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1. Einleitung

1.1. Motivation und Zielsetzung

In meiner Masterarbeit beschéftige ich mich mit einer der fiinf grundlegenden
Sprachfertigkeiten sowohl des Fremd- als auch des Zweitsprachenunterrichts: mit dem
Schreiben. Ich habe mich fiir diese Fertigkeit entschieden, da ihr — meiner Einschitzung
nach — nicht geniigend Raum im DaZ-Unterricht gegeben wird. Vor allem dem
Verfassen eigenstindiger Textsorten wie Anzeigen, Aufsdtze, Berichte, E-Mails,

Kommentare, Stellungnahmen etc. wird wenig Beachtung geschenkt.

Im Rahmen meiner Tatigkeit als DaZ-Trainerin in der Erwachsenenbildung habe ich
bemerkt, dass viele DaZ-Lernende sich iiberfordert und hilflos fiihlen, wenn sie die
Anweisung bekommen, einen Text zu einem bestimmten Thema zu verfassen. Um diese
Aufgabe zu bewiltigen, fehlen ihnen sowohl die Ideen als auch das Wissen, wie sie ihre
sprachlichen Fahigkeiten fiir diesen Zweck einsetzen konnen. Einige Lernende leiden
unter dieser Stresssituation, was zu Schreibdngsten und / oder Schreibblockaden fiihren
kann. Diese Erfahrungen mit dem Schreiben im Unterricht und wéhrend der Priifung
prigen ihre Einstellung zur gelernten Sprache, was sich negativ auf die Entwicklung der

Schreibkompetenz auswirken kann.

Warum sich viele Lernende bei der Aufforderung einen Text zu schreiben hilflos
fithlen, kdnnte viele Griinde haben: einige TN*innen haben sich wahrend ihrer Schulzeit
nicht oder nur wenig damit auseinandergesetzt, einen zusammenhédngenden Text zu
verfassen. Wolff (vgl. 1992, S. 110) zufolge haben Zweitsprachenlerner*innen beim
Erstellen von Texten mit den gleichen Schwierigkeiten zu kdmpfen wie
Muttersprachler*innen, jedoch werden sie mit einigen zusétzlichen Herausforderungen
konfrontiert. Anderen Lernenden wiederum fehlen die Kenntnisse und Fahigkeiten, wie
sie anhand der erworbenen Zweitsprache auf dem fortgeschrittenen Niveau Bl einen
einheitlichen Text planen, strukturieren und produzieren koénnen. In diesem
Zusammenhang habe ich sofort an das unterstiitzende Instrument beim Sprachenlernen,
an das Lehrwerk gedacht, das den Lerner*innen eine Vielfalt an Schreibaufgaben und -
iibungen anbietet und diverse Arbeitstechniken und Strategien fiir das Erstellen von

Texten vorschlégt.



In DaZ-Lehrwerken iiberwiegen, sogar auf dem B1-Niveau, meistens Ubungen und
Aufgaben, bei denen die Lernenden Wortendungen oder ein passendes Wort einfiigen,
Liickentexte ergénzen, Sétze zuordnen sowie Texte rekonstruieren und abschreiben
sollen. Portmann (vgl. 1991a, S. 182) zufolge erfiillen das An- und Aufschreiben von
Wartern, das Kopieren von Siitzen und das Schreiben von Ubungen oder Diktaten im
Unterricht auch eine Aufgabe und zwar, iiber die Schreibung Informationen zu geben
und diese einzuprdgen. Aber zum Schreiben gehort auch das Verfassen von konkreten
Textsorten nach bestimmten Kriterien. Um dieses Ziel zu erreichen, wurde der
Gemeinsame europdische Referenzrahmen (GER) entwickelt, welcher objektive
Kriterien fiir die Beschreibung von Sprachkompetenz bereitstellt und die
Kompetenzniveaus des Lernprozesses definiert (vgl. Gemeinsamer europdischer
Referenzrahmen fiir Sprachen 2001, S. 14). Das Niveau Bl wird laut GER als
,»selbstindige Sprachverwendung™ (Gemeinsamer europdischer Referenzrahmen fiir
Sprachen 2001, S. 35) bezeichnet und verlangt fiir die schriftliche Produktion im
Lernprozess  der  Fremdsprachen  die  Beherrschung  von  bestimmten
Schliisselkompetenzen. Im Begleitband' zum GER fiir Sprachen werden die
Anforderungen fiir die schriftliche Produktion der TN*innen allgemein wie folgt
aufgefiihrt:

Kann unkomplizierte, zusammenhingende Texte zu mehreren vertrauten Themen aus dem
eigenen Interessengebiet verfassen, wobei einzelne kiirzere Teile in linearer Abfolge verbunden
werden (Gemeinsamer européischer Referenzrahmen fiir Sprachen. Begleitband, 2020, S. 81).

Meines Erachtens gibt es in den DaZ-Lehrwerken nur eine beschriankte Anzahl von
Aufgaben, die die Lernenden dazu auffordern, einen eigenen kohédrenten und sinnvollen
Text zu verfassen. Wenn diese Aufgaben vorhanden sind, sind die Lernenden mit der
Aufgabenstellung meistens tiberfordert und haben oft Schwierigkeiten, wie sie an diese
Aufgabe herangehen sollen. Das ldsst sich unter anderem darauf zuriickfiihren, dass es
nur wenige geeignete Ubungen und Aufgaben gibt, welche explizit die
Schreibkompetenz von DaZ-Lernenden férdern. Das Verfassen von schriftlichen Texten
(unter anderem das Schreiben einer privaten oder halbformellen E-Mail oder eines
Aufsatzes) ist eine komplexe Herausforderung auf allen sprachlichen Niveaus, die den
meisten Lernenden deutlich mehr abverlangt, als die miindliche Kommunikation. Aus

diesem Grund sollten DaZ-Lernende meiner Ansicht nach einerseits ihre Unlust zu

Der erwéhnte Begleitband aktualisiert den Gemeinsamen europdischen Referenzrahmen von 2001,
dessen konzeptioneller Rahmen weiterhin gilt.
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schreiben iiberwinden und andererseits Spal und Motivation an der schriftlichen

Produktion entwickeln.

Gegenstand der vorliegenden Masterarbeit ist die Darstellung und Forderung der
Fertigkeit Schreiben in den Lehrwerken. Um dieser Problematik auf den Grund zu
gehen, werden zwei Lehrwerke (ein DaZ- und ein DaF-Lehrwerk) auf dem Niveau B1
des GERs herangezogen und einer qualitativer Lehrwerkanalyse unterzogen. Ich habe
mich fir die Lehrwerke Linie 1 und Menschen entschieden, die in der
Erwachsenenbildung eingesetzt werden und Lernende auf die gédngigen
Priifungsformate vorbereiten sollen.

In den erwidhnten Lehrwerken wird untersucht, inwiefern und auf welche Weise die
schriftlichen Kompetenzen gefordert und trainiert werden, was letzlich zur Produktion
von zusammenhédngenden Texten durch die Lernenden fiithren soll. Denn sowohl bei der
OSD’- als auch bei der OIF*-Priifung werden die Kandidat*innen beim schriftlichen
Teil aufgefordert, eine Antwort auf eine private oder halbformelle E-Mail zu verfassen.
Dariiber hinaus wird bei dieser Aufgabenstellung verlangt, alle in der E-Mail
vorhandenen Fragen zu beantworten bzw. auf alle Punkte einzugehen sowie die
formalen Kriterien (Anrede, Einleitung, Struktur, passender Schluss etc.) einer privaten
oder halbformellen E-Mail zu beachten.

Um das Untersuchungsfeld einzugrenzen und genauer zu definieren sowie um eine
nachvollziehbare Analyse und Beantwortung der Forschungsfragen gewihrleisten zu
konnen, werden folgende Kernfragen zugrundegelegt:

Welche Schreiblernziele werden in den Lehrwerken Linie I und Menschen im Bereich
der Fertigkeit Schreiben verfolgt und wie werden diese formuliert?

Welche Typen von schriftlichen Ubungen und Aufgaben werden in den Lehrwerken
angeboten?

Wie wird anhand der in den Lehrwerken vorhandenen schriftlichen Ubungen und
Aufgaben die schriftliche Textproduktion gefordert?

In meiner Hypothese gehe ich davon aus, dass die Schreibkompetenz und vor allem das

Verfassen von eigenstindigen schriftlichen Texten wie E-Mails (bzw. Briefen),

? Unter: https://www.osd.at/wp-content/uploads/2019/03/zdoe-b1_modellsatz modul2_schriftlich.pdf, S.
13-14 (Zugriff am 04.05.2021)

3 Unter: https://sprachportal.integrationsfonds.at/fileadmin/migrate/sampletests/A2-
B1 Deutschtest fuer OEsterreich Modelltest 11062019 Web.pdf, S. 19 (Zugriff am 4.05.2021)
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Aufsidtzen oder Stellungnahmen in den Lehrwerken Linie I und Menschen nur
unzureichend gefordert und geiibt wird. Aulerdem bin ich der Ansicht, dass in den
erwdhnten Lehrwerken den Lernenden zu wenig gezeigt wird, wie sie schrittweise einen
logischen, kohdrenten Text verfassen konnen. Das bedeutet, dass in den behandelten
Lehrwerken dem Trainieren des instrumentalen Schreibens und der Forderung der

schriftlichen Textproduktion nicht ausreichend Beachtung geschenkt wird.

Um diese Aufgabenstellung zu bewiltigen und einen zusammenhéngenden schriftlichen
Text verfassen zu konnen, brauchen die Lernenden, meiner Ansicht nach, ein gezieltes
Training. Dieses Training beinhaltet die Auseinandersetzung mit der Aufgabenstellung,
die Bewusstmachung der Textsorte Brief bzw. E-Mail und das eigensténdige Schreiben
einer E-Mail. Der letzte Teil impliziert einen Schreibprozess, welcher anhand
unterschiedlicher Ubungen und Aufgaben, die im theoretischen Teil der vorliegenden

Arbeit vorgestellt werden, geschieht.

1.2. Aufbau der Arbeit

Der Theorieteil umfasst zwei Bereiche: Der erste Teil (Kap. 2) enthilt einen Uberblick
iiber zentrale Begrifflichkeiten und Konzepte der Fertigkeit Schreiben und die
Forderung der schriftlichen Textkompetenz. Zunichst wird die Rolle der Fertigkeit
Schreiben im DaF/DaZ-Unterricht beschrieben und es werden die Schreiblernziele
sowie sprachdidaktische Ansétze vorgestellt. Im Rahmen dieses Kapitels werden unter
Abschnitt 2.2. die grundlegenden Termini 7Textkompetenz und Schreibkompetenz
erlautert und voneinander abgegrenzt. AnschlieBend wird der Begriff Text beleuchtet
und es werden die Textualitdtskriterien dargestellt (Abschnitt 2.2.1). Im Anschluss wird
das 3-Phasen-Modell zur Forderung der Textkompetenz présentiert (Abschnitt 2.2.2).
Der zweite Teil (Kap. 3) setzt sich mit den Schreibkategorien auseinander. Hier werden
zwei Hauptkategorien des Schreibens und zwar das gelenkte und das freie Schreiben

detailliert skizziert.

Im Kapitel 4 wird das Forschungsdesign ausfiihrlich dargestellt. Zunédchst wird die
Rolle des Lehrwerks im Fremdsprachenunterricht beschrieben und es werden
Uberlegungen beziiglich der Auswahl der zu analysierenden Lehrwerke ausgefiihrt.
AuBlerdem wird die Lehrwerkanalyse als Forschungsmethode vorgestellt. Im Zuge

dessen werden drei Bereiche differenziert: die Lehrwerkforschung, die Lehrwerkkritik



und die Lehrwerkanalyse. Daran ankniipfend werden die Fragestellung und das

methodische Vorgehen fiir die Analyse der Lehrwerke skizziert.

Das Kapitel 5 ,,Lehrwerkanalyse* bildet das Kernstiick des empirischen Teils. Anhand
des zuvor erstellten und unter Abschnitt 4.3.3. prisentierten Kriterienkatalogs werden
die beiden ausgewéhlten Lehrwerke Linie I und Menschen in Hinblick auf die
Vermittlung der Schreibfertigkeit analysiert, Teilbereiche der Analyse sind
,»Schreiblernziele®, ,,Typen von Schreibiibungen und -aufgaben* sowie ,,Aufgaben zur
Forderung der schriftlichen Textproduktion®. Anschlieend werden die Ergebnisse der
Analyse beider Lehrwerke miteinander und mit den theoretischen Grundlagen
verglichen. In der Conclusio (Kap. 6) wird schlieBlich ein umfassender Blick iiber die
Forderung der Fertigkeit Schreiben auf dem Niveau B1 gegeben. Dabei wird der
Forschungsprozess  reflektiert, die  Ergebnisse werden interpretiert und
Schlussfolgerungen werden gezogen. Im Anhang liegen zur FEinsichtnahme drei
Tabellen vor, die beim Sammeln der Daten fiir die Analyse entstanden sind und die

Transparenz beziiglich des Analyseprozesses herstellen sollen.

2. Theoretische Grundlagen zur Fertigkeit Schreiben

Laut Mohr (vgl. 2010, S. 992) gilt Schreiben als besonders komplizierte
Sprachfertigkeit und erfordert besondere Aufmerksamkeit seitens der Lernenden. Die
Schreibprozesse erfolgen interaktiv (sich stindig wiederholend) und rekursiv (sich
aufeinander beziehend) und werden durch die Schreibaufgabe bestimmt, die wiederum
die Bearbeitung des Themas, die Adressaten sowie die Textsorte bestimmt. Der Prozess
des Schreibens selbst besteht aus dem Planen, aus dem Formulieren und aus dem Priifen
des Geschriebenen beziiglich sprachlicher und inhaltlich-logischer Angemessenheit
(vgl. ebd. 2010, S. 992). Krumm (vgl. 2000, S. 11) stellt fest, dass der / die Schreibende
auf thematisches Wissen (woriiber wird geschrieben), auf sprachliches Wissen (die zur
Verfiigung stehenden Worter und Strukturen in der Fremdsprache) wie auch auf
sprachverarbeitende Strategien (wie wird Wissen mithilfe der Sprachkenntnisse zu
einem Text organisiert) zuriickgreifen muss, damit der Schreibprozess gelingt.

Ballis (vgl. 2008, S. 267), die sich an Feilke (1996) orientiert, beschreibt den Prozess
des Schreibens. Zundchst hebt sie hervor, dass, wenn man sich mit Schreiben
beschiftigt, schlussendlich das Produkt des Schreibens, der Text, im Fokus steht.
Darauffolgend erginzt sie, dass diese Auffassung seit Mitte der 1970er Jahre durch die
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sogenannte Kognitive Wende erweitert wurde. In neueren Theorien zum Schreiben wird
behauptet, dass nicht nur dem Produkt, sondern auch dem Weg dorthin ausreichend
Aufmerksamkeit geschenkt werden sollte. Der Schreibprozess selbst wird als eine Form
des Problemldsens mit kommunikativen und interaktiven Anforderungen

hervorgehoben.

Um diesen Weg zum Produkt des Schreibens ndher zu betrachten, werden im Kapitel 3
der vorliegenden Masterarbeit verschiedene Schreibkategorien vorgestellt, die den
Lernenden im Unterricht helfen konnen, Ideen fiir das Schreiben zu sammeln. Weiters
konnen die Schreibkategorien dazu beitragen, die Lernenden fiir das Verfassen eines

Textes zu sensibilisieren.

2.1. Die Fertigkeit Schreiben und ihr Stellenwert im DaF/DaZ-Unterricht
»Schreiben® wird von Becker-Mrotzek und Bottcher als ,,ein vielschichtiger Begriff
definiert, der auf ganz unterschiedliche Tétigkeiten und Produkte verweist, ndmlich auf
Schrift und andere Zeichen einerseits sowie auf Texte und andere Schreibprodukte
andererseits* (Becker-Mrotzek/Bottcher 2006, S. 12). Portmann deutet Schreiben als
einen komplexen Begriff, der gebraucht wird, ,,um verschiedene Aspekte an einem
reichen und reich gegliederten Praxisfeld zu bezeichnen* (Portmann 1991, S. 181). In
diesem Zusammenhang verweist Portmann auf Scinto (1986), der drei
Hauptbedeutungen des Begriffs ,,Schreiben* hervorhebt:

a. ,,die Kontrolle der psychomotorischen und motorischen Abliufe, die zur
Herstellung graphischer Marken notwendig sind, und die Kenntnis der
notwendigen graphischen Formen (des Schriftsystems).

b. Die Kenntnis der ,Ubersetzungsregeln‘, die Laut- und Schriftbilder verbinden
(Kenntnis der Schreibung).

c. Die Kenntnis der strukturellen und funktionalen Regeln der geschriebenen
Sprache und der Textherstellung* (Portmann 1991, S. 181).

Auch Esser (vgl. 2003, S. 292) listet drei Bedeutungen von ,,Schreiben‘ auf: graphische

Fixierung, Schriftkenntnis und Verfassen eines Textes.

In allen Verfahren des Schreibens wirken die von Scinto erwdhnten ersten zwei

Kriterien mit. Das dritte Kriterium beschéftigt sich jedoch mit der Produktion eines



Textes. Schreiben wird in diesem Zusammenhang mit der Aktivitit einen Text

anzufertigen in Verbindung gebracht (vgl. Portmann 1991, S. 181).
Wolff (vgl. 1992, S. 124) zufolge beschrinkt sich die Schreibférderung im FSU oftmals

auf das Korrigieren der Schreibprodukte der Lernenden durch die Lehrenden. Daran
ankniipfend folgt das gemeinsame Besprechen und Verbessern der Fehler. Der Autor
betont, dass eine solche Schreibforderung vor allem produktorientiert ist und kaum
Einfluss auf die Strategien und Prozesse nimmt, die dem Schreiben zugrundeliegen. In
diesem Zusammenhang schligt Wolf eine Reihe von Strategien vor, liber welche
Lernende verfiigen sollten, um zu einem kompetenten Schreiber/einer kompetenten
Schreiberin in der zweiten Sprache zu werden. Der Autor listet unter anderem folgende
Strategien auf, die auch im Rahmen dieser Masterarbeit teilweise oder ganz behandelt
werden:

»[...] Forderung des Planungsverhaltens, Forderung der Schreibzielformulierungen, Forderung
des anders gearteten Perspektivierungsvermdgens, Forderung der Textsortenangemessenheit,
Forderung der lexikalischen und syntaktischen Angemessenheit, [...] Routinenformulierungen,
Forderung des Uberarbeitungsverhaltens* (Wolf 1992, S. 126-131).

2.1.1. Schreiblernziele
Um die Wichtigkeit der Lernziele zu betonen, mochte ich an dieser Stelle das folgende
Zitat von Mark Twain anfiihren: ,,Wer nicht genau weiss, wohin er will, braucht sich

nicht zu wundern, wenn er ganz woanders ankommt.* (zit. nach Rohlfes 2005, S. 17)

Gemail PeterBen (vgl. 2000, S. 116) beginnt lernorientierte Unterrichtsplanung mit dem
Festlegen von realisierbaren Lernzielen. Mager (vgl. 1977, S. 5) zufolge wird in einer
Zielbeschreibung die Tétigkeit oder die Leistung bezeichnet, die die Lernenden im
Unterricht zeigen konnen. Eine Zielbeschreibung schildert keinen Unterrichtsablauf,
sondern definiert ein beabsichtigtes Resultat von Unterricht. Um ein Lernziel korrekt zu
definieren, empfiehlt Mager in diesem Zusammenhang folgende Frage zu stellen: ,,Was
wiirde jemand tun, wenn er zeigt, da3 er dieses Ziel beherrscht hat?* (Mager 1977, S.

29). Aus diesem Grund ist es wichtig, Lernziele korrekt zu bestimmen.

Mohr (vgl. 2010, S. 993) unterscheidet zwischen Zielen der Schreibforderung im DaZ-
und im DaF-Unterricht. Im DaZ-Unterricht wird der Fokus auf kommunikative
Handlungsfelder gelegt wie beispielsweise auf das Schreiben an Amter und Behorden
oder das Bitten um Unterstiitzung. Um dieses Ziel zu erreichen, sollten sich die

Lernenden 1im Sprachunterricht intensiv mit Textsorten wie Briefen und



Behordenformularen auseinandersetzen. Mohr (ebd., S. 993) verweist in diesem
Zusammenhang auf Balle und Damm (2008, S. 66), die behaupten, dass Schreiben auch
den Prozess der Identitdtsbildung von Migrant*innen unterstiitzen sollte. Laut Belle und
Damm ermoglicht die Tétigkeit des Schreibens vor allem individuelle Zuginge zur
personlichen Situation, formt ein Bewusstsein fiir die Bedeutung des Geschriebenen
sowie die gesellschaftliche Teilhabe an schriftsprachlicher Kommunikation. Den
Autoren zufolge werden aus diesem Grund fiir den DaZ-Unterricht im
Integrationskontext freies Schreiben, Dialog-Journale zwischen Lehrkraft und
Lernenden, schreibbegleitendes Feedback sowie die Verwendung von Chunks beim
Schreibprozess bevorzugt (vgl. Balle/Damm 2008, S. 67-69, zit. nach Mohr 2010, S.
993).

Des Weiteren beschreibt Mohr (vgl. 2010, S. 994) die Schreiblernziele im DaF-
Unterricht. Neben der Schreibfunktion als Medium des Sprachenlernens hebt die
Autorin die Bedeutung des funktional-kommunikativen Schreibens hervor. Mohr
zufolge wird im DaF-Unterricht in erster Linie vermittelt, wie schriftliche Sprache (vor
allem in Texten) verfasst ist und wie die Lernenden schriftsprachlich in konkreten
kommunikativen Zusammenhdngen handeln konnen. Zu den Textformen des DaF-
Unterrichts gehoren Notizen, Mitteilungen, Berichte, Zusammenfassungen,
Kommentare und Briefe als Mischformen freier und stark konventionalisierter

Textformen.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Schreiben immer mdglichst in Kontexten
trainiert werden sollte. Diese Kontexte sollten laut Mohr in erster Linie den natiirlichen
schriftsprachlichen Aktivititen und den kommunikativen Bediirfnissen der Lernenden

entsprechen (vgl. Mohr 2010, S. 94).

Borner (vgl. 1989, S. 356) stellt fest, dass Schreiblernziele dreifach ausgewiesen sein
konnen. In diesem Kontext listet er folgende drei Kategorien auf:
» Ubergeordnete Lernziele beantworten die Frage, wozu Lernende freie Texte in
der Fremdsprache schreiben konnen.
* Nebenlernziele beschiftigen sich mit der Frage, welche sprachlichen und
sonstigen Ziele die Lernenden automatisch verfolgen, wenn sie Texte schreiben.
= Spezifische Schreiblernziele setzten sich damit auseinander, was genau
Lernende schreiben, welche Textsorten sie dafiir beherrschen miissen und

welchen Formen sie folgen sollten.
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In Bezug auf Schreiblernziele ist es dariiber hinaus wichtig zu erwdhnen, dass die
Inhaltsverzeichnisse vieler Lehrwerke Hilfestellung dabei geben, Lernziele fiir
Unterrichtseinheiten zu formulieren. Oft findet sich dort eine Auflistung von
Sprachhandlungen, die synonym fiir Lernziele stehen konnen. In vielen aktuellen
Lehrwerken werden zu Beginn jeder Lektion auch Lernziele dargestellt. Oft wird am
Ende der Lektion auch noch einmal auf die Lernziele Bezug genommen. Ausgehend
davon kann man meiner Ansicht nach behaupten, dass Lehrwerke bei der Formulierung

von (Schreib-)Lernzielen helfen konnen.

2.1.2. Schreibdidaktische Ansitze

Die Entwicklung der Fédhigkeit zum Herstellen von Texten erfordert ein Lernen iiber
sehr lange Zeit. Fiir eine voll ausgebildete Schreibfihigkeit ist die Organisation des
Schreibvorhabens entscheidend. Das bedeutet, es ist wichtig, wie Situationen des
Schreibens  gestaltet werden, damit die Schreibenden Gelegenheit zum
selbstorganisierten Schreiben und Lernen erhalten. Mohr (2010, S. 994) skizziert zwei
grundlegende Orientierungen der fremdsprachlichen Didaktik, und zwar den

produktorientierten und den prozessorientierten Ansatz im Sprachunterricht.

Der Fokus der produktorientierten Schreibdidaktik liegt auf dem Text als Ergebnis des
Schreibprozesses und seiner Form. Die schriftlichen Ubungen und Aufgaben wihrend
des gesamten Schreibprozesses sollen die Lernenden dabei unterstiitzen, ,,[...] Texten
inhaltliche, textstrukturbezogene und sprachliche Informationen zu entnehmen und
diese beim Schreiben eigener Texte zu verwenden® (Mohr 2010, S. 994). In diesem
Zusammenhang verweist Mohr (vgl. 2010, S. 994) auf Bohn (2001), der reproduktiv-
produktive und produktive Schreibiibungen und -aufgaben unterscheidet, welche sich
fiir eine produktorientierte Schreibdidaktik eignen. Zu den reproduktiv-produktiven
Aufgabentypen gehoren beispielsweise Ergidnzungsiibungen (fehlende Worter einsetzen,
Sdtze und Absitze in Texten ergdnzen), Umformungsiibungen (einen Text in eine
andere Textsorte umwandeln), Verdichtungsiibungen (eine Inhaltsangabe verfassen)
oder Aufgaben =zur kriteriengeleiteten Textiiberarbeitung. Die produktiven
Aufgabentypen fokussieren sich hingegen auf reale kommunikativ-pragmatische
Schreibsituationen und die ihnen entsprechende Textsorte, ermdglichen aber auch freies
Schreiben (Wahrnehmungen wiedergeben, Erzdhlungen verfassen u.a.) (vgl. Mohr

2010, S. 994).
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Die prozessorientierte Schreibdidaktik ist kognitiv-psychologisch ausgerichtet und
stiitzt sich vor allem auf Ergebnisse aus der Schreibforschung, die sich in den 1970er
Jahren in den USA und Kanada entwickelte und die sich in erster Linie am
muttersprachlichen Schreiben orientierte (vgl. Schmidt 2005, S. 145). Des Weiteren
erwdhnt Mohr (vgl. 2010, S. 994f), dass infolge der Schreibforschung in den 1990er
Jahren die Anforderungen an die Lernenden wéhrend des Schreibprozesses in den
Mittelpunkt geriickt werden. Im Unterricht werden in der Folge einzelne Prozesse des
Schreibens (z.B. das Uberarbeiten von Textteilen) isoliert betrachtet. Demzufolge
entstehen nicht immer ganze Texte als Produkt prozessorientierter Schreibdidaktik,

sondern oftmals nur Pritexte, die das Formulieren der endgiiltigen Texte vorbereiten.

Fix (vgl. 2006, S. 120) empfiehlt in diesem Zusammenhang die Anforderungen beim
Schreiben in iibersichtliche Phasen zu zerlegen: Planen — Formulieren — Uberarbeiten.
Dem Uberarbeiten wird hier eine besondere Rolle zugeschrieben, da gerade in dieser
Phase eine intensive Auseinandersetzung mit der eigenen kognitiven Konstruktion

stattfindet.

Solche prozessorientierten Aufgaben haben zum Ziel, die Bedeutung der einzelnen
Teilkomponenten und die Strategien zur Bewiltigung der Teilprozesse des Schreibens
bewusst zu machen und die Schreibenden dazu zu ermutigen, die Texte zu bewerten und

neue Schreibstrategien auszuprobieren (vgl. Schmidt 2005, S. 145).

Fix (vgl. 2013, S. 486) kommt zu dem Schluss, dass das prozessororientierte Vorgehen
sowohl fiir die Lehrkrifte als auch fiir die Lernenden gegeniiber dem
produktorientierten ~Vorgehen den anspruchsvolleren Weg darstellt. Beim
prozessorientierten Vorgehen sollen nicht nur Schreibauftrige ausgefiihrt, sondern
Schreibaufgaben in komplexeren Zusammenhédngen gelost werden. Auflerdem darf im
prozessorientierten Unterricht der Aspekt des Textmusterwissens nicht aufler Acht
bleiben, er muss aber den Schreibenden auf solche Weise vorgestellt werden, dass sie
das Wissen tliber Textmuster als heuristisches Wissen wihrend des Schreibprozesses an

der passenden Stelle einsetzen konnen.

2.2. Begriffserklirung Textkompetenz vs. Schreibkompetenz
Unter der Bezeichnung Schreibkompetenz wird der FEinsatz von lexikalischen,

grammatischen und pragmatischen Mitteln verstanden, wobei die letzteren die
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Beherrschung von Mustern bzw. Textarten, Formulierungsmustern und Gliederung
miteinschlieBen. Zum einen gehdren zur Schreibkompetenz Schriftkenntnisse, worunter
man die Fihigkeit versteht, sprachliche AuBerungen schriftlich zu produzieren und zu
rezipieren. Zum anderen fordert eine schriftliche Kommunikation eine besondere
soziale Kognition und zwar die Féhigkeit zu abstrahieren, zu antizipieren und eine

Betrachtungsweise iibernehmen zu konnen (vgl. Becker-Mrotzek/Bottcher 2006, S. 58).

Im Gegensatz zu dem Begriff Schreibkompetenz, definiert auch als schrifiliche
Kompetenz oder Schriftkompetenz, welche die Féhigkeit zur Herstellung konkreter,
kohirenter und sinnvoller eigener Texte bezeichnet, umfasst der Begriff Textkompetenz
die Fahigkeit zur Teilhabe an einer Literalitdtskultur und damit ein ganzes Biindel von
Fahigkeiten, die sich auf den Umgang sowohl mit fremden als auch mit eigenen Texten

beziehen (vgl. Abraham 2013, S. 12).

Portmann-Tselikas definiert Textkompetenz wie folgt:

Unter ,,Textkompetenz* verstehe ich zunéchst die Fahigkeit, mit Texten rezeptiv und produktiv
umzugehen. Wer iiber Textkompetenz verfiigt, kann Texte eigenstédndig lesen und die damit
erworbenen Informationen fiir sein weiteres Denken, Sprechen oder Schreiben nutzen.
Textkompetenz schlieBt auch die Fahigkeit ein, selber Texte fiir andere herzustellen und damit
seine Intentionen verstdndlich und addquat mitzuteilen. (Portmann-Tselikas 2002, S. 14)
Abraham stellt fest, dass zur Textkompetenz nicht nur die Féhigkeit gehort, einen
eigenen Text zu planen, zu formulieren und nach textsortenspezifischen Erwartungen
und Mafstiben zu liberarbeiten, sondern auch der reflektierte und zielbewusste Umgang
mit Texten Anderer, mit deren Hilfe Informationen gewonnen, Standpunkte geklért und

Aspekte eines Themas geordnet werden konnen (vgl. 2013, S. 20).

Nach Schmolzer-Eibinger erfolgt auch der Wissenserwerb im Unterricht vor allem auf
der Basis von Texten. Sie hebt hervor, dass Texte eine zentrale Grundlage des Lernens
bilden. Um erfolgreich lernen zu kdnnen, miissen Lernende daher {iber Textkompetenz
verfligen. Denn wer {liber Textkompetenz verfiigt, kann Texte lesen und verstehen sowie

anhand der Texte sprachlich handeln und lernen (vgl. 2007, S. 1).
Feld-Knapp (vgl. 2005, S. 18) betont in diesem Kontext, dass sich die Textkompetenz

aus zwei Gruppen von Kompetenzen zusammensetzt. Zur ersten Gruppe gehoren die
Kompetenzen, die sich auf eine Situation beziehen und zwar soziale Kompetenzen,
Erfahrungswerte sowie kommunikative Kompetenzen. Die zweite Gruppe besteht aus
Kompetenzen, die sich auf einen Text beziehen. Dazu gehoren sprachliche
Kompetenzen (Sprachkenntnisse), fachliche Kompetenzen (literarisches Wissen) und

inhaltliche Sachkenntnisse.
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2.2.1. Text und Textualititskriterien

Laut Dengscherz (vgl. 2012, S. 69). ist die Féhigkeit zu verstehen, wie Texte aufgebaut
sind, ein wichtiger Bestandteil elaborierter Textkompetenz. Um die Lernenden im
Lernprozess entsprechend unterstiitzen zu konnen, ist es daher wichtig, einige
theoretische Grundlagen darzustellen. Nach Duden (2005, S. 1070) kommt der deutsche
Begriff Text aus dem Lateinischen und bedeutet urspriinglich ,,Gewebe* oder
,Geflecht”, was den Zusammenhang einzelner Elemente in einer iibergreifenden

sprachlichen Einheit wiedergibt.

Borner und Vogel versuchen ebenfalls, den Begriff des Textes zu definieren. Laut den
Autoren ist ein Text ,,[...] eine in sich inhaltlich und sprachlich kohdrente begrenzte

Abfolge sprachlicher Zeichen mit kommunikativer Funktion® (1996, S. 1).

Die Grundlage vieler Textdefinitionen und Diskussionen iiber den Textbegriff bilden
die 1981 von Beaugrande und Dressler aufgestellten Textualititskriterien. Sie definieren
einen Text als , kommunikative Okkurenz [...], die sieben Kriterien der Textualitit
erfiillt. Wenn irgendeines dieser Kriterien als nicht erfiillt betrachtet wird, so gilt der
Text als nicht kommunikativ. Daher werden nicht-kommunikative Texte als Nicht-

Texte behandelt.“ (Beaugrande/Dressler 1981, S. 3).

Als Konsequenz dieser Textdefinition unterscheiden die Autoren zwischen
textzentrierten und verwenderzentrierten Textualititskriterien. Die zwei textzentrierten
Kriterien Kohdsion und Kohdrenz werden den verwenderzentrierten Kriterien
iibergeordnet. Zu den verwenderzentrierten Kriterien zdhlen [Intentionalitit,
Akzeptabilitdt, Informativitit, Situationalitdt und Intertextualitit. Die Erfillung der
textzentrierten Kriterien impliziert automatisch die Erfiillung der restlichen Kriterien
(vgl. Vassilakou/Harwart 1999, S. 12/13). Im Folgenden wird auf die einzelnen

Kriterien ndher eingegangen.

Der Begriff Kohdsion bezieht sich auf die Art und Weise, wie die Elemente des
Oberflachentextes miteinander verbunden sind und zwar die grammatischen

Abhidngigkeiten, die an der Textoberfldche entstanden sind (vgl. ebd., S. 12/14).

Der Begriff Kohdrenz betrifft den semantischen und pragmatischen Zusammenhang
eines Textes. Grundlage der Kohérenz bildet die Sinnkontinuitit innerhalb des Wissens,
das durch Ausdriicke des Textes aktiviert wird. Auf solche Weise zeigt die Kohérenz
den gegenseitigen Zugriff und die gegenseitige Relevanz von Konzepten und
Relationen innerhalb der dem Text zugrunde liegenden Wissenskonfigurationen. Sollten
im Oberflichentext nicht geniigend Informationen geboten werden, um notwenige
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Verbindungen innerhalb des Textes herzustellen, miissen angemessene Konzepte und
Relationen aus dem Weltwissen der Leser*innen bereitgestellt werden, um die

Sinnesdiskontinuitdt aufzuheben. Dieser Prozess wird Inferenzziehung genannt (vgl.

ebd., S. 12/14).

Unter dem Begriff Intentionalitdt werden die kommunikativen Intentionen des
Produzenten bezeichnet, da diese tiber Form und Gestaltung der ausgewéhlten Texte
mitentscheiden. Im engeren Sinne werden mit Intentionalitdt die Sprecherintentionen
bezeichnet, z.B. Wissen zu verbreiten oder ein in einem Plan angegebenes Ziel zu

erreichen. Zu diesem Zweck werden kohirente und kohésive Texte verwendet. (vgl.

ebd., S. 12/14).

Unter Akzeptabilitit versteht man die FEinstellung des Text-Rezipienten, einen
kohésiven und kohdrenten Text zu erwarten, der fiir ihn niitzlich oder in irgendeiner
Weise relevant ist. In diesem Zusammenhang wird die Frage nach der sinnvollen
Gestaltung des Textes in den Vordergrund gestellt, damit er von den Leser*innen

akzeptiert wird. (vgl. ebd., S. 12/14).

Das Kriterium der [Informativitit betrifft das AusmaBl der Erwartbarkeit bzw.
Unbekanntheit der dargestellten Textelemente. Die Herstellung von Kohédrenz
beansprucht einerseits die Wiederholung oder zumindest die leichte Rekonstruierbarkeit
von bekannten Informationen. Andererseits kann jedoch zu geringe Informativitdt eines
Textes zu Langeweile, Motivationsverlust und sogar zu Ablehnung des Textes bei den

Rezipient*innen fiihren. (vgl. ebd., S. 12/15).

Die Situationalitdt betrifft diejenigen Faktoren, die einen Text fiir eine aktuelle oder
rekonstruierbare Kommunikationssituation relevant machen und auf solche Weise iiber
seine Angemessenheit entscheiden. Zu solchen Faktoren gehdren Ort und Zeit,
Gespréchspartner*innen und ihre sozialen Rollen, Ziele, Zeitbeschrinkungen etc. (vgl.

ebd., S. 12/15).

Unter Intertextualitit versteht man diejenigen Faktoren, welche die Verwendung eines
Textes, seine Produktion und Interpretation von dem  Wissen der
Kommunikationsteilnehmer*innen iiber einen oder mehrere andere vorher rezipierte
Texte abhéngig machen. Anders kann man behaupten, dass sich Texte immer auf andere
Texte beziehen (vgl. ebd., S. 12/16). Die Textualititsmerkmale spielen in der

Textbildung eine wichtige Rolle, da sie einen Text zu einem Ganzen machen.
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Neben den erwidhnten textkonstitutiven Kriterien stellen die Autoren auch drei
regulative Prinzipien dar und zwar die Effizienz, die Effektivitdit und die Angemessenheit
eines Textes. Durch diese Prinzipien wird die Kommunikation durch Texte nicht
definiert, sondern kontrolliert, und zwar {iber sadmtliche Produktions- und

Rezeptionsphasen auf allen sprachlichen Ebenen.

Das AusmaBl der Effizienz eines Textes hingt vom moglichst geringen
Verarbeitungsaufwand der Kommunikationsteilnehmer*innen bei der Produktion bzw.
Rezeption des Textes ab. In diesem Zusammenhang wird angenommen, dass je weniger
Potenzial fiir die Verarbeitung eines Textes benétigt wird, je weniger Aufmerksamkeit
er von den Rezipient*innen verlangt, desto effizienter ist er.

Die Effektivitit eines Textes hdngt damit zusammen, ob er einen starken Eindruck
hinterldsst und sich als glinstig fiir die Erreichung der Ziele der Produzent*innen
herausstellt. Effektivitit erfordert in der Regel Verarbeitungstiefe, d.h. die intensive
Verwendung der Potenziale von Aufmerksamkeit und Zugriff zum Material, welche an

der Textoberfldche nicht explizit formuliert werden.

Die Angemessenheit eines Textes ist vorhanden, wenn die Anforderungen, die sich
durch den Kontext bilden und die Vorgehensweise, wie Textualitdtskriterien in diesem
Text erfiillt werden, iibereinstimmen. Das Kriterium der Angemessenheit bestimmt das
Gleichgewicht zwischen dem Wunsch nach Effizienz und dem Wunsch nach
Effektivitit in einem Text. Es legt fest, welches Ausmall an Effizienz sich in der

gegebenen Situation als effektiv herausstellen konnte. (vgl. ebd., S. 12/16).

Zu den wichtigsten Zielen des DaZ-Unterrichts zdhlt unter anderem die Férderung und
Unterstiitzung der Lernenden auf der Basis ihrer Fahigkeiten und Lernbereitschaft,
damit sie sich im Weiteren selbstdndig schriftlich duern konnen. Wie schon weiter
oben erwihnt wurde, beinhaltet die Schreibkompetenz als produktive Textkompetenz
das Planen, Verfassen und Uberarbeiten von Texten. Um die Lernenden in diesem
Prozess entsprechend unterstiitzen zu konnen, werden im Folgenden die verschiedenen

Schritte zum Verfassen eigenstindiger Texte dargestellt.
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2.2.2. Das 3-Phasen-Modell zur Forderung der Textkompetenz

Die Textkompetenz gilt als eine Schliisselkompetenz — nicht nur im Sprachunterricht,
sondern auch in der heutigen Gesellschaft. Die Forderung der Textkompetenz hat zum
Ziel, den Lernenden das erforderliche Handwerkszeug zu vermitteln, mit dem sie ihre
Lese-, Verstehens- und Schreibprozesse selbstindig hervorbringen, organisieren und

vervollkommnen koénnen (vgl. Knapp 2012, S. 263).

Zur Forderung der Textkompetenz hat sich in der Unterrichtspraxis mit DaZ-Lernenden
das 3-Phasen-Modell von Schmdlzer-Eibinger etabliert, welches als priméres Ziel die
literale Forderung von Lernenden in mehrsprachigen Klassen verfolgt und sich gut fiir
homogene Gruppen im Fremdsprachenunterricht eignet. Es soll den Lernenden helfen,
,»die schriftsprachlichen Anforderungen im rezeptiven und produktiven Umgang mit
Texten zu bewiltigen und Texte verstehen, verarbeiten, verfassen und sie als Instrument
des Lernens im Unterricht nutzen zu konnen* (Schmolzer-Eibinger 2011, S. 191).

Das 3-Phasen-Modell kann in verschiedenen Lernsituationen eingesetzt werden und
fordert die Erweiterung der Textkompetenz der Lernenden. Anhand verschiedener
Aufgaben, die in den Phasen des Modells inkludiert sind, sollen intensive Prozesse des
Lesens, Schreibens, Nachdenkens und Diskutierens tiber Texte aktiviert werden. Die
Aufgaben sind innerhalb ihrer Reihenfolge systematisch aufeinander bezogen und
miteinander kombinierbar. Sie kdnnen auf unterschiedliche Art und Weise verbunden
und flexibel an die individuellen Bediirfnisse der Lernenden angepasst werden. Jedoch
sollte man beachten, dass sie nicht isoliert eingesetzt und/oder willkiirlich aneinander
geordnet werden. Der Lerneffekt bildet sich durch den grundlegenden Ablauf und die
dafiir bestimmten Handlungs- und Sozialformen (vgl. Schmdlzer-Eibinger 2008, S. 28).

Im Folgenden werden die einzelnen Phasen verkiirzt dargestellt.

In der ersten Phase (1. Wissensaktivierung) geht es um einen Prozess, der die
Assoziationen, Gedanken sowie Erfahrungen und Kenntnisse der Lernenden zu einem
Thema aufruft und die Arbeit an einem Text aktiviert. Dafiir eignen sich beispielsweise
sehr gut Aufgaben zum assoziativen Schreiben und Sprechen. Beim FEinsatz von
Aufgaben zum assoziativen Sprechen werden die Lernenden aufgefordert, sich
miindlich spontan zu einem Thema zu &uBern. Bei Aufgaben zum assoziativen
Schreiben sollen die Lernenden ausgehend von einem Schreibimpuls ihre Ideen und

Gedanken zu einem Thema unmittelbar aufschreiben. In diesem Zusammenhang ist es
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jedoch wichtig zu beachten, dass die Lernenden alles aufschreiben sollen, was ihnen
gerade im Moment einféllt, ohne abzusetzen oder den Schreibprozess zu unterbrechen.
Sie konnen selbst entscheiden, in welcher Sprache sie schreiben. Assoziative
Schreibaufgaben halten sich nicht an die Regeln von sprachlichen Normen und
Standards und sollen nur dazu dienen, Schreibblockaden bei den Lernenden abzubauen.
Die Aufgaben zur Wissensaktivierung tragen nicht nur zur AuBerung und zum
Aufschreiben der spontanen Ideen und Emotionen der Lernenden bei, sondern sie
aktivieren auch die bereits vorhandenen Sprachkenntnisse. Ein Vorteil davon ist, dass
die Aufmerksamkeit der Lernenden vor allem auf die Inhalte gerichtet ist und weniger

auf die Sprache (vgl. Schmoélzer-Eibinger 2008, S.29-30).

Die nichste Phase (2. Arbeit an Texten) konstituiert den Schliisselbereich im 3-Phasen-
Modell. Die Aufgaben in dieser Phase fordern die Lernenden dazu auf, Texte aus
unterschiedlichen  Perspektiven ~wahrzunehmen wund diese in verschiedenen
Zusammenhdngen zu reflektieren, zu rekonstruieren, umzuschreiben oder neu
auszuarbeiten. Bei diesem Prozess werden die Lernenden aufgefordert, Informationen
herauszufiltern, zu fokussieren, zu abstrahieren und im Folgenden auf sachaddquate und
transparente Weise zu verkniipfen. Diese Aktivititen verteilen sich auf drei Teilphasen:
Textkonstruktion, Textrekonstruktion, Textfokussierung und Textexpansion. In der ersten
Teilphase (Schritt 1) sollen Textfragmente ergdnzt und Liicken im Text geschlossen
werden. Die Textrekonstruktion (Schritt 2) bietet als Aktivitdt an, Liickentexte zu
rekonstruieren bzw. gelesene oder gehorte Texte im Detail wiederzugeben. In diesem
Kontext soll der Text selbst so konzipiert werden, dass die Lernenden nicht in der Lage
sind, diesen genau wiederzugeben. Um diese herausfordernde Aufgabe zu erledigen,
miissen die Lernenden ihre vorhandenen sprachlichen und themenbezogenen Kenntnisse
mobilisieren. Aus diesem Grund muss der Text mehrmals und auch aus
unterschiedlichen Perspektiven gelesen werden. In den Aufgaben zur Textfokussierung
und Textexpansion (Schritt 3) werden die Lernenden aufgefordert, relevante
Informationen in einem Text zu entdecken, sie zu bewerten, miteinander zu verkniipfen
und schlussendlich den Text noch einmal zu erweitern. Dieser Prozess erfordert
Aktivitdten des Selektierens, des Interpretierens, des Entfernens und des Organisierens
von Sinneinheiten und Textelementen (vgl. Schmdlzer-Eibinger 2008, S. 30-32).

In der dritten Phase (3. Texttransformation) werden die Texte aus ihren originalen
Kontexten herausgenommen und in neue Kontexte transferiert. Fiir diesen Prozess

miissen komplexe Sinnstrukturen erfasst, rekonstruiert bzw. neu aufgebaut werden. Hier
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dienen die Texte weniger als Leitfaden fiir rekonstruktiv-produktive Téatigkeiten,
sondern vielmehr als Impuls fiir die Neukonzeption von Texten im Rahmen vielféltiger
Lehrhandlungen. Das bedeutet, dass es sich bei dieser Phase nicht mehr blo3 um das
Reproduzieren, das Uberarbeiten oder das Erweitern eines Textes handelt, sondern
vielmehr darum, Texte aus einem subjektivem Blickwinkel zu interpretieren und fiir die
Produktion von Texten in anderen Zusammenhédngen zu verwenden (vgl. Schmolzer-
Eibinger 2008, S. 33).

Die Aufgaben des vorgestellten 3-Phasen-Modells zur Forderung der Textkompetenz
sind lernorientiert, abwechslungsreich, einfach zu handhaben und konnen in
unterschiedlichen Kontexten eingesetzt werden. Sie tragen zur Entwicklung von
intensiven sprech- und inhaltsgerichteten Lernprozessen bei und erleichtern es damit
den Lernenden anhand von Texten im Unterricht zu lernen. (vgl. Schmdlzer-Eibinger

2008, S. 33).

3. Schreibkategorien

Laut Wolff (vgl. 1992, S. 110) wird das Schreiben eines Textes sowohl in der
Erstsprache als auch in der Zweitsprache als ein hochkomplexer psychologischer
Prozess betrachtet. Dem Autor zufolge muss die schreibende Person beim
Schreibprozess viele Techniken einsetzen, um einen sprachlich kohédrenten Text als
Endprodukt zu bekommen.

Beim Erstellen eines Textes setzt der Schreibende eine Vielzahl unterschiedlichster Strategien
ein, die sein Sprachwissen und sein Weltwissen so steuern, dass unter optimalen Bedingungen
ein sprachlich wohlgeformter kohdrenter Text entsteht. (Wolff 1992, S. 110)

Der Autor ist der Ansicht, dass fiir die Forderung der zweitsprachlichen
Schreibfdhigkeit nicht nur das lexikalische, syntaktische und textuelle Wissen wichtig
ist, sondern in erster Linie das strategische Verhalten der Lernenden beim Schreiben
gefordert werden muss. Diese Form der Forderung der Schreibfihigkeit soll dazu
beitragen, die Schreibtechniken der Lernenden beim Schreibprozess zu entwickeln und
auszubauen, was schlussendlich den komplexen Schreibprozess erleichtert (vgl. Wolff,
1992, S. 110-111).

In der Fremdsprachendidaktik ist keine einheitliche Klassifizierung von Ubungen und
Aufgaben zur Forderung der Schreibkompetenz zu finden. Faistauer (vgl. 1997, S. 67)

hat versucht, die Fertigkeit Schreiben nach ihren Funktionen fiir den Unterricht zu
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kategorisieren. Die Autorin teilte das Schreiben in zwei Kategorien ein: in das gelenkte

und in das freie Schreiben.

3.1. Gelenktes Schreiben
Beim gelenkten Schreiben unterscheidet Faistauer (1997, S. 67) zwischen Schreiben als

Hilfsfunktion, Lern- und Ubungsfunktion und Schreiben als Hauptfunktion.

Fiir den ersten Typ verwendet Bohn (2001, S. 926) den Begriff ,Instrumentales
Schreiben* und fiir den zweiten Typ wurde von Hermanns (1984) die Bezeichnung

,<JKommunikatives Schreiben‘ (zit. nach Faistauer 1997, S. 67) eingefiihrt.

3.1.1. Instrumentales Schreiben (Schreiben als Hilfsfunktion, Lern- wund
Ubungsfunktion)

Beim Schreiben als Hilfsfunktion handelt sich vor allem um das unterstiitzende Lern-
und Ubungsschreiben. Zu dieser Kategorie gehdren Ergiinzungs- und Einsetziibungen

sowie Ubungen zur Orthografie (vgl. Faistauer 1997, S. 67).

Laut Bohn (2001, S. 926) dominiert im Sprachunterricht das instrumentale Schreiben in
quantitativer Hinsicht. Es dient als Mittel, um andere sprachliche Lernziele zu erreichen
und es fordert den Spracherwerb insgesamt. Fiir den Autor sind die Ubungen des
Instrumentalen Schreibens fiir den schriftlichen Gebrauch nicht spezifisch genug. Seiner
Ansicht nach tragen sie einerseits zum Ausbau von Teilkompetenzen (Wortschatz,
Morphologie, Syntax, Rechtschreibung und Zeichennesetzung) bei, andererseits sind sie
ein Mittel, das die Entfaltung der anderen Fertigkeiten (Horverstehen, Leseverstehen

und Sprechen) unterstiitzt (vgl. ebd., S. 928).

Bohn zufolge konnen die Ubungen des instrumentalen Schreibens in die folgenden zwei
Gruppen gegliedert werden:
a) Sprachsystembezogene schriftliche Ubungen:

e lexikalische Liicken fiillen

¢ Synonyme/Antonyme notieren

* Tabellen anlegen

e Worter gruppieren

* Satzglieder ergéinzen

e Satzglieder umformen
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e Grammatikfehler korrigieren

¢ Diktate in verschiedenen Formen* (Bohn 2001, S. 928)
b) Sprachtiitigkeitsbezogene schriftliche Ubungen:

e Interviewfragen notieren

* Dialoge aufschreiben

* Redemittellisten erstellen

* Sprechblasen ausfiillen

* Stichpunkte fiir Vortrige notieren

* Schriftliche Kontrolle des Lese- und Horverstehens (ebd., S.928).
Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass sich instrumentales Schreiben vor allem als
Lern- und Memorisierungshilfe erweist. Bei diesem Prozess geht es nicht darum, Texte
zu produzieren, sondern sprachliche Mittel zu fixieren und zu systematisieren, indem

man sie aufschreibt.

3.1.2. Kommunikatives Schreiben (Schreiben als Hauptfunktion)

Bei der Beschreibung von Schreiben als Hauptfunktion verweist Faistauer (1997, S. 67)
auf Fritz Hermanns (1984), der in diesem Zusammenhang den Begriff des
,2Kommunikativen Schreibens* eingefithrt hat. Der Autor hat ihn aus der
Kommunikativen Didaktik der 70er Jahre abgeleitet, wo es im Fremdsprachenunterricht
vor allem um Alltagskommunikation ging. Das bedeutet, dass ein solches Schreiben
eine kommunikative Funktion hat; es ist adressatenbezogen, textsortenspezifisch und
muss einer bestimmten Rollenerwartung entsprechen. Die schreibende Person befindet
sich in einer Rolle, sie schreibt mit einer Absicht an einen Adressaten, und das
schriftliche Produkt soll eine bestimmte Form haben. Beim kommunikativen Schreiben
liegt das Hauptaugenmerk auf der Alltagskommunikation (vgl. Faistauer 1997, S. 67-
68).

Weiterhin zeichnet sich kommunikatives Schreiben dadurch aus, dass die rdumliche und
zeitliche Nédhe zwischen Produzent*in und Rezipient*in nicht erforderlich ist und kein

unmittelbarer Kontakt zwischen ihnen besteht (vgl. Jechle 1992, S. 44).

Kast (1999, S. 139) fasst folgende Faktoren zusammen, die beim kommunikativen

Schreiben beachtet werden sollen:
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® Der Text ist an einen Adressant*innen(kreis) gerichtet. Frage: Was erwarten die
Leser*innen?
®* Dem Text liegt eine konkrete Schreibabsicht zugrunde. Frage: Warum schreibt
die Person?
* Der Text bedient sich gewisser AuBerungsformen und Formalien. Frage: Wel-
che formalen Aspekte miissen beriicksichtigt werden?
® Der Text hat ein Thema und befasst sich mit bestimmten Inhalten. Frage: Was
will die/der Schreibende mitteilen?
* Der Beziechungsaspekt. Welche Beziehung besteht zwischen den Adres-
sant*innen und den Adressat*innen?
AuBerdem sollten die Rollen, die die Schreibenden beim Briefeschreiben einnehmen,
den Rollen entsprechen, die sie im Alltag iibernehmen konnen. Sie koénnen z.B. als
Freund/Freundin, Bekannter/Bekannte auch mit Freunden, Bekannten oder offiziellen
Stellen schriftlich kommunizieren. Das Festlegen der Rollen ist in diesem
Zusammenhang wichtig, da die Lernenden damit auch die Beziehung zwischen den
Briefpartner*innen definieren. Das beeinflusst wiederum das sprachliche Verhalten, und
zwar nicht nur Anrede, GruB3, Schreibweise und Wahl des angemessenen Ausdrucks,

sondern auch den Inhalt des Textes (vgl. Kast 1999, S. 149-150).

Es wird bei Faistauer weiters zwischen folgenden kommunikativen Textsorten
unterschieden: privater Brief, formeller Brief, halbformeller Brief, Bewerbung,
Lebenslauf, Telegramm, Anzeige (und Antworten darauf), Protokoll usw. (vgl.
Faistauer 1997, S. 68). Da bei der schriftlichen OSD- oder OIF-Priifung auf dem B1-
Niveau die Lernenden entweder einen personlichen oder einen (halb-)formellen Brief
schreiben miissen, wird im Folgenden auf diese Textsorten detaillierter eingegangen.
AnschlieBend wird die Textsorte ,,Bewerbung® genauer erldutert, da in vielen
Lehrwerken auf dem B1-Niveau das Verfassen eines Bewerbungsschreibens und das
Erstellen eines Lebenslaufes trainiert wird.

GemélB Hoffmann (vgl. 2014, S. 60) stellt ein Brief eine schriftliche Textform des
kommunikativen Austauschs dar, die der Uberwindung riumlicher Distanz dient und
mit der auch eine zeitliche Verschiebung einhergeht. Finke und Thums-Senft (vgl.
2008, S. 153) zufolge muss man sich beim Schreiben von Briefen mehr oder weniger
auf die Adressat*innen einstellen. Entsprechend ihrem Zweck konnen die Briefe
sprachlich, inhaltlich und/oder gestalterisch bestimmten Standards unterliegen.

Unterschieden werden diesbeziiglich drei Arten von Briefen:
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Personliche Briefe: Scheidhammer (vgl. 2008, S. 43) zufolge stellt der Inhalt eines
personlichen Briefes einen erzéhlenden Text dar. Aber anders als bei der
Erlebniserzdhlung, die einen Spannungsbogen mit einem Kulminationspunkt enthilt,
sollten in einem persdnlichen Brief mehrere Ereignisse nacheinander aufgefiihrt werden.
AuBerdem sollen die einzelnen Handlungen innerhalb des Briefes in eine sinnvolle
Reihenfolge gebracht werden. Des Weiteren weist der Autor darauf hin, dass eine
besondere Herausforderung beim Verfassen des personlichen Briefes fiir die Lernenden
darin besteht, einen Bezug zum Adressaten herzustellen. Um diese Aufgabe zu
bewiltigen, empfiehlt Scheidhammer den Brief durch Fragen, Kommentare und das

Aufgreifen von Gedanken, Wiinschen oder Angsten des Adressaten zu fiillen.

Um einen gelungenen personlichen Brief verfassen zu kdnnen, miissen Schreibende auf
andere Personen eingehen und ihre Empathiefédhigkeit zum Ausdruck bringen konnen,
die formalen Vorgaben (GruB3formeln, Datum usw.) einhalten und den Sprachstil an die

Rezipient*innen anpassen konnen (vgl. ebd. S. 43).

Biihler-Otten, Unverzagt, Bollinger et. al. (2019, S. 33) fiihren in diesem Kontext aus:
,In personlichen Briefen wird strukturiert iiber Erfahrungen berichtet und diese werden
(emotional) reflektiert™.

Formelle Briefe: Zu den formellen Briefen gehoren diejenigen Schreiben, die einer
strengen Normierung unterliegen, z.B. Bewerbungsschreiben oder
Kiindigungsschreiben. Sollten diese Normen im Text nicht eingehalten werden, kann
dies negative Konsequenzen mit sich bringen. Im Falle eines Bewerbungsschreibens
konnte die sich bewerbende Person beispielsweise sofort aus dem Bewerbungsprozess
ausgeschlossen werden, da das Schreiben nicht den formalen Anforderungen entspricht
und dies auf mangelnde (Sprach-)Kenntnisse schlieBen lassen kann (vgl. Kast 1999, S.
155). AuBlerdem ist es wichtig zu beachten, dass fiir formelle Briefe andere stilistische
Vorgaben bestehen. Diese sind immer unpersonlich (ohne emotionale Wertung) und
sachbezogen zu formulieren (vgl. Biihler-Otten/Unverzagt/Bollinger et. al. 2019, S. 33).
Halbformelle Briefe: Unter halbformellen Briefen werden nichtpersonliche Briefe wie
z.B. Anfragen, Zimmerreservierungen, Kartenbestellungen, Beschwerden usw.
verstanden. Bei solchen Schreiben werden zwar gewisse Schreibnormen eingehalten,
aber deren Nichtbeachtung wird in der Regel nicht sanktioniert (vgl. Kast 1999, S. 155).
Im Deutschunterricht werden allgemeine briefliche Anfragen wie z.B. Anfragen bei
Touristen-, Stddte-, Regierungsinformationsstellen, bei Museen und Hotels in Form
einer konkreten Bitte um Auskunft oder Material geiibt. Fiir das Schreiben formeller

23



und halbformeller Briefe kann man in der Regel auf das Vorwissen und die Erfahrungen
aus der erstsprachlichen Lebens- und Schreibpraxis der Lernenden zuriickgreifen. Es ist
jedoch in diesem Zusammenhang wichtig, den Lernenden zu zeigen, welche
Unterschiede es zwischen personlichen und formellen (amtlichen) Briefen gibt und sie
darauf hinzuweisen, dass im Deutschen formelle und halbformelle Briefe in moglichst

unpersonlichem Stil geschrieben sein sollten (vgl. ebd., S. 155).

Zur Veranschaulichung der Unterschiede von personlichen und formellen Briefen

schligt Kast (vgl. 1999, S. 156-158) folgende Schreibetappen im DaF-Unterricht vor:

Sensibilisierung fiir den Unterricht: In dieser Phase konnte eine Gegeniiberstellung von
einem personlichen und einem halbformellen Brief zur Verdeutlichung sprachlicher
Unterschiede beider Formen von Briefen dienen. Die Lernenden kénnen die Merkmale
des halbformellen Briefes im Vergleich zum personlichen Brief selbst herausfinden.

Brief-Salat: Zur Vertiefung der Wahrnehmung von Unterschieden eignet sich eine
Ubung, in der die Lernenden die durcheinander gewiirfelten Teile eines personlichen
und eines halbformellen Schreibens sortieren und dem jeweils passenden Bild zuordnen.
Anrede- und Abschiedsformeln: Fiir die weitere Sensibilisierung der Lernenden
hinsichtlich Briefkonventionen kdnnte ihnen eine Ubung angeboten werden, bei der sie
die Anreden, die GruB3- und Abschiedsformeln beim Schreiben an verschiedene
Personen finden sollen. Dabei konnte eine Redemittelliste entstehen, die die

Unterschiede der beiden Typen von Briefen veranschaulichen kann.

Nach verschiedenen Voriibungen sollen die Lernenden letztendlich selbst halbformelle
und personliche Briefe in abwechselnden Kontexten schreiben. Dabei ist es wichtig zu
beachten, dass es umso besser ist, je kommunikativer (d.h. je realer) der Brief verfasst
wird. So bleibt sowohl die Motivation der Lernenden als auch die kommunikative

Einbettung im Schreiben bestehen (vgl. Kast 1999, S. 158).

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass alle Arten von Briefen schriftsprachlich
geprigt sind und klare Strukturvorgaben haben, besonders was die Konventionen fiir die
einleitende BegriiBung und den Schluss betrifft. Aulerdem miissen sie lesefreundlich
formuliert werden und eine Verteilung von Informationseinheiten beinhalten, die durch
kohidrenzstiftende Ausdriicke wie zuerst, dann, danach verkniipft sind (vgl. Biihler-

Otten/Unverzagt/Bollinger u.a. 2019, S. 33).

Bewerbung: Mit der schriftlichen Bewerbung héndigt der/die Bewerber*in eine Art

Visitenkarte aus, sie gilt im beruflichen Zusammenhang als ,.eine erste Arbeitsprobe®.
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StandardmiBig setzt sich eine schriftliche Bewerbung aus mehreren Teilen zusammen:
aus dem Bewerbungsanschreiben, dem Foto, dem Lebenslauf und den Zeugniskopien
(vgl. Hesse/Schrader 2008, S. 86). Da Lernende sich im DaZ-Unterricht mit der
Erstellung des Lebenslaufs und dem Bewerbungsschreiben bzw. Anschreiben

auseinandersetzen, mochte ich auf diese zwei Begriffe kurz eingehen.

Die Funktion eines Lebenslaufs besteht darin, dem Rezipienten/der Rezipientin einen
schnellen Uberblick iiber die von den Bewerber*innen als wesentlich erachteten

Informationen darzulegen (vgl. Hesse/Schrader 2008, S. 97).

Die tabellarische Lebenslaufdarstellung umfasst folgende Abschnitte: 1) Personliche
Daten; 2) Schulausbildung; 3) Wehr- oder Zivildienst (ggf. fiir mdnnliche Bewerber); 4)
Hochschulstudium; 5) Berufstdtigkeit oder/und Praktikumserfahrungen; 6) Berufliche
Weiterbildung (ggf.); 7) AuBerberufliche Weiterbildung (ggf.); 8) Besondere
Kenntnisse; 9) Hobbys und Interessen (ggf. berufliches Engagement); 10)
Sonderinformationen (ggf.); 11) Datum und Unterschrift (vgl. Hesse/Schrader 2008, S.
94-96).
Das Anschreiben hat die Funktion, die Aufmerksamkeit der Rezipient*innen zu erregen,
die Motivation des Bewerbers/der Bewerberin darzustellen und sollte auf keinen Fall
eine Wiederholung des Lebenslaufs sein (vgl. Hofert 2009, 28). Das
Bewerbungsschreiben setzt sich aus folgenden Teilen zusammen: 1) Briefkopf;, 2)
Empfangsadresse; Ort und Datum; 4) Betreff (bis zu 3 Zeilen); 5) Anrede
(personalisiert); 6) Brieftest (Auftakt, Hauptteil, Schluss); 7) GruBlformel; 8)
Unterschrift (Vor- und Zunahme); 9) PS (optional); 10) Hinweis auf Anlagen (vgl.
Hesse/Schrader 2007, S. 25).
Fiir einen guten Eindruck sollte das Bewerbungsschreiben folgende Aspekte umfassen:

® Warum bewerben Sie sich?

® Was haben Sie anzubieten?

* Wo stehen Sie jetzt?

® Was sind Ihre Ziele?* (Hesse/Schrader 2008, S. 116).
In diesem Kapitel wurden die in DaF/DaZ-Lehrwerken auf dem B1-Niveau haufig
auftretenden Textsorten des kommunikativen Schreibens vorgestellt, auf die auch in der
nachfolgenden Lehrwerkanalyse ein besonderes Augenmerk gelegt wird. Sollten noch

weitere Textsorten des kommunikativen Schreibens (vgl. Faistauer 1997, S. 68) in den
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zu analysierenden Lehrwerken auftreten, werden diese ebenfalls in die Analyse
miteinbezogen.
Im folgenden Abschnitt soll nun die zweite grofle Schreibkategorie, das freie Schreiben,

das sich in zwei weitere Unterkategorien gliedert, dargestellt werden.

3.2. Freies Schreiben

Késtner (1997, S. 167) bezeichnet mit dem Begriff des freien Schreibens ,,die
inhaltliche und formale Freiheit der Schreibenden bei ihrer Textproduktion [...]* und
»,damit die didaktische Vorgabe dieser speziellen Form des Schreibunterrichts®.
Portmann (1991, S. 476) charakterisiert das Schreiben von freien Texten als ,,die
hochste Stufe und die eigenstindigste Form und damit die schwierigste Weise des
Schreibens®. In diesem Zusammenhang betont der Autor auch, dass es sich hier um kein
vorlagengebundenes Schreiben® handelt, sondern um das Verfassen von eigenstindigen
Texten wie personliche Briefe, Tagebiicher, Meinungsduf3erungen, Erlebnisse etc. (vgl.
ebd., S. 476).

Freies Schreiben wird nicht als didaktische Ubung angesehen, weil es keine
Unterrichtstechniken miteinschlieBt. Késtner (vgl. 1997, S. 167) zufolge beabsichtigt
der Einsatz von freiem Schreiben im FSU vor allem die Improvisation mit interessanten
Inhalten und mit der Fremdsprache. Die Schreibenden werden aufgefordert, ihre
eigenen Sprach- und Textldsungen zu suchen und zu entdecken. AuBerdem ruft das
freie Schreiben bei den Lernenden Spannungen zwischen inhaltlichem Wollen und
sprachlichem Konnen hervor, was zu ,,selbstverschuldeter Progression® (ebd., S. 167)

der Fremdsprachenkenntnisse fiihrt.

Faistauer (1997, S. 67-68) unterscheidet zwei Kategorien von Freiem Schreiben und
zwar das sachorientierte Schreiben und das kreative Schreiben. Der erste Typ nimmt
Sachthemen zum Schreibanlass und unterscheidet sich dadurch vom kreativen
Schreiben. Kast (1999a, S. 126) hebt in diesem Zusammenhang die Begriffe des
kreativen und des freien Schreibens hervor und betont, dass diese beiden Begriffe nicht

deckungsgleich sind, sich aber iiberschneiden.

*Es wird vom Autor angemerkt, dass solche Texte auch vorlagengebunden sein kénnen, dies ist jedoch
ein situationeller Faktor und gehort nicht zur Definition dieses Begriffes.
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3.2.1. Sachorientiertes Schreiben

Beim sachorientierten Schreiben werden die Lernenden aufgefordert, zu einem
sogenannten Sachthema Stellung zu beziehen. Die von den Schreibenden verfassten
Stellungnahmen konnen sehr personlich ausfallen, sie unterscheiden sich jedoch vom
kreativen Schreiben in Bezug auf den Schreibanlass (ein Thema), die Schreibaufgabe
(,,Schreiben Sie einen Aufsatz* oder ,,Nehmen Sie Stellung®) und das Produkt (Aufsatz,
Stellungnahme). Das kreative Schreiben orientiert sich an anderen Schreibanldssen
(Bilder, literarische Texte), Schreibaufgaben (Texte umschreiben, ergéinzen etc.) und
Produkten (Lebensgeschichten, literarische Versuche etc.) (vgl. Faistauer 1997, S. 68).
Im Anschluss werden einige Textsorten des sachorientierten Schreibens naher

ausgefiihrt.
Stellungnahme: Gemill Scheidhammer (vgl. 2008, S. 73) bildet bei einer

Stellungnahme, dhnlich wie bei einer Erdrterung, eine Sachfrage zu einem Problem den
Schwerpunkt. Aber anders als in der Erdrterung, ist eine Stellungnahme wesentlich
kiirzer. Erstens ist hier kein Einleitungs- und Schlussteil erforderlich und zweitens muss
die schreibende Person das Problem in ihrem Text nicht von mehreren Sichtweisen aus
darstellen, sondern primér nur ihre Ansicht erkldren und argumentieren.

Um eine gut begriindete Stellungnahme verfassen zu konnen, hélt Scheidhammer es fiir
wichtig, die Schreibanlédsse als Entscheidungsfragen zu formulieren. Auflerdem weist
der Autor auf den Aufbau einer Stellungnahme hin, der auf zwei Arten gestaltet werden
kann:

1. Meinung = Argument (so wird meistens im Alltag vorgegangen);

2. Argument = Meinung (wirkt liberzeugender) (vgl. Scheidhammer 2008, S. 73-74).

Um zu einem Thema eine begriindete Stellungnahme verfassen zu kdnnen, miissen die
Lernenden in erster Linie das Thema genau erfassen und iiber Problembewusstheit
verfiigen (vgl. ebd., S. 73).
Aufsatz: Glotz-Kastanis und Tippman (2007, S. 7) empfehlen beim Ausarbeiten eines
Aufsatzes folgende Fragen zu klédren:

*  Was ist die Aufgabenstellung?

*  Welchen Hintergrund hat das Thema?

e  Was muss man beantworten?
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*  Wie muss man die Arbeit aufbauen?
Die Autor*innen behaupten, dass man bevor mit dem Schreiben des Aufsatzes beginnt,
Ideen und Gedanken zu dem vorgegebenen Thema sammeln sollte. In diesem
Zusammenhang sind die W-Fragen (Wer? Wann? Wo? Wodurch? usw.) sehr hilfreich.
AuBerdem ist es wichtig zu erkennen, aus welchen Teilen die Fragestellung besteht.
Weiters ist anzumerken, dass beim Verfassen von Aufsidtzen zwei verschiedene
Bauformen zu unterscheiden sind: die Aufbauform mit steigender Argumentation
(wichtig — wichtiger — am wichtigsten) und die Aufbauform mit antithetischer
Argumentation (Behauptung <> Gegenbehauptung). Im ersten Fall listet man zu einer
Behauptung verschiedene Argumente auf, die sich nicht widersprechen. Die zweite
Aufbauform der Argumentation ist bei Themenstellungen iiblich, in denen entweder
nach Vor- und Nachteilen gefragt wird oder in denen eine Behauptung aufgestellt oder

nach der eigenen Meinung gefragt wird (vgl. Glotz-Kastanis/Tippman 2007, S. 7-8).

Bericht: Laut Fix (2006, S. 97) geht es beim Berichten um eine ,,informationsbezogene
Darstellung eines vergangenen Ereignisses, liber das der Autor seinen Leser in Kenntnis
setzt“. Dem Autor zufolge lassen sich im Hinblick auf die thematische Ausrichtung
verschiedene Formen von Berichten unterscheiden: Reisebericht, Sportbericht,
Unfallbericht usw. Beim Erstellen eines Berichtes ist es wichtig zu beachten, dass nicht
jedes Detail registriert sein sollte, sondern nur die wesentlichen Elemente des
berichteten Ereignisses wiedergegeben werden. Die Rezipient*innen sollten beim Lesen
in der Lage sein, die im Bericht dargestellten Fakten selbst zu bewerten und sich eine
Meinung dazu zu bilden (vgl. Fix 2006, S. 97). Thalheim definiert den Begriff Bericht
als ,.ein sachlich-informierender Text, der ein Geschehen genau, wahrheitsgetreu,
objektiv  wiedergibt, indem er eine Reihe von Einzelbeobachtungen und
Einzelvorgidngen zu einer in sich logischen Darstellung zusammenfiigt™ (1985, S. 95,
zit. nach Fix 2006, S. 97-98). Folgende Fragen konnen fiir die Strukturierung eines

Berichtes hilfreich sein:

e ,Wer ist am Ereignis beteiligt?

* Was geschah (bzw. was ist daran wichtig?)
*  Wo passierte es?

e Wann?

*  Wie geschah es (wichtige Details)?

¢ Warum kam es dazu?* (Fix 2006, S. 98).
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Scheidhammer hebt folgende Fahigkeiten der Schreibenden hervor, die sie beherrschen
miissen, um einen Bericht verfassen zu konnen:
* Unterscheidung zwischen wichtigen und unwichtigen Informationen;
* Entnahme von Informationen aus einem Text, einer Skizze oder einer
Bilderfolge;
* Anordnung und Darstellung der Handlungsschritte nach ihrer zeitlichen
Reihenfolge;
® Beherrschung von sachlichem und verkiirzendem Sprachstil (vgl. Scheidhammer
2008, S. 52).
Kommentar: Als Kommentar wird eine journalistische Textsorte definiert, die die
Meinungsbildung der Leser*innen in Aussicht nimmt. Der Autor/die Autorin duBert in
einem Text seinem/ihren Standpunkt zu einem Thema, das in der 6ffentlichen Meinung
diskutiert wird. Dieser Standpunkt muss versténdlich formuliert und durch Argumente
oder Beweise gestiitzt sein. Die schreibende Person kann dies als Journalist*in tun oder
auch von einer anderen Rolle aus (als Biirger*in oder als Schiiler*in, der/die von dem
Thema betroffen ist) prisentieren. Die Textsorte , Kommentar* kann auf folgende
Weise strukturiert werden:
Eroffnungsformel;
b. Einleitung: Schreibanlass, Bezug zur Textbeilage (Textsorte, Titel, Autor*in,
Medium, Erscheinungsdatum);
¢. Hauptteil: Fassung der eigenen Position in Form von Zustimmung, Ablehnung,
Ergdnzung, Widerspruch usw. anhand von fundierter Gedankenfiihrung;
d. Schluss: Appell/Bewertung/Fazit/Ausblick (vgl. Bundesministerium Bildung,
Wissenschaft und Forschung 2020, S. 14).
In diesem Kapitel wurden, wie auch schon beim kommunikativen Schreiben, die in B1-
Lehrwerken hédufig vorkommenden Textsorten des sachorientierten Schreibens
vorgestellt, auf die wéahrend der nachfolgenden Analyse der Lehrwerke eingegangen
wird. Sollten noch andere Textsorten aus dieser Kategorie in den zu analysierenden

Lehrwerken auftreten, werden diese bei der Analyse miteinbezogen.

3.2.2. Kreatives Schreiben
Unter Kreativitit wird die Eigenschaft verstanden, neues Empfinden, Denken und

Handeln zu entwickeln und aus Altem Neues zu machen (vgl. Brenner 1990, S. 15).
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Nach Moser (1998, S. 118) bedeutet kreatives Schreiben personliches, spontanes und
assoziatives Schreiben. Beim Einsatz von kreativem Schreiben im Unterricht schopfen
die Lernenden aus Eigenem und zwar ihren Erinnerungen, Empfindungen und

Assoziationen.

Kreatives Schreiben soll den Schreibenden sowohl in der Muttersprache als auch in der
Fremd- und Zweitsprache die Gelegenheit bieten, eigene Texte zu produzieren. Eine
bedeutende Rolle spielt kreatives Schreiben besonders im Zweit- und
Fremdsprachenunterricht, da die Lernenden durch den Einsatz verschiedener Techniken
und Methoden in den Anfangsphasen ihres Schreiberwerbs ,,mit Hilfe weniger und
einfacher syntaktischer Muster und mit einem geringen Wortschatz relativ schnell zu
kleinen, geschlossenen und aussagekriftigen Texten gelangen [... ] (Pommerin 1996,

zit. nach Wolfrum 2010, S. 32).

Laut Gay ist das Ziel des kreativen Schreibens im schulischen Sprachunterricht nicht
der Wunsch, dass alle Lernenden Schriftsteller*innen werden, sondern vielmehr die
Darstellung der individuellen Ausdrucksfédhigkeiten und somit der Spafl am Schreiben.
Ein solches Schreiben trainiert die Wahrnehmung, macht aufmerksam und schérft die
Sinne der Lernenden (vgl. 2008, S. 9). Beim kreativen Schreiben liegt der Fokus auf der
Initialphase, denn es geht hier hauptsdchlich darum, den kreativen Prozess auszulGsen,
Verfahren zu gelenkten Assoziationen zu aktivieren, Fantasie zu entwickeln und neue
Ideen zu sammeln (vgl. Fix 2008, S. 151).

Zu den wichtigsten Techniken des kreativen Schreibens gehoren assoziative Verfahren,
Schreiben mit Literatur-, Wort- und Textvorgaben, Schreiben mit visuellen Vorlagen,
Schreiben mit Musik und kooperatives Schreiben (vgl. Wolfrum 2010, S. 38-54). Im

Folgenden werden diese Techniken detailliert beschrieben.

* Assoziative Verfahren:

Der Einsatz von assoziativen Verfahren im Unterricht hilft den Lernenden, Ideen zu
sammeln, sie zu ordnen und in den Text einzusteigen. Den Teilnehmer*innen werden
effektive Hilfestellungen angeboten, die ihnen den Einstieg ins Schreiben erleichtern
soll. Assoziative Verfahren konnen nach Wolfrum (2010, S. 39) in fiinf Techniken
gegliedert werden:

1) Automatisches Schreiben: Die Urspriinge des automatischen Schreibens gehen

zuriick bis ins Jahr 1889, als der franzdsische Psychologe Pierre Janet begann, diese
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Technik fiir psychotherapeutische Zwecke einzusetzen. Im Jahr 1920 wurde diese
Vorgehensweise von André Breton wieder aufgegriffen und fiir den literarischen
Surrealismus angepasst. Automatisches Schreiben zeichnet sich dadurch aus, dass bei
diesem Prozess Gedanken, Bilder, und Vorstellungen aufgeschrieben werden, ohne
dabei auf Formalia, Zensur und Orthografie zu achten. Diese Technik soll die
Lernenden nicht zum Niederschreiben einzelner Begriffe anregen, sondern zur schnellen
Produktion von meist unbewussten Gedanken. Durch die Schnelligkeit des Schreibens
werden Unsicherheiten und Blockaden, die auf einen kritischen und selektierenden
Verstand zuriickgehen, im Vorfeld abgebaut. AuBerdem hat sich automatisches
Schreiben im Bereich des Formulierens von Texten als sehr effektiv herausgestellt. Da
die Schreibanregungen viel Freiheit und Fantasie bieten, konnen sich die Schreibenden
auf die sprachliche Gestaltung ihrer Gedanken konzentrieren. (vgl. Wolfrum 2010, S.
39-40)

2) Free-Writing: Diese Schreibtechnik wurde von Ken Macrorie in den USA ab den 60-
er Jahren eingefiihrt, und spéter durch Peter Elbow (Writing with Power) weiter
verbreitet. Auch hier steht der Schreibprozess im Vordergrund und das Aufschreiben
von Ideen soll nicht durch Gedanken an Grammatik und Orthografie blockiert werden.
Jedoch wird beim Free-Writing im Unterschied zum automatischen Schreiben ein
Thema oder ein Begriff vorgegeben. Damit dhnelt diese Technik dem assoziativen
Schreiben zu Schliisselbegriffen oder Reizwdrtern. Der Vorteil dieser Technik fiir den
Unterricht besteht darin, dass bei diesem Prozess Schreibblockaden iiberwunden sowie
das Assoziieren und Formulieren gefordert werden konnen. Im Unterschied zum
automatischen Schreiben wird hier themenorientiert vorgegangen, was fiir einige

Schreibende eine Erleichterung darstellt (vgl. Wolfrum 2010, S. 41).

3) Clustering: Die Clustering-Methode wurde Anfang der 80er Jahre von Gabriele L.
Rico in den USA entwickelt (vgl. Wolfrum 2010, S. 41). Diese Technik stellt eine Form
des Brainstormings (Gedankensturm) dar, die nach Ricos Ansicht an die
neurobiologischen Gegebenheiten im Gehirn ankniipft. Beim Einsatz dieser Technik
wird ein Wort in die Mitte geschrieben und die freien Assoziationen, die zu diesem
Wort im Gehirn entstehen, werden durch eine Verbindung mit Strichen notiert und
eingekreist. Wenn eine neue Idee auftkommt, wird wieder am Kern mit einer
Assoziationskette begonnen. Auf solche Weise bildet sich ein noch unstrukturiertes
Netz oder Biindel (Cluster) (vgl. Fix 2008, S. 153). Bei diesem Prozess kann man so

lange clustern, bis in den Stromen der Gedanken Muster entstehen. Das entstandene
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Muster wird von Rico als Einschalten des begrifflichen Denkens in den Prozess
bezeichnet. Die Methode des Clusterings bietet eine gute Hilfestellung in den Phasen
der Textplanung, beim Sammeln von Schreibideen bis zum ersten Entwurf des Textes

(vgl. Wolfrum 2010, S. 42).

4) Mindmap: Diese Technik wurde von Tony Buzan Anfang der 90er Jahre in England
entwickelt. Sie basiert auf derselben Grundlage wie das Clustering, da es sich ebenfalls
um ein nichtlineares Verfahren handelt. Wie beim Clustering wird mit einem
Schliisselwort begonnen. Jedoch werden die damit verbundenen Assoziationen nicht
ungeordnet in Gedankenketten notiert, sondern auf kleineren und groferen Zweigen
angeordnet (vgl. Wolfrum 2010, S. 43). Die Assoziationen werden zuerst in eine Mind-
Map iberfithrt, welche durch die hierarchische Vernetzung der Schliisselworter
differenzierte Strukturierungsmoglichkeiten zeigt (vgl. Merz-Grotsch 2003, S. 806,
nach Fix 2008, S. 158). Die Techniken des Clusterings und der Mind-Map sind mit dem
Assoziogramm verwandt, welches Kast als die Sammlung von Assoziationen, d.h. von
spontanen Einfdllen und Gedanken, die ein Wort, ein Satz oder eine Redewendung usw.
ausldsen, bezeichnet. Jedoch sind die oben beschriebenen Techniken komplexer und
eignen sich daher vor allem fiir den Einsatz in den héheren Sprachniveaus (vgl. Kast

1999, S. 45).

5) Kritzeln: Diese Methode stellt einen weiteren nichtlinearen Einstieg in den Text dar,
trdgt zum Finden von Schreibideen und zum Abbau von Schreibblockaden bei. Man
kann das Kritzeln mit dem unkontrollierten Zeichnen wihrend eines Telefongespréachs
vergleichen. Wie das Clustern aktiviert das Kritzeln das bildhafte Denken. Da unsere
Hand beim Kritzeln vom Gehirn gesteuert wird, werden dadurch Assoziationen und
Erinnerungen geweckt und neue Ideen entstehen, was den Ubergang zum sprachlichen

und schriftlichen Ausdruck bildet (vgl. Wolfrum 2010, S. 44).

* Schreiben mit Literatur-, Wort- und Textvorgaben
Beim kreativen Schreiben mit Literatur handelt es sich um einen produktiven Umgang
mit literarischen Werken, wobei imitiert, improvisiert und iiberarbeitet werden kann.
Dazu gehort vor allem das Schreiben mit literarischen Anregungen, also das ganze
Spektrum des produktionsorientierten Umgangs mit Literatur, wie beispielsweise
Transformation von Texten (Verfremden oder Umschreiben eines Textes, das Schliipfen
in die Rolle von Textfiguren und das Agieren aus deren Perspektive) (vgl. Wolfrum

2010, S. 46).
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AuBlerdem konnen beim kreativen Schreiben Methoden wie das Schreiben von Lyrik mit
formalen Vorgaben praktiziert werden. Fiir Lernende ab dem B1-Niveau wire es
beispielsweise schon moglich, ein kurzes Gedicht wie z.B. ein Elfchen, ein Haiku oder
ein Akrostichon in der Fremdsprache zu verfassen. Bei der Analyse der entstandenen
Gedichte oder nach dem Vorlesen wird empfohlen, auf lyrische Stilmittel wie die
Verknappung oder die Verwendung von Metaphern zu verweisen. Des Weiteren kann
der Einstieg in den Text erleichtert werden, indem die Schreibanfiange oder Satzanfidnge
vorgegeben sind, z.B. ,,Wenn ich jetzt 80 wire....“, ,,Als Junge/Médchen wiirde ich ....*
usw. Dabei ist wichtig zu beachten, dass solche Schreibanfinge den Interessen der
Lernenden entsprechen, ansonsten kdnnten sie als dominierend empfunden werden (vgl.

Wolfrum 2010, S. 47).

* Schreiben mit visuellen Vorlagen
Eine weitere Technik fiir die Forderung des kreativen Schreibens stellt das Schreiben
mit visuellen Vorlagen und zwar mit einem Bild bzw. Foto als Input dar. Bilder fesseln
unseren Blick, 16sen Emotionen und Gedanken aus, fiihren zu Ideen und regen zu
Diskussionen an. Laut Wolfrum (2010, S. 49-51) konnen bei den verschiedenen
Einsatzmdglichkeiten von visuellen Vorlagen beim kreativen Schreiben vier

wesentliche Techniken unterschieden werden:

1) Assoziatives Schreiben zu visuellen Vorlagen: Hier konnen alle Vorgehensweisen des
assoziativen Schreibens mit visuellen Schreibimpulsen kombiniert werden. In diesem
Zusammenhang konnte hier ein Bild oder ein Foto das Kernwort eines Clusters sein und
auf solche Weise zum freien Assoziieren anregen. Oder die Schreibenden finden nach
einiger Zeit der Bildbetrachtung ihr eigenes Kernwort, entwickeln ihre Fantasie dazu

und schreiben ihren eigenen Text (vgl. Wolfrum 2010, S. 49).
2) Ergdinzen von Denk- oder Sprechabsichten oder ,,Den Abgebildeten Worte in den

Mund legen... : Personen, die auf Bildern bzw. Fotos dargestellt sind, konnen ,,Worte in
den Mund gelegt“ werden. Diese Vorgehensweise kann Lernende auf allen
Sprachniveaus inspirieren. Anfinger*innen konnen beispielsweise den dargestellten
Personen vorgefertigte Denk- oder Sprechblasen zuordnen und ab dem A2-Niveau
konnen diese eigenstindig befiillt werden und fiktive Gespriache geschrieben werden

(vgl. ebd., S. 50).
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3) Versetzung: Laut Faistauer (vgl. 1997, S. 27) bietet ein Foto die Moglichkeit zur
Identifikation. Das bedeutet, dass man sich darauf einlassen und auf den Bildimpuls
reagieren kann. Die auf den Bildern oder Fotos dargestellten Personen eignen sich dazu,
sich in sie hineinzuversetzen, um sowohl die vorgegebene Situation als auch die
Wiinsche, Triume, die Vergangenheit oder die Zukunftspline aus diesem neuen

Blickwinkel zu beschreiben (vgl. Wolfrum 2010, S. 50).

4) Bildnerisches Gestalten und Schreiben: Diese Technik dient dem Sammeln von
Schreibideen und der Klarung von unklaren oder widerspriichlichen Vorstellungen von
einem Thema. Eine Malphase ist empfehlenswert, wenn zu Themen geschrieben werden
soll, welche fiir die Lernenden nicht eindeutig sind. Aus diesem Grund bietet es sich an,
zuerst zu einem Thema (z.B. Heimat) zu zeichnen und erst dann dariiber zu schreiben
(vgl. Wolfrum 2010, S. 51). Bergk und Pfeistlinger (1986, S.150) halten iiber diese
Technik Folgendes fest: ,,Was als Satz beginnt, kann als Bild enden; was im Bild nicht

deutlich wird, kann hineingeschrieben werden*.

* Schreiben mit Musik
Musik kann starke Bilder und Emotionen bei den Lernenden auslésen und sie in
verschiedene Stimmungen versetzen. Obwohl Musik im Allgemeinen als angenehm
empfunden wird, nimmt sie im Sprachunterricht wenig Platz ein. Der Einsatz von
Musik im Unterricht wirkt positiv und motivierend. Die Verbindungen zwischen Musik
und Schreiben sind vielseitig, es konnen jedoch nach Wolfrum (2010, S. 51) folgende

drei Richtungen unterschieden werden:

1) Musik wahrnehmen — als Impuls zum Schreiben: Bei dieser Vorgehensweise kann
Musik rein auditiv, audio-visuell (mit visuellen Bildern oder in Filmsequenzen) oder
korperlich (durch Bewegung und Tanz) wahrgenommen werden. Der entstehende
Eindruck beim Horen eines Musiksticks wird zum Kern des Clusters, des
automatischen Schreibens oder des Kritzelns, zum Entwurf eines Textes, welcher zur
Weiterfiihrung des Schreibprozesses dient (vgl. Wolfrum 2010, S. 52-53).

2) Musizieren und Schreiben: Das eigene Musizieren kann sehr stimulierend sein. Die
Bewegung im Raum und das Anstimmen eines Liedes oder einer Melodie kann die
Lernenden dazu motivieren, in sich hineinzuhéren und das Vibrieren der Stimmbénder
wahrzunehmen. Durch das eigene Singen werden dann Improvisationen zu einem Text

ausgelost (vgl. ebd., S. 53).
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3) Musikalische Fantasiereise: Diese Technik greift auf die Gestalttherapie zuriick und
wird vor allem im Unterricht der Primarstufe und ohne anschlieBendes Schreiben
eingesetzt, aber sie kann auch sehr wohl fiir den Schreibprozess genutzt werden. Die
Fantasiereise beginnt wihrend des Abspielens eines Musikstiickes mit den Worten
,.Stell dir vor...““. Die Lernenden sollen so in eine ,,andere Welt® eintauchen und nach
der Riickkehr in die ,,wahre Welt* ihre Eindriicke von der Reise in der Schreibphase
beschreiben (vgl. ebd., S. 53-54).

*  Kooperatives Schreiben
Beim kooperativen Schreiben handelt es sich es um Kontexte und Organisationen, in
denen zwei oder mehrere Personen bei der Textproduktion zusammenarbeiten. Diese
Zusammenarbeit kann einerseits aus der gemeinsamen Planung, Formulierung und
Uberarbeitung eines Textes bestehen. Andererseits kann sie sich auch auf die
Riickmeldung zu einem nicht selbst produzierten Text beschrinken, fiir welchen
Verbesserungsvorschlidge und andere Ideen formuliert werden kénnen. Im ersten Fall
handelt es sich um Ko-Autorschaft. Im zweiten Fall tritt ein fremder Text als

Gegenstand der gemeinsamen Schreibarbeit hervor (vgl. Lehnen 2017, S. 299).

Beim kooperativen Schreiben, genannt auch Schreiben in Gruppen, ergeben sich
Vorteile sowohl in Bezug auf das sprachliche als auch auf das soziale Lernen. Eine
solche Gruppenarbeit hat zum Ziel, verschiedene interaktive Prozesse in Gang zu
setzen, welche die Sprech- und Handlungsbereitschaft der Lernenden fordern (vgl.

Faistauer 1997, S. 22).
Auch Wolfrum (vgl. 2010, S. 58-59) beschreibt die positiven Aspekte eines

kooperativen Schreibprozesses. Laut der Autorin wird das sprachliche Lernen durch die
Geborgenheit der Kleingruppe und der Kooperation untereinander insofern gefordert,
als dass unterschiedliche Herangehensweisen zu Aufgabenstellungen durch die
Anwesenheit unterschiedlicher Lerntypen erleichtert werden. Zu diesem Prozess
gehoren unter anderem das Uberlegen, Diskutieren und die Einigung auf mdgliche
Losungswege, was auch die Kommunikation der Lernenden untereinander fordert. In
diesem Zusammenhang muss jedoch darauf geachtet werden, dass nicht immer die
gleichen Lernenden in einer Gruppe zusammenarbeiten. Hier besteht das Risiko, dass
Lernende mit dhnlichen Starken und Schwichen kooperieren und sich daher gegenseitig

nur wenig unterstilitzen konnen.
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Kooperatives Schreiben kann in drei Phasen gegliedert werden. In der Planungsphase
konnen die Assoziationen und Schreibimpulse zu einem Thema anhand
unterschiedlicher Vorgehensweisen gesammelt werden. In der Phase des Formulierens
und der Verschriftlichung konnen entweder alle Gruppenmitglieder gleichzeitig
schreiben und danach ihre Entwiirfe besprechen oder es wird eine Schreibperson
ausgewdhlt, die die bereits diskutierten Inhalte niederschreibt. Und in der Phase der
Uberarbeitung kann das Geschriebene von allen Gruppenmitgliedern verbessert werden,
indem sie ihre entstandenen Texte entweder in der Gruppe besprechen oder im Prozess
durch Echo-Texte oder Autoreninterviews gestalten (vgl. Wolfrum 2010, S. 59-60).
Zusammenfassend hat Faistauer zum kooperativen Schreiben Folgendes konstatiert:

In der Unterrichtspraxis hat sich gezeigt, dal fremdsprachliche Texte, die in Gruppen
niedergeschrieben wurden, hdufig sowohl in sprachlicher als auch in inhaltlicher Hinsicht besser
als Ergebnisse schriftlicher Einzelprodukte sind. Besser in sprachlicher Hinsicht meint hier:
weniger Fehler in Morphologie und Syntax; in inhaltlicher Hinsicht meint: reicher an komplexer
Semantik, reicher an inhaltlicher und stilistischer Dichte. (Faistauer 1997, S. 71)

Moser behauptet (vgl. 1998, S. 119), dass kreatives Schreiben auf allen Stufen des
Deutschunterrichts regelmifBig und bewertungsfrei eingesetzt werden sollte. Dieser
Prozess fordert bei den Lernenden den deutlich den Zuwachs an Wortschatz sowie an

Textstrukturen, gibt ihnen Zufriedenheit und Stolz auf ihre eigenen Texte und motiviert

zum Weiterschreiben.
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4. Forschungsdesign

In den folgenden Abschnitten sollen zunichst die Rolle des Lehrwerks im
Fremdsprachenunterricht, die Entwicklung der Forschungsfragen, die Uberlegungen zur
Auswahl der zu analysierenden Lehrwerke, die methodische Vorgehensweise bei der
Analyse sowie die Entwicklung des Analyserasters beschrieben werden, bevor
schlieBlich die Untersuchungsergebnisse erldutert und im Hinblick auf die generierten

Forschungsfragen zusammengefasst werden.

4.1. Die Rolle des Lehrwerks im Fremdsprachenunterricht

Nach Funk (2010, S. 188) wird unter dem Begriff Lehrwerk ein ,strukturiertes,
publiziertes Text- und Ubungsangebot fiir Unterricht und Einzelstudium, das [in der
Regel] auf einem methodisch-didaktischen Gesamtkonzept basiert™ verstanden.
Tonshoff (vgl. 1999, S. 227) zufolge nehmen zielgruppenadidquate Lehrwerke in der
curricularen Zusammensetzung eine zentrale Stellung ein. Der Autor stimmt der These
von Kast und Neuner (1994) zu, die besagt, dass ,,das Lehrwerk wie kaum ein anderer
Faktor im Fremdsprachenunterricht u.a. die Umsetzung von Lernzielen, die Gewichtung
und Progression von Inhalten, die Phasenstruktur des Unterrichts, den Einsatz von
Arbeitsformen und Testinhalten und -verfahren beeinflussen diirfte* (Tonshoff 1999, S.
227).

Um die Rolle des Lehrwerks im DaF-Deutschunterricht zu demonstrieren, heben
Krumm und Ohms-Duszenko folgende vier Aspekte hervor (vgl. Krumm/Ohms-
Duszenko 2001, S. 1029-1031):

1) Lehrwerk und Lehr-/Lernziele: Lehrwerke richten sich in der Regel nach
curricularen Vorgaben oder géngigen Priifungsformaten. Das betrifft besonders den
Bereich der Erwachsenenbildung. Die Lernaktivititen sind in diesem Fall mehr
priifungsorientiert und das Lehrwerk hilft, den Unterricht zu strukturieren und die
Lernenden bis zum Erreichen des Priifungsniveaus zu fiihren. Auerdem bestimmt das
Lehrwerk die Lern- und Lehrziele im Bereich der Grammatik, der Texte sowie der
Vermittlung von Lernstrategien oder im Bereich des interkulturellen Lernens.

2) Lehrwerk und Lerninhalte: Im Unterricht, der in einem nicht-deutschsprachigen

Land stattfindet, stellen die Lehrwerkinhalte die jeweilige Zielkultur dar. In diesem
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Kontext werden zwei Anforderungen an die Lehrwerke gestellt: jene nach der Aktualitit

der Inhalte und jene nach der Prisenz von authentischen Materialien.

3) Lehrwerk und Lernende: Allgemein kann dargelegt werden, dass sich Lehrwerke
vorrangig an die Lehrkréfte richten. Die Lernenden hingegen erleben die Lehrwerke als
eine Vorlage, die dazu fiihrt, dass die eigenen Interessen im Unterricht zugunsten einer
Orientierung am Lehrwerk zuriickgestellt werden.

4) Lehrwerk in Abhéingigkeit von Lernmethoden: Krumm und Ohms-Duszenko (2011,
S. 1031) charakterisieren Lehrwerke als ,,Manifestationen der im Erscheinungszeitraum
herrschenden methodischen Vorstellungen im Deutschunterricht”. Um diese These zu
untermauern, filhren die Autoren die von Gotze 1994 erstellte Typologie von fiinf
Lehrwerks-Generationen, denen die entsprechende methodische Ausrichtung zugrunde

liegt (Gotze 1994, zit. nach Krumm und Ohms-Duszenko 2011, S. 1031):

a. Grammatikorientierte = Lehrwerke in  der Zeit der  Grammatik-
Ubersetzungsmethode (z.B. ,Deutsche Sprachlehre fiir Ausldnder von
Griesbach und Schulz aus dem Jahr 1955).

b. Audio-linguale bzw. audio-visuelle Lehrwerke, welche die Grundprinzipien der
audiolingualen Methode wiedergeben (z.B. ,,Vorwirts International” von E. J.
Arnold et. al., 1974).

c. Kommunikative Lehrwerke im Zuge der pragmatischen Wende (z.B. ,,Deutsch
aktiv von G. Neuner et. al., 1987).

d. Interkulturell ausgerichtete Lehrwerke, die darauf abzielen, Selbst- und
Fremdwahrnehmung im Unterricht zu thematisieren und Kulturbegegnung zu
bewirken (z.B. ,,Sprachbriicke* von G. Mebus, 1989).

e. Lehrwerke, die durch das kognitive Lernverhalten der ,,mentalistischen Wende*
gekennzeichnet sind (z.B. ,,Die Suche* von V. Eismann et. al., 1993).

Dariiber hinaus ist der Aufbau von Lehrwerken von entscheidender Bedeutung. Rosler
(vgl. 2012, S. 43-44) zufolge gehort zu den Grundentscheidungen iiber den Aufbau
eines Lehrwerks die Entscheidung iiber die Progression. Hier wird zwischen einer
steilen und einer flachen Progression unterschieden:

Hat das Lehrwerk eine steile Progression, dann wird innerhalb eines gegebenen Zeitraums sehr
viel neues Material eingefiihrt. Hat es eine sogenannte flache Progression, dann werden die neu
einzufiihrenden Elemente iiber einen lingeren Zeitraum gestreckt, das Lehrwek selbst bietet
dann mehr Platz zum Uben (Résler 2012, S. 44).
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Allgemein lésst sich sagen, dass das Lehrwerk eine entscheidende Rolle im FSU spielt.
Es wird vielfiltig im Unterricht eingesetzt, ist nicht ortsgebunden, bietet eine
umfassende Darstellung des Unterrichtsmaterials und strukturiert das Wissen (vgl.

Maijala 2007, S. 543).

4.2. Kriterien fiir die Auswahl der Lehrwerke

Fiir die Lehrwerkanalyse in der vorliegenden Masterarbeit wurde nach zwei aktuellen
Lehrwerken auf dem Sprachniveau Bl gesucht, mit welchen im DaZ- und DaF-
Unterricht in der Erwachsenenbildung gearbeitet wird. In die engere Auswahl wurden
das Lehrwerk Linie I vom Ernst Klett Verlag und Menschen von Hueber Verlag
gezogen. An dieser Stelle muss angemerkt werden, dass sich die ausgewéhlten
Lehrwerke meiner Einschdtzung nach hinsichtlich ihres Stoffumfangs deutlich
voneinander unterscheiden. Obwohl Menschen ebenfalls auf dem Sprachniveau Bl
verwendet wird, fand ich es im Vergleich Linie I etwas anspruchsvoller, gleichzeitig
jedoch aufschlussreich, herausfordernd und viel Input anbietend. Neben langen
informativen Texten, landeskundlichen Projekten, dicht gefiillten Tabellen mit
Redemitteln und Grammatik, einer Vielzahl an bunten Bildern und Fotos, die die
Entfaltung der Kreativitidt und Fantasie der Lernenden fordern, werden meiner Meinung
nach keine einfachen und langweiligen schriftlichen Aufgaben und Ubungen im
Lehrwerk angeboten. Mein Interesse, die in diesem Lehrwerk vorhandenen schriftlichen
Aufgaben und Ubungen zu entdecken und zu analysieren, wurde sofort geweckt. Da
sich die in diesem Lehrwerk enthaltenen landeskundlichen Projekte in hohem Mafle auf
Deutschland beziehen und wesentlich weniger auf Osterreich und die Schweiz abzielen,
nehme ich an, dass Menschen vor allem in Deutschland eingesetzt wird. Dem Vorwort
zufolge greift das Lehrwerk jedoch immer wieder zuséitzliche Inhalte aus dem aktuellen
Leben aller drei DACH-Linder (Deutschland, Osterreich und der Schweiz) auf. Sollte
ich dieses Lehrwerk im Rahmen meiner Unterrichtstitigkeit in Osterreich nicht
verwenden (kénnen), wiirde ich aus heutiger Sicht viele Aufgaben und Ubungen aus
diesem Lehrwerk zu allen Sprachfertigkeiten als Zusatzmaterial im Unterricht einsetzen.
An dieser Stelle mochte ich meine Entscheidung fiir die Auswahl der beiden Lehrwerke
Linie 1 und Menschen aus verschiedenen Sichtweisen begriinden. Zum einen war bei
der Auswahl der Lehrwerke ausschlaggebend, sich auf eine bestimmte Zielgruppe
(Erwachsene) sowie auf ein bestimmtes Sprachniveau (B1) zu beschrinken. Da ich in

meiner Téatigkeit als DaZ-Trainerin mit genau dieser Zielgruppe arbeite, ist die Analyse
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der entsprechenden Lehrwerke flir meinen Arbeitsbereich besonders relevant. Dariiber
hinaus ist das Bl1-Sprachniveau eine Mittelstufe, welche gewisse schriftliche
Kompetenzen bei den Lernenden voraussetzt, um anschlieBend die OIF- oder OSD-
Priifung positiv bestehen zu kdnnen.

In diesem Zusammenhang ist das dritte Kriterium fiir die Auswahl der Lehrwerke zu
erwdhnen: Das Vorbereiten der Lernende auf die géngigen Priifungsformate.

Eine weitere wichtige Voraussetzung flir die Auswahl der beiden Lehrwerke war das
Vorhandensein von Aufgaben und Ubungen zur Fertigkeit Schreiben. Beim
Durchbléttern der Lehrwerke war auffallend, dass die Fertigkeit Schreiben neben den
anderen Sprachfertigkeiten geniigend Raum bekommt.

Dariiber hinaus war fiir die Auswahl der Lehrwerke die Position der Verlage auf dem
Markt relevant. Beide Verlage (Ernst Klett Verlag und Hueber Verlag) gehdren zu den
fithrenden Lehrbuchverlagen in Europa. Sie bieten umfangreiche Lehrwerkangebote im
Bereich Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache fiir alle Alters- und
Niveaustufen. AuBBerdem entwickeln sie neben Printmedien auch digitale Medien fiir

Schiiler*innen und Erwachsene.

4.3. Lehrwerkanalyse als Forschungsmethode

Das Augenmerk der vorliegenden Masterarbeit liegt auf der Darstellung der DaZ- und
DaF-Lehrwerkanalyse als einen zentralen Forschungsansatz zur reflektierenden
Auseinandersetzung mit Lehrwerken. Rosler zufolge (vgl. 2012, S. 48) zeichnen sich
Lehrwerkanalysen durch unterschiedliche Betrachtungsweisen und Zielsetzungen aus.
Der Autor unterscheidet zwischen einer rezeptionsanalytischen und einer
werkanalytischen Vorgehensweise. Die rezeptionsanalytische Lehrwerkanalyse
untersucht den Umgang von Lernenden mit Lehrwerken in der Unterrichtspraxis,

wohingegen sich die werkanalytische Lehrwerkanalyse auf das Lehrwerk selbst stiitzt.

Die werkanalytische Vorgehensweise kann wiederum mit zwei unterschiedlichen

Fokussierungen vorgenommen werden:

* diachron: untersucht retrospektiv die Entwicklung eines gesamten Lehrwerks
oder bestimmter Aspekte eines Lehrwerks;
* synchron: analysiert ein Lehrwerk mithilfe ausgewédhlter Kriterien (vgl. Rosler

2012, S. 48).
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AuBerdem wird zwischen qualitativen und quantitativen Forschungsmethoden
unterschieden, die sowohl einzeln als auch in Kombination zum Einsatz kommen

konnen (vgl. Riemer 2014, S. 20-22).

Die Lehrwerkanalyse beinhaltet verschiedene Teilgebiete wie ,,Beschreibung von
Lehrwerken, Analyse von Lehrwerken, Kritik von Lehrwerken und Erprobung von
Lehrwerken im Unterricht™ (Schmidt 1994, S. 400). Wie man in der unten dargestellten
Abbildung sehen kann, ist fiir die Analyse zundchst die Beschreibung von Lehrwerken

erforderlich.

Lehrwerkanalyse

) ) \) )

Beschreibung — Analyse von — Kritik von « Erprobung von
von Lehrwerken Lehrwerken Lehrwerken Lehrwerken im
Unterricht

Abbildung 1: Ubersicht ,,Lehrwerkanalyse** (Schmidt 1994, S. 400)

Die Beschreibung der analysierten Lehrwerke Linie I und Menschen wird im Abschnitt

5.1. der vorliegenden Masterarbeit dargestellt.

Um die im nidchsten Unterkapitel (siche Abschnitt 4.3.1.) formulierten
Forschungsfragen zu beantworten, wird in dieser Masterarbeit eine qualitative
kriteriengeleitete Lehrwerkanalyse durchgefiihrt. Das bedeutet, dass die Analyse eine
werkanalytische Sicht anstrebt und synchron zusammengesetzt wird. Eine Erprobung
der Lehrwerke im Unterrichtskontext soll dabei nicht durchgefiihrt werden. Die
erhobenen Daten werden aus den Lehrwerken selbst erfasst und nach bestimmten

Giitekriterien (siche Abschnitt 4.3.3.) analysiert.

In diesem Zusammenhang soll angemerkt werden, dass es sich in der vorliegenden
Masterarbeit grundsitzlich um eine Lehrwerkanalyse zu Forschungszwecken und nicht
um eine Lehrwerkkritik handelt. Obwohl beide Begriffe Lehrwerke als Produkt
verstehen und héufig fdlschlicherweise synonym verwendet werden, sind sie klar
voneinander zu unterscheiden.

Die Lehrwerkanalyse untersucht anhand zuvor erstellter Kriterien ausgewéhlte Aspekte
eines Lehrwerks, wie zum Beispiel Grammatik, landeskundliche Inhalte, Plurizentrik
etc. und fixiert die Ergebnisse der Untersuchung. Dies geschieht mittels einer

hermeneutisch-vergleichenden Vorgehensweise. Die Lehrwerkkritik hingegen versucht
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nachzupriifen, inwieweit ein Lehrwerk den gegenwirtigen wissenschaftlichen
Erkenntnissen und didaktischen Zielsetzungen entspricht (vgl. Krumm/Ohms-Duszenko
2001, S. 1034). AuBerdem richtet sich die Lehrwerkkritik nach der Funktion und
Wirkung des Lehrwerks im Lernkontext und ,[..] ist insbesondere dadurch
gekennzeichnet, dass Analysekriterien préaziser auf unterschiedliche Lerngruppen

abgestimmt wurden [...].“ (Krumm/Ohms-Duszenko 2001, S. 1035).

Ebenso abzugrenzen von der Lehrwerkanalyse ist der Begriff der Lehrwerkforschung,
welche die Wirkung von Lehrwerken auf den Unterrichts- und Lernprozess untersucht.
In diesem Kontext werden folgende Erprobungen und Wirkungsforschungen von
Lehrwerken unterschieden:

»Systematische [...] Erprobung von Lehrwerken eventuell schon im Rahmen ihrer Entwicklung,
und eine [...] Wirkungsforschung, die die Nutzung der Lehrwerke durch Lehrende oder
Lernende und die Wirkung von Lehrwerken insgesamt oder aber von einzelnen Elementen auf
die Beteiligten* (Krumm/Ohms-Duszenko 2001, S. 1036).
AuBerdem ist dem Begriff der Lehrwerkforschung eine historische Erforschung von
Lehrwerken zuzuordnen, da Lehrwerke ,,einen Einblick in das Verstindnis des
Sprachenlehrens und -lernens in der Vergangenheit” (Krumm/Ohms-Duszenko 2001, S.

1036) darstellen konnen.

4.3.1. Fragestellung und methodisches Vorgehen
In den folgenden Unterkapiteln sollen die konkreten Fragestellungen, die sich aus dem
theoretischen Teil ergeben haben, ndher untersucht werden. Als Untersuchungsmethode
wurde, wie bereits erwéhnt, eine qualitative Lehrwerkanalyse gewéhlt. Diese Analyse
impliziert auch quantitative Elemente, in denen beispielsweise auch die Frage nach der
Anzahl der einzelnen Kategorien gestellt wird. Forschungsgegenstand dieser
Untersuchung sind ein DaZ-Lehrwerk (Linie 1) und ein DaF-Lehrwerk (Menschen). Um
die Lehrwerke im Hinblick auf die Forderung der Fertigkeit Schreiben zu analysieren,
wurden folgende Forschungsfragen formuliert:
®* Welche Schreiblernziele werden in den Lehrwerken Linie I und Menschen im
Bereich der Fertigkeit Schreiben verfolgt und wie werden diese formuliert?
* Welche Arten von schriftlichen Ubungen und Aufgaben werden in den
Lehrwerken angeboten?
* Wie wird anhand der in den Lehrwerken vorhandenen schriftlichen Ubungen

und Aufgaben die schriftliche Textproduktion gefordert?
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Zur Beantwortung der Forschungsfragen werden die ausgewihlten Lehrwerke in Bezug
auf die Fertigkeit Schreiben eingehend untersucht. Dafiir wurden einerseits Kriterien
aus bereits bestehenden Kriterienkatalogen herangezogen und andererseits eigene
Kriterien erstellt, welche das Ziel haben, dem Forschungsthema zu entsprechen und eine
moglichst objektive Untersuchung dieses Themas anzubieten. Als Basis filir die
Lehrwerkanalyse wurden die Kriterienkataloge von Krumm (1994), Jenkins (1997) und
Engel (1981) herangezogen. Der fiir diese Masterarbeit erstellte Kriterienkatalog basiert
auf Kategorien zur Fertigkeit Schreiben, die anhand der theoretischen Grundlagen zur
Beantwortung der Forschungsfragen gebildet wurden. Er behandelt weiters folgende
Aspekte: Schreiblernziele, Schreibkategorien und Arten von Ubungen und Aufgaben
sowie Forderung der schriftlichen Textproduktion.

Da sich die vorliegende Masterarbeit auf eine qualitative Lehrwerkanalyse stiitzt, ist in
diesem Zusammenhang ebenfalls relevant, die Vorgehensweise bei der Datenanalyse

und -interpretation genauer darzustellen.

Zunichst wurden die beiden Lehrwerke Linie I und Menschen ausgewihlt, die oben
erwdhnten Forschungsfragen formuliert und die Hypothesen gebildet. Danach wurden
die zu analysierenden Lehrwerke zuerst im Hinblick auf das Vorhandensein von
Aufgaben und Ubungen zur Forderung der Fertigkeit Schreiben gepriift, bevor die
Analysekriterien und der dazugehorige Kriterienkatalog entwickelt wurden. In erster
Linie habe ich mich auf die schriftlichen Aufgaben und Ubungen konzentriert, die sich
den Kategorien ,,Gelenktes Schreiben* und ,,Freies Schreiben zuordnen lassen. Da
diese Gliederung fiir mich etwas allgemein erschien, habe ich die in den beiden
Lehrwerken vorhandenen schriftlichen Ubungen und Aufgaben nach vier
Unterkategorien sortiert (,Instrumentales Schreiben®, , Kommunikatives Schreiben®,
,»Sachorientiertes Schreiben® , Kreatives Schreiben®) und die entsprechenden Tabellen
(Tab. A, Tab. B, Tab. 4, Tab. 5) dazu erstellt. In diesen Tabellen wurden die
ausgewihlten schriftlichen Ubungen und Aufgaben nach Lehrwerk geordnet
festgehalten. Diesen Vorgang finde ich sinnvoll, weil sie zum einen eine anschauliche
Ubersicht iiber den Anteil an schriftlichen Aufgaben und Ubungen in den jeweiligen
Kategorien bietet und zum anderen eine genaue Dokumentation gewéhrleistet. Nachdem
ich einen detaillierten Uberblick iiber die in den Lehrwerken vorhandenen schriftlichen
Ubungen und Aufgaben hatte, war fiir mich die Frage hinsichtlich der Férderung der
Textproduktion wichtig, und zwar das Vorhandensein von Texten/Textsorten bzw.

Hilfestellungen und Sprachgeriisten in den Lehrwerken, anhand derer die Féhigkeit
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Texte zu produzieren bei den Lernenden trainiert wird. Auch bei dieser Vorgehensweise
hat mir eine wetere Tabelle (Tab. C ) geholfen, die ich in fiinf Bereiche gegliedert habe:
Konkrete Textsorten, Vorhandensein von Texten als Vorlage fiir die Forderung der
Textproduktion, Aufgaben zum Korrigieren und Uberarbeiten von Texten,
Informationen zu den Textualititskriterien und zum Aufbau von Texten und die zur
Verfiigung gestellten Ausdrucks- bzw. Formulierungsmittel fiir das Verfassen von

Textsorten.

Als Basis des beschriebenen Forschungsdesigns ergibt sich flir den empirischen Teil der

Masterarbeit folgende Vorgehensweise:

Lehrwerke auswiahlen

Y

Kriterienkatalog
erstellen

4

Daten sammeln

4

Daten analysieren

4

Daten interpretieren

Abbildung 2: Vorgehensweise des Forschungsdesigns

Im Interpretationskapitel 5.2. werden zu Beginn die Analyseergebnisse zu den
Lehrwerken einzeln in Bezug auf die Forschungsfragen und die Hypothesen
interpretiert. Gleich danach folgt ein Vergleich der beiden Lehrwerke Linie I und
Menschen (Abschnitt 5.3.). Die Présentation der Analyseergebnisse wird dabei mithilfe
von ausgewihlten anschaulichen Beispielen (exemplarische Ubungen und Aufgaben aus

den beiden analysierten Lehrwerken) unterstiitzt.

4.3.2. Kriterienkataloge

Die im DaF/DaZ-Kontext etablierten Untersuchungen zu Lehr- und Lernmaterialien,
vor allem zur Lehrwerkanalyse, basieren groftenteils auf Kriterienkatalogen, ,,durch
deren Anwendung die Qualitdit von Lehrwerken mit Blick auf diverse

Bedingungsfaktoren beschrieben und bewertet werden soll* (Gnutzmann 1999, S. 72).
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Was an dieser Form der Lehrwerkanalyse so besonders ist, hdlt Gnutzmann wie folgt

fest:
Diese vor allem von Fremdsprachendidaktikern und angewandten Linguisten entwickelten
Kataloge zeichnen sich vor allem dadurch aus, daBl sie mit Blick auf die ,herrschenden*
fachdidaktischen Konzeptionen ihrer Zeit Kriterien definieren, die anschlieend an das Lehrwerk
angelegt werden, um so einen Vergleich von ,,fremdsprachdidaktischem Ideal* und ,,Lehrwerk-
Realitdt” zu erméglichen (Gnutzmann 1999, S. 72).
In diesem Kontext empfiehlt Krumm die Tatsache zu beachten, dass Kriterienkataloge
nicht ganz objektiv sind und immer an die Situation angepasst werden sollten, fiir
welche das betreffende Lehrwerk analysiert wird. Um Subjektivitit zu vermeiden,
wurden zu diesem Zweck folgende Gutachten entwickelt: Unterrichtsmediendienst des
Deutschen Volkshochschulverbandes (1975), das Mannheimer Gutachten (Engel u.a.,
Band 1: 1997, Band 2: 1979) sowie das Gutachten des Sprachverbandes Deutsch fiir
ausldndische Arbeitnehmer (Barkowski u.a., 1982). Das Problem der Subjektivitit

versuchen die Gutachten dadurch zu 16sen, dass die Kriterien im Team ausgearbeitet

und vor der Anwendung diskutiert wurden (vgl. Krumm 1994a, S. 25).

Fir die Lehrwerkanalyse in der vorliegenden Masterarbeit wurde ein eigener
Kriterienkatalog erstellt (siche Kap. 4.3.3.), der sich an den folgenden bereits

vorhandenen Katalogen orientiert.

Mannheimer Gutachten (Krumm et. al. 1981)

Die Geschichte der Entstehung des Mannheimer Gutachtens geht auf den Zeitraum
1974-1979 zuriick, in dem eine interdisziplindr zusammengesetzte Kommission von
Wissenschaftler*innen unter dem Vorsitz von Ulrich Engel Kriterien zur Bewertung
von didaktischen, linguistischen und landeskundlichen Aspekten von Lehrwerken
erarbeitete (vgl. Krumm/Duszenko 2001, S. 1034).

Das so entstandene Gutachten hat zum Ziel, Lehrwerke an ihrem Adressatenbezug, an
der Transparenz und an den konsensfdhigen Prinzipien im Bereich ,,Deutschunterricht
fiir Auslander*innen* zu bewerten. Anhand der entwickelten Fragen soll untersucht
werden, wie weit es gelingt, Sprache unter den Bedingungen des fremdsprachlichen
Unterrichts als Form sozialen Handelns zu vermitteln (vgl. Engel 1981, S. 17).

Der vorgestellte Kriterienkatalog beinhaltet keine konkreten Fragestellungen zur
Forderung der Schreibkompetenz in Deutsch als Zweitsprache, allerdings finden sich
hier einige Anregungen zur Entwicklung eines eigenen Kriterienkatalogs, die fiir die

vorliegende Arbeit relevant sind.
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Briinner Kriterienkatalog (Jenkins 1997)

Der Briinner Kriterienkatalog entstand als Ergebnis einer Tagung tschechischer
Deutschlehrender zum Thema ,,Iehrwerkanalyse®, die am 29. und am 30. November
1996 in Slapanice/Briinn (Tschechische Republik) abgehalten wurde. Das primédre Ziel
des entwickelten Fragenkatalogs war es, den Lehrenden ein Instrument an die Hand zu
geben, das ihnen die selbstindige Beurteilung von Lehrwerken ermoglicht (vgl. Jenkins

1997, S. 182). Der erwihnte Kriterienkatalog beinhaltet elf Teilbereiche:

—

Ubereinstimmung mit dem Lehrplan / der Zielgruppe;
Gestaltung;

Bestandteile des Lehrwerks / Medien;

Aufbau des Buches;

Inhaltskonzeption;

Sprache/sprachliche Fertigkeiten;

Wortschatz;

Grammatik;

A S A LR A

Ubungen;
10. Perspektive der Lernenden;

11. Perspektive der Lehrenden (vgl. Jenkins 1997, S. 182-193).

Im Teilbereich 5 ,,Inhaltskonzeption®, beim Unterpunkt ,,Texte und Textsorten, werden
Fragen beziiglich der detaillierten Auseinandersetzung mit Texten formuliert (vgl. ebd.
S. 186), die als Anregung fiir den Punkt ,,Schriftliche Textproduktion® im fiir diese

Arbeit entstandenen Kriterienkatalog dienten.

Stockholmer Kriterienkatalog (Krumm 1994)

Der Stockholmer Kriterienkatalog wurde 1985 unter der Leitung von Hans-Jiirgen
Krumm konzipiert und verdffentlicht. Der Katalog umfasst Fragen zur Bewertung von
DaF-Lehrwerken zu folgenden Bereichen: Aufbau des Lehrwerks, Layout,
Ubereinstimmung mit dem Lehrplan, Inhalte und Landeskunde, Sprache, Grammatik,
Ubungen, Perspektive der Lernenden (vgl. Krumm 1994, S. 100-104).

Von den erwéhnten Bereichen ist fiir die in dieser Masterarbeit vorgenommene Analyse
vor allem der Bereich ,,Ubungen“ interessant. Hier werden Fragen danach formuliert,

welche Ubungsformen in den Lehrwerken vorkommen und ob ein sukzessives Training
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vom Verstehen iiber das Reproduzieren und das Schreiben in bestimmten Rollen und

Situationen zur freien AuBerung fiihrt (vgl. ebd. S. 104).

Fiir die Durchfiihrung der Lehrwerkanalyse soll in der vorliegenden Masterarbeit ein
eigener Kriterienkatalog ausgearbeitet werden, der sich an die oben erwéhnten
anerkannten Kriterienkataloge (Mannheimer Gutachten, Stockholmer Kriterienkatalog,

Briinner Kriterienkatalog) anlehnt.

Bevor der eigene Kriterienkatalog vorgestellt wird, soll die Tatsache erwdhnt werden,
dass von unterschiedlichen Wissenschaftler*innen bereits mehrmals versucht wurde,
Kriterienkataloge fiir eine Lehrwerkanalyse zu erarbeiten. Kast und Neuner (1994, S.

100) halten Folgendes fest:

Um den subjektiven Vorgang der Beurteilung von Lehrwerken stiarker zu objektivieren, um den
Entscheidungsproze3 durchsichtiger und einsichtiger werden zu lassen, um Wege der
Entscheidungsfindung aufzuzeigen, sind immer wieder Vorschlige gemacht worden, anhand
welcher Kriterien Lehrwerke beurteilt werden kdnnten.
Laut Chudak (vgl. 2007, S. 166) ist es empfehlenswert, die Analysekriterien in Form
von Fragen zu formulieren, welche auf unterschiedliche Aspekte abzielen. Der Autor
verweist in diesem Zusammenhang auf Duszenko (1994, S. 34-35, zit. nach Chudak

2007, S. 166), der folgende grundlegende Faktoren bei der Konzeption eines
Kriterienkatalogs hervorhebt:

e Formulierung von verstindlichen Fragestellungen;

* Verzicht auf fachwissenschaftliche Termini;

e Kriterienraster sollten einerseits die allgemeine Beschreibung des

Lehrwerks, andererseits die Analyse davon beinhalten;

* Reduzierung auf die wesentlichen Aspekte;

* Gliederung in Kategorien*
Es ist weiters wichtig anzumerken, dass ein Kriterienraster als ein ,,offenes System*
(Chudak 2007, S. 166) zu verstehen ist, welches immer ergdnzt werden kann. Auch
Kast und Neuner (1994, S. 110) weisen darauf hin, dass ,,[...] der Inhalt des Katalogs
nicht nur als Mittel, sondern zunichst als Ziel in einer Fortbildungsveranstaltung
aufgefasst werden sollte. Prinzipiell sollten die Kataloge offen und damit verdnderbar

und erweiterbar fiir andere in einer Sitzung erarbeitete Kriterien sein®.
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4.3.3. Erstellung des eigenen Kriterienkatalogs

Im folgenden Kapitel wird ein eigener Kriterienkatalog entwickelt, um die oben

erwdhnten Forschungsfragen zu beantworten. Die Analysekriterien fiir diesen Katalog

ergeben sich einerseits aus dem theoretischen Teil dieser Arbeit, andererseits lehnen sie

sich an die bereits bestehenden Kataloge, die im Abschnitt 4.3.2. vorgestellt wurden, an.

Nachfolgend werden die Lehrwerke anhand der hier vorgestellten Kriterien analysiert.

Der Kriterienkatalog zur Lehrwerkanalyse setzt sich aus folgenden drei Kategorien

zusammen, die sich wiederum in Unterkategorien bzw. Analysefragen einteilen lassen:

1) Lernziele der Fertigkeit Schreiben in den Lehrwerken Linie 1 und Menschen

Werden die Ziele fiir die Forderung der Fertigkeit Schreiben in den Lehrwerken
Linie 1 und Menschen klar formuliert? Wie werden sie in den beiden
Lehrwerken dargestellt?

Welche Lernziele lassen sich in Hinblick auf die Fertigkeit Schreiben in den
Lehrwerken bestimmen? Werden die Schreiblernziele in jeder Lektion
formuliert?

Welche der oben erwdhnten Lernziele sind in den Schreibaufgaben am

héufigsten vertreten?

2) Typen von schriftlichen Ubungen und Aufgaben
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Kommen Ubungen zum formorientierten (bzw. zum instrumentalen) Schreiben
vor? Uberwiegen bei dieser Kategorie sprechsystembezogene oder
sprachtitigkeitsbezogene Ubungen?

Wird das kommunikative Schreiben intensiv trainiert? Welche Aufgaben zum
Uben des kommunikativen Schreibens werden angeboten? Welche kommen am
meisten vor?

Sind Aufgaben zum Trainieren des sachorientierten Schreibens in den
Lehrwerken vorzufinden? Welche Textsorten des sachorientierten Schreibens

sind vertreten? Welche Textsorten dominieren?



Wird kreatives Schreiben in den Lehrwerken beriicksichtigt? Welche Arten von

kreativem Schreiben kommen in den Lehrwerken vor?

3) Schriftliche Textproduktion

Welche Texte/Textsorten miissen die Lernenden selbst verfassen? Wie oft
kommt die jeweilige Textsorte vor?

Gibt es Texte als Vorlage fiir die schriftliche Produktion der Lernenden?

Gibt es Aufgaben zum Korrigieren und Uberarbeiten von Texten? Wenn ja,
welche?

Gibt es Informationen zu den Textualitdtskriterien und zum Aufbau von Texten?
Wenn ja, welche?

Werden den Lernenden Ausdrucksmittel zur Verfligung gestellt bzw.

Formulierungshilfen gegeben?

Mit Hilfe des hier vorgestellten Fragebogens soll analysiert werden, inwiefern die

Erkenntnisse aus dem Theoriekapitel in den Lehrwerken umgesetzt werden. Die Fragen

des ersten Bereiches zielen vor allem darauf ab, einen allgemeinen Uberblick iiber die

Lernziele der schriftlichen Aufgaben und Ubungen in den analysierten Lehrwerken zu

bekommen. Der zweite Bereich besteht aus vier ausfiihrlichen Fragen, die dazu dienen,

einen genauen Uberblick iiber die Schreibtypologien und die konkreten Ubungen und

Aufgaben zu gewinnen und eine objektive Untersuchung zu gewéhrleisten. Der dritte

Bereich ist ebenfalls in detaillierte Unterfragen unterteilt, um anhand dieser Fragen zu

erforschen, ob in den Lehrwerken ausreichend Ubungen und Aufgaben fiir das

Verfassen eigenstindiger Texte vorhanden sind und wie bei der Durchfiihrung der

Aufgaben und Ubungen vorgegangen wird.
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5. Lehrwerkanalyse

Im folgenden Kapitel werden die Lehrwerke Linie I und Menschen nach ihrer
Darstellung und nach der Analyse der in den Lehrwerken vorhandenen schriftlichen
Aufgaben und Ubungen zur Forderung der Fertigkeit Schreiben auf der Basis des

erstellten Kriterienkatalogs untersucht.

5.1. Darstellung der analysierten Lehrwerke
Bevor die beiden Lehrwerke in Bezug auf die formulierten Fragen analysiert werden,

sollen sie ndher beschrieben werden.

5.1.1. Das Lehrwerk Linie 1 Osterreich

Das Lehrwerk Linie I gehdrt zu
einer flinfbdndigen Reihe des
Klett Verlags, entsprechend den
Niveaustufen Al, A2, Bl und
B2 und ist gezielt auf
Zuwander*innen zugeschnitten.

=" Neben dem Lehrwerk Linie I

plus Werte- und Orientierungsmodule

Deutsch in Alltag und Beruf  pmey

plus Werte- und Orhentiersngsmeduie

Osterreich gehdren zu dieser
Reihe noch folgende Lehrwerke:
Linie 1 Schweiz, Linie 1 Beruf,
Linie I Pflege wund Bitte

Abbildung 3: Linie 1, B1/1 Abbildung 4: Linie 1, B1/2

einsteigen.

Die Niveaustufe B1 ist im Lehrwerk Linie 1 Osterreich in zwei Biinde aufgeteilt. Der
erste Band (B1/1) stammt aus dem Jahr 2018 und der zweite Band (B1/2) erschien im
Jahr 2019. Das Lehrwerk richtet sich an ,,Menschen, die neu nach Osterreich gekommen
und nun asylberechtigt sind oder subsidiiren Schutz erhalten haben* (Linie I

Osterreich, Vorwort, S. 5).
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Jeder Band (B1/1 und B1/2) besteht aus acht Lektionen zu unterschiedlichen Themen,
aus vier fakultativen Stationen sowie aus einer Liste mit unregelmifBigen Verben sowie
Verben mit Prépositionen und Beispielsdtzen. Auflerdem sind am Ende jedes Bandes
vier Kapitel zur Auseinandersetzung und Bewusstmachung der Werte und
Verhaltensweisen in Osterreich zu finden. Im Inhaltsverzeichnis werden die Themen der
einzelnen Lektionen sowie die Lernzicle, die enthaltenen Redemittel und eine
Grammatikiibersicht dargestellt. AuBlerdem ist in jedem Band eine DVD-Rom mit

Video-Clips und Hortexten zum Kurs- und Arbeitsbuch vorhanden.

Jede Lektion folgt dem gleichen Schema: Beginnend mit einem Input-Bild, das an das
jeweilige Thema heranfiihrt, wird darauffolgend auf drei weiteren Doppelseiten,
untergliedert in die Blocke 1 bis 7, der Lernstoff vorgestellt. In diesem Bereich werden
unter anderem die Fertigkeiten Leseverstehen, Horverstehen, Schreiben und Sprechen
trainiert. Daraufhin folgen Ubungsseiten, die ein Angebot an diversen Aufgaben und
Ubungen zur Vertiefung und Erweiterung der behandelten Themen im Kursbuch
enthalten. Das Ubungsbuch schlieBt ausnahmslos an die Themen im Kursbuch an und
umfasst drei Doppelseiten, ebenso untergliedert in die Blocke 1 bis 7, mit
Wiederholungs- und Vertiefungsiibungen zum Lernstoff des Kursbuches sowie kleinen
Rubriken zur Wortbildung und Rechtschreibung. Am Ende jeder Lektion befindet sich
eine Zusammenfassung mit den gelernten grammatischen Strukturen sowie Redemitteln
und Wortern zum gelernten Thema. Die fakultativen Stationen nach jeder zweiten
Lektion, genannt ,Haltestelle”, bieten die Mboglichkeit zur Wiederholung und
Vertiefung des Gelernten, stellen unterschiedliche landeskundliche Themen vor und
bieten ein Testtraining zum Leseverstehen, Horverstehen, Schreiben oder Spechen an.
Anschlielend folgt eine alphabetische Wortliste, in der die wichtigen Worter aus allen
acht Kapiteln mit Artikeln, Pluralformen sowie Hinweisen fiir die Aussprache angefiihrt

sind. AuBBerdem enthélt die Wortliste die Seitenangaben, wo jedes Wort zu finden ist.
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5.1.2. Das Lehrwerk Menschen

N MENSCHEN

ER HIER | umfasst zwei Biande (B1/1 und
B1/2), wobei jeder Band aus

Das Lehrwerk Menschen

einem Kurs- und einem
Arbeitsbuch besteht. Es handelt
sich um ein Lehrwerk fiir

Deutsch als Fremdsprache, das

onoam fiir erwachsene

Abbildung 5: Das Paket fiir Abbildung 6: Das Paket fiir Fremdsprachenlernende ohne
Integrationskurse, Kursbuch  Integrationskurse, Kursbuch

Menschen B1/1 und Menschen B1/2 und jegliche Vorkenntnisse
Arbeitsbuch Menschen hier Arbeitsbuch Menschen hier entwickelt wurde (vel.
B1/1 Bl/2
Menschen, KB, B1/1, Vorwort,
S. 6).

Das gewdhlte Lehrwerk eignet sich einerseits als Vorbereitung fiir den Deutsch-Test fiir
Zuwander*innen, andererseits auch fiir das Zertifikat Deutsch. Ein Ziel, das die
Autor*innen bei der Konzeption des Lehrwerks verfolgt haben, ist die individuelle
Forderung der Kursteilnehmenden durch vielfiltige Ubungsformate (vgl. Menschen,

AB, B1/1, Vorwort, S. 3).

Die Kursbiicher sind im Jahr 2014 im Hueber Verlag erschienen, die Arbeitsbiicher
danach im Jahr 2015. Das Lehrwerk sieht als seine zentrale Aufgabe die Hinflihrung der
Lernenden zum entsprechenden Sprachniveau des Gemeinsamen Européischen
Referenzrahmens sowie die Vorbereitung auf die géingigen Priifungsformate des
jeweiligen Sprachniveaus. AuBerdem greift das Lehrwerk Inhalte aus dem aktuellen
Leben in Osterreich, Deutschland und der Schweiz auf (vgl. Menschen, Vorwort, KB,
B1/1, S. 6).

Jeder Band umfasst zwei Teile (Kursbuch und Arbeitsbuch) und gliedert sich in vier
Module, wobei jedes der Module je drei Lektionen enthélt. Insgesamt umfasst jeder Teil
also zwolf kleine Lektionen, wobei jede Lektion je nach Schwerpunkt mindestens zwei
Fertigkeiten fordert. Die Lektionen im Kursbuch bestehen aus je vier Seiten und folgen

einem transparenten, wiederkehrenden Autbau: Es gibt jeweils eine Einstiegsseite, eine
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Doppelseite und eine Abschlussseite. Auf der Einstiegsseite ist ein ansprechendes Foto,
das mit einem ,,HOrbild*“ kombiniert wird und den Einstiegsimpuls darstellt, zu finden.
Zu dieser Darstellung gibt es erste Aufgaben, die in das Thema der Lektion einfiihren.
Die Einstiegssituation wird auf der folgenden Doppelseite wieder aufgegriffen und
gefestigt. Auflerdem ist auf dieser Seite ein blauer Kasten mit den Lernzielen der
Lektion zu finden. Auf der folgenden Doppelseite werden neue Strukturen und
Redemittel eingefiihrt und trainiert. Das neue Wortfeld der Lektion wird in der
Kopfzeile als ,,Bilderlexikon* dargestellt. Mithilfe von iibersichtlichen Grammatik-,
Info- und Redemittelkdsten wird der neue Stoff bewusst gemacht und gefestigt. Die
neuen Strukturen werden zuerst in freier und dann in gelenkter Form geiibt. Auflerdem
sind auf dieser Doppelseite auch Ubungen eingebettet, die im Anhang, auf den
sogenannten ,,Aktionsseiten, zu finden sind. Diese Aufgaben bieten authentische
Sprech- sowie Schreibanlidsse und fordern die Kommunikation im Kursraum. Auf der
Abschlussseite jeder Lektion findet sich eine Aufgabe zum Schreibtraining,
Sprechtraining oder zu einem Mini-Projekt. Diese Aufgaben haben zum Ziel, den Stoff
der Lektion noch einmal aufzugreifen und zu festigen. Des Weiteren ist auf der
Abschlussseite eine Grammatik-Riickschau zu finden, die eine systematische Ubersicht
iiber die in der jeweiligen Lektion gelernte Grammatik bietet. Jedes Modul wird auch
noch mit vier zusétzlichen Seiten mit weiteren Informationen und Impulsen abgerundet,
die den Stoff des Moduls nochmals {iber andere Kanéle verarbeiten (vgl. Menschen,
KB, B1/1, Vorwort, S. 6-7).

Das Arbeitsbuch enthiilt ein vielfiltiges Angebot an diversen Ubungen und Aufgaben
zum selbstindigen Uben und Vertiefen des Lernstoffs, um die gelernten grammatischen
Strukturen zu vertiefen und die behandelten Themen und den Wortschatz des
Kursbuches zu erweitern. Das Arbeitsbuch ist genau wie das Kursbuch strukturiert: Es
gibt jeweils drei Lektionen pro Modul. In jeder Lektion kommen Aufgaben und
Ubungen vor, die sich auf die Themen im Kursbuch beziehen. Im Arbeitsbuch besteht
jede Lektion aus vier Abschnitten: aus dem Basistraining, dem Training zu einer oder
zwei Fertigkeiten (Lesen, Horen, Sprechen oder Schreiben), aus einem Test und aus
dem Lernwortschatz. Der Abschnitt ,,Basistraining™ hat zum Ziel, die im Kursbuch
eingefiihrten und geiibten Grammatikstrukturen, die Redemittel und den Wortschatz zu
iiben und zu vertiefen. Es bietet eine Vielfalt an Ubungstypen und Aufgaben zur
Mehrsprachigkeit. Der zweite Abschnitt stellt das gezielte Fertigkeitentraining einer

oder zweier Sprachfertigkeiten dar, das verschiedene authentische Textsorten und
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aufschlussreiche Schreib- und Sprechanldsse beinhaltet. AuBerdem bereitet dieser
Abschnitt gezielt auf die Priifungsformate Deutsch-Test fiir Zuwander*innen und
Zertifikat Deutsch vor und enthélt Lernstrategien und Priifungstipps. Der Abschnitt
»lest“ bietet den Lernenden abschlieBend die Moglichkeit den gelernten Stoff
selbstindig abzupriifen. Der Selbsttest besteht aus den Kategorien ,,Worter®,
HStrukturen und , Kommunikation®. Im Abschnitt ,,.Lernwortschatz wird der
Kapitelwortschatz zur jeweiligen Lektion aufgelistet. Nach jedem Modul befinden sich
weiters ,,Modulseiten®, die vier Bereiche umfassen: In den Bereichen ,Im Alltag™ und
oim Beruf“ sind diverse Aufgaben dargestellt, deren Themen sich an der
Lebenswirklichkeit von Zuwander*innen orientieren und die Lernenden auf die Priifung
Deutsch-Test fiir Zuwander*innen vorbereiten. Die ,,Wiederholungsstation Wortschatz
und Grammatik™ présentiert Wiederholungsiibungen zum gesamten Modul. Des
Weiteren finden sich im Bereich ,,Training Aussprache Ubungen, mit denen
systematisch Satzintonation, Satzakzent, Wortakzent sowie Einzellaute geiibt werden.
Der abschlieBende Bereich ,,Selbsteinschitzung gibt den Lernenden die Moglichkeit,
ihren Kenntnisstand selbst zu bewerten (vgl. Menschen, AB, B1/1, Vorwort, S. 3).

Die Beilage zum Arbeitsbuch enthdlt eine Grammatikiibersicht und einen
Losungsschliissel zum Abschnitt ,,Test™. Die Audio-CDs zu den beiden Arbeitsbiichern
(B1/1: Lektionen 1-12 und B1/2: Lektionen 13-24) enthalten alle Hortexte der

Arbeitsbiicher sowie die Ubungen zur Phonetik.

5.2. Analyse der Lehrwerke Linie 1 und Menschen in Bezug auf die Fertigkeit
Schreiben

Fiir die vorliegende Arbeit wird eine kriteriengeleitete Lehrwerkanalyse als Methode
herangezogen. Bei der Anwendung der Analysekriterien und Fragen auf die Lehrwerke
Linie 1 und Menschen werde ich die von mir ausgearbeiteten Fragen beantworten und
zugleich Ankerbeispiele anfiihren, welche der genaueren Veranschaulichung dienen
sollen. Diese sollen hinsichtlich der jeweiligen Kriterien reflektiert werden und so zu

einem besseren Verstdandnis beitragen.
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5.2.1. Kriterium: Lernziele der schriftlichen Ubungen und Aufgaben

In den theoretischen Grundlagen (vgl. Abschnitt 2.1.1.) wurde bereits thematisiert, dass
die Zielbeschreibung ein beabsichtigtes Ergebnis von Unterricht bzw. eine Tétigkeit
bezeichnet, die die Lernenden nach dem Uben ausfiihren konnen. Aus diesem Grund
sollten beim Definieren von Lernzielen entsprechende Titigkeitsworter verwendet
werden, die diese Tatigkeit charakterisieren. Eine Titigkeit wird durch ein
Tatigkeitswort bezeichnet. Wenn das Wort etwas benennt, was man tun konnte, z.B.
schreiben, feststellen, zeichnen, auflisten usw., dann beschreibt es eine Tatigkeit (vgl.
Mager 1977, S. 29-31). In diesem Kontext weist Mager (vgl. ebd., S. 31) weiters darauf
hin, dass die Tétigkeitsworter fiir die Bezeichnung von abstrakten Zustinden oder
Bedingungen, wie beispielsweise losen, verstehen oder unterscheiden, nur durch das
Beobachten entsprechenden Handlungen das Ausfiihren der Ziele bezeichnen.
Deswegen konnen solche Zustinde oder Bedingungen nur durch Schluf3folgerungen aus

Tatigkeiten erschlossen werden.

Welche Lernziele sich in Bezug auf die Fertigkeit Schreiben in den Lehrwerken
definieren lassen und welche davon am héaufigsten vertreten sind, soll im folgenden

Abschnitt dargelegt werden.

Werden die Ziele fiir die Forderung der Fertigkeit Schreiben in den Lehrwerken
Linie 1 und Menschen Kklar formuliert? Wie werden sie in den beiden Lehrwerken
dargestellt?

In den Lehrwerken Linie I und Menschen werden die Ziele fiir die Forderung der
Fertigkeit Schreiben im Inhaltsverzeichnis des Kursbuches aufgelistet. An dieser Stelle
ist anzumerken, dass die Lernziele des Schreibens im Lehrwerk Linie I unter der
Bezeichnung ,,Lernziele* explizit ausgefiihrt werden, wohingegen sie im Lehrwerk
Menschen unter dem Begriff , Inhalte” dargestellt werden. Der Unterschied zwischen
den erwédhnten Termini kann anhand der untenstehenden Karikatur von Mager (S. 1977,

S. 11) verdeutlicht werden:
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Unterricht

Voraussetzungen Beschreibung Ziele

was der Lernende kon- Inhalt des Kurses. was ein erfolgreicher
nen mufB3, um sich fir Teilnehmer am Ende
den Kurs zu qualifi- des Kurses kann.
zieren.

Abbildung 7: Unterschied zwischen dem Inhalt und dem Lernziel des Unterrichts. Quelle: Mager 1977, S.
11

Aus der Karikatur 1asst sich erkennen, dass die Beschreibung des Unterrichts etwas iiber
den Inhalt und den Aufbau aussagt, widhrend die Unterrichtsziele das erwiinschte
Unterrichtsergebnis formulieren (vgl. Mager 1977, S. 11).

Im Inhaltsverzeichnis des Lehrwerks Linie [ sind die Lernziele in jeder der 16
Lektionen zu allen vier Fertigkeiten, zum Sprechen, Horen, Schreiben, Lesen sowie
zum lexikalischen Thema ,,Beruf*, vorhanden. Eine Ausnahme bildet die Lektion 14, in
der der Fokus auf das Trainieren des Sprechens, Leseverstehens und Horverstehens
gelegt wird. Die Lernziele zur Fertigkeit Schreiben und daher auch die Schreibaufgaben

zur schriftlichen Produktion sind in dieser Lektion nicht vorhanden.

In der Ubersicht der Lektionen der beiden Teile (B1/1 und B1/2) des Lehrwerks
Menschen sind 24 Lektionen dargestellt, die in acht Module gegliedert sind, wobei ein
Modul jeweils drei Lektionen umfasst. Im Inhaltsverzeichnis jedes Bandes werden also
12 Lektionen (vier Module) prisentiert, die die Bereiche ,,Inhalte®, ,,Wortfelder* und
,,Grammatik* vorstellen sowie den Inhalt der ,,Modul-Plus-Seiten* beschreiben. Es ist
auffallend, dass pro Modul (je drei Lektionen) die Beschreibung der Inhalte zu allen
vier Fertigkeiten (Horen, Sprechen, Lesen und Schreiben) vorhanden ist, jedoch werden
in einer Lektion meistens nur zwei bis drei Fertigkeiten genauer beschrieben.
Beispielsweise wird in der ersten Lektion nur auf die Fertigkeiten Horen und Sprechen
eingegangen, die zweite Lektion legt Wert auf Sprechen, Lesen und Schreiben und die

dritte Lektion beschéftigt sich wieder mit dem Sprechen und Lesen. Daraus lésst sich
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schlieBen, dass in einem Modul nicht alle vier Sprachfertigkeiten gleichméBig trainiert

werden.

Im Lehrwerk Linie I folgt im Kursbuch anschlieBend an jede Lektion ein Ubungsteil,
der eine Fortsetzung zum Trainieren des Lernstoffes darstellt. Daher werden die
Lernziele nur im Inhaltsverzeichnis des Kursbuches formuliert. Das Lehrwerk
Menschen besteht hingegen aus zwei separaten Biichern, und zwar aus einem Kurs- und
einem Arbeitsbuch. Daher werden die Inhalte in jedem Teil des Lehrwerks im
Inhaltsverzeichnis dargestellt. Die anderen Bereiche (Wortfelder, Grammatik, Inhalt der
Modul-Plus-Seiten), die im Kursbuch beschrieben sind, werden im Arbeitsbuch nicht

mehr erwahnt.

AuBerdem werden die im Inhaltsverzeichnis dargestellten Lernziele in Linie I und die
beschriebenen Inhalte in Menschen am Anfang jeder Lektion aufgegriffen und auf der
ersten Seite noch einmal skizziert. Im Lehrwerk Linie I sind sie in der Fuflzeile zu
finden, das Lehrwerk Menschen hat ein blaues Késtchen unten rechts, welches die
Inhalte der Lektion noch einmal auflistet. Diese explizite Darstellung der Lernziele am
Anfang jeder Lektion ist sowohl in Linie [ als auch in Menschen nur in den

Kursbiichern vorhanden.

Allgemein ldsst sich sagen, dass die Inhaltsverzeichnisse der zu vergleichenden
Lehrwerke nicht nur einen detaillierten Uberblick iiber die Lektionen mit den zu
erlernenden Redemitteln, Grammatik und den Ausspracheiibungen etc. verschafft,

sondern auch die Lernziele zu allen vier Sprachfertigkeiten dargestellt werden.

Welche Lernziele lassen sich im Hinblick auf die Fertigkeit Schreiben in den
Lehrwerken bestimmen? Werden die Schreiblernziele in jeder Lektion formuliert?
Wie schon oben erldutert wurde, sind die Lernziele zur Ferigkeit Schreiben im
Lehrwerk Linie I im Inhaltsverzeichnis und am Anfang jeder Lektion (auBer in der
Lektion 14) dargestellt. Im Lehrwerk Menschen werden sie im Inhaltsverzeichnis unter
dem Begriff ,Inhalte* prasentiert und am Anfang der Lektionen in einem Késtchen

wiedergegeben.
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Das Lehrwerk Linie I umfasst die untenstehenden Lernziele zum Schreiben, die auf

folgende Weise formuliert sind:

Lektion Lernziele

L. 1: Beschreibung von Nachbarn, Bitte um einen
Gefallen;

L.2: Text liber Einkaufsgewohnheiten;

L. 3: E-Mail iiber Erfahrungen in Osterreich;

L. 4: Bildgeschichte, Text {iber Essgewohnheiten;

L.5: Blog mit Tipps, Sprachprofil;

L.6: Formular im Krankenhaus;

L.7: Kommentar;

L.8: Einladung mit Vorschlégen;

L.9: Antwort auf einen Forumtext;

L. 10: Privates oder offizielles E-Mail,

L.11: Meinungsduflerung zu Frauen- und Ménnerrollen;

L. 12: Erfolgsgeschichte, Berufsprofil und Lebenslauf

L. 13: Offizielles E-Mail (Zusage/Absage), Text {iber
einen besonderen Tag;

L. 14:

L. 15: Text tiber Urlaubspline;

L. 16: Offizieller Brif:f, Gratulationsbrief, Bericht iiber
Feier fiir neue Osterreicher;

Tabelle 1: Lernziele des Schreibens im Lehrwerk Linie 1. Quelle: Linie 1, B1/1, S. Il und B1/2, S. IV

Aus der oben dargestellten Auflistung der Lernziele in Bezug auf die Fertigkeit
Schreiben im Lehrwerk Linie [ ldsst sich feststellen, dass die Formulierung der
Schreiblernziele ohne Tétigkeitsworter wie z.B. schreiben, verfassen, ausfiillen usw.
erfolgt. Da es sich in diesem Fall um Schreiblernziele handelt, sollten sie so formuliert
werden, dass klar ist, dass es um das Schreiben geht. Bei der Darstellung der
Schreiblernziele in der ersten, neunten, elften und sechzehnten Lektion werden statt der

Titigkeitsverben die Nomina Beschreibung, Antwort, Auflerung und Bericht verwendet.
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Was die Lernziele zur Fertigkeit Schreiben im Lehrwerk Menschen anbelangt, wurden

folgende Formulierungen unter der Bezeichnung ,,Inhalte gefunden:

Inhalte Module

L. 1:
L. 2: Etwas Vergangenes Modul 1
bewerten;

. 3: Bericht;

. 4: Reklamation;

Modul 2

It

Modul 3

9:
10: Kommentar;
. 11: Blog-Beitrag
schreiben; Modul 4
L. 12: Briefe, E-Mails,
Einladungen, Absagen,
Zusagen,

13:
14: Kursangebot; Modul 5
15: Bewerbungsschreiben;
16:
17: Biografie; Modul 6
18:
19:
20: Géstebucheintrag; Modul 7
21: Werbetext;
22: Ereignisse
zusammenfassen;
L. 23: Zustimmung Modul 8
ausdriicken, Riickfragen und
Gleichgiiltigkeit ausdriicken;
L. 24:

Tabelle 2: Inhalte fiir die Férderung der Fertigkeit Schreiben im Lehrwerk Menschen. Quelle: Menschen,
B1/1,KB, S. 4und B1/2,KB S. 4

slolioNl NN ls

el el el N I Y

Aus der oben dargestellten Tabelle wird ersichtlich, dass nicht in jeder Lektion
Lernziele zum Schreiben formuliert werden. Es hat auch nicht jedes Modul zum Ziel,
die schriftliche Produktion zu fordern. Beispielsweise richtet das dritte Modul den
Fokus nur auf die miindliche Sprachproduktion und auf das Uben des Lese- und
Horverstehens. Zu diesem Zweck finden sich im Kurs- und Arbeitsbuch dieses Moduls

zahlreiche Formulierungshilfen fiir die Bildung von Kundengesprachen, Redemittel zur
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Gestaltung einer Prdsentation und zur miindlichen Stellungnahme sowie verschiedene
Texte, Horlibungen und Filmausschnitte mit anschlieBenden Aufgaben. Dem Schreiben
wird, wenn man sprachsystembezogene Grammatikiibungen mit einschlief3t, im dritten
Modul fast keine Aufmerksamkeit geschenkt. Auch die Module zwei und sechs sind
nicht reich an den Aufgaben fiir die Forderung der schriftlichen Produktion. In den
sechs Lektionen dieser zwei Module sind nur zwei Aufgabenstellungen zum Schreiben
zu finden: das Verfassen einer Reklamation und einer Biografie. Im vierten Modul wird
die Fertigkeit Schreiben am produktivsten trainiert und es finden sich in jeder Lektion
Aufgaben zum Produzieren diverser Texte wie Kommentare, Blog-Eintrdge, Briefe
bzw. E-Mails, Formulieren von Zu- oder Absagen in einem E-Mail und das Verfassen
von Einladungen. In den restlichen Modulen sind in zwei von drei Lektionen die
Aufgabenstellungen zum Schreiben weiterer Textsorten zu finden, die in der Ubersicht
der Lektionen am Anfang des Kursbuches unter der Bezeichnung ,Inhalte” kurz
dargestellt werden. So wie in Linie I, werden auch in Menschen die Inhalte fiir die
Forderung der schriftlichen Kompetenz meistens ohne Tétigkeitsworter formuliert. Nur
in drei Lektionen werden beim Formulieren der Ihnalte die Verben wie bewerten (L. 2),

schreiben (L.11), zusammenfassen (L. 22) und ausdriicken (L. 23) verwendet.

Zusammenfassend ist hervorzuheben, dass im Lehrwerk Linie I die Lernenden in jeder
Lektion (mit Ausnahme der Lektion 14) aufgefordert werden, eine bestimmte Textsorte
schriftlich zu produzieren. In den Modulen (Module 2, 3 und 6) des Lehrwerks
Menschen, in denen die schriftliche Textproduktion vernachléssigt oder tiberhaupt nicht
trainiert wird, wird der Fokus vor allem auf die miindliche Produktion und auf das

Horverstehen gerichtet.

Welche der oben erwihnten Lernziele sind in den Schreibaufgaben am hiufigsten
vertreten?

Die Tabellen 1 (S. 58) und 2 (S. 59) stellen eine detaillierte Ubersicht der Lernziele zur
Fertigkeit Schreiben im Lehrwerk Linie I und die Inhalte des Unterrichts fiir die
Forderung der schriftlichen Produktion diverser Textsorten im Lehrwerk Menschen dar.
Aus der Tabelle 1 ldsst sich ablesen, dass das Lehrwerk Linie I in jeder einzelnen
Lektion zum Lernziel hat, die schriftliche Produktion einer bestimmte Textsorte zu
trainieren. Die Textsorten sind von Lektion zu Lektion unterschiedlich und stimmen mit
den lexikalischen Themen jeder Lektion {iberein. In drei Lektionen (L. 2, L. 13 und L.

15) werden die Lernenden aufgefordert, einen Text zu einem jeweils vorgegebenen
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Thema zu schreiben. In zwei Lektionen (L. 10 und L. 13) sollten sich die TN*innen mit
dem Verfassen einer E-Mail auseinandersetzen. Hier unterscheiden sich wieder die
Lernziele, da es sich bei diesen Aufgabenstellungen um private und offizielle E-Mails
handelt, die unterschiedliche formale Vorgaben und einen unterschiedlichen Sprachstil
verlangen (vgl. Abschnitt 3.1.2.).

Die Inhalte zur Forderung der schriftlichen Produktion sind im Lehrwerk Menschen
ebenso variantenreich formuliert. In Tabelle 2 ist zu sehen, dass in jeder einzelnen
Lektion eine bestimmte Textsorte gelibt wird, die sich im Weiteren nicht wiederholt.
Wenn man die Lernziele zur Fertigkeit Schreiben in Linie I und Menschen vergleicht,
ist es auffallend, dass einige Textsorten in beiden Lehrwerken fast in gleichem Mafle
trainiert werden. Dazu gehdren die Textsorten des sachorientierten Schreibens wie
Blog-Beitrag, Bericht und Kommentar sowie die Textsorten des kommunikativen
Schreibens wie offizielle und private E-Mail, Brief, Einladung und Antwort darauf mit
einer Zu- oder Absage.

Wie bereits im theoretischen Teil (Abschnitt 2.1.1.) betont wurde, wird der Fokus im
DaZ-Unterricht auf kommunikative Textsorten gerichtet, wie beispielsweise auf das
Schreiben an Amter und Behorden, das Verfassen von Briefen und das Ausfiillen von
Behordenformularen. Der DaF-Unterricht hat eher zum Ziel zu zeigen, wie die
schriftliche Textproduktion aufgebaut wird. Zu diesem Zweck werden die funktional-
kommunikativen Textsorten wie Mitteilungen, Berichte, Kommentare etc. im Unterricht
trainiert.

Obwohl das Lehrwerk Linie I im DaZ-Unterricht und das Lehrwerk Menschen im DaF-
Unterricht verwendet wird, sind in beiden Biichern Lernziele zu Textsorten vorhanden,
die sowohl dem kommunikativen wie auch dem funktional-kommunikativen Schreiben
zugeordnet werden konnen.

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass die am hédufigsten vertretenen
Lernziele fiir die Forderung der schriftlichen Textproduktion das Verfassen von
privaten und offiziellen E-Mails, das Schreiben von Einladungen und die Antworten

darauf sowie MeinungsduBerungen zu diversen Themen sind.
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5.2.2. Kriterium: Typen von schriftlichen Ubungen und Aufgaben

Wie bereits im Theorieteil beleuchtet wurde (siehe Kap. 3), kann man Schreibaufgaben
und Ubungen je nach ihrer Funktion in zwei Hauptkategorien aufteilen: Dies sind
Ubungen und Aufgaben zum gelenkten Schreiben sowie Ubungen und Aufgaben zum
freien Schreiben. Die erste Gruppe gliedert sich in formorientiertes (instrumentales)
Schreiben und in kommunikatives Schreiben. Die zweite Gruppe umfasst auch ebenfalls
Unterkategorien, und zwar das sachorientierte und das kreative Schreiben.

Bei der Analyse der Lehrwerke Linie I und Menschen auf dem Niveau B1 zeigt sich,
dass alle vier Unterkategorien von schriftlichen Ubungen und Aufgaben in den
Lehrwerken prisent sind. An dieser Stelle mdchte ich mich mit den Typen von
schriftlichen Ubungen und Aufgaben intensiv auseinandersetzen und herausfinden,
welche Ubungen und Aufgaben zur Férderung der Schreibkompetenz in den
Lehrwerken vorkommen, welche dominieren und in welchem MalBe diese vorhanden
sind. AbschlieBend mochte ich das Vorhandensein von bestimmten Typen von
schriftlichen Aufgaben und Ubungen den in beiden Lehrwerken vergleichen und die

Ergebnisse anhand von anschaulichen Tabellen darstellen.

Kommen Ubungen zum formorientierten (bzw. zum instrumentalen) Schreiben vor?
Uberwiegen bei dieser Kategorie sprachsystembezogene oder
sprachtitigkeitsbezogene Ubungen?

Die Schreibiibungen und -aufgaben zum formorientierten Schreiben wurden in der
vorliegenden Masterarbeit in Anlehnung an Bohns Schreibtypologie (Bohn 2001, S.
928) in zwei Bereiche unterteilt. Zum einen wurden die Lehrwerke Linie I und
Menschen auf das Vorhandensein von sprachsystembezogenen Ubungen untersucht und

zum anderen wurde nach sprachtitigkeitsbezogenen Ubungen und Aufgaben gesucht.

Aus der Analyse der beiden Lehrwerke auf dem Niveau B1 zeigt sich, dass von Anfang
an geniligend Schreibiibungen und -aufgaben vorkommen, die das formorientierte (das
instrumentale) Schreiben fordern. Beide Formen von Aufgaben und Ubungen dieses
Typs kommen in beiden Lehrwerken in jeder Lektion vor. Die Zahl der Schreibiibungen
und- aufgaben ist von Lektion zu Lektion verschieden und betrdgt zwischen fiinf und 15
sprachsystembezogenen Ubungen und zwischen einer und acht

sprachtitigkeitsbezogenen Ubungen und Aufgaben im Lehrwerk Linie 1. Im Lehrwerk
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Menschen sind es zwischen sechs und 13 sprachsystembezogenen Ubungen und
zwischen einer und sechs sprachtitigkeitsbezogenen Ubungen und Aufgaben pro
Lektion. Die genaue Anzahl der Ubungen und Aufgaben zum formorientierten
Schreiben sowie ihre Typen lassen sich aus der Tabelle 3 ablesen. Hier muss angemerkt
werden, dass die beiden Lehrwerke eine unterschiedliche Anzahl an Lektionen
beinhalten.

Die Ergebnisse beziiglich der Anzahl der Ubungen und Aufgaben des formorientierten
Schreibens sind der untenstehenden Tabelle zu entnehmen. Die Schreibiibungen und -
aufgaben aus dem Kurs- und Arbeitsbuch werden hier pro Lektion zusammengezéhlt.
Schreibiibungen und -aufgaben auf zusitzlichen Seiten werden ganz unten in der

Tabelle extra dargestellt.

Anzahl der Anzahl der
sprachsystembezogenen sprachtitigkeits-
Ubungen bezogenen Ubungen
Lektion Linie 1 Menschen Linie 1 Menschen
1. 6 12 3 3
2. 10 2 1
3. 9 11 3 1
4. 8 9 3 2
5. 9 8 1 2
6. 11 6 5 6
7. 5 8 4 2
8. 7 9 5 1
9. 8 7 5 4
10. 9 10 5 1
11 13 9 6 1
12. 10 9 6 6
13. 16 8 5 4
14 11 9 8 3
15. 8 7 2 3
16. 15 7 4 2
17. 9 2
18. 11 3
19. 9 2
20. 8 1
21 13 2
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22. 10 5
23. 11 1
24. 11 3
1 1
Haltestelle A
1. Modul-Plus (KB) - 2
1.Modulseiten . )
(AB)
Haltestelle B 1 -
2. Modul-Plus (KB) - 2
2.Modulseiten 6 {
(AB)
Haltestelle C 1 1
3. Modul-Plus (KB) 1 1
3. Modulseiten 6 )
(AB)
Haltestelle D - 1
4. Modul-Plus (KB) - 1
4. Modulseiten 6 )
(AB)
Haltestelle E - 2
5. Modul-Plus (KB) - 4
5.Modulseiten 3 3
(AB)
Haltestelle F - 1
6. Modul-Plus (KB) - 4
6. Modulseiten 3 5
(AB)
Haltestelle G - 1
7. Modul-Plus (KB) 0 3
7. Modulseiten 6 4
(AB)
Haltestelle H - 2
8. Modul-Plus (KB) 1 4
8.Modulseiten
(AB) 4 4

Tabelle 3: Haufigkeit der Schreibaktivititen des formorientierten Schreibens in den Lehrwerken Linie 1
und Menschen

Aus der oben dargestellten Tabelle kann man auf den ersten Blick erkennen, dass es

zwischen den Lehrwerken Linie 1 und Menschen keine erheblichen Unterschiede in
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Bezug auf das Vorkommen von Schreibaktivititen zum formorientierten Schreiben in
den Kurs- und Arbeitsbiichern gibt. Wihrend sprachtétigkeitsbezogene Aufgaben in
beiden Lehrwerken ungefdhr in gleichem Malle priasent sind, ist bei den
sprachsystembezogenen Ubungen ein Unterschied beziiglich deren Anzahl zu
beobachten. In den ersten vier Lektionen iiberwiegen die sprachsystembezogenen
Schreibaktivititen im Lehrwerk Menschen, dann dndert sich die Tendenz und ab der
Lektion 13 bis zur Lektion 16 dominieren die Ubungen zum formorientierten Schreiben
im Lehrwerk Linie I. Wenn man jedoch die Tatsache in Betracht zieht, dass das
Lehrwerk Menschen acht Lektionen mehr als Linie I einschlieBt, welches kompakter
aufgebaut ist, so ist es aus der Tabelle zu entnehmen, dass das Lehrwerk Menschen
deutlich mehr Ubungen und Aufgaben zum formorientierten Schreiben enthilt. Dariiber
hinaus ist die Anzahl der Schreibiibungen und -aufgaben auf den zusétzlichen Seiten der
beiden Lehrwerke ebenso unterschiedlich. Die ,,Haltestellen® A bis H im Lehrwerk
Linie I und die ,,Modul-Plus-Seiten” (KB) und die ,,Modulseiten (AB) sowie die
,Wiederholungsstation* im Lehrwerk Menschen bieten ebenfalls Ubungen zum

formorientierten Schreiben an.

Im Lehrwerk Linie I werden die schriftlichen Aktivititen vor allem eingesetzt, um
Grammatik sowie lexikalische und pragmatische Strukturen zu vermitteln. Zu diesem
Zweck werden meistens sprachsystembezogene Ubungen, wie Erginzungs- und
Umformulierungsiibungen sowie Liickentexte, angeboten. Die Aufgabenstellungen fiir
diese Ubungen werden meistens wie folgt formuliert: ,[Erginzen Sie die
Reflexivpronomen im Akkusativ (B1/1, AB, S. 24), ,Lesen Sie das Gesprdch und
erginzen Sie die Liicken* (B1/1, AB, S. 56), ,,Ergénzen Sie die Worter in der richtigen
Form* (B1/2, AB, S. 223), ,Bilden Sie Sétze mit wdhrend, trotz oder wegen* (B1/2,
AB, S. 209) usw. Relativ oft kommen Ubungen vor, bei denen die TN*innen Tabellen
anlegen und Worter gruppieren sollen. Was das Anlegen von Tabellen anbelangt, sind
hier oft Aufgabenstellungen zu finden, bei denen die Worter nach verschiedenen
Themen  sortiert werden sollen, wie z.B. weibliche wund maénnliche
Nationalitidtenbezeichnungen und ihre Sprachen (B1/1, AB, S. 73) oder die Zuordnung
von Produkten zu verschiedenen Verkaufsstellen wie z.B. ,,Im Supermarkt®, ,,Auf dem
Markt“, ,,In der Bickerei“ etc. (B1/1, AB, S. 22). Auch grammatische Phinomene
werden anhand von Tabellen anschaulich dargestellt und verinnerlicht, wie im

folgenden Beispiel (vgl. Abb. 8) zu sehen ist:
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UBUNGEN
b Ein Bericht von Jonas - Unterstreichen Sie die Verben. Schreiben Sie sie in die Tabelle. 4

Mecine Oma crzaklte mir, wic s fraker war. Wic fast alle Frauen Lernen Sie die ®
9ing auch dic Mutter meiner Oma nicht arbeiten. Die Frauen 3::22:1:23123::
bliecben zu Hause und sorgten far die Familic. Jeden Tag kochten drei Formen:

Sic das Essen. Die Kinder Halfen in der Kicke. Beim Essen saBen gehen —ging -
alle um den Tisch, aber nur dic Erwachsenen sprachen. Man aB Sresae

oft Kartoffeln und cinfache Sachen. Es gab nicht oft Fleisch,

nur am Sonntag. ,Trotzdem schmeckte das Essen mir wmeistens”,
sagte meine Oma.

RegelmdRige Verben UnregelmdBige Verben
lernen — lernte — gelernt kommen - kam — gekommen
crzallen = scin — war.— (ist) gewesen,

Abbildung 8: Quelle: Linie 1, B1/1, AB, S. 55.

Sehr selten kommen Ubungen vor, bei denen die die TN*innen aufgefordert werden,
Grammatikfehler zu korrigieren. Im Lehrwerk Linie I gibt es insgesamt drei Ubungen

dieses Typs, eine davon sieht folgendermallen aus:

€ Im E-Mail sind acht Fehler (Verbkonjugation und Verbstellung). Markieren und korrigieren Sie sie.

Liebe Joanna,
wie geht es dir und deiner Familie? |[Habt Antonia ihre Prifungen bestanden? | 1. Hat . ... ..
Uns geht es gut. Jetzt haben wir ja bald Urlaub und wollen Marco und ich in > S
die Berge fahren und dort wandern. Ich freue mich schon riesig darauf!

Wir vorhaben, mit dem Zug nach Klagenfurt zu fahren. Du weiBt ja, wir

haben kein Auto. Ich fahre auch sehr gerne Zug, obwohl ist es leider sehr
teuer. Zuerst wollen wir ein paar Tage die Stadt besichtigen. Ich war noch
nie in Klagenfurt, aber habe ich gehort, dass die Stadt sehr schoén ist. Und LU
unsere Unterkunft liegt direkt am See! Danach geht es dann in die Berge.
Wir will mit dem Rucksack eine Woche lang von Hitte zu Hitte wandern. L3,
Marco hat die Tour fur uns organisiert. Das wird sicher schén. Ich hoffe
nur, dass das Wetter auch gut ist.
Was ihr macht im Sommer?
Schreiben mir bald!

Liebe GruBe

Annika

Abbildung 9: Quelle: Linie 1, B1/2, AB, S. 241.

Im Lehrwerk Linie I sind aber auch andere Ubungen zur Fehlerkorrektur zu finden, bei
denen die Lernenden orthografische Fehler (B1/2, AB, S. 149) oder Fehler zur GroB-
und Kleinschreibung (B1/2, AB, S. 259) korrigieren sollen.
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Aktivitdten zu Diktaten sind in diesem Lehrwerk nicht vorhanden, aul3er einer einzelnen
Ubung (B1/2, AB, S. 181), bei der sich die TN*innen gegenseitig in Partnerarbeit einen

Text abwechselnd diktieren sollen.

Aus der detaillierten Ubersicht der Ubungen zum formorientierten Schreiben auf der
Seite 119 (Tab. A) ldsst sich schlieBen, dass im Lehrwerk Linie [ bei
sprachsystembezogenen Ubungen jene Ubungen aus den Bereichen ,Lexikalische

Liicken fiillen*, ,,Satzglieder erginzen® und ,,Satzglieder umformen* iiberwiegen.

Bei den sprachtitigkeitsbezogenen Ubungen im Lehrwerk wird das Schreiben vor allem
dafiir eingesetzt, die Fertigkeiten HOren und Lesen nachzubereiten bzw. zu
kontrollieren. Es ist eine groe Anzahl an Aufgaben zu finden, bei denen Schreiben in
Kombination mit Lesen verwendet wird, so sollen beispielsweise Tabellen zur Kontrolle
des gelesenen Stoffes angelegt oder Fragen beantwortet werden (vgl. Abb. 10).

3 Anruf aus dem Kinderheim

d Lesen Sie den Text eines Vereins, der Jugendlichen hilft. Machen Sie sich Notizen zu den Punkten

Tatigkert? Voraussetzungen?

TR e o

Abbildung 10: Quelle: Linie 1, B1/2, AB, S. 209.

Beim Horverstehen wird das Schreiben ebenso zum Beantworten von Fragen, zum

Notieren und zum Ergénzen von fehlenden Informationen verwendet:

b Erika Lorenz und Dana Nowak sprechen iiber ihre Reise ins Salzkammergut. Héren Sie und machen Sie
Notizen. Vergleichen Sie Ihre Ergebnisse mit lhrer Parterin / Ihrem Partner.

1.Termin: ... 3. Besuch bei:

4.Veranstaltung:

Abbildung 11: Quelle: Linie 1, B1/2, KB, S. 111.

Beim Sprechtraining werden die Schreibaktivititen aulerdem eingesetzt, um Fragen
bzw. Interviewfragen und Stichpunkte fiir Vortrdge zu notieren, die wéhrend des
Sprechens als Leitfaden oder als Hilfestellung dienen sollen. Besonders oft kommen
solche Aufgaben im Kursbuch vor, ein Beispiel ist in der folgenden Abbildung (vgl.
Abb. 12) dargestellt:
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UND SIE?

a Was habe.n Sie gelernt, gemacht oder gearbeitet? Was wollten Sie lernen, machen oder arbeiten?
Machen Sie Notizen zu Ihren beruflichen Schritten und Wiinschen.

Nach der Schule als ... gearbeitet, ...
Wansche far die Zukunft: ...

b Sprechen Sie iiber Ihre Notizen in Ihrer Gruppe. Ergéinzen Sie
gemeinsam die Sdtze unten und berichten Sie im Kurs.

=~
/4

\[’1.;
e

¥

Abbildung 12: Quelle: Linie 1, B1/2, KB, S. 184.

Weitere Beispiele fiir diesen Typ des sprachtitigkeitsbezogenen Schreibens sind im
Kursbuch B1/1 in der Lektion 8, auf den Seiten 111, 113, 115 etc. zu finden.

Eine relativ groBe und auch die gleiche Anzahl von Schreibaufgaben ist zu den
Kategorien ,Interviewfragen notieren” (11x) und ,,Dialoge aufschreiben* (11x) zu
finden. Die Aufgabenstellungen zum Notieren von Interviewfragen werden vielfdltig
formuliert. Im Arbeitsbuch (B1/1, S. 8) werden die Lernenden aufgefordert, zu
Aussagesitzen Fragen zu schreiben. In der Haltestelle D (B1/1, S. 61) sollen die
TN*innen zuerst in Gruppenarbeit drei Texte zum Thema ,,Essen und Getrdnke in
DACH-Léndern* lesen und anschlieend zu jedem Text die Fragen schreiben. Danach
sollen sich mit den anderen Gruppen austauschen. Im unten dargestellten Beispiel (vgl.
Abb. 13) sind schon Stichpunkte als Stiitze fiir das Formulieren von schriftlichen Fragen
vorgegeben.

C Schreiben Sie Fragen fiir ein Interview mit Ihrem Partner / Ihrer Partnerin. Sprechen Sie dann. Sie miissen

nicht alle Fragen beantworten, wenn Sie nicht méchten.
sich bei der Arbeit verletzen

im Krankenhaus sein Angst vor Spritzen haben
eine Operation haben den Notarzt holen zum Hausarzt gehen
einen Unfall haben gern zum Zahnarzt gehen mit dem Rettungswagen fahren

Hattest du schon einmal eine Operotion?j> &uber mochte ich nicht reden.]

Abbildung 13: Quelle: Linie 1, B1/1, KB, S. 81.

Was das Aufschreiben von Dialogen anbelangt, findet man im Lehrwerk Linie I auch
hier abwechslungsreiche Aufgabenstellungen und die -ausfiihrungen. Im zweiten Band
des Kursbuches (B1/2, S. 154) werden die TN*innen aufgefordert, den Dialog mit
angegebenen Dialoganfingen und die Antworten dazu zuerst zuzuordnen und dann

aufzuschreiben. Im ersten Band des Kursbuches (S. 3) haben die Lernenden sowohl eine
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kleine Redemittelliste als auch Stichworter als Grundlage, anhand derer sie einen Dialog
zu einem bestimmten Thema schreiben sollen. Im unten stehenden Beispiel (vgl. Abb.
14) besteht die Aufgabe der Lernenden darin, einen Dialog zu einer Szene auf einem der

dargestellten Bilder zu schreiben:

VORHANG AUF

Schreiben Sie einen
Dialog oder einen
Text zu Szene A oder B.

Abbildung 14: Quelle: Linie 1, B1/2, KB, S. 175.

Einen geringen Anteil an Aufgaben des sprachtitigkeitsbezogenen Schreibens bilden
die Kategorien ,Redemittellisten erstellen und ,,Sprechblasen ausfiillen”. Die
Erstellung von Redemittellisten wird in den Aufgabenstellungen auf verschiedene
Weisen formuliert. Beispielsweise gibt es im Kursbuch Linie 1 (B1/1, S. 83) einen
Schiittelkasten mit Redewendungen, die man verschiedenen Themen wie z.B.: ,,Nach
dem Befinden fragen®, ,,Angst ausdriicken®, ,,Auf Angst eingehen* usw. zuordnen soll.
Hier haben die Lernenden fertige Redemittel vorgegeben, die sie nur den
unterschiedlichen Bereichen zugeordnet und ins Heft schreiben sollen. Auf eine
Erginzung dieser Liste mit eigenen Redemitteln wird in dieser Aufgabe nicht
hingewiesen, obwohl es auch eine mogliche Variante wire. Eine etwas andere
Vorgehensweise flir die Erstellung einer Redemittelliste ist ebenfalls im Kursbuch Linie
1 (B1/2, S. 207) zu finden (vgl. Abb. 15), wo die Lernenden auch die Redemittel
bestimmten Kategorien zuordnen sollen, aber hier ist kein Schiittelkasten mit
vorgegebenen Redewendungen vorhanden. Die TN*innen sollen nach vorgegebenen

Beispielen in Partner- oder Gruppenarbeit selbst weitere Redemittel sammeln:

€ Gemeinsam etwas organisieren - Sammeln Sie weitere Redemittel fiir jede Kategorie.

T

nach Meinungen fragen zustimmen und ablehnen etwas vorschlagen und einen
| und seine Meinung duBern Gegenvorschlag machen

Also, wie findest du das? Das finde ich toll! Wie wdre es, wenn wir ...7

Ich bin der Meinung, dass ...  Das halte ich fiir keine gute Idee.  Ich mochte etwas anderes

vorschlagen: ...

Abbildung 15: Quelle: Linie 1, B1/2, KB S. 207.
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Wenn man die Ubungen und Aufgaben des formorientierten Schreibens im Lehrwerk
Menschen anschaut, so ist festzustellen, dass es bei diesem Typ des Schreibens nur
wenige Unterschiede im Vergleich zum Lehrwerk Linie [ gibt. Was die
sprachsystembezogenen Ubungen im Lehrwerk Menschen betrifft, so ist aus der Tabelle
A (S. 119) ersichtlich, dass Ubungen der Kategorien ,,Lexikalische Liicken fiillen*,
»datzglieder erginzen® und ,,Satzglieder umformen* im Vergleich zum Lehrwerk Linie
I in groBerer Anzahl vorhanden sind. Es iiberwiegen vor allem Ubungen zum Fiillen
von lexikalischen Liicken und zum Ergédnzen von Satzgliedern. In diesen Kategorien
gibt es im Lehrwerk Menschen fast doppelt so viele Ubungen wie im Lehrwerk Linie 1.
Oft sind zwei oder sogar drei Ubungen hintereinander zum Fiillen von lexikalischen
Liicken auf einer Seite zu finden, wie z. B. im Arbeitsbuch (B1/1, S. 55). Es handelt
sich hier um die sogenannten ,,Modulseiten*, auf denen in der Wiederholungsstation

drei Liickentexte zu unterschiedlichen Themen angeboten werden.

Im Lehrwerk Menschen sind in beiden Binden nur jeweils zwei Ubungen zum
Korrigieren von Grammatikfehlern zu finden. Bei einer davon (vgl. Abb. 16) miissen

die Lernenden beim Korrigieren auch die Grof3- und Kleinschreibung beachten:

EN An sieben weiteren Stellen fehlt es.
Markieren Sie und korrigieren Sie wie im Beispiel.
Achten Sie auch auf die GroB- und Kleinschreibung.

E< war
#far Sommer. Ich war 18 und fuhr mit einem Freund mit dem Auto nach Italien. War sehr

aufregend, weil wir das erste Mal ohne Eltern in Urlaub waren. Die Fahrt war anstrengend.
Denn war nicht méglich, schnell zu fahren, weil die ganze Zeit regnete. War auch gar nicht
so leicht, das Hotel zu finden. Als wir endlich ankamen, war schon Mitternacht. Trotzdem
gingen wir noch in einen Club. Dort lernte ich ein total siifes Madchen kennen. Am
niichsten Morgen war sonnig und warm und wir gingen an den Strand. Kaum zu glauben:
Da war sie wieder! Ich habe die ganzen Ferien mit ihr verbracht. War so schon, das erste

Mal so richtig verliebt zu sein.

Abbildung 16: Quelle: Menschen, B1/2, AB, S. 58.

Schaut man im Lehrwerk Menschen die Ubungen an, bei denen Tabellen erstellt werden
sollen, so ist auffallend, dass solche Tabellen am meistens fiir das Ergdnzen von
einzelnen Worter und ihrer Ubersetzung in die Muttersprache der Lernenden (B1/1, AB,

S. 6) sowie fiir das Entdecken von grammatischen Strukturen nach dem Lesen eines
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Textes (vgl. Abb. 17), eines Dialogs oder sogar nach dem Lesen einzelner Sitze
verwendet werden.

kes [l Lesen Sie noch einmal die Sitze in 3 und 4.
Schreiben Sie die Relativpronomen in die Tabelle.

Nominativ Akkusativ Dativ : ;i :
® der i

- "
|
|

STRUKTUREN
ENTDECKEN

Abbildung 17: Quelle: Menschen, B1/1, AB, S. 20.

Die Anzahl der Ubungen zum Erstellen einer Tabelle ist im Vergleich zum Lehrwerk
Linie I ungefahr die gleiche.

Ebenso wie im Lehrwerk Linie I, ist auch im Lehrwerk Menschen nur eine Ubung zu
einem Diktat zu finden. Im Lehrwerk Menschen handelt es sich hier aber um ein
Liickendiktat (vgl. Abb. 18), bei dem die TN*innen einen Hortext von der CD horen

und die fehlenden Worter im Liickentext im AB ergénzen sollen:

B Liickendiktat: Horen Sie und erginzen Sie.

a Die im Kindergarten macht SpaR.

b Ein niedriges Gehalt ist hier , __, es bleibt netto kaum etwas
¢ Ich ein Praktikum im Kindergarten machen.

d Ich mich wohl, denn ich war bei den Kollegen sehr

e Die - Herrn Bohle durch den

Abbildung 18: Quelle: Menschen, B1/1, AB, S. 31.

Ubungen zum Gruppieren von Wortern sind im Lehrwerk Menschen nicht vorhanden.

Was die sprachtitigkeitsbezogenen Ubungen im Lehrwerk Menschen anbelangt, ist hier
eine interessante Tatsache im Vergleich zum Lehrwerk Linie I zu beobachten. Bei den
Kategorien ,Interviewfragen notieren“, ,,Dialoge aufschreiben* und ,,Sprechblasen
ausfiillen* sind weniger Ubungen vorhanden als im erstgenannten Lehrwerk. Besonders
ist dies bei den Aufgaben zum Schreiben von Interviewfragen auffillig, von denen im
Lehrwerk Menschen nur zwei zu finden sind, und zwar im Kursbuch (B1/1, S. 73) und
im Arbeitsbuch (B1/1 S. 23). Die Fragen zur letztgenannten Aufgabe betreffen die
Realien des Lebens in einem deutschsprachigen Land, es handelt sich um die

Wohnungssuche (vgl. Abb. 19):
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Was mochten Sie noch wissen, wenn Sie eine neue Wohnung suchen?
Machen Sie Notizen und schreiben Sie die Fragen.

Wenn Sie eine Auskunft nicht
verstehen, bitten Sie um
Wiederholung oder Erklarung:
Konnen Sie das bitte wiederholen?
Oder: Das verstehe ich nicht.
Konnen Sie mir das bitte erkldren?
Fragen Sie auch nach, wenn
Sie ein Wort nicht kennen:
Was bedeutet , Nebenkosten"?

Stock? In welchem Stock !icgj’ die Wohnvngf
Havstiere? Darf ich L2
Maklorgobiihr? Mugg ich .7

" Eine Wohnung suchen

Abbildung 19: Quelle: Menschen, B1/1, AB, S. 23.

Obwohl im Lehrwerk Linie I bereits eher wenige Aufgaben zum Aufschreiben von
Dialogen vorhanden sind, sind von solchen Aufgaben im Lehrwerk Menschen nur halb
so viel zu finden. In beiden Bénden des Lehrwerks sind insgesamt nur vier Aufgaben
zum Schreiben von Dialogen oder Gespridchen vorhanden. Bei der Ausfithrung dieser
Aufgaben wird auf unterschiedlichste Weise vorgegangen. Bei einer Aufgabe, die aus
dem schriftlichen Formulieren eines Beratungsgesprichs zwischen Verkdufer und
Kunden besteht, werden Redemittel als Sprachgeriist angeboten (vgl. Menschen, B1/1,
KB, S. 47), die die Lernenden beim Verfassen des Dialogs verwenden kdnnen. Bei einer
anderen Aufgabe dieses Typs handelt es sich um das Aufschreiben eines Gespréchs zu
einem Missverstdndnis, welches die TN*innen aus einem vorher gesehenen Film
wihlen sollen (vgl. Menschen, B1/2, KB, S. 24). Im Kursbuch (vgl. Abb. 20) ist
wiederum eine Aufgabenstellung zu finden, bei der den Lernenden ein Foto von zwei

Personen als Input zum Aufschreiben eines Gespriachs angeboten wird:

Guck mal! Das ist schon!

1
T l_ Wusstest du, dass ...?

a  Was meinen Sie? Woriiber sprechen die beiden?
Sehen Sie das Foto an und schreiben Sie ein Gespréct
Spielen Sie dann im Kurs,

B Ok mal, da driben. D Gieht Jo oll g
A Was meingt du? ..

Abbildung 20: Quelle: Menschen, B1/2, KB S. 31.

Im Lehrwerk Menschen ist dariiber hinaus nur eine Aufgabe im Kursbuch (B1/2, S. 12)
zu finden, die man der Kategorie ,,Ausfiillen von Sprechblasen* zuordnen kann, obwohl

hier gar keine richtigen Sprechblasen vorhanden sind. Es handelt sich vielmehr um eine
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Reaktion auf eine bestimmte Situation in einem Satz, z.B. Absagen der Einladung oder

Ausdriicken einer Absicht.

Was jedoch die Aufgaben aus den Kategorien ,,Redemittellisten erstellen®, ,,Stichpunkte
fiir Vortrage notieren™ und ,,Schriftliche Kontrolle des Lese- und Horverstehens™ im
Lehrwerk Menschen betriftt, so sind diese im Vergleich zum Lehrwerk Linie 1 in viel
hoherem Maf3e vorhanden. Es findet sich eine besonders gro3e Anzahl an Aufgaben zur
schriftlichen Kontrolle des Lese- und Horverstehens und zum Notieren von
Stichpunkten fiir Vortrdge. Schaut man die Aufgaben zur Kontrolle des Horverstehens
an, so ist festzustellen, dass viele Aufgaben mit Bildern und Fotos unterstiitzt werden,
die fiir diese Aufgabe relevant sind, wie z.B. die Aufgaben im KB (B1/1, S. 10) und
(B1/1, S. 23), im KB (B1/2, S. 63) usw. Der GroBteil der Aufgaben zur Kontrolle des
Horverstehens wird als Auflistung von Aussagesdtzen mit falschen Informationen
dargestellt, die korrigiert werden sollen, wie z.B. die Aufgaben im KB (B1/1, S. 77), im
AB (B1/1, S. 108), im KB (B1/2, S. 10). In einigen Aufgaben sollen auch wihrend und
nach dem Horverstehen Stichpunkte notiert werden, wie im KB (B1/2, S. 21) oder auch
im KB (B1/2, S. 28) (vgl. Abb. 21):

¢ Wie sah die Jugend der beiden aus? Horen Sie weiter und
machen Sie Notizen zu den Fragen.

ALTERE DAME JUNGER MANN
1 Wo trafen/treffen sich die jungen Leute? B
2 Welche Aufgaben hatten sie im Haushalt?
3 Was war erlaubt/verboten?
4 In welchem Alter hatten sie ihre 21

erste Beziehung?

Abbildung 21: Quelle: Menschen, B1/2, KB, S. 28.

Zur schriftlichen Kontrolle des Leseverstehens werden vor allem solche Aufgaben
angeboten, bei denen die TN*innen Antworten bzw. Stichpunkte zu einem vorher
gelesenen Text anhand einer Tabelle présentieren sollen, wie z.B. im AB (B1/2, S. 80),

im KB (B1/2, S. 15 und S. 44), oder im unten dargestellten Beispiel (vgl. Abb. 22):

b Lesen Sie den Text in a noch einmal. Machen Sie eine Tabelle und erganzen Sie.

Wer? Was macht die Person? Fiir welche Organisation? Warum?
Richard Doebel 59!4% in Schulen vnd Kinolorgérfon
Tobiag Mattsen nichts /

Abbildung 22: Quelle: Menschen, B1/2, KB, S. 39.
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Auch findet man im Lehrwerk Menschen im Vergleich zum Lehrwerk Linie [ fast
doppelt so viele Aufgaben zum Notieren von Stichpunkten fiir Vortrdge oder andere
Prisentationen im Unterricht. Die meisten Aufgaben dieser Kategorie sind im Kursbuch
des Lehrwerks Menschen zu finden. Es werden folgende Aufgabenstellungen
formuliert: Notizen machen und erzéhlen (KB S. 13; B1/1, KB S. 52 usw.), Notizen zu
den Fragen machen und die Ergebnisse im Kurs prédsentieren (B1/1, KB S. 25; B1/1, KB
S. 11; B1/1, KB S. 43; B1/1, AB, S. 44 usw. ), Notizen machen und eine Geschichte
erfinden (B1/1, KB S. 65), Notizen machen und diskutieren (B1/1, KB S. 76; B1/2, KB
S. 40 usw.) oder Tipps auf ein Plakat schreiben und prasentieren (B1/1, KB S. 11; B1/1,
KB S. 39; B1/2, KB S. 39). Eine weitere Aufgabenstellung ist im unten dargestellten
Beispiel zu sehen (vgl. Abb. 23):

[EER unsere Tipps fiir einen lustigen Abend

a Arbeiten Sie in Gruppen und wihlen Sie fiinf Themen. Schreiben Sie lhre persénlichen Regeln
fiir einen lustigen Abend auf.

Piinktlichkeit | BegriiBung | Gastgeschenk | Kleidung | Alkohol | Rauchen | Gerdusche beim Essen |
Handys | Wie lange bleibt man?| ...

Finf Tipps, die Sie vnbodfng:f‘ beachten sollten

1. PinkcHichkeit: Zeit it ickt so wichtig. Deshalb ist o5 vicht so schlimm, '{ff
wenn Sie bic zv eine Stunde zv spat kommen. ‘
2. Wie lango bleibt man? Sie Sollten erst 5phon, wenn Sie betrunken <ind.

b Prisentieren Sie lhre Tipps im Kurs.

Abbildung 23: Quelle: Menschen, B1/2, KB, S. 40.

Die Aufgaben zur Kategorie ,,Redemittellisten erstellen” sind im Lehrwerk Menschen
fast in gleichem Mafle wie im Lehrwerk Linie I vorhanden. Im Lehrwerk Menschen
iiberwiegen Aufgaben fiir die Zuordnung von Redemitteln zu verschieden Themen in
einer Tabelle. Bei diesen Aufgaben sollen die TN*innen die Redemittel in die Tabelle

schreiben, wie im Beispiel unten (vgl. Abb. 24):
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.5 [ Aber das ist mir ganz egal.

a Ordnen Sie zu.

Das ist mir ganz egal/gleich. | Ich kann dir da nur zustimmen. | Baftir-spricht;dass—= |

Argerst du dich denn nicht dariiber? | Das interessiert mich nicht. | Ich bin véllig anderer Meinung. |

Mein-Standpunkt-ist;-dass— | Davon halte ich nicht viel. | Ich bin voll und ganz deiner Meinung. |

Macht dir das nichts aus? | Meinetwegen kann jeder das so machen, wie er méchte.

KOMMUNIKATION

wck.fngon und @‘loidvgji!ﬁékdf

Zu;-h'mwmné. avsdricken } Ablohmmg_ avédriicken
avsdricken

Dafiir spricht; dass ... l
Mein Standpunkct igt, dags ..

Abbildung 24: Quelle: Menschen, B1/2, AB, S. 95.

Ahnliche Aufgaben sind im KB (B1/1, S. 28), im AB (B1/1, S. 49) sowie im AB (B1/2,
S. 57) zu finden. AuBlerdem gibt es Aufgaben, bei denen die TN*innen aufgelistete
Redemittel in einen Liickentext einsetzen sollen, wie beispielsweise im KB (B1/1, S.
37). Weiters gibt es Aufgaben, bei denen die TN*innen passende Ausdriicke zu

bestimmten Situationen sammeln sollen, wie im AB (B1/1, S. 103).

Im Allgemeinen kann man also festhalten, dass sowohl im Lehrwerk Linie I als auch im
Lehrwerk Menschen sprachsystembezogene sowie sprachtitigkeitsbezogene schriftliche
Ubungen vorkommen. Die unten stehende Abbildung stellt den Prozentsatz an
sprachsystembezogenen bzw. sprachtitigkeitsbezogenen schriftlichen Ubungen in den
beiden Lehrwerken dar (vgl. Abb. 25):

Sprachsystembezogene Ubungen im Sprachsystembezogene schriftliche
Lehrwerk Linie 1 Ubungen im Lehrwerk Menschen

1. Lexikalische Liicken fiillen

# 2. Synonyme / Antonyme 1. Lexikalische Liicken fiillen

notieren

2. Synonyme / Antonyme
notieren

3. Tabellen anlegen

3. Tabellen anlegen
4. Worter gruppieren

5, Satzglieder erganzen 4. Worter gruppieren

» 6. Satzglieder umformen 5. Satzglieder erganzen

®7,Grammatikfehler korrigierer 6. Satzglieder umformen

8. Diktate in verschiedenen #7. Grammatikfehler korrigieren

Formen

" 8. Diktate in verschiedenen
Formen

Abbildung 25: Darstellung des Prozentsatzes von sprachsystembezogenen schriftlichen Ubungen in den
Lehrwerken Linie 1 und Menschen

Wenn man den Prozentsatz an sprachsystembezogenen Ubungen in den beiden
Lehrwerken vergleicht, so ist aus den oben dargestellten Grafiken zu sehen, dass der

GroBteil der Ubungen in die Kategorie ,,Lexikalische Liicken fiillen* fillt. Im Lehrwerk
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Menschen bilden die Ubungen zum Fiillen von lexikalischen Liicken sogar die Hilfte
der sprachsystembezogenen Ubungen. Im Lehrwerk Linie I sind diese Ubungen
ebenfalls in einem relativ groen Ausmal} vorhanden — sie machen fast ein Drittel aller

sprachsystembezogenen Ubungen aus.

Aus den beiden Diagrammen geht weiters hervor, dass Ubungen zum Ergiinzen und
Umformen von  Satzgliedern ebenfalls einen  wesentlichen  Teil der
sprachsystembezogenen Ubungen bilden. Im Lehrwerk Linie I betrigt der Anteil an
Ubungen aus diesen zwei Kategorien 60 % und im Lehrwerk Menschen 43 %. Sowohl
im ersten als auch im zweiten Lehrwerk ist nur ein kleiner Prozentsatz an Ubungen zum
Anlegen von Tabellen zu beobachten. Im Lehrwerk Linie [ betrdgt der Anteil an

Ubungen aus dieser Kategorie 8 %, im Lehrwerk Menschen sind es 6 %.

Der Anteil an Ubungen zum Gruppieren von Wortern, Korrigieren von
Grammatikfehlern und zum Schreiben von Diktaten in verschiedenen Formen betragt
zwischen 1% und 5,3% im Lehrwerk Linie I und zwischen 0 % und 3,1 % im Lehrwerk
Menschen. In diesem Zusammenhang muss angemerkt werden, dass im Lehrwerk Linie
I keine Ubungen zum Notieren von Synonymen und Antonymen vorhanden sind. Im
Lehrwerk Menschen gibt es wiederum keine Ubungen zum Gruppieren von Wortern.

Betrachtet man die beiden untenstehenden Diagramme zum prozentuellen Anteil von
sprachtiitigkeitsbezogenen Ubungen in den beiden Lehrwerken (vgl. Abb. 26), so ist in

einigen Ubungskategorien ein Unterschied zwischen den beiden Lehrwerken zu

bemerken.
Sprachtétigkeitsbezogene Sprachtatigkeitsbezogene
schriftliche Ubungen im schriftliche Ubungen im
Lehrwerk Linie 1 Lehrwerk Menschen

¥ 1. Interviewfragen
14; 15%

¥ 2. Dialoge aufschreiben

1. Interviewfragen
notieren

¥ 2. Dialoge aufschreiben

3. Redemittellisten
erstellen

4. Sprechblasen
ausfillen

= 5. Stichpunkte fur

Vortrdge notieren

“ 6. Schriftliche Kontrolle

des Lese- und
Horverstehens

3. Redemittellisten
erstellen

4. Sprechblasen
ausfiilen

¥ 5. Stichpunkte fiir
Vortrage notieren

6. Schriftliche Kontrolle
des Lese- und
Harverstehens

Abbildung 26: Darstellung des Prozentsatzes von sprachtitigkeitsbezogenen schriftlichen Ubungen in den
Lehrwerken Linie 1 und Menschen
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Aus den oben dargestellten Diagrammen kann man sehen, dass der GroBteil der
sprachtitigkeitssystembezogenen Ubungen in den beiden Lehrwerken der Kategorie
,Schriftliche Kontrolle des Lese- und Horverstehens® zugeordnet werden kann. Im
Lehrwerk Menschen betriigt der Anteil an Ubungen aus dieser Kategorie fast die Hilfte
(48%) aller Ubungen, im Lehrwerk Linie I kann man 33% der Ubungen dieser

Kategorie zuordnen, was ebenfalls einen relativ grolen Prozentsatz darstellt.

Es ist weiters interessant zu beobachten, dass Ubungen zum Notieren von
Interviewfragen und zum Notieren von Stichpunkten fiir Vortridge im Lehrwerk Linie 1
fast in gleichem AusmaB (je 18 % bzw. 21 %) vorhanden sind. Im Lehrwerk Menschen
ist der Unterschied zwischen diesen beiden Kategorien sehr gro. Der Anteil an
Ubungen zum Notieren von Stichpunkten fiir Vortréige betriigt in diesem Lehrwerk 36
%, was laut den Herausgeber*innen damit zusammenhdngt, dass das Lehrwerk
Menschen unter anderem auf die Forderung der miindlichen monologischen Rede
ausgerichtet. Das Notieren von Interviewfragen ist in diesem Lehrwerk nur ganz selten
vorzufinden, was am geringen Prozentsatz an Ubungen aus dieser Kategorie (2 %) zu

sehen ist.

Wieder eine andere Tendenz zeigt sich bei den Ubungen zum Aufschreiben von
Dialogen. Im Lehrwerk Linie 1 sind diese Ubungen sehr priisent und kommen relativ oft
vor (14 %), was im Lehrwerk Menschen nicht der Fall ist. Hier sind Ubungen dieser
Kategorie in viel geringerem Ausmal} vorhanden und machen 4 % der schriftlichen
Ubungen aus. Was die restlichen zwei Kategorien betrifft, ist aus den beiden Grafiken
zu erkennen, dass sich hier ebenfalls eine dhnliche Tendenz zeigt. Die Ubungen zum
Erstellen von Redemittellisten sind in beiden Lehrwerken fast in gleichem Ausmal3
vorhanden, und zwar 10 % im Lehrwerk Linie I und 9 % im Lehrwerk Menschen. Was
die Ubungen zum Ausfiillen von Sprechblasen anbelangt, so sind sie in beiden
Lehrwerken nur in geringem Umfang vorhanden, und zwar sind 4 % an Ubungen dieser

Kategorie im Lehrwerk Linie I und 1 % im Lehrwerk Menschen zu finden.

Aus der Analyse der Lehrwerke Linie I und Menschen in Bezug auf die Typen von
Schreibaufgaben geht hervor, dass in beiden Lehrwerken die sprachsystembezogenen
Ubungen in hohem Mafe iiberwiegen. Vor allem die Ubungen zum Fiillen von
lexikalischen Liicken sowie zum Ergédnzen und Umformen von Satzgliedern sind
besonders hdufig vorhanden. Wenn man zwei Subkategorien ,Lexikalische Liicken
fiillen* und ,,Satzglieder ergiinzen von sprachsystembezogenen Ubungen in den beiden

Lehrwerken vergleicht, so ist auffallend, dass das Lehrwerk Menschen fast doppelt so
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viele dieser Ubungen aufweist. Im Fall von Ubungen zum Umformen von Satzgliedern
verhilt sich die Situation umgekehrt, die Ubungen aus dieser Subkategorie dominieren
im Lehrwerk Linie 1.

Was die sprachtitigkeitsbezogenen Ubungen anbelangt, so sind in beiden Lehrwerken
Schreibaufgaben zur schriftlichen Kontrolle des Hor- und Leseverstehens sowie zum
Notieren von Stichpunkten fiir Vortrige am meisten vertreten. Auch hier muss
angemerkt werden, dass die Ubungen dieser zwei Subkategorien im Lehrwerk

Menschen doppelt so oft zu finden sind, wie im Lehrwerk Linie 1.

Wird das kommunikative Schreiben intensiv trainiert? Welche Aufgaben zum
Uben des kommunikativen Schreibens werden angeboten? Welche kommen am
meisten vor?

Im Zuge der Analyse der Lehrwerke Linie I und Menschen konnten folgende Textsorten
des kommunikativen Schreibens gefunden werden: Mitteilung, private E-Malil,
halbformelle E-Mail, formelle E-Mail, Bewerbung sowie Antwort auf eine Anzeige. An
dieser Stelle muss angemerkt werden, dass im Lehrwerk Linie [ die Textsorten
,Formelle E-Mail*“ und ,,Bewerbung* nicht trainiert werden. Aus der untenstehenden
Tabelle (vgl. Tab. 4) ist ersichtlich, wie oft die oben erwédhnten Textsorten des

kommunikativen Schreibens in den beiden Lehrwerken vorkommen.

Menschen
B1/1, AB, S. 27, Modulseiten

Textsorte Linie 1
Mitteilung B1/1,KB, S.3,L. 1
B1/1, AB, S. 10, L. 1
B1/1, Halt. A, S. 32,

B1/2, AB, S. 209, L. 13
B1/2,KB, S.249,L. 16
B1/2, AB, S.256,L. 16

Private E-Mail B1/1,KBS.2,L.2 B1/1, AB, S.46,L. 6
B1/1, AB, S.38,L.3 B1/1, AB, S. 69, L. 8
B1/1,KB,S. 117,L. 8 B1/1, AB, S.90, L. 10
B1/2,KB, S. 155, L.10 B1/1, AB, S. 102, L. 12
B1/1,KB, S. 160, L. 10 B1/2, AB, S.63,L. 19
B1/2, AB,S. 179, L. 11
B1/2,KB, S.253,L. 16
B1/2, Halt. H, S. 261 8

Halbformelle E-Mail B1/1, AB,S.32,L.2 B1/1, AB, S.46,L. 6
B1/1,KB, S. 173, L. 11 B1/2, AB, S. 15, L. 14
B1/2,KB, S. 155, L. 10 B1/2, AB, S.77,L. 21
B1/2, Halt. F, S. 200, B1/1,KB, S.75,L. 12
B1/2, Halt. F, S. 200, B1/1,KB, S.75,L. 12
B1/2,KB, S. 205, L. 13 B1/1,KB, S.75,L. 12

formeller Brief

Formelle E-Mail bzw.

B1/1, AB, S. 26, L.2

B1/1, AB, S. 53, Modulseiten
B1/2, AB, S. 55, Modulseiten
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Anzeige und Antwort | B1/2, AB, S. 161, L. 10 B1/1,AB,S.8,L. 1
darauf B1/2, AB, S. 194, L. 12
B1/2, AB, S. 243, L. 15
Bewerbung B1/2,KB, S. 20, L. 15
B1/2, AB, S.20,L. 15
Tabelle 4: Textsorten des kommunikativen Schreibens in den Lehrwerken Linie 1 und Menschen

Was die anderen Textsorten des kommunikativen Schreibens betrifft, so sind einige
Unterschiede beziiglich der in den beiden Lehrwerken vorhandenen Textsorten zu
beobachten, vor allem beim Uben der privaten und halbformellen E-Mail.

Sowohl der privaten als auch der halbformellen E-Mail wird im Lehrwerk Linie 1, im
Vergleich zum Lehrwerk Menschen, fast doppelt so viel Aufmerksamkeit geschenkt. Es
ist jedoch auffallend, dass bevor die Lernenden aufgefordert werden, eine E-Mail zu
schreiben, ihnen zuerst ein anschauliches Beispiel gezeigt wird, wie diese Textsorte
aussieht. Diese Vorgehensweise ist sowohl im Lehrwerk Linie I als auch im Lehrwerk

Menschen zu finden, wie die nachfolgenden Abbildungen zeigen.

Linie 1
6 Wir fithlen uns schon sehr wohl hier.

a Welche Meinungen und Ansichten gibt es in anderen Léndern iiber das Leben in Osterreich und die
Osterreicher? Sammeln Sie.

[ In ... denkt man, dass die Osterreicher? ... % Viele Leute in ... denken, dass in Osterreich j&

b Lesen Sie das E-Mail von Frau Moreno an eine Freundin. Was ist richtig? Markieren Sie.
R e R e ey e Ao 7+

Liebe Andrea,

es war schon, wieder von dir zu héren. Es geht uns momentan sehr gut. Obwohl wir noch
nicht lange in Linz wohnen, fuhlen wir uns schon sehr wohl. Carla und Lucas gehen in die
Schule, obwohl ihr Deutsch noch nicht so gut ist. Besonders gut gefallt mir, dass die 6ffentli-
chen Verkehrsmittel hier immer so punktlich und zuverlassig fahren. Andere Sachen dagegen
dauern erstaunlich lange. Auf unseren Internetanschluss haben wir fast einen Monat gewartet!
Mit unserem Internetanbieter hatten wir noch mehr Probleme. Ich war dann beim Konsumen-
tenschutz und die haben uns zum Glick schnell geholfen.

Viele Leute in Spanien sind der Ansicht, dass die Osterreicher distanziert sind, aber ich habe
ganz andere Erfahrungen gemacht. Die Leute, die ich kenne, sind nett und helfen gern.

Beim nachsten Mal erzahle ich dir mehr.

Herzliche GriuBe

Deine Carmen

Abbildung 27: Quelle: Linie 1, B1/1, KB S. 38

UND SIE?

Schreiben Sie ein E-Mail wie in 6b. Wdhlen Sie.

Ein Freund zieht nach Osterreich. Berichten m Ein Freund méchte in ein Land ziehen,
Sie von Ihren Erfahrungen und geben Sie Tipps. das Sie gut kennen. Geben Sie Tipps und

Empfehlungen.

Abbildung 28: Quelle: Linie 1, B1/1, KB S. 38
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Menschen

M Lesen Sie Peters E-Mail.

Hallo ...,

im Moment geht es mir leider nicht so gut. Ich wollte doch ein Semester in den USA studieren.
Aber das hat leider nicht geklappt. Die Uni hat meine Bewerbung abgelehnt, obwohl mein
Sprachtest ziemlich gut war. Das ist total blod. Ich weil3 nicht, was ich jetzt machen soll.

Viele GruR3e

Peter

Antworten Sie Peter. Schreiben Sie iiber folgende Punkte:

— Reagieren Sie auf Peters Enttiduschung.

— Geben Sie einen Ratschlag, was Peter jetzt tun soll.

— Berichten Sie iiber eine Situation, in der Sie enttiduscht waren,
und erzahlen Sie, was Sie dann gemacht haben.

Vergessen Sie nicht, eine kurze Einleitung und einen kurzen Schluss zu schreiben.

Abbildung 29: Quelle: Menschen, B1/1, AB, S. 90

Wie weiter oben bereits erwdhnt wurde, sind im Lehrwerk Linie I keine Aufgaben zum
Schreiben formeller E-Mails zu finden. Das Lehrwerk Menschen beinhaltet nur zwei
Aufgaben dieser Kategorie, und zwar werden die Lernenden mit dem Verfassen einer
Kiindigung (Mobilfunkvertrag) (vgl. B1/1, AB, S. 53) und mit einem Widerspruch (vgl.
B1/2, AB, S. 55) konfrontiert. Auch Aufgaben zum Schreiben einer Bewerbung sind im
Lehrwerk Linie I nicht vorhanden. Das Lehrwerk Menschen setzt sich mit diesem
Thema in Lektion 15 auseinander und schldgt zwei Aufgaben zum Verfassen einer
Bewerbung vor, einmal im Kursbuch (vgl. B1/2, S. 20) und einmal im Arbeitsbuch (vgl.
B1/2, S. 20). Dafiir bietet das Lehrwerk Linie I etwas mehr Aufgaben zum Schreiben
von Mitteilungen sowie von Anzeigen und Antworten darauf. Im Lehrwerk Menschen
ist nur jeweils eine Aufgabe zur Textsorte ,,Mitteilung* (vgl. B1/1, AB, S. 27) und eine
Aufgabe zur Textsorte ,,Anzeige™ (vgl. B1/1, AB, S. 8) zu finden.

Aus der oben dargestellten Tabelle iiber das Vorkommen der kommunikativen
Textsorten (vgl. Tab. 4) in den beiden Lehrwerken ist ersichtlich, dass in beiden
Lehrwerken vor allem das Schreiben von privaten und halbformellen E-Mails
dominiert. Die Anweisungen zum Ausfiihren der Aufgaben bzw. zum Schreiben werden
dabei auf vielerlei Arten formuliert und den TN*innen werden unterschiedliche
Vorgehensweisen angeboten, wie sie Schritt fiir Schritt eine private oder eine
halbformelle E-Mail verfassen konnen. Beispielsweise wird im Lehrwerk Linie I den
Lernenden oft eine fertige E-Mail présentiert, aus der sie zundchst bestimmte
Informationen herausfiltern und diese in eine Tabelle schreiben sollen. Nach der

Auseinandersetzung mit dieser Aufgabe werden die TN*innen fiir das selbstidndige
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Verfassen einer eigenen E-Mail zu diesem Thema sensibilisiert und abschlieBend
werden sie aufgefordert, eine neue E-Mail nach dem vorher pridsentierten Muster zu
schreiben (vgl. Linie 1, B1/1, KB S. 2). Im Lehrwerk Menschen sind ebenfalls E-Mails
als Textmuster zu finden, diese sind aber im Vergleich zum Lehrwerk Linie I deutlich
kiirzer und knapper verfasst. Manchmal werden sie als Liickentexte prisentiert, welche
die Lernenden zunéchst ergdnzen und anschlieBend anhand der gemachten Notizen eine

Antwort darauf schreiben sollen (vgl. Menschen, B1/1, AB, S. 69).

Aus der oben dargestellten Tabelle zum Vorkommen der kommunikativen Textsorten
lasst sich weiters schlieBen, dass in beiden Lehrwerken nicht in jeder Lektion Aufgaben
zum Verfassen von kommunikativen Textsorten vorhanden sind. Das Lehrwerk Linie /
beinhaltet 16 Lektionen und acht Haltestellen (A-H). In acht Lektionen schwankt die
Anzahl der Aufgaben zum Schreiben kommunikativer Textsorten zwischen eins und
zwel, in zwei Lektionen sind drei bzw. vier Aufgaben dieser Art zu finden und in sechs
Lektionen kommen Aufgaben dieser Art liberhaupt nicht vor. Dafiir beinhalten drei

Haltestellen (A, F, H) vier schriftliche kommunikative Aufgaben.

Was das Vorhandensein kommunikativer Textsorten im Lehrwerk Menschen betrifft, so
kommen diese noch spérlicher vor als im Lehrwerk Linie /. Obwohl dieses Lehrwerk
24 kompakte Lektionen beinhaltet, findet man auch nicht in jeder Lektion Aufgaben
zum kommunikativen Schreiben. In neun Lektionen sind jeweils eine bis zwei
Aufgaben zum Verfassen von kommunikativen Textsorten zu finden, in einer Lektion
sind vier Aufgaben dieser Kategorie vorhanden und in den restlichen 14 Lektionen sind
diese Aufgaben iiberhaupt nicht vertreten. Dafiir sind noch zwei extra Aufgaben zum
Schreiben von formellen E-Mails und eine Aufgabe zum Schreiben einer Mitteilung auf
den Modulseiten im Arbeitsbuch zu finden.

Abschlieend ist festzuhalten, dass von den Textsorten des kommunikativen Schreibens
in beiden Lehrwerken das Verfassen von privaten und halbformellen E-Mails am
hiufigsten trainiert wird. Das Schreiben der restlichen kommunikativen Textsorten wird

in den beiden untersuchten Lehrwerken nur vereinzelt gefordert.
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Sind Aufgaben zum Trainieren des sachorientierten Schreibens in den
Lehrwerken vorzufinden? Welche Textsorten des sachorientierten Schreibens sind
vertreten? Welche Textsorten dominieren?

In der unten dargestellten Tabelle wird ein Uberblick iiber die Textsorten des

sachorientierten Schreibens gegeben, die in den analysierten Lehrwerken vorkommen.

Textsorte Linie 1 Menschen
Aufsatz B1/1, Wertelektion B, S. 131 B1/1 KB, S. 25,
B1/1, Wertelektion C, S. 133 (Modul-Plus Seiten)
B1/2, KB, S. 185, L. 12
B1/2, KB, S. 188, L. 12
B1/2, KB, S. 206, L. 13
B1/2,KB, S. 234, L. 15
Beitrag B1/1,KB, S.70,L. 5 B1/1 KB, S.69, L. 11
B1/1, AB, S. 104, L. 7 B1/2 AB, S.49, L. 18
B1/2, Halt. E, S. 166 B1/2 AB, S. 96, L. 23
Stellungnahrne B1/2, AB, S. 147,L.9 B1/2 AB, S.36,L. 16
B1/2,KB, S. 171, L. 11 B1/2,KB S. 70, L. 23
Kommentar B1/1,KB, S. 103, L. 7 B1/1 KB, S. 66, L. 10
B1/2, AB, S.244,1. 15
Bericht B1/1 AB, S.15,L.2
B1/1 KB, S. 83,
(Modul-Plus Seiten)
Reklamation B1/1 KB, S.30,L. 4
B1/1 AB, S.37,L. 4

Tabelle 5: Textsorten des sachorientierten Schreibens in den Lehrwerken Linie 1 und Menschen

In der obigen Tabelle werden insgesamt sechs Textsorten des sachorientierten
Schreibens angefiihrt, die in den Kurs- und Arbeitsbiichern der Lehrwerke Linie / und
Menschen gefunden wurden: Aufsatz, Beitrag, Stellungnahme, Kommentar, Bericht und
Reklamation. Im Lehrwerk Linie I werden vier Textsorten behandelt, das Lehrwerk
Menschen beinhaltet hingegen alle sechs angefiihrten Textsorten des sachorientierten
Schreibens. Aus der Tabelle ist ersichtlich, dass die am hdufigsten vertretene Textsorte
in Linie 1 der ,,Aufsatz® ist. Im Lehrwerk Menschen ist nur eine Aufgabe dieser
Kategorie zu finden. Die Textsorte ,Beitrag® ist pro Lehrwerk in gleicher Anzahl
enthalten, und zwar sind je drei Aufgaben in jedem Lehrwerk vorhanden. Auch die

Textsorten ,,Stellungnahme* und ,,Kommentar* sind in beiden Lehrwerken im gleichen
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Ausmal} vertreten. Sachorientierte Textsorten wie ,,Bericht® und , Reklamation® sind
jedoch im Lehrwerk Linie I nicht enthalten, wohingegen Menschen diese beiden
Textsorten in den Lektionen 2 und 4 behandelt und explizit auf sie eingeht. Allgemein
kann gesagt werden, dass die Textsorte ,,Aufsatz* im Lehrwerk Linie I die Hilfte aller
Aufgaben zu den anderen Textsorten des sachorientierten Schreibens bildet. Im
Lehrwerk Menschen ist keine auffallende Dominanz einer bestimmten Textsorte des
sachorientierten Schreibens ersichtlich. Dem Schreiben von Aufsédtzen wird nicht so
viel Aufmerksamkeit geschenkt, dafiir werden die anderen sachorientierten Textsorten

in gleichem Mafe trainiert.

Die Aufgabenstellungen zum sachorientierten Schreiben werden in den Lehrwerken

beispielsweise wie folgt prasentiert:

d Arbeiten Sie zu zweit. Wahlen Sie ein Problem und schreiben Sie je einen Beitrag wie in 6b.

Mein Kollege macht oft lange Mittagspausen und Meine Nachbarn sind auf Urlaub und ich habe
arbeitet dafiir am Abend ldnger. Zu Mittag bekommt  ihre Blumen gegossen. Eine Pflanze ist herunter-
er viele Anrufe, die ich beantworten muss. Deshalb gefallen. Jetzt ist ein grofer Fleck auf dem

habe ich weniger Zeit fiir meine eigene Arbeit. Teppich. Heute kommen meine Nachbarn zuriick.

Abbildung 30: Quelle: Linie 1, B1/1, KB, S. 70

a \A!as wurde.n Sie in diesen Situationen machen? Verteilen Sie die Situationen und schreiben
Sie zu zweit einen Kommentar.

1 Ich habe von einem guten Freund 2" Meine Freundin hat sich frisch verliebt.
ein Geburtstagsgeschenk bekommen, das Ich kenne ihren neuen Partner zufillig
mir nicht gefillt. Soll ich es ihm sagen? von frither. Er hat damalls oft gelogen.
Soll ich es ihr erzihlen?
3 Meine Freundin hat eine neue 4 Unsere Tochter erzihlt uns gar
Frisur. Sie ist begeistert. Aber ich nichts mehr. Wir machen uns Sorgen.
finde, dass ihr die Frisur iberhaupt Soll ich heimlich ihre SMS und
nicht steht. Was soll ich machen? E-Mails lesen?

Abbildung 31: Quelle: Menschen, B1/1, KB, S. 66

Es ist auffallend, dass in beiden untersuchten Lehrwerken einige Aufgabenstellungen
zum sachorientierten Schreiben so formuliert sind, dass die Lernenden aufgefordert

werden, zu zweit zu schreiben bzw. zu arbeiten.
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Wird kreatives Schreiben in den Lehrwerken beriicksichtigt? Welche Kategorien
des kreativen Schreibens kommen in Lehrwerken vor?
Wiéhrend der Analyse der Lehrwerke Linie I und Menschen im Hinblick auf das
Vorhandensein von Schreibaufgaben zum kreativen Schreiben wurde auf die im
Theoriekapitel (vgl. Abschnitt 3.2.2.) vorgestellte Klassifikation von Wolfrum (2010, S.
49-51) Bezug genommen. Vor der Analyse wurde das Ziel gesetzt, herauszufinden, ob
in den beiden Lehrwerken folgende Kategorien des kreativen Schreibens vorhanden
sind:

* Assoziative Verfahren (Automatisches Schreiben, Free-Writing, Clustering,

Mindmap, Kritzeln);

¢ Schreiben mit Literatur-, Wort- und Textvorgaben;

* Schreiben mit visuellen Vorlagen;

* Schreiben mit Musik (Musik wahrnehmen — als Impuls zum Schreiben;

Musizieren und Schreiben; Musikalische Fantasiereise);

* Kooperatives Schreiben.
Im Zuge der Auseinandersetzung mit den in den Lehrwerken vorhandenen Aufgaben
zum kreativen Schreiben wurde eine Tabelle (vgl. Tab. B, S. 127) erstellt, die eine
detaillierte Ubersicht der Aufgaben zum kreativen Schreiben liefert. Aus der erwihnten
Tabelle ist ersichtlich, dass in beiden Lehrwerken Aufgaben zu fast jeder Kategorie des
kreativen Schreibens vorhanden sind. Ausnahmen bilden drei Unterkategorien, zu denen
in beiden Lehrwerken keine Aufgaben gefunden wurden: Automatisches Schreiben und
Kritzeln aus der Kategorie ,,Assoziative Verfahren“ sowie die Unterkategorie

Musizieren und Schreiben aus der Kategorie ,,Schreiben mit Musik®.

Was die anderen Unterkategorien von ,,Schreiben mit Musik* betrifft, so findet man in
beiden Lehrwerken nur einzelne Aufgaben zur Unterkategorie Musik wahrnehmen — als
Impuls zum Schreiben: im Lehrwerk Linie 1 in der Lektion 11 (B1/2, KB S. 175) und im
Lehrwerk Menschen auf den Aktionsseiten (B1/1, KB S. 80). Bei beiden Aufgaben wird
zuerst ein Lied als Input vorgestellt, zu dem die TN*innen unterschiedliche Aufgaben
bekommen, wie z.B. den Titel des Liedes zu erraten, dic Bilder den Textstellen
zuzuordnen, wiahrend des Horens die falschen Worter im Text zu korrigieren usw.
Jedoch werden Lernende in beiden Lehrwerken im Anschluss dazu aufgefordert, eine

eigene Strophe bzw. ihren eigenen Refrain zu dichten. In diesem Zusammenhang
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verbindet Von Werder den Begriff des kreativen Schreibens mit dem literarischen
Schreiben und hélt Folgendes fest:

Kreatives Schreiben soll also das Schreiben genannt werden, das einmal fiir den Einzelnen eine
Entfaltung neuer Ausdrucksmoglichkeiten, Kommunikationsformen und neue Formen der
Selbsterkenntnis mit sich bringt. Damit das kreative Schreiben aber nicht nur einen
individuellen, sondern auch gesellschaftlichen Fortschritt beinhaltet, muss das kreative Schreiben
die produktive Auseinandersetzung mit den literarischen Experimenten fortfithren, die seit der
Romanistik die Literatur pragen. (Von Werder 2007: 17f)

In beiden erwdhnten Aufgaben zur Unterkategorie Musik wahrnehmen — als Impuls zum
Schreiben findet die von Von Werder erwdhnte Auseinandersetzung mit literarischen
Experimenten statt und die TN*innen haben die Moglichkeit, ihre Kreativitit zu
entfalten. Eine Aufgabe zur Unterkategorie Musikalische Fantasiereise ist nur im
Lehrwerk Menschen am Ende der Lektion 16 (B1/2, KB S. 30) zu finden. Hier werden
die Lernenden in drei Schritten, mit Hilfe von Musik, anleitenden Fragen und der
eigenen Fantasie auf das Verfassen eines Textes vorbereitet (vgl. Abb. 32):

Eine Traumreise in lhrer Jugend

a SchlieRen Sie die Augen und héren Sie. ae ;G\“,/ 3 R —
Erinnern Sie sich an lhre Jugend. Sie machen / N ’36 L s

eine groRe Reise. Der Zug fihrt ein und Sie
steigen ein. Reisen Sie weiter und behalten
Sie lhre Eindriicke.

1 Unterwegs: Wie ist die Reise? /
Wie fihlen Sie sich? / ...

2 Ankunft: Wo kommen Sie an? / Wie sieht
es dort aus? / Gefillt es Thnen dort? / ...

3 Aktivitidten am Zielort: Wem begegnen Sie? /
Was machen Sie? / Wie geht es Thnen? / ...

. mit 16 Jshren — ohne Et e
b Offnen Sie langsam die Augen und machen Sie Shcklich ~ iN.deh Sader ern

Notizen von lhren Eindriicken.

c Verwenden Sie lhre Notizen leh bin 16 Jshre al: lch ctehe zuSammen mit ;
und schreiben Sie einen Text besten Frevnd am Bahnhof und bin svfzer mi ;cmcm
ok pt - i .
uber lhre Reise. Die letzten Ka‘f;ohlégo vnserer El‘fcb’fpht:?;r; vv,’,,gj"ckjnah.
Schon

nicht mehrv. Die Reice 59[4’{' in den §oy|y1ié-9n Siden.

Wir gind fest entschlossen, Jcalcn 753 2v 50";&B¢n

Abbildung 32: Quelle: Menschen, B1/2, KB, S. 30

Einen groBlen Anteil an Aufgaben zum kreativen Schreiben im Lehrwerk Linie I kann
man der Kategorie ,,Schreiben mit Literatur-, Wort- und Textvorgaben* zuordnen. In
dieser Kategorie finden sich zahlreiche Aufgaben, bei denen Satzanfinge vorgegeben

sind, die die Lernenden beenden sollen, wie im folgenden Beispiel (vgl. Abb. 33):
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b Schreiben Sie fiinf Sitze iiber sich. @
—o

Es macht mir groRen Spag, ... Y S
©) Ich finde es wkh“g’»‘ St
Heute habe ich keine Lust, ... @ ik u,_(m,mm“~ R

Esist interessant, ... | Ich fange bald an, ...

Abbildung 33: Quelle: Linie 1, B1/1, AB, S. 11

Bei einigen Aufgaben sind nicht nur Satzanfinge, sondern auch kurze Situationen
vorgegeben, die als Einfilhrung zum freien Fortsetzen von zur Situation passenden
Sitze dienen, wie in einem Beispiel im Arbeitsbuch (B1/1, S. 123). Andere Aufgaben
dieser Kategorie beinhalten sowohl Wortverbindugen als auch Ausdriicke, mit deren
Hilfe die TN*innen Sétze zu einem bestimmten Thema bilden sollen. Die Darstellung
der Situation wird zusétzlich durch ein Bild unterstiitzt, das das Thema

veranschaulichen sollte (vgl. Abb. 34):

C Wie essen Sie? Schreiben Sie sechs Sdtze (iber sich.
Verwenden Sie die Ausdriicke.

.. ist fur mich wichtig ich ernéhre mich

ich finde, Essen muss ... ich esse oft/selten/nie ...

ich kann ... kochen wichtig ist, dass ...

1. Beim Essen ist der Geschmack far mich
Sehr wichtig, deshalb ...

Abbildung 34: Quelle: Linie 1, B1/1, AB, S. 57

Auch Aufgaben mit Textvorgaben sind im Lehrwerk Linie I zu finden. Beispielsweise
werden im Arbeitsbuch (vgl. B1/2, S. 243) kurze Texte — in diesem Fall Kleinanzeigen
— vorgestellt, in denen die Lernenden zunidchst die Endungen der Adjektive ergénzen
sollen. Im Anschluss werden die TN*innen aufgefordert, selbstindig Kleinanzeigen

nach dem prisentierten Muster zu verfassen.

Aus der Tabelle zu den kreativen Schreibaufgaben (vgl. Tab. B, S. 127) ist ersichtlich,
dass im Lehrwerk Linie 1 Aufgaben aus der Kategorie ,,Schreiben mit Literatur-, Wort-
und Textvorgaben® in grofer Zahl vorhanden sind, was im Lehrwerk Menschen nicht
der Fall ist. In diesem Lehrwerk sind nur sechs Aufgaben aus dieser Kategorie
vorhanden, die Halfte davon befindet sich auf den Modulseiten des Lehrwerks.

Aufgaben mit Wortvorgaben, die im Kurs- und Arbeitsbuch von Menschen vorhanden
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sind, sind oftmals an der Bildung von Sitzen mit bestimmten grammatischen

Phinomenen orientiert (vgl. Abb. 35).

In der WG: Schreiben Sie als ob-Sitze.

a In der Kiiche sieht es aus, ... a ... als ob wir schon monatelan
(Wir haben schon monatelang nicht mehr geputzt.) nicht mehr gepvtzt hitten.

b Uberall stehen leere Flaschen herum. Es scheint so, ...
(Wir feiern dauernd Partys.)

c Die Spiilmaschine hort sich an, ...
(Sie geht bald kaputt.)

d Ben, unser Mitbewohner, tut so, ...
Aber er will nur nicht beim Aufraumen helfen.
(Er muss fir eine Priifung lernen.)

Abbildung 35: Quelle: Menschen, B1/2, AB, S. 103

Die Aufgaben auf den Modulseiten des Lehrwerks Menschen sind im Vergleich dazu
weniger stark gesteuert und geben den Lernenden beim Verfassen der Texte Raum fiir
die Entfaltung ihrer Fantasie und Kreativitit. So werden die TN*innen beispielsweise
bei einer Aufgabe im Kursbuch B1/1 (S. 24) dazu aufgefordert, einen Steckbrief nach
einem vorher prisentierten Muster zu schreiben.

Sowohl im Lehrwerk Linie I als auch im Lehrwerk Menschen ist eine grofle und fast die
gleiche Anzahl an Aufgaben der Unterkategorie Free Writing aus der Kategorie
,Assoziatives Verfahren® zu finden. Wie schon im Theoriekapitel beschrieben wurde
(vgl. Abschnitt 3.2.2.), zeichnet sich diese Schreibtechnik dadurch aus, dass ein Thema

oder ein Begriff zum Aufschreiben von Ideen und Texten vorgegeben wird.

Wenn man die Ubungen zur Technik des Free Writing im Lehrwerk Linie I betrachtet,
so kann man zahlreiche Aufgaben mit verschiedenen Aufgabenstellungen finden. Das
Aufschreiben von Ideen wird oft durch die Aufforderung an die Lernenden begleitet,
Ideen (B1/1, KB, S. 16; B1/1, KB S. 67) oder Vorschlige (B1/2, AB, S. 242) zu
sammeln. Manchmal wird das Sammeln von Ideen bzw. von Wortern durch einen
Bildimpuls unterstiitzt, wie z.B. die Aufgabe im Kursbuch (B1/2, S. 215). Hier sollen
die TN*innen eines der dargestellten Fotos wihlen, Worter/Assoziationen zu dem Foto
sammeln und diese anschlieBend im Kurs prisentieren. Die Aufgabenstellungen zum
Sammeln von Wortern zu einem bestimmten Thema werden im Lehrwerk Linie [
variiert und beispielsweise durch das Sammeln von Adjektiven (B1/1, KB, S. 157) oder
durch das Sammeln von Vorschlidgen ergénzt (B1/2, AB, S. 242). Dariiber hinaus wird

die Technik des Free Writing im Lehrwerk dazu verwendet, Wiinsche zu einem

87



bestimmten lexikalischen Thema wie ,Freizeit“ oder Sitze zu einem bestimmten
grammatischen Thema wie ,,Konjunktiv 2* aufzuschreiben (vgl. B1/2, KB, S. 138-139).
Aufgabenstellungen zum Aufschreiben von Texten oder zum Formulieren von Fragen
zu einem bestimmten Thema kommen seltener vor. Die Ausfithrung der Aufgabe wird
in diesem Fall nicht einfach den Lernenden {iiberlassen, sondern es werden ihnen
lexikalische und grammatische Hilfsmittel zur Verfligung gestellt, die sie beim

Verfassen der Texte verwenden konnen (vgl. Abb. 36):

UND SIE?

Schreiben Sie iiber Ihre Urlaubspldne. Benutzen Sie dabei die Konnektoren aus 2b. Wéhlen Sie.

Salzburg m Eine andere Stadt

Urlaub machen (nicht) viel Geld/Zeit haben Ich mdchte nach Salzburg
mit ... fahren nach ... fahren ins Theater gehen fahren, deshalb nehme
icH iwm Mai Urlaub.
Ich will ins Theater gehen,
auf dem Markt einkaufen — sjch (nicht) fiir ... interessieren obwohil das schr teuer ist .

in einen/ein/eine ... gehen  den/das/die ... besuchen/besichtigen

Abbildung 36: Quelle: Linie 1, B1/2, KB, S. 234

Betrachtet man die Schreibaufgaben der Unterkategorie Free Writing im Lehrwerk
Menschen, ist festzustellen, dass Aufgaben zu dieser Schreibtechnik im Vergleich zu
Linie 1 in etwas geringerer Zahl zu finden sind. Jedoch zielen diese Aufgaben in

Menschen starker auf das Verfassen verschiedener Texte ab als in Linie 1.

Im Lehrwerk Menschen finden sich zahlreiche Aufgabenstellungen zum Verfassen von
kurzen Texten zu verschiedenen Wohnmoglichkeiten (B1/1, KB, Modul-Seiten, S. 25),
zum Aufschreiben von Regeln zu bestimmten Themen (B1/1, KB, S. 40; B1/2, AB, S.
70) oder zum Schreiben von Vermutungen oder Vorhersagen (B1/1, KB, S. 34).
Auffallend ist, dass viele dieser Aufgaben in Gruppen oder in Partnerarbeit
ausgearbeitet werden sollen, wie z.B. die Aufgaben zum Schreiben von Vermutungen
bzw. Vorhersagen zu bestimmten Themen. Auch sind einige Aufgaben zum Notieren
von Stichpunkten zu einem konkreten Thema (B1/1, AB, Aktionsseiten, S. 54) sowie
zum Aufschreiben von Assoziationen zu einem Begriff (B1/2, KB, S. 54) vorhanden.
Eine interessante Aufgabe zur Schreibtechnik Free Writing ist auf den Modul-Plus-
Seiten des Kursbuches B1/2 zu finden, bei der die Lernenden aufgefordert werden,
Texte zu verschiedenen Sprichwortern zu schreiben. Hier werden den Schreibenden
keine Schreibhilfen wie Wortschatz oder Bildimpulse vorgegeben und sie konnen

ausgehend vom Sprichwort eigene Texte verfassen (vgl. Abb. 37):
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Il Mein schénstes Sprichwort

a Wibhlen Sie ein Sprichwort, recherchieren Sie im Internet und/oder in Wérterbiichern
und machen Sie Notizen zu den Fragen.

Kleider machen Leute. | Viele Wege fiihren nach Rom. | Aller guten Dinge sind drei. | Geteiltes
Leid ist halbes Leid. | Zeit ist Geld. | Aller Anfang ist schwer. | Man soll die Feste feiern, wie
sie fallen. | Ausnahmen bestatigen die Regel. | Du siehst den Wald vor lauter Baumen nicht.

1 Was bedeutet das Sprichwort?
2 Gibt es ein dhnliches Sprichwort in Ihrer Muttersprache? X

b Machen Sie ein Sprichwort-Biichlein im Kurs: Schreiben Sie 4 Qba?
kurze Texte zu lhrem Sprichwort und suchen Sie passende Bilder. ©-
Prasentieren Sie lhr Sprichwort im Kurs.

Abbildung 37: Quelle: Menschen, B1/2, KB, S. 79

bank

Es finden sich auch noch andere Aufgabenstellungen zur Schreibtechnik Free Writing
im Lehrwerk Menschen, wie z.B. das Verfassen eines Kursangebotes (B1/2, KB, S. 16)
oder eines Werbetextes (B1/2, KB, S. 58), sowie das Schreiben von Wiinschen (B1/2,
KB, S. 76) und von Quizfragen (B1/2, KB, S. 66). Eine weitere Aufgabenstellung zur
Unterkategorie Free Writing ist das Aufschreiben von einfachen Sétzen und der
abschlielende Vergleich mit einem/einer Partner*in, wie z.B. im Kursbuch (B1/2, S.
95). Diese Vorgehensweise hilft den Lernenden beim Zuordnen ihrer Gedanken und
kann zum Verfassen eigener Texte inspirieren. In diesem Kontext stellt Von Werder
fest, dass nicht das Produkt, sondern der Prozess als Ziel des Free Writing angesehen

wird (vgl. Von Werder 1998, S. 22).

Untersucht man zwei weitere Techniken der Kategorie ,,Assoziatives Schreiben®, das
Clustering und Mindmap, so kann man feststellen, dass Schreibaufgaben aus diesen
Unterkategorien ebenfalls in beiden Lehrwerken in eher geringer und fast in der
gleichen Anzahl zu finden sind. Im Lehrwerk Linie I sind vier Schreibaufgaben zur
Unterkategorie Clustering vorhanden. Sie sind groBtenteils auf den Seiten des Werte-
und Orientierungsmoduls und auf den fakultativen Seiten (genannt ,Haltestelle®) zu
finden, wobei sich eine Schreibaufgabe im Arbeitsbuch B1/1 befindet (vgl. B1/1, AB, S.
13).

Im Lehrwerk Menschen finden sich drei Aufgaben zum Clustering im Kursbuch (B1/1,
S. 54 und B1/2, S. 28), die Beispiele zu dieser Technik sind in diesem Fall deutlicher
gestaltet als im ersten Lehrwerk. Im Lehrwerk Menschen werden die Zeichnungen zum
Clustering beispielsweise auf der Seite eingeriickt und sind deswegen auffilliger. Im

Lehrwerk Linie I sind die Mustervorlagen zum Clustering zwar grol3 abgebildet, aber
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sie befinden sich im Flietext zusammen mit anderen Aufgaben auf einer Seite.
Manchmal werden die Lernenden zum Sammeln von Woértern zu einem bestimmten
Thema aufgefordert, ohne dass die Technik des Clustering in der Aufgabenstellung
erklart wird (vgl. B1/2. Halt. H, S. 261).

Was die Technik der Mindmap anbelangt, so sind in jedem Lehrwerk nur je zwei
Schreibaufgaben zu dieser Technik zu finden. Aus drei der vier Aufgaben ist deutlich
ersichtlich, dass es sich um eine Mindmap und nicht um ein Clustering handelt. Eine
Aufgabe im Lehrwerk Linie 1 (B1/1, S. 117) wird wie ein Clustering dargestellt, jedoch
wird in der Aufgabenstellung von den Lernenden verlangt, eine Mindmap zu erstellen.

Weiters sind in beiden Lehrwerken Ubungen zur Kategorie ,,Schreiben mit visuellen
Vorlagen* zu finden. Hier dominieren vor allem Schreibaufgaben der Technik
Assoziatives Schreiben zu visuellen Vorlagen. Im Lehrwerk Linie 1 sind die Ubungen zu
dieser Technik vielfdltig gestaltet: Bei den Schreibaufgaben stellen héufig Bilder den
Hauptimpuls zum Schreiben dar, mithilfe derer die Lernenden beispielsweise eine

Geschichte schreiben sollen (vgl. Abb. 38).

€ Als Jonas einmal kochte - Schreiben Sie die Geschichte im Prédteritum.

Jonas, mach bitte das
Essen fir dich und Anna
warm. Guten Appetit!

Jonas stand am
tterd und machte
das Essen warm.

Abbildung 38: Quelle: Linie 1, B1/1, KB, S. 49

Manchmal werden die Bilder auch als Ergidnzung bzw. Unterstiitzung zu bereits
vorhandenen Wort- bzw. Textvorgaben angeboten. Dadurch werden diese
Schreibaufgaben stark gesteuert und sind vor allem auf das Uben eines bestimmten
grammatischen Phdnomens ausgerichtet. Somit riickt das assoziative Schreiben bei
solchen Aufgaben eher in den Hintergrund, wie man im untenstehenden Beispiel sehen

kann (vgl. Abb. 39):
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b Schreiben Sie S&dtze mit sondern wie im Beispiel.

8 &8 © @r
4 kg Orangen

14 Montag

14 Vhr Team—
besprechung

Termin — sein Firma - liefern er — gehen in dem Kuchen - sie — anrufen

(Prateritum) — (Perfekt) - (Perfekt) — auf den sein (Prateritum) -  (Prdsens) — ein

15 Uhr — 14 Uhr Orangen - Apfel Markt — in den Zucker - Salz E-Mail schreiben
Supermarkt (Prasens)

1. Der Termin war nicht um 15 Vir, sondern um 14 Vhr.

Abbildung 39: Quelle: Linie 1, B1/1, AB, S. 25

Im Lehrwerk Menschen finden sich ebenso zahlreiche Schreibaufgaben zur Technik
Assoziatives Schreiben zu visuellen Vorlagen. Wie schon im Abschnitt 5.1.2. erwéhnt
wurde, inkludiert das Kursbuch des Lehrwerks in jeder Lektion ein ,,Bilderlexikon®, in
dem die neuen Worter nicht nur geschrieben sind, sondern auch bildlich dargestellt
werden. Das Bilderlexikon befindet sich immer in der Kopfzeile auf einer Doppelseite
und es wird immer wieder darauf Bezug genommen. Die Abbildungen regen nicht nur
die Fantasie der Lernenden an, sondern sind auch die Grundlage fiir diverse
Schreibaufgaben auf der Doppelseite mit unterschiedlichen Aufgabenstellungen (vgl.
Abb. 40).

9 ’z;-,,\;%z'
&

hd Burste/bursten e Fu(ter/futtem sauber machen streicheln P

Was passt? Sehen Sie ins Bildlexikon und erginzen Sie.
Schreiben Sie zu zweit drei eigene Aufgaben und tauschen Sie mit einem anderen Paar.

Spiel & SpaR

a Hunde und Katzen fressen aus einem
b Wenn man das Fell von einem Hund pflegen mochte braucht man eine

Abbildung 40: Quelle: Menschen, B1/1, KB, S. 46

Viele Schreibaufgaben zu dieser Technik finden sich auch auf den Aktions- und
Modulseiten im Kurs- und Arbeitsbuch des Lehrwerks Menschen. Sie beinhalten
Aufgabenstellungen wie das Schreiben einer Bildergeschichte (B1/1, KB, S. 82), das
Verfassen von Sitzen zu Bildern (B1/1, KB, S. 91), das Schreiben von Wortern zu
dargestellten Bildern — um sprachliche Missverstindnisse wie z.B. schwanger vs.

Schwager zu vermeiden (B1/2, KB, S. 24) — oder das Aufschreiben von Gespréichen zu
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Zeichnungen (B1/2, KB, S. 84) etc. Auffallend ist, dass beim einem GroBteil dieser
Schreibaufgaben die Lernenden aufgefordert werden, zu zweit zu arbeiten. Die
Aufgabenstellungen lauten dann wie folgt: ,,Arbeiten Sie zu zweit*, ,,Uberlegen Sie zu
zweit“, ,,Schreiben Sie zu zweit®, ,,Vergleichen Sie die Eintrdge mit Threr Partnerin /

Threm Partner* etc.

Was die Unterkategorie Ergdnzen von Denk- oder Sprechabsichten oder Den
Abgebildeten Worte in den Mund legen anbelangt, so sind nur im Lehrwerk Linie 1
Schreibaufgaben zu dieser Technik vorhanden. Im ganzen Buch sind nur vier
Schreibaufgaben dieser Art zu finden (siehe Tab. B, S. 127), bei denen die TN*innen
aufgefordert werden, Sprechblasen zuzuordnen oder zu erginzen. Im Lehrwerk

Menschen finden sich keine Aufgaben dieser Art.

Aufgaben zur Schreibtechnik Versetzung sind im Lehrwerk Menschen ebenfalls nicht
vorhanden. Im Lehrwerk Linie I wurde nur eine einzige Aufgabe dieser Art gefunden
(vgl. B1/2, KB, S. 139), obwohl die Aufgabenstellung in diesem Fall nicht ganz klar
formuliert wird, so dass man nicht weill, ob die Lernenden die Wiinsche der

abgebildeten Personen aufschreiben oder sich miindlich dazu duf3ern sollen.

Schaut man die Schreibaufgaben zur Technik Bildnerisches Gestalten und Schreiben an,
so kann festgestellt werden, dass im Lehrwerk Linie I nur eine einzige Aufgabe (vgl.
B1/2, KB, S. 152) dieser Art vorhanden ist. Die Lernenden werden dabei aufgefordert,
Worter aus vorher gelesenen Anzeigen mit Hilfe eines Beispielsatzes, mit Pantomime
oder mit einer Zeichnung zu erkldren. Im Lehrwerk Menschen sind hingegen drei
Aufgaben zu dieser Technik zu finden. Einmal sollten die Lernenden Begriffe an die
Tafel zeichnen (B1/1, KB, S. 81), einmal Plakate zu Visionen erstellen (B1/2, KB, S.
75) und einmal Zeichnungen zu den Sitzen (B1/2, KB, S. 85) machen. Bei diesen
Aufgaben ist wiederum die Tendenz zu beobachten, dass die Lernenden entweder zu

zweit oder in der Gruppe arbeiten sollen.

Viele Schreibaufgaben zum kreativen Schreiben im Lehrwerk Menschen enthalten die
Aufforderung, zu zweit, mit einem Partner bzw. mit einer Partnerin oder in kleinen
Gruppen zu arbeiten. Daher kdnnen diese Aufgaben auch der Technik des kooperativen
Schreibens zugeordnet werden. Der Grof3teil dieser Aufgaben findet sich auf den
Modul-Plus-Seiten im Kursbuch und auf den Modulseiten im Arbeitsbuch. Im Lehrwerk
Linie I sind die Aufgabenstellungen zum kooperativen Schreiben nur spédrlich zu

finden.
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5.2.3. Kriterium: Forderung der schriftlichen Textproduktion

Die Analyse beschiftigt sich zuerst mit der Frage, welche Textsorten in den Lehrwerken
Linie 1 und Menschen vorkommen, eine entsprechende Ubersicht wird in den Tabellen
4 (S.79) und 5 (S. 82) gegeben. Darauffolgend wird auf die Fragen eingegangen, ob es
in beiden Lehrwerken Texte als Vorlage fiir die schriftliche Produktion vorhanden sind
und ob es auch die Aufgaben zum Korrigieren und Uberarbeiten von Texten gibt. Des
Weiteren beschéftigt sich das Kapitel mit der Frage, ob sich in den oben erwihnten
Lehrwerken Informationen zum Aufbau von Texten und Textualitdtskriterien finden.
Abschliefend wird untersucht, ob es den Lernenden die Ausdrucksmittel bzw. die

Formulierungshilfen zum Verfassen der Texte zur Verfiigung gestellt werden.

Welche Texte/Textsorten miissen die Lernenden selbst verfassen? Wie oft kommt
die jeweilige Textsorte vor?

Wie bereits im Abschnitt 5.2.3. prasentiert und anhand der Tabellen 4 und 5 detailliert
dargestellt wurde, werden den Lernenden in den Lehrwerken Linie I und Menschen
Schreibiibungen angeboten, bei denen sie Textsorten des kommunikativen Schreibens

und des sachorientierten Schreibens verfassen sollen.

Aus der Kategorie des kommunikativen Schreibens wurden folgende Textsorten
gefunden: Mitteilung, private E-Mail, halbformelle E-Mail, formelle E-Mail, Anzeige
und Antwort darauf sowie Bewerbung, wobei erwdhnt werden muss, dass die Textsorte
,Bewerbung® im Lehrwerk Linie I nicht vorkommt. Im Lehrwerk Menschen sind zwei
Aufgaben fiir das Trainieren dieser Textsorte zu finden, es handelt sich in beiden Féllen
um ein Bewerbungsschreiben. Die am héufigsten vertretenen Textsorten des
kommunikativen Schreibens sind in beiden Lehrwerken die private und die halbformelle
E-Mail. Im Lehrwerk Linie I sind diese Schreibaufgaben jedoch hdufiger vertreten als
im Lehrwerk Menschen. Die Aufforderung zum Verfassen einer privaten oder
halbformellen E-Mail kommt im Buch Linie I 20 Mal vor, im Lehrwerk Menschen
finden sich hingegen nur 11 Aufforderungen zum schriftlichen Produzieren dieser

Textsorten (vgl. Tab. 4, S. 79).

Die Textsorten ,,Mitteilung* und ,,Anzeige und Antwort darauf* treten drei Mal im
Lehrwerk Linie I auf, im Lehrwerk Menschen ist jeweils nur eine Schreibaufgabe pro
Textsorte zu finden. Was das Verfassen einer formellen E-Mail bzw. eines formellen
Briefes anbelangt, so prisentiert das Lehrwerk Menschen auf den Modulseiten des
Arbeitsbuches zwei Textsorten dieser Kategorie, und zwar ,Kiindigung”“ und
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,Widerspruch®“. Die Lernenden werden hier aufgefordert, diese Textsorten selbstindig
zu verfassen. Das Lehrwerk Linie [ enthdlt nur eine Aufgabe, die zur Textsorte
,Formelle E-Mail*“ gehort, und zwar geht es hier um eine ,,Mahnung®. An dieser Stelle
muss jedoch angemerkt werden, dass diese Textsorte im Kursbuch in der Lektion 2 (S.
19) lediglich prisentiert wird. Im Arbeitsbuch sind dann Ubungen zum Bilden von
Relativsidtzen im Perfekt und zum Ordnen eines Mahntextes zu finden. Eine
Aufforderung zum selbstindigen Verfassen einer Mahnung ist nicht vorhanden,
stattdessen findet sich eine Aufgabe zum Schreiben einer Entschuldigung als Reaktion

auf eine Mahnung (B1/1, AB, S. 26).

Im Vergleich zu den Schreibaufgaben des kommunikativen Schreibens sind die
Textsorten des sachorientierten Schreibens in beiden Lehrwerken viel spérlicher
vertreten. Zu dieser Kategorie wurde bereits im Abschnitt 5.2.3. eine ausfiihrliche
Ubersicht iiber das Vorkommen und die Anzahl der Schreibaufgaben (vgl. Tab. 5, S.
82) prasentiert. Aus der erwéhnten Tabelle ldsst sich ablesen, dass in den Lehrwerken
folgende Textsorten des sachorientierten Schreibens vorkommen: Aufsatz, Beitrag,

Stellungnahme, Kommentar, Bericht und Reklamation.

Die am héaufigsten vertretene Textsorte dieses Typs, die die Lernenden selbstindig
verfassen miissen, ist im Lehrwerk Linie [ der ,,Aufsatz. Im ganzen Buch sind
insgesamt acht Aufforderungen zum Schreiben eines Aufsatzes zu verschiedenen
Themen (z.B. ,,Demokratie, ,,Bildung und Schule®, ,,Erfolgsgeschichte®, ,,Wichtige
Stationen in meinem Leben®, ,,Ein Tag in meinem Leben* etc.) zu finden. Im Lehrwerk
Menschen ist nur eine Aufgabenstellung zum Verfassen eines Aufsatzes zum Thema

,Wohnraum* auf der Modul-Plus Seite (B1/1, KB, S. 25) vorhanden.

Die Aufforderungen zum Verfassen der Textsorte ,,Beitrag® sind in beiden Lehrwerken
in gleicher Anzahl vorhanden, und zwar gibt es je drei Schreibaufgaben pro Lehrwerk.
Was die Textsorte ,,Kommentar betrifft, so ist diese in noch geringerem Umfang zu
finden, und zwar sind im Lehrwerk Linie I zwei Aufgaben zum Verfassen eines
Kommentars vorhanden, im Lehrwerk Menschen gibt es nur eine Aufgabe dazu.

Bei den Aufgabenstellungen zum Verfassen einer Stellungnahme wird in beiden
Lehrwerken zuerst ein Text zu einem bestimmten Thema bzw. die Meinung einer
Person zu einem Thema prisentiert. Die Lernenden sollen dann darauf Bezug nehmen
und ihre eigene Meinung bzw. Stellungnahme zu dem dargestellten Sachverhalt

schreiben. Es ist auffallend, dass die vorher prisentierten Texte im Lehrwerk Linie 1
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umfangreicher verfasst sind und mehr auf das vorgegebene Thema eingehen als die

Texte im Lehrwerk Menschen.

Wie bereits im Abschnitt 5.2.3. erwdhnt wurde, kommen die Textsorten ,,.Bericht* und
,Reklamation* nur im Lehrwerk Menschen vor. Hier wurden je zwei Schreibaufgaben
pro Textsorte gefunden. Im Lehrwerk Linie I sind keine Aufgabenstellungen zum

Verfassen dieser beider Textsorten vorhanden.

Gibt es Texte als Vorlage fiir die schriftliche Produktion der Lernenden?

Vorlagen fiir die schriftliche Produktion der Lernenden sind in beiden untersuchten
Lehrwerken kaum vorhanden. Im Lehrwerk Menschen sind nur zwei kleine Vorlagen
zum Verfassen eines formellen Briefes (B1/1, AB, S. 37) und einer Kiindigung (B1/1,
AB, S. 53) zu finden, wobei bei der ersten Aufgabe kein zusammenhidngender Brief
produziert werden soll, sondern die Lernenden nur die Ausdriicke den Begriffen
zuordnen sollen, die zu einem formellen Brief gehoren. Bei der zweiten Aufgabe gibt es
eine richtige Vorlage fiir die Kiindigung eines Mobilfunkvertrages, die die Lernenden

anhand von vorgegebenen Wortern und Ausdriicken ergéinzen sollen (vgl. Abb. 41):

El Eine Kiindigung schreiben
a Ergdnzen Sie die Kiindigung. Achtung: Nicht alles passt.

meinen Vertrag | Sehr geehrte Firma | 31. Mai 20.. | Mit freundlichen GriiRen | Mobilfunknummer |
Kundennummer | meine Kindigung | Termin | Sehr geehrte Damen und Herren | Herzliche GriiRe

callyou.de GmbH —
Bachstrafde 1-3
98617 Meiningen

Schwerin, 27.2.20..

Kiindigung Mobilfunkvertrag

_(1): 34128
N (2),
hiermit kiindige ich meinen Mobilfunkvertrag fiir die (3) 0158/112255
fristgerecht zum (4).
Bitte bestitigen Sie (5) schriftlich.

(6)

Ulrike /\/\cl«’crg

Abbildung 41: Quelle: Menschen, B1/2, AB, S. 53

Vorlagen zur Produktion standardisierter Textsorten wie Lebenslauf oder
Bewerbungsschreiben sind in beiden Lehrwerken fast nicht vorhanden. Die Textsorte

,Bewerbungsschreiben* wird im Lehrwerk Menschen in der Lektion 15 vorgestellt. Im
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Kursbuch (B1/2, KB, S. 20) findet sich eine einzige Vorlage zum Verfassen eines
Bewerbungsschreibens. Hier werden den Lernenden konkrete Fragen und bereits fertig
formulierte Antworten darauf zur Verfiigung gestellt, die sie fiir das Produzieren ihres

eigenen Bewerbungsschreibens umformulieren und ergénzen sollen.

Ansonsten ist in beiden Lehrwerken eine Vielzahl an Mustertexten zu finden, wie
beispielsweise eine Mahnung (Linie I, B1/1, AB, S. 10), eine halbformelle E-Mail
(Linie 1, B1/1, AB, Halt. D, S. 127), eine private E-Mail (Menschen, B1/1, KB, S. 15)
eine Reklamation (Menschen, B1/1, AB, S. 37) oder eine Ankiindigung (Menschen,
B1/2, AB, S. 97). Sie werden entweder als Mustertexte mit anschlieBenden Aufgaben

dazu oder als Liickentexte mit oder ohne vorgegebene Worter zu Einsetzen vorgestellt.

Gibt es Aufgaben zum Korrigieren und Uberarbeiten von Texten? Wenn ja,
welche?

Dem Korrigieren und Uberarbeiten von Texten wird in beiden Lehrwerken sehr wenig
Aufmerksamkeit geschenkt. Es finden sich keine expliziten Aufgaben zum Bearbeiten
und Ergénzen von Texten, wie sie Schmolzer-Eibinger (vgl. Schmdlzer-Eibinger 2008,
S. 29-33) bei der Beschreibung des 3-Phasen-Modells (vgl. Abschnitt 2.2.2.) dargestellt
hat.

Stattdessen ist in beiden Lehrwerken nur eine geringe Anzahl an Aufgaben vertreten,
die die Arbeit am Text oder nach einem Text mit einschlieBen. Beispielsweise ist in
Linie I eine Aufgabe vorhanden, bei der die Lernenden nicht den Text neu umschreiben
oder bearbeiten sollen, sondern Wortgrenzen in einem Flietext markieren und den Text
unter Beachtung der Grof3- und Kleinschreibung, sowie der Satzzeichen neu schreiben
sollen (vgl. Linie 1, B1/1, AB, S. 109). Bei einem anderen Text, und zwar bei dem
Bewerbungsschreiben, werden die TN*innen aufgefordert, fiinf Fehler bei der GroB-
und Kleinschreibung und fiinf orthografische Fehler zu entdecken und diese im Text
auszubessern (vgl. Linie 1, B1/2, AB, S. 149). Jedoch wird bei dieser Ubung von den
Lernenden nicht verlangt, den Text anschlieBend richtig aufzuschreiben. In der 13
Lektion von Linie I ist weiters eine Aufforderung zum Ergénzen und Aufschreiben
eines Briefes zu finden. Hier sollen die TN*innen in einem fertigen Brief

,Kaffeeflecken* erginzen und den Brief neu schreiben. (B1/2, AB, S. 256).

Was die Aufgaben zum Bearbeiten und Korrigieren von Texten im Lehrwerk Menschen
anbelangt, so sind diese ebenfalls nur in geringer Anzahl vorhanden. Die einzige

Aufgabe, die dem Uberarbeiten eines Textes zugeordnet werden kann, ist ein
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Bewerbungsschreiben, das die Lernenden umschreiben sollen (B1/2, AB, S. 20). Davor
werden den Lernenden in einer Zuordnungsiibung typische Formulierungen fiir ein
Bewerbungsschreiben prisentiert, welche sie in der darauf folgenden Schreibaufgabe
fiir das Umschreiben des Bewerbungsschreibens verwenden kdnnen. Ansonsten gibt es
nur zwei weitere Aufgaben, die Arbeit an Texten beinhalten: das Korrigieren von
falschen Aussagen in einer Reklamation (B1/1, KB, S. 129) und das Korrigieren eines
Textes aus dem Lesemagazin auf den Modul-Plus-Seiten des Kursbuches (B1/1, KB, S.
77).

Gibt es Informationen zu den Textualititskriterien und zum Aufbau von Texten?
Wenn ja, welche?

Explizite Informationen zu den sieben Kriterien der Textualitdt, die im Theorieteil
dieser Arbeit (vgl. Abschnitt 2.3.1.) vorgestellt wurden, sind in beiden Lehrwerken
weder in den Aufgabenstellungen noch in den Schreibaufgaben selbst vorhanden. Dafiir
findet sich eine grofe Anzahl an Zuordnungsiibungen, die den Aufbau von Texten
zeigen und die Lernenden auffordern, Textteile zuzuordnen und im Anschluss den
ganzen Text aufzuschreiben. Im Lehrwerk Linie I sind Zuordnungsaufgaben vertreten,
in denen die Teile oder Sitze eines Motivationsschreibens (B1/2, KB, S. 141 und B1/1,
Halt. A, S. 29), einer Reklamation (B1/1, AB, S. 40), einer privaten E-Mail (B1/1, AB,
S. 123), einer halbformellen E-Mail (B1/2, AB, S. 179 und B1/2, AB, S. 256) oder einer
Mahnung (vgl. Abb. 42) in der richtigen Reihenfolge zugeordnet werden sollen.

€ Ordnen Sie die Texte und schreiben Sie sie ins Heft.
Text 1

------------ Gudrun Weiler v erst heute habe ich gemerkt, dass ich
Kundenservice
o Mit freundlichen Grii3en
............ Bitte liberweisen Sie uns das Geld K. Zechner

,,,,,,,,,,,, so schnell wie méglich. Vielen Dank! e NAbE den Betrag gerade auf lhr richtiges

............ nicht auf unserem Konto eingegangen. Konto tberwiesen.
.1... Sehrgeehrter Herr Zechner, = Sehr geehrte Frau Weiler,
............ Rechnung vom 12.3. noch ~wee. beI der ersten Uberweisung leider eine

falsche IBAN verwend
____________ Mit freundlichen GriiBen e hbe. ten

,,,,,,,,,,,, leider ist der Betrag von 103,54 € fiir unsere

Abbildung 42: Quelle: Linie 1, B1/1, AB, S. 25

In einer der Ubungen im Lehrwerk Linie I wird die Zuordnungsaufgabe noch erginzt

und statt der Zuordnung von fertigen Textteilen werden die TN*innen aufgefordert,
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vorgegebene Sitze an den richtigen Stellen im Text einer E-Mail einzufiigen (B1/2, AB,
S. 161). Auch wird in Linie I der Aufbau einer Prisentation anhand von vorgegebenen
Redemitteln dargestellt. Den Lernenden soll bewusst gemacht werden, dass diese den
drei Teilen einer Prisentation, dem Anfang, dem Hauptteil und dem Schluss zugeordnet
werden konnen (B1/1, KB, S. 53). Obwohl das Zuordnen der Redemittel einer
Prasentation mehr auf den mindlichen Gebrauch fokussiert, konnten diese
Redewendungen und Phrasen, meiner Ansicht nach, auch bei einer schriftlichen
Textproduktion, wie z. B. bei einer Erorterung oder einer Stellungnahme, verwendet

werden.

Im Lehrwerk Menschen findet sich ebenfalls auch eine Reihe von Zuordnungsaufgaben,
die dhnlich aufgebaut sind, wie im ersten Lehrwerk: Es sollen Textteile oder Sétze einer
Einladung (B/1, AB, S. 102), einer halbformellen E-Mail (B1/2, AB, S. 15) oder eines
Widerspruches (B1/2, AB, S. 54) in der richtigen Reihenfolge zugeordnet und die Texte
anschliefend neu aufgeschrieben werden. Anhand dieser Zuordnungsbeispiele werden
die Lernenden anschlieBend aufgefordert, ihre eigenen E-Mails oder Widerspriiche

ausgehend von einer vorgegebenen Situation zu verfassen.

Im Lehrwerk Menschen gibt es auch eine Zuordnungsiibung mit Hinweisen zum
Strukturieren einer Priasentation mit konkreten Redemitteln (B1/2, Aktionsseiten, S. 88)
und eine Aufgabe zum Zuordnen von Sitzen eines Brieftextes zu den verschiedenen
Briefteilen, wie Absender, Anrede, Betreff, Empfdinger, Grufsformel, Ort & Datum und
Unterschrift (B1/1, KB, S. 29). Diese Aufgaben trainieren bei den Lernenden die
Fertigkeit, bei bestimmten Textsorten passende Formulierungshilfen einsetzen zu

konnen.

Zum Entdecken der Struktur eines Textes und zur Auseinandersetzung damit werden
den TN*innen weiters ein Bewerbungsschreiben (B1/1, AB, S. 15) und ein Bericht
(B1/2, KB, S. 19) angeboten, bei denen die Lernenden Informationen zum Erkennen der
Teile eines Bewerbungsschreibens bzw. zum Hervorheben des zeitlichen Strukturierens
anhand von Signalwdrtern wie gleich, am Anfang, dann, danach, am Nachmittag usw.

(vgl. Abb. 43) zur Verfligung gestellt werden:
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[ Lesen Sie den Bericht.

a Wo wird etwas bewertet? Markieren Sie die Ausdriicke mit Rot. Wie wird der Text
zeitlich strukturiert? Markieren Sie die Ausdriicke mit Blau.

MEIN ERSTER ARBEITSTAG IN EINER SPRACHENSCHULE

Ich méchte Deutschlehrerin werden. Deshalb habe ich im Sommer ein Praktikum in einer
Sprachenschule gemacht. Schon der erste Tag iStmifin‘guterErinnerung geblieben. Gleich
am Morgen fiihrte mich die Leiterin durch die Schule. Alle Mitarbeiter waren total nett.

Das fand ich sehr angenehm. Danach durfte ich bei einem Unterricht zusehen. Am Anfang
haben die Kursteilnehmer ein Spiel gespielt. Dann haben sie einen Text gelesen und anschlie-
Rend dariiber gesprochen. Besonders gut gefiel mir, dass den Teilnehmern der Unterricht
viel SpaR gemacht hat. Am Nachmittag habe ich im Biiro bei der Anmeldung geholfen.

Ich wusste vieles nicht und musste oft fragen. Das fand ich unangenehm. Der erste Tag war
zwar anstrengend, aber schon. Nur der Kaffee in der Cafeteria schmeckt schrecklich.

b Sammeln Sie weitere Worter und Ausdriicke
zur zeitlichen Strukturierung. Zverst ...

Abbildung 43: Quelle: Menschen, B1/1, AB, S. 15

Allgemein ldsst sich sagen, dass in beiden Lehrwerken Zuordnungsiibungen und
konkrete Beispieltexte angeboten werden, die den Lernenden implizite Hinweise iiber
den Aufbau verschiedener Textsorten und die Verkniipfung von unterschiedlichen

Textteilen geben.

Werden den Lernenden Ausdrucksmittel zur Verfiigung gestellt bzw.
Formulierungshilfen gegeben?

Formulierungshilfen fiir das Verfassen von Texten finden sich in beiden untersuchten
Lehrwerken, wobei hier angemerkt werden sollte, dass im Lehrwerk Linie I fast ein
Drittel der Schreibaufgaben mit verschiedenen Ausdrucksmitteln prasentiert wird. Im
Lehrwerk Menschen gibt es dafiir zahlreiche Tabellen mit Formulierungshilfen.

In Linie 1 finden sich Redemittel zur Formulierung einer personlichen E-Mail (B1/1,
KB, S. 102 und B1/1, KB, S. 117), einer Prasentation (B1/1, KB, S. 221), eines
Kommentars (B1/2, AB, S. 244) usw. Sie werden in Form eines Liickentextes (B1/2,
AB, S. 227), der mit den passenden Ausdrucksmitteln erginzt werden soll, als
Satzanfinge eines Briefes (B1/2, KB, S. 249) oder mit Hilfe einer Tabelle zum
Zuordnen (vgl. Abb. 44) présentiert.
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a Was passt fiir informelle Briefe (du), was fiir formelle Briefe (Sie)? Machen Sie eine Tabelle.

Sehr geehrter Herr Bieber, Tschiis, Hannes Liebe GriiRe, Hilde

: Sehr geehrt m
: ! A geehrte Da H
Lieber Herr Petzold, Lieber Max! HeHo-Sebire, en und Herren,

o Hauschka Bis bald! Katarina Sehr geehrte Frau Bauer, Grii dich, Dani
ie ’

Hi, Isabella! Viele GriiRe, Tamer Atalay Mit freundlichen GriiBen, Tanja Kostadinova

informell , forwell
ttallo Sabine, '

Abbildung 44: Quelle: Linie 1, B1/2, Halt. F, S. 200

In der oben dargestellten Zuordnungsaufgabe werden den TN*innen anhand von
konkreten Beispielen explizit darauf hingewiesen, welche Formulierungen, Anrede- und
GruBformeln beim Verfassen eines formellen und/oder eines informellen Briefes

angemessen sind.

Weiters werden im Lehrwerk Linie I Formulierungshilfen zur miindlichen AuBerung,
wie einer Reklamation am Telefon (B1/1, KB, S. 18), oder zum Ausdruck von Zweifeln
(B1/1, KB, S. 102) présentiert. Diese Redemittel konnten die Lernenden auch beim
Verfassen einer schriftlichen Reklamation, einer Stellungnahme oder eines Kommentars

verwenden.

Im Lehrwerk Menschen werden die Formulierungshilfen viel ausfiihrlicher behandelt,
als in Linie 1. Das Lehrwerk Menschen bietet eine Vielzahl an Hilfestellungen bzw.
Redemitteln, anhand derer die Lernenden eine Reklamation (B1/1, KB, S. 30), eine
personliche und formelle E-Mail (ebd. und B1/1, KB, S. 76), eine schriftliche Einladung
(B1/1, KB, S. 75), ein Bewerbungsschreiben (B1/2, KB, S. 22 und B1/2, AB, S. 20),
einen Werbetext (B1/2, KB, S. 58), einen Bericht (vgl. Abb. 45) usw. verfassen kdnnen.

¢ Schreiben Sie nun lhren Bericht.

Der erste Tag ist mir in guter/schlechter Erinnerung geblieben.
Schon der erste Tag machte mir (keinen) SpaR / (nicht so) viel Freude.
Erst habe ich nicht so viel erwartet, aber dann gefiel es mir total gut.
Besonders gut / Nicht so gut gefiel mir das Betriebsklima / der Chef /...
Das fand ich sehr angenehm/prima/schon.
Das fand ich enttduschend/schrecklich/unangenehm.
Nur von dem Essen / den Kollegen / den anderen Auszubildenden /...
war ich sehr enttduscht.
Etwas merkwiirdig war, dass ... Gleich/Schon am Morgen ...
Der erste Tag war zwar anstrengend, aber ... Dann/Danach/AnschlieRend ...
Insgesamt fiihlte ich mich sehr wohl / nicht besonders wohl. Gegen Mittag/Abend/zehn Uhr ...
Insgesamt gefiel mir der erste Tag sehr gut / nicht so gut. Am frithen/spiten Vormittag/

Nachmittag ...
Erst am Abend ...

KOMMUNIKATION

KOMMUNIKATION

Abbildung 45: Quelle: Menschen, B1/1, KB, Aktionsseiten, S. 83
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Weiters gibt es im Lehrwerk Menschen Satzanfinge oder Phrasen fiir Prasentationen
(B1/1, KB, S. 57) oder personliche Stellungnahmen (B1/1, KB, S. 52), die im Lehrwerk
vor allem miindlich trainiert werden, aber auch fiir die schriftliche Textproduktion
gebraucht werden konnten. Anhand der vorgestellten Formulierungshilfen konnen die
Lernenden ein reichhaltiges Repertoire an differierenden Ausdrucksformen erwerben

und diese bei der schriftlichen Produktion ihrer eigenen Texte einsetzen.

Zusammenfassend lisst sich sagen, dass sich die TN*innen schnell einen Uberblick zu
Ausdrucksmitteln und Formulierungen verschaffen und zugleich auf diese
zurlickgreifen konnen, wenn sie einen Text produzieren. Passende Formulierungen sind
fiir das geiibte Schreiben von Texten malBgebend, v.a. bei standardisierten Textsorten
wie dem Bewerbungsschreiben, fiir das Verfassen von Briefen und zur

Meinungsiuflerung.

5.3. Vergleich der Lehrwerke und Analyseergebnisse

Im Folgenden sollen nun die Ergebnisse aus der Analyse der Lehrwerke Linie I und
Menschen zusammenfassend dargestellt werden.

Das Lehrwerk Linie 1 ist ein gut strukturiertes DaZ-Lehrwerk, das die Lernenden
Schritt fiir Schritt an die dsterreichische Standardsprache heranfiihrt (vgl. Linie 1, B1/1,
Vorwort, S. V). Im Inhaltsverzeichnis jedes Bandes werden die Lernziele fiir jede
Lektion, unterteilt nach den vier Sprachfertigkeiten (Sprechen, Schreiben, Lesen,
Horen), aufgelistet. Aus dem Inhaltsverzeichnis ist ersichtlich, dass das Lehrwerk die
Fertigkeit Schreiben in jeder der 16 Lektionen (aufler in der Lektion 14) fordert. Dabei
wird der Fokus vor allem auf das Verfassen von Texten und MeinungséduB3erungen zu
verschiedenen Themen, auf das Schreiben von privaten, halbformellen und offiziellen
E-Mails, auf das Erstellen von Lebensldufen und Berufsprofilen sowie auf das
Schreiben von Kommentaren und das Antworten auf Foren-Texte gerichtet.

Was den Aufbau und die Darstellung des Lernmaterials im Lehrwerk Linie I betrifft, so
lasst sich feststellen, dass das Lehrwerk Linie I eine eher flache Progression aufweist.
In 16 Lektionen wird der Unterrichtsstoff Schritt fiir Schritt eingefiihrt. Da jede Lektion
aus sieben Seiten im Kursbuch besteht und zusitzlich noch sieben Seiten im
Arbeitsbuch umfasst, wird den Lernenden eine groe Anzahl an Aufgaben und

Ubungen geboten. An dieser Stelle sollte jedoch erwidhnt werden, dass manche
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Ubungen, sowohl im KB als auch im AB, den Lernenden nur wenig Platz zum

Schreiben zur Verfiigung stellen.

Schriftliche Ubungen zum formorientierten (instrumentalen) Schreiben kommen im
Lehrwerk Linie 1 in groBer Zahl vor. Bei den sprachsystembezogenen Ubungen findet
man am hiufigsten Ubungen der Gruppen ,Lexikalische Liicken fiillen” (27%),
»datzglieder erginzen (28%) sowie ,Satzglieder umformen® (32%). Bei den
sprachtitigkeitsbezogenen Ubungen iiberwiegen insbesondere Aufgaben aus den
Kategorien ,,Schriftliche Kontrolle des Lese- und Horverstehens® (33%), ,,Stichpunkte
fiir Vortrdge notieren” (21%), ,Interviewfragen notieren (18%) sowie ,,Dialoge
aufschreiben® (14%).

Von den Textsorten des kommunikativen Schreibens treten im Lehrwerk Linie I die
,Private E-Mail“ und die ,,Halbformelle E-Mail*“ deutlich hervor. Insgesamt finden sich
je acht Aufforderungen zum Verfassen einer privaten E-Mail und neun Aufforderungen
zum Verfassen einer halbformellen E-Mail. Die anderen Textsorten des kommunikativen
Schreibens, wie ,Mitteilung®, ,Formelle E-Mail“, ,,Anzeige und Antwort darauf™,
werden nur einzeln (eine bis drei Aufgaben pro Textsorte im ganzen Lehrwerk) geiibt.
Die Textsorte ,,Bewerbung* wird im Lehrwerk Linie I gar nicht behandelt.

Was die Schreibaufgaben zum sachorientierten Schreiben anbelangt, so sind diese nur
in geringem Umfang zu finden. Aufgabenstellungen zum Verfassen einer Reklamation
oder eines Berichts sind im Lehrwerk Linie I gar nicht vorhanden. Die am héufigsten
vorkommende Textsorte des sachorientierten Schreibens ist der , Aufsatz“. Die
Themenvorschldge zum Verfassen von Aufsdtzen variieren zwischen eher abstrakten
Themen wie ,,Demokratie* und konkreteren Themen wie ,,Ein Tag in meinem Leben*
oder ,,Urlaubspldne. Zum Verfassen der Textsorten ,Beitrag®, ,,Stellungnahme* und
,2Kommentar* sind in beiden Binden des Lehrwerks jeweils zwei bis drei Aufgaben zu

finden.

Schriftliche Aufgaben zum kreativen Schreiben werden in Linie I in relativ groflem
Umfang eingesetzt. Hier dominieren vor allem Schreibaufgaben der Unterkategorie
Free-Writing aus der Kategorie ,,Assoziative Verfahren“, Aufgaben der Unterkategorie
Assoziatives Schreiben zu visuellen Vorlagen aus der Kategorie ,,Schreiben mit
visuellen Vorlagen® sowie Aufgaben aus der Kategorie ,,Schreiben mit Literatur-, Wort-
und Textvorgaben®. Die Schreibaufgaben aus diesen drei (Unter-)Kategorien machen
ca. 85% aller Aufgaben zum kreativen Schreiben aus. Vereinzelt kommen auch

Aufgabenstellungen zum Ergidnzen von Denk- oder Sprechabsichten, sowie zum
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Erstellen einer Mindmap oder eines Clusterings vor. Im gesamten Lehrwerk ist jedoch
eine einzige Aufgabe zu finden, bei der Musik als Impuls zum Schreiben eingesetzt

wird.

Dariiber hinaus wird der Forderung der schriftlichen Textproduktion im Lehrwerk Linie
I geniigend Platz eingerdumt. In beiden Bénden des Lehrwerks werden verschiedene
Sprachgeriiste und Formulierungshilfen angeboten, mit deren Hilfe die Lernenden
eigene Texte produzieren kdnnen. Am héufigsten sind bereits fertig formulierte Texte
einer bestimmten Textsorte als Vorlage fiir die schriftliche Produktion der Lernenden zu
finden. Wobei hier angemerkt werden sollte, dass die Aufgaben zu diesen Texten nicht
immer der Kategorie ,Texte als Vorlage® zugeordnet werden konnen. Die
Schreibaufgaben zu den Textvorlagen sind auf unterschiedlichste Weise gestaltet und
legen den Fokus auf das Verfassen verschiedener Textsorten. Oft werden die
Mustertexte als Mitteilungen prédsentiert, welche die Lernenden manchmal auch
erginzen sollen. Auf diese Weise sollen sich die TN*innen ein Bild davon machen

konnen, wie eine konkrete Textsorte aussieht.

Aufgaben zum Korrigieren und Uberarbeiten von Texten kommen im Lehrwerk Linie 1
insgesamt nur vier Mal vor. Es handelt sich hier beispielsweise um das Abtrennen von
Wortern in FlieBzeilen, das (Ab-)Schreiben eines Textes unter Beachtung der Grof3- und
Kleinschreibung oder das Rekonstruieren von fehlenden Wortern im
Textzusammenhang. Eine tatsdchliche Auseinandersetzung mit der Arbeit an Texten,
wie sie Schmolzer-Eibinger in ihrem 3-Phasen-Modell (Wissensaktivierung, Arbeit an
Texten und Texttransformation) vorgestellt hat, ist im Lehrwerk Linie [ nicht
vorhanden. Auch die Textualititskriterien von Beaugrande und Dressler werden im
Lehrwerk nicht didaktisiert. Dafiir findet sich eine groBe Anzahl an
Zuordnungaufgaben, die die Lernenden darauf aufmerksam machen, wie sie einen Text
aufbauen sollen. Bei diesen Aufgaben ist ein impliziter Hinweis auf das zweite
Textualitdtskriterium — die Kohdsion, welche den semantischen und pragmatischen
Zusammenhang eines Textes bezeichnet — ersichtlich. Aulerdem ist im Lehrwerk Linie
I ca. ein Dutzend Aufgaben vorhanden, die verschiedene Ausdrucksmittel und
Formulierungshilfen anbieten, welche die Lernenden anschlieend fiir das Verfassen

von eigenen Texten verwenden kdnnen.
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Das zweite Lehrwerk, welches zur Analyse herangezogen wurde, ist Menschen. Es wird
als das ,,Menschen hier-Paket®, bestehend aus dem Kurs- und Arbeitsbuch, prisentiert,
das die Lernenden auf das Leben in einem deutschsprachigen Land vorbereiten soll
(vgl. www.hueber.de/menschen-hier). Die Schreiblernziele werden in diesem Lehrwerk
nicht explizit formuliert, sondern die Schreibaufgaben werden im Inhaltsverzeichnis
unter der Bezeichnung ,Inhalte” angefiihrt. Die Konzipierung und die Inhalte der
Aufgaben zur Forderung der Fertigkeit Schreiben werden im Inhaltsverzeichnis also
nicht einheitlich dargestellt. Ein GroBteil der schriftlichen Aufgaben wird einfach mit
einem Wort beschrieben, beispielsweise Kommentar, Bericht, Werbetext, Briefe, E-
Mails, Reklamation etc. Andere Inhalte zur schriftlichen Produktion werden mit Hilfe
von entsprechenden Tatigkeitswortern wie bewerten, schreiben, zusammenfassen und

ausdriicken formuliert.

Weiters sind nicht in jeder Lektion des Lehrwerks Schreibaufgaben vorhanden. In den
24 Lektionen der beiden Binde (B1/1 und B1/2) finden sich nur in 13 Lektionen
Aufgaben zur Forderung der Fertigkeit Schreiben.

Beziiglich der Darstellung des Lernmaterials im Lehrwerk Menschen kann angemerkt
werden, dass die Lektionen im Vergleich zum Lehrwerk Linie I kompakter aufgebaut
sind und sich durch eine eher steile Progression auszeichnen. Obwohl das Lehrwerk aus
24 Lektionen besteht, wird der Unterrichtsstoff auf nur vier Seiten des Kursbuches
eingefiihrt und auf lediglich fiinf Seiten im Arbeitsbuch geiibt. Die abschlieBende fiinfte

Seite im Arbeitsbuch ist jeweils eine Liste des Lernwortschatzes.

Bei der Forderung des formorientierten (instrumentalen) Schreibens im Lehrwerk
Menschen zeigt sich die gleiche Tendenz wie in Linie [. Bei den
sprachsystembezogenen Ubungen sind es die drei gleichen Gruppen, die am meisten
eingesetzt werden: ,,Lexikalische Liicken fiillen* (50%), ,,Satzglieder ergénzen® (31%)
und ,,Satzglieder umformen* (12%), wobei hier angemerkt werden muss, dass die erste
Gruppe die Hilfte aller Ubungen bildet. Auch bei den sprachtitigkeitsbezogenen
Ubungen heben sich die zwei gleichen Gruppen wie in Linie 1 hervor — ,,Schriftliche
Kontrolle des Lese- und Horverstehens (48%) und ,,Stichpunkte fiir Vortrige notieren*
(36%). In diesem Zusammenhang muss jedoch erginzt werden, dass die Ubungen dieser
Kategorien im Lehrwerk Menschen in viel groBerem Umfang prédsent sind. Anders als
im Lehrwerk Linie 1, besetzen Ubungen der Gruppe ,,Redemittellisten erstellen® im

Hinblick auf die Anzahl der Ubungen nur den dritten Platz (9%).
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Das instrumentale Schreiben wird im Lehrwerk Menschen im Vergleich zum Lehrwerk
Linie I in etwas geringerem Umfang gefordert. Obwohl in Menschen ebenfalls zwei
Gruppen der kommunikativen Textsorten — ,,Private E-Mail“ und ,,Halbformelle E-
Mail“ — iiberwiegen, sind nur zwei Drittel der Aufgaben zum instrumentalen Schreiben
zu diesen beiden Textsorten. Dafiir wird die Textsorte ,.Bewerbung® im Lehrwerk

Menschen zumindest einmalig eingefiihrt und anschlieend trainiert.

Dem Verfassen von Textsorten des sachorientierten Schreibens wird im Lehrwerk
Menschen nur wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Hier treten insgesamt sechs
Textsorten des kommunikativen Schreibens — ,,Aufsatz, , Beitrag®, ,,Stellungnahme®,
,2Kommentar®, ,,Bericht” und ,,Reklamation* — auf, jedoch finden sich zum Verfassen

jeder Textsorte im ganzen Lehrwerk jeweils nur eine bis drei Aufgaben.

Die Aufgaben zum kreativen Schreiben sind im Lehrwerk Menschen nicht so
mannigfaltig priasent, wie in Linie /. Den grofiten Teil der Aufgaben des kreativen
Schreibens bildet die Unterkategorie Free-Writing aus der Kategorie ,,Assoziative
Verfahren“. Die anderen zwei Gruppen an Aufgaben, die im Lehrwerk ebenfalls
vorkommen, kann man der Kategorie ,Schreiben mit Literatur-, Wort- und
Textvorgaben und der Unterkategorie Assoziatives Schreiben zu visuellen Vorlagen aus
der Kategorie ,,Schreiben mit visuellen Vorlagen® zuordnen. Aufgaben aus der
Kategorie ,,Schreiben mit Musik* und der Unterkategorie Bildnerisches Gestalten und

Schreiben sind in diesem Lehrwerk nur spérlich zu finden.

Schreibaufgaben zur Forderung der schriftlichen Textproduktion sind im Lehrwerk
Menschen fast in gleichem Umfang zu finden wie im Lehrwerk Linie 1. Auffallend ist
die Tatsache, dass in Menschen viel ausfithrlichere Listen von Ausdrucksmitteln und
Formulierungshilfen vorhanden sind. Héiufig sind diese Auflistungen fiir die miindliche
Textproduktion gedacht, man kann sie jedoch auch fiir das Verfassen von Textsorten

wie ,,Aufsatz®, ,,Stellungnahme* oder ,,Kommentar* einsetzen.

Texte als Vorlage fiir die schriftliche Produktion sind im Lehrwerk Menschen wie auch
im Lehrwerk Linie 1 in vielfaltigen Formen vorhanden. Es finden sich vor allem Muster
fiir die Textsorten ,,E-Mail®“, , Brief oder ,,Ankiindigung®, die den Lernenden als
anschauliches Beispiel zur Verfligung stehen. Manchmal miissen in diesen Textsorten
Worter ergidnzt werden. Im Lehrwerk Menschen gib es auBlerdem (im Gegensatz zu
Linie I) eine Vorlage fiir ein Kiindigungs-Formular, das ergéinzt werden muss sowie

eine Zuordnungsaufgabe zu einem formellen Brief.
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In Menschen finden sich insgesamt nur vier Aufgaben zum Korrigieren von Texten.
Aufgaben zum Uberarbeiten und Rekonstruieren von Texten nach dem 3-Phasen-
Modell von Schmolzer-Eibinger sind in diesem Lehrwerk ebenfalls nicht enthalten.
Auch auf die Textualitdtskriterien nach Beaugrande und Dressler wird in diesem
Lehrwerk nicht explizit eingegangen. Bei den Aufgaben zum Korrigieren von Texten
wird zumeist auf den Aufbau von Texten, vor allem auf den Aufbau einer E-Malil,
hingewiesen. Bei einer Aufgabe gibt es eine zusitzliche Anmerkung mit Informationen
zu den wichtigen Punkten einer E-Mail, die sich auf das Textualitdtskriterium
Situationalitdt beziehen (Anrede- und GruBformel, hofliche Formulierungen, Grund der
Ab- bzw. Zusage etc.). Die anderen Aufgaben zum Korrigieren von Texten richten das
Augenmerk, wie bereits oben erwihnt, vor allem auf die Bewusstmachung des Aufbaus

verschiedener Texte.
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6. Conclusio

Das Ziel der vorliegenden Masterarbeit war es, zwei Lehrwerke in Bezug auf die
Forderung der Fertigkeit Schreiben zu analysieren und zu vergleichen. Die Basis der
Analyse stellten das DaZ-Lehrwerk Linie I und das DaF-Lehrwerk Menschen dar. Diese
Lehrwerke wurden im Zuge der vorliegenden Arbeit mit Hilfe eines selbst erstellten
Kriterienkatalogs untersucht.

Anhand von drei Aspekten (Lernziele der Fertigkeit Schreiben; Typen von schriftlichen
Ubungen und Aufgaben; Schriftliche Textproduktion) sollte untersucht werden, in
welchem AusmaB die beiden Lehrwerke Ubungen und Aufgaben zur Schulung der
Fertigkeit Schreiben und zur Forderung der Textkompetenz bieten, in welcher Form
diese Aufgaben zur Verfiigung gestellt werden und wie die verschiedenen
Schreiblernziele umgesetzt werden.

Im theoretischen Teil dieser Masterarbeit wurde der Versuch unternommen, einen
Uberblick iiber die Fertigkeit Schreiben zu liefern. Dabei wurde der Stellenwert des
Schreibens im DaF/DaZ-Unterricht aufgezeigt und Schreiblernziele sowie
schreibdidaktische Ansédtze beschrieben. AnschlieBend wurden die Begriffe
Textkompetenz und Schreibkompetenz definiert und darauffolgend das Thema der
Forderung der schriftlichen Textkompetenz ausfiihrlich vorgestellt. Dabei war es mir
besonders wichtig zu zeigen, welche Kriterien bei der Entstehung eines Textes eine
ausschlaggebende Rolle spielen. Daher wurden auch die von Beaugrande und Dressler
(1981) entworfenen sieben Textualitdtskriterien présentiert. Um die Forderung der
Textkompetenz anhand der Arbeit mit verschiedenen Textsorten zu veranschaulichen,
wurde weiters das 3-Phasen-Modell von Schmdlzer-Eibinger (2011) skizziert.

Im zweiten Kapitel der Arbeit wurden die zwei groBen Schreibkategorien — gelenktes
Schreiben und freies Schreiben — dargestellt, die sich in weitere Unterkategorien
gliedern lassen und eine Vielzahl an Schreibiibungen und -aufgaben zur Forderung der
Schreibkompetenz illustrieren. Bei der Beschreibung des gelenkten Schreibens wurde
gezeigt, dass Schreiblibungen und -aufgaben aus dieser Kategorie als Hilfsfunktion
(instrumentales Schreiben) und als Hauptfunktion (kommunikatives Schreiben) auftreten
konnen. Bei der Erlduterung der Unterkategorien des freien Schreibens (sachorientiertes

Schreiben und kreatives Schreiben) war es mir wichtig zu verdeutlichen, dass als
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Endprodukt ein ,freie[r] Text“ (Kast 1999a, S. 126) entstehen soll, welcher ,,das
hauptsichliche didaktische Instrument™ (ebd.) bildet.

Im empirischen Teil dieser Arbeit wurde zunichst die Rolle des Lehrwerks im
Fremdsprachenunterricht erliutert. AnschlieBend wurden Uberlegungen hinsichtlich der
Auswahl der Lehrwerke Linie 1 und Menschen dargestellt. Hier war es essentiell fiir
mich, zwei unterschiedliche Lehrwerke fiir das B1-Niveau zu wihlen, um diese auf die
Forderung der Fertigkeit Schreiben analysieren und miteinander vergleichen zu koénnen.
In weiterer Folge wurde die kriteriengeleitete Lehrwerkanalyse als Forschungsmethode
vorgestellt. Daran ankniipfend wurden die drei zentralen Forschungsfragen fiir die
Untersuchung der Lehrwerke skizziert und das methodische Vorgehen fiir die
Durchfiihrung der Analyse beschrieben. Dabei wurden drei bereits bestehende
Kriterienkataloge flir die Lehrwerkanalyse (Mannheimer Gutachten, Briinner
Kriterienkatalog und Stockholmer Kriterienkatalog) prasentiert. Auf Basis dieser drei
Kriterienkataloge und der im Theorieteil dieser Arbeit gewonnenen Erkentnisse wurde
anschlieend ein eigener Kriterienraster erstellt. Anhand der formulierten Kriterien
wurde analysiert, inwiefern und auf welche Weise die im Theorieteil erwahnten Punkte
zur Forderung der Fertigkeit Schreiben in den Lehrwerken beriicksichtigt werden.

Der Grofteil der empirischen Untersuchung in der vorliegenden Arbeit befasst sich mit
den unterschiedlichen Typen von schriftlichen Ubungen und Aufgaben, welche sich in
zwei grofle Kategorien gliedern: in das gelenkte Schreiben und in das freie Schreiben.
Jede dieser Kategorien umfasst zwei weitere Untergruppen: das formorientierte bzw.
instrumentale Schreiben und das kommunikative Schreiben sowie das sachorientierte
Schreiben und das kreative Schreiben.

Bei der Analyse zeigte sich, dass in den untersuchten Lehrwerken vor allem das
gelenkte Schreiben intensiv gefordert wird. Insbesondere dem formorientierten bzw.
instrumentalen Schreiben wird, wenn es als Hilfs- und Lernfunktion auftritt, viel Platz
eingerdumt. Schreibaufgaben zum kommunikativen Schreiben, in denen das Schreiben
als Hauptfunktion fungiert, sind in den analysierten Lehrwerken ebenso hiufig
vertreten. Bei diesen Aufgaben werden zumeist die Textsorten ,,Private E-Mail*“ und
,Halbformelle E-Mail*“ trainiert. Diese Tatsache ist meiner Meinung nach positiv zu
bewerten, da die Lernenden fiir die alltigliche schriftliche Kommunikation vorbereitet
werden. AuBerdem gilt das Trainieren dieser Textsorten im Unterricht als eine
Vorbereitung zum schriftlichen Teil der OSD- bzw. OIF-Priifung, bei der die

Kandidat*innen genau diese Textsorten verfassen miissen.
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Das freie Schreiben wird in den untersuchten Lehrwerken im Vergleich zum gelenkten
Schreiben viel weniger trainiert. Das bestétigt zum Teil meine erste Hypothese, dass das
Verfassen von eigenstindigen schriftlichen Texten wie E-Mails (bzw. Briefen),
Aufsitzen oder Stellungnahmen in DaF/DaZ-Lehrwerken nur unzureichend getibt wird.
Wie oben bereits erwidhnt wurde, wird das Schreiben von E-Mails in den beiden
analysierten Lehrwerken ausreichend trainiert. Jedoch kommen Aufforderungen zum
Verfassen von Textsorten des sachorientierten Schreibens nur vereinzelt vor.

Die zweite Hypothese besagte, dass den Lernenden in den analysierten Lehrwerken zu
wenig gezeigt wird, wie sie schrittweise einen logischen und gut strukturierten Text
verfassen konnen. Damit meinte ich vor allem das Trainieren des formorientierten bzw.
instrumentalen Schreibens, da zusammenhingende Texte zunédchst aus kurzen und erst
danach aus langeren Sétzen entstehen, in denen alle Grammatikregeln eingehalten
werden und der logische Zusammenhang ersichtlich ist. Weiters verstand ich darunter
die Forderung der schriftlichen Textkompetenz, die das Vorhandensein von Vorlagen
fiir die schriftliche Textproduktion, die unmittelbare Arbeit an den Texten (Korrigieren
und Uberarbeiten), das Vorkommen von Informationen zu den Textualitétskriterien und
zum Aufbau von Texten sowie die Auflistung von Ausdrucksmitteln und
Formulierungshilfen beriicksichtigt. Im Hinblick auf die zweite Hypothese hat sich
bestdtigt, dass dem formorientierten bzw. instrumentalen Schreiben in beiden
untersuchten Lehrwerken zwar viel Beachtung geschenkt wird, jedoch werden die
Moglichkeiten zur Forderung der Textkompetenz und der schriftlichen Textproduktion
meiner Ansicht nach nicht voll ausgeschopft.

Am Ende dieser Arbeit konnen folgende Schlussfolgerungen gezogen werden: Das
gelenkte Schreiben wird in beiden analysierten Lehrwerken intensiv trainiert. Die
Arbeitsbiicher der beiden Lehrwerke beinhalten eine Menge an Ubungen und Aufgaben
zum formorientierten bzw. instrumentalen Schreiben. AuBlerdem werden jene
Textsorten, die die Lernenden beim schriftlichen Teil der OIF- bzw. OSD-Priifung
verfassen miissen, in beiden Lehrwerken ausreichend geiibt. Was die anderen
Textsorten des kommunikativen und des sachorientierten Schreibens anbelangt, so
werden diese in meinen Augen eher vernachlissigt.

Da die Lernenden sowohl im DaF- als auch im DaZ-Unterricht in ihrem Lernprozess
vom Anfang an mit verschiedenen Textsorten konfrontiert sind, sollte nicht nur die
Textrezeption, sondern auch die Textproduktion in den Lehrwerken sowie in den

Zusatzmaterialien intensiver gefordert werden und die Lernenden fiir das Erstellen
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verschiedener Textsorten sensibilisiert werden. Das betrifft vor allem die Arbeit an den
Texten selbst, und zwar die Textkonstruktion und -rekonstruktion und die anschlieflende
Texttransformation. Hier kommt es aber vor allem auf die Zielgruppe an, denn Kéna
und Kirchner zufolge (vgl. 2018, S. 28) bereitet die Textrezeption und -produktion nicht
nur DaZ- und DaF-Lernenden Schwierigkeiten, sondern auch LI-Lernenden. Aus
diesem Grund sollte man, meiner Ansicht nach, die Arbeit an Texten im DaF/DaZ-
Unterricht mit Vorsicht einsetzen, damit sich lernungewohnte TN*innen nicht
iiberfordert fiihlen.

Wenn Lehrende die Arbeit an Texten (die Textkonstruktion und Textrekonstruktion)
vorsichtig im Unterricht praktizieren und die Lernenden den Nutzen dieser
Vorgehensweise erkennen, so kann das Verfassen von eigenen Texten in Gruppen oder
auch in Partner- bzw. Einzelarbeit riesigen Spall machen und es kann ein genussvoller,

effizienter Sprachunterricht entstehen.
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Anhang

Tabelle

A: Detaillierter

Uberblick der

Ubungen und Aufgaben

zum

formorientierten (instrumentalen) Schreiben in den Lehrwerken Linie 1 und
Menschen (Schreiben als Hilfs-, Lern- und Ubungsfunktion)

Sprachsystem Linie 1 Menschen
-bezogene
Ubungen
Lexikalische (L.1) (L.9) (L.1) (L.13)
Liicken Bl1/1, AB, S. 8 B1/2, AB,S. 144 | B1/1, AB, S. 6 (2x) | B1/2, AB, S. 8
fiillen B1/1, AB, S. 10 B1/2, AB, S. 148 | B1/1, AB, S. 8 (2x) | (2x)
2) B1/1, AB, S. 10 B1/2, AB, S. 10
(L.3) B1/2, AB, S. 149 | (2x) (2x)
Bl1/1, AB, S. 40
B1/1, AB, S. 42 (L.10) (L.2) (L.14)
(2x) B1/2, AB,S. 158 | B1/1, AB, S. 12 B1/2, AB, S. 12
B1/2, AB,S. 162 | Bl1/1, AB, S. 14 B1/2, AB, S. 14
(L.4) B1/1, AB, S. 16 B1/2, AB, S. 16
B1/1, AB, S. 56 (L.11) (2x) (2x)
B1/1, AB, S. 58 B1/2, AB, S. 176
B1/1, Halt. B, S. B1/2, AB,S. 177 | (L.3) (L.15)
B1/2, AB,S. 178 | Bl/1, AB, S. 21 B1/2, AB, S. 18
(L.5) (2x) B1/2, AB, S. 21
B1/1, AB, S. 72 (L.12) Bl1/1, AB, S. 24 B1/2, AB, S. 24
B1/1, AB, S. 73 B1/2,KB, S. 188 | B1/1, AB, S. 29 (2x)
Bl1/1, AB, S. 74 B1/2, AB, S. 194 | (3x) (Modul- B1/2, AB, S. 29
B1/1, AB, S. 75 Seiten) (Modul-Seiten)
(L.13)
(L.6) B1/2,KB, S.202 | B1/1,AB, S. 30 (L.16)
Bl1/1, AB, S. 86 B1/2,KB, S. 204 | (2x) Modul-Seiten | B1/2, AB, S. 34
(2x) B1/2, AB, S. 208 B1/2, AB, S. 35
B1/1, AB, S. 88 (2x) B1/1, AB,S.31 (1) | B1/2, AB, S. 36
B1/1, AB, S. 89 Modul-Seiten B1/2, AB, S. 38
(L.14) (2x)
(L.7) B1/2, AB,S.222 | (L.4)
Bl1/1, AB, S. 107 B1/2, AB, S.223 | Bl/1, AB, S. 34 (L.17)
B1/2, AB, S.227 | B1/1, AB, S. 38 B1/2,KB, S. 40
(L.8) (2x) B1/2, AB, S. 41
Bl/1, AB,S. 119 | (L.15)
B1/1, AB,S. 122 | B1/2, AB,S.240 | (L.5) (L.18)
B1/2, AB, S. 241 | Bl/1, AB, S. 40 B1/2, AB, S. 46
Bl1/1, AB, S. 41 B1/2, AB, S. 48
B1/2, Halt. H, S. B1/1, AB, S. 44 B1/2, AB, S. 49
263 (2x) B1/2, AB, S. 52
(2x)
(L.16) (L.6)
B1/2, AB, S.256 | B1/1, AB, S. 46 (Modul-Seiten)
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B1/2, AB, S. 259

B1/1, AB, S. 47
B1/1, AB, S. 50
(2x)

B1/1, AB, S. 53
B1/1, AB, S. 55
(3x) (Modulseiten)

(L.7)
B1/1, AB, S. 62
B1/1, AB, S. 64

(3%)

(L.8)
B1/1, AB, S. 66
Bl1/1, AB, S. 67
(2x)
B1/1, AB, S. 70
(2x)

(L.9)

Bl1/1, AB, S. 72
B1/1, AB, S. 73
B1/1, AB, S. 75
B1/1, AB, S. 78
(2x)

B1/1, AB, S. 80

B, S
B1/1, AB, S. 81
B, S.83
(2x)
B1/1, AB, S. 84
(Modul-Seiten)

(L.10)

B1/1, AB, S. 90
(2x)

B1/1, AB, S. 92
(2x)

(L.11)
B1/1, AB, S. 94
(2x)

(L.12)

B1/1, AB, S. 102
B1/1, AB, S. 104
(2x)

B1/1, AB, S. 109

(3x)
(Modul-Seiten)

B1/2, AB, S. 57

(L.19)

B1/2, KB, S. 47
B1/2, AB, S. 63
B1/2, AB, S. 64
(2x)

B1/2, AB, S. 66
(3x)

(L.20)
B1/2,KB, S. 52
B1/2, AB, S. 69
B1/2, AB, S. 70
B1/2, AB, S. 72
(2x)

(L.21)

B1/2, AB, S. 74

B, S
B1/2, AB, S. 76
B1/2, AB, S. 77
B1/2, AB, S. 78
(2x)

(Modul- Seiten)
B1/2, AB, S. 82
B1/2, AB, S. 82
(2x)

(L.22)

B1/2, AB, S. 88
B1/2, AB, S. 90
B1/2, AB, S. 92
(2x)

(L.23)

B1/2,KB, S. 70

B, S
B1/2, AB, S. 94
B1/2, AB, S. 96
(2x)

B1/2, AB, S. 97
B1/2, AB, S. 98
(2x)

(L.24)
B1/2, AB, S. 102
B1/2, AB, S. 103
B1/2, AB, S. 106
(2x)

(Modul-Plus)
B1/2, KB, S. 77
(Modul-Seiten)
B1/2, AB, S. 111
(2x)




Synonyme/ (L. 6)
Antonyme B1/1, AB, S. 48
notieren
(L.1) (L.5) (L.1) (L.10)
Tabellen B1/1, AB, S. 13 B1/1,AB,S.73 | B1/1,KB,S. 11 B1/1, AB, S. 89
anlegen (L.2)
B1/1,KB, S. 16 (L.10) B1/1, AB, S.B1/1, | (Modul-Seiten)
B1/1, AB, S. 22 B1/2, AB,S. 158 | AB,S.7 B1/2, AB, S. 29
(L.3) (2x)
B1/1, AB, S. 45 (L.2) (L.17)
(L.12) B1/1,KB, S. 15 B1/2,KB, S. 33
(L.4) B1/2, AB, S. 193 | B1/1,AB, S. 13 B1/2, AB, S. 41
B1/1, AB, S. 55
(L.13) (L.3) (L.18)
B1/2,KB, S.204 | B1/1, AB, S. 20 B1/2, AB, S. 48
B1/2, AB, S.208 | B1/1, AB, S. 21
(L.22)
(L.16) (L.4) B1/2, AB, S. 88
B1/2, AB, S.258 | B1/1, AB, S. 36
(L.7)
B1/1, AB, S. 60
Worter (L.4) B1/1, Halt. C, S.
gruppieren B1/1,KB, S. 50 93
B1/1, Halt. C, S. 93 | (L.7)
B1/1, AB, S. 109
(L.14)
B1/2, AB, S. 222
Satzglieder (L.2) (L.11) (L.1) (L.14)
erginzen B1/1, AB, S. 24 B1/2,KB, S. 174 | B1/1,AB,S.7(2) |BI1/2,KB,S. 15
(2x) B1/2, AB, S. 177 | B1/1,AB,S. 10 B1/2, AB, S. 13
B1/1, AB, S. 25 B1/2, AB, S. 180 B1/2, AB, S. 14
B1/2, AB, S. 181 (2x)
(L.3) (2x) (L.2) B1/2, AB, S. 16
B1/1, AB, S. 43 B1/1,KB, S. 16
(L.12) B1/1, AB, S. 12 (L.15)
(L.4) B1/2,KB,S. 187 | B1/1, AB, S. 13 B1/2, AB, S. 19
B1/1,KB, S. 49 B1/2, AB, S. 191 | Bl/1, AB, S. 16
B1/1, AB, S. 54 B1/2, AB, S. 192 | (L.3) (Modul-Seiten)
B1/1, AB, S. 55 B1/2, AB, S. 193 | B1/1,KB, S. 20 B1/2, AB, S. 29
(2x) (L.16)
(L.5) (L.13) B1/1,AB,S.19 | B1/2,AB,S. 35
B1/1, AB, S. 74 B1/2, AB, S.208 | B1/1, AB, S. 20 B1/2, AB, S. 38
B1/1, AB, S. 75 B1/2, AB,S.210 | (2x) (L.17)
B1/1, AB, S. 76 B1/1, AB, S. 24 B1/2,KB, S. 40
(L.14) B1/2, AB, S. 44
(L.7) B1/2,KB, S.217 | (L.4) (2x)
B1/1, AB, S. 106 B1/2, AB, S.225 | B1/1,AB,S. 35 (L.18)
(L.8) B1/2, AB, S.226 | (2x) B1/2, AB, S. 37
B1/1,KB, S. 112 B1/1, AB, S. 36 B1/2, AB, S. 47
B1/1,KB, S. 113 (L.15) B1/1, AB, S. 38 B1/2, AB, S. 48
B1/1, AB, S. 120 B1/2,KB, S. 237 B1/2, AB, S. 52

121




(2x)
B1/1, AB, S. 122

(L.10)

B1/2, AB, S. 160
B1/2, AB, S. 161
B1/2, AB, S. 162
(2x)

B1/2, AB, S. 242
B1/2, AB, S. 243
(2x)

B1/2, AB, S. 245

(L.16)
B1/2, KB, S. 252
B1/2, AB, S. 257
B1/2, AB, S. 258

(3%)

(L.5)
B1/1, AB, S. 40
B1/1, AB, S. 44

B1/1, AB, S. 56
(Modulseiten)

(L.7)

B1/1, KB, S. 46
B1/1, AB, S. 60
B1/1, AB, S. 61

(L.8)
Bl1/1, AB, S. 67
B1/1, AB, S. 70

(L.9)
Bl1/1, AB, S. 74
B1/1, AB, S. 78

B1/1, KB, S. 62
(Modul-Plus)

B1/1, AB, S. 81
(Modul-Seiten)

(L.10)
B1/1,KB, S. 64
B1/1, AB, S. 88
(2x)

B1/1, AB, S. 89
B1/1, AB, S. 90

(L.11)

B1/1, KB, S. 69
B1/1, AB, S. 95
(2x)

B1/1, AB, S. 98
(2x)

(L.12)

B1/1, AB, S. 100
B1/1, AB, S. 101
(2x)

B1/1, AB, S. 104
B1/1, AB, S. 110

(Modul-Seiten)
B1/2, AB, S. 85

(L.19)
B1/2, KB, S. 47

(L.20)
B1/2, AB, S. 69
B1/2, AB, S. 72

(L.21)
B1/2,KB, S. 55
B1/2, AB, S. 74
(2x)

B1/2, AB, S. 75
B1/2, AB, S. 78

(Modul-Seiten)
B1/2, AB, S. 84
(L.22)

B1/2, AB, S. 88
B1/2, AB, S. 89

(L.23)
B1/2, KB, S. 69

(L.24)
B1/2, AB, S. 101
B1/2, AB, S. 102
(4x)

(Modul-Seiten)
B1/2, AB, S. 112

(3x)
(Modul-Seiten)
(L.1) (L.11) (L.4) (L.18)
Satzglieder B1/1,KB, S. 6 B1/2,KB,S. 172 | B1/1, AB, S. 36 B1/2, AB, S. 46
umformen B1/1, AB, S.11 B1/2, AB,S. 177 | (L.5)

B1/1, AB, S. 12

(L.2)
B1/1,KB, S. 19
B1/1, AB, S. 26

(2x)
B1/2, AB, S. 178

(L.12)
B1/2, KB, S. 190

B1/1, AB, S. 41
B1/1, AB, S. 42

(L.6)
B1/1, AB, S. 50

(L.19)
B1/2, AB, S. 62

(L.20)
B1/2, AB, S. 69
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B1/2, AB, S. 191
(L.3) B1/2, AB, S. 192 | (Modulseiten) (L.21)
B1/1,KB, S. 37 B1/1, AB, S. 56 B1/2, AB, S. 75
B1/1,KB, S. 38 (L.13) 3)
B1/1, AB, S. 44 B1/2,KB, S.203 | (L.7)
B1/2,KB, S.206 | B1/1, AB, S. 60 (Modul-Seiten)
(L.4) B1/2, AB, S. 209 B1/2, AB, S. 84
B1/1, AB, S. 54 B1/2, AB, S.210 | (L.8) (2)
2) B1/1, AB, S. 68
(L.5) (L.11)
B1/1, AB, S. 76 B1/2, AB,S.212 | B1/1, AB, S. 69 (L.22)
B1/2, AB, S.213 | B1/1, AB, S. 98 B1/2, AB, S. 89
(L.6) B1/2, AB, S. 90
B1/1, KB, S. 82 (L.14) (L.12) B1/2, AB, S. 92
B1/1,KB, S. 84 B1/2,KB, S.219 | B1/1, AB, S. 101
B1/1, AB, S. 87 B1/2,KB, S. 220 (L.23)
B1/1, AB, S. 88 B1/2, AB, S.224 | (L.13) B1/2, AB, S. %94
(2x) B1/2, AB, S.225 | B1/2, AB,S. 6 (2x) | B1/2, AB, S. 95
B1/1, AB, S. 90 B1/2, AB,S.7 (2x) | B1/2, AB, S. 98
(L.15)
(L.7) B1/2, AB, S.240 | (L.15) (L.24)
B1/1, AB, S. 100 B1/2, AB, S.241 | B1/2, AB,S. 19 B1/2, AB, S. 106
B1/1, AB, S. 106 B1/2, AB, S. 24 (2)
(L.16)
(L.9) B1/2,KB, S.248 | (L.17) (Modul-Seiten)
B1/2,KB, S. 140 B1/2,KB, S.251 | B1/2, AB, S. 41 B1/2, AB, S. 112
B1/2,KB, S. 142 B1/2, AB, S. 255
B1/2, AB, S. 144 (3x)
B1/2, AB, S. 148 B1/2, AB, S. 256
B1/2, AB, S. 257
(L.10)
B1/2,KB, S. 156
Grammatik- (L.3) (L.15) (L.17) (Modul-Seiten)
fehler B1/1, AB, S. 45 B1/2, AB, S. 241 | B1/2, AB, S. 41 B1/2, AB, S. 58
korrigieren (L.6)
B1/1, AB, S. 91
Diktate in | (L.11) (Modul-Seiten)
verschiedenen | B1/2, AB, S. 181 B1/1, AB, S. 31
Formen
Sprachtatig- Linie 1 Menschen
keitsbezogene
Ubungen
Interview- (L.1) (L.10) (L.3)
fragen B1/1, AB, S. 8 B1/2,KB, S. 156 | B1/1, AB, S.23
notieren
(L.3) (L.12) (L.12)
B1/1, AB, S. 81 B1/2,KB, S. 187 | B1/1,KB, S. 73
B1/1, Halt. B, S. 61 | (L.13)
B1/2,KB, S. 201
(L.6)
B1/1, AB, S. 81 (L.15)
B1/2,KB, S. 236
(L.7)
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B1/1,KB, S. 98 (L.16)
B1/1, Halt. D, B1/2,KB, S. 252
S. 125
Dialoge (L.1) (L.11) (L.7)
aufschreiben | B1/1,KB,S.3 B1/2,KB,S. 174 | B1/1,KB, S. 47
(L.2) (2x)
B1/1, AB, S. 25 B1/2,KB, S. 175 | (Modul-Plus)
B1/2,KB, S. 24
(L.6) (L.12)
B1/1,KB, S. 85 B1/2,KB, S. 187 | (L.17)
(L.10) B1/2,KB, S. 31
B1/2,KB, S. 153 (L.14)
B1/2,KB, S. 154 B1/2,KB, S. 218 | (Modul-Seiten)
B1/2, AB, S. B1/2, AB, S. 108
224
Redemittel- (L.2) (L.13) (L.4) (L.16)
listen erstellen | B1/1, KB, S. 20 B1/2,KB, S.207 | B1/1,KB, S. 28 B1/2, AB, S.
B1/2, AB, S. 213 37
(L.6) (L.6)
B1/1,KB, S. 83 (L.15) B1/1,KB, S. 37 (L.20)
B1/1, AB, S. 91 B1/2,KB, S.237 | B1/1, AB, S. 49 B1/2,KB, S.
51
B1/2, Halt. F, (L.16) (L.12)
S. 200 B1/2,KB, S.250 | B1/1,KB, S. 75 (L.21)
B1/1, AB, S. 103 B1/2,KB, S.
57
(L.23)
B1/2, AB, S.
95
Sprechblasen (L.6) (L.16) (L.13)
ausfiillen B1/1,KB, S. 85 B1/2,KB, S.250 | B1/2,KB,S. 12
(L.9)
B1/1,KB, S. 137
Stichpunkte (L.4) (L.1) (L.14)
fiir Vortrige B1/1,KB, S. 50 B1/1,KB, S. 11 B1/2,KB, S. 15
notieren B1/1, AB, S. 59 B1/2,KB, S. 16

(L.8)
B1/1,KB,S. 117

(L.9)
B1/2, KB, S. 141
B1/2, KB, S. 143

(L.10)
B1/2,KB, S. 153

B1/2, Halt. E, S. 165
B1/2, Halt. E, S. 168

(L.11)
B1/2,KB, S. 172
B1/2,KB, S. 173

(L.2)
B1/1,KB, S. 13

(L.3)
B1/1,KB, S. 25
(Modul-Plus)

(L.6)

B1/1, KB, S. 39
B1/1,KB, S. 40
B1/1, AB, S. 49
B1/1,KB, S. 43
B1/1,KB, S. 44
(Modul-Plus)

(Modul-Seiten)
B1/1, AB, S. 54

(L.15)
B1/2,KB, S. 21
B1/2,KB, S. 22

(Modul-Plus)

B1/2,KB, S. 23
B1/2,KB, S. 25
(Modul-Seiten)
B1/2, AB, S. 26

(L.18)
B1/2, KB, S. 39
B1/2, KB, S. 40

(Modul-Plus)
B1/2, KB, S. 42
B1/2,KB, S. 43
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(L.12)
B1/2,KB, S. 184
B1/2, KB, S. 186

(L.13)
B1/2, KB, S. 201

(L.14)
B1/2,KB, S. 216
B1/2, AB, S. 227

(L.16)
B1/2, KB, S. 248
B1/2, Halt. H, S. 262

(L.7)
B1/1, KB, S. 48
(L.8)
B1/1, KB, S. 52

(L.9)
B1/1, KB, S. 55
B1/1,KB, S. 57

(L.10)
B1/1,KB, S. 65

(L.12)
B1/1,KB, S. 76
B1/1,KB, S. 79
(Modul-Plus)

B1/2,KB, S. 61
(Modul-plus)

(Modul-Seiten)
B1/2, AB, S. 82

(L.22)
B1/2, KB, S. 65

(L.24)
B1/2,KB, S. 75
(24)

B1/1,KB, S. 79
(Modul-Plus)

(L.13) (Modul-Seiten)
B1/2,KB, S. 11 B1/2, AB, S.
B1/2,KB, S. 15 109
Schriftliche (L.1) (L.9) (L.1) (L.15)
Kontrolle des B1/1,KB, S. 2 B1/1,KB, S. 137 | B1/1,KB, S. 10 B1/2,KB, S. 21
Lese- und B1/1,KB, S. 141 | B1/1,KB, S. 12
Horverstehens | (L.3) (Modul-Plus)

B1/1,KB, S. 35
B1/1,KB, S. 40

(L4)
B1/1,KB, S. 47

(L.5)
B1/1, KB, S. 66

B1/1, Halt. C, S. 93

(L.7)
B1/1, KB, S. 98
B1/1, KB, S. 102

(L.8)

B1/1,KB, S. 111
B1/1,KB, S. 113
B1/1,KB, S. 115
B1/1, AB, S. 121

(L.10)
B1/2,KB, S. 155

(L.11)
B1/2,KB, S. 173

(L.12)
B1/2, KB, S. 183
B1/2, KB, S. 188

(L.13)
B1/2, KB, S. 201
B1/2, AB, S. 209

(L.14)
B1/2, KB, S. 222
B1/2,KB, S. 218
B1/2,KB, S. 221
B1/2, AB, S. 222

B1/2, Halt. G, S.
229

B1/2, Halt. H, S.
262

(L.3)
B1/1,KB, S. 23
(Modul-Plus)
B1/1, AB, S. 28
(Modul-Seiten)

(L4)
B1/1,KB, S. 29

(L.5)
B1/1,KB, S. 32

(L.6)

B1/1, KB, S. 32
B1/1, KB, S. 33
B1/1, KB, S. 39

(L.7)
B1/1, KB, S. 48

(L.9)
B1/1, AB, S. 74

B1/1,KB, S. 60
(Modul-Plus)

(L. 11)
B1/1, AB, S. 97

B1/2,KB, S. 25

(Modul-Seiten)
B1/2, AB, S. 28

(L.16)
B1/2, KB, S. 28

(L.17)
B1/2, AB, S. 42

(L.18)
B1/2,KB, S. 39
(Modul-Plus)
B1/2,KB, S. 41
B1/2,KB, S. 44

(Modul-Seiten)
B1/2, AB, S. 55

(L.19)
B1/2, KB, S. 46
B1/2, KB, S. 47
(L.21)
B1/2, AB, S. 76

(Modul-plus)
B1/2,KB, S. 60
B1/2,KB, S. 62
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(L.12)
B1/1,KB, S. 73
B1/1,KB, S. 76

B1/1,KB, S. 77
(Modul-Plus)
B1/1, AB, S. 108
(Modul-Seiten)

(L.13)
B1/2,KB, S. 10

(L.14)
B1/2,KB, S. 15

(Modulseiten)

B1/2, AB, S. 80
B1/2, AB, S. 81
B1/2, AB, S. 82

(L.22)

B1/2, KB, S. 63
B1/2, KB, S. 65
B1/2, AB, S. 90
B1/2, AB, S. 91

(L.24)
B1/2,KB, S. 73
B1/2,KB, S. 75

(Modul-Plus)

B1/2, KB, S. 77
B1/2, KB, S. 79
B1/2, KB, S. 80

(Modul-Seiten)
B1/2, AB, S.
108

(Modulseiten)
B1/2, AB, S. 76
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Tabelle B: Kategorien des kreativen Schreibens in den Lehrwerken Linie 1 und

Menschen

Kategorie

Linie 1

Menschen

Assoziative
Verfahren:
e Automatisches
Schreiben

* Free-Writing

B1/1,KB,S. 1 (L.1)
B1/1,KB, S. 7 (L.1)
B1/1, AB, S. 16 (L.2)
B1/1, AB, S. 26 (L.2)
B1/1,KB, S. 38 (L.3)
B1/1, Halt. B, S. 62
B1/1, Halt. B, S. 62
B1/1,KB, S. 67 (L.5)
B1/1,KB, S.103 (L.7)
B1/1, AB, S.105 (L.7)
B1/1, KB, S.113 (L.8)
B1/1,KB, S.114 (L.8)
B1/1, KB, S.115 (L.8)
B1/1, AB, S.118 (L.8)
B1/2, KB, S.138 (L.9)
B1/2, KB, S.139 (L.9)
B1/2, AB, S.137 (L.9)
B1/2, KB, S.157 (L.10)
B1/2, KB, S.215 (L.14)
B1/2, KB, S. 234 (L.15)
B1/2, KB, S.236 (L.15)
B1/2, AB, S.242 (L.15)

B1/1,KB, S. 10 (L.1)

B1/1, AB, Modul-Seiten, S. 25
B1/1,KB, S. 34 (L.5)

B1/1, AB, Modul-Seiten, S. 54
B1/1,KB, S. 40 (L.6)
B1/1,KB, S. 85
(Aktionsseiten), (2x)

B1/1, KB, S. 86 (Aktionsseiten)
B1/2,KB, S. 16 (L.14)

B1/2, AB, S. 70 (L.20)
B1/2,KB, S. 54 (L.21)
B1/2,KB, S. 58 (L.21)
B1/2,KB, S. 66 (L.22
B1/2,KB, S. 76 (L.24)
B1/2,KB, S. 679
(Modul-Plus-Seiten)

B1/2, KB, S. 95 (Aktionsseiten)

*  Clustering

B1/1, AB, S. 13 (L.1)
B1/1, Werte-und
Orientierungsmodul A,
S.129

B1/2, Halt. H, S. 261
B1/2, Halt. G, S.269

B1/1,KB, S. 54 (L.9)
B1/2,KB, S. 28 (L.16)

*  Mindmap B1/1,KB, S.117 (L.8) B1/1,KB, S. 36 (L.6)
B1/2,KB, S.137 (L.9) B1/1, KB, S. 61 (Modul-Plus
Seiten)
e Kritzeln

Schreiben mit
Literatur-, Wort- und
Textvorgaben

B1/1, AB, S. 11 (L.1)
Bl1/1, AB, S. 12 (L.1)
B1/1, AB, S. 13 (L.1)
B1/1,KB, S. 17 (L.2)
B1/1, KB, S. 38 (L.3)
B1/1, AB, S.44 (L.3)
B1/1,KB, S. 51 (L.4)
Bl1/1, AB, S. 57 (L.4)
B1/1, Halt. B, S. 62

B1/1, KB, S. 66 (L.5)
B1/1,KB, S. 67 (L.5)
B1/1, KB, S. 68 (L.5)

B1/1, KB, Modul-Seiten, S. 24
B1/1, KB, S. 58 (Modul-Plus
Seiten)

B1/1, AB, S. 89 (L.10)

B1/1, AB, S. 92 (L.10)

B1/1, AB, S. 110 (Modul-Seiten)
B1/2, AB, S. 102 (L.24)
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B1/1, AB, S. 73 (L.5)
B1/1,KB, S. 82 (L.6)
B1/1, AB, S.89 (L.6)
B1/1,KB, S. 101 (L.7)
B1/1, AB, S.105 (L.7)
B1/1,KB, S.112 (L.8)
B1/1, AB, S.119 (L.8)
Bl1/1, AB, S.122 (L.8)
B1/1, AB, S.123 (L.8)
B1/1, AB, S.126 (L.8)
B1/2, AB, S.145 (L.9)
B1/2, AB, S.146 (L.9)
B1/2,KB, S.171 (L.11)
B1/2, AB, S.178 (L.11)
B1/2, KB, S.185 (L.12)
B1/2, AB, S.194 (L.12)
B1/2, KB, S. 205 (L..13)
B1/2, AB, $.212 (L.13)
B1/2,KB, S$.216 (L.14)
B1/2,KB, $.219 (L.14)
B1/2, AB, S.223 (L.14) (2x)
B1/2, AB, S.225 (L.14)
B1/2, AB, S.226 (L.14)
B1/2, Halt. G. S.229
B1/2, KB, S.238 (L.15)
B1/2, AB, S.243 (L.15)
B1/2, KB, S.251 (L.16)
B1/2, AB, $.255 (L.16)

Schreiben mit
visuellen Vorlagen:

e Assoziatives
Schreiben  zu
visuellen
Vorlagen

B1/1,KB, S.2 (L.1)
B1/1, AB, S. 9 (L.1)
B1/1, AB, S. 25 (L.2)
B1/1, KB, S. 49 (L.4)
B1/1, AB, S. 74 (L.5)
B1/1, KB, S. 80 (L.6)
B1/1, AB, S.106 (L.7)
B1/1, AB, S.107 (L.7)
B1/2, KB, S.172 (L.11)
B1/2, AB, S.212 (L.13)
B1/2, AB, S.244 (L.15)

B1/1, AB, Modul-Seiten, S. 24
B1/1,KB, S. 46 (L.7)
B1/1,KB, S. 68 (L.11)

B1/1, AB, S. 96 (L.11)

B1/1, KB, S. 82 (Aktionsseiten)
B1/1, KB, S. 91 (Aktionsseiten)
B1/2, KB, S. 24 (Modul-Seiten)
B1/2, KB, S. 84 (Aktionsseiten)
B1/2, KB, S. 97 (Aktionsseiten)

* Erginzen von
Denk- oder
Sprechabsich-
ten oder ,,Den
Abgebildeten
Worte in den
Mund legen...*

B1/1,KB, S. 18 (L.2)
B1/1,KB, S. 50 (L.4)
B1/1, KB, S. 85 (L.6)
B1/2, KB, S.138 (L.9)

*  Versetzung

B1/2, KB, S.139 (L.9)

e Bildnerisches
Gestalten und
Schreiben

B1/2, KB, S.152 (L.10)

B1/1, KB, S.81 (Aktionsseiten)
B1/2, KB, S. 75 (L.24)
B1/2, KB, S. 85 (Aktionsseiten)
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Schreiben mit Musik
e Musik
wahrnehmen -
als Impuls zum
Schreiben

B1/2,KB, S.175 (L.11)

B1/1, KB, S.80 (Aktionsseiten)

e Musizieren und
Schreiben

e Musikalische

B1/2,KB, S. 30 (L.16)

Fantasiereise
Kooperatives B1/1,KB, S. 50 (L.4) B1/1, KB, S. 65 (L.10)
Schreiben B1/2, KB, S.239 (L.15) B1/1, KB, S. 83 (Aktionsseiten)

B1/2, KB, S. 81 (Aktionsseiten)
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Tabelle C: Uberblick der Aufgaben zur Forderung der schriftlichen
Textproduktion in den Lehrwerken Linie I und Menschen
Linie 1 Menschen
Texte als Vorlage fiir B1/1, AB, S. 10 B1/1,KB, S. 15
die schriftliche B1/1,KB, S. 19 Bl1/1, AB, S. 37
Produktion B1/1, Halt. A, S. 32 B1/1, AB, S. 53,
B1/1,KB, S. 34 (Modulseiten)
B1/1,KB, S. 38 B1/1, AB, S. 69
B1/1,KB, S. 67 B1/1, AB, S. 75
B1/1,KB, S. 68 Bl/1, AB, S. 104
Bl/1,KB, S. 70 B1/2,KB, S. 20
Bl/1, AB, S. 75 B1/2, AB, S. 24
B1/1,KB, S. 114 B1/2, AB, S. 77
B1/1, AB, S. 121 B1/2, AB, S. 78
B1/1, Halt. D, S. 126 B1/2, AB, S. 97
B1/1, Halt D, S. 67
B1/2,KB, S. 185
B1/2, AB, S. 234
Aufgaben zum B1/2,KB, S. 155 B1/1,KB, S. 29
Korrigieren und B1/1, AB, S. 109 B1/1, AB, Modulseiten, S. 27
Uberarbeiten der Texte | B1/2, AB, S. 149 B1/1,KB, S. 77
B1/2, AB, S. 256 B1/2, AB, S. 20
Informationen zu den B1/1, AB, S. 26 B1/1, AB, S. 15
Textualitiatskriterien B1/1, Halt. A, S. 29 B1/1,KB, S. 29
und zum Aufbau von | B1/1, AB, S. 40 Bl/1, AB, S. 102
Texten B1/1,KB, 8. 53 B1/1,KB,S. 75
B1/1, AB, S. 123 B1/2,KB, S. 19
B1/2,KB, S. 141 B1/2, AB, S. 15
B1/2, AB, S. 161 B1/2, AB, S. 54

B1/2, AB, S. 179
B1/2, AB, S. 256

B1/2, KB, Aktionsseiten, S.
88

Ausdrucksmittel bzw.
Formulierungshilfen

B1/1,KB, S. 18
B1/1,KB, S. 102
B1/1,KB, S. 117
B1/1,KB, S. 102

B1/2, Halt. F, S. 200

B1/2,KB, S. 221
B1/2, AB, S. 227
B1/2, AB, S. 244
B1/2,KB, S. 249

B1/1,KB, S. 28
B1/1,KB, S. 30
B1/1,KB, S. 30
B1/1, AB, S. 37
B1/1,KB, S. 52
B1/1,KB, S. 57
B1/1, KB, S. 66
B1/1,KB, S. 76
B1/1, KB, Aktionsseiten, S.
83

B1/2,KB, S. 16
B1/2,KB, S. 20
B1/2,KB, S. 22
B1/2, AB, S. 20
B1/2,KB, S. 51
B1/2,KB, S. 58
B1/2,KB, S. 75
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Abstract

Diese Masterarbeit beschiftigt sich mit der Analyse der Lehrwerke Linie I und
Menschen im Hinblick auf die Férderung der produktiven Fertigkeit Schreiben.

Der Theorieteil ist in folgende Abschnitte gegliedert: Der erste Teil beinhaltet
theoretische Uberlegungen hinsichtlich der Fertigkeit Schreiben, Begriffsklirungen von
Text- und Schreibkompetenz sowie eine Beschreibung der Schreiblernziele und
verschiedener schreibdidaktischer Ansidtze. AuBlerdem werden in diesem Teil die
Textualitétskriterien von Beaugrande und Dressler beschrieben und das 3-Phasen-
Modell zur Forderung der Textkompetenz von Schmoélzer-Eibinger prisentiert. Der
zweite Teil beschiftigt sich mit den unterschiedlichen Typen von Schreibaufgaben und -
ibungen, die im Sprachunterricht zur Entwicklung und Forderung der
Schreibkompetenz der Lernenden eingesetzt werden. Hier werden unter anderem die
Schreibtypologien des gelenkten Schreibens und des freien Schreibens vorgestellt.

Im empirischen Teil der Masterarbeit wird die Qualitative Inhaltsanalyse als
Forschungsmethode angewandt und die beiden Lehrwerke Linie I und Menschen
werden anhand zuvor definierter Kriterien untersucht und bewertet. Die Ausarbeitung
der Analysekriterien ist theoriegeleitet, das heiit sie erfolgt auf der Basis von
Erkenntnissen aus der zuvor erarbeiteten Theorie. Ziel der Analyse ist es einerseits zu
priifen, ob die Lehrwerke Linie I und Menschen die im Theorieteil beschriebenen
Schreibiibungen und -aufgaben zur Forderung der Fertigkeit Schreiben beinhalten,
andererseits soll untersucht werden, ob die Lehrwerke auch Aufgaben zur Forderung der

schriftlichen Textkompetenz beriicksichtigen.
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