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Zusammenfassung
In dieser Diplomarbeit wurde das Thema des kooperativen Schreibens im DaF-Unterricht auf
universitarem Sprachniveau behandelt. Um die Vor- und Nachteile dieser Arbeitsform

festzustellen, wurde eine Forschung durchgefiihrt.

Die Arbeit beginnt mit einer Einfuhrung in die theoretischen Grundlagen, wobei zuerst die
Wichtigkeit der Fertigkeit Schreiben fiir den Fremdsprachenunterricht hervorgehoben und das
kooperative Schreiben im DaF-Unterricht dargestellt und beschrieben wird. Darauffolgend
wurden das Forschungsziel, die Forschungsfragen und —hypothesen bestimmt. Um einen
detaillierten Einblick in die Forschung zu bekommen, wurden die Probanden, die Methode

und die benétigten Instrumente vorgestellt und beschrieben.

Vier Probanden, die in zwei Testphasen Schreibaufgaben in Partnerarbeit 16sen sollen, sollten
Sprachkenntnisse, Kenntnisse Uber die Textform und das Thema sowie Fahigkeiten flr
Zusammenarbeit aufzeigen. Laut Ergebnissen der Untersuchung wird das kooperative
Schreiben als vorteilhafte Arbeitsform verstanden, die einen Fortschritt bei ,,schwécheren®
Studenten aufzeigt. Somit wird die Mischform von ,,schwécheren® und ,,fortgeschrittenen*

Probanden als Interaktionsmuster vorgezogen.

Schlusselwdrter: kooperatives Schreiben, Partnerarbeit, Interaktionsmuster, Schreibmodell
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1. Einleitung

»<Zusammenkommen ist ein Beginn, zusammenbleiben ist ein Fortschritt, zusammenarbeiten

ist ein Erfolg.” — Henry Ford —

Obwohl die Worte von Henry Ford die Relevanz der Zusammenarbeit flr die Arbeitswelt
hervorheben, sind sie auch auf andere Tatigkeitsbereiche Ubertragbar. Demnach ist die
Zusammenarbeit als wichtiger Ausgangspunkt - sowohl des Unterrichts allgemein als auch
des Fremdsprachenunterrichts anzusehen. Dies fuhrt uns zum Thema der bevorstehenden
Diplomarbeit, die sich n&dher mit der Zusammenarbeit, bzw. Kooperation beim Schreiben in
der Fremdsprache Deutsch beschaftigen wird. Was genau wird unter kooperativem Schreiben

verstanden?

Eine Erklarung dazu findet sich schon in der Tatsache, dass kooperativ zu schreiben nicht nur
Fach- und Weltwissen sowie gute Schreibfahigkeiten voraussetzt, sondern auch soziale
Aktivitat fordert, bzw. die Fahigkeit mit einem oder mehreren Menschen zusammen zu
arbeiten und dabei eine positive Atmosphare zu schaffen. Dabei stellt sich die Frage, ob sich
das kooperative Schreiben jedes Mal auf diese Weise erzielen lasst? Wird es immer
erfolgreich durchgefihrt oder sind dabei bestimmte Bedingungen zu beachten? Welche Vor-

und Nachteile sind beim kooperativen Schreiben zu erkennen?

Um auf diese Fragen Antworten zu finden, wird in der vorliegenden Arbeit eine empirische
Forschung durchgefihrt, die eine detaillierte Analyse ermdglicht und sich zusammen mit dem
theoretischen Teil der Diplomarbeit erheben l&sst. Das Thema wird dabei auf Partnerarbeit
eingegrenzt und umfasst das Schreiben im universitdren Bereich. Obwohl dabei der Prozess
des Schreibens vorangezogen wird und die meisten Forschungsfragen daraus abgeleitet
werden, wird auch das Schreibprodukt beachtet. Sowohl der Prozess, als auch das Produkt,
werden anhand von vier Probanden, mit Hilfe verschiedener Instrumente durch die Methode
der Beobachtung erforscht und analysiert.

Die Fertigkeit Schreiben im Fremdsprachenunterricht sowie das kooperative Schreiben und
seine Relevanz im universitdren Bereich werden am Anfang der Arbeit durch eine
theoretische Darstellung eingefuhrt. Danach wird die Forschung der Arbeit dargestellt, die
von den Forschungsfragen ausgeht, sich durch die Beschreibung der benétigten Instrumente
und Methoden kennzeichnet, die Durchfihrung der Datenerhebung und Datenanalyse



beinhaltet und dartber hinaus die Ergebnisse und eine Diskussion umfasst. Die ganze Arbeit

wird mit einer Schlussfolgerung beendet.



2. Die Fertigkeit Schreiben

Nachdem der Schriftsprachenerwerb eine lange Zeit in der Sprachgemeinschaft vernachlassigt
wurde und neben den anderen drei Fertigkeiten den letzten Platz einnahm, kam es in den 80er
Jahren desletzten Jahrhunderts zu einer bedeutsamen Wendung, wobei das Schreiben einen
ganz anderen Ansatz bekam und Raum in der Sprachdidaktik gewann. Dieser
Fertigkeitsbereich wird in der heutigen kommunikativen Fremdsprachendidaktik als
relevantes Thema der wissenschaftlichen Forschung in den Mittelpunkt gertickt (vgl.
Titken/Neuf-Minkel, 1992:5)

Die Ausgangspunkte der Untersuchungen variieren angesichts des zeitlichen Aspekts — von
der Bedeutsamkeit des Schreibens allgemein bis hin zu Methoden fir die Schreibférderung im
Unterricht.Die Forschungen setzen sich also nicht nur mit dem Schreiben, Schreiben lernen
und lehren auseinander, sondern versuchen auch die Relevanz der Schreibfertigkeit in
verschiedenen Tétigkeitsbereichen zu erklaren, die Relation zu den restlichen
Fertigkeitsbereichen zu deuten und praktisch orientierte Ansdtze fur das Schreiben im
Unterricht zu finden und sie letztendlich zu verwenden. Demnach werden die Fragen: Wo?
Wozu? Wie? und Wann? gestellt. Das Schreiben ist iberall vorhanden -im privaten Sektor,
gesellschaftlichen und beruflichen Kontext und in der Bildung mit dem Ziel, die

Kommunikation zu férdern, was durch verschiedene Textsorten maoglich ist.

Auf die Frage Wann? versucht Fix (2006) zu antworten, der die interessierten Leser durch
einen Bericht Uber die individuelle Schreibentwicklung kurz in die Welt des Schreibens
einfilhrt. Laut Fix (2006:50) beginnt ,die erste intensivere Auseinandersetzung mit
Schriftlichkeit, abgesehen von friihen Versuchen im Elternhaus, mit dem Schuleintritt.” Die
Kinder, die bis dahin nur des Systems des Gesprochenen bewusst waren, kommen mit einem
ganz neuen Konzept in Beriihrung. Dabei spielt der gesteuerte Unterricht, der die
Aufmerksamkeit auf die Schriftsprache steuert, eine grof3e Rolle. Die Kinder lernen, auf eine
direkte Rickmeldung beim Schreiben, die beim Sprechen vorhanden ist (z.B. im Dialog), zu

verzichten.

Falke (1995 zitiert nach Fix, 2006:51) nennt drei ,traditionelle Etiketten* zum Erwerb der
Schriftsprache:

e das ,,Dornréschen-Konzept* — man geht davon aus, dass die Fahigkeit zum Schreiben,

durch das Lesen der Schrift von selbst ,,wachgekiisst* wird,



e das ,,Geniekonzept —man geht davon aus, dass die F&higkeit gut zu schreiben eine
Begabung ist, die sich in einem bestimmten Alter ausdifferenziert,
e das ,,Mimikry-Konzept“ — man geht davon aus, dass das Nachmustern von Texten das

Schreiben entwickeln kénne (vgl.ebd.51).

Abgesehen von Falkes (1995) Theorie zum Erwerb des Schreibens, stellt Bereiter (1980 zitiert
nach Fix 2006) einen ganz anderen Ansatz (eine Modifikation Piagets') zur Entwicklung der
Schreibfahigkeit vor, demnach Teilfertigkeiten nacheinander erworben werden missen.

Bereiters (1980) fiinf ,,stages of writing development* Modell, erfasst:

1.die Stufe des ,,associative writing - man schreibt in Hinblick auf die Inhalte im
Gedachtnis

2.die Stufe ,,performative writing* - Schreibkonventionen werden beachtet

3.die Stufe ,,communicative writing* - ein Leser wird einbezogen

4.die Stufe ,unified writing™ - ein eigener Schreibstil wird entwickelt, mit allen drei
Elementen miteinbezogen

5.die Stufe ,,epistemic writing* - das Schreiben wird als Mittel des Denkens eingesetzt
(vgl. ebd.:53).

Dieses Integrationsmodell stellt fest, welches Element in welchem Stadium von Bedeutung
ist: der Prozess, der Leser oder das Produkt. So lieBe sich erkliren, wieso ,,Anfianger®, die sich
in der assoziativen Phase befinden, bestimmte Elemente beim Schreiben auslassen, bzw.
Méngel aufweisen. Doch manche Kinder scheinen schon sehr friih leserorientiert zu sein - wie
kann dann die Fahigkeit in der assoziativen Phase kommunikativ zu schreiben begriindet
werden? Solche Auffassungen sind deshalb kritisch zu betrachten und zu analysieren. Daraus
aufzugreifen sind aber die Elemente Prozess, Leser und Produkt die, kommunikativ
betrachtet, die  Beziehung  Schreiber-Text-Leser  darstellen, die  fir  eine

Informationsvermittlung von grofiter Bedeutung ist (vgl. Kast, 1999:22).

Das Verfahren zu der Informationsvermittlung verlauft folgendermafen: eine Person — der

Schreiber teilt einer anderen Person — dem Leser eine Information mit — das Produkt. Das

IPjaget (1896-1980, zitiert nach Fix 2006) war der Meinung, dass sich das Kind vor dem Schuleintritt in der
,prdoperationalen Phase” befindet und durch verschiedene Sprachentwicklungen die ,Phase der konkreten
Operationen” erlangt. Demnach wiirde das Kind, wenn es das Konzept der Abstraktheit begriffen und sich vom
Konkreten entfernt hat, auch Objektivitdt einsehen kdnnen, die letztendlich fir das Schreiben relevant sei
(vgl.ebd:51).



Produkt wirde das Ziel des Schreibens darstellen. Doch das Schreiben ist viel mehr als nur
produktorientiert. Nach Kast (1999) sollte man die Bedeutsamkeit des produktorientierten
Schreibens kennen, sich aber ebenfalls des prozessorientierten Schreibens bewusst sein. Wie
man die zwei Konzepte erklart, ist einfach zu verstehen. Das Ziel des Schreibens ist ein
Produkt zu bekommen - in diesem Fall wiirde das die Information sein. Der Verlust der
Information ,,wiirde die gesamte eingesetzte Arbeit sinnlos machen®, so Portmann (1991:189
zitiert nach Kast 1999:22). Das Schreiben sollte sich aber nicht nur auf das Produkt und die
Mitteilung reduzieren, sondern auch den alleinigen Prozess mit in Betracht ziehen. Kast
(1999:22) nennt ein sehr gutes Beispiel, das die Relevanz desSchreibprozessesverdeutlicht -
das Tagebuch. Wirde man hier den klassischen Schreiber-Text-Leser Ansatz anwenden,
kénnte man feststellen, dass der Leser letztendlich ausgelassen wird und die Mitteilung damit
,verloren® geht. Wird der entworfene Text trotzdem als Produkt bezeichnet, oder ist die ganze
Arbeit sinnlos, wie Portmann (1991:189) es sieht? Dienen die Notizen, die wir machen, um
das Gesagte zu strukturieren oder vereinfachen, schon ihrem eigenen Zweck? Denn
weggeworfene Notizen kommen nicht zum Leser. Dieses Beispiel beweist, dass der

Schreibprozess eine wichtige Rolle spielt (vgl. Kast, 1999:22-23).

Die Tatsache, dass der Schreibprozess beim Schreiben wichtig ist, fihrt uns zu den Fragen:
Wie fuhren wir den Schreibprozess erfolgreich durch? Welche Anforderungen sind dabei zu
berucksichtigen? Haben wir die nétigen Elemente dafiir? Die Antworten auf diese Fragen
finden sich in der simplen bildlichen Darstellung? von Heyes/Flower (1980), Jechle (1992),
und Wolff (1992) (zitiert nach Storch 1999:251). Nach dieser Darstellung, bendtigt man flr
die Durchfiihrung des Schreibprozesses eine Aufgabenumgebung und das Langzeitgedéchtnis,
die als externe und interne Faktoren verstanden werden.Dabei geht es darum, die situativen
und kommunikativen Rahmenbedingungen zu lI6sen (Thema, Textsorte, Schreibanlass, usw.)
und das Wissen, die Fahigkeiten und Fertigkeiten des Schreibenden zu aktivieren
(Weltwissen, Textkohdrenz, Syntax, usw.). Diese Faktoren helfen bei der Gestaltung des
Schreibprozesses, bzw. der Planung, Formulierung und Uberarbeitung. Eine griindliche
Durchfiihrung dieser ,,Aktivititen” sollte zu einem erfolgreichen Resultat fiihren. Nach
Faistauer (1997:53) bleibt eigentlich der chronologische Aspekt der Durchfuhrung des
Modells fraglich, d.h. beeinflussen die externen und internen Faktoren den eigentlichen

Schreibprozess, bzw. das Hinschreiben. Wichtig ist auch anzumerken, dass dieses Modell als

2 Die bildliche Darstellung ist zu finden in: Storch, Giinter (1999): Deutsch als Fremdsprache — eine Didaktik.
Paderborn: Wilhelm Fink. S.251.



Vergleich zum Schreibprodukt in einer Schreibforschung entstanden ist und nicht ein
didaktisches Modell aufweist. Die kognitiven Aspekte der komplexen Schreibhandlung
werden dabei isoliert dargestellt (vgl. Storch 1999:251). Trotzdem wird ein solches Modell als
Basis fur einen Forschungsansatz oder sogar im Unterricht benutzt. Faistauer (1997) betont,
dass die Auswahl des Prozessmodells von mehreren Elementen abhéngt: von der Textsorte,
von den inneren Gegebenheiten und dem Textproduzenten. Daher sollten Bereiters Modell
(1980), das Modell von Heyes/Flower (1980) genauso wie andere Modelle , die den
Schreibprozess darstellen weder als richtig noch als falsch bezeichnet werden. Man kénnte es
als angemessen oder unangemessen betrachten und versuchen, abgesehen von der Situation,
vom Tatigkeitsbereich und der Textsorte eigene Modelle zu entwickeln (vgl. Faistauer,
1997:73).

Die zuvor beschriebenen und argumentierten Aspekte des Schreibens (erste Erfahrungen mit
dem Schreiben, die Entwicklung des Schreibens und der Schreibprozess) geben einen Ansatz
fiir die weiterfihrende Arbeit, die sich etwas naher mit dem Schreiben in der Fremdsprache
beschéftigen wird. Im Zusammenhang damit stellen sich die Fragen: Ist das Schreiben ein
Ziel des Fremdsprachenunterrichts oder nur Mittel zu einem anderen Zweck? Wie wichtig ist

es fur das Fremdsprachenlernen? Wozu das Schreiben im Fremdsprachenunterricht?

Beim Schreiben als Ziel geht es um Schreibaktivitaten, wo das Schreiben der Zweck ist, z.B.
wenn wir jemandem einen Brief schreiben, ist das Ziel unserer Handlung ein Brief. Im
Gegenteil dazu steht das Schreiben als Mittel zu einem anderen Zweck, z.B. bei schriftlichen
Grammatikibungen ist das Ziel eine bestimmte grammatische Struktur zu tben (vgl. Kast,
1999:8). Wurden wir uns auf die Literatur der 1990er-Jahre beziehen, gebe es keinen Zweifel,
dass das Schreiben im Fremdsprachenunterricht in erster Linie als Mittel zu einem anderen
Zweck diene. Doch inzwischen wird das Schreiben in der Fremdsprachendidaktik in beiden

Féllen gleichberechtigt.

Viel mehr als die Anstellung der Uberlegungen iiber die Mittel- und Zielfunktion des
Schreibens im Deutschunterricht wurde die Relevanz des Schreibens und seine Beziehung zu
den restlichen Fertigkeiten im Deutschunterricht in Frage gestellt. Insbesondere wurden die
gegenpositionierten Fertigkeiten Sprechen und Schreiben in Betracht gezogen. Obwohl dabei
das Schreiben dem Sprechen gegeniber untergeordnet war, hat sich bis heute diese Situation

geéndert — Schreiben ist nicht nur gleichberechtigt, sondern vielleicht auch bevorzugt

3Mehr tiber unterschiedliche Schreibmodelle ist in Faistauer (1997:44-62) zu lesen.



geworden. Dieser Schluss wird aus der offensichtlichen Tatsache gezogen, dass heutzutage im
Fremdsprachenunterricht sogar mehr geschrieben als gesprochen wird. Dieser Meinung ist
auch Storch: ,Inzwischen hat das Schreiben in der DaF-Didaktik und auch in neueren
Lehrwerken an Gewicht gewonnen; Schreiben wird immer mehr als gleichberechtigte
Fertigkeit (...) betrachtet.“ (Storch, 1999:249)

Der Relevanz des Schreibens im Deutschunterricht zeugt auch Kast (1999), der vier triftige
Anregungen zum Schreiben in der Fremdsprache gibt: Schreiben aufgrund kommunikativer
Bedurfnisse, aufgrund unterrichtspraktischer Bedirfnisse, aufgrund lernpsychologischer

Uberlegungen und Schreiben als Hilfe bei der Strukturierung geistiger Handlungen.

Beim Schreiben aufgrund kommunikativer Bedirfnisse ist die Informationsvermittlung im
Fremdsprachenunterricht gemeint. Die Rolle des Schreibens ist hierzu gerade gering, denn sie
begrenzt sich auf formelle Briefe (Buchhandel, Touristeninformation, Campingplatz, usw.),
informelle Briefe (Ansichtskarten, Briefpartner, usw.), Formulare (Fragen zur Person —
Anmeldung im Hotel, Telegramm, usw.) und Kurzmitteilungen (Kast, 1999:20). Kast
begrlndet hier die Forderung der Schreibfertigkeit nur bedingt, d.h. dass die Lernenden die

Schriftsprache spéter selten aktiv verwenden, was heute nur schwer zugestimmt wird.

Im  Gegenteil zum kommunikativen Aspekt wird das Schreiben aufgrund
unterrichtspraktischer Bedurfnisse hdufiger benutzt — fir Hausaufgaben, Notizen, Tests,
Ubungen. Dabei sollte auf die Binnendifferenzierung, bzw. innere Differenzierung geachtet
werden. Differenzieren* kann man nach verschiedenen Punkten, die die Schiiler untereinander

Unterscheiden: Tempo, Niveau, Interessen sind dabei relevant (Kast, 1999:20).

Relevant sind auch lernpsychologische Elemente, die zum Schreiben fuhren. Nach Kast
(1999) ist es wichtig drei Punkte zu nennen: 1) die Rolle des Schriftbildes beim Hdoren, Lesen
(und Schreiben) - eingelibte Schriftbilder werden beim Lesen und Schreiben besser erfasst, 2)
motivationale Uberlegungen — begleiten das Schreiben und Integration der Fertigkeiten —3)
mehrere Sinneskandle werden aktiviert. Das Letztere ist ein wichtiges Segment des
Lernprozesses, der sich durch verschiedene Strategien unter bestimmten Lerntypen
entwickelt. Trotz unterschiedlicher Lerntypen und Strategien funktioniert das Nervensystem
bei allen gleich. Laut bestimmten Forschungsergebnissen der Neuropsychologie, wie es Kast

(1999) nennt, gibt es keine isoliert ,,arbeitenden* Fertigkeitszentren in unserer Hirnrinde. Die

4 Der Aspekt der Differenzierung weist auf ganz unterschiedliche Typen von Schreibern hin und die Nutzung
unterschiedlicher Strategien beim Schreiben (Kast, 1999:20)



Fertigkeiten Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben sind daher eng miteinander verbunden.
Diese Tatsache flhrt zu der Erkenntnis, dass das Schreiben niemals unnétig war, weder sein
wird, sondern im Gegenteil — eine groRe Bedeutung im Lernprozess darstellt.

Weiterhin hilft uns das Schreiben unsere Gedanken zu ordnen, sie zu strukturieren. Krumm
(1989, zitiert nach Kast, 1999) beschreibt es ,,als nichts anderes, als dass Schreiben eng mit
der Entwicklung unseres Denkens, mit Ordnungsprinzipien verkniipft ist.“ (Kast, 1999:21)
Die Vergegenstindlichung der Gedanken und Gefiihle ist ein Merkmal des Schreibens. ,,Das,
was zu Papier (...) gebracht wird, sieht man vor sich, man spiirt Ndhe (...) und Distanz (...)*
(Kast, 1999:23). Um unsere Gedanken durch das Schreiben ordnen und strukturieren zu
kdnnen, bendtigen wir einen Prozess, der uns diesen VVorgang erleichtert. Dieser Prozess wird

in den vorangegangenen Abschnitten erlautert.

Obwohl wir, wie schon zuvor aufgezahlt, realistische Griinde fir das Schreiben in der
Fremdsprache haben, miissen wir der Hindernisse, die uns das Schreiben in der Fremdsprache
erschweren, bewusst sein. Dabei wird die Aufmerksamkeit auf die Unterschiede zwischen der
Erst- und Fremdsprache gelenkt, d.h. die Beherrschung der Fremdsprache ist liickenhaft, es
bestehen Unterschiede zwischen den Regelungen der Sprachsysteme, die kognitiven
Automatismen sind ganz anders, es besteht ein grofler Unterschied zwischen den
Schriftsystemen (z.B. Chinesen, Araber, ...) sowie zwischen den ,,pragmatischen, sozialen
und stilistischen Konventionen des Schreibens®“(Gliick, 1999:27). Gliick (1999) ist der
Meinung, dass das Schreiben in der Fremdsprache durch das Beherrschen der
Grundprinzipien des Schreibens in der Erstsprache ® erheblich erleichtert werden kann.
Wichtig ist, das Konzept des Schreibens zu verstehen und es anwenden zu kénnen. Einmal
korrekt erworbenes System wird immer anwendbar sein kénnen. Dieser Meinung ist auch
Titken (1993), die ein Zitat von Warriner/Whitten/Griffith (1958:375, zitiert nach Cooper
1988:163) hervorhebt:

Jemand, der die Kunst des Schreibens beherrscht, macht aus einzelnen
Wortern flissige, grammatisch korrekte S&tze. Aus einzelnen Satzen macht
er wohlgeformte, logische und zusammenhdngende Absatze. Und aus
einzelnen Absatzen macht er schlieBlich langere Schriftstiicke — Aufsatze,
Briefe, Erzéhlungen und Forschungsberichte (Tutken, 1993:87).

Die Grundprinzipien des Schreibens in der Erstsprache werden in (Gliick, 1988: 38) ausfiihrlich erliutert.
6 Fixierte sprachliche Formen und Bedeutungen in der geschriebenen Sprachform (Gliick, 1988:27)



Falls dieses hohe Niveau der Schreibfertigkeit in der Erstsprache nicht erreicht wurde und der
Erwerb der Schreibfertigkeit in der Fremdsprache dadurch negativ beeinflusst wird, sind diese
Méngel nur durch das Schreiben selbst zu beseitigen. Das Schreiben wirkt sich némlich nicht
nur auf die Lernenden (kognitive, soziale, personale Entwicklung) aus, sondern fuhrt den
Spracherwerb zu einem Fortschritt (man lernt besser die Sprache, in der man schreibt) (vgl.
Hermanns, 1988:45).

3. Das Schreiben im universitiren Bereich

Ein Fortschritt des Spracherwerbs wird vor allem im universitaren Bereich deutlich, wo
wertvolle Erfahrungen in allen Sprachfertigkeiten gesammelt werden. Beim Schreiben sind
dabei folgende Aspekte zu nennen: Wortschatz, Grammatik, Idiomatik, die im hohen MaRe
weiterentwickelt und zu einem Ganzen zusammengefasst werden (vgl. Cooper, 1988:173f.).
Dabei bezieht sich das Schreiben nicht mehr nur, wie es Hotho-Jackson (1993) erklart, auf
den alleinigen Schreiberwerb, sondern es geht mehr um die Verfeinerung der
Schreibfertigkeit (vgl. ebd.:51). Diese Verfeinerung bezieht sich auf die Effektivitat des
Inhalts (die im Sinne der Intention rezipiert wird), grammatische Korrektheit (besonders beim
Fremdsprachenunterricht wichtig) und die Sprachlichkeit (Grammatik und Lexik) (vgl.
Hotho-Jackson, 1993:55). Ahnlicher Meinung ist Ttken:

“Schreiben konnen in der Hochschule® bedeutet — kurz umrissen — die im
Kommunikationsraum Hochschule erforderlichen Textsorten (rezipieren
und vor allem) gemaR den dafur tblichen Schreibkonventionen produzieren
zu koénnen (Tutken, 1993:89).

Welche Textsorten dem Hochschulbereich eigentiimlich sind, ist bisher in der Textlinguistik
nicht vorgeschrieben, so Tutken (vgl. ebd.:89). Doch im universitaren Rahmen lassen sich
zwei Bereiche unterscheiden: Gebrauchstexte (Anzeigen, offizielle Briefe, usw.) und
,, Textsorten im Rahmen des wissenschaftlichen Lehr- und
Lernbetriebs*(Textzusammenfassung, Referat, Seminararbeit, usw.) (vgl.ebd:89). Als einen
maoglichen dritten Bereich nennt Tltken (1993) die freie, fiktionale Textsorte, die meistens als
Selbstausdruck dient. Von einem Fremdsprachenlerner wird daher viel erwartet — Uber
verschiedene Formen der Schrift zu verfligen, Protokolle oder Diskussionen anfertigen zu
koénnen, Texte interpretieren, eigene Stellung zu nehmen, frei schreiben, ein Referat zu einem

bestimmten Thema anfertigen und vortragen zu kénnen (vgl. ebd.:90f.).



Um das Schreiben in der Fremdsprache im universitaren Bereich so zu entwickeln, dass man
in der Lage ist eine Textsorte anlasslich der gelernten Schreibkonventionen zu produzieren’,
bedarf es an mehreren Faktoren. Zum einen sind das das Wissen, der Lerntyp®, die Strategie
des Lernenden® sowie seine kognitiven Fihigkeiten, die durch bestimmte Schreibprozesse
entwickelt werden. Zum anderen sind das soziale Strategien (Sozialformen), bzw. kreative

Ideen zur Gestaltung des Unterrichts, die das Schreiben beeinflussen.

Einige Anregungen und Vorschlége, wie das Schreiben im universitaren Deutschunterricht
aussehen sollte, werden von Britta Hufeisen (2002) gegeben. Sie lenkt die Aufmerksamkeit
auf authentische Texte, die den Lernern das Schreiben naherbringen kdénnen und ihnen
ermoglichen koénnen, die Situation realistisch zu betrachten. Damit meint man Texte, die
,hicht mit dem alleinigen Ziel der Vermittlung einer fremden Sprache (Progression) verfasst
wurden und reale oder fiktive Wirklichkeit reprasentieren” (Wolf 1997:176, zitiert nach
Hufeisen, 2002:153). Das Wissen uber die Textproduktion (abgesehen vom Wissen Uber
Textsorten) sollte im universitaren Deutschunterricht auch in Betracht genommen werden.
Dies wird durch eine Ausbildung von Lern- und Arbeitstechniken im Unterricht ermoglicht.
Dabei sollen die Lerner auf ihre eigenen Verfahren achten, um sich tber die eigenen
Strategien bewusst machen zu koénnen und so die Arbeitstechniken zu verbessern (vgl.
Hufeisen, 2002:153).

Weitere Ziele/Vorschldge fur den (universitaren) Schreibunterricht nach Hufeisen (2002)
wéren: der Abbau von Schreibangst, eine bewusste Unterscheidung zwischen der
gesprochenen und der Schriftsprache, die Vermittlung der gezielten Fachsprache, das
Aufgreifen der bislang erworbenen Schreiberfahrungen, Einfihrung von Textmustern,
Bewusstmachung der kulturellen Pragung wissenschaftlicher Texte, Bewusstmachung des
ganzen Schreibprozesses, das Aufgreifen von Korrekturen wahrend des ganzen
Schreibprozesses, das Ausstatten mit relevanten Ausdrucksmitteln und Raum flr eine
Selbstdarstellung (Hufeisen, 2002:155).

Hufeisens (2002) Vorschldge sind keineswegs zu Ubersehen, denn sie dienen als Ansatz fur
einen erfolgreichen schreiborientierten Unterricht oder wenigstens als Versuch diesen zu

verbessern.

7 Mehr {iber die Produktion von Texten ist in Titken (1999:83) zu finden.
8Auditiver, visueller, kindsthetischer Typ — beschrieben in:
https://dafdiesunddas.wordpress.com/2012/07/06/lerntypen/

°Die Strategien der Lernenden beschreibt Storch (1999:22).
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4. Kooperatives Schreiben

In vielen Ansétzen wird die Annahme verbreitet, dass das Schreiben etwas individuell
Gestaltetes sei, bzw. dass die Schriftsteller ihre Werke in Einsamkeit verfasst haben. Dieser
Ansatz wird auch in der Realitat Ubertragen, was im praktischen Unterricht auch sichtbar ist.
Obwohl der Fremdsprachenunterricht durch die Anwendung verschiedener Gruppen- und
Partnerarbeiten reichlich kreativer und demnach auch abwechslungsreicher gemacht werden
kann, findet das Schreiben in Gruppen oder in Paaren im Unterricht kaum statt (Faistauer,
1997:9f.). Wieso kommt es dazu? Faistauer (1997) prasentiert ihre eigene Erfahrung aus der
Praxis, wobei das Schreiben in der Gruppe zum Bestandteil des Unterrichts wurde. Die
durchgefuhrten kooperativen Schreibtatigkeiten waren nicht nur motivierend und interessant,
sondern sie kennzeichneten sich durch wesentlich bessere Schreibprodukte als es im Fall des
individuellen Schreibprozesses war. Die sprachlichen Produkte der Lernenden wurden um
Vieles besser, so Faistauer (1997:10).

Die Ursache des Vermeidens eines kooperativen Schreibprozesses liegt wahrscheinlich an der
Komplexitat dieses Phdnomens - zum einen ist die Schreibinteraktion (man kommuniziert
zusammen), zum anderen der Schreibprozess (Verschriftlichung eines Textes) zu
beruicksichtigen. Faistauer findet darin zwei Dimensionen von Forschungsinteressen: den
Prozess und das Produkt und stellt den Prozess in den Mittelpunkt ihrer Forschung. Zwar
benutzt Faistauer dabei bestimmte Schreibmodelle!®, die fiir die individuelle Arbeit gedacht
sind, modelliert sie aber nach einem Konzept, das Schreiben in Gruppen miteinbezieht
(Faistauer, 1999: 10f). Wahrend sich Faistauer in ihrer Forschung der Gruppenarbeit zudreht
und anhand eines ,kreativ-personalen” Schreibens den kooperativen Schreibprozess
untersucht, hat sich Storch (1999; 2002) in ihren Untersuchungen lieber fur Partnerarbeit
entschieden und setzt den Fokus auf verschiedene Sprachaufgaben die grammatisch basiert
sind. Faistauer (1999) hebt aus ihrer eigenen Unterrichtspraxis hervor, dass sich das
kooperative Schreiben positiv auf den inhaltlichen und sprachlichen Aspekt auswirkt. In
inhaltlicher Hinsicht wére das die Reichlichkeit an stilistischer Dichte und komplexer
Semantik und in sprachlicher Hinsicht eine kleinere Anzahl von Fehlern in Morphologie und
Syntax (vgl. ebd.:71). Den Aspekt der Schreibfehler in Morphologie und Syntax untersuchte
auch Storch (1999), wobei sie versuchte die Unterschiede zwischen kooperativem und
individuellem Schreiben festzustellen. Dabei hatte das kooperative Schreiben einen positiven
Effekt auf die grammatische Korrektheit: Die durchschnittliche Anzahl von Fehlern war

Namentlich das Schreibmodell von Heyes/Flowers (siehe Faistauer, 1997:53)

11



geringer - 7.75 verglichen mit 13.6 und der Anteil der fehlerfreien Satze groRer - 61%
verglichen mit 47%(vgl. Storch, 1999:370). Nicht nur in Bezug auf die sprachliche und
inhaltliche Ebene des Schreibprodukts zeigt sich das kooperative Schreiben als sinnvoll,
sondern auch in ,,(...) Hinblick auf das sprachliche Lernen, den Lernprozess und das soziale

Verhalten, so Wolfrum (2010:58).

Positive Eindriucke tber die kooperative Arbeit hatte auch Hoper (2010), die das kooperative
Lernen im Unterricht einfiihrte und somit den positiven Einfluss dieser Arbeitsform auf das
sprachliche Lernen bestétigt. Das kooperative Lernen erwies sich als sehr erfolgreich, indem
es die sozialen Konflikte reduzierte und das Arbeiten intensivierte und beschleunigte. Umso
eine kooperative Atmosphare im Unterricht zu schaffen, wird intensives Training erfordert.
Dieses Trainieren, wie es Hoper nennt, verlauft sehr schnell, da der spatere fachliche
Unterrichtsstoff in der Gruppe viel schneller erlernt wird und sich somit die ,,verlorene* Zeit
fiir das Trainieren auslohnt (vgl.ebd.:28). Wie genau dieser gemeinsame Lernprozess ablauft,
erlautert Hoper (2010):

Kooperatives Lernen bedeutet, dass sich Schulerinnen und Schiler
gegenseitig bei der Arbeit unterstitzen und gemeinsam zu Ergebnissen
gelangen. Dies geschieht in Partner- oder Gruppenarbeit. In gut
strukturierten Lerngruppen wird unter Zuhilfenahme von zahlreichen
Methoden ein hohes Aktivierungsniveau der Lernenden erreicht mit
nachhaltigen Erfolgen im kognitiven Bereich. Problemlése- und
Sozialkompetenz werden gleichermalRen aufgebaut und fiihren h&ufig zu
einem positiveren Selbstbild der Lernenden (...) (zitiert nach Hoper
2010:28).

Unvermeidbar wird dabei die Frage gestellt, ob alle Lernenden bei kooperativer Arbeit
gleichermal3en aktiv sind. Auf diese Problematik bezogen kam Storch (2002) zu interessanten
Ergebnissen ihrer Studie im Falle des kooperativen Schreibens in der Fremdsprache Englisch.
Sie lenkt die Aufmerksamkeit auf vier verschiedene Muster dyadischer! Interaktion -
kollaborativ, dominant/dominant, dominant/passiv und Experte/Anfanger, die in ihrer Studie
vorkommen und die relativ stabil im Unterricht zu funktionieren scheinen. Angesichts ihrer
Ergebnisse scheint das Muster dominant/dominant eine geringe Instanz von Wissenstransfer

zu zeigen, wéhrend das Muster dominant/passiv eine hohe Instanz von Vorschlédgen fir

1Dem Zweiersystem zugehérend (siehe Duden online).

12



verpasste Gelegenheiten aufwies. Das Muster Experte/Anfanger setzt ein Verhalten voraus,
bei dem einer der Lernenden Experte ist (er belehrt) und der andere (der Lernende) von ihm
lernt. Storch (2002:147f.) vergleicht es mit einer ,teacher-student, bzw. ,parent-child*
Rolle). Beim Muster kollaborativ scheint das Verhéltnis zu variieren, bzw. die Lernenden
tauschen sich aus und strengen sich gleichermallen an. Trotz der Entdeckung, dass es
verschiedene Muster der dyadischen Interaktion gibt und sie unterschiedliche Ergebnisse
einbringen, schlielt sich Storch Donatos (1988) Annahme an, dass ,,Interaktionsmuster eine
Implikation zum Fremdsprachenunterricht sind* (1988, zitiert nach Storch, 2002:149). Dem
stimmt auch Hoper zu und meint, dass die Kooperation sowohl fiir die ,,schwécheren®, als
auch fiir die ,,fortgeschrittenen* Lerner einen gegenseitigen Profit einbringt. Die Lerner,
denen das Lernen leichtfallt kdnnen ihre Kenntnisse zeigen und bestimmte Bereiche ihren
Mitschiilern erkldren, wéhrend die ,,schwécheren® Lerner erfahren, dass sie auch mit ihren
Leistungen fir die Gruppe wichtig sind (vgl.ebd.28). Zusammenfassend kodnnte man
hervorheben, dass es wahrscheinlich im deutschen Fremdsprachenunterricht nicht so grofie
Unterschiede zwischen den Lernenden geben wiirde wie in Kursen, bzw. dass sich die Muster
auf Experte/Anfangerbegrenzen wirden. Auf dieses Muster bezieht sich auch Hoper (2010),

die in eigener Unterrichtspraxis kooperatives Lernen eingefuhrt und umgesetzt hat.

Kann das kooperative Schreiben auch als kooperatives Lernen angesehen werden? Wolfrum
bietet auf diese Frage passende Antworten, die in Betracht gezogen werden sollten. lhrer
Meinung nach hat das kooperative Schreiben eine positive Auswirkung auf das Sprechen,
bzw. der Schreibprozess selbst fordert das Sprechen und somit den Spracherwerb
(Lernprozess). Der ,,Schutzraum®, der dem Individuum beim kooperativen Schreiben geboten
wird und ihm Geborgenheit und Offenheit verleiht, bringt den Lernenden dazu die
Maglichkeit seine ldeen vorzuschlagen, Uberlegungen zu stellen, Diskussionen zu fithren und
mogliche Losungen zu finden — das fordert die Kommunikation der Lernenden. Genauso
erweitert das kooperative Schreiben den Bereich des Gebrauchs von sprachlichen Mitteln und
Schreibideen, erleichtert die Auswahl des Themas und die Bestimmung der Schwerpunkte des
Schreibens (Eismann 1980, zitiert nach Wolfrum 2010:58). Bei der Planungsphase einer
Textproduktion kénnen Schreibblockaden und Angste abgebaut werden (Borner 1992, zitiert
nach Wolfrum 2010:59). Faistauer (1997) ist der Meinung, dass sich das kooperative
Schreiben nicht nur in der Planungsphase durchsetzen kann, sondern sich durch den ganzen
Schreibprozess erstrecken kann (gemeinsames Aushandeln von Formulierungen, Anderungen,

das Verwerfen, Neuschreiben, usw.) (Faistauer, 1997:25). Faistauer deutet nicht nur auf die

13



Wichtigkeit des kooperativen Schreibens fir die Gruppe (Intensivierung des Lernprozesses),
sondern auch fir das Individuum selbst (Faistauer, 1997:170). Hierbei ist wichtig
auszudriicken, dass es nur schwer festzustellen ist, in welchem Male das kooperative
Schreiben dem autonomen Lernen hilfreich ist, denn was unser Denken beeinflusst, bzw. was
unsere Lernautonomie fordert, ist schwer festzustellen. Wahrend Faistauer der Meinung ist,
dass sich das kooperative Schreiben durch den ganzen Schreibprozess strecken kann, sieht
Augst (1988) das kooperative Schreiben ,,in der Phase der Uberarbeitung, wenn Anderungs-
und Verbesserungsvorschldge von den Lernenden selbst bewertet, kritisiert und ausgewéhlt
werden® (Augst 1988, zitiert nach Wolfrum 2010:59).

Wie soll man dabei vorgehen? Worauf mussen wir achten, um den Schreibprozess kooperativ
durchfihren zu konnen? Wolfrum (2010) warnt vor der Bildung der Gruppen, bzw. Paare
beim kooperativen Schreiben. Threr Meinung nach sollten die Gruppen aus ,,schwicheren*
und ,,stirkeren* Lernenden gebildet sein, so dass sie sich gegenseitig unterstiitzen konnen.
Das wirde Storchs (2002) Daten tber das Muster Experte/Anfanger bestatigen. Der néchste
Schritt wére den Schreibprozess zu definieren und so den Unterricht zu gestalten. Faistauers
(1997) Meinung nach kann der ganze Schreibprozess kooperativ verlaufen. Falls das der Fall
ist, welches Schreibmodell sollte man dabei benutzen? Wolfrum (2010:60) prasentiert

exemplarisch die Moglichkeit zur Gestaltung eines kooperativen Schreibprozesses dar:

e Planungsphase — zu einem Thema bestimmte Assoziationen, Schreibideen oder
Redemittel sammeln (Mindmap, Gespréch in der Gruppe, individuelles Schreiben
eines Textes, der als Vorlage zur Gruppendiskussion dient)

e Verschriftlichung und Formulierung — zwei Maoglichkeiten: alle Gruppenmitglieder
schreiben und diskutieren die Entwirfe danach, oder eine Person wird aus der Gruppe
ausgewdhlt, die die bereits diskutierten Inhalte und Entwirfe niederschreibt. Diese
Inhalte konnte die Person laut aussprechen, so dass die Mitglieder noch mit
alternativen Vorschlagen eingreifen kdnnen. Genauso kann die Person den Inhalt
schrittweise nach jedem Absatz vorlesen.

e Uberarbeitung — das Geschriebene soll in der Gruppe verbessert werden. Die
Lernenden wissen wahrscheinlich nicht wie und in welcher Form sie das machen
sollen, konnten es aber durch Einbeziehung der Kompetenzen aller durchfiihren
(Besprechung des Textes, Echo-Texte, usw.).
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Wolfrum (ebd.) gibt einen Ansatz fur die mdgliche Unterrichtsgestaltung. Zu bemerken ist der
,2Ausfall der externen und internen Faktoren, die beim Prozess der schriftlichen Produktion
(allgemein) vorhanden sind, doch im Bereich der Didaktik nicht umfasst werden. Wolfrums
didaktisches ~ Modell ~ kann  daher als  Ausgangspunkt des  kooperativen
Fremdsprachenunterrichts dienen, mit der Mdglichkeit, sich einer bestimmten Textsorte

anzupassen.

Ein ausgearbeitetes Beispiel eines prozessorientierten didaktischen Schreibmodells bietet
auch Kast (1999), indem er schrittweise flinf Phasen des Schreibprozesses beschreibt:

. SITUIERUNG DER SCHREIBAUFGABE
(Schreibanlass, Autor/Adressat,
kommunikatives Ziel, Thema...)

v

1. ERARBEITUNG EINES SCHREIBPLANS
Aktivierung/Erweiterung/Organisierung

des inhaltlichen und sprachlichen

(Vor-) Wissens

(Uberlegungen zum Inhalt zu Aufbau u.

zur Gliederung; Erarbeitung/Bereitstel-

lung v. Wortschatz, Redemittel...)

A

\ 4

I111. VORBEREITENDE FORMULIERUNGEN
Satzteile/kurze Sétze in gedanklich-
logischer Anordnung

A

v
IV. NIEDERSCHRIFT DES TEXTES V. UBERARBEITUNG
(komplexe Séatze, Folgen von Satzen, Ab- REVISION
schnitte, Zeichensetzung; Beriicksichtig- 'y

ung der &uleren Form der Textsorte u.
von Vertextungselementen)

| [
»

Abb.1: Prozessorientiertes didaktisches Schreibmodell (Kast 1999, nach Storch 1999:253)

. Situierung der Schreibaufgabe — es mussen zuerst die folgenden Punkte geklart werden:

e Autor/Adressat: Wer schreibt wem und in welcher Beziehung stehen sie (Freunde,
Burger, ...)

e Schreibanlass: Was ist der Grund unseres Schreibens?

e Text: Welche Textsorte soll entstehen?

e Kommunikatives Ziel: Was soll dieser Text bewirken?

e Globaler Inhalt: Worum geht es im Text?
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Nach der ersten Phase, wo wir die Basis fur unser weiteres Schreiben geklért haben, beginnen

wir mit der 2. Phase.

Il. Erarbeitung eines Schreibplans — bei dieser Phase geht es darum, die inhaltlich-
thematischen Punkte des geplanten Textes zu thematisieren. Hier kdnnte man z.B. ein
Assoziogramm oder Brainstorming durchfuhren, das sprachliche Wissen der Lerner zum
Thema aktivieren und Uberlegungen zum Text umfassen. Hier konnen die Lernenden schon

eine Gliederung des geplanten Textes schaffen.

I1l. Vorbereitende Formulierungen — Hier werden Satzteile und kurze Sétze zu einer
gedanklich-logischer Anordnung niedergeschrieben. Man kann sich zu den einzelnen
Gliederungspunkten orientieren. Hier werden auch sprachliche Méngel erkennbar (Ausdruck,

Wortschatz), die man mit Hilfe des Worterbuchs oder des Lehrenden beheben kann.

IV. Niederschrift des Textes — Die im Schritt 3 Satzteile und kurze Sétze werden in dieser
Phase endgultig niedergeschrieben. Dabei wird auf komplexere Satze, Konnektoren und
andere Kohéasionsmittel geachtet. Ebenso sind die Eigenschaften des Textes einzuhalten, die
genauso eingefihrt und erlautert werden mussen. Die Zeichensetzung und dufere Gliederung

der Absétze soll auch beachtet werden.

V. Uberarbeitung, Revision — Zu einem findet die Korrektur in dieser Phase statt, zum
anderen wird sie im ganzen Prozess durchgefiihrt. Man unterscheidet zwei Phasen der
Korrektur nach der Niederschrift. In der ersten korrigiert der Lerner sich selbst, wobei er auch
Uberarbeitungsanweisungen nutzen kann, und das zweite Mal nachdem der Lehrende den
Text lektoriert hat. Bei der Korrektur kann es sich um die sprachlichen Formulierungen oder
den Inhalt handeln. (vgl. Storch, 1999:253-254)

Dieses didaktische Modell ist zwar fiir das individuelle Schreiben erdacht worden, kann aber
auch durch einige Modellierungen beim kooperativen Schreibprozess eingesetzt werden. In
diesem Fall kann es vorkommen, dass beim kooperativen Schreibprozess bestimmte Phasen
ineinander verflieRen, wie es bei Faistauers (1997) Studie der Fahl war. So hat sich die Phase
der Korrektur nachhinein zwischen die Phasen gemischt. Es gibt daher weder richtige noch
falsche Schreibmodelle, sondern der Textsorte angemessene, dem Lernniveau und der
Unterrichtssituation entsprechende Modelle fur die Didaktisierung eines schreiborientierten
Unterrichts.
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Noch ein wichtiger Punkt des kooperativen Schreibens ware der Aspekt der sozialen und
emotionalen Ebene, nach dem das kooperative Schreiben viel Spal? bei der Gruppenarbeit
einbringt und die Motivation erhoht. Was multikulturelle Gruppen angeht, werden
verschiedene ,,Weltsichten* ausgetauscht und in das Produkt miteinbezogen (vgl. Kast,
1999:134). Kooperatives Schreiben verbessert die gemeinsame Kommunikation, vermindert

Konflikte, vermeidet ,,Rollenverteilung“ und hilft bei der Selbstbeherrschung.

Anhand theoretischer Grundlagen lasst sich schlielen, dass das Thema des kooperativen
Schreibens im  universitiren  DaF-Unterricht gute \Voraussetzungen fur einen
Forschungsansatz im Bereich der Fremdsprachendidaktik hat. Die Vielfaltigkeit des Themas

gibt ausreichende Mdglichkeiten, diesen Gegenstand detaillierter zu untersuchen.
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5. Forschung zur Anwendung des kooperativen Schreibens im

universitaren DaF-Unterricht

Nachdem im ersten Kapitel dieser Arbeit ein Uberblick tber die theoretischen Grundlagen des
Schreibens verschafft und die Aufmerksamkeit auf die Relevanz des Schreibprozesses im
Fremdsprachenunterricht gelenkt wurde, wurde im zweiten Kapitel eine Einfiihrung in das
kooperative Schreiben im Fremdsprachenunterricht gemacht. Ersichtlich war, dass diese
Arbeitsform ein Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts ist, jedoch wird sie nur selten im
Schreibunterricht eingesetzt. Ein Mangel an praktischen Ansétzen ist ein Grund dafur, dass
sich diese Arbeit eben mit dem kooperativen Schreibprozess beschéftigt. Daher wird in den
néchsten Kapiteln die Forschung zum kooperativen Schreiben im universitdren DaF-
Unterricht dargestellt und detailliert beschrieben — von dem Forschungsziel Uber das
Forschungsdesign bis hin zur Analyse von gewonnen Ergebnissen.

5.1. Forschungsziel, -fragen und -hypothesen
Jede Forschung setzt an bestimmten Forschungszielen an, denen man im weiteren Verlauf der
Forschung folgt. Das Ziel dieser Forschung ist es, die Vor- und Nachteile des kooperativen
Schreibens in Partnerarbeit im DaF-Unterricht aufzuzeigen. Genauer beschrieben, wird
versucht herauszufinden, ob das kooperative Schreiben in Partnerarbeit eine geeignete
Arbeitsform fur die Durchfiihrung des prozessorientierten Schreibens ist und welche
Probleme beim Einsatz des kooperativen Schreibens vorkommen. Dementsprechend werden

folgende Forschungsfragen gestellt:

1. Kommen beim kooperativen Schreiben in Partnerarbeit alle Phasen des
prozessorientierten Schreibens, wie sie Borner (1989 zit. nach Faistauer 1997)
schildert, vor?

2. Kommt es beim kooperativen Schreiben zur Rollenverteilung der Teilnehmer?

3. Sind die Teilnehmer beim kooperativen Schreiben gleich aktiv?

4. Wird beim prozessorientierten Schreiben in Partnerarbeit die Fremdsprache
ausgelassen?

5. Hat das Interaktionsmuster Einfluss auf die Qualitat des Schreibprozesses?

6. Hat das Interaktionsmuster Einfluss auf die Qualitat des Schreibprodukts?

Das sind die Grundfragen, die fur die vorliegende Forschung relevant sind, und aus denen

folgende Forschungshypothesen abgeleitet werden:
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1. Beim kooperativen Schreiben in Partnerarbeit kommen alle Phasen des
prozessorientierten Schreibens, wie sie Borner (1989 zit. nach Faistauer 1997)
schildert, vor.

2. Beim kooperativen Schreiben kommt es zur Rollenverteilung der Teilnehmer.

3. Die Teilnehmer sind beim kooperativen Schreiben gleich aktiv.

4. Beim prozessorientierten Schreiben in Partnerarbeit wird die Fremdsprache
ausgelassen.

5. Das Interaktionsmuster hat Einfluss auf die Qualitat des Schreibprozesses.

6. Das Interaktionsmuster hat Einfluss auf die Qualitat des Schreibprodukts.

Um diese Hypothesen zu Uberprifen, ist eine empirische Forschung nétig. Die Forschung und

ihre Ergebnisse werden in den nachsten Kapiteln dargestelit.

5.2. Probanden

An der Forschung nahmen vier Studenten der Philosophischen Fakultéat in Osijek (Kroatien)
teil, die nach einem bewussten Auswahlverfahren gewéhlt wurden. Zum Zeitpunkt der
Durchfuhrung der Forschung waren die Studenten im Alter von 22 bis 27 Jahren. Sie
befanden sich im 5. Studienjahr des ,,Ein-Fach® Germanistikstudiums, bzw. sie waren in
ihrem Abschlussjahr des Masterstudiums (Lehramt). Im zweiten Studienjahr des Bachelors
belegten sie das zweisemestrige Kolleg ,,Schriftlicher Ausdruck®. In der vorliegenden Arbeit
werden die Probanden mit A1, A2, B1 und B2 gekennzeichnet. Die Probanden Al und A2
hatten das Kolleg ,,Schriftlicher Ausdruck I/II* mit der Note 5 bestanden und die Probanden
B1 und B2 mit der Note 3.

5.3. Forschungsmethoden und -instrumente
In dieser Forschung wird die Methode der Beobachtung benutzt, und zwar eine offene?, nicht
teilnehmende*Beobachtung. Zuerst wird eine unstrukturierte Beobachtung vorgenommen, bei
der nur grobe Hauptkategorien vorgegeben werden. Innerhalb dieses Rahmens besteht ein
freier Raum fur das Strukturieren der Beobachtung und die Konkretisierung der Kategorien.
Daraus ergibt sich eine logische Abfolge — unstrukturierte Beobachtungen sind eine Vorstufe

fiir eine strukturierte Beobachtung, d.h. sie gibt uns konkrete Hinweise dartiber, worauf genau

12 Dje Probanden wissen, dass sie beobachtet werden. (Bakalarczyk, D.: https://www.uni-
due.de/imperia/md/content/soziologie/6b_erhebung_beobachtung3.pdf)

13 Beobachter protokolliert lediglich ablaufende Handlungen®. D.h. der Beobachter ist kein Interaktionspartner
der Probanden. (Bakalarczyk, D.: https://www.uni-
due.de/imperia/md/content/soziologie/6b_erhebung_beobachtung3.pdf)
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wir unsere Aufmerksamkeit lenken miissen, um so die Grunddimensionen zu erkennen und
daraus eine strukturierte Beobachtung zu formen. AufRer mit Hilfe von Beobachtungsbhdgen
bietet die Methode der Beobachtung die Mdoglichkeit, den Verlauf der Aktivitdten mit einer
Videokamera aufzuzeichnen, um so die visuelle mit der auditiven Dokumentation zu
verbinden. Eine Videoaufzeichnung gibt ebenso die Mdglichkeit, die Aufnahmen mehrmals

anzusehen und ermdglicht dadurch eine bessere Datensammlung und Analyse.

Die Instrumente, die fir die vorliegende Forschung benétigt werden, sind: zwei

Beobachtungsbdgen undzwei Tests mit einem entsprechenden Bewertungsraster.

Die zwei Beobachtungsbdgen beziehen sich auf einen unstrukturiertenBeobachtungsbogen
(Bb.1) und einen strukturiertenBeobachtungsbogen (Bb.2). Der unstrukturierte
Beobachtungsbogen, d.h. der Bb.1 dient dazu, einen Einblick in die Probanden und ihr
Verhalten, den Verlauf der Handlungen, sowie die gesamte Situation der Zusammenarbeit zu
bekommen, um so die Kriterien der strukturierten Beobachtung, d.h. den Bb.2 besser
bestimmen zu konnen. Anzumerken ist, dass zwei Bb.1 und zwei Bb.2 angewendet wurden.
Die Forschung wird namlich in zwei Phasen geteilt mit jeweils zwei Tests und verschiedenen
Interaktionsmustern. In der ersten Phase werden die Paare nach dem Muster A1/A2, B1/B2
gebildet und in der zweiten nach dem Muster A1/B1, A2/B2. Da sich die Interaktionsmuster
der ersten und zweiten Phase unterscheiden, war es notig Beobachtungsbtgen zweimal zu
benutzen, bzw. sowohl fur die erste, als auch fir die zweite Phase hatte ich einen

unstrukturierten und einen strukturierten Beobachtungsbogen.

Der Bb.1 (siehe Anhang 1) beinhaltet Angaben zum Beobachtungsthema, zu den Probanden,
dem Beobachter, zum Datum und zur Uhrzeit der Beobachtung sowie eine Tabelle. Diese
Tabelle gibt dem Beobachter die Mdglichkeit, seine Notizen, Anmerkungen und Kommentare
zu jedem Probanden (Al, A2, B1, B2) oder auch zum Interaktionsmuster (A1/A2, B1/B2
bzw. A1/B1, A2/B2) niederzuschreiben. Die groben Hauptkategorien, die dabei gewahlt
wurden (Aktivitdten, Benehmen, Motivation, Sprache, Schreibprozess, Zusammenarbeit,
Atmosphére, Interaktion) stellten die fir den Beobachter relevantesten Richtlinien fiir die
Untersuchung des kooperativen Schreibprozesses dar, die aber wahrend der Beobachtung
geédndert oder erganzt werden konnten. Nachdem der VVorgang des kooperativen Schreibens in
Partnerarbeit, anhand des Bb.1 und der Videoaufnahme, wahrgenommen wurde, wurden die
Aufzeichnungen einmal grob angesehen (um so einen besseren Uberblick zu bekommen) und

mit den Notizen des Bb.1 verglichen.
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Der Bb.1 gab also die Mdoglichkeit, anhand der Notizen, Anmerkungen und Kommentare den
Bb.2 (siehe Anhang 2) zu gestalten. Der Bb.2 enthalt genauso wie Bb.1 Angaben zum Thema,
zu den Beobachteten, der Beobachterin, Angaben von Zeit und Datum, jedoch ist die Tabelle
systematisch aufgebaut, d.h. die Kategorien stellen nicht mehr nur grobe Richtlinien dar,
sondern vorbestimmte Kategorien, die fur die Forschung wichtig sind. Diese Kategorien
wurden in Anlehnung an Faistauers (1997: 79) Analysekategorien fir Gruppengesprache
angelegt:

e Die soziale und emotionale Ebene — untersucht die Rolle der einzelnen Studenten
innerhalb der Gruppe, personliche Beziehungen zueinander und ,,Konversationelles*
(Abweichungen von der Aufgabe, eigene Erfahrungen und Gespréche tber Anderes)

e Die Sprachliche Ebene - untersucht den Schreibprozess (Faistauer, 1997: 79-80)

Obwohl in dieser Arbeit die soziale und emotionale Ebene von Faistauer (1997) tibernommen
und als eine der Hauptkategorien des Bb.2 aufgelistet wird, kommt es zu Veranderungen in
der Auswahl der Elemente, die darunter verstanden werden. Demnach wird bei der sozialen
und emotionalen Ebene, genau wie bei Faistauer, die Rolle des Individuums in Partnerarbeit
untersucht, jedoch wird ein weiteres Element dazu gefuigt — die Aktivitat des Individuums in
Partnerarbeit.

Die zweite Kategorie des Bb.2 umfasst, genauso wie bei Faistauer (1997: 80), den
Schreibprozess, der sich aus der Phase der Planung, Formulierung und Revision
zusammensetzt (Modell von Bérner 1989, nach Faistauer, 1997: 80). Genauso kann es als
Modifizierung von Kasts (1999, zit. nach Storch 1999) prozessorientierten didaktischen
Schreibmodell betrachtet werden, wobei nur drei (Erarbeitung eines Schreibplans,
Vorbereitende Formulierungen, Uberarbeitung) von fiinf Phasen abgeleitet wurden. Wieso
wurde unbedingt dieses Schreibmodell fur die vorliegende Studie ausgewéhlt? Genauer
betrachtet, sind die Planung, Formulierung und Revision Phasen, die am meisten erwahnt
werden. Sowohl Wolfrum, Storch als auch Faistauer betten diese Phasen in ihre
Schreibprozesse ein. So konnte man sie als ,,Grundphasen® bezeichnen. AuBlerdem liegen
kaum empirische Forschungen zum kooperativen Schreibprozess vor, was die Auswahl des
Modells zusatzlich erschwert. Deswegen stellt die Auswahl dieses Schreibmodells, eine
passende Grundlage zur Untersuchung des kooperativen Schreibprozesses dar. In dieser
Analyse der Partnergesprache ist jede Kommunikation zum Inhalt mit der Planung, jede

Kommunikation zur Sprache mit der Formulierung und jede Kommunikation zum Korrigieren
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mit der Revision gleichgesetzt. Dartiber hinaus wird hierbei noch ein zusétzliches Element -

die Verwendung der Fremdsprache in Partnerarbeit - dazu gefligt und untersucht.

Die Bestimmung der Kategorien fir den Bb.2 ermdglichte bestimmte Verhaltensweisen, die
einer bestimmten Kategorie zugeordnet werden konnen, zu bemerken. Aus diesen Kategorien
wurden Indikatoren abgeleitet, die schon bemerktes oder erwartetes Verhalten der Probanden
widerspiegeln. Als Ergebnis der Beobachtung wurde die geschatzte Auspragung durch Punkte
markiert: von trifft iberhaupt nicht zu (0) bis trifft vollstandig zu (5). Eine Differenzierung in
finf Auspragungsgrade ermdglicht eine effektive Auswertung.

Um die Beobachtungsbtgen auch anwenden zu konnen, ist eine Tatigkeit der Probanden
erforderlich. Dementsprechend wurden den Probanden zwei Tests gegeben, die sie in
Partnerarbeit I6sen sollen. Diese Tests (siehe Anhdnge 3 und 4) beinhalten jeweils eine
Schreibaufgabe. Die beiden Schreibaufgaben setzen die Erfullung derselben sprachlichen

Funktion voraus, unterscheiden sich jedoch thematisch voneinander.

Die Textsorte, die fur die Schreibaufgabe ausgewéhlt wurde ist der Leserbrief. Der Grund fir
die Auswahl dieser Textsorte liegt erstens in der Lernstufe der Probanden. Universitar zu
schreiben, bedeutet seine eigene Meinung duBern zu kénnen und dabei die Sprachkenntnisse
sowie die vorgesehene Textstruktur in Betracht zu ziehen. Der Leserbrief ist eine schriftliche
Reaktion auf einen oOffentlichen Beitrag in einer Zeitung oder Zeitschrift. Dadurch
beansprucht das Verfassen eines Leserbriefesden Verweis auf authentische Texte, lasst aber
den lernenden Platz fiir MeinungsaufRerung und wirkt somit motivierend. Daraus ergibt sich,
dass der Leserbrief nicht nur die Beachtung der formalen Aspekte verlangt, sondern auch die
Moglichkeit der AuBerung eigener Stellungnahme gibt. Der zweite Grund fir die Auswahl
dieser Textsorte liegt in der Tatsache, dass fur die Anfertigung eines Leserbriefs
prozessorientiertes Schreiben vonnéten ist. In beiden Tests kommt eine identische Textsorte
vor, weil dadurch der Vergleich der Ergebnisse ermdglicht wird. Die Artikel, zu denen sich
die Probanden schriftlich ausdriicken sollen, sind zu aktuellen Themen geschrieben wie:

»Schulrassismus® und ,,Elterneinfluss auf Bildungsniveau®.

Die Aufgabenstellung im ersten Test (siche Anhang 3) lautete: ,,Lesen Sie den Artikel aus
»Zeit Online mit dem Thema ,Elterneinfluss auf Bildungsniveau. Schreiben sie einen
Leserbrief (circa 200 Worter) an die Redaktion, in dem Sie sich auf den Artikel beziehen und
ihre Meinung dazu duflern.” Darauf folgen ein kurzer Zeitungsartikel und Leerzeilen fiir die

Verfassung des Textes. Die Aufgabenstellung im zweiten Test (siehe Anhang 4) unterscheidet
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sich nur in der Thematik: ,,Lesen Sie den Artikel aus ,,Zeit Online*“ mit dem Thema
»Schulrassismus®. Schreiben sie einen Leserbrief (circa 200 Worter) an die Redaktion, in dem

Sie sich auf den Artikel beziehen und ihre Meinung dazu duflern.*

Um die Tests auswerten zu konnen, wurde ein Bewertungsraster (siehe Anhang 5) fiir das
entsprechende Sprachniveau (universitdar, C1/C2 nach dem GER) entworfen. Der
Bewertungsraster beinhaltet funf Kriterien (Erfullung der Aufgabenstellung, Textbau und
Umfang, Kohérenz und Kohdsion, Grammatik und Wortschatz/Rechtschreibung), die jeweils
in zwei Unterkriterien eingeteilt werden. Fir jedes Kriterium konnen maximal finf Punkte
vergeben werden, 20 flr alle Kriterien. Im Falle, dass nur ein Unterkriterium erfullt wird,
wird ein halber Punkt zugewiesen. Derselbe Bewertungsraster wird fiir beide Schreibaufgaben
benutzt, weil es sich in beiden Aufgaben um das gleiche Genre und die gleiche Textfunktion
handelt. Ein Unterschied in der Thematik ist dabei nicht relevant.

5.4. Durchfiihrung der Datenerhebung
Das Testen und die Beobachtung fanden an der Philosophischen Fakultét in Osijek statt. Jeder
Test dauerte 45 Minuten. Zwischen zwei Testphasen wurde eine dreistiindige Pause
eingebettet, um die Studenten nicht zu Uberfordern. In jeder Testphase wurden Paare nach

folgenden Mustern gebildet:

1. Muster (reine Form): Kooperation der Probanden mit gleichen Schreibkompetenzen
(A1/A2 -Note 5 und B1/B2 -Note 3)

2. Muster (Mischform): Kooperation der Probanden mit ungleichen Schreibkompetenzen
(A1/B1 - Note 5 und 3 und A2/B2 -Note 5 und 3)

Die Entscheidung Uber den Partnerwechsel in der zweiten Testphase verlief willkirlich.

Beide Testphasen fanden in demselben Raum statt. Das erste Paar setzte sich in den vorderen
und das zweite in den hinteren Teil des Raumes, um sich gegenseitig nicht zu storen. Bei
jedem Paar wurde jeweils eine Videokamera angestellt, wobei der Ton auf angemessener
Reichweite erhalten blieb. Demnach wurden den Probanden Tests mit einer gelenkten
Schreibaufgabe verteilt, die sie in Partnerarbeit 16sen mussten. Der ganze Vorgang, bzw. das
Verfassen der schriftlichen Aufgaben wurde mit Hilfe eines unstrukturierten
Beobachtungsbogens und der Videoaufzeichnungen festgehalten. Die Videoaufzeichnungen
wurden nach der Datenerhebung beschriftet.
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5.5. Durchfiihrung der Datenanalyse
Bei der Datenanalyse wird sowohl eine qualitative als auch eine quantitative Analyse
vorgenommen. Die qualitative Analyse wird bei der Analyse des Schreibprozesses eingesetzt
und die quantitative Analyse bei der Analyse des Schreibproduktes. Die qualitative Analyse
erfolgt daher an den Daten, die durch Beobachtungsbdgen 1 und 2 gesammelt werden. Der

Umfang dieser Daten ermdglicht die Uberpriifung der Forschungshypothesen.

Eine quantitative Datenanalyse folgt anhand der Bewertung der vier Schreibprodukte, die in
verschiedenen Interaktionsmustern angefertigt werden. Ein Einblick in die Anzahl der Punkte

ermdoglicht einen Gesamtvergleich der Ergebnisse.

5.6. Ergebnisse der Forschung
Um einen besseren Uberblick tber die Ergebnisse des Einsatzes des kooperativen
Schreibprozesses zu verschaffen, werden zuerst die Ergebnisse der ersten Testphase (erstes
Interaktionsmuster — Kooperation der Probanden mit gleichen Schreibkompetenzen)
dargestellt, danach wird ein Einblick in die Ergebnisse der zweiten Testphase (zweites
Interaktionsmuster - Kooperation der Probanden mit ungleichen Schreibkompetenzen)
gegeben. Im jeweiligen Teil wird von der ersten Forschungsfrage , Kommen beim
kooperativen Schreiben in Partnerarbeit alle Phasen des prozessorientierten Schreibens vor*,
wie sie Borner (1989 zit. Nach Faistauer 1997) schildert, ausgegangen, wonach auch die

Antworten auf andere Forschungsfragen gesucht werden.
Ergebnisse der ersten Testphase

Die erste Testphase weist einen Unterschied zwischen den Schreibprozessen innerhalb
verschiedener Interaktionsmodelle auf. Das Interaktionsmuster A1/A2, auf das zuerst
eingegangen wird, wird durch alle drei Phasen des Bornischen Schreibmodells
gekennzeichnet, wahrend bei dem Muster B1/B2 die Planung ausgelassen wird, bzw. nur

einige Elemente des Planens vorkommen.

Nach dem stillen Lesen des Interaktionsmusters A1/A2 kommentiert A1l den Zeitungsartikel

mit dem Thema ,,Elterneinfluss auf Bildungsniveau®:

Dialogausschnitt 1.

Al: Mislim da to uopce nije vazno! [meint die Bildung der Eltern fiir das Bildungsniveau der
Kinder]
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I1i? [Fragt nach der Meinung von A2] Da ako moj otac ima samo srednju $kolu, da ja ne
mogu ic¢i na fakultet?

A2: [nickt als Zustimmung]

Die Tatsache, dass die Kommunikation der Probanden tber den Inhalt hinauslauft, deutet auf
die Phase der Planung. Ein weiterer Beweis der Planungsphase befindet sich in der Tatsache,
dass sich die Probandinnen, nach einer kurzen Kommunikation tiber den Inhalt, Gber die Form

der Textsorte duRern:
Dialogausschnitt 2.

A2: Hocéemo ovako? [meint aufschreiben, bzw. beginnen und spricht den Satz aus] Bezuglich

des Zeitungsartikels, denn sie am [kurze Pause] veroffentlicht haben?

Hier wiirde man eine Fortsetzung der Niederschrift und einen Ubergang zur Phase der
Formulierung annehmen. Uberraschenderweise kommt es aber zum Auflisten von Pro- und
Contra-Argumenten und demnach setzt sich die Phase der Planung fort und umfasst eine

Strukturierung des Textes:
Dialogausschnitt 3.
Al: Hajde napisi ovdje Pro — Contra! [fordert den Partner auf, niederzuschreiben]

Danach beginnen die Probanden, Pro- und Contra-Argumente zu geben. Darauffolgend
kommt es zur Kommunikation tber die Sprache, bzw. Uber sprachlich korrekte Sétze und
angemessene Worter:

Dialogausschnitt 4.

Al: Verschulung. Ili kako? [schlagt Lésungen vor]
A2: Tako nesto, da!

()

A2: Beachten?

Al: In Betracht ziehen!

Dabei versuchen die Probanden passende Formulierungen zu finden, was die Phase der
Formulierung kennzeichnet. Wichtig ist zu erwéhnen, dass es einen genauen Ubergang nicht
gibt, bzw. dass sich der Ubergang von einer zur anderen Phase tberlappt. Ungefahr wird in

den ersten 5-10 Minuten geplant und den Rest der Unterrichtseinheit formuliert und

25



niedergeschrieben. Was passiert jedoch mit der Revision? Nicht wie erwartet und wie es in
Borners Schreibmodell der Fall ist, kommt die Phase der Revision nicht nach der
Niederschrift, bzw. der Formulierungsphase. Sie ist aber wéhrend der ganzen Kommunikation
Uber die Sprache anwesend, d.h. dass die Korrektion parallel mit der Phase der Formulierung
ablauft:

Dialogausschnitt 5.
A2: Jel* se to pise zajedno ili odvojeno?
Al: Zajedno.

Fur die Revision ist genauso das wiederholte Lesen typisch, dass in diesem Schreibprozess

sehr auffallt und ofters in der Phase der Formulierung erscheint:
Dialogausschnitt 6.

Al: Cekaj'Wie die Ergebnisse zeigen [liest laut vor] Wie die Ergebnisse zeigen. Wie die

Ergebnisse zeigen, versucht...

Anders als beim Interaktionsmuster A1/A2 (Note 5), das gerade beschrieben wurde, kommen
beim Interaktionsmuster B1/B2 (Note 3) nicht alle Phasen des prozessorientierten Schreibens

(nach Borners Schreibmodell) vor.

Nach dem stillen Lesen, fallt die Kommunikation tber den Inhalt aus, d.h. die Phase der
Planung wird ausgelassen. Die Probanden fangen mit der Niederschrift, bzw. mit den

Formulierungen an, ohne vorher den Text kommentiert zu haben:

Dialogausschnitt 7.

B2: Hocemo ovako napisati? [gibt einen Vorschlag] Wir haben euren Artikel gelesen und
diesbezlglich?

B1: Mdchten wir auch unsere Meinung hier schildern. (B1 setzt fort und schreibt es nieder)
(...)

B2: Hocemo dodati ,,zum Thema* i poslije toga napisati koja je tema clanka?

Hierbei wird die Form des Textes beansprucht, die auch in die Phase der Planung eingebettet
sein kann. Es kommt jedoch zu keiner Strukturierung. Die Tatsache, dass diese kurze
Kommunikation Uber die Form nicht vorher mindlich besprochen, sondern gleich

niedergeschrieben wurde, deutet mehr auf die Formulierungsphase hin. Deshalb kénnen wir

vom AusschlieRen der Phase der Planung sprechen oder eventuell ein kleines Element der
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Planungsphase erkennen (die Ansprache der Form), wobei es nicht zur Entfaltung derselben

kommt.

Die Kommunikation zur Sprache, bzw. die Formulierungsphase setzt sich durch die ganze
Testphase durch, wobei die Probanden versuchen, (ber angemessene Worter und

Formulierungen zu sprechen:
Dialogausschnitt 8.

B1: Was fur sie. [liest das Geschriebene laut vor]

B2: Besser geeignet ist?

B1: Das Beste ist!

()

B1l: Mozemo ovako napisati Weil die Eltern. Im Falle das die Eltern.

B2: Da, napisi! [einigt sich mit dem Vorschlag]

Genauso wie beim Interaktionsmuster A1/A2 Uberschneidet sich die Phase der Revision mit
der Formulierungsphase, d.h. die Korrektur ereignet sich gleichlaufend mit der Phase der

Formulierung:
Dialogausschnitt 9.

B1: Komma [&uRert es laut und fligt ein Komma hinzu] Jedoch...

()

B2: Ovdje ide ch!

()

B1: Mussten die Kinder ihre eigene Entscheidung.

B2: Sollten! [korrigiert den Partner] Ne mozes nikoga na to natjerati. [erklart welches
Modalverb passend wére]

B1: Ja, kdnnten die Kinder! - Sollten die Kinder! [stimmt der Auswahl zu]
(..
B2: Kod Gymnasium ide y! [deutet auf einen Fehler und B1 korrigiert es]

Genauso wie beim Muster A1/A2, wird das Muster B1/B2 durch wiederholtes lautes VVorlesen
von Séatzen charakterisiert, wodurch die Probanden versuchen auf neue Ideen zu kommen und

eventuelle Verbesserungen vorzunehmen:
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Dialogausschnitt 10.

B1: Zum anderen missen nicht alle Kinder zum. Zum anderen mussen nicht alle Kinder.
B2: Ins Gymnasium gehen!

Die Wiederholung der Satze kommt auch in der Phase der Revision vor.

Wie die Ergebnisse der Schreibprodukte der jeweiligen Interaktionsmuster aussehen, wird

folgendermalien tabellarisch dargestellt:

Tab. 1: Ergebnisse der Schreibprodukte (1. Testphase)

Interaktions Erfullung der Textbau | Kohdrenz | Grammatik Wortschatz/ Punkte
-muster Aufgabenstellung und und Rechtschreibung
Umfang | Kohasion
Al/A2 5 4.5 5 4.5 5 24/25
B1/B2 4.5 4.5 3 4 4 20/25

Das Interaktionsmuster A1/A2 (Note 5) zeigt fehlende Elemente in den Kategorien
Textbauund Umfang und Grammatik auf und erreicht die Punktezahl 24 von moglichen 25.
Das Interaktionsmuster B1/B2 (Note 3) erreicht die Punktezahl 20 und zeigt dabei Mangel in

allen Kategorien, besonders in der Kategorie Koharenz und Kohasion.

Ergebnisse der zweiten Testphase

Im Vergleich zu der ersten Testphase hat die zweite Testphase, in der eine Mischform (Al/B1
und A2/B2) der reinen Interaktionsmuster stattfindet, unterschiedliche Ergebnisse in Bezug

auf den Schreibprozess ergeben.

Die Mischform A1/Bl beinhaltet sowohl die Planung, die Formulierung als auch die
Revision. Diese Phasen des Schreibprozesses sind aber voll und ganz vermischt, d.h. eine
reine Abgrenzung und Strukturierung ist dabei nicht vorhanden. Am starksten ausgepréagt und
klar ausgedruckt ist die Phase der Formulierung, die erkennbare Elemente der Planung und
Revision beinhaltet, die jedoch halbwegs verdeckt bleiben. So steht die Planungsphase, nicht
wie vorgesehen, an der ersten Stelle, um dadurch die Strukturierung der Aufgabe zu

ermoglichen, sondern erscheint wéhrend der Phase der Formulierung:
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Dialogausschnitt 11.

Al: Mislim da to nije u redu. Da se to tako podijeli. [versucht tiber den Inhalt des Textes zu
sprechen]

B1: Da. [stimmt zu] Wir sind streng dagegen! [fordert den Partner auf, weiter zu schreiben]

()

Bl: Zasto to? Aha, da bi sprijecili da ucenici odlaze u druge Skole. Zbog ovih , mit
Migrationshintergrund.* [kommentiert und blickt zum Inhalt zuriick]

()

Al: Pa skola bi sama trebala nesto poduzeti i pokazati da to nije u redu. [AuRert eigene
Meinung zum Inhalt] Napisat éemo i to!

Diese Beispiele deuten auf die Anwesenheit der Kommunikation tber den Inhalt hin, bzw.
darauf, dass die Phase der Planung erkennbar ist, jedoch schwer zu selektieren. Die Elemente
der Planung erscheinen deutlicher zu sein als beim reinen Muster B1/B2 (wo nur die Form des
Textes in einigen Satzen kommentiert wurde), sind aber noch lange nicht klar gestaltet, was
das Niederschreiben erschwert. Die Formulierungsphase ist von Anfang bis zum Ende des

Schreibprozesses deutlich:
Dialogausschnitt 12.

B1: Sehr geehrte Redaktion. [spricht den Satz aus und fordert den Partner damit auf, mit dem
Schreibprozess gleich zu beginnen]

Al: Kao pravo pismo?

B1: Da.

Al: Bezuglich des Artikels. [schlagt vor]

B1: Wir haben den Artikel gelesen? [bietet eine andere Ldsung an]

()

Al: Soll keine Rolle spielen. — Soll nicht von grofRer Rolle sein. [versucht die passende
Formulierung zu finden]

B1: Ja!

(...)

B1: Ovdje bi mogli dodati citat?
Al: Daj da vidim!Moze!
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Der Schreibprozess der Mischform A1/B1 umfasst, genauso wie bei den restlichen Mustern,
die Phase der Revision als Teil der Formulierungsphase, d.h. auch hier ist keine reine Phase
der Revision vorhanden. Die Revision wird durch die Kommunikation zu Korrekturen und

das wiederholende Vorlesen erkennbar:
Dialogausschnitt 13.

Al: Mit verschiedenen Kulturen zu tun haben. Mit verschiedenen Kulturen zu tun haben.
B1: 1li,, arbeiten““? — Im Umgang sein? — Sich begegnen?

Al: Znam Sto mislis. Ali ne ,,sich begegnen ““. — In Begegnung kommen!

()

B1: Mdchten wir und wollen wir.

Al: To onda ide s jednim ,,wir [versucht zu erklaren] Méchten und wollen wir!

Die Mischform A2/B2 stellt einen ausarbeiteten, strukturierten Schreibprozess dar, mit allen
Phasen von Borners Schreibmodell, und ist mit dem Schreibprozess der reinen Form Al/A2
vergleichbar. Anders als bei der Mischform A1/B1 ist hier die Planungsphase ausarbeitet, d.h.
Elemente der Planungsphase kommen am Anfang des Schreibprozesses vor und sind durch
die Kommunikation tber den Inhalt, Argumentationen und MeinungsaufRerungen zum Thema

gekennzeichnet:
Dialogausschnitt 14.

A2: Mogli bi sada staviti pro i kontra?
B2: [nickt als Zustimmung, A2 schreibt nieder]

A2: Cekaj! Oni su ih sada podijelili! To znaci da ih nisu smjesali nego podijelili. Ove s
Migrationshintergrund, tako da ovi domaci nebi otisli na druge Skole. Koja glupost! To se
nebi smjelo dopustiti. Tko to uopce dopusta?

()
B2: S jedne strane — mozda ti stranci budu bolje radili ako su svi isti.

B2: Jeli to sada u redu? Ta djeca ée tako stvoriti samo predrasude prema ljudima koji nisu iz
Danske.

A2: Dal

Nachdem die Probanden Argumente fir Pro und Contra gegeben und niedergeschrieben

haben, kommunizieren sie tber die Form des Textes:
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Dialogausschnitt 15.

A2: Kako da pocnemo?

B2: Sehr geehrte Redaktion?

A2: Mislim da nema klasicnog pozdrava kao kod pisma. Ali mozemo i tako zapoceti.
B2: Svejedno! MozZemo i odmah krenuti s temom.

A2: Bezlglich des Artikels?

B2: Da.

Die Kommunikation uber den Text und die darauffolgende Niederschrift sind Elemente der
Planung, da es sich hier um das Planen der Textform handelt. Hierbei ist nicht so wichtig, das
exakte Wort oder die passende Form zu finden, sondern zu entscheiden, wie der Text
aussehen soll, bzw. welche Elemente fur die Textform beachtet werden sollen. Im Gegensatz
dazu handelt die Phase der Formulierung Uber die Suche nach passenden Wértern und

richtigen Ausdrucken.
Dialogausschnitt 16.

B2: Hocemo napisati Einwandererili Kinder mit Migrationshintergrund?
A2: Einwanderer! Da ne pisemo stalno istu rijec.

A2: Tat! Koji je to clan? Jel to Zenski rod?

B2: Da — die!

()

B2: Gegenteil ili Nachteil?

A2: Nachteil! [Schreibt es auf]

Durch die Phase der Formulierung ist auch die Phase der Revision gekennzeichnet, d.h. die
Kommunikation tber die Korrekturen ereignet sich parallel zur Kommunikation tber die

Sprache:
Dialogausschnitt 17.

B2: Zweitens erschwert den Kindern.

A2: Da ali stoerschwert? To mora ici izmedu.Zweitens erschwert die Trennung den Kindern.

()
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A2: Kako se kaze djeca iz Danske? Danische? Ddnische Kinder? Ili?

B2: Da. Danische.
Die Ergebnisse der Schreiprodukte werden tabellarisch dargestellt:

Tab. 2: Ergebnisse der Schreibprodukte (2. Testphase)

Interaktions Erfullung der Textbau | Kohdrenz | Grammatik Wortschatz/ Punkte
-muster Aufgabenstellung und und Rechtschreibung
Umfang | Kohésion
A2/B2 4.5 4.5 4.5 4 5 22.5/25
Al/B1 4.5 5 3.5 4 4 21/25

Einen Punktevorsprung dieser Testphase erzielt das Interaktionsmuster A2/B2 mit 22.5 von
25 Punkten. Dabei sind einige fehlende Elemente der ersten vier Kategorien erkennbar,
jedoch werden der Kategorie Wortschatz/Rechtschreibung maximale 5 Punkte zugeteilt. Das
Interaktionsmuster A1/B1 zeigt fehlende Elemente in allen Kategorien auf und erreicht die

Punktezahl 21. Koharenz und Kohasion gibt die kleinste Anzahl von Punkten (3.5 Punkte).

5.7. Diskussion

In diesem Teil werden die aufgestellten Hypothesen mit Blick auf die Ergebnisse

kommentiert.

Die erste Hypothese lautete: Beim kooperativen Schreiben in Partnerarbeit kommen alle
Phasen des prozessorientierten Schreibens, wie sie Borner (1989 zit. nach Faistauer 1997)
schildert, vor. Die Ergebnisse stimmen nur teilweise mit dieser Hypothese (iberein. Bei beiden
Testphasen, bzw. bei allen vier Interaktionsmustern Uberlappt sich ndmlich die Phase der
Revision mit der Phase der Formulierung. Die Formulierungsphase ist bei allen
Schreibprozessen in Partnerarbeit vorhanden, die Planungsphase jedoch bei drei von vier

Interaktionsmustern.

In Bezug auf die Qualitdt des jeweiligen prozessorientierten Schreibens in Partnerarbeit,
kommen wir zur flnften Forschungshypothese, die besagt, dass das Interaktionsmuster
Einfluss auf die Qualitét des Schreibprozesses hat. Aus oben angefiihrten Beispielen, die in

den Testphasen unter Anwendung verschiedener Interaktionsmuster erhoben wurden, sind
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Unterschiede in den Schreibprozessen zwischen den Interaktionsmustern zu erkennen.
Demnach scheint das Muster A1/A2 (Note 5) einen gut strukturierten, bewusst eingeteilten
Schreibprozess zu haben, wobei die Probanden, d.h. Interaktionspartner tber den Inhalt, die
Sprache und Korrekturen kommunizieren und versuchen, den Schreibprozess durch Phasen zu
entlasten und zu einer Lésung zu gegenseitiger Zufriedenheit zu kommen. Im Gegenteil dazu
unterscheidet sich das Muster B1/B2 (Note 3) erheblich davon, d.h. die Probanden beruhen
auf der Formulierungsphase, ohne vorher den Inhalt zu kommentieren oder den weiteren
Textverlauf zu besprechen, was zur Konfusion fihrt und den Schreibprozess erschwert. Ein
relativ positives Ergebnis wurde mit der Mischung der Probanden erzielt (A1/B1 und A2/B2),
d.h. bei diesen Mustern kam es zu einer Verbesserung der Qualitat des Schreibprozesses fir
die Probanden Bl und B2, die im neuen ,,Umfeld”, durch Hilfe und Unterstiitzung der
Probanden Al und A2 den Schreibprozess besser strukturieren konnten, bzw. Elemente, die
im friheren Prozess nicht vorhanden waren, jetzt einbetten konnten. Wichtig ist zu nennen,
dass dabei die Interaktionspartner im Muster B1/B2 einen besser strukturierten und mehr
organisierten Schreibprozess als die Interaktionspartner im Muster A1/B1 gestaltet haben. Das
konnte von mehreren Faktoren beeinflusst worden sein, wie z.B. von den internen (Wissen,
Weltwissen, Charakter des Einzelnen, Unsicherheit) oder externen (Thema, Umgebung,...)
Faktoren. Genauso konnte die Dominanz der Probanden die Verbesserung des
Schreibprozesses negativ beeintrachtigt haben.

Die zweite Hypothese ,,Beim kooperativen Schreiben kommt es zur Rollenverteilung der
Teilnehmer* wird bestéatigt. Im Muster A1/B1 kommt es zum Versuch des Probanden B1 vor,
den Schreibprozess zu dominieren, d.h. eine leitende Rolle zu Gbernehmen, eigene Ideen
durchzufuhren und mehr als ausreichend Uber eigene Ideen zu sprechen. Der Proband Bl
fordert dabei immer wieder den Interaktionspartner Al dazu auf, seine Ideen
niederzuschreiben. Die Rollenverteilung der Teilnehmer kommt auch beim Muster B1/B2 und
A2/B2 vor, nur ist sie nicht so stark ausgepragt. Das Muster A1/A2 weist keine
Rollenverteilung auf. Die Dominanz eines Interaktionspartners ist in dieser Partnerarbeit nicht
zu sehen, denn beide Probanden kooperieren auf einem ebenburtigen Niveau, d.h. es gibt
keine Anzeige von einem Aufzwingen oder einer Respektlosigkeit. Beide Probanden fragen

einander nach der Meinung und machen jeden Schritt zusammen und nicht aus eigener Hand.

Die dritte Hypothese, die besagt, dass die Teilnehmer beim kooperativen Schreiben gleich
aktiv sind, wurde widerlegt. Bei der Einschatzung der Aktivitat der Probanden wurde nicht

auf die Anzahl der AuBerungen geachtet, bzw. auf die quantitativen Aspekte des Gesprachs zu
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zweit, sondern auf den sozialen und emotionalen Aspekt. Demnach besteht eine starkere
Aktivitdt vom Probanden Al gegeniiber dem Probanden A2. Der Proband Al &ufert sich
mehr zum Inhalt, driickt seine eigene Meinung aus und gibt VVorschldge und Ideen, was beim
Probanden A2 weniger ausgepragt wird. Beide Probanden arbeiten jedoch erkennbar an der
gestellten Aufgabe, zeigen Interesse, sprechen nur (ber den Sachverhalt und zeigen
gegenseitigen Respekt. Die zweite Testphase zeigt stirkere Aktivitdt des Probanden A2
(Muster A2/B2), der die Kommunikation zum Inhalt und zur Struktur des Textes anregt und
den weiteren VVorgang des Schreibprozesses fordert. Bei den Interaktionsmustern B1/B2 in
der ersten Testphase und A1/B1 in der zweiten Testphase ist die Aktivitdt der Probanden
gleichermalien verteilt, d.h. die Probanden geben Vorschlage fir die Formulierungen und
zeigen gleichermaflen Motivation und Interesse an der Aufgabe.

Die vierte Hypothese ,,Beim prozessorientierten Schreiben in Partnerarbeit wird die
Fremdsprache ausgelassen”, wurde durch die Videoaufzeichnungen und anhand der
Beobachtungsbdgen klar bestatigt. Die Probanden &uBern sich (berwiegend in der
Muttersprache. Ein Unterschied ist jedoch in Bezug auf die Phasen erkennbar. Die
Fremdsprache wird mehr in der Phase der Formulierung als in den anderen Phasen des
Schreibprozesses benutzt. Trotzdem dominiert der Fremdsprachengebrauch in dieser Phase

nicht.

Die sechste Forschungshypothese, in der ausgesagt wird, dass das Interaktionsmuster Einfluss
auf die Qualitdit des Schreibprodukts hat, wird anhand der Bewertung der vier
Schreibprodukte, die in verschiedenen Interaktionsmustern angefertigt werden, bestétigt. Die
Anzahl der Punkte flir den Text in der ersten Testphase betragt 24/25 beim Muster A1/A2 und
20/25 beim Muster B1/B2. Den Probanden im ersten Muster werden weniger Punkte fir die
Kriterien Textbau und Grammatik gegeben, weil in ihrem Textelemente fehlten, die einen
Leserbrief kennzeichnen, und weil nur einige komplexere grammatische Strukturen
verwendet wurden. Die Probanden in diesem Muster bekamen fur die anderen Kriterien
(Aufgabenstellung, Kohérenz und Kohdasion sowie Wortschatz/Rechtschreibung) maximale
Punktezahl, d.h. finf Punkte pro jene Kategorie. Die Probanden im zweiten Muster hatten
eine zufriedenstellende Punktezahl bei den Kriterien Erfullung der Aufgabenstellung und
Textbau und Umfang. Das Kriterium Kohdrenz und Kohé&sion wurde nur teilweise erfllt.
Fehlende und beschrankte Verwendung von Kohdsionsmitteln, einfachere grammatische
Strukturen und meistens richtige Anwendung des Wortschatzes kennzeichneten das

Schreibprodukt der Probanden im Muster B1/B2, das insgesamt mit weniger Punkte versehen
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war als das Schreibprodukt der Probanden im Muster A1/A2. Verglichen mit den
Testergebnissen der Probanden im reinen Muster B1/B2 ergab die zweite Testphase
(Mischformen der Probanden) bessere Resultate in Bezug auf das Schreibprodukt. Demnach
erreichten die Probanden aus A1/B1 - 21/25 Punkte und die Probanden aus A2/B2 — 22,5/25
Punkte. Die Schreibprodukte der Probanden im Muster A1/A2 und B1/B2 hatten fehlende
Elemente im Bereich der Kohérenz und Kohésion, was die Hauptursache fir die wenigen

Punkte ist, wobei die restlichen Kriterien nur durch einige fehlende Elemente erftllt wurden.
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5.8. Schlussfolgerung
Die Ergebnisse der Forschung haben gezeigt, dass es mdglich ist, prozessorientiertes
Schreiben im DaF-Unterricht (nach Bérners Modell) durchzufiihren. VVon vier verschiedenen
Interaktionsmodellen haben drei davon den Schreibprozess komplett eingehalten, bzw. bei
ihnen kommen alle drei Phasen des Schreibprozesses vor: Planen, Formulieren und Revision.,
Die Qualitat dieser Schreibprozesse und ihrer Produkte unterscheiden sich im Hinblick auf die
Interaktionsmuster, die daran gearbeitet haben. Die Qualitit der Prozesse ist dabei mit den
Produkten zu vergleichen, d.h. das Muster mit dem besten Schreibprozess erzielte auch die
beste Punktezahl des Produkts, wahrend das Muster mit den fehlenden Phasen schlechtere
Ergebnisse des Schreibprodukts aufzeigt. Somit Iasst sich eine Abhangigkeit des Produkts
vom Schreibprozess feststellen. Das reine Muster A1/A2 scheint, nach der qualitativen und
quantitativen Analyse, beste Ergebnisse sowohl im Schreibprozess als auch im
Schreibprodukt zu liefern. Jedoch ist die Mischform A2/B2 als angemessene Arbeitsform flr
den Schreibprozess hervorzuheben. In Bezug auf das Thema des kooperativen Schreibens im
Fremdspracheunterricht, sind Mischformen den reinen Formen vorzuziehen, d.h. die reinen
Formen ergaben nur ein, nach erwarteten Kategorien, erfolgreiches Muster, wéhrend die
Mischformen einen Fortschritt der Probanden angesichts der Qualitéat der Schreibprozesse und

—Produkte aufzeigten.

Der groBte Nachteil dieser Arbeit, liegt jedoch in der Anzahl der Probanden. Eine Mehrzahl
an reinen Formen und Mischformen wiirde einen besseren Uberblick (iber das kooperative
Schreiben verschaffen und bessere Einsicht in das Verhalten der Probanden geben. Daruber
hinaus lieBe sich auch der Bezug der Verhaltensweisen auf den Prozess und das Produkt
herstellen. Dies kdnnte weitere Fragen zum Thema 6ffnen und interessant fiir eine weitere

Untersuchung im Hinblick auf das kooperative Schreiben in Partnerarbeit sein.

Die durchgefiihrte Forschung und die darauffolgenden Ergebnisse und ihre Interpretation
konnten sowohl fir weitere Untersuchungen in der Angewandten Linguistik, als auch fur die

praktische Umsetzung im Unterricht von groRer Bedeutung sein.
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Anhang 1. Beobachtungsbogen 1

Beobachtungsthema: Kooperatives Schreiben im universitdren DaF-Unterricht

Datum: 15.09.2016

Probanden

Kategorien

Al

A2

Bl

B2

Aktivitaten

Benehmen

Motivation

Sprache
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Schreibprozess

Zusammenarbeit

Atmosphére

Interaktion

Beobachtete: Probanden Al, A2, B1, B2 — Muster A1/A2, B1/B2
Beobachterin: Matilda Bjelobrk

Zeit: 13:45-14:30
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Soziale und emotionale Ebene

Anhang 2. Beobachtungsbogen 2

Beobachtungsthema: Kooperatives Schreiben im universitdren DaF-Unterricht

Datum: 15.09.2016

\W
Kategorien

Al

A2

Bl

B2

Kommentar

Ubernimmt eine leitende
Rolle

Versucht zu dominieren

AuRert sich kurz

Stellt Fragen

Fragt nach der Meinung
des Partners

I
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Lasst den Partner zu
Wort kommen
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w
I

ol
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()
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N
ol

(=Y

N

w
I

ol

Spricht ununterbrochen

Ist zuriickhaltend

Korrigiert sich selbst

Korrigiert den Partner

Spricht (iber eigene
Erfahrungen

e i

N N N N[N
Wl W Wl W w
EE I S I ) - -
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I
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Spricht Uber ein anderes
Thema

AuRert sich klar tGber
eigene Meinung

Gibt Vorschlage

Foérdert die
Zusammenarbeit

Gestikuliert hdufig

Halt Blickkontakt
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Sprachliche Ebene

Planen

Formulieren

Uberarbeiten

Liest den Text still

Kommentiert den Text

Spricht Gber die
Textform

Spricht Uber das
weitere Vorgehen

Argumentiert den Text

AuRert sich zum Inhalt
in der Muttersprache

Sucht nach dem
richtigen Ausdruck

Deutet auf die
passenden
Formulierungen

Deutet auf die Form
des Textes

AuBert sich zu den
passenden
Formulierungen in der
Fremdsprache

Nimmt Verdnderungen
im Text vor

Korrigiert
Rechtschreibfehler

Liest den Text noch
einmal durch

AuBert sich zu den
Anderungen in der
Fremdsprache
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Beobachtete: Probanden Al, A2, B1, B2 — Muster A1/A2, B1/B2
Beobachterin: Matilda Bjelobrk
Ort: Philosophische Fakultét in Osijek

Zeit: 13:45-14:30
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Anhang 3. Test 1

Lesen Sie den Artikel aus ,,Zeit Online* mit dem Thema ,,Elterneinfluss auf Bildungsniveau®.
Schreiben Sie einen Leserbrief (circa 200 Worter) an die Redaktion, in dem Sie sich auf den

Artikel beziehen und ihre Meinung dazu &ul3ern.

BILDUNG

Kinder aus bildungsfernen Familien
bleiben abgehangt

Je niedriger der Bildungsabschluss der Eltern, desto seltener
gehen Kinder auf ein Gymnasium — und umgekehrt. Das zeigt

eine Analyse des Statistischen Bundesamtes.

VvoN | 08. September 2016 - 10:09 Uhr

© Jan Woitas/dpa

Der Schulhof des Evangelischen Schulzentrums Muldental (Sachsen)

Das Bildungsniveau der Eltern beeinflusst nach wie vor, welche weiterfihrende Schule
ihre Kinder besuchen. 61 Prozent der unter 15-Jahrigen, deren Eltern selbst einen hohen
Bildungsabschluss haben, besuchten 2015 ein Gymnasium. Auf eine Realschule oder
eine Schule mit mehreren Bildungsgangen gingen jeweils nur 18 Prozent der Kinder
hochgebildeter Familien. Die Hauptschule spielt fiir sie kaum eine Rolle, nur drei
Prozent der Kinder von Eltern mit héherem Bildungsabschluss lernten dort. Das teilte das
Statistische Bundesamt anlasslich des Weltbildungstages mit.

Die Zahlen der Statistiker zeigen einmal mehr: Je niedriger der Bildungsabschluss der
Eltern, desto seltener gehen Kinder auf ein Gymnasium. Fir Kinder von Eltern mit
mittlerem Bildungsniveau spielt die Realschule (35 Prozent) die groBte Rolle, nur 30
Prozent besuchen das Gymnasium. Ein fast ebenso groRer Teil der Kinder (28 Prozent)
lernt an einer Schule mit mehreren Bildungsgéngen, etwa an einer Gesamtschule. Die
Hauptschule wird selten gewéhlt (sieben Prozent).
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Anhang 4. Test 2

Lesen Sie den Artikel aus ,,Zeit Online® mit dem Thema ,,Schulrassismus®. Schreiben Sie
einen Leserbrief (circa 200 Worter) an die Redaktion, in dem Sie sich auf den Artikel

beziehen und ihre Meinung dazu dufern.

DANEMARK

Gymnasium trennt Klassen nach

ethnischer Herkunft

Eine danische Schule hat Klassen gebildet, in denen
ausschlieBlich Kinder mit Migrationshintergrund sind. So soll die
Abwanderung von anderen Schiilern verhindert werden.

© Oliver Berg/dpa
Eine Schulerin mit Kopftuch aus der Tlrkei (Archiv)

Eine Schule in Dadnemark muss sich gegen Rassismusvorwirfe verteidigen, nachdem sie
ihre Klassen nach der ethnischen Herkunft der Schiiler zusammensetzt. Seit dem neuen
Schuljahr gibt es in der Unterstufe des Gymnasiums in einem Vorort von Aarhus vier
Klassen, in die nur Kinder mit Migrationshintergrund gehen, wie die Nachrichtenagentur
Ritzau berichtete. In drei weiteren Klassen sind je zur Hélfte Kinder mit und ohne
Migrationshintergrund.

Damit versucht die Schule laut einem Bericht der Zeitung Jyllands-Posten, die
Abwanderung von Schilern ohne Migrationshintergrund an andere Gymnasien zu
verhindern. Wéhrend 2007 noch jeder vierte Gymnasiast an der Schule Einwanderer oder
Nachkomme von Einwanderern war, sind es in dem neuen Jahrgang vier von funf.
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Anhang 5. Bewertungsraster fiir einen Leserbrief (universitar, C1/C2)

Punkte Erfullung der Textbau und Umfang Kohérenz und Grammatik Wortschatz/
Aufgabenstellung Kohasion Rechtschreibung
5 -Der Text bezieht sich auf den | -Die Textsorte ist klar erkennbar -Sinnvolle inhaltliche -Variationsreiche -Richtig verwendeter
Artikel -Auf Einleitung mit Anrede, Verkniipfung grammatische Strukturen Wortschatz
-Eigene Meinung wird klar Hinweis auf Artikel und GruR -Angemessene Verwendung | -Wenige Fehler in Syntax -Sehr wenige
und deutlich geduRert und geachtet von Kohésionsmittel und der | und Morphologie Rechtschreibfehler
argumentiert -190+ Worter Text ist kohdrent
4.5
4 -Der Text bezieht sich -Die Textsorte wurde mit wenigen -Sinnvolle inhaltliche -Einige komplexere -Meistens richtige
Uberwiegend auf den Artikel Abweichungen eingehalten Verkniipfung mit einigen grammatische Strukturen Anwendung des
-Eigene Meinung ist -Auf zwei Elemente von drei Abweichungen werden verwendet Wortschatzes
erkennbar und wird (Einleitung mit Anrede, Hinweis -Gute Verwendung von -Der Text enthalt mehrere -Wenige
argumentiert auf Artikel und GruR) geachtet Kohésionsmittel und der Fehler in Syntax und Rechtschreibfehler
-175-190 Worter Text ist fast ganz koharent Morphologie, die das
Versténdnis nicht viel
beeintrachtigen
35
3 -Der Text bezieht sich auf -Die Textsorte wurde einigermalRen | -Trotz logischer -Einfache grammatische -Der Wortschatz ist
einige Punkte des Artikels eingehalten Abweichung, ist der Sinn des | Strukturen werden einfach aber noch der
-Eigene Meinung ist teilweise | - Auf ein Element von drei Textes sichtbar verwendet, mit einigen Aufgabe angemessen
sichtbar und argumentiert (Einleitung mit Anrede, Hinweis -Begrenzte Verwendung von | komplexeren Strukturen -Mehrere
auf Artikel und Gruf3) geachtet Kohasionsmittel und der -Fehler in Syntax und Rechtschreibfehler. Das
-160-175 Worter Text ist in nur einigen Morphologie beeinflussen Textverstandnis ist
Passagen kohérent das Verstandnis, der Text trotzdem gut.
kann aber durch
Bemuhungen verstanden
werden
2.5
2 -Der Text bezieht sich auf nur | -Die Textsorte wurde zum gréReren | -Der Sinn des Textes ist -Einfache Strukturen werden | -Der Aufgabe nur

wenige Punkte des Artikels
-Eigene Meinung ist schwer
sichtbar und kaum
argumentiert

Teil nicht eingehalten

-Nur einige Anzeichen der
Elemente (Einleitung mit Anrede,
Hinweis auf Artikel und GruR)

nicht Klar
-Beschrankte Verwendung
einfacher Kohé&sionsmittel

verwendet, oder die
Auswahl der Strukturen
entspricht nicht der Aufgabe
-Fehler in Syntax und

teilweise angemessener
Wortschatz

-Viele
Rechtschreibfehler,
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sichtbar Morphologie erschweren erschwerte
-145-160 Worter das Verstandnis Textverstédndnis
15
1 -Der Text bezieht sich kaum -Die Textsorte ist nicht angemessen | -Der Sinn des Textes ist -Begrenzte Verwendung von | -Unangemessen
auf den Artikel -Fast gar keine Anzeichen der nicht erkennbar einfachen Strukturen verwendeter Wortschatz
-Eigene Meinung weder Elemente (Einleitung mit Anrede, -Kohasionsmittel werden -Die Fehler in Syntax und -Sehr viele
gedufert noch argumentiert Hinweis auf Artikel und GruR) fast gar nicht verwendet Morphologie sind so viele, Rechtschreibfehler. Das
erkennbar dass das Verstandnis Verstandnis des Textes
-130-145 Worter unmdglich ist sehr schwer.
0 Der Text hat weniger als 130 Worter, er bezieht sich nicht auf den angegebene Artikel und ist ganz unverstandlich und nicht lesbar.

47




Sazetak

U ovom diplomskom radu je obradena tema suradnickog pisanja u nastavi njemackog jezika
na sveucili$noj razini. Kako bi se utvrdile prednosti i nedostatci ovog oblika rada, provedeno

je istrazivanje.

Rad pocinje uvodom u teorijske osnove, odnosno isticanjem znacaja vjeStine pisanja za
nastavu stranog jezika, te predstavljanjem i opisom suradni¢kog pisanja u nastavi njemackog
jezika. Nakon toga slijedi definiranje cilja istrazivanja, kao i istrazivackih pitanja i hipoteza.
Opisani su ispitanici, metoda istrazivanja i instrumenti, ¢ime je omogucen detaljan uvid u

istrazivanje.

U istrazivanju su sudjelovala Cetiri ispitanika koji su radom u paru trebali izvrSiti zadatak
pisanja u dvjema fazama testiranja i pritom pokazati znanje o oblikovanju odredene tekstne
vrste i jezi¢no znanje te sposobnost za timski rad. Rezultati istrazivanja pokazuju da je

suradnicko pisanje odgovarajuci oblik rada koji omogucuje ,,slabijih studenata.

Zbog toga se mjeSovitom obliku rada (koji se sastoji od ,,slabijih“ i ,,naprednijih“ ispitanika)

daje prednost.

Kljuc¢ne rijeci: suradnicko pisanje, rad u paru, obrazac interakcije, model pisanja
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