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O. EINLEITUNG



0.EINLEITUNG ;

Kommunikation ist ein Schlagwort unseres 20. Jahrhunderts, in dem wir
leben. Die Kommunikation mit dem naechsten Menschen oder mit dem Menschen aus
weiter Entfernung folgt entweder direkt oder durch Medien, sowohl in der
Muttersprache als auch in der Fremdsprache, sowohl mundiich als auch schriftlich,

verbal oder auch nonverbal.

Besonders seit den 80 Jahren jedoch ist ein grosses wissenschafthiches
Interesse an Schrift, an Schrifisprache, an schnfilicher Kommunikation und an dem
Schriftspachenerwerb zu sehen. Diese Fachigkeit der Menschen, deren Mittel, deren
Umstaende, deren Bedingungen werden seit langer Zeit in der Wissenschaft

untersucht.

Dies zeigt, dass Kommunikation zu lehren ist, dass der Erwerb einer Sprache
allein zur Kommunikation nicht avsreicht, dass schriftliche Kommunikation und
miindliche Kommunikation bestimmte Konventionen haben und dass vorallem
deshalb sowohl der Sprecherwerb als auch der Schnftsprachenerwerb eine
bestimmte Ausbildung vorraussetzen.

Die erste Ausbildung des Kindes fir die Kommunikation faengt bei der
Mutter an und ist nonverbal. Die miindliche Kommunikation lernt das Individium vom
Kindesalter her in der Familie. In der Schule jedoch lernt das Kind das Mandfiche in
Schrift umsetzen. Es lernt Schreiben und Lesen. Der Schreibunterricht dient in dem
Fall nur zur Einfuhrung der Schrift und der Leseunterricht fiir lautes Lesen. In den
hoheren Klassen wird dieser Leseunterricht zum Interpretationsunterricht von
Lesestiicken und der Schreibunterncht zum Aufsatzunterricht, wobei in den meisten
Faellen mehr Wert auf das Wissen des Individiums, weniger jedoch auf dessen

Produktionsfaehigkeit und Darstellungsfachigkeit gegeben wird. .(vgl. Lexikon der
germanistischen Linguistik, 1980, S. 327) "



Ob der Jugendliche unter diesen Umstaenden nach solch etner Ausbildung
auch die Faehigkeit erwirbt, schrifflich zu kommunizieren, steht offen. Dies 1st
fragwiirdig, weil bei der Ausbildung in den Schulen das logische Denken ausgebildet
sogar Gberbetont und im Gegensatz dazu das emotionale, analogbildende, freie und
kindliche von Schulalter her leider unterdriickt wird und bei den Schiilern die
Motivation zum Schreiben dadurch zerstért wird.

Sowoh! diese Art emer Schreibausbildung als auch die  Bewertung
schriftlicher Aeusserungen von Schillern weist auf die Maengel der Lehrkraefte hin.
Vorallem zeigt sich dies in Situationen, wenn dem Schiiller die Fehler in der
Grammatik oder die Schwaechen im Wortschatz als Massstab flir gutes Schreiben
vorgelegt werden. |

Die Auswirkungen solch einer Ausbildung lassen sich natirlich spaeter in der
schrftlichen Kommunikation in hoheren Klassen, sowoh! in der Muttersprache als
auch in der Fremdsprache erkennen. Das Individium leidet in diesen Phasen unter
Mangel. Es kann weder in dem Sinne logisch denken und argumentieren, noch kann
es seine Gedanken sprachlich angemessen zu Papier bringen. Es fehlt ihm einfach die
Fachigkeit schriftlich zu kommunizieren, so dass dadurch sein Interesse an
schriftlicher Kommunikation abnimmt . (vgl J. Dyck, 1988, 589 )

Die gleichen Umstaende sind natiirlich auch im Fremdsprachenunterricht zu
sehen. Das Desinteresse und aehnliche mangelnde Ausbildung der Schiiler in
rezeptiver, textkommunikativer Verfahren und an Techniken der Texterschliessung
und an den reproduktiven und voraliem an produktiven Verfahren zeigen sich auch
in der Fremdsprache. Die Lehrkraft und die Schiiler konzentieren sich weniger auf
diese Punkte, mehr jedoch auf die Sprachvermittiung, auf Konventionen der
Grammatik, der Orthographie und der Zeichensetzung, an die sie sich auch waehrend
des Schretbens stark gebunden flihlen.

In dem kommunikations- onientiertem Verfahren versucht man die Auffasung
vom Schreibunterricht, diese Maengel zu beheben und sowohl der mindlichen. als
auch der schriftlichen Kommunikation den gleichen Wert zuzuteilen und sowochl in
der Muttersprache als auch in der Fremdsprache eine neue Vermittlung der
Schreibfertigkeit zu leisten, so dass Schreiben nicht nur als "aufschreiben" sondern
aktiv auch als " Textproduktion " angesehen wird.



Erst dadurch kann die schriftliche Sprachverwendung, die auch in der
Fremdsprache Mangel an einer Progression und deren Vermittlung aufweist, neu
Gestalt annehmen und auch im Fremdsprachenunternicht als eine gezelte
systematische Schreibentwicklung aufgestellt und in den sorgfaeltig geplanten
Zwischenschritten, zwischen den ganz unselbststaendigen Ubungen des Aufschreibens
und des Umformens und dem selbststaendigem, freiem, schriftlichem Ausdruck
durchgefuhrt werden. (vgl. J. Krumm, 1989, §. 5-8)

Unter diesen beschriebenen Umstaenden haben die Fremdsprachen -
Abteilungen an den Universitaeten die Aufgabe, neue Ansaetze und neue Methoden
im Bereich Schreiben zu entwickeln, neue Masstabe fiir " gutes Schreiben "
aufzustellen und das den Konventionen gemaess, das ' kommunikativ -kreative -
orientierte ' Schreiben einzusetzen und dem gemaess den Schretbunterncht ' YAZILI

ANLATIM an den Universitaeten zu gestalten. (vgl J. Dyck, 1988, §. 92 ).

Diese Ausbildung in der Textproduktion in der Fremdsprache konnte somit
auch positive Wirkungen auf die schniftliche Textproduktionen in der Muttersprache
haben. Zumal ist nicht mehr zu bestreiten, dass diese Ausbildung in der
Schreibfertigkeit durch andere Fertigkeiten unterstutzt wird, deshalb auch auf eine
Parallelausbildung in der Lesefertigkeit angewiesen ist aber auch andere Fertigkeiten
des Schiilers fordert und festigt.

Diese Ausbildung versucht zudem ein schriftsprachliches Niveau fur
wissenschafiliche Arbeiten zu gewaehrieisten und versucht durch Schreiben bei
Jugendlichen die Aufmerksamkeit und Sensibilitaet auf literarische Werke zu
erwecken, eine gewisse kritische Distanz zur Sprache herzustellen und ein
Bewusstsein fiir kritisches Denken zu verleiten.

Dicscs Denken, das cine bestimmite Freiheit im Schreiben mit cinschlicBt und das
somit auch zur Kreativitaet . fihrt, sectzt ein flexibles.- und  entdeckendes,
erfinderisches Lemen voraus. Durch dieses Lermnen kann die Motivation zum
Schreiben erweckt werden.

Deshalb geht diese Arbeit von der Behauptung aus, dass Schreiben in den
Vorbereitungsklassen der Deutsch Abteilungen auf jeden Fall mehr als eine reine
Sprachvermittlung ist und das in diesen Abteilungen ein Programm aufgestellt werden
sollte, in dem in Verbindung mit dem kommunikativ-kreativen Ansatz die Schiiler



assoziative und performative Schreibiibungen durchfiihren und auf das akademische

Schreiben vorbereitet werden kénnen.

Diese Arbeit versucht in den einzelnen Kapiteln auf diese Behauptung nacher
einzugehen und solch ein Programm, als Impuls fir die Aufstellung weiterer

Programme vorzustellen.

Im ersten Kapitel, die als eine Einleitung fur den Teil der Gegeniberstellung
threr lautlichen und graphischen Leistung der Sprache gilt, wird Sprache und ihre
Leistung beschneben und ihre geschichtliche Entwicklung zusammengefasst. Die
Schrift wird in diesem Kapitel als eine Kulturtechnik anggesehen und betont, dass sie
fiir die Menscheit eine grosse Bedeutung traegt. Mit der Gegeniberstellung der
Eigenschaften von der gesprochenen und geschriebenen Sprache wird in diesem
Kapitel eine Einfiihrung in Bereich 'Schretben’ geleistet. Diese betonten Aspekte
gehoren zu den Aspekten, die im Schreibunterricht einen festen Platz haben und auch
im Schreibprozess des Schreibprogrammes schnttweise betont werden miissen.

Im zweiten Kapitel wird in Verbindung mit dem ersten Kapitel die
Geschichte des Schreibunternichts, vom traditionellem Schretbunternicht bis zum
kommunikativen Schreibunterricht ausgehend, zusammengefasst. Dieses Kapitel
tracgt deshalb ecine Bedeutung, weil in diesem Kapitel fir eine 1deale
Unterrichtsgestaltung im Schreiben auf die Problemfelder der einzelnen Konzepte
eingegangen, sowohl die Tei]prozessc der Textproduktion als auch auf die
verschiedenen Schreibstrategien eingegangen wird und  'Schreiben' auch als eine
kreative Taetigkeit angesehen und in den kommunikativen Schreibunterricht mit
einbezogen wird. Deshalb wird in diesem Kapitel auch auf den Begriff 'Kreativitaet '
eingegangen, somit auch der Einsatz der kreativen Schreibaktivitaeten im Unterricht

betont.

Im dritten Kapitel werden die heuristischen Schreibitbungen, die dem
Schreiber Freiraum zur persdnlichen Aeusserung und ein Bewusstsein fir seine
Kreativitaet bzw. produktive Schreibkompotenz vermitteln, vorgestellt. In
Verbindung mit dem zweitem Kapitel werden einzelne Prozesse der Textproduktion
aufgestellt und die Schreilehre als ein Lernprozess vom assoziativem iiber zum
assoziativ- performativem und vom assoziativ- performativem (ber zum
performativem und kommunikativern Schreiben vorgestellt. In diesem Kapitel wird
die Entstehung eines Textes, dessen Prozesse und dessen Aufbau vorgestellt und mit
seiner Oberflaechenstuktur und seiner Tiefenstruktur mit den Eingenschaften eines



Eisberges wverglichen und die einzelnen  Schreibphasen eines assoziativ -
performativen Schreibprogrammes mit den Akzenten, die auf dessen Teilprozesse
gelegt werden konnen, vorgestellt und an Hand des Eisbergmodells schematisiert.

Im wvierten Kapitel wird in Bericksichtigung der Schreibprozesse auf die
Aspekte, dic bel der Aufstellung eines Schreibprogrammes zu betonen sind,
eingegangen. Zudem wird in diesem Kapitel die Adressatengruppe, fir die dieses
Schreibprogramm aufgestellt worden ist, beschrieben. Dabei wird die Funktion der
Vorbereitungsklassen an den Deutsch Abteilungen mut ihren Rahmenbedingungen
beschrieben und die Ziele dieser Schreibaktivitacten erkiaert.

Im funfien Kapitel wird in  Betracht der Schreibiibungen, das
Schreibprogramm fiir die Vorbereitungsklassen mit ihren einzelnen Phasen und
Schritten und Zielen und die einzelnen Phasen des Schreibprogrammes vorgestelit.

In diesem Kapitel wird ausserdem der Verlauf der Umsetzung des
Schreibprogrammes mit einzelnen Phasen und Schritten vorgestelit und Beispiele von
Texten der Studenten (-innen) der Vorbereitungsklasse der Trakya Universitaet
vorgelegt. Die Ergebnisse, die sich aus den Analysen dieser Texte ergab und die
Erfahrungen, die Schiller waehrend dieser Schreibaktivitaeten machten, sind in
diesem Kapitel zusammengefasst worden und belegen, dass Studenten (-innen) durch
assoziativ und performative Ubungen eine neue Vorstellung von Schreiben und
Textproduzieren bekommen und dass ihre Schreibfachigkeit durch diese Ubungen

entwickelt werden kann.

Ich méchte mit dieser Arbeit zur Uberzeugung verhelfen, dass anhand eines
Schreibprogrammes, das als erste Stufe des kommunikativen Schreibens gilt, mit
asssoziativ - performativen Schreibiibungen auch in den Vorbereitungskiassen der
Deutsch- Abteilungen  ein Bewusstsein iiber Textproduzieren vermitteln werden
kann und somit in diesen Vorbereitungsklassen eine Vorbereitung auf das
akademische Schreiben durchgefiihrt werden kann.

Welche weiteren Schreibprogramme fiir den Schreibunterricht sowohl fiir die
Vorbereitungsklassen in anderen Sprachniveaus und auch fir h&here Klassen
aufgestellt werden koénnen, mit welchen Zielsetzungen sie entwickelt werden
konnen, wie diese Schreibibungen auch in diesen Stufen die Schiler zur
Textproduktion motivieren koénnen, sind weitere Fragen, die sich Lehrkraefte aus



unserem Krets zu stetlen haben. Das Ziel dieser Arbeit 1st es zur Diskussion in diesem
Bereich zu fuhren und als Beispiel fiir ein gelungenes Programm zu dienen.

Bevor in dieser Arbeit auf die einzelnen Kapitel nacher eingegangen wird,
mochte ich mich bei der Gelegenheit bel meiner Familie, bei meiner Mutter, bei
meinem Vater, bei meinem Bruder und bei meinen Freunden fiir ihre Unterstitzung
und ihre Geduld bedanken und meinen Lehrkraften und Frau Dr. Pia Angelika
Goktirk, besonders aber meiner Dozentin Frau Dr. Tiilin Polat herzlich fur die grosse
Hilfe und fiir ithre Geduld, die ste bei der Entstehung dieser Studienarbeit leistete,
meinen Dank aussprechen.

September, 1995
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1. DIE SPRACHE

Sprache ist - konventionalisierte Lautsystem, das zwei Erscheinungsformen
hat. Diese Erscheinungsformen sind die lautliche und schriftliche Leistung der
Sprache. Sie ermoglichen dem Menschen den Ausdruck von Gedanken und
Gefithlen und Willenserregungen. Sie dienen den Menschen als wichtiges
Verstaendnissmitte]l und werden deshalb als die wesentliche Leistung des Menschen

angesehen. (vgl. Wahrig, 1993, 5.1208)

Der Mensch waechst in diesem konventionellen Lautsystem auf und nimmt
somit die Organisationsprinzipien dieses Systems auf. Dieses Lautsystem, welches als
Produkt der Gesellschaft und als soziale Einnchtung angesehen wird, erleichtert dem
Menschen das Zusammenleben. Dadurch bildet sie eine Sprachgemeinschaft, die sich
auf die Verwendung bestimmter Lautsysteme geeignet haben muss.

(vgl. Fischer Kolleg, 1979, §.30)

Den Erwerb der Sprache ermoglicht pnmaer ihr Klang. Erst folgt die
Imitation der Laute, spaeter das Diskriminieren dieser und danach das
Identtifizieren.(vgl. K.D. Biinting, 1987, 8.57)

Nach Erwerb der Sprechfertigkett, die auf das Horverstehen angewiesen ist,
folgt das Leseverstehen und der Schreiberwerb. Der Mensch bereitet sich somit auf

Kommunikation auf allen Ebenen vor.

Ihre Fixierung verleiht dem Menschen im Vergleich zu anderen Lebewesen
einen grossen Unterschied. Seit Gber 5000 Jahren (berliefert sie Erfahrungen,
Gesetze, Wissen in breiter Form und erméglicht dadurch kulturelie, soziale, religidse
Entwicklungen der Menschhet.

1.1. Sprache in geschichtlicher Entwicklung

Die allererste ' miindliche Kommunikation ' der ersten Urmenschen auf dieser
Welt stammte aus dem Ausruf einfacher Laute. Diese  Laute fligte der Mensch
spaeter so aneinander, dass aus ihnen Lautgruppen entstanden. Denen unterlegte der
Mensch gleichzeitig noch einen Sinn. Somit entstanden aus diesen Lautgruppen die



einzelnen Worter der Sprache. (vgl Lexikon der germanistischen Linguistik, 1980,
S.346-32¢%)

Erst in den danachfolgenden Jahrhunderten konnte die klare Ubersicht iiber
diese verschiedenen Laute und deren Bedeutung geschaffen werden. Nachdem sich
ein bestimmtes Bewusstsein entwickelt hatte und dem auch eine volistaendige
Systematisierung der Laute folgte, entstand aus denen die 'gesprochene Sprache' | die
aus komplexeren Lauten besteht und unter einer bestimmten Konventionalitaet eine
miindliche Kommunikation zwischen Menschen erméglicht.

Die Schnft jedoch konnte erst 4000 Jahre vor Chnstie Geburt entstehen.
Dies waren am Anfang nur Zeichnungen, die heutzutage als Hohlenmalerei gelten.
Der Mensch versuchte seine laute mut deren Hilfe zu verbildlichen, seine
Aeusserungen darzustellen, Mitteilungen zu geben und sich Gedaechtnisstiitzen zu
schaffen. Erst 1000 Jahre spaeter entstand aus diesen bildhaften Aeusserungen die
geschriebenen Schrifizeichen. '

Nach der Systemansierung dieser Schnftzeichen konnte die alphabetische
Schrift entstehen. Bis zum Jahre 1000 nach Christie jedoch galt das
Schreibenkoénnen, galt die Beherrschung der geschriebenen Sprache, sowohl auch das
Lesen als ein Pnvieleg, das einer bestimmten Elite angehérte (wie z. B. Priester,
Beamten und Gelehrten), vorallem deshalb weil die geschriebene und gesprochene
Sprache nicht die gleiche Sprache war. (geschrieben Sprache war Latein). Diese Elite
Schicht, die Latein konnte, repraesentierte somit nur % 2 der europaeischen
Bevolkerung, der Rest galt damals als Analphabet. Diese konnten weder schreiben
nach lesen.(vgl. Lexikon der germanistischen Linguistik, 1980, §.3.26-32%)

Erst der Druck der geschriebenen Sprache und die Franzasiche Revolution
ermoglichte der Menschheit eine leichtere Verbreitung der Biicher und erdffnete ihr
somit den Weg zum Lesen und Schreibenlemnen. Diese rapide und bedeutsame
Entwicklung in diesern Jahrhundert fiihrte zu einer allgemeinen Alphabetisierung der

Weltbevilkerung,

Die rapide anwachsende Buchproduktion in diesen Jahren fiihrte auch
langsam zu einer einheitlichen Form der geschriebenen Sprache. Erst in diesem
Jahrhundert konnte dadurch auch die deutsche Schriftsprache entstehen. Aus dieser
Schriftsprache entstand im 18. Jahrhundert die deutsche Hochsprache, was wiederum
zu einer Erkenntnis der nationalen Identitaet des deutschen Birgertums fiihrte.

10



Mit der Zeit liess sich 1in der gesprochenen Sprache die Wirkung der
geschriebenen Sprache erkennen. Daraufthin versuchten Wissenschaftler sich eine
Klarheit {iber die Unterschiede der gesprochenen und geschriebenen Sprache zu
verschaffen. Deshalb wandte man sich 1m 19. Jahrhundert der Geschichte der Schrift

zu und versuchte beide Entwicklungen der Systemé nachzuvollziehen

Da es zu der Zeit keine Tonbandaufnahmen gab, konnte die mindliche Rede
nicht festgehalten werden. Die Untersuchungen tiber die gesprochene Sprache
mussten deshalb wieder im Bereich der geschnebenen Sprache durchgefiihrt werden.
Die geschriebene Sprache diente somit den Untersuchungen in beiden Bereichen. Die
gesprochene Sprache konnte deshalb als eigenstaendiger Bereich keine Geltung

haben.

Erst in der Jahrhundertwende des 20. Jahrhunderts wurde die eigene Existenz
der gesprochenén Sprache betont, wobel walerum die Schriftzeichen nur als Zeichen
fur entsprechende Lautzeichen galten. Nach dieser Auffassung diente Schrift nur
dazu, um Sprache darzustellen. Da das Wort als einziges Gegenstand der
Sprachwissenschaft gait, gab es in der geschriebenen Sprache, damals noch keine
Untersuchungen im Textzusammenhang. Erst in den 60 'er Jahren kam es dazu, dass
auch die geschriebene Sprache zum Gegenstand der sprachwissenschaftlichen
Forschung wurde. Dabei beschraenkte man sich nur auf syntakmatische Fragen,
wobei die Untersuchungen unter komparativ kontrastiv angelegtem Ansatz

durchgefithrt wurden.

Erst bei den Prager Strukturalisten wurde. die geschriebene Sprache und die
schriftiichen Aeusserungen nicht mehr als eine Frage des Stils begriffen, sondern als
eine sprachliche Norm angesehen. Somit begannen Analysen, die auch die
Bedingungen der geschriebenen Sprache untersuchten und beschrieben.  Auch
wurden praezise begnffliche Unterscheidungen in den Begriffsbestimmungen der
Schrifflichkeit unternommen und Definitionen  in diesem Bereich aufgestelit. Der
Text kann seitdem nach Bedingung und Besonderheit ihrer geschriebenen Sprache
untersucht werden. (vgl. Lexikon der germanistischen Linguistik, 1980, S. 326-327)

Aus Ergebnissen dieser Untersuchungen wurden sich Wissenschaftler iiber die
betonenswerte Rolle der Schrift und natiirlich auch iber ihre Funktionen und

Einfliisse klar. Man sah ein,
dass eine Welt ohne Schnft:

L



eine Welt ohne Zeitung ;
ohne Brnefe ;
ohne Biicher ;
ohne Vertraege ;
ohne Personalausweise :
ohne Unterschriften ;
ohne Schuldverschreibungen ;
ohne schriftlichen Priifungen ;
ohne schriftliche Thesen ;
chne .............
ohne ._............

eine Welt ohne Kultur
eine Welt chne Zivilisation heissen miisste.

Aus dieser Liste ist klar zu erkennen, dass Schrft seit Jahrhunderten zu den
wichtigsten Kulturtechniken gehort. (vgl Jv. Scheidy, 1990, §.14)

In dem Zusammenhang ist nicht zu fibersehen, dass durch Schnft und durch
Schreiben im Zivilisationsprozess der Menschhert, das logische lineare, analysierende,
abstrahierende Denken gefordert worden ist; dass auch erst durch die Schriftkuitur
jene Psychologisierung der Literatur, die fiur unseren modernen Literaturbegniff
praegnant ist, stattfinden konnte. (gl K. H. Spinner. 1993, 8. 20)

Wissenschaftler wurden sich dariiber klar, dass der Schreiber gerade aus
diesem Grund die Aufmerksamkeit auf die soziale Funktion der Schriftsprache, auf
ihre Abweichungen von der gesprochenenSprache und auf ihre sprachliche Form und
ihre sprachliche Einheiten und auf den Prozess der Textproduktion zu richten hat,
was natiirlich das Sprachbewusstsein des Schreibers fordert und fordert. (vgl. H.
Jirrgen Krumm, 1989, 5.6) Es 1st einzusehen, dass der Vorgang Schreiben und die
Schrift nicht nur als etn Datenspreicher dient, sondemn ein Kommunikations-
Instrument ist, dass auch zur Uberwindung des primitiven Denkens fiihrt und den
Menschen als ein Denk-Werkzeug dient und aus Gedanken und Phantasien klar
strukturierte Konzepte herstellen laesst. Es ist hierbei noch zu betonen, dass dieses
Denk-Medium dadurch die Selbsterkenntnis des Menschen ermoglichen und auch
eine Meditation und eine Psychotherapie leisten kann. (vgl. J.Scheidt, 1990, S.15)
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Es ist auch einzuschen, dass Schrift und dic Tactigkeit Schreiben auch dic
Potenz als ein kreatives Gestaltungsmitte]l besitzt und dass Schreib-Werkstaette,
Berufe, Autoren oder Journalisten von dem Nutzen ziehen kénnen. Deshalb sollte
auch der Fremdsprachenunterricht Wert auf Schreiben legen und daraus Nutzen
ziehen. Diese Empfehlung fithrt jedoch sur Finsicht, dass in diesem Fach immer
noch der svstematische Erwerb von Schreibfertigkeit noch Maengel aufweist und
dass deshalb beim Erwerb der Schreibfertigkeit sowohl in der Muttersprache als
auch in der Fremdsprache leider immer noch Probleme zu erkennen sind. (gl R
Jahn, 1980, S.279) Beziglich dicser Acusserungen wird im zweiten Kapitel auf
die Geschichte des Schreibunterrichtes eingegangen.

Zuvor sollten uns ernst die Begrffsbestimmung itm Bereich der
Schriftlichkeit vor Augen gelegt werden. damit die Eigenschaften der Schrift. der
geschriebenen Sprache usw. besser verstanden werden konnen, damit danach
auch die Disziplinen der Schriftlichkeit vorgestelit und auf die Eigenschaften
der gesprochenen und geschriebenen Sprache eingegangen werden kann.

1.1. 1. Definitionen im Bereich der Schriftlichkeit

- Schrifilichkeir:  Das ganze Begriffsfeld wird mit dem Ausdruck
‘Schriftlichkeit’ bezeichnet. (vgl. O. Ludwig; 1983, 8.3) '

- Schrifitum: bezeichnet die ganze Gesamthert der Literatur.(vg/. Lexikon
der germanistischen Linguistik, 1980, 5.323)

- Schrift: " ist ein Terminus technicus fir ein Inventar von graphischen
Zeichen, dic fiir dic Festigung von Sprache benutzt werden kénnen." Sie wird als
eine Grundvoraussetzung fur jede Ast  schrifilicher Kommunikation
angesehen.(vgl O. Ludwig: 1983, S.3)

- Schriftwerk: ist ein geschriebenes Werk.(vgl Wahrig, 1993, S.1144)

-schrifiliche Aeusserung:bezeichnet das Produkt einer Schreibhandlung,
sie ist das Geschriebene.(der Text).(vg/l Lexikon der germanistischen Linguistik,

1980,5.523)
- Schrifrverkehr . ist der Austausch von schriftlichen Aeusserungen

(Verkehr mit Briefen ); (vg/l. Wahrig, 1993, 8. 1144)
- Schrifisprache ; ist  die Form einer Sprache die vorzugsweise dem
schriftlichem Ausdruck dient. (vgl. Lexikon der germanistischen Linguistik, 1980,



S§.323} Sic ist cine Hoch -oder Standansprache in schrifilicher Form. Sie
bezeichnet eine Norm.(vgl. O. Ludwig; 1983, S.15)

-schriftlich: durch Schrift festgehalten, niedergeschrieben, im Gegensatz
zum Mundlichen. (vgl Wahrig, 1993, S.1144)

- geschriebene Sprache: ist die Sprache, die man heim Schreiben und
Lesen ( also in der schriftlichen Kommunikation )} verwendet .
(vgl. Lexikon der germanistischen Linguistik, 1980, S.323) Sie ist ein System von
graphischen (typographischen) Mineln, die innerhalb einer Gemeinschaft als

Norm ancrkannt werden.(vgl. O. Ludwig; 1983, S.9)
- gesprochene Sprache :  ist die Sprache, die beim Sprechen und

Hoérverstehen verwendet wird. (vgl. Lexikon der germanistischen Linguistik, 1980,
S.314)

-schriftliche Sprache : Sie bezeichnet die Verwendung von Sprache durch
die Taetigkeit des Schreibens im Unterschied zum Sprechen.  (vgl. Lexikon der
germanistischen Linguistik, 1980, S.314} " Dieser Ausdruck soll die Sprache
bezeichnen, die in einer besummien Sprachgemeinschaft regeimaessig in
Schriftacusserungen verwendet wird, d. b bestimmite lexikalische, syntaktische
und stilistische Sprache. " (O. Ludwig, 1983, S.14} Dabci werden die Bedingungen
der Schriftlichkeit betont, nicht die Bedeutung als eine Hochsprache.(O.
Ludwig, 1983, S.13)

-Orthographie: Sie ist eine Art Bricke zwischen zwei Sprachsvatemen der
gesprochenen und der geschriebenen Sprache. Sie ist ¢ine Summe von
Entsprechungen einzelner Bestandteile beider Sprachsvsteme. (0. Ludwig, 1983, S.3;

- Schrifiliche Kommunikarion: bezeichnet eine Sequenz von Vergaengen
und zwar sowohl dic kognitiven, sprachlichen und motorischen Prozesse beim
Schreiben und Lesen als auch die mit Aufbewahrung und Verbreitung des
Geschriebenen verbundenen Vorgaenge. (vgl Lexikon der germanistischen
Linguistik, 1980, §.323) Sie ist e¢ine spezifische Form menschlicher

Kommunikation (vgl. O. Ludwig, 1983, 8.11)

Nach diesen Begriffsbestimmungen sind die Disziplinen, welche die
verschiedene Bereiche der Schrifilichkeit untersuchen, vorzustellen, Es dabei
immer vor Augen zu halten, dass dic Ergebnisse der Untersuchungen in diesen
Disziplinen zu Entwicklungen der Ansaetze im Schreibunterricht fiigten und
immer noch fijgen und dass der Schreibunterricht sowohl in seinen Materialien als
auch in seiner Methoden unter Beriicksichtigung dieser Ergebnisse oestaltet wird.
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1.1.2, Die Disziplinen, die die Schriftlichkeit untersuchen

Gegenstand Wissenschafliche Diszipline

Geschichtswissenschaft;
Schrift und ihre Geschichte ~ Palacographie;
Philologie;

Arch’ aeologie;

die psychische , kognitive
sprachliche, motorische - Psychologie;

Prozesse beim Schreiben

und Lesen

die Bedingungen und Funk- Ethnographie;
tionen schriftlicher Kommuni- Antropologie;
kation Soziologie,

Diese Leistungen der Schrift, die vorher erwaehnt wurden, werden durch die
Analysen in diesen Disziplinen untersucht. (vgl Lexikon der germanistischen

Linguistik, 1980, $.314)

Hierbei ist auch zu betonen, dass geschniebene Sprache generell von
Eigenschaften schriftlicher Kommunikation bestimmt wird und dass  bei den
sprachwissenschaftlichen Analysen der geschriebenen Sprache auch psychologische,
soziologische,  politische und  technologische  Bedingungen  schriftlicher
Kommunikation zu berticksichtigen sind. (vgl Lexikon der germanistischen
Linguistik, 1980, S.323) Deshalb ist neben dieser Einteilung in die Disziplinen, auch
noch  der iibergeordnete, aufschlussreichere Dimensionskatolog, der auf die
systematische Dimension, psychologische, soziale, historische, paedagogische und

therapeutische Dimension der Schriftlichkeit eingeht, vor Augen zu halten.
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1.1.3. Der Dimensionskatalog der Schriftlichkeit

1.) Systematische Dimension :
-Typologie der Schriftsysteme
- Zusammenhang zwischen Sprach- und Schriftsysiem
- Wechselwirkung zwischen geschrichener und gesprochener Sprache
- Eigenschaften schriftlicher Acusserungen
- Bedingungen schriftlicher Kommunikation

2.) Psychologisch -physiologische und medizinische Dimension :
- Psychologie des Schreibens und Psychologie des Lesens
- Entwicklung der Lese- und Schreibfachigkeit
- Physiologie des Schreibens und Lesens

- Pathologie des Schriftgebrauchs
- Rolle der Schrift unter primaer-pathologischen Voraussetzungen

3.) Soziale Dimension :
- Schriftliche Kommunikationsformen und ihre Anwendung

- Funktion der Schriftlichkeit

- Orthographie und Standardisierung von Schriftsystemen
- Alphabetisierung illiteraler Gesellschaften

- Analphabetismus in entwickelten Gesellschafien

- Maschinelle Verarbeitung von Texten und Schrift

4.) Historische Dimension ;
- Geschichte der Struktur von Schriftsystemen
- Geschichte der Funktion von Schriftlichkeit
- Geschichie der wissenschaftlichen Betrachtung von Schrift
- Die Emwicklung geschriebener und nicht-geschriebener Sprachen

3.} Paedagogische und therapeutische Dimension :

- Erwerb der schriftlichen Sprache und Erlernung der schriftlichen

Kommunikationsformen
- Einfiithrung der Schriftlichkeit in schriftlose Gesellschaften

~Therapie von Schriftpathologien

~(Re)Alphabetisierung (K. Ganther, 1993, §. VIlI, Einleitung)
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Fur die Gestaltung des Schreibunterrichtes im akademischen Schreib.~niveau
sind diese Punkte der einzelnen Dimensionen je nach Zielsetzungen des Unterrichtes
zu betonen. Ausserdem sind auch die Eigenschaften der gesprochenen Sprache und
auch der geschriebenen Sprache und deren Unterschiede vor Augen zu halten. Der
Schiiler muss sich tber diese Eigenschaften,als auch iber die Unterschiede bewusst
werden und sich Giber die Unterschiede des Sprechaktes und des Schreibaktes klar
werden, um schnftlich auch eine Kommunikation zwischen sich und dem Leser
herstellen zu koénnen. Deshalb wird in diesem Kapitel noch auf diese Aspekte

eingegangen.

1.2. Unterschiede der gesprochenen und geschriebenen
Sprache und des Sprech - und Schreibaktes

Die Grundlage der gesprochene Sprache ist das Gespraech. Ihre Aecusserungen
sind verhaeltnismaessig kurz. Im Gespraech wird das produktive Sprechen
herausgefordert, gleichzeitig durch sprachliche Beitraege des Partners mitbestimmt,

mitgestaltet und erleichtert.

«Die gesprochene Sprache verfiigt iber mehrere Ausdrucksmittel
1) Allgemein sprachliche Mittel: Worter ; Saetze

2) Besondere sprachliche Mittel: die Lautgestalt
( Lautstaerke, Sprechtempo, Klangfarbe, Tonhohe,

Sprechmelodie, Pausen)

3) Aussersprachliche Mittel: Mimik, Gestik, Bewegungen,
o (R. Killinger, ]1982. 5.12)

Im Sprechakt stehen die Gespraechsteiinehmer in Interaktion, dadurch
ermoglicht sich durch das Medium der gesprochenen Sprache, dem Ton, eine
sofortige Riickmeldung des Horers auf den Sprecher .

Die Sprechsituation, der Sprechanlass, und der Texttransport folgen im
Sprechakt zu gleicher Zeit, ebenso das Denken und Sprechen. Der Partner kann
ergaenzent zur Aeusserung von der Mimik, Gestik und der Intonation Gebrauch
machen und in einem sofortigem Wechselgespraech zur Korrektur im Sprechakt
beitragen. Deshalb ist der Sprecher nicht . soweit wie im Schreibakt an
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Kommunikationsregeln gebunden und der Horer auf Keine komplette
Vollstaendigkeit der Aussagen des Sprechers angewiesen. 172l G, Augst, 1988. 5.242).

Das Schriftsystem hat keine Variation von Tonhohe und Akzent. Es unterliegt
stregeren Grammatik-Regeln. Ihm fehlt die Unterstiitzung von Mimik und Gestik,
deshalb muss vieles in thr verbal weitergegeben werden. (vgl. R. Ulshéfer, 1986, §. HU-Hé)

Die 3 Einheiten, die Silbe, der Laut und das Wort der gesprochenen Sprache
werden im alphabetischem System der geschnebenen Sprache in das silbische System
von Lauten und in das ideographische System von Wortern (ibertragen. Trotz dieser
Ubertragung haben die gesprochene und geschriebene Sprache, sowoh! in der
Wortwahl als auch im Satzbau,unterschedliche Eigenschaften. (siehe Ebenen im
Kapitel 1) Die Fixierung dieser Laute emmoglicht die Notierung und Uberlieferung
sprachlicher Aeusserungen iiber den Moment des Aﬁikulierens hinaus (vgl K.D.

Biinting, 1987,8.57)

Natiirlich ist sich der Schreiber bewusst dariiber, dass ein fremder Leser dieses
Textes keine Riickmeldemoglichkeit zum besseren Verstehen des Textes hat, da der
Text in dieser Phase des Lesens nur aus sich selber spricht. Da das Geschriebene auf
Dauer immer wieder diskutierbar, verschieden interpretierbar und natirlich auch
kritisierbar ist, ist der Schreiber sich bewusst daruber, dass er gegenuber seinen
schriftlichen Aeusserungen, seinen fixierten Gedanken und Gefiihlen eine
Verpflichtung traegt. Deshalb versucht der Schreiber mit Hilfe der lexikalischen
Vielfalt der Sprache und mit ihren syntaktischen Variationen, mit Anwendung der

syntaktischen und semantischen Regeln den Sinn der schnftlichen Kommunikation

vollstaendig und eindeutig zu vermitieln.

Im Vergleich zum Sprechakt, der die mindliche Kommunikation erméoglicht
und  deshalb auch als eine Gemeinschafisleistung vom Sprecher und Hoérer
angesehen wird, fehlt dem Schreibakt der Gespraechspartner. (vgl. G. Augst, 1988,
S.242) Deshalb wird die Schriftsprache als “eine Sprache im Monolog” bezeichnet.
(vgl. R. Ulshofer, 1986, S.114) Das heisst also, dass sich der Schreiber sowohl einen

Gespraechspartner als auch eine Situation vorstellen muss.

Im Schreibakt, der aus den zeitlichen Abstaenden zwischen der
Schreibsituation, dem Schreibanlass und dem Texttransport besteht, finden mentale
Prozesse statt. In diesem Schreibakt, der durch Denkprozesse gelenkt wird, findet
wiederum der einseitige Kommunikationsvorgang, sozusagen eine Schreiber-Text-
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Interaktion statt, Diese Aktion kann sich durch wiederholtern, neuem Lesen des
eigenen Textes verwirklichen, Der Schreiber kann diese Zeitdauer im  Schreibprozess
zerdehnen, planen und auch das Geschriebene immer wieder korrigieren. (vel. G.

Augst, 1988, §.242)

Bei den mentalen Prozesse waehrend des Schreibens besteht, wie auch F.
Hermann (vgl. F. Hermann, 1989, 5.33 ) betont, die wechseinde Entfernung des
Schreiber zu seinem Text. Der Schreiber befindet sich waehrend des Schreibens
schnell und spontan in seinem Text. In diesem Augenblick iberstirzen sich seine
Gedanken und Formulierungen. Erst nach der Niederschrift ist dieser Schreiber im
Stande, das Geschriebene aus einer Distanz kritisch, skeptisch und problematisierend
zu betrachten. Das heisst, er muss zuerst den Schreibprozess unterbrechen, somit
auch sich und kann sich dann erst vom Geschriebenen distanzieren und sich knitisch

gegeniiber sich selber verhaelten.

All diese Vorgaenge konnen sich waehrend des Schreibens verwirklichen.
Da im Vergleich zum Sprecher dem Schreiber, seiner inneren Stimme und auch
seinem Sprachgefith! viel mehr Zeit gegeben wird, sich zu entfalten, kann der
Schreiber seine Texte, im Vergleich zum Sprecher, (berlegter aufbaven und in

diesem Texten deshalb auch nach einer grosseren Ausdrucksvielfalt, einer grosseren

Genauigkeit zielen. (vgl. Duden, 1987, 5.1‘2)

Eritz Hermann (F. Hermann, 1989, S.33 ) vergleicht den Schreiber durch
diese Figenschaft mit dem Maler der sozusagen waehrend des Malens sich

distanzieren kann und nach dem Ideal strebt.

Im Vergieich zum Maler muss der Schreiber auf seine inneren Sinne, Gefiihle
und auf sein Sprachgefuhl horen. Er muss die inhaltliche, als auch die formale
Gestaltung seines Textes in Betracht ziehen, waehrend des Schreibprozesses die
konstitutiven Faktoren (wer, was fir wen - in welcher Kommunikationssituation -
womit - zu welchen Zweck schreibt) vor Augen halten, seine bisherigen
Schreiberfahrungen mit der aktuelien Schreibsituation zusammenfliessen lassen und
Kriterien anwenden konnen. Er muss priifen, ob grammatische oder orthographische
Fehler vorhanden sind, ob der Aufbau geeignet ist, ob der Ausdruck passt oder nicht.

Nach diesen Vorgaengen kann em iberlegter, ausformulierter Text mut
wohigeformten Saetzen und der Abwechslung in der Wortwahl entstehen. Jedoch

sind diese schriftlichen Aeusserungen auf einen Leser angewtesen. Erst wenn ein
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Leser sich fiir das Lesen dieser schrifilichen Aeusserungen entschliesst, kann die
Kommunikation zwischen dem Leser und Schreiber entstehen. Die geschriebene
Sprache hat in dem Sinne die gleiche Eigenschaft wie die geprochene Sprache. Diese
Eigenschaft der beiden Erscheinungsformen der Sprache sind mit diesen Wortern

noch mal zu erlaeutern.

" Die Sprache, in ihrem wirklichen Wesen aufgefassi, ist etwas bestaending
und in jedem Augenblicke Voribergehendes. Selbst ihre Erhaltung durch die Schrift
ist immer nur eine unvollstaendige, mumienartige Aufbewahrung, die es doch erst
wieder bedarf, dass man dabei den Iebendfgen Vortrag zu vesinnlichen sucht. "

(W.v.Humboldi, 1936, $.1VI)

Die geschriebene Sprache kann, wie auch U. Knoop (7983, S. 163) darauf
hindeutet auch ausserhalb des Sprechens festgehalten werden und besitzt somit die
Funktion etne sprachliche Aeusserung materiell niederzulegen. Jedoch entscheidet der
Leser dariiber, ob die Existenz dieser materiell niedergelegten Sprache zum
Vorschein kommt oder nicht. Daraus 1st zu erkennen, dass sowoh! geschriebene als
auch die gesprochene Sprache eine Gemeinsamkeiten haben, weil sie beide flichtig

sind.

Diese Gemeinsamkeit der Flichtigkeit in beiden Erscheinungsformen der
Sprache ist fiir unser Leben wichtig, weil sich (wenn sie nicht so waeren) die
Menschen unter diesen Umstaenden nichts mehr zu sagen oder 2u schreiben

haetten, da alles schon gesagt und geschrieben worden waere, wodurch auch der

Schreibunterricht seine Existenz verloren haette.

“ Biicher schreiben ist das einzige verbrechen, bei dem sich der Tacter

L

bemiiht, Spuren zu hinterlassen.
Gabriele Laub

(Duden, 1993, 8.721)
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1.3. Eigenschaften der gesprochenen und der geschriebenen

Sprache

Die gesprochene und die geschriebene Sprache haben in thren Beschreibungs -
und Bedeutungsebenen verschiedene Eigenschaften. Im Schreibunterricht miisste
deshalb auch die Ausbildung in diesem Bereich stattfinden. Diese Eigenschaften sind

wie folgt zu erklaeren :

- EIGENSCHAFTEN IN DER PRAGMATISCHE EBENE : In der geschriebenen
Sprache ist im Vergleich zur gesprochenen Sprache ein hohes Mass an struktureller
Organisation zu erwarten. Deshalb muss  der Schreiber kontex - und
situationsabhaengige Techniken des Referierens anwendet. Die sprachliche Mittel, die
er dabei anwendet, bilden eine Kohaerenz tm Text. Die geschriebene Aeusserungen
(ein fertiger Text ) bestehen somit auch aus  Satzgliedern und Signalen.
(Interpunktion, Uberschrift, Klammern, Hervorhebung, Abschnittsgrenzen ).

- SYNTAKTISCHE EBENE : Da beim Schreiben und nach dem Schreiben sowoh]
die Kontrolle als auch die Korrekturmoglichkeit vorhanden sind, sind Saetze in der
geschriebene Sprache in ihrer Wortstellung vom Schreiber vollstaendiger und auch
wohlgeformter zu organisieren. Im Vergleich zu den miindlichen Aeusserungen sind
die geschriebene Aeusserungen laenger, sie bestehen aus mehr Wortern,

In schnftlichen Acusserungen werden vom Schreiber Hypotaxen gebildet
wodurch in den schnfilichen Aeusserungen sich ein komplizierterer Satzbau, mit
komplizierteren grammatischen Strukturen wiedererkennen laesst.. (Es ist ein Ausbau
nominaler Satzteile, die Bevorzugung attnbutiver Substantive und Wortgruppen,
Attributsaetze mit Infinitivkonstruktionen zu erkennen. )

- EIGENSCHAFTEN DER LEXIKALISCHE KENNZEICHEN : Die lexikalischen
Kennzeichen der geschriebenen Sprache sind im einzelnen noch nicht erforscht: Der
Schreiber kann deshalb noch kein Wort strikt nur zu einem Code einordnen.
Natiirlich werden bestimmte Worter als Buchdeutsch angesehen. (Auch ist hier der
Wortschatz der Wissenschaften und der Biirokratie und die Kiirzel oder Initialwérter,

die aus der geschriebenen Sprache stammen, zu betonen.)

- EIGENSCHAFTEN IN DER MORPHOLOGISCHE EBENE : der Schreiber
weiss, dass besimmte Tempusformen bestimmten Erzaehlungen angehéren und dass
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in der schriftlichen Erzaehlung das Praeteritum als Tempusform und in der
miindlichen Erzaehlung die Praesens - oder das Perfektform gilt, Er weiss dass, im
Vergleich zur gesprochenen Sprache die Konjunktivform  1n der geschniebenen
Sprache viel 6fter gebraucht wird. (vgl. Lexikon der germanistischen Linguistik,

1980, §. 325-32¢)

Zu dieser Einsicht gelang der Schreiber natiirlich aus den Ergebnissen der
Untersuchungen beider Erscheinungsformen der Sprache. Das besagt, dass in der
Sprachwissenschaft in diesem Jahrhundert beide Erscheinungsformen als

eigenstaendige Untersuchungsgegenstande angesehen werden.

Jedoch wurde bis zu langem in der traditionellen Grammatik die Ansicht
vertreten, dass gesprochene Sprache ein niedrigeres Niveau als die geschriebene
Hochsprache habe und dass sie von ihr abhaengig sei und wurde deshalb als
Untersuchungsgegenstand nicht angenommen. Am Anfang des 20. Jahrhunderts
jedoch wendete man sich auch auf die gesprochene Sprache und konzentrierte sich

nur auf dessen Eigenschaften und Bedingungen und dessen Lehre.

Der 'moderne’ Linguistik ist sich jetzt in diesem Jahrhundert bewusst dariiber,
dass der Menschen unter den Umstaenden technologischer Entwicklungen des 21.
. Jahrhunderts auf beide Erscheinungformen der Sprache angewiesen ist und dass die
Lehre der beiden Aeusserungsformen gleich betont werden missen und keins dem
anderen ubergeordnet werden darf; schon daher nicht, weil beide Erscheinungsformen
aufeinander bedingen und sich gegenseitig beeinfliissen und weil fiir die Menschen die
Kommunikation in diesem Jahrhundert in beiden Ebenen erforderlich ist.

Deshalb sollte der Mensch in beiden Bereichen, sowohl im miindlichen
Ausdruck als auch im schriftlichem Ausdruck eine bestimmte, wenn auch nicht
unbedingt im schriftstelierischen Niveau stehende, Kompotenz aufweisen konnen.

Viele Wissenschaftler setzen sich fiir die Ausbildung der Menschen in der
schriftfichen Kommumikation immer noch mit den Definitionen des Begriffs
'Schreiben' auseinander und versuchen diese zu ordnen um der Wissenschaft und dem
Schreibunterricht in diesem Bereich eine Klarheit zu verschaffen.

U. MASS (7985, §.4-25) weist auf den Unterschied von zwei Arten des
Schreibens, Den Vorgang des wortgetreuen Aufschreibens miindlicher
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Aeusserungen, zaehlt er zum Begrff " Transkipieren " das nur zum Festhalten der

lautlichen Form von Aeusserungen dient. ( U. Mass, 1985, S-4 )

K. STEFFEN (1994, S.35-55) ist der Meinung, dass Aufschreiben mindlicher
Rede nur eine Form des Schreibens ist. Auch betont sie, dass sogar das Aufschreiben
mindlicher Aeusserungen kein Iautahaiysierendes Abbilden von der gesprochenen
Sprache ist. Dass das Formulieren schnftlicher Texte, mit dem gar nicht zu
vergleichen ist, ist aus diesen Aeusserungen (Vorstellungcz_l iber die Schriftsprache)
leicht zu entschliessen. Es ist immer darauf zuriickzugreifen, dass schnftliches blosses
Abbilden ein Teil miindlicher vorformulierter Rede sein kann, welches sozusagen das

Aufschreiben einer miindlichen Rede waere, aber auf keinem Fall immer nur das ist.

(vgl. K. Steffen, 1994, S.45)

Auch nach dem Grimmischen Worterbuch laesst sich  Schreiben in

'Aufschreiben’ eines Textes oder 'Verfassen' eines Textes einteilen. (vgl
D.Worterbuch, 4334, S. 4&34)

Diese Definition, die dig Taetigkeit ‘Schreiben auch mit der Textproduktion
und mit dem Verfassen von Texten verbindet,. ist in dieser These vorallem deshalb zu
betonen, weil sie mit dem Begriff "Verfassen' auf die Textproduktion eingeht und
_ auf die Probleme in diesem Bereich hinweist. Sie leistet emnen Ubergang zum Thema

'Schreiben’, das sowohl einen sozialen Bezug  als auch die Kommunikation mit sich

selbst und dem Leser ermoglicht,

Fur die Eigenkommunikation versucht der Schreiber seine Gedanken zu
ordnen, uber all das Gedachte, Beobachtete und Erfahrene kiar zu werden, um
dadurch ein Stick Wirklichkeit deutlicher erfassen zu kénnen. Wenn sich dazu aber
noch der Wille zum Gestalten dieser erfassten Wirklichkeit gesellt und auf die
. Kommunikation mit enem Leser gezielt wird, ist der Lemprozess der
Schreibfertigkeit besonders zu betonden und selbstverstaendlicher Weise eine

Schreibschulung als Voraussetzung zu sehen.

Diese Schreibschulung konnte aus der Ausbildung iiber die formal -
sprachlicher Gestaltung oder auch iber die stofflich - gedankliche Gestaltung des
Textes bestehen. Ein Teil der Schretbschulung konnte durch Lesen, dass heisst durch
die Analyse fertiger sprachlicher Gebiide und der andere Teil dagegen durch
reproduktive und produktive Schreibiibungen durchgefithrt werden. (vgl Y. Baler ,
1994) Wie die Schreibaktivitaeten bis auf die letzten Jahrhunderte durchgefithrt
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wurden, nach welchen Zielsetzungen und Akzenten sie gestaltet wurden, wird im

naechsten Kapitel vorgestelit.

Die folgenden Aeusserungen iiber den Schreibunterricht deuten auf die
Entwicklung des Schreibunterrichtes, die grosse Einfliisse auf den Schreibunterricht tn
der Fremdsprache hatten und tmmer noch haben. Da sich diese These mit dem
Schreibunterricht in der Fremdsprache auseinandersetzt, sind diese Aeusserungen iiber
den kommunikativen Aufsatz, iber die Textproduktion tm kommunikativem Ansatz,
liber die Prozesse 1n der Textproduktion, die Aeusserungen aber die
Schretbstrategien, die Aeusserungen Uber den kommunikativ-kreativen Ansatz, die
Aeusserungen iber die heuristischen Schreibiibungen und den Prozessen der
Textproduktion in den einzelnen Schreibstrategien auch im Bezug mit dem

Schreibunterricht in der Fremdsprache zu setzen.
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2. SCHREIBEN IM UNTERRICHT

Der Schretbunterncht wurde waehrend der Jahrhunderte in Betracht
verschiedener Ansaetze unterschiedhich durchgefuhrt. Diese verschiedenen Ansaetze,
die den Schreibunterricht bisher formten, soliten deshalb  in der Gestaltung des
Schreibunterrichtes auch in diesem Jahrhundert immer bewusst vor Augen gehalten
werden und dem Schreibunterricht mit deren Hilfe neue Impulse geleistet werden.

Dies setzt naturlich eine bestimmte Ausbildung des Lehrers vorraus. Zu den
ersten Schritten dieser Ausbildung miisste demnach die Vermittlung der
geschichtlichen Entwickiung des Schreibunterrichts gehdren. Erst wenn die Lehrkraft
sich iiber diese Entwicklung bewusst ist, konnte das Schreiben im Unterricht nach
richtigen Kriterien und Zielsetzungen gestaltet werden. Erst dann kdnnten die Schiiler
dieser Lehrkraefte, sowohl in der Muttersprache als auch in der Fremdsprache, der
geschriebenen Sprache gegeniiber ein natiirliches Verhaeltniss aufbauen und missten
sich " zum Schreiben keine Sonntagskleider mehr anziehen.” (Duden, 1987, 8. 5-6 )
Sie konnten erst dann ihre Angst vor orthographische, grammatikalische, lexikalische,
.-morphoiogische, texttypographische Fehler iberwinden und die Motivation zum
Schreiben bekommen und sich auch schnftlich aecussern.

Bei der Ausbildung der Lehrkraefie kann, wie auch bei O. Ludwig (7983,

S8.191-210), die Geschichte des Aufsatzunterrichtes nach Ansaetzen in drei grosse
Abschnitte aufgeteilt werden und vermittelt werden:

1- der rhetonsche Aufsatz;
2- der bildende Aufsatz;
3- der kommunikative Aufsatz;

2.1. Der Schreibunterricht vom 17. bis zum 19. Jahrhundert

1~ der rhetorische Aufsatz.

Der traditionelle Aufsatzunterricht vom 17. bis 19. Fahrhundert war ein
gebundener, lateinisch onentierter Unterricht. Dieser Unterricht bestand  aus
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Stilibungen des Lateinunternichts, diese Stilibungen dienten nur der Vorbereitung auf

den Rethorikunterricht.

In diesem Zusammenhang galt nur die appellative Funktion des sprachlichen
Zeichen, das heisst nur der Effekt des Textes. Den gezielten Effekt versuchte der
Schreiber mit dem ausgewaehlten Stoff, mit der Anordnug des Stoffes und mit dessen
sprachlichen-stilistischen Praesentation zu erreichen. Es ist verstaendlich, dass dabei
die Relation zwischen dem Adressaten und dem sprachlichen Zeichen betont wurde
und der fertige Text immer un Mittelpunkt stand. (O. Ludwig, 1983, S.193) )

2 - der bildende Aufsatz:

In den danachfolgenden Jahren veraenderte sich die Auffassung vom
Schreibunterricht. Am Anfang des 19. Jahrhunderts drente der Aufsatz nicht mehr der
rhetorischen Ausbildung, sondern der Bildung des jungen Menschen. Man nannte ihn
deshalb der "bildende Aufsatz”", der den Ausdruck innerer Zustaende des Schilers
leistete und bei dem es nicht mehr auf dié Wirkung des Textes, sondern auf die
Hervorbringung von Gedanken und Gefithlen im Text ankam. (vgl O. Ludwig, 1943,

5.194)

Die appellative Funktion des sprachlichen Zeichens verlor an Bedeutung und
dessen expessive Funktion gewann an Bedeutung, wodurch nur der Ausdruck von
Gefithlen, von Gedanken, von Meinungen, von Ennnerungen, von Wimnschen und
Hoffnungen des Schretbers in den Mittelpunkt traten,

Dadurch aenderte sich natiirlich die Auffassung und die Vorstellungen vom
Schreibprozess und dessen zu betonende Aspekte. Waerend des Ansatzes des
bildenden Aufsatzes bildeten sich in sich selbst weitere Epochen, die unterschiedliche
Auffassungen vom Schreibprozess hatten und dessen verschiedene Aspekte betonten.

Beziighich der Arbeit gehe ich hier nur auf den freien Aufsatz und den
sprachgestalitenden Aufsatz ein und gehe dann iiber zum gattungsorientiertem

Aufsatz und zum kommunikativermn Aufsatz.

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts setzten die Wissenschaftfer en freien Aufsatz
in den Unterricht ein. Jedoch wurden in diesem Schreibunterricht stofflich -
gedanklichen Aspekte des Schreibprozesses betont, wobei die formal - sprachlichen
Aspekte des Schreibprozesses unberiicksichtigt blieben. (vel.O. Ludwig, 1983, 8.1 96)
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Der Schuler sollte aus eigenen Erfahrungen heraus schreiben und auch die
gedankiiche Verarbeitung mit den  eigen ausgewaehlten Themen und Siofte
durchfihren, die sprachliche Form realisieren konnen und Lust am Schreiben

empfinden.

In dem danach folgenden " sprachgestaltendem Aufsatz " wurden die stoftlich
- gedanklichen Aspekte des Schreibprozesses mit den formal - sprachlichen Aspekten

L

zusammen betont. Dabel wurde der " Prozess der Formulierung " | genauer gesagt die

sprachliche Gestaltung des Aufsatzes betont. (vgl. 0. Ludhwig /983,48, 198)

Im Unterschied zum bildenden Aufsatz jedoch wurde in dem danach
folgendem " gattungsorientiertem Aufsatz  zu den  stofilich -gedanklichen und
formal - sprachlichen Aspekten auch die schematische Anwendung vorgegener
Formen betont. Deshalb konzentrierte man sich auch auf bestimmte Gestaltungs - Stil

- bzw. Darstelllungsformen der Texte. fvgl (/. Eisenbeiss, 1990, 8. X2)

Was in diesen Schreibprozessen der Textproduktion fehlite war immer
noch der reale Leser und die reale Kemmunikaticnssituation, in der der Schreiber und
" der Leser kommunizieten. fm 20. Jahrhundert wurde deshalb der Aspekt der realen
Kommunikation betont und somit in den Schreibprozess auch der Leser

miteinbezogen und dieser Ansatz " der Kommunikative Ansatz " genannt.

2.2. Der kemmunikative Schreibunterricht des 20, Jahrhunderts

in den 70'%er Jahren wurden sich die Wissenschaftler bewusst darliber. dass

im Schreiben " e vevaltives Potenzial ae Denkwerk und Mitiel zur
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swischenmenschlichen Verstaendigung steckt ", (J. v. Scheidt 1990, S.13) und dass

diese zwischenmenschliche Verstaendigung neue Konzepte im Schreiben verlangt.

Seitdem wird in dem sich neu entwickeindem  kommunikativ-onentiertem
Schreibunterricht in der Aktivitaet Schreiben mehr als nur eine Selbstbeobachtung
des Menschen verlangt. In diesem neuen Ansatz versucht der Schreiber durch
reproduktive und produktive Schreibibungen zur kontinuerlichen Selbsterfahrung zu
gelangen, wobei aber er auch die Reaktion des Lesers in Frage stelit.

In diesem Ansatz wird betont, dass Schreiben keine einsame Selbsterfahrung
ist und dass das Verfassen von Texten, deren Vermittlung an einem Leser, den
Schreiber zwar aus seiner Einsamkeit erlosen kann, dass aber diese Selbsterfahrung
erst durch eine Reaktion der Menschen auf den verfassten Text moglich ist (vgl Jv.
Scheidr, 1990, §.13) und dass daflir waehrend des Schreibprozesses die
kommunikativen Bedingungen vor Augen gehalten werden miissen. Der Schiiler hat
in diesem Ansatz das Ziel in den Prozess auch einen realen Leser miteinzubezichen
und Texte beziiglich real Kommunikationssituationen zu schreiben.

Dieser Auffassung nach ist man sich bewusst dariiber, dass der Schreiber
waehrend des Schreibens die kommunikativen Bedingungen der Textproduktion
beachten muss und dass erst dadurch die gezielte Kommunikation zwischen dem
" Leser und dem Schreiber erreicht werden kann, wobei wiederum das
Kommunikationsmodell von Roman Jacopson in das Blickfeld der Wissenschaftier

faelt.

Im Kommunikativem Schreibunterricht wird, wie auch R. Jakobson , die 6.
Elemente des Kommunikationsmodells betont, R. Jacobson weisst daraufhin, dass die
Kommunikation durch eine Vermittlung einer Nachricht durch den Code (dem
Zeichensystem) in einer Kommunikationssituation zwischen Sender und Empfaenger
durchgefiihrt wird.

Der Kommunikative - Schreibunterricht iibertraegt diese Elemente auch in die
schrifthche Kommunikation. Der Sender ist der Schreiber der Empfanger der Leser.
Der Code, der Kontext, die Nachricht und der Kontakt zwischen Schreiber und Leser
ist auch in der schnfiichen Kommunikation wiederfinden. Diese Zusammenhaenge
miissen dem Schiiler auch im Schreibunterricht vermittelt werden. (vgl. Moderne
Linguistik, 1974, §.252)
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Dem kommunikativ-orientiertem Schreiber kommt es in diesem Konzept
somit auch auf die perlokutive Wirkung der Sprache an, wobei er auf den Satzbau,
auf die Satzverkniipfer, auf Referenzbeziehungen innerhalb eines Textes und
zwischen den Saetzen achtet und dafiir bei seiner Textproduktion seine kognitiven,
affektiven,  textuellen,  stilisischen,  grammatikalischen,  orthographischen
Sprachfachigkeiten einsetzt. (vgl. U. Eisenbeiss, 1990, §.85)

Der Schreiber hat dabei das Ziel mit Satzteilen und parataktischen Rethungen
einen zusammenhaengenden Text zu schreiben, Abschnitte im Text zu bilden, Inhalte
darzustellen und seine kommunikativen Absichten sprachlich zu strukturieren, zudem
seinen Leser durch Schreiben zu beeinflussen, ihn zum Denken, zum Handeln zu
fiihren und sich dadurch auch selber ein Bewusstsein anzueignen, wobei er sowoh!
stofflich - gedankliche als auch formal- sprachliche Aspekte des Schreibprozesses
beriicksichtigen muss.( vgl B. Kast, 1989, 8.11)

Im kommunikativ - orienttertem Schreibunterricht hat das Schreiben in der
Fremdsprache seitdem auch nicht mehr aliein die Funktion als ein Lerngegenstand,
als eine Mittlehrfunktion, als eine Lernhilfe, sondern Gbernimmt auch die Funktion als
ein Ziel. (vgl H. Wilms; PR. Portmann, 1989, S5.3881) Auch im
Fremdsprachenunterricht werden seitdem Texte fiir reale Kommunikationssituationen
geschrieben. Man versucht auch im Fremdsprachenunterricht die Kommunikation
* zwischen einem realen Leser und einem Schreiber zu verwirklichen.

Der Schiiler sollte dabei erkennen, dass er sich schreibend auch in der
Fremdsprache aeussern kann und dass dafiir im Fremdsprachenunterricht neben der
Sprachvermittlung auch eine bestimmte Schreibausbildung nétig ist. Der Schiiler
sollte auch  erkennen, dass das Schreiben im allgemeinem in einem
Textproduktionsprozess aufgenommen werden muss und dass dessen Teilprozesse
verschiedene Faehigkeiten des Schreibers betonen. Der Schiiler sollte dabei auch
einsehen, dass das Hingeschriebene eine bestimmte Organisation braucht und dass
sich Brigitte Schweiger (1949) nicht ohne Grund zur Textproduktion mit diesen

Wortern aeussert:

"DAS LEICHT HINGESCHRIEBENE IST EINE SCHUFFTEREI
(DUDEN, 1993, §.721)

Die Aufgabe des Schreibunterrichtes ist es, diese "Schuffterei” in moglichst
amiisanter, interessanter, dem Schiller motivierender Weise durch Aktivierung seiner
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kognitiven Faehigkeiten und affektiven Faehigkeiten zu gestalten und die
Textproduktion im Unterricht durchzufihren.

Auf die Prozesse der Textproduktion und auf dessen Aspekte wird im Rahmen
des kommunikativ- orientiertem Schreibunterricht wie folgt eingegangen.

2.2.1 Der Schreibprozess (die Textproduktion) im
kommunikativ- orientiertem Schreibunterricht

Aus den Erkenntnissen der kognitiv- onentierten Schreibforschung ausgehend
wird das Schretben als das Produzieren von Schrifizeichen auch aber als etne Form
des sozialen Austauschs, in'der sowohl gedankliche als auch kognitive Aspekte in den
Vordergrund geriickt werden, angesehen. ( vgl J Thomas, 199{,53}& ist em Prozess,
der durch unterschiedliche, ineinandergreifende Prozesse und durch sozial kognitive
Faehigkeiten des Schreibers geformt wird.

Auch O. Ludwig ( 1983, 5.191-210 ) betont diese Aspekte und nimmt das
Produzieren von Texten als ein Prozess auf, in dem sowohl affektive, kognitive,
sprachliche, als auch motorische Aspekte enthalten sind. Setner Auffassung nach ist
dieser Prozess als em  Vorgang anzusehen " der mit cinem Motiv, etwas
_ niederzuschreiben beginnt und mit der Fertigstellung eines Mammskriptes

abgeschlossen wird. " (O. Ludwig, 1983, §.191)

Dieser Schreibprozess besteht ausserdem auch aus den sematisch-assoziativen
Einfaellen, aus kreativen Selbstbewegungen und natirlich auch aus der Ausarbeitung
von diesen Einfaellen, die auch im Fremdsprachenunterricht zu fordern sind. Wichtig
ist es die kognitiven Prozesse, die analytisch, chronologisch, struktunerend und
abstrahierend ablaufen und die affektiven Prozesse, die assozierend, gleichzeitig,
flukturierend und konkretisierend ablaufen, ineinander zusammenfliessen zu lassen.
(vgl. O. Beisbart, 1989, 8. 13)

Wichtig fir den kommunikativem Schreibunterricht ist es zudem die Ubungen
zur Ausbildung dieser beiden Aktivitaeten einzusetzen, wobei die kognitive Aktivitaet
iber eine Phase assoziativer Aktivitaet durchgefiihrt werden sollte. (vgl. O. Beisbart,
1989, 8.~ 13)

Im kommunikativ - orientiertem Ansatz wird zudem auch betont, dass die
ineinander ablaufenden gedanklichen und sprachlichen Prozesse des Schreibprozesses
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zueinander in einem Bedingungsgefiige stehen, und  die Prozesse dadurch beim
Schretben  geformt werden. Deshalb werden 1m  Schreibunterricht  all  die
motivationalen, sprachlichen, motorischen und redigierenden Prozessen mit den

kognitiven Prozessen zusammen betont.

Damit  diese Teilprozesse der Textproduktion, sich  sowohl in der
Muttersprache als auch in der Fremdsprache vollziehen konnen, ist ein bestimmtes
menschliches Bewusstsein, st ein Wissen, ein Sprachgedaechnis, eine
Sprachbeherrschung, ein Bewusstsein der inneren Sprache des Schreibers, der
bewusste Gebrauch der inneren Sprache des Schreibers als Voraussetzung zu sehen.
Fir den Schreibprozess im kommunikativ-orientiertem Ansatz wird demnach auch
'ein Bewusstsein' (ber ‘die Funktionen der Texte und die Beherrschung
schriftsprachlicher Konventionen, die Kenntnisse in der Ebene der Lexik, in der
Ebene der Syntax, in der Ebene der Textstruktur vorrausgesetzt.

Beim Schreiben in der Fremdsprache werden zudem auch Kenntnisse in der
Grammatik und Kenntnisse in der Orthographie und in der Zeichensetzung
vorrausgesetzt. Diese Kenntnisse stechen mit dem Sprachniveau des Schiilers eng in

Beziehung und haben Einfluss auf den ganzen Schreibprozess.

Das allgemeine Vorwissen, mit dem der Schreiber den Schretbprozess beginnt
und volizieht, bildet somit die internen Bedingungen des kommunikativen
Schreibprozesses, in den somit auch die Repraesentation des Lesers miteinbezogen
wird. Der Schreibanlass des Schreibers, die Umgebung des Schreibers dagegen bilden
die externen Gegebenheiten. Der Schreibprozess steht unter Einfluss dieser Aspekte.
(vgl. T. Jechle, 1991, 5.21)

Der Schreibprozess selbst jedoch besteht aus bestimmten Teilprozessen, die
aus den Erkenntnissen der konitiv- orientierten Schreibforschung bekannt sind. Zu
den Teilprozessen sind diese Punkte aufzuzaehien:

-Repraesentation der Schreibaufgabe und Zielbildung
-Bereitstellen von Informationen (von Inhalten)
-Anordnen von Informationen (von Inhalten)
-Einzelsprachliche Realisierung

-Durchsehen und Uberarbeiten (J. Thomas, 1991, 5.20)
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Der Schreibprozess waere zusammengefasst so zu erklaeren: Nach der
Repraesentation der Schreibaufgabe, bei der sich der Schreiber iber seiner Ziele tiber
die internen Bedingungen und Uber die externen (Gegenbenheiten ewne Klarheit zu
verschaffen versucht, findet auch die Repraesentation des Lesers, die schon bei der
Interpretation der Schreibaufgabe anfaengt, statt. Der Schreiber wird sich dadurch der
Funktion der Schreibaufgabe bzw. des Textes bewusst und waehlt die dazu bendgtigte
Textsorte aus. Der Schreiber versucht, gemaess der gezielten Funktion des Textes,
die spezifischen Bedurfisse des Lesers zu sti\llen und setzt dafiir seine sozial
kognitiven Fachigketten ein. (\‘._E’f._?". Jec_:hfe. 1991, 8.21)

Waehrend der Bereitstellung der Inhalte, der Anordnung dieser Inhalte und
vor der einzelsprachlichen Realisierung,  folgt  diese Situationsanalyse des
Schreibers. Er stellt sich bei der Analyse folgende aehnliche Fragen wie diese:

-Was ist metne Intention ?

~Wer ist der Adressat 7

-Wie steht der Adressat zu mir ?

-Wie steht er zu meinen Intentionen ?

-Welche Spielraeume hat der Adressat, welche habe ich ?

-Wie ist unser Verhaeltnis zueinander (offiziell} definiert 7

-Wie lege ich mir unter den Bedingungen und Anforderungen der
Schreibsituation die 'Sache' zurecht ?

-Welche 'Sprache’ ist nach all dem angemessen und kann eingesetzt werden ?

(vgl O. Ludwig, 1983, S. 208)

Erst nach dieser Analyse kann eine Erstellung des Textbauplanes unter
Berticksichtigung der Vorstellungen uber den Inhalt des Textes, dessen Abfolge, der
Ideen und der Wirkung des Geschriebenen folgen. Nach diesen Momenten werden
die passenden, formalen Sprachfertigkeiten bereitgestellt und die Abschnitte geplant.
Erst in der einzelsprachlichen Realisierung kénnen die bereitgestelten Inhalte in dieses
Grundschema Einteitung Haupteil- Schiuss Folge eingeordnet werden.

Waehrend der einzelprachlichen Realisierung waehit der Schreiber je nach
dem Schreibstil und den kommunikativen Uberlegungen bestimmte syntaktische
Alternativen, die fir den inhaltlichen Zusammenhang auszuwaehlen sind und bildet
die Textstruktur. Er versucht di¢ inner - und aussersprachliche Kohaerenz des Text
aufzustellen und konzentriert sich dabei auf die Oberflaechenstruktur und
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Tiefenstruktur des Textes. Die syntaktische Komplexitaet seiner Satzgestaltung
haengt dabei ganz von seinem Sprachniveau ab.

Fiir eine klarere Ubersicht stellt T. Jechle (799/) die Beziige zwischen den
mternen Bedingungen, den Teilprozessen des Textproduzierens und den
Textmerkmalen im kommunikativem Schreiben in dieser Tabelle auf. (vgl.T. Jechle,
1991, 5.97)
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Interne Bedingungen

in der Ebene der Syntax;
inder Ebene der Lexik;

—nach Wissen um Konventionen incer Ebene der Textstruktur:

der Funktion von Texten;

—nach Repraesentation von Leser Situations analyse

Teilprozesse des Textproduzierens

— Bereitstellen von inhalten
— Anordnen von _inhalten
— Einzelsprachliche Realisierung

Textmerkmale

— Texthinhait
— Textstruktur
— Satzgestditung



Die intermen Bedingungen bestehen somit aus dem Bewusstsein des
Schreibers, aus seiner schrifisprachliche Kompotenz in der Ebene.der Lexik, in der
Ebene der Syntax und in der Ebene der Textstruktur. Sie werden durch die
Repraesentation des Lesers und das Wissen iber die einzelnen moglichen,
emnsetzbaren Funktionen des Textes geformt. Die zu starke Betonung dieser Aspekte
am Anfang des Schreibunterrichtes kann in der Muttersprache voraliem aber auch in
der Fremdsprache zu Schreibhemmungen und sogar auch zur Desmotivation der

Schiiler fihren.

Im Schreibunterricht in der Muttersprache als auch in der Fremdsprache ist
deshalb auch immer vor Augen zu halten, dass die internen Bedingungen (das Wissen
von Konventionen des Schreibers und die Repraesentation des Lesers beim Schreiben
miteinschhiesst) die einzelnen Aspekte der Teilprozesse des Textproduzierens, den
Textinhalt und somit auch die Textmerkmale beeinflussen und dass auf diese Aspekte

im einzelnden eingegangen werden muss.

Die Teilprozesse der Textproduktion, das heisst das Bereitstellen von Inhalten,
die Anordnung von Inhalten und die einzelsprachlichen Realisierung dieser Inhalte,
haengen dabei ganz von den internen Bedingungen des Schreibprozesses, das heisst
von dem Wissen um Konventionen und von der Reprasentations des Lesers ab,

Die Textmerkmale wie der Textinhalt, die Textstruktur und die Satzgestaltung
formen sich dabei je nach den Teilprozessen der Textproduktion und somit auch je
nach den internen Bedingungen des Schreibers. (vgl T. Jechle, 1991} Je nach Wissen
um Konventionen und der Reprasentation des Lesers gestaltet sich das Bereitstellen
von Inhalten, das Anordnen dieser Inhalte und deren einzelsprachliche Realisierung,
wobei diese Aspekte sich untereinander im gleichem Masse beeinflussen.

Wenn nach der Repraesentation der Schreibaufgabe, die als erster Schritt folgt
und zur Textproduktion leitet, keine Aktivierung des Langzeitgedachtnisses, keine
Bereitstellung von Inhalten folgt, kann sich der reine produktive Schreibprozess,
kénnen sich die weiteren Aspekte der Teilprozesse der Textproduktion und kann
sich die Gestaltung der Textmerkmale nicht realisieren.

Wenn im weiteren nach der Aktivierung der Inhalte, die noch nicht geordnet

sind, keine Anordnung dieser Inhalte folgt, kann keine einzelsprachliche Realisierung
nach geordnetem Inhalt in der kohaerenten Form in der thematischen Ebene und in
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der sprachlichen Ebene, in der Satzgestaltung und in der Textstruktur erwartet

werden.

Wenn sich diese einzelsprachliche Realisierung nicht volizieht, kann letzden
Endes kein fertig, niedergeschriebener Text erwartet werden.

Das Uberarbeiten, das auch eines der Teilprozesse der Texproduktion ist, ist
auch von grosser Bedeutung. Auch dieser Teilprozess sollte im Schreibprozess seinen
festen Platz haben und den Schiilern eine Ubersicht tiber ihre Fehler ermoglichen als
auch thnen zur Uberwindung ihrer Schwaechen im Textproduktionsprozess helfen.
(Auf diesen Aspekt wird im 4. Kapitel noch ausfiihrlicher eingegangen.)

Der Schreiber muss sich waehrend des Prozesses dieser Beziige bewusst
werden und waehrend der einzelsprachlichen Realisierung auch bewusst dariiber sein,
dass der syntaktische Aufbau, die syntaktische Komplexitaet aber auch die
Koharenzbildung hohen Einfluss auf die Rezeption des Textes haben und dass die
kohaerenzbildenden Formen der Wiederaufhahmen im Text, eine kommunikative
Funktion haben und dem Leser den Leitfaden zur Verstaendigung des Textes
signalisieren. Der Schreiber muss wissen, dass der Leser sich nur  unter diesen
Bedingungen im Text zurechtfinden kann und weiss, wie die verschiedenen Formen
der Wiederaufnahmen im Text zu gestalten sind und dadurch im Text ein zuvor
" oder spaeter erwaehnter Sachverhalt oder ein Objekt aufgegriffen werden kann,

Auch wird vorausgesetzt, dass der Schreiber bewusst mit der geschriebenen
Sprache und mit der Funktion der geschriebenen Texte umgehen kann, Wenn dies der
Fall ist kann sich der Schreiber vollkommen den Funktionen der Sprache bedienen
und weiss dann, was diese Funktionen ausfithrlich bezwecken, in wieweit er Riicksicht
auf den Leser nehmen muss. Der Schreiber ist sich dann auch den einzelnen
Schreibstrategien bewusst. (7. Jechle, 1991, 8.97) (siche dazu Kapitel 2.2.2))

Der Schreibunterncht versucht unter Berucksichtigung dieser Aspekte den
Schiiler auch ein Bewusstsein im Umgang mit verschiedenen Funktionen der Texte
und der Schreibstrategien im Schreiben zu vermitteln, sowoh! das Schreiben in der
Muttersprache als auch in der Fremdsprache zu erleichtern und eine Einsicht in die
Prozesse der Textproduktion zu leisten.

Jedoch fithrte diese A'ﬁffassung von der Ausbildung des kommunikativen
Schreibens und der Textproduktion in der Fremdsprache zu Problemen. Da in diesem
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Ansatz von Anfang eine Realsituations -bedingte Kommunikation erstrebt wurde und
dafur im Unterricht reale Textsorten eingesetzt wurden, erschwaerte sich dadurch um
so mehr auch die schon vorhandene mangeinde, systematische Schreibausbildung in
der Fremdsprache. (vgl. U. Eisenbeiss, 1990, 8.83)

Solch eine unsystematische Schreibausbildung jedoch flhrte dazu, dass
Schiiler vor Angst vor Fehlern in der Grammatik und in dem Ausdruck und auch im
Aufbau der Textstruktur und der Gestaltung der Textsortenmerkmale auch die
Motivation zum Schreiben verlierten. Das wichtigste was zur Desmotivation fiihrte,
war, dass mit diesen Textsorten auch keine reale Kommunikation zwischen einem
Leser und sich selbst stattfinden konnte und durch diese Schreibformen mehr die
produktive Schreibform eingesetzt wurde, wobei die kreative Kompotenz der Schiiler

ganz iibersehen wurde.

Deshalb wird sowohl in der Muttersprache als auch in der Fremdsprache im
Schreibunterricht . dem Schreiben neben der kommunikativen Funktion auch
die heuristische Funktion vermittel, wobei auch die Kreativitaet der Schiiler
miteingeschlossen wird und dafir je nach Sprachniveau der Schiler, sowoh!
reproduktive als auch produktive Schreibiibungen eingesetzt wird. . (vgl. R Wicke,
1993, S.S-af) - Man versucht durch dieses Verfahren erst das Interesse der Schiiter
auf das Schreiben zu wecken und versucht erst viel spacter den Einsatz der
' Realsituations-bedingten und der Konventionen- orientierten Schreibformen

emzusetzen.

2.2.2. Schreibstrategien im kommunikativem Schreibunterricht

Unter diesen Gesichtspunkien wird in der heuristischen Funktion der Sprache
im kommunikativem Schreibunterricht der Prozess des Schreibens in den
Vordergrund gestellt. Es zaehlt dabei nicht mehr allein der fertige Text, sondern der
Prozess der zu thm fiihrt ('vgl. H. Spinner, 1993, §. 18). . und somit der Prozess des
Schreibens mit einer Ausbildung in dem Schreibunterricht betont und demgemaess
die Schreibaktivitaeten gestaitet.

Der Weg zum fertigem Produkt laeuft wie vorher erwaehnt wurde iiber
einzelnen Teilprozesse der Textproduktion ab. Der Weg zum Niveau des
kommunikativen Schretbens jedoch kann in Verbindung mit dieser Ansicht in einem
Entwicklungsprozess tber die einzelnen Schreibstrategien laufen, dabei koénnen die
einzelnen Phasen dieser Textproduktion aus verschiedenen Perspektiven und die
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einzelnen Schntte und Bezilige der Textproduktionsprozesse, somit all die
vorrausgesetzten Faehigkeiten in den einzeinen Schreibstrategien schrittweise

vermittelt werden.

Weiche Aspekte im bestimmten Rahmen waehrend der Textproduktion am
ehersten, am staerksten zu betonen sind, wie die Schreibkompotenz sich unter diesem
Aspekten zu entwickeln hat, ist die naechste Frage, die zu stellen ist. Diese Frage ist
berechtigt, weil sie auf den Ansatz des kommunikativ-orientierten Schreibunterricht
hinweist und die Beziige der internenen Bedingungen mit den Teilprozessen der
Textproduktion und der Textmerkmale, sowohl in der Muttersprache als auch in der
Fremdsprache betont.

Im kommunikativen Schreibunterricht treten somit zu den Schreibprozessen
selbst auch die einzelnen Schreibstrategien in den Vordergrund. Es handelt sich dabei
um Schreibstrategien, bei denen im Schreibunterricht eventuell der Prozess des
Schreibens, das Produkt oder der Leser im Mittelpunkt steht und der Schreiber
demgemaess .. bestimmte - Fachigkeiten in der Textproduktion einzusetzen hat.

Auch in der Ausbiildung des kommunikativen Schreibunterrichtes in der
Fremdsprache kann der Weg zum leserorientriertem Schreiben demnach vom der
assoziativen (ber zum performativen und dann dber zur  kommunikativen
- Schreibstrategie laufen.
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Die folgende Abbildung zeigt, welche Schreibstrategie weiche Faehigkeiten
des Schreibers betonen und nach weichen Zielen der Schreibprozess onentiert ist.

Leser - Sozial kognition Kommunikative Schreiben

(1- Hemispraere)

Produkt - Regeln Stil und Performatives Schreiben
Technik, (r +1- Hemispraere)

Prozess - Assoziatives schriftspr. Assoziatives Schreiben

Produktion, (r - Hemispraerce)

reflekticrendes Denken Epistemisches Schreiben

(I-r)- Hemispraere
(1. Jechle, 1991, S.61)

Solch einen Schreiblehrgang vom assoziativem iber zum performativem und
Wuber zum kommunikativem Schreiben stellt B, Kast (B. Kast, 1991) als eine
Alternative in den heuristischen Ubungen flir das Schreiben in der Fremdsprache
vor.(siche dazu Kapitel 3). (Auf epistemischem Schreiben wird nicht eingegangen.)
Diese neue Auffassung von Schreibiibungen, die nicht direkt in realen
kommunikativen Schreibsituationen eingebettet sind und mehr zur Motivation und zur
Vorbereitung dienen und deshalb auch leichter in eine sich entwickelnde
Schreiblehre einzuordnen sind, fithren zu einer Korrektur des kommunikativen
Ansatzes, der fiir die Fremdsprachenausbildung von grosser Bedeutung ist.

Das Schreiben in der Fremdsprache wird hierbet als ein soziales Lernen
angesehen und als ein  Lernprozess verstanden, den man auch mit dem
paedagogischem-psychologischem Begnff "Kreativitaet” verbinden kann. (vgl. U
Eisenbeiss, 1990, S$.83) Dadurch entwickelt sich die Verbindung von dem
kommunikativen Ansatz und dem kreativen Ansatz, der im Gegensatz zum rein
kommunikativ - orientierten dem Schiiler von der Anfangsphase an eine Freiheit,
sowohl in stilistischer als auch in inhaltlicher Gestaltung, schafft.
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Dieser Ansatz gewaehrleistet dem Schreiben die heuristische Funktion, wobei
das Schreiben darauf zielt dem Schreiber eine Erkenntniss (iber sich und die Welt zu
erméglichen. (vgl. U Eisenbeiss, 1990, §.83) Durch heuristische Schreiblibungen
kann somit auch die im kommunikativem Schreiben vorhandene funktionale,
alltagspragmatische, die den Konventionen gebundene Schreibfunktion reduziert und
dem Schiiler ein neuer Zugang zum Schreiben und den Prozessen der Textproduktion
geleistet und durch kreatives Schreiben zudem auch die Motivation zum Schreiben

erweckt werden,

In dieser Schreibdidaktik wird deshalb auch iberwiegend die freie, Phantasie
betonende, personale Schreibform betont und eingefithrt. Dadurch werden neben den
kognitiven Prozessen des Schreibprozesses,wie betont, auch die affektiv emotionalen
Prozesse miteinbezogen. Der Schreiber in der Fremdsprache traegt dann nicht von
Anfang an die Verantwortung fur alle Kriterien der Textproduktion, er wird sich in
diesen Ubungen den einzelnen Schreibstrategien bewusst und  entwickelt sich
demgemaess in seiner Schreibkompotenz.

Durch die Vermittiung literarische Techniken, der Vermittlung der einzelnen
Schreibstrategien und deren Zielsetzungen kann waehrend dieser Schreibprozesse des

" kreativ - kommunikativ -orientierten " Ansatzes mit der Zeit auch die einseitige
expressive Schreibhaltung der Schiler  Gberwunden und ein Bewusstsein tiber
" Textproduktion vermittelt werden. In solch einer Schreibausbildung kann sich der
Schiller dariiber klar werden, dass Schreiben aus Einfaellen und deren Organisation,

besteht und kann die Bedeutung der Worter von . Eco  besser verstehen:

" Wenn ein Autor behauptet er habe im Rauch der Inspiration
geschrieben, liigt er. Genie ist zehn Prozent Inspiration und
neunzig Prozent Transpiration. ”

UMBERTO ECO

(H. Rudloff, 1988, S.A4g).

Wie  dieser Auffasung nach die heunstischen Schreibiibungen im
Fremdsprachenunterricht aussehen kénnen, was diese heuristischen Ubungen sind,
wie sowoh! kognitive als auch affektive Faehigkeiten der Schiiler aktivitiert und die
Kreativitaet der Schiller gefordert werden kann, wie assoziatives Schreiben in
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Schreiblibungen eingefilhrt werden kann, wie der Weg vom performativen iiber zum
kommunikativen Schreiben gestaltet werden kann und wie die Beziige zwischen
internen Bedingungen, den Teilprozessen des Textprodutierens und den
Textmerkmalen sind und wie deren Akzente in den einzelnen Schreibilbungen mit
verschiedenen Schreibstategien gelegt werden konnen, wie der Schreibprozess mit
diesen Ubungen zu organisieren ist, wird in Kapitel 3 vorgestelit.

Zuvor sind noch die in diesen Schreibibungen betonten Begriffe wie
"Kreativitat”, "Kreatives Schreiben”, zu kiaeren,

2.2.2.1. "Kreativitaet" - "Kreatives Schreiben” im Unterricht

Nachdem 1957 die Sowjet-Union einen Satelliten in den Weltraum schoss,
fing in den USA eine Aufholjagd an, wodurch -eine Konkurrenz im Bereich
technologischen Erfindungen, eine Aufholjagd im Bereich der Kreativitaet anfing. (S
Nothnagel, 1994, 5.49)

Der Aufschwung zur Kreativitaet hatte natiiclich auch Einflisse auf alle
anderen Teilbereiche der Wissenschaften, auf die Literaturwissenschaft, auf die
Linguistik, auf die Psychologie, auf die Paedagogie, auch auf die
~ Gedaechnisforschung. Seitdem versucht auch der Fremdsprachenunterricht aus diesen
Entwicklungen einen Nutzen zu ziehen.

Was heisst nun dieser Begriff Kreativitaet ?
Woher stammt dieser Begnff ?

Kreativitaet stammt aus dem lateinischen Wort "creare”, was soviel heisst wie,
“ hervorbringen, erschaffen, ins Leben rufen.” (G. Brenner, 1990, S.15) Zur Zeit ist
eine praezise Definition von Kreativitaet nicht mdéglich, im Sinngehalt aber kann
Kreativitaet mit Begniffen wie;

" Vorstellungsvermégen,
Einbildungskraft,
Phantasie
und
Produktivitaet" abgedeckt werden. (G. Brenner, 1990, §.15)
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Im Kern dieses Begriffes wird das Denken, das Handeln betont. Das Denken
mm Sinne als neues Denken, neues Empfinden und Handeln. "Neu" in Verbindung mit
denken, empfinden, handeln heisst nicht, dass etwas vollig "neues” auf die Welt
geschaffen wird, dass etwas vollig neues durchdacht und empfunden werden muss,
sondern dass das "Neue" nur dem Individium gegeniber neu ist. Das Individium
versucht in dem Sinne (eventuell durch Schreiben) seinen Lebensumstaenden gemaess
Neues zu produzieren und eine gewisse Transformation einzuleiten. Dadurch kann
auch aus Altem das Neues filir thn entstehen. (gl G Bremrer,mO,S.lS)Oiese
Auffassung von Kreativitaet wird auch in den Schreibunternicht iibertragen.

2.2.2.1.1. Kreatives Schreiben, Produktivitaet und intelligentes Handeln

im Unterricht

Die Produktivitaet, die dem Begriff auf jedeanaH zuzuordnen ist, kann mit
intelligentem Handeln in Bezug gesetzt werden. : _
Intelligentes Handeln heisst nicht allein Regein wissen, sie aufzaehlen und den Regein
nach handeln, sondern auch chne theoretisches Wissen, ohne Regeln handeln kénnen,
produzieren und schopferisch sein, .(vel. K. Steffen. 1983. S.39-41)

Was die besondere Art und Weise des intelligenten Handelns ausmacht, ist die
' naechste Frage. Intelligentes Handeln wird deshalb betont, weil es kein
gewohnheitsmaessiges Handeln ist. Natlrlich soll hier nicht ausgesagt werden, dass
nach ungewohntem Handeln gestrebt werden muss, nur soll das Individium sich
produktiv verhalten, mit Hilfe seiner Erfahrungen den Problemen gegeniber eine
kritische Haltung zeigen, traditionelle Auffassungen hinterfragen und dem
Gewohnlichem eine neue Einsicht zuteilen kénnen. (vg!.. K. Steffen, 1993, 8.4/ / qs)

Diese Vorgaenge sind als ein divergentes Denken anzusehen, "ein Denken im
enigegengesetztem Sinne, in verschiedenen Richtungen auseinandergehend *
(G.Brenner, 1990, §.20}; dieses Denken waehlt aus Elementen unserer Erfahrungen
und verbindet, die flir uns nicht zusammenhaengenden Elemente. Die Ideen, die
wachrend dieser Prozesse beim Denken hervorgebracht werden stammen aus den
Erfahrungen und dem Wissen des Schiilers, die eben den Weg zum Erkennen eines
Problemes filhren aber auch den Weg zum Problemeltsen dffnen und wie auch H.
Acble (vgl, H. Aeble, 1987) betont als ein problemidsendes Lernen angesehen wird

und deshalb auch als Kreativitaet aufgefasst werden kann.

43



Durch Schreiben, durch die Eigenschaften des Schreibaktes erkennt der
Schiler Probleme und versucht sie zu l0sen. Gerade diese Probleme- ldsen und das
Aufstellen neuer Probleme kann als Kreativitaet angesehen werden. (vgl. H. Aeble,
1987) Die Faehigkeit diese Probleme zu losen basiert sowoh! auf Probleme in der
Textproduktion als auch auf die Probleme im Inhalt des Textes somit wiederum aber
auch auf ein bestimmtes Wissen und Koénnen des Schilers. Selbst das Schreiben kann
deshalb als eine Art des Probleml6sens angesehen werden, (vgl T. Jechle, }99{‘5,3)
Deshalb wird neben der Aktivierung der Kreativitaetskompotenz der Schiiler auch
das Lernen betont. Der Schiller kann durch jede neue Schreibaktivitaet neue
Probleme lésen und auch neue Probleme aufstellen lernen. ( Dieses "Neu" kann wie
auch vorher betont wurde nur dem Individium gemaess neu sein.) (vgl H. Aeble,

1987)

Natiirlich ist aus diesen Aeusserungen leicht zu erschliessen, dass die
Kreativitaet des Schiilers auch sehr stark von seinem Wissen abhaengt. ( die internen
Bedingungen der Textproduktion ) Dieses Problemlosen setzt ein bestimmtes Wissen
vorraus. Das heisst, die Kreativitaet basiert auf bestimmte Erfahrungen, die !im
Unterricht zu machen sind. Dies sind Erfahrungen aus der produktiven Haltung des
Schiilers, der Sammlung von Ideen, der Wah! aus den Erfahrungen und Assoziationen
des Schiilers als auch Erfahrungen in der Textorganisation. Dies sind Erfahrungen,
die sowohl waehrend kognitiven als auch affektiven, emotionalen Prozessen des
 Schreibprozesses erworben werden und die zu einer bewussteren an Konventionen
gebundene, sich steigernden wissenschaftliche Erkenntniss fiihren. Diese Erfahrungen
steigern somit sowohl die schriftsprachliche Kompotenz als auch die Kreativitaet des
Schiilers. Somit kann dieses kreative Verfahren als eine Hinfiihrung zu
wissenschaftlichen Erkenntnissen angesehen werden und im Niveau der aktiven
Produktionsphase im Schreibunterricht eingesetzt werden. (vgl. J. Borgmann; 1984,
$.56/60)

Diese Fachigkeit des kreativen Schreibens setzt natirlich neben der
Produktivitaet, neben dem intelligentem Handeln auch eine Flexibilitaet der Person
voraus. (vgl J. Borgman, 1994, S.56-68) Diese Flexibilitaet kann durch Schreiben,
durch heunstische Schreibiibungen eingeiibt werden.( sieche Kapitel 3} Diese
Schreibiibungen ermoglichen durch das Aufstellen unendlich unterschiedlicher,
ungewohnter Handlungsweisen, durch die Themen der Schreibaktivitaeten und der
Gestaltung der Aeusserungen ein intelligentes, Problem lésendes, kreatives Handeln
und Schreiben.
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Der Schiler lernt, mit Hilfe der Schreibstrategien und der Aktivierung seiner
kreativen Kompotenz, wie eine Geschichte sich waehrend der Schreibprozesse
entfaltet und wie eine Aussageabsicht in eine literarische Gestaltung umgesetzt werden
kann und wird zur direkten Einsicht in den literarischen Produktionsprozess gefiihrt.
Neben der Einsicht in den Produktionsprozess kann der Schiller auch eine
Sensibilitaet fiir neue Ausdruksformen der Sprache gewinnen und seine
Sprachkenntnisse erweitern. Dabet wird von Anfang an nach keinem logischem
Denken, nach keiner Objektivitaet, nach keiner rezeptiven Wissenseignung, nach
keiner reinen theoretischen Reflexion, nach keiner reinen Analyse und nach keiner
reinen Interpretation von anderen Texten gestrebt. Man versucht zuerst die Freude am
Spielerischen zu erwecken, noch dazu die Phantasie und die Kreativitaet der Schiiler
zu entfalten. (vgl. G. Rico; 1984}

Die erste Vorraussetzung fir diese Prozesse des kreativen Schreibens, ist
dabei die Aktivierung beider Gehimhaelften das heisst, das Zusammenwirken des
bildlichen und begnfflichen Denkens. (gl G. Rico,!98§&i'aWacrend der
Schreibprozesse sollte die rechte Hirnhemisphaere (die unter Gesichtspunkten der
Verbundenheit von Dingen und Ereignissen in Bildern denkt und Sinngefiige schafft,
die tiber das Wortliche hinausgehen und Zusammenhaenge darstellt und diese zu
Mustern ordnet) mit der linken Hirmhemisphaere (die die Verbundenheit von Dingen
und Ereignissen unterteilt, die Sequenzen und logischen Rethungen bildet,
" Einzelheiten erfasst und nach rationalen Gesichtspunkten sortiert, die Gedanken in
mittelbare syntaktische Formen bringt, sie definiert und sie begnffiich festiegt)
zusammenarbeiten. Dafiir wird im Ansatz des kommunikativ- kreativen Schreibens
vor Beginn der kognitiven Prozesse das Clusterverfahren eingesetzt und es wird
versucht dadurch die affektiv emotionalen Prozesse durch das Aufstellen der
Assoziagramme zu aktivieren.

Das Individium kann waehrend des Schreibrozesses nach diesem Vorgehen
seine Erfahrungen aus seinem Unterbewusstsein hervor_-tragen und kann diese dann
neu aufnehmen, sie in Denkschemata formen und formulieren und somit Probleme
Iosen und dadurch lernen und kreativ. werden, Parallel zu diesen Schritten konnen
auch die weiteren Teilprozesse der Textproduktion foigen.

Der Einsatz der kreativen Schreiblibungen konnen je nachdem in jedem
fremdsprachlichen Niveau sowohl als eine Alternative in héheren Stufen als auch als
Alternative bei den ersten Schreibiibungen zur Motivation und fitr Ersterfahrungen im
Schreiblehrgang, aber auch fiir das Niveau des akademischen Schreibens eingesetzt
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werden. Nicht chne Grund aeussert sich auch H. Spinner (vgl H. Spinmer, 1988,
S.98-8%) zu diesem kreativen Schreibverfahren, das sowohl die Kreativitaet der
Schiiler aktiviert als auch die Konventionen der Textproduktion vermittelt, das heisst
sowoh! die affektiven Aspekte als auch die kognitiven Aspekte verbindet und meint:

"Kreative Verfahren sind cine Moglichkeit, im Literaturstudium (als auch im
Studium der Deutschiehrer-Ausbildung ) entdeckend zu lernen; sie erlauben s,
literarische Strukturen wnd inhaltliche Problemdimensionen durch eigene Gestalting
cu erkunden. Dieses entdeckende Lernen bleibt nicht auf kognitive Einsicht
beschraenkt, sondern schliesst emotionale Erfahrung ein und ermaéglicht neben dem
analytischen Vorgehen cin ganzheitliches Erfassen. Durch die Einbezichung
kreativer Verfahren in die literatur- wissenschafiliche Lehre kann literarische
Bildung wieder als etwas vermittelt werden, was Geist, Gefithl und eigenes Tun in
gleichem Masse anspricht und anregt.” (vgl. H. Spinner, 1933, §. 8'}).

Eine Moglichkeit der Aufstellung eines Schreibprogrammes des
kommunikativ-kreativen Ansatzes konnen die heuristischen Schreibiibungen, die den
Einsatz der Schreibstrategien und die Beziige der internen Bedingungen und den
Teilprozessen der Textproduktion und den Textmerkmalen beriicksichtigen, die der
Kreativitaet der Schiiler Fretraum schaffen, sowohl schrittweise die stofflich -
gedanklichen als auch die formal - sprachlichen Aspekte miteinschliessen, sein. Auf
* diese Ubungen wird im naechsten Kapitel naeher eingegangen.

"ES IST SCHON , ZU SCHREIBEN, WEIL DAS DIE BEIDEN FREUDEN IN SICH
VEREINT: Allein Reden und zu einer Menge Reden"

Cesare Pavese
( Duden, 1993.5.721)
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3. HEURISTISCHE SCHREIBUBUNGEN IM KOMMUNIKATIV
ORIENTIERTEM SCHREIBUNTERRICHT

3.1. Die assoziative-performative-kommunikative Schreibphasen in
heuristischen Schreiblibungen.

3.2. Der Text im Eisbergmodell
3.2.1. Akzente im Prozess der Textproduktion im assoziativem,

assoziativ-performativem, assoziativ-performativem,
performativem und kommunikativem Schreiben.
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3. HEURISTISCHE SCHREIBUBUNGEN IM
KOMMUNIKATIV-ORIENTIERTEM
SCHREIBUNTERRICHT

Mit den heuristischen Schreibiilbungen wird im " kommunikativ- kreativ-
onentiertem " Ansatz dem Schreiben in der Fremdsprache auch eine heuristische
Funktion uibergeben. (vgl U. Eisenbeiss, 1990, S.83) Der Schiiler darf dann in diesen
Schreibiibungen sich selbst als eine Person einbringen und seiner Phantasie, seiner
Kreativitaet zur Gewinnung neuer Erkenntnisse Freiraum schaffen. (vgl. F. Hermann,

1988, S. 45-67)

Durch heuristische Schreibiibungen wird dadurch, wie auch vorher im Kapitel
2 betont wurde, die im kommunikativem Schreiben vorhandene nur funktionale,
alltagspragmatische, den Konventionen geburidene Schreibfunktion reduziert und im
Aufsatzunterricht, der meistens auch in der Fremdsprache aus Nacherzaehlungen und
Interpretationen von Texten besteht, dem Schiler ein anderer, neuer Zugang zum
Schreiben geleistet und dem Schreiben neben anderen Funktionen, wie der Speicher
.. und Kontrollfunktion auch die Mitteilungsfunktion zugeteilt.

In diesen konstruktivem Schreibiibungen konnen dadurch Texte entstehen,
bei denen die Kreativitactskompotenz mit den eigenen Gedanken, Vorstellungen,
Empfindungen und Interessen des Schiilers zum Ausdruck kommen, bei dem
Schreiben auch als ein Prozess angesehen wird, bei dem neue Ideen der Schiiler

entwickelt und entfaltet werden konnen. (vgl. B. Kast, 1991, S.18)

Dadurch kann auch die Kreativitaet der Schiiler gefordert werden, bei dem
dadurch  der Prozess der Textproduktion in diesen Ubungen, somit die affektiven
und kognitiven Faehigkeiten der Schiler, auch als eine Form des Problemiosens
angesehen werden konnen. Das Losen eines Problems verwirklicht sich durch die
Textproduktion des Schilers. In dem Sinne haben diese Schreibiibungen einen
kreativen Charakter. Der Schiler muss dafiir sowohl seine kognitiven als auch affektiv

- émotionalen Fachigkeiten aktivieren.

Die heuristischen Ubungen sind vorallem deshalb zu betonen, da sie neben den
Vorbereitenden Ubungen, die zur Wortschatzerweiterungen, zur Rechtschreibung,
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zur Grammatikkompotenz beihelfen, neben den Aufbauenden Ubungen, die
aus  gesteuerten  Textproduktionsitbungen,  Texterstellungsiibungen,  aus
Satzkonstruktionen und Satzkombinationen bestehen, neben den Strukturierenden
Ubungen in denen das Gliedern und Strukturieren von Texten gelehrt wird und das
Ergaenzen von Texten, das Aufstelien von Textbauplaenen gelehrt wird, in sich selbst
auch zu einer geplanten Schretbentwicklung flihren konnen.(vgl B. Kast, 1991)

Sie  bereiten durch assoziattive, performative und kommunikative
Schreibibungen, die aus den Zielsetzungen der einzelnen Schreibstrategien des
kommunikativ-orientiertern  Schreibunterricht bestehen, auf das Niveau der
Mitteilungsbezogenen Ubungen, die fiir die Kommunikation in Realsituationen dienen
und bei denen der Text an emnem realen Adressatenkreis geschrieben wird, vor. (sieche

Kapitel 2.2.2.1)

Die heuristischen Ubungen versuchen in die Schreibausbildung des Schulers
die einzelnen Schreibstrategien einzubauen und versuchen im allgemeinen ein
Bewusstsein tiber die Schreibstrategien im kommunikativem Schreibunterricht in der
Fremdspache zu vermitteln, dass heisst, vom assoziativen, itber zum performativen
und vom kommunikativen Schreiben ausgehend zum leserorientriertem Schretben zu
fihren. Diese heuristischen Ubungen verbinden in der Textproduktion durch diesen
. Ubergang sowohl die kognitiven als auch die affektiven Prozesse des

Schreibprozesses.

3.1. Die assoziative - performative - kommunikative Schreibphasen in

heuristischen Schreibiibungen

- Das assoziative Schreiben : (rechtshemisphaerisches Schreiben)

Fir den noch im personalem Schreiben unerfahrenen Schreiber eignet sich
das assoziative Schreiben, bei dem das Textproduzieren zum (Jbermitteln und
Einfangen von Gedanken oder Geflihlen dient und bei dem noch nicht das an
Konventionen gebundene sondern das freie, assozative, kreative Schreiben betont

wird.

Im assoziativen Schreiben soll der Student versuchen seine Phantasie, seine
Kreativitaet und seine sprachliche Kompotenz vollig frei einzubringen. Das Schreiben
in dieser Strategie bedeutet in dem Fall " die Fachigkeit erwerben, flissig -u
schreiben, flissig eigenes Wissen bereitstellen konmen.” (B. Kast, 1991, S.116)
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Dieses Schreiben kann durch das Cluster-Verfahren, durch ein Bild, durch eine freie
Themenauswahl den Anschluss finden. Wichtig in dieser Phase ist es, dass der
Schiller zum freien, hemmungslosen Schreiben gefithrt wird, wo er aus sich heraus

zum Schreiben gelenkt wird.

In dieser Phase der heuristische Ubung wird deshalb auch mehr an sich der
Schreibprozess mit dessen affektiven - emotionalen Prozessen, in denen die Gefiihle,
die Schreiblust, die Kreativitaet des Schreibers aktiviert werden, beriicksichtigt. In
diesen Schreibiibungen wird fir die Aktivierung des Gehirns das Clusterverfahren
eingesetzt. ( das Aufstellen eines Assoziagrammes ) Dadurch versucht man die
Schiiler von dem bisher betonten begrifflichem Denken zu entfernen und sie zum
rechtshemisphaerischen Denken zu fithren und ihr bildliches, fragendes, forschendes
Denken zu erweitern, um ihre Hemmungen beim Schreiben dadurch abbauen zu

kénnen.

- Das performative Schreiben : (linkshemisphaerisches Schreiben)

Im Vergleich zum assoziativen Schreiben versucht der Lehrer in dieser
Strategic neben der Aktivierung des langzeitgedaechnisses und dem Einsatz des
bildlichen Denkens auch die Gestaltung des Textes miteinzubezichen und neben den
_affektiv - emotionalen Prozessen auch die kognitiven Prozesse zu aktivieren. Dies
setzt natitrlich auch den Ubergang zum linkshemishaerischem Denken mit dessen
folgerichtigen, syntaktischen, systematischen Faehigkeiten voraus, wodurch das im
assoziativem Schreiben vorhandene einfache, unorganisierte ‘naive Hinschreiben' (K.
Daniels, 1987, S. 350) von Gedanken, Einfaelien Uberwunden wird und das
Hingcschriebcné in eine bestimmte Organisation eingebaut werden kann.

Das performative Schreiben ist somut die hohere Stufe der
Schreibentwicklung, die nach dem assoziativen Schreiben folgt. Diese Phase beginnt,
sobald der Textproduzent einigermassen schrifisprachliche Konventionen in der
Ebene der Lexik, in der Ebene der Syntax, in der Ebene der Textstruktur zu
berucksichtigen anfaengt (sie aber natiirlich erst in der kommunikativem
Schreibphase zu beherrschen hat), die typographische Formen der Satzbildung,
Refenrenzierung und die Kohaerenz im Text beriicksichtigen kann und  seine
Aufmerksamkeit langsam auf das Produkt richtet. (vgl. J. Thomas, 1991, §.62 )

In dieser Schreibstrategie, somit auch der ' einfacheren leserzentrierten
Schreibform, wird die expressive Schreibform des assoziativen Schreibens mit den
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einfachsten kommunikativen Normen verbunden. Bis zu dieser Strategie wird
sprachliches Handeln als eine Reaktion auf bestimmte soziale Situation angesehen.
Erst in der Phase des performativen Schreibens, in der der Schiiler eine Kompotenz
zu erwerben anfaengt, kann Schreiben als konstitutiv fiir soziale Sitiation und soziale

Identitaet angesehen werden.

Diese zwei Phasen (assoziative und performative) sind die wichtigsten Phasen,
die durch freies Schreiben sowohl eine Motivation zum Schreiben und eine andere
Auffassung des Begriffs Schretben vermitteln, als auch das an Konventionen
onentierte Schreiben miteinbeziehen. (Far die Vorbereitungsklassen an den Deutsch
Abteilungen sind diese Phasen besonders zu betonen. siche dazu Kapitel 4)

- Das kommunikative Schreiben:

Die  naechste  Schreibform im  heunstischen Schreiben ist das
kommunikative Schreiben, das im Vergleich zu den realsituation- bedingten
Mitteilungsbezogenentibungen, noch eine weitaus staerkere heuristische Funktion hat
und in dem vorallem auch die Kreativitaet der Schiller betont wird, Die
kommunikativen Schreibiibungen versuchen noch das  Gleichgewicht in der
Kreativitaet und der Vermittlung von Regein zu schaffen, das Aktivieren und
Zusammenfliessen von kognitiven und affektiv - emotionalen Faehigkeiten der

| Schiiler zu leisten.

Mit dieser Strategie wird die Konventionalitaet im Sinne des kommunikativen
Schreibens miteingeschlossen. Der Schiller naehert sich an das leserorientierte
Schreiben und konzentriert sich somit auch langsam auf die bestimmte Textsorten und
textsortenspezifischen Merkmale, die den Einsatz sozial-kognitiven Faehigkeiten
voraussetzen, wobel die Textproduktion jetzt erst als eine soziale Interaktion

anerkennt werden kann.

Der Schreiber kann erst in dieser Phase leserzentrierte Texte verfassen; erst
dann kann er langsam aus seiner subjektiven Perspektive heraustreten und aus einer
objektiveren Perspektive heraus schreiben lemnen; erst dann kann er den Text in einer
bestimmten Organisation verfassen. (vglB. Kast, ]99}.. S.117)

Nach dieser Beschreibung der Eigenschaften von den einzelnen Ubungen, die
parallel zu den Schreibstrategien aufgestelit worden sind, ist leicht zu erkennen, dass
in diesen Ubungen Aspekte der kognitiven und affektiv - emotionalen Prozesse der
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Textproduktion betont werden, auf die im einzeinen auch noch eingegangen wird.
Zunaechst sollte auf den Begriff " Text " eingegangen werden.

3.2. Der Text im Eisbergmodell

In Verbindung der Aspekte des zweiten Kapitels, in denen die Prozesse der
Textproduktion vermittelt werdaund in denen auf die Schreibstrategien und Ubungen
eingegangen wird, konnen jetzt auch die Strukturebenen des Textes betont werden.
Deshalb miisste erst auf den Begniff ' Text' eingegangen werden.

In Verbindung mit dem Schema wird der Text als ein Gebilde angesehen, das
aus der Oberflaechenstruktur und der Tiefcnﬂéechenstruktur besteht. Die
Oberflaechenstruktur ist die sprachliche Ebene des Textes die Tiefenstruktur die
inhalthche Ebene des Textes. Der Zusammenbhalt des Textes wird durch verschiedene
Kohaerenzmittel auf der Oberflaechenstruktur und der Tiefenstruktur gewachrleistet.
Der Zusammenhalt der sprachlichen Ebene wird durch Grammatikregeln bzw. durch
den Gebrauch der Grammatkregeln, der Zusammenhalt in der inhaltlichen Ebene
wird durch eine thematische Progression des Textes hergestellt, Der Zusamme thalt
der Oberflacchenstuktur und der Tiefenstruktur wird Kohaerenz genannt. (vgl O.

Ayav, 1994, 5.7)

Der Text, der aus einer Oberflaechenstruktur und aus der Tiefcn.strukrur
besteht, kann in dem Fall mit den Eigenschaften eines Eisberges gleichgesetzt werden.
Bei der Betrachtung eines Eisberges faellt dem Betrachter als erstes der Gipfel auf, der
Fuss des Eisberges, der im Vergleich zum Gipfel viel grosser, gebauter ist, steht unter
Wasser und ist deshalb im ersten Hinblick nicht zu erkennen. (siehe dazu Schema Nr.

)
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Wie aus dem Schema Nr.1 zu erkennen ist, fallen im Schreibunterricht bei der
Analyse der Schilertexte erst die Merkmale der Obeflaechenstruktur des Textes auf
die Merkmale der Tiefenstruktur werden leider iibersehen. Das heisst, dass als erstes
die formal-sprachlichen Eigenschaften des Textes auffalien und die stofflich-
gedanklichen Aspekte leider iibersehen werden. Das fiihrt natlrlich bei den meisten
Aufsatzbeurteilungen dazu, dass die Texte der Schiiler in Hinsicht der
Grammatikfehler, der Orthographie, der Zeichensetzungsfehler beurteit werden und
dass der Lehrer waehrend dieser Analyse dite Textproduktionsfachigkeiten des
Schiilers mithin auch dessen Kreativitaet, die in der Tiefenstruktur des Textes zu
erkennen waere, iibersieht. (vgl U. Eisenbeiss, 1990, 5.84)

Bei der Analyse der produzierten Schiilertexte im Fremdsprachenunterricht ist
dies der gieiche Fall Bei solch einer Analyse, bei der das Niveau der
Schreibkompotenz von Schiilern untersucht wird und demnach eine Bewertung
folgen muss, erkennen die Lehrkraefte im ersten Hinblick nur die Schreibkompotenz-
in der Ebene der Oberflaechenstruktur des Textes, im Bereich der Orthographie, im
Bereich der Grammatik, im Bereich der Interpunktion, Sie fiigen dem Schreiben im
Fremdsprachenunterricht dabei nur die Zielfunktion bei, wodurch die
Ausdrucksméglichkeit, die personliche Aeusserungs - faehigkeit der Schiiler
unterdriickt, das personliche, spontane, freie, kreative Schreiben ausgeschaltet wird.
" Nach dieser Auffassung von Schreiben spielen bei den Textanalysen deshalb die
eigentlichen zu betonenden Schweachen in der Textproduktion, die Faehigkeiten im
Aufbau der thematischen Progression mit ihr Verbunden auch die Kreativitaet der
Schiiler gar keine Rolle.(vgl Seminarvortrag, D. York, 1995}

Im Schreibunterricht kommt es hierbei nur auf die Bildung grammatisch
nichtiger Saetze unter Beriicksichtigung der Orthographie und der Zeichensetzung an.
Die Fachigkeiten der Schiiler bei der Kohaerenzbildung in der thematischen Ebene,
die durch das Anordnen der bereitgesteliten Inhalte hergfmcllt wird, werden nicht
beriicksichtigt und schon garnicht ihre produktive, freie, kreative Haltung.

In den neuen Ansatz des Fremdsprachenunterrichtes, in dem die einzelnen
Schreibstrategien zur Entwicklung der Schreibkompotenz der Schaler eingesetzt
werden, kénnen die Aspekte der Oberflaechenstruktur und der Tiefenstruktur des
Textes im gewissem Masse getrennt werden. Jedoch heisst dies nicht, dass die
Aspekte eines der beiden Ebenen je nach der Strategie ganz tbersehen wird, nur

o4



konnte sich = der Akzent,der auf die Aspekte der Ebenen des Textes gelegt wird,

aendern.

In der assoziativen und der performativen Schreibstrategie sollte der Akzent
im wesentlichem mehr auf die Aspekte der Tiefenstruktur, sehr viel weniger auf die
der Oberflaechenstruktur des Textes gelegt werden. Das heisst, dass in dieser Strategie
den Schiilern mehr ein Bewusstsein in dem Bereich der thematischen Kohaerenz im

Text nach Zielsetzungen dieser Schreibstrategien vermittelt werden sollte.

Das assoziative Schreiben, in dem 1im Prozess der Textproduktion den
Akzent auf das Bereitstellen von Inhalten gelegt wird, sollte sich der Schreiber im
wesentlichem auf die Aspekte der Tiefenstruktur konzentrieren. Das heisst, der
Schiiler sollte eine Einsicht in die Prozesse der Textproduktion gewinnen und sich an
den Umgang mit der rechten Hemisphaere gewohnen. Der Schiler sollte sich seiner

freien, produktiven, kreativen Schreibhaltung bewusst werden und setne Hemmungen

iiberwinden kdnnen.

In der Phase des performativen Schreibehs, sollte im Prozess der
Textproduktion iber das Bereitstellen von Inhalten hinaus auch deren Anordnung
waehrend der einzelsprachlichen Realisierung, auch die Anwendung von
B Konventionen in der Ebene der Lexik, in der Ebene der Syntax, in der Ebene der

Textstruktur  gefordert werden. Dies sollte zum  Ubergang  vom
rechtshemisphaerischen Denken iiber zum links hemisphaenschen Denken fiihren.

In dieser Phase sollten die assozierten, noch ungeordneten, schriftlich noch
unorganisierten Ideen in der thematischen und sprachlichen Ebene strukturiert
werden. Der Schiiler sollte sich deshalb tiber die Aspekte der Tiefenstruktur hinaus
natirlich auch auf die Aspekte der Oberflaechenstruktur des Textes konzentrieren,
wobei in dieser Phase vorallem im Fremdsprachenunterricht im Vergleich zum
kommunikativem Schreiben bei den Leistungen der Schiiler eine Toleranz in der

Oberflaechenstruktur geleistet werden sollte.

Erst im kommunikativem Schreiben konnten sowohl die Aspekte der
Tiefenstruktur als auch die Aspekte der Oberflaechenstruktur des Textes vollkommen
betont werden und die Leistung der Schiiler in beiden Bereichen gefordert werden.
In dieser Phase kénnte ein moglichst, kreatives, harmonisches Wechselspiel zwischen

dem rechts - und links - hemispaerischem Denken herrschen.



Der Schiiler konnte sich bewusst dariiber werden, dass seine freien, kreativen,
auch personalen Aeusserungen aus der Bereitstellung von Inhalten bestehen und
dass der Text erst nach deren Anordnung verstanden werden kann. In der
komunikativen Schreibstrategie in den heuristischen Ubungen, in denen der Schiiler
sich fret, kreativ, hemmungsios aeussern und eine bestimme Kompotenz in der
Textorganisation aufweisen kénnte, koante sich der Schreiber zudem auch der
Bedeutung der Oberflacchenstruktur bewusst werden und versuchen  seine
schnfisprachliche Kompotenz auch unter Berlicksichtigung der Konventionen der
Grammatik, der Zeichensetzung und der Orthographie aufzuzeigen, um spaeter auch
in den Mitteilungsbezogenen Ubungen realsituationsbedingte Texte schreiben zu

kénnen,

Demnach kénnte der Text in Betracht des Eisbergmodells je nach der
Schreibiibung bzw. Schreibstrategie und in der Betonung seiner Oberflaechenstruktur
und seiner Tiefenstruktur, d.h. seiner verschiedenen Akzente, wie folgt dargestellt

werden: ( Schema 2)
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Diese Arbeit konzentriert sich im Rahmen dieser Zielsetzungen der
Vorbereitungsklasse nur auf die assoziative und performative Schreibiibungen und
versucht einen Schreiblehrgang mit diesen Schreibiibungen und deren Akzente im
Prozess  der Textproduktion aufzustellen. Sie versucht in Betracht dieser
Zielsetzungen dafiir einen Schreiblehrgang aus vier Phasen, mit Ubergaengen vom
assoziativem Schreiben tiber zum assoziativ-performativem, dann ber zum
assoziativ-performativem und zum performativem Schreiben aufzustellen. Dabei
wird jede Phase als Anlass und Gegenstand fiir ein Unterrichtselement angesehen die

Schritte dieser Phasen demgemaess aufgestellt.

Wie in diesem einzelnen Phasen die Strategien des assoziativen und

performativen Schreiben aufgebaut sind, 1st aus dieser Tabelle zu erkennen.

1. Phase } assoziatives Schreiben
PROZESS

2. Phase } assaziativ - performatives Schreiben
PROZESS - PRODUKT

3. Phase } assoziativ - performatives Schreiben

PROZESS - PRODUKT

4. Phase } performatives Schreiben
PRODUKT

Im Eisbergmodell konnen die einzelnen vorgeplanten Phasen wie im naechsten

Schema dargestellt werden: Schema 3
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Unter Beriicksichtigung des Kapitels 2.2.1. und den Eigenschafien der
Schreibstrategien und den assoziativen und performativen Schreibiibungen kénnen
neben den Akzenten in der Textproduktion des assozativ und performativen
Schreibenphasen auch die Akzente der Prozesse in der Textproduktion der assoziativ
performativen und assoziativ performativen Schreibphasen so gelegt und wie foigt

vorgestellt werden:

Es ist dabei immer im Auge zu halten, dass in allen Phasen der Prozess der
Textproduktion mehr oder weniger aus den Beziigen von den Aspekten der internen
Bedingungen, der Teilprozesse der Textproduktion und den Textmerkmalen besteht,
nur die Akzente auf die Aspekte in den Prozessen der Textproduktion verschieden
gelegt werden koénnen. Demnach konnte man die Akzente im Prozesse der
Textproduktion in den einzelnen Phasen wie folgt vorstellen:

3.2. 1. Akzente im Prozess der Textproduktion im assoziativem,
assoziativ - performativem, assoziativ - performativem,

performativem und kommunikativem Schreiben

Akzente im Prozesses der Textproduktion im assoziativem Schreiben;

Die internen Bedingungen im Bereich des assoziativen Schreibens basieren
auf eine frele hemmungslose, spielerisch, kreative Haltung zum Schreiben im
Unterricht; d.h. sie setzt ein gerigeres konventionenen- onentiertes Wissen des
kommunikativ-orientiertem Schreibunterricht voraus und konzentriert sich auf das
Aktivieren des rechtshemisphaerischen Denkens, wobei mehr die affektiv -
emotionalen Fachigkeiten der Schiiler betont werden.

In den Teilprozessen der Textproduktion, die aus dem Bereitstellen von
Inhalten, der Anordnung von Inhalten, der einzelsprache Realisierung bestehen,
konzentriert sich das Ziel der assoziativen Schreibiibungen auf die Bereitstellung von
Inhalten. Durch die internen Bedingung, der hemmungslosen, freien, motiverten
Haltung der Schiiler wird ihnen ein neuer Zugang zum Schreiben geleistet. Durch
Schreiben versucht man die Kreativitaet der Schiller zu aktivieren. Dabei spielt im
allgemeinen, wie vorher erwaehnt wurde, das rechtshemisphaerische Denken eine
grosse Rolle. Sie fiihrt zur Orginalitaet der Ideen, der Ideensammlung, der Auswahl

aus den Ideen.



In der assoziativen und der performativen Schreibstrategie wird der Akzent
im wesentlichem mehr auf die Aspekte der Tiefenstruktur, sehr viel weniger auf die
der Oberflaechenstruktur des Textes gelegt. Das heisst, dass in dieser Strategie ihren
Zielsetzungen gemaess den Schiilern mehr ein Bewusstsein in dem Bereich der
thematischen Kohaerenz im Text vermittelt wird.

Wie vorher betont wurde, konzentriert sich das assoziative Schreiben, das im
Prozess der Textproduktion den Akzent auf das Bereitstellen von Inhaiten legt, auf
die Aspekte der Tiefenstruktur. Das heisst es flihrt den Schiler zur Einsicht in die
Prozesse der Textproduktion und lehrt thm das assozieren und den Umgang mit der
rechten Hemisphaere und versucht ihm die kreative, frete Schreibmoglichkeit vor

Augen zu legen.

Die Schiiler versuchen in diesen Schreibiibungen in der thematischen Ebene,
das heisst in der Ebene der Tiefenstruktur des Textes neue Themen, Ideen

einzufangen und sie zu entfalten.

Das assoziative Schreiben hat somit die Aufgabe der Motivation zum
Schreiben beizutragen und dem dem Lehrer einen Uberblick iiber das Niveau der
Schreibfaehigkeit der Schiiler zu leisten. Dem Niveau gemaess kann die Lehrkraft
weitere assoziative Schreibiibungen durchfiihren und mit Ubungen den Ubergang

vom assoziativem iiber zum performativem Schreiben gestalten,

Akzente des Prozesses der Textproduktion im assogiativ - performativem Schreiben:

Wobei in der assoziativen Schreibphase mehr das Aktivieren des
Gedaechnisses, die Sammlung orgmmeller Ideen, der neue Umgang mit dem
Assoziagrammen und der jdennsammlung betont wird, findet in der 2.Phase im
assoziativ-performativen Schreiben (betont assoziatives Schreiben) zudem auch eine
indirekte Vermittlung von Wissen von Konventionen in der Ebene der Lexik, in der
Ebene der Syntax und in der Ebene der Textstruktur statt. ( Das Lesen und die
Analyse fremder Texte kann fiir die inderekte Vermittiung eingesetzt werden.) Der
Schiiler lernt fertige Texte analysieren und versucht die Textbauplaene von fertigen

Texten aufzustellen.

Im assoziativ - performativem Schreiben werden somit immer noch die
Aspekte der Tiefenstruktur des Textes betont. Der Schiler erkennt, wenn auch
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indirekt, dass neben dem Bereitstellen der Inhalte, diese auch nach Konventionen in
der Ebene der Lexik, in der Ebene der Syntax und vorallem noch in der Ebene der
Textstruktur bzw. der thematischen Progression organisiert werden miissen.

Da von ihm in dieser Phase keine direkte Konventionen - orientierte
Schreibhaltung in der Grammatik, in der Orthographie und Zeichensetzung verlangt
wird, kann er die Erfahrung filr freies Schreiben ohne Druck und Eingriff des Lehrers
machen und seine Texte in der Gruppe {mit Fehlern) vorlesen.

Die Zuhorer lernen dabei andere kreative Ideen und Produkte anderer Schiler
kennen und kénnen Impulse fur ihre Ideen gewinnen. Sie nachern sich dadurch im
Prozess der Textproduktion auch dem fertigem Produkt und erkennen, dass sie sich
beim Zuhoren nicht mehr auf die Grammatikfehler, der Zeichensetzung und
Orthographiefehler zu konzentrieren haben, sondern den [nhalt des Textes =zu
versiehen haben und den Texten seiner thematische Progression nach zu analysieren

haben.

Adkzente des Prozesses der Textorodukgion im 'assoziativ performativen' Schreiben:

In der Phase des ‘assoziativ performativen’ Schreibens werden den
Schilern, die Konventionen der Textproduktion direkt vermittelt. Ihnen wird
* vermittelt, was eine Textorganisation ist, wie die Ideen organisiert werden, wie die
Wiederaufnahmen in Satzverkniipfungen gestaltet werden. Die Schiiler bekommen
dadurch eine Einsicht in die Konventionen in der Ebene der Lexik, in der Ebene der
Syntax und in der Ebene der Textstruktur, kdnnen sie jedoch noch nicht vollkommen

beherrschen.

Der Akzent in dieser Phase ist deshalb immer noch im Bereich der
Tiefenstuktur des Textes zu sehen. Die Schiiler konzentrieren sich zwar in dieser
Phase auch auf das Produkt . miissen jedoch nur die Konventionen im Bereich
der Tiefenstruktur erkennen und aufnehmen. Sie bekommen durch diese Vermittlung
von Kenntnissen zwar eine Einsicht in die sprachliche Ebene, miissen jedoch die

Konventionen noch nicht beherrschen.

Mit Hilfe von eigenproduzierten Texten werden den Schiilern eine Einsicht in
ihre Schwaechen und Fachigkeiten geleistet. Sie konnen sich durch diese Analyse
bewusst dariiber werden, dass ein Text aus zusammenhaengenden Satzverknupfiingen
bzw. aus einer Kohaerenz besteht und dass sie deshalb als Schreiber dem fremden
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Leser einen organisierteren Text zu vermitteln haben. lhnen wird dadurch auch die
Bedingungen des Schreibaktes bewusst gemacht und sie bekommen auch den Zugang
zu den Eigenschaften und den Unterschieden der gesprochenen und geschriebenen

Sprache.

Da in dieser Phase das Planen eines Textbauplanes schon vor dem
Schreibprozess betont wird, konnen sich die Schiiler allgemein in dieser Phase iiber
den Prozess des Schreibens bewusst werden. Nach der Aktivierung der beiden
Hemisphaeren und der Bereitstellung der Inhalte, versuchen die Schiiler schon wvor
der einzelsprachlichen Realisierung den Textbauplan aufzustellen und eine Ordnung in
die Gedankenabfolge zu bringen. Das heisst, sie erkennen, dass der Text in der Ebene
der Tiefenstruktur eine thamatische Kohaerenz verlangt.

Die Schiiler kénnen sich durch diese Phase auch {ber den  Begnff *
Kreativitaet " klar werden. Sie kénnen erkennen, dass Kreativitaet nicht das Neue
produzieren heisst, sondern ein Problemlésen heisst. Ein Problemlosen in einem
Themenbereich ist, wobei sie auch die Prozesse der Textproduktion zu iiberstreiten

haben.

In der naechsten performativen Phase erreichen die Schiler ein bestimmtes
‘Niveau in der schriftsprachlichen Schreibkompotenz und konnen sich auch langsam
auf die Konventionen und somit neben dem Prozess der Textproduktion auch auf

ithre Produkte konzentrieren.

Akzente des Prozesses der Textproduktion_im performativen Schreiben:

Das performative Schreiben, in dem iber das Bereitstellen von Inhalten
hinaus auch deren Anordnung waehrend der einzelsprachlichen Realisierung, auch
aber die Anwendung von Konventionen in der Ebene der Lexik, in der Ebene der
Syntax, in der Ebene der Textstruktur gefordert wird, basiert auf den Ubergang vom
rein rechtshemisphaerischen Denken Uber zum links hemisphaerischen Denken. in
dieser Phase werden die assozierten, ungeordneten, schriftlich unorganisierten ideen
in der thematischen und sprachlichen Ebene strukturiert. Der Schiller muss sich
deshalb iiber die Aspekte der Tiefenstruktur hinaus natiirlich auch auf die Aspekte der
Oberflaechenstruktur des Textes konzentrieren, wobei in dieser Phase vorallem im
Fremdsprachenunterﬁcht im Vergleich zum kommunikativem Schreiben bet den
Leistungen der Schiiler eine Toleranz in der Oberflaechenstruktur geleistet wird.
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In den Prozesssen der Textproduktion des performativen Schreibens sind im
Vergleich zu den anderen Phasen héhere Anforderungen an die Schreibkompotenz
der Schiiler zu stellen. Es laesst sich in dieser Phase der Ubergang des Akzentes von
den affektiv emotionalen Faehigkeit der Schiiler auf dessen kognitiven Faehigkeiten

erkennen.

Die internen Bedingungen in dieser Schreibstrategie bestehen aus einer
bewussteren Haltung, dem Zusammenfliessen von rechtshemisphaerischem und
linkshemisphaerischem Denken und dem umfangreicherem Wissen von Konventionen

mit einer bewussteren Representation des Lesers.

In dieser Schreibstrategie haben die Schiiler im Vergleich zum assoziativem
Schreiben eine gezieltere, leseronentiertere Schreibabsicht. Natiirlich werden auch in
diesen Schreibiibungen, wie im assoziativem Schreiben, die Aspekte des Bereitstellens
von Inhalten, die Orginalitaet dieser Inhalte, die Auswahl und die Realisierung dieser
Inhalte betont. Jedoch fitgt sich ein bestimmter schriftsprachlichen Niveau dazu, be
dem der Schiller bei den Teilprozessen des Textproduzierens die bewusstere
Anordnung der ausgewaehlten Inhalten zu leisten hat, somit bei der Planung des
Textaufbaues und bei der einzelnen Satzgestaltungen (in der Ebene Syntax, in der
Ebene Lexik, in der Ebene Textstruktur) ein bessereres Niveau aufzeigen muss. Bei
' der schriftlichen Niederlegung der Ideen werden im Ubergang zum performativen
Schreiben, in dem im Vergleich zum assoziativern Schreiben nicht allein der Prozess
sondem auch das Produkt betont wird, iiber die einzelnen Satzgestaltungen hinaus
auch, die logisch kohaerenten Satzverkninfungen, weniger jedoch die
Textsortenmerkmale wie im kommunikativemn Schreiben, beriicksichtigt.

Das heisst, dass neben den Bedingungen der Tiefenstruktur bzw. der
thematischen Kohaerenz des Textes, wenn auch nur in Ansaetzen, auch die
Bedingungen der Oberflaechenstruktur (die grammatische Kohaerenz des Textes)

betont werden miissen.

Die Schiller konzentrieren sich dabei mehr auf eine leserorientierte
Schreibhaltung und somit auch mehr auf das Produkt. Sie tiberwinden somit die in der
assoziativen Schreibiibung vorhandene naivere, expressivere Schreibhaltung und
kénnen die Entwicklung zum kommunikativem Schreiben nachvolizichen.
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In dieser Phase der Schreibiibungen wird noch kein perfektes, an
Konventionen orientiertes Niveau und keine direkte realsituationsbedingte
kommunikative Absicht, wie im kommunikativem Schreiben dies der Fall ist,

gefordert.

In dieser Phase erkennen die Schiiler langsam, dass sie fiir die Kohaerenz in
der thematischen Ebene, auf die Kohaerenz in der sprachlichen Ebene éngewiesen
sind, sie versuchen langsam sich den Grammatikregeln, der Zeichensetzung und der
Orthographie zu konzentrieren und erkennen, dass sich die Organisation und die
Kreativitaet im Text durch diese Konzentration steigert.

Durch diese Phasen hindurch ist der Teilprozess der Textproduktion das
Uberarbeiten eines der wichtigsten Aspekte iiber das sich die Schiiler bewusst werden.
In jeder Phase wird dass Uberarbeiten betont und auch nach der Distanzierung zum
Text durchgefiihrt. Jedoch aendert sich wieder der Akzent bei dem Prozess des
Uberarbeitens. In den ersten Phasen wird die Uberarbeitung staerker gelengt und
kontrolliert. In den naechsten Phasen wird den Schiilern bei der Uberarbeitung eine
freiere Schreibhaltung geleistet. Er kann je nach Wunsch seinen Text unter
Beriicksichtigung der Vorschlaege und der Berichtigungen iberarbeiten und eventuell

seinen Text auch erweitern.

Ihnen werden den ganzen Phasen hindurch das Uberarbeiten von Texten als
einen Notwendigkeit vermittelt, wodurch sie waehrend dieses Prozesses auch

dazulemen konnen.

dkzente des Prozesses der Textoroduktion im kommunikativem Schreiben:

Das kommunikative Schretben im kommunikattv -  orientiertem
Schreibunterricht ist ein hoheres Niveau, das auf das akademischen Schreibniveau
vorbereitet. In der Phase des kommunikativen Schreibens werden neben den

Aspekten der internen Bedingungen, den Aspekten der Teilprozesse des
Textproduzierens, auch die Aspekte der Textmerkmale betont.(siehe Kapitel 2.2.1)

Neben dem Bereitstellen von Inhalten, das in den assoziativen Schreibiibungen
betont wird, neben der Anordnung dieser Inhalte, die in der performativem Schreiben
betont werden, lernt der Schiiler auch das Anwenden von Konventionen in der

Grammatik, in der Orthographie und in der Zeichensetzung.
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Erst im kommunikativem Schreiben kann ein moglichst, kreatives,
harmonisches Wechselspiel zwischen dem rechts - und links - hemispaerischem
Denken herrschen und sowohl die Aspekte der Tiefenstruktur als auch die Aspekte
der Oberflaechenstruktur des Textes vollkommen betont werden und die Leistung der

Schiiler in beiden Bereichen gefordert werden.

In der kommunikativen Schreibstrategie in den heuristischen Ubungen, in
denen die Schiiler bis dahin das sich freie, kreative, hemmungslose Aeussern lernteq
und eine bestimme Kompotenz in der Textorganisation erhalten hatte, werden sich die
Schiiler zudem auch der Bedeutung der Oberflaechenstruktur bewusst. Sie versuchen
sich deshalb sowohl an die Konventionen der sprachlichen Ebene als auch an die
Konventionen der inhaltlichen Ebene zu halten. Zudem werden sich die Schiiler in
dieser Phase auch der Unterschiede der gesprochenen und geschriebenen Sprache, der
Unterschiede der Akte des Sprechens und des Schreibens und der Eigenschaften der

gesprochenen und geschriebenen Sprache bewusst.

In diesen Schreiblibungen erkennen die Schiiler, dass der Leser einen
kohaerenten Text erwartet und dass sie als Schreiber dafiir sowohl ihre affektiv -
emotionalen als auch kognitiven Fachigkeiten einzusetzen haben und versuchen, wie
auch vorher betont wurde, auch ihre schnftsprachliche Kompotenz in der Grammatik,
in der Zeichensetzung und in der Orthographie zu steigemn, um spaeter auch in den
" Mitteilungsbezogenen Ubungen realsituationsbedingte Texte schreiben zu konnen.

Diese einzelnen Schreibiibungen in denen die Prozesse und die Akzente der
Textproduktion den Zielsetzungen der Schreibstrategien gemaess parallel aufgestellt
werden, koénnen in einem Schreiblehrgang stufenweise eingefiihrt werden. Diese
Schritte kénnen als eine Schreibausbildung angesehen werden. Natiirlich sind diese
Zielsetzungen fiir einen idealen, als Modell geltenden Schreiblehrgang aufgestelit
worden. Ob dieses Niveau in der Textproduktion von den Schiilern erreicht werden
kann, haengt neben vielen anderen Faktoren auch von ithrem Anfangsniveau ab.

Nach dieser Beschreibung der Akzente der aufgestellten fiinf Phasen konnen
im Eisbergmodell die einzelnen Phasen und Prozesse der Textproduktion, die
einzelnen akzentuierten Faehigkeiten der Schiiler, die in jeder Phase erweitert werden
und sich auf die Tiefenstruktur des Textes und sich entwickeint auf die
Oberflaechenstruktur des Textes beziehen schematisch wie folgt dargestellt werden:
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Das Schema 4 und 5 fassen die Akzente der Einzelnen Phasen zusammen und
legen eine Ubersicht von dem Verlauf des assoziativ - performativen
Schreibprogramms vor.

Das Schema 6 dagegen verbildlicht den Prozess der Textproduktion durch den
der Text eine Gestallt annimmt.
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4. DAS AUFSTELLEN DES ASSOZIATIVEN UND
PERFORMATIVEN SCHREIBPROGRAMMES

Vor der Aufstellung der Phesen und Schritte eines Schreiblehrgang sollte auf
jeden Fall die Schreibfaehigkeit der Schiler der Klasse, fiir die das Schreibprogramm
zichlt, untersucht werden. Es solite in den Schiilenextén auf das Einfalireichtum, auf
die Organisationsfaehigkeit, auf die Variabilitact der Ausdrucksméglichkeiten der
Schiiler geachtet werden. Diese Punkte zeigen die Kreativitaet der Schiiler, die
textlinguistischen Kenntnisse der Schiiler auch aber ihr Niveau in der Fremdsprache.
Diese Daten konnen der Aufstellung cines Schreibprogrammes viel Nutzen leisten und
die Zielsetzungen und den Verlauf mit dessen Phasen und Schritten bestimmen.
(Diese Untersuchung wurde auch in der ersten Phase des Schreibprogrammes

durchgefiihrt; siche dazu Kapitel 5.)

Bei der ersten Untersuchung auch aber bei der weiteren Analyse der
Schiilerleistungen darf auf keinen Fall ein einseitiger Dialog zwischen dem Text und
dem Lehrer stattfinden. Die Untersuchung miisste vorallem die miindliche, direkte,

. auf den Text zuriickgreifende Aeusserungen der Sch{.iler mithineinbeziehen, das heisst

den Dialog zwischen Lehrer-Text-Schiiler leisten konnen.

Solch ein Dialog lehrt die Schiler, sich selbst sowohl in ihrer Kreativitaet, in
ihren Kenntnissen in der Textproduktion, als auch in ihrem F remdsprachenniveau
beurteilen 2zu konnen und sich mit der ihnen zugewandeten  Kritik
ausernanderzusetzen zu konnen. Natirlich hilft dieser Dialog auch dem Lehrer. Er
bekommt dadurch die Chance, Schiiler naeher kennenzulemnen und sie besser in ihren
Fertigkeiten einzuschaetzen. Er kann Erklaerungen fir die Schwaechen der Schiiler
finden, die Ursachen erkennen und demgemaess Auswege fiir eine bessere Ausbildung
finden. Dabei sollte er sich achnliche Fragen, wie diese stellen :

- Welche Erwartungen sollte der Lehrer vom Schreibprozess bzw. vom

Schreibprogramm haben ?
~ Wie kann der Schiiler zum freien, kreativen Schreiben trainiert werden ?

- Wie hat sich die Schreiblehre zu entwickeln, wenn dem Schiiler das Bewusstsein

eines Lesers fehit ?
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- Wie kann dem Schiiler das Bewusstsein fiir eine Organisation in den
eigenproduzierten Texten vermittelt werden ?
- Wie kann die Unterstiitzung des Lehrers gesteigert werden 7

Die Aktivitaet Lehren und die Prozesse des Lerens sollten in Unterricht unter
diesen und weiteren, achnlichen Zielsetzungen ablaufen. Dann waere dies ein
Unterricht, in dem die Schiiler versuchten ihre Kenntnisse zu erweitern, ihre
Gewohnheiten aufzugeben und neue Erfahrungen machten. Der Lehrer sollte dabei
nicht sein eigenes Lehren in den Vordergrund stellen, sondern in kreativer Weise
Massnahmen setzen, die das aktive, produktive, kreativé, Lemen der Schiiler fordern
und erleichtern; der Schreibunterricht sollte dabet auch Erfahrungsmoglichkeiten
schaffen; es sollte ein Lernprozess stattfinden, bei dem die Schiiler sich selber ais

handelndes Subjekt erleben diitfen. (vgl. H. Temi, 1978, S.189)

Nach C. Roger (vgl. C. Rogers, 1974) sollte dies ein Lemen sein, das auf
eigene Erfahrungen beruht, " ein lernen, das die gesamte Person betrifft, ein Lernen,
das als bedeutsam und sinnvoll fiir das cigene Leben bewertet wird, ein Lernen, das
den Lernenden in signifikanter Weise veraendert und ihn hin zu einer von ihm
gestreckten Zielrichtung bringt. " ( C. Rogers, 1974, S. 13) Es ist somit ein
erkenndes und entdeckendes lLemen, das dem Schiiler einen freien Raum fur die

Entfaltung gestattet und seine Kreativitaet fordert.

Bei solch einer Unterrichtsgestaltung ist immer zu beachten, dass der Lehrer
als Berater am Unterricht teilnemen sollte, Auskinfie erteilen, auf Fragen der Schuler
. Teagieren, sie nicht sofort beantworten, sondern die Schiiler zur Antwort lenken: dem
Schiiler Neues auch Ungewohntes zutrauen und Freiraum fiir Emotionalitaet schaffen,
ihm dafiir sogar Materialien bereitstellen sollte, wobet er sich somit zwar erlaubt den
Unterricht zu gestalten, doch ihn aber auf keinem Fall versucht zu inszinieren. fvel.
K Vogel, 1986, S.84) In solch einem idealen Unterrichtsmodell sollte der Lehrer
versuchen, die bisherigen vermittelten, die bisherigen Kenntnisse in die Oberflaeche
zu bringen, Lust zum Experimentieren zu wecken, alle Fertigkeiten zu aktivieren und
neue Strategien zu entwickeln. Er sollte dafiir entweder einen Text, ein Bild oder
einen Satz, ein Wort als Schreibanlass einsetzen und versuchen den Schilern in den
folgenden Schritten auch ein Wissen iiber den Schreibprozess zu vermitteln,

Das Wissen, das der Schiiler nach dem Unterricht erwirbt, kann dann als eine
Erfahrung angesehen werden. Dieses Erfahren, das Problemelssen ist kein rein
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aufnehmendes, sondem ein experimentierendes, gestaltendes, kreatives Erfahren, das
eine Kommunikation mit sich und mit anderen einschliesst. Wenn diese Schiiler diese
gemeinsamen Erfahrungen machen, sich dabei ein Wissen aneignen kénnen, werden
sie dazu faehig Fremde besser zu verstehen. Deshalb spielen im Schreibunterricht
sowohl individuelle als auch gemewnsame Erfahrungen eine grosse Rolle; diese
Erfahrungen stehen eigentlich in einer Weckselwirkung, die 2u einer harmonischen
Atmosphaere in der Klasse filhren konnen. Der Lehrer muss dabei versuchen, die
Erfahrungen, die die Schiiler machen, zu erkennen und die Schiiler dadurch besser
verstehen. Das setzt natiirlich voraus, dass waehrend des Schreibunterrichts immer die
Lehrer- Lemer Interaktion hergestellt werden muss. ( H. W. Kralle, 1988, S.370)

Die Ausbildung bei den einzelnen Phasen im Bereich Verfassen von Texten
darf unter diesen Zielsetzungen auch als Nebenprodukt angesehen werden und nicht
das einzige Lernziel sein. Erst dadurch kann eine Bildung ‘eine Einsicht in dic
eigenen (Grenzen als Bescheidenheit und Toleranz ' der Schiiler erméglicht werden.

( M. Schilemper, 1977, 8.9/

Der Schreiblehrgang in dieser These wurde unter diesen Zielsetzungen
aufpestellt und durchgefithrt. Natirlich stand hinter diesen Zielsetzungen immer der
Wunsch nach einem idealen Schreiblehrgang, iber den der Lehrer, nach dem er
durchgefithrt worden ist, diese Aussage machen kann: " Der Unterricht (das
Schreibprogramm) war ausgesprochen freiheitlich und kreativ, es gab keine
Jormalen Sprachitbungen, kein Suggerieren bestimmiter Aufsatzformen, besondercr
Anfaenge, besonderer Schiiisse. Die Schiiler wussten, dass dem Lehrer der Inhalt und

_ der Aufbau wichtiger waren, als die aeussere Form; Fehler in der Morphostrukur
und Phonomorphic wurden beilacufig berichtigt, die korrekte Orthographie war erst
Jir die Reinschrift erforderlich, beim Entwurf konnten sich die Kinder (die
Studenten -Studentinnen) garz auf das konzentieren, was sie sagen wollten. Die
Kinder (die Studenten - Studentinnen) schrieben daher recht gern, die
Mittei!ung.g"reude der Klasse war allgemein gross. " (H. Glinz, 1973, 5.15 1)

4.1, Aspekte des Schreibprogrammes

Bei der Umsetzung und waehrend der Umsetzung des Schreibprogrammes in
den Klassen sind bestimmte Aspekte der Sozialformen der Schreibiibungen, der
Uberarbeitung der Texte und der Bewertung der Texte der Studenten zu beachten.
Wenn diese Aspekte waehrend und auch nach dem Schreibprozess nicht beachtet
werden, kann es die Schiiler zur Desmotivation fiihren und es kann das Ziel solch
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eines Schreibprogrammes nicht erreicht werden. Uber diese Aspekte, auf die im
naechsten eingegangen wird, aber natiirlich auch Uber weitere, aehnliche, die hier
nicht erwaehnten Aspekte, sollten sich die Lehrkraefte und die Schiler von Anfang

bewusst werden.
4.1.1. Sozialformen in den Schreibprogrammen

Da je nach Schreibaktivitaet unterschiedliche Formen der Zusammenarbeit
durchfiihrbar sind, sollte die Lehrkraft vorallem wachrend des kreativen Schreibens
auch die Sozialformen, die in den Schreiblibungen eingesetzt werden, planen, um
unterschiedliche Formen der Zusammenarbeit der Schiiler einsetzen zu kénnen.

Welche Sozialform sich fir das kreative, freie, personale Arbeiten eignet,
haengt sowoh! von der Gruppe als auch von der Phase und der Zielsetzung der
Schreibiibung ab. Als Leiter der Schreibaktivitaeten solite sich der Lehrer eine

Klarheit tiber diese Punkte verschaffen:

-ob die Schiiler die Fachigkeit haben, in einer Gruppe mit
Gruppenmitgliedern umzugehen oder ob sie der Einzelarbeit
gewohnt sind und sich einzelnd staerker zum Ausdruck bringen

konnen.

-ob sich die kreative Ubung fiir die Gruppenarbeit eignet, (ob

die Ideen von anderen als Schreibimpulse gelten kénnten oder ob
sich die die Schiiler in intimeren Schreibaufgaben ziiriickziehen
sollten und mit sich selbst in Gespraech kommen und schreiben

soflten.)

Diese Fragen sollte man sich deshalb stellen, da die Einzelarbeit und die
Gruppenarbeit, eventuell je nach Schreibaufgabe, sowohl positive als auch negative
Einflusse ausiiben kann. Die Schiiler kénnten in der Gruppe neue Impulse bekommen
und ihre Ideen mit Hilfe dieser Impulse aktivieren oder sich in der Gruppe unter
Druck fishlen, was sie natiirlich zur Schreibblockade fiihren kannte. (vgl A. Schau,

1988, 5.\ 2)

Wenn die Schiller jedoch diese Impulse ablehnen und sich in der
Gruppendynamik unter Konformitaetsdruck fiihlen sollten, solite den Schiilern die
EmSCheidung iilberlassen werden, ob sie aus der Gruppenarbeit zur Einzelarbeit
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aussteigen oder nicht. Dadurch kénnten die Reflexions- und Enfaltungshemmungen,
die natiirlich grosse Einwirkungen auf deren Kreativitaet haben, behebt werden.
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In welcher Sozialform auch in Schreibarbei’gearbeitet wird, der Paedagoge
ist in allen Formen der Schreibaktivitaet, wie auch betont wurde, immer als
Gespraechsleiter anzusehen, der dazu beitraegt, dass die Schiler so wenig wie
moglich in Verlegenheit geraten und wohl fithlen konnen. Deshalb hat er dafiir zu
sorgen, dass waehrend und auch nach der Schreibaktivitaeten keine generalisierende
und engfithrende Geschmacksurteile, sowohl von thm als auch von den anderen

Schiilern, gefallen werden.

In diesen Sozialformen ist nattrlich auch die Sprachkompotenz der Schiiler zu
beachten. Wenn Schiiler unter Sprachmangel leiden sollten, sollte vor Augen gehalten
werden, dass es leicht zu Hemmungen beim Schreiben kommen kann, da sich die
Schitler vor Kritik scheuen. Diese Scheu kann auch dazu fithren, dass sie keine
Meinung zu fremden Texten aeussern wollen und es bevorzugen, sich ziirickzuhalten
oder in der Einzelarbeit zu arbeiten oder in der Gruppcnarbeit eine passive Rolle
einzunehmen, Natiirlich kénnte unter solchen Umstaenden die Schreibaktivitaeten den

Schiiern nur mehr Kummer als Spass bereiten.

Der Einsatz einer Gespraechskultur in den Schreibaktivitaeten ist aus diesen
Griinden von Anfang an nétig. Diese Gespraechskultur kann dazu beitragen, die
Hemmungen der Schiiler abzubauen, aber auch neue Impulse und Ideen zu
vermitteln. Sie kann eigentlich auch zur Ubung der Sprechfertigkeit im

. Fremdsprunterricht dienen. (vgl. G.Brenner, 1990) In dieser Gespraechskultur solite
deshalb vorallem fur eine iockere Atmosphaere gesorgt werden, in der die Schiiler
ihre Meinungen, Gedanken, Gefiihle frei aesussern kdnnen. Vor allem miisste jedem
Schitler vermittelt werden, dass sie ohne Ironie, ohne scharfe Kritik von jedem
Mitglied sowohi auch vom Paedegogen emnst genommen werden. Den Schiiler sollte
nie der Eindruck vermitielt werden, dass die Lehrkraefte (in der Rolle einer
autoritaeren Person) die von ihnen produzierten Werke_ einfach nach Lust und Laune

kritiesiren diirfen und auch tun.

Es waere in den Anfangsstadien auch geeignet, die Texte der Schiiler anonym
vorzustellen und von diesen anonymen Texten ausgehend eine Gespraechskultur
herzustellen. Die Diskussion tiber fremde Texte kénnte somit zur Entspannung bei der
ersten, eigenen Textpraesentation der Schiler beitragen. Nach dem Vorstellen der
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Texte sollte, wie vorher betont wurde, die Gespaechskultur folgen damit die Schiiler

thre ersten Eindriicke aussprechen konnen.

Diese Meinungsaeusserungen zu Texten koénnten eventuell auch schriftlich
eingesammelt werden. Diese Kommentare zu den vorgestellten Texten kénnten in
Form kurzer Fragen oder auch in Form von "Echo Texten” notiert werden. Diese
"Echo Texte” waeren dann eventuell eine weitere Schreibiibung. (vel. G.Bremmer,

1990, 5.164)

Die Kommentare in Form von Fragen an die Texte sollte nach der Diskussion
in der Klasse dem Schiiler tiberreicht werden. Es sollte ihm (ihr) uberfassen werden,
ob er (sie) diese oder andere Vorschlaege in seinen (thren) Text einfliessen laesst oder

nicht,

Nach all diesen Aeusserungen ist natlrlich auch immer noch auf das Risiko
des Nicht-Gelingens der Schreibaktivitaet zu achten. Nicht immer ist zu erwarten,
dass sich die Schiller und der Lehrer mit den Ergebnissen der Schreibaktivitaet 2u
fneden stelien. Es kann vorkommen, dass die Schiiler nicht zum kreativen Schreiben
gelenkt werden konnen, weil thnen die Sache keinen Spass macht. Vorallem besteht
diese Gefahr in den Anfangsstadien, wo die Schiiler noch ungeibt sind. Wenn dies der
Fall sein sollte, soliten eventuell die konstitutiven Faktoren dieses Nicht-Gelingens vor
Augen gehalten und kontrolliert werden. Es konnten den Schiilern die Aufgabe zu
komplex oder ungewohnt vorkommen und dies konnte den Schreibprozess

blockieren. (vgL0.(Jelke, . 1991, 5.29)

Zu den Faktoren des eventuellenNicht- Gelingens gehdren natiirlich  aber
auch noch weitere Faktoren hinzu: die Aspekte des Korngierens, des Uberarbeitens,
des Beurteilens und der Bewertung der Texte. Mit diesen Begriffen haengen natiirlich
die Begriffe wie Fehler, Distanz, Vorlesen, analytisches Lesen eng in Verbindung. Im
naechsten Abschnitt wird auf diese weiteren Aspekie eingegangen. Es ist hierbei zu
betonen, dass wir in dieser Arbeit waehrend und auch nach dem Schreibprozess
versuchten, diese Aspekte immer vor Augen zu halten und die Aktivitaeten des

Schreibprogrammes demgemaess durchfiihrten.
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4.1.2. Das Uberarbeiten der produzierten Texte und die
Bewertung der Produkte

Die Begriffe wie die Distanz, das Uberarbeitén, das Vorlesen, das analytische
Lesen spielen waehrend der Textproduktion und auch_ nachher eine wichtige Rolle.
Diese Begriffe weisen einzeint auf bestimmte Schritte  der Phasen des
Schreibprogammcs hin. {siehe Kapitel 5) Waerend des Durchgangs dieser Phasen und
der einzelnen Schritte konnten sich die Schiiler bewusst dariiber, dass das
Uberarbeiten der Erstentwiirfe mit zu dem eigentlichen Schreibprozess gehért und
eines der wichtigsten Aspekte der Schreibausbildung ist.

Durch ein Schreibprogramm, das diese Aspekte immer vor Augen haelh,
konnten die Schiiler erkennen, dass ein Text nicht im ersten Anlauf gelingen muss
oder kann und dass deshalb in einer zeitlichen und optischen Distanz eine
Uberarbeitung verlangt. Die Schiiler konnten erst dadurch eine bewusste Einsicht in
die Textproduktion gewinnen und dabei auch die Befiiedigung des Uberarbeitens

kennenlemen.

Auch L.O. Welke v2llO Ielke 1991) betont, dass diese Aktivitaet des
Uberarbeitens einen festen Platz im Schreibprozess hat und aeussert sich mit diesen
Wortern dazu: “Es waere iiberdies ein zweifelhaftes paedagogisches Ziel wenn wir
die Schitler lehrien, mit dem ersten Entwurf cinfach zufrieden zu sein. " (0. Welke,
1991, S.37) Das heisst, die Schiiler miissten immer wieder zu den eigenen Entwiirfen
. zuriickgreifen und die Texte analysieren und sie tiberarbeiten kénnen. Dies ermoglicht
sich aber erst durch eine Distanzierung zum Entwurf. Sowochl dessen graphische
Veraenderung als auch der zeitliche Abstand des Schreibers zum Geschriebenen,
konnten zu dieser Distanzierung beitragen und der Entwurf korrigiert und die
Gefithle, Gedanken, Ausdrucksformen mit neuen Ideen leichter entfaltet werden.

Der Austausch von Texten der Schiller untereinander kénnte in dem Fall
dazubeitragen, dass diese Distanz zum eigenem Text geleistet und die
Textﬁberarbeimng erleichtert wird. Auch durch Vorlesen der Eigentexk konnte eine
Distanz zum Text hergestelit werden und die eigenen Bedeutungsabweichungen
leichter erkannt werden. Die gemeinsame Korrektur der Fehler der Schiiler kénnte bei
der Phase des UJberarbeitens auch dazu fiihren, dass sie in einer Gemeinsamkeit die

gleichen Erfahrungen machen kénnen,



Auch die eigene Textanalyse und Textbewertung und die der anderen konnte
als wichtiges Hilfsmittel zum Schreibenlernen dienen. Die Schiiler bekaemen dadurch
die Maoglichkeit, einen thematisch aehnlichen Text distanziert zu lesen, neue
Ausdrucksformen zu finden, neue Schreibimpulse zu finden und diese in den eigenen,
naechsten Text einzubauen. (vgl R Wicke, 1993, S.94) Das analytische Lesen der
fremden Texte konnte dabei auch ein Bewusstsein Uber das  Aufstellen eines
Textbauplanes vermitteln und den Schreibprozess der eigenen Texte erleichtern.
Durch die Analyse der Schuler von den eigenen und fremden Texten konnte auch dem
" inneren Kritiker" der Schiiler, der in meisten Faellen zur Schreibhemmung fihr,
ausgebildet werden und sein starker Einfluss auf den Schreibprozess und dessen
Teilprozesse und auf die Kreativitaet der Schiiler verhindert werden. ( vel (.
Keseling, 1988, 8.71) und parallel dazu kénnte der Diskussionsprozess stattfinden.
Dieser Diskussionsprozess konnte die Schiler zur Einsicht fiihren, * dass die Kunst
des Schreibens abhaengig ist von der Fachigkeit zur Kritik dem cigenen und den
Jremden Text gegeniiber . " (0: V. Merkelbach, 1989, S. 50)

Die Prozesse der Uberarbeitung kénnte demnach wie beschrieben ablaufen:
Nach der Textproduktion sammeit der Lehrer die fertigen Texte der Schiiler ein,
bewertet sie nach Kriterien der Phasen. Der Lehrer analysiert die Fehler und die
Maenge] der Schiler und versucht das Niveau und die Entwicklung der Schiiler zu
erkennen und beurteilt den Schiilertext mit einem schriftlichem Kommantar, der die
Schiler informiert und gibt sie den Schiilern zur Uberarbeitung wieder. Dieser Schritt
1st deshalb am Anfang auch als eine Monitorphase- anzusehen, in der auch die
Faehigkeiten der Schiler in neuen Texten mit den alten verglichen werden kénnen.

Die Kommantare, die in Form von Fragen zum Text oder in Form einer
Aeusserung tiber die Schwaechen des Schillers sind, haben nicht das Ziel starke Kritik
auszuiiben; sie teilen den Schillem am Anfang den derzeitigen Leistungsstand
und spaeter auch den Leistungsforttschritt mit und sind fiir den weiteren Lehrgang

paedagogisch hochst bedeutsam und leisten bei der Uberarbeitung der Texte eine

grosse Hilfe.

Natirlich musste in diesem Punkt noch auf den Begriff " Fehler " eingegangen
werden. Man fragt sich naemlich, was der Lehrer anzustreichen hat, was Fehler sind
und was die Schiiler zu iberarbeiten haben. Eins ist von Anfang an zu betonen:
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Der Lehrer solite von Anfang an bei jeder Analyse des Textes {iber den
subjektive Rezeptions und Urteilprozessen bewusst sein und an Texte hereingehen

und sich vor falschen Texturteilen hiiten.

Die Lehrkraft miisste sich mmmer vor Augen halten, dass die
Aufsatzbeurteilung eine Form von Textrezeption ist und somit ein hermeneutischer
Prozess, ein Vorgang des Textverstehens ist. Der Lehrer solite wissen, dass die
Textbedeutung stehts mit den Rezipienten im Zusammenhang steht und dass sie
selbstverstaendlich den subjektiven Storfaktoren ausgesetzt ist und die objektive

Aufsatzbeurteilung dadurch erschwert wird.

Auch aus Eigenerfahrungen und auch aus den Aeusserungen der Schiiler ist
uns bekannt, dass unsere Fehler aus der Sicht der Lehrer und somit auch aus unserer
eigenen Sicht bis jetzt, immer als Maegel, als eine Schwaeche, sogar auch als ein
personliches Versagen und somit als Defizite angesehen wurden und in den meisten

Faellen heutzutage immer noch so angesehen werden.

Bis jetzt wurden die Fehler und immer noch werden sie mit schiechten Noten
sanktioniert, die natiirlich (iber den Erfolg oder den Misserfolg der Schiiler
entscheiden und es wurde und wird immer noch versucht, sie durch eine gewisse
Bestrafung und durch Ubung zu bekaempfen. (vgl. B. Kast, 1991, §.126)

Jedoch sollte der modeme Lehrer des kommunikativ -  orientiertem
Schreibunterrichts die Fehler der Schiiler als eine Feststellung, als eine bestimmte
Basis aufnehmen kénnen, mit deren Hilfe er die Maengel der Schiiler erkennen und
" mit deren Hilfe er die Richtlinien des Schreibprogrammes aufstellen kann.

Der Lehrer sollte sich bewusst dariiber sein, dass Fehler als “entwicklungy
spezifische  Notwendigkeiten " angesehen werden koénnen und dass Fehler als
Zwischenstufen zu akzeptieren sind, dass diese Fehler aber auch auf die Lehr - und
Lernprobleme der Schiiler hinweisen. (B. Kast, 1991, 5.12%)

Der Lehrer muss die Fehler der Schiler demnach in einer Toleranz
wahrnehmen und sie in einer freundlichen Atmosphaere besprechen. Erst dann kann

er die Schiiler zum Schreiben motivieren.



Der Lehrer sollte dabei nur repraesentative Fehler anstreichen und diese
besprechen. Er solite nur Fehler anstreichen, die die Komunikation verhindern und
erschweren. (vel B. Kast, 1991, S.127)

Der Lehrer sollte sich fiir alle Phasen der Schreibubungen eine klare Ubersicht
ber die Fehler schaffen. Er muss sich bewusst dariiber sein, dass bei den sprachlichen
und inhaltlichen Schwaechen der Schiiler nicht alles als Fehler angesehen werden
kénnen und das je nach Niveau stofflich - gedankliche oder formal - sprachliche
Fachigkeiten der Schiiler betont werden und sich der Akzent der Fehler je nach den
Phasen der Schreibiibung verschieben muss.

Das besagt vorallem auch, dass erstens Grammatikfehler und Ausdrucksfehler
nur dann anszustreichen sind, wenn sie tatsaechlich die Kommunikation zwischen
dem Leser und dem Schreiber erschweren und zweitens je nach Niveau die Fehler in
der Textorganisation, in der thematischen Progression anzustreichen sind.

Es ist hierbet zu betonen, dass im Vergleich zu den zuriickgereichten, vom
Lehrer korriegierten und benotenen Textentwurfen, der Prozess der Uberarbeitung,
die nach der Analyse und Vermittlung der Kommentare folgt, dem Schiler viel mehr
Hilfe leisten. (vgl. Merkelbach, 1986, S.36) Neben der Korrektur der Faehler kann
somit auch das Ausiiben von Kritik gelehrt und gelernt werden.

Da die Kreativietaet des Schreibenden durch strenge Bewertung sehr leicht
blokiert werden kann, wird bei disem Akt von den Lehrkraeften eine besondere
paedagogische Sensibilitaet gefordert. Sie miissen sich bewusst dariiber werden, dass
Vorinformationen iiber den Schiler die Benotung beienfliissen konnen. (Zum
Beispiel kann der Stand des Schitlers in den anderen Faechern zu einem Vorurteil
bei der Bewertung des Aufsatzes fihren und sowohl eine positive als auch eine
negative Wirkung haben.)

Die Lehrer soliten sich auch bewusst darliber sein, dass sowohl ihre Anti -
oder die Sympathie zu einem Schiler, als auch ihre derzeitige psychische Verfassung,
die Zensierung der Schiilerprodukte beeinfliissen kann und dass vorallem nuch die
Benotung der Aufsaetze deshalb immer in einer Problematik steht.

Wenn eine Zensierung stattfinden miisste, (was nicht der Fall in unserem
Schreibprogramm war) sollte dies im allgemeinem eine Gesamtbeurteilung der
Entwicklung des Schiller im Schreibprozess sein; die Benotung sollte unter der



Beniicksichtigung der Fachigkeiten im Entwurf und unter der Berucksichtigung der
Faehigkeiten im iberarbeitetem Text durchgefithrt werden als auch die Leistungen
waehrend des Schreibprogrammes miteinschliessen. ( sei es die Mitarbeit, sei es die

Bemiihung fiir korrekte Texte usw.)

Das Kommentieren, das Uberarbeiten, das Korrigieren, das Bewerten, das
Benoten sollte zum Teil waehrend des Schreibprogrammes und vorallem aber auch in
den weiteren Studienjahren fir die Studierende in Deutsch-Abteilungen, die eine
Lehrerausbildung machen, ein Lemnziel sein, weil diese Studenten (-innen) aus
eigenen Schreiberfahrungen heraus sich spaeter auch mit den Texten ihrer Schiler
ausseinanderzusetzen haben. Dabei kénnten ihnen natiirlich auch die Erfahrungen, die
sie in der Gespraechskultur zur eigenen Studentenzeit selbst gemacht hatten, helfen
und sie kdnnten versuchen diese zu erweitern und selbst im Unterricht einzusetzen.

Bevor die einzelnen Phasen und Schritte des aufgsteliten assoziativ -
performativen Schreibprogrémmes vorgestellt werden, sollte erst die Klasse fiir die
dieses Schreibprogamm aufgestellt worden ist, vorgestellt werden. Es handelt sich um
die Klasse und die Studenten der Vorbereitungsklasse der Deutsch - Abteilung fiir
Deutsch Lehrer Abteilung an der Trakya Universitaet. (1994 - 1995) Bevor auf
dessen Rahmenbedingungen eingegangen wird, sollten wir erst @ber die
allgemeingiiltigen Umstaende dieser Abteilungen (die auch allgemeingiltig fir die
Philosophischen Abteilungen gelten konnen) bewusst werden.

4.2, Vorbereitungsklassen an den Deutsch - Abteilungen

Schon vom Namen her vom Praefix 'vor' ausgehend ist zu erkennen, dass es
sich sozusagen um ein Vorstudium-Jahr, um eine Vorbereitung auf das Studium an

den Deutsch Abteilungen an den Universitaeten handeit.

Diese Vorbereitung in diesen Abteilungen wird durchgefiihrt, wobei eine
Grammatikvermittlung stattfindet und wobei auch der Unterricht fiir die Forderung
der  Sprech- und Lesefachigheit eingesetzt wird. Zudem erhalten die Studenten
(~innen) auch eine Einfilhrung in die Linguistik und in die Literaturwissenschaften.
(gl W. Menzler, 1988, S. 102- 103) Damit wachrend der Studiumjahre diese
Wissenschaftlichen Arbeiten durchgefiihrt werden kénnen, werden von den Studenten
vom ersten Studiumjahr an immer bessere Sprachkenntnisse vorausgesetzt. Die
Vorbereitungsklassen an den Deutsch-Abteilungen (an den Philosophischen und
Paedagogischen Fakultaeten ) versuchen in dem Sinne die Studenten (-innen) sowoh
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durch Sprachvermittlung und Festigung der einzelnen Fertigkeiten, als auch durch
eine Ausbildung im akademischen Bereich auf das Studium vorzubereiten. Diese
Ziele der Vorbereitung haengen natiirlich stark mit den Rahmenbedingungen dieser
emzelnen Abteilungen ab. Allgemein konnten diese Rahmenbedingungen wie folat

vorgestellt werden.
4.2.1. Rahmenbedingungen der Deutsch-Abteilungen

Eine hohe Anzahl der Besucher der Deutsch - Abteilungen sind remigrierte
Jugendliche aus Deutschland. Im Durchschnitt haben sie gute bis mittelmaessige
Sprachkenntnisse im Deutschen. Sie kénnen zum Teil auch fliissig sprechen und
haben eine gute Aussprache, die ihnen den miindlichen Sprachgebrauch erméglicht.

Natirlich sind bei den meisten Studenten (-innen) Grammatikfehler und
Ausdriucksschwaechen zu erkennen, die entweder auf die noch in Deutschland
vorhanden Schwaechen oder auf den Sprachverlust nach der Ruckkehr hinweisen.
Dieser Sprachverlust laesst sich aber vorallem sehr stark im schriftlichen
Sprachgebrauch erkennen. (Diese Bedingungen waren vorallem auch an der Trakya

Universitaet zu erkennen.)

Die Vorberettungsklasse an diesen Abteilungen waere in dem Fall eine
Zeitspanne, in dem die schon einigermassen vorhandenen miindlichen und schrifthiche
Sprachkenntnisse verbessern, der Sprachverlust soweit wie moglich behebt, die
Grammatikkenntnisse und der Ausdruck erweitert werden kénnten.

Vorallem sollte aber in diesen Vorbereitungsklassen auf den schriftlichen
Ausdruck geachtet werden; die Motivation zum Schreiben erweckt, das Niveau bzw.
die Schwaechen in der Textproduktion erkannt und demgemaess eine
Schreibschulung unter dem Aspekt der Produktivitaet und Kreativitaet der Studenten

(-innen) aufgestellt werden, .

Das Schreibprogramm, das an der Vorbereitungsklasse der Trakya
Universitaet erprobt wurde, war unter diesen Zielsetzungen aufgestellt worden, wobei
die gleichen Rahmenbedingungen der Deutsch Abteilungen und das allgemeingittige
Niveau der Studenten (-innen) auch hier zu erkennen war.
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4.3. Schreiben in Vorbereitungsklassen der Deutsch - Abteilungen

Im Schreibunterricht der Deutsch Abteilungen ist zu betonen, dass
selbsterstellte und selbst ausgewaehlte Texte, im Vergleich zu den fertig produzierten,
eine bessere Fortsetzung des normalen Verhaeltussen zur Sprache im
Fremdsprachenunterricht erlauben; dieser Aspekt ist in unserem Schreibunterricht
deshalb zu betonen, da auf deutsch nur waehrend der Unternchtszeit gesprochen und
geschriecben wird, im Gbrigen Alltag jedoch nur in der tirkischen Sprache
kommuniziert wird, was natiirlich leicht zum Sprachverlust der Fremdsprache der
remigrierten Studenten fubrt. Da die Studenten {-<innen) in Kkeinem natiirlichen
deutschen ST" rachraum leben und studieren, sondern unter Tiirken in der Tirkei
studieren und versuchen eine Schreiblehre zu erwerben, um auf deutsch Texte zu
produzieren, sollten Schiiler dazu gebracht werden, soviel wie méglich im Unterncht
zu schreiben und soviel wie moglich mit Freude zu schreiben, um eine Motivation zum
Schreiben erhalten zu kénnen, was natiirlich durch selbsterstellte Texte, das hetsst

durch produktive Schreibiibungen ermoglicht werden kann.

Von den Aeusserungen, die Studenten (-innen) an der Trakya Universitaet
(die auf die Frage: Wie wurde der Schreibuntermricht gestaltet, welche
Schreibaktivitaeten wurden durchgefiihrt, nach welchen Kriterien wurden ihre Texte
bewertet) gaben, liess sich erkennen, dass der Schreibunterricht an den Schulen, die
sic besuchten meistens aus reproduktiven Ubungen entstand und bis jetzt auch
meistens ein auf XKonventionen basierender Aufsatzunterricht war und dass ihre
Texte unter der Beriicksichtigung ihrer Fehler in der Grammatik, ihrer Fehler in der
Orthographie, ihrer Fehler in der Zeichensetzung bewertet worden waren.

Aus den Antworten auf die Fragen, ob sie schreiben und wie oft sie schreiben,
war zu erkennen, dass sie selten schneben, wenn dann  aur Boefe oder manchmal
sehr unregelmaessig in ein Tagebuch schrieben. Sie schrieben auf jeden Fall sehr
selten und noch sehr viel seltener in der Fremdsprache auf deutsch.

Vom Niveau der Fremdsprachenkenntnisse dieser Studenten (-innen)
ausgehend, ist zu betonen, dass auch in dieser Klasse der schrifiliche Ausdruck im
Vergleich zum Mondlichen mehr Maengel aufivies. Im allgemeinen liess sich die
sprechsprachliche Wortwahl erkennen, wobei Fehler und Schwaechen im Ausdruck

zu erkennen warefl.
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Ihre Kenntnisse im Bereich der Textproduktion war sehr gening, praeziser
ausgedriickt, zeigte sich, dass die Studenten (-innen) noch im Bereich der
Textproduktion unbewusst und naiv handelten. Sie waren sich dem Begnff “
Schreiben " und " Text " noch nicht bewusst und hatten im aligemeinem "
mangelnde Ausbildung in rezeptiven und textkommunikativen Verfahrensweisen und
Techniken der Texterschliessung " (W. Menzler, 1988, S. 104) erhalten und hatten
deshalb auch noch keine literaturwissenschafiliche Sensiilitaet erworben.  Da die
Studenten (-innen) sich auch in der Muttersprache im wesentichen nur " awufy
Abschreiben und aufs Reproduzieren vom Aumendigge!em!em " (H. Glick, 1988,
S.37)  konzentriert hatten und ihnen die " literavischen, stilistischen wnd
textsortendifferenzicllen Kenntnisse” (H. Gliick, 1988, §.30) auch schon in der
Muttersprachenunterricht fehlte, fieh! ithnen das produktive, freie, assozierende,

eine

kreative Schreiben am Anfang sehr schwer.

Deshalb waren in den Untersuchungen in dieser Klasse auch  starke
Schwaechen in der Kreativitaet zu erkennen. Die von den Studenten (-innen) frei
produzierten  Texte, die zu einem ausgewaehlten Thema, einer Uberschnift
geschricben wurden, aehnelten mehr einer Informationsvermittiung iber das
auserwaehlte Thema. Wenn Studenten (-innen) jedoch kein Wissen tber diese
Themen hatten, konnten sie keine Texte produziercﬁ und deuteten darauf hin, dass
thnen zu dem Thema nichts einfiele. In solchen Faellen waren sie nicht faehig zu
assozieren und kreativ aus dem Thema herauszutreten und einen Text zu produzieren.

Diese wichtigen Informationen, die aus den Gespraechen mit den Studenten
und den Untersuchungen in dieser Vorbereitungsklasse erhalten worden sind, fiihrten
dazu, dass nach einen kreativen, produktiven, systematischen Schreiblehrgang gesucht
wurde. Wir erhofften uns durch soich einen Schreiblehrgang, der sowohl die
kognitiven als auch die affektiven Faehigkeiten der Studenten (-innen)
zusammenfliessen Jaesst, der je nach Phase die stofflich - gedankiichen und formal -
sprachlichen Faehigkeiten = der Studenten (-innen} vor Augen hielt, die
verlorengegangene Schreiblust, sowohl in der Muttersprache als auch in der
Fremdsprache, wieder auferwecken und dadurch die Schreibkompotenz  der
Studenten (-innen) steigern zu konnen.

Wir gingen davon aus, dass erst nach solchen, den Schreibunterricht

ergaenzenden, Schreiblehrgaengen das in den danachfolgenden Studiumjahren fiir
die wissenschafiliche Arbeiten notwendige formschrifiliche Sprachhandeln im Sinne
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des akademischen Schreibens eingefiihrt werden sollte und auch eingefiihrt werden

kann,

In der Vorbereitungsklassen versuchten wir das Bewusstsein fur Iteransches
Schreiben zu vermitteln und dabei die Kreativitaet der Schiiler im Schreiben zu
fordern. Es wurde immer vor Augen gehalten, dass die Schreiblehre in den
Vorbereitungsklassen die Motivation zum Schreiben erwecken sollte und auf die
aktive Textproduktion vorbereiten und Kenntnisse iiber die Produktion von Texten
vermitteln sollte. Der Schreiblehrgang wurde fiir diese Vorberéitungsklasse natiirlich
gemaess dem Niveau der Sprachkenntnisse der Studenten (-innen) aufgestellt und

ihre Texte demgemaess bewertet.

Das Schreiben m diesen Schreiblehrgaengen solite diesen Zielsetzungen
gemaess den Studenten (-innen) nicht mehr allein der Aneignung von neuen
Kenntnisse {iber Textproduktion, sondern auch der Entfaltung ihrer Gedanken und
Gefiihle dienen. Das Schreiben konnte dann erst Jur eine freie Aeusserungsmaglichkeit
fir das produktive Handeln der Studenten (der Studentinnen) eingesezt werden,
wobei die Studenten (-innen) auch lenﬁn, Texte zu produzieren, sie zu

veroffentlichen und sich so anderen Menschen mitzuteilen.

4.3.1. Ziele der Schreibausbildung an Vorbereitungsklassen der
Deutsch - Abteilungen

Die Schreiblehre an der Universitaet hat das Ziel die Studenten (-innen) aus
der reproduktiven Schreiberrolle heraus auch zum produktivem Schreiber zu fithren
und diesen Schreiber dann aus der subjektiven {iber zur objektiven,danach iiber zur
adressatenorientierten Schreibperspektive zu leiten. Diese Entwicklung kann der
Student (die Studentin ) aber leider in keiner natiirlichen Interaktion, wie in der
geprochenen Sprache, sondern erst in einem Schreibprogramm mit gut durchdachten
Phasen und einzelnen Schritten nachvollziehen.

Der Student {(die Studentin) sollte durch diese Schreibprogramme in
bestimmten Masse 24 lem freiep expressivenSchreiben gefithrt werden, Motivation
zum Schreiben gewinnen und danach aus dem  expressive Schreiben aussteigen
kénen und seinen Leser einschaetzen und sich somit auf das kommunikative
Schreiben vorbereiten kénnen. Die notwendigen schrifisprachlichen Konventionen
soiite er (sie) durch schnftliche, produktive Auseinendersetzungen mit Texten, durch
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rezeptive Auseinandersetzungen und durch analytische Auseinandersetzung, in
weiteren Phasen, auch durch eine direkte Vermittlung erwerben.

Das Fach Schreiblehre (Yazli Anlatim) in den Vorbereitungsklassen der
Deutsch Abteilungen kénnte demnach vom assoziativem iber zum performativem
Schreiben ausgehend auf dieses Niveau des kommunikativen Schreibens

vorbereiten.

Diese Phasen und Schritte des kommunikativ -orientierten Schreibens, die bis
zum Ende der Schreiblehre im Studium durchzugehen sind, sind natiirlich nach dem
Niveau der Student (der Studentinnen ) aufzustellen. Deshalb sollte sich die Lehrkraft
iber die Eigenschaften dieser Ubungen bewusst sein und dem Niveau entsprechend
Schreibiibungen formen, eventuell verschiedene Arten von Ubungen miteinander
kombinieren und den geeigneten Schreiblehrgang, der auf den Erwerb des
Bewusstsein der Studenten iber die Prozesse der Textproduktion zielt, aufstellen.

Vor Studienbeginn konnten die Studenten (-innen} erst dann eine vorbereitete
einigermassen bewusste, kommunikativ schriftsprachliche Performanz zeigen und auf
die, schon in den Studiumjahren der Deutschlehrer - Ausbildung vorrausgesetzte,
wissenschaftliche Arbeitsphase vorbereitet sein. |

Wie der Schretbunterricht (Yazili Anlatim) in der Vorbereitungsklasse der
Deutsch Abteillung an der Trakya Universitaet 1994~ 1995  unter diesen
Gesichtspunkten und nach diesen Zielsetzungen gestaitet und durchgefithrt wurde,
welche Schreibiibungen als Alternative emngesetzt wurden, weiche Entwicklungen die
Studenten (~innen )} nach solch einem Schreiblehrgang aufzeigen konnten, wird in
dem naechsten Kapitel erklaert. '
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5, PHASEN UND SCHRITTE DES ASSOZIATIV -
PERFORMATIVEN SCHREIBPROGRAMMES

Dieses Schretbprogramm begrenzt sich nur mit dem Lehrgang, der aus den
heuristischen Ubungen und dessen assoziativen und perfon'nativen Schreibphasen, die
fir das Niveau der Vorbereitungsklasse der Deutschen Abteilung fir Deutschlehrer

Ausbildung der Trakya Universitaet geeignet waren.

Phase 1. assoziative Schreiben

Phase 2: assoziativ - performative Schreiben

Phase 3: assoziativ - performative Schretben

Phase 4: performative Schreiben (dazu siehe Kapitel 3)

Phase 1: A-)  1Schritt:  ‘Assoziagramm ;
2.Schritt : Satzkonstruktion; Diskussion;
3.Schritt ; Textproduktion;
4.Schritt : Die produzierten Texte
werden eingesammelt und der Lehrer

notiert sich zu diesen Texten
Kommentare.

1.Schrtt : Vorstellen der Texte P1/Schr3/T- ab,c,d,

B-)
2.Schntt : Diskussion in der Klasse-Kritik in Form von
' Fragen zum Text-Bewusstmachung
3 Schritt:  Uberarbeiten der Texte P1/Schr3/T- ab,c.d,
4.Schritt : Lehrer sammelt die Texte der Schiiler ein

und kontrolliert die nach dem Kommentaren
iiberarbeiteten Texte.
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Phase 2: A-)  1.Schntt :Assoziagramm-Kreativitaet,

2.Schntt :

3.Schntt ;

B-) 1.Schntt :

C-)  1.Schritt:

Phase 3: A-)  1.Schritt:
2 Schritt :

(Neue Schreibibung)

Auswahl aus dem Assoziagramm
Textproduktion P2 /Sch2/T -ab,c.d;

Texte werden vom Lehrer eingesammelt ;
Distanzierung der Schiiler zum Text;
Discourse-Analyse \ Fehler Analyse
Lehrer schreibt zu Texten Kommentare ;

es folgt die erste indirekte Bewusstmachung
iiber Textproduktion;

von der Ideensammlung zur Gedanken-
ordnung und Aufstellung eines
Textbauplanes;

Analyse Texte Anderer und

Aufstellen derer Textbauplaene;

Uberarbeitung der Texte P2 / Schr2 /
T-a,b,c,d und Diskussion iber die Texte :

Es folgt eine direkte Vermittiung (iber die
Konventionen der Textorganisation,
Gedankenordnung und

des Textbauplanung, der Kohaerenzbildung;
Neue Schreibaktivitaet
Gespraech-Assoziagramm;

Aufstellung eines Planes; Textproduktion ;

Die Texte werden untereinander
ausgetauscht, der Schiiler versucht die
Texte bis zur naechsten Unterrichtsstunde

zu kommentieren.
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Phase 4:

C)

A)

B-)

1.Schritt ;

2.Schntt :

3.Schnitt :

1.Schritt:

1.Schntt :

2.Schntt:

1.Schntt:

Die Texte werden dem eigenen Schreiber
iiberreicht und in der Klasse vorgelesen;
die Zuhtrer machen sich Notizen iiber
diese Texte und fiihren eine Diskussion

durch;

Die Texte werden untereinander
ausgetauscht und mn eine thematische
Ordnung gebracht die Studenten stellen
einen Textbauplan auf; und es folgt
eine Diskussion iiber die Texte

Die Texte und die

aufgestellten Textbauplaene
werden eingesammelt und vom
Lehrer kommentiert.

es folgt die Uberarbeitung der
Texte unter Bérﬁcksichtjgung der
Kommentare vom Lehrer und
der Textbauplaene der anderen
Studenten zum eigenen Text.

Vi
V2 } Ausfiillen von unvollstaendigen

V3 Saetzen,

Aufstellen eines Rasters zu V1-V2-V3
Textproduktion mit diesen Saetzen;

Texte werden untereinander ausgetauscht in
Gmppenarbeit analzsiert. Die Studenten
schreiben Kommentare zu den Texten.
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2 Schnatt: Uberarbeitung, der Textproduzent versucht
in Betracht dieser Kommentare und
seiner Kenntnisse in der Organisation die
Uberarbeitung durchzufiihren.

3.Schntt ; Der Lehrer sammet die Texte ein und €s
‘ kann eine zusammenfassende
Bewertung der Texte von
Phase-1 bis Phase-4 foigen.

3.1. Ziele der cinzelnen Phasen und Schritte des Schreibprogrammes

Die Ziele dieser einzelnen Phasen und Schritte des Schreibprogrammes
werden nach den Akzenten der Prozesse der Textproduktion und der einzelnen
Schreibphasen aufgestellt. Demnach kénnte die Ziele wie folgt vorgestellt werden: (

siehe dazu Kapite! 3)

Phase [ _die assoziative Schreibphase

A-)  1.Schritt: Durch das Aufstellen eines Assoziogrammes (zum Kernwort Liebe')
wird die rechte Gehimhemisphaere aktiviert und somit neben dem begrifflichem

Denken das bildliche Denken miteingeschlossen.

2.Schrtt: Es folgen die Satzkonstruktionen und die Verbindung dieser
einzeinen Saetze, die zu den Vorbereitenden und Aufbauenden Schreibiibungen
gehoren, in denen der Schiller versucht Saetze zu verbinden. Sie bereiten somit zur
Bereitstellung von Inhalten, und zur Textproduktion vor. Der Schiler kann in der

Diskussion Impulse fiir Inhalte und Themen gewinnen.

3.Schritt: Es folgt die freie Textproduktion; waehrend der Textproduktion
werden die affektiv emotionalem Fachigkeiten der Schiiler betont.

4.Schritt: Der Lehrer versucht das Niveau der Studenten (-innen) durch die

Analyse der Aeusserungen zu erkennen. Es kann in dieser Phase eine Discourse-
Analyse durchgefiihrt werden, die natirlich die Schwaechen der Studenten (-innen)
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erkennen laesst, jedoch konnen diese Schwaechen noch nicht wie in der Fehler
Analyse als Fehler bezeichnet werden, da dieStudenten (-innen)noch keine direkte
Vermittiung von Wissen erhalten haben. Bis zur naechsten Unterrichtsstunde wird
dem Schiiler eine Distanz zu seinem Text hergestellt. Der Lehrer notiert Kommentare
in Form von Fragen, die den Studenten (-innen) bei der Uberarbeitung des Textes

Hilfe leisten sollen,

B-)  1.Schntt: Der Student {die Studentin) liest seine (ihre) Texte in der Klasse
vor, Er (sie) macht die Erfahrung vom lautem Vorlesen, wodurch auch das
Horverstehen der anderen Studenten (-innen) gefordert wird. Der Student (die
Studentin) bekommt dadurch die Moglichkeit sesnem (thren) Text aus einer Distanz

gegeniiberzutreten und ihn zu analysieren.

2.Schrtt; Die Diskussion in der Klasse tiber diese produzierten Texte fithrt zu
einer Geselligkeit in der Schreibergruppe. Der Student (die Studentin) setzt sich mit
der Kritik zu seinem (ihrem) Text auseinander und aeussert auch seine (ihre) Meinung
uber fremde Texte. Der Student (die Studentin) erkennt dabei, dass er (sie) selbst als
Leser fiir das Verstehen eines fremden Textes auf Faehigkeiten des Schreibens
angewiesen ist und dass er (sie) auch seine (ihre) Texte in Betracht eines Lesers

aufzustellen hat,

3.Schritt: Der Student (die Studentin) wird zum Uberarbeiten seines (ihres)
ersten Textes gelenkt. Er (sie) erkennt durch die Fragen und die Kommentare seines
(ihres) Lehrers und durch die Schwaechen, die tm Text zu finden sind, dass dies nur
Erstentwiirfe sind und dass das Uberarbeiten dieser Erstentwiirfe mit in den

Schreibprozess gehoren.

4.Schritt: Es folgt eine Analyse der tiberarbeiteten Texte von dem Student (der
Studentin), bei denen der Lehrer immer noch Einsicht in die Kenntnisse des Studenten
(der Studentin) in der Textproduktion gewinnen kann. Er kontrolliert ob der Student
(die Studentin) die Informationen zu den Fragen, die an den Text gestelit worden
waren, mithinzugefiigt haben oder ihren Text auch durch eigene Ideen erweitert hat.
Er erkennt das Niveau des Studenten (der Studentin) und versucht den Ubergang in
die weiteren Schreibstrategien und die einzelnen Schritte in diesen Phasen

demgemaess zu planen und aufzustelien.
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{ Diese Phase sollte bei den unerfahrenen Klassen mehr als nur einmal
durchgefiihrt werden. Sie kann als eine Ubung zum Anwaermen fiir das Schreiben in
den naechsten Ubungen dienen. ]

Phase 2:  assogiativ - performative Schreiben

A-) 1. Schntt: Es folgt eine neue Schreibibung; es wird (zum Kernwort 'Tiirkei')
ein Assozjogramm aufgestellt und somit das bildliche Denken und begriffliche Denken

zusammengefihrt.

2. Schritt:  Es folgt eine Diskussion tiber das Thema und die Auswahl aus den
Wortern. Der Student (die Studentin) waehlt somit aus bereitgestellten Inhalten, die
ihn (sie) ansprechen und versucht diese Inhalte zu organisieren. Er (sie) ist sich aber
der Organisationsbedingungen noch nicht bewusst. Er (sie) versucht noch sein (ihr)
Gedaechtnis in der Thematik zu aktivieren, weitere Worter und Inhalte zu sammeln.

3. Schritt:  Der Lehrer sammelt die produzierten Texte ein. Dies fiihrt zu
emer Distanz zum eigenen Text, wodurch die Studenten (-innen) den Text in der
naechsten Unterrichtsstunde noch genauer aus einer Ditanz in seinen Schwaechen
durchschauen kénnen. Es kann in dieser Phase eine Discourse-Analyse durchgefiihrt
werden. Die Schwaechen, die sich im Bereich der anderen Faecher wie Z. B. der
Grammatik usw. in der Oberflaechenstruktur des Textes aufzeigen und bei der
Analyse als erstes auffallen, werden der Lehrkraft dieses Faches mitgeteilt und die
Themen in dem Fach bearbeitet. Die Schwaechen in der Textproduktion, die sich in
der Tiefenstruktur der Textes erkennen lassen sind Datas fiir den Schreibunterricht.

Der Lehrer notiert Kommentare zu den Texten.

B-) 1. Schntt : Es folgt die Analyse der Texte untereinander. Der Studenten (-
innen) analysiert die Texte von anderen aus der Klasse. Er (sie) versucht durch
analytisches Lesen eine Einsicht in die Textorganisation, in den Textaufbau und
erkennt, wie Texte in thren Aeusserungen vorgeplant werden. Es werden dabei auch
indirekt die Aspekte der Textorganisation, Textaufbau, der Vorplanung im
Schreibprozess betont. Der Studenten (-innen) bekommt indirekt die Einsicht, dass
die Vorplanung eines Textes in den eigenen Schreibprozess miteinzuschliessen wird,
sozusagen als ein Vorprozess des Schreibprozess anzuerkennen ist.

Der Student (-innen) kann durch diese Arbeit an dem Beispieltext erkannen,
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wie er (sie) seine (thre) Texte neu zu gestalten hat. Durch Analyse der Texte anderer
wird er {sie) indirekt in die Ebenen der Tiefenstruktur und Oberflaechenstruktur des

Textes gelenkt.

C-) 1. Schott ; Mit den neuen Einsichten, die der Studenten (-innen) durch 2 B
erworben hat, versucht der Student {-innen) mit den Kommentaren des Lehrers, die
eigenen Texten zu tiberarbeiten. In dieser Phase wird somit neben den affektiven
Faehigkeiten auch die Kognitivitaet miteinbezogen. Im Dialog mit dem Lehrer folgt in
diesem Schritt diese Arbeit als eine Ubung am eigenen Text. Diese erste indirekten
Vermittlung der Information tiber Textbauplan, Gedankénordnung, Textkohaerenz 1m
Text kann den Studenten (-innen) zu einer bewussteren Textproduktion in dieser
Phase fithren. Da in dieser Phase noch nicht allein das Produkt sondem der
Schreibprozess betonen wird, kann in dieser Phase keine fehlerlose Schreibaktivitaet
erwartet werden. Der Student (-tnnen) muss in dieser Phase sowoh! Inhalte
bereitstellen konnen, als auch diese in eine thematische Progression einordnen
kénnen. Der Student (-innen) konzentriert sich dabei immer noch auf die Ebene der

Tiefenstruktur.

Phase 3: _assoziativ - performative Schreiben

A-) 1. Schritt: Erst folgt eine direkte Vermittlung von Informationen uber
Textproduzieren, Textorganisation, Textbauplanung, der Kohaerenz in den Texten,
Dem Studenten (-innen) werden die Ebenen des Textes vorgestellt. Als Leser wird er
(sie) sich tber die Akzente bewusst und erkennt direkt dass neben dem Prozess auch
das Produkt betont wird. Danach folgt eine weitere Schreibaktivitaet, in der die
Studenten (-innen) im Vergleich zur Phase 2 erfahrener sind. In diesem Schritt wird
zum ersten Mal neben der AufStellung eines Assoziogramms neben der Bereitstellung
des Inhaltes auch eine Planung der Thematik und des Textaufbaues durchgefiihrt. In
dieser Phase werden sowohl die Kreativitaet der Studenten (-innen), als auch die
Organisation ihrer Gedanken erwartet. Der Student (-innen) muss nach dieser Phase
eine bestimmte Kohaerenz in der thematische Ordnung im Text aufstellen kénnen. Zu
den stofflich - gedanklichen Prozesse des Schreibprogrammes werden im gewissen
Masse auch die formal - sprachlichen Aspekte miteingeschlossen, die natiirlich mit
dem Niveau der performativen Schreibphase zusammenhaengen.

2. Schritt: Die Texte werden untereinander in der Klasse ausgetauscht und bis

zur naechsten Unterrichstunde von den Studenten (-innen) analysiert. Diese Analyse
kann ihm (ihr) mehr helfen, als die Kommentare des Lehrers oder der anderen
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Studenten (-innen).dte zum eigenen Text notiert werden. Der Student (-innen)
naehert sich der Textproduktion anderer, es dient somit durch eine Analyse der Texte

zur weiteren Erkenntnis der Studenten (-innen) .

B-) 1. Schrtt: Die Texte mit den notierten Kommentaren werden dem eigenen
Schreiber ziriickgereicht und in der Klasse vorgelesen. Die Zuhorer machen sich
Notizen zu den Texten, die Vorgelesen werden und diskutieren tber diese Texte und
kénnen dadurch ihre neu erworbenen Kenntnisse festigen,

2. Schntt: Die Texte werden untereinander noch einmal ausgetauscht. Es folgt
nun eine bewusstere Analyse der Texte und die Aufstellung eines Textbauplans.

3. Schritt: Der Lehrer sammelt die Texte und die aufgesteliten Textbauplaene
ein. Und versucht sowoh! durch die Analyse der produzierten Texte und durch die
Analyse der dazu aufgesteliten Textbauplaene die Entwicklungen der Student (-
en/-innen) nachzuvollzichen. Diese Analyse setzt nun einen bestimmten Einsatz der
vermittelten Bedingungen und der Merkmale in der Textproduktion voraus. Der
Lehrer notiert Kommentare zu den Texten und Textbauplaenen. Die Schwaechen der
Studenten (-innen) kénnen nach dieser Phase auch als Fehler angesehen werden.

C-) 1. Schritt: Die Texte werden dem eigenen Schreiber noch einmal Gibergeben.
Er muss sich sowohl mit den aufgestellten Textbauplacnen als auch mit den
Kommentaren und mit seiner eigenen Organisation seines Textes auseinandersetzen.
Diese Uberarbeitung wird im Vergleich zu den anderen in einer bewussteren Art

duchgefiihrt.

Phase 4: performatives Schreiben

A-) 1. Schntt: In der neuen Schreibaktivitaet sind sich die Studenten (-innen) auf
jeden Fall iiber die Textproduktionprozesse bewusst. Sie versuchen durch das
Bereitstellen von Inhalten, der affektiv-emotionalen Faehigkeiten auch die Anordung

dieser Inhalte zu gestalten und die kognitiven Faehigkeiten gleichfalls zu aktivieren.
Sie wissen, dass sie vor der einzelsprachlichen Realisierung einen Textbauplan

aufstellen miissen und eine Textorganisation gestalten zu haben und wenn auch an
Ansaetzen neben den stofflich- gedanklichen Aspekten auch anfangen, die formal-
sprachlichen Aspekte zu beriicksichtigen. (das heisst nicht, dass sie sie beherrschen
miissen, das Ziel dieser Phase ist es ihnen eine Aufmerksamkeit in diesem Bereich zu
schenken.) Sie versuchen schon von Anfang an bewusst mit den Schritten der
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Schreibaktivitaet umzugehen und auch in der Gruppe zu arbeiten.

2, Schritt:  Der Student («in) stellt in dieser Phase den Textbauplan zum
eigenen Text bewusster auf. Er (sie) ist sich den Bedingungen der Textproduktion in
Niveau einer Vorbereitungsklasse bewusst und versucht demgemaess eine
Textproduktion durchzufiihren. Er (sie} weiss, dass diese Erstentwiirfe nach der
Distanzierung zum Text noch einmal zu iiberarbeiten sind. Neben den Bereitstellen
der Inhalte versucht der Studenten (-in) die thematische Progression aufzustelien und
wird sich in dieser Phase bewusst dariiber, dass diese im Text neben der thematischen
Kohaerenz (die Tiefenstruktur) auch die grammatische Kohaerenz (die
Oberflaechenstruktur) sehr wichtig ist, dass die thematische Koharenzbildung der

grammatischen Koharenz bedingt.

B-) 1. Schritt: Der Austausch der Texte in dieser Phase und die Analyse in der
Gruppenarbeit hat in dieser Phase als eine Ubung eine grosse Rolle. Auch die
Kommentare, die zum Text vorgelegt werden, werden bewusster unter der Analyse
von anderen Studenten (-innen) duchgefiihrt und fihrt den Student (-in) durch die
Ubergabe der Lehrerrolle zu einer bewussteren Representation des Lesers.

2. Schritt: Das Uberarbeiten in dieser Phase lacuft auch in bewusster Haltung
des Studenten (-in) ab. Er (sie) versucht auch mit der Bericksichtigung der
grammatischen Kohaerenz die thematische Kohaerenz zu bessern. Das Ziel ist es,
dass die Studenten (-innen) erkennen, dass neben den Entwiirfen, das Uberarbeiten
eine grosse Rolle spielt und das vorallem auch die liberarbeiteten Texte berticksichtigt
werden, weil sie nach der Distanz auch mit Hilfe von Nachschlagewerken ihre
Schwaechen iberwinden lernen kénnen. Der iberarbertete Text zeigt dann das
Ergebniss, aus dem die realeren Schwaechen, das Entniveau sich spiegeln kann.
Deshalb sollen Studenten (-innen) versuchen bei der Uberarbeitung sorgfaeltig zu

arbeiten.

3. Schritt: Die Texte werden vom Lehrer fiir eine allgemeine Bewertung von
der Entwicklung in dieser Phase als auch der ganzen Entwicklung von Phase 1 und
Phase 4 eingesammelt und analysiert. Der Lehrer wetss, dass die Studenten (-innen)
erst neu in dieser Phase eine Einsicht in die grammatische Koharenzbildung erhalten
haben, deshalb erwartet er in dieser Phase keine perfekten Texte, sondern eine
bestimmte Entwicklung, die bei der Analyse der Schiilertexte aus der Phase 1 und
Phase 4 mit Bericksichtigung der iiberarbeiteten Texte zu erkennen 1st.
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Der Lehrer kann wenn nétig, nach diesen Ergebnissen weitere Ubungen der
Phasen fur die Wiederholung und nochmalige Vermittlung und Festigung durchfiihren
oder an Hand von Beispieltexten auf die typischen Fehler hinweisen und zu dessen

Uberwindung nochmals beihelfen.

5.1.1. Die Aufteilung der Schritte und Phasen in wichentliche Unterrichisstunden

Phase 1: A-)

Phase 2: A-)

B-)

C-)

Phase 3: A-)

C)

1.Schritt
2.Schritt
3.Schntt
4.Schntt
1.Schritt
2.Schritt
3.Schnitt
4.Schntt

1.Schntt
2 Schritt
3.Schritt
1.Schritt
1.Schritt

1.Schntt
2.Schritt
1.Schntt
2.Schritt
3.Schritt
1.Schritt
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Phase 4: A-) 1.Schntt

} 3 Stunden
2.Schritt
B-) 1.8chritt
2.Schritt } 3 Stunden
3.Schritt
Phase 1 (x2) =12 {6x2)
Phase 2 = 9
Phase 3 = g
Phase 4 =6

36 Stunden = 12 Wochen

Weitere (3) Wochen gehoren den weiteren Phasen der 4 Phasen, die auf

'remedial teaching' zielen und in dieser Arbeit nicht miteingeschlossen werden.
{vgl. P.Corder, 1981) : .

_Die Abkiirzungen folgen wie beschrieben :

Phase =
Schrtt = Schr
Text =
Uberarbeiteter Text = UT
Nummer = Nr.

Es sollten fur eine bessere Ubersicht die Texte mit ihren Ubergaegen von Phase eins

uiber zu Phase 4 vorgestellt werden :

- Der Text Spudent Nummer 1 aus Gruppe ¢ der Phase 4 stammte vom Student (von

der Studentin) der Phase 1 Gruppe a.
- Der Text §tudent Nummer 6 aus Gruppe ¢ der Phase 4 stammte vom Student (von

der Studentin) der Phase 1 der Gruppe b.
- Der Text Spudent nummer 10 aus Gruppe d der Phase 4 stammte vom Student (von

der Studentin) der Phase 1 der Gruppe c.
- Der Text Srudent nummer 13 3us Gruppe d der Phase 4 stammte vom Student (von

der Studentin) der Phase ! der Gruppe d.
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Phase | Gruppea = Phased Gruppec  Text Student nummer |

Phase 1 Gruppeb = Phased4 Gruppec  Text Student nummer 6
Phase 1 Gruppec = Phase4 Grupped  Text Syydent nummer 10
Phase ] Grupped = FPhased4 Grupped  Text Spydent nummer 13

Fiir diese Schreibprogramm ist zu betonen, dass dessen Phasen und Schritte
dem Niveau der Vorberentungsklasse 1994 - 1995 der Trakya Universitaet passend
aufgestellt worden sind und dass dieses Schreibprogramm pararallel zum Yazilh
Anlattm Unterricht in den Seminarstunden mit 13 Studenten (-innen) durchgefiihrt

und ausgeprobt worden ist.

Es ist natirlich immer vor Augen zu halten dass dieses Programm erst im
zweiten Halbjahr durchgefiihrt worden ist und die Studenten bis dahin im ‘Yazih
Anlatim' Unterricht durch verschiedene Schreibfertigkeitsiibungen und auch waehrend
der Durchfithrung dieses Programmes im Seminerunterricht parallel dazu im 'Yazili
Anlatim' Unterricht eine Ausbildung erhalten haben. Das Niveau der Studenten wurde
natiirlich auch durch die Ausbildung im Unterricht 'Yazih Anlatim' und durch die
anderen Unterrichtsfaecher wie z.B. 'Metin Okuma’, '‘Gramer und 'Sozli Anlatm’,

unterstiitzt.

Das weisst natiirlich darauthin, dass die Schreibfachigkeit der Studenten
(-innen) stark von den Faehigkeiten in den anderen Fachern abhaengt und fir eine
Ausbildung im Schretbunterricht auch die Ausbildung in den anderen Faechern
vorausgesetzt wird und Materialien und Unterrichtsthemen, auf jeden Fall, parailel in
emner Kooperation aufgestellt werden soliten.

5.1.2. Krieterien der Gruppierung der Texte der Studenten in Phase I und
Phase 4

Die Texte, die in der Arbeit vorgestellt werden, sind repraesentant flir
Texte, in denen in einer bestimmten Art die kreative Haltung der Studenten (-innen)
zu erkennen sind und in denen auch die Textorganisation geleisten worden ist. Sie
sind repraesentant fiir andere Texte, die kreativ sind aber in der Gedankenordnung
immer noch Schwaechen erkennen lassen. Sie sind auch repraesentant fiir Texte, in
denen eine gute Organisation zu erkennen ist aber in denen doch noch keine
Kreativitaet der Studenten (-innen) zu erkennen ist. Sie sind auch repaesentant fiir
andere Texte, in denen in beiden Bereichen sowohl in der Kreativitaet als auch in der
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Textorganisation keine gewisse Leistung zu erkennen sind.

Sie wurden nach diesen unterschiedlichen Eigenschaften mit den Buchstaben a
bisb, ¢ ,d gekennzeichnet und nach gelegtem Kriterien der Phasen gruppiert.

Kriterien der Phase {:

In der ersten Phase war in der Textproduktion der Akzent auf der kreativen
Haltung der Schiiler gelegt, die Fachigkeiten der Schiiler in der Textorganisation
beschraenkte sich somit nur auf das Aktivieren des rechtshemisphaerischenn Denkens
und somit nur auf die Bereitstellung von Ideen und der Entfaltung von Themen. Wie
die thematischen Organisation tm Text aufgestellt worden ist wurde als zweites
Kriterium untersucht. In Phase 1 hiess das Krieterium deshalb auch Kriterium ( K; O).

Demnach ergaben sich vier einzelne Gruppen:

1 - Gra: (K;0)

(-,-)
2-Gr.b: (K;0)
(-:%)
3- Gr.c: (K;O0)
(+,-)
4- Gr.d: (X;0)
(+;%)

Da in dieser Phase der Akzent im Bereich der Orginalitaet der Ideen, der

kreativen, produktiven Haltung der Studenten (-innen) gelegt wurde, wurden diese
Texte aus Gruppe c in dieser Phase in eine hohere Stufe als die Texte aus Gruppe b

eingeordnet. Diese Studenten (-innen) sind zwar in der Organisation im Vergleich zu

Gruppe b schwaecher gewesen, waren jedoch in der Kreativitaet besser.

- In den Texten von Gruppe a sind Schwaechen der Studenten {-innen) in
beiden Bereichen zu erkennen. Es sind Texte in denen die Studenten (-innen) weder
eine gezielte produktive Schreibstrategie einnehmen noch eine Organisation in dem

thematischem Aufbau leisten kdnnen.

- In den Texten aus Gruppe b sind Schwacchen der Studenten (-innen) in der
Kreativitaet zu erkennen, es sind in Ansaetzen die Organisation einer thematischen
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Abfolge zu erkennen.

- In den Texten aus Gruppe ¢ sind, wenn auch In Ansaetzen die kreative
Schreibhaltung der Studenten (-innen) zu erkennen, aber es sind noch starke
Schwaechen in der Organisation zu finden.

- In den Texten aus Gruppe d 1st eine bestimmte fireie, kreative
Aeusserungsfaehigkeit der Studenten (-innen) zu erkennen. Es lassen sich zudem auch
ein Bewusstsein der Studenten (-innen) iiber die Konventionen der thematischen
Organisaton erkennen. In dieser Phgge, in der  der Kreativitaet Freiraum
geschaffen wurde, versuchten die Studenten (-innen) ein orginelles Thema in einer
korrekten thematischen Folge und Organisation aufzustellen.

Kriterien der Phase 4:

In dieser Phase wurden die Texte nicht mehr im Akzent der Kreativitaet der
Studenten (-innen) analysiert. In dieser Phasen wurde der - Text im Akzent der
Organisationsfachigkeit der Studenten (-innen) analysiert. Demnach wurden parallel
zu der Phase 1 diese vier Gruppen aufgestellt, jedoch ergaben sich Texte nur zu den

letzten drei Gruppen. Das Kriderum hied (0 K).

Es wurde bei der Gruppierung zudem immer vor Augen gehalten, dass die
Kreativitaet sowohl von den Sprachkenntnissen als auch von der Persénlichkeit des
Studenten {-innen) abhaengt und dass das Niveau der Kreativitaet dieser Studenten

(-innen) auch vom Thema beeinflusst sein kénnte.

1-Gr. ay: (O;K) Gr.az: (O;K)
(-:-) (-;+)
2-Grb: (0;K)
(+:-)
3- Gr.c: (0;K)
(+;%)
4- Gr. d: (0;K)
(+:++)

- Die Texte, die in beiden Bereichen schwach waren, gab es nicht mehr
(Gruppe a) = 0) Texte, in denen nur eine Entwicklung in der kreativitaen Kompotenz
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zu erkennen war, gab es auch nicht. Dieses Niveau der Studenten (-innen ) gab es
vorher in der Phase 1. (Gruppe a» = 0)

- Der Text der Gruppe b, der in Phase 4 vorgestellt wird, ist repraesentativ fur
die Texte, in denen die Studenten {(-innen ) in der Kreativitaet noch Schwaechen
haben, jedoch in der Textorganisation eine Entwicklung nachvollzogen haben. Diese
Studenten (-innen) erhielten in dieser Phase ein bestimmtes Bewusstsein in der
Textorganisation und hatten im Vergleich zu den anderen Texten eine weniger

kreative Haltung.

Diese Texte wurden in diese Gruppe eingeordnet, weil in der 4. Phase auch
die Kreativitaet der Studenten (-innen ) beansprucht wurde. Diese Texte wurden
somit aber nicht in die Gruppe der schlechten Texte eingeordnet. Sie sind im
Vergleich zu der Gruppe ¢ und Gruppe d in der thematischen Organisation weitaus
nicht sehr viel schlechter; es ist zudem auch von grosser Bedeutung, dass diese
Studenten (-innen ) ein Bewusstsein (iber die Textorganisation erhalten haben
konnten, jedoch konnte dies im gegebenem Fall auch nur mit den Stukturierenden
Ubungen erreicht werden, bei denen dem Student (-innen) weitaus keine so starke
produktive Rolle vermittelt wird. (vglB.Kast, 199]) Die Heuristischen Ubungen
dagegen haben das Ziel neben dem Bewusstsein in der Textorganisation auch die

produktive, kreative Schreibfaehigkeit zu vermitteln.

- Die Texte der Gruppe c sind repraesentant fiir Texte, in denen sowohl in der
Kreativitaet als auch in der Organisation und fiir Texte bei denen im Vergleich zu den
vorigeren vom gleichen Student (-innen) verfassten Texten nur in der Kreativitaet
eine Entwicklung der Studenten (-innen) zu erkennen war (Ein bestimmtes
Bewusstsein in der Textorganisation liess sich bei diesen Studenten schon in der Phase
1 erkennen.) Sie wurden zusammen in die Gruppe ¢ eingeordnet, weil sie noch im
Vergleich zu der Gruppe d Schwaechen in bei den Bereichen erkennen liessen. Sie
liessen ein nicdriegereres Niveau in der thematischen Ofganisation als aber auch in der
Orginaltaet der Ideen. (Die Bewertung der Orginalitaet der Ideen und des Inhaltes
jedoch haengt stark mit der Rezeption der Lehrkraft ab.)

- Die Texte der Gruppe d sind repraesentant flir Texte, die in der
Organisation eine Entwicklung der Studenten (-innen) erkennen lassen und fiir Texte
in denen durch eine direkte Vermittlung von Wissen die schon vorher vorhandene
Kompotenz in beiden Bereichen sich noch mehr steigemn konnte. Diese Studenten
(-innen) sind recht kreativ. Ihre Texte tragen auch textsortenspezifische Merkmale
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und sind Texte, die das hochste Niveau des performativen Schreibens haben. Sie
werden nicht in die Gruppen der kommunikativen Schreibstrategie eigeordnet, weil
diese Studenten {(-innen) noch keine direkte Schreibausbildung fur dieses Niveau

erhalten haben.

In dieser Phase konnten die Studenten (-innen) ihre Texte auch ohne die
Kommentare des Lehrers iiberarbeiten. Die Studenten (-innen) waren in dieser Phase
mehr auf sich selbst angewiesen. Sie liessen sich durch Nachschlagewerke und
Waorterbucher unterstiitzen. Sie lernten die ganzen Phasen hindurch auch mit diesen
Materialien umzugehen. In Phase 4 konnten die Texte als ein Endprodukt im
erreichtem Endniveau analysiert werden. In der 4. Phase wurden die Texte der
Studenten (-innen) deshalb in ihrer Giberarbeiteten Form vorgestellt. Somit wurde das
erste Produkt der Phase 1 und das letzte tiberarbeitete Produkt der Phase 4 vorgestellt,
wodurch das Niveau der Studenten (-innen) in der Phase 1 und der Phase 4

verglichen werden kann.

Die Texte der Studenten (-innen) aus Phase 2 und Phase 3 wurden nicht
vergestellt, da fir uns das Ergebniss der Entwicklung in der 4. Phase von grosser
Bedeutung war. Die Studenten (-innen) haben in der 2. und 3. Phase Texte in einer
unbewussteren, naiveren Haltung geschnieben und es war keine lineare Entwicklung

zu erkennen,

Kommen wir nun zu den eizelnen Phasen und den Schritten, die im
Schreibprogramm durchgefithrt worden sind und zu den repraesentativen Texten der
Studenten (-innen) aus den einzelnen Gruppen der Phase 1 und Phase 4.
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5.2, Die Umsetzung der einzelnen Phasen in die

Unterrichtspraxis
Diese einzelnen Phasen und Schnitte des Schreibprogrammes wurden nach den

Zielsetzungen und Akzenten der assoziativen, assoziativ-performativen, assoziativ-
performativen und performativen Schreibphasen aufgestellt und durchgefiihrt.

5.2.1 Phase 1:
Phase 1: A-)  1.Schntt: Assoziagramm;
2.Schntt ; Satzkc;nstmktion; Diskussion;
3.Schritt ; Textproduktion;
4.Schntt : Die produzierten Texte
werden eingesammelt und der Lehrer

notiert sich zu diesen Texten
Kommentare.

B-)  1.Schntt: Vorstellen der Texte P1/Schr3/T- ab,c.d,

2.Schritt ; Diskussion in der Klasse-Kritik in Form von
Fragen zum Text-Bewusstmachung

3.Schntt ; Uberarbeiten der Texte P1/Schr3/T- ab.c.d,
4.Schntt : Lehrer sammelt die Texte der Schiiler ein

und kontrolliert die nach dem Kommentaren

ttberarbeiteten Texte.
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P1-A assoziatives Schreiben :

Diese Phase 1A, die aus 4 Schritten besteht, versucht die Kreativitaet der
Studenten (-innen) durch Assoziationen, Satzkonstruktionen zu aktivieren und die

Studenten (-innen) zur Textproduktion zu leiten. Diese Phase laesst sich so

beschreiben :

1.Schritt : Es handelt sich um eine Zusammenarbeit an der Tafel. Erst wird ein
Assoziagramm zum Kernwort "Liebe " aufgestellt und je nach der Auswahl der
Studenten (-innen) die bestimmten Woérter aus dem Assoziagramm gewaehit.

2.8chritt ;: Die Studenten (-innen) versuchen der Reihe nach mit den
ausgewaehlten Wértern einen Satz zu bilden. Jeder 4. Student (-in) muss die letzten 3
produzierten Saetze dann in einem Satz zusammenfassen,

3.Schritt . Die Studenten (-innen) versuchen mit Hilfe der produzierten
Saetze eine eigene Textproduktion durchzufithren.

4.8chritt ; Der Lehrer sammelt die produzierten Texte ein und notiert sich
Kommentare zu diesen Texten. Sein Ziel ist es, die Fachigkeiten der Studenten (-
innen) zu analysieren, sich einen Uberblick zu verschaffen, um die naechsten Phasen

und deren Schritte planen zu kénnen.
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P 17 8chr.] Das aufgestellte Assoziagran

197



P1 /Schr2

Die aus dem Assoziagramm ausgewachlten Warter hiessen: Schnee, Liebe,
Luftballons, Waerme, Uberraschung, Nervoesitaet, Kinder, Kette,

Aus diesen Wértern wurden diese Saetze erzeugt:

T 1- Heute liebe ich dich nicht. (Kernwort : Liebe)
T 2- Heute habe ich gute Laune. (Kemnwort : Laune)
T 3- Ich mochte , dass es heute schneit. (Kemwort : Schnee)

Aus diesen drei Saetzen entstand dieser zusammengeﬁigte Satz :

T (1-2-3) - Ich mochte , dass es schneit , weil ich gute Laune habe und
ich dich nicht liebe,

T 4- Ich bin heute nervés. (Kernwort : Nefvoesitaet)
T 5- Wir lassen uns iiberraschen. (Kernwort : Uberraschung)
T 6- Die Licbe ist die staerkste Kette. (Kernwort : Kette)

Aus diesen drei Saetzen entstand dieser zusammengefligte Satz:

T (4-5-6) - Wir lassen uns iiberraschen ; er war nervos |, aber die Liebe
hat die staerkste Kette gebildet.

T 7- Seit Tagen ist das Wetter sehr warm. (Kemwort : Waerme)
T 8- Die Waende sind bunt bemalt und voller Luftballons.

(Kernwort : Luftballons) ,
T 9-Es gibt Kinder auf der Welt , die krank und hungrig sind. (Kernwort Kinder)

Aus diesen drei Saetzen entstand dieser zusammengefiigte Satz :

T (7-8-9) - Seit Tagen ist das Wetter sehr warm, deswegen sind die Kinder hungrig,
aber in ihren Traeumen sind bunte Waende und Luftballons.

Mit Hilfe dieser Saetze versuchten die Studenten (-innen) Impulse fiir Ideen

und Themen zu gewinnen Die Schwaechen der Studenten {-innen)___in der
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sprachichen Ebene und in_der thematischen Ebene der Textproduktion lassen sich

schon aus diesen Saetzen erkennen.

P1 /Schr3

Aus diesen T(1-2-3) ; T(4-5-6) ; T(7-8-9) Saetzen wurden danach diese
zusammenhaengenden Texte produziert .

Text Student Nummer 1.Gruppea von P1/Schr3 :

Seit Tagen ist das Wetter sehr warm. Obwoh! die Kinder hungrig sind
vergessen sie wegen der Waerme thren Hunger. Diese Lage iiberrascht uns. Wir sind
neben dieses Ereignis das unlogisch ist nervoes geworden, deswegen mochten wir das
es heute schneit. Da wir eine gute Laune haben, haben wir euch Lieb, doch ihr habt
anscheinend wegen eurer guten Laune in Hungersnot uns nicht lieb. Wir jedoch haben
in unseren Traeumen bunte Waende und Luftballons, denn die Liebe ist notwendig

und hat die staerkste Kette gebildet.

Der Text Student Nummer 6.Gruppe b von P1/ Schr3 :

Obwoh! er Laune hat , ist er nervos. Seit Tagen war das Wetter warm
deswegen mochte er das es heute Schneit. Er wollte sie itberraschen und dachte nach
Er dachte das viele Kinder hungrig sind, aber in ihren Traeumen bunte Waende und
Luftballons gibt. Daraufhin denkt er, dass die Liebe die staerkte Kette bildet. Weil er

nervos war denkt dabei euch, dass er sie nicht lLiebt.

Der Text Seydent Nummer 10.Gruppe¢ von P1/ Schr3 :

Seit Tagen war das Wetter sehr warm. Aber wir lassen uns Gberraschen. Denn
wir mdchten dass es schneit. Aber wir sind nervés obwohl die Kinder verhungem
und sterben, versuchen wir noch eine Laune zu haben. Aber die Liebe hat die

staerkste Kette nicht bilden konnen.
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Der Text Student Nummer 13Gruppe dven P1/Schr3 :

Seit Tagen ist das Wetter sehr warm , deswegen mochte ich dass es heute
schneit. Ich habe heute gute Laune aber ich liebe dich mm Momment nicht. Ich bin
nervos. Ich muss an die Kinder denken die hungrig sind und trotzdem an bunte
waende mit Luftballons denken konnen. Thre Liebe zu den Lufiballons hat eine der
staerksten Ketten gebildet.

Uberrasch mich doch mal !
Warum versuchst du nicht auch einmal Luftballons zu lieben ?

P1-A/Schrd: Der Lehrer sammelt die Texte der Studenten (- innen) ein. Er furt eine
Discourse Analyse durch und schreibt sich Kommentare zu den  Texten. Die
Kriterien nach denen die Discours - Analyse in der ersten Phase durchgefithrt wird,
die Kommentare, die in der Form einer Frage zum Text gestellt werden und die
Kommentare, die sich der Lehrer notiert, sind wie folgt.

Der Lehrer versucht durch diese Analyse die Fachigkeiten der Studenten(-
innen) zu erkennen, Da in dieser Phase noch keine Vermittlung von Konventionen
stattfindet und die Studenten(-innen) spontan, frei schreiben kénnen, sind die
Schwaechen die Studenten(-innen) in dieser Phase noch nicht als Fehler anzusehen.
Der Lehrer muss sich Kriterien fir die Analyse der Texte aufstellen und kann sich bei

der Analyse diese Fragen stellen:

1- Besitzt der Student (die Studentin) eine hemmungslose, spielerisch, kreative

Haltung gegeniiber Schreiben ?
2- Wie gut kann er {sie) mit dem rechtshemnisphaerischem Denken umgehen ?

3- Kann der Student (die Studentin) aus den bereitgestellten Inhalten eine Thematik

aufstellen ?
4- Kann der Student (die Studentin} in einer bestimmten thematischen Progression

(in einer Organisation) schreiben ?
5. Welche weiteren Schwaechen haben die Studenten (-innen) ?
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Die Kommemtare in Form von Fragen:

zu Text Student Nummer 1.Gruppe a

-Warum sind die Kinder hungng ?

~-Welche Situation ist vorzufinden ?

-Wo spielt sich diese Situation ab ?

-Warum haben die Personen 'wir' gute Laune ?

-Warum haben die Kinder keine Liebe zu den Erwachsenen ?

Kommentar zu zm Text Student Nummer 1.Gruppe a

Der Student (die Studentin) hat sowoh! Schwaechen in der +hematischen
Kohaerenz als auch in der sprachlichen Kohaerenz. Er (sie) ist sich -~ seiner
kreativen, spontanen, feien Schreibhaltung als auch der Freiheit seiner kreativen

Kompotenz noch nicht bewusst.

Der Student (die Studentin)N ] haelt sich an die Worter des Assoziagramms
und an die produzierten Saetze. Es sind nur leichte Umformulierungen zu erkennen.
Er (sie) kann in dieser Phase noch keine weiteren Saetze zu den produzierten Saetze
produzieren und die Thematik des Textes erweitern, . Er (sie) niskiert keine
Erweiterung in der Thematik und versucht im Rahmen dieser Saetze, die ihm (ihr)
naechst stehende Thematik aufzustellen. Da der Student (die Studentin) keine
weiteren Informationen hinzufigt, sind Schwaechen in  dem logischen

Gedankenablauf zu erkennen.

Der Student (die Studentin) kann sich nicht an das Grundschema Einleitung -
Haupteil - Schiuss halten. Die Einleitung ist sehr kurz und der Ubergang zum
Haupteil ist nicht gut organisiert. Das Ende folgt auch ohne eine gute Organisation
zum Haupteil. Inhaltlich fehlen weitere Argumente und die aus denen folgenden
Schiussfolgerungengen. Es fehlt die Uberschrift,

Dieser Text muss auf jeden Fall iberarbeitet werden.,
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Di¢ Kommentare in Form von Fragen:

zu Text Stydent Nummer 6.Gruppeb

-Wo, wann spielt sich das Geschehen ab ?
-Wer ist 'er’ , wer ist 'sie’, wie stehen diese Personen zueinander ?

-Woran denkt er ?
-Wessen ,Liebe hat die staerste Kette gebildet ?
-Wie bemerkt die Person 'er, dass die Person ' sie' nicht liebt ?

Kommentar P 4 Text Stude“t Nummer 6. Grugge b

Der Text von Student (die Studentin) ) besteht aus vereinzelnt leicht
umgeformten Saetzen z.B. Pronomen : ' ich ' wird in 'er ' umgeformt. Dies ist ein
wenn auch schrein&chelversuch auf eine kreative Schreibhaltung. Der Student (die
Studentin) versucht jedoch im allgememnen nur aus den vorher produzierten Saetzen
eine Thematik aufzustellen.

Es ist keine korrekte Einleitung im Text zu finden. Sie ist falsch aufgebaut und
auch sehr kurz dargestellt. Der ihr folgende Haupteil steht in keiner thematischen
bzw. gedanklichen Ordnung zu ihr und zum Ende. Die Saectze und die
Gedankenfolgerungen wirken unvolistaendig. Es ist deshalb auch sehr schwer eine
sowohl thematische und grammatische Kohaerenz zu erkennen. Es fehlt die

Uberschrift.

Der Text muss auf jeden Fall Giberarbeitet werden.
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Die Kommentare in Form von Fragen:

zu Text Stydent Nummer 10_Gruppe ¢

-warum mochten die Erwachsenen, dass es schneit ?

-warum versuchen die Erwachsenen ihre Laune zu bewahren ?
-was geschieht mit den Kindern ?

-wer traegt die Verantwortung flir diese Kinder ?

Kommentar zu Text Student Nummer 10.Gruppe ¢

Im Vergleich zu den anderen Texten besteht dieser Text von Studentyy j¢ aus

wenigeren Saetzen, die jedoch in  emer besseren thematischen Progression
aufgestellt worden sind. In diesem Text sind staerkere Veraenderungen zu erkennen,
wie zum Beispiel der Verneinung von dem Satz: 'Die Liebe hat die starkste Kette
gebildet. Der Student (die Studentin} erlaubt es sich diesen Satz im Hinblick auf den
Inhalt und auf den thematische Aufbau zu veraendern und versucht somit eine
Problematik im Text aufzustellen. Jedoch fehlen weitere Aeusserungen im Text, die
den thematischen Aufbau im Text vervollstaendigen konnten.

Die Einleitung ist sehr kurz, Die danach folgenden Saetze fangen mit
Konjunktionen an, durch die weder in der Grammatik noch in der Thematik keine
geordnete Kohaerenz gebildet werden kann+. Das Ende ist zu kurz. Es fehlt die

Uberschrift.

Der Wechsel in der Tempusform faellt auf. Auch dieser Text muss iiberarbeitet

werden,
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Die Kommentare in Form von Fragen:

zu Text Student Nummer 13.Gruppe d

~-warum mdochte die Person ‘ich’ dass es schneit ?

~warum kann die Person 'ich’ die zweite Person zur Zeit nicht lieben ?

-warum ist diese Person nervos ?

-die Liebe der Kinder zu den Lufiballons hat eine zwischen wem die staerste Keite
bilden kénnen ?

-gibt es diese Kette zwischen 'ich’ und 'du’ ?

Kommentar gu Text Student Nummer 13.Gruppe d

Der Student (die Studentin)N 13 haelt sich sozusagen am wenigsten an die

vorformulierten  Saetze der ersten Schrite. Er (sie) riskiert sozusagen
Veraenderungen, die zum Aufbau der Thematik im Text Hilfe leisten.

Dieser Text gehort somit zu den Texten dessen thematischer Aufbay

wesentlich gelungener aufgebaut ist.

Dieser Text besteht aus geordneteren Gedankengaengen, wobei natiiclich
inhaltliche Schwaechen zu erkennen sind. Der Text besteht aus einer kurzen
Einleitung. Der inhaltliche Ubergang zu den Haupteil, in dem das "ich” an die Kinder
denkt, fehit. Der Haupteil masste mit weiteren Informationen unterstiitzt werden.
Auch der Ubergang vom Haupteil zum Ende folgt plotzlich, ohne weitere einleitende
Saetze. Das Ende dagegen ist orginal und besteht aus einem Aufruf und einem

Fragesatz, die einen Wunsch aussagt. Es fehlt die Uberschrift.

Der Text muss auf jeden Fall iberarbeitet werden.
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PI-B

1.8chrint : Dem Student (der Studentin) wefden die Texte in der naechsten
Unterrichtsstunde verteilt. Die Studenten (-innen) lesen die Texte vor. {(der Schreiber
bleibt anonym) Danach beginnen Untersuchungen mit Diskussionen itber den Text.

2.Schrint : Nach dem Vorlesen der Texte, folgt die Kritik, die sowohl von sich
selbst zum eigenen Text, als auch von den anderen Mitschillern ausgeiibt werden
kann. (dazu siehe Kapitel 4), Diese Kritik laesst sich in Form mehrerer Fragen, tiber
den Inhalt, den Aufbau us.w. festhalten. Die Fragen notiert sich der eigene
Textproduzent und versucht sie dann in Zusammenarbeit mit anderen Studenten (-

innen) auszudisskutieren.

3.8chritt : Nach der Kritikausitbung und der Bewusstmachung folgt der
naechste Schritt, bei dem der Student (die Studentin) seinen (ihren) Text in Betracht
der Fragen noch einmal neu zu gestalten hat. Die Kommentare, die der Lehrer in
Form von Fragen festgehalten hatte, werden dem Student (der Studentin) iiberreicht

und dienen als Hilfe beim uiberarbeiten.

P1/Schr3: Die iiberarbeiteten Texte von Schritt 3 sind wie folgt

UTa von Student N1

Seit Tagen ist das Wetter sehr warm. Wir haben Krieg. Die Kinder, die in
Hungersnot sind, vergessen wegen der Waerme ihren Hunger. Diese Lage tberrascht
uns. Wir sind neben so einem Ereignis, dass fiir uns unlogisch ist, nervoes geworden.

Deswegen mochten wir, dass es heute schneit.

Wir haben keinen Hunger und haben gute Laune. Deshalb ist es leicht die
Kinder zu lieben. Doch die Kinder haben Hungersnot und mit ihrer guten Laune keine

Liebe fiir uns.

Wir jedoch haben in unseren Traeumen bunte Waende und Luftballons denn

die Liebe ist notwendig und hat die staerkste Kette gebildet.
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UTb ven Studend Ng

Seit Tagen ist das Wetter warm. Der junge Mann im Zimmer hat gute Laune
und ist nervés, Er will seiner Freundin iiberraschen und plant diese Uberraschung
Gleichzeitig denkt er an viele Kinder, die krank, hungrig sind aber in ihren Traeumen
bunte Waende und Luftballons haben.

Er bemerkt, dass die Liebe unter den Kindemn die staerkste Kette unter ihnen
selbstbilden konnte. Der junge Mann aber fithlt sich nervos und bemerkt, dass er sie

nicht liebt.

UTc von Studend N1

Seit Tagen ist das Wetter sehr warm. Obwoh! wir Erwachsene sehr lang auf
diese Tage gewartet haben, mochten wir, dass es schneit.

Auch fithlen wir uns nervds. Obwohl in unserem Land Kinder verhungern und
sterben, versuchen wir fiir die anderen nur unsere Laune auf dem Bemnen zu Halten,

und auch in dieser Kriegszeit zu iiberleben.

Die Politiker denken nicht an diese Kinder, sondern an das Land, deswegen
kann allein unsere Liebe, die starke Kette zu den Kindern, thren Tod nicht verhindem.
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'Td von Studend N13

Seit Tagen ist das Wetter sehr warm, ich kann die Hitze in dieser Stadt nicht
mehr ertragen, deswegen mochte ich, dass es bald schneit. Ich habe heute zwar gute
Laune aber kann dich trotzdem im Moment nicht lieben.

Zur Zeit habe ich ein neues Hobby und bin deshalb ein wenig nervés. Ich
versuche, freiwillig Kindern die in Hungersnot sind zu helfen. Oft muss ich an sie
denken, ich denke an Kinder die hungng sind, aber trotzdem von bunten Waenden
mit Luftballons tracumen. Diese Kraft der Kinder hat zwischen mir und den Kindern

eine der staerksten Ketten gebildet.

Diese Kette vermisse ich in unserem Verhaeltniss. Uberrasch du mich doch

auch mal !

Warum versucht du nicht auch einmal Luftbalions zu lieben ? |

P1/Schrd.:  Der Lehrer sammelt die Texte ein und fiihnt cine weitere Analyse
durch.

Er kontrolliert, ob die Texte die Informationen zu den Fragen eingefuhrt
worden sind. Wenn der Student (die Studentin) dies schon kann, hat er (sie) die erste
Erfahrung fiir eine Textorganisation durchgemacht. Aus der Analyse der
liberarbeiteten Texten war natiirlich im Vergleich zu den Entwiirfen sowoh! in der
kreativen Haltung, dem thematischem Aufbau nicht so starke Schwaechen zu
erkennen. Jedoch sind sie in dieser Phase noch im Bereich der Textproduktion in den

Teilprozessen der Textproduktion unerfahren gewesen.

Sie hatten Schwaechen in der thematischen Kohaerenz und auch in der
grammatischen Kohaerenz. Es waren auch Schwaechen in den Wiederaufnahmen und
in den Satzverkniipfungen und auch im Aufbau der Grundform Einleitung - Hauptteil

- Schluss Folge zu erkennen.
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Das Ergebnis_der Phase I

In der ersten Phase wurde durch das Aufstelien eines Assoziagrammes das
rechtshemisphaerische Denken zu aktivieren versucht. Sowoh! dadurch als auch durch
die Satzkonstruktionen und der Diskussion wurden den Studenten (-innen) Impulse

fiir neue Ideen und Themen gegeben.

Der Umgang mit dem rechts-Hemisphaerischen Denken wurde den Studenten
{-innen) erst in dieser Schreibphase bekannt und sie lemten erst durch diesen
Lehrgang, die fiir den Schreibprozess aktivierende Assoziationen aufStellen und ihre
Kreativitaetskompotenz ~ aktivieren. Sie machten die ersten Erfahrungen und
versuchten mit willkiirlichen eigen ausgewaehlten Wértern und Saetzen einen Text zu
schretben und sie dann auch vorzustellen. ( die Texte wurden je nach Wunsch der
Studenten (-innen) anonym vorgestellt.) Diese Aktivitaet fihrte zu einer amiisanten
Atmosphaere, in der die Studenten (-innen) in Zusammenarbeit ihre Hemmungen

abzubauen versuchten.

Die Studenten (-innen) machten in dieser Phase auch die Erfahrung und
stellten die eigenen Texte in der Klasse vor. Den Zuhorern leistete dies eine Ubung
zum Hérverstehen. Die Diskussion in der Klasse ' waehrend der Ideensammlung und
der Vorstellung der Texte wurde in einer lockeren Atmosphaere durchgefithrt und
fihrte zu einer Gespraechskultur, die die Uberwindung der Hemmungen der
Studenten erleichterte. Sie diente natiirlich auch als Ubung fiir die Sprechfertigkeit.

Dadurch dass die produzierten Texte in der naechsten Stunde eingesammelt
wurden, konnte den Studenten (-innen) die Distanzierung zum eigenen Text
ermoglicht werden. Die Studenten (-innen) konnnten die Texte in der naechsten
Stunde aus einer Distanz analysieren und konnten thre Fehler und Schwaechen
leichter erkennen. Schon in dieser Phase erkannten sie, dass der Text fiir die
Verstaendnis in einer gewissen Organisation zu schreiben ist und dass der Text nach
dieser Distanz auch eine Uberarbeitung braucht und dass das erst Geschriebene als

Entwurf anzusehen ist.

Den Studenten (-innen) wurde die Moglichkeit gegeben ihre eigene
Schreibfaehigkeit zu erkennen. Sie erkannten, dass sie in diesem Verfahren starke
Hemmungen gehabt hatten und dass sie sich sehr stark an die ersten produzierten
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Saetze hielten und sich keine spielenische, freie, .kreative Schreibhaltung erlaubt

hatten.

Aus den Analysen dieser Texte war zu erkennen, dass §ie im allgemeinen
Schwaechen in der affektiven und kognitiven Faehigkeiten hatten und in der
Grammatik und in der Orthographie Fehler machten. Jedoch wurde in dieser Phase
keine vollkommene Kompotenz in den Bereichen erwartet. Bei der Analyse der
Texte wurde der Akzent auf die kreativen, auf die affektiven, produktiven
Faehigkeiten der Studenten (-innen) gelegt somit die Fachigkeit der freien,

spontanen Schreibhaltung analysiert.

Aus den Kommentaren, die in Form von Fragen gestelit wurden, waren die
Schweaechen im inhaltlichen Aufbau der Texte zu erkennen. Die Studenten {-innen)
hatten in dieser Phase sowohl Schwaechen bei der Gedankenordnung als auch in der
Thematisierung ihrer Ideen. Ihnen waren soiche freie, kreative Verfahren fremd,
deshalb hatten sie Schwaechen in der ldeensammlung und in der Organisation der
bereitgestellten ldeen. Sie waren in der Textorganisation, in der thematischen
Progression unerfahren. Sie schrieben deshalb noch in einer unorganisierten und
naiveren Schreibhaltung, bei der sie den Leser unbeachtet liessen und sich auch nicht

auf die Prozese der Textproduktion konzentrieren konnten.

Da in den ersten Produkten die Studenten (- innen) noch sehr starke
Schwaechen hatten und dies natiirlich auch damit zusammenhing, dass thnen die
Schreibaktivitaet fremd war, diente die erste Phase und die erste Schreibibung dieser
Phase als eine Monitorphase, durch die der Lehrer eine Einsicht in die Faehigkeiten
der Studenten bekam. Damit der Lehrer genauere Ergebnisse tiber die Faehigkeiten
der Studenten (-innen) bekommen konnte, wurde eine zweite Schreibiibung nach
Zielsetzungen dieser Phase durchgefubrt. Erst nach diesem Schritt folgte eine
aligemeine Zusammenfassung iber die Schwaechen der Studenten (-innen) und erst

danach auch eine neue Schreibiibung der naechsten Phase.

In dieser Phase gait wiederum als Hauptziel die Kreativitaet, wobei aber auch

Ansaetze der korrekteren Organisation erwartet werden konnte:
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5.2.2. Phase 2:

Phase 2:

A-)

C-)

1.Schntt :

2.Schritt ;

3.Schritt :

1.Schntt ;-

1.Schritt :

120

Assoziagramm-Kreativitaet,
{Neue Schreibiibung)

Auswahl aus dem A'ssoziagramm
Textproduktion P2 /Sch2/T -ab,c.d;

Texte werden vom Lehrer eingesammelt;
Distanzierung der Schiiler zum Text;

“Discourse-Analyse \ Fehler Analyse

Lehrer schreibt zu Texten Kommentare ;

es folgt die erste indirekte
Bewusstmachung (ber Textproduktion;
von der Ideensammiung zur Gedanken-
ordnung und Aufstellung eines
Textbauplanes; Analyse Texte Anderer
und Aufstellen derer Textbauplaene;

Uberarbeitung der Texte P2 / Schr2 /
T-a,b,¢,d und Diskussion iiber die Texte;



P2A assoziativ- performatives Schreiben.

1. 8chritt - Mit Hilfe des Clusterverfahrens wird in Zusammenarbeit fir das
Kemwort 'Turkei' ein Assoziagramm an der Tafel aufgestellt .

2.8chritt : Nach der Diskussion Gber die Worter und dem sich entfaltendem
Thema versuchen Studenten {-innen) aus den Zweigen des Assoziagrammes Worter
zu waehlen und mit den Wortern in Einzelarbeit einen Text zu produziert.

3.Schritt : Nach der Textproduktion muss eine bestimmte Distanzierung
folgen. Deshalb werden Texte nicht sofort vorgelesen, sondern vom Lehrer
eingesammelt. Dies ist eine Discourse Analyse, welche die Faechigkeiten der
Studenten (-innen) in der Ebene Tiefenstruktur der produzierten Texte untersucht.
Da Schiiler eine, wenn auch immer noch indirekte Vermuttlung in der Textproduktion
erhalten haben, konnen aus dieser Discourse-Analyse die ersten Ergebnisse fiir die

Fehier Analyse entstehen.

P2B
1.85chritt + in diesem Schritt ist eine Analyse von den Texten der Studenten (-

innen) von Seiten der Studenten (-innen) durchzufihren. Diese Analyse wird mit der
Aufstellung der Textbauplaene von diesen Texten durchgefiihrt.

P2C
1.Schritt - In dieser Phase versuchen die Studenten (-innen) iber die vom

Lehrer mit Kommentaren versehenden Texte noch einmal zu diskutieren und sie dann

zu itberarbeiten.
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Das Ergebnis der Phase 2 ;

In dieser Phase machten die Studenten (~innen) aehnliche Erfahrungen wie in
Phase 1. Sie versuchten durch die Aktivierung des rechtshemmsphaenischen Denkens
zu assozieren und Ideen und Inhalte zu sammein. Die Studenten (-innen) konnten in
dieser Phase Texte von anderen Studenten (-innen) lesen und analysieren. Sie wurden
indirekt und unbewusst in die Textorganisation anderer gelenkt, wobet sie indirekt in
deren Oberflaechenstruktur und Tiefenstruktur eingehen konnten. Diese Erfahrung
fithrte sie zu einer leichteren Uberarbeitung ihrer eigenen Texte, bei der sie eine
bewusstere Haltung einnnehmen konnten, Sie erkannten, dass auch ihre Texte eine
thematische Organisation verlangten und dass der Text dafiir einen Plan braucht. Sie
wurden sich somit wenn auch indierekt den einzelnen Teilprozessen der

Textproduktion bewusst.

In den Texten in dieser Phase war, wenn auch in Ansaetzen ein Fortschritt in
der kreativen Haltung der Studenten (-innem) zu erkennen. Sie gewdhnten sich
tangsam an den Umgang mit dem rechtshemishephaerischen Denken und wurden sich
inrer Freiheit bei der Sammlung von Ideen und der Bereitstellung von Inhalten
bewusster, Sie gewohnten sich auch an die Gespraechskultur in der Klasse und

verhielten sich im Vergleich zur ersten Phase lockerer.

Auch bei der Uberarbeitung der Entwiirfe war ein besserer Dialog mit den
Kommilitonen und mit der Lehrkraft zu erkennen. Sie lernten in dieser Phase auch die
Nachschlagewerke und den Umgang mit Worterbiichern kennen. In den Texten
dieser Phase war natiirlich im Vergleich zur ersten Phase in der Organisation des

Textes kein sehr grosser Fortschritt zu erkennen.

In den Texten waren zwar immer noch Schwaechen in der Gedankenordnung
zu erkennen, jedoch war eine Entwicklung im Bereich der orginellen Ideensammiung
und auch Ansaetze eine sich steigemde Kompotenz in der Textorganisation zu
erkennen. Es war wichtig, dass sie sich indirekt daftir bemihten. Daraus war zu
erkennen, dass sie indirekt ein Bewusstsein erhalten hatten. Sie versuchten bei der
Uberarbeitung mit diesem Bewusstsein eine Organisation aufzustellen. thnen fehlten
jedoch die bestimmten Kriterien zur Uberarbeitung, sie versuchten die Fragen, die als
Kommentar zum Text dienten, zu beantworten und ihre Saetze ( ihre Ideen) zu

erweitern.

\
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In dieser Phase erreichten sie das Niveau, das sie auf die naechste Phase 3
vorbereitete. Sie bekamen die Motivation zum Schreiben, sie erkannten, dass sie sich
durch Schreiben auch in der Fremdsprache aeussem konnten und dass in dieser Phase
Fehler als etwas Selbstverstaendiiches angesehen wurden. Sie sahen ihre eigenen
Schwaechen und nahmen Fehler als Zwischenstufen an, die sie noch zu iiberwinden
hatten. Sie erkannten, dass diese Fehler nicht der Freiheit ihrer Idennsammlung und
der Aeusserung durch Schreiben drohtenund dass durch deren Behebung unddurch
weiteres Schreiben ihre Kreativitaet gefordert werden Xonnde.

Die Texte der Studenten (-innen) hatten in dieser Phase sehr unterschiedliche
Niveaus und liessen keine lineare Entwicklung der Studenten (-innen) erkennen und
wurden deshalb in dieser Phase nicht vorgestellt. Ausserdem ist fir diese
‘Untersuchung die komplette Entwicklung dafiir eigentlich das erste Produkt mit dem
letzten Produkt zu vergleichen was der Vergleich der Texte von Phase 1 und Phase 4

heisst.
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5.2.3. Phase 3;

Phase 3: A-}  1.Schntt: Es folgt eine direkte Vermittlung Gber die
Konventionen der Textorganisation,
Gedankenordnung und
des Textbauplanung,
der Kohaerenzbildung;
Neue Schreibaktivitaet
Gespraech-Assoziagramm;
Aufstellung eines Planes; Textproduktion ;

2 Schritt : Die Texte werden untereinander
ausgetauscht, der Schiiler versucht die
Texte bis zur naechsten Unterrichtsstunde
zu kommentieren.

B-) 1.Schntt : Die Texte werden dem eigenen Schreiber
tiberreicht und in der Klasse vorgelesen;
die Zuhorer machen sich Notizen iiber
diese Texteund fithren eine Diskussion
durch;

2.Schrtt : Die Texte werden untereinander
ausgetauscht
und in eine thematische Ordnung gebracht
die Studenten stellen einen Textbauplan auf
und es folgt
eine Diskussion Gber die Texte

3.5chntt : Die Texte und die
aufgestellten Textbauplaene
werden eingesammelt und vom

Lehrer kommentiert.
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C-)  1.Schrit: es folgt die Uberarbeitung der
Texte unter Beriicksichtigung der
Kommentare vom Lehrer und
der Textbauplaene der anderen

Studenten zum eigenen Text.

P3 A-

1.8chritt : Es folgt eine direkte Vermuttiung iber die Konventionen der
Textorganisation. An Hand von Texten der Studenten (-innen) der gleichen Klasse
werden ihnen die Strukturebenen (die Oberflaechenstruktur und die Tiefenstruktur)
mit ihren Kohaerenz bildenden Mitteln vorgestellt.

Danach findet eine Diskussion tiber ein Thema (" die Zeit 1995 ") statt. Der
Studenten (-innen) kann sich waehrend dessen Notizen {iber das Thema machen
und sich auch der Assoziationsiibung begeben. Danach sammelt der Studenten (-
innen) Ideen und versucht sie in das Grundschema eines Textes einzuordnen. Er (sie)
stellt dafiir zuerst einen Textbauplan auf danach folgt die Textproduktion.

2.Schritt : Die Texte werden dann von fremden Studenten (-innen) bis zur
naechsten Stunde analysiert. Die Studenten (-innen) lernen das analysierende Lesen,
das Verstehen und Rezipieren anderer produzierten Texte. Sie notieren Kommentare

zu den Texten.

P3B

Schritt 1: Die Texte werden dem eigenen Schreiber (-in) ziiriickgereicht und in der
Klasse vorgelesen. Die Zuhorer machen sich Notizen iiber die Texte.

Schritt 2: Die Texte werden untereinander ausgetauscht. Die Studenten (-innen)
versuchen nach deren Inhalt und Textstruktur einen Plan fir die Ordnung in der
thematischen und grammatischen Kohaerenz aufzustellen.
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Schritt 3: Der Lehrer sammelt diese Texte ein und analysiert sie in Hinsicht ihrer
Gedankenordnung in Hinsicht ihrer thematrischen Kohaerenz, in Hinsicht dem

Aufbaues ihres Grundschemas und kommentiert sie.

P3C/ Schr 1 : Die Studenten (-innen) versuchen die eigenen Texte unter
Berlicksichtigung der aufgestellten Textbauplaene und der Kommentaren die eigenen
Texte noch einmal zu Uberarbeiten. Sie haben die Freihert und konnen ihre Texte je

noch Wunsch ergaenzen oder ganz veraendern,
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Das Ergebnis der Phase 3 :

Den Studenten (-innen) konnte in dieser Phase an Hand von Analysen von
Texten anderer Studententexte die Informationen uber die Teilprozesse der
Textproduktion, der Ideensammlung, der Textbauplanung und der Textorganisation
vermittelt werden. Den Studenten (-innen ) wurden die Strukturebenen des Textes
(die Oberflaechenstruktur und die Tiefenstruktur des Textes ) vorgestellt. Sie wurden
sich somit auch der Bedingungen der grammatischen und thematischen Kohaerenz

bewusst.

Die Studenten (-innen } erkannten, dass neben denm Prozess der
Textproduktion auch das Produkt eine grosse Bedeutung traegt und dass sich die
Organisation im Text durch die Vorplanung des Textaufbaues und mit der

thematischen und grammatischen Kohaerenz steigert.

Natiirlich wurde in dieser Phase noch die Faehigkeit der Studenten (-innen) in
der Ebene der Tiefenstruktur betont. Zum ersten Mal versuchten die Studenten
(-innen ) die Texte mit diesem Bewusstsein zu produzieren. Der Schreibprozess fing
bei dieser Phase mit der Sammlung der Ideen und der Planung des Textaufbaues an.
Bevor sie mit der Textproduktion anfingen, stellten sie einen Textbauplan auf und
versuchten dem Plan gemaess ithre Gedankenordnung in der Thematik aufzustellen.
Dadurch wurde die Organisation in der thematischen Kohaerenz des Textes

erleichtert.

Wichtig war, dass sie lernten auch in Gruppenarbeit iber ihre und andere
Texte zu diskutieren. Die Aeusserungen nahmen sie auf keinen Fall als eine Kritik zu

ihrer eigenen Personlichkeit auf.

In dem Teil B von Phase 3 war eine weitere Entwicklung der Studenten
(-innen) zu erkennen. Sie lernten in dieser Phase auch das Analysieren der Texte von
anderen Studenten (-innen). Diese Analyse basicrte auf ein bewussteres, analytisches
Lesen, da sie selbst den Textbauplan dieser Texte aufstellen mussten.

Die Studenten (-innen) bekamen in dieser Phase die Moglichkeit, die Texte
anderer Studenten mit nach Hause zu nehmen und sie in einer laengeren Zeitspanne
zu analysieren. Diese Analyse nacherte sie zu der Textproduktion anderer Studenten
(-innen) und zu Schwaechen und Staerken dieser Studenten (-innen). Die Studenten
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(-innen) Ubernahmen dadurch die Lehrerrolle und versuchten auch Kommentare zu

den Texten zu schreiben.

Die Diskussion iiber die Entwiirfe und die Kommentare, die zu den Texten
geschrieben wurden, fiihrte die Studenten (-innen ) zur Festitigung ihrer neu
erworbenen Kenntnisse. Natirlich gab es waehrend dieser Diskussionen auch
Meinungsverschiedenheiten, jedoch wurden die in einer lockeren Atmosphaere gelost.
Die Studenten (-innen) wurden hierbei auch auf die verschiedenen, individuellen

Rezeptionsmaglichkeit aufmerksam gemacht.

Die Studenten (-innen) versuchten zudem die Textbauplaene der fertigen
Texte aufzustellen. Sie konnten ithre Vorschlaege bei der Korrektur der
Textorganisation von diesen Texten besser begriinden und konnten zum Teil auch mit
den Begriffen wie " Textorganisation, thematischen Kohaerenz, grammatischen
Kohaerenz, Oberflaechenstruktur, Tiefenstruktur, Bereitstellung von Inhalten,
Anordnung von Inhalten, Wiederaufnahmen " u.s.w. umgehen,

Die Analyse und die Kommentare, die der Lehrer machte, half den Studenten
bei der Uberarbeitung der Entwiirfe. Der Lehrer jedoch gewann dadurch eine Einsicht

in die Entwicklung der Studenten.

Aus der Analyse der Entwiirfe und der tiberarbeitetn Texte war zu erkennen,
dass die Studenten (-innen} in dieser Phase orginellere Ideen sammeln konnten, ihre
Inhalte besser in einer thematischen Organisation aufstelien konnten. Natarlich waren
noch Schwaechen in der grammatischen Kohaerenz und in den Satzverknipfungen
zu erkennen. Diese hingen natiirlich auch stark mit den Fremdsprachenniveau der

Studenten {-innen) ab.

Sowohl] aus den Entwiirfen als auch aus den iiberarbeiteten Texten war eine
weitaus starke Entwicklung in der Kreativitaet und in der Gedankenordnung zu
erkennen. Die Studenten (-innen) lernten mit Hilfe der 1-2 Phase das aktivieren ihrer
Ideen und Gedanken. Diese Gedanken versuchten sie dann in der 3. Phase auch zu

ordnen.

Wenn sich das Niveau in der Sprache steigern wiirde und weitere

Schreibaktivitaeten durchgefiihrt werden konnten, konnte sich sowohl die Kreativitaet

als auch das Niveau in der Schreibfachigkeit steigern. Bei solchen Schreibaktivitaeten

ist deshalb die Kretivitaet der Studenten (-innen) mit den schriftsprachiichem Niveau

- 128



zusammen zu analysieren. Es ist zu betonen, dass die Kreativitaet der Studenten
(-innen) 1in der Phase 1 und 2 sehr stark von ihren Sprachkenntnissen und auch von
der Angst vor Fehlern beeinflusst wurde, dass die Studenten (-innen) bis zu dieser
Phase die Angst vor Fehlern mindern konnten und mit neuen Wissen versuchten ihre
kreative Kompotenz mit dem Wissen Gber die Textorganisation zu verbinden.
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5.,2.4. Phase 4.

Phase 4: A-)

B-)

1.Schntt :

2.Schntt:

1.Schnitt ;

2.Schnitt: |

3.Schritt :

V1
V2 } Ausfiillen von unvolistaendigen
V3 Saetzen;

Aufstellen eines Rasters zu V1-V2-V3
Textproduktion mit diesen Saetzen;

Texte werden untereinander ausgetauscht in
Gruppenarbeit analysiert.

Die Studenten schrei-

ben Kommentare zu den Texten.

Uberarbeitung, der Textproduzent versucht
in Betracht dieser Kommentare und
seiner Kenntnisse in der Organisation

die Uberarbeitung

durchzufiihren.

Der Lehrer sammet die Texte ein
und es kann

eine zusammenfassende Bewertung
der Texte von

Phase-1 bis Phase-4 foigen.
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P4 A : performatives Schreiben

Natiirlich wird in dieser letzten Phase sehr stark auf die Faehigkeiten der
Studenten (-innen) in der Kreativitact und in der Bildung der Kohaerenz im Text
somit auch auf die Orgmnalitaet und auf die Organisation in der Ebene de;
Tiefenstruktur der Texte geachtet. Das Ziel dieser Phase ist es, die schnfisprachliche
Kompotenz der Stundenten (-innen) zu steigern und somit auch die Kreativitaet der
Studenten (-innen) noch weiter zu aktivieren,

Die Kommentare zu den Texten koénnen in dieser Phase durch andere
Studenten (-innen) verfasst werden, fler Lehrer jedoch sollte auf jeden Fall diese
Produkte mit den vorherigen der letzten Phasen in einer Entwicklungslinie von P1 bis

P4 analysieren.

Die Phase 4 A besteht allgemein aus 2 Teilen: Die Studenten (-innen)
bekommen 3 Mal einen unvolistaendigen Satz, der jedoch der gleiche ist, bei dem

immer ein anderes oder ein weiteres Wort fehlt,

Der Qrginaltext heisst : Alkohol

macht nicht
die Probleme
kaputt
sondern dich.
(aus Inge Laveau ,1981)

Die erste Version heisst V1 ervenn.o nricht
die Probleme

--------------------

sondemn Dich

Die zweite Version heisst V2 Macht nicht
die.........
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Die dritte Version heisst V3 Alkohol
macht nicht

P4 A

£.5chrit : Diese Texte werden in gross Format gedruckt und den Studenten (-
innen) ubergeben. Die Studenten (-innen) werden in Gruppenarbeit aufgefordert, die
einzelnen Versionen zu vervollstaendigen und aus denen mehrere Saetze zy bilden.
Sie kénnen die Versionen auswachlen zu dessen Saetze ihnen am meisten etwas

einfaellt,

2.8chritt : Sie entscheiden sich fir eine Version. Aus den in den einzelnen
Versionen produzierten Saetzen versuchen die Studenten (<innen) dann in
Einzelarbeit einen Text mit Hilfe eines Textbauplans aufzustellen.

Tc 1_zu Version 2 von P4 A \Schrl

1-) Bitte macht nicht die Freundschaft kaputt, sondern kaempfe fir ihn.

2-} Ihr Menschen! Bitte macht nicht die Natur kaputt, sondern beschiitzt sie.

3-) Macht nicht die Traeume der Menschen kaputt, sondem traeumt sie.

4-) Macht nicht die Gedanken der Jugendlichen kaputt, sondern lassen sie Reden.

Tc 2 zu Version 1 von P4 A \Schrl

- Ich méchte nicht die Probleme, sondem die Positiven Seiten von dir.
- Es sind nicht die Probleme, die uns auseinander gesetzt haben sondemn
dein Vater.

- Lass die Probleme sondern fang an zu Leben. _
- Lieber nicht die Probleme sondemn Dich mit detner ganzen Nacktheit.

‘= Ich brauche nicht die Probleme sondern Dich.
- Ich kann nicht mehr mit den Problemen aushalten, sondern dich will ich in meiner
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Naehe haben.
- Ich kann nicht die Probleme lgsen, sondemn dich.

Td 1 zu Version 3 von P4 A \Schrl

- Alkohol macht nicht nur den Leib kaputt, sondern auch die Seele.
~ Alkohol macht nicht die Flasche kaputt, sondern dich .
- Alkohol macht nicht nur die Lebhoftigkeit der Menschen keputt, sondern auch die

Taschen.
- Alkohol macht nicht nur die Autos kaputt, sondern auch die Menschen.

Td 2 zu Version 1 von P4 A \Schrl

- Macht nicht die Hoffnungen kaputt, sondern die Fenster;
- Macht nicht die Vernunft kaputt, sondern Rassizm;
- Macht nicht die Welt kaputt, sondern die schlechten Menschen, Macht nicht die

Natur kaputt, sondern die Biichsen;
- Macht nicht die Freundschaften kaputt, sondern fesselt euch an sie;

Aus diesen Saetzen sind immer noch Schwaechen der _Studenten (-innen) in

der sprachlichen Ebene zu erkennen. Sie haben immer noch Schwaechen bei den der
Wahl der richtigen Konjunktionen und bei der Bildung korrekter Saetze. Natiirlich

aben diese Schwaechen auch Einfluss auf die auf die sprachliche Ebene des Textes.

P4A / Schr2 : In den produzierten Texten dieser Phase sind noch Schwaechen der
Studenten (-innen) zu erkennen sind, wobei in diesen Texten aber im Vergleich zu
den ersten Produkten der Klasse eine starke Kompotenzentwicklung in der

Kreativitaet und in derTextorganisation zu erkennen ist.

Die Texte von Schritt 4A Schr 2 werden hier nicht vorgestellt, weil fiir den
Schreibprogramm in dieser Phase die Uberarbeitete Textversion im Rahmen des
performativ Schreibens am Ende dieser Phase eine grossere Bedeutung traegt.
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Der Lehrer muss sich Kritenen flir die Analyse der Texte aufstelien und kann sich bei
der Analyse diese Fragen stellen:

1- Kann aus den Texten eine gezieltere, leseronentiertere Haltung des Studenten (-in)

erkannt werden ?
2- Ist eine bewusstere Anordnung der bereitgestellten Inhalte zu erkennen? 3- Ist eine

Planung des Textaugbaues zu erkennen ?
4- Ist eine Entwicklung des Studenten in der Ebene der Syntax, in der Ebene der

Lexik, in der Ebene der Textstruktur zu erkennen ?
5- Wie geht der Student mit den Aufbau der logisch kohaerenten Satzverkniipfungen

um ?

Es gibt zudem noch weitere Fragen, die sich die Lehrkraft waehrend der Analyse der
Texte zu stellen hat:

- Wie nah sind die Studenten dem Niveau des kommunikativen Schreibens ?
- Wie kommen die Studenten :(-innen) mit den Konventionen der Grammatik,

der Zeichensetzung, der Orthographie aus ?

Der Lehrer kann durch diese Fragen die Analyse in den Texten der Studenten
(-innen) durchfithren und kann je nach Fachigkeiten der Studenten (-innen) die
Schritte fiir den Ubergang zum kommunikativem Schreiben gestalten.

P4B

1-2.Schrits » Diese neuen produzierten Texte werden dann vorgelesen und in
der Gruppe analysiert. Die Studenten (-innen) kommentieren diese Texte. Der
Textproduzent versucht in Betracht der Kommentare und seiner Kenntnisse iiber
Textorganisation diese in Einzelarbeit zu iberarbeiten. Diese Endprodukte der

Studenten (-innen) werden wie folgt vorgestellt.
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P4 B /Schr;

[ Der U Text §gygent Nummer 1 |

Der Ratschlag von Piton

Wer ist dieser Piton ! Der Piton wird als ein Weise angesehen. Seit seiner
schlimmen Tat, die er bereut, lebt er in einem Dschungel. Da in diesem Dschungel
auch ein gefaehrlicher Léwe lebt und sich jeder vor ihm firchtet, traut sich keiner
mehr in diesen Dschungel. Deshalb kann man seit langem auch nicht Piton sehen und

etwas von ihm hdren.

Eines Tages wagten es junge Jaeger und traten in diesen Dschungel, um das
wertvolle und prachtvolle Fell des Lowen in die Haende zu bekommen, Sie dachten

an das Geld oder an den Pelz.

Als die Jaeger kamen, horte Piton thre Stimmen. Er schlich sich zu ihnen und
versuchte zu horen. Dabei dachte er an seine Vergangenheit, wo er mit seinen
Freunden kam und am Ende allein nach Hause gehen musste,

Diese Jaeger hatten moderne Waffen und konnten den gefashrlichen Lowen
sofort fangen. Piton war (iberrascht dariiber, weil er nicht einmal den Schuss gehon
hatte. Aber er war auch auf das naechste, was kommen muss neugierig.

Die Jagt war jetzt beendet, nun versuchten sie dass Fell untereinander zy
teilen. Aber beide wollten das ein wenig saubere, mehr glaenzende Teil von dem F ell

und plotziich fingen sie zu streiten an.

Piton sah wie plotzlich ihre Freundschaft zu Ende war, Den gegenseitigen
Gefithlen gaben sie keine Acht mehr. lhre gemeinsamem Geflihle gingen verloren.
Piton dachte dabei an seine Einsamkeit; warum war er hier; natiirlich fiir eine Lehre
fir die Menschen. Aber keiner wusste das. Er konnte sich nicht halten und sprach die
Maenner an. Die Jaeger waren ganz iiberrascht als sie Piton sahen, sie horten dabei

wie er sie traurig ansprach:
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" Missst ihr alles verlieren, was ihr besitzt, um spaeter den Wert zu erkennen zu
kénnen 7 Was ist euch ibrig geblieben, die Natur, die Traeume, die Freiheit oder die
Freudschaft ? '

[Der U Text Student Nummer 6 )

Du und Ich

Du, Dy, Du,.... Du bist mein Weib. Ich liebe dich. Nur aber dich. Egal wie es
auch ist, wie du bist, denn deine Probleme interessieren mich nicht, Denn ich will nur

dich. Du bist mein Sein.

Aber Du, Du fishrst mich in eine Einbahnstrasse, wo am Ende dein Vater auf

mich wartet.

Das ist mein Problem, aber das wird bald unser Problem werden. Aber ich

liebe dich trotzdem.

Ich bitte dich, schieb deine Probleme fiir einen kurzen Moment an die linke
und deine Vater an die rechte Seite und komm mit deiner ganzen Nacktheit auf mich

zu ! Denn ich liebe dich

[Der U Text g¢udent Nummer 10 ]

Die Tod streuende Flussigkeit

Zur Zeit zeigen immer mehr Jugendliche einen Neigung zu Alkohol. Deshalb
wird viel iber dieses Gift gesprochen. Auch der Gesundheitsminister in ... versucht die
Jugendliche aufzuklaeren und gibt dafur an einer Schule ein Seminar liber Alkohol.

Das waren seine letzten Saetze, mit denen er seine Rede beendete und bevor

das Schiimme passierte :
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" Liebe Jugendliche, diese Fliissigkeit ist nicht so harmlos, wie in der Flasche,
denn es bringt den Tod der eigenen Person und andere Schaden an die Naechsten mit

sich.

Alkohol bringt die Gesundheit zu Grunde, dabei aber auch die Seele. Es
schadet nicht nur der Gesundheit, sondern auch der Tasche!
Wenn es zur Gewohnheit kommt, kann es auch zur Zerstérung von Familien fiihren

oder zur Zerstorung der Karriere."

Das was er erzaehlte wussten die Jugendlichen schon aber er redete und redete
und die Konferenz dauerte und dauerte immer noch eine Weile und endlich kam das

Ende:

" Wenn man betrunken ist, sollte man andere Menschen nicht belaesstigen
und auf keinen Fall mit dem Auto fahren. Nie vergessen, es gibt auch andere

Menschen im Verkehr.

Unsere Pflicht als Erwachsene ist es den Kindem und Jugendlichen diese
Wirklichkeit zu sagen und immer als ein Beispiel vor den Augen der Schiiler zu

bleiben. Das ist unsere Pflicht ! "

Nach dieser aufschlussreichen Rede Uber Alko_hol, verliess der Minister das
Gebaeude mit stolpernden Schritten, wobei er die kieine Kognakflasche aus seiner
Jackentasche fallen liess. Der ganze Saal horte am Ende noch sein : * Hick, Hick ... "
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[ Der U Text Seydent Nummer 13]

DIE ALLGEMEINE VERNICHTUNG

Es sind micht die Hoffnungen, die werden kaputt gemacht;
Warum nicht die Fenster

Man macht die Vernunft kaputt,

Warum nicht Rassizmus ?

Die Welt wird kaputt gemacht,

Warum nicht die schiechten Menschen ?

Man macht die Natur kaputt,

Warum nicht die Biichsen ?

Die Freudschaften werden kaputt gemacht,

Was bleibt noch einem tibrig ?
Fesselt euch noch mehr an sie;

denn das ist, was ihr besitzt;
Vernichte besser den Bosewicht;

irren Sie sich nicht
das ist ein GEDICHT !

P4 B /Schr3: Der Lehrer sammelt diese Texte ein. Es folgt die Analyse der
iiberarbeiteten Texte. Der Lehrer notiert sich Kommentare zu den einzelnen Texten.
Natiirlich muss er dabei die Entwicklung der Studenten (-innen) nachvoliziehen

kénnen,

Wenn Studenten (-innen) die Moglichkeit bekommen sich zum Text zu
distanzieren, konnen Ergebnisse, wie diese folgen. Natiirlich haben sich diese
Studenten (-innen) durch eine Uberarbeitung, sowoh! im Ausdruck als auch in der
Textorganisation bessemn konnen. Der Lehrer sollte sich beide Exemplare ansehen
und die Texte demgemaess gruppieren. Auch die Gberarbeiteten Texte werden trotz
der Uberarbeitung zu der Leistung der Studenten (-innen) miteingeschlossen,
vorallem deshalb weil diese Studenten (-innen) emne Leistung durch die ganzen
Phasen hindurch nachvollziehen konnten und weil die Studenten (-innen) die ganzen
Schritte der Phasen durchlaeufen haben und deren Ziele erreicht haben. Sie haben die
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ganzen Textproduktionsprozesse und die Aspekte der Textbauplanung, wie auch der
Uberarbeitung kennengelernt. Sie kénnen Texte analytisch lesen und  deren

Schwaechen erkennen,

Eins kann fur alle Texte, die hier vorgestellt werden ausgesagt werden: Die
Texte Jassen, sowoh! in der Erstfassung als auch in der tberarbeiteten Form eine
Entwicklung, sowohl in der Kreativitaet als auch in der Textorganisation erkennen.
Alle besitzen eine Uberschrift. Es ist zudem auch ein besseres Niveau in der Ebene
der Lexik und in der Ebene der Syntax und der Textstruktur zu erkennen.

Kommentar zu dem iiberarbeiteten Text Squdent Nummer 1

aus Gruppec¢

Dieser Text (der dem Student (der Studentin) aus Gruppe a in der Phase eins
gehort ) laesst eine starke Entwicklung nachvollziehen. Der Student (die Studentin )
versucht mit den wenigen Sactzen, die er produziert hat, eine Thematik aufzustellen.
Er (sie) kann das Thema in dieser Phase durch seine kreative Haltung, die er (sie)
entwickeite, aufbauen. Er (sie) kann in dieser Phase orginelle Ideen sammeln und sie

in einer thematishen Ordnung bringen.

Der Student (die Studentin) hacllt sich an die Grundform Einleitung - Haupteil
- Schiuss. Der Text enthaelt eine Uberschrift. Der Student (die Studentin) bildet lange
Saetze. Bei thm (ihr) sind immer noch leichte Schwaechen in der grammatischen und
thematischen Kohaerenz zu erkennen. Der Student (die Studentin) hat noch
Schwaechen in der Grammatik, in der Zeichensetzung und in der Orthographie. Das
heisst aber nicht, dass er (sie) in dem Bereich vollkommen unbewusst ist. Diese
Schwaechen stehen leider noch mit dem Fremdsprachem Niveau in Verbindung. Fiir
das Nivaeu der Vorbereitungsklasse ist jedoch eine gute Textorganisation in den
Entwiirfen und natiirlich eine bessere in den Giberarbeiteten Texten zu erkennen.

Kommentar zu dem itberarbeiteten Text - Student Nummer 6

aus Gruppe ¢

Dieser Text ( der dem Studenten (der Studentin) aus Gruppe b in der Phase
eins gehort ) laesst eine starke Entwicklung in der Organisation und in der Kreativitaet
erkennen. Der Student (die Studentin) versucht schon bei der Satzproduktion eine

Thematik aufzubauen. In der Textproduktion bedient er (sie) sich aber keiner dieser
Saetze. Diese Saetze dienen ihm (ihr) als Impulse fur die Thematik.
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Der Student (die Studentin) haelt sich an die Grundform Einleitung - Hauptelil
- Schluss Folge. Der Text enthaelt auch eine Uberschrift. Er (sie) schreibt mit kurzen
Saetzen, wodurch er dem Text einen Stil einbaut. Der Student (die Studentin)
versucht auch die Konventionen der Grammatik, der Zeichensetzung und der
Orthographie einzubehalten.

Kommentar zu dem itberarbeiteten Text geydent Nummer 13

aus Gruppe d

Dieser Text ( der dem Student (der Studentin) aus Gruppe ¢ in der Phase |
gehort) laesst auch eine starke Entwicklung in der Organisation und in der
Kreativitaet erkennen. Dieser Text wird deshalb in die Gruppe d eingeortnet, weil er
im Vergleich zu den anderen Texten eine hohere Kompotenz in der Textorganisation

und in der Kreativitaet erkennen laesst.

In diesen Text wird die Rede einer Person miteingebaut. Der Student (die
Studentin) kann in die Erzaehlhaltung den Monolog, den die Hauptfigur haelt, sehr
gut einbauen. Der Student (die Studentin) hat sowohl in der Thematik als auch inder
Textorganisation ein vollkommen gutes, den Zielen der Vorbereitungsklasse
gemaesses, Niveau erreichen konnen. Der Student (die Studentin) versucht auch die

Konventionen der Grammatik, der Zeichensetzung und der Orthographie

einzubehalten.

Kommentar u dem itberarbeiteten Text Student Nummer 13

aus Gruppe d

Dieser Text ( der dem Student (der Studentin) aus Gruppe d in der Phase eins
gehort) laesst auch eine Entwicklung in der Organisation und in der Kreativitaet
erkennen. Der Student (die Studentin) konnte schon mit Hilfe der produzierten Saetze
seinen (ihren) Textbauplan organisieren. In jedem Satz ist der Student {die Studentin)
auf ein anderes Thema eingegangen und konnte diese Themen dennoch verbinden
und in eine thematischen Progression einordnen. Der Student (die Studentin) formt
esaetze um, bildet ein Gedicht aus Fragesaetzen und wendet sich

die Saetze in Frag
durch diese Fragen und dem letzten Aussagesatz auch direkt an den Leser.

Das Gedicht enthaellt eine bestimmte Organisation in der Grundform
Einleitung - Haupteil - Schiussfoige. Das Gedicht hat eine Uberschrift. Der Student
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(die Studentin) versucht auch die Konventionen der Grammatik, der Zeichensetzung
und der Orthographie einzubehalten.
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Ergebnis der Phase 4

In dieser Phase war bei den Studenten (-innen) schon am Anfang im
Vergleich zu den anderen Phasen eine hohere Motivation zum Schreiben zu
erkennen. Sie hatten diese Phasen hindurch ihr Selbstvertrauen gewonnen und
vertrauten auch ihrer Kenntnisse im Bereich der Textproduktion und natiirlich auch
ihrer aktivierten kreativeren Schreibkompotenz.

Dies zeigte uns, dass eine bestimmte Vermitthing von Wissen tber
Schreibstrategien und Textaufbau,  eine gelungenere Organisation im Text
ermoglichte, zur angenehmeren Zusammenarbeit der Studenten (- innen) fiihrte, die
Kreativitaetskompotenz der Studenten (- innen) steigerte und somit Spass an

Schreiben erweckte.

Die Studenten (die Studentinnen) versuchten sowohl ihre kognitiven als auch
affektiven Faehigkeiten flir die ‘Texterealfesierung zu aktivieren. Die meissten
versuchten, nach der Sammlung von Ideen und Inhalten ohne jede Aufforderung, erst
einen Textbauplan aufzustelien. Die Studenten (-innen) versuchten waehrend dieser
Aufstellung die thematische Progression der Texte aufzustellen.

Bei der einzelsprachlichen Realisierung jedoch versuchten die meissten auch
thematische und die grammatische Kohaerenz korrekter aufzustellen. Sie wussten,
dass die thematische Kohaerenz mm gewissen Masse von der grammatischen
Kohaerenz abhing und bedienten sich von Anfang an den Nachschiagewerken und

den Wonterbiichern.

Die Analyse, die die Studenten (Studentinnen) an den Erstentwiirfen
durchfithrten, fihrte sie zu einer bewussteren Repraesentation der Leserrolle. Sie
lernten, dass neben dem Prozess und dem Produkt auch der Leser die gleiche wichtige
Rolle besass. Mit den Analysen und den Kommentaren gingen die Studenten (die
Studentinnen ) deshalb auch besser und bewusster mit Begriffen, wie Kohaerenz usw.

um.

Beim Uberarbeiten der Texte versuchten die Studenten (die Studeninnen ) ihre
Texte sowohl in der Textorganisation zu bessern als auch ihre Kreativitaet zu steigern.
Manche von ihnen erweiterten ihre Ideen oder veraenderten den Inhalt ihrer Texte.

Sie wussten, dass sie als Textproduzent die Freiheit dafiir besassen.
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Bei der Analyse dieser Texte hielt sich die Lehrkraft immer die Tatsache vor
Augen, dass die Studenten (die Studentinnen ) in den Entwiirfen mehr Fehler sowohl
in der grammatischen als auch in der thematischen Kohaerenz haben. Die
Kommentare vom Lehrer in dieser Phase wurden aber trotzdem nicht mehr allein fiir
die Entwiirfe, sondern auch fiir den (iberarbeiteten Text gelegt. Als Lehrkraft war man
in dieser Phase bewusst, dass die Studenten (die Studentinnen) ein bestimmtes Niveau
erreicht hatten und dass die Entwiirfe durch eine Distanz, die ihnen geleistet werden
konnte, auch ohne Kommentare und Analyse bearbeitet werden konnten. Die
Lehrkraft versuchte deshalb vorallem das Endprodukt zu beurteilen und die
Schwaechen der Studenten (der Studentinnen) in dieser Phase zu erkennen.

Aus den iberarbeiteten Texten .war ein hohes Niveau in der Textorganisation
und in der Kreativitaet der Studenten (der Studentinnen) zu erkennen. Sie waren sich
auf jeden Fall der leserorientierten Schreibstrategie bewusst und versuchten diese
Strategie anzuwenden, um in dem Kreis der Geselligkeit seine Horer oder Leser
besser beeinflussen zu kénnen. Sie gingen auch auf etne Thematik ein und waren in
dem sinne kreativ. Sie versuchten ihre Themen mit orginellen Ideen zu erweitern und
gingen auf Probleme ein und versuchten in dem Sinne den gewissen Aspekt, das "
Problemlésen " des kommunikativ - kreativ ontentiertem Ansatzes durchzufiihren und

konnten ein intelligentes Handeln verwirklichen.

Natiirlich hatten die Studenten in der grammatischen und thematischen
Kohaerenz, das heisst in der Oberflaechensturktur und der Tiefenstruktur nicht das
hochste Niveau erreichen konnen. Das war auch nicht das Ziel dieses
Schreiblehrganges, sie hatten jedoch das Niveau fir die Vorbereitung auf das

kommunikative Schreiben erhalten konnen.

Die Studenten (-innen) konnten sich waehrend dieses Schreiblehrganges der
assoziativen und performativen Schreibens vollkommen bewusst darliber werden, dass
cin Text ohne Grammatik und Orthographie mit Schwaechen in der Sprache, jedoch
mit Kreativitaet und Organisation als ein gelungener Text anerkannt werden kann. Sie
konnten die Erfahrung machen, dass thre Kreativitact im Text ohne eine Kohaerenz,
ohne Organisation verloren zu gehen droht und dass ein Text ohne Kreativitaet nur
mit der Bericksichtigung der Konventionen der Orthographie, der Grammatik und
der Zeichensetzung nicht das Ziel der heuristischen Ubungen ist.
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Es war angenehm, diese Ergebnisse aus den Schreibaktivitaeten erhalten zu
kénnen. Natiirlich wurde nach dieser Phase weitere Analysen und Schreibaktivitaeten
durchgefiihrt, bei denen der Lehrer gezielt auf die Behebung der Fehler und
Schwaechen der Schiller einging und gezielt dafir weitere Schreibaktivitaeten
einsetzte. Die Schwaechen in der Grammatik und in der Orthographie wurden den
dafiir verantwortlichem Grammatiklehrer vermittelt und somit mit diesem Fach in

einer bestimmten Kooperation gearbertet.

Kommen wir nun zu den Ergenissen der Umsetzung des Schreibprogrammes
von Phase 1 bis Phase 4 und den qualitativen und quantitativen Ergebnissen dieser
Untersuchung, aus denen die Entwicklung der Studenten (~innen ) vom assoziativem
iiber zum performetivem Schreibniveau zu erkennen ist.

5.3. Qualitative und quantitative Ergebnisse der Umsetzung des

Schreibprogrammes

Nach der Umsetzung versuchten wir die Entwicklung der Studenten (der
Studentinnen) von Phase 1 bis Phase 4 zu erkennen, analysierten die Texte und
gruppierten sie. Wir stellten fest in welcher Gruppe der Text des Studenten (der
Studentin ) in der ersten Phase war und versuchten die Entwicklung des Studenten

(-innen) nachzuvollzichen.

Die Studenten durften anonym schreiben, jedoch sollten sie die Texte immer
mit dem gleichen Codenamen oder mit einem Zeichen, das sie sich auswaehlten,
kennzeichnen. Dadurch gewannen wir die Ubersicht und konnte die Entwicklungen

nachvollziehen,

Zuerst werden hier noch mal die Texte nach der Eigenschaften der Gruppen
vorgestellt und danach wird zudem auch auf die Ubergaenge der Studenten (-innen)

in die Gruppen a, b,c,d von Phase 1 bis Phase 4 eingegangen.
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TEXTE AUS PHASE EINS:

Die Bewertung der Texte der Studenten in der Phase | wurde natiirlich nach
Zielen und der gelegten Akzente des assoziativen Schreibens durchgefiihrt. Diese
Analyse in der ersten Phase fiihrte zu einer Einsicht uiber das schriftsprachliche Niveau

der Studenten (- innen).

Da in dieser Phase die Orginalitaet der Ideen, das Produzieren von Ideen
betont wurde, wurden die Texte in ersten Linie in ihrer Orginalitaet bzw. der
Kreativitaet der Studenten gruppiert, wobei als zweiter Punkt auch die Organisation

der Texte beriicksichtigt wurde.

Allgemein konnte man die Texte der Studenten (-innen) (13) in 4 Gruppen (ab.c.d.)

einteilen:

Die Anzahl der Texte aus der Gruppe a waren 5 Texte:

Die Texte waren weder mit orginallen Ideen, weder mit einer aktiv
produzierten Haiftung, noch nach emner bestimmten Organisation zusammengefasst
worden. Dies waren Studenten (-innen), denen solch eine spontane, assozierende,
freie Schreibiibung fremd war. Deshalb waren sie auch ihrer kreativen Kompotenz
nicht bewusst, sie waren auch in der Organisation des Textes unerfahren und fir

solche Schreibiibungen unmotiviert.

[ In der 4. Phase waren solche Texte nicht mehr vorzufinden. 2 von ihnen
erhielten ein Bewusstsein iiber die Textorganisation und waren bei der Sammlung von
orginellen Ideen und der kreativen Entfaltung von Themen noch schwach. Sie
gehorten in der Phase 4 zu Grupe b. Die anderen drei Studenten (-innen) jedoch
hatten sich an den Umgang mit dem rechtshemisphaerischen Denken gewdhnt,
erworben zudem ein Bewusstsein iiber die Organisation des Textes und der Prozesse

der Textproduktion und gehdrten in der Phase 4 zu Gruppe ¢. ]
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Die Arnzahl der Texte aus der_Cruppe b waren vier Texte:

In diesen Texte war zwar eine bestimmte Organisation zu erkennen, jedoch
waren die Studenten (- innen) noch in der kreativen Haltung schwach. Diese
Studenten (-innen) waren sich ihrer freien, personlichen, spontanen, produktiven
Schreibkompotenz noch nicht vollkommen bewusst geworden. Jedoch konnte man
aus den Texten, wenn auch noch leichte Versuche fir die Organisation eines

thematischen Aufbaues erkennen.

[ Diese vier Studenten (-innen) wurden sich in dem Schreibprogramm ihrer
kreativen Kompotenz bewusst, erworben zudem noch ¢in hoheres Bewusstsein in der
Anordnung ihrer Ideen und der Textorganisation. Sie gehorten in der Phase 4 zu

Gruppe ¢c. ]

Die Anzahl der Texte aus der Gruppe ¢ _waren drei Texte:

Diese Studenten (-innen) waren sich ihrer freien, spontanen, produzierenden
Schreibkompotenz bewusst und versuchten auserhalb der produzierten Saetze und die
aus denen sich ergebenden Themen entweder die Themen zu erweitern oder neue

Themen aufzufangen.

[ In der 4. Phase hatten die Studenten (-innen) das Bewusstein iiber die

Textorganisation und ihrer orginellen Ideen erworben, sie beherrschten dann auch die

Fachigkeit, diese Inhalte der thematischen Progression nach zu ordnen. Aus den

Texten war zu erkennen, dass sich dadurch auch die Kreativitaet der Studenten (-
innen) steigern konnte. Diese Texte gehorten in der Phase 4 zu Gruppe d. Sie liessen
in der Kreativitaet und in der Organisation eine Entwicklung nachvollziehen. }

Die Anzahl der Texte aus der Gruppe d war nur_ein Text:

Dieser Text war im Vergleich zu den anderen Texten sowohl in der freien,
persdnlichen produktiven Haltung mit einer kreativeren Haltung und mit einer

besseren Organisation geschrieben worden.
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[ Dieser Student (-in) machte das Schreibprogramm  hindurch  weitere
Erfahrung in der Textproduktion, erworb ein besseres Bewusstsein in der
Organisation seiner Ideen, staerkte somit seine Kreativitaet und setzte seine Platz in
der 4. Phase zu den Texten in der Gruppe d, die in diesem Schreibprogramm das
erstrebte hochste Niveau erreicht hatten. ]

TEXTE AUS PHASE VIER:

Die Bewertung der Texte der Studenten in der Phase 4 wurde natiirlich nach
Zielen und der gelegten Akzente des performativen Schreibens durchgefiihrt. Di
ese Analyse in der vierten Phase flihrte zu einer Einsicht iber die

Organisationsfachigkeit der Studenten (- innen).

Wenn wir zusammenfassend die Texte aus der 4. Phase vorstellen, kann dies
ausgesagt werden. Da in dieser Phase die Studenten (die Studentinnen) eine
Entwicklung nachvolizogen hatten, und das Ziel dieses Schreibprozesses sowohl das
erwecken und auch steigern der Kreativitaet, sowohl das vermitteln des Bewusstseins
der Organisation im Text die Steigerung des Bewusstseins war, wurden die Texte
nicht mehr im Akzent ihrer Kreativitit sondern im Akzent der Organisation gruppiert.

Texte qus der Gruppe a gab es keine:

Texte von Studenten (Studentinnen), die sowoh! in der Kreativitaet als auch

Organisation schwach waren, gab es in dieser Phase nicht mehr.

Texte von Studenten (Studentinnen), die noch in der Organisation schwach

waren, gab es in dieser Phase nicht mehr.

Die Anzahl der Texte aus der Gruppe b waren zwei Texte:

Studenten (-innen), die in Phase 1 in der Kreativitaet und in der
Textorganisation schwach waren liessen in der 4. Phase eine Entwicklung erkennen
und wurden in der vierten Phase zu Gruppe b eingeordnet. Diese Studenten (-innen)
konnten im Schreibprozess die Hemmungen waehrend der Bereitstellung von
Inhalten und orginellen Ideen nur zum Teil liberwinden lemen und konnten dadurch
eine weniger produktivere Schreibhaltung annehmen.  Diese Studenten (-innen)
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hatten ein Bewusstsein in der Textorganisation erhalten. Sie hatten aber im Vergleich
zu Studenten (-innen} aus der Gruppe c und d der Phase 4 in der Organisation der
Ideen, in der Anwendung von Konventionen, auch bei der Bildung eines kohirenten
Textes noch starke Schwaechen.

Die Anzahl der Texte aus der Gruppe ¢ waren sieben Texte:

Aus den sieben Studenten (-innen) waren drei Studenten (-innen) aus der
Gruppe a der Phase 1, die weiteren vier waren aus der Gruppe b der Phase . Dies
liess erkennen, dass Studenten (-innen) aus verschieden Gruppen der ersten Phase mit
solch einem Schreibprogramm Entwicklungen nachvollziehen konnten.

Dies waren Studenten (-innen),ﬁ bet denen eine Entwickiung, sowohl in der
Kreatitivitaet als auch in der Textorganisation, zu erkennen war. Die Studenten aus
Phase 1 Gruppe b konnten durch den Einsatz des rechtshemisphaerischen Denkens
eine kreativere Haltung bei der Entfaltung von Ideen und eine bewusstere Haltung bei
der thematischen und sprachlichen Organisation dieser Ideen einnehmen. Diese
Studenten aus Gruppe b jedoch konnten ihre Kreativitaet in der Entfaltung von ihren

ausgewachliten Themen steigern.

Die Anzahl der Texte aus der Gruppe dwaren vier Jexte:

Die Studenten (-innen), die zu dieser Gruppe gehorten, waren im Vergleich zu
Gruppe ¢ besser, weil sie neben ihrer kreative Kompotenz, die sich schon in der
ersten Phase erkennen liess, auch ein hohes Bewusstsein in der Textorganisation
erwerben konnten. Durch das Bewusstsein in der Organisation konnten sie ihre

Kreativitaet steigern.

Die Studenten (-innen) zeigten in dieser Phase, sowohl durch den orginellen
Inhalt als auch durch die Textsorte, die sie auswaehiten, ein recht hohes Niveau in
der Textorganisation. Diese Studenten (-innen) hatten das Niveau und somit das
hochste Ziel der performativen Phase erreicht und konnten auch in das Niveau der

kommunikativen Phase eingeordnet werden, jedoch hatten die Studenten (-innen)

noch keine Ausbildung fiir diese Niveau erhalten und ausserdem noch Schwaechen in

der Grammatik, in der Orthographie und Zeichensetzung.
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In diesem Schema werden sowoh! die Kriterien (die Kompotenz in der
kreativen Haltung und die Kriterien der Kompotenz in der Organisation des Textes)
und die Anzahl der Studenten (-innen) in den Jeweiligen Gruppen in den jeweiligen
Phasen und die Ubergaenge in die Gruppen dargestellt,

Gp. a:_ Gp. bt B ¢ Gp. d; der Phase 1 :
K;O K;O K;O K:O
-1-) (-:4) (+:-) (+:4)
5 4 3 ] 1 =13 Studenten
\“\\7 o
0 2 ‘ 4 = 13 Studenten
(-innen)
O:K 0:K 0;K 0K
-39 (+;4) (+:9 (+;+)
0:K
Gy
Gp. a; Gp. b; Gp. c; Gp.d:.  der Phased :

Aus diesen Ergebnissen in der Phase 4 kann aus den Gruppen heraus erkannt

werden, dass Studenten (-innen) durch solch ein Schreibprogramm eine Entwicklung
sowohl in der Kreativitaet als auch in der Textorganisation nachvoliziehen kannen.

Es waere fur diese Schreibprogramm ein Defizit wenn die Studenten (-innen)
immer noch schwach in der Organisation als auch in der Kreativitaet gewesen waeren
oder wenn die Studenten (-innen) nur in der Kreativitaet eine Entwickiung
nachvollzogen haetten. Dann waere diese Studenten (-innen) nur im Niveau der
ersten Phase geblieben, der Schreiblehrgang haette dann von Phase 1 bis Phase 4
setne Funktion nicht erfiillen kénnen. Diese Gruppe von Studenten (-innen) gab es

nicht.
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Gp. a; Wenn es diese Gruppe gaebe, haette das Schreibprogramm sein Ziel nicht
erreichen kénnen.

0, K=0
('v')

Wenn es diese Gruppe gaebe, waere der Studenten immer noch im Niveau der
ersten Phase, was nattrlich nicht das Ziel das ganzen Schreibprogrammes ist.

O K=0
(-:+)

Gp. b: Diese Texte der (zwei) Studenten (-innen) lassen eine Entwicklung in der
Organisation erkennen, sie lassen jedoch keine grosse Entwicklung in der Kreativitaet
erkennen. Sie zaehlen trotz dieser Schwaeche zu den guten Texten, weil sie aus der
Gruppe a der Phase 1 stammen und ein Bewusstsein in der Textorganisation erkennen

lassen.

Als Beispieltexte, die diese Entwicklung der Studenten erkennen lassen sind

Texte in der ersten Phase aus allen vier Gruppen vorgestellt worden.

Die Beispieltexte aus Phase 4 wurden aus der Gruppe ¢ und d vorgestellt. In
der Phase 4 wurden diese Texte nur aus diesen Gruppen ausgewaehit, weil die Texte
der Gruppe b der Phase 4 keine grosse Entwicklung in der Kreativitaet erkennen

liessen,

Fir uns sind diese folgenden Gruppen (Gp. ¢; Gp. d;) wichtig. Deshalb
wurden je zwei Texte aus diesen Gruppen vorgestelit. Jeder Text stammt aus einer
anderen Gruppe der Phase 1. Aus diesen Texten kann eine starke Entwicklung in der
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Kompotenz der kreativen Schreibhaltung als auch in der Organisation der Studenten
{-innen) erkannt werden.

Gp. ¢c; Gp. d;

0, K=7 O;K=4
(+,+) (+,++)

Es ist zudem als ein gelungenes Programm anzusehen, da die Mehrzahl der
Studenten (-innen) in Gruppe ¢ zu erkennen waren und weil es (drei) Studenten (-
innen) aus Phase 1 Gruppe a sich in diese Gruppe einordnen konnten. Diese haben
sowoh! in der Kreativitaet als auch in der Textorganisation eine Entwicklung
nachvollziehen kénnen. Die anderen (vier) Studenten {-innen) stammen aus Gruppe
b, bei diesen Studenten (-innen) konnte in der Kreativitaet und in der
Textorganisation eine Entwicklung erkannt werden. Diese Studenten (-innen)
konnten durch eine Erweiterung Iihrer Kenntnisse in der Organisation auch die

Entwicklung in der Kreativitaet nachvoliziehen.

Auch ist dieses Schreibprogramm in dieser Klasse als gelungen anzusehen,
weil die (drei) Studenten (-innen) aus der Phase ! aus Gruppe ¢, die in der
Organisation Schwaechen erkennen liessen, in der letzten Phase zu der bessten
Gruppe eingeordnet werden konnten. Auch der einzige Student aus Gruppe d in der
ersten Phase konnte durch diese Schreiblibung eine Entwicklung nachvoliziehen.

5.3.1. Bemerkung zu den Ergebnissen des Schreibprogrammes:

Die quantitiven Ergebnisse sind flir den Erfolg  dieses aufgestelites
Schreibprogrammes natiirlich im Vergleich zu den qualitativen Ergebnissen, die sich
aus der Analyse der Texte ergaben nicht ausschlaggebend. Wichtiger ist dass
allgemein alle Schiiler etne Entwicklung nachvolizogen haben, ein Bewusstsein iiber
die Kreativitaet, liber ihre kreative Schreibkompotenz erwerben konnten und ein
Bewusstsein wtber die Teilprozesse der Textproduktion gewannen und zudem auch ein

Bewusstsein iber die Textorganisation erhalten konnten.

Sie erhielten einen Zugang zum Schreiben, wodurch sie auch ihrer kreativen
Schreibkompotenz bewusst wurden. Sie bauten die Hemmungen, thre Aengste vor
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Fehlern in der Grammatik, im Ausdruck ab und lernten, das Schreiben nicht nur die
Faehigkeiten in diesem Bereichen bedeutet.

Sie erhielten ein Bewusstsein Uber die Strukturebenen des Textes
(Obertlaechenstruktur und Tiefenstruktur) und dber die Textorganisation. Das
wichstigste war, dass sie durch einzelnen Schreibstrategien hindurch sich immer mehr
der leserorientierten naehern konnten und erkannten, dass fir die schriftliche
Kommunikation im Vergleich zur Miindlichen Kommunikation ein hoheres Mass an
struktureller Organisation erwartet wird und dass dafiir sowoh! kontex - als auch
situationsabhaengige Techniken des Referierens angewendet werden mussen. Sie
erkannten, dass Saetze in der schrifilichen Kommunikation vollstaendiger und
wohlgeformter gebildet werden miissen und dass der Leser auf die Saetze angewiesen
ist und dass er keine andere Riickmeldeméglichkeit hat.

Sie wurden sich tber die Bedingungen der schriftlichen Kommunikation
bewusst und achteten auf die Satzverkniipfer und auf die Referenzbeziehungen
innerhalb des Textes. Sie konnten ihre kognitive, affektive, textuelle, sogar auch
stilistische Sprachfachigkeit einsetzen und ihre Leser durch Schreiben zum Denken

und Handeln fiihren,

Sie wurden sich auch den Begriffen " Transkpieren, Schreiben, Aufschreiben,
Verfassen, Reproduzieren, Produzieren, Kreativitaet, Fehler, Flichtigskeitfehler,
Uberarbeiten, Entwurf, Bewertung, Gespraechskultur, Kntik, Rezeption, Lesen,

nalztisches Lesen, " u.s.w. bewusst.

Sie erkannten, dass sie selbst als zukiinftige Lehrkracfte sowohl auf ihre
Sprechfertigkeit als auch ihre Schreibfertigkeit in der Muttersprache und genauso in
der Fremdsprache angewiesen sind und dass sie diese Faehigkeiten sowoh! in der

Muttersprache als auch in der Fremdsprache beherrschen missen.

In diesem Schreibprogramm ist nicht zu vergessen, dass es in den
Textproduktionen, sowohi durch die sprachliche Kompotenz als auch der Ausbildung
des assoziativ performativen Schretbphase, um das Niyeau der Vorbereitungsklasse
handelt und dass die akademische Ausbildung erst noch dieser Kiasse folgt. Es handelt
sich um eine Vorbereitung auf das kommunikation Schreibniveau, das ein
Bewusstsein iiber den Begriff * Text " und tber die Prozesse der Textproduktion zu
vermitteln versucht. Deshalb sind in diesen Texten Fehler in der Grammatik, in der
Orthographie, in der Zeichensetzung nicht zu bewerten und weitere Fehler in der
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Ebene der Syntax, in der Ebene der Lexik, in der Ebene der Textstruktur immer noch
in Hinblich der Tolerenz zu bewerten.

Noch mal zusammengefasst heisst es : die Studenten (-innen) erhielten durch
solch ein Schreibprogramm, das sowohl die Kreativitaet als auch die
Organisationsfachigkeit, das sowohl die affektiven als auch die kognitiven
Faehigkeiten der Studenten (-innen) zu aktivieren ziehlte, eine Ausbildung als eine
Vorbereitung auf das kommunikative Schreiben und dadurch eine Vorbereitung auf
das Fach "YAZIL] ANLATIM" im Niveau des akademischen Schreibens im Studium
der Deutsch Lehrer Ausbildung.
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6. SCHLUB
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6. SCHLUSS

Die Antwort auf die Frage "Warum Schrifisteller schreiben ' heisst bei
Margaret Atwood ;"Ich definiere mich durch Schreiben, , bei dem sidafrikaner
Andre Brink : "Ich muss zugeben, dass ich ohne Schreiben nicht leben konnte. Es ist
das einzige Mittel, das ich habe um die Bedeutung einer verworrenen Welt -u
entdecken, schreiben ist fur mich das Leben selbst, ” Bei dem argentinier Jorge Luis
Borges heisst es: "Schreiben ist die Antwort auf ein drangendes Bedurfnis, eine

innere Natur. " (3. Dyck, 1988, S.Sﬁ)

Diese Aeusserungen belegen, dass der Schreiber durch Schreiben Gedanken
und Geflihle produzieren kann, in diese Gedanken und Gefihlen intensiver
eindringen und sich trotzdem diesen Gedanken und Gefithlen, die sich aus dem
Geschriebene bilden, distanzieren kann und sich dadurch aus der Distanz sich ihnen
gegeniberstellen und sich mit ihnen ausseinandersetzen kann, Dadurch wird ihm die
Fachigkeit zur Kritikausibung vermittelt. Deshalb wird behauptet, dass Schreiben
sowoh! der Sprachbildung als auch der Ausbildung des Schreibers dient, und die
geistige, emotionale sowie auch soziale Entwicklung des Schreibers fordert. Das
wichtigste jedoch ist, dass durch Schreiben dem Schreiber eine Méglichkeit zum
subjektiven Ausdruck gegeben werden kann.(vgl. Fritz Hermann, 1988, §. HS)

Der Schreibunterricht an den Schulen bediente sich dieser Méglichkeit aber
fast kaum. Im Gegenteil fihrte dieser Unternicht, da kognitives im Mittelpunkt stand,
dazu dass die personlichen Aeusserungsformen des Individiums abgeschaltet und der
Selbstausdruck abgedraegt wurde und somit dies mehr zur Entsubjektivierung des

Individiums fithrte.

Seit den 80'er Jahren ist man sich dieser Lage bewusst und versucht den
funktionalisierten und natiirlich dadurch entstehenden unpersonlichen Lernalltag an
den Schulen und vorallem im Schreibunterricht zu aendern und ihn schiilerorientiert,
aktivierend, motivierend zu gestalten wobei kognitive als auch affektive Aspekte
zusammen betont werden. Deshalb wird seitdem auch die Produktivitaet, die
Kreativitaet des Schreibers im Schreibunterricht betont. Man hofit dadurch die in
Verlust geratene Erzaehlfreude und Schreibfreude bei Schiilern zu aktivieren.
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Paedagogen versuchen deshalb neben kognitiven Fertigkeitsdimensionen auch
der Sinnlichkeit und der Aesthetik einen neuen, thr angehénigen Spielraum zu
schenken. Man versucht dadurch die vorhandene passive, zuriickhaltende
Schiilerhaltung und die Motivationsdefiziete durch neue Schreibiibungen, durch eine
neue Gestaltung des Schreibunternchts zu beheben, das depositaere Lemen, welches
im Bildungswesen zu erkennen ist, abzuschaffen. (vgl.G.Brenner, 1990, 8.33)

Im Bereich des Erziehungswesens. sind diese Versuche von grosser
Bedeutung, weil es der einzige Bereich ist, wo noch nach personalem Bezug gesucht
wird, wo personale Beziige geschaffen werden und wo  noch diese personale

Beziige stabil bleiben k&nnen.

Die Schreibwerkstaette, die allein nur auf Kreativitaet basieren und nach
Entstehung dieser personalen Bezige streben, behaupten, sie flihren zur Bildung, zur
psychischen Entlastung und zur gezielten Kommunikation, bestehen leider aus
keinem systematische Schrifisprachenerwerb und sind deshalb fiir den Bereich in der
Fremdsprachenausbildung deshalb nicht geeignet. Deshalb versucht diese Arbeit mit
Beriicksichtigung der Vorgehensweise der Schreibwerkstaette in Hinsicht des
kommunikativen Ansatzes den kreativen Ansatz miteinzubeziehen und einen
systematisch aufgebauten Schreiberwerb fiir das Niveau der Vorbereitungskiassen an

den Deutsch - Abteilungen aufzustelien.

Diese These versucht die schnftsprachliche Kommuntkation mit Hilfe der
Schreibaktivitaeten aufzustellen und betont deshalb die Schreibiibungen im
kommunikativ-kreativ-orientirtem Ansatz. Jedoch beschraengt sie sich nur mit den
Heuristischen Ubungen, die in sich das assoziative und performative und das
kommunikative Schreiben umfassen. Sie versucht diese Ubungen dann in Phasen
aufzustellen und einen Schreibprogramm, der den Zielen der Vorbereitungsklasse und
dem Sprachniveau der Schiler an der Deutsch - Abteilung der Universitaeten

entspricht, aufzustellen.

Dafiir wurde in dieser Arbeit ein Einzelfall untersucht. Es handelt sich dabei
um eine empirische Untersuchung.  Ich habe solch eine " Case Study " (vgl H. W.
Sehger, 1989) eine Einzelfall - Studie an der Vorbereitungsklasse der Trakya
Universitaet (1994-1995) durchgefiihrt und habe das Schreibverhalten der Studenten
(-innen) an einem selbst aufgesteliten assoziativ-performativen Schreibprogramm

untersucht  und die Enfaltung in der Kreativitaet und Entwicklung der

schriftprachlichen Schreibkompotenz der Schiller untersucht.
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Die Untersuchung, die in dieser Arbeit vorgestellt wird, wurde unter diesen
Gesichtspunkten durchgefiihrt und ist als eine Einzelfall-Untersuchung anzusehen.
Diese Untersuchung ist zudem als, eine qualitative Einzelfall - Untersuchung,
("qualitative case study resarch™) und die sich daraus ergebenen Ergebnisse als
qualitative Ergebnissen anzusehen. Als  weitere Informationsvermittlung werden
zwar die quantitative Ergebnisse mithinzugefigt, diese haben bei dem Ziel dieser
Arbeit jedoch keine betonenswerte Bedeutung, Wichtig ist, die Schreibentwicklung
der Studenten (-innen) aus den vorgestellten Textexemplaren heraus zu erkennen ist.

Diese Untersuchungen, die in Rahmen der Vorbereitungsklasse der Deutsch
Abteilung durchgefiihrt worden sind, fithren zwar zu befriedigenden Ergebnissen, die
aber natiirlich nicht zu verallgemeinern sind. Die Methode, nach der die
Untersuchungen durchgefiihrt worden sind, formte sich zum Teil von den
herrschenden Bedingungen der Untersuchung und wurde diesen Bedingungen
gemaess  durchgefithrt. (Zu den Bedingungen der Untersuchungen koénnen die
Klassenbedingungen, die Schiiler, der Lehrer, das Alter der Schiler, das Niveau der
Schiller, die Eigenschaften der Fremdsprache, das Ziel des Fremdsprachenerwerbs
usw. gezachlt werden, die fur die Ergebnissse der Untersuchungen von grosser

Bedeutung sind.)

Die Untersuchung nach qualitaeten Ergebnisse fing schon vor der Aufstellung
emes Schreibprogrammes an. Erst wurden Daten gesammelt und die Bedingungen der
Klasse, das Niveau der Studenten (-innen) bestimmt auch Gespraeche mit Schiilern
iber ihre bishaerigen Schreibunterricht gefiihrt. Die ersten Textproduktionen der
Studenten (-innen) haifen dabei auch als Daten. Das Niveau, das sich am Anfang
zeigte, formte somit auch die einzelnen Schritte des Schreibprogrammes. Die
Entwicklung, die die Studenten (-innen) zeigten haben dabei auch selbst die Schritte

und den Verlauf des Schreibprogrammes bestimmt.

In dieser Vorbereitungsklasse wurde das  Schreibprogramm in den
wochentlich 3 Stundigen Seminerunterricht, der als eine Unterstiitzung  zum
Schreibunterricht 'Yazidt Anlatim’ zu verstehen ist, durchgefiihrt. Im ‘Yazili Anlaton’
Unterricht, der auch Kenntnisse in Teilbereiche der Textproduktionsprozesse
vermittelte, wurde auch durch weitere Unterrichtsfaecher wie 'Sézlii Anlatim; Metin

Okuma;' Grammatik usw. unterstiitzt,
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Das Schretbprogramm - Modell besteht aligemein aus 4 Phasen und 24
einzelnen Schritten, das woéchentlich mut 3 Seminarstunden zusammen 36 Stunden
(12 Wochen) dauerte. Die erste Phase, die zu Daten fihrte, wurde als Trainersphase
zweimal durchgefiihrt. Die Anzahl der Studenten {-innen) war 13. (Aus dem Niveau
der Schiiler ergeben sich 4 Gruppen, die in Kapitel 5 vorgestelit werden. )

Die Phasen und Schritte des Programms wurden an der Deutsch -Abteilung
der Trakya Universitaet in die Praxis umgesetzt und die Ergebnisse dieses
Experimentes bewertet und in dieser Arbeit vorgestelit. Die Fehler, der Studenten
wurden absichtlich nicht komngiert um die Orginalitact der Texte bewahren zu

konnen.
Aus den produzierten Texten ergaben sich dieses Ergebnisse:

Bei den Aktivitaeten der ersten Phasen waren die Studenten (-innen) in diesem
Bereich noch unerfahren. Sie hatten keine Kenntnisse im Bereich der freien,
spontanen, kreativen Textproduktion, ihnen war die assoziierende Schreibiibung
fremd. Zudem waren sie auch ihrer Kreativitactskompotenz, bzw. auch ihrer

Schreibkompotenz nicht bewusst.

Dieses Programm das sowohl kognitive als auch affektive Aspekte
zusammenfliessen laesst, fihrte zu emer Entwicklung der schrifisprachlichen
Kompotenz der Studenten (-innen), wobei die Studenten (-innen) auch auf ihre
Kreativitaets - bzw. Produktivitaetskompotenz aufmerksam gemacht worden sind. Die
Entwicklung der Schreibkompotenz der Studenten (-innen) ist sowohl aus den
Erstproduktionen der einzelnen Phasen als auch aus den tiberarbeiteten Texten der
Studenten (-innen) zu erkennen. In der Ebene der Lexik und in der Ebene der Syntax
aber auch in der Ebene der Textstruktur kann diese Entwicklung nachvollzogen und

bewertet werden.

Aus den Ergebnissen ist zu erkennen, dass:

- solch ein Lehrprogramm in der Vorbereitungsklasse ist auf jeden Fall eine
Vorbereitungsphase auf das akademische Schreiben sein kann,

- solch ein Schreibprogramm in den Vorbereitungsklassen, sowoh! die
Kreativitaet der Schiiler fordern, somit ihre Schreiblust wecken als auch einen

systematischen Erwerb der Textproduktion vermitteln kann.
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Aus den vorgesteliten Schiilertexten ist dieser Erwerb die Entwicklung der
Studenten (-innen) leicht zu erkennen. Die Studenten (-innen) die am Anfang noch
unerfahren waren, weder in der Bereitstellung von orginellen Ideen eine Erfahrung
hatten, noch die bereitgestellten Ideen im Text in einer Organisation aufstelten
konntem, waren am Ende in der Lage Texte in einer bestimmten Organisation zu
verfassen, wobei einige nur in der Organisation, einige nur in der Kreativitaet, und
einige in beiden Bereichen, sowohl in threr Kompotenz der Kreativitaet als auch in
der Organisation Fortschritte machten. Es ist bei manchen Studenten (-innen) zu
erkennen, dass die Steigerung der Erfahrungen in dem kognitivem Bereich auch zu
einer starken Entwicklung in threr Kreativitaet filhren konate,

Es ist zu erkennen, dass die Studenten (-innen) nach diesem Schretblehrgang
dem Schreiben, der Textproduktion gegeniiber ein Bewusstsein erhalten konnten,
dass sie Schreiben als ein Mittel zur freien Ausserungsmoglichkeit ansehen konnen,
wobei sie sowohl nach einer Kreativitaet als auch nach der Organisation im Text zu
streben versuchen. Die Studenten (-innen) bekamen im allgemeinen ein Bewusstsein
iiber die Textproduktionsprozesse, und lemten durch Anwendung der verschiedenen
Schreibstrategie auch, dass sie sowohl den Prozess des Schreiben als auch das

Produkt und den Leser beim Schreiben zu beachten haben.

Diese Studenten (-innen) sind nach solch einem Schreiblehrgang auf den
'Vazh Anlaum' Unterricht des kommunikativ-orientiertem Unternicht, auf den
realsituationsbedingten Schreibunterricht mit hoheren Anforderungen bereit und

kénnen im Niveau des akademischen Schreibens ausgebildet werden,

Ohne Zweifel hat das hier vorgestellte Modell beziglich des
Schreibprogrammes der Vorbereitungsklasse an den Deutsch-Abteilungen einen
offenen Charakter. Es kann je nach Umstaenden und je nach dem Niveau der
Studenten (-innen) ergaenzt und erweitert werden. Dieses Programm muss auch auf
jedem Fall nach der wochendlichen Unterrichtszeit, dem Jahresplan gemaess geplant
werden. Die Phasen und dessen einzelne Schritte konnen, je nach den Interessen der

Schiller und je nach dem erstrebtem Niveau, ergaenzt und erweitert werden.
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Diese Arbeit hat das Ziel, sowoh! Einsichten in den Bereich 'Schreiben’ zu
geben und Impulse fur weitere Schreibprogramme zu wecken. Dieses Ziel dieser
Arbeit waere dann erreicht, wenn sie einen Beitrag zu der Diskussion in diesem
Bereich SCHREIBEN IN DEN VORBEREITUNGSKLASSEN DER DEUTSCH -
ABTEILUNGEN IN DER TURKEI leisten wiirde.
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7. TURKISCHE ZUSAMMENFASSUNG
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7. ZUSAMMENFASSUNG AUF TURKISCH

Gimiimiiz foplumunda s6zlii bildirigimin oldugu gibi yanh bildirigimin de dnem
tapdify giphesizdir. Aynca yazh bildirigimi sézlii bildirigimden aywan ve yanh
bildirigime temel niteligini kazandiran yaru kaher olmasidr. Insanlik tarihi tim kiltirel
ve sosyal geligimini yazmn sagladi$s bu kaliahiga borgludur.

Falat nma ragmen Tirkge yazma derslerinde oldugn gibi Almanca yazma
dersleinde de ne genel yazma, me de yarahc yazma beoaresine perekli dnem
gosterilmektedir. Efitimciler yarma dersinin programim hazirfarken bu  becerinin
geligtirilmesinin perekliligini halen kavrayamamiglardir, halen yazma ve damna eylemine
derc iginde oldugu gibi ginlik yagam inde de yeterince zaman aywmamaktadirlar ve
biylce ~ Yamua Upray mn  Gizilgici nd (bak S. Eruz, 1994, S. 183)
kavrayamamaktadirlar.

Bu ohmsuz kgullan ditzelfebilmek icin okillarda yazma efitimi gergevesinde
dfraxilere yaphnlan kompozisyon ddevierininin amaclart ve icerifi Gmrinde yeniden
diigimfilmeli ve bumm diginda yenl yazma alighrmalan geligtirilmelidir. Egitimcilere ba
konda bityilk girev diigmektedir. Arik amadilde ve yabanct dil derslerinde ogrenci
metinlerini  inceleken sadece yazim, ifade ve dilbilgisi yanhglan incelenmemelidir.
Dilbilgisi kurallan yazma egitiminde amag olarak deg1l arag olarak girfilmelidir. Yazma
ngrap da frencinin kendisini ifade edebilmesi igin bir arac olarak piriilmelidir. (krg. S.
Eruz, 1994, S. 183-208) Bn kenda yatana iilkelerde yazma efitimi derslerinde farkh
uygnlamalar yapiimakia ve yazma efitimi zenginlegtirilmeye cahgilmakiadir. Bizim de
Tirkiye kogullannda neler yapabilecefimiz aragtrilmah ve somut uygulamalara
gecilmelidir. Bizlerin aragtrmacilar olarak Timkiye' déla Almanca Yarma Egitimi’ ne bu
yonde Jatioda bulmmanuz gerekir. Aslmda biyle bir qaligmanin sonnamda  Tirige” de
de yazma derclerine bir &mek program olugturulabilir. Liselerde Tirke dersinde gerekli
geligimi gosterememig Ggrenciye bu dogrultuda bir efitim uygnlandifinda, oam Tirie
yazma becerisinde de olumin yansimalar olacaktyr.

Benim fezimin kormsn licelerdeki Tiirige dersi degil, fiversitelerdeki Almanca
yazma becerisinin nasl geligtirilebileceZi sorusdur. Bu calignanun anl amac1 sGazkonsn
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katkry1 gergeklestirebilmek ve Y. Gel' in belirttifi gibi ¢agdag efitim cistewi iginde
yarahialifa yonelik ogrenci ve birey yetigtirmektir. (kry. Y. Gel, 1994, §.37-51)

Almanca bolimlerinin kanrhk simflanina yazma eitimi kapsaminda lazarlanan
ve GPrenciyi ~ gagnipmeal yazma " dan © edimeel yazma " ya ulagtman bir yazma
programnn amac iniversite efitmindéa ~ Yazmli Anfahm “ dersine bir on hazirhik
olughmmaktiy,. Bu on efitim icericinde gidilecsk ama¢, Ofrenciyi serbest yarma
ahighrmalariyla, sonsuz agngim zincirleriyle yan yarma eylemine motive etmek, buram
yaninda adim adim yazma ve mefin Gretimi konusinda bilinglendirmek, ofrenciye bu
bilinci vererek fmiversite birinci sinif ” Yamh Anlatim”™ derslerine tagladifinda yeni
fikirler firetebilen fikirlerini organize edebilen bir noldaya getirmektir.

Bu egitime yorelik  program hazirlemak  istenirge Gncelikle yazma efitiminin
tarihoesi, yazma egitiminin zellikleri, amaclar: ve ahgtumalan hakianda bilg: edirmek
perekmektedir. Bu bilgilere dayanarak ohugturulan genel bir eZittm cerpevesini uygulamaya
hazr bir program &megi haline getirebilmek icin ayrica gu cornlara cevap verilmesi
gevekir:

- Dil nedir, yanh dil ile gazlii dil'in arellikleri ve farkian nelerdir ?

- Yazma eylemi nedir ?

- Yazma egitimi nedir, rasil geligmigtir 7

- Yazma efiitimini destekleyen bilim dallan hangilendir ?

-Yarma egitimi ile ilgili ne tir ahgtirmalar vardir, yazma becerisi masi] geligtirilebilir ?

Yamma epitiminin dayandify temelleri ve yukandaki sotulara kargilik olarak
vardigimiz sonlan bu fez caligmasinda sumusyoz.

Bu tez cahgmacinda tim bu bilgilerden faydalanarak vaka aragtumas: yapildy.
Bir “case study” (H W, Sehger, 1989) olarak Trakya Universitesi Almanca Bolamil
nin Hazwlk Smfi' nda yazma derslerindekd  * cagrigmeal - edimeel * (assoziativ-
performativ) yarma agamalan uygulanarak, ofrencilerin serbest, yaratin yarmaya ve
akademik yazmanmn ilk evrelerinin seviyesine nasil nlagebildikleri incelendi ve cegitli
wgulamalar yapilarak somuxclar gizlemiendi. ( Akademik yazma seviyesi hazrlik
sinifindan sonra gelen déet yillik yazma beorisi seviyesi anlanur tagomaktadir.)
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Bu caligmada veri foplama yéutemlerinden biri olan “qualitativ resarch”, (H W.
Sehger, 1989) nitelik aragtumas: uygulandi. Ve toplama doneminden sonra yaplan
veri analizine dayararak yazma egitimi programi gekillendirildi. Ogrenciden toplanan
anketler ve ofrenci cahgmalan birer veri sayilarak bu verilein amalizi sonaamda
belirlenen seviye dogrultunmda * Hazrhk Simft * ma uygim Yazin Programu  hazrfandi.
Bu aragtyma Trakya Universitesi Hazrhik Siuft’ nda yapild, soakonnsu sinfin bir vak'a
olarak ele almdis galigmalar bi¢iminde yiriitilen aragtrmada  ofrencilerin geligimleri
incelendi ve araghrma verilern tez konusn ile dofrudan ilgili oldupn Glgide
deperlendirildi.

Bir dénem boyunca uygulamas yapilan bu yazma efitimi programu hakknda
bilgi vermeden dnce tezin genel fatlar: iizerinde durmak yerinde olur-

Bu caligmanm birinci bolimde dilin dnemi vergularorken, yazl: dil ile saeda
dilin tarihcesinin ozeti surmldu. Yazin egitiminde vargulanmas: gereen bir ko ofdngu
igin bu bolimde aynca sdzlil dil ile yanh dil arasmdaki fark ve komgma ile yazma
eylemi arasindaki fark ele alind; yabana dil ile anadildeki yazin egitiminin dnemi
virgnlandi.

Ikinci bolimde yazma efitimi hakkanda bilgi verebilmek icin, yazma egitiminin
tariheel geligimine yer verildi Bu boliimde virgularmas: gereken 20.yizyilda
bildirigimsel yazma egitiminin deelliklerinden bahsederken yazma eyleminin sirecleri ve
yazma stratejileri fizerinde durnldu

Ayna 20yizyl yazma efitiminin dnemle iizerinde durdugn ve bu tezde yazrma
eitimine mofivasyon nitelii fagryan bir tir yazma ahigtrmas olan, yaraha yazma
firinin  dzlliklerinden bahsedildi. Ayrca yaraha yazma ftirinin des icinde
aygulanabilirligi virgulanirken yaraticihif etkileyen fakideler fizerinde duruldn.

Ucimaii bilimde dgrenciye yabana dilde de yazma  ilkeleri komiemda eenekdik
sajlayan iwetici nitelikli, kiginin kendisi ve dig dimyas: iperinde diigimmesini ve bilince
varabilmesini amaglayan * hawristik ~ (heristiech) nitelikli ( bak. B.Xast, 199/) yamma
alighrmalan iizerinde dmuldn, yaraha ve iletigimsel yazma anlay1: altinda cagngmeal
(perbest ) - edimsel (‘assoziativ’ ve ‘parformativ’) yazma ahgtumalan ele almarak,
bunlara bagh olan metin olupum sirecindeki  geler tarutild.
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Bu 6geler * Eicberg model * i tizerinde metnin derin yapie: ve yiizey yapis da ele alarak
pemalastnldi. Aynica bu bolimde cafngimeal (serbest ) - edimsel (assoziativ’ ve
‘performativ’) yazma programirun dit agamali yazma efiimi sifrecinin genel hatlan
belirlendi ve taruhlti.

Amag, biyle bir programla ve ba tir yazma aligtrmalanyla dprencinin cagrigim
yetisini aktive ederek, Ggrencinin bu yetisind kullanarak, metin iretimi icin gerekii kormlar:
iretebilmesini ve bu yeti 1fda metin firetim Ogelerinin de idralaylz, metin
organisazyomn bilina icinde metin iretimini saglamakt.

Dérdimdi bolimde yazma programimn hamrlamg esmasmda goz Onimde
bulimdirnimas: gereken faktorler fizerinde durnldn. Bu gahgmada genel olarak hazrhk
sinflarmun  Geellikleri, yazma editiminin hedefleri fwrinde duruidu ve Irakya
Universitesi Almanca Bolimi Hazrbk Smufi' nin genel gartlanndan bahsedildi ve
Hamrlik Simuffannda yazma derslerinin en az dijerleri kadar dikkate almmasmm
gerekdlilipi cavinnlurken Hazirlhik Suuflanndaki yazma efitiminin akademik egitime ofan
katkis: vimguland).

Bu bilgiler ipiginda Tiwkee yazma efitimine de katiag1 olabilecefini sanchimarr
Tirkiye'deki yabane dilde yarma egitimi icin Yabanc: Diller ve Edebiyat Bliimlerinin
Almanca Hanrhk smflannda wygnlamaya komilabilecsk bir yazma egitimi Grmeg
hazwland:. Beginci bolimnde bu Gmek program dart agamast ve yirmidart admyla ve bu
adimlann amaglanyla tamihldi ve oprencilerle yamlan ahigtomalardan Grnekler sunuldu
Uretilen metinlerin analiz somxlan iletilirken Sgrencilerin yazma konnamda yaratialik
agendan peligim gosterdikleri gibi, yazma becerilerinin ve yarzma bilinglerinin de
geligtipi pizlemlandi ve Gfrencilerin HAZIRIIK SEVIYESI efitiminden sorra asl
alademik yazma eitimine hazirlarabildikleri sonama vanldi.

Texin bolimnlerinin tambmindan sorra hamrlaman program ve programm
agamalan ve adimian akianda bilgi vermek yerinde olacaktir:

Hanrhk simfi gartlanna uygim olarak hanrlanan yarma efitimi programu daet
agamadan ve yirmidart adimdan olugmakiadir. Habir agama (gagngimsal yazma
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ayemas1, cogripmsal - edimsel yazma ayamasi, gagrisumsal - edimsel ve edimeel
yazma agmast) ve her agamanin adimlan birer amaca yonelildir.

1-) Cagnyonsal (acsomativ) yazma agamas: ile Gfrencinin, sonsuz ¢agrigim
zincirleri yardmniyla yeni fikirler imetebilmesi ve bu fikirler sayesinde hendisini ifade
edebilme yetisi kazandimimak istenmigtir. Ofrenciler bu agamada yan yazma eylemini
bir iletigim arac1 olarak grmeyi ogrenir. Bu agamada &renci metin-difbilim konnsunda
biloksindir, dilbilgiei kwallar:, imla kwallan agendan da bityik bir sorumloluk
tagimamakiadir.

2-) Cagryomsal - edimeel (asvozial - performativ) yazma agamasinda ise
ogrenci, yeni gagngmsal serbest yazma alighrmalannda, dolayl olarak oretebildigi yeni
fikirleri metin iginde bir diizene yerlestirilmesi perektigini, fikirlerin metin i¢i baglaminda
organize edilmesi gereltifini ve mefin yapisinz olugtururken metin iskeleti kmulmas

3-) Cagnsumsal - edimse] (assozial - performativ) yarma agamasmda ise
dprenciye arhik dired olarak metindilbilim koruamda bilgi verilir. Ogrenci yabancs
metinleri bu bilgiler doprultusinda incelemeyi ogrenir, fikirlerin nagil organize edildigini,
girig-geligme-somy;  bolimlerinin  maml  divenlendifini  inceler. Yeni yazma
ahgtrmalannda ise Gfrenci artik metin fretim sirecinde bell: bir bilinoe varr ve metin
iretimine metnin iskeletini, taslagim hanrlayarak baglar. Boylece metin iiretim dgelermin,
metin iretim agamalanmn ve mefin iretim girecinin farkina varr ve fikirlerini
ditvenlemeyi Sgrenirken yaraticiliin daha da geligtirir.

4.) Edimeel (performativ) yazma agamasinda ise ofrenci artik yan yazmay bir
iletigim arac olarak kullanmay:, serbest yazma eylemi esmaginda yeni fikirler
iretebilmeyi, yarahahgim latabilmeyi, ayrica yaz:m_hn'allamu gz dniinde
bulundurarak fikirlerini organize edebilmeyi ofrenmigtir. Oprenci tu agamada artik
yamaqlmihxnmndabellibirbilhwenhipolmm,mnkmeﬁnfnﬁimimmdahdi
fikirlerini, metni ve az da ol cayuayu da pgiw dninde bulunduratibmeyi
dgrenmigtir. (Agamalanin adimlarun amaglan beginci bolimde sumlmugtr.

Sunulan bu program ders yih igerisinde belli bir dil seviyesinden corra
uygulanabilecsk bir eitimdir. Onemle fizerinde durulmast gerelen bir nolda hanriaran
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ahgtumalarm bir ders il programina gore ayarlanmanng olmasidir. Bu tir aligtemalar
uygnlamaya kormlaca@) zaman, adimlarin hanrhik sinifinin eeviyesine gire, haflalik ders
saatine gore kanrlanmas: gerekmelkdedir. Hanrlanan program ta Gzelliginden dolay: gayet
esnek bir yaprya cahiptir. Yazn alighrmalanimn adimlan arasinda veri olarak sunulan
Sprenci metinleri bu aragfirmanin amaglanma uymm olarak ozgiin halleriyle surmimugtar.
Bu araghrmann sonuglan ise beginci bolimde Ozetlenerek verilmigtir.

Bn cahgmann sonuamda ogrenci metin  Gmeklerinden  de  faydalanarak
araghrmanin soruglarina dayanarak biyle bir yazma eitimi programiyla &frencinin
yazma egitimi konunmda belli bir bilince varabildifi ve Grencinin biylece akademik
yazma efitimine hazirlarabildifi gosterilmeye cahgilmigtir. Bu savi destekleyen d5renci
metinleri ice birinci ve ddrdiingi agamada stmulmugho.

Birinci agamadan baglayarak dordimcii agamaya gelen Ofrencilerin hang
seviyeye pelebildikleri, izerinde ayrica durulmae gereken bir sorudwr. Difer deyigle
geligim agisindan gruplar arasinda ne fir kaymalar oldufu aynca captanmaya
cahigiimigtir, Bu kordakt nlgulan goyle ozetliyebilinz:

Birinci agamada a grubunda olan Ggrenciler dordimeli agamadaki b grobuma ve
¢ grubura gegebilmiglerdir. Birinci agamada b grubumdaki Sfrenciler dardimel agamada
¢ gritma, ¢ grubundaki GErenciler d” ye gecerken d grubundaki Ggrenci d ye gepebilmigtir.

1. agamada hem yaratictlik hem metin organizest konusunda zayif olan (5 kigi)
ve bundan dolay: a grbuna ait olan dgrenciler 4. agamadaki b grubura (2 kigi) ve ¢
grubuma (3 kigi) gecig saglanuglardr. Bu ofrenciler  fizrinde calighklant kendi
metinlerinde de organize konusimda belli bir bilince varmiglardir. B grubuna gecig yapan
oprenciler perek kigilik yapilanndan dolayr gerekse yarma ahgtumalannda olugan
kormlann onlan mofive etmemesinden dolayr yaratiahk konueunda pek bir geligim
sagliyamamglardir. Fakat tu dirm bu metinlerin organizasyon komwunda da diger
metinlere gire daha zayif olduklan  anfamm: tagmamaktadi. Onemli olan bu
Sgrencilerin (2 kigi) yeni yarma aligtrmalan ile karplagmig olmalan ve bu yazma
@Mlmnmdaﬂu:lmmapmmeddﬂt.m}un derin yapic1 hem de yiizey

yapist haklanda belli bir bilince sahip olabildiklerini gostermelendir.
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- 1. ajamada bu a grobuna dahil olan diger (3 kgl ) dgreniler, 4.a@mada ¢ grubuma
dahil edilmiglerdir. Bu 6grenciler boyle bir yazma egitimi somuamda hem yaraticilik hem
de metin organizesi kosmsunda bir bilince varmiglarder. :

- 1. aemada b grbunda olan ogrenciler (4 kiyi) biyle bir yazma efitimi
sormamda dnceden de sahip oldukian metin organizesi bilmeimi de geligtirerek, yarahaihik
alaninda da kendilerini geligtirebilmigler ve 4. agamada ¢ grubuna dahil edilmigledir.

- 1. agamada ¢ grubunda ofan ogreciler (3 kigi) ise boyle bir yazma egitimi
sormanda Gnceden de sahip oldukian yaraticilik becerilerinin iizerine hem yaratictlik
konnenmda ek bir biling, hem de metin organizesi konustmdz yeni bilgiler edimmigler ve 4.
afamada d grubuma dahil edilmiglerdir. -

- 1. aamada d grobuna ait olan grenci (1 kigi) ise boyle bir yazma egitimi
sorucumda var olan yaraticilik ve metin organizesi becerilerine her iki kornda da bir biling
ekleyebilmis ve 4. agamada d grubuna dahil edilmigtir.

Bu sontglar doprultummda g6z onimde frulmag: gereken en dnemli nokta bayle bir
yazma efitimi program: sonmcunda dfrencilerin hem yaraticihik hem de metm organizesi
konmstmda bir bilince sahiplenebilmig olmalandir. Nitelik aragtumasiun sorocu budur,
Fakat sayisal degerlerle belirtmek gerekirse 13 &frenci ile cirdiriilen bu yazma programu
sormamda 11 dfirenci hem yaratialik hem de mefin organizesi konmsunda bir bilg
edinebilmigtir.

Bu ogrencilerin metinleri tabii mefin organizesi knnsunda ve yabana dil seviyesi
agiemndan miikemmel metinler degiller. Bu mikemmellik 2aten bu agamalardan olugan
yazma esitiminin ve hazrlik smfi yazma efitiminin amact defildir. Onemli olan
prencilerin ilk metinler: ve son kex iizerinde caligmig olduklan metin kargilagtirmalarimn
mnndamhdaro&gﬁ@ilmigoﬁukhrmg&ebihndﬁwé@uﬁhinbirbiﬁm
varabilmis olmalandr.
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Sonu; olarak gu sozler soylenebilir:

Almanca Boliminin Hazrhk smifi seminer dersindeki 13 Kigilik emuf
mevoxiuyla eceaniner declai altinda 12 hafla sirecince, haflada i saatlik ders
saafleriyle toplam 36 saat iginde uygulaman bu program ile Gfrencilr  dart yillik
imiversife efitimindeéki Yazihh Anlahm’ dersleine yani akademik yazma egitimine
yanelik bir biling kazarabilmigler ve akademik yazma eSitimine bir hazmrlik ddnemini
baganl: gekilde tamamlamiglardir.

Texde sumulan metin Gmekled TRAKYA UNIVERSITESI Efitim Fakitltesi
Hazrlik Smufinda (1994-1995 doneminde )} yapilan vak'a aragtrmasinin deneyleri
sonamda  Ofrenciler farafindan iretilen metin Gmekleridir.  Ornekler yalandan
incelendifinde Gfrencinin yarahahifimn ve yazma beomisinin bir geligim gosterdii
pgozlenebilir. Fakat daba da onemlisi ogrencinin hazmrhk emfi seviyesindek yarma
becerisi, yazm sireci ve ogeleri, okuyucu-metin-yazar iligkisi hakionda belli bir bilince
cahiplenebilmig olmasidar. |

Bu gahgma, imiversitelerin Almanca Bolimleri - Hanrhk Smifi  yazma
efitimine 1k tuhup, yeni fikirlerin yegamesine, yeni programiann hazrlamp
uyarlanmacmna katkida bulunabiliyorsa, amacina ulagmig demeldir.

Bu caligmamun olugunumda beni sabir ve yardmlanyla destekieyen aileme,
sevgili anneme, babama ve kardegime, arkadaglarima ve efitimimde biyik kafialan olan
opretmenlerime, billasca da tez damgmarum olan Dr. Tiilin Polat Hamm'a  tepelddir

Eyliil, 1995
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