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O.EİNLEİTUNG ; 

Kommunikation ist ein Schlagwort unseres 20. Jahrhunderts, in dem wır 

)eben. Die Kommunikation mit dem naechsten Menschen oder mit dem Menschen aus 

weiter Entfemung folgt entweder direkt oder durch Medien, sowohl in der 

Muttersprache als auch in der Fremdsprache, sowohJ mündlich als auch schriftlich, 

verbal oder auch nonverbal. 

Besonders seit den 80 Jahren jedoch ist eın grosses wissenschaftliches 

Interesse an Schrift, an Schriftsprache, an schriftlicher Kommunikation und an dem 

Schriftspachenerwerb zu sehen. Diese Faehigkeit der Menschen, deren Mitte!, 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 ausreicht, dass schriftliche Kommunikation und 

mündliche Kommunikation bestimmte Konventionen haben und dass vorallem 

deshalb sowohl der Sprecherwerb als auch der Schriftsprachenerwerb eıne 

bestimmte Ausbildung vorraussetzen. 

Die erste Ausbildung des Kindes für die Kommunikation faengt bei der 

Mutter an und ist nonverbal. Die mündliche Kommunikation Iemt das lndividium vom 

Kindesalter her in der Familie. İn der Schule jedoch lemt das K.ind das Mlıntitiche in 

Schrift umsetzen. Es lemt Schreiben und Lesen. Der Schreibunterricht dient in dem 

Fail nur zur Einführung der Schrift und der Leseunterricht für Iautes Lesen. İn den 

höheren Klassen wird dieser Leseunterricht zum lnterpretationsunterricht ven 

Lescstücken und der Schreibunterricht zum Aufsatzunterricht, wobei in den meisten 

Faellen mehr Wert auf das Wissen des Individiums, weniger jedoch auf dessen 

Produ~o":sfae~igkei~ ~nd Darstellunpfaehigkeit gegeben wird .. (~L Lexikon der 
gennanistischen Linguistik, 1980, S. 327) ·· 
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Ob der Jugendliche unter diesen Umstaenden nach solch einer Ausbildung 

auch die Faehigkeit erwirbt, schriftlich zu kommunizieren, steht offen. Dies ist 
fragwürdig, weil bei der Ausbildung in den Schulen das logische Denken ausgebildet 

sagar überbetont und im Gegensatz daZtJ das emotionale. analogbildende. freie und 

kindliche ven Schulalter her leider unterdrückt wird und bei den Schülem die 

Motivation zum Schreiben dadurch zerstört wird. 

Sowohl diese Art einer Schreibausbildung als auch die Bewenung 

schriftlicher Aeusserungen ven Schülem weist auf die Maengel der Lehrkraefte hin. 

Vorallem zeigt sich dies in Siruationen, wenn dem Schüler die Fehler in der 

Grammatik eder die Schwaechen im Wortschatz als Massstab für gutes Schreiben 

vorgelegt werden. 

Die Auswirkungen solch einer Ausbildung lassen sich natürlich spaeter in der 

schriftlichen Kommunikation in höheren Klassen, sowohl in der Muttersprache als 

auch in der Fremdsprache erkennen. Das lndividium leidet in diesen Phasen unter 

Mangel. Es kann weder in dem Sinne logisch denken und argumentieren, noch karın 

es seine Gedanken sprachlich angemessen zu Papier bringen. Es fehlt ihm einfach die 

Faehigkeit schriftlich zu kommunizieren, so dass dadurch seın Interesse an 

schriftlicher Kommunikation abnimmt. (vgL J. Dyck, 1988, S.89 ) 

Die gleichen Umstaende sind natürlich auch im Fremdsprachenunterricht zu 

sehen. Das Desinteresse und aehnliche mangelnde Ausbildung der Schüler ın 

rezepriver, textkommunikativer Vetfahren und an Techniken der Texterschliessung 

undan den reproduktiven und vorallem an produktiven Verfahren zeigen sich auch 

in der Fremdsprache. Die Lehrkraft und die Schüler konzentieren sich weniger auf 

diese Punkte, mehr jedoch auf die Sprachvermittlung. auf Konventionen der 

Grammatik, der Orthographie und der Zeichensetzung, an die sie sich auch waehrend 

des Schreibens stark gebunden fühlen. 

İn dem kommunikations- orientiertem Veıfahren versucht man die Auffasung 

vom Schreibuntenicht, diese Maengel zu beheben und sowohl der mündlichen. als 

auch der schriftlichen Kommunikation den gleichen Wert zuzuteilen und sowohl in 

der Muttersprache als auch in der Fremdsprache cine neue Vermittlung der 

Schreibfertigkeit zu leisten, so dass Schreiben nicht nur als "aufschreiben" sondem 

aktiv auch als " T extproduktion " angesehen wird. 
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Erst dadurch kano die schriftliche Sprachverwendung, die auch in der 

Fremdsprache Mangel an einer Progression und deren Vennittlung aufweist, neu 

Gestalt annehmen und auch im Fremdsprachenunterricht als eine gezielte 

systematische Schreibentwicklung aufgestellt und in den sorgfaeltig geplanten 

Zwischenschritten, zwischen den ganz unselbststaendigen Übungen des Aufschreibens 

und des Umfonnens und dem selbststaendigem, freiem, schriftlichem Ausdruck 

durchgefühn werden. (vgl. J. Krumm. 1989, S. 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 für " gutes Schreiben " 

aufzustellen und das den Konventionen gemaess, das ' kommunikativ -kreative -

orientierte ' Schreiben einzusetzen und dem gemaess den Schreibunterricht ' YAZILI 

ANLATIM' an den Universitaeten zu gestalten. (vgl. J. Dyck.1988, S. 9J. ). 

Diese Ausbildung in der Textproduktion in der Fremdsprache könnte somit 

auch positive Wirkungen auf die schriftliche T extproduktionen in der Muttersprache 

haben. Zumal ist nicht mehr zu bestreiten, dass diese Ausbildung in der 

Schreibfertigkeit durch andere Fertigkeiten unterstützt wird, deshalb auch auf eine 

Parallelausbildung in der Lesefertigkeit angewiesen ist aber auch andere Fertigkeiten 

des Schülers fördert und festigt. 

Diese Ausbildung versucht zudem eın schriftsprachliches Niveau für 

wissenschaftliche Arbeiten zu gewaehrleisten und versucht durch Schreiben bei 

Jugendlichen die Aufinerksamkeit und Sensibilitaet auf literarische Werke zu 

erwecken, eine gewisse kritische Distanz zur Sprache herzustellen und ein 

Bewusstsein für kritisches Denken zu verleiten. 

Dicses Denken, das cine bestimmte Freiheit im Schrcıöen mit einschlieilt und das 

somit auch zur Kreativitaet · führt, setzt ein flexiblcs .. und entdeckendes, 

erfinderisches Lcmen '\'Oraus. Dw-ch dieses Lernen kann dic· Mot:i\ration zum 

Sclıreiben eıweckt werden. 

Deshalb geht diese Arbeit von der Behauptung aus, dass Schreiben in den 

VorbereitungskJassen der Deutsch Abteilungen auf jeden Fail mehr als eine reine 

Sprachvennittlung ist und das in diesen Abteilungen ein Programın aufgestellt werden 

sollte. in dem in Verbindung mit dem kommunikativ-kreativen Ansatz die Schüler 

4 



assoziative und performative Schreibübungen durchführen und auf das akademische 

Schreiben vorbereitet werden können. 

Diese Arbeit versucht in den einzelnen Kapiteln auf diese Behauptuog naeher 

einzugehen und solch ein Programın. als İmpuls für die Aufstellung weiterer 

Programme vorzustellen. 

Jm ersten Kapitel, die als eine Einleitung für den Teil der Gegenüberstellung 

ihrer lautlichen und graphischen Leistung der Sprache gilt, wird Sprache und ibre 

Leistung beschrieben und ibre geschichtliche Entwicklung zusarnmengefasst. Die 

Schrift wird in diesem Kapitel als eine Kulturtechnik anggesehen und betont, dass sie 

für die Menscheit eine grosse Bedeutung traegt. Mit der Gegenüberstellung der 

Eigenschaften von der gesprochenen und geschriebenen Sprache wird in diesem 

Kapitel eine Einführung in Bereich 'Schreiben' geleistet. Diese beton ten Aspekte 

gehören zu den Aspekten, die im Schreibunterricht einen festen Platz haben und auch 

im Schreibprozess des Schreibprogrammes schrittweise betont werden müssen. 

lm zweiten Kapitel wird in Verbindung mit dem ersten Kapitel die 

Geschichte des Schreibunterrichts, vom traditionellem Schreibunterricht bis zum 

kommunikativen Schreibunterricht ausgehend, zusammengefasst. Dieses Kapitel 

traegt deshalb eine Bedeutung, weil in diesem Kapitel für eine ideale 

Untenichtsgestaltung im Schreiben auf die Problemfelder der einzelnen Konzepte 

eingegangen. sowohl die T eilprozesse der T extproduktion als auch auf die 

verschiedenen Schreibstrategien eingegangen wird und 'Schreiben' auch als eine 

k.reative 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 Schreibübungen, die dem 

Schreiber Freiraum zur persönlichen Aeusserung und ein Bewusstsein für seine 

Kreativitaet bzw. produktive Schreibkompotenz vermitteln, vorgestellt. İn 

Verbindung mit dem zweitem Kapitel werden einzelne Prozesse der T extproduktion 

aufgestellt und die Schreilehre als ein Lemprozess vom assoziativem · über zum 

assoziativ- performativem und vom assoziativ- performativem über zum 

performativem und kommunikativem Schreiben vorgestellt. 1n diesem Kapitel wird 

die Entstehung eines T extes, dessen Prozesse und dessen Aufbau vorgestellt und mit 

seiner Oberflaechenstuktur und seiner Tiefenstruktur mit den Eingenschaften eines 
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Eisberges verglichen und die einzelnen Schreibphasen eınes assoziativ 

perfonnativen Schreibprogrammes mit den Akzenten, die auf dessen Teilprozesse 

gelegt werden können, vorgestellt und an Hand des Eisbergmodells schematisiert. 

im vierten Kapitel wird in Berücksichtigung der Schreibprozesse auf die 

Aspekte, die bei der Aufstellung eines Schreibprogrammes zu betonen sind, 

eingegangen. Zudem wird in diesem Kapitel die Adressatengruppe, für die dieses 

Schreibprogramm aufgestellt worden ist, beschrieben. Dabei wird die Funktion der 

Vorbereitungsk.lassen an den Deutsch Abteilungen mit ihren Rahmenbedingungen 

beschrieben und die Ziele dieser Schreibaktivitaeten erklaert. 

im fünften Kapitel wird ın Betracht der Schreibübungen, das 

Schreibprogramm für die Vorbereitungsk.1assen mit ihren einzelnen Phasen und 

Schritten und Zielen und die einzelnen Phasen des Schreibprogrammes vorgestellt. 

In diesem Kapitel wird ausserdem der Verlauf der Umsetzun g des 

Schreibprogrammes mit einzelnen Phasen und Schritten vorgestellt und Beispiele von 

Texten der Studenten (-innen) der Vorbereitungsklasse der Trakya Universitaet 

vorgelegt. Die Ergebnisse, die sich aus den Analysen dieser T exte ergab und die 

Erfahrungen. die Schüler waehrend dieser Schreibaktivitaeten machten, sind in 

diesem Kapitel zusammengefasst worden und belegen, dass Srudenten (-innen) durch 

assoziativ und performative Übungen eine neue Vorstellung von Schreiben und 

T extproduzieren bekommen und dass ihre Schreibfaehigkeit durch diese Übungen 

entwickelt werden kann. 

leh möchte mit dieser Arbeit zur Überzeugung verhelfen, dass anhand eines 

Schreibprogramrnes, das als erste Stufe des kornrnunikativen Schreibens gilt, mit 

asssoziativ - performativen Schreibübungen auch in den Vorbereitungsklassen der 

Deutsch- Abteilungen ein Be\.Vl..lsstsein über Textproduzieren vermitteln werden 

kann und somit in diesen Vorbereitungsklassen eine Vorbereitung auf das 

akademische Schreiben durchgefühn werden kano. 

Welche weiteren Schreibprogramme für den Schreibunterricht sowohl für die 

Vorbereitungsk.1assen in anderen Sprachniveaus und auch für höhere Klassen 

aufgestellt werden können, mit welchen Zielsetzungen sie entwickelt werden 

können, wie diese Schreibübungen auch in diesen Stufen die Schüler zur 

Textproduktion motivieren könnel\ sind weitere Fragen, die sich Lehrkraefte aus 
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unserem Kreis zu stellen haben. Das Ziel dieser Arbeit ist es zur Diskussion in diesem 

Bereich zu führen und als Beispiel für ein gelungenes Programın zu dienen. 

Bevor in dieser Arbeit auf die einzelnen Kapitel naeher eingegangen wird, 

möchte ich mich bei der Gelegenheit bei meiner Familie, bei meiner Mutter, bei 

meinem Vater, bei meinem Bruder und bei meinen Freunden für ihre Unterstützung 

und ihre Geduld bedanken und meinen Lehrkraften und Frau Dr. Pia Angelika 

Göktürk. besonders aber meiner Dozentin Frau Dr. Tülin Polat herz1ich für die grosse 

Hilfe und für ibre Geduld, die sie bei der Entstehung dieser Studienarbeit leistete, 

meinen Dank aussprechen. 

September, 1995 
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1. DİE SPRACHE 

Sprache ist konventionalisierte Lautsystem, das zwei Erscheinungsformen 

hat. Diese Erscheinungsformen sind die Jautliche und schriftliche Leisnıng der 

Sprache. Sie ermöglichen dem Menschen den Ausdruck von Gedanken und 

Gefühlen und Willenserregungen. Sie dienen den Menschen als wichtiges 

Verstaendnissmittel und werden deshalb als die wesentliche Leistung des Menschen 

angesehen. (vgl. Wahrig, 1993, S.1208) 

Der Mensch waechst in diesem konventionellen Lautsystem auf und nimmt 

somit die Organisationsprinzipien dieses Systems au[ Dieses Lautsystem, welches als 

Produkt der Gesellschaft und als soziale Einrichtung 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, S.30) 

Den Erwerb der Sprache ermöglicht pnmaer ihr Klang. Erst folgt die 

lmitation der Laute, spaeter das Diskriminieren dieser und danach das 

İdenttifizieren.(vg/. K.D. Bünting, 1987, S.57) 

Nach Erwerb der Sprechfertigkeit, die auf das Hörverstehen angewiesen ist, 

folgt das Leseverstehen und der Schreiberwerb. Der Mensch bereitet sich somit auf 

Kommunikation auf ailen Ebenen var. 

İhre Fixierung verleiht dem Menschen im Vergleich zu anderen Lebewesen 

eınen grossen Unterschied. Seit über 5000 Jahren überliefert sie Erfahrungen, 

Gesetze, Wissen in breiter Form und ermöglicht dadurch kulturelle, soziaJe, religiöse 

Entwicklungen der Menschheit. 

1.1. Sprache in geschichtlicher Entwicklung 

Die aJlererste 1 mündliche Kommunikation ' der ersten Urmenschen auf dieser 

Welt stammte aus dem Ausruf einfacher Laute. Diese Laute fügte der Mensch 

spaeter so aneinander, dass aus ihnen Lautgruppen entstanden. Denen unterlegte der 

Mensch gleichzeitig noch einen Sinn. Somit entstanden aus diesen Lautgruppen die 
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einzelnen Wörter der Sprache. (vgl. Lexikoıı der germaııistischeıı Liııguistik. 1980, 

S.3H-321) 

Erst in den danachfolgenden Jahrhunderten konnte die klare Übersicht über 

diese verschiedenen Laute und deren Bedeutung geschaffen werden. Nachdem sich 

ein bestimmtes Bewusstsein entwickelt hatte und dem auch eine vollstaendige 

Systematisierung der Laute folgte. entstand aus denen die 'gesprochene Sprache' . die 

aus komplexeren Lauten besteht und unter einer bestimmten Konventionalitaet eine 

mündliche Kommunikation zwischen Menschen ermöglicht. 

Die Schrift jedoch konnte erst 4000 Jahre var Christie Gehurt entstehen. 

Dies waren anı Anfang nur Zeichnungen, die heutzutage als Höhlenmalerei gelten. 

Der Mensch versuchte seine Laute mit deren Hilfe zu verbildlichen, seine 

Aeusserungen darzustellen, Mitteilungen zu geben und sich Gedaechtnisstützen zu 

schaffen. Erst 1000 Jahre spaeter entstand aus diesen bildhaften Aeusserungen die 

geschriebenen Schriftzeichen. 

Nach der Systematisierung dieser Schriftzeichen konnte die alphabetische 

Schrift entstehen. Bis zum Jahre 1000 nach Christie jedoch ga1t das 

Schreibenkönnen, galt die :9eherrschung der geschriebenen Sprache, sowohl auch das 

Lesen als ein Privieleg, das einer bestimmten Elite angehörte (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 

Bevölkerung, der Rest galt damals als Analphabet. Diese konnten weder schreiben 

nach lesen.(vg/. Lexikon der gennanistischen Linguistik, 1980, S.316-321) 

Erst der Druck der geschriebenen Sprache und die Französiche Revolution 

ermöglichte der Menschheit eine leichtere Verbreitung der Bücher und eröffnete ihr 

somit den Weg zum Lesen und Schreibenlemen. Diese rapide und bedeutsame 

Entwicklung in diesem Jahrhundert führte zu einer allgemeinen Alphabetisierung der 

Weltbevölkerung. 

Die rapide anwachsende Buchproduktion in diesen Jahren führte auch 

langsam zu einer einheitlichen Form der geschriebenen Sprache. Erst in diesem 

Jahrhundert konnte dadurch auch die deutsche Schriftsprache entstehen. Aus dieser 

Schriftsprache entsıand im 18. Jahrhundert die deutsche Hochsprache, was wiederum 

zu einer Erkenntnis der nationalen Identitaet des deutschen Bürgertums führte. 
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Mit der Zeit liess sich İn der gesprochenen Sprache die \\ı'irkung der 

geschriebenen Sprache erkennen. Daraufhin versuchten Wissenschaftler sich eine 

Klarheit über die Unterschiede der gesprochenen und geschriebenen Sprache zu 

verschaffen. Deshalb wandte man sich im 19. Jahrhundert der Geschichte der Schrift 

zu und versuchte beide Entwicklungen der Systeme nachzuvollziehen 

Da es zu der Zeit keine Tonbandaufnahmen gab, konnte die mündliche Rede 

nicht festgehalten werden. Die Untersuchungen über die gesprochene Sprache 

mussten deshalb wieder İm Bereich der geschriebenen Sprache durchgeführt 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 Jahrhundertvvende des 20. Jahrhunderts wurde die eigene Existenz 

der gesprochenen Sprache betont, wobei wEerum die Schriftzeichen nur als Zeichen 

für entsprechende Lautzeichen galten. Nach dieser Auffassung diente Schrift: nur 

dazu, um Sprache darzustellen. Da das Wort als einziges Gegenstand der 

Sprachwissenschaft galt, gab es in der geschriebenen Sprache, damals noch keine · 

Untersuchungen im T extzusammenhang. 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 

durchgeführt wurden. 

Erst bei den Prager Strukturalisten wurde, die geschriebene Sprache und die 

schriftlichen Aeusserungen nicht mehr als eine Frage des Stils begriffen, sondem als 

eine sprachliche Norm angesehen. Somit begannen Analysen, die auch die 

Bedingungen der geschriebenen Sprache untersuchten und beschrieben. Auch 

wurden praezise begriffiiche Unterscheidungen İn den Begriffsbestimmungen der 

Schriftlichkeit untemommen und Definitionen in diesern Bereich aufgestellt. Der 

Text kann seitdem nach Bedingung und Besonderheit ihrer geschriebenen Sprache 

untersucht werden. (vg/. Lexikon der germanistischen Linguistik, 1980, S. 326-32 i) 

Aus Ergebnissen dieser Untersuchungen wurden sich Wissenschaftler über die 

betonenswerte Rolle der Schrift und natürlich auch über ihre Funktionen und 

Einflüsse klar. Man sah ein, 

dass eine Welt ohne Schrift: 
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eine Welt ohne Zeitung ; 

ohne Briefe ; 

ohne Bücher; 

ohne Vertraege ; 

ohne Personalausweise ; 

ohne Unterschriften ; 

ohne Schuldverschreibungen ; 

ohne schriftlichen Prüfungen ; 

ohne schriftliche Thesen ; 

ohne ............. . 

ohne ............. . 

ohne ............. . 

eine Welt ohne Kultur 

eine Welt ohne Zivilisation heissen müsste. 

Aus dieser Liste ist klar zu erkennen, dass Schrift seit Jahrhunderten zu den 

wichtigsten Kulturtechniken gehört. (vgl J.v. Scheid~ 1990, S.14) 

in dem Zusammenhang ist nicht zu übersehen, dass durch Schrift und durch 

Schreiben im Zivilisationsprozess der Menschheit, das logische lineare. analysierende, 

abstrahierende Denken gefordert worden ist; dass auch erst durch die Schriftkultur 

jene Psychologisierung der Literatur, die für unseren modemen Literaturbegriff 

praegnant ist, stattfinden konnte. t1·gl. K. H .. 5pinner. 1993. ~"i. ~Oi 

Wissenschaftler wurden sich darüber klar, dass der Schreiber gerade aus 

diesem Grund die Aufinerksamkeit auf die soziale Funktion der Schriftsprache, auf 

ihre Abweichungen von der gesprochenenSprache und auf ihre sprachliche Form und 

ibre sprachliche Einheiten und auf den Prozess der Textproduktion zu richten hat, 

was natürlich das Sprachbevrosstsein des Schreibers ·rordert und fördert. (vgl. H. 

Jürgen Krumm, 1989, S.6) Es ist einzusehen, dass der Vorgang Schreiben und die 

Schrift nicht nur als ein Datenspreicher dient, sondem ein Kommunikations­

Instrument ist, dass auch zur Überwindung des primitiven Denkens führt und den 

Menschen als ein Denk-Werkzeug dient und aus Gedanken und Phantasien kJar 

strukturierte Konzepte herstellen laesst. Es ist hierbei noch zu betonen, dass dieses 

Denk-Medium dadurch die Selbsterkenntnis des Menschen ennöglichen und auch 

eine Meditation und eine Psychotherapie leisten kann. (vgl. J.Scheidt, 1990, S.15) 
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Es iı.t auch einzuschcıı,. daı.s Scluift: und dic Tactigkcit Schrcibcn auch dic 

Potenz als ein kreati\.·es Gesıaltungsmittel besitzt und dass Schrcib-\1/crkstaette, 

Berufe~ Autoren oder Joumalisten \'On dem Nutzen ziehen können. Deshalb .sollte 

auch der Fremdsprachenunterricht Wert auf Schreiben !egen und daram Nutzen 

ziehen. Diese EmpfehJung führt jedoch TUT F.inıoicht, daıo:,,. in die'"em Fach immer 

noch der ')'itematische En.verb ·von Schreibfertıgkeıt noch Maengel aufweıst und 

dass deshalb beim Ern•erb der Schreibfenigkeit sowohl in der Munersprache als 

auch in der Fremdsprache leider immer noch Probleme zu erkennen sind. (rg/. R 

Jahn, 1980, S.2-9) Bezüglich dieser Aeusserungen wird im Z\\'eİten Kapitel auf 

die Geschichte des Schreibunterrichtes eingegangen. 

Zuvor ııollten unı;:; em die Begriffsbestinunung ım Bereich der 

Schriftlichkeit vor Augen gelegt werden, damit die Eigensclıaften der Schrift, der 

geschriebenen Sprache US\\'. besser verstanden \\'erden können, damit danach 

auclı die Diı;;ziplinen der Schriftlichkeit vorgeı;;tellt und auf die Eigenschaften 

der gesprochenen und geschriebenen Sprache eingegangen '''erden kann. 

). J.1. Defiııi.Jionen imBereiclı derSchriflliclıkeit 

Schriftlichkeir: Das ganze Begriffsfeld \\'İ.rd mit dem Ausdruck 

'Schriftlichkeit' beıeichnet. (''g/. O. ludwtg; /9R3, S.3) 

~ Schrifirum: bezeichnet die ganze Geı;;amtheit der Literatur.(ı-g/. Le.xikon 

der germanistischen Linguistik, 1980, S.323) 

M Sclırift: " ist ein Terminus teclınicuı;: für ein Inventar von graphischen 

Zeichen, die für die Festigung von Sprache benutzt \\'erden können." Sie \\ird als 

eıne Grundvoraussetzung für jede Art schriftlicher Konununikation 

angesehen.(vg/.O. Ludwig;J983, S.3) 

- Schrifru:erk ist ein geschriebeneııo Werk.(vgl. Wahrıg, 1993, S.1144) 

-schriflliche Aeusserung:bezeichnet da"' Produkt einer SchreibhandJung, 

sie ist das Geschriebene.(der Text)~(vg/.LeJ.:ikon der gennanistischen Linguistik, 

1980,S.323) 

M Schrtfn·erkehr : ist der Austausch von schriftlichen Aeusserungen 

(Verkehr mit Brief<n ); (vg/, Wahrig,1993, S, 1144) 

- Schriftspraclıe : ist die Form einer Sprache die vorzugs\\·eiGe dem 

schriftlichem Ausdruck dient. (rgl. Lcl·ikon der gcrmanisıischcn Linguistik, 1980, 
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S.323) Sie ist ciıu:: Hoch -odcr Staııı.lartspraclıc in &clu-iftlichcr Fornı. Sic 

bezeichnct eine Norm.(rgl. O. Ludv•ig;J983, S.15) 

-sclırifilıch: durch Schrift festgeh:ılten, niedergeschrieben. im Gegensatz 

zum Mündlichen. (ı·gl. Wahrig, 1993, S.1144) 

- geschriehe11e Sprache: iı.t die Sprache. die man heim ~chreihen und 

Lesen ( alı;;o in der ıochriftlichen Kommunikation ) venvendet . 

(vgl. Lexikon der germanistıschen Linguıstik, 1980, S.323) Sie ist ein System \'on 

graphischen (typographischen) Mitteln, die irınerhalb einer Gemeinschaft als 

Norm ancrkannt wcrdcn.(vg/. O. Ludwig;l983, S.9) 

- gesproclıene Sprache : ist die Sprache, die beim Sprechen wıd 

Hörverstehen verwendet v..i.rd. (vgl. Le:ı:ikon der germanistisc/1en Linguistik, 1980, 

S.314) 

-schrifiliche Sprache : Sie bezeichnet die Verwendung von Sprache durch 

die Taetigkeit des Schreibenii im Unterschied zum Sprechen. (vgl. LeJ.:iko11 der 

germanistischen Linguistik, 1980, S.314) " Dieser Ausdnıck sol! die Sprache 

bezeichnen, die in einer bestimmten Sprachgemeinschaft regelrnaessig in 

Schriftaeusserungen venvendet v..ird, d. h. beı;tinunte lexikalische, syntaktische 

und ı;tilistiıoche Sprache. " (0. Luchrig, 1983, S. 14) Dabci \\·erden die Bedingungen 

der Schriftlichkeit betont, nicht die Bedeutung als eine Hoch.sprache.(O. 

Ludwig,1983, S.15) 

-Orthographie: 5iie iıo.t eine Art Brücke 7Wiı.chen zwei Sprach")'ı.temen der 

geı;prochenen und der geschriebenen Sprache. Sie ist eine Summe von 

Entsprechungen einzelner Bestandteile beider Sprachsysteme.(0.Ludw;,sz,1983, S.3) 

- Schrifiliche Kommunikation: bezeichnet eine Sequenz von Vergaengen 

und nvar sowohl die kognitiven, ı;prachlichen und motorischen Prozcsse beim 

Schreiben und Lesen als auch die mit Aufbe\\"ahrung und Verbreinıng des 

(rgl. Lexikon der germanistischen Geschriebenen verbundenen Vorgaenge. 

Linguistik, 1980, S.323) Sie ist eıne 

Kommunikation (vgl. O. Ludwig, 1983, S.11) 

spezifische Form menschlicher 

Nach diesen Begriffsbeıı;timmungen sind die Disziplinen, \\'elche die 

\'erschiedene Bereiche der Schriftlichkeit untersuchen, vorzustellen. Es dabei 

immer vor Augen zu halten, dass die Ergebnisse der Unteriw;:hungen in diesen 

Disziplinen zu Enmicklungen der Ansaetze im Schrcibunterricht fügtcn und 

immer noch fügen und ı±ıss der Schreibunterricht so\\'olıl in seinen ~1aterialien als 

auch in seiner Metheden unter Berücksichtigung dieser Ergebrıisse gestaltet \\'İrd. 
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1.1.2. Die Disziplinen, die die Schriftlichkeit untersuchen 

~~chrift uııd ihre Geschichte 

die JJ.\ychische , kognitive 

sprachliche, motorische 

Prozesse beim Schreibeıı 

und Le.sen 

die Bediı1gungen und Fıınk­

tioneıı schrift!icher Kommuııi­

kaJion 

iszi liııe 

Geschichtswissenschaft; 

Pa!aeographie; 

Philologie; 

Arch.' aeologie; 

Psychologie; 

Ethnographie; 

Aııtropologie; 

Soziologie; 

Diese Leistungen der Schrift, die vorher erwaehnt wurden, werden durch die 

Analysen in diesen Disziplinen untersucht. (vgl. Lexikon der germanistische11 

Linguistik, 1980, S.314) 

Hierbei ist auch zu betonen, dass geschriebene 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 berücksichtigen sind. (vgl. Lexikon der germanistischen 

Linguistik, 1980, S.323) Deshalb ist neben dieser Einteilung in die Disziplinen, auch 

noch der übergeordnete, aufschlussreichere Dimensionskatolog, der auf die 

systematische Dimension, psychologische, soziale, historische, paedagogische und 

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

!.) Systenratische Dimensioıı: 

-Typo!ogie der S'chriftf)ysteme 

- Z1ısammeııhaı1g :wischeıı Sprach- uııd .. fichrifisystem 

- Wechse/ıvirkung z:,vischen geschriebener und gesprochener Sprache 

- Eigenschaften schriftlicher Aeusserungen 

- Betlingungen schriftlicher Komnıunikation 

2.) Psychologisch -physiologische uıui medi=iı1ische Dimensioıı: 

- Psychologie des Schreibeııs uııd Psychologie des Leseııs 

- Eı1twickluı1g der Lese- und Schreibfaehigkeit 

- Physiologie des ~'ichreibeııs uııd Lesens 

- Pathologie des S'chriftgehrauchs 

- Rolle der Schrift uııter primaer-pathologischeıı Voraussetzungen 

3.) 6'io::iale Dimeıısioı1 : 

- Schriftliche Kommunikationsformen und ihre Anlvendung 

- Funktion der Schriftlichkeit 

- Orthographie ııtıd Standardisierung von Schriftsystemeıı 

-Alphabetisienıııg illiteraler Gesellschafteıı 

-A11alphabetismııs in eııtwickelten Gesel/schaften 

-Maschinelle Verarbeituııg voıı Texteıı uııd Schrift 

4.) Historische Dimension: 

- Geschichte der Struktur von Schrifizystemen 

- Geschichte der Fuııktion von Schriftlichkeit 

- Geschichte der wissenschafllichen Betrachtung von Schrift 

- Die Eııtwicklung geschriebener und nicht-geschriehener Sprachen 

5.) Paedagogische und theraveutische Dimension : 

Enverb der schriftlichen Sprache und Erlernung der schriftlichen 

Kommunikationsformen 

- Einjührung der ,';chrifilichkeit in schriftlose Gesellschaften 

-Therapie von Schriftpaıhologie11 

-(Re)Alphaheıisierung rK. Günther, 1993. S. 1'1ll, Einleıtung) 
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Für 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 

Schüler rnuss sich über diese Eigenschaften,als auch über die Unterschiede bewusst 

werden und sich über die Unterschiede des Sprechaktes und des Schreibaktes kJar 

werden, um schriftlich auch eine Kommunikation zwischen sich und dem Leser 

herstellen zu können. Deshalb wird in diesem Kapitel noch auf diese Aspekte 

eıngegangen. 

1.2. Unterschiede der gesprochenen und gesCbriebenen 

Sprache und des Sprech - und Scbreibaktes 

Die Grundlage der gesprochene Sprache ist das Gespraech. İbre Aeusserungen 

sind verhaeltnismaessig kurz. İm Gespraech wird das produktive Sprechen 

herausgefordert, gleichzeitig durch sprachliche Beitraege des Partners mitbestimmt, 

mitgestaltet und erleichtert. 

>!<Die gesprochene Sprache verfügt über mehrere Ausdrucksmittel: 

I) Allgemein sprachlicheMittel: Wörter; Saetze 

2) Besondere sprachliche Mittel: die Lautgestalt 

( Lautstaerke, Sprechtempo, Klangfarbe, Tonhöhe, 

Sprechmelodie, Pausen) 

3) Aussersprachliche Mitte!: Mimik, Gestik, Bewegungen, 

tR. Killinger, 1982. S. 12) 

Im Sprechakt stehen die Gespraechsteilnehmer in lnteraktion, dadurch 

ermöglicht sich durch das Medium der gesprochenen Sprache, dem Ton, eine 

sofortige Rückmeldung des Hörers auf den Sprecher . 

Die Sprechsituation, der Sprechanlass. und der Texttransport folgen im 

Sprechakt zu gleicher Zei~ 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 . ~eit wie im Schreibakt an 
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Kommunikationsregeln gebunden und der Hörer auf }(eine komplette 

Vollstaendigkeit der Aussagen des Sprechers angewiesen. ''~l. G~ _..J.ı(r;rsı. ]988. S.-1-l:!i. 

Das Schriftsystem hat keine Variation ven Tonhöhe und Akzent. Es unterliegt 

stregeren Grammatik-Regeln. İhm fehlt die Unterstützung von Mimik und Gestik. 

deshalb muss vieles in ihr verbal weitergegeben werden. (vgl. R. (f/shöfer, 1986, S.110-Jl6) 

Die 3 Einheiten, die Silbe, der Laut und das Wort der gesprochenen Sprache 

werden im alphabetischem System der geschriebenen Sprache in das silbische System 

von Lauten und in das ideographische System von Wörtem übertragen. Trotz dieser 

Übertragung haben die gesprochene und geschriebene Sprach~ sowohl in der 

Wortwahl als auch im Satzbau, unterschiedliche Eigenschaften. (siehe Ebenen im 

Kapitel 1) Die Fixierung dieser Laute emıöglicht die _Notierung und Überlieferung 

sprachlicher Aeusserungen über den Moment des Artikulierens hinaus (vg/. K.D. 

Bünting,1987,S.57) 

Natürlich ist sich der Schreiber bewusst darüber, dass ein fremder Leser dieses 

Textes keine Rückmeldemöglichkeit 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 natürlich auch 

kritisierbar ist
1 

ist der Schreiber sich bewusst darüber, dass er gegenüber seinen 

schriftlichen Aeusserungen, seinen fixierten Gedanken und Gefühlen 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 schriftlichen Kommunikation 

vollstaendig und eindeutig zu vennitteln. 

Im Vergleich zum Sprechakt, der die mündlic~e Kommunikation ennöglicht 

und deshalb auch als eine Gemeinschaftsleistung vom Sprecher und Hörer 

angesehen wird, fehlt dem Schreibakt der Gespraechspartner. (vgl. G. Augst, 1988, 

S.2t,2) Deshalb wird die Schriftsprache als ''eine Sprache im Monolog" bezeichnet. 

(vgl. R U/sh6fer, 1986, S. 114) Das heissı alsa, 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 bestehı, tinden menıale 
' 

Prozesse stat!. in diesem Schreibakt, der durch Denkprozesse gelenkt wird, findet 

wiederum der einseitige Kommunikationsvorgang, sozusagen eine Schreiber-Text-
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Interaktion start. Diese Aktion kann sich durch wiederholtem, neuem Lesen des 

eigenen Textes verwirk.lichen. Der Schreiber karın diese Zeitdauer im Schreibprozess 

zerdehnen, planen und auch das Geschriebene immer wieder korrigieren. (v[.:l. G. 

Aııgst, 1988, S.24)) 

Bei den mentalen Prozesse waehrend des Schreibens besteht, wie auch f. 

Hermann (vgl. F. Hermaı111, 1989, S .. 33 ) betont, die wechselnde Entfemung des 

Schreiber zu seinem T ext. Der Schreiber betin det sich waehrend des Schreibens 

schnell und spontan in seinem Text. İn diesem Augenblick überstürzen 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 karın sich dann erst vom Geschriebenen distanzieren und sich kritisch 

gegenüber sich selber verhaelten. 

AJl diese Vorgaenge können sich waehrend des Schreibens verwirklichen. 

Da im Veıgleich zum Sprecher dem Schreiber, seiner inneren Stim.me und auch 

seınem Sprachgefühl viel mehr Zeit gegeben wird, sich zu entfalten, kann der 

Schreiber seine Texte, im Vergleich zum Sprecher, überlegter autbauen und in 

diesem Texten deshalb auch nach einer grösseren Ausdrucksvielfalt, einer grösseren 

Genauigkeit zielen. (vg/. Duden,1987, S.12) 

Fritz Hermann (F. Hermann, 1989, S . .33 ) vergleicht den Schreiber durch 

diese Eigenschaft mit dem Maler der sozusagen waehrend des Malens sich 

distanzieren karın und nach dem ideal strebt. 

Im Vergleich zum Maler muss der Schreiber aufseine inneren Sinne, Gefühle 

und auf sein Sprachgefühl hören. Er muss die inhaltliche, als auch die fonnale 

Gestaltung seines Textes in Betracht ziehen, waehrend des Schreibprozesses die 

konstitutiven Faktoren (wer, was für wen - in welcher Kommunikationssituation ~ 

womit - zu welchen Zweck schreıbt) vor Augen halten, seine bishen·gen 

Schreiberfahrungen mit der aktuellen Schreibsituation zusammenfliessen lassen und 

K.riterien anwenden können. Er muss prüfen, oh grammatische oder orthographische 

Fehler vorhanden sind, ob der Aufbau geeignet ist, oh der Ausdruck passt oder nicht. 

Nach diesen Vorgaengen karın ein überlegter, ausformulierter Text mit 

wohlgeformıen Saetzen und der Abwechslung in der Wortwahl entstehen. Jedoch 

sind diese schriftlichen Aeusserungen auf einen Leser angewiesen. Erst wenn ein 
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Leser sich für das Lesen dieser schriftlichen 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 Wörtern 
noch mal zu erlaeutern. 

" Die Sprache, in ihrem wirkliche11 Wesen aufgefasst, ist etwas bestaeııdiııg 

ııı1d injedem Augenb/icke Von'ibergehendes. Seibsı ihre Erhalıuııg durch die .S'chrift 

ist immer 11ur eiııe uı1vol/slae11dige, mumie11arlige Aujbewahnıng, die es doch ersi 

wieder bedarf. dass man dabei den lebendigen Vortrag zu vesin11/ichen .\11cht. " 

(W. v.Humboldt, 19361 5.LVll) 

Die geschriebene Sprache kann, wie auch U. Knoop (1983, S. 163) darauf 

hindeutet auch ausserhalb des Sprechens festgehalten werden und besitzt somit die 

Funktion eine sprachliche Aeusserung materiell niederzulegen. Jedoch entscheidet der 

Leser darüber, ob die Existenz dieser materieU niedergelegten Sprache zum 

Vorschein kommt oder nicht. Daraus ist zu erkennen, dass sowohl geschriebene als 

auch die gesprochene Sprache eine Gemeinsamkeiten haben, weil sie beide flüchtig 

sind. 

Diese Gemeinsamkeit der Flüchtigkeit in beiden Erscheinungsfonnen der 

Sprache ist für unser Leben wichtig, weil sich (wenn sie nicht so waeren) die 

Menschen unter diesen Umstaenden nichts mehr zu sagen oder zu schreiben 

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

Schreibunterricht seine Ex.istenz verloren haette. 

" Bücher schreiben isi das einzige verbrechen, bei dem sich der Taeter 

bemüht, Spuren zu hinlerlassen. " 

Gabriele laub 

(Duden, 1993, S. 721) 
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1.3. Eigenschaften der gesprochenen und der geschriebenen 

Sprache 

Die gesprochene und die geschriebene Sprache haben in ihren Beschreibungs -

und Bedeutungsebenen verschiedene Etgenschaften. Im Schreibunterricht müsste 

deshalb auch die Ausbildung in diesem Bereich stattfinden. Diese Eigenschaften sind 

wie folgt zu erklaeren : 

- EİGENSCHAFTEN İN DER PRAGMATİSCHE EBENE : In der geschriebenen 

Sprache istim Vergleich zur gesprochenen Sprache ein hohes Mass an struktureller 

Organisation zu erwarten. Deshalb muss der Schreiber kontex - und 
situationsabhaengjge Techniken des Referierens anwendet. Die sprachliche Mine!, die 

er dabei anwendet, bilden cine Kohaerenz im Text. Die geschriebene Aeusserungen 

(ein fertiger Text ) bestehen somit auch aus Satzgliedem und Signalen. 

(lnterpunktion. Überschrift, Klammem, Hervorhebung, Abschnittsgrenzen ). 

- SYNT AKTISCHE EBENE : Da beim Schreiben und nach dem Schreiben sowohl 

die Kontrolle als auch die Korrekturmöglichkeit vorhanden sind, sind Saetze in der 

geschriebene Sprache in ihrer Wortstellung vom Schreiber vollstaendiger und auch 

wohlgefonnter zu organisieren. Im Vergleich zu den mündlichen Aeusserungen sind 

die geschriebene Aeusserungen laenger, sie bestehen aus mehr Wörtem. 

in schriftlichen Aeusserungen werden vem Schreiber Hypotaxen gebildet 

wodurch in den schriftlichen Aeusserungen sich ein komplizierterer Satzbau, mit 

komplizierteren grammatischen Stnıkturen wiedererkennen laesst.. (Es ist ein Ausbau 

nominaler Satzteile, die Bevorzugung attributiver Substantive und Wortgruppen, 

Attributsaetze mit Infinitivkonstruktionen zu erkennen. ) 

- EİGENSCHAFTEN DER LEXIKALİSCHE KENNZEİCHEN : Die lexikalischen 

Kennzeichen der geschriebenen Sprache sind im einzelnen noch nicht erforscht~ Der 

Schreiber kann deshalb noch kein Woıt strikt nur zu einem Code einordnen. 

Natürlich werden bestimmte Wörter als Buchdeutsch angesehen. (Auch ist hier der 

Wortschatz der Wissenschaften und der Bürokratie und die Kürzel oder Initia1wörter, 

die aus der geschriebenen Sprache stammen, zu betonen.) 

- ElGENSCHAFTEN İN DER MORPHOLOGISCHE EBENE der Schreiber 
weiss, dass bestimmte Ternpusfonnen bestimmten Erzaehlungen angehören und dass 
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ın der schriftlichen Erzaehlung das Praeteritum als Tempusfonn und in der 

mündlichen Erzaehlung die Praesens - oder das Peıfektform gilt. Er weiss dass, im 

Vergleich zur gesprochenen Sprache die Konjunktivform ın der geschrıebenen 

Sprache vie! öfter gebraucht wird. (vgl. lexiko11 der germaııistischeıı liıı;:.ııistik, 

1980, S. 32S-32o) 

Zu dieser Einsicht gelang der Schreiber natürlich aus den Ergebnissen der 

Untersuchungen beider Erscheinungsfonnen der Sprache. Das besagt, dass in der 

Sprachwissenschaft ın diesem Jahrhundert beide Erscheinungsformen als 

eigenstaendige Untersuchungsgegenstande angesehen werden. 

Jedoch wurde bis zu langem in der traditionellen Grarnmatik 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. Anı 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 'modeme' Linguistik ist sich jetzt in diesem Jahrhundert bewusst darüber, 

dass der Menschen unter den Umstaenden technologischer Entwicklungen des 21. 

Jahrhunderts aufbeide Erscheinungformen der Sprache angewiesen ist und dass dıe 

Lehre der beiden Aeusserungsformen gleich betont werden müssen und keins dem 

anderen übergeordnet werden darf; schon daher nicht, weil beide Erscheinungsformen 

aufeinander bedingen und sich gegenseitig beeinflüssen und weil für die Menschen die 

Kommunikation in diesern Jahrhundert in beiden Ebenen erforderlich ist. 

Deshalb sollte der Mensch in beiden Bereichen, sowohl im mündlichen 

Ausdruck als auch im schriftlichem Ausdruck eine bestimmte, wenn auch nicht 

unbedingt im schriftstellerischen Niveau stehende, Kompotenz aufweisen können. 

Viele Wissenschaftler setzen sich für die Ausbildung der Menschen in der 

schrift!ichen Kommunikation immer noch mit den Definitionen des Begriffs 

'Schreiben' auseinander und versuchen diese zu ordnen um der Wissenschaft und dem 

Schreibunterricht in diesem Bereich eine KJarheit zu verschaffen. 

U. MASS (1985, S.4-25) weist auf den Unterschied von zwei Arten des 

Schreibens. Den Vorgang des wortgetreuen Aufschreibens mündlicher 
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Aeusserungen, zaehlt er zum Begriff " Transkipieren " das nur zum Festha!ten der 

lautlichen Form von Aeusserungen dient. ( U. Mass, 1985, .s·_._q. ) 

K. STEFFEN (l 994, S.35-55) ist der Meinung, dass Aufschreiben mündlicher 

Rede nur eine Fonn des Schreibens ist. Auch betont sie, dass sogar das Aufschreibcn 

mündlicher Aeusserungen kein lautanalysierendes Abbilden von der gesprochenen 

Sprache ist. Dass das Formulieren schriftlicher Texte, mit dem gar nicht zu 

vergleichen ist, ist aus diesen Aeusserungen (Vorstellungen über die Schriftsprache) 

leicht zu entschliessen. Es ist immer darauf zurückzugreifen, dass schriftliches blosses 

Abbilden ein Teil mündlicher vorfonnulierter Rede sein karın, welches sozusagen das 

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

(vgl. K Steffen, 1994, .1.,5.) 

Auch nach dem Grimmischen Wörterbuch laesst sich Schreiben ın 

'Aufschreiben' eines Textes oder 'Verfassen' eines Textes einteilen. (vgl. 

D. Wôrterbuch, ~l il, S. ~'J~) 

' ' Diese Definition, die dit Taetigkeit Schreiben auch mit der Textproduktion 

und mit dem Verfassen von Texten verbindet,, istin 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 einen Übergang zum Thema 

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

selbst und dem Leser ermöglicht. 

Für die Eigenkommunikation versucht der Schreiber seine Gedanken zu 

ordnen, über ali das Gedachte, Beobachtete und Erfahrene kJar zu werden, um 

dadurch ein Stück Wirklichkeit deutlicher erfassen zu können. Wenn sich dazu aber 

noch der Wille zum Gestalten dieser erfassten Wirklichkeit gesellt und auf die 

Kommunikation mit eınem Leser gezielt wird, ist der Lemprozess der 

Schreibfertigkeit besonders zu betonden und selbstverstaendlicher Weise eıne 

Schreibschulung als Voraussetzung zu sehen. 

Diese Schreibschulung könnte aus der Ausbildung über die formal -

sprachlicher Gestaltung oder auch über die stofilich - gedankJiche Gestaltung des 

Textes bestehen. Ein Teil der Schreibschulung könnte durch Lesen, dass heisst durch 

die Ana1yse fertiger sprachlicher Gebilde und der andere Teil dagegen durch 

reproduktive und produktive Schreibübungen durchgeführt werden. (vgl Y. Balc.·ı , 

1994) Wie die Schreibaktivitaeten his auf die letzten Jahrhunderte durchgeführt 
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wurden, nach welchen Zielsetzungen und Akzenten sıe gestaltet wurden, wırd im 

naechsten Kapitel vorgesteJlt. 

Die folgenden Aeusserungen über den Schreibunterricht deuten auf die 

Entwick.lung des Schreibunterrichtes, die grosse Einflüsse auf den Schreibunterricht tn 

der Fremdsprache hatten und immer noch haben. Da sich diese These mit dem 

Schreibunterricht in der Fremdsprache auseinandersetzt., sınd diese Aeusserungen über 

den kommunikativen Aufsatz, über die Textproduktion im kommunikativem Ansatz, 

über die Prozesse ın der Textproduktion, die Aeusserungen über die 

Schreibstrategien, die Aeusserungen über den kommunikativ-kreativen Ansatz, die 

Aeusserungen über die heuristischen Schreibübungen und den Prozessen der 

Textproduktion in den einzelnen Schreibstrategien auch im Bezug mit dem 

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

2.1. Der Schreibunterricht vom 17. bis zum 19. Jahrhundert 
2.2. Der kommunikative Schreibunterricht des 20. 

Jahrhunderts 

2.2. 1. Der SchreibprozeB (die Textproduktion) im kommunikativ­
oıientiertem Schreibunterricht 

2.2.2. Schreibstrategien im kommunikativem 

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

2.2.2. 1. 1. Kreatives Schreiben Produktivitaet und intelligentes 
Handeln im Unterricht. 
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2. SCHREİBEN İM UNTERRİCHT 

Der Schreibunterricht wurde waehrend der Jahrhunderte in Betracht 

verschiedener Ansaetze unterschiedlich durchgeführt. Diese verschiedenen Ansaetze, 

die den Schreibunterricht bisher formten, sollten deshalb in der Gestaltung des 

Schreibunterrichtes auch in diesem Jahrhundert immer bewusst vor Augen gehalten 

werden und dem Schreibunterricht mit deren Hilfe neue lmpulse geleistet werden. 

Dies setzt natürlich eine bestimmte Ausbildung des Lehrers vorraus. Zu den 

ersten Schritten dieser Ausbildung müsste demnach die Vermittlung der 

geschichtlichen Entwicklung des Schreibunterrichts gehören. Erst wenn die Lehrkraft 

sich üher diese Entwicklung bewusst ist, könnte das Schreiben im Unterricht nach 

richtigen Kriterien und Zielsetzungen gestaltet werden. Erst dann könnten die Schüler 

dieser Lehrkraefte, sowohl in der Muttersprache als auch in der Fremdsprache, der 

geschriebcnen Sprache gegenüber ein natürliches Verhaeltniss aufbauen und müssten 

sich " zunı !:,'chreibeıı keine Sonı1tagskleider nıehr anziehen." (Duden, 1987, S. 5-6) 

Sie könnten erst darın ihre Angst vor orthographische, grarnmatikalische, lexikalische, 

morphologische, texttypographische Fehler überwinden und die Motivation zum 

Schreiben bekommen und sich auch schriftlich aeussem . 

.B~i d(;r Ausbildung der Lehrkraefte kano, wie auch bei O. Ludwig (1983, 

S.191 -21 O), die Geschichte des Aufsatzunterrichtes nach Ansaetzen in drei grosse 

Abschnitte aufgeteilt werden und vermittelt werden: 

1- der rhetorische Aufsatz; 

2- der bildende Aufsatz; 

3- der kommunikative Aufsatz; 

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

]. der rhetorische A1ıfsatz: 

Der traditionelle Aufsatzunterricht vom 17. his 19. Jahrhundert war eın 

gebundener, lateinisch orientierter Unterricht Dieser Unterricht bestand aus 
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Stilübungen des Lateinunterrichts, diese Stilübungen 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 im Mittelpunkt stand. (O. ludwig, 1983, S.193) 

2 - der bildende Aufsatz: 

In den danachfolgenden Jahren veraenderte sich die Auffassung vom 

Schreibunterricht. Anı Anfang des l 9. Jahrhunderts diente 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 Schülers 

leistete und bei dem es nicht mehr auf die Wirkung des Textes, sondem auf die 

Hervorbringung varı Gedanken und Gefühlen im Text ankam. (vgl. O. ludwig, 1983, 

S.J9!ı) 

Die appellative Funktion des sprachlichen Zeichens verlor an Bedeutung und 

dessen expessive Funktion gewann an Bedeutung, wodurch nur der Ausdruck von 

Gefühlen, von Gedanken, von Meinungen, von Erinnerungen, von Wünschen und 

Hoffnungen des Schreibers in den Mittelpunkt traten. 

Dadurch aenderte sich natürlich die Auffassung und die Vorstellungen vom 

Schreibprozess und dessen zu betonende Aspekte. Waerend des Ansatzes des 

bildenden Aufsatzes bildeten sich İn sich selbst weitere Epochen, die unterschiedliche 

Auffassungen vom Schreibprozess hatten und dessen verschiedene Aspekte betonten. 

Bezüglich der Arbeit gehe ich hier nur auf den freien Aufsatz und den 

sprachgestalltenden Aufsatz ein und gehe dann über zum gattungsorientiertem 

Aufsatz und zum kommunikativem Aufsatz. 

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts setzten die Wissenschaftler 'den freien Aufsatz
11 

ın den Unterricht ein. Jedoch wurden in diesem Schreibunterricht stofflich -

gedanklichen Aspekte des Schreibprozesses betont, wobei die forrnal - sprachlichen 

Aspekte des Schreibprozesses unberücksichtigt blieben. ("J!/.O. Lııchı·ig, 1983. S.196) 
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Der Schüler sollte aus eıgenen Erfahrungen heraus schreiben und auclı dıe 

gedanklıche Verarbeıtung rnıt den eıgen ausgewaehhen Themen und Sıot!e 

durchführen, dıe sprachliche Form realisıererı können und Lust am Schreibeıı 

empfınden 

İn dem danach folgenden " sprachgestaltendeın Aufsatz " V.'Urden die stotflich 

- gedanklichen Aspekte des Schreibprozesses mit den forma! - sprachlichen Aspekten 

zusammen betont Dabei wurde der" Prozess der Formulıerung" , genauer gesagı dıe 

sprachliche Gestaltung des Aufsatzes betont. (vRI. (). Ludıı·ip,. JıJf.'3,,\'. J9B) 

İm Unterschied zum bildenden Aufsatz jedoch wurde in dem danach 

folgendem " gattungsorientiertem Aufsatz " zu den sıofflıch -gedanklıchen und 

formal - sprachlichen Aspekten auch die schematische Anwendung vorgegener 

Formen betont. Deshalb konzentrierte man sich auch auf bestimmte Gesta!tungs - Stil 

- bzw_ Darstelllungsformen der Texte. (ı·~!. l !. Eiseııheis.\ /990, ,\'. H2) 

\\tasın dıesen Schreibprozessen der Textproduktion fehlte \\·ar ın1n1er 

noch der reale Leser und die reale Kommunlkationssituation, ın der der Schreıber und 

der Leser kommunizierl:n. İm :!O_ Jahrhundert v.urde desha!b der Aspekt der realen 

Kommunikation beton! und somit in den Schreibprozess auch der Leser 

miteınbezogen und dieser Ansarz" der Kommunikative Ansatz" genannt. 

2.2. Der konıınuııikative Schreibunterricht des 20. Jahrhunderts 

!n den 70'er Jahren \ı..rurden sıch die \\ı'issensclıaftler bewusst darulıer. dass 

iın Sclı reı ben " ı: ııı ,'ı!l'lı tı!ı i,ı.:ı:s /'otı.!11:hıl 'ııı I Jeıı/..ırı.!rk 1111,/ A,I i ı ıı: I :11r 
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:wischeıımeıısch/icheıı Verstaeııdiguııg steckt ", (J. v. Scheidt 1990, .\".13) 11ııd dass 

diese zwischenmenschliche Verstaendigung neue Konzepte İm Schreiben verlangt. 

Seitdem wird in dem sich neu entwickelndem komrnunikativ-orientiertem 

Schreibunterricht in der Aktivitaet Schreiben mehr als nur eine Selbstbeobachtung 

des Menschen verlangt. İn diesem neuen Ansatz versucht der Schreiber durch 

reproduktive und produktive Schreibübungen zur kontinuerlichen Selbsterfahrung zu 

gelangen, wobei aber er auch die Reaktion des Lesers in Frage stellt. 

İn 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 erlösen kann, dass aber diese Selbsterfahrung 

erst durch eine Reaktion der Menschen auf den verfassten Text möglich ist (vg/. J. v. 

Scheidt, 1990, S.13) und dass dafür waehrend des Schreibprozesses die 

kommunikativen Bedingungen vor Augen gehalten werden müssen. Der Schüler hat 

in diesem Ansatz das Ziel in den Prozess auch einen realen Leser miteinzubeziehen 

und T exte bezüglich real Kommunikationssituationen zti schreiben. 

Dieser Auffassung nach ist man sich bewusst darüber, dass der Schreiber 

waehrend des Schreibens die kommunikativen Bedingungen der T extproduktion 

beachten muss und dass erst dadurch die gezielte Kornmunikation zwischen dem 

Leser und dem Schreiber erreicht werden kann, wobei wiederum das 

Komrnunikationsmodell von Roman Jacopson in das Blickfeld der Wissenschaftler 

fae-. 

Im Kommunikativem Schreibunterricht wird, wie auch R Jakobson
1 

die 6. 

Elemente des KomrnunikationsınodeUs betont. R. Jacobson weisst daraufhin, dass die 

Kornmunikation durch eine Vermittlung einer Nachricht durch den Code (dem 

Zeichensystem) in einer Kommunikationssituation zwischen Sender und Ernpfaenger 

durchgeführt wird. 

Der Kommunikative - Schreibunterricht übertraegt diese Elemente auch in die 

schriftliche Komrnunikation. 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 schriftlichen Kommunikation wiederfinden. Diese Zusammenhaenge 

müssen dem Schüler auch im Schreibunterricht vermittelt werden. (vgl. Modenıe 

Linguistik, /974, S.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 Satzverknüpfer, auf Referenzbeziehungen innerhalb eines Textes und 

zwischen den Saetzen achtet und dafür bei seiner Textproduktion seine kognitiven, 

affektiven, textuellen, stilisrischen, grammatikalischen, orthographischen 

Sprachfaehigkeiten einsetzt. (vgl. U Eisenbeiss, 1990, S.85) 

Der Schreiber hat dabei das Ziel mit Satzteilen und parataktischen Reihungen 

einen zusammenhaengenden Text zu schreiben, Abschnitte im Text zu bilden. İnhalte 

darzustellen und seine kommunikativen Absichten sprachlich zu strukturieren, zudem 

seinen Leser durch Schreiben zu beeinflussen, ihn zum Denken, zum Handeln zu 

führen und sich dadurch auch selber ein Bewusstsein anzueignen, wobei er sowohl 

stoffiich - gedankliche als auch forma!- sprachliche Aspekte des Schreibprozesses 

berücksichtigen muss.(vgl. B. Kast, 1989, S.11) 

lm kommunikativ - orientiertem Schreibunterricht hat das Schreiben in der 

Fremdsprache seitdem auch nicht mehr allein die Funktion als ein Lerngegenstand, 

als eine Mittlehrfunktion, als eine Lernhilfe, sondem übemimmt auch die Funktion als 

em Ziel. (vgl. H. Wilms; P.R. Portmann, 1989, S. ~t-81) Auch ım 

Fremdsprachenunterricht werden seitdem Texte für reale Kommunikationssituationen 

geschrieben. Man versucht auch im Fremdsprachenunterricht die Kommunikation 

zwischen einem realen Leser und einem Schreiber zu verwirklichen. 

Der Schüler sollte dabei erkennen, dass er sich schreibend auch in der 

Fremdsprache aeussem kann und dass dafür im Fremdsprachenunterricht neben der 

Sprachvermittlung auch eine bestimmte Schreibausbildung nötig ist. Der Schüler 

sollte auch erkennen, dass das Schreiben im allgemeinem ın eınem 

T extproduktionsprozess aufgenomrnen werden muss und dass dessen T eilprozesse 

verschiedene Faehigkeiten des Schreibers betonen. Der Schüler sollte dabei auch 

einsehen, dass das Hingeschriebene eine bestimmte Organisation braucht und dass 

sich Brigitte Schweiger (1949) nicht ohne Grund zur Teıctproduktion mit diesen 

Wörtem aeussert: 

"DAS LEİCHT HİNGESCHRIEBENE lST EİNE SCHUFFTEREI 

(DUDEN, 1993, S.721) 

Die Aufgabe des Schreibunterrichtes ist es, diese "Schuffierei'' in möglichst 

amüsanter, interessanter, dem Schüler motivierender Weise durch Aktivierung seiner 
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kognitiven Faehigkeiten und affektiven Faehigkeiten zu gestalten und die 

Textproduktion im Unterricht durchzuführen. 

Aufdie Prozesse der Textproduktion und aufdessen Aspekte wird im Rahrnen 

des kommunikativ~ orientiertem Schreibunterricht wie folgt eıngegangen. 

2.2.1 Der Schreibprozess (die Textproduktion) im 

kommunikativ- orientiertem Schreibunterricht 

Aus den Erkenntnissen der kognitiv- orientierten Schreibforschung ausgehend 

wird das Schreiben als das Produzieren von Schriftzeichen auch aber als eine Form 

des sozialen Austauschs. in "der sowohl gedankliche als auch kognitive Aspekte in den 

Vordergrund gerückt werden, angesehen. ( vgL J 1homas, J99 I,S.3}Er ist ein Prozess. 

der durch unterschiedliche, ineinandergreifende Prozesse und durch sozial kognitive 

Faehigkeiten des Schreibers geformt wird. 

Auch O. Ludwig ( 1983, S.191-210) betont diese Aspekte und niınmt das 

Produzieren von T exten aJs ein Prozess auf, in dem sowohl affektive, kognitive. 

sprachliche, als auch motorische Aspekte enthalten sind. Seiner Auffassung nach ist 

dieser Prozess als ein Vorgang anzusehen " der mit einem Motiv, etwas 

niederzuschreiben beginnt und mit der Fertigstel/ung eines Mmnıskriptes 

abgeschlossen wird "(0. Ludwig, 1983, S.191) 

Dieser Schreibprozess besteht ausserdem auch aus den sernatisch-assoziativen 

Einfaellen, aus kreativen Selbstbewegungen und natürlich auch aus der Ausarbeitung 

von diesen Einfaellen, die auch im Fremdsprachenunterricht zu fördem sind. Wichtig 

ist es die kognitiven Prozesse, die analytisch, chronologisch. strukturierend und 

abstrahierend ablaufen und die affektiven Prozesse, die assozierend, gleichzeitig, 

flukturierend und konkretisierend ablaufen, ineinander zusammenfliessen zu lassen. 

(vgl. O. Beisbarl, 1989, S. · 13) 

Wichtig für den kommunikativem Schreibuntenicht ist es zudem die Übungen 

zur Ausbildung dieser beiden Ak:tivitaeten einzusetzen, wobei die kognitive Ak.tivitaet 

über eine Phase assoziativer Aktivitaet durchgeführt werden sollte. (vgl. O. Beisbart, 

1989, s. ' 13) 

İm kommunikativ - orientiertem Ansatz wird zudem auch betont, dass die 

ineinander ablaufenden gedanklichen und sprachlichen Prozesse des Schreibprozesses 
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zueinander in einem Bedingungsgefüge stehen, und die Prozesse dadurch beirn 

Schreiben gefonnt werden. Deshalb werden ım Schreibunterricht ali die 

rnotivationalen, 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 können, ist ein bestimmtes 

menschliches Bewusstsein, ist eın Wissen, eın Sprachgedaechnis, etne 

Sprachbeherrschung, ein Bewusstsein der inneren Sprache des Schreibers, der 

bewusste Gebrauch der inneren Sprache des Schreibers als Voraussetzung zu sehen. 

Für den Schreibprozess im kommunikativ-orientiertem Ansatz wird demnach auch 

'ein Bewusstsein' über "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 Textstnıktur vorrausgesetzt. 

Beim Schreiben in der Fremdsprache werden zudem auch Kenntnisse ın der 

Grammatik und Kenntnisse in der Orthographie und İn der Zeichensetzung 

vorrausgesetzt. Diese Kenntnisse stehen mit dem Sprachniveau des Schülers eng in 

Beziehung und haben Einfluss auf den ganzen Schreibprozess. 

Das allgemeine Vorwissen, mit dem der Schreiber den Schreibprozess beginnt 

und vollzieht, bildet somit die intemen Bedingungen des kommunikativen 

Schreibprozesses, in den ~mit 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. 

(vg/. T. Jechle. 1991, S.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 aufzuzaehlen: 

-Repraesentation der Schreibaufgabe und Zie/bildung 

-Bereitste/leıı von İnformationeıı (von İnhalten) 

-Anordnen von lnfonnationen (von İnhalten) 

-Eiııze/sprachliche Rea/isierung 

-Durchsehen und Überarbeiten ( J. Thomas, .1991, S.20) 
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Der Schreibprozess waere zusammengefasst so zu erklaeren: Nach der 

Repraesentation der Schreibaufgabe, bei der sich der Schreiber über seiner Ziele über 

die İnternen Bedingungen und über die externen Gegenbenheiten eine 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 benögtigte 

Textsorte aus. Der Schreiber versucht, gemaess der gezielten Funktion des Textes. 

die spezifischen Bedürfnisse des Lesers zu stillen und setzt dafür seine sozial 
' 

kognitiven Faehigkeiten ein. (vgl: T. Je~hle, 1991, S.2 J J 

Waehrend der Bereitstellung der Inhalte, der Anordnung dieser Inhalte und 

vor der einzelsprachlich~n Realisienıng, folgt diese Situationsanalyse des 

Schreibers. Er stellt sich bei der Analyse folgende aehnliche Fragen wie diese: 

-Was ist meine İntention ? 

-Wer ist der Adressat ? 

-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? 

-Wie lege ich mir unter den Bedingungen und Anforderungen der 

Schreibsituation die 'Sache' zurecht? 

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

(vgl. O. Ludwig.1983, S. ıoı) 

Erst nach dieser Analyse kann eine Erstellung des Textbauplanes unter 

Berücksichtigung der Vorstellungen über den Inhalt des Textes, dessen Abfolge, der 

Ideen und der Wirkung des Geschriebenen folgen. Nach diesen Momenten werden 

die passenden, fonnalen Sprachfertigkeiten bereitgestellt und die Abschnitte geplant. 

Erst in der einzelsprachlichen Realisienıng können die bereitgestelten İnhalte in dieses 

Grundschema Einleitung Haupteil- Schluss Folge eingeordnet werden. 

Waehrend der einzelprachlichen Realisierung waehlt der Schreiber je nach 

dem Schreibstil und den kommunik.ativen Überlegungen bestimmte syntaktische 

Alternativen, die für den inha1tlichen Zusammenhang auszuwaehlen sind und bildet 

die T extstruktur. Er versucht die inner - und aussersprachliche Kohaerenz des T ext 

aufzustellen und konzentriert sich dabei auf die Oberflaechenstruktur und 
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Tiefenstruktur des Textes. Die syntaktische Komplexitaet seıner Satzgestaltung 

haengt dabei ganz von seinem Sprachniveau ab. 

Für eine klarere Übersicht stellt T. Jechle (1991) die Bezüge zwischen den 

internen Bedingungen, den Teilprozessen des Textproduzierens und den 

Textmerkmalen im kommunikativem Schreiben in dieser Tabelle auf (vgl. T. .lechle, 

1991, S.97) 
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"' 

lnterne Bedingungen 

·ın der Ebene der Syntax; 
in der Ebene der Lexik; 

- nach Wissen um Konventionen in der Ebene der Textstruktur: 

der Funktion von Texten; 

-nach Repraesentation von Leser--Situations ona\yse 

TeilprozessE" des Textproduzierens Textmerkma\(? 

- BereitsteHen voo !nhalten - Texthinhalt 
- Ar1ordnen von . lnhalten -Textstruktur 
- Einzelsprachtiche Realisierung - Satzgestaltung 



Die internen Bedingungen bestehen somit aus dem Bewusstsein des 

Schreibers, aus seiner schriftsprachliche 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 über die einzelnen möglichen, 

einsetzbaren Funktionen des Textes geformt. Die zu starke Betonung dieser Aspekte 

anı Anfang des Schreibunterrichtes kann in der Mutters.prache vorallem aber auch in 

der Fremdsprache zu Schreibhemmungen und sogar auch zur Desmotivation der 

Schüler führen. 

İm Schreibunterricht in der Muttersprache als auch in der Fremdsprache ist 

deshalb auch immer vor Augen zu halten, dass die intemen Bedingungen (das Wissen 

von Konventionen des Schreibers und die Repraesentation des Lesers beim Schreiben 

miteinschliesst) 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 intemen 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 Schıitt folgt 

und zur Textproduktion leitet, keine Aktivierung des Langzeitgedachtnisses, keine 

Bereitstellung von lnhalten folgt, kann sich der reine produktive Schreibprozess, 

können sich die weiteren As pekte der T eilprozesse der T extproduktion und kano 

sich die Gestaltung der Textmerkmale nicht realisieren. 

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

sind. keine Anordnung dieser Inhalte folgt, karın 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 efVl!artet 

werden. 

Wenn sich diese einzelsprachliche Realisierung nicht vollzieht, kann letzden 

Endes kein fertig, niedergeschriebener T ext erwartet werden. 

Das Überarbeiten, 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 Schülem eine Übersicht Ober ibre Fehler ennöglichen als 

auch ihnen zur Überwindung ihrer Schwaechen im Textproduktionsprozess helfen. 

(Aufdiesen Aspekt wird im 4. Kapitel noch ausführlicher eingegangen.) 

Der Schreiber muss sich waehrend des Prozesses dieser Bezüge bewusst 

werden und waehrend der einzelsprachlichen Realisierung auch bewusst darüber sein. 

dass der syntaktische Aufbau, die syntaktische Komplexitaet aber auch die 

Köharenzbildung hohen Einfluss auf die Rezeption des Textes haben und dass die 

kohaerenzbildenden Formen der Wiederaufuahmen 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 Fonnen 

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 karın. Wenn dies der 

Fail ist kann sich der Schreiber vollkommen den Funktionen der Sprache bedienen 

und weiss darın, was diese Funktionen ausführlich bezwecken, in wieweit er Rücksicht 

auf den Leser nehmen muss. Der Schreiber ist sich dann auch den einzelnen 

Schreibstrategien bewusst. (T. Jechle, 1991, S.97) (siehe dazu Kapitel 2.2.2.) 

Der Schreibunterricht versucht unter Berücksichtigung dieser Aspekte den 

Schüler auch ein Bewusstsein im Umgang mit verschiedenen Funktionen der Texte 

und der Schreibstrategien im Schreiben zu vennitteln, sowohl das Schreiben in der 

Muttersprache als auch in der Fremdsprache zu erleichtern und eine Einsicht in die 

Prozesse der Textproduktion zu leisten. 

Jedoch führte diese Auffassung von der Ausbildung des kommunikativen 

Schreibens und der Textproduktion in der Fremdsprache zu Problemen. Da in diesem 
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Ansatz ven Anfang eine Realsituations -bedingte Kommunikation erstrebt wurde und 

dafür im Unterricht reale Textsorten eingesetzt wurden, erschwaerte sich dadurch um 

sa mehr auch die schon vorhandene mangelnde, systematische Schreibausbildung in 

der Fremdsprache. (vg/. {/. Eiseııbeiss, 1990, S.83) 

Solch eine unsystematische Schreibausbildung jedoch führte dazu, dass 

Schüler vor Angst var Fehlern in der Gramrnatik und in dem Ausdruck und auch im 

Aufbau der Textstruktur und der Gestaltung der Textsortenmerkmale auch die 

Motivation zum Schreiben verlierten. Das w:ichtigste was zur Desmotivation führte, 

war, dass mit diesen Textsorten auch keine reale Kommunikation zwischen einem 

Leser und sich selbst stattfinden konnte und durch diese Schreibfonnen rnehr die 

produktive Schreibform eingesetzt wurde, wobei die kreative Kompotenz der Schüler 

ganz übersehen wurde. 

Deshalb wird sowohl in der Muttersprache als auch in der Fremdsprache im 

Schreibunterricht . dem Schreiben neben der kommunikativen Funktion auch 

die heuristische Funktion vermittelt, wobei auch die Kreativitaet der Schüler 

miteingeschlossen w:ird und dafür je nach Sprachn_iveau der Schüler, sowohl 

reproduktive als auch produktive Schreibübungen eingesetzt wird .... (vg/. R Wicke, 

1993, ~'.84) Man versucht durch dieses Verfahren erst das lnteresse der Schüler 

auf das Schreiben zu wecken und versucht erst viel spaeter den Einsatz der 

Realsituations-bedingten und der Konventionen- orientierten Schreibformen 

einzusetzen. 

2.2.2. Schreibstrategien inı komnıunikativem Schreibunterricht 

Unter diesen Gesichtspunkten wird in der heuristischen Funktion der Sprache 

ım kommunikativem Schreibunterricht der Prozess des Schreibens in den 

Vordergrund gestellt. Es zaehlt dabei nicht mehr allein der fertige Text. sondern der 

Prozess der zu ihm führt (vgl. H. Spinner, 1993, S.Ja) und somit der Prozess des 

Schreibens mit einer Ausbildung in dem Schreibunterricht betont und demgemaess 

die Schreibaktivitaeten gestaltet. 

Der Weg zum fenigem Produkt Jaeuft wie vorher erwaehnt \Vl.lrde über 

einzelnen Teilprozesse der Textproduktion ab. Der Weg zum Niveau des 

kommunikativen Schreibens jedoch kann in Verbindung mit dieser Ansicht in einem 

Entwicklungsprozess über die einzelnen Schreibstrategien laufen, dabei können die 

einzelnen Phasen dieser Textproduktion aus verschiedenen Perspektiven und die 
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einzelnen Schritte und Bezüge der Textproduktionsprozesse, somit ali die 

vorrausgesetzten Faehigkeiten ın den einzelnen Schreibstrategien schrittweise 

vennittelt werden. 

Welche Aspekte im bestimmten Rahmen waehrend der Textproduktion anı 

ehersten, anı 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 Bezüge der intemenen Bedingungen mit den Teilprozessen der 

T extproduktion und der T extmerkrnale, 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 

derngemaess ., , bestimmte., Faehigkeiten in der Textproduktion einzusetzen hat. 

Auch in der Ausbildung des kommunikativen Schreibunterrichtes in der 

Fremdsprache kann der Weg zum leserorientriertem Schreiben demnach vom der 

assoziativen über zum performativen und dann über zur kommunikativen 

Schreibstrategie laufen. 
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Die folgende Abbildung zeigt, welche Schreibstrategie welche Faehigkeiten 

des Schreibers betonen und nach welchen Zielen der Schreibprozess orientiert ist. 

Leser -

Produkt-

Prozess -

Sozial kogn;ı;oıı 

(1- Henıispraere) 

Kommunikative Schreibeıı 

Rege/n Stil uııd Performatives Schreibeıı 

Techı1ik, (r + 1- Henıispraere) 

Assoziatives schriftspr. Assoziatives Schreiben 

Produktioıı, (r- Hemispraere) 

rejlektiereııdes Denken 

(1-r)- Hemispraere 

Epistemisches Schreiben 

(F. Jechle, 1991, S. 61) 

Solch einen Schreiblehrgang vom assoziativem über zum peıformativem und 

über zum kommunikativem Schreiben stellt B. Kast (B. Kast,1991) als eine 

Alternative in den heuristischen Übungen für das Schreiben in der Fremdsprache 

vor.(siehe dazu Kapitel 3). (Auf epistemischem Schreiben wird nicht eingegangen.) 

Diese neue Auffassung von Schreibübungen, die nicht direkt in rea!en 

kommunikativen Schreibsituationen eingebettet sind und mehr zur Motivation und zur 

Vorbereitung dienen und deshalb auch leichter in eine sich entwickelnde 

Schreiblehre einzuordnen sind, führen zu einer Korrektur des kommunikativen 

Ansatzes, der für die Fremdsprachenausbildung von grosser Bedeutung ist. 

Das Schreiben in der Fremdsprache wird hierbei a!s ein soziales Lernen 

angesehen und als ein Lernprozess verstanden, den man auch mit dem 

paedagogischem-psychologischem Begriff HK.reativitaet" verbinden kann. (vg/. lf. 

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 Schüler von der Anfangsphase an cine Freiheit, 

sowohl in stilistischer als auch in inha1tlicher Gestaltung, schaffi. 
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Dieser Ansatz gewaehrleistet dem Schreiben die heuristische Funktion, wobei 

das Schreiben darauf zielt dem Schreiber cine Erkenntniss über sich und die Welt zu 

ermöglichen. (vg/. ll. Eiseııbeiss, 1990, ~'.83) Durch heuristische Schreibübungen 

kann somit auch die im kommunikativern Schreiben vorhandene funktionale, 

alltagspragmatische, die den Konventionen gebundene Schreibfunktion reduziert und 

dem Schüler 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 überwiegend die freie, Phantasie 

betonende, personale Schreibfonn betont und eingeführt. Dadurch werden neben den 

kognitiven Prozessen des Schreibprozessesl'wie betont,,auch die affektiv emotionalen 

Prozesse rniteinbezogen. Der Schreiber in der Fremdsprache traegt dann nicht von 

Anfang an die Verantwortung für aile Kriterien der Textproduk:tion, er wird sich in 

diesen Übungen den einzelnen Schreibstrategien bewusst und 

demgemaess in seiner Schreibkompotenz. 

entwickelt sich 

Durch die Vermittlung literarische Techniken, der Vennittlung der einzelnen 

Schreibstrategien und deren Zielsetzungen kann waehrend dieser Schreibprozesse des 

rı kreativ - kommunikativ ~orientierten " Ansatzes mit der Zeit auch die einseitige 

expressive Schreibhaltung der Schüler überwunden und ein Bewusstsein über 

Textproduktion vermittelt werden. İn solch einer Schreibausbildung kann sich der 

Schüler darüber klar werden, dass Schreiben aus Einfaellen und deren Organisation. 

besteht und kann die Bedeutung der Wörter von V. fc.o besser verstehen: 

"Wenn ein Autor behauptet er habe im Rauch der Jnspiration 

geschrieben, lügt er. Genie ist zehn Prozent lnspiration und 

ııeunzig Prozent Trarupiration. " 
UUBERTOECO 

(H. Rudlojf. 1988, S . .4i1) 

Wie dieser Auffasung nach die heuristischen Schreibübungen im 

Fremdsprachenunterricht aussehen können, was dies~ heuristischen Übungen sind, 

wie sowohl kognitive als auch affektive Faehigkeiten der Schüler aktivitiert und die 

Kreativitaet der Schüler gefôrdert werden karın, wie assoziatives Schreiben in 
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Schreibübungen eingefuhrt werden kann, wie der Weg vom performativen über zum 

kommunikativen Schreiben gestaltet werden kann und wie die Bezüge zwischen 

intemen Bedingungen, den Teilprozessen des Textprodutierens und den 

Tex:tmerkmalen sind und wie deren Akzente in den einzelnen Schreibübungen mit 

verschiedenen Schreibstategien gelegt werden können, wie der Schreibprozess mit 

diesen Übungen zu organisieren ist, wird in Kapitel 3 vorgestellt. 

Zuvor sind noch die in diesen Schreibübungen betonten Begriffe wie 

"Kreativitat11
, HKreatives Schreiben", zu klaeren. 

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

Nachdem 1957 die Sowjet-Union einen Satelliten in den Weltraum schoss, 

fing in den USA cine Aufholjagd an, wodurch eine Konkurrenz im Bereich 

technologischen Erfindungen, cine Aufholjagd im Bereich der Kreativitaet anfing. (~·. 

Nothnage/, 1994, S.49) 

Der Aufschwung zur Kreativitaet hatte natürlich auch Einflüsse 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 BegriffKreativitaet? 

Woher stammt dieser Begriff? 

Kreativitaet stammt aus dem lateinischen Wort "creare'', was soviel heisst wie, 

" hervorbringeı1, erschaffen, ins Leben rufeıı." (G. Bren11er, 1990, S.15) Zur Zeit ist 

eine praezise Definition von .Kreativitaet nicht möglich, im Sinngehalt aber kano 

Kreativitaet mit Begriffen wie: 

" Vorste/lungsvermöge11, 

Einbildungskraft, 

Phantasie 

und 

Produktivitaet 11 abgedeckt werden. (G. Brenner, 1990, S. J 5) 
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Im Kern dieses Begriffes wird das Denken, das Handeln betont. Das Denken 

im Sinne als neues Denken, neues Empfinden und Handeln. "Neu" in Verbindung mit 

denken, empfinden, handeln heisst nicht, dass etwas völlig "neues" auf die Welt 

geschaffen wird, dass etwas völlig neues durchdacht und empfunden werden muss, 

sondern dass das "Neue" nur dem Individium gegenüber 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 Al tem das Neues für ihn entstehen. (vgl. G. Breı111er, {3~01 S.ıs)Oiese 
Auffassung von Kreativitaet wird auch in den Schreibunterricht übertragen. 

2.2.2.1.1. Kreatives Schreiben, Produktivitaet und intelligentes Handeln 

im Unterricht 

Die Produktivitaet, die dem Begriff auf jeden Fall zuzuordnen ist. kann mit 

intelligentem Handeln in Bezug gesetzt werden. 

İntelligentes Handeln heisst nicht allein Regeln wissen, sie aufzaehlen und den Regeln 

nach handeln, sondem auch ohne theoretisches Wissen, ohne Regeln handeln können, 

produzieren und schöpferisch sein . . (vgl. K. Sıejfen, 1983. S.39-Jl) 

Was die besondere Art und Weise des intelligenten Handelns ausmacht, ist die 

naechste Frage. Intelligentes Handeln wird desha1b betont. weil es kein 

gewohnheitsmaessiges Handeln ist. Natürlich sol! hier nicht ausgesagt werden, dass 

nach ungewohntem Handeln gestrebt werden muss, nur solJ das Individium sich 

produktiv verhalten, mit Hilfe seiner Erfahrungen den Problemen gegenüber eine 

kritische Ha1tung zeigen, traditionelle Auffassungen hinterfragen und dem 

Gewöhnlichem eine neue Einsicht zuteilen können. (vgl.· K. Ste.!Jen, 1993, S.~4/~~) 

Diese Vorgaenge sind als ein divergentes Denken anzusehen, "ein Denken in1 

entgegengesetztem S'inne, iıı verschiedenen Richtungen auseinandergehend " 

(G.Breı1ner, 1990, S.20); dieses Denken waehlt aus Elementen unserer Erfahrungen 

und verbindet, die für uns nicht zusamrnenhaengenden Elemente. Die Ideen, die 

waehrend dieser Prozesse beim Denken hervorgebracht werden stammen aus den 

Erfahrungen und dem Wissen des Schülers, die eben den Weg zum Erkennen eines 

Problemes führen aber auch den Weg zum Problemelösen öffiıen und wie auch H. 

Aeble (l'gl. H. Aeh/e, 1987) betont als ein problemlösendes Lemen angesehen wird 

und deshalb auch als Kreativitaet aufgefasst werden kann. 
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Durch Schreiben, durch die Eigenschaften des Schreibaktes erkennt der 

Schüler Probleme und versucht sie zu lösen. Gerade diese Probleme- lösen und das 

Aufstellen neuer Probleme kann als Kreativitaet angesehen werden. (vgl. H. Aehle, 

1987) Die Faehigkeit diese Probleme zu lösen basiert sowohl auf Probleme in der 

Textproduktion als auch auf die Probleme im lnhalt des Textes somit wiederum aber 

auch auf ein bestimmtes Wissen und Können des Schülers. Selbst das Schreiben kann 

deshalb als eine Art des Problemlösens angesehen werden. (vgl. T. Jechle, 199~S.~) 
Deshalb wird neben der Aktivierung der Kreativitaetskompotenz der Schüler auch 

das Lemen betont. Der Schüler kann durch jede neue Schreibaktivitaet neue 

Probleme lösen und auch neue Probleme aufstellen !emen. ( Dieses "Neu" kann wie 

auch vorher betont wurde nur dem Individium gemaess neu sein.) (vgl. H. Aeble, 

1987) 

Natürlich ist aus diesen Aeusserungen leicht zu erschliessen, dass die 

Kreativitaet des Schülers auch sehr stark von seinem Wissen abhaengt. ( die internen 

Bedingungen der Textproduktion ) Dieses Problemlösen setzt ein bestimmtes Wissen 

vorraus. Das heisst, die Kreativitaet basiert auf bestimmte Erfahrungen, die ı im 

Unterricht zu machen sind. Dies sind Erfahrungen aus der produktiven Haltung des 

Schülers, der Sammlung von Ideen, der Wahl aus den Erfahrungen und Assoziationen 

des Schülers 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 führen. Diese Erfahrungen 

steigern somit sowohl die schriftsprachliche Kompotenz als auch die Kreativitaet des 

Schülers. Somit kann dieses kreative Verfahren als eine Hinführung zu 

wissenschaftlichen Erkenntnissen angesehen werden und im Niveau der aktiven 

Produktionsphase im Schreibunterricht eingesetzt werden. (vgl. J. Borgmann; 198./, 

S.56/60) 

Diese Faehigkeit des kreativen Schreibens setzt natürlich neben der 

Produktivitaet, neben dem intelligentem Handeln auch cine Flexibilitaet der Person 

voraus. (vgl. J. Borgmano11994, S.56-68) Diese Flexibilitaet kann durch Schreiben, 

durch heuristische Schreibübungen eingeübt werden.( siehe Kapitel 3) Diese 

Schreibübungen ermöglichen durch das Aufstellen unendlich unterschiedlicher, 

ungewohnter Handlungsweisen, durch die Themen der Schreibaktivitaeten und der 

Gestaltung der Aeusserungen ein intelligentes, Problem lösendes, kreatives Handeln 

und Schreiben. 
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Der Schüler lemt, 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 Jiterarischen Produktionsprozess geführt. 

Neben der Einsicht in den Produktionsprozess kann der Schüler auch eine 

Sensibilitaet für neue Ausdruksformen der Sprache gewinnen und seıne 

Sprachkenntnisse erweitern. Dabei 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 Phant:asie und die Kreativitaet der Schüler 

zu entfalten. (vgl. G. Rico; 1984) 

Die erste Vorraussetzung für diese Prozesse des kreativen Schreibens, ist 

dabei die Aktivierung beider Gehimhaelften das heisst, das Zusammenwirken des 

bildtichen und begriffiichen Denkens. (vg/. G. Rico,198~li~Waerend der 

Schreibprozesse sollte die rechte Himhemisphaere (die unter Gesichtspunkten der 

Verbundenheit von Dingen und Ereignissen in Bildern denkt und Sinngefüge schaffi, 

die über das Wört!iche hinausgehen und Zusammenhaenge darstellt und diese zu 

Mustem ordnet) mit der !inken Himhemisphaere (die die Verbundenheit von Dingen 

und Ereignissen unterteilt, die Sequenzen und logischen Reihungen bildet, 

Einzelheiten erfasst und nach rationalen Gesichtspunkten sortiert, die Gedanken in 

mittelbare syntakrische Fonnen bringt, sie definiert und sie begriffiich festlegt) 

zusammenarbeiten. Dafür wird im Ansatz des kommunikativ~ kreativen Schreibens 

ver Beginn der kognitiven Prozesse das Clusterverfahren eingesetzt und es wird 

versucht dadurch die affektiv emotionalen Prozesse durch das Aufstellen der 

Assoziagramme zu aktivieren. 

Das lndividium kann waehrend des Schreibrozesses nach diesem Vorgehen 

seine Erfahrungen aus seinem Unterbewusstsein hervor _iragen und kann diese dann 

neu aufnehmen. sie in Denkschemata formen und formulieren und somit Probleme 

lösen und dadurch lernen und kreativ. werden. Parallel zu diesen Schritten können 

auch die weiteren T eilprozesse der T extproduktion folgen. 

Der Einsatz der kreativen Schreibübungen können je nachdem in jedem 

fremdsprachlichen Niveau sowohl als eine Altemative in höheren Stufen als auch als 

Alternative bei den ersten Schreibübungen zur Motivation und für Ersterfahrungen im 

Schreiblehrgang, aber auch für das Niveau des akademischen Schreibens eingesetzt 
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werden. Nicht ohne Grund aeussert sich auch H. Spinner (vgl. H. Spiı111er, 1988, 

.S: ':18-81') zu diesem kreativen Schreibverfahren, das sowohl die Kreativitaet der 

Schüler aktiviert als auch die Konventionen der Textproduktion vermittelt, das heisst 

sowohl die affektiven Aspekte als auch die kognitiven Aspekte verbindet und meint: 

"Kreative Verfahreıı sind eine Möglichkeit, in1 Literaırırsıudium (als auch im 

Studium der Deutschlehrer-Ausbildung ) eı1tdeckend :u /erııeıı; sie erlaııheıı es, 

/iterarische ."itnıktureıı uııd iııhaltliche Problemdimensioııeıı durch eigeııe Gesta/tııııg 

::u erkıı11den. Dieses eııtdeckeııde Lemeıı bleibt ııicht auf kogtıitive Eiıısicht 

beschraeııkt, soııderıı schliesst emotioııa/e Erfahnıng ein und ermöglicht 11ebeı1 denı 

aııalytischeıı Vorgeheıı ein ganzheitliches Eifassen. Durch die Eiııbeziehııııg 

kreativer Verfahren in die literatur- wissenschaftliche Lehre kann /iterarische 

Bildung wieder als etwas vermilte/t werden, was Geist, Gefiihl und eigenes Tun in 

gleichem Masse aııspricht und anregt." (vgl. H. Spinner, 19 al, S. !'.f) 

Eine Möglichkeit der Aufstellung eınes Schreibprogrammes des 

kommunikativ-kreativen Ansatzes können die heuristischen Schreibübungen, die den 

Einsatz der Schreibstrategien und die Bezüge der internen Bedingungen und den 

Teilprozessen der Textproduktion und den Textmerkmalen berücksichtigen, die der 

Kreativitaet der Schüler Freiraum schaffen, sowohl schrittweise die stoffiich -

gedanklichen a1s auch die forma! - sprachlichen Aspekte miteinschliessen, sein. Auf 

diese Übungen wird im naechsten Kapitel naeher eingegangen. 

"ES IST SCHÖN, ZU SCHREIBEN, WEIL DAS DIE BEIDEN FREUDEN İN SlCH 

VERElNT: Allein Reden uııd zu einer Meııge Redeıı" 

Cesare Pavese 

( Duden, 1993.S. 721) 
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3. HEURISTISCHE SCHREIBÜBUNGEN iM KOMMUNIKATIV 
ORİENTİERTEM SCHREIBUNTERRICHT 

3.1. Die assoziative-perfonnative-koınınunikative Schreibphasen in 
heuristischen Sclıreibübungen. 

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

assoziativ-perfonnativem, assoziativ-performativem, 
perfonnativem und koınınunikativem Schreiben. 
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3. HEURISTISCHE SCHREIBÜBUNGEN IM 

KOMMUNIKA TIV-ORIENTIERTEM 

SCHREIBUNTERRICHT 

Mit den heuristischen Schreibübungen wird im " komrnunikativ~ kreativ~ 

orientiertem " Ansatz dem Schreiben in der Fremdsprache auch eine heuristische 

Funktion übergeben. (vgl. U. Eisenbeiss, 1990, S.83) Der Schüler darf dann in diesen 

Schreibübungen sich selbst als eine Person einbringen und seiner Phantasie. seiner 

Kreativitaet zur Gewinnung ·neuer Erkenntnisse Freiraum schaffen. (vgl. F Herma11ıı. 

1988, s. 45-67) 

Durch heuristische Schreibübungen wird dadurch, wie auch vorher im Kapitel 

2 betont wurde, die im kommunikativem Schreiben vorhandene nur funktionale, 

alltagspragmatische, den Konventionen gebundene Schreibfunk:tion reduziert und im 

Aufsatzunterricht, der meistens auch in der Fremdsprache aus Nacherzaehlungen und 

İnterpretationen von Texten besteht, dem Schüler ein anderer, neuer Zugang zum 

Schreiben geleistet und dem Schreiben neben anderen Funktionen, wie der Speicher 

und Kontrollfunktion auch die Mitteilungsfunktion zugeteilt. 

İn diesen konstruktivem Schreibübungen können dadurch Texte entstehen, 

bei denen die Kreativitaetskompotenz mit den eigenen Gedanken, VorsteUungen, 

Empfindungen und İnteressen des Schülers zum Ausdruck kommen, bei dem 

Schreiben auch als ein Prozess angesehen wird, bei dem neue İdeen der Schüler 

entwickelt und entfaltet werden können. (vg/. B. Kast, 1991, S.18) 

Dadurch karın auch die Kreativitaet der Schüler gefordert werden, bei dem 

dadurch der Prozess der Textproduktion in diesen Übungen, somit die affektiven 

und kognitiven Faehigkeiten der Schüler, auch als eine Fonn des Problemlösens 

angesehen werden können. Das Lösen eines Problems verwirklicht sich durch die 

T extproduktion des Schülers. in dem Sinne haben diese Schreibübungen einen 

kreativen Charakter. Der Schüler muss dafür sowohl seine kognitiven als auch affektiv 

• emotionalen F aehigkeiten aktivieren. 

Die heuristischen Übungen sind vorallem deshaJb zu betonen, da sie neben den 

Vorbereitenden Übungen, die zur Wortschatzerweiterungen, zur Rechtschreibung, 
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zur Grammatikkompotenz beihelfen, neben den Aufbauenden Übungen, die 

aus gesteuerten Textproduktionsübungen, T exterstellungsübungen, aus 

Satzkonstruktionen und Satzkombinationen bestehen, neben den Strukturierenden 

Übungen in denen das Gliedern und Stnıkturieren von T exten gelehrt wird und das 

Ergaenzen von T exten, das Aufstellen von T extbauplaenen gelehrt wird, in sich selbst 

auch zu einer geplanten Schreibentwicklung führen können.(vgl. B. Kast, 1991) 

Sie bereiten durch assoziative, performative 

Schreibübungen, die aus den Zielsetzungen der einzelnen 

und kommunikative 

Schreibstrategien des 

komrnunikativ~orientiertem Schreibunterricht bestehen, auf das Niveau der 

Mitteilungsbezogenen Übungen, die für die Kommunikation in Realsituationen dienen 

und bei denen der Text an Cinem realen Adressatenkreis geschrieben wird, vor. (siehe 

Kapitel 2.2.2.1) 

Die heuristischen Übungen versuchen in die Schreibausbildung des Schülers 

die einzelnen Schreibstrategien einzubauen und versuchen im allgemeinen ein 

Bewusstsein über die Schreibstrategien im kommunikativem Schreibunterricht in der 

Fremdspache zu vermitteln, dass heisst, vom assoziativen, über zum perfonnativen 

und vom kommunikativen Schreiben ausgehend zum Ieserorientriertem Schreiben zu 

führen. Diese heuristischen Übungen verbinden in der Textproduktion durch diesen 

Übergang sowohl die kognitiven als auch die affektiven Prozesse des 

Schreibprozesses. 

3.1. Die assozjative ~ performative • kommunikative Schreibphasen in 

heuristischen Schreihübungen 

• Das assoziative Schreiben : (rechtshemisphaerisches Schreiben) 

Für den noch im personalem Schreiben unerfahrenen Schreiber eignet sich 

das assoziative Schreiben, bei dem das T extproduzieren zum Übermitteln und 

Einfangen von Gedanken oder Gefühlen dient und bei dem noch rıicht das an 

Konventionen gebundene sondern das freie, assoziative, kreative Schreiben betont 

wird. 

Im assoziativen Schreiben sol! der Student versuchen seine Phantasie, seine 

Kreativitaet und seine sprachliche Kompotenz völlig frei einzubringen. Das Schreiben 

in dieser Strategie bedeutet in dem Fall " die Faehigkeit etwerben, jlüssig .:u 

schreiben, jlüss;g eigenes Wissen bereitstellen können." (B. Kast, 1991, S.l 16) 
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Dieses Schreiben karın durch das Cluster-Verfahren, durch ein Bild, durch eine freie 

Themenauswahl den Anschluss fınden. Wichtig in dieser Phase ist es, dass der 

Schüler zum freien, hemmungslosen Schreiben geführt wird, wo er aus sich heraus 

zum Schreiben gelenkt wird. 

In dieser Phase der heuristische Übung wird deshalb auch mehr an sich der 

Schreibprozess mit dessen affektiven - emotionalen Prozessen, in denen die Gefühle, 

die Schreiblust, die Kreativitaet des Schreibers aktiviert werden, berücksichtigt. In 

diesen Schreibübungen wird für die Aktivierung des Gehims das Clusterverfahren 

eingesetzt. ( das Aufstellen eines Assoziagrammes ) Dadurch versucht man die 

Schüler von dem bisher betonten begriftlichem Denken zu entfemen und sie zum 

rechtshemisphaerischen Deriken zu führen und ihr bildliches, fragendes, forschendes 

Denken zu erweitern, um ibre Hemmungen beim Schreiben dadurch abbauen zu 

können. 

- Das performative Schreiben : (linkshemisphaerisches Schreiben) 

Im Vergleich zum assoziativen Schreiben versucht der Lehrer in dieser 

Strategie neben der Aktivierung des Langzeitgedaechnisses und dem Einsatz des 

bildlichen Denkens auch die Gestaltung des Textes miteinzubeziehen und neben den 

affektiv - emotionalen Prozessen auch die kognitiven Prozesse zu aktivieren. Dies 

setzt natürlich auch den Übergang zum linkshemishaerischem Denken mit dessen 

folgerichtigen, syntaktischen, systematischen F aehigkeiten voraus, wodurch das im 

assoziativem Schreiben vorhandene einfache, unorganisierte 'naive Hinschreiben' (K. 

Danie/s, 1987, S. 350) von Gedanken, Einfaellen überwunden wird und das 

Hingeschriebene in eine bestirnmte Organisation eingebaut werden kann. 

Das perfonnative Schreiben ist somit die höhere Stufe der 

Schreibentwicklung, die nach dem assoziativen Schreiben folgt. Diese Phase beginnt. 

sobald der Textproduzent einigermassen schriftsprachliche Konventionen in der 

Ebene der Lexik, in der Ebene der Syntax, in der Ebene der T extstruktur zu 

berücksichtigen anfaengt (sie aber natürlich erst in der kommunikativem 

Schreibphase zu beherrschen hat), die typographische Formen der Satzbildung, 

Refenrenzierung und die Kohaerenz im T ext berücksichtigen kann und seıne 

Aufinerksarnkeit langsarn auf das Produkt richıet. (vgl. J. 17ıomas, 199 J, S.62) 

In dieser Schreibstrategie, somit auch der einfacheren leserzentrierten 

Schreibfonn, wird die expressive Schreibfonn des assoziativen Schreibens mit den 
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einfachsten kommunikativen Nonnen verbunden. Bis zu dieser Strategie wird 

sprachliches Handeln als eine Reaktion auf bestimmte soziale Situation angesehen. 

Erst in der Phase des perfonnativen Schreibens, in der der Schüler eine Kompotenz 

zu erwerben anfaengt, karın Schreiben als konstituriv für 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 Schreiben vermitteln, als _auch das an Konventionen 

orientierte Schreiben miteinbeziehen. (Für die Vorbereitungsk.lassen an den Deutsch 

Abteilungen sind diese Phasen besonders zu betonen. siehe dazu Kapitel 4) 

- Das kommunikative Schreiben: 

Die naechste Schreibfonn ım 

kommunikative Schreiben, do..s im Vergleich 

heuristischen Schreiben ist das 

zu den realsituation- bedingten 

Mitteilungsbezogenenübungen, noch eine weitaus staerkere heuristische Funktion hat 

und in denı vorallern auch die Kreativitaet der Schüler betont wird. Die 

kommunikativen Schreibübungen versuchen noch das Gleichgewicht in der 

Kreativitaet und der Vennittlung von Regeln zu schaffen, das Aktivieren und 

Zusammenfliessen von kognitiven und affektiv - emotionalen F aehigkeiten der 

Schüler zu leisten. 

Mit dieser Strategie wird die KonventionaJitaet im Sinne des kommunikativen 

Schreibens rniteingeschlossen. Der Schüler naehert sich an das leserorientierte 

Schreiben und konzentriert sich som it auch langsam auf die bestimmte T extsorten und 

textsortenspezifischen Merkmale, die den Einsatz sozial~kognitiven Faehigkeiten 

voraussetzen, wobei die Textproduktion jetzt erst als eine sozia1e Interaktion 

anerkennt werden kano. 

Der Schreiber karın erst in dieser Phase leserzentrierte T exte verfassen; erst 

dann kann er langsarn aus seiner subjektiven Perspektive heraustreten und aus einer 

objektiveren Perspektive heraus schreiben lernen; erst ~ann karın er den Text in einer 

bestimmten Organisation verfassen. ı»gl.B. Kast. 1991, S.117) 

Nach dieser Beschreibung der Eigenschaften von den einzelnen Übungen, die 

parallel zu den Schreibstrategien aufgesteUt worden sind, ist leicht zu erkennen, dass 

in diesen Übungen Aspekte der kognitiven und affektiv - emotionalen Prozesse der 
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Textproduktion betont werden, auf die im einzelnen auch noch eingegangen wird. 

Zunaechst sollte aufden Begriff "Te>ct" eingegangen werden. 

3.2. Der Te:ıt im Eisbergmodell 

in Verbindung der Aspek:te des zweiten Kapitels, in denen die Prozesse der 

Textproduktion vermittelt Wfrdııund in denen auf die Schreibstrategien und Übungen 

eingegangen wird, können jetzt auch die Strukturebenen des Textes betont werden. 

Desha1b müsste erst aufden Begriff 'Text' eingegangen werden. 

in Verbindung mit dem Schema wird der Text als ein Gebilde angesehen, das 

aus der Oberflaechenstruktur und der Tiefenflaechenstruktur besteht. Die 

Oberflaechenstruktur ist die sprachliche Ebene des T extes die Tiefenstruktur die 

inhaltliche Ebene des T extes. Der Zusammenhalt des T extes wird durch verschiedene 

Kohaerenzmittel auf der Oberflaechenstruktur und der Tiefenstruktur gewaehrleistet. 

Der Zusammenhalt der sprachlichen Ebene wird durch Grammatikregeln bzw. durch 

den Gebrauch der Grammatikregeln, der Zusammenhalt in der inhaltlichen Ebene 

wird durch eine thematische Progression des T extes hergestellt. Der Zusamme thalt 

der Oberflaechenstuktur und der Tiefenstruktur wird Kohaerenz genannt. (ııgl ö. 
Ayav, 1994, S. 7) 

Der Text, der aus einer Oberflaechenstruktur und aus der Tiefenstruktur 

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 grösser, gebauter ist, steht unter 

Wasser und ist deshalb im ersten Hinblick nicht zu erke_nnen. (siehe dazu Schema Nr. 

!) 
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DER EİSBERG 

der Gipfel 

der Fuss 

der TEXT 

die Mitte 



Wie aus dem Schema Nr. 1 zu erkennen ist, fallen im Schreibunterricht bei der 

Analyse der Schülertexte erst die Merkmale der Obeflaechenstruktur des Textes auf, 

die Merkmale der Tiefenstruktur werden leider übersehen. Das heisst, dass als erstes 

die formal-sprachlichen Eigenschaften des Textes auffallen und die stoffiich­

gedanklichen Aspekte leider übersehen werden. Das führt natürlich bei den meisten 

Aufsatzbeurteilungen dazu, dass die Texte der Schüler in Hinsicht der 

Gramrnatikfehler, der Orthographie, der Zeichensetzungsfehler beurteit werden und 

dass der Lehrer waehrend dieser Analyse die Textproduktionsfaehigkeiten des 

Schülers mithin auch dessen Kreativitaet, die in der Tiefenstruktur des Textes zu 

erkennen waere, übersieht. (vgl. U. Eisenbeiss, 1990, S.84) 

Bei der Analyse der produzierten Schülertexte im Frerndsprachenunterricht ist 

dies der gleiche Fall. Bei solch einer Analyse, bei der das Niveau der 

Schreibkornpotenz von Schülern untersucht wird und demnach eine Bewertung 

folgen muss, erkennen die Lehrkraefte im ersten Hinblick nur die Schreibkompotenz 

in der Ebene der Oberflaechenstruktur des T extes, im Bereich der Orthographie, im 

Bereich der Grammatik, im Bereich der İnterpunktion. Sie fügen dem Schreiben im 

Fremdsprachenunterricht dabei nur die Zielfunktion bei, wodurch die 

Ausdrucksmöglichkeit, die persönliche Aeusserungs - faehigkeit der Schüler 

unterdrückt, das persönliche, 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 

Schüler gar keine Rolle.(vgl. Senıinarvortrag, D. York, 1995) 

Im Schreibunterricht kommt es hierbei nur auf die Bildung grammatisch 

richtiger Saetze unter Berücksichtigung der Orthographie und der Zeichensetzung an. 

Die Faehigkeiten der Schüler bei der KohaerenzbiJdung in der thematischen Ebene, 

.qie durch das Anordnen der bereitgestellten İnhalte ~ergestellt wird, werden nicht 

berücksichtigt und schon garnicht ihre produktive, freie, kreative Haltung. 

In den neuen Ansatz des F remdsprachenuntenichtes, in dem die einzelnen 

Schreibstrategien zur Entwicklung der Schreibkompotenz der Schüler eingesetzt 

werden, können 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 übersehen wird, nur 
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könnte sich 

aendern. 

der Akzen~ der auf die Aspekte der Ebenen des Textes gelegt wird, 

İn der assoziativen und der performativen Schreibstrategie sollte der Akzent 

im wesentlichem mehr auf die Aspekte der Tiefenstruktur, sehr viel wenıger auf die 

der Oberflaechenstruktur des Textes gelegt werden. Das heisst, dass in dieser Strategie 

den Schülem mehr ein Bewusstsein in dem Bereich der thematischen Kohaerenz im 

Text nach Zielsetzungen dieser Schreibstrategien vennittelt werden sollte. 

Das assoziative Schreiben, İn dem im Prozess der T extproduktion den 

Akzent auf das Bereitstellen von İnhalten gelegt wird, sollte sich der Schreiber im 

wesentlichem auf die Aspekte der Tiefenstruktur konzentrieren. Das heisst, der 

Schüler sollte eine Einsicht in die Prozesse der Textproduktion gewinnen und sich an 

den Umgang mit der rechten Hemisphaere gewöhnen. Der Schüler sollte sich seiner 

freien, produktiven, kreativen Schreibhaltung bewusst werden und sei.ne Hemmungen 

überwinden können. 

1n der Phase des performativen Schreibens, sollte ım Prozess der 

Textproduktion über das Bereitstellen von İnhalten hinaus auch deren Anordnung 

waehrend der einzelsprachlichen Realisierung, auch die Anwendung von 

Konventionen in der Ebene der Lexik, in der Ebene der Syntax., in der Ebene der 

Textstruktur gefordert werden. Dies sollte zum Übergang vom 

rechtshernisphaerischen Denken über zum links hemisphaerischen Denken führen. 

İn dieser Phase sollten die assozierten, noch ungeordneten, schriftlich noch 

unorganisierten İdeen in der thematischen und sprachlichen Ebene strukturiert 

werden. Der Schüler sollte sich deshalb über die Aspekte der Tiefenstruktur hinaus 

natürlich 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 Schüler eine Toleranz in der 

Oberflaechenstruktur geleistet werden sollte. 

Erst im kommunikativem Schreiben könnten sowohl die Aspekte der 

Tiefenstruktur als auch die Aspekte der Oberflaechenstruktur des Textes vollkommen 

betont werden und die Leistung der Schüler in beiden Bereichen gefordert werden. 

in dieser Phase könnte ein möglichst, kreatives, harrnonisches Wechselspiel zwischen 

dem rechts - und links - hemispaerischem Denken herrschen. 
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Der Schüler könnte sich bewusst darüber werden, dass seine freien, kreativen, 

auch personalen Aeusserungen aus der Bereitstellung von İnhalten bestehen und 

dass der Text erst nach deren Anordnung verstanden werden kann. İn der 

komunikativen Schreibstrategie in den heuristischen Übungen, in denen der Schüler 

sich frei, kreativ, hemmungslos aeussem und eine bestimme Kompotenz in der 

Textorganisation aufweisen könnte, könnte sich der Schreiber zudem auch der 

Bedeutung der Oberflaechenstruktur bewusst werden und versuchen seıne 

schriftsprachliche Kompotenz auch unter Berücksichtigung der Konventionen der 

Grammatik, der Zeichensetzung und der Orthographie aufzuzeigen, um spaeter auch 

in den Mltteilungsbezogenen Übungen realsituationsbedingte Texte schrelben zu 

können. 

Demnach könnte der Text in Betracht des Eisbergmodells je nach der 

Schreibübung bzw. Schreibstrategle und in der Betonung seiner Oberflaechenstruktur 

und seiner Tiefenstruktur, d.h. seiner verschiedenen Akzente, wie folgt dargestellt 

werden: ( Sc..hlrna.. 2) 
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kommunikatives 

Schreiberı 

8 
performatives 

Schreiben 

9 

uc:ı ı c:.>1 L uı ıu oıe ~aıreıououngen 

assoziatives 

Schreiberı 

8 

die Oberflaechen­
struktur 

Tıefenstruktur 

der Text. 



Diese Arbeit konzentriert sich im Rahmen dieser Zielsetzungen der 

Vorbereitungsklasse nur auf die assoziative und performative Schreibübungen und 

versucht einen Schreiblehrgang mit diesen Schreibübungen und deren Akzente im 

Prozess der T extproduktion aufzustellen. Sie versucht in Betracht dieser 

Zielsetzungen dafür einen Schreiblehrgang aus vier Phasen, mit Übergaengen vom 

assozjativem Schreiben über zum assoziativ-performativem, dann über zum 

assoziativ-performativem und zum perfonnativem Schreiben aufzustellen. Dabei 

wird jede Phase als Anlass und Gegenstand für ein Unterrichtselement angesehen die 

Schritte dieser Phasen demgemaess aufgestellt. 

Wie in diesem einzelnen Phasen die Strategien des assoziativen und 

perfonnativen Schreiben aufgebaut sind, ist aus dieser Tabelle zu erkennen. 

1. Phase } 

2. Phase } 

3. Phase ) 

4. Phase } 

assoziatives Schreiben 

PROZESS 

assaziativ - performatives Schreiben 

PROZESS - PRODUKT 

assoziativ - performatives Schreiben 

PROZESS - PRODUKT 

performatives Schreiben 

PRODUKT 

Im Eisbergmodell können die einzelnen vorgeplanten Phasen wıe un naechsten 

Scherna dargestellt werden: Schenıa 3 · 
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Phaseı. 
assoziatives 

Schreiben 

Oberflaedıenstrul<tur 

Tieferıstruktur 



Unter Berücksichtigung des Kapitels 2.2. I. und den Eigenschaften der 

Schreibstrategien und den assoziativen und perfomıativen Schreibübungen können 

neben den Akzenten in der Textproduktion des assoziativ und perfonnativen 

Schreibenphasen auch die Akzente der Prozesse in der Textproduktion der assoziativ 

performativen und assoziativ performativen Schreibphasen so gelegt und wie folgt 

vorgestellt werden: 

Es ist dabei immer im Auge zu halten, dass in allen Phasen der Prozess der 

Textproduktion mehr oder weniger aus den Bezügen von den Aspekten der intemen 

Bedingungen, der Teilprozesse der Textproduktion und den Textmerkmalen besteht. 

nur die Akzente auf die ASj,ekte in den Prozessen der T extproduktion verschieden 

gelegt werden können. Demnach könnte 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 inı Prozesses der Textproduktion im assoziativem /ichreiben: 

Die intemen Bedingungen im Bereich des assoziativen Schreibens basieren 

auf eine freie hemmungslose, spielerisch, kreative Haltung zum Schreiben im 

Unterricht; d.h. sie setzt ein gerigeres konventionenen- orientiertes Wissen des 

kommunikativ·orientiertem Schreibunterricht voraus und konzentriert sich auf das 

Aktivieren des rechtshemisphaerischen Denkens, wobei rnehr die affektiv -

emotionalen Faehigkeiten der Schüler betont werden. 

in den T eilprozessen der T extproduktion, die aus dem Bereitstellen von 

1nhalten, der Anordnung von Inhalten, der einzelsprache Realisierung bestehen. 

konzentriert sich das Ziel der assoziativen Schreibübungen auf die Bereitstellung von 

Inhalten. Durch die intemen Bedingung, der hemmungslosen, freien, rnotiverten 

Haltung der Schüler wird ihnen ein neuer Zugang zum Schreiben geleistet. Durch 

Schreiben versucht man die Kreativitaet der Sebiller zu aktivieren. Dabei spielt im 

allgerneinen, wie vorher erwaehnt wurde, das rechtshemisphaerische Denken eine 

grosse Rolle. Sie führt zur Orginalitaet der Ideen, der ldeensammlung, der Auswahl 

aus den Ideen. 
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İn 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 Schülem mehr ein Bewusstsein in dem Bereich der 

thematischen Kohaerenz im T ext vermittelt wird. 

Wie vorher betont wurde, konzentriert sich das assoziative Schreiben, das im 

Prozess der Textproduk:tion den Akzent auf das Bereitstellen von İnhalten legt, auf 

die Aspekte der Tiefenstnıktur. Das heisst es führt den Schüler zur Einsicht in die 

Prozesse der Textproduktion und lehrt ilim das assozieren und den Umgang mit der 

rechten Hemisphaere und versucht ihm die kreative, freie Schreibmöglichkeit vor 

Augen zu legen. 

Die Schüler versuchen in diesen Schreibübungen in der thematischen Ebene, 

das heisst in der Ebene der Tiefenstruktur des T extes neue Themen, İdeen 

einzufangen und sie zu entfalten. 

Das assoziative Schreiben hat somit die Aufgabe der Motivation zum 

Schreiben beizutragen und dem dem Lehrer einen überblick über das Niveau der 

Schreibfaehigkeit der Schüler zu leisten. Dem Niveau gemaess kann die Lehrkraft 

weitere assoziative Schreibübungen durchführen und mit Übungen den Übergang 

vom assoziativem über zum perfonnativem Schreiben gestalten. 

Akzente des Prozesses der Textproduktion im asso;iativ - perjOrmativem Schreihe11: 

Wobei in der assoziativen Schreibphase mehr das Aktivieren des 

Gedaechnisses, die Sammlung orgineller Ideen, der neue Umgang mit dem 

Assoziagrammen und der idennsammlung betont wird, findet in der 2.Phase im 

assoziativ-performativen Schreiben (betont assoziativ~ Schreiben) zudem auch eine 

indirekte Vermitt1ung 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 kano für die inderekte Verrn.ittlung eingesetzt werden.) Der 

Schüler lemt fertige Texte analysieren und versucht die Textbauplaene von fertigen 

T exten aufzustellen. 

Im assoziativ - performativem Schreiben werden sornıt ımmer noch die 

Aspekte der Tiefenstruktur des Textes betont. Der Schüler erkennt1 wenn auch 
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indirekt, dass neben dem Bereitstellen der İnhalte, 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 müssen. 

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 für freies Schreiben ohne Druck und Eingriff des Lehrers 

machen und seine Texte in der Gruppe (mit Fehlem) vorlesen. 

Die Zuhörer lernen dabei andere kreative ldeen und Produkte anderer Schüler 

kennen und können lmpulse für ibre Ideen gewinnen. Sie naehem sich dadurch im 

Prozess der Textproduktion auch dem fertigem Produkt und erkennen, dass. sie sich 

beim Zuhören nicht mehr auf die Grammatikfehler, der Zeichensetzung und 

Onhographiefehler zu konzentrieren haben, sondem den İnhalt des Textes zu 

verstehen haben und den Texten seiner thematische Progression nach zu analysieren 

haben. 

Akzente des Prozesses der Textprodukıion im 'assoziativ perfonnativen' ... '\chreihe11: 

in der Phase des 'assoziativ performativen' Schreibens werden den 

Schülem, die Konventionen der Textproduktion direkt vermittelt. Ihnen wird 

vermittelt, was eine Textorganisation ist, wie die Ideen organisiert werden, wie die 

Wiederaufiıahmen in Satzverknüpfungen gesta1tet werden. Die Schüler bekommen 

dadurch eine Einsicht in die Konventionen in der Ebene der Lexik, in der Ebene der 

Syntax und in der Ebene der Textstruktur, können sie jedoch noch nicht vollkommen 

beherrschen. 

Der Akzent ın dieser Phase ist deshalb immer noch im Bereich der 

Tiefenstuktur des T extes zu sehen. Die Schüler konzentrieren sich zwar in dieser 

Phase auch auf das Produkt . müssen j-edoch nur die Konventionen im Bereich 

der Tiefenstruktur erkennen und aufiıehmen. Sie bekommen durch diese Vennittlung 

von Kenntnissen zwar eine Einsicht in die sprachliche Ebene, müssen jedoch die 

Konventionen noch nicht beherrschen. 

Mit Hilfe von eigenproduzierten Texten werden den Schülem eine Einsicht in 

ibre Schwaechen und Faehigkeiten geleistet. Sie können sich durch diese Analyse 

bewusst darüber werden, dass ein T ext aus zusammenhaengenden Satzverknüpfüngen 

bzw. aus einer Kohaerenz besteht und dass sie deshalb als Schreiber dem fremden 
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Leser einen organisierteren Text zu vermitteln haben. İhnen 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 ın dieser Phase das Planen eınes T extbauplanes schon vor dem 

Schreibprozess betont wird, können sich die Schüler allgemein in dieser Phase über 

den Prozess des Schreibens bewusst werden. Nach der Aktivierung der beiden 

Hemisphaeren und der Bereitstellung der Inhalte, versuchen die Schüler schon var 

der einzelsprachlichen Rea1isierung den Textbauplan aufzustellen und eine Ordnung in 

die Gedankenabfolge zu bringen. Das heisst, sie erkennen, dass der T ext in der Ebene 

der Tiefenstruktur eine tharrtatische Kohaerenz verlangt. 

Die Schüler können sich durch diese Phase auch über den Begriff" 

Kreativitaet " l<lar werden. Sie können erkennen, dass Kreativitaet nicht das Neue 

produzieren heisst, sondem ein Problemlösen heisst. Ein Problemlösen in einem 

Themenbereich ist, wobei sie auch die Prozesse der Textproduktion zu überstreiten 

haben. 

in der naechsten perfonnativen Phase erreicheh die Schüler ein bestimmtes 

Niveau in der schriftsprachlichen Schreibkompotenz und können sich auch langsam 

auf die Konventionen und somit neben dem Prozess der Textproduktion auch auf 

ihre Produkte konzentrieren. 

Akzente des Prozesses der Textproduktion im ııerformativen Schreiben: 

Das performative Schreiben, in dem über das Bereitstellen ven 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 Übergang vom 

rein rechtshemisphaerischen Denken über zum links hemisphaerischen Denken. in 

dieser Phase werden die assozierten, ungeordneten, schriftlich unorganisierten İdeen 

in der thematischen und sprachlichen Ebene strukturiert. Der Sebiller muss sich 

deshalb über die Aspekte der Tiefenstruktur hinaus natürlich auch auf die Aspekte der 

Obertlaechenstruktur des T extes konzentrieren, wobei in dieser Phase vorallem im 

Fremdsprachenunterricht im Vergleich zum kommunikativem Schreiben bei den 

Leistungen der Schüler 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 höhere Anforderungen an die Schreibkompotenz 

der Schüler zu stellen. Es laesst sich in dieser Phase der Übergang des Akzentes von 

den affektiv emotionaJen Faehigkeit der Schüler auf dessen kognitiven Faehigkeiten 

erkennen. 

Die intemen Bedingungen in dieser Schreibstrategie bestehen aus eıner 

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 Schüler im Vergleich zum assoziativem 

Schreiben eine gezieltere, leserorientiertere Schreibabsicht. Natürlich werden auch in 

diesen Schreibübungen, wie im assoziativem Schreiben, die Aspekte des Bereitstellens 

von lnhalten, die Orginalitaet dieser lnhalte, die Auswahl und die Realisierung dieser 

Inhalte betont. Jedoch fügt sich ein bestimmter schriftsprachlichen Niveau dazu, bei 

dem der Schüler bei den T eilprozessen des T extproduzierens die bewusstere 

Anordnung der ausgewaehlten InhaJten 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 Übergang zum performativen 

Schreiben, in dem im Vergleich zum assoziativem Schreiben nicht allein der Prozess 

sondem auch das Produkt betont wird, über die einzelnen Satzgestaltungen hinaus 

auch, die logisch kohaerenten Satzverknünfungen, weniger jedoch die 

T extsortenmerkmale wie im kommunikativem Schreiben, berücksichrigt. 

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 müssen. 

Die Schüler konzentrieren sich dabei mehr auf eine leserorientierte 

Schreibhaltung und somit auch mehr auf das Produkt. Sie überwinden somit die in der 

assoziativen Schreibübung vorhandene naivere, expressivere Schreibhaltung und 

können die Entwick1ung zum kommunikativem Schreiben nachvollziehen. 
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in dieser Phase der Schreibübungen wird noch kein perfektes, an 

Konventionen orientiertes Niveau und keine direkte realsituationsbedingte 

kommunikative Absicht, wie im kommunikativem Schreiben dies der Fail ist, 

gefordert. 

In dieser Phase erkennen die Schüler langsam, dass sie für die Kohaerenz in 

der thematischen Ebene, auf die Kohaerenz in der sprachlichen Ebene angewiesen 

sind, sie versuchen langsam sich den Grammatikregeln, der Zeichensetzung und der 

Orthographie zu konzentrieren und erkennen, dass sich die Organisation und die 

Kreativitaet im T ext durch diese Konzentration steigert. 

Dur eh diese Phasen hindurch ist der T eilprozess der T extproduktion das 

Überarbeiten eines der wichtigsten Aspekte über das sich die Schüler bewusst werden. 

İn jetler Phase wird dass Überarbeiten betont und auch nach der Distanzierung zum 

T ext durchgeführt. Jedoch aendert sich wieder der Akzent bei dem Prozess des 

Überarbeitens. İn den ersten Phasen wird die Überarbeitung staerker gelengt und 

kontrolliert. İn den naechsten Phasen wird den Schülern bei der Überarbeitung eine 

freiere Schreibhaltung geleistet. Er kann je nach Wunsch seinen Text unter 

Berücksichtigung der Vorschlaege und der Berichtigungen überarbeiten und eventuell 

seinen T ext auch erweitem. 

ihnen werden den ganzen Phasen hindurch das Überarbeiten von T exten als 

eınen Notwendigkeit vermittelt, wodurch sie waehrend dieses Prozesses auch 

dazulemen können. 

Akzente des Prozesses der Textproduktion im kommıınikativem Schreiben: 

Das kommunikative Schreiben ım kommunikativ orientiertem 

Schreibunterricht ist ein höheres Niveau, das auf das akademischen Schreibniveau 

vorbereitet. ln 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. I) 

Neben dem Bereitstellen von İnhalten, das in den assoziativen Schreibübungen 

betont wird, neben der Anordnung dieser İnhalte, die in der performativem Schreiben 

betont werden, Jemt der Schüler auch das Anwenden von Konventionen in der 

Grammatik, in der Orthographie und in der Zeichensetzung. 
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Erst im kommunikativem Schreiben kann eın möglichst, kreatives, 

harmonisches Wechselspiel zwischen dem rechts - und links - hemispaerischem 

Denken herrschen und sowohl die Aspekte der Tiefenstruktur als auch die Aspekte 

der Oberflaechenstruktur des T extes voUkommen betont werden und die Leistung der 

Schüler in beiden Bereichen gefordert werden. 

İn der kommunikativen Schreibstrategie ın den heuristischen Übungen, in 

denen die Schüler bis dahin das sich freie, kreative, hemmungslose Aeussem lemtecı 

und eine bestimme Kompotenz in der Textorganisation erhalten hatte, werden sich die 

Schüler 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 Schüler 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 Schreibübungen erkennen die Schüler, dass der Leser eınen 

kohaerenten T ext erwartet und dass sie als Schreiber dafür sowohl ihre affektiv -

emotionalen als auch kognitiven Faehigkeiten einzusetzen haben und versuchen, wie 

auch vorher betont wurde, auch ibre schriftsprachliche Kompotenz in der Grammatik, 

in der Zeichensetzung und in der Orthographie zu steigem, um spaeter auch in den 

Mitteilungsbezogenen Übungen realsituationsbedingte T exte schreiben zu können. 

Diese einzelnen Schreibübungen in denen die Prozesse und die Akzente der 

Textproduktion den Zielsetzungen der Schreibstrategien gemaess parallel aufgestellt 

werden, können in einem Schreiblehrgang stufenweise eingeführt werden. Diese 

Schritte können als eine SchreibausbiJdung angesehen werden. Natürlich sind diese 

Zielsetzungen für einen idea1en, als Modeli geltenden Schreiblehrgang aufgestellt 

worden. Ob dieses Niveau in der Textproduktion von den Schülem erreicht werden 

kann, haengt neben vielen anderen Faktoren auch von ibrem Anfangsniveau ah. 

Nach dieser Beschreibung der Akzente der aufgestellten fünf Phasen können 

ırn Eisbergrnodell die einzelnen Phasen und Prozesse der T extproduktion, die 

einze1nen akzentuierten Faehigkeiten der Schüler, die in jeder Phase erweitert werden 

und sich auf die Tiefenstnıktur des Textes und sich entwickelnt auf die 

Oberflaechenstruktur des T extes bezi eh en schematisch wie folgt dargestellt werden; 
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Das Schema 4 und 5 fassen die Akzente der Einzelnen Phasen zusammen und 

legen eıne Übersicht von dem Verlauf des assoziativ performativen 

Schreibprogramms vor. 

Das Schema 6 dagegen verbildlicht den Prozess der Textproduktion durch den 

der T ext eine Gestallt annimmt. 
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4. DAS AUFSTELLEN DES ASSOZİATİVEN UND 

PERFORMA TİVEN SCHREİBPROGRAMMES 

Vor der Aufstellung der Phasen und Schritte eines Schreiblehrgang sollte auf 

jeden Fail die Schreibfaehigkeit der Schüler der Klasse, für die das Schreibprogramm 

ziehlt, untersucht werden. Es sollte in den Schülertexten auf das Einfallreichtum, auf 

die Organisationsfaehigkeit, auf die Variabilitaet der Ausdrucksmöglichkeiten der 

Schüler geachtet werden. Diese Punkte zeigen die Kreativitaet der Schüler, die 

textlinguistischen Kenntniss·e der Schüler auch aber ihr Niveau in der Fremdsprache. 

Diese Daten können der Aufstellung eines 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 

durchgeführtj siehe dazu Kapitel 5.) 

Bei der ersten Untersuchung auch aber bei der weiteren Analyse der 

Schülerleistungen darf aufkeinen Fall ein einseitiger Dialog zwischen dem Text und 

dem Lehrer stattfinden. Die Untersuchung müsste vorallem die mündliche, direkte, 

auf den T ext zuıückgreifende Aeusserungen der Schüler mithineinbeziehen, das heisst 

den Dia1og zwischen Lehrer-Text-Schüler leisten können. 

Solch ein Dia1og Jehrt die Schüler, sich selbst sowohl in ihrer K.reativitaet, in 

ihren Kenntnissen in der Textproduktion, als auch in ibrem Fremdsprachenniveau 

beurteilen zu können und sich mit der ihnen zugewandeten Kritik 

ausemanderzusetzen zu können. Natürlich hilft dieser Dialog auch dem Lehrer_ Er 

bekommt dadurch die Chance, Schüler naeher kennenzulernen und sie besser in ihren 

Fertigkeiten einzuschaetzen. Er karın Erklaerungen für die Schwaechen der Schüler 

finden, die Ursachen erkennen und demgemaess Auswege für eine bessere Ausbildung 

finden. Dabei sollte er sich aehnliche Fragen, wie diese stellen : 

- Welche Erwartungen sollte der Lehrer vom Schreibprozess bzw. vom 

Schreibprogramm haben ? 

- Wie karın der Schüler zum freien, kreativen Schreiben trainiert werden? 

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

eines Lesers fehlt ? 
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- Wie kann dem Schüler das Bewusstsein für eine Organisation in den 

eigenproduzierten Texten vermittelt werden? 

- Wie kann die Unterstützung des Lehrers gesteigert werden ? 

Die Aktivitaet Lehren und die Prozesse des Lernens sollten in Unterricht unter 

diesen und weiteren, aehnlichen Zielsetzungen ablaufen. Darın waere dies ein 

Unterricht, in dem die Scbüler versucbten ibre Kenntnisse zu erweitern, ibre 

Gewohnbeiten aufzugeben und neue Erfahrungen machten. Der Lehrer sollte dabei 

nicht sein eigenes Lehren in den Vordergrund stellen, sondem in kreativer Weise 

Massnahmen setzen, die das aktive, produktive, kreative, Lernen der Schüler fördern 

und erleichtern; der Schreibunterricht sollte dabei auch Erfahrungsmöglichkeiten 

schaffen; es sollte ein Lemprozess stattfinden, bei dem die Schüler sich selber als 

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

Nach C. Roger (vgl. C'. Rogers, 1974) sollte dies ein Lemen sein, das auf 

eigene Erfahrungen beruht," "ein /emen, das die gesamte Person betrifft, eiıı I~er11eıı, 

das als bedeutsam und siıınvo/I fiir das eigeııe Le ben bewertet wird, ein Lerııen, das 

den Lemenden in signifikanter Weise veraendert und ihn hin zu einer von ihn1 

gestreckten Zie/richtung bringt. " ( C'. Rogers, 1974, S. 13) Es ist somit ein 

erkenndes und entdeckendes Lemen, das dem Schüler einen freien Raum für die 

Entfaltung gestattet und seine Kreativitaet förden. 

Bei solch einer Unterrichtsgestaltung ist immer zu beachten, dass der Lehrer 

als Berater am Unterricht teilnemen sollte, Auskünfte erteilen, auffragen der Schüler 

reagieren, sie nicht sofort beantworten, sondem die Schüler zur Antwort !enken; dem 

Schüler Neues auch Ungewohntes zutrauen und Freiraum für Emotionalitaet schaffen, 

ihm dafür sogar Materialien bereitstellen sollte, wobei er sich somit zwar erlaubt den 

Unterricht zu gestalten, doch ihn aber auf keinem Fail versucht zu inszinieren. (vgi. 

K. Vogel, 1986, S.84) in solch einem idealen Unterrichtsmodell sollte der Lehrer 

versuchen, die bisherigen vennittelten, die bisherigen Kenntnisse in die Oberflaeche 

zu bringen, Lust zum Experimentieren zu wecken, aile Fertigkeiten zu aktivieren und 

neue Strategien zu entwickeln. Er sollte dafür entweder einen Text, ein Bild oder 

einen Satz, ein Wort als Schreibanlass einsetzen und versuchen den Schülem in den 

folgenden Schritten auch ein Wissen über den Schreibprozess zu vermitteln, 

Das Wissen, das der Schüler nach dem Unterricht erwirb~ kann dann als eine 

Erfahrung angesehen werden. Dieses Erfahren, das Problemelösen ist kein rein 
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aufnehmendes, sondern ein experimentierendes, gestaltendes, kreatives Erfahren, das 

eine Kommunikation mit sich und mit anderen einschliesst. Wenn diese Schüler diese 

gemeinsamen Erfahrungen machen, sich dabei ein Wissen aneignen können, werden 

sie dazu faehig Fremde besser zu verstehen. Deshalb spielen im Schreibunterricht 

sowohl individuelle als auch gemeinsame Erfahrungen eine grosse Rolle; diese 

Erfahrungen stehen eigentlich in einer Weckselwirkung, die zu einer hannonischen 

Atmosphaere in der Klasse führen können. Der Lehrer muss dabei versuchen, die 

Erfahrungen, die die Schüler machen, zu erkennen und die Schüler dadurch besser 

verstehen. Das setzt natürlich voraus, dass waehrend des Schreibuntenichts immer die 

LehrerM Lerner İnteraktion hergestellt werden muss. ( H. w_ Kralle,1988, !:i.370) 

Die Ausbildung bei den einzelnen Phasen im Bereich Verfassen von T exten 

darf unter diesen Zielsetzungen auch als Nebenprodukt angesehen werden und nicht 

das einzige Lemziel sein. Erst dadurch karın eine Bildung 'eine Eiruicht in die 

eigene11 Grenzen als Bescheidenheit 1ınd Toleranz ' der Schüler ermöglicht werden. 

( M. Schlemper, 1977, S.9/ · 

Der Schreiblehrgang ın dieser These wurde unter diesen Zielsetzungen 

aufgestellt und durchgeführt. Natürlich stand hinter diesen Zielsetzungen immer der 

Wunsch nach einem idea1en Schreiblehrgang, über den der Lehrer, nach dem er 

durchgeführt worden ist, diese Aussage machen kano: " Der llnteffichı (das 

Schreibprogramm) war ausgesprochen freiheitlich und kreaıiv, es gah keiııe 

forma/en Sprachühunge11, keiıı ~')uggeriereıı beslimmter Aufsatzformen, besonderer 

Anfaenge, besoıuierer S'chlüsse. Die Schüler wussten, dass denı Lehrer der Jnhalı uııd 

der Aufbau wichtiger ware11, als die aeussere Form; Fehler i11 der Morphostnıktur 

uııd Phonomorphie wurden beilaeufig herichtigt, die koffekıe Orthographie war ersi 

/ür die Reiııschrift erforderlich, heim Entwurf konnten sich die Kinder (die 

Studenten -Studentinnen) ganz auf das konzentieren, was sie sagen wollten. Die 

Kiııder (die Studenten - Studentinnen) schrieben daher recht gem, die 

Mittei/ungsfreude der Klasse war allgemein gross. "(H. Glin;,1973, S.151) 

4.1. Aspekte des Schreibprogrammes 

Bei der Umsetzung und waehrend der Umsetzung des Schreibprogrammes in 

den Klassen sind bestimmte Aspekte der Sozialforrnen der Schreibübungen, der 

Überarbeitung der Texte und der Bewertung der Texte der Studenten zu beachten. 

Wenn diese Aspekte waehrend und auch nach dem Schreibprozess nicht beachtet 

werden, karın es die Schüler zur Desmotivation führen und es kano das Ziel solch 
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eines Schreibprogrammes nicht erreicht werden. Über diese Aspekte, auf die im 

naechsten eingegangen wird, aber natürlich auch über weitere, aehnliche, die hier 

nicht erwaehnten Aspekte, sollten sıch die Lehrkraefte und die Schüler von Anfang 

bewusst werden. 

4. ı. ı. Sozialformen in den Schreibprogrammen 

Da je nach Schreibaktivitaet unterschiedliche Fonnen der Zusamrnenarbeit 

durchführbar sind, sollte die Lehrkraft vorallem waehrend des kreativen Schreibens 

auch die Sozialfonnen, die in den Schreibübungen eingesetzt werden, planen, um 

unterschiedliche Formen der Zusammenarbeit der Schüler einsetzen zu können. 

Welche Sozialfonn sich für das kreative, freie, personale Arbeiten eignet, 

haengt sowohl von der Gruppe als auch von der Phase und der Zielsetzung der 

Schreibübung ab. Als Leiter der Schreibaktivitaeten sollte sich der Lehrer eine 

Klarheit über diese Punkte V"erschaffen: 

-ob die Schüler die F aehigkeit haben, in einer Gruppe mit 

Gruppenmitgliedem umzugehen oder ob sie der Einzelarbeit 

gewohnt sind und sich einzelnd staerker zum Ausdruck bringen 

können. 

-ob sich die kreative Übung für die Gruppenarbeit eignet, (ob 

die Ideen von anderen als Schreibimpulse gelten könnten oder ob 

sich die die Schüler in intimeren Schreibaufgaben zürückziehen 

sollten und mit sich selbst in Gespraech kommen und schreiben 

sollten.) 

Diese Fragen sollte man sich deshalb stellen, da die Einzelarbeit und die 

Gruppenarbeit, eventuell je nach Schreibaufgabe, sowohl positive als auch negative 

Einflüsse ausüben kano. Die Schüler könnten in der Gruppe neue Impulse bekornmen 

und ihre Ideen mit Hilfe dieser Impulse akrivieren oder sich in der Gruppe unter 

Dnıck fühlen, was sie natürlich zur Schreibblockade führen könnte. (vgl. A .• )Chaıı, 

1988. s.~2) 

Wenn die Schüler jedoch diese lrnpulse ablehnen und sich in der 

Gruppendynamik unter Konfonnitaetsdruck fühlen sollten, sollte den Schülem die 

Entscheidung überlassen werden, ob sie aus der Gruppenarbeit zur Einzelarbeit 
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aussteigen eder nicht. Dadurch könnten die Reflexions- und Enfaltungshemmungen, 

die natürlich grosse Einwirkungen auf deren Kreativitaet haben, behebt werden. 

İn welcher Sozialform auch in Schreibarbef~earbeitet wird, der Paedagoge 

ist ın ailen Formen der Schreibaktivitaet, wie auch betont wurde, immer a!s 

Gespraechsleiter anzusehen, der dazu beitraegt, dass die Schüler so wenig wie 

möglich in Verlegenheit geraten und wohl fühlen können. Deshalb hat er dafür zu 

sergen, dass waehrend und auch nach der Schreibaktivitaeten keine generalisierende 

und engführende Geschmacksurteile, sowohl von ihm als auch von den anderen 

Schülern, gefallen werden. 

In diesen Sozialformen ist natürlich auch die Sprachkompotenz der Schüler zu 

beachten. Wenn Schüler unter Sprachmangel leiden sollten, sollte vor Augen gehalten 

werden, dass es leicht zu Hemmungen beim Schreiben kommen kann, da sich die 

Schüler vor Kritik scheuen. Diese Scheu kann auch dazu führen, dass sie keine 

Meinung zu fremden Texteri aeussern wollen und es bevorzugen, sich zürückzuhalten 

oder in der Einzelarbeit zu arbeiten eder in der Gruppenarbeit eine passive Rolle 

einzunehmen. Natürlich könnte unter solchen Umstaenden die Schreibaktivitaeten den 

Schülern nur mehr Kummer als Spass bereiten. 

Der Einsatz einer Gespraechskultur in den Schreibaktivitaeten ist aus diesen 

Gründen von Anfang an nötig. Diese Gespraechskultur kann dazu beitragen, die 

Hemmungen der Schüler abzubauen, aber auch neue Impulse und ldeen zu 

vermitteln. Sie kann eigentlich auch zur Übung der Sprechfertigkeit ım 

Fremdspruntenicht dienen. (vgl. G.Brenner, 1990) İn dieser Gespraechskultur sollte 

deshalb vorallem für eine !ockere Atmosphaere gesorgt werden, in der die Schüler 

ihre Meinungen, Gedanken, Gefühle frei aeussern können. Var ailem mtisste jedem 

Schüler verrnittelt werden, dass sie ohne Ironie, ohne scharfe Kritik von jedem 

Mitglied sowohl auch vom Paedegogen emst genommen werden. Den Schüler sollte 

nie der Eindruck vermittelt werden, dass die Lehrkraefte (in der Rolle einer 

autoritaeren Person) die von ihnen produzierten Werke einfach nach Lust und Laune 

kritiesiren dürfen und auch tun. 

Es waere in den Anfangsstadien auch geeignet, die Texte der Schüler anonym 

vorzustellen und von diesen anonymen Texten ausgehend eine Gespraechslcultur 

herzustellen. Die Diskussion über fremde Texte könnte somit zur Entspannung bei der 

ersten, eigenen Textpraesentation der Schüler beitragen. Nach dem Vorstellen der 
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Texte sollte, wie vorher betont wurde, die Gespaechskultur folgen damit die Schüler 

ibre ersten Eindrucke aussprechen können. 

Diese Meinungsaeusserungen zu Texten könnten eventuell auch schriftlich 

eingesammelt werden. Diese Kommentare zu den vorgestellten Texten könnten in 

Fonn kurzer Fragen oder auch in Fonn von "Echo Texteıı" notiert werden. Diese 

''Echo Texte" waeren dann eventuell eine weitere Schreibübung. (vgl. G.Breııııer, 

1990, S./64) 

Die Kommentare in Form von Fragen an die Texte soUte nach der Diskussion 

in der K.Jasse dem Schüler überreicht werden. Es sollte ihm (ihr) überlassen werden, 

ob er (sie) diese oder andere Vorschlaege in seinen (ihren) Text einfliessen laesst oder 

nicht. 

Nach ali diesen Aeusserungen ist natürlich auch immer noch auf das Risiko 

des Nicht-Gelingens der s·chreibaktivitaet zu achten. Nicht immer ist zu erwarten, 

dass sich die Schüler und der Lehrer mit den Ergebnissen der Schreibaktivitaet zu 

frieden stellen. Es kano vorkommen, dass die Schüler nicht zum k.reativen Schreiben 

gelenkt werden können, weil ihnen die Sache keinen Spass macht. Vorallem besteht 

diese Gefahr in den Anfangsstadien, wo die Schüler noch ungeübt sind. Wenn dies der 

Fall sein sollte, solJten eventuell die konstitutiven Faktoren dieses Nicht·Gelingens vor 

Augen gehalten und kontrolliert werden. Es könnten den Schülem die Aufgabe zu 

komplex oder ungewohnt vorkommen und dies könnte den Schreibprozess 

blockieren. (vgi.O. (,), eı:,, ı /99 l, S.29) 

Zu den Faktoren des eventueUenNicht- Gelingens gehören natürlich aber 

auch noch weitere Faktoren hinzu: die Aspekte des Korrigierens, des Überarbeitens, 

des Beurteilens und der Bewertung der Texte. Mit diesen Begriffen haengen natürlich 

die Begriffe wie Fehler. Distanz, Vorlesen. analytisches Lesen engin Verbindung. im 

naechsten Abschnitt 'vird auf diese weiteren Aspekte eingegangen. Es ist hierbei zu 

betonen, dass wir in dieser Arbeit waehrend und auch nach dem Schreibprozess 

versuchten, diese Aspekte imrner vor Augen zu halten und die Aktivitaeten des 

Schreibprogrammes demgemaess durchführten. 
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4.1.2. Das Überarbeiten der produzierten Teı:te und die 

Bewertung der Produkte 

Die Begriffe wie die Distanz, das Überarbeiten, das Vorlesen, das analytische 

Lesen spielen waehrend der Textproduktion und auch nachher eine wichtige Rolle. 

Diese Begriffe weisen einzelnt auf bestimmte Schritte der Phasen des 

Schreibprogammes hin. (siehe Kapitel 5) Waerend des Durchgangs dieser Phasen und 

der einzelnen Schritte könnten sich die Schüler bewusst darüber, dass das 

Überarbeiten der Erstentwürfe mit zu dem eigentlichen Schreibprozess gehört und 

eines der wichtigsten Aspekte der Schreibausbildung ist. 

Durch ein Schreibprogramm, das diese Aspekte ımmer vor Augen haellt, 

könnten die Schüler erkennen, dass ein Text nicht im ersten Anlauf gelingen muss 

oder kann und dass deshalb in einer zeit1ichen und optischen Distanz eine 

Überarbeitung verlangt. Di'e. Schüler könnten erst dadurch eine bewusste Einsicht in 

die Textproduktion gewinnen und dabei auch die Befiiedigung des Überarbeitens 

kennenlemen. 

Auch 1.0. Welke ıvgl.!.O. 11f>l/.:e.199Ji betont, dass diese Aktivitaet des 

Überarbeitens einen festen Platz im Schreibprozess hat und aeussert sich mit diesen 

Wörtem dazu; "Es waere überdies ein zweife/haftes paedagogisches Ziel, we11n wir 

die S'chiiler lehrten, mit dem erste11 Entwurf einfach zufrieden zu sein. " (0. Welke, 

1991, S.37) Das heisst, die Schüler müssten immer wieder zu den eigenen Entwürfen 

. zurückgreifen und die Texte analysieren und sie überarbeiten können. Dies ennöglicht 

sich aber erst durch eine Distanzierung zum Entwurf Sowohl dessen graphische 

Veraenderung als auch der zeitliche Abstand des Schreibers zum Geschriebenen, 

könnten zu dieser Distanzierung beitragen und der Entwurf korrigiert und die 

Gefühle, Gedanken, Ausdrucksformen mit neuen ldeen leichter entfaltet werden. 

Der Austausch von Texten der Schüler untereinander könnte in dem Fail 

dazubeitragen, dass diese Distanz zum eigenem Text geleistet und die 

T extüberarbeitung erleichtert wird. Auch durch Vorlesen der Eigente~ könnte eine 

Distanz zum Text hergestellt werden und die eigenen Bedeutungsabweichungen 

leichter erkannt werden. Die gemeinsame Korrektur der.Fehler der Schüler könnte bei 

der Phase des Überarbeitens auch dazu führen, dass sie in einer Gemeinsamkeit die 

gleichen Erfahrungen machen können, 
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Auch die eigene Textanalyse und Textbewertung und die der anderen könnte 

als wichtiges Hilfsmittel zum Schreibenlemen dienen. Die Schüler bekaemen dadurch 

die Möglichkeit, einen thematisch aehnlichen Text distanziert zu ]esen, neue 

Ausdnıcksfomıen zu tinden, neue Schreibimpulse zu finden und diese in den eigenen. 

naechsten Text einzubauen. (vgl. R.Wicke, 1993, S.9-1) Das analytische Lesen der 

fremden Texte könnte dabei auch ein Bewusstsein über das Aufstellen eines 

Textbauplanes vermitteln und den Schreibprozess der eigenen Texte erleichtern. 

Durch die Analyse der Schüler von den eigenen und fremden Texten könnte auch dem 

" inneren Kritiker" der Schüler, der in meisten Faellen zur Schreibhemmung führt. 

ausgebildet werden und sein starker Einfluss auf den Schreibprozess und dessen 

Teilprozesse und auf die Kreativitaet der Schüler verhindert werden. ( v?,l.(i. 

Keseling, 1988, 5,', 71) und parallel dazu könnte der Diskussionsprozess stattfınden. 

Dieser Diskussionsprozess könnte die Schüler zur Einsicht führen, " dass die Kuııst 

des 5'chreiheııs ahhaeııgig isi von der Faehigkeit zur Kritik dem eigenen uru:J den1 

]remden Text gegenüber. "(<•, V. Merkelbach, 1989, S. 50) 

Die Prozesse der Überarbeitung könnte demnach wie beschrieben ablaufen: 

Nach der Textproduktion sammelt der Lehrer die fertigen Texte der Schüler ein, 

bewertet sie nach Kriterien der Phasen. Der Lehrer analysiert die Fehler und die 

Maengel der Schüler und versucht das Niveau und die Entwicklung der Schüler zu 

erkennen und beurteilt den Schü!ertext mit einem schriftlichem Kommantar, der die 

Schüler infomıiert und gibt sie den Schülem zur Überarbeitung wieder. Dieser Schritt 

ist deshalb anı Anfang auch als eine Monitorphase anzusehen, in der auch die 

Faehigkeiten der Schüler in neuen Texten mit den alten verglichen werden können. 

Die Kommantare, die in Form von Fragen zum Text oder in Form einer 

Aeusserung ü:ber die Schwaechen des Schü:lers sind, haben nicht das Ziel starke Kritik 

auszuüben; sie teilen den Schülem am Anfang den derzeitigen Leistungsstand 

und spaeter auch den Leistungsforttschritt mit und sind für den weiteren Lehrgang 

paedagogisch höchst bedeutsam und leisten bei der Überarbeitung der T exte eine 

grosse Hilfe. 

Natürlich müsste in diesem Punkt noch auf den Begriff" Fehler " eingegangen 

werden. Man fragt sich naernlich, was der Lehrer anzustreichen hat, was Fehler sind 

und was die Schüler zu überarbeiten haben. Eins ist von Anfang an zu betonen: 
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Der Lehrer sollte von Anfang an bei jetler Analyse des Textes über den 

subjektive Rezeptions und Uneilprozessen bewusst sein und an Texte hereingehen 

und sich vor falschen Textuneilen hüten. 

Die Lehrkraft müsste sich immer vor Augen halten, dass die 

Aufsatzbeuneilung eine Form von Textrezeption ist und somit ein hermeneutischer 

Prozess, ein Vorgang des Textverstehens ist. Der Lehrer sollte wissen, dass die 

Textbedeutung stehts mit den Rezipienten im Zusammenhang steht und dass sie 

selbstverstaendlich den subjektiven Stöıfaktoren ausgesetzt ist und die objektive 

Aufsatzbeurteilung dadurch erschwert wird. 

Auch aus Eigeneıfahrungen und auch aus den Aeusserungen der Schüler ist 

uns bekannt, dass unsere Fehler aus der Sicht der Lehrer und somit auch aus unserer 

eigenen Sicht his jetzt, irnmer als Maegel, als eine Schwaeche, sogar auch als ein 

persönliches Versagen und sornit als Defizite angesehen wurden und in den rneisten 

Faellen heutzutage immer noch so angesehen werden. 

Bis jetzt wurden die Fehler und immer noch werden sie mit schlechten Noten 

sanktioniert, die natürlich über den Eıfolg oder den Misseıfolg der Schüler 

entscheiden und es wurde und wird immer noch versucht, sie durch eine gewisse 

Bestrafung und durch Übung zu bekaempfen. (vgl. B. Kast, 1991, S.126) 

Jedoch sollte der modeme Lehrer des kommunikativ ~ orientiertem 

Schreibunterrichts die Fehler der Schüler als eine Feststellung, als eine bestimmte 

Basis aufnehmen können, mit deren Hilfe er die Maengel der Schüler erkennen und 

· mit deren Hilfe er die Richtlinien des Schreibprogrammes aufstellen kann. 

Der Lehrer sollte sich bewusst darüber sein, dass Fehler als "entwick/ung.~· 

spezifische Notwendigkeiteıı " angesehen werden können und dass Fehler als 

Zwischenstufen zu akzeptieren sind, dass diese Fehler aber auch auf die Lehr - und 

Lernprobleme der Schüler hinweisen. (B. Kast, 1991, 5'.ln) 

Der Lehrer rnuss die Fehler der Schüler demnach ın einer Toleranz 

wahmehmen und sie in einer freundlichen Atmosphaere besprechen. Erst dann kann 

er die Schüler zum Schreiben motivieren. 
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Der Lehrer sollte dabei nur repraesentative Fehler anstreichen und diese 

besprechen. Er sollte nur Fehler anstreichen, die die Komunikation verhindem und 
erschweren. (vgl. B. Kası, 1991, 5:127) 

Der Lehrer sollte sich für aile Phasen der Schreibübungen eıne klare Übersicht 

über die Fehler schaffen. Er muss sich bewusst darüber sein, dass bei den sprachlichen 

und inhaltlichen Schwaechen der Schüler nicht alles als Fehler angesehen werden 

können und das je nach Niveau stofflich - gedank.liche oder forma! - sprachliche 

Faehigkeiten der Schüler betont werden und sich der Akzent der Fehler je nach den 

Phasen der Schreibübung 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 T extorganisation, in der thematischen Progression anzustreichen sind. 

Es ist hierbei zu betonen, dass im Vergleich zu den zurückgereichten, vom 

Lehrer korriegierten und benotenen Textentwurfen, der Prozess der Überarbeitung, 

die nach der Analyse und Vennittlung der Kommentare folgt, dem Schüler viel mehr 

Hilfe leisten. (vgl. Merkelbach, 1986, S.36) Neben der Korrektur der Faehler kann 

somit auch das Ausüben von Kritik gelehrt und gelemt werden. 

Da die K.reativietaet des Schreibenden durch strenge Bewertung sehr leicht 

blokien werden karın, wird bei disem Akt von den Lehrkraeften cine besondere 

paedagogische Sensibilitaet geforden. Sie müssen sich bewusst darüber werden, dass 

Vorinformationen über den Schüler die Benotung beienflüssen können. (Zum 

Beispiel kann der Stand des Schülers in den anderen Faechem zu einem Vorurteil 

bei der Bewertung des Aufsatzes führen und sowohl cine positive als auch cine 

negative Wirkung haben.) 

Die Lehrer sollten sich auch bewusst darüber sein, dass sowohl. ihre Anti -

oder die Sympathie zu einem Schüler, als auch ibre derzeitige psychische Verfassung, 

die Zensierung der Schülerprodukte beeinflüssen kann und dass vorallem auch die 

Benotung der Aufsaetze deshalb immer in einer Problematik steht. 

Wenn eine Zensierung stattfinden müsste, (was nicht der Fail in unserem 

Schreibprogramm war) sollte dies im allgemeinem eine Gesamtbeurteilung der 

Entwicklung des Schüler im Schreibprozess sein; die Benotung sollte unter der 
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Berücksichtigung der Faehigkeiten im Entwurf und unter der Berücksichtigung der 

Faehigkeiten im überarbeitetem Text durchgeführt werden als auch die Leistungen 

waehrend des Schreibprogrammes miteinschliessen. ( sei es die Mitarbeit, sei es die 

Bemühung für korrekte Texte usw.) 

Das Kommentieren, das Überarbeiten, das Korrigieren, das Bewerten, das 

Benoten sollte zum Teil waehrend des Schreibprogrammes und vorallem aber auch in 

den weiteren Studienjahren für die Studierende in Deutsch-Abteilungen, die eine 

Lehrerausbildung machen, ein Lemziel sein, weil diese Studenten (-innen) aus 

eigenen Schreiberfahrungen heraus sich spaeter auch mit den Texten ihrer Schüler 

ausseinanderzusetzen haben. Dabei könnten ihnen natürlich auch die Erfahrungen, die 

sie in der Gespraechskultur zur eigenen Studentenzeit selbst gemacht hatten, helfen 

und sie könnten versuchen diese zu erweitern und selbst im Unterricht einzusetzen. 

Bevor die einzel~e.n Phasen und Schritte des aufgstellten assoziativ 

performativen Schreibprogrammes vorgestellt werden, _soUte erst die Klasse für die 

dieses Schreibprogamm aufgestellt worden ist, vorgestellt werden. Es handelt sich um 

die Klasse und die Studenten der Vorbereitungsklasse der Deutsch - Abteilung für 

Deutsch Lehrer Abteilung an der Trakya Universitaet. (1994 - 1995) Bevor auf 

dessen Rahmenbedingungen eingegangen wird, sollten wir erst über die 

allgemeingültigen Umstaende dieser Abteilungen (die auch allgemeingültig für die 

Philosophischen Abteilungen gelten können) bewusst werden. 

4.2. Vorbereitungsklassen an den Deutsch • Abteilungen 

Schon vom Namen her vom Praefıx '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 handelt. 

Diese Vorbereitung in diesen Abteilungen wird durchgeführt, wobei eine 

Grammatikvermittlung stattfindet und wobei auch der. Unterricht für die Förderung 

der Sprech- und Lesefaehigkeit eingesetzt wird. Zudem erhalten die Studenten 

(-innen) auch eine Einführung in die Linguistik und in die Literaturwissenschaften. 

(vgl. W. Menzler, 1988, S. 101- 103) Damit waelırend der Studiumjahre diese 

wissenschaftlichen Arbeiten durchgeführt werden können, 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) sowohl 
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durch Sprachvennittlung und Festigung der einzelnen Fertigkeiten, als auch durch 

eine Ausbildung im akademischen Bereich auf das Studium vorzubereiten_ Diese 

Ziele der Vorbereitung haengen natürlich stark mit den Rahmenbedingungen dieser 

einzelnen Abteilungen ab. Allgemein könnten diese Rahmenbedingungen wie folgt 

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 können zum Teil auch flüssig sprechen und 

haben eine gute Aussprache, die ihnen den mündlichen Sprachgebrauch ennöglicht. 

Natürlich sind bei den meisten Studenten (-innen) Grammatikfehler und 

Ausdrucksschwaechen zu erkennen, die entweder auf die noch in Deutschland 

vorhanden Schwaechen odef auf den Sprachverlust nach der Rückkehr 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 Vorbereitungsklasse an diesen Abteilungen waere in dem FaJl eıne 

Zeitspanne, in dem die schon einigermassen vorhandenen mündlichen und schriftliche 

Sprachkenntnisse verbessern. der Sprachverlust soweit wie möglich behebt, die 

Grammatikkenntnisse und der Ausdruck erweitert werden könnten. 

Vorallem sollte aber in diesen Vorbereitungsklassen auf den schriftlichen 

Ausdruck geachtet werden; die Motivation zum Schreiben erweckt, das Niveau bzw. 

die Schwaechen ın der T extproduktion erkannt und demgemaess eine 

Schreibschulung unter dem Aspekt der Produktivitaet und Kreativitaet der Studenten 

(-innen) aufgestellt werden. ' 

Das Schreibprogramm, das an der Vorbereitungsldasse der Trakya 

Universitaet erprobt v.'llrde, war unter diesen Zielsetzungen aufgestellt worden, wobei 

die gleichen Rahmenbedingungen der Deuısch Abteilungen und das allgemeingültige 

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 T exte, im Vergleich zu den fertig produzierten, 

eıne bessere Fortsetzung des norrnalen Verhaeltnissen zur Sprache ım 

Fremdsprachenunterricht erlauben; dieser Aspekt ist in unserem Schreibunterricht 

deshalb zu betonen, da auf deutsch nur waehrend der Unterrichtszeit gesprochen und 

geschrieben wird. im übrigen Alltag jedoch nur in der türkischen Sprache 

kommuniziert wird, was natürlich leicht zum Sprachverlust der Fremdsprache der 

rernigrierten Srudenten führt. Da die Srudenten (-innen) in keinem natürlichen 

deutsche.rı Sj>rac.hr.aum !eben und studieren, sondern unter Türken in der Türkei 

snıdieren und versuchen eine Schreiblehre zu erwerben, um auf deutsch T exte zu 

produz.ieren, soUten Schüler dazu gebracht werden, soviel wie möglich im Unterricht 

zu schreiben und soviel wie möglich mit Freude zu schreiben1 um eine Motivation zum 

Schreiben erhalten zu können, was natürlich durch selbsterstellte Texte, das heisst 

durcb produktive Schreibübungen ennöglicht werden karın. 

Von den Aeusserungen, die Studenten (-innen) an der Trakya Universitaet 

(die auf die Frage: Wie wurde der Schreibunterricht gestaltet, welche 

Schreibaktivitaeten wurden durchgeführt, nach welchen Kriterien wurden ibre Texte 

bewertet) gaben. liess sich erkennen, dass der Schreibunterricht an den Schulen, die 

sie besuchten meistens aus reproduktiven Übungen entstand und his jetzt auch 

meistens ein auf Konventionen basierender Aufsatzunterricht war und dass ibre 

Texte unter der Berücksichtigung ihrer Fehler in der Gramrnatik, 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 schrieben, wenn dann nur Briefe oder manchmal 

sehr unregelmaessig in ein Tagebuch schrieben. Sie scbrieben auf jeden Fall sebr 

setten 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 K.lasse der schriftliche Ausdruck im 

Vergleich zum Mündlichen mehr Maengel autwies. Im allgemeinen liess sich die 

sprechsprachliche Wortwahl erkennen, wobei Fehler und Schwaechen im Ausdruck 

zu erkennen warerı. 
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Ihre Kenntnisse im Bereich der Textproduktion war sehr gering, praeziser 

ausgedrückt, zeigte sich, dass die Studenten (-innen) noch im Bereich der 

Textproduktion unbewusst und naiv handelten. Sie waren sich dem Begriff " 

Schreiben " und " Text " noch nicht bewusst und hatten im allgemeinem " eiııc: 

nıaııge/ııde Ausbilduı1g iıı rezeptiveıı uııd textko"ımunikativeıı Verfahrer1.!Jwei.\·eı1 uııd 

Techııikeıı der Texterschliessuııg " (W Meıı=ler, 1988, S. 10-1) erhalten und hatten 

deshalb auch noch keine literaturwissenschaftliche Sensibilitaet erworben. Da die 

Studenten (-innen) sich auch in der Muttersprache im wesentlichen nur " aufs 

Abschreiben und aufs Reprodu=ieren vom Auswendiggelemtem" (H. Glück, 198R, 

~fl.31) konzentriert hatten und ihnen die " literarischen, stilistischen uııd 

textsortendiffereı1ziellen Keııntnisse" (H. Glück, 1988, S.30) auch schon in der 

Muttersprachenunterricht fehlte, fiehl ihnen das produktive, freie, assozierende, 

kreative Schreiben am Anfang sehr schwer. 

Deshalb waren in den Untersuchungen ın dieser Klasse auch starke 

Schwaechen in der Kreativitaet zu erkennen. Die von den Studenten (-innen) frei 

produzierten Texte, die zu einem ausgewaehlten Thema, einer Überschrift 

geschrieben wurden, aehnelten mehr einer Infonnationsvennittlung über das 

auserwaehlte Thema. Wenn Studenten (-innen) jedoch kein Wissen über diese 

Themen hatten, konnten sie keine Texte produzieren und deuteten darauf hin, dass 

ihnen zu dem Thema nichts einfıele. In solchen Faellen waren sie nicht faehig zu 

assozieren und kreativ aus dem Thema herauszutreten und einen Text zu produzieren. 

Diese wichtigen Infornıationen, die aus den Gespraechen mit den Studenten 

und den Untersuchungen in dieser Vorbereitungsklasse erhalten worden sind, führten 

dazu, dass nach einen kreativen, produktiven, systematischen Schreiblehrgang gesucht 

wurde. Wir erhofften uns durch solch einen Schreiblehrgang, der sowohl die 

kognitiven als auch die affektiven Faehigkeiten der Studenten (-innen) 

zusammenfliessen laesst, der je nach Phase die stoffiich - gedanklichen und fonnal -

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 können. 

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

ergaenzenden, Schreiblehrgaengen das in den danachfolgenden Studiumjahren für 

die wissenschaftliche Arbeiten notwendige formschriftliche Sprachhandeln im Sinne 

85 



des akademischen Schreibens eıngefühıt werden sollte und auch eingefıihıt werden 

kann. 

In der Vorbereitungsklassen versuchten wir das Bewusstsein für literansches 

Schreiben zu vermitteln und dabei die Kreativitaet der Schüler im Schreiben zu 

fördem. Es wurde immer var Augen gehalten, dass die Schreiblehre in den 

Vorbereitungsklassen die Motivation zum Schreiben eıwecken sollte und auf die 

aktive Textproduktion vorbereiten und Kenntnisse über die Produktion von Texten 

vermitteln sollte. Der Schreiblehrgang wurde für diese Vorbereitungsklasse natürlich 

gemaess dem Niveau der Sprachkenntnisse der Studenten (-innen) aufgestellt und 

ihre Texte demgemaess bewertet. 

Das Schreiben in diesen Schreiblehrgaengen sollte diesen Zielsetzungen 

gemaess den Studenten (-innen) nicht mehr allein der Aneignung von neuen 

Kenntnisse über Textproduktion, sondern auch der Entfa1tung ihrer Gedanken und 

Gefühle dıenen. Das Schreiben könrıte darın erst~Üf eirıe fi-eie Aeusserurıgsmöglichkeit 

fıir das produktive Handeln der Studenten (der Studentirınen) eingesezt werderı, 

wobei die Studerıten (-innen) auch le~n, Texte zu produzieren, sie zu 

veröffentlichen 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 führen 

und diesen Schreiber dann aus der subjektiven über zur objektiven, danach über zur 

adressatenorientierten Schreibperspektive zu leiten. Diese Entwicklung karın der 

Student (die Studentin ) aber Ieider in keiner natürlichen 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 ın 

bestimmten Masse ·1ı.ı J.e.rn freiecı1 expressiveıSchreiben geführt werden, Motivation 

zum Schreiben gewinnen und danach aus dem expressive Schreiben aussteigen 

könen und seinen Leser einschaetzen und sich somit auf das kommunikative 

Schreiben vorbereiten können. Die notwendigen schriftsprachlichen Konventionen 

sollte er (sie) durch schriftliche
1 

produktive Auseinendersetzungen mit Texten, durch 
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rezeptive Auseinandersetzungen und durch analytische Auseinandersetzung, ın 

weiteren Phasen, auch durch eine direkte Vermittlung erwerben. 

Das Fach Schreiblehre (Yazılı Anlatım) ın den Vorbereitungsklassen der 

Deutsch Abteilungen könnte demnach vom assoziativem über 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 Snıdium durchzugehen sind, sind natürlich nach dem 

Niveau der Student (der Studentinnen) aufzustellen. Deshalb sollte sich die Lehrkraft 

über die Eigenschaften dieser Übungen bewusst sein und dem Niveau entsprechend 

Schreibübungen formen, eventuell verschiedene Arten von Übungen miteinander 

kombinieren und den geeigneten Schreiblehrgang, der auf den Erwerb des 

Bewusstsein der Studenten über die Prozesse der Textproduktion zielt, aufstellen. 

Vor Studienbeginn .könnten die Studenten (-innen) erst dann eine vorbereitete 

einigermassen bewusste, kommunikativ schriftsprachliche Performanz zeigen und auf 

die, schon in den Studiurnjahren der Deutschlehrer - Ausbildung vorrausgesetzte, 

wissenschaftliche Arbeitsphase vorbereitet sein. 

Wie der Schreibunterricht (Yazılı Anlatım) ın der Vorbereitungsklasse der 

Deutsch Abteilung an der Trakya Universitaet 1994- 1995 unter diesen 

Gesichtspunkten und nach diesen Zielsetzungen gestaltet und durchgeführt wurde, 

welche Schreibübungen a1s Aitemative eingesetzt wurden, welche 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 ASSOZİATİV­
PERFORMATİVEN SCHREIBPROGRAMMES 

5. 1. Ziele der eiıızelnen Phasen und Schritte des Schreibprogrammes 
5 .1.1. Die Aufteilwıg der Schritte wıd Phasen in wöchentliche 

Unterrichtsstunden 
5.1.2. Kriterien der Gruppierung der Texte der Studenten in Phasel 

und Phase 4 
5.2. Die Umsetzung des Schreibprogrammes in die Unterrichtspraxis 

5.2.1. Phase l Die assoziative Schreibphase 
5.2.2. Phase 2 Die assoziativ-performative Schreibplıase 
5.2.3. Phase 3 Die assoziativ-performative Schreibphase 
5.2.4. Plıase 4 Die perforrnative Schreibphase 

5 .3. Qualitative wıd quantitative Ergebnisse der Umsetzung des 
Schreibprograımnes 

5.3.1. Bemerkung zıı den Ergebnissen des Schreibprogrammes 
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5. PHASEN UND SCHRITIE DES ASSOZİA TİV -

PERFORMATİVEN SCHREIBPROGRAMMES 

Dieses Schreibprogramm begrenzt sich nur mit dem Lehrgang, der aus den 

heuristischen Übungen und dessen assoziativen und perfonnativen Schreibphasen, die 

für das Niveau der Vorbereitungsklasse der Deutsche~ Abteilung für Deutschlehrer 
Ausbildung der Trakya Universitaet geeignet waren. 

Phase 1: assoziative Schreiben 

Phase 2: assoziativ - perfonnative Schreiben 

Phase 3: assoziativ - perfonnative Schreiben 

Phase 4: performative Schreiben (dazu siehe Kapitel 3) 

Phase 1: A-) I.Schritt: 

2.Schritt: 

3.Schritt: 

4.Schritt : 

B-) I.Schritt : 

2.Schritt : 

3.Schritt : 

4.Schritt: 

'Assoziagramm ; 

Satzkonstruktion; Diskussion; 

Textproduktion; 

Die produzierten Texte 
werden eingesammelt und der Lehrer 
notiert sich zu diesen Texten 
Kommentare. 

Voıstellen der Texte Pl/Schr3fT- a,b.c,d. 

Diskussion in der Klasse-Kritik in Form von 

Fragen zum Text-Bewusstmachung 

Überarbeiten der Texte Pl/Schr3fT- a.b.c.d. 

Lehrer sammelt die T exte der Schüler ein 

und kontrolliert die nach dem Kommentaren 
überarbeiteten T exte. 
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Phase 2: 

B-) 

C-) 

Phase 3: A-) 

A-) 1.Schrirt :Assoziagramm-Kreativitaet, 

(Neue Schreibübung) 

2.Schritt : 

3.Schritt : 

J.Schritt : 

ı.Schritt : 

I.Schritt : 

2.Schritt : 

Auswahl aus dem Assoziagramm 

Textproduktion P2 /Sch2/ T -a.b,c,d; 

T exte werden vom Lehrer eingesammelt ; 

Distanzierung der Schüler zum T ext; 

Discourse-Anal~se \ Fehler Anal!jSe 

Lehrer schreibt zu T exten Kommentare ; 

es folgt die erste indirekte Bewusstmachung 

über Textproduktion; 

von der Ideensamm1ung zur Gedanken-

ordnung und Aufsteliung eines 

T extbauplanes; 

Analyse Texte Anderer und 

Aufstellen derer T extbauplaene; 

Überarbeitung der T exte P2 / Schr2 / 

T-a,b,c,d und Diskussion über die Texte; 

Es folgt eine direkte Vermittlung über die 

Konventionen der Textorganisation, 

Gedankenordnung und 

des T extbauplanung, der Kohaerenzbildung; 

Neue Schreibaktivitaet 

Gespraech-Assoziagramm; 

Aufstellung eines Plan es; T extproduktion ; 

Die Texte werden untereinander 

ausgetauscht, der Schüler versucht die 

Texte his zur naechsten Unterrichtsstunde 

zu kommentieren. 
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B-) !.Schritt : Die T exte werden dem eigenen Schreiber 

überreicht und in der Klasse vorgelesen; 

die Zuhörer machen sich Notizen über 

diese T exte und flihren eine Diskussion 

durch; 

2.Schritt: Die T exte werden untereinander 

ausgetauscht und in eine thematische 

Ordnung gebracht die Studenten stellen 

einen T extbauplan auf; und es folgt 

eine Diskussion über die T exte 

3.Schritt: Die Texte und die 

aufgestellten T extbauplaene 

werden eingesammelt und vom 

Lehrer kommentiert. 

C-) I.Schritt: es folgt die Überarbeitung der 

Texte unter Berücksichtigung der 

Kommentare vem Lehrer und 

der T extbauplaene der an deren 

Studenten zum eigenen Text 

Vl 

Phase 4: A-) I.Schritt : V2 } Ausfüllen von unvollstaendigen 

V3 Saetzen; 

2.Schritt: Aufstellen eines Rasters zu Vl-V2-V3 

T extproduktion mit diesen Saetzen; 

B-) !.Schritt: T exte werden untereinander ausgetauscht in 

Gruppenarbeit analzsiert. Die Studenten 

schreiben Kommentare zu den T exten. 
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2.Schritt 

3.Schritt: 

Überarbeitung, der Textproduzent versucht 
in Betracht dieser Kommentare und 

seiner Kenntnisse in der Organisation die 
Überarbeitung durchzuführen. 

Der Lehrer sammet die T exte ein und es 
kann eine zusamrnenfassende 

Bewertung der Texte von 

Phase-1 bis Phase-4 folgen. 

S.J. Ziele der einzelnen Phasen und Schritte des Schreihprogrammes 

Die Ziele dieser einzelnen Phasen und Schritte des Schreibprogrammes 

werden nach den Akzenten der Prozesse der T extproduktion und der einzelnen 

Schreibphasen aufgestellt. Demnach könnte die Ziele wie folgt vorgesteJJt werden: ( 
siehe dazıı Kapitel 3) 

Phase J: die assoziative Schreibphase 

A-) 1.Schritt: Durch das AufsteUen eines Assoziogrammes (zum Kemwort 'Liebe') 

wird die rechte Gehirnhemisphaere aktiviert und somit neben dem begrifflichem 

Denken das bildliche Denken miteingeschlossen. 

2.Schritt: Es folgen die Satzkonstruktionen und die Verbindung dieser 

einzelnen Saetze, die zu den Vorbereitenden und Autbauenden Schreibübungen 

gehören, in denen der Schüler versucht Saetze zu verbinden. Sie bereiten somit zur 

Bereitstellung von Inhalten, und zur Textproduktion vor. Der Schüler kann in der 
Diskussion Impulse für lnhalte und Themen gewinnen. 

3.Schritt: Es folgt die freie Textproduktion; waehrend der Textproduktion 

werden die affektiv emotionalem Faehigkeiten der Schüler 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 durchgeführt werden, die natürlich die Schwaechen der Studenten (-innen) 
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erkennen Iaesst, jedoch können diese Schwaechen noch nicht wıe 10 der Fehler 

Analyse als fehler bezeichnet werden, da dieStudenten (·İnnen)noch keine direkte 

Vemıittlung von Wissen erhalten haben. Bis zur naechsten Unterrichtsstunde wird 

dem Schüler eine Distanz zu seinem Text hergestellt. Der Lehrer notiert Kommentare 

in Form von Fragen, die den Studenten (~innen) bei der Überarbeinıng des Tex:tes 

Hilfe leisten sollen. 

B-) l.Schritt: Der Student (die Studentin) liesı seine (ihre) Texte in der Klasse 

var. Er (sie) macht die Erfahrung vom lautem Vorlesen, wodurch auch das 

Hörverstehen der anderen Studenten (-innen) gefördert wird. Der Student (die 

Studentin) bekommt dadurch die Möglichkeit seinem (ihren) Text aus einer Distanz 

gegenüberzutreten und ihn zu analysieren. 

2.Schritt: Die Diskussion in der Klasse über diese produzierten Texte führt zu 

einer Geselligk:eit in der Schreibergruppe. Der Student (die Studentin) setzt sich mit 

der Kritik zu seinem (ibrem) Text auseinander und aeussert auch seine (ibre) Meinung 

über fremde Texte. Der Student (die Studentin) erkennt dabei, dass er (sie) selbst als 

Leser für 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 Überarbeiten seines (ihres) 

ersten Textes gelenkt. Er (sie) erkennt durch die Fragen und die Kommentare seines 

(ihres) Lehrers und durch die Schwaechen, die im T ext zu finden sind, dass dies nur 

Erstentwürfe sind und dass das Überarbeiten dieser Erstentwürfe mit in den 

Schreibprozess gehören. 

4.Schriıı: Es folgt eine Analyse der überarbeiteten Texte von dem Student (der 

Studentin), bei denen der Lehrer immer noch Einsicht in die Kenntnisse des Studenten 

(der Studentin) in der Textproduktion gewinnen kana. Er kontrolliert ob der Student 

(die Studentin) die Informationen zu den Fragen, die an den Text gestellt worden 

waren, mithinzugefügt haben eder ihren Text auch durch eigene İdeen erweitert hat. 

Er erkennt das Niveau des Studenıen (der Studentin) und versucht den Übergang in 

die weiteren Schreibstrategien und die einzelnen Schritte in diesen Phasen 

demgemaess zu planen und aufzustellen. 
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[ Diese Phase sollte bei den unerfahrenen Klassen mehr als nur einmal 

durchgeführt werden. Sie kann als eine Übung zum Anwaermen für das Schreiben in 

den naechsten Übungen dienen. ] 

Phase 2: assoziativ-performative Schreiben 

A-) 1. Schritt: Es folgt eine neue Schreibübung; es wird (zum Kemwort 'Türkei') 

ein Assoziogramm aufgestelJt und somit das bildliche Denken und begriffiiche Denken 

zusamrnengeführt. 

2. Schritt: Es folgt eine Diskussion über das Thema und die Auswahl aus den 

Wörtem. Der Student (die Studentin) wae~lt 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 Wörter und Inhalte zu sammeln. 

3. Schritt: Der Lehrer sammelt die produzierten T exte ein. Dies führt zu 

einer Distanz zum eigenen Text, wodurch die Studenten (-innen) den Text in der 

naechsten Unterrichtsstunde noch genauer aus einer ~tanz in seinen Schwaechen 

durchschauen können. Es kann in dieser Phase eine Discourse-Analyse durchgeführt 

werden. Die Schwaechen, die sich im Bereich der anderen Faecher wie Z. B. der 

Grammatik usw. in der Obertlaechenstruktur 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 für den Schreibunterricht. 

Der Lehrer notiert Kommentare zu den T exten. 

B-) 1. Schritt : Es folgt die Analyse der Texte untereinander. Der Sıudenıen (­

innen) analysiert die Texte von anderen aus der Klasse. Er (sie) versucht durch 

anal}1isches Lesen eine Einsicht in die Textorganisation, in den Textaufbau und 

erkennt, wie Texte in ihren Aeusserungen vorgeplant werden. Es werden dabei auch 

indirekt die Aspekte der Textorganisation, Textaufbau, der Vorplanung im 

Schreibprozess beton!. 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 (ibre) 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. Schritt : 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 überarbeiten. 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 Übung am eigenen Text. Diese erste indirekten 

Vennittlung der Information über Textbauplan, Gedankenordnung, Textkohaerenz im 

Text kann den Studenten (-innen) zu einer bewussteren Textproduktion in dieser 

Phase führen. Da in dieser Phase noch nicht alicin das Produkt sondem der 

Schreibprozess betonen wird, kann in dieser Phase keine fehlerlose Schreibaktivitaet 

erwartet werden. Der Student (-innen) muss in dieser Phase sowohl Inhalte 

bereitstellen können, als auch diese in eine thematische Progression einordnen 

können. Der Student (-innen) konzentriert sich dabei immer noch auf die Ebene der 

Tiefenstruktur. 

Phase 3: assoziativ - perfonnative Schreiben 

A-) l. Schritt: Erst folgt eine direkte Vennittlung von Infonnationen über 

Textproduzieren, Textorganisation, Textbauplanung, der Kohaerenz in den Texten. 

Dem Studenten (-innen) werden die Ebenen des Textes vorgestellt. Als Leser wird er 

(sie) sich Ober 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 T extaufbaues durchgeführt. 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 können. Zu 

den stoffiich - gedankJichen Prozesse des Schreibprogrammes werden im gewissen 

Masse auch die fonnal - sprachlichen Aspekte miteingeschlossen, die natürlich mit 

dem Niveau der perfonnativen Schreibphase zusammenhaengen. 

2. Schritt: Die T exte 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),die 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. Schritt: Die Texte mit den notierten Kommentaren werden dem eigenen 

Schreiber zürückgereicht und in der Klasse vorgelesen. Die Zuhörer machen sich 

Notizen zu den Texten, die Vorgelesen werden und diskutieren über diese Texte und 

können dadurch ibre neu erworbenen Kenntnisse festigen. 

2. Schritt: 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 ".fexte und die aufgestellten Textbauplaene 

ein. Und versucht sowohl durch die AnaJyse der produzierten Texte und durch die 

Analyse der dazu aufgestellten Textbauplaene die Entwick1ungen der Student (­

en/-innen) nachzuvollziehen. Diese Ana1yse setzt nun einen bestimmten Einsatz der 

verrnittelten Bedingungen und der Merkına1e in der Textproduktion voraus. Der 

Lehrer notiert Kommentare zu den Texten und Textbauplaenen. Die Schwaechen der 

Studenten (-innen) können nach dieser Phase auch als Fehler angesehen werden. 

C-) I. Schritt: Die Texte werden dem eigenen Schreiber noch einmal übergeben. 

Er muss sich sowohl mit den aufgestellten T extbauplaenen a1s auch mit den 

Kommentaren und mit seiner eigenen Organisation seines Textes auseinandersetzen. 

Diese Überarbeitung wird im Vergleich zu den anderen in einer bewussteren Art 

duchgeführt. 

Phase 4: pedormatives Schreiben 

A-) 1. Schritt: In der neuen Schreibaktivitaet sind sich die Studenten (-innen) auf 

jeden FaIJ über die Textproduktionprozesse bewusst. Sie versuchen durch das 

Bereitstellen von Inha1ten. 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 Rea1isierung einen T extbauplan 

aufstellen müssen und eine Textorganisation gestalten zu haben und wenn auch an 

Ansaetzen neben den stoftlich- gedanklichen Aspekten auch anfangen, die forrnaJ­

sprachlichen As pekte zu berücksichtigen. ( das heissı nich~ dass sie sie beherrschen 

müssen das Ziel dieser Phase ist es ihnen eine Aufinerksamkeit in diesem Bereich zu 
• 

schenken.) Sie versuchen schon ven 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 VorbereitungskJasse bewusst und versucht demgemaess eine 

Textproduktion durchzuführen. Er (sie) weiss, dass diese Erstentwürfe nach der 

Distanzierung zum Text noch einmal zu überarbeiten sind. Neben den Bereitstellen 

der Inhalte versucht der Studenten (-in) die thematische Progression aufzustellen und 

wird sich in dieser Phase bewusst darüber, 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 Übung eine grosse Rolle. Auch die 

Kommentare, die zum Text vorgelegt ~erden, werden bewusster unter der Analyse 

von anderen Studenten (-innen) duchgeführt und führt den Student (-in) durch die 

Übergabe der Lehrerrolle zu einer bewussteren Representation des Lesers. 

2. Schritt: Das Überarbeiten in dieser Phase laeuft auch in bewusster Haltung 

des Studenten (-in) ab. Er (sie) versucht auch mit der Berücksichtigung der 

grammatischen Kohaerenz die thematische Kohaerenz zu bessem. Das Ziel ist es, 

dass die Studenten (-innen) erkennen, dass neben den Entwürfen, das Überarbeiten 

eine grosse Rolle spielt und das vorallem auch die überarbeiteten Texte berücksichtigt 

werden, weil sie nach der Distanz auch mit Hilfe von Nachschlagewerken ihre 

Schwaechen überwinden lemen können. Der überarbeitete Text zeigt dann das 

Ergebniss, aus dem die realeren Schwaechen, das Entniveau sich spiegeln kann. 

Deshalb sollen Studenten (-innen) versuchen bei der Überarbeitung sorgfaeltig zu 

arbeiten. 

3. Schritt: Die T exte werden vom Lehrer für eine allgemeine Bewertung von 

der EntwickJung in dieser Phase a1s auch der ganzen Entwicklung von Phase 1 und 

Phase 4 eingesammelt und analysiert. Der Lehrer weiss, dass die Studenten (-innen) 

erst neu in dieser Phase eine Einsicht in die grarnmatische Koharenzbildung erhalten 

haben, deshalb erwartet er in dieser Phase keine perfekten Texte, sondem eine 

bestimmte Entwicklung, die bei der Analyse der Schülertexte aus der Phase 1 und 

Phase 4 mit Berücksichtigung der überarbeiteten Texte zu erkennen ist. 
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Der Lehrer kann wenn nötig, nach diesen Ergebnissen weitere Übungen der 

Phasen für die Wiederholung und nochmalige Vennittlung und Festigung durchführen 

oder an Hand von Beispieltexten auf die typischen Fehler hinweisen und zu dessen 

Überwindung nochmals beihelfen. 

5.J.J. Die Aufteilung der Schritte und Phasen in ıPöchentliche Unterrichtsstuntlen 

Phase 1: A-) 

B-) 

Phase 2: A-) 

B-) 

C-) 

Phase 3: A-) 

B-) 

C-) 

1.Schritt 

2.Schritt 

3.Schritt 

4.Schritt 

I.Schritt 

2.Schritt 

3.Schritt 

4.Schritt 

!.Schritt 

2.Schritt 

3.Schritt 

I.Schritt 

!.Schritt 

1.Schritt 

2.Schritt 

1.Schritt 

2.Schritt 

3.Schritt 

!.Schritt 
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) 3 Stunden 

) 3 Stunden 

) 3 Stunden 

) 3 Stunden 

) 3 Stunden 

) 3 Stunden 

) 3 Stunden 

) 3 Stunden 

)x2 



Phase 4: A-) I.Schritt 

2.Schritt 

B-) I.Schritt 

Phase 1 (x2) 

Phase 2 

Phase 3 

Phase 4 

2.Schritt 

3.Schritt 

= 12 (6x2) 

= 9 

= 9 

= 6 

} 3 Stunden 

} 3 Stunden 

36 Stunden = 12 Wochen 

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

'rernçdial teaching' zielen und in dieser Arbeit nicht miteingeschlossen werden. 
(vgl. P.Corder, 1981) 

_Die Abkürzungen folgen wie beschrieben : 

Phase 

Schritt 

Text 

Überarbeiteter T ext 

Nummer 

=P 
= Schr 

=T 

=üT 
= Nr. 

Es sollten für eine bessere Übersicht die T exte mit ihren Übergaegen von Phase eins 
über zu Phase 4 vorgestellt werden : 

- Der Text Student Nummer ı aus Gruppe c der Phase 4 stammte vom Student (von 

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

der Studentin) der Phase 1 der Gruppe b. 

- Der Text Student nummer ıo aus Gruppe d der Phase 4 stammte vom Student (von 

der Studentin) der Phase 1 der Gruppe c. 

- Der Text Student nummer 13 aus Gruppe d der Phase 4 stammte vom Student (von 

der Studentin) der Phase 1 der Gruppe d. 
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Phase ı Gruppe a ~ Phase 4 Gruppe c Text Student nummer 1 
Phase ı Gruppe b ~ Phase 4 Gruppe c Text Student nummer 6 
Phase 1 Gruppe c ~ Phase 4 Gruppe d Text Student nummer 10 

Phase 1 Gruppe d ~ Phase 4 Gruppe d Text Student nummer 13 

Für diese Schreibprogramm ist zu betonen, dass dessen Phasen und Schritte 

dem Niveau der Vorbereitungsklasse 1994 - 1995 der Trakya Universitaet passend 

aufgestellt worden sind und dass dieses Schreibprogramm pararallel zum Yazılı 

Anlatım Unterricht in den Seminarstunden mit 13 Studenten (-innen) durchgeführt 

und ausgeprobt worden ist. 

Es ist natürlich immer vor Augen zu halten dass dieses Programın erst im 

zweiten Halbjahr durchgeführt worden ist und die Studenten bis dahin im 'Yazılı 

Anlatım' Unterricht durch verschiedene Schreibfertigkeitsübungen und auch waehrend 

der Durchführung dieses Programmes im Seminerunterricht parallel dazu im 'Yazılı 

Anlatım' Unterricht eine Ausbildung erhalten haben. Das Niveau der Snıdenten wurde 

natürlich auch durch die Ausbildung im Unterricht 'Yazılı Anlatım' und durch die 

anderen Unterrichtsfaecher wie z.B. 'Metin Okuma', 'Gramer' und 'Sözlü Anlatım', 

unterstützt. 

Das weisst natürlich daraufhin, dass die Schreibfaehigkeit der Studenten 

(-innen) stark von den Faehigkeiten in den anderen Fachern abhaengt und für eine 

Ausbildung im Schreibunterricht auch die Ausbildung in den anderen Faechern 

vorausgesetzt wird und Materialien und Unterrichtsthemen, auf jeden Fall, parallel in 

einer Kooperation aufgestellt werden sollten. 

5.J.2. Krieterien der Gruppierung der Texte der Studenten in Phase J und 

Phase4 

Die T exte, die in der Arbeit vorgesteUt werden, sind repraesentant für 

T exte, in denen in einer bestimmten Art die kreative Haltung der Studenten (-innen) 

zu erkennen sind und in denen auch die T extorganisation geleisten worden ist. Sie 

sind repraesentant für andere Texte, die kreativ sind aber in der Gedankenordnung 

immer noch Schwaechen erkennen lassen. Sie sind auch repraesentant für 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 für 

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 

bis b , c ,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 Schüler gelegt, die Faehigk:eiten der Schüler 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 im Text aufgestellt worden ist wurde als zweites 

Kriterium untersucht. in Phase 1 hiess das Krieterium deshalb auch Kriterium ( K; 0). 

Demnach ergaben sich vier einzelne Gruppen: 

1 - Gr. a : ( K ; O ) 

( - ; -) 

2 - Gr. b : ( K ; O ) 

( - ; + ) 
3 - Gr. c : ( K ; O ) 

( + ; - ) 

4- Gr.d: (K;O) 

( + ; +) 

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 höhere 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 K.reativitaet 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 cine Organisation in dem 

thematischem Aufbau Ieisten können. 

- In den Texten aus Gruppe b sind Schwaechen 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 c sind, wenn auch in Ansaetzen die kreative 

Schreibhaltung der Studenten (-innen) zu erkennen. aber es sind noch starke 

Schwaechen in der Organisation zu tinden. 

- In den Texten aus Gruppe d ist eıne bestimmte freie, kreative 

Aeusserungsfaehigkeit der Studenten (-innen) zu erkennen. Es lassen sich zudem auch 

ein Bewusstsein der Studenten (-innen) über die Konventionen der thematischen 

Organisaton erkennen. In dieser '?ha.se., in der der Kreativitaet Freiraum 

geschaffen wurde, versuchten die Studenten (-innen) ein orginelles Thema ın eıner 

korrekten thematischen Folge und Organisation aufzustellen. 

Kriterie11 der Phase 4: 

Jn dieser Phase wurden die Texte nicht mehr im Akzent der Kreativitaet der 

Studenten (-innen) ana1ysiert. İn dieser Phasen wurde der Text im Akzent der 

Organisationsfaehigkeit der Studenten (-innen) anaJysiert. Demnach wurden parallel 

zu der Phase 1 diese vier Gruppen aufgestellt, jedoch ergaben sich Texte nur zu den 

letzten drei Gruppen.'U<' J./ri<«i•rvı hit~ (O; 1<). 

Es wurde bei der Gruppierung zudem immer vor Augen gehalten, dass die 

Kreativitaet sowohl von den Sprachkenntnissen als auch von der Persönlichkeit des 

Studenten (-innen) abhaengt und dass das Niveau der Kreativitaet dieser Studenten 

(-innen) auch vom Thema beeinflusst sein könnte. 

1-Gr.aı: (O;K) Gr. az : ( O ; K) 

( - ; -) ( - ; +) 

2-Gr.b: (O;K) 
( + ; - ) 

3 - Gr. c: (O;K) 
( + ; +) 

4- Gr. d: (O;K) 
( + ; ++) 

- Die Texte, die in beiden Bereichen schwach waren, gab es nicht mehr 
(Gruppe aı =O) 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 a1 = O) 

- Der Text der Gruppe b, der in Phase 4 vorgestellt wird, ist repraesentativ für 

die Texte, in denen die Studenten (-innen ) in der Kreativitaet noch Schwaechen 

haben, jedoch in der Textorganisation eine EntwickJung 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 c und Gruppe d in der thematischen Organisation weitaus 

nicht sehr viel schlechter; es ist zudem auch von gİ'osser Bedeutung. dass diese 

Studenten (-innen ) ein Bewusstsein über die Textorganisation erhalten haben 

konnten, jedoch konnte dies im gegebenem Fall auch nur mit den Stukturierenden 

Übungen erreicht werden, bei denen dem Student (-innen) weitaus keine so starke 

produktive Rolle vermittelt wird. (vgl.B.Kast, 1991) Die Heuıistischen Übungen 

dagegen ha ben das Ziel ne ben dem Bewusstsein in der T extorganisation auch die 

produktive, kreative Schreibfaehigkeit zu vermitteln. 

- Die T exte der Gruppe c sind repraesentant für T exte, in denen sowohl in der 

Kreativitaet als auch in der Organisation und für Texte bei denen im Vergleich zu den 

vorigeren vom gleichen Student (-innen) verfassten Texten nur in der Kreativitaet 

eine EntwickJung der Studenten (-innen) zu erkennen war (Ein bestimmtes 

Bewusstsein in der Textorganisation Iiess sich bei diesen Studenten schon in der Phase 

1 erkennen.) Sie wurden zusammen in die Gruppci c eingeordnet, weil sie noch im 

Vergleich zu der Gruppe d Schwaechen in bei den Bereichen erkennen liessen. Sie 

Jiessen ein niedriegereres Niveau in der thematischen Organisation als aber auch in der 

Orginaltaet der ldeen. (Die Bewertung der Orginalitaet der İdeen und des İnhaltes 

jedoch haengt stark mit der Rezeption der Lehrkraft ab.) 

- Die Texte der Gruppe d_ sind repraesentant für Texte, die in der 

Organisation eine Entwicklung der Studenten (-innen) erkennen Iassen und für Texte 

in denen durch eine direkte Vermittlung von Wissen die schon vorher vorhandene 

Kompotenz in beiden Bereichen sich noch mehr steigem konnte. Diese Studenten 

{-innen) sind recht kreativ. Ihre Texte tragen auch textsortenspezifische Merkmale 
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und sind Texte, die das höchste Niveau des performativen Schreibens haben. Sie 

werden nicht in die Gruppen der kommunikativen Schreibstrategie eigeordnet, weil 

diese Studenten (-innen) noch keine direkte Schreibausbildung für dieses Niveau 

erhalten haben. 

in dieser Phase konnten die Studenten (-innen) ihre Texte auch ohne die 

Komrnentare des Lehrers überarbeiten. Die Studenten (-innen) waren in dieser Phase 

rnehr auf sich selbst angewiesen. Sie liessen sich durch Nachschlagewerke und 

Wörterbücher unterstützen. Sie lemten die ganzen Phasen hindurch auch mit diesen 

Materialien umzugehen. İn 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 überarbeiteten Form vorgestellt. Som.it wurde das 

erste Produkt der Phase 1 und das letzte überarbeitete Produkt der Phase 4 vorgestellt. 

wodurch das Niveau der Studenten (-innen) in der Phase l und der Phase 4 

verglichen werden kann. 

Die Texte der Studenten (-innen) aus Phase 2 und Phase 3 wurden nicht 

vergestellt. da für 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 geschrieben und es war keine lineare Entwicklung 

zu erkennen. 

Kommen wir nun zu den eizelnen Phasen und den Schritten, die im 

Schreibprogramm durchgeführt 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 

Unterrichtspra:ıis 

Diese einzelnen Phasen und Schritte des Schreibprogrammes wurden nach den 

Zielsetzungen und Akzenten der assoziativen, assoziativ-performativen, assoziativ­

performativen und performativen Schreibphasen aufgestellt und durchgeführt. 

5.2. 1 Phase 1: 

Phase 1: A-) I.Schıitt : 

2.Schıitt: 

3.Schıitt: 

4.Schıitt: 

B-) I.Schıitt : 

2.Schritt : 

3.Schıitt: 

4.Schıitt: 

Assoziagramm; 

Satzkonstruktion; Diskussion; 

T extproduktion; 

Die produzierten T exte 

werden eingesammelt und der Lehrer 

notiert sich zu diesen Texten 

Kommentare. 

Vorstellen der Texte PJ/Schr3!f- a,b,c,d. 

Diskussion in der Klasse-Kritik in Form von 

Fragen zum Text-Bewusstmachung 

Überarbeiten der Texte PJ/Schr3!f- a,b.c.d, 

Lehrer sammelt die T exte der Schüler ein 

und kontrolliert die nach dem Komrnentaren 

überarbeiteten T exte. 
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Pl-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 : 

J.Schriıı: Es handelt sich um eine Zusammenarbeit an der Tafel. Erst wird ein 

Assoziagramrn zum Kernwort "Liebe " aufgeste!Jt und je nach der Auswahl der 

Studenten (-innen) die bestimmten Wörter aus dem Assoziagramrn gewaehlt. 

2.Schritt : Die Studenten (-innen) versuchen der Reihe nach mit den 

ausgewaeWten Wörtern einen Satz zu bilden. Jeder 4. Student (-in) muss die letzten 3 

produzierten Saetze darın in einem Satz zusammenfassen. 

3.Schritı : Die Studenten (-innen) versuchen mit Hilfe der produzierten 

Saetze eine eigene Textproduktion durchzuführen. 

4.5'chritt: Der Lehrer sanunelt die produzierten Texte ein und noriert sich 

Kommentare zu diesen Texten. Sein Ziel ist es, die Faehigkeiten der Studenten (­

innen) zu ana1ysieren, sich einen Überblick zu verschaffen, um die naechsten Phasen 

und deren Schritte planen zu können. 
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Pi /Schr2 

Die aus dem Assoziagramm ausgewaehlten Wörter hiessen: Schnee, Liebe, 

Luftballons, Waerme, Überraschung, Nervoesitaet, Kinder, Kette, 

Aus diesen Wörtern wurden diese Saetze erzeugt: 

T 1- Heute liebe ich dich nicht. 

T 2- Heute habe ich gute Laune. 

T 3- leh möchte , dass es heute schneit. 

(Kemwort : Liebe) 

(Kemwort : Laune) 

(Kemwort: Schnee) 

Aus diesen drei Saetzen entstand dieser zusiimmengefügte Satz : 

T (1-2-3) - leh möchte, dass es schneit, weil ich gute Laune habe und 

ich dich nicht liebe. 

T 4- leh bin heute nervös. 

T 5- Wir lassen uns überraschen. 

T 6- Die Liebe ist die staerkste Kette. 

(Kemwort : Nervoesitaet) 

(Kemwort : Überraschung) 

(Kemwort : Kette) 

Aus diesen drei Saetzen entstand dieser zusammengefügte Satz: 

T (4-5-6) - Wir lassen uns überraschen; er war nervös, 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. 

(Kemwort : Luftballons) 

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

Aus diesen drei Saetzen entstand dieser zusammengefügte Satz : 

T (7-8-9) - Seit Tagen ist das Wetter sehr warrn, deswegen sind die Kinder hungrig. 

aber in ihren Traeumen sind bunte Waende und Luftballons. 

Mit Hilfe dieser Saetze versuchten die Studenten (-jnnen) lmpulse für ldeen 

und Themen zÜ gewinnen Die Schwaechen der Studenten (-İnnen) in der 
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sprachichen Ebene und in der thematischen Ebene der Textproduktion lassen sich 

schon aus diesen Saetzen erkennen _ 

Pl /SchrJ 

Aus diesen T(I-2-3) ; T(4-5-6) T(7-8-9) Saetzen wurden danach diese 

zusammenhaengenden T exte produziert : 

Text Student Nummer ı Gruppe a von Pi/ Schr3 : 

Seit Tagen ist das Wetter sehr warm. Obwohl die Kinder hungrig sind 

vergessen sie wegen der Waerme ihren Hunger. Diese Lage überrascht uns. Wir sind 

neben dieses Ereignis das unlogisch ist nervoes geworden, deswegen möchten 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 Pi/ Schr3 : 

Obwohl er Laune hat , ist er nervös. Seit Tagen war das Wetter warm 

deswegen möchte er das es heute Schneit. Er wollte sie überraschen 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 

nervös war denkt dabei euch, dass er sie nicht liebt. 

Der Text Student Nummer ıo Gruppec von Pi/ Schr3 : 

Seit Tagen war das Wetter sehr wann. Aber ~r lassen uns überraschen. Denn 

wir möchten dass es schneit. Aber wir sind nervös obwohl die Kinder verhungem 

und sterben versuchen wir noch eine Laune zu haben. Aber die Liebe hat die 
' 

staerkste Kette nicht bilden können. 
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Der Text Student Nummer t3Gruppe dvon Pi/ Schr3: 

Seit Tagen ist das Wetter sehr warm • deswegen möehte ieh dass es heute 

sehneit. leh habe heute gute Laune aber ieh liebe dieh im Momment nieht. leh bin 

nervös. leh muss an die Kinder denken die hungrig sind und trotzdem an bunte 

waende mit LuftbaHons denken können. Ihre Liebe zu den Luftballons hat eine der 

staerksten Ketten gebildet. 

Uberraseh mieh doeh maJ ! 

Warum versuchst du nicht auch einmal Luftballons zu lieben ? 

PJ-A/Schr4: Der Lehrer samrnelt die Textci der Studenten (- innen) ein. Er fürt cine 

Discourse Analyse durch und schreibt sich Kommentare zu den Texten. Die 

Kriteıien naeh denen die Discours - AnaJyse in der ersten Phase durchgeführt wird. 

die Kornmentare, 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 Faehigk:eiten der Studenten(­

innen) zu erkennen. Da in dieser Phase noch keine Vennittlung von Konventionen 

stattfindet und die Studenten(-innen) spontan, frei schreiben können. sind die 

Schwaechen die Studenten(-innen) in dieser Phase noeh nicht als Fehler anzusehen. 

Der Lehrer muss sich Kriterien für die Analyse der Texte aufstellen und karın sich bei 

der Analyse diese Fragen stellen: 

ı- Besitzt der Student (die Studentin) eıne hemmungslose, spielerisch, kreative 

Haltung gegenüber Schreiben ? 

2- Wie gut kann er (sie) mit dem rechtshemisphaerischem Denken umgehen ? 
3- Kann der Student (die Studentin) aus den bereitgestellten lnhalten 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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!Jie Komme11tare i11 Form 11011 Fragefı: 

ZU Text Student Nummer t Gruppe a 

-Warum sind die Kinder hungrig? 

-Welche Situation ist vorzufinden? 

-Wo spielt sich diese Situation ab? 

-Warum haben die Personen 'wir' gute Laune? 

-Warum haben die K.inder keine Liebe zu den Erwachsenen? 

Kommentar zu zu Text Student Nummer ı Gruppe a 

Der Student (die Studentin) hat sowohl Schwaechen in der d·he.:matischen 

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. ı haelt sich an die Wörter 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 produz.ierten Saetze 

produzieren und die Thematik des Textes erweitem. Er (sie) riskiert 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 lnformationen hinzufügt, sind Schwaechen ın dem logischen 

Gedankenablauf zu erkennen. 

Der Student (die Studentin) kann sich nicht an das Grundschema Einleitung -

Haupteil - Schluss halten. Die Einleitung ist sehr kurz und der Übergang 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 

Schlussfolgerungengen. Es fehlt die Überschrift. 

Dieser Text muss aufjeden Fail überarbeitet werden. 
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Die Kommeı1tare iı1 Forn1 voı1 Frage11: 

ZU Th!!..Student Nummer 6 Gruppe b 

-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 !iebt? 

Kommentar zu Text Student Nummer 6 Gruppe b 

Der Text von Student (die Studentin)N.J besteht aus vereinzelnt leicht 

urngeformten Saetzen z.B. Pronomen : ' ich ' wird in 'er ' umgeformt. Dies ist ein 

wenn auch sehrti~he.Nersuch auf eine kreative Schreibhaltung. Der Student (die 

Studentin) versucht jedoch im allgemeinen nur aus den vorher produzierten Saetzen 

eine Thematik aufrustellen. 

Es ist keine korrekte Einleitung im Text zu tinden. Sie ist falsch aufgebaut und 

auch sehr kurz dargestellt. Der ihr folgende Haupteil steht in keiner thematischen 

bzw. gedank.Iichen Ordnung zu ihr und zum Ende. Die Saetze und die 

Gedankenfolgerungen wirken unvollstaendig. Es ist deshalb auch sehr schwer eine 

sowohl thematische und grammatische Kohaerenz zu erkennen. Es fehlt die 

Überschrift. 

Der Text muss aufjeden Fail überarbeitet werden. 
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Die Kommeııtare iıı Fornı voıı Frageıı: 

zu Text Student Nummer 10 Gnıppe c 

-warurn möchten die Erwachsenen, dass es schneit ? 

-wanım versuchen die Erwachsenen ihre Laune zu bewahren ? 

-was geschieht mit den Kindern ? 
-wer traegt die Verantwortung für diese Kinder? 

Kommentar zu Text Student Nummer 10 Gruppe c 

lm Vergleich zu den anderen Texten besteht dieser Text von Student:N 10 aus 

wenigeren Saetzen, die jedoch in einer besseren thematischen Progression 

aufgestellt worden sind. ln diesem Text sind staerkere Veraendenıngen zu erkennen, 

wie zum Beispiel der Verneinung von dem Satz: 'Die Liebe hat dıe starkste Kette 

gebildet. Der Student (die Studentin) erlaubt es sich diesen Satz im Hinblick auf den 

İnhalt 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 vervo!lstaendigen könnten. 

Die Einleitung ist sehr k:urz. 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 

Überschrift. 

Der Wechsel in der Tempusform faellt auf Auch dieser Text muss überarbeitet 

werden. 
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Die Komn1e11tare i11 Forn1 voıı Frageıı: 

ZU Text Student Nummer 13 Gruppe d 

-warum möchte die Person 'ich' dass es schneit? 

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

~warum ist diese Person nervös ? 

-die Liebe der Kinder zu den Luftballons hat eine zwischen wem die staerste Kette 
bilden können ? 

·gibt es diese Kette zwischen 'ich' und 'du' ? 

Kommentar zu Text Student Numrner )3 Gruppe d 

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

vorformulierten Saetze der ersten Schrine. Er (sie) riskiert sozusagen 

Veraenderungen. die zum Aufbau der Thernatik im Text Hilfe leisten. 

Dieser Text gehört somit zu den T exten dessen thematischer Aufbau 

wesentlich gelungener aufgebaut ist. 

Dieser Text besteht aus geordneteren Gedankengaengen, wobei natürlich 

inhaltliche Schwaechen zu erkennen sind. Der Text besteht aus einer kurzen 

Einleitung. Der inhaltliche Übergang zu den Haupteil, in dem das "ich" an die Kinder 

denkt, fehlt. Der Haupteil müsste mit weiteren Informationen unterstützt werden. 

Auch der Übergang vom Hauptei1 zum Ende folgt plötzlich, ohne weitere einleitende 

Saetze. Das Ende dagegen ist orginal und besteht aus einem Aufruf und einem 

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

Der Text muss aufjeden Fall überarbeitet werden.. 
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PI-B 

J.S'chrilt : Dem Student (der Studentin) werden die Texte in der naechsten 

Unterrichtsstunde verteilt. Die Studenten (-innen) lesen die Texte vor. (der Schreiber 

bleibt anonym) Danach beginnen Untersuchungen mit Diskussionen über den Text. 

2.Schritt: Nach dem Vorlesen der Texte, folgt die Kritik. die sowohl von sich 

selbst zum eigenen Text, a1s auch von den anderen Mitschülem ausgeübt werden 

kann. (dazu siehe Kapitel 4). Diese Kritik laesst sich in Form mehrerer Fragen, über 

den Inhalt, den Aufbau u.s.w. festhalten. Die Fragen notiert sich der eigene 

Textproduzent und versucht sie dann in Zusammenarbeit mit anderen Studenten (­

innen) auszudisskutieren. 

3.Schritt : Nach der Kritikausübung und der Bewusstmachung folgt der 

naechste Schritt, bei dem der Student (die Studentin) seinen (ihren) Text in Betracht 

der F ragen noch einmal neu zu gestalten hat. Die Kommentare. die der Lehrer in 

Fonn von Fragen festgehalten hatte, werden dem Student (der Studentin) überreicht 

und dienen als Hilfe beim überarbeiten. 

Pl/SchrJ: Die überarbeiteten Texte von Schritt 3 sind wie folgt: 

ÜTa von Student NI 

Seit T agen ist das Wetter sehr wann. Wir haben Krieg. Die Kin der, die in 

Hungersnot sind; vergessen wegen der Waerme ihren Hunger. Diese Lage überrascht 

uns. Wir sind neben so einem Ereignis, dass für uns un1ogisch ist, nervoes geworden. 

Deswegen möchten 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 für 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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ÜTb von Studend N6 

Seit Tagen ist das Wetter wann. Der junge Mann im Zirnmer hat gute Laune 

und ist nervös. Er wiU seiner Freundin überraschen und plant diese Überraschung 

Gleichzeitig denkt er an viele Kinder, die krank. hungrig sind aber in ihren Traeumen 

bunte Waende und Luftbatlons haben. 

Er bemerkt, dass die Liebe unter den Kindern die staerkste Kette unter ihnen 

selbstbilden konnte. Der junge Mann aber fühlt sich nervös und bemerkt, dass er sie 

nicht Iiebt. 

ÜTc von Studend NIO 

Seit Tagen ist das Wetter sehr warm. Obwohl wir Erwachsene sehr lang auf 

diese Tage gewartet haben, möchten wir, dass es schneit. 

Auch fühlen wir uns nervös. Obwohl in unserem Land .Kinder verhungem und 

sterben, versuchen wir für die anderen nur unsere Laune auf dem Beinen zu Halten, 

und auch in dieser Kriegszeit zu überleben. 

Die Politiker denken nicht an diese Kinder, sondem an das Land, deswegen 

karın allein un sere Liebe, die starke Kette zu den Kin dem, ihren T od nicht verhindem. 
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ÜTd von Studend N13 

Seit Tagen ist das Wetter sehr warm, ich kann die Hitze in dieser Stadt nicht 

mehr enragen, deswegen möchte ich, dass es bald schneit. leh 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 nervös. leh 

versuche, freiwillig Kindem die in Hungersnot sind zu helfen. Oft muss ich an sie 

denken, ich denke an Kinder die hungrig sind, aber trotzdem von bunten Waenden 

mit Luftballons traeumen. Diese Kraft der Kinder hat zwischen mir und den Kindem 

eine der staerksten Ketten gebildet. 

Diese Kette verrnisse ich in unserem Verhaeltniss. Überrasch du mich doch 

auch mal ! 

Warum versucht du nicht auch einmal Luftba1lons zu lieben ? 

Pl/Schr4.: Der Lehrer sammelt die Texte eın und fühn eine weitere Analyse 

durch. 

Er kontrolliert, ob die Texte die lnforrnationen zu den Fragen eingefühn 

worden sind. Wenn der Student (die Studentin) dies schon kann, hat er (sie) die erste 

Erfahrung für eine Textorganisation durchgemacht. Aus der Analyse der 

überarbeiteten T exten war natürlich im Vergleich zu den Entwürfen sowohl in der 

kreativen Ha1tung, 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 Satzverknüpfungen und auch im Autbau der Grundfomı Einleitung ~ Hauptteil 

- Schluss Folge zu erkennen. 
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/)as Ergehnis tler Plıa,çe 1: 

In der ersten Phase wurde durch das Aufstellen eines Assoziagrammes das 

rechtshemisphaerische Denken zu aktivieren versucht. Sowohl dadurch als auch durch 

die Satzkonstruktionen und der Diskussion wurden den Studenten ( -innen) Impulse 

für neue ldeen und Themen gegeben. 

Der Umgang mit dem rechts-Hemisphaerischen Denken wurde den Studenten 

(-innen) erst in dieser Schreibphase bekannt und sie lernten erst durch diesen 

Lehrgang, die für den Schreibprozess aktivierende Assoziationen aufsteIIen und ihre 

Kreativitaetskompotenz aktivieren. Sie . machten_ die ersten Erfahrungen und 

versuchten mit willkürlichen eigen ausgewaehlten Wörtem und Saetzen einen T ext zu 

schreiben und sie dann auch vorzustetlen. ( die Texte wurden je nach Wunsch der 

Studenten (-innen) anonym vorgesteIIt.) Diese Aktivitaet führte zu einer amüsanten 

Atmosphaere, in der die Srudenten (-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 var. Den Zuhörem leistete dies eine Übung 

zum Hörverstehen. Die Diskussion in der Klasse waehrend der Ideensammlung und 

der Vorstellung der Texte wurde in einer lockeren Atmosphaere durchgeführt und 

führte zu einer Gespraechskultur, die die Überwindung der Hemmungen der 

Studenten erleichterte. Sie diente natürlich auch als Übung für die Sprechfertigkeit. 

Dadurch dass die produzierten Texte in der naechsten Stunde eingesammelt 

wurden, konnte den Studenten (-innen) die Distanzierung zum eigenen Text 

errnöglicht werden. Die Studenten (-innen) konnnten die Texte in der naechsten 

Stunde aus einer Distanz analysieren und konnten ihre Fehler und Schwaechen 

leichter erkennen. Schon in dieser Phase erkannten sie, dass der Text für die 

Verstaendnis in einer gewissen Organisation zu schreiben ist und dass der T ext nach 

dieser Distanz auch eine Überarbeitung braucht und dass das erst Geschriebene als 

Entwurf anzusehen ist. 

Den Studenten (-innen) wurde die Möglichkeit gegeben ihre eıgene 

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 spielerische, 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 Faehigkeit der freien, 

spontanen Schreibhaltung analysiert. 

Aus den Kommentaren, die in Fonn von Fragen gestellt wurden, waren die 

Schweaechen im inhaltlichen Aufbau der Texte zu erkennen. Die Studenten (-innen) 

hatten in dieser Phase sowohl Schwaechen bei der Gedankenordnung a]s auch in der 

Thematisierung ihrer İdeen. İhnen waren solche freie, kreative Verfahren fremd, 

deshalb hatten sie Schwaechen in der İdeensammlung und in der Organisation der 

bereitgestellten İdeen. 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 

aufdie Prozese der Textproduktion konzentrieren konnten. 

Da in den ersten Produkten die Studenten (- innen) noch sehr starke 

Schwaechen hatten und dies natürlich auch damit zusammenhing, dass ihnen die 

Schreibaktivitaet fremd war, diente die erste Phase und die erste Schreibübung dieser 

Phase als eine Monitorphase, durch die der Lehrer eine Einsicht in die Faehigkeiten 

der Studenten bekam. Damit der Lehrer genauere Ergebnisse über die Faehigkeiten 

der Studenten (-innen) bekommen konnte, wurde eine zweite Schreibübung nach 

Zielsetzungen dieser Phase durchgeführt. Erst nach diesem Schritt folgte eine 

allgemeine Zusammenfassung über die Schwaechen der Studenten (-innen) und erst 

danach auch eine neue Schreibübung der naechsten Phase. 

In dieser Phase ga1t wiedenım 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-) !.Schritt : Assoziagramm-Kreativitaet, 
(Neue Schreibübung) 

2.Schritt : Auswahl aus dem Assoziagramm 
Textproduktion P2 /Sch2/ T -a,b,c,d; 

3 .Schritt : T exte werden vom Lehrer eingesammelt; 

Distanzierung der Schüler zum T ext; 

· Discourse-Analyse \ Fehler Analyse 

Lehrer schreibt zu T exten Kommentare ; 

B-) !.Schritt: es folgt die erste indirekte 
Bewusstmachung über Textproduktion; 

von der İdeensammlung zur Gedanken-
ordnung und Aufstellung eines 

Textbauplanes; Analyse Texte Anderer 

und Aufstellen derer Textbauplaene; 

C-) !.Schritt : Überarbeitung der Texte P2 I Schr2 / 

T-a,b,c,d und Diskussion über die Texte; 
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P2A assoziativ- peıformatives Schreiben. 

J .5;chritl : Mit Hilfe des Clusterverfahrens wird in Zusammenarbeit für das 

Kemwort 'Türkei' ein Assoziagramm an der Tafel aufgestellt . 

2.Schrill : Nach der Diskussion über die Wörter und dem sich entfaltendem 

Thema versuchen Studenten (-innen) aus den Zweigen des A.ssoziagrammes Wörter 

zu waehlen und mit den Wörtem in Einzelarbeit einen Text zu produziert. 

3.Schrill : Nach der Textproduktion muss eine bestimmte Distanzierung 

folgen. Deshalb werden Texte nicht sofort vorgelesen, sondem vom Lehrer 

eingesammelt. Dies ist eine Discourse Analyse, welche die Faehigkeiten der 

Studenten (-innen) in der Ebene Tiefenstruktur der produzierten Texte untersucht. 

Da Schüler eine, wenn auch immer noch indirekte Vermittlung in der Textproduktion 

erhalten haben, können aus dieser Discourse-Analyse die ersten Ergebnisse für die 

Fehler Analyse entstehen. 

P2B 
J.Schritt: in diesem Schritt ist eine Analyse von den Texten der Studenten (­

innen) von Seiten der Studenten (-innen) durchzuführen. Diese Analyse wird mit der 

Aufstellung der Textbauplaene von diesen Texten durchgeführt. 

P2C 
J.5'chritt : In dieser Phase versuchen die Studenten (-innen) über die vom 

Lehrer mit Kommentaren versehenden T exte noch einmal zu diskutieren und sie dann 

zu überarbeiten. 
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Das Ergebnis tler Phase 2 ; 

In dieser Phase machten die Studenten (-innen) aehnliche Erfahrungen wie in 

Phase l. Sie versuchten durch die Aktivierung des rechtshemisphaerischen Denkens 

zu assozieren und ldeen und Inhalte zu sammeln. Die Studenten (-innen) konnten in 

dieser Phase Texte von anderen Studenten (-innen) !esen und analysieren. Sie wurden 

indirekt und unbewusst in die Textorganisation anderer gelenkt, wobei sie indirekt in 

deren Oberflaechenstruktur und Tiefenstruktur eingehen konnten. Diese Erfahrung 

führte sie zu einer leichteren Überarbeitung 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 dafür einen Plan braucht. Sie 
-

wurden sich somit wenn auch indierekt den einzelnen Teilprazessen der 

T extproduktion bewusst. 

In den Texten in dieser Phase war, wenn auch in Ansaetzen ein Fortschritt in 

der kreativen Haltung der Studenten (-innen) zu erkennen. Sie gewöhnten sich 

Jangsam an den Urngang mit dem rechtshernishephaerischen Denken und wurden sich 

ihrer Freiheit bei der Sarnmlung von ldeen und der Bereitstellung von Inhalten 

be\VUsster. Sie gewöhnten sich auch an die Gespraechskultur in der Klasse und 

verhielten sich im Vergleich zur ersten Phase lockerer. 

Auch bei der Überarbeitung der Entwürfe war ein besserer Dialog mit den 

Kommilitonen und mit der Lehrkraft zu erkennen. Sie lemten in dieser Phase auch die 

Nachschlagewerke und den Umgang mit Wörterbüchem kennen. in den Texten 

dieser Phase war natürlich 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 T extorganisation zu 

erkennen. Es war wichtig, dass sie sich indirekt dafür bemühten. Daraus war zu 

erkennen dass sie indirekt ein Bewusstsein erhalten hatten. Sie versuchten bei der 
• 

Überarbeitung mit diesem Bewusstsein eine Organisation aufzustellen. İhnen fehlten 

jedoch die bestimmten Kriterien zur Überarbeitung, sie versuchten die Fragen, die als 

Kommentar zum Text dienten, zu beantworten und ibre Saetze ( ihre Ideen) zu 

erweitem. 
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In dieser Phase erreichten sie das Niveau, das sie auf die naechste Phase J 

vorbereitete. Sie bekamen die Motivation zum Schreiben, sie erkannten, dass sie sich 

durch Schreiben auch in der Fremdsprache aeussern konnten und dass in dieser Phase 

Fehler als etwas Selbstverstaendliches angesehen wurden. Sie sahen ibre eigenen 

Schwaechen und nahmen Fehler als Zwischenstufen an, die sie noch zu überwinden 

hatten. Sie erkannten, dass diese Fehler nicht der Freiheit ihrer Idennsammlung und 

der Aeusserung durch Schreiben drohtenund dass durch deren Behebung und rl1Arc:.h 

weiteres Schreiben ibre Kreativitaet gefürdert W2rden konnk. 

Die Texte der Studenten (·İnnen) hatten in dieser Phase sehr unterschiedliche 

Niveaus und liessen keine lineare Entwick.lung der Studenten (~innen) erkennen und 

wurden deshalb in dieser Phase nicht vorgestellt. Ausserdem ist für diese 

Untersuchung die komplette Entwick.lung dafür 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-) l .Schritt : 

2.Schritt : 

B-) J.Schritt : 

2.Schritt: 

3.Schritt: 

Es folgt cine direkte Vermittlung über die 

Konventionen der Textorganisation, 

Gedankenordnung und 

des T extbauplanung, 

der Kohaerenzbildung; 

Neue Schreibaktivitaet 

Gespraech~Assoziagramm; 

Aufstellung eines Planes; T ex:tproduktion ; 

Die TCxte werden untereinander 

ausgetauscht, der Schüler versucht die 

T exte bis zur naechsten Unterrichtsstunde 

zu kommentieren. 

Die T exte werden dem eigenen Schreiber 

überreicht und in der Klasse vorgelesen; 

die Zuhörer machen sich Notizen über 

diese T exteund führen eine Diskussion 

durch~ 

Die Texte werden untereinander 

ausgetauscht 

und in cine thematische Ordnung gebracht 

die Studenten stellen einen Textbauplan auf; 

und es folgt 

eine Diskussion über die T exte 

Die Texte und die 

aufgestellten T extbauplaene 

werden eingesammelt und vom 

Lehrer kornmentiert. 
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C-) 

P3A-

1.Schritt: es folgt die Überarbeitung der 

Texte unter Berücksichtigung der 

Kommentare vom Lehrer und 

der Textbauplaene der anderen 

Studenten zum eigenen Text. 

J.Schritt : Es folgt eine direkte Vermittlung über die Konventionen der 

Textorganisation. An Hand von Texten der Studenten (-innen) der gleichen Klasse 

werden ihnen die Struknırebenen (die Oberflaechenstruktur und die Tiefenstruktur) 

mit ihren Kohaerenz bildenden Mitteln vorgesteilt. 

Danach findet cine Diskussion über ein Thema (" die Zeit 1995 ") statt. Der 

Studenten (-innen) kano sich waehrend dessen Notizen über das Thema machen 

und sich auch der Assoziationsübung begeben. Danach sammelt der Studenten (­

innen) ldeen und versucht sie in das Grundschema eines Textes einzuordnen. Er (sie) 

stellt dafür zuerst einen Textbauplan aufdanach folgt die Textproduktion. 

2.Schritt : Die Texte werden dann von fremden Studenten (-innen) bis zur 

naechsten Stunde analysiert. Die Studenten (-innen) lemen das analysierende Lesen, 

das Verstehen und Rezipieren anderer produzierten Texte. Sie notieren Kommentare 

zu den T exten. 

P3B 

Schritt J; Die Texte werden dem eigenen Schreiber (-in) ztirückgereicht und in der 

Klasse vorgelesen. Die Zuhörer machen sich Notizen ob·er die Texte. 

Schritl 2: Die Texte werden untereinander ausgetauscht. Die Studenten (-innen) 

versuchen nach deren lnhalt und T extstruktur einen Plan für 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 İn Hinsicht ihrer thematrischen Kohaerenz, İn Hinsicht dem 

Aufbaues ihres Grundschemas und kommentiert sie. 

P3C/ Schr 1 : Die Studenten (-innen) versuchen die eıgenen Texte unter 

Berücksichtigung der aufgestellten Textbauplaene und der Kommentaren die eigenen 

Texte noch einmal zu überarbeiten. Sie haben die Freiheit und können ihre Texte je 

noch Wunsch ergaenzen oder ganz veraendem. 
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Da.f Ergehni.f ıler Plıase 3 : 

Den Studenten (-innen) konnte in dieser Phase an Hand von Analysen von 

Texten anderer Studententexte die lnfonnationen über die Teilprozesse der 

Textproduktion, der Ideensammlung, der Textbauplanung und der Textorganisation 

verrnittelt werden. Den Studenten (-innen ) wurden die Strukturebenen des Textes 

( die Oberflaechenstruktur und die Tiefenstruktur des T extes ) vorgestellt. Sie wurden 

sich somit auch der Bedingungen der grammatischen und thematischen Kohaerenz 
bewusst. 

Die Studenten (-innen ) erkannten, dass neben derun Prozess der 

Textproduktion auch das Produkt eine grosse Bedeutung traegt und dass sich die 

Organisation im T ext durch die Vorplanung des T extaufbaues und mit der 

thematischen und grammatischen Kohaerenz steigert. 

Natürlich 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 fıng 

bei dieser Phase mit der Sammlung der ldeen und der Planung des Textaufbaues an. 

Bevor sie mit der Textproduktion anfıngen, stellten sie einen Textbauplan auf und 

versuchten dem Plan gemaess ibre Gedankenordnung ·in der Thematik aufzustellen. 

Dadurch wurde die Organisation in der thematischen Kohaerenz des T extes 

erleichtert. 

Wichtig war, dass sie lernten auch in Gruppenarbeit über ibre und andere 

Texte zu diskutieren. Die Aeusserungen nahmen sie aufkeinen Fail als eine Kritik zu 

ihrer eigenen Persönlichkeit auf 

in dem Teil B von Phase 3 war eine weitere Entwicklung der Studenten 

(-innen) zu erkennen. Sie lemten in dieser Phase auch das Analysieren der Texte von 

anderen Studenten (-innen). Diese Analyse basierte auf ein bewussteres, analytisches 

Lesen, da sie selbst den T extbauplan dieser Texte aufstellen mussten. 

Die Studenten (-innen) bekaınen in dieser Phase die Möglichkei~ die Texte 

anderer Studenten mit nach Hause zu nehmen und sie in einer laengeren Zeitspanne 

zu analysieren. Diese Analyse naeherte sie zu der Textproduktion anderer Studenten 

(-innen) und zu Schwaechen und Staerken dieser Studenten (-innen). Die Studenten 
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(-innen) übernahmen dadurch die Lehrerrolle und versuchten auch Kommentare zu 

den Texten zu schreiben. 

Die Diskussion über die Entwürfe und die Kommentare, die zu den Texten 

geschrieben wurden. führte die Studenten (-innen ) zur Festitigung ihrer neu 

erworbenen Kenntnisse. Natürlich gab es waehrend dieser Diskussionen auch 

Meinungsverschiedenheiten, jedoch wurden die in einer lockeren Atmosphaere gelöst. 

Die Studenten (-innen) wurden hierbei auch auf die verschiedenen, individuellen 

Rezeptionsmöglichkeit aufinerksam gemacht. 

Die Studenten (-innen) versuchten zudem die Textbauplaene der fertigen 

Texte aufzustellen. Sie konnten ibre Vorschlaege bei der Korrektur der 

Textorganisation von diesen Texten ~esser begründen und konnten zum Teil auch mit 

den Begriffen wie 11 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, ha1f den Studenten 

bei der Überarbeitung der Entwürfe. Der Lehrer jedoch gewann dadurch eine Einsicht 

in die Entwicklung der Studenten. 

Aus der Ana1yse der Entwürfe und der überarbeitetn Texte war zu erkennen, 

dass die Studenten (-innen) in dieser Phase orginellere Ideen samrneln konnten, ibre 

Jnha1te besser in einer thematischen Organisation aufstellen konnten. Natürlich waren 

noch Schwaechen in der grammatischen Kohaerenz und in den Satzverknüpfungen 

zu erkennen. Diese hin gen natürlich auch stark mit den F remdsprachenniveau der 

Studenten (-innen) ab. 

Sowohl aus den Entwürfen a1s auch aus den überarbeiteten T exten 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 würde und weitere 

Schreibaktivitaeten durchgeführt werden könnten, könnte sich sowohl die Kreativitaet 

als auch das Niveau in der Schreibfaehigkeit steigem. Bei solchen Schreibaktivitaeten 

İsi deshalb die Kretivitaet der Studenten (-innen) mit den schriftsprachlichem Niveau 
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zusammen zu analysieren. Es ist zu betonen, dass die Kreativitaet der Studenten 

(-innen) in der Phase 1 und 2 sehr stark von ihren Sprachkenntnissen und auch von 

der Angst vor Fehlem beeinflusst wurde, das.s die Studenten (-innen) his zu dieser 

Phase die Angst vor Fehlem mindern konnten und mit neuen Wissen versuchten ibre 

kreative Kompotenz mit dem Wissen über die Textorganisation zu verbinden. 
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5.2.4. Phase 4: 

Phase 4: A-) 1.Schritt : 

2.Schritt: 

B-) 1.Schritt : 

2.Schritt: 

3.Schritt: 

vı 

V" } Ausfüllen von unvollstaendigen 

V3 Saetzen; 

Aufstellen eines Rasters zu Vl-V2-V3 

Textproduktion mit diesen Saetzen; 

T exte werden untereinander ausgetauscht in 

9ruppenarbeit analysien. 

Die Studenten schrei-

ben Kommentare zu den Texten. 

Überarbeitung, der T extproduzent versucht 

in Betracht dieser Kommentare und 

seiner Kenntnisse in der Organisation 

die Überarbeitung 

durchzuführen. 

Der Lehrer sammet die T exte ein 

und es kann 

eine zusammenfassende Bewertung 

der Texte von 

Phase-1 bis Phase-4 folgen. 

130 



P4 A : performatives Schreiben 

Natürlich wird in dieser letzten Phase sehr stark auf die Faehigkeiten der 

Studenten ( ·İnnen) in der Kreativitaet und in der Bildung der Kohaerenz im T ext, 

somİt auch auf die Orginalitaet und auf die Organisation in der Ebene der 

Tiefenstruktur der Texte geachtet. Das Ziel dieser Phase ist es, die schriftsprachliche 

Kompotenz der Stundenten (·İnnen) zu steigem und somit auch die Kreativitaet der 

Studenten (·İnnen) noch weiter zu aktivieren. 

Die Kommentare zu den T exten können in dieser Phase durch an dere 

Studenten (·innen) verfasst werden, ~er Lehrer jedoch sotlte auf jeden Fail diese 

Produkte mit den vorherigen der letzten Phasen in einer Entwicklungslinie von Pl his 

P4 analysieren. 

Die Phase 4 A besteht a.Llgemein aus 2 Teilen: Die Studenten (·İnnen) 

bekommen 3 Mal einen unvollstaendigen Satz, der jedoch der gleiche ist, bei dem 

immer ein anderes oder ein weiteres Wort fehlt. 

Der Orginaltext heisst : Alkoho/ 

macht nicht 

die Probleme 

kaputt 

soııderıı dich. 

Die erste Version heisst Vl .............. nicht 
die Probleme 

.................... 

sondem Dich 

Die zweite Version heisst V2 Macht nicht 

(aus lnge Laveau ,!981) 

die ........ . 
............. kaput! 

sondem .......... . 
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Die dritte Version heisst VJ 

P4A 

Alkohol 
macht nicht 

die .......... . 

.............. kaputt 

sondem ............. . 

J.5'chritl: Diese Texte werden in gross Forrnat gedruckt und den Studenten (­

innen) übergeben. Die Studenten (-innen) werden in Gruppenarbeit aufgefordert, die 

einzelnen Versionen zu vervollstaend~gen und aus denen mehrere Saetze zu bilden. 

Sie können die Versionen auswaehlen zu dessen Saetze ihnen am meisten etwas 
einfaellt. 

2.Schritt: Sie entscheiden sich für 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 für ihn. 

2-) lhr Menschen! Bitte macht nicht die Natur kaputt, sondem beschützt sie. 

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

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

Tc 2 zu Version J von P4 A \Schrl 

- leh möchte nicht die Probleme, sondern die Positiven Seiten von dir. 

- Es sind nicht die Probleme, die uns auseinander gesetzt haben sondern 

dein Vater. 

- Lass die Probleme sondem fang an zu Leben. 

- Lieber nicht die Probleme sondern Dich mit deiner ganzen Nacktheit. 

- leh brauche nicht die Probleme sondem Dich. 

- leh karın nicht mehr mit den Problemen aushalten, sondem dich will ich in rneiner 
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Naehe haben. 

- leh kann nicht die Probleme lösen, sondern dich. 

Td 1 zu Version 3 von P4 A \Schrl 

- Alkohol macht nicht nur den Leib kaputt, sondem auch die Seele. 

- Alkohol macht nicht die Flasche kaput!, sondern dich . 

- Alkohol macht nicht nur die Lebhoftigkeit der Menschen keputt, sondem auch die 
Taschen. 

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

Td 2 zu Ven:ion 1 von P4 A \Schrl 

- Macht nicht die Hoffnungen kaputt., sondem die Fenster; 

- Macht nicht die Vemunft kaputt, sondern Rassizm; 

- Macht nicht die Welt kaputt., sondern die schlechten Menschen, Macht nicht die 

Natur kaputt, sondem die Büchsen; 

- Macht nicht die Freundschaften kaputt., sondem fesselt euch an sie; 

Aus dieşen 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. Natürlich 

haben diese Schwaechen auch Einfluss aufdie aufdie sprachliche Ebene des Textes. 

P4A / Schr2 : İn 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 Kompotenzentwlck.lung in der 

Kreativitaet und in derTextorganisation zu erkennen ist. 

Die Texte von Schritt 4A Schr 2 werden hier nicht vorgestel!t, weil fur den 

Schreibprogramm in dieser Phase die überarbeitete Textversion im Rahmen des 

performativ Schreibens am Ende dieser Phase eine grössere Bedeutung traegt. 
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Der Lehrer muss sich Kriterien für die Analyse der Texte aufstellen und kann sich bei 

der Analyse diese Fragen stellen: 

1- Karın aus den Texten eine gezieltere, leserorientiertere HaJtung des Studenten (-in} 

erkannt werden ? 

2- İst eine bewusstere Anordnung der bereitgestellten İnhalte zu erkennen? 3- lst eine 

PJanung des Textaugbaues zu erkennen? 

4- İst 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 Satzverknüpfungen 

um? 

Es gibt zudem noch weitere Fragen, die sich die Lehrkraft waehrend der Analyse der 

T exte zu stellen hat: 

- Wie nah sind die Studenten dem Niveau des kommunikativen Schreibens ? 

- Wie kommen die Studenten :(-innen) mit den Konventionen der Grammatik, 

der Zeichenseızung, der Orthographie aus ? 

Der Lehrer kann durch diese Fragen die Analyse in den Texten der Studenten 

(-innen) durchführen und kann je nach Faehigkeiten der Studenten (-innen) die 

Schritte für den Übergang zum kommunikativem Schreiben gestalten. 

P4B 

1-2.Schritt: Diese neuen produzierten Texte werden dann vorgelesen und in 

der Gruppe analysiert. Die Studenten (-innen) kommentieren diese Texıe. Der 

Textproduzent versucht in Betracht der Kommentare und seiner Kenntnisse über 

T extorganisation diese in Einzelarbeit zu überarbeiten. Diese Endprodukte der 

Studenten (-innen) werden wie folgt vorgestellt. 
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P4 B /SchrZ: 

[Der Ü Text Student Nummer 1 1 

Der Ratschlag von Piton 

Wer ist dieser Piton ! Der Piton wird a1s ein Weise angesehen. Seit seiner 

schlimmen Tat, die er bereut, lebt er in einem Dschungel. Da in diesem Dschungel 

auch ein gefaehrlicher Löwe lebt und sich jeder var ihm fürchtet, traut sich keiner 

mehr in diesen Dschungel. Deshalb kann man seit langem auch nicht Piton sehen und 
etwas von ihm hören. 

Eines Tages wagten es junge Jaeger und traten in diesen Dschungel, um das 

wertvolle und prachtvolle Fell des Löwen in die Haende zu bekommen. Sie dachten 
an das Geld oder an den Pelz. 

Als die Jaeger karnen, börte Piton ihre Stimmen. Er schlich sich zu ihnen und 

versuchte zu hören. Dabei dachte er an seine Vergangenheit, wo er mit seinen 

Freunden kam und am Ende allein nach Hause geben musste. 

Diese Jaeger hanen modeme Waffen und konnten den gefaehrlichen Löwen 

sofort fangen. Piton war überrascht darüber, weil er nicht einmal den Schuss gehört 

hane. Aber er war auch auf das naechste, was kommen muss neugierig. 

Die Jagt war jetzt beendet. nun versuchten sie dass Fell untereinander zu 

teilen. Aber beide wollten das ein wenig saubere, mehr glaenzende Teil von dem Fell 

und plötzlich fingen sie zu streiten an. 

Piton sah wie plötzlich ihre Freundschaft zu Ende war. Den gegenseitigen 

Gefühlen gaben sie keine Acht mehr. !hre gemeinsamem Gefühle gingen verloren. 

Piton dachte dabei an seine Einsamkeit; warum war er hier; natürlich für cine Lehre 

für die Menschen. Aber keiner wusste das. Er konnte sich nicht halten und sprach die 

Maenner an. Die Jaeger waren ganz überrascht als sie Piton sahen, sie hörten dabei 

wie er sie traurig ansprach: 
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" Müsst ihr alles verlieren, was ihr besitzt, um spaeter den Wert zu erkennen zu 

können ? Was ist euch übrig geblieben, die Natur, die Traeume, die Freiheit oder die 
Freudschaft ? 

[Der Ü Text Student Nummer 6 1 

Du und leh 

Du, Du, Du, .... Du bist mein Weib. leh 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 führst rnich 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 trotzdern. 

leh bitte dich, schieb deine Probleme für einen kurzen Moment an die linke 

und deine Vater an die rechte Seite und komm mit deiner ganzen Nacktheit aufrnich 

zu ! Denn ich liebe dich ! 

(Der Ü Text Student Nummer 10 J 

Die Tod sıreuende Flüssigkeit 

Zur Zeit zeigen immer mehr Jugendliche einen Neigung zu Alkohol. Deshalb 

wird viel über dieses Güt gesprochen. Auch der Gesundheitsminister in ... versucht die 

Jugendliche aufzuklaeren und gibt dafür an einer Schule cin Seminar über Alkohol. 

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

das Schlimme passierte : 
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" Liebe Jugendliche. diese Flüssigkeit ist nicht so harrnlos, 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. son dem auch der T asche ! 

Wenn es zur Gewohnheit kommt. kann es auch zur Zerstörung von Familien führen 

oder zur Zerstörung der Karriere. 11 

Das was er erzaehlte wussten die Jugendlichen schon aber er redete und redete 

und die Konferenz dauerte und dauerte imrner 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 Schüler zu 

bleiben. Das ist unsere Pflicht ! " 

Nach dieser aufschlussreichen Rede über Alko.hol, verliess der Minister das 

Gebaeude mit stolpemden Schritten, wobei er die kleine Kognakflasche aus seiner 

Jackentasche fallen liess. Der ganze Saal hörte anı Ende noch sein : " Hick, Hick ... " 
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f Der Ü Text Student Nummer 13] 

DIEAUGEMEINE VERNICHll!NG 

Es sind nicht die Hoffuungen, die werden kaputt gemacht; 
Warum nicht die Fenster 

Man macht die Vemunft kaputt, 
Warum nicht Rassizmus ? 

Die Welt wird kaput! gemacht, 

W arum nicht die schlechten Menschen ? 

Man macht die Natur kaputt, 
W arum nicht die Büchsen ? 

Die Freudschaften werden kaputt gemacht, 
Was bieibt noch einem übrig ? 

Fesselt euch noch mehr an·sie; 

denn das ist, was ihr besitzt~ 

Vemichte besser den Bösewicht; 
irren Sie sich nicht 

das ist ein GEDICHT !! ! 

P4 B /SchrJ; Der Lehrer sammelt diese Texte ein. Es fo!gt die Analyse der 

überarbeiteten T exte. Der Lehrer notiert sich Kommentare zu den einzelnen T exten 

Natürlich muss er dabei die Entwicklung der Studenten (-innen) nachvollziehen 

können. 

Wenn Studenten (-innen) die Mög]ichkeit bekommen sich zum Text zu 

distanzieren. können Ergebnisse, wie diese folgen. Natürlich haben sich diese 

Studenten (-innen) durch eine Überarbeitung, sowohl im Ausdruck als auch in der 

T extorganisation bessem können. Der Lehrer sollte sich beide Exemplare ansehen 

und die T exte demgemaess gruppieren. Auch die überarbeiteten T exte werden trotz 

der Überarbeitung zu der Leistung der Studenten (-innen) miteingeschlossen, 

voral!em deshalb weil diese Studenten (-innen) eine Leistung durch die ganzen 

Phasen hindurch nachvo!lziehen 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 

Überarbeitung kennengelernt. Sie können Texte analytisch )esen und deren 

Schwaechen erkennen. 

Eins kann für aile Texte, die hier vorgestellt werden ausgesagt werden: Die 

Texte Jassen, sowohl in der Erstfassung als auch in der überarbeiteten Fonn eine 

Entwicklung, sowohl in der Kreativitaet als auch in der Textorganisation erkennen. 

Aile besitzen eine Überschrift. Es ist zudem auch ein besseres Niveau in der Ebene 

der Lexik und in der Ebene der Syntax und der T extstruktur zu erkennen. 

Konımentar zu dem überarheiteten Text Student Nummer ı 

aus Gruppec 

Dieser Text (der dem Student (der Studentin) aus Gruppe a in der Phase eins 

gehört) laesst eine starke Entwicklung nachvollziehen. Der Student (die Studentin } 

versucht mit den wenigen Saetzen, die er produziert hat, eine Thematik aufzustellen. 

Er (sie) kann das Therna in dieser Phase durch seine kreative Haltung, die er (sie) 

entwickelte, aufbauen. Er (sie) kann in dieser Phase orginelle İdeen sammeln und sie 

in einer thematishen Ordnung bringen. 

Der Student (die Studentin) haellt sich an die Grundforın Einleitung - Haupteil 

- Schluss. Der Text enthaelt eine Überschrift. Der Student (die Studentin) bildet Iange 

Saetze. Bei ihm (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. Für 

das Nivaeu der Vorbereitungsldasse ist jedoch eine guıe Textorganisation in .den 

Entwürfen und natürlich eine bessere in den Oberarbeiteten Texten zu erkennen. 

Kommentar ZJl dem überarbeiteten Text- Student Nummer 6 

aus Gruppec 

Dieser Text ( der dem Studenten (der Studentin) aus Gruppe b in der Phase 

eins gehört ) Jaesst eine starke Entwicklung in der Organisation und in der Kreativitaet 

erkennen. Der Student (die Studentin) versucht schon bei der Saızproduktion eine 

Thematik aufzubauen. in der Textproduktion bedient er (sie) sich aber keiner dieser 

Saetze. Diese Saetze dienen ilw (ihr) als lmpulse fiir die Thematik. 

1]9 



Der Student (die Studentin) haelt sich an die Grundforrn Einleitung - Haupteil 

- Schluss Folge. Der Text enthaelt auch eine Überschrift. 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 :u dem überarbeiteten Text S d tu en! Nummer 13 

aus Grupped 

Dieser Text ( der dem Student (der Studentin) aus Gruppe c in der Phase ı 

gehört) Iaesst auch eine starke Entwicklung in der Organisation und in der 

Kreativitaet erkennen. Dieser Text wir~ desha1b in die Gruppe d eingeortnet, weil er 

im Vergleich zu den anderen Texten eine höhere 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 Erzaehlbaltung den Monolog, den die Hauptfigur hael~ sehr 

gut einbauen. Der Student (die Studentin) hat sowohl in der Thematik als auch inder 

Textorganisation ein vollkommen gutes, den Zielen der VorbereitungskJasse 

gemaesses, Niveau erreichen können. Der Student (die Studentin) versucht auch die 

Konventionen der Grammatik. der Zeichensetzung und der Onhographie 

einzubehalten. 

Kommentar zu dem überarbeiteten Text Student Nummer 13 

aus Gruppe d 

Dieser Text (der dem Student (der Studentin) aus Gruppe din der Phase eins 

gehört) 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. İnjedem Satz lsı 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 

die Saetze in Fragesaetze um. bildet ein Gedicht aus Fragesaetzen und wendet sich 

durch diese Fragen und dem letzten Aussagesatz auch direkt an den Leser. 

Das Gedicht enthaellt eine bestimmte Organisation in der Grundform 

Einleitung - Haupteil - Schlu;.rolge. Das Gedicht hat eine Überschrift. 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 höhere Motivation zum Schreiben zu 

erkennen. Sie hatten diese Phasen hindurch ihr Seibstvertrauen gewonnen und 

vertrauten auch ihrer Kenntnisse im Bereich der Textproduktion und natürlich auch 
ihrer aktivierten kreativeren Schreibkompotenz. 

Dies zeigte un~ dass eine bestimmte Vermittlung von Wissen über 

Schreibstrategien und T extaufbau. eine gelungenere Organisation im T ext 

ennöglichte, zur angenehmeren Zusammenarbeit der Studenten (- innen) führte, die 

Kreativitaetskompotenz der Studenter:ı (- innen) steigerte und somit Spass an 
Schreiben erweckte. 

Die Studenten (die Student.innen) versuchten sowohI ihre kognitiven als auch 

affektiven Faehigkeiten für die Texterealiesierung zu aktivieren. Die meissten 

versuchten, nach der Sammlung von Ideen und Inhalten ohne jede Aufforderung, erst 

einen Textbauplan aufzustellen. Die Studenten (-innen) versuchten waehrend dieser 

Aufstellung die thematische Progression der T exte aufzustellen. 

Bei der einzeJsprachiichen Realisierung jedoch ·versuchten die meissten auch 

thematische und die grammatische Kohaerenz korrekter aufzusteUen. Sie wussten, 

dass die thematische Kohaerenz im gewissen Masse von der grammatischen 

Kohaerenz abhing und bedienten sich von Anfang an den Nachschlagewerken und 

den Wörterbüchern. 

Die Analyse, die die Studenten (Studentinnen) an den Erstentwürfen 

durchführten, führte 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 Überarbeiten der Texte versuchten die Studenten (die Studeninnen) ihre 

Texte sowohl in der Textorganisation zu bessem a1s auch ihre Kreativitaet zu steigem. 

Manche von ihnen erweiterten ihre İdeen od er veraenderten den Inhalt ihrer T exte. 

Sie wussten, dass sie als Textproduzent die Freiheit dafür 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 Entwürfen 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 für 

die Entwürfe, sondem auch für den überarbeiteten Text gelegt. Als Lehrkraft war man 

in dieser Phase bewusst, dass die Studenten (die Studentinnen) ein bestimmtes Niveau 

erreicht hatten und dass die Enrnrürfe 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 überarbeiteten Texten.war ein hohes Niveau in der Textorganisation 

und in der Kreativitaet der Studenten (der Studentinnen) zu erkennen. Sie waren sich 

auf jeden Fal! der leserorientierten Schreibstrategie bewusst und versuchten diese 

Strategie anzuwenden, um in d~m Kreis der Geselligkeit seine Hörer oder Leser 

besser beeinflussen zu können. Sie gingen auch auf eine Thematik ein und waren in 

dem sinne kreativ. Sie versuchten ihre Themen mit orginellen İdeen zu erweitem und 

gingen auf Probleme ein und versuchten in dem Sinne den gewissen Aspekt. das " 

Problemlösen 11 des kommunikativ • kreativ orientiertern Ansatzes durchzuführen und 

konnten ein intelligentes Handeln verwirk1ichen. 

Natürlich hatten die Studenten in der gramrnatischen und thematischen 

Kohaerenz, das heisst in der Oberflaechensturktur und der Tiefenstruktur nicht das 

höchste Niveau erreichen können. Das war auch nicht das Ziel dieses 

Schreiblehrganges, sie hatten jedoch das Niveau für die Vorbereitung auf das 

kommunikative Schreiben erhalten können. 

Die Studenten (-innen) konnten sich waehrend dieses Schreiblehrganges der 

assoziativen und perfonnativen Schreibens vollkommen bewusst darüber werden, dass 

ein 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 ihre Kreativitaet im Text ohne eine Kohaerenz, 

ohne Organisation veri o ren zu geben droht und dass cin T ext ohne Kreativitaet nur 

mit der Berilcksichtigung der Konventionen der Orthographie, der Grammatik und 

der Zeichensetzung nicht das Ziel der heuristischen Übungen ist. 
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Es war angenehm. diese Ergebnisse aus den Schreibaktivitaeten erhalten zu 

können. Natürlich wurde nach dieser Phase weitere Analysen und Schreibaktivitaeten 

durchgeführt, bei denen der Lehrer gezielt auf die Behebung der Fehler und 

Schwaechen der Schüler einging und gezjeJt dafür weitere Schreibaktivitaeten 

einsetzte. Die Schwaechen in der Grammatik und in der Orthographie wurden den 

dafür verantwortlichem Grammatik1ehrer vennittelt und somit mit diesem Fach ın 

einer bestimmten Kooperation gearbeitet. 

Kommen wir nun zu den Ergenissen der Umsetzung des Schreibprograrnmes 

von Phase I bis Phase 4 und den qualitativen und quantitativen Ergebnissen dieser 

Untersuchung, aus denen die Entwick1ung der Studenten (-innen) vorn assoziativem 

über 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 l bis Phase 4 zu erkennen, ana1ysierten 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) nachzuvollziehen. 

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 Übersicht 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 Übergaenge der Studenten (-innen) 

in die Gnıppen a, b,c,d von Phase l bis Phase 4 eingegangen. 
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TEXTE AUS PHASE EİNS: 

Die Bewertung der Texte der Studenten in der Phase l wurde natürlich nach 

Zielen und der gelegten Akzente des assoziativen Schreibens durchgeführt. Diese 

Analyse in der ersten Phase führte zu einer Einsicht über 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 berücksichtigt wurde. 

Allgemein konnte man die Texte der Studenten (-innen) (13) in 4 Gruppen (a,b,c.d.) 
einteilen: 

Die Anzahl der Texte aus der GnıllJ!e awaren 5 Texte: 

Die Texte waren weder mit orginaJlen Ideen, weder mit einer aktiv 

produzierten Haltung, noch nach einer bestimmten Organisation zusammengefasst 

worden. Dies waren Studenten (-innen), denen solch eine spontane, assozierende. 

freie Schreibübung fremd war. Deshalb waren sie auch ihrer kreativen Kompotenz 

nicht bewusst, sie waren auch in der Organisation des T extes unerfahren und für 

salebe Schreibübungen unrnotiviert. 

[ Jn der 4. Phase waren solche Texte nicht mehr vorzufinden. 2 von ihnen 

erhielten ein Bewusstsein über di_e Textorganisation und waren bei der Sammlung von 

orginellen Jdeen und der kreativen Entfaltung von Thernen noch schwach. Sie 

gehörten in der Phase 4 zu Grupe b. Die anderen drei Studenten (·innen) jedoch 

hatten sich an den Umgang mit dem rechtshemisphaerischen Denken gewöhnt, 

erworben zudem ein Bewusstsein über die Organisation des T extes und der Prozesse 

der T extproduktion und gehörten in der Phase 4 zu Gruppe c. ] 
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Die A11:ahl der Tex/e aus der (lnıpve b ware11 vier Texte; 

In diesen Texte war zwar eine bestimmte Orgıinisation zu erkennen, jedoch 

waren die Studenten (· innen) noch in der kreativen HaJtung schwach. Diese 

Studenten (-innen) waren sich ihrer freien, persönlichen, spontanen, produktiven 

Schreibkompotenz noch nicht vollkommen bewusst geworden. Jedoch konnte man 

aus den Texten, wenn auch noch leichte Versuche für die Organisation eines 

thematischen Aufbaues erkennen. 

[ Diese vier Studenten (-innen) wurden sich in dem Schreibprogramm ihrer 

kreativen Kompotenz bewusst, erworben zudem noch ein hoheres Bewusstsein in der 

Anordnung ihrer Ideen und der Text9rganisation. Sie gehörten in der Phase 4 zu 

Gruppe c.] 

Die A11::ahl der Texte aus der Gnıvve c wareıı 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 über die 

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

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

Texten war zu erkennen, dass sich dadurch auch die Kreativitaet der Studenten (­

innen) steigem konnte. Diese Texte gehörten in der Phase 4 zu Gruppe d. Sie liessen 

in der Kreativitaet und in der Organisation eine Entwicklung nachvollziehen. ] 

/)ie Aı1zahl der Texte mıs der Gnıape d war ınır ein Text: 

Dieser T ext war im Vergleich zu den an deren T exten sowohl in der freien. 

persönlichen 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 T extproduktion, erworb ein besseres Bewusstsein in der 

Organisation seiner ldeen, staerkte somit seine Kreativitaet und setzte seine Piatz in 

der 4. Phase zu den Texten in der Gruppe d, die in diesem Schreibprogramm das 
erstrebte höchste Niveau erreicht hatten. ] 

TEXTE AUS PHASE VİER: 

Die Bewertung der Texte der Studenten in der Phase 4 wurde natürlich nach 

Zielen und der gelegten Akzente des performativen Schreibens durchgeführt. Di 

ese Analyse in der vierten Phase führte zu einer Einsicht über die 
Organisationsfaehigkeit der Studenten (- innen). 

Wenn wir zusammenfassend die Texte aus der 4. Phase vorstellen, kann dıes 

ausgesagt werden. Da in dieser Phase die Studenten (die Studentinnen) cine 

Entwicklung nachvollzogen 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 Kreativitat sondern im Akzent der Organisation gruppiert. 

Texte aus der Gnıvve a gab es keine: 

Texte von Studenten (Studentinnen), die sowohl 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 Aıı:ahl der Texıe aus der Gnıppe b waren zwei Texıe: 

Studenten (-innen), die in Phase 1 in der Kreativiıaeı 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 

Jnhalten und orginellen Jdeen nur zum T eil übeıwinden lem en 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 koharenten 

Textes noch starke Schwaechen. 

Die Aıı=ahl der Texte aus der Gnıppe c 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 J. Dies 

liess erkennen, dass Studenten (-innen) aus verschieden Gruppen der ersten Phase mit 

solch einem Schreibprogramm Entwicldungen nachvollziehen konnten. 

Dies waren Studenten (-innen)._ bei denen cine EntwickJung, sowohl in der 

Kreatitivitaet als auch in der Textorganisation, zu erkennen war. Die Studenten aus 

Phase J Gruppe b konnten durch den Einsatz des rechtshemisphaerischen Denkens 

cine kreativere Haltung bei der Entfaltung von Ideen und eine bewusstere Ha1tung bei 

der thematischen und sprachlichen Organisation dieser Ideen einnehmen. Diese 

Studenten aus Gruppe b jedoch konnten ihre Kreativitaet in der Entfaltung von ihren 

ausgewaehlten Themen steigem. 

Die A11=ahl der Texte aus der Gruppe dwaren vier Texıe: 

Die Studenten (-innen), die zu dieser Gruppe gehörten, waren im Vergleich zu 

Gruppe c besser, weil sie neben ihrer kreative Kompotenz, die sich schon in der 

ersten Phase erkennen liess, auch cin hohes Bewusstsein in der T extorganisation 

erwerben konnten. Durch das Bemısstsein in der Organisation konnten sie ihre 

Kreativitaet steigern. 

Die Studenten (-innen) zeigten in dieser Phase, sowohl durch den orginetlen 

Inhalt als auch durch die Textsorte, die sie auswaehlten, ein recht hohes Niveau in 

der Textorganisation. Diese Studenten (-innen) hatten das Niveau und somit das 

höchste Ziel der perfonnativen Phase erreicht und konnten auch in das Niveau der 

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

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

der Grammatik, in der Onhographie und Zeichenseızung. 

148 



in diesem Schema werden sowohl 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 Übergaenge in die Gruppen dargestellt. 

Gp. a.· 

K·O • 
(- ; -) 

O;K 
(- ; -) 

O;K 
(-; +) 

Gp.a,· 

Gp. b; 

K;O 
(-; +) 

O;K 
(+; -) 

Gp. b; 

Gp. c; 

K;O 
(+; -) 

3 

O;K 
(+; +) 

Gp. c; 

Gp. <l; 

K;O 
(+; +) 

1 

~ 
4 

O·K • 
(+; ++) 

<ip. d; 

fler Pha.'ie J : 

= 13 Studenten 

(-innen) 

= 13 Studenten 

(-innen) 

der Phase4: 

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

werden, dass Studenten (-innen) durch solch ein Schreibprogramm eine Entwicklung 

sowohl in der Kreativitaet als auch in der Textorganisation nachvollziehen können. 

Es waere für diese Schreibprogramm ein Defizit wenn die Snıdenten (-innen) 

immer noch schwach in der Organisation a1s auch in der Kreativitaet gewesen waeren 

oder wenn die Studenten (-innen) nur İn der Kreativitaet eine Entwicklung 

nachvollzogen haetten. Dann waere diese Snıdenten (-innen) nur im Niveau der 

ersten Phase geblieben, der Schreiblehrgang haette dann von Phase 1 bis Phase 4 

seine Funktion nicht erfüllen können. 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 können. 

O;K=O 

( - . - ) 

Wenn es diese Gruppe gaebe, waere der Studenten immer noch im Niveau der 

ersten Phase, was natürlich nicht das Ziel das ganzen Schreibprogramrnes ist. 

O;K=O 

( - ; +) 

fiı1_!!.;_ Diese Texte der (zwei) Studenten (-innen) ıaSsen 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 

Jassen. 

O;K=2 

( +; - ) 

Als Beispieltexte, die diese Entwicldung der Studenten erkennen lassen sind 

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

Die Beispieltexte aus Phase 4 wurden aus der Gruppe c und d vorgestellt. [n 

der Phase 4 wurden diese Texte nur aus diesen Gruppen ausgewaehlt, weil die Texte 

der Gruppe b der Phase 4 keine grosse Entwicklung in der Kreativitaet erkennen 

Iiessen. 

Für uns sind diese folgenden Gruppen (Gp. c; Gp. d;) wichtig. Deshalb 

wurden je zwei Texte aus diesen Gruppen vorgestellt. Jeder Text stammt aus einer 

anderen Gruppe der Phase 1. Aus diesen Texten kano 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,' 

O;K=7 

(+;+) 

Gp. d; 

O;K=4 

(+;++) 

Es ist zudem als ein gelungenes Programm anzusehen, da die Mehrzahl der 

Studenten (-innen) in Gruppe c zu erkennen waren und weil es (drei) Studenten (­

innen) aus Phase 1 Gruppe a sich in diese Gruppe einordnen konnten. Diese haben 

sowohl in der Kreativitaet als auch in der Textorganisation eine EntwickJung 

nachvollziehen können. Die anderen (vier) Studenten (-innen) stammen aus Gruppe 

b, bei diesen Studenten (-innen) konnte in der Kreativitaet und in der 

Textorganisation eine Entwick.Jung erkannt werden. Diese Studenten (-innen) 

konnten durch eine Erweiterung ihrer Kenntnisse in der Organisation auch die 

EntwickJung in der Kreativitaet nachvollziehen. 

Auch ist dieses Schreibprogramm in dieser K1asse als gelungen anzusehen, 

weil die (drei) Studenten (-innen) aus der Phase l aus Gruppe c, die in der 

Organisation Schwaechen erkennen Iiessen, 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 Schreibübung eine Entwicklung nachvollziehen. 

5.3.J. Bemerkung z.u den Ergebnissen des Schreibprogrammes: 

Die quantitiven Ergebnisse sind für den Erfolg dieses aufgestelltes 

Schreibprogrammes natürlich im Vergleich zu den qualitativen Ergebnissen, die sich 

aus der Analyse der T exte ergaben nicht ausschlaggebend. Wichtiger ist, dass 

allgemein aUe Schüler cine Entwick1ung nachvollzogen haben, ein Bewusstsein über 

die Kreativitaet, über ibre kreative Schreibkompotenz erwerben konnten und ein 

Bewusstsein über die Teilprozesse der Textproduktion gewannen und zudem auch ein 

Bewusstsein über die Textorganisation erhalten konnten. 

Sie erhielten einen Zugang zum Schreiben, wodurch sie auch ihrer kreativen 

Schreibkompotenz bewusst wurden. Sie bauten die Hemmungen. ihre Aengste vor 
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Fehlem in der Grammatik, im Ausdruck ab und lemten, das Schreiben nicht nur die 
Faehigkeiten in diesem Bereichen bedeutet. 

Sie erhielten ein Bewusstsein über die -strukturebenen des Textes 

(Oberflaechenstruktur und Tiefenstnıktur) und über die Textorganisation. Das 

wichstigste war, dass sie durch einzelnen Schreibstrategien hindurch sich immer mehr 

der Jeserorientierten naehem konnten und erkannten, dass für die schriftliche 

Kommunikation im Vergleich zur Mündlichen Kommunikation ein höheres Mass an 

struktureller Organisation erwartet wird und dass dafür sowohl kontex - als auch 

situationsabhaengige Techniken des Referierens angewendet werden müssen. Sie 

erkannten, dass Saetze in der schriftlichen Kommunikation vollstaendiger und 

wohlgefonnter gebildet werden müssen und dass der Leser auf die Saetze angewiesen 

ist und dass er keine andere Rückmeldemöglichkeit hat. 

Sie wurden sich über die Bedingungen der schriftlichen Kommunikation 

bewusst und achteten auf die Satzverknüpfer und auf die Referenzbeziehungen 

innerhalb des Textes. Sie konnten ibre kognitive, affektive, textuelle, sogar auch 

stilistische Sprachfaehigkeit einsetzen und ihre Leser durch Schreiben zum Denken 

und Handeln führen. 

Sie wurden sich auch den Begriffen 11 Transkpieren, Schreiben, Aufschreiben, 

Verfassen, Reproduzieren, Produzieren, Kreativitaet, Fehler, Flüchtigskeitfehler. 

Überarbeiten, Entwurf. Bewertung, Gespraechskultur, Kritik, Rezeption, Lesen, 

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

Sie erkannten, dass sie selbst aJs zukünfüge Lehrkraefte sowohl auf ihre 

Sprechfertigkeit als auch ihre Schreibfertigkeit in der Muttersprache und genauso in 

der Fremdsprache angewiesen sind und dass sie diese Faehigkeiten sowohl in der 

Muttersprache a1s auch in der Fremdsprache beherrschen müssen. 

in diesem Schreibprogramm ist nicht zu vergessen, dass es in den 

T extproduktionen, sowohl dur eh die sprachliche Kompotenz als auch der Ausbildung 

des assoziativ perfonnativen Schreibphase, um das Ni.veau der Vorbereitungsklasse 

handelt und dass die akademische Ausbildung erst noch dieser Klasse folgt. Es handeli 

sich um eine Vorbereitung auf das kommunikation Schreibniveau, das ein 

Bewusstsein Ober den Begriff" Text " und über die Prozesse der Textproduktion zu 

vermitteln versucht. Deshalb sind in diesen Texten Fehler in der Grammaıik, 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 

Organisationsfaehigkeit, 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 cine Vorbereitung auf 

das Fach "YAZILI ANLATIM11 im Niveau des akademischen Schreibens im Studium 

der Deutsch Lehrer Ausbildung. 
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6. SCHLUSS 

Die Antwort auf die Frage 'Warum Schriftsteller schreiben' heisst bei 

Margaret Atwood ;"leh definiere mich durch Schreiben. " , bei dem südafiikaner 

Andre Brink : "leh muss ;ugeben, dass ich ohne Schreiben nicht !eben könnle. Es ist 

das einzige Mitte/, das ich habe um die Bedeutung einer verworreneıı Welı : 11 

entdecken, schreiben ist far mich das Leben selbst. " Bei dem argentinier Jorge Luis 

Borges heisst es: "Schreiben isi die Antwort auf ein drangendes Bedüifnis, eirıe 

innere Natur. " (J. Dyck, 1988, S.s&) 

Diese Aeusserungen belegen, dass der Schreiber durch Schreiben Gedanken 

und Gefühle produzieren kann, in diese Gedanken und Gefühlen intensiver 

eindringen und sich trotzdem diesen Gedanken und Gefühlen, die sich aus dem 

Geschriebene bilden, distanzleren karın und sich dadurch aus der Distanz sich ihnen 

gegenüberstellen und sich mit ihnen ausseinandersetzen kann. Dadurch wird ihrn die 

Faehigkeit zur Kritikausübung vennittelt. Deshalb wird behaupte~ dass Schreiben 

sowohl der Sprachbildung als auch der Ausbildung des Schreibers dien~ und die 

geistige, emotionale sowie auch soziale Entwicklung des Schreibers fördert. Das 

wichtigste jedoch ist, dass durch Schreiben dem Schreiber eine Möglichkeit zum 

subjektiven Ausdruck gegeben werden kann.(vgl. Fritz Hermann, 1988, S .. "5') 

Der Schreibunterricht an den Schulen bediente sich dieser Möglichkeit aber 

fası kaum. im Gegenteil führte dieser Unteırich~ da kognitives im Mittelpunkt stand, 

dazu dass die persönlichen Aeusserungsfonnen des Individiums abgeschaltet und der 

Selbstausdruck abgedraegt wurde und somit dies mehr zur Entsubjektivierung des 

Individiums führte. 

Seit den SO'er Jahren ist man sich dieser Lage bewusst und versucht den 

funktionalisierten und natürlich dadurch entstehenden unpersönlichen Lemalltag an 

den Schulen und vorallem im Schreibunterricht zu aendem und ihn schülerorientiert, 

aktivierend, motivierend zu gestalten wobei kognitive als auch affektive Aspekte 

zusaınmen beton! werden. Deshalb wird seitdem auch die Produktivitaet, die 

Kreativitaet des Schreibers im Schreibunterricht betont. Man hoffi dadurch die in 

Verlust geratene Erzaehlfreude und Schreibfreude bei Schülem zu aktivieren. 
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Paedagogen versuchen deshalb neben kognitiven Fertigkeitsdimensionen auch 

der Sinnlichkeit und der Aesthetik einen neuen, ihr angehörigen Spielraum zu 

schenken. Man versucht dadurch die vorhandene passive, zurückhaltende 

Schülerhaltung und die Motivationsdefiziete durch neue Schreibübungen, durch eine 

neue Gestaltung des Schreibunterrichts zu beheben, das depositaere Lemen, welches 

im Bildungswesen zu erkennen ist, abzuschaffen.(vgl.G.Brenner,1990, .. f\.33) 

lm Bereich des Erziehungswesens,. sind diese Versuche ven grosser 

Bedeutung, weil es der einzige Bereich ist, wo noch nach personalem Bezug gesucht 

wird, wo personale Bezüge geschaffen werden und wo noch diese personale 

Bezüge stabil bleiben können. 

Die Schreibwerkstaette, die all~in nur auf Kreativitaet basieren und nach 

Entstehung dieser personalen Bezüge streben, behaupten, sie führen zur Bildung, zur 

psychischen Entlastung und zur gezielten Kommunikation, bestehen leider aus 

keinem systematische Schriftsprachenerwerb und sind deshalb für den Bereich in der 

Fremdsprachenausbildung deshalb nicht geeignet. Deshalb versucht diese Arbeit mit 

Berücksichtigung der Vorgehensweise der Schreibwerkstaette in Hinsicht des 

kommunikativen Ansatzes den kreativen Ansatz miteinzubeziehen und einen 

systematisch aufgebauten Schreiberwerb für das Niveau der Vorbereitungsklassen an 

den Deutsch - Abteilungen aufzustellen. 

Diese These versucht die schriftsprachliche Kornmunikation mit Hilfe der 

Schreibaktivitaeten aufzustellen und beton! deshalb die Schreibübungen ım 

kommunikativ-kreativ-orientirtem Ansatz. Jedoch beschraengt sie sich nur mit den 

Heuristischen Übungen, die in sich das assoziative und performative und das 

kommunikative Schreiben umfassen. Sie versucht diese Übungen dann in Phasen 

aufzustellen und einen Schreibprogramm, der den Zielen der Vorbereitungsklasse und 

dem Sprachniveau der Schüler an der Deutsch - Abteilung der Universitaeten 

entspricht, aufzustellen. 

Dafür wurde in dieser Arbeit ein Einzelfall untersucht. Es handeli sich dabei 

um eine empirische Untersuchung. leh habe solch eine " Case Study " (vgl. H. W. 

Sehger, 1989) eine Einzelfall - Studie an der Vorbereitungsklasse der Trakya 

Universitaet (1994-1995) durchgefilhıt und habe das Schreibverhalten der Studenten 

(-innen) an einem selbst aufgestellten assoziativ-perfonnativen Schreibprogramm 

untersucht und die Enfaltung in der Kreativitaet und Entwicklung der 

schriftprachlichen Schreibkompotenz der Schüler untersucht. 
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Die Untersuchung, die in dieser Arbeit vorgestellt wird. wurde unter diesen 

Gesichtspunkten durchgeführt 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 Infonnationsvermittlung werden 

zwar die quantitative Ergebnisse mithinzugefügt, diese haben bei dem Ziel dieser 

Arbeit jedoch keine betonenswerte Bedeutung. Wichtig ist, die Schreibentwick.Jung 

der Studenten (~innen) aus den vorgestellten Textexemplaren heraus zu erkennen ist. 

Diese Untersuchungen, die in Rahmen der Vorbereitungsk.lasse der Deutsch 

Abteilung durchgeführt worden sind, führen zwar zu befiiedigenden Ergebnissen, die 

aber natürlich nicht zu verallgerneinem sind. Die Methode, nach der die 

Untersuchungen durchgeführt worden sind, fonnte sich zum Teil von den 

herrschenden Bedingungen der Untersuchung und wurde diesen Bedingungen 

gemaess durchgeführt. (Zu den Bedingungen der Untersuchungen können die 

Klassenbedingungen, die Schüler, der Lehrer, das AJter der Schüler, das Niveau der 

Schüler, die Eigenschaften der Fremdsprache, das Ziel des Fremdsprachenerwerbs 

usw. gezaehlt werden, die für die Ergebnissse der Untersuchungen von grosser 

Bedeutung sind.) 

Die Untersuchung nach qualitaeten Ergebnisse fing schon vor der Aufstellung 

eines Schreibprogrammes an. Erst wurden Daten gesammelt und die Bedingungen der 

Klasse, das Niveau der Studenten (-innen) bestimmt auch Gespraeche ntit Schülem 

über ibre bishaerigen Schreibunterricht geführt. Die ersten T extproduktionen der 

Studenten (-innen) halfen dabei auch als Daten. Das Niveau, das sich am Anfang 

zeigte, forrnte somit auch die einzelnen Schritte des Schreibprogrammes. Die 

Entwick.lung, die die Studenten (-innen) zeigten haben dabei auch selbst die Schritte 

und den Verlaufdes Schreibprogrammes bestimmt. 

in dieser Vorbereitungsklasse vrorde das Schreibprogramm in den 

wöchentlich 3 Stundigen Seminerunterricht, der als eine Unterstützung zum 

Schreibunterricht 'Yazılı Anlatım' zu verstehen ist, durchgeführt. İm 'Yazılı Anlaıun' 

Unterricht, der auch Kenntnisse in Teilbereiche der T extproduktionsprozesse 

vermittelte, wurde auch durch weitere Unterrichtsfaecher wie 'Sözlü Anlatım; Metin 

Okuma~· Grammatik usw. unterstützt. 
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Das Schreibprogramm - Modeli besteht allgemein aus 4 Phasen und 24 

einzelnen Schritten, das wöchentlich mit 3 Seminarstunden zusammen 36 Stunden 

(12 Wochen) dauerte. Die erste Phase, die zu Daten führte, wurde als Trainersphase 

zweimal durchgeführt. Die Anzahl der Studenten (-innen) war 13. (Aus dem Niveau 

der Schüler ergeben sich 4 Gruppen, die in Kapitel 5 vorgesteIJt 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 vorgestellt. Die Fehler, der Studenten 

wurden absichtlich nicht konigiert um die Orginalitaet der T exte bewahren zu 

können. 

Aus den produzierten T exten 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 Schreibübung 

fremd. Zudem waren sie auch ihrer Kreativitaetskompotenz. bzw. auch ihrer 

Schreibkompotenz nicht bewusst. 

Dieses Programın das sowohl kognitive als auch affektive Aspekte 

zusammenfliessen Jaesst, führte zu einer Entwicklung der schriftsprachlichen 

Kompotenz der Studenten (-innen), wobei die Studenten (-innen) auch auf ihre 

Kreativitaets- bzw. Produktivitaetskompotenz aufinerksarn gemacht worden sind. Die 

Entwicklung der Schreibkompotenz der Studenten (-innen) ist sowohl aus den 

Erstproduktionen der einzelnen Phasen als auch aus den überarbeiteten Texten der 

Studenten (-innen) zu erkennen. in der Ebene der Lexik und in der Ebene der Syntax 

aber auch in der Ebene der T extstruktur kann diese Entwicklung nachvollzogen und 

bewertet werden. 

Aus den Ergebnissen ist zu erkennen, dass: 

- solch cin Lehrprogramm in der Vorbereitungsklasse ist auf jeden Fail eine 

Vorbereitungsphase auf das akademische Schreiben sein kann, 

- solch ein Schreibprogramm in den Vorbereitungsk1assen, sowohl die 

Kreativitaet der Schüler fôrdem, somit ibre Schreiblust wecken als auch einen 

systematischen Erwerb der Teıctproduktion vennitteln kann. 
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Aus den vorgestellten Schülertexten ist dieser Erwerb die Entwicklung der 

Studenten (·İnnen) leicht zu erkennen. Die Studenten (·innen) die am Anfang noch 

unerfahren waren, weder in der Bereitstellung von orginellen ldeen eine Erfahrung 

hatten, noch die bereitgestellten Ideen im T ext in einer Organisation aufstellen 

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 ihrer Kompotenz der Kreativitaet als auch in 

der Organisation Fortschritte machten. Es ist bei manchen Studenten (·İnnen) zu 

erkennen, dass die Steigerung der Erfahrungen in dem kognitivem Bereich auch zu 

einer starken Entwicklung in ihrer K.reativitaet führen konnte. 

Es ist zu erkennen, dass die Studenten (-innen) nach diesem Schreiblehrgang 

dem Schreiben, der Textproduktion gegenüber ein Bewusstsein erhalten konnten, 

dass sie Schreiben als ein Mittel zur freien Ausserungsmöglichkeit ansehen können, 

wobei sie sowohl nach einer Kreativitaet als auch nach der Organisation im T ext zu 

streben versuchen. Die Studenten (-innen) bekamen im allgemeinen ein Bewusstsein 

über 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 

'Yazılı Anlatım' Unterricht des kommunikativ-orientiertem Unterricht, auf den 

realsituationsbedingten Schreibunterricht mit höheren Anforderungen bereit und 

können im Niveau des akademischen Schreibens ausgebildet werden. 

Ohne Zweifel hat das hier vorgestellte Modell bezüglich des 

Schreibprogrammes der Vorbereitungsklasse an den Deutsch-Abteilungen eınen 

offenen Charakter. Es kann je nach Umstaenden und je nach dem Niveau der 

Studenten (-innen) ergaenzt und erweitert werden. Dieses Programın muss auch auf 

jedem FaU nach der wöchendlichen Unterrichtszeit. dem Jahresplan gemaess geplant 

werden. Die Phasen und dessen einzelne Schritte können, je nach den İnteressen der 

Schüler und je nach dem erstrebtem Niveau, ergaenzt und erweitert werden. 
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Diese Arbeit hat das Ziel, sowohl Einsichten in den Bereich 'Schreiben' zu 

geben und lmpulse für weitere Schreibprogramme zu wecken. Dieses Ziel dieser 

Arbeit waere dann erreicht, wenn sie einen Beitrag zu der Diskussion in diesem 

Bereich SCHREJBEN İN DEN VORBEREİTUNGSKLASSEN DER DEUTSCH -

ABTElLUNGEN JN DER TÜRKEl leisten Wtirde. 
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7. TÜRKISCHE ZUSAMMENFASSUNG 
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7. ZCJSAMMENF.ASSUNG AUF TÜRHİSCH 

Günümüz tııplııınıında rözlü bildiriıimin olduğu gıl>i yanlı bildirifimin de iinmı 
lafulığı (iijiıeı;i.zılir. Ayna yanlı bildirifimi rözlü bildirifiındm ayıran ve ya.rıiı 

bildirifime 1Emel niteliğini kar;ıııdU'illl yam kalıcı olmasıdır. İnAnlık tarihi liiııı lıiiltiirel 

V. oooyaJ geiİfİminİ yamun Ağladığı bı lcalıalığa bmç]udtır. 

Rılcat buna rağmm Iiirlr;ıe yamıa dınlıriııde olduğu gıl>i Alıııanc:a yamıa 

dınleriıııle de re p y;ımıa, re de yaratıcı yamıa boceıerine ~ iinmı 

göııllrilınolıı.dir. Eğitimcil..- yamıa dıninin pnıgraınııu lıazırlarlıaı bı ı-inin 

gelif(irilın<sinin ge'ddiliğini lıalm bvrayamıımıflardır, lıalm yamıa ... cıloıına ~lmıine 

ılın içinde olduğu gibi giiıılük yafalll içinde de ymiııre z.aman ayırııwnaldadırlar ve 
böylece - Yazma U"gıai nm Gi.zilgücif nü (bık. S. Erıız, 1994, S. 183) 

bvrayamamakladırlar. 

Bu olııınmz ]"'fulları diizelrebilmdı için mwilarda yazına eğitimi -inde 

öğnncim yaptırılan lmıpıızisycıı ödevlaininin amaçlan ve içaiği iimiııde yaıideı 
dÜfÜllÜ)rneii ve bııııın dıfllllla yeni ymna alıflırıııalm geliflirilmelidir. Eğitiıru:ikre bı 
lmııda biiyıik 'i!f!tev diişıneldedir. Artık anadilde ... yabancı dil dınkriııde Ogrmci 

mfliııhmi İna!lırlm oadece yazını, illule ve dilbilgi&i yııniıflan incelmmmıelidir. 

Dilbilgiıi lııırallan yuma eğitiminde amaç olarak değil araç olarak göriilınelidir. Y amıa 
ıığrafı da Oğmıı:iııiıı leıdiıini illule eılebilmeri için bir araç olarak göriilınelidir. (lq. S. 

Erıız, 1994, S. 183-208) Bu lmııda yabancı üllıelaıle yazına eğitimi dınkriııde Drldı 
ııygıılaınalar yapılmalda ve yuma eğitimi mıgiııleftiri~ çalııılmalıtıdır. Bizim de 
Iiirkiye lqullanııda ..ı... yapabileceğimiz araf(ınimalı ve 111111111 uygıılaıroılara 

goçilmelidir. Bizltrin arafhmlaalar olarak Iiirkiye' deki Alıııanc:a Yamıa Eğitimi" re bı 
yOnde btlada bıılıııınwıııı: gmkir. Aslında böyle bir çalqmaıuıı IOllUCl1llda Iiirlr;ıe' de 

de yazına dın!ftine bir Cırnrk ırogram olllilUrUlabilir. Liııela-de Iiirlr;ıe dıniMe ~ 
gelifimi gö<lmmmÜf öğtmciye bı doğnılluda bir eğitim ııygıılaııd.ığıııda. CIU1ll Iiirlr;ıe 

y.ımıa becırioinde de olııınln yaııoııııaiar oiac:alılır. 

Bmim tezimin Iırııum lioelerdeki I iirlr;ıe dıni değil, ünİV8"ıireltrdeki Alıııanc:a 

yazına beı:ıriıinin llillll geliftirilebileceği 1111111Uılıır. Bu ıaJıfllWllll ani aıroıa ııödnııım 
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katkıyı ~ihnek ve Y. Ger in belirttiği gibi çağdaı eğitim •imni içinde 

yarahalığa yOOelik öğraıci ve~ yeti~. Oırl. Y. Gel. 1994, S.37-51) 

Alıruıroı böliimlıriııin hamlık •mrllaruıa yamıa eğitimi kap<amında hamlaııaıı 

ve Cğrmciyi - çağnfımAI yamıa " dan " edimoel yamıa " ya ıılafluan bir yamıa 
p:ogramının amaa iini...-.ite eğitimindeki •. Ya.zıh Anlahnı " d.nine bir im hamlık 

oluflmm;ıldır. Bu ön eğitim İ\1ri•İnde giidiilecek amaç, öğıaLiyi ııalıest yamıa 

alıf!ırıııalarıyla, ooomz çağnımı zincirleriyle yazı yamıa eylanine motive dmdı, bıırııııı 
yaııındıı adını adını yamıa ve mdin iiRlimi ı..w.unda bilinçlendimıek, Cğrmciye bu 
bilinci ........ı. iini.,....ite birinci •ınıf •. Yazılı Aıılahm" d.nlaine baılaclığında ymi 

fikirld' iin:ı.bilat, fikirlaiııi ırgaııiıoe ecı.bilen bir ıdııaya gdimıdılir. 

Bu eğitime yOOelik p:ogram hamWııak iııtaıiroe öncelikle yamıa eğitiminin 

1ıırill1'5i, yazma eğitiminin özelliklori, amaçlan ve alıflırıııalan lıalckıı.ı. bilgi edimıek 

gadoııekıodir. Bu bilgim dayanarak olllflurulan gaıel bir eğitim ~ nygıılaıııaya 
ham bir pııgr.ım emeği haline gdiRl>ihnek için ayrıca fU ocırıılara cevap Ylrilma:i 

l!l'ftkir: 

-Dil nedir. ya.zıh dil ile oözlü dil' in özellik!d'i ve Wldan neladir? 

- Yamıa eylenıi nedir? 
- Yamıa eğitimi nedir, ııa•ıl geliflllİflir? 
- Yamıa eğitimini de;tekleyaı bilim dal!Mı lıaııgild'idir ? 

-Yamıa eğitimi ile ilgili ne tür alıflırıııalar vardır, yamıa becıri•i nan! geliftirilebilir ? 

Yamıa eğitiminin dayandığı lanellai ve yukarıdaki ocırıılara lıaqılık olarak 

vardığımız ııonııçları bu tez çalıfm>•ında ırunııycruz. 

Bu tez çalıfm""ında tüm bu bilgild'ılm iiıydalaııarak v.ık"a arafhmıa<ı yapıldı. 

Bir -case study • (R W: Selıger, J 989) olarak lr.ıkya ÜDİVd'liı..i Alm•mı Böliimii" 

nün Hamlık Suufi" nda yamıa d.nlaiııdeki •· çağnımı .. ı - edimoel " (as.roziativ­

performativ) yamıa afaıııalan nygıılaııarak. ôğrmcilı:rin ııabest, yar.ıha yamıaya ve 
akadaııik yaımaıun ilk evrelainin ı;eviyl>:ine nacı! ulapbildildıri incelendi ve Ql!fitli 

ııygıılaınalar yapılarak ooııııçlar gödımlendi. ( AJıadmıilı yamıa ı;eviyl>:i hamlık 
ruııfuıdan _,. gelmdmyıllıkyamıa becırioi ı;eviyl>:i anlamını taıımalıladır.) 
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Bu çalıi?llilda Vlri toplama y<'iı11Snlırindm biri obıı "qualitotiv resorch •, (H W 

Sehger, 1989) nitelik araflmnaıı uygulandı. V<ri toplama dönımindm "°""' yapılan 
Vlri analizine dayınırak yazına eğitimi programı ıokillmdirildi Öğraıcidm topbııan 
;midi..- "" Oğnoıci çalıpnalan bi...- Vlri ı:ayıWak bu Vlril<rin analizi ""1UCllllda 
belirlsm oeviye doğrııltuwııda ''Hazırlık Sırufi " ,.. ııygım Yazın Programı lıazırbııdL 

Buaraflmna Irakya Ünivlniı..i Hazırlık Sırufi' nıla yapıldı, ııödmum •ınıfın birvok'a 
oWak ele alındığı çalıpnalar biçiminde yiiriiliileıı araflımıada Oğnoıciltrin geüıiml<ri 

inreleııdi ve araflmna Vlrilai toz ı..uı.u ile doğrudan ilgili olduğu ölı:üde 

değa'Ienılirildi. 

Bir dönım ~ uygıılaıııaıı yapıbıı bu yamıa eğitimi pogramı 1ıa1ı1onı1a 

bilgi vmnedm iinııe tezin ııeııeI hatları iinrinıle durmak yainıle olur: 

Bu çalı""""111 birinci bölümde dilin önımi vurııuJaıur1eı, yazılı dil ile oiidö 

dilin tırihçecinin Ciozli ımııuldu. Yazın eğitiminde vıırgulaımıa•ı geıdaıı bir lom olduğu 
için bu bölümde ayna oiidü dil ile yazılı dil ara•ınılaki M ve lompna ile yazına 

~leıııi araoınılaki M ele alındı; yabancı dil ile aıoıdilddıi yazın eğitiminin öııımi 

vurgıılanı!L 

İkinci bölümde yamıa eğitimi lıaldwıda bilgi ....-.bilmek için, yamıa eğitiminin 

tarilıseI gelitimine ye: Vlrildi Bu bölümde vıırgulaımıaoı gınleı 20.yiizyılda 

bildiritimııel yazına eğitiminin öııellikltrinıleıı hıluıoclaieı yamıa ~!aninin ıriinıçl<ri ve 

yamıa matejiltri iimiııde duruldu. 

Ayna 20.yiizyıl yamıa eğitiminin öııımle iimiııde durduğu ve bu imle yazına 

eğitimine motivaııym niteliği lııfıyan bir tür yamıa alıflırırum olan, yaratıcı yazına 
1iiriirıiin öııeilikltrinıleıı Iıalıı:edildi. Ayna yaraha yazına liiriiniiıı cm içinde 

ııygulaııabilirliği wrgıılanırluı yarahalığı etki~ llılılorl..- üminıle duruldu. 

Üçiinai bölümde öğıeııciye yabancı dilde de yamıa illıeler:i lomounıla ...adik 

sağlayan iiretici nitelikli, kiıinin leıdi•İ "" dıt dünya•• iimiııde dİİfİİlll!t5İnİ ve biliııce 
varabilmeı:iııi amaçlayan "bımi.ıik" (hmiı:tioch) niıelikii (bak. B.Ko.st, 1991) yamıa 

alıflmnalan iimiııde dııruldn, yaratıcı ve ilditmı.el yazına anlayıfl altında çağıfımAl 
(oerlıeııt ) • edimııol (aoııoıziativ' ve 'priıunativ') yamıa alıfhrmalan ele alınarak, 

buıılara bağlı olan mdin olQfllm ııiireı:inıldci ögeieı' tanıtıldı. 
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Bu ögela- · Ei•mg model · i üminde melııin dtrin yapı•ı ve yüııey yapm da ele alarak 
ımıalaflınldı. Aynca bu bölıimde çağnfllllııal ("""""" ) - edimoel (aoooziativ' ve 
0

J"iliımldtiv') yazma prııgramının diri açamalı yazma eğitimi rünıc:iniıı pi hatları 
belirlmdi ve taruhlh. 

Amaç, böyle bir prııgramla ve bu türyamıa alıflmnalanyla ögnn:iııin çağnfım 
yeti•ini alılive ede:d<, öğrmcinin bu yetioini lcullanarak, metin iirelimi içUı gıerddi lmıılan 

iirdebihnesini ve bu yeti lilğıncla metin iiretim Ö!l"1<S'İnİD de idr.ıkıyla, metin 

trgaııioazymıı bilinci içinde metin iirelİmİnİ ııağlamalılır. 

Diınliindi bölümde yamıa prııgr;mıının lmırlarui! emaıımda g;:. OOiiııde 

bulımdurulmaoı ~ 1lıldiirler üminde dııruld1L Bu çalıpııııdıı pi olarak imırlık 

rıruilanıuıı öııelliklıri, yamıa eğitiminin hedefuri üminde duruldu ve Iralıya 

Ünivıniı..i Almanca Böliimii Hazırlık Sınıft' run pi i3J1lanndan balı.edildi ve 

Hamlık Sııuflanııda yazma der•l<S'İnİD aı az diğerleri kadar dilılıate almıııaoının 

gıerddiliği ııavıııııılurlım Hamlık Sınıflanndaki yamıa eğitiminin alıadımik eğitime olan 

lıaıkı•ı vurgıı1andı_ 

Bu bilgih!- tfığınla Tını.;.. yamıa eğitimine de lıattcın olabileı:eğiııi raıdığımız 

Iiiı:kiyedıiıi yabancı dilde yamıa eğitimi için Yabancı Dilh!- ve Edebiyat Böliiınlıriııin 
Almamı Hazırlık ıııuflanııda uygıılamaya Joııılabilm.k bir yamıa eğitimi örneği 

lmırlaııdı. llefinci bölümde bu Crııık prııgram diri ai3Jlliloı ve yirmidir! adunıyla ve bu 

adımların amaçlarıyla tarutıldı ve öğrarih!-le yapılan alıflmnalardan Omekler ı:ııııııldlL 
Ürelilın mdİllhrin analiz ""'1IÇları ildilirlaı öğrarilerin yamıa loıııoııııda yaratıalık 

açımıdan glllifim gösll!dilderi gibi, yazma boceriı..-inin ve yamıa biliııçlerinin de 

glllif!İği güılsnlaıdi ve öğrarilerin HAZIRUK SEVİYESİ eğitimiııdm oııma aoıl 
alıadanikyamıa eğitimine imırlaııabildilderi scmcııııa varıldı. 

I eı:iıı böliiınl<S'İnİD tarutımıııdan oııma lıazırlaıran pııgram ve progıamm 

ai3J1lillan ve adımlan lıalılıında bilgi wmdı yerinde olacalıtır: 

Hazırlık mufi prtlanııa uygım olarak lmırlamn yamıa eğitimi prııgramı diri 

af'IJlladan ve yirmidir! adımdan ol~- Hırlıir •i3Jllil (çağnfımı:al yamıa 
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apmaoı, ~ - odimoel yazına apmaıı, .,,;jnpwwl - diauıl w odimoel 
yazına apma•ı) ve ı.... •iOffianm admılıın birer amaca yönelilılir. 

1-) Ç~ (aı:ooziativ) yazına apmaoı ile öğnsıcinin, "'"'""" çağnfllll 
zincirim yanlunıyla ymi fikirler iirdebilmeııi ve bu fikirler ııayeııiııde lmlmııi m.ıe 

odebihne }"'li•i kaı.aıdınlmak iı:taııııiftir. Öğrmciler bu a~ yazı yazına eylmıiııi 

bir ildiıim aracı olarak görmeyi öğrmir. Bu ·~ öğraıci ındin-dilbilim lmusııııda 
biliııçı;i.nlir, dilbilgiri lııırallıın, imla lııırallan açıouıdan ela büyük bir smıınlııluk 

taJlllW?la]ılaclı. 

2-) Ç~ - odimoel <-o:ial- pırlmnativ) yazına apmamıda de 
öğmıci, yaıi çağnıunsal oıriıe<t yazına alıfhmıalannda, dolaylı olarak iirdebildiği ymi 
fikirleri metin içiıde bir diiımeya-leJtirihneoi ga-ddiğini, fikirlain metin içi bağlamında 

organi2le odilmeııi ga-ddiğini "' metin yapı•ını olllfhırıırlım metin iıılıeloti lııırulmaoı 

ga-ddiğini öğrmir. 

3-) ~ - öaun (IUSoda/ - pnftmlJllliv) ya.ana apmamıda i"' 
öğrsıciye artık direlıl olarak metin-dilbilim lmusııııda bilgi vsilir. Öğnnci yalmıcı 
mdinleri bu bilgiler doğruttıısıında iııcdtmeyi öğrmir, fikirlerin naoıl uganize edildiğini, 

girit-ııeJiıııu>-ııaııııç böliimlerinin . llilOll diimılmdiğini iııreler. Yaıi yamıa 

alıfhmıalannda ioe öğımci artık mdİn iirdİm oünıciııde belli bir biliııc:e varır "' mdin 

iiııtimine mdnin iıılıeldini, taolağını Iıazırlayaıak baılar. Böylere metin iirdİm <igekrinin, 

metin iiııtim apmalıınnın "' metin iirdim ııüreı:inin Wlaııa varır ve fikirlerini 

diimılemeyi öğraıi:rlısı yaratıcılığını daha ela ııeJiflirir. 

4-) Edimoel (ptrliKnıativ) yamıa apmaruıda de öğımci artık yazı yamıayı bir 

ildiıim ar.ıı:ı olarak laıllaıımayı, oıriıe<t yamıa eylmıi esnaruıda ymi fikirler 
iirdebihneyi, yaratıcılığını Iıatabihneyi, ayna yazım lııırallarını gf1I. ôniinde 

bıılııııdurarak :fikirlerini uganize odebihneyi ~- Öğnnci bu ~ artık 
yarına eylemi lmusııııda belli bir bilince sahip olmuıı, artık melin iimimi esııaruıda loeııdi 

fikirlerini, melni "' az ela olsa ~ ela gf1I. ôniinde bulıınılııralıilmeyi 
iiğnmniflir. (Afamaların adımlıınnın amaçları befiııci böliimde ııuııulınllilUr.) 

Suraılaıı bu program cltn yılı iıa'iırinde belli bir dil oeviyerindm ıaıra 

uygulanabilecdı bir eğitimdir. Öııımle üm inde durıılmaoı g<>dıın bir nıılıla hazırlanan 
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alıifınnaların bir da-o yılı ırogramuıa göre ayarlanmamıf olma•ıdır. Bu tür alıflll'ma)ar 

uygulamaya laıulacağı .r.aman, ııdunlaruı hamlık oııufuun oeviyısine göre, lıallalık cı.... 

oaaline göre lıamlanma01 ~-Hazırlanan ırogram '"1 öııelliğindaı dolayı gayd 

emek bir yapıya oalıiJtir. Yamı alıifınnalanrun adunlan araoınıl;ı v..-i olıınk ouııu1an 

öğrmci ınelinltri ı.ı arattmnanm amaçlanııa uygım olarak ÖfllÜll halltriyle ~­
Bu arafhmıarun ooouçlan ise iıeııinci bölümde özıetlem:ok v..-ilmiflir. 

Bu çalıpnarun OCllllCllDda öğrmci metin ömekltrindf!l de Jaydalaııarak, 

arattmnanm ocmuçlaruıa dayaııarak böyle bir yamıa eğitimi programıyla öğrmcinin 

yamıa eğitimi lmumııda belli bir bilince varabildiği ve öğrmciııin böylece akaclmıik 

yamıa eğitimine lıamlaııabildiği g;;.reri~ çalıfılmıfhr. Bu oavı ~ öğrmci 
ınelinltri ioe birinci ve dördiiııai afilltlııda ıruıııılınUifur. 

Birinci afal!l"dan baılayarak dördiiııai •fal!l"Y" gelm öğrmcilerin hangi 
oeviyoye gelebildikltri, üııerinde ayrica dıırulıııa01 gmHoı bir ııorudur. Diğa" deyiıle 

geliıim açıouıdan gruplar araoını!;ı ne tiir bymalar olduğu ayrica oaptııımaya 

çalııılmııtır. Bu 1mııdaki bulguları ıöyle özıetliyebiliriz: 

Birinci afal!l"da a grubunda olan öğrmcilır dördiiııai af'Ull'lCiaki b gtıılxıııa ve 

c grıı1ııına geçdıilmiıı..-dir. Birinci •fal!l"da b grııbııııdaki öğrmcilır dördiiııai afilltlııda 
c gubuııa, c gubuııdaki öğrmcilır d" ye geçe:lm d grııbııııdaki öğrmci d" ye gu;>ıbilmif!ir. 

L afilltlııda hem yaratıcılık hem metin crganiııesi lmumııda r.ayıf olan (:l kip) 

ve bundan dolayı a grıılııına ait olan öğrmcilır 4. af'Ull'lCiaki b grıılııına (2 kiıi) ve c 

grıılııına (3 kiıi) geçiı oağlaıruılardır. Bu öğrmcilır üııerinde çalııtıklan ı...ıli 
metinlırinde de agaııiııe lmumııda belli bir bilince varmıılardır. B grıılııına geçiı yapan 

öğrmcilır !l'.-ek kiıilik yapılaruıdan dolayı ~ yamıa alıfhrmalarınıl;ı olQfall 
lmıılann cıılan motive -indaı dolayı yaratıcılık lmuoımda p5 bir ge1iJim 

oağlıyamaınıılardır. Fakat ı.ı durum '"1 mdiıılırin ~m lmuoımda da diijır 
ıneliıılm göre daha r.ayıf oldııklan anlamını ıaıııııaınalıtadır. Öntmli olan ı.ı 

öğrmcileriıı (2 kiıi) ymi yamıa alııtırmalan ile kariılafmıı olmaları ve '"1 yamıa 
eğitimi .....:ııııda fikirlırini agaııiııe ed...mı, mdııiıı !mı dırin yapı•ı hım de ~ 

yapın lıalıkında belli bir bilince oalıip olabildiklırini göotmııeltridir. 
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- 1. """°"da bu • ı:ruJıurıa dalıil olan diğa" (3 kifi ) öğraıcila-, 4.a~ c ı:ruJıurıa 
dahil edilmiıl..-dir. Bu öğraıcils- böyle bir yuma eğitimi oorucıında 1mı yaratıalık 1mı 
de metin orgaııiııe<i lımıwrunda bir bilince varııuflaniır. 

- 1. a~ b gnılıunda olan öğraıcil..- (4 ki,i) böyle bir yazma eğitimi 

oorıuaında mtedm de ı:alıip oldukları metin orgaııiııe<i bilincini de geliıtinnk, yaratıalık 

alanında da lmdil..-iııi geliflinbilmifl..- ve 4. a""°"da c ı:ruJıurıa dalıil edilmifl..-dir. 

- 1. a~ c gnılıunda olan öğraıcila- (3 kiii) ioe böyle bir yazma eğitimi 
oorıuaında mtedm de ı:alıip oldukları yarahcılık beoeril..-inin iimine lmı yarahalık 

iıııııııllııda ek bir bilinç, lmı de metin orgaııiııe<i kıııııllııxla yeni bilgila-edimnifls- ve 4. 

·~ d ı:ruJıurıa dalıil edilmiıl..-dir. . 

- 1. a~ d ı:ruJıurıa ait olan öğraıci (1 kiıi) ioe böyle bir yamıa eğitimi 

oorıuaında var olan yaratıalık ve metin orgaııiııe<i beoerilerire le- iki lmuda da bir bilinç 

ekleyebilmif ""4. ~ d ı:ruJıurıa dalıil edilmiıtir. 

Bu ooııııçlar doğnıltuııında göz öııünde tutıılmarı gonleı m iiıımli ıdda böyle bir 

yamıa eğitimi programı ocıııuaında öğraıcil..-in lmı yarahcılık lmı de metin orgaııiııe<i 
ı..ıu.ımda bir bilince ı:alıiplmebilmii olmalarıdır. Nitelik araıtııına<ınııı ıımuaı budur. 

Fakat ı;ayıoal .-ı..-le belirtmek gınlOnıe 13 öğraıci ile ı:iirıliinilen bu yazma ~ 
oorucıında 11 öğraıci lmı yaratıalık lmı de metin orgaııiııe<i ı..ıu.ımda bir bilinç 

ediımilmiıtir. 

Bu öğraıcil..-in metinleri tabii metin «gilllİmli ı..ıu.ımda ve yabancı dil aMyeoi 
açımıdan mülmımel metini..- değili..-. Bu miilenmellik >.atm bu a""°"lanian olıqan 

yazma eğitiminin ve lıanrlık •mıfİ yazma eğitiminin amacı değildir. Öııımli olan 

öğraıcil..-in ilk metinleri "" - ııeı: iimiııde ça}lflllli olduldan metin lıarfılaıtııınalarunn 
ııoouaıııda ne kadar (llllı geliıebilmif olduldannı gön!bilmeldir ve öğraıcil..-in bir biliııce 

varabilmiı olmalandır . 
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Almanca Böliimiiııiin Hamlık •mıfi """'"""'" cı....indsa 13 kifilik sınıf 

ınevaıduyla ııemU... dı ... lıri altında 12 hafta <ünsinre, haftada üç ııaatlik den; 

saatlıriyle toplam 36 saat içinde uygulanan bı program ile öğıın:il« dört yıllık 
ünivmire eğitimindsa 'Yazılı Aıılatım' den;lerine yani ;ıkademik yazma eğitimme 

y<ine!ik bir bilinç loızanabibniıl..- w ;ıkademik yazma eğitimil1e bir hamlık döomini 

bafal'llı fS<ilde taınaınlamıılanlır. 

Tenle ounıılan metin Cmilm TRAKYA ÜNİVERSİTESİ Eğitim Fakiilresi 

Hamlık Sınıfinda (1994-1995 döımıinde ) yapılan vak'a atilflınııaruıı clmeyl<ri 

cuuanıla öğıın:iı... tarafuıdan iiretilm metin Wııid.ndir. Ömdd..- yakından 

imelmdiğinde öğıın:inin yaratıcılığının "" yazma lıec:ıri•inin bir gıelifim giiote'diği 

gözlsıebilir. Fakat daha da Cnımlioi öğıın:iııin hazırlık •mıfi oeviyeoind.ı.i yanna 

lıec:ırisi, yazın ı:iinri w ögelıri, ~metin-ya= ilifki•i lıalıkıııda lıelli bir bilince 

oalıiplmıbilınif olmaoıdır. 

Bu ı;alıi!M, ünivenitelerin Almanca Böliimlıri - Hamlık Smıfi yazma 

eğitimi11e ıfık tulup, ymi fikirhriıı }CŞUl .... İne, ymi programların hazırlanıp 

ııyarlarımaouıa katkıda bulıuıabiliycna, aıııacuıa ulatmıf deındılir. 

Bu çalıfllWllll o!Uflllllıındıı ı...i sabır w yardımlanyla ~ aileme, 

sevgili amene, babama w kardefime, arkadailanma w eğitimimde büyük kalkılan olan 
öğrelıııenlerim billıaooa da 1ez darutmarum olan Dr. Tülin Polat Hıııuın'a lı'f"'dıiır 

eıı...im. 

Eylül, 1995 
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