HACETTEPE UNIVERSITESI
EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU

Abteilung fur Fremdsprachenlehrerausbildung

Deutschlehrerausbildung

EINE STUDIE ZUR FORDERUNG DER AKADEMISCHEN TEXTKOMPETENZ IM
KONTEXT DER DAF-LEHRERAUSBILDUNG

Nurcihan SONMEZ GENC

Dissertation

Ankara, 2021



Liderlik, aragtirma, inovasyon, kaliteli egitim ve degisim ile

Nokoo iloige ... L Lyige ..



HACETTEPE UNIVERSITESI
EGITIM BILIMLERI ENSTITUSU

Yabanci Diller Egitimi
Alman Dili Egitimi

EINE STUDIE ZUR FORDERUNG DER AKADEMISCHEN TEXTKOMPETENZ IM
KONTEXT DER DAF-LEHRERAUSBILDUNG

ALMANCA OGRETMENI YETISTIRME BAGLAMINDA ALMANCA AKADEMIK
METIN EDINCININ GELISTIRILMESINE YONELIK BIR ARASTIRMA

Nurcihan SONMEZ GENC

Doktora Tezi

Ankara, 2021



Kabul ve Onay

Egitim Bilimleri Enstitlisi Miidtrligine, Nurcihan SONMEZ GENC’nin hazirladig
“Almanca Ogretmeni Yetistirme Baglaminda Almanca Akademik Metin Edincinin
Gelistiriimesine Yonelik Bir Arastirma” baslikli bu calisma jurimiz tarafindan
Yabanci Diller Egitimi Ana Bilim Dali, AIman Dili Egitimi Bilim Dalinda Doktora

Tezi olarak kabul edilmigtir.

Juri Bagkani Prof. Dr. Ali Osman OZTURK

Juri Uyesi (Danisman)  Prof. Dr. D. Cigdem UNAL

Juri Uyesi Dog. Dr. Bahar iSIGUZEL

Juri Uyesi Dr. Ogretim Uyesi Emel ERIM

) Dr. Ogretim Uyesi Aysin
Juri Uyesi KALAYCI

Bu tez Hacettepe Universitesi Lisansisti Egitim, Ogretim ve Sinav Yénetmeligi'nin

ilgili maddeleri uyarinca yukaridaki juri Gyeleri tarafindan ..... /... A tarihinde
uygun gorulmus ve Enstitu Yonetim Kurulunca ..... /Y S tarihi itibariyla kabul
edilmigtir.

Prof. Dr. Selahattin GELBAL
Egitim Bilimleri Enstitust Maduri



Abstract

Im Kontext der DaF-Lehrerausbildung in der Turkei grundet der Zugang zum
fachspezifischen Wissen weitgehend auf dem kompetenten Umgang mit
schriftlichen Fachtextformen. Dieser Umgang beruht auf einem textgebundenen
Wissen, welches mit einem spezifischen Subregister der Bildungssprache formuliert
ist. Angesichts der Tatsache, dass in der Turkei an sechs von insgesamt sechzehn
DaF-Lehrerausbildungsstudiengangen der Fachunterricht in deutscher Sprache
unterrichtet wird, sind Studierende wahrend ihres Studiums innerhalb der
deutschsprachigen Fachseminare stets im konzeptionell schriftlichen Bereich
gefordert und bedlrfen einer ausreichend ausgebildeten akademischen
Textkompetenz. Vor diesem Hintergrund zeigt sich, dass die akademische
Textkompetenz eine Schlisselkompetenz ist, welche die Qualitat des
Wissenserwerbes im Kontext der DaF-Lehrerausbildung maf3geblich beeinflusst.
Trotz dieser hohen Bedeutung, zeigt die gegenwartige Unterrichtspraxis an den
deutschsprachigen DaF-Lehramtsstudiengangen in der Tlrkei jedoch, dass diese
Kompetenz im Unterricht nicht systematisch geférdert, sondern vielmehr einfach
vorausgesetzt wird. Hiervon ausgehend, wird in dieser Dissertation ein integratives
Kurskonzept mit digitalen Unterrichtsmaterialien prasentiert, welches anknupfend
an das Unterrichtsprinzip der Prozessorientierung und den Prozeduren des 3-
Phasen-Modells von Schmolzer-Eibinger (2008) zur Férderung der akademischen
Textkompetenz von angehenden DaF-Lehrkraften im Rahmen des Wabhlfaches
,Akademisches Deutsch® entwickelt wurde. Erganzend hierzu wurde zur
empirischen Erfassung der Wirkungsweise dieser Férderung eine Fallstudie
durchgefuhrt, dessen Augenmerk sowohl auf der Wirkungsweise dieser Férderung
auf die Wahrnehmungen und Einstellungen angehender DaF-Lehrkraften als auch
auf dem Einfluss dieser Forderung auf die Realisierung der akademischen
Textkompetenz lag. Die Ergebnisse dieser Fallstudie zeigten, neben einer
faktischen Qualitatssteigerung innerhalb der Studentenessays, auch eine
weitgehend positive Einwirkung auf die subjektiven Wahrnehmungen und

Einstellungen angehenden DaF-Lehrkrafte.

Schlisselworter: Forderung der akademischen Textkompetenz, Akademisches
Deutsch als Wahlfach, Prozessorientierung, Deutschlehrerausbildung, Deutsch als
Fremdsprache.



Abstract

In the context of GFL teacher training in Turkey, access to pedagogical content
knowledge is largely based on the competently handling of written academic text
forms. In view of the fact that in Turkey, six of a total of sixteen GFL teacher training
courses are taught in German, students in the German language courses face some
difficulties when dealing with German academic texts and thus, need to develop
their German academic text competence. Against this background, it can be seen
that academic text competence is a key competence that significantly influences the
quality of knowledge acquisition in the context of GFL teacher training. Despite this
great importance, the current teaching practice in the GFL teacher training courses
in Turkey shows that this competence is not systematically promoted in the
classroom, but rather simply assumed. Based on this, a specially designed training
model is presented, which is based on process-orientation approach and the
procedures of the three stage model by Schmalzer-Eibinger (2008) to promote the
academic text competence of prospective GFL teachers as part of the elective
course "Academic German". In addition to this, a case study was carried out to
empirically determine the effectiveness of process-oriented approach, which
focused on the effect of this approach on the insights, perceptions and attributions
of prospective GFL teachers as well as on the concrete influence of this approach
on the realization of academic text competence. On the basis of an empirical
analysis of focus groups, student essays and other questionnaires, it was possible
to find out largely positive effects on the subjective perceptions of the students in

addition to development in the quality of the student essays.

Keywords: Promotion of academic text competence, academic German as an
optional subject, process orientation, German teacher training, German as a foreign

language.



0z
Turkiye'deki Almanca Ogretmenligi programlarinda okuyan 6gretmen adaylarinin
alan bilgilerine erigimleri agirlikli olarak verilen egitimin kapsaminda okutulan
akademik metinlerin etkili bir bicimde c¢6zimlenmesine dayanmaktadir. Bu
¢bzumlemenin gergeklestirilebilmesi igcin 6gretmen adaylarinin bu metinlerin
yazildigi dilde ‘Bilissel-Akademik Dil Yeterliligine’ erismis olmalari gerekmektedir.
Bu ‘Bilissel-Akademik Dil Yeterliligi’ ise ancak yeteri dlizeyde gelismis bir ‘Almanca
Akademik Metin Edinci’ ile saglanabilmektedir. Turkiye’de 16 farkh devlet
Universitesinde yiritilmekte olan Almanca Ogretmenligi Lisans Programlarinin alti
tanesinin resmi ogretim dili Almanca oldugu g6z onunde bulunduruldugunda,
ogretmen adaylarinin Almanca yazilmig akademik kaynaklari basarili bir sekilde
anlamak ve 6zimseyebilmeleri igin iyi gelistiriimis bir ‘Almanca Akademik Metin
Edincine® sahip olmalari gerektigi anlasiimaktadir. Glincel lisans programlarinin
ders igeriklerine bakildiginda ise 6gretmen adaylarinin s6z konusu edince zaten
sahip oldugu varsayimindan yola c¢ikilarak bu edincin sistemli bir sekilde
gelistiriimedigi anlasiimaktadir. Ancak ‘Almanca Akademik Metin Edinci‘ karmasik
bilissel suregler icermektedir ve bu nedenle 6zel olarak hazirlanmis egitimlerle
geligtiriimesi gerekmektedir. Bu c¢alismada Almanca ogretmen adaylarinin
‘Akademik Metin Edincini‘ gelistirmek amaciyla, glncel lisans programlarina yeni
eklenen ‘Akademik Almanca’ dersi igcin Schmdlzer-Eibinger'in (2008) lg-asamali-
ders modelli ve sureg temelli 6gretim yaklasimini esas alan dijital ders malzemeleri
gelistiriimis ve uygulanmigtir. Bu arastirmanin temel amaci, gelistirilen malzemeler
ile yarttulen streg temelli egitimin 6gretmen adaylarinin algi ve tutumlari Gzerindeki
etkisinin yanisira, bu egitimin ‘Akademik Metin Edincinin’ Gzerine olan etkisini de
ortaya koymaktir. Bu amaca bagli olarak, durum calismasi desenlerinden ice ice
gecmis tek durum arastirmasi gergeklestirilmistir. Arastirmanin sonuglarina gore,
s6z konusu egitimin O6gretmen adaylarinin daha nitelikli metin ¢alismalari
olusturmasinda somut etkisinin oldugu ve 6gretmen adaylarinin algilari ve tutumlari

uzerinde olumlu yonde etki yarattigi saptanmigtir.

Anahtar sozciikler: Alimanca Akademik Metin Edincinin Gelistiriimesi, Akademik
Almanca, Sire¢ Temelli Ogretim Yaklasimi, Almanca Ogretmeni Yetistirme,

Yabanci Dil Olarak Almanca.
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Teil 1
Einleitung

Universitaten sind Orte des Lernens und ihre zentrale Aufgabe besteht in der
Lehre und Forschung. Das universitare Wissen stellt versprachlichtes Wissen dar,
welches textgebunden ist (Ehlich, 2003, S. 17; Kruse, 2010a, S. 37). Demzufolge
verfugt jeder universitdre Studiengang Uuber ein spezifisches Arsenal von
unterschiedlichen Fachtexten (siehe Heinemann, 2000, S. 705). Insofern wird im
Rahmen des Grundstudiums der Ausbildung von DaF-Lehrkraften in der Turkei,
durch den Einsatz unterschiedlicher Fachtextformen darauf abgezielt, die
Studierenden in das Gesamtwissen dieses Fachbereiches einzufuhren und fur das
Studium und den zuklnftigen Beruf zu qualifizeren. Bei diesen universitaren
Fachtexten handelt es sich um schriftiche Textformen, welche mit einem
bildungsprachlichen Register formuliert sind und das Fundament jedes
universitaren Unterrichts bilden (Feilke, 2007, S. 32; Leisen, 2013a, S. 46;
Barkowski & Krumm, 2010, S. 75). Angesicht der Tatsache, dass der souverane
Umgang mit diesen universitaren Fachtexten sowohl das Ziel als auch die
Voraussetzung fur das Lernen im Studium bildet (Franken, 2020, S. 2; Schmolzer-
Eibinger, 2007b, S. 1; Storch, 2009, S. 157; Zydati3, 2005, S. 159), ist die Frage
danach, wie der Zugang zu diesen Wissensbestdnden zu férdern ist, von
besonderem Interesse. In diesem Zusammenhang ist zu betonen, dass im tertiaren
Bildungskontext der Zugang zu den entsprechenden Wissensbestanden auf der
komponenten Nutzung von sprachlichen Kompetenzen grindet, die im kognitiv-
akademischen Bereich (Cognitive Academic Language Proficiency; CALP)
anzusiedeln sind (Cummins, 1991, S. 79). Ein kompetentes Sprachhandeln
innerhalb des CALP- Bereiches setzt eine akademische Literalitat voraus. Als
Gradmesser der akademischen Literalitat wird die akademische Textkompetenz
eines Studierenden gewertet (Schmidlin und Feilke, 2005, S. 9). Unter der
akademischen Textkompetenz werden die Fahigkeiten subsumiert, universitare
Fachtextformen selbstandig zu lesen, das Gelesene mit den eigenen Kenntnissen
in Beziehung zu setzen und die dabei gewonnenen Informationen und Erkenntnisse
fur das weitere Denken, Sprechen und Handeln nutzen zu kdnnen (vgl. Gantefort,
2013b, S. 53; Portmann-Tselikas, 2005, S. 2; Schmolzer-Eibinger 2013, S. 30). Die
Forderung dieser Kernkompetenz stellt die vielleicht wichtigste Aufgabe jedes



Unterrichts dar (Feilke, 2000, S. 14). Schlielllich stellt ihr Vorhandensein ein
konstitutives Element der beruflichen Handlungskompetenz dar, da aus Texten
schlau zu werden und auf Texte mit eigenen Texten reagieren zu kdnnen, einen
Hauptteil ihres Studiums und ihrer Berufspraxis ausmachen wird (Kruse, 2010a,
S.56; Ohm, 2014, S. 7). Aus all diesen Erwagungen ergibt sich, dass eine
zeitgemale Ausbildung von DaF-Lehrkraften nicht nur auf die Vermittlung von
einem fachtheoretischen Wissen, sondern auch der Vermittlung von nachhaltig
brauchbaren und lebenslangs weiterentwickelbaren Kompetenzen, wie der
akademischen Textkompetenz, abzielen muss (vgl. Brauer, 2016, S. 232; Lombardi,
2011, S. 217). Wahrend wissenskonservative Universitaten sich grundsatzlich auf
die Vermittlung von kanonisierten Fachwissen beschranken, zielen
wissensinnovative Universitaten auch darauf ab, ihre Studierenden zur
selbstandigen Gewinnung von bereits kanonisierten und neuem Wissen zu
befahigen (Ehlich, 2003, S. 13). Hier setzt die Forderung der akademischen
Textkompetenz an. Die Forderung dieser Kompetenz stellt mitunter nicht nur eine
FoérderungsmalRnahme dar, mit der die Fahigkeit, sich Strukturen und
Funktionsweisen von Fachtexten zu erschlieBen und bestimmte rhetorische
Bewegungen aktiv eingelbt wird, sondern mitunter auch einen wichtigen Schritt fur
die Akkulturation angehender DaF-Lehrkrafte in die fachliche Diskursgemeinschaft
dar (Preu3ner & Sennewald, 2012, S. 16).

Problemstellung

Im Fokus dieser Arbeit stehen die tlrkischen DaF-Lehramtsstudiengange, in
der Deutsch als Unterrichtssprache genutzt wird. Derzeitig gibt es in der Turkei
insgesamt 16 DaF-Lehramtsstudienlehrgange (sieche YOK, 2021a). Diese
Studiengange sind an die padagogischen Fakultaten der jeweiligen Universitat
angebunden und richten sich bereits seit dem Studienjahr 1998/99 nach einem
einheitlichen Curriculum (siehe dazu Maden, 2000). Es ist zu betonen, dass alle 16
turkischen DaF-Lehramtsstudiengange zwar dasselbe Curriculum verfolgen, sich
jedoch im Hinblick auf die genutzte Unterrichtssprache unterscheiden. Nach
aktuellen Angaben des Tirkischen Hochschulrates (YOK, 2021b), werden die

fachspezifischen Veranstaltungen zur Ausbildung von DaF-Lehrkraften, an sechs



dieser sechzehn Studienlehrgange weitgehend in der deutschen Sprache
unterrichtet (siehe Tabelle 1).

Tabelle 1

Tiirkische Universitdten mit einem DaF-Lehramtsstudiengang

Name der Universitat (Stadt)

Dokuz Eylil Universitat (izmir)* 14. Nevsehir Haci Bektas Veli Universitat (Nevsehir)

1. Anadolu Universitat (Eskisehir) 9. Hakkari Universitat (Hakkari)

2. Atatirk Universitat (Erzurum) 10. istanbul Universitat (istanbul)*

3. Bursa Uludag Universitat (Bursa) 11. Marmara Universitét (istanbul)*

4. Cukurova Universitat (Adana) 12. Mugla Sitki Kogman Universitat (Mugla)*
5. Dicle Universitat (Diyarbakir) 13. Necmettin Erbakan Universitat (Konya)
6.

7.

Gazi Universitat (Ankara) 15. Ondokuz Mayis Universitat (Samsun)

8. Hacettepe Universitat (Ankara)* 16. Trakya Universitat (Edirne)*

* Deutsch: Unterrichtssprache der Studienfacher der DaF-Lehrerausbildungsabteilung

Das grundlegende Ziel all der in Tabelle 1 genannten DaF-
Lehramtsstudiengange besteht primar darin, qualifizierte DaF-Lehrkrafte flr den
Primar- und Sekundarbereich auszubilden. Aufgrund der Tatsache, dass die
Studierenden dieser Studiengange bereits nach dem Absolvieren des vierjahrigen
Grundstudiums in den Lehrerberuf Ubergehen kodnnen, steht das aktuelle
Curriculum des Grundstudiums im Mittelpunkt der Betrachtung. Dieses Curriculum
wurde zuletzt 2018 seitens des turkischen Hochschulrates aktuallisiert und bildet
eine verbindliche Grundlage fir alle DaF-Lehramtsstudienginge (siehe YOK,
2021b). Aus der folgenden  Tabelle  kdonnen  die  prozentuale
Facherverteilungsanzahl und die Verteilung der ECTS-Kreditpunkte des aktuellen

Grundstudiums entnommen werden (siehe Tabelle 2).
Tabelle 2

F&cherverteilung des aktuellen Curriculums fiir Deutschlehrerausbildung (YOK,
2021b)

Fachergruppierungen des Theorie  Praxis Kredit ECTS Stunden Prozent
Grundstudiums -anzahl

1. Berufswissen

(Turk. Meslek Bilgisy ~ *4 12 50 92 56 34

2. Allgemeinkultur
(Tirk. Genel Kliir) 26 2 21 42 28 19

3. Fachausbildung
(Tiirk. Alan Egitimi) 68 0 68 106 68 47
Gesamt: 138 14 145 240 152 100




Bei der Betrachtung der prozentualen Facherverteilung wird ersichtlich, dass
sich das Grundstudium zum grofdten Anteil mit 47% aus dem fachspezifischen
Unterricht der DaF-Lehrerausbildungsabteilung zusammensetzt. Diese Facher
werden von Akademikern der DaF-Lehrerausbildungsabteilung in deutscher
Unterrichtssprache erteilt und zielen darauf ab, die Studierenden mit Kenntnissen
und Kompetenzen zu den grundlegenden Teilbereichen der DaF-Didaktik und
Methodik auszustatten. Neben dieser zentralen Fachgruppierung setzt sich das
Grundstudium mit 19% aus Studienfacher zur Allgemeinkultur und mit 44% zum
Berufswissen zusammen. Bei diesen beiden Fachergruppierungen handelt es sich
um obglitarische Vorlesungen und Seminare, welche von externen akademischen
Lehrpersonal weitgehend in Turkisch unterrichtet werden und unabhangig von der
studierten Fachrichtung von allen Studierenden der erziehungswissenschaftlichen
Fakultat absolviert werden mussen. Bei einer genauren Betrachtung der
fachspezifischen Studienfacher der DaF-Lehrerausbildung innerhalb des
Curriculums zeigt sich, dass diese in einer spezifischen Anordung auftreten (siehe
YOK, 2021b). Im ersten Studienjahr sind z.B. hauptsachlich auf die Sprachpraxis
ausgerichtete Lehrveranstaltungen wie z. B. Sprechfertigkeit 1 und I,
Schreibfertigkeit | und II, Lesefertigkeit | und Il und Grammatik der Deutschen
Sprache | und Il vorhanden. Des Weiteren befinden sich im ersten Studienjahr
obligatorische EinfUhrungsveranstaltungen, wie z.B. Einfihrung in die
Erziehungswissenschaften, Bildungspsychologie, Bildungsphilosophie, Atatiirks
Prinzipien und Geschichte der Revolution | und Il. Diese Veranstaltungen werden
von dem akademischen Lehrpersonal der Padagogischen Fakultat, der
Sprachhochschule oder der Turkisch-Abteilung in Tlrkisch unterrichtet. Im Hinblick
auf die Anordunung der Unterrichtsfacher des ersten Studienjahres ist zu erkennen,
dass in den ersten beiden Semestern des Grundstudiums zunachst darum bemuht
ist, die grundlegenden fremdsprachlichen Kommunikationsfahigkeiten (Basic
Interpersonal Communicative Skills; BICS) der Studierenden durch die
Durchfihrung von sprachpraktischen Unterricht mit kommunikativ orientierten
Aufgaben zu férdern (siehe Akdogan, 2000; Eriskon-Cangil, 2000; Maden, 2000).
Des Weiteren zeigt sich, dass ab dem dritten Semester bis auf das Studienfach
Grammatik der deutschen Sprache 11l weitgehend keine weiteren Studienfacher zur
Sprachpraxis, sondern mafgeblich Studienfacher zur Einfihrung in die fachlichen

Themenbereiche der Deutschlehrerausbildung angeboten werden. Als Beispiele
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sind u.a. anzufthren: Deutsche Literatur I, Lern- und Lehrmethoden des
Deutschunterrichts, Sprachwissenschaft I. So werden beginnend mit dem dritten
Semester, neben den obligatorischen Veranstaltungen der padagogischen Fakultat,
hauptsachlich fachspezifische Studienfacher erteilt, die auf Entwicklung eines
fachdidaktischen und berufspraktischen Wissens abzielen. Bei diesen in deutscher
Sprache unterrichteten Studienfachern handelt es sich im Wesentlichen um einen
deutschsprachigen Fachunterricht (vgl. Leisen, 1994, S. 9). Dies bedeutet, dass die
Studierenden spatestens mit dem Beginn des dritten Semesters im Rahmen dieser
Studienfacher mit einer sich von der Alltagssprache unterscheidenen Fachsprache
umgehen kdnnen mussen (siehe Roelcke, 2019, S. 1). In einem deutschsprachigen
Fachunterricht bilden Fachtexte die zentralen Mittel der Wissensvermittlung und der
Umgang mit diesen entscheidet tiber den Bildungserfolg (vgl. Dittmann et. al. 2003,
S. 156). Es handelt sich bei diesen Textformen, um komplexe Textaulerungen,
welche mit einem bildungsprachlichen Register formuliert sind und einen fach- bzw.
tatigkeitspezifischen Sachverhalt widerspiegeln (Roelcke, 1999, S. 22). Somit kann
der Schluss gezogen werden, dass die deutsche Sprache im Kontext der tirkischen
DaF-Lehrerausbildung sowohl als ein Spracherwerbsbereich als auch als
Studienobjekt fungiert (vgl. Rosler, 2001, S. 1158). Angesichts des Aufbaus dieses
Curriculums lasst sich feststellen, dass die Studierenden der DaF-Lehrerausbildung
nach dem Aufbau ihrer kommunikativen Basiskompetenzen in den
deutschsprachigen Fachunterricht entlassen werden. Es besteht hinsichtlich des
Grundstudiums der DaF-Lehrerausbildung folglich ein Konzept, welches
sprachpraktische Facher und das deutschsprachige Fachstudium voneinander
trennt. Denn wahrend in den sprachpraktischen Fachern hauptsachlich mit
kommunikativen Lehrwerken und Aufgaben dialogisch, kreativ-assoziativ und
fehlertolerant gearbeitet und es primar um das sprachliche Handeln in Situationen
des zielsprachlichen Alltags geht, mussen sich die Studierenden in den
fachbezogenen Fachern unter Bezugnahme zur einer fachinharenten Methodik mit
unterschiedlichen deutschsprachigen Fachtexten arbeiten und Aufgaben
systemkonform l6sen (Gladitz et. al., 2015, S. 5). Demnach werden die Inhalte der
sprachpraktischen Facher nicht gezielt mit den fachlichen Studieninhalten und
deren sprachlichen Anforderungen verzahnt. Aufgrund der Tatsache, dass die
Fachtextarbeit in einem fremdsprachlichen Lehr- und Lernkontext eine sui generis

Situation mit hohen Anforderungen darstellt, zeigt sich, dass die Studierende meist
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nicht Uber ein geeignetes bildungssprachliches Register und einer ausreichend
entwickelten akademischenTextkompetenz verfugen, mit denen sie sich diesen
Anforderungen nachkommen kénnen (Brinkschulte, 2012, S. 68; Kruse, 2010a, S.
149). Das Ausblenden von fachsprachlicher Inhalte im sprachpraktischen Unterricht
fuhrt folglich dazu, dass viele Studierende mit dem Ubergang in den
deutschsprachigen Fachunterricht oft vergleichbare Schwierigkeiten haben sich den
neuen Anforderungen zu stellen (Balci, 1996, S. 65; Becker-Mrotzek & Schindler,
2007, S. 18; Brinkschulte, 2012, S. 73). So erweisen sich die zuvor erworbenen
kommunikativen Basisfahigkeiten als ungenugend fur die kognitive Verarbeitung
der Inhalte der fachbezogenen Studienfacher (Fandyrch, 2007, S. 283; Gopferich,
2016a, S. 280). Diese in mundlichen Dialogen oft nicht erkannte Ungenugen stellt
eine Form der verdeckten Sprachschwierigkeiten dar (Ricart-Brede, 2019, S. 2;
Knapp 1999, S. 33). Diesbezuglich zeigt sich, dass viele der Studenten trotz eines
hochmotivierten Einstieges ins Studium und deutlichen Erfolgen im alltaglichen
Bereich (BICS), mit dem Beginn des deutschsprachigen Fachunterrichts erhebliche
Schwierigkeiten damit haben, sich den schriftsprachlichen Anforderungen eines
deutschsprachigen Fachunterrrichts zu stellen (siehe Gundogar, 2009, S. 98;
Hatipoglu, 2015, S. 70). Dies wird seitens der Studierende oft als eine frustierende
Situation erlebt, wobei die Studierenden sich selbst die Defizite in der
schrifsprachlichen Kommunikation als ein subjektiver Misserfolg zurechnen (Ehlich
2003, S. 25). Hinsichtlich der Forderung der akademischen Textkompetenz zeigt
sich in dieser Beziehung, dass in vielen Kopfen der an universitaren
Bildungseinrichtungen tatigen akademischen Lehrkraften, die aul3erst hartnackige
und selten explizierte Erwartung vorliegt, dass Studierende die akademische
Textkompetenz mit dem Erwerb der Hochschulreife bereits als Teil einer
allgemeinen Studierfahigkeit erworben haben und diese nicht eigens gefordert
werden muss (vgl. Bohle, 2016, S. 26; Gopferich, 2016a, S. 275; Stary &
Kretschmer, 1994, S. 40). Es herrscht in Anbetracht der ungenigenden
Textkompetenz von Studierenden eine allgegenwartige und internationele Rhetorik
des Tadelns und Beschwerens, jedoch wird wenig gemacht, um zu hinterfragen, wie
man in diese Situation hineingeraten ist und wie man aus dieser wieder hinaus
geraten kann (Erhart, 2012, S. 37). Die implizite Erwartung, dass die akademische
Textkompetenz im Laufe des Studiums nebenbei miterworben werden wird, ohne

sie gezielt einzulben, legt den Grundstein einer Swim oder Sink Didaktik, in der es
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weniger studentische Kompetenz ist, die den Erfolg des kompetenten Umgangs mit
Texten im Studium ermdglicht, als schiere Not (Kruse, 2010b, S. 4).
Dementsprechend wird die Arbeit mit Fachtexten im Studium meist im Kontext von
Prafungen unter Druck praktiziert und nicht als Medium des eigenstandigen Lernens
verstanden (vgl. Bohle, 2016, S. 36; Dittmann et. al. 2003: 160). Bedauerlicheweise
mindet das Fehlen einer ausreichend ausgebildeten akademischen
Textkompetenz in einer Beeintrachtigung der kognitiven und intellektuellen
Entwicklung der Studierenden und der Eintritt in die Welt der Wissenschaft bleibt
vielen versperrt (Kruse & Jakobs, 1999, S. 24; Portmann-Tselikas & Schmolzer-
Eibinger, 2008, S. 16). Diese sich bis heute fortschreitende lllusion fuhrt dazu, dass
die Relevanz der akademischen Textkompetenz im universitaren Bereich kaum
thematisiert wird und gezielte Férderungsangebote unvollstandig und unzureichend
bleiben (Ehlich, 2011, S. 17; Fandyrch, 2007, S. 283; Thonhauser, 2007, S. 18). Es
besteht ein starkes Bedurfnis nach der Erfassung und empirischen Analyse
gelingender Férderungsmaflinahmen, die tiefergehend und fundiert Aufschluss tber
die akademische Textkompetenz und dessen didaktischen Unterstitzungsbedarf
geben (Ballweg et. al., 2016, S. 137; Bohle, 2016, S. 17; Fandyrch, 2007, S. 278).

Zielsetzung und Relevanz der Untersuchung

Angesichts der konstitutiven Bedeutung der akademischen Textkompetenz
fur den Bildungserfolg, wird die Notwendigkeit einer gezielten Foérderung dieser
Kernkompetenz ersichtlich. Diese Forderung sollte nicht isoliert, sondern vor Ort,
d.h. im fachlichen Ausbildungskontext integrativ und prozessorientiert durchgefuhrt
werden (vgl. Ballweg et. al., 2016, S. 166; Leisen, 2013a; S. 165; Ohm et. al., 2007,
S. 11; Ohm, 2014, S. 17). Es ist zu betonen, dass die Literalitatforschung aufgezeigt
hat, dass der Prozess der Textproduktion, einen komplexen Vorgang bildet, der
mehrere dynamische Teilprozesse miteinschlie3t (siehe Baurmann, 2003; Portman-
Tselikas, 2005; Knorr, 2016, S. 251). Demgemall muss der Fokus einer
zeitgemalen Foérderung der akademischen Textkompetenz weniger auf
abgeschlossenem Textprodukt, sondern verstarkt auf der Férderung der kognitiven
Vorgange liegen, die den Rezeptions- und Produktionsprozess eines Textes
begleiten (Ballweg, 2015, S. 77). Aus dieser Orientierung erwachst der Vorteil fur

die Lehr- und Lernbarkeit der akademischen Textkompetenz (Merz-Groétsch, 2014,



S. 69). Bezugnehmend auf die turkischen DaF-Lehramtstudiengange gilt somit, die
Studierenden moglichst vor dem Beginn des deutschsprachigen Fachunterrichts mit
den kognitiven Vorgangen bzw. Prozessen der Textentstehung vertraut zu machen
und ihre akademische Textkompetenz in einem integrativ gestalteten

Unterrichtskontext prozessorientiert zu fordern.

Das Ziel dieser Arbeit ist zu einem die Prasentation eines integrativen
Kurskonzepts und zugehdrigen Unterrichtsmaterialien, welche ankntpfend an das
innovative Unterrichtsprinzip der Prozessorientierung und den Prozeduren des 3-
Phasen-Modells von Schmdlzer-Eibinger (2008) zur Forderung der akademischen
Textkompetenz von angehenden DaF-Lehrkraften entwickelt wurde. Daruber
hinaus zielt diese Arbeit auf Grundlage der empirischen Analyse von Fokusgruppen,
Studentenarbeiten und weiterer Fragebdgen, die im Kontext der Anwendung des
entwickelten Unterrichtskonzeptes erhoben wurden, darauf ab, die Einsichten,
Wahrnehmungen und Attribuierungen von angehenden DaF-Lehrkraften
hinsichtlich des durchgeflihrten Férderunterrichts zu erfassen. Dieses Anliegen
stellt einen wichtigen Schritt dar, um die Wirkungsweise prozessorientierter
Forderungsarbeiten zu erfassen und zuklnftige Trainingsangebote entsprechend
der empirisch ermittelten Erkenntnisse abzustimmen und systematische Hilfen fur

das Lehrpersonal in entsprechenden Unterrichtskontexten anbieten zu kénnen.
Untersuchungsproblem

Aufgrund der noch defizitaren Forschungslage zur Foérderung der
akademischen Textkompetenz im Kontext einer deutschsprachigen DaF-
Lehrerausbildung, ist es vorgesehen, eine explorative Annaherung an das Thema
zu wahlen. Zu diesem Zweck wurde ein prozessorientiertes Kurskonzept fur das
Wahlfach Akademisches Deutsch (Turk. Akademik Almanca) des Curriculums der
DaF-Lehrerausbildung entwickelt und dessen Einsatz empirisch untersucht. Es
handelt sich bei diesem Wahlfach um ein neues Wahlfach, welches mit der
Curriculumsrevision im Jahre 2018 seitens des turkischen Hochschulrates, erstmals
in das aktuelle Wahlfachpool der Deutschlehrerausbildung integriert wurde (siehe
YOK, 2021b). Die Ziele dieses neuen Wahlfachseminars lauten unter anderem wie
folgt: Einfuhrung der angehenden DaF-Lehrkrafte in die Textsorten der DaF-

Didaktik-Methodik und deren Eigenschaften; Betrachtung und Anwendung von



unterschiedlichen Lese- und Schreibtechniken; Entwicklung der sprachlichen
Kompetenzen fur akademische Zwecke; Vermittlung der gezielten Planung des
akademischen Textproduktionsprozesses (ebd.). Angesichts dieser Zielsetzungen
wird ersichtlich, dass dieses neue Seminar die besten Voraussetzungen fur die
gezielte Forderung der akademischen Textkompetenz bietet. Da es sich allerdings
noch um ein recht neues Seminar handelt, fehlen konkrete Unterrichtsmateralien
bzw. Lehrblcher, welche sich auf den vorliegenden DaF-Lehrerausbildungskontext
beziehen und direkt einsetzbar sind. Trotz eines klaren Pladoyers fir die gezielte
Forderung der akademischen Textkompetenz im universitaren Ausbildungskontext
und dem Vorhandensein einer Anzahl verschiedener methodisch-didaktisch
fundierter Unterrichtsmodelle, stellt das Fehlen von empirischen Studien und
Untersuchungen zum tatsachlichen Einsatz und zur kontextuellen Nutzbarkeit
entsprechender Modelle, einen standigen Kritikpunkt in der aktuellen
Literalitatforschung dar (siehe Akalin, 2017; Ballweg, 2015; Bohle, 2016; Fandyrch,
2007; Feilke, 2002; GrieRhaber, 2010b; Heppinar & Uzuntas, 2017; Imgrund &
Radisch, 2014; Jammernegg, 2011; Knorr & Nardi, 2011; Kruse & Jakobs, 1999;
Portmann-Tselikas & Schmolzer-Eibinger, 2008). Ausgehend von der Forderung zur
Entwicklung von modellbasierenden Unterrichtsmaterialien bzw. —konzepten, zielt
die vorliegende Arbeit mit der Darlegung eines prozessorientierten Kurskonzepts
und der Erfassung der Einsichten, Wahrnehmungen und Attribuierungen von
angehenden DaF-Lehrkraften hinsichtlich des durchgefihrten Forderunterrichts
darauf ab, einen konkreten Beitrag =zur Forderung der akademischen

Textkompetenz von angehenden DaF-Lehrkraften zu leisten.
Zentrale Problemstellung

In Anbetracht der Tatsache, dass deutschsprachige Fachtextformen das
Fundament des Unterrichts an den DaF-Lehramtsstudiengange bilden, wird die
Bedeutung und der Einfluss einer ausreichend entwickelten akademischen
Textkompetenz auf die Qualitdt der Lehrerausbildung ersichtlich. Angesichts
dessen, dass selbst bezuglich des muttersprachlichen Lehr- und Lernkontextes, ein
breites Spektrum von Verstandnisproblemen und Ausdrucksschwierigkeiten
hinsichtlich der Arbeit mit Fachtextformen formuliert wird (siehe Feilke, 2000, S. 14),

wird ersichtlich, dass in einem fremdsprachlichen Lehr- und Lernkontext, hohere



Anforderungen und Schwierigkeiten vorhanden sind. Nichtsdestotrotz zeigt die
Betrachtung der gegenwartigen Unterrichtspraxis an den fokussierten DaF-
Lehramtsstudiengangen jedoch, dass der Unterricht an den
Sprachvorbereitungsklassen und der sprachpraktischen Studienfacher im
Grundstudium, unter der Nutzung kommunikativer Lehrwerke mit alltagbezogenen
Themen, weitgehend auf die Forderung kommunikativer Basiskompetenzen abzielt.
Eine genauere Betrachtung der formulierten Ziele und Inhalte der oben genannten
Unterrichtsveranstaltungen zeigt, dass das ein Verstandnis zur gezielten
Vorbereitung der Studierenden auf die fachsprachlichen Anforderungen ihres
Studiums fehlt. Das Ausblenden der Notwendigkeit einer fachsprachlichen
Forderung endet folglich in einer ungentigenden Vorbereitung der Studierenden auf
die fachsprachlichen Anforderungen des Grundstudiums. Obwohl Balci in seiner
Publikation ,Deutsch als Unterrichtssprache bei germanistischen
Lehrveranstaltungen?“ bereits 1996 betont, dass das Nutzen der deutschen
Sprache als Unterrichtssprache, fur die Entwicklung eines fundierten Fachwissens
und fachsprachlicher Ressourcen von grol3er Relevanz ist und darauf verweist,
dass die Studierenden deutschsprachiger Studiengange meist nicht die erwarteten
sprachlichen Voraussetzungen mitbringen, sind bis heute keine umfassenden
Malnahmen getroffen wurden, um diesem Problem entgegenzuwirken. Die
erstmalige Integration des Wahlfaches ,Akademisches Deutsch® in das aktuelle
Curriculum der Deutschlehrerausbildung ist ein erstes Indiz daflr, dass sich auch in
der Turkei allmahlich ein Verstandnis dazu entwickelt, dass das Vorliegen eines
akademischen Literalitatsprofils keine  Selbstverstandlichkeit bildet und
akademische Sprachkompetenzen, wie der akademischen Textkompetenz, gezielt
zu fordern sind (siehe YOK, 2021b).

Um den Status einer wissensinnovativen DaF-Lehrerausbildung erreichen zu
konnen (vgl. Ehlich, 2003, S. 13), mussen die unterrichtspraktischen Moglichkeiten
zur Forderung einer akademischen Textkompetenz, in besonderem Fokus der
OptimierungsmalBnahmen der DaF-Lehramtsstudiengange stehen. Die Frage
danach, wie die akademische Textkompetenz, also die Fahigkeit sich in der Welt
der Texte zu orientieren und die eigenen sprachlichen Ressourcen als ein
Werkzeug des Denkens, Kommunizierens und Lernens zu nutzen (Portmann-

Tselikas & Schmolzer-Eibinger, 2008, S. 14), zu fordern ist, ist hierbei von
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besonderem Interesse. Zumal die Entwicklung und Erforschung von
entsprechenden didaktisch-methodisch begrindeten Unterrichtskonzepten eine der
wichtigsten Aufgaben des universitaren Unterrichts bilden sollte (vgl. Feilke, 2000,
S. 14), stellt dies jedoch bis heute insbesondere in der DaF-Lehrerausbildung der
Tarkei, noch ein unerforschtes Gebiet dar. Zwar liegen in der Turkei bereits neuere
Studien und Untersuchungen bezuglich des akademischen Schriftsprachgebrauchs
im universitaren Kontext vor (siehe Demir, 2017; Ekmekgi, 2017; Kan, 2017; Konyar,
2019; Seyedi, 2019), allerdings feht es an empirischen Studien, welche sich auf die
entsprechende  Forderung der Zielgruppe angehender DaF-Lehrkrafte
konzentrieren. In diesem Zusammenhang wird in empirischen Studien aus dem
englisch- und deutschsprachigen Raum nachdricklich betont, dass sich das
Unterrichtsprinzip der Prozessorientierung fur die Férderung der akademischen
Textkompetenz bewahrt hat und darauf verwiesen, dass die Konzeption
zeitgemaler Unterrichtskonzepte prozessorientiert auszulegen sind (siehe Feilke,
2002; Fischbach, Schindler & Siebert-Ott, 2015; Galbraith, 1999; Gillet, Hammond,
Martala, 2009; Gopferich, 2016a; Hufeisen, 2008; Schmodlzer-Eibinger, 2008; Kruse
& Ruhmann, 2006; Sieber 2005; Thonhauser, 2008; Witschel 2017).

Ausgehend von der oben aufgefuhrten Problemstellung und der Beschreibung
des Sachverhaltes im vorliegenden Fall, Iasst sich die zentrale Fragestellung dieser

Dissertationsarbeit wie folgt formulieren:

- Wie wirkt sich eine prozessorientierte Forderung auf die akademische

Textkompetenz angehender DaF-Lehrkrafte aus?

Teilprobleme. Zur Beantwortung dieser zentralen Fragestellung soll den

unten dargelegten Teilproblemen nachgegangen werden (siehe Tabelle 3).
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Tabelle 3

Prézisierung der Problemstellung

Zentrale Problemstellung:
Wie wirkt sich eine prozessorientierte Férderung auf die akademische Textkompetenz
angehender DaF-Lehrkrafte aus?

Teilprobleme:

1. Wie beurteilen die Studierenden die prozessorientierte Férderung ihrer akademischen
Textkompetenz?

2. Welche Funktionen schreiben die Studierenden der prozessorientierten Férderung zu?

3. Wie beurteilen die Studierenden die einzelnen Methoden-Werkzeuge des
Kurskonzepts? Inwiefern tragen diese zur Férderung der akademischen Textkompetenz
bei? Oder nicht bei?

4. Welche subjektiv wahrgenommen (Lern-)Ertrége sehen die Studierenden in der
prozessorientierten Férderung ihrer akademischen Textkompetenz?

5. Welchen Einfluss hat die prozessorientierte Férderung auf die Realisierungsprozesse
der akademischen Textkompetenz?

6. Tragt die prozessorientierte Férderung zur einer Verbesserung der akademischen
Textproduktion bei?

Die Beantwortung dieser Teilprobleme gewahrleistet sowohl einen Einblick
in die subjektiven Einsichten, Wahrnehmungen und Attribuierungen der
angehenden DaF-Lehrkrafte, als auch eine Einsicht auf den expliziten Einfluss des
durchgefuhrten Forderungsunterrichts auf die Realisierungsprozesse der

akademischen Textkompetenz dieser Studierenden.
Hypothesen

Mit dem Ziel, die Studierenden gezielt auf die fachlichen Inhalte der
Deutschlehrerausbildung vorzubereiten, besteht die Ausgangshypothese dieser
Arbeit in der Annahme, dass sich das unter der Beachtung des Unterrichtsprinzips
der Prozessorientierung und den Prozeduren des 3-Phasen-Modells zur Férderung
der  Textkompetenz (siehe Schmolzer-Eibinger, 2008)  entwickelte
Unterrichtskonzept, seitens der Studierenden als sinnvoll und férdernd gewertet
werden wird. In diesem Zusammenhang wird erwartet, dass die Studierenden eine
aktive Beteiligung am Unterricht vorlegen werden und dass der Einsatz dieses
Unterrichtskonzeptes positive Auswirkungen auf die akademische Textkompetenz

dieser Studierenden haben wird. Daruber hinaus wird auch davon ausgegegangen,

12



dass die Studierenden aufgrund ihrer positiven Wertschatzung des Unterrichts,
auch den Datenerhebungsprozess dieser Arbeit mit Engagement unterstutzen

werden.

Anlehnend an das Forschungsdesign dieser Studie wird auch angenommen,
dass sich die Auswahl der Datenerhebungsinstrumente als zweckmalfiig erweisen
und die Befunde aus der vollzogenen Datenerhebung eine wissenschaftliche
Grundlage fiur eine interessante und ergebnisreiche Schlussbetrachtung liefern
wird. Die Grunderwartung dieser Studie ist es, durch den Einsatz eines
zielgruppenspezifischen Unterrichtskonzeptes und der empirischen Erfassung der
Einsichten, Wahrnehmungen und Attribuierungen der angehenden DaF-Lehrkrafte
einen konstruktiven Beitrag fur die Entwicklung und Untersuchung zukunftigter

Foérderungsmalnahmen zu leisten.
Beschrankungen

Die Beschrankungen der vorliegenden Arbeit kdnnen unter folgenden

Punkten zusammengefasst werden:

- Im Mittelpunkt dieser Arbeit stehen lediglich schriftliche Fachtexte, da diese
das universitare Lernen und dessen Anforderungen in besonderer Weise
pragen. Die Beschaftigung mit entsprechenden mundlichen Textformen

wurde den Rahmen dieser Arbeit sprengen.

- Die Entwicklung einer adaquat entwickelten akademischen Textkompetenz
stellt einen lebenslangen Entwicklungsprozess dar. Daher ist derim Rahmen
dieser Untersuchung genutzte Zeitraum nicht ausreichend, um festzustellen,
ob sich die akademische Textkompetenz der angehenden Lehrkrafte
nachhaltig entwickelt hat. Dieser genutzte Zeitraum gewahrleistet daher

einen Einblick auf den Einfluss der durchgeflihrten Férderung.

- Es liegen bis heute keine Unterrichtskonzepte bzw. -materialien vor, welche
auf die Forderung der akademischen Textkomptenz von turkischen DaF-
Lehramtsstudierenden abzielen. Das im Rahmen dieser Untersuchung
eingesetzte Unterrichtskonzept wurde seitens der Forscherin dieser Arbeit in

Eigenarbeit entwickelt. Demgemal haben die im Rahmen dieser Arbeit
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entwickelten Materiallien einen experimentellen Charakter und es besteht die
Moglichkeit zur Revidierung und ldealisierung der Unterrichtsmaterialien.

- Eine weitere Beschrankung dieser Arbeit bezieht sich auf Generalisierbarkeit
der Ergebnisse im Hinblick auf die Anzahl der Untersuchungsteilnehmer
(N=35).

Begriffsbestimmungen

Zum besseren Verstandnis der vorliegenden Dissertation werden im

Folgenden die zentralen Begriffe dieser Arbeit kurz erlautert:

Bildungssprache. Der Begriff Bildungssprache bezeichnet im
erziehungswissenschaftlichen Kontext die Sprache des Erkennens und Lernens
(Feilke 2012, S. 5). Nach Vollmer & Thirmann (2010, S.110) handelt es sich bei der
Bildungssprache auch um einen Ausdruck jener sprachlichen Anforderungen in
fachlichen Lernkontexten, hinter denen sich komplexe Herausforderungen in der

Verwendung von Sprache als kognitiven Werkzeug verbergen.

Fachsprache. Die Fachsprache bildet ein  Sub-Register der
Bildungssprache. Der Begriff Fachsprache umfasst somit die Gesamtheit aller
sprachlicher Mittel, die in einem bestimmten Fachkreis fur die Kommunikation von

in diesem Bereich tatigen Personen genutzt wird.

Text. Ein Text ist ein thematisch und/oder funktional orientierter, koharenter
sprachlicher oder sprachlich-figirlicher Komplex, der mit einer bestimmten
Kommunikationsabsicht geschaffen wurde, eine erkennbare kommunikative

Funktion erflllt und eine inhaltlich und funktional abgeschlossene Einheit bildet.

Fachtext. Ein Fachtext stellt als eine zusammenhangende, sachlogisch
gegliederte und abgeschlossene komplexe Textaulierung einer Fachsprache dar,
die ein tatigkeitspezifischen Sachverhalt wiederspiegelt, situativ adaquate
sprachliche Mittel verwendet und durch visuelle Mittel, wie Symbole, Formen,

Gleichungen Graphiken und Abbildungen erganzt werden kann.

Akademische Textkompetenz. Die akademische Textkompetenz Iasst sich
zusammenfassend als eine Schllisselkompetenz des Lernens definieren, mit der
unterschiedliche Texte als Grundlage und Medium des Lernens genutzt werden
konnen (vgl. Feilke, 2019, S. 2; Schmolzer-Eibinger, 2013, S. 30). Es handelt sich
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hierbei um die individuelle Fahigkeit, schriftlich vorliegende akademische Texte
verstehend zu lesen, zum eigenen Lernen zu nutzen und eigene Texte

textsortenangemessen schriftlich verfassen zu kdnnen, definieren.

Prozessorientierung. Mit dem Begriff Prozessorientierung wird ein
Unterrichtsprinzip der zeitgendssischen Literalitatsdidaktik bezeichnet, welches sich
auf das poetische Lehren und Lernen des Verfassens von Texten bezieht (vgl.
Sieber, 2005; Witschel, 2017). Dieses Unterrichtsprinzip beruht auf der Annahme,
dass der Textproduktionsprozess einen Problemloseprozess darstellt, der lediglich
durch das komplexe Zusammenwirken unterschiedlicher kognitiver Phasen gelost
werden kann (vgl. Kruse & Ruhmann, 2006, S. 13).
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Teil 2
Theoretische Grundlagen und Forschungsstand

In der Turkei wird an sechs von ingesamt sechzehn DaF-
Lehrerausbildungsstudiengangen der Fachunterricht in deutscher Sprache
unterrichtet (siehe YOK, 2021a). In diesem Zusammenhang bildet Deutsch die
Bildungssprache dieser Studiengange. Mit dem Begriff Bildungssprache bzw. dem
im Englischen genutzten Synonym academic language (Gogolin 2012, S. 162) wird
auf die Spezifik der im Schul- und Bildungskontexten genutzten sprachlichen
Register verwiesen, die sich im Hinblick auf die genutzten spezifischen lexikalisch-
semantischen und syntaktischen Merkmalen von der Alltagssprache stark
unterscheidet (siehe Danilenko, 2014, S. 43; Morek & Heller 2019, S. 1; Ortner,
2019, S. 1). Mit Blick auf den heutigen Gebrauch des Begriffs Bildungssprache
zeigen sich zwei unterschiedliche Verwendungsweisen. Demgemal} wird aus
soziologischer bzw. soziolinguistischer Perspektive mit dem bildungssprachlichen
Register der Sprachgebrauch der Gebildetenen und gesellschaftlichen Oberschicht
als ein Ausdruck eines kulturellen Kapitals beschrieben, welches in der familialen
Sozialisation vererbt wird und von dem weniger gebildeten Schichten
ausgeschlossen sind (Feilke, 2019, S. 1; Gogolin, 2013, S. 7). Demgegenuber
betrachtet man aus der erziehungswissenschaftlichen-linguistischen Perspektive
das bildungssprachliche Register als dasjenige sprachliche Register, welches zum
erfolgreichen Durchlaufen einer Bildungsinstitution erforderlich ist und auf die
individuellen bildungssprachlichen Kompetenzen von Lernenden verweist, welche
die jeweils zu beobachtende Performanz im jeweiligen bildungsprachlichen Register
bedingen (Gantefort 2013a, 71; Gogolin & Lange 2011, S. 107). Kurzum bildet die
Bildungssprache im erziehungswissenschaftlichen Kontext die Sprache des
Erkennens und Lernens (Feilke 2012b, S. 16). Nach Vollmer & Thirmann (2010,
S.110) handelt es sich bei der Bildungssprache auch um einen Ausdruck jener
sprachlichen Anforderungen in fachlichen Lernkontexten, hinter denen sich
komplexe Herausforderungen in der Verwendung von Sprache als kognitiven

Werkzeug verbergen.

Im universitaren Kontext werden dem Gebrauch der Bildungssprache

kommunikative, epistemische und soziolsymbolische Funktionen zugeschrieben
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(Jostes et. al., 2019, S. 23). Folglich verfolgt die Bildungssprache nicht nur eine
kommunikative Funktion, indem sie z.B. zur Vermittlung der fachlichen Inhalte der
DaF-Lehrerausbildung beitragt, sondern stellt zugleich auch ein Werkzeug des
Denkens im Fach dar und erfullt somit auch eine epistemische oder kognitive
Funktion. Daruber hinaus stellt ihre Beherrschung auch eine sozialsymbolische
Funktion dar, da ihr Gebrauch ein Eintritt in Welt der Wissenschaft ermoglicht (vgl.
Morek & Heller, 2012, S. 70; Jostes et. al., 2019, S. 22). Wie aus der folgenden
Abbildung 1 ersichtlich, tangiert sich das Umfeld des bildungsprachlichen Registers
sowohl mit der Schriftsprache und der Schulsprache (siebe Abb. 1):

Schulsprache i.w.S.
Lernen & Lehren

Literatursprache l—l

N

f \
Rechs- | Bildungs- 5chu| class- |
sprache sprache sprache || |’00m' |
[ lan-

,.'/ Jl...-'l guage'/_ﬂ

= Sprache des = Sprache des

5 Lernens Lehrens
Wissenschafts- - didaktischge- - didaktisch ge-
SpraChe nutzte Sprache machte Sprache
= einzelsprach- = schulische

liche Ressource Tradition

Abb.1. Das begriffliche Umfeld der Bildungssprache (Feilke, 2012a, S. 6)

Wie aus der Abbildung 1 hervorgeht, bezieht sie die Bildungssprache auf alle
Sprachvarianten bzw. Sub-Register, die in der schulischen und universitaren
Bildung, die fur Zwecke des Unterrichtens gebraucht werden. Dementsprechend
lasst sich die Bildungssprache in unterschiedliche Sub-Register weiter unterteilen,
die in den verschiedenen Domanen oder einem fachbezogenen Unterricht
gebraucht werden (Gogolin, 2013, S. 11). Zu diesen sog. Sub-Registern zahlen
unter anderem die Fachsprache, symbolische Sprache, Unterrichts- und
Bildsprache (siehe Lang-Groth, 2019, S. 1; Péhimann-Lang 2015, S. 105). Am
Anfang des schulischen Lebens entspricht der Gebrauch der Bildungssprache noch

sehr weitgehend dem Alltagssprachgebrauch, mit der zunehmenden

17



Ausdifferenzierung der Unterrichtsbereiche bzw. Facher und wachsender
Komplexitat der Inhalte, entfernt sich dieser schulische Sprachgebrauch immer
mehr von dem Alltaglichen und wandelt sich in einen bildungssprachlichen
Gebrauch, der von einer konzeptionellen Schriftlichkeit gekennzeichnet ist (vgl.
Feilke, 2019, S. 1; Gogolin, 2012, S. 163). Demzufolge muss im Laufe des
Bildungsalters die am Beginn der Schulbildung gebrauchte situationsgebundene,
an Muandlichkeit und Alltagssituationen orientierte Sprache sukzessiv in eine durch
abstrakte Denkformen und konzeptuelle Schriftlichkeit gepragte Bildungssprache
umgebaut werden (Schmolzer-Eibinger, 2011, S. 33). Hieraus wird deutlich, dass
Lernende insbesondere im universitaren Ausbildungskontext stets im konzeptionell
schriftlichen Bereich gefordert sind. Der universitare Bildungsalltag ist von dem
Bereich der Schriftlichkeit stark bestimmt und die Studierenden sind wahrend ihres
gesamten Studiums immer dazu gefordert, den schriftsprachlichen Anforderungen
ihres Fachbereichs nachzukommen (Pohlmann-Lang 2015, S. 107). In diesem
Zusammenhang weist der kanadische Erziehungswissenschaftler Cummins (1979)
als Erster auf die unterschiedlichen Anforderungen zwischen dem alltaglichen
Sprachgebrauch und dem Gebrauch der Sprache im Rahmen des

Bildungssprozess zum Einsatz kommende Sprache, also der Bildungssprache auf.

Zur Unterscheidung des allgemeinsprachlichen und akademischen

Sprachgebrauchs

Im Rahmen seiner Mehrsprachigkeitsforschungen entwickelte Cummins
bereits 1979 ein Konzept, in dem die sprachlichen Register unter der Beachtung
des Anwendungszweckes, dem Bereich der Alltagssprache und den Bereich der
Bildungssprache zugeordnet werden. Diese systematische Unterteilung der
sprachlichen Register erwies flr die Erforschung des Spracherwerbs und
Sprachenlernens im DaF- und DaZ-Bereich aul3erst fruchtbar und hat immer noch
einen beherrschenden Einfluss auf die aktuelle Fremdsprachenforschung (Hufeisen
& Riemer, 2010, S. 744). Dementsprechend werden gegenwartig insbesondere im
Rahmen des Teilgebiets Educational Linguistics der Angewandten Linguistik die
sprachlichen Register in die sog. Konzepte BICS (Engl. Basic Interpersonal
Communicative Skills; auch genannt: Conversational Language Proficiency) und

CALP (Engl. Cognitive Academic Language Proficiency; auch genannt: Academic
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Language Proficiency) aufgeteilt (siehe Cummins, 1979, 1991). Die folgende
Abbildung skizziert die Unterscheidung zwischen BICS und CALP (siehe Abb. 2).

Sprachen und Sprachregister

Miindlichkeit (BICS) Schriftlichkeit (CALP)

BICS = Basic Interpersohal Communicative Skills CALP = Cognitive Acadergic Language Proficiency
—eee — e
> A \‘ / v’\‘
4 v N

Bildungssprache

\

Bildsprache
Unterrichts- Lot
ymbolische
Alltagssprache SRrache Formelsprache

nonverbale  fachsprache
: ‘Sprache :

Abb. 2. Alltagssprache und Bildungssprache (Leisen, 2018, S. 13)

Wie der Abbildung 2 zu entnehmen, umfassen die BICS-Kompetenzen die
von der Mundlichkeit gepragte sprachliche Register der Alltagsprache und die
CALP-Kompetenzen umfassen die von der Schriftlichkeit gepragte Register der
Bildungssprache (Beyer, 2015, S. 1). Mit den BICS-Kompetenzen werden die meist
muandlich durchgefuhrten Sprachhandlungskompetenzen beschrieben, die ein
Lerner im alltaglichen Leben gebraucht bzw. einsetzt, um sich in der mundlichen
Alltagskommunikation zu verstandigen und einfache persdnliche Kommunikation
bestreiten zu kdnnen (Cummins, 1979, S. 202). Demhingegen werden mit den
CALP-Kompetenzen all jene Sprachkompetenzen subsumiert, die eng mit
kognitiven Kompetenzen und akademischer Leistung korrelieren und dem Register
der Bildungssprache zuzuordnen sind (Ricart-Brede, 2019, S. 1). Der CALP-Bereich
umfasst somit alle bildungsbezogenen sprachlichen Register, die im kognitiv
akademischen Bereich unabdingbar an das Lernen gebunden sind und zur
Bewaltigung der schriftsprachlichen Herausforderungen erforderlich sind (Leisen,
2018, S. 13). In Anlehung an diese Unterscheidung konstruktiert Cummins (1984)
im Hinblick auf den Erwerb einer Zweit- oder Fremdsprache auch das sog. Doppel-
Eisberg-Modell (siehe Abb. 3).
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Abb.3. Doppel-Eisberg-Modell nach Cummins (1984) (Deutsche Ubersetzung
stammt aus Neugebauer & Nodari, 1999, S. 165)

Im Zusammenhang mit der Interdependenzhypothese betont Cummins
(1984, S. 3f) durch dieses Doppel-Eisberg-Modell, dass sich die erst- und
fremdsprachlichen Kompetenzen einander bedingen und dass ihnen eine
gemeinsame Kompetenz die sog. Common Underlying Proficiency (kurz: CUP),
also ein allgemeines sprachunabhangiges Kompetenzniveau fur abstrakte Sprache,
zugrunde liegt (Ballis, 2018, S. 275). Wie auch aus der Abbildung 3 zu entnehmen,
wird diese Vorstellung bildlich als die gemeinsame Basis eines Eisberges
dargestellt, welcher Uber zwei aus dem Wasser ragende Eisbergspitzen verfugt.
Diese Spitzen symbolisieren die BICS-Kompetenzen im Erst- und Zweit- bzw.
Fremdsprachenbereich (Ricart-Brede, 2019, S. 3). Mit diesem Modell wird darauf
verwiesen, dass die Entwicklung des CALP-Bereich sowohl mit der Erst- als auch
der Zweit- bzw. Fremdsprache entwickelt werden kann, und dass der CALP-Bereich
das Fundamet fur die Ausbildung sprachlicher Kompetenzen bildet (Neugebauer &
Nodari, 1999, S: 165). Roessingh (2006, S. 92) betont in diesem Zusammenhang,
dass kompetente Lerner ihre kognitiv-akademischen Sprachfahigkeiten im CALP-
Bereich, sowohl im L1- und L2- Kontext dermalRern entwickelt haben, dass ihre
Sprachfahigkeiten im  BICS-Bereich nur  10% ihres  sprachlichen
Leistungsvermogens ausmachen. Angesichts dieses Modells wird ersichtlich, dass
der Erwerb von Kompetenzen im CALP-Bereich sowohl in muttersprachlichen als
auch in fremdsprachlichen Kontexten eine unentbehrliche Voraussetzung fir die
bildungs- und gesellschaftspolitische Teilhabe in der Schule, in der Universitat, im
Beruf und in dem o6ffentlichen Leben bildet (vgl. Féhr, 2018, S. 6; Habermann, 1977,
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S. 40). Der Erwerb der CALP- Kompetenzen gestaltet sich jedoch weitaus
komplizierter als die der BICS-Kompetenzen (Hufeisen & Merkelbach, 2018, S. 4;
Hufeisen & Riemer, 2010, S. 745). Zur besseren Beschreibung dieses
Sachverhaltes wird im Folgenden auch das sog. Theoretical Framework vorgestellt,
welches Cummins in einer spateren Publikation (1991) in Hinsicht auf diesen
Sachverhalt entwickelt hat. Bei dem Theoretical Framework (Cummins 1991, S. 79)
handelt es sich um ein Koordinatensysten in dem die BICS- und CALP-Konzepte
verortet, weiter ausgefachert und detaillierter beschrieben werden. Hierbei wird Gber
die horizontale Achse die kontextuelle Einbettung und Uber die vertikale Achse das
kognitive Anspruchsniveau einer kommunikativen Aktivitat bzw. einer bestimmten

Sprachhandlung erfasst (siehe Abb. 4).

thematische Orientierung:

CALP

Welt des systematischen Wissens

& 4

dialogisch textuell
durchformt

organisiert

1 2 BICS

thematische Orientierung:

Welt des Alltags

Abb. 4. Die vier Quadranten des Sprachgebrauchs (adaptiert nach Portman-
Tselikas & Schmolzer Eibinger, 2008, S. 6)

Wie aus der Abbildung 4 erkennbar, wird der Sprachgebrauch eines
Individums vier prototypischen Quadranten zugeordnet. Hierbei umfasst der erste
Quadrant vor allem den Bereich der mundlichen Alltagskommunikation. Dies bildet
den Bereich der Kommunikation, in dem alle Menschen in einer Gesellschaft bis zu
einem gewissen Grad Ubereinkommen und auch den Bereich, der in fast jedem
Fremdsprachenunterricht insbesondere den Anfangerunterricht dominiert. Der erste
Quadrant stellt somit den Ausgangspunkt der sprachlichen Entwicklung dar,
welcher eine kommunikative Basiskompetenz (BICS: basic interpersonal
communication skills) erfordert (Portmann-Tselikas & Schmdlzer-Eibinger, 2008, S.
6; Schmodlzer-Eibinger 2013, S. 27). Der zweite Quadrant umfasst den
Sprachgebrauch im Bereich der schriftlichen Alltagskommunikation. Prototypische

Texte dieses Quadranten stellen beispielsweise schriftliche Alltagserzahlungen
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oder Zeitungstexte dar. Der Sprachgebrauch innerhalb dieser ersten beiden
Quandranten gilt als nicht akademisch oder kognitiv anspruchsvoll und ist
gekennzeichnet von einem kommunikativ-dialogisch, kontextuell gebundenen
Sprachgebrauch, welcher sich mit den Merkmalen, wie einer geringen Verbindung
von Sprachstrukturen, geringer Komplexitdt und einer geringen lexikalischen
Spezifik charakterisieren lasst (Roessingh, 2006, S. 93; Jostes et. al. 2019, S. 22).
Demgegenuber ist der Sprachgebrauch im dritten Quadranten zwar nicht textuell,
jedoch weitgehend mindlich und dialogisch gepragt und hat im Vergleich zu den
ersten beiden Quadranten einen Bezug zu einem strukturierten, Ubergreifenden
Wissen. Prototypisch sind hier z.B. Interviews, Vortrage bzw. Referate. Der vierte
Quadrant bildet einen Gegenpol zum ersten Quadranten. Der Sprachgebrauch
dieses Quadranten gilt als akademisch anspruchsvoll und zeichnet sich durch eine
deskriptiv, dekontextualisierte und monologische Textualitat aus, die durch eine
hohe Verdichtung von komplexen lexikalisch spezifischen  Strukturen
gekennzeichnet ist (ebd.). Der vierte Quadrant ist demnach sowohl durch eine
Textualitdt als auch an einer Orientierung am systematischen Wissen
gekennzeichnet. Es handelt sich bei diesem Quadranten um den prototypischen
Bereich schriftlicher Texte, die in einer Bildungs- bzw. Fachsprache verfasst sind
(Portmann-Tselikas & Schmolzer-Eibinger, 2008, S. 8). Der Umgang mit derartigen
Texten stellt sowohl im muttersprachlichen als auch im fremdsprachlichen
Lernkontext ein komplexes Handlungsfeld dar und es zeigt sich, dass Studierende
haufig Probleme mit der Arbeit derartiger Texte haben (Dittmann et. al., 2003, S.
180). Vor der detaillierteren Darlegung der oben angerissenen Probleme der
universitaren Fachtextarbeit, sollen im Folgenden zunachst die Fachsprache und
die Fachtexte im Lichte der universitaren Ausbildung von DaF-Lehrkaften behandelt

werden.
Die Fachsprache im Kontext der universitaren DaF-Lehrerausbildung

In der Fachsprachenforschung besteht weitgehend Einigkeit dartber, dass
keine einheitliche und allgemeingultige Definition des Begriffs Fachsprache
vorzulegen ist (Drumm, 2018, S. 19). Die Fachsprache wird beginnend mit den
1930er Jahren historisch betrachtet unter drei verschiedenen
Fachsprachenkonzeptionen erlautert. Dementsprechend haben sich neben dem

systemlinguistischen Modell (seit etwa 1930 bis heute), auch das
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pragmalinguistische und das kognitionslinguistische Funktionsmodell (beide seit
den 1990er Jahren bis heute) etabliert (siehe Roelcke 2019). Diese
unterschiedlichen Konzeptionen bzw. Ansatze haben jeweils unterschiedliche
Praferenzen und fokussieren sich auf unterschiedliche Merkmale und Funktionen
einer Fachsprache. So wird in dem systemlinguistischen Modell die Fachsprache
als ein von der Alltagssprache zu unterscheidendes sprachliches System eines
Fachkreises akzeptiert und es wird die terminologische Exaktheit, Eindeutigkeit,
syntaktische und textuelle Explizitheit dieser Sprache untersucht (Roelcke 2019, S.
1). Im pragmalinguistischen Kontextmodell dagegegen liegt der Fokus weitgehend
auf dem Fachtext als ein Werkzeug des kommunikativen Handelns (Feilke, 2000,
S. 14; Heinemann, 2008, S. 138; Nardi, 2011, S. 178). In diesem Zusammenhang
bildet der konkrete Verwendungszusammenhang bzw. die kommunikativen
Verhaltnisse, in denen sich die fachliche Kommunikation vollzient den
Untersuchungsgegenstand dieses Konzeptes (Flinz, 2019, S. 3). Die kotextuellen
und kontextuellen Zusammenhange von Fachtexten ergeben sich folglich aus dem
Verwendungszusammenhang einer fachlichen Kommunikation (vgl. ebd.). Die
jungste Konzeption, das sog. kognitionslinguistische Funktionmodell, stellt die
kognitiven Anlagen des Menschen, also das menschliche Wissen, und dessen
Verarbeitung und den Transfer in das Zentrum des Interesses (Roelcke 2019, S. 1).
Aufgrund dieser unterschiedlichen Zugange ist es bisher nicht gelungen, eine
einheitliche und eindeutige Definition fur den Begriff Fachsprache aufzustellen
(Kraft & Roelcke, 2019a, S. 4). Nichtsdestotrotz wird die im Rahmen des
systemlinguistischen Modells erstmals formulierte Fachsprache-Definition von
Hoffmann (1987, S. 170) weiterhin weitgehend genutzt, da diese Definition sowohl
eine  Annaherung an das pragmalinguistische als auch an das
kognitionslinguistische Funktionmodell behinhaltet:

Fachsprache — das ist die Gesamtheit aller sprachlichen Mittel, die in einem

fachlich begrenzbaren Kommunikationsbereich verwendet werden, um die

Verstandigung zwischen den in diesem Bereich tatigen Menschen zu
gewahrleisten.

Entsprechend dieser Definition sind Fachsprachen als Subsprachen eines
Gesamtsprachensystems zu verstehen, in denen phonologische, morphologische
und lexikalische Elemente sowie syntaktische und textuelle Phanomene eine

funktionelle zusammenhangende Einheit bilden (Kraft & Roelcke, 2019, S. 6). Diese
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Einheiten dienen dazu, Sachverhalte und Erscheinungen eines Fachbereiches
moglichst prazise zu benennen und zielen auf die Verschnellerung und
Verbesserung der Verstandigung innerhalb einer fachorientierten Expertengruppe
(Flinz, 2019, S. 3; Roelcke, 2019, S. 1). Als Synonym fur den Begriff Fachsprache
werden im deutschsprachigen Raum haufig auch die Begriffe Technolekt, Fachlekt,
Expertensprache, Fachjargon, Sekundarsprache, Berufssprache, Arbeitssprache,
Handwerkssprache, Gruppensprache, Sekundarsondersprache, Teilsprache,
Sondersprache oder Spezialsprache verwendet (siehe Byrdziak, 2012, S. 18; Fluck,
1985, S. 11). Griellhaber (2010a, S. 38) verweist auf das Vorhandensein
unterschiedlicher Formen einer Fachsprache und betont, dass diese Formen jeweils
eine eigenstandig entwickelte sprachliche Schopfung eines bestimmten
Fachkreises darstellen, die Uber eine spezifische Lexik, Fachtermini, spezifische
Kollokationen und meist Uber komplexe Partizipalkonstruktionen, unpersonliche
Satz- und Passivkonstrunktionen verfliigen. So bildet beispielsweise Deutsch fiir
Medizin die Fachsprache der Arztinnen und Arzte. Dieses Gesamtsprachensystem
wird wiederum in sich selbst in weitere Subsprachen aufgegliedert (z.B. Deutsch flr
Augenarztinnen und -arzte oder Kinderarztinnen und —arzte etc.) (vgl. Kraft &
Roelcke, 2019b). Das gleiche gilt z.B. auch fur Deutsch fur Agrar und
Landwirtschaft, Deutsch fiir Tourismus, Deutsch fir Maschinenbau oder Deutsch
fur Bauwesen etc. Vor diesem Hintergrund stellt die Sprache der DaF-Didaktik und
Methodik die Ubergeordnete Fachsprachenbezeichnung von DaF-Lehrkraften und
dem akademischen Lehrpersonal der DaF-Lehrerausbildungsabteilungen dar.
Diese Subfachsprache konnte man folglich auch als Deutsch fiir DaF-Lehrkréfte und
in weitere Formen, wie z.B. Deutsch der Linguistik oder Deutsch der
Literaturdidaktik unterteilen. Zwar fehlen bis heute empirische Untersuchungen, in
denen die sprachlichen Merkmale dieser Fachsprache auf Wort-, Satz- und
Textebene umfassend systematisch dargelegt werden. Jedoch gibt es bereits eine
Auflistung der Fachbegriffe bzw. des Bildungswortschatzes dieser Subsprache.
Diese sind z.B. in dem Woérterbuch Paddagogik von Geng (2012) und dem Glossar —
Fachsprache fiir DaF-Lehrkréfte aufzufinden, welches 2015 seitens des Goethe-
Instituts im Rahmen der Deutsch Lehren Lernen Reihe entstanden ist. Ein Blick in
den fachspezifischen Bildungswortschatz zeigt, dass die Fachsprache der DaF-
Lehrkrafte nicht nur durch komplexe Fachbegriffe wie z.B. Curriculum,

Lernerautonomie, Lerneraktivierung, Lernerorientierung, Plenum, Progression oder
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Sozialformen gekennzeichnet ist, sondern auch bildungssprachliche relevante
Verben (wie z.B. definieren, zusammenfassen, erklaren etc.) oder Konnektoren und
Adverbien (wie z.B. deshalb, folglich, jedoch, damit, somit etc.) (vgl. Feilke, 2019,
S. 1) enthalt. Diese Form der Fachsprache wird demgemaly sowohl fir die
fachspezifische = Kommunikation in  Fachkontexten als auch fur die
Wissensvermittlung zwischen Akademikern, angehenden und tatigen DaF-
Sprachlehrkraften genutzt (vgl. Efing, 2014, S. 432). Das in dieser Fachsprache
erarbeitete Wissen stellt stets ein mit der bildungsprachlichen Grammatik
formuliertes textgebundenes Wissen dar (Feilke, 2019, S. 1). Folglich grindet der
Zugang zu diesem Wissen und die Akkulturation in die fachliche
Diskursgemeinschaft, auf dem kompetenten Umgang mit fachsprachlichen
Textsorten (Ehlich, 2003, S. 17; Kruse, 2003, S. 107; Preul3ner & Sennewald, 2012,
S. 16).

Zum Textbegriff und zu den Kriterien der Textualitat

Vor der genaueren Betrachtung fachsprachlicher Textsorten ist es sinnvoll,
zunachst den allgemeinen Textbegriff aus dem Blickwinkel der Textlinguistik zu
beschreiben. Die Textlinguistik bildet eine noch recht junge Teildisziplin der
Angewandten Linguistik. Die Anfange dieser eigenstandigen Disziplin liegen in den
60er Jahren und ihr historischer Werdegang lasst sich in drei Hauptphasen
einteilen. Die Begrunder der Textlinguistik Ubten in den 1960er Jahren eine an der
Syntax orientierte Textlinguistik durch, d.h. ein Text wurde zunachst als eine
syntaktisch korrekte Folge von Satzen und Satzteilen verstanden. Nach dieser
Auffassung ging man davon aus, dass Satze konstituierende Segmente bilden und
die Erzeugung eines Textes auf einer gelungenen syntaktisch-semantischen
Verflechtung griindet. Demzufolge galt die Ansicht, dass die Textbildung durch das
Regelsystem einer Sprache gesteuert wird und lediglich auf allgemeine,
sprachsystematisch zu erklarende Gesetzmaligkeiten zurtckzufihren ist (Gansel
& Jlrgens, 2007, S. 35). Anfang der 70er Jahre kam es durch die pragmatische
Wende zum Wechsel von dieser systemorientierten Betrachtung hin zur
kommunikations- und funktionsbezogenen Textbetrachtung (vgl. Fix, 2008, S. 15;
Topbas & Yimaz, 2019, S. 403). Demnach wurde die oben beschriebene
transphrastische Phase zunachst von der kommunikativ-pragmatischen und

anschlie®end von der kognitivistischen Phase abgel6st (siehe Adamzik, 2016). Im
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Rahmen der kommunikativ-pragmatischen Phase wurde der Text weniger als eine
Zusammensetzung aus kleineren sprachlichen Regelelementen, sondern als eine
ganzheitliche Einheit verstanden und die Umstande des sprachlich-kommunikativen
Handelns in Form von Texten rickte in den Vordergrund des Interesses (Fix, 2008,
S. 15). In der anschlieBenden kognitivistischen Phase rickten letztendlich die
kognitiven Verarbeitungsprozesse der Textproduktion in den Fokus der
Textlinguistik (Burgess, 2010, S. 3). ResUmierend ist festzuhalten, dass die
Textlinguistik heute eine unumstrittene Disziplin bildet und dass ihr historischer
Entwicklungsverlauf vor allem von 2zwei groRen theoretisch zentrierten
Aufgabenstellungen gekennzeichnet ist. So widmete sie sich in ihren Anfangen
insbesondere der Betrachtung des Textes als ein regelgeleitetes System. In einem
spater einsetzenden und bis heute andauernden Prozess untersucht sie die
musterhaften Auspragungen des Phanomens Text im Kontext einer Sprach- und
Kulturgemeinschatft als Form eines gemeinsamen Handelns und richtet ihren Blick
auch auf die Erfassung und Entwicklung von kognitiven Vorgangen der
Textproduktion (vgl. Fix, 2008, S. 17; Spolders, 2006, S.3). Unabhangig von der
Motivation, mit denen diverse Untersuchungen im historischen Verlauf der
Textlinguistik durchgefiihrt wurden, bildetete der Text stets den zentralen
Untersuchungsgegenstand der Textlinguistik. Ein Blick in die Literatur zeigt, dass
aufgrund dieser unterschiedlichen Erkenntnisinteressen auch kein allgemeingultiger
und einheitlicher Textbegriff vorzufinden ist. Um dennoch ein allgemeines
Verstandnis und offenen Zugriff zum Textbegriff schaffen zu kdnnen, bietet es sich
zunachst an, die fast klassisch gewordenen sieben Textualitatskriterien von De

Beaugrande und Dressler (1981) in Betracht zu ziehen (siehe Tabelle 4).
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Tabelle 4

Sieben Kriterien der Textualititédt (De Beaugrande & Dressler, 1981, S. 4 -22)

Textualitatskriterien Beschreibung

betrifft die Art, wie die Komponenten des Oberflachentextes grammatisch

1. Kohasion o )

miteinander verbunden sind.

betrifft die Funktionen, durch die die Komponenten der Textwelt, d.h. die
2 Kohérenz Konstellation von Konzepten (Begriffen) und Relationen (Beziehungen),

welche dem Oberflachentext zugrundeliegen, fur einander gegenseitig
zuganglich und relevant sind.

bezieht sich auf die Einstellung des Textproduzenten, der einen kohasiven
und koharenten Text bilden will, um die Absichten seines Produzenten zu
erfillen, d.h. Wissen zu verbreiten oder ein in einem Plan angegebenes
Ziel zu erreichen.

betrifft die Einstellung des Textrezipienten, einen kohasiven und
koharenten Text zu erwarten, der fir ihn nitzlich oder relevant ist.
bezieht sich auf das Ausmal} der Erwartetheit bzw. Unerwartetheit oder
Bekanntheit bzw. Unbekanntheit der dargebotenen Textelemente.

betrifft die Faktoren, die einen Text fir eine Kommunikationsituation
relevant machen.

betrifft die Faktoren, welche die Verwendung eines Textes von der

7. Intertextualitat Kenntnis eines oder mehreren vorher aufgenommener Texte abhangig
macht.

3. Intentionalitat

4. Akzeptabilitat
5. Informativitat

6. Situationalitat

De Beaugrande und Dressler (1981) definierten insgesamt sieben Kriterien,
mit denen schriftsprachliche AuRerungen als Text oder als kein Text gewertet
werden koénnen. Diesbeziglich betonen diese Wissenschaftler (De Beaugrande &
Dressler 1981, S. 8), dass innerhalb dieser sieben Textualitatskriterien die Kohasion
und die Koharenz text-zentrierte Kriterien darstellen, da ihre Operationen direkt das
Textmaterial selbst betreffen. Die restlichen Kriterien sind als verwender-zentrierte
Kriterien zu verstehen, da sie sich auf die Aktivitat der Text-Kommunikation
zwischen den Textproduzenten und —rezipienten beziehen. Darlber hinaus wird
hervorgehoben, dass das Ubergeordnete Ziel beim Verfassens eines Textes in der
Erzielung einer Effektivitat (d.h. Hinterlassen eines starken Eindruckes beim
Rezipienten) und einer Angemessenheit (d.h. Ubereinstimmung eines Textes
zwischen seinem Kontext und der Art und Weise, wie die sieben Kriterien im Text
vorliegen) unterliegt (1981, S. 14). Eine umfassendere Darlegung dieser sieben
Kriterien kdnnen auch aus den Arbeiten von Danilenko (2014, S. 19ff), Fix (2008, S.
21 ff) und Stein (1998, S. 78ff) entnommen werden. Im Laufe der Zeit gerieten die
sieben Textualitatskriterien in starke Kritik und es entstand die Auffassung, dass
diese grundlegenden Kriterien nicht als absolute Voraussetzung fir die
Texthaftigkeit bzw. Textualitdt zu nehmen sind, sondern blo3 als

Beschreibungsdimensionen fir die Betrachtung von wesentlichen Eigenschaften
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protoypischer Texte, also in Form einer Richtschnur fur Beschreibung und
Untersuchung von Texten, genutzt werden sollten (vgl. Fix, 2008, S. 19;
Heinemann, 2008, S. 137; Kraft & Roelcke, 2019c, S. 6). Nichtsdestotroz stellen
nach Adamzik (2016, S. 57) diese sieben Kriterien bisher dennoch immer noch den
erfolgreichsten Versuch dar, die Merkmale von Texten zu erfassen. Demgemaf}
bieten diese Kiriterien insbesondere im Hinblick auf die Klassifizierung von
fachsprachlichen Texten eine wesentliche und sinnvolle Orientierungsgrundlage, da
es mit ihnen gelingt, die Merkmale nichtfachlicher und fachlicher Texte zu
beschreiben. Angesichts neuerer wissenschaftlicher Erkenntnisse und
Entwicklungen innerhalb der Textlinguistik wird fur eine stetige und sich
aktualisierende Erganzung bzw. Erweiterung dieses Merkmalkatalogs pladiert (z.B.
durch die Kriterien Kulturalitdt, Multimedialitéat, Prototypikalitdt oder Diskursivitét)
(Adamzik, 2016, S. 57; Fix, 2008, S. 20; Heinemann, 2008, S. 137). Im Hinblick auf
die sieben Textualitatskriterien und die Pladoyers zur Erweiterung dieser Kriterien
zeigt sich, dass die Zusammenstellung notwendiger und hinreichender Merkmale
fur die Kategorie Text im Form einer allgemeingultigen und einheitlichen Definition
weder sinnvoll noch moglich ist (Adamzik, 2016, S. 41). Um dennoch ein
allgemeines Verstandnis zum Textbegriff schaffen zu kdnnen, eignet sich
insbesondere die umfassende Textdefinition von Fix (2008, S. 17). Sie definiert den
Text als eine Verkettung von Satzen, als Satzfolge mit einer Funktion, als
thematische Einheit, als ein Mittel sprachlichen Handelns und ein auf
Wissenvoraussetzungen angewiesenes Konstrukt. Ehlich (2011, S. 18) unternimmt
auch den Versuch den Textbegriff in seinen Grundzligen zu definieren:

Texte sind eine Antwort auf die Verflichtigung der sprachlichen Handlung in

ihrem Vollzug. In Texten wird sprachliches Handeln verdauert und so

uberlieferungsfahig in Raum un Zeit. Die Diachronie und Diatopie der
sprachlichen Handlung gelingt durch Text.

Nach Gopferich (1995, S. 56) ist ein Text ein thematisch und/oder funktional
orientierter, koharenter sprachlicher oder sprachlich-figurlicher Komplex, der mit
einer bestimmten Kommunikationsabsicht geschaffen wurde, eine erkennbare
kommunikative Funktion erfullt und in sich eine inhaltlich und funktional

abgeschlossene Einheit bildet.
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Allgemeine Textartenklassifikationen. Jeder Text stellt in sich eine
individuelle und einzigartige Erscheinung dar (Adamzik, 2008, S. 145). Dennoch ist
es moglich, Texte entsprechend ihrer gemeinsamen Merkmale in unterschiedliche
Textgenres bzw. Textarten zu unterteilen. Ein Textgenre bezeichnet im
Wesentlichen eine Textart, die sich in bestimmten rhetorischen Situationen
herausgebildet und strukturell verfestigt hat (Kruse, 2010a, S. 71). Die elementarste
Grundunterscheidung von Textarten grindet auf der Klassifikation von Texten
entweder als literarisch-fiktioniale Texte oder als nicht literarisch-fiktionale
Gebrauchs-, Sach-, Fach- und Informationstexte (Fischer, 2009, S. 14). Gegenuber
dieser sehr gangigen Unterscheidung empfiehlt Adamzik (2008, S. 155f) eine
Grobunterscheidung von Textsorten vorzunehmen, bei der die Texte sog. flnf
Welten zugeordnet werden (Standartwelt, Welt des Spiels/der Fantasie, Welt des
Ubersinnlichen, Welt der Wissenschaft und Welt der individuellen Sinnfindung). Im
vorliegenden Zusammenhang liegt der Fokus auf den Texten aus der Welt der
Wissenschaft. Texte die dieser wissenschaftlichen Welt angehdren, beziehen sich
nicht nur auf Textformen, die Uber die Entdeckung bzw. die Produktion
wissenschaftlicher  Erkenntnisse und  Theorien berichten (wie z.B.
Forschungsberichte, Ergebnisse empirischer Untersuchungen etc.), sondern auch
auf Texte, die das Wissen systematisieren und flr verschiedene
Anwendungsbereiche zuganglich und brauchbar machen (wie z.B. Einfihrungen,
Lehr- und Handbicher) (Stary & Kretschmer, 1994, S. 7; Tupaj, 2005, S. 40). Diese
wissenschaftlichen Texte gehéren zur grolRen Gruppe der Fachtexte (Stary &
Kretschmer, 1994, S. 14). Die vorliegende Arbeit setzt genau an dieser Gruppe an,
da der Umgang mit dieser Textart Gber den Erfolg im Studium entscheidet. Denn
unabhangig davon, ob es sich um einen Sprach- oder Fachunterricht handelt, bilden
unterschiedliche Fachtextformen stets den Ausgangspunkt und das Ziel weitgehend
jeder universitaren Unterrichtsveranstaltung (vgl. Feilke, 2000, S. 14; Storch, 2009,
S. 157). In diesem Zusammenhang betont Zydati3 (2005, S.159), dass ,selbst da,
wo im Unterricht gesprochen wird [...] die Vermittlung und Aneignung von Wissen
bzw. im Medium von Texten“ erfolgt. Zum Verstandnis dessen, was unter dem
Begriff Fachtext zu verstehen ist, werden im folgenden Kapitel eine Begriffsdefinition

und Klassifkation fachsprachlicher Textsarten dargelegt.
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Klassifikation fachsprachlicher Textarten. Roelcke (1999, S. 85) definiert
einen Fachtext, als eine zusammenhangende, sachlogisch gegliederte und
die

tatigkeitspezifischen Sachverhalt widerspiegelt, situativ adaquate sprachliche Mittel

abgeschlossene komplexe  fachsprachliche  Textaulierung, ein
verwendet und durch visuelle Mittel, wie Symbole, Formen, Gleichungen Graphiken
und Abbildungen erganzt werden kann. Es handelt also um abgegrenzte, inhaltlich
und grammatikalisch zusammenhangende AuBerungen und Textformen, welche
mit den spezifischen sprachlichen Mitteln einer Fachsprache schriftlich formuliert
sind (Barkowski & Krumm, 2010, 75). Es ist zu betonen, dass es sich bei Fachtexten
nicht einfach um sprachliche Behalter handelt, die Fachwissen enthalten, sondern
als eine Form einer schriftlichen Konversation eines Fachkreises zu verstehen sind
(Kruse, 2010a, S. 52). In Anlehnung an die Arbeiten von Kniffka und Roelcke (2016,
S. 96f) und Brinkers (2001, S. 105ff) haben Kraft und Roelcke (2019c, S. 5)
insgesamt ihren

Tabelle

sechs allgemeine  Fachtextsorten gemeinsam  mit

charakteristischen Merkmalen und Haupfunktionen in Form einer

herausgearbeitet (siehe Tabelle 5).
Tabelle 5

Merkmale und Funktion(en) allgemein fachsprachlicher Textsorten (Kraft &
Roelcke, 2019c, S. 5)

Fachtexttyp Merkmale Beispiele (Haupt-)Funktion
Verbreitung von bisher .
. unbekannten Forschungsmonografie,
Aktualisierende Texte Versuchsprotokoll,

Informationen an ein
Fachpublikum

Bereits bekannte

Fachzeitschriftenartikel
Darstellungs- und

: . Hochschullehrbiicher,  Informationsfunktion
Informationen flr - .
N : L EinfGhrungsbucher,
Konfirimierende Texte  weniger spezialisiertes .
; . Schulblcher,
Publikum zugéanglich . .
Produktinformationen
machen
Verbreitung von
Anweisungen mit Gesetz, Verordung, Appel- und

Sanktionierende Texte

Regulierende Texte

Komprimierende Texte

verbindlicher
Befolgung
Verbreitung von
Anweisungen mit
nicht-verbindlicher
Befolgung

Auswahl treffen und
Zusammenfassen von
fachlicher
Informationen und
Instruktion

Vertag

Bedienungsanleitung,
Kochrezepte

Enzyklopadie,
Worterbuch,
Zusammenfassung

Obligationsfunktion

Appelfunktion

Informationsfunktion
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Auswahl treffen und
Bewerten von
Evaluierende Texte fachlicher
Informationen und
Instruktion

Gutachten, Urkunden,

. Deklarationsfunktion
Zeugnis

Wie aus der Tabelle 5 zu entnehmen, ist es madglich Fachtextypen
entsprechend ihrer Merkmale voneinander abzugrenzen. Jedoch ist zu betonen,
dass diese Zuordnung nicht immer trennscharf vollzogen werden kann, da
konfirmierende Fachtexte zugleich auch als regulierende Fachtexte eingestuft
werden kénnen (z.B. der Beipackzettel eines Medikaments) (Kraft & Roelcke,
2019c, S. 6). Im Hinblick auf den universitaren Kontext lasst sich angesichts der
oben dargelegten Tabelle bereits erahnen, dass je nach Studiengang

unterschiedliche Fachtexte zum Einsatz kommen.

Fachsprachliche Textarten eines universitaren Studienganges. Jeder
universitare Studiengang verfugt Uber ein unterschiedliches Arsenal an
Fachtextsorten. Diese Fachtextsorten dienen der Vermittlung, Archivierung,
Tradierung und Konstitution des Wissens des jeweiligen Studienganges
(Schmolzer-Eibinger, 2011, S. 36). Im Kontext der universitaren Lehrerausbildung
werden die zum Einsatz kommenden Fachtextsorten grob in zwei Gruppen
aufgeteilt (Ehlich, 2003, S. 24). In die erste Gruppe gehdren alle rein didaktischen
Genres, die dem Lernen im Fach dienen und explizit fir oder durch die
Studierenden konzipiert wurden (hierzu gehdren z.B. Lehrblcher, Einfihrungen,
Essay, Seminar- oder Hausarbeiten). Folglich sind diese Fachtexte auch als die
Lehr- und Lerntexte des jeweiligen Studienganges zu bezeichnen. lhre Funktionen
liegen vor allem darin, Novizen in das Gesamtwissen des jeweils vorliegenden
Fachbereichs einzufihren und in einem mehrere Jahre umfassenden Prozess die
Studierende flr das Studium und flr den zukiinftigen Beruf zu qualifizeren (Ehlich,
2003, S. 24). Zur zweiten Gruppen gehdren demgegenuber alle Fachttextformen,
die der wissenschaftlichen Wissenskommunikation im Fach dienen. Die Arbeit mit
diesen primar forschungsbezogenen Genres (wie z.B.  Forschungsartikel,
Monographien oder Literaturberichte), setzen bereits vorliegende
Grundlagenkenntnisse im Fach voraus und sind fir die Textarbeit in den spateren
Semester des Grundstudiums zu empfehlen (Kruse, 2010a, S. 71; Parker &
Zacharias, 2019, S. 16). Neben dieser grundlegenden Zweiteilung universitarer

Fachtextsorten zeigt sich, dass es weitere Differenzierungs- bzw.
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Klassifikationsformen vorliegen. Zum Beispiel schlagen Stray & Kretschmer (1994,
S. 15) in Anlehung an die Arbeit von Jesse (1975) eine Klassifizierung vor, in der
universitare Fachtextsorten entsprechend ihrer Informationsart in die Gruppen

Primar-, Sekundar und Tertiarliteratur unterteilt werden (siehe Tabelle 6).
Tabelle 6

Klassifizierung der universitdren Fachtextsorten entsprechend ihrer Informationsart

Informationsart Informationsstatus
veroffentlicht guasi-veroffentlicht unveroffentlicht
Zeitungen Reports
primar Zeitschriften Vorabdriicke Fachvortrage
(Originalinformation) Fachbucher Dissertationen Manuskripte
Tagungsberichte Habilitationsschriften
sekundar Referate
(geordnete Bibliographien Bibliothekskataloge private
Information Gber Verlagskataloge Datenbanken Literaturkarteien
Originalinformation)
ter’u?r . Lehrblcher
(grundsatzlich "
Handbucher e Vorlesungen
zusammenfassende o Datenkompilationen
o Enzyklopadien Kurse
Information;
) Tabellenwerke
Wissen)

Die Tabelle 6 zeigt, wie universitare Fachtextformen entsprechend ihrer
Informationsart und der Art ihrer Veroffentlichung kategorisiert werden kdnnen. Um
auch einen Einblick in die inneren Kriterien der universitdren Fachtextsorten
erhalten zu kdnnen, ist es sinnvoll, diese Texte entsprechend ihrer gemeinsamen
inhaltlichen Merkmale und Funktionen in Gruppen einzuteilen. Angelehnt an die
Beschreibung der vier universitaren Fachtexttypen von Heinemann (2000, S. 705)
sowie unter der Berlcksichtigung der Auflistung der wichtigsten universitaren
Fachtextsorten von Ehlich (2003, S. 18ff), Kruse (2010, S. 48ff) und dem
umfassenden Glossar von Stary und Kretschmer (1994, S. 20ff), werden in der
Tabelle 7 die universitaren Fachtextformen entsprechend ihrer inhaltlichen

Merkmale dargelegt.
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Tabelle 7

universitare Fachtextformen

Fachtexttyp

Beschreibung

Beispiele

Theoriebezogene Texte

Wissenschaftspraktische
didaktische Texte

Studentische Schrift-Texte:

Organisierende Textsorten

Textsorten, die im Rahmen
eines wissenschaftlichen
Diskurses fur die
Informationsermittlung bzw.
—vermittlung genutzt werden

Textsorten, die fur die
Wissensvermittlung an ein
weniger spezialisiertes
Publikum genutzt werden

Textsorten, die seitens der
Studierenden mit dem Ziel der
Wissensaufnahme und —
verarbeitung produziert
werden

Textsorten, welche fir die
Verwaltungskommunikation
innerhalb der Universitat
genutzt werden

Forschungsmonografien,
schriftliche wiss. Referate,
Fachzeitschriftenartikel,
wissenschaftliche Artikel in
Enzyklopadien, Festschriften,
Handbucher, Kolumne,
Rezensionen, Tagungsband,
Lexika - Wérterbiicher,
Abstracts, Versuchsprotokolle,
Magister- &
Dissertationsarbeiten
EinfGhrungsbicher,
Hochschullehrblcher,
Vorlesung- und
Seminarkonzeptionen;
Rahmenlehrplane fur
Vorlesungen und Seminare,
Literatur-Listen,
Lehrmaterialien, Reader,
Vorlesungsmit- & —
nachschriften,

Essays, Exzerpte, Referate,
Protokoll,
Zusammenfassungen,
Handouts, schrift. Referate,
Klausuren, Seminar- &
Hausarbeiten,
Praktikumsberichte,
Hochschulrahmengesetze,
Verordnungen, Erlasse,
Berichte,
Verwaltungsgliederungsplane,
Mitteilungen, Institutswebsites,
Bekanntmachungen,
Urkunden, Zertifikate,
Antrage, Formulare und
Verwaltungshandbucher.

Aus der Tabelle 7 geht hervor, dass im universitaren Kontext grundsatzlich

vier Fachtext-Typen vorzufinden sind. Diese vier Fachtext-Typen bilden in sich
jeweils auch eine Subgruppe der von Kraft und Roelcke definierten (2019c)
allgemeinen Fachtextsorten-Typen (siehe Tabelle 6). Diesbezlglich gehdrt der
erste Typ der universitiren Fachtexte im Wesentlichen der Gruppe der
aktualisierenden Texte an und umfasst somit alle Fachtextformen, denen ein
wissenschaftliches Sprachhandeln unterlegt ist. Es handelt sich hierbei um
universitare Fachtexte, die im Rahmen einer fachlichen Diskursgemeinschaft, fur
Informationen und

die Vermittlung wissenschaftlicher

empirischer
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Analyseergebnisse genutzt werden (Heinemann, 2000, S. 705). Die zweite
Typisierung der universitaren Fachtexte wissenschaftspraktische didaktische
Textsorten werden fur die Vermittlung von wissenschaftlichen Kenntnissen und
Methoden an Studierenden genutzt und stellen somit eine Untergruppe die
konfirmierenden Texte dar. Demgegenuber werden mit den Texten der dritten
Typisierung studentische Schrift-Texte alle Fachtextformen subsumiert, die seitens
der Studierenden mit dem Ziel einer Wissensaufnahme und -verarbeitung
produziert werden und als eine Subform der komprimierenden Texte zu bezeichnen
sind. Hingegen beziehen sich die universitaren Texte der dritten Typisierung auf die
Verwaltungskommunikation zwischen der jeweiligen Institution, Hochschule und
Universitatsleitung und koénnen der Gruppe der sanktionierenden Fachtexte

zugeordnet werden.

Definition und Schwierigkeiten der universitaren Fachtextarbeit. Die
Inszenierung von Fachtextarbeit im universitaren Unterrichtskontext Iasst sich als
eine ,Arbeit an, mit und nach Texten (Piepho, 1990, S. 4) definieren. Wie im
vorherigen Kapitel ausgefihrt, basiert das fachliche Lernen und die Reproduktion
des erlernten Fachwissens der DaF-Lehrerausbildung auf unterschiedlichen
Fachttextformen. Die Fachtextarbeit bildet somit den Kern des universitaren
Unterrichts (Fohr, 2018, S. 4). Die Zielsetzungen zur Durchfihrung der
Fachtextarbeit kbnnen je nach Studiengang varrieren. Nach Kruse (2010, S. 56ff)
bestent das Ubergeordnete Ziel jeder universitdren Fachtextarbeit jedoch
grundsatzlich in der Wissenserarbeitung und dem erfolgreichen Ablegen von
schriftichen Prifungen und Abschlussarbeiten in Ahlehnung an das aus der
Fachtextarbeit gewonnen Wissen. Demgemal mussen Studierenden dazu fahig
sein, dass zuvor aus Fachtexten erarbeitete Wissen in unterschiedlichen
Prafungskontexten auch angemessen wiedergeben bzw. zeigen, ob sie

disziplinspezifischen Kommunikationsformen ihres Faches beherrschen.

Die Schwierigkeiten dieser universitaren Fachtextarbeit liegen in der
Komplexitat von Fachtexten begrindet. Fachtexte haben einen spezifischen Aufbau
und sind von einer hohen Dichte an Fachbegriffen sowie durch syntaktisch
komplexe Strukturen gekennzeichnet (Feilke, 2007, S. 32; Leisen, 2013a, S. 46).
Aus diesem Grund fallt vielen Lernenden, sowohl im muttersprachlichen als auch

fremdsprachlichen Kontext, die Arbeit mit Fachtexten sehr schwer (vgl. Budde,
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2016, S. 50). Insbesondere Studierende eines fremdsprachliches Lehr- und
Lernkontextes werden oft mit einer Verstehensproblematik konfrontiert, dessen
Komplexitat ihnen oft nicht bewusst ist und fir dessen Lésung sie nicht eigens
geschult wurden (vgl. Demir & Geng, 2019, S. 38; Mitterhuber, 2008, S. 20; Seyedi,
2019, S. 31; Schmolzer-Eibinger, 2013, S. 27). Es handelt es sich bei dieser
Verstehensproblematik weniger um fachlich-inhaltliche Probleme, sondern um
sprachliche Probleme, welche auf die komplizierte Ausdrucksweise bzw. die
bildungssprachliche Grammatik und den spezifischen Aufbau der Fachtexte
zuruckzufuhren sind (Leisen & Seyfarth, 2006, S. 9; Leisen 2013a, S. 117). Zu
Recht hebt Feilke (2019, S. 3) in diesem Zusammenhang hervor, dass Fachtexte
mit einer komplexen bildungssprachlichen Grammatik formuliert sind und
grundsatzlich dazu dienen, Aussagen zu explizieren, zu verdichtet, zu

verallgemeinern oder zu diskutieren (siehe Abbildung 5).

Aussagen skomplexe Sitze und Phrasen
explizit machen

Aussagen *Komposita, Partizipialattribute

verdichten und Neminalisierungen

Aussagen =unpersanliche Ausdrucksweisen
verallgemeinern generische Formen

Aussagen *Konjunktiv, modale

diskutieren Konstruktionen

Abb. 5. Bildungsprachliche Funktionen und grammatische Formen (Feilke, 2019, S.
3)

Die Abbildung 5 zeigt, mit welchen bildungsgrammatischen Formen die
genannten Aussagefunktionen korrelieren. Zudem betont Feilke auch (2019, S. 3),
dass die Schwierigkeiten der fremdsprachlichen Fachtextarbeit nicht nur mit dem
Auswendiglernen bzw. dem Erwerb von bildungsprachlichen Ausdricken zu
uberwinden sind, sondern auch die Kenntnis der Bedingungen flr ihren adaquaten
Gebrauch in textpragmatischen Zusammenhangen notwendig ist. Ferner kénnen
die Schwierigkeiten der fremdsprachlichen Fachtextarbeit auch im Hinblick auf die

Wort-, Satz- und Textebene in Betracht gezogen werden (siehe Tabelle 8):
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Tabelle 8
Schwierigkeiten der Fachtextarbeit (nach Leisen, 2013a, S. 119)

Schwierigkeiten auf der Wortebene

e viele Fachbegriffe

die Verwendung von Adjektiven auf —bar, -los, -arm, -reich, usw. und mit dem Préfix
nicht stark, schwach...

viele Komposita

viele Verben mit Vorsilben

viele substantivierte Infinite

fachspezifische Abkurzungen

Schwierigkeiten auf Satzebene

Konditionalsatze, Finalsatze und Konsekutivsatze als bevorzugte Nebensatztypen
viele verkurzte Nebensatzkonstruktionen

unpersonliche Ausdrucksweise

Verwendung von komplexen Attributen anstelle von Attributsatzen

erweiterte Nominalphrasen

unvermeidliche Verwendung von Passiv und Passiversatzformen

Schwierigkeiten auf der Textebene

e rlckverweisende Verwendung eines Pronomens auf den vorherigen Satz
e uneindeutige Verwendung von Pronomen

Das Vorhandensein der in der Tabelle 8 dargelegten Schwierigkeiten wird
auch durch die Ergebnisse unterschiedlicher empirischer Untersuchungen bestatigt
(siehe Auf der Maur Arentes Tomé, 2015; Chan, 2018b, Franken, 2020; &
Schmodlzer-Eibinger, 2007a). Innerhalb dieser Untersuchungen wird im Hinblick auf
die universitare Fachtextarbeit stets auf den Unterschied zwischen Lernenden mit
einer hohen oder niedrigen akademischen Textkompetenz verwiesen. So zeigen die
Untersuchungsergebnisse der genannten Arbeiten z.B., dass Lernende die Uber
eine hohe akademische Textkompetenz verfugen, besser mit den Schwierigkeiten
der Fachtextarbeit umgehen kénnen und somit auch dazu befahigt sind, qualitativ
und quantitativ bessere Texte zu produzieren. So wird z.B. auch ersichtlich, dass
Lernende mit einer niedrigen akademischen Textkompetenz grof3e Schwierigkeiten
darin haben, Textveranderungen und -Uberarbeitungen auf der Textebene
vorzunehmen. Die Aufmerksamkeit weniger versierter Lernender liegt demnach fast
ausschliesslich auf der Wortebene und gréfere Sinnzusammenhange werden
meistens aulRer Acht lassen (Schmolzer-Eibinger 2007a, S. 211). Dartber hinaus
zeigt sich, dass Lernende mit einer niedrigen akademischen Textkompetenz auch
erhebliche Probleme dabei haben Ideen miteinander zu verbinden und

aufgrundessen haufig dazu neigen, die Ideen bzw. Textstrukturen vorliegender
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Texte einfach zu kopieren oder Ideen aus vorliegenden Texte ohne einen
Sinnbezug wieder zu geben (Chan, 2018b, S. 12).

Bei der Betrachtung dieser Zielsetzungen und Schwierigkeiten der
universitaren Textarbeit stellt sich die Frage, ob diese Arbeit eine wissenschaftliche
oder akademische Form der Fachtextarbeit darstellt. An dieser Stelle muss betont
werden, dass die Fachtextarbeit im Rahmen des Grundstudiums der DaF-
Lehrerausbildung keine wissenschaftliche, sondern akademische Fachtextarbeit
darstellt. So konstatiert Jakobs (2003, S. 173), dass die Fachtextarbeit im Studium
sich zwar an den Normen der wissenschatftlichen Textproduktion orientiert, jedoch
nicht als wissenschaftlich sondern als eine akademische Form der Fachtextarbeit
darstellt. Jegliche Fachtextformen die innerhalb der Textarbeit des Grundstudiums
der DaF-Lehrerausbildung zum Einsatz kommen, bilden insofern Trainingstexte
(Ehlich, 2003, S. 26). Dittmann et. Al. (2003, S. 156) betonen, dass die Studierenden
erst mit dem Abschluss des Grundstudiums, wahrend der Erstellung ihrer Master-
oder Doktorarbeit eine wissenschaftliche Fachtextarbeit durchfihren koénnen.
Folglich orientiert sich die Fachtextarbeit im Grundstudium zwar an den
fachspezifischen Vertextungsnormen, unterliegt jedoch nicht den besonderen
Geltungsansprichen und Gutekriterien des Produzierens von wissenschaftlichen
Texten, welche sich an eine Fachoéffentlichkeit richten (siehe Bohle, 2016; Janich,
2016). Abschliel3end ist festzuhalten, dass die Arbeit mit universitaren Fachtexten
einen wichtigen Teilbereich der akademischen Literalitatsforschung bilden. Aus
diesem Grund wird die akademische Literalitatsforschung vor dem Hintergrund der

universitaren Ausbildung von DaF-Lehrkraften naher erlautert.
Akademische Literalitat als Voraussetzung und Ziel universitarer Bildung

Im Allgemeinen bezeichnet der Begriff Literalitdt (Entlehung aus dem
Englischen: Literacy) die Bezlge, die Menschen zur Schrift und Schriftsprache
aufbauen und umfasst die gesamten Kompetenzen, Gewohnheiten und
Kommunikationsformen, die auf dem Schriftsprachengebrauch beruhen (Kruse,
2010a, S. 15). Innerhalb literaler Gesellschaften bildet die Literalitdt im
Wesentlichen eine idealisierte Vorstellung davon, wie Texte sinnerfassend zu lesen
und situationsadaquat zu verfassen sind. Im Allgemeinen beschaftigt sich die
Literacy-Forschung mit der Frage, wie die Sicherung und Weiterentwicklung einer

literalen Gesellschaft zu gewahrleisten ist und Uber welche literalen Kompetenzen
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ein Individuum verfugen muss, damit er oder sie ein lebenswertes Leben fuhren
kann (Schmolzer —Eibinger, 2010, S. 1130; Sieber, 2005, S. 396). Nach Kruse
(2003, S. 95) ist die Entwicklung der Literalitat ein explizites oder implizites Ziel aller
Bildungseinrichtungen. Hierbei ist zu betonen, dass die Fundamente der Literalitat
bereits in der Vorschule bzw. Grundschule gelegt werden. Die Weiterentwicklung
dieser primaren Literalitdat umfasst jedoch nicht allein die Schule, sondern alle
Einflisse aus der Familie, Vorschulzeit, Peer-Groups und Medien, die in irgendeiner
Weise das Verhaltnis zur Schriftsprache beeinflussen (Kruse, 2007, S. 124). Am
Anfang der Literalitatsbildung zielt man im schulischen Kontext somit zunachst auf
den Erwerb einer sog. Emergent Literacy, also den elementaren Erwerb der
Schriftsprache (Erwerb der schriftsprachlichen Kompetenzen, die fir graphemisch-
orthographische aber auch fir visuelle und motorische Kontrolle des Lesens und
Schreibens) ab. Anschliefend wird im Laufe der Schulbildung versucht, diese
elementare Form der Literalitdt durch das gezielte Einlben textorientierter
Handlungs- und Ausdrucksfahigkeiten Stufe flr Stufe weiter auszubilden (Feilke,
1993, S. 17). Das primare Ziel der Literalitatsentwicklung in dieser Lebensphase
besteht primar vor allem in dem Erwerb sozialer, emotionaler, kognitiver und
sprachlicher Fahigkeiten, die zur Kommunikation mit Texten bendtigt werden
(Feilke, 2001, S. 34). Mit dem Eintritt in die Universitat muss diese grundlegende
Form der Literalitdt jedoch in eine akademische Literalitdt umgewandelt werden.
Diese akademische Literalitdt umfasst die Kompetenz, im Kontext einer
universitaren Ausbildungsdisziplin mit Texten gestaltend, analysierend, kreativ und
abstrahierend umgehen zu kénnen. Es geht also um die Kompetenz zur Produktion,
Rezeption und Distribution wissenfahiger Informationen und deren Anwendung auf
die Fragen einer Profession (Brauer, 2016, S. 233). Die Bezeichung akademische
Literalitdt wird parallel zum englischen Academic Literacy somit als ein
Sammelbegriff fUr die spezifischen Schreib- und Lesekompetenzen im Hochschul-,
Universitats- und Wissenschaftskontexten verstanden und bezieht sich auf den
Schriftgebrauch innerhalb verschiedener Wissenschaftszweige bzw.
Fachdisziplinen, welche unter Abhangigkeit der intellektuellen Traditionen,
Forschungsmethoden, Medien und Kommunikationsformen stehen (Kruse, 2010a,
S. 15).
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Das amerikanische Hochschul- bzw. Universitatssytem nimmt hinsichtlich
der Etablierung des Begriffs akademische Literalitdt bzw. Academic Literacy eine
Vorreiterrolle ein, da im Rahmen dieser Bildungssysteme, als erstes ein Verstandnis
fur die akademische Literalitat herausgebildet und unterschiedliche Grundansatze
zur Forderung der akademischen Literalitat, wie beispielsweise Writing Across the
Curriculum (WAC) und Writing in the Disciplines (WID), entwickelt wurden (vgl.
Gopferich, 2016b, S. 42; Kruse, 2010a, S. 2; Kruse & Chitez, 2012, S. 71;
Thonhauser, 2007, S. 17). Es ist hervorzuheben, dass in der deutschsprachigen
Literalitatsforschung neben dem Begriff akademische Literalitdt auch die Begriffe
Schriftlichkeit, Literatitdt oder Sachfachliteratdt genutzt werden (siehe Danilenko,
2014; Feilke, 2011; Thonhauser, 2020; Zabal, Martin, Klaukien, Rammstedt,
Baumert & Klieme, 2013; Zydati® 2002 & 2005). Darlber hinaus wird die
akademische Literalitdt in deutschsprachigen Kontexten auch gerne unter dem
Begriff akademische Textkompetenz abgehandelt (Kruse und Chitez 2012, S. 58).
Die Vielfalt dieser Begriffe ist auf die unterschiedlichen fachlichen Kontexte und
verschiedenen Zugangen zur Schriftlichkeit zuriickzufihren. So hebt Thonhauser
(2007, S. 18) z.B. hervor, dass diese Begriffe nicht im Gegensatz zueinader stehen,
sondern gewissermalien die terminologischen und konzeptuellen Kehrseiten
derselben Medaille darstellen. Insofern bildet die Bezeichnung akademische
Literalitdt insbesondere in padagogischen und didaktischen Zusammenhangen eine
grol3e Projektionsflache fur unterschiedliche bildungstheoretische Kernideen
(Feilke, 2011, S. 3) und umfasst mehrere Dimensionen wie z.B. die Verwendung
unterschiedlicher Textgenres zur Wissenskommunikation, das Durchflhren
varrierender Literalitatspraktiken innerhalb verschiedener wissenschaftlicher
Disziplinen oder die EinUbung und Vermittlung literaler Praktiken, also das Training
mit disziplinaren Formen des Sprachgebrauchs bzw. des Umgangs mit Texten etc.
(Kruse, 2010b, S. 2). Nach Feilke (2001, S: 12) besteht der hochste Zielpunkt der
einer akademischen Literalitat in der Fahigkeit eines Indiviuums eine konzeptionelle
Schriftlichkeit vorlegen zu konnen. Darunter wird die Fahigkeit verstanden, Texte zu
verfassen, die Uber eine maximale formale (sprachstrukturelle) Absicherung des

Vestehens bzw. Uber eine maximale Kontextunabhangigkeit verfugen.

Akademische Textkompetenz. Die Entwicklung des Begriffs akademische
Textkompetenz ist auf die in den 60er Jahren beginnende englischsprachige
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Feldforschung zur akademischen Literalitat zurickzufuhren (Thonhauser, 2007, S.
17). Unter dem Begriff akademische Textkompetenz wird ein Kompetenzfeld
verstanden, das dem Schreiben Ubergeordnet ist und neben dem Schreiben auch
das Lesen sowie den Umgang mit Schriftzeugnissen einer Wissenskultur beinhaltet
und die Teilhabe am Diskurs einer Disziplin gewahrleistet (Ballweg, Kuhn &
Hertweck, 2016, S. 137; Kruse & Chitez, 2012, S. 58). Im Allgemeinen werden unter
dem Determinativkompositum Textkompetenz, die Fahigkeiten und Fertigkeiten
verstanden, die ein Individuum benotigt, um Texte zur Wissensaneigung,
Wissensverarbeitung nutzen und erfolgreich eigene Texte verfassen zu konnen
(vgl. Siebert-Ott, Schindler, Decker, Fischbach & Kaplan, 2015). Portmann-Tselikas

und Schmadlzer Eibinger (2008, S. 5) formulieren folgende Definition:

Der erste Teil des Kompositums ,Textkompetenz® bezeichnet einen
Gegenstandbereich: Es geht um Texte, um Textuelles, um Textualitat — und
damit um etwas, was dem Bereich der Schriftlichkeit nahesteht, auch wenn
es sich nicht immer mit ihm deckt. Der zweite Teil — Kompetenz — bringt es
auf den Punkt, worum es hier hauptsachlich geht: Es ist die individuelle
Fahigkeit, Texte lesen, schreiben und zum Lernen nutzen zu konnen.

Ausgehend von dieser Definition kann die akademische Textkompetenz als
eine im universitaren Kontext unabdingbare Fahigkeit definiert werden, die es
ermdglicht, universitare Textformen selbstandig zu lesen, das Gelesene mit den
eigenen Kenntnissen in Beziehung zu setzen und die dabei gewonnenen
Informationen und Erkenntnisse flir das weitere Denken, Sprechen und Handeln zu
nutzen (vgl. Portmann-Tselikas, 2005, S. 2; Steinhoff, 2007, S.79). So haben die
Orientierung an den Erkenntnissen der Textlinguistik und Untersuchungen zur
akademischen Literalitat in den letzten Jahren dazu beigetragen, dass die Lese-
und Schreibfertigkeit im Hinblick auf das Produzieren bzw. Verfassen von Texten
nicht mehr gesondert zu betrachten sind, sondern gleichermalen in den Blick
genommen werden mussen (Ballis, 2018, S. 271). Dieses neue Verstandnis wird
unter dem noch recht neuen Begriff akademische Textkompetenz
zusammengefasst (vgl. Weidacher, 2007, S. 40; Witschel, 2017, S. 22). Angesichts
dieser Begriffsbestimmung wird ersichtlich, dass dieser neue Begriff eine
Konzeption sprachlicher Fertigkeiten impliziert, die sich von dem traditionellen
Verstandnis des Fremdsprachenunterrichts entfernt. So legt die traditionelle
Aufgliederung der sprachlichen Kompetenzen in vier Grundfertigkeiten, meist die

didaktische Perspektive nahe, diese vier Grundfertigkeiten auch jeweils fur sich zu
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betrachten und zu férdern (Thonhauser, 2007, S. 19). Eine genauere Betrachtung
der Kommunikationssituationen in der Schule oder in der Universitat zeigt jedoch,
dass diese Fertigkeiten, sehr oft im Verbund bzw. als Fertigkeitskombinationen
auftreten. Genau hier setzt die akademische Textkompetenz an und verkoérpert in
sich eine besondere Form einer Sprachhandlungskompetenz, in der die Fertigkeiten
Lesen und Schreiben eng aufeinander bezogen sind bzw. in einem sich gegenseitig
beeinflussenden und voneinander abhangigen Verhaltnis auftreten (vgl.
Lutjeharms, 2010, S. 982; Portmann-Tselikas, 2002, S. 14). Schmidlin und Feilke
(2005, S. 9) bezeichnen die akademische Textkompetenz als ein ,Gradmesser” fur
die akademische Literalitat. Das Verfugen Uber einer akademischen Textkompetenz
indiziert folglich ein Wissen, welches fir die effizente Arbeit mit schriftlicher Texte
bzw. flr das Erreichen einer akademischen Literalitat erforderlich ist (vgl. Feilke,
2001; Portmann-Tselikas & Schmolzer Eibinger, 2008; Steinhoff, 2007). Dieses in
die Realisierung einer akademischen Textkompetenz involvierte Gesamtwissen

|&sst sich in vier verschiedene Wissenbestande gliedern (siehe Tabelle 9).

Tabelle 9
Grundlegende Wissenbestidnde (Feilke, 1993, S. 18)

1. Soziales Wissen

e ein soziales Wissen uber die normativen Rahmenbedinungen der Kommunikation und
die Geltungsbereiche allgemeiner kommunikativer Werte wie Objektivitat, Aufrichtigkeit
und Verstandlichkeit

2. Welt-Wissen

e ein nicht primar sprachliches, sondern enzyklopadisches Welt-Wissen und Kenntnisse

3. Strukturwissen

¢ ein sprachlich-mikrostrukturelles lexikalisches und syntaktisches Strukturwissen, das
sich nach MalRgabe eines sprachlich makrostrukturellen auf Kommunikationszwecke
und Textfunktionen orientierte Wissens entwickelt und differenziert

4. Literales Routinewissen

Ein routiniertes, praktisches Wissen Uber Ortographie und Interpunktion wie auch tber
den Prozess und die Subrozesse der Schreibhandlung als einer spezifischen Form der
Texterzeugung bzw. - produktion

Die in der Tabelle 9 dargelegten Wissenbestande stehen wahrend der
Realisierung der akademischen Textkomptenz in einer engen Wechselbeziehung
und ein Individuum bzw. Lernernder mit einer hohen akademischen Textkompetenz

zeichnet sich durch die gezielte und effiziente Koordination derartiger
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Wissensbestande aus (siehe dazu auch Dittman, 2003, S. 157). Neben dieser
Modellierung von Feilke (1993, S. 18) haben Siebert-Ott et. al. (2015, S. 5) in
Anlehnung an die in der Deutschdidaktik entwickelten Kompetenzmodelle von
Ossner (2006, 2008), Becker-Mrotzek & Schindler (2007) und Schindler & Siebert-
Ott (2013) ein Kompetenzmodell entwickelt, mit dem sie versuchen, die in die
Realisierung einer akademischen Textkompetenz involvierten Kompetenzen und

deren Inhalte detaillierter zu beschreiben (siehe Abb. 6).
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Abb. 6. Kompetenzdimensionen und Kompetenzinhalte der akademischen
Textkompetenz im engeren Sinne (nach Siebert-Ott, Schindler, Decker, Fischbach,
Kaplan, 2015, S. 5)

Aus der Abbildung 6 geht hervor, dass in die Realisierung der akademischen
Textkompetenz vier Kompetenzdimenisonen involviert sind. Es handelt sich hier um
die kategoriale Kompetenz, operationale Kompetenz, pragmatische Kompetenz und
metakognitive Kompetenz (ebd.). Mit dem Begriff kategoriale Kompetenz wird z.B.
die Nutzung des deklarativen Wissens beschrieben. Hierbei geht es darum, z.B. das
Wissen zur Rechtschreibung oder zum befragten Inhalt adaquat einsetzen zu
konnen. Die operationale Kompetenz beschreibt die Nutzung eines
Problemldsungswissens. Es geht also darum, dass der Verfasser sich den
Anforderungen eines Schreibauftrags und den damit auftreteten Problemen stellen
kann und fahig dazu ist, selbstandig eine Lésung bzw. eine Handlungsstrategie zu
entwickeln. Demgegenuber bezieht sich die pragmatische Kompetenz auf das
Heranziehen eines prozedularen Wissens. Dieses Wissen zeigt sich z.B. darin, dass

der Verfasser eines Textes vor dem eigentlichen Beginn der Formulierungsarbeit
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ein Schreibplan entwickelt und wahrend bzw. nach der Textproduktion den eigenen
Text Uberarbeitet. Die metakognitive Kompetenz bezieht sich auf die motivationale,
volitionale und soziale Bereitschaft das vorliegende Schreibproblem zu l6sen (vgl.
Decker, Kaplan & Siebert-Ott, 2015, S. 7; Weinert, 2001, S. 27; Ossner, 2008, S.
32). Neben den oben erlauterten Subkompetenzen der akademischen
Textkompetenz beinhaltet dieses Kompetenzmodell auch acht Kompetenzinhalte
(siehe Abb. 6). Diese acht Kompetenzinhalte (Medium, Orthographie, Grammatik,
Lexik, Textsorte (Textform), Diskursstruktur Fachdiskurs & Referenz -
wissenschaftlicher Apparat) legen die Anforderungsbereiche dar, dessen Inhalte bei
der Realisierung der akademischen Textkompetenz idealerweise erfullt bzw.
beachtet werden sollten (Decker, Kaplan & Siebert-Ott, 2015, S. 7). Mit dem
Kompetenzinhalt Medium wird auf den jeweils genutzten Kommunikationsmodus
(gesprochen, geschrieben, gebardet) und auf das Ubertragungs- bzw.
Speichermedium Bezug (z.B. Papier oder elektronische Speichermedien)
genommen. Die Anforderungsbereiche Orthographie, Grammatik, Lexik und
Textsorte (Textform) beziehen sich auf die sprachliche Korrektheit und
Angemessenheit des geschriebenen bzw. zu schreibenden Textes. Die
Diskursstrukturierung und der Fachdiskurs beziehen sich demgegenuber auf die
erfolgreiche Beteiligung an einem fachlichen Diskurs zu einem gewahlten Thema
auf der Grundlage der Lektire und Produktion von Texten. Dieser
Anforderungsbereich unterliegt der Vorstellung, dass Studierende ihre subjektive
Perspektive mit den Perspektiven aus einem wissenschaftlichen Diskurs in
Beziehung setzen konnen. Der letzte Anforderungsbereich Referenz-
Wissenschatftlicher Apparat bezieht sich auf die adagate Zitation von Experten
gebotenen Inhalten zum fachlichen Diskurs. Innerhalb dieses Anforderungsbereichs
liegt das Augenmerk auf den Geltungsansprichen und Gutekriterien des
wissenschaftlichen Arbeitens und das Offenlegen von Inhalten durch Zitationen
oder das Angeben von Referenzen. (vgl. ebd.). Im Wesentlichen verdeutlichen die
oben prasentierten Modelle, dass das Produzieren eines Textes im universitaren
Kontext  vielen Anforderungen unterliegt und einen komplexen
Koordinierungsprozess unterschiedlicher Wissensbestande und Fahigkeiten
darstellt. Nach Schmolzer-Eibinger (2011, S. 143) mussen zur Erreichung einer
dementsprechenden effizienten Koordination im Vorfeld unterschiedliche

Entwicklungsstadien bereits durchlaufen sein. So muss dem Lernenden der
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Ubergang vom perfomativen und funktionalen Stadium der Textproduktion hin zum
epistemischen Stadium, d.h. das Nutzen von Texten als Mittel zum Wissenserwerb,
bereits im Vorfeld gelungen sein. Hieraus ergibt sich, dass die bei einem Lernenden
vorliegende Textkompetenz in seinen Textprodukten sichtbar ist (Schmidlin &
Feilke, 2005, S. 9). Das bedeutet also, dass es moglich ist, die Textkompetenz eines
Lernenden unter Betrachtung bestimmter Indikatoren zu Kkonstatieren.
Diesbezlglich kdnnen speziell in Bezug auf die Textkompetenz auch die von
Schmolzer-Eibinger (2011, S. 147ff) formulierten sechs Indikatoren
Perspektivenwechsel und Strategienvielfalt, Bedeutungskonstruktion im Kontext,
Fokussierung auf Kernaussagen, Themenvielfalt und Textkohérenz, Verdnderung
am Text und sprachliche Variation als Richtschnur genutzt werden. Es ist
hervorzuheben, dass die Entwicklung der akademischen Textkompetenz nicht als
ein mit der schulischen oder der universitaren Ausbildung abschlieBbares, sondern
als ein lebenslang offenes und dynamisches weiterzuentwickelndes
Handlungsystem zu verstehen ist (Ehlich, 2011, S. 18; Kruse, 2007, S. 137,
Preul3ner & Sennewald, 2012, S. 17).

Relevanz und Stellenwert der akademischen Textkompetenz im
Kontext der DaF-Lehrerausbildung. Angesichts der Tatsache, dass selbst in
einem Unterricht, in dem Uberwiegend gesprochen wird, die Vermittlung von
bildungs- und berufsrelevanten Begriffen, Konzepten, Kategorien und Inhalten aus
einer Textbasis erfolgt (Gopferich 2016a, S. 275), kristallisiert sich die Relevanz
uber das Verfugen einer ausreichend entwickelten akademischen Textkompetenz
im Kontext deutschsprachiger DaF-Lehramtsstudiengange. Demgemal befahigt
das Verfigen Uber eine akademische Textkompetenz eine angehenende DaF-
Lehrkraft nicht nur darin, an der fachlichen Kommunikation teilzunehmen und die
Fachtextformen ihres Studienganges als Lerngrundlage zu nutzen, sondern macht
sie auch selbststandiger und stellt einen wirksamen Schritt fur die akademische
Selbstsozialisation dieser Lehrkrafte dar (vgl. Feilke, 2007, S. 30; Kruse, 2007, S.
133). Es ist daher nicht verwunderlich, dass diese Kompetenz, sowohl im
muttersprachlichen als auch im fremdsprachlichen Kontext als eine
Schliisselkompetenz des Lernens bezeichnet wird (vgl. Drahota-Szabd, 2020, S.
391; Schmolzer-Eibinger, 2007a, S. 207). Vor diesem Hintergrund verweisen
Siebert-Ott et. al. (2014, S. 207) darauf, dass die Entwicklung der akademischen
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Textkompetenz in lehrerbildenden Studiengangen eine doppelte Herausforderung
darstellt. Demnach wird zu einem erwartet, dass die Lehramtsstudierenden ihre
eigenen Textkompetenzen, entsprechend den Anforderungen der von ihnen
studierten Facher entwickeln und zum anderen sollen diese Studierenden auch
grundlegende fachliche Kompetenzen entwickeln, die sie in die Lage versetzten, in
dem von ihnen angestrebten Berufsfeld, die Textkompetenzen von Schulerinnen
und Schilern zu bewerten, zu beurteilen und zu férdern. Im Zuge dieser doppelten
Herausforderungen empfiehlt es sich, die akademische Textkompetenz von
Lehramtsstudierenden als akademische Textkompetenz im engeren und im
weiteren Sinne zu unterscheiden (siehe Decker, Kaplan & Siebert-Ott, 2015, S.1).
Unter der akademischen Textkompetenz im engeren Sinne werden die Fahigkeiten
zusammengefasst, welche notwendig sind, um sich den schriftlichen Anforderungen
des Studiums selbst zu stellen und die im Studium zu erwerbenden
Fachkompetenzen zu erlangen. Aus der folgenden Abbildung kann der optimale
Realisierungsablauf der akademischen Textkompetenz im engeren Sinne

entnommen werden (siehe Abb. 7):
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Abb. 7. Akademische Textkompetenz im engeren Sinne (nach Decker, Kaplan &
Siebert-Ott, 2015, S. 9)

Wie aus der Abbildung 7 hervorgeht, wirken viele unterschiedliche Faktoren
und mehrere Prozesse auf die Produktions- und Rezeptionsprozesse der

Textproduktion. Die Realisierung dieser Kompetenz beruht sonach auf der
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effizienten Durchfuhrung drei unterschiedlicher kognitiver Prozesse, die den
Produktionsprozess einer universitaren Textarbeit von Beginn bis zur Beendigung
der Textarbeit begleiten (Planen, Formulieren und Uberarbeiten) und in einem sich
gegenseitig beeinflussenden und voneinander abhangigen Verhaltnis auftreten
(Schmolzer-Eibinger, 2010, S. 1131). Der Ablauf dieser kognitiven Prozesse steht
sowohl unter dem Einfluss der personenbezogenen Kompetenzen des Lernenden
als auch der jeweils vorliegenden situativen Bedingungen (siehe Abb. 7). Mit Blick
auf die oben dargelegte Abbildung ist es wichtig zu betonen, dass Decker, Kaplan
und Siebert-Ott (2015, S.9) bei der Modellierung der akademischen Textkompetenz
iIm engeren Sinne, sowohl die akademische Textarbeit als auch die
wissenschaftliche Form der Textarbeit in Betracht ziehen. Wahrend sich die
akademische Textarbeit, d.h. die Arbeit mit und an Fachtexten im Rahmen des
Grundstudiums bezieht, stellt die wissenschaftliche Form der Textarbeit eine
Textarbeit dar, welche sich unter Beachtung der wissenschaftlichen Normen
abwickelt und die Absicht verfolgt, flr eine Fachoffentlichkeit publiziert zu werden
(vgl. ebd.). Diese zweiteilige Unterscheidung liegt darin begriindet, dass die
Lehramtstudierenden in Deutschland ohne der Abfertigung einer Bachelorarbeit
nicht in den Lehrerberuf Ubergehen kdnnen. Wie bereits in der vorherigen Teilen
dieser Arbeit betont wurde, konnen die DaF-Lehramtstudierenden in der Turkei
bereits nachdem Absolvieren des Grundstudiums ohne das Anfertigen einer
wissenschaftlichen Arbeit in den Beruf GUbergehen. Wichtig zu betonen ist in diesem
Zusammenhang, dass der Fokus der vorliegenden Arbeit sich auf die akademische
Fachtextarbeit richtet, also das Erfassen und Verstehen und Wiedergeben von
schriftich ~ niedergelegten  Fachinhalten, die fGr den universitaren
Ausbildungswerdegang verwertbar sind. Besonders hervorzuheben ist, dass der
oben beschriebenen  zweigliedrigen  Modellierung der akademischen
Textkompetenz, die Annahme zu Grunde liegt, dass die akademische
Textkompetenz im engeren Sinne im Verlauf des Studiums zunachst aufgebaut und
weiter ausdifferenziert werden muss, damit Uberhaupt sich die Moglichkeit dazu
ergibt, eine akademische Textkompetenz im weiteren Sinne zu entwickeln. Die
Textkompetenz im weiteren Sinne bezieht sich somit auf die Fahigkeiten einer im
Beruf tatigen Lehrkraft, Schilertexte fachlich und padagogisch-didaktisch adagaut

zu rezipieren, fordernd zu beurteilen und zu benoten (Siebert-Ott, Schindler,
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Decker, Fischbach & Kaplan 2015, S. 7). Die folgende Abbildung legt die Prozesse
der akademischen Textkompetenz im weiteren Sinne dar (siehe Abb. 8):
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Abb. 8. Akademische Textkompetenz im weiteren Sinne (Fischbach, Schindler &
Vetterick, 2014, S. 9)

Aus der Abbildung 8 ergibt sich, dass diese Form der Textkompetenz fur die
Konzeption von Aufgaben, Bewertung und Besprechen von Schilertexten
herangezogen wird. Dartber hinaus setzt diese Form der Textkompetenz auch
voraus, dass bei der tatigen Lehrkraft ein Wissen zur Heterogenitat in der Klasse
und vorhanden ist und entsprechend notwendige Forderungsmallnahmen
eingetroffen werden kénnen (ebd.). Um den Rahmen der Arbeit nicht zu sprengen,
werden keine weiteren Inhalte und Bereiche der akademischen Textkompetenz im
weiteren Sinne weiter erfasst. Die im weiteren Verlauf der Arbeit genutzte
akademische Textkompetenz — Bezeichunung bezieht sich stets auf die im ersten
Glied beschriebene Kompetenz, also der akademischen Textkompenz im engeren
Sinne. Eine angehende DaF-Lehrkraft, die Uber eine der akademischen
Textkompetenz verfugt, besitzt somit auch all jene Schemata, Strategien und
Techniken, die notwendig sind, um den Anforderungen seines Studiums gerecht zu
werden (vgl. Portmann-Tselikas, 2002, S. 15). Die akademische Textkompetenz hat
insofern eine epistemische bzw. wissenskonstruierende Funktion, welche die
Qualitat der Lehrerausbildung maRgeblich beeinflusst (Gépferich, 2016a, S. 277).
Dementsprechend stellt die akademische Textkompetenz im Rahmen der DaF-

Lehrerausbildung eine unentbehrliche Grundlage flr die Mitverfolgung, Teilnahme
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und Mitgestaltung des fachlichen Diskurses dar (Ossner, 2008, S. 19). Man kann
auch sagen, dass die erfolgreiche Beteiligung an dem fachlichen Diskurs der DaF-
Lehrerausbildung auf dem Vorhandensein einer ausreichend entwickelten
akademischen Textkompetenz beruht (vgl. Schmdlzer-Eibinger, 2008, S. 52; 2010,
S. 1134). Angesichts dieser grol3en Bedeutung der akademischen Textkompetenz
fur den Bildungserfolg, zeigt die gegenwartige Unterrichtspraxis an den
deutschsprachigen DaF-Lehramtsstudiengangen in der Turkei jedoch, dass diese
Schlisselkompetenz, also die Fahigkeit sich in der Welt der Texte zu orientieren
und die eigenen sprachlichen Ressourcen als ein Werkzeug des Denkens,
Kommunizierens und Lernens zu nutzen (Portmann- Tselikas & Schmolzer-
Eibinger, 2008, S. 14), nicht systematisch aufgebaut, sondern vielmehr einfach
vorausgesetzt wird (vgl. Morek & Heller, 2012, S. 78; Jostes et. al. 2019. S. 22). Wie
bereits im einleitenden Teil dieser Arbeit beschrieben wurde, stellt das Fehlen einer
systematischen Forderung der akademischen Textkompetenz fur die Studierenden
meist eine oft kaum wahrgenommene, jedoch auschlaggebende Schwierigkeit im
Rahmen ihres Studiums dar (vgl. Kruse & Jakobs, 1999, S. 26; Portmann-Tselikas
& Schmdlzer-Eibinger, 2008, S. 16). Diesbezuglich hebt Kruse (2010b, S. 4) hervor,
dass es sich bei der akademischen Textkompetenz um keine unter Unterrichtung
auswendig zu lernende Kompetenz handelt und sie sich nur durch eine Eintibung in
handlungs- und erfahrungsorientierte Unterrichtsformen herausbilden kann. Im
folgenden Kapitel wird ein Einblick in die traditionellen und innovativen Ansatze zur

Forderung der akademischen Textkompetenz gegeben.

Traditonelle und innovative Anséatze zur Foérderung der akademischen

Textkompetenz

Die Untersuchungen zur Forderung der akademischen Textkompetenz
lassen sich bis in die Anfange der 70er Jahre zuruckverfolgen. Historisch betrachtet
zeigt sich jedoch, dass es innerhalb der damaligen Forderungsversuche
Schwierigkeiten darin gab, eine begriffiche Abgrenzung fir diese Kompetenz
durchzuflhren. Die Konsolidierung und Etablierung dieser Schlisselkompetenz
bildete ein lang empfundenes Desiderat der Literalitatsforschung (Feilke, 1993, S.
19). Namentlich wurde der Begriff Textkompetenz bzw. akademische
Textkompetenz erstin den 90er Jahren ins Zentrum der Betrachtung geruckt (Bohle,
2016, S. 29; Portman-Tselikas, 2002). Ruckblickend auf diese noch kurze
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Forschungsgeschichte der Textkompetenz lasst sich erkennen, dass innerhalb der
diesbezlglichen  Literalitatsforschung  zwei  unterschiedliche  Positionen
gegenuberstehen. Dementsprechend herrschte bis Anfang der 70er Jahre die
Uberzeugung vor, dass die Produktion eines Textes aus den drei linear
nacheinander ablaufenden Teilschritten Planen, Niederschreiben und Verbessern
bestand (vgl. Kruse, 2003, S. 102). Die Aufgabe der damaligen Literalitatsdidaktik
bestand darin, die Merkmale guter Texte zu erfassen und ihr Fokus lag fast
weitgehend auf der Betrachtung bzw. Verbesserung des abgeschlossenen
Schreibproduktes (Merz-Grotsch, 2014, S. 52). Aufgrund ihrer starken Orientierung
an den Normen und Formen des fertig produzierten Textes wurde dieser traditionell
produktorientierte Ansatz unter dem Begriff Produktorientierung zusammengefasst
(Heinemann, 2008, S. 139; Kruse & Ruhmann, 2006, S. 13). Allerdings geriet diese
Position im Zuge eines Paradigmenwechsels innerhalb der Literatilitatsforschung,
auch als kognitive Wende bezeichnet, in die Kritik, Texte blo3 als Gefalde fur Inhalte
zu betrachten und lediglich Muster fir deren Reproduktion zu unterrichten (Brauer,
2000, S. 13). So konstatiert Antos (1988, S. 37), dass man mit den herkémmlichen
Textbewertungskriterien, bei denen die Grammatik- und Rechtschreibfehler hdher
bewertet werden als der Inhalt, die Komplexitat und Koharenz eines Textes und mit
den daraus folgenden Unterrichtskonzepten, bei denen lediglich das Endprodukt
der Textproduktion und dessen formalen Korrektheit ins Zentrum gestellt wird, nicht
weit gekommen war und es auch nicht werden wird. Insbesondere wird diesem
Ansatz vorgeworfen, schnell zu Formendogmatismus und zur Blockade der
Lernerkreativitat zu fUhren (Kruse, 2003, S. 100). Folglich kam es ausgeldst von der
kognitiven Wende in der Literatilitdtsforschung, verstarkt in den 90er Jahren, zu
einem Paradigmenwechsel von der Produkt- zur sog. Prozessorientiertierung
(Bohle, 2016, S. 29). Diese kognitive Wende stand weitgehend unter der
Einflussnahme kognitiver Wissenschaften und der kognitiven Psychologie, welche
beginnend mit den 80er Jahren dazu fihrten, dass innerhalb der
Literalitdsforschung grof3e Anstrengungen unternommen wurden, um etwas Licht in
die Verarbeitung von Erfahrungen, Eindriicken und Informationen zu bringen und
Fragen zur genaueren Konzeptualisierung der akademischen Textkompetenz
immer mehr an Gewicht gewannen (Sieber, 2005, S. 384). Am Anfang dieses
Paradigmenwechsels bestand zunachst ein starkes Bedlrfnis nach

Prozessmodellen, welche die jeweils relevanten Verarbeitungskonstituenten bzw. -
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prozesse des Rezipierens und Produzierens von Texten in ihrer Art und ihrem
Zusammenwirken nach systematisch explizieren (Kuhn, 1987, S. 8). Folglich
erhielten Forschungen zur Entwicklung von Modellen zur Beschreibung der
Textproduktionsprozesse ab den 80er Jahren einen grofden Entwicklungsschub und
man begann vor allem in den USA damit an, die kognitiven Prozesse zu
untersuchen, die den Rezeptions- und Produktionsprozess von Texten begleiten
(siehe Flower & Hayes, 1980, 1981; Hayes, 1996; Ludwig, 1983; Shaw & Weir,
2007; Spivey, 1990, 1997). Die Ermittlung dieser Prozesse stellt im Kontext der
Prozessorientierung einen sehr wichtigen Schritt dar, da mit ihr die kognitiven
Prozesse bestimmt werden konnen, die notwendig sind, um den komplexen
Vorgang der Textproduktion bewaltigen zu kénnen (Merz-Grotsch, 2014, S. 20,
Witschel, 2017, S. 43). Folglich bestand das zentrale Ziel derartiger
Untersuchungen in der Erfassung, Systematisierung und Analyse der kognitiven
Prozesse, um so Ruckschlusse auf die Moglichkeiten zur Foérderung der
akademischen Textkompetenz ziehen zu kénnen (Schmidlin & Feilke, 2005, S. 8).
Um nachvollziehen zu koénnen, wie komplex ein fremdsprachlicher
Textproduktionsprozess ist, werden im Folgenden ohne einen Anspruch auf
Vollstandigkeit zu nehmen, exemplarische Prozessmodelle prasentiert, die im
Rahmen unterschiedlicher prozessorientierter Literalitatsstudien konzipiert wurden.

Prozessmodell nach Hayes und Flower. Das bis heute noch als Ur- bzw.
Basismodel der Textproduktion genutzte Modell wurde von Flower und Hayes
entwickelt (1981). Die Forscher versuchten zu ermitteln, welche kognitiven
Prozesse ein idealer Autor, also ein Schreiber der Uber eine hohe akademische

Textkompetenz verflgt, wahrend seiner Textproduktion realisiert (siehe Abb. 9).
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Abb. 9. Prozessmodell nach Flower und Hayes (1981, S. 370) (Deutsche
Ubersetzung stammt aus Molitor-Libbert, 1994, S. 1006)

Zunachst ist zu betonen, dass in diesem kognitionspsychologisch orientierten
Modell die Erfullung bzw. Abfertigung einer Schreibaufgabe als ein zu
bewaltigendes Problem angesehen wird. Dieses Modell involviert folgende drei
Grundelemente: Aufgabenumgebung, Langzeitgedéchtnis des Autors und den
eigentlichen Schreibprozess (Flower & Hayes, 1981, S. 369). Die zu erarbeitende
Aufgabe ist in ein bestimmtes Aufgabenumfeld eingebettet. Dieses Umfeld umfasst
zu einem die Aufgabenstellung, das in Relation mit einer bestimmten
Themenstellung, einer Leserschaft und einer Schreibmotivation steht. Zum anderen
werden auch bisher geschriebene Textteile, dazu zahlen beispielsweise die ersten
Notizen, erste Satze und erste Textfragmente, dem sog. Aufgabenfeld zugeordnet
(Sieber, 2003, S. 212). Zur Bewaltigung der vorliegenden Aufgabenstellung greift
der Autor auf seine Wissensbestande in seinem Langzeitgedachtnis zurlick. Hierzu
zahlen z.B. das Wissen (iber das Thema, Uber den Adressaten und das Wissen
tber Schreibplédne und Textsorten (Merz-Grotsch, 2014, S. 53). Flower und Hayes
betonen (1981, S. 368), dass sich der eigentliche Schreibprozess bzw. das
Produzierens eines Textes in drei rekursiven Grundprozessen verlauft. Sonach
beginnt das Verfassen eines Textes mit dem sog. Planungsprozess. Hierbei greift
der Schreiber unter Beachtung der vorliegenden Schreibaufgabe auf seine

vorhandenen Wissensbestande zurick und beginnt damit Ideen flr die eigene
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Textproduktion zu sammeln, prufen, bewerten und zu verwerfen. Wahrend dieses
Prozesses beginnt der Schreiber auch gleichzeitig damit an, ein Schreibziel zu
formulieren und Ideen entsprechend dieses Schreibziels zu gliedern. In der
nachfolgenden Formulierungsphase erfolgt der eigentliche Schreibprozess. Der
Schreiber beginnt damit, Textfragmente zu textfahigen Satzen auszubauen und
seine Textproduktion unter Beachtung des gestellten Schreibzieles stets zu
reflektieren und zu kontrollieren. Wahrend des Ablaufs dieser drei Teilprozesse
uberwacht eine sog. kognitive Kontrollinstanz, der sog. Monitor, den
Gesamtprozess der Textherstellung (siehe Abb. 9). Das Modell von Flower und
Hayes (1981) galt in den 80er als revolutionar, da der Schreibprozess erstmals
lediglich als eine von vielen Komponenten der Textproduktion prasentiert wurde
(Merz-Groétsch, 2005, S. 88). Dartber hinaus legten Flower und Hayes zum ersten
Mal ein Modell dar, bei dem Textrevisionsprozesse auch Beachtung fanden und der
rekursive Charakter der Subprozesse der Textproduktion betont wurde (Witschel,
2017, S. 45). Nichtsdestotrotz geriet das Ur-Modell von Flower und Hayes in Kritik,
da es einige Faktoren, welche fir das Lernen des Schreibens von Texten
unabdingbar sind, nicht ausreichend berlcksichtigte. Dazu zahlen z.B. die
unausreichende Beachtung des schreibenden Individuums und dessen
individuellen Schreibumgebung und — voraussetzungen (vgl. Becker-Mrotzek &
Bottcher, 2006, S. 26, Knorr, 2016, S. 260). Uberdies wird z.B. auch kritisiert, dass
sich das Modell an einer Idealvorstellungd bzw. an einem Expertenkdnnen orientiert
(vgl. Perrin & Jakobs, 2007, S. 187; Sieber, 2005, S. 390). Unter Betrachtung der
oben genannten Kritikpunkte erweiterte Hayes selbst das frihe Modell (siehe Abb.
10).
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Abb. 10. Das modifizierte Textproduktionsmodell von Hayes (1996, S. 49)
(Deutsche Ubersetzung stammt aus Becker-Mrotzek & Béttcher, 2006, S. 40)

Bei der Betrachtung des modifizierten Modells von Hayes (1996) wird
ersichtlich, dass dem schreibenden Individuum und dessen Umgebung mehr
Beachtung geschenkt wird. So wird in dem modifizierten Modell auch dargelegt,
dass das schreibende Individuum unter dem Einfluss der Komponenten Motivation
und Emotion, dem Arbeits- und Langzeitgedachtnis und der kognitiven Prozesse
steht. Daruber hinaus lasst sich auch erkennen, dass das Basismodell um die
Komponenten Langzeitgedachtnis, sprachliches Wissen und Genrewissen erweitert
wurde. Mit dieser Erweiterung wird ersichtlich, dass in dem modifizierten Modell
auch davon ausgegangen wird, dass Schreibende mit einer niedrigen
akademischen Textkompetenz haufig nicht Uber ein entsprechendes Wissen
verfigen und dementsprechend Hilfestellungen bzw. Férderungsmalinahmen
bendtigen (Witschel, 2017, S. 47). AuRerdem lasst sich auch erkennen, dass der
physikalischen und sozialien Umgebung, als auch dem motivationalen Bereich und

den kognitiven Prozessen, auch Beachtung geschenkt wird (siehe Abb. 10). Sonach
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spielen die Motivierung zur Bearbeitung einer Aufgabenstellung und das
Bewusstsein Uber die kognitiven Prozesse wahrend der Texterstellung eine wichtige
Rolle. Diesbezlglich betonen Becker-Mrotzek und Béttcher (2006, S. 41), dass es
Schreibnovizinnen  haufig einer entsprechenden  Routinebildung  und
Automatisierung fehlt und verwiesen darauf, dass beim Produzieren eines Textes
die gezielte revidierende Bearbeitung von Textentwurfen und das bewusste
Heranziehen von unterschiedlichen Strategien, Techniken bzw.
Handlungsverfahren einen unabdingbaren Schritt einer effizienten Textproduktion
bilden. Daruber hinaus ist auch darauf zu verweisen, dass Hayes (1996, S. 18) in
dem modifizierten Modell verstarkt darauf hindeutet, dass das Lesen und Schreiben
eng miteinander verknulpft sind und beide Kompetenzen zentral fir die Produktion
eines Textes sind (vgl. dazu auch Witschel, 2017, S. 57).

Prozessmodell nach Ludwig. Eine weitere relativ frihe Modifizierung des
Grundmodells von Flower und Hayes (1980) findet sich auch bei Ludwig (1983)
(siehe Abb. 11).

‘ 1 ‘ MOTIVATIONALE BASIS s KONTEXT-
S |2 | KONZEP 2.1 | Zielset ¢ BEDINGUNGEN
N . ielsetzung H
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Abb. 11. Prozessmodell nach Ludwig (1983, S. 46; aus: Merz-Grotsch, 2014, S. 55)

Ludwig (1983) erweitert das Grundmodell von Flower und Hayes (1980) vor
allem mit den Komponenten motivationale Basis, die konzeptionellen und

innersprachlichen Vorgange, motorische Prozesse und redigierende Aktivitaten. In
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diesem Modell sticht insbesondere die Komponente redigierende Aktivitdten hervor.
Dementsprechend erteilt Ludwig (1983, S. 67) dem Uberarbeiten bzw. Revidieren
von Texten eine zentrale SchlUsselfunktion zu. Mithin wird in diesem Modell auch
darauf verwiesen, dass der Uberarbeitungsprozess in jedem Subprozess der
Textproduktion stattfinden kann. Hierbei ist zu beachten, dass diese
Uberarbeitungsprozesse sich nicht nur auf die Verbesserung formaler Fehler auf
der Textoberflache beziehen (wie z.B. Nachtrage, Korrekturen und Verbesserungen
auf der Buchstaben-, Wort- und Satzebene), sondern auch auf die Revisionen in
Form von Redigierungen und Reformulierungen auf der Textebene (Merz-Grotsch,
2014, S. 56).

Prozessmodell nach Spivey. Im Rahmen der angloamerikanischen L1-
Forschung entwickelte Spivey (1990, 1997) das sog. ,Discourse synthesis“- Modell
(Deutsch: Diskurssynthese). Spivey’s Modell legt eine weitere Modifizierung des
Grundmodells von Flower und Hayes (1980) dar. Das hervorstehende Merkmal
dieses Modell ist die starke Betonung der sog. hybriden literalen Handlung wahrend
der Textproduktion (Spivey, 1990, S. 259). Spivey (1990, S. 257) erlautert diese
hybride literalen Handlung folgendermal3en:

Because reading and writing processes blend and co-occur, it would be

inaccurate to try to portray these intentional acts of composing from sources

as a linear two-step kind of procedure in which a person reads a source text
simply for comprehension in a textdriven kind of way before beginning the
process of writing. Acts of composing from sources are hybrid acts of literacy
in which writing influences reading and reading influences writing. The hybrid
act of composing from sources is central to literacy, but it has been neglected
in research. The past two decades have seen a surge of research
contributing to our understanding of writing processes and reading
processes, but little attention has been given to composing from sources,

even though using texts as sources is very common way of going about
writing and very common reason for reading.

Anhand dieser Aussagen wird deutlich, dass das Lesen und Schreiben
wahrend der Textproduktion sehr eng miteinander verwoben ist. Demzufolge stellen
das Lesen und Schreiben zwar keine identischen Prozesse dar, weisen jedoch
Ahnlichkeiten auf, da beide die Konstruktion einer Textbedeutung zum Ziel haben
(Franken, 2020, S. 3). Spivey (1997, S. 146) bezeichnet das Schreiben eines Textes
als eine sog. Diskurssynthese, welche auf einem dreistufigen Prozess grundet, in
dem die Studierenden das aus ihrem Leseprozess gewonnene Wissen in einen

Schreibprozess transformieren mussen. Diese drei Subprozesse lassen sich als (a)
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Auswahl (englisch: selecting; das Auswahlen relevanter Inhalte aus mehreren
Textquellen); (b) Organisation (englisch: organising; das Organisieren der Inhalte
unter Beachtung des vorliegenden Schreibziels) und (c) Verkniipfung (englisch:
connecting; das Verknupfen der Inhalte aus den verschiedenen Textquellen und
Generieren von Verbindungspunkten zwischen den vorliegenden Ideen)
zusammenfassen. Demnach entsteht durch die Organisation, Auswahl und
VerknlUpfung von Inhalten aus verschiedenen Textquellen ein neuer Text. In diesem
Zusammenhang betont Spivey (1990, S. 10), dass vor allem die Fahigkeit, Ideen
aus unterschiedlichen Textquellen fur das Schreiben des eigenen Textes nutzen
bzw. transformieren zu konnen, einer der wichtigsten Komponenten des
Textproduktionsprozesses darstellt. Spivey (1990) zeigt auch, dass Schreiber mit
einer hohen Textkompetenz erfolgreich darin sind, zwischen wichtigen und weniger
wichtigen Ideen aus den Textquellen zu unterscheiden und dazu fahig sind, diese

in ihren Texten mit ihren eigenen in Verbindung zu setzen.

Prozessmodell nach Chan. Chan (2013) entwickelt in Anlehnung an die
Arbeiten von Flower und Hayes (1981), Field (2004), Kellog (1996), Spivey (1990)
und Shaw und Weir (2007) eines der aktuellsten Prozessmodelle, welches sich
insbesondere auf den fremdsprachlichen Textproduktionspozess im universitaren
Kontext bezieht. Dieses Modell unterscheidet sich vor allem durch die detaillierte
Beschreibung der Prozzese im Hinblick auf die einzelnen kognitiven
Textproduktionsprozesse (siehe Chan, 2013, S. 20). Nach Chan (2018b, S. 11)
werden bei der Realisierung der akademischen Textkompetenz insgesamt 11
Prozesse durchgefuihrt, welche sich unter den finf kognitive Phasen: 1.
Konzeptualisierung (conceptualisation), 2. Bedeutungskonstruktion (meaning
construction), 3. Organisation von Ideen (organising ideas), 4. Uberwachung und
Uberarbeitung des Textes auf unterer Ebene (low-level monotoring and revising)
und 5. Uberwachung und Uberarbeitung des Textes auf oberer Ebene (high level

monotoring and revising) zusammenfassen lassen (siehe Tabelle 10).
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Tabelle 10

Prozessmodell nach Chan (2018b, S. 11)

Cognitive Phases Processes

1. Conceptualisation - Task represantation

- Macro- planning

2. Meaning construction - Global careful reading
- Selecting relevant ideas

- Connecting ideas from multiple sources

3. Organising ideas - Organising intertextual relationship between ideas

- Organising ideas in a textual structure

Monotoring and Revising - Monitoring and revising during text production at low-
4. Low- Level Monotoring Cvel
and Revising - Monitoring and revising during text production at high-
5. High Level Monotoring Shey
and Revising - Monitoring and revising after text production at low-level

- Monitoring and revising after text production at high-
level

In diesem Modell bildet die Konzeptualisationsphase die erste Phase der
Textproduktion und umfasst im Wesentlichen die Entwicklung einer anfanglichen
mentalen Reprasentation bzw. erster Bedeutungskonstruktion bezuglich der zu
berarbeiten Aufgabenstellung. Insofern schafft sich der Schreiber eines Textes
durch das Rezipieren der vorliegenden Aufgabenstellung zunachst ein erstes
Verstandnis. Es handelt sich bei diesem Rezipieren auch um einen
Interpretationsprozess, da der Schreiber die jeweils zu berarbeitende
Aufgabenstellung unter den gegebenen Voraussetzungen und eigenen
Wissenbestanden intepretiert (Chan, Bax & Weir, 2017, S.4). DarlUber hinaus ist in
erste Phase der Textproduktion auch eine Planungsphase auf der Makroebene
involviert. Demgemal} Uberlegt der Schreiber des Textes unter Betrachtung der
vorliegenden Aufgabenstellung, welche Vorgehensweise flir das erfolgreiche
Abschliel3en dieser notwendig ist. Diesbezuglich betont Chan (2013, S. 24), dass
die Bedeutungskonstruktions- und Planungsphase unabdingbar fur die erfolgreiche
Bewaltigung der Aufgabenstellung sind und verweist dariber hinaus auch darauf,
dass Studierende mit einer hohen akademischen Textkompetenz, im Vergleich zu
Studierenden mit einer niedrigen Textkompetenz, erfolgreicher darin sind,
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vorliegenden Aufgabenstellungen und den Zweck der bereitgelegten bzw. zu
nutzenden Textequellen richtig zu interpretieren (Chan, 2018b, S. 12).

In der zweiten Phase Bedeutungskonstrukion konstruiert der Schreiber des
Textes unter Beachtung der in Aufgabenstellung bereitgestellten kontextbezogenen
Hinweise, dem eigenem Hintergrundwissen und/oder aus den Informationen aus
vorliegender Textquellen eine Bedeutungskonstruktion fur den zu erstellenden Text.
Dementsprechend kommen im Rahmen dieser Phase unterschiedliche
Leseverfahren, wie z.B. das globale, suchende oder detallierte Lesen, zum Einsatz.
AnschlieBRend werden die durch das Leseverfahren ermittelten Ideen und
Informationen aus den Textquellen bewertet und fur das Generieren neuer
Bedeutungen genutzt (Chan, 2013, S. 24).

In der darauffolgenden Organisationsphase fuhrt der Schreiber eine
provizorische  Organisation von Ideen durch. Im Rahmen dieser
Organisationsphase werden sowohl die Ideen innerhalb der einzelnen Texte, als
auch die Ideen aus unterschiedlichen bzw. mehreren Textquellen miteinader in
Relation gesetzt (Chan, 2013, S. 25). Es geht also darum, Ideen zu ordnen, um so
zu bestimmen zu konnen, welche Ideen eine zentrale bzw. weniger zentrale

Bedeutung fur den eigenen zu erstellenden Text erhalten.

Die vierte und finfte Phase der Textproduktion umfasst die Uberwachung
und Uberarbeitung des Textes auf niedriger und auf hoher Ebene. Im Rahmen der
Uberwachungs- und Uberarbeitungsphase des Textes auf unterer Ebene,
konzentriert sich der Schreiber auf die Textgenauigkeit, wie z.B. auf das Befolgen
von grammatischen Regeln und auf das Vorhandensein von Rechtschreibfehlern.
In der Uberwachungs- und Uberarbeitungsphase des Textes auf hoher Ebene
konzentriert sich der Schreiber auf den Aufbau des Textes, also der Textkoharenz.
Insofern legen die vierte und funfte Phase der Textproduktion,
Textbearbeitungsphasen dar, in denen der Schreiber die Qualitat seines eigenen
Textes Uberpruft und Uberarbeitet. Es ist zu betonen, dass diese beiden Phasen zu
jedem Zeitpunkt des Textproduktionsprozesses aufreten kdnnen. So kdnnen sie
bereits vor der Textproduktion mental durchgeflihrt werden oder eventuell auch
wahrend oder nach der Textproduktion (Chan, 2013, S. 25). In diesem Bezug zeigen
Chan’s Untersuchungen, dass im Kontext der fremdsprachlichen Textproduktion,
dem Aspekt der Uberwachung und Uberarbeitung meist nur wenig oder gar keine
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Aufmerksamkeit  geschenkt  wird. Dariber  hinaus  zeigen  Chans
Untersuchungsergebnisse auch (2013; S. 165), dass Studierende mit einer hohen
Textkompetenz, fast alle elf Prozesse wahrend der Textproduktion einsetzten,
wohingegen Studierende mit einer weniger ausgebildeten Texkompetenz bzw.

niedrigen Textkompetenz viele Phasen gar nicht oder weniger haufig durchfihren.

Bei der Betrachtung der oben prasentierten Prozessmodelle zeigt sich, dass
das Basismodell von Flower und Hayes fur die Ermittlung der
Textproduktionsprozesse, sowohl im Hinblick auf den muttersprachlichen als auch
im fremdsprachlichen Kontext, als Ausgangsbasis diente und im Rahmen
unterschiedlicher Untersuchungen entweder weiter aufgefachert oder erganzt
wurde (Feilke, 2008, S. 5). Neben den oben prasentierten Prozessmodellen werden
auch haufig die Modelle von Bereiter (1980, S. 84), Bérner (1987, S. 1347) und
Krings (1992, S. 70) zitiert. All diesen genannten und oben prasentierten Modellen
ist gemeinsam, dass sie sich an dem Basismodell orientierten und von der
traditionellen Produktorientierung eindeutig abgrenzen (Waltraud-Vonwald, 2014,
S. 24). Sie alle zeigen, dass der Textproduktionsprozess nicht einfach als eine linear
ablaufende Umkehrung der Rezeption von Texten zu verstehen ist, sondern in
nahezu jeder Hinsicht voraussetzungsreicher und komplexer ist und einer gezielten
Forderung bedarf (Schmolzer-Eibinger, 2011, S. 97). Nach Sieber (2005, S. 393) ist
man trotz dem Vorhandensein zahlreicher Prozessmodelle jedoch, ingesamt immer
noch weit davon entfernt, Uber eine brauchbare Modellierung des
Textproduktionsprozesses zu verfugen, die sowohl entwicklungs- wie auch
kontextsensitiv ist, jedoch liegen den bereits entwickelten Modellen viele Elemente
vor, die flr eine wirkungsvolle Foérderung der akademischen Textkompetenz

herangezogen werden konnen.
Die Prozessorientierung als Unterrichtsprinzip

Die Hinwendung zum Prozess der Texterzeugung wird aus heutiger Sicht als
die Aufkldrungs-Phase der Literalitatsforschung- und -didaktik gewertet (Feilke
1993, S. 24). Es handelt sich bei dem Begriff Prozessorientierung folglich um einen
SchlUsselbegriff der zeitgendssischen Literalitatsdidaktik, welche die traditionelle
produktorientierte Form der Textkompetenzférderung revolutionierte (Kruse &
Ruhmann, 2006, S. 13). Mit der Entstehung dieses innovativen Ansatzes

entwickelte sich zum ersten Mal das Verstandnis, dass der Prozess der
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Textproduktion, einen komplexen und dynamischen Vorgang bildet und einem
Problemlosungsprozess gleicht (vgl. Bohle, 2016, S. 29; Knorr, 2016, S. 251). Diese
Komplexitat dieses Vorgangs beschreibt Knapp (1999, S. 32) unter anderem wie
folgt:
Die Produktion von eigenen Texten ist eine komplexe Aufgabe, bei der
konzeptionelle Prozesse (Zielsetzungen, gedankliche Konzeption, Bildung
eines Schreibplanes), innersprachliche Prozesse (Textbildung, Satzbildung,
Orientierung an Konventionen geschriebener Sprache), motorische
Prozesse (Bildung eines Bewegungsprogramms, Ausfuhrungen) und

redigierende Tatigkeiten (Nachtradge, Korrekturen, Verbesserungen,
Umsetzungen, Neufassungen) stattfinden.

Wie anhand dieser Beschreibung ersichtlich wird, stellt das Produzieren
eines adaquaten Textes einen komplexen Selbstmanagementprozess dar, dessen
Realisierung auf einem komplexen Zusammenspiel sprachlicher, organisatorischer
und kognitiver Wissensbestande beruht (Becker-Mrotzek, 2004, S. 208; Kruse,
2010b, S. 5). Zu Recht beschreiben Flower und Hayes (1980, S. 3) die Produktion
eines Textes daher auch als einen Jongleuraskt. Die effektive Navigation aller am
Textproduktionsprozess beteiligten Komponenten grindet auf dem Vorhandensein
einer ausreichend entwickelten akademischen Textkompetenz (vgl. Knorr & Nardi,
2011, S. 9; Kruse, 2003, S. 101; Kruse & Chitez, 2012, S. 65; Merz-Grotsch, 2014,
S. 24). Insofern stellt die Zerlegung des Gesamtprozesses der Textproduktion einen
grol3en Verdienst der prozessorientierten Literalitatsforschung und —didaktik dar, da
mit ihr sich die Moglichkeit dazu ergibt, die Textkompetenz im Rahmen eines
Unterrichts zu systematisch und gezielt fordern (vgl. Ballweg, 2015, S. 77; Knorr,
2016, S. 251, Kruse & Ruhmann, 2006, S. 14; Merz-Grotsch, 2014, S. 20; Molitor-
Ldbbert, 1989, S. 279). Mit der Orientierung an den prozedularen Grundmuster des
Textproduktionsprozesses erwachst somit der Vorteil fur die Lehr- und Lernbarkeit
der akademischen Textkompetenz und es ergibt sich auch die Mdglichkeit, weniger
versierten Studierenden zu ermoéglichen, die eigenen Textproduktionsprozesse zu
Uberschauen und zu Uberarbeiten (vgl. Merz-Groétsch, 2014, S. 69; Perrin & Jakobs,
2007, S. 191; Thonhauser, 2010, S. 1036). Der Grundgedanke eines
prozessorientierten Unterrichtes basiert somit auf der Annahme, dass das
Produzieren von Texten erlernbar ist und die Aufgabe der diesbezuglichen Didaktik
liegt darin, vielfaltige Wege aufzuzeigen, wie Lernende im Unterricht fachlich

fundiert auf dem Weg, Texte zu verfassen, beratend begleitet werden kénnen
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(Merz-Grotsch, 2014, S. 8). Gopferich (2016a, S. 276), Erhart (2012, S. 38) und
Dittmann et. al. (2003, S. 156) betonen, dass insbesondere die
Hochschuleinrichtungen und Universitaten im angelsachischen Bildungsraum eine
Vorreiterrolle einnehmen, was die unterrichtspraktische Foérderung der
akademischen Textekompetenz betrifft. Demzufolge liegen in diesen Institutionen
teilweise bereits seit Jahrzenten prozessorientierte Unterrichtsangebote vor und
bilden einen festen Bestandteil der Studiengdnge. Demgegenuber wirden die
europaischen Lander diesbezlglich gut mehr als 30 Jahre zeitversetzt viele
Entwicklungsstufen erst neu durchlaufen (Bohle, 2016, S. 17; Brinkschulte, 2012,
S. 59; Kruse & Ruhmann, 2006, S. 13). Derzeitig wird die Prozessorientierung auch
im europaischen Bildungsraum hoch wertgeschatzt und es wird darauf verwiesen,
dass sich die schrittweise vorgehende Bearbeitung der einzelnen
Textproduktionsphasen als aullerst sinnvoll, das Lernen erleichternd und
produktivitatssteigernd erwiesen hat (Feilke, 2002, S. 21; Leisen, 2013a, S. 165;
Ortner, 2000, S. 351; Witschel, 2017, S. 50). Die Prozessorientierung als

Unterrichtsprinzip lasst sich in ihren Grundzigen folgendermalden erlautern:

Die Theorie und Praxis des Schreibens in der Schule bezeichnet man —
erstens — dann als prozessorientiert, wenn das Verfassen von Texten als
komplexer Vorgang verstanden wird, dessen Teilprozesse im Unterricht
nachhaltig beachtet werden. Bei der Textproduktion lassen sich Teilprozesse
unterscheiden — etwa konzeptionelle Prozesse, Vorgange des Formulierens,
des Ausfiihrens von Inskribierens sowie des Uberpriifens und Uberarbeitens.
[...] Die einzelnen Teilprozesse verlaufen dabei nicht ausschliesslich und
streng sukzessiv, sondern pendeln interaktiv zwischen verschiedenen
Ebenen hin und her; sie sind jederzeit wiederholbar und ausserdem auf sich
selbst beziehbar.

Schlussig eroffnen sich — zweitens- aus einer solchen Sicht des
Gegenstandes  Moglichkeiten, die gesamte  Unterrichtsgestaltung
prozessorientiert anzulegen. [...] Innerhalb eines so konturierten Unterrichts
wird es moglich, Schreiben und die schriftliche Reflexion dieser Tatigkeiten
Uber die gegenwartige Praxis hinaus erheblich auszuweiten. [...]

Uber die Grundentscheidung und die Unterrichtsgestaltung hinaus ergeben
sich — drittens- an einem weiteren bedeutsamen Punkt Mdglichkeiten, das
Schreiben in der Schule prozessorientiert zu fassen — namlich hinsichtlich
der curricularen Planung. Dabei zielen die curricularen Erwagungen darauf
ab, Schulern auf moglichst vielfaltige und anregende Weise Zugénge zu
verschiedenen  Schreibfunktionen zu  eréffnen und sie zu
erfolgsversprechenden Schreibstrategien zu ermutigen (Baurmann, 2003, S.
254).
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Es ist auffallend, dass in diesem Zitat von dem Eroffnen von vielfaltigen und
anregenden Zugangen die Rede ist. Demzufolge muss in einem prozessorientierten
Unterricht die aktiv betriebene Arbeit an und mit Texten den Kern des Unterrichts
ausmachen und die Lernenden sollten wie in einer Werkstatt den Anspruch darauf
haben, gezeigt zu bekommen, wie ein Problem, wie z.B. die Erledigung eines
schriftlichen Auftrags, Schritt fur Schritt gelost werden kann und welche Strategien
und Werkzeuge hierflr eingesetzt werden kénnen (Feilke, 2011, S. 14; Fohr, 2018,
S. 4; Sieber 2005, S. 398). Folglich muss es in einem entsprechenden Unterricht
vor allem darum gehen, denn Lernenden entsprechend der Textproduktionsphasen,
moglichst viele unterschiedliche Arbeitstechniken und Vorgehensweisen
anzubieten, so dass jeder Lernenden flr sich selbst experimentieren bzw. erfahren
kann, mit welchen er oder sie die eigene Textproduktion am besser bewaltigen kann
(Dreier-Koch, Hipfl, Kucera & Weissenbacher, 2019, S. 13). Diesbezlglich weisen
Perrin und Kruse (2002, S. 10) darauf hin, dass Lernenden einen Koffer mit
Werkzeugen, mit Techniken und Strategien bendtigen. Neben diesem Koffer
bendtigen sie jedoch auch das Wissen und Kdénnen dartber, wie diese Werkzeuge
laufend neu aufeinander abzustimmen sind und wie sie ihren Koffer fir neue
Aufgaben neu packen konnen (ebd.). Texte produzieren zu lernen heif3t also, aus
vielfaltigen Instrumenten und Vorgehensweisen auswahlen zu dirfen, mit ihnen
experimentieren, um fir sich herauszufinden, welche Methoden und
Arbeitstechiken dabei helfen, die eigenen Textproduktionen erfolgreich zu gestalten
(Merz-Grotsch, 2014, S. 68). Wichtig ist festzuhalten, dass das Ziel eines
prozessorientierten  Unterrichts, unabhangig davon welches konkrete
unterrichtspraktische Umsetzungskonzept bzw. -modell genutzt wird, nicht nur in
der Fertigstellung eines adaquaten Textes besteht, sondern dass das Sammeln von
Erfahrungen und Eindrucken auf dem Weg zum Text auch ein eigenes Ziel der

Prozessorientierung darstellt (Feilke, 2002, S. 21).

Wie sich die prozessorientierte Textarbeit konkret in der Unterrichtspraxis
gestalten kann, wird im nachsten Kapitel mit Hilfe der Beschreibung
unterschiedlicher didaktisch-methodischer Konzepte der Prozessorientierung
beschrieben.

62



Prozessorientierte Konzepte zur Forderung der akademischen
Textkompetenz. Der wichtigste praktische Effekt des prozessorientierten Ansatzes
an den Hochschulen und Universitaten ist die Entstehung einer reichen Palette von
fundierten Anregungen und didaktischen Modellen, wie ein Unterricht zur Férderung
der akademischen Textkomptenz professionell und wirkungsvoll gestaltbar gemacht
werden kann (vgl. Knorr, 2012, S. 255; Kruse, 2003, S. 102). Obwohl eine
zunehmenende Differenzierung derartiger methodischen und didaktischen Modelle
festzustellen ist, zeigt sich, dass sich diese oft sehr gleichen, teils ablésen, teils aber
auch als wechselseitige Erganzung oder in Kombination praktiziert werden kdnnen
(Bohle, 2016, S. 18; Schmidlin & Feilke, 2005, S. 15). Allen Modellen gemeinsam
ist, dass sie dieselben Ubergeordneten Ziele und Voraussetzungen verfolgen. Diese
Ziele bestehen unter anderem in der Befahigung zur Navigation von Lese- und
Schreibprozessen, in der Vermittlung von Teilkompetenzen wie dem Planen,
Formulieren, Uberarbeiten und Strukturieren, der Identifikation und Optimierung
personlicher Strategien, der Vermittlung von Werkzeugen und Hilfsmitteln flr das
Produzieren von Texten, dem Personalisieren des Textproduktionsprozesses und
der Entwicklung von effektiven Beratungshilfen (Kruse, 2003, S. 102). Innerhalb
dieser Konzepte bildet die Gestaltung des Unterrichts an den Potenzialen,
Lernvoraussetzungen und Interessen der Lernenden eine wichtige Voraussetzung
(vgl. Becker- Mrotzek, 1997, S. 294; PreulRner & Sennewald, 2012 S. 16). Im
Wesentlichen versuchen alle prozessorientierten Ansatze eine
unterrichtspraktische Antwort zur Betrachtung der Sachverhalte in Texten (Was
schreiben?), den textuellen Realisierungen (Wie schreiben?), und die Organisation
des Schreibprozesses (Wie organisieren?) zu geben (Sieber, 2005, S. 391). Diese
Modelle gelten insbesondere als innovativ und wertvoll, da sie das Lesen und
Schreiben im Ensemble betrachten und darauf abzielen, diese Fahigkeitskomplexe
im Sinne der Realisierung einer akademischen Textkompetenz systematisch
aufeinander zu beziehen (vgl. Perrin & Jakobs, 2007, S. 181). Im weiteren Verlauf
dieser Arbeit werden ohne einen Anspruch auf Vollstandigkeit zu erheben, drei
unterschiedliche Unterichtsmodelle erlautert, welche den oben dargelegten
Beschreibungen entsprechen und im tertiaren Bildungskontext problemlos
eingesetzt werden konnen. Vor der Erlauterung der im Rahmen der
Prozessorientiertung entwickelten Unterrichtsmodelle, wird jedoch zunachst ein

kurzer Uberblick tber die Werkzeuge der Textarbeit gegeben. Dies liegt darin
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begriundet, dass die zu prasentierenden Modelle trotz unterschiedlicher
Verlaufsablaufe, inhaltlich weitgehend auf der AusUbung unterschiedlicher

Werkzeuge abzielen.

Methoden-Werkzeuge prozessorientierter Unterrichtskonzepte. Zur
Forderung der akademischen Textkompetenz bedient man sich innerhalb
unterschiedlicher Unterrichtskonzepte konkreter Methoden-Werkzeuge der
Spracharbeit (Leisen, 1994, S. 62). Bei diesen Methoden-Werkzeugen handelt es
sich um methodische Trittsteine bzw. Unterstitzungshifen, welche die Lernenden
bei der Bewaltigung eines Problems unterstutzen (vgl. Becker-Mrotzek & Bottcher,
2006, S. 30; Leisen, 2018, S. 17). Leisen (2013a, S. 30) bezeichnet diese
Werkzeuge auch als ,sprachliche Leiter” und betont, dass was sich dem Lerner als
eine sprachliche Leiter zeigt, fir die Lehrkraft im Wesentlichen eine Umsetzung
eines bestimmten Methoden-Werkzeuges darstellt. Hiermit helfen die Methoden-
Werkzeuge insbesondere Lernenden mit einer niedrigen Textkompetenz dabei, sich
den schriftlichen Anforderungen eines Fachunterrichts zu stellen (Leisen, 2013a, S.
30). In der Literatur gibt es unterschiedliche Begriffsbezeichnungen und
Kategorisierungen von Methoden-Werkzeugen. Beispielsweise bezeichnen Becker-
Mrotzek und Bottcher (2006, S. 30) Methoden-Werkzeuge als allgemein als
methodische = Vorgehensplane, die fir die Abarbeitung bestimmter
Textproduktionsphasen herangezogen werden. Demgegenuber unterscheidet
Ornter (2000, S. S. 351) zwischen aktivitatszerlegenden und produktzerlegenden
Methoden-Werkzeuge und betont, dass es sich hierbei um bewahrte Verfahren zur
Bewaltigung spezifischer Schreibanlasse und potentieller Schreibschwierigkeiten
handelt. Unter den aktivitatszerlegeden Methoden-Werkzeugen wird das Schreiben
eines Textes als eine organisierte, gezielt bewirtschaftete und schrittwiese
voranschreitende Parallelaktion verstanden. Als Beispiele fur aktivitatszerlegende
Methoden-Werkzeuge koénnen z.B. das Anlegen einer Mind-Map oder eines
Clusters genannt werden. Demgegenulber beziehen sich die produktzerlegenden
Methoden-Werkzeuge auf die Wiederaufnahme und Uberarbeitung von bereits
verfassten Texten. Diesbezuglich stellt z.B. die Bearbeitung eines Textpuzzles ein
produktzerlegendes Methoden-Werkzeug dar (vgl. Ortner, 2000, S. 379). Leisen
stellt  mit seinen  wissenschaftlichen  Publikationen ,Handbuch des

deutschsprachigen Fachunterrichts (DFU) (1994) und ,Handbuch Sprachférderung
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im Fach® (2013) einen umfangreichen Methoden-Werkzeugkasten der
Sprachforderung bzw. Spracharbeit zur Verfigung, mit dessen Anwendung die
Realisierung eines sprachensensiblen, praxisnahen und sprachférdernden
Fachunterricht erleichert und erméglicht werden soll. Leisen (2013a; S. 92) unterteilt
hierbei die Methoden-Werkzeuge in die zwei Kategorien Methoden-Werkzeuge in

Lehrer- und Lernerhand (siehe Tabelle 11).
Tabelle 11

Methoden-Werkzeuge (Leisen, 2013a, S. 92)

Methoden-Werkzeuge

in Lehrerhand in Lernerhand
sind Werkzeuge, die sind Werkzeuge, die
- vom Lehrer geplant und erstellt werden; - vom Lehrer geplant und erstellt werden;
- beim Einsatz in der Hand des Lehrers - beim Einsatz in der Hand des Lerners
liegen und ergebnisfester sind. liegen und ergebnisfester sind.
Funktion

dienen als methodisches Gestaltungsmittel fir | dienen als didaktisches Anregungsmaterial fiir

einen lehrergelenkten Unterricht zur einen handlungsorientierten Unterricht zur
- effektiven Wissensvermittlung; - Foérderung der Schiileraktivitaten;
- konzentrierten Unterrichtsfihrung; - Entlastung des Lehrers;
- intensiven Lehrer-Lerner- - Foérderung der Fachkommunikation
Fackommunikation. unter Lernern.
Merkmale
- sind zeitbkonomisch; - sind zeitintensiv im Unterrichseinsatz;
- sind geeignet fir den Unterricht in - sind binnendifferenzierend;

gleicher Front; - sind nur zeitweilig einsetzbar;

- sind gut geeignet fir Einzelarbeit;
- haben oft Arbeitsblattcharakter;

- sind vielfaltig und unterschiedlich;

- sind oft aufwandig in der Vorbereitung;
- sind oft als Kopiervorlage . : . .
wiederfindbar: - sind meistens sehr materialaufwandig;

- sind gut geeignet fiir Ubungszwecke: - sind oft auf Partner- und Gruppenarbeit

ausgerichtet.
- unterstutzen den Frontralunterricht.
Beispiele
Name (Kurzdefinition) Name (Kurzdefinition)
- Wortliste (Liste wichtiger Woérter und - Thesentopf (Sammlung von Pro-
Fachbegriffe) Kontra-Thesen als Ausgangspunkt

zum Verfassen eines Essays)
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Textpuzzle (ungeordnet vorgegebene
Satze, Satzteile oder Einzelworter zum
zusammensetzten)

Wortfeld (Geriist aus ungeordnet
vorgegeben Wortern)

Fehlersuche (in Bilder oder Texte
bewusst eigebaute Fehler
herausfinden)

Begriffsnetz (bildhafte, nicht lineare
Darstellung von  Begriffen  und
Beziehungen in einer Netzstruktur)

Gestufte Lernhilfen (Angebot von
zunehmend umfangreicheren Hilfen
zur einer Aufgabe)

Virtuelle Schreibkonferenz (Lernende
tauschen sich in einem Computerdialog
Uber ihre Texte aus)

Organigramm (Visualieren von
Handlungs- oder Inhaltsablaufen)

Wie aus der Tabelle 11 zu entnehmen ist, handelt es sich bei Methoden-
Werkzeugen in Lehrerhand um methodische Unterrichtselemente, welche die
Unterrichtsfihrung in die Hand des Lehrers legen und somit die FUhrung eines
einen konzentrierteren und zeit 6konomischeren Unterrichts ermoglichen. Leisen
betont (2013a, S. 92), dass diese Methoden-Werkzeuge zwar sehr vorschreibend
sind und manchmal den Charakter einer drill und practice-Ubung haben, jedoch
tragen sie zur einer effektiven Wissensvermittiung und zur einer Sprachproduktion
mit hoher sprachlicher Richtigkeit bei. Hingegen tragen Methoden-Werkzeuge in
Lernerhand nachweislich zur Steigerung der Schuleraktivitdt bei und fordern
insbesondere die Kommunikation unter den Lernenden (Leisen, 2013a, S. 91). Es
ist zu betonen, dass diese Methoden-Werkzeuge untereinander keine Hierarchie
aufweisen bzw. als gut oder weniger gut bezeichnet werden kdnnen (Leisen, 1994,
S. 62). Bei der Auswahl von Methoden-Werkzeugen muss die Lehrkraft darauf

achten, diese im richtigen Verhaltnis einzusetzten (Leisen, 2013a, S. 169).

An dieser Stelle ist es wichtig zu betonen, dass es sich bei Methoden-
Werkzeuge nicht um Unterrichtsmethoden bzw. -konzepte handelt. Die
didaktischen Unterrichtsmodelle bilden einen origindren Bestandteil eines
bestimmten Fachbereichs und konstituieren eine bestimmte Vorgehensweise.
Methoden-Werkzeuge hingegen sind Werkzeuge, die zur Umsetzung von
methodischen Unterrichtsmodellen oder —konzepten benutzt werden konnen.
Dementsprechend macht der Einsatz eines oder mehrerer Methoden-Werkzeuge
allein keine Spracharbeit, sondern erst dessen sinnvolle und didaktisch begriindete
Einbindung in ein didaktisches Unterrichtsmodell bzw. -konzept (Leisen, 1994, S,
159). Daruber hinaus ist zu betonen, dass es im Bereich der Spracharbeit keine
Musterldsungen oder idealen Methoden-Werkzeug-Konstellationen  gibt.

Dementsprechend konnen Methoden-Werkzeuge vielseitig eingesetzt werden und
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sind nicht auf spezielle Unterrichtsituationen beschrankt (Leisen, 2013a, S. 91). Ein
adaquater Einsatz von Methoden-Werkzeuge wird sichergestellt, indem sich die
Lehrkraft folgende Fragen stellt: ,Welche unterrichtliche Situation habe ich mit den
Lernenden zu bewaltigen?“, ,Wozu brauche ich dieses Werkzeug?“ und ,Was will
ich erreichen?“ (Leisen, 2013b, S. 6). Uberdies ist zu beachten, dass der Einsatz
von den Methoden-Werkzeugen niemals ein Selbstzweck darstellen darf, sondern
nur dann eingesetzt werden sollte, wenn es dem Fachlernen und der
Kommunikation im Fach dient (Leisen, 2013a, S. 169). Im Kontext der Foérderung
der akademischen Textkompetenz wird die Integration von Methoden-Werkzeugen
in Aufgabenarrangements unterschiedlicher Unterrichtsmodelle bzw. —konzepte als
sehr erfolgsversprechend betrachtet und sehr empfohlen (siehe Baurmann, 2003,
S. 257; Witschel, 2017, S. 51). So betont Merz-Grétsch (2014, S. 8), dass die
Aufgabe eines Unterrichts zur Forderung der Textkompetenz unter anderem darin
besteht, den Lernenden in allen Teilprozessen der Textentstehung unterschiedliche
Methoden-Werkzeuge zuganglich zu machen. In diesem Sinne bildet die Arbeit mit
Texten ein bestimmtes unterrichtliches Handwerk und wie bei einem normalen
Handwerksberuf, sind auch im Bereich der Textproduktion geeignete Werkzeuge
erfordert, um professionell bzw. effektiv arbeiten zu kdnnen (vgl. Leisen, 2013a, S.
90). AbschlieRend lasst sich sagen, dass Methoden-Werkzeuge die Lehrkrafte darin
unterstlitzen, die Lernenden in inhaltsgebundene, kommunikative und kooperative

Situationen zu bringen, in denen sie aktiv handeln mussen (Leisen, 2013a, S. 93).

Forderungsmodell von Sieber In dem Drei-Saulen-Modell von
Sieber (2003) gestaltet sich der Férderungsunterricht durch die Abarbeitung eines

Schreib- , Uberarbeitungs- und einem Beurteilungsprozesses (siehe Tabelle 12).
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Tabelle 12

Drei-Séulen-Modell (Sieber, 2003, S. 219)

Schreibprozesse Uberarbeitungsprozesse Beurteilungsprozesse
Klare Vorstellung tber den Abstand zum Text Texte von andern zur
Schreibanlass gewinnen gewinnen _ Kenntniss nehmen
Uber Textqualitaten reden

Sammeln und planen von Inhalten Dissonanzen entdecken lernen

Schreibprozesse mehrphasig : ' Vor der Fremd- zur
Alternativen finden :
anlegen Selbstbeurteilung

Das Drei-Saulen-Modell von Sieber (2003) stellt ein inhaltsunabhangiges und
flexibeles Unterrichtsmodell dar, welches man als Lehrkraft unter Beachtung der
genannten drei Grundprozesse selbst mit Inhalten flllen kann. Nach diesem Modell
sollte die Forderung einer Textkompetenz mit einem Schreibprozess beginnen, in
dem das Gewinnen von einer Vorstellung zum zu produzierenden Text, das
Sammeln und Planen von Inhalten und das mehrphasige Anlegen der
Schreibprozesse involviert ist. Anschlie3iend sollen Lernende im Rahmen eines
Uberarbeitungsprozesses zundcht einen Abstand zu ihren Texten gewinnen und
somit dazu angeregt werden Dissonanzen zu entdecken und Alternativen zu finden.
In der anschlielienden Phase sollen die Lernenden Uber die Textqualitat der

produzierten Texte reden und eine Fremd- und Selbstbeurteilung durchzufihren.

Forderungsmodell von Franken. Franken (2020, S. 14) prasentiert ein
Forderungsmodell, in dem ein Lernender seinen Text entsprechend der
Transformationsprozzesse der Textproduktion, gezielt aus der Perspektive als

Leser und Schreiber betrachten muss (siehe Tabelle 13).
Tabelle 13

Transformationssprozesse und die dazugehérigen Fragen des Lesers/Schreibers
(Franken, 2020, S. 14)

Transformationsprozesse in der Rolle des Lesers in der Rolle des Schreibers

- Welche Textsorte will ich
verfassen?
- Welche Superstrukter und

- Welche Textsorten liegen vor?
- Welche Superstrukter hat der

. Text? . rhetorische Struktur soll der
Organisieren - Welche rhetorische Struktur hat
Text haben, um dem Leser
der Text? .
die relevanten
Informationen Zu
vermitteln?
Auswihlen - Welche Relevanz haben die - Welche Informationen
Texte untereinander? sind relevant flir den Leser?
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Welche Informationen sind
wichtig, um den Text als solches
Zu verstehen?

Welche Informationen sind
relevant, um die Aufgaben zu
I6sen, fir mein Leseziel?

- Welche Verknipfungen gibt es
zwischen den Inhalten der Texte?
- Welche Inhalte erganzen sich?

- Welche Verknupfungen gibt es
zwischen den Informationen eines
Textes?

Welche Schlussfolgerungen
ergeben sich daraus?

Wie kbénnen diese
Verkniipfungen und
Schlussfolgerungen fiir den
Leser sichtbar gemacht
werden?

- Wie kann der Leser durch
den Text geflihrt werden?

Verknupfen

Franken (2020, S. 14) pladiert somit dafur, den Unterricht entsprechend der
Transformationsprozesse Organisieren, Auswéhlen und Verkniipfen zu gestalten.
Dementsprechend sollen die Lernenden durch die gezielt angeleitete Beantwortung
der in der Tabelle dargelegten Fragen und dem Einsatz unterschiedlicher

Werkzeuge im Textproduktionsprozess unterstutzt werden.

Forderungsmodell von Schmolzer-Eibinger. Schmolzer-Eibinger (2011,
S. 15) betont, dass es sich bei Foérderung der Textkompetenz in einem
fremdsprachlichen Lernkontext, um einen in der Literalitdtsdidaktik bislang stark
vernachlassigten Lernbereich handelt, und dass die meisten bisher verfugbaren
Forschungsarbeiten zwar durch spracherwerbstheoretische,
sozialwissenschaftliche oder erziehungswissenschaftliche Zugange
gekennzeichnet sind, Fragen des institutionell geférdertern Wissenserwerbs in der
Zweit- oder Fremdsprache jedoch weitgehend ausblenden. Mit dieser Kritik an das
Fehlen von Unterrichtskonzepten, welche eine konkrete und unterrichtspraktische
Forderungsmaoglichkeit darlegen, entwickelt Schmdlzer-Eibinger (2007b) das sog.
3-Phasen-Modell zur Férderung der Textkompetenz. Dieses Modell entwickelt sie
im Rahmen ihrer Arbeiten zur sog. Literalen Didaktik (siehe Schmdlzer-Eibinger,
2007a, 2007b, 2008, 2010, 2011, 2013). Bei der Literalen Didaktik handelt es sich
um eine didaktische Konzeption, welche von Schmolzer-Eibinger auf der Grundlage
empirischer Arbeitsergebnisse aus der Zweitspracherwerbsforschung, der
Kognitionspsychologie, der Sozio- und der Textlinguistik sowie der Schreib- und
Literalitatsforschung entwickelt wurde. Das Ubergeordnete Ziel dieser Didaktik
besteht darin, die Lernenden dazu befahigen, sich in der Welt der Texte zu
orientieren und Texte sowohl im Sprachunterricht als auch im Fachunterricht als ein

Instrument des Lernens nutzen zu kénnen (Schmoélzer-Eibinger, 2011, S. 176). Da
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die Welt der Texte den Lernenden oft nicht vertraut ist, zielt die Literale Didaktik
darauf ab, grundlegende literale Praktiken und Strategien im rezeptiven und
produktiven Umgang mit Texten zu schulen, welche unabhangig von der
Komplexitat der Texte, den textsortenspezifischen Merkmalen und den den
fachlichen Inhalten, beherrscht werden mussen (Schmolzer-Eibinger, 2007a, 215).
Hierbei ist zu betonen, dass diese Form der Didaktik die Vereinfachung von
fremdsprachlichen Texten nicht beabsichtigt, sondern darauf abzielt, die Lernenden
dazu zu befahigen, auch sprachlich und inhaltlich komplexere Texte zu verstehen
und fur das eigene Lernen zu nutzen (Auf der Maur Arantes Tomé, 2015, S. 63;
Schmolzer-Eibinger, 2007a, S. 215). Dementsprechend werden die Ziele einer
Literalen Didaktik folgend zusammengefasst (Schmalzer-Eibinger, 2011, S.176f):

Die Lernenden sollen dazu befahigt werden,

e sich im Symbolfeld des Unterrichts zu orientieren, d.h. fachspezische
Informationen im Kontext rein verbal konstituierter Zusammenhange

verstehen und selbst schriftlich und mindlich koharent darstellen zu konnen;

e sich am literalen Diskurs in der Klasse beteiligen, d.h. soziokulturell gepragte

literale Praktiken zu verstehen und verwenden zu konnen;

e eine schriftsprachlich  gepragte  Sprache in  unterschiedlichen
Sprachhandlungssituationen zu verwenden, d.h. mit einer textgepragten
Sprache sowohl im Mindlichen als auch im Schriftichen umgehen zu

konnen;

o fachsprachliche Texte zu verstehen und wiederzugeben, d.h., Uber
Kenntnisse der Herstellung von Textkohanrenz und Textstrukturierung zu

verfugen;

o strukturierte, zusammenhangende Texte zu schreiben, d.h. Uber Kenntnisse

der Herstellung von Textkoharenz und der Textstrukturierung zu verflgen,;

e das schulisch vermittelte Wissen mit dem eigenen Vorwissen zu verknupfen,
d.h. Informationen nicht blo® zu reproduzieren, sondern auch mit den

eigenen Kenntissen zu einem Thema verknupfen zu konnen;
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o Texte fur das weitere Denken und Lernen zu nutzen, d.h. Texte vor dem
Hintergrund eigener Fragestellungen zu rezipieren, zu interpretieren, zu

bewerten und mit anderen Texten in Beziehung setzen zu kdnnen.

Zur Realisierung dieser Ziele wird empfohlen das 3-Phasen-Modell zur
Forderung der Textkompetenz einzusetzen (Schmdlzer-Eibinger, 2011, S. 177).
Dieses Modell kann sowohl im muttersprachlichen als auch im fremdsprachlichen
Kontext zur Forderung der akademischen Textkompetenz herangezogen werden
(vgl. Schmdlzer-Eibinger, 2007a, S. 214). Diese Forderung erfolgt in diesem Modell
anhand unterschiedlicher Aufgaben, in denen die Prozesse des Lesens, Verstehens
und Produzierens von Texten systematisch aufeinander bezogen und integriert
sind. Es geht dabei nicht nur darum, Texte zu lesen und zu schreiben, sondern auch
uber Texte zu kommunizieren und Textinhalte in eigenen Worten verstandlich
wiederzugeben (Schmolzer-Eibinger, 2011, S.178). Schmoalzer-Eibinger (2008, S.
33) definiert ihr 3-Phasen-Modell zur Foérderung der Textkompetenz als ein
lernerorientiertes,  vielseitiges, einfach handzuhabendes und in den
unterschiedlichsten Lernkontexten verwendtbares didaktisches Modell. Insofern
setzt die Anwendung dieses Modells im Unterricht einen Mechanismus in der Arbeit
an Texten in Gang, der intensive sprach- und inhaltsgerichtete Lernprozesse
ausldst und es Lernenden erleichtert, anhand von Texten im Unterricht zu lernen
(ebd.). Das Modell umfasst die drei systematisch aufeinander bezogenen und
miteinader vernetzten Komponenten Wissensaktivierung, Arbeit an Texten und

Texttransformation (siehe Tabelle 14).
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Tabelle 14

Drei Phasen Modell zur Férderung der Textkompetenz (nach Schmélzer-Eibinger,
2007Db)

Phase Inhalt/Erlauterung

- Aktivierung des Vorwissens, der Erfahrungen,
1. Wissensaktivierung Kenntnisse oder von spontanen Gedanken zu
einem bestimmten Thema
a) Textkonstruktion
2. Arbeit an Texten b) Textrekonstruktion
c) Textfokussierung & Textexpansion
- Nutzen der vorhandenen Textinhalte- bzw. —
3. Texttransformation bedeutungen fir das Schreiben eines Textes mit
einer anderen Textfunktion

Die Phase der Wissensaktivierung zielt darauf ab, die Gedanken,
Assoziationen und die vorhandenen Erfahrungen und Kenntnisse der Lernenden zu
einem Thema aufzurufen und fur die Arbeit an einem Text verfugbar zu machen.
Hierbei empfiehlt es sich z.B. Aufgaben bzw. Methoden-Werkzeuge auzuwahlen,
welche spontane Ideen und Emotionen der Lernenden und ihre vorhandenen
Sachkenntnisse bezuglich eines bestimmten Themas freisetzen (vgl. Schmdlzer-
Eibinger, 2008; S. 29). Demgemal bietet die Aktivierung des bereits vorhandenen
Vorwissens und die Auffrischung bzw. systematische Vermittlung eines inhaltlich
relevanten Hintergrundwissens bezlglich eines Textthemas, den Lernenden die
besten Chancen, auch ein gutes Schreibprodukt bzw. einen adaquaten Text zu
verfassen (Leisen, 2013a, S. 159). Hierbei wird insbesondere der Einsatz
Aufgabenarrangements bzw. Methoden-Werkzeuge empfohlen, welche das
assoziative Schreiben oder Sprechen Uber das jeweils vorliegende Thema
ermoglichen (Merz-Grotsch, 2014, S. 70). Zur Durchfuhrung dieses Teilschrittes
konnen z.B. Methoden-Werkzeuge wie ein Assoziogramm, Cluster, ein Bildimplus
oder das Stellen von Lernerfragen an ein Textitel oder kurzen Textausschnittes

herangezogen werden (siehe Leisen 2013a).

Die zweite Phase Arbeit an den Texten bildet den Kernbereich des 3-Phasen-
Modells. Im Wesentlichen zielen die Aufgabenarragments dieser Phase darauf ab,
die Lernenden dazu anzuregen, Texte aus unterschiedlichen Perspektiven
wahrzunehmen und in verschiedenen Kontexten zu reflektieren, zu rekonstituieren,
zu Uberarbeiten oder neu zu konstituieren (Schmoélzer-Eibinger, 2008; S. 30). Die

im Rahmen dieser Phase eingesetzen Aufgaben bzw. Methoden-Werkzeuge
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fordern die Lernenden zur Selektion, Fokussierung und Abstraktion von
Textinformationen auf und leiten sie dazu an, diese in einer sachadaquaten und
nachvollziehbaren Weise miteinander zu verknupfen. Hierbei erfolgt die Arbeit an
den Texten in den drei Stufen Textkonstruktion, Textrekonstruktion,
Textfokussierung und Textexpansion erfolgt. Im Folgenden werden diese drei

Stufen konkretisiert:

1. Textkonstruktion: Innerhalb der ersten Stufe erhalten die Lernenden
Textfragmente, die sie vervollstandigen mussen. Bei diesen Textfragmenten
kann es sich um einzelne Satze, Absatze oder kurze Textpassagen handeln.
Um die Textfragmente erganzen zu konnen werden die Lernenden dazu
aufgefordert, die vorhandenen Textteile immer wieder auf Neue zu lesen, zu
Uberprufen, zu Uberarbeiten oder zu verbessern (Schmaélzer-Eibinger, 2008,
S. 30). Beispielweise kdnnen im Rahmen dieser Stufe Methoden-Werkzeuge
wie z.B. ein Luckentext, Forsetzen von Textpassagen oder Textabschnitten

zum Einsatz kommen (siehe Leisen 2013a; Merz-Groétsch, 2014).

2. Textrekonstruktion: In der zweiten Stufe der Textarbeit werden die
Lernenden dazu aufgefordert, den Text, den sie gelesen haben, mdglichst
genau zu rekonstruieren. Zu diesem Ziel sollten Aufgaben angeboten
werden, welche die Lernenden dazu auffordern, den Text mehrfach und ggf.
aus unterschiedlichen Perspektiven zu lesen, Sinnzusammenhange zu
uberpriufen und zu verdeutlichen (Schmolzer-Eibinger, 2008, S. 31).
Dementsprechend kdnnen neben Aufgaben zum Erfassen und Verarbeiten
von Textinhalten, auch Aufgaben angeboten werden, die produktive
Fahigkeiten der koharenten Darstellung von Information schulen. Hierbei
kénnen z.B. das Textpuzzle, das Aufteilen eines Textes in einzelne Absatze
oder das Ordnen und Abschreiben von Textabschnitten eingesetzt werden
(siehe Leisen 2013a; Merz-Grotsch, 2014).

3. Textfokussierung & Textexpansion: Die im Rahmen der dritten Stufe
eingesetzen Aufgaben sollen die Lernenden dazu auffordern, relevante
Informationen in einem Text zu erkennen, miteinader zu verbinden und zu
erweitern. Demgemal werden die Lernenden gezielt dazu angeleitet, die
Sinneinheiten und Textelemente zu selektieren, zu intepretieren, zu I6schen

oder zu reorganisieren. Um die Fahigkeit des Fokussierens von
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Informationen zu schulen, missen die Lernenden darin geschult werden,
z.B. die zentralen Hypothesen/ Fragestellungen oder die wichtigsten
Informationen eines Textes herausarbeiten und zusammenfassen zu kénnen
(Schmolzer-Eibinger, 2008, S. 32). Es geht darum, dass die Lernenden die
Texte aufmerksamer lesen und dementsprechend auch verarbeiten. Hierbei
konnen beispielsweise Methoden-Werkzeuge eingesetzt werden, die zum
Formulieren von Uberschriften, zum Ubertragen der Textinformationen in ein
Organigramm und zum Suchen nach bestimmten Informationen oder
Schlusselwortern in den Texten auffordern (siehe Leisen 2013a; Merz-
Grotsch, 2014).

In der dritten Phase Texttranformation des 3-Phasen-Modells zur Férderung
der Textkompetenz geht es darum, Texte aus ihren urspringlichen Kontexten
herauszulésen und in neue Kotexte zu transferieren. Die zuvor rekonstruktiv-
produktiv bearbeiteten Texte dienen in dieser Phase als Impuls fur die
Neukonzeption von eigenen Texten (Schmolzer-Eibinger, 2008, S. 33). Um die
Lernenden bei dem Produzieren von neuen Texten zu unterstutzen, konnen
beispielsweise Methoden-Werkzeuge, wie das Schreiben nach einer vorgegeben
Gliederung/Frageraster oder das Nutzen einer Redemittel-Liste herangezogen
werden (siehe Leisen 2013a; Merz-Groétsch, 2014).

Bei der Betrachtung des Aufbaus dieses Modells zeigt sich, dass die
Prozesse des Lesens, Verarbeitens und Produzierens eines Textes, in konkrete und
aufeinander bezogene Handlungsaktivitaten integriert werden. Durch dieses
Vorgehen wird vor allem darauf abgezielt, jene kognitiven Prozesse anzuregen und
zu intensivieren, die im Umgang mit Texten besonders lernwirksam sind
(Schmolzer-Eibinger 2007b, S. 10). Dementspreched geht in einem nach dem 3-
Phasen-Modell gefuhrten Unterricht vor allem darum, die Lernenden darin zu
fordern (Schmolzer-Eibinger, 2011, S.178):

e Textelemente zu rekonstruieren, zu tilgen, zu erganzen, neu zu komninieren

bzw. zu erweitern;

e relevante Informationen zu erkennen, mit anderen Informationen zu

verknupfen und logisch-schlissig darzustellen;
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e komplexe Sinnstrukturen in einem Text zu verstehen und in eigenen Texten

aufzubauen;

e metasprachliche und metakognitive Aktivitaten zu entwickeln und sowohl

Texte als auch Textproduktionsprozesse kritisch zu reflektieren.

Die gezielte Anregung und Intensivierung der oben genannten kognitiven
Prozesse (kurz formuliert: Selektieren, Fokussieren, Abstrahieren, Reorganisieren
von Informationen und das Erkennen und Herstellen von Textkoharenz) fuhrt die
Lernenden schrittweise an ein hoherstufiges Niveau ihrer Textkompetenz
(Schmolzer-Eibinger, 2011, S.177).

Zusammenfassend lasst sich sagen, dass nach dem 3-Phasen-Modell
gestalteter Unterricht, die Mdglichkeit bietet, einen schileraktivierenden Unterricht
durchzufihren, indem die individuelle Wissenskonstruktion gezielt geférdert wird
und ein koordinierter Wissens- und Spracherwerb stattfindet. In diesem Sinne
werden ausgehend von dem Leitgedanken, dass das aktive Sprachhandeln sich
nachhaltig positiv auf die Leistungen der Lernenden ausubt, werden die Lernenden
im Rahmen des 3-Phasen-Modells gezielt dazu aufgefordert, die vorliegende
Unterrichtssprache aktiv, situations- und kontextadaquat zu verwenden (Schmolzer-
Eibinger, 2011, S. 180). Daruber hinaus legt das 3-Phasen-Modell zur Férderung
der Textkompetenz ein Unterrichtmodell dar, indem das Sprachlernen mit dem
Sachlernen miteinander verknlpft werden. Es geht nicht nur der Frage nach, wie
Inhalte als Vehikel fur den Spracherwerb genutzt werden kénnen, sondern auch der
Frage, wie Lernende gezielt dabei unterstutzt werden konnen, die jeweilige Fremd-
bzw. Zweitsprache fur die Bewaltigung der komplexen sprachlichen Anforderungen
im Fachunterricht einzusetzen (Schmadlzer-Eibinger, 2007a, S. 217; 2007b, S. 12).
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Teil 3
Forschungsdesign

»Wer nicht gewahr werden kann, dass ein Fall oft
Tausende wert ist, und sie alle in sich schliel3t, wer
nicht das zu fassen und zu ehren imstande ist, was
wir Urphdnomene genannt haben, der wird weder
sich noch anderen jemals etwas zur Freude und zum
Nutzen férdern kénnen.*

Johann Wolfgang von Goethe

Die vorliegende Dissertation beschaftigt sich mit der Férderung der
akademischen Textkompetenz angehender DaF-Lehkrafte durch das
Unterrichtsprinzip der Prozessorientierung. Aufgrund des Prozesscharakters dieses
Forderungsunterrichtes und ausgehend von der zentralen Forschungsfrage wie sich
die prozessorientierte Forderung auf die akademische Textkompetenz von
angehenden  DaF-Lehrkraften  auswirkt, erfolgte die  Auswahl des
Fallstudienansatzes als Forschungsstrategie. Dementsprechend wurde das
methodische Forschungdesign dieser Dissertation entsprechend der Grundsatze
und Prinzipien der Einzelfallstudie (engl. Case Study) ausgelegt (siehe Schogel &
Tomczak, 2009, S. 87). Im weiteren Verlauf dieses Kapitels werden die allgemeinen
Grundzige dieses Forschungsansatzes, der realisierte Fallstudien-Grundtyp und

das spezifische Forschungsdesign der vorliegenden Studie erlautert.

Zunachst ist zu betonen, dass die Fallstudienforschung einen offenen und
komplexen Forschungsansatz der empirischen Sozialforschung verkorpert. (Hering
& Schmidt, 2014). Die Fallstudienforschung zeichnet sich dadurch aus, dass ein
Phanomen im seinem realweltlichen Kontext, durch ein mdglichst umfassendes
Spektrum von Erhebungs- und Analysemethoden erfasst wird, um so eine Antwort
auf die forschungsleitende Problemstellung der Untersuchung zu finden (Yin, 2003,
S. 13). Aufgrund der Tatsache, dass die wissenschatftliche Literatur bis heute keine
einheitliche Definition zur Fallstudienforschung hervorgebracht hat, wird versucht,
diese Form der Forschung vielmehr anhand unterschiedlicher Merkmale und
Aufgabenbereiche zu beschreiben (Meyer, 2003, S. 475). Es ist zu betonen, dass
die Fallstudienforschung gegenwartig dennoch als ein eigenstandiger Ansatz zu
betrachten und nicht auf den Status einer Forschungstechnik oder einer
Voruntersuchung zu reduzieren ist (Kraimer, 2004, S. 51). Es handelt es sich bei
diesem Forschungsansatz, um eine sog. umfassende Meta-Methode bzw.

Forschungsstrategie, bei der eine oder mehrere abgrenzbare Falleinheit(en) in ihren
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Binnenstrukturen  und  Umweltverhaltnissen, durch die = Kombination
unterschiedlicher Erhebungsverfahren und Datenquellen umfassend verstanden
werden soll (vgl. Hackl, 2019, S. 4; Hering & Schmidt, 2014, S. 529). In seinen
wesentlichen  Grundziigen charakterisiert Yin (2003, S. 13f.) die
Fallstudienforschung als eine umfassende Forschungsstrategie, die sich mit
speziellen Situationen beschaftigt, in denen deutlich mehr Variablen von Interesse
sind und betont diesbeziglich, dass diese Form der Forschung mit Informationen
aus mehreren Datenquellen versorgt werden muss. Meyer (2003, S. 478) betont,
dass Fallstudien sich in der empirischen Forschung insbesondere dafir eignen,
wenn die Komplexitdt des jeweils analysierten Phanomens hoch, die zu
Uberpriufenden Hypothesen multidimensional und nicht durch einfache ein- oder
niedrigdimensionalen Zusammenhange bzw. mit einer einzigen Erhebungs- und
Analysemethode dargestellt werden konnen. Die besondere Starke von Case
Studies liegt somit darin begrindet, dass innerhalb dieser Untersuchungsformen
nicht nur eine einzige Erhebungs- und Auswertungstechnik in den Vordergrund
gestellt wird, sondern ein ganzer Prozess, in dem eine konkrete praktische
Herausforderung, moglichst realitdtsnah und umfassend durchleuchtet wird (Hackl,
2019, S. 5). Nach Kraimer (2004, S. 51f) setzt die Fallstudienforschung dort an, ,wo
etwas los ist — am Ort der Lebenspraxis“ und schaut danach, was dort originar
vorhanden ist. Es handelt es sich bei der Fallstudienforschung folglich um eine
komplexe Forschungsstrategie, in der mit einer strategischen Kombination
verschiedener Datenquellen und Analysemethoden darauf abgezielt wird, eine
modellbildende Gesamtinterpretation darzulegen. Das methodische Vorgehen und
die Auswahl der Erhebungs- und Auswertungsmethoden richtet sich folglich nach
dem Forschungsinteresse und dem zu untersuchenden Fall, dies bedeutet, dass
die Prinzipien, die das forschungsmethodische Vorgehen einer Fallstudie anleiten,
sich aus der jeweiligen Forschungsmethodologie zur Fallrekonstruktion ergeben
und deshalb nicht standardisiert sind (ebd.). Wahrend sich verschiedene
Forschungsmethoden gerade dadurch auszeichnen, dass ihre Analyseergebnisse
auf den Daten einer Informationsquelle basieren und mit Hilfe einer
Analysemethode untersucht werden, zeichnet sich die Fallstudienmethode vor
allem durch die Kombination sowohl quantitativer als auch qualitativer
Datenerhebungstechniken im Rahmen eines ubergeorneten
Untersuchungskontextes aus (Schogel & Tomczak, 2009, S. 79). Die aus
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unterschiedlichen Informationsquellen erhobenen Daten werden schliellich
innerhalb der Fallstudiendatenanalyse gemafl® des Prinzips der Triangulation
regelgerecht ausgewertet, um so ein mehrdimensionales Bild von der analysierten
Fallsituation zu erhalten (vgl. Eisenhardt, 1989, S. 534; Mayring, 2002, S. 142,
Schogel & Tomczak, 2009, S. 90; Yin, 2003, S. 13f.). Quantitative und qualitative
Methoden werden folglich nicht als Gegensatze oder konkurriende Verfahren
betrachtet, sondern stellen sich erganzende Alternativen und Informationsquellen
der empirischen Fallstudienforschung dar (Borchardt & Gaéthlich, 2009, S. 46). So
wird davon ausgegangen, dass das Anlegen einer umfassenden Datenbank und
das Heranziehen unterschiedlicher Analyseverfahren nicht nur den Vorteil einer
analytischen Tiefe mit einer hohen konzeptionellen Validitat und Reliabilitat mit sich
bringt (Flyvbjerg, 2011, S. 314; Yildinm & Simsek, 2005, S. 285), sondern es auch
ermoglicht, die komplexen Zusammenhange und kausalen Wechselwirkungen
innerhalb des analysierten Phanomen bzw. des Falles zu beleuchten und
kontextbezogenes Wissen zu generieren (Lamker, 2014, S. 9f.). In diesem
Zusammenhang ist ein Fall als eine eigenstandige Untersuchungseinheit zu
verstehen (Yin, 2003, S. 23). Es kann sich hierbei beispielsweise um ein Wesen,
eine Veranstaltung, eine Entscheidung, ein Program oder auch ein
Unterrichtskonzept handeln (ebd.). Grundsatzlich wird in der Fallstudienforschung
zwischen Mehrfall- und Einzelfallstudien eine Unterscheidung getroffen (siehe Abb.
12).
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Abb. 12. Grundtypen eines Fallstudienaufbaus (Holtmann, 2008, S. 74)
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Wie aus der obenstehenden Abbildung 12 ersichtlich, werden Fallstudien
entsprechend einer 2x2 Matrix in vier Grundtypen eingeteilt. Demgemal werden
Fallstudien einerseits als Einzel- oder Mehrfallstudien und andererseits
entsprechend der Anzahl ihrer Analyseobjekte, als holistische oder integrierte bzw.
eingebette Fallstudien kategorisiert (Holtmann, 2008, S. 74). Es ist zu betonen, dass
sich der Fall einer Einzelfallstudie bzw. die Falle einer Mehrfalleinzelstudie sich
grundsatzlich stets in einem gréReren Kontext bewegen (Lamker, 2014, S. 14). Im
Rahmen eines holistischen Designs wird ein Fall oder mehrere Falle ganzheitlich
analysiert, d.h. es wird auf eine eingehende Analyse bestimmter
Einzelfragestellungen verzichtet und die resultierende Theorie ist auf einem hohen
Abstraktionsgrad angesiedelt (Schégel & Tomzcak, 2009, S. 87). Demgegenuber
wird in integrierten bzw. eingebettenen Fallstudiendesign das empirische
Datenmaterial genutzt, um einzelne Teilaspekte im Kontext eines Falles bzw.
mehrerer Falle differenzierter zu analysieren (ebd.). Innerhalb dieser vier
Grundtypen bildet der dritte Grundtyp, also die eingebette Einzelfallstudie (engl.
embedded case study design) (Yin, 2003, S. 43) den relevanten Typ der
vorliegenden Untersuchung (siehe schwarze Hervorhebung in Abb. 12). Dieser
Grundtyp der Fallstudienforschung richtet ihren Blick auf ein Phanomen in seinem
komplexen realen Kontext und eignet sich unter anderem insbesondere fir das
systematische Durchfiihren einer Untersuchung, in dem bespielsweise ein
theoretisches Grundgerust bzw. Konzept getestet wird, um so kontextbezogene und
aussagekraftige Informationen und Merkmale zu generieren, welche in
nachfolgenden Schritten als Impulse fur die kontextbezogene Optimierung der
getesteten Theorie bzw. des Konzeptes und fir die Neukonzeption weiterer
Theorien und Konzepte herangezogen werden kénnen (Hackl, 2019, S. 4; Borchardt
& Gothlich, 2009, S. 36; Lamker, 2014, S. 38). Im Rahmen einer eingebetten
Einzelfallstudie bewegt sich der untersuchte Fall in einem bestimmten Kontext und
es findet eine Fokussierung auf mehrere feingliedrigere Analyseinheiten bzw. —
objekte innerhalb dieses Einzelfalles statt (Holtmann, 2008, S. 74; Hering &
Schmidt, 2014, S. 531). Durch die fokussierte Untersuchung dieser eingebettenen
Einheiten bzw. Objekten, auch bezeichnet als Fallsegmente (Imgrund & Radisch,
2014, S. 263), wird darauf abgezielt, eine Gesamtinterpretation zu entwickeln,
dessen Erkenntnisse auf den Ergebnissen mehreren Datenquellen beruhen und im

Sinne einer Datentriangulation zusammengefuhrt wurden (vgl. Kraimer 2004, S. 52;
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Yin, 2003, S. 13f.). Jeder dieser ausgehend vom Forschungsinteresse
ausgewahlten eingebettenen Analyseeinheiten konnen entsprechend ihrer
Beschaffenenheit mit einer unterschiedlichen Datenerhebungs- und —analyseform
untersucht werden (Yin, 2003, S. 24). In diesem Zusammenhang warnen Yin (2003,
S. 43) und Lamker (2014, S. 15) jedoch davor, eine zu detaillierte Untersuchung der
eingebettenen Analyseeinheiten durchzufluhren, da dies die Gefahr birgt, dass die
Untersuchung in zu viele Teile zerfranst wird und der Bezug dieser Analyseinheiten
untereinander und der Rickbezug zum jeweiligen Gesamtfall schwierig werden
kann. Erkennbar ist, dass die eingebettete Einzelfallstudie keine standardisierte
Methode darstellt und die Durchfuhrung einer Untersuchung viele planerische
Herausforderungen an die Forscher mit sich bringt (Hackl, 2019, S. 9). Aufgrund
dieser Tatsache, stellt die Kreation eines umfassenden Forschungsdesigns,
welches primar mit einem motivierten Forschungsinteresse an einem abgrenzbaren
Untersuchungsfall startet, einen unabdingbaren Schritt einer angemessenen
Fallstudie dar (Hering & Schmidt, 2014, S. 529). Vor diesem Hintergund und der
Bericksichtung der grundlegenden Fallstudienschritte (siehe Gdéthlich, 2003, S. 8;
Yin 2003, S. 28; Yildirm & Simsek, 2005, S. 277) wurde eine schematischen
Abbilung des Forschungsdesigns der vorliegenden Fallstudie entworfen (siehe Abb.
13).
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Fertigstellung des Fallstudienreports

Abb. 13. Schematische Abbildung des Forschungsdesigns
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Ingesamt betrachtet zeigt die Abbildung 13, dass das Forschungsdesign
dieser Fallstudie insgesamt drei Grundphasen umfasst: 1. Phase: Vor der
Anwendung des Unterrichtskonzeptes; 2. Phase: Anwendung des
Unterrichtskonzeptes; 3. Phase: Nach der Anwendung des Unterrichtskonzeptes.
Innerhalb dieser drei Grundarbeitsphasen sind wiederum funf Kompenenten
vorhanden: 1. Formulierung und Préazisierung des Untersuchungsproblems; 2.
Planung und Vorbereitung der Datenerhebung; 3. Datenerhebung; 4. Datenanalyse;
5. Bericht. Im Folgenden werden die Inhalte der einzelnen Arbeitsschritte des oben
abgebildeten Forschungsdesigns umfassend beschrieben. Diese Beschreibung
dient lediglich dazu, die Gesamtlogik der Fallstudie zu verstehen. Eine detailliertere
Beschreibung bestimmter Elemente, wie z.B. der konkreten Kursinhalte, der
Datenerhebungsinstrumente oder der Analyseverfahren befindet sich in den

weiteren Teilkapiteln dieser Arbeit.
Vor der Anwendung des Unterrichtskonzeptes

Die erste Arbeitsphase Vor der Anwendung des Unterrichtskonzeptes
umfasst die zwei Arbeitskomponenten Formulierung und Prézisierung des

Untersuchungsproblems und Planung und Vorbereitung der Datenerhebung.

Die Komponente Formulierung und Prézisierung des
Untersuchungsproblems begann entsprechend der Anforderungen an eine
angemessene Fallstudie, mit einem motivierten Interesse daran, wie man die
akademische Textkompetenz von angehenden DaF-Lehrkrafte im Rahmen eines
deutschsprachigen Grundstudiums in der Turkei fordern kann. Ausgehend von
diesem Forschungsinteresse, welches auf die Beobachtungen und Erfahrungen der
Forscherinnen dieser Arbeit zurickzuflhren ist, wurde eine vorlaufige Fragestellung
formuliert ,Wie kann die akademische Textkompetenz angehender DaF-Lehrkrafte
im Rahmen des Grundstudiums prozessorientiert gefordert werden?“. Diese
vorlaufige Problemstellung stellte den Startpunkt der Fallstudie dar (vgl. Hering &
Schmidt, 2014, S. 529). Die Relevanz eines derartigen motivierten
Forschungsinterreses in der Fallstudienforschung beschreibt Flyvbjerg (2006, S.
242) folgendermalden aus:

Good social science is problem-driven and not methology driven, in the sense

that it employs those methods that for a given problem best help answer the
research questions at hand.
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Ausgehend von der vorlaufigen Fragestellung wurde eine umfassende
wissenschaftliche Literaturrecherche durchgefuhrt und damit begonnen das
theoretische Grundgerust der Studie aufzubauen (vgl. Yin, 2003, S. 33). Im Zuge
dieser Literaturrecherche wurde eine Prazisierung der Fragestellung durchgefiihrt
und damit begonnen ein Forschungsdesign zu entwickeln (vgl. Hering & Schmidt,
2014, S. 537). Die prazierte Problemstellung der Fallstudie lautet: ,Wie wirkt sich
eine prozessorientierte Forderung auf die akademische Textkompetenz
angehender DaF-Lehrkrafte aus?“. Auf Basis dieser zentralen Problemstellung
erfolgte eine gezielte bzw. informationsbasierte = Bestimmung des
Untersuchungsfalles (Flyvberg, 2006, S. 230; Lamker, 2014, S. 23). Demzufolge
bezieht sich der Untersuchungsfall der vorliegenden Einzelfallstudie auf die
Durchfiihrung eines prozessorientierten Forderungsunterrichts bzw. des Einsatzes
eines prozessorientierten Unterrichtskonzeptes zur Férderung der akademischen
Textkompetenz angehender DaF-Lehrkréafte im Rahmen eines DaF-
Lehramtsstudienganges in der Tilrkei. Die Konzentration dieser Studie liegt auf der
empirischen Erfassung, der Wahrnehmung und Attribuierung dieser Foérderung
seitens der angehenden DaF-Lehrkrafte und der Ermittlung des Einflusses dieser
Forderung auf die akademische Textkompetenz der
Untersuchungsteilnehmerinnen im Laufe eines Semesters. In diesem
Zusammenhang setzt die vorliegende Fallstudie an die bestehenden Erkenntnisse
bezlglich des Unterrichtsprinzipes der Prozessorientierung an und stellt einen
weiteren  Schritt dar, moglichst konkrete und empirisch begrindete
Handlungsweisen fur die zuklnftige Unterrichtspraxis an lehrerbildenden DaF-
Studiengangen abzuleiten (vgl. Yin, 2003, S. 23). Nach der Auswahl des Falles
wurden unter der naheren Betrachtung der vorliegenden Rahmenbedingunen und
des Untersuchungskontextes Pramissen fur die Untersuchungsdurchfuhrung
gesetzt (vgl. Gothlich, 2003, S. 8; Lamker, 2014, S. 16). Entsprechend der
Untersuchungslogik der Fallstudie und in Zusammenarbeit mit der DaF-
Lehrerausbildungsabteilung der Hacettepe Universitat wurde schlieBlich die
Entscheidung getroffen, das prozessorientierte Unterrichtskonzept im Rahmen des
Wabhlfaches ,Akademisches Deutsch“ des Grundstudiums seitens einer an dieser
Abteilung tatigen Dozentin zum Einsatz kommen zu lassen. Entsprechend der
vorliegenden Rahmenbedingungen und des aktuellen Untersuchungskontextes

wurden auch die in dem zu untersuchenden Fall integrierten Anaylseinheiten
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festgelegt. Im vorliegenden Fall bilden die Wahrnehmung und Attribuierung der am
Forderunterricht teilnehmenden Studierenden die erste und die Untersuchung des
Einflusses dieses Fdrderungsunterrichts auf die akademische Textkompetenz
dieser Studierenden die zweite integrierte Analyseeinheit des untersuchten Falles.
Zur fokussierten Untersuchung dieser Analyseeinheiten wurden ausgehend von der
zentralen Problemstellung, insgesamt sechs Teilprobleme prazisiert und es wurde
festgelegt, welche Erhebunsginstrumente fur Datengenerierung herangezogen
werden, damit eine detaillierte und erfolgreiche Beantwortung dieser Teilprobleme
und letztendlich der zentralen Problemstellung durchgefuhrt werden kann (vgl.
Yildinm & Simsek, 2005, S. 282). Aus der Tabelle 15 kdnnen neben der zentralen
Problemstellung auch der Bezug zwischen den Teilfragen und der

Datenerhebungsinstrumente entnommen werden.
Tabelle 15

Gemeinsame Ubersicht iiber die Problemstellungen und Erhebungsinstrumente

Zentrale Problemstellung:
Wie wirkt sich eine prozessorientierte Férderung auf die akademische Textkompetenz
angehender DaF-Lehrkrafte aus?

Teilprobleme: Erhebungsinstrumente:

1. Wie beurteilen die Studierenden die prozessorientierte » Fokusgruppeninterview

. . . 5
Foérderung ihrer akademischen Textkompetenz? > Feedbackbdgen

2. Welche Funktionen schreiben die Studierenden der
prozessorientierten Férderung zu?

3. Wie Dbeurteilen die Studierenden die einzelnen
Methoden-Werkzeuge des Kurskonzepts? Inwiefern
tragen diese zur Foérderung der akademischen
Textkompetenz bei? Oder nicht bei?

4. Welche subjektiv wahrgenommen (Lern-)Ertrage sehen
die Studierenden in der prozessorientierten Forderung
ihrer akademischen Textkompetenz?

5. Welchen Einfluss hat die prozessorientierte Férderung » WPQ-Fragebogen
_z?_uf tkdle I:(ealj)smrungsprozesse der akademischen > MASUS-
extkompetenz: Textbewertungsbogen

6. Tragt die prozessorientierten Férderung zur einer
Verbesserung der akademischen Textproduktion bei?

Aus der obrigen Tabelle geht hervor, dass im vorliegeden Fall verschiedene,

d.h. sowohl qualitative als auch quantitative Datenerhebungsinstrumente bzw. —
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techniken, im Rahmen eines Ubergeordneten Untersuchungskonxtes kombiniert
werden. Es ist betonen, dass grunsatzlich keine Einschrankungen darin bestehen,
mit welchen Datenquellen und Techniken Fallstudien kombiniert werden (Lamker,
2014, S. 32; Schogel & Tomczak, 2009, S. 79). Ausgehend von dem eigenen
Forschungsinteresse wurde somit ein Methoden-Mix durchgefuhrt, bei dem die
Daten aus unterschiedlichen Quellen trianguliert werden (Gaothlich, 2003, S. 10).
Dieser Datentriangulationsprozess eroffnete der Forscherin dieser Arbeit die
Madglichkeit, verschiedene Facetten des untersuchten Falles aus unterschiedlichen
Perspektiven zu beleuchten (vgl. Hering & Schmidt, 2014, S. 534). Unter anderem
konnte die subjektive Wahrnehmung der Studierenden, durch das Heranziehen der
Erkenntnisse zum Einfluss des Forderunterrichts auf die akademische
Textkompetenz empirisch bestatigt werden. Das Heranziehen unterschiedlicher
Daten- bzw. Beweisquellen steigerte somit die die Gultigkeit der entgultigen
Aussage dieser Studie mafRgeblich (vgl. Yin, 2003, S. 85).

Nach der Prazisierung der Problemstellung und Festlegung der
Datenerhebungsinstrumente wurde im folgenden Schritt Planung und Vorbereitung
der Datenerhebung die Studie mit einem zweifachen Weg vorangetrieben.
Angesichts der Forderung nach einem idiosynkratisch zu gestalteten
Forschungsdesign, wurden sowohl bei der Planung des
Datenerhebungsverfahrens, als auch bei der Konzeption des prozessorientierten
Kurskonzepts, die Ergebnisse vorheriger wissenschaftlicher Arbeiten und die
Erkenntnisse der wissenschaftlichen Literatur zur prozessorientierten Forderung
der akademischen Textkompetenz in Betracht gezogen und innovierend in das
Forschungdesign der Studie integriert (vgl. Yin, 2003, S. 26). Wie aus der Tabelle
14 bereits zu erkennen ist, dienten die Ergebnisse vorher durchgefuhrter
empirischer Arbeiten, welche eine Relation mit der prozessorientierten Forderung
der akademischen Textkompetenz aufweisen, als ein wichtiger Ausgangspunkt bei
der Festlegung der Datenerhebungsinstrumente und der Konzeption des
prozessorientierten  Kurskonzepts. Mithin  wurden die Prinzipien der
Prozessorientierung und das im Rahmen der Prozessorientierung entwickelte 3-
Phasen-Modell zur Férderung der Textkompetenz von Schmolzer-Eibinger (2007),
als Ausgangsbasis fur die Konzeption des Unterrichtskonzeptes, als auch fur die

Entwicklung des Leitfadens der Fokussgruppeninterviews und der Feedbackbogen-
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Formats genutzt. Dartber hinaus fungierten der WPQ-Fragebogen von Chan (2013)
und der MASUS-Textbewertungsbogen von Bonanno und Jones (2007) nicht nur
als Datenerhebungsinstrumente, sondern die in diese Instrumente involvierten
Erkenntnisse, gaben auch einen wichtigen Impuls fir die Entwicklung des
Interviewleitfadens. So wurden nach der Einholung der Einverstandniserklarungen
den oben genannten Forschern und der Genehmigung der Ethikkomission, sowohl
der von Chan (2013) entwickelte WPQ-Fragebogen (siehe Appendix G), als auch
der MASUS-Textbewertungsbogen von Bonanno und Jones (2007) (siehe
Appendix H) unter der Beachtung eines Drei-Schritte-Verfahrens fur den turkischen
Gebrauch adaptiert (siehe Hanger, 2003, S. 50). Demgemalf wurden die englischen
Erhebungsinstrumente zunachst von der Forscherin in Tlrkische Ubersetzt.
Anschlieltend wurde eine Dozentin, welche an der Englischlehrerabteilung einer
staatlichen Universitat tatig ist, darum gebeten, die tiirkische Ubersetzung ins
Englische zu Ubersetzen. Die hierbei entstandende Ubersetzungen wurde wieder
mit der Originalversion verglichen und entsprechend optimiert. Darlber hinaus
wurden die adaptierten Versionen der Erhebungsinstrumente auch mit einer kleinen
Gruppe von angehenden DaF-Lehrkraften getestet und diskutiert. Im Anschluss
hieran  wurden nach  der  Entwicklung eines  prozessorientierten
Unterrichtskonzeptes, welches sich dafir eignet, ein Semester lang im Rahmen des
woOchentlich zwei Unterrichtsstunden gefuhrten Wahlfaches ,Akademisches
Deutsch® eingesetzt zu werden, die entwickelten Unterrichtsinhalte auf die digitale
Moodle-Lernplattform der Hacettepe Universitat Ubertragen. Es ist hervorzuheben,
dass diese Ubertragung nicht aus einer einfachen Kopierung der konzipierten
Kursinhalte auf die Lernplattform bestand. Die Lernplattform wurde folglich nicht nur
im Sinne eines einfachen Speicherungssystems genutzt, aus dem die Kursinhalte
runtergeladen und separat bearbeitet werden. Es wurde durch einen Gebrauch von
den in die Lernplattform integrierten digitalen Aufgabentools, darauf abgezielt, eine
interaktive Lernumgebung zu gestalten, in der eine schrittweise und interargierende
Bearbeitung der einzelnen Aufgaben stattfindet (siehe Kapitel: Konzeption des
prozessorientierten Kurskonzepts). Parallel wurden auch die Erhebungsinstrumente
der Fallstudie digitalisiert und mit in den Kursverlauf auf der digitalen Lernplattform
eingebettet. Die Kursinhalte auf dieser Lernplattform wurde erstmals im
Frahlingssemester 2020-2021 pilotiert. Die hierbei erhaltenen Erkenntnisse wurden

fur die Optimierung des Kurskonzepts und der Erhebungsinstrumente genutzt.
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Anwendung des Unterrichtskonzeptes

Die zweite Arbeitsphase Anwendung des Unterrichtskonzeptes umfasst die
Datenerhebungsphase dieser Fallstudie. Insofern kam das zuvor entwickelte
Unterrichtskonzepte im Wintersemester 2020-2021, im Rahmen des Wabhlfaches
,Akademisches Deutsch“ der DaF-Lehrerausbildungsabteilung der Hacettepe
Universitat, unter der Teilnahme von insgesamt 35 Studierenden zum Einsatz. Es
ist zu betonen, dass dieses Unterrichtskonzept, in der Form eines Fernunterrichts
wochentlich durchgefiuhrt wurde. Hierflr wurden fur die woéchentliche Behandlung
der Kursinhalte, zusatzlich ein Videokonferenztool mit in den Kursverlauf integriert
und im Wochenryhtmus genutzt. Als Videokonferenzdienst diente das Program
Microsoft Teams (kurz: MS Teams). Es handelt sich hierbei um ein weitgehend
kostenloses Kollaborations-, Kommunikations- und Videokonferenz Tool des
Unternehmens Microsoft (siehe Luber & Witmer- Gofdner, 2020). Insofern startete
mit dem Kursbeginn auch die Datenerhebungsphase der Studie (siehe Tabelle 17).
Diesbezlglicht ist zu betonen, dass die am Wahlfach teilnehmenden Studenten
bereits in der ersten Unterrichtssitzung dariber informiert wurden, dass es
vorgesehen ist, parellel zum Kursverlauf eine Studie durchzufuhren, in der
unterschiedliche Datenerhebungsinstrumente zum Einsatz kommen werden. Alle
Studierenden die an dieser Férderung teilnehmen wollten, erhielten in dieser Woche
eine schriftliche Teilnahmebestatigung, in der alle Details der Datenerhebung und
die genauen Kontaktdaten zu den Forscherinnen dieser Arbeit mit abgedruckt
waren. Da es sich noch um die erste Kurswoche handelte, hatten Studierende,
welche nicht an dieser Forderung teilnehmen wollten, noch die Moéglichkeit dieses
Wahlfach abzuwahlen und ein anderes Wahlfach zu belegen. In der ersten
Unterrichtswoche wurden den Studierenden bespielhaft der Feedbackbogen zur
ersten Unterrichtssitzung prasentiert und im Plenum erklarend erlautert. Insofern
wurde den Studierenden auch erklart, dass sie darum gebeten werden, den
wochentlich durchgeflhrten Unterricht durch die Bearbeitung eines entsprechenden
Feedbackbogens zu bewerten. Im Laufe des Semesters wurden die Studierenden
nach der Bearbeitung eines Themenmoduls, dazu aufgefordert ein Essay zu
verfassen, welches eine kritische Ausgangsfrage bezlglich des zuvor berarbeiteten
Themenbereichs enthielt. Demnach verfassten die Studierenden im Rahmen des
Wahlfaches, mit einem Zeitabstand von drei Wochen, insgesamt drei

unterschiedliche Essays. Nachfolgend an die drei Unterrichtssitzungen, die sich
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dem Verfassen eines Essays widmeten, wurden die Studierenden im direkten
Anschluss an die Fertigstellung der Essays, darum gebeten, den WPQ-Fragebogen
auszuflllen (siehe Appendix G). Fur Bearbeitung dieses Fragebogens wurde den
Studierenden mindestens eine Stunde Zeit gewahrt. Dartber hinaus wurden am
Abend des Tages an dem die Studierenden ihre Essays verfasst hatten,
Fokusgruppen-Interviews mit dem teilnehmenden Studierenden durchgefihrt. Es
handelt sich bei dieser Form des Interviews, um ein moderiertes Diskursverfahren,
bei dem eine Kleingruppe durch einen Informationsinput zur Diskussion Uber ein
bestimmtes Thema angeregt wird (Schulz, 2012, S. 9). In diesem Sinne kontaktierte
die Forscherin dieser Arbeit bereits nach der zweiten Unterrichtssitzung alle
teiinehmenden Studierenden und organisierte an den Abenden der drei
Unterrichtssitzungen, in denen ein Essay verfasst hatten, jeweils ein bis zwei
Fokusgruppeninterview-Sitzungen (siehe Tabelle 16).

Tabelle 16

Sitzungen der Fokussgruppeninterviews

Fokusgruppeninterview-

Datum : Teilnehmeranzahl: Interviewdauer:
Sitzungen

» 1. Sitzung 7 1:15:32
26.11.2020

» 2. Sitzung 7 0:59:30

» 3. Sitzung 7 1:11:12
24.12.2020

» 4. Sitzung 5 01:07:58
21.01.2021 » 5. Sitzung 6 01:00:57

Die Moderation der Interviewsitzungen wurden von der Forscherin dieser
Arbeit unter der Nutzung eines Gesprachsleitfadens durchgefuhrt (siehe Appendix
F). Zur Aufzeichnung der Interview-Sitzungen wurde die Videokonferenzfunktion
des MS-Teams Programmes genutzt. Wie die Tabelle 16 =zeigt, lag die
Interviewdauer zwischen ca. 60 bis 75 Minuten. Fur jede Interviewsitzung waren
mindestens sieben Teilnehmer vorgehesen. Im direkten Anschluss aller Interviews
wurde von der Forscherin Postskriptums angefertigt, in dem die Interviewsituation
und Besonderheiten der jeweiligen Sitzung festgehalten wurden (vgl. Kuckartz,
2016, S. 204). Daruber hinaus wurde im Rahmen der Datenerhebungsphase auch
bereits damit begonnen, die von den Studierenden verfassten Essays mit dem

MASUS-Textbewertungsbogen zu untersuchen. Eine fokussierte Betrachtung der

88



Essays mit diesem Bewertungsbogen fand jedoch, in der dritten Arbeitsphase der
Fallstudie statt. Die folgende Tabelle zeigt zusammenfassend die im Rahmen der
zweiten Arbeitsphase zum Einsatz gekommen Erhebungsinstrumente und die

Gesamtanzahl ihres Einsatzes dar.
Tabelle 17

Ubersicht iiber die Einsatzanzahl der Datenerhebungsinstrumente

Nr. Erhebungsinstrument Art der Daten Anzahl

jeweils funf Sitzungen mit

1. Fokussgruppeninterview gualitativ 5 pis 7 Studierenden

2. WPQ-Fragebogen guantitativ 3x35=105

3. Feedbackbogen qualiiRp - 273
quantitativ

4, MASUS-Textbewertungsbogen quantitativ 3 x35=105

Der Tabelle 17 lasst sich entnehmen, dass eine reiche Datenfllle vorhanden
ist (siehe Yildinm & Simsek, 2005, S: 286). In diesem Zusammenhang ist
hervorzuheben, dass die generierten Datendateien, im Sinne einer
Beweisgrundlage, entsprechend der Anforderungen der Fallstudienforschung, in
einer formellen und vorzeigbaren Datenbank in elektronischer Form
zusammengelegt wurden (siehe Gaéthlich, 2003, S. 11; Hackl, 2019, S. 7; Yin, 2003,
S. 101). Demgemalf wurde in der vorliegenden Studie ein besonderer Wert auf die
gezielte Generierung von computergestutzten Datendateien gelegt. So wurden die
durch ein Videokonferenztool aufgezeichneten Interviews und durch digitale
Fragebogen-, Bewertungs- und Feedbackformulare generierten Datendateien
gemeinsam mit den elektronisch angefertigten Studentenessays mit dem Cloud-

Dienst OneDrive in einem Rohdatenbank-Ordner zusammengefihrt.
Nach der Anwendung des Unterrichtskonzeptes

Die dritte und letzte Arbeitsphase dieser Fallstudie umfasst die Kompetenten
Datenanalyse und Bericht. In Bezug auf die Datenanalysephase dieser Arbeit von
einer Mixed Methods Studie mit einem Parallel-Design zu sprechen (siehe Baur,
Kelle & Kuckartz, 2017, S. 14f., Kelle, 2017, S. 58; Kuckartz, 2017, S. 165; Toraman,
2021, S. 14). Das primare Ziel der diesbezlglich durchgeflihrten Datenanalyse
besteht darin, sowohl qualitative als auch quantitative Daten zu untersuchen, zu
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kategorisieren, tabellarisch darzustellen und miteinander zu kombinieren bzw. zu
integrieren, um so Antworten auf die am Beginn der Studie formulierten
Problemstellungen herauszuarbeiten (Yin, 2003, S. 109). Diesbezuglich ist
zunachst zu betonen, dass vor dem Beginn der eigentlichen Analyse die erhobenen
Daten fur die computergestutzte Auswertung aufbereitet werden mussten. Insofern
wurden die Video-Dateien der Fokusgruppen-Interviews, unter Beachtung der
Transkriptionsregeln fur die computergestitzte Auswertung (Kuckartz, 2016, S.
164) mit Hilfe der MAXQDA-Software transkripiert. SchlieBlich wurden auch die
mittels der Microsoft Forms App erhobenen Datendateien des WPQ-Fragebogens,
der Feedbackbdgen und der MASUS-Bewertungsbdgen kontrolliert und fur die
computerunterstizte Auswertung in Microsoft Excel-Dateien zusammengefuhrt. Fur
die Analyse der qualitativen Datenquellen, d.h. der Fokusgruppen-interviews und
der Feedbackbdgen wurde erneut die MAXQDA-Software eingesetzt. Im Rahmen
der Datenanalyse wurde die von Kuckartz (2016, S. 97-121) formulierten Schritte
zur inhaltlich-strukturierende gualitative Inhaltsanalyse durchgefuhrt.
Demgegenlber wurden die quantitativen Datenquellen dieser Arbeit, d.h. die Daten
des WPQ-Fragebogens, des MASUS-Textbewertungsbogen und des quantitativen
Teils der Feedbackbdgen mit der IBM SPSS-Statistikprogramm (Version 26.0)
ausgewertet. Eine kleinschrittige Beschreibung dieser zwei Analysemethoden
befindet sich im Kapitel zur Datenanalyse. Im Allgemeinen ist im Hinblick auf die
Datenanalyse hervorzuheben, dass unter Beachtung des individuellen Verlaufs der
Studie, dem gesetzten Untersuchungsziels und den zuvor formulierten
Problemstellungen eine allgemeine Analysestrategie verfolgt wurde (vgl. Hackl,
2019, S. 7). Folglich wurden unter Beachtung dieser Strategie, wichtige Taktikten
der Fallstudienforschung, wie die Untersuchung von Mustern und deren Vergleich
innerhalb der erfassten Datenmaterialien (auch genannt: pattern matching) und die
Bildung von kausalen Erklarungsketten in Anlehung an diese Muster, angewendet
(siehe Lamker, 2014, S. 29; Yin, 2003, S. 120ff). Durch das gezielte
Zusammenfuhren der entwickelten Muster, welche aus der Analyse
unterschiedlichens Datenmaterials stammen, wurde auf das Erreichen einer sog.

Konvergenz der Beweise abgezielt (Yin, 2003, S. 100).
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Abb. 14. Konvergenz der Beweise (eigene Darstellung in Anlehnung an Yin, 2003,
S. 100)

Wie aus der Abbildung 14 zu entnehmen ist, grindet die Beweisgrundlage
der Arbeit auf der Zusammenflihrung der Analysergebnisse vier unterschiedlicher
Datenquellen. Das Zusammenflhren dieser Ergebnisse stellt die Grundlage fir die
Formulierung einer analytischen Generalisierung dar (Lamker, 2014, S. 16; Yin,
2003, S. 10; Yildinrm & Simsek, 2005; S. 289). Diese als empirisch abgesicherte
Generalisierung bildet im Wesentlichen das Kernstick des Fallstudienberichtes.
Innerhalb der vorliegenden Fallstudie wurde fir die Darlegung der Befunde das
Frage-und-Antwort-Format ausgewahlt (siehe Gaothlich, 2003, S. 12; Yin, 2003, S.
148). Demzufolge wird nach der Beantwortung der einzelnen Teilfragen ein
Ruckschluss zur zentralen Problemstellung gezogen. Mit der abschliellenden
Beantwortung der zentralen Forschungsfrage wird darauf abgezielt, planerisch-
konzeptionelle Handlunsempfehlungen flr die universitare Unterrichtspraxis zu
prasentieren und darlber 2zu berichten, wie das prozzesorientierte
Unterrichtskonzept optimiert und damit ankupfungsfahiger fur die vorliegenden und

zukUnftigen Unterrichtskontexte gemacht werden kann.
Forschungsfeld und Stichprobe

Das Forschungsfeld und die Stichprobe der vorliegenden Studie sind
zurlckzufuhren auf die zentrale Problemstellung und die damit einhergehende
gezielte Fallauswahl. Hiervon ausgehend umfasst das Forschungsfeld im weiteren
Sinne den universitaren Ausbildungskontext von DaF-Lehrkaften im Rahmen eines
Grundstudiums, welches unter den Regelungen des Turkischen Hochschulrates

steht und dessen Fachunterricht in deutscher Sprache erteilt wird. Im engeren Sinne
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bildet das im Wintersemester 2020-2021 angebotene Wahlfach ,Akademisches
Deutsch® (Turkisch: Akademik Almanca) das Forschungsfeld bzw. -kontext der
Arbeit. In Hinsicht auf auf die Stichprobe dieser Fallstudie ist betonen, dass die alle
Studierenden des oben beschriebenen Grundstudiums die Grundgesamtheit bildet,
aus der durch ein regelgeleitetes Zufallsverfahren eine einfache Zufallsstichprobe
gezogen wurde (vgl. Ludwig-Mayerhofer, 2015, S. 4). Die Stichprobe dieser
Fallstudie setzt sich insgesamt 35 DaF-Lehramtsstudierenden zusammen, welche
sich im dritten Semester ihres Grundstudiums befinden und sich freiwillig dazu
entschieden haben an dem Wahlfach ,Akademisches Deutsch® teilzunehmen.
Innerhalb dieser 35 Untersuchungsteilnehmer befinden sich 24 Frauen (68,6%) und
11 Manner (31,4%). Die Altersspanne der Untersuchungsteilnehmenden liegt
zwischen 20 und 46 Jahren (siehe Abb. 15).

8 (%22,9) 10(%2816)

6 (%17,1)

5,0 4 (%11,4)

1(%2,9) 1(%29) 1(%2,9) 1(%29) 1(%29) 1(%29) 1(%29)

1975 1985 1986 1991 1993 1995 1997 1998 1999 2000 2001

Abb.15. Altersspanne der Untersuchungsteilnehmerinnen

Aus der Abbildung 15 geht hervor, dass der grof3te Anteil der Studierenden
mit 28,6% (N=10) 21 Jahre alt ist. Daruber hinaus zeigt sich, dass sich das Alter der
Untersuchungsteilnehmenden mal3geblich zwischen 20 und 23 Jahren bewegt. Des
Weiteren ist in Bezug auf die Untersuchungsteilnehmenden auch zu betonen, dass
34 (97,1%) dieser ingesamt 35 Studierenden angaben, dass sie die deutsche
Sprache im Rahmen ihrer Schulbildung in einem deutschsprachigen Land gelernt
haben. Lediglich ein Studierender (2,9%) hat die deutsche Sprache in der Turkei
erlernt. Dies lasst darauf schlieBen, dass es sich bei dem
Untersuchungsteilnehmerinnen weitgehend um die Kinder von Ruckkehrerfamilien
aus einem deutschsprachigen Land handelt. Insgesamt zeigt sich, dass die
Gesamtheit der Studierenden vor dem Beginn des Grundstudiums ausschlieflich
an einem schulischen Unterricht teilgenommen hat. Demgemal hat keiner dieser
Studierenden vor dem Beginn des Grundstudiums an einer tertiaren Bildung

teilgenommen. Insofern sind diese Studierenden im Rahmen der universitaren
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Fachveranstaltungen erstmals in einem institutionellen Kontext dazu gefordert,

einen akademischen Gebrauch der deutschen Sprache auszutben.

Prozess der Datenerhebung

Der Datenerhebungsprozess dieser Fallstudie wurde bereits im Rahmen der

Darlegung des Forschungsdesigns kurz erlautert (siehe S.81). Dieses Kapitel zielt

darauf ab, eine detailliertere Ubersicht des Datenerhebungsprozesses zu

prasentieren. Aus der Tabelle 18 kénnen der datierte Ablauf des Kursverlaufes und

Datererhebungsprozess abgelesen werden.
Tabelle 18

Uberblick tiber den Kursverlauf und den Einsatz der Datenerhebungsinstrumente

Datum der
Nr.  Unterrichts- Kursinhalt: Datenerhebungsinstrument
sitzung
» Kennenlernen der digitalen
Lernplattform
1. 08102020 . Eirdihrung in die Akademische > Feedbackbogen
Literalitat
5 15.10.2020 » EinfUhrung in die akademische o Feedbackbogen
Textkompetenz
»  EinfUhrung in die Textsorten der
3. 22.10.2020 DaF-Lehrerausbildung > Feedbackbogen
» Nationaler Feiertag
4. 29.10.2020 (Tag der Republik) -
»  Weiterarbeit an dem Thema
»1extsorten der DaF-
5. 05.11.2020 Lehrerausbildung’- Fokussierung S Feedbackbogen
auf die Texsorte: Essay
»  Arbeit am Modul: Relevanz von
Lernstrategien im DaF-Unterricht
»  Arbeit am Modul: Relevanz von
6. 12.11.2020 Lernstrategien im DaF-Unterricht ©  Feedbackbogen
»  Arbeit am Modul: Relevanz von
£ 19.11.2020 Lernstrategien im DaF-Unterricht ©  Feedbackbogen
» Verfassen eines Essays zum 2 WPQ-Fragebogen
Themenbereich: Relevanz von 2 Fokussgruppeninterview
8. 26.11.2020 Lernstrategien im DaF-Unterricht (zwei Sitzungen)
2 MASUS-
Textbewertungsbogen
9 03.12.2020 > Arbe|t am Mod_ul: Rolle von Medien 2 Feedbackbogen
im DaF-Unterricht
10, 10.12.2020 > Arbe|t am Mod_ul: Rolle von Medien 2 Feedbackbogen
im DaF-Unterricht
11, 17.12.2020 > Arbe|t am Mod_ul: Rolle von Medien 2 Feedbackbogen
im DaF-Unterricht
2 WPQ-Fragebogen
» Verfassen eines Essays zum 2 Fokussgruppeninterview
12.  24.12.2020 Themenbereich: Rolle von Medien (zwei Sitzungen)
im DaF-Unterricht 2 MASUS-
Textbewertungsbogen
13. 13.12.2020 > Arbeit am Modul: Einsatz von 2 Feedbackbogen
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verschiedenen Sozialformen im
DaF-Unterricht
»  Arbeit am Modul: Einsatz von
14. 07.01.2021 verschiedenen Sozialformen im
DaF-Unterricht

2 Feedbackbogen

2 WPQ-Fragebogen
» Verfassen eines Essays zum 2 Fokussgruppeninterview
15. 21.01.2021 Themenbereich: Rolle von Medien (eine Sitzung)
im DaF-Unterricht 2 MASUS-

Textbewertungsbogen

Wie aus der Tabelle 18 ersichtlich wird, stand der Datenerhebungsprozess
dieser Studie in einer direkten Relation mit dem Ablauf eines prozessorientierten
Kurskonzepts. Ingesamt geht aus der Tabelle 18 somit hervor, dass die
Untersuchungsteilnehmer  wahrend der Anwendung des entwickelten
Kurskonzepts, wochentlich an jeweils einer Unterrichtssitzung teilnahmen und den
durchgefuhrten Unterricht mit Hilfe eines vorgefertigten Feedbackbogens
bewerteten. Darlber hinaus zeigt die Tabelle 18 in Bezug auf die
Datenerhebungsphase auch, dass die Studierenden nach der Arbeit an
unterschiedlichen Themenmodulen in einem zeitlichen Abstand von drei bis vier
Wochen jeweils ein Essay verfasst haben. Im direkten Anschluss an die
Unterrichtssitzungen die sich dem Verfassen eines Essays widmeten, wurden die
Studierenden erganzend dazu gebeten den WPQ-Fragebogen auzuflllen.
Ingesamt verfassten die Untersuchungsteilnehmer in diesem Zusammenhang drei
unterschiedliche Essays und vervollstandigten insgesamt drei Mal den WPQ-
Fragebogen. AuRerdem ist zu erkennen, dass alle Untersuchungsteilnehmerinnen
im Laufe des Semesters an einer Interviewsitzung teilgenommen haben. Angesichts
der Bedeutung des prozessorientierten Kurskonzepts fur die Datenerhebungsphase
bzw. fur die gesamte Fallstudie, widmet sich das folgende Kapitel der Beschreibung

des entwickelten Kurskonzepts.
Datenerhebungsinstrumente

Die folgenden Kapitel umfassen die Beschreibung der vier
Datenerhebungsinstrumente, die im Rahmen der vorliegenden Arbeit zur

Datengenerierung herangezogen wurden.

Fokusgruppen-Interview. Die Fokusgruppen-interviews stellen ein
wichtiges Erhebungsinstrument der vorliegenden Fallstudie dar. Im Rahmen der

Erlauterung des Forschungsdesigns der Studie wurden bereits nahere
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Informationen bezuglich der Durchfuhrung und Anzahl und Dauer der einzelnen
Interviewsitzungen gegeben (siehe Tabelle 16 auf Seite 88). Im Folgenden wird eine
kurze Definition und Beschreibung dieser Erhebungsmethode und die Entwicklung
des eigenen Fokussgruppen-Gesprachsileitfadens beschrieben. Es ist zu betonen,
dass die Datenerhebungsmethode der Fokusgruppen-interviews zunachst
weitgehend im amerikanischen Raum fur Marktforschungszwecke Anwendung
fand. Als Erfinder der Fokusgruppen gilt der US-amerikanische Soziologe Merton,
der insbesondere mit seinem 1956 erschienen als klassisch geltenen Buch The
Focused Interview zur Etablierung dieser Datenerhebungsmethode in der
qualitativen Sozialforschung beitrug (siehe Merton et. al, 1956). Seit den 1980’er
Jahren haben sich Fokusgruppen auch im europaischen Raum im Rahmen
sozialwissenschaftlicher Forschung zu einem Standartdatenerhebungsverfahren
entwickelt (vgl. Henseling, Hahn & Nolting, 2006, S. 10; Tausch & Menold, 2015, S.
5). Es handelt sich bei Fokussgruppen (engl. focus group), um eine moderierte Form
einer Gruppendiskussion, welches sich unter Bezugnahme zu einem bestimmten
vorgegebenen Thema an einem Leitfaden orientiert (Schoch, 2016, S. 2). Anders
als in Einzelinterviews wird in Fokussgruppen Wert auf den interaktiven Aspekt der
Datensammlung gelegt, d.h. die Konfrontation mit der Wahrnehmung, Meinungen
und Ideen andere Teilnehmer wird als ein deutliches Plus an Informationen gewertet
(Koch, 2012, S. 21). Demzufolge entstent in Fokusgruppen ein
gruppendynamischer Prozess, welcher zu einer intensiveren Auseinandersetzung
mit dem interessierenden Untersuchungsgegenstand fuhrt, da die Teilnehmer ihre
eigenen Meinungen gegenuber den anderen Teilnehmerinnen begrinden mussen
bzw. sich durch das Aufeinandertreffen unterschiedlicher Wahrnehmung und
Ansichten  gedanklich  gegenseitig  befruchten  kdénnen  (Institut  far
Wertprozessmanagement und Marketing der Universitat Innsbruck, 2003, S. 1).
Diese Datenerhebungsmethode eignet sich vor allem zur Generierung,
Uberprifung, Weiterentwicklung von Unterrichtskonzepten und Ideen (vgl.
Henseling et. al. 2006, S. 13). Die Durchfihrung von Fokusgruppen gilt in einem
entsprechenden Forschungskontext als besonders nutzlich, da durch sie
Erkenntnisse Uber die Wahrnehmung, Attribuierung, Wunsche und Akzeptanz
gezielt und direkt aus den relevanten Zielgruppen generiert und diese generierten
Inhalte als Grundlage zur Weiterentwicklung eines bereits erstellten

Unterrichtskonzeptes oder fur die Entwicklung weiterer Unterrichtskonzepte und
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Handlungsempfehlungen genutzt werden konnen (ebd.). Die Diskussionsgruppen
einer Fokusgruppe sollten aus mindestens vier bis zu hochstens zwolf Personen
bestehen (siehe Cokluk, Yimaz & Oguz, 2011, S. 100). Die Auswahl der
Teilnehmerinnen einer Fokusgruppen-Interviewsitzung richtet sich prinzipiell nach
der Art der interessierenden Fragestellung. Zwar betonen Morgan und Bottorf
(2010, S. 579) mit dem Satz ,There is no single right way to do focus groups®, dass
entsprechend des jeweiligen Foschungskontextes vielfaltige Durchfuhrungswege
von Fokusgruppen genutzt werden konnen, gemeinsam ist allen jedoch, dass sich
die Teilnehmer dieser Gruppen zumindestens hinsichtlich eines Merkmals (z.B. im
Hinblick auf ihre Ausbildung, ihres Berufes, ihrer Produktnutzung, Mitgliedschaft in
einem Verein, Zugehorigkeit zu einer bestimmten Akteursgruppe) Uber einen
ahnlichen Hintergrund verfligen (Henseling et. al., 2006, S. 14; Schoch, 2010, S. 6).
Denn trotz sich unterscheidender Merkmale innerhalb der Teilnehmerinnen steigt in
Gruppen mit sog. Gleichgesinnten (z.B. von derselben Krankheit Betroffenen,
dasselbe Produkt seit gewisser Zeit nutzender Kunden oder Studierender
desselben Studienganges) die Bereitschaft, offener Uber ein Thema bzw.
Gegenstand zu sprechen und die Teilnehmer empfinden sich eher als handelnde
Subjekte und weniger als Objekte einer Ermittlung, wie es meist in Einzelinterviews
der Fall ist (Tausch & Menold, 2015; S. 5). Im vorliegenden Fall stellt der
Ausbildungskontext an der DaF-Lehrerausbildungsabteilung das gemeinsame
Merkmal der Fokusgruppen-Teilnehmerinnen dar. Ausgehend von diesem
gemeinsamen Merkmal und dem Angebot des Forderunterrichts in Sinne eines
freiwilligen Wahlfaches konnte dementsprechend auch auf ein ausreichendes Mal}
an Interesse und Involvement an dem interessierenden Untersuchungsgegenstand,
d.h. der prozessorientierten Forderung der akademischen Textkomptenz,
geschlossen werden. Vor diesem Hintergrund wurde vor der Durchfihrung der
Fokusgruppen ein Gesprachsleitfaden entwickelt, welcher wahrend der Moderation
als roter Faden diente. Die Fragen dieses Leitfadens ergaben sich aus der
Zielsetzung bzw. Ausgangsfrage der Fallstudie (vgl. Schloch, 2010, S. 7).
Dementsprechend wurden insgesamt 23 offene Fragen formuliert, welche jeweils
funf Kategorien (Eréffnung des Interviews, Einfiihrung und Ubergang in den
Themengegenstand des Interviews, Beantwortung der Schliisselfragen bzw.
Kernfragen und Abschluss des Interviews) zugeordnet werden kdnnen (vgl. Sahin,

2009, S. 52). Entsprechend dieser funf Kategorien beginnt das Interview mit einer
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Eroffnungsfrage. Es ist zu betonen, dass der Leitfaden in der Muttersprache der
Studierenden (d.h. Turkisch) formuliert wurde (siehe Appendix F). Entsprechend der
vorliegenden Umstande bzw. auf Anfrage der Moderation wurden auch die deutsche
Ubersetzung dieser Fragen genutzt. Dariiber hinaus ist zu betonen, dass fir alle
Interview-Sitzungen die Videokonferenz-Funktion des MS-Teams Programmes
genutzt wurde. In diesem Sinne konnen die durchgefuhrten Interviews auch als sog.
Online Fokusgruppensitzungen bezeichnet werden, welche heutzuttage als eine
stark empfohlene methodische Innovation der Fokusgruppenmethode zu
betrachten sind (Schloch, 2010, S. 9). Wie die Tabelle 15 zeigt, lag die
Interviewdauer zwischen ca. 60 bis 75 Minuten. Fur jede Interviewsitzung waren
mindestens sieben bis acht Teilnehmer vorgehesen. Sowohl am Beginn des Kurses
als auch am Beginn der Kalenderwoche, in der die jeweilige Interview-Sitzung
stattfinden sollte, wurden die teilzunehmenden Studierenden im Voraus von der
Forscherin dieser Arbeit telefonisch kontaktiert und es wurde lhnen der Link fur die
Videokonferenzsitzung zugeschickt. Nichtsdestotrotz kam an den Tagen der
Interviewsitzungen jedoch dennoch dazu, dass einige Studierenden plétzlich nicht
mehr zu erreichen waren oder sich krank meldetenen. Aus diesem Grund wurde
beispielweise die dritte Interviewsitzung mit sieben statt acht Teilnehmenden
duchgeflhrt. Einer der Studenten konnte nicht mehr erreicht werden. In der vierten
Interviewsitzung nahmen drei Studierende nicht an der Sitzung teil. Zwei dieser
Studierenden konnten aus gesundheitlichen Grinden nicht teilnehmen und eine
Studentin hatte sich umentschieden und wollte trotz Zustimmung zu Beginn des
Kurses, doch nicht mehr an der Interviewsitzung teilnehmen. In der letzten
Interviewsitzung sollten urspringlich sieben Studenten teilnehmen. Jedoch nahmen
ingesamt sechs Studenten teil, darunter war auch ein Student der in der vorherigen
Sitzung krank war. DarUber hinaus ist zu betonen, dass wahrend der Durchfuhrung
der Fokussgruppeninterviews viel Wert daraufgelegt wurde, dass die die
Interviewsitzungen in einer positiven und entspannten Stimmung verlaufen. So
wurde gleich am Anfang der Interviewsitzungen darauf geachtet, dass das Klima
zwischen den Teilnehmenden mdglichst offen und tolerant ist (vgl. Schetula &
Gallego Carrera, 2012, S. 94). Hierzu wurden die Studierenden z.B. nochmals
darauf aufmerksam gemacht, dass die Gesprache anonymisiert werden und vor
dem eigentlichen Start bzw. Beginn der Videoaufnahme des Interviews wurden

gezielt kurze informelle Unterhaltungen geflihrt (z.B. Uber das Wetter, Uber die
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Corona-Pandemie). Daruber hinaus ladete die Moderatorin die Studierenden im
Vorfeld auch dazu ein, sich etwas zu essen oder trinken zu holen. Durch dieses
gezielte Vorgehen gelang es eine angstfreie Atmosphare zu schaffen, so dass alle
Studierenden entspannt am Interview teilnehmen konnten (vgl. Cokluk et. al. 2011,
S. 104). Diesbezuglich bat ein Student z.B. darum, wahrend des Interviews eine
Tasse Tee trinken zu durfen und eine andere Studentin nahm gemeinsam mit ihrer
in ihrem Schol} sitzenden Katze teil. Wahrend des Interviews wurde auch darauf
geachtet, dass jeder Studierende zum Wort kommt und das Gesprach nicht nur von
einem oder mehreren Studierenden dominiert wird (vgl. Cokluk et. al., 2011; S. 102).
Entsprechend der Fragekategorien des Interviews begann das eigentliche Interview
mit einer Eréffnungsfrage: Hallo, vielen Dank, dass Sie sich die Zeit genommen haben,
heute an unserem Treffen teilzunehmen. Im Mittelpunkt unserer Interviews stehen Ihre
Meinungen zu den Inhalten und Aktivitdten des Seminars ALE411 Akademisches
Deutsch. Bevor wir mit dem Interview beginnen, méchte ich, dass sich jeder kurz
vorstellt.” Diese Frage zielt darauf ab, die Teilnehmerlnnen auf das Gesprach
vorzubereiten und sorgt dafur, dass sie sich willkommen flhlen. Im Anschluss an
diese Eréffnungssfrage wurde eine Einfuhrungsfrage formuliert: Sie haben heute
ein Essay zum Thema X verfasst. Haben Sie beim Verfassen lhres Essays
verschiedene bzw. bestimmte Schritte verfolgt?”. Mit dem Stellen dieser Frage
werden die Studierenden auf das Kernthema des Interviews aufmerksam gemacht
und zum Nachdenken Uber dieses Thema angeregt (Sahin, 2009, S. 52). Da die
Interviews im Anschluss an die Unterrichtssitzungen stattfanden, in denen Essays
verfasst wurden, konnten sich die Studierenden noch gut daran erinnern, ob oder
welche Schritte sie beim Verfassen lhrer Essays durchgefiihrt haben. Nach einer
kurzen Besprechung dieser sich voneinander unterscheidenen Antworten, wurde
eine Ubergangsfrage in das Interviewgesprach geleitet: Denken Sie, dass solche
Schritte wichtig sind? Wenn ja, warum?“. Es zeigte sich, dass die Mehrheit der
Studierenden bestimmte Schritte angewendet hatte und diese auch als wichtig fur
die erfolgreiche Bearbeitung der Essayfrage wertete. Im Anschluss an diese
Ubergangsfrage wurden die Kernfragen des Interviews eingefiihrt. Diese wurden
folgendermalien formuliert: ,/m Rahmen des Kurses ALE411 Akademisches
Deutsch haben Sie gelernt, dass man beim Verfassen eines Textes idealerweise
die Schritte Vorbereitung, Planung, Erstellung und Verbesserung des Textes

durchfiihren sollte. Lassen Sie uns diese Schritte kurz besprechen. Haben Sie heute
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beim Verfassen Ihres Essays eine Vorbereitung fiir Ihre Textarbeit durchgefiihrt?
Wenn ja, was haben Sie genau gemacht?”. Nachdem jeder Studierende daruber
berichtet, ob und welche Vorbereitungsschritte er oder sie durchgefuhrt hat, wird
folgende weiterfUhrende Frage gestellt: ,Haben die im Rahmen des Kurses
durchgefiihrten Aktivitdten bzw. Werkzeuge Ihnen einen Nutzen bei der
Vorbereitung lhrer Textarbeit gebracht? Wenn ja, welche haben Ihnen hierbei
geholfen und wie? (Oder nicht?)“. Dieses zweiteilige Frageformat wurde fur jeden
einzelnen Schritt der Texterstellung wiederholt, d.h. diesselben Fragen wurden mit
Hinblick auf die Texterstellungsschritte Planung, Erstellung und Verbesserung des
Textes wiederholt. Im Anschluss wurden die Studierenden nach den
wahrgenommenen Funktionen, Vorteilen und Nachteilen des prozessorientieren
Unterrichts befragt. Diesbezliglich kamen beispielsweise folgende Fragen zum
Einsatz: ,Der Kurs ALE411 Akademisches Deutsch wurde unter Beachtung der zu
eben besprochenen einzelnen Textverfassungsschritte, also entsprechend des
Unterrichtsprinzips der Prozessorientierung gestaltet. Denken Sie, dass die
Prozessorientierung ein Unterrichtsprinzip darstellt, welches unbedingt fiir die
Férderung der akademischen Textkompetenz eingesetzt werden sollte? Warum?
Warum nicht?; Was sind Ihrer Meinung nach die Funktionen dieser Methode bzw.
Prinzipes?; Was sind lhrer Meinung nach die Vorteile dieser Methode? Warum?;
Was sind Ihrer Meinung nach die Nachteile dieser Methode? Warum?*.
Entsprechend der dargelegten Reihenfolge wurden die oben prasentierten Fragen
schrittweise diskutiert. Im nachsten Schritt wurden die Teilnehmerlnnen hinsichtlich
des Einsatzes der Moodle-Lernplatform befragt. Hierbei kamen folgende Fragen
zum Einsatz: ,Im Rahmen des Kurses wurde die Moodle-Lernplattform fiir die
Durchflihrung des Unterrichts genutzt. Halten Sie die Durchfiihrung der
Unterrichtsaktivitaten zur Férderung lhrer akademischen Textkompetenz durch die
Moodle-Lernplattform fiir niitzlich? Wenn ja, wie? Wenn nein, wie?; Denken Sie,
dass die wéchentliche Durchfiihrung von Feedbacks nlitzlich ist? Wenn ja, wie?
Wenn nein, wie?”, Im weiteren Verlauf des Interviews kamen allgemeinere Fragen
zum Unterricht zum Einsatz. So wurden die Studierenden z.B. danach gefragt, was
sie besonders gerne im Unterricht gemacht haben oder was sie nicht besonders
gerne gemacht haben. Im darauffolgenden Schritt wurde die Studierenden
hinsichtlich des individuell wahrgenommenen Lerngewinns befragt: ,Denken Sie,

dass sich Ihre akademische Textkompetenz durch die Teilnahme an diesem Kurs
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verbessert hat? Wenn ja, wie hat sich lhrer Meinung ihre Textkompetenz
verbessert? Wenn nein, warum hat sich Ihre Textkompetenz nicht verbessert?”.
Nach der Beantwortung dieser Frage wird das Interview mit der Abschlussfrage
,Gibt es etwas, was Sie noch bezliglich des Férderungsunterrichts mitteilen oder

fragen méchten? und einer Bedankung zur Teilnahme beendet.

Feedbackbogen. Ein weiteres wichtiges Datenerhebungsinstrument dieser
Fallstudie bilden die wochentlich zum Einsatz gekommenen Feedbackbdgen. Diese
Feedbackbdgen wurden von den Forscherinnen dieser Arbeit in Eigenarbeit
entwickelt. Fur die Entwicklung dieser Feedbackbdgen wurde das Forms-Tool des
Google-Drive Filehosting-Dienstes des Unternehmens Google LLC. Genutzt, mit
dem kostenlos Online-Befragungen erstellt werden kénnen. Entsprechend der
Zielsetzung der Arbeit, wurde flr zehn Unterrichtswochen jeweils ein
Feedbackbogen entwickelt, mit dem die Studierenden den durchgefuhrten
Unterricht im Allgemeinen und dessen einzelnen Aktivitaten bewerten und
kommentieren konnen. Fur die drei Unterrichtssitzungen, welches sich dem
Schreiben eines Essays widmeten, wurden keine Feedbackbdgen angefertigt, da
die Studierenden im Anschluss dieser Sitzungen den WPQ-Fragebogen ausfullen
und an Fokusgruppen teilnehmen sollten. Diese Feedbackbdgen enthielten offene
und geschlossene Fragen zum wochentlich durchgefihrten Unterricht, verfigten
Uber dasselbe Format und wurden in Moodle-Lernplattform eingebettet. Demgeman
wurde am Ende jeder Unterrichtssitzung jeweils ein Feedbackbogen freigeschaltet,
welcher sich direkt unter den Aufgaben des wdchentlich durchgefuhrten Unterrichts
befand (siehe Abb. 27). Die Einbettung der Feedbackbdgen in die Moodle-
Lernplattform ermdglichte eine Uberschaubare und praktische Bearbeitung, d.h. die
Studierenden wurden nicht Gber einen Link auf eine andere Webseite weitergeleitet
und konnten sich unter Betrachtung des Kursverlaufes direkt den Feedbackbogen
bearbeiten. Die folgende Abbildung zeigt das erste Fenster, welches sich nach dem
Anklicken des Feedback-lcons 6ffnete (siehe Abb. 16).
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Haftalik Ders Deg@erlendirme Formu

Bu galigma, Hacettepe Universitesi, Almanca Ogretmenligi Anabilim Dali tarafindan aday
6gretmenlerin Almanca Akademik Yazim Yetisini Geligtirimesine yonelik katilim diizeylerini
belirlemeyi amaglamaktadir. Detayli bilgi igin Hacettepe Universitesi Alman Dili E§itimi Ana
Bilim Dali 6gretim tyesi Prof. Dr. D. Gigdem Unal’a (E-Mail: cunal@hacettepe.edu.tr) veya
Hacettepe Universitesi Alman Dili Egitimi Ana Bilim Dali doktora 6grencisi Nurcihan Sénmez
Geng'e (E-Mail: nurcihan.sonmez@hacettepe.edu.tr) danigabilirsiniz.

Yonerge: Bu formda yer alan sorulanin higbirinde dogru veya yanlis cevap yoktur. Sizden bu
hafta “ALE 411 Akademik Almanca” dersi kapsaminda yiirutiilen etkinlikleri
degerlendirmeniz istenmektedir. Akademik Almanca Yazim Yetisini geligtirmek amaciyla
uygulanan etkinlikleri degerlendirirken, her bir maddede yer alan ifadelere yonelik
gdriuslerinizi en iyi yansitan secenedi isaretleyiniz. Daha sonra 1-2 cimle ile neden o
segenegini igaretlediginizi agiklayan yorumda bulununuz. Litfen sorulara ictenlikle cevap
veriniz.

“X" adli etkinligi Almanca Akademik Yazim Yetimi gelistirmesi acisindan faydal buldum.

1= Kesinlikle Katilmiyorum
2= Katilmiyorum

3= Kararsizim

4= Katiliyorum

5= Kesinlikle Katiliyorum

* Gerekl

Abb. 16. Eréffnungsseite des Feedbackbogens

Wie aus der Abbildung 16 zu entnehmen ist, enthalt das Eroffnungsfenster
allgemeine Informationen bezilglich der Zielsetzung der Fallstudie und die
Kontaktdaten der Forscherinnen dieser Arbeit. Demgemall werden die
Studierenden daruber aufgeklart, was mit dem Einsatz der Feedbackbdgen
bezweckt wird und darum gebeten, die Fragen aufrichtig zu bewerten. Der
Feedbackbogen zielt zunachst darauf ab, dass die Studierenden die wdchentich
zum Einsatz gekommenen Aktivitaten bzw. Werkzeuge daraufhin bewerten, ob sie
diese als forderlich fur die Entwicklung ihrer akademischen Textkompetenz
einschatzen. Vor der konkreten Ausfihrung des Feedbackbogens wird in diesem
Eréffnungsfenster anhand der Darlegung einer beispielhaften Aussage ,Ich finde
die X-Aktivitat fir die Entwicklung meiner akademischen Textkompetenz férdernd.”
gemeinsam mit der zu nutzenden 5-stufigen, bipolaren Likert-Skala prasentiert.
Hierbei kommt eine Likert-Skala zum Einsatz, bei der der Wert 1 eine starke
Ablehnung und der Wert 5 eine starke Zustimmung reprasentiert (vgl. Butz, 2014;
S. 12). Die verbalen Bezeichnungen der numerischen Skala lauten
folgendermalien: 1. Stimme Uberhaupt nicht zu; 2. Stimme nicht zu; 3. Stimme
weder zu noch lehne ich ab, 4. Stimme zu, 5. Stimme voll und ganz zu. Die
Erfassung des Grades der Zustimmung oder Ablehnung der befragten

Studierenden dient hierbei der Erfassung der persénlichen Wahrnehmung
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bezluglich der eingesetzten Unterrichtsaktivitaten fur die Forderung der
akademischen Textkompetenz. Nach dem Lesen des Eroffnungsfensters wird mit
einem Anklicken eines Weiter-Buttons der eigentliche Feedbackbogen gedffnet.
Hierbei erscheint jeweils eine Bezeichnung flr jede zu bewertende Aktivitat. Zur
Unterstutzung des Ruckerinnerungsvermogens wurde versucht maoglichst unter
jedes Frage-Item eine Abbildung oder einen Ausschnitt aus der besagten Aktivitat
einzufligen. Diesbezliglich sind unten zwei unterschiedliche Beispiele abgebildet
(siehe Abb. 17 und Abb. 18).

1.) "Dersin giriginde verilen seru hakkinda fikirler Gretmek “ (,Brainstorming”) adl

etkinligi Akademik Almanca Yazim Yetimi geligtirmesi acisindan faydah buldum. *

@

Kesinlikle Katilmiyorum O O O O O Kesinlikle Katiliyorum

1.a) 2-3 clmle ile neden o segenegdini isaretlediginizi agiklayan yorumda
bulununuz: *
Yorumunuz.

Yanitiniz

Abb. 17. Bewertung der Unterrichtsaktivitaten - Beispiel 1

5.) "Metinlerin icerisinde dnemli bulunan metin iceriklerini bir altini tablosuna
aktarmak” (,Exzerpt-Tabelle”) adh etkinligi Akademik Almanca Yazim Yetimi
geligtirmesi acisindan faydal buldum. *

1 2 3 4 5

kesinike katlmyorum (0 O O O O kesinlikle Katiyorum

5.a) 2-3 cimle ile neden o segenedini isaretlediginizi agiklayan yorumda
bulununuz: *
Yorumunuz:

Yanitiniz

Abb. 18. Bewertung der Unterrichtsaktivitaten - Beispiel 2
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Die Abbildungen 17 und 18 zeigen, dass die Studierenden nach der
Bearbeitung der Likert-Skala erganzend dazu aufgefordert werden, ihre Item-
Auswahl mit zwei bis drei Satzen zu kommentieren bzw. zu begrinden.
Entsprechend dieses prasentierten Prinzips werden schlieBlich alle eingesetzten
Aktivitaten bewertet. Die genauen Bezeichnungen der wochentlich bewerteten
Unterrichtsaktivtaten konnen aus den Unterrichtsverlaufen im Anhang dieser Arbeit
entnommen werden (siehe Appendix E). Nach der Bewertung der einzelnen
Aktivitaten werden die Studierenden im nachsten Schritt dazu aufgefordert, den
wochentlich durchgefuhrten Unterricht im Allgemeinen zu kommentieren. Die
hierbei zum Einsatz kommenden Fragen stellen eine Adaption des
Unterrichtsevaluationsbogens dar, der unter der Zusammenarbeit von Kale und
Unal entwickelt wurde (siehe Kale, 2017, S. 155). Bei der Bearbeitung dieser
offenen Fragen werden die Studierenden im ersten Schritt zunachst darum gebeten,
die vorgefuhrten Fragen mit ein bis zwei Satzen zu beantworten und zu begriunden.
Diesbezlglich werden die Studierenden zuerst danach befragt, was sie diese

Woche im Unterricht durchgefihrt haben und was sie gelernt haben (siehe Abb. 19).

Haftalik Ders Degerlendirme Formu

12 giimle ile yanitlayiniz!

Bu hafta derste neler yaptim? *

Yanrtiniz

Bu hafta derste neler 8grendin? *

Yanitiniz

Geri Sonraki I Sayfa 2/ 7

Abb. 19. Allgemeine Bewertung der Unterrichtssitzung- Beispiel 1

Anschlielend werden die Studierenden danach gefragt, was sie in der
jeweiligen Unterrichtssitzung besonders gut bzw. erfolgreich durchgefuhrt haben.
Zusatzlich werden die Studierenden auch um eine kurze Begriindung dieser Antwort
gebeten (siehe Abb. 20).
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Haftalik Ders Degerlendirme Formu

1-2 gmle ile yanrlayimiz!

Bu hafta derste iyi yapabildigim/ basaril oldugum sey neydi? *

Yanrtiniz

MNedenleri {(Cankd): *

Yanitiniz

Geri Sonraki I Sayfa 3/ 7

Abb. 20. Allgemeine Bewertung der Unterrichtssitzung- Beispiel 2

Entsprechend des in der Abbildung 20 prasentierten Fragenformats werden
die Studierenden im weiteren Verlauf des Feedbackbogens danach gefragt, was sie
z.B. mit Gefallen oder mit keinem Gefallen durchgefuhrt haben. Im letzten Schritt
werden die Studierenden darum gebeten, darliber zu berichten, wie sie sich in der
entsprechenden Unterrichtssitzung gefuhlt haben und nach ihren Empfehlungen
und Ratschlagen bezlglich der durchgefuhrten Unterrichtssitzung gefragt. Nach der
Beantwortung der vorliegenden Fragen koénnen die Studierenden den
Feedbackbogen durch das Anklicken des Abschicken-Buttons beenden. Die
bearbeiteten Feedbackbdgen werden schlieldlich im Google-Drive Filehosting-

System automatisch gespeichert.

WPQ-Fragebogen. Der WPQ-Fragebogen (Writing Process Questionnaire;
Deutsche Ubersetzung: Schreibprozess-Fragebogen; Tirkische Ubersetzung:
Yazma Slreci Anketi) stellt ein weiteres wichtiges Datenerhebungsinstrument
dieser Studie dar. Dieser Fragebogen stellt das ein Ergebniss der Dissertation von
Chan (2013) dar und hat in unterschiedlichen Forschungskontexten eine hohe
Validitat und Reliabilitat vorgelegt (siehe Chan et. al. 2017; Chan 2018a, 2018b).
Dieses Erhebungsinstrument zielt auf die Erfassung der wichtigsten kognitiven
Prozesse bzw. Schllsselprozesse ab, welche wahrend des Verfassens eines
akademischen Textes im Rahmen eines fremdsprachlichen Lernkontextes
stattfinden (Chan, 2013, S. 103). Dementsprechend wurde dieser Fragebogen
speziell im Hinblick auf Studierende entwickelt, die dazu gefordert, in einem
fremdsprachlichen Studium in Anlehnung an das Wissen aus unterschiedlichen
Fachtexten, einen neuen Text (wie beispielsweise ein Essay) zu verfassen. Die

Originalsprache des Fragebogens ist Englisch. Nach der Einholung der Nutzungs-
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und Ubersetzungerlaubnis von Chan wurde der Fragebogen fir den tirkischen
Gebrauch adaptiert (siehe Appendix G). Fur die Erstellung und Anwendung des
adaptierten Fragebogens wurde das Forms-Tool des Google-Drive Filehosting-
Dienstes des Unternehmens Google LLC fur genutzt. Nach der Fertigstellung der
digitalen Version dieses Fragebogens, wurde dieser in den Kursverlauf auf der
Moodle-Lernplattform eingebettet. Demgemal wurden die Studierenden im direkten
Anschluss an drei Unterrichtssitzungen, in denen sie ein Essay verfasst hatten,
darum gebeten den WPQ-Fragebogen zu bearbeiten. Die folgende Abbildung zeigt
das Eréffnungsfensters des WPQ-Fragebogen, welches allgemeine Informationen
zur Studie und die Kontaktdaten der Forscherinnen dieser Arbeit enthalt (siehe Abb.
21).

==}

Akademik Almanca Yazim Yetisinin
Kullanimi Esnasinda Uygulanan Bilissel
Sureclerin Tespiti Konulu Ogrenci Anketi

Bu calisma, Hacettepe Universitesi Alman Dili Egitimi Ana Bilim Dali tarafindan sunulan “ALE
411 Akademik Almanca” dersi kapsaminda aday 6gretmenlerin Almanca Akademik Yazim
Yetisini kullanimi esnasinda gergeklestirilen biligsel stregleri tespit etmeyi amaglamaktadir.
Detayl bilgi igin Hacettepe Universitesi Alman Dili Egitimi Ana Bilim Dali 6gretim iyesi Prof.
Dr. D. Gigdem Unal‘a (E-Mail: cunal@hacettepe.edu.tr) veya Hacettepe Universitesi Alman
Dili Egitimi Ana Bilim Dali doktora 6grencisi Nurcihan Sénmez Geng'e (E-Mail:
nurcihan.sonmez@hacettepe.edu.tr) danigabilirsiniz.

Sonraki

Abb. 21. Eroffnungsfenster des WPQ-Fragebogens

Nach der Betrachtung des Erdffnungsfensters werden die Studierenden im
ersten Teil des Fragebogens zunachst um personliche Informationen gebeten.
Hierbei geht es darum, dass die Teilnehmerinnen ein persénliches Kenn- bzw.
Codewort erstellen, mit dem die Daten richtig zugeordnet werden kénnen, ohne die
Anonymitat der Teilnehmer zu verletzen (siehe Tittel, 2014, S. 1). Dementsprechend
werden die Studierenden darum gebeten, die ersten Buchstaben des Namens ihrer
Mutter, die ersten Buchstaben des Namens ihres Vaters, ihr Geburtsjahr und
Geschlecht anzugeben. Durch diese Angaben entsteht fir jeden Teilnehmer ein
Codewort (z.B. SEFi88K). Die eigentliche Bearbeitung des Fragebogens beginnt im

Anschluss an diese Informationsangabe. Vor dieser Bearbeitung wird den
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Studierenden eine informative Angabe zur Bearbeitung des Fragebogens vorgelegt
(siehe Abb. 22).

B. Yazma Sureci Anketi

Yanerge:

ifadeler; sizin ne yapmaniz gerektidi ya da bagka insanlann ne yapuklaninz gére DEGIL, her bir ifadenin
sizin metin yazma surecinizi ne kadar ivi anlath@ina gore igaretlemeniz Snemlidir. BU BiR SINAV DEGILDIR.
Agadidaki ifzdelerin higbirinin dogru ya da yanhg cevabi yoktur. Elde ettiginiz puan ders notlannizi higbir
sekilde etkilemeyecekair.

Dil &grenme tecriibeleriniz ve intivaglaniniza gire farkl bir metin yazma sireci uyguluyer clabilirsiniz.
Burada sunulan ifadeler, metin yazma stiregleri ile ilgili genel ifadelerdir. “Disik” bir puan yetersiz bir
Sgrencisi oldujunuz anlamina gelmez.

Liitfen sorulara igtenlikle cevap veriniz ve sizi en iyi ifade eden secenedi isaretleyiniz.

4 Kesinlikle katiliyorum

3 gofunlukla kauliyorum

2 ¢odunlukla katilmiyorum
1 Kesinlikle katilrmiyorum

1. Gérev agiklamasinin okunmasi

1.1 Yazacadim metinle ilgili gérev agiklamasinin timdnd dikkatlice okudum *

1 2 3 4

Kesinlikle Katilmiyorum O O @ O Kesinlikle Katiliyorum

1.2 Metnimin verilen gorev agiklamasi ile badlantill ve uygun olmasi igin neler
yazmam gerektigini digindim. *

1 2 3 4

Kesinlikle Katilmiyorum O O O O Kesinlikle Katiliyorum

Abb. 22. Beispielsausschnitt aus dem WPQ-Fragebogen

Entsprechend der in der Abbildung 22 dargelegten Formats werden alle
Iltems bearbeitet. Nach der vollstandigen Bearbeitung des WPQ-Fragebogens
konnen die Studierenden diesen durch das Anklicken des Abschicken-Buttons
beenden. Die seitens der Studierenden bearbeiteten Fragebdgen werden
schliellich im Google-Drive Filehosting-System automatisch gespeichert.
Entsprechend der oben erlauterten Logik, wurde der WPQ-Fragebogen im Laufe
des Semesters von den Untersuchuntgsteilnehmerinnen mit einem
Zwischenzeitraum von mindestens drei bis vier Unterrichtswochen insgesamt drei
Mal bearbeitet (siehe Tabelle 18). Hinsichtlich der Struktur des WPQ-Fragebogens
ist zu betonen, dass dieser uber funf Sektionen umfasst, denen insgesamt 48
geschlossene und funf offene Frage-ltems untergeordnet werden. Die funf Phasen
dieses Fragebogens reprasentieren die funf kognitiven Phasen, die mit der

Realisierung der akademischen Textkompetenz einhergehen (vgl. Chan, 2018b, S.
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11). Eine umfassende Erlauterung dieser Phasen wurde im Rahmen der
Beschreibung des Prozessmodells von Chan, bereits in dem vorherigen Kapitel
dieser Arbeit dargelegt auf Seite 56 dargelegt. Die Struktur des WPQ-Fragebogens
beruht auf diesen funf Phasen. Die folgende Tabelle legt die Struktur des WPQ-
Fragebogens gemeinsam mit den nummerierten Items im Hinblick auf dieser

kognitiven Phasen und Prozesse dar (siehe Tabelle 19).
Tabelle 19

Struktur des WPQ-Fragebogens nach Chan (2013, S. 114)*

Sektionen des WPQ-Fragebogens

. Lesen
kognitive Phasen kognitive Lesen der der Vor Wihrend Nach em-
Prozesse Aufgaben Text- Nr.
- sl quellen dem Schreiben
Betrachtung 1.4 2.6 4.4
der
Aufgaben-
Konzeptualisierung stellung 8
Makro - ig 2.13 4.6
Planung 1'5
. 1.1 2.1 4.5
sorgfaltiges 59
Lesen der 2' 4
Textquellen 2'5
2.7
igggﬁhukr:%i Verbund von 2.9 4.2 11
Ideen und 2.12 4.3
Generierung
neuer Ideen
&
Bedeutungen
2.3 3.1 4.1
Orgar:lds;talr(])n von Organisation 22_'180 gg 9
2.11 3.4
Uberwachung und  Uberarbeitun 4.12 5.12
Uberarbeitung des g des Textes 4.13 5.13 8
Textes auf unterer auf unterer 4.14 5.15
Ebene Ebene 4.16 5.16
4.7 5.7
Uberwachung und  Uberarbeitun 4.10 5.10
Uberarbeitung des g des Textes 411 5.11 12
Textes auf oberer auf oberer 4.8 5.8
Ebene Ebene 4.9 5.9
4.14 5.14

*eigene Ubersetzung
Mit der Betrachtung dieser Tabelle wird ersichtlich, dass Chan (2018a, S. 83),
dass Verfassen eines Textes im Rahmen eines Studiums, entsprechend der Logik

der Prozessorientierung, aus einem wechselseitigen und ineinandergreifenden
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Zusammenspiel von Lese- und Schreibprozessen charakterisiert. Angesichts der
Komplexitat dieses Prozesses stellt der Entwurf eines derart soliden und bewahrten
Erhebungsinstrumentes einen besonderen Verdienst der Dissertation von Chan

(2013) fur die Durchfuhrung weiterer empirischer Untersuchungen dar.

MASUS-Textbewertungsbogen. Der von Bonanno und Jones (2007)
entwickelte MASUS —Textbewertungsbogen (Measuring the Academic Skills of
University Students -Rating Sheet; Turkische Ubersetzung: Universite
Ogrencilerinin Akademik Becerileri Degerlendirme Olgegi) stellt ein diagnostisches
Erhebungsinstrument dar, welches auf die Erfassug der akademischen
Literalitatskompetenzen abzielt. Demgemal® wird durch eine kriteriengeleite
Betrachtung, der in einem Studentenessay vorgelegten akademischen
Textkompetenz, also der Performanz eines Studierenden ein Essay zu verfassen,
versucht, den Grad seiner oder ihrer akademischen Literalitat bzw. das vorliegende
akademische Literalitatsprofil zu erfassen (vgl. Bonanno & Jones, 2007, S. 1). Es
handelt sich bei dem MASUS-Bewertungsbogen um ein vielseitiges Instrument,
welches zur Erfassung der akademischen Textkompetenz von Studierenden aus
unterschiedlichen Fachbereichen genutzt werden kann. In diesem Sinne hat sich
dieses Instrument nicht nur im Rahmen unterschiedlicher Literalitatsforschungen,
sondern auch im Hinblick auf empirische Studien, aus verschiedenen universitaren
Fachbereichen wie beispielsweise der Architektur, Rechtswissenschaft,
Betriebwirtschaftslehre, Pharmazie, Medizin, Buchhaltung und Steuerberatung als
ein bewahrtes Datenerhebungsverfahren erwiesen (siehe Bonanno & Jones, 2007,
S. 10; Jones, Krass, Holder & Robinson, 2000, S. 69; Palmer, Levett-Jones, Smith
& McMillian, 2018, S. 70). Aufgrund der Tatsache, dass die Originalsprache des
Bewertungsbogens Englisch ist, wurde nach einer Einholung der Nutzungs- und
Ubersetzungserlaubnis wurde der Fragebogen fiir den tirkischen Gebrauch
adaptiert (siehe Appendix H). Dieser Bewertungsbogen verfligt Uber vier
Bewertungskategorien: 1. Nutzung der Textquellen; 2. Struktur und Entwicklung des
Textes; 3. Akademischer Schreibstil; 4. Grammatikalische Korrektheit (siehe
Bonanno & Jones, 2007, S. 13). Die vier zu bewertenden Kategorien sind wiederum
jeweils drei bis vier Deskriptoren zugeordnet, die den Inhalt der jeweiligen
Bewertungskategorie weiter auffachern. Jeder dieser vier Kategorien wird anhand

einer vierstufigen Likert-Skala quantitativ bewertet. Die vier Punkte dieser Likert-
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Skala reprasentieren folgende Bewertungswerte: 1: schlecht / erhebliche Probleme/
ungenau/ unangemessen; 2: befriedigend / einige Probleme/ oft ungenau/ oft
unangemessen; 3. gut/ kleinere Probleme/ hauptsachlich zutreffend/ weitgehend
angemessen; 4. exzellent /keine Probleme / genau zutreffend/ sehr angemessen.
Im vorliegenden Untersuchungskontext wurde der MASUS-Bewertungsbogen zur
Bewertung der Studentenessays herangezogen, welche am Ende jedes
Themenmoduls verfasst wurden. Daruber hinaus wurde das von Bonanno und
Jones (2007, S. 24) beflrwortete Instruktionsformat flr die Darlegung der Essay-

Ausgangsfrage auch fur den eigenen Untersuchungskontext tbernommen.
Konzeption des prozessorientieren Kurskonzepts

Die Konzeption des prozessorientierten Kurskonzepts zur Forderung der
akademischen Textkompetenz von angehenden DaF-Lehrkraften stellt ein
wichtiges Ergebniss dieser Fallstudie dar. Zugleich bildet die Konzeption dieses
Unterrichtskonzeptes auch eine konkrete Antwort auf den in der Literatur genannten
Bedarf nach der Entwicklung methodisch-didaktisch begriindeter
Unterrichtskonzepte bzw. -materialien fur die universitare Unterrichtspraxis. Es ist
wichtig zu betonen, dass dieses Unterrichtskonzept von der Forscherin dieser Arbeit
in Eigenarbeit entwickelt wurde. Die Prinzipien der Prozessorientierung und die
Arbeitsprozesse des 3-Phasen-Modells zur Forderung der Textkompetenz von
Schmodlzer-Eibinger (2008) bilden den Ausgangsimpuls fur die Entwicklung dieses
Kurskonzepts (siehe S. 72). Um den in der einschlagigen Literatur genannten
Forderungen nachzukommen und um der Gefahr entgegen zu wirken, einen
Forderunterricht durchzufihren, der die fachliche Inhalten der
Deutschlehrerausbildung ausblendet, wurden gezielt unterschiedliche Fachtexte in
Form von Textsets als Arbeitsbasis herangezogen, die einen inhaltlichen Bezug
zum Fachpensum der Deutschlehrerausbildung haben und deren fachliche
Themeninhalte als ein Ausgangspunkt fur eine Diskussion genutzt werden kdnnen
(vgl. Fandrych 2007: 283; Lupo u.a. 2012: 433). Dementsprechend wurde ein
Konzept entwickelt, welches Uber eine viergliedrige Grundstruktur verfugt (siehe
Abb. 23)
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~Kennenlernen der digitalen Lernplattform N\
* Einfiihrung in die akademische Literalitat:
* Erabeitung des Begriffs ,,akademische Textkompetenz*
Erarbeitungs-| « Erarbeitung der Textsorten des DaF-Studiums

modul « Fokussierung auf die Textsorte Essay“ J

~
* Themenbereich: Relevanz von Lernstrategien im DaF-Unterricht
* Arbeit an drei Fachtexten unter der Nutzung unterschiedlicher Methoden-Werkzeuge
Themenmodull .« Verfassen eines Essays
1
J

~
* Themenbereich: Rolle von Medien im DaF-Unterricht

* Arbeit an drei Fachtexten unter der Nutzung unterschiedlicher Methoden-Werkzeuge
Themengdul - Verfassen eines Essays

J

~
* Themenbereich: Einsatz von verschiedenen Sozialformen im DaF-Unterricht

* Arbeit an drei Fachtexten unter der Nutzung unterschiedlicher Methoden-Werkzeuge
Theme:r;modul « Verfassen eines Essays

J

Abb. 23. Grundstruktur des prozessorientierten Kurskonzepts

Bei der Betrachtung der Grundstruktur des Kurses in Abbildung 23 kann man
feststellen, dass zunachst eine Erarbeitungsphase stattfindet. In dieser
Erarbeitungsphase werden die Studierenden hinsichtlich der Themen akademische
Literalitdt, akademischen Textkompetenz und Textsorten der DaF-
Lehrerausbildung mit besonderem Fokus auf die Textsorte Essay sensibilisert. Im
Anschluss die Erarbeitungsphase erfolgt eine prozessorientierte Arbeit an drei
unterschiedlichen Themenmodulen, welche stets mit der Anfertigung eines
themenbezogenen Essays enden. Innerhalb dieser drei Themenmodule dienen drei
unterschiedliche Textsets als Textbasis flir die Durchfihrung des
prozessorientierten Unterrichts. Aus der folgenden Tabelle kénnen die Inhalte der

unterschiedlichen Textsets entnommen werden (siehe Tabelle 20).
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Tabelle 20

Bestandteile der Textsets

Themenbereich: Textnummer: Bestandteile der Textsets:
1 Titel: Lernstrategien?
Textsorte: Auszug aus einem Lehrbuch
a. Relevanz von Titel: Waru_m soll man Lerntechniken
: s 2 vermitteln?2
Lernstrategien im . . .
DaF-Unterricht Tfaxtsorte. Auszug aus einer Monographie
Titel: Grenzen und Missverstandnisse bei
3 Lernstrategien?
Textsorte: Auszug aus einem Lehrbuch
Titel: Lernmaterialien und Medien: Eine
1 erste Annaherung*
Textsorte: Auszug aus einem Lehrbuch
Titel: Medien im Fremdsprachenunterricht
— Drei DaF-Lehrer berichten Gber den
b. Rolle von Medien 2 Medieneinsatz in ihrem eigenen
im DaF-Unterricht Unterricht®
Textsorte: Fiktiver Interviewtext
Titel: Die Funktion von Medien im Deutsch

als Fremd- und Deutsch als

P Zweitsprache-Unterricht®
Textsorte: Auszug aus einem Handbuch
1 Titel: Sozialformen: Uberblick?
c. Einsatz von Tgxtsorte: Agszug aus einem Handbuch
verschiedenen Titel: Em;atz von Arbeits- und
) 4 2 Sozialformen?
Sozialformen im b, .
DaF-Unterricht Tgxtsorte: Agszugg aus einem Lehrbuc_h
3 Titel: Die Sozialformen des Unterrichts®
Textsorte: Zeitschriftenaufsatz

FUr die Bearbeitung der in Tabelle 20 dargelegten einzelnen Themenmodule
wurden mindestens drei bis vier Unterrichtswochen genutzt. Insofern wurden die
entwickelten Unterrichtsinhalte im Wochenmodus jeweils eine Doppelstunde (2X40
Minuten) lang im Rahmen des Wahlfaches ,Akademisches Deutsch“ angewendet.
Daruber hinaus ist zu betonen, dass wahrend der Konzeption des Kurskonzepts viel
Wert daraufgelegt wurde, in jeder Unterrichtssitzung maglichst unterschiedliche

Ubungsformen und Arbeitstechnicken zum Einsatz kommen zu lassen (vgl.

1 Ballweg, S., Drumm, S., Hufeisen, B., Klippel, J., Pilypaityté, L. (2013): Lernstrategien. In Ende, K. (Hrsg.), Wie lernt man die Fremdsprache
Deutsch? 2. Deutsch Lehren Lernen (S. 94-96). Miinchen: Goethe-Institut und Klett.

2 Rampillon, U. (1985). Warum soll man Lerntechniken vermitteln? In Rampillon, U (Hrsg.), Lerntechniken im Fremdsprachenunterricht. Forum
Sprache (S. 18-21). Miinchen: Hueber.

3 Bimmel, P. & Rampillon, U. (2000): Grenzen und Missverstandnisse bei Lernstrategien In Bimmel, P. & Rampillon, U.(Hrsg.), Lernerautonomie
und Lernstrategien. Fernstudieneinheit 23 (S. 60-61). Miinchen: Goethe-Institut.

4Résler, D: & Wiirffel, N. (2017): Lernmaterialien und Medien: Eine erste Annaherung. In Ende, K. (Hrsg.), Lernmaterialien und Medien. Deutsch
Lehren Lernen. Band 5 (S. 12-14). Miinchen: Goethe Institut und Klett.

5 Erstellt von der Verfasserin dieser Arbeit

6 Résler, Dietmar (2010): Die Funktion von Medien im Deutsch als Fremd- und Deutsch als Zweitsprache-Unterricht. In Krumm H. J., Fandrych,
C., Hufeisen, B. & Riemer, C. (Hrsg.), Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ein internationales Handbuch (1. Halbband) (S. 1199-
1200). Berlin: De Gruyter Mouton.

7 Schwerdtfeger, I. C. (2007). Sozialformen: Uberblick. In Bausch, K. R., Christ, H., Krumm, H. J. (Hrsg.), Handbuch Fremdsprachenunterricht

(S. 247-251). Tubingen: Narr Francke Attempto Verlag.

8 Funk, H., Kuhn, C., Skiba, D., Spaniel-Weise, D. & Wicke, E. W. (2017): Einsatz von Arbeits- und Sozialformen. In: Ende, K. (Hrsg.), Aufgaben,
Ubungen, Interaktion. Deutsch lehren lernen. Band 4 (S. 57-58). Miinchen: Goethe Institut und Klett.

2 Nuhn, H. E. (2000). Die Sozialformen des Unterrichts. Pddagogik, 52(2),10-13.
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Thonhauser, 2010, S. 1036). Diese Ubungsformen und Arbeitstechniken sind als
ein Koffer mit Werkzeugen, Techniken und Strategien zu verstehen, welcher den
Lernenden gemeinsam mit dem Wissen, wie diese Werkzeuge laufend neu
aufeinander abzustimmen sind, an die Hand gegeben werden muss (Kruse & Perrin
2002: 10). Mit dem Einsatz vielfaltiger Werkzeuge, Techniken und Strategien wurde
darauf abgezielt, dass die Studierenden wahrend der Arbeit an verschiedenen
Texten und der Textproduktion die Mdglichkeit dazu erhalten, mit vielfaltigen
Werkzeugen, Techniken und Strategien experimentieren zu kénnen, um so fir sich
selbst herauszufinden, welche ihnen dabei helfen, die individuellen
Textproduktionen in der Zukunft erfolgreich zu gestalten (vgl. Brauer, 2016, S. 235;
Merz-Groétsch, 2014, S. 68).

Im Folgenden wird entsprechend der Grundstruktur des prozessorientierten
Kurskonzepts ein umfassender Einblick in die Inhalte der einzelnen
Unterrichtssitzungen gegeben. Die tabellarischen Unterrichtsverlaufe der unten
prasentierten Unterrichtssitzungen kénnen im Tabellenformat aus dem Appendix E
abgelesen werden. Daruber hinaus ist auch darauf zu verweisen, dass die im
Rahmen des Kurskonzepts zum Einsatz kommenden Abbildungen, Grafiken und
Icons entweder in Eigenarbeit erstellt oder Uber die kostenlose Google-Bildersuche
Abbildungen genutzt wurden, die der Creative-Commons-Lizensen unterliegen. Die
Quellenverweise der dementsprechend genutzten Bilder sind aus dem zusatzlichen
Abbildungsquellenverzeichnis im Anhang des Literaturverzeichnisses dieser Arbeit

Zu entnehmen.

Erarbeitungsmodul. Mit der Durchfihrung des Erarbeitungsmoduls wird
darauf abgezielt, die Studierende zunachst auf den Unterschied zwischen dem
alltaglichen und akademischen Sprachgebrauch im Rahmen des Grundstudiums
aufmerksam zu machen. In diesem Zusammenhang werden die Studierenden auch
mit den Begriffen wie z.B. akademische Literalitadt und akademische Textkompetenz
bekannt gemacht. Dariber hinaus bezweckt der Einsatz dieses Modules, dass die
Studierenden die typischen Fachtextsorten der DaF-Lehrerausbildung
kennenlernen. Nach dem Kennenlernen dieser Fachtextsorten fokussiert sich die
die letzte Unterrichtssitzung dieses Moduls auf die Textsorte Essay. Die
Fokussierung auf diese Textsorte liegt darin begriindet, dass das Verfassen eines

Essays in Bezug auf die Forderung der akademischen Textkompetenz uber einen
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wichtigen Ubungscharakter verfiigt, da fir das Erstellen dieser Textsorte eine
intensive und individuelle Auseinandersetzung mit mehreren Texten zu einem
Thema vorraussgesetzt wird (vgl. Stadter, 2003, S. 65ff). Flr die Abarbeitung dieses
erstens Modules wurden ingesamt vier Unterrichtssitzungen genutzt. Im weiteren

Verlauf wird naher auf die Inhalte dieser vier Unterrichtssitzungen eingegangen.

1. Unterrichtseinheit des Erarbeitungsmoduls. Aus dem folgenden
Informationskasten kénnen die Kurzinformationen der ersten Unterrichtssitzung

entnommen werden (siehe Tabelle 21).
Tabelle 21

Informationskasten zur ersten Unterrichtseinheit des Erarbeitungsmoduls

Informationskasten:
Thema Erarbeitungsmodul
. Die Studierenden kénnen die akademische Sprache
Lernziel 4 L -
gemeinsam mit inren Merkmalen definieren.
- Kennenlernen der Moodle-Webseite
Inhalt der Unterrichteinheit (Anlegen eines individuellen Nutzterprofils)
- EinfGhrung in die akademische Literalitat
Eingesetzte Werkzeuge - Mind-Map
Dauer 100 Minuten
Medien ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform

In der ersten Unterrichtssitzung geht es darum, dass die Studierenden
zunachst die genutzte Moodle-Lernplattform kennenlernen

(https://evdekal.hacettepe.edu.tr) und ein primares Verstandnis bezuglich des

Begriffs akademischen Literalitdt entwickeln. Aufgrund des Kennelernens- und
EinfUhrungscharakters findet in der ersten Unterrichtssiztung keine Anwendung des
3-Phasen-Modells statt. Demzufolge werden am Anfang der Unterrichtssitzung
zunachst die Moodle-Lernplattform selbst und der Aufbau des in diese Plattform
integrierten Kurskonzepts erlauternd prasentiert. In diesem Zusammenhang zeigt
die folgende Abbildung das Eroffnungs- bzw. Willkommensfenster des Kurses
(siehe Abb. 24).
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https://evdekal.hacettepe.edu.tr/

ALLGEMEINES

Herzlich willkommen im Seminar ,Akademisches Deutsch”!

Wir winschen lhnen ein erfolgreiches Semester!

=
L\’;\ Ankindigungen

Abb. 24. Willkommensfenster des Kurskonzepts in der digitalen Lernplattform

Bei der Betrachtung dieses Willkommensfenster wird den Studierenden auch
der generelle Aufbau der digitalen Lernplattform erklart. Beispielsweise wird erklart,
wie der Kurs aufgebaut ist und darauf verwiesen, dass die Inhalte der einzelnen
Unterrichtssitzungen wochentlich im Laufe des Semesters unter dem
Willkommensfenster wochentlich neu freigeschaltet werden. Nach der Erlauterung
des allgemeinen Kursbaufbaus werden die Studierenden dazu gebeten die erste
Aufgabe dieser Unterrichtssitzung zu bearbeiten: ,Untersuchen Sie die Moodle-
Webseite!; a) Was ist neu fiir Sie?; b) Legen Sie ihre individuelles Profil in der
Moodle-Plattform an!”. In die Aufgabenformulierung dieser Aufgabe befindet sich
ein  Web-Link zur Weiterleitung an die deutschsprachige Moodle-Website
(https://moodle.org/?lang=de). Mit dem Anklicken dieses eingebettenen Links
werden die Studierenden auf die genannte Website weitergeleitet, in der neben
allgemeine Informationen zur Moodle-Plattform auch Eintrage und Videos zum
weltweiten Erfolg dieser Lernplattform vorhanden sind. Nachdem die Studierenden
diese Webseite kurz durchgeschaut haben, wird im Plenum ein kurzes Gesprach
darUber gefuhrt, was neu fur sie ist. Anschlieend werden die Studierenden dazu
aufgefordert, unter Beachtung einer einfachen Anleitung ihr eigenes Moodle-
Nutzerprofil zu personalisieren (z.B. Eingabe von personlichen Angaben und
Hochladen eines Profilbildes). Im Anschluss daran, wird der Unterricht mit der
einfihrenden Frage ,Sie studieren an der DaF-Lehrerausbildungsabteilung der
Hacettepe Universitéat. Vielleicht haben Sie auch zuvor an der Sprachvorbereitung
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teilgenommen. Uberlegen Sie bitte, wie die deutsche Sprache bisher in ihrem
Studium genutzt wurde. Wurde ein alltédgliches oder ein akademisches Deutsch
genutzt? Notieren Sie stichpunktartig Ihre Uberlegungen und teilen Sie diese dem
Plenum mit!* weitergefuhrt. Mit dieser Aufgabe wird darauf abgezielt, dass die
Studierenden sich vergegenwartigen, dass sich der akademische Sprachgebrauch
des Grundstudiums von dem alltaglichen Gebrauch unterscheidet. Im direkten
Anschluss an die kurze Besprechung dieser Aufgabe wird den Studierenden
gemeinsam mit der Aufgabenformulierung ,Was féllt lhnen zum Begriff
akademisches Deutsch ein? Erweitern Sie die Mind-Map, indem Sie Ihre Gedanken

dem Plenum mitteilen!” eine Mind-Map prasentiert (siehe Abb.25).

.\_.‘, Aufgabe 4: # Bearbeiten ~ &

Was fallt lnnen zum Begriff ,Akademisches Deutsch” ein? Erweitern Sie die Mind-Map, indem Sie lhre
Gedanken dem Plenum mitteilen!

Akademisches Deutsch

Abb. 25. Mind-Map zum Begriff ,Akademisches Deutsch”

Wahrend der Betrachtung der Mind-Map sollen die Studierenden alle
Begriffe, Ideen oder Gedanken nennen, die sie mit dem Kernwort assozieren. Nach
einer mundlichen Erweiterung der Mind-Map, werden die Studierenden dazu
gebeten, die mundlich im Plenum gedul3erten Inhalte fur sich selbst zu notieren. Im
nachsten Schritt werden die Studierenden dazu aufgefordert, eine Drag & Drop —
Aufgabe mit der Beschriftung ,Alltagsprache und Akademische Sprache? - Was ist
der Unterschied?“ zu bearbeiten (siehe Abb. 26).
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Alltagssprache;

Drefinition

| 1
l|'5'. die Sprache, die man im Alltag benutzt um die kommunikstiven Situationen des Alltags zu bewiit gerl

Merkmale

| unvollst3ndiges und sinfache S5tze |
| Gedankensprings |
| ist situativ, kemmunikativ und mdndlich. |
| mit grammatikalischen Fehlern |
| Wiederholungen |
Teutsorter

| |
| Sinkaufizetie |

| Weghbeschreibung |

Akademische Sprache:

Definition

| =t diz normierte und verfasste Sprache eines Faches bow. sines Berufzstandes |
Merkmale

| priziser Wortgebrauch |
| ist nicht kommunikativ meistens verschriftlicht |
| wenige Wisderholungen |
| keine grammatikalizchen Fehler |
| keine Gedankensprings |
| vollstandige und komplexs Sitze |
Textsorten:

| Zuzammenfassung |

| Hausarbeit |

| Ezzay |

| E-Mazil an den Prefessor |

Abb. 26. Drag & Drop- Aufgabe: ,Alltagsprache” und ,Akademische Sprache*

Zur Fertigstellung dieser Aufgabe mussen die Studierenden bereits
vorgefertigte Aussagen und Begriffe auf die passenden Felder ziehen und ablegen.
Diesbezlglich sind in der Aufgabe zwei Arbeitsfelder abgebildet (Alltagssprache
und Akademische Sprache). Unter diesen Arbeitsfeldern befinden sich weitere
Unterfelder: Definition, Merkmale und Textsorten. Nach der Bearbeitung dieser
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Aufgabe wird im Plenum die richtige Losung besprochen und die Merkmale dieser
beiden sprachlichen Register diskutiert. Das Ziel dieser Diskussion besteht darin,
die Inhalte dieser Unterrichtssitzung zu wiederholen und das Wissen zum
Unterschied zwischen dem akademischen und alltadglichen Sprachgebrauch zu
verfestigen. Im Anschluss an diese Diskussion werden die Studierenden darum
gebeten, sich den Feedbackbogen zu dieser Unterrichssitzung anzusehen (siehe
Abb. 27).

FEEDBACK

<
H"':Eh-._

Abb. 27. Icon des Feedbackbogens

Mit dem Anklicken dieses Icons erdffnet sich ein in die Moodle-Plattform
eingebetteter Feedbackbogen. Es ist zu betonen, dass dieses Icon am Ende jeder
Unterrichtssitzung vorzufinden ist. Die Daten des ersten Feedbackbogens wurden
im Zuge der Datenanalyse dieser Arbeit nicht ausgewertet. Dieser Feedbackbogen
diente dazu, dass die Studierenden den Aufbau und die Logik dieses
Bewertungsbogens verstehen. Hierflr wurde der erste Feedbackbogen gemeinsam

im Plenum lautsprachlich Schritt fir Schritt vorgelesen und erlautert.

2. Unterrichtseinheit des Erarbeitungsmoduls. In der zweiten Unterrichtssitzung
wird an unterschiedlichen Textausztiigen zum Begriff Textkompetenz gearbeitet. In
Rahmen dieser Unterrichtssitzung wird auch damit begonnen das 3-Phasen-Modell
von Schmolzer-Eibinger (2008) als Ausgangsbasis fir die Unterrichtsdurchfihrung
heran zu ziehen. Die folgende Tabelle 22 legt die Informationen bezuglich der

zweiten Unterrichtssitzung dar.
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Tabelle 22

Informationskasten zur zweiten Unterrichtseinheit des Erarbeitungsmoduls

Informationskasten:
Thema Erarbeitungsmodul

. Die Studierenden kénnen eine Zusammenfassung zum
Lernziel

Thema ,Textkompetenz“ verfassen.

- Erlauterung des Begriffs , Textkompetenz*
- Darlegung der kognitiven Prozesse, die mit der Realisierung
der Textkompetenz entstehen
- Schreiben einer Zusammenfassung
- Assoziogramm
- Luckentext
Eingesetzte Werkzeuge - Textpuzzle
- Mit Redemitteln schreiben
- Textbesprechung in der Gruppe

Dauer 100 Minuten

Inhalt der Unterrichteinheit

Medien ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform

Wissensaktiverung. Die zweite Unterrichtssitzung beginnt mit der
Betrachtung eines halb vorgefertigen Assoziogrammes zum Begriff Textkompetenz
(siehe Abb. 28). Der Einsatz eines derartigen Assoziogrammes ist als eine
schriftliche Form des Brainstormings zu betrachten (vgl. Merz-Groétsch, 2014, S. 77).

Aufgabe 1:

L)

[: [ Text ] [ Kompetenz ]

L

Was fallt Innen zum Thema Textkompetenz ein? Sammeln Sie mdglichst viele Begriffe und erweitern Sie das folgende Assoziogramm.

Abb. 28. Assoziogramm zum Begriff ,, Textkompetenz®

Nach einer kurzen Betrachtung dieses Assoziogramms werden die
Studierenden durch die Aufgabenformulierung ,Was féllt Ihnen zum Thema
Textkompetenz ein? Sammeln Sie méglichst viele Begriffe und erweitern Sie das
folgende Assoziogramm!“dazu aufgefordert, ihre Antworten bzw. Gedanken in das
Texteingabefeld dieser Aufgabe zu notieren. Im Zuge der Pilotierung dieser Aufgabe
hatte es sich als sinnvoll erwiesen, dass die Lehkraft vor der Texteingabe der

Studierenden, zunachst eine erklarende Fuhrungsposition im Unterricht einnimmt
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und die einzelnen Felder des Assoziogrammes schrittweise naher erlautert. So
zeigte sich z.B, dass der Verweis darauf, dass es sich bei dem Begriff
Textkompetenz, um ein Kompositum handelt und die Besprechung dieser beiden
Kompositumsteile zu Beginn der Arbeit mit dem Assoziogramm besonders
verstandnisfordernd ist. Nach der Begriffserklarung kann die Lehrkraft die
Studierenden z.B. auch danach fragen, welche Relation dieser Begriff mit der
Bildung haben kann. Die im Plenum geduferten Antworten werden schlie3lich von
Lehrkraft auf das prasentierte Assoziogramm Ubertragen. Nach der gemeinsamen
Erweiterung des Assoziogrammes werden die Studierenden dazu aufgefordert, mit
Hilfe der notierten Begriffe bzw. Aussagen, mit ein bis zwei Satzen eine einfache
Definition fur den Begriff Textkompetenz zu formulieren. Nachdem die Studierenden

ihre Satze formuliert haben, werden diese im Plenum vorgelesen.

Arbeit an Texten: Textkonstruktion. Nachdem die Studierenden ihre eigenen
Definitionen vorgelesen haben, werden Sie dazu aufgefordert eine
Lickentextaufgabe zu l6sen. Die Lickentextaufgabe enthalt einen Textausschnitt
aus einem Artikel von Portmann-Tselikas und Schmolzer-Eibinger (2008). Dieses
Textfragment enthalt eine leicht verstandliche Definition des Begriffs
Textkompetenz (siehe Abb. 29).

Textkompetenz- ein neuer| Begriff v |

Der erste Teil des . Kompositum = |« s, Textkompetenz® bezeichnet einen
Gegenstandbereich: Es geht um Texte, um | Textuelles + |« ,um Textualitat- und
damit um etwas, was dem Bereich der| Schriftlichkeit = |« nahesteht.

Der zweite Teil .Kompetenz" bringt auf den Punkt, worum es hier hauptsachlich geht: Es

.

ist die individuelle | Fahigkeit + | | Texte + | ¥ lesen,

schreiben %+ |+ und zum Lernen nutzen zu kdnnen.

(Von Portmann-Tselikas & Schmalzer Eibinger,2008)

Abb. 29. Lickentextaufgabe (aus: Portman-Tselikas & Schmdlzer-Eibinger, 2008,
S.5)

Bei der Erstellung dieses Llckentextes wurde darauf geachtet, mdglichst
fach- und sprachdidaktisch sinnvolle Licken einzubauen, dessen Erganzung die
zuvor diskutierten Inhalte bezlglich des Begriffes Textkompetenz wiederholend

zusammenfassen und zur Festigung und Kontrolle des genutzen Fachwortschatzes
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beitragen (vgl. Leisen, 2013b, 18). Im Rahmen dieser Aufgabe sollen die

Studierenden aus einer Auswahl an Worten die vorliegenden Liucken schliel3en.

Arbeit an Texten: Textrekonstruktion. Nachdem der Bearbeitung des
Lickentextes werden die Studierenden dazu aufgefordert ein Textpuzzle zu I6sen.
Die Satzelemente dieses Textpuzzles stellen in der richtigen Reihenfolge einen
grolReren Textauszug aus einem Artikel ,Textkompetenz“ von Port Portmann-
Tselikas und Schmdlzer-Eibinger (2008) dar. Demgemaf sollen die Studierenden
versuchen, aus einer Auswahl an unterschiedlichen Satzelementen die richtige

Reihenfolge des Textes wiederherzustellen (siehe Abb. 30).

Losen Sie das Textpuzzle, indem Sie die Textteile in die richtige Reihenfolge bringen!

TEXTPUZZLE:

(RPN
Lige
RN 8

Textkompetenz - Ein neuer Begriff

Das Schreiben eines Textes besteht aus mehreren Prozessen. Um einen guten Text schreiben zu kdnnen muss ein Schreiber bewusst Schritt fir Schritt vorgehen.

N

Abb. 30. Ausschnitt aus dem Textpuzzle

Die Bearbeitung dieses Textpuzzles erwies sich als besonders sinnvoll fur
die Rekonstruktion des Originaltextes. Denn durch das mehrmalige Lesen der
Satzelemente findet nicht nur eine Festigung des Wortschatzes statt, sondern auch

eine Konzentration auf die Kerngedanken des Textes (Leisen, 2013b, S. 22).

Arbeit an Texten: Textfokussierung. Im Anschluss an die Besprechung der
Textpuzzles werden die Studierenden dazu aufgefordert, einen Ubertitel fir das
Textpuzzle zu formulieren. Es handelt sich bei dieser Ubungsform um eine Adaption
einer Ubung zur Formulierung von Uberschriften fiir Abbildungen (siehe Leisen,
2013b, S. 212). Im ersten Schritt werden die seitens der Studierenden mundlich
formulierten Titel seitens der Lehrkraft in einer Word-Datei notiert, welche auf dem
Desktop aller Studierenden zu sehen ist. Anschliefend wird im Plenum dartber

diskutiert, welcher dieser Titel den Inhalt des Textes am besten wiedergibt.

Texttransformation. Im Rahmen der Texttransformationsphase dieser
Unterrichtssitzung sollen die Studierenden eine E-Mail lesen, welche von einem

imaginaren Kommilitonen verfasst ist (siehe Abb. 31).
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Aufgabe 5:

a) Sie haben die die folgende E-Mail erhalten!
Lesen Sie sich die E-Mail durch.
Worum werden Sie gebeten?

< 28 0 8 =2 0 B ®» 1von8.827 ¢ > m- 0O

Bitte um Hilfe! Habe das Seminar verpasst!! Posteingang x & B

12:16 (vor 0 Minuten) ¥y  4n

anmich

Hallo,

wie geht es dir? Was machst du so? Hast du diese Woche an dem Seminar "Akademik Almanca" teilgenommen? Ich konnte leider nicht
teilnehmen. Ich bin stark erkiltet und liege seit zwei Tage im Bett. Ich habe gehort, dass ihr in diesem Seminar einen Text zur
Textkompetenz gelesen habt. Ich habe mich in Moodle eingeloggt und versucht den Text zu verstehen. Leider habe ich diesen Text
tiberhaupt nicht verstanden. Der Text war viel zu lang und hatte zu viele Fachworter. Konntest du mir eine kurze Zusammenfassung des
Textes zuschicken? Es wiirde mir reichen, wenn du mit deinen eigenen Worten kurz das Wichtigste beschreiben kénntest. Ich wiirde mich

wirklich sehr freuen und wére dir sehr dankbar.
Vielen Dank!

Mert

4 Antworten B Weiterleiten

Abb. 31. E-Mail von einem imaginaren Kommilitonen

In dieser fiktiven Mail werden die Studierenden von einem imaginaren
Studierenden, welcher aus gesundheitlichen Grinden nicht am Unterricht
teilnehmen konnte, um eine einfache Wiedergabe des verpassten Unterrichtstoffes
gebeten. Nach dem Lesen dieser Mail wird im Plenum dartber gesprochen, wie
man den Inhalt des gelesenen Textes zusammenfassen kdnnte. Hierbei verweist
die Lehrkraft darauf, dass die Zusammenfassung des gelesenen Textes nicht
willkurlich gestaltet werden sollte und schaltete einen Informationskasten bezuglich
der Textsorte ,Zusammenfassung® frei (siehe Abb. 32). Dieser Informationskasten
stellt eine Adaption der Informationskasten aus Buchner (2015, S. 24) dar und
enthalt die wichtigsten Informationen bezlglich der Gestaltung dieser Textsorte und

verweist auch auf den typischen Aufbau einer Zusammenfassung.
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Informationskasten: Zusammenfassung

Allgemeine Informationen:

» Eine Zusammenfassung gibt den Inhalt eines anderen, langeren Textes

wieder.

» Vor dem Schreiben einer Zusammenfassung sollte man den QOriginaltext
mindestens zweimal lesen. Dabei sollte man z. B:
- den Originaltext in Sinnabschnitte teilen und diese mit Stichwortern
benennen.
- wichtige Worter im Originaltext unterstreichen
Eine Zusammenfassung wird im Prasens (Gegenwart) geschrieben.
Eine Zusammenfassung wird knapp, sachlich und deutlich geschrieben.
Eine Zusammenfassung wird in Einleifung, Hauptteil und Schluss gegliedert.

Aufbau einer Zusammenfassung:

Y VvV

- es werden der Autor, die - es werden die - Der Schluss rundet die
Textsorte und das Thema | wichtigsten Informationen | Zusammenfassung ab.
des Textes erwahnt des Textes in einer Am Schluss einer
(Maximal ein bis zwei logischen Reihenfolge Zusammenfassung kann

Satze). wiedergegeben. man seine eigene

Meinung enbringen oder
die Wirkung, die der Text

auf sich selbst hat,
beschreiben.
Sprachmittel:

¥» In dem Text mit » Zunachst » AbschlieBend lasst
dem Titel ,........_. : beschreibt der sich sagen, dass der
gehtesum ... Autor ... Autor ...

» Der Text, " von » Dann geht er/sie %» Der Autor zeigt in
.... beschreibt ... ... auf ... ein seinem Text, dass ...

Abb. 32. Informationskasten: Zusammenfassung

Im nachsten Schritt wurde eine weitere vorgefertigte Tabelle freigeschaltet
(siehe Abb. 33). Die Tabelle enthalt einen Umfang an unterschiedlichen

Redemitteln, welche flr das Schreiben einer Zusammenfassung dienlich sind.

Redemittel:
In dem Text mit dem Titel X* geht es um
Der Text von X beschreibt, ...
Der Text von X handelt von ...
Das Kernthema des Textes von X ist ...
Der Autor erlautert in diesem Texte, wie ...
Zunachst beschreibt der Autor ..
Anschliefend betont er/sie ...
SchlieRlich begriundet er/sie ...
Der Autor schreibt, dass ...
Der Autor betont, dass ...
Der Autor ist der Ansicht, dass ...
Der Autor kommt zum Schluss, dass ...
Konnektoren: demnach, somit, jedoch, allerdings ...
Abschlieend lasst sich sagen, dass der Autor ...
Zusammenfassend kann man sagen, dass ...

YY Y VYV Y VYYVYVYVVYYVY

Abb. 33. Redemittel fir eine Zusammenfassung

Wie aus der Abbildung 33 oben hervorgeht, entspricht die farbliche
Gestaltung der zuletzt freigeschalteten Tabelle dem zuvor prasentierten
Informationskasten und enthalt eine Vielfalt an unterschiedlichen Redemitteln. Es
handelt sich bei derartigen Redemitteln, um unterschiedliche Satzmuster, die als
Verbalisierungshilfen bei der Formulierung der Zusammenfassung genutzt werden

konnen (Leisen, 2013b, S. 178). Nach der Freischaltung und einer kurzen
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Betrachtung dieser beiden Tabellen wird folgende Aufgabe gestellt: ,Antworten Sie
auf die E-Mail mit einer Zusammenfassung! Nutzen Sie beim Verfassen lhrer
Zusammenfassung die Sprachmittel aus der Tabelle!“. Nachdem die Studierenden
ihre  Zusammenfassung fertig erstellt haben, wird eine Textbesprechung
durchgefuhrt. Hierfur bittet die Lehrkraft zwei bis drei Studierenden ihre
Zusammenfassung laut vorzulesen. Anschlielend schaltet die Lehrkraft einen
Gesprachsleitfaden auf der Moodle-Plattform frei und fordert die restlichen
Studierenden, den jeweils vorgelesenen Text entsprechend dieses Leitfadens zu
besprechen (siehe Abb. 34).

Texthesprechung in der Gruppe:
Gesprachsleitfaden:
1. Was hat lhnen gut gefallen? (Begriinden Sie inre Meinung anhand der jeweiligen Textstellen.)

2. Was hat lhnen nicht so gut gefallen? (Begriinden Sie ihre Meinung anhand der jeweiligen Textstellen.)

3. Welche Vorschlage zur Veranderung wiirden Sie gerne mitteilen?

Abb. 34. Gesprachsleitfaden fur die Textbesprechung

Diese Form der Textbesprechung stellt eine besondere Form der Peer-
Feedback-Methode dar, welche es ermdglicht, dass sich die Studierenden
gegenseitig Anregungen und Hilfestellungen geben kdnnen (Merz-Grétsch, 2014,
S. 191). Am Ende der Textbesprechung werden alle Studierenden dazu gebeten,
ihre Texte entsprechend des im Plenum formulierten Feedbacks zu kontrollieren

und ggf. bis zur nachsten Unterrichtssitzung zu Uberarbeiten.

3. Unterrichtseinheit  des Erarbeitungsmoduls. Die  dritte
Unterrichtssitzung bildet die letze Sitzung des Erarbeitungsmoduls. Im Rahmen
dieser Unterrichtssitzung werden die typischen Textsorten eines DaF-
Lehramtsstudienganes prasentiert. In der folgenden Tabelle konnen die

Informationen bezuglich dieser Unterrichtssitzung enthommen werden.
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Tabelle 23

Informationskasten zur dritten Unterrichtseinheit des Erarbeitungsmoduls

Informationskasten:

Thema Erarbeitungsmodul

Die Studierenden kénnen die einzelnen Textsorten, welche
Lernziel im Zuge der DaF-Lehramtsstudienganges zum Einsatz
kommen, voneinander unterscheiden und definieren.

- Darlegung und Erlauterung der Textsorten, die wichtig fir ein
Inhalt der Unterrichteinheit DaF-Lehramtsstudium sind.

- Erlauterung und Sammlung von Konnektoren

- Zuordnungsaufgaben

- Wahr oder Falsch-Aufgaben

Eingesetzte Werkzeuge - Beantwortung von Fragen zum Text

- Mind-Map
- Wortfeld
- Konnektor-Liste
Dauer 100 Minuten
Medien ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform

Wissensaktivierung. Die dritte Unterrichtssitzung des Erarbeitungsmoduls
beginnt mit der Prasentation einer Abbildung, auf der unterschiedliche Textsorten
abgebildet sind. Es handelt sich bei diesen Textsorten weitgehend um Textformen,
mit denen die Studierenden im Laufe ihres Grundstudiums arbeiten werden (siehe
Abb. 35). Dazu gehoéren unter anderem Textsorten wie einer Seminararbeit, ein
Protokoll, ein Essay, ein Praktikumsbericht, ein Handout, ein Artikel und eine
Zusammenfassung. Mit der Freischaltung dieser Abbildung leitet die Lehrkraft die
folgende Frage an die Studierenden: ,Die folgende Abbildung zeigt Textsorten, die

wichtig fir Ihr Studium sind. Welcher dieser Textsorten kennen Sie bereits?*
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Abb. 35. Typische Textsorten eines DaF-Lehramtsstudienganges

Nach einer kurzen Betrachtung der einzelnen Textsorten und der Nennung

der bereits bekannten Textsorten, werden die Studierenden dazu aufgefordert eine

Zuordnungsaufgabe zu berarbeiten. Diese Zuordnungsaufgabe stellt eine Adaption

einer Zuordnungsubung aus Buchner (2015, S. 20) dar. In dieser

Zuordnungsaufgabe sind ingesamt sieben Textsorten-Definitionen vorhanden

(siehe Abb. 36). Die Fertigstellung dieser Zuordnungsaufgabe hat zum Ziel, dass
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die Studierenden Informationen in den Definitionen und in den Bildern miteinader

vergleichen.

1.In einem i Protokoll + |+ wird der Verlauf und der Inhalt eines Seminars bzw. einer Versammlung von einem Protokollanten
festgehalten. (Text:| A $ | v)

2. Bei mundlichen Vortragen missen | Handout s 1 + an die Zuhorer verteilt werden. So mussen die Zuhorer nicht alles
mitschreiben und den Vortrag besser verfolgen. (Text:| E : |v)

3. Das; Essay s ] + st ein Aufsatz mit einer klaren Struktur (Einleitung > Hauptteil > Schluss). Der Schreiber stellt seine Ideen
und seine Meinung zu einem bestimmten Thema dar. (Text:| C s | V)

4. Ein| Abstract = |« enthélt eine kurze Inhaltsangabe eines wissenschaftlichen Artikels. Durch das Lesen dieses Textes, kann der
Leser vor dem Lesen des langen Artikels dariiber entscheiden, ob er diesen lesen bzw. nicht lesen will. (Text: 7 F s ‘ v )

5.In einem Prakiikumsbericht + |+ werden die wichtigsten Informationen zum Referendariat (Vorbereitungsdienst fiir Studierende)
festgehalten. Die Studenten berichten tber ihre Erfahrung, die sie an den Schulen gewonnen haben. (Text:| D :\v)

6. Eine [ Seminarbeit s } + st eine schriftliche Studienarbeit, die im Rahmen eines Studiums eine Priifungsleistung darstellt. Es wird
uber mehrere Seiten Uber ein bestimmtes Thema berichtet. (Text: 1 B $|v)

7. Mit der I Zusammenfassung * i + wird der Inhalt eines anderen, langeren Textes wiedergegeben. In diesem Text werden nur die
wichtigsten Informationen genannt, es geht nicht darum jedes kleine Detail des Textes wiederzugeben. (Text: | G :|v)

Abb. 36. Zuordnungsaufgabe

Diese Form der Ubung zwingt die Studierenden, die Textdefinitionen sehr
genau zu lesen und ihn auf inhaltliche Vetraglichkeit mit den Abbildungen hin
abzugleichen (Leisen, 2013b, S. 226). Nach der Fertigstellung dieser Aufgabe in
Einzelarbeit werden die Antworten im Plenum kontrolliert. Im weiteren Verlauf der
Unterrichssitzung werden die Studierenden dazu aufgefordert eine Wahr oder
Falsch- Aufgabe zu bearbeiten (siehe Abb. 37).

In einem Essay versucht der Autor seinen einen eigenen Standpunkt anhand unterschiedlicher Textbelege darzulegen.

Bitte wahlen Sie eine Antwort:
O Wahr

O Falsch

Abb. 37. Beispiel aus der Wahr oder Falsch - Aufgabe

Bei dieser eingesetzten Wahr oder Falsch - Aufgabe handelt es sich um eine
Leselibung, welche das Detailverstehen der Studierenden férdert und somit
insbesondere dazu betragt, dass sich das Verstandnis bezuglich der Textsorten
verfestigt (vgl. Leisen, 2013b, S. 206). Die diesbezlglich zum Einsatz gekommene
Aufgabe enthielt insgesamt 10 Frage-ltems (siehe Tabelle 24).
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Tabelle 24

Items der Wahr oder Falsch - Aufgabe

Items der Wahr oder Falsch - Aufgabe

1. Zusammenfassungen vermitteln einen Uberblick (ber die wichtigsten Inhalte
eines langeren Textes.

2. Im Rahmen des Vorbereitsungsdienstes an den staatlichen Schulen missen
die Studierenden am Ende des Semesters eine Seminararbeit abgeben. Falsch
(richtige Antwort; Praktikumsbericht)

3. Ein Abstract listet nur die Ergebnisse einer wissenschaftlichen Arbeit auf.

(richtige Antwort; die gesamte Arbeit wird zusammengefasst, nicht nur die Falsch
Ergebnisse)

4. In einem Essay versucht der Autor, seinen eigenen Standpunkt anhand
unterschiedlicher Textbelege darzulegen.

5. Beim Schreiben einer Zusammenfassung muss die Zeitform ,Prateritum*
verwendet werden.” Falsch
(richtige Antwort: Prasens)

6. Das Handout ermdglicht es, dass die Zuhoérer dem Vortrag besser folgen

Wahr

Wahr

. Wahr
kénnen.
7. In einer Seminararbeit muss der Autor wissenschaftlich arbeiten und seine Wahr
Ideen, Argumente und Uberlegungen mit wissenschaftlichen Quellen belegen.
8. Ein Essay ist eine besondere Aufsatzform, in dem der Autor ein bestimmtes
: . Wahr
Thema diskutiert.
9. Eine Zusammenfassung muss subjektiv geschrieben werden.
o . - Falsch
(richtige Antwort: objektiv)
10. In einem Essay geht es um die Darlegung der eigenen Idee, Argumente und Wahr

Uberlegungen.

Arbeit an Texten: Textkonstruktion. Nach der Bearbeitung der Wahr oder
Falsch — Aufgabe schaltet die Lehrkraft die nachste Aufgabe frei. Diese Aufgabe

enthalt eine Abbildung aus einer imaginaren Prifungsklausur (siehe Abb. 38).
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Aufgabe 1: Nennen und beschreiben Sie kurz die wichtigsten Textsorten, die man im
Rahmen der DaF-Lehrerausbildung lesen und/oder schreiben kénnen muss.

Als gine Student der Dat-Lehrerausbildung muss man unterschiedliche Texte lesen und

schreiben kisnien:

- Zusammenfassiung

- Essay

Zusammenfassuno:

In_der Zusammenfassung wuss wman lduge Texte zusammenfassen. In der
Zusammenfassung muss man die Zeitform Prasens benutzen. Tn Zusammenfassungen

darf man war das Wichtigste newen. In Zusammenfassungen muss eine Einleitung,
ein Haupteil und Schluss geschrieben werden.

Essay:

Ein_Essay ist dhmlich wie eine Zusammenfassung. Ein_Essay soltte kvnapp aber

anspruchsvoll geschrieven werden. Iu_civem Essay wmuss man aber seive cigene
(Gedanken zu eivem Thema darlegen.

Verbinde deine Satge bitte mit Konnektoren!
Inwdeiner Antwort fehlew Textyorten

Abb. 38. Textausschnitt aus einer Prifungsklausur
Nach einer kurzen Betrachtung des Textausschnittes verweist die Lehrkraft
auf die funf Fragen zu diesem Textausschnitt (siehe Abb. 39).

Beantworten Sie folgenden Fragen zum Text:

1) Wer hat diesen Text geschrieben?

2) Warum hat diese Person diesen Text geschrieben?
3) Wer hat bestimmte Textstellen rot markiert?

4) Warum wurden diese Textstellen rot markiert?

5) Was versucht die Person mit der Aussage "Verbinde deine Satze bitte mit Konnektoren!" zu sagen?

Abb. 39. Fragen zum Text

Durch die Beantwortung von Fragen zum Text werden die Studierenden
gezielt dazu veranlasst, sich mit den prasentierten Textinhalten intensiver zu
beschaftigen (Leisen, 2013b, S. 142). Durch Beantwortung dieser Fragen sollen die
Studierenden erkennen, dass es sich bei diesem Textausschnitt um einen
Lernertext bzw. Studententext handelt, welcher von einer Lehrkraft verbessert
wurde. In Anlehnung an die funfte Frage zum Text wird ein kurzes
Zwischengesprach Uber Konnektoren in den Unterrichtsverlauf eingeschoben. Die
Lehrkraft fragt die Studierenden danach, was sie unter dem Begriff Konnektoren
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verstehen. Parallel wird in der Moodle-Plattform folgende Konnektoren-Mind-Map
freigeschaltet (siehe Abb. 40).

dass

weils

Konnektoren

wnd (Satzverbindungen)

Abb. 40. Konnektoren Mind-Map

Nach einer kurzen Betrachtung dieser Mind-Map werden die Studierenden, danach
gefragt, welche Konnektoren sie kennen bzw. selbst gerne benutzen (vgl. Buchner,
2015; S. 14). Nach einer intuitiven Arbeit an dieser Mind-Map verweist die Lehrkraft
auf die Bedeutung von Konnektoren fir einen qualitativen Text und schaltet einen

kurzen Hinweis-Pin frei (siehe Abb. 41).

KONNEKTOREN

Konnektoren verbinden Wérter und Satze miteinander (auch genannt:
Verbindungswarter). Durch die gezielte Nutzung von verschiedenen Konnektoren kann
die Qualitat eines Textes mafigeblich gesteigert werden.

Konnektoren kénnen in unterschiedliche Gruppen eingeteilt werden.
Beispiele:
temporal: danach, wahrend, sobald ...

exnlikativ: somit, namlich, mithin ...

Abb. 41. Hinweis-Pin fur die korrekte Verwendung von Konnektoren

Arbeit an Texten: Textrekonstruktion & -fokussierung. Im Anschluss an die
Freischaltung dieses Pins werden die Studierenden dazu aufgefordert, die im
Beispieltext fehlenden Textsorten zu ermitteln. Hierfir wurde lhnen folgende
Aufgabenstellungen freigschaltet: a) ,Welche Textsorten fehlen in dem
Textausschnitt?; b) Wie hétten Sie selbst den Antwort-Text zur der vorliegenden
Priifungsaufgabe aus dem Beispieltext aufgebaut?”. Im Rahmen dieser Aufgabe
sollen die Studierenden zunachst ermitteln, welche Textsorten fehlen. Anschliel3end

sollen Sie im Plenum mitteilen, wie sie selbst den Text neu rekonstruieren wirden.
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Texttransformation. Im Rahmen der Texttransformationsphase dieser
Unterrichtssitzung sind die Studierenden dazu gefordert, den zuvor vorgelegten
Text als Impuls fur die Anfertigung eines eigenen Textes zu nutzen. Diesbezlglich
kommt folgende Aufgabenformulierung zum Einsatz: ,Uberarbeiten Sie den
Textausschnitt aus der vorherigen Aufgabe! Nutzen Sie hierfir das Word-
Programm. Erweitern Sie den Text mit den fehlenden Textsorten und versuchen Sie
mdglichst viele Konnektoren in den Text zu integrieren. Sie kbnnen den Text auch
gerne ganz umformulieren. Notieren Sie unter den Text wie viele Konnektoren Sie
verwendet haben!”. Hierzu erganzend erhalten die Studierenden auch die
Hausaufgabe. Zur Fertigstellung dieser Hausaufgabe wird den Studierenden eine
Word-Datei ausgehandigt, welche ein Wortfeld enthalt (siehe Leisen, 2013b, S. 20).
Es handelt sich bei diesem Wortfeld im Wesentlichen um einen einfachen
Schuttelkasten, in dem neben zehn Konnektoren-Gruppenbeschreibung (z.B.
,verbindung von Woértern und Satzteilen“) auch zehn beispielhafte Konnektoren
vorhanden sind (z.B. ,und“). Demgemal} sollen die Studierenden zunachst die
Konnektoren-Gruppenbeschreibungen gemeinsam mit den Beispielkonnektoren
notieren und mit jedem Konnektor aus dem Wortfeld ein Beispielsatz formulieren.
Auf der zweiten Seite dieser Word-Datei befindet sich eine leere Konnektoren-
Auflistung, welche die Studierenden durch eine Internetrecherche mit

unterschiedlichen Konnektoren erganzen sollen (siehe Abb. 42).
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Recherchieren Sie im Internet nach weiteren Konnektoren und ergénzen Sie die
folgende Aufstellung.
kopulativ
{Verbund disjunktiv
von — L
Wa )
temporal kausal
(Zeit) —
(Begrindung)
konsekutiv y \\
| 'lJ i
{Folge) — III konditional
modal
(Art und
Weise]
adversativ
atz)

Abb. 42. Konnektoren — Liste

Vor der Beendigung der Unterrichtssitzung werden die Inhalte der
Konnektoren-Liste seitens der Lehrkraft kurz erlautert und die Studierenden dazu
aufgefordert die Konnektor-Liste im Sinne einer Hausaufgabe bis zur nachsten

Unterrichtssitzung zu bearbeiten.

Themenmodul 1: Relevanz von Lernstrategien im DaF-Unterricht. Das
Themenmodul Relevanz von Lernstrategien im DaF-Unterricht wird im Anschluss
an das Erarbeitungsmodul eingesetzt. Die Bearbeitung dieses Moduls umfasst
ingesamt vier Unterrichtswochen. Innerhalb dieses Moduls wird nach einer kurzen
Erarbeitungsphase zur Textsorte Essay, entsprechend des 3-Phasen-Modells an
drei unterschiedlichen Fachtexten gearbeitet. Das Modul endet mit dem Verfassen

eines Essays bezuglich des bearbeiteten Themenbereichs.
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1. Unterrichtseinheit des ersten Themenmoduls. Die erste
Unterrichtssitzung dieses Themenmoduls beginnt mit einer kurzen Erinnerungs-
und Erarbeitsphase beziglich der vorherigen Unterrichtssitzung und setzt sich mit
einer Textarbeit bezuglich des Themenbereichs Relevanz von Lernstrategien im
DaF-Unterricht fort. Aus der folgenden Tabelle kdnnen die Informationen bezlglich

dieser Unterrichtssitzung entnommen werden.
Tabelle 25

Informationskasten zur ersten Unterrichtseinheit des Themenmoduls 1

Informationskasten:
Themenmodul 1: Relevanz von Lernstrategien im DaF-
Thema ;
Unterricht
. Die Studierenden kénnen ein einfaches Essay zum Thema
Lernziel

.Lernstrategien® verfassen.

- Darlegung und Erlauterung der Textsorten ,Essay*
Inhalt der Unterrichteinheit - Arbeit an einem wissenschaftlichen Text zu Lernstrategien
- Verfassen eines einfachen und kurzen Essays
- Uberschriften zuordnen
- Fragen an den Text stellen
Eingesetzte Werkzeuge - Text in Absatze teilen
- Organigramm
- Mit einer vorgegebenen Gliederung schreiben

Dauer 100 Minuten

Medien ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform

Erarbeitungsphase. Zu Beginn der Unterrichtssitzung schaltet die Lehkraft
folgende Aufgabe frei: ,Sie haben in der vorherigen Unterrichtseinheit wichtige
Textsorten des DaF-Lehramtsstudienganges kennengelernt. Unter anderem haben
Sie auch das Essay kennengelernt. An was kbénnen Sie sich noch erinnern?”.
Nachdem die Studierenden ihre AuBerungen mitgeteilt haben, wird ein
Informationskasten freigestaltet und es wird ein Studierender gebeten diesen laut
vorzulesen (siehe Abb. 43).
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Informationskasten: Essay

Allgemeine Informationen:

Eim Eszay izt ein Kurziext, in dem der Autor ein wissenzschaftiches Thema diskutiert.
Eine wissenschaftliche Fragestellung bildet meist den Auzgangspunkt fir das Schreiben

eines Eszays.

In einem E=say versucht der Autor seinen eigenen Standpunkt zu einem bestimmien Thema

U seinen Standpunki naher bringen zu kdnnen, nutzi der Autor wissenschafiliche Aussagen
als unterstitzende Argumente.
Ein Eszay sollte knapp, allerdings sprachlich und inhalilich anspruchsvoll geschrieben

werden.
Zigl gines Essays:

-
-
2
kompakt und nachvollziehbar wiederzugeben.
-
-
S

eigenen Standpunkt darlegen + neus Denkansiolie geben

Aufbau eines Essays:

- Vorstellen der Fragestellung,

- Daregen von Argumenten

- Beantworiung der

mit der das Essay verfasst wird. (mind. 3, max. 6 Argumente) Fragestellung, durch das
- Nennung von verschiedenen Einbringen der eigenen
Perzpektiven Stellungnahme
- nachvollziehbar und - (Geben von neuen
verstandlich formulieren. Denkanstoken

geht der Frage nach, ob
o Schlieblich...
X betont, dass ...

Sprachmittel:
# Dasz vorliegende Essay # Erstens, Zweitens, # Abschlielfend [Asst sich
be=chafligt sich mif ... Drittens ... sagen, dass ...
# Die Frage nach .... ist > Zuerst.. > Somit ist schlusszufolgern,
von groBen Interesse, # Machdem... dass ...
well ... > Aulerdem... > Zuzammenfaszend |3sst
# Das vorliegende Essay > An dieser Stelle... gich sagen, dass...
> Als nachstes. .. # Hieraus ergibt sich, dass. ..
2
-

Abb. 43. Informationskasten zur Textsorte Essay

Nachdem Lesen des Informationskastens wird eine weitere Aufgabe
freigeschaltet: ,Der folgende Text beschreibt die Textsorte Essay. Allerdings ist
dieser Text ohne Uberschriften geschrieben. Ordnen Sie den einzelnen Absétzen
die passenden Uberschriften zu. Achtung, es sind (iberzéhlige Uberschriften

Ill

vorhanden!®. Die schriftlichen Inhalte dieser Aufgabe beinhalten die von Nunning
(2008, S. 98) definierten formalen Merkmale eines Essays. Im Rahmen dieser
Aufgabe sollen die Studierenden vorgegebene Uberschriften den richtigen
Textpassagen zuordnen (vgl. Leisen, 2013b, S. 210). Insgesamt stehen elf
Uberschriften zur Verfligung, allerdings passen aus diesen Uberschriften nur sieben

Uberschriften (siehe Abb. 44).
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Der Aufoau eines Eszzys

Ein Ezz=y hat ging klars, nachvellzizshbars und dreiteilige Struktur. Dizze Struktur bestsht aus giner Einlzitung, einem Hauptteil und einem Schluss.

Einlzitung

Ein Ezz=y scllta mit einer kurzen Einlsitung beginnen. Hisrbei sclite der Autor die Fragsstellung nennsn und kurz erklSren, warum ihm/fihr das Thema wichtig st

Frag=n zur Einleitung
Bei d=m Verfassen der Einlsitung scllte sich der/die Autorfin folgende Fragen stellen:
Welche Fragestellung michts ich beantworten? Qder Uber welches Thema spreche ich?
‘Warum ist mir dieses Thema wichtig?

Welche Meinung vertrets ich?

Hauptteil

Der Haupttell des Essays sollte sich 2us drei bis finf Argumenten zusammensetzten. Hisrbei ist es wichtig, dass der Autor sich wichtige Argumsnte sussucht,
welchs in Verbindumg mit der Fragestellung stehen Hier ist & ratssm, die Gedanken zu notieren (2.8 in siner Mindmap). Beim Schreiben das Hauptteils muss
der Autor gins klars Argumentationsstruktur und sine nachvellzishbars Gedankenfiihrung darlegen. Besondsrs gut ist es, wenn der Autor ssine Arguments mit
Begrinden und Beispislen unterstitzt.

Fragsn zum Hauptteil
Welche Pro- und Contra Arguments gibt es zu dieser Fragsstellung/zu dizzem Thema?
Welche Arguments sind am wichtigsten?
Welche Arguments sind nicht so wichtig?

Schlusstsil

Im Schlussteil solite dis Fragestellung sus der Einleitung nochmals wisderholt und beantwortet werden. Hisrbei sollte der Autor seine eigens Meinung in sinem
perzdnlichen =til wiedergeben. Umn den Schlussteil abzurunden, sellte der Autor noch einmal die wichtigsten Argumente aus dem Haopttsil korz sufgreifen

Fragen zum Schlessteil

Hake ich die Fragestellung beantwortst?
Konnts ich mesine Meinung darlegen?

Welche Arguments haben zur meiner Meinung gefiihn?

Fragen zur (berpnifung B=urteilung des Ezsays
weiterflhrende Litsratur Checkliste

Abb. 44. Zuordnung von Titeln

Durch die Bearbeitung und gemeinsame Kontrolle dieser Aufgabe wird
sichergestellt, dass die Studierenden wissen, was ein Essay ist und wie ein Essay
aufzubauen ist. Am Ende der gemeinsamen Kontrolle betont die Lehrkraft, dass das
Ziel der heutigen Unterrichtssitzung das Verfassen eines kurzen Essays zum
Thema Lernstrategien ist und das entsprechend diesem Ziel zunachst an und mit

einem themenbezogenen Text arbeiten werden.

Wissensaktivierung. Die Wissensaktiverungsphase beginnt mit der
Betrachtung eines kurzen Textausschnittes (siehe Abb. 45). Uber diesem
Textausschnitt sind folgende Formulierungen abgebildet: ,Der folgende
Textausschnitt stammt aus einem Lehrbuch. Der Originaltext aus dem dieser
Textausschnitt stammt, erklért was Lernstrategien sind“. Nachdem Lesen dieser
zwei Aussagen werden die Studierenden darum gebeten, den Textausschnitt

uberfliegend zu lesen.
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Der folgende Textausschnitt stammt aus einem Lehrbuch.
Der Originaltext aus dem dieser Textausschnitt stammit, erklart was Lernstrategien sind.

Lernstrategien

ut Minchen

(...) Beim Lernen stellt sich immer die Frage nach dem Wie, also nach den
Wegen, die zum Erreichen eines Ziels gegangen werden. Dabei spricht man
von Lernstrategien. Unter Lernstrategien versteht man die planvolle
Vorgehensweise, die man einsetzt, um ein Ziel zu erreichen. Lernstrategien
kénnen je nach Bedarf, personlichem Lernstii und Situation
unterschiedlich sein, sie haben aber immer das Ziel, den Lernprozess zu

sen, Kippel & Piypartyté (2013)

utsch?2. DLL Goethe-instit

steuern und den Lernerfolg zu erhéhen. (...)

Text stammt aus: Ballweg Drumm, Hufe

Wie lernt man die Fremdsprache Deu

Sehen Sie sich den Textausschnitt kurz an und stellen Sie dem Text Fragen.
Nutzen Sie hierflr den unteren Leitfaden:

Fragen an den Text

a) Stellen Sie drei Fragen, die Sie selbst als Leser interessieren.

b) Stellen Sie drei Fragen, auf die der Originaltext eine Antwort geben kénnte.

Notieren Sie lhre Fragen in der online Texteingabe der Moodle-Lernplattform!

Abb. 45. Fragen an den Text stellen (Textausschnitt aus: Ballweg et. al. 2013, S.
94)

Im Anschluss an die Betrachtung dieses Textausschnittes werden die
Studierenden darum gebeten, entsprechend des abgebildeteten Leitfadens
insgesamt sechs Fragen an den Originaltext dieses Ausschnittes zu stellen (siehe
Abb. 45). So sollen die Studierenden drei Fragen stellen, welche sie selbst als Leser
interessieren (z.B. Wie lang ist dieser Text?; Reicht dieser Text aus um das Thema
zu verstehen?) und drei Fragen, auf die der Originaltext eine Antwort geben kdnnte
(z.B. Was sind Uberhaupt Lernstrategien? Welche Arten von Lernstrategien gibt
ist?). Dementsprechend geht es in dieser Aufgabe darum, dass die Studierende
selbst Fragen an den Text stellen und diese im Unterrichtsgesprach auch selbst
beantworten (vgl. Leisen, 2013b, S. 144). Nachdem die Studierenden ihre Fragen
durch das Texteingabe-Tool der Moodle-Lernplattform notiert haben, werden per
Zufallsprinzip einige dieser Fragen, seitens der Lehrkraft laut vorgelesen und im

Plenum darutber spekuliert, was die Antwort sein kdnnte.

Arbeit an Texten: Textkonstruktion. Nachdem die Studierenden Fragen an
den Text gestellt haben, werden sie dazu aufgefordert, den vorliegenden

Textausschnitt mit mindestens drei Satzen fortzusetzen. Hierfir wird den
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Studierenden eine weitere Aufgabe freigeschaltet, in dessen Anhang sich der zuvor
betrachtete Ausschnitt im Word-Dateiformat befindet (siehe Abb. 46).

Setzen Sie den Textausschnitt fort (mindestens 3 Satze).

Lernstrategien

(...) Beim Lernen stellt sich immer die Frage nach dem Wie, also nach den
Wegen, die zum Erreichen eines Ziels gegangen werden. Dabei spricht man
von Lernstrategien. Unter Lernstrategien versteht man die planvolle
Vorgehensweise, die man einsetzt, um ein Ziel zu erreichen. Lernstrategien
kénnen je nach Bedarf, persénlichem Lernstili und Situation
unterschiedlich sein, sie haben aber immer das Ziel, den Lernprozess zu
steuern und den Lernerfolg zu erhéhen.

Abb. 46. Fortsetzung des Textes mit eigenen Worten (aus: Ballweg et. al. 2013, S.
94)

Durch das Nutzen einer vorgefertigten Word-Datei kbnnen die Studierenden
ihre eigene Fortsetzung direkt unter den Textausschnitt eintippen. Nachdem die
Studierenden den Textausschnitt mit ihren eigenen Worten fortgesetzt haben, wird
der Originaltext freigeschaltet. Es handelt sich bei diesem Text um einen
mehrseitigen Auszug aus einem Lehrbuch der Serie Deutsch Lehren Lernen mit
dem Titel ,Wie lernt man die Fremdsprache?“ von Ballweg et. al. (2013) (siehe
Tabelle 20). Gemeinsam mit der Freischaltung dieses Textes wird auch folgende
Aufgabenstellung ersichtlich: ,Im Anhang dieser Aufgabe befindet sich der
Originaltext. Vergleichen Sie ihre Textfortsetzung mit dem Originaltext. Was féllt
Ihnen auf?“. Durch die Bearbeitung dieser Aufgabe sollen die Studierenden darauf
aufmerksam gemacht werden, dass sie selbst wenn sie den Originaltext nicht
gelesen haben, aufgrund ihres vorhandenen Textwissens bereits treffende
Vermutungen aufstellen kénnen. An dieser Stelle ist zu betonen, dass der
Originaltext ohne eine inhaltliche Veranderung durchzufiihren, gezielt ohne Absatze
und Zwischenulberschriften abgetippt und in dieser Form an die Studierenden
ausgehandigt wird (siehe Abb. 47).
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Originaltext:

Lernstrategien

Autoren: Sandra Ballweg, Sandra Drumm, Britta Hufeisen, Johanna Klippel, Lina Pilypaityté

(...) Beim Lernen stellt sich immer die Frage nach dem Wie, also nach den
Wegen, die zum Erreichen eines Ziels gegangen werden. Dabei spricht man
von Lernstrategien. Unter Lernstrategien versteht man die planvolle
Vorgehensweise, die man einsetzt, um ein Ziel zu erreichen. Lernstrategien
kénnen je nach Bedarf, personlichem Lernstili und Situation
unterschiedlich sein, sie haben aber immer das Ziel, den Lernprozess zu
steuern und den Lernerfolg zu erhéhen. Die konkrete Ausfihrung einer
Strategie ist die Lerntechnik, also der sichtbare, beobachtbare Teil einer
Strategie. Eine Strategie kann aus mehreren konkreten Teilhandlungen,
aus Lerntechniken, bestehen. Eine Lerntechnik ware beispielswiese das
Nachschlagen im Woérterbuch. In unterschiedlichen Publikationen werden
Ihnen die Begriffe der Lernstrategien und der Lerntechnik mit

Abb. 47. Ausschnitt aus dem Originaltext (aus: Ballweg et. al. 2013, S. 94)

Daruber hinaus ist darauf zu verweisen, dass auf der rechten Seite des
Originaltextes gezielt ein Abstand bzw. eine leere Spalte einfugt ist, in der die

Studierenden eigene Notizen eintragen konnen (siehe Abb. 47).

Arbeit an Texten: Textrekonstruktion. Im nachsten Unterrichtsschritt schaltet
die Lehrkraft die nachste Aufgabenstellung frei: ,Der Originaltext ist leider ohne
Absétze geschrieben. Machen Sie diesen Text lesefreundlicher. Das hilft Ihnen
selbst, diesen Text besser zu verstehen. Teilen Sie hierfiir den Text in physikalisch
sinnvolle Abschnitte ein!*. Mit der Bearbeitung dieser Aufgabe wird darauf abgezielt,
dass die Studierenden abstrahierend den Text in einzelne Sinnabschnitte einteilen
(vgl. Leisen, 2013b, S. 146).

Arbeit an Texten: Textfokussierung. Nach der Strukturierung des Textes
werden die Studierenden dazu aufgefordert fiir jeden Sinnabschnitt eine Uberschrift
zu formulieren. Hierfir wird folgende Aufgabenformulierung freigeschaltet:
,Notieren Sie zu jedem Abschnitt eine kurze Uberschrift und/oder ein bis zwei
einfache und kurze Sétze, mit der Sie die wichtigsten Inhalte dieses Absatzes
wiedergeben!”. Nach der entsprechenden Beschriftung der Sinnabschnitte wird eine
weitere Aufgabe freigeschaltet: ,Im Anhang dieser Aufgabe befindet ein
Organigramm, welches speziell fiir den Text ,Lernstrategien” entwickelt wurde. Das
Organigramm soll den Inhalt des Textes wiedergeben (d.h. das Organigramm zeigt
die Aufteilung der Strategien in bestimmte Gruppen bzw. Kategorien). Laden Sie
sich das Organigramm runter und versuchen Sie die leeren Felder entsprechend zu

fiillen! Sie kénnen dem Organigramm auch neue Felder einfiigen.“. Die Ubertragung
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der Textinhalte in ein visualiertes Organigramms zielt darauf ab, dass Studierenden
die gelesenen Textinhalte fur eine spatere Textproduktion festhalten (siehe Merz-
Grotsch, 2014, S. 83). Die folgende Abbildung zeigt den Aufbau des hierfur
entwickelten Organigramms (siehe Abb. 48).

Sehen Sie sich das Organigramm an und versuchen Sie die leeren Felder
entsprechend des Textinhalts zu fillen.

Abb. 48. Organigramm

Die Bearbeitung dieses leeren Organigramms bildet nicht nur eine
Arbeitsbasis fur die spatere Textproduktion, sondern tragt auch dazu bei, dass die
zuvor aus dem Text erhaltenen Informationen wiederholt und in Form einer
visualierten Darstellung festgehalten werden. Zwar nimmt die Bearbeitung dieser
Aufgabe etwas Zeit ein, jedoch lohnt es sich, da das Organigramm den wichtigsten

Inhalt des gelesenen Textes Ubersichtlich wiedergibt.

Nachdem jeder Studierender sein eigenes Organigramm fertigerstellt hat,
wird im Plenum ein gemeinsames Organgigramm erstellt. Hierbei leitet die Lehrkraft
das Unterrichtsgesprach und fragt die Studierenden, wie sie ihr Organigramm

gestaltet haben. Durch die gemeinsame Erstellung eines umfassenderen
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Organigramms konnen Studierende, die Inhalte ihres Organigramms erweitern und

optimieren.

Texttransformation. Die Unterrichtssitzung endet mit der Erteilung einer
Hausaufgabe. Das Ziel dieser Hausaufgabe besteht in dem Verfassen eines
einfachen und kurzen Essays. Diesbezuglich wird folgende Aufgabenstellung
freigeschaltet: ,Sie sollen nun versuchen, ein kurzes Essay zum Thema
Lernstrategien zu verfassen. Die Ausgangsfrage Ihres Essays lautet
folgendermalien: Lernstrategien werden in drei verschiedene Gruppen eingeteilt.
So gibt es die Gruppe der kognitiven, metakognitiven und die Gruppe der affektiven
Lernstrategien. Welcher dieser Lernstrategie-Gruppen sollte man als Lehrkraft im
DaF-Unterricht am hé&ufigsten vermitteln? Laden Sie fiir das Schreiben lhres Essays
die Word-Datei im Anhang dieser Aufgabe runter. Nutzen Sie die vorgegebene
Gliederung in dieser Word-Datei fiir das Schreiben Ihres Essays!“. Im Anhang
dieser Aufgabeformulierung befindet sich eine vorgefertigte Word-Datei, in der der
typische Aufbau eines Essays in Form eines farblichen Gliederungsrasters
vorgelegt ist (siehe Abb. 49).

Verfassen Sie Ihr Essay entsprechend der folgenden Gliederung (Fallen Sie die
weillen Felder auslt):

Nennen Sie die Fragestellung, mit dem sich das Essay befasst

Das vorliegende Essay beschaftigt.....
Absatz 1

Nennen Sie Argumente/Perspektiven die [hren Standpunkt unterstitzen.

Absatz 2

Nennen Sie Argumente/Perspektiven die Ihren Standpunkt nicht
unterstitzen.

Absatz 3

Beantworten Sie die Fragestellung, in dem Sie ihre eigene Stellungnahme
einbringen

Absatz 4

Abb. 49. Gliederungsraster zum Verfassen eines Essays
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Mit der Aushandigung dieses Gliederungsraster erfolgt eine Strukturgebung,
welche eine erfolgabsichernde Funktion hat, da mit ihr der erwartete Textaufbau
und —umfang vorgelegt wird (vgl. Leisen 2013b, S. 182). Aullerdem kdnnen die
anhand dieser Gliederung entstandenen Textprodukte auch leichter miteinander
verglichen und Uberarbeitet werden. Gemeinsam mit der Erteilung dieses
Schreibauftrages betont die Lehrkraft, dass fur die Anfertigung dieses Essays eine
Woche Zeit gewahrt wird und verweist die Studierenden auch darauf, dass sie auller
dem im Unterricht behandelten Text auch Informationen aus anderen Quellen, wie

z.B. anderen Buchern, Artikel oder Webseiten, in ihr Essay einbauen kdnnen.

2. Unterrichtseinheit des ersten Themenmoduls. Die zweite
Unterrichtssitzung dieses Themenmoduls wird der Durchflihrung einer virtuellen
Schreibkonferenz gewidmet (siehe Merz-Grétsch, 2014, S. 196ff.). Da aus
zeitichen Grunden eine Fertigstellung eines Essays in der vorherigen
Unterrichtssitzung nicht durchgefuhrt werden kann, ist diese Unterrichtssitzung als
eine Weiterfihrung der Texttransformationsphase zu betrachten. Die folgende

Tabelle fasst die Informationen dieser Unterrichtssitzung zusammen.
Tabelle 26

Informationskasten zur zweiten Unterrichtseinheit des Themenmoduls 1

Informationskasten:
Thema Themenmodul 1:
Relevanz von Lernstrategien im DaF-Unterricht
. Die Studierenden kénnen entsprechend des erhaltenen
Lernziel

Peer-Feedbacks ihre Essays verbessernd Uberarbeiten.

- Die Bearbeitung eines Essays von einem Kommilitonen mit
Hilfe eines Bewertungsbogens.

- Die Uberarbeitung des eigenen Essays entsprechend des
erhaltenen Feedbacks.

Inhalt der Unterrichteinheit

Eingesetzte Werkzeuge - Virtuelle Schreibkonferenz (Peer-Feedback)
Dauer 100 Minuten
Medien ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform

Texttransformation. Mit einem Verweis auf die vorherige Unterrichssitzung
betont die Lehrkraft, dass in dieser Sitzung die fertig erstellten Essays naher
betrachtet werden sollen. Anschlielend fordert die Lehrkraft die Studierenden dazu
auf, ihre E-Mail Posteingange zu kontrollieren. Diesbezuglich ist zu betonen, dass
die Lehrkraft die kurz zuvor eingereichten Essays vor dem Beginn der

Unterrichtssitzung anonymisiert und gemeinsam mit einem vorgefertigten
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Bewertungsbogen an einen anderen Studierenden weitergeleitet hat. Nachdem
jeder Studierende den Eingang einer E-Mail bestatigt, schaltet die Lehrkraft
folgende Aufgabenstellung frei: ,Die Kursleiterin hat Innen den Text eines anderen
Seminarteilnehmers per E-Mail zugeschickt. Uberarbeiten Sie den Text des
anderen Seminarteilnehmers. Beachten Sie dabei folgende Schritte: a) Offnen Sie
den Text des Seminarteilnehmers. b) Nutzen Sie das Word-Programm zur
Uberarbeitung des Textes! Gehen Sie auf die Funktion ,Anderungen nachverfolgen*
(tlrkisch: Gézden Gegir) in Word und klicken Sie es an!; c) nachdem Anklicken der
Funktion ,Anderungen nachverfolgen“ kénnen Sie den Text (iberarbeiten! lhre
Uberarbeitungen und Kommentare werden farblich gekennzeichnet. d) Bewerten
Sie das lhrerseits bearbeitete Essay mit dem beiliegenden Bewertungsbogen und
laden Sie das (bearbeitete Essay gemeinsam mit dem ausgefiillten
Bewertungsbogen auf die Moodle-Plattform!”, Es ist zu betonen, dass in der
Moodle-Plattform mehrere Abbildungen unter dieser Aufgabe eingeflugt sind, die
veranschaulichen, wo sich die Funktion Anderungen nachverfolgen im Word-
Programm befindet oder wie eine Bearbeitung eines Textes nachdem Anklicken

dieser Funktion aussehen sollte (siehe Abb. 50).
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! Lernstrategien
(...) Beim Lernen stellt sich immer die Frage nach dem Wie, also nach den
Wegen, die zum Erreichen eines Ziels gegangen werden. Dabei spricht man Windows Kl
von Lernstrategien. Unter Lernstrategien werden als ..versteht-man-die Bigimlendirilmig: Ustd izl
planvolle Vorgehensweisen definiert, die man einsetzt, um ein Ziel zu
erreichen. Lernstrategien kénnen je nach Bedarf, personlichem Lernstil
und Situation unterschiedlich sein, sie haben abes-immer das Ziel, den
Lernprozess zu steuern und den Lernerfolg zu erhéhen. (...)
\\\'\
—a A
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Abb. 50. Abbildung zur Veranschaulichung der Funktion Anderungen nachverfolgen
im Word-Programm (Textausschnitt aus: Ballweg et. al. 2013, S. 94)

Nach der Besprechung dieser Aufgabenstellung erhalten die Studierenden
50 Minuten Zeit das Ihnen zugeteilte Essay zu Uberarbeiten. Wie auch aus der
Aufgabenstellung zu entnehmen ist, werden die Studierenden nach der
Uberarbeitung des Essays dazu aufgefordert, dieses mit einem Bewertungsbogen

zu bewerten. Dieser Bewertungsbogen stellt eine adaptierte Form des
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Kriterienkatalogs aus Merz-Grotsch (2014, S. 114) dar. So wird den Studierenden
ein Bewertungsbogen vorgelegt, mit dem sie die Form und den Inhalt des

vorliegenden Essays bewerten und kommentieren kénnen (siehe Abb. 51).

BEWERTUNGSBOGEN ESSAY
NUMMER DES ESSAYS:

A. FORM:

erreichbare | erreichte | Kommentar:
| | Punktzahl: = Punktzahl:
‘ Aufbau 5
o Ist der Text entsprechend des Essays-
Aufbaus geglieden?
« Tragt die Gliederung zum Textversténdnis
bei?
* Sind die Texttelle sprachlich
| zusammenh#ngend?
Umfang der Gesamtgestaltung 5
« |st die Darstellung angemessen (Layout
SchrifigroBe)
|__» lIstder Textumfang ausreichend? |
Sprache 5
*  Werden Wortb gen ar und

richtig verwendet?
* Gibt es grammatikalische Fehler?

Gesamt: | 15
B. INHALT:
er bare |erreichte | K
|  Punktzahl: | Punktzahl:
Formuberung einer Fragestellung 3
| Uberblick Uber Aufbau des Essays 5
| Bearbeitung der Fvagéslellung | 5
| Argumentation (logisch, stringent, prazise, Pro 4
und Contra)
["kritische Reflexion der Fachiiteratur 5
| Gedankenfuhrung (.roter Faden®) und innere | 3
Logik
" Zusan fassung der Frz lung und der | 3
Ergebnisse
| Reflexion und Diskussion der Ergebnisse 3
VEuwns(andngkod (Entwickiung eines exgenen 6
Meinungsbildes, kritischer Standpunk)
GESAMT: | 35

Vorschlige zur Ubsrarbei

Umsetzung der Uberarbeitungsvorschlage (Dieser Teil wird vom Schreiber des Essays spiter selbst ausgefiillt!)

Abb. 51. Bewertungsbogen flr das Peer-Feedback
Wie aus Abbildung 51 zu entnehmen ist, umfasst der Bewertungsbogen drei

Kategorien. So mussen die Studierenden zunachst die Form des Essays bewerten.
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Dazu zahlen z.B. der Aufbau, der Umfang der Gesamtgestaltung und die Sprache.
Im Anschluss hieran wird der Inhalt des Essays bewertet, d.h. es wird z.B.
kontrolliert, ob eine ausreichende Bearbeitung der Ausgangsfrage vorliegt oder ob
der Verfasser des Essays es geschafft hat, sein eigenes Meinungsbild
nachvollziehbar darzulegen. Am Ende des Bewertungsbogens haben die
Studierenden auch die Méglichkeit, Vorschlage zur Uberarbeitung zu formulieren.
Nachdem die Studierenden die Essays mit diesem Bogen bewertet haben, laden
Sie diese wieder auf die Moodle-Plattform. Im direkten Anschluss an das Hochladen
des Essays plant die Lehrkraft eine Pause von 10 Minuten ein. Wahrend dieser
Pause greift die Lehrkraft die hochgeladenen Essays und sendet diese gemeinsam
mit den ausgefillten Bewertungsbeogen zuriick an eigentlichen Verfasser. Mit dem
Wiederbeginn des Unterrichts werden die Studierenden dazu aufgefordert, sich ihre
Uberarbeiteten Essays und Bewertungsbogen zu betrachten. Nach dieser
Betrachung fragt die Lehrkraft, ob es Studierende gibt die ihren Bildschirm
freischalten wirden, damit sie sich gemeinsam das Essay und den dazugehérigen
Bewertungsbogen ansehen kdnnen. Dementsprechend werden drei bis vier Essay
gemeinsam betrachtet und es werden den Verfasserinnen des Essays weitere
Vorschlage gegebeben, wie sie ihre Essays Uberarbeiten sollten. Die Revision der

Essays bildet die Hausaufgabe dieser Unterrichtssitzung.

3. Unterrichtseinheit des ersten Themenmoduls. Die dritte
Unterrichtssitzung dieses Themenmoduls umfasst die prozessorientierte Arbeit an
zwei unterschiedlichen Fachtexten zum Themenbereich Relevanz von
Lernstrategien im DaF-Unterricht. Aus der folgendenden Tabelle kdonnen die

Kurzinformationen dieser Unterrichtssitzung entnommen werden (siehe Tabelle 27).
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Tabelle 27

Informationskasten zur dritten Unterrichtseinheit des Themenmoduls 1

Informationskasten:
Themenmodul 1:
Thema Relevanz von Lernstrategien im DaF-Unterricht
. Die Studierenden kdnnen ein Essay zum Thema
Lernziel I
.Lernstrategien“ zusammenfassen.
- Arbeit an zwei wissenschaftlichen Texten zum Thema
Inhalt der Unterrichteinheit Lernstrategien im Sinne als eine Vorbereitungsarbeit auf das
Schreiben eines Essays
- Clustering
- Worter suchen
Eingesetzte Werkzeuge - Satzteile erganzen
- Textveranderungen vergleichen
- Informationen suchen
Dauer 100 Minuten
Medien ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform

Wissensaktivierung. Die dritte Unterrichssitzung zum Themenbereich
Relevanz von Lernstrategien im DaF-Unterricht beginnt mit der Prasentation eines
Clusters. Es handelt sich hierbei um eine assoziative Methode wie z.B. das
Mindmapping, allerdings werden die Assoziationen beim Clustering, unter der
gezielten Betrachtung bestimmter Einzelteile bzw. Untergruppen eines einheitlichen
Ganzen, gesammelt (vgl. Merz-Grotsch, 2014, S. 75). Mit dem Beginn der
Unterrichtssitzung werden den Studierenden ein Cluster mit dem Kernwort
Lernstrategien prasentiert. Dieses Cluster enthalt darlber hinaus auch funf
vorgefertigte Cluster-Felder: Ziel, Nutzen, Vorteile, Gruppen und Synonyme
prasentiert (siehe Abb. 52). Bei der Konzeption dieser funf Felder wurden gezielt
diese funf Begriffe ausgewahlt, mit dessen Besprechung das Wissen bezlglich

dieses Themenbereichs systematisierend Schritt fur Schritt aktiviert.
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LERNSTRATEGIEN

Abb. 52. Wissensaktivierung durch ein Cluster

Gemeinsam mit der Prasentation des Clusters wird folgende
Aufgabenstellung freigeschaltet: ,Sie haben in der vorherigen Unterrichtswoche die
Lernstrategien kennengelernt. Berachten Sie das Cluster und nennen Sie die
Begiffe, welche sie mit den Inhalten dieses Clusters assozieren!”, Demgemald
werden beginnend mit dem Clusterfeld ,Ziel* die weiteren Felder des Clusters im

Uhrzeigersinn besprochen.

Arbeit an Texten: Textkonstruktion. Nach der Wissensaktiverungsphase
schaltet die Lehrkraft eine Aufgabe frei, welche die Studierenden zur Suche nach
bestimmten Wartern auffordert: ,Laden Sie die zwei Texte im Anhang runter! Sehen
Sie sich die Wortliste unten an und unterstreichen Sie die Wérter aus dieser Liste in

den zwei Texten!“ (siehe Abb. 53).

Wortliste:
-e Lernstrategie, -n;  -e Lerntechnik, -en;  -e Lehrerin, -nen;  -r Lehrer; -e Schiler;

-e Lerner;  -s Missverstandnis, -e;  -s Lernen;  lernen;  -r Unterricht, -;  unterrichten;

Lernautonomie, -;  -e Autonomie,-;  autonom;  -e Selbstdndigkeit;  -e Vermittiung,-en.

Abb. 53. Wortliste der Wortersuche

In diesem Zusammenhang befinden zwei Fachtexte im Anhang dieser
Suchaufgabe. Der erste Text stellt einen vierseitigen Auszug aus der Monograpie
von Rampillon (1985) dar und tragt den Titel ,Warum soll man Lerntechniken
vermitteln?“. Der zweite Text ist ein zweiseitiger Auszug aus dem Fachlehrbuch
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“Lernerautonomie und Lernstrategien” von Bimmel und Rampillon (2000) und tragt
den Titel ,Grenzen und Missverstandnisse bei Lernstrategien® (siehe Tabelle 20).
Nachdem Runterladen dieser zwei Texte werden die Studierenden dazu
aufgefordert, die Worter aus der Wortliste innerhalb dieser zwei Texte zu suchen
und zu markieren. Die Suche nach vorgegebenen Worten stellt eine gute
Moglichkeit dazu dar, den ersten Kontat mit den Texten zu schaffen (Leisen, 2013b,
S. 190). Vor der Wortersuche werden die Studierenden darauf aufmerksam
gemacht, dass sie fur die Markierungen dieser PDF-Textdateien, das kostenlose
Programm Adobe Reader nutzen kdnnen. Im Anschluss an die Wortersuche wird
den Studierenden eine Satzerganzungsaufgabe freigeschaltet. In dieser Aufgabe
werden den Studierenden funf Satze aus den zu eben durchsuchten Texten

prasentiert, allerdings fehlen jeweils ein Wort (siehe Abb. 54)

. Lerntechniken Schiler und wirken als Lernverstarker.

Antwort: | aktivieren

Abb. 54. Beispiel aus den Aufgabenarrangements zur Erganzung von fehlenden
Wortern

Bei der Entwicklung dieses Aufgabenarrangements wurde gezielt darauf
geachtet, nicht willkirliche Worter wegzulassen, sondern insbesondere
Schlusselworter (wie in unserem Beispiel: Lernstrategien, DaF-Unterricht etc.) oder
wichtige Verben, welche einen engen Bezug zum jeweiligen Themenbereich haben
(wie z.B. aktivieren, lernen etc.) wegzulassen. Darlber hinaus ist zu betonen, dass
bei der Bearbeitung dieser Aufgabe auch Synonyme zugelassen werden. Im
Anschluss dieser Aufgabe werden die optionalen Antwortmdglichkeiten im Plenum
diskutiert.

Arbeit an Texten: Textrekonstruktion. Nachdem die Studierenden die
Erganzungaufgabe vervollstandigt haben, werden Sie dazu aufgefordert zwei Texte
runterzuladen, die rein optisch betrachtet, genau wie die zuvor ausgehandigten zwei
Texten aussehen. Jedoch verweist die Lehrkraft darauf, dass diese Texte im

Vergleich zu den Originaltexten varriende Textabstellen und Fehler beinhalten und
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bittet die Studierenden, diese Stellen durch den Vergleich mit dem Originaltext
auffindig zu machen. Die folgende Abbildung zeigt einen Ausschnitt aus einem der

Originaltexte und dem fehlerhaften bzw. varrierenden Text (siehe Abb. 55).

ORIGINALTEXT 1:
Warum soll man Lerntechniken vermitteln?

(Autor: Ute Rampillon; Erscheinungjahr:1985)
Aus den vorgegangen allgemeinen Beschreibungen von Lerntechniken
wurden bereits cinige Funktionen angesprochen, die Lerntechniken im
FremdsprachenerwerbsprozeB iibernehmen kdnnen. Diese und andere wollen
wir nun genauer betrachten:

h

Lerntechniken tragen zur S
bei.

keit und Miindigkeit der Schiiler

-h

Die bereits genannte Aufgabe von Lernte
Lernen vorzubereiten, zu steuern und zu kontrollieren, hat letztlich zum Ziel,
das Lernen der Schiller zu verbessern, um damit ihre Leistungsfihigkeit zu
steigern. Dazu stellen Vettiger u.a. die Frage, wozu diese Leistungsfihigkeit
ihrerseits dienen soll. Zu ihrer Beantwortung sei eines der obersten
schulischen Erzichungsziele erinnert, das wohl in allen Lindern der
Bundesrepublik Giiltigkeit hat: Schiiler zur Selbstindigkeit und Miindigkeit
zu erzichen. Beides sind Ziele, die leider nicht hiufig genug mit Inhalt gefiillt
und eher als wohlklingende Floskel verstanden werden. Sie spielen fir die
Entwicklung eines jungen Menschen eine bedeutende Rolle und miissen

iken, das fremdsprachliche

daher im Fremdsprachenunterricht angestrebt werden. Die Beherrschung von
Lerntechniken stellt eine Voraussetzung fiir das Erreichen dieser Ziele dar.

Lerntechniken helfen, mehr und schneller zu lernen

Neben dieser pidagogischen Funktion von Lerntechniken gibt es den
zweckrationalen Ansatz, der in zweierlei Hinsicht seine Bedeutung erhiilt.
Die erste besteht darin, dass Lerntechniken es ermdglichen, die Lernzeit
rationeller zu gestalten und sich damit in kiirzerer Zeit den Wissensstoff
anzueignen. (...) Lerntechniken dienen jedoch nicht alleine dazu mehr zu
lernen. Ein weiterer, wichtiger Vorteil besteht darin, dieses Wissen in
kiirzerer Zeit zu lernen. Das Lernen wird rationeller organisiert und dadurch
Zeit gespart.

Lerntechniken unterstiitzen den Prozess des lifelong learning.

FEHLERHAFTER TEXT 1:
Warum soll man Lerntechniken vermitteln?

(Autor: Ute Rampillon; Erscheinungjahr:1985)

Aus den vorgegangen allg Beschreibungen von Ler

wurden bereits einige Funktionen angesprochen, die Lerntechniken im
FremdsprachenerwerbsprozeB iibernechmen konnen. Diese und andere wollen
wir nun genauer betrachten:

Ler hniken tragen zur Selb Jigkeit und Miindigkeit der Schiiler
bei.
Die bereits genannte Aufgabe von Lemnstrategien, das fremdsprachliche

Lernen vorzubereiten, zu steuern und zu kontrollieren, hat letztlich zum Ziel,
das Lernen der Schiiler zu optimieren, um damit ihre Leistungsfihigkeit zu
steigern. Dazu stellen Vettiger u.a. die Frage, wozu diese Leistungsfihigkeit
ihrerseits dienen soll. Zu ihrer Beantwortung sei eines der obersten
schulischen Zicle erinnert, das wohl in allen Lindern der Bundesrepublik
Giiltigkeit hat: Lerner zur Selbstindigkeit und Miindigkeit zu erzichen.
Beides sind Ziele, die leider nicht hiufig genug mit Inhalt gefiillt und eher als
wohlkli de Floskel verstanden werden. Sie spielen fiir die Entwicklung
cines jungen Schiilern eine bedeutende Rolle und miissen daher im DaF-

Unterricht angestrebt werden. Die Beherrschung von Lerntechniken stellt
eine Voraussetzung fiir das Erreichen dieser Ziele dar.

Lerntechniken helfen, effizienter zu lernen

Neben dieser pidagogischen Funktion von Lerntechniken gibt es den
zweckrationalen Ansatz, der in zweierlei Hinsicht seine Bedeutung erhilt.
Die erste besteht darin, dass Lerntechniken es ermdglichen, die Lernzeit
rationeller zu gestalten und sich damit in kiirzerer Zeit den Unterrichtsinhalt
anzueignen. (...) Lerntechniken dienen jedoch nicht alleine dazu mehr zu
lernen. Ein weiterer, wichtiger Vorteil besteht darin, dieses Wissen in
kiirzerer Zeit zu lernen. Das Lernen wird rationeller organisiert und dadurch
Zeit gespart.

Lerntechniken unterstiitzen den Prozess des lifelong learning.

Abb. 55. Ausschnitt aus dem Originaltext (links) und dem fehlerhaften Text (rechts)
(Textausschnitt aus: Rampillon, 1985, S. 18)

Durch das Nutzen der Originaltexte als Vergleichvorlage findet Gber die
fehlerhaften Texte eine detaillierte Rekonstruktion der Originaltexte statt und die
Inhalte dieses Textes verfestigen sich. Folglich bringt die vergleichende
Bearbeitung dieser zwei Texte einen lernférdernden Mehrwert mit sich (vgl. Leisen,
2013b, S.158).

Arbeit an Texten: Textfokussierung. Im nachsten Unterrichtsschritt werden
die Studierenden dazu aufgefordert, in den Originaltexten nach Vorteilen zu suchen,
welche im Hinblick auf den Einsatz von Lernstrategien genannt werden. Die
Aufgabenstellung hierzu lautet: ,Suchen Sie in den Originaltexten nach allen
Vorteilen, die im Hinblick auf den Einsatz von Lernstrategien genannt werden.
Schreiben Sie die Vorteile, welche Sie gefunden haben in die Word-Datei im
Anhang!”.

Im Anhang dieser Word-Datei befindet sich ein vorgefertigtes

Listenformat, welches um weitere Vorteile erganzt werden kann (siehe Abb. 56).
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Vorteile von Lernstrategien:

¢ Lerntechniken helfen, mehr und schneller zu lernen.
(Zu diesem Punkt wird in dem Text 1 (von Rampillon 1985) betont, dass die
Schiler durch Lernstrategien in kiirzerer Zeit lernen. Das Lernen wird demnach
rationeller organisiert und dadurch wird Zeit gespart.)

Abb. 56. Ausschnitt aus der vorgefertigten Vorteilsliste

In Hinsicht auf die Erweiterung dieser Liste betont die Lehrkraft, dass man
moglichst unter jedem gefundenen Vorteil auch notiert, aus welchem Text man es
gefunden hat. Aufderdem wird auch darauf verwiesen, dass man den Inhalt dieses
Vorteils kurz und mit eigenen Worten erlautern sollte. Fir die Fertigstellung dieser
Vorteilsliste wird den Studierenden bis zur nachsten Unterrichtssitzung Zeit
gewahrt. Die hieran ankUpfende Texttransformationsphase wird im Zuge der

folgenden Unterrichtssitzung realisiert.

4. Unterrichtseinheit des ersten Themenmoduls. Die Vvierte
Unterrichtssitzung dieses Themenmoduls widmet sich der Verfassung eines Essays
in Anlehnung an die zuvor erarbeiteten Kursinhalte, d.h. die Studierenden haben
die Moglichkeit alle Inhalte aus den zuvor behandelten Unterrichtssitzungen zu
nutzen (z.B. Informationskasten, Organigramm, Vorteilsliste usw.). Das Verfassen
eines Essays stellt in diesem Zusammenhang die Texttranformationsphase der
vorherigen Unterrichtssitzung und zugleich auch den Abschluss des ersten
Themenmoduls dar. Aus der folgendenden Tabelle kénnen die Kurzinformationen

dieser Unterrichtssitzung entnommen werden.
Tabelle 28

Informationskasten zur vierten Unterrichtseinheit des Themenmoduls 1

Informationskasten:
Thema Themenmodul 1:
Relevanz von Lernstrategien im DaF-Unterricht
. Die Studierenden kénnen ein Essay zum Thema
Lernziel —
.Lernstrategien® verfassen.
Inhalt der Unterrichteinheit - Schreiben eines Essays

Eingesetzte Werkzeuge -
Dauer 100 Minuten
Medien ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform
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Texttransformation. Diese Unterrichtssitzung beginnt mit der Freischaltung
einer Aufgabenstellung, welche zum Schreiben eines Essays auffordert. So werden
die Studierenden vor dem Lesen der eigentlichen Ausgangsfrage zum Lesen
folgender Aufgabenformulierungen gefordert: ,1. Lesen Sie diese Aufgabenstellung
sorgféltig durch!; 2. Nehmen Sie sich 5-10 Minuten um lhre Antwort zu planen!; 3.
Sie dlirfen die Texte die Ihnen bereitgestellt werden beim Schreiben lhres Essays
nutzen, aber denken Sie daran auf keinen Fall zu plagiarisieren (das heif3t:
Versuchen Sie lhren Text méglichst mit ihren eigenen Worten zu formulieren)!; 4.
Wenn Sie bereit sind, sollen Sie mit dem Word-Programm ein Essay (mindestens
500 Wobrter) schreiben. Nutzen Sie hierfiir die Word-Datei im Anhang dieser
Aufgabe!; 5. Laden Sie nach der Fertigstellung lhres Essays die Word-Datei auf die
Lernplattform!”, Nachdem Lesen dieser Aufgabenstellung wird die Ausgangsfrage
des Essays freigeschaltet: ,Die Ausgangsfrage Ihres Essays lautet
folgendermallen: Viele Deutschlehrer beklagen sich darliber, dass die
Unterrichtszeit gerade mal fir die Bearbeitung der Inhalte des Kursbuches
ausreicht. Sollte eine DaF-Lehrkraft trotzdem einen Teil der Unterrichtszeit fiir die
Vermittlung von Lernstrategien nutzen?“. Bevor die Studierenden damit beginnen
Ihre Essays zu verfassen, verweist die Lehrkraft sie nochmals darauf, dass Sie die
gesamten Texte und Inhalte der vorherigen Unterrichtssitzungen nutzen beim

Schreiben ihres Essays nutzen kénnen.

Themenmodul 2: Rolle von Medien im DaF-Unterricht. Das zweite
Themenmodul der prozessorientierten Forderung bezieht sich auf den
Themenbereich Rolle von Medien im DaF-Unterricht. Die Bearbeitung dieses
Moduls umfasst ingesamt vier Unterrichtswochen. Innerhalb dieses Moduls erfolgt
entsprechend des 3-Phasen-Modells eine Textarbeit an drei unterschiedlichen
Fachtexten (siehe Tabelle 18).

1. Unterrichtseinheit des zweiten Themenmoduls. Die erste
Unterrichtssitzung dieses Themenmoduls stellt im Wesentlichen eine Einfihrung in
die analogen und digitalen Medien eines DaF-Unterrichts dar. Dementsprechend
arbeiten die Studierenden an zwei Textauszigen aus dem Lehrbuch
,Lernmaterialien und Medien“ von Rosler und Warffel (2017) aus der Deutsch

Lehren Lernen Reihe des Goethe-Instituts (siehe Tabelle 29). Die
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Kurzinformationen bezuglich der ersten Unterrichtssitzung werden in der folgenden

Tabelle prasentiert.
Tabelle 29

Informationskasten zur ersten Unterrichtseinheit des Themenmoduls 2

Informationskasten:
Thema Themenmodul 2:
Rolle von Medien im DaF-Unterricht
. Die Studierenden konnen einen Text zum Thema ,Medien
Lernziel

im DaF-Unterricht* zusammenfassen.

- Bearbeitung eines Textes zum Thema ,Medien im DaF-
Inhalt der Unterrichteinheit Unterricht*

- Verfassen einer Zusammenfassung

- Vorwissensaktiverung mit Bildern

- Zusammenfligung von Satzhalften
Eingesetzte Werkzeuge - Ordnung von Textabschnitten

- Suchen nach Schlisselwortern

- Nach einem Frageraster schreiben

Dauer 100 Minuten

Medien ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform

Wissensaktivierung. Die erste Unterrichssitzung dieses Themenmoduls
beginnt mit der Freischaltung eines Bildimpulses (siehe Abb. 57) und der Frage: ,In
der folgenden Abbildungen sehen sie einige Medien, die man im Unterricht
einsetzen kann. Kénnen Sie sich noch daran erinnern, welche Medien ihre Lehrkraft

im Deutschunterricht eingesetzt hat?”.

das Tablet der Laptop der Beamer

I‘JE

das Smartboard

der Overheadprojektor

der CD-Player

das Lehrbuch

Abb. 57. Bildimpuls aus der Wissensaktivierungsphase
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Nach einer kurzen Betrachtung sollen die Studierenden ihre Assoziationen,
Erinnerungen und Erfahrungen bezuglich des Medieneinsatzes aus ihrer eigenen
Vergangenheit mit dem Plenum teilen. In Anschluss an dieses Einflihrungsgesprach
betont die Lehrkraft, dass sich die Inhalte des zweiten Themenmoduls mit der Rolle
von Medien im DaF-Unterricht beschaftigen werden und verweist darauf, dass man
zunachst verstehen sollte, was Uberhaupt unter dem Begriff Medien zu verstehen

ist. Hieran ankntpfend wird eine Zuordnungsaufgabe freigeschaltet (siehe Abb. 58).

Analoge Medien Digitale Medien
physische Informationstrager digital codierte Informationstréger
Videcbinder |~f Smartooard | .
rorkasseten |"’ Lernplattformen | v
Lehrizuch |-/ Tablet | ,,
Arbeitsbuch % Loptop/Computer | v
Werterouch |" Online-Zeitung | v
Lernplakst |"’ Online-Warterouch | v
Lehrerhandbuch |¢ cuchmaschinen | >
Folien flir Overheadprojekicr | L Digitale Lehrwerke | v
Wandtafzl | o =2ook | v
Realien v Mobiltelefon %

Abb. 58. Zuordnungsaufgabe

Vor der Bearbeitung dieser Zuordungsaufgabe verweist die Lehrkraft auf den
Aufbau der vorliegenden Tabelle und erlautert diese kurz. Im Anschluss bearbeiten
die Studierenden in Einzelarbeit die Aufgabe auf der Moodle-Lernplattform und

kontrollieren ihre Antworten.

Arbeit an Texten: Textkonstruktion. Im Anschluss an die Wissensaktivierungphase
wird eine Aufgabe freigeschaltet, die unterschiedliche Satzausziige aus noch zu
bearbeitenden Texten enthalt. Innerhalb dieser Aufgabe werden den Studierenden
insgesamt zehn Satzhalften vorgelegt, welche durch das Treffen einer Auswahl

unterschiedlicher Satzhalften vervollstandigt werden sollen (siehe Abb. 59).
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Werbinden Sie die Satzhalften miteinander.

Der Begriff bezeichnst alle Materialien, die von Lernanden Auswidhlan . =

Medien sind Mittel Auzwdnilen ..
Taxte, Abbildungzn aller Art, Spizle, Filme usw. sein

Traditionall herrschts dar Begriff Lenrmaterial vor, um die Lernanden zu motivieren, Impulse zu geben, um Emotionsn zu wecken und durch gemeinsames Erleben die Kemmunikation zu férdern,
bezsichnet man sie auch als Zusazmaterialien.

Deybeguiid=dienEtyichieRachinz=ser) it danen Inhalts, Aufgsben usw. transportiert werden, um 5o den Enusro von Wissen und Fertigkeiten zu unterstizzen

Beginn der Zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts ine Rolls, und zwar in Verbindung mit den sugiclinguslen und sudiovisusllan Methodsn.
zum Deutschlemen verwendet werdsn kannen.

Dis Begriffs Lemmaterisl und Lehrmsterisl sing war sllem cann, wenn man

Lernmatzrialien kénnan in gdrucktar

siner sllgsmeingliltigen Definition sucht.
synanym im Hinblick auf die Mat
Form erscheinen, 2l Audiodstei, als Film usw.

lizn, auf die sie sich bezishan.

Wenn man betonen will. dass Lemmaterizlien zusatzlich zum

s der Bagrff Lermmaterizl wurds 2rst in dan 1970°2r-Jshren unter dem Fremdzprachenferscherinnen und- forscham populdr

Lernmaterialien kinnen slso Lehnwerke, Auswihlen .. *

Es gibt Ober die Medien viele Méglichleiten, die deutsche Sprache

Lnd Kultur o lsbzndig und rel wis meglich ing Klassenzimmen/in | ausosnien B |
dlen Kurzraum zu holen,

In der fremesprachendidzktischen Diskussion spielt die

Verwendung von Medizn im Untermicht =it AusviEhizn .. *

Abb. 59. Zusammenfugen von Satzhalften

Arbeit an Texten: Textrekonstruktion. Im weiteren Schritt des Unterrichts
erhalten die Studierenden eine zweiseitige PDF-Datei, die mehrere Textpassagen
aus einem Lehrbuch enthalt (siehe Rosler & Warffel, 2017, S.12), in der eine
Unterschiedung zwischen Lernmaterialien und Medien getroffen wird. Diese
ingesamt acht Textapassagen sind jedoch durcheinander dargestellt (siehe Abb.
60).

In der unten abgebildeten Tabelle befinden sich zwei Textabschnitte aus dem Text ,.Lernmaterialien
und Medien: eine erste Annaherung” von Dietmar Raésler & Nicola Warffel (2014).

Bringen Sie die Textabschnitte in die richtige Reihenfolge und Ubertragen Sie die entstandenen zwei
Textabschnitte in der richtigen Reihenfolge in die untere Tabelle.

Der Begriff bezeichnet alle Materialien, die von Lemenden zum Deutschlernen verwendet
werden kénnen. Lernmaterialien kdnnen also Lehrwerke, Texte, Abbildungen aller Art,
Spiele, Filme usw. sein. Sie kénnen extra fir das Lernen im Klassenzimmer hergestellt
worden sein.

Im Medium Radio z.B. findet man eine Radiosendung als Lernmaterial, mit dem man
Hdérverstehen praktizieren kann. Im Medium Computer findet man z.B. das Lernmaterial

Grammatiktbungen, das dort mit einer speziellen Software produziert wurde. (...)

Es gibt auch Lernmaterialien wie Zeitungsartikel, Radiosendungen usw., die eigentlich flr
einen ganz anderen Zweck verfasst wurden und dann fur das Sprachenlernen eingesetzt
werden. Der Begriff Lernmaterial kann sich auf einzelne Materialien oder auf Sammlungen

von Materialien beziehen.

Abb. 60. Ausschnitt aus der PDF-Datei bezlglich der Ordnung von Textabschnitten
(Textpassagen aus: Rosler & Wirffel, 2017, S. 12)

Im ersten Schritt werden die Studierenden dazu aufgefordert, diese
Textpassagen Uberfliegend zu lesen und zunachst darlber zu entscheiden, zur
welcher Kategorie diese Passage angehort (Lernmaterialien oder Medien).

Diesbezuglich kénnen die Studierenden die entsprechenden Textabschnitte mit
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dem Buchstaben L (fur Lernmaterialien) oder M (fur Medien) kennzeichnen. Nach
der Kennzeichnung der einzelnen Textpassagen werden die Studierenden dazu
aufgefordert, diese entsprechend ihrer sinnvollen Reihenfolge zu nummerieren und
den hierbei entstehenden Texte in folgende Tabelle zu Ubertragen bzw. abschreiben
(siehe Abb. 61).

1. Textabschnitt: Lernmaterial

2. Textabschniti: Medien

Abb. 61. Abschreiben von Textabschnitten

Das Abschreiben dieser Textausschnitte stellt im ersten Augenblick vielleicht
eine muhvolle und zeitaufwendige Arbeit dar, jedoch ist zu betonen, dass diese
Aufgabe den Wortschatz der Studierenden walzt und erweitert (vgl. Leisen, 2013b,
S. 236).

Arbeit an Texten: Textfokussierung. Im nachsten Schritt werden die
Studierenden dazu aufgefordert, die SchlUsselworter in den abgeschriebenen
Texten zu suchen und farblich zu unterstreichen bzw. zu markieren. DarUber hinaus
betont, die Lehrkraft auch, dass nicht verstandene Textstellen mit dem Bleistift
unterstreicht werden sollen. Nachdem alle Studierenden ihre Texte entsprechend
bearbeitet haben, werden die Texte gemeinsam laut vorgelesen und dartber

diskutiert, welche Worter man als Schliisselwort kennzeichnen sollte. Hierbei haben
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die Studierenden auch die Mdglichkeit, nach einer Erklarung der nicht verstandenen

Textstellen zu fragen.

Texttransformation. Im letzten Schritt dieser Unterrichtssitzung werden die
Studierenden dazu aufgefordert, unter Beachtung eines vorgefertigten Fragerasters
eine Zusammenfassung hinsichtlich der gelesenenen zwei Texte zu verfassen
(siehe Abb. 62).

Verfassen Sie Ihre Zusammenfassung unter der Beachtung des folgenden
Fragerasters:

Frageraster:

Was kann eine DaF-Lehkraft im Unterricht alles einsetzen? v
Wie werden Lernmaterialien definiert?

Warum werden Lernmaterialien eingesetzt?

Welche Lernmaterialien gibt es?

Wie werden Medien definiert?

Warum werden Medien eingesetzt?

Welche Medien gibt es?|

Zusammenfassung:

Der Text ,Lermmaterialien und Wediew: eive erste Anndherung” von Risler und wiirffel (2014)
beschreibt die Lernmaterialen und Wedien die eve DafF-Lelrkraft im Unterricht einsetzten
kamm. So kavn eine DaF-Lehrkraft fiir seinen Unterricht viele anterschiedliche Lernmaterialien
nd Wedien natzen.

Abb. 62. Schreiben nach einem Frageraster

Wie aus der Abbildung 62 zu entnehmen, wird den Studierenden eine Word-
Datei verfiUgbar gemacht, die Uber ein Frageraster mit insgesamt sieben Frage-
ltems verfligt. Das Verfassen eines Textes entlang eines entsprechenden
Frageraster zielt darauf ab, den Fokus der Studierenden auf den eigentlichen
Schreibprozess zu legen (vgl. Leisen, 2013b, S. 184). Das erste Frage-ltem dieses
Rasters ist bereits beanwortet und abgehakt (siehe Abb. 62). Die Studierenden
werden dazu aufgefordert, die vorliegende Zusammenfassung durch die

Beantwortung des Fragerasters weiter fort zu setzen.

2. Unterrichtseinheit des zweiten Themenmoduls. In der zweiten
Unterrichtssitzung dieses Themenmoduls erfolgt eine prozessorientierte Arbeit an
weiteren unterschiedlichen Texten bezuglich des Themenbereichs Rolle von
Medien im DaF-Unterricht (siehe Tabelle 30). Die Kurzinformationen bezuglich der

zweiten Unterrichtssitzung werden in der folgenden Tabelle prasentiert:
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Tabelle 30

Informationskasten zur zweiten Unterrichtseinheit des Themenmoduls 2

Informationskasten:
Themenmodul 2:

Thema Rolle von Medien im DaF-Unterricht

Lernziel Die Studierenden kénnen unterschiedlichen Fachtexten
exzerpieren.

Inhalt der Unterrichteinheit - Arbeit an mehreren Texten zum Thema Medien im DaF-

Unterricht
- Brainstorming

- Satze erganzen (auf Satzebene)
Eingesetzte Werkzeuge - Satze suchen

- Farborientiert markieren
- Exzerpt- Tabelle

Dauer 100 Minuten

Medien ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform

Wissensaktivierung. Die zweite Unterrichtssitzung des Themenmoduls Rolle
von Medien im DaF-Unterricht beginnt mit der Prasentation einer Abbildung, welche
die kritische Ausgangsfrage ,Garantiert der Einsatz von unterschiedlichen Medien
einen besseren DaF-Unterricht?“ gemeinsam mit zwei unterschiedlichen Antworten
prasentiert (sieche Abb. 63).

Garantiert der Einsatz von
unterschiedlichen Medien einen
besseren DaF-Unterricht?

A Jal Nein!

‘f | Umso mehr Medien sind
\ /" Medien nur ein Mittel
. eingesetzt zum Zweck!
—— werden, Der Fokus
umso muss auf
effektiver dem Lehren
und und Lernen
moderner des
wird der Deutschen
Unterricht! liegen.

Abb. 63. Brainstorming in Anlehnung an eine kritische Ausgangsfrage
Nach einer kurzen Betrachtung dieser Abbildung leitet die Lehkraft das
Unterrichtsgesprach, indem sie die Studierenden zur schrittweisen mundlichen

Beantwortung folgender Fragen auffordert: ,Wie lautet die Fragestellung?; Was
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denken Sie lber die zwei Antworten zu dieser Fragestellung?; ,Wie wiirden Sie
selbst auf diese Fragestellung antworten?“. Mit der Beantwortung dieser Fragen
werden die Studierenden zum assoziativen Sprechen Uber eine Ausgangsfrage
angeregt und es entsteht ein Bewusstsein darlber, dass es kontroverse

Standpunkte bezuglich dieses Themenbereichs gibt.

Arbeit an Texten: Textkonstruktion. Im folgenden Schritt werden die
Studierenden dazu aufgefordert eine Word-Datei runterzuladen, in der sich kurze
Textfragmente aus drei verschiedenen Texten befinden. Innerhalb dieser drei

Textfragmente fehlen jedoch ganze Satzhalften (siehe Abb. 64).

Im Folgenden sehen Sie Textausschnitte aus drei verschiedenen Texten.

In diesen Textausschnitten fehlen ganze Satzteile. Ergéanzen Sie diese Licken mit Ihren
eigenen Worten!

1. Text: Interview

Der Einsatz von Medien im DaF-Unterricht ist kein Neuland. Es werden bereits Anfang des
19. Jahrhunderts unterschiedliche Medien zur Férderung des Lehrens und Lernens einer
Fremdsprache eingesetzt. Mit der Entwicklung von neuen Technologien entwickeln sich
Wéhrend man zum Beispiel fruher
Hoérkassetten benutzte, um eine Tonaufnahme eines Muttersprachlers im Unterricht zu
héren, wird heutzutage

. Derzeit
erobern digitale Medien unseren Alltag und beeinflussen auch die Unterrichtspraxis. Egal
ob wir am  Arbeitsplatz, zu Hause oder unterwegs sind, die
Verwendung . Wir
haben drei DaF-Lehrer zum Thema ,Medien im DaF-Unterricht® interviewt und versucht
rauszufinden, welche Medien sie in ihrem Unterricht einsetzen.

Abb. 64. Erganzung von Satzlicken

Mit dem runterladen dieser Word-Datei werden die Studierenden dazu
aufgefordert, die Textabschnitte mehrmals zu lesen und die vorliegenden
Satzlucken selbst zu erganzen. Beim Vervollstandigen der Textfragmente betreten
die Studierenden ein thematisches Neuland und die Kreativitat und Phantasie wird
starker gesteigert, da die Assoziationen und Gedanken der Studierenden mit in die
Textkonstruktionsphase einflieRen (vgl. Schmdlzer-Eibinger, 2013, S. 30). Nach der
Bearbeitung dieser Aufgabe werden zwei bis drei Studierende darum gebeten, ihre

Satzerganzungen im Plenum vorzulesen.

Arbeit an Texten: Textrekonstruktion. Im nachsten Schritt werden die
originalen Texte bzw. Auszlige aus Gesamttexten freigeschaltet. Es handelt sich bei
diesen Texten jeweils um ein fiktives Interview, um zwei Auszigen aus einem
Lehrbuch und einem Handbuch (siehe Tabelle 20). Innerhalb dieser Textauszige
fehlen erneut ganze Satze. Diese leeren Textstellen sind mit einer gestrichelten
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Unterlinie hervorgehoben. Wahrend die Studierenden im vorherigen Schritt
derartige Lucken mit ihren eigenen Worten vervollstandigt haben, mussen Sie in
diesem Schritt aus einer Auswahl an unterschiedlichen Satzen durchflhren (siehe
Abb. 65).

a) ‘Welcher der folgenden S3tze/Satzteile passt in Text 1: Interview?

WEhlen Sie gime Antwort:
Z a.  Digitzle Medizn erchemn dis Welt. Was denken Sie?
 b. Sollte man nur analoge Medien im DaF-Unterricht einsetzten?

® . Es gibt eine Wislzahl von unterschisdlichen hMedien, die man im Untemrichs einsetzen kann.
Welche Medien verwendsn Sie inihrem DaF-Unterricht?

C d. Welche digitalen Medizn empfzhlen Sie fiir den DaF-Unterricht?

Abb. 65. Finden des passenden Satzes

Zur Bearbeitung dieser Aufgabe mussen die Studierenden die gesamten
Textauszuge mehrmals lesen und daruber entscheiden, welcher der dargestellten
Satze am besten passt. Diese Aufgabe wird flr jeden der drei ausgehandigten Texte
durchgefuhrt.

Arbeit an Texten: Textfokussierung. Im Rahmen der Textfokussierungsphase
werden die Studierenden zum farborientierten Markieren der Texte aufgefordert.
Der Zweck dieser Aufgabe liegt darin, die Studierenden konzentriert an den
vorliegenden Texten arbeiten zu lassen (vgl. Leisen 2013b, S. 150).
Dementsprechend  kdnnen  die  Studierenden mit der  folgenden
Aufgabenformulierung zum farborientierten Markieren der Texte aufgefordert
werden: ,a) Welche Medien werden in diesen Texten genannt? Markieren Sie alle
genannten Medien mit der Farbe Blau!; b) Unterstreichen Sie alle wichtige
Textstellen mit der Farbe Gelb!; ¢) Welche Vorteile bzw. Nachteile werden zum
Medieneinsatz genannt? Markieren Sie die Vorteile griin und die Nachtteile rot!”.
Die Idee des farborientierten Markierens besteht darin, eine zyklische Bearbeitung
der Texte einzuleiten, durch die eine Fokussierung auf die relevanten Informationen
gefordert wird. Die durch die farblichen Markierungen hervorgehobenen Textstellen
dienen als ein Anker in der fortsetzenden Textarbeit. Im nachsten Schritt werden
die Studierenden dazu aufgefordert, die aus der farborientierten Markierungsarbeit

gewonnenen Inhalte in eine vorgefertigte Exzerpt-Tabelle zu Ubertragen und diese
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Inhalte mit eigenen Bemerkungen, Notizen und eigenen ldeen zu erweitern (siehe
Abb. 66).

Ubertagen Sie die farblich markierten Textstellen in die folgende Exzerpt -Tabelle:
wichtige Textstellen: Vorteile: Nachteile:

Titel:

Text 1

Autor:

Abb. 66. Ausschnitt aus der Exzerpt-Tabelle

Diese Exzerpt-Tabelle enthalt fur jeden zu bearbeitenden Text dieser
Unterrichtseinheit jeweils einen eigenen Tabellenabschnitt. Dartuber hinaus sind in
dieser Exzerpt-Tabelle z.B. auch dieselben Farben wie aus der vorherigen
Textbearbeitungsphase mit aufgegriffen. Die aktive Auseinandersetzung mit diesen
Exzerpt-Tabellen tragt besonders dazu bei, dass sich die Studierenden einen
Daten-Pool fur die darauffolgende Texttransformationsphase anlegen (vgl. Merz-
Grotsch, 2014, S. 81).

3. Unterrichtseinheit des zweiten Themenmoduls. In der dritten
Unterrichtssitzung dieses Themenmoduls findet eine Weiterarbeit an den
fertigerstellten Exzerpt-Tabellen statt. Diese Sitzung stellt somit eine Weiterfihrung
der Textfokussierung dar. Die Kurzinformationen bezlglich der dritten

Unterrichtssitzung werden in der folgenden Tabelle prasentiert:
Tabelle 31

Informationskasten zur dritten Unterrichtseinheit des Themenmoduls 2

Informationskasten:
Thema Themenmodul 2:

Rolle von Medien im DaF-Unterricht

Die Studierenden konnen die Inhalte unterschiedlicher
Lernziel Fachtexte entsprechend ihrer Wichtigkeit in Form einer Liste

anordnen.

- Arbeit an einer Exzerpt-Tabelle und mehreren Texten zum

Inhalt der Unterrichteinheit Thema Medien im DaF-Unterricht

Eingesetzte Werkzeuge - Sammeln und organisieren von Aussagen/Argumenten
Dauer 100 Minuten
Medien ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform

Arbeit an Texten: Textfokussierung. In Anlehnung an die zuvor fertig

erstellten Exzerpt-Tabellen, werden die Studierenden dazu aufgefordert, die
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ihrerseits ausgefullten Exzerpt-Tabellen aus der vorherigen Unterrichtssitzung zu
betrachten und ein weiteres Arbeitsblatt zu bearbeiten, bei dem es darum geht, die
in der Exzerpt-Tabelle enthaltenen Aussagen bzw. Argumente entsprechend ihrer

Wichtigkeit zu nummerieren (siehe Abb. 67).

Sammeln von Aussagen bzw. Argumenten fir ein Essay:

Argument

Aussage/ Argument:

Begrundung/ Beleg:

Beispiel:

Nr.:

Abb. 67. Sammeln und Ordnen von Aussagen und Argumenten

Es handelt sich bei diesem Arbeitsblatt um eine vorgefertigte Word-Datei die
seitens der Studierenden beliebig bearbeitet und erweitert werden kann.
Demgemal} kann die vorgelegte Tabelle fur jede Aussage bzw. jedes Argument so
oft wie nétig kopiert und erganzt werden. Zur Bearbeitung dieser Word-Datei wird
folgende Aufgabenformulierung genutzt: ,a) Welche wichtigen Aussagen, Vorteile
und Nachteile aus der Exzerpt-Tabelle finden Sie persénlich wichtig? Kreuzen Sie
diese an!; b) Wahlen Sie sechs Aussagen, Vorteile und Nachteile aus und
Ubertragen Sie diese in das Arbeitsblatt!; ¢) Nummerieren Sie diese sechs
ausgewdhlten Aussagen, Vorteile und Nachteile entsprechend ihrer Wichtigkeit!”.
Durch die Arbeit an dieser Word-Datei werden die Studierenden dazu aufgefordert,
die Informationen aus der Exzerpt-Tabelle nochmals zu sichten und personlich zu
bewerten. Es handelt sich hierbei um eine zeitintensive Textarbeit, welche die
Studierenden gezielt darin geschult, Argumente bzw. wichtige Aussagen
gemeinsam mit Begrindungen und Beispielen festzuhalten (siehe Merz-Grotsch,
2014, S. 216). Der Unterricht endet mit der Prasentation einiger beispielhafter
Argumente bzw. Aussagen, die seitens der Studierenden als besonders wichtig

gewertet werden.

4. Unterrichtseinheit des zweiten Themenmoduls. In der vierten
Unterrichtssitzung dieses Themenmoduls werden die Studierenden dazu
aufgefordert, ein Essay bezuglich des Themenbereichs Rolle von Medien im DaF-

Unterricht zu verfassen. In diesem Sinne bildet das Verfassen eines Essays die

159



Texttransformationsphase der vorherigen Unterrichtssitzungen. Die
Kurzinformationen der vierten Unterrichtssitzung des zweiten Themenmoduls

werden in der folgenden Tabelle prasentiert:
Tabelle 32

Informationskasten zur vierten Unterrichtseinheit des Themenmoduls 2

Informationskasten:

Thema Themenmodul 2:
Rolle von Medien im DaF-Unterricht

Lernziel Die Studierenden kénnen ein Essay zum Thema ,Rolle von
Medien im DaF-Unterricht verfassen.

Inhalt der Unterrichteinheit - Schreiben eines Essays

Eingesetzte Werkzeuge

Dauer 100 Minuten
Medien ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform

Texttransformation. Die das zweite Themenmodul abschlieRende
Unterrichtssitzung beginnt mit der Freischaltung einer Aufgabenstellung, welche die
Studierenden zum Verfassen eines Essays aufgefordert. Hierbei wird dasselbe
Aufgabenformat wie in der vierten Unterrichtssitzung des ersten Themenmoduls
genutzt: 1. Lesen Sie diese Aufgabenstellung sorgféltig durch!; 2. Nehmen Sie sich
5-10 Minuten, um lhre Antwort zu planen!; 3. Sie diirfen die Texte, die lhnen
bereitgestellt werden, beim Schreiben lhres Essays nutzen, aber denken Sie daran
auf keinen Fall zu plagiarisieren (das heil3t: Versuchen Sie lhren Text méglichst mit
Ihren eigenen Worten zu formulieren)!; 4. Wenn Sie bereit sind, sollen Sie mit dem
Word-Programm ein Essay (mindestens 500 Worter) schreiben. Nutzen Sie hierfiir
die Word-Datei im Anhang dieser Aufgabe!; 5. Laden Sie nach der Fertigstellung
Ihres Essays die Word-Datei auf die Lernplattform!.”. Die Ausgangsfrage dieses
Essays lautet allerdings: Im DaF-Unterricht werden héufig viele verschiedene
digitale Medien zur Férderung des Lehrens und Lernens der deutschen Sprache
eingesetzt. Es gibt jedoch auch kritische Stimmen, die nicht allzu viel von dem
Einsatz digitaler Medien halten. Halten Sie den Einsatz von digitalen Medien im
DaF-Unterricht fiir sinnvoll?*. Die Studierenden kénnen wahrend des Verfassens
ihres Essays Gebrauch von den zuvor erarbeiteten Unterrrichtsmaterialien und

bearbeiteten Texten machen.
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Themenmodul 3: Einsatz von verschiedenen Sozialformen im DaF-Unterricht.
Das dritte Themenmodul der prozessorientierten Forderung bezieht sich auf den
Themenbereich Einsatz von verschiedenen Sozialformen im DaF-Unterricht. Die
Bearbeitung dieses Moduls umfasst ingesamt vier Unterrichtswochen und endet mit

dem Verfassen eines themenbezogenen Essays.

1. Unterrichtseinheit des dritten Themenmoduls. In der ersten
Unterrichtssitzung dieses Themenmoduls werden die vier Sozialformen des DaF-
Unterrichts prasentiert und es findet eine prozessorientierte Arbeit an drei
unterschiedlichen Texten statt (siehe Tabelle 20). Die Kurzinformationen bezuglich

der ersten Unterrichtssitzung werden in der folgenden Tabelle prasentiert:
Tabelle 33

Informationskasten zur ersten Unterrichtseinheit des Themenmoduls 3

Informationskasten:

Themenmodul 3:

Thema Einsatz von verschiedenen Sozialformen im DaF-Unterricht

Die Studierenden kénnen die wichtigsten
Lernziel Inhalte/Informationen aus unterschiedlichen Texten in eine
Tabelle Ubertragen.

- Arbeit an drei Texten zum Thema Sozialformen im DaF-
Unterricht

- Vertextung von Darstellungsformen

- Beschriftung von Textabsatzen

Eingesetzte Werkzeuge - Ubertragung von Texten in eine andere Darstellungsform

- Argumente sammeln

- Mit Redemitteln schreiben

Dauer 100 Minuten

Inhalt der Unterrichteinheit

Medien ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform

Wissensaktivierung. Die Vertextung von vorgefertigten Darstellungsformen
stellt eine effektive Mdglichkeit dar, das Wissen der Studierenden zu aktivieren
(siehe Leisen, 2013b, S. 252). Hiervon ausgehend wurde fur die erste
Unterrichtssitzung des Themenmoduls Einsatz verschiedener Sozialformen fiir den
DaF-Unterricht eine Abbildung entwickelt, welche die vier Sozialformen des
Unterrichts visualisiert (siehe Abb. 68).
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e Sozialformen
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Abb. 68. Visualisierung der Sozialformen des Unterrichts

Wie aus der Abbildung 68 zu entnehmen ist, sind die Sozialformen
Einzelarbeit, Partnerarbeit, Gruppenarbeit und Frontalunterricht in der Abbildung
abgebildet. Wahrend der Prasentation dieser Abbildung fragt die Lehrkraft die
Studierenden, was sie mit dem Begriff Sozialform assoziieren. Nach der mindlichen
Formulierung der ersten Vermutungen und Gedanken wird die erste Aufgabe dieser
Unterrichtssitzung  freigeschaltet. Die hierbei zum Einsatz kommende
Aufgabenformulierung lautet folgend: ,Laden Sie das Arbeitsblatt im Anhang dieser
Aufgabe runter! Lesen Sie den Informationskasten und versuchen Sie die
Abbildungen unter diesem Informationskasten mit lhren eigenen Worten zu
vertexten!”, Im Anhang der beschriebenen Aufgabe befindet sich eine Word-Datel,
welche eine allgemeine Definition des Begriffs Sozialformen und die
Namensbezeichnungen der einzelnen Sozialformen enthalt. Im ersten Schritt
werden die Studierenden dazu aufgefordert, die vorliegenden Bezeichnungen den

Sozialformen-Abbildungen anzuordnen (siehe Abb. 69).
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Der Begriff Sozialform beschreibt die Beziehung zwischen der Lehrkraft und den
Lernenden, aber auch die Beziehung der Lernenden untereinander. Je nach dem
Lernziel des Unterrichts kann eine Lehrkraft unterschiedliche Sozialformen im
Unterricht einsetzen. Die bekanntesten Sezialformen des Unterrichts sind:

. der Frontalunterricht
. die Gruppenarbeit

. die Partnerarbeit

. die Einzelarbeit

M WON

1. Sozialform:

2. Sozialform:

3. Sozialform:

Dele DO
Dede) | Pe

4. Sozialform:

~
)
£ £ )

Abb. 69. Vertextung der Sozialformen

Lo
De

Nach der Anordnung der Bezeichnungen, werden die Studierenden dazu
aufgefordert, die abgebildeteten Sozialformen mit ihren eigenen Worten kurz zu

verschriftlichen bzw. zu vertexten.

Arbeit an Texten: Textkonstruktion. Im folgenden Schritt werden drei
unterschiedliche Texte zum Themenbereich ,Sozialformen® freigeschaltet (siehe
Tabelle 20) und die Studierenden werden dazu aufgefordert, die Textabschnitte der
einzelnen Texte mit Zwischenlberschriften zu beschriften (vgl. Leisen 2013b, S.
210). Zur Beschriftung der Textabschnitte werden die Studierenden mit folgender
Aufgabenformulierung aufgefordert: ,Im Anhang dieser Aufgabe befinden sich drei
verschiedene Texte zum Thema Sozialformen. Laden Sie diese Texte runter und
versuchen Sie die Textabsétze mit folgenden Zwischenliberschriften zu beschriften:
Allgemeine Informationen, Definition ,X*, Nennung von Vorteilen und Nennung von
Nachteilen. Der erste Text wurde bereits zum Teil beschriftet und zeigt Ihnen ein
Beispiel.“. Nach der Freischaltung dieser Aufgabe verweist die Lehrkraft die

Studierenden nochmals auf die bereits beschrifteten Textabschnitte aus dem ersten
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Text und diskutiert mit den Studierenden kurz darlber, ob diese Beschriftungen

angemessen sind (siehe Abb. 70).

Pefinition: Sozialformen

Als Sozialformen im Unterricht werden die
Formen der Zusammenarbeit 2zwischen
Lernenden und Lehrenden und Lernenden
bezeichnet. Hierzu zihlen auch Formen der
Einzelarbeit, die gelegentlich im Unterricht
eingesetzt werden, da ihre Ergebnisse
iblicherweise In  eine der anderen
Sozialformen zuriickgebunden werden. Es
gibt also keinen Fremdsprachenunterricht
ohne Sozalformen, denn 1m Unterricht
arbeiten entweder die Lehrenden mit den

Lernenden oder die Lernenden miteimnander.

Abb. 70. Beschriftung von Textabschnitten (Textausschnitt aus: Schwerdtfeger,
2007, S.47)

Arbeit an Texten: Textrekonstruktion. Nach der Beschriftung der Textabsatze

werden die Studierenden dazu aufgefordert, die Inhalte jeden der drei zuvor

bearbeiteten Texte in eine vorgefertigte Tabelle zu Ubertragen. Diese Tabelle

enthalt folgende Informationsspalten: Allgemeine Informationen, Aufbau des

Textes, Beschriebene Sozialformen,

Aussagen (siehe Abb. 71).

Text 1

Allgem_eine . Aufbau des Textes Besghﬁebene_ Be_sonden‘reffetn H‘Fchfigste_
Informationen: Sozialformen: dieses Texte: Aussagen:
- Text aus einem -Fuerst definiert die - Einzelarbeitt (mar - Pie Auforin - Pie Soziatformen
Hondlach Autorin, was lure. genannt; keine beschreilt de miissen mitecinander
- Namme des Budhes: Sozialformen sind. Pefinition) Ergebmisse cimiger Evimbinicri werden.
Hendbwch - Tanm werden alle - Partwerarbeit (nur Wissenschaftlicher {Mischimg alier
Fremdsprachen- Sezialformen kure lire. genannt; keine Lt ersuchunmgen Sozialformen fer einen
antarrichi aenannt. Definition) (Forschumgsstzand) getten Daf-
- Aerforin: - Es werden Beispicle | - Gruppenarbett (wird | - fiarkel wird betont, Unterrichi)
Thge £ Schwertfeger|  aeacbenen, wie die lure, genannt und es dass Lebrer daza - P Sozialformen
Sozialformen werden die Nachieile neigen, war die emes Limterridhis
miteinander dieser Sezialform Soziafform médssen immer das
koimbiniert werden beschriclben) o Froitaburterrici dittonome Lernen
kinmen, -“Frowtaluwrterricht cinzuseizen, antersivitzen,

- Panach wird betont,

dass der Einsatz von
Sozialforimen immer
das antoneme Lerven
unterstittzen sollte.
- AnschlicRend newnrt
die Autorin die
Eroelmisse
vrterschiedlicher
U'd-{'c;rr,uchu'dgcw_

(nur kurz genanmt;
keine Tefinition)

Abb. 71. Ubertragung der Textinformationen in eine Tabelle

Besonderheiten des Textes, wichtigste

Die Ubertragung der Textinformationen wird zundchts in Einzelarbeit

durchgefuhrt. Im Anschluss an diese Einzelarbeit wird im Plenum Schritt fur Schritt
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die Tabelle gemeinsam ausgefullt und erweitert. Es handelt sich hierbei um eine
zeitintensive Aufgabe. Nichtstdestotrotz lohnt es sich diese Aufgabe durchzufuhren,
da nicht nur die Inhalte der einzelnen Texte festgehalten werden, sondern auch ein
Verstandnis bezlglich des Aufbaus und der Eigenheit der einzelnen Texte entsteht.
Wahrend der gemeinsamen Bearbeitung der Tabelle verweist die Lehrkraft z.B.
auch darauf, die Ubertragenen Informationen mit personlichen Notizen und

Vermerkungen zu beschriften.

2. Unterrichtseinheit des dritten Themenmoduls. Die zweite
Unterrichtssitzung dieses Themenmoduls stellt eine WeiterfUhrung der vorherigen
Unterrichtssitzung dar. Demgemal findet eine Weiterarbeit an den Tabellen aus der
vorherigen Unterrichtssitzung statt. Die Kurzinformationen bezlglich dieser

Unterrichtssitzung kénnen aus der folgenden Tabelle entnommen werden:
Tabelle 34

Informationskasten zur zweiten Unterrichtseinheit des Themenmoduls 3

Informationskasten:

Themenmodul 3:

Thema Einsatz von verschiedenen Sozialformen im DaF-Unterricht

Die Studierenden kdnnen die Vorteile und Nachteile
Lernziel bezlglich des Einsatzes unterschiedlicher Sozialformen aus
unterschiedlichen Textquellen exzerpieren.

Inhalt der Unterrichteinheit - Arbeit an drei Texten zum Thema Sozialformen im DaF-

Unterricht
Eingesetzte Werkzeuge - Argumente sammeln
Dauer 100 Minuten
Medien ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform

Arbeit an Texten: Textfokussierung. Die zweite Unterrichtssitzung beginnt mit
einem Ruckverweis auf die Tabellen, die in der vorherigen Unterrichtssitzung erstellt
worden. In Anlehnung an die zuvor bearbeiteten Tabellen werden die Studierenden
dazu aufgefordert, die Pro- und Contra Argumente hinsichtlich der einzelnen
Sozialformen aus den Tabellen oder ggf. den bearbeiteten Texten zu exzerpieren.
HierfGr wird ihnen folgende Aufgabenstellung freigeschaltet: ,Welche Pro- und
Contra Argumente werden in Bezug auf die einzelnen Sozialformen in den drei
Texten genannt? Notieren Sie Argumente in das Arbeitsblatt, welches sich im
Anhang dieser Aufgabe befindet!. Gemeinsam mit der Freischaltung dieser

Aufgabenstellung erhalten die Studierenden eine Word-Datei, welche fir jede
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einzelne Sozialform eine vorgefertigte Tabelle enthalt. Diese Tabellen konnen
beliebig bearbeitet werden. Die folgende Abbildung zeigt z.B. die Tabelle bezuglich
der Sozialform Einzelarbeit (siehe Abb. 72).

Sozialform:
Einzelaroeit

Pro- Argumers 2 7P
L]

* Die Lerwer arbeiten nach
threm eigenen Lerwtempo
(Text 2)

Abb. 72. Sammeln von Pro- und Contra Argumente

Dieses Tabellenformat stellt eine Adaption des Tabellenformats zum
Sammeln von Daten und Informationen fir das Aufbauen einer eigenen
Argumentation von Merz-Grotsch dar (2014, S. 223). Unter der Nutzung dieser
Tabellen widmet sich die erste Halfte der Unterrichtssitzung der Suche nach Pro-
und Contra Argumenten. Dementsprechend durchsuchen die Studierenden in
Einzelarbeit die Tabellen und ggf. auch die drei Texte nach Aussagen, welche als
Argumente gewertet werden koénnen. Im Anschluss werden die ermittelten
Argumente im Plenum im Einzelnen besprochen und es wird dartber diskutiert,
welche Pro- bzw. Contra-Argumente man noch fur die einzelnen Sozialformen
formulieren konnte. Wahrend dieser Diskussion werden die Inhalte der einzelnen
Texte nochmals kurz und pragnant zusammengefasst und darauf verwiesen, dass
es sehr unterschiedliche Einstellungen beziglich des Einsatzes von Sozialformen

im Unterricht gibt.

3. Unterrichtseinheit des dritten Themenmoduls. In der dritten
Unterrichtssitzung dieses Themenmoduls werden die Studierenden dazu
aufgefordert, ein Essay bezuglich des Themenbereichs Einsatz von verschiedenen
Sozialformen im DaF-Unterricht zu verfassen. In diesem Sinne bildet das Verfassen

eines Essays die Texttransformationsphase der vorherigen Unterrichtssitzung. Die
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Kurzinformationen dieser Unterrichtssitzung werden in der folgenden Tabelle

prasentiert:
Tabelle 35

Informationskasten zur dritten Unterrichtseinheit des Themenmoduls 3

Informationskasten:

Thema Themenmodul 3:
Einsatz von verschiedenen Sozialformen im DaF-Unterricht
Die Studierenden kénnen ein Essay zum Thema ,Einsatz

Lernziel von verschiedenen Sozialformen im DaF-Unterricht”
verfassen.

Inhalt der Unterrichteinheit - Schreiben eines Essays

Eingesetzte Werkzeuge - Mit Redemitteln schreiben

Dauer 100 Minuten

Medien ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform

Texttransformation. Das dritte Themenmodul abschlieRende

Unterrichtssitzung beginnt mit der Freischaltung einer Aufgabenstellung, mit der die
Studierenden zum Verfassen eines Essays aufgefordert werden. Hierbei wird
erneut dasselbe Aufgabenformat wie in der vorherigen Unterrichtssitzungen
genutzt: 1. Lesen Sie diese Aufgabenstellung sorgféltig durch!; 2. Nehmen Sie sich
5-10 Minuten um Ihre Antwort zu planen!; 3. Sie dirfen die Texte die lhnen
bereitgestellt werden beim Schreiben lhres Essays nutzen, aber denken Sie daran
auf keinen Fall zu plagiarisieren (das heil$t: Versuchen Sie lhren Text méglichst mit
Ihren eigenen Worten zu formulieren)!; 4. Wenn Sie bereit sind, sollen Sie mit dem
Word-Programm ein Essay (mindestens 500 Woérter) schreiben. Nutzen Sie hierfiir
die Word-Datei im Anhang dieser Aufgabe!; 5. Laden Sie nach der Fertigstellung
Ihres Essays die Word-Datei auf die Lernplattform!” Die kritische Ausgangsfrage
dieses Essays lautet: Im DaF-Unterricht kbnnen unterschiedliche Sozialformen fiir
das Erreichen von bestimmten Lernzielen eingesetzt werden. Wéhrend einige
Lehrkréfte nur den Einsatz von einer oder zwei Sozialformen bevorzugen,
versuchen andere Lehrkréfte moglichst alle vier Sozialformen in ihrem Unterricht
einzusetzen. Wie sollten die Sozialformen im Rahmen eines modernen DaF-
Unterrichts eingesetzt werden?”. Erganzend mit der Freischaltung dieser
Aufgabenstellung werden die Studierenden darauf aufmerksam gemacht, dass sich
im Anhang dieser Aufgabe eine Redemittel-Liste befindet, dessen Inhalte sie

gemeinsam mit den zuvor erarbeiteten Unterrichtsinhalten fur das Verfassen ihres
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Essays nutzen konnen. Die Redemittel-Liste wurde in Anlehnung die
Redemittelauflistungen von Merz-Grotsch (2014, S. 225ff) und Ahrendt (2013, S.
1ff) entwickelt (siehe Abb. 73).

Redemittel fiir ein Essay:
Das vorliegende Essay beschaftigt sich mit/ thematisiert ...
Die Frage nach ... ist von groBem / besonderem Interesse, weil ...
Im Fokus des dieses Essays steht ...
Das Thema meines Essays ist / lautet ...
In dem vorliegenden Essay geht es um ...
Das vorliegende Essay setzt sich mit ... auseinander.
Das vorliegende Essay geht der Frage, ob...
Ein Thema, das standig in der DaF-Lehrerausbildung diskutiert wird, ist ...

Hauptteil:
Aufzédhlen der Argumente: Positionen aus Texten wiedergeben:
erstens, zweitens, drittens ... X’s Untersuchung zeigt/ belegt, dass...
AuBerdem ... X geht davon aus, dass ...
Weiterhin ... X betont in seiner/ihrer Untersuchung, dass ...
Zusatzlich ...
Zunachst ...
Zuerst ...
Dann ...
Sodann ...
Ferner ...
Des Weiteren ...
Dariber hinaus ...
Im Anschluss daran ...
SchlieBlich ...
Zu guter Letzt ...
Argumente steigernd darstellen: Argumente vergleichen:
Zunachst ware ... zu nennen Im Vergleich zu ...
Als weiterer Grund kann angefiihrt werden ... Einerseits ... / andererseits ...
Hinzu kommt ... Obwohl ...
Dariiber hinaus... Deshalb ...
Hinzufligend ist zu betonen, dass ... Jedoch ...
Trotz ...
Hingegen ...

Begriindung nennen: Argumente miteinander verbinden:
Somit ... Wie bereits oben genannt wurde ...
Folglich ... Hierzu ist zu betonen, dass ...
Deshalb ... Hierzu mochte ich anmerken, dass ...
Dadurch ...
Infolgedessen ...
Darum ...
Deswegen ...
Dabher ...
Daraus folgt ...
Aus diesem Grund
Aufgrund der Tatsache, dass ...
Aufgrund dieser Tatsache ...
Vorteile nennen: Nachteile nennen:
Glnstig ist es, ... Erschwerend kommt hinzu ...
AuRerst positiv hat sich ... gezeigt. Als durchaus negativ wird ... empfunden.
Aussichtsreich ist, ... Es empfiehlt sich nicht, ...
Empfehlenswert erscheint ...
Ich bin davon Uberzeugt, dass ...
Ich bin der Meinung, dass ...
Zusammenfassend kann festgehalten werden ...
Somit ist schlusszufolgern, dass ...
Zusammenfassend lasst sich sagen, dass...

Abb. 73. Redemittel flr ein Essay

Bei der Entwicklung der in Abbildung 73 prasentierten Redemittel-Liste wurde
darauf geachtet, die Redemittel entsprechend des dreiteiligen Aufbaus eines
Essays zu prasentieren. Dementsprechend werden farbliche Hervorhebungen fir
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die Gestaltung dieser Auflistung genutzt. Zwar werden im Laufe des Semesters den
Studierenden bereits eine Menge an unterschiedlichen Redemitteln vorgelegt, mit
der Aushandigung dieser Liste wird darauf abgezielt, den Studierenden eine
Ubersichtliche und einfach ausdruckbare Redemittel-Liste zu Ubergeben, von der

sie im Laufe ihres Grundstudiums Gebrauch machen koénnen.

In rickblickender Betrachtung zeigt sich, dass im Zuge des enstsprechend des
3-Phasen-Modells ausgelegten Foérderunterrichts, der Prozesscharakter der
Textproduktion als eine sequenzielle Anlage zur Unterrichtsdurchfuhrung diente
und dass durch das gezielte Ineinandergreifen der drei Arbeitsphasen des Modells
das Prinzip der Prozessorientierung gewahrleistet wurde. Denn durch die gezielte
Wissensaktivierung in der ersten Phase entsteht eine Ausgangsgrundlage flr die
darauffolgende Textarbeitsphase. Die in der zweiten Phase kleinschrittig
vorangetriebene rekonstruktiv-produktive Textbearbeitung bildet wiederum einen
Impuls fir die Neukonzeption von Texten im Rahmen der dritten Phase. Durch das
Zusammenwirken der einzelnen Funktionen dieses Unterrichtsmodells wird folglich
ein Mechanismus der Textarbeit in Gang gesetzt, durch die jene kognitiven
Prozesse angeregt und intensiviert werden, die im Umgang mit Texten besonders

produktivitatssteigernd und lernwirksam sind (Schmolzer-Eibinger, 2008, S. 33).
Datenanalyse

In diesem Kapitel werden die im Rahmen der Datenanalyse dieser Fallstudie
zum Einsatz gekommenen Analyseverfahren und -strategien im Detail erlautert. Wie
bereits in der Beschreibung des Forschungsdesigns ausfuhrlich dargelegt wurde,
verkorpert die vorliegende Arbeit eine Mixed-Methods Studie (vgl. Kuckartz, 2017,
S. 166). Dementsprechend wurden sowohl qualitative als auch quantitative
Datenanalysen durchgeflihrt. Zur besseren Nachvollziehbarkeit werden zunachst
die zum Einsatz gekommenen Analyseverfahren des quantitativen und qualitativen

Forschungsstrangs dieser Studie im Einzelnen beschrieben.

Analyse der Fokusgruppen. Um die Inhalte der Fokusgruppen fir eine
Datenanalyse zuganglich machen konnen, wurden die gesamten Fokussgruppen-
Videoaufnahmen  transkripiert bzw. durch das Niederschreiben des
Aufgenommmenen in eine schriftiche Form Ubertragen (Dresing & Pehl, 2018, S.
16). Fur die Anfertigung der Transkriptionen wurde die QDA-Software MAXQDA
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(Version 2020) genutzt. Die Auswabhl fiel aus diese Analysesoftware, da sie Uber
eine benutzterfreundliche Oberflache verfugt und umfangreiche Features enthalt,
welche die computergestltzte Transkription von Fokusgruppen effizienter gestalten
(wie z.B. die Verlangsamung der Abspielgeschwindigkeit ohne Tonhdhenanderung
oder das automatische Ruckspulintervall beim Pausieren). Bei der Erstellung der
Transkripte wurden die Transkriptionsregeln und das Transkriptionsystem von
Kuckartz (siehe 2016, 166-169) genutzt. Mit der Nutzung dieser Analysesoftware
wurden in einem arbeits- und zeitaufwendigen Verfahren die gesamten
Videodateien der funf Interviewsituzungen zunachst vollstandig transkripiert.
Hierbei wurde die inhaltlich-semantische Transkriptionsform ausgewahlt, da diese
den Fokus auf den semantischen Inhalt der Redebeitrage setzt und somit im
Einklang mit dem Erkenntnisinteresse dieser Arbeit steht (vgl. Dresing & Pehl, 2018,
S. 20; Kuckartz, Dresing, Radiker & Stefer, 2008, S. 27). Nach der Transkription der
gesamten Videoaufnahmen begann der eigentliche Datenanalyseprozess. Der
Ablauf des Datenanalyseprozesses der Fokusgruppen-Transkriptionen richtete sich
nach den Phasen einer inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse (siehe Kuckartz,
2016; Mayring, 2002). Der Kern dieser Datenanalyse-Form ist es, am Datenmaterial
ausgewabhlte inhaltliche Aspekte zu identifizieren, zu konzeptualisieren und das
Datenmaterial im Hinblick auf solche Aspekte systematisch zu beschreiben
(Schreier, 2014, S. 5). Die folgende Abbildung zeigt, das Ablaufschema der

vollzogenen Inhaltsanalyse (siehe Abb. 74).

7) Einfache und
komplexe Analysen,
Visualisierungen

1) Initilerende Textarbeit:
Markieren wichtiger

Textstellen, Schreiben
von Memos

6) Codieren des
kompletten Materials mit
dem ausdifferenzierten
Kategoriensystem

2) Entwickeln von
thematischen
Hauptkategorien

Forschungs-
frage

( ’ \
! 5) Induktives Bestimmen
; von Subkategorien am
\ Material
\

3) Codieren des
\ gesamten Materials mit
\ den Hauptkategorien

4) Zusammenstellen aller
mit der gleichen Haupt-
kategorie codierten
Textstellen

Abb. 74. Ablaufschema der inhaltlich strukturierenden Inhaltsanalyse (aus:
Kuckartz, 2016, S. 100)
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Wie aus der Abbildung 74 zu entnehmen ist, umfasst diese regelgeleitete
Analyseform insgesamt sieben Phasen. Mit der Berucksichtigung dieser sieben
Phasen wird darauf abgezielt, mittels Kategorien und Subkategorien eine inhaltlich
zusammenfassende und systematische Strukturierung der Daten zu erzeugen. Der
erste Auswertungsschritt besteht zunachst aus einer initierenden Textarbeit.
Entsprechend des ersten Schrittes wurden zunachst ein interessiertes und
sorgfaltiges Lesen der Transkripte der Fokussgruppen und der Textantworten aus
den Feedbackbdgen durchgeflihrt. Wahrend dieses Leseprozesses wurden bereits
erste wichtig erscheinende Textpassagen und Auffalligkeiten der Texte, wichtige
Fakten in Notizen-Memos festgehalten (vgl. Dresing & Pehl, 2018, S. 35). Im
Rahmen des zweiten Schrittes des Analyseprozesses wurden die thematischen
Hauptkategorien direkt aus den Forschungsfragen der Arbeit abgeleitet und in Form
einer Tabelle festgehalten. Im Anschluss an die Entwicklung der thematischen
Hauptkategorien wurde das entwickelte Hauptkategoriensystem in die MAXQDA-
Software Ubertragen. Nach der Ubertragung des Kategoriensystems in die
MAXQDA-Software wurde ein erster Codierungsdurchlauf auf einem Teil der Daten
durchgefuhrt, um die Hauptthemen und ihre Definitionen noch einmal auf ihre
konkrete Anwendbarkeit auf das vorliegende empirische Material hin zu Uberprifen.
Dieser Durchlauf erwies sich als positiv und der erste Codierungsprozess wurde
unter Beachtung der von Kuckartz definierten Codierungsregeln durchgefihrt (siehe
2016, S. 103-104). Im Rahmen des ersten Codierprozesses wurden die gesamten
Transkripte und Textantworten aus den Feedbackbogen mit Hilfe der MAXQDA-
Software computergestltzt codiert. Im darauffolgenden Schritt fand eine
Betrachtung der mit der gleichen Hauptkategorie codierten Textstellen statt. Fur die
Zusammenstellung aller mit der gleichen Hauptkategorie codierten Textstellen
wurde die Auflistungsfunktion der MAXQDA-Software herangezogen. Das Ziel
dieser Betrachtung lag in der darauffolgenden Ausdifferenzierung bzw. Bildung von
neuen Subkategorien. Um eine Offenheit dem Material gegeniber Gewahr zu
leisten, wurde bei der Ausdifferenzierung des Subkategoriesystems gezielt eine
induktive Vorgehensweise gewahlt und somit versucht, nach eventuellen weiteren
moglichen, bedeutungsvollen Aspekten innerhalb des Datenmaterials Ausschau zu
halten (vgl. Dresing & Pehl, 2018, S. 36). Folglich wurde im funften Schritt der
Datenanalyse eine Ordnungs- bzw. Systematisiserungsarbeit an den entstandenen

Auflistungen durchgefuhrt und es wurden Definitionen fir die entstandenen
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Subkategorien formuliert. Im sechsten Schritt der Datenanalyse wurden erneut
samtliche  Transkriptionen und Textantworten unter Beachtung des
ausdifferenzierten Kategoriensystems untersucht. Dieser zweite
Codierungsprozess diente zur Prazisierung und Erweiterung der Subkategorien. Im
Anschluss an diese systematische Codierung wurden unter Beachtung des
entstandenen Codegerustes seitens der Forscherin  kurze inhaltliche
Zusammenfassung fir die besonders relevanten Themen und Subthemen
formuliert, mit denen die zentralen Inhalte des Codegerustes komprimiert bzw. auf
das fur die Forschungsfrage wirklich relevante reduziert werden (vgl. Kuckartz,
2016, S. 111ff.). Fur die Ergebnisprasentation wurde die kategorienbasierte
Auswertung der Hauptkategorien bevorzugt. Bei dieser Ergebnisprasentation wird
unter Beachtung der einzelnen Forschungsfragen, ein Forschungsbericht erstellt, in
dem nicht nur die Haufigkeit der Hauptthemen und Subthemen dargestellt wird,
sondern auch die inhaltlichen Ergebnisse in einer qualitativen Weise durch die

Zitation von prototypischen Beispielen erlautert werden (ebd.).

Erganzend wurde zur Ermittlung der Intercoder-Ubereinstimmung beziglich
der Codierungen der Fokusgruppen-Transkripte auch der zufallsbereinigte Kappa-
Koeffizent berechnet (siehe Brennan & Prediger, 1981). Insofern wurden 20% des
Fokusgruppen-Datenmaterialis von einer wissenschaftlichen Mitarbeiterin, welche
an einer staatlichen Universitat in der Turkei in der DaF-Lehrerausbildung tatig ist,
einer unabhanigen Kontrollcodierung unterzogen. Die diesbezlgliche Berechnung
des Kappa-Koeffizienten ergab einen Kappa-Wert von 0.91. Dies entspricht einem

sehr guten Ubereinstimmungsergebnis (siehe Radiker & Kuckartz, 2019, S. 303).

Analyse der Feedbackbodgen. Die im Rahmen dieser Studie genutzten
Feedbackbodgen verfligten Uber einen quantitativen und qualitativen Teil (siehe
Seite 160). Insofern wurden die Studierenden dazu gebeten, die wochentich zum
Einsatz gekommenen Methoden-Werkzeuge durch die Bearbeitung einer 5-stufigen
Likert-Skala daraufhin bewerten sollten, ob sie diese als forderlich fir die
Entwicklung ihrer akademischen Textkompetenz einschatzen. Insofern wurden
gemeinsam mit beispielhafte Aussage wie ,lch finde die X-Aktivitat fir die
Entwicklung meiner akademischen Textkompetenz férdernd.“ und einer Abbildung
des besagten Methoden-Werkzeuges eine funf-stufige Likert-Skala prasentiert.

Wahrend der Wert ,1° eine starke Ablehnung ausdruckt, wird mit der Auswahl des
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Wertes ,,5" eine starke Zustimmung zum Ausdruck gebracht (vgl. Butz, 2014; S. 12).
Nach der Auswahl eines Wertes werden die Studierenden dazu gebeten ihre
Auswahl mit ein bis zwei Satzen zu begrinden.

Zur Analyse der insgesamt 273 Feedbackbdgen wurden zunachst, die mittels
der Microsoft Forms-Software generierten Rohdateien in Microsoft Excell-Tabellen
transformiert. Im zweiten Schritt wurden diese Excell-Tabellen sowohl in die
MAXQDA-Software als auch in das IBM SPSS-Statistikprogramm (Version 26.0)
Ubertragen. Infolgedessen wurden die qualitativen Datensatze der Feedbackbdgen
mit Hilfe der MAXQDA-Software inhaltsanalytisch ausgewertet. Zur Steigerung der
Reliabilitat der inhaltsanalytisschen Ergebnisse wurden 12,09% des qualitativen
Feedbbdgen-Gesamtdatensatzes von einer wissenschaftlichen Mitarbeiterin, welche
an einer staatlichen Universitat in der Turkei in der DaF-Lehrerausbildung tatig ist
einer unabhangigen Kontrollcodierung unterzogen. Zur Ermittlung der
diezbezliglichen Intercoder-Ubereinstimmung fand eine Berechnung des
zufallsbereinigten Kappa- Koeffizenten statt (siehe Brennan & Prediger, 1981).
Diese Berechnung zeigte mit einem Kappa-Wert von 0.93 ein sehr gutes
Ubereinstimmungsergebniss (siehe Radiker & Kuckartz, 2019, S. 303).

Demgegenuber wurden die quantitativen Datensatze des Feedbackbogens,
unter der Nutzung des IBM SPSS-Statistikprogramm (Version 26.0), mit den
Methoden der deskriptiven Statistik analysiert. In diesem Sinne wurden fir alle zum
Einsatz gekommenen Methoden-Werkzeuge die Mittelwerte und
Standardabweichungen berechnet. In Bezug auf die Analyse der Feedbackbogen
ist zu betonen, dass in Bezug auf die Beantwortung des dritten Teilproblems der
Studie die statistischen Ergebnisse mit den Ergebnissen einer inhaltsanalytischen
Untersuchung der qualitativen Datensatze der Feedbackbdgen unterfuttert. Durch
die gemeinsame Betrachtung der qualitativen und quantitativen Befunde wurde
darauf abgezielt, ein umfassenderes Bild Uber die studentische Beurteilung der
einzelnen Methoden-Werkzeuge darlegen zu kénnen.

Analyse des WPQ-Fragebogens. Fur die Erfassung eines maoglichen
Einflusses  der  prozessorientierten Forderung auf die kognitiven
Realisierungsprozesse der akademischen Textkompetenz, wurden fur die Analyse
der Datensatze des WPQ-Fragebogens die  Varianzanalyse  mit
Messwertwiederholungen (ANOVA; Repeated Measures of Analyis of Variance) als

Auswertungsmethode herangezogen (siehe Bender, Grouven & Ziegler, 2007;
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Girden, 1992). Demgemall wurden im ersten Schritt die Rohdaten des WPQ-
Fragebogens, der wahrend der prozessorientierten Unterrichtsdurchfihrung unter
der Teilnahme von 35 Studierenden (N=35) insgesamt dreimal zum Einsatz kam
(siehe Forschungsdesign, S. 81), aus dem Google Forms-Format in ein Microsoft-
Excell Tabellenformat transformiert. Anschliefend wurden diese Microsoft-Excell
Tabellen in das IBM SPSS-Statistikprogramm (Version 26.0) Ubertragen.

Das Ausgangsziel der Datenanalyse des WPQ-Fragebogens bestand darin,
die Datenstichproben danach zu analysieren, ob und inwiefern sich die Mittelwerte
der drei Messwiederholungen voneinader unterscheiden. Mit Hilfe der Ergebnisse
dieser statistischen Ergebnisse konnte folglich ein Ruckschluss darauf geschlossen
werden, ob im Laufe des Durchfihrungszeitraums der prozessorientierten
Forderung ein statistisch signifikanter Einfluss auf die Anwendung der flnf
kognitiven Prozesse der akademischen Textkompetenz zu ermitteln ist. Es ist zu
betonen, dass sich diese funf Schlisselprozesse (1. Konzeptualisierung; 2.
Bedeutungskonstruktion; 3. Organisation von Ideen; 4. Uberwachung und
Uberarbeitung des Textes auf unterer Ebene; 5. Uberwachung und Uberarbeitung
des Textes auf oberer Ebene) in den funf Sektionen des WPQ-Fragenbogens
widerspiegeln: Lesen der Aufgabenstellung, Lesen der Textquellen, Vor dem
Schreiben, Wahrend dem Schreiben und als Nachdem Schreiben (siehe Tabelle 35
auf Seite 168). Aufgrund der Tatsache, dass Varianzanalysen mit
Messwiederholungen auf drei Grundvoraussetzungen beruhen, mussten vor der
eigentlichen Durchfuhrung der Varianzanalysen, die einzelnen Datensatze des
WPQ-Fragebogens zunachts danach Uberprift werden, ob diese den
Voraussetzungen entsprechen. Diese Voraussetzungen sind z.B. das Vorliegen
einer abhangigen Variable die intervallskaliert ist, sowie das Vorliegen einer
Normalerverteilung der abhangigigen Variable innerhalb jedes Messzeitpunktes
und der Gegebenheit einer Spharizitat (siehe Haas, 2015, S. 3). In diesem Kontext
zeigte sich, dass mit der Generierung des Datensatzes durch eine vierstufige Likert-
Skala und der intervallskalierten Verwendung bzw. Betrachung der Summen der
Likert-ltems die erste Grundvoraussetzung bereits als erfullt galt. Im Hinblick auf die
Erfillung der zweiten Voraussetzung, d.h. zur Testung der Normalerverteilung,
wurden alle funf Sektionen des Datensatzes mit dem Kolmogorov-Smirnov-Test und
der Shapiro-Wilk-Test Uberprift (siehe Ebermann, 2010, S. 1; Wollschlager, 2013,
S. 124). Diese Uberprifung zeigte, dass hinsichtlich der fiinf Sektionen lediglich
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bezuglich der dritten Messwiederholung der dritten Sektion des WPQ-Fragebogens,
also der Sektion ,Vor dem Schreiben®, keine Normalverteilung vorzuweisen war. Da
der Uberprifte Datensatz der dritten Sektion keiner Normalverteilung folgte, wurde
fur die Analyse dieser Sektion der Friedmann-Test als nichtparametrische
Alternative zur Varianzanalyse genutzt. Dartiber hinaus wurden zur Uberpriifung
der Spharizitat die gesamten Segmente des Datensatzes mit dem Mauchly-Test
Uberpruft. Die Durchfiihrung des Mauchly-Testes zeigte, dass sich die p-Werte der
funf Sektionen zwischen 0.16 und 0.97 varrieren. Aufgrund der Tatsache, dass die
Ergebnisse dieses Testes nicht signifkant sind (p>0.05), konnte folglich auch von
einer Spharizitat ausgegangen werden (siehe Bas, 2005, S. 148). Es ist zu betonen,
dass im Zuge der Durchfihrung der Varianzanalyse die studentischen
Einstellungen zur Realisierung der in die Anwendung einer akademischen
Textkompetenz involvierten kognitiven Prozesse, die abhangige Variable (auch
genannt Zielvariable) und Anwendung des prozessorientierten Kurskonzepts die
unabhangige Variable (auch genannt Einflussvariable) bildete. Der
Durchfihrungszeitraum des Kurskonzepts ist in diesem Kontext somit auch als
Intra-Subjekt-Faktor der Varianzanalyse zu werten (vgl. Bender, Grouven & Ziegler,
2007, S. 62). Daruber hinaus ist zu betonen, dass im Zuge der Unterschung der vier
Datensatze des WPQ-Fragebogens mit der Varianzanalyse, im Falle der
Berechnung eines statistisch signifikanten p-Wertes (p<0.05) zusatzlich der
Bonferroni-Test durchgefuhrt wurde. Mit der Durchfuhrung dieses Testes konnte
folglich ermittelt werden zwischen welchen Messwiederholungen ein statistisch
signifikanter Unterschied besteht und somit ein Ruickschluss auf den
Durchfihrungszeitraum des prozessorientierten Kurskonzepts gezogen werden. Im
Rahmen der Analyse der dritten Sektion (3. Sektion des WPQ: Vor dem Schreiben),
welche nicht die Voraussetzungen der Varianzanalyse erfullte und aufgrunddessen
mit dem Friedmann-Test Uberpruft wurde, kam im Falle der Berechnung eines
statistisch signifikanten p-Wertes (p<0.05) zusatzlich der Wilcoxon-Test bzw.
Wilcoxon-Vorzeichen-Rang-Test zum Einsatz, da dieser im vorliegenden Fall einen
detaillierten  Einblick auf die Unterschiede zwischen den einzelnen
Messwiederholungen ermdglicht.

Analyse des MASUS-Textbewertungsbogens. Zur Erfassung eines
Einflusses des prozessorientierten Forderungsunterrichts auf die eigentliche

Textproduktion der Studierenden, wurde der von Bonanno und Jones (2007)
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entwickelte MASUS-Textbewertungsbogen herangezogen. Es handelt sich hierbei
um ein diagnostisches Erhebungsinstrument, welches durch eine kriteriengeleite
Betrachtung von Studentenessays, einen Einblick auf die im Augenblick der
Messwiederholung tatsachlich vorhandene Performanz der akademischen
Textkompetenz gewahrleistet. Dieser Bewertungsbogen verfigt Uber vier
Bewertungskategorien: 1. Nutzung der Textquellen; 2. Struktur und Entwicklung des
Textes; 3. Akademischer Schreibstil; 4. Grammatikalische Korrektheit (siehe
Bonanno & Jones, 2007, S. 13). Jeder dieser vier Kategorien wird anhand einer
vierstufigen Bewertungsskala quantitativ bewertet. Insofern wurden die aus drei
verschiedenen Messwiederholungen stammenden Studentenessays zunachst von
den Forscherinnen dieser Arbeit unter der Nutzung des MASUS-
Textbewertungsbogens analysiert. Im Anschluss wurden die erhaltenen Datensatze
in ein Microsoft-Excell Tabellenformat transformiert und anschlieend in das IBM
SPSS-Statistikprogramm (Version 26.0) Ubertragen. Zur Auswertung dieser
Datensatze wurde der Friedmann-Test durchgefuhrt. Durch die Anwendung dieses
Testes konnte erkannt werden, ob zwischen den drei Messwiederholungen
hinsichtlich der vier Bewertungskategorien signifikante Unterschiede in der
Performanz der Studierenden vorliegen. Im Falle der Ermittlung eines statistisch
signifikanten Unterschiedes (p<0.05) wurde zusatzlich der Wilcoxon-Test
durchgefuhrt, um zu ermitteln zwischen welchen Messwiederholungen dieser
Unterschied besteht. Erganzend ist an dieser Stelle zu erwahnen, dass fiur
Ermittlung der Reliabilitat der Essay-Bewertungen auch der Krippendorff’'s Alpha
berechnet wurde. Bei diesem Messverfahren ist es vorgesehen, mindestens 10%
des bewerteten Datensatzes flr die Berechnung der Reliabilitdtswerte zu nutzen
(vgl. Ada, 2021; O’Connor & Joffe, 2020). Im vorliegenden Fall wurden 14,70% des
Gesamtdatensatzes fur die Berechnung der Reliabilitat genutzt. Dementsprechend
setzt sich dieser Datensatz aus 15 Studentenessays zusammen, welche von funf
verschiedenen Teilnehmern im Zuge drei verschiedener Messwiederholungen
angefertigt wurden. Dementsprechend wurden fir die Bewertung der Essays aus
der ersten Messwiederholungen der Studie ein Reliabilitatswert von 0.96 berechnet.
Fir die Bewertung der Essays aus der zweiten Messwiederholungen wurde ein
Reliabilitatswert von 0.97 berechnet. Bezuglich der dritten Messwiederholungs
wurde ein Reliabilitatswert von 0.99 berechnet. Da im Rahmen Krippendorff Alpha
Messung ab einem Wert von 0.79 von einem guten Ergebnis gesprochen wird
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(siehe Krippendorf, 2004), kdnnen die diesbezuglich ermittelten Werte als reliabel

bezeichnet werden.
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Teil 4
Befunde und Diskussion

Im folgenden Kapitel werden die Befunde der Datenanalyse unter Beachtung
der sechs Teilprobleme dieser Fallstudie in einem Frage-und-Antwort-Format (siehe
Gothlich, 2003, S. 12; Yin, 2003, S. 148) dargelegt. Es ist zu betonen, dass die im
Zuge der Darlegung der Befunde prasentierten Zitate direkt aus den Fokusgruppen-
Transkripten und Feedbackbdgen entnommen und von der Forscherin dieser Arbeit

ins Deutsche Ubersetzt wurden.

1. Problemstellung: Wie beurteilen die Studierenden die prozessorientierte
Forderung ihrer akademischen Textkompetenz?

Zur Darlegung eines umfassenderen Bildes zur Beurteilung der
prozessorientieren Forderung seitens der Studierenden wurden die Inhalte dieser
Beurteilung aus verschiedenen Gesichtpunkten analysiert. Insofern werden die
Befunde zur Beurteilung dieser Forderung im weiteren Verlauf unter den folgenden
funf Gesichtspunkten naher dargelegt: 1. Positive und negative Aspekte der
prozessorientierten Férderung, 2. Emotionen der Studierenden wéhrend der
Durchflihrung der prozessorientierten Férderung, 3. Schwierigkeiten der
Studierenden wéhrend der Durchfiihrung der prozessorientierten Férderung, 4.
Allgemeine Bewertung der zum Einsatz gekommenen digitalen Lernplattform fiir die
Durchflihrung einer prozessorientierten Forderung und 5. Ratschldge der
Studierenden zur Durchfiihrung einer prozessorientierten Férderung.

Mit der Darlegung der Befunde im Lichte dieser funf Gesichtspunkte wird
darauf abgezielt, eine aktuelle und detaillierte Beurteilung der prozessorientierten
Forderung darzulegen, aus der hervorgeht, wie zukinftige entsprechende
UnterrichtsmalRnahmen zur Forderung der akademischen Textkompetenz
angehender DaF-Lehrkrafte gestaltet werden sollten.

1.1. Positive und negative Aspekte der prozessorientierten Forderung.
Zur Ermittlung der seitens der Studierenden reportierten positiven und negativen
Aspekte der prozessorientierten Forderung wurden die qualitativen Datensatze aus
den wochentlichen Feedbackbdgen und den Fokusgruppen-Interviewsitzungen, mit
einem Fokus auf positiven und negativen Aspekten der prozessorientierten
Férderung ausgewertet. Hierbei wurden die Daten dieser beiden

Erhebungsinstrumente zunachst gesondert analysiert. Die im Rahmen dieser

178



Analyse erhaltenen Subcodes wurden anschlieBend zusammengefuhrt bzw. einer
Fusion unterzogen. Aus der Fusion der Subcodes der Feedbackbdgen und der
Fokusgruppen ergaben sich fir den Hauptcode positive Aspekte der
prozessorientierten Férderung insgesamt 368 Codierungssegmente, welche sich
auf 18 Subcodes verteilen. Demgegenuber ergab die Fusion der Subcodes zum
Hauptcode negative Aspekte der prozessorientierten Férderungen insgesamt 101
Codierungssegmente, welche sich auf 18 Subcodes verteilen. Aus den folgenden
zwei  Haufigkeitsdiagrammen  koénnen die  Haufigkeitsverteilungen  der
Codierungssegmente pro Subcode entnommen werden (siehe Abb. 75 und Abb.

77).

Positive Aspekte
Gefallen an der Ausfiihrung der Unterrichtsaktivitaten 171
Nachvollziehbarer und verstiandlicher Unterricht 35
Unterricht der zur aktiven Verfolgung und Teilnahme anregt s 30
Spal machender Unterricht 27
Durchfilhrung eines intensiven und produktiven Unterrichts 23
Gemeinsame Bearbeitung der Unterrichtsaktivititen 22
Ansprechende Themeninhalte EEE17
Uben des schriftlichen Formulierens mm13
Gefallen am Verfassen eines Essays | 8
Vorbereitende Funktion auf Prafungssituationen 74
Orientierung an aufeinander aufbauenden Modulen B4
Detaillierte Erarbeitung universitarer Textsorten 14
Detaillierte Erarbeitung der Themeninhalte I3
Spannender Unterricht 12
Vielfalt der Unterrichtsaktivitaten 12
Erweiterung des Wortschatzes 1
Nutzung der deutschen Unterrichtssprache |1

Erhalten von Feedback zu den Hausaufgaben /1
0 18 36 54 72 90 108 126 144 162 180

Abb. 75. Haufigkeitsdiagramm zum Hauptcode Positive Aspekte der
prozessorientierten Foérderung

Bei Betrachtung des Diagramms zum Hauptcode Positive Aspekte der
prozessorientierten Férderung wird ersichtlich, dass die Studierenden ihr Gefallen
an der Ausfiihrung der einzelnen Unterrichtsaktivitdten am haufigsten als einen
positiven  Aspekt der prozessorientierten  Forderung nennen (171
Codierungssegmente). In diesem Zusammenhang betonen die Studierenden, dass
die Ausflihrung der im Unterricht zum Einsatz gekommenen Unterrichtsaktivitaten
ihnen besonders gut gefallen hat. Ein Blick in die diesbezlglich codierten Segmente
zeigt, dass die Studierenden ihr Gefallen an den Unterrichtsaktivitaten entweder
verallgemeinert ausdricken oder die Bezeichnungen der einzelnen Aktivitiaten

direkt benennen:
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Alle Aktivitaten waren sehr informativ und ich habe sie alle gern ausgefuhrt.
Was ich besonders gern ausgefuhrt habe, war der Lickentext oder die
Aktivitaten zur Wahr-oder-Falsch-Aufgabe. Das Ausfuihren von Aktivitaten zu
Themen, die ich bereits kenne hat mich motiviert und mich dazu ermutigt am
Unterricht teilzunehmen und mit Neugier zu lernen. (Studentin; 2.
Feedbackbogen; 19|1)

Es gab zum Beispiel dieses Organigramm und dann gab es, ich kann mich
nicht mehr genau daran erinnern, aber es gab drei Texte, in denen wir die
wichtigsten Stellen, ich rate mal, gelb, die Nachteile rot und die Vorteile griin
(unterstreichten). Die haben mir besonders gut gefallen, weil ich mal wieder
fur mich feststellen konnte, dass wenn man etwas farblich unterstreicht und
mit der Hand, Stift und Papier beruht, es wirklich effizienter ist. Dies war
wirklich ein Vergnigen. (Studentin; 5. Fokusgruppe; 131)

Ich habe die Aktivitaten mit Gefallen ausgefuhrt, weil sie nutzlich waren und
ich dachte, ich kdnnte mich verbessern. (Studentin, 1. Feedbackbogen; 17|3)

Neben dem dem Gefallen an den Unterrichtsaktivitdten nennen die
Studierenden die Nachvollziehbarbeit und Versténdlichkeit des Unterrichts, auch als
einen positiven Aspekt der prozessorientierten Forderung (35
Codierungssegmente). Die Codierungssegmente dieses Subcodes zeigen, dass die
Studierenden die Unterrichtsflihrung im Zuge der prozessorientierten Férderung als
besonders nachvollziehbar und verstandlich einstufen:

Die Erklarungen sind kurz und pragnant. Die nach dem Unterricht

durchgefuhrten Verfestigungen sind stark. Ich hoffe, dass unsere gesamten
Unterrichtssitzungen so verlaufen. (Studentin; 2. Feedbackbogen; 20|10)

Es macht mir meistens Spald, wenn der Unterricht so flussig verlauft und
verstandlich ist. (Student, 6. Feedbackbogen; 17|19)

Der Unterricht ist nachvollziehbar und einfach verstandlich. (Student, 6.
Feedbackbogen; 16|19)

In enger Verbindung mit diesem positiven Aspekt steht auch der folgende
Subcode Unterricht der zur aktiven Verfolgung und Teilnahme anregt (30
Codierungssegmente). So antworteten die Studierenden auf die Frage, was sie
diese Woche gerne im Unterricht gemacht haben, haufig damit, dass sie gerne eine
aktive Teilnahme am Unterricht durchgefuhrt haben und gezielt versucht haben den
Unterricht mitzuverfolgen. Unten sind zwei Beispielzitate aus diesem Subcode
prasentiert:

Die Verfolgung des Unterrichts und die Teilnahme an den Aktivitaten. Ich

verfolge den Unterricht mit Freude und nehme selbst an den Aktivitaten teil.
(Student; 3. Feedbackbogen; 17|25)

Ich habe alles mit Gefallen gemacht, weil meine aktive Teilnahme von Tag
zu Tag weiter zunimmt. (Studentin; 2. Feedbackbogen; 20|25)
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Einen weiteren positiven Aspekt der prozessorientierten Forderung stellt das
Spall machen des Unterrichts dar (27 Codierungssegmente). In diesem Kontext
betonen die Studierenden haufig, dass ihnen der durchgeflihrte Unterricht Spal}
gemacht hat:

Andere Unterrichtsfacher haben oft keine besondere Attraktivitat, aber bei

diesem Unterricht merke ich nicht, wie die Zeit verlauft, es macht Spal} und
ist auch foérderlich. (Studentin; 1. Feedbackbogen; 17|5)

Ich finde, dass der Unterricht insgesamt Spald macht, er ist effizient.
(Studentin; 9. Feedbackbogen; 17|11)

Ich finde, dass jeder durchgeflhrte Schritt Spaly macht. Jeder Schritt ist mit
Sorgfalt ausgearbeitet, ich weil nicht, nicht teilzunehmen, ware sinnlos.
(Studentin; 5. Feedbackbogen; 17|12)

DarlUber hinaus ist interessant zu sehen, dass die Studierenden auch das
Durchfiihren eines intensiven und produktiven Unterrichts als einen positiven
Aspekt der prozessorientierten Forderung betrachten (23 Codierungssegmente):

Der Unterricht wird intensiv durchgefuhrt. (Studentin, 2. Feedbackbogen;

20|23)

Wir verbringen zwei produktive Stunden. (Studentin, 6. Feedbackbogen;
18|13)

Aullerdem stellen die gemeinsame Bearbeitung der Unterrichtsaktivitdten
einen weiteren haufig genannten positiven Aspekt dieser Forderung dar (22
Codierungssegmente). So zeigt sich, dass die Studierenden die gemeinsame
Erarbeitung mit der Dozentin und mit ihren Komilitonnen als besonders positiv
betrachten:

Ich mag diesen Kurs von Anfang bis Ende, wir untersuchen alles Einzelne

gemeinsam. Neben der Bedeutung des Theoretischen, hat diese

Unterrichtszeit auch eine praktische Bedeutung. Dieser Unterricht ist fernab

von der Logik ,Du bist ein Student, du musst es selbst recherchieren und
herausfinden®. (Student; 4. Feedbackbogen; 9|14)

Die gemeinsame Bearbeitung aller Aktivitdten. Es macht es fir uns einfacher.
Student; 7. Feedbackbogen; 19|20)

Ein weiterer haufig genannter positiver Aspekt ist das Vorliegen von
ansprechenden Themeninhalten (17 Codierungssegmente). Insofern stol3en die im
Zuge der prozessorientierten gewahlten Themeninhalte auf Anerkennung bei den

Studierenden und werden fur ihre Zukunft als DaF-Lehrkraft als niztlich gewertet:
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Die Themen, die wir behandeln. Einige dieser Themen werden wir im Laufe
unseres Berufslebens immer wieder begegnen. (Studentin; 6.
Feedbackbogen; 17|28)

Die Kursthemen sind erfolgreich. (Studentin; 2. Feedbackbogen; 22|2)

Neben den bisher genannten und mit Beispielen erlauterten positiven
Aspekten, werden z.B. auch das Uben des schriftichen Formulierens (13
Coiderungssegmente), das Gefallen daran ein Essay zu verfassen (8
Codierungssegmente), die vorbereitende Funktion des Unterrichts auf schriftliche
Prufungssituationen (4 Codierungssegmente), die Orientierung und der Ablauf des
Kurses an aufeinander aufbauenden Modulen (4 Codierungssegmente), die
detaillierte Erarbeitung universitarer Textsorten (4 Codierungssegmente), das
Vorhandenseindein einer spannenden Unterrichtsatmosphare (2
Codierungssegmente), die Vielfalt der zum Einsatz = gekommenen
Unterrichtsaktivitaten (2 Codierungssegmente), die Erweiterung des Wortschatzes
(1 Codierungsegment), die gezielte Nutzung des Deutschen als Unterrichtssprache
(1 Codierungsegment) und das Erhalten von Feedbacks zu den Hausaufgaben (1
Codierungsegment) genannt. Das folgende Code-Subcodes-Segmente-Modell
fasst alle Subcodes des Hauptcodes positive Aspekte der prozessorientierten
Forderung zusammen und prasentiert flr jedes einzelne Subcodes jeweils ein
Ankerbeispiel (siehe Abb. 76).
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0
Es ist schon, die kleinsten Details der Themen zu lemen.

"
o
Unter Unterricht schreitet mir vielen Aktivitaten
voran, daher verfolge ich ihn sehr gerne.
(Studentin; 6. Feedbackbogen; 18|16)

Ich fand das Seminar sehr spannend.

(Studentin, : 4. Feedbackbogen; 12/13) Es ist gut, wenn Feedback gegeben

und Wiederholungen gemacht werden,
wenn die Hausaufgaben falsch sind.

(Studentin; 7. Feedbackbogen; 17]2) Z
~ B (Stucentin; 4, Fescbackbogen; 12[25)
Ay ) & /
5 o, § ,

Es ist ein Program, das Schritt fiir ‘%;iu,, , f @ Ich habe neue:ﬂiﬁﬂer gelernt.

Schritt behutsam voranschreitet \ a © zgo‘*(’ q (Studentin; 6. Feedbackbogen; 17|
(Studentin; 5. Feedbeckbogen; 18[12) 4 @ Spannender Unterricht] o 2)

) ’-rs'b% Detaillierte Erarbeitung der Themeninhalte a

‘ Py Vielfalt der Unterrichtsaktivititen| o :

Das detaillierte Lernen der akademischen ™ - - N‘w“fﬁ Zum Beispiel die erklarten Lernstrategien, oder weil ich nich
Textsorten. Es gab innerhalb dieser Orientierung an aufeinander aufbauenden Modulen Erhalten von Feedback zu den Hausaufgaben noch was. Wir lemen diese all auch eigentich in Turkisch,
welche die ich nicht kannte, es wére a_per die Mehrhe\ll von uns keqntlduel deulsg;he ubelrsehungen

schlecht gewesen, wenn ich ohnesiezu Aok ' . a’ buberhaupt gar nlc:taZum B?'SF"E‘ '5;:35 fiir m‘C’l'l 19;-?t etwas
it diese iert wi gy P ’ 4 besseres, wenn ich diese auf Deutsch lerne, weil ich werde ja
l((gz];:n[.n; d&s:jr;:ggr; n:r?.ra;’fg; ™~ Emeltemng des Wortschatzes N‘w{ge\%" Deutschlehrer werden. Ich denke, dass es mir dann besser
o g @ . ) 2 d nitzen wird. (Student, 5. Fokusgruppe; 75)
o : . H
. ’ T Detaillierte Erarbeitung universitirer Textsorten g a
D'g erteifen Akl\\ma_ten hlaben dazu A ~ A Nutzung der deutschen Unterrichtssprache
beigetragen, dass sich die Themen —-‘%*Sm -
verfestigen. Dies war eine sehr gute N g 1 6
Vorbereitung auf die Prifung. @ 4 y ) . ) . .
- ; : - P ’ werbeisplel _——— Alle Akiivitalen waren sefr informativ und ich
(Studentin; 8. Feedbackbogen; 9[2) Vorbereitung auf Priifungssituationen|- ) o  Aokeroet habe sie alle gern ausgefihit. Was ich
T4 - . P besonders gern ausgefiihrt habe, war der
A  Ankerbelspiel @ . g 171 Gefallen an der Ausfilhrung der Unterrichtsaktivitéten Lilckentext oder die Aklivititen zur Wahr-oder-
Eigenllif:h igt es gar nicht so ;s.chw‘er. Gefallen am Verfassen eines Essays Positive Aspekt-é“.' — Falsch-Aufgabe_. Das Ausf;]hren von Akﬁ\dtéten
Texte wie ein Essay zu schreiben, im — 0 35 zu Themen die ich bereits kenne hat mich
Gegenteil, ich glaube es gefallt mir . motiviert und mich dazu ermutigt am Unterricht
sogar nach etwas zu recherchieren. & teilzunhemen und mit Neugier zu lermen.
(Studentin; 4. Feedbackbogen; 9|25) ) 7 a0 Nachvollziehbarer und verstandlicher Unterricht (Studentin; 2. Feedbackbogen; 19]1)
] -
‘ - - - 2 P Ankerpg,
ok nelsp® Uben des schriftlichen Formulierens 3 . _k%%w
N a’ Ta ' .
Das Schreiben einer Zusammenfassung. Das Ansprechende Themeninhalte Unterricht der zur aktiven Verfolgung und Teilnahme anregt A
mehrmalige Schreiben von Zusammenfassungen und : Die Erklarungen sind kurz und
ahnlichen Texten bringt insbesondere in dem Umgang mit ) gﬁg\_ e ) a ] a ﬂ’!i_c%% pragnantl: Die nach de!'n Unterr\;ht
Redemitteln eine Gewohnheit und Ordnung mit sich. ‘_34@‘- ’ Gemeinsame Bearbeitung @ Spah machender Unterricht| ~Soigy durchgeflihrten Verfestigungen sind
(Student; 6. Feedbackbogen; 17]26) [ der Unterrichtsaktivitaten Durchfiihung eines intensiv 4 i stark. lch hoffe, dass unsere gesamten
e 9 - #e,bw ¢ Unterrichtssitzungen so verlaufen.
5" 3 und produktiven Unterrichts Oy, Die Verfolgung des Unlerrichts und die  (Studentin; 2. Feedbackbogen; 20/10)
Die Themen, die wir behandeln. Einige 3 4 AN Teilnahme an den Aktitéten. lch
dieser Themen werden wir im Laufe & s, verfolge den Unterricht mit Freude und
unseres Berufslebens immer wieder E é@% Ich finde, dass der Unterricht nehme selbst an den Akfitéten tel.
begegnen. (Studentin; 6. Feedbackbogen; & insgesamt Spalb macht, er ist efizient,  (Student; 3. Feedbackbogen; 17/25)
17]28) (Studentin; 9. Feedbackbogen; 17|11)
[0}

Ich mag diesen Kurs von Anfang bis Ende, wir untersuchen alles
Einzelne gemeinsam. Neben der Bedeutung des Theoretischen, hat
diese Unterrichiszeit auch eine praktische Bedeutung. Dieser Unterricht
ist fernab von der Logik ,Du bist ein Student, du musst es selbst
recherchieren und herausfinden”. (Student; 4. Feedbackbogen; 9/14)

Abb. 76. Code-Subcodes-Segmente-Modell des Hauptcodes positive Aspekte der prozessorientierten Férderung

Der Unterricht wird intensiv durchgefiihrt.
(Studentin, 2. Feedbackbogen; 20[23)

183



Im Hinblick auf den Hauptcode negative Aspekte der prozessorientierten
Férderung ist zu betonen, dass mit der Fusion Subcodes der Fokusgruppen und
Feedbackbdgen insgesamt 101 Codierungssegmente ermittelt wurden, die sich auf
18 Subcodes verteilen (siehe Abb. 77).

Negative Aspekte
Schwierigkeiten bei der Ausfiihrung der Unterrichtsaktivitaten 20
Zeitaufwendige Unterichtsaktivitaten 14
Bearbeitung der Feedbackbdégen I 11
Zu lange und schwierige Hausaufgaben I———— o
Unnotige Unterrichtsaktivitaten I 5
Zu schnelle Unterrichtsfiihrung I 7
Langweilige Unterrichtsaktivitiaten 6
Einsatz von zu langen und schwierigen Texten 5
Mentale Erschopfung 4
Zu viele Unterrichtsaktivitaten 3
Zu geringe Erarbeitung des Textsorte Essay 2
Storende Fragen und Aussagen von Kommilitonen 2
Zu lange Unterrichtsdauer 2
Arbeit an schlampigen Essays eines Kommilitonen 2
Verfassen von schwierigen Textsorten 2
Technische Probleme 2
Zeitverschwendung durch auBerschulische Gesprache |1
zu wenig Zeit fiir das Verfassen eines Essays 1
0 2 4 6 8 10 12 14 16 18 20

Abb. 77. Haufigkeitsdiagramm zum Hauptcode Negative Aspekte der
prozessorientierten Férderung

Aus dem Haufigkeitsdiagramm zu den negativen Aspekten lasst sich
entnehmen, dass die Studierenden das Vorliegen von Schwierigkeiten bei der
Ausfiihrung  der  Unterrichtsaktivitdten  am  haufigsten  nennen (20
Codierungssegmente). Die Analyse dieser Codierungssegmente zeigt, dass die
Ausfuhrung bestimmter Unterrichtsaktivitaten fir manche der Studierenden als zu
schwierig bzw. zu komplex wahrgenommen wurde:

Ich hatte Schwierigkeiten bei der Gruppenbesprechung, diese Aktivitat war

etwas komplex. (Studentin; 1. Feedbackbogen; 18|33)

Die Aktivitat zum Schreiben mit einer vorgegebenen Gliederung war Uber
meinem Niveau und zu anspruchsvoll. (Student; 3. Feedbackbogen; 18|24)

Die Codierungssegmente dieses Subcodes zeigen somit, dass trotz der
Absicht einen lernerzentrierten Unterricht durchzuflihren und Methoden-Werkzeuge
einzusetzen, welche die Studierenden in ihrem Textproduktionsprozess
unterstitzen, ein Teil der Studierenden aufgrund ihres ungenltgenden
Sprachniveaus im Deutschen immer noch nicht in der Lage ist, die effizent am
Unterrichtsgeschehen teilzunehmen. Folglich wird daher die Ausfihrung
bestimmter Unterrichtsaktivitaten als zu anspruchsvoll und komplex

wahrgenommen.
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Daruber hinaus zeigt sich im Hinblick auf die negativen Aspekte auch, dass
die Studierenden die Bearbeitung von zu zeitaufwendigen Unterrichtaktivitdten
nennen (14 Codierungssegmente):

Das Suchen und Markieren von den Schlisselwortern in den Texten hat zu

lange gedauert. Nach einer Weile war ich abgelenkt und konnte mich nicht
auf den Unterricht konzentrieren. (Student; 5. Feedbackbogen; 18|4)

Das Abschreiben und das Ordnen der Texte. Es hat zu lange gedauert.
(Student; 6. Feedbackbogen; 18|14)

Wie aus den oben dargelegten Beispielen zu entnehmen ist, werten die
Studierenden die Ausfuhrung bestimmter Unterrichtsaktivitaten als zu
zweitaufwendig und beklagen sich darlber, dass sie aufgrund dessen, ab einem
bestimmten Zeitpunkt Konzentrationsprobleme erlebten.

Des Weiteren wird die Bearbeitung der wéchentlichen Feedbackbbégen von
einigen Studierenden auch als ein negativer Aspekt der prozessorientierten
Forderung gewertet (11 Codierungssegmente). So betonen die Studierenden, dass
sie einige Fragen in den Feedbackbdgen unndtig fanden bzw. zu viele Fragen
vorhanden waren:

Bei den Feedbacks waren einige der Fragen unndtig. Fragen wie zum

Beispiel, wie Sie sich im Unterricht gefuhlt haben, dies waren Dinge die ich
nicht so gerne beantwortet habe. (Student; 4. Fokusgruppe; 201)

Eigentlich fand ich die schon nutzlich, aber ich denke, es werden zu viele
Fragen gestellt. Das ist zeitaufwendig. Also vielleicht hatte man auch einfach
fragen kdnnen, was im Unterricht gelehrt wurde und sowas wie was ist deine
eigene Meinung, also was wuirdest du dazu sagen. (Student; 2. Fokusgruppe;
233)

Einen weiteren negativen Aspekt sehen die teilnehmenden Studierenden
auch in der Erteilung von zu langen und schwierigen Hausaufgaben (9
Codierungssegmente):

Es wurden zu lange Hausaufgaben erteilt. Die Hausaufgaben waren zu

komplex und lang. (Studentin; 9. Feedbackbogen; 18|24)

Tatsachlich gibt es nichts, was ich ungern mache, ich mache alles mit
Gefallen, aber manchmal sind die Hausaufgaben einfach zu viel. Die Zeit ist
ja auch begrenzt, das Fertigstellen ist dann bisschen ein Problem. AuRerdem
ist dies ja nicht der einzige Kurs, die anderen Dozenten haben auch
Unterricht und es gibt Hausaufgaben. Dies macht es etwas anspruchsvoll.
(Studentin; 1. Fokusgruppe; 353)

Erganzend ist zu betonen, dass einige der teilnehmenden Studierenden

keinen Sinn in der Durchfihrung bestimmter Unterrichtsaktivitaten sehen und

185



dessen Ausfuhrung daher auch als einen negativen Aspekt des prozessorientierten
Kurskonzepts werten (8 Codierungssegmente):
Das Verbinden von Satzen war eine einfache, jedem bekannte und unnotige
Aufgabe. (Student; 2. Feedbackbogen; 20|8)

Die Suche nach Woartern, weil es total unlogisch war. (Student; 5.
Feedbackbogen; 18|21)

AuRerdem verweisen die Studierenden auf eine zu schnelle
Unterrichtsfiihrung als einen negativen Aspekt (7 Codierungssegmente). So wird
z.B. gesagt, dass zwar Schritt fur Schritt vorangegangen wird, allerdings empfinden
die Studierenden, dass bestimmte Schritte zu schnell durchgefuhrt wurden.

Manchmal ging der Unterricht zu schnell voran, es ging zu schnell.

(Studentin; 1. Feedbackbogen; 18|19)

Wir gehen Schritt fur Schritt vor, dies ist kein also kein Problem, aber
manchmal scheint es mir, dass wir etwas zu schnell vorangegangen sind.
(Student; 2. Fokusgruppe; 172)

Aulder den bisher mit Beispielen beschriebenen negativen Aspekten des
durchgefuhrten prozessorientierten Unterrichtes werden z.B. auch das
Vorhandensein von zu langweiligen Unterrichtsaktivitaten (6 Coiderungssegmente),
der Einsatz von zu langen und schwierigen Texten (5 Coiderungssegmente), die
Entwicklung einer mentalen Erschopfung gegen Ende des Unterrichts (4
Coiderungssegmente), das Vorhandensein von zu vielen Unterrichtsaktivitaten (3
Coiderungssegmente), eine zu geringe Erarbeitung der Textsorte Essay (2
Coiderungssegmente), das Vorhandensein von stérenden Zwischenfragen und
Aussagen von Kommilitonen wahrend des Unterrichts (2 Coiderungssegmente),
eine zu lange andauernde Unterrichtsdauer (2 Coiderungssegmente), die
Bearbeitung eines schlampig erstellten Essays eines Kommilitonens im Zuge der
virtuellen Schreibkonferenz (2 Coiderungssegmente), das Verfassen von zu
komplexen Textsorten (2 Coiderungssegmente), das Vorliegen von technischen
Problemen (wie z.B. einer schlechten Internetverbindung) (2 Coiderungssegmente),
die Verschwendung der Unterrichtszeit durch auRerschulische Gesprache (1
Codierungsegment) und die zu geringe Fertigstellungszeit fur das Verfassen eines
Essays (1 Codierungsegment) genannt.

Das folgende Code-Subcodes-Segmente-Modell fasst alle Subcodes zu den
negativen Aspekten der prozessorientierten Férderung zusammen und prasentiert

fur jedes einzelne Subcodes jeweils ein Ankerbeispiel (siehe Abb. 78).
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8]
Einige unserer Freunde reden im Unterricht einfach
dazwischen, ohne ausreichend zu zuhgren. Dies
verursacht ein starkes Unbehagen, das Thema IGst sich

Das Essay welches ich bei der Aktivitat

erhalten habe. Es war sehr schlecht

geschrieben, eine schlampige Arbeit. Die
Person, die es geschrieben hat, hat

Nur eine Sache hat mir an diesem
Kurs nicht gefallen. Der Unterricht Ich konnte nicht sehen was wir im
héchstwahrscheinlich 10 Minuten oder so war ohne Unterbrechung zu lang. Unterricht gemacht haben. Ich hatte
damit verbracht. Es war lacherlich fir mich, (Studentin; 5. Fokusgruppe; 335) Probleme wegen meinen Handy.
dass ich noch mehr Zeit damit verbrach. (Studentin; 1. Feedbackbogen; 18]20)
auf. Wir wiirden nicht abgelenkt werden, wenn solche (Student; 4. Feedbackbogen; 10]10) g’
detaillierte Fragen privat besprochen werden wirden. % L’g 3
(Studentin; 3. Feedbackbogen; 18]16) % 2 &
% c &
. i o By % vé Wir vergeuden zu viel unserer Zeit mit
Eine Essay zu schreiben. Es fiel mir ein %, auBerschulischen Gesprachen.
bisschen zu schwer direkt eine Essay zu Yo, - (Studentin; 2. Feedbackbogen; 20/22)
schreiben. Wir kénnien vielleicht noch ein . - @ . - Zu lange UnlerrichtsdauerI @
paar Ubungen dazu machen oder vielleicht Arbeit an Essays eines Kommilitonen| am \énaﬁ"
uns mehrere Essays gemeinsam angucken Ay, - Technische Probleme o
(Studentin; 3. Feedbackbogen; 18[20) iy stérende Fragen und Aussagen von Kommilitonen @
Zeitverschwendung durch auRerschulische Gi ache
a el Ich denke, dass ein Tag zu kurz ist, um
Essay, weil es mir etwas zu zu geringe Erarbeitung des Textsorte Essay| 2 2 2 Ankerbeish ein Essay zu schreiben, da am Ende
anspruchsvoll vorkam und ich hatte Arkers 2 - sich auch viele Hausaufgaben r_1aufen.
zum ersten Mal ein Essay geschrieben. < 5pie) 1 zu wenig Zeit fiir das Verfassen eines Essays) (Studentin; 3. Feedbackbogen; 18[1)
(Studentin; 3. Feedbackbogen; 18/28) @ 2
Verfassen von schwierigen Textsorten 2 1
~ Ankerbei 3 i
Wir kdnnten vielleicht weniger Ubungen machen und Shsplel Negative Aspekle|
weiter mit den Themen fort fahren weil wir sehr viele zu viele Unterrichtsaktivititen
aufgaben bearbeitet haben.(Studentin; 1. 4 13
Feedbackbogen; 18|24)
. Ankerbeispiel o 5
. @ o Mentale Erschopfung
Ich habe kein Problem mit Zeit, aber —
es hat mich mental erschopft.
(Studentin; 5. Feedbackbogen; 18]9)

@
Schwierigkeiten bei der Ausfiihrung
6
a
Mkemdt‘-'vvw\

der Unterrichtsaktivititen
Einsatz von zu zu langen und

" \
7
schwierigen Texten
o
Das Lesen von dem Text hat mir ein

bisschen schwer gefallen, weil der

Ankerbeispiel

¢
Die Aktivitat zum Schreiben mit einer
vorgegebenen Gliederung war lber
meinem Niveau und zu anspruchsvoll.
a (Student; 3. Feedbackbogen; 18|24)
Zeitaufwendige Unlerichtsaktiviléten\
Akerboispigy
&

Das Abschreiben und das Ordnen

— @ — der Texte. Es hat zu lange gedauert

1g der F g Avkerp, (Student; 6. Feedbackbogen; 18]14)

e Unterrichtsaktivitaten Sispiey
- T zu lange und schwierige Hausaufgaben
Text akademisch geschrieben war. 38 - . Ei . P - .
@ igentlich fand ich die schon niitzlich, aber ich
(Studentin; 3. Feedbackbogen; 18]2) ‘_e{"ﬁ 2u schnelle Unterrichtsfilhrung unnétige U sten denke, es werden zu viele Fragen gestellt. Das
[ > ist zeitaufwendig. Also vielleicht hatte man auch
& einfach fragen kénnen was im Unterricht gelehrt
& Z
Bei diese Zuordnungsaufgaben oder so ahnliche g %
Aufgaben habe ich nicht wirklich einen Ertrag < g
erhalten. Es war ein bisschen langweilig. %_
(Studentin; 5. Fokusgruppe; 131) Q@ =
Wir gehen Schritt fir Schritt vor, dies
ist kein also kein Problem, aber
manchmal scheint es mir, dass wir

etwas zu schnell vorangegangen sind.
(Student; 2. Fokusgruppe; 172)

wurde und sowas wie was ist deine eigene
Meinung, also was wirdest du dazu sagen.
(Student; 2. Fokusgruppe; 233)
Es wurden zu lange Hausaufgaben erteilt. Die
Hausaufgaben waren zu komplex und lang.
Das Verbinden von Satzen war eine einfache,
jedem bekannte und unnotige Aufgabe.

(Student; 2. Feedbackbogen; 20|8)

Abb. 78. Code-Subcodes-Segmente-Modell des Hauptcodes Negative Aspekte der Prozessorientierung

(Studentin; 9. Feedbackbogen; 18/24)
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Abschlie3end ist festzuhalten, dass die Anzahl der Codierungssegmente der
negativen Aspekte (101 Codierungssegmente) im Vergleich mit den
Codierungssegmenten (368 Codierungssegmente) der positiven Aspekte aulert
gering ausfallt. Des Weiteren zeigt sich auch, dass die Inhalte der positiven Aspekte
sich ausschliesslich direkt auf den prozessorientierten Unterricht bzw. auf dessen
Inhalte beziehen. Demgemal werden insbesondere die zum Einsatz gekommenen
Unterrichtsaktivitdten und die Eigenschaften des Unterrichts wertgeschatzt.
Dahingegen enthalten die von den Studierenden genannten negativen Aspekte,
neben Subcodes, welche direkt den prozessorientierten Unterricht und dessen
Inhalte ansprechen, allerdings auch Subcodes welche auf individuelle und
unvorhersehbare Begebenheiten bzw. Sachverhalte zurtickzufihren sind (wie z.B.
technische Probleme, storende Einwtrfe von Kommilitonen im Unterricht) und die
uber keinen direkten Bezug mit den Inhalten der prozessorientierten Forderung
verfugen. Dennoch liegen in den genannten negativen Aspekten auch wichtige
Informationen vor, die man in der Planung und Gestaltung zuklnftiger
FoérderungsmalRnahmen beachten sollte, um die Qualitat entsprechender
Forderungen zu steigern. Dazu zahlen z.B. mehrere Methoden-Werkzeuge flr die
Bearbeitung eines Textarbeitsschrittes anzubieten, so dass jeder Studierender
entsprechend seiner eigenen sprachlichen Voraussetzungen und Interesses selbst
dartber entscheiden kann, mit welcher er oder sie arbeiten mochte oder das
Anlegen einer langeren und intensiveren Erarbeitungsphase zu den universitaren

Textsorten, wie z.B. des Essays.

1.2. Emotionen der Studierenden wahrend der Durchfiihrung der
prozessorientierten Forderung. Um einen naheren Einblick in die Emotionen der
Studierenden wahrend der Durchfihrung der prozessorientierten Foérderung
erhalten zu kdénnen, wurden die Studierenden wahrend der Durchfuhrung des
Kurses dazu gebeten, ihre Emotionen und diesbezlglichen Gedanken wochentlich
in den Feedbackbdgen schriftlich niederzulegen. Hierzu erganzend wurden die
Studierenden auch in den Fokusgruppen-Interviewsitzungen, nach ihren Emotionen
befragt. In diesem Zusammenhang wurden schliesslich ingesamt 273
Feedbackbdégen und funf Fokusgruppen inhaltsanalytisch ausgewertet.
Entsprechend dieser Analyse wurden insgesamt 265 Codierungen druchgefihrt.

Diese die Emotionen der Studierenden preisgebenden Segmente sind in sich selbst

188



in die zwei Kategorien Positive und Negative Gefiihle zu kategorisieren (siehe Abb.
79).

30
Codierungssegmente

235
Codierungssegmente

= Positive Geflilhle = Negative Geflihle

Abb. 79. Kreisdiagramm zur Kategorisierung der positiven und negativen Gefuhle

Das obrige Kreisdiagramm zeigt die Gesamtanzahl der Codierungssegmente
im Hinblick auf die zwei Hauptkategorien bzw. -codes Positive Gefuihle und Negative
Gefuhle. Wie aus diesem Diagramm zu entnehmen ist, Uberwiegt die Anzahl der
Codierungssegmente des Hauptcodes Positive Gefiihle die Coderierungssegmente
des Hauptcodes Negative Gefiihle. Zur Aufbrechung der Inhalte dieser zwei
Hauptcodes, wurden diese in einem zweiten Durchlauf erneut mit einer inhaltlich
strukturierenden Analyse weiter ausgewertet. Die Ergebnisse dieser Auswertung
konnen aus den folgenden zwei Haufigkeitsdiagrammen enthommen werden (siehe
Abb. 80 und Abb. 81).

sehr gut / gut 138
motiviert m— 26
gliicklich s 15
angenehm I 12
entspannt 11
aufgeklart I8
normal N6
interessiert m3
erfolgreich 13
nachhaltig gelernt 3
zufrieden B2
konzentriert B2
selbstbewusst B2
aufgeregt i1
effektiv I1
sicher 1
aktiv 1
0 14 28 42 56 70 84 98 112 126 140

Abb. 80. Haufigkeitsdiagramm zum Hauptcode Positive Geftihle der Studierenden

wéhrend der Durchfiihrung der prozessorientierten Férderung
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Bei der Betrachtung des Haufigkeitsdiagramm zum Hauptcode Positive
Geflihle der Studierenden wéhrend der Durchfiihrung der prozessorientierten
Férderung wird erkennbar, dass sich die insgesamt 235 codierten Segmente, auf
17 Subcodes verteilen. Innherhalb dieser Subcodes verfugt der Subcode sehr gut
— gut mit, 138 Codierungssegmenten Uber die hdochste Anzahl an Codierungen.
Insofern bringen die Studierenden in Bezug auf die Frage, welche Emotionen, sie
sich in der prozessorientierten Forderung fuhlen, haufig zum Ausdruck, dass es
ihnen sehr gut bzw. gut geht:

Ich habe mich diese Woche im Unterricht gut geflhlt, weil jeder das Recht

bekommt mitzureden und die Aktivitaten Spald machen. Es ist nicht nur

spalvoll, sondern ich sehe auch viele Nutzen fir mich. (Studentin; 1.
Feedbackbogen; 19|4)

Ich habe mich gut geflihlt, weil es sehr interessant und hilfreich war. (Student,
8. Feedbackbogen; 11|11)

Neben diesen erklarenden Aussagen drucken die Studierenden ihre gute
bzw. sehr gute Emotionslage auch oft einfach mit den kurzen Aussagen wie z.B.
,Ich habe mich ganz gut gefiihlt (Student, 8. Feedbackbogen; 11|22)" oder einfach
mit den Bezeichnungen ,gut” oder ,sehr gut®aus.

Daruber hinaus bringen die Studierenden auch haufig zum Ausdruck, dass
sie sich motiviert fuhlen (26 Codierungssegmente). Diese positive
Gefuhlseigenschaft bringen sie beispielsweise folgendermalfien zu Wort:

Ich fuhle mich am Ende jeder Lektion motiviert. (Studentin, 1.

Feedbackbogen; 19|22)

Ich bin motiviert wie jede andere Woche und denke, dass ich es am Ende
schaffen werde. (Studentin, 6. Feedbackbogen; 19|28)

Ich fuhle mich jede Woche motivierter, weil ich damit beginne den Lohn
meiner harten Arbeit zu ernten. (Studentin, 8. Feedbackbogen; 11|20)

Neben dem Gefuhl motiviert zu sein, driicken die Studierenden auch haufig
ein Gefluhl des gllcklich seins aus (15 Codierungssegmente):

Ich war glicklich mit der Lust, etwas Neues zu lernen. (Student, 2.

Feedbackbogen; 21|8)

Als ich die Themeninhalte in diesem Kurs vorfand, die ich vor dem
Kennenlernen dieses Kurses versuchte selbstandig zu lernen, konnte ich
diese wiederholen und ich dachte mir, ich habe noch viel zu lernen. Ich fand
es nutzlich, deswegen fuhlte ich mich glicklich. (Student, 1. Feedbackbogen;
19|27)
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Das Gefuhl, etwas erfolgreich erreicht zu haben, macht mich gliucklich.
(Studentin, 7. Feedbackbogen; 19|16)

Des Weiteren bringen die Studierenden auch haufig zum Ausdruck, dass sie
sich bei der Teilnahme am Unterricht angenehm (12 Codierungssegmente) und
auch entspannt fuhlten (11 Codierungssegmente). Unten werden jeweils ein

Codierungsbeispiel fir diese beide Subcodes prasentiert:

Habe mich wohl geflihlt (Student, 3. Feedbackbogen; 19|29)

Ich habe mich aufgrund des im Kurs erhaltenen Materials entspannt gefuhilt.
(Student, 8. Feedbackbogen; 11|21)

In einer zusammenfassenden Betrachtung der Codierrungssegmente der
Subcodes des Hauptcodes Positive Gefiihle der Studierenden wéhrend der
Durchfilihrung der prozessorientierten Férderung kommt man zu dem Schluss, dass
die Studierenden mit einer weitgehend positiven Emotionslage an den Sitzungen
des prozessorientierten Forderungsunterrichts teilgenommen haben. Diese
positiven Emotionen sind weitgehend auf das Vorliegen einer lernerfreundlichen
Unterrichtsatmosphare und des Einsatzes eines verstandlichen
Unterrichtsverfahrens und bewaltigbaren Inhalten bzw. Aufgaben zurtckzufuhren.

Im Hinblick auf den Hauptcode Negative Gefiihle der Studierenden wéhrend
der Durchfiihrung der prozessorientierten Férderung ergaben sich insgesamt 30

Codierungen, welche sich auf insgesamt 14 Subcodes verteilen (siehe Abb. 81).

Negative Gefiihl

uberfordert 6
erschopft 4
mangelhaft -3
nicht gut IEEEEE—— 3
beidngstigt I
traurig I 2

gelangweilt 2

nicht konzentriert 2
unsicher 1
gestresst 1
unmotiviert N 1
nervos NG 1
leistungsschwach 1
unter Zeitdruck 1

4] 1 2 3 4 5 6

Abb. 81. Haufigkeitsdiagramm zum Hauptcode Negative Gefiihle der Studierenden
wéhrend der Durchfiihrung der prozessorientierten Férderung
Innerhalb dieser Subcodes verfugt der Subcode sich tberfordert zu fiihlen

uber die héchste Anzahl an Codierungen (6 Codierungssegmente):
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Ich war diese Woche sehr Uberfordert, weil ich keine Ahnung von diesem
Thema hatte. (Student, 4. Feedbackbogen; 11|3)

Ehrlich gesagt, war ich ein bisschen Uberfordert. (Student, 4.
Feedbackbogen; 11|16)

Bei einer detalllierten Betrachtung der Codierungssegemente dieses
Subcodes zeigt sich, dass die Studierenden zwar angeben, dass sich uberfordert
fuhlen, jedoch werden weitgehend keine Begrindungen genannt. Nach dem Gefuhl
sich Uberfordert zu fuhlen, dricken manche der Studierenden auch aus, dass sie
sich erschopft fuhlen (4 Codierungssegmente).

Gegen Ende des Unterrichts war ich erschopft, der Unterricht hat lange

gedauert. (Studentin, 7. Feedbackbogen; 19|13)

Etwas erschopft, weil wir zwei Stunden intensiv durchgehend gearbeitet
haben. (Studentin, 5. Feedbackbogen; 19|10)

Ein weiteres negatives Geflhl der Studierenden ist das Gefuhl nicht

ausreichend bzw. ungentgend zu sein (4 Codierungssegmente):

Das Gefuhl der Unwissenheit, welches ich hatte als ich dachte ,Es gibt noch
sehr vieles zu lernen“ und ,Wie viel kennst du von dem Wissen, was du zu
kennen denkst” hat mich mangelhaft fuhlen lassen. (Student, 4.
Feedbackbogen; 11|18)

Ich fuhlte mich diese Woche im Unterricht noch weiter zuriick im Rickstand,
ich muss harter arbeiten, um die anderen einholen zu kénnen. (Studentin, 3.
Feedbackbogen; 19|7)

Neben dem Gefuhl nicht ausreichend zu sein, betonen einige der
Studierenden, wie z.B. in diesem Beispiel ,Nicht besonders gut. (Studentin, 9.
Feedbackbogen; 19|24), dass sie sich einfach nicht gut gefuhlt haben (3
Codierungssegmente). Allerdings werden keine weiteren Begrindungen genannt,
so dass keine Ruckschlusse auf bestimmte Sachverhalte gemacht werden kdnnen.

Zusammenfassend kann zum Hauptcode Negative Gefiihle der
Studierenden wéhrend der Durchfiihrung der prozessorientierten Férderung der
Schluss gezogen werden, dass negative Geflihle meist mit einer kognitiven
Uberforderung im Unterricht im Bezug stehen. Nichtsdestotrotz zeigt eine
vergleichende Betrachtung der Inhalte der beiden Hauptcodes, dass die
Durchfihrung des prozessorientierten Unterrichts weitgehend mit positiven
Gefuhlen verfolgt wird. Demzufolge nehmen die Studierenden an der Durchflihrung

des prozessorientierten Seminars mit einer weitgehend positiven Emotionslage teil.
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1.3. Schwierigkeiten der Studierenden wahrend der Durchfuhrung der
prozessorientierten Forderung. Die Darlegung der Schwierigkeiten, welche die
Studierenden wahrend der Durchflihrung der prozessorientierten Férderung hatten,
stellt einen wichtigen Gesichtspunkt im Zuge der Beurteilung der
prozessorientierten Forderung dar. Aus diesem Grund wurden alle Feedbackbogen
(Gesamtanzahl 273) und die funf Fokusgruppen-Interviewtranskripte mit einem
Fokus auf die Schwierigkeiten der Studierenden wéhrend der Durchflihrung der
prozessorientierten Férderung ausgewertet. Die Auswertung dieses Datensatzes
ergab eine Codierungshaufigkeit von 129. Es stellte sich heraus, dass sich die
insgesamt 129 Codierungssegmente auf 13 Subcodes verteilen. Das folgende
Haufigkeitsdiagramm zeigt die Verteilung der codierten Segmente pro Subcode
(siehe Abb. 82).

Schwierigkeiten der Studierenden wihrend der Durchfiihrung der prozessorientierten Férderung

Schwierigkeiten bei der Ausfiihrung von Unterrichtsaktivitiaten 40
Schwierigkeiten beim Verfassen eines Essays 24
Rezeption der zum Einsatz gekommenen Texte [N 18
Verstehen des Fachwortschatzes [ 10
Schwierigkeiten beziiglich der Bewertung eines Essays I 8
Schwierigkeiten beim Verfassen einer Zusammenfassung N7
Formulierung von angemessenen Sitzen 6
Technische Probleme beim Verfolgen des Unterrichts Il 5
Erarbeitung der universitaren Textsorten 4
Verstehen der Aufgabenformulierungen 113
Bearbeitung von nicht gut lesbaren Aufgaben 2
Schwierigkeiten beim Verfassen einer E-Mail |1

Erledigung der Hausaufgaben i1
0 4 8 12 16 20 24 28 32 36 40

Abb. 82. Haufigkeitsdiagramm zum Hauptcode Schwierigkeiten der Studierenden
wéhrend der Durchfiihrung der prozessorientierten Férderung

Wie aus dem Haufigkeitsdiagramm zu entnehmen ist, stellte die Ausfuhrung
bestimmter Unterrichtsaktivitaten die am haufigsten genannten Schwierigkeit dar
(40 Codierungssegmente). Insofern geben die Studierenden auf die Frage, was
ihnen im Zuge der prozessorientierten Forderung schwerfallt, oft zur Antwort, dass
ihnen die Ausfuhrung bestimmter Unterrichtsaktivitaten schwerfiel. Diesbezlglich
zeigt sich auch, dass sie oft die direkten Bezeichnungen der zum Einsatz

gekommenen Methoden-Werkzeuge nennen:

Das Assoziogramm konnte ich nicht so gut durchfuhren, weil mir der
Wortschatz und die Fachbegriffe fehlten. (Student, 1. Feedbackbogen;
16|21)

193



Das Textpuzzle fiel mir schwer, weil die Worter schwer zu verstehen waren.
(Studentin, 1. Feedbackbogen; 16|4)

Das Aufteilen des Originaltextes in sinnvolle Abschnitte fiel mir etwas schwer,
weil der Text ein hohes Niveau hat und schwer verstandlich formuliert ist.
(Studentin, 3. Feedbackbogen; 16|19)

Nach der Ausfihrung bestimmter Unterrichtsaktivitaten stellt das Verfassen
eines [Essays auch eine haufig genannte Schwierigkeit dar (24
Codierungssegmente). Insofern geben die Studierenden zum Ausdruck, dass sie
zum ersten Mal in ihrem Bildungsleben ein Essay verfassen sollten und ihnen die
Erstellung dieser Textsorte daher besonders schwerfiel:

Ich hatte etwas Schwierigkeiten dabei ein Essay zu schreiben, den ich

Schreibe es zum ersten Mal und war mir nicht ganz sicher. (Student, 3.
Feedbackbogen; 16|5)

Diese Woche hatte ich ehrlich gesagt eine Menge Schwierigkeiten. Denn es
ist das erste Mal in meinem Leben, dass ich mit einem Essay wie diesem
konfrontiert werde. (Student, 4. Feedbackbogen; 7|3)

Die Codierungssegmente beziglich der Schwierigkeit ein Essay zu
verfassen, grinden meistens auf der Begrindung, dass sie zum ersten Mal ein
Essay verfassen. Des Weiteren bildet die Rezeption der zum Einsatz gekommenen
Texte auch eine weitere von den Studierenden haufig zum Ausdruck gebrachte
Schwierigkeit (18 Codierungssegmente). In diesem Sinne betonen die
Studierenden, dass sie die zum Einsatz gekommenen Texte zu anspruchsvoll
fanden:

Ich hatte Schwierigkeiten bei einem schwierigen Text. Ich kann sagen, dass

ich Schwierigkeiten hatte diesen Text zu verstehen. Es war ein schwerer
Text, sogar alle drei Texte. (Studentin, 9. Feedbackbogen; 16|11)

Ich konnte keine Pro- und Contra Argumente in den Texten finden, weil die
Texte zu lang und zu kompliziert waren. Ich habe kaum verstanden, was ich
las. (Studentin, 9. Feedbackbogen; 16|24)

Eine weitere von den Studierenden haufig genannte Schwierigkeit ist das
Verstehen der im Unterricht genutzten Fachbegriffe (10 Codierungssegmente). So
verweisen die Studierenden darauf, dass sie die genutzten Fachbegriffe zuvor noch
nie kennengelernt haben und es ihnen schwerféllt die Bedeutung dieser
Fachbegriffe selbstandig zu begreifen:

Die Fachbegriffe habe ich nicht so gut verstanden. Weil von manchen

Fachbegriffen wusste ich nicht die Bedeutung und es fiel mir schwer im

Unterricht zu verstehen was damit gemeint ist. (Student, 1. Feedbackbogen;
16|9)
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Es gab Fachbegriffe, da habe ich mich ein wenig schwergetan. Ich hatte
davor keine Fachbegriffe benutzt. Wir hatten Worter welche wir im Alltag
benutzt haben. (Studentin, 1. Feedbackbogen; 16|10)

Als weitere Schwierigkeiten bringen die Studierenden z.B. das Bewerten des
Essays eines Kommilitonen (8 Codierungssegmente), das Verfassen einer
Textzusammenfassung (7 Codierungssegmente), das Vorliegen von technischen
Problemen wahrend der Unterrichtsverfolgung (5 Codierungssegmente), das
allgemeine  Formulieren von angemessenen deutschen Satzen (5
Codierungssegmente), die verstehende Erarbeitung der universitaren Textsorten (4
Codierungssegmente), das Verstehen der im Unterricht genutzten
Aufgabenformulierungen (3 Codierungssegmente), die Bearbeitung von nicht gut
lesbaren Aufgaben auf der genutzten Lernplattform (2 Codierungssegmente), die
selbstandige Erledigung der erteilten Hausaufgaben (1 Codierungssegment) und
das Verfassen einer E-Mail (1 Codierungssegment) zu Wort.

Das folgende Code-Subcodes-Segmente-Modell zeigt einen Uberblick tiber
alle seitens der Studierenden zum Ausdruck gebrachten Schwierigkeiten und

prasentiert fir jeden ermittelten Subcode jeweils ein Ankerbeispiel. (siehe Abb. 83).
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o)
Fragen zum Text ausdenken? Diese
Aufgabenstellung war nicht verstandlich fir mich.
(Studentin, 3. Feedbackbogen; 16|3)

o,

%,
B,

2

@ (- |
Einige der Textsorten habe ich zum ersten
Mal in diesem Unterricht kennengelernt und
die Dozentin wollte, dass wir in der siebten
Unterrichtsaktivitat die Textsorten kurz
notieren, dies fiel mir schwer. (Studentin, 2.
Feedbackbogen; 18|24)

An)
"efbg ':?%.[

Erarbeitung der
universitiren Textsorten|

Verstehen der
Aufgabenformulierungen

Die Hausaufgaben. Obwohl die Dozentin
uns Informationen ber das Essay
gegegeben hat, vielen mir die Erledigung
der Hausaufgaben sehr schwer.
(Studentin, 4. Feedbackbogen; 10|24}

¢
Textpuzzle. Da es mir nicht Spall gemacht
hat, weil ich die Zeilen nicht gut lesen konnte.
(Studentin, 1. Feedbackbogen; 16/24)

&
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AnkerbE,sp el
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Bearbeitung von nicht

gut lesbaren Aufgaben
\

Erledigung der Hausaufgaben

[ |
Schwierigkeiten beim
Verfassen einer E-Mail

A

&
Ich konnte keine Antwort auf die E-Mail herstellen.

(Studentin, 1. Feedbackbogen; 16/29)

A

Das Assoziogramm konnte ich nicht so gut durchfiihren,
weil mir der Wortschatz und die Fachbegriffe fehlten
(Student, 1. Feedbackbogen; 16(21)
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es?
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[
Schwierigkeiten bei der Ausfiihrung
von Unterrichtsaktivititen

Ankerbeispiel

24-—_—__—_
@

Schwierigkeiten beim

Ich hatte etwas Schwierigkeiten dabei ein
Essay zu schreiben, den ich Schreibe es zum
ersten Mal und war mir nicht ganz sicher.
(Student, 3. Feedbackbogen; 16|5)

prikerD cispie!

p- T
R Formulierung von Schwierigkeiten der Studierenden
(Studentin, 5. Feedbackbogen; 16/20) s prozessorientierten Forderung \
Technische Probleme beim 7 |
Verfolgen des Unterrichts | 10
e / B‘
N\“B‘ba |

Schwierigkeiten beim Verfassen |‘ a
Ich konnte diese Woche den Unterricht einer Zusammenfassung | Verstehen des
an Fachwortschatzes

nicht vollstandig verfolgen, da ich

Prableme mit dem Internet hatte. é? Schwierigkeiten beziiglich dBl“
(Studentin, 9. Feedbackbogen; 16]18) & Bewertung eines Essays
o %
& %,
Q K4

Dies gilt nicht nur fiir diese Woche, aber im
Allgemeinen bin ich nicht in der Lage eine
Zusammenfassung zu erstellen. Ich muss mich in
dieser Hinsicht noch verbessern. Es fallt mir schwer.
(Studentin, 1. Feedbackbogen; 16|5)

Das was mir schwer fiel war das Auffinden
der Fehler im Essay, weil ich selbst weil
(Student, 4. Feedbackbogen; 8|3)

Abb. 83. Code-Subcodes-Segmente-Modell des Hauptcodes Schwierigkeiten der

prozessorientierten Férderung

Rezeption der zum Einsatz|
gekommenen Texte

nicht wie ein Essay richtig zu verfassen ist.

Verfassen eines Essays

s}
Ich hatte Schwierigkeiten bei einem schwierigen Text.
Ich kann sagen, dass ich Schwierigkeiten hatte diesen
Text zu verstehen. Es war ein schwerer Text, sogar alle
drei Texte. (Studentin, 9. Feedbackbogen; 16|11)

Ankerbeispiel
a

Mk&’beisp,a,

s}

Die Fachbegriffe habe ich nicht so gut verstanden. Weil
von manchen Fachbegriffen wusste ich nicht die
Bedeutung und es fiel mir schwer im Unterricht zu
verstehen was damit gemeint ist. (Student, 1.
Feedbackbogen; 16|9)

Studierenden wéhrend der Durchfiihrung der
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Zusammenfassend kann zum Code-Subcodes-Segmente-Modell des
Hauptcodes Schwierigkeiten der Studierenden wéhrend der Durchfiihrung der
prozessorientierten Férderung gesagt werden, dass die Studierenden insbesondere

bei der selbstandigen Ausfihrung bestimmter Methoden-Werkzeuge
Schwierigkeiten haben. Die Analyse der diesbezlglichen Codierungssegmente

zeigt, dass die Studierenden die Arbeit mit entsprechenden Methoden-Werkzeugen
als etwas Neues wahrnehmen und keine ausreichenden Gewohnheiten darin
besitzen, lernerzentriert und selbstandig zu arbeiten. Dies lasst darauf schliel3en,
dass die Studierenden es gewohnt sind an einem lehrerzentrierten Unterricht
teilzunehmen, in dem die Lehrkraft die handelnde und treibende Kraft des
Unterrichts bildet und die zu erlernenden Unterrichtsinhalte den Studierenden
kurzerhand zum Lernen aushandigt werden. So empfinden die Studierenden
beispielsweise das Formulieren von Fragen an den zu lesenden Text, die
selbstandige Bearbeitung eines Textpuzzels oder eines Assoziogramms oft als sehr
ungewohnt und zeigen Schwierigkeiten darin, diese eigenstandig auszufuhren. In
diesem Zusammenhang gilt es den Studierenden eine Gewohnheit mit dem
Umgang entsprechender lernerzentrierter und handlungsorientierter Methoden-
Werkzeuge gewinnen zu lassen, welche ihnen in anderen und zukunftigen
Lernkontexten einen Profit bringen werden.

Darlber hinaus zeigt sich, dass die Studierenden auch Schwierigkeiten darin
haben selbstandig Texte, wie z.B. ein Essay, eine Zusammenfassung oder sogar
eine E-Mail zu verfassen. Dabei zeichnet sich ab, dass die Studierenden
insbesondere bei dem Formulieren von angemessen deutschen Satzen Probleme
haben und sich oft dariber beschweren, dass sie ihre Ideen auf Turkisch nicht
angemessen ins Deutsche Ubertragen kdnnen. AuRerdem zeigt sich auch, dass die
Studierenden die zum Einsatz gekommenen Fachtexte als zu schwierig
einschatzen und Schwierigkeiten darin haben diese effizient zu rezipieren. Dies
pointiert im Wesentlichen auf den Ausgangspunkt dieser Arbeit. Obwohl es sich bei
den Fachtexten, weitgehend um Auszligen aus universitaren Lehrblchern handelt,
mit denen die Studierenden im darauffolgenden Semesters ohne jegliche
Unterstitzung selbstandig arbeiten missen, fallt lhnen selbst in einem
entsprechend prozessorientierten Unterricht, welcher sich gezielt auf die Férderung

ihrer akademischen Textkompetenz fokussiert, der Umgang bzw. die Arbeit mit
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diesen Texten schwer. Dieser Befund verweist insofern auf die Notwendigkeit die
Studierenden das Rezipieren und Verfassen von Fachtexten gezielt einiben zu
lassen. In diesem Zusammehang konnte die Griindung einer Schreib- und Lese-
Werkstatt bzw. einer Werkstatt zur Forderung der akademischen Textkompetenz,
in denen die akademische Textkompetenz wahrend des gesamten Studiums gezielt
gefordert wird, eine pragmatische Losung darstellen.

1.4. Allgemeine Bewertung der zum Einsatz gekommen digitalen
Lernplattform fir die Durchfilhrung einer prozessorientierten Forderung. Die
Durchfuhrung der prozessorientierten Forderung wurde mittels der offiziellen

Online-Lernplattform der Hacettepe Universitat (https://evdekal.hacettepe.edu.tr)

ausgefuhrt, welches auf dem Moodle- Lernmanagementsystem griindet. Da diese
Lernplattform im Zuge der Pandemie die grundlegenste Madoglichkeit zur
Durchfihrung des prozessorientierten Unterrichts darstellte, wurden die
Studierenden im Rahmen der Fokusgruppen-Sitzungen auch nach ihrer Meinung
zum Einsatz dieser Lernplattform befragt. Insofern wurden die fiinf Fokusgruppen-
Interviewtranskripte mit einem Fokus auf die Bewertung dieser zum Einsatz
gekommenen digitalen Lernplattform inhaltsanalytisch ausgewertet. Diese Analyse
ergab eine Gesamtanzahl an 26 Codierungssegmenten, welche sich auf insgesamt
8 Subcodes verteilen (siehe Abb. 84).

Allgemeine Bewertung der zum Einsatz gekommenen digitalen Lernplattform
Zutraglichkeit der Lernplattform 8

Vielfiltigkeit der Aktivitaten 5

Wiederaufrufbarkeit der Unterrichtsaktivitaten 4

Allgemeine Ablehnung des Fernunterrichts _3
Nutzterfreundliche Lernplattform _2
Schnelle Ergebniskontrolle _2

Nutzung interaktiver Unterrichtsaktivitaten -1

Anspornende Abgabefristen 1
0 1 2 3 4 5 6 7 8

Abb. 84. Haufigkeitsdiagramm zum Hauptcode Allgemeine Bewertung der zum
Einsatz gekommenen digitalen Lernplattform
Wie das obrige Haufigkeitsdiagramm zeigt, wurde die Zutraglichkeit des

Einsatzes dieser Lernplattform auf die Durchfiihrung des Unterrichts am haufigsten
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genannt (8 Codierungssegmente). Insofern bringen die Studierenden am haufigsten
zum Ausdruck, dass der Einsatz dieser digitalen Lernplattform sich als zutraglich far
die Durchfuhrung des Unterrichts erwies:
Ich denke, dass es zutraglich war, weil hatten dieses System bereit im
vergangegen Semester genutzt und waren damit vertraut. Aulerdem haben
wurden ja auch Links dazu bereits gestellt, daher weild ich nicht, wie es sonst

anders gemacht hatte werden soll, aber es war forderlich. (Studentin; 4.
Fokusgruppe; 177)

Ich denke, dass es flr dieses Seminar sehr zutraglich war. Zum Beispiel
hatten wir hier kein Zeitproblem. Wir hatten zwei Stunden Zeit und das war
vollig ausreichend. (Studentin; 3. Fokusgruppe; 276)

Neben der Zusprechung einer Zutraglichkeit werten die Studierenden auch
die Vielfaltigkeit der in der digitialen Lernplattform dargelegten Unterrichtsaktivitaten
als positiv (5 Codierungssegmente). Hierbei ist zu betonen, dass der Einsatz dieser
verschiedenen Unterrichtsaktivitaten auch die Nutzung der verschiedenen, in
Moodle integrierten Aufgabentools, inkludierte.

Es gab nicht jede Woche diesselben Aktivitaten, es war immer irgendwie

anders. Es ist gut, wenn ein Thema in einer vielfaltigen Weise erlautert wird,
also flr mich, aus meiner Perspektive. (Studentin; 3. Fokusgruppe; 292)

Ich denke, es war sehr nutzlich. Weil wir haben nicht nur eine Aktivitat
durchgefuhrt, sondern viele verschiedene Aktivitaten. (Studentin; 2.
Fokusgruppe; 223)

Daruber hinaus werten die Studierenden die zum Einsatz gekommene
digitale Lernplattform auch im Hinblick auf die Mdglichkeit, die Unterrichtsaktivitaten
und Texte immer wiederholen und jederzeit wieder aufrufen zu kdnnen als aul3erts
positiv (4 Codierungssegmente):

Wir konnten die Aktivitaten wiederholen, das heif3t, wir konnten flir uns selbst

Wiederholungen durchfihren. Auflerdem waren auch die theoretischen

Erklarungen dort vorhanden und ich konnte sie nochmals lesen. (Student; 2.
Fokusgruppe; 219)

Ich denke ja, weil die Dinge, die wir im Unterricht bearbeitet haben, dort
wieder hochgeladen werden und wir sie wiederholen kénnen. Also aus
meiner Perspektive ist dies sehr nutzlich. (Student; 2. Fokusgruppe; 213)

Nach der Mdglichkeit die Unterrichtsinhalte jederzeit wieder aufrufen und
wiederholen zu konnen, zeigte sich, dass einige der Studierenden in Bezug auf die
Frage, wie sie die zum Einsatz gekommene digitale Lerplattform bewerten, eine
allgemeine  Ablehnung gegenuber dem  Fernunterricht auferten (3

Codierungssegmente). So wird z.B. betont, dass ein Fernunterricht sich nicht
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wirklich dafur eignet eine effiziente Lernathmosphare zu schaffen und dass in einem
entsprechenden Fernunterricht keine ausreichende Interaktion stattfindet:
Ich kann nicht sagen, dass es fur mich wirklich nutzlich war. Weil ich denke,

dass es nicht daflir geeignet ist flr einen Unterricht zu lernen oder Unterricht
zu erteilen. (Studentin; 1. Fokusgruppe; 302)

Es findet keine ausreichende Interaktion statt. Wie es im Prasenzunterricht
an der Universitat ist. Deshalb ist in dieser Hinsicht ist es nicht sehr effizient.
(Student; 1. Fokusgruppe; 300)

An dieser Stelle ist darauf zu verweisen, dass bis auf den Subcode
Allgemeine Ablehnung des Fernunterrichts die restlichen ermittelten Subcodes
durchgangig positiv sind und den Einsatz einer digitalen Lernplattform zur
Forderung der akademischen Textkompetenz beflrworten. Insofern bezeichnen die
Studierenden die zum Einsatz gekommene digitale Lernplattform als
nutzerfreundlich und betonen, dass ihnen die Arbeit in dieser Plattform leichtgefallen
ist (2 Codierungssegmente). Daneben wird z.B. auch die Moglichkeit die eigenen
Ergebnisse schnell kontrollieren zu kdnnen (2 Codierungssegmente), die Nutzung
von interaktiven Unterrichtsaktivitaten (1 Codierungssegment) und die Anspornung
zur Erledigung der Aufgaben durch die vorgelegten Abgabetermine (1
Codierungssegment) von den Studierenden genannt.

Das folgende Code-Subcodes-Segmente-Modell fasst die Subcodes des
Hauptcodes Allgemeine Bewertung der zum Einsatz gekommenen digitalen
Lernplattform zusammen und prasentiert flr jedes einzelne Subcodes jeweils ein
Ankerbeispiel (siehe Abb. 85).
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Ich denke auch, dass es forderlich war, weil zum Beispiel in anderen
Kursen laden die Dozenten Word-Dateien oder PDF- Dateien hoch.
Wir miissen dann diese lesen und ich bin mir sicher, dass die
meisten von uns diese nicht lesen. Denn manchmal gibt es PDF-
Dateien die zehn Seiten, funfzehn, hundert Seiten lang sind und wir
verstehen nichts davon. Aber hier haben hier mussten wir Aktivitaten
durchfiihren und ich denke, dass hatte einen groen Vorteil fiir uns.
(Studentin; 3. Fokusgruppe; 284)

"‘.g

Ich fand es besonders gut, dass wir darum gebeten
wurden die Hausaufgaben in zwei Tage abzugeben.
Denn ich bin ehrlich gesagt eine Person, die die
Hausaufgaben nicht macht, wenn es komfortabel
uns Uberlassen wird. Deswegen fand ich es sehr
gut, dass die Hausaufgaben vom dem Donnerstag
auf den Sonntag oder sogar gleich auf den
folgenden Freitagabend verlangt wurden.
(Studentin; 5. Fokusgruppe; 111)
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diesem Kurs genutzt haben aulerst gut -3 auch Links dazu bereits gestellt, daher weil
gefallen. Ich denke, dass es kein sehr \ | ich nicht, wie es sonts anders gemacht
schwieriges und kompliziertes System ist. .4y, @ an hatte werden soll aber es war forderlich.
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) @ ‘Q"a\/%/
Nutzterfreundliche Lernplattform| NG
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Ich kann nicht sagen, dass es fiir mich wirklich nitzlich

war. Weil ich denke, dass es nicht dafir geeignet ist fir
einen Unterricht zu lernen oder Unterricht zu erteilen.
(Studentin; 1. Fokusgruppe; 302)

Abb. 85. Code-Subcodes-Segmente-Modell des
Lernplattform

Wir konnten die Aktivitaten wiederholen, das heilt, wir konnten fiir uns selbst
Wiederholungen durchfiihren. AuRerdem waren auch die theoretischen Erklérugen dort
vorhanden und ich konnte sie nochmals lesen. (Student; 2. Fokusgruppe; 219)

Hauptcodes Allgemeine Bewertung der zum Einsatz gekommenen digitalen
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ResuUmierend ist angesichts des entstandenen Code-Subcodes-Segmente-
Modells in der Abbildung 85 festzuhalten, dass der Einsatz einer digitalen
Lernplattform, bis auf einen Subcode mit zwei Codierungsementen (Allgemeine
Ablehnung des Fernunterrichts), seitens der Studierenden durchgehend positiv
eingeschatzt wird. Insofern bringen die Studierenden zum Ausdruck, dass der
Einsatz einer digitalen Lernplattform sich durchaus zutraglich fur die Forderung der
akademischen Textkompetenz beweist und beflurworten dessen Einsatz.

1.5. Ratschlage der Studierenden zur Durchfilhrung einer
prozessorientierten Forderung. Einen weiteren wichtigen Gesichtspunkt im
Hinblick auf die Bewertung der prozessorientierten Forderung bilden die Ratschlage
der Studierenden, da aus diesen mdglichst konkrete Handlungsweisen flr die
zuklnftige Unterrichtspraxis der prozessorientierten Forderung abgeleitet werden
konnen. Folglich wurden die diesbezuglichen Datensatze aus den insgesamt 273
Feedbackbogen und Transkripten der funf Fokusgruppen inhaltlich strukturierend
analysiert. Mit der Fusion der diesbezliglich ermittelten Codes konnte letztendlich
120 Codierungssegmente ermittelt werden, welche sich in drei Hauptkategorien
bzw. Hauptcodes Erweiterung und Vermehrung der Unterrichtsinhalte und -
aktivitaten, Reduktion und Vereinfachung der Unterrichtsinhalte und —aktivitdten
und Erhalt und Optimierung der Unterrichtsfliihrung verteilen. In diesem
Zusammenhang enthalt der Hauptcode Erweiterung und Vermehrung der
Unterrichtsinhalte und —aktivitdten insgesamt 27 Codierungssegmente, welche sich
auf 8 Subcodes verteilen (siehe Abb. 84). Demgegenuber enthalt der Hauptcode
Reduktion und Vereinfachung der Unterrichtsinhalte und —aktivitdten insgesamt 17
Codierungssegmente, die sich auf 5 Subcodes verteilen (siehe Abb. 85). Der
Hauptcode Erhalt und Optimierung der Unterrichtsfliihrung verfugt Uber insgesamt
76 Codierungssegmente, welche sich auf 11 Subcodes verteilen (siehe Abb 86).
Wie bereits an den Bezeichnungen der Hauptcodes entnommen werden kann,
liegen gegensatzliche Ratschlage bezlglich der WeiterfUhrung der
prozessorientierten Forderung vor. Durch eine detaillierte Betrachtung der
einzelnen Hauptcodes wird ndher auf den Grund dieser Gegensatzlichkeit
eingegangen.

Im Hinblick auf den Hauptcode Erweiterung und Vermehrung der

Unterrichtsinhalte und —aktivitdten zeigt sich, dass die Studierenden am haufigsten
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zur einer Steigerung der Anzahl der zum Einsatz kommenden Unterrichtsaktivitaten
raten (siehe Abb. 86).

Erweiterung und Vermehrung der Unterrichtsinhalte & -aktivititen

mehr Unterrichtsaktivititen ausfiihren lassen [ 1

mehr Hausaufgaben zur Texterstellung erteilen 3
erweiterte Erarbeitung der Textsorte Essay _3
mehr Texte lesen lassen _3
komplexere Unterichtsaktivititen einsetzen -2
erarbeiten weiterer universitarer Textsorten -2
erweiterte Erarbeitung der Textsorte Zusammenfassung -1

komplexere Themeninhalte wahlen -1

0 2 4 6 8 10 12

Abb. 86. Haufigkeitsdiagramm zum Hauptcode Erweiterung und Vermehrung der
Unterrichtsinhalte und —aktivitdten

Wie das Haufigkeitsdiagramm in Abbildung 86 zeigt, liegen bezlglich des
Ratschlages, die Anzahl der zum Einsatz kommenden Aktivitaten zu steigern,

insgesamt 11 Codierungssegmente vor:

Die Aktivitaten missen vermehrt werden. (Studentin, 2. Feedbackbogen;
22|32)

Lassen Sie uns mehr solcher Ubungen machen, weil es ist fiir uns sehr
forderlich. (Student, 4. Feedbackbogen; 12|2)

Des Weiteren raten die Studierenden dazu, mehr Hausaufgaben zu erteilen
mit denen Sie das Verfassen von verschiedenen Textsorten Uben kénnen (3

Codierungssegmente):

Es sollten mehr Hausaufgaben zur Zusammenfassung erteilt werden.
(Studentin, 1. Feedbackbogen; 20|23)

Zum Thema Essay sollten noch etwas mehr Hausaufgaben erteilt werden.
(Studentin, 3. Feedbackbogen; 20|22)

In diesem Zusammenhang raten die Studierenden auch dazu, insbesondere
eine detallliertere und umfassendere Erarbeitung der Essay-Textsorte
durchzufihren (3 Codierungssegmente) und den Umfang an den zu lesenden
Texten zu erweitern (3 Codierungssegmente). Unten ist jeweils ein Beispiel fir

jeden dieser beiden Subcodes dargelegt:
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Ich wirde mich sehr dariber freuen, wenn wir mehr Aktivitdten zum Thema
Essay durchfihren konnten und auch eine detailliertere Erarbeitung des
Essays durchfihren konnten, in denen viele Essay-Beispiele prasentiert
werden. (Student, 4. Feedbackbogen; 12|24)

Ich wirde gerne mehr Texte lesen. (Studentin, 6. Feedbackbogen; 20|11)

Darlber hinaus raten die Studierenden z.B. auch dazu, komplexere
Unterrichtsaktivitaten (2 Codierungssegmente) zum Einsatz kommen zu lassen und
den Text-Pool der zu erarbeiteten universitaren Textsorten mit weiteren Textsorten
zu erweitern (2 Codierungssegmente). Erganzend wird auch dazu geraten, eine
umfassendere Erarbeitung der Textsorte Zusammenfassung (1
Codierungssegment) durchzufihren und Themeninhalte zu wahlen, welche
abstrakter sind und Uber einen hoheren Komplexitatsgrad verfugen (1
Codierungssegment).

Demgegenuber kristallisieren sich bezuglich des Hauptcodes Reduktion und
Vereinfachung der Unterrichtsinhalte und —aktivitdten Ratschlage heraus, welche
im Gegensatz zu den Ratschlagen aus der vorher beschriebenen Hauptkategorie
stehen (siehe Abb. 87)

Reduktion und Vereinfachung der Unterrichtsinhalte & -aktivititen

weniger detaillierte Unterrichtsaktivitaten ausfiihren lassen 4

kiirzere Texte lesen lassen

Reduzierung der Unterrichtsaktivititen-Anzahl _4
weniger und leichtere Hausaufgaben erteilen _3

einfachere Unterrichtsaktivitiaten ausfiihren lassen 2

o

1 2 3 4

Abb. 87. Haufigkeitsdiagramm zum Hauptcode Reduktion und Vereinfachung der
Unterrichtsinhalte und —aktivitdten

An dem obrigen Haufigkeitsdiagramm lasst sich erkennen, dass einige der
Studierenden eher dazu raten, weniger detailliertere Unterrichtsaktivitaten
ausfuhren zu lassen (4 Codierungssegmente). In diesem Sinne verweisen Sie
darauf, dass die in ihrem Unterricht zum Einsatz gekommenen

Unterrichtsaktivitaten, wie z.B. die Kontrolle eines fehlerhaften Textes und die
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Bewertung eines Essays mit einem vorgefertigten Bewertungsbogen im Rahmen
einer virtuellen Schreibkonferens, als zu viel detailliert betrachtet werden:
Die Aktivitat ist im Grunde gut, aber es sind zu viele Details verlangt. Ich

wurde es lieber vorziehen nur nach ein Paar Fehlern zu suchen. (Student, 4.
Feedbackbogen; 12|10)

Die Tabelle verlangte nach einer sehr detaillierten Bewertung. Mein Rat ist
es diesbezuglich die Bewertungspunkte weniger detailliert zu gestalten.
(Student, 4. Feedbackbogen; 12|4)

Neben dem Einsatz weniger detaillierter Unterrichtsaktivitaten empfehlen
einige der Studierenden auch kirzere Texte zum Einsatz kommen zu lassen (4
Codierungssegmente):

Es ware viel besser gewesen, wenn die Texte kurzer und nicht so lang

gewesen waren (Studentin, 9. Feedbackbogen; 20|19).

In diesem Zusammenhang wird auch dazu geraten, die Anzahl der zum

Einsatz kommenden Unterrichtsaktivitaten zu reduzieren (4 Codierungssegmente).

Ich glaube, dass wir besser arbeiten konnten, wenn weniger
Unterrichtsaktivitditen vorhanden waren. (Studentin, 1. Feedbackbogen;
20|33)

Weitere Ratschlage, die im Hinblick auf die Reduktion und Vereinfachung der
Unterrichtsinhalte gegeben werden, sind z.B. weniger umfangreiche Hausaufgaben
zu erteilen (3 Codierungssegmente) und den Komplexitatsgrad der zum Einsatz
kommenden Unterrichtsaktivitaten zu vereinfachen (2 Codierungssegmente).

Die detaillierte Betrachtung dieser beiden prasentierten Hauptcodes
(Erweiterung und Vermehrung der Unterrichtsinhalte und —aktivitdten, Reduktion
und Vereinfachung der Unterrichtsinhalte und —aktivitdten) zeigt im Grunde, dass
sich das Literalitatsprofil der teilnehmenden Studierenden nicht homogen ist.
Ausgehend von der Haufigkeit der bezuglich dieser zwei Hauptcodes codierten
Segmente, lasst sich sagen, dass Uberwiegend Studierende an der Forderung
teilgenommen haben, die sich ihren literalen Bedurfnissen besser bewusst sind und
demgemals danach raten, einen intensivierenen und umfassenderen
Forderungunsunterricht durchzuflihren. Demgegenuber kristallisert sich in den
Ratschlagen zur Reduktion und Vereinfachung der Unterrichtsinhalte und -
aktivitaten, insbesondere in dem Verlangen nach einer weniger detaillierten
Erarbeitung der Inhalte, ein Studentenprofil, welches noch kein Verstandnis dazu
entwickelt hat, dass eine akademische Textarbeit nun mal eine anspruchsvolle
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Arbeit darstellt und kein Weg an dieser detaillierten und muhevollen Arbeit
vorbeifihrt. Nichtsdestotroz lasst sich aus den Ratschlagen zur Reduktion und
Vereinfachung der Unterrichtsinhalte und —aktivitdten jedoch auch die Erkenntnis
ziehen, in zukinftigen Trainingsangeboten den Studierenden mehrere Textsets zu
einem Themeninhalt anzubieten, die jeweils Uber ein anderes, d.h. einfacheres bzw.
komplexeres sprachliches Niveau enthalten und eventuell auch in der Textlange
varrieren. Sonach kdénnen die Studierenden selbst dariber entscheiden mit welchen
Textsets sie die Ausflhrung der einzelnen Methoden-Werkzeuge durchfiihren
mochten.

Der Hautpcode Erhalt und Optimierung der Unterrichtsfiihrung verfligt im
Vergleich mit den zuvor prasentierten zwei Hauptcodes Uber die héchste Anzahl an
Codierungen und enthalt wichtige Ratschlage fir die Durchfihrung einer
prozessorientierten Forderung. Insofern konnten hinsichtlich dieses Hauptcodes
ingesamt 76 Codierungssegmente ermittelt werden, welche sich auf 11 Subcodes
verteilen (siehe Abb. 88).

Erhalt und Optimierung der Unterrichtsdurchfiihrung
Weiterfliihren des Unterrichts wie bislang 33

mehr Text-Beispiele prasentieren 9
Erhalten von Feedback zu den Hausaufgaben 8
Kiirzen der Unterrichtsdauer [ 6
Wiederholen der Themeninhalte |5
Einplanen von Unterrichtspausen [l 4
mehr Zeit fiir die Hausaufgaben gewihren i3
unerlaubte Zwischenfragen und - aussagen nicht dulden [l 3
langsamere Unterrichtsfiihrung ausiiben 3
Nutzung von Zoom statt Microsoft-Teams | 1

Offnen der Unterrichtsinhalte vor Unterrichtsbeginn [J1
0 4 8 12 16 20 24 28 32 36

Abb. 88. Haufigkeitsdiagramm zum Hauptcode Erhalt und Optimierung der

Unterrichtsfiihrung

Das Haufigkeitsdiagramm gibt einen Uberblick (ber die Verteilung der
codierten Segmente pro Subcode (siehe Abb. 88). So ist diesem Diagramm zu
entnehmen, dass die Studierenden das Weiterfuhren des Unterrichts in seiner
bisherigen Form am haufigsten nennen (33 Codierungssegmente). Demzufolge
raten die Studierenden den Unterricht so weiter zu flihren, wie sie ihn bisher in ihrer

eigenen Unterrichtspraxis selbst erlebt haben:
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Auf jeden Fall wie bisher weiter zu machen, denn das Durchflhren der
Aktivitaten nach den Erlauterungen verankert das Wissen im Gedachtnis und
regt uns zum Nachdenken an. (Studentin, 2. Feedbackbogen; 22|3)

Ich finde es sehr gut, dass wir Schritt fir Schritt vorgehen, denn so kommen
wir verstehend voran. Wir sollten so weitermachen (Studentin, 3.
Feedbackbogen; 20|5)

Ein weiterer haufig genannter Ratschlag bezieht sich auf die Prasentation
von mehreren Text-Beispielen (9 Codierungssegmente).

Wir koénnten mehr Beispielzusammenfassungen lesen. (Studentin, 6.

Feedbackbogen; 20|2)

Das Prasentieren von ein paar Essays, die richtig geschrieben sind und das
Geben des Ratschlags diese zu lesen. (Student, 4. Feedbackbogen; 12|8)

Demzufolge schlagen die Studierenden vor, mehr Textbeispiele bezlglich
der von ihnen zu erstellenden Texte, wie z.B. einer Zusammenfassung oder Essays,
zu prasentieren und lesen zu lassen. Neben diesem Ratschlag wird auch das
Geben eines Feedbacks bezuglich der erstellten Hausaufgaben empfohlen, welche
weitgehend in der Anfertigung einer Zusammenfassung oder eines Essays
bestehen (8 Codierungssegmente):

Es ware viel produktiver, wenn wir Feedback zu unseren Hausaufgaben

bekommen wiirden. Es ware besser fur uns, wenn wir lernen wirden, wo wir
Fehler gemacht haben. (Student, 4. Feedbackbogen; 12|6)

Ich wirde mich sehr Uber ein Feedback zu unseren Hausaufgaben freuen.
(Studentin, 6. Feedbackbogen; 20|16)

Ein weiterer Ratschlag der Studierenden bezieht sich auf das Kirzen der
Unterrichtsdauer (6 Codierungssegmente). So wird der zweitstiindige Unterricht als
zu lang empfunden und es wird betont, dass die Aufmerksam aufgrund der langen
Unterrichtsdauer sinkt:

Ich wirde raten die Unterrichtsdauer etwas zu kurzen. (Studentin, 5.

Feedbackbogen; 20|14)

Die Dauer hatte etwas kurzer sein kbnnen, denn je langer der Unterricht
dauert, desto mehr Aufmerksamkeitsdefizite entstehen. (Studentin, 5.
Feedbackbogen; 20|5)

Der Ratschlag zur Einlegen von kurzen Pausen steht in enger Verbindung
mit diesem Subcode (4 Codierungssegmente). Folglich Iasst sich aus diesen beiden
Subcodes die Erkenntnis ableiten, kirzere Unterrichtssitzungen durchzuflihren oder
zumindestens eine Pause pro Unterrichtsitzung einzuplanen. Weitere Ratschlage

der Studierenden beziehen auf das gezielte Wiederholen der bearbeiteten
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Themeninhalte (5 Codierungssegmente), das Gewahren von mehr Zeit fur die
Abgabe der Hausaufgaben (3 Codierungssegmente), keine Duldung von
Zwischenfragen und  Aussagen wahrend des Fernunterrichts (3
Codierungssegmente), eine langsamere Unterrichtsfiihrung (3
Codierungssegmente), die Nutzung des Videokonferenzdienst der Zoom-Software
statt der des Microsoft-Teams (1 Codierungssegment) und die Offnung der
Unterrichtsinhalte vor dem Beginn des eigentlichen Unterrichts (1

Codierungssegment).

In Bezug auf die Ratschlage zur prozessorientierten Forderung lasst sich
festhalten, dass die Studierenden sowohl bezuglich der Unterrichtsinhalte und —
aktivitaten, als auch fur die praktische Unterrichtsdurchfiihrung anregende und
wichtige Ratschlage geben. Zugleich lasst sich in den gegebenen Ratschlagen die
Erkenntnis ableiten, dass seitens der Studierenden ein Bedarf zur
prozessorientierten Forderung der akademischen Textkompetenz besteht und auch
ein Wunsch danach besteht, die Inhalte einer entsprechenden Férderung weiter zu
fuhren und umfassender zu gestalten.

2. Problemstellung: Welche Funktionen schreiben die Studierenden der
prozessorientierten Forderung zu?

Zur Beantwortung dieses Teilproblems wurden die Transkripte der funf
Fokusgruppen, mit einem Fokus auf die Hauptkategorie bzw. Hauptcode
Funktionen der Prozessorientierung entsprechend der Schritte der inhaltlich
strukturierenden Inhaltsanalyse (Kuckartz, 2016, S. 100) ausgewertet. Insgesamt
wurden in den analysierten funf Fokusgruppen-Transkripten 61 Segmente zu
diesem Hauptcode codiert. Diese 61 codierten Segmente verteilen sich auf die 12
Subcodes. Aus dem folgenden Diagramm kann die Haufigkeitsverteilung der

codierten Segmente pro Subcode enthommen werden (siehe Abb. 89).
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Funktionen der Prozessorientierung
Forderung durch ein schrittweises Vorgehen 16

Steigerung des Grades der akademischen Literalitat 10
Forderung des lebenslangen Lernens 6
Verbesserung der sprachlichen Kompetenzen IG5
Darlegung von wegweisenden Ideen und Lésungen NN 5
Gestaltung einer nachhaltig wirkenden Unterrichtsumgebung |4
Erweiterung des Fachwortschatzes || 4
Verfestigung der Unterrichtsinhalte durch Rekursivitat 4
Positive Beeinflussung der zukiinftigen individuellen Lehrpraxis 3
Forderung durch eine reiche Aufgabenvielfalt 2
Erzielung einer besseren Textproduktion Jll1

Ermdglichung einer groReren Autonomie Jli1
0 2 4 6 8 10 12 14 16

Abb. 89. Haufigkeitsdiagramm zum Hauptcode Funktionen der Prozessorientierung
Aus dem Haufigkeitsdiagramm  bezlglich der Funktionen der
Prozessorientierung geht hervor, dass die Studierenden die Férderung durch ein
schrittweises Vorgehen am haufigsten nennen. Demgemal liegen insgesamt 16
codierte Segmente vor, in denen die Studierenden das schrittweise Voranschreiten
des Foérderunterrichts als eine wichtige Funktion der Prozessorientierung werten.
Ein Blick in die diesbezuglichen Studentenaussagen zeigt insofern, dass dieses
Vorgehen als etwas Neues und Forderliches fur die Forderung der akademischen
Textkompetenz gewertet wird:
Noch nie in unserem Bildungsleben wurde uns institutionell beigebracht
Schritt fur Schritt zu lernen. Normalerweise wird versucht zu verstehen was
der Dozent erzahlt und dies wird dann auswendig gelernt. Aber wenn es so

wie jetzt (Schritt fir Schritt) durchgefihrt wird ist es effektiver. (Student;
Fokusgruppe: 1; 251)

Wir sehen wie wir Schritt fur Schritt vorgehen konnen. (Studentin; 2.
Fokusgruppe;160)

Ich denke, (es ist) die schrittweise Forderung unserer Textkompetenz.
(Studentin; 3. Fokusgruppe; 232)

Ein Blick auf diesbezuglich codierten 16 Segmente zeigt insbesondere, dass
die Studierenden die Durchfuhrung der einzelnen Schritte des im Rahmen des
Forderungsunterrichts eingesetzten Drei-Phasen-Modells als eine besonders
wichtige Funktion der Prozessorientierung werten. Obwohl die Studierenden im
Laufe des Forderungsunterrichtes keinen Einblick auf die konkreten
Unterrichtsverlaufe hatten, haben sie allein durch die Teilnahme am Unterricht

gemerkt, dass der Unterricht wochentlich gezielt schrittweise durchgeflihrt und
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diese individuellen Unterrichtserfahrungen als eine wichtige Funktion der
Prozessorientierung in ihren Erinnerungen gehalten. Nach der Funktion der
Férderung durch ein schrittweises Vorgehen wird die Steigerung des Grades der
akademischen Literalitdt am haufigsten als eine Funktion der Prozessorientierung
genannt. Diesbezuglich liegen insgesamt 10 codierte Segmente vor. Unten sind
mehrere Beispiele aus diesen Codierungen prasentiert:

Wir lernen unsere eigenen Gedanken akademischer wiedergeben und

erklaren zu kénnen. (Studentin; 2. Fokusgruppe;189)

Wir fangen damit an, die Einfachheit in den Satzen zu Uberwinden,
komplexere Satze zu bilden und bessere Dinge anzufertigen und dies tragt
zu unserer Forderung bei. (Studentin; 1. Fokusgruppe;241)

Nun meine Dozentin, die gesprochene Sprache und die schriftliche Sprache
sind sehr verschieden. Jedenfalls lasst sich ein Essay nicht mit der
gesprochenen Sprache schreiben. Selbst wenn, kommt am Ende kein
besonders gutes Ergebnis zum Vorschein. Aus diesem Grund haben wir die
schriftliche Sprache gelernt. (Studentin; 3. Fokusgruppe; 256)

In Bezug auf die Funktion Steigerung des Grades der akademischen
Literalitdt zeigt sich insbesondere, dass die Studierenden ein Bewusstsein zur
Unterscheidung zwischen einem alltagsprachlichen und bildungssprachlichen
Register entwickelt haben und darauf verweisen, dass sie sich selbst im Hinblick
auf die Anwendung eines bildungsprachlichen bzw. akademischen Sprachregisters
gesteigert bzw. weiterentwickelt sehen.

Mit einer Codierungshaufigkeit von 6 stellt die Férderung des lebenslangen
Lernens auch eine haufig genannte Funktion der Prozessorientierung dar:

Diese Methode wird nicht nur fir das Fach Akademisches Deutsch sehr

effektiv sein, sondern auch fur all unsere Unterrichtsfacher und sogar selbst

in unserem zukunftigen Leben (und) Geschaftsleben. (Student; Fokusgruppe
1;231)

Die Funktion kann folgendermalien sein, wir werden ja nicht unbedingt
Lehrer sein, vielleicht missen wir spater in anderen Einrichtungen und Orten
Petitionen oder etwas anderes schreiben mussen. Letzendlich kbnnen wir da
dies nicht mit dem alltaglich gesprochenen Deutsch schreiben. Ich denke,
dass was sie uns gelehrt haben, wird es dann da seine Funktion zeigen
(Studentin; 4. Fokusgruppe; 145)

Die bezuglich der Férderung des lebenslangen Lernens codierten Segmente
verdeutlichen, dass die Studierenden die Prozessorientierung als eine
Unterrichtsmethode betrachten, welche eine nachhaltig positiv wirkenden Einfluss
auf ihre Arbeit und ihr Lernen in der Zukunft haben wird. Nach der Funktion
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Férderung des lebenslangen Lernens wird auch die Funktion Verbesserung der
sprachlichen Kompetenzen genannt (5 Codierungssegmente). Ein Blick in die
diesbezuglich codierten Segmente zeigt, dass die Studierenden der
Prozessorientierung die Funktion zuschreiben, verschiedene sprachliche
Kompetenzen wir z.B. das Sprechen, Lesen, Schreiben und Ubersetzen zu
verbessern. So betont eine der Studierenden, dass Sie im Zuge des
prozessorientierten Unterrichts nicht nur ihre schriftsprachlichen Kompetenzen, wie
des Lesens und Schreibens, sondern auch ihre Sprechkompetenz verbessert hat:
Es hat viele verschiedene Funktionen. Das Wahrnehmen und Lernen sind in
allen Richtungen vorhanden. Ich habe mich sogar in meinem Sprechen
verbessert. Wir nehmen zwar an sehr vielen deutschen Unterrichtsfachern
teil, aber ich kann sagen, dass ich mehr von diesem Unterrichtsfach profitiert
habe, weil es viele Funktionen beinhaltet. Wir lesen, schreiben, Ubersetzen

und dricken aus, was wir verstanden haben. (Studentin; 4. Fokusgruppe;
142)

DarUber hinaus lasst sich die Darlegung von wegweisenden Ideen und
Lésungen auch als eine weitere von den Studierenden genannte Funktion der
Prozessorientierung klassifizeren (5 Codierungssegmente). In den diesbezuglich
codierten Segmente wird von den Studierenden hervorgehoben, dass die Inhalte
des prozessorientierten Unterrichts ihnen wichtige Ideen und Beispielldsungen fir
das Durchfuihren der eigenen Textarbeit gegeben haben und dass sie ohne die
Teilnahme an diesem Unterricht eigenstandig nicht auf bestimmte Ideen und
Lésungen gekommen waren:

Ich selbst hatte mir zum Beispiel nicht erdenken kdnnen, wie eine solche

Vorbereitung durchzuflihren ist. Es ware mir nicht eingefallen. Vielleicht ware

ich dann nicht richtig und systematisch vorangekommen. Auf diese Weise

und mit lhrer Unterstlitzung arbeite ich nun planvoller und ich glaube daran,

dass dies in unserem zukinftigen Leben vom groRen Nutzen sein wird.
(Studentin; 3. Fokusgruppe; 196)

Des Weiteren wird z.B. auch die Gestaltung einer nachhaltig wirkenden
Unterrichtsumgebung auch als eine Funktion der Prozessorientierung gewertet (4
Codierungssegmente). Die Studierenden geben an, dass sie einen
prozessorientierten  Unterricht nicht langweilend empfinden und die
Unterrichtsinhalte nachhaltiger und mit Spal} gelernt werden:

Es macht den Unterricht nicht langweilig und pragt sich besser in das

Gedachtnis. Dank der Mind-Map wird es einpragsamer. Wir haben also

Spal, es ist nicht langweilig. Sie hatten den Unterricht auch einfach mit der
Prasentation von PowerPoint- durchfihren kénnen. Dies bietet jedoch im
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Vergleich mit dieser aktuellen Methode keinen groReren Effekt. (Studentin;
1. Fokusgruppe; 243)

Als weitere Funktionen werden 2z.B. auch die Erweiterung des
Fachwortschatzes (4 codierte Segmente), die Verfestigung der Unterrichtsinhalte
durch den rekursiven Charakter des Unterrichts (4 codierte Segmente), die positive
Beeinflussung der zuklnftigen individuellen Lehrpraxis (3 codierte Segmente), die
Forderung durch eine reiche Aufgabenvielfalt (2 codierte Segmente), die Erzielung
einer besseren Textproduktion (1 codiertes Segment) und die Ermoglichung einer
grélkeren Autonomie (1 codiertes Segment) genannt.

Das folgende Code-Subcodes-Segmente-Modell zeigt einen Uberblick Gber
die insgesamt 12 ermittelten Funktionen der Prozessorientierung und prasentiert fur
jede einzelne Funktion jeweils ein Ankerbeispiel aus den codierten Segmenten
(siehe Abb. 90).
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Jedenfalls ist dies (die Prozessorientierung), die
erteilten Aufgaben nicht nur fir mich. Es lehrt mich
darin, wie ich zuk(nftig, wenn ich selbst eine Lehrerin
bin, es mit meinen eigenen Schiilern durchfiihren
kann und was ich alles durchfilhren kann.

Wir fhren viele Aktivitaten durch, wir bleiben
nicht nur bei einer Aktivitat stehen. Ich denke,
dass die Durchfiihrung vieler Aktivitaten dazu
beitragt, dass wir es besser verstehen.
(Studentin; 2. Fokusgruppe: 162)

= Ich denke, man sollte es (die Prozessorientierung) anwenden,
%}? weil wir selbsténdig etwas durchfiihren und in dieser Zeit
Studentin; 3. Fok ;212 £ somit auch selbstsiéndig am besten lernen kénnen.
(Studentin oKusgruppe ) '1‘74@ - (Studentin; 2. Fokusgruppe; 164)
{5\ N
- €%, Férderung durch 1@?\5"5
Positive Beeinflussung eine reiche o
Ich denke, dass wir durch das Kennenlernen verschiedener der zukiinftigen Aufgabenvielfalt . ' )
Begriffe lernen solche Fachbegriffe selbst zu gebrauchen. individuellen b a Ich denke, es ist sehr notwendig, weil wir ein
(Studentin; 2. Fokusgruppe; 160) Lehrpraxis Erméglichung einer besseres Ergebniss erzielen, wenn wir
4,%%_ grofieren Autonomie N snlspreshgnd systematisch vorgehen.
iy mé\swﬁ (Studentin; 3. Fokusgruppe; 202)
!
a@ P
. Erweiterung des 2
Ich denke, es wirkt als eine Verfestigung (der Fachwortschatzes 3 1 Erzielung einer b_esseren Ich denke, die schrittweise Férd Textk
Unterrichtsinhalte), weil wir es die ganze Zeit wiederholen. Afkerbajg,, Textproduktion ! L erung unserer Textkampetenz.
§ A k ispisf (Studentin; 3. Fokusgruppe; 232)
Wir machen es einmal falsch, wir machen es zweimal = a eispe
falsch, das dritte Mal lernen wir es aber irgendwie. Verfestiquna der 1 Pt
(Studentin; 3. Fokusgruppe; 236) Unterricht 'gh ?l durch 4 [ca]
nterrichtsinhalte durc pu 16 Férderung durch ein
Rekursivitat ; schrittweises
Funktionen der Voraah
4 Prozessorientierung \ orgehen
Ankerbeispiel a | ‘“\
i | Ankerbeispiel Wir lernen unsere eigenen Gedanken akademischer wiedergeben und erklaren zu
Es macht den Unterricht nicht langweilig und pragt G::tlatl‘tung‘ ime‘; ‘I a konnen. (Studentin; 2. Fokusgruppe;189)
sich besser in das Gedéachtnis. Dank der Mind-Map nachhaltig wirkenden 5 | 6. Steigerung des Grades
wird es einpriigsamer. Wir haben also Spal, es ist Unterrichtsumgebung 5‘ der akademischen
nicht langweilig. Sie hatten den Unterricht auch | Literalitat
ginfach mit der Prasentation von PowerPaint- \
durchfiihren kénnen. Dies bietet jedoch im Vergleich a . |
mit dieser aktuellen Methode keinen grofieren Effekt. Darlegung von wegweisenden @
(Studentin; 1. Fokusgruppe; 243) Ideen und Lésungen

A
M’sﬂref

Ich selbst hétte mir zum Beispiel nicht erdenken kénnen, wie
eine solche Vorbereitung durchzufiihren ist. Es ware mir nicht
eingefallen. Vielleicht wére ich dann nicht richtig und
systematisch vorangekommen. Auf diese Weise und mit ihrer
Unterstiitzung arbeite ich nun planvoller und ich glaube daran,
dass dies in unserem zukinftigen Leben vom groften Nutzen
sein wird. (Studentin; 3. Fokusgruppe; 196)

Verbesserung der

sprachlichen Kompetenzen

Forderung des lebenslangen
Lernens

Ankerbis e
4, Diese Methode wird nicht fiir das Fach Akademisches Deutsch sehr effektiv sein, sondern auch flir
*%s' all unsere Unterrichtsfacher und sogar selbst in unserem zukinftigen Leben und Geschaftsleben.
%y,

(Student; Fokusgruppe 1; 231)

Es hat viele verschiedene Funktionen. Das Wahrnehmen und Lernen sind in allen
Richtungen vorhanden. Ich habe mich sogar in meinem Sprechen verbessert. Wir
nehmen zwar an sehr vielen deutschen Unterrichtsfachern teil, aber ich kann
sagen, dass ich mehr von diesem Unterrichtsfach profitiert haben, weil es viele
Funktionen beinhaltet. Wir lesen, schreiben, {ibersetzen und driicken aus war wir

verstanden haben. (Studentin; 4. Fokusgruppe; 142)

Abb. 90. Code-Subcodes-Segmente-Modell des Hauptcodes Funktionen der Prozessorientierung
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Insgesamt  zeigen die Befunde, dass die Studierenden der
Prozessorientierung multiple Funktionen zuschreiben. Es kristallisiert sich heraus,
dass sich die ermittelten Funktionen nicht nur auf die Férderung der akademischen
Textkompetenz und die Erweiterung eines Fachsprachenwissens beziehen,
sondern auch auf die Forderung weiterer sprachlicher Kompetenzen und auf die
Unterstitzung des lebenslangen und autonomen Lernens der beziehen.

3. Problemstellung: Wie beurteilen die Studierenden die einzelnen Methoden-
Werkzeuge des Kurskonzepts? Inwiefern tragen diese zur Foérderung der
akademischen Textkompetenz bei? Oder nicht bei?

Zur Beantwortung des dritten Teilproblems wurden die quantitativen Daten
der Feedbackbdégen mit den Methoden der deskriptiven Statistik analysiert. In
diesem Kontext wurden die Studierenden im Zuge der Bearbeitung der
Feedbackbdgen darum gebeten Aussagen wie z.B ,Ich finde die X-Aktivitat fiir die
Entwicklung meiner akademischen Textkompetenz férdernd.” zu lesen und das in
dieser Aussage genannte Methoden-Werkzeug mittels einer 5-stufigen, bipolaren
Likert-Skala zu bewerten und zu kommentieren (siehe S. 161 fur eine detaiilierte
Beschreibung der Feedbackbdgen). Demgemal wurden fur alle im Rahmen des
prozessorientierten  Kurskonzepts bewerteten Methoden-Werkzeuge die
statistischen Mittelwerte und Standardabweichungen berechnet. Hierzu erganzend
wurden auch die schriftichen Begrindungen bzw. Kommentierungen der
Studierenden, mit denen sie ihre Zustimmung oder Ablehnungsgrad, also ihre Item-
Auswahl in der Likert-Skala des Feedbacksbogens begriinden, einer Inhaltsanalyse
unterzogen. Mit der Inhaltsanalyse dieser Begrindungen wurde darauf abgezielt,
ein umfassenderes und detaillierteres Meinungsbild der Studierenden beztglich der
zum Einsatz gekommen Methoden-Werkzeuge zu erhalten.

Bei der Prasentation der Ergebnisse findet eine Orientierung an den
einzelnen Arbeitsphasen des Drei-Phasen-Modells statt. Aus der folgenden Tabelle
kann die Gesamtanzahl und deren Anzahlverteilung der zum Einsatz gekommenen
Methoden-Werkzeuge entsprechend der Arbeitsphasen in denen sie zum Einsatz

gekommen sind, entnommen werden (siehe Tabelle 36).
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Tabelle 36
Uberblick tiber die Anzahl der Methoden-Werkzeuge

Arbeitpshasen des Drei-Phasen Modells Anzahl der Methoden-Werkzeuge
1. Wissensaktivierung 8
2. Arbeit an Texten

2.a. Textkonstruktion 1
2.b. Textrekonstruktion 5
2.c. Textfokussierung & Textexpansion 8

3. Texttransformation 5
Gesamtanzahl: 37

Vor der Darlegung der deskriptiven Befunde ist zu betonen, dass fur die
Erfassung des Grades der Zustimmung- bzw. der Ablehnung der befragten
Studierenden, eine dreiteilige Skalierung der funfstufigen Likert-Skala des
Feedbackbogens durchgefiihrt wurde (1.00-1.66= Ablehnung, 1.67-3.33= Neultral,
3.34-5.00= Zustimmung) (siehe Blasius, 2019, S. 1051; Menold & Bogner, 2015, S.
8). Erganzend ist an dieser Stelle in Bezug auf die Ergebnisse der Inhaltsanalyse
auch hervorzuheben, dass die Bezeichnungen der im Zuge dieser induktiven
Inhaltsanalyse ermittelten Subcodes, entsprechend ihrer positiven oder negativen
Konnotationen zusatzlich kategorisiert wurden. Folglich wurden die Begrindungen
die eine Zustimmung ausdrucken als posititiv konnotiert gewertet. Demgegenuber
wurden die Begrindungen, welche eine Ablehnung gegenuber dem jeweiligen
Methoden-Werkzeugs  ausdriicken  als  negativ  konnotiert  gewertet.
Dementsprechend sind die ermitteln Subcodes im Rahmen der Ergebnistabellen
auch entweder mit einem Plus- oder mit einem Minus-Zeichen vermerkt. Schlie3lich
ist auch zu erwahnen, dass die Anzahl der an den Unterrichtssitzungen
teilnehmenden Studierenden wdchentlich varrierte. Aus diesem Grund wurden im
Zuge der statistischen Analyse die Durchschnitte der Mittelwerte unter Betrachtung

der jeweiligen Unterrichtswoche gesondert berechnet.

3.1. Beurteilung der Methoden-Werkzeuge aus der
Wissensaktivierungsphase des prozessorientieren Kurskonzepts. Die
deskriptiven Befunde bezuglich der Methoden-Werkzeuge, die im Rahmen der
Wissensaktivierungsphase zum Einsatz kamen, kdnnen aus der unteren Tabelle

entnommen werden (siehe Tabelle 37).
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Tabelle 37
Deskriptive  Analyseergebnisse beziiglich Methoden-Werkzeugen aus der

Wissensaktivierungsphase des prozessorientierten Kurskonzepts

Nr. Methoden-Werkzeug N M SD
1. Assoziogramm 32 3.74 1.52
2. Wahr oder Falsch - Aufgabe 30 3.74 1.88
3. Mind-Map 30 3.65 1.83
4. Zuordnungsaufgabe 30 3.54 1.83
5. Vorwissensaktivierung mit Bildern 29 3.40 1.85
6. Clustering 27 3.37 2.08
7. Abbildungen vertexten 24 2.82 2.05
8. Brainstorming 23 2.57 2.00

M: Mittenlwert; SD: Standartabweichung.
Die Tabelle 37 zeigt, dass die Mittelwerte der im Rahmen der

Wissensaktivierung zum Einsatz gekommenen Methoden-Werkzeuge zwischen
2.57 und 3.74 liegen. Bei der Betrachtung dieser Befunde wird ersichtlich, dass die
Studierenden sechs von den insgesamt acht zum Einsatz gekommen Methoden-
Werkzeuge (1. Assoziogramm; 2. Wahr oder Falsch-Aufgabe 3. Mind-Map; 4.
Zuordunungaufgabe; 5. Vorwissensaktivierung mit Bildern; 6. Clustering) als
forderlich fir die Entwicklung ihrer akademischen Textkompetenz bewerten. Die
Mittelwerte dieser Methoden-Werkzeuge liegen zwischen 3.40 und 3.74 und zeigen
somit eine eindeutige Zustimmung bezuglich der Forderlichkeit dieser Methoden-
Werkzeuge im Hinblick auf die Entwicklung bzw. Foérderung der akademischen
Textkompetenz dar. Die Studierenden bewerten innerhalb dieser funf Methoden-
Werkzeuge insbesondere das Assoziogramm und die Wahr oder Falsch- Aufgabe
als besonders forderlich (X=3.74). Demgegeniiber wird erkennbar, dass Mittelwerte
der Werkzeuge Vertextung von Abbildung (X=2.82) und Brainstorming (X=2.57) im
Vergleich mit den restlichen sechs Methoden-Werkzeugen geringer ausfallen.
Dennoch liegen die Mittelwerte in einem neutralen Bereich und zeigen somit, dass
die Studierenden keine Ablehnung gegenlber dem Einsatz darlegen.

Erganzend zur Berechung der deskriptiven Werte wurden auch die
Begrundungen der Studierenden bezlglich ihrer Iltem-Auswahl inhaltlich
analysiert, um so das Meinungsbild der Studierenden beziiglich der im Zuge der
Wissensaktivierungsphase zum Einsatz gekommen Methoden-Werkzeuge
umfassend erkennen zu konnen. Aus der folgenden Tabelle koénnen die

Ergebnisse dieser Inhaltsanalyse entnommen werden (siehe Tabelle 38).
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Tabelle 38
Analyseergebnisse der inhaltsanalytischen Untersuchung der Methoden-

Werkzeuge aus der Wissensaktivierungsphase

+ Anzahl
Nr Methoden- / Paraphrasen der
' Werkzeug codierten
Segmente
schafft ein besseres Verstandnis (f=11); grafische
Darstellungsform dient als Gedachtnisstiitze (f=10);
erweitert den Fachwortschatz (f=7); verankert das
Wissen im Gedéchtnis (f=4); macht 37

1. Assoziogramm * Zusammenhange erkennbar (f=1); ist einfach zu
erganzen (f=1); schafft Konzentration auf das
Wesentliche (f=1); regt zur Recherche an (f=1); regt
zum Nachdenken an (f=1).

- nicht verstandlich (f=1). 1
unterstitzt das Lernen des Themeninhaltes (f=12);
fordert das nachhaltige Lernen (f=6); erzeugt eine
Selbstreflexion (f=6); ermdglicht eine
Verstehenskontrolle (f=4); regt zum Nachdenken an
(f=2); erfrischt das eigene Wissen (f=1); fordert das
Verstehen der Inhalte (f=1); verankert das Wissen im
Gedachtnis (f=1); beschleunigt den Lernprozess
(f=1); erweitert den Fachwortschatz (f=1).
unterstitzt das Lernen des Themeninhaltes (f=8);
verankert das Wissen im Gedachtnis (f=4); fordert
das nachhaltige Lernen (f=3); hilft dabei Satze zu
formulieren (f=2); erweitert den Fachwortschatz
(f=2); legt viele Beispiele vor (f=2); aktiviert das
Vorwissen (f=2); ermdglicht es die eigenen
Gedanken und Ideen einzubringen (f=2); schafft 35
einen Uberblick (f=2); macht Spal (f=2); férdert die
akademische Textkompetenz (f=2); grafische
Darstellungsform bildet eine Gedachtnistutze (f=1);
grafische Darstellungsform hilft beim Verstehen
(f=1);ermoglicht eine Verstehenskontrolle (f=1);
erweitert das eigene Wissen (f=1).

- st zu einfach (f=1). 1
unterstutzt das Lernen des Themeninhaltes (f=17);
genutze Abbildungen haben eine fdrderliche
Funktion (f=4); schafft einen Uberblick (f=3); férdert

Zuordnungs- das nachhaltige Lernen (f=2); eignet sich gut fur das

aufgabe Aufbauen neuen Wissens; verfugt Uber einen
relevanten Inhalt (f=1); foérdert die akademische
Textkompetenz (f=1); ist einfach zu l0sen (f=1);
Abbildungen erleichtern das Zuordnen (f=1).
aktiviert das  Vorwissen  (f=6);  grafische
Darstellungsform dient als Gedachtnisstiitze (f=5);
ist lehrreich und forderlich (f=2); grafische
Darstellung sorgt fur ein besseres Verstandnis (f=2);
man lernt die deutschen Bezeichnungen (f=2); hat
eine vorbereitende Funktion auf die folgenden
Aufgaben (f=2); verflgt Uber eine ansprechende
Visualitat (f=2); der genutzte Inhalt ist wichtig flr den
Lehrerberuf (f=1); tragt zur aktiven Teilnahme bei
(f=1).

Wahr oder
2. Falsch - +
Aufgabe

35

3. Mind-Map

32

Vorwissens-
5. aktivierung mit  +
Bildern

23
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enthalt bereits bekannte Inhalte (f=4); zu einfach
(f=2).
aktiviert das Vorwissen (f=7); verankert das Wissen
im Gedachtnis (f=4); wiederholt die Inhalte (f=3);
unterstiitzt das Verstehen des Themeninhaltes (f=3);
regt zum Nachdenken an (f=2); ermdglicht das
Kennenlernen der Unterthemen eines
+ Themeninhaltes (f=2); tragt zur Wiederholung der 28
6. Clustering Begriffe bei (f=2); ist lehrreich (f=1); nutzlich, da es
mit einer deutschen Unterrichtssprache vermittelt
wird (f=1); schafft einen Uberblick (f=1); ist férderlich
(f=1); unterstitzt das Kategoriesieren des eigenen
Wissens (f=1).
nicht verstandlich (f=1); weder férderlich noch nicht
forderlich (f=1).
fordert das detaillierte Lernen der Themeninhalte
(f=4); bildhafte Darstellung sorgt fur ein besseres
Verstandnis (f=4); aktiviert das Vorwissen (f=4);
unterstutzt das  Formulieren von  kurzen
Definitionen (f=2); forderlich fur die Entwicklung der
akademischen Textkompetenz (f=2); unterstitzt
das Erraten der deutschen Bezeichnungen (f=1);
eignet sich gut fir einen Unterrichtseinstieg (f=1);
ermdglicht es die eigenen Argumente einzubringen
(f=1); ist einfach auszufihren (f=1); erweitert den
Wortschatz (f=1); mehrschrittiges Aufgabenformat
erleichert die Bearbeitung (f=1).
- ist nicht notwendig (f=2). 2
unterstitzt die eigene Ideenentwicklung (f=5);
aktiviert das Vorwissen (f=3); ermdglicht es die
eigenen Gedanken und Ideen einzubringen (f=3);
ermdglicht einen einfachen Einstieg in das Thema
(f=2); ist wirksam (f=1); offenbart die Ideen der 19
Kommilitonen (f=1); finden von Argumenten macht
Spald (f=1); unterstiitzt das eigene Denken (f=1);
regt zum Nachdenken an (f=1) sollte fir jeden
Unterrichtsbeginn genutzt werden (f=1).
- nicht notwendig (f=2); nicht férderlich (f=1). 3
Gesamtanzahl: 246
Die Tabelle 38 zeigt, dass bezlglich der Methoden-Werkzeuge aus der

Abbildungen  * 22

vertexten

8. Brainstorming

Wissenaktivierungsphase insgesamt 246 Codierungssegmente vorliegen.
Innerhalb dieser 264 Codierungssegmente sind lediglich 15 Codierungssegmente
negativ konnotiert. Es lasst sich somit erkennen, dass die Studierenden die im
Rahmen der ersten Textarbeitsphase zum Einsatz gekommenen Methoden-
Werkzeugen weitgehend mit einer positiven Zustimmung begegnen. Innerhalb
dieser Methoden-Werkzeuge liegt bezuglich des Assoziogramms, in
Ubereinstimmung mit den deskriptiven Befunden, auch die haufigste Anzahl an
positiven Codierungssegmenten vor (37 Codierungssegmente). Demnach wird die
Arbeit mit diesem Methoden-Werkzeug als besonders verstandnisfordernd

betrachtet. Hierbei wertschatzen die Studierenden insbesondere die grafische
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Gestaltung des Assoziogramms und betonen, dass durch diese grafische
Gestaltung neue Fachbegriffe gelernt und die Themeninhalte besser im
Gedachtnis verankert werden. Diese Paraphrasen tauchen auch bei den
Methoden-Werkzeugen Mind-Map und Clustering auf. Demgemalf} wird die Arbeit
mit diesen grafisch gestalteten Methoden-Werkzeugen von den Studierenden
weitgehend positiv begriift und als férderlich gewertet. Hinsichtlich der Wahr oder
Falsch-Aufgabe zeigt sich z.B., dass die turkischen Studierenden den Einsatz einer
entsprechenden Aufgabe im Zuge der einer Wissensaktivierungsphase
beflrworten. So liegen bezlglich dieses Methoden-Werkzeuges keine negativen
Paraphrasen vor. In Bezug auf dieses Werkzeug wird beispielsweise betont, dass
das Lernen der Themeninhalte gezielt untertstitzt wird und eine effektive
Verstehenskontrolle stattfindet. Die negativen Paraphrasen der Methoden-
Werkzeuge aus der Wissenaktivierungsphase zeigen im Allgemeinen, dass einige
der Studierenden die Aktivitaten zur Wissensaktivierung z.B. als zu einfach und
nicht notwendig einschatzen.

Im Hinblick auf die restlichen im Rahmen der Wissenaktivierungsphase zum
Einsatz gekommenen Methoden-Werkzeuge zeigt sich, dass bei allen
Werkzeugen die positiven Codierungssegmente die negativen Codierungen
anzahlmaRig stark Uberwiegen. Zusammenfassend lasst sich im Hinblick auf die
Methoden-Werkzeuge der Wissenaktivierungsphase folglich der Schluss ziehen,
dass die Studierenden diesen weitgehend mit einer positiven Zustimmung
begegnet sind und ihren Einsatz als verstandnisfordernd und nutzlich beurteilen.

3.2. Beurteilung der Methoden-Werkzeuge aus der Textarbeitsphase
des prozessorientieren Kurskonzepts. Aufgrund der Tatsache, dass die
Textarbeitsphase des genutzen Unterrichtsmodells aus drei Teilschritten besteht,
werden die diesbezuglichen Befunde im Folgenden auch unter Beachtung dieser

Schritte prasentiert.

Beurteilung der Methoden-Werkzeuge aus der Textkonstruktionsphase.
Die Mittelwertberechnungen und Standartabweichungen bezuglich der im Rahmen
der Textkonstruktionsphase zum Einsatz gekommenen Methoden-Werkzeuge sind
aus der Tabelle 39 zu entnehmen.
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Tabelle 39

Deskriptive  Analyseergebnisse beziiglich Methoden-Werkzeugen aus der

Textkonstruktionsphase des prozessorientierten Kurskonzepts

Nr. Methoden-Werkzeug N M SD
1. Uberschriften zuordnen 29 3.80 1.82
2. Luckentext 32 3.74 1.48
3.  Fragen zum Text beantworten 30 3.45 1.73
4. Wortfeld 30 351 1.88
5. Erstellung einer Konnektor-Auflistung 30 3.57 1.92
6. Fragen an den Text stellen 29 3.40 1.76
7. Satzhalften zusammenfligen 29 3.37 1.71
8. Satzhalften ergénzen 27 3.00 1.92
9. Worter suchen 27 2.68 1.98
10. Satzteile ergénzen 23 2.68 2.08
11. Textabschnitte beschriften 24 2.65 1.95

M: Mittelwert; SD: Standartabweichung.
Aus der obrigen Tabelle ist zu entnehmen, dass die Mittelwerte der im

Rahmen der Textkonstruktionsphase zum Einsatz gekommenen Methoden-
Werkzeuge zwischen 2.68 und 3.80 liegen. Aus diesen Ergebnissen lasst sich
schliessen, dass die Studierenden die Mehrheit der zum Einsatz gekommenen
Methoden-Werkzeuge, d.h. acht von insgesamt elf Methoden-Werkzeugen, als
forderlich im Hinblick auf die Fdérderung ihrer akademischen Textkompetenz
bewerten. Es zeigt sich, dass keinem der zum Einsatz gekommen Methoden-
Werkzeuge mit Ablehnung begegnet wird. Daruber hinaus ist zu erkennen, dass
insbesondere beziiglich der Methoden-Werkzeuge Zuordnung von Uberschriften
(X=3.80) und der Bearbeitung von Liickentexten (X=3.74) ein hoher Grad an
Zustimmung erfasst werden konnte. In Bezug auf diese beiden Methoden-
Werkzeuge lasst sich auch mit einem genaueren Blick auf die Ergebnisse der
Inhaltsanalyse erkennen, dass die Studierenden diese beiden Methoden-
Werkzeuge als forderlich fur das nachhaltige Lernen der Themeninhalte werten.
Insofern verfigen diese beiden Methoden-Werkzeuge auch Uber die hdchste

Anzahl an positiv konnotierten Codierungssegmenten (siehe Tabelle 40).
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Tabelle 40

Analyseergebnisse der

inhaltsanalytischen Untersuchung der

Werkzeuge aus der Textkonstruktionsphase

Methoden-

Methoden-
Werkzeug

Paraphrasen

Anzahl
der

codierten
Segmente

Uberschriften
zuordnen

Lickentext

Fragen zum
Text
beantworten

Wortfeld

fordert das nachhaltige Lernen der Textinhalte
(f=17); fordert das Verstehen des Textaufbaus
(f=5); macht Spal} (f=3); fordert die Konzentration
(f=3); regt zum Nachdenken an (f=1); schrittweises
Vorgehen erleichtert das Textverstehen (f=1); ist
sinnvoll (f=1); ist motivierend (f=1); erweitert den
Fachwortschatz (f=1); férdert das Lernen der
Schlisselworter (f=1).

ist sinnlos (f=1).

fordert das nachhaltige Lernen der Fachbegriffe
(f=8); schafft ein besseres Verstandnis beziglich
der Themeninhalte (f=8); regt zum Nachdenken an
(f=6); ist einfach zu Idsen (f=5); verankert das
Wissen im Gedachtnis (f=3); macht Spal} (f=3);
regt zum logischen und produktiven Denken an
(f=2); eignet sich gut fir die Arbeit mit
akademischen Texten (f=2); regt zur Recherche
von unbekannten Begriffen an (f=1); ist effektiv
(f=1); sorgt flir eine detaillierte Lektire des Textes
(f=1); dient als individueller Vokabeltest (f=1);
forderlich fur die akademische Textkompetenz
(f=1).

sorgt fur Verwirrung (f=3); ist nicht férderlich (f=1).
fordert da Textverstdndnis (f=9); regt zum
fokussierten Lesen der Texte an (f=4); eignet sich
gut for Wiederholungen (f=3); ist nitzlich und
effektiv (f=3); kontrolliert das eigene
Textverstandnis (f=2); erweitert das Wissen zu
Textsorten (f=2); foérderlich fur die akademische
Textkompetenz (f=2); ermoglicht einen Einblick in
die Meinung der Kommilitonen (f=1); férdert das
umfassende Denken (f=1); sorgt fir eine aktive
Beteiligung am Unterricht (f=1).

ist zu einfach (f=2), nichts besonderes (f=1);

sorgt fur Verwirrung (f=1); nicht férderlich fur die
akademische Textkompetenz (f=1), kein
verstandlicher Zweck erkennbar (f=1).

fordert das nachhaltige Lernen der Textinhalte
(f=13); erweitert den Fachwortschatz (f=4);
verankert das Wissen im Gedachtnis (f=3); ist
forderlich (f=2); macht Spal} (f=2); beschleunigt
den Lernprozess (f=1); testet das eigene Wissen
(f=1); ermdglich es Vergleiche zu machen (f=1); ist
interessant (f=1); ist effektiv (f=1), enthalt viele
Ubungen (f=1).

ist schwierig zu bearbeiten (f=2); ist mit dem Handy
schwierig zu bearbeiten (f=1); hilft nur mittelmaRig

34

42

28

30

223



Erstellung einer
Konnektor-
Auflistung

Fragen an den
Text stellen

Satzhélften
zusammen-
figen

Satzhalften
erganzen

Worter suchen

(f=1); ist zu detailliert (f=1); sorgt fur Verwirrung
(f=12).

unterstitzt das Lernen neuer Konnektoren (f=9); ist
immer nitzlich (f=5); schafft ein umfassenderes
Verstandnis beziiglich der Konnektoren (f=4); ist
forderlich (f=3); wirkt nachhaltig (f=3); hilft beim
Lernen der Konnektoren (f=2); bildet eine leicht
Uberschaubare  Auflistung  (f=2);  farbliche
Gestaltung dient als Gedachtnisstitze (f=2); ist
praktisch (f=1); vereinfacht das Verfassen eines
Textes (f=1); hilft beim Verstehen der Textinhalte
(f=1); fordert die varrierende Nutzung von
Konnektoren (f=1); macht Spal (f=1).

nicht gentigend Konnektoren gefunden (f=1).
fordert das Textverstdndnis (f=9); regt zum
Nachdenken an (f=8); wirkt als eine Vorbereitung
auf die Textlektire (f=2); forderlich fur die
akademische Textkompetenz (f=2); foérdert die
aktive Teilnahme am Unterricht (f=1); schrittweises
Vorgehen ist motivierend (f=1); ist férderlich (f=1);
fordert den akademischen Sprachgebrauch (f=1);
hilft dabei Satze zu formulieren (f=1); bestatigt die
eigenen Hypothesen (f=1).

ist zu schwierig (f=4); ist sinnlos (f=1).

fordert das nachhaltige Lernen der Textinhalte
(f=10); fordert das Lernen der Fachbegriffe (f=3);
bereitet auf die Textlekture vor (f=3); ist nutzlich
und forderlich (f=2); man lernt durch die eigenen
Fehler (f=2); regt zum fokussierten Lesen an (f=1);
stellt eine anspornende Tatigkeit dar (f=1);
verankert das Wissen im Gedachtnis (f=1); regt
zum Nachdenken an (f=1); hat einen ratselhaften
Charakter (f=1).

sorgt fir Verwirrung (f=1); ist zu kompliziert (f=1);
nicht forderlich fur die akademische
Textkompetenz (f=1); ist schwer mit dem Handy zu
bearbeiten (f=1); ist langweilig und anstregend
(f=1).

kontrolliert das eigene Textverstandnis (f=6); tragt
zur Erinnerung und Festigung der Begriffe bei
(f=4); unterstutzt das Lernen des Themeninhaltes
(f=3); fordert die Fahigkeit Satze zu bilden (f=2);
regt zur detaillierteren Lektlire der Texte an (f=1);
verankert das Wissen im Gedachtnis (f=1); macht
die Inhalte leichter verstandlich (f=1).

nicht notwendig und sinnlos (f=3); ist zu kompliziert
(f=2).

verankert die Worter im Gedachtnis (f=4);
unterstutzt das Verstehen des Themeninhaltes
(f=3); sorgt fur eine intensivere Lektlre des Textes
(f=2); wirkt als Kennenlernensphase des Textes
(f=1); ist einfach auszufiuihren (f=1); férdert die
Konzentration auf die Textinhalte (f=1); regt zum
Nachdenken an (f=1); zeigt die richtige
Rechtschreibung der Begriffe (f=1); ist lehrreich
(f=1); vereinfacht das Verfassen von Texten (f=1);
schafft ein besseres Verstandnis beziglich der
Textzusammenhange (f=1).

25

27

25

21

17
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- st nicht forderlich (f=3); sorgt fur Verwirrung (f=2);
die genutzen Texte sind zu lang und zu kompliziert
(f=2); ist schwierig mit dem Handy zu bearbeiten
(f=1); ist zu zeitaufwendig (f=1).
+ schafft  ein besseres Verstandnis der
Themeninhalte (f=4); regt zum Nachdenken an
(f=3); regt zum fokussierten Lesen an (f=2);
erweitert den Fachwortschatz (f=2); hat einen
ratselhaften  Charakter (f=2); bietet eine
Satzteile Moglichkeit kreativ zu arbeiten (f=2); ermdglicht 22
erganzen das Verstehen des Textes vor der eigentlichen
Lekture (f=2); gemeinsame Bearbeitung macht
Spalt (f=1); fordert die Fahigkeit Satze zu bilden
(f=1); ist forderlich fir die akademische
Textkompetenz (f=1); ist wirksam (f=1).
- ist schwierig (f=2); ist langweilig (f=1). 2
+ schafft einen besseren Uberblick Uber die
Textinhalte (f=7); ist férderlich und nutzlich (f=5);
regt zum detaillierten Lesen an (f=2); ist einfach
auszufiihren (f=2); unterstitzt das Verstehen des
Themeninhaltes  (f=2); forderlich  fir die
akademische Textkompetenz (f=1); erweitert den
Fachwortschatz (f=1); erleichtert die Textarbeit 27
(f=1); regt zum Nachdenken an (f=1); ist praktisch
(f=1); fordert das nachhaltige Lernen der
Textinhalte (f=1); ermdglicht es die eigenen Ideen
mit einzubringen (f=1); fordert insbesondere die
Lesekompetenz (f=1); beschleunigt die Textarbeit
(f=1).
- nicht verstandlich (f=1); ist nicht innovativ (f=1);
nicht notwendig (f=1).

10.

Textabschnitte
beschriften

3

Gesamtanzahl: 345

Eine zusammenfassende Bewertung der Befunde aus der Tabelle 40 ergibt
folgendes Bild: Die Studierenden begegenen den im Rahmen der
Textkonstruktionsphase zum Einsatz gekommenen Methoden-Werkzeugen
weitgehend mit einer positiven Zustimmung. Diese positive Zustimmung spiegelt
sich insbesondere im dem starken Uberwiegen der positiv konnotierten
Codierungssegmente bei allen Methoden-Werkzeugen wieder. Dementsprechend
liegen in der Tabelle 40 insgesamt 298 positiv und und lediglich 50 negativ
konnotierte Codierungssegmente vor. Ein naherer Blick auf die positiv konnotierten
Paraphrasen zeigt z.B. im Hinblick auf die Methoden-Werkzeuge Uberschriften
zuordnen, Liickentext und Beantwortung von Fragen zum Text, dass insbesondere
die Forderung des nachhaltigen Lernens der Themeninhalte und von Fachbegriffen
hervorsticht. Daruber hinaus zeigt sich hinsichtlicher der Methoden-Werkzeuge, wie
z.B. des Wortfelds und der Erstellung einer Konnektoren-Auflistung, dass auch hier
die Forderung des nachhaltigen Lernens der Textinhalte und die Erweiterung des

Fachwortschatzes bzw. Konnektor-Wortschatzes als positive Begrindungen
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genannt werden. Dementsprechend zeigt sich, dass auch die restlichen in der
Tabelle 40 dargelegten Methoden-Werkzeuge weitegehend positiv konnotiert sind.
Ein allgemeiner Blick in die negativen Konnotationen der zum Einsatz gekommenen
Methoden-Werkzeuge zeigt, dass ein geringer Teil der Studierenden den Sinn und
die Ausfuhrungsweise bestimmter Methoden-Werkzeuge (wie z.B. die Zuordnung
von Uberschriften, das Stellen von Fragen an den Text oder des Wortfeldes etc.)
nicht verstanden hat und deshalb Schwierigkeiten dabei hatte diese Werkzeuge
effizient auszuflihren. Darlber hinaus zeigen die negativen Konnotationen auch,
dass auch manchmal technische Probleme, wie z.B. die schwer fallende
Bearbeitung des Methoden-Werkzeuges Uber das Handy bzw. des Smart-Phones,
als eine negative Begriindung genannt wird und diese Aussagen oft keine direkten

Relationen zu den Methoden-Werkzeugen aufweisen.

Beurteilung der Methoden-Werkzeuge aus der
Textrekonstruktionsphase. Im Rahmen des prozessorientierten Kurskonzepts
wurden wahrend der Durchfihrungen der Textrekonstruktionsphasen ingesamt funf
Methoden-Werkzeuge eingesetzt. Die Ergebnisse der Mittelwertberechnungen

dieser Methoden-Werkzeuge sind aus der Tabelle 41 zu entnehmen.
Tabelle 41

Deskriptive  Analyseergebnisse beziiglich Methoden-Werkzeugen aus der

Textrekonstruktionsphase des prozessorientierten Kurskonzepts

Nr. Methoden-Werkzeug N M SD
1. Textpuzzle 32 3.60 1.57
2. Texte in Absatze teilen 29 3.51 1.82
3. Textabschnitte ordnen und abschreiben 29 3.45 1.78
4. Textveranderungen vergleichen 27 2.77 191
5. Séatze suchen 23 2.65 2.07

M: Mittellwert; SD: Standartabweichung.
Die Tabelle 41 zeigt, dass die Mittelwerte der Methoden-Werkzeuge aus den

Textrekonstruktionsphasen zwischen 2.65 und 3.60 liegen. Die hierzu gehorigen
Standartabweichungen variieren zwischen den Werten 1.57 und 2.07. Der hochste
Grad der Zustimmung liegt bei dem Methoden-Werkzeug Textpuzzle (X=3.60) vor.
Der niedrigste Zustimmungsgrad liegt bei der Suche von Sé&tzen vor (X=2.65).
AuRerdem zeigt die Tabelle 40, dass keiner der zum Einsatz gekommenen
Methoden-Werkzeuge mit Ablehnung begegnet wurde. Demgemall werden den
Methoden-Werkzeugen Textpuzzle (X=3.60), Texte in Absétze teilen (X=3.51) und
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Textabschnitte ordnen und abschreiben (X=3.45) mit einer Zustimmung und den

Methoden Werkzeugen Textverdnderungen vergleichen (X=2.77) und Sétze

suchen (X=2.65) mit einer neutralen Haltung begegnet, die weder eine Zustimmung

noch einer Ablehnung ausdruckt.

Aus der folgenden Tabelle kénnen die Ergebnisse der Inhaltsanalyse

bezlglich dieser funf Methoden-Werkzeuge entnommen werden (siehe Tabelle 42).

Tabelle 42

Analyseergebnisse der

inhaltsanalytischen Untersuchung der

Werkzeuge aus der Textrekonstruktionsphase

Methoden-

Paraphrasen

Anzahl der

codierten
Segmente

Nr Methoden- 7
' Werkzeug i
+
1. Textpuzzle
+
5 Text in
’ Abséatze teilen
+

Textabschnitte
3. ordnen und
abschreiben

sorgt fur ein besseres Textverstandnis (f=6); man
lernt wie Texte aufgebaut sind (f=2); macht Spaf}
(f=2); erweitert den Fachwortschatz (f=2); regt
zum innovativen Denken an (f=1); verankert das
Wissen im Gedachtnis (f=1); ist férderlich (f=1);
schafft Konzentration auf die Textinhalte (f=1);
fordert das Lernen von Satzstrukturen (f=1); regt
zum wiederholten Lesen der Textabschnitte an
(f=1); testet das eigene Textverstehen (f=1).
sorgt fur Verwirrung (f=3); ist nicht forderlich
(f=2); ist zu schwierig zu I6sen (f=2); nicht
verstandlich (f=2); die SchriftgroRe des Puzzles
ist schwer lesbar (f=2); ist schwer mit dem Handy
zu bearbeiten (f=1); ist zu anspruchsvoll (f=1).
sorgt fur ein besseres Textverstandnis (f=9);
fordert das nachhaltige Lernen der Textinhalte
(f=7); fordert das Verstandnis zum Textaufbau
(f=4); ist auch in der Zukunft nutzlich (f=2); férdert
die Konzentration (f=2); ist einfach auszufiihren
(f=1); fokussiert die wichtigsten Textinhalte (f=1);
fordert die Fahigkeit Texte zu interpretieren (f=1);
vereinfacht da Verfassen von
Textzusammenfassungen (f=1); macht Spal}
(f=1); erweitert den Fachwortschatz (f=1);
schrittweises Vorgehen erleichert das
Textverstandnis (f=1); fordert die Fahigkeit Texte
zu analysieren (f=1).

ist nicht verstandlich (f=1); ist schwierig (f=1);
macht keinen Spalf} (f=1);

unterstiitzt das nachhaltige Lernen des
Themeninhaltes (f=6); regt zum detaillierten
Lesen an (f=5); fordert das Textverstandnis (f=5);
fordert das Verstandnis zum Textaufbau (f=4);
fordert die Fahigkeit Satze zu bilden (f=3);
forderlich flr die akademische Textkompetenz
(f=2); regt zum Nachdenken an (f=2); der Inhalt
des Textes ist ansprechend (f=2); regt zum
mehrmaligen Lesen des Textes an (f=2); gern
durchgefihrt (f=1); schrittweises Vorgehen
erleichert das Verstehen der Textinhalte (f=1);
vereinfacht das Verfassen eines Textes (f=1);

19

13

34

36
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erweitert den eigenen Horizont Gber den Aufbau
von Texten (f=1); verankert das Wissen im
Gedachtnis (f=1).

- abschreiben ist unnétig (f=2); ist schwer mit dem
Handy zu bearbeiten (f=1).

+ tragt zum besseren  Verstandnis  der
Themeninhalte bei (f=6); ist lehrreich und
forderlich (f=3); schult die Erkennung eigener
Fehler (f=2); regt zum wiederholten Lesen der
Texte an (f=2); tragt zum Lernen von Synonymen
bei (f=2); fordert die Konzentration (f=2); man
lernt die richtige Rechtschreibung der Begriffe
(f=1); fordert die Fahigkeit Satze zu bilden (f=1).

- istnicht forderlich (f=3); ist zu zeitaufwendig (f=2);
man fokussiert sich auf Begriffe statt auf den
Gesamtext (f=1); sorgt flr Verwirrung (f=1), ist
langweilig (f=1).

+ tragt zum besseren  Verstandnis  der
Themeninhalte bei (f=4); ist wirksam (f=3); regt
zum detaillierten Lesen an (f=2); stellt eine
effektive Wiederholung der Inhalte dar (f=2);
ermdglicht eine Verstehenskontrollte (f=1); ist mit
logischen Denken l6sbar (f=1); erweitert den
Fachwortschatz (f=1); hat einen ratselhaften
Charakter (f=1); ist ausfihrbar durch das

5. Satze suchen Aufstellen von eigenen Hypothesen (f=1); férdert

die Konzentration auf die Textinhalte (f=1); tragt
zum umfassenderen Lernen der Inhalte bei (f=1);
sorgt fir ein schnelleres Begreifen der
Textinhalte (f=1); regt zum Nachdenken an (f=1);
regt zum wiederholten Lesen an (f=1).

- ist nicht notwendig (f=1); sorgt flir Verwirrung
(f=1); falsch bearbeitet (f=1); ist nicht férderlich 5
(f=1); ist zu zeitaufwendig (f=1).

Gesamtanzahl: 161

19
Textveran-

4, derungen
vergleichen

21

Die Daten der Tabelle 42 zeigen, dass die Studierenden den Einsatz aller
funf Methoden-Werkzeuge im Zuge der Textrekonstruktionsphase weitgehend als
positiv  beurteilen. In diesem Zusammenhang liegen insgesamt 161
Codierungssegmente vor, wovon 130 positiv und 31 negativ konnotiert sind. Im
Zuge der 131 Coderieungssegmente bringen die Studierenden insbesondere zum
Ausdruck, dass diese Methoden-Werkzeuge sie darin unterstitzen die Textinhalte
besser zu verstehen und sie auch dabei férdern Inhalte der zum Einsatz
kommenden Texte nachhaltig zu lernen. Ein detaillierter Blick in Pharaphasen der
ersten drei Methoden-Werkzeuge Textpuzzle, Text in Absétze fteilen und
Textabschnitte ordnen und abschreiben zeigt, dass die Studierenden diesen drei
Methoden-Werkzeugen insbesondere mit einer positiven Zustimmung begegnen,
weil mittels ihres Einsatzes ein besseres Textverstandnis geschaffen wird. Daruber

hinaus schatzen die Studierenden an diesen Methoden-Werkzeugen auch, dass sie
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durch dessen Einsatz auch lernen bzw. erkennen wie Texte aufgebaut sind. Die
Befunde dieser drei Methoden-Werkzeuge zeigen, dass die Studierenden die
ordnende Arbeit mit Textabschnitten als sinnvoll und natzlich einschatzen. Die
negativen Konnotationen dieser drei Methoden-Werkzeuge fallen zwar sehr gering
aus, legen jedoch dennoch interessante Einblick dar. So wird z.B. ersichtlich, dass
die SchriftgroBRe des Textpuzzles zu klein war und die Studierenden deshalb
Schwierigkeiten dabei hatten dieses angemessen auszuflhren. Darlber hinaus
l&sst sich auch erkennen, dass die genutzten Textinhalte von einigen Studierenden
als zu anspruchsvoll betrachtet werden. Die Methoden-Werkzeuge
Textverdnderungen vergleichen und Sétze suchen sind auch Uberwiegend positiv
konnotiert. Die diesbezilglichen negativen Paraphrasen zeigen, dass die
Studierenden die Arbeit mit diesen Methoden-Werkzeugen als zu zeitaufwendig und
verwirrend werten.

Beurteilung der Methoden-Werkzeuge aus der Textfokussierungs- und
-expansionsphase. Die deskriptiven Befunde bezlglich der Methoden-Werkzeuge
die im Rahmen dritten Textarbeitsphase zum Einsatz kamen, kbnnen aus der
Tabelle 43 entnommen werden.

Tabelle 43
Deskriptive  Analyseergebnisse beziiglich Methoden-Werkzeugen aus der

Textfokussierungs- und —expansionsphase des prozessorientierten Kurskonzepts

Nr. Methoden-Werkzeug N M SD
1. Organigramm 29 3.77 1.88
2. Vorteile suchen 27 3.22 2.12
3. Schllisselwdrter suchen 29 3.20 1.79
4. Sammeln von Pro und Contra Argumenten 24 3.05 2.18
5. Farborientiert markieren 23 2.97 2.28
6. Exzerpt-Tabelle 23 2.94 2.24
7. Systematisieren von wichtigen Aussagen und Textstellen 22 2.91 2.33
8. Ubetragen der Textinhalte in eine Tabelle 24 2.77 2.03

M: Mittellwert; SD: Standartabweichung.
Die Tabelle 43 zeigt, dass das die Mittelwerte der diesbeziglich Methoden-

Werkzeuge zwischen 2.77 und 3.77 liegen. Diese Mittelwerte verweisen darauf,
dass die Studierenden den zum Einsatz gekommenen acht Methoden-Werkzeugen
weitgehend mit einer neutralen Haltung begegnet sind. Innerhalb dieser Methoden-
Werkzeuge liegt der hochste Grad der Zustimmung hinsichtlich des Einsatzes des
Organigramms (X=3.77) vor. Darlber hinaus lasst sich erkennen, dass die

Studierenden lediglich diesem Methoden-Werkzeug mit einer positiven Zustimmung
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begegnen. Es zeigt sich, dass sieben von den insgesamt acht Methoden-

Werkzeugen uber Mittelwerte verfugen,

welche einem neutralen Bereich

zuzuordnen sind und die Studierenden den restlichen zum Einsatz gekommen

Werkzeugen weder mit einer Zustimmung noch einer Ablehnung begegnen. Der

niedrigste Grad der Zustimmung liegt hierbei bei dem Methoden-Werkzeug

Ubetragung von Textinhalten in eine Tabelle vor (X=2.77).

In der folgenden Tabelle sind die statistischen Analyseergebnisse der

inhaltanalytischen Untersuchung dieser acht Methoden-Werkzeuge festgehalten

(siehe Tabelle 44).
Tabelle 44

Analyseergebnisse der

inhaltsanalytischen Untersuchung der

Werkzeuge aus der Textfokussierungs- und —expansionsphase

Methoden-

Paraphrasen

Anzahl
der

codierten
Segmente

Nr Methoden- /+
' Werkzeug )
+
1. Organigramm
+
2. Vorteile suchen
3 Schlisselworter +

suchen

férdert das nachhaltige Lernen der Textinhalte
(f=10); schafft ein besseres Verstandnis ber die
Themeninhalte (f=5); in anderen und zukiinftigen
Kontexten anwendbar (f=3); gern durchgefiihrt
(f=2); regt zur weiteren Recherche an (f=2);
vereinfacht das Verfassen von Texten (f=2);
erzeugt ein umfassenderes Textverstandnis, ohne
die Texte nochmals lesen zu mussen (f=2);
grafische Darstellungsform wirkt nachhaltig (f=2);
ist kurz und knapp (f=1); férdert die Konzentration
(f=1); ermoglicht das Zusammenfassen von
Textinhalten (f=1); regt zur selbststandigen
Textarbeit an (f=1); filtert die wichtigsten Inhalte
eines Textes heraus (f=1); schafft einen Uberblick
(f=1); sorgt fur eine kreative Bearbeitung (f=1).

ist sehr schwer (f=1); im PDF statt Word-Format
(f=1); falsch bearbeitet (f=1); sorgt flr Verwirrung
(f=1).

vereinfacht das Verfassen von Texten (f=4); stellt
eine gute Vorbereitung auf Prifungen vor (f=4);
schafft  ein besseres Verstandnis der
Themeninhalte (f=3); macht Spal (f=2); fordert das
nachhaltige Lernen der Textinhalte (f=2); aktiviert
das Vorwissen (f=1); regt zum Halten von Notizen
an (f=1); ermdglicht es die eigenen Gedanken und
Ideen einzubringen (f=1); regt zum schriftlichen
Zusammenfasen an (f=1); wirkt sich positiv auf die
eigenen Deutschkenntnisse aus (f=1); stellt eine
Wiederholung der Themeninhalte dar (f=1); regt
zum Nachdenken an (f=1); fasst das Wesentliche
zusammenen (f=1).

ist schwierig durchzufiihren (f=1); der genutzt Text
ist schwer zu verstehen (f=1).

schafft ein besseres Verstandnis der
Themeninhalte (f=6); erweitert den

35

23

25
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Sammeln von
Pro- und Contra
Argumenten

Farborientiert
Markieren

Exzerpt-Tabelle

Systematisieren
von wichtigen
Aussagen und

Textstellen

Ubertragen der
Textinhalte in
eine Tabelle

Fachwortschatz (f=5); man lernt nur die wichtigsten
Inhalte zu markieren (f=3); ist wichtig fur das
Textverstandnis  (f=2);  forderlich  fur die
akademische Textkompetenz (f=1); zukiinftig
brauchbar und nitzlich (f=1); verankert das Wissen
im Gedachtnis (f=1); ist einreichsfall fir das
Verfassen einer Zusammenfassung (f=1);
ermoglicht das Auffinden der wichtigsten
Textstellen (f=1); hat eine vorbereitende Funktion
auf die folgenden Aufgaben (f=1).

ist unndtig (f=1); nicht verstandlich (f=1);

fordert das detaillierte Lernen der Themeninhalte
(f=5); fordert das nachhaltige Lernen der
Textinhalte (f=4); vereinfacht das Verfassen eines
Essays (f=3); ist produktiv (f=2); stellt eine gute
Vorbereitung auf Prifungen vor (f=2); schafft eine
Ubersicht (f=2); starkt die eigene Meinungsbildung
(f=2); sorgt dafir, dass die Gesamttexte nicht
nochmals gelesen werden missen (f=1); forderlich
fur die akademische Textkompetenz (f=1);
beschleunigt den Lernprozess (f=1); ist einfach
auszufuihren (f=1).

ist nicht forderlich (f=1).

stellt eine gute Grundlage fir die folgende
Textarbeit dar (f=6); fordert das nachhaltige Lernen
der Textinhalte (f=5); regt zum wiederholten Lesen
an (f=4); verankert das Wissen im Gedachtnis
(f=4); vereinfacht das Verfassen von Texten (f=3);
erweitert den Fachwortschatz (f=3); ist forderlich
und effektiv (f=3); schafft ein besseres Verstandnis
der Themeninhalte (f=2); macht Spall (f=2);
farbliche Bearbeitung unterstiitzt das Lernen (f=1);
fordert das detaillierte Lernen der Themeninhalte
(f=1); schafft einen Uberblick (f=1).

ist zu zeitaufwendig (f=1); ist schwierig am
Computer zu bearbeiten (f=1).

fordert das nachhaltige Lernen der Textinhalte
(f=7); schafft einen Uberblick (f=5); vereinfacht das
Verfassen von Texten (f=5); ist umfassend und
natzlich (f=2); stellt eine gute Vorbereitung auf
Prufungen vor (f=2); ist forderlich fur die
akademische Textkompetenz (f=1); macht Spal}
(f=1); fordert das detaillierte Lernen der
Themeninhalte (f=1).

ist nicht notwendig (f=2); ist nicht férderlich (f=1).

stellt eine gute Vorbereitung auf Prifungen vor

(f=6); vereinfacht das Verfassen eines Essays

(f=5); genutztes Tabellenformat fordert das

Verstehen (f=3); férdert das nachhaltige Lernen

der Textinhalte (f=2); wiederholt die Inhalte (f=1);

unterstitzt das Verstehen der wichtigsten

Textinhalten (f=1).

férdert das nachhaltige Lernen der Textinhalte

(f=9); schafft einen Uberblick (f=7); verdeutlicht

den inhaltlichen Aufbau verschiedener Texte

(f=2); regt zum wiederholten Lesen an (f=2);

vereinfacht das Verfassen eines Essays (f=2);

stellt eine gute Zusammenfassungsform

verschieder Texte dar (f=2); das genutze

24

35

24

18

27
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Tabellenformat férdert das Verstehen der Inhalte
(f=1); bietet die Mdglichkeit kreativ zu arbeiten
(f=1); stellt eine gute Vorbereitung auf Prifungen
vor (f=1).
das schriftliche Fillen der Tabelle ist erschépfend
(f=1); ist zu zeitaufwendig (f=1); ist nicht 4
notwendig (f=1); ist nicht verstandlich (f=1).
Gesamtanzahl: 229

Der Tabelle 44 |asst sich entnehmen, dass die Studierenden den Einsatz aller
acht Methoden-Werkzeuge im Zuge des dritten Schrittes der Textarbeitsphase
uberwiegend positiv beurteilen. In diesem Zusammenhang liegen insgesamt 229
Codierungssegmente vor. Diese 229 Codierungssegmente setzten sich aus 211
positiv und 81 als negative Segmente zusammen. Eine detaillierte Betrachtung der
positiven Codierungssegmente des Methoden-Werkzeuges Organigramms zeigt
beispielsweise, dass die Studierenden dieses Werkzeug als besonders forderlich
fur das nachhaltige Lernen der Textinhalte werten. Dartber hinaus bringen die
Studierenden auch zum Ausdruck, dass dieses Methoden-Werkzeug ein besseres
Verstandnis zu den Themeninhalten schafft und es ihnen gefallt, dass sie dieses
Methoden-Werkzeug auch in der Zukunft fir eine andere Textarbeit heranziehen
kénnen. Hinsichtlich des Organigramms liegen lediglich vier negativ konnotierte
Paraphrasen vor. Diese zeigen vor allem, dass einige der Studierenden die
Bearbeitung dieses Werkzeuges als zu schwierig empfanden. Des Weiteren lasst
sich aus der Tabelle 44 auch entnehmen, dass die Werkzeuge Suche nach
Vorteilen und Schliisselwértern auch Uberwiegend positiv konnotiert sind. So zeigt
sich, dass die Studierenden durch die Ausflihrung dieser beiden Methoden-
Werkzeuge einfacher einen Text verfassen konnen und in deren Ausfuhrung auch
eine gute Vorbereitungsarbeit auf eine Prifungssituation oder weiterflhrende
Textarbeit erkennen. In den negativen Paraphrasen dieser beiden Methoden-
Werkzeuge zeigt sich, dass einige der Studierenden die zum Einsatz gekommen
Texte als zu anspruchsvoll empfanden und daher auch Schwierigkeiten dabei
hatten die Vorteile oder Schlusselworter in den Texten aufzufinden. Dartber hinaus
kann der obrigen Tabelle auch entnommen werden, dass die Methoden-Werkzeuge
wie das Sammeln von Pro- und Contra-Argumenten, das farborientierte Markieren
als auch die Exzerpt-Tabelle weitgehend Uber positiv konnotierte Paraphasen
verfigen. So zeigt sich, dass die Studierenden den Einsatz dieser Methoden-

Werkzeuge positiv begegnen, weil durch ihre Ausfuhrung ein detailliertes und

232



nachhaltiges Lernen der Themeninhalte stattfindet und ein nachvollziehbarer
Uberblick Uber die Themeninhalte gewahrleistet wird. Die zusammenfassende
Betrachtung der negativ konnotierten Paraphrasen dieser Methoden-Werkzeuge
zeigt, dass die Ausfuhrung dieser Werkzeuge nicht speziell die akademische
Textkompetenz fordernd, als zu zeitaufwendig oder nicht notwendig gewertet wird.
Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass die Studierenden in dem Gebrauch
der im Zuge der Textfokussierungs- und —expansionsphasen zum Einsatz
gekommenen acht Methoden-Werkzeuge einen nutzlichen und praktischen Zweck
erkennen.

3.3. Beurteilung der Methoden-Werkzeuge aus der
Texttransformationsphase des prozessorientieren Kurskonzepts. Im Kontext
der Texttransformationsphase des prozessorientierten Kurskonzepts kamen
insgesamt funf Methoden-Werkzeuge zum Einsatz. Aus der Tabelle 45 kdnnen die
deskriptiven Analyseergebnisse der diesbezuglich zum Einsatz gekommenen
Methoden-Werkzeuge entnommen werden.

Tabelle 45
Deskriptive  Analyseergebnisse beziiglich Methoden-Werkzeugen aus der

Texttransformationsphase des prozessorientierten Kurskonzepts

Nr. Methoden-Werkzeug N M SD
1. Textbesprechung in der Gruppe 32 3.71 1.60
2. Nach einem Frageraster schreiben 29 3.65 1.78
3. Mit einer vorgegebenen Gliederung schreiben 29 3.51 1.78
4. Virtuelle Schreibkonferenz 26 3.40 2.11
5. Bereitstellung von Redemitteln 24 3.28 2.29

M: Mitte.lwert; SD: Standartabweichung.
Bei der Betrachtung der Befunde aus der Tabelle 45 ist festzustellen, dass

die Mittelwerte der insgesamt funf Methoden-Werkzeuge zwischen 3.28 und 3.71
liegen. Die Werte der Standartabweichungen variieren zwischen 1.60 und 2.29. Es
zeigt sich, dass vier Methoden-Werkzeugen mit einer hohen Zustimmung begegnet
wird. Innerhalb dieser vier Methoden-Werkzeuge verfugt das Methoden-Werkzeug
Textbesprechung in der Gruppe (X=3.71) liber den hochsten Mittelwert. Lediglich
einer dieser funf Methoden-Werkzeuge (Bereitstellung von Redemitteln) verfugt
uber einen Mittelwert der darauf verweist, dass der Einsatz dieses Werkzeuges
keiner direkten Zustimmung begegnet, sondern weitgehend einem neutralen

Bereich zuzuordnen ist (X=3.28).
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Wie die Tabelle 46 zu den Befunden der diesbezuglichen Inhaltsanalyse
zeigt, verfugt das Methoden-Werkzeug Textbesprechung in der Gruppe auch Uber
die hdchste Anzahl an positiven Codierungssegmenten (35 Codierungssegmente).
Tabelle 46
Analyseergebnisse der inhaltsanalytischen Untersuchung der Methoden-

Werkzeuge aus der Texttransformationsphase

+ Anzahl
Methoden- / Paraphrasen der
Werkzeug codierten
Segmente

Nr.

ermoglicht das Einholen der Ideen von
Kommilitonen (f=9); ermdglicht Diskussionen
(f=5); erzeugt eine Selbstreflexion (f=4);
ermoglicht die Teilnahme aller Kommilitonen
(f=3); fordert das nachhaltige Lernen der
Themeninhalte  (f=2); das  gemeinsame
Vergleichen ist lehrreich (f=2); forderlich fur die
akademische Textkompetenz (f=1); vereinfacht
das Verfassen eines Textes (f=1); man kommt
auf neue Ideen (f=1); ermdglicht produktive
Textvergleichee (f=1); schafft Konzentration
(f=1); fordery das interaktive Arbeiten (f=1); ist
lehrreich (f=1); erweitert den Fachwortschatz
(f=1); stellt zugleich auch eine Sprechiibung dar
(f=1); fordert das von- und miteinander Lernen
(f=1).
ist nicht gut durchfihrbar im Fernunterricht (f=1);
- individuell zu arbeiten ist logischer (f=1); ist nicht 3
sinnvoll (f=1).
vereinfacht das Verfassen von Texten (f=9);
schafft ein  besseres Verstdndnis der
Themeninhalte (f=4); férdert das nachhaltige
Lernen der Themeninhalte (f=3); testet das
eigene Textverstandnis (f=3); bietet die
Moglichkeit einen individuellen Text zu
+ formulieren (f=3); wirkt sich positiv auf die 29
Nach einem allgemeine  Sprachentwicklung aus (f=2);
2. Frageraster forderlich fur die akademische Textkompetenz
schreiben (f=2); erzeugt eine effiziente Textarbeit (f=1);
ermogicht die Nutzung neu gelernter Begriffe
(f=1); regt zum mehrmaligen Lesen des Textes
an (f=1).

37
Textbesprechung
in der Gruppe

- ist zu zeitaufwendig (f=1).

vereinfacht das Verfassen von Texten (f=14);
ermoglicht es die eigenen Ideen und Gedanken
einzubringen (f=2); erzeugt eine Selbstreflexion

(f=2); stellt eine Verstandniskontrolle dar (f=1);
forderlich flr die akademische Textkompetenz 24
(f=1); regt zur Nutzung neu gelernter Redemittel

an (f=1); macht Spall (f=1); foérdert das
nachhaltige Lernen der Textinhalte (f=1); stellt ein
sinnvolles und kreatives Vorgehen dar (f=1).

Mit einer
vorgegebenen
Gliederung
schreiben
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- st nicht verstandlich (f=3); ist schwierig (f=3). 6
erzeugt eine Selbstreflexion (f=10); fordert das
nachhaltige Lernen der Textinhalte (f=4);
ermoglicht produktive Textvergleiche (f=2); ist
selbstfordernd (f=2); vereinfacht das Verfassen
eines Textes (f=2); erzeugt ein besseres
Verstandnis bezlglich der Textsorte-Essay (f=2);
neue Funktionen des Word-Programmes
kennengelernt (f=1); erzeugt Texterfahrungen
(f=1); man lernt die richtige Rechtschreibung von
Begriffen (f=1).
bewerten eines schlampig verfassten Essays
- (f=1); unsicher bei der Bewertung eines fremden 3
Essays (f=1); nicht férderlich (f=1).
vereinfacht das Verfassen eines Essays (f=11);
sorgt fir eine Vielfalt an Redemitteln im eigenen
Texte (f=7); in Zukunft einsetzbar (f=5); steigert
Bereitstellung von die Qualitédt des eigenen Essays (f=4); schafft
Redemitteln einen Uberblick Uber viele verschiedene
Redemittel (f=3); stellt eine gute Hilfe bei
Priufungssituationen dar (f=2); ist sehr férderlich
(f=1); vermeidet Wiederholungen im Text (f=1).
Gesamtanzahl: 162

25
Virtuelle
Schreibkonferenz

34

Die Tabelle 46 =zeigt, dass bezuglich der Methoden-Werkzeuge der
Texttransformationsphase insgesamt 162 Codierungssegmente ermittelt werden
konnten. Innerhalb dieser Codierungssegmente sind lediglich 13 Segmente negativ
konnotiert. In diesem Zusammenhang zeigt sich z.B. im Hinblick auf die
Textbesprechung in der Gruppe, dass die Studierenden ein groRes Gefallen daran
haben die Ideen und Meinungen ihrer Kommilitonen einholen zu kénnen und sie
davon Uberzeugt sind, dass das Verfassen eines eigenen Textes durch diesen
gemeinsamen Austausch vereinfacht wird. Allerdings zeigen die negativen
Paraphrasen dieses Werkzeuges auch, dass einige der Studierenden es
bemangeln diese Besprechung Uber einen Fernunterricht durchgeflhrt zu haben
oder keinen Sinn in der gemeinsamen Besprechung erkennen. Daruber hinaus zeigt
sich im Hinblick auf die Methoden-Werkzeuge des Schreibens nach einem
Frageraster und des Schreibens mit einer vorgegebenen Gliederung, dass auch
bezuglich dieser Werkzeuge weitgehend positive Paraphrasen vorliegen.
Demzufolge schatzen die Studierenden diese beiden Methoden-Werkzeuge
insbesondere darum, weil sie das Verfassen eines Textes vereinfachen. Die
negativen Paraphrasen dieser beiden Methoden-Werkzeuge fallen duf3erst gering
aus. Ein Blick in die Inhalte dieser negativen Paraphrasen zeigt z.B., dass einige
der Studierenden nicht verstanden haben wie sie mit einer vorgefertigten

Gliederung einen Text verfassen sollen. Hinsichtlich des Methoden-Werkzeuges
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Virtuelle Schreibkonferenz zeigt sich, dass die Studierenden betonen, dass sie
durch die Verbesserungs- bzw. Bewertungsarbeit eines Kommilitonen-Essays, die
Inhalte der Texte nachhaltig gelernt haben wund die Ausfihrung einer
entsprechenden Konferenz als durchaus produktiv werten. Die Betrachtung der
negativen Paraphrasen dieses Methoden-Werkzeuges zeigt allerdings, dass einer
der Studierenden sich daruber beschwert, dass er oder sie, ein schlampig
verfasstes Essays zur Bewertung erhalten hat und daher nicht von dem Potential
dieses Methoden-Werkzeuges ausreichend profiteren konnte. Erganzend zeigt sich
bezuglich dieses Werkzeuges auch, dass einige der Studierenden sich unsicher bei
der Bewertung eines fremden Essays fuhlten. Im Hinblick auf das Methoden-
Werkzeug Bereitstellung von Redemitteln liegen lediglich positiv konnotierte
Paraphrasen vor. So betonen die Studierenden, dass dieses Methoden-Werkzeug
das Verfassen eines Essays vereinfacht hat und sie durch dessen Einsatz eine
Vielfalt an unterschiedlichen Redemitteln in ihren Essays vorlegen konnten.

Eine zusammenfassende Betrachtung der Befunde des dritten Teilproblems
zeigt, dass die zum Einsatz gekommenen 38 Methoden-Werkzeuge seitens der
Studierenden eine hohe und positive Wertschatzung erfahren. Im Rickschluss auf
das dritte Teilproblem der Arbeit lasst sich somit ganz klar sagen, dass der Einsatz
bzw. Arbeit mit Methoden-Werkzeugen seitens der Studierenden eindeutig
beflirwortet wird. So spiegelt sich sowohl in den deskriptiven als auch
inhaltsanalytischen Befunden eine weitgehend positive Beurteilung der im Zuge der
prozessorientierten Forderung zum Einsatz gekommenen Methoden-Werkzeuge
wieder. Die lasst folglich darauf schliessen, dass die Integration von
entsprechenden Methoden-Werkzeugen in den universitaren Fachunterricht eine
lohnenswerte Investion darstellt, welche von den Studierenden sehr willkommen
geheilden wird.

4. Problemstellung: Welche subjektiv wahrgenommenen (Lern-)Ertrage sehen
die Studierenden in der prozessorientierten Forderung ihrer akademischen
Textkompetenz?

Um einen detaillierten Einblick in die seitens der Studierenden
wahrgenommenen Lernertrage des prozessorientierten Unterrichts zu erhalten,
wurden sowohl die insgesamt 273 Feedbackbdgen als auch die finf
Interviewtranskripte inhaltsanalytisch ausgewertet. Wie bereits im Rahmen der

Beschreibung des Forschungsdesigns betont wurde, sollten die Studierenden
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wochentlich einen Feedbackbogen bearbeiten. Innerhalb dieses Feedbackbogens
befand sich unter anderem auch folgende Frage: ,Was konnte ich diese Woche im
Unterricht erfolgreich erledigen?“. Die Antworten auf diese Fragen wurden als
subjektiv.  wahrgenommene Lernertrdge der Studierenden gewertet. Zur
umfassenderen Beantwortung dieses Teilproblems wurden auch die im Rahmen
der Fokusgruppen seitens der Studierenden geauflierten Aussagen zur Frage, ob
sie denken, dass sich ihre eigene akademische Textkompetenz durch die
Teilnahme an dem prozessorientierten Unterricht verbessert bzw. nicht verbessert
hat, als die subjektive Wahrnehmung zur Entwicklung der eigenen akademischen
Textkompetenz gewertet.

Im Hinblick auf die Analyse der Feedbackbdgen wurden mit einem Fokus aus
den Hauptcode subjektiv. wahrgenommene Lernertrdge der Studierenden
insgesamt 241 Segmente codiert. Diese codierten Segmente verteilen sich auf
insgesamt 20 Subcodes. Die Bezeichnungen dieser 20 Subcodes und die
Haufigkeitsverteilung der codierten Segmente pro Subcode kdénnen aus dem

folgenden Haufigkeitsdiagramm entnommen werden (siebe Abb. 91).

subjektiv wahrgenommene Lernertrage der Studierenden
Ausfiihrung der Unterrichtsaktivitiaten 100
Verstehen und Analysieren der Texte 29
Verfolgung und Teilnahme am Unterricht 18
Verfassen eines Essays gelernt mmmmm17
Verstehen des Unterrichtsinhaltes 16
Verfassen einer Textzusammenfassung gelernt 11
Erkennung der eigenen Fehler mm9
Halten von nutzvollen Notizen ma7
Ubersetzung von Wértern| 6
Erweiterung des eigenen Konnektoren-Wissens 5
Formulierung von Sitzen zu den Themeninhalten m4
. Gebrauch von korrekten Konnektoren B3
Uberarbeitung der Mangel im eigenem Essay B3
Erweiterung des Wissens zu universitdren Textsorten 12
Kommentierung der Themeninhalte "2
Nennung von Beispielen beziiglich der Themeninhalte 12
Darlegung der eigenen Meinung in Texten 2
Weiterentwicklung innerhalb der einzelnen Textproduktionsschritte 12
Recherche der Themeninhalte I1

Erweiterung des eigenen Wortschatzes I1
0 10 20 30 40 50 60 70 80 90 100

Abb. 91. Haufigkeitsdiagramm zum Hauptcode subjektiv wahrgenommene
Lernertrdge der Studierenden

Das Haufigkeitsdiagramm zeigt, dass die Studierenden im Laufe der
prozessorientierten  Forderung am  haufigsten die  Ausfuhrung  der
Unterrichtsaktivitaten als subjektiv wahrgenommenen Lernertrag genannt haben
(100 Codierungssegmente). Insofern zeigt sich, dass die Studierenden sich bei der

Beantwortung der Frage, was sie diese Woche erfolgreich erledigt haben, am
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haufigsten auf die erfolgreiche und fehlerfreie Ausflhrung der im Laufe des
Forderungsunterrichtes zum Einsatz gekommen Unterrichtsaktivitaten bzw.
Methoden-Werkzeuge beziehen. In diesem Sinne betonen sie, dass sie die
Unterrichtsaktivitadten erfolgreich bewaltigt haben und nennen auch haufig die
Bezeichnungen der einzelnen Aktivitiaten.

Ich war bei der Organigramm-Ubung erfolgreich. Da ich den Text gut

verstanden habe, konnte ich das Organigramm entsprechend des Textes
bearbeiten. (Studentin; 3. Feedbackbogen; 15|3)

Ich war erfolgreich darin, die Aktivitaten durchzufuhren die wir im Bezug auf
die Erarbeitung der Textsorten durchgeflihrt haben. (Studentin; 2.
Feedbackbogen; 17|1)

Ich konnte das Wortfeld weitgehend richtig und schnell bearbeiten. Ich
glaube, das ist mir gelungen, weil ich deutsche Sprache und Grammatik
besonders gern habe. (Studentin; 2. Feedbackbogen 17|25)

Dieser Befund zeigt somit, dass die Studierenden im Rahmen der
Bearbeitung der Feedbackbdgen insbesondere das erfolgreiche und richtige
Durchfuhren der einzelnen Unterrichtsaktivitaten als einen wichtigen Lernertrag
werten. Neben der erfolgreichen Ausfihrung der Unterrichtsaktivitaten zeigt sich,
dass die Studierenden das erfolgreiche Verstehen und Analysieren der zum Einsatz
gekommen Texte auch als einen subjektiv wahrgenommenen Lernertrag (29

Codierungssegmente) betrachten.

Ich habe den Text gut verstanden und konnte die Inhalte auf reale Situationen
Ubertragen. (Studentin, 8. Feedbackbogen; 7|3)

Ich habe den Text gut gelesen und verstanden, daher fiel es mir einfach, die
Satze zu unterstreichen und zu vervollstangigen. (Studentin, 5.
Feedbackbogen; 15|3)

Ich habe einen akademischen Text verstanden. (Studentin, 1.
Feedbackbogen; 15|10)

Die Darlegung entsprechender subjektiv wahrgenommener Lernertrage lasst
darauf schliessen, dass die Studierenden die im Rahmen der Forderung zum
Einsatz gekommenen Texte als herausfordernd einschatzen und das erfolgreiche
Verstehen und Analysieren dieser als einen subjektiven Lernertrag betrachten. Dies
stellt einen winschenswerten Effekt des prozessorientierten Seminars dar, da bei
der Auswahl der Texte darauf abgezielt wurde, Texte zu wahlen, die die
Studierenden nicht Uber- oder unterfordern und dessen Bearbeitung eine

herausfordernde und anspornende Tatigkeit darstellt.
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Des Weiteren zeigt sich, dass die Studierenden die Verfolgung und
Teilnahme am Unterricht auch als einen bedeutenden Lernertrag registrieren (18

Codierungssegmente).

Diese Woche war ich erfolgreich darin, den Unterricht zu verfolgen. Es ist viel
einfacher die Hausaufgaben zu erledigen, wenn man den Unterricht gut
mitverfolgt. (Studentin, 6. Feedbackbogen; 15|24)

Was ich im Unterricht dieser Woche erfolgreich konnte, war es den Unterricht
aufmerksam zu verfolgen. (Studentin, 8. Feedbackbogen; 7|15)

Auf dem ersten Blick scheinen die diesbezuglich codierten Segmente
zunachst erstmal merkwirdig, da die Verfolgung und und Teilnahme an einem
universitaren Unterricht normalerweise als selbstverstandlich zu werten ist. Bedenkt
man jedoch die Umstande in denen die prozessorientierte Forderung durchgefuhrt
wurde, zeigt sich, dass die aktive Verfolgung und Teilnahme am Unterricht gewiss
als ein Lernertrag zu betrachten ist. Wie aus dem zeitlichem Ablauf der Studie zu
entnehmen ist, wurde der prozessorientierte Unterricht zu Zeiten der Covid-
Pandemie im Form eines Fernunterrichts durchgefuhrt, in denen noch kein Impstoff
zur Verfugung stand, eine hohe Ansteckungsgefahr und strikte Ausgangssperren
herrschten. Angesichts dieser Tatsache wird ersichtlich, warum die Studierenden
haufig die aktive Teilnahme und Verfolgung des Unterrichts als wichtigen Lernertrag
nennen.

Daruber hinaus nennen die Studierenden auch das Lernen ein Essay zu
verfassen auch als einen Lernertrag (17 Codierungssegmente).

Ich habe genau gelernt, wie ein Essay zu verfassen ist. (Studentin, 4.

Feedbackbogen; 7|4)

Essay schreiben, weil wir es sehr detailliert durchgegangen sind. (Studentin,
3. Feedbackbogen; 15|2)

Dieser Befund zeigt, dass insbesondere die Erarbeitungsphase des
Kurskonzepts, in denen eine Erabeitung der universitaren Textsorten stattfindet,
von den Studierenden als lernertragsreich gewertet wird. Das Vorliegen dieses
subjektiven Lernertrages lasst auch darauf schliessen, dass die Studierenden zuvor
die Textsorte Essay nicht kannten und daher das Kennenlernen dieser Textsorte
und deren Eigenschaften als etwas Neues betrachten, was sie im Zuge des

Unterrichts gelernt haben.
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Einen weiteren Lernertrag sehen die Studierenden auch in dem
problemlosen Verstehen der Inhalte der einzelnen Unterrichtssitzungen (16

Codierungssegmente).

Ich habe verstanden, was die Dozentin erklart hat und hatte keine
Schwierigkeiten. (Studentin, 1. Feedbackbogen; 15|17)

Ich habe das Unterrichtsthema erfolgreich verstanden. Durch die Aktivitaten
wurde mein Verstandnis noch mehr gestarkt. (Studentin, 3. Feedbackbogen;
15|12)

In dieser Hinsicht lassen die codierten Segmente bezuglich des
problemlosen Verstehens der Inhalte der Unterrichtssitzungend darauf schliessen,
dass das die gewahlten Inhalte des entwickelten Kurskonzepts und dessen
Anwendung zu keinen Verstandnisproblemen fuhrte. DartUber hinaus verweist
dieser Befund auch auf eine angemessene und verstandliche Verwendung der
deutschen Unterrichtssprache.

Als weitere von den Studierenden subjektiv wahrgenommen Lernertrage
werden z.B. das Verfassen einer Textzusammenfassung (11 codierte Segmente),
die Erkennung der eigenen Fehler (9 codierte Segmente), das Halten von nutzvollen
Notizen (7 codierte Segmente), die Ubersetzung von Wortern (6 codierte
Segmente), die Erweiterung des eigenen Konnektoren-Wissens (5 codierte
Segmente), die Formulierung von Satzen zu den Themeninhalten (4 codierte
Segmente), der Gebrauch von korrekten Konnektoren (3 codierte Segmente), die
Uberarbeitung der Mangel im eigenem Essay (3 codierte Segmente), die
Erweiterung des eigenen Wissens zu den universitaren Textsorten (2 codierte
Segmente), die Kommentierung der Themeninhalte (2 codierte Segmente), die
Nennung von Beispielen bezuglich der Themeninhalte (2 codierte Segmente), die
Darlegung der eigenen Meinung in den eigenen Texten (2 codierte Segmente), die
Recherche der Themeninhalte (1 codiertes Segment) und die Erweiterung des
eigenen Wortschatzes (1 codiertes Segment) genannt.

Das folgende Code-Subcodes-Segmente-Modell zeigt einen Uberblick tiber
die gesamten subjektiv wahrgenommenen Lernertrage der Studierenden und

prasentiert fr jeden einzelnen Subcode jeweils ein Ankerbeispiel (siehe Abb. 92).
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Im Vergleich zu friher hat sich mein
Blickwinkel auf die Texisorten erweitert.

(Studentin, 7. Feedbackbogen; 15|16)-

lch war erfolgreich darin, Kommentare
liber die Sozialformen zu machen

Ich konnte die Arguments; in meinen Gedanken im
(Studentin, 9. Feedbackbogen; 15|3)

Hinblick auf die Kommentare bewerten. Es war
schén meine eigenen Ideen frei schreiben zu kénnen
(Studentin, 8. Feedbackbogen; 7|6)

Ich habe verschiedene Worter gelernt. Ich

habe Dinge gelernt, die ich in alltaglichen

Gesprachen noch nie zuvor gehort habe.
(Studentin, 1. Feedbackbogen; 15|13)

Recherchiert. Einige‘Themen und Wérter
haben mein Interesse geweckt und mich
dazu gebracht zu recherchieren.

(Studentin, 5. Feedbackbogen; 15|27)

Ich war erfolgreich darin, die
Aktivitaten durchzufiihren die wir im

Bezug auf die Erarbeitung der

Textsorten durchgefiihrt haben.
(Studentin; 2. Feedbackbogen; 17|1)

Ich habe einen akadem-ischen Text verstanden
(Studentin, 1. Feedbackbogen; 15/10)

.

Was ich im Unterricht dieser Woche
erfolgreich konnte, war es den
Unterricht aufmerksam zu verfolgen.
(Studentin, 8. Feedbackbogen; 7|15)

Ich habe genau gelernt, wié ein Essay zu verfassen ist.
(Studentin, 4. Feedbackbogen; 7|4)

Das Einleitungsteil des Essays.
Vorherige Woche wusste ich nicht wie,
> aber diese Woche war ich erfolgreich.
z é‘ﬁ (Student, 4. Feedbackbogen; 7[12)
% ! &
Q F, E & Q@
Ich war erfolgreich darin, Beispiele ‘%ﬁ ® & Q,a‘
fur meine Argumente zu geben. %, - N g\@"
(Studentin, 8. Feedbackbogen; 7|3) W
a
%%,% Erweiterung des - Darleg“ig dor - N
G S Wissens beziiglich i . < ) o o 59
Ich habe die Konnektoren korrekt universitirer Textsorten| | mamoricrend 997 gigenen Meinung in w’.'“"’;“'ﬁ"":'”"“ N@"“‘
verwendet, weil es gut erklart wurde. Texten Innerhalb der
(Studentin, 2. Feedbackbogen; 17]27) Nennung von Textproduktionsschritte|
Beispielen beziiglich
4%9"6%%’ der Themeninhalte EI’WBHB?IHQ des os9S
eigenen Wortschatzes|
@
Die Uberarbeitung der Méngel in Essay. Gebrauch von korrekten 2 2 H 2 a
Denn wir haben in den letzen Wochen a Konnektoren 2 Themeninhalte )
gelernt wie der Aufbau eines Essays ist. K erbeis ey 1 recherchiert Aok
(Studentin, 4. Feedbackbogen; 7|1) 3 4 @
Uberarbeitung der Mangel Ausfiihrung der
im eigenem Essay 3 100 Unterrichtsaktivititen
@ — Ankerbeispiel
subjektiv wahrgenommene, N ¢ —— . ]
. Arkerbeispicl . . 4 Lernertrige der Verstehen und
lch kann Sétze iiber die Fz"l_l";‘:,"":.’::rﬂ::; :;zf‘" Studierenden @ Analysieren der Te _
Textkompetenz formulieren. 5 Ankerbeispiel
(Studentin, 1. Feedbackbogen; 15|6) a@
a 17 Verfolgung und
Arkerbeispie! Erweiterung des s Teilnahme am
o] eigenen Konnektoren-| 7 1" 16 Unterricht
Konnektoren, weil ich verschiedene Wissens | . @ Ankerbeispief
Konnektoren kennengelernt habe. @ . Verfassen eines
(Studentin, 2. Feedbackbogen; 17]23) o Ubersetzung von Wértern Essays gelernt
ma:‘ﬁ‘sm p 5]
le Halten von nutzvollen Notizen| Verfassen einer Verstehen des Ankerpeis.,
Wahrend des Unterrichts habe ich Textzusammenfasung  Unterrichtsinhaltes il
genaue und treffende Ubersetzungen vom & o)
Deutschen in Tirkische gemacht. Es e Erkennung der eigenen Fehler %fs',éb
geféllt mir, durch die Nutzung meiner & g 9 e,
Muttersprache Ubersetzungen in der zu < 4
lernenden Sprache zu machen.
(Studentin, 5. Feedbackbogen; 15|24)

Ich habe mir Notizen gehalten.
Stichpunktartige Notizen. Ich habe
fotografiert, damit ich die Inhalte nach dem
Unterricht fiir mich selbst wiederholen kann
(Studentin, 3. Feedbackbogen; 15|6)

‘em‘equﬂ\{

Ich war beim Zusammenfassen des
Textes am erfolgreichsten. Ich wusste
bereits was eine Textzusammenfassung
Q@ ist, es fehlten mir nur noch etwas
Meine Fehler eingesehen und sie verbessert. Wissen, dies wurde vervollstandigt.
(Student, 4. Feedbackbogen; 7|21) (Studentin, 1. Feedbackbogen; 15]15)

Ich habe verstandén was die Dozentin
erklart hat und hatte keine Schwierigkeiten.
(Studentin, 1. Feedbackbogen; 15|17)

Abb. 92. Code-Subcodes-Segmente-Modell des Hauptcodes subjektiv wahrgenommene Lernertrédge der Studierenden
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Bei der Betrachtung dieses Code-Subcode-Segmente Modells (siehe Abb.
92) wird erkennbar, dass die Studierenden insbesondere die erfolgreiche
Ausfihrung der einzelnen Unterrichtsaktivitaten, die im Rahmen des
prozessorientierten Kurskonzepts zum Einsatz kamen, als besonders ertragsreich
werten. DarlUber hinaus verweisen die seitens der Studierenden geaullerten
Lernertrage darauf, dass sie einen besonderen Wert auf die aktive und erfolgreiche
Teilnahme an dieser Forderung legen. Dies lasst wiederum darauf schlie3en, dass
der Einsatz eines entsprechend prozessorientierten Kurskozenptes zur Férderung
der akademischen Textkompetenz seitens der Studierenden als sinnvoll und
natzlich eingeschatzt wird. Des Weiteren zeigt die Betrachtung dieses Modells auch,
dass die Studierenden insbesondere Lernertrage nennen, die der Entwicklung der
eigenen akademischen Textkompetenz zu zuordnen sind, wie z.B. das erfolgreiche
Verstehen und Analysieren von Texten, Verfassen eines Essays, die Erweiterung
des eigenen Konnektoren-Wissens, die Darlegung der Meinung und die Erkennung
und Uberarbeitung von Fehlern in den eigenen Texten.

Zur Erganzung der Befunde dieses Teilproblems wurden, neben den seitens
der Studierenden im Rahmen der Feedbackbdgen reportierten Lernertragen, auch
die funf Fokusgruppen-Interviewsitzungen nach subjektiv. wahrgenommenen
Lernertragen ausgewertet. Der Fokus dieser Auswertung lag hierbei jedoch gezielt
auf den subjektiven Wahrnehmungen zur Entwicklung der eigenen akademischen
Textkompetenz. Im Zuge der Analyse der funf Fokusgruppen zeigte sich, dass
insgesamt 66 Segmente codiert werden konnten. Diese 66 codierten Segmente
verteilen sich auf die 7 Subcodes. Das folgende Haufigkeitsdiagramm
veranschaulicht die Verteilung der Haufigkeit innerhalb der einzelnen Subcodes
(siehe Abb. 93).
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subjektive Wahrnehmungen zur Entwicklung der eigenen akademischen Textkompetenz

Erweiterung des Fachwortschatzes 17
Verfassen eines besseren Essays 13

Variationen der genutzen Satzstrukturen 12

Besseres Gelingen des Textproduktionsprozesses _9
Steigerung des sprachlichen Niveaus _7
Variationen der genutzen Begriffe _5

Erkennung und Verbesserung der eigenen Fehler

w

o

2 4 6 8 10 12 14 16 18

Abb. 93. Haufigkeitsdiagramm zum Hauptcode subjektive Wahrnehmungen zur
Entwicklung der eigenen akademischen Textkompetenz

Wie aus dem Diagramm zu entnehmen ist, nennen die Studierenden in
Bezug auf die Frage, ob und inwiefern sich ihre akademische Textkompetenz durch
die Teilnahme am Kurs entwickelt hat, die Erweiterung ihres Fachwortschatzes am
haufigsten. Diesbeziiglich liegen insgesamt 17 Codierungssegmente vor. Unten
sind drei dieser Segmente aufgefuhrt.

Ich denke, dass sich mein Wortschatz sehr erweitert hat. Sogar wenn ich im

Alltag spreche, sage ich mir selbst, du hast gerade in diesem Satz ein neues

Wort verwendet. Ich bin dann irgendwie glticklich. Ich merke sofort, dass das

von (dem Seminar) Akademisches Deutsch kommt. Sei es durch die Texte

die wir gelesen haben oder aus dem Sprechen in Deutsch im Unterricht.
(Studentin; 5. Fokusgruppe; 167)

Es gab nur sehr wenige deutsche Worter, die ich wirklich kannte. Dank dieses
Seminars habe ich meinen Wortschatz erweitert. (Studentin; 1. Fokusgruppe;
366)

Ich habe gemerkt, dass mein Wortschatz offen fur eine Weiterentwicklung ist.
Ich habe viele Worter gelernt. (Student; 4. Fokusgruppe; 205)

Die Betrachtung der Codierungssegmente dieses Subcodes zeigen, dass die
Studierenden im Hinblick auf die Entwicklung ihrer akademischen Textkompetenz
insbesondere die Erweiterung ihres Wortschatzes nennen. In der Tat stellt die
Verflgbarkeit eines umfassenden Fachwortschatzes einen wesentlichen
Bestandteil einer gut ausgebildeteten akademischen Textkompetenz dar.

Neben der Erweiterung des Fachwortschatzes betonen die Studierenden
auch, dass sie im Laufe der prozessorientierten Férderung sich in dem Verfassen

eines Essays eindeutig verbessert haben (13 Codierungssegmente):
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Meine Dozentin, dass war so, also eine Entwicklung in dieser Sache ist
definitiv passiert. Ich erinnere mich an unsere erste Essay - Aufgabe. Mein
Bruder und ich haben uns zum Beispiel Uber mein Essay aus dieser Aufgabe
totgelacht. Es war so erbarmlich. Es war regelrecht ein Thema woruber wir
spotteten. Ich denke, dass ich mich danach weiterentwickelt habe. Ich denke,
dass ich mich sogar sehr weiterentwickelt habe. (Student; 5. Fokusgruppe;
169)

Meine ersten zwei Essays waren etwas schmerzvoll. Also das Schreiben fiel
mir besonders schwer. Aber im Moment kann ich sagen, dass ich mit meinem
Essay, dass ich zuletzt geschrieben haben, zufrieden bin. (Studentin; 5.
Fokusgruppe; 151)

Lassen Sie es mich kurz so sagen. Meine Entwicklung wird durch einen
Vergleich meines ersten und letzten Essays sowieso ersichtlich. Egal wer es
sieht, der wurde sagen, dass eine Entwicklung stattgefunden hat. (Student;
5. Fokusgruppe; 189)

Darlber hinaus zeigt sich, dass sich die Studierenden auch in der Nutzung
von unterschiedlichen und neuen Satzstrukturen weiterentwickelt sehen.
Diesbezuglich liegen insgesamt 12 Codierungssegmente vor. Unten sind drei
Beispiele aus diesen Codierungssegmenten prasentiert:

Ich personlich denke, dass ich mich diesbezuglich entwickelt habe, ich sehe

es auch. Zum Beispiel habe ich friher Sachverhalte mit ganz einfachen

Satzen erklart. Dank dieses Seminars habe ich nun die Chance erhalten

besondere Satze und Woérter zu gebrauchen, die nicht jedem einfallen.
(Studentin; 5. Fokusgruppe; 183)

Ich denke, dass ich generell mit einer gleichen Satzstruktur antwortete. Egal
ob in Texten oder anderen Sachen. Ich nutzte immer diesselben gleichen.
Ich denke, dass ich dank des Seminars Akademisches Deutsch nun darin
gewachsen bin. (Studentin; 1. Fokusgruppe; 376)

Ich habe damit begonnen, verschiedene Satze zu bilden. Noch
verschiedenere also. Ich mache es jetzt verschiedener, nicht mehr immer
gleich. (Studentin; 2. Fokusgruppe; 265)

Interessanter Weise betonen die Studierenden auch, dass sie sich durch die
Teilnahme an der prozessorientierten Férderung auch in der Durchfihrung des
allgemeinen Textproduktionsprozesses weiterentwickelt sehen. So betonen viele
der Studierenden z.B., dass sie mit dem Beginn des Kurses oft nicht wussten, wie
sie den Textproduktionsprozess beginnen, weiterfuhren und effizient beenden
konnen. Der Textproduktionsprozess wird als eine schwierige Tatigkeit
beschrieben, die Sie durch die Teilnahme an dem prozessorientierten Unterricht

leichter durchfiihren konnten:
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Ich wusste nicht wie ich schreiben soll. Jetzt weild ich wie ich es zu schreiben
habe und kann es auch mit Inhalten ausfillen. Es hat sich also verbessert.
(Studentin; 4. Fokusgruppe; 219)

Wahrend des Schreibens meines ersten Essays hatte ich sehr viel mehr
Schwierigkeiten. Ich fragte mich, soll ich so oder so anfangen? Soll ich das
auch einfugen? Sind meine Satze grammatikalisch richtig formuliert? Mache
ich so richtige Ubergange? Ist es es richtig von diesem Punkt auf diesen zu
springen? Aber jetzt war fiel mir das Schreiben, obwohl ich krank war, viel
viel einfacher. Ich habe gemerkt, dass ich zuvor auch viel mehr gestresst war.
(Studentin; 4. Fokusgruppe; 223)

Trotz der ersten beiden (Essays), hat es mich sehr glicklich gemacht, dass
nun leichter schreiben kann. (Studentin; 5. Fokusgruppe; 187)

AuRerdem betonen die Studierenden im Hinblick auf die wahrgenommene
Entwicklung innerhalb ihrer eigenen akademischen Textkompetenz auch, dass sich
ihr sprachliches Niveau beim Schreiben eines Textes eindeutig gesteigert hat. So
wird z.B. betont, dass man statt einem sog. ,Strallendeutsch® nun eher einen
akademischeren und professionelleren Gebrauch der deutschen Sprache ausfuhrt:

Um ehrlich zu sein, friher haben wir normalerweise eher mit einem

StralRendeutsch geschrieben, aber jetzt, denke ich, dass wir ein

akademischeres, etwas professionelleres Deutsch gebrauchen. (Studentin;
3. Fokusgruppe; 363)

Ich kann nun, wenn ich etwas schreibe es besser, also eher mit einem
Hochdeutsch schreiben. Das macht mich ehrlich gesagt glucklich. (Studentin;
5. Fokusgruppe; 183)

Eine weitere Entwicklung innerhalb der Entwicklung der eigenen
akademischen Textkompetenz wird von den Studierenden in dem schriftlichen
Gebrauch von vielfaltigeren und neuen Begriffen (5 Codierungssegmente) und in
der selbstandigen Erkennung und Verbesserung der Fehler im eigenen Essay (3
Codierungssegmente) gesehen. Aus dem folgenden Code-Subcodes-Segmente-
Modell kdnnen jeweils ein Ankerbeispiel fur diese beiden Subcodes enthommen
werden (siehe Abb. 94).
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o
Ich habe vermehrt auf die Synonyme von W orter
geachtet und diese sehr ergiebig recherchiert. Zum
Beispiel habe ich gesehen, dass ein Wort (iber
mindestens flinf Synonyme verfiigen kann.
Welches kann ich 6fters verwenden? Das hangt
natiirlich vom Text ab. Dies hat mich dazu
gebracht, dass ich denke, dass ich mich
diesbezuglich weiterentwickelt habe. Also ich sehe

die Veranderungen an mir selbst. (Studentin; 3.
Fokusgruppe; 363)

Akerbeispyy

Um ehrlich zu sein, frilher haben wir
normalerweise eher mit einem
StraRendeutsch geschrieben, aber
jetzt, denke ich, dass wir eine
akademischere, etwas
professionelleres Deutsch
gebrauchen. (Studentin; 3.
Fokusgruppe; 363)

Steigerung des sprachlichen_Nae:LE_

/9
(-]
Besseres Gelingen des

Ankerbeispiel
Textproduktionsprozesses

Wahrend des Schreibens meines
ersten Essays hatte ich sehr viel mehr
Schwierigkeiten. Ich fragte mich, soll
ich so oder so anfangen? Soll ich das
auch einfligen? Sind meine Satze
grammatikalisch richtig formuliert?
Mache ich so richtige Ubergénge? Ist
es es richtig von diesem Punkt auf
diesen zu springen? Aber jetzt war fiel
mir das Schreiben, obwohl ich krank
war, viel viel einfacher. Ich habe
gemerkt, dass ich zuvor auch viel mehr
gestresst war. (Studentin; 4.
Fokusgruppe; 223)

Meine akademische Textkompetenz hat
sich auf jeden Fall verbessert, meine
Dozentin, denn wenn ich mir meine
alten Sachen anschaue, kann ich die
sogar selbst verbessern. Ich kann mir
selbst sagen, hier hast zu viel Unsinn
geschrieben oder dieser Satz passt
nicht. (Studentin; 3. Fokusgruppe; 343)

N
&
e}gﬁ&' Ich denke, dass sich mein
Ay Wortschatz sehr erweitert hat.
Sogar wenn ich im Alltag spreche,
sage ich mir selbst, du hast
gerade in diesem Satz ein neues
Wort verwendet. Ich bin dann
irgendwie glticklich. Ich merke
sofort, dass das von (dem Kurs)

a
Erkennung und Verbesserung der eigenen Fehler
/
Akademisches Deutsch kommt

Variationen der genutzen Begriffe

AN

N

&
\@""Q\ Sei es durch die Texte die wir
?5‘&?‘/ gelesen haben oder aus dem
Sprechen in Deutsch im
Unterricht. (Studentin; 5.
Fokusgruppe; 167)

e

17 a
Erweiterung des Fachwortschatzes

—
subjektive Wahrnehmungen

zur Entwicklung der eigenen
akademischen Textkompetenz

Variationen der genutzen Satzstrukturen

Spisy

A“’feroe’.

Ich persdnlich denke, dass ich mich
diesbeziiglich entwickelt habe, ich sehe es
auch. Zum Beispiel habe ich friiher
Sachverhalte mit ganz einfachen Satzen
erklart. Dank dieses Kurses habe ich nun die
Chance erhalten besondere Satze und Worter
zu gebrauchen, die nicht jedem einfallen.
(Studentin; 5. Fokusgruppe; 183)

Meine ersten zwei Essays
waren etwas schmerzvoll. Also
das Schreiben fiel mir
besonders schwer. Aber im
Moment kann ich sagen, dass
ich mit meinem Essay, dass ich
zuletzt geschrieben haben,
zufrieden bin. (Studentin; 5.
Fokusgruppe; 151)

prerbeispie!

"~

Verfassen eines besseren Essays

Abb. 94. Code-Subcodes-Segmente-Modell des Hauptcodes subjektive Wahrnehmungen zur Entwicklung der eigenen akademischen
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Eine wichtige Erkenntnis bei der Betrachtung Das Code-Subcodes-
Segmente-Modelle des Hauptcodes subjektiv wahrgenommene Lernertrdge der
Studierenden und des Hauptcodes subjektive Wahrnehmungen zur Entwicklung der
eigenen akademischen Textkompetenz ist, dass die Studierenden die
prozessorientierte Forderung insgesamt als forderlich und etragsreich fur die
Entwicklung bzw. Verbesserung ihrer akademischen Textkompetenz einschatzen.
Davon zeugt insbesondere die Tatsache, dass die Studierenden umfangreiche und
vielfaltige Lernertrage nennen und sich in der Entwicklung ihrer eigenen
akademischen Textkompetenz subjektiv weiterentwickelt sehen. Daraus lasst sich
schlussfolgern, dass die prozessorientierte Forderung sich sowohl positiv auf
Entwicklung der akademischen Textkompetenz als auch auf die Teilnahme- und
Leistungsbereitschaft der Studierenden am Unterrichtsgeschehen auswirkt.

5. Problemstellung: Welchen Einfluss hat die prozessorientierte Forderung
auf die Realisierungsprozesse der akademischen Textkompetenz?

Die Ermittlung des Einflusses der prozessorientierten Férderung auf die
Realisierungsprozesse der akademischen Textkompetenz grindet in der
vorliegenden Studie auf der statistischen Analyse der funf Sektionen des WPQ-
Fragebogens: 1. Lesen der Aufgabenstellung; 2. Lesen der Textquellen; 3. Vor dem
Schreiben; 4. Wahrend des Schreibens und 5. Nach dem Schreiben. Demgemaf
werden die Befunde zum Einfluss des Forderungsunterrichts auf die
Realisierungsprozesse der akademischen Textkompetenz in funf verschiedenen

Tabellen prasentiert.

Die erste Sektion des WPQ-Fragebogens Lesen der Aufgabenstellung setzt

sich aus insgesamt flnf Frage-Items zusammen (siehe Tabelle 47).
Tabelle 47

Items der 1. Sektion (Lesen der Aufgabenstellung)

Nr. Items

1.1 Ich habe die gesamte Aufgabenstellung sorgfaltig gelesen

Ich habe daruber nachgedacht, was ich schreiben sollte, damit mein Text in Bezug auf die
Aufgabenstellung relevant und angemessen ist.

1.3 Ich Uberlegte, wie mein Text den Erwartungen des Lesers entsprechen wirde.
1.4 Ich konnte die Anweisungen dieser Aufgabenstellung sehr gut verstehen.

Nach dem Lesen der Aufgabenstellung, habe ich tber den Zweck dieser Aufgabe
nachgedacht.

1.2

15
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Die funf Items der ersten Sektion des WPQ-Fragebogens beinhalten
Aussagen, welche sich auf die kognitive Phase der Konzeptualisierung eines
Textproduktionsprozesses beziehen. Diese kognitive Schlisselphase beruht auf
der Durchfuhrung der zwei kognitiven Prozesse Betrachtung der Aufgabenstellung
und Makro-Planung des eigenen Textes (siehe Chan, 2013, S. 114). Die Ergebnisse
der Varianzanalyse fur die Messwertwiederholungen (ANOVA) bezuglich der ersten
Sektion des WPQ-Fragebogens (Lesen der Aufgabenstellung) kénnen aus der

folgenden Varianzanalysetabelle entnommen werden (siehe Tabelle 48).
Tabelle 48

Varianzanalysetabelle beziiglich der 1. Sektion (Lesen der Aufgabenstellung)

o Mittel der p- N Signifikanter
Quelle Quadratsumme Freiheitsgrade Quadrate Wert Effektstarke Unterschied
Zeit 63.314 2 31.657 9.732 0.000 0.228 (2)-(1)
Fehler 214.686 66 3.253 3)-(1)

Die Datensatze bezlglich des Einflusses des Férderungsunterrichtes auf den
Prozess des Lesens der Aufgabenstellung stammen aus drei Messwiederholungen,
welche im Zuge des Durchfihrungszeitraumes der prozessorientierten Forderung
ausgefihrt wurden. Betrachtet man die Tabelle 48 zeigt sich, dass sich die
Mittelwerte der drei Messwiederholungen statistisch signifikant unterscheiden
(F=9.732; p<0.05). Dieser Unterschied liegt zwischen der zweiten und ersten
Messwiederholung, als auch zwischen der dritten und ersten Messwiederholung
vor. Dieser Befund lasst darauf schliel3en, dass sich die Realisierung kognitiver
Prozesser im Zuge des Lesens der Aufgabenstellung sich statistisch signifikant
gesteigert hat. Das Vorliegen einer signifikant starkeren Zustimmung bezuglich der
Realisierung der kognitiven Prozesse bezuglich der ersten Sektion des WPQ-
Fragebogens legt es folglich nahe, dass die Studierenden am Ende des
prozessorienten  Kurses, eine  effektivere  Konzeptualisierungs-  und
Bedeutungskonstruktionsphase ausuben. Diese beiden kognitiven
SchlUsselphasen involvieren insbesondere eine gezielte Betrachtung der
Aufgabenstellung und das Durchflihren einer Makroplanung vor dem Beginn der
eigentlichen Textproduktion. Daruber hinaus zeigt die Tabelle 48, dass die
Effektstarke dieser Varianzanalyse bei 0.228 liegt. Hieraus folgt, dass die

Durchfuhrung des prozessorientierten Kurskonzepts mit 22.8% einen statistisch

248



nachweisbaren positiven Einfluss auf die Durchfuhrung dieser kognitiven Phasen
hat, welche in die Realisation des Lesens einer Aufgabenstellung im Zuge einer
universitaren Textarbeit involviert sind.

Die zweite Sektion des WPQ-Fragebogens setzt sich aus insgesamt 13
Frage-ltems zusammen (siehe Tabelle 49).
Tabelle 49
Items der 2. Sektion (Lesen der Textquellen)

Nr. Items

2.1 Ich habe die gesamten Textquellen sorgfaltig gelesen.

2.2 Ich habe die gesamten Textquellen mehrmals gelesen.

Ich habe mein Wissen dartiber, wie solche Texte organisiert sind genutzt, um die Teile zu

finden auf die ich mich konzentrieren kann.

24 Ich suchte schnell nach Textteilen, welche dabei helfen kdnnten die Aufgabenstellung zu
' erfullen.

2.5 lIch habe einige relevante Teile der Texte sorgfaltig gelesen.

2.3

2.6 Ich ging zurlick, um die Aufgabenstellung erneut zu lesen.

2.7 Ich habe die wichtigen Ideen aus den Textquellen notiert oder unterstrichen.
28 Ich habe die wichtigen Ideen aus den Textquellen in meinen eigenen Gedanken

' priorisiert.
2.9 Ich habe die wichtigen Ideen in den Textquellen mit meinem Vorwissen verknupft.
Ich habe herausgearbeitet, wie die Hauptideen innerhalb der einzelnen Textquellen
miteinander in Beziehung stehen.
Ich habe herausgearbeitet, in welcher Beziehung die Hauptideen der Textquellen
miteinander in Beziehung stehen.
Ich habe wahrend des Lesens der Textquellen neue Ideen entwickelt und mein
Vorwissen erweitert.
2.13 Wahrend des Lesens der Textquellen habe ich meinen Schreibplan geandert.

2.10

2.11

2.12

In den Items der zweiten Sektion des WPQ-Fragebogens sind Aussagen
inkludiert, welche einen Bezug zu der Kkognitiven Konzeptualisierungs-,
Bedeutungskonstruktionsphase eines Textproduktionsprozesses haben. Darlber
hinaus besteht innerhalb dieser Items auch ein Bezug zur der kognitiven
Schlusselphase der Organisation von Ideen. Diese drei Schlisselphasen beinhalten
wichtige kognitive Prozesse, welche auf das sorgféltige Lesen der Textquellen und
die Organisation von Verbund von Ideen und der Generierung neuer ldeen bzw.
Bedeutungen abzielen (siehe S. 168). Die Ergebnisse der Varianzanalyse fur die
Messwertwiederholungen (ANOVA) bezlglich der zweiten Sektion des WPQ-
Fragebogens (Lesen der Textquellen) koénnen aus der folgenden

Varianzanalysetabelle entnommen werden.
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Tabelle 50

Varianzanalysetabelle beziiglich der 2. Sektion (Lesen der Textquellen)

_ Mittel der . Signifikanter
Quelle Quadratsumme Freiheitsgrade Quadrate F p-Wert Effektstarke Unterschied
Zeit 278.353 2 139.176  4.723 0.012 0.125 2-(1)
Fehler 1944.980 66 29.469

Aus der Tabelle 50 geht hervor, dass sich die Mittelwerte zweier
Messwiederholungen bezuglich der Sektion Lesen der Textquellen sich signifikant
unterscheiden (F=4.723; p<0.05). Dieser Unterschied liegt zwischen der zweiten
und ersten Messwiederholung. Dieser Befund zeigt, dass zwischen dem zeitlichen
Kursbeginn und der Kursmitte eine signifikant starkere Zustimmung beziiglich der
Realisierung der kognitiven Prozesse hinsichtlich des Lesens der Textquellen
erfasst wurde. Zwischen der dritten und ersten Messwiederholung und der dritten
und zweiten Messwiederholung liegt allerdings kein statistisch signifikanter
Unterschied vor. Darlber hinaus liegt bezlglich dieser Sektion ein Zeiteffekt von
%12.5 vor. Angesichts der Ergebnisse aus der Varianzanalysetabelle 50 Iasst sich
somit sagen, dass sich durch die insgesamt funfzehn wochige Durchfihrung des
prozessorientierten  Forderungsunterrichts die Realisierung der in die
Konzeptualisierungs-, Bedeutungskonstruktions- und Ideen-Organisationphase
involvierten kognitiven Prozesse, sich beginnend mit der ersten Woche bis zur
achten (erste Messwiederholung) und zwolften Unterrichtswoche (zweite
Messwiederholung) statistisch signifikant gesteigert hat. Hieraus lasst sich ableiten,
dass das prozessorientierte Kurskonzept einen positiven Einfluss auf die
Realisierung dieser drei kognitiven Schlisselphasen der Textproduktion hatte.

In Bezug auf die dritte Sektion des WPQ-Fragebogens ist zu betonen, dass
sich diese auch insgesamt vier Frage-ltems zusammen (siehe Tabelle 51).

Tabelle 51
Items der 3. Sektion (Vor dem Schreiben)

Nr. Iltems

3.1 Bevor ich anfing meinen Text zu schreiben, organisierte ich meine ldeen.

3.2 Ich habe meine Ideen neu kombiniert bzw. neu angeordert, damit sie der Struktur meines
"~ Essays entsprechen

3.3 Ich habe einige meiner Ideen, die ich in mein Essay schreiben wollte, weggelassen.

34 Ich habe versucht, dieselbe organisatorische Textstruktur wie in den Textquellen zu
"7 verwenden
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Diese vier Frage-ltems stehen lediglich mit der kognitiven Phase
Organisation von ldeen in Beziehung und beziehen sich somit auch die kognitiven
Prozesse, mit dessen Durchflihrung ein Verfasser darauf abzielt, seine individuellen
Ideen fur den eigenen Textproduktionsprozess organisiert. An dieser Stelle ist zu
betonen, dass in der vorherigen Uberpriifung der Datenséatze beziiglich der dritten
Sektion des WPQ-Fragebogens (Vor dem Schreiben) keine Normalverteilung
vorzuweisen war. Aus diesem Grund wurde fur die Ermittlung der Ergebnisse der
Messwertwiederholungen der dritten Sektion des WPQ-Fragebogens der Friedman-
Test als nichtparametrische  Alternative  zur  Varianzanalyse  mit
Messwiederholungen (ANOVA) angewendet. Die Ergebnisse des Friedman-Tests,
kénnen aus der Tabelle 52 enthommen werden.

Tabelle 52
Analysetabelle bezliglich der 3. Sektion (Vor dem Schreiben)

Signifikanter

. 2 !
Messwiederholung N  Xort Ss Rang SD ¥ p-Wert Unterschied

1. Messwiederholung 34 2529 0499 1720 2 6.171 0.046 (2)-(2)
2. Messwiederholung 34 2772 0.635 2.280
3. Messwiederholung 34 2.743 0.650 2.000

Die Tabelle 52 zeigt, dass sich der Grad der Zustimmung zur Durchfihrung
der kognitiven Prozesse vor dem Beginn des eigentlichen Schreibprozesses
zwischen zwei Messwiederholungen statistisch  signifikant voneinander
unterscheidet (y3 = 6.171; p<0.05). Dieser zwischen der zweiten und der ersten
Messwiederholung vorliegende Unterschied zeigt, dass die Studierenden im Zuge
ihrer Teilnahme an dem prozessorientierten Kurs, eine starkere Zustimmung
hinsichtlich der Realisation von kognitiven Prozessen darlegen, welche fir die
systematische Organisation ihrer Ideen wesentlich sind. Dies ist ein
wunschenwertes Ergebniss der Arbeit, da diese bewusste und systematische
Organisation eine ausschlaggebende Schllisselkomponente einer qualitativen
Textproduktion bildet.

Der vierten Sektion des WPQ-Fragebogens Wéhrend des Schreibens

gehoren insgesamt 16 Frage-ltems an (siehe Tabelle 53).
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Tabelle 53
Items der 4. Sektion (Wéhrend des Schreibens)

Nr. Items
4.1 Wahrend ich schrieb, machte ich manchmal Pausen, um meine Ideen zu organisieren.
4.2 Ich habe neue Ideen entwickelt.

4.3 Ich habe weitere Verbindungen zwischen den Textquellen hergestellt.
4.4 Ich habe die Aufgabenstellung erneut gelesen.

4.5 Ich habe die Textquellen nochmals selektiv durchgelesen.

4.6 Ich habe meinen Schreibplan geandert (z.B. Aufbau, Inhalt etc.).
4.7 Ich habe Uberpriift, ob mein Textinhalt relevant ist.

4.8 Ich habe Uberpriift, ob mein Text gut organisiert ist.

4.9 Ich habe Uberpriift, ob mein Text zusammenhangend ist.

Ich habe Uberpruft, ob ich alle wichtigen Ideen aus den Textquellen in meinen Text
eingeflgt habe.

4.11 Ich habe Uberprift, ob ich meine eigene Meinung zum Thema miteingefiigt habe.
4.12 Ich habe Uberpriift, ob meine Zitate korrekt gemacht sind.

Ich habe Uberprift, ob ich die Ideen aus den Textquellen mit meinen eigenen Worten
wiedergegeben habe.

4.14 Ich habe den méglichen Effekt meines Textes auf den Zielleser Uberpruft.

4.15 Ich habe die Richtigkeit und Anordnung meiner Satzstrukturen Gberpruift.
4.16 Ich habe die Angemessenheit meines Wortschatzes Uberpruft.

4.10

4.13

Die in der Tabelle 53 prasentierten Frage-ltems haben einen Bezug zu allen
kognitiven Schlisselphasen der Textproduktion. Insofern weisen diese Items einen
sowohl einen Bezug zu den zuvor genannten Konzeptualisierungs-,
Bedeutungskonstruktions-, Ideen-Organisationsphase auf, als auch einen Bezug zu
den kognitiven Schlisselphasen Uberwachung und Uberarbeitung des Textes auf
unterer und oberer Ebene auf (siehe S. 168). Die Konzentration dieser Items liegt
jedoch verstarkt auf den zwei kognitiven Phasen der Uberwachung und
Uberarbeitung des Textes auf unterer und oberer Ebene. Die Ergebnisse der
Varianzanalyse fur die Messwertwiederholungen (ANOVA) bezlglich der vierten
Sektion des WPQ-Fragebogens (Wahrend des Schreibens) kdénnen aus der
folgenden Varianzanalysetabelle entnommen werden (siehe Tabelle 54).

Tabelle 54
Varianzanalysetabelle beziiglich der 4. Sektion Wéhrend des Schreibens

o Mittel der . Signifikanter
Quelle Quadratsumme Freiheitsgrade Quadrate F p-Wert Effektstarke Unterschied
Zeit 264.059 2 132.029  7.423 0.001 0.184 2)-(2)
Fehler  1173.941 66 17.787 (3)-(1)

252



Aus der Tabelle 54 ist zu entnehmen, dass sich die Mittelwerte der drei
Messwiederholungen statistisch signifkant voneiander unterscheiden (F=7.423;
p<0.05). So zeigt sich, dass sowohl zwischen der zweiten und der ersten
Messwiederholung als auch zwischen der dritten und ersten Messwiederholung ein
signifikanter Unterschied vorliegt. Demzufolge hat sich der Grad der Zustimmung
zur Realisierung der kognitiven Prozesse im Zuge des eigentlichen
Schreibprozesses, im Laufe der Durchfihrung des Kurses positiv und statistisch
signifikant gesteigert. Dies diesbezuglich ermittelte Effekstarke liegt bei 0.184.
Hieraus wird ersichtlich, dass die Durchfuhrung des prozessorienterten
Kurskonzepts mit einem Zeiteffekt von 18,4% einen eindeutig positiven Einfluss auf
die Realisation kognitiver Prozesse wahrend der eigentlichen Textproduktion der
Studierenden hatte. Das Vorliegen einer starkeren Zustimmung verweist in diesem
Zusammenhang somit auch darauf, dass die Studierenden wahrend des
eigentlichen Schreibaktes eine gezielte Uberwachung und Uberarbeitung ihrer
Texte durchfihren und sich gezielt darum bemuhen, ihnre Gedanken und Ideen aus
den vorhergegangenen Arbeitsphasen sinngemal’ und angemessen in ihre
individuellen Texte zu integrieren.

Die letzte Sektion des WPQ-Fragebogens setzt sich aus insgesamt 10 Frage-
Items zusammen (siehe Tabelle 55).

Tabelle 55
Items der 5. Sektion (Nach dem Schreiben)

Nr. ltems
5.1 lch habe Uberprift, ob mein Textinhalt relevant ist.

5.2 lch habe Uberprift, ob mein Text gut organisiert ist.
5.3 lch habe Uberprift, ob mein Text zusammenhangend ist.

Ich habe Uberprtft, ob ich alle wichtigen Ideen aus den Textquellen in meinen Text
eingeflgt habe.

5.5 Ich habe Uberpruft, ob ich meine eigene Meinung zum Thema miteingefugt habe.

5.6 Ich habe Uberprift, ob meine Zitate korrekt gemacht sind.

Ich habe Uberprift, ob ich die Ideen aus den Textquellen mit meinen eigenen Worten
wiedergegeben habe.

5.8 Ich habe den mdglichen Effekt meines Textes auf den Zielleser Uberpruift.

5.9 Ich habe die Richtigkeit und Anordnung meiner Satzstrukturen Gberpruift.

5.10 Ich habe die Angemessenheit meines Wortschatzes berprift.

5.4

5.7

Bei der Betrachtung der Tabelle 55 ist festzustellten, dass die 10 Frage-Items
der finften Sektion identisch mit den Frage-Items aus der vierten Sektion des WPQ-

Fragebogens sind. Der Fokus dieser Sektion liegt jedoch malfigeblich auf der
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Uberwachung und Uberarbeitung des Textes auf unterer und oberer Ebende nach
dem der eigentliche Schreibakt abgeschlossen ist. Diese Uberwachung und
Uberarbeitung ist somit auch als eine abschlieRende Nachkorrektur des fertig
verfassten Textes zu betrachten. Die Ergebnisse der Varianzanalyse fur die
Messwertwiederholungen (ANOVA) bezlglich der funften Sektion des WPQ-
Fragebogens (Nach dem  Schreiben) werden in der folgenden
Varianzanalysetabelle prasentiert.

Tabelle 56

Varianzanalysetabelle beziiglich der 5. Sektion (Nach dem Schreiben)

- Mittel der . Signifikanter
Quelle Quadratsumme Freiheitsgrade Quadrate F p-Wert Effektstarke Unterschied
Zeit 136.235 2 68.118  7.357 0.001 0.182 (3)-(1)
Fehler 611.098 66 9.259

Aus der Tabelle 56 kann man ersehen, dass zwischen zwei
Messwiederholungen ein statistisch signifikanter Unterschied erfasst wurde
(F=7.423; p<0.05). Dieser signifikante Unterschied besteht zwischen der dritten und
der ersten Messwiederholung. Insofern hat sich der Grad der Zustimmung zur
Realisation von kognitiven Prozessen, welche insbesondere flr die semantische
und syntaktische Uberarbeitung eines Textes durchgefiihrt werden, am Ende des
Kurses positiv gesteigert. Dartber hinaus lasst sich auch sagen, dass das Vorliegen
einer starkeren Zustimmung sich auf Durchfihrungszeitraum des Kurses

zurlckflhren lasst. Der diesbezlglich ermittelte Zeiteffekt betragt %18.2.

Angesichts dieser Befunde lasst sich zusammenfassend sagen, dass die
Durchfuhrung des prozessorientierten Kurses einen eindeutig positiven Einfluss
hatte. Das Vorliegen eines positiv und statistisch signifikanten Unterschiedes in
allen funf Sektionen des WPQ-Fragebogens zeigt, dass die gezielten
Aufforderungen zur unterrichtlich unterstitzen Durchfihrung der kognitiven
Schlisselphasen der Textproduktion, einen signifikanten Einfluss auf die
Realiserung dieser Prozesse im Zuge einer individuellen Textarbeit hatte. Die
starkere Zustimmung zur Realisierung der mit den Items und den Sektionen des
WPQ-Fragebogens in Bezug stehenden funf kognitiven Phasen ist folglich ein
Verweis darauf, dass die Durchfuhrung des prozessorientierten Kurses einen

positiven Einfluss auf die kognitiven Realisationsprozesse der akademischen
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Textkompetenz ausubte und somit auch einen bedeutenden Beitrag fur die
Weiterentwicklung der akademischen Textkompetenz der Studierenden geleistet
hat.

6. Problemstellung: Tragt die prozessorientierte Forderung zur einer
Verbesserung der akademischen Textproduktion bei?

Mit der Durchfihrung des prozessorientierten Forderungsunterrichtes wurde
unter anderem auch darauf abgezielt, die akademische Textproduktion der
Studierenden zu verbessern. Zur Ermittlung einer faktischen Verbesserung der
Textproduktion wurde die Performanz der Studierenden ein akademisches Essay
zu verfassen mittels des MASUS-Textbewertungsbogens bewertet (siehe Bonanno
& Jones, 2007, S. 13). Im Anschluss an diese Bewertung wurden die mit Hilfe des
MASUS-Textbewertungsbogen generierten Datensatze aus drei
Messwiederholungen mittels des Friedman-Testes nach dem Vorliegen einer
signifikanten Veranderung uberpruft. Im Falle der Berechnung eines statistisch
signifikanten Unterschieds (p<0.05) wurde =zusatzlich der Wilcoxon- Test
durchgefuhrt, um zu ermitteln zwischen welchen Messwiederholungen dieser
Unterschied besteht. Bei der Untersuchung der Datensatze des MASUS-
Textbewertungsbogens wurden dessen vier zu bewerteten Bewertungskategorien
Nutzung der Textquellen, Struktur und Entwicklung des Textes, Akademischer
Schreibstil und Grammatikalische Korrektheit separat fokussiert. Demgemaf
werden die Befunde des sechsten Teilproblems auch unter Beachtung dieser vier
Bewertungskategorien in vier verschiedenen Tabellen dargestellt und interpretiert.

Es ist zu betonen, dass jeder der vier Bewertungskategorien des MASUS-
Textbewertungsbogens, jeweils Uber drei bis vier Deskriptoren verfigt. Um den
Inhalt dieser Kategorien besser nachvollziehen zu kdnnen, werden die Inhalte der
einzelnen Bewertungskategorien vor der Darlegung und Erlduterung der einzelnen
Ergebnistabellen tabellarisch kurz prasentiert. Dementsprechend kdonnen aus der
folgenden Tabelle der Inhalt der ersten Bewertungskategorie Nutzung der
Textquellen entnommen werden (siehe Tabelle 57).
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Tabelle 57

Inhalt der ersten Bewertungskategorie Nutzung der Textquellen

Bewertungskategorie: Nutzung der Textquellen
Auswabhl relevanter Informationen
Deskriptoren: Integration der Informationen in die Antwort

frei von Plagiaten

Aus der folgenden Analysetabelle konnen die statistischen Ergebnisse
bezuglich der ersten Bewertungskategorie Nutzung der Textquellen entnommen
werden (siehe Tabelle 58).

Tabelle 58

Analysetabelle bezliglich der ersten Bewertungskategorie Nutzung der Textquellen

Messwiederholung N Xort Ss Rang df X2 p-Wert  Signifikanter
Unterschied

1. Messwiederholung 34 1.323 0535 1540 2 34.794 0.000 3)-(1)

2. Messwiederholung 34 1588 0.743 1.910 3)-(2)

3. Messwiederholung 34 2.029 0.797 2.540 (2)-(1)

Aus der Tabelle 58 kann entnommen werden, dass sich die Werte der
Messwiederholungen bezlglich der Bewertungskategorie Nutzung von Textquellen
statistisch signifikant voneinader unterscheiden (y? = 34.794; p<0.05). Dieser
Unterschied liegt zwischen allen Messwiederholungen vor. Darlber ist zu erkennen,
dass hinsichtlich der Bewertungswerte auch eine Wertezunahme zu verzeichnen
ist. Dies lasst darauf schlielen, dass die an der Foérderung teilnehmenden
Studierenden am Ende des Kurses eine angemessenere Nutzung der Textquellen
ausfuhrten. Diese Wertezunahme verweist unter anderem auch darauf, dass die
Studierenden im Laufe des prozessorientierten Kurses besser darin geworden sind,
die fUr das eigene Essay-Thema wichtigen Informationen aus den Textquellen
auszuwahlen und diese angemessen in das eigene Essay zu intergieren. Dartuber
hinaus verweist die Zunahme der Bewertungswerte innerhalb dieser Kategorie auch
darauf, dass die Studierenden im Laufe der Férderung mehr davor abneigen, direkt
aus Textquellen zu plagiieren. Um einen kleinen exemplarischen Einblick in die
Textbewertungsprozesse geben zu konnen, wird im folgenden eine Abbildung
prasentiert, welche Textausschnitte aus drei Essays einer Studierenden zeigt, die

im Laufe der prozessorientierten Forderung angefertigt wurden (siehe Abb. 95).
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Textausschnitt aus dem ersten Essay:

Das vorliegende Essay beschafiigt sich mit der Frage ,Solite eine DaF- Lehrkraft
einen Teil der Unterrichtszeit fir die Vermitlung von Lernstrategien benutzen®.
Obwohl die Deutschlehrer meinen, dass die Zeit gerade mal fur die Bearbeitung des
Kursbuches ausreicht.

Die Schiler lernen mit Lerntechniken viel schneller und die Lemtechniken helfen
ihnen besser zu lernen. Es wird Zeit gespart, weil das Lemen raticneller organisierd
wird. Manchmal mbchien die Lehrer viele Sachen. Es gibt manche Lehrer sie
bombardieren die Schiler mit Lernstoffen und viele Schiiler wissen dann nicht wie
sie anfangen sollen.

Textausschnitt aus dem zweiten Essay:

Das vorliegende Essay beschaftigt sich mit der Frage ob wir den Einzatz von
digitalen Medien im DaF- Unterricht fur sinnvoll halten.

Schon seit dem 19. Jahrhundert werden unterschiedliche Medien fur die
Unterstitzung des Lehrens und Lernens in einer Fremdsprache benutzt aber was
sind dberhaupt Medien? Diesen Begriff kann man nicht so leicht erklaren, denn es
wurde =zehr viel dber diesen Begriff geschrieben und es gibt unterschiedliche
Bedeutungen. Auch in der Fremdsprachendidakiik benutzt man diesen Begriff
ungleich. Uber dis Medien wie zum Beispiel das Internet oder durch akfuelle
Zeitungen werden neue Informationen und Machrichten weltweit veroffentlicht. ..

Textausschnitt aus dem dritten Essay:

Das vorliegende Essay beschafiigt sich mit dem Thema, wie die Sozialformen im
Rahmen eines modermnmen DaF- Unterrichts eingesetzt werden sollten. Was sind
iberhaupt Sozialformen? In der Fachsprache der Didaktik werden durch die
Sozialformen die Beziehungen zwischen Lernenden und Lehrenden aber auch
zwischen Lemnende untereinander bezeichnet. Frontalunterricht, Einzelarbeit,
Partnerarbeit und Gruppenarbeit gehoren zu den Sozialformen.

Im Frentalunterricht steht der Lehrer direkt vor seiner Klasse und gibt vor, was die
Lernenden machen missen und der Unterrichtsablauf ist klar. Die Einzelarbeit ist
eine Sozialform im Unterricht in der die Lemenden auf sich selbst gestellt sind. Ofters
bezeichnet man die Sozialform auch als Sillarbeit®, weil man in der Regel nicht
sprechen darf. ...

Abb. 95. Textausschnitte aus den Studenten-Essays

Bei der Betrachtung der Textausschnitte aus der Abbidlung 95 ist zu
erkennen, dass hinsichtlich der ersten Bewertungskategorie mehrere
Verbesserungseffekte vorliegen. So wird z.B. ersichtlich, dass die Studierende in
ihrem ersten Essay die ihr vorgelegte Ausgangsfrage direkt in ihr eigenes Essay
kopiert ohne eine inhaltliche Umformulierung vorzunehmen. In dem zweiten und
dritten Essay findet dagegen keine direkte Kopierung der Ausgangsfrage statt und
die Studierende versucht mit ihren eigenen Worten den Inhalt der Ausgangsfrage
wiederzugeben. Dariber hinaus zeigt sich z.B. auch, dass in dem ersten Essay, die
aus den Textquellen gewahlten Informationen willkrlich und nicht systematisierend
in den Text integriert werden. Dagegen wird bei der Betrachtung des
Textausschnittes aus dem dritten Essay ersichtlich, dass die zu behandelnden
Inhalte (hier: Sozialformen) zunadchst aufgezahlt werden und anschlieRend
schrittweise durchleuchtet werden. Insofern kann in den oben prasentierten

Textausschnitten insbesondere im Hinblick auf die Auswahl und Integration von
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Informationen aus den Textquellen eine Verbesserung festgestellt werden. Hierbei
ist es wichtig zu betonen, dass in der Erlauterung der Textausschnitte nur einige
Aspekte der betrachteten Textbewertungskategorie beschrieben werden und dass
eine umfassende Erlauterung und Beschreibung aller in diesen Textausschnitten
vorliegenden Begebenheiten den Rahmen dieser Arbeit sprengen wirde.

Aus der folgenden Tabelle koénnen der Inhalt der zweiten
Bewertungskategorie Struktur und Entwicklung des Textes entnommen werden
(siehe Tabelle 59).

Tabelle 59

Inhalt der zweiten Bewertungskategorie Struktur und Entwicklung des Textes

Bewertungskategorie: Struktur und Entwicklung des Textes
allgemeine Struktur entspricht der Aufgabenstellung
Deskriptoren: nachvollziehbare Darlegung des eigenen Standpunktes

kritische Darlegung von Argumenten und Belegen

Die statisischen Ergebnisse bezlglich der zweiten Bewertungskategorie
Struktur und Entwicklung des Textes zeigen, dass auch hier eine statistisch
signifikanter Unterschied zwischen den drei Messwiederholungen vorliegt (y3 =
41.832; p<0.05). Die diesbezuglichen Auswertungsergebnisse konnen aus der
Tabelle 60 entnommen werden.

Tabelle 60
Analysetabelle beziiglich der zweiten Bewertungskategorie Struktur und

Entwicklung des Textes

Messwiederholung N Xort Ss Rang df X2 p-Wert  Signifikanter
Unterschied

1. Messwiederholung 34 1500 0.749 1.320 2 41.832 0.000 3)-(1)

2. Messwiederholung 34 2.118 0.769 2.040 3)-(2)

3. Messwiederholung 34 2.618 0.779 2.630 (2)-(1)

Die Tabelle 60 zeigt, dass zwischen den allen drei Messwiederholungen ein
signifikanter Unterschied vorliegt. Insofern haben die Studierenden beginnend mit
der ersten Messwiederholung in jeder weiteren Messwiederholung eine
angemessenere Textstrukturierung und —entwicklung vorgelegt. Die Ergebnisse der
Analysetabelle verdeutlichen, dass innerhalb der Essays aus der dritten
Messwiederholung, im Vergleich mit den Essays aus der ersten und zweiten
Messwiederholung, eine bessere Ubereinstimmung zwischen der Ausgangsfrage

und des Essay-Textes vorliegt. Dartber hinaus zeigen diese Ergebnisse auch, dass
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die Studierenden am Ende der Forderung besser darin geworden sind in ihren
Essays Argumente zum Thema darzulegen und sich auch darin entwickelt haben
ihren eigenen Standpunkt zur Ausgangsfrage darzulegen. Um ein exemplarisches
Beispiel aufzuzeigen, werden in der folgenden Abbildung Textausschnitte
prasentiert, in der eine Studentin versucht ihren eigenen Standpunkt bezuglich der

ihr vorgelegten Ausgangsfragestellung darzulegen (siehe Abb. 96).

Textausschnitt aus dem ersten Essay:

Hieraus ergibt sich aus, dass die DaF- Lehrkraft im Unterricht ein Teil davon fiir die
Wermittung won Lernstratagien benuizen sollte. Wie Sie auch oben sehen kinnen
habe ich oben mehrere Arguments vorgelegen, warum sie es im Untermicht benutzen
solliten. Ich finde Lemsirategien sind sehr wichtig fir Schiller. Sie helfen den
Schiflemn schneller zu lermmen und effektiver zu lernen. Ich shudiere gerade an der
Universitat Hacettepe und ich brauche diese Lemnstrategien, sonst wilrde ich nicht
varrankommen. Ich habe viele Facher und heb auch dementsprechend sehr viel
Stoff. Wie sie es jetzt mitbekomenen haben, muss ich viele Informationen baw.
Lernstoff in kirzester Zeit erarbeiten. Ohne diess Lernstrategien wirde ich nicht
wis=en was ich machen wirde. ...

Textausschnitt aus dem zweiten Essay:

Hieraus ergibt sich sus, dass die Lehrkrifte meiner Meinung nach Medien im
Untermicht einsetzen sollten. Das st sehr sinnvoll, denn wir leben in einer
Gesallschaft wo Lernende geme mit digitalen Meadien lernen. Durch die Bildar und
‘ideos im Unterricht macht es den Schilem Spak zu lermen, dasselbe gilt such for
mich. lch finda es ehrich gesagt sehr langweilig. wenn =ine Lehrerin vor mir steht
und stundenlang mich woll redet mit Informationan. lch gehire such leider zu den
Lermnenden die germe mal rausgucken oder sich mit anderen Sachen beschaftigen,
weil der Untamicht langweilig gestaltet wurde. Ich winsche mir das alle Lehrer
digitale Medien benutzen, weil wie ich es beocbachten konnte habe ich gesehen, dass
die Schiler dadurch aktiver i Untermicht werden. Ich als Studierende habe sehrviel
mit Medien zu tun und bin auch froh dariber, dass meine Lehrer mir in der Schule

den richtigen Umgang mit Medien beigebracht haben, .

Textausschnitt aus dem dritten Essay:

Zuzammenfassend Bsst sich sagen. dass man im Unterricht alle vier Sozialformen
einsetzen sollte. Alle Sozistformen haben positive Seiten. Viele Lehrer sefzen
meistens nur eine oder zwei Soziaformen im Untemicht =in und die 2wei sind
Frontslunterricht und Einzelarbeit. Ich versiehe die Lehrer die ein wenig Angst haben
bzw. Zweifel haben alle vier Sozialformen zu benuizen, denn sie wissen zum Beispiel
nicht, ob die Lermeanden wirkfich jetzt bei der Parinerarbeit oder bei der Gruppenarbeit
die Aufgabe lasen werdan oder ob sie sich dber andere Themen unterhalien weardan.
Was man aber als DaF- Lehrlraft nicht wvergessen darf ist, dass wir eine Sprache
erfemean und wir missen nun mal viel miteinander kommuniziersn.

Abb. 96. Textausschnitte aus den Studenten-Essays

Bei der Betrachtung der Textausschnitte aus der Abbildung 96 wird
erkennbar, dass die Studierende im ersten Essay keine nachvollziehbare Darlegung
ihrer eigenen Meinung bzw. Standpunktes vollzieht. Denn obwohl danach gefragt
wurde, ob eine DaF-Lehrkraft trotz geringer Unterrichtsdauer einen Teil ihrer
Unterrichtszeit fur die Vermittlung von Lernstrategien nutzen sollte, antwortet die

Studierende sehr subjektiv und berichtet darlber, dass sie selbst als Studierende
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an der Hacettepe Universitat viele verschiedene Fachseminare besucht und
deshalb Lernstrategien braucht. Dies stellt keine treffende und nachvollziehbare
Darlegung des eigenen Standpunktes hinsichtlich der eigentlichen Ausgangsfrage
dar. Im zweiten und dritten Essay wird jedoch erkennbar, dass die Studentin sich
bei der Beantwortung der Ausgangsfrage, statt auf sich selbst als Individuum, nun
auf die DaF-Lehrkrafte fokussiert und versucht die eigentliche Ausgangsfrage des
Essays treffend zu beantworten. Dieses Beispiel verdeutlicht insbesondere im
Hinblick auf den Deskriptor nachvollziehbare Darlegung des eigenen Standpunktes
der zweiten Bewertungskategorie, dass die Studierende bewusster darin geworden
ist, in ihrer Stellungnahme einen treffenden Bezug zur Ausgangsfrage darzulegen.
Die Inhalte der dritten Bewertungskategorie Akademischer Schreibstil
kénnen aus der folgenden Tabelle abgelesen werden (siehe Tabelle 61).
Tabelle 61

Inhalt der dritten Bewertungskategorie Akademischer Schreibstil

Bewertungskategorie: Akademischer Schreibstil
Angemesenheit der genutzen akademischen
Deskriptoren: Angemessenheit der Verallgemeinerungen

logischer Ideenfluss

Die statistischen Ergebnisse bezuglich der dritten Bewertungskategorie
Akademischer Schreibstil sind in der Tabelle 62 aufgefuhrt.
Tabelle 62

Analysetabelle beziiglich der dritten Bewertungskategorie Akademischer Schreibstil

Messwiederholung N Xort Ss Rang df X2 p-Wert  Signifikanter
Unterschied

1. Messwiederholung 34 1.265 0.567 1.620 2 37.455 0.000 (3)-(2)

2. Messwiederholung 34 1.412 0.657 1.790 3)-(2)

3. Messwiederholung 34 2.000 0.921 2.590 (2)-(2)

Die Betrachtung der obigen Tabellenwerte bezuglich der Bewertung des
akademischen Streibstils zeigt, dass sich die Werte der drei Messwiederholungen
statistisch signifikant voneinander unterscheiden (x5 = 37.455; p<0.05). Dieser
signifikante Unterschied liegt zwischen allen drei Messwiederholungen vor.
Demnach hat sich der akademische Schreibstil der Studierenden beginnend mit der
ersten Messwiederholung im Laufe des Trainings deutlich verbessert. Die

Verbesserung des akademischen Schreibstils umfasst vor allem das Vermogen,
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unter der Verwendung eines angemessenen Sprachgebrauchs den eigenen
Gedankenfluss fachsprachlich korrekt und logisch wiedergeben zu konnen. Zur
Darlegung eines exemplarischen Beispiels zeigt die Abbildung 97 verschiedene

Textausschnitte aus drei Essays eines Studenten.

Textausschnitt aus dem ersten Essay:

... Zuerst mochtz ich kurz erlutern, was die Lernstrategien” bedeutanund warum die Schiiler
manche Lemstrategien nutzen soll. Lemstrategien sind die planvelle eingssetzte A und
Weize, um ein &l zu errsichen und helfen uns, um eine Lekiion oder eine Aufgsbe besser
und effektiver lernzn, behalen und wisdergeben zu kinnen. Es gibt unzihlige Typen won
Sirategien beim Lemen. Welche wir fiir diz individusllen SHustionen nutzen, hangt won dem
persbnlichen Intereses und d=m Wissen ab. Micht jede Stratzgiz funkfioniznt fir j=de zur
lemenden Aufgabe. Deswegsn hat jede Person =ine Vislzahl von Lermnstraiegien zur
‘erflgung, di= man in unterschisdlichen Situationsn nutet Ich persdnlich habe verschiedene
Lems=irategien, diz ich wihrend resinern Stedium nuize, welche auch off wechssln, Wenn
moglich verweis= ich stark auf die kopnitiven Lernstrategizn.

Lems=irategien haben Machtelz und Voreile. Einer der wichtigsten Griinde, der fir d=n Worteil
der Lernstrategizn angefihrt wird, ist. dass dis Lernstrategien helfzn, damit diz Schiler mehr
und schnsller lzman.

Textausschnitt aus dem zweiten Essay:

... Ich miachte zuerst kurz definizren, was Dz Medizn® fir uns badeutzn und warnurn diesss
Thema mir wichtig i=t. Fiir d=n Begriff Madien” gibt s zahlrziche Definitonen. Schaen bei der
Fremdsprachendidaktik gibt e= unterschiedliche Definitionen. Man kann die digital= Medien
wie folgt d=finizrzn: Madien =ind Mittzl, mit densn Inhalte, Ubungen und Informstionzn wsw.
fir die Unterstitzung des Enwerbs von Wissen und Kempstenzen susgetauscht werden.

Auch wenn =in Groflteil der Bavilkerung den neuen, oder veranderten digitslen Medien oft
kritisch gegen sind, lohnt es sich. doch, auf die |dee zu kommen, dass es immer neue
Techniken entwickalt werden, was dazu fohrt, dass die Menschen imrer mehr und neuere
Moglichksiten haben, Medienerzichung ist zu einem Hestandteil der Allgernsinkildung
geworden. ...

Textausschnitt aus dem dritten Essay:

...Ein Thema, das standig in der DaF-Lehrerauskildung diskutiert wird, st owis die
Saziztfarreen im Rahmen sines modsmen DaF-Unterrichis eingesetzt werden solten. Diesss
Thema ist =ehr wichtig, weil eine falzche Auswahl der Sozialfermzn manche Probleme
hervorrufen kann, diz dazu filren kdnnen, dass sich die Schiiler wahrend des Unierrichts
nicht wiohl fohlzn bzw. diz Schiler sich wihrend des. Unterrichi= mit untemichisfremdean
Inhalten beschafigen kinnen. Es muss noch gesagt werden, dass diess Prokblere negativ die
Motivstion, Willen zum Lemen und. Lemerfolg der Schiler kesinflussen kinnzn. Umn dizse
Froblarme zu wvermeiden, midssen diz Lehrkrdftz eine passends Sozialform suswdhlen baw. die
Sazialfarreen fr angemesssn halten,

Fir die Sozialformen gibt 25 warschisdene Definitionen. Aber die sllerwichtigste Definition der
Bozialforreen im Unterrichi ist diz Formnen der Gemeinschafisarbeit zwischen Schilern und
Lehrenden oder unter Schilem. Es gibt wisr Sozialformen. Sie sind Frontzlunierricht,
Einzelarb=i, Parinerarbeit und Grupgenarbeit ..

Abb. 97. Textausschnitte aus den Studenten-Essays

Im Hinblick auf die dritte Bewertungskategorie wird bei der Betrachtung der
Textausschnitte in der Abbildung 97 beispielsweise erkennbar, dass der
Studierende im ersten Essay zunachst damit beginnt auf das Kernthema des
Essays einzugehen (hier: Lernstrategien). Hierbei nennt er sinngemafl die
allgemeine Funktion der Lernstragien. Allerdings liegt nach der Nennung dieser
Funktion ein merkwurdiger Einschub im Text vor, welcher keinen inhaltichen Bezug
zum vorherigen oder nachsten Textabschnitt hat und abrupt endet. In diesem
Einschub fangt der Student zunachst damit an darliber zu berichten, dass er selbst

viele verschiedene Lernstrategien wahrend des Studiums gebraucht und hierbei die
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kognitiven Lernstrategien besonders gerne benutzt. Hierbei geht der Student auf
keine weiteren Details ein (z.B. warum er besonders die kognitiven Lernstrategien
bevorzugt) und geht direkt in den nachsten Absatz Gber, in dem er versucht die
Nachteile und Vorteile der allgemeinen Lernstrategien zu behandeln. In dem
zweiten und dritten Essay liegen keine derartigen merkwurdigen Einschube vor.
Insbesondere legt der Studierende im dritten Essay einen logischen Ideenfluss vor
und fuhrt den Leser Punkt flr Punkt durch seinen Text. Diese Beispielausschnitte
zeigen insbesondere im Hinblick auf die Darlegung eines logischen ldeenflusses
ein exemplarisches Entwicklungsbeispiel.

Aus der Tabelle 63 konnen die Inhalte der vierten Bewertungskategorie
Grammatikalische Korrektheit entnommen werden.
Tabelle 63

Inhalt der vierten Bewertungskategorie Grammatikalische Korrektheit

Bewertungskategorie: Grammatikalische Korrektheit
akkurate Satzstruktur
Deskriptoren: korrekte Nutzung der Subjekt- und Verbformen

korrekte Nutzung der Artikel
Die statistischen Ergebnisse bezlglich der vierten Bewertungskategorie,

welches mit dem Datensatz der letzten Bewertungskategorie des MASUS-
Textbewertungsbogens, konnen aus der Tabelle 64 entnommen werden.

Tabelle 64

Analysetabelle beziiglich der vierten Bewertungskategorie Grammatikalische
Korrektheit

Messwiederholung N Xort Ss Rang df X2 p-Wert  Signifikanter
Unterschied

1. Messwiederholung 34 1.853 1.077 1.78 2 21526 0.000 (3)-(2)

2. Messwiederholung 34 1.941 1.043 1.88 3)-(2)

3. Messwiederholung 34 2.294 1.031 2.34

Aus den in der Tabelle 64 angefuhrten statistischen Angaben wird ersichtlich,
dass zwischen zwei Messwiederholung ein statistisch signifikanter Unterschied
ermittelt werden konnte (y7 = 21.526; p<0.05). Dieser Unterschied besteht zu
einem zwischen der dritten und ersten und zum anderem zwischen der dritten und
zweiten Messwiederholung. Zwischen der zweiten und ersten Messwiederholung
konnte jedoch kein statistisch signifikanter Unterschied ermittelt werden. Hiervon

ausgehend kann die Aussage formuliert werden, dass die Studierenden am Ende
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der prozessorientierten Forderung innerhalb ihrer Essays grammatikalisch
korrektere Textgefuge vorgelegt haben. Hiervon ausgehend liegen in den Essays
der dritten Messwiederholung z.B. nicht nur eine angemessenere Verwendung von
Verben und Artikeln vor, sondern auch eine korrektere Satzstruktur und eine
konsistentere Verwendung der Zeitform des Prasens vor. Aufgrund der Tatsache,
dass die die grammatikalische Korrektheit der Essays weitgehend auf einer Satz-
und Wortebene analysiert wurde, werden an dieser Stelle keine neuen
beispielhaften Textausschnitte prasentiert, da die Prasentation entsprechender
Ausschnitte keinen exemplarischen Einblick in diese Bewertung gewahren warde.
Nichtsdestotroz konnen die Textausschnitte aus den vorherigen Beispielen als
Anhaltungspunkte fir die Erkennung einer grammatikalischen Verbesserung

innerhalb der Studentenessays in Betracht gezogen werden.

Insgesamt ist festzuhalten, dass sich die Textproduktion der Studierenden im Laufe
des prozessorientierten Kurses eindeutig verbessert hat. Demgemall konnte
hinsichlich aller vier Bewertungskategorien des MASUS-Textbewertungsbogen eine
statistisch nachweisbarere Verbesserung der akademischen Textproduktion
ermittelt werden. Zur Beantwortung der Frage, ob die prozessorientierte Forderung
zur einer Verbesserung der akademischen Textproduktion beitragt, lasst sich somit
sagen, dass sich die akademische Textproduktion der an prozessorientierte
Forderung teilnehmenden Studierenden insbesondere im Hinblick auf die Nutzung
von Textquellen, die Strukturierung und Entwicklung eines Textes, den
akademischen Schreibstil und die grammatikalische Korrektheit eindeutig
verbessert hat. Folglich lasst sich sagen, dass die prozessorientierte Férderung
einen wichtigen Beitrag zur Verbesserung der akademischen Textproduktion der

Studierenden geleistet hat.
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Teil 5
Schlussbetrachtung und Ausblick

In diesem Kapitel werden die Antworten auf die Problemstellungen dieser
Fallstudie in Form eines Berichts zusammengefasst. Hierfir wird zunachst der
Forschungshintergrund  dieser  Studie = zusammenfassend  durchleuchtet.
AnschlieRend wird in Anlehnung an die Befunde der sechs Teilprobleme dieser
Studie ein Rickschluss auf die zentrale Problemstellung dieser Studie gezogen.
Zuletzt wird ein Ausblick dargestellt, in dem verschiedene Handlungsempfehlungen
fur die Optimierung und Entwicklung des entwickelten prozessorientierten
Unterrichtskonzeptes und zukdnftiger Unterrichtskonzepte fur den DaF-

Lehrerausbildungskontext erlautert werden.

In der Darstellung des Forschungshintergrundes dieser Studie wurde
zundchst ein allgemeiner Uberblick (iber die Spezifik der im Schul- und
Bildungskontext genutzten sprachlichen Register gegeben. In diesem
Zusammenhang wurde darauf verwiesen, dass das Wissen der DaF-
Lehramtsstudiengange ein mit einem bildungssprachlichen Register (engl.
academic language) formuliertes und textgebundenes Wissen darstellt (vgl. Ehlich,
2003, S. 17; Feilke, 2012b, S. 16; Gogolin, 2012, S. 162; Morek & Heller, 2019, S.
1, Thirmann, 2010, S. 110). Demgemalf wurde im theoretischen Teil dieser Arbeit
auch ein detaillierter Einblick auf die universitaren Fachtextformen einer DaF-
Lehrerausbildung gegeben und betont, dass der souverane Umgang mit diesen
universitaren Fachtextformen sowohl das Ziel als auch die Voraussetzung fur das
Lernen im Studium bildet (vgl. Franken, 2020, S. 2; Schmolzer-Eibinger, 2007b, S.
1; Storch, 2009, S. 157; Zydati®, 2005, S. 159). AnschlieRend wurden die
Anforderungen und Schwierigkeiten dargelegt, mit denen insbesondere die
Studierenden eines deutschsprachigen Grundstudiums bei der Arbeit mit
entsprechenden Fachtexten konfrontiert werden. Hieran anknupfend wurde
erlautert, dass derzeitig davon ausgegangen wird, dass die angehenden DaF-
Lehrkrafte mit dem Beginn eines deutschsprachigen Grundstudiums bereits eine
akademische Literalitdt (engl. Academic Literacy) im Deutschen erworben haben
und dementsprechend mit den im Studium zum Einsatz kommenden Fachtexten
gestaltend, analysierend, kreativ und abstrahierend umgehen kénnen (vgl. Brauer,
2016, S. 233, Kruse, 2010a, S. 15). Im Zuge der Erlauterung der akademischen
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Literalitdt wurde darauf verwiesen, dass die akademische Textkompetenz einer
angehenden Lehrkraft als Gradmesser ihrer akademischen Literalitat zu werten ist.
Ausgehend hiervon wurden neben einer umfassenden Definition auch die Relevanz
und der Stellenwert der akademischen Textkompetenz im Kontext der turkischen
DaF-Lehrerausbildung gezielt herausgearbeitet. Betont wurde ferner die Bedeutung
der akademischen Textkompetenz als eine Schliisselkompetenz des Lernens
(Schmolzer-Eibinger, 2007a, S. 207) und dass komplexe Wissensbereiche und
kognitive Prozesse gezielt miteinander vernetzt werden missen, um zu einer
akademischen Textkompetenz gelangen zu kdonnen (vgl. Knorr & Nardi, 2011, S. 9;
Portmann-Tselikas & Schmolzer-Eibinger, 2008, S. 16). Im Anschluss hieran wurde
darauf hingewiesen, dass diese Kompetenz im Rahmen des Grundstudiums der
fokussierten DaF-Lehramtsstudiengange nicht systematisch gefordert, sondern
vielmehr einfach vorausgesetzt wird. Diesbezlglich wurde auch darauf aufmerksam
gemacht, dass dieser Sachverhalt nicht nur im Kontext der turkischen DaF-
Lehrerausbildung vorliegt, sondern einen internationalen Streitgegenstand bzw. ein
internationales Problem darstellt, welches auf der Annahme beruht, dass die am
Ende der Sekundarschulbildung bzw. zu Beginn des Grundstudiums vorliegenden
Kenntnisse und Kompetenzen der Studierenden bereits ausreichend flir einen
kompetenten Umgang mit universitaren Textformen sind (siehe Ehlich 2011, S. 17).
Es ist zu betonen, dass die aktuelle Literalitdtsforschung die gezielte Forderung der
akademischen Textkompetenz als eine dringende Notwendigkeit bezeichnet und
diesbezlglich auf das Unterrichtsprinzip der Prozessorientierung verweist (vgl.
Ballweg et. al., 2016, S. 166; Leisen, 2013a; S. 165; Ohm et. al., 2007, S. 11; Ohm,
2014, S. 17). Hiervon ausgehend wurden in dieser Arbeit mehrere verschiedene
methodisch-didaktisch fundierte Unterrichtsmodelle vorgestellt. In diesem
Zusammhang wurde in dieser Arbeit auch darauf verwiesen, dass das Fehlen von
innovativen Unterrichtsmaterialien bzw. Seminarkonzepten, welche mit den
fachspezifischen Inhalten der DaF-Lehrerausbildung ausgestattet sind und im Zuge
eines prozessorientierten Unterrichtskontextes direkt zum Einsatz kommen kdnnen,
ein grol’es Hindernis fur die Nutzung des Potentials der Prozessorientierung in den
lehrerbildenden DaF-Studiengangen der Turkei darstellt. Aufgrund des Fehlens von
unterrichtspraktischen Unterrichtsmaterialien wurde im Rahmen dieser Arbeit der

Versuch unternommen, eine Bricke zwischen Theorie und Praxis zu schlagen und
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somit einen ersten Schritt zur fachintegrierten und prozessorientierten Forderung
der akademischen Textkompetenz im Kontext der turkischen DaF-Lehrerausbildung
zu gehen. Mit der Entwicklung der im Rahmen dieser Arbeit prasentierten
Unterrichtsmaterialien, welches anknlipfend an das innovative Unterrichtsprinzip
der Prozessorientierung und den Prozeduren des 3-Phasen-Modells von
Schmolzer-Eibinger (2008) speziell fur das Wahlfach ,Akademisches Deutsch des
Grundstudiums konzipiert ist, wurde nicht nur danach gestrebt, einen konkreten
Beitrag fur die universitare Unterrichtspraxis zu leisten, sondern auch Desiderate
zur Veranderung und Optimierung im Status quo dieser Studiengange zu setzen.

Unter Beachtung dieser Forschungshintergrundinformationen wurde neben
einer fundierten Grundlage fur die Konzeption prozessorientierter
Unterrichtsmaterialien fir angehende DaF-Lehrkrafte, auch eine empirische
Grundlage fur das Durchfuhren einer Einzelfallstudie geschaffen. Demgemaf
wurde das Forschungsdesign einer Fallstudie mit einer Mixed-Methods-
Datenanalyse beschrieben und betont, dass mit den Befunden dieser Fallstudie ein
umfassenderer und detaillierterer Einblick auf die Wirkungsweise einer
prozessorientierten Forderung gewahrleistet werden soll. Hierbei richtete sich das
Augenmerk dieser Studie sowohl die Wirkungsweise dieser Forderung auf die
diesbezuglichen Einsichten, Wahrnehmungen und Attribuierungen angehender
DaF-Lehrkraften als auch auf den konkreten Einfluss dieser Férderung auf die
Anwendung bzw. Realisierung der akademischen Textkompetenz im Zuge einer
universitaren Textarbeit.

Auf Grundlage der empirischen Ergebnisse der durchgefiihrten
Datenanalyse werden im Folgenden die Antworten auf die sechs Teilprobleme

dieser Studie nochmals im Uberblick zusammengefasst.
1. Beurteilung der prozessorientierten Forderung

Das erste Teilproblem der Studie (,Wie beurteilen die Studierenden die
prozessorientierte Férderung ihrer akademischen Textkompetenz?“) adressierte die
studentische Beurteilung des prozessorientierten Forderunterrichts.  Zur
Beantwortung dieses Teilproblems wurden die qualitativen Datensatze aus 273
woOchentlich  bearbeiteten = Feedbackbégen und  funf  Fokusgruppen-
Interviewsitzungen aus funf verschiedenen Gesichtspunkten (1. Positive und

negative Aspekte der prozessorientierten Férderung, 2. Emotionen der
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Studierenden wéhrend der Durchfiihrung der prozessorientierten Férderung, 3.
Schwierigkeiten  der  Studierenden  wédhrend  der  Durchflihrung  der
prozessorientierten Foérderung, 4. Allgemeine Beurteilung der zum Einsatz
gekommenen digitalen Lernplattform fiir die Durchflihrung einer prozessorientierten
Férderung und 5. Ratschldge der Studierenden zur Durchfiihrung einer
prozessorientierten Férderung) inhaltsanalytisch untersucht.

Positive und negative Aspekte der prozessorientierten Forderung. Die
empirische Untersuchung der seitens der Studierenden genannten positiven und
negativen Aspekte der prozessorientierten Forderung hat sehr viele interessante
Ergebnisse gebracht. So konnte hinsichtlich des ersten Gesichtspunktes festgestellt
werden, dass der prozessorientierte Unterricht seitens der Studierenden bzw.
angehenden DaF-Lehrkrafte weitgehend positiv beurteilt wird. Insofern konnten
hinsichtlich der Gesichtspunktes Positive Aspekte der prozessorientierten
Férderung insgesamt 368 Codierungssegmente ermittelt werden, welche sich auf
18 Subcodes verteilen. Eine zusammenfassende Betrachtung der ermittelten
Subcodes zeigte z.B., dass die Studierenden am haufigsten ihr Gefallen an der
Ausfuhrung der  Unterrichtsaktivitaten ~ zum  Ausdruck  bringen (171
Codierungssegmente) und diese Forderung als einen besonders nachvollziehbaren
und verstandlichen Unterricht (35 Codierungen) werten. Darlber hinaus betonten
die Studierenden auch, dass ein entsprechender Unterricht sie zu einer aktiven
Verfolgung und Teilnahme am Unterricht anregt (30 Codierungssegmente).
Demgegenliber konnten im Hinblick auf die Negative Aspekte der
prozessorientierten Férderungen insgesamt 101 Codierungssegmente ermittelt
werden, welche sich auch auf 18 Subcodes verteilen. Bei der Betrachtung der
ermittelten Subcodes zeigte sich, dass die Studierenden das Vorliegen von
Schwierigkeiten bei der Ausfuhrung der Unterrichtsaktivitdten am haufigsten
nennen (20 Codierungssegmente). Dies lag darin begrindet, dass die Ausfuhrung
bestimmter Unterrichtsaktivitaten flr einige der Studierenden als sprachlich zu
anspruchsvoll bzw. zu komplex wahrgenommen wird. AuRerdem zeigt sich im
Hinblick auf die negativen Aspekte z.B. auch, dass die Studierenden die
Bearbeitung von zu zeitaufwendigen Unterrichtaktivititen nannten (14
Codierungssegmente) oder die Bearbeitung der wochentlichen Feedbackbogen (11
Codierungssegmente) und von zu langen und schwierigen Hausaufgaben (9

Codierungssegmente) mibilligen.
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Ingesamt zeigte die Befunde dieses Gesichtpunktes jedoch, dass die von den
Studierenden genannten positiven Aspekte die negativen Aspekte deutlich
Uberwiegen. Insofern zeigt sich, dass die Studierenden insbesondere ein grolies
Gefallen an der Ausfihrung der Unterrichtsaktivitaten dieser Férderung haben und
die prozessorientierte Forderungsweise allgemein als sehr anregend und

verstandnisfordernd empfinden.

Emotionen der Studierenden wahrend der Durchfihrung der
prozessorientierten Forderung. In Bezug auf die Untersuchung der Emotionen
der Studierenden konnte festgestellt werden, dass die Studierenden die
Durchfuhrungszeit des prozessorientierten Kurses grofdtenteils mit einer positiven
Emotionslage  verfolgt haben. Demgemall liegen insgesamt 235
Codierungssegmente vor, welche sich auf die positiven Gefuhle beziehen.
Diesbezuglich bringen die Studierenden am haufigsten zum Ausdruck, dass sie sich
wahrend der Unterrichtsdurchfuhrung sehr gut bzw. gut gefihlt haben (138
Codierungssegmente). Daruber hinaus bringen die Studierenden z.B. auch zum
Ausdruck, dass sie sich im Zuge des Foérderungsunterrichts motiviert (26
Codierungssegmente) und glucklich (15 Codierungssegmente) gefuhlt haben.
Hinsichtlich der negativen Gefuhle der Studierenden konnten lediglich 30
Codierungssegmente ermittelt werden. Innerhalb dieser Segmente stellen das
Gefuhl Uberfordert zu sein (6 Codierungssegmente) und sich erschopft zu fuhlen (4
Codierungssegmente) die am haufigsten genannten negativen Gefuhle dar. Eine
vergleichende Betrachtung der Inhalte der positiven und negativen Geflhle zeigt,
dass die Durchfihrung des prozessorientierten Unterrichts weitgehend mit positiven

Gefluhlen assoziiert wird.

Schwierigkeiten der Studierenden wahrend der Durchfiihrung der
prozessorientierten Forderung. Im Hinblick auf die seitens der Studierenden
genannten Schwierigkeiten konnten insgesamt 129 Codierungssegmente ermittelt
werden. Insofern  stellt die angemessene  Ausflhrung  bestimmter
Unterrichtsaktivitdten die seitens der Studierenden am haufigsten genannte
Schwierigkeit dar (40 Codierungssegmente). Weitere zum Ausdruck gebrachte
Schwierigkeiten sind z.B. auch das Vorliegen von Schwierigkeiten beim Verfassen
eines Essays (24 Codierungssegmente) und die Rezeption der zum Einsatz

gekommenen Fachtexte (18 Codierungssegmente). Die seitens der Studierenden
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zum Ausdruck gebrachten Schwierigkeiten verdeutlichen, dass die Studierenden
eine prozessorientierte Forderung als etwas Neues wahrnehmen und keine
ausreichenden Gewohnheiten darin besitzen, selbstandig mit handlungsorientierten
Methoden-Werkzeugen an und mit verschiedenen Fachtexten zu arbeiten. Darlber
hinaus zeigt sich auch, dass die Studierenden Schwierigkeiten beim Verfassen
verschiedener Textsorten, wie z.B. einer Zusammenfassung oder eines Essays,
haben und ein Bedurfnis dazu aul3ern, die Produktion entsprechender Textsorten

gezielt zu Uben.

Allgemeine Bewertung der zum Einsatz gekommenen digitalen
Lernplattform fur die Durchfuhrung einer prozessorientierten Forderung. Im
Zuge der Fokussierung des vierten Gesichtspunktes Allgemeine Bewertung der
zum Einsatz gekommenen digitalen Lernplattform fiir die Durchfiihrung einer
prozessorientierten Férderung wurde ersichtlich, dass die Studierenden den Einsatz
einer digitalen Lernplattform zur Forderung ihrer akademischen Textkompetenz als
zutraglich und nutzlich betrachten (8 Codierungssegmente). In diesem
Zusammenhang werden insbesondere die Vielfaltigkeit der zum Einsatz
gekommenen  Unterrichtsaktivitdten (5 Codierungssegmente) und die
Wiederaufrufbarkeit der einzelnen Unterrichtsaktivitaten (4 Codierungssegmente)
als positive Eigenschaften der digitalen Lernplattform genannt. Zusammenfassend
zeigt sich, dass der Einsatz der digitalen Lernplattform seitens der Studierenden
weitgehend positiv eingeschatzt wird und ihr Einsatz durchaus willkommen

geheilden wird.

Ratschlage der Studierenden zur Durchfiihrung einer
prozessorientierten Forderung. Im Hinblick auf die studentischen Ratschlage zur
Durchfihrung einer prozessorientierten Forderung konnten insgesamt 120
Codierungssegmente ermittelt werden. Die Analyse dieser Segmente zeigte, dass
sich 27 Segmente dieser insgesamt 120 Codierungssegmente auf die Ratschlage
zur Erweiterung und Vermehrung der Unterrichtsinhalte und —aktivitdten beziehen.
In diesem Zusammenhang raten die Studierenden z.B. danach, mehr
Unterrichtsaktivitadten ausfuhren zu lassen (11 Codierungssegmente) oder mehr
Hausaufgaben zu erteilen, mit denen die Produktion von Texten gezielt eingeubt
wird (3 Codierungssegmente). Demgegeniber nannten die Studierenden allerdings

auch Ratschlage, welche sich auf die Reduktion und Vereinfachung der
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Unterrichtsinhalte und —aktivitdten beziehen (17 Codierungssegmente).
Diesbezlglich wird z.B. der Ratschlag gegeben, weniger detaillierte
Unterrichtsaktivitaten ausflihren zu lassen (4 Codierungssegmente) oder kirzere
Texte lesen zu lassen (4 Codierungssegmente). Die Mehrheit der Ratschlage bezog
sich jedoch im Wesentlichen auf Ratschlage, welche fir den Erhalt und zur
Optimierung der bisherigen Unterrichtsfiihrung pladieren. Demgemaf raten die
Studierenden vor allem dazu, den Unterricht wie bislang weiterzufihren (33
Codierungssegmente). In diesem Zusammenhang wird z.B. auch dazu geraten,
mehr Text-Beispiele zu prasentierten (9 Codierungssegmente) und mehr Feedback

zu den erledigten Hausaufgaben zu geben (8 Codierungssegmente).

In Bezug auf die Ratschlage zur prozessorientierten Férderung lasst sich
zusammenfassend festhalten, dass die Studierenden sowohl beziglich der
Unterrichtsinhalte  und  —aktivitaten, als auch fir die praktische
Unterrichtsdurchfuhrung anregende und wichtige Ratschlage geben. Zugleich lasst
sich in den gegebenen Ratschlagen die Erkenntnis ableiten, dass seitens der
Studierenden ein Bedarf zur Weiterfihrung der prozessorientierten Forderung ihrer

akademischen Textkompetenz besteht.
2. Funktionen der prozessorientierten Férderung

Fir die Beantwortung des zweiten Teilproblems der Studie (,Welche
Funktionen schreiben die Studierenden der prozessorientierten Férderung zu?“)
wurden die gesamten funf Fokusgruppen-Transkripte inhaltsanalytisch
ausgewertet. Demgemal wurden in den analysierten funf Fokusgruppen-
Transkripten 61 Segmente codiert, welche sich auf insgesamt 12 Subcodes
verteilen. Diese 12 Subcodes reprasentieren seitens der Studierenden zum
Ausdruck gebrachte Funktionen der prozessorientierten Forderung. So kristallisiert
sich heraus, dass die Studierenden insbesondere die schrittweise voranschreitende
Forderung der akademischen Textkompetenz als eine der wichtigsten Funktion der
Prozessorientierung nennen (16 Codierungssegmente). Weitere interessante
Funktionen der Prozessorientierung sind z.B. auch die Steigerung des Grades der
akademischen Literalitat (10 Codierungssegmente) und die Befahigung zur
Unterstitzung des lebenslangen Lernens (6 Codierungssegmente). Die
Untersuchung der seitens der Studierenden genannten Funktionen eines

prozessorientierten Forderunterrichts zeigen, dass die ermittelten Funktionen sich
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nicht nur auf die Forderung der akademischen Textkompetenz und die Erweiterung
eines Fachsprachenwissens beziehen, sondern auch auf die Forderung weiterer
sprachlicher Kompetenzen und auf die Unterstitzung des lebenslangen und
autonomen Lernens beziehen. Angesichts dieser Befunde lasst sich
zusammenfassend sagen, dass die Studierenden in der prozessorientierten

Forderung multiple Funktionen erkennen.

3. Beurteilung der im Zuge der prozessorientierten Forderung zum Einsatz

gekommenen Methoden-Werkzeuge

Das dritte Teilproblem der vorliegenden Studie (,Wie beurteilen die
Studierenden die einzelnen Methoden-Werkzeuge des Kurskonzeptes?“) bezieht
sich auf die studentische Beurteilung der im Laufe der prozessorientierten
Forderung zum Einsatz gekommenen Methoden-Werkzeuge. Es ist zu betonen,
dass bei der Entwicklung des Kurskonzepts viel Wert darauf gelegt wurde, moglichst
vielfaltige = Methoden-Werkzeuge zum  Einsatz kommen zu lassen.
Dementsprechend kamen unter der Beachtung der einzelnen Arbeitsschritte des
genutzten Drei-Phasen-Modells von Schmdlzer-Eibinger (2008) insgesamt 37
Methoden-Werkzeuge zum Einsatz. Wie bereits im Forschungsdesign dieser Studie
detailliert erlautert wurde, sollten die Studierenden die zum Einsatz gekommenen
Methoden-Werkzeuge durch die Bearbeitung eines Feedbackbogens wdchentlich
bewerten und kommentieren. Dementsprechend wurden zur Ermittlung der
studentischen Beurteilung dieser Methoden-Werkzeuge die quantitativen und

qualitativen Datensatze aus insgesamt 273 Feedbackbdgen untersucht.

In Bezug auf die Untersuchung der Methoden-Werkzeuge ist zu betonen,
dass im Zuge der Wissensaktivierungsphasen des Seminars insgesamt acht
verschiedene Methoden-Werkzeuge zum Einsatz gekommen sind. Die
Untersuchung der Datensatze dieser Methoden-Werkzeuge zeigte, dass sechs von
diesen acht Methoden-Werkzeugen mit einer positiven Zustimmung und zwei
Methoden-Werkzeugen mit einer neutralen Haltung begegnet wurde. Insofern
wurde z.B. ersichtlich, dass die Studierenden innerhalb dieser acht Methoden-
Werkzeuge insbesondere das Assoziogramm als besonders forderlich werten. Die
Beurteilung begrinden die Studierenden damit, dass mit Hilfe des Assoziogramms
ein besseres Verstandnis zum Themeninhalt entwickeln konnten und dass die

grafische Darstellungsform dieses Werkzeuges eine wichtige Gedachtnisstutze flr
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sie bildete. Neben dem Assoziogramm wurde der Wahr oder Falsch-Aufgabe, der
Mind-Map, der Zuordnungsaufgabe, der Vorwissensaktivierung durch Bilder und
auch dem Clustering mit einer auferst positiven Zustimmung begegnet. Dem
Methoden-Werkzeug Vertextung von Abbildungen und dem Brainstorming wurde
entsprechend der deskriptiven Befunde zwar mit einer neutralen Haltung begegnet,
jedoch zeigte die Untersuchung der Kommentierungen dieser Methoden-
Werkzeuge, dass die positiv konnotierten Paraphrasen die negativen stark
Uberwiegen. Im Rahmen der gesamten Textarbeitsphasen des Seminars kamen
insgesamt 24 Methoden-Werkzeuge zum Einsatz. Davon sind elf der
Textkonstruktions-, funf der Textrekonstruktions- und acht der Textfokussierungs-
und -expansionsphase zu zuordnen. Die Untersuchung dieser Methoden-
Werkzeuge zeigte, dass die Studierenden zwdlf von den insgesamt 24 Methoden-
Werkzeuge mit einer positiven Zustimmung und den restlichen 12 Methoden-
Werkzeugen mit einer neutralen Haltung begegnen. So werden die im Zuge der
Textkonstruktionsphase zum Einsatz gekommenen Methoden-Werkzeuge wie
beispielsweise die Zuordnung von Uberschriften und der Liickentext weitgehend
positiv beurteilt und es wird betont, dass diese beiden Methoden-Werkzeuge das
nachhaltige Lernen der Textinhalte und Fachworter besonders fordern. Daruber
hinaus werden auch die im Zuge der Textrekonstruktionsphasen zum Einsatz
gekommenen Methoden-Werkzeuge von den Studierenden weitgehend positiv
begrufdt. Hierbei sticht insbesondere das Textpuzzle hervor. So betonen die
Studierenden, dass durch das Textpuzzle ein besseres Textverstandnis geschaffen
und ein Uberblick tiber den Aufbau eines Textes gewahrleistet wird. Hinsichtlich der
Methoden-Werkzeuge, welche wahrend der Textfokussierungs- und -
expansionsphasen der Férderung zum Einsatz kamen, zeigt sich, dass vor allem
dem Einsatz eines Organigramms mit einer positiven Zustimmung begegnet wird.
Demnach denken die Studierenden, dass mit einem Organigramm das nachhaltige
Lernen der Textinhalte gut geférdert wird und ein besseres Verstandnis Uber die
Themeninhalte geschaffen wird. Im Rahmen der Textexpansionsphasen des
Forderunterrichts kamen insgesamt funf Methoden-Werkzeuge zum Einsatz. Die
Untersuchung dieser Methoden-Werkzeuge zeigte, dass dem Einsatz von vier
dieser funf Methoden-Werkzeugen mit einer positiven Zustimmung begegnet wird.
So werden insbesondere die Textbesprechung in der Gruppe und das Schreiben

nach einem vorgefertigten Frageraster von den Studierenden als besonders
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forderlich gewertet und es wird beispielsweise betont, dass diese beiden Methoden-
Werkzeuge das Verfassen der eigenen Texte erleichtern. Lediglich dem Methoden-
Werkzeug Bereitstellung von Redemitteln wird entsprechend der deskriptiven
Befunde mit einer neutralen Haltung begegnet, die weder eine Zustimmung noch
Ablehnung ausdruckt. Jedoch Uberwiegen auch bei diesem Methoden-Werkzeug

die positiv konnotierten Kommentierungen die negativen Kommentierungen.

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass alle zum Einsatz gekommenen
Methoden-Werkzeuge weitgehend Uber positiv konnotierte Kommentierungen
verfugen. DemgemallR wird keinem einzigem Methoden-Werkzeug der
prozessorientierten Forderung mit einer Ablehnung begegnet wird. Dies lasst darauf
schlielen, dass die Studierenden einen Mehrwert in dem Einsatz entsprechender
Methoden-Werkzeuge erkennen und ihren Einsatz im universitaren Fachunterricht

beflrworten.
4. Lernertrage der prozessorientierten Forderung

Fir die Beantwortung des vierten Teilproblems der Studie (,Welche subjektiv
wahrgenommenen Lernertrdge sehen die Studierenden in der prozessorientierten
Férderung ihrer akademischen Textkompetenz?“) wurden gemeinsam mit den
insgesamt 273 Feedbackbodgen auch die funf Interviewtranskripte inhaltsanalytisch
ausgewertet. Hierbei wurden die Befunde der Inhaltsanalyse der Feedbackbdgen
als subjektiv wahrgenommene Lernertrdge der Studierenden gewertet. Im Hinblick
auf subjektiv wahrgenommenen Lernertrage konnten insgesamt 241 Segmente in
den Feedbackbdgen codiert werden, die sich auf insgesamt 20 Subcodes verteilen.
Demgemal formulierten die Studierenden insgesamt 20 Lernertrage. Unter diesen
Lernertragen wurde die Ausfiihrung der Unterrichtsaktivitdten am haufigsten
genannt (100 Codierungssegmente). Insofern zeigte sich, dass die Studierenden
die erfolgreiche und fehlerfreie Ausfihrung der im Laufe des Férderungsunterrichts
zum Einsatz gekommenen Unterrichtsaktivitaten bzw. Methoden-Werkzeuge als
einen Lernertrag werten. DarUber hinaus werten die Studierenden auch das
erfolgreiche Verstehen und Analysieren der zum Einsatz gekommenen Texte als
einen subjektiv. wahrgenommenen Lernertrag (29 Codierungssegmente). Im
Hinblick auf die Lernertrage zeigt sich unter anderem auch, dass die Verfolgung und
Teilnahme am Unterricht als ein bedeutender Lernertrag registriert wird (18

Codierungssegmente). Die detaillierte Betrachtung der subjektiv wahrgenommenen
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Lernertrage zeigt im Wesentlichen, dass die Studierenden umfangreiche und

vielfaltige Lernertrage in einer prozessorientierten Forderung erkennen.

Zur Erganzung der Befunde des vierten Teilproblems wurden, neben den
seitens der Studierenden im Rahmen der Feedbackbdgen reportierten
Lernertragen, auch die flunf Fokusgruppen-Interviewsitzungen nach subjektiv
wahrgenommenen Lernertrdgen ausgewertet. Der Fokus dieser Auswertung lag
hierbei jedoch gezielt auf den subjektiven Wahrnehmungen zur Entwicklung der
eigenen akademischen Textkompetenz. Dementsprechend konnten innerhalb der
Fokusgruppen-Transkripte insgesamt 66 Segmente codiert werden. Diese 66
codierten Segmente verteilen sich auf die 7 Subcodes. Die diesbezigliche
Betrachtung der Subcodes zeigt, dass die Studierenden die Erweiterung ihres
Fachwortschatzes am haufigsten nennen (17 Codierungssegmente). DarlUber
hinaus betonen die Studierenden, dass sie sich darin gebessert haben ein Essay
zu verfassen (13 Codierungssegmente) und auch damit begonnen haben gezielt
verschiedene Satzvariationen in ihren individuellen Texten zu nutzen (12
Codierungssegmente). AuRerdem werden auch das bessere Gelingen des
Textproduktionsprozesses (9 Codierungssegmente) und die Steigerung des
eigenen sprachlichen Niveaus (7 Codierungssegmente) als eine Entwicklung der

eigenen akademischen Textkompetenz gewertet.

Eine wichtige Erkenntnis bei der Betrachtung der Befunde bezlglich der
subjektiv. wahrgenommene Lernertrdge der Studierenden und der Befunde
bezlglich der subjektiven Wahrnehmungen zur Entwicklung der eigenen
akademischen Textkompetenz ist, dass die Studierenden die prozessorientierte
Forderung insgesamt als sehr forderlich und ertragsreich fiir die Entwicklung bzw.
Verbesserung ihrer akademischen Textkompetenz einschatzen. Davon zeugt
insbesondere die Tatsache, dass die Studierenden umfangreiche und vielfaltige
Lernertrage nennen und sich in der Entwicklung ihrer eigenen akademischen

Textkompetenz eindeutig weiterentwickelt sehen.

5. Einfluss der prozessorientierten Forderung auf die Realisierungsprozesse

der akademischen Textkompetenz

Zur Ermittlung des Einflusses der prozessorientierten Foérderung auf die

Realisierungsprozesse der akademischen Textkompetenz wurden die statistischen
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Befunde der funf Sektionen des WPQ-Fragebogens (1. Lesen der
Aufgabenstellung; 2. Lesen der Textquellen; 3. Vor dem Schreiben; 4. Wahrend des
Schreibens und 5. Nach dem Schreiben) in Betracht gezogen. Die Analyse der funf
Sektionen des dreimal zum Einsatz gekommenen WPQ-Fragebogens erfolgte
mittels der Varianzanalyse mit Messwiederholungen (ANOVA) und des Friedman-
Testes. Die Analysergebnisse zeigten, dass sich die Realisierung der in die
Ausflhrung der akademischen Textkompetenz involvierten kognitiven Prozesse, im
Laufe des Durchflihrungszeitraum der prozessorientierten Férderung statistisch
signifikant gesteigert haben. Insofern hat die prozessorientierte Forderung einen
positiven und statistisch signifikanten Einfluss auf die Ausfuhrung der
grundlegenden kognitiven Phasen der Textproduktion, wie z.B. der
Konzeptualisierung, Bedeutungskonstruktion, Organisation von Ideen und der
Uberwachung und Uberarbeitung der eigenen Texte auf unterer und oberer Ebene
ausgeubt. Dementsprechend konnte auch festgestellt werden, dass sich die
angehenden DaF-Lehrkrafte im Zuge ihrer Teilnahme an der prozessorientierten
Forderung, in der Durchfihrung der kognitiven Prozesse, welche fir die Produktion
eines qualitativen Textes notwendig sind, subjektiv weiterentwickelt sehen.
Insgesamt deuten die Befunde darauf hin, dass die angehenden DaF-Lehrkrafte am
Ende der prozessorientierten Férderung eine optimalere Durchfiihrung der
kognitiven Schlisselphasen ausfihren, welche unabdingbar fir das Erreichen einer
guten Textqualitdt bzw. fur die Entwicklung einer ausreichend entwickelten

akademischen Textkompetenz sind.

6. Einfluss der prozessorientierten Forderung auf die akademische

Textproduktion

Um den Einfluss der prozessorientierten Férderung auf die akademische
Textproduktion der Studierenden ermitteln zu konnen, wurden die Studenten-
Essays im Zuge dreier Messwiederholungen mit dem  MASUS-
Textbewertungsbogen ausgewertet. Der hierbei zum Einsatz gekommene
Bewertungsbogen verfigt Uber die vier Bewertungskategorien Nutzung der
Textquellen, Struktur und Entwicklung des Textes, Akademischer Schreibstil und
Grammatikalische  Korrektheit. Die  statistische Analyse dieser vier
Bewertungskategorien zeigte, dass sich die Studierenden im Hinblick auf ihre

Textproduktion statistisch signifikant verbessert haben. Insofern konnte hinsichtlich
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der Bewertung der Studentenessays beispielsweise festgestellt werden, dass die
Studierenden im Laufe der prozessorientierten Forderung besser darin geworden
sind relevante Informationen aus den Textquellen auszuwahlen und in ihre eigenen
Textantworten zu integrieren. Erganzend ist zu erwahnen, dass die Studierenden
sich z.B. darin verbessert haben, ihre individuellen Ideen und Argumente in einer
logischeren Reihenfolge zu prasentieren und im Zuge der Forderung auch
grammatikalisch korrektere Texte zu verfassen. Daruber hinaus zeigte sich
beispielsweise auch, dass die Studierenden am Ende der Forderung besser darin
geworden sind ihren eigenen Standpunkt zur Ausgangsfrage nachvollziehbarer und

verstandlicher darzulegen.

Angesichts dieser Befunde lasst sich im Hinblick auf die Beantwortung der
zentralen Problemstellung dieser Fallstudie schlieRlich sagen, dass die
prozessorientierte Forderung sich aullerst positiv auf die akademische
Textkompetenz der angehenden DaF-Lehrkrafte auswirkt. Diese durch das
Unterrichtsprinzip der Prozessorientierung ausgelbte positive Wirkung tragt
insbesondere dazu bei, dass die Studierenden mit Eifer, Tatendrang und Freude
am Forderunterricht teilnehmen. In Anlehnung an diese positive Haltung fuhren die
Studierenden auch eine angemessenere Textarbeit durch und verfassen am Ende
der Forderung qualitativ hochwertigere Texte. Demgemaly konnte im Zuge der
Datenanalyse der Studie, neben einer faktischen Verbesserung bzw.
Qualitatssteigerung innerhalb der Studentenessays, auch positive Einwirkungen auf
die subjektiven Wahrnehmungen der Studierenden ermittelt werden. Folglich 1asst
sich aus dem Gesamtbild der Fallstudie betrachtet eine weitgehende Konvergenz
der Ergebnisse erkennen. So spiegelten sich die dulRerst positive Beurteilung und
das Erkennen vielfaltiger und umfassender Lernertrage der Prozessorientierung
auch in der Performanz der angehenden DaF-Lehrkrafte wider. Dies zeigt, dass die
Aussagen der Studierenden innerhalb Fokusgruppen und der Feedbackbdgen nicht
aus der Luft gegriffen waren, sondern auf Tatsachen beruhten und sich auch in der
konkreten Performanz der Studierenden abzeichneten. Die konvergierenden
Ergebnisse lassen darauf schlieBen, dass die angehenden DaF-Lehrkrafte
tatsachlich ein Forderungspotential in der Prozessorientierung erkannt haben und
trotz eines zur Zeit der Durchfihrung herrschenden Ausnahmezustands, bedingt

durch die Corona-Pandemie, versucht haben, bestmdglich von den wochentlichen
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Unterrichtssitzungen zu profitieren. So zeigte sich, dass die Studierenden trotz
erschwerter Bedingungen, aktiv an den online Unterrichtssitzungen und
Fokusgruppen teilgenommen haben und sich somit sehr darum bemuht haben, die
Entwicklung ihrer eigenen akademischen Textkompetenz durch eine aktive

Teilnahme am prozessorientierten Forderunterricht effizient voranzutreiben.
Ausblick

Die empirischen Befunde dieser Studie liefern flr den Unterrichtskontext der
turkischen DaF-Lehrerausbildungsabteilungen wichtige Anhaltspunkte die im
Rahmen zukunftiger Optimierungs- und Entwicklungsarbeiten zur systematischen
Etablierung und Starkung von prozessorientierten Trainingsangeboten genutzt

werden sollten.

Dabei gilt es zunachst, die Unterrichtsinhalte des Wahlfaches
~<Akademisches Deutsch® entsprechend der empirisch ermittelten Erkenntnisse zu
optimieren und zu erweitern. Insofern sollten den Studierenden zur Bearbeitung
eines Themenbereichs, z.B. nicht nur ein Textset, sondern mehrere verschiedene
Textsets angeboten werden. Diese Textsets sollten inhaltlich zwar diesselben
Themeninhalte aufgreifen, jedoch in ihrem Sprachniveau varrieren. Sonach konnten
die Studierenden selbst daruber entscheiden, mit welchem Textset sie die
jeweiligen Methoden-Werkzeuge ausfiihren mochten. Da die Textsets sich mit
denselben Inhalten beschaftigen und die Methoden-Werkzeuge vielfaltig und
flexibel einsetzbar sind, wirde das Angebot der Wahimaoglichkeit kein Hindernis,
sondern eine Bereicherung fur die Unterrichtsdurchfuhrung darstellen. Daruber
hinaus wirde dieses Angebot auch dazu verhelfen, dass die Studierenden ohne
das Gefuhl, nichts oder zu wenig zu verstehen am Unterrichtsgeschehen

teilnehmen.

Aufgrund der weitgehend positiv  ausfallenden  Wirkung  der
Prozessorientierung gilt es auch, neue Unterrichtsmodule fur das Wahlfach
»,Akademisches Deutsch“ zu entwickeln, in denen weitere Fachinhalte der DaF-

Lehrerausbildung als Arbeitsgrundlage verwendet werden.

Neben Erweiterung und Optimierung des Kurskonzepts des Wabhlfaches
~<Akademisches Deutsch” stellt insbesondere die Entwicklung eines Lehrwerkes und

eines Fachlexikons, welches sich speziell auf den schriftsprachlichen
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Sprachgebrauch angehender DaF-Lehrkrafte im Kontext eines deutschsprachigen
Grundstudiums fokussiert, ein zentrales Desiderat dieser Studie dar. Die
Entwicklung entsprechender DaF-Lehrwerke beispielsweise mit dem Titel ,Deutsch
fur angehende DaF-Lehrkrafte” und/oder ,Berufsdeutsch fur DaF-Lehrkrafte“ wirde
nicht nur die fur die angehenden DaF-Lehrkrafte eine wichtige Unterstutzung
darstellen, sondern auch eine erste Grundlage fur eine Zusammenarbeit mit den

Sprachvorbereitungsschulen der staatlichen Universitaten bieten.

Aus den Befunden dieser Studie geht hervor, dass die Studierenden die
Forderung ihrer akademischen Textkompetenz willkommen heilen und das ein
deutliches Bedurfnis zur weiteren Forderung dieser Kompetenz auf’ern. Aufgrund
dieser Tatsache, stellt die Umanderung innerhalb der Unterrichtsinhalte der
sprachpraktischen Facher des Grundstudiums, ein weiteres Desiderat dieser Arbeit
dar. Insbesondere in den sprachpraktischen Studienfachern, welche sich auf die
Forderung schriftsprachlicher Fertigkeiten beziehen, sollten statt alltagsbezogener
Texte aus kommunikativen Lehrwerken, universitare Fachtexte aus den
Lehrbichern der Fachseminare der DaF-Lehrerausbildung als Arbeitsbasis
herangezogen werden. Die gezielte Nutzung von Fachtexten als Arbeitsbasis im
Rahmen verschiedener sprachspraktischer Facher wirde folglich dazu beitragen,
dass die Studierenden schon vor der Teilnahme an den Fachseminaren, ein
Verstandnis zu den schriftlichen Anforderungen dieser Seminare entwickelt haben

und sich im Zuge der Fachseminare nicht allein gelassen und Uberfordert fuhlen.

Abschlielend ist zu betonen, dass die Forderung der akademischen
Textkompetenz im Rahmen eines fakultativen Wahlfachs nicht ausgiebig genug
durchgefuhrt werden kann. Denn zeitlich betrachtet, stellt die Teilnahme an dem
Wahlfach ,Akademisches Deutsch® nur einen sehr geringen Anteil im
Studentenleben der angehenden DaF-Lehrkrafte dar. Diesbezuglich scheint die
Grundung einer universitaren Werkstatt zur Forderung der akademischen
Textkompetenz angehender DaF-Lehrkrafte, insbesondere im Kontext der
deutschsprachigen Studiengange, eine notwendige und wichtige
Unterstitzungsmalnahme dar. Diese Werkstatt wirde entsprechend der Devise
zur durchgéngigen Sprachbildung von Gogolin (2013, S. 16) einen bedeutenden
Beitrag dazu leisten, die Dauer der Aneignung und Forderung der akademischen

Textkompetenz zu erweitern. Im Rahmen dieser Werkstatt konnten die
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Studierenden bis zu ihrem Studiumsende gezielt darin unterstitzt werden, einen
Stand in ihrer akademischen Textkompetenz zu erreichen, bei der die Gefahrung
des Bildungserfolges aufgrund einer ungenugenden  Textkompetenz

unwahrscheinlich wird.
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Anhang-A: Unterrichtsverlaufe

Verlaufsplan: 1. Unterrichtseinheit

Lernziel:

Die Studierenden kénnen die akademische Sprache gemeinsam mit ihren Merkmalen definieren.

Inhalt der Unterrichtseinheit:

1

2. Einfuhrung in die akademische Literalitat

Eingesetzte Werkzeuge:

1. Mind-Map

Medien:

Lernaufgabe:

ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform

Kennenlernen der Moodle-Lernplattform (Anlegen eines individuellen Nutzerprofils)

Die Studenten sollen die Instruktionsschritte der Unterrichtseinheit befolgen

und die in Moodle hochgeladenen Aktivitaten/Aufgaben bearbeiten.

Dauer: 100 Minuten
Phase Inhalt Sozialform | Medien
Erarbeitungsphase - Die Lehrkraft stellt den Im Plenum | ein Computer mit Zu
1.1.Kennenlernen der Studierenden den Aufbau gang zur Moodle-
Moodle-Website der Moodle-Webseite vor Lernplattform
und fordert sie dazu auf,
sich ein individuelles Profil
anzulegen.
1.2. Anwendung einer - Nach einem einfihrenden | Im Plenum | ein Computer mit Zu
Mind-Map zum Gesprach zum gang zur Moodle-
Begriff Sprachgebrauch der DaF- Lernplattform
,1Akademisches Lehrerausbildungsabteilung
Deutsch* nennen die Studierenden
alle Begriffe und Aussagen
die ihnen bezlglich des
Kernwort ,Akademisches
Deutsch* einfallen.
1.3. Durchfilhrung einer | - Die Studierenden Einzelarbeit | ein Computer mit Zu
Drag & Drop | versuchen durch die Drag gang zur Moodle-
Aufgabe, zu den | & Drop Funktion der Lernplattform
Begriffen Aufgabe die vorliegenden
JAlltagssprache und | Textfelder in denen
.,akademische entweder Definitionen,
Sprache” Merkmale und Textsorten
vorhanden sind, den
richtigen Feldern
zuzuordnen.
Bewertung der Die Studierenden werden Einzelarbeit | ein Computer mit

Unterrichtseinheit

dazu aufgefordert, den
durchgefuhrten Unterricht
zu bewerten.

Zugang zur Moodle-
Lernplattform
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Verlaufsplan: 2. Unterrichtseinheit

Lernziel:

Die Studierenden kénnen eine kurze Zusammenfassung zum Thema ,Textkompetenz* verfassen.

Inhalt der Unterrichtseinheit:

1

Erldauterung des Begriffs ,Textkompetenz*

2. Darlegung der kognitiven Prozesse, die mit der Realisierung der Textkompetenz entstehen

3. Schreiben einer kurzen Zusammenfassung

Eingesetzte Werkzeuge:

1.

2.

3.

4.

Assoziogramm
Liickentext
Textpuzzle

Mit Redemitteln schreiben

5. Textbesprechung in der Gruppe

Arbeitsmaterial:

Lernaufgabe:

ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform, Overheadprojektor

Die Studenten sollen die Instruktionsschritte der Unterrichtseinheit befolgen

und die in Moodle hochgeladenen Aktivitaten/Aufgaben bearbeiten.

Dauer: 100 Minuten
Phase Inhalt Sozialform | Medien
1. Wissensaktivierung - Die Studierenden Im Plenum | ein Computer mit Zu

1.1. Anwendung eines erstellen mit der gang zur Moodle-
Assoziogrammes zum | Unterstiitzung der Lernplattform
Begriff Lehrkraft ein
»Textkompetenz* Assoziogram.

1.2. Nutzen des | - Die Studierenden Einzelarbeit | ein Computer mit Zu
entstandenen versuchen mit den gang zur Moodle-
Assoziogrammes fir | Begriffen aus dem Lernplattform,
das Formulieren | Assoziogramm eine
eines Satzes Definition fur den Begriff

»Textkompetenz® zu

formulieren.
2. Arbeit an Texten: - Die Studierenden Einzelarbeit | ein Computer mit
3.1: Textkonstruktion bearbeiten eine Zugang zur Moodle-

Luckentextaufgabe, die
auf der Moodle-
Lernplattform vorhanden
ist.

- Nach der Berarbeitung
dieser Aufgabe wird der

Lernplattform,
Arbeitsblatt
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entstandene Text auf
das Arbeitsblatt
Ubertragen.

3.2. Textrekonstruktion

- Die Lehrkraft fordert
die Studierenden dazu
auf, das Textpuzzle zu
bearbeiten.

- Die Studierenden
versuchen den Text in
die richtige Reihenfolge
zu bringen.

Einzelarbeit

ein Computer mit Zu
gang zur Moodle-
Lernplattform,

3.3. Textfokussierung

- Nach der Bearbeitung
des Textpuzzles werden
die Studierenden dazu
aufgefordert, einen Titel
fur den entstandenen
Text zu formulieren.

- Die formulierten Titel
werden auf dem
projizierten Bildschirm
der Lehrkraft ggf. an der
Tafel gesammelt und es
wird dartiber diskutiert,
welche am geeignetsten
ist.

Im Plenum

ein Computer mit Zu
gang zur Moodle-
Lernplattform,

3. Textstransformation:

- Die Studierenden
werden seitens der
Lehrkraft aufgefordert,
die E-Mail im Moodle-
Lernplattform zu lesen
und uber ihren Inhalt zu
diskutieren.

- Im Anschluss wird der
Informationskasten zur
Textsorte
,<Zusammenfassung*“
und die Liste der
Redemittel diskutiert.

- Die Studierenden
werden dazu
aufgefordert eine kurze
Zusammenfassung zu
verfassen und auf der
Moodle-Lernplattform
hochzuladen.

- Nachdem Hochladen
der Zusammenfassung
werden die
Zusammenfassung in
der Gruppe besprochen.

Einzelarbeit

ein Computer mit
Zugang zur Moodle-
Lernplattform

Bewertung der
Unterrichtseinheit

Die Studierenden
werden dazu
aufgefordert, den
durchgefiihrten
Unterricht zu bewerten.

Einzelarbeit

ein Computer mit
Zugang zur Moodle-
Lernplattform
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Verlaufsplan: 3. Unterrichtseinheit

Lernziel:

Die Studierenden kénnen die einzelnen Textsorten, welche im Zuge der DaF-Lehramtsstudienganges

zum Einsatz kommen, voneinander unterscheiden und definieren.

Inhalt der Unterrichtseinheit:

1. Darlegung und Erlduterung der Textsorten, die wichtig fur ein DaF-Lehramtsstudium sind

2. Erlauterung der Konnektoren

Eingesetzte Werkzeuge:

1. Zuordnung

2. Wahr- oder Falsch-Aufgaben

3. Beantwortung von Fragen zum Text

4. Mind-Map
5. Konnektor-Liste
6. Wortfeld

Arbeitsmaterial:

Lernaufgabe:

ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplatiform

Die Studenten sollen die Instruktionsschritte der Unterrichtseinheit befolgen

und die in Moodle hochgeladenen Aktivitdten/Aufgaben bearbeiten.

Dauer: 100 Minuten
Phase Inhalt Sozialform Medien
1. Wissensaktivierung Die Studierenden Im Plenum ein Computer mit
1.1.Betrachtung einer betrachten die Zugang zur Moodle-
Abbildung, welche Abbildung und nennen Lernplattform
Ausschnitte zu den die Texisorten, die
wichtige Textsorten eines | bereits kennen
Studiums enthalt
1.2. Bearbeitung einer | Die Studierenden Einzelarbeit, | ein Computer mit
Zuordnungsaufgabe ordnen die Im Plenum Zugang zur Moodle-
beziiglich der | vorliegenden Lernplattform
Einfihrungsabbildung Beschreibungen den
entsprechenden
abgebildeten
Textsorten-
Abbildungen zu.
1.3.Bearbeitung von Wabhr- | Die Studierenden Einzelarbeit ein Computer mit
und Falsch Ubungen auf | bearbeiten die Wahr- Zugang zur Moodle-
der Moodle-Lemplattform | und Falsch Ubungen Lernplattform
auf der Moodle-
Plattform.
2. Arbeit an Texten: - Die Studierenden Im Plenum ein Computer mit

2.1. Textkonstruktion

betrachten einen

Zugang zur Moodle-
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Ausschnitt aus einer
Studentenarbeit und
beantworten mundlich
funf Fragen zum Text.
- Die Studierenden
nennen alle ihre
Gedanken die lhnen
zum Schltisselwort
,Konnektoren®
einfallen, die Lehrkraft
erweitert die

vorliegende Mind-Map.

-Es findet tiber ein
Wortfeld eine kurze
Erarbeitungsphase zu
den Konnektoren
statt..

Lernplattform

2.2.Textrekonstruktion
fokussierung

+

Die Studierenden
werden dazu
aufgefordert den
vorliegenden Text
entsprechend des
vorliegenden
Feedbacks zu
verbessern.

Einzelarbeit

ein Computer mit
Zugang zur Moodle-
Lernplattform

2.3. Texttransformation

- Die Studierenden
verfassen selbst eine
Antwort zur Aufgabe
aus dem préasentierten
und Uberarbeiteten
Textausschnitt.

Einzelarbeit

ein Computer mit
Zugang zur Moodle-
Lernplattform

Erteilen der Hausaufgabe:
Erstellung
Auflistung

einer

Konnektor-

Die Studierenden
arbeiten an einer
Wortfeldibung und
recherchieren im
Internet nach
Konnektoren und
erstellen eine
individuelle Konnektor-
Auflistung

Einzelarbeit

Computer mit Zugang
zur Moodle-
Lernplattform

Bewertung der
Unterrichtseinheit

Die Studierenden
werden dazu
aufgefordert, den
durchgefiihrten
Unterricht zu
bewerten.

Einzelarbeit

ein Computer mit
Zugang zur Moodle-
Lernplattform
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Verlaufsplan: 4. Unterrichtseinheit

Lernziel:
Die Studierenden kénnen ein Essay zum Thema ,Lemstrategien“ zusammenfassen.
Inhalt der Unterrichtseinheit:
1. Darlegung und Erldauterung der Textsorte ,Essay”
2. Arbeit an einem wissenschaftlichen Text zu Lernstrategien
3. Verfassen eines kurzen Essays zum Thema Lernstrategien
Eingesetzte Werkzeuge:
1. Uberschriften zuordnen
2. Fragen an den Text stellen
3. Textin Absatze teilen
4. Organigramm

5. Mit einer vorgegebenen Gliederung schreiben

Arbeitsmaterial: ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform
Lernaufgabe: Die Studenten sollen die Instruktionsschritte der Unterrichtseinheit befolgen und die

in Moodle hochgeladenen Aktivitaten/Aufgaben bearbeiten.

Dauer: 100 Minuten
Phase Inhalt Sozialform Medien
1. Erarbeitungsphase - Die Studierenden werden | im Plenum ein Computer mit
- Entwicklung eines daran erinnert, dass sie Zugang zur Moodle-
Metawissen zur Textsorte | letzte Woche die wichtigen Lernplattform

,Essay” durch das Lesen | Textsorten des DaF-
eines Informationskasten | Studiums kennengelernt
und der Bearbeitung haben. Danach werden sie
einer Aufgabe aufgefordert, einen
Informationskasten
bezuglich der Textsorte
,Essay” zu lesen und eine
Aufgabe zu bearbeiten,
wobei die vorhandenen
Texttitel den richtigen
Textabsatzen zugeordnet
werden missen.

2. Wissensaktivierung - Die Studierenden Im Plenum ein Computer mit

2.1.Betrachtung eines betrachten den Zugang zur Moodle-
Textausschnittes zum Textabschnitt und Lernplattform
Thema ,Lernstrategien® Versuchen Fragen an den

Text zu stellen (z.B. Fragen
die Sie selbst als Leser
interessieren und Fragen,
auf die der Originaltext eine
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Antwort geben konnte.

3. Arbeit an Texten
3.1.Textkonstruktion

Die Studierenden
versuchen den vorgelegten
Textabschnitt mit Ihren
eigenen Worten mit
mindestens drei Satzen
weiterfortzusetzen.

- Die Studierenden
vergleichen lhre eigene
Fortsetzung mit dem
Originaltext.

Einzelarbeit,
Im Plenum

ein Computer mit
Zugang zur Moodle-
Lernplattform

3.2.Textrekonstruktion

Die Studierenden werden
dazu aufgefordert den ohne
Absatze geschriebenen
Originaltext in sinnvolle
Abschnitte/Absatze zu
teilen.

Einzelarbeit

ein Computer mit
Zugang zur Moodle-
Lernplattform

3.3.Textfokussierung

Die Studierenden werden
dazu aufgefordert fur
Textabschnitt/-absatz eine
kurze Uberschrift und einen
Satz zu formulieren, welche
den Inhalt des
entsprechenden Absatzes
kompakt wiedergeben.

- Die Studieren werden
dazu aufgefordert den
Textinhalt in ein
Organigramm zu
Ubertagen.

Einzelarbeit,
im Plenum

ein Computer mit
Zugang zur Moodle-
Lernplattform

4. Texttransformation

Die Studierenden schreiben
mit Hilfe einer vorgegeben
Gliederung ein kurzes
Essay zum Thema
,Lernstrategien®.

Einzelarbeit

ein Computer mit
Zugang zur Moodle-
Lernplattform

4.1. Uberarbeitung eines
Partnertextes

Die Studierenden nehmen
an einer virtuellen
Schreibkonferenz teil und
Uberarbeiten den Text
eines anderen
Studierenden (Peer-
Feedback)

Einzelarbeit,
im Plenum

ein Computer mit
Zugang zur Moodle-
Lernplattform

Bewertung der
Unterrichtseinheit

Die Studierenden werden
dazu aufgefordert, den
durchgefiihrten Unterricht
zu bewerten.

Einzelarbeit

ein Computer mit
Zugang zur Moodle-
Lernplattform
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Verlaufsplan: 5. Unterrichtseinheit

Lernziel:

Die Studierenden kénnen entsprechend des erhaltenen Peer-Feedbacks ihr Essay verbessernd
Uberarbeiten.

Inhalt der Unterrichtseinheit:
1. Die Bearbeitung eines Essays von einem Kommilitonen mit Hilfe eines Bewertungsbogens.
2. Die Uberarbeitung des eigenen Essays entsprechend des erhaltenen Feedbacks.

Eingesetzte Werkzeuge:

1. Virtuelle Schreibkonferenz (Peer-Feedback)

Arbeitsmaterial: ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform
Lernaufgabe: Die Studenten sollen die Instruktionsschritte der Unterrichtseinheit befolgen

und die in Moodle hochgeladenen Aktivitaten/Aufgaben bearbeiten.

Dauer: 100 Minuten
Phase Inhalt Sozialform Medien
1. Texttransformation Die Studierenden Einzelarbeit, | ein Computer mit
nehmen an einer im Plenum Zugang zur Moodle-
1.1. Uberarbeitung eines virtuellen Lernplattform
Partnertextes Schreibkonferenz teil

und Uberarbeiten den
Text eines anderen
Studierenden (Peer-

Feedback)
1.2. Uberarbeitung des Die Studierenden Einzelarbeit ein Computer mit
eigenen Textes Uberarbeiten ihren Zugang zur Moodle-
eigenen Text Lernplattform,
entsprechend des Tafel,
erhaltenen Feedbacks Overheadprojektor

und laden ihren Text
erneut bei Moodle
hoch.

Bewertung der Die Studierenden Einzelarbeit ein Computer mit
Unterrichtseinheit werden dazu Zugang zur Moodle-
aufgefordert, den Lernplattform
durchgefiihrten
Unterricht zu
bewerten.
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Verlaufsplan: 6. Unterrichtseinheit

Lernziel:

Die Studierenden kénnen ein Essay zum Thema ,Lernstrategien” verfassen.

Inhalt der Unterrichtseinheit:

1. Arbeit an zwei wissenschaftlichen Text zum Thema Lernstrategien

2. Verfassen eines Essays zum Thema Lemnstrategien

Eingesetzte Werkzeuge:
1. Clustering
2. Worter suchen

3. Satzteile erganzen

4. Textveranderungen vergleichen

5. Informationen suchen

Arbeitsmaterial: ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform
Lernaufgabe: Die Studenten sollen die Instruktionsschritte der Unterrichtseinheit befolgen

und die in Moodle hochgeladenen Aktivitaten/Aufgaben bearbeiten.

Dauer: 100 Minuten

Phase

Inhalt

Sozialform

Medien

1. Wissensaktivierung

1.1.Betrachtung eines
Cluster-Darstellung mit
dem Kernwort
,Lernstrategien®

- Die Studierenden
betrachten die Cluster-
Darstellung und
assoziieren weitere
Begriffe.

Im Plenum

ein Computer mit
Zugang zur Moodle-
Lernplattform

2. Arbeit an Texten
2.1.Textkonstruktion

- Die Studierenden
erhalten eine Wortliste
und werden dazu
aufgefordert die
vorgegebenen Woérter
in den zwei Texten
wiederzufinden.

- Die Studierenden
werden dazu
aufgefordert, Satze mit
fehlenden Satzteilen
2u vervollstéandigen.

Einzelarbeit,
Im Plenum

ein Computer mit
Zugang zur Moodle-
Lernplattform

2.2.Textrekonstruktion

- Die Studierenden
werden dazu
aufgefordert, die
Originaltexte mit einem
fast wortgleichen Text
zu vergleichen und die

Einzelarbeit

ein Computer mit
Zugang zur Moodle-
Lernplattform
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Unterschiede zu
ermitteln. Hierbei

dienen die
Originaltexte als
Vorlage.

2.3.Textfokussierung - Die Studierenden Einzelarbeit | ein Computer mit
werden dazu Im Plenum Zugang zur Moodle-
aufgefordert, alle in Lernplattform

den zwei Texten
genannten Vorteile der
Lernstrategien zu
finden und zu notieren.

3. Texttransformation - siehe nachste Unterrichtssitzung

Bewertung der Die Studierenden Einzelarbeit ein Computer mit
Unterrichtseinheit werden dazu Zugang zur Moodle-
aufgefordert, den Lernplattform
durchgefiihrten
Unterricht zu
bewerten.
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Verlaufsplan: 7. Unterrichtseinheit

Lernziel:

Die Studierenden kénnen ein Essay zum Thema ,Lernstrategien” verfassen.

Inhalt der Unterrichtseinheit:

1. Verfassen eines Essays zum Thema Lemstrategien

Arbeitsmaterial:

Lernaufgabe:

ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform

Die Studenten sollen die Instruktionsschritte der Unterrichtseinheit befolgen

und die in Moodle hochgeladenen Aktivitaten/Aufgaben bearbeiten.

Dauer: 100 Minuten

Phase Inhalt Sozialform Medien

1. Texttransformation Die Studierenden Einzelarbeit ein Computer mit
schreiben ein Essay Zugang zur Moodle-
zum Thema Lernplattform
.Lernstrategien®.

Bewertung der Die Studierenden Einzelarbeit ein Computer mit

Unterrichtseinheit

werden dazu
aufgefordert, den
durchgefiihrten
Unterricht zu
bewerten.

Zugang zur Moodle-
Lernplattform
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Verlaufsplan: 8. Unterrichtseinheit

Lernziel:

Die Lemenden kénnen einen Text zum Thema ,Medien im DaF-Unterricht zusammenfassen.

Inhalt der Unterrichtseinheit:

1. Bearbeitung eines Textes zum Thema ,Medien im DaF-Unterricht*

2. Verfassen einer Zusammenfassung

Eingesetzte Werkzeuge:

1. Vorwissensaktivierung mit Bildern

2. Satzhalten zusammenfiigen

3. Textabschnitte ordnen und abschreiben

4. Schlusselworter suchen

5. Nach einem Frageraster schreiben

Arbeitsmaterial:

Lernaufgabe:

ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform

Die Studenten sollen die Instruktionsschritte der Unterrichtseinheit befolgen

und die auf der Moodle-Lernplattform hochgeladenen Aktivitaten/Aufgaben

bearbeiten.

Dauer: 110 Minuten

Phase

Inhalt

Sozialform

Medien

1. Wissensaktivierung

1.1.Betrachtung einer
Abbildung, welche
Lemmaterialien und
Medien enthalt

- Die Studierenden
betrachten die
Abbildung.

- Die Studierenden
nennen die
Lernmaterialien,
welche ihre
Deutschlehrkrafte
eingesetzt haben.

- Die Studierenden
anhand einer
Zuordnungsaufgabe
die Medien den zwei
Kategorien ,analoge-*
und ,digitale Medien*
zu.

Im Plenum

ein Computer mit
Zugang zur Moodle-
Lernplattform

2. Arbeit an Texten:
2.1.Textkonstruktion

- Die Studierenden
werden dazu
aufgefordert
Satzhalften
miteinander zu
verbinden.

Einzelarbeit

ein Computer mit
Zugang zur Moodle-
Lernplattform
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2.2. Textrekonstruktion - Die Studierenden Einzelarbeit ein Computer mit
erhalten einen Text, Zugang zur Moodle-
dessen Abschnitte Lernplattform
durcheinander
dargestellt sind. Sie
werden dazu
aufgefordert die
Textabschnitte richtig
zu ordnen und
abzuschreiben.

2.3. Textfokussierung - Die Studierenden Einzelarbeit ein Computer mit
werden dazu Im Plenum Zugang zur Moodle-
aufgefordert, die Lernplattform
Schlusselworter in den
entstandenen Texten
zu suchen und zu
unterstreichen.

3. Texttransformation Die Studierenden Einzelarbeit ein Computer mit
schreiben nach einem Zugang zur Moodle-
Frageraster eine Lernplattform
Zusammenfassung.

Bewertung der Die Studierenden Einzelarbeit ein Computer mit

Unterrichtseinheit

werden dazu
aufgefordert, den
durchgefiihrten
Unterricht zu
bewerten.

Zugang zur Moodle-
Lernplattform
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Verlaufsplan: 9. Unterrichtseinheit

Lernziel:

Die Studierenden kénnen unterschiedlichen Fachtexten exzerpieren.

Inhalt der Unterrichtseinheit:

1. Arbeit an mehreren Texten zum Thema Medien im DaF-Unterricht

Eingesetzte Werkzeuge:

1. Brainstorming

2. Satze erganzen (Satzebene)

3. Satze Suchen

4. Farborientiert markieren

5. Exzerpt-Tabelle

Arbeitsmaterial:

Lernaufgabe:

ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform

Die Studenten sollen die Instruktionsschritte der Unterrichtseinheit befolgen

und die auf Moodle-Lernplattform hochgeladenen Aktivitidten/Aufgaben

bearbeiten.
Dauer: 100 Minuten
Phase Inhalt Sozialform Medien

1. Wissensaktivierung - Die Studierenden Im Plenum ein Computer mit

1.1. Brainstorming betrachten die in einer Zugang zur Moodle-
Abbildung dargelegte Lernplattform
Ausgangsfrage und
formulieren mundliche
Beitrage.

2. Arbeit an Texten - Die Studierenden Einzelarbeit, | ein Computer mit

2.1.Textkonstruktion erhalten drei kurze im Plenum Zugang zur Moodle-
Textabschnitte in Lernplattform
denen einige Satzteile
fehlen. Sie versuchen
mit eigenen Worten
die Satze zu erganzen.

2.2.Textrekonstruktion - Die Studierenden Einzelarbeit ein Computer mit
erhalten die Zugang zur Moodle-
Originaltexte, in denen Lernplattform
ganze Satzteile fehlen.
Sie ordnen die
Satzteile den richtigen
Texten zu.

2.3.Textfokussierung - Die Studierenden Einzelarbeit; | ein Computer mit
werden dazu Im Plenum Zugang zur Moodle-

aufgefordert, die Texte
farborientiert zu
markieren.

Lernplattform
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- Die Studierenden
werden dazu
aufgefordert die

Inhalte der drei Texte
in eine Exzerpt-Tabelle
2u Ubertragen.

3. Texttransformation siehe nachste Unterrichtssitzung

Bewertung der Die Studierenden Einzelarbeit ein Computer mit
Unterrichtseinheit werden dazu Zugang zur Moodle-
aufgefordert, den Lernplattform
durchgefiihrten
Unterricht zu
bewerten.
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Verlaufsplan: 10. Unterrichtseinheit

Lernziel:

Die Studierenden kénnen die Inhalte unterschiedlichen Fachtexten entsprechend ihrer Wichtigkeit

systematisierend in Form einer Liste anordnen.
Inhalt der Unterrichtseinheit:
1. Arbeit an mehreren Texten zum Thema Medien im DaF-Unterricht

Eingesetzte Werkzeuge:

1. Sammeln und organisieren von Aussagen/Argumenten

Arbeitsmaterial: ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform
Lernaufgabe: Die Studenten sollen die Instruktionsschritte der Unterrichtseinheit befolgen
und die auf Moodle-Lernplattform hochgeladenen Aktivitdten/Aufgaben
bearbeiten.
Dauer: 100 Minuten
Phase Inhalt Sozialform Medien
1.1.Textfokussierung - Die Studierenden Einzelarbeit; | ein Computer mit
werden dazu Im Plenum Zugang zur Moodle-
aufgefordert die Lernplattform

Inhalte ihrer Exzerpt-
Tabelle zu betrachten
und die wichtigsten
Aussagen, Vorteile
und Nachteile in Form
einer Liste ihrer
Wichtigkeit
entsprechend zu
sammeln und zu
ordnen.

2. Texttransformation siehe nachste Unterrichtssitzung

Bewertung der Die Studierenden Einzelarbeit | ein Computer mit
Unterrichtseinheit werden dazu Zugang zur Moodle-
aufgefordert, den Lernplattform
durchgefuihrten
Unterricht zu
bewerten.
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Verlaufsplan: 11. Unterrichtseinheit

Lernziel:

Die Studierenden kénnen ein Essay zum Thema ,Medien im DaF-Unterricht* verfassen.

Inhalt der Unterrichtseinheit:

1. Verfassen ein Essay zum Thema Medien im DaF-Unterricht

Arbeitsmaterial:

Lernaufgabe:

ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform

Die Studenten sollen die Instruktionsschritte der Unterrichtseinheit befolgen

und die auf Moodle-Lernplattform hochgeladenen Aktivitdten/Aufgaben

bearbeiten.

Dauer: 100 Minuten

Phase Inhalt Sozialform Medien

1. Texttransformation - Die Studierenden Einzelarbeit ein Computer mit
schreiben ein Essay Zugang zur Moodle-
zum Thema ,Medien Lernplattform
im DaF-Unterricht

Bewertung der Die Studierenden Einzelarbeit | ein Computer mit

Unterrichtseinheit

werden dazu
aufgefordert, den
durchgefuhrten
Unterricht zu
bewerten.

Zugang zur Moodle-
Lernplattform
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Verlaufsplan: 12. Unterrichtseinheit

Lernziel:

Die Studierenden kénnen die wichtigsten Inhalte/Informationen aus unterschiedlichen Texten in eine

Tabelle tbertragen.

Inhalt der Unterrichtseinheit:

1. Arbeit an mehreren Texten zum Thema Sozialformen im DaF-Unterricht
Eingesetzte Werkzeuge:
1. Darstellungsform vertexten
2. Textabsatze beschriften
3. Texte in eine andere Darstellungsform tbertragen
Arbeitsmaterial: ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform
Lernaufgabe: Die Studenten sollen die Instruktionsschritte der Unterrichtseinheit befolgen
und die auf Moodle-Lernplattform hochgeladenen Aktivitaten/Aufgaben
bearbeiten.
Dauer: 100 Minuten
Phase Inhalt Sozialform Medien
1. Wissensaktivierung - Die Studierenden Im Plenum, ein Computer mit
1.1. Darstellungsform betrachten die Partnerarbeit | Zugang zur Moodle-
vertexten Abbildung und Lernplattform
versuchen die
dargestellten
Sozialformen zu
verschriftlichen.
2. Arbeit an Texten - Die Studierenden Einzelarbeit | ein Computer mit
2.1. Textkonstruktion beschriften die Zugang zur Moodle-
Textabschnitte mit Lernplattform
den vorgegebenen
Begriffen.
2.2. Textrekonstruktion - Die Studierenden Im Plenum, ein Computer mit
Ubertragen die Einzelarbeit | Zugang zur Moodle-
Textinhalte in eine Lernplattform
vorgefertigte Tabelle
Bewertung der Die Studierenden Einzelarbeit | ein Computer mit
Unterrichtseinheit werden dazu Zugang zur Moodle-
aufgefordert, den Lernplattform
durchgefuhrten
Unterricht zu
bewerten.
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Verlaufsplan: 13. Unterrichtseinheit

Lernziel:

Die Studierenden kénnen die Vorteile und Nachteile beziiglich des Einsatzes von unterschiedlicher

Sozialformen aus unterschiedlichen Textquellen exzerpieren.
Inhalt der Unterrichtseinheit:
1. Arbeit an mehreren Texten zum Thema Sozialformen im DaF-Unterricht

Eingesetzte Werkzeuge:

1. Sammeln von Pro- und Contra Argumenten,

Arbeitsmaterial: ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform
Lernaufgabe: Die Studenten sollen die Instruktionsschritte der Unterrichtseinheit befolgen
und die auf Moodle-Lernplattform hochgeladenen Aktivitaten/Aufgaben
bearbeiten.
Dauer: 100 Minuten
Phase Inhalt Sozialform Medien
1.1. Textfokussierung - Die Studierenden Einzelarbeit; | ein Computer mit
werden dazu Im Plenum Zugang zur Moodle-
aufgefordert, die Lernplattform
Vorteile und
Nachteile der
einzelnen
Sozialformen aus
den

unterschiedlichen
Textquellen zu
ermitteln und
notieren.

- Die ermittelten
Vorteile und
Nachteile werden mit
eigenen Aussagen
und Argumenten
erweitert.

Bewertung der Die Studierenden Einzelarbeit | ein Computer mit
Unterrichtseinheit werden dazu Zugang zur Moodle-
aufgefordert, den Lernplattform
durchgefuhrten
Unterricht zu
bewerten.
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Verlaufsplan: 14. Unterrichtseinheit

Lernziel:

Die Studierenden kénnen ein Essay zum Thema ,Einsatz von verschiedenen Sozialformen im DaF-
Unterricht” verfassen.

Inhalt der Unterrichtseinheit:
1. Verfassen eines Essays zum Thema Sozialformen im DaF-Unterricht

Eingesetzte Werkzeuge:

1. Mit Redemitteln schreiben

Arbeitsmaterial: ein Computer mit Zugang zur Moodle-Lernplattform
Lernaufgabe: Die Studenten sollen die Instruktionsschritte der Unterrichtseinheit befolgen
und die auf Moodle-Lernplattform hochgeladenen Aktivitaten/Aufgaben
bearbeiten.
Dauer: 100 Minuten
Phase Inhalt Sozialform | Medien
1. Texttransformation Die Studierenden Einzelarbeit | ein Computer mit
schreiben ein Essay Zugang zur Moodle-
zum Thema ,Einsatz Lernplattform

von verschiedenen
Sozialformen im
DaF-Unterricht®.

Bewertung der Die Studierenden Einzelarbeit | ein Computer mit
Unterrichtseinheit werden dazu Zugang zur Moodle-
aufgefordert, den Lernplattform
durchgefuhrten
Unterricht zu
bewerten.
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Anhang-B: Fokusgruppen-Leitfaden

Odak Grup Miilakati Sorulari
A. Acllis:

1. Merhaba, buglin yapacadimiz gérismede yer almaya zaman ayirdiginiz igin
tesekkir ederim. Goérismemiz “ALE411 Akademik Almanca” dersinin igerigine ve
etkinliklerine yonelik gorislerinize odaklanacaktir.

Gorusmeye baslamadan énce, herkesin kendisini kisaca tanitmasini rica ediyorum.

B. Tanitma ve Gegis Sorulari:
Bugin X konusu hakkinda bir metin galismasi yaptiniz.
2. Metinlerinizi olustururken cesitli adimlar uyguladiniz mi?
3. Sizce bu adimlar énemli mi? Nigin?

C. Anahtar/Arastirma sorulari:

Egitim kapsaminda hazirlanan metin calismalarina iliskin sorular:

LALE 411 Akademik Almanca“ dersi kapsaminda bir metin yazabilmek igin hazirlik,
planlama, dizenleme ve dizeltme gibi adimlarini uygulanmasi gerektigi
vurgulanmistir.

Bu adimlari kisaca tartisalim.

4. Sizler buglinki metin calismaniz olustururken bir hazirlik yaptiniz mi? Yanitiniz
“evet” ise, tam olarak ne/neler yaptiniz?

5. Hazirlik yaparken, daha énce ders kapsaminda uygulanan etkinlikler size bir fayda
sagladi mi? Eder sagladiysa, hangi etkinlikler size nasil bir fayda sagladi? (Ya da
saglamadi?)

6. Peki, buglinkii metin calismanizi olustururken bir planlama yaptiniz mi? Yanitiniz
“evet” ise, tam olarak ne/neler yaptiniz?

7. Planlama yaparken, daha énce ders kapsaminda uygulanan etkinlikler size bir
fayda sagladi mi? Egder sagladiysa, hangi etkinlikler size nasil bir fayda sagladi? (Ya
da saglamadi?)

8. Metinlerinizi diizenlemek icin bir sey/seyler yaptiniz mi? Yanitiniz “evet” ise, tam
olarak ne/neler yaptiniz?

9. Dluzenleme yaparken, daha énce ders kapsaminda uygulanan etkinlikler size bir
fayda sagladi mi? Eger sagladiysa, hangi etkinlikler size nasil bir fayda sagladi? (Ya
da saglamadi?)

10. Metin calismalariniz Gzerinde bir diizeltme yaptiniz mi? Yanitiniz “evet” ise, tam
olarak ne/neler yaptiniz?

11. Diizeltme yaparken, daha 6nce ders kapsaminda uygulanan etkinlikler size bir
fayda sagladi mi? Eger sagladiysa, hangi etkinlikler size nasil bir fayda sagladi? (Ya
da saglamadi?)
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Stireg temelli yazma yaklasimina gére uyqulanan egitime iliskin fonksiyonlarin
tanimlanmasina iliskin sorular:

ALE 411 Akademik Almanca ders kapsaminda aldiginiz egitim, yukarida deginilen
adimlar etrafinda, diger bir ifadeyle sire¢ temelli yazma ydntemine gore gelistirildi.

12. Sizce sureg temelli egitim yontemi, Akademik Almanca Yazim Yetisini gelistirmek
icin mutlaka uygulanmasi gereken bir yéntem mi? Neden? Neden degil?

13. Sizce bu yéntemin islevleri nelerdir?
14. Sizce bu yéntemin avantajlari nelerdir? Neden?
15. Sizce yontemin dezavantajlari nelerdir? Neden?

Sirec temelli yazma yaklasimina gére uyqulanan egitim unsurlarinin
degerlendiriimesine iliskin sorular:

Séz konusu derste aldiginiz editim kapsaminda Moode- Ogretim Yénetim Sistemini
kullandiniz.

16. Sizce Akademik Almanca Yazim Yetinizi gelistirmek amaciyla gelistirilen
etkinliklerin Moodle-Ogretim Yénetim Sistemi aracigiyla uygulanmasi faydali oldu
mu? Yanitiniz “evet” ise, nasil oldu? Yanitiniz “hayir” ise, nasil olmadi?

17. Sizce Moodle-Ogretim Yénetim Sistemi araci§iyla yaptiginiz haftalik ders
degerlendirmeleri faydall oldu mu? Yanitiniz “evet” ise, nasil oldu? Yanitiniz “hayir”
ise, naslil olmadi?

Derse iliskin yansitma sorulari:

18. Bu derste severek/zevkle yaptiginiz seyler nelerdir?
19. Bu derste pek hoslanmadan/istemeden yaptiginiz seyler nelerdir?
20. Bu derste iyi yapamadiginiz/ yapmakta zorlandiginiz seyler nelerdir?

21. Bu derste yazma surecinizi gelistirmesi acicisindan faydall buldugunuz seyler
nelerdir?

Oznel olarak algilanan 6drenim kazanimlarina yénelik sorular:

22. Sizce Akademik Almanca Yazim Yetiniz bu derse katilmanizdan dolayi gelisti mi?
Evet ise, nasil gelistigini distinlyorsunuz?; Hayir ise, neden gelismedigini
dustnlyorsunuz?

D. Kapanis sorusu:

23. Aldiginiz egitimi ile ilgili olarak ayrica eklemek ya da sormak istediginiz bir sey var
mi?
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Anhang-C: WPQ-Fragebogen

Writing Process Questionnaire’

In this section, these are some statements about how you might complete the test you have
taken. Please anser all questions, thinking about what you did.
e while reading the task prompt
while reading the source texts
before starting to write
while writing the first draft
after writing the first draft

Please circle the extent of your agreement or disagreement to each statement below, using
the following 4-point scale:

4 definitely agree
3 mostly agree
2 mostly disagree
1 definitely disagree
1. Reading task prompt ®
8 8| g
g 8| 8| =
3 2| 2| 3
1.1 | read the whole task prompt (i.e. instructions) carefully. 4| 3 2 1
1.2 I thought of what | might need to write to make my text relevant and adequate to 4| 3 5 1
the task.
1.3 | thought of how my text would suit the expectations of the intended reader. 4 | 8 2 1
1.4 | was able to understand the instructions for this writing task very well. 4| 3 2 1
1.5 After reading the prompt, | thought about the purpose of the task. 4| 8 2 1
What else did you do while reading the task prompt?
2. Reading source texts 2
o ® 5
o e | g
z| 8| 5| 8
| 8| 3| 3
241 | read through the whole of each source text carefully. 4 3 2 1
2.2 | read the whole of each source text more than once. 4 3 2 1
23 | used my knowledge of how texts like these are organised to find parts to 4 3 5 1
focus on.

" Urheber des originalen Erhebungsinstrumentes:
Chan, S. H. C. 2013. Establishing the Validity of Reading-into-Writing Test Tasks for the UK Academic

Context (Doctoral Dissertation). Bedfordshire University, Bredfordshire.
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24 | searched quickly for part(s) of the texts which might help complete the task. 4 3 2 1
25 | read some relevant part(s) of the texts carefully. 4 3 2 1
2.6 | went back to read the task prompt again. 4 3 2 1
2.7 | took notes on or underlined the important ideas in the source texts. 4 3 2 1
2.8 | prioritised important ideas in the source texts in my mind. 4 3 2 1
29 | linked the important ideas in the source texts to what | know already. 4 3 2 1
210 | worked out how the main ideas in each source text relate to each other. 4 3 2 1
2.11 I worked out how the main ideas across the source texts relate to each other. 4 3 2 1
212 | developed new ideas or a better understanding of existing knowledge while | 4 3 2 1
was reading the source texts.
2.13 | I changed my writing plan while reading the source texts. 4 3 2 1
What else did you do while reading the source texts?
3. Before writing 8
¢ g | ®
g 8| 7| &
3 8| 3 3
= > = =
3.1 | organised the ideas for my text before starting to write. 4 3 2 1
3.2 | recombined or reordered the ideas to fit the structure of my essay. 4 3 2 1
33 | removed some ideas | planned to write. 4 3 2 1
3.4 | tried to use the same organizational structure as in the source texts. 4 3 2 1
What else did you do before writing?
4. While writing @
8 8| o
2| 8| gl 2
4.1 While | was writing | sometimes paused to organize my ideas. 4 3 2 1
4.2 | developed new ideas. 4 3 2 1
43 | made further connections across the source texts. 4 3 2 1
4.4 | re-read the task prompt. 4 3 2 1
45 | selectively re-read the source texts. 4 3 2 1
46 | changed my writing plan (e.g. structure, content etc). 4 3 2 1
47 | checked that the content was relevant. 4 3 2 1
48 | checked that my text was well-organised. 4 3 2 1
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49 | checked that my text was coherent. 4 3 2 1
410 | | checked that | included all appropriate main ideas from all the source texts. 4 3 2 1
4.11 | checked that | included my own viewpoint on the topic. 4 3 2 1
412 | | checked that the quotations were properly made. 4 3 2 1
413 | | checked that | had put the ideas of the source texts into my own words. 4 3 2 1
4.14 | | checked the possible effect of my writing on the intended reader. 4 3 2 1
4.15 | | checked the accuracy and range of the sentence structures. 4 3 2 1
4.16 | | checked the appropriateness and range of vocabulary. 4 3 2 1
What else did you do while writing?
5. After writing the first draft 8
8 8| 9
8| 8| §| =
| 81 2| 2
5.1 | checked that the content was relevant. 4 3 2 1
5.2 | checked that my text was well-organised. 4 3 2 1
5.3 | checked that my text was coherent. 4 3 2 1
5.4 | checked that | included all appropriate main ideas from all the source texts. 4 3 2 1
55 | checked that | included my own viewpoint on the topic. 4 3 2 1
5.6 | checked that the quotations were properly made. 4 3 2 1
5.7 | checked that | had put the ideas of the source texts into my own words. 4 3 2 1
5.8 | checked the possible effect of my writing on the intended reader. 4 3 2 1
5.9 | checked the accuracy and range of the sentence structures. 4 3 2 1
5.10 | checked the appropriateness and range of vocabulary. 4 3 2 1

What else did you do after writing the first draft?
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Tiirkische Version des WPQ-Fragebogens:

Akademik Almanca Yazim Yetisinin Kullanln_!l Esnasinda Uygulanan Biligsel
Siireclerin Tespiti Konulu Ogrenci Anketi

Bu calisma, Hacettepe Universitesi Alman Dili Egitimi Ana Bilim Dali tarafindan
sunulan “ALE 411 Akademik Almanca” dersi kapsaminda aday &gretmenlerin
Almanca Akademik Yazim Yetisini kullanimi esnasinda gergeklestirilen biligsel
surecleri tespit etmeyi amaglamaktadir. Detayli bilgi icin Hacettepe Universitesi
Alman Dili Egitimi Ana Bilim Dali dgretim Uyesi Prof. Dr. D. Cigdem Unal’a veya
Hacettepe Universitesi Alman Dili Egitimi Ana Bilim Dali doktora égrencisi Nurcihan
Soénmez Geng'e danigabilirsiniz.

A. Kisisel bilgiler

Akademik Yazim Yetinizi kullandiginizda olusan biligsel sUreclerinizin zaman icinde
ne derece degistigini anlamak icin, ders slreci kapsaminda bu anketi Uc¢ kere
uygulayacadiz. Isimlerinizi gizli tutabiimek ve anket verilerinin kisilerle
iliskilendirebilmek igin, rumuz olusturmanizi rica ediyoruz.

1. Latfen annenizin adinin ilk iki harfini girin:

2, Lutfen babanizin adinin ilk iki harfini girin:

3. Latfen dogum yilinizi girin:

4. Cinsiyetiniz: KO E g
5. Kag yasinda Almanca 6grenmeye -
bagladiniz?

6. Almancayi nerede 6grendiniz? Turkiye O

Almanca konusulan tlkeler O
(Almanya, Avusturya ve Isvigre)

Diger; (yaziniz):

7. Almancayi nasil 8grendiniz?

Orn. Almancay Tirkiye'de okulda égrendim. Okulda
7 sene boyunca Almanca dersi gordum.

Orn. Almancayl Almanya’ya gittigimde bulundugum
cevrede okul veya kurs diginda gelistirdim.
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B. Yazma Siireci Anketi (Writing Process Questionnaire)?

Yonerge:

ifadeler; sizin ne yapmaniz gerektigi ya da baska insanlarin ne yaptiklarina gére DEGIL, her
bir ifadenin sizin metin yazma surecinizi ne kadar iyi anlattigina gére isaretlemeniz énemlidir.
BU BIR SINAV DEGILDIR. Asagidaki ifadelerin higbirinin dogru ya da yanlis cevabi yoktur.
Elde ettiginiz puan ders notlarinizi hicbir sekilde etkilemeyecekiir.

Dil 6grenme tecrubeleriniz ve ihtiyaclariniza gére farkii bir metin yazma streci uyguluyor
olabilirsiniz. Burada sunulan ifadeler, metin yazma surecleri ile ilgili genel ifadelerdir. “Dusuk”
bir puan yetersiz bir 6grencisi oldugunuz anlamina gelmez.

Lutfen sorulara ictenlikle cevap veriniz ve sizi en iyi ifade eden secenegi isaretleyiniz.

5 Kesinlikle katillyorum

4 cogunlukla katiliyorum
2 cogunlukla katilmryorum
1 Kesinlikle katiimiyorum

Gorev agiklamasinin okunmasi

Kesinlikle katiimiyorum

|

Yazacagim metinle ilgili gérev acgiklamasinin timiini dikkatlice okudum

e

1.2

Metnimin verilen gérev agiklamasi ile baglantili ve uygun olmasi igin neler yazmam
gerektigini disuindim.

1.3

Metnimin, hedef okurun beklentilerini ne sekilde kargilayabilecegini dustundim.

1.4

Bu yazma gorevinin agiklamasini ¢ok iyi anlayabildim.

1.5

BB BB Kesinlikle katiliyorum
b B A R Cogunlukla katiliyorum

Gorev aciklamasini okuduktan sonra, bu gérev aciklamasinin amacini dustindiim.

i i L L Cogunlukla katilmiyorum

-] -

Gorev agiklamasini okurken baska neler yaptin?

Kaynak metinlerin okunmasi

Kesinlikle katilmiyorum

2.1

Kaynak metinlerin tamamini dikkatlice okudum.

22

Kaynak metinlerin her birini bir kereden fazla okudum.

| BB Kesinlikle katiliyorum
w(wiw Cogunlukla katiliyorum

DAL Cogunlukla katilmiyorum

I [P Y

23

Odaklanacak metin bélimlerini bulmak igin, bu tip metinlerin nasil diizenlendigine iligkin

2eigene Ubersetzung
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bilgilerimden faydalandim.

24

Gorev agiklamasinin tamamlanmasina yardimci olabilecek metin béltimlerini hizlica
aradim.

25

Metinlerin bazi 6nemli bélumlerini dikkatlice okudum.

26

Gorev agiklamasini tekrar okumak igin geri déndim.

2.7

Kaynak metinlerdeki énemli fikirleri not aldim veya altini gizdim.

28

Kaynak metinlerdeki 6nemli fikirlere aklimda éncelik verdim.

29

Kaynak metinlerdeki 6nemli fikirleri bildiklerimle iliskilendirdim.

2.10

Her bir kaynak metinde ana fikirlerin birbiriyle nasil iliskilendirildigini arastirdim.

2.1

Kaynak metinlerdeki ana fikirlerin birbiriyle olan iligkilerini aragtirdim.

QY (TG QY U Q) [UFQY Y

2.12

Kaynak metinlerini okurken yeni fikirler gelistirdim ya da mevcut bilgilerimi daha iyi
anladim.

S R R R R R

W W W W W WWw(Ww|w| W

NI N[NNI N

2.13

Kaynak metinlerini okurken yazma planimi degistirdim.

Kaynak metinlerini okurken bagka neler yaptin?

Metni yazmadan 6nce

Kesinlikle katiliyorum

Cogunlukla katiliyorum

Cogunlukla katiimiyorum

Kesinlikle katiimiyorum

3.1

Metnimi yazmadan 6nce metne yonelik fikirlerimi olusturdum.

3.2

Fikirlerimi yazimin yapisina uygun olmalari igin yeniden diizenledim veya siraladim.

3.3

Yazmayi planladigim bazi fikirlerimden vazgectim.

PG G I IS

3.4

Kaynak metinlerdeki metin yapisinin aynisini kullanmaya calistim.

INIFNIFNI PN

Wlwlwlw

LSEECREVERN)

Metnini yazmadan 6nce baska neler yaptin?

4. Metni yazarken

Cogunlukla katiliyorum

Cogunlukla katilmiyorum

Kesinlikle katilmiyorum

4.1

Metni yazarken fikirlerimi olusturmak icin bazen ara verdigim oldu.

4.2

Yeni fikirler gelistirdim.

4.3

Kaynak metinlerin arasinda daha fazla baglantilar olusturdum.

hal Rl ol R Kesinlikle katiliyorum

WW|Ww|w

NN N

JEI [P I Y

4.4

Gorev aciklamasini tekrar okudum.
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4.5 | Kaynak metinlerini segici bir sekilde tekrar okudum. 4 3 2 1
4.6 | Yazma planimi degistirdim (Ornegin: yapisini, igerigini vb.). 4 3 2 1
4.7 | igerigimin uygunlugunu kontrol ettim. 4 3 2 1
4.8 | Metnimin iyi organize oldugunu kontrol ettim. 4 3 2 1
4.9 | Metnimin, icerik baglantilarinin uygun olup olmadigini kontrol ettim. 4 3 2 1
4.10 | Kaynak metinlerdeki tim énemli ana fikirleri kendi metnime dahil edip etmedigimi 4 3 5 1
kontrol ettim.
4.11 | Konuyla ilgili kendi bakis acimi ekleyip eklemedigimi kontrol ettim. 4 3 2 1
4.12 | Altintilarimi uygun sekilde yapip yapmadigimi kontrol ettim. 4 3 2 1
4.13 | Kaynak metinlerdeki fikirleri, kendi sézlerimle ifade edip etmedigimi kontrol ettim. 4 3 2 1
4.14 | Metninin hedef okur tzerindeki olasi etkisini kontrol ettim. 4 3 2 1
4.15 | Cumle yapilarinin dogrulugunu ve dizilimini kontrol ettim. 4 3 2 1
4.16 | Kelimelerin uygunlugunu ve dizilimini kontrol ettim. 4 3 2 1
Metnini yazarken neler yaptin?
5. Metni yazdiktan sonra o
8 S| E E
£ 5| 5| £
gl el | B
2| 3| 3| 2
= E 5 =
5.1 icerigimin uygunlugunu kontrol ettim. 4 3 2 1
5.2 | Metnimin iyi olusturup olusturulmadigini kontrol ettim. 4 3 2 1
5.3 | Metnimin, igcerik baglantilarinin uygun olup olmadigini kontrol ettim. 4 3 2 1
5.4 | Kaynak metinlerdeki tiim énemli ana fikirleri kendi metnime dahil edip etmedigimi 4 3 5 1
kontrol ettim.
5.5 | Konuyla ilgili kendi bakis agim1 ekleyip eklemedigimi kontrol ettim. 4 3 2 1
5.6 | Altintilarimi uygun sekilde yapip yapmadigimi kontrol ettim. 4 3 2 1
5.7 Kaynak metinlerdeki fikirleri, kendi sézlerimle ifade edip etmedigimi kontrol ettim. 4 3 2 1
5.8 | Metninin hedef okur tizerindeki olasi etkisini kontrol ettim. 4 3 2 1
5.9 | Cumle yapilarinin dogrulugunu ve dizilimini kontrol ettim. 4 3 2 1
5.10 | Kelimelerin uygunlugunu ve dizilimini kontrol ettim. 4 3 2 1
Metnini yazdiktan sonra neler yaptin?

Anketi cevaplandirdiginiz icin tesekkir ederiz.
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Anhang-C: MASUS-Textbewertungsbogen

MASUS-Textbewertungsbogen'

MASUS ASSESSMENT CRITERIA

Cohort Mame AN ]
KEY TO RATING:
4 = excellent / no problems / accurate / very appropriate A = appropriate
3 = good/ minor problems /mainly accurate / largely appropriace NA = notappropriate
2 = only fair / some problems / often inaccurate / often inappropriare
1 = poor/ major problems / inaccurate [ inappropriate
CRITERIA
A, Use af souarce material - information reteteval and proesring 4 3 2 1
A NA
+  televant information selected
¢ information integrated into the answer
*  free from plagiatism
B. Kersectre andd developavent of ausiver 4 3 2 1
A MNA
*  generic structure appropriate to the task
*+  focussed position statement
¢ critical evaluaton of evidence
¢ appropriate statement of conclusion
C. Cowtrad af acadenric vitign 4 3 2 1
A NA
¢ language appropriately abstract and technical
¢ generalisations qualified whete appeoptiate
+ h‘}gicn] flowr of ideas
D. Ciranmmatical corvectiess 4 3 2 1
A NA
*  JCCUTAte SENLence structure
*  correct subjece / verb agreement
*  consistent and appropriate tense choice, correctly formed
*  correet use of articles

! Urheber des originalen Erhebungsinstrumentes:

Bonanno, H. & Jones, J. (2007). The MASUS-Procedure: Measuring the Academic Skills of University
Students — A Diagnostic Assesment. Sydney (Australia), Learning Centre — The University of Sydney.
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Tiirkische Ubersetzung des MASUS-Textbewertungsbogens?

4= mukemmel / hatasiz / dogru / gok uygun
3=lyi / kiiglik hatalar / godunlukla dogru / gogunlukla uygun
2= yeterli / hatali / sik sik hatali / bazen uygunsuz

1= yetersiz / dnemli hatalar / gok hatali / uygunsuz

U = uygun
UD= uygun degil

Degerlendirme Kriterleri

A. Kaynak Metinlerin Kullanimi

Onemli bilgilerin secilmesi
Bilgilerin metne entegre edilmesi
Intihalin olmamasi

. Metnin Yapisi ve Geligimi

Metnin yapisinin gérev agiklamasi ile uygunlugu
Yazar gortustinun net bir sekilde sunulmasi
Arglimanlarin/delilerin elestirisel bir sekilde sunulmasi

. Akademik Yazim Bigimi

Kullanilan akademik dilin uygunlugu
Genelleme igeren metin bdlUimlerinin niteligi
Fikirlerin mantiksal akisi

. Dilbilgisel Dogruluk

Dogru cumle yapilarin kullanimi

Uygun fiil kullanimi

Dogru ve tutarli bigimlendiriimis zaman kullanimi
Belirteclerin dogru kullanimi

....UO..O

2 gigene Ubersetzung
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Anhang-D: Etik Komisyonu Onay Bildirimi

, T.C.
HACETTEPE UNIiVERSITESI
Rektorliik

Say1 1 35853172-300
Konu  : Nurcihan SONMEZ GENC (Etik Komisyon Izni)

EGITIM BiLIMLERI ENSTITUSU MUDURLUGUNE

llgi  :23.07.2020 tarihli ve 51944218-300/00001166746 say1li yaz.

Enstitiiniiz Yabanci Diller Egitimi Anabilim Dali1 Alman Dili Egitimi Bilim Dali Doktora programm
dgrencilerinden arastrma gorevlisi Nurcihan SONMEZ GENC'in Prof. Dr. D. Cigdem UNAL
damsmanliginda yiirittigi “Almanca Ogretmeni Yetistirme Baglammda E-Porftolyo Kullamm ile
Akademik Almanca Yazim Yetisinin Gelistirilmesi” baslikh tez ¢ahsmast Universitemiz Senatosu Etik
Komisyonunun 28 Temmuz 2020 tarihinde yapmus oldugu toplantida incelenmis olup, etik agidan uygun

gorilmiigtiir.

Bilgilennizi ve geregini saygilanimla rica ederim.

e-imzalidir

Prof. Dr. Vural GOKMEN
Rektor Yardimeisi
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Anhang-E: Etik Beyani

Hacettepe Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii, tez yazim kurallarina uygun olarak

hazirladigim bu tez galismasinda,
e tez icindeki butun bilgi ve belgeleri akademik kurallar cergevesinde elde
ettigimi,
e (goOrsel, isitsel ve yazili batun bilgi ve sonuglari bilimsel ahlak kurallarina

uygun olarak sundugumu,

e Dbagkalarinin eserlerinden yararlaniimasi durumunda ilgili eserlere bilimsel

normlara uygun olarak atifta bulundugumu,
¢ atifta bulundugum eserlerin butiininlu kaynak olarak gosterdigimi,
¢ kullanilan verilerde herhangi bir tahrifat yapmadigimi,

e bu tezin herhangi bir bolumund bu Universitede veya bagka bir Gniversitede

bagka bir tez ¢calismasi olarak sunmadigimi

beyan ederim.

........ [oooidoii.

Nurcihan SONMEZ GENC
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Anhang-F: Doktora Tez Calismasi Orijinallik Raporu

HACETTEPE UNIVERSITESI
Egitim Bilimleri Enstitlist
Yabanci Diller Egitimi Ana Bilim Dal Bagkanhgina,

Tez Bashdl : Almanca Ogretmeni Yetistirme Baglaminda Almanca Akademik Metin Edincinin
Geligtiriimesine Yonelik Bir Arastirma

Yukarida bagshigi verilen tez galismamin tamami (kapak sayfasi, 6zetler, ana bolimler, kaynakga)
asagidaki filtreler kullanilarak Turnitin adli intihal programi araciligi ile kontrol edilmistir. Kontrol
sonucunda asagidaki veriler elde edilmistir:

Rapor Sayfa Karakter Savunma Benzerlik Gonderim
Tarihi Sayisi Sayisi Tarihi Orani Numarasi
22/12 /2021 377 539556 10/12/2021 %8 1734984236

Uygulanan filtreler:

1. Kaynaklar harig

2. Alintilar dahil

3. 5 kelimeden daha az értisme igeren metin kisimlari harig
Hacettepe Universitesi Egitim Bilimleri Enstitiisii Tez Calismasi Orijinallik Raporu Alinmasi ve
Kullaniimasi Uygulama Esaslari’'ni inceledim ve ¢alismamin herhangi bir intihal icermedigini;
aksinin tespit edilecegi muhtemel durumda dogabilecek her tiirli hukuki sorumlulugu kabul ettigimi
ve yukarida vermis oldugum bilgilerin dogru oldugunu beyan eder, geregini saygilarimla arz ederim.

Ad Soyadi: Nurcihan S6nmez Geng

Ogrenci No.: N15240874

Ana Bilim Dali:  Yabanci Diller Egitimi imza

Programi:  Alman Dili Egitimi

Statiisi: [] Y.Lisans Xl Doktora [ Biitiinlesik Dr.

DANISMAN ONAYI

UYGUNDUR.
Prof. Dr. D. Cigdem Unal
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Anhang-G: Dissertation Originality Report

HACETTEPE UNIVERSITY
Graduate School of Educational Sciences

To The Department of Foreign Language Education

Thesis Title: A Study To Promote Academic Text Competence In The Context Of GFL Teacher
Training

The whole thesis that includes the title page, introduction, main chapters, conclusions and
bibliography section is checked by using Turnitin plagiarism detection software take into the
consideration requested filtering options. According to the originality report obtained data are as
below.

Time Date of .
Submitted Page | Character Thesis Similarity Submission ID
Count Count Index
Defence
22/12 /2021 377 539556 10/12/2021 %8 1734984236

Filtering options applied:

1. Bibliography excluded

2. Quotes included

3. Match size up to 5 words excluded
| declare that | have carefully read Hacettepe University Graduate School of Educational Sciences
Guidelines for Obtaining and Using Thesis Originality Reports; that according to the maximum
similarity index values specified in the Guidelines, my thesis does not include any form of
plagiarism; that in any future detection of possible infringement of the regulations | accept all legal
responsibility; and that all the information | have provided is correct to the best of my knowledge.

| respectfully submit this for approval.

Name Lastname: Nurcihan Sénmez Geng

Student No.: N15240874

[ i ignatur
Department: Foreign Language Education Signature

Program: German Language and Teaching

Status: [] Masters X1 Ph.D. ] Integrated Ph.D.

ADVISOR APPROVAL

APPROVED
Prof. Dr. D. Cigdem Unal

341



Anhang-H: Yayimlama ve Fikri Mulkiyet Haklari Beyani

Enstitl tarafindan onaylanan lisansusti tezimin/raporumun tamamini veya herhangi bir kismini, basili
(kagt) ve elektronik formatta arsivieme ve asagida verilen kosullarla kullanima agma iznini Hacettepe
Universitesine verdigimi bildiririm. Bu izinle Universiteye verilen kullanim haklari digindaki tim fikri
mulkiyet haklarim bende kalacak, tezimin tamaminin ya da bir bélumuntn gelecekteki ¢calismalarda
(makale, kitap, lisans ve patentvb.) kullanim haklan bana ait olacaktir.

Tezin kendi orijinal calismam oldugunu, bagkalarinin haklarini ihlal etmedigimi ve tezimin tek yetkili
sahibi oldugumu beyan ve taahhit ederim. Tezimde yer alan telif hakki bulunan ve sahiplerinden yazili
izin alinarak kullanilmasi zorunlu metinlerin yazil izin alinarak kullandigimi ve istenildiginde suretlerini
Universiteye teslim etmeyi taahhiit ederim.

Yuksekogretim Kurulu tarafindan yayinlanan "Lisansiuistii Tezlerin Elektronik Ortamda Toplanmasi,
Diizenlenmesi ve Erisime Agilmasina iliskin Yonerge" kapsaminda tezim asagida belirtilen kosullar
haricince YOK Ulusal Tez Merkezi / H.U. Kiitiiphaneleri Agik Erisim Sisteminde erisime agilir.

o Enstiti/Fakulte yonetim kurulu karari ile tezimin erisime agilmasi mezuniyet
tarininden itibaren 2 yil ertelenmistir. @

o Enstiti/Fakulte yonetim kurulunun gerekgeli karari ile tezimin erisime agiimasi
mezuniyet tarihimden itibaren ... ay ertelenmistir. @

o Tezimle ilgili gizlilik karari verilmigtir. ©

Nurcihan SONMEZ GENC

"Lisans(stii Tezlerin Elektronik Ortamda Toplanmasi, Diizenlenmesi ve Erisime Agilmasina lliskin Yénerge"

(1) Madde 6. 1. Lisansdstii tezle ilgili patent basvurusu yapilmasi veya patent alma sdrecinin devam etmesi durumunda,
tez danigsmaninin énerisi ve enstitii anabilim dalinin uygun gériisii Uzerine enstitii veya fakiilte yénetim kurulu iki
yil stireile tezin erisime agiimasinin ertelenmesine karar verebilir.

(2) Madde 6.2.Yeniteknik, materyal ve metotlarin kullanildigi, heniiz makaleye dénismemis veya patent gibi yéntemlerle
korunmamisg ve internetten paylasiimasi durumunda 3. sahislara veya kurumlara haksiz kazang,; imkani olusturabilecek
bilgi ve bulgulari iceren tezler hakkinda tez danismanin énerisi ve enstitii anabilim dalinin uygun gérist lzerine
enstitii veya fakiilte yénetim kurulunun gerekceli karari ile alti ayr asmamak (izere tezin erisime aciimasi
engellenebilir.

(3) Madde 7. 1. Ulusal ¢ikarlari veya giivenligi ilgilendiren, emniyet, istihbarat, savunma ve giivenlik, saglik vb. konulara
iliskin lisanststii tezlerle ilgili gizlilik karari, tezin yapildigi kurum tarafindan verilir*. Kurum ve kuruluglarla yapilan
isbirligi protokolii ¢ercevesinde hazirlanan lisansiistii tezlere iligkin gizlilik karari ise, ilgili kurum ve kurulusun énerisi ile
enstitii veya fakiiltenin uygun gériisii Uzerine (iniversite ybnetim kurulu tarafindan verilir. Gizlilik karari verilen
tezler Yiiksekdgretim Kuruluna bildirilir.

Madde 7.2. Gizlilik karari verilen tezler gizlilik siresince enstitii veya faklilte tarafindan gizlilik kurallari ¢ercevesinde
muhafaza edilir, gizlilik kararinin kaldiriimasi halinde Tez Otomasyon Sistemine yiiklenir

* Tez danigmaninin Gnerisi ve enstitli anabilim dalinin uygun gériisii lzerine enstitii veya fakiilte
ybnetim kurulu tarafindan karar verilir.
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