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FORDERUNG FREMDSPRACHLICHER TEXTKOMPETENZ
DURCH KOOPERATIVES COMPUTERGESTUTZTES
SCHREIBEN IM DAF-UNTERRICHT

DANIELA SORRENTINO
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Abstract — This article presents possibilities for supporting textual competence in German as a foreign
language, using the wiki-based platform Wikispaces, for Italian school and university-level learners of
German who are confronted with writing tasks. The focus will be on the potential of writing-based learning
arrangements in which the learners engage in collaborative writing activities in situational contexts. The aim
and addressee of the required text are clearly recognisable and learners are able to reflect collectively and by
themselves on the effects of their texts. Building on their existing competencies, they can also gain the
necessary knowledge to complete the respective writing tasks. This makes it possible to take account of
process, product and action orientation at the same time by focusing on the different phases of the writing
process and on the functional and linguistic features of texts during the completion of the writing tasks.
These are all important elements of effective and competence-supporting writing didactics. Finally, some
examples of learning texts developed in two different writing arrangements will be discussed, having regard
to aspects of textual competence in the foreign language.

Keywords: textual competence, writing didactics, collaborative writing, computer-based writing, German as
a foreign language.

1. Einleitung

Digitale Sozialisation und schulischer Schreibunterricht stehen heute in einer engeren
Verbindung zueinander als friiher, da die Lernenden durch digitale Kommunikationsformen
wie E-Mail und Chat, durch Youtube sowie kinder- und jugendspezifische Webseiten immer
friher in Kontakt mit dem Computer treten und von dem damit verbundenen Lernpotenzial
profitieren koénnen und sollten. Durch die Verbindung mit digitalen und interaktiven
Kommunikationsmedien wirken insbesondere kooperative Schreibaufgaben fur die Lernenden
motivierender und realitatsnaher.

Im vorliegenden Beitrag werden Moglichkeiten der Forderung fremdsprachlicher
Textkompetenz durch den Einsatz kooperativer computergestiitzter Schreibaufgaben im DaF-
Unterricht aufgezeigt. Am Beispiel der wiki-basierten Lernplattform Wikispaces wird auf die
Rahmenbedingungen und die Potenziale eingegangen, die sich aus einem digital situierten
Schreibarrangement ergeben, in dem die Lernenden in einem handlungsbezogenen Kontext
miteinander interagieren und die Wirkung ihrer Texte gemeinsam und fur sich selbst
reflektieren  kénnen. Neben Handlungsorientierung konnen auch Prozess- und
Produktorientierung durch Fokussierung auf die verschiedenen Phasen des Schreibprozesses
sowie auf Gestaltungsmoglichkeiten von Texten berticksichtigt werden. All dies sind wichtige
Komponenten einer effektiven, kompetenzfordernden Schreibdidaktik (Bachmann, Becker-
Mrotzek 2010; Fix 2008). Schliel3lich werden einige in diesem Zusammenhang entstandene
Texte italienischer DaF-Lernender im schulischen und universitaren Bereich beispielhaft im
Hinblick auf Aspekte fremdsprachlicher Textkompetenz besprochen.
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2. Forderung von Textkompetenz beim kooperativen Schreiben
durch die Situierung von Schreibaufgaben

Textkompetenz erfordert die Fahigkeit, Texte zu verstehen und anhand von Texten
kontextangemessen sprachlich zu handeln und zu lernen (Portmann-Tselikas 2001, 2002;
Schmoélzer-Eibinger 2007). Schriftliche Textkompetenz erfordert die effiziente
aufgabengerechte Steuerung des eigenen Schreibprozesses sowie den kompetenten
Umgang mit verschiedenen Textsorten, damit der Adressat in einer “zerdehnten
Sprechsituation” (Ehlich 1983, S. 32) den Text als eine kohadrente Einheit (re)konstruieren
kann. Der Erwerb schriftlicher Textkompetenz verlauft jedoch doménenabhangig und
textsortenspezifisch (Augst et al. 2007) und wird dabei von den individuellen Interessen
der Lernenden sowie von ihren schulischen und auf3erschulischen literalen Erfahrungen
beeinflusst (Furger, Schneider 2011, S. 5). Je mehr sich die Lernenden mit der Rezeption
und Produktion von Textsorten aus unterschiedlichen Doménen im Unterricht und
auBerhalb dessen befassen, entwickeln sie — gemal} ihres Entwicklungsstandes — ein
Bewusstsein fur die jeweiligen sprachlichen, textstrukturellen und funktionalen
Merkmalen von Textsorten (ebd.).

Als hilfreich fur die Forderung von Textkompetenz kdnnen sich aus
unterrichtsmethodologischer Hinsicht Formen kooperativen Schreibens erweisen. Darunter
wird ein besonderer Textproduktionsprozess verstanden, an dem mehrere Personen
beteiligt sind, wobei zwischen gemeinsamem kooperativem Schreiben und schrittweisem
kooperativem Schreiben unterschieden werden kann (Becker-Mrotzek, Béttcher 2006, S.
43). Bei Ersterem durchlaufen mehrere Schreibende den Schreibprozess gemeinsam und
verantworten ebenso gemeinsam das Endprodukt. Bei Letzterem tritt der einzelne
Schreibende in Interaktion mit anderen Personen und erhélt von ihnen eine Unterstiitzung
in den verschiedenen Phasen des Schreibprozesses. Allerdings kénnen beide Varianten je
nach Schreibarrangement auch auf unterschiedliche Art miteinander verknupft werden.

Die Vorteile kooperativen Schreibens bei der Unterstiitzung von Textkompetenz
sind durch verschiedene Studien belegt. Hierzu gehdren vor allem die Mdglichkeit einer
effizienteren Uberarbeitung (Boscolo, Ascorti 2004), die interaktive Aushandlung von
Schreibprozessen in der Gruppe und der damit verbundene hohere Reflexions- und
Bewusstheitsgrad (Lehnen 2017), die gegenseitige Erganzung von Wissen und
Kompetenzen und die Bereicherung des eigenen Lernprozesses durch die Konfrontation
mit unterschiedlichen Lern- und Arbeitsstilen (Faistauer 1997; Karagiannakis 2009).
Insbesondere bei schwécheren Schreibern scheint kooperatives Schreiben hdufig bessere
Lernergebnisse zu fordern als individuelle Schreibprozesse (Lehnen 2000). Jedoch héangt
die Effektivitdt kooperativen Schreibens auch mit jeweils unterschiedlich kombinierten
Faktoren zusammen wie etwa der individuellen Lernercharakteristika, den
Gruppencharakteristika und dem jeweiligen Lehr-Lernkontext (Wurffel 2008). Mit
Aspekten des Lehr-Lernkontextes hat sich die empirische Schreibdidaktik aus dem
deutschsprachigen Bereich in letzter Zeit intensiv befasst, indem sie den Einfluss der
unterrichtlichen Voraussetzungen auf die Textproduktion erforscht und insbesondere auf
die lernfordernde Wirkung computergestiitzer, wiki-basierter Lernumgebungen
hingewiesen hat (Beillwenger, Storrer 2010; Anskeit 2012). Wikis sind Sammlungen
“stark verlinkter Seiten, die tber das WWW gelesen und im Browser — ohne zusétzliche
Software — bearbeitet werden kénnen” (Schneider, Anskeit 2017, S. 285). Sie generieren
auf diese Weise virtuelle Orte, an denen Gruppen von Lernenden zusammenarbeiten und -
schreiben konnen. Die Vorteile des Schreibens am Computer bestehen vor allem darin, die
eigenen Gedanken dank der motorischen Entlastung durch das Tastaturschreiben wahrend
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der Textproduktion weiter vertiefen zu kénnen (Blatt 2004, S. 40). Die Entlinearisierung
des Schreibprozesses macht diesen “fast so flexibel wie den Denkprozess” (Schneider,
Anskeit 2017, S. 284), wodurch die “Kluft zwischen Denken und Schreiben” (Blatt 2004,
S. 40) uberwunden werden kann. Nicht zuletzt begunstigen wiki-basierte
Lernumgebungen eine lernférderliche didaktische Situierung von Schreibaufgaben. Nach
dem pragmalinguistisch orientierten Konzept der “Aufgaben mit Profil” von Bachmann
und Becker-Mrotzek (2010, S. 195) gehdren dazu folgende vier didaktische Bedingungen:

. Der zu schreibende Text muss fiir die Schiiler/innen eine identifizierbare Funktion erfullen; sie
mussen erkennen kdnnen, welches kommunikative Problem damit bearbeitet werden soll. Denn
nur wenn sie das Ziel und die Adressaten ihres Textes kennen, koénnen sie sinnvolle
Entscheidungen tber den Aufbau, den propositionalen Gehalt und die Auswahl der sprachlichen
Muster und Mittel treffen.

. Des Weiteren missen die Schiiler/innen Gelegenheit haben, sich das erforderliche Weltwissen,
aber auch von Fall zu Fall einschlégiges sprachliches Wissen, anzueignen, damit sie wissen,
worlber sie schreiben kénnen und sollen.

«  Die Schiiler/innen mussen die Gelegenheit bekommen, ihren Text in einem Kontext sozialer
Interaktion zu verfassen. [...]

« Und schlieflich mussen sie Gelegenheit haben, die Wirkung ihres Textes auf die Leser zu
uberprifen, so wie sie es aus der mindlichen Kommunikation gewdhnt sind.

Die Schreibaufgabe soll also in einen handlungsorientierten Kontext eingebettet werden,
aus dem Ziel und Adressat des in der Aufgabenstellung verlangten Textes klar ableitbar
sind und in dem eine soziale Interaktion unter den Lernenden wahrend des
Schreibprozesses stattfindet, wobei diese die Wirkung eigener Texte auf andere
uberprufen konnen. Weiterhin gehort dazu die Gelegenheit zur Aneignung des fir die
Textproduktion erforderlichen Welt- und Sprachwissens. Wahrend das Weltwissen vor
allem Thema- und Textsortenwissen betrifft, wird unter Sprachwissen der Gebrauch von
musterspezifischen sprachlichen Mitteln und Strukturen verstanden (Bachmann 2014).
Dazu gehoren vor allem sogenannte Textprozeduren (Bachmann, Feilke 2014), ndmlich
Ausdriicke text-sprachlicher Art, die kontext- und textgebunden sind und relevante
kommunikativ-sprachliche Handlungskomponenten fiir die Textkomposition bezeichnen
(Feilke 2010, S. 10). Im Einklang mit einem textlinguistischen Verstandnis von Texten
“als performativ bestimmten Kompositionen aus bausteinartigen Elementen” (Feilke 2017,
S. 162) beziehen sich Textprozeduren auf Einheiten mittlerer GroRe zwischen Satz und
Text und betreffen grammatische Konstruktionen, lexikalische Wendungen, aber auch
satziibergreifende Muster der Textorganisation. So sind typische Textprozeduren in
argumentativen Texten zum Beispiel das Markieren der eigenen Position mittels
Ausdriicken wie ich finde, dass... oder meiner Meinung nach..., das Konzedieren durch
die Integration moglicher Gegenargumente in die eigene Argumentation anhand von
Ausdriicken wie zwar...aber, sicherlich...jedoch sowie das Begriinden und SchlieRen
durch Ausdrucke wie weil, deshalb, aus diesen Griinden, infolgedessen...(Feilke 2014, S.
16).1

Verschiedene empirische Studien aus der deutschsprachigen Schreibforschung
haben die positive Auswirkung einer didaktischen Situierung von Schreibaufgaben auf die
Forderung der Textkompetenz der Lernenden sowohl intra- (Anskeit, Steinhoff 2014,
Bachmann, Becker-Mrotzek 2010, Knopp et al. 2014) als auch interlingual (RiBmann et

1 Es sind bisher Textprozeduren zum argumentativen (Rezat 2014; Feilke 2015), deskriptiven (Rumann et
al. 2016) erklarenden (Schmolzer-Eibinger, Fanta 2014) sowie instruktiven und berichtenden Schreiben
(Knopp et al. 2014) erforscht worden.
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al. 2016) nachgewiesen. Dabei zeigte sich bei der Produktion argumentativer,
berichtender, deskriptiver und instruktiver Lernertexte eine allgemeine, d.h.
sprachenubergreifende Verbesserung der Textqualitdt vor allem bezuglich der
Adressatenorientierung und der Realisierung von musterspezifischen sprachlichen Mitteln
und Strukturen.

Wenn man versucht, das Konzept der Aufgaben mit Profil auf den besonderen
Bereich des Schreibens in der Fremdsprache anzuwenden, erscheint mir bei der
Berlicksichtigung des Faktors Wissen neben dem Welt- und Sprachwissen auch das
Strategiewissen vor allem zur Unterstiitzung der Textplanung relevant. Das lasst sich mit
Bezug auf die Ergebnisse von Dirscheid und Brommer (2009, S. 6) zum Einfluss digitaler
Gerate auf die Phasen des Schreibprozesses rechtfertigen. Sie haben namlich festgestellt,
dass das computergestutzte Schreiben zu einer tendenziellen Vernachlassigung der
Planungsphase und zu ihrer Verschiebung in die Formulierungsphase verleitet. Diese
Beschleunigung des Schreibprozesses konnte jedoch zu einer unzureichenden Steuerung
des fremdsprachlichen Schreibprozesses beitragen, indem aufgrund des geringen
Planungsgrads eine Abweichung von typischen Merkmalen konzeptioneller Schriftlichkeit
und eine Annaherung an konzeptionelle Miindlichkeit (Koch, Osterreicher 1985)
stattfinden konnte. Mdogliche Beispiele daftr sind vor allem Mangel in der komplexen
Textgliederung und in der Herstellung von Textkoh&renz. Aus diesem Grund sollten den
Lernenden zusatzliche strategische Hilfestellungen zur Textplanung an die Hand gegeben
werden. Zur Vermeidung einer unangemessenen interkulturellen Ubertragung von
Textprozeduren konnte sich auBerdem eine zusétzliche sprach- und textvergleichende
Untersuchung von Paralleltexten, die zur gleichen Textsorte geh6éren und ein &hnliches
Thema behandeln (Fabricius-Hansen 2004), als nitzlich erweisen.

3. Mdaglichkeiten zur Situierung von Schreibaufgaben auf wiki-
basierten Lernumgebungen

All den oben erwéhnten didaktischen Bedingungen des Konzepts der Aufgaben mit Profil,
namlich Funktion, Interaktion, Wirkung und Wissen, kann in wiki-basierten
Lernumgebungen besonders wirkungsvoll Rechnung getragen werden. Denn die
Textproduktion kann in einen konkreten Diskursraum eingebettet werden, in welchem die
gemeinsam erstellten Texte fiir die Mitglieder der eigenen Klasse oder Lern(er)gruppe als
auch fur Lernende aus anderen Gruppen geschrieben und verdffentlicht und von diesen
dann auch tatsachlich gelesen werden kénnen. Insbesondere fiir das fremdsprachliche
Schreiben bietet sich die Mdoglichkeit, durch schulische oder universitare
Austauschprojekte auch fur Adressatinnen aus anderen Landern zu schreiben. Anders als
beim schulischen Schreiben, das tblicherweise mit einem Adressatenvorstellungsproblem
verbunden ist, da die Lernenden flr einen eher fiktiven und vagen Adressaten schreiben,
der zwischen dem korrigierenden Lehrenden und einem eher anonym im eigenen Kopf
vorgestellten Leser schwebt, kann in digitalen Lernumgebungen fur “echte” Adressatinnen
geschrieben werden. Dies wirkt sich positiv auf die Schreibmotivation aus, denn Fragen
wie wozu schreibe ich, flr wen schreibe ich (Merkmal Funktion) erhalten hier einen Sinn.
Zudem konnen die Lernenden in den einzelnen Phasen des Schreibprozesses miteinander
interagieren und (ber die selbst produzierten Texte kritisch diskutieren, wobei
Ruckmeldungen der Mitlernenden auf einer dazu vorgesehenen Diskussionsseite
formuliert werden konnen. Auf diese Weise werden das fiir das Schreiben typische
Auseinanderfallen von Textproduktion und Textrezeption sowie die Einseitigkeit der
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Kommunikationsbeteiligten tberwunden, so dass man mit Dirscheid (2003, S. 46) von
einer quasi synchronen schriftbasierten Kommunikation sprechen kann. Sie zeichnet sich
durch einen gemeinsamen virtuellen Kommunikationsraum zwischen Textproduzenten
und -rezipienten und durch eine geringe Zerdehnung der Sprechsituation aus, indem —
ahnlich der mundlichen Kommunikation — ein Wechsel zwischen Produzenten- und
Rezipientenrolle stattfindet und die sprachlichen AuRerungen im eigenen Text
entsprechend den Rickmeldungen der Peers-Adressatinnen im Rahmen einer virtuellen
Schreibkonferenz (Anskeit 2012; Spitta 1992) angepasst werden konnen (Merkmal
Interaktion und Wirkung). Dies beglnstigt eine schnellere und effizientere
Textlberarbeitung, die im traditionellen schulischen Schreibunterricht hingegen eher
vernachlassigt wird, denn dort beenden die Lernenden gewdohnlich ihren Schreibprozess,
indem sie meistens in einem Zug eine erste und zugleich letzte Version ihres Textes
niederschreiben. Die Lehrenden Korrigieren ihrerseits den Text, indem sie ihre
Fehlermeldung bzw. Korrekturvorschlage am Blattrand notieren. Diese bleiben jedoch
meist wirkungslos, da die Lernenden ihren Text normalerweise nicht noch einmal
uberarbeiten. In wiki-basierten Lernumgebungen werden hingegen die Reaktionen der
anderen Lernenden sowie von Lehrenden zu einem wichtigen Orientierungspunkt bei der
Textlberarbeitung. Auflerdem lernen die Schreibenden durch das revidierende
feedbackgestlitzte Schreiben den eigenen Text als dynamische Lernform (Pohl, Steinhoff
2010) zu begreifen, die nach und nach adressatenbezogen verbessert werden kann.

Was die Vermittlung des fur die Bewaltigung der Schreibaufgabe notwendigen
Wissens angeht, konnen schlieSlich je nach Lerngruppenspezifika unterschiedlich
profilierte Schreibarrangements (RiBmann et al. 2016) vorgesehen werden: So kann zum
Beispiel bei fortgeschrittenen Lernergruppen das fir die Textproduktion einer bestimmten
Textsorte erforderliche Welt-, Sprach- und Strategiewissen schon vorhanden sein, so dass
dieses nicht zusétzlich erworben werden muss. Bei weniger erfahrenen Schreibenden kann
sich hingegen die Vermittlung dieses Wissens durch dahingehend profilierte
Schreibarrangements als besonders niitzlich erweisen.

Zusammenfassend ermdglicht die Situierung von Schreibaufgaben in wiki-
basierten Lernumgebungen eine zugleich prozess-, handlungs- und produktorientierte
Schreibférderung, wobei die Lernenden das Bewusstsein fir die verschiedenen Schritte
des eigenen Schreibprozesses stdrken konnen. Daneben konnen sie in einem
handlungsbezogenen Kontext miteinander interagieren und sich dabei Verfahren der
Textkonstitution aneignen. Die Lehrenden konnen ihrerseits die Textgenese besser
nachvollziehen und die Lernenden durch Fokussierung auf deutlich gewordene
problematische Bereiche gezielter unterstiitzen. Dabei hilft insbesondere die Funktion der
Versionenverwaltung und des Versionenvergleichs, mit der samtliche Textfassungen
einschlieRlich aller grafisch und farblich markierten Anderungen angezeigt und verglichen
werden kénnen.

4. Stand der Forschung

Einige aktuelle empirische Studien aus dem deutschsprachigen Bereich mit L1-Lernenden
unterschiedlicher Altersstufen und Erwerbsstadien konnten die positive Auswirkung
digitaler Lernumgebungen auf die Schreibmotivation und auf die Schreibleistungen der
Lernenden aufzeigen und gleichzeitig die vor allem im 6ffentlichen Diskurs verbreitete
Annahme einer schreib- und sprachbeeintrachtigenden Wirkung digitaler Medien
(Durscheid, Brommer 2009) widerlegen. So untersuchten Schneider et al. (2012) im
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Rahmen eines empirischen Forschungsprojektes Entwicklungen von Schreibfahigkeiten
und Schreibmotivation bei zwei verschiedenen Gruppen von Grundschulkindern aus der
Schweiz, wobei die eine Gruppe herkdmmliche Schreibaufgaben mit Stift und Papier
bearbeitete, wahrend die andere auf einer digitalen Schreibplattform Texte frei schreiben
und kommentieren durfte. Dabei wurde deutlich, dass sich die Schilerlnnen, die das
digitale Schreiben anwenden konnten, besser in der Schreibkompetenz entwickelten als
die Schulerinnen der “Papier-Schreib-Gruppe”. Anhand von Gespréachen mit am Projekt
beteiligten Lehrpersonen stellten Schneider et al. die Hypothese auf, dass die Motivation
der Kinder deutlich gesteigert ist, wenn sie Texte fir andere Kinder verfassen und
veroffentlichen dirfen, anstatt nur fur die Lehrperson zu schreiben. AuRerdem vermuten
die Autorlnnen, dass sich das Schreiben am Computer sogar positiv auf die Korrektheit
des Textes auswirke, da das Korrigieren anhand dieses Mediums sauber und spurlos
stattfinden kann. Interessant ist in dieser Hinsicht auch die Studie von Anskeit (in. Vorb.),
die ausgehend von einer &hnlichen Fragestellung die Produktion argumentativer und
deskriptiver Texte bei zwei Gruppen deutschsprachiger Grundschulkinder empirisch
untersucht, die jeweils an einer mit Schrift und Papier durchgefiihrten bzw. an einer wiki-
basierten Schreibkonferenz teilnahmen. Erste Ergebnisse dieser Forschungsarbeit deuten
auf keine wesentlichen Unterschiede zwischen den beiden Gruppen beziiglich der Art und
Qualitat der vorgenommenen Textrevisionen hin. Sie lassen aber einen positiven Einfluss
digitaler Lernumgebung hinsichtlich einer wirksamen Schreibférderung erkennen. Auch in
der italienischsprachigen Forschung weisen einige aktuell noch laufende Studien zum
kooperativen Schreiben bei der Produktion von Blog-Texten (Barzano et al. 2015) und bei
der multimodalen Textgestaltung (Cortiana et al. 2016) auf eine hohere Schreibmotivation
und auf die Vorteile einer Integration neuer Medien in den traditionellen Schreibunterricht
im Sinne der Forderung der Multiliteralitat der Lernenden hin.

Die genannten Studien beziehen sich samtlicherweise auf das Schreiben in der
Muttersprache. Fir den DaF-Bereich liegen hingegen einige Arbeiten vor, die vor allem
auf Mdoglichkeiten der Unterstiitzung des Schreibens in der Fremdsprache Deutsch durch
den Einsatz digitaler Medien hinweisen (Feist 2008; Massler 2004; Paland 2010; Wiirffel
2008). Die Auswirkungen wiki-basierter Lernumgebungen auf das kooperative Schreiben
in der Fremdsprache Deutsch sind noch nicht empirisch untersucht worden. Dieser
Bereich verspricht jedoch interessante Forschungsaspekte und Fordermdglichkeiten
hinsichtlich der Aneignungsprozesse bei fremdsprachlicher Textkompetenz.

5. Zwei Beispiele unterschiedlich profilierter Schreibarrangements
far italienischsprachige DaF-Lernende

Im Folgenden soll veranschaulicht werden, wie anhand der wiki-basierten
Schreibplattform Wikispaces eine lerngruppenspezifische Forderung fremdsprachlicher
Textkompetenz konkret stattfinden kann. Dies erfolgt am Beispiel zweier unterschiedlich
profilierter Schreibarrangements fiir kooperatives Schreiben in der Fremdsprache Deutsch
mit italienischsprachigen Lernenden aus dem schulischen und universitdren Bereich.
Dabei wurden die Merkmale des Konzeptes der Aufgaben mit Profil in unterschiedlichem
Ausmal berticksichtigt (RiBmann et al. 2016). Das erste Schreibarrangement richtete sich
an fortgeschrittene Deutschlernende, die an einer einjédhrigen Ausbildung fur angehende
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DaF-Lehrerinnen? teilgenommen hatten. Es wurde eine freie Schreibumgebung
geschaffen, indem den Studierenden die Wahl der zu produzierenden Textformen
uberlassen wurde. Dabei entschied sich eine Gruppe fir die Produktion eines narrativen
Textes in Reimform, wobei sie Hoffmanns Geschichte vom Suppen-Kaspar
weiterschrieben. Vor der Textproduktion erfolgte keine zusétzliche Vermittlung von
Wissen, da dieses als schon vorhanden zur Bewaltigung der jeweiligen Schreibaufgabe
vorausgesetzt wurde. Folglich kennzeichneten dieses Schreibarrangment nur die drei
Merkmale Funktion, Interaktion und Wirkung im Sinne einer situativ-pragmatischen
Profilierung (Feilke 2017, S. 163). Das zweite Schreibarrangement richtete sich an
Schilerlnnen des Sprachgymnasiums, die im Schuljahr 2016/2017 seit zweieinhalb Jahren
Deutsch lernten und sich zwischen den Niveaus A2 und B1 bewegten.® Hierbei wurde auf
das argumentative Schreiben fokussiert. Bei dieser, in der zu produzierenden
Texttypologie noch unerfahrenen Lernergruppe wurde erganzend zu den Merkmalen
Funktion, Interaktion und Wirkung auch das Merkmal Wissen berticksichtigt, so dass man
in diesem Fall von einer zusatzlichen sprachlichen Profilierung (Feilke 2017, S. 163;
RiBmann et al. 2016) sprechen kann. Insbesondere erfolgte bei dieser Gruppe eine
Vermittlung argumentativer Textprozeduren, wobei methodisch mit Feilke (2014, S. 26-
30) und Rotter und Schmolzer-Eibinger (2016) anhand der drei S&ulen der Rezeption,
Reflexion und Produktion vorgegangen wurde. Den Beginn markierte die Rezeption
authentischer Textbeispiele zum Thema, die von Experten sowie von Lernenden verfasst
worden waren. Daran anschlieBend erfolgte eine gemeinsame Rekonstruktion und
Systematisierung argumentativer Textprozeduren und zwar mittels Texthandlungen und
dafiir typischen Formulierungen, so dass dadurch Sprach- aber auch Weltwissen zum
Thema erworben werden konnte. Zusétzlich dazu erfolgte eine Vermittlung strategischen
Wissens zur Textplanung basierend auf den Vorschldgen von Del Longo (2014), die sich
mit Planungsstrategien fiir das argumentative Schreiben bei italienischen Lernenden
befasst.

Bei der Strukturierung beider Schreibarrangements wurde gemeinsames mit
schrittweisem kooperativem Schreiben verbunden, indem die Lernenden zunéchst in
verschiedenen Gruppen einen Text gemeinsam planten und formulierten und die erste
Version davon verdffentlichten. An dieser Stelle setzte schrittweises kooperatives
Schreiben an: Die kollektiv produzierten Texte wurden in jeder Gruppe gelesen und auf
der Diskussionsseite erfolgte die Formulierung gegenseitiger Gruppenriickmeldungen zum
Zweck der Textlberarbeitung.

5.1. Textproduktionsprozesse auf Wikispaces: einige Beispiele

Es soll nun anhand einiger Textbeispiele aufgezeigt werden, wie Textproduktionsprozesse
auf Wikispaces nachvollzogen und gefdrdert werden konnen und wie dadurch auf
verschiedene Indikatoren fremdsprachlicher Textkompetenz (Schmdlzer-Eibinger 2007)
fokussiert werden kann. Diese ergeben sich aus der Qualitdt der Textausgestaltung, der
Textuberarbeitungen sowie der auf der Diskussionsseite formulierten Textkommentare.
Dazu kann man das Modell von Schmdlzer-Eibinger (2007) heranziehen, das von mir um
den Aspekt der pragmatischen Angemessenheit bezlglich der Verwendung von

2 Studiengang fiir Lehramt im akademischen Jahr 2014/2015 an der Universitat Modena.
3 Es handelt sich um Schilerlnnen des Liceo linguistico “C. Levi” in Sant’ Arcangelo (PZ).
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Textprozeduren und um die Formulierung von Textkommentaren erganzt wurde, so dass
sich insgesamt folgende Indikatoren fir fremdsprachliche Textkompetenz ergeben:

»  Fokussierung von Kerninhalten

In Texten von Lernenden mit hoher, schriftlicher Textkompetenz werden Kerninhalte zum
Thema der Schreibaufgabe identifiziert und dabei wichtige von unwichtigen Teilaspekten
unterschieden. In Texten von Lernenden mit einer geringen schriftlichen Textkompetenz
werden héufig Kerninhalte nicht oder nur teilweise fokussiert und es werden oft
unwichtige Teilaspekte behandelt (Schmélzer-Eibinger 2007, S. 6-7);

»  Themenentfaltung und Textkoharenz

In Texten von Lernenden mit hoher Textkompetenz werden bei der Themenentfaltung
Informationen  aufeinander bezogen und kohédrente  Zusammenhange durch
Wiederaufnahmestrukturen, Absatzgliederung und Einsatz von Kohésionsmitteln
hergestellt. Typisch fir Texte von Lernenden mit geringer Textkompetenz ist eine
briichige Textstruktur mit unklaren, redundanten und liickenhaften AuBerungen. Zum
Textverstandnis notiges Wissen wird nicht explizit hergestellt, sondern dieses wird bei den
AdressatInnen vorausgesetzt (Schmdlzer-Eibinger 2007, S. 7-8);

« Pragmatische Angemessenheit

Lernende mit hoher Textkompetenz konnen in ihren Texten textsortenspezifische
Gestaltungsmittel und Textprozeduren angemessen gebrauchen, Lernende mit geringer
Textkompetenz produzieren Texte, die weniger textsortenkonform sind und verwenden
kaum oder nur wenige Textprozeduren, die in ihrem Gebrauch nicht immer angemessen
sind,;

« Sprachliche Variation

Lernende mit hoher Textkompetenz produzieren Texte mit einem hohen Grad sprachlicher
Variation durch den Gebrauch verschiedener einfacher sowie komplexer Adjektive,
Adverbien und Verben und durch den Einsatz einfacher, aber auch komplexer Satze. Texte
von Lernenden mit einer niedrigen Textkompetenz zeichnen sich durch einen niedrigen
Grad an sprachlicher Variation, durch einen begrenzten Wortschatz und durch das
Vorkommen fast ausschliellich einfacher Sétze aus (Schmolzer-Eibinger 2007, S. 8);

* Veranderungen am Text

Bei den am Text vorgenommenen Anderungen fokussieren Lernende mit einer starken
Textkompetenz ihre Aufmerksamkeit abwechselnd auf die globale (Texttiefenstruktur)
und auf die lokale Ebene (sprachliche Oberflache: Syntax, Grammatik, Orthographie) der
Textausgestaltung und der Uberarbeitete Text zeichnet sich durch eine Verbesserung seiner
Qualitdt aus. Bei Lernenden mit einer schwécheren Textkompetenz erfolgt eine
Fokussierung der Aufmerksamkeit meistens nur auf lokaler Ebene und die durchgefihrten
Verénderungen fihren zu keiner Verbesserung der Textqualitdt (Schmdlzer-Eibinger
2007, S. 5-6);

»  Textkommentare

Bei der Formulierung von Textkommentaren werden bei Lernenden mit einer hohen
Textkompetenz problematische Aspekte im gelesenen Text erkannt und nutzliche und
angemessene Verbesserungsvorschlage formuliert, die sich auf verschiedene Ebenen der
Textausgestaltung beziehen kdnnen. Kommentare, die eine eher schwache Textkompetenz
indizieren, bleiben zu allgemein und vage. Relevante problematische Aspekte der
Textausgestaltung werden ibersehen.

Diese Indikatoren von Textkompetenz konnen je nach Schreibaufgabe und zu
produzierender Texttypologie unterschiedlich bedeutsam sein.
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Im Folgenden wird ein Textbeispiel aus dem Schreibarrangement mit
fortgeschrittenen DaF-Lernenden aufgezeigt, das von vier Studentinnen verfasst wurde
und die Fortsetzung der Geschichte vom Suppen-Kaspar beinhaltet (Bild 1):

Anderungen hervorheben (GEIBSENT. Eingefiigt) ) View WikiText *4 Auf diese Version zuriicksetzen

Der Kaspar, der war kermngesund,
Ein dicker Bub und kegelrund,

Er hatte Backen rot und frisch

Die Suppe ak er hibsch bei Tisch.
Doch einmal fing er an zu schrein:
"lch esse keine Suppe! Nein!

Ich esse meine Suppe nicht!

Nein, meine Suppe ess' ich nicht!”.

Am néchsten Tag, - ja sieh nur herl -
Da war er schon viel magerer.

Da fing er wieder an zu schrein:

"lch esse keine Suppe! Nein!

Ich esse meine Suppe nicht!

Nein, meine Suppe ess' ich nicht!”

Am dritten Tag, o weh und achl

Wie ist der Kaspar dinn und schwach!
Doch als die Suppe kam herein,
Gleich fing er wieder an zu schrei'n:
"Ich esse keine Suppe! Nein!

Ich esse meine Suppe nichtl

Nein, meine Suppe ess’ ich nicht!”

Am vierten Tag, endlich gar

Der Kaspar wie ein Fadchen war
Plotzlich kam ein Kind herein
Winzig wie Kaspar muss es sein

Hungrig war, das muss man sagen,
Dann begann er auch zu schreien:
“Doch! Ich esse deine Suppe gern!”
Doch! Ich esse deine Suppe, Ja!™

Das wollte aber Kaspar nicht,

“Haut und Knochen, Iss meine Suppe nicht!”
nun fang er sie anzufressen

und... die begann ihm wirklich zu schmecken!
“Ach so, Kaspar, ist sie nicht mehr schlecht?”
Aber in Wirklichkeit war sie super fett!

Bild 1
Erste Textversion.

Der Text der Studentinnen, der ab dem fettgeschriebenen Vers beginnt, zeichnet sich in
seiner ersten Version durch eine gute inhaltliche und sprachliche Qualitat aus, wozu auch
Rhythmus und Laut durch gelegentliche Reimbildung, Textprozeduren zum
Spannungsaufbau durch Interpunktion (Auslassungspunkte) sowie das witzige,
unerwartete Ende beitragen. Dazu entspannt sich folgende Diskussion unter den
Lernenden (Bild 2):
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Kommentar V

Clairaqaa
Clairegs8

Das ist nett und gut aufgebaut.
In der vorletzten Strophe stimmen die Reime nicht zu, dann ist uns nicht klar, warum die Abkuerzung von "schreien” nicht

eingehalten wurde. Ferner versteht man nicht, worauf sich das "er” (auf das Kind oder auf Kaspar?) bezieht.
In der letzten Strophe geht der Rhythmus wegen der Laenge der Versen etwas verloren.
Die allgemeine Bewertung ist trotzdem sehr positiv. Ihr habt eine gute Arbeit gemachtl

Antwort

= DanielaScanu

das Kind --= es
Kaspar = er

Dankel
DanielaScanu

Wir haben die letzte Strophe leicht verandert! Danke far eure Tipps!

Flaitanan
s Clairegd8

== Wir schaetzen euren Versuch, weil wir verstehen, dass die Aufgabe schwierig ist.

Bild 2
Textkommentare.

In den Kommentaren der Peers-Adressatinnen werden positive Aspekte der
Textausgestaltung thematisiert sowie einige kritische Beobachtungen formuliert, die sich
auf Rhythmus und Textkohasion beziehen. Die Autorinnen reagieren darauf, indem sie
eigene Entscheidungen verteidigen, jedoch auch Anderungsvorschlage wahrnehmen und
diese bei der Textlberarbeitung integrieren. So werden im vierten Vers der letzten Strophe
die Proform die und das Wort wirklich geléscht, was dieser Strophe etwas mehr Rhythmus
verleiht, da hierdurch die Lénge der Verse — insbesondere des dritten und vierten —
einheitlicher wird (Bild 3):*

4 Bei den am Text vorgenommenen Anderungen werden geldschte Textteile rot und neue Hinzufiigungen
griin markiert, so dass der Textuberarbeitungsprozess grafisch nachvollzogen werden kann.
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Anderungen hervorheben (Gel0SERE, Eingefiigt) L View WikiText * Auf diese Version zuriicksetzen

Der Kaspar, der war kerngesund
Ein dicker Bub und kegelrund,

Er hatte Backen rot und frisch;

Die Suppe al er hilbsch bei Tisch.
Doch einmal fing er an zu schrei'n:
"lch esse keine Suppe! Nein!

lch esse meine Suppe nicht!

Nein, meine Suppe ess’ ich nicht!”.

Am nachsten Tag, - ja sieh nur herl -
Da war er schon viel magerer

Da fing er wieder an zu schrei'n:.
"lch esse keine Suppe! Nein!

lch esse meine Suppe nicht!

Nein, meine Suppe ess’ ich nicht!”

Am dritten Tag, o weh und ach!

Wie ist der Kaspar dinn und schwach!
Doch als die Suppe kam herein,
Gleich fing er wieder an zu schrei'n:
"Ich esze keine Suppe! Nein!

lch esse meine Suppe nichtl

Mein, meine Suppe ess’ ich nicht!”

Am vierten Tag, endlich gar

Der Kaspar wie ein Fadchen war.
Platzlich kam ein Kind herein
Winzig wie Kaspar muss es sein

Hungrig war, das muss man sagen,
Dann begann er auch zu schreien:
“Doch! Ich esse deine Suppe gern!”
Doch! Ich esse deine Suppe, Jal”

Das wollte aber Kaspar nicht,

“Haut und Knochen, Iss meine Suppe nicht!”

nun fang er sie anzufressen

und... die und...(...) begann ihm wirklich (...) zu schi
“Ach so, Kaspar, ist sie nicht mehr schlecht?”

Aber in Wirklichkeit war sie super fett!

Bild 3
Zweite Textversion.

Das folgende Textbeispiel wurde im zweiten Schreibarrangement produziert, welches auf
das argumentative Schreiben fokussierte. Dabei lautete die Schreibaufgabe an die
Lernenden, zu der gemeinsam ausgewéhlten Frage “einen Welpen haben oder nicht”
schriftlich miteinander zu diskutieren und dazu Stellung zu beziehen (Bild 4):

Anderungen hervorheben (GEIGSERE. Eingefiigt) L View WikiText * Auf diese Version zuriicksetzen

Einen Welpen haben: bist du dafur oder dagegen?

Sicherlich kann ein Problem sein einen Hund zu halten, aus verschiedene Griinde. Einige Nachteile einen Welpen zu haben sind dass man viele
Hundehaare im Haus hat, dass man viel Geld ausgiebt fiir den Tierarzt, fir das Essen, produkte fiir seine Pflege.

Trotz alle diese Probleme sind wir damit einverstanden ein Hund im Haus zu halten, weil es zwar wahr ist dass man viel Gedult und Zeit braucht, aber
er kann ein tolles Familienmitglied sein. Aus diesem Grund ist die Zeit die man mit ihm verbringt keine verlorene Zeitl

Genau wie ein Familienmitglied ist ein Hund sehr treu, sehr liebevoll, er wirde dich niemals im Stich lassen und im Not helfen.

Der schlimmste Nachteil ist, unserer Meinung nach, dass wenn man mehrere Jahre mit ihm verbracht hat es schwer sein wirt seinen Tot zu
akzeptieren: wenn er uns verlasst wird ein Teil von uns mit ihm vortgehen, aber gliicklich fir die unvergesslichen Momente die wir mit ihm verbracht
haben.

Bild 4
Erste Textversion.

Dieser von drei Schilerinnen verfasste Text ist in seiner Themenentfaltung kohérent und
relativ ausfiihrlich: Zundchst werden einige Kontra-Argumente thematisiert, darauf folgt

yingue e

L 9inguaggi
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die eigene Positionierung, die durch die anschlieBende Angabe verschiedener Pro-
Argumente gestltzt wird. Es findet sich der Einsatz verschiedener argumentativer
Textprozeduren (sicherlich, trotz aller dieser Probleme, zwar — aber) und ein ziemlich
hoher Grad an lexikalischer und syntaktischer Variation. In dem Textkommentar der
Mitlernenden werden positive, aber auch kritische Aspekte erwahnt (Bild 5):

Commento o

Kauaono

Cose da migliorare:
-Conclusione(argomentarla di pil)
-Aggiungere esempi

Cose da aggiungere:
-Intreduzione

Cosa va bene:

-Contenutto

-Struttura

-Lingua

Bild 5
Textkommentar.

Davon ausgehend wird der Text in den folgenden Versionen allmé&hlich verbessert, indem
zunachst auf lokaler Ebene sprachliche Korrekturen vorgenommen werden, die vor allem
die Verbstellung im Nebensatz, die Flexion und die Interpunktion betreffen, obwohl dabei
auch eine teilweise Ubertragung italienischer Regeln zur Kommasetzung zu beobachten ist
(Bild 6):

View WikiText Q Anderungen tberpriifen

Einen Welpen haben: bist du dafir oder dagegen?

Sicherlich kann in Problem sein einen Hund zu halten, aus verschiedens Grinde. Grinden. Einige Nachteile einen Welpen zu haben sind sind, dass man
viele Hundehaare im Haus hat, dass man viel Geld gusgiebt fir den Tierarzt, fir das Essen, produkte firr seine Pfleges Pflege ausgiebt.

Trotz alle diese Probleme sind wir damit einverstanden ein Hund im Haus zu halten, weil es zwar wahr jst ist, dass man viel Gedult und Zeit braucht, aber er
kann ein tolles Familienmitglied sein. Aus diesem Grund ist die Zeit Zeit, die man mit ihm verbringt verbringt, keine verlorene Zeit!

Genau wis ein Familienmitglied ist ein Hund sehr treu, sehr lisbevoll, er wirde dich niemals im Stich lassen und im Not helfen.

Der schlimmste Nachteil ist, unserer Meinung nach, dass wenn man mehrere Jahre mit ihm verbracht hat hat. es schwer sein wirt wird seinen Tet Tod zu
akzeptieren: wenn er uns Merlasst verlasst, wird ein Teil von uns mit ihm vortgehen, aber wir werden glicklich sein fur die unvergesslichen Momente |Momente,

die wir mit ihm verbracht haben.

Bild 6
Zweite Textversion.

In der letzten Textversion wird — gemal den Empfehlungen der Mitlernenden — auch die
fehlende Einleitung hinzugeflgt und zwar durch die Einbettung der Kontroverse in einen
ausgedachten, personlichen Handlungszusammenhang (Bild 7). Es zeigt sich also, dass die
Lernenden abwechselnd auf der globalen und auf der lokalen Ebene des Textes
(Uber)arbeiten, was ein Hinweis auf hohe Textkompetenz ist (Schmdlzer-Eibinger 2007):
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View WikiText Q Anderungen iberpriifen

Einen Welpen haben: bist du dafur oder dagegen?

Sicherlich Wie tblich jeden Samsung,bin ich mit meinen Freunden spazieren gegangen. Gestern haben wir ein Tierheim gefunden und gleich nebenan stand
ein Mann der Flyers verteilte auf denen man die Wichtigkeit eines Haustieres entnehemen konnte. Viele ven uns haben schon einamal ein Haustier gehabt und
sie sagten das es sicherlich Probleme geben kann gin Problem sein einen wenn man zum Beispiel ein Hund Zu halten, aus verschiedene Grilnden. hat. Einige
Nachteilz einen Welpen zu haben sind, dass man viele Hundehaare im Haus hat, dass man viel Geld fur den Tierarzt, fir das Essen, produkte fiir seine Pflege
ausgiebt.

Trotz jalle aller diese Probleme sind wir damit einverstanden ein Hund im Haus zu halten, weil s zwar wahr ist, dass man viel Gedult und Zeit braucht, aber er
kann ein tolles Familienmitglied sein. Aus diesem Grund ist die Zeit, die man mit ihm verbringt, keine verlorens Zeitl

Genau wie ein Familienmitglied ist ein Hund sehr treu, sehr lisbevoll, er wirde dich niemals im Stich lassen und im Not helfen.

Der schlimmste Nachteil ist, unserer Meinung nach, dass wenn man mehrere Jahre mit ihm verbracht hat, es schwer sein wird seinen Tod zu akzeptieren: wenn
er uns verlasst, wird ein Teil von uns mit ihm vorigehen, aber wir werden gliicklich sein fiir die unvergesslichen Momente, die wir mit ihm verbracht haben.
haben

Bild 7
Dritte Textversion.

Aufgrund der Qualitat der Textausgestaltung, der Textuberarbeitungen sowie der auf der
Diskussionsseite formulierten Textkommentare lassen diese zwei Textbeispiele auf eine
relativ hohe fremdsprachliche Textkompetenz schlielen. Sie zeigen auch, wie die
Lernenden ausgehend von ihrem jeweiligen Sprach- und Textkompetenzniveau bei
kooperativen, digital gestiitzten Textproduktionsprozessen zu einer effizienteren und
bewussteren Textentfaltung gelangen.

6. Abschlieliende Bemerkungen

Die Schreibdidaktik hat das mit dem Einsatz neuer Medien verbundene Lernpotenzial
bisher nur bedingt genutzt. Hinzu kommt die vom Lehrplan verantwortete mangelnde
Vielfalt an Schreibaufgaben und Textsorten sowie die noch sehr zdgerliche Offenheit
gegeniiber  auflerschulischen  multiliteralen  Schreiberfahrungen der  Lernenden.
Erfahrungen von italienischen DaF-Lernenden mit dem kooperativen Schreiben in der
Fremdsprache Deutsch zeigen, wie etwa mithilfe von wiki-basierten Lernumgebungen
Schreibaufgaben didaktisch sinnvoll situiert werden kénnen und wie — damit verbunden —
die Aneignung von Textproduktionsprozessen in der Fremdsprache durch ein hoheres
Sprach- und Schreibbewusstsein sowie durch eine bessere Textkompetenz gefordert
werden kann: Die Lernertexte werden im Allgemeinen sprachlich korrekter, inhaltlich
reicher sowie adressaten- kontext- und textsortenbezogen angemessener. Daneben wirken
solche Schreibaufgaben motivierender, indem sie vielfaltige Einsatzmdglichkeiten in allen
Bildungsebenen anbieten und dadurch ermdglichen, eine Briicke zwischen traditionellem
schulischem und digitalem auBerschulischem Schreiben zu schlagen. In dieser Hinsicht
waére es beispielsweise sinnvoll, Lernende schon ab der Grundschule zur kooperativen
Produktion verschiedener Textsorten auf digitalen Schreibumgebungen, ausgehend von
ihren eigenen Schreib- und Leseinteressen anzuregen. Zum Beispiel kénnten sie sich mit
dem Schreiben und dem Kommentieren narrativer Texte wie Phantasiegeschichten,
argumentativer Texte zu alltagsnahen Fragen oder deskriptiven Texten wie etwa dem
Beschreiben des eigenen Klassenzimmers befassen. Im Sekundarbereich bieten sich etwa
Schilerzeitungsprojekte oder das Schreiben von Rezensionen an, die von den Lernenden
gemeinsam erstellt und im Internet verdffentlicht werden kdnnen. Nicht zuletzt auch in der
universitaren Didaktik ergeben sich vor allem fiir das akademische Schreiben und fiir den
Ubersetzungsunterricht interessante Anwendungspotentiale.
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