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Claudia Harsch / Astrid Neumann / Rainer Lehmann / Konrad Schréder

Schreibfahigkeit

Im Folgenden soll die jeweilige theoretische Basis der DESI-Testmodule Text-
produktion Deutsch und Englisch dargelegt werden, wobei auf Gemeinsamkeiten
und Unterschiede zwischen den beiden Testmodulen eingegangen wird. Aus so ei-
ner theoretischen Verortung werden dann die jeweiligen Bewertungsschemata und
Kompetenzskalen abgeleitet. Das Testmodul Textproduktion Deutsch in DESI ist
dreifach theoretisch verankert:

in der linguistischen Text-, in der Schreibentwicklungs- und

Schreibprozessforschung,

in Analysen der Deutsch-Curricula aller 16 Bundesldander und

in der empirischen Forschung zur Aufsatzbewertung.

Schreiben wird hier im Sinne der funktionalen Textlinguistik (DeBeaugrande/
Dressler 1981; Nussbaumer 1991; Brinker 1988) verstanden, die aus dem wissen-
schaftshistorischen Paradigmenwechsel (Kognitivierung der Textlinguistik und
Pragmatisierung des Textbegriffes) hervorgegangen ist. Textualitdt ist in diesem
Modell nicht mehr eine rein linguistische, sondern eine hermeneutische Kategorie,
die mehr als nur sprachliches Wissen beinhaltet. Fiir die Auswertung wird ein
Anforderungskatalog entwickelt, der das Textverstindnis der Projektgruppe in
Absprache mit dem Konsortium widerspiegelt. Die daraus entwickelte abstrakte Text-
norm wird als grundlegendes Raster fiir alle Texte verwendet und fiir die jeweils spe-
zifische Testaufgabe aktualisiert. Damit kann diese Norm als Mafistab zum Messen
konkreter Texte verstanden werden. Priméres Ziel des Tests sind konkrete Aussagen
iber die geschriebenen Texte, diese konnen sekundér einen Beitrag zur allgemeinen
Theoriebildung leisten.

Obige Aussagen gelten grundsitzlich auch fir die Textproduktion in der Fremd-
sprache: Das Testmodul Textproduktion Englisch in DESI basiert neben der textlin-
guistischen Forschung auf der Forschung zum Spracherwerb und auf der didaktischen
Forschung zur Schreibentwicklung; daneben treten Curriculumsanalysen, um valide
Aufgaben und Bewertungskriterien ableiten zu konnen. Auch im fremdsprachlichen
Textverstdndnis schldgt sich der oben erwihnte Paradigmenwechsel nieder: Texte in
diesem Konstrukt werden verstanden als funktionaler Versuch, dem Adressaten eine
bestimmte Sprechabsicht zu tibermitteln: ,,Writing may be said to represent an at-
tempt to communicate with the reader* (Grabe/Kaplan 1996, S. 41).
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Schreibforschung

Funktionale Linguistik

Mit der funktionalen bzw. pragmatischen Linguistik riickt der Gebrauch, der ziel-
gerichtete Einsatz der Sprache, in den Vordergrund. Fiir das Schreiben bedeutet dies,
dass sich die Bedeutung eines Textes aus seiner Aufgabe innerhalb einer spezifischen
Kommunikationssituation ergibt. Texte miissen somit in jeder Situation adressaten-
spezifisch sein, der Schreiber tibernimmt eine Verantwortung fiir das Textversténdnis
des Lesers. Dabei muss er fiir die Uberwindung der rdumlichen Distanz zwischen
Schreiber und Leser neben sprachsystematischem auch sein Welt- bzw. Sachwissen
sowie sein Handlungs- und Interaktionswissen aktivieren und gleichzeitig die
Kenntnisse seines Lesers in diesen Bereichen berticksichtigen. Geschieht dies nicht,
so schreibt er den Text am Rezipienten ,,vorbei*, der Text wird unversténdlich. Fiir das
Gelingen der Kommunikation ist eine Uberlappung der Vorstellungen des Schreibers
und des Lesers unerldsslich. Dazu muss der Schreiber seinen Standpunkt in die je-
weilige gesellschaftliche Situation ,,iibersetzen®, er muss sich also sozialen und lin-
guistischen Gepflogenheiten anpassen (vgl. Gormann/Purves/Degenhart 1988).

Ausgehend von den genannten Vorstellungen {iber Schreiben werden Texte in der
Konzeption des Projektes nicht als rein linguistische Gebilde, sondern ,,... als (eine)
Einheit[en] der (sprachlichen) Kommunikation, ...* (Vater 1994, S. 25), somit als
,»Mittel und Resultate menschlichen Handelns* (Becker-Mrotzek 1997, S. 16) gese-
hen. Dazu miissen sie aber auch textinternen Kriterien gentigen (Texte sollen etwa
den Kriterien der Kohésion und Kohidrenz' geniigen, also einen gewissen inneren
Zusammenhang in inhaltlicher wie sprachlicher Hinsicht aufweisen). Daraus ablei-
tend wird der Untersuchung der folgende Textbegriff zugrunde gelegt:

Ein Text ist eine komplex strukturierte, thematisch wie konzeptuell zusammen-
héngende sprachliche Einheit, mit der ein Sprecher eine sprachliche Handlung mit er-
kennbarem kommunikativem Sinn vollzieht (vgl. Linke/Nussbauer/Portmann 1996).

Fir die schriftliche Kommunikation allgemein gilt: Damit der Prozess der
Kommunikation zwischen Absender und Empfianger gelingt, werden sprachliche
Muster auf unterschiedlichen Ebenen aktiviert. Bestimmte kommunikative Aufgaben
miissen nicht jedes Mal neu erarbeitet werden, sondern der Schreiber kann auf gesell-
schaftlich entwickelte Handlungsmuster, z.B. orthographisches Regelwissen oder
Textsortenmusterwissen, zuriickgreifen (vgl. Becker-Mrotzek 1997).

Das Wissen um Textsorten als komplexe Muster der sprachlichen Kommunikation
(vgl. Brinker 1988) ermoglicht es, in angemessener Weise auf die kommunikativen
Bediirfnisse der Sprachgemeinschaft einzugehen, und entlastet besonders ungeiibte
Schreiber bei der Bewiltigung ihrer Schreibaufgabe (vgl. Bjork 2000).

1 Die Textlinguistik bietet zu diesem Thema vielfiltige Ver6ftentlichungen, z. B. Brinker 2000;
Linke/Nussbaumer/Portmann (1996); Vater (1994).
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Dies kann so fiir das Schreiben in der Fremdsprache nicht angenommen werden.
Das Wissen um textsortenspezifische Muster und um gesellschaftliche Handlungs-
muster in der Fremdsprache kann bei einem Fremdsprachenlerner der 9. Jahrgangs-
stufe nicht vorausgesetzt werden, da die Schiiler vermutlich nur wenige authenti-
sche Texte im realen Leben kennen gelernt haben diirften, im Unterricht vorrangig
didaktisierten Texten begegnen und sich ihnen nur selten ein authentischer Schreib-
anlass bietet. Deshalb gibt es in Bezug auf die Automatisierung von Textsorten-
wissen und Handlungsmustern die oben erwéhnte Entlastung bei der Produktion in
der Fremdsprache nicht. Es muss vielmehr davon ausgegangen werden, dass gerade
beim impliziten Wissen um Textsorten und deren Strukturen die Wissensbestéinde
in Mutter- und Fremdsprache divergieren. Daher sind unterschiedliche Stimuli und
Bewertungsschemata entwickelt worden, um diesen Ungleichheiten gerecht zu
werden.

Schulische Aufsitze, wie sie auch den Testkonzepten in DESI zu Grunde lie-
gen, sind Texte, die in einer kiinstlich geschaffenen Situation entstehen, in der die
Probanden wissen, dass sie fiir einen fiktiven Empfianger schreiben. Dieser — in der
schulischen Praxis normalerweise der Lehrer — bewertet ihre ,,Arbeiten®. In dieser
spezifischen Situation ist die Authentizitdt nur noch bedingt vorhanden: Vermutlich
handeln Menschen, die realen Kommunikationszwiangen ausgesetzt sind, anders
als unter schulischen Rahmenbedingungen. Dennoch sind handlungsorientierte
Testaufgaben zumindest Anndherungen an die auBlerschulische Wirklichkeit, wes-
halb sich von diesen in gewissem Rahmen Verallgemeinerungen auf die kommu-
nikative Handlungsfahigkeit im realen Leben ableiten lassen. Es wird im Sinne des
Kompetenz-Performanz-Modells davon ausgegangen, dass eine gezeigte Leistung
ein Indikator fiir eine entsprechende dahinter liegende Schreibkompetenz ist.

Schriftsprachentwicklung

Spracherwerb: Mutterspracherwerb vs. Fremdspracherwerb
Beim Mutterspracherwerb und im natiirlichen Zweitspracherwerb werden sprachli-
che Fertigkeiten und Teildimensionen in natiirlichen Situationen und sinnstiftenden
Kontexten erworben. Eine entscheidende Rolle beim Erwerb diirfte die Interdependenz
und Interaktion dieser Fertigkeiten untereinander und zum Kontext der Situation spie-
len: Denn dieser context of situation und die jeweils angemessene Versprachlichung
in einer bestimmten Situation beeinflussen sich gegenseitig.? Dieses Wissen um die
Situationsangemessenheit und das ,,Sprachgefiihl werden im natiirlichen Sprach-
erwerb ganzheitlich und automatisiert erworben und diirften bei Jugendlichen der
9. Klassenstufe rezeptiv wie produktiv mehr oder weniger vorhanden sein.

Fiir den gesteuerten Fremdspracherwerb in der Schule hingegen ergibt sich eine
ganz andere Ausgangslage: Die Welt ist in der Muttersprache/Herkunftssprache
der Lernenden kategorisiert. Die traditionelle Sichtweise, dass weitgehend ein-

2 Vgl. zu dieser Thematik beispielsweise Halliday/Hasan (1989).
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sprachiger Unterricht zu Denken in der Fremdsprache fiihre, wird heute differen-
zierter betrachtet. Ein durchgingiges Denken in der Fremdsprache, wie von Fremd-
sprachendidaktikern immer wieder ertrdumt, findet — unter schulischen Rahmen-
bedingungen — nicht statt; die Muttersprache/Herkunftssprache ist allgegenwirtig.
Die fremdsprachlichen Fertigkeiten werden auf diesem Hintergrund vorwiegend im
Rahmen eines Baukastensystems erworben und oft nicht als interagierendes Ganzes
dargeboten. Zudem fehlt das unmittelbare ,,Sprachbad”, die Erfahrung des sinn-
stiftenden Kontextes, der die jeweils angemessene Versprachlichung von Gedanken
und Propositionen im realen Leben mitbestimmt. Die Funktionalitidt von konkreten
sprachlichen AuBerungen (In welcher Situation benutzt man welche Formulierung?)
lasst sich im Fremdsprachenunterricht oft nur schwer verdeutlichen.

Dadurch ergeben sich in Muttersprache und Fremdsprache zwei unterschiedliche
mentale Bestinde mit divergierenden sprachlichen Prototypen und Erwerbs- bzw.
Lernformen, die nur bedingt vergleichbar sind.

Schreibentwicklungsforschung in der Muttersprache

Der Schriftspracherwerb i. w. S.3 ist im Gegensatz zum miindlichen Erstspracherwerb
ein sekundérer Lernprozess (vgl. Ott 2000, 2002). Er ist abhéngig von Faktoren der
allgemeinen Entwicklung, bestimmten Sozialisationserfahrungen und speziellen
schriftsprachlichen Lernprozessen. Neben dem Erlernen basaler Schreibfiahigkeiten
steht die Entwicklung der Schreibfihigkeit im Mittelpunkt. Am Ende der Grund-
schulzeit verfiigen die Schiiler bereits tiber beachtliche sprachliche Fahigkeiten, doch
unsere hoch literalisierte Gesellschaft stellt weit hohere Anspriiche (vgl. Ott 2000). In
den ersten Schuljahren steht vor allem die Technik des Schreibens im Vordergrund,
wogegen in der Sekundarstufe I der Ausbau der schriftsprachlichen Kompetenzen
(z.B. Lexik, Syntax) sowie die Entwicklung spezifisch textueller Fahigkeiten von
zentraler Bedeutung sind.

Unter Schreibkompetenz® wird hier die Féhigkeit verstanden, Texte adressaten-
gerecht zu formulieren und, je nach Zielsetzung, priazise zu informieren, iiberzeugend
zu argumentieren oder Sprache #sthetisch ansprechend und kreativ einzusetzen.

In der Literatur finden sich unterschiedliche Vorstellungen iiber den Verlauf
der Schreibentwicklung® hin zu dieser Kompetenz. Relativ einig ist man sich nur
tiber Beginn und Hohepunkt der Schreibentwicklung (vgl. Becker-Mrotzek 1997;
Bottcher/Becker-Mrotzek 2003; Merz-Grétsch 2000). Hier angefiihrte Altersangaben
miissen als sehr vage betrachtet werden, da die Schreibentwicklung weniger vom
biologischen Alter als vielmehr von den Schreiberfahrungen i.w.S. abhingig ist (vgl.
Feilke 1996, 2003). Die erste Schreibphase nach dem motorischen Erlernen des
Schreibens beginnt mit ca. 8 Jahren und endet mit 10/12 Jahren. In dieser Zeit schrei-

3 Hier wird neben dem Erlernen der basalen Schreibfihigkeiten auch die Entwicklung der
Schreibfihigkeit angesprochen.

4 Schreibfihigkeit und Schreibkompetenz werden synonym verwendet.

Modelle der Schreibentwicklung finden sich unter anderem bei Bereiter (1980); Ortner (1993)
und Augst/Feilke (1989).
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ben die Kinder assoziativ, egozentrisch und erlebnisorientiert (vgl. Becker-Mrotzek
1997). Das hochste Schreibniveau wird, wenn iiberhaupt, erst nach der Adoleszenz
erreicht. Dem professionellen Schreiber gelingt es dann, alle Teilprozesse optimal zu
integrieren und ,,... alle Handlungsmdoglichkeiten von Texten auszuschopfen® (ebd.,
S. 117).

Uneinigkeit herrscht besonders iiber die Entwicklung im Alter zwischen ca. 10
und 16 Jahren (vgl. ebd.). Bereiter nimmt an, dass sich die einzelnen Teilfertigkeiten
des Schreibens unabhingig, aber simultan zueinander entwickeln. Die Phasen zwei
und drei, ,,Kommunikatives Schreiben” und ,,Umfassendes Schreiben* (Bereiter
1980, S. 82-88, vgl. auch folgender Abschnitt) sind fiir die genannte Altersspanne
von Bedeutung. Der Schreiber ist nun allméhlich in der Lage, die Leserperspektive
zu berticksichtigen (Phase 2) und darauf aufbauend auch eigene Anspriiche an den
Text zu beachten (Phase 3). In dieser Phase gelingt es dem Schreiber zunehmend,
sich an Textmustern zu orientieren.

Augst und Feilke hingegen gehen davon aus, dass die Schreibentwicklung den
Handlungsmoglichkeiten von Texten dem Prinzip von einfachen zu komplexen
Strukturen folgt (vgl. Augst/Feilke 1989). Fiir die Altersspanne von ca. 10-15 Jahren
nehmen sie an, dass die eigene Sichtweise durch sachlogische Aspekte ergénzt wird.
Dies findet auch in der Textstruktur seinen Ausdruck. Ab ca. 15 Jahren wird das
»Prinzip der formalen Ordnung® (Feilke 1996, S. 1186) aufgebaut. Erst hier ist der
Schreiber in der Lage, sich von der eigenen Perspektive zu 16sen und damit unter an-
derem auch Textmuster umzusetzen.

In Bezug auf den Textaufbau als eine homogene interne Textstruktur fanden Augst
und Faigel eine deutliche Verbesserung mit zunehmendem Alter (vgl. Augst/Faigel
1986). Kompetente Schreiber scheinen die verschiedenen Textfunktionen besser in-
tegrieren zu konnen sowie iiber bessere Planungsfihigkeiten zu verfiigen. Schneuwly
und Rosat gehen davon aus, dass Wissen {iber Sachstrukturen erst mit ca. 12 Jahren
sprachlich umgesetzt werden kann (vgl. Feilke 1996).

Die Untersuchungsergebnisse zeigen, wie schwierig und langwierig sich der
Prozess des Schreibenlernens gestaltet. Es kann also aufgrund der, wie oben gezeigt,
sehr vagen Angaben kein Stufenmodell der Schreibentwicklung i.S. der Piagetschen
Entwicklungspsychologie angenommen werden. Trotzdem konnen wir geméf3 oben
genannter Untersuchungen davon ausgehen, dass Schiilerinnen und Schiiler der
9. Jahrgangsstufe iiber ausreichend muttersprachliche Schreiberfahrung verfligen,
um mit einem Text die ihnen vorgelegten Schreibimpulse kommunikativ bewiltigen
zu konnen.

Schreibentwicklungsforschung in der Fremdsprache

Eine fremdsprachliche Schreibforschung hat in den Fremdsprachendidaktiken
der modernen Sprachen keine lange Tradition. Das Handbuch Englisch als Fremd-
sprache hat zu dieser Thematik zu vermerken, dass die angelsdchsische Forschung
im Gegensatz beispielsweise zur Prager Schule ,,anfinglich versucht war (...), in
der Schrift eine bloBe Aufzeichnung der gesprochenen Sprache zu sehen (...)“
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(Ahrends/Bald/Hiillen 1995, S. 161). Zur Entwicklung der Schreibfihigkeit findet
sich bei Bereiter (1980) das oben bereits erwdhnte Modell, das aufbauend auf dem
Modell der hierarchischen Ski//-Integration von Schaeffer (1975) unterschiedliche
Phasen der Entwicklung ansetzt, ohne jedoch zu behaupten, dass diese Phasen fest-
gelegten Sequenzen einer natiirlichen Erwerbsordnung entsprachen. Nach diesem
Modell kénnen Kinder (im Erstspracherwerb) und Jugendliche (beim Erlernen ei-
ner Fremdsprache) aufgrund mangelnder information-processing capacities (vgl.
Bereiter 1980) erst nach und nach die benétigten (sprachlichen, intellektuellen, so-
zialen und kognitiven) Fertigkeiten in ihr Wissenssystem Schreiben integrieren und
automatisieren. Jede Phase ist demnach gekennzeichnet durch die Nutzung und
Integration bestimmter Fertigkeiten; erst wenn diese automatisiert sind, werden wie-
der Kapazitéten frei, um weitere Fertigkeiten zu integrieren.

Die erste Phase ist das Associative Writing, die einfachste Form des Schreibens,
bei dem die Fertigkeiten fluency of language und ideational fluency integriert wer-
den: Die Gedanken werden in der Reihenfolge niedergeschrieben, wie sie einem in
den Kopf kommen, ohne Planung oder Beachtung formaler Regeln. Darauf aufbau-
end wird das System der Konventionen hinsichtlich Stil und sprachlicher Normen
integriert und es kommt zur zweiten Phase, dem Performative Writing. Es werden
Textsortenkonventionen, stilistische oder orthographische Konventionen beachtet.
Wenn nun soziale Kognition, das Wissen um die Wirkungsweise von Texten, inte-
griert wird, so tritt der Lerner in die dritte Phase des Communicative Writing ein. Hier
wird die sprachliche Realisierung des Adressatenbezugs entwickelt. Dies setzt natir-
lich voraus, dass sich die Schreibenden der Leserperspektive bewusst werden. Die
darauf folgenden Phasen des Unified resp. Epistemic Writing sind bezogen auf den
Fremdsprachenunterricht der 9. Jahrgangsstufe relativ irrelevant, da sie nach maximal
5 Jahren Unterricht nur in Ausnahmeféllen erreicht werden konnen. In diesen Phasen
geht es vorrangig um die Integration kritischer und evaluativer Lesefertigkeiten und
um die Integration reflexiver Kapazititen.

Bereiter (1980) stellt ausdriicklich fest, dass verschiedene Fertigkeiten und
Schreibphasen durchaus in verschiedener Reihenfolge entwickelt werden kon-
nen, in Abhéngigkeit von Lernervorwissen und Personlichkeit und in Abhidngigkeit
vom Schreibunterricht. So kann beispielsweise das assoziative Schreiben als eine
Schreibtechnik in allen Phasen genutzt werden; oder es kann sein, dass die Phase des
Performative Writing niemals ,,gemeistert™ wird, da nicht alle Subsysteme korrekt
integriert werden. Dies verhindert aber keineswegs eine Weiterentwicklung hin zur
nichsten Phase, wenn denn mentale Kapazititen zur Integration weiterer Systeme
frei sind.

Deshalb darf davon ausgegangen werden, dass sich in der 9. Jahrgangsstufe un-
terscheidbare Profile in den fremdsprachlichen Schreibkompetenzen ergeben wer-
den. Es bietet sich in der Fremdsprache an, solch offene Aufgaben zu stellen, die den
Lernenden die Moglichkeit geben, ihr sprachliches Ausdrucksvermogen im Sinne der
kommunikativen Handlungsféhigkeit zu zeigen, wobei die Stimuli soviel Lenkung
vorgeben miissen, dass vergleichbare Textprodukte entstehen, doch so viel Offenheit
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besitzen miissen, den unterschiedlichen Entwicklungsstidnden der Lernenden gerecht
zu werden. Die semikreative Aufgabenstellung bietet genau dies.

Schreibprozessforschung

Die Schreibforschung richtet ihr Augenmerk in den letzten Jahren verstirkt auch auf
die Untersuchung von Schreibprozessen (vgl. Feilke 1993; Fix 2000; Fix/Melenk
2002; Schneuwly 1996). Doch eine prozessorientierte Forschung ohne Blick auf das
Ergebnis dreht sich um sich selbst, denn Ziel des Schreibens ist die Herstellung eines
Textes (vgl. Frilling 1999).

Beim Schreiben werden reflexive und produktive Teilfahigkeiten auf der sprach-
lich-kognitiven Ebene aktiviert, die nicht immer unmittelbar zu beobachten sind (vgl.
Hofen 1980). Diese werden wiederum von Fertigkeiten der Formulierung und der
sprachlichen Gestaltung tiberlagert (vgl. ebd.). Schreiben als aktives problemldsen-
des kommunikatives Handeln setzt folgende Féhigkeiten voraus:

- Zielorientierung beim Schreiben — Die Schreibfunktion besteht darin, die

Informationsliicke zwischen Schreiber und Leser zu iiberbriicken;

- Rezeptionsleistung der Situation — Voraussetzung ist, dass diese verstanden

wird;

- Reduktionsleistung, bei gleichzeitigem Anspruch der genauen Einfithrung des

Lesers in das Problem;

- Abstraktion vom Ausgangsproblem, entspricht einer Interpretationsleistung;

- Distanzierungsfihigkeit, mit einer Einordnung in gréere Zusammenhénge;

- Formulierungsfihigkeit, Erfiillung der Anforderungen der Schreibaufgabe.
Bei allen Schreibaufgaben ,,greifen die Schiiler auf Wissensbestidnde und produktive
Fahigkeiten zuriick, die sie im Lauf ihrer Schreibsozialisation erworben haben, ...
(Fix/Melenk 2002, S. 34). Texte konnen somit als Produkte eines Schreibprozesses
analysiert werden, in DESI steht jedoch die Analyse der Produkte im Vordergrund.

Gerade aber hinsichtlich der Schreibsozialisation, der am Schreiben beteiligten
Wissensbestiande, Fertigkeiten und Fahigkeiten und deren Grad an Automatisierung
unterscheiden sich muttersprachliche von fremdsprachlichen Schreibprozessen, wes-
halb im Folgenden die Prozessforschung jeweils getrennt dargestellt werden soll.

Schreibprozessforschung in der Muttersprache
Beim Schreibprozess als kognitivem Problemldsen laufen interdependente Teil-
prozesse des Planens, Formulierens und Uberarbeitens ab. Dazu geht der geiibte
Schreiber (meist automatisiert) in folgenden Schritten vor:
a) Sensibilitdt fiir die Situation/fehlenden Informationen

- Text/kommunikative Situation/Adressaten verstehen

- Informationsbedarf identifizieren
b) Wissen zum Thema aktivieren

- Wissen zum Thema aus dem Weltwissen aktivieren
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¢) Disposition einer (Re-)Aktion

- Aussagen/Argumente sammeln

- Wichtigkeit der Argumente/Aussagen festlegen/bewerten

- Reihenfolge herstellen
d) Komposition des Textes

- Verschriftlichung der Gedanken

- Gliederung des Textes
e) Korrekturphase/Uberarbeitung

- Kontrolle auf Adidquatheit des Geschriebenen (Sprachnormen)
Die Abfolge dieser Schritte ist durch rekursive Schlaufen gekennzeichnet, die eine im-
mer bessere Losung des Textes im Sinne des jeweiligen kommunikativen Handlungs-
ziels ermdglichen. Uber Schreibprodukte erhilt man so immer auch Hinweise auf die
zugrunde liegende Fahigkeit, Schreibprozesse addquat umzusetzen, allerdings mit
der oben genannten Einschriankung. Schreibprozess- und Schreibproduktforschung
sollten deshalb ergidnzend und aufeinander aufbauend agieren, denn:

»|d]er aktuelle Sprachstand ist [somit, A. N.] immer auch in einem zeitlichen
Kontinuum zu sehen, wobei nicht nur die Qualitit des Erwerbsprozesses, son-
dern auch seine Dynamik eine Rolle spielen. Jedes Schreibprodukt steht quasi
am Kreuzungspunkt aktuell synchron gegebener Kompetenzen und diachron
verlaufender Prozesse, deren Komponente es gleichzeitig ist“ (Ott 2002,
S. 200).

Schreibprozessforschung in der Fremdsprache

Muttersprachliche Schreiberfahrungen dienen immer als Folie des fremdsprach-
lichen Schreibprozesses, weshalb obige Ausfithrungen zum Teil auch auf fremd-
sprachliche Schreibprozesse zu {ibertragen sind. Doch sind, wie bereits erwéhnt, die
Automatisierungsgrade und damit das Ausmal} an Vorentlastung nicht vergleich-
bar; auch der gesamte Komplex der Versprachlichung meist muttersprachlicher
Gedanken in die Fremdsprache L hinein hat keine Entsprechung im muttersprachli-
chen Schreibprozess.

In DESI werden nun aber nicht Schreibprozesse, sondern Schreibprodukte be-
wertet, weshalb prozessualen Aspekten nicht umfassend Rechnung getragen wer-
den kann. Beispielsweise werden Planungs- und Priifstrategien nur marginal zum
Einsatz kommen konnen. Die fremdsprachliche Schreibkonzeption in DESI konzent-
riert sich auf den Aspekt der Aufgabenstellung (Interpretieren der Schreibziele und
Adressaten) und auf das Formulieren des Zieltextes (mit marginalen Planungs- und
Uberarbeitungsphasen). Folgende prozedural orientierte Perspektive versucht, die
semikreative Aufgabe in DESI in ihren kognitiven und inhaltlichen Anforderungen
zu charakterisieren:

a) Ganzheitlicher Einstieg — Entwicklung eines Globalkonzepts der erwarteten

Leistung und Aktivierung des hierzu notwendigen Vorwissens
b) Ausarbeitung der Aufgabe — Aktivierung textformbezogener, linguistischer
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und pragmatischer Kompetenzen. Diese Teilkompetenzen werden verschrinkt,

nicht hintereinander, eingesetzt, wobei es zwischen ihnen weite tiberlappende

Bereiche gibt:

- Textformbezogene Kompetenz — Aktivierung des prozeduralen Wissens um
Textsorten und deren Gepflogenheiten,

- Pragmatische Kompetenz—Aktivierung prozeduralen Wissens und Entwicklung
eines Globalkonzepts der intendierten kommunikativen Wirkung (Wie muss
ich diesen Gedanken versprachlichen, um mein Ziel zu erreichen?),

- Linguistische Kompetenzen
- Vokabular — Aktivierung von thematischem Vokabular, notionalem

Vokabular (sachbezogen, partnerbezogen), Kollokationen und fixed ex-
pressions and idioms.

- Syntax/Grammatik — Aktivierung kommunikativer Fertigbauteile (chunks),
grammatischer Formen, grammatisch-syntaktischer Konstruktionen und
kohasiver Elemente und Textstrukturierungselemente.

- Orthographie — Aktivierung internalisierter orthographischer Konventionen
und Rechtschreibregeln.

¢) Ein wenig ganzheitlicher Ausstieg — Der Ausstieg aus der Aufgabe diirfte sich

(bedingt durch den zeitlichen Rahmen und schulische Gepflogenheiten) wenig

ganzheitlich vollziehen und vorwiegend der Fehlerverhiitung dienen.

Didaktik des Schreibens in der Fremdsprache

Die Vermittlung der Schreibfihigkeit in der Fremdsprache erfolgt im Allgemeinen
»vom Wort zum Satz zum Text* (vgl. Kast 1999, S. 24 f.). Die Fertigkeit, einen ko-
hirenten Text zu erstellen, bedarf gewisser Vorerfahrungen und Ubungen. Um diese
zu vermitteln, konnen grob drei schreibdidaktische Ansétze nach Portmann (1991)
herangezogen werden:

Direktive Ansitze iiben das gelenkte Schreiben durch geschlossene Aufgaben-
formen mit engen Vorgaben. Hier geht es noch nicht um freie Produktion, sondern
um eine Vorstufe des produktiven Schreibens, um das ,,schriftliche Uben von (...)
sprachlichen Elementen und Strukturen® (vgl. ebd., S. 376).

Der so genannte textlinguistische Ansatz dagegen stellt textkonstituierende
Merkmale in den Mittelpunkt. Dementsprechend konzentriert sich der Unterricht auf
die Erarbeitung dieser Merkmale und auf ,,Gegebenheiten, die fiirs Herstellen von
Texten relevant sind* (vgl. ebd., S. 381). Dieses Herangehen ist aber nicht als Vorstufe
des produktiven Schreibens zu sehen, sondern als Zyklus ,,des Kennenlernens, der
Erarbeitung und Anwendung spezifischer Mittel und Verfahren (ebd., S. 381).

Als dritter Ansatz kann der prozessorientierte Ansatz genannt werden, der
sich nicht mehr auf einzelne Teilfertigkeiten konzentriert, sondern Schreiben als
Organisation verschiedener Arbeitsprozesse betrachtet, die die Erstellung angemes-
sener Texte zum Ziel haben.
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»Das Schreiben eines Textes (freies Schreiben, produktives Schreiben) steht
nicht mehr notwendig am Ende einer sorgfiltig geplanten Folge von Ubungen,
in welchen einzelne Teilfertigkeiten oder Teilstrukturen isoliert und geiibt wer-
den. Vielmehr wird das Schreiben eines Textes zum Anlass und Zentrum des
ganzen Bestrebens iiberhaupt® (vgl. ebd., S. 385).

Ziel des fremdsprachlichen Unterrichts ist die kommunikativ angemessene
Formulierung sprachlich eigenstindiger Texte. Semikreatives Schreiben kann dem-
nach auf jeder Lernstufe geiibt werden. Es zeigt sich, inwieweit die Lernenden die
Fremdsprache frei zu kommunikativen Zwecken einsetzen kénnen und inwieweit sie
auf Schreibprozesse, das Schreibprodukt und die Adressaten fokussieren. Aufgrund
der besonderen Kunstsituation eines Fremdsprachentextes ist hierbei eine lebensnahe
und authentische Aufgabenstellung angeraten.

Hinzu kommt, dass die von den Schiilerinnen und Schiilern gemachte beschriankte
Textsortenerfahrung bezogen ist auf eine fremde Alltagskultur, die jedoch nur in di-
daktisierter Weise erfahren werden kann und die andere stilistische Maf3stibe setzt.
Stilistische Varianz, wie sie in der Muttersprachenkompetenz von Neuntklésslern
ausgepragt sein sollte, ist bei Fremdsprachenlernern nicht systematisch vorhanden,
wobei rezeptive Kenntnisse und Einsichten sprachlich nur sehr partiell im produk-
tiven Bereich umgesetzt werden koénnen.

Schreiben in den Curricula

Muttersprachcurricula

In der Muttersprachdidaktik werden verschiedene Formen des Schreibens unterschie-
den, die schwerpunktmifig unterschiedlichen Leitbildern folgen:

- Informierendes Schreiben — Adressatenorientierung;

- Kommentierendes Schreiben — Problemsensibilitit;

- Produktives Schreiben — Sprachliche Kreativitét.
Diesen werden die verschiedenen Textsorten in Curricula und Lehrwerken zuge-
ordnet. Es sollte dabei beachtet werden, dass ,,informierendes, kommentierendes
und produktives Schreiben (...) als intentional-kommunikative Schreibhandlungen
nicht isoliert nebeneinander [stehen]; sie unterscheiden sich lediglich durch die
Dominanz einer dieser Intentionen innerhalb des jeweiligen Textes.” (Sanner 1994,
S. 236). Trotzdem wurde in der schulischen Ausbildung lange Zeit stark zwischen
diesen Formen des Schreibens (Benennung der Textsorten und der Methoden ihrer
Ausbildung, vgl. Curriculumanalyse) unterschieden, lediglich durch die situative
Einbettung der konkreten Schreibaufgabe sollte die jeweilige ,,reine” Form in ein
tibergreifendes Konzept des Schreibens eingeordnet werden.
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Die Analyse der zum Zeitpunkt der Tests giiltigen Deutschcurricula beziiglich
der Anzahl der Bundeslédnder mit explizitem curricularen Hinweis auf ausgewihlte
Textsorten, nach Klassenstufe und Schulform zeigt Tabelle 1.

Tabelle 1: Anzahl der Bundeslander mitexplizitem curricularen Hinweis aufaus-
gewéhlte Textsorten getrennt nach Schulform (SF) und Klassenstufe (Kl).
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Anmerkungen. Gym: Gymnasium; GS: Gesamtschule; RS: Realschule; HS: Haupt-

schule; N, = maximale Anzahl analysierter Curricula der Bundeslénder.
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Generell hat die Textproduktion im Deutschunterricht laut Rahmenrichtlinien zwei
grofle Schwerpunkte. Neben formalen Texten (Bsp. Bayern: Bewerbungen schrei-
ben, Antrag stellen, Widerspruch einlegen, Formulare ausfiillen, Geschiftsbriefe,
Bestellungen und Reklamationen schreiben) spielen kreative Verfahren eine grof3e
Rolle (Bsp. Saarland: Freisetzung des kreativen Potenzials). Einerseits sollen die
Schiilerinnen und Schiiler lebenspraktische sprachliche Fertigkeiten wie standardi-
sierte Schreibformen beherrschen, andererseits anhand kiinstlerischer Verfahren ler-
nen, Texte aus einer anderen Perspektive zu betrachten und damit tiefere Bedeutungs-
schichten erschlieen.

Beim Ubergang in die neunte Jahrgangsstufe ist allgemein ein deutlicher Schritt
von beschreibenden, lediglich repetierenden Verfahren zur argumentativen/eror-
ternden Auseinandersetzung mit den Inhalten von Texten erkennbar. Daneben gibt es
eine stiarkere Akzentuierung der Auseinandersetzung mit ,,klassischen® literarischen
Texten und die Ausbildung von Fahigkeiten, die den Eintritt ins spitere Berufsleben
erleichtern.

Inden Rahmenplénen fiir das Gymnasium ist generell ein ausgewogenes Verhiltnis
zwischen formalen und kreativen Verfahren zu erkennen. Zusétzlich wird hier mehr
Wert auf erorternde Verfahren und eine groflere Konzentration auf literarische Texte
gelegt als an anderen Schulformen. Die Plidne fiir die eher berufsvorbereitenden
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Sekundarschulen zeigen eine Tendenz, mehr Augenmerk auf den Umgang mit for-
malen Gebrauchstexten und auf formale Anforderungen an die Schiiler zu richten.

In der Auswertung lassen sich also die Schwerpunkte informierend-argumen-
tatives Schreiben und kreative Auseinandersetzung erkennen. Aus diesem Grund
werden in DESI-Textproduktion Aufgaben vorgelegt, in denen in Briefform (héufig
verwendete Textsorte beim kreativen Schreiben) auf einen Impuls informierend und
problemldsend reagiert werden muss.

Schreiben in den Englischcurricula

Eine Curriculumsanalyse in Vorbereitung der Aufgabenstellung im Bereich des semi-
kreativen Schreibens in den 8. und 9. Klassenstufen ergab folgende Befunde:

Mehrheitlich sind in den Englischeurricula freie, kommunikative Formen des
Schreibens in allen Schulformen genannt, wobei die Lernenden von der 8. zur 9.
Klassenstufe vom guided writing hin zu freieren Schreibformen gefiihrt werden sol-
len. In einigen Bundesldndern, beispielsweise in Hessen, Hamburg, Bremen und
Niedersachsen, ist das (semi)-kreative Schreiben explizit als Aufgabenstellung und
Ubungsform erwihnt. Generell ist kreatives Schreiben eher an Realschulen und
Gymnasien gefordert, doch wird freies Schreiben auch in einigen Hauptschul-Lehr-
pldnen explizit genannt, so beispielsweise in Nordrhein-Westfalen, Niedersachsen
oder Bayern.

Im tiberwiegenden Teil der Lehrpliane werden die Textsorten personlicher Brief,
Bericht, Beschreibung von Bildern oder Personen und Erzdhlung (auch unter
Einbezug der Phantasie) explizit genannt. Im Vordergrund stehen die kommunikative
Absicht beim Verfassen von Texten und der freie Umgang mit der Fremdsprache.
Demgegentiber tritt das Verfassen formaler Texte deutlich in den Hintergrund.

In den meisten Lehrpldnen tritt bei kommunikativen Formen des Schreibens die
formale Korrektheit hinter die Versténdlichkeit, hinter die Umsetzung der kommuni-
kativen Absicht. So legen etwa Thiiringen oder Hamburg bei der Bewertung offener
Schreibaufgaben inhaltliche und kommunikative Kriterien neben formalen an, um
die Subjektivitit in der Bewertung zu minimieren. Sachsen-Anhalt oder Schleswig-
Holstein beispielsweise fordern explizit, dass bei solchen Schreibanlédssen die gelun-
gene, verstindliche Kommunikation vor die sprachliche Korrektheit tritt.

Beziiglich der Themenbereiche divergieren die Lehrpldane hinsichtlich ihrer
Kategorisierungen und Prézision. Es lassen sich iibergreifend drei Themenbereiche
ausmachen, die sich zum einen auf Familie, Freunde, Schule, Ausbildung beziehen,
zum anderen auf die beiden Bereiche Alltagsleben in den USA resp. Grofbritannien.
Des Weiteren finden sich Ubereinstimmungen hinsichtlich der Bereiche Freizeit-
aktivitdten, Reisen, Probleme der Jugend, Beruf und Arbeitsleben, soziale Probleme
sowie Kultur, Sport und Medien.

Die in DESI eingesetzte semikreative Aufgabenstellung in Form eines person-
lichen Briefs bzw. eines Schiilerzeitungsberichts zu den Themenbereichen Reise,
Abenteuer und Erlebnisse, Beschreibung einer Person bzw. Probleme Jugendlicher
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ist somit in allen Bundesléndern tiber alle Schulformen hinweg einsetzbar. Schreiben
in sinnvollen kommunikativen Zusammenhéngen steht im Zentrum. Dabei soll die
kommunikative Absicht moglichst verstindlich und angemessen umgesetzt werden.

Empirische Forschung

Texte als Ganzes sind zwar tibersummativ, aber ihre Qualitdt ist auch abhéngig von
der Qualitit einzelner Komponenten. Eine Untersuchung von Schreibféhigkeiten ist
also von zwei Seiten moglich und notwendig. Es muss der Forschung gelingen, so-
wohl einzelne Komponenten als auch tibergreifende textkonstituierende Merkmale
objektiv, reliabel und valide zu messen.

In DESI-Textproduktion geht es um die Erfassung der Schreibkompetenzen
von Schiilerinnen und Schiilern der Klassenstufe 9 mit Hilfe eines Aufsatzes. Die
Féhigkeiten werden anhand der Bewertung eines Endproduktes erfasst. Die Sprach-
produkte werden weder im historischen Vergleich, noch im Sinne der Schreibprozess-
forschung und Schreibontogenese beurteilt. Wir werden den aktuellen Sprachstand
der Schiilerinnen und Schiiler an MaBstdben beurteilen, die uns fiir heute giiltig
erscheinen und die wir gemeinsam in der Diskussion mit der Fachoffentlichkeit
festgelegt haben. Die traditionelle Textbeurteilung mit der Korrektur des Textes
durch eine Person nach der dreigliedrigen Aufteilung in ,Inhalt”, ,,Ausdruck® und
»Rechtschreibung/Grammatik™ ohne Zuhilfenahme vergleichender Maflnahmen ist
in vielfdltigen Untersuchungen beziiglich ihrer unzureichenden Ergebnisse der wis-
senschaftlichen Gtitekriterien Objektivitat, Reliabilitdt und Validitét kritisiert worden
(vgl. Ingenkamp 1989, 1995, 1997; Weber 1973).

Eine objektive Bewertung ist ,,zwar anzustreben, bleibt aber ein unerreichbares
Konstrukt. Griinde dafiir liegen vor allem in der bewertenden Person selbst.” (Fix/
Melenk 2002, S. 46). ,,Unter textrezeptionstheoretischen Gesichtspunkten kdnnen
Textbewertungen nicht frei von subjektiven Einfliissen des Bewerters sein, wenn man
davon ausgeht, dass ein Text vom Leser selektiv wahrgenommen und individuell re-
zipiert wird.“ (ebd., S. 47). Klare Vorgaben verbunden mit Benchmark-Texten kon-
nen diese Tendenz deutlich einschranken, aber nicht ganz unterbinden.

Vor diesem Hintergrund muss intensiv nach Wegen zur Steigerung der Giite-
kriterien in der Beurteilung gesucht werden. Hierbei erwiesen sich die Verfahren
der Mehrfachbeurteilungen und der analytischen Beurteilung als giinstig. Mehrfach-
beurteilungen bewerten auf der Basis des ersten allgemeinen Eindrucks Stil, Wortwahl,
Ausdrucksfihigkeit usw. Die analytische Aufsatzbewertung arbeitet hingegen mit
so genannten Kriterienkatalogen. Hier stehen die Bemiihungen um eine qualitative
Auswertung im Vordergrund. Fiir beide Verfahren konnte in zahlreichen Studien
eine Steigerung der Beurteilungsqualitit nachgewiesen werden (vgl. Lehmann 1990;
Ingenkamp 1989, 1995), doch fiir keines konnte bisher eine Uberlegenheit gezeigt
werden. Godshalk/Swineford/Coffman (1966) und Grzesik/Fischer (1984) geben
Mehrfachbeurteilung beziiglich der Objektivitit bei der Notengebung den Vorrang,
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wobei Grzesik/Fischer darauf verweisen, dass diese Ergebnisse nur mit ,,geiibten*
Beurteilern erreicht werden konnten. Gleichzeitig erwihnen sie, dass die Priifer sich
scheinbar auch bei der globalen Beurteilung auf so genannte ,,Kernkriterien® (vgl.
ebd.) stiitzen.

Die empirischen Ergebnisse sprechen fiir die Mehrfachbeurteilung als Priif-
instrument (vgl. Grzesik/Fischer 1984), wohingegen der analytische Ansatz durch
die Moglichkeit der Riickmeldung konkreter Starken und Schwiéchen an die Schiiler
eher als didaktische MaBnahme geeignet ist (vgl. Lehmann 1990; Hofen 1980).

Fix/Melenk (2002) verweisen auf eine entscheidende Schwierigkeit bei der
Beurteilung von Texten: ,,(dass) die Erfiillung einer bestimmten Textsortennorm
[kann] nicht ohne Weiteres als direkter Indikator fiir Textgestaltungskompetenz in-
terpretiert werden (kann)“ (ebd., S. 11). Es ist mehr nétig, als das bloBe Aufzéhlen
von Inhaltselementen. Deshalb wird in dieser Studie bei Textproduktion Deutsch
eine Kombination aus holistischem, analytischem und kriteriumsorientiert-detaillier-
tem Inhaltsanalyseverfahren Grundlage der Beurteilung sein. Dabei geht es nicht um
eine Beurteilung in der Art und Weise, wie sie von Lehrenden vorgenommen wird,
die eine zensierende, padagogisch-fordernde Riickmeldung fiir die Schreiber geben
missen, sondern es wird eine Optimierung von Beurteilungsverfahren im Sinne der
Giitekriterien der Statistik mittels

- Dichotomisierungen der Antwortformate,

- Mehrfachbeurteilungen,

- Raterschulungen an Benchmarks angestrebt.

Die Giitekriterien Objektivitdt, Reliabilitdt und Validitdt gelten natiirlich auch fiir
fremdsprachliche Schreibtests. Ein hohes Maf} an Validitdt wird erreicht durch
den Einsatz kommunikativ-integrativer Testformate in lebensechten Situationen
(Planspiel): die Schreibabsicht wird aus der Lebenswelt der Probanden gewon-
nen. Das semikreative Format besitzt die erforderliche Offenheit bei gleichzeitiger
Lenkung.

Objektivitit und Reliabilitdt werden durch die oben ausgefiihrten Bewertungs-
verfahren angestrebt. Deshalb wird bei dem Beurteilungsschema fiir Textproduktion
Englisch ebenfalls mit Mehrfachbeurteilungen (Doppelt-Blind-Beurteilungen),
Raterschulung und Benchmark-Texten gearbeitet, wobei holistische und analy-
tische Kriterien angesetzt werden, die {iber Rating-Verfahren mehrstufig eingeschétzt
werden.

Komponenten der Schreibkompetenz

Muttersprachliche Schreibkompetenz

An dieser Stelle werden jetzt einzelne Komponenten, die Schreibkompetenz in der
Muttersprache ausmachen, als Grundlage fiir die Bildung verschiedener Subskalen
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muttersprachlicher Schreibkompetenz vorgestellt (vgl. Abbildung 1). Auf die
Darstellung der Lesekompetenz als Voraussetzung fiir erfolgreiches Schreiben wird
hier verzichtet.

Schreibkompetenz

Konzentration auf
inhaltliches Problem

Einschatzung der
Situation als Ganzes

Beziehung Problem-

Inhaltliche Details Situation

Problembewusstheit

Konkret genutzte
Informationen

Inhaltliche
Argumentation

Schreiber-Leser-
Beziehung

Inhalt und Argumentation Textsorte und sprachl.
Angemessenheit

An n /Al n Uber Vorhandensein von richtigem/r
Informationsquelle Absender Textaufbau
Basisinformationen Gegenstand Empfénger Stil
Basisinformationen Handlung Datum Wortwahl
Méngel / Probleme Anrede
Forderungen Briefeinleitung
Konsequenzen Reaktionsdisposition

Briefabschluss

TEXTSORTENSPEZIFISCHE AUFGABENLOSUNG

SPRACHSYSTEMATIK: Rechtschreiben, Grammatik, Satzkonstruktion

Abbildung 1: Schema Schreibkompetenz Muttersprache.

Kompetenzniveaus
Die Beschreibung von jeweils drei Kompetenzniveaus flir das Schreiben in der
Muttersprache fiir die angenommenen Subskalen enthélt Tabelle 2.
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Tabelle 2: Beschreibung von drei Kompetenzniveaus (KN) fiir das Schreiben
in der Muttersprache hinsichtlich textsortenspezifischer Aufgabenlésung und
Sprachsystematik.

Textsortenspezifische Sprachsystematik
Aufgabenlosung
KN A | Briefform und Gegenstand des Schrei- | einfache sprachl. Anforderungen
bens erkennbar auf sprachsyst. Ebene erfiillt
stilistische Anforderungen nicht be- Kommunikation aufgrund sprachl.
ricksichtigt Qualitat stark eingeschréankt
Kommunikationspartner eher abge-
schreckt
KN B | Briefform und Kommunikationsziel er- sprachl. Anforderungen auf sprach-
kennbar und an richtigen Gegenstand syst. Ebene im Wesentlichen erfullt
gebunden wegen sprachl. Qualitdt Kommuni-
stilistische Anforderungen im Wesent- kation nicht belastet
lichen erfullt

sprachlicher Ausdruck im Wesent-
lichen angemessen

KN C | formal korrekter Brief mit annahernd meist fehlerfreier Text in korrektem
vollstandiger inhaltlicher Ausfiihrung Satzbau: die sprachl. Anforde-
rungen erfiillt

stilistische Anforderungen beherrscht
und abwechslungsreich angewandt gelegentliche Inkonsistenzen

gelegentliche Inkonsistenzen

Eine weitere differenziertere Abstufung erfolgt nach den jeweiligen fiir die
Kommunikation nétigen Anteilen an den einzelnen inhaltlichen Teilbereichen (s.
grau unterlegter Text der Abbildung 2).

Fremdsprachliche Schreibkompetenz

Die oben bei den Schreibprozessen analysierten kognitiven und inhaltlichen
Anforderungen werden als Leistungsdimensionen angesetzt, aus denen die
Bewertungskriterien wie folgt abgeleitet werden:

- Sprachliche Kompetenzen (neben pragmatischen Kompetenzen) bedingen die
sprachlichen Kriterien Orthographie, Lexik/Lexiko-Grammatik, Grammatik
und linking language (jeweils bezogen auf Umfang und Korrektheit der
sprachlichen Mittel);

- Textsortenbezogene Kompetenzen fithren zum Kriterium Textsorte/Aufbau
(Makrostruktur);

- aus den pragmatischen Kompetenzen im weitesten Sinne werden die Kriterien
Inhalt, Linge und kommunikative Wirksamkeit abgeleitet.

Allerdings muss vermerkt werden, dass diese Kriterien im strengen Sinn nicht un-
abhingig voneinander konstruiert werden kénnen, da sich Teile der Kompetenzen
iiberlappen, beziehungsweise sich einige Kriterien aus mehreren Kompetenzen er-
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geben. (Man denke beispielsweise an das Kriterium kommunikative Wirksamkeit,
das sich etwa aus der angemessenen Versprachlichung relevanter Ideen und aus dem
Adressatenbezug zusammensetzt.) Dennoch wurde darauf geachtet, den jeweiligen
Fokus der einzelnen Kriterien weitestgehend unabhéngig zu definieren. Um aber der
Komplexitdt des Schreibens gerecht zu werden, wurde vor der Beurteilung dieser
analytischen Kriterien ein Globalurteil erfasst, denn vermutlich ist das Ganze etwas
anderes als die Summe seiner Teile.

Kompetenzen b—» Leistungen h

Angemessene sprachliche
Umsetzung und sprachliche
Gliederung: Kriterien 5-8

Sprachlich

Globaleindruck:
Kriterium 1

Kommunikativ
wirksamer Text:

Weltwissen Inhaltliche Gestaltung:

Kriterium 3 - Relevanz
- Wirksame Sprache
- Adressatenbezug
Kriterium 9

Planung
Gliederung, Struktur: Krit. 4
Zeit - Textlange: Kriterium 2
Kommunikative Strategien

Ja—— S

Anforderungen der Aufgabe i

Abbildung 2: Leistungsdimensionen Englisch.

Strategisch

Die prozessualen Aspekte des Planens und des Einsetzens kommunikativer Strategien
konnen in einer large-scale Studie wie DESI nicht erfasst werden, so dass die in
Tabelle 3 aufgelisteten Bewertungskriterien aufgrund der analysierten Leistungs-
dimensionen abgeleitet wurden:

Tabelle 3: Bewertungskriterien zur Beurteilung der fremdsprachlichen
Schreibkompetenz.

BEWERTUNGSKRITERIEN

1. Globalurteil 5. Orthographie

6. Lexik u. Lexiko-Grammatik
2. Lange 7. Grammatik
3. Inhalt 8. Sprachliche Organisation
4. Textsorte/Aufbau (Makrostruktur)

9. Kommunikative Wirkung
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Diese Bewertungskriterien werden mithilfe detaillierter Rating-Skalen erfasst. Sie
werden zur Riickmeldung auf drei Subskalen dargestellt: 1. Globaleindruck/kommu-
nikative Wirksamkeit, 2. Taskspezifische Kriterien und 3. Sprachsystematik.

Kompetenzniveaus

Die Abstufungen der Kompetenzskalen erfolgt auf fiinf Niveaus, in Anlehnung an
die oben ausgefiihrte Schreibentwicklungsforschung, und — wo moglich — an die
Kompetenzniveaus Al bis B2+ des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens
fiir Sprachen (im Folgenden GER genannt), um eine Objektivierung in der Bewertung
zu ermoglichen. Die Niveaus C1 und C2 des Referenzrahmens, effective operational
proficiency respektive mastery, konnen in der 9. Jahrgangsstufe nicht erwartet wer-
den, weshalb sie hier nicht angesetzt werden.

Am Beispiel der Globalskala soll das Vorgehen kurz erldutert werden: Die er-
ste Entwicklungsphase des assoziativen Schreibens (vgl. oben: Bereiter 1980) lésst
sich in Schiileraufsdtzen daran erkennen, dass diese Aufsdtze wenig Struktur aufwei-
sen, sei es auf Makroebene oder auf der Ebene der einzelnen Propositionen. Héufig
ist dabei auch ein Defizit beziiglich der Sprache und der Aufgabenanforderungen
zu beobachten. Es scheint, dass diese Schiiler noch nicht in der Lage sind, sprach-
liche, textuelle oder pragmatische Konventionen umzusetzen. Die nédchste Phase
des performativen Schreibens lédsst theoretisch erwarten, dass die Schiiler, die diese
Stufe erreicht haben, Konventionen beziiglich des Aufbaus und der Sprache umset-
zen konnen. Tatsdchlich 14sst sich bei den Aufsdtzen im Mittelbereich feststellen,
dass der Aufbau zunehmend logisch erfolgt und die sprachlichen Leistungen weni-
ger kommunikationsbelastende Fehler aufweisen. Basierend auf den Annahmen der
dritten Phase, des kommunikativen Schreibens, miissten dic besten Aufsdtze auch
die kommunikativ wirkungsvollsten sein, bei denen der Aufbau das Lesen erleich-
tert, ein Adressatenbezug feststellbar ist und sprachliche Mittel wirkungsvoll einge-
setzt werden konnen. Diese Annahmen lassen sich anhand der Charakteristika der
Schiileraufsitze im oberen Bereich bestitigen.

Diese theoretischen Annahmen und empirischen Beobachtungen decken sich
teilweise mit den Niveaubeschreibungen des Referenzrahmens aus den Skalen
Schriftliche Produktion, Briefe und Aufscitze schreiben, Kreatives Schreiben und den
Skalen zu den linguistischen Kompetenzen, der Skala Themenentwicklung und der
Skala Kohdirenz und Kohdision (vgl. GER). Wo angemessen, wurden die Deskriptoren
der DESI-Kompetenzskalen an die Formulierungen des GER angelehnt. Es wird je-
doch nicht der Anspruch erhoben, die DESI-Kompetenzniveaus an die Niveaus des
GER anzubinden.

Die Beschreibung der Inhalte von jeweils drei Kompetenzniveaus fiir das
Schreiben in der Fremdsprache fiir die drei angenommenen Subskalen enthélt die
Tabelle 4:
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Tabelle 4: Beschreibung von drei Kompetenzniveaus (KN) fiir das Schreiben
in der Fremdsprache hinsichtlich global/lkommunikativer Wirkung, aufgaben-

spezifischer Kriterien und Sprachsystematik.

Global / kommunikative
Wirkung

Taskspezifische Krite-
rien (Inhalt, Aufbau,
Textsorte)

Sprachsystematik

KN A

Botschaft erkennbar,
doch nur ansatzweise
und oft missverstandlich.

Text bruchsttickhaft und
fehlerhaft.

Gegenstand des
Schreibens erkennbar.

Themenentwicklung und
Struktur nicht erkennbar.

Brief-/Berichtform bedingt
erkennbar.

Text weit unter geforder-
ter Lange.

Begrenzte Beherrschung
weniger, elementarer
sprachlicher Mittel.

Versténdlichkeit

der Mitteilung stark
eingeschrankt durch
sprachliche Qualitat
und muttersprachliche
Einflusse.

KN C

Botschaft wird grund-
satzlich kommunikativ
wirksam vermittelt.

Gewisse narrative
Grundqualitaten ge-
geben. Fehler im Text
vorhanden, gelegentliche
Einschrankung des
Textverstandnisses.

Inhaltlich befriedigende
Ausflihrung, Text zu Ende
gefuhrt.

Themenentwicklung
meist linear, Struktur
erkennbar.

Brief-/Berichtform ausrei-
chend eingehalten.

Text von befriedigender
Lange.

Im Allgemeinen hinrei-
chende Beherrschung
der Orthographie und
der sprachlichen Mittel
(Grundwortschatz; fre-
quente Strukturen) trotz
gelegentlicher Einflisse
der Muttersprache.
Zwar kommen Fehler
vor, aber die Botschaft
bleibt grundsatzlich
verstandlich.

KN E

Kommunikative Wirkung
wird umfassend erzielt.

Text ist durchgehend flus-
sig, in lesergerechtem,
abwechslungsreichem,
personlichem und
nattrlichem Stil verfasst
und besitzt durchgehend
narrative Qualitat.

Fazit

Inhaltlich relevante und
elaborierte Ausfihrungen
in sehr guter Qualitat.
Themenentwicklung klar
und konsistent, Struktur
und Aufbau erleichtern
das Verstandnis.

Text entspricht den
Konventionen eines
Briefs / Berichts.

Text von geforderter
Lange.

Sichere Beherrschung
auch seltener Worter,
Wendungen, Strukturen;
groRer Umfang an
sprachlichen Mitteln; gute
Beherrschung idioma-
tischer Ausdriicke und
Kollokationen.

Keine kommunikations-
belastenden Fehler.

Zum Testen der muttersprachlichen wie fremdsprachlichen Kompetenzen be-
darf es partiell unterschiedlicher Testinstrumentarien, denn der Spracherwerb und
der Grad der Sprachbeherrschung unterscheiden sich erheblich. Dennoch lassen
sich Berithrungspunkte (u. a. im Testmodul, in den Auswertungskategorien) und



Schreibfahigkeit ~ 671

Vergleichsmoglichkeiten (u. a. in der Interpretation der Ergebnisse) ausmachen. Sie
sind auch erforderlich, um Beziechungen, die zwischen den Schulleistungen in den
Féchern Deutsch und Englisch existieren, aufarbeiten zu kénnen.

Das umfassende muttersprachliche Wissen in Verbindung mit Strategienwissen
und Weltwissen kann in dieser Tiefe und Breite in der Fremdsprache nach durch-
schnittlich fiinf Jahren Sprachunterricht produktiv nicht zur Verfiigung stehen (vgl.
Interimsprachniveau, Spracherwerbsbedingungen, und z. B. den Bereich der rezep-
tiven Sprachkenntnisse gerade in Bezug auf formalen vs. informellen Stil in den
Curricula).

Vielmehr soll, soweit irgend mdoglich, gepriift werden, inwieweit prozedurales
Sprachwissen im Alltag anwendbar ist, inwieweit die skills vernetzt angewandt wer-
den konnen, welche automatisierten Prozesse zur Verfiigung stehen und iiber welches
strategische Wissen die Schiilerinnen und Schiiler prozedural verfiigen.
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