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1. Einleitung

Im folgenden Kapitel wird zunéchst auf die Relevanz der Schreibkompetenz und deren
Forderung im Fremd- und Zweitsprachenunterricht eingegangen. Der aktuellste
Forschungsstand zu dieser Thematik wird dargestellt und Forschungsliicken sowie
Desiderata, die sich aus dem Forschungsstand ergeben, werden thematisiert.

AbschlieBend wird ein Uberblick zum Aufbau der vorliegenden Masterarbeit geboten.

1.1 Erkenntnisinteresse

Dass der Schriftspracherwerb aufgrund der hohen motorischen und kognitiven
Anforderungen deutlich langsamer verlduft als z.B. der miindliche Spracherwerb, wird
heute nicht mehr bestritten. Auch der Erwerb der Schreibkompetenz fillt vielen
Lernenden nicht leicht, denn die Schreibkompetenz ist ,,weder als Talent angeboren noch
das statistische Ergebnis eines einmaligen Lernprozesses* (Kastner 1997: 68). Auch die
Lernenden des Wiener Vorstudienlehrgangs (VWU) stellen diesbeziiglich keine
Ausnahme dar, weshalb die vorliegende Arbeit die Schreibkompetenzen der Lernenden

des VWU in den Vordergrund stellt.

Mein personliches Interesse an diesem Thema resultiert aus meiner eigenen
auslindischen Herkunft und der Erkenntnis, dass der Ubergang vom schulischen in den
universitidren Bereich mit vielen Herausforderungen verbunden sein kann. Genau damit
werden die Studierenden des VWU konfrontiert, die den Vorstudienlehrgang absolvieren,
um eine Zulassung zum ordentlichen Studium in Osterreich zu erhalten. Der
Vorstudienlehrgang dient dazu, ein Schuljahr nachzuholen, vor Studienbeginn
Deutschkenntnisse auf hoherem Niveau nachzuweisen oder einzelne Ficher zusitzlich zu
belegen. Dies ist von besonderer Relevanz, da viele ihr Studium am VWU nur mit A2-
Kenntnissen beginnen und innerhalb von maximal drei Semestern ein B2-C1-Niveau in
der Fremd-/bzw. Zweitsprache Deutsch erreichen miissen. Am Ende des VWU-Studiums
ist eine Ergidnzungspriifung (Abschlusspriifung) vorgesehen, und Schreiben,
insbesondere argumentatives Schreiben, ist neben anderen Fertigkeiten ein integraler

Bestandteil des Priifungsformats.

Das Ausbauen der Schreibkompetenzen von A2 auf B2-C1-Niveau innerhalb kurzer Zeit
stellt sowohl fiir die Lernenden als auch fiir die Lehrkrifte eine anspruchsvolle Aufgabe
dar und dies unter dem Aspekt, dass das argumentative Schreiben im DaF/DaZ-Bereich
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auf der Grundlage des GERS erst auf der Niveaustufe B2 aktiv eingefiihrt wird (vgl.
Glaboniat/Miiller/Rusch et al. 2005: 167).

Mit welchen Schreibproblemen sind die Lernenden des VWU konfrontiert? Wie gehen
Lehrkrifte mit diesen Problemen um? Welche MaBnahmen der Schreibforderung
erweisen sich als besonders wirksam? Diese Fragen stehen im Mittelpunkt der

vorliegenden Arbeit.

1.2 Forschungsstand und Forschungsfragen

Die aktuelle empirische Forschung zur Schreibdidaktik lidsst sich in drei Richtungen
unterteilen, wobei jeweils entweder die Lernenden, der Lerngegenstand oder die
Lehrenden im Zentrum des Interesses stehen. Es handelt sich hierbei jedoch um eine
"junge Interdisziplin" (Steinhoff/Grabowski/Becker-Mrotzek 2017: 9), fiir die ein
Mangel an Liangsschnittstudien konstatiert werden muss (vgl. Philipp 2018: 29; Krings

2020: 6-8), weil das Schreiben so viele Komponenten und Prozesse umfasst.

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit erfolgt eine wechselnde Fokussierung auf die drei
Komponenten der empirischen Schreibdidaktik: Einerseits stehen Schreibkompetenzen
von Lernenden im Zentrum, die Deutsch als Zweitsprache erlernen. In diesem Kontext
ist darauf zu verweisen, dass sich die Schreibforschung bislang vornehmlich mit
Monolingualitét auseinandersetzt und hinsichtlich des L2-Schreibens iiberwiegend Daten
zu auslidndischen Universitdtsstudierenden vorliegen (vgl. Tardy 2015), wobei der Fokus
zumeist auf der L2-Englisch liegt (vgl. Krings 2020: 7-8). Obwohl im Vergleich zum
Forschungsbereich Englisch in Bezug auf Deutsch geringere Forschungsaktivitdten zu
verzeichnen sind, ist das Thema "Schreiben in der Zweitsprache" von Interesse (vgl.
Schindler/Siebert-Ott 2020: 195). Die Anzahl wissenschaftlicher Studien zu diesem
Themenbereich hat seit den 1980er Jahren signifikant zugenommen. Die vorliegende
Arbeit fokussiert jedoch weder auf den bereits umfassend untersuchten
Sekundarschulbereich noch auf den universitdren Kontext. Stattdessen richtet sie ihre
Aufmerksamkeit auf die Ubergangsphase zwischen dem schulischen und dem

universitiren Bereich, wodurch sie neue Einblicke und Perspektiven bieten will.

Ebenso  stellen argumentative Texte der Lernenden einen  wichtigen
Forschungsgegenstand dar. Diesbeziiglich wird ersichtlich, dass das Argumentieren ein
heterogenes und vielschichtiges Phdnomen darstellt (vgl. Pohl 2020: 287). In diesem

Kontext stellt sich die Frage, welche Komponenten der Textform moglicherweise "text-
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und schreibkompetenzprototypisch” und deshalb fiir die Schreibforderung von
besonderer Relevanz sind (Steinhoff et al. 2017: 14). Als Beispiel fiir textprigende
Bestandteile konnen die Textprozeduren nach Feilke (2010) angefiihrt werden, die in der
letzten Zeit Gegenstand intensiver Untersuchungen waren (vgl.
Rezat/Grundler/Feilke/Schmdlzer-Eibinger 2024; Aufgebauer 2023a; Rotter/Schmdlzer-
Eibinger 2015) und auch in der vorliegenden Arbeit werden sie als wichtige Elemente
zwischen Schreibprozess und -produkt betrachtet. Diese stellen fiir die Organisation des
Schreibprozesses fiir die Lernenden hilfreiche Werkzeuge dar (vgl. Feilke 2010: 1),
werden aber in der Forschung immer noch als ,,schwarze Locher* angesehen (Feilke
2010: 1). Zwar konnte bereits gezeigt werden, dass die Forderung von Schreibkompetenz
durch literale Prozeduren fiir die eigenstindige Textproduktion erfolgreich eingesetzt
werden kann (vgl. Pohl 2020: 309), allerdings sind die bekannten Studien zur
argumentativen Schreibkompetenz, zur Struktur argumentativer Texte und teilweise zu
literalen Prozeduren entweder im Grundschulalter (vgl.
Augst/Disselhoff/Henrich/Pohl/V6lzing 2007) oder in der Sekundarstufe I (vgl. Rezat

2011) angesiedelt und beziehen sich kaum auf Schreibprozesse in der Zweitsprache.

Des Weiteren ist festzuhalten, dass die Analyse schriftlicher Produkte traditionell und
hiufig mit der Analyse von Morphosyntax und Lexik verbunden wird (worauf Lernende
auch besonders hidufig achten), wihrend sich der ebenso wichtige Bereich der
Schreibdidaktik mit Schreibfliissigkeit, Textqualitét, Inhaltsstruktur,
argumentativer/narrativer Struktur und stilistischen Merkmalen beschiftigt (vgl. Marx
2017: 141). Zwar gibt es bereits Studien, die den Zusammenhang zwischen den
Komponenten des Schreibprozesses und der Textqualitit untersuchen (Becker-Mrotzek
et al. 2015; Beauvais et al. 2011), doch beschrinken sich diese entweder auf eine jiingere

Schulstufe bis zur 9. Klasse oder auf Erwachsene.

Um es Lehrenden zu ermoglichen, Schreibprozesse gezielt zu trainieren, steht im
Zentrum der vorliegenden Arbeit die Untersuchung der MaBnahmen zur
Schreibforderung. Steinhoff et al. (2017) weisen darauf hin, dass der Regelunterricht in
Bezug auf das Schreiben oft durch verschiedene, nicht immer harmonierende
Einflussfaktoren geprigt ist. Dazu zdhlen beispielsweise auf Einzelerfahrungen der
Lehrenden beruhende Theorien oder auch Bildungsstandards (vgl. Steinhoff et al. 2017:
15), die den Schreibprozess nicht aus allen Blickwinkeln beriicksichtigen konnen und

somit eine unzureichende Grundlage fiir die Analyse desselben darstellen. Dies lésst



ebenso die Notwendigkeit weiterfiihrender Forschungsergebnisse hinsichtlich des

Schreibens erkennen.

In den sprachlich heterogenen Gruppen, wie es bei dem VWU auch der Fall ist, entstehen
naturgemil} Unterschiede in den Schreibprodukten, so dass die L2-Forschung besonders
defizitorientiert ist (vgl. Marx 2017: 140-142). Allerdings wird die Frage nach der
,Wirksamkeit” von Schreibforderung traditionell von péddagogisch-psychologischen
Interventionsstudien aus dem englischsprachigen Raum aufgegriffen (vgl. Graham/Perin
2007; Graham/Harris/Santangelo 2015; Graham/Hebert/Harris 2015), wihrend sich die
deutschsprachige Schreibforschung um einen Transfer empirischer Befunde bemiiht (vgl.
Philipp 2017: 187), wodurch bislang eine Forschungsliicke in Bezug auf die
Schreibforderung besteht.

Da sich nur eine geringe Anzahl von Studien mit den Schreibprozessen und der
Schreibférderung von Lernenden in der Ubergangsphase vom schulischen zum
universitiren Bereich befasst, die zudem das Schreiben in der Zweitsprache
beriicksichtigt, ist es von entscheidender Bedeutung, die Forschungsprozesse in der
vorliegenden Arbeit auf diese Thematik auszurichten. Dementsprechend lautet die

Forschungsfrage wie folgt:

Worin bestehen die Unterschiede in den Schreibkompetenzen der einzelnen Lernenden
des VWU und wie konnen diese durch eine gezielte Forderung des (argumentativen)

Schreibens verringert werden?

Die Hypothese besagt, dass sich die schriftlichen Kompetenzen der VWU-Lernenden
aufgrund ihrer sprachlichen Vorerfahrungen unterscheiden, jedoch durch zusitzliche
Unterstiitzung in Bezug auf das (argumentative) Schreiben ausgeglichen werden kdnnen.
Die vorliegende Masterarbeit verfolgt demnach drei Ziele. Erstens soll die bestehende
Heterogenitét der Schreibkompetenzen der Lernenden identifiziert werden. Zweitens
sollen Defizite in diesem Bereich festgestellt werden. Drittens sollen abschlieBend
didaktische Implikationen entwickelt werden, welche die Lehrkrifte des VWU dabei
unterstiitzen, das argumentative Schreiben der Lernenden zu fordern. Eine
Praxisorientierung ist von entscheidender Bedeutung, da die aktuelle Forschungslage
vielfach eine einseitige Fokussierung auf Theorien aufweist, die iiberwunden werden
muss. Dies wird insbesondere in der Arbeit von Krings (2020) deutlich, in der eine solche

einseitige Fokussierung kritisiert wird (vgl. Krings 2020: 8).
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Zur Beantwortung der Forschungsfrage wird in dieser Arbeit auf die Lernforschung
zuriickgegriffen. Caspari (2022) weist darauf hin, dass Prozesse und Ergebnisse des
Sprachenlernens unter natiirlichen und kontrollierten Bedingungen untersucht werden
miissen (vgl. Caspari 2022: 14). Der vorliegenden Arbeit liegt der gesteuerte
Spracherwerb zugrunde. Es soll untersucht werden, welche Kompetenzen die Lernenden

im Rahmen des Vorstudienlehrgangs in Bezug auf das Schreiben aufweisen.

1.3 Aufbau der Arbeit

Die vorliegende Arbeit beginnt mit der Einfithrung grundlegender theoretischer
Konstrukte, welche die Basis fiir die nachfolgenden Ausfiihrungen bilden. Dabei wird
zunidchst der Begriff der Fertigkeit "Schreiben" definiert (vgl. Kapitel 2.1). Im Anschluss
erfolgt eine kurze Darstellung der historischen Entwicklung der Schreibdidaktik (vgl.
Kapitel 2.2). Da der Arbeit der genretheoretische Ansatz zugrunde liegt und das
Argumentieren als Textform detailliert analysiert wird, ist es erforderlich, die Begriffe
"Textsorte" und "Textform" voneinander abzugrenzen und zu differenzieren (vgl. Kapitel
2.3). Im weiteren Verlauf wird das Thema des kommunikativen Schreibens vertieft, da
insbesondere die Adressatenorientierung bei argumentativen Texten von entscheidender
Bedeutung ist (vgl. Kapitel 2.4). Im Anschluss erfolgt eine Erorterung des argumentativen
Schreibens bzw. des Argumentierens selbst. Dabei werden sowohl die typische Struktur
als auch die Merkmale einer argumentativen Kompetenz nach Schneider/Tetling (2018)
beleuchtet (vgl. Kapitel 2.5.1). Der prozedurenorientierte Ansatz gemidfl Feilke (2010)
besagt, dass sich das Argumentieren durch besondere literale Prozeduren auszeichnet,

anhand derer argumentative Texte leichter verfasst werden konnen (vgl. Kapitel 2.5.2).

Das dritte Kapitel ist der Prisentation der Schreibkompetenz und deren ausfiihrlicher
Strukturierung gewidmet (vgl. Kapitel 3.1). Obwohl zunichst die Schreibkompetenz
thematisiert wird, erfolgt 1m weiteren Verlauf keine Darlegung von
Schreibkompetenzmodellen. Stattdessen wird ein Schreibprozessmodell von Bdorner
(1989) prisentiert, welches an der fremdsprachlichen Textproduktion orientiert ist und
unmittelbare, praxisnahe Erkenntnisse zur Textentstehung liefert (vgl. Kapitel 3.2). Das
Schreibprozessmodell erweist sich im Kontext der vorliegenden Arbeit als bedeutsam, da
es zum einen die literalen Prozeduren von Feilke (2010) in Form von Schreibhilfen in der
dritten Ebene des Modells aufgreift und zum anderen in Bezug zur
Schreibprozessforderung im Rahmen des institutionellen Unterrichts gesetzt wird, auf

welche gezielt eingegangen wird (vgl. Kapitel 3.3).
11



Im vierten Kapitel erfolgt eine Darlegung des fiir die Untersuchung entwickelten
methodischen Vorgehens. Die Datenerhebung und -aufbereitung basieren auf einer
Datentriangulation. Dabei werden zum einen schriftliche Befragungen unter den
Lernenden des VWU durchgefiihrt und im Anschluss 25 argumentative Texte der
Lernenden erfasst und anhand von Kriterien zur Textqualitdt analysiert. Des Weiteren
werden fiinf miindliche, semistrukturierte Einzelinterviews mit den Lehrenden des VWU
durchgefiihrt, um Daten zur Forderung der Schreibkompetenz zu gewinnen. Ziel dieses
Kapitels ist es daher, den Erhebungskontext ndher zu erliutern (vgl. Kap. 4.3), die
Vorgehensweise bei der Datenerhebung (vgl. Kap. 4.5) und der Datenaufbereitung (vgl.
Kap. 4.5) zu erklidren sowie die Vorgehensweise bei der Analyse der schriftlichen
Fragebogen, der Kriterienentwicklung und der Analyse der argumentativen Texte sowie

der Analyse der Interviewtranskripte (vgl. Kap. 4.6) festzuhalten.

Das fiinfte Kapitel widmet sich der Auswertung der Untersuchungsergebnisse. Zum einen
werden die Ergebnisse der Fragebogenanalyse préisentiert und allgemeine Informationen
zu den Proband*innen sowie deren Selbsteinschidtzung der eigenen Schreibkompetenz
strukturiert und graphisch dargestellt (vgl. Kapitel 5.1). Dariiber hinaus werden die
Ergebnisse der Bewertung der Textqualitdt anhand ausgewihlter Kriterien sowie die
Berechnung der Intra- und Interraterreliabilitdt der beiden Ratingdurchgénge der Autorin
und des Ratingdurchgangs einer weiteren Raterin veranschaulicht (vgl. Kapitel 5.2.1 und
5.2.2). Die Kategorien ,,Inhalt* (vgl. Kapitel 5.2.3), ,,Struktur (vgl. Kapitel 5.2.4) und
»Sprachliche Richtigkeit/sprachliche Angemessenheit” (vgl. Kapitel 5.2.5) werden
separat diskutiert. AbschlieBend erfolgt die Auswertung der Interviews, wobei die
induktiv erarbeiteten Kategorien die drei Bereiche ,,Schreibprozess und Textformen*
(vgl. Kapitel 5.3.1), ,,Schwierigkeiten bei der schriftlichen Produktion® (vgl. Kapitel
5.3.2) und ,,mogliche Férdermalinahmen* (vgl. Kapitel 5.3.3) fokussieren.

Im sechsten Kapitel erfolgt die Darstellung der Ergebnisse dieser Studie im Hinblick auf
die eingangs formulierten forschungsleitenden Fragen. Dies umfasst eine
Zusammenfassung der Ergebnisse der Datenanalyse, die Darstellung didaktischer
Implikationen fiir den DaZ-Unterricht im Kontext der Schreibforderung sowie einen sich

daraus ergebenden Forschungsausblick.
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2. Schreiben als Fertigkeit

Dieses Kapitel der Masterarbeit befasst sich eingehend mit der Fertigkeit Schreiben im
Fremdsprachenunterricht. Zunéchst wird die historische Entwicklung der Schreibdidaktik
beleuchtet, um die verschiedenen Ansitze und Fortschritte im Bereich des
Schreibunterrichts aufzuzeigen. AnschlieBend wird das kommunikative Schreiben
thematisiert, bei dem die Fihigkeit zur schriftlichen Interaktion und zum Austausch im
Vordergrund steht. Danach werden die Besonderheiten des argumentativen Schreibens
behandelt, wobei der Schwerpunkt auf den Techniken und Herausforderungen des
schriftlichen Argumentierens in einer Fremdsprache liegt. AbschlieBend wird das
argumentative Schreiben aus der Perspektive des Ansatzes der literalen Prozeduren nach

Feilke (2010) betrachtet.

2.1 Was ist Schreiben?

Keine Fertigkeit wurde und wird zum Teil noch immer in der Fachliteratur und unter Lehrerinnen
und Lehrern so kontrovers diskutiert, wie die Fertigkeit Schreiben. (Kast 1999: 5)

Schrift und Schriftlichkeit haben sich im Laufe ihrer langen Geschichte als ein so
vielfdltiges und flexibles Werkzeug erwiesen, dass die Menschen gelernt haben, sie flir
immer mehr sprachliche Funktionen zu verwenden (vgl. Becker-Mrotzek/Bottcher 2018:
13). Ossner (1995) verweist auf drei grundlegende Funktionen des Schreibens:

e cine psychische (flir sich schreiben);

e zweli soziale (fiir und an andere schreiben);

e zwei kognitive (Schreiben zur Gedédchtnisentlastung, Schreiben, um Erkenntnisse

zu gewinnen (vgl. Ossner 1995, zit. nach Fix 2006: 41).

Je nachdem, ob man fiir andere oder an andere schreibt (kommunikatives Schreiben) oder
fiir sich selbst (personales und heuristisches Schreiben), ermdglicht das Schreiben einer
Person, etwas mitzuteilen, zu begriinden, zu vermitteln, zu fordern oder zu kldren, sich
von einem inneren Zustand zu befreien, etwas fiir sich selbst zu planen oder zu entwerfen

(vgl. Fix 2006: 41; Bachmann/Becker-Mrotzek 2017: 26).

Der Schreibprozess ldsst sich gemél Ludwig (1995) in vier Dimensionen unterteilen. Die
handwerklich-technologische Dimension umfasst den Umgang mit einem Werkzeug, sei
es ein Stift und ein Blatt Papier oder ein Textverarbeitungsprogramm. Die semiotische
Dimension manifestiert sich in der Produktion von Zeichen mit einer bestimmten

Funktion. Die linguistische Dimension erfordert eine schriftsprachliche Handlung, bei der
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durch das Schreiben unmittelbar ein Text, also ein komplexer sprachlicher Ausdruck,
entsteht. Die operative Dimension bezieht sich auf die Tatigkeit des Schreibens als
Handlungszusammenhang einschlielich aller Dimensionen (vgl. Ludwig 1995: 276 -
280). Die operative Dimension des Schreibens wird heute eher als Schreibkompetenz

bezeichnet und wird im dritten Kapitel dieser Arbeit ausfiihrlicher behandelt.

Waihrend sich die ersten zwei Dimensionen eher auf den Anfangsunterricht, z.B. einen
Alphabetisierungskurs, beziehen, gewinnt die linguistische/sprachliche Dimension mit
zunehmendem Sprachniveau an Bedeutung. In jedem Lernkontext ist jedoch auch das
Vorhandensein einer Zwischenkategorie essenziell, die auf die den Lernprozess
begleitenden und unterstiitzenden Schreibaktivititen abzielt. Diese umfassen das
Aufschreiben von Wortern, das Ausfiillen von Liicken, die schriftliche Beantwortung von
Fragen zum Text sowie das Verfassen von Diktaten. Die genannten Aktivitdten werden
als Mittelfertigkeit Schreiben bezeichnet. Ludwig (1995) bezeichnet dieses Schreiben
auch als nicht-integriertes Schreiben (vgl. Ludwig 1995: 281). Im Gegensatz dazu wird
Schreiben als Zielfertigkeit bezeichnet, wenn es um das Verfassen von Texten mit einem
klaren kommunikativen Ziel geht (vgl. Skiba 2017: 141; Kast 1999: 8), also um das so
genannte integrierte Schreiben, bei dem das Schreiben in den Prozess der Textproduktion
integriert ist (vgl. Ludwig 1995: 286). Bachmann/Becker-Mrotzek (2017) erginzen, dass
ein solches Schreiben auf die eigenstindige Herstellung eines inhaltlich bedeutsamen

Schreibprodukts abzielt (vgl. Bachmann/Becker-Mrotzek 2017: 25).

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass Schreiben sowohl als Lern- und
Denkwerkzeug als auch als Zielgegenstand des Lernprozesses verstanden wird (vgl. Roll
2021: 276), wobei das schreibdidaktische Schreiben als solches bezeichnet wird, wenn es
eher um die Entwicklung der Fertigkeit geht. Dem Schreiben als Fertigkeit wurde jedoch
nicht immer eine so wichtige Rolle im Sprachunterricht beigemessen, weshalb es wichtig
erscheint, einen Blick auf die historische Entwicklung der Schreibdidaktik und die Rolle

des Schreibens im Unterricht zu werfen.

2.2 Historische Entwicklung der Schreibdidaktik

In der Geschichte der Schreibdidaktik lassen sich verschiedene Phasen unterscheiden, in
denen dem Schreiben eine unterschiedliche Bedeutung zukommt, wobei die Entwicklung

neuer Ansdtze nicht dazu beitrdgt, die bestehenden zu verdringen, sondern diese
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nebeneinander existieren, sich vermischen und sich so im Laufe der Zeit zu neuen

Konzeptionen entwickeln (vgl. Fix 2006: 112).

Erst im 19. Jahrhundert wurde das Schreiben Teil des Sprachunterrichts, wobei der
Schwerpunkt auf der allgemeinen Alphabetisierung und dem Verfassen von Texten nach
einem vorgegebenen Muster lag. Eine solche Form des Schreibens war der gebundene
Aufsatz (Gebundenheit des Themas, der Gliederung, des Stils, der Wortwahl usw.), bei
dem Texte nach bestimmten Merkmalen verfasst wurden. Des Weiteren kam es zu Beginn
des 20. Jahrhunderts zu einer Hinwendung zum freien Aufsatz mit dem Ziel, dass ,,die
schopferische Kraft des Kindes nicht in dieser Weise [wie vorher] eingeschrankt werden
sollte* (Fix 2006: 113). Der seit den 1920er Jahren eingefiihrte sprachgestaltende
Aufsatz, der von der Idee der Verbindung von Kreativitdt und ,,richtigem* sprachlichen
Ausdruck ausging, verlor in der Mitte des 20. Jahrhunderts wieder an Bedeutung und
wandelte sich in eine strenge Aufsatzdidaktik. In den 1970er Jahren kam es zur
,kommunikativen Wende* in der Fremdsprachendidaktik (vgl. Kast 2003: 11), die sich

an realen Schreibsituationen orientierte:

Es ging nun nicht mehr um den ,richtigen” Ausdruck im Sinne einer Norm, sondern um die
kommunikative Angemessenheit fiir die Schreibsituation, den Kommunikationspartner (Adressaten)
und die Schreibintention — allerdings hdufig verengt auf eine appellative Funktion des Schreibens.
[...] Die pragmatische Dimension des Schreibens, die bislang vernachléssigt war, ist seither in den
Lehrplanen stirker verankert. (Fix 2006: 114)

Es sei jedoch darauf verwiesen, dass die Zuwendung zum (kommunikativen) Schreiben
und dessen Wichtigkeit in der kommunikativen Didaktik nicht abrupt erfolgte. In der
ersten Generation der kommunikativen Lehrwerke, die in den 1980er-Jahren erschienen,
wurde der Fertigkeit Schreiben nur eine untergeordnete Rolle beigemessen (vgl. Kast
1999: 5). Dies war darauf zuriickzufiihren, dass die schriftliche Fertigkeit {iber eine
lingere Zeit sich im Schatten der miindlichen Fertigkeit stand (vgl. Roche 2013: 235).
Erst durch die Erkenntnis, dass das Verfassen von Texten tatsdchlich sprachliche
Verstehens- und Produktionsprozesse aktivierte (vgl. Hermanns 1988: 70), kam dem

Schreiben eine wichtige Rolle im Sprachlernprozess zu.

Seit den 1980er Jahren steht der Lernende wieder stirker im Mittelpunkt des
Schreibprozesses, wodurch das sogenannte freie Schreiben in den Vordergrund riickt
(vgl. Fix 2006: 115) und sich bis heute im Rahmen eines entdeckenden, offenen oder
projektorientierten Unterrichts grofer Beliebtheit erfreut. Das Schreiben wird dadurch
zunehmend subjektiver (vgl. Jost/Bottcher 2018: 73). Besonderes Augenmerk wird auch
auf den unmittelbaren Schreibprozess gelegt, in dem das Schreiben als zielgerichtetes

Problemlosen verstanden wird. SchlieBlich beriicksichtigt der heute verbreitete
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integrative Ansatz die Moglichkeit der Verkniipfung von Schreiben mit Lesen und
Sprachreflexion sowie seine funktionale Einbettung unter starker Beriicksichtigung des
Kontextes (vgl. Fix 2008: 119 - 126). Da Schreiben im institutionellen Kontext nicht als
Ganzes gefordert wird, sondern unter Berticksichtigung verschiedener Textsorten und

Textformen, erscheint es wichtig, diese zu kliren.

2.3 Begriffsdefinition Textsorte und Textform

Schreibaufgaben entsprechen idealerweise dem Niveau der Lernenden und zielen darauf
ab, Entwicklungsspielraum innerhalb dieser und weiterer Niveaustufen zu gewihrleisten.
Klar ist: Was Lernende auf dem Niveau Al schreiben konnen, unterscheidet sich
wesentlich von dem, was Lernende auf dem Niveau B2 bereits schreiben konnen. Dies

steht in direktem Zusammenhang mit dem Verfassen von unterschiedlichen Textsorten.

Brinker/Colfen/Pappert (2018) bezeichnen Textsorten als ,. konventionell geltende Muster
fir komplexe sprachliche Handlungen (Brinker/Colfen/Pappert 2018: 135).
Jost/Bottcher (2018) verwenden dafiir den inhaltlich dhnlichen Begriff der Textformen als
zentrales Mittel bzw. Werkzeug, um die Aufgaben des Schreibens zu bewiltigen (vgl.
Jost/Bottcher 2018: 85). Pohl/Steinhoff (2010) sehen den Unterschied zwischen
Textformen und Textsorten darin, dass Textformen stdrker als Textsorten in ein
didaktisches Konzept eingebettet sind und in direktem Zusammenhang mit dem Lehr-
Lernprozess stehen (vgl. Pohl/Steinhoff 2010: 7). Feilke (2010) definiert Erzdhlen,
Beschreiben, Anleiten, Erklidren, Argumentieren etc. als Texthandlungstypen, wihrend
sich die Textsorte eher auf untergeordnete Differenzierungen bezieht, wie z.B. die
Textsorte Rezept (vgl. Feilke 2010: 13). Pohl (2007) bezeichnet genau diese
Texthandlungstypen wiederum als Textsorten (vgl. Pohl 2007: 65). Im Rahmen der
vorliegenden Arbeit werden argumentative Texte (wie E-Mails, Essays,
wissenschaftliche Arbeiten, politische Reden (mit vorheriger schriftlicher Vorbereitung),
Kommentare in Zeitungen und Blogs sowie Prisentationen als Textsorten nach
Brinker/Colfen/Pappert (2018) und Feilke (2010) bezeichnet, wéhrend der hier
fokussierte Begriff des Argumentierens eher als Textform nach Jost/Bottcher (2018)
verstanden wird. Die Vermittlung von schriftlicher Kompetenz im schulischen und
akademischen Kontext umfasst mehr als nur das Erlernen der Erstellung von E-Mails
oder wissenschaftlichen Arbeiten. Es wird ebenso die Fiahigkeit geschult, spezifische
Merkmale von Texten zu erkennen und anhand von Textprozeduren — wie von Feilke

(2010) dargestellt — ausgehend von der Textform zu gestalten. Dementsprechend wird im
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Folgenden auf das Argumentieren nicht nur als Textform nach Jost/Bottcher (2018),
sondern auch als Texthandlungstyp nach Feilke (2010) zuriickgegriffen, da eine
Beschreibung aus der Perspektive des genretheoretischen Ansatzes, insbesondere in

Verbindung mit den von Feilke (2010) entwickelten Textprozeduren, erfolgt.

Unabhiéngig von den Details der Begriffsbestimmung ist es jedenfalls wichtig, dass das
Textsortenwissen nicht als einengend verstanden wird, sondern als praktische
Orientierungshilfe im Schreibprozess dienen soll, worauf bereits verwiesen wurde (vgl.
Fix 2006: 92). Jost/Bottcher (2018) unterscheiden aus schreibdidaktischer Perspektive
zwischen einfachen, schwierigen und komplexen Textformen, die auf unterschiedlichen
Sprachniveaus unterrichtet werden. Einfache Textformen beziehen sich auf Situationen,
die sich leicht aus dem Kontext rekonstruieren lassen, wie z.B. das Erzidhlen. Schwierige
Textformen zeichnen sich dadurch aus, dass sie ihre Funktion erst dann erfiillen, wenn
man das Geschriebene strukturiert, eingeordnet und verstanden hat. Dazu gehoren
Anleitungen, Berichte, Zusammenfassungen und Protokolle. Komplexe Textformen
setzen fiir ihre Produktion die Auseinandersetzung mit eigenem und fremdem Wissen,
den Bezug auf einen bestimmten Stil, die Einhaltung von Textkonventionen und die
mogliche Adressierung des Geschriebenen voraus. Dazu zidhlen Erklidren,
Argumentieren, Analysieren, Rezensieren, Referieren, Préasentieren und das Erstellen
einer Facharbeit (=vorwissenschaftliche Arbeit in Osterreich) (vgl. Jost/Bottcher 2018:
86 - 88). Da geschriebene Texte, abgesehen von der Textsorte, heute hiufig in einen
kommunikativen Kontext eingebettet sind, muss geklirt werden, was unter

kommunikativem Schreiben zu verstehen ist.

2.4 Kommunikatives Schreiben

In der bis heute vorherrschenden Auffassung des kommunikativen Aufsatzes wird
Sprache und dementsprechend Schreiben als soziales Handeln begriffen, dessen Kern die
Vermittlung von Information darstellt (vgl. Kast 1999: 22), was eine
Adressatenorientierung impliziert. Die adressatenorientierte schriftliche Textproduktion
stellt fiir viele Lernende eine grofere Herausforderung dar als die miindliche
Kommunikation. Diese Schwierigkeit ist unter anderem darauf zuriickzufiihren, dass die
Gestaltung kommunikativ orientierter Schreibaufgaben das Vorhandensein -eines
Adressaten voraussetzt, wie es etwa bei einem Brief oder einer E-Mail der Fall ist (vgl.
Skiba 2017: 141). Allerdings ist der/die potenzielle Leser*in im Moment des Schreibens

aus dem gemeinsamen Wahrnehmungsraum ausgeschlossen (vgl. Ehlich 1984: 18). Die
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Lernenden sind folglich dazu angehalten, das Vorwissen des/der imaginédren
Lesers/Leserin zu antizipieren, sich an dessen/deren Perspektive zu orientieren und eine
logische und gut nachvollziehbare Textstruktur zu gestalten. Dies erfordert eine hohe
kognitive Leistung (vgl. Roll 2021: 271). Auf der anderen Seite steht der/die spatere
Leser*in des geschriebenen Textes vor der Herausforderung, das Geschriebene auf der
sprachlichen Ebene (Morphologie, Wortschatz, Syntax) zu dekodieren (vgl. Fix 2006: 46)
und aus dem Text ein mentales Modell zu konstruieren, um den Text ohne Hilfestellungen
und Nachfragen zu verstehen (vgl. Lemke/Hoffmann 2022: 14). Folglich werden Lesen
und Schreiben als ,kommunikative Handlungseinheit* (Roll 2021: 271; Kast 1999: 21)
betrachtet. Becker-Mrotzek/Bottcher (2018) betonen zudem, dass sowohl das Lesen als
auch das Schreiben zu den Basiskompetenzen zéhlen und fassen diese unter dem Begriff
der Literalitit zusammen (vgl. Becker-Mrotzek/Bottcher 2018: 51). Zur
Veranschaulichung wird das Modell der schriftlichen Kommunikationssituation von
Becker-Mrotzek/Bottcher (2018) herangezogen, das deutlich macht, dass sich die
schriftliche Kommunikationssituation nicht nur auf die Schreiber*innen, sondern auch

auf die Leser*innen bezieht (vgl. Abb. 1):
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Abb. 1: Schreiben als schriftsprachliches Handeln
Quelle: Becker-Mrotzek/Bottcher 2018, S. 21

Kast (1999) stellt in Bezug auf die Vernetzung der einzelnen Fertigkeiten fest, dass
neuropsychologische Untersuchungen keine isolierten ,Fertigkeitszentren im
menschlichen Gehirn identifizieren, sondern eine intensive Kommunikation zwischen

den Zentren nachweisen konnen (vgl. Kast 1999: 21). Folglich sind nicht nur die
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Fertigkeiten des Schreibens und Lesens, sondern auch die des Horens, Lesens, Schreibens
und Sprechens in einer unmittelbaren Weise miteinander verbunden. Dies bedeutet, dass
sie nicht absolut getrennt voneinander, sondern nur in ihrem interaktiven Zusammenhang
betrachtet werden kdnnen. Dies ist insbesondere fiir die Fremdsprachendidaktik von
besonderer Relevanz.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass das Schreiben eng mit allen Fertigkeiten
verbunden ist, insbesondere aber mit dem Lesen. Die schriftlichen Aufgaben benotigen
,»einen nachvollziehbaren, herausfordernden und motivierenden Schreibauftrag fiir einen
erkennbaren Leser* (Jost/Bottcher 2018: 75). Dementsprechend versteht sich die heutige
Schreibdidaktik als aufgabenorientiert, wobei die zu produzierenden Textformen im
Vordergrund des Fremdsprachenunterrichts stehen. Eine dieser Textformen ist das

argumentative Schreiben, auf das im Folgenden nédher eingegangen werden soll.

2.5 Argumentatives Schreiben

Argumentatives Schreiben ist ein wesentlicher Bestandteil der akademischen,
beruflichen, aber auch der privaten Kommunikation. Es ermoglicht den Autorinnen und
Autoren, ihren Standpunkt klar und {iberzeugend darzulegen und gleichzeitig die
Standpunkte anderer kritisch zu hinterfragen. Die Fihigkeit zu argumentieren (von lat.
"arguere - erhellen, beweisen") bedeutet, Argumente und Begriindungen anfiihren zu
konnen, um eine Aussage zu stiitzen oder zu widerlegen (vgl. Lieberknecht/May 2019:
57).

Das Ziel argumentatives Schreibens besteht darin, einen Dissens in einen Konsens
umzuwandeln, indem bestimmte Griinde/ Argumente angefiihrt werden mit der Annahme,
dass die Leser*innen diese teilen (vgl. Jost/Bottcher 2018: 88) und der Sachverhalt
unstrittig gemacht wird (vgl. Rothstein/Miiller-Brauers/Hiller/Banken 2019: 5). Es ist
aber auch keine Ausnahme, dass das Ziel die Feststellung unterschiedlicher Meinungen

ist (vgl. Jost/Bottcher 2018: 88).

Argumentatives Schreiben findet sich in verschiedenen Textsorten, z. B. in Essays,
wissenschaftlichen Arbeiten, politischen Reden (die im Vorfeld schriftlich vorbereitet
werden), Kommentaren in Zeitungen und Blogs und Prisentationen. Demgegeniiber ist
das Argumentieren als Textform nach Jost/Bottcher (2018) bzw. als Texthandlungstyp
nach Feilke (2010) enger und préziser gefasst als das argumentative Schreiben. Im

Folgenden werde ich darauf eingehen, was die Textform Argumentieren ausmacht, was

19



zur argumentativen Schreibkompetenz gehort und welche literalen Prozeduren nach

Feilke (2010) dem Argumentieren zugrunde liegen.

2.5.1 Argumentieren

Die Textform Argumentieren im Rahmen eines DaF/DaZ-Unterrichts fordert die
Lernenden im Wesentlichen dazu auf, zu einem bestimmten Sachverhalt, Ereignis, zu
Eigenschaften von Personen, zu Forderungen, Bitten oder Vorwiirfen Stellung zu
nehmen, die eigene Perspektive zu begriinden, d.h. mit Argumenten zu versehen und
somit die Leser*innen im Idealfall zu iiberzeugen (vgl. Jost/Bottcher 2018: 90).
Grundsitzlich wird dem Argumentieren auch auferhalb der Schreibdidaktik eine
wichtige Rolle zugeschrieben, die fiir die Wertevermittlung im Deutschunterricht ebenso
wesentlich erscheint: ,,Die Fahigkeit zur Argumentation ist in einer demokratisch
verfassten Gesellschaft ein wichtiges Element zur Entfaltung einer miindigen und sozial
verantwortlichen Personlichkeit* (Schneider/Tetling 2018: 216). In diesem

Zusammenhang wird von Toulmin (2003) Folgendes angemerkt:

A man who makes an assertion puts forward a claim — a claim on our attention and to our belief.
Unlike one who speaks frivolously, jokingly or only hypothetically (under the rubric ‘let us suppose”’),
one who plays a part or talks solely for effect, or one who composes lapidary inscriptions <...>, a man
who asserts something intends his statement to be taken seriously: and, if his statement is understood
as an assertion, it will be so taken. (Toulmin 2003: 11)

Um eine sinnvolle Aussage zu treffen, bedarf es jedoch einer gut durchdachten
Argumentation. Dabei geht es nicht nur um das bloBe Vorbringen von Argumenten,
sondern um das Verfassen von Argumentation und einzelnen Argumenten nach einem
bestimmten Schema mit eigenen Regeln, wie dies Toulmin (2003) betont:
An argument is like an organism. It has both a gross, anatomical structure and a finer, as-it-were
physiological one. When set out explicitly in all its detail, it may occupy a number of printed pages
or take perhaps a quarter of an hour to deliver; and within this time or space one can distinguish the

main phases marking the progress of the argument from the initial statement of an unsettled problem
to the final presentation of a conclusion. (Toulmin 2003: 87)

Wihrend Toulmin (2003) anmerkt, dass die notwendigen Bestandteile der Argumentation
eine These und ein Argument (mit einer ableitenden Schlussregel) sind (vgl. Toulmin
2003: 90), erscheint die Argumentation nach dem Schema These - Antithese - Synthese
von Herczeg/Wippersberg (2021) umfassender und vollstdndiger, weshalb sie im
Folgenden niher erlautert wird (vgl. Herczeg/Wippersberg 2021: 214). Die These ist
nichts anderes als eine Behauptung, die durch Argumente bewiesen werden muss. Danach

folgt die Antithese, d.h. eine Gegenmeinung, die ebenfalls mit Argumenten zu
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untermauern ist. Auch einzelne Pro- oder Contra-Argumente bestehen aus These,
Begriindung und eventuell Beispiel (vgl. Fix 2006: 102). Sie konnen ebenso durch
Aussagen von Expert*innen, die Berufung auf Topoi wie Normen, Daten und Statistiken,
Analogien und eigene Erfahrungen gestiitzt werden (vgl. Schneider/Tetling 2018: 217).
Dies verleiht den Argumenten eine gewisse Objektivitdt und damit auch eine gewisse
Uberzeugungskraft. Argumente miissen gut nachvollziehbar und fiir das diskutierte
Problem relevant sein (vgl. Rothstein/Miiller-Brauers 2019: 6). SchlieBlich kommt es zur
Synthese, bei der These und Antithese miteinander verglichen werden. Einerseits betonen
Herczeg/Wippersberg (2021), dass man sich dabei weder einer These noch einer
Antithese anschlieBt und somit eine eigene Sicht auf die Aussage entwickelt, andererseits
gehen sie davon aus, dass die Lernenden sich fiir eine These entscheiden und ihre
Priferenz dann begriinden (vgl. Herczeg/Wippersberg 2021: 2014). Dies erklirt
wahrscheinlich auch die Tatsache, dass einige Lernende Schwierigkeiten haben, eine
klare Meinung zum Thema zu duflern, und stattdessen darauf hinweisen, dass beide

Thesen Vor- und Nachteile haben und keine eindeutige Entscheidung moglich ist.

Die Schwierigkeit bei der Gestaltung argumentativer Texte besteht auch darin, dass man
gleichzeitig vier Dimensionen im Auge behalten muss, nimlich Sachwissen in einer
bestimmten Weise in den Text zu integrieren, die Perspektive der Adressat*innen zu
beriicksichtigen (der/die, wie bereits erwihnt, hiufig fehlt und imaginér eingefiihrt wird),
die Struktur des Textes dem Schreibziel und der Textsorte anzupassen und die eigene
Position (mit einem gewissen Grad an Objektivitit) auszudriicken (vgl. Schneider/Tetling
2018: 218 — 219). Fix (2006) betont, dass es gerade um eine Uberzeugung aus einem
subjektiven Uberzeugungsinteresse heraus geht, die aber mit moglichst objektiven

Begriindungen versehen sein sollte (vgl. Fix 2006: 102).

Es ist daher nicht verwunderlich, dass die komplexe Schreibform im Schulunterricht bis
vor kurzem erst ab der siebten Schulstufe (mittlerweile aber auch schon im
Grundschulalter) geiibt wurde (vgl. Schneider/Tetling 2018: 221) und im DaF/DaZ-
Bereich auf der Grundlage des GERS erst auf der Niveaustufe B2 aktiv eingefiihrt wird
(vgl. Glaboniat/Miiller/Rusch et al. 2005: 167).

Schneider/Tetling (2018) schlagen eine Variante moglicher Komponenten
argumentativer Schreibkompetenz vor und formulieren diese (fiir die Schulstufen 10-12

und entsprechend dem Sprachniveau B2-C1) wie folgt:

e Argumentationsstruktur: vollstdndige argumentative Entfaltung entsprechend

dem Problemzusammenhang (komplexe Argumentationsstruktur, Anordnung der
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Argumente, gezielter Einsatz von Einleitung und Schluss im Kontext der
Argumentation);

Textsorte: Leserbrief/Forumsbeitrag/Textanalyse/Erorterung;

Thematik: gesellschaftlich oder fachlich relevante Themen;

Adressatenbezug: oft nur vage definierte Adressaten (z.B. Offentlichkeit);
Sachwissen: Nutzung von eigenen Recherchen (vgl. auch Fix 2006: 105), im
Unterricht erworbenem Sachwissen, kulturell verfiigbarem Wissen zur
persuasiven (mit dem Ziel der Veridnderung der Einstellung der Leser*innen) und
heuristischen (mit dem Ziel der Findung eines eigenen Standpunktes) Gestaltung
von Texten;

sprachlicher Schwerpunkt: adressatenorientierte Stilvariation, Einsatz komplexer
sprachlicher Mittel. Zu den sprachlichen Mitteln des Argumentierens zidhlen
Jost/Bottcher (2018) auch Prisens, Konnektoren, Leserorientierung, Beispiele
und Belege, Logik, Ankiindigungen und Zusammenfassungen (vgl. Jost/Bottcher
2018: 90). Fix (2006) erginzt die sprachlichen Mittel durch die Orientierung der
Einleitung an der Themenfrage, die Platzierung wichtiger Argumente am Schluss,
das Wecken der Aufmerksamkeit durch eine dialogische Struktur, die
Vorwegnahme von Gegenargumenten und die entsprechende Zusammenfassung
(vgl. Fix 2006: 108).

ausgepriagte metakommunikative Begleitung der Argumentation (vgl.
Schneider/Tetling 2018: 232 - 233). Argumentieren setzt schlieBlich ein gewisses
MaB an Sprachreflexion voraus (vgl. Rothstein/Miiller-Brauers 2019: 6).

Das Ziel des Deutschunterrichts im Hinblick auf das argumentative Schreiben besteht

also zum einen darin, argumentationslogische Zusammenhinge, mit denen man im Leben

auch passiv konfrontiert wird, auf ihre Plausibilitédt hin beurteilen zu konnen, und zum

anderen darin, konkrete Schreibaufgaben wie die Erorterung strittiger Themen aus der

Lebenswelt der Lernenden als ,,Chance zur Perfektionierung der eigenen argumentativen

Fahigkeiten zu begreifen (Rothstein/Miiller-Brauers 2019: 7).

2.5.2 Literale Prozeduren nach Feilke (2010)

Argumentieren ist laut Feilke (2012) neben Erzédhlen, Beschreiben, Anleiten, Erkldren ein

wichtiger Texthandlungstyp (vgl. Feilke 2010: 13).
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Der Arbeit liegt der genretheoretische Ansatz zugrunde, der sich daran orientiert, wie
bestimmte Textsorten aufgebaut sind und wie L2-Lernende deren iiberschaubare Struktur
besser erlernen konnen. Aufgebauer (2023a) fasst zusammen, dass es derzeit drei

grundlegende Richtungen im genretheoretischen Ansatz gibt:

1) Aus der Sicht der systemisch-funktionalen Linguistik und der
wissenschaftlichen Arbeiten von Halliday (1978, 1994) sind Genres durch
standardisierte ~Strukturen gekennzeichnet, die sich an Diskurs- und
Kommunikationsformen orientieren;

2) Aus der Sicht der angewandten Linguistik oder English for specific purposes
bezieht sich der genretheoretische Ansatz auf das Schreiben in einer L2 fiir
akademische Zwecke und bezeichnet Genre als ,a class of structured
communicative events employed by specific discourse communities whose
members share broad social purposes* (Hyland 2003: 21, zit. nach Aufgebauer
2023a: 43);

3) Aus der Perspektive des Poststrukturalismus und der Rhetorik werden Genres
als funktionale Verbindung zwischen Textsorte und rhetorischem Kontext
betrachtet (vgl. Coe 2002: 197). Nicht die Elemente des Textes stehen im
Mittelpunkt, sondern der unmittelbare Kontext, in dem sie stehen, und es wird
vielmehr darauf hingewiesen, wie ,,bestimmte Genres bestimmte Gruppen von
Menschen privilegieren, ergreifen, ausschlieBen und unterdriicken koénnen”

(Cumming 2016: 74, zitiert nach Aufgebauer 2023a: 42).

Eine dhnliche Theorie stellt der prozedurenorientierte Ansatz (vgl. Feilke 2010) dar, der
»ein Bindeglied zwischen der rein prozessorientierten (kognitiven) Betrachtung des
Schreibens und der ausschlieBlich  produktorientierten  (genre-theoretischen)
Schreibforschung darstellt* (Aufgebauer 2023a: 45). Feilke (2010) stellt in diesem
Zusammenhang fest, dass den Texten literale Prozeduren/Textroutinen zugrunde liegen.
Wihrend Prozeduren an der Schnittstelle zwischen Prozess und Produkt stehen und
regelmélBig gebildete, aber auch fiillbare Konstrukte sind, bezieht sich der Begriff
Hliteral* direkt auf typische textsortenspezifische Eigenschaften (vgl. Feilke 2010: 4).

Literale Prozeduren werden nach Feilke (2014) in Schreibprozeduren und
Textprozeduren getrennt. Schreibprozeduren beziehen sich auf den Schreibprozess an
sich, z.B. Schreibstrategien, wiahrend Textprozeduren sich eher mit der Frage

beschiftigen, was einen Text ausmacht und wie er aufgebaut ist (vgl. Feilke 2014: 20 -
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21). Feilke (2014) nennt sie auch kommunikativ-sprachliche Handlungskomponenten des

Textes in Bezug auf sein Genre:

Uber welche sprachliche Verfahren werden beim Erziihlen Denkprozesse der Figuren gestaltet und
fiir den Leser als solche erkennbar? Wie macht man das sprachlich, wenn man in einem Sachtext
etwas erklirt? Wie geht man sprachlich vor, wenn man in einem argumentativen Text den Adressaten
Zugestiandnisse macht? (Feilke 2014: 21)

Wichtig erscheint, dass es nicht in erster Linie um das Auswendiglernen von
Textprozeduren geht, sondern um das Verstehen ihrer Bedeutung und Anwendbarkeit im
jeweiligen Kontext. Nicht die lexikalische Bedeutung ist wichtig, sondern ein indiziertes
Handlungsschema, eine Textsorte, ein Verwendungszusammenhang (vgl. Feilke 2014:
21 - 23), auch wenn die Textprozeduren von den Lernenden erstmals sprachlich

angeeignet werden sollen.

In Anlehnung an das Organonmodell von Biihler (1934) unterscheidet Feilke (2010)

folgende Textprozeduren:

e schreiber*innenbezogen (Positionierungsprozeduren,
Modalisierungsprozeduren);

e leser*innenbezogen (Konzessionsprozeduren, Perspektivierungsprozeduren);

e gegenstandsbezogen (Expositionsprozeduren, Vergleichsprozeduren,
Begriindungsprozeduren, Folgerungsprozeduren, Intertextuelle Prozeduren) (vgl.

Feilke 2010: 14).

Die leser*innenbezogenen Textprozeduren werden zu einem spiteren Zeitpunkt durch
Gliederungsprozeduren erginzt (vgl. Feilke 2012: 11). Im Folgenden werde ich auf die

einzelnen Arten von Textprozeduren niher eingehen.

Schreiber*innenbezogene Prozeduren gehen von Schreiber*innen aus und beziehen sich
auf ihren Ausdruck. Positionierungsprozeduren setzen also voraus, dass man seine
Position mit Hilfe der Ausdriicke ,,ich finde...“, ,,meiner Meinung nach...“, ,,meines
Erachtens etc. ausdriickt (vgl. Feilke 2014: 26). Modalisierungsprozeduren zeigen das
Vorhandensein bestimmter Modalpartikeln (ja, doch, denn), Modalverben in ihrer
epistemischen Verwendung und Modaladverbien (vielleicht, wahrscheinlich, angeblich,
moglicherweise, ggf.) an (vgl. Averina 2020: 429 - 433), sowie von Konjunktiv-II-Sétzen
(man konnte ja vielleicht, es wire zu iiberlegen, ob...) an (vgl. Feilke 2014: 26). Sie dienen

dazu, die Einstellung der Schreibenden auszudriicken.

Die leser*innenbezogenen Textprozeduren richten sich an die Leser*innen, wie sich

bereits aus dem Namen ableiten ldsst. Im Falle von Konzessionsprozeduren ist man in der
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Lage, etwas zu konzedieren, also zu bestitigen, aber auch auf diesem ,,Sympathieboden*
ein Gegenargument vorzubringen. Durch praktisch gleiche oder sehr &dhnliche
Perspektivierungsprozeduren ist man also in der Lage, schnell die Perspektive zu
wechseln. Ein anschauliches Beispiel hierfiir ist die Konjunktion ,,zwar...aber", die Feilke
(2010) auch als ,textbildende argumentative Prozedur bezeichnet (vgl. Feilke 2010: 11).
Ahnlich funktionieren die Konnektoren ,,sowohl...als auch®, ,nicht nur...sondern auch*

(vgl. Feilke 2010: 11), ,einerseits...andererseits”, ,,wenn auch...so doch* (vgl. Feilke

2014: 26).

Mit Gliederungsprozeduren ist nichts anderes als sogenannte Textordnungsmuster nach
Augst/Feigel (1986) gemeint (vgl. Augst/Feigel 1986: 114, zit. nach Aufgebauer 2023:
177). Feilke (2010) weist selbst darauf hin, dass bei der Erstellung und Anordnung eines
Textes die Bedingungen, Moglichkeiten und Grenzen der Textgestaltung in direktem
Zusammenhang mit der inhaltlichen Anordnung stehen (vgl. Feilke 2010: 17).
Dementsprechend werden je nach inhaltlichem Fokus linear-entwickelnde, material-
systematische, formal-systematische und linear-dialogische Textordnungsmuster
unterschieden (vgl. Schneider/Tetling 2018: 223-225), worauf in Kapitel 4 zum

methodischen Vorgehen nochmals Bezug genommen wird.

Gegenstandsbezogene Textprozeduren orientieren sich an der unmittelbaren Darstellung
des  Sachverhalts.  Expositionsprozeduren setzen das Vorhandensein von
Textstrukturierungsmerkmalen voraus, wie z. B. ,erstens..., zweitens..., drittens®,
seinerseits...andererseits”“ oder ,,zusammenfassend” (vgl. Feilke 2010: 6-7).
Vergleichsprozeduren weisen auf rhetorische Stilmittel hin, bei denen neue Sachverhalte
zu bekannten in Beziehung gesetzt werden (vgl. Peters 1986: 146). Diese werden
typischerweise durch komparative und superlative Strukturen von Adjektiven und
Vergleichsjunktoren ,,wie* und ,,als* (vgl. Eisenberg/Schoneich 2020: 224 - 230) und
subordinierende Konjunktionen wie ,als ob*“, ,als wenn®, ,wie wenn“ (vgl.
Helbig/Buscha 1996: 452) erreicht. Begriindungs- und Folgerungsprozeduren beziehen
sich auf den Grund oder die Folge des Gesagten und driicken sich durch die
Konjunktionen ,,weil“, ,denn®, ,da*, ,dass®, ,,sodass* (vgl. Helbig/Buscha 1996: 451-
452) und die Adverbien ,,deshalb®, ,aus diesen Griinden* ,,infolgedessen* (vgl. Feilke
2014: 26) aus. SchlieBflich handelt es sich um intertextuelle Prozeduren, die in Form von

direkter oder indirekter Rede auftreten konnen (vgl. Feilke 2009: 9).

Feilke (2010) weist darauf hin, dass literale Prozeduren im Ubergangsbereich zwischen

grammatischer und textueller Struktur angesiedelt sind (vgl. Feilke 2010: 10), weshalb
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argumentative Texte nicht nur orthographisch, sondern auch inhaltlich gattungsspezifisch
beurteilt werden konnen, worauf in Kapitel 4 des methodischen Vorgehens nochmals

Bezug genommen wird.

3. Schreibkompetenz

In diesem Kapitel steht die Schreibkompetenz im Mittelpunkt. Es wird der Frage
nachgegangen, was diese ausmacht. AnschlieBend wird das Schreibprozessmodell von
Borner (1989) ausfiihrlich vorgestellt und diskutiert. Ergidnzend werden verschiedene
Ansitze und Methoden der Schreibforderung thematisiert, um die Entwicklung und

Verbesserung der Schreibkompetenz gezielt zu unterstiitzen.

3.1 Was macht die Schreibkompetenz aus?

Jeder weil}, wie mithsam es sein kann, einen Text zu Papier zu bringen, wie viele Entwiirfe im
Papierkorb landen und wie viele Fehler immer iibersehen werden. (Becker-Mrotzek/Bottcher 2018:
19)

Der Begriff der Kompetenz lésst sich wie folgt definieren: ,,Competere* bedeutet aus dem
Lateinischen ,,zu etwas fahig sein“ (Fix 2006: 20). In Bezug auf die Schreibkompetenz,
die als kommunikative Kompetenz definiert werden kann, ldsst sich das Ziel wie folgt
beschreiben: Es geht um die zielgerichtete Kommunikation mit dem/der Partner*in und
der jeweiligen Intention (vgl. Fix 2006: 20). Diese Intention geht {iber das reine Schreiben
hinaus und erfordert ,,eine Vielfalt an sprachlichen und kognitiven Kompetenzen, die weit
mehr umfassen, als die Fidhigkeiten lesen und schreiben zu kénnen” (Altmayer 2021:
268). Kic-Drgas (2022) weist ebenso darauf hin, dass einer Kompetenz die Losung
vielfiltiger Anforderungen durch den Einsatz psychologischer Ressourcen zugrunde liegt

(vgl. Kic-Drgas 2022: 60).

Ossner (1994) weist in Bezug auf die Schreibkompetenz auf die Notwendigkeit der
Aktivierung von vier Wissensarten hin: deklaratives Wissen, prozedurales Wissen,
Problemlosungswissen und metakognitives Wissen (vgl. Ossner 1994: 15). Das
deklarative Wissen setzt voraus, dass der/die Schreiber*in mit der Art des zu verfassenden
Textes vertraut ist und iiber ausreichende Informationen zum Thema des potenziellen
Textes verfiigt. Das prozedurale Wissen, d.h. die automatisierten psychomotorischen und
kognitiven Fertigkeiten, werden bei der unmittelbaren Umsetzung des Textes eingesetzt.
Wichtig erscheint heute, dass im Bereich der Motorik nicht nur das handschriftliche

Schreiben, sondern auch das Schreiben auf einer Tastatur beim computergestiitzten
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Schreiben hiufig vorausgesetzt wird, was im Unterricht oft nicht geférdert wird (vgl.
Schwinning 2018: 11). Jost/Béttcher (2018) erginzen in Bezug auf deklaratives und
prozedurales Wissen folgendes: Es ist eher das prozedurale Wissen von Schreibstrategien
und nicht nur die rein deklarative Verfligbarkeit von Textmustern, die die Entwicklung
eines Textes ermoglicht (vgl. Jost/Bottcher 2018: 49). Das Problemlosungswissen wird
dann aktiv, wenn z. B. beim Schreiben ein Nachschlagen des Wortes erforderlich ist.
Weinert (2001) betont jedoch aus psychologischer Sicht den immer vorhandenen
Problemlosungsaspekt des Schreibens, der bereits im Kompetenzbegriff enthalten ist
(vgl. Weinert 2001: 27). SchlieBlich setzt Schreiben metakognitives Wissen voraus, d.h.
die Fahigkeit, den eigenen Schreibprozess zu reflektieren. Dadurch kann der/die

Schreibende Korrekturen vornehmen (vgl. Schwinning 2018: 12).

Dabei geht es nicht nur um das Wissen, iiber das man verfiigt und das man gerne im
Schreibprozess einsetzt, sondern auch um bestimmte Teilkompetenzen, die im
Schreibprozess miteinander integriert werden. Der/die Schreibende ist sich bewusst,
warum und fiir wen er/sie schreibt (Zielsetzungskompetenz), was er/sie schreibt
(inhaltliche = Kompetenz), wie er/sie es formuliert und iiberarbeitet
(Formulierungskompetenz) und wie er/sie den Text aufbaut (Strukturierungskompetenz)
(vgl. Fix 2008: 26). Bemerkenswert ist, dass sich alle diese Teilkompetenzen auf alle
Altersgruppen und unterschiedliche Schreiberfahrungen beziehen (vgl. Schwinning
2018: 11).

Die schriftliche Kompetenz umfasst somit nicht nur motorische Féahigkeiten, sondern
auch kognitive, sprachliche, emotionale, soziale Kompetenzen sowie mehrere
Wissensarten, was das Gestalten der schriftlichen Produkte zu einer bedeutenden

Kommunikationsform macht (vgl. Breuer 2020: 21). Becker-Mrotzek (2014) betont:

Hierfiir miissen die Gedanken prézise und verstindlich formuliert werden. Schreiben ist somit nicht
einfach nur ,aufgeschriebenes Sprechen®, sondern wird hier ,als schriftsprachliches Handeln”
konzipiert, d. h. als ein auf Verstindigung bezogenes kommunikatives Handeln mithilfe von
geschriebenen Texten [...]. (Becker-Mrotzek 2014: 51)

Die Schreibkompetenz stellt insgesamt einen wesentlichen Teil der Sprachkompetenz dar

(vgl. Fix 2008: 24; Krelle 2013: 326).

3.2 Das Schreibprozessmodell von Borner (1989)

Da Schreiben und Schreibkompetenz ein umfassendes System bilden und sich aus

mehreren Teilkomponenten zusammensetzen, werden in der Schreibforschung zwei
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groBe Schreibmodelle unterschieden: zum einen Schreibkompetenzmodelle (vgl.
Feilke/Augst 1989; Fix 2008; Becker-Mrotzek/Schindler 2007; Baurmann/Pohl 2009)
und zum anderen Schreibprozessmodelle (vgl. Hayes/Flower 1980; Hayes 2012 ; Borner
1989). Schwinning (2018) weist darauf hin, dass Schreibkompetenzmodelle
Teilfdhigkeiten beleuchten, die beim Schreiben aktiviert werden, wihrend
Schreibprozessmodelle darauf fokussieren, wie genau der geschriebene Text entsteht
(vgl.  Schwinning 2018: 21). Da abschlieBend auf Moglichkeiten der
Schreibprozessforderung eingegangen werden soll, die sich insbesondere fiir den
institutionellen Schreibunterricht eignen, riicken Schreibprozessmodelle in den

Vordergrund.

Das bekannteste Schreibprozessmodell stammt von Hayes/Flower (1980), bezieht sich
aber eher auf das erstsprachliche Schreiben. Im Gegensatz dazu orientiert sich das
Schreibprozessmodell von Borner (1989) an der fremdsprachlichen Textproduktion und

es wird dazu folgendes angemerkt:

Natiirlich werden im fremdsprachlichen Schreiben auch Strategien der Rhetorik, der
Wissensverarbeitung und -darbietung, der Stoffgliederung und Textplanung geiibt, aber sie treten oft
zuriick hinter den allgegenwirtigen Problemen der Formulierung und des Ausdrucks. Das gilt fiir den
Lerner, der sich der Spannung zwischen differenziertem Gedanken und mangelnder Ausdruckskraft
standig schmerzhaft bewusst wird, ebenso wie fiir den Lehrer, auf dessen Korrektur- und
Bewertungsskala sprachliche Fehlleistungen und Unschidrfen einen hohen (negativen) Rang
einnehmen. (Borner 1989: 352)

Borner (1989) orientiert sich in seiner Modellbildung zwar an den Ausfithrungen von
Hayes/Flower (1980), indem er darauf hinweist, dass der beschriebene Schreibprozess
bereits tiberschaubar und nachvollziehbar modelliert wurde, mochte aber mit dem neuen
Modell (vgl. Abb. 2) die Dynamik des Schreibprozesses in einem unterrichtlichen Setting
und unter Beriicksichtigung didaktischer Aspekte hervorheben:
Wiinschenswert ist eine Darstellung in dynamisierter Form: Nicht als Aufzéhlung von Faktoren und
Teilbereichen, sondern als Kreislauf von Interaktionen zwischen Lehrer, Lerner und Texten sowie

deren Steuerung durch allgemeine Prinzipien des Schreibens, des Schreibenlernens und des
Schreibenlehrens in der Fremdsprache. (Borner 1989: 354)
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Lehrziele und Methoden des fremdsprochlichen Schreibens
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Abb. 2: Schreiben in der Fremdsprache
Quelle: Borner 1989, S. 355

Das vorgestellte Modell umfasst drei Ebenen: Erstens sind es die klassischen Teilprozesse
des Schreibens wie das Planen, das Formulieren und das Uberarbeiten mit einer
metakognitiven Kontrollinstanz (Monitor). Man sieht, dass diese Prozesse zum Teil in
der Erstsprache und zum Teil in der Interimssprache ablaufen. Unter der Interimsprache
oder interlanguage versteht man ,,a separate linguistic system based on the observable
output which results from a learner’s attempted production of a target language norm”
(Selinker 1972: 214). Selinker (1972) weist darauf hin, dass die Entstehung der
Interimsprache auf Sprachtransfer, Trainingstransfer, Strategien des
Zweitsprachenlernens, Strategien der Zweitsprachenkommunikation und
Ubergeneralisierung des sprachlichen Materials in der Zielsprache beruht (vgl. Selinker
1972: 215). Das bedeutet, dass beim Planen und Formulieren die schriftlichen Tétigkeiten
aktiv in der sogenannten Zwischensprache erfolgen, bevor die Texte iiberpriift werden.
Beim Formulieren wird die Erstsprache deshalb nicht angegeben, weil ,es eine
empirische Frage ist, bei welchen Lernergruppen und in welchem Umfang auch die

Muttersprache (L1) beteiligt wird* (Borner 1989: 354).

Die zweite Ebene bezieht sich auf die unmittelbare Schreibumgebung und umfasst das
thematische und textuelle Wissen sowie die Aufgabenstellung. Dazu gehort auch die

Abfolge der drei im Schreibprozess entstehenden Texte: Ausgangstext, Zieltext und
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Korrekturtext, die Borner selbst als ,,Dreifachfolge von Intertexten der typischen
fremdsprachlichen Schreibiibung® bezeichnet (Borner 1989: 354). Anders als bei
Hayes/Flower (1980) ist der Ausgangstext bereits in der L2 so gestaltet, dass ,.er Inhalt
und Wissen bereitstellt und so das Langzeitgedichtnis entlastet und zum Beispiel auch
Formulierungen in der Zielsprache enthilt, die aus dem Ausgangstext iibernommen
werden konnen* (Aufgebauer 2023a: 72). Der Zieltext wird dann von der Lehrkraft
korrigiert, geht in die Phase des Korrekturtextes iiber und kann den Lernenden wieder als

Ausgangstext angeboten werden.

Als dritte Ebene bezeichnet Borner (1989) die Lehr-Lern-Interaktion, bei der schriftliche
Texte regelméBig von der Lehrkraft ,,geplant, gesteuert und bewertet* (Borner 1989: 354)
werden, was im Schreibprozessmodell von Hayes/Flower ebenfalls nicht beriicksichtigt
wird. Dabei handelt es sich um Schreibhilfen: bestimmte Planungsstrategien,
Ausdrucksmittel (wie etwa Formulierungshilfen) und Priifstrategien, die den
Schreibprozess begleiten. Insofern ldsst sich eine Korrelation zwischen Schreibhilfen und
den von Feilke (2010) beschriebenen literalen Prozeduren feststellen, die spezifische
Texthandlungstypen sowohl auf inhaltlicher als auch struktureller Ebene steuern und
urspriinglich von der Lehrkraft eingebracht werden. Aufgebauer (2023) verweist in
diesem Zusammenhang auf ,,didaktisch aufbereiteten Input seitens der Lehrer*innen*

(Aufgebauer 2023a: 73).

Zusammenfassend ldsst sich also festhalten, dass es sich bei dem Schreibprozessmodell
von Borner (1989) um eine ,sprachendidaktisch interpretierte und erweiterte
Modifizierung des Modells von Hayes/Flower (1980)* (Dengscherz 2019: 234) handelt,
indem der Schreibprozess als dynamischer Prozess unter Einbezug der Erst- und

Interimsprache und einer verstdrkten Lehr-Lern-Interaktion charakterisiert wird.

3.3. Forderung der Schreibkompetenz

Der Schreibprozess stellt einen komplexen Vorgang dar, weshalb es nicht allen
Schiiler*innen gelingt, erfolgreich zu schreiben. Schwinning (2018) stellt fest, dass die
Schreibprodukte in vielen Fillen hinter den Anforderungen zuriickbleiben, die eigentlich
an sie gestellt werden (vgl. Schwinning 2018: 12). Sie bezieht sich dabei auf
internationale (vgl. IEA International Association for Evaluation of Educational

Achievement'; DESI Deutsch Englisch Schiilerleistungen International®) und nationale

! https://www.iea.nl/studies
2 https://www.dipf.de/de/forschung/projekte/deutsch-englisch-schuelerleistungen-international
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(vgl. LAU Aspekte der Lernausgangslage und der Lernentwicklung®; VERA
Vergleichsarbeiten®) Studien. Damit wird deutlich, dass eine umfassende Forderung der

Schreibkompetenz notwendig ist:

Die Ergebnisse, die im Bereich der Textproduktion vorliegen, liefern empirische Evidenz, dass im
Bereich der Textproduktion in Deutschland — aber auch in den USA - tendenziell ein
Kompetenzdefizit vorliegt. Einige Ergebnisse — insbesondere von Studien, die die Schreibfihigkeiten
nicht nur global, sondern auch differenzierter betrachtet haben — stimmen darin iiberein, dass unter
anderem der Bereich sprachlicher Verkniipfungen und Kohérenzherstellung sowie der Satzbau in den
Schreibprodukten von Schiilerinnen und Schiilern ein Problem darstellt. (Schwinning 2018: 45)

So bilden sich in der Schreibdidaktik nach Philipp (2017) je nach Schwerpunktsetzung

drei grundlegende Richtungen der Schreibférderung heraus:

e Verschriften (Schreibfliissigkeit);
e Planen und Revidieren;

e Schreibprozesse technisch und personell entlasten (vgl. Philipp 2017: 193).

Waihrend sich die Schreibfliissigkeit eher auf den hierarchieniedrigen Schreibprozess und
seine handwerklich-technologische und semiotische Dimension bezieht, geht es beim
Planen und Uberarbeiten um die Fihigkeit, hierarchiehohere und anspruchsvollere
Prozesse des Schreibens zu bewdltigen. SchlieBlich gibt es Werkzeuge und Techniken,
die das Schreiben erheblich erleichtern konnen. Philipp (2015) fasst diese Punkte wie
folgt zusammen (vgl. Abb. 3):

/' “f-\ « Produktziele setzen
& < Ki t Schreib
Schreibprozesse tech- Sl i

/ = = - Formatives Feedback
¥ nisch und personell entlasten \ e dimeion lEasen

i N\ « Schreiben am Computer
- Beispieltexte studieren lassen
% 2 - Prozessansatz
/ Hierarchiehohe,
/ 1" " \ » Zusatzliche Schreibzeit geben
/ anspruchsvolle Prozesse \ « Prozedurale Unterstutzung
Jf des Schreibens fordern: \ \  |-Kriterienraster
‘ Planen und Revidieren \ | L« Freies Schreiben
e Schreibstrategien vermitteln
} |
{ “ Hierarchieniedfige_ basale | | « Schriftliches Zusammenfassen
\ \\ Prozesse des Schreibens 1 | . Krcélfullﬂt/lrnaglnation schulen
\ X o if / - Aktivitaten vor dem Schreiben
\\ \ trainieren: Verschriften .,f « Zusatz von Selbstregulation
\ (Schreibﬂi.issigkeit) bei der Strategievermittlung
- - Textstrukturwissen vermitteln
. » Schreiben als Forschen
N / - Sitze kombinieren lassen
~ «Verschriften iben

e — - Grammatik trainieren

Abb. 3: Verortung der SchreibférdermaBinahmen hinsichtlich der inhaltlichen Schwerpunkte
Quelle: Philipp 2015, S. 147

3 https://www.igb.hu-berlin.de/fdz/studies/LAU/#Projektbeschreibung
4 https://www .kmk.org/fileadmin/Dateien/veroeffentlichungen_beschluesse/2020/2020_01_13-VERA-
Fragenund Antworten.pdf
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Nicht nur die Ausdifferenzierung von Schreibférdermalnahmen, sondern auch deren
Wirksamkeit fiir den Sprachunterricht ist von groBer Bedeutung. Philipp (2012) geht in
einem Vergleich von 14 metaanalytischen Befunden der Frage nach: ,,Welche
SchreibfordermaBinahmen wirken im Vergleich zu anderen wie auf die Textqualitdt?*
(Philipp 2017: 189). Es handelt sich um metaanalytische Studien, die iiberwiegend aus
dem angloamerikanischen Raum stammen und unterschiedliche
Untersuchungsschwerpunkte ~ haben: =~ Computereinsatz, formatives  Feedback,
Handschrifttrainings, ,,Prozessansatz, Rechtschreibtrainings, Schreibinterventionen in
der Vorschule, Vermittlung von Schreibstrategien, Ansatz ,,Self-Regulated Strategy
Development®, Textoberflichenmerkmale und ihre Auswirkungen auf die
Textbeurteilung und schlieBlich Vergleiche unterschiedlicher Foérdermanahmen
untereinander (vgl. Philipp 2017: 190). Hinzu kommt, dass sich die Studien hdufig auf
unterschiedliche Altersgruppen beziehen und daher nicht immer miteinander vergleichbar

sind.

Eine der Studien, die verschiedene Schreibfordermaflnahmen vergleicht und sich auf das
Schreiben in der Sekundarstufe bezieht, ist die Metaanalyse von Graham/Perin (2007).
Die Ergebnisse verteilen sich etwa gleichmédlig auf die drei Ebenen der
Schreibforderma3nahmen nach Philipp (2017), wobei insbesondere die Vermittlung von
Strategien, das Zusammenfassen von Texten (was in anderen Studien kaum vorkommt),
das Peer-Feedback, das Setzen von Zielen sowie die Wortschatzarbeit und das

Kombinieren von Sitzen als effektive Fordermanahmen hervorgehoben werden:

The authors located 123 documents that yielded 154 effect sizes for quality of writing. The authors
calculated an average weighted effect size (presented in parentheses) for the following 11
interventions: strategy instruction (0.82), summarization (0.82), peer assistance (0.75), setting product
goals (0.70), word processing (0.55), sentence combining (0.50), inquiry (0.32), prewriting activities
(0.32), process writing approach (0.32), study of models (0.25), grammar instruction (— 0.32).
(Graham/Perin 2007: 445)

Philipp (2015) hebt zudem die Bedeutung von zwei besonders umfassenden
Metaanalysen hervor. Dabei handelt es sich um die Metaanalysen von
Graham/Harris/Santangelo (2015) und Graham/Hebert/Harris (2015). Diese stellen die
Effekte verschiedener Fordermanahmen dar, wobei die Vermittlung von
Schreibstrategien (1,00/0,93), das Setzen von Produktzielen (0,80), die Erweiterung des
Wortschatzes (0,78), kooperatives Schreiben (0,66), formatives Feedback (0,61) und der
Prozessansatz (0,37/0,35) besonders wirksam zu sein scheinen (vgl. Philipp 2015: 143-
144). Philipp (2015) weist jedoch auf Folgendes hin: Erstens mangelt es bei einigen

FordermaBBnahmen (z.B. Wortschatzforderung) an ausreichender Evidenz (z.B. dass sie

32



sich als wirksam erweisen, wenn es mehr als vier Studien dazu gibt). Zweitens ist
festzustellen, dass die Gruppe der ilteren Jugendlichen (ab der 9. Klasse) hiufig nicht
untersucht wird und somit einen ,,blinden Fleck* darstellt (Philipp 2015: 144).

Zu den effektivsten Fordermanahmen zédhlen auch die Schulung von Kreativitit und
Vorstellungskraft (Graham/McKeown/Kiuhara/Harris 2012) und Schreiben als Forschen
(Hillocks 1984). Was eindeutig keinen positiven Einfluss auf die Verbesserung der
Textqualitdt hat, ist der traditionelle Grammatikunterricht, der die Schreibkompetenz

kaum fordert.

Insgesamt konnen Lehrerinnen und Lehrer auf etwa 20 unterschiedliche, empirisch
wirksame Forderansitze zuriickgreifen, die je nach Schwerpunkt der Schreibférderung

im Unterricht eingesetzt werden konnen (vgl. Philipp 2015: 145).

Zusammenfassend ldsst sich Folgendes feststellen: Die vorliegende Arbeit beschiftigt
sich eingehend mit der Fertigkeit Schreiben im Fremdsprachenunterricht. Der
Schwerpunkt liegt dabei auf der Textform Argumentieren und der Kompetenz des
argumentativen Schreibens. Diese sollen anhand von argumentativen Texten der
Lernenden nach dem Prozedurenansatz von Feilke (2010) analysiert werden, um
mogliche Unterschiede und Forderbedarf zur Verbesserung der Textqualitit zu
identifizieren. Die zu entwickelnden Varianten der Schreibforderung basieren auf den
Erkenntnissen des Schreibprozessmodells von Borner (1989) sowie auf den
verschiedenen, sich in der Praxis bewihrenden Ansitze und Methoden der
Schreibforderung. Insbesondere stiitzt sich die Arbeit auf den Vergleich von 14
metaanalytischen Befunden von Philipp (2015). Diese Konzepte werden zusitzlich mit
den in den Interviews gedulBerten Annahmen der Lehrkrifte abgeglichen. Ziel der Arbeit
ist es, Unterschiede und Defizite in den Schreibkompetenzen der untersuchten Lernenden
zu identifizieren und herauszufinden, wie diese durch gezielte Forderung verringert

werden konnen, wofiir abschlieBend didaktische Implikationen vorgeschlagen werden.

4. Methodisches Vorgehen

Im folgenden Kapitel wird das methodische Vorgehen der Studie, die im Rahmen dieser
Arbeit durchgefiihrt wurde, dargelegt. Zunichst werden das Untersuchungsdesign, der
Ablauf der Studie und die Giitekriterien vorgestellt. Im Weiteren wird auf die Darstellung
des Erhebungskontexts und der Datenerhebung eingegangen. Dariiber hinaus werden die

Datenaufbereitung und -analyse thematisiert.
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4.1. Untersuchungsdesign

Bei der vorliegenden Arbeit handelt es sich um eine Mixed-Methods-Studie (vgl.
Schramm 2022: 55), die sich sowohl aus quantitativer als auch aus qualitativer
Erhebungs- und Analysemethoden zusammensetzt. Es wurden schriftliche Befragungen
der Lernenden durchgefiihrt sowie miindliche Befragungen der Lehrenden. Zusitzlich
wurde eine Analyse der unterrichtsbezogenen Schreibprodukte vorgenommen. Die
Analyse erfolgte anhand vorher definierter Kriterien. Es ging somit um ,,die Einbeziehung
mehrerer Datenquellen, die zu unterschiedlichen Zeitpunkten und in unterschiedlichen
Kontexten erhoben werden und von unterschiedlichen Proband*innen stammen”
(Aguado 2014: 49). Dies wird als sogenannte Datentriangulation bezeichnet und wurde
sowohl bei der Datenerhebung als auch bei der Datenaufbereitung und -auswertung

beriicksichtigt.

Das Design der gesamten Studie ldsst sich detailliert wie folgt beschreiben (vgl. Abb. 4)
und wird in den folgenden Kapiteln niher erldutert: Zundchst wurden Informationen tiber
die Sprachlernerfahrungen einer Gruppe von Proband*innen des VWU (26 Lernende)
gesammelt, indem ihnen eine schriftliche Befragung angeboten wurde. AnschlieBend
wurden 26 argumentative Texte nach Einverstidndnis der Proband*innen in analoger Form
erfasst, aufbereitet und anhand der Kriterien zur Feststellung der Textqualitit analysiert.
Die MaBBnahmen der Lehrenden zur Unterstiitzung der Schreibkompetenz wurden in fiinf
miindlichen semistrukturierten Einzelinterviews erfasst, transkribiert und analysiert.
AbschlieBend wurden didaktische Implikationen zur Forderung des argumentativen

Schreibens abgeleitet.
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DATENERHEBUNG

schriftliche Befragung (26 Lernende des VWU)

Erhebung von Schreibprodukten (26
argumentative Texte)

5 miindliche Einzelinterviews mit den
Lehrkraften

DATENAUFBEREITUNG

Ubertragung der Daten der schriftlichen
Befragung in das Programm MAXQDA

Uberfiihrung analoger Schreibprodukte
k in digitales Format und in MAXQDA

eine semantisch-inhaltliche Transkription der
Interviews nach Dresing/Pehl (2018) in
Anlehnung an Transkriptionsregeln nach
Kuckartz (2008) mit f4transkript

ATENANALYS

Auswertung der Schreibprodukte anhand einer
kriteriengeleiteten qualitativen und
quantitativen Analyse makro-, meso- und
mikrostruktureller Textmerkmale
mithilfe von MAXQDA

qualitative Inhaltsanalyse der Transkripte nach
Mayring (2022) mit MAXQDA

ABLEITEN VON
DIDAKTISGHEN
IMPLIKATIONEN

Abb. 4: Forschungsdesign
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Um die Forschungsfrage zu beantworten und herauszufinden, welche Schreibdefizite die
Lernenden aufweisen und welche Art der Schreibférderung notwendig ist, wurden
argumentative Texte der Lernenden erfasst und nach Kriterien zur Messung der
Textqualitdt bewertet. Im Folgenden wird erldutert, wie die Auswahl der Kriterien

erfolgte.

Der Arbeit liegt der genretheoretische Ansatz zugrunde, der sich daran orientiert, wie
bestimmte Textsorten aufgebaut sind und wie L2-Lernende deren iiberschaubare Struktur
besser erlernen konnen. Aus der Sicht eines genretheoretischen Ansatzes zielen
bestimmte Genres darauf ab, a) durch Diskursformen standardisierte Strukturen
aufzuweisen (vgl. Halliday 1978, 1994), b) die ihrerseits kommunikativ geprégt sind und
dhnliche soziale Zwecke verfolgen (vgl. Hyland 2003: 21), c¢) je nach Format zur
Machtausiibung genutzt werden konnen (vgl. Cumming 2016: 74). Dies entspricht den
drei groben Richtungen, die heute in der Genretheorie verfolgt werden (vgl. Aufgebauer
2023a: 42), wobei das Argumentieren im DaF/DaZ-Kontext kaum postrukturalistische

Ziige (wie etwa Machtausiibung) aufweist.

Das Argumentieren als Genre aus der Sicht des genretheoretischen Ansatzes wird je nach
Autor auch entweder als Texthandlungstyp (Feilke 2010: 13), als Grundform
sprachlichen Handelns (Werlich 1975: 44-79), als Textsorte (Pohl 2007: 65) oder als
Textform (Jost/Bottcher 2018: 85) verstanden. In dieser Arbeit wird der Begriff Textform
nach Jost/Bottcher (2018) sowie der Begriff Texthandlungstyp nach Feilke (2010)

verwendet.

Warum wandte man sich dem argumentativen Schreiben zu? Ziel war es, Texte nicht nur
nach ihrer sprachlichen Korrektheit zu beurteilen (dafiir konnten auch einfachere Texte
des Niveaus Al herangezogen werden), sondern auch ihre inhaltlichen und strukturellen
Merkmale zu beriicksichtigen, die anhand von argumentativen Texten veranschaulicht
wurden. Da die Studierenden an dem VWU sowohl fiir die Abschlusspriifungen als auch
fiir zukiinftige Seminararbeiten auf hoherem Niveau (B2-C1) aktiv das Verfassen
argumentativer Texte iiben, sollten gerade solche Texte fiir Forschungszwecke erfasst

werden.

Um die Textqualitdt argumentativer Texte zu bewerten und bestimmte Analysekriterien
herauszuarbeiten, war es sinnvoll, auf den Prozedurenansatz zuriickzugreifen. Er bildet
,»ein Bindeglied zwischen kognitiven, pragmatischen und genreorientierten Ansédtzen der
Schreibforschung” (Aufgebauer 2023a: 46). Nach Feilke (2014) differenziert man literale

Prozeduren in Schreibprozeduren und Textprozeduren (vgl. Feilke 2014: 20). Wihrend
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die ersten die Strategien der Textproduktion in Betracht ziehen, beziehen sich die zweiten
auf die unmittelbare Struktur des Textes im Hinblick auf seine inhaltlichen und
pragmatischen Funktionen. Beim Verfassen eines argumentativen Textes bestimmt man
die eigene Position, argumentiert diese und schlieBt das Schreibprodukt entsprechend ab.
Dazu werden Prozedurausdriicke verwendet, die fiir jedes Handlungsschema individuell
festgelegt werden (vgl. Aufgebauer 2023a: 45). Auf diese konkrete und anschauliche
Weise konnten die schriftlichen Produkte der Lernenden bewertet bzw. gemessen

werden:

Messen wird hierbei als Transformation sprachlicher Phidnomene in quantifizierbare und damit
verrechenbare Zahlenmalle unter Beachtung sozialwissenschaftlicher Giitekriterien verstanden. [...]
Es wird immer deutlicher, dass selbst bei einem per se sehr schulnahen Thema wie Messen von
Textqualitdt Interdisziplinaritit notig ist. Diese beginnt damit, die eigene Maleinheit fiir die
Textqualitdt und deren Funktionalitit als Mal} fiir die Schreibkompetenz oder als Pridikator fiir
andere Leistungen zu kldren. (Neumann 2017: 203 - 204)

Bei der Festlegung der Kriterien ist nach Jost/Bottcher (2018) auf deren Anzahl zu achten.
So wurde eine Anzahl zwischen zehn und fiinfzehn empfohlen, da bei einer geringeren
Anzahl von Kriterien diese zu stark gewichtet werden und eine groere Anzahl von

Kriterien nicht zu einer Verbesserung der Urteile fiihrt (vgl. Jost/Bottcher 2018: 128).

In Bezug auf die Messung von Textqualitdt betont Neumann (2017), dass diese je nach
Forschungsfrage und Schwerpunkt der Schreibdidaktik unterschiedlich ausgerichtet sein
kann, was insgesamt zu einer erschwerten Vergleichbarkeit der Ergebnisse in diesem
Bereich fiihren kann (vgl. Neumann 2017: 207). Dementsprechend wurden konkrete
Bewertungskriterien zur Beurteilung argumentativer Schreibprodukte und zur
Bestimmung ihrer Textqualitdt von verschiedenen Autor*innen wie z.B. Jost/Béttcher
(2018), Feilke (2010), Quasthoff/Domeneh (2016), Gitje/Rezat/Steinhoff (2012),
Cantone/Haberzettl (2009) gewihlt, auf die im Rahmen der geplanten Arbeit

zuriickgegriffen wurde.

Die vorliegende Arbeit tibernimmt den Kriterienkatalog von Jost/Bottcher (2018), dessen
Kriterien ,,mehr oder weniger auf alle Textformen zutreffen” (Jost/Bottcher 2018: 131).
Es wird darauf hingewiesen, dass je nach Textsorte einzelne Kriterien entfallen oder
erweitert werden. Bei einem argumentativen Text konnten beispielsweise die Bereiche
Inhalt und Struktur erweitert werden, wihrend der Aspekt des Prozesses bzw. der
kreativen Leistung der Lernenden nicht besonders relevant erschien. Die von
Jost/Bottcher (2018) vorgeschlagenen Kriterien zur Beurteilung der Textqualitit in
Anlehnung an das Ziircher Textanalyseraster (Nussbaumer/Sieber 1995) lassen sich wie

folgt zusammenfassen:
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e Sprachrichtigkeit (Orthografie und Grammatikalitit);

e Sprachangemessenheit (Wortwahl und Satzbau);

e Inhalt (Gesamtidee und Umfang/Relevanz);

e Aufbau (Textmuster, Textaufbau, thematische Entfaltung, Leserfiihrung,
Planen/Uberarbeiten);

e Prozess (Wagnis/Kreativitit) (Jost/Bottcher 2018: 129-131).

Weitere Kriterien zur Analyse der Textqualitit argumentativer Texte wurden den
Ausfithrungen von Aufgebauer (2023a) entnommen, die wiederum aus den Arbeiten von
Feilke (2010), Quasthoff/Domeneh  (2016), Gitje/Rezat/Steinhoff  (2012),
Cantone/Haberzettl (2009) stammen. Daraus ergab sich das umfassende
Bewertungsraster fiir die Beurteilung der Textqualitét, das im Kapitel der Datenanalyse

(Kap. 4.6) sowie im Anhang F ausfiihrlich beschrieben wird.

Dariiber hinaus erfolgte, ausgehend von festgelegten Kriterien zur Erfassung von
Defiziten im Schreibprozess, ein Fokus auf potenzielle MaBBnahmen zur Forderung der
Schreibkompetenz, insbesondere in Bezug auf argumentative Textformen. Bei der
Durchfithrung der Interviews mit den Lehrkriften mit dem Ziel, Schreibdefizite zu
identifizieren, bereits eingesetzte Schreibférdermalnahmen zu diskutieren und
anschlieBend didaktische Implikationen zur Forderung des argumentativen Schreibens in
sprachlich heterogenen Gruppen abzuleiten, wurde auf die 14 Metaanalysen von Philipp
(2012)  zuriickgegriffen, die  darauf abzielten  herauszufinden, ,welche
Schreibfordermainahmen im Vergleich zu anderen wie auf die Textqualitit wirken?
(Philipp 2017: 189). Die 14 Metaanalysen wurden auf der Basis von mehr als 600
Primérstudien aus den Jahren 1963-2011 durchgefiihrt (vgl. Philipp 2012: 60) und
stammten iberwiegend aus dem angloamerikanischen Raum. Philipp (2017)
unterscheidet in Bezug auf die Schreibférdermalnahmen, wie bereits weiter oben

erwihnt, je nach Schwerpunkt drei Richtungen:

e Verschriften (Schreibfliissigkeit);
e Planen und Revidieren;

e Schreibprozesse technisch und personell entlasten (vgl. Philipp 2017: 193).

Ergebnisse zu den effektivsten SchreibfordermaBBnahmen in Abhingigkeit vom
Forderfokus liefern die beiden besonders umfassenden Metaanalysen von
Graham/Harris/Santangelo (2015) und Graham/Hebert/Harris (2015). Das Verschriften

wird also durch die Erweiterung des Wortschatzes, durch das Kombinieren von Sitzen
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(Satzebene) oder durch das direkte Uben des Schreibens (z.B. in der Grundschule)
gefordert. Besonders wirksame FordermaBnahmen, die das Planen und Revidieren
beriicksichtigen, sind die explizite Vermittlung von Schreibstrategien (inkl. Self-
Regulated Strategy Development/SRSD), Aktivititen vor dem Schreiben, das Setzen
externer Produktziele sowie die Vermittlung von Textstrukturwissen. Eine personelle und
technische Entlastung kann durch kooperatives Schreiben oder Diktieren von Texten,

formatives Feedback oder den Einsatz von Textverarbeitungssoftware erreicht werden

(vgl. Philipp 2017: 193-196).

Grundsitzlich stellt sich die Frage nach der Forderung des Argumentierens als einer
»allgemeinen facheriibergreifenden Kompetenz* (Pohl 2014: 310) oder einer Sammlung
spezifischer argumentativer Basiskompetenzen, wie sie Feilke (2008) sieht (vgl. Feilke
2008: 159). Lindauer (2021) fiihrt diesbeziiglich eine Studie mit 178 schreibschwachen
Proband*innen der 8. Klasse durch, indem sie deren Argumentationstexte und
Lehrereinschitzungen erhebt. AnschlieBend werden mittels Lautem Denken, digitalem
Stift und Videobeobachtung die ausgefiihrten Schreibaktivititen, wie z.B. Lesen einer
Aufgabe, Verschriften, Uberarbeiten etc. in Bezug auf ihre Hiufigkeit inhaltsanalytisch
untersucht. Dabei stellt sie fest, dass auch die vorher geiibten und am héaufigsten
ausgefiihrten Schreibaktivititen kaum mit der zu erwartenden Textqualitét
zusammenhidngen und Schreibforderung auf einer globalen Ebene in Bezug auf
allgemeine Schreibstrategien erfolgen sollte (vgl. Lindauer 2021: 7-8). Aus diesem Grund
erschien es interessant, die Meinung der Lehrkrifte des VWU einzuholen und sie zu den
Methoden zu befragen, die sie zur Forderung des argumentativen Schreibens und des
Schreibens im Allgemeinen in Abhédngigkeit von den Zielen der Forderung einsetzen und

wie wirksam diese ihrer Einschitzung nach erscheinen.

Aus den erhobenen Fragebdgen zur Selbsteinschidtzung der Schreibkompetenz, den
hinsichtlich ihrer Textqualitiit analysierten argumentativen Texten und den Interviews mit
den Lehrenden wurden didaktische Implikationen zur Forderung des argumentativen
Schreibens abgeleitet, die zukiinftig auch von den Lehrenden des VWU genutzt werden

kOnnen.

4.2 Giitekriterien

Im Folgenden werden Giitekriterien dargelegt, deren Funktion in der Gewéhrleistung der
Qualitdt der Arbeit liegt, zugleich jedoch auch die Evaluation der Reichweite der

gewonnenen Ergebnisse ermoglicht (vgl. Caspari 2022: 15). Zunidchst werden
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Giitekriterien in Bezug auf die quantitative Forschung beleuchtet und anschlieBend

Giitekriterien qualitativer Forschungsansitze dargestellt.

4.2.1 Giitekriterien quantitativer Forschung

Bei der standardisierten Bewertung von Lerner*innentexten sind die Giitekriterien der
Objektivitdt, Reliabilitdit und Validitdt als normative theoretische Konstrukte zu
beriicksichtigen (vgl. Neumann 2017: 206; Schmelter 2014: 33). Durch die Objektivitit
wird das Ziel verfolgt, die Methode moglichst unabhéngig von den Proband*innen und
replizierbar zu machen. Bezogen auf die vorliegende Arbeit bedeutet dies, dass die
Bewertung der Schreibprodukte einheitlich gestaltet wurde und personenabhingige
Interpretationen vermieden wurden (vgl. Neumann 2017: 206). Zwar wurden zunichst
die schriftlichen Befragungen in der Gruppe der Proband*innen durchgefiihrt, die Daten
zu Sprachlernerfahrungen erhoben und die Einschédtzung der Schreibkompetenz durch die
Proband*innen selbst vorgenommen, aber die gewonnenen Daten wurden bei der
Auswertung der argumentativen Texte nicht beriicksichtigt. Erst bei der
Zusammenfithrung der Ergebnisse konnten Riickschliisse von den schriftlichen

Befragungen auf die Lerner*innentexte gezogen werden.

Reliabilitit setzt voraus, dass eine Wiederholung der Studie zu einer anderen Zeit und mit
anderen Proband*innen und Forschenden zum gleichen Ergebnis fithren wiirde. Bezogen
auf die vorliegende Arbeit setzte dies voraus, dass fiir die Einschitzung der Textqualitét
die Intra- und Interraterreliabilitit berechnet wurde. Dies wird von Neumann (2017)

hervorgehoben:

Einerseits miisste eine dhnliche Messung zu gleichen Ergebnissen fiihren (Paralleltest), andererseits
miissten aber auch gleiche oder andere Beurteiler zu einem spiteren Zeitpunkt zu dem gleichen
Urteil iiber den Text oder einzelne Kriterien kommen (Wiederholung). (Neumann 2017: 206)

Die Reliabilitit der Bewertung wurde durch den Einsatz einer (gleichen) Raterin (die
Autorin der Arbeit selbst), die die Lerner*innentexte zu einem spéteren Zeitpunkt erneut
bewertete, sowie durch die Bewertung der Texte durch eine andere Raterin anhand der
festgelegten Kriterien sichergestellt. In der Folge wurden die Ergebnisse der
Bewertungen miteinander verglichen, indem die Intra- wie auch die Interraterreliabilitit

berechnet wurde.

Das Giitekriterium der Validitdt besteht in der Anwendbarkeit der Methode fiir die

Messung der Ergebnisse, die durch die Methode erzielt werden sollen (vgl. Schmelter

2014: 40). ,,So sollte Laufgeschwindigkeit keinen ausschlaggebenden Indikator fiir die
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Schreibkompetenz darstellen, eine Messung auf der Lautbahn sollte hier tiberfliissig sein”
(Neumann 2017: 206). Wesentlich erscheint, dass das Prinzip der Validitit nur dann
gewihrleistet ist, wenn die Kriterien der Objektivitdt und Reliabilitét erfiillt sind (vgl.
Neumann 2017: 276). In Bezug auf die Erfassung und Bewertung von Schreibprodukten
weist Neumann (2017) darauf hin, dass diese in transparenter Art und Weise formuliert

werden miissen, und zwar wie folgt:

Schreiberinnen und Schreibern sollten aus ethischen Griinden immer die Beurteilungskriterien und,
wenn sie in Bewertungssituationen erhoben werden, deren Gewichtungen fiir eine abschlielende
Zuschreibung des Schreibenden zu einem Niveau oder einer Schulnote transparent sein. (Neumann
2017: 207)

Bei der Datenerhebung erhielten die Lernenden klare Aufgabenstellungen fiir das
Verfassen von Argumentationstexten, wobei die Bewertungskriterien klar dargestellt
wurden. Es wurde explizit auf die Bewertungskriterien verwiesen, da bei der iiblichen
Bewertung von Texten (durch die Lehrkraft der Gruppe) dem Wortschatz und der
formalen Richtigkeit ein hoher Stellenwert beigemessen wird, wihrend bei der
Bewertung der Textqualitit im Rahmen der vorliegenden Arbeit der Inhalt und die

Struktur des Textes im Vordergrund standen.

4.2.2 Giitekriterien qualitativer Forschung

,Im Unterschied zu den Giitekriterien in quantitativen Forschungsansitzen zielen die
Kriterien in qualitativen Forschungsansitzen weniger auf Kontrolle, sondern auf
Vertrauenswiirdigkeit, Glaubwiirdigkeit und Verlésslichkeit* (Caspari 2022: 18). Der
Fokus liegt somit auf der Erfassung der Innenperspektive der Proband*innen und der
Herstellung von Zusammenhéngen (vgl. Schmelter 2014: 41). Das Vorgehen ist demnach
beobachtend und entdeckend, wie es auch bei der Durchfilhrung von miindlichen

Interviews mit den Lehrkriften der Fall war.

Obwohl es fiir qualitative Forschungsansitze keine einheitlichen Giitekriterien gibt, ist
erkennbar, dass die Giitekriterien quantitativer Forschung auf qualitative
Forschungsansitze nicht iibertragbar sind. Zu den Giitekriterien qualitativer Forschung
zidhlen Offenheit, Flexibilitidt, Kommunikativitit und Reflexivitit (vgl. Schmelter 2014:
42) sowie die Offenlegung des Gegenstandsverstindnisses, die Indikation des
Forschungsprozesses und der Bewertungskriterien sowie die theoretische und praktische

Relevanz der Fragestellung und der Forschungsergebnisse (vgl. Caspari 2022: 18).
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Das Prinzip der Offenheit bedingte in Bezug auf die vorliegende Arbeit, dass den
Interviews zum Thema Schreibforderung zwar theoretische Konstrukte zugrunde lagen,
diese jedoch nicht den beobachtenden Charakter der Interviews verstellten. Gemill dem
Prinzip der Flexibilitit besteht die Moglichkeit, die eingesetzten Instrumente der
Datenerhebung und -analyse entsprechend dem jeweiligen Bedarf zu modifizieren. In
Bezug auf die vorliegende Arbeit war dies jedoch nicht erforderlich. Die Grundannahme
des Forschungsprinzips der Kommunikativitit besagte, dass im Laufe des Interviews mit
den Lehrkriften eine Diversitit unterschiedlicher Ansichten in die Analyse
miteinbezogen werden konnte. Dies implizierte die Akzeptanz dieser unterschiedlichen
Perspektiven sowie deren Integration in eine zusammenfassende Reflexion. Es sei an
dieser Stelle das Prinzip der Reflexivitit erwédhnt, nach welchem die Reflektionen des
Forschers bzw. der Forscherin iiber sein/ihr Handeln in der Untersuchung ebenfalls in die
Daten einflieBen. Die Prinzipien der Offenlegung des Gegenstandsverstindnisses sowie
der Indikation des Forschungsprozesses basieren auf der Angemessenheit der
verwendeten Methode, die in diesem Fall aus semistrukturierten Einzelinterviews bestand
und tatsdchlich eine Moglichkeit darstellte, Informationen und Meinungen zum
Themenbereich "Schreibdefizite" und "Schreibforderung" zu erheben. Das Prinzip der
theoretischen und praktischen Relevanz der Fragestellung und der Forschungsergebnisse
in Bezug auf die vorliegende Arbeit wurde ebenso eingehalten und sowohl in der

Einleitung (vgl. Kap. 1.2) als auch am Ende der Arbeit (vgl. Kap. 6.1) detailliert dargelegt.

4.3 Erhebungskontext

Fiir die Durchfithrung des empirischen Teils der Forschung wurde, wie bereits erwihnt,
die Einrichtung VWU (Wiener Vorstudienlehrgang) herangezogen. Der VWU wurde
1962 gegriindet und gilt seither als einzigartige Bildungseinrichtung, die internationale
Studierende auf ein Studium in Osterreich vorbereitet. Dies ist darauf zuriickzufiihren,
dass die Schulsysteme mancher Lédnder (z.B. der so genannten Drittstaaten) anders
konzipiert sind und weniger als die in Osterreich iiblichen 12 Jahre umfassen. Dies hat
zur Folge, dass oft ein Schuljahr vor Studienbeginn nachgeholt werden muss. Ebenso
miissen bestimmte Ficher dem Maturaniveau der Osterreichischen Zentralmatura
entsprechen. Die VWU ist also keine ,,Sprachschule”, die man freiwillig besuchen kann,
sondern eine Institution, die man téglich besucht und in der man tédglich 4-5 Stunden
Unterricht in bestimmten Fichern hat, um eine Zulassung zu einer Osterreichischen

Hochschule zu erhalten.
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Der Vorstudienlehrgang in Wien befindet sich im 15. Wiener Gemeindebezirk, wo den
Lernenden 20 Réume zur Verfligung stehen und 20 Klassen unterrichtet werden. Der
Lehrkorper umfasst ca. 50 Personen mit mehrjihriger Erfahrung in diesem Bereich. Die
Zahl der Studierenden belduft sich auf ca. 1.000 pro Semester, wobei die Studierenden

aus verschiedenen Liandern kommen.

Der Deutschunterricht am VWU hat eine besondere Konzeption und Durchfiithrung. Fiir
die Zulassung zum Vorstudienlehrgang miissen Sprachkenntnisse mindestens auf dem
Niveau A2 nachgewiesen werden. AnschlieBend werden die Lernenden in Bezug auf ihre
Deutschkenntnisse in drei Gruppen eingeteilt: ,,Anfanger*innen ohne Vorkenntnisse”
(einschlieBlich solcher auf A2-Niveau), ,,Anfinger*innen mit geringen Vorkenntnissen”
oder ,,Studierende mit erweiterten Kenntnissen”. Nach einer am Ende des Semesters
abgelegten Aufstiegspriifung werden die Studierenden entweder in einen Kurs fiir
Fortgeschrittene oder in einen Kurs fiir weiter Fortgeschrittene in Deutsch eingeteilt. Die
Sonderkategorie ,,Fortgeschrittene mit Fachervorgaben” umfasst diejenigen, die fiir ihr
Studium andere Ficher benotigen. Der VWU-Kurs wird schlieBlich mit
Ergianzungspriifungen abgeschlossen, wobei das Niveau einer Priifung in Deutsch
deutlich dem Niveau B2/C1 des GER entspricht, aber nicht einheitlich darauf basiert (vgl.
Kernegger 2016: 86), da Tests und Curricula vom VWU selbst erstellt werden.

,Elementaren Einfluss auf die Ergebnisse einer empirischen Studie hat die Auswahl der
Untersuchungsteilnehmenden” (Settinieri 2014: 60). Eine Klasse besteht in der Regel aus
mindestens 15 Lernenden im Alter von 18 bis 25 Jahren. Eine solche Gruppe wurde im
Rahmen dieser Arbeit schriftlich befragt und ihre Schreibprodukte wurden erfasst. In
diesem Zusammenhang erscheint es wichtig zu erwihnen, dass die meisten Studierenden
aus der Ukraine, aus Russland und aus dem Iran stammten, so dass die Erstsprachen
variierten und dementsprechend einen deutlichen Einfluss auf die zu analysierenden

Argumentationstexte und die Textqualitéit insgesamt haben konnten.

Der Deutschunterricht fand jeweils mit 24 Einheiten (nur Deutschunterricht) bzw. 10
Einheiten (bei Besuch anderer Ficher) pro Woche statt, so dass ein relativ einfacher
Zugang sowohl zur Gruppe der Proband*innen als auch zu einigen Lehrkriften fiir die

weitere Erhebung der Interviews bestand.

4.4 Datenerhebung
Um die Sprachlernerfahrungen der Lernenden und ihre vorherige Kursart, die einen

Einfluss auf Schreibkompetenzen haben kann, genau festzustellen, wurde eine
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schriftliche Befragung durchgefiihrt. Viele Untersuchungsgegenstinde (z.B.
Erfahrungen, Einstellungen, Motivationen, Haltungen von Lehrenden und Lernenden)
sind von auBlen nicht beobachtbar, eine Operationalisierung in Form von
Selbstauskiinften ist dementsprechend sinnvoll (vgl. Riemer 2022: 162). Aulerdem sind
Fragebogen standardisiert, um schnell Daten von einer groen Personengruppe zu
erhalten. Riemer (2022) weist allerdings darauf hin, dass dies keine einfache Aufgabe ist:
,Die Erhebung der Fragebogendaten selbst sowie deren Aufbereitung und Auswertung
ist relativ unaufwindig — was allerdings auf die Erstellung eines geeigneten Fragebogens
nicht zutrifft” (Riemer 2022: 162-163). Kallus (2016) beschreibt die folgenden Schritte

zur Vorbereitung einer schriftlichen Befragung:

1) Festlegung und Prizisierung der Sphiare und der zu befragenden
Zielpopulation;

2) prizise Bestimmung des Bereichs anhand von gesammelten Beispielen z. B.
Workshops mit Expert*innen;

3) thematische Gruppierung von einzelnen Subkategorien des Bereichs;

4) Bestimmung der Antwortdimensionen;

5) Formulierung der Items;

6) Uberpriifung der Items im Hinblick auf ihre sprachliche Konsistenz,
Einfachheit und Verstindlichkeit;

7) Bestimmung von Anweisungen und Regeln;

8) Festlegung der Reihenfolge der Items;

9) Durchfiihrung einer Item-Teststudie;

10) Verkiirzung und Vervollstindigung des Fragebogens;

11) Festlegung von Fragebogenvarianten;

12) Normierung und Auswertungsrichtlinien;

13) Leitlinien fiir die Validierung und Interpretation (vgl. Kallus 2016: 14-15).

Bei der vorliegenden Arbeit handelte es sich um eine offene bzw. semi-offene schrifliche
Befragung, die mit dem Programm SoSci erstellt wurde. Das Hauptziel war die Erhebung
von Daten iiber die Proband*innen und ihre Erfahrungen im Bereich des Deutschlernens
und -schreibens. Die Fragen sollten so konkret wie moglich auf Aspekte eingehen, die
von den Befragten gesehen, gefiihlt, erlebt und erfahren werden konnen (vgl. Kallus 2016:
18). Folgende Aspekte, die fiir die Forschung relevant waren, wurden abgefragt:
pseudonymisierter Name, Erstsprache(n), Fremdsprache(n) und Niveaus, Herkunftsland,
Dauer des Aufenthalts in Osterreich, Art des vorher besuchten Kurses sowie die
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Einschidtzung der eigenen Schreibkompetenz in Deutsch. Die Fragen zu Name,
Erstsprache(n), Fremdsprache(n) und Herkunftsland waren offen formuliert. Die Fragen
zum L2-Niveau und zur Dauer des Aufenthalts in Osterreich waren mit einer begrenzten
Anzahl von vorgegebenen Antworten versehen. Wihrend die Dauer des Aufenthalts in
Osterreich faktisch bestimmt werden konnte, erfolgte die Einschitzung der
Schreibkompetenz subjektiv. Dazu wurde eine Likert-Skala verwendet, die positiv oder
negativ formulierte Aussagen zur Selbsteinschitzung enthielt (vgl. Porst 2014: 71), die
auf den Kannbeschreibungen des GERS zur produktiven Schreibkompetenz je nach
Sprachniveau basierten (vgl. Glaboniat/Miiller/Rusch et al. 2015: 125-189).

Die Items zur Selbsteinschidtzung der produktiven schriftlichen Kompetenz basierten
nicht direkt auf detaillierten Kannbeschreibungen der schriftlichen Textproduktion,
sondern auf den angefiihrten Beispielen, um den Lernenden die Einschidtzung zu
erleichtern. Auf diese Weise wurden die folgenden Beispiele fiir A1-Kannbeschreibungen

aus dem GERS (Glaboniat et al. 2015) {ibernommen:

e Ich kann eigene personliche Angaben fiir eine Vorstellungsrunde notieren;

e Ich kann Titel und Preis des Kursbuches notieren;

e Ich kann mir gednderte Kursraume und Termine fiir die folgende Kurswoche
notieren;

e Ich kann in einer Wohngemeinschaft den Putzplan schreiben (vgl. Glaboniat et al.

2015: 113-114).
Beispiele fiir A2-Kannbeschreibungen waren wie folgt formuliert:

e Ich kann beschreiben, was mein liebstes Hobby ist und was ich dafiir brauche;
e Ich kann beschreiben, wie oft ich einen Kurs besuche, welche Kolleg*innen ich

dort habe und wie die Kursatmosphire dort ist;

e Ich kann einen einfachen erzihlenden Text iliber die vergangenen Ferien
schreiben;

e Ich kann meinen Wohnort beschreiben und dessen Vor- und Nachteile benennen;

e Ich kann nach Vorlage eine eigene Sprachlernbiografie beschreiben;

e Ich kann einen Einkaufszettel fiir die tidglichen Besorgungen schreiben;

e Ich kann bei einer Teamarbeit die iibernommenen Aufgaben aufschreiben (vgl.
Glaboniat et al. 2015: 125-126).

Die weiteren Beispiele wurden durch B1-Kannbeschreibungen erginzt:

e Ich kann fiir eine Kurszeitschrift meine Heimatstadt beschreiben;
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Ich kann in einem Aufsatz meine Triaume beschreiben;

Ich kann in einem personlichen Brief an einen Freund meine Studienziele
erkliren;

Ich kann fiir eine Kurszeitschrift iiber ein Konzert berichten und meinen Arger
iiber die schlechte Akustik duflern;

Ich kann das Bildungssystem meines Heimatlandes beschreiben und
kommentieren;

Ich kann in einem Brief an einen Freund erzidhlen, was ich am vergangenen
Wochenende gemacht habe;

Ich kann zur Vorbereitung eines Referats die wichtigsten Informationen aus einem
Text notieren;

Ich kann in einem Aufsatz die Ergebnisse einer Umfrage (z.B. zum Thema
,Rauchverbot in Restaurants*) zusammenfassen;

Ich kann am schwarzen Brett eine Suchanzeige fiir ein Sprachlerntandem

aushingen (vgl. Glaboniat et al. 2015: 143-144).

Zu den B2-Kompetenzbeschreibungen, die fiir den Fragebogen verwendet wurden,

gehorten u. a. Items, die das Argumentieren beschreiben:

Ich kann fiir eine Kurszeitschrift die verschiedenen Argumente fiir oder gegen die
Einfiihrung von Studiengebiihren mit dem eigenen Beispiel darstellen;

Ich kann fiir die Kurszeitung einen Bericht iiber eine Exkursion der Gruppe
schreiben;

Ich kann im Aufsatz mégliche Ursachen und Konsequenzen der Klimakrise
beschreiben;

Ich kann Informationen und Argumente zum Thema ,,Stadt oder Land“ aus

verschiedenen Quellen zusammenfithren und abwégen (vgl. Glaboniat et al. 2015:

165-167).

Die dem Niveau CI1 zugeordneten Beispiele von Kannbeschreibungen der schriftlichen

Textproduktion werden im Folgenden vorgestellt:

Ich kann zum Thema ,,Politisches System in Osterreich* recherchieren und einen
klaren und gut strukturierten Text verfassen;

Ich kann meine Meinung zum Thema ,,Studium oder Ausbildung* darstellen und
mithilfe von Beispielen argumentieren;

Ich kann in einem schriftlichen Feedback die positiven Aspekte des Kurses

hervorheben und Verbesserungsvorschlige machen;
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e Ich kann fiir meine Studienkolleg*innen ausfiihrliche Notizen aus dem

Fachunterricht machen (vgl. Glaboniat et al. 2015: 187-189).

Beziiglich der Art des vorher besuchten Kurses (Privatkurs oder Integrationskurs) wurde
das Feld erstmals mit einem Kommentar und einer Erkldrung versehen. Danach wurden
Auswahloptionen dargestellt, gefolgt von einer erneuten freien Antwortmoglichkeit.
Eventuelle Unklarheiten beziiglich der Fragen konnten auch wihrend der Datenerhebung
miindlich geklart werden, da die schriftliche Befragung den Proband*innen ausgedruckt
vor Ort angeboten wurde und nach kurzer Zeit wieder eingesammelt wurde. Die
schriftliche Befragung diente in der vorliegenden Forschung als Instrument zur ,,Abfrage
von reinen Faktenfragen™ (Riemer 2022: 164) und wurde im Anschluss durch weitere

Methoden der Datenerhebung ergénzt.

Wichtig bei den Fragebogen war die Anonymitit, die von Anfang an gewihrleistet war
(vgl. Riemer 2022: 162). Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurden die Daten
pseudonymisiert erhoben, da sie nachtriglich von den Personennamen getrennt wurden,
auch wenn fiir die Zwecke der Forschung, nicht fiir die Offentlichkeit, eine

Wiederzuordnung moglich war (vgl. Daase et al. 2014: 103).

In der geplanten Forschung war nicht vorgesehen, den Fragebogen in eine andere Sprache
zu 1ibersetzen, da die Proband*innen iiber ausreichende Deutschkenntnisse auf

mindestens A2-Niveau verfiigten und den Fragen gut folgen konnten.

Dornyei (2010) empfiehlt fiir die Gestaltung des Fragebogens, die Proband*innen
moglichst nicht zu {berfordern oder zu demotivieren. Folgende Punkte wurden
beriicksichtigt: eine Gesamtbearbeitungszeit von unter 30 Minuten, ein gutes Layout mit
einem optisch ansprechenden und das Thema erlduternden Deckblatt, klare Hinweise zum
Ausfiillen, angemessene Textmenge und lesbare Schriftgrofe. Bei direktem Kontakt mit
der Proband*innengruppe war ein freundliches personliches Auftreten von grof3er

Bedeutung (vgl. Dornyei 2010: 13).

Nachdem die allgemeinen Daten zu Proband*innen eingesammelt waren, erfolgte die
Erhebung von unterrichtsbezogenen Schreibprodukten. Unter diese Kategorie fielen
argumentative Texte von 26 Proband*innen, die ,,in unterrichtlichen Arrangements oder
in direktem Zusammenhang mit ihnen entstehen” (Caspari 2022: 203). Der Impuls fiir die
Erhebung kam von der Forscherin bzw. dem Forscher, so dass die Texte in einer gezielt
gestalteten Unterrichtssituation erhoben wurden (vgl. Caspari 2022: 207), auch wenn die

Schiilerinnen und Schiiler mit dem Format der schriftlichen Argumentation grundsétzlich
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bereits gut vertraut waren. Aulerdem wurden die im Rahmen der Arbeit ausgearbeiteten
Bewertungskriterien beriicksichtigt und den Lernenden nach dem Giitekriterium der

Validitédt vor der Erhebung der Texte mitgeteilt.

Von Relevanz und Interesse waren aulerdem MaBnahmen, die von den Lehrkriften
ergriffen werden, um die Lernenden beim Schreiben argumentativer Texte zu
unterstiitzen. Um diese zu erheben, wurden qualitative Interviews eingesetzt. Es wurden
fiinf Interviews mit fiinf Lehrenden zu ihren Erfahrungen an dem VWU, zur Anzahl und
Art der Kurse, zur Vermittlung von Schreibkompetenz und zu Strategien der

Schreibforderung gefiihrt.

Die miindlichen Befragungen dienten grundsitzlich dazu, die Befragten in moglichst
natiirlich gestalteten Gesprichen zur Darlegung ihrer Ansichten, Uberzeugungen,

Vorgehensweisen und Erfahrungen anzuregen (vgl. Riemer 2022: 169).

Fiir qualitative Interviews gilt das Prinzip der Offenheit; den Untersuchungsteilnehmern wird Raum
fiir Elaborationen, Klarstellungen und Erkldrungen und damit die Option zu tiefgriindigeren und
glaubwiirdigeren Auskiinften gegeben. Nicht ausgeschlossen werden kann dabei allerdings, dass fiir
den Untersuchungsgegenstand irrelevante oder nur oberfldchliche Informationen gewonnen werden.
Dieses Risiko zu minimieren, stellt ein wesentliches Ziel der Interviewgestaltung seitens des
Interviewers dar. (Riemer 2022: 169 - 170)

Wichtig waren auch die Prinzipien der Kommunikation, der Akzeptanz von Differenz
und Fremdheit sowie der Reflexivitit: Der/die Forschende sollte in einer
Kommunikationssituation andere Sichtweisen als die eigene anerkennen und dem/der

Beforschten einen eigenen reflexiven Prozess im Gesprich erméglichen (vgl.

Daase/Hinrichs/Settinieri 2014: 110).

Der Interviewleitfaden wurde nach dem SPSS-Prinzip (Sammeln, Priifen, Sortieren und
Subsumieren) von Helfferich (2011) zusammengefasst (vgl. Helfferich 2011: 182-185).
Zundchst wurden in einem Brainstorming alle Fragen gesammelt, die in Bezug auf die
Forschungsfrage relevant erschienen. Es empfahl sich, auch Fragenkataloge dhnlicher
Studien heranzuziehen und zu analysieren. Bei einer Priiffung wurden Fragen
hervorgehoben, die keine Faktenfragen waren oder keine bereits bekannten
Informationen widerspiegelten. Dresing/Pehl (2018) weisen darauf hin, textgenerierende,
aufrechterhaltende, prozessorientierte, offene und beantwortbare Fragen zu stellen, da es
sonst zu Missverstindnissen kommt und die Durchfithrung des Interviews erschwert
werden konnte (vgl. Dresing/Pehl 2018: 10-11). Solche passenden Fragen wurden

anschlieBend chronologisch oder inhaltlich sortiert. Daase et al. (2014) betonen die
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Notwendigkeit von zwei bis drei Probeinterviews fiir die erste Fassung des Leitfadens

(vgl. Daase et al. 2014: 111).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wurde auf das semistrukturierte Interview
zuriickgegriffen. Die Interviewfragen waren vorstrukturiert, es bestand jedoch Raum fiir
offene Erzdhlungen. Dies ermdglichte es, sich am Gesprich mit dem Interviewpartner/der
Interviewpartnerin zu orientieren und gegebenenfalls bereits beantwortete Fragen
auszulassen (vgl. Daase et al. 2014: 111). Da das Thema der Vermittlung von
Schreibfihigkeiten im DaF/DaZ-Kontext sehr umfangreich war, war zu erwarten, dass
die Befragten ein breites Spektrum an Antworten geben, die iiber die vorgegebenen
Fragen des Interviewleitfadens hinausgehen. Das Interview konzentrierte sich auf das
Schreiben, daher handelte es sich um ein fokussiertes Interview. Dieses sollte bestimmte
Aspekte der Erfahrung der Befragten moglichst umfassend, thematisch konzentriert und
detailliert beleuchten (vgl. Friebertshiduser/Langer 2010: 441). Daase et al. (2014) weisen
darauf hin, dass solche Interviews mit offenen Fragen eingeleitet werden, im Laufe der

Zeit jedoch an immer mehr Struktur gewinnen (vgl. Daase et al. 2014: 113).

Auf die Bedeutung organisatorischer und ethischer Aspekte bei der Durchfithrung von
Interviews weisen Przyborski/Wohlrab-Sahr (2009) hin (vgl. Przyborsky/Wohlrab-Sahr
2009: 76): Wichtig war das Einplanen von ausreichend Zeit fiir die Durchfiihrung des
Interviews und die Erstellung des Protokolls im Nachhinein. Das Interviewprotokoll
diente dazu, schriftlich festzuhalten, was nicht im Audio erfasst wurde wie etwa Gestik
und Mimik (vgl. Lucius-Hoene/Deppermann 2004: 306). AuBBerdem spielte ein ruhiger
Standort eine wichtige Rolle fiir die Herstellung einer stressfreien Atmosphire. Es war
nicht ratsam, das Interview direkt mit der interviewten Person zu beginnen, ohne vorher
einen angemessenen Smalltalk gefiihrt zu haben (vgl. Przyborski/Wohlrab-Sahr 2009: 76-
80). Als Interviewer/in sollte man stets Interesse am Gesprich zeigen. Dabei spielte
aktives Zuhoren eine wichtige Rolle, ebenso wie nonverbale Gesprichssignale (vgl.
Helffereich 2011: 101), damit der Interviewprozess moglichst effektiv funktionierte und
gute Ergebnisse brachte.

Um sicherzustellen, dass das Interview nicht verloren ging, wurde es mit einem
Aufnahmegerit aufgezeichnet. Es wurde darauf geachtet, dass die Daten moglichst auf
mehreren Gerdten gespeichert wurden, um Datenverluste zu vermeiden. Bevor das
Gerit/die Geridte eingeschaltet wurde, sollte sichergestellt werden, dass der/die
Interviewte fiir die Aufzeichnung bereit war (vgl. Daase et al. 2014: 114; Riemer 2022:

178). Es war jedoch ratsam, einen Zettel und einen Stift zur Hand zu haben, um kurze
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Notizen zu machen und nach dem Interview eigene Eindriicke iiber das Interview
festhalten zu konnen. Dazu gehdren beispielsweise fiir die Forschung besonders
interessante  Passagen, Abweichungen vom Interviewleitfaden oder sachliche
Informationen zu den Proband*innen, die wichtig erscheinen (vgl. Dresing/Pehl 2018:

14).

4.5 Datenaufbereitung

Mit der Datenerhebung war das Forschungsprojekt noch nicht abgeschlossen. Vielmehr
bedarf es einer zielgerichteten Aufbereitung und Analyse der Daten. Schramm (2022)
weist in Bezug darauf hin, dass die Datenverarbeitung nicht nur rein maschinell erfolgt,
z.B. durch die Erstellung von Transkripten bei miindlichen Interviews, sondern bereits
eine reflexive Mitbeobachtung beinhaltet (vgl. Schramm 2022: 228). Ausgehend von der
Forschungsfrage wird z.B. entschieden, ob wortlich transkribiert oder bestimmte
Sequenzen ausgelassen werden und welche nonverbalen und aktionalen Handlungen fiir

die Transkription relevant sind.

Im Allgemeinen umfasst die Datenautbereitung die Aspekte der korrekten Speicherung
der Daten in digitaler Form und ihrer moglichen Abfrage in forschungsspezifischen oder
auch offentlich zuginglichen Datenbanken (vgl. Schramm 2022: 229). Sowohl die
Fragebogen als auch die unterrichtsbezogenen Schreibprodukte wurden manuell in ein
digitales Word-Format iibertragen und anschlieBend mithilfe des Programms MAXQDA
analysiert. Bei der Ubertragung handschriftlicher Unterrichtsprodukte warnt Schramm
(2022) davor, durch digitale Transkriptionen unklare Angaben wegzulassen, die sich bei
der Analyse jedoch als wesentlich erweisen (vgl. Schramm 2022: 229). Es sei an dieser
Stelle darauf hingewiesen, dass der argumentative Text eines Lernenden aufgrund seiner
Unleserlichkeit die Bearbeitung erschwerte. In der Folge wurde der Text weggelassen.

Dennoch standen insgesamt 25 Texte der Lernenden fiir die Analyse zur Verfiigung.

Was die qualitativen Interviews mit den Lehrenden der VWU anbelangte, so wurden die
Interviews, die in Form von Audiodateien zur Verfiigung standen, in Form von

Transkripten prisentiert:

Transkription (lat. trans-scribere = umschreiben) bedeutet das Ubertragen einer Audio- oder
Videoaufnahme in eine schriftliche Form. Ein Transkript entsteht immer durch das schlichte
Abtippen des Aufgenommenen von Hand. Meist handelt es sich dabei um Gespriche, Interviews
oder Diktate (Dresing/Pehl 2018: 16).
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Die Wiedergabe des Transkripts ist in vielen Fillen nicht vollstdndig. Einerseits werden
nonverbale Aspekte nicht genau erfasst, andererseits ist eine zu exakte Transkription
schwer wahrnehmbar, so dass eine Fokussierung auf wesentliche Aspekte notwendig ist

(Dresing/Pehl 2018: 17). Folgende Punkte sind dabei zu beachten:

e welches Forschungsziel wird damit verfolgt;
e wofiir wird der Transkript verwendet;

e wie hoch ist der Arbeitsaufwand (vgl. Mempel/Mehlhorn 2014: 148).

Dresing/Pehl (2018) unterscheiden zwei Arten von Transkripten: ein einfaches Transkript
und ein detailliertes Transkript. Wéahrend das einfache Transkript para- und nonverbale
Ereignisse ausldsst und sich auf den Inhalt konzentriert, fokussiert das detaillierte
Transkript auf exakte sprachliche Phinomene (z.B. in der Dialektforschung) (vgl.
Dresing/Pehl 2018: 17). Da es in den Interviews mit den Lehrkrédften um Malnahmen zur
Forderung des argumentativen Schreibens ging, war es nicht notwendig, detaillierte
sprachliche Phinomene zu erfassen, so dass das Verschriftlichen der Audioaufnahmen
durch ein einfaches Transkript vorgenommen wurde. Es handelte sich um eine einfache

semantisch-inhaltliche Transkription nach Dresing/Pehl (2018) in Anlehnung an
Transkriptionsregeln nach Kuckartz/Dresing/Ridiker et al. (2008) fiir die geplante
qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring (2022).

Kuckartz et al. (2008) betonen die Notwendigkeit geeigneter Transkriptionsregeln
insbesondere fiir den Fall der weiteren computergestiitzten Datenanalyse (vgl. Kuckartz
et al. 2008: 27). Die von Kuckartz et al. (2008) herausgearbeiteten Regeln fiir eine
einfache Transkription wurden von Dresing/Pehl (2018) aufgegriffen, tiberarbeitet und

wie folgt formuliert:

e Die Transkription erfolgt wortlich, nicht phonetisch, moglichst in einer
Standardsprache;

o Der Interviewer wird als T' bezeichnet, wihrend die interviewte Person mit 'B1'
oder 'B2' markiert wird, abhiingig von der Anzahl der Befragten;

e Zustimmende AuBerungen der Interviewer*in (z.B. aha) werden nicht
mittranskribiert, solange sie den Redefluss der Befragten nicht unterbrechen.
Ausnahmsweise werden einzeln stehende ,,mhm” als ,,mhm(bejahend)” oder
»mhm (verneinend)” transkribiert;

e Wortverschleifungen (z.B. so ‘ne Analyse) werden in eine Schriftsprache

umformuliert (z.B. so eine Analyse);
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e Abgebrochene Worter oder Sitze werden auf die gleiche Weise
vervollstindigt, behalten aber lexikalische, morphologische oder syntaktische
Fehler bei;

e Im Falle einer Senkung der Stimme oder einer undeutlichen Betonung ist die
Wabhl eines Punktes und nicht eines Kommas angemessen;

e Lingere Pausen sind durch Auslassungspunkte in Klammern (...)
gekennzeichnet;

e Hervorhebungen sind durch GroB3schreibung erkennbar;

e Alle Sprecherbeitrige werden in einem neuen Absatz gekennzeichnet und
durch freie Zeilen voneinander getrennt;

e Nach jedem Sprecherbeitrag wird eine Zeitmarke zwischen Hashtags (#)
gesetzt,

e Unklare Stellen sind mit (unv.) gekennzeichnet und der Grund fiir die
Unverstidndlichkeit ist angefiihrt;

e Das Transkript wird in der Regel im RichText-Format (.rtf) gespeichert (vgl.
Dresing/Pehl 2018: 21-22).

Der Zeitaufwand fiir die Transkription sollte nicht unterschitzt werden, da er unerwartet
hoch sein kann. Dresing/Pehl (2018) geben an, dass die Transkriptionszeit 5 bis 10 Mal
langer ausfallen kann als die Interviewdauer selbst (vgl. Dresing/Pehl 2018: 28). Aus
diesem Grund sollte sich das Interview auf die fiir die vorliegende Forschung
wesentlichen Punkte beschrinken und es sollte geniigend Zeit fiir die Aufbereitung eines
oder mehrerer Interviews eingeplant werden. Allerdings konnte auf die automatische
Spracherkennung des Programms f4x> zuriickgegriffen werden, die seit 2019 verfiigbar
ist (vgl. Dresing/Pehl 2018: 31). Es war jedoch nicht ausgeschlossen, dass dabei Fehler
auftraten, die den Inhalt der Aussage leicht oder wesentlich verdndern konnten. Daher
empfahl es sich, die Aussagen eigenstindig zu korrigieren und sich bei Bedarf von
Kolleg*innen helfen zu lassen. Das Transkript wurde anschlieBend mit Hilfe von
MAXQDA analysiert, um die Einheitlichkeit der Daten und ihrer Speicherung zu

gewihrleisten.

5 https://www.audiotranskription.de/f4x/
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4.6 Datenanalyse

Die Auswertung der Schreibprodukte erfolgte anhand einer kriteriengeleiteten
qualitativen und quantitativen Analyse makro-, meso- und mikrostruktureller
Textmerkmale, bei der ,.,kommunikative Texte systematisch untersucht und ausgewertet
werden” (Burwitz-Melzer/Steininger 2022: 277). Der qualitative Teil der Analyse
bestand erstmals darin, die Kategorien auszusortieren, die fiir die Auswertung der Texte
relevant waren. Das heilt, es wurden Bewertungskriterien der Textqualitdt fiir
argumentative Texte beriicksichtigt und bestimmt, welche fiir die Evaluation der

Schreibprodukte entscheidend waren.

Der Aufbau des Rasters orientierte sich an den Textqualititskategorien von Jost/Bottcher
(2018) und enthielt grobe Punkte zu Inhalt, Aufbau und
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit des Textes. Wagnis/Kreativitdt wurde nicht in
das Raster aufgenommen, da es sich eher auf freie Schreibaufgaben bezieht und
argumentative Texte keinen kreativen Umgang mit Sprache erfordern. Da der
Basiskatalog von Jost/Bottcher (2018) nicht speziell fiir die Analyse argumentativer
Texte konzipiert wurde, waren einzelne Unterdimensionen detailliert dem Kriterienraster
zur Textqualitdt in argumentativen Texten von Aufgebauer (2023b) entnommen. Die
Bewertung und Bestimmung der Textqualitit basierte in diesem Fall auf dem

Prozedurenansatz von Feilke (2010) und wurde wie folgt gekennzeichnet:

Es geht beim Erwerb literaler Prozeduren nicht um den Erwerb eines Schreibprozesswissens,
sondern um ein textkonstituierendes sprachliches Wissen. Dessen Formate gehen nicht auf in der
kompetenten Beherrschung von Lexikon und Grammatik einer Sprache [...] Literale Prozeduren
sind Textroutinen. Sie sind funktional bezogen auf rekurrente kommunikative Aufgaben. (Feilke
2010: 3-4)

Feilke (2010) betont, dass literale Prozeduren im Ubergangsbereich zwischen
grammatischer und textueller Struktur angesiedelt sind (vgl. Feilke 2010: 10).
Dementsprechend erfolgte die Bewertung der Textqualitéit eines argumentativen Textes
in diesem Forschungsprozess nach den literalen Prozeduren von Feilke (2010) und
weniger nach den Dimensionen der sprachlichen Korrektheit (Grammatik,
Rechtschreibung und Wortschatz wurden ebenfalls bewertet, jedoch mit einer geringeren

Punktzahl).

In Anlehnung an das Organonmodell von Biihler (1934) unterscheidet Feilke (2010)
schreiber*innenbezogene Prozeduren (Positionierungsprozeduren,
Modalisierungsprozeduren), leser*innenbezogene Prozeduren (Konzessionsprozeduren,

Perspektivierungsprozeduren [Gliederungsprozeduren (vgl. Feilke 2012: 11), Ergéinzung]

53



und gegenstandsbezogene Prozeduren (Expositionsprozeduren, Vergleichsprozeduren,
Begriindungsprozeduren, Folgerungsprozeduren, Intertextuelle Prozeduren) (Feilke
2010: 14), die sowohl unter die Kategorie Inhalt des Rasters als auch unter die Kategorie

Aufbau des Rasters fielen.

Als Positionierungsprozeduren / Prozeduren zur AuBerung des eigenen
Standpunktes werden z.B. Ausdriicke bezeichnet, die dem Leser eine klare Meinung
vermitteln (vgl. Gétje et al. 2012: 129). Dies sind beispielsweise explizite Ausdriicke wie
»ich finde + NP (Nominalphrase) + Adj. (Adjektiv)* oder ,,ich bin fiir/gegen + NP* (Gitje
2012: 129). Implizite MeinungsiduBerungen sind gekennzeichnet durch ,,ich finde, dass®,
,»ich bin der Meinung, dass®, ,,meiner Meinung (Ansicht/Auffassung) nach* (Gitje 2012:
130). Weitere Prozeduren werden vielmehr durch andere Bezeichnungen der einzelnen

Raster erginzt und im Bewertungsbogen detailliert dargestellt.

Erginzt wird das Raster in Bezug auf Aufbau argumentativer Texte durch Ausfithrungen
von Quasthoff/Domenech (2016), die in ihrem medialitiits- und gattungsiibergreifendem
Modell der Textkompetenz in Bezug auf argumentative Texte auf drei Facetten
hindeuten: ,,Kontextualisierungs- (vgl. Quasthoff/Morek 2015), Vertextungs- und
Markierungskompetenz* (Quasthoff/Domenech 2016: 23).

Kontextualisierung bezieht sich auf die Fahigkeit, den Text angemessen in einen
Kontext zu stellen, indem die Schreibaufgabe der Textsorte entspricht und einleitende
und abschlieBende Formulierungen verwendet werden, wie im Falle eines argumentativen

Textes, der sich an einen Adressaten/eine Adressatin richtet (vgl. Quasthoff/Domenech

2016: 24).

Vertextungskompetenz setzt ebenfalls die Fihigkeit voraus, den Text entsprechend der
Textsorte zu strukturieren, jedoch unter Beriicksichtigung der Struktur des
argumentativen Textes und der Pridsenz eines ,virtuellen® Opponenten
(Quasthoff/Domenech 2016: 24). Aufgebauer (2023b) weist darauf hin, dass es sich dabei
um die Gliederung eines argumentativen Textes im Hinblick auf die Textkohirenz
handelt (vgl. Aufgebauer 2023b: 22), die in das Raster iibernommen wird. Bewertet wird

also, ob der Text in Einleitung, Argumentationsteil und Schluss strukturiert ist.

Aufgebauer (2023a) schlidgt auBerdem vor, auf das Layout des Textes zu achten, indem
die Gliederung in einzelne Absitze (z.B. durch Zeilenwechsel) deutlich gemacht wird

(vgl. Aufgebauer 2023a: 182).
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Markierungskompetenz/gegenstandsbezogene Prozeduren verweisen auf die
Fahigkeit, ,.gattungsindizierende Verfahren der Formgebung® (Quasthoff/Domenech
2016: 33) anwenden zu konnen, d.h. den Text mit entsprechenden textsortenspezifischen
lexikalischen und syntaktischen Mitteln auszustatten. Unter diese Kategorie fillt
beispielsweise ,,Explizierung des persuasiven Brief-Zwecks* wie etwa hoffentlich hat
dieser Brief dich iiberzeugt, gattungstypische Konnektoren wie also, allerdings, aus
diesen  Griinden oder adversativer Konnektoren aber, dagegen  (vgl.
Quasthoff/Domenech 2016: 33). Feilke (2010) spricht auch noch von konzessiven
Markierungen als textbildende argumentative Prozeduren wie etwa zwar [...]
aber/jedoch, einerseits-andererseits, sowohl-als auch, nicht nur-sondern auch, auch
wenn-so doch (vgl. Feilke 2010: 11). Erweitert wird das Kriterium durch das
Vorhandensein von Expositions-, Vergleichs-, Begriindungs-, Folgerungsprozeduren und
Intertextuellen Prozeduren nach Feilke (2010). Beispiele hierfiir finden sich sowohl im

theoretischen Teil der Arbeit (Kap. 2.5.2) als auch im Raster F im Anhang.

Des Weiteren wird auf das Raster zur Beurteilung der Qualitdt argumentativer Texte von
Cantone/Haberzettl (2009) zuriickgegriffen. Es bezieht sich auf die inhaltliche
Bewiltigung der Aufgabenstellung, die morphosyntaktische Korrektheit und die
konzeptionelle Schriftlichkeit (vgl. Cantone/Haberzettl 2009: 47).

Inhaltliche Bewiiltigung/Erfiillung der Aufgabenstellung impliziert, dass ,den
Anweisungen der Aufgabenstellung iiberhaupt Folge geleistet wird* (Cantone/Haberzettl
2009: 48). Bezogen auf das Verfassen argumentativer Texte bedeutet dies, dass die
Lernenden pro Text jeweils zwei Pro- und zwei Contra-Argumente zu den Themen
nennen sollten. Es kann jedoch vorkommen, dass die Argumente knapp formuliert
werden, so dass Aufgebauer (2023a) in ihrem Raster zur Bewertung des
Argumentationstextes noch einen Punkt hinzufiigt, der sich auf die Ausfiihrlichkeit der
Argumente bezieht. Dies bedeutet, dass die maximale Punktzahl fiir dieses Kriterium
erreicht werden kann, wenn die Struktur des klassischen Arguments eingehalten wird,
d.h. wenn fiir jedes Argument eine Erkldrung, eine Begriindung und/oder ein Beispiel in
Form eines Satzgefiiges (Hauptsatz plus Nebensatz) vorhanden ist (vgl. Aufgebauer

2023a: 183).

Die Dimensionen zur Bewertung der morphosyntaktischen
Korrektheit/Grammatikalitit werden dem Raster von Cantone/Haberzettl (2009)
ebenfalls entnommen, indem die Korrektheit der Nomendomidne (Genus, Kasus,

Numerus und Artikelverwendung), der Adjektivdoméne (bzw. Adverbien, Partizipien),
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der Verbdomine (Verbform, Valenz und Kongruenz) und der Satzdoméine
(unvollstandige Konstruktion, fehlendes zu, iiberfliissiges zu) und Wortstellung beachtet
und bewertet wird (Cantone/Haberzettl 2009: 52-53). Eine wesentliche Ergénzung stellt
die orthographische Korrektheit dar, die sich auf die korrekte Schreibweise (vgl.
Aufgebauer 2023a: 185) und die Zeichensetzung bezieht.

Aufgebauer (2023a) ist der Ansicht, dass das Kriterium der konzeptionellen
Schriftlichkeit bei Cantone/Haberzettl (2009) die bereits unter Kontextualisierung
genannten Punkte sowie die auch unter Markierungskompetenz genannte Verwendung
geeigneter Konnektoren umfasst (vgl. Aufgebauer 2023a: 180) und daher nicht gesondert

in das Raster der vorliegenden Arbeit {ibernommen wird.

In die zu bewertende Kategorie Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit fillt die
Dimension eines sehr préazisen und vielfiltigen Wortschatzes, die sowohl dem Raster
von Aufgebauer (2023b) als auch urspriinglich den Kriterien zur Bewertung der

Textqualitdt argumentativer Texte von Cantone/Haberzettl (2009) entnommen ist.

Die argumentative Schreibkompetenz, auf die in der vorliegenden Arbeit besonderes
Gewicht gelegt wird, zeichnet sich dariiber hinaus durch die Ausprigung bestimmter
Textordnungsmuster (TOM) aus (vgl. Augst/Feigel 1986: 114). Dahinter stehen vier
grundlegende Schreibprobleme: Ausdrucksproblem, Inhaltsproblem,
Gestaltungsproblem und Uberzeugungsproblem, die im Grunde je nach Alter der
Lernenden unterschiedlich stark in den Fokus des argumentativen Textes riicken und

damit dessen Textordnungsmuster bestimmen (vgl. Schneider/Tetling 2018: 222).

Zu Beginn (7.-10. Schuljahr) dominiert nach Feilke (1988) das stark subjektiv geprigte
linear-entwickelnde Textgestaltungsmuster (vgl. Feilke 1988: 78). Dabei wird eher die
eigene Perspektive auf das Problem beleuchtet (woraus sich die Schwierigkeit ergibt, eine

objektive Sichtweise zum Ausdruck zu bringen) (vgl. Schneider/Tetling 2018: 223).

Des Weiteren folgt das material-systemische TOM, bei dem auf Basis des vorliegenden
inhaltlichen Problems ein mehrdimensionaler Blick auf die Sache gerichtet wird und die
Argumentation aus verschiedenen Sachaspekten gebildet wird (vgl. Schneider/Tetling
2018:  223-225). Pohl (2016) ergénzt das Vorhandensein mehrheitlicher
Oppositionsbildungen (vgl. Pohl 2016: 303).

Das formal-systematische TOM basiert auf dem Grundansatz einer Pro-Kontra-
Struktur, die auf den iibergreifenden gestalterischen Zusammenhalt des Textes verweist

(vgl. Schneider/Tetling 2018: 223-225).
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Das linear-dialogische TOM schlieBlich stellt die Beziehung zu Adressat*innen und
damit die Notwendigkeit, diese zu iiberzeugen, in den Vordergrund (vgl
Schneider/Tetling 2018: 223-225). Dies zeichnet sich durch das Vorhandensein der Mittel
der Leser*innenadressierung sowie der Metakommunikation und der Verwendung

konzessiver Argumentation aus (vgl. Pohl 2016: 304).

Da Schreiberinnen und Schreiber mit zunehmendem Alter nicht nur neue TOM-
Prinzipien ausbilden, sondern gleichzeitig auch die ,,alten* verbessern (vgl. Feilke/Augst
1989: 321) und kombinieren, wird die Anwendung eines Textordnungsmusters je nach
oben genannter Ausprigung ansteigend bewertet. Die maximale Punktzahl nach
Aufgebauer (2023a) wird bei der Kombination von zwei oder mehr der
Textordnungsmuster erreicht (wobei mindestens einmal ein formal-systematisches und
ein linear-dialogisches Textordnungsmuster im Text vorkommt) (vgl. Aufgebauer 2023a:

183).

Diese Kriterien wurden anschlieBend in Codes uiberfithrt, mit denen die schriftlichen
Texte der Lernenden analysiert werden konnten. Dazu wurden die Texte aus dem Word-
Format in das Programm MAXQDA iibertragen, da dieses Programm die Verwaltung von
Kategorien und die Zuordnung ausgewdhlter Datenteile zu den Codes zuldsst (vgl.
Rédiker/Kuckartz 2019: 5). Dies ermoglichte eine qualitative Inhaltsanalyse der Daten
mit dem Ziel, aus den Rohdaten wissenschaftlich relevante Erkenntnisse abzuleiten (vgl.
Demirkaya 2014: 213). Dies bedeutete, die Leistungen der Studierenden des VWU nach
Kategorien zu vergleichen, Unterschiede in den Schreibkompetenzen und Defizite
feststellen zu konnen. Quantitativ erfolgte dann die unmittelbare Auswertung der Daten,
indem die auftretenden Bewertungskategorien anhand von Kriterien mit Punkten

versehen wurden (vgl. Burwitz-Melzer/Steiniger 2022: 279).

Die Bearbeitung der Interviewtranskripte bestand in einer Systematisierung und
Auswertung der kommunikativen Texte mit Hilfe des Programms MAXQDA auf der
Grundlage des vorangegangenen Kodierens (vgl. Dresing/Pehl 2018: 35), wobei
relevante Bedeutungsaspekte und Kategorien in Bezug auf die Schreibdefizite der
Lernenden und die Schreibforderung extrahiert wurden. Wichtig waren dabei auch die
aus dem Text erschlossenen Inhalte und Botschaften, die nicht unmittelbar ersichtlich
waren, sondern sich erst aus der Interpretation und Diskussion der Ergebnisse ergaben
(vgl. Burwitz-Melzer/Steininger 2022: 277-279), sowie der Vergleich mit bereits

gewonnenen Daten bei der Analyse argumentativer Texte der Lernenden. Die Analyse
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der Interviews erfolgte systematisch, regelgeleitet und theoriegeleitet unter Einbezug der

qualitativen Analyse nach Mayring (vgl. Mayring 2022: 13).

Bei der qualitativen Inhaltsanalyse werden zwei Arten unterschieden: die deduktive und
die induktive Analyse (vgl. Mayring 2008: 7). Wihrend die deduktive Analyse von vorab
sortierten Kategorien und theoretischen Vorannahmen ausgeht, orientiert sich die
induktive Analyse an der Kategorienbildung wéhrend bzw. auf Basis der erhobenen
Daten (vgl. Burwitz-Melzer/Steininger 2022: 279-280). Da die Lehrkréfte nach ihren
Methoden zur Schreibforderung der Lernenden befragt wurden und erst danach
festgestellt wurde, welche dieser Methoden hiufig eingesetzt wurden, wurde induktiv
vorgegangen. Ziel der Kategorienbildung war es, die am héufigsten auftretenden
Schreibdefizite und die eingesetzten Methoden der Schreibforderung in Bezug auf das
(argumentative) Schreiben herauszuarbeiten und anschlieBend zu vergleichen, inwieweit
diese Kategorien mit bestehenden Forschungsergebnissen in Beziehung standen. Eine
umfassende Darstellung der Phasen der Kategorienbildung findet sich bei Mayring (2022)
(vgl. Abb. 5):

Gegenstand, Material
Ziel der Analyse
Theorie

|

Festlegen des Selektions-
kriteriums und des
Abstraktionsniveaus

l

Materialdurcharbeitung
Kategorienformulierung

Subsumption
bzw. neue Kategorienbildung

|

Revision der Kategorien nach
etwa 10-50 % des Materials

Endguitiger
Materialdurchgang

!

Interpretation, Analyse

Abb. 5: Phasenmodell der induktiven Inhaltsanalyse
aus: Mayring (2022: 85)

Kuckartz (2018) betont, dass das induktive Vorgehen auf der Grounded Theory basiert,

die ebenfalls Erklarungsmodelle aus den gewonnenen Daten ableitet (vgl. Kuckartz 2018:
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79-80). Dies wurde bei der anschlieBenden Bereitstellung didaktischer Implikationen zur
Schreibforderung beriicksichtigt, indem die Rohdaten der Textanalyse sowie der
Interviews als Orientierung fiir den Uberblick iiber MaBnahmen zur Forderung der

Schreibkompetenz dienten.

5. Ergebnisdarstellung

Die Analyse der Daten zur Ergebnissfindung gliederte sich in drei Schritte: Der erste
Schritt bestand in der Analyse der gesammelten Fragebogen in Bezug auf die
Sprachlernerfahrungen der Lernenden des VWU und auf ihre eigene Einschidtzung ihrer
Schreibkompetenz. Des Weiteren wurde eine kriteriengeleitete qualitative und
quantitative Analyse von makro-, meso- und mikrostrukturellen Textmerkmalen der
argumentativen Texte der Lernenden durchgefiihrt, wobei einzelne Kategorien der
Textqualitdt in Form von Codes in den Blick genommen wurden und ein Vergleich von
RegelmiBigkeiten und Unterschieden zwischen ihnen ermdoglicht wurde. Fiir die
jeweiligen Kategorien wurden auch Punkte vergeben, die eine Bewertung der einzelnen
Texte und einen abschlieBenden Vergleich ermoglichten. Zum Schluss wurden fiinf
Interviewtranskripte der Lehrenden mittels qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring
(2022) analysiert, wobei die Kategorien der Schreibforderung als Codes in den
Vordergrund der induktiven Analyse riickten und aufzeigten, wie man als Lehrende/r das

Schreiben am besten fordern kann.

5.1 Ergebnisse der Fragebogenanalyse

Die befragte Zielpopulation setzte sich aus zwei FF2-Gruppen® des Vorstudienlehrgangs
zusammen. Es handelte sich um Lernende mit einem Deutschniveau von ca. B2-C1, die
kurz vor der Ergénzungspriifung (Abschlusspriifung des VWU) standen und bei Bestehen
im darauffolgenden Semester ein Universitdtsstudium aufnehmen wollten. Das Alter der
Lernenden, das im Fragebogen nicht spezifisch abgefragt wurde, variierte zwischen 18

und 25 Jahren.

Die erste Gruppe bestand aus ,Naturwissenschaftlern”, von denen 12 an der Studie
teilnehmen wollten. 5 Studierende wollten nicht an der Datenerhebung teilnehmen. Das

bedeutet, dass sie nicht nur nicht am Ausfiillen der Fragebogen beteiligt waren, sondern

® FF2 = Fortgeschrittene mit Fichervorschreibungen, Stufe 2
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auch keinen argumentativen Text fiir die Forschung schrieben und wihrend der
Datenerhebung mit eigenen Aufgaben beschiftigt waren. Die fiir das Ausfiillen der
Fragebogen zur Verfiigung stehende Zeit war auf 60 Minuten begrenzt. In der Regel
wurden die Fragebogen jedoch in 30 bis 45 Minuten ausgefiillt.

Die zweite Gruppe bildeten die ,Geisteswissenschaftler. Da die anschliefende
schriftliche Aufgabe als ,.,gute Ubung fiir die bevorstehende Priifungsaufgabe“ vorgestellt
wurde, nahmen alle 14 Lernenden teil. Sie hatten ebenfalls 60 Minuten Zeit, konnten den
Fragebogen aber in ca. 30 Minuten ausfiillen. Dies bedeutet, dass insgesamt 26
Proband*innen den Fragebogen zu ihren globalen Sprachlernerfahrungen ausfiillten und
ihre Schreibkompetenzen selbst einschidtzen konnten. Die Unterteilung der Fragebogen
in "Naturwissenschaftler" und "Geisteswissenschaftler" wurde nicht vorgenommen, da

diesbeziiglich keine Relevanz fiir die Forschungsfrage bestand.

Die Analyse ergab (vgl. Abb. 6), dass unter den Studierenden des VWU die grofte
Gruppe mit einem Anteil von knapp 60 Prozent (15 Lernende) ukrainische Lernende
waren. An zweiter Stelle folgten russische Staatsbiirger*innen mit einem Anteil von 19
Prozent (5 Lernende). Iranische Lernende machten 11 Prozent (3 Lernende) aus und
stellten die drittgrote Gruppe dar. Des Weiteren sind auch jeweils eine Person aus

Aserbaidschan, Armenien und Israel zu nennen.

Herkunftsland

Herkunftsland

W Ukraine

® Russland
Wiran

M Aserbaidschan
W Armenien

M Israel

ADbD. 6: Herkunftslinder der Lernenden

Auch die Erstsprachen der Lernenden wurden abgefragt (vgl. Abb. 7). Im Fragebogen
wurden diese jedoch aus Griinden der Klarheit als Muttersprachen bezeichnet. Dabei war
festzustellen, dass von den 26 Lernenden 13 Personen Ukrainisch als Erstsprache
nannten. Als Zweitsprache gaben noch zwei weitere Lernende Ukrainisch an, wobei acht
Personen auch Russisch als ihre Zweitsprache bezeichneten. Persisch als Erstsprache

wurde von drei Personen genannt.
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Erstsprache

Ukrainisch
Russisch
Persisch
Armenisch
Tscherkessich

Aserbaidschanisch

Abb. 7: Erstsprachen der Lernenden

Die weiteren Informationen bezogen sich auf die angegebene Fremdsprache. Im Rahmen
der offenen Antwort wurden bei einigen Lernenden insgesamt bis zu fiinf Fremdsprachen
angegeben (vgl. Abb. 8), die jeweils einen Einfluss auf die Schreibprozesse in Deutsch
haben konnen. Es war wenig iiberraschend, dass 19 Lernende Englisch als erste
Fremdsprache angaben, wéhrend nur fiinf Personen Deutsch als erste Fremdsprache
nannten. Dies und die Angaben zur zweiten Fremdsprache lieBen den Schluss zu, dass
Deutsch mehrheitlich als zweite Fremdsprache gelernt wurde, was auf das Schulsystem

des Heimatlandes zuriickzufiihren sein konnte.
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Abb. 8: Fremdsprachen der Lernenden

Es lieB} sich weiterhin feststellen, dass der GroBteil der Lernenden sich entweder seit
weniger als einem Jahr in Osterreich aufhielt oder bereits seit zwei Jahren dort ansissig
ist (vgl. Abb. 9). Der Plan des VWU sieht im klassischen Sinne vor, dass man erst im
dritten Semester in die FF2-Gruppe gelangt. In Einzelfillen ist jedoch ein fritherer
Einstieg moglich. In Hinblick auf die Zulassungsvoraussetzungen der Universitit sowie
der entsprechenden VWU-Zulassung, welche das Niveau A2 verlangt, konnte
angenommen werden, dass Lernende, die seit zwei Jahren in Osterreich sind, hierzulande

zu Anfang die Basiskurse in Deutsch auf A1-A2 besucht haben.
Aufenthalt in Osterreich
7-12 Monate
12 Monate
18 Monate

]
—
=

24 monate [
|

mehr als 24 Monate

0 2 4 6 8 10
Abb. 9: Aufenthaltsdauer der Lernenden in Osterreich
In Bezug auf die Art des besuchten Kurses gaben 42 Prozent der Studierenden (11
Lernende) an, entweder einen Privatkurs oder beide Kurse (Integrationskurs und

Privatkurs) besucht zu haben. Drei Personen gaben an, keinen offiziellen Sprachkurs

besucht zu haben (vgl. Abb. 10). Dies schloss jedoch nicht aus, dass diese Personen zu
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Beginn ihres Studiums an dem VWU ein anerkanntes Deutschzertifikat auf mindestens
A2-Niveau’ vorweisen konnten. Aber auch bei Vorlage von Sprachzertifikaten und
eventuellen Unterschieden in den vorgelegten Sprachkenntnissen ermoglicht das System
des Vorstudienlehrgangs eine moglichst passgenaue Zuordnung der Studierenden zu den
Kursen, da der VWU selbst Einstufungstests in Deutsch® durchfiihrt. Eine Person gab an,
nur einen Integrationskurs besucht zu haben. In diesem Zusammenhang stellte sich die
Frage, ob ausschlieBlich durch die Teilnahme an Privatkursen ein Einstieg ins
akademische Leben ermoglicht wird. Diese Frage stand jedoch nicht im Mittelpunkt der

vorliegenden Arbeit und wurde an dieser Stelle nicht weiter vertieft.

Kurstyp

Kurstyp
M beide

| Privatkurs
W keine

| nur Integrationskurs

ADbDb. 10: Art des besuchten Kurses

Das von den Lernenden angegebene Niveau ihrer Deutschkenntnisse lag zwischen B1
und C1, wobei 2 Lernende sich selbst auf dem Niveau B1 einschitzten, 16 Lernende
angaben, eindeutig auf dem Niveau B2 zu sein, und jeweils 4 Lernende behaupteten,

entweder auf dem Niveau B2-C1 oder auf dem Niveau C1 zu sein (vgl. Abb. 11).

7 https://studieren.univie.ac.at/zulassung/deutschkenntnisse/deutschnachweise-a2/
8 https://vorstudienlehrgang.oead.at/de/wien
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Abb. 11: Das Niveau der Deutschkenntnisse der Lernenden nach eigener Einschitzung durch die
Lernenden
Das Niveau der Deutschkenntnisse wurde zudem durch die Angaben zur
Selbsteinschidtzung der produktiven Schreibkompetenz auf der Grundlage des GERS
(Glaboniat et al. 2015) weitgehend bestitigt. Die Skala reichte von ,,0% (stimme gar nicht
zu) bis ,,4 (stimme voll zu). Es kam vor, dass knapp die Hilfte der Lernenden einzelne
Items wie ,kann fiir eine Kurszeitschrift iiber ein Konzert berichten®, was laut GERS
(Glaboniat et al. 2015) eigentlich dem Niveau B1 entspricht, mit ,,3* markierte und 8
Lernende mit ,,2° markierten (vgl. Abb. 12), dies kann aber wahrscheinlich darauf
zurickzufithren sein, dass den Lernenden das deklarative Wissen fiir die Textsorte fehlte,
wihrend 8 weitere Items der Kannbeschreibungen auf dem Niveau B1 bestitigten, dass

die Lernenden dieses Niveau dennoch erreicht haben.

Kann fir eine Kurszeitschrift
Ulber ein Konzert berichten

12

10

8

6

4

2

0
0 (stimme 1 (stimme 2 (neutral) 3 (stimme 4 (stimme
gar nicht eher nicht eher zu) voll zu)

zu) zu)

3

Abb. 12: Fragebogen-Item ,,Ich kann fiir eine Kurszeitschrift iiber ein Konzert berichten®
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In Bezug auf die argumentative Schreibkompetenz, die laut GERS ab dem Niveau B2
aktiv entwickelt wird (vgl. Glaboniat et al. 2015: 167), gaben die Lernenden mehrheitlich
an, dass sie beispielsweise in der Lage sind, Informationen und Argumente zum Thema
»Stadt oder Land* aus verschiedenen Quellen zusammenzutragen und abzuwégen sowie
ihre Meinung zum Thema ,,Studium oder Ausbildung®* darzustellen und anhand von
Beispielen zu argumentieren, wobei 24 bzw. 22 Lernende die Punkte mit ,,3* bzw. , 4
bewerteten (vgl. Abb. 13). Bei der weiteren schriftlichen Datenerhebung wurden die
Lernenden mit dhnlichen schriftlichen Aufgaben konfrontiert, indem sie selbststindig
einen argumentativen Text zu den Themen ,,Stadt oder Land* bzw. ,,Studium oder Arbeit*

verfassen mussten.

Kann zum Thema "Studium oder
Ausbildung”" einen Text
schreiben und argumentieren
16
14

12
10

O N B o

2 (neutral) 3 (stimme eher zu) 4 (stimme voll zu)

Abb. 13: Fragebogen-Item ,,Ich kann Informationen und Argumente aus Quellen zusammentragen,
abwigen, meine Meinung darstellen und diese argumentieren®

Interessant erschien, dass die Kompetenzeinschitzung der Lerner*innen zu der
Beschreibung ,,Kann fiir eine Kurszeitschrift die verschiedenen Argumente fiir oder
gegen die Einfithrung von Studiengebiihren anhand eines eigenen Beispiels darstellen®,
was genau dem Verfassen einer argumentativen Textstruktur auf dem Niveau B2
entsprach, niedriger war und nur noch 5 Lernende mit ,4“ und 13 Lernende mit ,,3*

bewerteten (vgl. Abb. 14).
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Kann im Text die Argumente fir
oder gegen die Studiengebihren

darstellen
14
12
10
8
6
4
2
0
0 (stimme gar 2 (neutral) 3 (stimme eher 4 (stimme voll
nicht zu) zZUu) zZu)

Abb. 14: Fragebogen-Item ,,Ich kann fiir eine Kurszeitschrift Argumente fiir und gegen die Einfithrung
von Studiengebiihren anhand eines eigenen Beispiels darstellen*

Insgesamt zeigte die Auswertung der Fragebogen in Bezug auf die argumentative
Schreibkompetenz, dass 2 Personen, die ihr Deutschniveau als B1 definierten, auch bei
Fragen zur argumentativen Schreibkompetenz auf dem Niveau B2-C1 unsicher
erschienen und die Kannbeschreibungen mit ,,2* (von maximal 4 Punkten) ankreuzten.
Es gab aber auch 3 Lernende, die ihr Deutschniveau als B2 oder C1 definierten, aber ihre
argumentative Schreibkompetenz bei den entsprechenden Kannbeschreibungen mit ,,2
(von maximal 4 Punkten) ankreuzten. Man konnte also davon ausgehen, dass ca. ein
Fiinftel der Studierenden in den FF2-Gruppen des VWU ihre argumentative
Schreibkompetenz als gering einschitzte. Ziel der Analyse der Schreibprodukte
hinsichtlich der Textqualitdt war es daher weiterhin, die Defizite in den Texten dieser
Studierenden aufzudecken, aber auch die Texte insgesamt kritisch zu bewerten.
SchlieBlich ist die Selbsteinschitzung der Schreibkompetenz nicht ausschlaggebend fiir
die Bestimmung der Schreibkompetenz: Nach Dunning neigen Menschen hiufig dazu,
thre eigenen Kompetenzdefizite zu {iibersehen, was als kognitive Verzerrung
Overconfidence in Judgment and Prediction (vgl. Dunning/Heath/Suls: 2004: 73) oder
Dunning-Kruger-Effekt (DKE) bezeichnet wird (vgl. Canady/Larzo 2022: 461).

5.2 Ergebnisse der Textqualititsbewertung

Die schriftliche Aufgabe fiir die Lerner*innen bestand darin, den argumentativen Text in
Form einer E-Mail zu verfassen. Dabei war es nicht entscheidend, ob die Anrede in der
Du-Form oder in der Sie-Form erfolgte. Fiir die Bearbeitung der Aufgabe waren 60

Minuten vorgesehen, einige Lernende waren jedoch schneller fertig (in ca. 40 Minuten).

66



Den Lernenden wurden zwei kurze Ausgangssituationen als Impuls gegeben, von denen
sie nur eine auswihlen mussten. 8 Lernende entschieden sich fiir das erste Thema
.Studium oder Arbeit”, wihrend 18 das zweite Thema ,,Stadt oder Land‘ wihlten. Ein
Text wurde nicht in die Analyse einbezogen, da die Handschrift des/der Lernenden

unlesbar war.
Die Schreibaufgabe war wie folgt definiert:

a) Eine Bekannte von Ihnen, die Schulabgingerin Maria Schuster, kann sich nicht
entscheiden: Soll sie nach der Matura studieren oder gleich ins Berufsleben

einsteigen?

b) Eine Bekannte Threr Familie, Frau Yablonski, zieht aus beruflichen Griinden von
Finnland nach Osterreich um und kann sich nicht entscheiden: Soll sie auf dem Land

oder in der Stadt leben?

Nehmen Sie zu dieser Frage Stellung, indem Sie zu dem Thema je zwei Pro- und zwei
Kontra-Argumente nennen. Anschlieflend driicken Sie Ihre personliche Meinung aus und

begriinden diese.

Um die Validitit zu gewihrleisten, wurde in der Aufgabenstellung auf die
Bewertungskriterien und die Struktur einer klassischen Argumentation, bestehend aus

These - Begriindung - Beispiel (vgl. Fix 2006: 102), kurz hingewiesen.

Dies erschien auch insofern wichtig, da die Lernenden gewohnt waren, in erster Linie auf
grammatikalische und lexikalische Korrektheit sowie auf die Anzahl der Worter zu
achten, was im Rahmen der vorliegenden Untersuchung nicht im Mittelpunkt stand.
AuBlerdem gab die Lehrkraft an, den Lernenden im Vorfeld keine klare Struktur eines

Argumentes vermittelt zu haben.

Die Lerner*innentexte wurden nach den in Kapitel 4.6 vorgestellten Bewertungskriterien
analysiert und bewertet. Die erste Raterin war die Verfasserin der vorliegenden Arbeit,
die dieses Vorfahren zweimal mit einem gewissen zeitlichen Abstand durchfiihrte. Des
Weiteren wurde ein drittes Rating von einer zweiten Raterin vorgenommen. Fiir die
Ratings der Autorin (Rating 1 O.A. und Rating 2 O.A.) wurde die Intraraterreliabilitét
ermittelt und anschlieBend wurden die Ergebnisse der beiden Ratings der Autorin jenen
der zweiten Raterin (Rating S.D.) durch die Berechnung der Interraterreliabilitét
gegeniibergestellt. Die Ergebnisse der Ratings sowie die Resultate der Berechnung der
Intra- und Interraterreliabilitdt werden zu einem spéteren Zeitpunkt in der vorliegenden
Arbeit dargestellt.
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Im Folgenden werden die Ergebnisse der drei Ratings zur Textqualitit der
argumentativen Lerner*innentexte in tabellarischer Form présentiert und anschlieBend

einer detaillierten Analyse unterzogen:

Teilnehmer*in Rating 1 Rating 2 Rating
O.A. O.A. S.D.
VIKUL
Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 3 3 3
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 5 5 5
AuBerung des eigenen Standpunktes 2 2 2
Aufbau
Kontextualisierung 0 0 0
Gliederung 2 2 2
Textordnungsmuster 2 3 2
Gegenstandsbezogene Prozeduren 2 2 2
Layout 2 2 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitit 3 3 3
Orthografie 0,5 0,5 1
Wortschatz 0,5 0,5 1
Mogliche Gesamtpunkte (32) 22 23 23
NIMAR
Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 4 4 4
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 6 6 6
AuBerung des eigenen Standpunktes 1 1 1
Aufbau
Kontextualisierung 2 2 2
Gliederung 2 2 2
Textordnungsmuster 5 5 5
Gegenstandsbezogene Prozeduren 2 2 2
Layout 2 2 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitit 3 2,5 2,5
Orthografie 0,5 0,5 1
Wortschatz 0,5 0,5 1
Mbogliche Gesamtpunkte (32) 27 26,5 28,5
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MABUS

Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 0 0 2
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 0 0 2
AuBerung des eigenen Standpunktes 0 0 2
Aufbau
Kontextualisierung 2 2 2
Gliederung 1 2 2
Textordnungsmuster 4 4 1
Gegenstandsbezogene Prozeduren 2 2 2
Layout 2 2 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitit 3,5 2,5 0,5
Orthografie 1 1 0
Wortschatz 0,5 0,5 0,5
Mogliche Gesamtpunkte (32) 16 16 16
KRNAG
Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 4 4 4
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 6 6 6
AuBerung des eigenen Standpunktes 0 0 2
Aufbau
Kontextualisierung 1 1 1
Gliederung 2 2 2
Textordnungsmuster 5 5 5
Gegenstandsbezogene Prozeduren 2 3 2
Layout 2 2 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitit 3,5 2,5 1
Orthografie 1 0,5 0,5
Wortschatz 1 1 1
Maogliche Gesamtpunkte (32) 27,5 27 26,5
JUKOZ
Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 3 4 3
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 5 5 5
AuBerung des eigenen Standpunktes 0 0 1
Aufbau
Kontextualisierung 1 1 1
Gliederung 2 2 2
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Textordnungsmuster 5 5 5
Gegenstandsbezogene Prozeduren 2 3 3
Layout 2 2 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitit 2,5 2,5 0,5
Orthografie 0,5 0,5 0,5
Wortschatz 0,5 0,5 0,5
Mbogliche Gesamtpunkte (32) 23,5 25,5 23,5
DABON
Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 3 3 4
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 5 5 6
AuBerung des eigenen Standpunktes 0 0 0
Aufbau
Kontextualisierung 1 1 1
Gliederung 1 1 1
Textordnungsmuster 5 5 5
Gegenstandsbezogene Prozeduren 2 2 3
Layout 2 2 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitit 3,5 3 2
Orthografie 0,5 0,5 1
Wortschatz 1 1 1
Mogliche Gesamtpunkte (32) 24 23,5 25
ANSOK
Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 4 4 4
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 6 6 6
AuBerung des eigenen Standpunktes 2 1 1
Aufbau
Kontextualisierung 2 2 2
Gliederung 2 2 2
Textordnungsmuster 5 5 5
Gegenstandsbezogene Prozeduren 2 2 3
Layout 2 2 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitit 4 3,5 2
Orthografie 1 1 1
Wortschatz 1 1 1
Maogliche Gesamtpunkte (32) 31 30,5 29
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ALBZA

Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 4 4 4
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 6 6 5
AuBerung des eigenen Standpunktes 0 0 1
Aufbau
Kontextualisierung 2 2 2
Gliederung 2 2 2
Textordnungsmuster 5 5 5
Gegenstandsbezogene Prozeduren 3 3 2
Layout 2 2 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitit 3,5 3,5 2,5
Orthografie 1 1 0,5
Wortschatz 0,5 0,5 1
Mogliche Gesamtpunkte (32) 29 29 27
WEISE
Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 0 0 2
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 0 0 1
AuBerung des eigenen Standpunktes 1 0 1
Aufbau
Kontextualisierung 1 1 1
Gliederung 1 1 2
Textordnungsmuster 4 4 1
Gegenstandsbezogene Prozeduren 2 2 2
Layout 2 2 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitit 3 3 1
Orthografie 1 1 1
Wortschatz 0,5 0,5 0
Maogliche Gesamtpunkte (32) 15,5 14,5 14
VIBAL
Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 4 3 3
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 5 5 5
AuBerung des eigenen Standpunktes 0 0 1
Aufbau
Kontextualisierung 2 2 2
Gliederung 2 2 2
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Textordnungsmuster 5 5 5
Gegenstandsbezogene Prozeduren 2 2 2
Layout 2 2 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitit 3,5 3,5 3
Orthografie 1 1 1
Wortschatz 0,5 0,5 1
Mbogliche Gesamtpunkte (32) 27 26 27
TYRUB
Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 4 4 4
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 4 4 4
AuBerung des eigenen Standpunktes 1 2 2
Aufbau
Kontextualisierung 1 1 1
Gliederung 2 2 2
Textordnungsmuster 5 5 3
Gegenstandsbezogene Prozeduren 3 3 3
Layout 2 2 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitit 2,5 3 2
Orthografie 0,5 1 1
Wortschatz 0 0,5 0,5
Mogliche Gesamtpunkte (32) 25 27,5 24,5
TISTO
Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 4 4 4
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 4 4 4
AuBerung des eigenen Standpunktes 0 0 1
Aufbau
Kontextualisierung 0 0 0
Gliederung 2 2 2
Textordnungsmuster 5 5 5
Gegenstandsbezogene Prozeduren 2 2 2
Layout 2 2 1
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitét 2 2 2
Orthografie 1 1 1
Wortschatz 1 0,5 1
Mogliche Gesamtpunkte (32) 23 22,5 23
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TAKOT

Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 4 4 4
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 4 5 5
AuBerung des eigenen Standpunktes 0 0 1
Aufbau
Kontextualisierung 2 2 2
Gliederung 2 2 2
Textordnungsmuster 5 5 5
Gegenstandsbezogene Prozeduren 1 2 3
Layout 2 2 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitit 3,5 3,5 2
Orthografie 0,5 0,5 0,5
Wortschatz 0,5 1 1
Mogliche Gesamtpunkte (32) 24,5 27 27,5
RELAM
Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 4 4 4
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 3 3 3
AuBerung des eigenen Standpunktes 1 1 1
Aufbau
Kontextualisierung 0 0 0
Gliederung 2 2 2
Textordnungsmuster 5 5 3
Gegenstandsbezogene Prozeduren 3 3 3
Layout 1 1 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitit 1,5 1 1
Orthografie 1 1 1
Wortschatz 0,5 0,5 1
Maogliche Gesamtpunkte (32) 22 21,5 21
POAND
Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 3 3 3
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 5 5 5
AuBerung des eigenen Standpunktes 2 2 2
Aufbau
Kontextualisierung 2 2 2
Gliederung 2 2 2
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Textordnungsmuster 5 5 3
Gegenstandsbezogene Prozeduren 1 3 3
Layout 2 2 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitéit 4 4 3
Orthografie 1 1 1
Wortschatz 1 1 1
Mbogliche Gesamtpunkte (32) 28 30 27
MARIN
Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 4 4 4
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 5 5 4
AuBerung des eigenen Standpunktes 0 0 1
Aufbau
Kontextualisierung 2 2 2
Gliederung 2 2 2
Textordnungsmuster 5 5 5
Gegenstandsbezogene Prozeduren 3 3 3
Layout 2 2 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitit 3 3 2
Orthografie 1 1 1
Wortschatz 0,5 1 1
Mogliche Gesamtpunkte (32) 27,5 28 27
MAPAU
Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 3 3 4
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 4 4 3
AuBerung des eigenen Standpunktes 1 1 2
Aufbau
Kontextualisierung 2 2 2
Gliederung 2 2 2
Textordnungsmuster 4 5 5
Gegenstandsbezogene Prozeduren 3 3 2
Layout 2 2 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitét 2,5 3 1
Orthografie 0,5 0,5 0,5
Wortschatz 0,5 0,5 0,5
Mogliche Gesamtpunkte (32) 24,5 26 24
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KASKI

Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 4 4 4
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 5 5 5
AuBerung des eigenen Standpunktes 0 0 1
Aufbau
Kontextualisierung 2 2 2
Gliederung 2 2 2
Textordnungsmuster 5 5 3
Gegenstandsbezogene Prozeduren 3 2 2
Layout 2 2 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitét 3 3 2,5
Orthografie 1 1 1,5
Wortschatz 0,5 0,5 1
Maogliche Gesamtpunkte (32) 27,5 26,5 26
JAZOR
Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 4 4 4
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 5 5 6
AuBerung des eigenen Standpunktes 1 1 1
Aufbau
Kontextualisierung 2 2 2
Gliederung 2 2 1
Textordnungsmuster 5 5 5
Gegenstandsbezogene Prozeduren 3 3 2
Layout 2 2 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitit 2,5 2,5 2
Orthografie 0,5 0,5 0,5
Wortschatz 0 0,5 0,5
Maogliche Gesamtpunkte (32) 27 27,5 26
HOMEH
Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 4 4 3
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 2 2 2
AuBerung des eigenen Standpunktes 1 1 1
Aufbau
Kontextualisierung 2 2 2
Gliederung 2 2 2
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Textordnungsmuster 4 5 4
Gegenstandsbezogene Prozeduren 2 3 3
Layout 1 1 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitit 3 2,5 1
Orthografie 0,5 0,5 0,5
Wortschatz 0 0 0,5
Mbogliche Gesamtpunkte (32) 21,5 23 21
GHRAM
Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 4 4 4
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 5 5 5
AuBerung des eigenen Standpunktes 0 0 1
Aufbau
Kontextualisierung 1 1 1
Gliederung 2 2 2
Textordnungsmuster 5 5 5
Gegenstandsbezogene Prozeduren 3 3 3
Layout 2 2 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitit 3 3 2,5
Orthografie 1 1 0,5
Wortschatz 0,5 0,5 1
Mogliche Gesamtpunkte (32) 26,5 26,5 27
BESCH
Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 4 3 2
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 5 4 4
AuBerung des eigenen Standpunktes 0 0 2
Aufbau
Kontextualisierung 2 2 2
Gliederung 2 2 2
Textordnungsmuster 4 2 2
Gegenstandsbezogene Prozeduren 3 2 3
Layout 2 2 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitét 2 2 1
Orthografie 0,5 0,5 0,5
Wortschatz 0,5 0,5 0,5
Maogliche Gesamtpunkte (32) 25 21 21
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ARDOV

Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 3 3 3
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 5 5 4
AuBerung des eigenen Standpunktes 1 0 1
Aufbau
Kontextualisierung 1 1 1
Gliederung 2 2 2
Textordnungsmuster 5 5 4
Gegenstandsbezogene Prozeduren 2 2 2
Layout 1 1 1
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitét 3 3 2
Orthografie 1 1 1
Wortschatz 0 0,5 0,5
Mogliche Gesamtpunkte (32) 24 23,5 22,5
ANAFA
Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 4 4 4
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 6 6 5
AuBerung des eigenen Standpunktes 0 0 1
Aufbau
Kontextualisierung 2 2 2
Gliederung 2 2 2
Textordnungsmuster 5 5 4
Gegenstandsbezogene Prozeduren 2 2 2
Layout 2 2 2
Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit
Grammatikalitit 3 3 2
Orthografie 1 0,5 1
Wortschatz 0,5 0,5 1
Maogliche Gesamtpunkte (31) 27,5 27 26
ALPEC
Inhalt
Erfiillung der Aufgabenstellung 4 4 4
Ausfiihrlichkeit der Argumentation 6 6 5
AuBerung des eigenen Standpunktes 2 2 1
Aufbau
Kontextualisierung 1 1 1
Gliederung 2 2 2
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Textordnungsmuster 5 5 5

Gegenstandsbezogene Prozeduren 3 3 3

Layout 2 2 2

Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit

Grammatikalitit 3,5 3,5 3
Orthografie 1 1 1
Wortschatz 0,5 1 1
Mbogliche Gesamtpunkte (32) 30 30,5 28

Abb 15: Ergebnisse der drei Ratings zur Textqualitédt der argumentativen Lerner*innentexte

Die Intraraterreliabilitit wurde iiberpriift, indem das linear gewichtete Cohen Kappa
(weigthed Kappa Kw) berechnet wurde. Damit wurde das Ziel erreicht, die Ergebnisse
der Ratings auf Ubereinstimmung bzw. Nichtiibereinstimmung zu kontrollieren, indem
auch beriicksichtigt wurde, wie weit die Ergebnisse bei unterschiedlicher Punktevergabe

voneinander abwichen:

Cohen’s Kappa was first introduced as a measure of agreement between observers of psychological
behavior. The original intent of Cohen’s Kappa was to measure the degree of agreement or
disagreement of two or more people observing the same phenomenon. (Ben-David 2006: 826)

Obwohl die Ergebnisse der vorliegenden Beurteilung in einzelnen Féllen eine
Ubereinstimmung aufwiesen, zeigten sich in einigen Fillen Abweichungen von bis zu
vier Punkten. Somit lie sich ein Unterschied bei der Berechnung der Intraratereliabilitét
konstatieren, ob die Ergebnisse der beiden Rater*innen beziehungsweise beider
Ratingdurchgénge lediglich einen Punkt auseinanderlagen und fiir das entsprechende
Item von einer/einem Rater*in vier Punkte und von der/dem anderen Rater*in fiinf Punkte
vergeben wurden, oder ob ein*e Rater*in einen Punkt vergab und der/die andere Rater*in
fiinf Punkte vergab. Dieser Abstand bei divergierenden Ergebnissen wurde bei

Berechnung des gewichteten Cohen Kappa beriicksichtigt (vgl. Fleiss 2003: 608—610).

Je nach Art und Weise, wie die Gewichtungen zwischen den Klassifizierungen vergeben
werden, unterscheidet man das linear-gewichtete Kappa und das quadratisch-gewichtete
Kappa (vgl. Fleiss 1981: 212). Im Gegensatz zum linear gewichteten Kappa, welches die
Abstédnde zwischen den Stufen, z.B. 1 und 2 oder 3 und 4, gleich gewichtet, orientiert sich
das quadratisch gewichtete Kappa daran, groere Abstédnde stéirker zu "bestrafen" und
damit kleinere Abstiinde geringer zu gewichten. Da die Abstinde bei der Punktevergabe
gleich gewichtet wurden, erfolgte im Rahmen der vorliegenden Arbeit eine weitere
Berechnung der Intraraterreliabilitidt unter Einbeziehung des linear gewichteten Cohen's

Kappa.
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5.2.1 Berechnung der Intraraterreliabilitiit der beiden Ratingdurchgiinge O.A. 1

und O.A. 2 fiir die Bewertung der Textqualitit aller 25 Texte

Es wurden folgende Hypothesen aufgestellt:

HO: Die Ubereinstimmungen der Ratingergebnisse von Rating 1 O. A. und Rating 2 O.

A. bei der Bewertung der verfassten Texte sind zufillig.

H1: Die Ubereinstimmungen der Ratingergebnisse von Rating 1 O. A. und Rating 2

O. A. bei der Bewertung der verfassten Texte sind nicht zufillig.

Weighted Kappa
Weighting | Kappa | Asymptotic Z P Lower 95% | Upper 95%
Standard Value | Asymptotic | Asymptotic
Error CI Bound CI Bound
Linear , 749 ,132 5,663 ,00000 ,490 1,009
00148

Abb. 16: Ergebnisse der Berechnung des linear gewichteten Cohen Kappa fiir beide
Bewertungsdurchginge (Rating 1 O.A. und Rating 2 O.A.)

Bei der Berechnung des linear gewichteten Cohen Kappa fiir die beiden Rating
Durchginge konnte ein Wert von Kw=,749 ermittelt werden (vgl. Abb. 16). Der p-Wert
ist p =,0000000148, was bedeutet, dass die Ergebnisse sowohl fiir das Signifikanzniveau
o =,05 als auch fiir das Signifikanzniveau a = ,01 signifikant waren (p = 0,000 < o =
0,01). Die Nullhypothese HO kann dann verworfen werden, wenn der p-Wert kleiner oder
gleich dem Signifikanzniveau a ist und ldsst die Schlussfolgerung zu, dass sich die
Ubereinstimmungen der Priifer*innen signifikant von zufilligen Ubereinstimmungen
unterscheiden (vgl. Kappa-Statistiken fiir Priiferiibereinstimmung bei attributiven
Daten’). In diesem Fall konnte die Nullhypothese verworfen und die Alternativhypothese
H1: Die Ubereinstimmungen der Ratingergebnisse von Rating 1 O. A. und Rating 2 O. A.

bei der Bewertung der verfassten Texte sind nicht zufillig angenommen werden.

Zur Interpretation der Kappa-Werte wird auf die Ubersicht zur Bestimmung der
Interraterreliabilitdt von Landis und Koch (1977) verwiesen. Abbildung 17 fasst die
Bedeutung der Kappa-Werte zusammen (vgl. Abb. 17).

° Online unter: https://support.minitab.com/de [02.11.2024]
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Interpretation of Kappa

Poor Slight Fair Moderate Substantial Almost perfect

Kappa 0.0 20 40 .60 .80 1.0
Kappa Agreement
<0 Less than chance agreement

0.01-0.20  Slight agreement
0.21-0.40  Fair agreement

0.41-0.60 Moderate agreement
0.61-0.80  Substantial agreement
0.81-0.99  Almost perfect agreement

Abb. 17: Interpretation von Cohen Kappa (Viera/Garrett 2005: 362)

Nach Aufgebauer (2023) konnen diese auch zur Bestimmung der Intraraterreliabilitit und
zur Berechnung des gewichteten Cohen Kappa verwendet werden (vgl. Aufgebauer 2023:
313). Der vorliegende Wert der Berechnung des linear gewichteten Cohen Kappa der
beiden Ratingdurchginge der Autorin fiir die verfassten Texte liel aufgrund des
ermittelten Kappa-Wertes von Kw = ,749 die Feststellung einer "substantiellen

Ubereinstimmung" zu.

Nach der Berechnung der Intraraterreliabilitdt der Autorin fiir zwei zeitlich versetzte
Ratingdurchginge wurde im Folgenden die Interraterreliabilitit fiir drei
Ratingdurchgénge berechnet, die beiden Ratingdurchginge der Autorin und das Rating

der zweiten Raterin S.D.

5.2.2. Berechnung der Interraterreliabilitiit der Autorin O.A. Durchgang 1, 2 und
der Raterin S.D. fiir die Bewertung der Textqualitit aller 25 Texte

Bei der Berechnung der Interraterreliabilitit mussten drei Ratingdurchginge
beriicksichtigt werden. Deshalb war die Berechnung des linear gewichteten Cohen
Kappa, welches bei zwei Rater*innen oder zwei Ratingdurchgiingen herangezogen wird,
nicht moglich. Bei der Uberpriifung der Ubereinstimmung von drei oder mehreren
Rater*innen kann die Berechnung des Fleiss Kappa genutzt werden (vgl. Fleiss 2003:
610-617). Zur Uberpriifung der Interraterreliabilitit wurde erneut eine Nullhypothese und

eine Alternativhypothese formuliert:

HO: Die Ubereinstimmungen der Ratingergebnisse von O.A. 1, O.A. 2 und S.D. bei der

Bewertung der verfassten Texte sind zufillig.
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H1: Die Ubereinstimmungen der Ratingergebnisse von O.A. 1, O.A. 2 und S.D. bei

der Bewertung der verfassten Texte sind nicht zufillig.

Allgemeine Ubereinstimmung
Kappa Asymptotisch Asymptotisches 95%
Konfidenzintervall
Standard v/ Sig. Unter- Ober-
-fehler grenze grenze
Allgemeine Uber- ,691 ,08 8,656 ,00 ,535 ,848
einstimmung

Abb. 18: Berechnung von Fleiss Kappa fiir drei Ratingergebnisse

Die dargestellte Auswertung (vgl. Abb. 18) ergab einen Wert fiir Fleiss Kappa (k) von
= ,691. Zur Interpretation wurde erneut auf die Ubersicht von Landis und Koch (1977)
zuriickgegriffen. Daher konnte erneut von einer ,,substantiellen Ubereinstimmung* der
drei Ratingdurchgiinge gesprochen werden. Die Ubereinstimmung war weiters hochst
signifikant, da der p-Wert <,001 betrdgt. Die Nullhypothese konnte verworfen werden,
sodass die Alternativhypothese als angenommen galt. Dies implizierte, dass die
Ubereinstimmungen der Ratingergebnisse von Rating 1 O. A., Rating 2 O. A. und Rating

S.D. bei der Bewertung der verfassten Texte nicht zufillig waren.

Die durchgefiihrten Berechnungen zur Intra- und Interraterreliabilitdt belegten, dass die
Ubereinstimmungen in den beiden Ratingdurchgiingen der Autorin sowie der zweiten

Raterin nicht zufillig waren, sondern auf statistische Signifikanz hinwiesen.

Neben der Darstellung der Intra- und Interrater-Reliabilitdt sollte untersucht werden,
inwieweit die angewandten Bewertungskriterien zur Bestimmung der Textqualitdt dazu
beitragen konnten, Unterschiede in der Qualitdt der einzelnen Lerner*innentexte
aufzuzeigen. Im Folgenden werden die Kriterien/Hauptkategorien zur Beurteilung der
(2018) (Inhalt, Struktur und

Textqualitét nach Jost/Bottcher

Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit) einzeln analysiert. Ebenso werden die
Subkategorien/Codes jewelils beriicksichtigt und in den Texten zwischen den Lernenden

auf GesetzméBigkeiten und Unterschiede verglichen.

5.2.3 Kategorie ,,Inhalt“

Die Hauptkategorie ,Inhalt“ bestand aus 3 Subkategorien: Erfiillung der

Aufgabenstellung, Ausfiihrlichkeit der Argumentation und AuBerung des eigenen
Standpunktes (vgl. Abb. 15).
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W @ Inhalt ]

o Erftllung der Aufgabenstellung 106
o Ausfihrlichkeit der Argumentation 192
» AuBerung des eigenen Standpunktes 77

Abb. 15: Code ,,Inhalt*

Die maximale Punktzahl von 32 Punkten fiir die Subkategorie ,Erfiillung der
Aufgabenstellung® konnte erreicht werden, wenn im Text jeweils zwei Argumente fiir
und zwei Argumente gegen das Thema genannt wurden. Es zeigte sich, dass 15 von 25
Lernenden diese Aufgabe erfolgreich losten. Acht Lernende fiihrten nur noch drei
Argumente an, wihrend zwei Lernende iiberhaupt keine Argumente nannten, obwohl dies
in der Aufgabenstellung gefordert wurde. So bezog sich z.B. die/der Lernende MABUS
in seinem/ihrem Text eher auf die Frage der Studienfachwahl, die sehr personlich klang
und eher ein linear-entwickelndes Textordnungsmuster aufwies (worauf im Folgenden

Bezug genommen wird):

Ich habe Uni Wien Web-site gedffnet und ,,Sinologie™ gewéhlt, weil ich schon 4 Jahren chinesische
Sprache mit privater Lehrerin lerne. Das ist aber nicht die wichtigste Aspekte, auf deren ich meine
Aufmerksamkeit genommen habe. Die interessanteste war: der Studienaustausch. Das heif3t, dass
beim perfekten Studium man nach China fiir ein/zwei Jahren mit irgendwelchem Student austauschen
kann. (MABUS, Pos. 4)

Im Gegensatz dazu waren einige Lernende bereit, bis zu drei Pro- und drei Contra-
Argumente zu nennen. Dies wurde jedoch nicht gesondert bewertet und hing auch damit
zusammen, dass die Anzahl der Argumente oft nichts mit der Ausfiihrlichkeit der
Argumentation zu tun hatte. Dieser Aspekt wurde in der folgenden Bewertungskategorie
beriicksichtigt. Die maximale Punktzahl von 6 Punkten wurde erreicht, wenn jedes der
vier Argumente durch Erkldrungen, Begriindungen und/oder Beispiele in ca. 1-2 lingeren
Sétzen (Hauptsatz + Nebensatz) untermauert wurde. In Bezug auf die Auswertung der
Daten lie3 sich feststellen, dass die Mehrheit der Proband*innen, konkret sind es 17
Lernende, mindestens ein Pro- und Kontra-Argument mit Begriindungen und/oder
Beispielen versah. Darunter befanden sich jeweils sechs Personen, die entweder
insgesamt nur drei Argumente vorbrachten und damit nicht die maximale Punktzahl
erreichen konnten, aber auch fiinf Personen, die zwar alle vier Argumente vollstdndig
formulierten, aber genau ein Argument, meist das letzte, nicht begriindet oder mit einem
Beispiel belegt hatten. Manchmal hatte man auch den Eindruck, dass die Lernenden am
Ende des Argumentationsteils moglichst viele kurze Argumente anhéduften, ohne auf

deren Struktur zu achten:
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Leben auf dem Land ist ruhiger, aber doch schwieriger. Normalerweise muss man ... haben. Das
bedeutet einerseits schwierige Arbeit, andererseits haben Menschen Bio-Essen. Noch ein Vorteil ist
frische Luft. Als Nachteil kann ich nennen noch schwierigere Arbeitsweg, wenn man in der Stadt
arbeitet. Oder muss man im Dorf arbeiten. (MARIN, Pos. 6)

Die Struktur eines Argumentes, welche sich aus Hauptsatz und Nebensatz
zusammensetzt, war insofern von Bedeutung, als dass sie aufgrund vorhandener
textbildender argumentativer Prozeduren (vgl. Feilke 2010: 11) die Textkohision und

Textkohirenz fordert.

Insgesamt waren sechs von 25 Personen in der Lage, die Argumente so ausfiithrlich wie
moglich darzustellen, wihrend acht weitere Proband*innen nur noch ein Argument oder
gar kein Argument vollstindig ausfiihren konnten, und dies, obwohl die Daten ca. einen
Monat vor der schriftlichen Abschlusspriifung erhoben wurden, in der genauso

argumentiert werden musste.

In Bezug auf die Subkategorie ,,AuBerung des eigenen Standpunktes“ waren die
Positionierungsprozeduren ,,ich mochte sagen®, ,,ich glaube®, ,,ich bin der Meinung,
dass®, ,,aus meiner Erfahrung®, ,,meiner Meinung nach®, ,,ich finde®, ,,ich bin iiberzeugt®,
»ich bevorzuge®, , personlich, ,,ich hoffe®, ,,ich denke®, ,,ich stehe auf dem Standpunkt®,
»ich kann sagen®, ,;ich wiirde lieber* in den argumentativen Texten der Lernenden des

VWU vertreten.

Die Analyse und Beurteilung waren zum Teil dadurch erschwert, dass in der russischen
und ukrainischen Alltagssprache eine "du"-Konstruktion in Begriindungen und
Positionierungsprozeduren iiblich sein kann. Diese Verwendung ist mit der Verwendung
des "man" im Deutschen vergleichbar, allerdings ist sie im Russischen und Ukrainischen
deutlich geldufiger. In derartigen Fillen kann die "Ich"-Position in den Hintergrund

treten, wie dies etwa bei ARDOV der Fall war:

Was fiir mich personlich wichtig ist — Social Networking. Man kann viele interessante, kliige und
nutzliche [Menschen] in der Stadt treffen. Wenn du in der Stadt wohnst, hast du mehr Moglichkeiten
im deine Karriere zu bauen, du ldsst dich immer im Lauf, bleibst immer motiviert, du siehst, wie die
reiche Leute leben und du willst immer besser werden. (ARDOV, Pos. 6)

Dies fiihrte zu einer gewissen Intransparenz hinsichtlich der Frage, ob der/die Lernende
seine/ihre Meinung &uBlerte und begriindete oder den Rezipienten/die Rezipientin
ansprach. Der Punkt wurde in diesem Zusammenhang als personliche Meinung nicht
akzeptiert, da unklar war, ob dies direkt die eigene Meinung betraf oder mit einer ,,Du*-

Konstruktion generell das Stadtleben aller Menschen.

Es war zu beobachten, dass die Lernenden nur selten ihre Meinung zur eigenen

Wohnsituation oder zu akademischen/beruflichen Perspektiven duflerten, wie es die
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Argumentationsaufgabe verlangte, sondern dies eher in Form von Ratschligen

realisierten:

Meiner Meinung nach, sollen Sie in der Stadt leben, wenn Sie gute Arbeit finden wollen. Aber Thr
Wabhl ist IThr Wahl. (ANAFA, Pos. 7)

Ich stehe auf dem Standpunkt, dass das Leben in der Stadt Thnen besser passt, weil Sie viele Arbeit
haben und in der Stadt wird es einfacher sein, alles zu machen. Aber natiirlich miissen sie selbst
entscheiden, was fiir Sie besser ist. (KASKI, Pos. 7)

Die angefiihrten Beispiele verdeutlichen, dass Lernende die Diskussion hiufig offen
lieBen und dem Rezipienten bzw. der Rezipientin die Entscheidung selbststindig
iberlieBen. Herczeg/Wippersberg (2021) weisen jedoch darauf hin, dass eine Synthese
(abschlieBender Vergleich von These und Antithese) entweder eine eigenstindige
Sichtweise auf die Situation darstellt oder die Lernenden sich fiir eine These entscheiden
und in beiden Fillen diese begriinden (vgl. Herczeg/Wippersberg 2021: 214). Schlielich
setzt das Argumentieren die Fihigkeit voraus, die eigene Meinung klar und iiberzeugend
darzulegen sowie Argumente und Begriindungen anzufiihren, um eine Aussage zu stiitzen

oder zu widerlegen (vgl. Lieberknecht/May 2019: 57).

5.2.4 Kategorie ,,Aufbau“

Die Hauptkategorie ,,Aufbau gliederte sich in fiinf weitere Subkategorien:
Kontextualisierung, Gliederung in Bezug auf Textkohdrenz, die Anwendung eines
Textordnungsmusters, Markierungskompetenz/gegenstandsbezogene Prozeduren und

Layout (vgl. Abb. 16).

W s Aufbau ]
o Kontextualisierung 36

o Gliederung 74

v e Textordnungsmuster g
@ linear-entwickelndes TOM 32

@ Mmaterial-systematisches TOM 10

@ formal-systematisches TOM 36

@ linear-dialogisches TOM 62

~ gegenstandsbezogene Prozeduren 0
Explizierung des persuasiven Briefzwecks 75
gattungstypische (adversative, konzessive Konnek... a8
Expositions-, Vergleichs- Begriindung- und Folger... 104

Layout 0

Abb. 16: Code ,,Aufbau‘
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Die Subkategorie ,,Kontextualisierung* setzte voraus, dass der Text eine entsprechende
einleitende und abschlieBende GruBformel enthielt. Dies erschien deshalb wichtig, weil
kommunikativ orientierte argumentative Schreibaufgaben (wie eine E-Mail) das
Vorhandensein eines Adressaten/einer Adressatin voraussetzen, auch wenn dieser/diese
oft nur vage definiert werden kann (vgl. Skiba 2017: 141; Schneider/Tetling 2018: 232-
233; Quasthoff/Domenech 2016: 24). In der Schreibaufgabe fiir die Studierenden wurde
jedoch die konkrete Bezugsperson - Maria Schuster oder Frau Yablonski - angegeben. Es
blieb den Lernenden tiberlassen, ob sie die Person mit ,,du* oder ,,Sie‘ anreden. Wihrend
14 Lernende die Aufgabe losten, vergallen acht Lernende entweder die einleitende oder
die abschlieende Grulformel. Drei Studierende beriicksichtigten diesen Punkt gar nicht.
Héufig waren auch die Gru3formeln fehlerhaft, was auf B2-C1-Niveau kein Problem sein
sollte:

Liebe Yablonski, ... (WEISE, Pos. 2)

Hallo, Guten Tag Yablonski, (JAZOR, Pos. 2)

Mit lieber Griilen, (VIBAL, Pos. 8)
Die weitere Subkategorie ,,Gliederung in Bezug auf Textkohdrenz* bestimmte die
textsortenspezifische Gliederung des Textes in Einleitung, Argumentationsteil und
Schluss. Nur noch ein/eine Lernende/r hatte Schwierigkeiten mit der Strukturierung des

Textes, da der Text nicht zu Ende gefiihrt wurde und der Schluss fehlte.

Die Subkategorie ,,Layout” konnte mit der vorangehenden Kategorie in Verbindung
gebracht werden, da sie ebenfalls eine klare Gliederung verlangte, jedoch bezogen auf
einzelne Absitze durch Beginn einer neuen Zeile, Einfiigen einer Leerzeile oder
Einriicken des ersten Wortes des Absatzes. Nur bei drei Lernenden war die Gliederung
nur teilweise erkennbar (daher keine volle Punktzahl). So war z.B. beit HOMEH eine
Gliederung in Absdtze kaum vorhanden, sodass Vor- und Nachteile sowie die eigene

Meinung in einem Absatz formuliert wurden:

In grofle Stadt wie Wien gibt es alle Gelegenheiten und Moglichkeiten. Zum Beispiel wohne ich in
Donaustadt nihe Donau FluB3, einerseits habe ich die Natur und Fluf} und Ruhigkeit, andererseits habe
ich die moderne und notwendige Gelegenheiten und Offis. Ich bin zufrieden von meine Situation in
diesem Stadt. Und ich soll sagen, dass Mieten in Wien (groBen Stddten) sehr hoch sind. Und jetzt
mochte ich ein bisschen iiber das Leben auf dem Land beschreiben. Natiirlich kénnen Sie dort im
Rohe leben, dort gibt es weder Liarm noch verfiigbare ffentliche Verkehrsmittel, dass ein bisschen
schwierig ist, fiir transportieren und miissen unbedingt ein Auto kaufen. I personlich bevorzeuge auf
dem Land zu leben. Ich bin nicht Stadtmensch. (HOMEH, Pos. 4)

Die Gliederung des Textes und seine inhaltlichen Schwerpunkte standen in direktem
Zusammenhang mit der nichsten Subkategorie der Anwendung eines

Textordnungsmusters. Es wurden vier Typen von Textordnungsmustern nach
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Augst/Feigel (1986) unterschieden, die auch mit den Gliederungsprozeduren nach Feilke
(2012) gleichgesetzt werden konnen und bereits in Kapitel 4.6 ausfiihrlich beschrieben
wurden. Die maximale Punktzahl wurde erreicht, wenn der Text eine Kombination aus

formal-systematischem und linear-dialogischem Textordnungsmuster aufwies.

Obwohl das linear-entwickelnde Textordnungsmuster in insgesamt 18 Texten der
Lernenden vorkam, war es in den meisten Fillen mit anderen TOMs kombiniert. So
dominierte im Text von MABUS, der sich auf seine/ihre ,,subjektiven biographischen
Alltagserfahrungen® (Feilke 1988: 74) bezieht, das linear-entwickelnde TOM, obwohl im
gesamten Text auch das linear-dialogische TOM vorkam und der/die Lernende in Bezug

auf die TOM eine hohere Punktzahl (als bei einem linear-entwickelnden TOM) erreichte:

Das heifit, dass beim perfekten Studium man nach China fiir ein/zwei Jahren mit irgendwelchem
Student austauschen kann. Dieser Fakt motiviert mich sehr viel, weil ich mit meiner GroSmutter im
Jahr 2017 schon in China, Beijing waren. Diese Reise war die interessanteste und beliebteste, die ich
in meinem ganzen Leben gehabt habe. Nachdem ich meine Dokumente zur Uni Wien geschickt habe,
studiere ich deutsch sehr motiviert und geniefle diese Sprache jeden Tag zu lernen. Der letzter Schritt,
der ich vor dem Uni-eingang machen soll, ist Erginzungspriifungdeutsch zu bestehen. Darauf bereite
ich mich sehr viel vor. (MABUS, Pos. 4)

Das material-systematische Textordnungsmuster richtet einen scharfen Blick auf die
Sache (vgl. Schneider/Tetling 2018: 223-225) und ldsst zwar mehrere
Oppositionsbildungen zu (vgl. Pohl 2016: 303), die jedoch kaum eine klare und méglichst
objektive Pro-Kontra-Struktur aufweisen. Das material-systematische TOM kam in acht
Texten der Lernenden vor, aber nur zwei Texte waren stark davon geprégt. So richtete
VIKUL in seinem/ihrem Text die Aufmerksamkeit nicht auf die Opposition ,,Studieren
oder Arbeiten®, sondern eher auf ,,Gutes Leben oder schlechtes Leben nach der Meinung

seines/ihres Vaters®, wie etwa:

Nach der Meinung meines Vaters muss man nach dem Schulabschluss studieren. Er sagte, Studium
sei ein Weg zu einem guten Leben, ohne dem Diploma seist du nichts! Ich kann seiner Meinung zwar
nicht zustimmen, aber verstehen, weil er Hauptlehrer in einer Schule ist, das Lernen und Studieren
gehen zusammen durch sein Leben. (VIKUL, Pos. 3)

Der Text von VIKUL ging auch darauf ein, wie man sonst im Leben erfolgreich sein
konnte, und gab Ratschlige dazu, wodurch der Gegensatz ,,Studieren oder Arbeiten*

wieder in den Hintergrund riickte und das material-systematische TOM zu tragen kam:

Viele Freunde von mir sind skeptisch tiber das Studium. Sie sagen, dass Steve Jobs, Bill Gates haben
alles ohne dem Phylosophie und ... Studium erreicht. Sie sind der Meinung, dass man am Besten soll
Freundkreise und Arbeitsnetze griinden, statt 4-5 Jahren in der Uni zu verschwenden. (VIKUL, Pos.
5)

Das formal-systematische Textordnungsmuster, das eine klare Pro-Kontra-Struktur
aufweist (vgl. Schneider/Tetling 2018: 223-225) und damit einen wesentlichen Teil eines

argumentativen Textes ausmacht, fand sich in den meisten argumentativen Texten der
86



Lernenden. Die Analyse der Texte zeigte, dass nur noch zwei Personen eine solche Pro-
Kontra-Struktur nicht einhielten, wihrend weitere 23 Lernende diese bereits anwenden
konnten. Allerdings konnte nicht behauptet werden, dass alle Lernenden diese Art der
Strukturierung gleich gut beherrschten, was im verwendeten Analyseraster kaum
bewertet wurde. So begann TYRUB seine/ihre Argumentationsstruktur mit den Contra-
Argumenten und erwihnte erst dann die Pro-Argumente fiir das Leben auf dem Land,
wobei eine solche Struktur bei der Analyse des Textes als formal-systematisches TOM

akzeptiert wurde:

Zum beispiel auf dem Land es gibt solche Probleme wie Freunde zu suchen. Ich habe fast 2 Monaten
auf dem Land gelebt und Leute dort sind sehr freundlich, aber oft alt, so kann man sagen, dass es nicht
einfach ist. Noch ein wichtiger Aspekt ist, dass es gibt fast keine Dinge zu tun und deshalb es sehr
langweilig ist. Aber Sie sollen nicht denken, dass es nur Nachteile auf dem Land gibt. Ich kann sicher
sagen, dass Leute dort sind wunderbar und Natur ist auch, z.B. in grofle Stidte wie Wien fast alle
Leute sind unfreundlich und Luft ist nicht ganz frisch. Auch Miete auf dem Land kostet ganz weniger
als in Stiddte und es ist wichtig, weil nicht alle wollen Tausende Euro fiir Inmobilien zahlen. (TYRUB,
Pos. 4)

Dies unterschied sich deutlich von der Art und Weise, wie KRNAG seinen/ihren Text
aufbaute, indem er/sie zuerst die Pro- und dann die Contra-Argumente in einzelnen
Absitzen nannte, diese ausfiihrlich begriindete und mit Beispielen untermauerte (wihrend
TYRUB nur ein Argument mit einem Beispiel untermauerte), so dass sich eine klassische
Pro-Contra-Struktur ergab (und auch die volle Punktzahl in Bezug auf die TOM erreicht

wurde):

Das Studium bringt ziemlich viel Vorteile: Mit dem guten Diplom haben Sie mehr Moglichkeiten,
eine gute Arbeit zu finden. In dem heutigen Arbeitswelt ist der Diplom noch wichtig. Obwohl man
viele verschiedene Kurse besuchen kann, nimmt der Arbeitsgeber lieber eine Person, die minimum
Bachelorausbildung haben.

Ein gutes Beispiel dafiir ist die Pidagoge in den Schulen. Die Lihrer, die einen Studium abgeschlossen
haben, konnen nicht nur in den iiblichen Schulen, als auch in Gumnasien arbeiten. Natiirlich
bekommen sie ein besseres Gehalt und haben Moglichkeit, bei dlteren Kindern zu unterrichten.

Ein néchster Vorteil ist, dass man mehr Erfahrungen sammelt und viel mehr niitzliche Information
bekommt. In einem Studium verldngert man seine ,,Schulzeiten®, indem man weiter lernt, aber schon
in einem Bereich. Sodass verfolgt man seine Interesse und fast kostenloss verbessert die Fahigkeiten
nach eigenem Wunsch.

Aber die Nachteile sind auch gegeben. An der Uni verbringt man ziemlich viel Zeit. Man kann seit 6
oder 7 Jahren studieren in der Richtung, die dem Studierende nicht passt.

Ein gutes Beispiel dafiir ist der Erfahrung meiner Freundin. Sie hat sich nach der Schule fiir Informatik
entschieden. Sie dachte, dass die Ausbildung im IT-bereich ihr guter Zukunft bringt. Leider war es fiir
sie schwer, in diesem Bereich zu studieren. Sie hat einfach 5 Jahre in den Mistkiibel geworfen und hat
nach der abgeschlossenen Ausbildung neue Ausbildung als Psychologin angefangen.

Ein weiterer Nachteil ist, dass Progam des Studiums nicht passen kann. Das bedeuten, dass die
Program zu leicht oder zu schwer fiir Jemanden sein kann.

Mein Freund hatte solche Erfahrung. Im Jahr 2022 hat er mit einem Studium in der Ukraine begonnen.
Er zahlte edes Semester wirklich grole Summe, aber die Program war zu leicht fiir ihn. Wéhrend des
ersten Semester hat er selber die Programm des dritten Kurses beendet. Deswegen ist er mit dem
Studium aufgehort und fangte zu arbeiten. (KRNAG, Pos. 4-10)
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Das linear-dialogische Textordnungsmuster basiert auf der Adressat*innenorientierung
(vgl. Schneider/Tetling 2018: 223-225) und der Bereitschaft, sich an seiner Perspektive
zu orientieren und eine logische und nachvollziehbare Textstruktur zu gestalten (vgl. Roll
2021: 271). Die Mehrheit, d. h. 23 Lernende, hat dies geschafft. Interessant erschien, dass
einige Lernende zwar einen adressat*innenbezogenen Text schrieben und versuchten, ihr
Gegeniiber zu iiberzeugen, aber keine einleitende und abschlieBende Grufiformel

verwendeten, wie es z.B. bei TISTO der Fall ist, wo der Text wie folgt begann:

Ich freue mich sehr, dass du mir geschrieben hast und ich bin total mit deinen Nachrichten {iberrascht!
Es tut mir leid, dass dein Projekt Herr Schwarz nicht mehr interessiert und du muss die Firma dndern,
aber trotzdem ich glaube, es konnte eine gute Moglichkeit sein nach Osterreich umzuziehen und dort
wieder probieren! (TISTO, Pos. 2)

Wie im Text von TISTO zu sehen ist, versetzten sich einige Lernende in eine Rolle, in

der sie den Adressaten/die Adressatin gut kannten:

Ich weil3, dass du jetzt mit der Priifungen beschaftigt bist und leider haben wir keine Moglichkeit uns
zu treffen, aber ich vermisse unsere Kommunikation und mochte eine Thema mit dir diskutieren.
(NIMAR, Pos. 3)

Ich erinnere mich daran, dass Sie auch dieses Hobby haben, ein eigener Garten zu haben. (TAKOT,
Pos. 5)

Ich werde immer bei deiner Seite bleiben und dich iinterstiitzen. (ALBZA, Pos. 8)

Ich verstehe dein Angst vor dem Umzug, aber es gibt noch genug Zeit um iiber alles nachzudenken
und fiir dich selbst zu entscheiden, was du bevorzugst. Ich finde, dass es natiirlich cool ist, dass du
schon zwei variante von Wohnungen hast, aber was kann ich dir empfehlen — mehr tiber Vor- und
Nachteile beiden Varianten zu erfahren. (TISTO, Pos. 3)

Das heilit, du muss immer aktiv sein. In deinem Fall mit Kollegen oder Kolleginnen am Abend
drauflen gehen zum Beispiel Aperol zu trinken und so weiter. (JAZOR, Pos. 6)

Insgesamt erschien es wichtig, dass die Studierenden sowohl ein formal-systematisches
als auch ein linear-dialogisches TOM in einem argumentativen Text verwendeten, was

insgesamt 19 Lernenden gelang.

Eine weitere wichtige Subkategorie befasste sich mit der
,Markierungskompetenz/gegenstandsbezogene Prozeduren®, die jeweils aus drei
Komponenten bestand: Explizierung des persuasiven Briefzwecks, Gebrauch
gattungstypischer, adversativer oder konzessiver Konnektoren und Verwendung von
Expositionsprozeduren, Vergleichsprozeduren, Begriindungs- und
Folgerungsprozeduren oder intertextuellen Prozeduren. Diese waren unmittelbar auf die
Darstellung des Sachverhalts ausgerichtet (vgl. Feilke 2010: 6-7) und trugen sowohl zur

Textkohirenz als auch zur Textkohision bei.

Die Explizierung des persuasiven Zwecks korrelierte in gewisser Weise mit dem
Adressat*innenbezug und einem linear-dialogischen Textordnungsmuster. Diese waren

in ca. 24 Texten vorhanden und dienten der Frage, warum die E-Mail geschrieben wurde:
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Wenn mein Brief dir irgendwie geholfen hitte, werde ich der gliicklichste Mensch dieses Weltes, weil
ich mich einem guten Freund fithlen kann. (MABUS, Pos. 6)

ich schreibe Thnen, weil ich tiber Ihre Frage informiert wurde. (KRNAG, Pos. 3)

Ich habe auch davon gehort, dass du dich nicht beschlieen kannst, ein Studium zu machen oder gleich
ins Berufsleben einzusteigen. (KRNAG, Pos. 3)

Fiir die gattungstypischen, adversativen, konzessiven und weiteren Konnektoren (die
nach Feilke (2010) leser- und gegenstandsbezogene Prozeduren bilden) wird im

Folgenden ermittelt, wie hidufig sie in den Texten vorkamen (vgl. Abb. 17):

Konnektoren bzw. Prozeduren Verwendungshéufigkeit in den argumentativen
Texten der Lernenden

Gattungstypische Konnektoren

also 3
allerdings 0
aus diesem Grund/aus diesen Griinden 0

Adversative Konnektoren

aber 45
dagegen 2
Konzessive Konnektoren
zwar ... aber 2
obwohl 2
trotzdem 7
sowohl ... als auch 2
nicht nur ... sondern auch 12
einerseits ... andererseits 5
Expositionsprozeduren
erstens ... zweitens 1
zusammenfassend 1
Vergleichsprozeduren
Vergleich mit ,,wie* 12
Vergleich mit ,,als“ 10
Vergleich mit ,,als wenn* 1
Vergleich mit ,,wie wenn* 0
Vergleich mit ,je... desto* 2
Komparativ und Superlativ 26

Begriindungs- und Folgerungsprozeduren

weil 23
denn 2
da 0
nidmlich 1
dass 7
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sodass 1

deshalb/deswegen 14

infolgedessen 0

Intertextuelle Prozeduren

direkte Rede 0
indirekte Rede 0

Abb. 17: Konnektoren bzw. leser- und gegenstandsbezogene Prozeduren nach Feilke (2010) in den
Texten der Lernenden

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die meisten Lernenden den adversativen
Konnektor ,,aber, die konzessiven Konnektoren ,,trotzdem* und ,,nicht nur..., sondern

13

auch“, die Vergleichsprozeduren mit ,wie“ und ,als*“ in Kombination mit
Komparativformen von Adjektiven, die Begriindungsprozedur ,weil”, die
Folgerungsprozedur ,,dass* und ,,deshalb/deswegen am haufigsten verwendeten. Was in
den Texten der Lerner*innen merklich wenig Anwendung fand und demnach auch im
unterrichtlichen Kontext weitaus mehr Beachtung finden sollte, sind gattungstypische
Konnektoren, Expositionsprozeduren, Variationen anderer konzessiver Prozeduren sowie

intertextuelle Prozeduren (die als Beispiele in den einzelnen Argumenten auftauchen

konnten).

Insgesamt erzielten 11 Lernende die maximale Punktzahl fiir das oben genannte
Kriterium. 14 Lernende erhielten 2 von 3 moglichen Punkten (wobei 23 Lernende die
Erlduterung des persuasiven Zwecks des Briefes erzielten), was bedeutet, dass sie
wahrscheinlich nur auf eine von beiden Gruppen von Konnektoren zuriickgriffen. Es
muss jedoch hinzugefiigt werden, dass das Raster nicht in der Lage war, die Anzahl der
,hotwendigen* Konnektoren im Text genau zu bestimmen. Es wurde daher festgelegt,
dass ein einziger gattungstypischer Konnektor oder eine einzige Begriindungsprozedur
ausreichte, um einen Punkt zu erhalten, dass aber fiir die weitere Forschung die
Festlegung der Anzahl der Konnektoren iiberdacht oder prézisiert werden sollte. Dennoch
erreichte nur etwa die Hilfte der Lernenden die maximale Punktzahl, was darauf
hindeutete, dass die literalen und gegenstandsbezogenen Prozeduren fiir das

argumentative Schreiben noch in hohem Maf3e geiibt werden miissen.

5.2.5 Kategorie ,,Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit*

SchlieBlich schien im Hinblick auf die Messung der Textqualitit die Kategorie

»Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit* von Bedeutung zu sein, die wiederum in die
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Subkategorien ,,Grammatikalitit®, ,,Orthografie” und ,,Wortschatz* unterteilt wurde (vgl.
Abb. 18).

v e Sprachrichtigkeit 0
v e Grammatikalitat 0

@ Nomen 192

@ Adj, Adverbien, Partizipien 67

e Verben 88

o Satzebene 155

a Orthografie 110

o Wortschatz 183

Abb. 18: Code ,,Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit*

In MAXQDA wurden die konkreten Fehler markiert, ohne eine Korrektur anzugeben.

In Bezug auf die Grammatikalitdt wurden vier Bereiche analysiert: Nomen; Adjektive,
Adverbien, Partizipien; Verben und Satzebene, fiir die maximal 4 Punkte vergeben
wurden. Nur einer/eine Lernende erhielt insgesamt vier Punkte, d.h. er/sie schrieb
weitgehend korrekt. Einer/eine Studierende erreichte 3,5 Punkte, d.h. ein Bereich wurde
als teilweise fehlerhaft markiert. Zehn Lernende erzielten 3 Punkte. Die andere Hilfte der
Lerner*innen schaffte es somit kaum, korrekte AuBerungen zu benutzen oder wies in

einigen konkreten Bereichen grammatische Méngel auf.

Die Subkategorie ,,Nomen* umfasste in den 25 Texten der Lernenden 192 Fehler, wobei
die meisten Fehler auf die falsche Bestimmung der Artikel und die Verwendung der Félle
zuriickzufiihren waren:

Wien ist ein interessante Stadt. (MAPAU, Pos. 4)

Ich gebe dir einen Beispiel von mir. (JAZOR, Pos. 8)

Ich denke, dass die einzige und grofle Nachteile in Wien die Byrokratie ist. (BESCH, Pos. 4)

Ich weiB, dass du jetzt mit der Priifungen beschaftigt bist ... (NIMAR, Pos. 3)
Die Subkategorie ,,Adjektive, Adverbien, Partizipien wurde zusitzlich in den
Analyseprozess aufgenommen, da sie 67 Fehler enthielt, die keiner anderen Gruppe
zugeordnet werden konnten, obwohl einige Fehler bei der Adjektivdeklination teilweise
durch die falsche Bestimmung des Artikels erkldrt werden konnten. In diesem Fall wurde
der Fehler eindeutig der Subkategorie ,,Nomen* zugeordnet, ohne in die Subkategorie

»Adjektiv zu fallen, wie z.B:

Matura konnte auch einen schlechten Wahl sein, z.B. wenn man die Studiumrichtung nicht selber
gewihlt hat. (NIMAR, Pos. 9)
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Allerdings war festzustellen, dass auch bei korrekter Artikelbestimmung gerade die
Kenntnis der Adjektivdeklination mangelhaft erschien. In den Féllen, in denen der Artikel
des Substantivs in Bezug auf Kasus und Numerus korrekt verwendet wurde, aber die
Adjektivendung nicht zutraf, wurde der Fehler eindeutig der Subkategorie ,,Adjektiv*

zugeordnet, ohne in die Subkategorie ,,Substantiv gesondert zu fallen, wie z.B.:

Ich war auch nicht sicher, ob ich nach der ukrainische Matura studieren oder gleich ins Berufsleben
einsteigen sollte. (MABUS, Pos. 3)

Also kann man mit einer begrenzte Lehre-Ausbildung seine Branche dann nicht dndern oder arbeitet
man auf der Stelle mit schlechte Arbeitsbedingungen. (DABON, Pos. 4)

Es dient auch zu besseren Aufstiegschancen, weil die Arbeitgeber immer die erfahrene Leute suchen.
(ANSOK, Pos. 4)
Die Subkategorie ,,Verben* markierte Fehler im Bereich der Verbform, ihrer Valenz und
Kongruenz und umfasste damit 88 Fehler in den Texten der Lernenden. Dazu gehorten
auch Fehler bei grammatikalischen Themen wie Modalverben im Priteritum, Perfekt mit
,haben* und ,,sein“, Konjunktiv 2, Passiv, Verben mit Prapositionen, Verben mit Dativ

oder Akkusativ, Verben mit trennbaren und untrennbaren Prifixen.

Auf der Satzebene, die gesondert analysiert wurde, fanden sich in den 25 Texten der
Lernenden 155 Fehler. Am haufigsten traten falsche Verbstellungen in Nebensitzen auf,

wie z.B:

Sie sind der Meinung, dass man am Besten soll Freundkreise und Arbeitsnetze griinden (VIKUL, Pos.
5)

Was noch habe ich von ihr erfahren, ist dass Sie Schwierigkeiten mit der Wahl des Wohnungsortes
haben. (VIBAL, Pos. 3)

Und wenn Sie wollen etwas neues erlernen oder neue Leute treffen, dann Stadt ist ein wunderbar
Variant. (TYRUB, Pos. 6)
Dariiber hinaus war zu beobachten, dass einige Lernende gerne elliptische Sétze
verwendeten, die eher der miindlichen Rede zuzuordnen waren, oder auch auf den
Wortschatz zuriickgriffen, der eher umgangssprachlichen Situationen zugerechnet wurde:
Warte auf deine Antwort. (NIMAR, Pos. 13)

Der erste ist Studium, der zweite Arbeitsleben. (JUKOZ, Pos. 4)

Ohne grundlagige Kenntnisse, die du an der Uni kriegen kannst du das nicht schaffen. (JUKOZ, Pos.
6)

Bemerkenswert erschien auch, dass einige Lernende zwar komplexe syntaktische Mittel
(wie z.B. Doppelkonnektoren) kannten, diese aber hinsichtlich der Wortstellung oder der

Wortformen im Satz falsch verwendeten:

Man lebt in der Stadt, dass man sowohl gute Versicherung hat, als auch er viele verschiedene und
nutzliche medizinische Leistung bekommt. (RELAM, Pos. 5)
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Je mehr die Plitze ruhig sind, desto besser konzentrieren sie sich auf selbst. (GHRAM, Pos. 7)

Die Subkategorie ,,Orthografie umfasste 110 Fehler aus 22 Texten der Studierenden.
Diese bezogen sich am hiufigsten auf die falsche Rechtschreibung (bei der Buchstaben
falsch notiert und z.B. aus anderen Sprachen iibertragen werden), die Schreibweise von
Komposita (die oft in einzelne Worter zerlegt wurden oder umgekehrt zu lange Worter
verbanden) und die liberfliissige Zeichensetzung bei ,,zum Beispiel®, ,,auf jeden Fall“,

,wegen der Arbeit®, ,,meiner Meinung nach* sowie bei abschlieBenden GruB3formeln.

SchlieBlich belief sich die Subkategorie ,,Wortschatz* in den 25 Texten der Lernenden
auf 183 Fehler. Laut den zu einem spéteren Zeitpunkt erhobenen Lehrer*inneninterviews
stellte das Einiiben eines themenbezogenen und abwechslungsreichen Wortschatzes eine
der groften Herausforderungen dar. Es zeigte sich, dass die Lernenden hdufig Vokabeln
aus ihrer Erstsprache wortlich tibertrugen, z. B.:

... das Lernen und Studieren gehen zusammen durch sein Leben. (VIKUL, Pos. 3)

... wie man mit Schwierigkeiten auf der Arbeit kimpfen konnte ... (NIMAR, Pos. 7)

Wenn mein Brief dir irgendwie geholfen hitte, werde ich der gliicklichste Mensch dieses Weltes, weil
ich mich einem guten Freund fiihlen kann.

(MABUS, Pos. 6-7)

Sie hat einfach 5 Jahre in den Mistkiibel geworfen ... (KRNAG, Pos. 8)

Es gibt aber auch die zweite Seite der Miinze. (ANSOK, Pos. 5)

Ich werde immer bei deiner Seite bleiben und dich tinterstiitzen. (ALBZA, Pos. 8)
Insgesamt ldsst sich also festhalten, dass die grammatikalische, orthographische und
lexikalische Korrektheit teilweise mangelhaft erschien, wobei zu betonen war, dass die
Bedeutung der sprachlichen Richtigkeit fiir die Textqualitidt und damit ihre Forderung
nicht im Mittelpunkt dieser Arbeit stand.

5.3 Auswertung der Interviews

Im Folgenden werden die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse der Interviews mit
den fiinf Lehrenden der VWU dargestellt. Die Daten liegen in anonymisierter Form vor.

Nachfolgend werden die Daten in Kurzform présentiert (vgl. Abb. 19):
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Bl 13.06.2024 00:42:45 15 Jahre FF2!!
B2 17.06.2024 00:39:59 1,5 Jahre FF1'? plus
B3 19.06.2024 00:39:56 24 Jahre FF1
B4 20.06.2024 00:42:19 6 Jahre FF2
B5 24.06.2024 00:58:34 ca. 1 Jahr FF2

Abb. 19: Interviews mit den Lehrkriften des VWU

Das vorab festgelegte Ziel der halbstrukturierten Interviews bestand darin,
Schreibdefizite der Lernenden zu identifizieren, bereits umgesetzte
SchreibfordermaBnahmen zu diskutieren sowie Ideen fiir die Erstellung eines
didaktischen Konzepts zur Schreibforderung zu sammeln. AuBerdem sollten die

gewonnenen Daten mit bestehenden Forschungsergebnissen in Bezug gesetzt werden.

Die qualitative Inhaltsanalyse erfolgte induktiv (vgl. Mayring 2008: 8) und die
Kategorien/Codes wurden ausgehend von den Daten gebildet. Die gebildeten Kategorien
beziehen sich zum einen auf den Schreibprozess selbst und die geiibten Textformen, zum
anderen aber auch auf Schwierigkeiten bei der Schreibproduktion und von den
Lehrpersonen genannte oder eingesetzte Fordermanahmen fiir die Schreibkompetenz

der Lernenden, auf die im Folgenden einzeln eingegangen wird.

5.3.1 Kategorie ,,Schreibprozess und Textformen*

Die Kategorie ,Schreibprozess und Textformen“ bezog sich darauf, welche
Schreibaufgaben als Priifungsformate von den Lehrenden vorgegeben bzw. gefordert
werden, ob dabei ein fester Rhythmus erkennbar ist, ob Hausiibungen eine Rolle spielen,
ob die Textproduktion eher analog oder digital erfolgt und wie das Feedback gestaltet ist
(vgl. Abb. 20). Damit wurden grundlegende Informationen zu den Textsorten und zur
Textproduktion in den Kursformaten FF1 und FF2 des VWU erfasst. Es konnte jedoch
nicht ausgeschlossen werden, dass sich die Antworten eher auf eine bestimmte Gruppe
einer konkreten Lehrperson bezogen und somit nicht auf andere Gruppen bzw. andere

Lehrkrifte tibertragbar sind. Grum/Legutke (2022) verweisen in diesem Zusammenhang

19'im Sommersemester 2024
" Fortgeschrittene mit Fichervorschreibungen, Stufe 2
12 Fortgeschrittene mit Fichervorschreibungen, Stufe 1
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auf Folgendes: ,Da qualitative Forschung keine statistische Reprédsentativitidt der
Ergebnisse anstrebt, spielt die Frage, ob die fiir die Datenerhebung gewihlte Stichprobe
reprasentativ fiir die Gesamtheit einer Population ist, keine Rolle* (Grum/Legutke 2022:
91).

W o Struktur des Schreibprozesses 0
Feedback 8

, digitale Textproduktion 16

» Hausiibung 5

» analoge Textproduktion 11
festgelegter Rhythmus 13

o lextformen 24

Abb. 20: Code ,,Schreibprozess und Textformen*

Beziiglich der Textformen war Folgendes festzustellen: Entscheidend ist das
Priifungsformat, die sogenannte EPD, d.h. die Ergidnzungspriifung Deutsch, die am Ende
des Kurses FF2 bzw. FF1 plus abzulegen ist:

Sie bekommen entweder eine Grafik oder einen kleinen Text dann zur Priifung, ja. Und dann miissen
sie eben den Text zusammenfassen, die Grafik beschreiben als erstes und dann argumentativ Stellung
nehmen. (B4, Z. 60-63)

Dies bedeutet, dass man einerseits deskriptiv vorgeht, indem man eine Grafik beschreibt
bzw. interpretiert oder einen kurzen Text zusammenfasst bzw. paraphrasiert, und
andererseits mit dem argumentativen Schreiben konfrontiert wird. Fiinf von fiinf
Lehrkréften betonten die Bedeutung des argumentativen Schreibens im Priifungsformat
und belegten, dass das Argumentieren als Textform, wie sie Jost/Bottcher (2018) nennen,

im Mittelpunkt des Schreibprozesses steht:

Also es geht nicht um die Beschreibung an erster Stelle, an zweiter Stelle, an dritter Stelle, an vierter
Stelle, sondern es sollte eigentlich ein ein Impuls fiir andere, fiir Weiterfithrendes sein. (B1, Z. 76-79)

Argumentation, wie ist ein Argument aufgebaut. Grafikbeschreibung, Grafikinterpretation. Wir haben
nicht VIEL ANDERES gemacht. Es war sehr gezielt. (B2, Z. 101-102)

Aber hauptsichlich geht es um argumentative Texte. (B3, Z. 63-64)

Also im Abschlusskurs iiben wir hauptsiachlich argumentatives Schreiben, weil das auch zu EPD
kommt, also zu dieser Priifung, die sie am Ende machen miissen und auch zu unseren Bonustests. Das
heif3t, wir iben hauptsichlich argumentatives Schreiben und zu verschiedenen Themen, die wir auch
durchnehmen. (B4, Z. 49-52)

Also zum einen ist es so, dass man auf dieses Priifungsformat natiirlich hinarbeitet und Ziel ist. Es ist
also sozusagen Matura angeglichen, der Osterreichischen, und es sind Dinge wie Stellungnahmen,
Erorterung als Textsorte ganz wichtig. (BS, Z. 66-69)
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Mit durchschnittlich zehn Wochenstunden Deutsch entwickelten die Lehrkrifte eine
RegelmaBigkeit fiir die Schreibaufgaben. Alle fiinf Lehrkréfte betonten die Wichtigkeit

von mindestens einer Schreibaufgabe pro Woche:

Also einmal pro Woche so, dass sie etwas abgeben sollten. Natiirlich im
Unterricht auch immer wieder kleine Aufgaben. (B4, Z. 219-220)

[...] am Freitag haben sie eine Aufgabe bekommen, eine Textproduktionsaufgabe, die sie mir am
Mittwoch gegeben haben. Das haben sie immer schon gewusst. Und Mittwoch war wirklich die
Deadline. Wer es mir am Mittwoch nicht gegeben hat, hat diese Chance verwirkt, weil ich am
Donnerstag einen freien Tag habe, an dem ich wirklich den halben Tag oder je nachdem verbessert
habe. Und am Freitag haben sie es dann zuriickbekommen. (B1, Z. 106-111)

Hiufig wurde die Schreibaufgabe in engem Zusammenhang mit dem Unterrichtsthema

am Ende der Woche gestellt, nachdem die Lehrkraft geniigend Input gegeben hatte:

Mein Plan ist so, dass wir immer ein Thema pro Woche hatten. Und das heif3t, wir haben die ganze
Woche etwas zum Thema gemacht. Wortschatz, Lesen, Horen, Sprechen, viele Impulse. Und dann
am Ende stand immer der Text. (B2, Z. 364-367)

In den meisten Fillen wurde also der Schreibprozess so gehandhabt, dass die Lernenden
im Unterricht vorbereitende Aktivitdten zum Schreiben erledigen und zu Hause einen

vollstandigen argumentativen Text verfassen:

Also in der Stunde haben wir immer nur Teilstiicke geschrieben und dann natiirlich den ganzen Text
zu Hause. Also wir haben entweder Argumente gesammelt in der Stunde, zu Hause ausformuliert oder
wir haben nur die Grafikbeschreibung in der Stunde geschrieben, die Argumentation zu Hause, also
aufgeteilt. (B2, Z. 121-125)

Allerdings gaben drei von fiinf Lehrkriften an, dass mehrere Lernende ihre schriftlichen
Hausaufgaben kaum erledigen, ohne dass sie einen genauen Grund dafiir nennen konnten.
Aus diesem Grund wird versucht, schriftliche Aufgaben, die auf die Erstellung

vollstindiger Texte abzielten, direkt in den Unterricht zu integrieren:

Leider ganz schlecht, ganz schlecht. Dadurch, dass sie ganz wenig zu Hause schreiben und kaum
Hausiibungen abgeben. Dann versuche ich das wirklich im Unterricht zu schreiben. (B3, Z. 69-71)

Aber ich mache es auch dann mindestens einmal im Semester, dass ich sage, sie schreiben jetzt mal
im Kurs, damit man einmal wirklich von jedem einen sozusagen authentischen Text bekommt. (B4,
Z. 89-91)

Ja, und dann habe ich begonnen, ich habe so einmal vier Stunden und zweimal drei Stunden [fiir den
Kurs pro Woche]. Also zehn Stunden dauern ja die FF2-Kurse [pro Woche]. [Habe ich begonnen] in
den Vier-Stunden-Kursen immer wieder im Unterricht zu schreiben. Und da habe ich das erste Mal
gesehen, wirklich, was dann wirklich rauskommt. (BS, Z. 181-185)

In Bezug auf Schreibprozesse im Unterricht merkte Interviewpartner*in BS an, dass das
Schreiben und dessen Forderung zwar wichtig erscheine, man aber in der Realitdt mit

Zeitmangel konfrontiert sei:

Aber jetzt mochte ich sagen so, naja, das Semester ist relativ knapp. Und das ist sich vielleicht viermal
ausgegangen. Ja, weil immer wieder andere Sachen entweder wichtiger oder dazwischen sind. (BS, Z.
191-195)
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Ein weiterer wesentlicher Bestandteil der Schreibroutine ist das Feedback. Fiinf von fiinf

Lehrenden gaben an, dass sie sowohl schriftliches als auch miindliches Feedback geben:

Also ich korrigiere das und dann schreibe ich ihnen auch meistens was drunter bzw. bespreche, wenn
es geht, den Text mit jedem einzelnen kurz durch. Also wihrend sie meistens was dann lesen im
Unterricht, also gehe ich durch und zeige ihnen, ich sage ihnen kurz was dazu: ,,Schau, auf das musst
du achten®. (B4, Z. 170-174)

Finf von fiinf Lehrenden betonten zudem, dass ihnen die erneute Korrektur des
Ausgangstextes nach dem Feedback wichtig ist. Die Lehrenden legen also Wert darauf,
dass der Korrekturtext moglichst oft wieder zum Ausgangstext wird und einer erneuten
Korrektur unterzogen wird, wie es Borner (1989) in seinem Schreibprozessmodell

festhilt (vgl. Borner 1989: 354). So geht man im Unterricht vor:

Sie konnen es mir dann noch einmal geben und ich schaue mir das noch einmal an und noch einmal.
Also es macht doch dann den Studierenden Freude, wenn sie einen ganz richtigen Text plétzlich
haben. (B1, Z. 145-147)

Auch hier zeigte sich, dass die Lernenden dies nicht als gleich bedeutend empfanden:

Das Problem ist also, ich habe ich habe auch sehr oft Textstellen markiert, habe gebeten, die zu
korrigieren und mir zuriickzugeben. Das haben vielleicht drei Personen gemacht. Das wird dann mit
der Zeit weniger, weil der Arbeitsaufwand ist relativ hoch und wenn dann halt nur 10 % das
machen... (B5, Z. 202-206)

Ich wiirde mir mehr erwarten. Und ich glaube, das es auch viel besser sein konnte. (B3, Z. 100-101)

Beziiglich der analogen vs. digitalen Textproduktion wurde festgestellt, dass von den 10
Wochenstunden Deutsch in allen Gruppen 7 Stunden in Priasenz und 3 Stunden online
unterrichtet werden. Das analoge Schreiben wird von den Lehrenden nicht nur deshalb
befiirwortet, weil es das Priifungsformat voraussetzt und damit das handschriftliche
Schreiben durchgehend geiibt wird, sondern auch, weil es einen positiven Lerneffekt hat,

vor allem, weil heutzutage viele Texte mit Hilfe von KI geschrieben werden:

Also ich wollte die Hausiibungen nur in Papierform, damit sie es, falls sie KI verwenden, es
zumindest mit der Hand abschreiben. Dann haben sie zumindest irgendetwas gelernt. Aber das
haben sie. Das hat dann eine einmal gemacht. Aber die meisten haben gemerkt, das niitzt nichts.
Und haben dann gar nichts geschrieben. (B2, Z. 567-571)

Und Schreiben ist auch wichtig, finde ich. Und gerade mit der Hand. (...) Und viele haben dann ein
Tablet, was auch nicht schlecht ist und schreiben mit dem Tablet mit dem Stift. Aber, aber dadurch
trainieren sie noch weniger und ich denke, fiirs Hirn ist es auch ganz wichtig, dass man die Sachen
aufschreibt. Wiederholt. (B3, Z. 192-196)

Es war nicht iiberraschend, dass die Lernenden heute das digitale Schreiben dem analogen
vorziehen, auch wenn der Befragte/die Befragte B4 zugab, dass die Lernenden den

Unterricht in Pridsenz bevorzugen:

Also den Onlineunterricht mogen Studis sowieso nicht mehr. Also die meisten, also die meisten sind
extrem dagegen und sagen, sie wollen Préasenzunterricht, weil sie an sich selbst wahrnehmen, dass
sie einfach abgelenkt sind. [...] Es ist ja doch eine andere Art des Unterrichts, wenn der Lehrer zu
mir herkommen kann, wenn man es erkliaren kann. (B4, Z. 365-372)
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Insgesamt betonten alle befragten Lehrenden, dass sie eine zunehmende digitale
Textproduktion beobachten und auch den Einsatz moglicher KI-Tools wie ChatGPT oder
DeepL. fordern, allerdings unter Beriicksichtigung der notwendigen Reflexion des
eigenen Schreibprozesses und eines insgesamt bewussten Umgangs mit KI, der bei den
Lernenden noch mangelhaft vorhanden ist. Auf weitere Schwierigkeiten wird im

Folgenden eingegangen.

5.3.2 Kategorie ,,Schwierigkeiten bei der schriftlichen Textproduktion*

Um die Effektivitit von MalBnahmen zur Forderung des Schreibens bzw. des
argumentativen Schreibens beurteilen zu konnen, war es zunichst erforderlich, die
bestehenden Schreibdefizite bei den Lernenden zu identifizieren. Diesbeziiglich wurden
sowohl die analysierten argumentativen Texte als auch die durchgefiihrten Interviews
herangezogen. Im Folgenden werden die wesentlichen Schwierigkeiten bei der
schriftlichen Textproduktion aus der Perspektive der Lehrkrifte erortert (vgl. Abb. 21).
Dabei wird ein Bezug zwischen den dargestellten Ergebnissen und den Erkenntnissen der

kriteriengeleiteten qualitativen und quantitativen Analyse argumentativer Texte

hergestellt.
W e Schwierigkeiten 0
@ Fehlende Standardisierung 1
o Themenverfehlung 2
o Wissenschaftssprache 2
s Motivation und Konzentration 15
@ Einleitungen 1
s fehlendes Wissen 6
o Zusammenfassen 4
o Paraphrasieren 1
o Gliederung in Bezug auf Textkohdrenz 4
o Argumentieren 10
o Wortschatz 15
o Grammatik 3

Abb. 21: Code ,,Schwierigkeiten bei der schriftlichen Textproduktion aus der Perspektive der befragten
Lehrkrifte des VWU*

Im Folgenden werden die verwendeten Codes kurz erldutert: Die ,fehlende

Standardisierung® bezog sich auf die Komponenten des Textes, fiir die einheitliche
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Regeln fiir die Erstellung und Bewertung fehlen. Diesbeziiglich sei auf die Gestaltung der
Einleitung verwiesen, die von einigen Lehrkriften nach ganz bestimmten Regeln
gefordert wird, wihrend andere darauf wenig achten, wie die Befragte BS angab. Die
Unterkategorie ,,Themenverfehlung" thematisiert die Abweichung von einem
vorgegebenen Thema. Dies kann z.B. dadurch geschehen, dass Autor*innen von Texten,
die sich eigentlich mit dem Thema ,,Konsummarken® beschéftigen sollten, den Text
stattdessen auf das Thema "Lebensmittelverschwendung" lenken, weil sie dazu mehr zu
sagen haben. Die Unterkategorie "Wissenschaftssprache" wurde in zwei Interviews
thematisiert, da kurz darauf die Frage aufgeworfen wurde, ob sich die im universitiren
Kontext verwendete Wissenschaftssprache bereits im Rahmen des Studiums am VWU
von den Lernenden angeeignet werden sollte. In Bezug auf den Punkt "Motivation und
Konzentration" wurden Aussagen getroffen, die darauf hindeuteten, dass es nicht nur
Unterschiede in der Motivation und im Engagement zwischen verschiedenen Kursen gibt,
sondern auch ein mangelndes Interesse am Unterricht und an Schreibaufgaben innerhalb
einzelner Gruppen beobachtet wird. In der Kategorie "Einleitungen" zeigte sich, dass die
Lernenden Schwierigkeiten haben, in ein Thema einzusteigen, wihrend sie gegen Ende
eines Textes durchaus in der Lage sind, eine gelungene Formulierung zu finden. Der Code
"Fehlendes Wissen" bezog sich auf das Nichtvorhandensein von Wissen zu bestimmten
Themen, welche oft auf Basis der Lebenserfahrung und aufgrund fehlender Relevanz
bisher nicht erworben wurden. In den Interviews mit den Befragten B3, B4 und BS5
wurden die Themen "Arbeitswelt" und "Globalisierung" bei Jugendlichen als Beispiele
genannt. Die Kategorien "Zusammenfassen" und ,,Paraphrasieren” wurden von den
Lehrkriften als relevant erachtet, wenn bei einem Priifungsformat ein Impuls mit einem
bereits kurz formulierten Zitat gegeben wird und die Lernenden Schwierigkeiten haben,
die Kernaussage zu erfassen und diese in eigenen Worten wiederzugeben, wobei dies
auch in die Bewertung einfliet. Der Code ,,Gliederung in Bezug auf Textkohidrenz*
bezog sich auf die Unfidhigkeit einiger Lernender, einzelne Sétze oder Absitze logisch
miteinander zu verbinden, indem sie auch die entsprechenden Konnektoren/literalen
Prozeduren verwenden. In der Unterkategorie ,,Argumentieren* wurde alles erfasst, was
in diesem Zusammenhang Probleme bereitete, wie z.B. die Strukturierung von Texten
und Argumenten, die viele Lernende auch aus dem muttersprachlichen Unterricht kaum
mitbringen. SchlieBlich bezogen sich die Codes ,,Wortschatz* und ,,Grammatik* auf die
sprachlichen Bereiche, in denen nach Ansicht der Lehrkrifte bei vielen Lernenden

Defizite bestehen.
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Im Folgenden werden die fiinf von den Lehrpersonen am hiufigsten genannten
Unterkategorien beschrieben, die die Schwierigkeiten der VWU-Lernenden beim

Schreiben widerspiegeln.

5.3.2.1 Unterkategorie ,,Motivation und Konzentration*

Die am hiufigsten genannten Subkategorien bezogen sich auf Schwierigkeiten, die im
Kontext des Wortschatzes auftraten, sowie auf eine mangelnde Motivation und

Konzentration der Lernenden.

Wie bereits in Kapitel 5.3.1 angekiindigt, lie sich aus den fiinf Interviews mit den
Lehrkriften ableiten, dass die Lernenden weniger motiviert zu sein scheinen als friiher,
was potenziell auch einen Einfluss auf die bestehende Schreibkompetenz haben konnte.

Im Folgenden wird kurz auf die moglichen Griinde solcher Tendenzen eingegangen:

Ich habe wirklich das Gefiihl, es klingt immer so bléd, so veraltet. Aber im Zuge des Smartphones
und Digitalisierung, es ist alles beliebiger geworden. Es ist alles so schnell verfiigbar, man schaut
einfach nach, man nimmt sich nicht einmal die Zeit. (B3, Z. 103-106)

Ich glaube auch, dass viele mit einem gewissen Niveau kommen und dann das Gefiihl haben, das
kann ich eh schon alles. Wir haben auch viele Wiederholer. (B3, Z. 145-147)

Also ich weil} nicht. Vielleicht ist auch die Luft schon raus am Ende des Semesters. Kann auch sein.
(B3, Z. 326-327)

Dann haben sie halt noch Ficher auch, und Englisch vielleicht auch. Und da tue ich mir SCHWER
[mit der Prokrastination der Lernenden umzugehen]. (BS, Z. 222-224)

Also es gibt einfach engagiertere Kurse und welche weniger sind, aber also wenn man nicht wirklich.
Die wenigsten, muss man leider sagen. Viele haben ja auch Nachhilfelehrer, also viele lernen ja auch
auflerhalb von unseren Kursen. (B4, Z. 181-185)

Dann habe ich eine Hypothese, dass ganz viele besonders aus der Ukraine — zuerst das Corona, dann
war Krieg, viele auch wirklich nicht diese Basis des Lernens vielleicht auch so vermittelt bekommen
haben. (B5, Z. 218-221)

Obwohl Lernende nicht den Fokus der vorliegenden Forschungsarbeit darstellen, sei
darauf hingewiesen, dass individuelle Sprachlernfaktoren der Lernenden bzw. deren
sprachliche, kognitive, motivational-volitionale, metakognitive und weitere Merkmale (z.
B. Alter, Geschlecht, soziale Herkunft) einen moglichen Einfluss auf das Schreiben haben
konnen (vgl. Steinhoff/Grabowski/Becker-Mrotzek 2017: 12). Jost/Bottcher (2018)

verdeutlichen dies an einem Beispiel:

Beginne wir mit dem Fall, dass ein Text misslungen ist, wofiir es viele Griinde geben kann. So kann
es sein, dass der Schreiber die Aufgabe falsch verstanden hat, dass er einen schlechten Tag hatte
oder auch, dass ihm einfach die Zeit nicht reichte, um seinen geplanten Text fertigzustellen. Da
bedeutet, ein misslungener Text ist nicht gleichzusetzen mit mangelnder Schreibkompetenz. Etwas
anders liegt der Fall bei gelungenen Texten; diese lassen durchaus auf eine entwickelte
Schreibkompetenz schlieen. (Jost/Bottcher 2018: 128)
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5.3.2.2 Unterkategorien ,,Wortschatz* und ,,fehlendes Wissen*

Die Defizite im Bereich des Wortschatzes wurden von allen fiinf der befragten Lehrenden
als wesentliches Problem identifiziert. In diesem Kontext wurde von einem zu einfachen
Wortschatz auf hoheren Niveaus, einer zu schnellen Progression bei den Kursen und
unzureichender Zeit fiir die Vokabelfestigung, einem schwer umsetzbaren Transfer der
Vokabeln in einen anderen Kontext sowie insgesamt von einer erschwerten Aneignung

der neuen Lexik berichtet. Diesbeziiglich wurde beispielsweise Folgendes angemerkt:

Also Vokabeln ist immer ein Thema. Und Vokabeln lernen ist sozusagen die zweite grofle
Herausforderung in dem Schreiben, wiirde ich sagen ja, weil das die die Studis dazu zu bringen,
Wortschatz zu erweitern und Wortschatz zu lernen aktiv ist oft schwierig, dhnlich wie das viele
Texte verbessern. Ja, und deshalb natiirlich auch Wortschatzmangel immer wieder in den
verschiedenen Themenfeldern. (B4, Z. 316-321)

In den Kursstufen FF1 und FF2 werden unter anderem anspruchsvolle Inhalte aus den
Bereichen Globalisierung, Wirtschaft, Klimawandel und Arbeitswelt etc. vermittelt,
welche eine Vielzahl von Herausforderungen bergen. Die Lehrkrifte wiesen in den
Interviews wiederholt darauf hin, dass den Lernenden das notwendige Wissen zu den
thematischen Bereichen fehlt und dies im Rahmen der Kurse schnell nachgeholt werden

muss:

Es ist halt sehr themenabhingig. Sie sind halt meistens sehr jung, haben sie relativ wenig
Lebenserfahrung und dann ist halt eine Aufgabe immer: ,,Schlagen sie Maflnahmen vor oder bringen
Sie Vorschldge®. Da fehlt Thnen oft Wissen. Also das wiirde Ihnen. Sie sagen mir dann selber: ,,Das
konnte ich auf Russisch auch nicht“. Und sagen sie dann, ja. Das ist, glaube ich, eher schwierig. (B2,
Z.330-335)

Manchmal denke ich, sind die Themen nicht relevant fiir sie. Das kann schon sein.
Pensionistengeneration interessiert sie vielleicht nicht. Oder warum Frauen weniger verdienen. Ja,
aber es sind auch Themen, die sie irgendwann mal betrifft und beschéftigen konnte. (B3, Z. 160-
163)

[...] sechs oder acht Themenfelder. Sechs sind es bestimmt. Ja, und halt die muss man in einem
Semester durcharbeiten. Das heiflt eigentlich ja, wenn es gut geht, jede Woche ein Themenfeld.
Mehr Zeit ist da nicht drin. Und dann kommt schon das néchste. (BS, Z. 339-343)

Wie auch in den Lerner*innentexten festgestellt und in den Interviews mit B1l, BS5
bestatigt wurde, weisen sie Merkmale der Interimssprache auf (vgl. Selinker 1972: 214),
die stark auf die Erstsprache bezogen sind und teilweise wortlich in die Zielsprache

iibernommen werden:

Also es kommen so Dinge vor. Wie soll ich das jetzt ausbessern? Also es ist nicht falsch, aber man
wiirde das so nicht sagen. Also man schreibt in seiner Muttersprache noch immer auf Deutsch. Ja,
also bestimmte Redewendungen. (BS, Z. 244-246)

Das Gute daran ist ja okay, man hat ja zumindest eine Idee, man denkt nach und man mdochte das
transportieren halt jetzt, ja. Und das ist das: ,,Wie transportiere ich das richtig?* Also ich glaube, das
ist in dem Fortgeschrittenen ist die grofite Herausforderung. (BS, Z. 268-271)

101



Die Lernenden sind zwar in der Lage, ihre Gedanken inhaltsbezogen und mit einem dem
Niveau entsprechenden Wortschatz auszudriicken, tun dies aber in einer Art und Weise,
wie man es ,,auf Deutsch nicht sagen wiirde®, wie z.B.:
Das Studium bietet der Menschen an, ihre Kenntnisse weiterzuentwickeln, interessante Erfahrungen
zu iiberleben und wissen, wie man mit Schwierigkeiten auf der Arbeit kdmpfen konnte, um
klarzustellen, Menschen, die studiert haben sind mehr flexibel, sie haben weniger Stress an der

Arbeit, weil sie wihrend des Studiums verschiedene mogliche Probleme besprochen haben und
Losungen dafiir gefunden. (NIMAR, Pos. 7)

Das ist aber nicht die wichtigste Aspekte, auf deren ich meine Aufmerksamkeit genommen habe.
(MABUS, Pos. 4)

5.3.2.3 Unterkategorie ,,Argumentieren*

Die Fihigkeit, Gedanken zu fassen, stellt eine weitere Schwierigkeit dar, die sich
unmittelbar auf die argumentative Schreibkompetenz bezieht. Vier von fiinf Lehrkriften
berichteten von einer erschwerten Darstellung der vollstandigen Argumente nach dem

Schema "These — Begriindung — Beispiel" in Anlehnung an Fix (2006):
Ja, irgendeinen Gemeinplatz hinschreiben und das aber nicht belegen. Ja, das ist auch ein grofes
Problem. (B1, Z. 170-173)

Ahm, was fillt ihnen noch schwer? Der Aufbau eines Arguments. Unterschied zwischen Argument
und Behauptung. [...] Und was, was miisste ich dann weiterschreiben als Begriindung und als
Beispiel. Also dieser Aufbau eines Arguments. (B2, Z. 629-635)

,Man sollte nicht mehr heiraten®. Ja, warum? Weshalb? Bringen Sie Beispiele oder aus eigenen
Erfahrungen. Also da habe ich manchmal das Gefiihl, das ist schwierig (B3, Z. 248-250)

Dies bestitigten auch die erfassten Texte, von denen ein Drittel (8 Texte) keine
vollstindige und detaillierte Argumentation enthielt, wie bereits in Kapitel 5.2.3 zum

Kriterium ,,Inhalt* gezeigt wurde.

Worauf die Lehrenden beim Schreiben noch groen Wert legen und was sie bei einigen
Gruppen von Lernenden noch fordern mochten, ist die Gliederung in Bezug auf die
Textkohirenz und das Vorhandensein eines formal-systematischen Textordnungsmusters

bzw. einer klaren Pro-Kontra-Struktur:

Also es gibt manche, ich glaube genauso auch wie im Deutschunterricht, in der Schule, auch bei
Muttersprachlern. Manche kénnen das einfach oder haben es vielleicht auch zu Hause in der Schule
schon besser gelernt. Andere haben, denke ich mir, der hat einfach im Kopf kein Konzept. Das ist
irgendwas. Der fingt mit irgendwas an und. Anderes rein und dann wieder dorthin. Ganz schwierig
oft fiir sie auch, dass sie erkennen: ,,Okay, das ist irgendwie meine These. Und jetzt sage ich zuerst
was, was gegen meine These spricht®. Es ist zwar so, ja, aber es gibt viele Argumente dafiir und das
ist eigentlich meine Meinung und ich und und ich untermauere jetzt meine Argumente und dann
sage ich kurz Zusammenfassung, was meine These ist. Und das ist fiir viele schwierig (B4, Z. 253-
265)
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Die erfassten Argumentationstexte ergaben, dass ein/e Lernende/r das Kriterium
"Gliederung in Bezug auf die Textkohédrenz" nicht vollstdndig erfiillte und nur drei Texte
der Lernenden nicht das formal-systematische Textordnungsmuster enthielten. In Kapitel
5.2.4 wurde jedoch angemerkt, dass das Analyseraster keine detaillierte Analyse des so
genannten roten Fadens im Argumentationstext inklusive konkreter Pro- und Kontra-
Argumente und der anschlieBenden MeinungsduB3erung zuliel, weshalb nicht von einer
perfekt ausgefithrten Pro-Kontra-Struktur bei den Lernenden gesprochen werden konnte.
Des Weiteren war festzuhalten, dass 14 Texte der Lernenden keine explizite
MeinungsduBBerung am Ende der Schreibaufgabe aufwiesen. Dies bestitigt die zuvor

genannte Aussage des Befragten/der Befragten B4.

5.3.2.4 Unterkategorie ,,Grammatik*

Neben den Wortschatzproblemen war auch die Grammatik ein Bereich, in dem die
Lernenden nach Ansicht einiger Lehrkrifte noch viele Defizite aufweisen, z.B. bei der

Verbendstellung in Nebensitzen, der Adjektivdeklination und dem Artikelgebrauch:

Okay, es gibt eine eine groe Masse, die einfach noch nicht genug Deutsch kann und es fehlt
morphologisch, syntaktisch noch ganz viel, ja. (BS, Z. 239-241)

Dies wurde durch die erfassten argumentativen Texte bestitigt, die in den Bereichen
"Nomen", "Adjektive" und "Satzebene" insgesamt 414 Fehler in den 25 Texten
aufwiesen. Drei von fiinf Befragten betonten jedoch auch, dass Grammatik im Vergleich
zum Wortschatz leichter und schneller gefordert werden kann und fiir bestimmte Gruppen
iiberhaupt kein Problem darstellt. Dies lieB den Schluss zu, dass Grammatik im

Lernprozess des VWU eher eine untergeordnete Rolle spielt:

Das ist der Eindruck in den Pluskursen gewesen. Die waren sehr stark bei der Grammatik, aber sie
hatten einfach keinen Wortschatz. (B2, Z. 178-180)

Ich denke auch, gerade diese Leute aus Russland, aus der Ukraine, aus dem ehemaligen Osten, die
sind ja auch fit meistens. Also die sind sehr gut in der Grammatik und die lernen schnell. (B3, Z.
183-185)

Also diese Dinge prinzipiell sind schwierig, Gedanken fassen, weniger die Grammatik (B3, Z. 158-
159)

Daher lisst sich zusammenfassend feststellen, dass die Forderung der Schreibkompetenz
nach Meinung der Lehrpersonen in erster Linie in den Bereichen des unzureichenden oder
fehlenden Wortschatzes erfolgen sollte. Dies betrifft insbesondere den Mangel an Wissen
zu bestimmten thematischen Feldern. Zudem fillt den Lernenden die Aneignung der

neuen Lexik schwer, was dazu fiihrt, dass sie hédufig Formulierungen in der
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Interimssprache verwenden. Leider ist auch die fehlende Motivation in vielen Fillen der
Grund fiir ein hinter den Erwartungen zuriickbleibendes Resultat. In Bezug auf das
Argumentieren wird in den Ergebnissen der Textanalysen und der Interviews die
Vermittlung einer klaren Argumentationsstruktur mit einer klaren Pro-Kontra-Struktur
und einer eindeutigen Meinungsiduflerung als notwendig erachtet. Dabei ist auf
Textkohidrenz und Textkohédsion zu achten, die durch literale Prozeduren nach Feilke
(2010) untermauert werden. Die Textanalysen lassen den Schluss zu, dass insbesondere
gattungstypische Konnektoren, Expositionsprozeduren, Variationen konzessiver
Prozeduren sowie intertextuelle Prozeduren betroffen sind. Dariiber hinaus wurden
einzelne Schwierigkeiten beim Gebrauch grammatischer Strukturen genannt,

insbesondere wenn diese von den erstsprachlichen Strukturen abweichen.

5.3.3 Kategorie ,,Mogliche FordermaBnahmen*

Die Kategorie "mogliche FordermaBnahmen" in Bezug auf die schriftliche Kompetenz
der Lernenden des VWU basiert auf den Erfahrungen der Lehrenden, die in den
Interviews dargelegt wurden. Im Rahmen der Befragung wurden folgende Fragen
gestellt: "Wie wird das Schreiben gefordert?", "Welche Mallnahmen erweisen sich als
besonders effektiv?", "Welche Methoden wiirden Sie gerne einsetzen, machen dies
jedoch aus bestimmten Griinden nicht?" sowie "Welche Aufgaben sollten zur Forderung
des Schreibens integriert werden, die mit anderen Lehrenden des Instituts geteilt werden
konnten?“. Im Folgenden erfolgt eine Darstellung der Antworten, wie in Abb. 22

ersichtlich.
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w @ magliche Férdermafnahmen 9
@ prozedurale Unterstitzung 1
@ Schreiben mit der Hand 6
@ Verbindung mit Lesen und Horen 6
o lext diktieren lassen 2
@ Schreiben am Computer 3
@ zusatzliche Schreibzeit geben 2
@ schriftliches Zusammenfassen 2
a Lernstrategien 4
@ Kreatives Schreiben 19
o Satze kombinieren lassen (Textkohasion und Textkohdr... a2
o Grammatik trainieren 5
@ Vermittiung von Schreibstrategien 1
@ Prozessansatz 4
@ Erweiterung von Wortschatz 15
@ Setzen von Produktzielen und externen Zielen 11
@ Forderung von Revision 14
@ Aktivitaten vor dem Schreiben 12
@ Peer-Feedback 2
@ Kooperatives Schreiben 19
» miindliche Diskussionen 4
o Beispieltexte 11
@ Forderung von Argumentieren 17
e Vermittlung von Textstrukturwissen 18
e formatives Feedback
# Dokumentation des Schreibprozesses 3

Abb. 22: Code ,,Mogliche FordermaBnahmen in Bezug auf das Schreiben laut VWU-Lehrkrifte®

Bei der ersten Betrachtung der genannten Subkategorien wurde deutlich, dass diese alle
drei Ebenen der Schreibférdermalnahmen nach Philipp (2017) umfassen, die im
Folgenden mit der Anzahl der Nennungen dargestellt werden: Zum einen wurden
MaBnahmen genannt, die hierarchieniedrige, basale Prozesse des Schreibens trainieren
(Schreibfliissigkeit): Wortschatzerweiterung (15), Satzverkniipfung (Forderung von
Textkohirenz und -kohésion) (8) sowie Grammatiktraining (5). Zum anderen handelte es
sich um MaBnahmen, die hierarchiehohe, anspruchsvolle Prozesse des Schreibens
fordern: Kreatives Schreiben (19), Vermittlung von Textstrukturwissen (18), Aktivititen
vor dem Schreiben (12), schriftliches Zusammenfassen (2) sowie die Vermittlung von
Lernstrategien (2) und Schreibstrategien (1). Die dritte Gruppe der genannten
Unterkategorien bezog sich auf die Entlastung des Schreibprozesses sowohl in

technischer als auch in personeller Hinsicht: kooperatives Schreiben (19), Setzen von
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Produktzielen (und externen Zielen) (11), Studium von Beispieltexten (11), formatives
Feedback (5), Prozessansatz (4), Schreiben am Computer (3), Diktate (2), Gewidhrung
zusitzlicher Schreibzeit (2) und prozedurale Unterstiitzung (1). Wihrend die Befragten
B3 und B4 das Schreiben am Computer als interessant und kreativ hervorhoben, wurde
parallel dazu auf die Notwendigkeit des Schreibens mit der Hand hingewiesen (6). Von
den befragten Lehrkréften (B1 und B4) wurde auch das Peer-Feedback genannt, das sich
in der Studie von Graham/Perin (2007) als wirksam erwiesen hat (2). Von den Lehrenden
wurde zudem die gezielte Forderung von Revision (14) als wesentlich erachtet, die in den
bisherigen Studien nur unzureichend beriicksichtigt wurde. Des Weiteren wurde dafiir
pladiert, den Schreibprozess moglichst semesterbegleitend zu dokumentieren (3), auf die
Verkniipfung des Schreibens mit anderen Kompetenzen wie Lesen und Zuhoren zu
achten (10) sowie das argumentative Schreiben gezielt zu fordern (17). Dies war insofern
von Interesse, als die Studie von Lindauer (2021) eher die Forderung einer allgemeinen
Schreibkompetenz ~ betont, ohne diese wunter Beriicksichtigung spezifischer
argumentativer Kompetenzen zu differenzieren. Im Folgenden werden einige besonders
hiufig genannte Unterkategorien moglicher MalBlnahmen zur Schreibforderung
vorgestellt, was jedoch nicht notwendigerweise bedeutet, dass sich diese Kategorien als

besonders effektiv fiir die Lernenden des VWU erwiesen.

5.3.3.1 Unterkategorie ,, Kreatives und kooperatives Schreiben“

Drei von fiinf Lehrende gingen davon aus, dass kreatives Schreiben die
Schreibkompetenz und damit die Textqualitdt der Lernenden deutlich verbessert. Dies
wurde auch durch die Studie von Graham et al. (2012) bestitigt. Diese Ansicht wurde
neben B3 auch von B2 und BS5 geteilt und fiel besonders oft in die Kategorie der
Antworten auf die Frage: "Welche Methoden wiirden Sie gerne einsetzen, machen dies
jedoch aus bestimmten Griinden nicht?". Das kreative Schreiben stellt somit eine
FordermaBBnahme dar, die im Unterricht nur unzureichend Beriicksichtigung findet:

Ja. Ich habe das schon gemerkt, Wenn ich etwas gemacht habe, das jetzt nicht priifungsrelevant ist,
dass dann das Interesse nicht mehr so grofl war. (...) Verstiandlich. (B2, Z. 458-460)

Die, die am VWU sind. Sie interessieren sich nicht wirklich fiir die Sprache. Sie interessieren sich,
dass sie diese Priifung schaffen, damit sie zu studieren beginnen. (BS, Z. 439-441)

Was die Lehrer*innen gerne vom kreativen Schreiben einsetzen wiirden, wire z.B. das
Schreiben oder Fortsetzen von Geschichten, das Schreiben zu Bildimpulsen, das

Schreiben von Comics, Werbung oder Postkarten, die Fortsetzung eines Kurzfilms. Man
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findet diese Art des Schreibens entspannter und interessanter, da man iiber personliche
Dinge schreibt und sich nicht immer an curricularen Vorgaben orientieren muss:
Und manchmal ist aber auch ganz wichtig gar nichts korrigieren. Manchmal lasse ich sie einfach
schreiben und dann einfach vorlesen. Dass sie nicht das Gefiihl haben, alles, was sie schreiben, wird
angeschaut. Also ich denke mir schon, dieses unterscheiden zwischen kreativ oder offen oder, was
immer auch, nicht korrigiertes Schreiben, sondern mal einfach oder Postkarten. Das macht ja keiner
mehr. Aber frither habe ich Postkarten schreiben lassen. ,,Schreiben Sie eine Postkarte, dann lesen

Sie es einfach vor®. Und dann freuen sie sich, weil es ist irgendwie was. Und ich habe es gar nicht
korrigiert. (B3, Z. 446-454)

Also generell zur Schreibforderung finde ich das kreative Schreiben wirklich etwas, was sinnvoll
ist. (B5, Z. 549-550)

Es lieB} sich beobachten, dass Lernende, die das Ziel verfolgen, die Erginzungspriifung
Deutsch zu bestehen, wenig Interesse an kreativen Aufgaben zeigen. Dies kann darauf
zuriickzufiihren sein, dass sie die positive Auswirkung solcher Aufgaben auf ihre
Schreibkompetenzen nicht erkennen. Eine weitere mogliche Ursache ist, dass das
Programm der VWU einen hohen Komplexitidtsgrad aufweist und die Integration solcher

Aufgaben in den Lernprozess aufgrund von Zeitmangel nur begrenzt moglich ist.

Auch das kooperative Schreiben wird von den Lernenden eher nicht bevorzugt, obwohl
die Metaanalysen von Graham/Harris/Santangelo (2015) und Graham/Hebert/Harris
(2015) das kooperative Schreiben unter den ersten fiinf besonders -effektiven
Fordermethoden einordnen. Moglicherweise ldsst sich das mangelnde Interesse am
kooperativen Schreiben mit unterschiedlichen Lerntraditionen aus den Herkunftslandern,
iiberwiegend autonomen Schreibprozessen und dem ,,Kampf um gleiche Studienplitze

erkldren:

Also, ich muss sagen, in FF2 arbeite ich weniger mit kooperativem Schreiben, als was ich manchmal
mache ist, dass sie sich gegenseitig korrigieren. (B1, Z. 331-332)

Sie sind ja keine Klasse. Sie sehen sich ein Semester, dann trennen sie sich wieder. Sie kimpfen
auch oft um die gleichen Studienplitze. (B2, Z. 507-509)

Und dann, wenn man sie dann besucht in diesen Breakout-Sessions, stellt man manchmal fest, dass
sie das einfach aufteilen. Also sie sagen dann: ,,Okay, du schreibst zuerst, schreibst das zweite, das
dritte...“. Also sie sind nicht im Austausch und man schreibt einen Satz und der andere einen Satz
und es kommt nicht wirklich zum kooperativen Schreiben, was ja schade ist, aber sie sollten ja
miteinander lernen. Aber es funktioniert nicht immer. (B4, Z. 381-387)

Sie wollen alleine. Die meisten wollen alleine arbeiten, also auch eine andere Lerntradition. [...] Ich
habe das versucht aufzubrechen und habe, ich wei3 nicht, vier-fiinf Mal an dem Tag, wo ich war,
die Tische umgestellt und Gruppentische gemacht. Ja, und dann war es so bei manchen war es sehr
niitzlich, bei anderen war es gar nicht niitzlich. [...] Dieses kooperative Gruppenlernen ist ganz
schwer. (BS, Z. 447-457)

Als durchaus kooperativ zu bewerten sind miindliche Diskussionen und das Sammeln von

Argumenten, sowie die Erlduterung der Struktur einzelner Argumente. In diesem Kontext
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wurde seitens der Lehrenden angegeben, dass die Struktur eines Argumentes oft im
Plenum nach dem von Fix (2006) beschriebenen Schema "These — Begriindung —

Beispiel" verfasst wird:

Ja, also es wird, im Kurs habe ich schon auch zum Beispiel irgendeine Aussage, ein Statement. Ahm.
Und anhand von diesem Statement zeige ich dann einmal okay, das ist ein Statement, was wire dann
ein Beweis und ein Beispiel? Also ich zeige das und dann haben wir einfach viele so Statements und
ich sage so: ,,Und jetzt schreiben sie mir da was dazu®. Oder das machen sie dann auch in Gruppen.
Ja, was kann man dazu tun. Ja, immer wieder. (B1, Z. 203-208)

5.3.3.2 Unterkategorien ,,Vermittlung von Textstrukturwissen* und ,,Forderung

von Argumentieren*

Im Folgenden ist auf die Vermittlung von Textstrukturwissen sowie die direkte Forderung
der argumentativen Schreibkompetenz hinzuweisen, die von allen fiinf Lehrkréften aktiv
im Unterricht eingesetzt werden. Es ldsst sich also festhalten, dass das argumentative
Schreiben einer besonderen Aufmerksamkeit und Forderung im Unterricht bedarf. Auch

in diesem Kontext war ein eindeutiger Input seitens der Lehrkréfte festzustellen:

Wir geben ihnen ja auch viele Tipps und Phrasen und Ideen und dass sie dann eben eine kleine
Einleitung haben und einen Schluss und so, das schaffen dann schon die meisten an dem Unterricht,
an dem sie aktiv teilnehmen. (B4, Z. 119-122)

B3 wies unmittelbar darauf hin, dass ein differenzierter Umgang mit den einzelnen
Textstrukturen erforderlich ist. In Bezug auf die Forderung des Textstrukturwissens wird
empfohlen, mit den Lernenden entweder nur die Einleitung, nur den Hauptteil oder nur

den Schluss zu iiben:

Die erste Einleitung schreiben wir gemeinsam. Ich gebe ihnen Satzanfinge oder online schreiben
sie. Jeder postet eine Einleitung zum Thema und ich korrigiere dann alle. Und dann haben sie schon
eine Handvoll gute Einleitungen. (B2, Z. 284-287)

Also um das, was ist das, Training fiir den Hauptteil und genauso beim Schluss. Also da geht es
beim Schluss auch, also besonders bei Finleitung und Schluss, geht es auch um gewisse
Textbausteine. Redemittel, ja. (BS, Z. 99-102)

Dabei konnen auch Wettbewerbselemente eingebaut werden, wie z.B:

Aber ich mache es schon so, dass ich dann teilweise sage: ,,Okay, jetzt schreiben wir nur eine
Einleitung und wir fokussieren uns jetzt nur darauf, wie konnte die FEinleitung zu dieser
Aufgabenstellung ausschauen?* Und dann schauen uns verschiedene Finleitungen an, vergleichen
die und iiberlegen uns wie, wer hat die beste Uberschrift zum Beispiel. (B4, Z. 155-160)

Da nur ein Lerner*innentext in der durchgefiihrten Analyse keine textsortenspezifische
Gliederung aufwies, kann davon ausgegangen werden, dass die FordermaBnahme

"Vermittlung von Textstrukturwissen" erfolgreich gestaltet wird.
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Als Defizite beim argumentativen Schreiben wurden weniger die bereits erwéhnte
Gliederung in Einleitung, Hauptteil und Schluss genannt, sondern vielmehr die klare Pro-
Kontra-Struktur des Textes bzw. das Vorhandensein eines formal-systematischen
Textordnungsmusters und der Aufbau eines Arguments im Einzelnen. Alle fiinf

Lehrkréfte gaben an, aktiv mit Beispieltexten zu arbeiten:

Oder ich zeige zum Beispiel, es gibt auch Texte aus dem ,,Deutsch perfekt® ist im Zentrum, ja, oft
so Beispiele pro und contra. Ich weil nicht, ,,Werbung fiir Siiigkeiten verbieten®, ja oder nein. Und
ich zeige auch anhand von Texten, wo das gut gelungen ist. Also sie haben Beispieltexte wo okay,
da hat jemand gut argumentiert. Das mache ich auch und anhand von solchen Beispielen, dass sie ja
selber auch so Sachen produzieren. (B1, Z. 208-214)

Ich habe zum Beispiel auch Best Practice Beispiele von fritheren Studenten, wo jemand das genauso
geschafft hat, wie ich mir das vorstelle oder wie man sich das halt so vorstellt. Und anhand dieser
Best Practice Beispiele gehe ich das dann durch. (B1, Z. 216-219)

Ja, sonst sucht man diese Priifungstexte meistens irgendwie in der STANDARD oder Frither war
Wienerzeitung und eben. (B5, Z. 712-714)

Hiaufig greifen die Lehrenden auf die Beispieltexte zuriick, nachdem die Lernenden
bereits einen eigenen Text verfasst haben, oder sie zeigen auch nicht gelungene Texte
oder Textteile, so dass die Lernenden die Texte vergleichen und iiberlegen konnen, wie
sie den vorgegebenen Text oder den eigenen Text noch verbessern konnten:

Manchmal habe ich so, dass sie mal etwas schreiben und sie kriegen dann den Beispieltext und sie

sollen einfach vergleichen. Wo habe ich da was dhnliches gemacht? Wo habe ich. Wo ist mir das
gut gelungen? Wo kann ich da noch etwas verbessern? (B1, Z. 222-225)

Und ich gebe ihnen Beispieltexte. Schauen, wie ist es aufgebaut. Wie wiirden Sie das machen. Oder
teilweise auch sie kriegen, was sind gute und schlechte Einleitungen. Was ist da gut? Warum ist das
gut? Wie konnte man es verbessern? Finden Sie das gut? Weshalb nicht? Solche Sachen. (B3, Z.
233-236)

In dhnlicher Weise konnte mit dem bestehenden Mangel an gegenstandsbezogenen
Prozeduren umgegangen werden, der bei der Analyse der Texte der Lernenden festgestellt
wurde und der sich unmittelbar auf die Textkohdrenz auswirkte. Der seitens der
Lehrkrifte bereitgestellte Input ist zwar umfangreich, sollte allerdings regelméfig durch
Wiederholungen, Ubungen zur Verbindung von Sitzen und zum Einsatz von konkreten
literalen Prozeduren sowie Text ohne Konnektoren aktualisiert werden. Dadurch wird den
Lernenden die Moglichkeit gegeben, ihr Wissen zu festigen und zu erweitern:

Dann ist einer der wichtigsten Schritte, dass ich ihnen Konnektoren noch mal vermittele, die also

fiir Textkohirenz, also zweiteilige Konnektoren, dann Konnektorenvarianz. Ich gebe ihnen tiber das

ganze Semester wiederholen wir noch mal alle Konnektoren nach Kategorien ,,modal* usw. Und

dann erinnere ich Sie immer wieder, dass Sie das in den Texten auch verwenden. Oder die die
Verweisworter. ,,Ich denke daran, dass* also diese Worter. (B2, Z. 259-264)

Was ich eine sehr schone Aufgabe finde, ist ein Text ohne Konnektoren, obne Kohision. Und sie
miissen ihn kohérenter gestalten. Mit Vorgaben. So etwas eine niitzliche Ubung. Das mache ich
manchmal, wenn der Bedarf besteht. (B2, Z. 642-645)
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[...] oder auch bei dem Finsatz zum Beispiel von so Verbindungswortern wie und auch
Doppelkonjunktion, also dass man das iibt, konkret iibt und sagt okay, jetzt zu diesem Thema,
machen wir einmal ,einerseits, andererseits, einmal ,,zwar aber* und man sie konkret iibt und das
funktioniert dann besser. (B4, Z. 299-302)

Ja, da gibt es ja auch so Ubungen. Es ist ein Text und dann soll man den Text halt ein bisschen
umschreiben und mit Konnektoren verbinden. Das ist, sehe ich so, eher mehr auf der
grammatikalischen Ebene. Ja, dass ich versuche, diese Textkohdrenz ein bisschen besser zu
generieren (BS, Z. 294-298)

5.3.3.3 Unterkategorie ,,Erweiterung von Wortschatz*

Das Problem des mangelnden oder fehlenden Wortschatzes konnte durch die Erweiterung
und den Ausbau des Wortschatzes gelost werden. Alle fiinf Lehrkrifte dullerten sich dazu
und machten Vorschldge. Es handelte sich dabei nicht um das Erlernen von einzelnen

Wortern, sondern eher um das Beherrschen ganzer Ausdrucksmittel:

Wortschatz dhm, zur MeinungsidufBerung zum Beispiel, sondern eine gewisse Sicherheit im Umgang
mit Chunks, aber auch mit mit spezifischem Wortschatz. Den brauchen Sie bei uns. Wir haben 18
Themen. Das erleichtert dann das Schreiben und danach natiirlich das Argumentieren (B1, Z. 436-
440)

Der/die Befragte B2 teilte mit, dass er/sie gerne Zeitungen bestellt und diese in einer
Unterrichtsstunde oder auch zu Hause mit der Lerngruppe liest. Dabei werden
beispielsweise zehn neue Vokabeln bzw. Phrasen besonders beriicksichtigt. Wéahrend der

Ubung wird auch eine Strategie fiir den Umgang mit dem neuen Wort vermittelt:

Also wir haben das bei den Zeitungen gemacht, das .Wort aufschreiben, den Satz aus dem
Zeitungsartikel aufschreiben, dann eine Erkldarung oder Ubersetzung, je nachdem, was sie lieber
haben und dann ein Beispielsatz oder so. So etwas vielleicht, eher so Strategienvermittlung. (B2, Z.
652-655)

Da die Aneignung neuen Wortschatzes auch aktives selbststindiges Arbeiten voraussetzt,
deutete die Lehrkraft B2 auch die Moglichkeiten der Nutzung eines Online-Worterbuchs
DWDS!® an, das ebenfalls Worter im Kontext anzeigt und fiir die Lernenden auch
auBBerhalb des Unterrichts frei zugidnglich ist. Aber auch Liickentexte mit fehlenden
Wortern oder Wendungen wurden von Lehrerin B4 als beliebt genannt. Auch B3 stimmte
dem zu, wies aber darauf hin, dass solche Ubungen auch als Tafeldiktate durchgefiihrt
werden konnen, bei denen aber nur eine Person die Worter aufschreibt, was ein Nachteil

ist.

In Kapitel 5.3.2 wurde bereits darauf hingewiesen, dass Lernende hédufig Ausdriicke aus
threr Erstsprache iibernehmen, ohne sie an die Zielsprache anzupassen, was zu vielen

Wortschatzfehlern fiihrt, obwohl ein recht komplexes Vokabular verwendet wird. Die

13 https://www.dwds.de/d/woerterbuecher
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interviewte Person B5 kam im Laufe des Gesprichs auf die Idee, dass man das Problem
noch einmal gesondert thematisieren konnte, indem man den Lernenden miindliche oder
schriftliche Ubungen anbietet, bei denen insgesamt mehr Raum fiir Reflexion und

Sprachvergleich zur Verfiigung steht:

Ideen. Inputs, die man dann in der eigenen Sprache hat. Wie kann man die gut transferieren? Also
das nehme ich mir von Thnen jetzt fiirs ndchste Semester, dass wir da ist mir jetzt bewusst geworden
im Gesprich, dass man daran arbeitet, genau, dass das eben muttersprachliche Strukturen sind. Und
das versuchen halt dann vielleicht auch im Plenum als Ubung. Wie konnte man das anders sagen?
Ja, das habe ich bis jetzt noch nie gemacht. Aber ich denke mir, das wiirde vielleicht Sinn machen,
dass sie so in Gruppen vielleicht. (BS, Z. 360-367)

5.3.3.4 Unterkategorie ,,Forderung von Revision“

In den Interviews wurde von den befragten Lehrenden das Thema der Forderung von
Korrekturkompetenz als wesentlicher Aspekt angesprochen. In diesem Kontext wurde
darauf verwiesen, dass die Forderung der Revision, wie sie von Borner (1989: 359)
beschrieben wird, auch den Umgang mit den eigenen Texten und Fehlern insgesamt

verbessert und somit zu einer reflexiven Arbeitsweise beitragt:

Also die Verschonerungskompetenz und aber auch die Korrekturkompetenz. Also wirklich, Wenn
Fehler sind, dass ich korrigieren lerne, Fehler entdecken, das wire wire mir auch wichtig. (B1, Z.
418-420)

Wenn Sie selbst etwas Korrektur lesen, dann dass sie mal das , man‘ kontrollieren, die Artikel
kontrollieren, die Adjektive kontrollieren. Das habe ich bis jetzt als Effektivste empfunden. (B2, Z.
411-414)

Oder vielleicht auch alte Texte, die man frither vor zwei Wochen geschrieben hat, noch einmal
anschaut oder dann selber noch einmal verbessert. Oder was habe ich da geschrieben? Aha, was will
ich jetzt sagen? (B3, Z. 483-486)

Ich versuche es dann auch manchmal so zu machen, dass eine andere Gruppe von einer anderen
Gruppe was korrigiert und verbessert und den den Text einmal sagt: ,,Okay, was sehe ich da fiir
Fehler?“ Ja, ich versuche da verschiedene Methoden anzuwenden, dass sie irgendwie so zur
Fehlerkorrektur angeregt werden. (B4, Z. 101-105)

Wie aus den oben angefiihrten Passagen ersichtlich ist, wird die Fahigkeit zur Revision

auch durch die Partnerdiktate mehrheitlich ermoglicht:

Na ja, was wir zum Beispiel schon auch machen - Partnerdiktate und dann gegenseitig korrigieren
lassen. (B3, Z. 340-341)

Hm, da habe ich das Gefiihl, dass sie dann auch bei so Partnerdiktaten. Dann reiflen sie sich
zusammen und dann wollen sie schauen, wo war mein Fehler und ob akustisch verstanden. Das geht
ganz. Ist ganz nett. (B3, Z. 353-358)

Wie bereits in Kapitel 5.3.1 beschrieben, erscheint es auch fiir Lehrende wichtig, dass der

Revisionsprozess nicht nur mit einem Korrekturtext endet (vgl. Borner 1989: 355),
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sondern dieser zu einem Ausgangstext wird, der einer erneuten Korrektur unterzogen

wird.

5.3.3.5 Unterkategorie ,,Aktivititen vor dem Schreiben*

Die Unterkategorie "Aktivititen vor dem Schreiben" umfasst eine Vielzahl von
Aktivitdten, die in der Regel einen hohen Input seitens der Lehrkrifte erfordern und
verschiedene Fertigkeiten umfassen. Folglich kann festgehalten werden, dass die

Forderung des Schreibens nicht auf das Schreiben selbst beschrinkt ist.

Die Integration der Verbindung von Schreiben, Lesen und Horen in den Unterricht erwies
sich als effektiv, wie alle fiinf Lehrkrifte in den Interviews angaben. Die Verbindung der
Fertigkeitszentren im menschlichen Gehirn weist eine hohe Intensitit auf (vgl. Kast 1999:
21). Somit ldsst sich festhalten, dass das Schreiben aktiv mit den Fihigkeiten des Horens,

Lesens und Sprechens verbunden ist:

Und dann oft vorlesen, untereinander vorlesen. Das habe ich auch frither gemacht. Schreibpausen
und einer schreibt in der Gruppe und dann gegenseitig vorlesen ist auch immer sehr nett, weil dann
horen sie sich ein bisschen zu. (B3, Z. 459-462)

Oder ich gebe ihnen auch einmal nur die Aufgabe, sie sollen jetzt ihre Meinung ganz kurz jetzt. Sie
sehen zum Beispiel ein Video und dann koénnen sie ganz kurz ihre Meinung dazu sagen. Also ,,ich
stimme zu“ oder ,,ich stimme nicht zu®, weil ... Argument und dann Begriindung. (B4, Z. 164-167)

Also ich versuche immer doppelt sozusagen zu fahren, dass einerseits ich was erkldre und
andererseits eben auf der Plattform entweder Videos oder Ubungen oder so stelle, wo man das
nochmal nachhoren kann, wo das jemand anderer nochmal erklirt und vielleicht anders. (B5, Z. 158-
162)

Es kann konstatiert werden, dass der Unterricht in einigen Fillen eine signifikante
Fokussierung auf das Verfassen von Texten aufweist, wihrend die miindliche Diskussion
nur unzureichend Beriicksichtigung findet. Diesbeziiglich wire eine intensivere
Auseinandersetzung mit anderen Fertigkeiten und deren Verkniipfung wiinschenswert:
Auch ich weil3, es geht bei Thnen ums Schreiben, aber ich glaube auch das miindliche Diskutieren
und Argumentieren kommt bei mir phasenweise zu kurz, weil wir sehr auf das Schriftliche gehen.
Ich glaube, dass das aber auch sehr helfen wiirde. [...] Ja, ich glaube, bei mir kommen dann die
miindlichen Aspekte manchmal zu kurz. Aber das ist jetzt nicht mehr Thr Thema direkt. [...]

Miindliches diskutieren strahlt einfach dann auch zuriick auf das Schreiben und das kommt bei mir
wahrscheinlich zu kurz. (B1, Z. 283-293)

Die Verkniipfung aller vier Fertigkeiten sowie die Erlduterung und Wiederholung des
erforderlichen Wortschatzes, der Grammatik und der fiir das Verfassen von Texten
notwendigen Textstrukturen und literalen Prozeduren stellen einen wesentlichen
Bestandteil der FordermaBBnahme "Aktivititen vor dem Schreiben" dar. Die Lehrenden

B2 und BS5 verfiigen iiber einen festen Plan, der die genannten Aspekte beriicksichtigt:
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Mein Plan ist so, dass wir immer ein Thema pro Woche hatten. Und das heif3t, wir haben die ganze
Woche etwas zum Thema gemacht. Wortschatz, Lesen, Horen, Sprechen, viele Impulse. Und dann
am Ende stand immer der Text. (B2, Z. 364-367)

Also zum einen Mal diese diese Mindmap-Erstellung zu diesen Themenfeldern zum Beispiel gab es
eines war ,,Roboter in der Pflege”. Da gibt es ein Video, wo in Deutschland in einem Altersheim
haben Sie das ausprobiert. [...] Ja, und dann war eine kooperative Aufgabe, sie sollten selbst einen
Roboter erstellen und zeichnen, also ein Plakat, einen Roboter zeichnen und fiir was der alles
machen wiirde und konnte, ja, auch in ihr Leben. Und das war zum Beispiel eine und das war halt
auch vor allem Wortschatz sammeln und dann irgendwann kommt es halt natiirlich im
argumentativen Text, wenn ich sage Pro oder Kontra, da gab es auch eine gute, einen guten Text im
im Buch zu Robotern in der Pflege. Also wir haben ein Video gesehen, wir haben den Text gelesen,
Wortschatz gesammelt und dann geschrieben. Ja, also ich sehe diese Textarbeit immer als eine
Einheit von vielen kleinen Elementen, die jetzt nicht das Schreiben per se betreffen. (BS, Z. 477-
489)

5.3.3.6 Unterkategorie ,,Setzen von Produktzielen und externen Zielen“

Des Weiteren ldsst sich anmerken, dass das Setzen von Zielen eine potenzielle
FordermaBBnahme darstellen konnte, die sich nicht nur auf die Textqualitit an sich,

sondern auch auf die Motivation der Lernenden positiv auswirken kann.

In Bezug auf das Argumentieren hob der Befragte/die Befragte B5 hervor, dass Lehrkrifte
auch erldutern konnten, warum die 3B-Regel (Behaupten, Begriinden, Beweisen) von
entscheidender Bedeutung ist und zur Erreichung der Ziele argumentativer

Aufgabenstellungen fiihrt:

Ja, diese Sachen und und dann eben wie bringe ich ein Argument und das, wie ich gesagt habe, das
finde ich auch sinnvoll, ndmlich den Gedankengang dahingehend zu trainieren, dass wenn ich auch
sage, dass ich mir dann den anderen auch meine Meinung wirklich sagen kann, warum. (BS, Z. 678-
681)

Daraus lésst sich ableiten, dass die Festlegung von Produktzielen bei Schreibaufgaben

wesentlich zu sein scheint, was von drei Befragten (B1, B4 und BS5) bestitigt wurde:

Der erste Schritt diese Ideensammlung wie ,,Was will ich alles in meinen Text schreiben?* Das wire
auch so ein ganz wichtiger Schritt, dass man das gut vorbereitet. Ich glaube, das erleichtert dann das
Schreiben und entlastet dann das Schreiben. Hm, hm. Das wire auch so ein Punkt, den ich fiir ganz
wichtig finde. (B1, Z. 414-418)

B4 und BS5 fiigten hinzu, dass die Féhigkeit, Argumente und Begriindungen zur
Unterstiitzung oder Widerlegung einer Behauptung anfiihren zu konnen, wie es
Lieberknecht/May (2019) festhalten, fiir das weitere Studium hilfreich ist, wodurch

zusitzliche Ziele und Schreibmotivation fiir die Lernenden geschaffen werden:

Also das ist, glaube ich, das, was sie fiir die Uni irgendwie brauchen. Dass sie dafiir ein Gefiihl
bekommen, einen irgendwie sinnvollen Text zu schreiben, wo dann jemand schon vom Anfang bis
zum Ende eine Idee davon hat, was soll es eigentlich bedeuten? Was ist eigentlich die Idee von dem
Verfasser? Nicht irgendein Kuddelmuddel. (B4, Z. 493-497)
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Ich fand das auch hilfreich zu sagen, okay, auch fiir die Universitit spéter. Ich kann nicht einfach
irgendwas sagen, ich kann alles sagen. Ich habe ihnen auch gesagt, man kann alles sagen, aber du
musst begriinden, warum du das sagst, ja, und dann noch ein Beispiel dafiir geben. (B5, Z. 140-144)

Allerdings besteht die Moglichkeit, dass diese Ziele nicht unbedingt als wesentlich
erachtet werden und somit keine hinreichende Motivation bieten, die schriftlichen
Aufgaben so zu gestalten, dass sie in der Zukunft von Nutzen sind. Eine alternative
Vorgehensweise, die von B1 und B3 empfohlen wurde, besteht darin, sowohl die Ziele

als auch die eigenen Zwischenergebnisse festzuhalten und zu beobachten:

Ein Papier, wo sie sozusagen. Ja. Oben hinschreiben. Wann haben sie es geschrieben? Was ist das
Thema? Wann haben sie es korrigiert? Wann haben sie eine zweite Fassung geschrieben? (B1, Z.
119-121)

Oder vielleicht auch alte Texte, die man frither vor zwei Wochen geschrieben hat, noch einmal
anschaut oder dann selber noch einmal verbessert. Oder was habe ich da geschrieben? Aha, was will
ich jetzt sagen? (B3, Z. 483-486)

Eine Kollegin hat das eine Zeit lang gemacht. Lerntagebiicher. Ja. Ja. Ich glaube, ja. Das ist einige
Jahre schon wieder her. Ja. (B3, Z. 498-500)

Die dargelegten Ausfiihrungen legen die Vermutung nahe, dass die Forderung des
Schreibens am VWU eher individualistisch und zielorientiert ablduft, was zur Folge hat,
dass das kreative und kooperative Schreiben bei den Lernenden wenig Anklang finden,

auch wenn die Lehrkrifte fiir derartige Schreibforderaktivititen pladieren.

Vielmehr wird auf das Verfassen argumentativer Texte hingearbeitet, die in der
Abschlusspriifung  EPD zum Einsatz kommen, indem Beispieltexte und deren
Argumentationsstruktur durchgearbeitet, der Wortschatz themenspezifisch erweitert und
die Grammatik gefestigt werden. Dariiber hinaus wird den Lernenden Textstrukturwissen
durch aktives Uben einzelner Textabschnitte und die Einbeziehung von
Wettbewerbselementen vermittelt, wobei auch auf die Textkohdsion geachtet wird, die
durch Ubungen zum Verbinden von Sitzen und Liickentexten mit dem Einfiigen von
Konnektoren/literalen Prozeduren erreicht wird. Es ist jedoch anzumerken, dass es im
Rahmen dieser Arbeit nicht moglich war, einen detaillierten Einblick in die Einfiihrung

von literalen Prozeduren im Unterricht zu erhalten.

Des Weiteren duflern die Lehrkrifte den Wunsch, Revisionsmaflnahmen und
Selbstreflexion als integrale Bestandteile des Unterrichts zu etablieren. Es wird
empfohlen, Produktziele zu definieren und Zwischenergebnisse zu dokumentieren, wobei
gleichzeitig die Forderung freier Schreibprozesse Berticksichtigung finden sollte. Einige
Lehrkrifte rdumen ein, dass dem Schreiben im Vergleich zu den anderen drei Fertigkeiten

im Unterricht ein iiberproportional hoher Zeitaufwand zukommt, was sich aufgrund der
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engen Verflechtung aller vier Fertigkeiten potenziell nachteilig auf die Schreibkompetenz

auswirken kann.

Des Weiteren ist von Interesse, dass die Fordermanahme der Bewusstmachung von
Schreibstrategien, welche insbesondere in den Metanalysen von
Graham/Harris/Santangelo (2015) und Graham/Hebert/Harris (2015) an erster Stelle bei
der Schreibforderung Erwihnung finden, von keiner Lehrkraft explizit genannt wurde

und somit im Unterricht offenbar wenig Beachtung findet.

6. Conclusio

Im vorliegenden Kapitel erfolgt eine Zusammenfassung der Ergebnisse der Studie im
Hinblick auf die eingangs formulierten forschungsleitenden Fragen sowie eine
Entwicklung didaktischer Implikationen fiir den DaZ-Unterricht im Kontext der
Schreibforderung. Eine kritische Reflexion des Vorgehens in der Studie ist ebenfalls
Bestandteil dieses Kapitels. Dariiber hinaus werden offene Fragen dargestellt und

Perspektiven fiir weitere Forschungsvorhaben prisentiert.

6.1 Zusammenfassung der Ergebnisse

Die vorliegende Masterarbeit basiert auf einer empirischen Untersuchung der
Schreibkompetenzen von Lernenden des Wiener Vorstudienlehrgangs. Dadurch, dass
sich die Zielgruppe in einer wenig untersuchten Ubergangsphase vom schulischen zum
universitdren Bereich befindet und zudem das Schreiben in der Zweitsprache erlernt,

ergibt sich die Aktualitit der Arbeit.

Im Rahmen der Untersuchung wurden insgesamt Daten von 25 Studierenden erhoben. Zu
Beginn erfolgte eine Erfassung der sprachlichen Vorerfahrungen sowie der subjektiven
Einschitzung der Schreibkompetenz der Lernenden mittels eines Fragebogens. Im
Anschluss wurden 25 argumentative Texte der Lernenden erfasst und nach Kriterien zur
Bestimmung der Textqualitidt analysiert, wodurch Schreibdefizite festgestellt werden
konnten. Des Weiteren wurden fiinf miindliche, semistrukturierte Einzelinterviews mit
den Lehrenden des VWU durchgefiihrt, um Daten zu methodisch-didaktischen

Vorgehensweisen in Bezug auf die Forderung der Schreibkompetenz zu gewinnen.

Die Forschungsfrage, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit erortert wurde, lautete:
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Worin bestehen die Unterschiede in den Schreibkompetenzen der einzelnen Lernenden
des VWU und wie konnen diese durch eine gezielte Forderung des (argumentativen)

Schreibens verringert werden?

Die vorliegende Masterarbeit verfolgte demnach drei Ziele: Erstens sollte die bestehende
Heterogenitit der Schreibkompetenzen der Lernenden identifiziert werden. Zweitens
sollten Defizite in diesem Bereich festgestellt werden. Drittens sollten abschlieend
didaktische Implikationen entwickelt werden, welche die Lehrkrifte des VWU in die

Lage versetzen, das argumentative Schreiben der Lernenden zu fordern.

Die sprachliche Heterogenitit der DaZ-Gruppen und die daraus naturgemal
resultierenden Unterschiede in den Schreibprodukten (vgl. Marx 2017: 140-142) konnten
zundchst am Beispiel zweier Gruppen von Lernenden des VWU festgestellt werden.
Insgesamt waren sechs verschiedene Nationen unter den Lernenden vertreten, wobei der
Grofteil der Lernenden ukrainischer Herkunft war. In Bezug auf die Erstsprachen wurde
eine hohe Diversitit identifiziert, wobei bei einzelnen Lernenden bis zu fiinf
Fremdsprachen genannt wurden. Deutsch wurde dabei am hdufigsten als zweite
Fremdsprache bezeichnet. Die Mehrheit der Lernenden gab an, entweder seit weniger als
einem Jahr oder bereits seit zwei Jahren in Osterreich ansissig zu sein. Beziiglich des
Deutschniveaus duflerten die meisten Lernenden die Einschidtzung, dieses sei auf dem
Niveau B2 anzusiedeln. Die Selbsteinschitzung der produktiven Schreibkompetenz der
Lernenden ergab folgendes Bild: Etwa ein Fiinftel der Lernenden schitzte ihre
argumentative Schreibkompetenz als gering ein, wihrend sich die restlichen 80 Prozent
der Lernenden ihrer argumentativen Schreibkompetenz sicher waren. Diesbeziiglich war
der Dunning-Kruger-Effekt (DKE) zu beriicksichtigen (vgl. Canady/Larzo 2022: 461),
demgemil Lernende hidufig dazu neigen, eigene Kompetenzdefizite zu iibersehen, was
sich auch in den weiteren untersuchten Texten zeigte. Bei einem Drittel der Lernenden
lag die erreichte Punktezahl bei maximal 22 von 32 Punkten, was einer relativen Leistung

von 68,75 % entsprach.

In Bezug auf die identifizierten Defizite beim Schreiben wurden diese sowohl im Rahmen
der Analyse argumentativer Texte als auch in den gefiihrten Interviews mit den
Lehrkriften thematisiert. Die argumentativen Texte wurden nach den Kategorien
"Inhalt", "Aufbau" und "Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit" nach Jost/Bottcher
(2018) analysiert, die ihrerseits auf den Erkenntnissen von Feilke (2010),
Quasthoff/Domeneh (2016), Gitje/Rezat/Steinhoff (2012), Cantone/Haberzettl (2009)

basierten und bereits in der Studie von Aufgebauer (2023a) verwendet wurden.
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Die Ergebnisse einer kriteriengeleiteten, qualitativen und quantitativen Analyse makro-,
meso- und mikrostruktureller Textmerkmale legten nahe, dass in der Kategorie "Inhalt"
ein Drittel der Lernenden die Aufgabe, zwei Pro- und zwei Kontra-Argumente
anzufiihren, nicht erfiillte. Es konnte dazu festgestellt werden, dass lediglich sechs von
25 Lernenden eine ausfiihrliche Darstellung aller vier Argumente vornahmen. Des
Weiteren wies eine signifikante Anzahl an Texten (14) keine Meinungsdu3erung zum
Thema auf, obwohl diese ebenso einen festen Bestandteil der Aufgabe darstellte und an
den Argumentationsteil gekoppelt werden sollte. Sowohl die Darstellung der Argumente
als auch die begriindete Positionierung wurden von den Lehrenden als Problem genannt.
Dabei gaben vier von fiinf Lehrenden an, dass es den Lernenden schwerfalle, vollstindige
Argumente nach dem Schema "These - Begriindung - Beispiel" in Anlehnung an Fix

(2006) zu prisentieren.

In Bezug auf den Aufbau des Textes lie} sich feststellen, dass die Lernenden eine klare
Struktur entwickelten. Sowohl die Gliederung in Bezug auf die Textkohirenz, d. h. die
Einteilung in Einleitung, Argumentationsteil und Schluss, als auch das Layout mit einer
klaren Gliederung in einzelne Absitze wiesen keine eindeutigen Defizite auf, was auch
in den Interviews bestitigt wurde. Des Weiteren konnte festgestellt werden, dass 23 der
25 Lernenden in der Lage waren, eine Kombination aus formal-systematischem und
linear-dialogischem Textordnungsmuster, wie sie von Augst/Feigel (1986) beschrieben
wurden, aktiv anzuwenden. Es sei jedoch angemerkt, dass die Struktur argumentativer
Texte gemidll den durchgefiihrten Interviews mit den Lehrkriften maBgeblich auf den
Vorerfahrungen der Lernenden basierte, was zu einer hohen Diversitit der Texte fithren
konnte. Dabei war von Relevanz, ob die Lernenden mit einer klaren Pro-Kontra-Struktur
bereits vertraut waren. Das Fehlen von Verstindnis eines solchen Konzepts konnte
Schwierigkeiten mit der Struktur verursachen. Zudem konnte festgestellt werden, dass
nahezu die Hilfte der Lernenden eine einleitende und abschlieBende GruBformel

fehlerhaft oder gar nicht beachtete.

Gegenstandsbezogene Prozeduren, welche unmittelbar auf die Darstellung des
Sachverhalts ausgerichtet waren (vgl. Feilke 2010: 6-7) und sowohl zur Textkohérenz als
auch zur Textkohésion beitrugen, wurden von Lernenden in begrenztem Umfang in ihre
Texte integriert. Es konnte festgestellt werden, dass Lernende meistens den adversativen
Konnektor ,,aber®, die konzessiven Konnektoren ,,trotzdem‘ und ,,nicht nur..., sondern

13

auch®, die Vergleichsprozeduren mit ,wie“ und ,als* in Kombination mit

Komparativformen von Adjektiven, die Begriindungsprozedur ,weil, die
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Folgerungsprozedur ,,dass* und ,,deshalb/deswegen‘ am haufigsten verwendeten. Was in
den Texten der Lerner*innen merklich wenig Anwendung fand, waren gattungstypische
Konnektoren, Expositionsprozeduren, Variationen anderer konzessiver Prozeduren sowie
intertextuelle Prozeduren (die als Beispiele in den einzelnen Argumenten auftauchen
konnten). In den Interviews wurde von den Lehrkréften kaum auf Defizite solcher literaler
textbildender Prozeduren bei der Gestaltung argumentativer Texte hingewiesen,
wenngleich eine notwendige Forderung der Strukturierung im Hinblick auf Textkohédrenz

und Textkohision angesprochen wurde.

In Bezug auf die Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit zeigte sich, dass etwa die
Hilfte der Texte der Lernenden grammatikalische Miéngel aufwies: Dazu gehorten in 192
Fillen der falsche Gebrauch von Artikeln und Fillen, 67 Fehler bei der
Adjektivdeklination, 88 Fehler bei der Verbform, ihrer Valenz und Kongruenz sowie 155
Fehler auf Satzebene bzw. bei der Verbstellung. Es fiel auf, dass einige Lernende gerne
elliptische Sétze verwendeten, die eher der miindlichen Rede zugeordnet werden konnen.
Zudem waren sie sich komplexer syntaktischer Mittel, wie z.B. Doppelkonnektoren,
bewusst, nutzten diese aber in der schriftlichen Kommunikation inkorrekt. In Bezug auf
die Rechtschreibung konnten in 25 Texten der Lernenden insgesamt 110 Fehler
identifiziert werden. Die Grammatik wurde von den Lehrkriften auch als Bereich
identifiziert, in dem regelméfig Defizite bemerkbar sind, die behoben werden miissen.
Allerdings wurde von drei von fiinf Lehrkriften betont, dass sich diese im Vergleich zu

Wortschatzproblemen leichter und schneller beheben lassen.

Der Wortschatz der Lernenden wies in 25 Texten insgesamt 183 Fehler auf, wobei die
Texte hiufig Merkmale der Interimssprache (vgl. Selinker 1972: 214) aufwiesen, die
stark an die Erstsprache angelehnt waren und teilweise wortlich in die Zielsprache
tibernommen wurden. Die Defizite im Bereich des Wortschatzes wurden von allen fiinf
befragten Lehrkriften gleichermallen als Hauptproblem identifiziert, wobei auf einen zu
einfachen Wortschatz in den hoheren Niveaustufen, ein zu schnelles Voranschreiten in
den Kursen und zu wenig Zeit fiir die Festigung des Vokabulars, einen schwierigen
Transfer des Vokabulars in andere Kontexte und insgesamt auf eine erschwerte
Aneignung der neuen Lexik hingewiesen wurde. In den gefiihrten Interviews wurde
seitens der Lehrkrifte wiederholt darauf aufmerksam gemacht, dass den Lernenden das
fiir die Bearbeitung der komplexen Themenbereiche erforderliche Wissen fehlte, obwohl

dieses Wissen im Rahmen der vorangehenden Aktivitdten bereits erweitert wurde.
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In Bezug auf die Forderung der (argumentativen) Schreibkompetenz durch die
Lehrpersonen konnte festgestellt werden, dass diese mehrheitlich auf dem von Borner
entwickelten Schreibprozessmodell basiert (vgl. Kap. 3.2). Die in den Interviews
gewonnenen Daten lassen den Schluss zu, dass die Erstellung eines Ausgangstextes
spezifisches lexikalisches und thematisches Wissen erfordert. Dieses wird im Rahmen
der Unterrichtsaktivitdten hdufig vor der Textproduktion in Form von umfangreichem
Input seitens der Lehrkrifte vermittelt. Dabei erfolgt eine detaillierte Analyse von
Beispieltexten (Best-Practice-Beispiele oder auch Zeitungsartikeln), mit dem Ziel, den
Wortschatz systematisch zu erweitern, die Grammatik nachhaltig zu festigen sowie das
Schreiben erfolgreich mit anderen Fertigkeiten zu kombinieren. Obwohl der
Deutschunterricht im Rahmen des VWU-Abschlussklassen einen Schwerpunkt auf das
Schreiben legt, ist eine Integration aller Fertigkeiten dennoch von Bedeutung.
Diesbeziiglich sei auf die intensive Verbindung der Fertigkeitszentren im menschlichen

Gehirn verwiesen (vgl. Kast 1999: 21).

Zur Erweiterung des Wortschatzes wurde die Festigung in Form von Chunks empfohlen,
welche beispielsweise anhand eines Online-Worterbuchs wie dem DWDS {iberpriift
werden konnen. Das genannte Worterbuch veranschaulicht die Verwendung, wodurch
potenziell auch eine Ubernahme der Worter mehrheitlich aus der Erstsprache in die
Zielsprache verhindert werden konnte. In Bezug auf das genannte Thema wurde zudem
eine verstirkte Beriicksichtigung von Sprachvergleichen und Reflexionen empfohlen.
Diesbeziiglich wurde festgestellt, dass Lehrkrifte die Forderung von Revision, wie sie
von Borner (1989: 359) beschrieben wird, als wertvoll erachten. Dadurch wird eine
verbesserte Auseinandersetzung mit den eigenen Texten und Fehlern sowie eine
insgesamt reflexive Arbeitsweise ermoglicht. Diese kann beispielsweise auch in Form
von Partnerdiktaten erfolgen. Auch die genannten Prozesse der eigenstindigen Arbeit,
wie beispielsweise die regelmédlige Erledigung von Hausaufgaben, die Dokumentation
des Schreibprozesses (in Form von Lern- oder Schreibtagebiichern) sowie Korrekturen,
seien sie Resultat von Peer-Feedback oder formativem Feedback seitens der Lehrkraft,
filhren zu einer Steigerung der Textqualitit. Es wurde empfohlen, die Korrekturtexte

moglichst hdufig in Ausgangstexte zu transformieren und erneut zu bearbeiten.

Von besonderer Relevanz fiir die Lehrkrifte war auch die Bewusstmachung eines
Lernziels und des praktischen Nutzens des Gelernten, insbesondere im Kontext
argumentativer Aufgabenstellungen. Es sei jedoch darauf verwiesen, dass die Zielsetzung

nicht in jedem Fall erforderlich ist. Auch das Verfassen oder die Fortsetzung von
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Geschichten, das Schreiben zu Bildimpulsen, das Schreiben von Comics, Werbung oder
Postkarten sowie die Fortsetzung eines Kurzfilms, der in den Interviews genannt wurde,
konnten dazu anregen, mehr zu schreiben und damit die Qualitédt der Texte zu verbessern.
Das kreative Schreiben stellte laut Interviews allerdings eine FordermaBBnahme dar, die
im Unterricht nur unzureichend Beriicksichtigung fand, was darauf hindeutet, dass das
Potenzial des kreativen Schreibens als Fordermalnahme im Kontext des VWU noch nicht

vollstandig ausgeschopft wird.

Im Hinblick auf die Forderung der argumentativen Schreibkompetenz wurde ersichtlich,
dass der Input der Lehrkrifte von essenzieller Bedeutung ist. Diesbeziiglich wurde
festgestellt, dass der Einbezug von Schreibhilfen bzw. literalen Prozeduren eine
wesentliche Unterstiitzung fiir die Lernenden beim Erwerb der Zielsprache darstellt. Die
Interviews verdeutlichten, dass neben einem Input auch regelmidfige Wiederholungen
und Liickentexte dazu beitragen, die Textkohédsion und Textkohdrenz zu optimieren. In
Bezug auf die argumentative Textstruktur und Struktur der Argumente wurde empfohlen,
das Wissen dariiber in differenzierter Weise zu iiben. Dies sollte zunédchst durch das
Training einzelner Teile des Textes erfolgen, bevor eine vollstindige Uberarbeitung
vorgenommen wird. Zudem wurde angeregt, Wettbewerbselemente einzubauen, um die

Motivation und das Interesse der Lernenden zu fordern.

In den Metaanalysen von Graham/Harris/Santangelo (2015) und Graham/Hebert/Harris
(2015) wurde das kooperative Schreiben als die viert effektivste Fordermal3nahme fiir das
Schreiben identifiziert. Die Lehrenden des VWU begegneten dieser Methode jedoch mit
Skepsis, wobei diese Skepsis lediglich bei der Durchfiihrung miindlicher Diskussionen
nicht vorhanden war. Die Lehrenden waren der Auffassung, dass Lernende heutzutage
auch aus ihren eigenen Kulturen eher gewohnt sind, autonom zu arbeiten, oder dass sie
eigentlich um gleiche Studienplidtze kimpfen und dementsprechend fiir ihren eigenen
Erfolg zustindig sind. In diesem Kontext konnte zudem die Frage aufgeworfen werden,
ob Lernende die Relevanz solcher Aufgaben fiir die Entwicklung ihrer Schreibkompetenz
moglicherweise nicht vollstindig erfassen, dhnlich wie dies in Bezug auf kreative

Schreibaufgaben der Fall ist.

Im Rahmen der vorliegenden Untersuchung stellte sich zudem die Frage, aus welchem
Grund keine der Lehrkrifte Schreibstrategien als Instrument der Forderung explizit
erwihnte, obwohl diese in Metanalysen von Graham/Harris/Santangelo (2015) und

Graham/Hebert/Harris (2015) hinsichtlich ihrer Effizienz als besonders wirksam
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identifiziert wurden. Im Folgenden werden didaktische Implikationen erortert, die fiir
Lehrkrifte des VWU von Interesse sein konnten, um die Schreibkompetenz ihrer

Lernenden zu fordern.

6.2 Didaktische Implikationen

Aus den Forschungsergebnissen lassen sich mehrere praktische Implikationen fiir den
Unterricht am VWU ableiten. Die Behebung der Schreibdefizite der Lernenden in
sprachlich heterogenen Gruppen umfasst eine Vielzahl von Forderungsma3nahmen, die
jederzeit in den Unterricht integriert werden kdnnen. Von zentraler Bedeutung ist dabei
auch das Engagement und der proaktive Zugang der Lehrkrifte. Es kann angenommen
werden, dass der Fokus der Schreibforderung primér auf der Erstellung von Materialien
liegt, wie es auf den ersten Blick erscheinen mag. In der Tat sollte jedoch ein wesentlich

groBerer Schwerpunkt auf der Vermittlung spezifischer Techniken liegen.

In diesem Zusammenhang sei darauf verwiesen, dass die Aufmerksamkeit der Lehrenden
sowie Lernenden auf die Schreibstrategien gerichtet werden sollte. Diese haben einen
positiven Einfluss auf die erwiinschte Autonomie der Lernenden, Selbstreflexion, das
eigenstandige Planen und Revidieren, welches fiir die Zukunft von essenzieller
Bedeutung ist (Philipp 2018: 89). In diesem Zusammenhang sei auf das von Troia und
Graham (2002) vorgestellte Strategiebiindel SIR (Schreibziele festlegen - Ideen sammeln
- Reihenfolge der Ideen festlegen) (vgl. Troia/Graham 2002: 295) sowie auf die von
Graham und Harris (1989) vorgestellte Strategie TAPE (These formulieren - Argumente
aufschreiben - Priifen, ob Argumente fiir andere plausibel sind - Ende notieren) zur
Erstellung argumentativer Texte verwiesen (vgl. Graham/Harris 1989: 294). Dariiber
hinaus kann empfohlen werden, das von La Paz und Sherman (2013) vorgestellte
Revisionsstrategiebiindel mit den drei Komponenten "Textteile betrachten", "Probleme
finden" und "Reparaturen durchfithren" zu beriicksichtigen (vgl. De La Paz/Sherman
2013: 141) und insgesamt auf die von Graham/Harris entwickelte Fordermethode ,,Self-
Regulated Strategy Development™ zu achten, die ,,zu den am besten erforschten und

wirksamsten Forderansdtzen zahlt* (Philipp 2012: 66).

Dariiber hinaus ist auch die Zielsetzung von Bedeutung, die eine Kernkompetenz von
"selbstregulierten Schreibern” darstellt (Philipp 2018: 111). Lernende, die weniger
Erfahrung mit dem Verfassen von Texten haben, konzentrieren sich eher auf die dulleren

Merkmale und streben danach, den Text moglichst schnell zu erstellen. Dieses Vorgehen
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wird hdufig von ihnen selbst als personliche Leistung bewertet (vgl. Philipp 2018: 111).
Insofern ist es von Bedeutung, die Methoden zur klaren Zielsetzung in expliziter Weise
zu erlernen und zu iiben. Diesbeziiglich sei auf die Studie von Midgette/Haria/Mac Arthur

(2008) verwiesen, in welcher derartige Inputs und Beispiele prisentiert werden.

Lernende streben hidufig danach, eigenstindig zu arbeiten, wobei dies auch aus der
allgemeinen Wahrnehmung von Schreiben als einsame Tétigkeit resultiert (vgl. Philipp
2018: 115). Dennoch darf nicht auBer Acht gelassen werden, dass auch das
Argumentieren kommunikativ ausgerichtet ist und Texte adressat*innenorientiert
verfasst werden. Dies kann im Sprachenunterricht potenziell genutzt werden, um trotz der
Skepsis einiger befragter Lehrender kooperatives Schreiben zu fordern. Eine Metaanalyse
von Graham und Perin (2007) zeigt, dass die hier beschriebene Fordermethode nach der
Schreibstrategievermittlung die zweiterfolgreichste Methode ist, um das Schreiben zu
fordern (vgl. Philipp 2018: 66). Unter diese Kategorie fallen ebenfalls Verfahren des
Peer-Feedbacks, bei denen Texte in kooperativer und wechselseitiger Form rezensiert
werden (vgl. Stoddard/MacArthur 1993: 84). Diese Form des Austauschs konnte dazu
beitragen, dass Lernende mit schwicheren Kompetenzen von solchen mit hoheren

Kompetenzen profitieren.

Es besteht zudem die Moglichkeit, dass der Austausch zwischen den Lernenden auch mit
einem alternativen Ziel erfolgt. Da das Ziel der argumentativen Texte die Beeinflussung
der Einstellung der Adressat*innen ist und gerade die Formulierung der Argumente den
Lernenden Schwierigkeiten bereitet, wird auf die Lesemodelle verwiesen, welche es
Schreiber*innen ermoglichen, die Wirkung eigener Texte auf andere zu beobachten und
daraus Riickschliisse auf das eigene Schreiben zu ziehen (vgl. Philipp 2018: 144). Zur
Veranschaulichung sei an dieser Stelle auf die Studien von Couzijn (1999) sowie

Crasnich/Lumbelli (2005) verwiesen.

Was bei der Schreibforderung beachtet werden sollte, ist die Auseinandersetzung mit
Beispieltexten, die nach der Studie von Graham/Perin (2007) unter den anderen
Fordermanahmen nur einen geringen positiven Effekt hat (vgl. Philipp 2018: 136),
insbesondere wenn die Nachahmung von Beispieltexten im Vordergrund steht. Vielmehr
empfiehlt es sich, solche Texte anhand von Kriterienrastern analysieren zu lassen (vgl.
Philipp 2018: 136) oder das Interesse stdrker auf den Prozess zu richten, bei dem das
Lesen oder Schreiben beobachtet wird (vgl. Philipp 2018: 137), um nachvollziehen zu
konnen, welche Schritte durchlaufen werden, bis ein gelungener Text entsteht. In diesem

Kontext ist darauf hinzuweisen, dass derartige Beispieltexte auf Textprozeduren basieren,
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die einem Text zugrunde liegen. Anstatt diese Textprozeduren auswendig zu lernen, wird
empfohlen, ihre Bedeutung zu verstehen und ihre Anwendbarkeit im Kontext der

Beispieltexte zu ermitteln (vgl. Feilke 2014: 21-23).

Auch das kreative Schreiben, das am VWU wenig Beachtung findet, kann in kleinem
Rahmen in den Unterricht integriert werden, z.B. als ,,5-Minuten-Einstieg®. Kreatives
Schreiben hilft zu erkennen, dass man sich auch mit wenigen sprachlichen Mitteln
schriftlich ausdriicken kann, anzuerkennen, dass das Erlernen einer Sprache ein
individueller Prozess ist und auch die Lebenswelten der Schiiler*innen kennenzulernen
und dabei ,,schwierigen* emotionalen Themen nicht auszuweichen (vgl. Hinrichs 2016:
17). Wiéhrend bei argumentativen Schreibaufgaben formale Regeln zu beachten sind, die
in der Planungs- und Formulierungsphase beriicksichtigt werden miissen, werden solche
strengen Regeln bei kreativen Aufgaben zeitweise auBer Kraft gesetzt und wecken somit
Interesse. Um eine Synthese aus dem sogenannten Aufsatzunterricht und dem kreativen
Schreiben zu erzielen, kann auf das Schema von Schuster (1997) Bezug genommen

werden:

Textsorten im ,,Aufsatzunterricht®:

- Erzéhlen

- Informieren (Berichten, Beschreiben, Texte
zusammenfassen)

- Argumentieren (sachlich Stellung nehmen, Erdrtern)

- standardisierte Texte (z. B. Protokoll)

Verfahren

- der Ideesammlung (z. B. Clustering)

- der Textplanung (z. B. Mindmap)

- der Verschriftlichung von Gedanken
(z. B. automatisches Schreiben)

»Kreatives Schreiben®, z. B.:
- poetisches Schreiben
- Schreiben nach Bildern, Musik und anderen Impulsen

Abb. 23: Textsorten im ,,Aufsatzunterricht” und im , Kreativen Schreiben*
Quelle: Schuster 1997, S. 179

Zur Motivation ist noch Folgendes anzumerken: Nach Rheinberg (1995) ist Motivation
in Schreibprozessen dann gegeben, wenn a) eine giinstige Situation fiir das Verfassen von
Texten gegeben ist b) fiir die Lernenden klar ist, dass das Schreiben zu einem Ergebnis
fiihrt ¢) wenn durch die Schreibtitigkeit Folgen deutlich werden, die fiir die einzelnen
Lernenden bedeutsam sind (vgl. Rheinberg 1995: 124), was somit fiir die Notwendigkeit

einer klaren Zielsetzung spricht. Auch Schreibspiele, das Sammeln von Entwiirfen und
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Endfassungen in Schreibmappen, Schreibberatung in verschiedenen Phasen des
Schreibprozesses und Schreibkonferenzen gelten als motivierend (vgl. Baurmann 2006:

65).

Des Weiteren sei auf das von Rotter/Schmélzer-Eibinger (2015) entwickelte
prozedurorientierte didaktische Modell verwiesen, welches sich auf die Férderung von
Argumentieren bezieht und auch Anwendung und Festigung literaler Prozeduren
einschlieft. Obwohl dieses Modell fiir den Fachunterricht entwickelt wurde, lésst es sich
auf den Deutschunterricht am VWU iibertragen. Im ersten Schritt wird eine Diskussion
in Kleingruppen zu einem bestimmten Thema gefiihrt, Notizen angefertigt sowie
Ergebnisse solcher Diskussionen im Plenum in Form eines kurzen Textes auf einem
Plakat présentiert bzw. laut vorgelesen. Im zweiten Schritt erfolgt eine Reflexion der
vollzogenen Schreibprozesse sowie eine detaillierte Betrachtung der Textprozeduren,
deren Bedeutung anschlieBend verbalisiert werden soll. Die ErschlieBung von Listen mit
Textprozeduren, die durch die Lehrkraft vorgegeben werden konnen und durch eigene
erginzt werden, dient als Vorbereitung fiir die spdtere Anwendung in den Texten. Diese
Vorbereitung findet am besten am Beispiel bereits verfasster Texte statt. Im dritten Schritt
erfolgt die eigenstindige Erstellung eines argumentativen Textes zum vorgegebenen
Thema. Dabei konnen weitere Informationen recherchiert werden. Die Verwendung von
Textprozessen ist dabei obligatorisch. Im weiteren Verlauf findet ein Austausch von
Texten zwischen den Lernenden statt, die daraufhin kommentiert sowie anhand der
erhaltenen Riickmeldungen iiberarbeitet werden. Es besteht die Moglichkeit, die Texte
nach Belieben in der Klasse aufzuhingen oder sie als Impuls fiir die Podiumsdiskussion

zu verwenden (vgl. Rotter/Schmélzer-Eibinger 2015: 86 - 92).

6.3 Offene Fragen und Forschungsausblick

AnschlieBend wird auf offene Fragen eingegangen, die im Rahmen der vorliegenden
Untersuchung nicht beantwortet werden konnten, woraus sich auch ein

Forschungsausblick ergibt.

Es konnte zwar festgestellt werden, welche der literalen Prozeduren bzw. textbildenden
Konnektoren von den Lernenden in ihren Texten am hédufigsten verwendet wurden und
welche ofter aufgegriffen werden sollten, jedoch konnte nicht evaluiert werden, wie gut
einzelne Lernende tiber diese Kompetenz verfligen. Dies lag daran, dass das Raster nicht

in der Lage war, die genaue Anzahl der ,notwendigen“ Konnektoren im Text zu
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bestimmen. Es wurde daher entschieden, dass ein einziger gattungstypischer Konnektor
oder eine einzige Begriindungsprozedur ausreichte, um einen Punkt zu erhalten, dass aber
die Festlegung der Anzahl der Konnektoren fiir die weitere Forschung iiberdacht oder
prézisiert werden sollte. Unklar blieb in den Interviews auch, wie genau Textprozeduren
unterrichtet und eingeiibt werden. Der Aspekt der Vermittlung von Textprozeduren als
didaktisches Konzept ist bislang ,noch nicht umfassend entwickelt und erprobt™

(Stephany/Linnemann/Wrobbel 2015: 144).

Des Weiteren konnte festgestellt werden, dass 23 Lerner*innentexte zwar das formal-
systematische Textordnungsmuster (Pro-Kontra-Struktur) einhielten, jedoch genaue
Details zur Strukturierung und Reihenfolge der Argumente im Text mit Hilfe des
Analyserasters nicht ermittelt werden konnten. Es konnte nicht ausgeschlossen werden,
dass die Lernenden derartige Strukturen in unterschiedlichem Malle beherrschten. Dieser
Aspekt fand jedoch im Rahmen der Arbeit keine Beriicksichtigung in der Bewertung und

wire fiir die weitere Forschung von Interesse.

Dariiber hinaus wiren detaillierte Erkenntnisse zum Thema Schreibférderma3nahmen
relevant, da diese bislang vor allem aus dem angloamerikanischen Raum stammen und
nur vereinzelt im deutschsprachigen Raum entwickelt wurden, wie z.B. das Projekt
»Schreibforderung in der multilingualen  Orientierungsstufe  (SimO)“  von
RiiBmann/Steinhoff/Marx/Wenk (2016). In diesem Zusammenhang sollen einzelne
Schreibfordermafnahmen im Rahmen des DaZ-Unterrichts untersucht werden, um die
Effizienz einzelner Methoden zu ermitteln. Im Gegensatz zu der vorliegenden Studie ist
die Einbeziehung einer groBeren Anzahl an Proband*innen von Relevanz, um valide
Ergebnisse zu erzielen. Dazu ist eine lingere Untersuchungszeit erforderlich, um die

Auswirkungen spezifischer Fordermethoden auf die Textqualitédt zu ermitteln.

Eine weitere zu erOrternde Thematik ist die Vermittlung der Wissenschaftssprache.
Obwohl diese in den Interviews mit den Lehrkriften wiederholt als wesentlich erachtet
wurde, findet sie am VWU nur wenig Beachtung. Es bedarf daher der Kldrung, in welcher
Form und zu welchem Zeitpunkt die Vermittlung der Wissenschaftssprache fiir die
auslidndischen Studierenden erfolgen soll und wann sie in den Lehrplan des VWU
integriert wird. Dies ist ein wesentlicher Aspekt, da die Textkompetenz des
wissenschaftlichen Schreibens, ebenso wie argumentative Texte, auf den Textprozeduren
basiert (vgl. Bushati/Ebner 2015: 267). Lernende sind bereits mit dieser Thematik
vertraut, weshalb die Vermittlung der wissenschaftlichen Textkompetenz potenziell

bereits vor dem Universitdtsbeginn erfolgen sollte.
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Anhang
A. Abstract (Deutsch)

Der Erwerb der schriftlichen Kompetenz stellt fiir Lernende eine Herausforderung dar,
insbesondere im Hinblick auf die Textform Argumentieren, die im Rahmen des
Vorstudienlehrgangs Wien in kurzer Zeit erworben wird. Die vorliegende Masterarbeit
untersuchte daher die Schreibprobleme der Lernenden, den Umgang der Lehrkrifte damit

sowie potenzielle MaBBnahmen zur Férderung des Schreibens.

Das Ziel der Studie bestand darin, erstmalig die bestehende Heterogenitit der
Schreibkompetenzen der Lernenden zu erfassen, Defizite in diesem Bereich zu
identifizieren sowie anschlieBend anhand von gewonnenen Daten didaktische
Implikationen abzuleiten, welche die Lehrkrifte am VWU dabei unterstiitzen konnen, das

argumentative Schreiben der Lernenden zu fordern.

Hierfiir wurden zunidchst anhand einer schriftlichen Befragung Informationen iiber die
Sprachlernerfahrungen einer Gruppe von Proband*innen des VWU gesammelt.
AnschlieBend wurden 25 argumentative Texte der Proband*innen erfasst und anhand der
Kriterien zu Textqualitit analysiert. Des Weiteren wurden fiinf miindliche,
semistrukturierte Einzelinterviews mit den Lehrenden des VWU durchgefiihrt, um Daten
zu methodisch-didaktischen Vorgehensweisen in Bezug auf die Forderung der

Schreibkompetenz zu gewinnen.

Die FErgebnisse der Masterarbeit zeigten eine starke Heterogenitit in den
Schreibkompetenzen der Lernenden des Wiener Vorstudienlehrgangs. Defizite wurden
vor allem in den Bereichen Inhalt und Sprachrichtigkeit festgestellt: Ein Drittel der
Lernenden erfiillte nicht die Aufgabe, zwei Pro- und Kontra-Argumente vollstdndig
darzustellen, und mehr als die Hilfte der Texte wies signifikante grammatikalische Fehler
auf. Positiv fiel die klare Textstruktur der meisten Texte auf, wahrend Liicken in der

Textkohision und im Einsatz gattungsspezifischer Mittel bestanden.

Die Lehrkrifte betonten in Bezug auf die Schreibforderung die Bedeutung von
didaktischem Input, etwa durch Schreibhilfen und Feedback, zeigten sich jedoch

zuriickhaltend gegeniiber kooperativen und kreativen Schreibmethoden.

Die Ergebnisse verdeutlichten die Notwendigkeit, ein breiteres Spektrum von
Schreibfordermafinahmen einzusetzen, insbesondere durch die aktive Anwendung und

Festigung gattungstypischer literaler Prozeduren.
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B. Abstract (English)

Acquiring writing competence poses a significant challenge for learners, especially in
relation to argumentative text forms, which are expected to be mastered within a short
time in the context of the Vienna Pre-Study Program (VWU). This master’s thesis,
therefore, examined the writing problems faced by learners, the approaches taken by

teachers to address these challenges, and potential measures to promote writing skills.

The aim of the study was to assess, for the first time, the existing heterogeneity in the
learners’ writing competencies, identify deficits in this area, and derive didactic
implications based on the collected data to support VWU teachers in promoting the

learners’ argumentative writing skills.

To achieve this, a written survey was conducted to gather information on the language
learning experiences of a group of VWU participants. Subsequently, 26 argumentative
texts written by the participants were collected and analyzed based on text quality criteria.
Additionally, five oral, semi-structured individual interviews were conducted with VWU
teachers to gather data on their methodological and didactic approaches to fostering

writing competence.

The findings of the thesis revealed significant heterogeneity in the writing competencies
of VWU learners. Deficits were primarily identified in the areas of content and linguistic
accuracy: one-third of the learners failed to fully meet the requirement of presenting two
pro and two contra arguments, and more than half of the texts contained significant
grammatical errors. On a positive note, most texts exhibited a clear structure, although

gaps in text cohesion and the use of genre-specific elements were evident.

In terms of writing promotion, teachers emphasized the importance of didactic input, such
as writing aids and feedback, but expressed reluctance toward implementing cooperative

and creative writing methods.

The results underscore the necessity of diversifying writing support strategies, with a
particular focus on integrating and reinforcing genre-specific textual procedures. These
approaches can help address existing challenges and enhance the learners’ ability to

produce cohesive and well-structured argumentative texts.
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C. Informationsblatt

universitat
wien

Institut fir Germanistik
Porzellangasse 4
1090 Wien

Sehr geehrte Damen und Herren,

mein Name ist Olga Arikhina und ich bin Masterstudentin an der Universitat Wien im
Bereich Deutsch als Fremd- und Zweitsprache.

Derzeit arbeite ich an meiner Masterarbeit zum Thema ,,Schreibkompetenzen von DaZ-
Lerner*innnen entdecken, bewerten und fordern” und bin auf der Suche nach Daten,
die fUr den praktischen Teil meiner Arbeit von groBer Bedeutung sind.

Warum VWU?

In meiner Arbeit konzentriere ich mich auf argumentative Texte, da sie einen breiteren
Einblick in die zu bewertende Textqualitat geben kénnen als rein deskriptive Texte. Da
VWU-Lernende argumentative Texte sowohl fir Abschlussprifungen als auch far
zuklnftige Seminararbeiten auf hdherem Niveau aktiv Gben, méchte ich die Mdglichkeit
haben, solche Texte fir Forschungszwecke zu erfassen.

Was ist das Ziel meiner Forschung?

Das Ziel der Forschung besteht nicht nur darin, Unterschiede in der Schreibkompetenz in
Bezug auf die Textqualitat zu identifizieren, sondern auch darin, ein didaktisches Konzept
zu entwickeln, mit dem argumentatives Schreiben geférdert werden kann, um die
Studierenden und Lehrenden des VWU in Zukunft zu unterstitzen.

Wie plane ich meine Forschung?

Zunachst méchte ich Informationen Uber die Sprachlernerfahrungen einer Gruppe von
Proband*innen (ca. 20 Personen) sammeln und biete ihnen eine schriftliche Befragung an.
Der Fragebogen umfasst folgende Punkte: pseudonymisierter Name, Erstsprache(n),
Fremdsprachen, Herkunftsland, Dauer des Aufenthalts in Osterreich, Art des besuchten
Kurses, Einschatzung der eigenen Schreibkompetenz in L1 und in L2/3. AnschlieBend
werden ca. 20 argumentative Texte nach Einverstandnis der Proband*innen in analoger
oder digitaler Form erfasst, gescannt und anhand der Kriterien zu Textqualitat einzeln
analysiert. Was mich in dieser Arbeit auch interessieren wirde, sind die MaBBnahmen, die
von den Lehrkraften ergriffen werden, um die Lernenden beim Schreiben argumentativer
Texte zu unterstitzen. Es ist geplant, drei bis fiinf Lehrende zu ihren Erfahrungen an dem
VWU, zur Anzahl und Art der Kurse, zur Vermittlung von Schreibkompetenz und zu
Strategien der Schreibférderung zu befragen. Alle Daten werden pseudonymisiert
erhoben.
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D. Einverstindniserklirung und Datenschutzmitteilung

Lniversitat
wien

Einverstandniserklarung

Liebe Teilnehmerin / lieber Teilnehmer,
wir freuen uns Uber lhr Interesse, an dieser wissenschaftlichen Studie teilzunehmen!

Der Fragebogen bezieht sich auf Ihre Sprachlernerfahrungen in Bezug auf das
Schreiben. Darlber hinaus werden im Rahmen einer Masterarbeit an der Universitat
Wien auch lhre schriftichen Texte gesammelt und hinsichtlich ihrer Textqualitat
analysiert. Die Daten kdnnen von dem/der Betreuer/in bzw. Begutachter/in der
wissenschaftlichen Arbeit flir Zwecke der Leistungsbeurteilung eingesehen werden. Die
erhobenen Daten dirfen gemai Art. 89 Abs. 1 DSGVO grundsatzlich unbeschrankt
gespeichert werden.

lhre Daten werden ausschlieBlich auf Grundlage der gesetzlichen Bestimmungen (§ 2f
Abs. 5 FOG) erhoben und verarbeitet. Sie verfligen Uber folgende persénliche Rechte
im Rahmen dieser Befragung:

Die Teilnahme an der Studie ist freiwillig.

Ihre Teilnahme ist pseudonymisiert. Das bedeutet, dass Ihr persdnlicher
Datensatz nach Abschluss der Befragung nur fir die Verfasserin der Arbeit
identifizierbar ist.

Falls Sie nach der Studie Auskunft Gber lhre Daten haben wollen oder lhre
Teilnahme zuriickziehen, bitten wir Sie, dies (falls nétig gemeinsam mit einer
Kontaktadresse) zu vermerken.

Ihre Daten werden ausschlieBlich fir wissenschaftliche Zwecke verwendet.

Die Forschung folgt keinem kommerziellen Interesse. Wir behandeln all Ihre
Daten streng vertraulich.

Wenn Sie Fragen zu dieser Erhebung haben, wenden Sie sich bitte gerne an die
Verantwortliche dieser Untersuchung: Olga Arikhina (212105795@unet.univie.ac.at),
Studentin der Studienrichtung Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an der
Universitat Wien (Institut fir Germanisitik: Porzellangasse 4, 1090 Wien).

Damit Sie an dieser Studie teilnehmen kénnen, bendtigen wir lhr Einversténdnis.

(Ja, ich stimme zu.) (Nein, ich stimme nicht zu.)

(Ort, Datum) (Name, Unterschrift)
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Lniversitat
wien

Einverstandniserklarung

Forschungsvorhaben: Masterarbeit mit dem Arbeitstitel ,,Schreibkompetenzen von
DaZ-Lerner*innnen entdecken, bewerten und férdern”

Datenerhebung durchgefiihrt von Olga Arikhina, 12105795

Interviewteilnehmer/in:

Hiermit bestatige ich, dass ich Uber das Forschungsvorhaben ausreichend informiert
wurde. Es ist mir bewusst, dass meine Teilnahme an der Datenerhebung freiwillig ist
und ich diese jederzeit ohne Angaben von Grinden beenden kann. Ich bin damit
einverstanden, dass das Interview aufgezeichnet wird und spéater in Schriftform
Ubertragen werden kann. Ich wurde darlber informiert, dass meine Aussagen
abschnittweise in wissenschaftlichen Arbeiten und Publikationen zitiert werden
kénnen. Dazu wird folgendes vereinbart (bitte eine der folgenden Optionen
auswahlen und ankreuzen):

o 1A. Meine Aussagen durfen abschnittweise in wissenschaftlichen Arbeiten und
Publikationen  zitiert werden, ohne dass personenbezogene Daten
pseudonymisiert werden muissen. Angaben zu meiner Person wie
Telefonnummer, Emailadresse oder Postadresse werden nicht ver6ffentlicht oder
an Dritte weitergegeben.

o 1B. Meine Aussagen durfen abschnittweise in wissenschaftlichen Arbeiten und
Publikationen zitiert werden, jedoch ausschlieBlich in pseudonymisierter Form,
sodass keine Ruckschlisse auf meine Person gezogen werden kénnen.

Zur Verwendung von Fotos und/oder Videos wird folgendes vereinbart (bitte eine der
folgenden Optionen auswahlen und ankreuzen):

o 2A. Ich gebe meine Zustimmung, dass allfallige Fotos und/oder Videos, die
wahrend des Forschungsvorhabens von mir gemacht werden, in
wissenschaftlichen Arbeiten und Publikationen wiedergegeben werden dirfen.

o 2B. Ich bin nicht damit einverstanden, dass Fotos und/oder Videos, die wahrend
des Forschungsvorhabens von mir gemacht werden, in irgendeiner Form
veroffentlicht werden.

(Ort und Datum) (Name und Unterschrift)
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Lniversitat
wien

Datenschutzmitteilung

Herzlichen Dank, dass Sie sich bereit erklart haben, als Interviewpartner/in fir eine
Datenerhebung zur Abfassung einer Masterarbeit an der Universitat Wien zur Verfigung
Zu stehen.

Der Schutz lhrer persénlichen Daten ist mir bei dieser Datenerhebung ein besonderes
Anliegen. |hre Daten werden ausschlieBlich auf Grundlage der gesetzlichen
Bestimmungen (§ 2f Abs 5 FOG) erhoben und verarbeitet. Abschlussarbeiten missen
laut Universitatsgesetz ver6ffentlicht werden (durch Aufstellen in der National- und
Universitatsbibliothek), sie sind Ublicherweise auch online zugénglich. Die Daten kénnen
von der Betreuerin/dem Betreuer und/oder der Begutachterin/dem Begutachter der
wissenschaftlichen Arbeit flir Zwecke der Leistungsbeurteilung eingesehen werden. Die
erhobenen Daten dirfen gemaB Art 89 Abs 1 DSGVO grundsatzlich unbeschrankt
gespeichert werden.

Es besteht das Recht auf Auskunft durch die/den Verantwortlichen dieser
Datenerhebung Uber die erhobenen personenbezogenen Daten sowie das Recht auf
Berichtigung, LOschung, Einschrankung der Verarbeitung der Daten sowie ein
Widerspruchsrecht gegen die Verarbeitung sowie das Recht auf Datenubertragbarkeit.
Sofern Sie unter 1A einer Verwendung lhrer Daten in nicht pseudonymisierter Form
zugestimmt haben, kénnen Sie diese Zustimmung jederzeit widerrufen. Jede
Verwendung lhrer Aussagen in einer wissenschaftlichen Arbeit, die bis zu diesem
Zeitpunkt stattgefunden hat, ist allerdings rechtskonform und muss nicht aus der Arbeit
entfernt werden.

Wenn Sie Fragen zu dieser Datenerhebung haben, wenden Sie sich bitte gern an die
Verantwortliche der Untersuchung: Olga Arikhina (a12105795@unet.univie.ac.at),
Studentin der Studienrichtung Deutsch als Fremd- und Zweitsprache an der Universitat
Wien (Institut fur Germanisitik: Porzellangasse 4, 1090 Wien).

Far grundsatzliche juristische Fragen im Zusammenhang mit der DSGVO/FOG und
studentischer Forschung wenden Sie sich an den Datenschutzbeauftragen der
Universitat Wien, Dr. Daniel Stanonik, LL.M. (verarbeitungsverzeichnis@univie.ac.at).
Zudem besteht das Recht der Beschwerde bei der Datenschutzbehérde (bspw. Gber
dsb@dsb.gv.at).
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E. Fragebogen

Meine Sprachlernerfahrung
Liebe Teilnehmer*innen!
Hiermit lade ich Sie ein, an dieser Befragung teilzunehmen.

In der Umfrage geht es um |hre Sprachlernerfahrungen und insbesondere um
Ihre produktive Schreibkompetenz in der deutschen Sprache. Die Daten werden
im Rahmen der Masterarbeit zum Thema ,Schreibkompetenzen von DaZ-
Lerner*innen entdecken, bewerten und fordern“ verarbeitet und ausgewertet.

Ihre Teilnahme ist freiwillig und Ihre Antworten bleiben anonym. Die Bearbeitung
des Fragebogens dauert ca. 20 Minuten.

Vielen Dank far Ihr Interesse und die Unterstiitzung meiner Forschung!

Olga Arikhina (212105795@unet.univie.ac.at)

1. Bitte wahlen Sie ein Pseudonym.

Das Pseudonym besteht aus 5 Buchstaben: 2 Anfangsbuchstaben des Vornamens und 3 des Familiennamens
z.B. Anna Miller --> ANMUL

Mein irrealer Name ist ...

2. Woher kommen Sie?
Ich komme aus ...

3. Was ist/sind Ihre Muttersprache(n)?
Meine Muttersprache(n) ist/sind ...

4. Was ist/sind Ihre Fremdsprache(n)?
Ich spreche auch ...

5. Wie lange sind Sie schon in Osterreich?

O O O @] @] ©)

weniger als 3 Monate 3-6 Monate 7-12 Monate 1 Jahr 2 Jahre mehr als 2 Jahre

6. Schétzen Sie lhre Kenntnisse der deutschen Sprache ein und kreuzen Sie an.

O] O O @] O O O
A0 A1l A2 B1 B2 c1 c2
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7. Welchen Deutschkurs haben Sie friiher besucht?
Sie sehen 2 Optionen: Integrationskurs und Privatkurs.

Der Integrationskurs wird vom AMS finanziert und ist kostenlos.
Den Privatkurs bezahlen Sie bei einer privaten Sprachschule selbst.

@] O

Integrationskurs Privatkurs

8. Wie ist lhre produktive Schreibkompetenz in Deutsch?
Schatzen Sie sich ein.

Ich kann eigene persénliche Angaben fir eine Vorstellungsrunde notieren.

Ich kann Titel und Preis des Kursbuches notieren.

Ich kann mir gednderte Kursrdume und Termine flr die folgende Kurswoche notieren.
Ich kann in einer Wohngemeinschaft den Putzplan schreiben.

Ich kann beschreiben, was mein liebstes Hobby ist und was ich dafiir brauche.

Ich kann beschreiben, wie oft ich einen Kurs besuche, welche Kolleg*innen ich dort habe und
wie die Kursatmosphére dort ist.

Ich kann einen einfachen erzahlenden Text iber die vergangenen Ferien schreiben.
Ich kann meinen Wohnort beschreiben und dessen Vor- und Nachteile benennen.
Ich kann nach Vorlage eine eigene Sprachlernbiografie beschreiben.

Ich kann einen Einkaufszettel fUr die téglichen Besorgungen schreiben.

Ich kann bei einer Teamarbeit die Gbernommenen Aufgaben aufschreiben.

Ich kann fir eine Kurszeitschrift meine Heimatstadt beschreiben.
Ich kann in einem Aufsatz meine Trdume beschreiben.
Ich kann in einem persénlichen Brief an einen Freund meine Studienziele erklaren.

Ich kann fir eine Kurszeitschrift iiber ein Konzert berichten und meinen Arger tiber die
schlechte Akustik duRern.

Ich kann das Bildungssystem meines Heimatlandes beschreiben und kommentieren.

Ich kann in einem Brief an einen Freund erzéhlen, was ich am vergangenen Wochenende
gemacht habe.

Ich kann zur Vorbereitung eines Referats die wichtigsten Informationen aus einem Text
notieren.

Ich kann in einem Aufsatz die Ergebnisse einer Umfrage (z.B. zum Thema ,Rauchverbot in
Restaurants®) zusammenfassen.

Ich kann am schwarzen Brett eine Suchanzeige fiir ein Sprachlerntandem aushéngen.

Ich kann fur eine Kurszeitschrift die verschiedenen Argumente fir oder gegen die Einfihrung
von Studiengebihren mit dem eigenen Beispiel darstellen.

Ich kann fir die Kurszeitung einen Bericht Uber eine Exkursion der Gruppe schreiben.
Ich kann im Aufsatz mégliche Ursachen und Konsequenzen der Klimakrise beschreiben.

Ich kann Informationen und Argumente zum Thema ,Stadt oder Land" aus verschiedenen
Quellen zusammenfthren und abwagen.

Ich kann zum Thema ,Politisches System in Osterreich* recherchieren und einen klaren und
gut strukturierten Text verfassen.

Ich kann meine Meinung zum Thema ,Studium oder Ausbildung” darstellen und mithilfe von
Beispielen argumentieren.

Ich kann in dem schriftlichen Feedback die positiven Aspekte des Kurses hervorheben und
Verbesserungsvorschlage machen.

Ich kann fir meine Studienkolleg*innen ausfiihrliche Notizen aus dem Fachunterricht machen.
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F. Interviewleitfaden

Interviewleitfaden

Ich befasse mich mit dem Thema Schreiben und Schreibférderung.
Thema der Masterarbeit: ,Schreibkompetenzen von DaZ-Lerner*innen entdecken,
bewerten und fordern®

Allgemeine Fragen zu den Erfahrungen an dem VWU:

e Wie heiB3en Sie?
e Wie lange arbeiten Sie schon an dem VWU?

Anzahl und Art der Kurse:

e Wie viele Kurse hatten Sie in diesem Semester?
e Welche Kurse hatten Sie in diesem Semester? Welche Niveaustufen?
e Wie viele Lernende gibt es in einer Gruppe / wie ist die GruppengréBe?

Vermittlung von Schreibkompetenz:

e Welche Schreibaufgaben bekommen die Jugendlichen in diesen Gruppen?

e (Welche Textsorten/Textformen und Textprozeduren werden in diesen
Gruppen gelernt und getibt?)

e Wie (digital/analog) und wie oft schreiben die Jugendlichen? Vor allem auch:
Schreiben die Jugendlichen im Unterricht oder nur zu Hause? Wie wird mit
den Texten weiter umgegangen, gibt es Korrekturschleifen,
mundliches/Schriftliches Feedback usw.?

e Was féllt den Jugendlichen leicht, was schwer? Warum?

e Welche Schreibdefizite sehen Sie bei den Jugendlichen?

Argumentatives Schreiben:
e Vermitteln Sie das argumentative Schreiben explizit? Vermitteln Sie es
ahnlich oder anders als andere Textformen (deskriptiv, narrativ)?
e Was macht das argumentative Schreiben fir Lernende schwierig?
e Wird das argumentative Schreiben gezielt geférdert und wenn ja, wie?

Foérderung vom Schreiben:

e Was scheint am effektivsten bei der Férderung zu sein?

e Was wirden Sie gern noch einsetzen/nutzen (machen dies aber aus
bestimmten Grinden nicht)?

e Was halten Sie von kooperativem Schreiben? Wird es bei Ihnen eingesetzt?
Wenn ja, wie, zu welchem Zweck, zu welchen Texten?

e Was halten Sie von der Verwendung von Kl oder Textgenerierungssoftware,
wie zum Beispiel ChatGPT?

e Ich mdchte ein didaktisches Konzept zur Férderung des argumentativen
Schreibens erstellen, das auch die Lehrenden der VWU nutzen kdnnen.
Welche Aufgaben sollten darin unbedingt enthalten sein?
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G. Raster fiir die Bewertung argumentativer Texte

Bewertungsbogen zur Textqualitat (argumentative Texte)

Pseudonym:

Dimension Kriterien und maximale Punktzahlen erreichte
Punktzahl

Inhalt

- Pro-Argument(e) wird/werden angefihrt
0 Punkte: kein Argument

1 Punkt: ein Argument

2 Punkte: zwei Argumente

Erflllung der
Aufgabenstellung

- Kontra-Argument(e) wird/werden angeflihrt
0 Punkte: kein Argument

1 Punkt: ein Argument

2 Punkte: zwei Argumente

Ausfiihrlichkeit der | 1 Punkt: die beiden Pro- und die beiden
Argumentation Kontra-Argumente werden jeweils in einem
einzigen Satz erwahnt; Beispiele,
Erklarungen, Begriindungen fehlen oder sind
in einem sehr kurzen Halbsatz angefihrt

2 Punkte: entweder die beiden Pro- oder die
beiden Kontra-Argumente werden jeweils in
einem einzigen Satz erwéahnt; Beispiele,
Erklarungen, Begriindungen fehlen oder sind
in einem sehr kurzen Halbsatz angefihrt

3 Punkte: jedes der vier Argumente wird in
einem eigenen separaten Satz angeflhrt
Beispiele,  Erklarungen, Begrindungen
fehlen oder sind in einem sehr kurzen
Halbsatz angefiihrt

4 Punkte: eines der vier Argumente wird
durch Erklarungen, Begriindungen und/oder
Beispiele in ca. 1-2 langeren Satzen (HS +
NS) untermauert

5 Punkte: mindesten ein Pro- und ein Kontra-
Argument werden durch Erklarungen,
Begrindungen und/oder Beispiele in ca. 1-2
langeren Satzen (HS + NS) untermauert

6 Punkte: jedes Argument (2 Pro-/2 Kontra-
Argumente) wird durch  Erklarungen,
Begrindungen und/oder Beispiele in ca. 1-2
langeren Satzen (HS + NS) untermauert
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AuBerung des

0 Punkte: personliche Meinung wird nicht

eigenen dargestellt
?Ft’ﬁgidti%l:]rilggﬁﬁqs 1 Punkt: persénliche Meinung wird kurz (1-2
- | Satze) unter Verwendung von 1-2

prozeduren) Positionierungsprozeduren dargestellt
2 Punkte: personliche Meinung wird
ausfuhrlich durch Verwendung mehrerer
unterschiedlicher Positionierungsprozeduren
dargestellt (z.B. ich finde, ich bin fir, ich bin
der Meinung, meiner Meinung nach, meines
Erachtens)

Aufbau

Kontextualisierung

Der Text enthalt eine dem
Kommunikationsanlass entsprechende
einleitende und abschlieBende Gru3formel.
0 Punkte: keines von beiden

1 Punkt: eines von beiden

2 Punkte: beides

Gliederung in

Bezug auf
Textkohdrenz

Der Text ist deutlich in Einleitung
Argumentationsteil und Abschluss/Conclusio
gegliedert.

0 Punkte: trifft Gberhaupt nicht zu

1 Punkt: trifft teilweise zu

2 Punkte: trifft vollstdndig zu

die Anwendung
eines
Textordnungs-
musters

0 Punkte: kein erkennbares
Textordnungsmuster

1 Punkt: linear-entwickelndes
Textordnungsmuster (subjektive
Erlebnisperspektive)

2 Punkte: material-systematisches
Textordnungsmuster (mehrdimensionaler
Blick auf die Sache)

3 Punkte: formal-systematisches
Textordnungsmuster (deutliche Pro-Kontra-
Struktur)

4 Punkte: linear-dialogisches
Textordnungsmuster (Leseradressierung)

5 Punkte: Kombination bzw. Integration von
zwei oder mehreren der
Textordnungsmuster (wobei im Text
mindestens einmal ein formal-
systematisches und linear-dialogisches
Textordnungsmuster auftritt)

Markierungskom-
petenz/

1 Punkt: ,Explizierung des persuasiven
Brief-Zwecks® (Quasthoff/Domenech 2016:
33) (Hoffentlich hat Ihnen diese E-Mail
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gegenstands-

bezogene
Prozeduren

geholfen. Ich schreibe diese E-Mail,
um/weil....)

1 Punkt: Gebrauch gattungstypischer
Konnektoren wie also, allerdings, aus
diesen Griinden oder adversativer
Konnektoren aber, dagegen oder der
konzessiven Fugung zwar [...] aber/jedoch,
obwohl, trotzdem, sowohl ... als auch,
nicht nur ... sondern auch, einerseits ...
andererseits (vgl. Quasthoff/Domenech
2016: 33)

1 Punkt: Verwendung von
Expositionsprozeduren erstens...,
zweitens..., drittens oder
zusammenfassend; Vergleichsprozeduren
mit wie, als, als ob, als wenn, wie wenn,
je... desto, Komparativ- und
Superlativiormen der Adjektive;
Begriindungsprozeduren und
Folgerungsprozeduren mit weil, denn, da,
namlich, dass, sodass, deshalb, aus
diesen Griinden, infolgedessen oder
Intertextuellen Prozeduren z.B. direkter oder
indirekter Rede oder wie bereits erwdhnt

Layout (Der Text
ist gut organisiert)

Eine klare Gliederung in einzelne Absatze
(durch Beginn einer neuen Zeile, Einfligen
einer freigelassenen Zeile oder Einrlicken
des ersten Wortes des Absatzes) ist zu
erkennen.

0 Punkte: es ist keine Gliederung zu
erkennen

1 Punkt: eine Gliederung ist teilweise zu
erkennen

2 Punkte: klare Gliederung

Sprachrichtigkeit/Sprachangemessenheit

Grammatikalitat

-Nomen  (Genus, Kasus, Numerus,
Nennung oder Auslassung des Artikels)

0 Punkte: sehr fehlerhaft

0,5 Punkte: teilweise korrekt

1 Punkt: zumeist korrekt

- Adjektive, Adverbien, Partizipien
(Deklination)

0 Punkte: sehr fehlerhaft

0,5 Punkte: teilweise korrekt

1 Punkt: zumeist korrekt

- Verben (Verbform, Valenz, Kongruenz)
0 Punkte: sehr fehlerhaft
0,5 Punkte: teilweise korrekt
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1 Punkt: zumeist korrekt

- Satzebene (unvollstdndige Konstruktion,
fehlendes zu, Uberflissiges zu, fehlendes
es, Uberflissiges es; korrekte
Verbstellung)

0 Punkte: sehr fehlerhaft
0,5 Punkte: teilweise korrekt
1 Punkt: zumeist korrekt

Orthografie

0 Punkte: zahlreiche Fehler bei der
korrekten Schreibweise (Grof3- und
Kleinschreibung wird kaum/mit wenigen
Ausnahmen nicht beachtet) und der
Zeichensetzung

0,5 Punkte: groBteils korrekte Schreibweise
(GrofB3- und Kleinschreibung wird zumeist
beachtet) und Zeichensetzung

1 Punkt: nahezu vollstédndig korrekte
Schreibweise (GroB- und Kleinschreibung
wird beachtet) und Zeichensetzung

Wortschatz

0 Punkte: kaum treffender,
abwechslungsreicher Wortschatz;
zahlreiche Wortwiederholungen

0,5 Punkte: teilweise genauer und
abwechslungsreicher Wortschatz und einige
wenige Wortwiederholungen

1 Punkt: sehr genauer und
abwechslungsreicher Wortschatz (inkl.
komplexe Ausdrlicke und Fachtermini) und
kaum Wortwiederholungen

Gesamtbewertung:

/ 32 Punkte
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H. Interviewtranskripte

Interview 1

I: Genau. Also, B1. Es wirde mich. Ich sitze wahrscheinlich in den
Interviews. Ist angenehmer fir mich. Okay, es wirde mich grundsatzlich
interessieren, wie lange Sie an dem VWU arbeiten. #00:00:18-7#

B1: Also, ich bin am VWU seit 2009. Das sind 15 Jahre. Aber an sich unterrichte
ich jetzt schon fast 40 Jahre. Also ich war auch vorher in einer anderen
Institution am internationalen Kulturinstitut. Aber am VWU bin ich seit 2009, ja.
#00:00:38-0#

I: Schon recht lange hier. #00:00:40-5#

B1: Auch schon recht lange, ja. Aber es gibt Kollegen, die sind langer.
#00:00:42-9#

I: Ja. Mhm. Super. Mhm. Und wie viele Kurse hatten Sie beispielsweise in diesem
Semester? #00:00:49-8#

B1: In diesem Semester? Also, ich bin. Ich habe jetzt ein bisschen meine
Lehrverpflichtung reduziert. Ich habe einen Kurs gehabt, das hei3t, mit zehn
Wochenstunden ein Abschlussniveau. Das hei3t, FF2 heiBt das bei uns, wenn Sie
das System ein bisschen durchschauen. Und ja, das habe ich. In den letzten zwei
Jahren habe ich das so gemacht und sonst habe ich zwei Kurse pro Semester gehabt.
Bzw. wenn wir nur Deutsch einen Deutschkurs, dann war eben nur ein Deutschkurs
mit mit 20 Wochenstunden. Und eine Kollegin, die dann, also 19 Wochenstunden,
und eine Kollegin, die dann den den flinften Tag mit finf Stunden gemacht hat. Ja,
aber das mache ich jetzt schon seit einiger Zeit. #00:01:34-3#

I: Mhm hm. Und wie viele Teilnehmer*innen haben Sie? Hatten Sie zum Beispiel in
diesem Semester? #00:01:39-7#

B1: Dieses Semester hatte ich regelmaBige 19 Personen. #00:01:44-7#
I: 19, 19 waren alle anwesend? #00:01:47-6#

B1: Ja. Man muss sagen, in diesem Niveau, das ich unterrichte, gibt es eine
Anwesenheitspflicht. Also wir haben Kurse mit Anwesenheitspflicht und ohne. Und
bei mir ist eine 70-prozentige Anwesenheitspflicht, sonst darf man, das hat
Konsequenzen, wenn man nicht da ist. Das motiviert sehr, dass die Anwesenheit
eine gute ist. Ja, wirklich. #00:02:09-9#

I: Super. Ja. #00:02:10-7#

B1: So ungefahr. Ja, eigentlich waren die meisten bis zum Schluss. Wir sind
jetzt in der Endphase. Also, jetzt waren die letzten Tage. #00:02:18-6#
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I: Ahm, haben Sie. Hatten Sie oder haben Sie immer noch. Lauft noch der Kurs?
#00:02:24-6#

B1: Er lauft noch. Also, es ist sozusagen, der schriftiche Teil ist zu Ende.
Aber es kommen ja ndchste Woche die mindlichen Prifungen. #00:02:31-0#

I: Mhm. #00:02:31-5#

B1: Das heif3t, ich habe morgen eigentlich zum letzten Mal meine Gruppe noch hier
und da werden. Aber ja, jetzt kommen schon nicht mehr alle 19, weil keine
Anwesenheitspflicht mehr ist und natlrlich auch die Leute sich vorbereiten, weil
sie ja teilweise nicht nur Deutsch haben. Das sind auch Leute, die noch
Geografie machen missen oder Englisch. Also es ist eine anstrengende Zeit, auch
fir die Studenten. #00:02:57-0#

I: Ja, kann man auch nachvollziehen. Ja. Mhm. Schén. Ich wirde weiterhin Fragen
zum Thema Schreiben stellen. Also Fokus wére dann auch auf dem Schreiben, und
zwar zum Beispiel beispielsweise in diesem Kurs. Welche Schreibaufgaben bekamen
lhre Studierenden, |hre Lernende? Also um welche Textsorten geht es? Ob es viel
gelbt wurde? #00:03:25-2#

B1: Wenn Sie unsere Abschlussprifung kennen, diese Erganzungspriifung Deutsch.
Dann kennen Sie mehr oder weniger die Textsorten, auf die ich meine Studierenden
jetzt vorbereitet habe. Also es geht um diese Stellungnahmen zu einem Textzitat,
zum Beispiel, beziehungsweise im zweiten Teil des Kurses ist auch dazu gekommen,
wie diese Grafikbeschreibungen, Grafik, also eigentlich Grafikinterpretation. Es
ist keine Grafikbeschreibung. Wir versuchen das zu vermeiden. Das ist keine
Grafikbeschreibung, sondern es geht eben um diese Grafikinterpretation. Also das
waren so zwei die zwei groBBen Textsorten, auf die ich vorbereitet habe.
#00:04:13-9#

[: Ja. Mhm. #00:04:14-9#

B1: Ganz am Anfang habe ich auch noch ein bisschen so privates biografisches
Schreiben gemacht, einfach um die Leute kennenzulernen. Aber dann ist es
wirklich darum gegangen, wie Leute auf diese Textsorten vorzubereiten, die
prufungsrelevant waren. #00:04:31-4#

I: Ja, und es ging dann. Also bei der Grafik sind das eher deskriptive Texte
anscheinend entstanden, wo die Grafikbeschreibung... #00:04:41-3#

B1: Naja, die sollte eigentlich. Es sollte nicht eine Beschreibung der Grafik
sein. Das ist also irgendwie die Grafik ist nur der Impulsgeber, um dann noch
tiefer in ein Thema einzutauchen. Also wir sagen immer, es sollten so 30 40
Woérter von den 230-240, die sie schreiben sollen, sollten sich direkt mit der
Grafik beschéftigen. Und dann kommen noch weitere Fragen, wo es eben darum geht,
einfach so zwei drei Daten aus der Grafik rauszunehmen, die auffallen und die
dann beschreiben und was man dann und dann eine MeinungsauBerung dazu zu
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machen.

Ja, das und dann noch geht es oft noch weiter, wenn man das Thema sich, was weif3
ich, Rauchen. Ja, die Zahl der rauchenden Jugendlichen sinkt oder steigt. Eine
MaBnahme vorzuschlagen, um Bewusstsein flr die Problematik zu schaffen, das sind
so die drei Teile sozusagen, die diese schriftiche Aufgabe hat. Also es geht
nicht um die Beschreibung an erster Stelle, an zweiter Stelle, an dritter Stelle,
an vierter Stelle, sondern es sollte eigentlich ein ein Impuls fir andere, fir
Weiterflhrendes sein. #00:05:54-8#

I: Genau. Und dann die die zweite Variante von der. #00:05:57-7#

B1: Die zweite Variante ist ein Text, ein kurzer Text, der zusammengefasst
werden soll, also paraphrasiert und und auch hier geht es darum, die wichtigsten
Informationen herauszufiltern und zu diesen wichtigsten Informationen seine
Meinung zu schreiben und und ja, dann eventuell weiterflhrende Vorschlage noch
zu

machen. Das sind so die zwei Textsorten, die wir eigentlich haben und und ja, da
Oben wir sehr lange. Wir haben also bei uns gibt es ja dieses Bonustest-System,
das kennen Sie wahrscheinlich und das heifl3t ich habe (...) im ersten Teil des
Semesters des Abschlusssemesters sind eher so also wir nennen es den dritten
Bonustest und den vierten Bonustest, weil sie vorher schon den anderen FF1 Kurs
gehabt haben. Und ich habe jetzt FF2, das hei3t sie haben schon den ersten und
den zweiten gemacht. Jetzt kommt noch der dritte und der vierte. Der vierte ist
absolut identisch mit der EPD. Also der vierte Bonus also der, vor allem die
Schreibaufgaben sind absolut identisch. 25 Punkte. Ahm, der dritte Bonustest.
Auch hier geht es um eine Stellungnahme. Auch hier sollen Sie eine Stellungnahme
schreiben und da haben Sie aber zur Wahl zwei kurze Zitate, also kein langerer
Text, der dann interpretiert, also paraphrasiert werden soll, sondern eher zwei
kurze Texte. Ja, das ist ein bisschen ein Unterschied, aber im Grunde geht es
beide Male um eine Stellungnahme. #00:07:39-6#

I: Ja, genau, das war so die wichtigste Textsorte. #00:07:46-0#

B1: Ja, also MeinungsauBerungen und und wirklich gut argumentieren werden. Das
ist so die Hauptherausforderung an dem Ganzen. (lachen) #00:07:55-1#

I: Ja, ja. Mich wirde auch interessieren, wie oft bei Ihnen die Jugendlichen
diese Texte geschrieben haben. #00:08:02-4+#

B1: Ich habe immer, also wir haben ja zehn Wochenstunden und ich habe einen ganz
festgelegten Rhythmus, aber immer am am Freitag haben sie eine Aufgabe bekommen,
eine Textproduktionsaufgabe, die sie mir am Mittwoch gegeben haben. Das haben
sie immer schon gewusst. Und Mittwoch war wirklich die Deadline. Wer es mir am
Mittwoch nicht gegeben hat, hat diese Chance verwirkt, weil ich am Donnerstag
einen freien Tag habe, an dem ich wirklich den halben Tag oder je nachdem
verbessert habe. Und am Freitag haben sie es dann zuriickbekommen. Ahm, ja. So,
das war also es waren insgesamt wirde ich sagen, ich habe das sogar
mitgeschrieben. Es waren, glaube ich, zwdlf Texte, die sie geschrieben haben,
also fast. Jede Woche. Zwolf Stellungnahmen. #00:08:54-0#

147



I: Ja, und sie haben das analog geschrieben oder digital. #00:08:59-1#

B1: Ich habe, ich habe sieben analoge Texte gebeten mit dem Argument, dass sie
es auch bei der Prifung ja genau mit der Hand schreiben missen. Und das war
einfach fir die meisten. Auch das war kein Thema. Ja, ich meine, es tut mir leid,
ich habe das jetzt nicht da, ich habe auch eine. Ein Papier, wo sie sozusagen.
Ja. Oben hinschreiben. Wann haben sie es geschrieben? Was ist das Thema? Wann
haben sie es korrigiert? Wann haben sie eine zweite Fassung geschrieben?
#00:09:29-1#

I: Sie schreiben noch die zweite Fassung? #00:09:30-6#

B1: Im besten Fall ist es. Okay, aber vielleicht kommen wir noch dazu. Ja, das
ist. Ich muss schauen. Vielleicht habe ich da irgendwo das. Ich habe mir da so
was Uberlegt. Auch, dass sie groBe Abstdnde machen. Also ich habe so einen
Linienspiegel, damit ich wirklich dazwischen Kkorrigieren kann. Ja, also
Korrektur ist mir sehr wichtig, dass ich sehr grandlich Kkorrigieren kann.
#00:09:53-6#

I: Und Sie haben dann auch so schriftlich korrigiert, diese Texte oder so auch
mundlich Feedback gegeben? #00:10:00-6#

B1: Ich habe ich habe unten immer recht lange Kommentare geschrieben. Ich habe
es immer dann, wenn ich es ausgeteilt habe, auch noch einmal was dazu gesagt.
Also es gibt doch eindeutige Korrekturzeichen, wo sie eigentlich das
nachvollziehen kbénnen, was ich korrigiert habe. Und ich habe, also ich bin
mittlerweile dazu Ubergegangen, nicht nur mehr anzustreichen, sondern ich
schreibe wirklich die richtige Lésung und dafir brauche ich die Zeile dazwischen.
Ja. Und das macht aber auch die. Also ich arbeite sehr lange an der Korrektur.
Ich habe die Erfahrung gemacht, ich sage dann immer denen, denen es wichtig ist,
sage ich dann ,Bitte schreiben Sie den ganzen Text noch einmal und arbeiten Sie
meine Korrekturen ein“. Ja, das ist ja. Ich kann dann noch was dazu sagen.
#00:10:51-0#

I: Sie korrigieren den Text einmal? Also wenn das zweite Mal geschrieben wird.
#00:10:54-9#

B1: Sie kénnen es mir dann noch einmal geben und ich schaue mir das noch einmal
an und noch einmal. Also es macht doch dann den Studierenden Freude, wenn sie
einen ganz richtigen Text plétzlich haben. #00:11:06-4+#

I: Genau. #00:11:07-0#
B1: Und ich denke mir, sie wirden ja die Fehler nicht. Manche sind
Schlampigkeitsfehler. Ja, da reicht reicht ein Anstreichen, aber oft sind es

Formulierungen. Und ja, da schreibe ich einfach die richtige L&ésung dazu.
#00:11:21-6#
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I: Genau. Mhm. Und was glauben Sie, was féllt den Lernenden schwer bei
Gestaltung der Texte? Hm. Also, wo haben Sie die meisten Probleme? Sagen wir mal.
#00:11:36-2#

B1: Es gibt verschiedene Ebenen. Ich wirde mal sagen, beim. Wenn ich jetzt nur
auf die Grammatik gehe, dann ist es sicher die Wortposition, die Verbendstellung.
Das hat einfach auch gleich eine sehr dramatische Folge, wenn das Verb an der
falschen Stelle steht. Also das trainiere ich sehr viel. Ja, dann eben diese
Sachen wie Deklinationen, Endungen, das ist ein. In dem Niveau finde ich ein
sehr groBes Problem. Oft auch natlrlich auf Wortschatzebene, dass der Wortschatz
noch nicht (...) differenziert genug ist, oft noch zu einfach und dann auf der
wirklich auf der nachsten Ebene wirklich gut zu argumentieren. Also keine
Allgemeinplatze zu schreiben, sondern ein Argument eben wirklich gut aufzubauen.
Hm, das trainieren wir einfach. Ja, also diese Behauptung, dass die Behauptung,
Beweis und Beispiel - diese drei Schritte. Manche bringen es schon aus anderen
Fachern mit. Manche haben zum Beispiel schon im Heimatland sehr gute, sehr guten
Englischunterricht gehabt. Ja, und kdénnen diese argumentativen Strukturen
einfach und andere gar nicht. Also das muss man zum Beispiel sehr, das trainiere
ich viel, dass man nicht nur einfach schreibt. Ich glaube, dass. Dass sie sich,
ich wei3 jetzt nicht, aber Sie wissen, was ich meine. Ja, irgendeinen
Gemeinplatz hinschreiben und das aber nicht belegen. Ja, das ist auch ein groBes
Problem. #00:13:20-0#

I: Mhm, genau. #00:13:21-6#

B1: Und dann féllt mir noch ein. Gute, eine gute Rahmung des Textes. Also.
Einleitung. Schluss. Dass das nicht irgendwie in der Luft hangt. Drei Argumente.
Und das hangt irgendwie in der Luft. Das ist so, das sind so die Hauptprobleme.
#00:13:41-6#

I: Ja. Mhm. Aber Sie haben gerade schon argumentative Texte angesprochen. Also,
Sie wissen ganz genau, worauf ich hinauswill. #00:13:50-2#

B1: Nein, das sind einfach unsere Texte, die wir verlangen. #00:13:54-0#

I: Ja. Mhm. Also meine nachste Frage ware zum Thema argumentatives Schreiben und
Argumente und Einleitung, Schluss. Wie Uben Sie das? Oder wie, vielleicht héatten
Sie jetzt, hatten Sie jetzt FF2-Gruppe. Vielleicht wurde es den Lernenden eh
schon vermittelt. Oder machen Sie das wirklich von Anfang an noch einmal?
#00:14:15-3#

B1: Also sie werden, sie haben schon in FF1 (...) das teilweise gelbt. Also so
Einleitung, Hauptteil, Schluss. Das sind schon vertraute Begriffe. Das das geht
schon. MeinungséauBerung wird auch, also ganzen Wortschatz zur Meinungsauf3erung
wird auch schon vermittelt, weil auch im FF1 gibt es da so einfachere,
niedrigschwelligere argumentative Texte. Also das ist oft schon da. #00:14:46-9#

[: Mhm. #00:14:47-9#
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B1: So, dieses ahm. Eine Grafik oder einen Text als Impuls zu nehmen und da die
wichtigste Information rauszufiltern. Das ist neu und das und und paraphrasieren,
das ist noch einmal das Schwierige, dass nicht genau der Wortschatz verwendet
wird, der im Impuls vorkommt. Das ist eine Schwierigkeit. Also das machen wir
relativ. Ich glaube, das ist schon ein Spezifikum von FF2, die Paraphrasierungen
und auch doch immer wieder noch diese Struktur. Also, Ubung von Argumenten, von
vom Aufbau eines Arguments, das ist schon auch noch. Ja, ich glaube, unser
Spezifikum vom Abschluss ist, ja. #00:15:40-6#

I: Und wie arbeiten sie dann mit Formulierungen von Argumenten, also zusammen,
oder? #00:15:47-5#

B1: Ja, also es wird, im Kurs habe ich schon auch zum Beispiel irgendeine
Aussage, ein Statement. Ahm. Und anhand von diesem Statement zeige ich dann
einmal okay, das ist ein Statement, was ware dann ein Beweis und ein Beispiel?
Also ich zeige das und dann haben wir einfach viele so Statements und ich sage
so, und jetzt schreiben sie mir da was dazu oder das machen Sie dann auch in
Gruppen. Ja, was kann man dazu tun. Ja, immer wieder. Oder ich zeige zum
Beispiel es gibt auch Texte aus dem ,Deutsch perfekt® ist im Zentrum, ja, oft so
Beispiele pro und contra. Ich wei3 nicht, Werbung fir SiBigkeiten verbieten, ja
oder nein. Und ich zeige auch anhand von von Texten, wo das gut gelungen ist.
Also sie haben Beispieltexte wo okay, da hat jemand gut argumentiert. Mhm, das
mache ich auch und anhand von solchen Beispielen, dass sie ja selber auch so
Sachen produzieren. #00:16:53-1#

I: Genau. Also Sie geben viel Input. #00:16:55-6#

B1: Ich gebe Input. Ich habe zum Beispiel auch Best Practice Beispiele von
friheren Studenten, wo jemand das genauso geschafft hat, wie ich mir das
vorstelle oder wie man sich das halt so vorstellt. Und anhand dieser Best
Practice Beispiele gehe ich das dann durch. #00:17:14-5#

I: Ja, was machen Lernende mit diesen Beispielen? Sagen Sie auch ganz genau, ob
Sie da Argumente entnehmen kdnnen? Oder sollen Sie mit dem Satz... #00:17:23-3#

B1: Da kann man. (...) Manchmal habe ich so, dass sie mal etwas schreiben und
sie kriegen dann danach den Beispieltext und sie sollen einfach vergleichen. Wo
habe ich da was ahnliches gemacht? Wo habe ich. Wo ist mir das gut gelungen? Wo
kann ich da noch etwas verbessern? Ja, das ist zum Beispiel eine eine Variante,
eine ja. Oder man kann auch Textpuzzle machen und dann schauen, wo ist die
Einleitung, wo ist der Schluss? Also das sind auch so Mdglichkeiten, die sie
dann in der Gruppe machen kdnnen. Ja, das mache ich auch, Das ist auch méglich.
Ja, also es sind eigentlich Best Practice Beispiele. Sind schon etwas, wo ich
glaube ich, wo sie viel rausnehmen kénnen. Genau. #00:18:14-6#

I: Ja, diese Beispieltexte. Habe ich richtig verstanden, dass Sie das danach
geben? Wenn Sie schon fertige Texte haben? Ja. #00:18:20-9#
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B1: Manchmal mache ich es danach, damit, also eigentlich mache ich das immer
danach (lachen), wenn ich das jetzt genau Uberlege, das ist bei so
Grafikbeschreibungen, weil sie oft zu kompliziert denken. Also sie, sie, sie
vertun sich dann in irgendwelchen Details und bei so einer eben eine
Grafikbeschreibung und und ich zeige dann anhand des Best Practice Beispiels,
dass es eigentlich nicht um eine genaue Beschreibung geht, sondern um so
argumentative Schritte einfach. Ja.

Das ist eine Sache. Ich weif3 nicht, ob Sie dieses Buch kennen. Kennen Sie das?
[Deutsch intensiv. Schreiben C1] AuBerdem habe ich sehr viel gelernt. Das
verwende ich teilweise nur fir mich als. Ah, also, ich kopiere da jetzt.
#00:19:10-1#

I: Deutsch intensiv, oder? #00:19:11-4#

B1: Das ist ,Deutsch intensiv C1“. Und dazu gab es auch ein oder gibt es
vielleicht auch noch auf YouTube ein ein gutes Video und von dem, das habe ich
mir einfach vor einem Jahr, eineinhalb Jahren angeschaut und mir hat das
wirklich, wirklich gut gefallen. Ahm, ich habe auch einmal dieses Buch in einem
friheren Kurs, also als Lehrwerk verwendet. Im Kurs, weil einfach bei uns das
Schreiben so einen wichtigen Stellenwert hat. Es war aber dann zu umfangreich.
Also ich habe einfach nicht viel gemacht. Aber im Grunde sind es genau die
Aufgabenstellungen, die wir haben. Ja. Und also solche Seiten nehme ich sehr
gerne dann und mache halt meine eigenen Grafiken. Aber da habe ich wirklich. Aus
dem Buch habe ich sehr viel gelernt.

Und im Video. Kennen Sie das Video? Zu dem Buch. #00:20:12-6#

[: Nein. #00:20:13-44#

B1: Schauen Sie mall Ja, es gibt eben bei auf der. Auf der Titelseite.
Vielleicht ist es noch drauf. Ja. #00:20:20-4#

I: Und wo sehen Sie genau die Vorteile von dem Buch? #00:20:25-4#

B1: Unglaublich kleinschrittig. Also, es geht wirklich ganz schén Schritt flr
Schritt. Wie kann man sich so einer Graphikinterpretation ndhern. Was muss man
beachten. Sehr schdén. Auch der Wortschatz ist einfach aufgeschlisselt. Es ist.
Es ist sehr umfangreich, eben sehr detailliert. Aber ich finde es eigentlich
wirklich far. Ja, ausgezeichnet. #00:20:55-5#

I: Und argumentieren lernt man auch? #00:20:58-7#

B1: Ja. Also es hat zwei Teile. Es hat, also man braucht ja, Argumentieren
braucht man ja sowohl fir die Grafikinterpretation als auch fur diese
Stellungnahmen bzw. Erérterungen. Ja, ahm, ja. Also ich finde, das Buch hat mir,
das ist so ein bisschen mein Leitfaden auch durch das Semester, allerdings nicht
mehr als als Lehrwerk im Kurs, weil es. Also, zum Beispiel. Darf ich mir das
vielleicht. Sie kénnen es auch fotografieren oder so. Also solche, solche Sachen
habe ich einfach einen Kurs gemacht. Da habe ich dann halt meine eigenen
Statements. #00:21:39-4#
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I:  Wirklich super, dass man selbst das nicht irgendwie ausdenken soll.
#00:21:43-2#

B1: Nach solchen, nach solchen. Da habe ich wirklich sehr viel daraus gemacht.
Schén. #00:21:47-3#

I: Ja, schdnes Buch, sehr schénes Buch. Sie haben gesagt, dass wegen Zeitmangel,
ja, kbnnen Sie das nicht immer einsetzen. Gibt es noch etwas, was Sie so gerne
einsetzen wirden, was vielleicht so super effektiv ware, aber Sie tun dies nicht.
bestimmten Griinden. #00:22:06-9#

B1: (...) Ja, also ich glaube eben. (...) Noch mehr Textbeispiele, wo wirklich
so diese Pro-Contra-Texte gelbt werden. (...) Auch ich wei3, es geht bei lhnen
ums Schreiben, aber ich glaube auch das mindliche Diskutieren und Argumentieren
kommt bei mir phasenweise zu kurz, weil wir sehr auf das Schriftliche gehen. Ich
glaube, dass das aber auch sehr helfen wirde. Ja, aber es liegt vielleicht an
mir, dass ich da nicht so, also ich habe mich wirklich ziemlich viel aufs
Schreiben konzentriert. Weil Sie einmal den ersten Teil schaffen miissen, den
schriftichen Teil der PrOfung. Ja, ich glaube, bei mir kommen dann die
mundlichen Aspekte manchmal zu kurz. Aber das ist jetzt nicht mehr ihr Thema
direkt, aber ich glaube, es kann zurlick. Mlndliches diskutieren strahlt einfach
dann auch zuriick auf das Schreiben und das kommt bei mir wahrscheinlich zu kurz.
#00:23:27-4#

I: Aber es gibt dann bei der Abschlussprifung, also ich kenne mich nicht so gut
bei Bonustests, aber ich verstehe, wenn man die schriftlichen Tests schafft,
gibt es dann auch die mindliche Prifung, haben Sie gemeint? Und welche Aufgabe
bekommen die bei der mindlichen Prifung? #00:23:41-6#

B1: Es ist eigentlich sehr &hnlich wie bei der schriftlichen. Ein Grafikimpuls
oder ein kleiner Textimpuls. Den ersten Teil kénnen Sie vorbereiten und auch
hier geht es dann darum, etwas zu prasentieren. Also es ist ein eher
monologischer Teil und selber dann wichtige Informationen aus diesem Impuls
herauszunehmen und die Meinung zu &uBern. Also der erste Teil ist relativ
ahnlich wie das der schriftiche Teil und beim zweiten Teil gibt es einen
spontanen Impuls entweder ein Foto oder auch nur ein ganz kurzes Zitat. Und da
ist so die Idee, das ist der dialogische Teil, wo wir diskutieren. Aber das sind
Minidiskussionen, ja, fur diese Diskussion sind oft doch, dann wir haben nur
zehn Minuten far die madndliche Prifung und wenn man die Leute im ersten Tell
wirklich lange sprechen lasst, dann ja. Diese kurzen Diskussionen sind dann ja
eigentlich Minidiskussionen. Und das. Ja, da geht es nicht mehr so um zu groB3e
Strukturen, sondern eher wie reagiert man auf Wortmeldungen und wie verteidigt
man ein bisschen seine Meinung? Aber es ist eher sehr kurz gehalten.
#00:25:02-6#

I: Ja, genau. Aber hauptséchlich geht es um Argumente, auch um Stellungnahmen.
Es geht immer wieder um... #00:25:09-7#
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B1: Ja, es geht auch darum, die wichtigen Informationen herauszufiltern oder
interessante Informationen herauszufiltern, um in eigene Worte zu fassen. Ahm.
Und und ja, so einen Kurztext, also einen muindlichen Kurztext mit Hand und FulBB
ein bisschen zu machen, ja auch zu zeigen, dass man in einer kurzen Zeit etwas
strukturiert prasentieren kann. Genau. Und Wortschatz zeigen, zeigen, welchen
Wortschatz man erworben hat und naturlich auch die ganze Grammatikkompetenz, die
man hat. #00:25:52-9#

I: Genau. #00:25:53-3#

B1: Ja, zu zeigen, welchen Wortschatz habe ich aufgebaut und ja, aber wie gesagt
sind sehr kurze Prufungen die (...) nicht =zuletzt ein groBes elaboriertes
Argumentieren bendtigen. #00:26:10-1#

I: Ja, mich wirde noch interessieren. Also wir haben jetzt viel Uber Prifungen
gesprochen und dass man natirlich einzeln ablegt. Aber Sie haben auch kurz
erwahnt, dass Sie, wenn zum Beispiel ums Schreiben geht, dass Sie sehr oft in
Gruppen arbeiten und kooperativ. Kénnten Sie vielleicht das mir erldutern? Wie
gestalten Sie das? #00:26:30-4#

B1: (...) Also ich muss sagen, in FF2 arbeite ich weniger beim kooperativen
Schreiben, als was ich manchmal mache ist, dass sie sich gegenseitig korrigieren.
Also das habe ich, dass Kurztexte geschrieben werden, die dann weiterwandern
und wo Korrekturvorschldge gemacht werden oder wo man dann gemeinsam spricht
Uber Uber Korrekturen. Sonst mache ich das argumentative Schreiben, mache ich
weniger in Kooperation. Was eventuell, was ich mache, ist dass Stoffsammlungen
sind also zum Beispiel zu einem Thema, was weil3 ich, Pflegekrafte, Kl gestitzte
Pflegekrafte. Also sollen Roboter Menschen pflegen, dass wir Stoffsammlungen
machen. Da habe ich dann auch zum Beispiel Diskussionen, mundliche Diskussionen
gemacht, Zickzackdiskussionen zu bekennen. Ja, und dann haben sie einen Text
dazu geschrieben, aber dieses Schreiben war dann wieder individuell. Ja, also
ich bereite es vor. Kooperativ, Stoffsammlung, Argumente sammeln, das mache ich
oft im Plenum oder in Kleingruppen auch. Aber das Schreiben ist dann oft zu
Hause alleine. Ja. #00:27:57-9#

I: Ja, genau. Und Sie haben jetzt auch ein wichtiges Thema angesprochen, und
zwar Kl. Ja, weil heutzutage verwendet fast, also ich bin mir sicher, dass die
Jugendlichen das oft verwenden. Was halten Sie davon? #00:28:14-5#

B1: An sich finde ich es groBartig. Zum Beispiel fir die Vorbereitung von
solchen Diskussionen. Habe ich auch, also haben sie auch das Smartphone
verwenden kénnen und haben Argumente sammeln kénnen mithilfe der K. Ah, das hat
auch gut funktioniert. Es ist, natlrlich auch pragt es die Texte, die ich dann
bekomme, wo dann oft die Diskrepanz zwischen der Hausibung und dem der
Performance beim eigentlichen Text dann oft auseinander geht. Und dann finde ich
es schwierig und das sage ich auch. Ich sage immer: ,Ja, Sie kénnen den Text
machen wie Sie, also was fir Sie sinnvoll ist. Wenn Sie, wenn Sie selber viel
lernen durch die KI, wenn Sie neue Lernwérter dadurch lernen, dann ist das
wunderbar®. Sie missen schauen, wie sie dann diesen Lernzuwachs sichern. Ja, ob
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dass Sie die Worter, die Ihnen Kl vorschlagt, auch wirklich lernen und in ihren
eigenen Lernwortschatz hineinnehmen. Also ich glaube, es ist alles eine Frage
der der Verarbeitung wie wie nehme ich das, was mir Kl bietet, wie, wie aktiv
kann ich das dann verwenden? Ja, letztlich. Und ich glaube noch immer, dass. Das
es einfach wichtig ist, dass man auch einen eigenen Wortschatz hat und und
spatestens im muindlichen Bereich muss man das aktiv verwenden kénnen. Ja, das
ist so, ich glaube, es hilft KI auch, um Korrekturen zu sehen, um Mdbglichkeiten,
wie man etwas besser formulieren kann. Und fir mich ist dann immer noch die
Frage was ist dann der nachste Schritt? Wie aktiv verwende ich das dann fir mein
Lernen? Und das muss man, glaube ich, das muss ich noch mehr mit ihnen
trainieren? Ja, aber es ist oft so unterschiedlich individuell. Es gibt welche,
da bin ich sicher, die schreiben jeden Text mit, also Kl-gestlitzt und andere
machen es da nicht. Die schreiben also so, wie halt frGher. (lachen) Und, und
das ist oft schwer dann unter einen Hut zu bringen, wie ich mit diesen
verschiedenen Lernergruppen umgehe. #00:30:48-6#

I: Aber sie verbieten es nicht. #00:30:52-2#
B1: Nein, ich kann nicht verbieten. #00:30:53-0#

I: Aber ich habe gehért, dass es schon von den VWU, also bei der Prifung, alles
ganz genau festgelegt ist. #00:31:00-6#

B1: Ja. Also bei der Prufung kann man es nicht verwenden. Das ist es ja. Wir
haben ein einsprachiges Warterbuch, aber das ist eh klar. Ich meine, dann kénnen
wir uns die ganze PrOfung ersparen. Also, wenn ich rausgehe und mir einfach
einen Text, also nicht Ausdruck, aber halt, Zeichen, was dann? Ja, ja. Ich bin
sehr gespannt, wie sich das entwickeln wird. Ja, das Argumentative, also
Uberhaupt so diese schriftlichen Teile bei Prifungen, glaube ich. Werden sich
sehr verandern. Trotzdem glaube ich, dass sie viel lernen, wenn Sie einmal so
dieses Argumentieren sich anschauen und nicht nur akzeptieren, was mir jetzt das
Smartphone ausspuckt, sondern sich wirklich auch eigene Argumente Uberlegen und
eigene Argumente aufbauen. Ja, aber die Korrektheit, die sprachliche Korrektheit,
ahm, die macht mir jetzt KI. Nur wenn ich mit jemandem spreche, habe ich das
eben nicht zur Verfugung. Dann bin es doch ich, der das dann richtig produzieren
muss. Und das sage ich ihnen auch, dass einfach fur die mindliche Produktion es
weiterhin Korrektheit einfach wichtig ist. #00:32:16-3#

I: Ja. Mhm. Also Sie mdchten, dass sie so ganz genau verstehen, dass es.
#00:32:20-7#

B1: Das man es nitzen kann, aber dass es wirklich auf sie ankommt, das dann auch
aktiv zu verwenden. Dieses. Tool. #00:32:28-44#

I: Ja, ja, das ist richtig. Stimmt. Und da sind wir eigentlich schon bei der
letzten Frage. Ja, Sie sind gerade schon. Jetzt bin. #00:32:37-8#

B1: Hab ich warm gesprochen. (lachen) #00:32:38-4#
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I: Ich moéchte ein Konzept erstellen zur Férderung vom Schreiben, so ein
didaktisches Konzept und wirde ich gerne spater auch zur Verflgung stellen.
Solche den Lernenden. Nicht Lernenden, Lehrenden. Und da ware meine Frage: Was
glauben Sie, was soll da unbedingt ins Konzept rein? Was sind wirklich die
effektivsten Methoden, Schreiben zu férdern oder wo es bei vielen Lernenden sehr
gut ankommt? (...) Also, was soll man Uben? Grundsatzlich? #00:33:19-0#

B1: Sofort fallt mir ein die Korrekturkompetenz, ja, also dass man von oder
vielleicht nicht nur Korrektur, sondern Uberhaupt Verbesserungskompetenz im
Sinne von nicht dass etwas ganz falsch ist, aber dass etwas noch nicht gut genug
ist, dass etwas ja eben ein schwaches Argument stichhaltiger machen. Das ware
zum Beispiel eine Sache, die mir einfallt, dass man halbwegs gute Texte zu sehr
guten Texten oder ausbauen lernt. Was macht jetzt einen Unterschied? Wo liegt
jetzt ein Unterschied zwischen einem B1-Text und einem C1-Text? Ja, das ist zum
Beispiel auf der argumentativen Ebene, aber auch Uber die Koharenz. Wie kann man
Koharenz gut erarbeiten? (...) Ja eben auch die der strukturelle Aufbau eines
Textes. Ich glaube wirklich viel mit Vergleichstexten arbeiten, das hilft. (...)
Ja, ich glaube auch, dass. (...) Der erste Schritt diese Ideensammlung wie ,Was
will ich alles in meinen Text schreiben?* Das ware auch so ein ganz wichtiger
Schritt, dass man das gut vorbereitet. Ich glaube, das erleichtert dann das
Schreiben und entlastet dann das Schreiben. Hm, hm. Das ware auch so ein Punkt,
den ich fir ganz wichtig finde. Also die Verschdénerungskompetenz und aber auch
die Korrekturkompetenz. Also wirklich, Wenn Fehler sind, dass ich korrigieren
lerne, Fehler entdecken, das ware wére mir auch wichtig. Genau. #00:35:18-9#

I: Hm, hm. Das ist spannend. Aber es sind auch sehr viele. Da sind sehr viele
Kompetenzen. #00:35:25-6#

B1: Ja, es ist Wahnsinn, wenn Uberhaupt. Ja, also es sind ja nicht nur die
sprachlichen Kompetenzen, also im engeren Sinn sprachliche Kompetenzen. Ja, also
Uberhaupt, es Uberschneiden sich ja dann oft, wenn ich in einem Thema mich gut
auskenne, ja dann. Dann ist es schon leichter, einen Text zu schreiben. Das ist
auch far uns oft schwierig. Wo prife ich Inhalte ab und wo prife ich dann
eigentlich also ein inhaltliches Wissen ab und wo prife ich Sprachkenntnisse im
engeren Sinne ab?

Ja, das waren so Sachen. Natdrlich, was auch ganz wichtig ist, ist Wortschatz.
Ja. Ausbau von Wortschatz. Es ist firs Schreiben sicher ganz eine essentielle
Sache. Ja. Ich wei3 nicht, ob ich Ihnen da jetzt schon ein bisschen.
#00:36:28-6#

I: Einen Ausbau von Wortschatz. Meinen Sie die, ahm, also Themen? Ich glaube,
man lernt schon bestimmte Themen. #00:36:39-9#

B1: Ja, ich glaube aber einfach, die kann ich ja jetzt nicht. Wortschatz ahm,
zur MeinungsauBerung zum Beispiel, sondern eine gewisse Sicherheit im Umgang mit
Chunks, aber auch mit mit spezifischem Wortschatz. Den brauchen Sie bei uns. Wir
haben 18 Themen. Das erleichtert dann das Schreiben und danach natirlich das
Argumentieren, das muandliche Argumentieren, wenn ich da eine gewisse Sicherheit
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habe. Genau. Ja, es ist sehr vielschichtig. Also ins Schreiben flieBt einfach
alles hinein. Ja. #00:37:16-8#

I: Ja, das kann schon ziemlich schwierig sein, das zu meistern. Auf jeden Fall.
Ja, genau. Ja, ja, Da sind wir eh schon am Ende. Ja. #00:37:29-0#

B1: Ich freue mich auf Ihre. #00:37:30-8#

I: Ich sehe viel Input jetzt von lhnen bekommen. Zum Thema Schreiben finde ich
wirklich interessante Ideen, wo Sie ja alles gesagt haben. Und es freut mich,
dass das alles auch so gut funktioniert bei Ihnen. #00:37:45-8#

B1: Ich finde Schreiben einfach wichtig. #00:37:47-6#

I: Ja, das ist. #00:37:48-5#

B1: Ein ganz, eine wichtige Kompetenz. Noch immer. Ja, genau. #00:37:52-8#
I: Und bei der Prifung wird Lesen Héren auch abgefragt, schon. #00:37:57-6#

B1: Bei der EPD? Oder es wird das Lesen. Die missen, also Leute machen, die
nicht am VWU sind. Man kann extern immer die EPD machen. Man muss ja keinen Kurs
bei uns besuchen. #00:38:16-5#

[: Mhm. Mhm. #00:38:17-4#

B1: Beziehungsweise. Ja, genau. Und da wird abgeprift. Lesen. Dann diese
Textproduktion. Die zwei Beispiele. Also die zwei Aufgaben, wo man nur eine
wahlt. Also man muss nicht beide machen. Und dann gibt es noch einen
Grammatikteil.

Und es kommt dann. Also, wir sind daran. Das Hoéren. Also das ist gerade dabei.
Das war diese Fortbildung auch far nicht nur Ho6ren, sondern jetzt
Grammatiktraining zu erneuern. #00:38:52-2#

I: Das finde ich sehr spannend. Ja, und Sie haben gesagt, Sie Uben auch viel
Schreiben im Unterricht. Wirden Sie sagen. Wie wirden Sie sagen, wie viel, wie
viel Prozent nimmt Schreiben ein im Unterricht? Also Fdérderung vom Schreiben
oder wie viel Prozent soll das auch einnehmen? #00:39:15-3#

B1: Das ist schwer prozentuell zu sagen. Also Hauslbung Ist das ein Schwerpunkt,
bei den HauslUbungen jetzt und in Vorbereitung auf die HauslUbungen passiert ja
was im Unterricht, eben diesen Aufbau von Argumenten oder von Struktur. Ich kann
es prozentuell wirklich nicht sagen, das féllt mir ganz schwer, weil vieles dann
in diese Hauslbung auch mindet. Ja, aber bei den Hauslbungen hat es bei mir
wirklich einen einen Schwerpunkt. #00:39:47-5#

[: Ja, aber ist es so, dass die meisten dann schon zu Hause schreiben, aber
vorher im Unterricht besprechen Sie doch genau die... #00:39:54-0#
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B1: Ja, da gibt es verschiedene Vorbereitungsiibbungen oder auch eben Uberhaupt
prinzipiell wie kann ich eine eine Grafik angehen? Also das machen wir schon
vorher alles im Unterricht. Ich wiirde eher sagen, so, die vorbereitenden Ubungen
sind im Kurs und dann das Schreiben. Aber es ist zu Hause, aber auch, weil es
schon der letzte Kurs ist. Ja, ich glaube, das ist in anderen Kursen, zum
Beispiel die FF1, kann ich mir vorstellen, dass mehr im im Unterricht noch
gemeinsam geschrieben wird. #00:40:27-1#

I: Ja, also ja, da bin ich gespannt, was die Kolleg*innen dann sagen.
Wahrscheinlich haben die dann unterschiedliche Kurse. #00:40:34-1#

B1: Ja, weil man schon ja die verschiedenen, auch FF2 ist, auch im Abschlusskurs.
#00:40:39-3#

I: Es gibt dann schon recht viele FF2. #00:40:41-2#

B1: Wir haben fast ja, aber es gibt noch mehr FF1 also. Haben Sie gute Chancen,
dass Sie auch eine FF1-Lehrerin... #00:40:50-0#

I: Aber mit dem Schreiben von diesen Grafikbeschreibungen. So beginnt man in
welchem Kurs? #00:40:55-5#

"B1: Beim FF2. Die Grafik ist nur in FF2. Vorher sind zu kurze Statements,
MeinungsduBerungen zu ganz kurzen Séatzen. Die Digitalisierung hat die Kluft
zwischen den Generationen vergréBert" oder irgend so ein Statement. Und dann
sagt man halt was... Aber da bin ich nicht die Spezialistin, Also fragen Sie
lieber die FF1. #00:41:22-5#

I: Bekommen Sie immer wieder FF2 Kurse?

B1: Ich kann es mir wiinschen. Was ich so..

I: Ja, aber was wiinschen Sie normalerweise? #00:41:29-5#

B1: Ich habe. Ich habe gern die Abschlusskurse, weil es dann sehr. Ja, diese
diese Abschluss. Ja, da ist irgendwie so ein Zug zum zum Ziel und das mag ich
recht gerne, dass da eine oft eine sehr. Und und das meine ich einfach. Dass die

Leute doch auch sehen, es gibt ein ein Ende. Irgendwann, ja. #00:41:56-7#

I: Also fragen Sie jetzt schon Abschluss oder machen Sie Abschlussparty mit der
Gruppe? #00:42:01-9#

B1: Ja. Wir haben morgen einen Abschluss, wo eben mal schauen, wie viele kommen.
Und je nachdem. Ich mache oft Probeprifungen, so mindliche, wo sie dann mit mir

einfach so mindliche Prafungssituationen durchspielen. #00:42:19-2#

I: Genau. #00:42:22-5#
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B1: Dann winsche ich lhnen noch alles Gute. Das ist ein spannendes Thema. Und
wenn Sie einmal was publizieren oder fertig haben. #00:42:30-0#

I: Dann kann ich Bescheid geben. #00:42:30-8#

B1: Bin ich sehr gespannt. Und das kann ich lhnen empfehlen, dass Sie sich das
einfach anschauen. [Deutsch intensiv. Schreiben C1] #00:42:36-2#

I: Das weil3 ich, dass es eine gute ... #00:42:40-9#

B1: Es gibt auch. B2. #00:42:45-0# (B1, Z. 1-516)

Interview 2

I: Doppelt. Ich glaube, jetzt geht's. Super. Ich leg das mal da. Erstmals wirde
ich Sie fragen, wie lange Sie eigentlich schon an dem VWU unterrichten.
#00:00:12-8#

B2: Eineinhalb Jahre erst. #00:00:16-1#

I: Also nicht so lange. #00:00:18-0#

B2: Nein, nein, nein. #00:00:18-4#

I: Kolleginnen, die tber 20 Jahre da sind.

B2: Eineinhalb Jahre.

I: Okay, super. Und wie viele Kurse unterrichten, haben Sie, zum Beispiel, in
diesem Semester unterrichtet? #00:00:27-9#

B2: Ich habe immer zwei Kurse, jedes Semester zwei Kurse.
#00:00:31-2#

I: Und welche Niveaustufen sind das? #00:00:34-0#

B2: Es war immer ein FF1 Kurs. Das ist. Ja, B1 plus B2 ungeféhr.
#00:00:43-2#

I: Das ist diese vorletzte Stufe?

B2: Genau.

I: Ja, genau. Also hatten Sie 2 FF1? #00:00:49-8#

B2: Ja, ich habe immer jetzt 2 FF1 Kurse. #00:00:52-0#

I: Ja, sehr gut. Und da wirde ich auch fragen, wie viele Lernende
hatten Sie zum Beispiel in diesen Kursen? #00:00:59-3#

B2: Im Durchschnitt immer 15. #00:01:01-5#
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I: Nicht 20?7 Sollen es nicht 20 sein? #00:01:03-5#

B2: Angemeldet sind 20. #00:01:04-7#

I: So was schaffen nicht alle. #00:01:06-7#

B2: Na ja, 15 kommen immer regelmaBig. #00:01:09-3#
I: Okay, okay. #00:01:10-2#

B2: Obwohl dieses Semester hat meine Kurse hatten wirklich nur 15
und nicht 20. Es waren kleinere Gruppen. #00:01:15-5#

I: Ist aber angenehmer auch zu arbeiten?
B2: Ja.

I: Genau. Ahm, die. Das Alter von den Lernenden.

B2: Dieses Semester. Sprechen wir nur Uber dieses Semester? Oder auch Uber die
letzten? #00:01:27-4#

I: Wirde ich sagen, Uber diesen. #00:01:29-9#

B2: Okay, weil das &ndert sich. Ja. Es kommt immer auf die
Nationalitdt an, die Ukrainer sind sehr jung, die anderen sind é&lter. Dieses
Semester waren es (...) Zwischenwahl fir die alteste zwischen 18 und 24, wenn Sie
dieses Semester. #00:01:44-2#

I: Aber es sind die meisten dann schon Ukrainer jetzt? #00:01:48-3#

B2: Ich habe nur Russen. Diesmal fast nur Russen. Letztes Semester
hatte ich fast nur Ukrainer und die waren fast alle 17, weil sie gerade erst die
Matura gemacht hatten. Aber eben, es &ndert sich ein bisschen. #00:02:00-9#

I: Spannend. Ja, aber wenn es halt so Iraner sind.

B2: Dann sind die sind oft alter. Ja, ja. Der war so alt wie ich. Letztes
Semester sogar. Ja, Iraner sind oft in meinem Alter. #00:02:10-6#

I: Genau. Na spannend. Ja. #00:02:13-2#

B2: Und eine Russin hatte ich. Die war. Die war schon 50, 55, aber
die habe ich selten gesehen. Die war nur einmal da. Oder zweimal. #00:02:20-9#

I: Es ist spannend, dass man am VWU dann ist. #00:02:23-2#
B2: Studenten. (lachen) #00:02:24-7#

I: Ja, genau. Weil es gibt wahrscheinlich keinen anderen Weg.
#00:02:27-9#

B2: Ja, fur die Studienberechtigungsprufung, ja. #00:02:30-0#

I: Ja, voll, spannend. Jetzt wirde ich mal, da haben Sie so schnell
geantwortet, zur Schreibkompetenz. Also, es geht um das Schreiben, das
interessiert mich. Das ist mein Fokus in meiner Arbeit. Welche Schreibaufgaben
bekommen oder bekamen in diesem Semester die Jugendlichen in ihren Gruppen?
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#00:02:53-1#

B2: Ich hatte dieses Semester Pluskurse. Wei3 nicht, ob Sie davon
schon gehdrt haben?

I: Pluskurse?

B2: Das sind die, die die FF1 besuchen muissen, aber schon sehr gut sind und die
bekommen einen Kurs der wie FF, also der FF1 und FF2 bisschen kombinieren soll,
also. #00:03:10-2#

I: Ubergangsphase. #00:03:11-0#

B2: Genau. Also dass sie schon in einem Semester den ganzen
EPD-Stoff [Erganzungsprifung Deutsch] machen. Das hei3t, die meisten haben jetzt
die EPD sogar geschafft in einem, nach einem Semester. Deswegen habe ich
hauptsachlich die Textformate von der EPD gelbt. Also ich weil3 nicht, ob Sie es
kennen.

I: Teilweise.

B2: Genau, diese Grafikinterpretation mit dem Grafikimpuls, Grafikbeschreibung.
#00:03:31-0#

I: Achso, haben sie jetzt schon angefangen?

B2: Wir haben schon fertig gemacht. In einem Semester. Sie haben fast alle die
EPD geschafft, ja. #00:03:37-9#

I:  Aber es ist spannend, weil ich habe jetzt wvon Ihren ihrer
Kolleginnen und Kollegen gehdrt, dass man eben erst ab FF2 so mit der
Grafikbeschreibung beginnt. #00:03:48-8#

B2: Genau, stimmt, aber es ist ein Pluskurs. #00:03:51-1#

I: Aber jetzt? Wie geht es bei Ihnen weiter?

B2: Die sind fertig. Die haben nur ein, also im Idealfall wenn Sie die EPD
wirklich schaffen, dann haben Sie nur ein Semester Deutschkurs. Ich habe
versucht, alle EPD-Themen in einem Semester.

I: Okay.

B2: Das ist aber eine Sonderform, dieser Pluskurs, und die Studenten kommen mit
wirklich soliden, soliden B1 plus B2 sogar zu mir. Also, die haben auch wirklich
sehr viele davon schon B2 gehabt. #00:04:18-2#

I: So, okay, und sie missen dann jetzt keine FF2 mehr machen?
#00:04:22-2#

B2: Nein, wenn Sie die EPD abgeschlossen haben, sind Sie fertig.
#00:04:24-2#

I: EPD ist die Erganzungsprufung, oder? #00:04:25-9#

B2: Genau. Ja, diese  Abschlussprifung, Die  haben fast alle
geschafft aus meinen Kursen. Deshalb. Deshalb haben wir sehr gezielt gleich. Ich
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habe gleich angefangen mit Textzusammenfassung fir die zweite Aufgabe.
#00:04:39-9#

[: Genau. #00:04:40-5#

B2: Argumentation, wie ist ein Argument aufgebaut.
Grafikbeschreibung, Grafikinterpretation. Wir haben nicht VIEL ANDERES gemacht.
Es war sehr gezielt. #00:04:48-9#

I: Genau.

B2: Darauf vorbereitet. Ist anders als bei den anderen Kursen, die
noch Zeit haben, andere Textsorten zu Uben. Wir haben eigentlich nichts anderes
gemacht. #00:04:57-3#

I: Okay, also die, die =zwei, die genau die, die Prifungsaufgaben.
#00:05:00-9#

B2: Also, am Anfang natirlich in kleine Portionen geteilt. Nicht
alles auf einmal. Also zuerst nur eine Argumentation. Dann nur ein kleines Zitat,
dann ein langerer Text. Aber ja, eigentlich nur die zwei Haupttexte.
#00:05:13-3#

I Und wie oft haben eigentlich die Jugendlichen die Texte Dbei
lhnen geschrieben? Weil ich habe. #00:05:22-9#

B2: Puh. Ja, ich habe jede Woche habe ich ihnen oft. (...)

Wir haben in der Stunde oft, also beim Onlineunterricht haben wir oft zumindest
Stlicke davon geschrieben, und sie haben jede Woche mindestens einen Text als
Hauslbung bekommen. #00:05:39-8#

I: Und eher zu Hause  geschrieben?  Also als Hausaufgabe.
#00:05:44-7#

B2: Also in der Stunde haben wir immer nur Teilsticke geschrieben
und dann natlrlich den ganzen Text zu Hause. Also wir haben entweder Argumente
gesammelt in der Stunde, zu Hause ausformuliert oder wir haben nur die
Grafikbeschreibung in der Stunde geschrieben, die Argumentation zu Hause, also
aufgeteilt. #00:06:03-1#

I: Genau. Und Sie haben gesagt, Onlineunterricht hatten Sie auch
manchmal? #00:06:07-2#

B2: Ja, genau. Sieben Stunden im Prasenz und drei Stunden online.
#00:06:10-2#

I: Also muss das so sein, ja? #00:06:11-9#
B2: Das ist jetzt die Vorgabe. Ja. #00:06:14-3#

I: Ach so, okay, verstehe. Also haben Sie oft dann zu Hause selbst
geschrieben? Hm. Wie Sie sagen. Mich interessiert auch, ob Sie und wie Sie die
Texte korrigiert haben, ob Sie so Feedback schriftich gegeben haben oder
mundlich. Wie hat es funktioniert bei Ihnen? #00:06:36-6#

B2: Ich habe Ihnen ganz am Anfang meine meine Korrekturmarkierungen
erklart, damit Sie ein bisschen selber wissen, was ist ein Grammatikfehler, was
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ist ein Lexikfehler, ein Strukturfehler. Und dann habe ich ja die
Auffalligkeiten positiv und negativ noch verbal erganzt (...) "Sehr, sehr gute,
abwechslungsreiche grammatische Strukturen", wenn die Syntax sehr schén war oder
oder eben "der Wortschatz ist nicht immer passend". Oder "verwenden Sie mehr den
Wortschatz, den wir gelernt haben". Also so etwas habe ich oder wenn der Text
nicht gepasst hat von der Argumentation, Argumentation unklar oder Einleitung
fehlt, ja. Meistens wollten Sie dann noch ein mindliches Feedback, obwohl es
schon auf dem Papier war. #00:07:21-4#

I: Gibt es sowas, dass die Texte dann nochmal geschrieben werden
mussen bei lhnen?

B2: Missen? Nein. Nein, das ist Selbstverantwortung. Ein paar machen es, die
meisten nicht. #00:07:32-0#

I: Spannend. Und wenn sie was korrigieren, schreiben Sie dazu eine
andere Wendung oder eine andere?

B2: Also, ob ich es korrigiere? Ja, ja, bei Hauslbungen immer. Bei Prifungen,
nie. Aber bei Hausiibungen immer, ja. #00:07:47-0#

I: Ich glaube, das hilft auch sehr viel. #00:07:50-6#

B2: Auch Varianten. Wenn das Wort nicht falsch war, aber nicht
schoén. Dann habe ich die bessere Variante dazugeschrieben. Und wenn sie sehr gut
sind, habe ich dann oft auch noch komplizierteren Wortschatz, kompliziertere
Syntax verwendet. #00:08:02-5#

I: Genau, weil ich habe bemerkt, es kommt sehr oft vor, dass man
einfacher schreibt, als man eigentlich schreiben kdnnte. #00:08:09-4#

B2: Ja, ja, also bei den, wo ich wei3, die sind sehr gut, das
Uberfordert sie nicht, da habe ich immer noch etwas mit. Das kdnnte man mit
Konjunktiv eins schéner sagen. Also ich habe da noch andere Satze. Ja, bei denen,
wo ich gemerkt habe, die sind schon dberfordert mit der Basisgrammatik, habe
ich das nicht gemacht. Also die sollen mal DAS beherrschen und, ja. #00:08:29-6#

I: Ja genau. Aber das st eigentlich auch meine meine né&chste
Frage: Was fallt so den Lernenden (...) vielleicht so leicht und was besonders
schwer? Was haben Sie so bemerkt? Ich weiB3, es ist so unterschiedlich, ja.
#00:08:44-8#

B2: Bei mir in den Pluskursen ist es so, dass die Grammatk Ihnen
meistens sehr leicht fallt, weil das haben sie oft schon zu Hause oder mit ihrem
Privatlenrer getbt. Sie kdénnen oft, wei3 nicht, so was wie Futur zwei, was
eigentlich nicht so wichtig ist. Sie kdnnen den Konjunktiv eins perfekt.
#00:08:59-6#

I: Adjektive auch? #00:09:01-2#

B2: Ja Adjektiv, manche kdénnen wirklich die ganze
Adjektivdeklination perfekt, aber sie haben keinen Wortschatz, weil sie viel zu
schnell Deutsch gelernt haben. Das ist der Eindruck in den Pluskursen gewesen.
Die waren sehr stark bei der Grammatik, aber sie hatten einfach keinen
Wortschatz. Also was wir dafir gemacht haben, das war fir diese Gruppe das
Richtige. Wir haben viel Zeitung gelesen. #00:09:22-0#
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I: Zeitungen. #00:09:23-0#

B2: Genau. Ich habe drei Zeitungen bestellt Uber einen Monat. Und
wir haben immer die Zeitungen entweder in der Stunde gelesen oder zu Hause, oder
ja, oder sie haben etwas dazu gemacht in der Stunde zu einem Artikel. Und die
Aufgabe war immer: Notieren Sie sich zehn Wérter, die in die Sie oder Phrasen,
die Sie schén, wichtig, nltzlich finden. Der Wortschatz war sehr beschrankt bei
den meisten. #00:09:51-3#

I: Und ich kann mir vorstellen, dass es auch schwierig sein kann,
mit Wortschatz wirklich gezielt zu arbeiten und schnell das zu Uben.
#00:09:58-8#

B2: Ja, das geht eben schnell nicht. Man braucht, man muss viel
lesen und Lesen ist jetzt von nur ein paar das Hobby, ist mir aufgefallen, aber
eine Handvoll hat wirklich auch in der Freizeit noch die ganze Zeitung zu Ende
gelesen und die hatten dann wirklich einen besseren Wortschatz, der aber auch
sehr unsicher war. Sie haben sich dann nur gemerkt, das hei3t so etwas wie das
und das. Aber das war nicht prazise, aber ja. #00:10:22-7#

I: Wahrscheinlich ohne Kontext geht auch leichter. #00:10:26-0#

B2: Ja, Sie haben schon im Kontext vom Text haben Sie es dann
verstanden, aber dann der Transfer in einen anderen Kontext. Ja, aber wir haben
eben nur von Ende Februar bis Mitte Juni. Das ist sehr kurz. #00:10:38-8#

I: Das ist eine sehr kurze Zeit. #00:10:42-8#

B2: Vor allem fur ganze EPD-Vorbereitung. Ja, deswegen, das st
eine Sonderform. Darum sind die Kurse auch recht klein. Darum hatte ich immer
nur 15 bis 18, glaube ich, war die gréBte Gruppe, weil das sind eben die, die
sehr hoch eingestuft wurden. Und dann in einem Semester quetsche ich alles rein.
#00:11:00-4#

I: Genau. Ja, ja, das kann schon fir Jugendliche so herausfordernd
sein. Das kann ich mir vorstellen. Ja, sehr, sehr viel Druck kommt von allen
Seiten von irgendwas. Aber das ist Inr Wunsch. #00:11:12-7#

B2: Nein, nein. Es sind die Motivierten. Und sie haben die Option
zu sagen Nein, ich méchte lieber in einen normalen FF1-Kurs gehen. Aber das sind
einfach, die Arbeitshaltung ist einfach anders. In dem Kurs. #00:11:23-2#

I: Gibt es einen groBen Unterschied zwischen den, also diesen FF1
und FF1 plus.

B2: Meistens. Meistens, ja.

I: Kann man schon merken? Okay. Aber sie kénnen aussuchen, haben sie gesagt?
#00:11:32-9#

B2: Nein, das kann ich nicht aussuchen. #00:11:34-3#

I:  Aber nicht sie, sondern die Jugendlichen. Die kbnnen es halt.
#00:11:36-6#

B2: Sie werden eingestuft im Kurs. Und dann, wenn sie sagen ,Nein,
das will ich nicht, dann konnen sie natlrlich die normalen besuchen. Ja, soweit
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ich wei3. Aber eigentlich wollen sie bleiben. Eine wollte ich abstufen, also in
normalen schicken, weil ich gemerkt hab, sie hat Schwierigkeiten. Hat sie gesagt
.nein“, sie will das versuchen. Okay. #00:11:55-0#

I: Hat sie es geschafft? #00:11:56-2#
B2: Nein, ich habe das richtig eingeschatzt, aber ja. #00:11:59-2#
I: Verstehe. (lachen) #00:12:01-2#

B2: Es ist Ihre Verantwortung. Sie sind alle erwachsen.
#00:12:04-1#

I: Ja, genau. Genau. #00:12:06-5#

B2: Wenn Sie mir Haustbungen abgeben, lernen sie was. Wenn sie es
nicht machen... #00:12:10-5#

I: Das merkt man, glaube ich, auch gleich. Beim ersten Unterricht
manchmal, ob man richtig eingestellt ist oder nicht. (lachen) Aber spannend,
spannend. Und ich wirde weiterhin Uber das argumentative Schreiben Fragen
stellen, weil es auch so auch im Mittelpunkt meiner Arbeit ist. Und ich habe bei
einer Gruppe Texte zum Beispiel gesammelt und habe schon so einen Uberblick
verschafft, wie das bei den Jugendlichen funktioniert. Ich habe sie aber noch
nicht bewertet. Es steht noch vor, 26 Texte. Deswegen ist meine Frage:
Vermitteln Sie... Sie haben, glaube ich, schon erwahnt, dass Sie durch die Arbeit
mit Argumenten, also argumentative Schreiben, argumentatives Schreiben, also
explizit vermitteln? Und &hm, wie funktioniert das bei lhnen? Also wie genau
fihren Sie das ein? Ich weif3 nicht, ob Sie das einflhren. #00:13:07-9#

B2: Also jetzt der Kurs ist der erste Kurs, den Sie am VWU haben,
Also, aber ich flihre es nicht ein, weil Sie ja alle schon die Matura haben, aber
halt in der Heimat. Das hei3t, Sie kennen es eigentlich schon. Fir mich ist am
Anfang immer interessant, was, was, was haben Sie gelernt, also die Studenten
aus der Heimat, wie so ein Text aussieht. Deswegen lasse ich sie am Anfang ohne
ohne irgendeine Anweisung oder Anleitung von mir etwas schreiben. Ich sage
einfach, das ist das Thema. Und jetzt schreiben Sie mal, ich mdchte einfach
sehen, was verstehen Sie darunter, wie bauen Sie das auf und und dann ziehe ich
meine Schlisse, was ich noch vermitteln muss. Diesmal war die Gruppe sehr
homogen, fast nur Russen eben. Das heif3t, es war sehr dhnlich, was man noch
ihnen beibringen musste. Oder halt eben sagen ,Pass auf, das ist bei uns ein
bisschen anders® oder wir wollen das. Oder im Deutschen ist wichtig, dass man
das verwendet. Ahm, ja, das ist mein erster Schritt. Ich flhre es nicht ein. Sie
haben alle schon die Matura. Und dann. Dann ist einer der wichtigsten Schritte,
dass ich ihnen Konnektoren noch mal vermittele, die also flr Textkohdrenz, also
zweiteilige Konnektoren, dann Konnektorenvarianz. Ich gebe ihnen Uber das ganze
Semester wiederholen wir noch mal alle Konnektoren nach Kategorien ,modal“ usw.
Und dann erinnere ich Sie immer wieder, dass Sie das in den Texten auch
verwenden. Oder die die Verweisworter. ,Ich denke daran, dass” also diese Worter.
Auch dass ich sage, sie haben jetzt einen guten Text geschrieben, aber er hat
wenig Koharenz. Das heif3t beim nachsten Mal eine Hauslbung war, ich habe ihnen
ein paar Konnektoren aufgeschrieben fur Textkoharenz und habe gesagt ,Verwenden
Sie diese“ in der nachsten Hauslibung oder in der Stunde. Ja. #00:14:55-0#

I: Und die Struktur der Texte? Ist es (dberhaupt wichtig bei der
PrGfung, dass man so einen Einstieg. #00:15:03-8#
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B2: Ja, Einleitung und Schluss wichtig. Genau, das kommt dann im
nachsten Schritt, dass ich sage ,Was ist eine Einleitung?“ Wir schreiben ein
paar Einleitungen im Kurs gemeinsam mit ,Wie kdénnte man zum Thema hinflihren?*
Sowohl bei der Grafik als auch beim Textimpuls. #00:15:17-8#

I: Genau. #00:15:18-6#

B2: Und dann noch mal am Schluss und Sie bekommen immer Redemittel.
Die sind online, die kdnnen Sie dann verwenden. Das bekommen Sie dann auch immer
von mir. #00:15:26-7#

I: Geben Sie auch Beispieltexte? #00:15:28-6#

B2: Ja, habe ich lhnen auch gegeben. #00:15:30-2#

I: Arbeiten Sie auch viel damit? #00:15:31-4#

B2: Ja, im Buch sind ein paar ganz gute. Wir arbeiten mit einem
Lehrwerk und ja, und dann haben wir auch noch ein paar, die wir ihnen zur
Verfigung stellen. Oder ich schreibe gemeinsam mal. Die erste Einleitung
schreiben wir gemeinsam. Ich gebe ihnen Satzanfange oder online schreiben sie.
Jeder postet eine Einleitung zum Thema und ich korrigiere dann alle. Und dann
haben Sie schon eine Handvoll gute Einleitungen. #00:15:55-2#

I: Das ist super. #00:15:56-1#

B2: Ob Sie es dann lesen? Ja, aber ja. #00:15:58-8#

I: Also Sie geben eigentlich schon viel Input.

B2: Ja, ja, ja.

I: Vorher sammeln Sie so Informationen, wie es funktioniert bei lhnen. Aber
spater gibt es dann, so wie Sie sagen, Konnektoren und dann diesen Beispieltext.

B2: Das ist nur die erste Hausibung ohne Input, damit ich mal eine
RlUckmeldung habe, was Sie wissen.

I: Aber spéater gibt es dann immer wieder Impulse, wie Sie sagen. Sie haben
Lehrwerke erwahnt. #00:16:21-6#

B2: Spektrum B2. #00:16:23-2#

I: Ach so.

B2: Kennen Sie das?

I: Ja. #00:16:26-3#

B2: Das ist der Nachfolger von Begegnungen. Das kennen Sie
vielleicht. #00:16:31-6#

I: Ja, ja, genau. #00:16:33-3#
B2: Das ist jetzt ausgelaufen. Und das ist das Neue. #00:16:35-6#

I: Ach so. Ja, stimmt. Stimmt. Recht neu, oder?
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B2: Ja. Ja. B1 plus verwenden ein paar fir den anderen Kurs. Und ich verwende B2.
Ja. #00:16:44-8#

I:  Benutzen Sie auch andere Lehrwerke far die Foérderung von
Schreibaufgaben? #00:16:49-7#

B2: Doch, wie hei3t das? Schreiben C1. Wie heif3t das?
I: Genau, von Deutsch Intensiv?

B2: Ja, genau. Da habe ich das fir die Grafiken herausgenommen. Das ist super.
#00:16:59-6#

I: Ihre Kollegin hat es auch gelobt. Das ist alles so stufenweise
ganz genau geférdert wird. #00:17:05-8#

B2: Ja, und vor allem die Grafikinterpretation ist schwierig zu
erklaren. Und das macht dieses Buch so gut. #00:17:10-4#

l.  Genau. Und das ist super. Das wollte ich aufschreiben.
Aufschreiben, habe ich vergessen. Ahm, da habe ich friher sie schon gefragt, was
so schwierig ist und was so Leichtes bei Texten. Gibt es da bei diesen
argumentativen Texten, wo es zum Beispiel so eine Aussage ist und da muss man
auch Argumente doch erwahnen. Gibt es da jetzt besondere Schwierigkeiten? Also
so zum Beispiel bei Argumenten, also so Gestalten von Argumenten. Gibt es da
Probleme bei ...? #00:17:43-9#

B2: Ja, es kommt aufs Thema. Also erstens mal, was schwierig ist,
von einer langeren Aussage die Kernaussage zu erkennen. Das fallt vielen schwer.
(...) Auch den Guten. Somit was ist jetzt wirklich das Wichtige, ohne in die
Details zu fallen? Das gleiche bei der Grafik ist &hnlich und dann bei den
Argumenten. Es ist halt sehr themenabhangig. Sie sind halt meistens sehr jung,
haben sie relativ wenig Lebenserfahrung und dann ist halt eine Aufgabe immer
.Schlagen sie Malnahmen vor oder bringen Sie Vorschlage“. Da fehlt lhnen oft
Wissen. Also das wirde |hnen. Sie sagen mir dann selber, ,das koénnte ich auf
Russisch auch nicht®. Und sagen Sie dann, ja. Das ist, glaube ich, eher
schwierig. #00:18:27-8#

I: Wie gehen Sie damit um? In dem Fall. #00:18:30-6#

B2: Ich bringe Ihnen halt Beispiele, aber bei der Priafung mussen
Sie es dann halt selbst. Bei der EPD mussen Sie selbst was einfallen lassen. Ich
versuche, Sie auf alle Themen vorzubereiten und sage, Sie sollen noch ein
bisschen etwas dazu lesen. Gerne auch in der Muttersprache. Einfach nur, dass
Sie ein Wissen haben zum Thema. (...) Das ist eben oft schwierig. Und bei der
mundlichen Prifung ist es oft auch so eine Frage mit ,Wie ist denn das in Ihrer
Heimat?* Und Sie wissen halt jetzt nichts Uber Gleichberechtigung, weil Sie zu
jung sind, oder wie ist das mit mit Bewerbungsgesprachen? Wir hatten ja eins,
die sind 17, 18, also das Wissen. #00:19:06-6#

I: Es ist spannend, dass es dieses Thema beispielsweise genau
vorkommt. #00:19:10-2#

B2: Es steht auf der Liste, ja. #00:19:11-8#

I: Ja, ja. #00:19:13-1#
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B2: Und Arbeitswelt ist halt ein Thema. Aber ein 17-jahriger weil3
nicht viel von der Arbeitswelt. Vielleicht ist Zeitungen und die, die viel lesen,
egal in welcher Sprache, sie haben die besseren Argumente. Ja, mehr, als dass
ich mit ihnen Zeitung lese, kann ich nicht machen. Genau. Also, Argumente finden
fallt Innen oft schwer. #00:19:33-2#

I: Ja. Also, machen sie das dann eher so in Gruppenarbeit, ja?
#00:19:42-9#

B2: Entweder in Gruppe oder oder wir sammeln im Plenum und dann
sollen sie das verwenden, was ihnen geféllt. Oder wir machen zuerst einen
Lesetext zum Thema oder eine Hoérlbung zum Thema und dann dirfen Sie das
natlrlich wiederverwenden. #00:19:54-7#

I: Also, so als Vorwissen. #00:19:57-1#

B2: Ja, genau, eben als Vorwissen zum Thema, das kann, wenn Sie
Glick haben, kommt es zur Prifung. Ja. Ja, aber fir die Hauslibung. Meistens
haben wir zuerst. Also. Mein Plan ist so, dass wir immer ein Thema pro Woche
hatten. Und das heif3t, wir haben die ganze Woche etwas zum Thema gemacht.
Wortschatz, Lesen, Héren, Sprechen, viele Impulse. Und dann am Ende stand immer
der Text. Das heiBt, im Onlineunterricht am Freitag haben wir dann auch Teile
geschrieben, kleine Teile, maximal maximal 70 bis 100 Wérter. Und dann war die
Hauslibung dazu. Das heiB3t, eigentlich hatten sie schon sehr viel Wortschatz und
Wissen dazu. #00:20:37-4#

I: Ja, das ist die Frage, wie man das so alles umsetzt in einen
Text. #00:20:42-2#

B2: Das ist dann ihre Leistung. Ihre Eigenleistung. #00:20:44-8#

I:  Verstehe. Also geférdert wurde es schon eigentlich recht viel
Also, was Sie alles zusammen gemacht haben. #00:20:52-1#

B2: Das haben fast alle geschafft. #00:20:54-5#
I: Das ist super. #00:20:55-5#

B2: Eine hat die EPD nicht geschafft. Das war die, die ich richtig
eingeschatzt habe. (lachen) #00:21:00-0#

I: Weil sie das nicht schafft, muss sie das wiederholen?
B2: Ja. Sie muss jetzt sogar den Kurs wiederholen. #00:21:05-8#

I: Noch ein Semester lang. Okay. Okay. Also, manchmal ist es dann
besser doch. #00:21:12-6#

B2: Ja, in ihrem Fall auf jeden Fall. Sie braucht noch Zeit.
#00:21:14-3#

l: Genau. Ahm. Wir haben jetzt gerade auch von Férderung gesprochen.
Und was glauben Sie, was sind so die effektivsten Aufgaben, wirde ich sagen,
zur Forderung von Schreibaufgaben? Was mdchten Sie immer wieder einsetzen? Und
Sie wissen, das funktioniert perfekt. Also gibt es etwas? #00:21:44-4#

B2: Argumentatives Schreiben oder generell Schreiben? #00:21:46-0#
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I: Ich glaube generell, also wo Sie zum Beispiel sehen, die Person
kann nicht so gut schreiben und Sie missen das irgendwie Uben und dann denken
sie ,Aha, das werde ich jetzt unbedingt machen®. #00:21:58-3#

B2: Was ich die erste Semesterhalfte, jeden, jede jeden
Stundenanfang mache, ist: Ich nehme irgendeinen Text und entferne alle Artikel
und Adjektivendungen. #00:22:08-7#

I: Oh, das ist spannend. #00:22:09-7#

B2: Und jetzt bekommen sie die ersten Wochen jede Stunde am Anfang
einen sehr kurzen Text, einfach weil Sie dann die Aufmerksamkeit bekommen. Ich
muss das kontrollieren. #00:22:19-6#

I: Mhm. #00:22:20-2#

B2: In dem Kurs, der so gut war, dieses Semester haben wir das
friher beendet. In schwacheren Kursen oder die unsicherer sind, mache ich das
bis zum Ende mit. Mit denen habe ich aufgehdrt, weil die waren, sie haben das
fehlerlos gehabt. Fast, Ja. Oder dann spater eben das, was Sie fir die Texte
brauchen, weil sie sollen ,man“ verwenden in Texten unpersonliche Formulierungen.
Und da habe ich ihnen auch am Anfang, also dann in dem spéateren Semester, kurze
Texte mit ,man“ gegeben und sie mussten sie in Akkusativ und Dativ richtig
einsetzen. Einfach das Bewusstsein scharfen. Wenn ich etwas lese, muss ich auf
die Endungen achten, muss ich aus ,man“ wird einem, mit einem und nicht ,der® ja
oder .,er‘ ist meistens, also einfach das Bewusstsein. Wenn Sie selbst etwas
Korrektur lesen, dann dass sie mal das ,man“ kontrollieren, die Artikel
kontrollieren, die Adjektive kontrollieren. Das habe ich bis jetzt als
Effektivste empfunden. #00:23:13-8#

I: Das kann ich mir vorstellen, ja, weil viele machen glaube ich
leider noch oft Fehler. Genau mit Artikeln.

B2: Genau, das ist normal.

I: Die schwierigsten Themen. #00:23:23-5#

B2: Das ist normal. Und irgendwann lasse ich die Artikel dann auch
weg und sie missen entscheiden: Nullartikel oder Artikel. Und einfach Sie missen
jede jede Stunde dann dariiber nachdenken. Und das hilft schon. #00:23:34-7#

I: Genau. #00:23:35-7#

B2: Das mache ich eigentlich am haufigsten. Was haben wir noch
gemacht? Ich habe es danach variiert mit Wortschatzaufgaben, einen Text zum
Thema. Dann haben ein paar Wérter gefehlt. Und das waren die Wérter aus der
Lektion hinten. #00:23:50-5#

I: Hm, hm. Hm. Hm. So wie Liicken. #00:23:53-2#

B2: Genau wie ein Lickentext. Ja. #00:23:55-0#

I: Genau. #00:23:56-5#

B2: Damit Sie aktiv den Wortschatz verwenden missen, den wir
gelernt haben. #00:23:59-7#
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l:  Verstehe, ja. Ahm. Jetzt wirde mich noch interessieren, ob es
irgendwelche Aufgaben sind, die Sie so gerne einsetzen wirden, die auch so
besonders effektiv sind. Aber aus irgendwelchen Grinden machen sie das nicht.
Vielleicht wegen Zeitmangel oder weil die Progression im Kurs viel zu schnell
ist? Vielleicht fehlt mir ... #00:24:29-5#

B2: Ja. Was ich dieses Semester auslassen musste, waren die E-Mails
im Studienkontext. Die mache ich eigentlich recht gern, wenn mehr Zeit ist, eben
weil es flr spater nltzlich ist. Es ist unnitz fir die EPD, deswegen habe ich
sie ausgelassen.

I: Meinen Sie offizielle E-Mails?

B2: Ja, offizielle E-Mails, aber wirklich auch im Studienkontext. Sie missen an
die Studienprogrammleitung schreiben. Ihre Anrechnung hat nicht funktioniert,
oder (...) Oder sie brauchen einen neuen Prifungstermin. Irgend so etwas. Wie
schreibe ich das hoflich? Es sind sehr einfache Texte (...). Auch weil die
Studenten so gut, wenn dieses Semester. Aber es sind ganz nitzlich eben auch den
Wortschatz machen wir, aber eben, das lasse ich ofter aus. Und was ich sehr
schade finde, ich kann nichts Kreatives mehr wirklich machen, weil keine Zeit
ist in diesen Kursen. Ich habe friher kreatives Schreiben unterrichtet.
#00:25:22-6#

I: Ach so. #00:25:24-0#
B2: Und deshalb manchmal fehlt mir das. #00:25:25-8#

I: Und was glauben Sie, man kénnte das eigentlich? Also héatte man
Zeit. Wirden Sie das machen? #00:25:34-5#

B2: Ja, Es st halt auch immer die Haltung der Studenten. Sie
wollten die EPD schaffen. (...) Ja, Sie wollten das. #00:25:44-8#

I: So ist es dann nicht ganz nitzlich, meinen Sie?

B2: Ja. Ich habe das schon gemerkt, Wenn ich etwas gemacht habe,
das jetzt nicht prifungsrelevant ist, dass dann das Interesse nicht mehr so grof3
war. (...) Verstandlich. #00:25:55-0#

l: Die  Motivation ist schon ziemlich  hoch. Ist also die, die
PrGfungen zu schaffen? #00:26:00-1#

B2: Genau, ja, und dann haben sie es oft als Zeitverschwendung
empfunden. Und dann, wenn ich merke, sie wollen einfach, sie wollen wirklich
sich gezielt darauf vorbereiten, dann mache ich sowas nicht. Aber wenn ich merke,
eine Gruppe ist eigentlich nicht so motiviert fur die Prifung oder hat noch
Zeit, ein Semester, dann mache ich sowas sehr gerne. #00:26:19-7#

I: Was machen sie vom kreativen Schreiben? #00:26:22-2#

B2: Da habe ich viel gemacht. Was habe ich gemacht: mit
Postkartenimpulsen Geschichten schreiben? Und was haben wir noch gemacht...
Geschichten fortsetzen. Geschichten neu, anders erz&hlen. Die Verwandlung, aber
anders erzdhlen. Da misste man mal die Verwandlung lesen. Ja, das geht mit
anderen Gruppen, aber hier hat das noch nicht funktioniert. #00:26:42-6#
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I:  Spannende Aufgaben. Ja, es ist schade, dass man das irgendwie
nicht ganz. #00:26:48-0#

B2: Ich habe es vier Jahre lang unterrichtet. #00:26:50-4#

I: Ach so, wo?

B2: In Bratislava.

I: Ach so? #00:26:54-0#

B2: Und das ging. Das war ein eigener Kurs ... #00:26:56-9#
I: Bei Jugendlichen? #00:26:57-6#

B2: Studenten. #00:26:58-5#

I: Ach so, okay. #00:27:00-4+#

B2: Aber das war ganz. Sie haben sich freiwillig dafir gemeldet.
#00:27:03-8#

I: Ach wirklich? Haben auch Interesse gezeigt?
B2: Ja, ja.
I: Also wirklich super.

B2: Ich habe auch Lesungen gemacht und so, es war wirklich toll.
#00:27:13-8#

[: Aber so schon. #00:27:15-7#

B2: Ja. Es funktioniert nicht bei Studenten von Bauingenieurswesen.
(lachen)

I: Anscheinend nicht.

B2: Nein, ich glaube nicht, dass ihnen das SpaB machen wirde. Aber ist in
Ordnung. #00:27:25-4#

l: Genau. Ahm, ich wirde eigentlich noch gerne fragen, ob sie viel
Kooperatives so schreiben oder Arbeiten gemacht haben, in Gruppen somit
Argumente finden und so. #00:27:41-4#

B2: Ich habe es bei den Sprechibungen. Ich habe die Sprechibungen
am Anfang, aber flrs Schreiben nicht, weil ich gemerkt habe, sie mdgen
kooperatives Schreiben nicht. Das ist nicht sehr beliebt. Auch online habe ich
es probiert. Gemeinsam einen Text schreiben geht nicht. Nein, einer schreibt,
der Andere, weif3 ich nicht. Macht was anderes. #00:28:01-8#

I: Hangt es vielleicht auch damit zusammen, weil sie eben einzeln
dann die Prifungen ablegen? #00:28:06-1#

B2: Sie sind ja keine Klasse. Sie sehen sich ein Semester, dann
trennen sie sich wieder. Sie kdmpfen auch oft um die gleichen Studienplatze.
#00:28:12-4#
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I: Ach so. Okay, also spuren Sie das schon so? #00:28:16-0#

B2: Ja, also ich Kkooperatives Schreiben, oder? Oder es st ihre
Sozialisation von der Schule, dass man das nicht macht. Ich wei3 es nicht. Aber
was funktioniert hat, ist. Nein, hat eigentlich auch nicht funktioniert. Nein,
ich habe sie oft. Zu einem Thema, habe ich gesagt. Sie sind pro, Sie sind contra
und sie suchen Argumente. Sie suchen Argumente und dann will jeder alleine am
Handy, hat etwas recherchiert und dann hat jeder drei aufgeschrieben und dann
haben sie den Anderen sie vorgelesen. Und dann haben die Anderen gesagt ,Ja,
okay". Ja... #00:28:49-3#

I:  Theoretisch hatte das funktionieren kbénnen. Eigentlich ja, aber.
#00:28:52-6#

B2: Einer hat es verstanden, aber. Was gefragt ist... Aber ich glaube,
das ist wirklich aus der Schule, wie sie es gelernt haben, dass man das alleine
macht, weil der das anders gemacht hat, der ist in einem anderen Land in die
Schule gegangen. #00:29:05-7#

I Mhm hm. Ja, das ist eine gute Frage. Da denke ich daran, ob man
das dann macht. Man eigentlich schon manchmal. Aber kommt vielleicht auf die
Menschen an, also wie sie. Ob sie gerne wirklich in Gruppen arbeiten.
#00:29:18-0#

B2: Ja, und ob man sie in der Schule wirklich so fordert. Also ja,
mit den Slowaken hat das auch lange nicht funktioniert, weil sie es in der
Schule anders gelernt haben. Aber dann gab es einen Generationenwechsel und dann
ging es. Aber. #00:29:29-2#

I: Vielleicht soll man noch bisschen abwarten. #00:29:32-1#

B2: Ja, aber ich habe nur ein Semester mit Ihnen gehabt. Jetzt kann
ich nicht warten. #00:29:36-2#

I: Aber ich meine so das. #00:29:38-7#

B2: Schulsystem kann. #00:29:39-3#

I: Ja, circa zehn Jahre und dann geht es vielleicht. #00:29:42-9#

B2: Wenn sich das Schulsystem in den Landern andert. Ja, also das
war ein bisschen mein Eindruck, dass das ja, manche haben sich dann gefunden als
Paare oder so oder in Arbeitsteams sozusagen. Da hat es dann funktioniert, aber.
Aber so in der Klasse? Nein, das habe ich eigentlich nicht gemacht. #00:30:00-4#

I: Aber das Klima war gut? #00:30:03-9#

B2: Klima war gut, ja, ja, war sehr angenehm zum Arbeiten, aber
ebenso kooperatives Schreiben... #00:30:07-8#

I: Das hat nicht so gut funktioniert.
B2: Nein. Ja. Mhm. Mhm. (verneinend)

I: Aber wahrscheinlich kénnen Sie zum nachsten Thema etwas Spannendes erzahlen.
Und zwar, wenn die Lernenden zu Hause schreiben. Wahrscheinlich benutzen sie die
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die KI? #00:30:28-7#
B2: Ja, sicher sogar. (lachen) #00:30:29-9#

I: Wie stehen Sie dazu? Was ist lhre Haltung? Wie also erlauben Sie,
dass ich glaube, Sie kénnen es nicht kontrollieren? Aber wie? Wie gehen Sie
grundsatzlich damit um? #00:30:45-3#

B2: Also, ich. Ich habe sogar gefoérdert im Unterricht. Eben, dass
sie Argumente finden. Also ich habe gesagt, fragen sie chatGPT, was fir die
Einfihrung von dem und diesen Dingen spricht und was spricht dagegen? Und das
hat wirklich sehr gut funktioniert, weil sie viel neuen Wortschatz hatten. Sonst
sind sie immer so in dieser eigenen Suppe an den alten Wértern, die sie schon
immer kennen. Und da finde ich Kl super. Also daflir habe ich sie ihnen auch
empfohlen. Ich habe gesagt, wenn lhnen nichts einfallt zum Thema, fragen Sie
chatGPT. Und da habe ich es wirklich gut gefunden. Einen kompletten Text dort
schreiben lassen ist natirlich, hat keinen Ubungseffekt, aber flir Argumente habe
ich es sogar empfohlen. #00:31:28-2#

I: Hm, aber merken Sie, dass einige zu Hause viel auf chatGPT zum
Beispiel greifen? #00:31:37-3#

B2: Manche ja, aber meistens geben sie dann gar nichts ab. Also ich
wollte die HausUbungen nur in Papierform, damit sie es, falls sie Kl verwenden,
es zumindest mit der Hand abschreiben. Dann haben sie zumindest irgendetwas
gelernt. Aber das haben sie. Das hat dann eine einmal gemacht. Aber die meisten
haben gemerkt, das nitzt Nichts. Und haben dann gar nichts geschrieben. Viele
haben explizit gar nichts, gar keine Hilfsmittel verwendet, auch kein Wdrterbuch,
was ich auch nicht sinnvoll finde. #00:32:03-3#

I: So waren sie, so selbstsicher. #00:32:07-2#

B2: Sie wollten ehrlich sein.

I: Ach so.

B2: Aber da lernt man halt nicht viel Neues. #00:32:13-7#

. Ja, es ist eine gute Frage, wo so die Balance ist zwischen...
#00:32:20-5#

B2: Eine Hauslbung ist keine Prifungssituation. Also da ist es gut,
wenn Sie im Buch nachschauen. Die Kl Fragen, das Woérterbuch, alles. Es ist in
Ordnung. Deswegen. Ich bin da nicht dagegen. Fir Ubungszwecke gerne, aber halt
richtig eingesetzt. #00:32:37-3#

I: Hm. Und was halten Sie zum Beispiel so von DeepL? Kennen Sie?

B2: Super, ja.

I: Finden Sie das auch nitzlich? #00:32:49-4#

B2: Ja,  natlrlich. Ich rate noch, dass sie es zuerst selbst
Uberprifen, bevor Sie es mir geben, weil es gibt sehr viel, dass sie selbst
korrigieren kénnen. Und da lernen sie. #00:32:58-8#

I: Und dann haben Sie weniger Arbeit. #00:33:00-9#
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B2: Ja. (lachen) Erstens das und das ist auch, sie sind im Studium
ja auch far ihre Texte verantwortlich. #00:33:05-9#

I: Genau. #00:33:07-0#

B2: Und sie schreiben es nicht flir den Professor, far  die
Professorin, sondern fur sich. #00:33:10-9#

I: Genau, vor allem auch die Selbststandigkeit. #00:33:15-3#

B2: # Ja, sie sind 18, sie wollen studieren. Das ist das Wichtigste.
#00:33:19-4#

I: Ja, wir sind eigentlich eh schon bei der letzten Frage.
B2: Oh, wow. Okay.

I: Ich erstelle, also ich mébchte ein didaktisches Konzept erstellen fur die
Férderung vom Schreiben, also argumentativem Schreiben, aber auch generell
Schreiben, dass die Lernende das Konzept, dass die Lernenden auch dann
vielleicht nutzen kénnten. Und mich wirde interessieren, was lhrer Meinung nach
soll in das Konzept rein. Also, was wirden Sie? Es geht schon wieder um
Férderung. Ich glaube ich frage das mal das dritte Mal, was das Effektivste ist.
Aber was wirden sie so vielleicht anderen Kolleg*innen auch empfehlen, oder was?
#00:34:10-1#

B2: Es kommt ganz. Also was fir ein Niveau? Und welches Ziel?
Zielpublikum? Planen sie das? Weil es ist was anderes. Ob ich das fir einen
13-jahrigen mache oder far einen 50-jahrigen oder fur einen 20-jdhrigen, der
studieren méchte. Oder ein 20-jahriger, der arbeiten mdchte. #00:34:26-0#

I: Also meinen Sie, dass es hier auch ganz unterschiedliches
Publikum ist? Ich meine ... #00:34:31-44#

B2: Ach so, nur an dem VWU? #00:34:32-9#
I: Ja.

B2: Okay, weil generell flr Schreibkompetenz fordern. Das st
#00:34:35-3#

[: Ja, es st viel zu umfassend. Ich meine hier, also wenn wir so
Lernende nehmen, die circa 18 sind und ... #00:34:42-1#

B2: Okay, also sie wollen studieren, Sie haben die Matura.
#00:34:45-0#

I: Okay, genau. Also was? Was soll da in dieses Konzept rein? (...
Welche Aufgaben vielleicht? Es kénnen auch die sein ... #00:34:55-4#

B2: Okay, was schwierig ist fur sie ist... Was ich auf jeden Fall
Uben musste ist ,Wie kann ich zu dem Thema hinfihren?* Diese Einleitungen fallen
ihnen extrem schwer. (...) So etwas. Der Schluss klappt ganz gut meistens. Da
fassen sie irgendetwas zusammen. Das geht. Aber das so trichterférmig zu einem
Thema hinflhren, das ist sehr schwierig. Ahm, was féllt ihnen noch schwer? Der
Aufbau eines Arguments. Unterschied zwischen Argument und Behauptung. Das wissen

173



viele nicht. Da auch Ubungen wie auch mit Vorgaben. Das habe ich jetzt mit
diesen Gruppen nicht gemacht, weil die recht gut waren, aber auch so Vorgaben
mit wie ,lch habe hier eine Behauptung®. Und was, was musste ich dann
weiterschreiben als Begrindung und als Beispiel. Also dieser Aufbau eines
Arguments. #00:35:46-4#

I: Also das bringen Sie schon bei, explizit? #00:35:49-7#

B2: Wenn der Bedarf besteht. Ja, ja, wenn der GroBteil es kann,
aber nur einzelne nicht, dann nehme ich mir die Einzelnen her fir eine
Besprechung ihres Textes. Letztes Semester haben wir es wirklich in der Gruppe
gemacht. Mit allen. Aber diesmal habe ich es nicht gemacht, weil die Texte
eigentlich sehr gut waren und nur zwei, drei haben das nochmal gebraucht, dass
wir das besprechen. Also das werde ich. Und dann, ja eben. Was ich eine sehr
schéne Aufgabe finde, ist ein Text ohne Konnektoren, ohne Kohé&sion. Und Sie
mussen ihn kohdrenter gestalten. Mit Vorgaben. So etwas eine nutzliche Ubung.
Das mache ich manchmal, wenn der Bedarf besteht. Ja, so etwas.

I: Wortschatzarbeit wahrscheinlich?

B2: Ja, das ist die Frage. Wie? Ja, weil es. So viele Themen sind. Wenn es fir
einen VWU sein soll, sind das zehn, zehn groBe Themen. #00:36:49-3#

I: Und es wére recht schwierig. #00:36:53-3#

B2: Das ist ja. Da kann man nur punkiuell, aber so was wie
Strategien wie ich Wortschatz lernen kann im Selbststudium um so etwas wie ,Wie
schreibe ich mir ein Wort auf? Also wir haben das bei den Zeitungen gemacht,
das Wort aufschreiben, den Satz aus dem Zeitungsartikel aufschreiben, dann eine
Erklarung oder Ubersetzung, je nachdem, was sie lieber haben und dann ein
Beispielsatz oder so. So etwas vielleicht, eher so Strategienvermittlung. Weil
sonst sind zehn Themen. Ich wisste nicht, wie das geht. Oder halt die Aufgaben
in diesem in dieser Handreichung zu den Themen. Aber ihr Wortschatz ist wirklich
schwierig. #00:37:36-3#

I  Aber Strategien erweisen sich als wirklich sehr, sehr (...)
effektive, auch so grundlegende Aufgaben fiir die Schreibférderung.

B2: Ja. Also ja. Oder ja, ich glaube, dass. Das hat mit denen hier das noch
nicht so funktioniert, weil das eben keine Philologen sind. Die meisten sind
keine. Mit den Philologen in der Slowakei hat das funktioniert, dass ich ihnen
DWDS gezeigt habe. Und dann eben, da stehen die Wérter im Kontext drinnen mit
den Pré&positionen usw. Ja, aber eben. Mit Chemikern und so ist das was anderes.
#00:38:13-4#

[ Und mit so Videomaterialien arbeitet man nicht so viel hier,
oder? #00:38:19-8#

B2: Videos als Impulse oder Héribungen. Doch, das verwenden wir
schon. #00:38:25-2#

I: Also Audios. #00:38:26-9#
B2: Ja, ja. Audio-, Video-, Ho6r-Seh-Verstehen (Oben wir auch. Eben

als auch fir den Wortschatz. Ja. HeiRt das das Ziel lhrer Masterarbeit, dass Sie
am Schluss so eine Handreichung haben? #00:38:41-0#
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I: Ja. Das ist eine gute Frage, wie man das noch ganz genau umsetzt.
Ich glaube, das kbénnte ein sehr groBes Konzept sein. (lachen) Aber
grundsétzlich bewerte ich die die Texte. Ich bewerte auch die Texte. Die
Textqualitdt und mache dann eben die Interviews und schaue, wie die Lehrkréafte
dann die Schreibkompetenz férdern. Und dann werde ich schlussfolgern, was die
effektivsten ~ Schreibstrategien, also  nicht  Schreibstrategien, also die
Schreibaufgaben, sagen wir mal, sind und vielleicht daraus dann so empirische
Forschung auch. #00:39:21-8#

B2: Okay. Aber Sie haben ja nicht immer die Studenten der Lehrer
interviewt, oder? #00:39:25-5#

I: Die Studenten der Lehrer? Habe ich nicht. #00:39:28-3#

B2:, aber Sie haben ja die Texte jetzt von meinen Studenten.
Haben Sie keine Texte? Das heif3t Nein. #00:39:33-5#

I: Nein, das sind andere. Genau. Ja, also, hoffentlich funktioniert
das alles. Und hoffentlich kann ich mich auch melden. Vielleicht im November
oder Dezember. Was sich daraus ergeben hat. Ja. Ansonsten vielen, vielen Dank.

B2: Ja, danke schon. Alles Gute. Spannende Informationen.

I: Ich habe viel draus gelernt. Auf jeden Fall. #00:39:59-6# (B2, Z. 1-692)

Interview 3

I: Genau. Also, ich hoffe, dass es gut funktioniert. Gut. Also erstmal wirde ich
Sie fragen, wie lange Sie eigentlich schon an dem VWU arbeiten. #00:00:20-2#

B3: Seit 2000. #00:00:24-6#

I: Schon seit 20 Jahren. Und so lange. Sie habe sehr viel Erfahrung.
#00:00:30-5#

B3: Ja, ich denke schon. Ich hoffe. Ja. Ja. Aha. #00:00:32-5#

I: Super. Wie viele Kurse haben Sie normalerweise? #00:00:39-2#

B3: Zwei Kurse pro Semester. #00:00:41-9#

I: Ja. #00:00:42-5#

B3: Zwei Kurse pro Semester oder ein Kurs pro Semester, je nachdem. Wenn man
einen fortgeschrittenen Kurs hat, der 20 Stunden beinhaltet, ist ein Kurs. Wenn
ich Facherkurse habe, habe ich zwei Kurse, also 1 bis 2 Kurse. Letztes Jahr

waren es immer zwei Kurse pro Semester. #00:01:00-5#

I: Und hatten Sie in diesem Semester auch zwei? Und hatten Sie jetzt welche?
#00:01:06-1#

B3: FF1. #00:01:06-7#
I: Genau. Ja, das ist es. #00:01:09-5#
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B3: Das ist ein fortgeschrittener Kurs. Genau wie die Fortgeschrittenenkurse mit
Fachern sind unterteilt in FF1 A. Entschuldigung. Eins und FF2. Genau. Die haben
immer zwei Semester, mit den Fachern, weil sie einfach Facher haben und langere
Zeit brauchen. #00:01:24-2#

I: Aber es sind dann eh Fortgeschrittene, ja?
B3: Sie sind Fortgeschrittene. Ja, B1 plus B2. Genau. #00:01:31-6#
I: Wie viele Lernende hatten Sie so in diesen Gruppen? #00:01:40-4#

B3: Puh. Jetzt sage ich mal offiziell auf der Liste stehen 22 ungeféhr. Aber
tatsachlich habe ich gesehen 17, 16, 17, wenn Uberhaupt. Viele sind dieses
Semester Uberhaupt nicht gekommen. #00:01:55-6#

I: Warum ist das so? #00:01:56-6#

B3: Ich wei es nicht. Russland, Ukraine. Vielleicht kbnnen sie nicht kommen.
Vielleicht melden sie sich an und haben dann politisch Probleme. #00:02:01-7#

I: Okay, okay. #00:02:02-6#

B3: Manche kommen und kommen dann gar nicht mehr. Entweder wiederholen sie den
Kurs, es ist Ihnen langweilig oder arbeiten Sie dann dann. Aber manche habe ich
Uberhaupt nie gesehen. #00:02:11-1#

I: Also 16, 17 Leute. Genau. #00:02:16-1#
B3: Pro Kurs. Ja. #00:02:18-2#
I: Und ich habe gehért, dass es viele Russen und Ukrainer sind? #00:02:23-0#

B3: Ja, die meisten sind diesmal aus der Ukraine und aus Russland. Was haben wir
noch? Georgien, Usbekistan, Kasachstan. Aber vereinzelt. Ja, die letzten Jahre.
Genau. Aber es ist immer unterschiedlich. Wir haben auch Jahre, wo wir sehr,
sehr viele Turken haben. Chinesen ist immer politisch unterschiedlich, wie
gerade die Lage ist. Die werden dann zu uns kommen schubweise. Ja. #00:02:44-5#

I: Ziemlich spannend. #00:02:46-1#

B3: Ja, ja, ja. #00:02:47-5#

I: Ja, ja, stimmt. Die Politik. #00:02:50-1#

B3: Stimmt. Stimmt. Ja, ja. Jetzt ist Ukraine. Russland. Genau. #00:02:54-1#

I: Gut, dann wirde ich mal Uber die Schreibkompetenz von den Lernenden mehr
erfahren. Welche Schreibaufgaben hatten Sie so den Lernenden gegeben? Haben Sie
gegeben? In genau dem Semester, zum Beispiel? #00:03:14-7#

B3: Wir arbeiten ganz viel mit so Textimpulsen. Das heiBt, sie kriegen. Wir
arbeiten auf den Bonustest natlrlich auch hin. Das heiBt, sie kriegen
irgendeinen, eine Aussage, ein Zitat, was weil3 ich. ,Heutzutage sollte man nicht
mehr heiraten“. Und dann. Das heidt, wir fokussieren sie ein bisschen auf
Einleitung, Hauptteil, Schluss, dass Sie sozusagen versuchen, eine Textsorte in,
ja, zu dem, zu etwas zu schreiben mit Argumenten. Was ist noch beim Schreiben.
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#00:03:46-2#

I: Also argumentativ? #00:03:49-4#

B3: Genau, genau. #00:03:50-1#

I: Und die Grafikbeschreibung? #00:03:52-6#

B3: Grafik kommt eigentlich immer im FF2-Kurs. Das kommt eigentlich bei uns noch
nicht. Na, also eigentlich auch Argumente, Einleitung. Habe diese Sachen
eigentlich nur, weil es kommt bei beiden Tests und ja, vielleicht schon einmal
kurz zusammenfassen, was sie sonst gemacht haben. Aber hauptsachlich geht es um
argumentative Texte. #00:04:10-4#

I: Ja, da liegt der Fokus. Genau. Mhm hm, hm. Und wie hat es in |hren Gruppen
funktioniert? Schreiben die Lernenden eher zu. Also wollten Sie schon antworten,
wie das grundséatzlich funktioniert? Schreiben die zu Hause oder eher nein?
#00:04:28-1#

B3: Leider ganz schlecht, ganz schlecht. Dadurch, dass sie ganz wenig zu Hause
schreiben, wir kaum Hauslbungen abgeben. Dann versuche ich das wirklich im
Unterricht schreiben. Ahm, ja. Letzten Mal habe ich gemerkt, es ist vielleicht
zu aufwendig, es ist einfach zu intensiv. Dann brauchen Sie mehr Zeit. Dann
sagen Sie, dass sie sich, auch selbst wenn ich sage, sie haben 15 Minuten Zeit,
es ist zu anstrengend, dann sage ich okay, wir machen heute nur mal eine
Einleitung oder nur mal den Schluss Uben, damit sie differenziert ein bisschen
trainieren. Ahm, was ich auch immer wieder mache, wenn sie Texte bekommen, dass
ich eine Fehleranalyse mache, das heiB3t, ich nehme die falschen Satze heraus,
gebe es an alle anonym, anonymisiert und sage okay, was war da falsch? Probieren
wir es gemeinsam. Mal schauen. Aber ich habe das Geflhl, ganz ehrlich, die
letzten. Ich war ein Jahr im Sabbatical davor und die letzten zwei Semester habe
ich das Geflhl, ich wei3 nicht, warum Sie sind wirklich, &hm. Es tut mir leid.
Fauler geworden. #00:05:23-9#

[: Mhm. #00:05:24-3#

B3: Ahm. Sie schreiben sich auch nichts mehr auf. Mhm. Alles fotografiert.
#00:05:30-5#

I: Okay. #00:05:31-0#

B3: Friher wurde mitgeschrieben. Noch Vokabeln. Mhm. Nicht alle, aber der
GroBteil irgendwie. Ja, und ich habe auch nicht das Geflhl, dass sie wirklich
viel verbessern. Ich sage mal: ,Bitte verbessern Sie die Texte. Ich schaue es
noch einmal an.“ Kommt wenig. #00:05:46-4#

I: Und Sie geben schon Feedback? Ja, denke ich. Also schriftlich. #00:05:51-8#

B3: Ja ja, natlurlich. Sage ich: ,Schauen Sie, da war das falsch. Und schauen Sie,
warum war das falsch?“ Oder so. #00:05:55-0#

I: Sagen Sie auch, geben Sie auch miindliches Feedback? #00:05:59-8#

B3: Ja, auch. Ich setze mich auch zusammen mit den Studenten: ,Das oder da
mussen sie mehr achten, was sie sich ... auf den Singular, auf den Plural, auf die
Artikel, den Wortschatz. Das kann man nicht so sagen®. Ja, ja, ja, aber.
#00:06:11-8#
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I: Funktioniert nicht immer. #00:06:16-5#

B3: Nicht so. Ich wirde mir mehr erwarten. Und ich glaube, das es auch viel
besser sein kdnnte. #00:06:19-9#

I: War das in den letzten Semestern ungeféahr auch so? #00:06:25-9#

B3: Anders. Besser. Viel besser funktioniert. Ich habe wirklich das Geflhl, es
klingt immer so bléd, so veraltet. Aber im Zuge des Smartphones und
Digitalisierung, es ist alles beliebiger geworden. Es ist alles so schnell
verfligbar, man schaut einfach nach, man nimmt sich nicht einmal die Zeit. Ahm,
ja. Also mit der Hand das mit der Hand schreiben tun sie sich jetzt schon schwer
und die Konzentration ist einfach. Sie konzentrieren sich einfach Uberhaupt
nicht mehr. Das merke ich schon auch im Unterricht. Sie dirfen das Handy auch
verwenden. Das ist irgendwie unterschiedlich gehandhabt. Aber eigentlich bin ich
ganz ungllicklich, weil ich das Geflhl habe, es fehlt die Konzentration. Also
mein Spiel gespielt, das Spiel gespielt. Also ja, beim Schreiben muss man
bleiben, aber prinzipiell. Ich habe das Gefuhl, es wird schlechter, die
Konzentration. Sie nehmen es auch nicht mehr so ernst. #00:07:13-1#

I: Also haben Schwierigkeiten damit. #00:07:17-8#

B3: Finde ich schon. Das war friher anders. Nicht besser, aber es war anders.
#00:07:21-8#

I: Genau. #00:07:22-5#

B3: Ich finde es schade mit der Hand, das so wenig noch geschrieben wird. Was
ich auch manchmal mache, Schreiben an der Tafel, dass sie das wieder ein
bisschen. Das ist lustig, aber dann konnen sie rauskommen. Aber es sind eher
dann Ubungssatze, sondern nicht freies Schreiben, sondern wirklich so fokussiert,
sage ich nicht Drillibungen, aber Grammatiksachen, die man wiederholt.
#00:07:42-2#

I: Ja, ja, das ist leider... #00:07:43-2#
B3: Ist halt so, ja, ich kann sie nicht &ndern. #00:07:45-4#

I: Aber vielleicht wird es eh besser. Vielleicht ist es. Kommt das auf die
Gruppe an? #00:07:49-3#

B3: Ist unterschiedlich. Ja, also wie gesagt, ich war bei den Student*innen, die
sehr fleiBig waren und die wirklich auch viel machen und wo ich das Gefuhl habe,
die werden es auch irgendwie schaffen. Und einer zum Beispiel war am Anfang so
ein, sag ich, ich darf nicht sagen ,ein ...“ (unv.), aber ich meine, wissen Sie,
dass er sehr viel Tennis im Kopf und dann aber, aber B3. Wenn ich dann
ganz viel schreibe, wenn ich ganz viel schreibe, ja, dann schreiben Sie einmal
und dann bringt er dann funf Texte und die waren dann da. Hat er sich verbessert,
habe ich das Geflhl, das war wirklich der Bonustest war dann besser.
#00:08:19-2#

[: Hm hm. #00:08:20-3#

B3: Und er hat auch gemerkt: ,Danke. Und ich merke, ich habe mich verbessert®.
Und ich sag’s, ja. #00:08:25-2#
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I: Aber Sie meinen, so generell sind dann die die meisten nicht so motiviert,
Schreiben zu verbessern? Obwohl auch ein Bonustest so genau vorkommt.
#00:08:37-5#

B3: Ja, ja, ja. Und die Bonustests waren noch schlechter in der Relation, ist
auch schlechter geworden. Also verglichen mit dem ersten Bonus ist. Ich glaube
auch, dass viele mit einem gewissen Niveau kommen und dann das Gefihl haben, das
kann ich eh schon alles. Wir haben auch viele Wiederholer. Na, das kénnen sie
eben nicht und es wird schwieriger. Dann die Schreibaufgaben werden auch langer
und aufwendiger oder oder vom Wortschatz. Und gerade im FF2-Kurs brauchen Sie
viel Wortschatz dann. Das unterschatzen viele genau. #00:09:09-6#

I: Aber Sie haben gerade angesprochen, dass viele Schwierigkeiten haben mit den
Texten. Was glauben Sie, was genau fehlt den Lernenden so schwer und was
schaffen sie? Schaffen die meisten schon. #00:09:22-2#

B3: Ich glaube, dass viele prinzipiell sich zu wenig Gedanken zu einem Thema
machen, dass sie oft sagen: ,Ich weill gar nicht, was ich schreiben soll. Ich
weill auch in meiner Muttersprache nicht, was ich schreiben soll“. Dann sage ich
oft: ,Uberlegen Sie mal, was koénnte da, was wirde Sie interessieren bei dem
Thema? Gibt es Pro, gibt es Kontra?“ Also diese Dinge prinzipiell sind schwierig,
Gedanken fassen, weniger die Grammatik, weil das kann man, sondern eher
Uberhaupt Uberlegen Ideen zu einem Thema. Manchmal denke ich, sind die Themen
nicht relevant flir sie. Das kann schon sein. Pensionistengeneration interessiert
sie vielleicht nicht. Oder warum Frauen weniger verdienen. Ja, aber es sind auch
Themen, die sie irgendwann mal betrifft und beschéaftigen kénnte. #00:10:06-6#

I: Ich finde, die Themen sind also Arbeit. #00:10:09-8#

B3: Ja, also das ist ja schon was. Es sind sicher auch schwierigere Sachen.
Globalisierung im FF2-Kurs, natirlich, ja. Aber ich finde es auch gut, wenn man
sich einmal Gedanken macht zum Thema und dann. Dann merke ich, dass es schwierig
ist. Ja. #00:10:26-7#

I: Aber so Grammatik haben sie gesagt, dass. #00:10:30-4#

B3: Das konnten sie ja lernen. Also Endungen sind immer ein Problem. Artikel
sind ein Problem. #00:10:35-5#

[: Hm. #00:10:36-2#

B3: Nebensétze, Verbstellungen oft bei den Leuten aus der Ukraine, aus Russland.
Das Verb steht woanders, die Artikel fehlen. #00:10:43-7#

I. (..) Ja, das kann ich mir vorstellen. Mit Artikeln tut man sich immer...
#00:10:52-9#

B3: Ja, ja, natlrlich ist das schwierig. Wenn ich nicht wei3, dann ist die
Anderung auch falsch, oder? Singular. Plural. Oft. #00:10:58-0#

I: Genau. Aber ich bekomme ein Geflihl, dass Sie doch betonen, dass es eher darum,
also um den Wortschatz geht. #00:11:06-1#

B3: Ja, auf alle Falle. Ja, ja. #00:11:07-3#

I: Schwerpunkt. Grammatik kann man dann meistern. #00:11:09-2#
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B3: Ja, das kann man dann irgendwie dazu. Ich denke auch, gerade diese Leute aus
Russland, aus der Ukraine, aus dem ehemaligen Osten, die sind ja auch fit
meistens. Also die sind sehr gut in der Grammatik und die lernen schnell.
#00:11:21-7#

I: Mhm hm. #00:11:22-7#

B3: Aber dieses Semester wirklich das Gefihl gehabt, sie sie ruhen sich ein
bisschen aus auf ihren Lorbeeren. Unterschatzen, dass es einfach durch
Progression Sprache muss, einfach muss man dran bleiben. #00:11:35-4#

[: Genau. Ja. Hm hm. #00:11:38-6#

B3: Und Schreiben ist auch wichtig, finde ich. Und gerade mit der Hand. (...)
Und viele haben dann ein Tablet, was auch nicht schlecht ist und schreiben mit
dem Tablet mit dem Stift. Aber, aber dadurch trainieren sie noch weniger und ich
denke, flrs Hirn ist es auch ganz wichtig, dass man die Sachen aufschreibt.
Wiederholt. Nun mal reinkriegt. In Kopf. #00:11:57-4#

I: Genau. Ja. Ja, kann ich. Ja. Vor zehn Jahren. Da bin ich einverstanden. Ja.
Ja. Hm. #00:12:05-3#

B3: Lustig. Ein Student hat uns gestern gesagt. Aber das hat mit Schreiben
nichts zu tun. Der sagt bei der Prufung, er lernt so: Zum Beispiel er sagt dann
laut auf Deutsch: ,Ich nehme den Kugelschreiber und ich schreibe jetzt einen
Text, und dann nehme ich die Kreide“. Also er sagt, was er macht, sagt es sich
laut vor. Und wenn das Wort nicht weil3, ich packe jetzt ... schaut nach - Rucksack.
Und so lernt er auch. Das habe ich interessant gefunden. #00:12:33-6#

I: Ist aber spannend, wenn man das so ins Alltagsleben Ubertragt. #00:12:37-0#

B3: Ja, ja, da muisste ich wahrscheinlich mit dem Spanisch lermen. Ich wirde
immer auf Spanisch vor mich hinreden und sagen. Aber gute lIdee, finde ich
eigentlich. Ja, ja. Und so diszipliniert bleiben, dass man dranbleibt. Ja.
#00:12:48-5#

I: Machen aber nicht alle, ja?
B3: Na sicher nicht. Sicherlich. #00:12:52-2#

l: (...) Ahm, gut. Ich glaube, ich habe so ungefdhr verstanden, womit sich die
Lernenden wirklich so schwer tun, haben sie sehr genau erldutert. Jetzt mdéchte
ich mal Gber argumentatives Schreiben fragen. Ich habe gesagt, das ist wirklich.
Der Fokus liegt darauf. Ahm. Mich wirde interessieren, wie Sie das Uberhaupt so
vermitteln. Das heiB3t, Sie bekommen so diese Gruppe. Hat sich die Gruppe vorher
schon mit dem, mit so einem Schreiben beschéaftigt? #00:13:52-1#

B3: Ja, also in den unteren Stufen ein bisschen schon, dass er sich also
Einleitungsséatze, wie kann man eine Einleitung schreiben, wie schreibt man den
Schluss. Da kriegen Sie auch den Wortschatz oder Listen, so Redemittel, dass sie
wissen okay, das kann ich verwenden. Oder in Blchern wird das Vorgehen. Bei den
Argumenten ja, dann schauen wir halt immer, was ist Pro, Contra. Also sie
kriegen den Wortschatz und die Redemittel einmal am Anfang schon bekommen.
Kriegen sie in den anderen Kursen eventuell auch. Aber meistens tun wir das noch
mal wiederholen, weil sie kommen von verschiedenen Hintergriinden oder ich weif3
nicht, wie sie es in der Schule gemacht haben. Die Kinder oder die Studenten,
also die meisten wissen schon ungefahr, worum es geht. #00:14:26-2#
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I: Mhm. #00:14:26-8#

B3: Ja. Und dann kriegen sie aber sozusagen das Rustzeug dafiir, dass sie mal
wissen, was, was soll ich denn Gberhaupt machen? Wie schaut das Uberhaupt aus?
#00:14:35-6#

I: Genau. #00:14:36-0#

B3: Und ich gebe ihnen Beispieltexte. Schauen, wie ist es aufgebaut. Wie wirden
Sie das machen. Oder teilweise auch sie kriegen, was sind gute und schlechte
Einleitungen. Was ist da gut? Warum ist das gut? Wie kénnte man es verbessern?
Finden Sie das gut? Weshalb nicht? Solche Sachen. #00:14:52-1#

I: Genau. Also, es kommt schon viel Input von Ihnen. Auch. #00:14:56-8#

B3: Ja, natirlich. Muss kommen, weil sonst. Wie soll das denn wissen? Kann ich
das verlangen, wenn ich nicht nie erklart hat, worum es geht? #00:15:02-9#

I: Ja, ja, genau. Was... Ich weil3 nicht, ob es, ob die Frage eigentlich schon
vorgekommen ist, aber gibt es vielleicht noch etwas, was den Lernenden genau bei
argumentativen Texten schwerféllt? #00:15:18-9#

B3: Ich glaube, manchmal Beispiele geben. #00:15:21-5#
I: Hm. #00:15:22-3#

B3: Dann sage ich immer: ,Bitte argumentieren Sie und geben Sie ein Beispiel
oder Sie mlssen das untermauern, das Argument. Warum ist das so? Kénnen Sie das
erklaren?“ Die schreiben manchmal nur ganz, ganz allgemein, und das ist auch ein
bisschen zu wenig. Also, ahm, es ist heutzutage schwierig. Man sollte nicht mehr
heiraten. Ja, warum? Weshalb? Bringen Sie Beispiele oder oder aus eigenen
Erfahrungen. Also da habe ich manchmal das Geflhl, das ist schwierig und was
auch schwierig sein kann, gerade bei Tests, sie lernen dann zu einem Thema, sag
ich, gesunde Erndhrung. Aber beim Thema steht dann schon was unterschiedlich.
Also beim Test stehen dann schon ein bisschen andere Dinge. Nicht nur so
allgemein. Und da tun sie sich schwer, dann genau auf das. Sie denken dann: ,Ah,
ah, gesunde Ernahrung. Jetzt schreibe ich alles hin“. #00:16:06-6#

I: Was man schon gelernt hat. #00:16:09-2#

B3: Genau. Was ja nicht schlecht ist, wenn ich es auch vorher schon mal
durchexerziert hat. Aber ich muss schon genau schauen, was ist gefragt? Ja, was
will der Lehrer eigentlich? Was steht denn beim Test jetzt? Worauf muss ich
achten? Und ich habe das Geflihl manchmal, vielleicht lesen Sie es bitte vorher
genau, was da steht. #00:16:24-9#

I: Hm, hm, hm, hm, hm hm. Und ich bekomme auch ein Geflhl, dass Sie schon sehr
viel mit dem Schreiben beschaftigen im Unterricht. Finde ich auch super, dass
Sie das... #00:16:38-7#

B3: Ich find’s wichtig. Schreiben ist sehr wichtig. #00:16:40-0#

I: Genau. Ja, da wirde mich interessieren. Welche von den Aufgaben finden Sie so
am effektivsten? Sagen wir mal. #00:16:51-3#

B3: Gute Frage. (...) Ich glaube, am besten wére es wirklich, wenn die Studenten
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jetzt personlich, egal zu welchem Thema, was schreiben und dann sich die
Korrektur noch mal anschauen. Ich glaube, dass sie da am meisten lernen. Ich
glaube nicht, dass wer einen Beschwerdebrief schreibt, das sehr wichtig fir sie
oder oder studienrelevant ware. Ich glaube schon, dass das Argumentieren wichtig
und gut ist flr spater. Briefe schreiben, E-Mails schreiben. Finde ich jetzt
nicht so wichtig. Glaube ich auch nicht, dass sie so damit. Ich fande es auch
wichtig, dass man vielleicht zu wenig zusammenfassenden Text [macht]. Das fande
ich auch gut. Exzerpte machen. Irgendwas ist wichtig. Wichtig ist herausnehmen.
Aber das kommt bei uns jetzt nicht so extrem vor. Sie sind wichtig. (...) Ich
finde es gut, wenn sie Uber persdnliche Dinge schreiben, weil da kommt meistens
viel von ihnen. #00:18:01-5#

I: Ja. #00:18:02-7#

B3: Oder auch kreative Dinge. Friher immer sehr viel kreativ gemacht oder
»~ochauen sich Satzanfange oder Bildimpulse und schreiben Sie jetzt was dazu“.
Das haben wir in den anderen Kursen schon sehr viel gemacht, na? Ja, oder
Skeletttexte oder, was weil3 ich, so lustige Sachen schreiben oder oder einer
fangt an, der nachste schreibt weiter. Hm. Aber das ist eher in den
Anfangerkursen, wo man ein bisschen mehr Zeit hat auch. In den héheren Kursen
bin ich durch die Stundenanzahl sehr, muss ich schnell sozusagen das
durchbringen. Die Themen.

Aber ich finde personlich kreative Dinge beim Schreiben auch ganz wichtig und
personliche Dinge, weil ich glaube, da kommt noch am meisten. Da kénnen sie was
erzahlen. Mhm. #00:18:47-8#

I: Glauben Sie, dass dann das Interesse... #00:18:50-2#

B3: Ich glaube, das Interesse ist gréBer. Ja. Oder wenn sie sich ein Thema
aussuchen. Ich glaube, das ist schwieriger, wenn der Lehrer was vorgibt, ist die
Gefahr, dass es einen weder interessiert noch irgendwas wissen. Also, wenn ich
sage: ,Suchen Sie sich selber ein Thema. Was interessiert Sie?“ Oder auch bei
Referaten, jetzt weniger im FF1, aber in den anderen Kursen. ,Ja, schreiben Sie
ein Referat und dann prasentieren Sie“. Das ist sicher interessanter. Ware flr
mich auch interessanter. #00:19:19-4#

I: Genau. Ich kann mir vorstellen. #00:19:20-9#

B3: Wenn ich jetzt eine Fremdsprache ltalienisch nehme und jemand sagt: ,Da
schreib ich jetzt driber”. #00:19:27-8#

I: Aber Sie haben gesagt, dass zum Beispiel kreative Aufgaben viel zu kurz
kommen auf jeden Fall, weil es sehr, sehr alles schnell durchgegangen sein soll.
Gibt es noch etwas, was Sie also von von den Aufgaben, von Schreibaufgaben, die
Sie noch so gerne einsetzen wirden, Sie machen das aber nicht aus bestimmten
Grunden? #00:19:50-1#

B3: Was wir friher mal gemacht haben, was ja Rezepte schreiben oder so zu Comics
schreiben oder eben Bilder vorgeben und Geschichten schreiben. Das habe ich
immer sehr nett empfunden. Da kommen so witzige, lustige Sachen raus. (...) Weil
die. (...) Ja oder Werbungen schreiben oder oder irgendwie so... (...) Plakate
schreiben. Diese Dinge waren irgendwie viel entspannter, interessanter, ja.
#00:20:32-3#

I: Kann ich mir vorstellen. Hier helfen solche. Also wirden solche Aufgaben
helfen, zum Beispiel Wortschatz aufzufrischen? #00:20:41-5#
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B3: Auf alle Falle. Naturlich. Auf alle Félle. Ja, ja, ja, ja. #00:20:45-4#
I: Es ist halt schade, dass man das. #00:20:48-0#

B3: Ja, das gibt es halt irgendwie. (...) Ich wei3 aber auch nicht, ob es nicht
auch von der Gruppe abhangt, weil ich habe schon das Geflihl, dass es manche
Gruppen auch gar nicht mehr interessieren wirde. Aus dem Spiel, gestern Activity
gespielt und dann bisschen Pantomime und und darstellen und was aufzeichnen und.
Das ist nicht. Sie konzentrieren sich dann finf Minuten, dann ist es wieder.
#00:21:15-0#

I: Wirklich? #00:21:16-5#

B3: War nicht sehr, aber sie kdnnen auch gar nicht mehr zuhéren. Nur far ihre
Gruppe. Die Gruppe darf nicht mittun. Dann. Also ich wei3 nicht. Vielleicht ist
auch die Luft schon raus am Ende des Semesters. Kann auch sein. Ja. #00:21:29-2#

I: Ich glaube, es kommt auch stark auf die Gruppe an, wahrscheinlich manchmal
kommt vor, weil egal was man so macht, es kommt im Ganzen. Und dann sitzen die
Leute sowieso gelangweilt. #00:21:39-8#

B3: Richtig. Manchmal denke auch ich, also bei manchen macht man ganz wenig und
dann ist sofort ,wow* irgendwie, die tun sofort mit. #00:21:48-3#

I: Also wahrscheinlich, wenn ich Sie im néachsten Semester fragen wirde.
Vielleicht. #00:21:52-9#

B3: Kénnte ganz anders sein. #00:21:54-2#
I: Vielleicht ganz anders, finde ich. #00:21:56-3#
B3: Ja, ja, ja, Ja. #00:21:58-1#

I: Machen Sie auch, also, das kooperative Schreiben mit den Lernenden?.
#00:22:07-3#

B3: Na ja, was wir zum Beispiel schon auch machen - Partnerdiktate und dann
gegenseitig korrigieren lassen. Oh ja, natlrlich machen wir das. Gemeinsames
Schreiben. Ja, ja. Aber auch, wie gesagt, in den letzten Semestern mehr
gemeinsam. Sie kriegen ein Thema. Gemeinsam Bildimpuls. Ja, Ja. Schreiben Sie
zusammen einen Text? Ja, ja, ja, ja. #00:22:26-5#

I: Funktioniert das gut? #00:22:27-6#

B3: Jein. Da ist manchmal die Gefahr, dass dann ein, zwei schreiben oder einer
schreibt und der andere macht dann wieder nichts. #00:22:33-6#

[: Mhm. #00:22:34-3#

B3: Ja. Das geht teilweise ja. (...) Was auch nett ist, aber das hat mir, da
schreibt mir der Lehrer, das kennen dieses, ahm. Da schreibt der Lehrer am
Tafeldiktat, dass sind nur Striche. Und die Studenten missen damit durch den
Wortschatz mitzurufen, was glauben Sie. Aber da schreibt man eher ich, weniger
sie. Nein, kooperatives Schreiben machen wir auch. Natlrlich. Genau, genau. Hm,
habe ich eigentlich total vergessen, weil das, was ich wenig jetzt gemacht habe,
muss ich sagen. Aber das funktioniert ganz gut. Hm, da habe ich das Geflihl, dass
sie dann auch bei so Partnerdiktaten. Dann reiBen sie sich zusammen und dann
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wollen sie schauen, wo war mein Fehler und oder akustisch verstanden. Das geht
ganz. Ist ganz nett. #00:23:22-9#

l: Mhm. Ja. Mhm hm. Super. Ahm, da wiirde ich. Jetzt gibt es auch so ein
spannendes Thema mit diesen ganzen Kl-Tools. Mhm. Ich glaube, alle haben jetzt
was zu sagen dazu. Und ich glaube, die Einstellung von Lehrkraften ist auch
immer so ganz unterschiedlich. Was halten Sie davon, wenn Lernende
beispielsweise kurz am Handy schauen, was chatGPT sagt? Was ware ihre
Einstellung dazu? #00:23:56-6#

B3: Prinzipiell wahrscheinlich kann man es eh nicht mehr weg, aber man muss
damit umgehen lernen, befilirchte ich. Oder es ist halt so. Gute Frage. Ich habe
bis jetzt noch nicht. Ich habe immer das Gefiihl gehabt, dass wenn ich was zum
Schreiben gebe, dass ich sehr viel im Handy schauen, auch Wortschatz. Teilweise
merke ich, dass sie es dann auch abschreiben zu Hause vom chatGPT. Das ist nett,
aber nicht wirklich nuOtzlich. Das bringt ihnen nicht zu viel. Ich fande, wenn
das wirklich so ware, dass sie kurze Mal schauen, was das Programm schreibt,
warum nicht. Okay, Ideen. Die Gefahr ist nur, glaube ich, wenn sie selber
Uberhaupt nicht nachdenken und das sofort geliefert bekommen. Ich glaube, dass
das die Fantasie und die Kreativitdt Kreativitdit doch irgendwie einschrankt,
wenn sie nur sofort da ,aha“. Ich glaube, es ware schon gut, wenn man sich
vorher mal Gedanken macht und dann ,Aha, mir fallt gar nichts mehr ein. Dann
schaue ich da nach®. Und dann vielleicht kombinieren kdénnte, aber gleich der
erste Schritt zu schauen. Ich glaube, da verkimmert irgendwas im Kopf. Aber ich
denke mal, wir kriegen sie nicht. Es ist jetzt so, ja. #00:25:08-1#

I: Ja. Also mal schauen, ob es genauso dann bleibt bei den Schreibaufgaben.
#00:25:13-1#

B3: Ja. #00:25:13-5#
I: Ja. Mhm. Das ist ein spannendes Thema. #00:25:17-6#

B3: Ja. Ja. Wir haben da eine Fortbildung gehabt. Das war ganz spannend. Aber
sonst, muss ich sagen, habe ich mich mit dem nicht so beschaftigt. Es gibt ein
paar Kollegen, die sind da voll fit, weil ich es eher problematisch finde und
gar nicht so sehr ansprechen mdchte, weil ich denke, das machen sowieso die
Studenten. Ich brauche da gar nicht viel dazu sagen. #00:25:34-5#

I: Genau. Aber Sie haben auch gesagt, sie schreiben halt im Unterricht. Wenn sie
zu Hause schreiben wiirden, dann wirden Sie halt, glaube ich... #00:25:42-9#

B3: Teilweise nur chatGPT. Ich habe schon gesagt : ,Bitte, Sie kénnen gerne
nachschauen, aber bitte versuchen Sie es wirklich eigenstandig®. Sie muissen auch
beim Bonustest eigenstandig schreiben. Es bringt ihnen nichts. Und da merke ich
schon, dann versuchen sie, das finde ich ganz interessant. Dann verwenden sie
manchmal schon Satze, die sie aus dem Internet haben und versuchen dann, ihre
eigenen zu schreiben. Und das finde ich gut, dass sie ein bisschen wegkommen von
dem und dann okay. Weil ich glaube, das ist fir sie so eine Stitze, da haben sie
keine Angst, da kann ich natirlich Fehler machen und dann aber kriegen sie
Motivation. Okay, ich kann aber meins. Oder ich soll meins auch dazuschreiben,
wenn ich Fehler mache. Macht nichts. #00:26:17-8#

I: Ja, genau. Aber dass man halt reflektiert. Genau. #00:26:19-9#

B3: Genau. Genau. Genau. #00:26:21-2#
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I: Genau. Das ist schon wichtig. #00:26:23-8#

B3: Ich denke schon. Es ist klar. Es gibt was, was schon vorgegeben ist, wo ich
mich anhalten kann. Aber es ware auch gut, dass ich mein eigenes dazu nehme.
Keine Angst habe, dass da irgendwas falsch ist, weil ich profitiere nur davon
und nur hundertprozentig richtig. Ja dann, okay, lerne ich ja nichts. Es bringt
ihm nicht wirklich viel. #00:26:40-6#

I: Lernt man ja nicht so viel. Mhm. Wir sind eigentlich eh schon bei der letzten
Frage angelangt. Ich méchte am Ende meiner Masterarbeit ein didaktisches Konzept
erstellen zur Férderung vom Schreiben. Also grundsatzlich fur fir den VWU. Also
wahrscheinlich bekommen Sie das auch zugeschickt. Ich wei3 nicht, ob da was
Neues vorkommt flir Sie. Das ist eine gute Frage. Aber was glauben Sie, was soll
da lhrer Meinung nach unbedingt in dieses Konzept rein? Also, wahrscheinlich so
die effektivsten Aufgaben fir die Foérderung von der Schreibkompetenz.
#00:27:20-9#

B3: Jetzt fallt mir was ein, was ganz nett ist. Kennen Sie dieses EduPad? Jetzt
fallt mir ein, das ist meistens, dhm. Wenn ich das im Online unter. Wir haben
einmal in der Woche Online-Unterricht, wenn ich das im Online mache, da kommt
schnell viel und kreatives. Weil da haben sie, dirfen sie sofort hineinschreiben.
Das finde ich zum Beispiel, hat nichts mit KI zu tun, aber das finde ich eine
ganz nette Ubung. Wenn man schon mit Online machen. #00:27:58-0#

I: Aber was, wenn es. #00:27:59-6#

B3: Jetzt analog ist? #00:28:00-5#
I: Was meinen Sie genau? Dass man da Gedanken gleich reinschreibt. #00:28:05-7#

B3: Zum Beispiel ich gebe lhnen, was weif3 ich, drei, vier Satze, was weil3 ich,
das Thema ,Konsum®. Wie kénnte man nachhaltiger konsumieren? Irgendwas. Jeder
weil3, doch sofort hineinschreiben. Und ich habe das Geflhl, das gefallt ihnen,
dass sie jetzt endlich mal was in den Computer hineinschreiben. Und man sieht
das sofort. Und und verschieden und es ist bunt und und irgendwie. Aha, und dann
schreibt das und oder und am Ende Kkorrigiere ich es dann und dann haben sie das
gesamte Konzept. #00:28:36-2#

I: Genau. #00:28:37-4#

B3: Und das finde ich aber nett, weil das ist irgendwie, hab ich das Geflhl, das
kommt spontan, da muss man nicht viel nachdenken. Das sind Themen, die man
vielleicht auch schon besprochen haben. Da habe ich das Geflhl, das geht gut.
#00:28:49-94#

I: Genau. Das ware dann auch schon das kooperative Schreiben. Ja. #00:28:54-9#
B3: Genau, genau. #00:28:56-2#
I: Aber halt digital. #00:28:57-7#

B3: Genau, das ware digitales Schreiben. Was musste unbedingt beim Schreiben?
Ich Oberlege. (...) Ich glaube, dass es wirklich ganz wichtig ist, wenn man sie
in der Stunde schreiben l&sst, egal was. Das man vielleicht wirklich mit ihnen
nachher ganz genau anschaut und sie auch noch einmal in der Stunde vielleicht
gemeinsam korrigieren auch und draufkommen, was war gut, warum habe ich das
falsch? (...) Und manchmal ist aber auch ganz wichtig gar nichts korrigieren.
Manchmal lasse ich sie einfach schreiben und dann einfach vorlesen. Dass sie
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nicht das Gefahl haben, sie missten jetzt alles, was sie schreiben, wird
angeschaut. Also ich denke mir schon, dieses unterscheiden zwischen kreativ oder
oder offen oder, was immer auch, nicht Kkorrigiertes Schreiben, sondern mal
einfach oder Postkarten. Das macht ja keiner mehr. Aber friher habe ich
Postkarten schreiben lassen. ,Schreiben Sie eine Postkarte, dann lesen Sie es
einfach vor®. Und dann freuen sie sich, weil es ist irgendwie was. Und ich habe
es gar nicht korrigiert. #00:29:59-6#

I: Dass sie halt nicht immer unter Druck stehen... #00:30:02-6#

B3: Richtig, richtig, richtig. Einfach mal auch. Das finde ich auch ganz wichtig,
dass man sie einfach ja schreiben lasst, ohne einzugreifen. #00:30:10-7#

I: Einfach so einen Impuls bekommt. Genau so eine Aufgabe. #00:30:14-1#

B3: Genau, genau. Und dann oft vorlesen, untereinander vorlesen. Das habe ich
auch friher gemacht. Schreibpausen und einer schreibt in der Gruppe und dann
gegenseitig vorlesen ist auch immer sehr nett, weil dann héren sie sich ein
bisschen zu. Also friiher war es, als ich zugehért habe. #00:30:28-4#

I: Und die anderen, sollen sie das, bekommen sie auch die Aufgabe, wahrend der
andere vorliest. #00:30:34-6#

B3: Ich habe es dann so machen lassen, dass sie sich, sie schreiben jeder zu
einem Thema oder das gleiche Thema. Und dann habe ich kleine Gruppen gemacht und
dann gesagt: ,Jetzt tun sie es in der Gruppe einfach vorlesen®. Was hast du
geschrieben, was hast du geschrieben? Und einfach ein bisschen zuhdren, damit
sie ein bisschen inspirieren. Aha. Manchmal habe ich sie rauskommen lassen.
,Bitte lesen Sie jetzt vor‘. Nicht weil es so super war, sondern einfach, weil
es ja, oder ,Wer mdchte noch mal das Geschriebene vorlesen?“ #00:30:59-4#

I: Genau. #00:31:00-4#

B3: Muss auch niemand. Aber manchmal wollen sie das dann auch irgendwie, was sie
geschrieben haben. Dann freuen sie sich sehr und dann lesen sie das nochmal vor.
#00:31:08-6#

I: Genau. Ja. #00:31:10-8#

B3: Es musste noch ein. (...) Jetzt fallt es mir auch nichts konkret. (...) Wie
musste man es férdern? Ja, ich denke, mit der Hand schreiben war ganz wichtig,
dass man dieses Kulturgut irgendwie behalt und und ich finde es schade, denn zu
viel dann digital gemacht wird. #00:31:46-8#

I: Also einfach sehr viel schreiben. Eigentlich ja geht es darum, dass man ja
immer wieder. #00:31:56-5#

B3: Immer wieder anschaut. Ja, ja. Oder vielleicht auch alte Texte, die man
friher vor zwei Wochen geschrieben hat, noch einmal anschaut oder dann selber
noch einmal verbessert. Oder was habe ich da geschrieben? Aha, was will ich
jetzt sagen? #00:32:09-7#

I: Mhm. #00:32:10-6#

B3: Ich glaube, ganz viel wichtig wiederholen, reflektieren. Wieder wieder. Also.
(...) lch bin eigentlich ein Hoértyp, eigentlich. Also ich lerne die Sprache
Uber das Hoéren. Aber ich weil3, dass ganz viele Studenten sagen, sie brauchen das
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Schreiben und sie mussen sich das noch einmal anschauen, was sie geschrieben
haben. #00:32:29-5#

I: Es ware wahrscheinlich auch spannend, wenn man wirklich dann vergleichen
kénnte. Ja, wenn man so die Texte auch sammelt. Ja, ja, ich habe das das gelernt
und das kann ich jetzt. #00:32:41-0#

B3: Ja, ja, genau. Genau. Genau richtig. Naturlich. Ja. #00:32:44-9#
I: Lerntagebicher. #00:32:46-4#

B3: Ja, ja. Eine Kollegin hat das eine Zeit lang gemacht. Lerntageblcher. Ja. Ja.
Ich glaube, ja. Das ist einige Jahre schon wieder her. Ja. Lerntageblcher
gemacht. Ja. #00:32:57-9#

I: Ilch weif3 nicht, ob es zeitaufwandig ist, oder? #00:33:03-4#

B3: Ich glaube schon. Und die hatte... Wochen. Auch teilweise Wochen. Dass man
nicht jeden Tag was hineinschreiben muss, sondern jeden zweiten Tag. Aber das
hat sie gemacht. Ja. #00:33:12-3#

[: Mhm hm. #00:33:12-9#
B3: Haben Sie im Gesprach mit der Frau ... noch? Ich weif3 nicht. #00:33:16-3#
I: Nein, habe ich nicht leider. #00:33:18-6#

B3: Das war aber auch kein FF1-Kurs, soweit ich mich erinnern kann. Es ist
wirklich leider durch, dass wir so. (..) Nur (unv.) Stunden haben und relativ
reduziert sind. Aber die Frage ist schon noch. Es kommt auch immer bei den
Kollegen auch die Frage: ,Wie weit brauchen unsere Studierenden dann die
Schreibkompetenz auf der Uni? Was miuissen die eigentlich noch grol3schreiben?*
Also. #00:33:49-8#

I: Und das wird dann schwierig. Das kenne ich sehr gut. (lachen) Jetzt zu meinem
Beispiel habe ich mit lhrer Kollegin abgesprochen, dass dann die. Ja, man
schreibt argumentative Texte und ich glaube, das ist schon sehr wichtig. Es ist
super, dass man sehr viel Wortschatz da und viel Grammatik.

B3: Aber ob man das wirklich braucht?

I: Dass man das automatisiert hat. Aber dann kommt halt die Wissenschaftssprache
vor und dann bin ich da mit meinem C1-Deutsch und denke mir okay, jetzt beginnen
wir von Anfang an mit der Wissenschaftssprache. #00:34:25-0#

B3: Es hat sehr lange auch bei uns die Frage, ob wir Wissenschaftssprache
einflhren. Aber dann scheitern wir immer wieder am Curriculum, dass man sagt
eigentlich unsere Studenten haben nicht das Niveau. Wir wollten auch teilweise
mit Modulen ist die Idee, dass wir mit Modulen mehr arbeiten. Also wir sind
standig am uns selber Verandern, Verbessern, Schauen, was brauchen die Leute
jetzt gerade und dann kommt wieder ein anderer Schub und dann brauchen die
wirklich was ganz anderes wieder, eben digital auch. Also genau, es ist gar
nicht so einfach. Ja. #00:34:57-4#

I: Ja, jetzt Uberlege ich mir, weil die die &sterreichischen Schiler schreiben
eh die gréBte Arbeit, die ... #00:35:04-8#
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B3: VWA. Aber ich glaube, das wird wenig. Es wird wahrscheinlich nimmer lange
bleiben. #00:35:09-2#

I: Also meinen Sie, die an den Schulen? Ja, dass man das bald abschafft?
00:35:14-3#

B3: Hab ich gehért, dass das das Unterrichtsministerium Uberlegt, dass man das
irgendwie oder abschafft. Oder ganz anders. #00:35:19-6#

I: Weil es viel mit KI geschrieben wird oder so? #00:35:24-4#

B3: Ja, ja. Dann hat keinen Sinn mehr, irgendwas schreiben zu lassen, aber genau
wei3, der hat das selber nicht mehr formuliert. Oder man misste die Fragen
anders oder vielleicht mehr miindlichen Fokus legen. #00:35:36-1#

[: Hm. #00:35:36-44#

B3: Aber ich glaube, diese Art der Fabel bis jetzt wird es nicht mehr geben. Ich
habe gehoért, es gibt viele Leute, die schon daran arbeiten. Von den Expert*innen.
Und die sagen: ,Ja, okay, das muss anders werden®. #00:35:46-6#

I: Das ist spannend. #00:35:48-1#

B3: Ja, ja, es ist eh. Ich sage immer Fluch und Segen, habe ich das Geflihl bei
der Kl. Also ja, wahrscheinlich mehr Segen. Ich wei3 es nicht. Ich bin noch ...
#00:35:56-7#

I: Ja, es ist eine gute Frage, weil ich benutze das zum Beispiel ab und zu, um
zu korrigieren, was ich da so alles schon geschrieben hat, ob es
hundertprozentig stimmt oder nicht? Also bei Korrekturen, das hilft manchmal
schon. Ja, aber dass man wirklich dann, wei3 nicht, irgendwelche Quellen rein
gibt und dann sagt okay, bitte fass mir das zusammen. Sinn macht oder nicht.
#00:36:18-7#

B3: Wir haben auch. Ich verwende es jetzt auch schon flr Arbeitsblatter
erstellen. Das ist super praktisch. Ja. Solche Sachen sind perfekt. Da muss ich
schon manchmal denken: ,Oh, das ist total falsch, was der mir ausspuckt®. Da
muss ich selber wieder, aber prinzipiell funktioniert das schon gut. Ja. Ja, das
ist ja auch eine Erleichterung fir die Lehrer*innen. Ja, genau. #00:36:35-6#

I: Ja, ja. #00:36:37-9#

B3: Und trotzdem glaube ich, man muss diese Dinge einfach, wie soll ich sagen,
nicht inhalieren, sondern auch das muss sich setzen im Kérper und im Hirn. Hat
neue Sprache und man muss dranbleiben. #00:36:50-9#

I: Mhm, genau. Vor allem bei den Prifungen. Auch das, dass man das immer so mit
der Hand auf jeden Fall schreibt, ohne auf irgendwas zurlckzugreifen.
#00:37:03-4#

B3: Viele kénnen auch gar nicht mehr gut schreiben, weil es ist einfach... So
schade, denke ich mir, dass man ein Kulturgut, was man gelernt hat als Mensch,
wenn es verloren geht einmal. #00:37:13-5#

I: Ja, das ware schade. #00:37:16-3#

B3: Nicht gut flrs Hirn, glaube ich nicht. Die ganzen Synapsen. Und das, wenn.
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Das geht einfach ab. Sie kénnen noch wischen. Manche Studenten tun sich schon
richtig schwer. Auch wenn Link finden, dass sie darauf driicken, dass nicht noch
wischen. Also finde ich es arg. (lachen) Aber ja, ist halt so, die Zeit
verandert sich. #00:37:40-4#

I: Ja, mal schauen, wie es in einem Jahr wird. #00:37:43-5#
B3: Genau. Vielleicht. Es ist alles wieder ganz anders. #00:37:45-5#

I: Ja, genau. Mdchten Sie vielleicht noch etwas zu dem Thema anmerken? Fallt
Ihnen was ein zum Thema Schreiben? Schreibférderung? #00:37:56-0#

B3: (..) Ich weiB nicht, wie es in den Schulen ist. Aber ich, ich, ich.
Prinzipiell finde ich, ist es eine wichtige Kompetenz, das Schreiben. Ich denke
schon, ja. Auch wenn man es dann im Alltag gar nicht so lang braucht. Viel
braucht man heutzutage eh nichts mehr schreiben. Aber. Als ich mir selber, wenn
ich mein Rezept aus dem Internet ausdruck, meistens schreibe ich es mir mal auf
und denke mir, ich kann mal schreiben, dann bitte setz dich hin und schreib,
dass das wieder irgendwie. Und ich weiB3, friher beim Studium, ich habe die
Sachen schon besser gemerkt, einfach weil ich zusammengeschrieben habe und dann
wiederholt hab, na? #00:38:37-1#

I: Hm. Also Sie denken auch immer wieder was was flir Sie dann funktioniert. Ja,
ja, eigentlich. #00:38:44-6#

B3: Also fur mich hat das schon. Aufschreiben, sehen. Auch die Bewegung vom Hirn
ist es ganz wichtig, dass man sich wirklich das. Bis man merkt einfach.
#00:38:57-7#

I: Stimmt, stimmt. Ich glaube, bei mir ist es ungefahr genauso. #00:39:02-4#

B3: Was die Hirnforschung halt sagt. #00:39:03-9#

I: Stimmt. #00:39:05-0#

B3: Ja, leider. Sonst kann ich gar nicht mehr viel dazu sagen. #00:39:11-9#

I: Nein, aber Sie haben ja. #00:39:13-7#

B3: Ein bisschen was damit. Ja, abdecken kdnnen. Okay, super. #00:39:17-0#

I: Das ist sehr. #00:39:17-6#

B3: Schon. #00:39:17-9#

I: Erwahnt, was so die Kolleginnen noch nicht erwéhnt. #00:39:23-3#

B3: Das ist auch gut. Genau. Jeder hat einen anderen Blickwinkel, andere
Perspektive, andere Erfahrungen. Das ist auch gut. #00:39:30-5#

I: Und ich finde es spannend, dass es auch. Also jede Lehrkraft vermittelt das
auf eine. Also es gibt halt schon Gemeinsamkeiten, aber dann ist es schon. Gibt
es viele Unterschiede. #00:39:39-2#

B3:Ja, ja, ja, ja, ja, ja, ja. #00:39:41-2#

I: Ja. Obwohl bei Gruppen auch das gleiche Niveau sein kann. #00:39:44-4#
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B3: Ja, ja, ja, ja. #00:39:45-8#

I: Und die Texte sind dann &hnlich, aber wie man das vermittelt. Da gibt es
schon Unterschiede. #00:39:49-8#

B3: Ja, stimmt natlrlich genau. Wie jeder anders rangeht an die Sache.
#00:39:54-5#

I: Genau. Das finde ich spannend. #00:39:55-6# (B3, Z. 1-616)

Interview 4

I: Ja. Gut. Ich hoffe, dass das funktioniert. Super. Dann als Erstes. Wie lange
arbeiten Sie schon an dem VWU? #00:00:30-6#

B4: Ich arbeite circa sechs Jahre am VWU. #00:00:32-6#

I: Sechs Jahre? Mhm hm. Und wie viele Kurse hatten Sie? Normalerweise haben sie
pro Semester? #00:00:40-5#

B4: Also pro Semester normalerweise zehn. Also zwei Kurse zu je zehn Stunden
oder 20 Stunden Unterricht und zwei Kurse. #00:00:50-0#

[: Mhm. Und welche haben Sie dieses Semester? #00:00:53-0#

B4: Dieses Semester? Zwei Kurse. Fortgeschrittene, also circa Niveau B2-C1.
#00:00:59-2#

I: FF1 oder FF2? #00:01:03-4#

B4: FF2, 2 Kurse FF2. #00:01:04-3#

I: Also die letzten. #00:01:05-3#

B4: Genau die, die schon dann die EPD machen soll. #00:01:08-8#
I: Es gibt so viele FF2-Kurse. #00:01:12-2#

B4: Ja, also FF2 ist momentan das, FF1 machen auch sehr viele, aber FF von der
Schiene her sind die meisten Studierenden. #00:01:20-5#

I: Also diese, die, die gerade dann die Prifung machen. #00:01:24-1#
B4: Das ist ein Abschlusskurs. #00:01:27-2#

I: Und haben sie, dann haben die Lernenden parallel auch die anderen Facher?
#00:01:35-3#

B4: Richtig, ja. Mathematik, Geschichte usw. Was sie brauchen und machen missen.

Sie haben zehn Stunden Deutsch und dann auch noch die Facher nebenbei.
#00:01:43-3#
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I: Genau. Wie groB3 hatten sie die Gruppen? #00:01:49-4#

B4: Na ja, sind immer so 20 angemeldet, aber es kommen nicht 20, also am Anfang
wo noch relativ viele. Gut, bei mir war es so in den Kursen dieses Semester,
dass eigentlich viele gekommen sind bis zum Schluss. Ich hatte schon so 17 Leute
durchschnittlich im Kurs. #00:02:05-8#

I: Was glauben Sie, warum schaffen das eigentlich nicht alle, bis zum Ende des
Kurses da zu bleiben? Weil im Kurs offiziell sind 20. Es kommen immer weniger
und das wundert mich. #00:02:20-7#

B4: Ich glaube, es ist einfach die Motivation. Einerseits. Dann arbeiten viele
auch nebenbei. Dann ist es fir manche vielleicht auch viel mit den Fachern
parallel. Und ja, teilweise glaube ich einfach auch fehlende Motivation. Ja.
#00:02:32-7#

[: Alles klar. Und aus welchen Ldndern kommen da die Studierenden? #00:02:39-2#

B4: Die meisten aus der Ukraine, aber auch Russland und auch arabischer Raum.
Also dieses Semester hatte ich hauptsachlich wieder Ukraine, Russland, ein
bisschen Asien. #00:02:52-1#

I: Spannend. Habe ich gestern im Interview festgestellt. Man kann irgendwie ganz
genau nachvollziehen, wie die wie so die politische Lage ist. #00:03:01-0#

B4: Richtig, ja. Also je nachdem, wie gerade die weltweite politische Lage ist,
wo sich Krisen auftun, da sind unsere Leute her. #00:03:06-7#

I: Ja, ja, sieht man so ganz genau jedes Jahr. Das finde ich spannend. Gut, da
wurde ich dann eben mehr Uber die Schreibkompetenz gerne fragen und mich
interessiert, welche Schreibaufgaben ihre Lernenden also in diesem Semester
immer wieder erledigen sollten. Welche Textsorten wéren das? #00:03:27-9#

B4: Also im Abschlusskurs Uben wir hauptsachlich argumentatives Schreiben, weil
das auch zu EPD kommt, also zu dieser Prifung, die sie am Ende machen missen und
auch zu unseren Bonustests. Das heil3t, wir Gben hauptsachlich argumentatives
Schreiben und zu verschiedenen Themen, die wir auch durchnehmen. Wir nehmen ja,
es gibt eine Themenliste flr die Abschlussprifung und diese Themen nehmen wir
durch. Und zu diesen Themen schreiben wir quasi argumentative Texte. Das Uben
wir hauptséchlich, aber auch so ein bisschen Zusammenfassen von Texten und auch
kleine Kommentare schreiben zu Videos oder Zeitungstexten. Das hauptsachlich.
#00:04:05-0#

I: Und Grafikbeschreibungen kommen aber auch vor? #00:04:10-0#

B4: Richtig ja, ist aber dann auch in weiterer Folge ein argumentativer Text.
Also Grafiken beschreiben, Texte kurz zusammenfassen. Sie bekommen entweder eine
Grafik oder einen kleinen Text dann zur Prifung, ja. Und dann missen sie eben
den Text zusammenfassen, die Grafik beschreiben als erstes und dann argumentativ
Stellung nehmen. #00:04:27-0#

I: Also kénnen Sie eigentlich nicht auswéhlen oder meinen Sie, meinen Sie, es
gibt immer eine Grafikbeschreibung? #00:04:32-4#

B4: Entweder Grafik oder ein kurzes Zitat. #00:04:35-3#

I: Genau, und da kann man schon auswahlen? #00:04:37-5#
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B4: Ja, man kann wahlen bei der Prifung. #00:04:39-0#
I: Was glauben Sie, was wéahlen eigentlich die meisten? #00:04:41-4#

B4: Das ist auch unterschiedlich eigentlich. Also es kommt teilweise auch auf
das Thema an, weil manche Themen mégen die Studierenden nattrlich weniger oder
je nach personlicher Praferenz. Die Grafik ist natlrlich schon immer was, wo sie
sagen, das moéchte ich eigentlich nicht nehmen. Aber dann bei der Prifung nehmen
sie doch immer wieder auch Leute, weil sie einfach das Thema vielleicht mehr
mdgen. Also das ist, man kann es eigentlich schwer vorhersehen. #00:05:02-9#

I: Wie viele Themen hat man eigentlich insgesamt? #00:05:05-8#
B4: Also circa zehn verschiedene. #00:05:07-6#
I: Und glaub ich, schon ziemlich schwierige kommen dann auch vor? #00:05:10-5#

B4: Gilobalisierung, wirtschaftiche Themen, Naturschutz haben wir sehr viel.
Umwelt, Klimawandel jetzt. Also das sind auch so die Themen in FF2. Arbeit,
Arbeitswelt, moderne Arbeit. #00:05:23-6#

I: Genau. Mhm. Haben Ihre Lernenden meistens zu Hause geschrieben oder haben sie
das im Unterricht gelibt? #00:05:31-1#

B4: Teils, teils. Also schon noch viel zu Hause. Also ich stelle dann das dann
auch auf eduvidual, also unsere Moodle-Plattform, immer wieder die Aufgaben und
sie schreiben teilweise zu Hause. Das ist natlrlich das Problem, dass bei den
Kursen, wo vielleicht die Motivation nicht so hoch ist, dann vielleicht nicht
abgeben und dann auch teilweise im Kurs. Also vor allem auch im Onlineunterricht
machen wir auch so kleine Schreibaufgaben. Aber ich mache es auch dann
mindestens einmal im Semester, dass ich sage, sie schreiben jetzt mal im Kurs,
damit man einmal wirklich von jedem einen sozusagen authentischen Text bekommit.
Weil es natlrlich auch die Leute gibt, die, wenn sie zu Hause schreiben, diverse
Hilfsmittel benutzen. Und dann sind die Texte halt nicht ganz. #00:06:10-0#

I: Und wenn Sie online schreiben also ich meine. Aber schreiben die die
Lernenden online selbststdndig oder machen Sie auch Schreibkonferenzen?
#00:06:28-9#

B4: Also ich mache es so, dass sie teilweise allein was kommentieren, aber auch
in der Gruppe. Also sie bekommen dann in zoom kann man in einer Breakout-Session
und mussen dann gemeinsam einen kleinen Text schreiben und den korrigieren wir
dann auch gemeinsam gleich. Also ich schreibe dann quasi jeder Gruppe einen
kurzen Text und den schauen wir uns dann gemeinsam an. Ich versuche es dann auch
manchmal so zu machen, dass eine andere Gruppe von einer anderen Gruppe was
korrigiert und verbessert und den den Text einmal sagt: ,Okay, was sehe ich da
fur Fehler?“ Ja, ich versuche da verschiedene Methoden anzuwenden, dass sie
irgendwie so zur Fehlerkorrektur angeregt werden. #00:07:04-8#

I: Ja, genau. Mhm, das ist spannend. Da kann man eigentlich sehr recht viele
Aufgaben einsetzen. Ja. In den Unterricht. Aber ich glaube, das kommt auch ein
bisschen spater. Also ich mdchte mal fragen was féllt so den Lernenden
grundsétzlich leicht und was fallt den Lernenden ziemlich schwer beim Schreiben?
Was, welchen Eindruck. #00:07:33-2#

B4: Ich meine, ist natdrlich auch wieder individuell. Also schwierig ist
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natirlich die deutsche Grammatik. Ja, also das ist einfach schwierig fir viele.
Aber beim argumentativen Schreiben gerade auch so, dass ein bisschen einen roten
Faden zu finden. Der Textaufbau, das Argumentieren an sich, dass ich irgendwie
,Okay, jetzt sage ich was daflr, dann dagegen. Wie verbinde ich das Ganze
irgendwie, dass da ein sinnvoller Text herauskommt?“ Das ist schwierig. Was
einfacher ist bei denen, die sozusagen auch lernen, also die sich auch wirklich
einlassen auf den Unterricht, ist dann der Aufbau, also das, was schaffen sie
dann schon relativ schnell, weil wir geben ihnen ja auch viele Tipps und Phrasen
und Ideen und dass sie dann eben eine kleine Einleitung haben und einen Schluss
und so, das schaffen dann schon die meisten an dem Unterricht, an dem sie aktiv
teilnehmen. #00:08:24-9#

I: Und ist es so, dass Sie am Anfang eigentlich, also am Anfang des Kurses des
FF2-Kurses, dass Sie das nochmal alles wiederholen? Oder denken Sie, dass die
Lernenden eigentlich eigentlich bereits alles wissen? #00:08:38-5#

B4: Ja, also wir, natlrlich machen sie das in FF1- Form. Also sie Uben da schon
argumentatives Schreiben und sie haben ein bisschen, setzt man schon voraus,
dass sie schon einmal einen argumentativen Text geschrieben haben. Aber ich
mache dann auch immer wieder mit ihnen den Aufbau durch. Sie bekommen Phrasen,
dann wiederholen wir diese. Dieses Schema also quasi These, also Behauptung,
Begrindung. Wie kann ich sowas aufbauen, wie kann ich so was verknipfen? Wann
gebe ich besser meine Argumente daflir und dagegen? So, das Uben wir schon. Und
natiirlich die Grafik von null, weil die machen sie in FF1 eigentlich nicht.
#00:09:15-9#

I: Das kommt erst in dem Kurs vor, ja? #00:09:17-4#

B4: Und auch das Zusammenfassen von Texten fallt den Lernenden eigentlich auch
eher schwer. Also dass man einen Text in eigene Worte fasst und nur das
Wesentliche sagt, ist auch nicht so einfach. Also das muss man auch Gben.
#00:09:31-4#

I: Ist es beim Zitat, oder? #00:09:34-8#
B4: Genau, das ist ein kurzer Text, eigentlich circa so lange. #00:09:37-5#
I: Ach so. Okay, das muss man dann. #00:09:39-7#

B4: Also es sind nicht zwei Satze, sondern es ist eher ein kleiner Text, den sie
dann eigentlich beim Punkt 1. Also sie kriegen drei Punkte, die Sie erledigen
mussen. Das ist immer ,Fassen Sie zuerst zusammen®. Dann ,sagen Sie lhre
Meinung“. Erfahrung. Und dann meistens ,geben sie irgendwelche Tipps oder
Maflnahmen®. Und dieser erste Punkt, dass sie das eben kurz zusammenfassen sollen,
diese kleine Einleitung, das ist auch ja, tun sich auch viele schwer eigentlich.
#00:10:07-3#

I: Gibt es da noch Aufgaben? Also da wir jetzt gerade beim argumentativen
Schreiben sind, gibt es da noch Aufgaben, die Sie so immer wieder, also
durchgangig im ganzen Kurs machen mit den Lernenden, um um dieses Schreiben zu
férdern, damit die Lernenden immer wieder besser schreiben? #00:10:30-4#

B4: Also hauptsachlich machen wir eigentlich Aufgaben im Stil, wie sie zur
Prafung kommen. Also wir Uben das. Aber ich mache es schon so, dass ich dann
teilweise sage: ,Okay, jetzt schreiben wir nur eine Einleitung und wir
fokussieren uns jetzt nur darauf, wie koénnte die Einleitung 2zu dieser
Aufgabenstellung ausschauen?“ Und dann schauen uns verschiedene Einleitungen an
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vergleichen die und und Uberlegen uns wie, wer hat die beste Uberschrift zum
Beispiel. Das sie das aufschreiben sollen usw. Oder wir sagen: ,Okay, jetzt
finden wir Argumente fur dieses Thema und dann konzentrieren wir uns mehr
wirklich auf die Argumentation zum Beispiel. #00:11:04-2#

[: Genau. #00:11:05-5#

B4: Oder ich gebe ihnen auch einmal nur die Aufgabe, sie sollen jetzt ihre
Meinung ganz kurz jetzt. Sie sehen zum Beispiel ein Video und dann kdnnen sie
ganz kurz ihre Meinung dazu sagen. Also ,ich stimme zu“ oder ,ich stimme nicht
zu“, weil ... Argument und dann Begrundung. #00:11:21-3#

I: Und wenn die Lernenden dann die Texte fertig schreiben, geben Sie dann auch
Feedback? #00:11:27-0#

B4: Natdrlich. Also ich korrigiere das und dann schreibe ich ihnen auch meistens
was drunter bzw. bespreche, wenn es geht, den Text mit jedem einzelnen kurz
durch. Also wéahrend sie meistens was dann lesen im Unterricht, also gehe ich
durch und zeige ihnen, ich sage ihnen kurz was dazu: ,Schau, auf das musst du
achten®. ,Bei dir ist die Einleitung noch nicht perfekt, aber Aufbau das und das
bedeutet das und so. Und dann ware natirlich die Idee, dass die Studenten das
verbessern. Und das ist auch. Ja, es gibt dann gibt es die, die machen das und
dann gibt es welche, die machen es nicht. Das ist halt einfach so. #00:11:59-9#

I: Aber wie wére es in Prozent? Wie viele Lernende machen das wirklich und wie
viele nicht? #00:12:08-5#

B4: Weniger. Ich meine, es ist auch unterschiedlich natirlich vom Kurs meistens.
Also es gibt einfach engagiertere Kurse und welche weniger sind, aber also wenn
man nicht wirklich. Die wenigsten, muss man leider sagen. Ich meine, ich weil3 es
nicht, ob sie es zu Hause dann doch machen oder sich anschauen. Viele haben ja
auch Nachhilfelehrer, also viele lernen ja auch auBerhalo von unseren Kursen.
#00:12:33-3#

I: Habe ich gar nicht gewusst. #00:12:35-9#

B4: ErfahrungsgeménB ja. Oder oder gerade auch bei den Ukrainern Ukrainern. Was
ich so mitbekomme, haben wir schon noch einige irgendwie ihre Privatlehrer. Ob
sie das dann mit denen durchbesprechen, wei3 ich nicht. Ja, und das sie
vielleicht doch sich zu Hause hinsetzen und sich das gut anschauen. Aber dass
sie dann wirklich das noch einmal schreiben und mir noch einmal geben, kommt
relativ selten vor. #00:12:59-1#

I: Mhm, ja, es ist schade, dass man das irgendwie nicht durcharbeitet. Das
wundert mich, dass viele Nachhilfelehrer haben, weil ich bekomme so ein Gefinhl,
dass es doch eine sehr tolle Mdglichkeit ist, bei dem VWU diese Kurse zu belegen,
die dann auch, also die sind dann schon so, bezahlen, also gratis, ganz gratis
ist es nicht. Nein, aber. Trotzdem dann die Lehrkrafte mit mit wirklich so viel
Erfahrung und dann wei3 man immer ganz genau, was da bei der Prifung vorkommt.
#00:13:30-3#

B4: Ich habe auch das oft gehért: ,Ja, ich mach das mit meinem Nachhilfelehrer*.
Und ich denke mir: ,Okay ja, aber es ware sinnvoller, wenn du bei mir was
schreiben wirdest, weil wir machen hier die Prifung, ja. Du bist hier eigentlich
bestmoglich vorbereitet®. Aber das haben wir auch in den Fachern, genauso auch
in Mathematik, dass da viele irgendwie glauben, sie lernen da mit ihren
muttersprachlichen Lehrern also quasi. #00:13:53-8#
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I: Vielleicht so in ihrem Tempo. Ja, vielleicht geht es auch zu schnell far
einige bei dem VWU. #00:14:01-4#

B4: Genau, ja. Aber ja, viele machen wahrscheinlich einfach nichts mit diesen
Texten. #00:14:06-1#

I: Also mit den korrigierten, meine Sie? Wirklich schade. #00:14:13-4#

B4: Und das ist. Das ist auch wirklich das, was ich mir fir jedes Semester
wieder neu Uberlege. Wie schafft man das, dass man das Schreiben irgendwie
intensiver Ubt? Wie schafft man das, dass sie sich mehr damit auseinandersetzen,
dass das mit diesem: ,lch korrigiere den Text und lerne wirklich aus den
Fehlern. Das mehr zu fbérdern ist, glaube ich, eine der gréfiten
Herausforderungen flr uns. Dass wir das irgendwie. #00:14:39-4#

I: Und wie oft schreiben die Lernenden bei lhnen? Ist es so einmal pro Woche
ungefahr? #00:14:46-8#

B4: Also einmal pro Woche so, dass sie etwas abgeben sollten. Natirlich im
Unterricht auch immer wieder kleine Aufgaben. #00:14:52-5#

I: Aber so gréBere Texte eher dann zu Hause, wo sie selbststandig daran arbeiten.
(... Dann wirde ich mal fragen. Ich habe da jetzt auch gehért von einer
Lehrkraft, dass man sie. Sie haben kurz erwahnt die Einleitungen heute. Das ist
halt den Lernenden schwerféllt, Einleitungen zu formulieren. Das es wirklich
manchmal zu abstrakt ist. Was mich auch zum Teil wundert. Ich finde, fur mich
waére das eine von den leichtesten Aufgaben. Das Thema. Gibt es da noch. Und dann
haben sie gesagt, der rote Faden. Roten Faden zu finden ist dann auch schwierig.
Bei argumentativen Texten gibt es dann noch Schwierigkeiten? Beim Schreiben bei
den Lernenden? Etwas, was lhnen sonst noch einfallt? #00:15:50-0#

B4: Ja, manchmal eben auch wirklich konkret zu dem Thema dann was zu sagen. Ja,
also das, dass sie wirklich erkennen: ,Okay, was ist eigentlich der Punkt, worum
es geht?* Das ist, dass man dann nicht abdriftet und wieder irgendetwas schreibt.
Das machen sie nattrlich auch manchmal gern, wenn sie ein anderes Thema lieber
mobgen. Also hat jetzt wieder beim Bonustest Einer, der eigentlich ein ganz guter
Studi ist, hat mir das Thema so ,Konsummarken“ und er ist dann von dem Thema
abgeschweift auf Lebensmittelverschwendung. (lachen) Ja, ja, es geht auch um
Lebensmittel, Lebensmittelverschwendung. Ja, und das ist natirlich erstens vom
Textaufbau nicht passend und zweitens muss ich ihm natirlich Punkte abziehen,
weil das nicht das Thema ist. Sie missen sich an diese Punkie halten und
wirklich das bertcksichtigen, also die Grafik oder den kurzen Text. #00:16:39-9#

I: Bekommt man da Uberhaupt Punkte, wenn das Thema quasi falsch ist bei dem
Text? #00:16:45-2#

B4: Also wenn man gar nicht zum Thema schreibt, bekommt man Null Punkte. Aber
wenn man nur in einem Punkt sozusagen abschweift, dann reduzieren wir die Punkte.
Ist ja nicht so, dass sie gar nichts zum Thema gesagt hat. Die Grafik
interpretiert. #00:16:56-7#

I: Und mit dem Aufbau der Argumente haben da die Lernenden keine
Schwierigkeiten? #00:17:05-4#

B4: Doch, auch noch. Habe ich ja schon gesagt. Also die Argumente auch,
sozusagen fundiert irgendwas zu argumentieren auch, ja. #00:17:13-6#
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I: Ich glaube, das lemnnt man wahrscheinlich vorher nicht ganz genau.
#00:17:17-3#

B4: Ist aber auch unterschiedlich. Also es gibt manche, ich glaube genauso auch
wie im Deutschunterricht, in der Schule, auch bei Muttersprachlern. Manche
kdnnen das einfach oder haben es vielleicht auch zu Hause in der Schule schon
besser gelernt. Andere haben, denke ich mir, der hat einfach im Kopf kein
Konzept. Das ist irgendwas. Der fangt mit irgendwas an und. Anderes rein und
dann wieder dorthin. Ganz schwierig oft fir sie auch, dass sie erkennen: ,Okay,
das ist irgendwie meine These. Und jetzt sage ich zuerst was, was gegen meine
These spricht“. Es ist zwar so, ja, aber es gibt viele Argumente dafir und das
ist eigentlich meine Meinung und ich und und ich untermauere jetzt meine
Argumente und dann sage ich kurz Zusammenfassung, was meine These ist. Und das
ist fur viele schwierig, dass sie das auch als Aufbau schaffen und dass sie dann
auch irgendwie ja fUr ihre Behauptungen Begrindungen finden und das wirklich
sinnvoll beschreiben. Es fallt vielen schwer. #00:18:16-3#

I: Schreibt man die Texte normalerweise adressatenorientiert oder hat es? Also
schreibt man dann an keine bestimmte Person? #00:18:24-8#

B4: Das haben wir in dem Fall noch nicht. Also wir haben keine Situation, so wie
es jetzt bei der Matura, in Deutschmatura schon ist. Das haben wir nicht,
sondern es ist immer. (..) Man kann es Vvielleicht mit einer kleinen
Minierérterung oder so vergleichen. Also zuerst Text oder Grafik analysieren und
dann dazu die Meinung sagen. Aber sie sollen neutral schreiben, also sie sollen
moglichst wenig ,ich“ verwenden. So ein bisschen in die Richtung von Erérterung
oder dann vielleicht, wie man auf der Uni dann auch schon schreiben wurde.
#00:18:58-4#

I: Genau, die Wissenschaftssprache, ja. Das ist auch ein spannendes Thema. Ich
habe das mit einigen Lehrkraften auch schon mal besprochen, dass es viel zu kurz
kommt und dass es immer wieder besprochen wird, ob man die Wissenschaftssprache
auch so langsam langsam integriert. Ist aber noch offen, ja, ich glaube.
#00:19:18-4#

B4: Ja, das Thema ist offen und es ist auch das Deutschnivea auch noch nicht so
da. Ja, also. #00:19:26-2#

I: Wenn man so noch ein Semester lang da bleiben kdnnte. So viel Zeit noch
vorher hatte und kénnte man das wahrscheinlich machen, aber. (...) Gut. Sie
haben heute schon erwahnt, was die die Aufgaben angeht, dass Sie viel Input
anbieten und dass die Argumente zusammengesammelt werden. Da habe ich eine
Frage

zum Schreiben jetzt global, aber ich meine, Sie schreiben viel argumentativ und
die Grafikbeschreibungen. Aber was scheint lhrer Meinung nach am effektivsten zu
sein? Wo die Lernenden, also die Aufgaben, die, die dann immer wieder eingesetzt
werden und wo sie vielleicht ganz genau sehen kénnen, dass es Progress kommt
seitens der Lernenden? Verstehen Sie, was ich meine? #00:20:21-2#

B4: (...) Ja, also ich glaube wirklich, bei dem wenn wir konkret eben diese
einzelnen Abschnitte auch Uben, also beispielsweise bei der Einleitung, wenn man
das mit lhnen konkret immer wieder Gbt, dann machen wir schon viele Fortschritte.
Also sie kénnen das dann besser und sie formulieren dann am Schluss zum
Beispiel eine indirekte Frage, die sie dann auch versuchen im Text zu
beantworten usw., da sieht man schon einen Fortschritt. Also wenn man dann
wirklich das quasi rausnimmt aus dem Text und sagt jetzt wirklich nur die
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Einleitung oder auch bei dem Einsatz zum Beispiel von so Verbindungswértern wie
und auch Doppelkonjunktion, also dass man das Ubt, konkret bt und sagt okay,
jetzt zu diesem Thema, machen wir einmal ,einerseits, andererseits®, einmal
.Zzwar aber® und man sie konkret Ubt und das funktioniert dann besser, also das
bauen sie dann auch ein und versuchen sie einzubauen, manchmal auch falsch
(lachen), aber bei vielen merkt man da dann einen Fortschritt. Also sie
versuchen dann mehr so Verknipfungsmittel einzubauen. Und ja, es werden die
Texte dann schon ein bisschen komplexer und auch besser. #00:21:37-3#

I: Genau. Also Sie pladieren dann daflr, dass man wirklich nicht den ganzen Text
gleich nimmt? Also arbeiten Sie mit Beispieltexten auch? #00:21:45-2#

B4: Och ja, mache ich auch. Es kommen auch Beispieltexte, die tun wir
durchbesprechen, wo wir dann einzelne Phrasen auch markieren. Also was kann ich
mir mitnehmen aus diesem Text, dass was kann ich selbst immer wieder verwenden,
Was kénnen wir brauchen fiir unsere Texte. Dass sie sich dann auch daran wirklich
orientieren kdnnen? #00:22:05-1#

I: Gibt es zuféllig keine Probleme mit dem Wortschatz bei den Lernenden?
#00:22:11-5#

B4: Ja, natirlich. Also Vokabeln ist immer ein Thema. Und Vokabeln lernen ist
sozusagen die zweite groBe Herausforderung in dem Schreiben, wirde ich sagen ja,
weil das die die Studis dazu zu bringen, Wortschatz zu erweitern und Wortschatz
zu lernen aktiv ist oft schwierig, ahnlich wie das viele Texte verbessern. Ja,
und deshalb natlrlich auch Wortschatzmangel immer wieder in den verschiedenen
Themenfeldern. Da hilft dann natiirlich ChatGPT und da helfen dann die die
Ubersetzer online usw., nur wenn man dann halt dann festsitzt, dann
#00:22:45-6#

I: Ja, genau. Frage dann. Aber wie stehen Sie eigentlich dazu, zur Verwendung
von Kl und ChatGPT? Weil es gibt wirklich ganz, habe ich von den Lehrkréften
erfahren, Einige haben einen ganz, also sehr positive Einstellung. Einige sagen:
,Nein, das schadet nur dem Schreibprozess®. Wie wie sehen Sie das? #00:23:05-8#

B4: Also ich sage den Studis immer wieder, dass sie das auch einsetzen sollen
fir sich, also dass sie durchaus Texte, also ich sage ihnen immer, es kommt
darauf an, wie sie es einsetzen, wie sie es nutzen. Ja, wenn man nur die
Aufgabenstellung im ChatGPT eingibt und dann den Text rauskopiert, hat man
natirlich Lernwert Null. Ja, aber ich sage ihnen immer, sie sollen selbst Texte
schreiben und ChatGPT zu korrigieren geben. Oder es gibt andere Kl-Tools, das
sie wirklich auch aktiv mit dem Lernen, dann die Korrektur sich anschauen und
dann versuchen, das irgendwie zu Uberarbeiten. Ja, also das wirde ich sehr
sinnvoll finden, weil sie dann auch wirklich individuell lernen kénnen und weil
sie eigentlich die Mébglichkeit haben, relativ viel zu produzieren, gleich wieder
korrigiert haben, wieder weiterschreiben kénnen. Aber sie missten es halt so
einsetzen. Ich flrchte aber, dass viele es eben so einsetzen, dass sie einfach
nur was fragen und das dann auch. #00:23:59-8#

I: Abschreiben, also ohne das zu reflektieren irgendwie. #00:24:03-0#

B4: Deshalb sage ich lhnen aber oft, dass sie das mit der Hand geschrieben
abgeben sollen, weil dann haben sie es mindestens einmal geschrieben. Und da
glaube ich auch, dass man gewissen Lerneffekt eintritt. Wenn ich das zumindest
einmal abgeschrieben habe, habe ich auch irgendwie einmal mich damit
auseinandergesetzt. Wenn Sie nur copy paste machen, das ist natirlich
#00:24:23-9#
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I: Aber normalerweise geben Sie das schon in der Schriftftorm ab? Oder online
sagen Sie, ist auch in Ordnung? Also einige schreiben dann eigentlich digital ?
#00:24:37-4#

B4: Unterschiedlich. Manchmal mache ich es digital. So ein Forum auf Moodle,
aber manchmal auch mit der Hand geschrieben. Sie mlssen ja auch handschriftlich
Uben. Das geht auch immer mehr verloren, weil beim Test missen sie dann auch mit
der Hand schreiben, dass man das auch ein bisschen trainieren lasst, dass sie
leserlich schreiben, so dass man das dann auch entziffern kann beim Test.
#00:24:54-7#

I: Genau. Eine interessante Frage ware dann auch, ob sie, ob die Lernenden ab
und zu kooperativ bei Ihnen schreiben.

B4: In der Gruppe?

I: Ja, ob Sie das so einsetzen? Vielleicht auBer mindliche Argumente finden, ob
das bei Ihnen ({berhaupt angesetzt wird, ob es gut ankommt oder nicht?
#00:25:17-0#

B4: Also im Prasenzunterricht mache ich gerne natlrlich gemeinsam Argumente
finden, sich gemeinsam mit dem Thema auseinandersetzen usw. in der Gruppe
schreiben, immer wieder auch im Onlineunterricht, da also den Onlineunterricht
mdgen Studis sowieso nicht mehr. Also die meisten, also die meisten sind extrem
dagegen und sagen, sie wollen Prasenzunterricht, weil sie an sich selbst
wahrnehmen, dass sie einfach abgelenkt sind. Also die Versuchung dann irgendwie
nicht so mitzumachen, wie man im Prasenzunterricht muss, ja, ist erstens gegeben
und dann glaube ich, mdgen sie es einfach auch, einander zu sehen und sich zu
treffen und zusammen in der Gruppe zu sitzen. Es ist ja doch eine andere Art des
Unterrichts, wenn der Lehrer zu mir herkommen kann, wenn man es erklaren kann.
Also Onlineunterricht mégen sie nicht mehr. Und leider ist es auch oft so, dass
wenn man sich dann in diese Breakout-Sessions gibt, dass es immer wieder welche
gibt, die nicht zusammenarbeiten. Ich wei3 nicht, ob das daran liegt, dass
generell dann in dem Kurs man sich vielleicht auch nicht so mag oder mit dem
will ich eigentlich nicht zusammenarbeiten. Wir haben ja auch, darf man auch
nicht vergessen, weil das Konflikiregionen, ich meine, wir haben Leute aus
Russland und Ukraine. Es ist toll, dass das funktioniert. Es funktioniert
eigentlich, relativ wenig Konflikte im Kurs, also es funktioniert ganz gut, aber
weif3 man halt dann auch nicht. Es kénnte auch ein Grund sein. Und dann, wenn man
sie dann besucht in diesen Breakout-Sessions, stellt man manchmal fest, dass sie
das einfach aufteilen. Also sie sagen dann: ,Okay, du schreibst zuerst,
schreibst das zweite, das dritte...“. Also sie sind nicht im Austausch und man
schreibt einer einen Satz und der andere einen Satz und es kommt nicht wirklich
zum kooperativen Schreiben, was ja schade ist, aber sie sollten ja miteinander
lernen. Aber es funktioniert nicht immer. #00:27:02-8#

I: Liegt es vielleicht auch daran, dass sie grundsatzlich bei der Prifung dann
immer so allein? #00:27:08-4#

B4: Ja, viele sind auch, glaube ich, auf allein lernen bis zu einem gewissen
Grad fokussiert. #00:27:11-8#

I: War das immer so beim VWU? Eine sehr gute Frage, oder ob es vor, wei3 nicht,
5 Jahren, ob das ganz anders funktioniert hatte. #00:27:23-1#

B4: Ich meine, das ist auch anders, wenn man sie im Prasenzunterricht das machen
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lasst, weil dann sind sie quasi ja gezwungen natirlich, gemeinsam zu arbeiten,
weil ich sehe sie ja, dann habe ich sie ja permanent im Blick. Also dann sind
sie quasi zum Austausch gezwungen bis zu einem gewissen Grad und dann machen sie
es auch mehr. Aber dann gibt es auch wieder die eine Gruppe, wo mehr rauskommt
und die andere Gruppe, wo dann irgendwie weniger rauskommt. Aber ja, ich setze
schon trotzdem immer wieder ein und versuche sie zu motivieren, dass ich sie
dann auch ein bisschen so nach Fahigkeiten zusammenzusetzen, dass Bessere mit
Schwécheren zusammensitzen, dass sie da auch profitieren kénnen voneinander.
Aber. Also funktioniert eigentlich ein Prasenzunterricht auch viel besser.
#00:28:08-3#

I: Das wundert mich eigentlich, weil, ich wei3 nicht, vor noch kurzer Zeit, ich
glaube kurz nach Covid, da hat man zuerst sich, hat man sich gefreut, dass es
wieder Prasenzunterricht gibt und dann war man irgendwie traurig, dass man
wieder zur Schule gehen soll oder zur Uni. Ein langer Weg. Anders als sonst
6ffnet man einfach. #00:28:32-5#

B4: Haben Sie noch Onlineunterricht, oder? #00:28:34-1#

I: Nein, gar nicht.

B4: Aber hétten Sie gern Onlineunterricht?

I: Zum Teil wahrscheinlich schon, weil da spart man Zeit, ich wirde sagen. Aber
beim Schreiben wahrscheinlich ist es ein bisschen umstandlicher. Also Schreiben
ware. #00:28:58-2#

B4: Ja. Dann ist natlrlich das néachste Thema, dass viele am Handy sind. Ja, das
heiB3t, die sitzen gar nicht mit einem Laptop und am Handy dann natirlich da was
herumtippen und so ist. #00:29:07-2#

I: Natdrlich. #00:29:08-3#

B4: Auch suboptimal. Ja. #00:29:10-4#

I: Meinen Sie beim. #00:29:11-4#

B4: Onlineunterricht. #00:29:12-9#

I: Also haben nicht alle Laptops, Tablets? Und nicht alle kdnnen... #00:29:18-0#

B4: Nein. Es ist, glaube ich, viele auch gewohnt, mit dem Smartphone zu machen.
Ist ja auch gemditlich. Man sitzt irgendwo auf der Couch. #00:29:24-8#

I: Aber muss man denn nicht irgendwie parallel was aufschreiben? #00:29:31-3#

B4: Sollte man ja, das ware die Idee, aber das ist natlrlich im Onlineunterricht
schwieriger. Ja, also was soll ich sagen? Es ist, Kontrolle durch den Lehrer ist
nattirlich geringer, aber es gibt auch FleiBige, die. Es ist immer das gleiche.
Also die, die was machen wollen, die profitieren vom Onlineunterricht auch. Und
die, die nichts machen, die machen halt ... #00:29:51-7#

I: Und mdgen Sie lieber Préasenzunterricht, oder? Beim Schreiben ist es dann viel
besser auch, im Prasenzunterricht zu schreiben? #00:30:01-9#

B4: Eigentlich, ich meine, ein Vorteil ist vielleicht von Onlineunterricht, dass
man es gleich dann, man hat es eben dann digital und dann kann man es dann
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gleich gemeinsam verbessern und man korrigiert es dann gleich gemeinsam. Aber
sonst vom Schreiben her, was ich im Prasenzunterricht mag, ist vielleicht, dass
ich wirklich zu den Leuten hingehen kann, sie unterstitzen kann. Das sehe ich
schon: ,Okay, was hat die Person bis jetzt geschrieben?” Ich weil3 ja auch schon
die Leute, die Schwierigkeiten haben, dann kann ich die ein bisschen
unterstitzen. Ich will dazusetzen und sagen: ,Schau, da und da ist die Grammatik
so“. Und ich glaube, dass das eigentlich mehr bringt, als wenn sie dann alleine
mit ihrem Handy sitzen. Irgendwas da eintippseln. Oder aus ChatGPT
herauskopieren. #00:30:46-4#

I: Genau. Da ist mir jetzt noch eingefallen, wenn die Lernenden zum Beispiel
sich wirklich schwer tun mit dem Schreiben. Und dann schaffen sie diese
Erganzungsprifung nicht. Also schriftlich. Was passiert dann? Wiederholen Sie?
#00:31:03-0#

B4: Sie kénnen den Kurs wiederholen. Also vier Semester dlrfen Sie bei uns
bleiben. Insgesamt. Also sie kénnten zum Beispiel FF1 zweimal machen oder FF2
zweimal machen. #00:31:11-9#

I: Die haben schon eine Mdglichkeit. Sonst ware das irgendwie schade, wenn.
Keinen Studienplatz bekommt. Und dann hat man nichts. #00:31:21-8#

B4: Ja, ja, sie haben schon ein bisschen Zeit. Haben Sie schon. #00:31:24-8#

I: Sehr gut. Genau. Ich glaube, wir werden dann bei der letzten Frage. Also in
diesem. Didaktischen Konzept. Was glauben Sie? Was soll da unbedingt rein? Was,
glauben Sie, sind die besten Aufgaben, die Sie immer wieder. Ich glaube, ich
habe das schon mehrmals gefragt, die Sie immer wieder einsetzen. Und das wirden
Sie gerne den anderen Lehrkraften auch empfehlen? Beim Schreiben, bei der
Schreibweise. #00:31:58-0#

B4: Was ich mache, was ich empfehlen wirde? #00:32:01-0#

I: Was sie machen, weil ich mache dann. Also ich befrage leider nicht alle
Lehrkrafte. Ich weil3 nicht, wie viele sind 40-507 #00:32:08-5#

B4: Ja, insgesamt. Aber Deutsch weil3 ich jetzt nicht viele, aber die meisten
sind die Deutschlehrer. #00:32:13-2#

I: Auf jeden Fall frage ich nicht alle, aber trotzdem. Wurde ich dann sowieso
was Sie, was Sie so alles empfehlen? Da wirde ich schon. Wahrscheinlich bekommen
das andere Lehrkrafte auch zu nutzen. (...). #00:32:32-9#

B4: Also im. Also diese (...) was ist Training mit wirklichen Phrasen, die die
Studierenden dann einsetzen kbénnen, die sie dann verwenden kdnnen, um einen
Aufbau quasi Aufbau, Gerlst geben von dem Text? Und was ich eigentlich auch
gerne hatte mehr Aufgaben und auch wieder mehr erstellen mdéchte, ist, dass man
wirklich zu konkreten Themenstellungen dann mit ihnen wirklich Ubt. Dass
Argumentieren, Argumente finden, ihnen vielleicht schon Argumente, vielleicht
ein bisschen vorgibt und sie missen die dann rein oder verbinden ja auch mit
Konnektoren usw. Dann Beispieltexte mit ihnen lesen, die auch bewerten.
Vielleicht auch welche, die teilweise fehlerhaft sind, dass man das auch mit
ihnen korrigieren kann, besprechen kann, bewerten kann. #00:33:34-5#

I: Das wéaren wahrscheinlich die sehr nétigen Aufgaben. #00:33:40-0#

B4: Kann eben auch zu den einzelnen Abschnitten von Texten, Ubungen, also
Einleitung Gben. Schluss Uben. Und dann eben Behauptung, Begriindung, Beweis dazu
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Ubungen. Wie mache ich eine Behauptung, begriinde das? Und verbinde es mit einer
weiteren. #00:34:00-7#

I: Also immer wieder schaut man auf die Struktur. Sie mdchten ganz genau, dass
sie wissen, wo die Bestandteile sind, ja, von Argument oder vom Text. Ich
bekomme ein Gefiihl, Sie legen viel Wert auf die Struktur des Textes.
#00:34:17-7#

B4: Ich glaube, dass es auch fir die Uni ganz wichtig ist, dass sie lernen,
irgendwie eine These zu formulieren und dass die irgendwie sinnvoll begrindet
wird. Das brauchen Sie ja dann auch flr die Arbeit auf der Uni. #00:34:27-8#

[: Stimmt, aber mache ich immer noch. Habe ich wohl in meiner Masterarbeit.
Stimmt, stimmt ja. #00:34:34-3#

B4: Also das ist, glaube ich, das, was sie fur die Uni irgendwie brauchen. Dass
sie dafiir ein Gefuhl bekommen, einen irgendwie sinnvollen Text zu schreiben, wo
dann jemand schon vom Anfang bis zum Ende eine Idee davon hat, was soll es
eigentlich bedeuten? Was ist eigentlich die Idee von dem Verfasser? Nicht
irgendein Kuddelmuddel von. #00:34:52-8#

I: (...) Arbeiten Sie eigentlich mit mit einigen Lehrwerken? Also zum Beispiel.
Ich habe gehdrt, da gibt es ein Lehrwerk...

B4: Wir haben jetzt Akademie Deutsch verwendet. Das ist relativ anspruchsvoll,
aber ganz gut einsetzbar in unseren Kursen. Was wir wollen und unsere Grammatik
(unv.) und so weiter ist eigentlich ganz gut passend und die Lesetexte sind auch
ganz gut und zu unseren Themen passend. Also wir sind so Ubermittel zufrieden,
sag ich mal. Ganz perfekt ist es nie. #00:35:28-7#

I: Benutzen Sie auch zufallig dieses ,Deutsch intensiv. Schreiben“? Jetzt habe
ich das von einigen Lehrkraften mitbekommen, dass sie das sehr gern einsetzen,
weil es die Struktur der Argumente, was ja oft vorkommt, dass man immer wieder
da was reinschreiben kann. Es gibt so eine These. #00:35:49-0#

B4: Ja, ja, ich habe solche Arbeitsblatter. Vielleicht teilweise auch was aus
»intensiv Deutsch schreiben® oder angeregt von dort, ja. #00:35:57-7#

I: Haben Sie vieles auch selbst erstellt eigentlich fir die Kurse? #00:36:01-5#

B4: Ja, schon. Wenn man es wirklich konkret zu unseren Themen und so braucht.
#00:36:09-44#

I: Genau. Benutzen Sie dafir zuféllig auch Kl oder ChatGPT? #00:36:15-5#

B4: Eigentlich wenig, ehrlich zu sagen. Aber ich denke mir immer wieder, man
kénnte so viel einsetzen, aber ich mache es noch sehr wenig. #00:36:22-6#

I: Ungewdhnlich. Da habe ich mir letztens auch gedacht, dass man immer wieder
hoért, die Aufgaben kénnen. Aber man kann halt schon so Input bekommen, auch von
ChatGPT. Aber ich benutze das irgendwie auch viel zu wenig. #00:36:38-5#

B4: Aber es ist vielleicht fUr die Zukunft eine Ildee, dass man sich damit mebhr,
mehr Erleichterung verschafft sozusagen. #00:36:45-4#

I: Ja. #00:36:46-2#
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B4: Zumindest, dass man mal ein Grundgeriist hat. Uberarbeiten muss man es dann
sowieso. #00:36:50-3#

I: Genau. Und ich finde es auch spannend, wie das Schreiben grundsétzlich
entwickelt. Also an dem VWU auch. Ob es da irgendwelche Veranderungen bald
kommen, weil die Lernenden dann ab und zu Kl benutzen. #00:37:03-5#

B4: So ist es ja so, die Uni ist alle, momentan beschaftigen sich ja damit und
und und sind da eigentlich jetzt in Veranderungen und auch bei uns wird es
irgendwann so sein, weil man das einfach nicht mehrso kontrollieren kann. Auch
mit den Arbeiten an der Uni ist mittlerweile auch schwierig mit den KI.
#00:37:23-3#

I: Ja, man sollte halt schon angeben jetzt bei den Arbeiten, was man genau
benutzt, auf welchen Seiten, fiir welche Zwecke. #00:37:32-2#

B4: Aber das kann ich oft machen oder nicht machen. #00:37:34-44
I: Ja, also kontrollieren kann man das eigentlich gar nicht. #00:37:41-7#

B4: Das ist es. Ich glaube, dass Schreiben wird seinen Wert verlieren. Weil man
es einfach nicht mehr kontrollieren kann, dass die Person selbst geschrieben hat.
Wenn wir jetzt solche PrlOfungen, wie wir es haben, wo sie in dem Moment
schreiben, kann ich sie zumindestens versuchen, das zu kontrollieren. Wir haben
ja Aufsicht und wir schauen alle, versuchen zu beobachten, aber trotzdem gelingt
es nicht zu 100 % natlrlich. Aber wenn man eine Seminararbeit zu Hause schreibt,
kontrolliert niemand. Ich glaube, dass das an der Uni auch zu Veranderungen
fihren wiirde. #00:38:19-6#

I: Ich bin mit meinen Fragen eigentlich schon fertig. Fallt da Ihnen jetzt noch
was ein, falls Sie vergessen haben zu sagen? Zum Thema Schreibmethoden,
Schreibférderung, die besten Schreibaufgaben. #00:38:39-8#

B4: Aber ich erinnere mich noch an Ihre Frage, was wir, was ich gerne hatte oder
so0. #00:38:45-0#

I: Stimmt, das habe ich ganz ausgelassen. Stimmt, stimmt, stimmt. #00:38:52-4#

B4: Ich hatte eigentlich gerne, wenn es wirklich so was gébe, so ein Kl-Tool,
das wirklich konkret sozusagen flr unsere Aufgabenstellungen auch ware, wo die
Studis das wirklich so Uben kénnen. Das fande ich super. #00:39:09-8#

I: Das habe ich nicht ganz verstanden, was Sie meinen. #00:39:11-2#

B4: Ahm, ja. Also es geht vielleicht eher jetzt auch schon mit diesem. ..., dass
es konkrete Aufgaben gebe, zum Beispiel zum Argumentieren. Sie schreiben dann im
Argument und das wird dann gleich verbessert, korrigiert usw. Wenn es dafur
irgendwelche Tools online gabe, das vielleicht, es gibt ja schon teilweise das
vielleicht, mehr einzusetzen. Das kdénnte ich mir vorstellen in Zukunft.
#00:39:37-3#

I: Meinen Sie das, so wie Deepl zum Beispiel, der das ausbessert. Oder meinen
Sie nicht nur die die Grammatik, sondern so Inhalt? #00:39:46-9#

B4: Nicht nur die Grammatik, sondern auch zum Beispiel das Argumentieren. Also
das sie eine kleine Aufgabe anhand von Kl zum Beispiel: ,Schreib eine Meinung
dazu, formuliere Argumente. ,Formulieren Sie das“. Dann wird das gleich
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irgendwie verbessert. Das kdnnte da anders sein, besser sein, Grammatik
nattirlich oder so, das ist egal. Weil ich glaube, dass man die Studis da auch
irgendwie abholen muss, weil sie einfach hauptsachlich online sind und das dann
sie vielleicht auch mehr motiviert, was zu tun. Also wenn ich so ein Tun habe,
dass ich dann da vielleicht am Smartphone eher aktiv bin, als wenn ich da so
einen Zettel bekomme, wo ich dann was schreiben muss und ganz auf mich allein
gestellt bin mit der Aufgabenstellung und da sitzt man..., denke ich ja.
#00:40:37-5#

I: Dadurch werden auch Sie ganz entlastet, finde ich, weil dann kénnte die, die
dieses Tool dann vieles tbernehmen. #00:40:45-6#

B4: Also man koénnte das Uben einfach noch mal intensivieren, weil wir wirden
natirlich trotzdem auch immer Texte absammeln und verbessern und schreiben
lassen, aber sie kbénnten einfach noch viel mehr machen, auch selbststandig.
#00:40:55-9¢#

I: Also Sie moéchten schon, dass Sie viel mehr selbst arbeiten, grundsatzlich.
#00:41:01-6#

B4: Ja, sie missen einfach zusatzlich zum Kurs Uben, gerade die, die Schwachen
haben, schriftich oder in der Grammatik, missen einfach oder sollten auch zu
Hause Uben. Gerade schreiben usw. #00:41:17-0#

I: Weil das ist immer das Problem, finde ich. Es gibt immer Lernende, die das
nicht so gern machen. Also selbst zu Hause zu arbeiten. Hatten Sie noch
Kommentare oder haben Sie noch was ganz genau lesen, was ich nicht erwahnt habe?
#00:41:40-94#

Person 3: Nein, da fallt mir nichts mehr ein. #00:41:42-6#

I: So, dann sage ich lhnen vielen, vielen Dank fiir das spannende Interview. Habe
ich auch was Neues, schon wieder was Neues gelernt. Und ich hoffe, dass ich das
auch in Verbindung setzen kann mit dem, was ich bereits gehdrt habe und dass ich
da spannende Ergebnisse bekomme. Und wie gesagt... #00:42:05-3#

B4: Freue mich darauf dann, lhre Arbeit zu sehen. #00:42:06-9#

I: Ich melde mich auf jeden Fall. Also ich wei3 nicht, ob Sie meine komplette
Masterarbeit brauchen. 80 Seiten brauchen Sie? #00:42:14-9# (B4, Z. 1-596)

Interview 5

I: Ja, aber wenn was auch falsch lauft dabei, ich werde Sie nicht noch mal
erneut befragen. Das wiirde ich gerne sagen. Ahm. Ich méchte so gerne siezen.
Okay. Also, Frau Schadel, Sie haben gesagt, Sie arbeiten nicht so lange an dem
VWU. Wie lange arbeiten Sie? #00:00:29-8#

B5: Seit letztem Jahr. Marz. Das heif3t, ein bisschen Uber ein Jahr. #00:00:31-5#
|: Aber Sie hatten dann zwei Semester. #00:00:33-4#

B5: Entschuldigung, bitte. #00:00:34-7#
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I: Haben Sie zwei Semester schon gemacht? #00:00:37-7#

B5: Das war. Also. Das war sozusagen. Ich bin mitten im Semester, mitten im
Sommersemester letztes Jahr eingestiegen und das war dann ein FF1 Kurs. Hatte im
Wintersemester einen FF1 Kurs und jetzt aufgrund der Studierendenlage war es ein
FF2 Kurs. Ja. #00:00:55-9#

I: Sehr viele FF2 Kurse, habe ich ein Gefiihl. #00:00:58-6#

B5: Ja, es gibt sehr viele Studierende, immer mehr. Ja, und dann natlrlich die
sind im Winter alle in FF1 gewesen und dann steigen halt 60 %, circa 60-70 % in
die FF2-Kurse. #00:01:13-4#

I: Genau. Aber es ist auch interessant. Ich finde es interessant, dass man dann
gleich auch FF2 bekommt. Also viele Lernende, also ich meine Lehrkrafte, dass
man nicht unbedingt sehr lange Zeit arbeiten soll an dem VWU, um FF2-Kurse zu
bekommen. #00:01:31-1#

B5: Ja. Ja, das hat einfach mit der derzeitigen Lage zu tun. Durch diese vielen
ukrainischen und russischen Studierenden, die es jetzt gibt, ist das nicht so
wie friher oder wie es im Regel friher Ublich war. Da wére das alles so gewesen
und ich ware eingestiegen mit den, mit diesem, mit diesen Tagen. Es gibt ja
diese EV-Kurse [Studierende mit erweiterten Vorkenntnissen], wo die Lehrenden
vier Tage unterrichten und den flnften Tag sich vorbereiten und diesen flnften
Tag Ubernehmen, wird dann immer von jemand anderem Ubernommen. Also so war es
friher und die FF1 und die FF2-Kurse sind Facherkurse, das hei3t, das ist flr
all jene, die auch noch Facher vorgeschrieben haben. Da ist jetzt so viele Leute
sind, so viele Studierende kommen an den VWU, fast nur mehr jene, die Facher
vorgeschrieben haben und nicht mehr nur rein Deutsch, gibt es heuer, glaube ich,
waren es drei Kurse nur mehr reine Deutschkurse. Es ist einfach, wie soll ich
sagen, geschuldet, das Problem zu I6sen und irgendwie einen Kompromiss zu finden
zwischen friher und jetzt. #00:02:38-4#

I: Ja, genau. Ja. Also, Sie haben gesagt, Sie hatten FF2-Kurse in diesem
Semester. Ja, nur einen, hei3t es? #00:02:47-9#

B5: Genau. Ich bin nur in einer halben Lehrverpflichtung. Nur zehn Stunden.
#00:02:50-3#

I: (...) Und, &hm. Wie viele Lermende hatten Sie so jetzt in diesem Kurs?
#00:02:59-9#

B5: Lernende. 18 waren es. Es waren angemeldet, glaube ich, 21 oder 20.
Erschienen sind am Anfang wirklich 18 und dann war es eben so bei 15. Es geht so
ein bisschen dann hinunter. Ahm, &hm, einer ist weggefallen, weil er nach
Salzburg Ubersiedelt ist. Der war bis zur halben, bis zu Ostern und dann nach
Ostern nicht mehr. Und ein ganz junger Studierende hat, glaube ich, irgendwie
auch, also nicht aufgegeben. Aber er ist nicht mehr gekommen. Er war nicht. Ich
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glaube, es war zu zu zu steil fir ihn in der Progression. Ja, er war ein paar
Mal da und ist dann nicht mehr gekommen. #00:03:40-6#

I: Wie jung ist er? #00:03:41-4#

B5: 17, so ganz jung. Das ist ja auch das Problem, dass jetzt durch die Lage
ukrainische Studierende auch mit 17 schon da sind. Ja, 17, 18. Und dann eher aus
den anderen Landern die alteren Studierenden. #00:03:57-0#

I: Also meinen Sie aus dem arabischen Raum zum Beispiel? #00:04:00-6#

B5: Ich hatte zwei Perser*innen, aber sonst war die Halfte Ukrainer, die Héalfte
Russen, wobei eher Ukrainerinnen bis auf zwei und und und. Bei den russischen
Studierenden war es genau umgekehrt. Da waren die meisten junge Manner und ich
weil3 nicht, zwei Madchen. #00:04:19-3#

I: Das ist spannend. Ja. Ja. Da haben wir jetzt auch mit mit jemandem im
Interview besprochen, dass man die politische Lage ganz genau beobachten kann.
Anhand von nur dem VWU, den Kursen sieht man ganz genau, was sich andert.
Braucht man nicht die Nachrichten zu lesen. #00:04:37-3#

B5: Nein, man sieht ja. (lachen) #00:04:38-7#

I: Spannend. Ja, sehr gut. Jetzt wirde ich mal zu den Schreibaufgaben Ubergehen.
Mich interessiert, welche Schreibaufgaben bekamen die Jugendlichen in diesem
Semester in den im Kurs, in ihrem Kurs? #00:04:56-5#

B5: Puh, da hatte ich mich jetzt besser darauf vorbereiten sollen. Ahm. Also zum
einen ist es so, dass man auf dieses Prifungsformat natdrlich hinarbeitet und
Ziel ist. Es ist also sozusagen Matura angeglichen, der &sterreichischen, und es
sind Dinge wie Stellungnahmen, Erérterung als Textsorte ganz wichtig. Diese
Textsorten sind in den meisten DaF-Lehrwerken nicht so prasent. Ja, oder wenn
man das vergleicht mit OSD, jetzt B2-Priifung. Es sind andere. Also es sind halt
ein bisschen anders die Formate. #00:05:39-6#

I: Meinen Sie, dass man nicht ganz darauf vorbereitet wird? In den vorherigen?
#00:05:45-2#

B5: Genau, nach den normalen GERS-Stufen nicht. Nicht, weil das ist so ein
schulisches Format, diese Erbrterung. Das ist so ein typisches schulisches
Format, ja. Ja, also schon die eigene Meinung auBBern schon, aber in dem Aufbau.
Ja, also Schreibaufgaben. Einerseits zum Textaufbau, zum Beispiel Einleitungen
schreiben. Ja, also nur mal mit Einleitungen. Oder den Text zergliedern. Ahm, da
war auch zum Teil das Buch hilfreich, weil das auch geholfen hat, diesen Faden
von eben, von der Einleitung Uber den Hauptteil bis zum Schluss und wie das
aussehen muss. Dann muss man sich so, ich komme nicht aus der Schule. Also man
muss sich dann auch selbst das aneignen in der: Wie ist das, wie ist der
korrekte Aufbau, wie ist das mit den Argumenten? Ja, und das waren dann halt,
einerseits waren es Schreibaufgaben, die nur Einzelteile haben, wie Einleitungen
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zu einem Thema schreiben. Ja, wobei immer jeder Anfang dann irgendwie so
begonnen hat, wenn ein neues Thema kommt mit diesem klassischen Mindmap. Also
SO

ein Dreierschritt mit der EinfUhrungsphase. Einmal einfach schauen, was ist an
Lexik da? Ja, dann gibt es einen Textimpuls. Ja, dann wird sie. Dann schaut man
den Text an und dann versucht man halt auch zu verschiedenen Textimpulsen mal
vielleicht eine Einleitung zu schreiben und zu analysieren, was ist wichtig, was
soll da vorkommen? Ja, und diese Schritte waren dann auch beim Hauptteil. Wir
schauen uns den Hauptteil an, okay, das ist die Uberleitung. Uberleitungen dben.
Ja, was ist genau, was muss vorkommen? Ein bisschen in der Reihenfolge, das
haben wir nicht so streng gemacht. Das auch mithilfe einer Grafik. Wo dann steht
eben unter sogenannten drei B-Regeln. Ja, behaupten, begrinden, beweisen. Und
dann sind zum Beispiel kleine Schreibaufgaben. Es gibt ja so ein Thema und man
sagt okay, musst ihr dazu eure eigenen Sachen schreiben oder kleine Passagen,
indem ihr das bericksichtigt. Also um das, was ist das, Training fir den
Hauptteil und genauso beim Schluss. Also da geht es beim Schluss auch, also
besonders bei Einleitung und Schluss geht es auch um gewisse Textbausteine.
Redemittel, ja. #00:08:22-4#

I: Ja, genau. #00:08:23-3#

B5: Hier sehe ich die Schwierigkeit. Das ist ja natlrlich nicht standardisiert.
Ja, also sozusagen wie muss, was muss, also was, wie muss die Einleitung
aussehen? Ja, es gibt ja keine keine, wie soll ich sagen, keine eins zu eins
Regel. Und da ist halt das Problem, zum Beispiel im Buch war sehr oft diese das
Redemittel wie ,heutzutage ja ist diese und diese Situation“. Wie ich aber
gehdrt habe, gibt es Kollegen und Kolleginnen, die das gar nicht wollen. Und da
ich nicht in dieser langen Tradition dort bin, ist das fur mich, also far mich
ist wichtig, dass es stimmt. Also ich gebe jetzt nicht vor, wie das sein muss,
aber es muss halt schon stimmig sein. Ja, aber nicht ich muss mit dem jetzt,
also ich muss mit dieser Phrase beginnen oder jener Phrase beginnen, sondern es
muss halt in, sozusagen in dem kleinen Gesamtpaket Einleitung halt einfach
stimmig sein. Das sehe ich auch als Herausforderung zum Beispiel an.
#00:09:25-8#

I: Wird das bewertet? Also Vorhandensein von von der Einleitung? #00:09:30-5#

B5: Schon schon. Es gibt ja dann bei der EPD gibt es ja einen Bewertungsraster.
Das ist natiirlich, kann sich adaquat. Also diese so wie beim OSD. Ja, das kann
man ja sehr variabel auch definieren, aber es muss schon sein. Also gab es eine
Einleitung? Natdrlich. War die Textkoharenz? Ja. Also wurden Redemittel
angewandt? Und schon ja. Also es gibt &hnlich wie beim OSD, aber etwas anders
halt auf diese Institution zugearbeitet einen Raster. Genau. #00:10:01-3#

I: Und Sie habe jetzt das angesprochen, also Uber die Schwierigkeiten flir die
Lehrkrafte habe ich eigentlich auch jetzt mitbekommen, zwischen dass bei bei
einigen Kolleg*innen eben die die Einleitung wirklich nicht so wichtig ist oder
die 3-B-Struktur habe ich jetzt bei einigen jetzt auch gehért: ,Nein, ich habe
das den Lernenden gar nicht vermittelt®. Das finde ich auch spannend, dass es
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halt, wenn wenn der Lernende in einer FF1-Gruppe bei einer Lehrperson ist und
dann steigt er weiter und dann ist was ganz anderes gefordert. #00:10:37-3#

B5: Also ich habe das, wie gesagt, da ich eher aus der Erwachsenenbildung komme,
ich habe das schon versucht wirklich diese 3-B legen, weil es ist ja dann bei
der Prufung, man weif3 ja auch nicht, wer der Prifende ist. Ja, also in dem Sinne
war das auch geschuldet, also der Text steht nicht als alleiniger Text da. Also
es gibt Texte, die wir schreiben, da geht es halt einfach nur ums Schreiben per
se. Ja, zum Beispiel kooperatives Schreiben, drei Gruppen und fangen wir. Wir
tauschen das dann und dann geht es halt einfach darum, dass auch geschrieben
wird, dass Ideen flieBen. Ja, aber wenn ich jetzt darum gehe, okay, wenn ich
sage ja, also das Prifungsformat schaut so aus, es muss halt eben so eine Art
Erbérterung argumentativer Text sein, dann habe ich mich orientiert. Eben. Ich
fand das auch hilfreich zu sagen, okay, auch flr die Universitat spéter. Ich
kann nicht einfach irgendwas sagen, ich kann alles sagen. Ich habe ihnen auch
gesagt, man kann alles sagen, aber du musst begriinden, warum du das sagst, ja,
und dann noch ein Beispiel dafur geben. Ja, weil wir wollen ja vermeiden, dass
das so eine Stammtischgesprache werden, wo man halt einfach irgendwas sagt,
sondern das schon im akademischen Sinne, dass man sagt ja, du kannst deine
Meinung vertreten oder zum Beispiel Umwelt war immer das Thema ist ja: ,Ich
finde das Ubertrieben. Mir ist das Auto wichtig“. Okay, aber dann musst du das
gut begriinden, warum das so ist und ja. Also es ist jetzt nicht so, dass man
unbedingt jetzt meine Meinung schreiben will muss, ja, sondern man muss halt
lernen seine Meinung, seine Position und das finde ich auch, dass das macht auch
Sinn, dass man seine Position auch schriftlich vertreten kann und in Worte
sozusagen transferieren kann. #00:12:27-0#

I: Genau. Ja, das ist schon wichtig. #00:12:30-1#

B5: Und deswegen fand ich das sehr hilfreich. Und ich habe dann, es gibt da von,
ich  glaube, es heiBt (unv.) fix. Es gibt  verschiedene, also
Online-Video-Tutorials und da gab es aus Deutschland auch ganz gut so mit dem
Begrinden und Beweisen. Ja, das kdnnen sie auch anschauen. Also ich versuche
immer doppelt sozusagen zu fahren, dass einerseits ich was erklare und
andererseits eben auf dieser Plattform entweder Videos oder Ubungen oder so
stelle, wo man das nochmal nachhéren kann, wo das jemand anderer nochmal erklart
und vielleicht anders. Und ja. #00:13:03-3#

I: Ich glaube, das ist schon dann hilfreich fur viele. #00:13:06-4#

B5: Ja, aber ich flrchte, es ist sehr viel Arbeit und ziemlich wenig schauen
sich das dann wirklich an, wenn man, wenn man mal so durchgeht und sich das
anschaut. Aber ich denke fir mich selber, also ich finde das sehr wichtig. Ich
hatte das gern gehabt und fir die paar, die es dann wirklich machen und sich
interessieren, ist es gut, dass es da ist. #00:13:23-4#

I: Ja gut. Ja, ahm. Ich wollte eigentlich noch fragen, wie sie diese
Schreibaufgaben gestalten, ob sie. Also ich meine, wenn wenn wirklich die Texte
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geschrieben werden, ob es eher analog oder digital erfolgt bei Ihnen?
#00:13:41-9#

B5: Also ahm, es gibt immer analoge Aufgaben. Ja, es ist so, es gibt ein kleines
Problem, die, es ist wie auf der Uni ein bisschen, aber also wenn sie keine
Ubungen, Hausiibungen abgeben, ist das nicht relevant. Relevant sind nur diese
Prifungen. Also das heiB3t in meiner Gruppe zwei Bonustests und dann die EPD. Die
Schwierigkeit war, dass sehr wenig Leute geschrieben haben. Ja, also ich sage
jetzt funf, ein Drittel. Ja, die haben ja auch andere Facher und Stress und man
muss es nicht und das bleibt dann liegen. Dann bin ich dazu Ubergegangen, zum
Teil, ich habe einmal in der Woche online und habe ich (unv.), dass ich zum Teil
online das aufgegeben habe, war auch nicht wirklich viel besser. Ja, und dann
habe ich begonnen, ich habe so einmal vier Stunden und zweimal drei Stunden.
Also zehn Stunden dauern ja die FF2-Kurse. In den Vier-Stunden-Kursen immer
wieder im Unterricht zu schreiben. Und da habe ich das erste Mal gesehen,
wirklich, was dann wirklich rauskommt. Denn bei den anderen waren es dann halt
auch schon korrigierte Texte. Ja, sehr schén, aber ja oder halt es waren nicht
reine Kl-Texte. Also bei manchen schon. Da habe ich dann dazu geschrieben, dass
es gescheit ware, einfach zu dben, um zu sehen, wo man ist. Ja, wegen der
Prifung, aber aber im GroBteil nicht. Aber ich habe dann wirklich begonnen,
meine Stunden, diese 4-Stunden-Blécke dann darauf aufzuteilen, einen dafiir zu
reservieren flrs Schreiben. Und das mussen dann halt alle machen. Aber jetzt
mochte ich sagen so, naja, das Semester ist relativ knapp. Und das ist sich
vielleicht viermal ausgegangen. Ja, weil immer wieder andere Sachen entweder
wichtiger oder dazwischen sind. Aber ja, aber es ist sozusagen mindestens
viermal also wirklich im Unterricht. Ansonsten gibt es Schreibaufgaben, aber.
#00:15:52-5#

I: Mhm. Geben Sie auch Feedback zu diesen Schreibaufgaben? Und wenn ja, wie ist
es: mundlich oder schriftlich? #00:16:00-0#

B5: Also ich gebe es immer schriftlich in dann eben wenn es wenn es na ja, wenn
es im moodle ist oder in diesem eduvidual, wie das hier heif3t, dann schreibe ich
das Feedback gleich sozusagen ihnen in auf die Plattform. Wenn es so ist,
schreibe ich es unten hin. Das Problem ist also, ich habe ich habe auch sehr oft
Textstellen markiert, habe gebeten, die zu korrigieren und mir zurlickzugeben.
Das haben vielleicht drei Personen gemacht. Das wird dann mit der Zeit weniger,
weil der Arbeitsaufwand ist relativ hoch und wenn dann halt nur 10 % das machen,
dann muss man sich nicht mehr so sehr die Zeit dafiir. Genau. Das ist aber meine
urspringliche Idee war das, also zumindest also eigentlich drei Schritte. Das
sage ich immer auch am Anfang, aber es wird dann nicht durchgehalten. Wir
schreiben. Manche Dinge besser ich aus, manche markiere ich und sag: ,Schreibe
dir das nochmal an, schreibe das halt irgendwie druber und gib es mir zurlck®,
wenn es sich ausgeht, weil auch viele das nicht beachten. Und dann gebe ich
zurick und sage: ,Jetzt solltet ihr es noch einmal schreiben ausgebessert®. Also,
das Angebot ist da. Ich finde das sehr sinnvoll. Ich habe keine
SanktionsmaBnahmen. Es kommt da nicht. #00:17:26-3#
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I: Mhm hm. Das kommt, glaube ich, ein Geflihl oft vor. Ja, jetzt sind Sie nicht
die Einzige. #00:17:34-0#

B5: Nein, zum Teil verstehe ich es auch. Also, Problem Nummer eins. Die Gruppe
der 17-18-Jahrigen sind jetzt nicht die so Lernreflektierenden auch. Dann habe
ich eine Hypothese, dass ganz viele besonders aus der Ukraine zuerst das Corona,
dann war Krieg, viele auch wirklich nicht diese Basis der des Lernens vielleicht
auch so vermittelt bekommen haben. Das missen wir selbst irgendwie. Das sind
Plattformen die ganze Zeit. Ja, und da auch das Bewusstsein dafir noch nicht da
ist und dann haben sie halt noch Facher auch und Englisch vielleicht auch. Und
da tue ich mir SCHWER. Ja, wir haben immer ein Kapitel Prokrastination, und dann
vermeide ich das ja, weil ich mir schwer tue. Und ich sehe das auch in der
Zukunft. Ich kann sie einfach nur zwingen. Wenn sie im Unterricht schreiben,
dass Sie sich dann wirklich eine Stunde mit Ihrem Text befassen, ist das das, wo
ich misste schauen, ob es sich irgendwie ausgeht, dass wir dann halt in den
nachfolgenden Stunden, aber es ist es ist halt einfach so dicht. Auch das, was
wir am Programm durchbringen mussen, dass das erste Schreiben schon mal
schwierig ist unterzubringen im Prasenzunterricht und dann diese Verbesserung,
die wirklich sehr konstruktiv und gut wére. Puh, schwer ist. Ja, aber ich nehme
es mir vor. Und ja, also ich nehme das ist auch so ein Fixpunkt, wo ich in
meinem Reflektieren auch vornehme irgendwie da auch Slots zu finden, dass sie
zumindest noch mal eine halbe Stunde, dass sie da driiber schauen. #00:19:06-5#

I: Mhm hm. Verstehe. Was glauben Sie eigentlich? Was glauben Sie, was féllt den
Lernenden grundsétzlich leicht und womit tun sie sich noch relativ schwer?
#00:19:22-1#

B5: Hm. Beim Schreiben. Also bei manchen Lernenden. Okay, es gibt eine eine
groBe Masse, die einfach noch nicht genug Deutsch kann und es fehlt
morphologisch, syntaktisch noch ganz viel, ja. Aber wenn ich jetzt die Gruppen
nehme, die schon weiter sind. Eine Sache ist Wortschatz und dann auch bedingt
durch die Textkoharenz, namlich man schreibt was, aber man merkt, ja, es ist
nicht Deutsch. Also es kommen so Dinge vor. Wie soll ich das jetzt ausbessern?
Also es ist nicht falsch, aber man wirde das so nicht sagen. Also man schreibt
in seiner Muttersprache noch immer auf Deutsch. Ja, also bestimmte Redewendungen.
Zwischen kommt gerne so gerne vor. Wenn Sie sagen ,und so weiter“. Ja, und auch
im Text wir schreiben im Text fast nie usw. Ja, oder auch von der Art des
Ausdrucks, der halt hier nicht so gelaufig ist oder zum Beispiel sehr
theatralisch klingen wirde. Ja, also das sind halt einfach eben, so wie sie
schreiben gelernt haben, was wichtig ist. #00:20:25-1#

I: Also Sprachgefihl fehlt noch?

B5: Genau. Also es ist ja oft so Ukrainisch, Russisch es sind. Sie haben
Textsorten gelernt in ihrer Sprache und das wird Ubertragen aufs Deutsche und
das passt nicht. Die Einleitungen passen nicht, weil die hier nicht so
geschrieben werden. Sprachlich. #00:20:55-6#

I: Sprachlich. #00:20:57-1#
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B5: Genau. Also das ist eben wie Sprachgefiihl. #00:20:59-8#

I: Genau. Das ist spannend, dass Sie das sagen. Ja, ja, das habe ich jetzt auch,
also in ein paar Texte schon geschaut. #00:21:07-9#

B5: Und man sieht dann, es sind &hnliche Abweichungen. Ja, es sind nicht die
gleichen Worte, aber es ist so ein bisschen, man merkt aha, anscheinend schreibt
man das so. #00:21:19-3#

I: Genau. Oder es ist dann spannend, wenn man halt selber die Sprache kann und
dann sieht man, was wollte die Person vielleicht sagen. Dann ist es vielleicht
leichter, aber grundséatzlich macht man dann Fehler. Ja. Auf jeden Fall.
#00:21:30-7#

B5: Das Gute daran ist ja okay, man hat ja zumindest eine Idee, man denkt nach
und man mochte das transportieren halt jetzt, ja. Und das ist das: ,Wie
transportiere ich das richtig?“ Also ich glaube, das st in dem
Fortgeschrittenen ist die groBte Herausforderung. #00:21:46-3#

I: Genau. Hm, Hm. Hm. Hm, hm. Da wiirde ich noch fragen, weil. Eigentlich. Also
die Texte, die ich auch gesammelt habe, das sind argumentative Texte. Also mit
der Einleitung auf jeden Fall nicht ganz vielleicht, das war schon die Anrede.
Also es gab so wie ein E-Mail hat es ausgeschaut, aber auf jeden Fall mit den
Argumenten, mit der eigenen Meinung. Ahm, und ich méchte, also Sie vermitteln
das auf jeden Fall so Fall explizit, habe ich ein Gefihl, die argumentativen
Texte, ja? Widmet man viel Zeit denen ... Nein, wir machen das Interview.
#00:22:30-1#

B5: (...) Ja, diese. #00:22:34-0#

I: Argumentativen Texte, die argumentativen Texte. Was scheint lhnen so am
effektivsten zu sein? Also welche Schreibaufgaben, Sie haben so ganz kurz heute
erwahnt, was Sie so machen. Aber was denken Sie, was ist so am effektivsten, was
Sie in jedem Kurs auf jeden Fall erneut machen wirden? #00:22:56-6#

B5: Ja, also mit dieser Frage beschaftige ich mich selber schon. (lachen) Und,
ahm. (...) Ich habe daflr noch kein sozusagen Rezept gefunden. Ja, was haben
wir? Also wie gesagt, mein Zugang war dann halt gerade so bei Uberleitungen,
also so dezidiert Elemente zu Uben, also das so runterzubrechen, zu zerteilen.
#00:23:28-5#

I: Welche Elemente? #00:23:29-8#

B5: Zum Beispiel, wenn ich jetzt ... eine grolRe Herausforderung ist, Text
zusammenfassen, ja, dass ich immer wieder so kleine Abschnitte gebe und versuche,
okay, mit ihnen das zusammenzufassen auf mehr, so soll ich sagen, syntaktische
oder Textkohdrenzebene Dinge mit Konnektoren zu verbinden. Ja, da gibt es ja
auch so Ubungen. Es ist ein Text und dann soll man den Text halt die ein
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bisschen umschreiben und mit Konnektoren verbinden. Das ist, sehe ich so, eher
auf der mehr auf der grammatikalischen Ebene aber grammatikalisch Lexik. Ja,
dass ich versuche, da diese Textkoharenz ein bisschen besser zu generieren. Firs
Textgefuhl dann so Klassiker wie Texte zusammensetzen. Also ich bin jemand, der
auch gerne schnipselt und ihnen so Textabschnitte gibt und die sie dann halt in
die Reihe setzen missen, um ihnen ein Gefiihl zu vermitteln, habe ich heuer von
einer Kollegin, ich habe sie gefragt, ob sie eine gute Ldsung, also einen ein.
Es war eine Grafikbeschreibung von jemandem einen Text hat, wo sie sagt, das ist
eigentlich so, so sollte es sein. Und dann hat sie mir gegeben, den habe ich
eben zerschnipselt und den muss man sich zusammenstellen, damit sie sich ein
bisschen diese Strukturen merken. Also indirekt einmal, also sozusagen rezeptiv,
einfach damit sie so mal mal mit den auch mit den Ausdricken, mit der
Textverwebung, ja und und auf diese Art und Weise ihnen zu helfen. Also das ist
so die Textverwebung, dieses ja, dieses Text zusammenstellen mit Konnektoren und
dann halt selber mit Schreibimpulsen, meistens aus dem Unterricht sind meistens
kurze, also auBer diese paar Male, wo es dann halt der ganze Text ist. Ja.
#00:25:24-44#

I: Geben Sie da grundsatzlich viel Input, also kommt es von von von lhnen, dass
Sie zum Beispiel was zusammen an der Tafel schreiben oder Sie genau
Beispieltexte schreiben? #00:25:36-1#

B5: Also heuer Damen, erste FF2 habe ich mich stark auch mit dem Buch beholfen.
Wo aber dieses Buch aber auch schon so wirklich auf die Textarbeit eingeht und
Schritt fur Schritt, ja, wo es immer wieder Textabschnitte gibt, die man dann
halt auch bearbeiten muss und das war fur mich heuer sehr hilfreich. Ja.
#00:25:59-9#

I: Verstehe, kdnnte noch was fragen ... Ach ja, ob Sie am Anfang des Kurses oder
weil ich glaube, die die Stellungnahme ist nicht nicht ganz neu im FF2, aber die
Grafikbeschreibung schon? #00:26:21-5#

B5: Das weif3 ich nicht. Aber ich sehe auch ein Problem. Es steht hier so
nirgends, ja. Also ich weil3 jetzt, dass es eine Stellungnahme, ist halt dieser
argumentative Text. Ja, ja und ich meine, das Problem ist halt schon, ich muss
halt auch die Grafik erfassen und ich muss sie verstehen. Ich muss die Angabe
auch verstehen. Ja, also sind wir mal einen Tag so da war in der Angabe namlich,
warum jemand das nicht macht und das wurde von einer Person Uberlesen, dass da
Lhicht® gestanden ist und hat das dann in die falsche Richtung interpretiert. Ja,
also diese die Textarbeit hangt halt ganz viel mit Lexik zusammen und
eigentlich ist MEIN groBes Ding, wie kann ich Lexik gut férdern, dass sie
bleibt? Ja, weil okay, wir lesen die ganze Zeit. Wir haben nicht so viel Zeit
zum Wiederholen. Sie wiederholen zu wenig. Ja. Weil ohne dem. Genau das brauche
ich zur Textarbeit. Ja. Ja. #00:27:27-4#

I: Also, Wortschatz. #00:27:28-5#

B5: Der. Genau das. Das. Das sehe ich auch als groBe. Als gro3e Herausforderung,
den Wortschatz zu sichern. Ja. Also nicht im Trichter zu sein, sondern irgendwie
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das halt, dass das bleibt. Aber es gibt ja zum Beispiel jetzt in der Stufe, ich
weil3 nicht, wie viele sind das, acht, sechs oder acht Themenfelder. Sechs sind
es bestimmt. Ja, und halt die muss man in einem Semester durcharbeiten. Das
heiBt eigentlich ja, wenn es gut geht, jede Woche ein Themenfeld. Mehr Zeit ist
da nicht drin. Und dann kommt schon das nachste. Und natirlich ja, man soll das.
Ich kenne, ich habe, ich habe heuer ein Padlet gemacht mit allen mdglichen Links
fir Film, Fernsehen, You got it Videos, irgendwas, und habe ihnen am Anfang
gesagt, dass ich regelmaBig schauen. Ja, aber ja, das Problem ist, dass man
wirklich VIEL SELBST mitarbeiten muss. Ja und sonst? Ja, sonst habe ich mir
beholfen eigentlich immer eben, dass wir immer wieder halt ganz kurze Passagen
schreiben oder Zusammenfassungen. Und wie gesagt, da war auch das Buch hilfreich
bzw. es gibt auch von Kolleginnen ein Skriptum und Ubungen. Ja, die. Aber ich
bin noch nicht. Also wie gesagt, es ist mein erster Kurs jetzt gewesen. Ich bin
noch nicht zufrieden. Und zwar mdchte ich mir Uberlegen, wie kénnte ich das noch
besser konstruieren, noch besser aufbauen? Das es nachhaltig bleibt, ja. Also in
der Theorie ist es ja vielleicht jetzt schon da, das haben alle schon begriffen.
So soll der Text. Gut, dass es diese Dreiteilung, das ist sowieso nicht das
Problem. Aber wie soll es in den einzelnen Teilen anschau ausschauen? Wie sind
die Ubergange? Ja wie, was gibt es noch auRer ,meiner Meinung nach*“ ja, wie kann
ich das argumentativ vom Wortschatz verbessern? Ja, und wie bringe ich sie genau
also und und das jetzt, weil Sie es gesagt haben. Ich finde, daran sollte ich da
arbeiten. Ideen. Inputs, die man dann in der eigenen Sprache hat. Wie kann man
die gut transferieren? Also das nehme ich mir von lhnen jetzt fiirs néachste
Semester, dass wir da ist mir jetzt bewusst geworden im Gesprach, dass man daran
arbeitet, genau, dass das eben muttersprachliche Strukturen sind. Und das
versuchen halt dann vielleicht auch im Plenum als Ubung. Wie kénnte man das
anders sagen? Ja, das habe ich bis jetzt noch nie gemacht. Aber ich denke mir,
das wirde vielleicht Sinn machen, dass sie so in Gruppen vielleicht. Ja, so vier
Satze und wie kénnte man das noch sagen? #00:30:31-8#

I: Das ist eigentlich recht schwierig, weil ich denke mir, wenn man, da hat man,
kommt man auf eine Idee. Und dann schreibt man die, egal wo, in Google Translate
oder in DeepL und man es wird immer fast immer wortwortlich Ubersetzt. Also es
gibt so keine so nicht wirklich so Kl-Tools, wo man das wirklich sehr schén
umformuliert bekommt ins Deutsche. #00:30:58-3#

B5: Obwohl ich habe ihnen schon auch geraten zum selbst Gben, wenn sie was
geschrieben haben. Sie sollen es halt zum Beispiel jetzt eben entweder auch
DeepL, DeepL ist der Vorteil. Man sieht dann, man kriegt mehrere Varianten.
#00:31:12-1#

I: Ja, das ist schon gut. #00:31:13-0#

B5: Oder Sie sollen, auch wenn sie es in die Kl eingeben, sie sollen einfach
sagen, sie moéchten es gerne auf der Niveaustufe B2. Ja, also das mit in den
Prompt eingeben ja, ,korrigiere mir den Text auf Niveau B2“. Wir haben das
spaBeshalber mal im Lehrkérper aus auf B1 und auf B2 und haben dann schon
gesehen, welche Unterschiede da wirklich gemacht wurden. Und es ist dann, es war
gar nicht so schlecht. Also man sieht, dass diesen Wortschatz héatte die Person
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sicher nicht so gemacht, aber damit kénnte man auch selber sich ein bisschen das
antrainieren. Und ich wei auch, dass Kolleg*innen so auch Elemente damit
trainieren. Ja, aber ahm, ja, also man muss es halt irgendwie begleitend machen
und schauen, ja, aber sonst so flr das eigene Bewusstsein. Also ein Problem ist
natlrlich, dass heutzutage alle online in die Wérterblcher schauen und dann bin
ich in der Prifung. Und ich habe jetzt also natirlich aus Zeitmangel und weil es
mihsam ist, nicht nur das Wérterbuch, sondern auch andere Strategien. Nicht die
anderen Strategien. Wie bringe ich das sozusagen, was ich im Kopf habe, in diese
Sprache, sondern gebe das halt einfach in ein Ubersetzungsprogramm ein und das
ist mir dann schlecht Ubersetzt und dann sehe ich das auch. Und dann kommt auch
das Feedback, dass das halt einfach so gefunden wurde, dass ich, dass ich
irgendwie das eben besser lerne zu versuchen, selbst mit Hilfestellungen zu
machen. Ja, und das das ware zum Beispiel fir mich auch jetzt: ,Aha, wie kénnten
wir das machen, dass sie das...“ Und da denke ich mir, in kleinen Gruppen ware es
vielleicht gut, wenn man so diese typischen (bersetzten Satze hernimmt und sagt:
,Okay, wie wirde der Satz in eurer Muttersprache lauten?“ Zum Beispiel mal als
erstes. Aber vielleicht verstehen sie dann, was derjenige sagen wollte. Weil
manchmal verstehe ich Uberhaupt nicht, was die Person sagen wollte. Also es gibt
nicht so oft, aber es gibt schon Situationen, wo ich mir denke: ,Mhm, ich habe
keine Ahnung, was das jetzt heilt‘. Dass man es vielleicht sagt: ,Aha, zuerst
was kdnnte das heif3en in eurer Sprache? Und dann wie kénnte man das im Deutschen
anders sagen?“ Vielleicht so einen Schritt Uber die Uber die Erstsprache. Ja,
wenn die Gruppe so gro3 wie bei mir ist, also diese Sachen betreffen also die
Ukrainer und Russen und man merkt halt beim Schreiben sofort, wenn jemand aus
dem arabischen Raum kommt, meine Perser*innen einfach. Also man sieht schon,
dass sie, ich weil3 nicht konditioniert worden anders zu schreiben, aber es ist
nicht ihr Schreiben noch immer. Ja, sie wiirden gerne das anders machen und man
merkt dann auch, wenn es in den Textstellen, ja, soweit diese antrainierten
Satze gehen und dann hat man noch eine Idee und dann wird das halt auch in der
Sprachgebung ganz anders. Also man merkt halt einfach die, die
Erstsprachenstrukturen und natdrlich, wir wirden uns auch behelfen, damit wir
nicht eine Idee jetzt, ich wei nicht, China ist vielleicht zu entfernt, aber
ist egal, wenn ich eine Idee jetzt in, ich sage jetzt Ungarisch, weil Ungarisch
finde ich sehr schwer. Ich habe Uberhaupt keinen Bezug dazu. Ja, dann wirde ich
wahrscheinlich auch das nach meinem Muster versuchen in der Sprache zu sagen.
#00:34:28-3#

I: Genau, bin ich einverstanden. Aber Sie haben jetzt kurz angesprochen, dass es
zum Teil Aufgaben gibt, die Sie vielleicht ein bisschen anders gestalten wirden.
Gibt es da etwas? Was Schoénes. Gibt es da etwas? Ich hatte noch kein Mittagessen.
Gibt es. Entschuldigung. #00:34:50-2#

B5: Alles gut. #00:34:50-9#
I: Gibt es da Aufgaben? (...) Die Sie in diesem Semester oder so grundsétzlich.
Wenn Sie mehr Zeit hatten, dann wirden Sie das sehr gerne einsetzen. Es muss

nicht unbedingt das argumentative Schreiben gefdrdert sein, sondern generell das
Schreiben. #00:35:12-8#
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B5: Zum Beispiel mit dem kooperativen Schreiben oder zum Beispiel so einem
Kurzfilm und man schreibt dann das Ende dazu. Also so kreative Sachen.
#00:35:22-7#

|: Kreatives Schreiben. #00:35:23-5#

B5: Kreatives Schreiben mehr einsetzen. Wobei ich auch aber die Erfahrung leider
gemacht habe. Ahm, also es ist halt ein bisschen institutionenabhangig, aber ich
sage jetzt mal, im VWU sind halt wirklich alle darauf konzentriert darauf
konzentriert, dass sie die ... #00:35:45-9#

I: Ich glaube, es ist die Batterie ist funktioniert jetzt nicht mehr. (...)
Alles lauft noch. #00:35:59-0#

B5: Muss ich Ja. Die, die am VWU sind. Sie interessieren sich nicht wirklich fir
die Sprache. Sie interessieren sich, dass sie diese Prifung schaffen, damit sie
zu studieren beginnen. Und irgendwie muisste man sie noch mehr psychisch
bearbeiten. Und wieder am Anfang zu sagen: ,Nein, es geht nicht nur um diese...“
Natlrlich ist diese Prifung der Turdffner flir das Studium, aber im Studium ist
es ja dann noch viel herausfordernder. Also ja, also und ,hr lebt hier* und
also mal sie zu 6ffnen vom Gedanken des rein Funktionellen. Und ob das so dann
kreative Ubungen als unnétig betrachtet werden. Das auch so wie kooperatives
Schreiben, Gruppenarbeiten sehr schwierig sind. Sie wollen alleine. Die meisten
wollen alleine arbeiten, also auch eine andere Lerntradition. Ich komme hinein
und das ist wie im Plenum: Denken, machen wie, ich wei3 nicht, warum sie hier
sitzen, also schon wenig Kommunikation. Also dann habe ich begonnen. Ich habe
das versucht aufzubrechen und habe, ich weif3 nicht, vier-finf Mal an dem Tag, wo
ich war, die Tische umgestellt und Gruppentische gemacht. Ja, und dann war es so
bei manchen war es sehr nitzlich, bei anderen war es gar nicht nutzlich. Die
haben die ganze Zeit irgendwas getratscht oder irgendwas. Ja, ja, aber. Also in
der mehr Zeit (unv.) ist vielleicht fir mich von Anfang an das mache das dass da
mehr. Man muss auch Lernen lernen machen irgendwie. Dieses kooperative
Gruppenlernen ist ganz schwer. Dann habe ich ja hier zwei Gruppen, die auch
jetzt nicht beste Freunde sind. Also es war Gott sei Dank keine schlechte
Stimmung, aber es ist dann manchmal, da muss man aufpassen. Mehr kann ich
einfach so sagen: ,Wir wollen es euch durcheinander oder nicht?“ Ja. Was ich
mache am Anfang immer, um die Atmosphéare aufzubauen. Ich mache so ein Speed
Dating. #00:37:59-4#

I: Oh ja, das mag ich auch. #00:38:01-8#

B5: Und ich opfere wirklich unser erstes Beisammensein nur zur Gruppenbildung,
also opfere... Es ist kein Opfer fur mich, weil das tragt Frichte. Wir machen
nur Sachen, machen keinen Stoff, wir machen nur Kennenlernensachen. Ja, ja,
damit er mal so ein bisschen eine eigene Gruppe ist, obwohl leider auch gesehen
habe, haben die sich zuerst sympathisch. Aber dann merkt man schon: ,Du kommst,
du kommst®. Aber ja, so ist es halt jetzt. Das ist halt nicht wegzuzaubern. Aber
man ist dann, ist es aber auch nicht so jetzt am Ende der Gruppe habe ich
manchmal so eingeteilt und das hat dann auch kein Problem. Also man ist sich
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eigentlich sympathisch, ja, es ist dann doch lustig, aber wenn das aus ist, dann
geht jeder wieder seiner Wege. Aber das ist halt auch der Druck von auBen.
#00:38:57-0#

I: Ja, wenn Sie was kooperativ gemacht haben, welche Aufgaben haben Sie da so
versucht? #00:39:01-3#

B5: Also zum einen Mal diese diese Mindmap-Erstellung zu diesen Themenfeldern
zum Beispiel gab es eines war ,Roboter in der Pflege”. Da gibt es ein Video, wo
in Deutschland in einem Altersheim haben Sie das ausprobiert. Da gibt es also
den ersten Roboter, der so herumgeht, mit mit den alten Leuten redet. Ja, und
dann war eine kooperative Aufgabe, sie sollten selbst einen Roboter erstellen
und zeichnen, also ein Plakat, einen Roboter zeichnen und fir was der alles
machen wirde und koénnte, ja, auch in ihr Leben. Und das war zum Beispiel eine
und das war halt auch vor allem Wortschatz sammeln und dann irgendwann kommt es
halt natirlich im argumentativen Text, wenn ich sage Pro oder Kontra, da gab es
auch eine gute, einen guten Text im im Buch zu Robotern in der Pflege. Also wir
haben ein Video gesehen, wir haben den Text gelesen, Wortschatz gesammelt und
dann geschrieben. Ja, also ich sehe diese Textarbeit immer als eine Einheit von
vielen kleinen Elementen, die jetzt nicht das Schreiben per se betreffen.
#00:40:11-2#

[: Mhm hm. #00:40:12-5#

B5: Genau, was im VWU auch Prifungsformat ist, was wir natdrlich auch ziemlich
dben, sind Satzfortsetzungen. Das heiB3t, ich habe jetzt in der Themenstellung
ist ein Hauptthema, das heiB3t ergdnzen Sie die Satze und das Thema geht Gber zum
Beispiel ,Arbeit‘. Ja, und dann eben, dann ist der erste halbe Satz gegeben okay,
dann muss man den richtigen Konnektor finden. Also es gibt die Mdglichkeit, das
Konnektoren vorgegeben sind und man muss aus dem Pool der Konnektoren oder es
sind keine vorgegeben und ich setze den Satz halt einfach fort. Das ist eine
schwierigere Stufe. Ja, aber ich muss sie noch sinngemaB im Thema fortsetzen.
Und das macht es auch schwierig, weil es muss ja irgendwie eine Idee
transportieren dazu. Und wir haben dann durch das Bewertungssystem gibt es zwei
Punkte- und drei Punkte-Satze. Und die zwei Punkte-Satze sind halt, wenn es
kurze Satze sind und drei Punkte, wenn es noch mal erweitert wird um den
Relativsatz oder um (unv.) Konstruktion. Also das ist das eben, das ist auch das
ist ein Teil der EPD und ein Teil dieser Bonustest ist, das wird auch permanent
sozusagen gelbt genau jetzt, wobei ich das fast nicht als Textarbeit sehe, aber
es ist eine Schreiblbung, sagen wir mal so, und also ist das eher eine
grammatikalische Schreiblbung, mit denen ich auch ein bisschen Text mache. Wenn
ich es ernsthaft mache, kdnnte ich zumindest, also ich hatte eine Kollegin, eine
Schilerin, die diese Chunks wirklich gut gelernt hatte, eine (unv.) sich
hingesetzt und hat gelernt. Und ich glaube, sie hat alle Aufsatze, die sie
geschrieben hat, gelernt, auswendig gelernt und diese Ubungen immer. Und sie hat
dann eine gute Note am Ende gehabt und ich weif3, dass sie nicht so schreiben
kann und dass sie nicht geschummelt hat. Aber ihre Strategie war halt, diese
ganzen Dinge wirklich gut zu lernen. Und ich denke mir, als Basis ist es jetzt
schon mal da. #00:42:18-1#
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[: Hm hm. #00:42:19-3#

B5: Die Frage ist an den Universititen, wie viel wird man noch wirklich
selbststandig schreiben? Wenn ich. Man misste eigentlich auch lernen dieses
Korrigieren mit der Hilfe von der KI. Wie mache ich das gut? Weil das macht
jetzt schon jeder. Aber wie mache ich das gut? Das ware, glaube ich, der nachste
Schritt generell in den Ausbildungen: Wie verwende ich so was konstruktiv? Wie
korrigiere ich damit wirklich konstruktiv und gut? #00:42:45-1#

I: Also verstehe ich Sie richtig, dass Sie die Kl, also dass Sie die Lernenden
schon ermuntern quasi oder so, also nicht verbieten kdnnen? #00:42:58-1#

B5: Also ich kann es nicht verbieten, das ist ja sowieso. Ich meine, das ist
illusorisch und wie gesagt, also bei dreien habe ich es dazugeschrieben bei
einem Text, dass ja, wenn sie so gut schreiben, sie sich eigentlich nicht mehr
in meinen Kurs mussten. (lachen) Ja, aber, aber also ich sehe auch ein, ich
denke mir auch als konstruktives Element ist es sicher gut, weil wenn ich es
jetzt zum Beispiel so wie in DeepL eingebe und es wirde mir dann drei Muster
sagen: ,Aha, der Satz ist falsch, so oder so oder so“ und ich mich wirklich
damit ein bisschen beschaftige, dann hilft es mir. (...) Noch kdénnen sie die Ki
auch nicht so gut bedienen, weil sie die Prompts noch nicht so gut angeben
kdnnen, zum Beispiel in Deutsch. Und wenn sie es dann halt in ihrer Sprache in
Englisch, dann kommt das ja auch nicht gut heraus. Ja. Das wird sich sicher
andern in den kommenden Jahren. Aber ich denke, man muss zumindest darauf
aufmerksam machen, dass man das konstruktiv einsetzen kann, weil wie gesagt,
also ich wei3 nicht, ob von all denen einer dann vielleicht dann irgendwann noch
gar nicht sich damit beschéaftigt hat. Ja, aber es ist einfach da und man muss
halt sehen, wie kann man damit gut und konstruktiv arbeiten. #00:44:14-7#

I: Genau. (...) Da sind wir bei der letzten Frage schon. Das ist eben zum
Forderkonzept ist die Frage: Und was? Also welche Aufgaben? Es geht schon wieder
um die Aufgaben und die Schreibférderung. Welche Aufgaben sollen Ihrer Meinung
nach unbedingt in das Konzept inkludiert werden? Und ich erstelle das so fir die
Lehrkrafte generell. Also was wirden Sie vielleicht sehr gerne mit mit
Kolleg*innen auch so teilen und sagen: ,Ja, das ist eine super Aufgabe®“.
#00:44:54-5#

B5: (...) Also generell zur Schreibférderung finde ich das kreative Schreiben
wirklich etwas, was sinnvoll ist. #00:45:07-9#

I: Was genau von dem? #00:45:10-1#

B5: Beim kreativen Schreiben. Also manchmal finde ich es gut, aber dass das im
komikalischen Sinne, ich wei3 nicht, ob sie das Ziel hei3t, das habe ich das
vergessen. Es gibt ein altes Lied, wo wo man sozusagen die die Grammatik
eventuell so wie in Gedichte transportiert und dann kann man dann. Dann gibt es
zum Beispiel die Grammatik Kreativ ist das Buch. Also ich habe immer so gerne
zum Genitiv, da ist so eine Beschreibung. Ich wei3 nicht einer eine einer
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Magierin eigentlich die, ich wei3 nicht, was das Meer war, Frésche als Freunde
und irgendwas hat. Und das ist immer das Genitiv. Also es ist so ganz was
Fantasievolles und das dann in einem Paralleltext transportiert, wo man sagt ja,
es heildt eigentlich, ,ich mochte einen Mann kennenlernen® oder ,ich mdchte eine
Frau kennenlernen® und dann halt ja, das transportiert, das ist irgendwie lustig,
es muss irgendwie mit SpafB3 verbunden sein. Ich glaube, damit das positiv ist,
muss es mit Spal3 verbunden sein. Ja, was vielleicht jetzt nicht so spaBig ist,
oder oder auch dieses kooperative Schreiben kann ja mit Spa3 verbunden sein. Ja,
das kommt sehr auf die Themenstellung an und ahm, was ich noch gern mag eben,
ich habe da so mal einen Kurzfilm gefunden, der heif3t ,Heil3 gekocht®. Da geht es
darin. Ahm, es zieht. Es ist eine Altbauetage. Es zieht jemand ein, ein junger
Mann. Und davor sieht man zwei Freundinnen. Middle aged Frauen ja, die sich
immer gegenseitig bekochen und tauschen. Und zieht dieser jingere Mann ein. Und
auf einmal entsteht so eine Eifersucht. Ja, und um die werben quasi Ideen. Und
dann gibt es natdrlich Drama und sie kochen einander schlechte Dinge und auf
alle Falle. Das Ende ist dann, dass sie sich schon im Stiegenhaus beginnen zu
schlagen und die. Und dann kommt ein anderer junger Mann mit einer Torte in
Herzform und fragt, wo der wohnt, ja. Und ich lasse dieses Ende immer weg. Ja,
also ich lasse den jungen Mann oder ich mache. In dem Film unterbreche ich immer
an spannenden Stellen und daflir: ,Wie geht es weiter?“ Und das ist ein lustiger
kleiner Film. Das finde ich auch immer sehr nett. Ja, und da ist es immer halt
so ein Zeitproblem oder wie gerne die Leute auch zusammenarbeiten. Ja, aber das
mdchte ich nachstes Jahr ein bisschen mehr machen. Das ist wirklich, da geht es
nur ums Schreiben. Da geht es um um um lustvolles Schreiben. Ja. Oder was wir
auf der Uni gemacht haben. Was ich auch sehr gerne, was wir beim Hannes
Schweiger gemacht haben, das waren auch so Paralleltexte wie der von Dimitre
Dinev. Da ging es um drei Arbeiter, die hier an der auf der Baustelle arbeiten
und und jeder, von jedem ist das so eine kleine Geschichte und das ist ein
A4-Blatt. Und den Halt zu transferieren, entweder auf die eigene Situation, das
ist schon herausfordernder. Da muss man schon gut schreiben kénnen, das. Heuer
Heuer habe ich das gar nicht gemacht, weil bei uns kommt dann noch hinzu die
Schwierigkeit, es ist sehr komprimiert. Und dann haben wir gleichzeitig die
Prifungen, die nichts mit dem eigenen Kurs zu tun haben, auch drinnen. Also es
ist wirklich sehr komprimiert, aber wenn es nicht so komprimiert ist, also das
sind so Dinge, die ich wirklich gerne mache und die ich auch sinnvoll finde.
Also einfach das Schreiben, dass der Schreiber ja genau aus Spaf3 an der Sache.
#00:48:47-4#

I: Ja. Mal schauen, ob ich das auch einsetzen kénnte. #00:48:53-5#
B5: Ja, das wére sicher schon. #00:48:56-2#

I: Ich habe wirklich sehr viele Ideen schon gesammelt fir das Konzept.
#00:49:01-7#

B5: Die Frage: Was von den Ideen? Was féllt Innen ad hoc so ein? Drei, sagen wir
d, wo sie denken: ,Ah, das“. #00:49:11-5#

217



I: Ist schwer zu sagen. Es ist nur die Frage, wie man das alles so kombiniert.
Weil ich habe ein Geflihl da ist, bekommt man so ein wirklich groBes Konzept,
weil ich glaube, im Fokus stehen auch immer unterschiedliche Sachen. Also einige
Lehrkrafte sagen ja, die Struktur ist mir ganz, ganz, ganz wichtig. Die andere
Person sagt eben ja nein, die Argumente ist das Schwierigste und und das soll
man unbedingt Uben und das muss man halt machen. Und jemand hat eben vom
kreativen Schreiben auch gesprochen und deswegen, ich glaube, es gibt eine
Kollegin, die vorher ... #00:49:49-5#

B5: Die B1 #00:49:50-3#

I: Ja, die hat sich damit sehr viel beschéftigt und hat das auch so vermittelt,
dass sie das sehr mag. #00:49:56-2#

B5: Die B1. #00:49:58-3#
I: Nein, ich glaub eigentlich nicht... #00:49:59-1#

B5: Nein, die waren das nicht? Am Tag mit den WeiBen. Also Spaf im Kopf.
#00:50:04-7#

I: Am ersten Tag? #00:50:06-2#

B5: Nein, nein, nein, nein. Letzte Woche, wo wir uns, wo sie gesagt hat. ,Warten
Sie doch bitte noch einen Moment®. #00:50:13-0#

I: Nein, es war nicht die, weil eine andere Kollegin. Etwas mit Slowakisch.
#00:50:19-8#

B5: Aha, okay. #00:50:20-3#

I: Ich glaube, die hat vorher vermittelt. Also immer wieder unterrichtet,
Schreiben bei Studierenden und so. #00:50:26-6#

B5: Weil die, die Sie interviewt haben, die vor mir, die B1, die hat ndmlich was.
Die hat ihre Doktorarbeit geschrieben zum biografischen Arbeiten, zum
biografischen Schreiben, dezidiert zum Schreiben. So noch bei Hans Jurgen Krumm.
#00:50:40-6#

I: Also ja, sie hat es aber kaum erwahnt. #00:50:44-9#

B5: Deswegen wollte ich sagen, hab ich gedacht, vielleicht war es sie.
#00:50:47-5#

I: Aber es ist spannend, ja. Nein, ich habe wirklich viele |deen bekommen, also

unterschiedliche Sichtweisen. Also ich hoffe, dass sich daraus was ergibt.
#00:50:56-8#
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B5: Ich habe auch was gefunden, ich kann das schicken aus, aber das vielleicht
von irgendeiner Deutschen. Hochschule? Nein, Lehrerférderung, wo es um Schreiben
geht. Es geht um Primar-, Sekundarstufen natirlich. Ja, ich schaue immer
Sekundarstufe, einfach um mich Dinge auch zu zu erinnern. Ja, ich denke, das
groBte Problem ist, dass man kommt mit ganz vielen Ideen von der Uni und dann
ist man halt unter Stress. Man muss halt verschiedene Dinge erledigen und dann,
dann vergisst man sie auch wieder. Ja, ja, und dann? Dann braucht es wieder
irgendwie irgendwelche Gelegenheiten, wo man dann denkt: ,Ja, genau das“.
#00:51:41-1#

I: Ja, ja und eben wegen Zeitmangel. Ja, man kann nicht alles sein. #00:51:45-4#

B5: Aber so fir die, gerade flir diese grammatikalischen Strukturen liebe ich
dieses Grammatik Kreativ. Kennen Sie das? Ja, das und und eben. #00:51:52-9#

I: Mit Bildern, oder? #00:51:55-1#
B5: Ja. #00:51:56-5#

I: Es sind. Es gibt vielleicht gibt es mehrere, vielleicht gibt es mehrere.
#00:52:00-8#

B5: Dass das mit Bildern ist, glaube ich sehen, Grammatik sehen. Also das
Grammatik sehen ist so und eher blau griin. Das ist Grammatik sehen, andere
Grammatik Kreativ. Da ist zu verschiedenen Grammatik ein ganzes Konzept. Das ist
ziemlich lang immer. Ja, ich mache das meistens nicht so lange durch, wie das
hier drin ist, aber dhm, aber wie gesagt, jetzt zum Beispiel zum Genitiv, das
mache ich immer, das mache ich gern. Im Prinzip schaut man dann auch das, was
man gerne macht. Das kann man dann auch gut vermitteln. Ja, dann macht man das
auch. Ja, das ist so diese grammatikalischen Strukturen, das ist mehr in diesen
FF1-Kursen. Da sind auch mehr Basisgrammatikstrukturen. Also Basis kann man die
Basis, aber Genitiv genau auch. #00:53:02-7#

I: Haben Sie noch irgendwelche Ideen zum Thema Schreiben? Was wir noch sehr
gerne. #00:53:08-7#

B5: Nein, ich muss wirklich sagen, dass ich sehr selber dariber nachdenke und
auch danke, aber vielleicht genau haben wir einen Austausch was und das ich
jetzt im Sommer auch noch ein bisschen Versuche, genau zu erweitern oder mir zu
Uberlegen oder mir ein bisschen wieder anzulesen, was es fir Mdglichkeiten noch
gibt. Ich muss irgendwie. Ich sehe meine Aufgabe, einen Mittelweg zu finden,
weil du weiBt nicht. Und das ist halt das alles. Du weiB3t nicht, wer prift und
was auch der oder die Prlfende, auf was sie ein einen Akzent legen oder nicht
legen. Ja, es ist schon versucht, also wir haben auch immer letztes Semester mal
gehabt, dass wir alle zusammen Texte korrigiert haben, um zu schauen, wie weit
liegt man auseinander. Den Mittelwert zu finden ja, aber ahm, ja, also ich. Ich
denke mir, ich ich gehe ein bisschen von mir aus, wenn ich jetzt in einer
fremden Sprache so ein Grundgerist. Und natdrlich (unv.). Also okay, Einleitung
Hauptteil, Schluss. Das verstehen, denke ich, alle, aber dass man auch wirklich
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schauen soll, dass da ein Absatz ist, das vergessen manche und deswegen denke
ich mir immer in der Schule, da merkt man halt, dass das. Entweder nicht so viel
jetzt aufschreiben, in der Schulbildung auch Wert gelegt wurde oder keine Zeit
dafir war, was auch immer. Ja, diese Sachen und und dann eben wie bringe ich ein
Argument und das, wie ich gesagt habe, das finde ich auch sinnvoll, ndmlich den
Gedankengang dahingehend zu trainieren, dass wenn ich auch sage, dass ich mir
dann den anderen auch meine Meinung wirklich sagen kann, warum. Das ist generell
firs Leben wichtig und und den Grund und irgendwie auch einen, eine, einen
Beweis oder ein Beispiel dafir anzugeben, warum ich etwas moéchte oder nicht
moéchte. Das finde ich, das ist wesentlich fir mich, dass der Text okay, dass ich
ihn verstehe. Das ist so wie bei den Prifungen. Manchmal denke ich mir also, ich
bin immer eigentlich zu sehr pro Studierenden da. Aber es stimmt, wenn ich auf
dem Niveau den Satz dreimal lesen muss, um zu verstehen, was die Person meinte,
das darf dann halt eigentlich auf dem Niveau nicht mehr sein. Und da nehme ich
mir heute mit unserem Gesprach, dass diese voéllig unverstandlichen Satze zu
sammeln und als Ubung entweder in die eigene Sprache zu transferieren und dann
ihn in ein anderes Deutsch, das kommt nur darauf an, vielleicht auch nicht in
die eigene. Kommt darauf an, wie die Gruppe ist und aus welcher Gegend, aber
doch versuchen die was. Also es muss halt so ein Satz sein, der schon
verstandlich ist. Es nicht ganz unverstédndlich, aber den man so auf Deutsch
nicht sagen wurde. #00:56:20-0#

l: Genau, das ware eine spannende Ubung. Also das (iberlege ich mir, ob man
wirklich die Ideen auch aus den Aufsatzen, die ich zum Beispiel jetzt, weil bei
manchen ja manchmal es ist eben schon verstandlich, aber die Frage ist, ob es
fir mich verstandlich ist, weil ich das also nachvollziehen kann. Aber so sagt
man eben nicht, es kommt so oft vor und man macht dazu auch die Aufgabe. Aber es
ist immer die Frage, weil die Texte sind zum Beispiel zu einem Thema und wenn es
halt sechs Themen sind, dann habe ich nicht die Texte fir andere Themen, da
fehlt das Material und ja, das ist halt so, soll dann universell irgendwie
ausgerichtet sein in dem Fall, weil ich kann da nicht so viel mit Wortschatz was
anfangen, weil ich weil3 nicht genau was gefordert ist. Aber es ist wirklich
spannend, dass Sie das angesprochen haben. #00:57:17-8#

B5: Ich war jetzt bei einer Fortbildung, da ging es um dieses SIK-Sprache im
Kontext und diese Ubungen und das habe ich auch ganz vergessen, namlich bei
diesen Texterstellungen oder Bunkerstellungen (unv.). Das ist ja diese Corpora
gibt, wo man dann auch sieht, wie oft wird ein Wort verwendet oder wie oft
brauche ich was. Das hilft halt auch ein bisschen in diesem universellen
Blickpunkt. Ich hab mir auch gedacht ja, da muss ich jetzt einmal. Ja, sonst
sucht man diese Prifungstexte meistens irgendwie in der STANDARD oder Friiher war
Wienerzeitung und eben. #00:57:57-5#

I: Genau. #00:57:58-9#

B5: Und da sehe ich die Herausforderung wirklich, diese Sprache im Kontext zu
lernen. Und da bin ich mir auch noch nicht ganz sicher, wie, was fir eine. Also
das Lexikproblem finde ich das noch gréBere. Wenn man das lést, dann kann man
sie irgendwie schon gut kombinieren. #00:58:17-9# (B5, Z. 1-722)
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