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Schreibstrategietraining im Deutschunterricht — Textqualitit und

Schreibprozesse einiger schwedischer Lernender

Yvonne Knospe, Umea, Schweden

Vor dem Hintergrund einer mangelnden fremdsprachlichen Kompetenz in der Drittsprache
bei Schulerinnen und Schilern in ganz Europa (European Commission 2012) wird in
diesem Beitrag der Einsatz von Strategie- und Lernbewusstheit férdernden Methoden im
Drittsprachenunterricht thematisiert. Die Entwicklung von Textqualitdt und Schreib-
prozessen einiger schwedischer Lernender in der Drittsprache Deutsch und unter dem
Einfluss eines Schreibstrategietrainings wird beschrieben. Die Ergebnisse zeigen eine
Verbesserung der Textqualitdt und geringe Verdanderungen im Schreibverhalten, welche
sich vor allem durch die abnehmende Nutzung von Online-Wérterbichern und ein
gesteigertes Vorkommen von Textrevisionen zeigten.

1. Hintergrund

Hintergrund der vorliegenden Studie ist die Erste Europaische Erhebung zur
Fremdsprachenkompetenz (European Commission 2012), in der die fremdsprachlichen
Kenntnisse von 15-J&hrigen aus 14 Landern Europas getestet wurden. Landerlber-
greifend zeigte sich, dass die Jugendlichen, in Relation zur jeweiligen Lerndauer, in ihren
zweiten Fremdsprachen/Drittsprachen (L3) weniger zufriedenstellende Ergebnisse
erreichten als in ihren ersten Fremdsprachen/Zweitsprachen (L2).! Die Ergebnisse der
Lernenden aus Schweden sind hierbei besonders bemerkenswert. In der L2 erreichten die
schwedischen Lernenden in allen getesteten Fertigkeiten die besten oder nahezu besten
Ergebnisse unter den teilnehmenden Landern, wéhrend die Ergebnisse in der getesteten
L3 am schlechtesten ausfielen. So l&sst sich beispielweise im Bericht der EU-
Kommission nachlesen (European Commission 2012: 38-40), dass die knappe Hélfte der
getesteten schwedischen Lernenden nach zwei und mehr Jahren L3-Unterricht noch

immer nicht das A1-Niveau (GER 2001) in der Fertigkeit Schreiben nachweisen konnte.

1 Im Kontext der beschriebenen Erhebung werden mit L2 und L3 die zwei am haufigsten formal

unterrichteten Fremdsprachen in ihrer jeweiligen Reihenfolge der Einflihrung gemeint
(European Commission 2012: 5). Der individuelle Sprachlernhintergrund der Studien-
teilnehmenden wurde nicht erfasst.
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Seit einigen Jahren kann man in Schweden ein rucklaufiges Interesse am L3-Lernen
beobachten, was sich sowohl in einem Riickgang der L3-Lerneranzahl?® als auch in
weniger erfolgreichem Sprachenlernen (European Commission 2012) &ufert. Dabei
spielen unter anderem die strukturellen Lernvoraussetzungen eine Rolle. Englisch als L2
wird formal ab dem siebten Lebensjahr gelernt, spielt im schwedischen Alltagsleben eine
mafgebliche Rolle und Kinder begegnen der Sprache in der Regel bereits vor dem ersten
formalen Unterricht. Gesellschaftlich geniefl3t Englisch einen hohen Status, ist Pflichtfach
bis zum Schulabschluss und obligatorischer Bestandteil vieler Hochschulausbildungs-
programme. Die Einstellung, dass allein gute Englischkenntnisse fur Ausbildung und
Beruf ausreichen, ist weit verbreitet. Der Unterricht in der L3, meist Spanisch,
Franzosisch oder Deutsch, beginnt friihestens in der sechsten Klasse und im Hinblick auf
die besondere Rolle des Englischen sind die Drittsprachen im schwedischen Kontext fiir
die meisten Lernenden die ersten tatsachlich formal gelernten Fremdsprachen, denen sie

meistens nur im Klassenzimmer begegnen und die auch nur dort Anwendung finden.

Trotz dieser sich unterscheidenden organisatorischen Lernvoraussetzungen fur L2 und L3
sollte man davon ausgehen kénnen, dass die Lernenden aus ihren Erfolgen in der L2
Nutzen ziehen und beim Erlernen der L3 anwenden konnten. In der Literatur zum L3-
Lernen wird wiederholt thematisiert, dass Drittsprachenlerner durch ihre
Sprachenlernerfahrungen, ein hoheres metalinguistisches Bewusstsein und bereits
erworbene Lernstrategien einen Lernvorteil hatten (Cenoz 2003; Gibson et al. 2001;
Ransdell et al. 2006). Allerdings scheint dieser Lernvorteil, wie Hufeisen & Marx (2007:
315) argumentieren, nicht per se zu existieren, sondern bedarf eines auf Lernbewusstsein,
Transfer und Lernstrategien ausgerichteten Unterrichts. Haukas (2015) zeigte beispiels-
weise in einer Studie mit norwegischen Lernern, dass diese, zumindest ihrer Selbst-
einschéatzung nach, weniger und seltener Strategien in der L3 als in der L2 einsetzten,
d. h. dass man also nicht prinzipiell davon ausgehen kann, dass Strategien automatisch
transferiert werden.® Dies mag noch mehr zutreffen, wenn L2- und L3-Lernen so
unterschiedlich erlebt werden kann wie in Schweden. Aus diesen Erkenntnissen resultiert
die dieser Studie zugrunde liegende Hypothese, dass der traditionell stark auf Grammatik

fokussierte Deutschunterricht in Schweden mdglicherweise nicht ausreichend Sprach-

Eurostat: https://ec.europa.eu/eurostat/web/main/home.

Haukas (2015) folgt Anderssons (2005) Definition von Strategien als bewusste, auf das
Sprachenlernen ausgerichtete Handlungen. In ihrer Studie verwendet sie eine norwegische
Ubersetzung des Strategy Inventory for Language Learning (Oxford 1990).
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lernbewusstsein und explizite Thematisierung von Lernstrategien in den Unterricht
integriert, um den Lernenden zu helfen, die Parallelen zwischen Sprachlernprozessen zu

erkennen und ihre Lernerfahrung tatséchlich nutzbar zu machen.

Die hier beschriebene Studie ist Teil eines groReren Promotionsprojekts (Knospe 2017,
2018) und untersucht den Einfluss eines auf Lernstrategien und metakognitive Reflexion
ausgerichteten Unterrichts auf die Textqualitdt und die Schreibprozesse von sieben

schwedischen L3 Deutschlernenden.

2. Studiendesign

Die Studie fand mit sieben Deutschlernenden im Alter von 16 oder 17 Jahren (Hilda,
Henry, Ida, Mia, Per, Sara, Tom)* in der 10. Jahrgangsstufe eines schwedischen Gymna-
siums statt. Die Lernenden sind schwedische Muttersprachler, haben Englisch als L2 und
hatten zum Zeitpunkt der Studie seit drei oder vier Jahren L3-Unterricht in Deutsch
besucht. Sie befanden sich in Deutsch ungefahr auf Kompetenzniveau A2 (GER 2001).
Wiéhrend der Intervention nahmen die Lernenden fiir 10 Wochen einmal wdchentlich an
70 Minuten Training im argumentativen Schreiben auf Deutsch teil. Dieses Training
fokussierte die Beschaftigung mit Schreibprozessmodellen (Bereiter & Scardamalia
1987; Flower & Hayes 1981; Hayes & Flower 1980; Hayes 1996, 2012; Kellogg 1996),
die Anwendung von Schreibstrategien (Graham 2006; Manchon et al. 2007; McArthur
2012) und metakognitive Reflektionen zum fremdsprachlichen Schreiben (Hacker et al.
2009; Harris et al. 2009; Sitko 1998) (siehe Tabelle 1 fir eine Ubersicht der
Interventionsinhalte, siehe Knospe 2017 fir eine detaillierte Beschreibung). Die
Teilnehmenden schrieben in individuellen Schreibsitzungen vor, wéhrend und nach der
Interventionsperiode, sowie sieben Monate spater, kurze argumentative Texte (siehe
Tabelle 1).

4 Pseudonyme.
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Tabelle 1. Ubersicht der Interventionsinhalte

Thema

Inhalt

Schreiblibung 1 (Datenerhebung)

Einfiihrung

Organisation, Inhalt und Ziele der Intervention
Diskussionsrunde zu Fremdsprachenlernerfahrungen

Diskussion tiber das Schreiben als kognitiv anspruchsvollen
Prozess, der in Teilprozesse zerlegt werden kann

Kennenlernen von Schreibstrategien

Textsorten

Vergleich von Textsorten, Aktivierung von Vorwissen

Planungsstrategien

Kennenlernen von Planungsstrategien: brainstorming, mind-
mapping, outlining

Ubungen sowie Auswertung der Strategien

Wiederholung

Wiederholung der vorangegangenen Inhalte, Fokus auf dem
Planen argumentativer Texte

Textproduktions-
strategien

Diskussion tber die Schwierigkeiten der fremdsprachlichen
Textproduktion

Einfuhrung und Diskussion von Kompensationsstrategien:
,,move-on*, Vereinfachung, digitale Hilfsmittel

Ubungen

Schreibiibung 2 (Datenerhebung)

Revisionsstrategien

Diskussion (iber die Wichtigkeit des Uberarbeitens von Texten
Konkrete Ubungen an eigenen und fremden Texten

Identifikation eigener sprachli_cher ,,Problembereiche* und
deren Beruicksichtigung in der Uberarbeitung

Wiederholung

Zusammenfassung und Wiederholung der
Interventionsinhalte: Fokus auf rhetorischen Mitteln fur
argumentative Texte, dem Outlining und dem Vereinfachen
von Satzen

Schreibiibung 3 (Datenerhebung)

Schreibubung 4 sieben Monate nach der Intervention (Datenerhebung)

Wiéhrend der Datenerhebung in den individuellen Sitzungen schrieben die Lernenden auf

dem Computer. Hierfur hatten sie jeweils eine Stunde Zeit und sie hatten die Maglichkeit,

die Texte vorab nach eigenem Wunsch auf einem Blatt Papier zu planen. Die Computer

waren mit Internetzugang ausgestattet, wessen sich die Lernenden bewusst waren. Ihnen

wurde gesagt, dass sie ihre Text so schreiben sollten, wie sie es gewohnlich taten. Die
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Schreibsitzungen wurden mit sogenannter Keystroke-Logging-° und Screenrecording-
Software aufgezeichnet. Nachdem die Lernenden ihre Texte beendet hatten, wurde ihnen
unmittelbar die Bildschirmaufnahme ihres eigenen Schreibprozesses vorgespielt. Dabei
fand ein Interview statt, in dem die Lernenden (ber den Schreibprozess, die auftretenden
Probleme, ihre LOsungsansétze und ihre Gedanken zum Schreiben in Fremdsprachen
befragt wurden. Die sieben Lernenden nahmen also an der Intervention im Deutschunter-
richt teil, schrieben jeweils vier Texte in Einzelsitzungen und absolvierten die zuge-
horigen Reflexionsinterviews. In dem vorliegenden Beitrag wird detailliert beschrieben,
wie sich die Texte und die Schreibprozesse der sieben Lernenden unter den beschriebenen
Bedingungen entwickelten.

3. Material und Methode

Der in dieser Studie analysierte Datensatz besteht aus 27 argumentativen Texten,® die zu
vier unterschiedlichen Zeitpunkten geschrieben wurden (siehe Tabelle 1). Die Themen

dieser Texte waren:

e Jugendliche tber 16 Jahre sind alt genug, um Alkohol kaufen zu dirfen.

e Fleisch ist ungesund. Deswegen sollte es in Kindergérten und Schulen nur
vegetarische Speisen geben.

e Fitnessstudios, Diaten, Schdnheitsoperationen, Tattoos, etc. — der eigene
Kdrper und ,,gutes* Aussehen sind in der heutigen Gesellschaft wichtiger als
Charakter und Intelligenz.

e Soziale Netzwerke (wie Facebook, Twitter, Instagram, Tumblr, etc.) sind flr
Jugendliche gefahrlich.

Daruber hinaus liegt jeder dieser Texte als sogenanntes Logfile vor, in dem die gesamte
Information zum Schreibprozess gespeichert ist und welches fur die weitere Analyse
durch die Keystroke-Logging-Software zur Verfligung steht.

® In der vorliegenden Studie wurde die Keystroke-Logging-Software Inputlog (Leijten & Van

Waes 2013) verwendet. Diese ermdglicht es den Schreibenden, ihre Texte im gewohnten
computergestiitzten Schreibprogramm zu erstellen, wahrend die Software im Hintergrund alle
Tastenschlédge, Mausbewegungen, Pausen oder gar Wechsel zum Internetbrowser registriert.
So wird es ermdglicht, die prozesshafte Konstruktion eines Textes nachzuvollziehen. Die
Grundannahme besteht darin, dass Schreibfluss, Pausen und Revisionen Aufschluss tiber die
beim Schreiben aktiven kognitiven Prozesse geben kénnen.

Eine Lernende entschied sich, den letzten Text sieben Monate nach der Intervention nicht zu
schreiben. Daraus resultieren vier Texte von sechs Lernenden und drei Texte von einer
Lernenden.
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Analyse der Textqualitat

Die Qualitat der Texte wurde von jeweils zwei Bewertenden durch sowohl ein
holistisches als auch ein analytisches Verfahren bewertet. Die Anwendung sowie Vor-
und Nachteile beider Verfahren wurden in der Literatur ausfihrlich beschrieben
(Rijlaarsdam et al. 2012; Van Steendam et al. 2012; Weigle 2002). Wéhrend mit einem
holistischen Verfahren der Gesamteindruck eines Textes bewertet wird, soll sich im
analytischen Verfahren in der Regel auf die strukturierte Bewertung von isolierten
Textmerkmalen konzentriert werden. Fir die holistische Bewertung in dieser Studie
wurde mit MaRstabstexten gearbeitet, d. h. dass drei Schilertexte aus einem anderen
Korpus fur die Bewertung der 27 Texte dieser Studie als Bewertungsskala dienten. Dabei
sollten die Texte in ihrer Gesamtheit und unter Einbeziehung so vieler Kriterien wie
mdglich, also sowohl sprachlicher, inhaltlicher als auch textsortenspezifischer Merkmale,
bewertet werden. Im analytischen Bewertungsverfahren wurden die rhetorischen Merk-
male argumentativer Texte sowie Textinhalt und Textaufbau bewertet, d. h. jene Aspekte,
die wahrend der Intervention trainiert wurden. Hierflir wurde eine Matrize mit neun
Bewertungskriterien entworfen, die sich an friheren Vorlagen von Van Weijen (2009)
und Olinghouse et al. (2012) orientierte. Die Verfahren wurden den jeweils zwei
Bewertenden anhand von Probetexten erklart. Das holistische Verfahren wurde von zwei
deutschen Muttersprachlerinnen durchgefiihrt, eine mit jahrelanger Unterrichtserfahrung
und eine ohne Unterrichtserfahrung. Das analytische Verfahren wurde von einer
schwedischen Muttersprachlerin  mit nahezu muttersprachlicher Kompetenz im
Deutschen und jahrzehntelanger Unterrichtserfahrung, sowie einer deutschen
Muttersprachlerin mit wenig Unterrichtserfahrung durchgefiihrt. Sie bewerteten alle
Texte unabhdngig voneinander, ohne zu wissen, von welchem Lernenden und zu
welchem Zeitpunkt ein Text geschrieben wurde. Die durchschnittliche Ubereinstimmung
der Bewertenden lag bei 79.8%. Im Fall von Abweichungen zwischen zwei Bewertenden,
die in einer Diskussion des jeweiligen Textes nicht beglichen werden konnten, wurde der

Durchschnittswert verzeichnet.

Analyse der Schreibprozesse

Die Schreibprozesse der Lernenden wurden durch unterschiedliche Inputloganalysen

ausgewertet. Dabei wurden die Messwerte flr Schreibgeschwindigkeit, Lédnge von
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Bursts,” Anzahl und Lange von Pausen, Anzahl der Revisionen sowie Lange der
Schreibunterbrechungen durch digitale Worterbuchkonsultation berticksichtigt. Da die
Textproduktionsdauer flr alle Lernenden unterschiedlich war, wurden die Ergebnisse in
proportionale Werte umgerechnet, beispielsweise in Prozent, pro Minute oder pro 100
Worter (siehe Abschnitt 4.2). Aggregierte Daten werden mit Standardabweichung (SD)
und Variationskoeffizient (COV) angegeben, um den Variationsgrad innerhalb der
Gruppe zu verdeutlichen. Da fiir die vierte Schreibsitzung nur Daten von sechs Lernenden
zur Verfugung standen, wurden zunachst die aggregierten Daten der ersten bis zur dritten
Sitzung von sieben Teilnehmenden mit jenen von sechs Teilnehmenden verglichen. Es
wurde deutlich, dass beide Kalkulationen den allgemeinen Ergebnistrend wiedergaben.
Aus diesem Grund wird davon ausgegangen, dass auch eine Berechnung mit nur sechs
Teilnehmenden in der letzten Sitzung valide Ergebnisse in Relation zu allen vorange-

gangenen Sitzungen liefern kann.

4. Ergebnisse

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Textqualitdt und der Schreibprozesse als

aggregierter Wert fur die gesamte Gruppe beschrieben.

4.1 Textqualitat

Tabelle 2 zeigt die aggregierten Ergebnisse der Analysen der Textqualitit, die nach
analytischem wund holistischem Bewertungsverfahren vorgenommen wurden. Die
maximal zu erreichende Punktezahl fiir argumentative Textstruktur und Inhalt lag bei 23
Punkten im analytischen Verfahren. Im holistischen Verfahren und den darin
angewendeten Malstabtexten erhielt ein durchschnittlicher Text 10 Punkte, ein Text von

geringer Qualitat 5 Punkte und ein Text hoher Qualitat 20 Punkte.

" Bursts sind zusammenhdngende Schreibflusssegmente, deren Beginn und Ende durch

bestimmte Ereignisse definiert werden, beispielweise zwei Pausen (P-Bursts), oder zwei
Revisionen (R-Bursts) (Chenoweth & Hayes 2001). Fir die Analyse des Schreibflusses ist es
folglich bedeutsam, wie viele Bursts vorkommen, wie lang ein Burst andauert und wieviel
Text dabei produziert wird.
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Tabelle 2. Ergebnisse der Textqualitatsbewertung

Textl Text2 Text3 Textd
@ analytisch  13.3 17.6 14.9 18.1
SD 3.6 3.1 3.8 3.1
Ccov 271% 17.7% 265% 17.1%

@ holistisch 9.9 14.9 10.1 15.6
SD 5.1 45 5.2 8.8
Cov 51.5% 30.2% 51.6% 56.3%

Wie aus Tabelle 2 hervorgeht, wurden die Texte der ersten Schreibsitzung mit 13.3
Punkten nach analytischem Verfahren am niedrigsten bewertet. In der zweiten und dritten
Sitzung steigt die Punktezahl zuerst und fallt dann wieder ab, um dann in der sieben
Monate spater stattfindenden vierten Sitzung die hdchste Bewertung mit 18.1 Punkten zu
erreichen. Die Bewertungen nach holistischem Verfahren zeigen einen &hnlichen Trend.
Der Anstieg der Textqualitat von der ersten zur vierten Sitzung duRerte sich insbesondere
durch eine gesteigerte Berlcksichtigung der rhetorischen Merkmale einer Argumenta-
tion, d. h. der strukturierten Diskussion unterschiedlicher Aspekte einer Thematik mit
dem Ziel, den Leser vom eigenen Standpunkt zu Giberzeugen. Auch der vermehrte Einsatz
textsortentypischer Redemittel flihrte zur Verbesserung von Textstruktur und -verstand-
lichkeit. Ubergreifend gelang es den Teilnehmenden, die selbst gewahlten Argumente
inhaltlich umfangreicher und sprachlich angemessener darzustellen. Somit wird deutlich,
dass sich die Texte im Zeitraum der vier Schreibsitzungen insgesamt qualitativ verbessert
haben, auch wenn es in der dritten Sitzung eine ricklaufige Entwicklung gab, deren
potenzielle Ursachen in Kapitel 5 diskutiert werden. AuRerdem wird anhand der Ergeb-
nisse beider Bewertungsverfahren deutlich, dass die Lernenden untereinander starke
Variation aufweisen, insbesondere dann, wenn nicht nur textsortenspezifische Merkmale
bewertet werden, sondern wenn der Gesamteindruck eines Textes, inklusive sprachlicher

Korrektheit, eine Rolle spielt.

4.2 Schreibprozesse

Schreibfluss lasst sich als ein komplexes Gefiige aus Textproduktion und einzelnen

Unterbrechungen in Form von Pausen, Revisionen oder Konsultationen externer
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Hilfsmittel verstehen. Da diese Komponenten stets zusammenhdngen und sich
gegenseitig bedingen, ist es grundsétzlich problematisch, sie isoliert voneinander zu
betrachten. In der Beschreibung der Ergebnisse muss dennoch auf eine solche
Présentation zuruckgegriffen werden, um die Charakteristika der Schreibprozesse
strukturiert veranschaulichen zu konnen. Wenn Zusammenhange zwischen den

Komponenten besonders deutlich sind, wird dies explizit hervorgehoben.

Schreibgeschwindigkeit

In Tabelle 3 wird die durchschnittliche Anzahl der Tastenschldge pro Minute in den
jeweiligen Schreibsitzungen, aggregiert fir alle Teilnehmer, veranschaulicht. Es wird
deutlich, dass die Lernenden, erneut mit Ausnahme der dritten Schreibsitzung, die Anzahl

der Tastenschldage pro Minute erhdhten, das heil3t, insgesamt fllissiger Texte produzierten.
Tabelle 3. Schreibgeschwindigkeit in Tastenschldgen pro Minute

Textl Text2 Text3 Text4
Schreibgeschwindigkeit @ 42.5 47.3 38.7 50.2
SbD 122 13.2 8.5 8.3
COV 287% 279% 220% 165%

Da in der durchgefiihrten Intervention unter anderem das Schreiben als Prozess be-
sprochen wurde, war es von Interesse, wie die Lernenden Uber die Schreibsitzungen
verteilt flussig oder weniger flussig schreiben wirden. Hierfir wurden alle Schreib-
sitzungen in zehn gleiche Zeitintervalle unterteilt, fir welche dann jeweils die
Tastenschldge pro Minute berechnet wurden. In Abbildung 1 liegen die zehn Intervalle
auf der x-Achse und die Anzahl der Tastenschldge pro Minute auf der y-Achse. Es wird
deutlich, dass die erste Sitzung durch eine relativ flache Kurve® wiedergegeben wird. Dies
bedeutet, dass die Lernenden von Beginn an Text produzierten, jedoch recht langsam und
konstant tber die Sitzung hinweg. Die anderen Kurven, insbesondere fur die vierte
Sitzung, zeigen weniger Textproduktion zu Beginn, dann jedoch einen steileren Anstieg
sowie hohe Produktion in der Mitte des Schreibprozesses, und schlieBlich einen

Rickgang am Ende.

8 Poly*“ bedeutet polynomische Trendlinie, welche fiir fluktuierende Daten verwendet wird.
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Abbildung 1. Textproduktion im Verlauf der Schreibsitzung.

Ein weiterer Indikator fur die Textproduktionsgeschwindigkeit sind P-Bursts (siehe
FulBnote 7). Gegeniiber den traditionellen Durchschnittswerten der Textproduktions-
geschwindigkeit haben sie den Vorteil, dass hierbei genauer untersucht werden kann, wie
viel Text Schreibende am Stiick zwischen zwei Pausen produzieren. Somit wird ein
robusterer Vergleichsmesswert geschaffen, da beispielweise langere Unterbrechungen
wahrend des Schreibprozesses, die den Wert der Durchschnittsgeschwindigkeit ver-
falschen kdnnen, nicht mitberechnet werden. In der vorliegenden Studie wird die Lange
von P-bursts in Tastenschldgen prasentiert. Dies bedeutet, dass analysiert wird, wie viele
Tastenschlage durchschnittlich zwischen zwei definierten Pausen registriert wurden. Fir
diese Untersuchung wurde die minimale Pausenlange von zwei Sekunden gewéhlt, da
erst diese relativ lange Zeitspanne im fremdsprachlichen Schreiben mit textinhalts-
bezogenen kognitiven Aktivitaten assoziiert wird (Spelman Miller 2000; Sullivan &
Lindgren 2002; Wengelin 2006). In Tabelle 4 werden die aggregierten Werte fiir P-Bursts
prasentiert, welche dementsprechend zeigen, wie viel Text (Tastenschlage) die

Lernenden zwischen zwei Pausen von jeweils mindestens zwei Sekunden schrieben.
Tabelle 4. Lange von P-Bursts in Tastenschlagen

Textl Text2 Text3 Textd
P-Bursts %) 7.0 7.9 6.9 9.3
SO 33 2.9 2.5 3.1

COV 46.7% 363% 37.1% 33.7%

Die Messwerte konnen die bereits présentierten Ergebnisse zur Schreibgeschwindigkeit

bestétigen. Die Lernenden konnten die Schreibgeschwindigkeit in geringem Ausmal von
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der ersten zur zweiten Sitzung erhohen, daraufhin erfolgt ein Riickgang in der dritten
Sitzung und schlussendlich eine deutliche Steigerung in der letzten.

Pausen

Pausen sind Unterbrechungen des Schreibflusses und kénnen unterschiedliche Griinde
haben, beispielweise Denkpausen um Uber Textinhalt oder bestimmte grammatische
Strukturen nachzudenken, um den bisher geschriebenen Text zu lesen, um dessen
Struktur zu Gberdenken, mdglicherweise um einen besonderen Buchstaben der Fremd-
sprache auf der Tastatur zu finden, oder um buchstéblich eine Pause zu machen. In der
Schreibprozessforschung wird haufig zwischen dem Ort des Vorkommens und der Lange
der Pause unterschieden. So spielt es eine Rolle, ob Lernende zwischen oder innerhalb
von Wortern pausieren, zwischen Satzen oder Paragraphen und ob diese Pausen 0.2 oder
2 Sekunden lang sind. Pausen, die kiirzer als 0.2 Sekunden sind, spielen in der Regel eine
Nebenrolle, wenn es um die Interpretation der kognitiven Belastung beim
fremdsprachlichen Schreiben geht, da man sie als nattrliche schreibmotorische Pausen
beim Anwenden einer Tastatur interpretiert (Van Waes & Leijten 2015). Pausen auf
Wortebene zwischen 0.2 und 2 Sekunden werden gemeinhin mit Uberlegungen auf
orthographischem und grammatischem Niveau assoziiert, Pausen ab 2 Sekunden werden
eher inhaltlich-strukturellen Abwagungen zugeordnet (Spelman Miller 2000; Sullivan &
Lindgren 2002; Wengelin 2006).

Fur die vorliegende Studie wird die Frequenz von Pausen pro 100 Worter beschrieben.
Wird die Pausenanzahl pro Minute wiedergegeben, ist es moglich, dass sie von der
Schreibgeschwindigkeit des jeweiligen Lernenden abhéngig ist, d. h. je schneller man
schreibt, desto wahrscheinlicher ist es, dass man auch haufiger pausiert. In dieser Studie
ist es jedoch primér von Bedeutung, wie haufig Pausen im Verhéltnis zum geschriebenen
Text vorkommen, weshalb die Anzahl der Revisionen pro 100 Worter beschrieben wird.
Zusatzlich zur Frequenz wird auflerdem die durchschnittliche Lange der Pausen (>2

Sekunden) beschrieben. In Tabelle 5 werden die Ergebnisse zusammengefasst.
Tabelle 5. Frequenz und L&nge von Pausen

Textl Text2 Text3 Textd
Pausen /100 Worter 1] 1005 84.0 89.0 76.4
SD 383 27.3 18.8 15.8

COV 381% 325% 21.2% 20.7%
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Pausenlénge (sek) 1] 3.724 3.672 3971 3974
SO 0.276 0403 0.437 0.580
COV 74% 11.0% 11.0% 146%

Aus den Ergebnissen geht hervor, dass die Anzahl der Pausen pro 100 Worter (>2
Sekunden) im Lauf der Testperiode insgesamt abnimmt, also entsprechend die entgegen-
gesetzte Entwicklung zur Schreibgeschwindigkeit aufzeigt. AuBerdem wird in diesem
Messwert abgebildet, dass es eine Kehrtwende in der dritten Sitzung gab, auch wenn diese
nur durch geringfugige Veranderungen angedeutet wird. Ferner wird deutlich, dass die
Lernenden anfénglich stark variierende Messwerte aufzeigten, welche sich im Lauf der
Datenerhebungen aneinander anglichen. Die Pausenldnge hingegen weist nur minimale
Verénderungen wahrend der Testperiode auf und folgt nicht dem in den anderen

Messwerten zu beobachtendem Trend.

Revisionen

In der softwaregenerierten Analyse von Inputlog wird sowohl das Ldschen von Text als
auch das Einfugen von neuem Text in bereits zuvor geschriebenen Text als Revisionen
registriert. Aus den Grinden, die bereits bezuglich der Pausenanalyse beschrieben
wurden, wird auch die Anzahl der Revisionen pro 100 Worter wiedergegeben. In Tabelle

6 folgt eine Ubersicht.

Tabelle 6. Anzahl von Revisionen

Textl Text2 Text3 Text4
Revisionen / 100 Worter @ 88.1 103.6 1048 943
SD 16.2 42.0 52.7 39.9

COV 184% 405% 503% 42.3%

Die Ergebnisse machen deutlich, dass die Anzahl der Revisionen vor Beginn der
Intervention am niedrigsten war. Dies konnten die Teilnehmenden bis zur dritten Sitzung
steigern, auch wenn die Standardabweichung andeutet, dass es grof3e Variationen inner-
halb der Gruppe gab. In der letzten Sitzung, sieben Monate nach Interventionsende, wird
dieser Trend nicht fortgesetzt, jedoch befindet sich die Anzahl der Revisionen weiterhin
uber dem Ausgangswert der ersten Sitzung.
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Digitale Hilfsmittel

Im Gegensatz zum Englischen geraten die Lernenden in der L3 schneller und hdufiger an
die Grenzen ihrer sprachlichen Kompetenzen, insbesondere was den Wortschatz betrifft.
Daher spielen beim L3 Schreiben auf dem Computer und mit Internetzugang, so wie es
im Schulalltag der Lernenden dieser Studie Ublich ist, digitale Schreibhilfen eine groRe
Rolle (Knospe 2017). Mit digitalen Schreibhilfen werden in der vorliegenden Studie frei
zugangliche Webseiten gemeint, die nach Auffassung der Lerner hilfreich sind in Bezug
auf fremdsprachliche Form, zum Beispiel Online-Worterbiicher oder Ubersetzungs-
maschinen. Inputlog (siehe Fulinote 5) registriert im Schreibprozess die Zeitpunkte, an
denen die Lernenden das Schreibprogramm verlassen und den Webbrowser 6ffnen bzw.
wieder zurlickkehren. So kénnen Anzahl und Lange der Konsultation von digitalen
Schreibhilfen berechnet werden. Darlber hinaus werden die jeweils besuchte Website
sowie das verwendete Suchwort, beispielweise in einem digitalen Worterbuch, registriert.
Dementsprechend konnten flr die vorliegende Studie alle Wechsel zum Webbrowser,
welche zu sprachlichen Aspekten des Textes in Bezug standen, analysiert und zusammen-
gefasst werden. Dabei zeigte sich, dass die Lernenden nahezu ausschlieBlich sprachform-
bezogene Webseiten zur Textproduktion konsultierten und nur in sehr geringem Ausmafd
textinhaltsbezogene Information recherchierten. In Abbildung 2 werden die vier am
haufigsten genutzten digitalen Schreibhilfen prasentiert. ,,Pauker®, ,,.Babla“ und ,,Tyda“
sind digitale Worterblicher, die in unterschiedlichem Mal} auch grammatische Informa-
tionen zu den Eintragen bieten. ,,Google Translate* ist eine Ubersetzungsmaschine, die
Worter, Satze und sogar ganze Webseiten Ubersetzt, jedoch mit stark variierender
Qualitét.

50%

40%

30%

20%

10% I l
I

Pauker  Google Babla Tyda
Translate

Abbildung 2. Prozentuale Verteilung der konsultierten Schreibhilfen.
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Tabelle 7 présentiert, wieviel Zeit die Lernenden insgesamt auf sprachbezogenen,
digitalen Websites verbrachten, jedoch nicht in einem absoluten Wert, sondern prozentual

in Relation zur Lange der jeweiligen Schreibsitzung.
Tabelle 7. Nutzung von digitalen Schreibhilfen

Textl Text2  Text3  Text4
% Zeit in digitalen Schreibhilfen @ 22.42 18.03 13.74 14.47
SO 735 6.15 3.58 8.72
COV 3280% 34.11% 26.03% 60.26 %

Aus den Werten geht hervor, dass die Nutzung der digitalen Schreibhilfen vor der
Intervention nahezu ein Viertel der gesamten Schreibsitzung ausmachte. Im Verlauf der
Intervention wurde diese Nutzung durch die Lernenden verringert und erreichte in der
dritten Sitzung den tiefsten Wert. Auch sieben Monate nach der Intervention blieb der
prozentuale Anteil der Nutzung digitaler Hilfsmittel insgesamt &hnlich niedrig wie in
Sitzung drei, jedoch muss betont werden, dass die Nutzung unter den Lernenden erheblich
variierte. Neben diesen Durchschnittswerten fiir die gesamten Schreibsitzungen wurde,
ahnlich wie fur die Schreibgeschwindigkeit, eine Analyse iber den Verlauf der Nutzung
von digitalen Schreibhilfen innerhalb jeder Schreibsitzung durchgefiihrt. Hierfir wurde
jede Sitzung, im selben Verfahren wie fur die Schreibgeschwindigkeit, in zehn zeitlich
gleiche Intervalle unterteilt, fir die dann jeweils ein Prozentsatz in Relation zur Gesamt-

schreibzeit in dem Intervall berechnet wurde.
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Abbildung 3. Verteilung der Nutzung von digitalen Schreibhilfen.

In Abbildung 3 liegen die zehn Intervalle auf der x-Achse und der prozentuale Anteil der
Zeit auf Websites mit digitalen sprachlichen Hilfen auf der y-Achse. Die polynominalen
Trendkurven deuten an, wie sich das Ausmal der Nutzung von digitalen Schreibhilfen
wahrend der jeweiligen Sitzung entwickelte. Die Abbildung illustriert, dass sich die
Nutzung wahrend der ersten Sitzung relativ konstant auf einem hohen Niveau hielt, also
bereits im ersten Intervall des Schreibprozesses begann und dann bis zum zirka siebten
Intervall anstieg, um dann zum Ende nur noch leicht zu sinken. Es wird deutlich, dass die
Lernenden wéhrend jeder Phase des Textschreibens Warter nachschlugen, und somit den
Schreibprozess im Word-Dokument unterbrachen. Die Trendkurven fiir die darauffolgen-
den Sitzungen zeigen insgesamt ein Abfallen des Nutzens von digitalen Schreibhilfen
wéhrend der gesamten Schreibprozesse und eine Veranderung in der Verteilung. In den
Intervallen zu Beginn sind die Durchschnittswerte besonders niedrig und steigen dann im
Verlauf der Schreibsitzung an. Die Hochstwerte werden erst zu einem spéteren Zeitpunkt
im Schreibprozess, ungeféhr zwischen den Intervallen sechs und sieben, erreicht.
Insgesamt lasst sich daher festhalten, dass die Unterbrechungen des Schreibprozesses
durch die Wechsel zum Webbrowser abnahmen, und spéter sowie in konzentrierter Form

von den Lernenden initiiert wurden.

© gfl-journal, No. 2/2019



Yvonne Knospe 35

5. Diskussion

Das Ziel der durchgefiihrten Intervention war, mithilfe von Schreibstrategien und
metakognitiven Reflexionen die Schreibkompetenz der Lernenden im Deutschen zu
verbessern. Da dies eine kleine Studie mit wenigen Teilnehmenden ist, lassen sich zwar
keine verallgemeinerbaren Aussagen uber Trainingseffekte machen, jedoch ist es mog-
lich, Tendenzen im Zusammenspiel von Intervention und Lernprozessen und -produkten
aufzuzeigen, sowie potentielle Wirkungsfaktoren im fremdsprachlichen Lernprozess zu

diskutieren.

Obwohl die Variation innerhalb der Gruppe der Lernenden deutlich wurde, konnte
beobachtet werden, dass sich (ber den gesamten Datenerhebungszeitraum die
argumentativen Texte verbesserten. Eine Verbesserung der Textqualitat geht in dieser
Studie mit einer erhdhten Schreibgeschwindigkeit einher, was insbesondere anhand der
dritten Sitzung deutlich wird. In dieser Sitzung lieB sich ein Einschnitt in der
Entwicklungskurve der Lernenden beobachten, der sich durch eine geringere Wortanzahl
insgesamt, niedrigere Textqualitdt und geringere Schreibgeschwindigkeit &aulerte.
Anhand der hier vorgelegten Daten lasst sich diese Abweichung nicht erklaren, wohl aber
mithilfe der bereits erwadhnten Interviews, die im Rahmen von Knospe (2017) ebenso
analysiert wurden. Diese deuteten an, dass die Lernenden wahrend der Datenerhebung
des dritten Texts eine lernintensive Zeit durchliefen, die zahlreiche schulische Leistungs-
tests beinhaltete. Zusatzlich duRRerten einige Lernende, dass die Aufgabenstellung fur Text
drei weniger verstandlich sei und dass sie dadurch den Schreibprozess auch selbst als
weniger erfolgreich einschétzten, noch bevor die eigentlichen Ergebnisse durch die

Datenanalyse generiert waren.

Diese durch die Lernenden selbst gelieferten mdéglichen Erklarungen verdeutlichen
einerseits, dass aus der Lehrperspektive anerkannt werden muss, dass trotz guter
Lernvoraussetzungen interne und affektive Faktoren die Entwicklungskurve der
Lernenden hemmen oder unterbrechen kénnen. Die Bedeutung solcher Faktoren sollte
also auch im gewohnlichen Unterricht nicht unterschatzt werden. Ferner wird deutlich,
dass einmalige Leistungsmessungen sowohl in der schulischen Praxis, als auch in der
Lern- und Lehrforschung kaum valide Ergebnisse zur allgemeinen Sprach- und Schreib-
kompetenz von Lernenden liefern kdnnen, da beispielweise die individuelle Tagesform
und temporérer Stress die Ergebnisse beeinflussen konnen. Diese Resultate sind jedoch

auch aus forschungsmethodischer Perspektive, insbesondere was die kognitiv orientierte
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Schreibforschung betrifft, interessant, da sie aufzeigen, dass introspektive Daten einen
aufschlussreichen Zugewinn darstellen kénnen, wenn die Interpretation von Schreib-
prozess- und -produktdaten an ihre Grenzen gelangt. Dies gilt insbesondere, wenn das
Forschungsziel ist, durch die Interpretation von Lernprozessen zu Implikationen fur die

Lehrpraxis zu gelangen.

Wenn von dem Einschnitt in der dritten Sitzung abgesehen wird, deuten die Ergebnisse
ubergreifend an, dass die Schreibintervention zu besseren Texten fihrte. Die
Interpretation der Verdnderung der Schreibprozesse kann hier als ein Zwischenstlick
zwischen Lehrmethode und Lernprodukt angesehen werden, da sie Aufschluss dartber
geben koénnen, was beim Schreiben konkret anders gemacht wurde. Es zeigte sich, dass
die Schreibgeschwindigkeit insgesamt leicht anstieg und dass sich die Verteilung von
intensiveren Produktionsphasen und Ruhephasen veranderte. Wéhrend die Lernenden zu
Beginn der Intervention unmittelbar begannen zu schreiben und wéahrend des Schreibens
den Textinhalt generierten und organisierten, wurden sie durch die Schreibintervention
angeregt, ausfihrlich vor dem Schreiben zu planen, um den fremdsprachlichen Formu-
lierungsprozess zu entlasten. Dieses intensivere Steuern des Schreibprozesses fiihrte zu
langeren Ruhephasen zu Beginn und zu einem zentrierten und hoheren Schreibfluss

wahrend der Mitte des Schreibprozesses.

Vergleicht man diese Ergebnisse mit jenen der Nutzung der digitalen Schreibhilfen in
Abbildung 3, zeigt sich, dass in der ersten Sitzung eine konstant niedrige Schreib-
geschwindigkeit mit einer konstant hohen Nutzung von digitalen Schreibhilfen einher-
ging. Weiterhin wird deutlich, dass wenn die effektive Textproduktion zu einem spéteren
Zeitpunkt im Schreibprozess beginnt und zentriert in dem mittleren Bereich auftritt,
ebenfalls die Nutzung der Schreibhilfen konzentrierter auftritt, jedoch in einem geringen
Ausmal als vor Beginn der Intervention. Die Lernenden konsultierten also digitale
Schreibhilfen weiterhin wahrend des Produzierens von Text, nutzten sie jedoch insgesamt

seltener und unterbrachen damit ihre eigenen Schreibprozesse weniger haufig.

In Zusammenhang mit diesem Ergebnis steht die Diskussion um die Einbindung von
digitalen Schreibhilfen in den Fremdsprachenunterricht. Wie aus Tabelle 8 hervorgeht,
nutzten die Lernenden in dieser Studie digitale Schreibhilfen in sehr hohem Ausmal3. Aus
diesem Grund wurde wéhrend der Intervention kritisch hinterfragt, wie nitzlich diese
eigentlich sind, insbesondere was die eigene fremdsprachliche Kompetenz, die effektive
Zeitnutzung, sowie den Einfluss auf Denk- und Schreibprozesse betrifft. Es ist anzu-
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nehmen, dass diese Diskussionen die Lernenden zumindest im Rahmen der Intervention
dazu animierten, die Nutzung von digitalen Schreibhilfen zu verringern. Dass dies nicht
zur Verschlechterung der Textqualitat fihrte, kann nur positiv im Sinne des Vertrauens

auf eigene sprachliche Ressourcen verstanden werden.

Gleichzeitig mit dem Ruckgang der Nutzung von digitalen Schreibhilfen steigerte sich
leicht die Anzahl von Revisionen. Einerseits l&sst sich vermuten, dass die Lernenden
starker den eigenen Text wahrend des Schreibens bearbeiteten und umformulierten, da
sie weniger haufig direkt auf Online-Worterbicher zuriickgriffen, um die vermeintlich
richtige VVokabel zu finden. Weiterhin wurde in der Intervention betont, wie wichtig auf
Teilaspekte fokussierte, mehrmalige Textrevisionen sind, um die Textqualitat zu

verbessern. Auch dies kann zu einem leichten Anstieg gefiihrt haben.

Anhand der hier aufgefiihrten Ergebnisse und der darauffolgenden Diskussion kann der
Einfluss der auf Schreibstrategien und metakognitive Reflektion fokussierten
Intervention insgesamt als positiv bewertet werden. Die Lernenden erhielten einen
vereinfachten, jedoch aufschlussreichen Einblick in die Grundlagen der Schreibprozess-
forschung und hatten die Mdglichkeit, Schreibstrategien in ihrer Drittsprache Deutsch
anzuwenden. Daruber hinaus reflektierten sie Uber ihre eigenen Schreibroutinen im
Allgemeinen und spezifisch in der Drittsprache, in der sie sich unsicher und am wenigsten
kompetent fuhlten. Durch die explizite Thematisierung von transferierbaren Wissens-
bestdnden aus vorangegangenen Lernprozessen, wie beispielsweise rhetorische Mittel
und Textsortenwissen, sowie den strategischen Moglichkeiten der kognitiven Entlastung
wahrend des Schreibens, konnte den Lernenden vermittelt werden, dass sie selbst ohne
digitale Schreibhilfen mehr in der Drittsprache kommunizieren kénnen, als sie selbst
glaubten. Dies spiegelte sich auch in den argumentativen Texten wider, die sie wahrend
der Studie produzierten. Selbst wenn die Ergebnisse dieser Studie nicht generalisierbar
sind, deuten sie an, dass Lernende durch einen starkeren Fokus auf Lernbewusstheit im
Unterricht konkreten Nutzen aus der eigenen Mehrsprachigkeit ziehen konnen und

bestenfalls so auch ihre L3 Schreibkompetenz verbessern.
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