alternativen Fremdsprachenlerntheorien (Art.
41) basiert sein. Zu dieser Entwicklung muss die
Forschung beitragen.

— Einzelne Lernende scheinen den kommunikati-
ven Anteil in Grammatikiibungen eher stérend
als hilfreich zu empfinden. Die sich hier stellen-
den Fragen sind: Sollen Grammatikiibungen
nur dann kommunikativ gestaltet werden,
wenn formbezogene Lernprozesse unbeein-
trachtigt bleiben (Bolte 1994)? Oder ist eher das
Verhalten der Lernenden zu verandern (Bérner
1999, 228)? Da man noch relativ wenig dariiber
weill, wie Lernende individuell mit Grammatik-
iibungen umgehen (Skehan 1998), sollte die
Forschung sich verstarkt auch diesem Gegen-
stand zuwenden.
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57. Ubungen zum Leseverstehen

Lesen ist eine komplexe Fertigkeit, die aus einer
Vielzahl abgestufter Teilkompetenzen besteht. Die
Entwicklung dieser Teilfertigkeiten, ihre Koordi-
nation und Integration ist das Anliegen der Lese-
didaktik. Sie mochte aus dem beginnenden Leser
den geschulten Leser machen, denjenigen, der
fliissig, ibergreifend und alle wesentlichen Inhal-
te eines Textes erfassend liest. Die Frage, welche
Texte und Aufgaben/Ubungen geeignet sind, um
fremdsprachliche Lesefihigkeiten im Unterricht
zu entwickeln, fordert die Beschreibung des Lese-
prozesses und die Bestimmung von Charakteris-
tika fremdsprachigen Lesens im Unterschied zum
muttersprachigen.

1. Was ist Lesen?

Lesen ist ein zeitlicher Vorgang, der von priméaren
Wahrnehmungsprozessen iiber die Worterken-
nung bis zu hoheren Deutungsprozessen geht. In
jedem Zeitmoment nimmt der Leser eine Fiille von
neuen Informationen auf, bewertet sie, verkniipft
sie mit dem Vorhergehenden und ordnet sie in
iibergeordnete Einheiten. Der Leseprozess unter-
gliedert sich in mehrere Ebenen:

- die visuelle Analyse (Buchstabenerkennung);

- die phonologische Rekodierung, bei der Gra-
pheme und Phoneme einander zugeordnet
werden;

— die Worterkennung und das Erfassen von Wort-
bedeutungen;

- die Satzanalyse, bei der Sitze in Phraseneinhei-
ten untergliedert und deren Beziehungen ge-
klart werden;

- die semantische Analyse, die auf die Bildung
propositionaler Einheiten zielt;

- die Textanalyse, bei der Verbindungen zwischen
Sdtzen und groReren Texteinheiten gestiftet
werden und der Leser die vielen Informationen
eines Textes auf das Wesentliche reduziert.

Wie die Interaktion zwischen den Verarbeitungs-
ebenen aussieht, ist eine kontrovers diskutierte
Frage. Die Positionen reichen von strikt datenge-
leiteten Konzepten der 60er-Jahre, iiber die wis-
sensgeleiteten der 70er-Jahre, bis zu den hochin-
teraktiven konnektionistischen Modellen der
90er-Jahre (Seidenberg/McClelland 1989). Die
hohe Lesegeschwindigkeit, die eine Voraussetzung
fiir das Leseverstehen ist, wird damit erklart, dass
die Worterkennung kontextfrei verlduft, d.h. un-
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beeinflusst von dem Vorhergehenden und un-
durchléssig gegeniiber externem Wissen (Modula-
ritatsthese, Stanovich 1990). Im Unterschied dazu
kommen bei Prozessen jenseits der Wortgrenze
verstarkt Weltwissen, Erwartungen und Glauben
ins Spiel. Es handelt sich um Risonnements mit
hohen Anteilen an Inferenzen, weltbezogenem
Wissen, Hypothesen und Erwartungen (Ehlers
1998).

Der Leser muss in jedem Moment mehrere Auf-
gaben parallel durchfiihren. Da seine Ressourcen
begrenzt sind, kann der Leser seine Aufmerksam-
keit nicht gleichzeitig auf die verschiedenen Lese-
aufgaben richten. Um innerhalb der Grenzen einer
beschrankten Kapazitit zu einer effizienten Be-
waltigung von Leseaufgaben zu gelangen, miissen
die grundlegenden Fertigkeiten automatisiert wer-
den, so dass Ressourcen freigesetzt sind und der
Leser sich den hoherstufigen Verstehensprozessen
zuwenden kann, die Aufmerksamkeit und Kon-
trollen von ihm fordern.

Lesen wird nicht nur von externen Faktoren,
dem Text, seinen Anforderungen und der Aufga-
benstellung, beeinflusst, sondern auch von inter-
nen Faktoren wie Motivation und Interesse. Der
Leser passt sein Verhalten seinen Lesezielen, dem
Grad dessen, was er aus einem Text hervorholen
mochte, der Art der gesuchten Informationen und
den duBeren Umstinden der Situation an. In

der Lesepraxis wird diese Fahigkeit der Flexibilitit -

durch das Eintiben verschiedener Leseformen trai-
niert: orientierendes, kursorisches, selegierendes
und das genaue, griindliche Lesen.

Es besteht in der Forschung Ubereinkunft dar-
in, dass der Leser wahrend des Lesens fortlaufend
dem Text etwas hinzufiigt (Inferenzen), damit
kohérente und sinnvolle Zusammenhénge entste-
hen. Lesen ist in dieser Sicht eine konstruktive
Tatigkeit. Kein Konsens besteht hingegen dariiber,
wie reichhaltig die Strukturen sind, die ein Leser
erzeugt: Ob ein Leser durch vielfaltige Elaboratio-
nen eine inferentiell reiche Bedeutungsstruktur
erzeugt oder eine inferentiell arme. Inzwischen
spricht eine breite empirische Basis eher dafiir,
dass ein Leser tendenziell flach liest. Die eigene
Zielsetzung und die Aufgabenstellung beeinflus-
sen sein Leseverhalten und bestimmen, ob er
durch Schlussfolgerungen ein breites Hinter-
grundwissen und Erfahrung integriert oder nicht
(McKoon/Ratcliff 1992). Elaboration von Texten ist
ein strategisches Verhalten, das von duReren situa-
tionellen Umstdnden und Leseinteressen abhingt.

2. Charakteristika des Lesens in der
Fremdsprache

Fremdsprachiges Lesen ist ein Prozess, der seine
eigene Dynamik hat und von spezifischen Variab-
len bestimmt ist, wie das Verhiltnis von Mutter-
und Fremdsprache, das Schriftsystem, das Lern-
niveau, Alter und die in der Muttersprache ent-
wickelte Lesefahigkeit (Ehlers 1998).

Im Rahmen der Bilingualismusforschung (Cum-
mins 1979) ist die Hypothese von der Interde-
pendenz entwickelt worden. Sie besagt, dass es
eine allgemeine sprachiibergreifende Lesefihigkeit
gibt, die auf eine zweite Sprache transferiert. Gute
muttersprachige Lesefahigkeit fithrt auch zu
guten Lesefdhigkeiten in der Fremdsprache. Die
Interdependenzhypothese konkurriert mit der
Schwellenhypothese, nach der die Fremdspra-
chenkompetenz die entscheidende Determinante
fremdsprachigen Lesens ist (Clarke 1980). Jiingere
empirische Untersuchungen bestatigen die vorran-
gige Rolle der Fremdsprachenkompetenz beim Le-
sen (Bernhardt/Kamil 1995).

AulBer einer sprachiibergreifenden Lesefihig-
keit gibt es eine sprachspezifische Komponente, die
das fremdsprachige Lesen bestimmt. Je nach Lern-
niveau und den sprachlichen Merkmalen von
Ausgangs- und Zielsprache findet ein Transfer von
sprachspezifischen Strategien, wie z.B. die festen
Wortstellungsregeln im Englischen, auf die Ziel-
sprache statt (Koda 1994). Tendenziell iibernimmt
der fremdsprachige Leser mit steigendem Profi-
ziensniveau zunehmend Strategien der Zielspra-
che. Ob durch Ubungen ziel- oder ausgangs-
sprachliche Strategien zu férdern sind, hangt von
den jeweiligen Sprachen und ihren Merkmalen
und vom Lernniveau ab.

Weitere individuelle Differenzen beim Lesen in
der Zweit-/Fremdsprache betreffen den Automati-
sierungsgrad von Grundfertigkeiten, die Gedacht-
niskapazitdt, das verfiigbare kulturelle Hinter-
grundwissen und vor allem dessen Gebrauch fiir
bestimmte Leseaufgaben. Der fremdsprachige Le-
ser liest langsamer (Segalowitz et al. 1998). Der
Wortschatz ist geringer und die Wortbedeutungen
sind weniger differenziert als in der Mutterspra-
che. Fehlendes kulturspezifisches Wissen kann zu
Beeintrachtigungen im Textverstehen und zu In-
terferenzen fithren.

Lesen ist ein individueller Vorgang. Leser wen-
den in Bezug auf eine Leseaufgabe unterschiedli-
che Strategien an, so dass jeder Leser seinen eige-
nen strategischen Weg durchlduft, um zu einer



Losung zu gelangen. Zu den kognitiven Strategien
gehoren u.a. das Zusammenfassen, Inferieren, Hy-
pothesenbilden und -testen und der Gebrauch von
Wissen. Davon zu trennen sind Lesetechniken, die
hierarchisch auf einem niedrigeren Niveau liegen
als Strategien und in diese inkorporiert sind. Zu
den Lesetechniken zdhlen: Markieren, Stichworte
machen, Flussdiagramm erstellen.

Der Leser verfiigt auRerdem tiber die Fahigkeit,
seinen eigenen Leseprozess zu kontrollieren und
zu steuern. Diese als metakognitiv bezeichneten
Strategien des Planens, Uberwachens, Steuerns
und Bewertens ermoglichen einen Transfer von
Lesestrategien auf andere Aufgaben (Brown et al.
1981).

3. Leseerwerb in bilingualen Erziehungs-
kontexten

Die These von der Interdependenz zwischen L1-
und L2-Lesern wurde entwickelt, um unterschied-
liche Effekte von bilingualen Erziehungsprogram-
men zu erkliren. Beobachtet wurde eine hohe
Fliissigkeit in der Zweitsprache ohne Riickstande
in der L1 bei Kindern von Majoritdten im Rahmen
von Immersionsprogrammen, wahrend bei Mino-
rititenkindern, deren Schriftspracherwerb zuerst
in der L2 erfolgte ohne Férderung der Mutterspra-
che (Submersion), Verlust in beiden Sprachen

auftrat (Cummins 1979). Da bei Minderheitenkin-

dern aus unterem Bildungsmilieu die Begriffsbil-
dung und Sprachentwicklung in der L1 reduziert
sind und zugleich die L2 nur unzureichend be-
herrscht wird, scheitern sie beim Ubergang zum
Schriftlichen in der Schule. Fiir eine erfolgreiche
zweisprachige Erziehung spielen der Schrift-
spracherwerb in der L1 und die Langzeitforderung
eine zentrale Rolle. Mangelnde sprachliche und
kognitive Voraussetzungen von Minderheitenkin-
dern konnen durch Training miindlicher Sprech-
fertigkeiten vor dem Schriftspracherwerb ausge-
glichen werden. Empfehlungen zur Forderung
von biliteraler Zweisprachigkeit konnen nicht
kontextunabhingig gegeben werden. Allgemein
jedoch gilt, dass padagogische MaBnahmen nur
dann effektiv sind, wenn Lernervoraussetzungen,
Elternhaus und schulischer Kontext aufeinander
abgestimmt werden (Verhoeven 1994).

4. Ubungen zum fremdsprachlichen
Leseverstehen

Die verschiedenen Ubungen zum fremdsprachli-
chen Leseverstehen sind in der Fachliteratur nicht
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einheitlich systematisiert, da teilweise von unter-
schiedlichen lesetheoretischen Konzepten aus-
gegangen wird (Karcher 1988; Westhoff 1997;
Lutjeharms 1994). Ich treffe im Folgenden eine
Auswahl von Ubungen, die geeignet sind, grund-
legende und héherstufige Lesefertigkeiten zu for-
dern, sowie flexibles und selbstbestimmtes Lesen.

4.1. Ubungen von Grundfertigkeiten

Fiir ein fliissiges Lesen braucht der Leser Worter.
Da nicht alle Woérter eines Textes gleich wichtig
sind, sollte der Leser anhand von Ubungsaufgaben
lernen zu priifen, welche unbekannten Worter fiir
das Verstandnis wichtig und unwichtig sind. Die
unwichtigen kénnen iibergangen werden. Um
die Bedeutung unbekannter Worter zu ermitteln,
gibt es drei Moglichkeiten: Bedeutungen aus
dem Kontext ableiten, die Wortbildungsregeln
nutzen oder im Lexikon nachschlagen. Fiir die
Verbesserung der Worterkennung sollten Flek-
tionsmorpheme vermittelt werden. Geeignet sind
Erkennungsiibungen zu Stammformen, Flek-
tionsmorphemen und Affixen. Inhaltsworter und
Internationalismen suchen, Synonyme/Antony-
me aufspiiren und Liickentexte fiillen, sind Ubun-
gen, die der Erweiterung des Wortschatzes dienen
(Art. 55).

Eine weitere Gruppe von Ubungen gilt der Safz-
analyse: Der Leser braucht nicht nur Worter, son-
dern er muss die Beziehungen zwischen Wortern
in einem Satz erkennen. Das Identifizieren von
Oberflichenmerkmalen, wie grammatischer Ka-
sus, Geschlecht und Numerus, sind hilfreiche
Ubungen dafiir, aber auch das Untergliedern von
Sitzen in Phraseneinheiten, wie Subjekt, Pradikat,
Objekt. Cloze-Verfahren, bei denen die Funktions-
worter ausgelassen sind, helfen, satzinterne Bezie-
hungen zu erkennen. Eine hilfreiche Strategie be-
steht darin, das Verb zu identifizieren und mittels
der Fragetechnik ,Wer tut was?“ das Subjekt und
Objekt zu suchen.

4.2. Ubungen zur Entwicklung hoherstufiger
Lesefertigkeiten

Grundlegend fiir das Leseverstehen ist das Erken-
nen von satziibergreifenden Verbindungen. Sie wer-
den durch Konnektoren (und, weil etc.) und Pro-
formen (er, sie, es etc.) gestiftet. Als Ubungen zum
satziibergreifenden Verstehen bieten sich an: Die
Suche nach dem Bezugsobjekt, dem Referenten,
auf das sich eine Proform bezieht; ein Liickentext,
bei dem die Proformen einzusetzen sind; Texte mit
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mehrdeutigen Proformen und dem Suchauftrag,
den passenden Referenten zu finden.

Texte haben einen internen Aufbau, den der Le-
ser erfassen muss, um zu einem Textverstehen zu
gelangen. Sie haben einen Anfang und einen
Schluss. Die Satze stehen in einem thematischen
Zusammenhang untereinander, so dass sich jeder
Text in kleinere und grofRere Einheiten unterglie-
dern lasst. Fiir das Erkennen des Textaufbaus sind
folgende Ubungen geeignet:

— Durcheinandergewiirfelte Satze/Textabschnitte
in die richtige Reihenfolge bringen

— eine Textpassage auslassen und priifen lassen,
wohin sie gehort

— mehrere Anfangs- und Schlusspassagen geben
und priifen lassen, welche am besten zu einem
Text passen

— Erstellen eines Textdiagramms.

Lesen zielt darauf, den Hauptinhalt eines Textes zu
erfassen. Die Aktivititen, die der Leser dabei
durchfiihrt, konnen durch entsprechende Aufga-
ben angeregt werden:

Leseaktivitdten Aufgaben

Sich auf Worter stiitzen, Schliisselwortmethode

die die Hauptinformation

tragen

wichtige Inhalte aus- Fragen stellen; nach Ant-

wéhlen worten suchen; die W-
Fragen als Leithilfe nutzen

von Details abstrahieren,  Themen ableiten; Titel

um den iibergeordneten einzelnen Passagen zuord-

Gedanken zu erfassen nen

Hauptkonzepte ordnen mind mapping; ein Dia-

und zueinander in Bezie-  gramm erstellen oder ver-

hung setzen vollstindigen

Folgen, Wirkungen und Hypothesen bilden und

den weiteren Verlauf ei- priifen: Wie geht es wei-

nes Textes antizipieren ter? Was passiert jetzt?

Die Fahigkeit des Lesers, die Fiille von Informatio-
nen auf das Wesentliche zu reduzieren (zusammen-
fassen), kann durch das Trainieren von Einzelfer-
tigkeiten geschult werden. Dazu gehoren:

— Trennen wichtiger Informationen von neben-
sdchlichen

— Abstrahieren von Details/Verallgemeinern

- Bilden iibergeordneter Konzepte

— Integration von Einzelinformationen in ein Ge-
samtkonzept

— Zusammenfassen einzelner Abschnitte.

Eine Schliisselfertigkeit des Leseverstehens be-
steht darin, dass der Leser iiber das Gegebene hin-
aus geht und verborgene Zusammenhinge er-
schlieBt (= Inferenzen). Inferenzen lassen sich nach
der Reichweite und dem Zeitpunkt (lokal-global)
und nach der Tiefe der Verarbeitung (flaches
vs. elaboratives Lesen) unterscheiden. Geeignete
Ubungsaufgaben zur Schulung von Inferierfertig-
keiten sind:

¢ Lokale Inferenzen

— Suche nach Referenten fiir anaphorische und
kataphorische Verweisformen

— Ableiten von Konsequenzen von Handlun-
gen

¢ Globale Inferenzen

— Fragen zu Motiven, Hintergriinden, Zielen
von Handlungen

— Fragen zu inneren Reaktionen von Figuren
einer Geschichte

— Nachvollziehen der Inferenzen, die zu einer
Schlussfolgerung am Ende des Textes fiihren

— Ableiten von Schreibintentionen unter Stiit-
zung auf rhetorische Strukturen, explizite
und implizite Wertungen

— elaborative Inferenzen

— vor der Lektiire: Hintergrundwissen wachru-
fen

— Assoziationen und Erinnerungen an eigene
Erlebnisse erzeugen

— Vergleiche mit eigenen Erfahrungen bzw. mit
Inhalten/Gegenstanden der eigenen Kultur

— Ausdeuten von einzelnen Situationen und
Verflechtungen von Figuren

— Mogliche Hypothesen durchspielen zu Text-
inhalten und alternativen Richtungsverldu-
fen von Handlungen.

4.3. Ubungen zu einem flexiblen Leseverhalten

» Orientierendes Lesen mit dem Ziel, sich einen
Uberblick zu verschaffen, worum es in einem
Text/Buch geht:

— Thema erraten anhand von Titel/Bildern

— Zusammenfassen von Textabschnitten

— Hauptthesen zu einem Text formulieren und
priifen

Im Inhaltsverzeichnis, Register, Klappentext

priifen, worum es in einem Buch geht.

Uberfliegendes (skimming) Lesen mit dem Ziel,

den Hauptinhalt, das Thema eines Textes zu er-

fassen:

— W-Fragen

— Kernworter identifizieren




— Anfangs- und Schlusssitze von Paragraphen
beachten

— Graphisches Schema zu den Kerninhalten er-
stellen

— Kurzfassungen am Textrand notieren

— Tabellarische oder chronologische Darstel-
lung des Inhaltes

Selektives (scanning) Lesen mit dem Ziel, be-

stimmte Information zu suchen:

— Leitfrage vor der Lektiire geben

— Suche nach einer bestimmten Information
auf einer Seite

— ImIndex suchen lassen, auf welcher Seite ein
Thema behandelt wird

— Priifen, wie oft ein Wort auf einer Seite vor-
kommt

— Multiple-Choice-Fragen nach der Lektiire eines
Textes

Aufgaben zu Lesetechniken:

Unterstreichen, Notizen machen, Nachschla-

gen, Diagramm erstellen.

4. Ubungen zur Selbststeuerung/Kontrolle

Fiir ein selbstbestimmites, fliissiges Lesen braucht
der Leser ein Repertoire an Lesestrategien, wie
z.B.

— Nutzen von Titel oder Klappentext fiir Vor-
hersagen (allerdings sind Titel und Text nicht
immer inhaltlich aufeinander bezogen).

— Inferieren

— Hypothesenbilden und -testen

— Vorwissen aktivieren

— Gebrauch machen von Hintergrundwissen

— Leitfragen zu Kapiteln formulieren

— Beziehungen zwischen Kapiteln herstellen

— Antizipieren von Geschichtenverldufen

— Graphisch-visuelle Darstellung von Hauptin-
halten/Figuren/Geschehnissen

Lesestrategien sollten bewusst gemacht wer-

den, damit Lerner deren Sinn und Zweck einse-

hen.

— Das Anfertigen von Leseprotokollen ist eine
Methode, um innere Prozesse, mogliche Ver-
stehenshindernisse oder differente Lesarten
bewusst zu machen. In Kombination mit der
Erklirung von Strategien durch Techniken
der Selbstbefragung lassen sich metakognitive
Strategien vermitteln:

— Planen: Was will ich wissen/erfahren? Wie
gehe ich vor? Worauf achte ich?

— Uberwachen: Habe ich alles verstanden? Was
nicht? Gibt es Probleme?
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— Steuern: Zuriickgehen, neue Informationen
suchen, weiterlesen

— Bewerten: Bin ich meinem Ziel ndher gekom-
men? Habe ich den Kerninhalt erfasst? Habe
ich Verborgenes erfasst? Tiefere Bedeutungs-
zusammenhange verstanden?

5. Schlussbemerkung

Erwerb von Lesekompetenzen ist eng verkniipft
mit Lesemotivation. Sie kann durch inhaltlich an-
sprechende Texte und einen lebendigen Unterricht
erzeugt werden. Einzelne Ubungen/Aufgaben sind
nur dann wirksam, wenn sie in einen padagogi-
schen Rahmen integriert werden, in dem Lerner-
voraussetzungen, curriculare Ziele, Textauswahl
und Methodenentscheidungen sinnvoll aufeinan-
der abgestimmt werden.
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Swantje Ehlers

58. Ubungen zum Schreiben

1. Was ist Schreiben?

Schreiben kann Verschiedenes bedeuten: graphi-
sche Fixierung, Schriftkenntnis und -gebrauch
und schlieRlich das Verfassen zusammenhangen-
der Texte. Text ist hier zu verstehen als in sich
abgeschlossene, syntaktisch-semantisch zusam-
menhidngende Abfolge sprachlicher Zeichen mit
erkennbarer kommunikativer Funktion.

In der Fremdsprachendidaktik gilt das Schrei-
ben als vierte und zugleich schwierigste Zieltatig-
keit neben und nach dem Sprechen, Horen und
Lesen.

Beobachtet man einen Schreiber beim Verfas-
sen eines Textes, so fdllt meist Folgendes auf: Fast
nie wird ohne Unterbrechung geschrieben, son-
dern der Schreibprozess enthdlt viele Pausen, in
denen der Schreiber seinen Text plant. Aullerdem
wird schon Geschriebenes immer wieder neu gele-
sen, teilweise erganzt oder gestrichen. Schon da-
ran zeigt sich, wie komplex der Schreibvorgang ist
und wie viel mehr er umfasst, als in dem geschrie-
benen Text als Endprodukt letztlich sichtbar wird.

2. Was unterscheidet Schreiben vom Sprechen?

Das Schreiben gehort ebenso wie das Sprechen zu
den produktiven Fertigkeiten, was parallele menta-
le Erzeugungsmechanismen voraussetzt. Schreiben
wird meist von inneren (und zum Teil auch adu-
Reren) Artikulationsbewegungen begleitet (Bohn
1989). Dennoch handelt es sich um zwei sehr un-
terschiedliche Existenzweisen von Sprache. Die
beim Sprechen vorhandenen Hilfsmittel wie Ge-
stik und Mimik fehlen beim Schreiben ebenso wie
der gemeinsame zeitliche und raumliche Bezugs-
rahmen von Sprecher und Horer. Lexik, Syntax
und Formalitdtsgrad sind anders. Ein schriftlicher
Text muss wegen der fehlenden Riickfragemog-
lichkeit auf Seiten des Lesers aus sich selbst heraus
verstehbar sein. Miindliche Kompetenz bedeutet
daher nicht automatisch auch schriftliche Kompe-
tenz. Diese muss eigens trainiert werden.

3. Wo steht die Schreibforschung im Moment?

Seit etwa 20 Jahren (Hayes/Flower 1980) beschaf-
tigt sich die muttersprachliche Schreibforschung
mit der Frage, welche mentalen Prozesse sich beim
Schreiben im Kopf des Schreibers abspielen. Pro-
banden wurden hierzu mit Hilfe von Videoauf-
nahmen, Pausenanalysen, Interviews und Verfah-
ren des lauten Denkens untersucht. Es zeigte sich
Folgendes: Schreiben ist neben der motorischen
Handbewegung eine komplexe mentale Aktivitat
mit den Teilaktivititen Planen, Formulieren und
Uberarbeiten. All diese Teilaktivititen bedingen
und beeinflussen sich gegenseitig und konnen be-
liebig oft und auch simultan durchlaufen werden.
Der gesamte Prozess wird durch die Schreibauf-
gabe, den Adressaten und das inhaltliche und
sprachliche Wissen des Schreibers gesteuert. Ne-
ben diesen Grundmerkmalen variiert der Schreib-
prozess jedoch in Abhédngigkeit von der Textsorte,
der Textldnge, der Schreiberfahrung und dem per-
sonlichen Schreibstil.

Im Gefolge dieser Erkenntnisse wurde das mut-
tersprachliche Schreibmodell von der L2-Forschung
um L2-typische Prozesse und den unterrichtlichen
Lehr-/Lernkontext (Steuerung und Lernfortschritt)
erweitert (Borner 1998; Kast 1999).

4. Was ist das Besondere beim

fremdsprachlichen Schreiben?

Schreiben in der Fremdsprache unterscheidet sich
in vielen Punkten von der muttersprachlichen
Textproduktion (Krings 1992): Zu allgemeinen
Schreibproblemen (Planungs-, Gliederungs- und
Inhaltsfragen) kommen noch folgende spezifisch
fremdsprachlich bedingte Schwierigkeiten hinzu:
orthographische Probleme (wie schreibt man das
Wort x?), grammatische Probleme (z.B. welchen
Artikel hat das Wort x?), Wortschatzprobleme
(wie heifit x in der Fremdsprache?) und textprag-
matische Probleme (z.B. welche Anrede ist in
einem englischen Geschiftsbrief erforderlich?).
Diese Probleme unterbrechen stindig den inhalt-
lichen Planungsprozess. Dementsprechend ver-
lduft die L2-Textproduktion wesentlich langsamer,
miithsamer und bei weitem nicht so automatisiert
(Fehlen von Routineformeln, Textbausteinen,
Textsortenwissen) wie in der Muttersprache.

Einen guten Uberblick iiber die Schreibfor-
schung geben Portmann (1991), Borner/Vogel
(1992), Tribble (1996), Kupetz (1997) und Brauer
(1998).
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