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OZET

TURKCE-ALMANCA iKi DILLI VE ALMANCAYI YABANCI DIiL OLARAK
OGRENEN OGRENCILERIN YAZMA BECERISININ SESLI DUSUNME
PROTOKOLLERI ARACILIGI iLE ANALIZI

Miray ENEZ
Almanca Ogretmenligi Anabilim Dali
Anadolu Universitesi, Egitim Bilimleri Enstitiisii, Haziran 2022
Danisman: Prof. Dr. Asuman AGACSAPAN

Bu ¢aligmada Tiirkge-Almanca iki dilli ve Almancay1 yabanci dil olarak dgrenen
ogrencilerin biligsel islem siiregleri, Almancanin yabanci dil olarak egitimi alanindaki
yazma becerileri acisindan dikkate alinmistir. Hedef grup, Anadolu Universitesi Egitim
Fakiiltesi’nde, Almanca Ogretmenligi Boliimii’nde, 2018-2019 akademik yilinda ve
altinc1 dénemde bulunan sekiz 6grenciden olusmaktadir. Ogrencilerin yazma becerisinde
karsilastigt zorluklart gostermek ve yazili metinlerin  biligsel islem siirecinin
aktarilmasina katkida bulunmak icin, sekiz Ogrencinin sesli olarak ifade ettigi
diistinceleri, belirli yazma alistirmalarini (Sentezleyici, yapilandirici, serbest-yaratict ve
iletigsimsel) ¢oziimlerken bir ses kayit cihazi ile kaydedilmistir. Bu baglamda hedef
grubun biligsel islem siirecine 1s1k tutacak teknik olarak “Sesli Diisiinme” teknigi
kullanilmistir. Buna yonelik bir veri tabanit elde etmek i¢in tiim ses kayitlar
transkripsiyona doniistiiriilerek sesli diisiinme protokolleri hazirlanmigtir. Bu protokoller
kapsaminda tiimevarimsal bir yaklasim ve uzman goriisii destegi ile veriler kodlanarak
otuz kategori ve bes tema baslig1 belirlenmistir. S6z konusu dort yazma alistirmasina ait
sesli diisiinme verileri toplandiktan sonra, katilimcilarin tiim yazma siireci hakkindaki
goriislerini aktarmak igin geriye doniik gdzlem kapsaminda tiim katilimcilar ile yari
yapilandirilmis bir gorlisme yapilmistir. Arastirmanin sonucunda ortaya ¢ikan bulgulara
gore, yazma alistirmalar tiirleri kapsaminda her iki grupta biligsel islem siirecine dair
benzer ve farkli tutumlar gézlemlenmistir. Tiim bu tutumlar, kategori ve altkategori
basliklari altinda 6grenci ifadeleri ile desteklenerek incelenmistir. Sesli diisiinme teknigi
ile elde edilen altkategori sikliklar1 yazma alistirmasi tiirleri  kapsaminda
degerlendirildiginde ise en fazla veri sirasiyla sentezleyici, yapilandirici, serbest-yaratici
ve iletisimsel yazma alisgtirmalarindan elde edilmistir. Yar1 yapilandirilmis goriisme
sonucunda ortaya ¢ikan bulgulara gore, Almancayi yabanci dil olarak 6grenen grup sesli
diistiinme teknigine dair daha olumlu fikirlere sahipken, Tiirk¢e-Almanca iki dilli grubun
bu teknige daha mesafeli oldugu gozlemlenmistir.

Anahtar Sozciikler: Sesli diisiinme, Geriye doniik gézlem, Yazma becerisi, Bilissel
islem siireci, iki dilli ve yabanci dilli 6grenciler
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In der vorliegenden Arbeit wurde der kognitive Verarbeitungsprozess von tiirkisch-
deutsch bilingualen und DaF-Studenten in Bezug auf ihre Schreibkompetenzen im DaF-
Bereich untersucht. Die Zielgruppe bestand aus acht Studenten, die im akademischen Jahr
2018-2019 an der Abteilung fiir Deutschlehrerausbildung an der Padagogischen Fakultét
der Anadolu Universitdt im sechsten Semester studierten. Um zu veranschaulichen, mit
welchen Schwierigkeiten sie beim Schreiben zu kdmpfen haben, und um zur
Konkretisierung von kognitiven Verarbeitungsprozessen schriftlicher Texte beizutragen,
wurden die laut verbalisierten Gedanken von acht Studenten beim Schreiben der
vorgegebenen vier Schreibaufgaben (aufbauend-strukturierend-frei/kreativ-
kommunikativ) anhand eines Diktiergerits aufgenommen. Als das dabei eingesetzte
Vorgehen, das Aufschluss {iber den kognitiven Verarbeitungsprozess geben soll, wurde
die Technik des ,,.Lauten Denkens* verwendet. Um hierfiir eine Datenbasis zu erhalten,
wurden alle Audioaufnahmen transkribiert und Laut-Denk-Protokolle erstellt. Im
Rahmen dieser Protokolle wurden durch Kodierung der Daten mit Hilfe eines induktiven
Verfahrens und Expertenmeinungen drei3ig Kategorien und fiinf Themen ermittelt. Nach
der Datenerhebung der vier Schreibaufgaben wurde mit allen Teilnehmerinnen im
Rahmen des retrospektiven Verfahrens ein halbstrukturiertes Interview gefiihrt, um die
Sicht der Teilnehmerinnen auf den gesamten Schreibprozess zu erfassen. Nach den
Ergebnissen der Untersuchung wurden im Rahmen der Schreibaufgabenarten in beiden
Gruppen  dhnliche und unterschiedliche  Einstellungen  zum  kognitiven
Verarbeitungsprozess beobachtet. Alle diese Einstellungen wurden unter Kategorien- und
Unterkategorientiteln untersucht, die durch Aussagen der Studierenden gestiitzt wurden.
Bei der Auswertung der mit der Technik des lauten Denkens gewonnenen
Unterkategorienhdufigkeiten im Rahmen der Schreibaufgabenarten wurden die meisten
Daten der Reihe nach aus der aufbauenden, stukturierenden, frei-kreativen und
kommunikativen  Schreibaufgabe gewonnen. Nach den Ergebnissen  des
halbstrukturierten Interviews hatte die Gruppe, die Deutsch als Fremdsprache erlernte,
positivere Vorstellungen von der Technik des lauten Denkens, wéhrend die tiirkisch-
deutsch bilinguale Gruppe dieser Technik distanzierter gegeniiberstand.

Schliisselworter: Lautes Denken, Retrospektion, Schreibfihigkeiten, kognitiver
Verarbeitungsprozess, bilinguale und fremdsprachige Lernende



ABSTRACT

AN ANALYSIS OF THE WRITING COMPETENCE OF TURKISH-GERMAN
BILINGUAL AND GERMAN AS A FOREIGN LANGUAGE STUDENTS
THROUGH THINK ALOUD PROTOCOLS
Miray ENEZ

Department of Foreign Language Education
Anadolu University, Institut of Education, June 2022
Adviser: Prof. Dr. Asuman AGACSAPAN

The present study investigated the cognitive and writing skills of bilingual Turkish-
German students and those studying German as a foreign language. The target group
consisted of eight participants in their 6th semester of the academic 2018-2019 year,
undertaking German Teacher Training at the Faculty of Education in Anadolu University.
In order to illustrate the difficulties, they had to overcome while writing and to contribute
to the concretization of cognitive processing of written texts, their verbalized thoughts
were recorded on a Dictaphone while writing given tasks (constructive-structural-
free/creative-communicative). The technique of "Think Aloud" was employed to provide
information about the cognitive processing. To obtain a database for this purpose, all
audio recordings were transcribed and think-aloud protocols were created. Within these
protocols, thirty categories and five themes were identified when coding the data, using
an inductive approach and expert opinion. After collecting the think-aloud data of the four
writing exercises, a semi-structured interview was conducted with all participants as part
of the retrospective observation to capture participants' perspectives on the overall writing
process. According to the results of the study, similar and different attitudes toward the
cognitive processing were observed within the different writing tasks in both groups.
These attitudes were examined by category and subcategory headings that were supported
by students' statements. When evaluating the subcategory frequencies obtained using the
thinking aloud technique within the writing tasks, most of the data were obtained from
the constructive, structural, free/creative and communicative writing tasks, respectively.
According to the results of the semi-structured interview, the group learning German as
a foreign language had more positive perceptions of the thinking aloud technique, while
the Turkish-German bilingual group was more distant towards this technique.

Keywords: Think aloud, Retrospection, Writing skills, Cognitive processes, Bilingual
and foreign language learners
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1. EINFUHRUNG
Es handelt sich in der vorliegenden Arbeit um die Technik des lauten Denkens beim

Schreiben. In diesem Sinne wird sich sie diesen Thematiken widmen. Im ersten Schritt
wird die Struktur der Arbeit reprisentiert: Es erfolgt eine Darstellung der Ziele dieser
Arbeit, wobei der Fokus auf die Problemstellung, den Stellenwert der Arbeit, den
Forschungsstand, die Begrenzungen und die Definitionen liegt.

Im zweiten Schritt werden die theoretischen Grundlagen erldutert, wobei Erst-,
Zweit- und Fremdspracherwerb berticksichtigt und die Relevanz und Merkmale von
Féahigkeiten beim Schreibverfahren beschrieben werden. Im Anschluss daran werden
kognitive Lernerstrategien von verschiedenen Standpunkten aus erldutert und ihre
Bedeutung in schreibbezogenen Themenkomplexen eingeordnet. Daneben wird der
Einsatz des introspektiven Verfahrens behandelt, das hiufig auch als gleichzeitiges und
nachtragliches Lautes Denken bezeichnet wird. Wichtig ist in diesem Zusammenhang die
Feststellung, welche Bedeutung Lautes Denken in der Sprachforschung hat und welche
Besonderheiten des Einsatzes von Laut-Denk-Protokollen zu sehen sind. Darunter wird
auch die Validitdt dieser Forschungsrichtung thematisiert und die methodische
Diskussion zu Fragen der Vorbereitung und Durchfithrung Lauten Denkens dargestellt.

Nach dieser theoretischen Einfiithrung wird im dritten Schritt das methodische
Verfahren dargelegt, indem erklart wird, welche methodologischen VVorgehensweisen im
Vordergrund stehen, wie der Datenerhebungsprozess ablauft, welche Angaben zum
Teilnehmerprofil zu beachten sind und aus welchen Griinden die in dieser Arbeit
verwendeten Schreibmaterialien ausgewéhlt werden.

Im vierten Schnitt werden die Ergebnisse der Untersuchung vermittelt, indem die
kognitiven Dimensionen der Verbalisierung der schriftlichen Daten durch introspektives
und retrospektives Verfahren bearbeitet werden, wobei das Schreibpotential der
Teilnehmerinnen mithilfe von simultanen Verbalisierungen erfasst und analysiert werden
kann. Zundchst wird auf die introspektive Analyse der Laut-Denk-Protokolle
eingegangen, indem die aus den Sprachaufzeichnungen erstellten Kodierungen bzw.
Kategorien dargestellt werden. Analog dazu wird im Gegensatz zur simultanen
Datenerhebung des introspektiven Verfahrens auch versucht, die Zielgruppe im
Anschluss an ihren Schreibprozess im Hinblick auf ihr Vorgehen zu befragen. In dieser
retrospektiven Erhebung wird durch die Interviewprotokolle beabsichtigt zu zeigen,



welches Schwierigkeits- und Natiirlichkeitsempfinden beim Schreibprozess und beim
Lauten Denken entstehen kann.

AbschlieBend  sollen auf Grundlage der durchgefiihrten  Analyse
Schlussfolgerungen gezogen und interpretiert werden, die als Impulse fiir weitere

Forschungen gesetzt werden.

1.1 Problemstellung
Prozessorientierte Ansidtze zeichnen sich durch Unterrichtsstrategien aus, die

darauf abzielen, dass die Lernenden ihre Gedanken vor dem Verfassen und Uberarbeiten
ihrer schriftlichen Texte organisieren sollen. Die Entstehung dieser Ansétze beruht auf
dem Ansatz, den Rohman 1965 vorstellte. Anfang der 1970er Jahre kritisierte Emig auf
der Grundlage ihrer empirischen Studie liber Zwolftkldssler, die beim Schreiben laut
sprachen, Rohmans Schreibmodell und behauptete, dass der Schreibprozess ein iterativer
und kein linearer Prozess sei (vgl. Boscolo, 2009, S. 366). Diese Behauptung liegt dem
Hauptbezugspunkt des prozessorientierten Verstdndnisses beim Schreiben zugrunde.

Es gibt einige Unterschiede zwischen dem prozessbasierten Schreiben und dem
traditionellen produktbasierten Schreiben. Zum Beispiel basiert der produktbasierte
Schreibansatz auf Nachahmung, Kopieren und lehrerbasierten Modellen, wéhrend sich
der prozesshasierte Ansatz auf die Teilnahme an den Schritten zur Bildung eines Werkes
konzentriert. Wéhrend das Hauptziel des produktbasierten Schreibens darin besteht, einen
kohérenten, von Fehlern gereinigten Text zu erstellen, vertritt das prozessbasierte
Schreiben die Ansicht, dass es keinen perfekten Text gibt; allerdings kann ein/e Autor/in
der Perfektion nidherkommen, wenn er/sie wédhrend der Planung eines Textes
Produktions-, Reflexions-, Diskussions- und Uberarbeitungsschritte durchfiihrt.

Laut Nunan (1991, S. 86) liegt beim Produktansatz der Fokus auf dem Endergebnis
des Lernprozesses, und von den Lernenden wird erwartet, dass sie als flieBender und
kompetenter Benutzer der Sprache auftreten. Brown (2001, S. 335) stellt fest, dass beim
produktorientierten Ansatz viel Aufmerksamkeit auf ,,Modell“-Aufsitze gelegt wurde,
die die Lernenden nachahmen sollten, und darauf, wie gut das Endprodukt eines
Lernenden an einer Liste von Kriterien gemessen wurde, die den Inhalt, die Organisation,
den Wortschatzgebrauch, den grammatikalischen Gebrauch und mechanische
Uberlegungen wie Rechtschreibung und Zeichensetzung umfasste. Der Prozessansatz

bezieht sich auf das, was sich bei den Lernenden innerlich vollzieht. Brown (ebd.)
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behauptet, dass der Prozessansatz fiir die Lernenden beim Sprachenlernen vorteilhaft ist,
weil die Lernenden die Schopfer der Sprache sind, sie sich auf den Inhalt und die
Botschaft konzentrieren miissen und ihre eigenen intrinsischen Motive wertgeschétzt
werden.

In prozessbasierten Ansédtzen wird das Schreiben hauptsiachlich mit sprachlichen
Féhigkeiten wie Planung und Entwurfserstellung in Verbindung gebracht, und es wird
weniger Wert auf sprachliches Wissen wie Grammatik und Textstruktur gelegt (vgl.
Badger und White, 2000, S. 154). Diese Ansitze schlagen vor, dass die Lernenden sich
auf den Denkprozess konzentrieren, Wissen iibertragen, den Prozess im Allgemeinen
organisieren und ein kognitives Bewusstsein in Bezug auf jede Stufe haben sollten - kurz
gesagt, sie sollten in der Realitét aktiv sein (vgl. Karatay, 2015, S.25).

Seit den 1980er Jahren, als der prozessbasierte Ansatz mehr Aufmerksamkeit
erhielt, wurde eine grole Anzahl von Studien in den verschiedensten Bereichen von der
Psychologie bis zur Padagogik durchgefiihrt. Infolgedessen wurde eine gro3e Menge an
Kritik und Vorschldgen gemacht. Es versteht sich von selbst, dass es so etwas wie eine
perfekte Theorie oder einen perfekten Ansatz nicht gibt, und der Prozessansatz ist da
keine Ausnahme. Im Folgenden werden einige typische und bemerkenswerte Ansichten
gegen den Prozessansatz erldutert. Einer der Punkte, fiir die dieser Ansatz kritisiert wird,
ist, dass er Grammatik und Form ignoriert und das Endprodukt unterbewertet. Reid
(2001) driickt dies wie folgt aus:

»[---] in the 1980s, they developed a false dichotomy between “process™ and “product”
classrooms in the L2 pedagogy. Process teachers encourage students to use their internal
resources and individuality... they neglected accuracy in favor of fluency. In contrast, it was
suggested that product teachers focused solely on accuracy, appropriate rhetorical discourse
and linguistic patterns to the exclusion of writing processes. . . In reality, most L2 students
were being taught process writing strategies to achieve effective written communication
(products), with differences occurring in emphasis (Reid, 2001, S. 29)“.

In dhnlichem Zusammenhang weist Onozawa (2010, S. 156) daraufhin, dass
Genauigkeit genauso wichtig ist wie Geldufigkeit, um die Sprache kommunikativ nutzen
zu konnen. Daher fiihrt das Ignorieren grammatikalischer Formen und Genauigkeit dazu,
dass dieser Ansatz nicht in der Lage ist, die tatsdchlichen Bediirfnisse der Lernenden zu
erfillen. Fiir Atkinson (2003, S. 52) liegt das Hauptaugenmerk dieses Ansatzes nur auf
dem Prozess und soziale bzw. kulturelle Aspekte werden ausgelassen, wodurch die

Schreibfertigkeit bei der Bildung verschiedener Arten des Schreibens mangelhaft ist.
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Dariiber hinaus denken einige, wie Horowitz (1986) behauptet, dass der
Prozessansatz unrealistisch ist, weil er zu viel Wert auf mehrere Entwiirfe legt, was dazu
filhren kann, dass die Lernenden mit ihren Einzelentwurfsbeschrankungen in den
akademischen Priifungen durchfallen (zit. nach Leki, 1992, S.42).

Im Gegensatz zu all diesen negativen Einstellungen iiber die schreibbezogenen
Prozessansitze argumentiert Applebee (1986, S. 96), dass dieser Ansatz eine Moglichkeit
bietet, iiber das Schreiben als solches nachzudenken, was der Schreiber tut (Planen,
Uberarbeiten und Ahnliches), anstatt dariiber, wie das Endprodukt nach Mustern der
Organisation, Rechtschreibung und Grammatik aussieht. Folglich kann man sagen, dass
der Prozessansatz lernerzentriert ist, wobei ihre Lernstile, Fahigkeiten und Interessen von
grofler Bedeutung sind und sie sich damit wohl fiihlen sollten, ihre Ideen und Gefiihle im
schriftlichen Diskurs mit Hilfe des Prozesses auszudriicken (Onozawa, 2010, S. 155).

Abgesehen von allen Informationen, die in diesem Abschnitt iiber
prozessorientiertes Schreiben vermittelt werden, ist fiir die meisten Schreibforschungen
klar benennbar, unter welchen Bedingungen eine Textproduktion grammatisch funktional
oder disfunktional wirkt. Allerdings werden andere mogliche Zugéinge zum kognitiven
Verlauf des Schreibprozesses nicht hiufig angesprochen, etwa das Uberdenken der
kognitiven Strategien zur Textproduktion. Unter diesem Gesichtspunkt werden in der
vorliegenden explorativ-interpretativen Arbeit die Schreibkompetenzen von tiirkisch-
deutsch  bilingualen und  DaF-Studenten, die in der Abteilung fiir
Deutschlehrerausbildung an der Péddagogischen Fakultit der Anadolu Universitét
studieren, prozessorientiert betrachtet. Dies geschieht allerdings durch die Anndherung
an die kognitiven Prozesse beim Schreiben und nicht durch eine produktbezogene

Schreibfehleranalyse.

1.2. Ziel der Arbeit
Neben der Tatsache, dass die Schreibfahigkeiten hauptsiachlich durch eine

grammatikalische Herangehensweise analysiert werden, sollen in dieser Arbeit die
kognitiven Verarbeitungsprozesse der tiirkisch-deutschen bilingualen Studenten und die
Schreibprozesse der Studenten, die Deutsch als Fremdsprache lernen, aufgezeigt werden.
Das Augenmerk wird dabei auf eine mdglichst vollstindige Erhebung des von den

Studenten eingefiihrten kognitiven Verarbeitungsprozesses und der bei der Bearbeitung



der Schreibmaterialien aufgetretenen Probleme gelegt. Die Kernfragen dieser Arbeit
lauten wie folgt:

- Wie konnen die kognitiven Verarbeitungsprozesse im Ausiiben der
Schreibkompetenzen von tiirkisch-deutsch bilingualen und DaF-Studenten
veranschaulicht werden?

- Konnen die vier gegebenen Schreibaufgaben (aufbauend-strukturierend-
frei/kreativ-kommunikativ) im Sinne eines versprachlichten
Vearbeitungsprozesses bei tiirkisch-deutsch bilingualen und DaF-Studenten
gegeniibergestellt werden?

- Welchen Einfluss hat die Methode ,Lautes Denken* auf die jeweiligen
Schreibtitigkeiten?

Im Licht dieser Kernfragen erscheint ebenfalls die Frage interessant, ob und inwieweit

sich die schreibbezogenen mentalen Verarbeitungsprozesse der tiirkisch-deutsch
bilingualen Studenten von denen der Studenten, die Deutsch als Fremdsprache lernen,

unterscheiden.

1.3. Stellenwert der Arbeit
Die Formulierung des Arbeitstitels weist den Stellenwert dieser Arbeit moglichst

genau auf, indem die Umsetzbarkeit der Methode des lauten Denkens hinsichtlich des
Schreibens betont wird. Vor dem Hintergrund der unzureichenden explorativ-
interpretativen Schreibforschungen ist die geringe Zahl an vergleichbaren empirischen
Studien im schriftlichen Bereich des lauten Denkens erkldrbar. Angesichts der steigenden
tirkisch-deutsch bilingualen und DaF-Studentenzahlen in den DaF- und Germanistik-
Abteilungen in der Tiirkei wire es interessant zu erforschen, welche Anforderungen und
Besonderheiten das Schreiben erschwert oder bereichert und wie empirische Ergebnisse
aus der Schreibforschung didaktisch genutzt werden konnen. In diesem Rahmen ist diese
Arbeit aus den folgenden Griinden von grof3er Bedeutung:
- Die Verarbeitungsprozesse beim Schreiben konnen durch die lernerseitigen
Kognitionen realisiert werden.
- Die Bewertung der Prozessdaten fithrt zu einer Charakterisierung und
anschliefenden Bezeichnung der unterschiedlichen Schreibtypen, die durch

vielfdltige kognitive Verarbeitungsprozesse determiniert sind.



- Im Licht der gewonnenen Ergebnisse konnen die Unterstiitzungs- oder
Forderungsprogramme fiir die fremd- und zweisprachigen Studenten im Bereich

des Schreibens bereitgestellt werden.

1.4. Forschungsstand
Um den Forschungsstand, auf dem diese Arbeit basiert, kenntlich zu machen, wurde

per E-Mail eine Rechercheanfrage fiir die Literaturhinweise an die Philipps-Universitit
Marburg gestellt. Beim Informationszentrum fiir Fremdsprachenforschung an der
Philipps-Universitit Marburg werden alle wichtigen deutschen und viele internationale
Fachzeitschriften, Monographien oder Lehr- und Lernmatrialien aus dem Bereich der
Sprachenforschung bewertet und danach werden keine Volltexte zur Verfiigung gestellt,
sondern nur Literaturhinweise in bibliographischer Form verschickt. Bei der Druchsicht
der geschickten Literaturliste zum Thema ,Lautes Denken beim Schreiben in den
Sprachenforschungen® war auffallig, dass das Rechercheergebniss sehr begrenzt ist und
die meisten Forschungen in englischer Sprache verdffentlicht sind. Im Folgenden werden
die aus der Literaturliste von Marburg gewahlten Studien und die bei der Eigensuche
gefundenen Forschungen niher erléutert.

Im Beitrag von Abdel Latif (2018) mit dem Titel ,,Using think-aloud protocols and
interviews in investigating writers’ composing processes: combining concurrent and
retrospective data” wird die Bedeutung der Verwendung von Laut-Denk-Protokollen und
Interviews bei der Untersuchung der Kompositionsprozesse von L2-Schreibern
hervorgehoben. Dieser Beitrag untersuchte die Daten aus den aufgabenspezifischen
retrospektiven Interviews und Laut-Denk-Protokollen iiber die Kompositionsprozesse
von 30 L2-Schreibern, deren Aufnahmezeit insgesamt 19 Stunden und 37 Minuten
umfasst. Die Teilnehmer waren 30 Studenten mit den Schwerpunkten Englische
Linguistik und Péddagogik; sie waren Studenten, die zum Zeitpunkt der Durchfiihrung des
Studiums an einer arabischen Universitit ein Programm zur Ausbildung von
Englischlehrern im Vordiplom besuchten. Jeder Teilnehmer dachte laut, indem er
gleichzeitig Gedanken verbalisierte, wiahrend er eine argumentative Schreibaufgabe
durchfiihrte und wurde dann unmittelbar nach der Laut-Denk-Sitzung {iber seine
Kompositionsprozesse befragt. Die drei optionalen Schreibaufgaben, die fiir die Laut-
Denk-Sitzungen ausgewéhlt wurden, baten die Teilnehmer, fiir oder gegen die

Gewihrung von Kurz- oder Langzeiturlauben zu argumentieren, die Ansicht, dass Eltern
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die besten Lehrer sind und Geld als den wichtigsten Aspekt eines Jobs zu betrachten. Die
Teilnehmer durften ihre Gedanken entweder auf Englisch oder Arabisch (ihre L1)
formulieren. Der Forscher entschied sich, nicht im gleichen Raum zu sein, in dem jeder
Teilnehmer die Schreibaufgabe erledigte und seine Gedanken verbalisierte. Nachdem
jeder Teilnehmer die Schreibaufgabe abgeschlossen hatte, wurden sie direkt im
Anschluss daran iiber ihre Kompositionsprozesse befragt. Wéhrend jedem Teilnehmer
die Leit- und Folgefragen gestellt wurden, nutzte der Forscher die Texte, die dieser
geschrieben hatte, um retrospektive Gedanken zu stimulieren. Diese Fragen
konzentrierten sich auf die Kompositionsprozesse der Teilnehmer und die Art und Weise,
wie sie geplant, geschrieben, liberpriift und bewertet wurden. In diesem Sinne wurden die
retrospektiven Interviews und Laut-Denk-Daten analysiert und in Bezug auf
unterschiedliche Aspekte des Schreibens von L2-Schreibern verglichen: Vorphase des
Schreibens, Planung beim Schreiben, Verwendung der Erstsprache (L1),
Verfassungsprobleme, Problemlésung, Textiiberpriifung und Textverdnderung.

Die Laut-Denk-Protokolle wurden mit einem vom Autor entwickelten
Kodierungsschema im  Hinblick auf die Uberpriifung bemerkenswerter
Schreibprozessmodelle (z.B. Flower und Hayes, 1981; Kellogg, 1996; Chenoweth und
Hayes, 2001) analysiert. Die Ergebnisse dieses Beitrags deuten darauf hin, dass es nicht
empfohlen wird, retrospektive Daten als Hauptdatenquelle fiir aufgabenspezifische
Kompositionsprozesse zu verwenden, da die Kapazitét des Speichers der Autoren und die
Art einiger Kompositionsprozesse, die fiir Autoren schwierig auszufiihren sind, begrenzt
sind. Obwohl gleichzeitige Verbalisierungen viel reichhaltigere Daten als retrospektive
Interviews tiber die Kompositionsprozesse von L2-Schreibern liefern, konnten
retrospektive Interviews als eine wertvolle Quelle fiir die Aufdeckung des "Warum"
solcher Prozesse angesehen werden.

Bai (2018) betrachtet in seinem Beitrag ,,Understanding primary school students’
use of self-regulated writing strategies through think-aloud protocols” das Verstandnis
iiber die Beziehung zwischen Schreibkompetenz, Klassenstufe und der Verwendung von
selbstregulierten Schreibstrategien. Dabei wird erwéhnt, dass es insbesondere an
Untersuchungen tiber die Verwendung von selbstregulierten Schreibstrategien durch
Grundschiiler in einem ESL/EFL-Kontext fehlt. Die von Bai durchgefiihrte Studie zielt
darauf ab, die Forschungslicken durch die Beantwortung der folgenden zwei

Forschungsfragen zu schlieen: ,,Welche Unterschiede gibt es zwischen hoch- und
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niedrigkompetenten Grundschiilern in der Verwendung von selbstregulierten
Schreibstrategien? und ,,Wie hédngen die Klassenstufen mit der Verwendung von
selbstregulierten Schreibstrategien bei Grundschiilern zusammen?* In dieser Studie
schrieben 32 Grundschiiler aus Singapur eine Bildkomposition und dachten dabei laut.
Insgesamt wurden 32 Laut-Denk-Protokolle gesammelt. Die Laut-Denk-Daten wurden
zunéchst transkribiert und dann mit NVivo kodiert. Bezogen auf die Beziehung zwischen
Klassenstufe und Verwendung kognitiver Strategien ist zu erwihnen, dass die
Oberstufenschiiler die Uberarbeitungsstrategien hiufiger nutzten als die Schiiler in der
Mittelstufengruppe. Interessant ist, dass bei den Kompetenz- und Notenvergleichen kein
Unterschied in der Verwendung von Strategien zur Uberarbeitung nach dem Schreiben
gefunden wurde. Aus der Sicht des Zusammenhangs zwischen Schreibkompetenz und
Verwendung kognitiver Strategien wurden signifikante Unterschiede zwischen den
hochkompetenten und den niedrigkompetenten Schiilern in der Verwendung von
textgenerierenden Strategien entdeckt. Insbesondere iiberpriiften die Schiiler mit hoher
Kompetenz ihr Schreiben (Textsegmente) hdufiger als die Schiiller mit niedriger
Kompetenz, und ihre Verwendung von Entlehnungen (d.h. die Verwendung von Ideen
aus Texten, die man gelesen oder gehort hat) war ebenfalls hiaufiger als bei den Schiilern
mit niedriger Kompetenz.

Zusammenfassend lésst sich sagen, dass die Ergebnisse durch die Analyse der Laut-
Denk-Protokolle der Teilnehmer in Bezug auf die Verwendung von metakognitiven und
kognitiven  Schreibstrategien zeigen, dass die Schiiler 24 selbstregulierte
Schreibstrategien unter den 87 Schreibstrategien, die in der Stichprobe gefunden wurden,
mehr als einmal verwendeten. Die Schiiler mit hoher Kompetenz iibertrafen ihre
Mitschiiler mit niedriger Kompetenz bei der Verwendung sowohl metakognitiver als auch
kognitiver Strategien. Die Studie unterstreicht, wie wichtig es ist, den Einsatz von
selbstregulierten Schreibstrategien bei jungen Lernenden anhand von Laut-Denk-
Protokollen zu verstehen. Die Ergebnisse dieser Studie liefern praktische Implikationen
fiir Lehrer zur Durchfiihrung von differenziertem Schreibunterricht in einem ESL/EFL-
Kontext.

Die Autorinnen Abas und und Aziz (2016) widmen sich der Untersuchung von
Schreibprozessen indonesischer EFL-Studenten hinsichtlich der Effektivitit des Laut-
Denk-Protokolls. Die Daten stammen von sechs kompetenten EFL-Studenten, die ein

Postgraduate English Language Studies-Programm in Indonesien absolvierten. Die

8



Teilnehmer wurden nach den folgenden Kriterien ausgewéhlt: Sie hatten mindestens zwei
akademische Schreibkurse absolviert, eine Dissertation auf Englisch geschrieben, hatten
mehr als zwei Jahre lang Englisch unterrichtet und galten aufgrund des IELTS-
Ergebnisses als kompetente Schreiber. Vor Beginn des Laut-Denk-Protokolls wurde den
Teilnehmern die Technik vorgestellt. Im Unterschied zu Abdel Latif (2018) beteiligten
sich Abas und Aziz (2016) wihrend des Laut-Denk-Prozesses aktiv an der Erldauterung
der Anweisungen zur Technik und erinnerten die Teilnehmer immer wieder daran,
wihrend der Ausfiihrung der Schreibaufgabe weiterzusprechen. Dariiber hinaus wurden
die Teilnehmer mit einer Videokamera aufgezeichnet, um beim Verfassen der
Komposition laut zu denken, so dass die resultierenden Protokolle analysiert werden
kénnen.

Das Thema der den Teilnechmern iibermittelten Komposition lautete: ,,Children
below sixteen should not be allowed in public places after midnight“. Die Teilnehmer
waren verpflichtet, eine Komposition zu schreiben, indem sie ihre Meinung iiber die
Zustimmung oder Ablehnung des Themas und die Griinde fiir ihren Standpunkt darlegten.

Die Forschungserkenntnisse von Abas und Aziz (2016) beweisen, dass alle
Teilnehmer den folgenden Schreibprozess nutzten, der aus einer Vorphase des
Schreibens, der Planung, dem Entwurf, einer Pause, dem Lesen, Uberarbeiten und
Bearbeiten sowie der Veroffentlichung bestand. Allerdings haben nur zwei Teilnehmer
die Planungsphase nach ihrer VVorphase des Schreibens nicht verfolgt. Im Allgemeinen
erfolgten das Pausieren und Lesen gleichzeitig, ebenso wie das Uberarbeiten und
Bearbeiten.

Diese Untersuchung belegt, dass die Wirkung des Laut-Denk-Protokolls von
Teilnehmer zu Teilnehmer unterschiedlich ist. Im Allgemeinen konnte dies
wahrscheinlich darauf zuriickzufiihren sein, dass die Teilnehmer mit dem Prozess nicht
vertraut sind. Ein Teilnehmer fand heraus, dass das Verfahren ihn dazu brachte, seinen
Standpunkt zum Thema der Komposition zu dndern, nachdem er die Formulierung der
Aufgabe durchlaufen hatte. Den anderen Teilnehmern, die laut dachten, half es, beim
Schreiben ihre Ideen zu arrangieren, sich zu konzentrieren und Ideen leichter zu
generieren. Im Gegenteil fand eine Teilnehmerin, dass die Vorgehensweise des lauten
Denkens negative Auswirkungen auf sie hatte, weil es ihr die Konzentration erschwerte,

vermutlich aufgrund der Forderung nach Verbalisierung.



Die von Schnuttkowski, Rothstein, Schmitz und Grésel (2015) durchgefiihrte
Studie untersucht den Einsatz von Laut-Denk-Strategien im Hinblick auf explizites
Wissen. Im Rahmen dieser Studie wurden mehrere Versuchspersonen gebeten, ihre
Gedanken zu verbalisieren, wenn sie ein Problem 16sten oder auf eine Frage antworteten.
In diesem Zusammenhang wurden zwei verschiedene Studien durchgefiihrt. Die erste
Studie basiert auf der Frage, ob es moglich ist, das laute Denken bei dem grammatischen
Wissen erfordenden Aufgaben als Methode einzusetzen. An dieser Studie nahmen
insgesamt 18 SchiilerInnen aus zwei Gymnasien in Nordrhein-Westfalen teil. In von den
Lehrpersonen ausgewihlten Zweiergruppen bearbeiteten sie in der Schulbibliothek eine
Online-Prasentation, in deren Verlauf sie ihre Arbeitsschritte im Sinne des gemeinsamen
oder dialogischen Denkens laut kommentieren mussten. Die Bearbeitung der Présentation
wurde audiodigital aufgezeichnet, der Diskurs anschlieBend transkribiert und
ausgewertet. Die Ergebnisse dieser ersten experimentellen Studie zeigen, dass Laut-
Denk-Protokolle nicht zur Erforschung der Sprachbewusstheit eingesetzt werden kénnen,
wenn sie auf dem spezifischen Wissen iiber grammatikalische Begriffe basieren. Die
zweite Studie bezieht sich auf die Frage, ob lautes Denken als Methode in Aufgaben
eingesetzt werden kann, die nicht unbedingt explizites grammatisches Wissen erfordern.
Der Fokus liegt dabei auf anaphorisch verwendeten Zeitformen und temporalen
Adverbien An dieser zweiten Studie nahmen insgesamt 20 Schiilerlnnen aus einer
Gesamtschule im Ruhrgebiet Bochum teil. Zundchst wurden sie anhand von
Anweisungen auf das laute Denken vorbereitet und trainiert. Die Ubungsaufgabe bestand
aus einer kurzen Zeitungsgeschichte, deren GroB3- und Kleinschreibung veridndert wurde.
Die Aufgabe der Probanden war es, die veranderte Rechtschreibung zu korrigieren und
dabei gleichzeitig ihre Losungsprozesse zu verbalisieren. Aus der zweiten Studie lasst
sich  schlussfolgern, dass lautes Denken in der grammatikalischen und
grammatikdidaktischen Forschung methodisch einsetzbar ist, wenn die Bearbeitung der
Aufgaben nicht unbedingt die Anwendung von explizitem Wissen erfordert. Bewertet
man das Design der zweiten Studie hinsichtlich ihrer Ergebnisse, so zeigt sich, dass die
richtigen Schliisse aus der Auswertung der Ergebnisse der ersten Studie gezogen wurden:
Das Testdesign des lauten Denkens und die Aufgabe in der zweiten Studie mussten so
konstruiert sein, dass sie fehlendes explizites grammatisches Wissen durch implizites
grammatisches Wissen kompensieren konnten. Hinsichtlich der Frage, ob das laute

Denken fiir grammatikalische oder didaktische Fragestellungen eingesetzt werden kann,
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lasst sich an dieser Studie feststellen: ,,Das eingesetzte Design sowie der Verzicht auf die
Notwendigkeit expliziten grammatischen Wissens ist zwar der richtige Weg, doch greifen
Probanden weniger auf Paraphrasierungen bzw. Zitate bei grammatischen Phianomenen
zurlick, sondern fithren vor allem lexikalisch-grammatische Elemente an.”
(Schnuttkowski et al., 2015, S. 288).

Die Publikation von Jang, Hu und Zhang (2014) berichtet iiber eine empirische
Studie, die untersucht, ob MTA (metacognitive thinking aloud), NMTA
(nonmetacognitive thinking aloud) und NTA (no thinking aloud) reaktive Effekte auf das
L2-Schreiben haben. In diesem Sinne ist NMTA als ein Bericht definiert, der Gedanken
an sich enthilt, wihrend MTA als das EinschlieBen von bewussten Gedanken wie
Griinde, Erklarungen und Rechtfertigungen fiir spezifische Entscheidungen definiert ist,
die wahrend der Aufgabenausfiihrung getroffen werden (Bowles und Leow, 2005). In
dieser Studie wurden 95 chinesische EFL-Studenten im ersten Semester nach dem
Zufallsprinzip einer argumentativen Schreibaufgabe unter drei Bedingungen zugeordnet:
metakognitives lautes Denken (MTA), nicht-metakognitives lautes Denken (NMTA) und
kein lautes Denken (NTA). Die folgende Schreibaufgabe aus Cambridge IELTS 3 wurde
fiir die Datenerfassung ausgewahlt: ,,It is generally accepted that families are not as close
as they used to be. Give some reasons why this change has happened. Suggest how
families could be brought closer together.” Die Wortgrenze fiir den Aufsatz wurde auf
mindestens 400 Worter festgelegt, und es gab keine zeitlichen Beschrankungen. Die
Aufsitze wurden in Bezug auf Sprachkompetenz, Komplexitdt, Genauigkeit und
Gesamtqualitédt analysiert, um zu priifen, ob es signifikante Unterschiede zwischen den
Gruppen gab, die als Beweis fiir die Reaktivitit herangezogen werden konnten.

Nach der Kontrolle der Basislinienunterschiede zeigten die Analysen, dass die
Auswirkungen der Verbalisierung nur begrenzte Dimensionen der Messung betrafen:
Sowohl NMTA als auch MTA verzeichneten einen Riickgang der Sprachkompetenz und
bedrohten tendenziell einen Aspekt der Komplexitit, aber keiner von ihnen
beeintrichtigte die Genauigkeit, die meisten Aspekte der Komplexitét und die allgemeine
Schreibqualitit, weder negativ noch positiv.

Am auffilligsten ist, dass die Handlung von TA, sei es NMTA oder MTA, das
Schreiben von L2 verlangsamt hat. MTA verursachte einen erheblichen Riickgang der
Anzahl der pro Minute produzierten Silben und eine deutliche Zunahme der Zeit bei der

Arbeit, wiahrend NMTA eine leichte Abnahme der Produktivitit verzeichnete, obwohl es
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die Zeit bei der Arbeit nicht verldngerte. Sowohl die NMTA-Gruppe als auch die MTA-
Gruppe zeigten deutlich mehr Dysfluenzen (syntaktische Komplexitit) als die NTA-
Gruppe. Obwohl die NMTA-Gruppe die Aufgabe etwas schneller erledigte als die NTA-
Gruppe, waren sie weniger produktiv als die NTA-Gruppe, wenn man die Gesamtzahl
der produzierten Silben betrachtet.

Die folgenden Erkenntnisse behandeln Armengol und Cots (2009) in ihrer Arbeit
zum Thema, wie der Bewusstseinsgrad mehrsprachiger Studenten im Rahmen eines
kurzen Essays in L2 und L3 analysiert wird. Sie untersuchen den Zusammenhang
zwischen dem nachgewiesenen Bewusstseinsgrad und den endgiiltigen schriflichen
Produkten. Diese Arbeit geht auf die Analyse des Sprachgebrauchs in den Laut-Denk-
Protokollen von fiinf Informanten (mit L1 Katalanisch, L2 Spanisch und L3 Englisch)
zuriick, die an der Universitét Lleida in Spanien Englisch als Fremdsprache studierten. In
dieser Arbeit betrachten Armengol und Cots (2009) Katalanisch als eine Sprache, in der
die Teilnehmer im familidgren Umfeld aufgewachsen sind, als ihre L1 und Spanisch sehen
sie als eine Sprache, die die Teilnehmer auBerhalb des familidgren Umfelds erworben
haben, als ihre L2.

Diese Arbeit untersuchte die Laut-Denk-Protokolle, die beim Schreiben von zwei
Kompositionen, einer auf Spanisch (L2) und einer weiteren auf Englisch (L3), zu Themen
im Zusammenhang mit personlichen Erfahrungen an der Universitdt formuliert wurden.
Die transkribierten Laut-Denk-Protokolle wurden auf der Suche nach verschiedenen
Arten von Bewusstseinseinheiten analysiert, indem sich die Teilnehmer mehr oder
weniger explizit auf sprachliche oder prozedurale Aspekte konzentrieren (Swain und
Lapkin, 1995; Arn'o, 2006). Beide ForscherIinnen versuchten unabhingig voneinander,
das in den Laut-Denk-Protokollen vorhandene sprachliche und prozedurale Bewusstsein
zu identifizieren. Die resultierenden Kategorien sind Textstruktur, Inhalt, Textkohésion,
Rhetorik (d.h. die Sorge des Autors um die Leserschaft und den Zweck des Textes) und
Schreibblock fiir prozedurales Bewusstsein sowie Satzkohidsion, Grammatik,
Satzstruktur, Wortwahl und Rechtschreibung fiir sprachliches Bewusstsein.

Armengol und Cots (2009) kommen in ihrer Arbeit zu dem Schluss, dass sich die
Teilnehmer auf sprach- und prozedurbezogene Einheiten getrennt konzentrieren, auf3er in
einigen Fillen, in denen sie eine Entscheidung iiber die Wortwahl zugunsten des
Texterstellungsprozesses verzogern - S0 vermischen sie Sprach- und Prozedureinheiten.

Ein interessantes Ergebnis dieser Arbeit ist, dass die Anzahl des sprach- und
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prozedurbezogenen Bewusstseins in den L2-Protokollen hoéher ist als in den L3-
Protokollen. Was die Beziehung zwischen Aufmerksamkeitsprozessen und dem
Endprodukt in schriftlicher Form betrifft, so wurde festgestellt, dass die explizite oder
implizite Natur des Bewusstseins von Bedeutung sein konnte oder zumindest
Aufmerksamkeit erfordert.

Neumann (1995) beschéftigt sich mit methodischen Problemen bei der
Untersuchung des Schreibprozesses in L1 und L2 in ihrem Artikel mit dem Namen ,,Laut
Denken und Still Schreiben - Zur Triangulierung von Prozef3- und Produktdaten in der
L2-Schreibproze3forschung™. Die zur Illustration verwendeten Daten sind
Filmerzahlungen von Chafe's ,,Pear Film*. Die Informanten mussten diesen Film in zwei
schriftlichen Fassungen (L1 und L2) nacherzéhlen, begleitet von Tonaufnahmen, die das
Denken laut aufzeichnen. Zusitzlich wurden retrospektive Interviews mit den
Informanten durchgefiihrt. Die bei Ubersetzungsaufgaben verwendeten Daten aus den
Think Aloud Protocols (TAPs) fiihrten zu einer Reihe interessanter Ergebnisse
hinsichtlich der Evidenz fiir lexikalisch-kommunikative Strategien.

Aus den Daten ldsst sich schlussfolgern, dass TAPs fiir den Einblick in den
Schreibprozess jedoch nicht so fruchtbar zu sein scheinen. Darunter wird untersucht, ob
das an der komplexeren Aufgabe oder nur an den idiosynkratischen Unterschieden
zwischen den verschiedenen Gruppen von Informanten liegt und welche Teile eines
Verbalisierungsprozesses bei einer TAP haufig und welche nicht vorkommen. Auf3erdem
wird darauf eingeganen, ob die Informationen aus den TAPs besser sind, wenn sie mit
anderen Daten kombiniert werden konnen. Dieser Artikel diskutiert diese Fragen und
schldgt die Triangulation verschiedener Arten von Daten als unerldsslich vor, um einen
Einblick in den Schreibprozess zu erhalten.

Ericsson und Simon (1993, S. 337) sprechen sich dafiir aus, die Teilnehmer im
lauten Denken zu trainieren und schlagen vor, dass diese eine Multiplikationsaufgabe
16sen sollen, indem sie laut denken. Ihrer Meinung nach ist ein solches Training wichtig,
um den Teilnehmern Angste oder Unsicherheiten beziiglich der Methode zu nehmen und
ihnen erste Erfahrungen mit der meist ungewohnten, unmittelbaren Verbalisierung von
Gedanken zu vermitteln. Die meisten Forscherinnen stimmen dieser Ansicht zu, aber es
gibt auch die Meinung, dass ein Training der Teilnehmer vermieden werden sollte. Da
der Versuchsperson wéhrend des Trainings oft besonders klare Informationen dariiber

gegeben werden, was der Forscher als relevante Informationen ansieht, kann dies zu einer
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Verdanderung der natiirlichen Denkprozesse fithren: Will der Teilnehmer mit der
Forscherin kooperieren, so wird er sich bei seiner Verbalisierung an dieser
Relevanzvoraussetzung orientieren, z.B. starker prozessorientiert als produktorientiert
sein, was zu anderen Ergebnissen fithren kann, als es ohne Training der Fall wire (vgl.
Neumann, 1995, S. 99).

Abschliefend wird mit der folgenden tabellarischen Auflistung beabsichtigt, einen

Uberblick zu verschaffen und die Vedffentlichungen nach ihren Erscheinungsjahren noch

einmal kompakt zusammenzufassen:

Tabelle 1.1. Auflistung der Verdffentlichungen hinsichtlich des Forschungsstands

Jahr Autorlnnen Titel Fragestellung/Methodik  Ergebnisse/Erkenntnisse
2018 Muhammad Using think- o Wie werden die o Vergleichsdaten zeigen
M.M. Abdel aloud protocols  Interviews und Laut- deutlich, dass Laut-Denk-
Latif and interviews  Denk-Protokolle als Protkolle helfen, weitaus
in investigating  Datenquellen fiir das tiefere Einblicke in die
writers’ Komponieren von L2- Kompositionsprozesse von
composing Schreibern verglichen? L2-Schreibern zu
processes: e n=30 Studenten mit gewinnen als retrospektive
combining Schwerpunkt Englische ~ Daten.
concurrentand  Linguistik und o Die Interviews ergeben
retrospective Pidagogik an einer nur sehr wenige Daten
data arabischen Universitét iiber die Textdnderung,
¢ Die Methode des Problemlésung und
Lauten Denkens und Planung der Autoren.
Retrospektion
2018 Barry Bai Understanding e Welche Unterschiede o Im Allgemeinen nutzten

primary school
students’ use of
self-regulated
writing
strategies
through think-
aloud protocols

gibt es zwischen hoch-
und niedrigkompetenten
Grundschiilern in der
Verwendung von
selbstregulierten
Schreibstrategien?

+Wie hédngen die
Klassenstufen mit der
Verwendung von
selbstregulierten
Schreibstrategien bei
Grundschiilern
zusammen?

o n=32 Grundschiiler aus
Singapur

e Die Methode des
Lauten Denkens

die Oberstufenschiiler
héufiger
Uberarbeitungsstrategien
als ihre Mitschiiler in der
Mittelstufengruppe.

e Die Ergebnisse deuten
darauf hin, dass die
Schiiler mit hoher
Kompetenz mehr
textgenerierende
Strategien zur Verfiigung
hatten, wenn sie schrieben.
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[Tabelle 1.1. (folgt) Auflistung der Verdffentlichungen hinsichtlich des Forschungsstands]

2016 Imelda Exploring the o Die Ziele dieser Studie e Das Laut-Denk-
Hermilinda Writing waren, den Protokoll hatte
Abas und Process of Schreibprozess der unterschiedliche
Noor Indonesian indonesischen English as  Auswirkungen auf die
Hashima Abd  EFL Students:  a Foreign Language Teilnehmer.

Aziz The (EFL)-Studenten zu o Fiinf der Teilnehmer
Effectiveness erforschen und die gaben zu, dass das Laut-
of Think-Aloud  Wirksamkeit der Denk-Protokoll einen
Protocol Verwendung des Think-  positiven Effekt hat, weil

aloud-Protokolls zum es ihnen bei der

Versténdnis des Organisation ihrer

Schreibprozesses Gedanken und Ideen hilft.

herauszufinden. Allerdings fand nur eine

¢ n= 6 Studenten, die ein  Teilnehmerin, dass das

,Postgraduate English laute Denken es ihr schwer

Language Studies machte, sich auf die

Program* in Indonesien  Schreibaufgabe zu

absolvierten. konzentrieren, da sie die

e Die Methode des Forderung hatte,

Lauten Denkens gleichzeitig zu
verbalisieren und zu
schreiben.

2015 Caroline Lautes Denken e Die erste Studie o Lautes Denken kann
Schuttkowski, als Forschungs-  untersucht die Frage, ob nicht zur Erforschung der
Bjorn instrument fiir ~ es moglich ist, das laute ~ Sprachbewusstheit
Rothstein, grammatik- Denken bei den eingesetzt werden, wenn
Anke Schmitz  didaktische grammatisches Wissen sie auf dem spezifischen
und Fragestellungen  erfordenden Aufgaben Wissen tiiber
Cornelia - als Methode einzusetzen.  grammatikalische Begriffe
Grisel Diskussion ¢ Die zweite Studie basieren.

zweier Studien

untersucht die Frage, ob
es moglich ist, das laute
Denken als Methode in
Aufgaben einzusetzen,
die nicht unbedingt
explizites grammatisches
Wissen erfordern.

e n= 18 Schiiler aus zwei
Gymnasien in Nordrhein-
Westfalen (erste Studie)
e n= 20 Schiiler aus einer
Gesamtschule im
Ruhrgebiet (Bochum)
(zweite Studie)

e Die Methode des
Lauten Denkens

o Lautes Denken ist in der
grammatikalischen und
grammatikdidaktischen
Forschung methodisch
einsetzbar, wenn die
Bearbeitung der Aufgaben
nicht unbedingt die
Anwendung von
explizitem
grammatikalischem
Wissen erfordert.
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[Tabelle 1.1. (folgt) Auflistung der Verdffentlichungen hinsichtlich des Forschungsstands]

2014 Chengsong Reactivity of o Hat die gleichzeitige o Die Analyse zeigt, dass
Yang, concurrent verbale die beiden Laut-Denk-
Guangwei Hu  verbal Berichterstattung, sei es Bedingungen (MTA und
und Lawrence reporting in metakognitiv oder nicht-  NMTA) die Dysfluenzen
Jun Zhang second metakognitiv, (syntaktische

language Auswirkungen auf die Komplexitit) in den
writing Schreibfahigkeit, die Essays der Teilnehmer
sprachliche Komplexitit, signifikant erhdhten; sie
die formale Genauigkeit  neigten auch dazu, die
und die allgemeine syntaktische Vielfalt der
Schreibqualitdt von Essays zu reduzieren; und
Texten, die von L2- MTA verlangerte die Zeit
Lernenden produziert signifikant und verzogerte
werden? die Geschwindigkeit der
o n=95 chinesische EFL-  schriftlichen Produktion.
Studenten e Die MTA-Gruppe
o Die Methode des verbrachte deutlich mehr
Lauten Denkens Zeit mit dem Schreiben,
schrieb aber auch mehr
Worter als die NTA-
Gruppe.
e Im Vergleich zur NTA-
Gruppe verbrachte die
NMTA-Gruppe weniger
Zeit bei der Schreibaufge
und war weniger
produktiv als die NTA-
Gruppe.

2009 Lurdes Attention o Wie verbalisieren zwei e Die Verbalisierung von
Armengol processes multikompetente Schreibprozessen (als
und Josep M. observed in Teilnehmer ihre Maoglichkeit, auf das
Cots think-aloud Gedanken, wihrend sie Bewusstsein der Autoren

protocols: two in zwei Sprachen zuzugreifen) hingt nicht
multilingual schreiben, die sich von qualitativ mit der Leistung
informants denen der ersten der Autoren zusammen.
writing in two unterscheiden? o Sowohl sprach- als auch
languages o Wie wirken sich prozedurbezogene

prozedur- und
sprachbezogene
Bewusstseinseinheiten
sowohl auf den
Schreibprozess selbst als
auch auf das
geschriebene Produkt
aus?

e n=5 Studenten, die an
der Universitit Lleida in
Spanien Englisch als
Fremdsprache studieren
e Die Methode des
Lauten Denken

Bewusstseinseinheiten
treten in der L2 (Spanisch)
haufiger als in der
Fremdsprache (Englisch)
auf.
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[Tabelle 1.1. (folgt) Auflistung der Verdffentlichungen hinsichtlich des Forschungsstands]

1995 Gabriele

Neumann

Laut Denken
und still
schreiben — Zur
Triangulierung
von Prozef3-
und
Produktdaten in
der L2-
Schreibprozes3-
forschung

e Welche Teile eines
Verbalisierungsprozesses
konnen in einer TAP
vorkommen und welche
nicht?

e Konnen die
Informationen aus den
TAPs besser zuganglich
sein, wenn sie mit
anderen Daten
kombiniert werden?

e Die Methode des
Lauten Denkens und
Retrospektion

o Die Funkion der
Triangulation wird als eine
Maglichkeit zur
Informationsmaximierung
zusammengefasst.

o Wenn die
Teilnehmenden mit der
Forscherin
zusammenarbeiten wollen,
werden sie ihre
Verbalisierung auf diese
Relevanzanzvoraussetzung
stiitzen, z.B. stiarker
prozessorientiert als
produktorientiert, was zu
anderen Ergebnissen
fithren kann, als es ohne
Training der Fall ware.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass all diese Studien, die in Laut-Denk-

Kontexten durchgefiihrt wurden, einen groflen Beitrag zur Schreibforschung in Bezug auf

verschiedene wichtige Punkte wie Schreibprozess- und strategien, Sprachbewusstheit und

Leistungen geleistet haben.

1.5. Begrenzungen

Aus der Sicht der wissenschaflichen VVorgehensweise ist es wichtig, die folgenden

Begrenzungen dieser Arbeit nicht zu iibersehen:

- In dieser Arbeit wird die Methode des Lauten Denkens nicht mit der Stillarbeit

verglichen. Dies ist eine Einschriankung, jedoch gibt es Studien, die die Methode

des Lauten Denkens mit der Stillarbeit verglichen und festgestellt haben, dass die

Methode des Lauten Denkens nicht zu Reaktivitét fiihrt (vgl. Ericsson und Simon,

1993; Bowles, 2010). Dieser Annahme wird in dieser Arbeit gefolgt und sich

daher nur auf den Vergleich der gesammelten Laut-Denk-Protokolle konzentriert.

- Die Gruppe der Teilnehmer dieser Arbeit besteht aus acht freiwillige

Studierenden, die im sechsten Semester des akademischen Jahres 2019/SoSe in

der Abteilung fiir Deutschlehrerausbildung an der paddagogischen Fakultit der

Anadolu Universitat studieren.

- Die gewonnenen Ergebnisse konnen nicht statistisch auf die breitere Population

verallgemeinert werden.
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- Diese Arbeit ist nicht langsschnittlich angelegt, da nicht ein Prozess, sondern ein
Zustand dokumentiert wird.

1.6. Definitionen
Laut-Denk-Methode: Bei der Verwendung der Laut-Denk-Methode werden die

Personen gebeten, ihre Gedanken wihrend der Ausfithrung einer Aufgabe zu formulieren;
diese Formulierungen werden aufgezeichnet, dann transkribiert und zu einem spéteren
Zeitpunkt analysiert.

Laut-Denk-Protokoll: Der Begriff Laut-Denk-Protokoll bezieht sich auf eine Art
von Forschungsdaten, die in der empirischen Forschung verwendet werden. Die Methode
der Datenerhebung wird als ,lautes Denken“ oder ,,gleichzeitige Verbalisierung*
bezeichnet, was bedeutet, dass die Personen aufgefordert werden, eine Aufgabe zu
erfiillen und zu verbalisieren, was ihnen wahrend der Aufgabenausfithrung in den Sinn
kommt. Die schriftlichen Transkripte der Verbalisierungen werden als Laut-Denk-
Protokoll oder Think-Aloud Protocol (TAP) bezeichnet.

Introspektion: In dieser Arbeit ist Introspektion als {ibergeordneter Begriff zu
verstehen, der sich auf kognitive Aktivititen bei der Verbalisierung von Gedanken
bezieht, der aber in der Sprachenforschung meist mit ,lautem Denken* gleichgesetzt
wird.

Retrospektion: Der Begriff Retrospektion wird in dieser Arbeit im Sinne von
,»verzogerte Retrospektion® verwendet, die sich auf die nach der Introspektion gefiihrten

Interviews mit den Teilnehmern bezieht.
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2. THEORETISCHE GRUNDLAGEN
In diesem Kapitel wird zunichst ein Uberblick iiber die Begrifflichkeit der

Sprachaneignungsarten bzw. Sprachaneignungsprozesse gegeben. Nach dieser
Begriffsklarung wird darauf eingeganen, welche Spracherwerbstheorien aus der
Erforschung des Sprachenlernens auch fiir das Nachdenken iiber Erst-, Zweit- und
Fremdspracherwerb wichtig sind. Weiterhin wird ein besonderer Fokus auf die
Schreibkompetenz gerichtet, wobei die Fahigkeit des Schreibens auf der Basis von
Schreibmodellen verortet wird. Darunter wird auch das produkt- und prozessorientierte
Schreiben erldutert und diskutiert, welche Unterschiede sie haben. AnschlieBend werden
die Erlauterungen zum Thema Lernerstrategien in der Sprachlehrforschung dargestelit,
indem betont wird, welche schreibstrategischen Grundlagen durch die Interpretation und
die Klassifikation der in dieser Arbeit vorgelegten Datenerhebungen herbeigefiihrt
werden konnen. Zum Schluss wird darauf eingegangen, welche Besonderheiten die

introspektiven und retrospektiven Verfahren aufweisen.

2.1. Begriffsklirungen von Erst-, Zweit- und Fremdsprache
Im Folgenden muss ein wenig Arbeit an der in der Sprachenforschung verwendeten

Begrifflichkeit geleistet werden, denn es ldsst sich nicht leugnen, dass Begriffe wie
Erstsprache, Zweitsprache und Fremdsprache unterschiedlich verwendet werden. In
Bezug auf die Sprachaneignungsarten bzw. Sprachaneignungsprozesse zeigen sich
deutliche Unterschiede in Abhédngigkeit von Erst- Zweit und Fremdsprache. Dies zeigt
sich besonders daran, wie unterschiedlich die Aneignungsprozesse in den didaktischen
Diskussionen angegangen werden. Um einen genauen Uberblick zu erhalten, wird im
Folgenden darauf eingegangen, welche Bedeutungen die einzelnen Aneignungsarten
haben.

In Meyers Enzyklopadischem Lexikon von 1976 wird die Erstsprache als diejenige
Sprache definiert, ,,die jeder als Kind von den Eltern oder anderen Bezugspersonen
gelernt hat und im priméren Sprachgebrauch verwendet.” (Bibliographisches Institut,
1976, S. 672). Als Zweitsprache hingegen wird eine Sprache bezeichnet, ,,die nach oder
neben der Erstsprache als zweites Mittel der Kommunikation dient und gewdhnlich in
einer sozialen Umgebung erworben wird, in der man sie tatsiachlich spricht” (Klein, 1984,
S. 31). Die Fremdsprache ist eine Sprache, ,die auflerhalb ihres normalen

Verwendungsbereichs — gewohnlich im Unterricht — gelernt und dann nicht neben der
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Erstsprache zur alltdglichen Kommunikation verwendet wird“ (ebd.). Diese drei
Definitionen zur Sprachaneignungsarten werden tabellarisch und zusammenfassend

folgendermafBien dargestellt (vgl. Meyers Lexikon, 1976; Klein, 1984):

Tabelle 2.1. Definitonen von Erst-, Zweit- und Fremdsprache

Erstsprache Zweitsprache Fremdsprache

Die Erstsprache ist eine Sprache, Die Zweitsprache hingegen Die Fremdsprache ist eine

,.die jeder als Kind von den Eltern ist eine Sprache, ,,die nach Sprache, ,,die auBerhalb ihres
oder anderen Bezugspersonen oder neben der Erstsprache normalen Verwendungsbereichs,
gelernt hat und im priméaren als zweites Mittel der - gewOhnlich im Unterricht -
Sprachgebrauch verwendet*. Kommunikation dient und gelernt und dann nicht neben der

gewdhnlich in einer sozialen  Erstsprache zur alltiglichen
Umgebung erworben wird, in  Kommunikation verwendet
der man sie tatséchlich wird".

spricht®.

Aus der obigen Tabelle geht hervor, dass es beim Uben jeder Sprachaneignungsart
notig ist, die verschiedensten Voraussetzungen mitzubringen. Daher geht jeder
Sprachaneignungsprozess mit der Sprachentwicklung bzw. Sprachforderung
unterschiedlich um.

Zur Relevanz von Erst-und Zweitspracherwerb greift Rosler einen wichtigen
Aspekt heraus, indem er betont, ,,dass beim doppelten Erstspracherwerb und beim frithen
Zweitspracherwerb die Phasen sehr dhnlich sind, so dass man davon ausgehen kann, dass
der den Erstspracherwerb befordernde Spracherwerbsmechanismus auch beim doppelten
Erstspracherwerb und beim frithen Zweitspracherwerb wirkungsvoll ist. (Rdsler, 2012,
S. 23).

Bezogen auf den Zweit- und Fremdspracherwerb ist von entscheidender
Bedeutung, wie die Erwerbskontexte richtig eingeordnet werden kdnnen. Dazu stellen
Henrici und Vollmer fest, dass man ,,von Zweitsprache und Zweitspracherwerb sprechen
kann, wenn der Erwerb innerhalb einer Zielkultur stattfindet, von Fremdsprache und
Fremdsprachenerwerb, wenn der Erwerb im Kontext der Ausgangskultur geschieht.*
(Henrici und Vollmer, 2001, S. 8). In  den didaktischen Diskussionen wird der
Zweitspracherwerb hédufig mit dem natiirlichen (ungesteuerten) Erwerb gleichgesetzt,
wihrend der Fremdspracherwerb mit dem kontrollierten (gesteuerten) Erwerb
gleichgesetzt wird. In diesem Kontext betont Rosler, dass diese Gleichsetzungen

einigermalfien zutreffend sein konnen, aber es nicht in allen Bereichen richtig ist zu sagen,
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dass die Erwerbskontexte nur die einzelnen Erwerbstypen umfassen (Rosler, 2012, S.30).
Im Kontext des Zweitspracherwerbs ist es zwar als eine umfangreiche natiirliche
Erwerbsart zu sehen, angefangen vom frithen kindlichen Zweitspracherwerb bis zum
Spracherwerb von erwachsenen Migranten, aber gleichzeitig befinden sich im Kontext
des Zweitspracherwerbs in groem Umfang die Steuerungsinstanzen, beginnend mit der
Forderung im Kindergarten bis zu den Orientierungskursen von erwachsenen Migranten

(vgl. ebd.).
»Wiirde man die Unterscheidung von Deutsch als Zweit-und Fremdspracherwerb mit der
Unterscheidung von natiirlichem Erwerb und Steuerung gleichsetzen, miisste man sagen,
dass die das Deutsche natiirlich erwerbenden Migrantenkinder mit Eintritt in die Schule
plotzlich dem Bereich Deutsch als Fremdsprache zuordnen sind, was aber offensichtlich

keine sinnvolle Losung ist (Rdsler, 2012, S. 30)*.
Beziiglich des Verlaufs des Zweitspracherwerbs lassen sich nach Glumpler und

Apelteuer fiinf Sprecherwerbstypen voneinander unterscheiden:

1. Balanciert zweisprachige Kinder (Beherrschung der Erst-und Zweitsprache auf
gleichem Niveau)

2. Bilinguale Kinder mit dominanter Erst- bzw. Familiensprache (bessere Beherrschung
der Erst- bzw. Familiensprache als Zweitsprache)

3. Bilinguale Kinder mit dominanter Zweitsprache Deutsch (bessere Beherrschung der
Zweitsprache Deutsch als Erst- bzw. Familiensprache)

4. Monolinguale Kinder (Beherrschung der Erst- bzw. Familiensprache)

5. Kinder mit Deutsch als Drittsprache (Beherrschung der deutschen Sprache als
Drittsprache, mit der ein Kind aufwéchst — Deutsch als Drittsprache lernen Kinder,
deren Familiensprache nicht die Amtssprache des Landes ist, aus dem sie kommen,
und die diese Amtssprache deshalb bereits als Zweitsprache erworben haben) (vgl.
hierzu Glumpler und Apelteuer, 1997, S. 12).

Aus diesen bilingualen Spracherwerbstypen ist ersichtlich, dass die Erwerbsarten

im bilingualen Kontext verschiedene Bedeutungsvarianten haben, sie reichen von einem

relativ engen Begriff, der davon ausgeht, dass es nicht so leicht ist, einen Menschen nach

erreichter Sprachkompetenz in einer bestimmten Sprache direkt als bilingual oder nicht
einzuordnen. Zur Kldrung dieses Phdanomens ist in der Psycholinguistik mit Erst- und

Zweitspracherwerb nicht der Erwerb der ersten beziehungsweise zweiten Sprache

gemeint.
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»Erstspracherwerb beginnt mit der Geburt, verlauft also parallel zur allgemeinen
Entwicklung des Kindes und kann sich daraus auf mehrere Sprachen beziehen, wenn Kinder
etwa in bilingualen Familien aufwachsen. Von Zweitspracherwerb spricht man, wenn Kinder
ab dem dritten Lebensjahr mit einer oder mehreren weiteren Sprachen konfrontiert werden
(Rosch, 2011, S. 11)“.

In Anlehnung an die Uberlegungen des Spracherwerbsforschers Wolfgang Klein
erstellt Rosch (2011, S. 11) eine tabellarische Ubersicht, in der die Begriffe

Erstspracherwerb und Zweitspracherwerb abhéngig vom Alter verwendet werden.

Tabelle 2.2. Spracherwerb — Ubersicht

Alter etwa Erwerb Erwerb Name
Sprache A Sprache B
0-3 Jahre + - monolingualer Erstspracherwerb
+ + bilingualer Erstspracherwerb
3-6 Jahre + + Friiher Zweitspracherwerb von Kindern
6-12 Jahre (+) + Zweitspracherwerb von Kindern
nach der Pubertit - + Zweitspracherwern von Jugendlichen und
Erwachsenen

Wie in der obigen Tabelle ersichtlich ist, gibt es vielfiltige Parallelen zwischen dem
Zweitspracherwerb von Kindern und Jugendlichen und unterscheidet sich dieser vom
Erstspracherwerb (Rosch, 2011, S. 11). Aus der Sicht des Teilnehmerprofils von tiirkisch-
deutsch Bilingualen in dieser Arbeit ergibt sich die Tatsache, dass sie alle nach der obigen
Abbildung zur ersten Kategorie mit dem Namen ,bilingualer Erstspracherwerb
(Doppelspracherwerb)“ gehoren.

Gegenwirtig existieren in der Sprachaneignunsforschung konkurrierende oder
kongruierende Erklarungsansitze, sowohl fiir den Erstspracherwerb als auch fiir den
Zweitspracherwerb. Im Folgenden wird naher darauf eingegangen, welche sprachlichen
Bedingungen  bzw.  Voraussetzungen  zum  Gelingen  von  einzelnen

Sprachaneignungsprozessen beitragen.

2.1.1. Erkldrungsansitze zum Erstspracherwerb
In der Fachliteratur befindet sich eine Reihe von Versuchen, die einen Uberblick

tiber wichtige Erkldrungsansitze und Hypothesen in der Erst- und
Zweitspracherwerbsforschung geben. Ausgehend von der Erstspracherwerbsforschung
sind zundchst einmal die behavioristischen Erkldrungsansidtze zu erwihnen, die die
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Sprache als eine spezifische Form des menschlichen Verhaltens deuten. Obwohl dieser
Ansatz in der Spracherwerbsforschung inzwischen als {iberholt gilt, ,wird im
Alltagsverstindnis die  kindliche = Nachahmungsfdhigkeit haufig noch als
Hauptantriebskraft fiir die Sprachentwicklung angesehen.” (Kniffka und Siebert-Ott,
2009, S. 32).

Die Gegenposition zum behavioristischen Ansatz griindet sich im Nativismus, der
sich auf den linguistischen Erkldarungsversuch bezieht. In diesem linguistischen
Erklédrungsansatz wird die Annahme zugrundegelegt, ,,dass Sprache eine angeborene
Féhigkeit darstellt, d.h, dem Kind sind grammatische Strukturen angeboren, nach denen
es jede natiirliche Sprache lernen kann.* (Eckhardt, 2008, S. 20).

Mitte des 20 Jahrhunderts entsteht der kognitivistische Ansatz, der davon ausgeht,
dass die Sprache in besténdiger Auseinandersetzung mit der Umwelt erworben wird. Von
kognitivistischer Konzeption spricht man im Hinblick auf Spracherwerbstheorien, die
versuchen, die sprachliche Entwicklung in Abhingigkeit zur kognitiven Entwicklung zu
erkldaren. Demnach steht die Sprachentwicklung in engem Zusammenhang mit der
allgemeinen kognitiven Entwicklung (vgl. Apeltauer, 2001).

Im Gegensatz zu mentalistischen Ansdtzen legt der interaktionistische Ansatz
besonders Wert auf den Beitrag der Umgebung zur sprachlichen Entwicklung. In diesem
Sinne basiert der interaktionistische Ansatz auf der Annahme, ,dass Kinder iiber
kognitive, soziale und kommunikative Kompetenzen verfiigen, die in der Interaktion mit
den Bezugspersonen, d.h. in erster Linie den Eltern, weiter entwickelt werden* (Eckhardt,
2008, S. 21). Im Gegensatz zu kognitiven Voraussetzungen und den angeborenen
sprachspezifischen Fahigkeiten wird hier die dynamische Seite der Sprache in Frage
gestellt, indem betont wird, dass die Sprache nicht einfach gelernt, sondern ausgehandelt

wird.

2.1.2. Hypothesen zum Zweit- und Fremdspracherwerb
In den didaktischen Diskussionen zu Sprachaneignungsarten stellt sich die Frage,

ob Erst-und Zweitspracherwerb identisch oder verschieden verlaufen. Diese Frage hat zur
Formulierung zweier widerstreitender Hypothesen in der Zweitspracherwerbsforschung
gefiihrt, der Identitdtshypothese und der Kontrastivhypothese (Henrici und Riemer,
2003). Die Identititshypothese, die sich an kognitivistischen bzw. nativistischen

Erklarungsansétzen orientiert, basiert auf der Tatsache, dass das vorherige Sprachwissen

23



keine besondere Auswirkung auf den Zweitspracherwerb hat. In diesem Sinne sind die
Entwicklungsverldufe im  Erst-und Zweitspracherwerb identisch. Die
Kontrastivhypothese, die auf der Basis cines behavioristischen Erkldarungsansatzes
dargestellt wird, geht im Gegensatz dazu davon aus, dass der Zweitspracherwerb auf der
Grundlage der bereits erworbenen Sprache verwirklicht wird. In diesem Fall kann man
sagen, dass die Entwicklungsverldufe im Erst- und Zweitspracherwerb nicht identisch
sind.

Die Beobachtung, dass sich Unterschiede im Erst- und Zweitspracherwerb nicht nur
durch Unterschiede im vorherigen Sprachwissen erklédren lassen, fiihrt zur Formulierung
einer anderen Hypothese, der Interlanguage-Hypothese (vgl. Kniffka und Siebert-Ott,
2009, S.34-35). Bei dieser Hypothese lduft die Aneignung einer Zweitsprache nach
verschiedenen Zwischenphasen, die als ,,Interlanguages* bezeichnet werden, ab. Diese
Zwischenphasen (auch Lernersprache oder Interimsprache genannt) zeigen einerseits
Merkmale der Ausgangs- und Zielsprache, weisen andererseits aber auch besondere
Merkmale auf, die sich nicht durch Eigenschaften der Ausgangssprache bzw. Zielsprache
auszeichnen (vgl.ebd.).

Die sich an die bilinguale Konzeption meist anndhernde Hypothese heiflit die
Interdependenz- und Schwellenniveau-Hypothese, die untersucht, was fiir ein
Zusammenhang zwischen Sprach-und Denkprozessen zweisprachiger Kinder zu sehen
ist. Unter diesem Gesichtspunkt werden die sprachlichen Kompetenzen in der
Zweitsprache abhingig vom Kompetenzniveau der Erstsprache betrachtet, demzufolge
konnen hohere Leistungen in der Erstsprache also eine Entwicklung &hnlich hoherer
Leistungen in der Zweitsprache erbringen (vgl. Albers, 2009, S. 79).

Die oben aufgefiihrten Erklarungsversuche bzw. Hypothesen zur Einordnung des Erst-
und Zweitspracherwerbs zeigen insgesamt betrachtet, dass die
Sprachentwicklungsphasen abhéngig von verschiedenen Faktoren variieren. Im engeren
Sinn kann die Ubersicht, in der die Erkldrungsansitze zur Erstsprache dargestellt werden,
auf den Einstellungen zum ungesteuerten Zweitspracherwerb basieren. Somit sollen die
Erst- und Zweitspracherwerbskonzepte miteinander verglichen werden, was das Thema

des folgenden Kapitels ist.
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2.1.3. Gegeniiberstellung der Konzepte fiir Erst-, Zweit- und Fremdspracherwerb
Im Folgenden soll ein eigenstindiger Versuch unternommen werden, um zu

veranschaulichen, inwieweit die Erwerbskonzepte zur Erst- und Zweitsprache
kongruieren oder konkurrieren. Die folgende Tabelle iiber diese Erkldrungsansitze und
Hypothesen, in denen die Ausgangspunkte der einzelnen Herangehensweisen dargestellt
werden, soll zur objektiven Beschreibung der einzelnen Erwerbskonzepte beitragen und
einen Ubersichtlichen Rahmen fiir weitere Konzeptionsanalysen schaffen. Damit wird
klarer, wie der Bilingualismus in Relation zu den einzelnen Erwerbskonzepten dargestellt
wird. Fiir diese Erwerbskonzepte finden sich in der Literatur zahlreiche Bezeichnungen
wie Theorie, Ansatz, Erkldrungsversuche oder Hypothese. Um die Begriffsverwirrungen
zu beseitigen, wird in der Tabelleniiberschrift statt des in der Literatur gebrauchlichen

Terminus der Begriff des Konzepts verwendet.

Tabelle 2.3. Gegeniiberstellung der Konzepte fiir Erst-, Zweit- und Fremdspracherwerb

Der behavioristische Der interaktionistische

Erklirungsansatz

Der linguistische
Erklirungsansatz

Der kognitivistische
Erkliarungsansatz

Erklirungsansatz

Fiir Behavioristen sind

Kinder keine passiven
Rezipienten.

Fiir Linguisten sind
Kinder spezialisierte
Sprachverarbeiter.

Fiir Kognitivisten sind
Kinder intelligente
Wesen.

Fiir Interaktionisten sind
Kinder ein Teil der
Wechselbeziehung.

Kontrastivhypothese

Identititshypothese

Interdependenz- und
Schwellenniveau-
Hypothese

Interlanguage-
Hypothese

Dominanz der
Erstsprache beim
Zweitspracherwerb

Selbststeuerung und
Gleichordnung der
Erwerbsreihenfolge
von Erst- und
Zweitsprache

mentale Verarbeitung
der Erst-und
Zweitsprache in
kognitiver Kompetenz

positive Interaktion
zwischen der Erst-und
Zweitsprache

Die an den behavioristischen Erkldrungsansatz angelehnte Kontrastivhypothese
geht davon aus, dass strukturelle Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede zwischen der Erst-
und Zweitsprache den Zweitspracherwerbsprozess beeinflusst (Oksaar, 2003, S. 96). In
diesem Sinne ist klar, dass Kinder keine passiven Rezipienten sein konnen, sondern aktiv
mit den Strukturen der bereits erlernten Sprache eingebunden sein miissen.

Wihrend der behavioristische Erkldarungsansatz der Erstsprache beim
Zweitspracherwerb eine bedeutende Stellung verleiht, wird den Zusammenhingen

zwischen Erst- und Zweitsprache aus der Perspektive der Identitdtshypothese keine
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Beachtung geschenkt. Die auf den linguistischen Erklarungsversuch zuriickgehende
Identititshypothese basiert auf der Annahme, dass der Zweitspracherwerb analog zu den
Regeln des Erstspracherwerbs in einer natiirlichen Erwerbsreihenfolge verlauft (Saville-
Trioke, 2006, S. 34). In diesem Rahmen beschrankt sich die Reihenfolge erworbener
Strukturen beim Erst- und Zweitspracherwerb auf die Annahme universaler linguistischer
Fahigkeiten, die bei jedem selbstgesteuert oder gleichgeordnet werden.

Der Grund fiir die Verortung der Interdependenz- und Schwellenniveau-Hypothese
auf dem kognitivistischen Erklarungsansatz liegt darin, dass der Fokus dieser Hypothese
auf dem Zusammenhang von Spracherwerb und kognitiver Entwicklung zweier Sprachen
liegt. In diesem Sinne beschreibt kognitive Kompetenz die Fahigkeit, ,,Sprache effektiv
als Instrument des Denkens zu nutzen und diese Kentnisse unterscheiden sich nicht fiir
Erst- und Zweitsprache und manifestieren sich in einer allgemeinen Sprachkompetenz*
(Eckhardt, 2008, S. 26).

Wie im vorangegangenen Kapitel schon ausgefiihrt, weist die Interlanguage-
Hypothese charakteristische Merkmale auf, mit denen die Sprachmischung von Erst- und
Zweitsprache als positive bzw. dynamische Erwerbsstrategie angesehen wird. Die
Gleichstellung dieser Hypothese mit dem interaktionistischen Erkldrungsansatz bezieht
sich auf die Tatsache, dass beide Konzepte ihren Sinn in der Verwirklichung der
Kommunikation finden. Beim interaktionistischen Erklarungsansatz geschieht dies durch
dynamische eine Wechselbeziehung zwischen dem Kind und den Betreuungspersonen.
Analog dazu beinhaltet die Interlanguage-Hypothese kommunikative Ziige von Erst- und
Zweitsprache, und diese beinhalten auch neue, unabhéngige sprachliche Merkmale.

Wenn man die Ubersicht iiber alle Aneignungsarten zur Erst-und Zweitsprache
genauer betrachtet, so ergibt sich die Erkenntnis, dass eine einheitliche
Spracherwerbstheorie, die alle hier erwdhnten sprachlichen Aneignungsprozesse mit
ihren kognitiven Grundlagen erkldren kann, gegenwértig noch nicht vorliegt und dies —

zumindest in ndherer Zukunft — auch nicht zu erwarten ist (Rothweiler, 2002).

2.2. Schreiben in der Erst-, Zweit- und Fremdsprache
Im Gegensatz zum miindlichen Erstspracherwerb ist der Schriftspracherwerb ein

sekundérer Lernprozess, da diese Erwerbsart durch eine Vielzahl von Faktoren {iber

bestimmte Sozialisationserfahrungen und spezielle schriftsprachliche Lernprozesse
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determiniert wird (vgl. Ott, 2002). Nach GrieBhaber kann sich Schreiben in der

Zweitsprache in folgenden Bereichen vom erstsprachlichen unterscheiden:
,»[-..] durch einen geringeren zweitsprachlichen Wortschatz und damit verbunden einem
geringen Textumfang; durch eine geringe Differenziertheit und Texterworbenheit sowie
durch eine geringere syntaktische Integration; differente erstsprachliche Wissensbereiche
konnen die Konstruktion und die Gestaltung der Texte beeinflussen und zur Verwendung
unterschiedlicher ~Erkldrungsmuster und Begriindungen fiihren; die Ubertragung
grammatischer Muster in die Zweitsprache kann zu missversténdlichen Formulierungen oder

inhaltlichen Briichen fiihren (GrieBhaber, 2014, S. 2)*.

Die gegenseitige Relevanz zwischen dem allgemeinen Stand der Deutschkenntnisse
und der Schriftlichkeit beeinflusst die Beurteilung und Foérderung des Schreibens
mafgeblich. In diesem Rahmen konnen bessere Zweitsprachkenntnisse auch ohne
gesteuerte Vermittlung von Schreibtechniken zu besseren Schreibprodukten fiihren,
wihrend bei expliziten Schreibdefiziten auch Schreibtechniken zu fordern sind. Daraus
kann man schlussfolgern, dass die Schriftlichkeit sowohl von den
Zweitsprachkenntnissen als auch von den Schreibkompetenzen abhéngig ist. Einen
besonders kritischen Bereich sieht GrieBhaber im Kontext der frilhen rezeptiven
Erfahrungen mit Schriftlichkeit. Dabei betont er, dass ,,vorschulische Erfahrungen, z.B.
das Vorlesen oder Erzdhlen von Geschichten in komplexer Sprache, eine gute Grundlage
fiir den Erwerb produktiver Schriftlichkeit sind.” (GrieBhaber, 2014, S. 3).

Unter der Schreibkompetenz von Zweitsprachigen versteht Rosch, dass ,,die
Schreibkompetenzen, die in der Erstsprache erworben wurden, auf das Schreiben in der
Zweitsprache ftibertragen werden. (Rosch, 2011, S. 198). Analog dazu erweitert
GrieBhaber diese Folgerung, indem er betont, dass sich zwei zentrale Besonderheiten des

Schreibens in der Zweitsprache ergeben:

,,Das zweitsprachliche Schreiben ist [...] durch entscheidende Modifikation gepragt [...], die
sich nach dem Verhiltnis von Erst- und Zweitsprache unterteilen lassen, einerseits in
Besonderheiten aufgrund zwischensprachlicher Unterschiede zwischen Erst- und
Zweitsprache und andererseits in Besonderheiten innerhalb der Zweitsprache (Grief3haber,

2010, S. 120f.)*.
Wie sich die bilingualen Faktoren auf den Spracherwerb auswirken, wurde in

zahlreichen Studien untersucht. In diesem Rahmen finden sich die meisten
Beobachtungen zu Teilbereichen des Sprachstandes in miindlichen und schriftlichen
Registern. Dazu kommen auch soziolinguistische bzw. interaktionistische

Bedingungsfaktoren. Die Auseinandersetzung mit all diesen Teilbereichen betrachten
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Dittmar und Ozgelik (2007, S. 304) in einem Modell die deutsche Sprache von Kindern
mit Migrationshintergrund aus zwei Perspektiven, ndmlich der gesellschaftspolitischen
und der forderunterrichtlichen. Dabei ndhern sich die Interaktionsprofile (Familie,
Schule) der gesellschaftspolitischen Realitdt, wihrend die Sprachstandsprofile
(kommunikative Gattungen) zum forderunterrichtlichen Konzept gehoren. Diese Profile
pragen auch bilinguale Sprachkompetenzen bei Jugendlichen.

Bezogen auf die kommunikative Kompetenz und Sprachstandsprofile in diesem
Modell ergeben sich zwei Sonderformen des Bilingualismus: rezeptiver und produktiver.
Beim rezeptiven Bilingualismus befinden sich kognitive Fahigkeiten, die als Sonderform
eines funktionalen Bilingualismus bezeichnet werden. Der funktionale Bilingualismus ist
ein Grundtyp von sozialem Bilingualismus, der sich laut Niemeier ,,momentan im
deutschen Fremdsprachenunterricht entwickelt® (Niemeier, 2010, S.29). Beim
produktiven Bilingualismus handelt es sich im Gegensatz zum Rezeptiven um die
miindlichen oder schriftlichen Kompetenzen, die im Modell von Dittmar und Ozgelik zu
den Sprachstandsprofilen gehoren.

Wenn zentraler Gegenstand des Modells von Dittmar und Ozgelik (ebd.) das
Sprachstandsprofil ist, so ist dabei zu beachten, dass kommunikative Gattungen
(miindliche/schrifliche Register) bei der Ermittlung des Profils eine Rolle spielen. Unter
dem Gesichtspunkt der Sprachstandsbeschreibungen wird in dieser Arbeit darauf
eingegangen, inwiefern der schriftliche Sprachgebrauch im bilingualen Kontext
dargestellt werden kann und welche Ergebnisse solcher Sprachstandsbeschreibungen zur

Profilanalyse dienen konnen.

2.2.1. Produktorientiertes Schreiben
Es gibt verschiedene Ansitze, das Schreiben zu untersuchen. Einer der ersten

Ansitze ist der produktbasierte Ansatz, bei dem, wie Tangpermpoon (2008, S. 2)
feststellt, die Lernenden vom Vorschreiben iiber das Komponieren bis hin zum
Korrigieren vorgehen. Bei diesem Ansatz liegt der Schwerpunkt darauf, das Bewusstsein
der Lernenden zu schirfen, insbesondere fiir grammatikalische Strukturen. Nach Nunan
(1991, S. 86) liegt bei diesem Ansatz der Schwerpunkt auf dem Endprodukt, das ein
kohirenter, fehlerfreier Text sein sollte, und die Lernenden werden Modelle aus

Lehrbiichern oder von Lehrern initiieren, kopieren und umwandeln.
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Bei diesem Ansatz werden die Lernenden durch das Lehren von Vokabeln mit
Wortern gefordert. Die Lernenden beschreiben dann lediglich ihre Situation, indem sie
die gleiche Art von Wortern und Sétzen verwenden. Es gibt keinen Vorteil fiir die
Lernenden, in ihrem Schreiben innovativ zu sein, da der Produktinhalt wichtiger ist als
der Prozess des Schreibenlernens (Jackson, 2006, S. 15).

Das Unterrichten des Schreibens mit dem Produktansatz umfasst vier Stufen:
Einarbeitung, kontrolliertes Schreiben, gefiihrtes Schreiben und freies Schreiben. Im
ersten Schritt, der Einarbeitung, macht die Lehrperson die Lernenden auf bestimmte
Merkmale eines bestimmten Textes aufmerksam. Danach kontrolliert die Lehrperson die
Lernaktivitdt der Lernenden, indem sie Aufgaben zu grammatikalischen Merkmalen und
zugehorigem Wortschatz stellt. In der néchsten Stufe, dem gefiihrten Schreiben,
schreiben die Lernenden einen Text, der dem Modelltext dhnlich ist. In der letzten Phase
schreiben die Lernenden selbst einen weiteren dhnlichen Text frei (Badger und White,
2000, S. 153-154). Wie aus diesen Stufen ersichtlich ist, steht das Modellieren im
Mittelpunkt dieses Ansatzes und wurde schon immer als eine niitzliche Quelle fiir die
Bereitstellung von Feedback fiir Studenten sowie als effektives Lehrmittel angesehen,
wenn es angemessen in den Kontext des Schreibprozesses integriert wird.

Murray (1980) verweist auf einige Nachteile der Verwendung von Modelltexten im
L2-Schreibunterricht, indem er betont, dass ein Hauptnachteil ist, dass die Modelltexte
die Kreativitdat der L2-Lerner verhindern. Besonders die Art und Weise, wie Modelltexte
im produktbasierten Ansatz verwendet wurden, wurde Kritisiert, namlich den Text zu
lesen, ihn zu analysieren und dann mit dem Schreiben zu beginnen. (zit. nach
Saeidi/Sahebkheir, 2011, S. 131).

Dariiber hinaus weist Escholz darauf hin, dass der produktbasierte Ansatz die
Lernenden dazu ermutigt, denselben Plan in verschiedenen Umgebungen zu verwenden,
dieselben Formen anzuwenden, unabhingig vom Inhalt, und dadurch die Schreibenden
eher hemmt als sie zu befdhigen oder zu befreien. Andererseits betont Escholz, dass
Modelle, wenn sie angemessen in den Inhalt des Schreibprozesses integriert werden, zu
niitzlichen Lehrwerkzeugen werden. Modelle konnen die Lernenden dazu bringen, sich
verschiedener Aspekte des Schreibens wie Stil, Vokabular, Organisation und Struktur

bewusst zu werden (vgl. ebd.).
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2.2.2. Prozessorientiertes Schreiben
Beim prozessorientierten Schreiben liegt der Fokus auf den Schritten, die beim

Entwerfen und Uberarbeiten eines Werks durchlaufen werden. Sein Hauptanliegen ist es,
herauszufinden, was Autoren tun, wenn sie schreiben, indem sie sich auf verschiedene
Phasen konzentrieren, die die Autoren durchlaufen. Matsuda (2003, S. 21) stellt fest:

,» T he notion of writing as process was introduced to L2 studies by Vivian Zamel (1976), who

argued that advanced L2 writers are similar to L1 writers and can benefit from instruction
emphasizing the process of writing. Rather than the view of writing as a reproduction of
previously learned syntactic or discourse structures, the process-based approach emphasized

the view of writing as a process of developing organization as well as meaning (ebd.) .

Aus dem obigen Zitat geht hervor, dass fortgeschrittene L2-Schreiber den L1-
Schreibern dhnlich sind und von einem Unterricht profitieren kdnnen, der den Prozess
des Schreibens betont. Anstatt das Schreiben als eine Reproduktion zuvor gelernter
syntaktischer oder diskursiver Strukturen zu betrachten, betont der prozessorientierte
Ansatz die Sichtweise des Schreibens als einen Prozess der Entwicklung von
Organisation sowie von Bedeutung.

Die Befiirworter dieses Ansatzes, Badger und White (2000, S. 157-158), stellen
fest, dass der prozessorientierte Ansatz das Schreiben als einen Prozess betrachtet, der
das Wissen iiber die Sprache, das Wissen iiber den Kontext und den Zweck und die
Fahigkeiten im Umgang mit der Sprache beinhaltet. Dieser Ansatz ermdoglicht es den
Lernenden, die Beziechung zwischen Zweck und Form fiir ein bestimmtes Genre zu
studieren, wahrend sie rekursive Prozesse des Vorschreibens, des Entwurfs, der
Uberarbeitung und der Bearbeitung verwenden. Mit Hilfe dieser Schritte entwickeln die
Lernenden ihr Bewusstsein fiir verschiedene Textsorten und fiir den Schreibprozess
(Belbase, 2012, S. 2-3).

Badger und White (ebd.) schlagen fiir den prozessorientierten Ansatz ein
Unterrichtsverfahren vor, das in die folgenden sechs Schritte unterteilt ist: Vorbereitung,
Modellierung, Planung, gemeinsames Konstruieren, selbststindiges Konstruieren,
Uberarbeiten und Bearbeiten. Bei der Vorbereitung beginnt die Lehrkraft damit, die
Lernenden auf das Schreiben vorzubereiten, indem sie ein Thema definiert und es auf ein
bestimmtes Genre bezieht, z. B. einen argumentativen Aufsatz, der fiir oder gegen ein
aktuelles Thema argumentiert. Dies hilft den Lernenden, die strukturellen Merkmale des
Genres wahrzunehmen. Im zweiten Schritt prasentiert die Lehrkraft ein Modell des
Genres und bittet die Lernenden, das Ziel des Textes zu bedenken. Das Ziel eines
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argumentativen Aufsatzes ist es zum Beispiel, das Publikum zu ermutigen, zu handeln
oder an etwas zu glauben. Dann erkldrt die Lehrkraft, wie der Text organisiert ist und wie
seine Struktur dazu beitrdgt, den Zweck zu erreichen. Der dritte Schritt beinhaltet
verschiedene sinnvolle Aktivititen, die den Lernenden helfen, Informationen iiber das
Thema zu generieren, einschlieBlich Brainstorming, Diskussion und Lesen von
verwandtem Material. Der Zweck dieses Schrittes ist es, dass die Lernenden ein Interesse
an dem Thema entwickeln, indem sie es mit ihren Erfahrungen und der realen Welt in
Verbindung bringen. Im vierten Schritt arbeiten die Lehrkraft und die Lernenden
gemeinsam daran, einen Text zu schreiben. Dabei wendet die Lehrkraft die
Schreibprozesse des Brainstormings, des Entwurfs und der Uberarbeitung an. Die
Lernenden geben Informationen und Ideen vor, die Lehrkraft wiederum schreibt den
entstandenen Text an die Tafel. Der endgiiltige Entwurf bietet ein Modell, auf das sich
die Lernenden bezichen kénnen, wenn sie individuell schreiben. Im fiinften Schritt
bearbeiten die Lernenden einzeln die Aufgabe, iiber ein dhnliches Thema zu schreiben.
In dieser Phase kann die Aufgabe in der Klasse erledigt werden, in der die Lehrkraft
anwesend ist, um das Anlehnen zu erleichtern und die Lernenden zu unterstiitzen. Im
letzten Schritt miissen die Lernenden einen endgiiltigen Entwurf iiberarbeiten und
editieren. Sie konnen ihre Arbeit gemeinsam mit ihren Mitlernenden untersuchen,
diskutieren und bewerten, wihrend die Lehrkraft sie wieder anleitet und unterstiitzt
(Boudehane, 2014, S. 21-22).

Das prozessorientierte Schreiben ist in der folgenden Abbildung diagrammatisch
dargestellt, indem die Illustration der sechs Schritte, die mit sich selbst und mit anderen
Schreibfertigkeiten interagieren, vermittelt wird:
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Abbildung 2.1. Anwendung des prozessorientierten Schreibansatzes (vgl. Badger und White, 2000 in
Belbase, 2012)

In dieser obigen Abbildung ist zu erkennen, dass der prozessorientierte
Schreibansatz einen rekursiven Charakter hat, indem er mit sich selbst und anderen
Schreibfertigkeiten interagiert, aber mit einem speziellen Fokus auf eine bestimmte

Textsorte.

2.3. Lernerstrategien in der Sprachlehrforschung
Die Konkretisierung von ,Lernerstrategien” ist als Sprachverwendunsstragie

gepriagt worden. Die Verwendung dieses Begriffs wird durch die unterschiedlichen
Beschreibungen des Strategiekonzepts und die groBe Ausweitung des Forschungsfelds
stark motiviert, denn in den letzten Jahren wurden im Strategiebereich zahlreiche Aspekte
herangezogen, ,,wie z.B. Strategien zum Erlernen der Sprachen, zur Verwendung der
Sprachen, zum Kompensieren beim Zusammenbruch der Kommunikation, zur Ubung
verschiedener Fertigkeiten und zur Bewaltigung verschiedener Aufgaben.* (Edmondson

und House, 2011, S. 242). In diesem Sinne umfassen die Lernerstrategien auch die in der
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Literatur auftretenden anderen Begriffe wie Lernstrategien und
Kommunikationsstrategien. O’Malley unterscheidet drei Klassen von Lernstrategien:

1. Metakognitive Strategien, mit denen die Sprachaktivititen geplant, vorbereitet,
kontrolliert werden und deren Erfolg selbst bewertet wird.

2. Kognitive Strategien, mit denen der Inhalt aus dem Kontext herausgefunden, iibersetzt

und zum besseren Einprigen wiederholt wird.

3. Sozial-affektive Strategien, mit denen miteinander kommuniziert wird, indem
Feedback gegeben oder Informationen ausgetauscht werden (O’Malley et al., 1986, S.
32).

Wichtig sind metakognitive bzw. kognitive und affektive Strategien vor allem im
Hinblick auf die weiteren Ausfithrungen in der vorliegenden Arbeit, in denen der
schreibbezogene mentale Verarbeitungsaspekt im Vordergrund steht, das heil3t die Frage,
wie die bilingualen und DaF-Studenten mit ihren schreibbezogenen Fahigkeiten aktiv
umgehen. Analog dazu greift Portmann (1991, S. 77) einen wichtigen Aspekt heraus,
indem er betont, dass sich die Strategieforschung nicht nur auf sprachliche Produkte und
deren strukturelle bzw. linguistische Merkmale beschridnken soll, sondern auch dem
Sprachgebrauch von den Lernenden zugrundeliegenden Prozessen Beachtung geschenkt

werden muss.
,,Die Strategieforschung sammelt Daten nicht unter dem Gesichtspunkt ihrer Zugehorigkeit
zu bestimmten linguistischen Kategorien, sondern macht die fiir die Lernenden selbst
problematischen Aspekte im Sprachgebrauch zum Thema. Damit werden die sprachlichen
Verarbeitungs- und Lernprozesse, welche in den anderen Zugéngen hochstens in abstrakter
Weise rekonstruiert werden, viel konkreter und unmittelbar zum Thema (Portmann, 1991, S.
77).

Vor diesem Hintergrund leitet die Strategieforschung die Konkretisierung von
eigenen Féhigkeiten oder Lernerduflerungen an, und sie liegt der aktiven Suche nach
Ausdrucksmoglichkeiten und Strukturierung von Sprachgebrauchsprozessen zugrunde.
Im Folgenden wird niher darauf eingegangen, wie diese Sprachgebrauchsprozesse aus

Sicht der metakognitionalen bzw. kognitionalen Perspektive betrachtet werden.
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2.3.1. Kognitive und metakognitive Strategien
Die Erforschung des Strategiekonzepts in dieser Arbeit ist auf metakognitive bzw.

kognitive  Strategien eingeschridnkt, die den Strategiebegriff mit einem
handlungsorientierten Ansatz verbinden. Die Wechselwirkung zwischen metakognitiven
und kognitiven Strategien wird von Hasselhorn (1992) konstatiert. Aus der Perspektive
des Schreibens werden kognitive Strategien fiir die Auseinandersetzung mit den
Textinhalten aktiviert, wobei die Formulierungsstrategien bei der Organisation und
Uberarbeitung eines Textes eine wichtige Rolle spielen. Nach Hasselhorn konzentrieren
metakognitive Strategien sich hingegen auf die Planung und Uberpriifung kognitiver
Prozesse und verstehen sich damit als ,,Kommandofunktionen der Kontrolle, Steuerung
und Regulation wihrend des Lernens® (Hasselhorn, 1992, S. 36). Unter diesem
Gesichtspunkt unterstiitzen und steuern metakognitive Strategien unvermittelt den
geeigneten und effizienten Einsatz kognitiver Strategien.

Die in der vorliegenden Arbeit dargestellte, auf den kognitiven Kompetenzen
,Denken™ und ,,Handeln“ beruhende Strategieebene eignet sich zur Profilierung von
Denkaktivitdten und Denkprozessen beim Schreiben, was in vorliegender Arbeit an
Beispielen von Laut-Denk-Protokollen aufgezeigt wird. Dartiber hinaus wird nicht ein
einheitliches Strategien-Modell bzw. Schreibmodell angewandt, sondern der komplexe
mentale Verarbeitungsprozess des Schreibens in klar auftretende Einzelschritte kodiert

und interpretiert.

2.3.2. Schreibmodelle zu kognitiven und metakognitiven Strategien
Die Antwort auf die Frage, wie sich die Lernenden beim Schreiben verhalten, um

sich eine gelungene Textproduktion zu erleichtern und Schreibschwierigkeiten
vorzubeugen, wird haufig im geschriebenen Text als Endprodukt gesucht. Unter diesem
Gesichtspunkt werden die Schreibforschungen aus der Produktperspektive, im Kontrast
zum Schreibprozess, im Rahmen der Textleistung am Ende der Schreibaktivitit verortet.
Ziel des Schreibens ist damit weniger die Strategieanwendung und selbstblickende —
introspektive — Reflexion, sondern vor allem der Aufbau leistungsbezogener
Kompetenzen. Im Gegensatz dazu ermoglicht die Anndherung an die einzelnen Schritte
des Schreibens, die mentale Verarbeitung des Schreibprozesses zu entzerren und zu

analysieren.
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Es ist eine Tatsache, dass jeder individuell unterschiedlich schreiben kann,
dennoch gibt es ein Grundschema, das bei jedem zu sehen sind. Bezogen auf die Frage,
wie der Prozess des Schreibens im Detail ablduft, wurden zahlreiche unterschiedliche
Schreibmodelle entwickelt, die nicht vom Text ausgehen. In diesem Sinne machen diese
Modelle keine VVorgaben dazu, welche Eigenschaften ein guter Text aufweisen muss,
sondern sie bemiihen sich darum, die mentalen und kognitiven Vorgéinge, die auf dem
Weg zum Text ablaufen, darzustellen.

Im Folgenden werden die Schreibmodelle von GrieBhaber und Schmolzer-
Eibinger kurz in tabellarischer Ubersicht miteinander verglichen (vgl. GrieBhaber, 2008,
S. 232f.; vgl. Schmolzer-Eibinger, 2008, S. 192ff.):

Tabelle 2.4. Schreibmodelle mit Dreigliedrigkeit

GriefShaber (2008)

Schmélzer-Eibinger (2008)

Einstiegs-Werkstatt: Orientierung an:
- der aktuellen Schreibaufgabe
- den themenbezogenen Informationen
- den antizipierten Rezipienten

Wissensaktivierung: Aufrufen von
- Gedanken
- Assoziationen
- vorhandenen Kenntnissen zu einem Thema

Wissens-Werkstatt: Orientierung an den im
Langzeitgedichtnis gespeicherten
Informationen zum Thema, zum Lesepublikum
und zu Schreibpldnen

Arbeit an Texten: stufenweise Textarbeit:
- Textkonstruktion
- Textrekonstruktion
- Textfokussierung und Textexpansion

Prozess-Werkstatt: Orientierung an der Planung
und Organisation bis zur Formulierung und
Uberarbeitung des Textes

Texttransformation: neue Verarbeitung des
erweiterten Wissens fiir die Neukonzeption von
Texten zu selbst gewéhlten Themen

Bezogen auf das Schreiben weist GrieBhaber auf die drei miteinander verbundenen
»Werkstitten hin: Die ,,Einstiegs-Werkstatt™ bezieht sich auf das Aufgabenumfeld
hinsichtlich der vorhandenen Schreibaufgabe, den themenrelevanten Informationen und
den Adressaten. In der Phase Wissens-Werkstatt werden die bereits erworbenen
Informationen zum Thema, zum Lesepublikum und zu Schreibpldnen aktiviert. Als
Prozess-Werkstatt gelten Komponenten wie Planung, Formulierung und Uberarbeitung
des Textes. Laut GrieBhaber ,sind die groften unmittelbaren sprachbezogenen
Besonderheiten des L2-Schreibens (in der Prozess-Werkstatt) anzunehmen, da hier
Wortschatz und Grammatik der verschiedenen Sprachen eine zentrale Rolle zukommt*

(GrieBhaber, 2010, S. 233). In diesem Sinne erscheint dieser Bereich besonders bei
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Bilingualen interessant und bedarf deshalb einer detaillierten Betrachtung oder
Erforschung. Bezogen auf die Schreibkompetenzen stellt sich die Frage, wie Bilinguale
ihre beiden Sprachen generieren, wie auf grammatische Strukturen oder Worter der einen
oder anderen zugegriffen wird. Vor dem Hintergrund der kognitiven Wissensaktivierung
stellt sich weiterhin die Frage, wie jeweils besondere Sprachanteile der einen Sprache
ausgewdhlt und die anderen blockiert werden.

Schmolzer-Eibingers 3-Phasen-Modell nahert sich in einiger Hinsicht den drei
Schreibwerkstitten von GrieBhaber. Die erste Phase Wissensaktivierung kann mit den
Einstiegs- und Wissenswerkstitten gleichgesetzt werden, weil hier aktuelle Gedanken
bzw. Informationen und bereits vorhandenen Kenntnissen zum gegebenen Thema
eingesetzt werden. Es ist auch auffillig, dass die Phase Arbeit an Texten inhaltlich der
dritten Phase der Schreibwerkstétten dhnelt. Die Stufen aus der Phase Arbeit an Texten
wie Textkonstruktion, Textrekonstruktion, Textfokussierung und Textexpansion stehen
in einer engen Korrelation mit den Schritten wie Planung, Organisierung, Formulierung
und Uberarbeitung eines Textes aus der Prozess-Werkstatt. In diesem Sinne bilden die
Phase Arbeit an Texten und die Phase Prozess-Werkstatt den Kernbereich in diesen
Modellen, denn die Aufgaben in diesen Phasen ermoglichen, ,Texte aus
unterschiedlichen Perspektiven wahrzunehmen und in verschiedenen Kontexten zu
reflektieren, zu rekonstruieren, zu optimieren bzw. neu konzipieren* (Schmolzer-
Eibinger, 2007, S. 218). Anders als beim Modell GrieBhabers schldgt Schmolzer-Eibinger
eine andere Phase — Texttransformation — vor, in der die Texte ,,als Impuls und Ressource
fiir die Neukonzeption von Texten zu selbst gewidhlten Themen im Rahmen komplexerer
Lernhandlungen® verwendet werden (Schmolzer-Eibinger, 2008, S. 200).

Im Bereich der sprachlichen Kompetenzen charakterisiert Fix den Schreibprozess
als  Zusammenspiel von inhaltlichem, pragmatischem Formulierungs- und
Strukturierungsprozess, ohne dabei allerdings in besonderer Weise auf DaZ-Lernende
einzugehen (vgl. Fix, 2005, S. 115). Analog dazu konkretisiert Rosch diese vier
Kompetenzbereiche fiir das Schreiben mit DaZ-Lernenden unter der inhaltlichen
Kompetenz, Formulierungskompetenz, pragmatischen Kompetenz und
Strukturierungskompetenz (vgl. Rosch, 2011, S. 199). Im Folgenden wird der Versuch
entnommen, eigene Darstellungen der vorigen Prozesserkldrungen zum Schreiben mit
den sprachlichen Kompetenzbereichen zu verbinden. Damit wird beabsichtigt zu zeigen,

aus welchen Perspektiven die einzelnen Schreibphasen den sprachlichen
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Kompetenzbereichen zuordnen sind. Wichtig ist zu erwéhnen, dass die untenstehenden
Fragen zu den einzelnen Kompetenzen in der tabellarischen Ubersicht aus Résch
stammen, und dass die Gegeniiberstellung der Kompetenzbereiche und Schreibphasen
eine eigene Darstellung bilden. Mit Blick auf die Gegeniiberstellung der
Kompetenzbereiche und der beiden Schreibmodelle ist gemeint, dass jede einzelne

Schreibphase einer bestimmten Sprachkompetenz dient.

Tabelle 2.5. Gegeniiberstellung der Kompetenzbereiche und Schreibmodelle, eigene Darstellung

Fragen Kompetenzbereiche Schreibphasen

* Einstiegs-Werkstatt (Grie3haber)
Was schreibe ich? inhaltliche Kompetenz » Wissenswerkstatt (GrieBhaber)

» Wissensaktivierung (Schmdlzer-

Eibinger)

* Prozess-Werkstatt (GrieBhaber)
Wie formuliere und {iberarbeite Formulierungskompetenz * Arbeit an Texten (Schmolzer-
ich? Eibinger)

* Einstiegs-Werkstatt (GrieBBhaber)
Warum und fiir wen schreibe ich? ~ Pragmatische Kompetenz » Wissenswerkstatt (GrieBhaber)

* Texttransformation (Schmélzer-
Wie baue ich den Text auf? Strukturierungskompetenz ~ Eibinger)

Unter dem Bereich der inhaltlichen Kompetenz sind die Schreibphasen Einstiegs-
Werkstatt, Wissenswerkstatt und Wissensaktivierung einzuordnen, weil bei all diesen
Phasen inhaltliche Fragen zu den gegebenen Themen erwéhnt werden. Die Schreibphasen
Prozess-Werkstatt und Arbeit an Texten bilden gemeinsam die Formulierungskompetenz,
die den Prozess der Textproduktion als handlungsbezogene Titigkeit betrachtet. Bezogen
auf die pragmatische Kompetenz sind die Schreibphasen Einstiegs-Werkstatt und
Wissenswerkstatt zu erwahnen, denn beide Phasen orientieren sich am Rezipienten und
Leser. Aufgrund der Frage ,,Wie baue ich den Text auf?* wird die Schreibphase
Texttransformation der Strukturierungskompetenz zugeordnet, weil das Wort ,,aufbauen*
im Sinne von ,,neu errichten® verwendet wird. So hat die Strukturierungskompetenz eine
Aufgabe, einer bestimmten Struktur entsprechend den Text neu aufzubauen und gehort
damit zur Texttransformationsphase, die eine neue Verarbeitung des erweiterten Wissens
fiir die Neukonzeption beabsichtigt.

Im Vergleich zu den oben aufgefiihrten Schreibphasen schldgt Beaugrande (1984)

einen alternativen Erklarungsansatz vor, indem er betont, dass die einzelnen funktionalen
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Phasen beim Schreiben zu jedem Zeitpunkt wihrend der Texproduktion gleichzeitig aktiv
sein konnen. In diesem Sinne beschreibt Beaugrande (1984) sein Schreibmodell als
parallel-stage interactive model. Mit dem parallelen Verarbeiten wird darauf
hingewiesen, dass es zwischen den einzelnen Scheibphasen keine Prioritét gibt und jede
Phase miteinander ausgetauscht werden kann. Anhand dieser Annahme der parallelen-
interaktiven Verarbeitung kann man schlussfolgern, dass sich der Schreiber in jeder Phase

beim Textproduzieren sowohl riickblickend als auch vorausschauend verhalten kann.

2.4. Introspektives Verfahren in der Sprachforschung
Introspektion ist eine Methode, die dazu verwendet wird, um den kognitiven

Verarbeitungsprozess der Versuchspersonen und die dabei moglicherweise auftretenden
Gedankeninhalte zu untersuchen. In der Literatur befinden sich viele weitere Begriffe,
die sich von der Bedeutung her nicht voneinander unterscheiden, wie Lautes Denken,
Denke-Laut-Methode, Gedankenprotokoll, Think Aloud, Think[ing]-Aloud Protocol
(TAP), Talk Aloud Interview, oder Verbal Protocol (Buber, 2007). Diese Termini deuten
auf die Produkte der Introspektion hin, d.h. auf die Verbalisierungen der
Teilnehmerlnnen, die als erhobene Daten systematisch dokumentiert bzw. transkribiert,
bewertet und interpretiert werden miissen.

Das gemeinsame Merkmal der ,,introspektiven Erhebungsmethoden® (Heine und
Schramm, 2007) besteht darin, dass die Untersuchungsteilnehmerinnen zum
Verbalisieren ihrer Gedanken, Empfindungen und Wahrnehmungen aufgefordert werden.
In Anlehnung an die Uberlegungen von Heine geschieht dies allerdings nicht durch
didaktische Verfahren, die auf die Lernoptimierung im Kontext der didaktischen
Unterstiitzung abzielen, sondern durch den Zweck, ,,moglichst unmittelbare Einblicke in
ablaufende Gedanken zu erhalten, ohne diese durch den Prozess des Verbalisierens zu
verdndern® (Heine, 2014, S. 124):

LIntrospektion ist [...] als iibergeordneter Begriff zu verstehen, der sich mit der
Verbalisierung von Gedanken auf sehr unterschiedliche gedankliche Aktivitidten beziehen
kann, unter dem aber in der Fremdsprachenforschung meist Lautes Denken und

Retrospektive Interviews verstanden werden (ebd.)*.

Zu beachten ist somit, dass die in der Sprachforschung verwendeten Termini von
Introspektion hdufig mit dem Lauten Denken und Retrospektiven Interview beschrieben
werden. In diesem Sinne umfasst die Methode des Lauten Denkens drei verschiedene

Formen, die als Introspektion (augenblickliches Verbalisieren), unmittelbare
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Retrospektion (die sich zeitlich direkt an die Introspektion anschlieBt) und verzogerte
Retrospektion (die direkt oder erst einige Tage nach der Bearbeitung aller Aufgaben
stattfindet) bezeichnet werden (Konrad, 2010, S. 476). Wihrend Introspektion das
unmittelbare Verbalisieren von Inhalten des Kurzzeitgedidchtnisses bezeichnet, beinhaltet
unmittelbare Retrospektion die Erkldrungen von Gedankeninhalten, die im Anschluss an
die zu untersuchende Tatigkeit geduBert werden. Anders als diese zwei Formen bezieht
sich die verzogerte Retrospektion auf die Erkldrungen von Gedanken und

Gedankenprozessen, die wahrend der Tatigkeit abgelaufen sind.

Die Verbalisierung der kognitiven Prozesse beim lauten Denken findet auf drei
verschiedenen Ebenen der Gedankenverarbeitung statt. Eicsson und Simon (1993, S. 54)
beschreiben diese als:

1. Die Ebene der Vokalisation, d. h. der Artikulation von miindlichen Kodierungen, auf
der keine Denkprozesse stattfinden. Bei selbstgesteuerten Verbalisierungen (z.B. im
Falle von Laut-Denk-Protokollen) sind sie individuell und hidngen von der
Interpretation der gegebenen Instruktion durch das Subjekt oder vom semantischen
Inhalt der Aufgabe ab;

2. Die Ebene der Beschreibung oder Explikation des Inhalts, d.h. Etikettierung von
Informationen und deren Umkodierung in einer idiosynkratischen Weise, die fiir ein
Subjekt/einen Informanten charakteristisch ist;

3. Die Ebene der Erkldrung von Gedanken und Ideen, die durch Gedanken und Ideen, die
dem Subjekt durch den Kopf gehen, oder andere, auch emotionale, Reaktionen auf die
Information oder Aufgabe, die sie/er zu 16sen hat. Sie beinhaltet einen Prozess der
Interpretation.

Die erste Ebene ist ein direkter Prozess, bei dem die kodierten Informationen
vokalisiert bzw. artikuliert werden, d.h. bei einer Sprachaufgabe wird eine Phrase oder
ein Satz vom Probanden ausgesprochen oder laut gelesen, ohne dass kognitive Prozesse
stattfinden. Die zweite und dritte Ebene sind kodierte Verbalisierungen, bei denen die
vom Subjekt beachtete Information (Ebene 1) durch Aufnahmeprozesse modifiziert wird,
d.h. das Subjekt generiert eine verbale Repréisentation der Informationen, die es im Kopf
gespeichert hat, indem es sie fiir die Zwecke der Aufgabe filtert. Auf der dritten Ebene
berichtet das Subjekt iiber sein laufendes Denken, wobei nicht nur dessen verbale

Aspekte, d.h. Wortassoziationen und Interferenzen aus L1 und L2, sondern auch
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personliche, emotionale Reaktionen auf die Aufgabe erfasst werden (vgl. Garbrys-Barker,
2011, S. 123).

Unter dem Gesichtspunkt der Forschungsfragen in dieser Arbeit soll auf die zwei
Formen (Introspektion und verzogerte Retrospektion) eingegangen werden. Die Form der
verzogerten Retrospektion (Interview mit den Teilnehmern) ist im Kontext des
ablaufenden Prozesses wichtig, weil davon auszugehen ist, dass die gleichzeitige
Aktivierung der Denk- und Verbalisierungssprache durch die Sprachauswahl oder die
Aufgabenstellung beeinflusst werden kann. Um dies zu erfahren, wére es sinnvoll, mit
den Teilnehmern den ganzen Prozess zu bewerten und einen Schluss zichen, der fiir die

weiteren Untersuchungen wichtige Impulse geben kann.

2.4.1. Besonderheiten beim Einsatz vom introspektiven Verfahren
Bezogen auf die Anwendung und Zielsetzung des introspektiven Verfahrens gibt es

einige wohldefinierte Phasen der Erhebung von Forschungsdaten mittels simultaner
Introspektion. Zu den Phasen der Datenerhebung gehoren die Aufzeichnung des lauten
Denkens mit Hilfe geeigneter Kodierungssysteme und die Transkription als Protokolle
des lauten Denkens (Think-Aloud-Protocols), die sogenannten TAPs. Die folgende
Tabelle zeigt die Phasen des Einsatzes der simultanen Introspektion (vgl. Garbrys-Barker,
2011, S. 125).

Tabelle 2.6. Phasen der gleichzeitigen Introspektion

Phasen Zielsetzung/Fokus

1- Trainingssitzung + Bewusstsein der Teilnehmer fiir
Verbalisierungen entwickeln

2- Auswahl der geeigneten Aufgaben, die + Forschungsfragen formulieren

ausgefiihrt werden sollen * Art der Aufgabe und den Grad der Offenheit fiir
Verbalisierungen analysieren
+ Anweisungen zur Aufgabe formulieren

3- Vorbereitung des Themas » Anweisungen zur Aufgabe erklédren

4- Durchfiihrung der Aufgabe und des + Aufzeichnung der Verbalisationen einzelner
gleichzeitigen lauten Denkens Teilnehmer

5- Transkription der Verbalisationen « Erstellung der Laut-Denk-Protokolle
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Wie in der obigen Tabelle zu sehen ist, zielt die erste Phase der gleichzeitigen
Introspektion, die Trainingsitzung, darauf ab, das Bewusstsein der Teilnehmer fiir lautes
Denken zu schirfen. In diesem Zusammenhang konnen den Teilnehmern Prasentationen
mit Informationen zum lauten Denken vorgelegt werden. In der zweiten Phase, in der die
fiir die Anwendung geeigneten Materialien ausgewdhlt werden, ist es wichtig, die
Forschungsfragen zu kldren, die Materialien fiir die Anwendung passend anzupassen und
die Anweisungen fiir die Materialien zu formulieren. In der dritten Stufe, in der das
Thema eindeutig festgelegt ist, sollten die Anweisungen fiir das ausgewéhlte Material
klar erlautert werden. In der vierten Phase werden von jedem Teilnehmer
Audioaufnahmen gesammelt, wahrend die Anwendung entsprechend dem ausgewahlten
Material durchgefiihrt wird. In der letzten Phase werden alle Sprachduferungen
transkribiert, um Laut-Denk-Protokolle zu erhalten.

Heine argumentiert, dass es einige Punkte gibt, die bei der Methode des Lauten
Denkens beriicksichtigt werden sollten, die besonders fiir die Versuchspersonen mit
Zweit- oder Fremdsprachen angewandt wird. Sie ist der Meinung, dass es moglich ist,
dass unzureichende oder zu geringe Sprachkenntnisse die Gedankeninhalte beeinflussen
oder die unterliegenden Gedanken bei simultaner Verbalisierung veréindern kénnen
(Heine, 2014, S. 131). Da diese Arbeit gezielt daran interessiert ist, auch derartige
Prozesse zu untersuchen, kann diese Problematik als Storfaktor betrachtet werden. Es ist
auch empfehlenswert, den Versuchspersonen die Verbalisierungssprache freizustellen
(vgl. Heine, 2005). Dieser Aspekt ist im Kontext der Untersuchung von Gedankengéngen
zwischen den Sprachen wichtig, was eine der Forschungsfragen dieser Arbeit ist.

Um die etwaigen Storungen beim Einsatz von introspektiven Verfahren zu
minimieren, schldgt Silberer vor, dass die ausgewéhlten Aufgaben mit den verbalisierten
Inhalten im Arbeitsgedéchtnis tibereinstimmen sollten, es muss ein enger Zusammenhang
zwischen der Informationsannahme und Verbalisierung bestehen, eine Synchronizitét
erlauben und keine {iberméfige Verarbeitung im Arbeitsspeicher verursachen (Silberer,

2005, S. 264).

2.4.2. Validitit introspektiver Daten
Unter methodologischen Gesichtspunkten {iiber die Validitdt introspektiver

Verfahren stellt sich die Frage, wie die Laut-Denk-Daten hinsichtlich der tatsdchlich

abgelaufenen mentalen Prozesse valide sind. Die Forscherinnen, die die Methode des
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Lauten Denkens im Sinne einer quantitativen Forschungsmethode durchfiihren, nehmen
an, dass kognitive Prozesse durch die Methode des Lauten Denkens erreicht werden
konnen. Nach ihnen stellt dies jedoch ein Problem fiir Kriterien wie Objektivitit und
Zuverldssigkeit dar, die fiir das analytisch-nomologische Forschungsparadigma giiltig
sind (siehe z.B. Yang, 2003). Analog dazu wird argumentiert, dass die Verbalisation von

Kognitionen als Storfaktor angesehen wird:

»Zwei [...] Einflussfaktoren verringern unter Umstdnden die Validitdt der Ergebnisse:
Automatisierte Prozesse, die nicht ins Bewusstsein dringen, konnen nicht verbalisiert werden
(,,Incompleteness““-Argument); Prozesse, die mit dem untersuchten Prozess nicht zu tun
haben, aber gleichzeitig ablaufen, werden hingegen verbalisiert (,,Epiphenomenality-,, oder

,Incorrectness“-Argument) (Linnemann, 2017, S. 342)*.

Mit diesen Worten unterstreicht Linnemann die Ansicht, dass es beim Lauten
Denken eine Voraussetzung ist, dass die mentale Informationsverarbeitung bewusst
ablaufen und keine irrelevanten Kognitionsprozesse entstehen. Es wird daher empfohlen,
dass sich die Teilnehmer einem Problem stellen, das keine automatisierten und geiibten
kognitiven Prozesse auslost (vgl. Volzke, 2012, S. 34). In der Praxis bedeutet das, dass
die Aufgaben, die zur Reflektierung des kognitiven Denkprozesses dienen, nicht zu
einfach sein sollten. Diese Aufgaben sollten auch nicht zu schwierig - und damit
frustrierend sein, da zwingende Aufgaben dazu fithren konnen, dass der kognitive Prozess
beeintrichtigt wird.

Fir Forschende, die sich mit einem qualitativen Forschungshintergrund
beschiftigen, weisen die fiir diese Methode definierten Schwéchen tatsdchlich auf die

Stiarken der Methode hin. So fithrt Konigs aus:

,,Nach meiner Auffassung sind nach dem heutigen Stand der Forschung prozessorientierte
Untersuchungen ohne die Erhebung so genannter introspektiver bzw. retrospektiver Daten
kaum mehr moglich (Konigs, 2000, S. 56)*.

Einen weiteren Beitrag zu den Stirken der Methode des Lauten Denkens hat der
Sprachwissenschaftler Hans Peter Krings geleistet, indem er betont, dass verbale
Berichtsdaten empfindlicher fiir die Struktur des Objektbereichs sind als Methoden mit
einer vorgegebenen Struktur. Krings erklart des Weiteren, dass die Strukturen nur in
einem reflexiven Prozess nach der Datenerfassung entwickelt werden kénnen, wobei sich
die Objektstruktur allméhlich ndhert. Verbale Berichtsdaten eignen sich daher besonders
fiir die Untersuchung von Objekten, deren Struktur noch wenig bekannt ist (Krings, 2001,
S. 218). Kurz gesagt, ermoglicht die Methode des Lauten Denkens es, Daten in

42



unstrukturierter Form zu erhalten. Was zuerst wie ein Nachteil aussieht, hat in
Wirklichkeit den Vorteil, dass hiermit die Datenerhebung nicht durch eine Modellstruktur
determiniert wird, von denen sich Forscherlnnen leiten lassen. Genau in diesem Punkt
sind die Laut-Denk-Daten vor allem zur Hypothesenbildung angemessen (vgl. Rickheit
und Strohner, 1993, S. 105). Zusétzlich duflert Krings, dass die Laut-Denk-Daten einen
Zugang zu den subjektiven Theorien ermdglichen, denen die Versuchspersonen bei der
Bearbeitung bzw. Losung der gestellten Aufgabe folgen (Krings, 2001, S. 218).

2.5. Retrospektives Verfahren in der Sprachforschung
In der L2-Forschung wurden sowohl gleichzeitige als auch retrospektive verbale

Berichte auch zur Untersuchung des Lesens und Schreibens verwendet. Dariiber hinaus
wurden sie verwendet, um eine Vielzahl anderer Phanomene zu untersuchen, darunter die
Verwendung von L1- und L2-Strategien, die lexikalische Organisation, die Verwendung
von Ubersetzungen beim L2-Lernen, die zwischensprachliche Pragmatik und den
Wortschatzerwerb durch beildufiges Lesen (Bowles, 2019, S. 32). Sie wurden auch
ausgiebig als Teil des Validierungsprozesses fiir grofl angelegte Beurteilungen der Lese-
, Sprech- und Schreibfdhigkeiten von L2-Lernern verwendet (z.B. Wei und Llosa, 2015).

Knorr geht davon aus, dass es mdglicht ist, in einer retrospektiven Erhebung immer
auch neue Gedankenzusammenhinge zu produzieren (Knorr, 2013, S. 36). Hier wird
angenommen, dass sich retrospektive Befragungen — meist in Form von Interviews — auf
die Gedanken konzentrieren, die die Person gegenwirtig in der Befragungssituation hat,
wobei Reflexionen und Kommentare iiber die durchgefiihrte Tatigkeit im Vordergrund
stehen.

Uber die retrospektive Zeitspanne, in der konkrete Einstellungen der jeweiligen
Tétigkeit gegeniiber abgerufen werden konnen, gehen Gass und Mackey (2000, S. 222)
von einer moglichen Verzogerung von 48 Stunden aus, allerdings werden fiir diese
Annahme keine plausiblen Griinde dargelegt. Im Falle einer retrospektiven Erhebung in
Interviewform ist die Zeitspanne aufgrund der tatsédchlichen Erinnerungen wichtig, wie

das folgende Zitat zeigt:
»Grundsitzlich gilt: Je weniger Zeit zwischen Aktivitdt und retrospektiver Erinnerung
verstreicht, desto mehr, und je mehr Zeit verstreicht, desto weniger kann auf tatsédchliche
Erinnerungen zuriickgegriffen werden und desto mehr verschieben sich die berichteten
Gedanken in Hinblick auf allgemeinere Annahmen der Versuchspersonen, die durch

generelle Erklarungsmuster, Selbstbild und Vorwissen geprégt sind (Heine, 2014, S. 129)“.
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Wie schon in Kapitel 2.4 erwihnt, lassen sich Laut-Denk-Protokolle in eine
augenblickliche Verbalisierung als Introspektion, eine sich direkt anschlieBende
Verbalisierung als unmittelbare Retrospektion und eine im Nachhinein stattfindende
Verbalisierung als verzégerte Retrospektion unterscheiden (Konrad, 2010, S. 476). In der
Forschungsliteratur taucht die verzogerte Retrospektion als Retrospektion,
Retrospektionsphase oder retrospektives Interview auf und wird als eigenstindige
Forschungsmethode oder als Zusatzmethode fiir die Methode der Laut-Denk-Protokolle
dargestellt (Wirffel, 2006, S. 140). Als Terminologie wird in dieser Arbeit die
Retrospektion ausgewihlt, ohne sie als eigenstindige oder zusétzliche Methode
zuzuordnen. In diesem Sinne findet die Retrospektion in Interviewform direkt am Ende
der letzten Schreibaufgabe statt, mit der die Analyse des gesamten Schreibprozesses zur

Verfiigung steht.

2.5.1. Besonderheiten beim Einsatz vom retrospektiven Verfahren
Die Methode, Informationen von Teilnehmern zu erhalten, indem man sie bittet,

sich an vergangene Ereignisse zu erinnern, ist eine weit verbreitete Praxis. In Bezug auf
die wahrgenommene Zuverléssigkeit hat die Methode des retrospektiven Verfahrens
jedoch Schwierigkeiten, sich durchzusetzen und wird allgemein als minderwertige
Methode der Datenerhebung angesehen. Die meisten Probleme mit dem retrospektiven
Verfahren konnen auf Unzuldnglichkeiten des Erhebungsinstruments und insbesondere
auf die Komplexitit der gestellten Fragen zuriickgefithrt werden (vgl. Moss und
Goldstein, 1979, S. 74). Um die Probleme zu verstehen, die mit retrospektiven Verfahren
verbunden sind, muss man die Grenzen des menschlichen Gedéchtnisses beriicksichtigen.
Mehrere Faktoren beeinflussen die Fahigkeit einer Person, sich an Ereignisse zu erinnern,
wobei der offensichtlichste Faktor die verstrichene Zeit ist. Es hat sich gezeigt, dass die
Beziehung zwischen der Menge der behaltenen Informationen und der verstrichenen Zeit
logarithmisch ist (vgl. ebd.).

Andere Probleme bei retrospektiven Erhebungen treten infolge von
Erinnerungsverzerrungen auf. Im Gegensatz zu vielen anderen Datenerhebungstechniken
verlassen sich retrospektive Studien auf die Darstellung des Ereignisses oder der Situation
durch die Person. Die Erinnerungsverzerrungen werden durch eine Reihe von Faktoren
beeinflusst, wie z. B. vorherige Erwartungen und Inhalt der Frage. Dariiber hinaus werden

die Teilnehmerlnnen versuchen, einem bestimmten Ereignis einen Sinn zu geben, wobei
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sie oft versuchen, ihr Verhalten zu rechtfertigen, anstatt die Fakten zu berichten (vgl.
Moss und Goldstein, 1979, S. 83).

2.5.2. Validitit retrospektiver Daten
Ericsson und Simon (1980, S. 247) behaupten, dass verbale Berichte eine

zuverldssige Quelle fiir die Untersuchung kognitiver Prozesse sind, wenn sie sorgfaltig
eruiert und mit vollem Verstindnis der Umsténde, unter denen sie gewonnen wurden,
interpretiert werden. In ihrem klassischen Modell unterscheiden Ericsson und Simon
(1993) verbale Berichte nach dem Zeitpunkt der Berichterstattung (simultan vs.
retrospektiv) und dem Detaillierungsgrad, wobei sie angeben, dass simultane Berichte
vollstandiger und genauer (veridical) sind als retrospektive Berichte. Teilnehmer, die
wihrend einer Aufgabe laut denken, unterliegen nicht dem Gedéchtnisverfall, im
Gegensatz zu denen, die nach Abschluss einer Aufgabe gebeten werden, iiber ihre
Gedanken zu berichten. Das Modell von Ericsson und Simon stellt daher fest, dass das
Hauptaugenmerk bei der Validitét des lauten Denkens auf der Reaktivitdt und nicht auf
der Veridikalitdt liegt, und die meisten nachfolgenden Untersuchungen zur Validitit des
lauten Denkens befassten sich mit der Reaktivitét.

Die wenigen psychologischen Studien (Kuusela und Paul, 2000; Robinson, 2001)
bestétigen die Vorhersagen des Modells von Ericsson und Simon, indem sie herausfinden,
dass introspektive Berichte tendenziell genauer sind und mehr Informationen enthalten
als retrospektive Berichte. Im Bereich des Fremdsprachenerwerbs haben sich nur Polio
und Chiu (2007) direkt mit der Veridikalitit befasst, indem sie ein Within-Subjects-
Design verwendeten, um gleichzeitige und retrospektive Berichte iiber den L2-
Schreibprozess zu untersuchen. In der Studie fiillten fortgeschrittene ESL-Lerner
wiahrend des Schreibens simultane verbale Berichte aus und wurden dann gebeten, einen
retrospektiven Bericht zu erstellen (stimulierter Riickruf). Die Ergebnisse zeigten, dass
die Lernenden in der Tat in der Lage waren, zusidtzliche Informationen in den
retrospektiven Berichten zu liefern, was darauf hindeutet, dass die gleichzeitige
Verbalisierung zwar die Gedankenprozesse genau wiederzugeben schien, aber etwas
unvollstindig war. In Féllen, in denen sich zeigt, dass Think-alouds nicht reaktiv waren,
sollten die Forscher also als ndchstes die Frage der Veridikalitidt untersuchen, um
festzustellen, wie genau und vollstindig die Berichterstattung war (Bowles, 2010, S. 122).
Die Reaktivitdt ist typischerweise kein groBes Validititsproblem fiir retrospektive
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Berichte, da die Verbalisierung erfolgt, nachdem die Aufgabe bereits abgeschlossen
wurde. Was die retrospektiven Berichte betrifft, so ist ihr Hauptproblem in Bezug auf die
Validitit die Nicht-Veridikalitit, die behauptet, dass die Teilnehmer sich moglicherweise
nicht genau daran erinnern und berichten, was sie zum Zeitpunkt der Aufgabenerfiillung
gedacht haben (Bowles, 2019, S. 35).

Im Falle der Retrospektion ist auch hinzuzufiigen, dass der Forscher
VorsichtsmaBBnahmen ergreifen muss, an welche Instanzen sich die Versuchsperson
tatsdchlich erinnert und welche Instanzen durch andere verwirrende Prozesse verwischt
sein konnten. Es ist daher wichtig, weiter zu untersuchen, welche Schlussfolgerungen
tatsdchlich aus retrospektiven Daten gezogen werden konnen, um bei der Analyse solcher
Daten so angemessen wie moglich vorzugehen. Ebenso wichtig ist es, dass die Forschung
bei der Berichterstattung iiber die Verwendung retrospektiver Daten prizise und
erschopfend ist, damit der Leser vollstindig nachvollziehen kann, wie die Erhebung,
Analyse und Interpretation der Daten durchgefiihrt wurde (Englund-Dimitrova und
Tiselius, 2014, S. 196).

Die meisten Studien, die verbale Berichte als Datenerhebungsmafinahme
einbeziehen, verwenden entweder introspektive oder retrospektive Berichte, nicht beides,
und da es einfacher ist, Validititsbedrohungen zu minimieren, wenn nur eine Art von
verbalem Bericht verwendet wird, ist dies im Allgemeinen ratsam. Nichtsdestotrotz haben
einige Studien sowohl Think-alouds als auch retrospektive Berichte gewinnbringend in
ihre Designs integriert (z. B. Upton und Lee-Thompson 2001; Nassaji, 2003; Rebuschat
et al., 2015).
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3. METHODISCHES VORGEHEN
In den in der Literatur durchgefiihrten schreibbezogenen Analysen wird regelmafBlig

darauf eingegangen, wie die schriftlichen Textprodukte nach ihrer grammatischen
Richtigkeit bewertet werden konnen. Im Vergleich zu diesen traditionellen
Vorgehensweisen richtet die vorliegende Arbeit ihr Augenmerk auf eine andere
Forschungsebene, bei der die untersuchten Personen selbst durch Verbalisierung
Einblicke in ihre Gedanken geben. In diesem Sinne wird dieses methodische VVorgehen
nicht als didaktisches Verfahren mit dem Ziel von Sprach- und Schreiboptimierung
eingesetzt, sondern als Forschungsrichtung, mit deren Hilfe versucht wird, moglichst
unmittelbare Einblicke in ablaufende Gedanken zu erhalten, ohne diese durch
leistungsbezogene Kriterien zu bewerten. Im Licht dieses Ausgangspunkts soll in diesem
Abschnitt ein  Uberblick iiber Forschungsdesign, -technik und -methode,
Teilnehmerprofil, Datenerhebungsprozess und Kriterien der geeigneten Schreibaufgaben

gegeben werden.

3.1. Forschungsdesign, -technik und -methode
Diese Arbeit wurde im Rahmen der qualitativen Forschungsmethode mit dem Ziel

durchgefiihrt, den kognitiven Verarbeitungsprozess beim Schreiben von tiirkisch-deutsch
bilingualen und DaF-Studenten zu beschreiben, und wurde aus der Sicht des
Forschungsdesigns als Fallstudie konzipiert (Yildirrm und Simsek, 2016, S.73). Die
Fallstudien sind Muster, die es erlauben, ein oder mehrere Ereignisse, Phinomene,
Individuen, Umgebungen oder Prozesse eingehend zu untersuchen. Die in diesen Mustern
angesprochene Situation wird mit einer ganzheitlichen Perspektive analysiert, und es wird
untersucht, wie und in welche Richtung die Faktoren wie Individuen, Prozesse, Ereignisse
und Umgebungen die Situation priagen (Creswell, 2012, S. 476-477). Gleichzeitig wird
die Situation, die in Fallstudien behandelt wird, aus verschiedenen Blickwinkeln
betrachtet und so sichergestellt, dass die Situation mit ihren verschiedenen Aspekten
ganzheitlich dargestellt wird. Bei der Durchfiihrung der Fallstudien wird festgestellt, dass
die untersuchte Situation ein Individuum, eine Gesellschaft oder ein Prozess sein kann
(Giirbiiz und Sahin, 2016, S. 407).

Bei der Durchsicht der Literatur zeigt sich, dass Fallstudien in verschiedenen Arten
durchgefiihrt werden. Diese werden im Allgemeinen auf vier verschiedene Arten

gehandhabt als ganzheitliche Einzelfallstudie, verflochtene Einzelfallstudie, mehrfache
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ganzheitliche Fallstudie und verflochtene Mehrfachfallstudie (Yin, 2003, S. 39). Bei der
ganzheitlichen Einzelfallstudie, die zu diesen genannten Arten gehort, wird eine einzelne
Analyseeinheit (Situation) fokussiert und versucht, diese Analyseeinheit (Situation)
ganzheitlich darzustellen (Yin, 2003, S. 13). In der vorliegenden Arbeit wurde der
Anwendungsprozess der Introspektion als Einzelfall betrachtet, weshalb die Forschung
als ganzheitliche Einzelfallstudie konzipiert wurde.

In der qualitativen Forschung werden verschiedene Datenerhebungstechniken wie
Beobachtung, Interview, reflektierendes Forschertagebuch oder Dokumentenanalyse
eingesetzt. Es wurde festgestellt, dass die gemeinsame Verwendung verschiedener
Datenerhebungstechniken eine detailliertere und ganzheitlichere Analyse der in
Fallstudien behandelten Situation ermdglicht und zur Zuverléssigkeit qualitativer Studien
beitragt (Giirbiiz und Sahin, 2016, S. 405). Die in dieser Arbeit verwendeten
Datenerhebungstechniken sind zum einen die Dokumentenanalyse, die im Kontext der
Introspektion aus den Audioaufzeichnungen entstanden ist, zum anderen halbstrukturierte
Interviews, die im Kontext der Retrospektion gefiihrt werden und mit deren
Besonderheiten sich im zweiten Kapitel schon beschaftigt wurde.

Die Dokumentenanalyse ist eine qualitative Datenerhebungstechnik, mit der der
Inhalt von schriftlichen Dokumenten sorgfaltig und systematisch analysiert wird (Wach
und Ward, 2013, S. 1). In diesem Sinne ist die Dokumentenanalyse eine systematische
Technik, mit der alle Dokumente, sowohl gedruckte als auch elektronische Materialien,
untersucht und bewertet werden. AuBerdem erfordert die Dokumentenanalyse die
Analyse und Interpretation von Daten, um einen Sinn zu erzeugen, ein Verstindnis liber
den relevanten Gegenstand zu schaffen und empirisches Wissen zu entwickeln (Corbin
und Strauss, 1990, S. 176). Geray (2006, S. 183) unterteilt die Dokumentenanalyse nach
ihren Qualitdten und dem Umfeld, in dem sie sich befinden. Wahrend die Dokumente
nach ihren Qualitdten text-, bild-, audio- und audiovisuellbasierten Dokumente umfassen,
beziehen sich die Dokumente nach ihrem Umfang auf die schriftlichen-, filmischen-,
computergestiitzten und mobil/magnetischen Dokumente. Nach dieser Unterscheidung
wird die in dieser Arbeit verwendete Dokumentenanalyse nach ihrer Qualitdt den
audiobasierten Dokumenten zugeordnet, wihrend sie nach ihrem Umfang als schriftlich
eingestuft wird.

Bei halbstrukturierten Interviews werden den Teilnehmern wéhrend des Interviews

vorbereitete offene Fragen gestellt, die je nach den Antworten des Teilnehmers
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umstrukturiert werden kénnen. Die Forscherlnnen kann auf der Grundlage der Antworten
des Teilnehmers neue Fragen in das Interview einfiigen, ohne vom Zweck des Interviews
abzuweichen, und er kann wihrend des Interviews um Erklarungen und Beispiele zu den
AuBerungen des Teilnehmers bitten. Dank dieses flexiblen Prozesses ergibt sich die
Moglichkeit, zahlreiche Daten aus dem Interview zu erhalten (Yildirim und Simsek,
2016, S.147-176).

Desweiteren soll hier auch erwidhnt werden, welchen methodologischen
Vorgehensweisen die Techniken Dokumentenanalyse und halbstrukturierte Interviews
zuzuordnen ist. Bei der Betrachtung von qualitativen Forschungsmethoden kann gesagt
werden, dass die in der vorliegenden Arbeit durchgefiihrte qualitative
Forschungsmethode die Inhaltsanalyse ist. Der Hauptzweck bei der Inhaltsanalyse ist es,
die Konzepte und Beziehungen zu erreichen, die die gesammelten Daten erklaren kénnen.
Zu diesem Zweck miissen die gesammelten Daten zunichst konzeptualisiert, dann in
einer logischen Art und Weise entsprechend der entstehenden Konzepte organisiert und
die Themen, die die Daten erkldren, miissen entsprechend bestimmt werden (Yildirim

und Simsek, 2016, S. 242). Wie Corbin und Strauss (1990, S. 62) es ausdriicken:

,,Wissenschaft kann nicht ohne Konzepte existieren, Konzepte helfen uns, sie zu verstehen
und effektiv dariiber nachzudenken. Wenn wir einem Konzept einen Namen geben, konnen
wir Fragen zu diesem Konzept stellen, dieses Konzept untersuchen und es mit anderen

Konzepten in Verbindung bringen®.

In diesem Zusammenhang wird durch die Inhaltsanalyse versucht, die Daten zu
definieren und die in den Daten verborgenen Fakten aufzudecken. Der grundlegende
Prozess bei der Inhaltsanalyse besteht darin, &hnliche Daten im Rahmen bestimmter
Konzepte und Kategorien (Themen) zu sammeln und sie so zu interpretieren, dass der
Leser sie verstehen kann (Yildirim und Simsek, 2016, S. 242).

Nach Konig (2005, S. 105) kann das Kategoriesystem je nach Zielsetzung der
Inhaltsanalyse wie folgt gebildet werden: ,, Kategorien konnen entweder induktiv direkt
aus dem Material selbst entwickelt werden oder deduktiv aus theoretischen
Voriiberlegungen abgeleitet werden.© Dementsprechend sind die Kategorien in dieser
Arbeit induktiv, weil sie direkt aus dem Textmaterial erstellt werden.

Bei der induktiven Analyse geht es darum, die den Daten zugrundeliegenden
Konzepte und die Beziehungen zwischen diesen Konzepten durch Kodierung
aufzudecken. Dieser Prozess, den Corbin und Strauss (1990, S. 41) als ,,Theoretisieren*

bezeichnen, beinhaltet den Zweck, bisher unbekannte Phinomene durch die
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Inhaltsanalyse zu erklaren und zu einigen Aussagen zu gelangen. Wiederum nach Corbin
und Strauss ist in Ermangelung einer Theorie, die als Grundlage fiir das untersuchte
Phanomen dienen kann, eine induktive Analyse, d.h. eine auf Kodierung basierende
Inhaltsanalyse, erforderlich. Die entstehenden Unterkategorien (Konzepte) und die
Beziehungen zwischen diesen Unterkategorien (Themen) sind die Eckpfeiler, die zur
Erklarung des zugrundeliegenden Phidnomens oder der Theorie der Daten verwendet
werden. (ebd.)

Wenn der Datenerhebungsprozess in der vorliegenden Arbeit kurz
zusammengefasst wird, konnen die von Creswell (2012, S. 555) definierten Phasen
erwihnt werden. Die von Creswell ausgedriickten Phasen der qualitativen Datenanalyse

dhneln den folgenden Stufen der Klassifizierung:

Datenerfassung

Aufbereitung von Daten
zur Analyse

Lesen der Daten

Kodierung der Daten
sequentiell 4 J synchron

Erstellung der
Kategorien

Generierung
der Koden

Abbildung 3.1. Stufen der qualitativen Datenanalyse, Creswell (2012, S. 555)

Basierend auf der obigen Abbildung wurden die miindlichen Daten mit einem
Diktiergerit gesammelt. Im zweiten Schritt wurden diese Daten, wie bereits erwéhnt, mit
dem Audacity-Programm in Transkriptionen umgewandelt. Im dritten Schritt wurden die
transkribierten Daten untersucht und gleichzeitig kodiert. Im letzten Schritt wurden
anhand der generierten Unterkategorien die Kategorien und die Themen festgelegt. Alle
diese Schritte wurden sequentiell fortgesetzt. Im Folgenden wird ndher darauf

eingegangen, wie der gesamte Prozess zur Datenerhebung ablautt.
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3.2. Vor, bei und nach der Datenerhebung
Bevor die Bearbeitung der Schreibaufgaben durch ein Diktiergerdt aufgenommen

wurden, wurde allen Teilnehmern eine kurze Prédsentation iiber die Anwendung der
Methode des Lauten Denkens gehalten. Darunter wurde ein vierminiitiges Video® gezeigt,
das aus der Akademie fiir Leseforderung Niedersachsen stammt und darauf hinweist, wie
Lesestrategien vor dem Lesen angewendet werden konnen. Anders als Schreibstrategien
dienen die Lesestrategien in diesem Video dazu, den Teilnehmern die Anwendung der
Methode des lauten Denkens bekannt zu machen. AuBlerdem wurden durch diese
Prasentation die Fragen beleuchtet, wie und in welchen Sprachen die Teilnehmer ihre
Gedanken laut aussprechen konnen, was von ihnen erwartet wird, ob ein Hilfsmittel
erlaubt ist oder wozu diese Untersuchung dient. Angesichts der Forschungsfragen lasst
sich empfehlen, den Versuchspersonen die Verbalisierungssprache freizustellen. In
diesem Sinne sind die Sprachen bei den Verbalisierungen von Gedanken so ausgewihlt,
dass aussagekriftige Ergebnisse zustande kommen koénnen. Deswegen wird allen
Teilnehmern die Moglichkeit gegeben, ihre Gedanken sowohl auf Tiirkisch als auch auf
Deutsch zu verbalisieren. Analog dazu diirfen beide Gruppen als Hilfsmittel ,,Deutsches
Worterbuch von Gerhard Wahrig™“ und ,,Pons Kompaktworterbuch Tiirkisch neu
benutzen.

Bei der Durchfiihrung des introspektiven Verfahrens begleitete kein/e
Beobachter/in die Teilnehmer bei ihrem Schreibprozess, der keine zeitliche
Einschrankung hatte. Alle Audioaufzeichnungsdaten wurden im Seminar- und
Projektraum in der Abteilung fiir Deutschlehrerausbildung an der Padagogischen Fakultét
der Anadolu Universitit gesammelt. Das Datenerhebungsprogramm wird im Folgenden

entsprechend dem Durchfiihrungsverlauf dargestellt:

1 https://www.youtube.com/watch?v=nmdHavaXnJY, (Zugriff am 17.12.2019)
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https://www.youtube.com/watch?v=nmdHavaXnJY

Tabelle 3.1. Datenerhebungsprogramm

Tiirkisch-deutsch bilinguale Gruppe DaF-Gruppe
Datum Teilnehmer + Anfangszeit Teilnehmer + Anfangszeit Datum

29/04/19 B1=13:00 B3=15:00 D1=12:30 D3=14:40  06/05/19
B2=14:00 B4=16:00 D2=13:45 D4=15:20

30/04/19 B1=13:00 B3=16:00 D1=14:00 D3=12:10  07/05/19
B2=14:00 B4=17:00 D2=13:05 D4=11:10

02/05/19 B1=17:30 B3=15:00 D1=15:15 D3=12:05  08/05/19
B2=08:00 B4=16:10 D2=13:05 D4=14:05

03/05/19 B1=12:00 B3=14:00 D1=14:05 D3=13:05 09/05/19
B2=07:45 B4=15:00 D2=11:55 D4=11:05

Wie in der obigen Tabelle zu sehen ist, ist das Wichtigste, das beim Sammeln von
Audioaufzeichnungsdaten im Zusammenhang mit Schreibaufgaben zu beriicksichtigen
ist, dass die vier Schreibaufgaben an aufeinanderfolgenden Tagen durchgefiihrt werden.
Der Grund hierfiir liegt darin, die Teilnehmer daran zu hindern, sich von der Anwendung
der Methode abzusetzen. Nachdem alle Laut-Denk-Daten gesammelt wurden, wurde
direkt nach der letzten Schreibaufgabe mit den jeweiligen Teilnehmern ein kurzes
Interview durchgefiihrt. Bei den Interviews handelt es sich um die Frage, wie die
Teilnehmer den ganzen Schreibprozess erlebt haben. Analog dazu wurden Fragen
gestellt, die untersuchen, ob es eine Wechselwirkung zwischen den Schreibaufgaben und
dem Verbalisieren von Gedanken gibt, und ob die Methode des lauten Denkens die
Bearbeitung der Schreibaufgaben erleichtert oder erschwert usw.

Die Verschriftlichung von Audioaufnahmen, die zu den Laut-Denk-Protokollen
und Interviewprotokollen gehdren, wurde als Minimaltranskript im Konversationssystem
Gespréchsanalytisches Transkriptionssystem (GAT2) transkribiert (Selting et al., 2009).
Da die Wiedergabe von allen Phanomenen der Miindlickeit nicht das oberste Ziel dieses
Laut-Denk-Prozesses ist, wurde das Minimaltranskript fiir die Transkription ausgewahlt,
das die einfachste Form der Diskursdarstellung innerhalb des GAT ist. Bei der
Transkription der Laut-Denk-Protokolle wurde mit dem Audioprogramm ,,Audacity*
gearbeitet, um den Transkriptionsprozess zu erleichtern, weil dieses Programm es
ermdglicht, mit Word-Datei und Audio-Datei gleichzeitig auf dem Bildschirm zu

arbeiten, wie in der untenstehenden Abbildung zu sehen ist:
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Abbildung 3.2. Transkriptionsprozess mit ,, Audacity **

Wie im obigen Transkriptbeispiel zu sehen ist, befinden sich in der rechten Spalte
mit dem Namen ,,Lautdenkprotokoll* die verbalisierten Gedanken der Teilnehmer. Dazu
enthalt die rechte Spalte die Kommentare der Autorin zu diesen verbalisierten Gedanken.
Diese Kommentare, die fiir jeden verbalisierten Gedanken geschrieben wurden, dienen
dazu, den Autoren und Bewertern beim Lesen der Daten und dem damit durchgefiihrten
Kodierungsprozess wichtige Hinweise zu geben.

Die Daten der vorliegenden Arbeit wurden mit dem induktiven Analyseansatz
analysiert (Creswell, 2016, S.180-187). Die in dieser Richtung gewonnenen Daten
wurden primédr geordnet und fiir die Analyse aufbereitet. Die Audioaufnahmen wurden
von der Autorin abgehort und als Laut-Denk-Protokolle in die digitale Umgebung
ibertragen, ohne etwas hinzuzufiigen oder zu entfernen.

Im ersten Schritt wurden die Daten aller Teilnehmer in einer einzigen Datei
zusammengefasst. Nach diesem VVorgang wurden vier separate Textdateien entsprechend
den Schreibaufgaben erstellt. AnschlieBend wurden die Dateien mit Seiten- und
Zeilennummern versehen. Nach diesen Vorgidngen wurden alle Texte mehrmals gelesen
und die Daten als Ganzes tiberpriift.

Im zweiten Schritt wurden die Daten kodiert. Der Kodierungsprozess wird als die
Aufteilung der transkribierten Datensétze in sinnvolle Teile erkldrt. Nach der Definition
von Miles und Huberman sind die Unterkategorien ,,Markierungen und Bezeichnungen,

die verwendet werden, um Bedeutungseinheiten zu deskriptiven und interpretativen
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Informationen zuzuordnen, die in einer Studie verwendet werden. (Miles und Huberman
2016, S.56). Kurz gesagt, Unterkategorien sind Etiketten, die durch Phrasen gegeben
werden. Phrasen konnen ein Wort, ein Satz oder ein Absatz sein. In der
Kategorisierungsphase wurden die sprachlichen AuBerungen der Teilnehmer im Detail
untersucht und die Unterkategorien wurden ihren AuBerungen zu einem bestimmten
Thema gegeben (Miles und Huberman, 2016, S.56). Die Phasen, die hier noch
ausfiihrlicher besprochen werden sollen, sind die Prozesse zur Kodierung der Daten und
zur Erstellung der Kategorien. Ein wichtiger Punkt hier scheint zu sein, inwieweit die
Unterkategorien und die Kategorien als giiltig angesehen werden konnen. In diesem
Zusammenhang wurde das entwickelte Kodierungsschema mit Kategorien von einer
Expertin, die sich fiir das gleiche Forschungsgebiet interessiert, validiert. Um die
Zuverléssigkeit der Laut-Denk-Protokollanalyse zu iiberpriifen, wurden die vorgelegte
Kodierungs- und Kategorisierungsliste zusammen mit  den nicht-
kodierten/kategorisierten Transkriptionen der anderen Bewerterin gegeben. Nachdem die
Expertin  30% der Transkriptionen mit den gegebenen Kodierungs- und
Kategorisierungslisten erfiillte, werden die aufgetretenen Diskrepanzen beendet. Auf
diese Weise wurde ein Konsens iiber die Kodierungen erreicht. Zum Schluss wurde die
entwickelte Kodierungs- und Kategorisierungliste von einer anderen Expertin tiberpriift
und damit die endgiiltige Liste fiir die Untersuchung erstellt. Um die Zuverldssigkeit der
Interviewprotokolle zu gewihrleisten, wurde das gleiche Verfahren angewendet, indem
die Meinung eines anderen Experten eingeholt wurde.

Nachdem der Unterkategorisierungsprozess fiir alle Datenséitze abgeschlossen war,
wurde die dritte Stufe durchlaufen. In der dritten Stufe werden die auftauchenden
Unterkategorien aufgrund ihrer Gemeinsamkeiten und Unterschiede klassifiziert, und die
Unterkategorien, die miteinander in Beziehung stehen, zusammengefiihrt. Die
verwandten Unterkategorien werden unter Konzepten zusammengefasst, die im
Allgemeinen die gesamte Gruppe abdecken. Auf diese Weise entstanden Themen und
Kategorien, die die Datensédtze im Allgemeinen erklaren. Als Ergebnis der Analyse der

Daten wurden insgesamt 5 Themen und 30 Kategorien erstellt.
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3.3. Angaben zum Teilnehmerprofil
Die im Zentrum der vorliegenden Arbeit stehende Gruppe besteht aus acht

Studenten, die in der Abteilung fiir Deutschlehrerausbildung an der Padagogischen
Fakultdt der Anadolu Universitét studieren. Eine Tatsache, die fiir beide Gruppen giiltig

ist, besteht darin, dass sie alle im sechsten Semester (SoSe/2019) sind. Eine Gruppe bilden

die wvier tiirkisch-deutsch bilingualen Studenten, deren Daten durch einen
Informationsbogen erfasst wurden:

Tabelle 3.2. Informationsbogen (bilinguale Gruppe)

Teilnehmerinnen Bl B2 B3 B4

Geschlecht w w m m
(minnlich/weiblich)

Geburtsland Deutschland Schweiz Deutschland Deutschland
Aufenthaltsdauer im

deutschsprachigen

Raum 15 Jahre 19 Jahre 24 Jahre 10 Jahre

Gymnasium in

Gymnasium in

Ausbildung als

Gymnasium in

Deutschland der Schweiz Kfz- der Tiirkei
Ausbildung (2 Jahre) (4 Jahre) Mechatroniker (4 Jahre)
Gymnasium in in Deutschland
der Tiirkei (3,5 Jahre)
(4 Jahre)
Lesegewohnheiten nach Bedarf regelméBig ab und zu regelmifBig
in Bezug auf deutsche
Materialien
Schreibgewohnheiten  nach Bedarf nach Bedarf abund zu nach Bedarf

in Bezug auf deutsche
Materalien

Wie es aus der obigen Tabelle hervorgeht, ist diese Zielgruppe im Hinblick auf ihre
Aufenthaltsdauer im deutschsprachigen Land heterogen. Nur eine der Teilnehmerinnen
blieb im Vergleich zu den anderen Teilnehmerlnnen kiirzer in Deutschland und macht
deswegen keine weitere Ausbildung dort. Wenn der Fokus auf ihren Lese- und
Schreibgewohnheiten in Bezug auf deutsche Materialien liegt, ist es ersichtlich, dass sich
nur zwei Teilnehmerinnen regelméBig mit dem Lesen von deutschen Materialien
beschiftigen und die anderen deutsche Materialien ab und zu oder nach Bedarf lesen.

Die andere Gruppe bilden die vier Studenten, die Deutsch als Fremdsprache lernen.
Die personlichen Daten dieser Gruppe wurden ebenfalls durch einen Informationsbogen
gesammelt, wie es in der obigen Tabelle dargestellt wird. Aus der Perspektive der

deutschen Sprachbeherrschung ist die DaF-Gruppe homogen. Wie in der Tabelle unten
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zu sehen ist, waren alle Teilnehmerinnen noch nie in einem deutschsprachigen Land. Ihre
Ausbildungen umfassen die gleiche Dauer in der Tiirkei. Stiitzend auf ihre Angaben zu
Lese- und Schreibgewohnheiten ist ersichtlich, dass sich alle nur nach Bedarf mit

deutschen Materialien beschaftigt.

Tabelle 3.3. Informationshogen (DaF-Gruppe)

Teilnehmerlinnen D1 D2 D3 D4

Geschlecht m w w w

(méinnlich/weiblich)

Geburtsland Tiirkei Tirkei Tiirkei Tiirkei

Aufenthalt in einem Nein Nein Nein Nein

deutschsprachigen

Raum

Ausbildung Gymnasium Gymnasium Gymnasium Gymnasium
(4 Jahre) (4 Jahre) (4 Jahre) (4 Jahre)

Lesegewohnheiten nach Bedarf nach Bedarf nach Bedarf nach Bedarf

in Bezug auf deutsche

Materialien

Schreibgewohnheiten  ab und zu nach Bedarf nach Bedarf nach Bedarf

in Bezug auf deutsche

Materialien

3.4. Kriterien zur Auswahl der geeigneten Schreibaufgaben
In der vorliegenden Arbeit sind die ausgewihlten Schreibaufgaben? zum Nachweis

der kognitiven Verarbeitung der Teilnehmer in vier Kategorien unterteilt: aufbauend
(Uberpriifung der Zusammenbildung von grammatischen Regeln und Satzstrukturen
gemiB den angegebenen Ubungsanweisungen), strukturierend (Uberpriifung des
Texterstellungsprozesses gemiB den angegebenen Ubungsanweisungen), frei-kreativ
(Uberpriifung des kreativen Schreibprozesses des Autors mdglichst unabhiingig von den
angegebenen  Ubungsanweisungen) und  kommunikativ ~ (Uberpriifung  des
adressatenorientierten Schreibprozesses gemiB den angegebenen Ubungsanweisungen).

Die zur Realisierung des kognitiven Verarbeitungsprozesses dienenden SA sollen
gewihrleisten, was den Textproduktionsprozess im Bereich mentaler Verarbeitung
entfaltet. Zu diesem Zweck soll in diesem Kapitel der Blick auf jene Faktoren gerichtet

werden, die schreibbezogene Materialbestimmung beeinflussen. In diesem Sinne wird

2 im Folgenden abgekiirzt als ,,SA“
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zundchst darauf eingegangen, aus welchen Perspektiven sich das Schreiben als Produkt
und das Schreiben als Prozess voneinander unterscheiden.

Charakteristisch vermittelt das Produkt des Schreibens Informationen in einem
linearen (fiir alle in gleicher Weise erfolgenden) Vorgang, wihrend der Prozess des
Schreibens dies in einem konzentrischen (einen gemeinsamen Mittelpunkt umfassenen)
Vorgang erfolgt. Im Licht der schreibdidaktischen Positionen konzentrieren sich die
prozessorientirerten Ansétze auf den Prozess des Schreibens selbst, und dies geschieht
sowohl durch den schrittweisen Aufbau als auch durch den bewussten Umgang mit
Schreibprozessen. Dagegen handelt es sich bei produktorientierten Ansdtzen um
textlinguistische Fragestellungen, die die textkonstituierenden Merkmale im Sinne von
Textanalysen erarbeiten (Kast, 1999, S. 186-189). Unter dem prozessorientierten
Schreiben versteht Kast nicht die Ausiibung der lexikalischen, linguistischen oder
textsortenspezifischen Teilfertigkeiten, denn diese Art von Ubungen stehen zur
Verfligung, um das vorhandene Wissen zu erweitern und das Schreiben selbst zu
optimieren. Hierbei beschreibt Kast das prozessorientierte Schreiben als
,Perspektivenwechsel weg vom Produkt und hin zum Prozess und damit gleichzeitig hin
zu demjenigen, der den Text schreibt* (Kast, 1999, S. 33).

Im gleichen Zusammenhang vertritt Portmann die Ansicht, dass ,,das Schreiben
eines Textes [...] nicht mehr notwendig am Ende einer sorgfiltig geplanten Folge von
Ubungen, in welchen einzelne Teilfertigkeiten und Teilstrukturen isoliert und geiibt
werden.“ (Portmann, 1991, S. 385) steht. Damit wird betont, dass das prozessorientierte
Schreiben als Zentrum des ganzen Bestrebens angesehen werden soll, anstatt sich nur auf
die Summe von verschiedenen Teilfertigkeiten zu konzentrieren.

Bezogen auf prozessorientiertes Schreiben werden in einem ersten Schritt fiir den
Kontext dieser Arbeit relevante Bestimmungskriterien formuliert. In diesem
Zusammanhang liegt das Hauptaugenmerk auf den SA, die Kkognitive
Verarbeitungsprozesse beim Prozess des lauten Denkens untertstiitzen kénnen. Darauf
gestiitzt werden im Folgenden die Ubungsbereiche zur Schreibkompetenz von Kast
(1999) und das Schreibentwicklungsmodell von Bereiter (1980) néher erldutert, indem
diskutiert wird, welche Schreibaufgaben aus welchen Griinden fiir den Einsatz der
Methode ,Lautes Denken* geeignet sein konnen. Dazu werden zunidchst die

Gemeinsamkeiten zwischen Bereiters Verstindnis des Schreibens und Kasts
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schreibbezogenen

Ubungsbereichen  in

Gegeniiberstellung dargestellt:

der

nachfolgenden

tabellarischen

Tabelle 3.4. Gegeniiberstellung der Ubungsbereiche und Schreibarten, eigene Darstellung

Ubungsbereiche zur Schreibkompetenz von Kast (1999)

vorbereitende aufbauende strukturierende  freies kreatives kommunikatives
Ubungen Ubungen Ubungen Schreiben Schreiben
Bei diesen Diese Diese Ubungen Diese Ubungen Gemeint sind mit
Ubungen werden ~ Schreibiibungen  zeigen, wie der sehen das dieser Ubung
keine Texte beschiftigen sich  Schreibprozess so  Schreiben als Schreib-
produziert, mit verschiedenen  gesteuert wird, Selbsterfahrung, aktivititen, die
sondern sie textlinguistischen  dass sprachliche die eine gezielt auf
bereiten auf die Phénomenen. Komplexitét Moglichkeit zur Kommunikation
Textproduktion schrittweise eigenen Tétigkeit  in realen
vor. aufgebaut werden  bietet. Situationen

kann. vorbereiten.
Dieses Schreiben  Dieses Schreiben  Bei diesem Bei diesem Dieses Schreiben
produziert Ideen benotigt die Schreiben Schreiben wird beriicksichtigt

zum
Schreibthema

Beherrschung der
Schreib-

herrscht kritische
Distanz in Bezug

das Schreiben als
Suche nach

realitidtsnahe bzw.
kommunikative

anhand von konventionen mit  auf Form und Bedeutung und Ziele, die sich
Wissensstand orthografischen Inhalt zum als Bestandteil der besonders an
ohne Orientierung  und stilistischen eigenen Produkt. eigenen Adressaten
am Text. Routinen. Denkféhigkeit orientieren.
angesehen.
assoziatives performatives textgestaltendes  epistemisches kommunikatives
Schreiben bzw. Schreiben Schreiben Schreiben
normbewusstes
Schreiben

Schreibentwicklungsmodell von Bereiter (1980)

Bezogen auf die Gegeniiberstellung von vorbereitenden Ubungen und assoziativem

Schreiben ldsst sich feststellen, dass in diesen Bereichen die fiir die Textproduktion

bendtigte assoziative Reihung der Gedanken erarbeitet wird. Daneben bilden autbauende

Ubungen mit performativem bzw. normbewusstem Schreiben eine gemeinsame Gruppe,

in der die Textproduktion im Hinblick auf die sprachlichen Konventionen des

Regelnbeachtens entfaltet wird. Damit begegnet der Schreiber einer Anforderung an seine

Schreibfahigkeiten: ,,er muss sich nicht nur auf den Inhalt des Textes, sondern auch auf
das Endprodukt konzentrieren.” (Ezhova-Heer, 2009, S. 31).

Die stukrutierenden Ubungen und textgestaltendes Schreiben eignen sich in einem

gemeinsamen Punkt, indem die Féhigkeit hinzukommt, eigene Anspriiche an den Text zu

beachten. In diesem Zusammhang versetzt sich der Schreiber in eine anspruchsvolle
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Situation, die darauf hinweist, ,,ob das Thema seinen individuellen, eigenen Sichtweisen
entspricht und die Intention des Textes klar zum Ausdruck kommt, anders gesagt, ob er
seine Ziele beziiglich der Textproduktion erreicht hat* (Ezhova-Heer, 2009, S. 32). Beim
epistemischen Schreiben wird die reflektiecrende Denkféhigkeit des Schreibers
vorausgesetzt, deren Voraussetzung wiederum die Metakognition von Strategien und
Wissen ist (Merz-Grotsch, 2000, S. 133). Die Textproduktion soll also so gestaltet
werden, dass von dem Schreiber verlangt wird, sich mit der Schreibaufgaben intensiv und
bewusst auseinanderzusetzen. In Anlehnung an die Uberlegungen von Kast geschieht dies
durch freies und kreatives Schreiben, mit dem der Schreiber frei in der Wahl der Themen,
der Ausdrucksmittel und der Formen ist (Kast, 1999, S. 126). Als letzteres sind die
Ubungsformen zum kommunikativ orientierten Schreiben in der obigen tabellarischen
Gegeniiberstellung zu sehen, die von Kast und Bereiter mit dem gleichen Namen benannt
werden. Bei diesem Schreiben revidiert der Schreiber seinen eigenen Schreibprozess, um
zu veranschaulichen, ob die sprachlichen Textkomponenten eine ganzheitliche
Adressatenbezogenheit erreichen (Merz-Grétsch, 2000, S. 131). Anhand der Betrachtung

bisher ausgefiihrter Gesichtspunkte werden im Folgenden die fiur diese Arbeit

ausgewihlten SA nach ihren Ubungsbereichen und ihren Schreibarten klassifiziert:

Tabelle 3.5. Charakterisierung der ausgewdhlten Schreibaufgaben nach Ubungsbereichen und

Schreibarten

Schreibaufgaben:

SA-I

Einzelsdtze werden
ein vollstindiger
Satz

SA-II

Ein Dialog wird
eine Erzdhlung

SA-1I
Bildbeschreibung

SA-IV

Briefschreiben

Art der
Schreibaufgaben:

Einzelsitze zu
einem komplexen
Satz mit mehreren
Satzgliedern
kombinieren und
alle
Teilinformationen
der Einzelsitze
schrittweise
wiedergeben

von einem
Dialog zum
Schreiben einer
Erzdhlung
kommen und das
schrittweise
Erweitern des
Dialogs in eine
Erzéhlung
einbetten

Handlungsablédufe
in den Bildern
interpretieren und
die richtige
Reihenfolge der
Bilder finden, um
eine kurze
Geschichte zu
schreiben

mit Hilfe der
angegebenen
Informationen
einen Brief an
das Hotel
schreiben und
die fehlenden
Informationen
frei ergidnzen

schreibbezogener

Ubungsbereich: aufbauende Ubung  strukturierende freies, kreatives kommunikatives

(nach Kast) Ubung Schreiben Schreiben

Schreibart: performatives bzw.  textgestaltendes  epistemisches kommunikatives

(nach Bereiter) normbewusstes Schreiben Schreiben Schreiben
Schreiben
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Wie in der obigen Tabelle zu sehen ist, verfolgen die fiir diese Arbeit ausgewéhlten
SA unterschiedliche Ziele, die sich auf die schreibbezogenen Ubungsbereiche von Kast
und die Schreibarten im Schreibentwicklungsmodell von Bereiter beziehen. Alle SA
werden dem Buch Fertigkeit Schreiben von Kast entnommen. Dabei wird insbesondere
darauf geachtet, inwiefern die ausgewéhlten SA auf der Basis der Methode des Lauten
Denkens einsetzbar sein konnen.

Obwohl die aufbauenden Ubungen bzw. performatives und normbewusstes
Schreiben gegeniiber dem Einsatz der Methode des Lauten Denkens eine Diskrepanz
aufweisen, werden auch diese in die Untersuchung einbezogen. Normalerweise beinhaltet
dieser Ubungsbereich lingere Texte zu Aufgabenstellungen und fordert, das
verschriftlichende Verfahren von Gedankengidngen mit der richtigen Anwendung von
schriftsprachlichen Konventionen bzw. Regeln zu verbinden. Hier ist aber zu beachten,
dass schriftliche Aktivitditen in Teiltdtigkeiten aufgeteilt werden, um bestimmte
Denkprozesse oder Schwierigkeiten realisierbar zu machen. In diesem Sinne zeigt die
ausgewdhlte SA (I), wie Schreiber die gegebenen Teilinformationen Schritt fiir Schritt in
den Satz einbauen konnen.

Bezogen auf eine strukturierende SA bzw. textgestaltendes und normbewusstes
Schreiben soll auf der Basis einer konkreten Aufgabenstellung ein Text formuliert
werden, indem der Schreiber seinen eigenen Schreibprozess so steuert, dass bevorzugte
Sprach-/Stillmittel nach dem Textmuster selbstdndig eingesetzt werden. In diesem Sinne
dient die in diesem Bereich ausgewéhlte SA-Il dazu, den schrittweisen Ablauf der
Gedankenginge, das Erweitern des einfachen Dialogs und dessen situative und geeignete
Einbettung in den ganzen Text realisierbar zu machen.

Zuriick zum Ausgangspunkt der Uberlegungen iiber den Einsatz der Methode des
Lauten Denkens bei Schreibaktivitdten stellt sich die Frage, ob jede Art von
Schreibtitigkeit sinnvoll mit dem Lauten Denken ausgefiihrt werden kann. Janssen
(1996) weist darauf hin, dass die Schreibaufgaben, die einen groflen Anteil
automatisierter Prozesse umfassen, zu wenigen informativen bzw. produktiven
Protokollen des lauten Denkens fiihren, da sie iiberwiegend auf die Aussagen iiber das
verschriftlichende Verfahren basieren. In diesem Zusammenhang hingt die korrekte
Anwendung der Methode davon ab, ob die SA eher zu routiniert wiedergegebenem
Wissen fiihren oder wissenstransformierend sind. Die bisher genannten Ubungsbereiche

und damit verbundenen Schreibarten (aufbauend/performativ bzw. normbewusst und
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strukturierend/textgestaltend) tendieren in einiger Hinsicht zum automatisierten Prozess
oder zum routiniert wiedergegebenen Wissen, weil sie auch gesteuerte Textproduktion
unterstiitzen. Hier ist aber zu beachten, dass die SA-1 und SA-11 dazu dienen, die mentalen
Verarbeitungsprozesse durch die gesteuerte Unterstiitzung sichtbar zu machen. Dagegen
wird durch die SA-IIl der Versuch entnommen, den Schreibprozess angesichts der
moglichst ungesteuerten Annéherung unter die Lupe zu nehmen. Solche und dhnlich
strukturierte Schreibaufgaben konnen auch noch offener darlegen, wie der mentale
Verarbeitungsprozess funktioniert und welche Strategieanwendungen im Sinne von
Schreibtitigkeiten auftreten. Letztendlich wird im Rahmen der adressantenbezogenen
Schreibtdtigkeit die SA-IV gegeben, in der verlangt wird, mit Hilfe der angegebenen
Informationen einen Brief an das Hotel zu schreiben und die fehlenden Informationen frei

ZU erganzen.
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4. ERGEBNISSE UND INTERPRETATION
In diesem Teil der Arbeit sollen die Laut-Denk-Protokolle aus der Sicht des

introspektiven und retrospektiven Verfahrens analysiert werden. Bevor diese Analysen
durchgefiihrt werden, werden zundchst allgemeine Perspektiven von Laut-Denk-
Protokollen besonders auf der Grundlage einiger numerischer Daten vorgestellt.
Insgesamt ergeben sich 32 Laut-Denk-Protokolle, die 333 Seiten umfassen. Die
Zeit dieser 32 transkribierten Laut-Denk-Protokolle betragt 21 Stunden und eine Minute
auf dem Diktiergerdt. Die folgende Tabelle zeigt fir beide Gruppen, welcher/e

Teilnehmer/in welche Schreibaufgabe wie lange bearbeitet hat:

Tabelle 4.1. Bearbeitungszeit der Schreibaufgaben

TN SA-1 SA-II SA-1I SA-IV
(aufbauend) (strukturierend) (frei/kreativ) (kommunikativ)
Bearbeitungszeit Bearbeitungszeit Bearbeitungszeit Bearbeitungszeit
Bl 25 Min. 20 Sek. 44 Min. 04 Sek. 54 Min. 50 Sek. 18 Min. 27 Sek.
B2 29 Min. 55 Sek. 1 Std. 20 Min. 45 Sek. 1 Std. 23 Min. 20 Sek. 48 Min. 36 Sek.
B3 37 Min. 43 Sek. 47 Min. 37 Sek. 1 Std. 02 Min. 25 Min. 25 Sek.
B4 34 Min. 25 Sek. 25 Min. 19 Sek. 36 Min. 30 Sek. 21 Min. 09 Sek.
Totalzeit: 11 Std. 20 Min.
D1 59 Min. 25 Sek. 1 Std. 05 Min. 13 Sek. 28 Min. 15 Sek. 27 Min. 11 Sek.
D2 41 Min. 44 Sek. 42 Min. 40 Sek. 37 Min. 31 Sek. 17 Min. 58 Sek.
D3 29 Min. 02 Sek. 34 Min. 40 Sek. 36 Min. 37 Sek. 19 Min. 54 Sek.
D4 38 Min. 40 Sek. 31 Min. 18 Sek. 40 Min. 22 Sek. 17 Min. 56 Sek.

Totalzeit: 9 Std. 41 Min.

Betrachtet man die obige Tabelle im Allgemeinen, so féllt zundchst auf, dass die
tirkisch-deutsch bilinguale Gruppe mehr Zeit mit der Bearbeitung von Schreibaufgaben
verbringt als die DaF-Gruppe. Wenn man die in der Tabelle angegebenen Zeit nach den
Arten von Schreibaufgaben néher betrachtet, so ist der Zeitaufwand fiir die
strukturierende (SA-11) und die kommunikative Schreibaufgabe (SA-I1V) auf der Basis
der Gesamtzeit fiir beide Gruppen #hnlich sind. Bemerkenswert dabei ist, dass die
Bearbeitungszeit der beiden Schreibaufgaben, die zur tiirkisch-deutsch bilingualen
Gruppe gehort, etwa dreiflig Minuten lédnger ist als in der DaF-Gruppe.

Wenn wir uns die Aufgabe des frei/kreativen Schreibens (SA-111) ansehen, bei der

es mit etwa neunziger Minuten einen signifikanten Unterschied in Bezug auf die
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Gesamtzeit gibt, konnen wir sagen, dass die tiirkisch-deutsch bilinguale Gruppe mehr Zeit
im frei/kreativen Schreibprozess verbringt als die DaF-Gruppe.

Die auf Grammatikkenntnisse basierende Schreibaufgabe (SA-1), die als aufbauend
gilt, ist die einzige Aufgabe, die von der tiirkisch-deutsch bilingualen Gruppe etwa dreiflig
Minuten kiirzer bearbeitet wird als in der DaF-Gruppe.

Auf der Grundlage dieser Ergebnisse kann man sagen, dass die tiirkisch-deutsch
bilinguale Gruppe in den Schreibaufgaben, in denen grammatikalische Kenntnisse im
Vordergrund stehen, weniger Zeit benoétigt als die DaF-Gruppe, wahrend sie in den
Schreibaufgaben, in denen Kreativitét und freies Schreiben im Vordergrund stehen, mehr
Zeit braucht als die DaF-Gruppe.

Zusitzlich zu der Zeit, die beide Gruppen fiir die Bearbeitung ihrer
Schreibaufgaben aufwandten, ist in der folgenden Tabelle auch dargestellt, wie lange sie

bei den Schreibphasen pausierten, wihrend die Sprachaufzeichnung weiterlief:

Tabelle 4.2. Gesamtpausen wihrend des Schreibprozesses

TN SA-1 SA-II SA-1I SA-IV
(aufbauend) (strukturierend) (frei/kreativ) (kommunikativ)
Gesamtpause Gesamtpause Gesamtpause Gesamtpause

B1 07 Min. 02 Sek. 09 Min. 21 Sek. 12 Min. 26 Sek. 06 Min. 15 Sek.

B2 05 Min. 07 Sek. 10 Min. 07 Sek. 12 Min. 06 Sek. 05 Min. 21 Sek.

B3 09 Min. 50 Sek. 13 Min. 03 Sek. 21 Min. 35 Sek. 08 Min. 38 Sek.

B4 11 Min. 04 Sek. 06 Min. 05 Sek. 14 Min. 08 Sek. 06 Min. 40 Sek.

Totalzeit: 2 Std. 34 Min.

D1 28 Min. 15 Sek. 30 Min. 31 Sek. 09 Min. 00 Sek. 10 Min. 43 Sek.

D2 14 Min. 06 Sek. 13 Min. 09 Sek. 11 Min. 16 Sek. 04 Min. 30 Sek.

D3 11 Min. 02 Sek. 15 Min. 45 Sek. 20 Min. 25 Sek. 09 Min. 23 Sek.

D4 10 Min. 01 Sek. 06 Min. 23 Sek. 08 Min. 15 Sek. 04 Min. 23 Sek.

Totalzeit: 3 Std. 22 Min.

Aus der obigen Tabelle ist ersichtlich, dass die DaF-Gruppe im Vergleich zur
tirkisch-deutsch bilingualen Gruppe etwa eine Stunde mehr an Gesamtzeit in der
Schreibphase geschwiegen hat. Betrachtet man die Schreibaufgaben nach ihrer Art im
Detail, so bleibt die tiirkisch-deutsch bilinguale Gruppe bei den aufbauenden (SA-1) und
strukturierenden (SA-Il) Schreibaufgaben insgesamt etwa eine halbe Stunde still,
wihrend diese Zeit bei der DaF-Gruppe eine Stunde und dreiflig Minuten betrdgt. Bei den

frei/kreativen (SA-111) und kommunikativen (SA-1V) Schreibaufgaben ist die Dauer der
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Stille in beiden Gruppen fast gleich. Basierend auf diesen Beobachtungen kann man
schlussfolgern, dass die DaF-Gruppe im Vergleich zur tiirkisch-deutsch bilingualen
Gruppe bei der aufbauenden Schreibaufgabe (SA-I), die grammatikalisches Wissen
erfordert, und bei der strukturierenden Schreibaufgabe (SA-I11), bei der ein Dialog zu einer
Erzahlung wird, mehr schweigt.

Der letzte Punkt, der quantitativ analysiert werden soll, ist die Gesamtzahl der
Worter, die von beiden Gruppen wéhrend des Sprechens und Schreibens verwendet
werden. In diesem Zusammenhang sind in der folgenden Tabelle fiir jede Schreibaufgabe
die Gesamtzahl der Worter, die beide Gruppen im Moment des lauten Denkens
aussprechen, und die Gesamtzahl der Worter, die auf den Frage- und Antwortbogen

geschrieben wurden, dargestellt:

Tabelle 4.3. Gegeniiberstellung der Gesamtzahl von gedufSerten und geschriebenen Wértern

TN SA-I SA-II SA-III SA-IV
(aufbauend) (strukturierend) (frei/kreativ) (kommunikativ)
o ¢ 4 N4 )
Bl 2378 202 3780 281 4541 303 1521 76
B2 2409 219 6699 322 6508 296 4394 207
B3 2339 229 2424 291 3026 500 1564 91
B4 1783 199 1434 236 2487 252 1691 135
D1 3195 180 2653 213 1716 127 1419 83
D2 2773 227 2136 380 2336 323 1117 108
D3 1549 102 1447 168 1328 213 674 87
D4 2546 154 2261 168 2847 217 1183 99

Beim Betrachten der obigen Tabelle fillt zunédchst auf, dass die tiirkisch-deutsch
bilinguale Gruppe sowohl beim Sprechen als auch beim Schreiben mehr Worter
verwendet als die DaF-Gruppe. Wihrend die Schreibaufgabe, bei der die DaF-Gruppe die
meisten Worter benutzt, um ihre Gedanken laut auszudriicken, die grammatikbezogene
aufbauende Schreibaufgabe (SA-1) ist, gehort die hochste Gesamtanzahl von Wortern, die
die tiirkisch-deutsch bilinguale Gruppe beim lauten Denken duBert, zur frei/kreativen
Schreibaufgabe (SA-111). Andererseits ist die Aufgabe, in der die DaF-Gruppe die
wenigsten Worter beim lauten Denken verwendet, die kommunikative Schreibaufgabe
(SA-1V), wihrend die Aufgabe, in der die tiirkisch-deutsch bilinguale Gruppe die
wenigsten Worter ausspricht, die grammatikbezogene aufbauende Schreibaufgabe (SA-

) ist, in der die DaF-Gruppe die meisten Worter ausspricht.
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Genau wie beim lauten Denken benutzt die tiirkisch-deutsch bilinguale Gruppe
beim Schreiben der frei/kreativen Aufgabe (SA-II1) die meisten Worter, wahrend in der
DaF-Gruppe die meisten Worter beim Schreiben in der strukturierenden Schreibaufgabe
(SA-I1) zu sehen sind. Die Aufgabe mit der geringsten Gesamtanzahl an geschriebenen
Wortern ist in beiden Gruppen die kommunikative Schreibaufgabe (SA-1V).

Abgesehen von den Daten, die sich auf die numerischen Angaben beziehen, sind
die Kategorien mit Themen, die sich als Ergebnis der Untersuchung der Protokolle des
lauten Denkens herauskristallisiert haben, im Folgenden aufgefiihrt. In diesem Kontext
weist die geringe Anzahl von Kategorien darauf hin, dass ein groflerer Zusammenhang
zwischen den Ergebnissen besteht. Laut Creswell (2013, S. 184) ist es angemessen, in der
ersten Phase einer Studie 25 bis 30 Kategorien zu haben, und am Ende der Studie sollte
mit finf bis sechs Themen abgeschlossen werden, indem der erforderliche Reduktions-
und Kombinationsprozess durchgefiihrt wird.

Auf der Grundlage dieser Informationen wurden alle Unterkategorien aus den Laut-
Denk-Protokollen untersucht und in der folgenden Tabelle nach ihrem Inhalt in 30

Kategorien gruppiert:

Tabelle 4.4. Kategorien beziiglich der Laut-Denk-Protokollen

1- An- und Zuriickschauen der Aufgaben (AZA)

16- Schreibblockade (SBLOCK)

2- Aufgabenbearbeitung (AB)

17- Schwierigkeitsempfinden (SEMPF)

3- Aussprache (AUS)

18- Selbstbestitigung (SBEST)

4- AuBerung zum lauten/leisen Denken (ALD)

19- Selbsterklarung (SERKL)

5- Bemerken (BEM)

20- Selbstfragen (SFRAG)

6- Einfluss der vorigen Tatigkeiten (EVT)

21- Subjektive Bewertung (SUBJE)

7- Frage zur Aufgabenbearbeitung (FAB)

22- Sprachgebrauch (SPRGEB)

8- Freie Selbstbestimmung (FSB)

23- Unsicherheits- und
(Un)zufriedenheitsgefiihl (UUG)

9- Gefiihlslage (GL)

24- Ubersetzungsversuch (UV)

10- Inkompetenzgefiihl (1G)

25- Verinderung (VERA)

11- Inkompetenzkompensationkompetenz (IKK)

26- Vereinfachung (VREIN)

12- Kommentar tiber die Worter (KOM)

27- Vergleich zwischen den geschriebenen
Schreibaufgaben (VERG)

13- Kontrolle (KONT)

28- Verzicht (VERZ)

14- Leseaktivitét (LES)

29- Worter (-buch) (WORB)

15- Planung (PLN)

30- Zusammenfassung (ZF)




Nachdem alle Unterkategorien den oben aufgefiihrten Kategorien zugeordnet
wurden, wurden die resultierenden 30 Kategorien, wie in der folgenden Tabelle

dargestellt, in fiinf Themen zusammengefasst:

Tabelle 4.5. Themen mit Kategorien beziiglich der Laut-Denk-Protokolle

1- Bearbeitungs- und An- und Zuriickschauen der Aufgaben (AZA),
prozessbezogene Aufgabenbearbeitung (AB), AuBlerung zum lauten/leisen Denken
Einstellungen: (ALD), Einfluss der vorigen Titigkeit (EVT), Frage zur

Aufgabenbearbeitung (FAB), Freie Selbstbestimmung (FSB),
Kontrolle (KONT), Leseaktivitit (LES), Planung (PLN),
Verinderung (VERA), Vereinfachung (VREIN), Vergleich
zwischen den geschriebenen Schreibaufgaben (VERG), Verzicht
(VERZ), Zusammenfassung (ZF)

2- Leistungsbezogene Bemerken (BEM), Inkompetenzgefiihl (1G),

Einstellungen: Inkompetenzkompensationkompetenz (IKK), Schreibblockade
(SBLOCK), Schwierigkeitsempfindung (SEMPF)

3- Sprach- und wortbezogene Aussprache (AUS), Kommentar iiber die Worter (KOM),

Einstellungen: Sprachgebrauch (SPRGEB), Ubersetzungsversuch (UV), Worter
(-buch) (WORB)

4- Selbstbezogene Selbstbestatigung (SBEST), Selbsterkldarung (SERKL),

Einstellungen: Selbstfragen (SFRAG)

5- Affektive Einstellungen: Gefiihlslage (GL), Subjektive Bewertung (SUBJE),

Unsicherheits- und (Un)zufriedenheitsgefiihl (UUG)

Im néchsten Abschnitt werden die Laut-Denk-Protokolle nach den oben genannten
Thementiteln detailliert untersucht und die zu den Kategorien gehoérigen Unterkategorien
nach Schreibaufgaben fiir tiirkisch-deutsch biliguale und DaF-Gruppe erldutert. An dieser
Stelle ist zu betonen, dass alle tiirkischen AuBerungen der Teilnehmerlnnen in den Laut-
Denk- und Interviewprotokollen von der Forscherin ins Deutsche iibersetzt wurden.

Falsche Ausdriicke im Deutschen wurden direkt und ohne Anderungen iibernommen.

4.1. Introspektive Analyse der Laut-Denk-Protokolle
In diesem Abschnitt wird die introspektive Analyse von Laut-Denk-Protokollen

erlautert. In diesem Rahmen werden alle Laut-Denk-Protokolle der tiirkisch-deutsch
bilingualen und DaF-Gruppen im Rahmen der Thementitel ausgewertet, die sich nach
Abschluss der Kodierung und Kategorisierung der Daten ergeben. Darunter werden die

Unterkategorien und die Kategorien unter den fiinf verschiedenen Themen vermittelt und
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die verbalen AuBerungen von Teilnehmerinnen zum Schreibprozess introspektiv

analysiert.

4.1.1. Bearbeitungs- und prozessbezogene Einstellungen
In diesem Thementitel, der die meisten Kategorien der Laut-Denk-Protokolle

aufweist, werden die auf den Schreib- und Bearbeitungsprozess fokussierten
VerbalduBerungen der Teilnehmerinnen vermittelt. In diesem Zusammenhang gibt es 14
Kategorien zu diesem Thementitel: An- und Zuriickschauen der Aufgaben (AZA),
Aufgabenbearbeitung (AB), AuBerung zum lauten/leisen Denken (ALD), Einfluss der
vorigen Tétigkeit (EVT), Fragen zur Aufgabenbearbeitung (FAB), freie
Selbstbestimmung (FSB), Kontrolle (KONT), Leseaktivitat (LES), Planung (PLN),
Verinderung (VERA), Vereinfachung (VREIN), Vergleich zwischen den geschriebenen
Schreibaufgaben (VERG), Verzicht (VERZ), Zusammenfassung (ZF). In der AZA-
Kategorie wurde erklért, wie die Teilnehmer die Anweisungen in den Schreibaufgaben
befolgten und wie sie bei der Analyse der Aufgaben von diesen Anweisungen profitierten.
In der AB-Kategorie wurden die VerbaldauBerungen der Teilnehmer zur Bearbeitung ihrer
Schreibaufgaben einbezogen.

In der ALD-Kategorie wurden die Meinungen der Teilnehmer iiber das laute/leise
Denken wéhrend der Bearbeitung der Schreibaufgaben aufgenommen. In der EVT-
Kategorie wurden die Interaktionen der Teilnehmer fiir vorangegangene
Schreibaufgaben, die sie wiahrend des Laut-Denk-Prozesses bearbeitet haben, oder fiir
vorangegangene Studien auflerhalb dieses Prozesses angezeigt. In der FAB-Kategorie
wurden die Fragen der Teilnehmer nach dem Weg, den sie bei der Bearbeitung der
Schreibaufgaben einschlagen sollten, und nach den in den Aufgaben gegebenen
Anweisungen vermittelt. In der FSB-Kategorie wurden die Wege dargestellt, die die
Teilnehmer bei der Bearbeitung der Schreibaufgaben abweichend von den Vorgaben in
den Ubungsanleitungen gegangen sind. In der KONT-Kategorie wurde aufgedeckt, was
die Teilnehmer im Prozess der Aufgabenbearbeitung kontrollierten. In der LES-Kategorie
wurden die Leseaktivititen der Teilnehmer im Schreibprozess unter Beriicksichtigung
des Lesens der Ubungsanweisungen und des Geschriebenen dargestellt. Die PLN-
Kategorie besteht aus AuBerungen, in denen die Teilnehmer erkliren, welchem Weg sie
folgen werden, wihrend sie die Schreibaufgaben bearbeiten. In der VERA-Kategorie
wurden die von den Teilnehmern vorgenommenen Anderungen am geschriebenen Text
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erlautert. In der VREIN-Kategorie wurden die Situationen genannt, von denen die
Teilnehmer denken, dass sie ihnen die Arbeit bei der Bearbeitung der Schreibaufgaben
erleichtern. In der VERG-Kategorie wurden die Verbaldaulerungen zu vergleichenden
Beziehungen zwischen den Schreibaufgaben, die die Teilnehmer im lauten Denkprozess
bearbeitet haben, dargestellt. In der VERZ-Kategorie wurde gezeigt, welche Gedanken
die Teilnehmer im Prozess der Aufgabenbearbeitung aufgaben. Schlie3lich wurde in der
ZF-Kategorie angegeben, was die Teilnehmer bei der Bearbeitung der Schreibaufgaben
zusammenfassen.

In den folgenden vier Unterkapiteln werden die Unterkategorien®, die zu all diesen
Kategorien gehoren, nach Schreibaufgaben vermittelt und auf die tiirkisch-deutsch
bilinguale und dieDaF-Gruppe iibertragen.

4.1.1.1. Aufbauende Schreibaufgabe-I
Wie schon im Kapitel 3.4 erwahnt wird, gilt die Schreibaufgabe-I (siehe Anhang-

6) als eine aufbauende Ubung unter dem schreibbezogenen Ubungbereich nach Kast
(1999). Dieser Ubungsbereich ist bekannt fiir die Beschiftigung mit verschiedenen
textlinguistischen Phidnomenen. Darliber hinaus wird dieser schreibbezogene
Ubungsbereich nach dem Schreibmodell von Bereiter (1980) als performatives bzw.
normbewusstes Schreiben eingestuft. Darunter ist zu erwéhnen, dass dieses Schreiben die
Beherrschung der Schreibkonventionen mit orthographischen und stilistischen
Textroutinen bendtigt.

Bei dieser Schreibaufgabe wird von den Teilnehmern erwartet, dass sie Einzelsétze
zu einem komplexen Satz mit mehreren Satzgliedern kombinieren und alle
Teilinformationen der Einzelsitze schrittweise wiedergeben. Mit dieser Schreibaufgabe
wird angestrebt, die grammatikalischen Féhigkeiten der Teilnehmer aufzudecken und die
Phasen zu ermitteln, die sie bei der Erstellung ihrer grammatischen Textroutinen
durchlaufen.

Betrachtet man die folgende Tabelle, die zur tiirkisch-deutsch bilingualen Gruppe
gehort, so sind die Kategorien mit der hochsten Anzahl von UK Aufgabenbearbeitung
(AB) (f=122), Leseaktivitit (LES) (f=40) und Planung (PLN) (f=31). Dariiber sind die
Kategorien mit den geringsten UK Verinderung (VERA) (f=4), AuBerung zum

3 Im Folgenden wird das Wort ,,Unterkategorie* mit ,,UK* abgekiirzt.
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lauten/leisen Denken (ALD) (f=3) und Kontrolle (KONT) (f=2). Im Folgenden wird

naher darauf eingegangen, welche UK zu den Kategorien gehdren und aus welchen

LernerduBlerungen diese enstanden sind.

Tabelle 4.6. Héaufigkeitsverteilung der bearbeitungs- und prozessbezogenen Einstellungen der bilingualen

Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-|

Kategorie Unterkategorie f
Aufgaben- Erwéhnung des zu bearbeitenden Schrittes 62
b(eAaBr;JEItung miindliche Formulierungsalternative zum schriftlich realisierten Text 60
Leseaktivitit Lesen des zuletzt Geschriebenen 40
(LES)
Planung Vorerkldrung iiber den Satzaufbau 31
(PLN)
Verzicht Verzicht auf miindliche Formulierungsalternative 12
(VERZ) Verzicht auf den Vorschlag einer anderen VVorgehensweise als in der 2
Aufgabe angegeben wird
An-und Anschauen des in der Aufgabenstellung gegebenen Beispiels 10
Zuriickschauen  “7, 1 cchauen auf den vorher bearbeiteten Satz 2
der Aufgaben
(AZA) Zuriickschauen a_uf die Aufgabenstellung wahrend der
Aufgabenbearbeitung
Einfluss der Einfluss des in der Aufgabenstellung vorhandenen Wortes und sein 7
vorigen Titigkeit  Benutzen in den folgenden Aufgabenstellungen
(EVT)
Freie Selbst- Verwendung des anderen Wortes als in der Aufgabe gegeben wird, wenn 5
bestimmung der/die Student/in mit den gegebenen Sitzen einen Satz bildet
(FSB)
Verinderung Verdnderung der Meinung iiber den Satzautbau 4
(VERA)
AuBerung zum AuBerung zum leisen Denken 2
lauten/leisen Erwidhnung, dass der/die Student/in seine Stelle im Blatt verliert, wenn 1
Denken er/sie laut denkt
(ALD)
Kontrolle Kontrolle der Interpunktion 2
(KONT)

Die haufigste UK in der AB-Kategorie, die als Kategorie mit der hochsten Anzahl
an UK gilt, ist die UK (f=62), in der die TeilnehmerInnen angibt, in welchem Schritt der
Analyse der Schreibaufgabe sie sich befinden. Wie der Teilnehmer B4 mit den Worten

,Jetzt mache ich a plus b (Pr. 361, S. 32)“.
angibt, driicken die Teilnehmerinnen mit dieser UK aus, in welchem Teil der Aufgabe sie
sich befinden und was sie bearbeiten. Bei der zweiten UK (f=60) der AB-Kategorie
formulieren die Teilnehmerlnnen zunéchst verschiedene Varianten des Satzes, den sie
schreiben wollen, und gehen dann zum Schreibprozess iiber. In diesem Zusammenhang

formuliert der Teilnehmer B3 zunéchst den Satz, den er schreiben mdchte, indem er sagt
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,Wie wire es mit dem Wort ,,nass®, also die Stral3e ist nass oder die Strafle ist nass vom
Regen? (Pr. 245, S. 22)“.
und bietet damit verschiedene Satzalternativen an. Bei der UK (f=40), die eine sehr hohe
Inzidenz aufweist und zur LES-Kategorie gehdrt, ist zu sehen, dass die TeilnehmerInnen
den letzten Satz, den sie geschrieben haben, noch einmal lesen, bevor sie weiterschreiben.
Die UK (f=31) in der PLN-Kategorie entspricht fast der Haufigkeit der UK in der
LES-Kategorie und weist darauf hin, dass die Teilnehmerinnen eine vorlaufige Erklarung
tiber die Satzstruktur abgeben, die sie verwendet haben. Dazu verrit die Teilnehmerin B1
im Voraus, wie sie die Struktur des Satzes, den sie schreiben wird, gestalten wird, indem
sie sagt:
,Ich schreibe das einfach mit ,,und*, ja mit ,,und hort sich das besser, ansonsten &ndere ich

das Ganze (Pr. 81, S. 6)*.
Bei der ersten UK (f=12) in der VERZ-Kategorie zeigt sich, dass die

Teilnehmerinnen die Satzformelstruktur, die sie laut aussprechen, aufgeben. Die folgende

Aussage der Teilnehmerin B1 erklért diese Situation:

»Kann man das iiberhaupt mit Relativ schreiben? Der betrunkene Fahrer, der blass vor

Schreck... Nein, das hort sich nicht gut an (Pr.93, S. 7).
Bei der zweiten UK (f=2) in der VERZ-Kategorie erwdgen die Teilnehmerlnnen,

einen anderen Weg in der Aufgabe einzuschlagen als gewiinscht und geben diese
Uberlegungen dann auf. In diesem Zusammenhang denkt Teilnehmer B3 daran, die Sitze
unabhéngig voneinander zu schreiben, anstatt sie, wie in der Aufgabe gefordert wird, zu

kombinieren, und gibt diese Idee dann auf, indem er sagt:

»S0ll ich im Gegensatz zum Beispiel einen separaten Satz bilden? Nein, das geht nicht (Pr.
311, S. 28)*.
Bei der ersten UK (f=10), die in der AZA-Kategorie am haufigsten vorkommt, wie

Teilnehmerin B2 mit
,Ich muss mir noch mal das erste Beispiel ansehen (Pr. 135, S. 12)“,

angibt, wird sich wihrend der Losung der Schreibaufgaben auf das in der Aufgabe
angegebene Beispiel gestiitzt. Bei der zweiten UK (f=2) in der AZA-Kategorie ist
ersichtlich, dass noch einmal auf den vorher bearbeiteten bzw. geschriebenen Satz
zurlickgeschaut wird, wihrend die Schreibaufgabe weiterhin gelost wird. Bei der dritten
UK (f=1) in der AZA-Kategorie ist zu sehen, dass wihrend der Aufgabenbearbeitung
noch einmal auf die Frage in der Aufgabenstellung zuriickgeschaut bzw. diese gelesen

wird, um mit der bearbeitenden Stelle weiter zu machen.
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Bei der UK (f=7) der EVT-Kategorie ist zu beobachten, dass die Teilnehmerinnen
ein Wort, das sie im ersten Teil der Schreibaufgabe gesehen und verwendet haben, bei
der Losung des restlichen Teils der Schreibaufgabe immer noch verwenden, obwonhl
dieses Wort nicht mehr in der Aufgabe wiederholt wird. Bei der UK (f=5) der FSB-
Kategorie zeigt sich, dass die Teilnehmerinnen bei der Kombination der in der Aufgabe
vorgegebenen Sitze ein anderes Wort anstelle eines bestehenden Wortes in diesen Sétzen

verwendet haben. Der Ausdruck

»Einen Augenblick spiter, einen Moment spater. Anstatt ,,Augenblick® sage ich ,einen
Moment spéter (Pr. 392, S. 34).

des Teilnehmers B4 macht diese Situation sichtbar. Bei der UK (f=4) in der VERA-
Kategorie dndern die Teilnehmerlnnen ihre Gedanken iiber die Satzstruktur, die sei
verwenden werden und schreiben weiter. Teilnehmerin B1 macht zum Beispiel folgende

Aussage:

»Wie wire es, wenn ich das einfach mit Komma schreibe? Ja, mit Komma geht das doch

auch. Ich radiere jetzt einfach und setze ein Komma (Pr. 114, S. 9)*.

Bei der ersten UK (f=2) in der ALD-Kategorie erkliren die Teilnehmerinnen, dass
sie leise denken miissen, wahrend die andere UK (f=1) die Teilnehmerin dazu veranlasst,
dass sie beim lauten Denken nicht mehr weil3, wo sie sich auf dem Papier befindet. Bei
der UK (f=2) in der KONT-Kategorie ist zu beobachten, dass die Teilnehmerinnen eine

Interpunktionskontrolle durchfiihren. Der Ausdruck
,,Hab’ ich die Punkte vergessen? Mal schauen... Nein (Pr. 238, S. 21)*.
von Teilnehmer B3 ist ein Beispiel dafiir. Die UK, die in der Daf-Gruppe im Rahmen

der Schreibaufgabe-l1 und des Themas von bearbeitungs- und prozessbezogenen

Einstellungen gesehen wurden, sind in der folgenden Tabelle aufgefiihrt.
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Tabelle 4.7. Héiufigkeitsverteilung der bearbeitungs- und prozessbezogenen Einstellungen der DaF-

Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-|

Kategorie Unterkategorie f

Aufgaben- Erwihnung des zu bearbeitenden Schrittes 53

bearbeitung miindliche Formulierungsalternative zum schriftlich realisierten Text 27

(AB)

Planung Vorerkldrung iiber den Satzaufbau 23

(PLN) Vorerkldrung iiber die Vorgehensweise in der Aufgabe 10
Erwihnung, dass sich mit der zu bearbeitenden Stelle in der Aufgabe 1
nachher beschéftigt wird

Leseaktivitit Lesen des zuletzt Geschriebenen 18

(LES) Lesen des Geschriebenen im Ganzen 2

An-und Anschauen des in der Aufgabenstellung gegebenen Beispiels 12

Zuriickschauen Zuriickschauen auf den vorher bearbeiteten Satz 4

der Aufgaben  Anschauen der Aufgabe vom Anfang an 1

(AZA) Zurilickschauen auf die Aufgabe/Stelle, die vorher ausgelassen wurde 1

Verzicht Verzicht auf miindliche Formulierungsalternative 3

(VERZ) Verzicht darauf, das Wort im Worterbuch nachzuschlagen aufgrund des 2
Glaubens, dass die Satzbedeutung nicht beeinflusst wird
Verzicht auf den Vorschlag einer anderen Vorgehensweise als in der Aufgabe 1
gegeben wird

Frage zur Fragen, ob es ein Problem ist, die Aufgaben nicht vollstindig zu bearbeiten 1

Aufgaben- Fragen, ob der/die Student/in den in der Aufgabenstellung gegebenen Satz 1

bearbeitung dndern darf

(FAB) Fragen, ob es problematisch wird, die Vorgehensweise der Aufgabe zu 1
dndern

Verinderung Veridnderung der Meinung iiber den Satzaufbau 2

(VERA) Veridnderung der Meinung iiber die Vorgehensweise in der Aufgabe 1

Einfluss der Erinnerung an eine Arbeit in der DaF-Vorbereitungsklasse 2

vorigen

Tétigkeiten

(EVT)

Freie Selbst- Vorschlag iiber andere Vorgehensweise als in der Aufgabe angegeben 2

bestimmung

(FSB)

AuBerung zum  AuBerung zum leisen Denken 1

lauten/leisen
Denken
(ALD)

Betrachtet man die obige Tabelle, die zur DaF-Gruppe gehort, so sind die
Kategorien mit der hdchsten Anzahl von UK Aufgabenbearbeitung (AB) (f=80), Planung
(PLN) (f=34) und Leseaktivitdt (LES) (f=20). Daneben sind die Kategorien mit der
geringsten Anzahl von UK Einfluss der vorigen Tétigkeiten (EVT) (f=2), freie
Selbstbestimmung (FSB) (f=2) und AuBerung zum lauten/leisen Denken (ALD) (f=1). In
der ersten UK der AB-Kategorie mit der hochsten Anzahl an UK (f=53) driicken die
Teilnehmerinnen aus, welche Phase sie in der Aufgabe analysieren, wihrend sie in der

zweiten UK (f=27) dieser Kategorie verbale Alternativen fiir den Satz, den sie schreiben
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werden, produzieren. In der ersten UK (f=23), der in der PLN-Kategorie am hiufigsten
vorkommt, sagt Teilnehmerin D4:

»Jetzt kann ich den Satz als ,,Er ist angetrunken® formulieren: der angetrunkene Fahrer. Ja,

ich kann es so machen, dann mache ich es (Pr. 966, S. 84)“.

und erklért damit, wie sie den gedachten Satz aufbauen wird. Bei der zweiten UK (f=10)
in dieser Kategorie geben die Teilnehmerlnnen Informationen tiber die VVorgehensweise
bei der Losung der Aufgabe. Bei der dritten UK (f=1) erklért der Teilnehmer, dass er sich
mit der zu bearbeitenden Aufgabenstelle nachher beschaftigt. Bei der ersten UK (f=18)
in der LES-Kategorie ist zu sehen, dass die Teilnehmerlnnen lesen, was sie als Letztes
geschrieben haben. Die zweite UK (f=2) in dieser Kategorie zeigt, dass die
TeilnehmerInnen alle Satze lesen, die sie als Losung geschrieben haben. Bei der ersten
UK (f=12), die am haufigsten in der AZA-Kategorie zu beobachten ist, profitierten die
Teilnehmerinnen bei der Losung der Schreibaufgabe von dem in der Frage angegebenen

Beispiel. In diesem Zusammenhang sagt Teilnehmerin D4:

»Schauen wir uns das Beispiel an. In dem obigen Beispiel gibt es keine Sétze mit ,,und* (Pr.
927, S. 80)*.

und vergleicht den Satz aus dem Beispiel mit dem, was ihr gerade durch den Kopf geht.
Bei der zweiten UK (f=4) in dieser Kategorie schauen die Teilnehmerinnen noch einmal
auf den vorhergehenden Satz, den sie geschrieben haben und gehen entsprechend vor.
Die dritte UK (f=1) in der AZA-Kategorie bedeutet, dass der Teilnehmer zum Anfang
zuriickgekehrt ist und die Aufgabe noch einmal wiederholt. In der letzten UK (f=1) dieser
Kategorie mochte der Teilnehmer zu dem Punkt zuriickkehren, dessen Losung

ausgelassen wurde und sie abschlieen. Dazu sagt Teilnehmer D1:

,Ich habe die vierte Frage als letzte stehenlassen, jetzt mochte ich sie mir ansehen. Es gibt
hier eine Menge Worter, die ich nicht kenne (Pr. 585, S. 51)«.

In der VERZ-Kategorie bei der ersten UK (f=3) sieht man, dass die Teilnehmelnnen
auf ihre miindliche Formulierungsalternative verzichten. Bei der zweiten UK (f=2) in
dieser Kategorie gibt Teilnehmer D1 an:

,Ich werde das Wort ,,Hauptstrape* nicht im Worterbuch nachschlagen, weil es den Sinn des
Satzes nicht verfalschen wird und ich es beliebig hinzufiigen kann, d.h. es wird den

allgemeinen Sinn nicht verderben. (Pr. 470, S. 41)*.
Bei der dritten UK (f=1) dieser Kategorie sieht man, dass die Teilnehmerin darauf

verzichtet, die Vorgehensweise der Aufgabe zu dndern. Bei der ersten UK (f=1) in der
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FAB-Kategorie ist Teilnehmer D1 besorgt, dass es ein Problem sein wird, wenn die
Aufgabe nicht vollstandig geldst ist, indem er sagt:

»Auch wenn ich noch nicht die ganze Aufgabe gelost habe, ist das nicht genug, also ist es in

Ordnung? Denn ich habe das meiste gemacht (Pr. 540, S. 47)*.
In der zweiten UK (f=1) in dieser Kategorie fragt sich die Teilnehmerin, ob es
moglich wire, den in der Aufgabensellung angegebenen Satz zu dndern. In der dritten
UK (f=1) dieser Kategorie glaubt Teilnehmerin D4, dass eine Anderung des Ablaufs der

Aufgabe zu Problemen fiihren wird, und sagt:

»Eigentlich kann ich a-Satz tiberspringen, aber dann habe ich Schwierigkeiten, a-Satz und b-

Satz zu kombinieren. So dass es ein Problem sein konnte, den Ablauf zu dndern (Pr. 925, S.

80)“.
In der VERA-Kategorie bei der ersten UK (f=2) dndern die TeilnehmerInnen ihre
Meinungen iiber den Satzaufbau und formulieren den Satz neu. Bei der zweiten UK (f=1)

in dieser Kategorie sagt Teilnehmer D1:

,,Hm oder lass es mich so machen, ich gehe Schritt fiir Schritt vor, mache die erste Ubung,

finde die Worter, die ich nicht kenne und mache weiter (Pr. 435, S. 38)“.
und so dndert er seine Meinung dariiber, wie er die Aufgabe bewiltigen soll. In der UK
(f=2) der EVT-Kategorie ist zu erkennen, dass sich die Teilnehmerinnen an eine Arbeit
erinnern, die sie wihrend der DaF-Vorbereitungsklasse gemacht haben. In der UK (f=2)
der FSB-Kategorie 16sen die Teilnehmerinnen die Aufgabe, indem sie einen anderen Weg
als den in der Frage geforderten einschlagen. Das macht Teilnehmer D1 mit diesen
Worten deutlich:

,,Ilch werde nicht fiinf verschiedene Satzvariationen machen, d.h. ich werde, anders als in der
Frage gefordert, den ganzen Satz nur mit zwei verschiedenen Satzvariationen kombinieren
(Pr. 575, S. 50)*.

In der UK (f=1) aus der ALD-Kategorie gibt Teilnehmer D1 an, dass er schweigen

und nachdenken sollte, indem er sagt:

,Jetzt lese ich erst einmal die Sdtze und finde die Worter, die ich nicht kenne. In der
Zwischenzeit werde ich still sein und dariiber nachdenken, denn es gibt etwa elf oder zwolf

Woarter, die ich nicht kenne (Pr. 433, S. 38)*.

Die gemeinsamen Kategorien der SA-1 zum Thema der bearbeitungs- und
prozessbezogenen Einstellungen und die Haufigkeit der UK in diesen Kategorien sind in
der folgenden Tabelle im Vergleich zwischen der tiirkisch-deutsch bilingualen und der
DaF-Gruppe aufgefiihrt.
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Tabelle 4.8. Gemeinsame Kategorien der bearbeitungs- und prozesshezogenen Einstellungen der

bilingualen und der DaF-Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-|

Kategorie Unterkategorie Bilinguale DaF-
Gruppe Gruppe
f f
Aufgaben- Erwdhnung des zu bearbeitenden Schrittes 62 53
bearbeitung — - - —
(AB) mur}d_hche Formulierungsalternative zum schriftlich 60 27
realisierten Text
Leseaktivitit Lesen des zuletzt Geschriebenen 40 18
(LES)
Planung Vorerkldrung iiber den Satzaufbau 31 23
(PLN)
An-und Anschauen des in der Aufgabenstellung gegebenen 10 12
Zuriickschauen der Beispiels
Aufgaben Zuriickschauen auf den vorher bearbeiteten Satz 2 4
(AZA)
Verzicht Verzicht auf miindliche Formulierungsalternative 12 3
(VERZ)
Verzicht auf den Vorschlag einer anderen 2 1
Vorgehensweise als in der Aufgabe angegeben wird
Verinderu ng Veranderung der Meinung iiber den Satzaufbau 4 2
(VERA)
AufBerung zum AuBerung zum leisen Denken 2 1

lauten/leisen
Denken
(ALD)

Aus dieser Tabelle geht hervor, dass in der AB-Kategorie mit der hochsten UK-
Haufigkeit die erste UK bei der bilingualen (f=62) und der DaF-Gruppe (f=53) nahe
beieinanderliegt. Dies zeigt, dass die Teilnehmerlnnen beider Gruppen aufgrund der Art
der SA-I Schritt fiir Schritt vorgehen, wihrend sie einen einzelnen Satz aus den einzeln
vorgegebenen Sétzen bilden, und daher jeden Schritt, den sie zur Konstruktion eines
einzelnen Satzes unternehmen, ausdriicken. Die zweite UK in derselben Kategorie zeigt
an, dass die bilinguale Gruppe (f=60) mehr Satzalternativen fiir den Text, den sie
schreiben wird, produziert hat als die DaF-Gruppe (f=27). Bei der UK in der LES-
Kategorie zeigt sich, dass die bilinguale Gruppe (f=40) ihren zuletzt geschriebenen Satz
ofter liest als die DaF-Gruppe (f=18), bevor sie weiterschreibt. Dies zeigt, dass die
bilinguale Gruppe eher geneigt ist, weiterzuschreiben, indem sie sich an den letzten Satz
erinnert, den sie geschrieben hat, bevor sie weiterschreibt und durch diesen Satz
unterstiitzt wird. Die UK in der PLN-Kategorie zeigt, dass die bilinguale Gruppe (f=31)
und die DaF-Gruppe (f=23) es vorziehen, mit dem Schreiben fortzufahren, indem sie die
Struktur des Satzes, den sie schreiben werden, im VVoraus planen. Die Tatsache, dass diese

UK in beiden Gruppen in einem engen Verhiltnis zueinandersteht, zeigt, dass die
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Teilnehmerinnen aufgrund der Art der SA-1 die vorgegebenen Sitze oft zuerst miindlich
kombinieren und dann schreiben.

Betrachtet man die erste UK in der AZA-Kategorie, so kann man sagen, dass die
bilinguale (f=10) und die DaF-Gruppe (f=12) bei der Losung der Schreibaufgabe in
gleichem Malle auf das in der Aufgabenstellung gegebene Beispiel schauen und die
anderen Fragen mit Hilfe dieses Beispiels beantworten. Auch bei der zweiten UK in
dieser Kategorie zeigt sich, dass die bilinguale (f=2) und die DaF-Gruppe (f=4)
Unterstiitzung erhalten, indem sie sich den zuvor geschriebenen Satz anschauen, bevor
sie weiterschreiben. Bei der ersten UK in der VERZ-Kategorie gibt die bilinguale Gruppe
(f=12) mehr Satzalternativen an als die DaF-Gruppe (f=3). Ein Grund dafiir ist, dass die
bilinguale Gruppe, wie in der zweiten UK der AB-Kategoric erwidhnt, mehr
Satzalternativen geduBlert hat als die DaF-Gruppe. Bei der zweiten UK in derselben
Kategorie zeigt sich, dass die bilinguale (f=2) und die DaF-Gruppe (f=1) auf den
Vorschlag eines anderen Vorgehens im Gegensatz zu dem in der Schreibaufgabe
angegebenen Vorgehen fast verzichten. Bei der UK der VERA-Kategorie éndert die
bilinguale Gruppe (f=4) ihre Meinung iiber die Satzstruktur, die sie anwenden wird,
héufiger als die DaF-Gruppe (f=2). Dies ist auch darauf zuriickzufiihren, dass die
bilinguale Gruppe mehr Satzalternativen im Kopf hat. In der ALD-Kategorie, der letzten
Kategorie, die beide Gruppen gemeinsam haben, gibt es keinen groBlen Unterschied
zwischen der bilingualen Gruppe (f=2) und der DaF-Gruppe (f=1) in der UK, die sich auf

den Prozess des lauten Denkens bezieht.

4.1.1.2. Strukturierende Schreibaufgabe-11
Wie schon in Kapitel 3.4 erwihnt, gilt die Schreibaufgabe-I1 (siehe Anhang-6) als

eine strukturierende Ubung unter dem schreibbezogenen Ubungbereich nach Kast (1999).
Diese Ubungen deuten daraufhin, wie der Schreibprozess so gesteuert wird, dass
sprachliche Komplexitdt schrittweise aufgebaut werden kann. In diesem Sinne wird von
den Teilnehmern erwartet, dass sie von einem Dialog zum Schreiben einer Erzéhlung

kommen und das schrittweise Erweitern des Dialogs in eine Erzédhlung einbetten.

Betrachtet man die folgende Tabelle der tiirkisch-deutsch bilingualen Gruppe im
Rahmen der SA-II, so fallen die Kategorien Aufgabenbearbeitung (AB) (f=103) und
Leseaktivitdt (LES) (f=71) mit der hochsten Anzahl an UK auf. Die Kategorien mit der
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geringsten Anzahl von UK sind hingegen Zusammenfassung (ZF) (f=3) und Frage zur
Aufgabenbearbeitung (FAB) (f=3).

Tabelle 4.9. Hdaufigkeitsverteilung der bearbeitungs- und prozessbezogenen Einstellungen der bilingualen

Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-11

Kategorie Unterkategorie f
Aufgaben- miindliche Formulierungsalternative zum schriftlich realisierten Text 55
bearbeitung Versuch, sich in die Person in der Erzahlung/Geschichte hineinzuversetzen und 24
(AB) Denken, was er/sie in so einer Situation machen kann
Erwdhnung des zu bearbeitenden Schrittes 16
Assoziation zwischen der gegebenen Aufgabenstellung und der heutigen/realen 8
Situation
Leseaktivitit Lesen des zuletzt Geschriebenen 59
(LES) Lesen des Geschriebenen mit besonderer Intonation, um herauszufinden, mit 9
welchem Gefiihl dies gesagt wird
Lesen des Geschriebenen im Ganzen 3
An-und Zuriickschauen auf die Aufgabenstellung wéihrend der Aufgabenbearbeitung 8
Zuriickschauen — Anschauen des in der Aufgabenstellung gegebenen Beispiels 6
?,ErZﬁ;J fgaben Zuriickschauen, was in der vorigen Aufgabe notiert wurde 4
Zuriickschauen auf die zu bearbeitende Aufgabenstellung, nachdem 1
néchstfolgende Aufgabenstellung gelesen wurde
Zuriickschauen auf die Aufgabe/Stelle, die vorher ausgelassen wurde 1
Verzicht Verzicht auf miindliche Formulierungsalternative 12
(VERZ)
Planung Erwidhnung, dass sich mit der zu bearbeitenden Stelle in der Aufgabe nachher 5
(PLN) beschéftigt wird
Vorerkldrung tiber die Vorgehensweise in der Aufgabe 3
Vorerklarung dariiber, was in der Erzahlung/Geschichte geschrieben wird 2
Verinderung Veranderung des vorher Geschriebenen, wahrend sich der/die Student/in mit 6
(VERA) den folgenden Aufgaben beschiftigt
Veridnderung des Geschriebenen beim Lesen des ganzen Textes 1
Frage zur Fragen, ob der/die Student/in weitere Dialogsétze in die Erzdhlung einbetten 2
Aufgaben- darf
bearbeitung Fragen, ob der/die Student/in gleiche Charakterisierungen fiir verschiedene 1
(FAB) Dialogsétze benutzen darf
Zusammen- Zusammenfassung der bisher angestrebten Tétigkeit 3
fassung
(ZF)
Freie Selbst- Erwidhnung, dass der/die Student/in einen Text schreiben wird, obwohl in der 1
bestimmung Aufgabenstellung eine Erzéhlung vorgegeben wird
(FSB)

In der ersten UK (f=55), die iiber die hochste Zahl in der AB-Kategorie verfligt,

auBern die Teilnehmerlnnen verbal verschiedene Alternativen fur den Satz, den sie
schreiben werden. Bei der zweiten UK (f=24) dieser Kategorie versetzten sich die

Teilnehmerinnen entsprechend der Aufgabenstellung in die Rolle der Person in der
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Geschichte und iiberlegten, was sie in einer solchen Situation tun wiirden. In diesem Sinne

sagt Teilnehmerin B1 dazu:
,Ich stelle mir das richtig bildlich vor. Meine Freundin vor mir steht und ich ihr das erzihle
(Pr.111, S. 11)*.

und stellt sich vor, dass sie die in der Aufgabe gebenene Situation in der Wirklichkeit

erlebt. Mit der dritten UK (f=16) geben die Teilnehmerinnen an, welche Phase sie in der
Aufgabe bearbeiten. Bei der vierten UK (f=8) stellen die Teilnehmerlnnen eine
Assoziation zwischen der in der Aufgabe gegebenen Situation und der Situation, in der
sie leben, her. Das macht Teilnehmerin B1 mit diesen Worten deutlich:

,,Jch hatte mal eine Nachbarin, nein ich hatte einen Nachbar, der sehr laut war. Hm, das hat
mich wirklich sehr genervt (Pr. 3, S. 1)«
In der ersten UK (f=59) mit dem hochsten Zahlenverhdltnis in der LES-Kategorie

lesen die TeilnehmerInnen das zuletzt Geschriebene, bevor sie weiterschreiben. Bei der
zweiten UK (f=9) in dieser Kategorie lesen die Teilnehmerlnnen ihre geschriebenen
Dialogsidtze mit besonderer Intonation, um herauszufinden, mit welchem Gefiihl sie
gesagt werden. Bei der dritten UK (f=3) lesen die Teilnehmerlnnen ihre Erzdhlung im
Ganzen. Die erste UK (f=8) mit der hochsten Zahl in der AZA-Kategorie zeigt, dass die
Teilnehmerlnnen bei der Aufgabenbearbeitung auf die Aufgabenstellung zuriickgriffen,
die sie zuvor gelesen hatten. Bei der zweiten UK (f=6) in dieser Kategorie konnen wir
sagen, dass die TeilnehmerInnen Unterstiitzung erhalten haben, indem sie sich das in der
Aufgabenstellung gegebene Beispiel angesehen haben. Bei der dritten UK (f=4) in dieser
Kategorie sehen sich die Teilnehmerlnnen an, was sie in der vorangegangenen
Aufgabenstellung geschrieben haben, und setzen ihre Erzidhlung entsprechend fort. Dazu

sagt Teilnehmerin B1:
»,Dann sagt Duygu, was sagt Duygu? Mal schauen, was ich bei meiner Skizze geschrieben

habe (Pr. 193, S. 20).
und stiitzt sich damit auf ihre vorigen Notizen, die sie schon geschrieben hat. Bei der

vierten UK (f=1) in dieser Kategorie schaut der Teilnehmer nach dem Lesen der
nichstfolgenden Ubungsanweisung noch einmal auf die Aufgabenstellung, an der er

gerade arbeitet. Das macht Teilnehmer B4 mit diesen Worten deutlich:

,»Ich schaue noch einmal vier: Schreiben Sie nun den Dialog fortlaufend und schreiben Sie
auch die entsprechenden Charakterisierungen der Dialogteile. Okay, ich mache weiter mit
drei (Pr. 542. S. 54)*.
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Bei der fiinften UK (f=1) in dieser Kategorie stiitzt sich die Teilnehmerin auf die
Stelle, die sie vorher ausgelassen hat und ergénzt diese. Bei der UK (f= 12) der VERZ-
Kategorie zeigt sich, dass die Teilnehmerinnen auf die Satzalternativen, die sie laut
ausgesprochen haben, verzichten und stattdessen eine andere Satzalternative schreiben.
Bei der ersten UK (f=5) in der PLN-Kategorie erwahnen die Teilnehmerlnnen, dass sie
sich mit der zu bearbeitenden Stelle in der Aufgabe nachher beschiftigen. Die zweite UK
(f=3) in dieser Kategorie zeigt, dass die Teilnehmerinnen ihre Meinungen iiber die
Vorgehensweise in der Aufgabe erkldren. In diesem Zusammenhang &duflert sich

Teilnehmerin B2:

»lch muss eine Spalte lassen auf der rechten Seite, damit ich meine Charakterisierungen
spéter schreiben kann. Hier, ja ich mach hier mal so einen Strich. Okay, ich habe jetzt zwei

Spalten (Pr. 229, S. 24)*.
Bei der dritten UK (f=2) in dieser Kategorie planen die Teilnehmerlnnen kurz, was

sie in ihrer Erzahlung schreiben werden, bevor sie mit dem Schreiben beginnen. Bei der
ersten UK (f=6) in der VERA-Kategorie verindern die TeilnehmerInnen einen Teil ihres
geschriebenen Satzes, wihrend sie sich mit den folgenden Aufgaben beschiftigen. In

diesem Sinne sagt B2 dazu:

,.Hm, erfreulich... Ich habe jetzt freudig ausradiert. Das passende Adjektiv ist erfreulich.
Stimmt, das klingt jetzt besser (Pr. 310, S. 33)*.

Bei der zweiten UK (f=1) in dieser Kategorie macht die Teilnehmerin eine

Verdnderung beim geschriebenen Satz, wihrend sie den ganzen Text liest. Dazu sagt B1:

,Ich schreibe es mal groB3, du Arme, weil das ist ja eigentlich ein Nomen. Ja, ich glaube das

ist ein Nomen (Pr. 336, S. 38)".
Bei der ersten UK (f=2) in der FAB-Kategorie fragen sich die Teilnehmerinnen

selbt, ob sie weitere bzw. andere Dialogsitze in die Erzahlung einbetten diirfen, die sie in
der vorigen Aufgabenstellung nicht notiert haben. Bei der zweiten UK (f=1) in dieser
Kategorie fragt sich die Teilnehmerin, ob sie die gleichen Charakterisierungen bzw.
Adjektive fiir verschiedene Dialogsdtze benutzen darf. Bei der UK (f=3) in der ZF-
Kategorie fassen die Teilnehmerinnen kurz zusammen, was sie bisher gemacht haben.

Dazu sagt B2:
,Lineare Stichwort, also meine lineare Stichwortskizze ist jetzt eigentlich fertig. Aufgabe

eins hab’ ich gemacht. Jetzt kommt Aufgabe zwei (Pr. 168, S. 17).
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Bei der UK (f=1) in der FSB-Kategorie gibt Teilnehmer B4 an, dass er einen Text
schreiben wird, obwohl es in der Aufgabenstellung als Erzdhlung angegeben wird, indem

er sagt:
,»lch schreibe einfach einen kurzen Text, also keine Erzdhlung, weil ich es nicht verstanden

habe (Pr. 564, S. 56)".
Die UK, die in der DaF-Gruppe im Rahmen der Schreibaufgabe-I1 und des Themas

von bearbeitungs- und prozessbezogenen Einstellungen gesehen wurden, sind in der
folgenden Tabelle aufgefiihrt. Daraus ergibt sich die Tatsache, dass die Kategorien mit
der hochsten Anzahl an UK Aufgabenbearbeitung (AB) (f=33) und Planung (PLN) (f=10)
sind. Dagegen sind die Kategorien mit der geringsten Anzahl an UK Verdnderung
(VERA) (f=2), Vergleich zwischen den geschriebenen Schreibaufgaben (VERG) (f=2)
und Zusammenfassung (ZF) (f=1).

Tabelle 4.10. Hdaufigkeitsverteilung der bearbeitungs- und prozessbezogenen Einstellungen der DaF-

Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-11

Kategorie Unterkategorie f
Aufgaben- miindliche Formulierungsalternative zum schriftlich realisierten Text 16
tEeAaé;) eitung Bearbeitung der schriftlichen Aufgabe nur miindlich 8
Erwidhnung des zu bearbeitenden Schrittes 4
Assoziation zwischen der gegebenen Aufgabenstellung und der 3
heutigen/realen Situation
Erginzung der vorher bearbeiteten Aufgabenstellung wiahrend des Dialog-, 2
Erzdhlungs- oder Geschichtenschreibens
Planung Vorerkldrung iiber die Vorgehensweise in der Aufgabe 6
(PLN) Erwédhnung, dass die deutschen Bedeutungen der im Tiirkischen notierten 2
Woarter gesucht werden
Erwéhnung, dass der/die Student/in zuerst auf Tiirkisch denkt 1
Erwédhnung, dass der/die Student/in die gedachten Stichworter erst im 1
Tiirkischen, dann im Deutschen notiert
An-und Zuriickschauen, was in der vorigen Aufgabe notiert wurde 3
Zuriicksch
d :rr ;cuf;cabll;en Zuriickschauen auf die Aufgabenstellung wihrend der 1
(AZA) Aufgabenbearbeitung
Veriinderung Verdnderung des vorher Geschriebenen, wéihrend sich der/die Student/in 1
(VERA) mit den folgenden Aufgaben beschéftigt
Verinderung des Geschriebenen beim Lesen des ganzen Textes 1
Vergleich Erwidhnung, dass der/die Student/in ein Wort benutzt, das er/sie in der 1
zwischen den Schreibaufgabe-1 gelernt hat
geschriebenen Erwihnung, dass die Schreibaufgabe-11 im Vergleich zu Schreibaufgabe-I 1

Schreibaufgaben  anstrengender ist, weil sie auffordert, eigene Sétze zu bilden

(VERG)

Zusammen- Zusammenfassung der bisher angestrebten Tétigkeit 1
fassung

(ZF)
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In der ersten UK (f=16) der AB-Kategorie mit der hdchsten Anzahl von UK (f=33)
dufern die Teilnehmerlnnen verbal ihre Satzalternativen zu dem, was sie schreiben
werden. Bei der zweiten UK (f=8) in dieser Kategorie haben die Teilnehmerinnen nur
verbal ausgedriickt und erklart, was in der Schreibaufgabe verlangt wurde und es nicht
schriftlich festgehalten. Mit der dritten UK (f=4) in dieser Kategorie geben die
TeilnehmerInnen an, in welcher Phase sie sich in der Aufgabe befinden. Die vierte UK
(f=3) in dieser Kategorie zeigt, dass die Teilnehmerinnen eine Verbindung zwischen der
in der Aufgabe gegebenen Situation und ihren eigenen Erfahrungen herstellen.

Teilnehmerin D3 driickt dies mit folgenden Worten aus:

,»In manchen Néchten habe ich das gleiche Problem mit meinen Nachbarn, und sie machen

normalerweise abends Larm, so dass ich um den Schlaf gebracht werde (Pr. 867, S. 82)«.

In der fiinften UK (f=2) dieser Kategorie ist zu erkennen, dass die Teilnehmerinnen,
nachdem sie mit dem Erzdhlungsschreiben begonnen hatten, zum vorherigen Teil der
Aufgabe zuriickkehrten und das, was sie dort zuvor geschrieben hatten, ergénzten.

In der ersten UK (f=6) der PLN-Kategorie, der zweiten Kategorie mit den meisten
UK, geben die Teilnehmerinnen eine vorldufige Erklarung ab, wie sie die Schreibaufgabe
16sen und einen eigenen Plan erstellen. Teilnehmer D1 sagt zu dieser Situation als
Beispiel:

»ES gibt keinen fortlaufenden Dialog bei vier, also ich werde ein Minus zeichnen. Oder ich

kann es direkt sagen wie z.B. kein fortlaufender Dialog (Pr. 663, S. 65).

In der zweiten UK (f=2) dieser Kategorie geben die Teilnehmerinnen an, dass sie
die deutschen Entsprechungen der Worter, die sie auf Tiirkisch geschrieben haben, finden
werden, bevor sie mit dem Schreiben fortfahren. In der dritten UK (f=1) dieser Kategorie
plant der Teilnehmer, die Schreibaufgabe zu I6sen, indem er angibt, dass er zuerst auf
Tiirkisch denken und es dann ins Deutsche iibertragen wird. In der vierten UK (f=1) dieser
Kategorie plant die Teilnehmerin den Ablauf der Aufgabe entsprechend, indem sie
angibt, dass sie die Worter, an die sie denkt, zunéchst auf Tiirkisch aufschreibt und dann
ins Deutsche tlibersetzt.

Die erste UK (f=3) in der AZA-Kategorie zeigt, dass die Teilnehmerinnen auf die
Notizen zuriickblicken, die sie als Antwort auf die vorherige Frage der Schreibaufgabe
geschrieben haben. Bei der zweiten UK (f=1) in dieser Kategorie ist zu erkennen, dass
der Teilnehmer bei der Losung der Schreibaufgabe zuriickgeht und das Beispiel in der
Frage erneut liest. Bei der ersten UK (f=1) in der VERA-Kategorie dndert der Teilnehmer

das Wort, das er als Antwort auf die vorherige Frage geschrieben hat, wiahrend er die
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Schreibaufgabe 16st. Bei der zweiten UK (f=1) dieser Kategorie nimmt Teilnehmerin D4
beim Lesen des gesamten geschriebenen Textes eine Anderung in einem der Sitze vor
und sagt:
,Okay, sagt B. Nein, nicht sagt, ich muss sagen: sagte B statt sagt (Pr. 942, S. 88)-.
Bei der ersten UK (f=1) in der VERG-Kategorie erwéihnt Teilnehmer D1, dass er
ein Wort benutzt, das er in der Schreibaufgabe-1 gelernt hat und sagt dazu:

,,Ich habe das Wort ,)blass* gestern bei der ersten Schreibaufgabe gelernt und habe es heute

benutzt (Pr. 718, S. 67)“.
Bei der zweiten UK (f=1) in dieser Kategorie erwihnt Teilnehmerin D3, dass die

Schreibaufgabe-I1 im Vergleich zu Schreibaufgabe-I anstrengender ist und dulert dazu:

,»Da ich bei dieser Schreibaufgabe meine eigenen Sétze geschrieben habe, war ich ein wenig

miide als gestern (Pr. 951, S. 89).«
Bei der UK (f=1) der ZF-Kategorie fasst die Teilnehmerin kurz zusammen, was sie
bei den einzelnen Fragen der Schreibaufgabe gemacht hat.
Die gemeinsamen Kategorien der SA-1l zum Thema der bearbeitungs- und
prozessbezogenen Einstellungen und die Haufigkeit der UK in diesen Kategorien sind in

der folgenden Tabelle im Vergleich zwischen der beiden Gruppen aufgefiihrt.

Tabelle 4.11. Gemeinsame Kategorien der bearbeitungs- und prozessbezogenen Einstellungen der
bilingualen und der DaF-Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-11

Kategorie Unterkategorie Bilinguale DaF-
Gruppe Gruppe
f f
Aufgaben- miindliche Formulierungsalternative zum schriftlich 55 16
bearbeitung realisierten Text
(AB) Erwéhnung des zu bearbeitenden Schrittes 16 4
Assoziation zwischen der gegebenen 8 3
Aufgabenstellung und der heutigen/realen Situation
An-und Zuriickschauen auf die Aufgabenstellung wéhrend der 8 1
Zuriickschauen Aufgabenbearbeitung
der Aufgaben Zuriickschauen, was in der vorigen Aufgabe notiert 4 3
(AZA) wurde
Planung Vorerkldrung iiber die Vorgehensweise in der 3 6
(PLN) Aufgabe
Verinderung Verdnderung des vorher Geschriebenen, wéhrend sich 6 1
(VERA) der/die Student/in mit den folgenden Aufgaben
beschiftigt
Verdnderung des Geschriebenen beim Lesen des 1 1
ganzen Textes
Zusammen- Zusammenfassung der bisher angestrebten Tétigkeit 3 1
fassung
(ZF)
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Betrachtet man die erste UK in der AB-Kategorie in der obigen Tabelle, so stellt
man fest, dass die bilinguale Gruppe (f=55) mehr verbale Alternativen fiir den zu
schreibenden Satz produziert als die DaF-Gruppe (f=16). Bei der zweiten UK in derselben
Kategorie zeigt sich, dass die bilinguale Gruppe (f=16) den von ihr analysierten Schritt
héufiger angibt als die DaF-Gruppe (f=4). Auch bei der dritten UK in derselben Kategorie
assoziiert die bilinguale Gruppe (f=8) die in der Schreibaufgabe gegebene Situation eher
mit der Realitdt und der gelebten Situation ihres eigenen Lebens als die DaF-Gruppe
(f=3). Wie in der ersten UK in der AZA-Kategorie zu sehen ist, wendet sich die bilinguale
Gruppe (f=8) den in der Ubung gegebenen Anweisungen zu und achtet mehr auf diese
Anweisungen als die DaF-Gruppe (f=1), als sie mit der Bearbeitung der Schreibaufgabe
beginnt. Bei der zweiten UK derselben Kategorie schauen sowohl die bilinguale Gruppe
(f=4) als auch die DaF-Gruppe (f=3) in gleichem Maf}e auf das, was in der vorherigen
Aufgabenfrage geschrieben wurde.

Betrachtet man die UK in der PLN-Kategorie, so zeigt sich, dass die DaF-Gruppe
(f=6) den Weq, der in der Aufgabe beschritten werden soll, mehr vorerklart als die
bilinguale Gruppe (f=3). Bei der ersten UK in der VERA-Kategorie zeigt sich, dass die
bilinguale Gruppe (f=6) bei der weiteren Analyse der Fragen in der Aufgabe mehr
Anderungen an dem vornimmt, was sie vorher geschrieben hat, als die DaF-Gruppe (f=1).
Bei der zweiten UK der gleichen Kategorie ist die Verdnderungsrate der bilingualen
Gruppe (f=1) und der DaF-Gruppe (f=1) beim Lesen des von ihnen geschriebenen Textes
gleich. In der letzten Kategorie, der ZF-Kategorie, ist auffillig, dass die bilinguale Gruppe
(f=3) im Vergleich zur DaF-Gruppe (f=1) noch mehr zusammenfasst, was sie bisher in
der Schreibaufgabe gemacht hat.

4.1.1.3. Frei-kreative Schreibaufgabe-I11
Wie schon in Kapitel 3.4 erwihnt, gilt die Schreibaufgabe-111 (siehe Anhang-6) als

freies und kreatives Schreiben unter dem schreibbezogenen Ubungsbereich nach Kast
(1999). Bei diesem Schreiben wird das Schreiben als Suche nach Bedeutung und als
Bestandteil der eigenen Denkfahigkeit angesehen (Bereiter, 1980). In der SA-I11 werden
die TeilnehmerInnen aufgefordert, Handlungsabladufe in den Bildern zu interpretieren und
die richtige Reihenfolge der Bilder zu finden, um eine kurze Geschichte zu schreiben. In
der folgenden Tabelle sind die Kategorien und UK aufgefiihrt, die in der SA-III im
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Rahmen des Themas der bearbeitungs- und prozessbezogenen Einstellungen in der

tirkisch-deutsch bilingualen Gruppe auftauchten.

Bei der Betrachtung der nachstehenden Tabelle zeigt sich, dass die Kategorien mit
der hochsten Anzahl von UK Leseaktivitat (LES) (f=70), Aufgabenbearbeitung (AB)
(f=51) und Verinderung (VERA) (f=15) sind, wihrend die Kategorien mit der geringsten

Anzahl von UK Vergleich zwischen den geschriebenen Schreibaufgaben (VERG) (f=2),

Einfluss der vorigen Tatigkeiten (EVT) (f=1) und Zusammenfassung (ZF) (f=1) sind.

Tabelle 4.12. Héiufigkeitsverteilung der bearbeitungs- und prozessbezogenen Einstellungen der bilingualen

Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-I11

Kategorie Unterkategorie f
Leseaktivitit Lesen des zuletzt Geschriebenen 61
(LES) erneutes Lesen der Aufgabenstellung, nachdem/wihrend sie bearbeitet wird 5

Lesen aller Aufgabenstellungen, bevor der/die Student/in mit der 2

Aufgabenbearbeitung anfangt

Lesen des Geschriebenen im Ganzen 2
Aufgaben- miindliche Formulierungsalternative zum schriftlich realisierten Text 41
bearbeitung Erwihnung des zu bearbeitenden Schrittes 6
(AB) Assoziation zwischen der gegebenen Aufgabenstellung und der 3

heutigen/realen Situation

Versuch, sich in die Person in der Erzdhlung/Geschichte hineinzuversetzen 1

und denken, was er/sie in so einer Situation machen kann
An-und Zuriickschauen, was in der vorigen Aufgabe notiert wurde 8
Zuriickschauen Zuriickschauen auf die Aufgabenstellung withrend der Aufgabenbearbeitung 5
Sirzﬁ;'fgaben Zuriickschauen auf die Aufgabe/Stelle, die vorher ausgelassen wurde 1
Verinderung Verdnderung des vorher Geschriebenen, wihrend sich der/die Student/in mit 4
(VERA) den folgenden Aufgaben beschaftigt

Veranderung des Geschriebenen beim Lesen des ganzen Textes 3

Verinderung der Meinung iiber den geschriebenen Satzaufbau 2

Verinderung der Zeitform im geschriebenen Satz 2

Veranderung der Reihenfolge im geschriebenen Satz 1
Verzicht Verzicht auf miindliche Formulierungsalternative 11
(VERZ)
Planung Vorerkldrung iiber die Vorgehensweise in der Aufgabe 5
(PLN) Erwihnung, dass sich mit der zu bearbeitenden Stelle in der Aufgabe 2

nachher beschiftigt wird

Vorerkldrung dariiber, was in der Erzéhlung/Geschichte geschrieben wird 1
Vereinfachung Erwédhnung, dass der/die Student/in die Bilder, die er/sie nicht in der 1
(VREIN) Geschichte benutzen wird, ausstreicht

Erwihnung, dass sich der/die Student/in mit der Verwendung der direkten 1

Rede besser in die Geschichte hineinversetzen kann

Erwédhnung, dass der/die Student/in alle Bilder mit Strichen trennt, um sie 1

sichtbar zu machen

Erwihnung, dass der/die Student/in einen einfachen Weg benutzt, um eine 1

Geschichte zu schreiben
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[Tabelle 4.12. (folgt) Hdufigkeitsverteilung der bearbeitungs-und prozessbezogenen Einstellungen der
bilingualen Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-11]

Freie Selbst- Erwihnung, dass der/die Student/in die zwei Aufgabenstellungen 1

bestimmung miteinander bearbeitet

(FSB) Erwihnung, dass der/die Student/in ein Essay schreiben wird, obwohl es in 1
der Aufgabenstellung als Geschichte angegeben wird

Frage zur Fragen, ob der/die Student/in die zwei Aufgabenstellungen miteinander 1

Aufgaben- bearbeiten darf

bearbeitung Fragen dariiber, ob der/die Student/in eine Vorgeschichte schreiben soll 1

(FAB)

Vergleich bewusste Erwahnung einer Wortkombination, die in der Schreibaufgabe-| 1

zwischen den schon benutzt wurde

geschriebenen

Schreibaufgaben

(VERG)

Einfluss der Erwédhnung, dass der/die Student/in wegen seiner/ihrer gestrigen 1
vorigen Titigkeit Présentation versucht, die Geschichte immer im Prisens zu schreiben

(EVT)

Zusammen- Zusammenfassung des Geschriebenen mit spontanen Woértern, nachdem 1
fassung der/die Student/in mit der Aufgabe fertig ist
(ZF)

Bei der ersten UK (f=61), die in der LES-Kategorie am haufigsten vorkommt,
schreiben die Teilnehmerinnen nach dem Lesen ihres letzten Satzes weiter. Bei der
zweiten UK (f=5) in dieser Kategorie lesen die Teilnehmerlnnen die Aufgabenstellung

noch einmal, nachdem sie sie bearbeitet haben. Dazu sagt Teilnehmerin B2:
wSammeln sie zu den einzelnen Bildern alles was ihnen dazu einfillt. Ja, das habe ich

eigentlich auch gemacht (Pr. 187, S. 22)«.
Bei der dritten UK (f=2) in dieser Kategorie lesen die Teilnehmerlnnen alle

Aufgabenstellungen, bevor sie mit der Aufgabenbearbeitung anfangen. Bei der vierten
UK (f=2) in dieser Kategorie lesen die Teilnehmerinnen das Geschriebene bzw. die
Geschichte im Ganzen.

In der ersten UK (f=41), die in der AB-Kategorie am héufigsten vorkommt,
produzieren die TeilnehmerInnen verbale Alternativen fiir das, was sie schreiben werden.
In der zweiten UK (f=6) in dieser Kategorie heben die Teilnehmerinnen hervor, welchen
Schritt in der Aufgabe sie bearbeitet haben. Bei der dritten UK (f=3) in dieser Kategorie
stellen die Teilnehmerinnen eine Verbindung zwischen der Schreibaufgabe und einer
Situation im téglichen Leben oder in der Realitit her. In diesem Sinne &uflert

Teilnehmerin B2:

,Manche wissen ja auch in der Tiirkei nicht, wie man zum Flughafen kommt und fragt

einfach (Pr. 35, S. 5).
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Bei der vierten UK (f=1) in dieser Kategorie versucht sich die Teilnehmerin in die
Person in der Geschichte hineinzuversetzen und zu denken, was sie in so einer Situation
machen kann.

Bei der ersten UK (f=8), die in der AZA-Kategorie am haufigsten vorkommt, sehen
sich die Teilnehmerinnen an, was sie bei der vorherigen Frage der Schreibaufgabe
geschrieben haben. Bei der zweiten UK (f=5) dieser Kategorie schauen die
Teilnehmerinnen beim Losen auf die Aufgabenstellung zuriick, die sie in der
Schreibaufgabe zu 16sen begonnen haben. Bei der dritten UK (f=1) dieser Kategorie,
schaut die Teilnehmerin auf die Stelle in der Aufgabe zuriick, die vorher ausgelassen
wurde. Bei der ersten UK (f=4) in der VERA-Kategorie verindern die TeilnehmerInnen,
was sie vorher geschrieben haben, obwohl sie sich mit den folgenden Aufgaben

beschéftigen. Dazu sagt Teilnehmerin B1:

,»Ah nie, ich muss vier und fiinf dndern. Ja, vier ist, da sagt sie, dass sie mit dem Taxi zum
Flughafen kommt, hm und auf dem fiinften Bild sagt er dann wo er ein Taxi findet. Ja... (Pr.

37,S.5%

Bei der zweiten UK (f=3) dieser Kategorie verdndern die TeilnehmerInnen ihre
geschriebenen Sitze, wihrend sie den von ihnen geschriebenen Text lesen. Bei der dritten
UK (f=2) in dieser Kategorie verdndern die Teilnehmerlnnen ihre Meinung iiber ihren
geschriebenen Satz und formulieren den Satz neu. In diesem Sinne sagt Teilnehmer B4:

,Denn er wusste doch, denn er wusste nicht, wie er mit dreihundert Euro hier in Tokyo noch

fiinfzehn Tage... Nein, hab’ ich zu kompliziert gemacht. Nein, nein, nein (Pr. 554, S. 57).
Bei der vierten UK (f=2) dieser Kategorie verdndern die Teilnehmerlnnen die
Zeitform des geschriebenen Satzes. Dazu sagt B1:

,»Er war vor hm einige... Er ist vor einige... Ja, nicht er war. Das wird auch nicht Préteritum

jetzt (Pr. 65, S. 8).
Bei der fiinften UK (f=1) dieser Kategorie verdndert Teilnehmerin Bl die
Reihenfolge der Worter des von ihr geschriebenen Satzes und dufert:

,Er brauchte etwas Auszeit und beschloss, Urlaub in Frankreich zu machen. Okay, ich setze
mal Urlaub hinter in Frankreich. Te-ka-mo-lo. Ah doch passt das ja... (Pr. 70, S. 9)*.

Die UK (f=11) in der VERZ-Kategorie zeigt, dass die Teilnehmerinnen ihre
verbalen Satzalternativen aufgeben. Bei der ersten UK (f=5) in der PLN-Kategorie sagen
die TeilnehmerInnen, wie sie bei der Aufgabe vorgehen. Als Beispiel sagt B1:

,Ja, ich schreibe jetzt einfach mal die Nummern der Bilder und was bei diesen, auf diesen

Bildern geschieht und danach schreibe ich die Geschichte (Pr. 24, S. 3)“.
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Bei der zweiten UK (f=2) dieser Kategorie planen die Teilnehmerinnen, sich mit
der zu bearbeitenden Stelle in der Aufgabe nachher zu beschiftigen. Bei der dritten UK
(f=1) erklart der Teilnehmer anhand der Bilder kurz, was fiir eine Geschichte er schreiben
wird.

Bei der ersten UK (f=1) in der VREIN-Kategorie erwahnt die Teilnehmerin, dass
sie die Bilder, die sie nicht in der Geschichte benutzen wird, ausstreicht. Bei der zweiten
UK (f=1) dieser Kategorie gibt die Teilnehmerin an, dass sie sich mit der Verwendung
der direkten Rede besser in die Geschichte hineinversetzen kann. Bei der dritten UK (f=1)
duBert der Teilnehmer, dass er alle gegebenen Bilder mit Strichen trennt, um sie sichtbar
zu machen. Bei der vierten UK (f=1) dieser Kategorie erkldrt Teilnehmer B4, dass er

einen einfachen Weg benutzt, um eine Geschichte zu schreiben, indem er sagt:

»Jetzt fange ich an. Ich benutze ganz unten in der Mitte, wo der Typ einen Ort fragt. Das

zeichnen wir einfach einen Kreis (Pr. 475, S. 50).
Bei der ersten UK (f=1) der FSB-Kategorie bearbeitet Teilnehmerin B2 die zwei
Aufgabenstellungen miteinander und sagt dazu:

,,Ja, ich mochte keine Zeit verlieren. Ich denke, das ist das gleiche wie zwei und drei, die sind

doch dhnlich und ich hab’ diese zwei miteinander bearbeitet (Pr. 191, S. 22)*.
Bei der zweiten UK (f=1) dieser Kategorie duBert die Teilnehmerin, dass sie ein
Essay schreiben wird, obwohl es in der Aufgabenstellung als Geschichte angegeben wird.
Bei der ersten UK (f=1) in der FAB-Kategorie ist sich Teilnehmerin B1 nicht sicher,
ob zwei Aufgabenstellungen miteinander bearbeitet werden diirfen. Dazu sagt sie:

,Darf ich, glaub ich darf, darf ich drei vier zusammenschreiben, also einfach den Text

schreiben, oder? Egal... (Pr. 23, S. 3).
Bei der zweiten UK (f=1) dieser Kategorie fragt sich Teilnehmerin B1, ob sie eine
Vorgeschichte schreiben soll, indem sie sagt:

,»Soll ich auch eine Vorgeschichte dazuschreiben? Also dass Hans jetzt hm, wohin er fliegt,

woher er kommt. Na ja, ich sag mal, wie fange ich jetzt an? (Pr. 61, S. 8)*.
Bei der UK (f=1) der VERG-Kategorie erwdhnt die Teilnehmerin eine
Wortkombination bewusst, die in der SA-l benutzt wird. Als Beispiel dazu sagt
Teilnehmerin B2:

,,Hm die Dame, wie sollte ich sie nennen? Die alte Dame oder nur die Dame? Ah, die alte
Dame stammt aus der ersten Schreibaufgabe. Sollte ich hier nun erwahnen? Hm ja, ja das
kann ich machen (Pr. 200, S. 23)“.

Bei der UK (f=1) der EVT-Kategorie gibt die Teilnehmerin an, dass sie wegen ihrer
gestrigen Prasentation versucht, die Geschichte immer im Prasens zu schreiben. Bei der
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UK (f=1) in der ZF-Kategorie fasst der Teilnehmer mit spontanen Wortern kurz
zusammen, was er geschrieben hat, nachdem er mit der Aufgabe fertig ist.

Im Folgenden wird die Tabelle dargestellt, in der die im Rahmen des Themas der
bearbeitungs- und prozessbezogenen Einstellungen beziiglich der SA-1II in der DaF-
Gruppe gesehen wurden. In diesem Rahmen verfligen die Kategorien Leseaktivitit (LES)
(f=22), Planung (PLN) (f=8) und Verinderung (VERA) (f=3) iiber die hdchste Anzahl
von UK. Dagegen haben die Kategorien freie Selbstbestimmung (FSB) (f=1), AuBerung
zum lauten/leisen Denken (ALD) (f=1) und Zusammenfassung (ZF) (f=1) die geringste
Anzahl von UK.

Tabelle 4.13. Hdaufigkeitsverteilung der bearbeitungs- und prozessbezogenen Einstellungen der DaF-

Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-Il|

Kategorie Unterkategorie f
Leseaktivitiit Lesen des zuletzt Geschriebenen 16
(LES) Lesen aller Aufgabenstellungen, bevor der/die Student/in mit der 3
Aufgabenbearbeitung anfingt
Lesen des Geschriebenen im Ganzen 2
erneutes Lesen der Aufgabenstellung, nachdem/wihrend sie bearbeitet wird 1
Planung Vorerkldrung iiber die Vorgehensweise in der Aufgabe 4
(PLN) Vorerkldrung dariiber, was in der Erzdhlung/Geschichte geschrieben wird 2
Erwdhnung, dass sich mit der zu bearbeitenden Stelle in der Aufgabe 2
nachher beschiftigt wird
Verinderung Verinderung der Verbkonjugation nach dem Personalpronomen wihrend 2
(VERA) des Schreibens
Verinderung der Zeitform im geschriebenen Satz 1
Freie Selbst- Erwahnung, dass der/die Student/in die zwei Aufgabenstellungen 1
bestimmung miteinander bearbeitet
(FSB)
AufBerung zum Erwahnung, dass der/die Student/in seine/ihre Gedanken nicht laut dulern 1
lauten/leisen kann, weil er/sie sich beeilt, um seine/ihre Gedanken nicht zu vergessen
Denken
(ALD)
Zusammen- Zusammenfassung der Geschichte mit spontanen/anderen Wortern, 1
fassung nachdem der/die Student/in mit der Geschichte fertig ist
(ZF)
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Bei der ersten UK (f=16) in der LES-Kategorie lesen die Teilnehmerinnen, was sie
als Letztes geschrieben haben. Bei der zweiten UK (f=3) dieser Kategorie lesen die
Teilnehmerinnen alle Aufgabenstellungen, bevor sie mit der Aufgabenbearbeitung
anfangen. Bei der dritten UK (f=2) lesen die Teilnehmerinnen im Ganzen, was sie als
Geschichte geschrieben haben. Bei der vierten UK (f=1) liest die Teilnehmerin die
Aufgabenstellung noch einmal, nachdem sie mit der Bearbeitung dieser Aufgabe fertig
ist.

Bei der ersten UK (f=4) in der PLN-Kategorie erklaren die Teilnehmerinnen,
welchem Weg sie bei der Bearbeitung der Aufgabe folgen. Dazu gibt die Teilnehmerin
D2 an:

,Dann schreibe ich die Nummern der Bilder auf, die ich ausgew#hlt habe, und schreibe einen

kurzen Satz daneben, den ich dann in der Geschichte verwenden kann (Pr. 670, S. 69)*.

Bei der zweiten UK (f=2) planen die Teilnehmerinnen, was sie in der Geschicte
schreiben werden. Bei der dritten UK (f=2) entscheiden sich die Teilnehmerlnnen, dass
sie sich mit der zu bearbeitenden Stelle in der Aufgabe nachher beschéftigen. Bei der
erstetn UK (f=2) in der VERA-Kategorie verindern die Teilnehmerlnnen die
Verbkonjugation nach dem Personalpronomen wéhrend des Schreibens. Dazu sagt
Teilnehmerin D2:

»Vier... was hat sie auf dem vierten Bild gemacht? Sie beschreiben, nein nein, sie
beschreibt... (Pr. 679, S. 70)*.

Bei der zweiten UK (f=1) in dieser Kategorie verdndert Teilnehmerin D4 die

Zeitform des geschriebenen Satzes, indem sie sagt:

,,Der Mann war Uberrascht, wenn er diesen Ort sieht. Es wire besser, wenn ich hier ,,sah*

schreiben wiirde (Pr. 850, S. 88)“.
Bei der UK (f=1) der FSB-Kategorie erwahnt der Teilnehmer, dass er die zwei

Aufgabenstellungen miteinander bearbeitet. Bei der UK (f=1) der ALD-Kategorie duBert
die Teilnehmerin, dass sie ihre Gedanken nicht laut duflern kann, weil sie sich beeilt, um
ihre Gedanken nicht zu vergessen. Bei der UK (f=1) der ZF-Kategorie fasst die
Teilnehmerin die Geschichte mit spontanen Wortern zusammen, nachdem sie mit der
Geschichte fertig ist.

Die gemeinsamen Kategorien der SA-1Il zum Thema der bearbeitungs- und
prozessbezogene Einstellungen und die Haufigkeit der UK in diesen Kategorien sind in

der folgenden Tabelle im Vergleich zwischen der beiden Gruppen aufgefiihrt.

89



Tabelle 4.14. Gemeinsame Kategorien der bearbeitungs- und prozessbezogenen Einstellungen der

bilingualen und der DaF-Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-l|

Kategorie Unterkategorie Bilinguale  DaF-

Gruppe Gruppe
f f

Leseaktivitit  Lesen des zuletzt Geschriebenen 61 16
(LES) erneutes Lesen der Aufgabenstellung, nachdem/wihrend sie 5 1
bearbeitet wird
Lesen aller Aufgabenstellungen, bevor der/die Student/in mit 2 3

der Aufgabenbearbeitung anfingt

Lesen des Geschriebenen im Ganzen 2 2
Planung Vorerklarung {iber die Vorgehensweise in der Aufgabe 5 4
(PLN) Erwihnung, dass sich mit der zu bearbeitenden Stelle in der 2 2
Aufgabe nachher beschiftigt wird
Vorerkldrung dariiber, was in der Erzdhlung/Geschichte 1 2
geschrieben wird
Verinderung Verdnderung der Zeitform im geschriebenen Satz 2 1
(VERA)
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Betrachtet man die obige Tabelle, so zeigt sich, dass bei der ersten UK Lesens vom
zuletzt geschriebenen Satz und des anschlieBenden Weiterschreibens in der LES-
Kategorie die Rate der bilingualen Gruppe (f=61) im Vergleich zur DaF-Gruppe (f=16)
hoher ist. Bei der zweiten UK der gleichen Kategorie liest die bilinguale Gruppe (f=5)
nach der Bearbeitung der Frage die Aufgabenstellung 6fter als die DaF-Gruppe (f=1). Bei
der letzten UK in dieser Kategorie lesen die bilinguale Gruppe (f=2) und die DaF-Gruppe
(f=3) alle in der Schreibaufgabe gestellten Fragen, bevor sie mit der Bearbeitung
beginnen, was nahezu identisch ist. Bei der letzten UK in dieser Kategorie ist die
Haufigkeit des Lesens der gesamten Geschichte sowohl in der bilingualen Gruppe (f=2)
als auch in der DaF-Gruppe (f=2) gleich hoch. Die Haufigkeit der UK, die beiden
Gruppen in der PLN-Kategorie gemeinsam sind, ist bei fast allen UK dhnlich. Bei der
ersten UK in dieser Kategorie driickt die bilinguale Gruppe (f=5) und die DaF-Gruppe
(f=4) fast gleich hdufig aus, wie sie die Schreibaufgabe bearbeiten, indem sie
vorausplanen. In der zweiten UK derselben Kategorie zeigt sich mit gleicher Haufigkeit,
dass sowohl die bilinguale Gruppe (f=2) als auch die DaF-Gruppe (f=2) sich dafiir
entscheidet, die Stelle, die sie in der Schreibaufgabe 16sen, spater zu bearbeiten. Bei der
letzten UK in dieser Kategorie plant die bilinguale Gruppe (f=1) und die DaF-Gruppe
(f=2) im Voraus, was sie in der Geschichte schreiben wird, wobei auch hier die
Hiufigkeitswerte nahe beieinanderliegen. In der UK der VERA-Kategorie ist zu
beobachten, dass die Haufigkeit des Verbwechsels beziiglich der Zeitform in den
geschriebenen Sitzen der bilingualen Gruppe (f=2) und der DaF-Gruppe (f=1) fast gleich
ist.

4.1.1.4. Kommunikative Schreibaufgabe-1V
Wie schon in Kapitel 3.4 erwihnt, gilt die Schreibaufgabe-I1V (siehe Anhang-6) als

kommunikatives Schreiben unter dem schreibbezogenen Ubungsbereich nach Kast
(1999). Gemeint sind mit diesen Ubungen Schreibaktivititen, die gezielt auf
Kommunikation in realen Situationen vorbereiten. Dieses Schreiben beriicksichtigt
realitdtsnahe bzw. kommunikative Ziele, die sich besonders an Adressaten orientieren.

Bei der SA-IV wird von den Teilnehmerinnen erwartet, dass sie mit Hilfe der
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angegebenen Informationen einen Brief an das Hotel schreiben und die fehlenden

Informationen frei ergénzen.

Betrachtet man die folgende Tabelle der tiirkisch-deutsch bilingualen Gruppe im
Rahmen der SA-1V, so fallen die Kategorien Leseaktivitit (LES) (f=27), An-und
Zuriickschauen der Aufgaben (AZA) (f=25) und Aufgabenbearbeitung (AB) (f=11) mit
der hochsten Anzahl an UK auf. Die Kategorien mit der geringsten Anzahl an UK sind
hingegen Zusammenfassung (ZF) (f=3), Kontrolle (KONT) (f=2) und Verinderung

(VERA) (f=1).

Tabelle 4.15. Hdiufigkeitsverteilung der bearbeitungs- und prozessbezogenen Einstellungen der bilingualen

Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-1V

Kategorie Unterkategorie f
Leseaktivitit Lesen des zuletzt Geschriebenen 22
(LES) erneutes Lesen der Aufgabenstellung, nachdem/wihrend sie bearbeitet wird 2
Lesen des Geschriebenen im Ganzen 2
erneutes Lesen eines Fragenteils, der in der Aufgabenstellung verlangt wird, 1
trotzdem bearbeitet der/die Student/in das nicht
An-und Zuriickschauen auf die Aufgabenstellung wéhrend der Aufgabenbearbeitung 21
Zuriickschauen Zuriickschauen auf die Aufgabe/Stelle, die vorher ausgelassen wurde 2
?er A;Jfgaben Zuriickschauen, was in der vorigen Aufgabe notiert wurde 2
AZA
Aufgaben- miindliche Formulierungsalternative zum schriftlich realisierten Text 8
bearbeitung Assoziation zwischen der gegebenen Aufgabenstellung und der 2
(AB) heutigen/realen Situation
Erwidhnung, dass die Anweisungen in der schriftlichen Aufgabe nicht hilfreich 1
sind
Planung Vorerkldrung iiber die Vorgehensweise in der Aufgabe 2
(PLN) Erwidhnung, dass sich mit der zu bearbeitenden Stelle in der Aufgabe nachher 2
beschéftigt wird
Verzicht Verzicht auf miindliche Formulierungsalternative 2
(VERZ) Verzicht auf das gedachte Wort, weil das Wort phonetisch wie ein anderes 1
Wort klingt
AuBerung zum Erwidhnung, dass der/die Student/in das Geschriebene noch einmal leise 2
lauten/leisen durchliest
D"enken Erwidhnung, dass der/die Student/in manchmal leise denken muss 1
(ALD)
Frage zur Fragen dariiber, ob die in der Aufgabe gegebenen Informationen iiber den 1
Aufgaben- Brief in den zu schreibenden Brief eingebettet werden sollen
bearbeitung Fragen dariiber, ob auf die W-Fragen in der Schreibaufgabe-IV mit ganzen 1
(FAB) Sétzen geantwortet werden soll oder nicht
Fragen dariiber, ob das Geschriebene fiir diese Aufgabe ausreicht oder nicht 1

92



[Tab. 4.15. (folgt) Hdiufigkeitsverteilung der bearbeitungs- und prozessbezogenen Einstellungen der
bilingualen Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-1V]

Zusammen- Zusammenfassung der bisher angestrebten Tétigkeit 3
fassung
(ZF)

Kontrolle Kontrolle, ob etwas vergessen wurde oder nicht 2
(KON)

Verinderung Veridnderung des Verbs im geschriebenen Satz 1
(VERA)

Bei der haufigsten UK (f=12) in der LES-Kategorie lesen die Teilnehmerinnen
ihren letzten Beitrag. Bei der zweiten UK (f=2) in dieser Kategorie lesen die
Teilnehmerlnnen die Aufgabenstellung noch einmal, nachdem oder wihrend sie sie

bearbeitet haben. Dazu duf3ert Teilnehmer B3:
,Ich lese noch mal drei, ob ich was vergessen hab’ (Pr. 340, S. 30).

Bei der dritten UK (f=3) in dieser Kategorie lesen die Teilnehmerinnen, was sie

als Brief geschrieben haben. In diesem Sinne sagt Teilnehmerin B1:
,Ich glaub’ das ist fertig. Das war irgendwie kurz. Ich lese das Ganze jetzt (Pr. 77, S. 7).
Bei der vierten UK (f=1) liest der Teilnehmer einen Fragenteil noch einmal, der in

der Aufgabenstellung verlangt wird, trotzdem bearbeiter er ihn nicht. Dazu sagt
Teilnehmer B4:

»Beschreiben sie so genau wie moglich die verlorene Brille. Puff... Das mache ich nicht,

okay (Pr. 425, S. 37).
Bei der haufigsten UK (f=21) in der AZA-Kategorie schauen die Teilnehmerinnen

wihrend der Aufgabenbearbeitung auf die Aufgabenstellung zuriick. Bei der zweiten UK
(f=2) in dieser Kategorie schauen die Teilnehmerinnen auf die Aufgabe oder Stelle, die
sie vorher ausgelassen haben. Bei der dritten UK (f=2) dieser Kategorie schauen die
Teilnehmerlnnen zuriick, was sie in der vorigen Aufgabe notiert haben.

Bei der hiufigsten UK (f=8) in der AB-Kategorie produzieren die Teilnehmerinnen
miindliche Formulierungsalternativen zu ihrem schriftlich realisierten Text. Bei der
zweiten UK (f=2) dieser Kategorie machen die Teilnehmerinnen eine Assoziation
zwischen der gegebenen Aufgabenstellung und der heutigen oder realen Situation. Dazu

gibt Teilnehmerin B2 an:
,,Also wenn ich einen Brief in die Schweiz sende, dann erhalten mein, erhéltet meine Mutter
das in etwa hm in etwa zehn Tagen, aber das war im Jahren, das war im Jahren 1992. Okay,
damals hatte es wahrscheinlich linger gedauert, bis man einen Brief erhalten hat, das von

Deutschland nach Portugal gesendet wurde (Pr. 88, S. 8)*.
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Bei der dritten UK (f=1) dieser Kategorie erwahnt der Teilnehmer, dass die
Anweisungen in der Schreibaufgabe nicht hilfreich sind. In diesem Sinne sagt Teilnehmer
B4:

,»Also die Direktive sind bisschen nicht hilfreich, da fehlen einige Informationen, welche?

(Pr. 364, S. 32).«
Bei der ersten UK (f=2) in der PLN-Kategorie entscheiden sich die
Teilnehmerlnnen, wie sie mit der Aufgabe weiter vorgehen werden. Dazu sagt

Teilnehmerin B2:

,»Wohin die Brille geschickt werden soll, schreibe ich ganz am Schluss, nachdem ich iiber

meine Brille geschrieben habe (Pr. 158, S. 16)*.
Bei der zweiten UK (f=2) dieser Kategorie erwahnen die Teilnehmerinnen, dass sie

sich mit der zu bearbeitenden Stelle in der Aufgabe nachher beschéftigen. Bei der ersten
UK (f=2) in der VERZ-Kategorie verzichten die TeilnehmerInnen auf ihre miindliche
Formulierungsalternative. Die zweite UK (f=1) in dieser Kategorie zeigt, dass die
Teilnehmerin auf das gedachte Wort verzichtet, weil sie denkt, dass das Wort phonetisch

wie ein anderes Wort klingt. Dazu duf3ert Teilnehmerin B1:

»In meiner Bleibe... Nie, Aufenthalt, in meinem Aufenthalt. Ah, nie, das klingt wie

Augenblick, das geht nicht (Pr. 48, S. 5)*.

Bei der ersten UK (f=2) in der ALD-Kategorie erwiihnen die TeilnehmerInnen, dass
sie das Geschriebene noch einmal leise durchlesen und sie bleiben eine Weile leise. Bei
der zweiten UK (f=1) duBlert Teilnehmerin B1, dass sie manchmal leise denken muss,
indem sie sagt:

,Manchmal muss ich leise denken (Pr. 82, S. 7).

Bei der ersten UK (f=1) in der FAB-Kategorie ist die Teilnehmerin sich nicht
sicher, ob sie die in der Aufgabe gegebenen Informationen iiber den Brief in den zu
schreibenden Brief einbetten soll. Bei der zweiten UK (f=1) fragt sich Teilnehmer B4, ob
auf die W-Fragen mit ganzen Sétzen geantwortet werden soll oder nicht, indem er sagt:

,,Hm, soll ich den ganzen Satz schreiben? Nie... (Pr. 366, S. 32)".
und entscheidet sich, anstatt den ganzen Sétzen nur Stichworte zu schreiben. Bei der
dritten UK (f=1) dieser Kategorie ist Teilnehmerin B1 sich nicht sicher, ob das
Geschriebene fiir diese Aufgabe ausreicht, indem sie sagt:
»Beschreiben Sie so genau wie moglich die verlorene Brille. Hm, was kann ich noch dazu
schreiben? Reicht das? Ich glaub das reicht. Ja, ich glaub das reicht (Pr. 68, S. 6)*.
Die UK (f=3) in der ZF-Kategorie zeigt, dass die Teilnehmerinnen

zusammenfassen, was sie bisher gemacht haben. Die UK (f=2) in der KONT-Kategorie
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deutet daraufhin, dass die Teilnehmerinnen kontrollieren, ob sie in der zu bearbeitenden
Aufgabenstelle etwas vergessen haben. Bei der UK (f=1) in der VERA-Kategorie

verandert Teilnehmer B4 das Verb im geschriebenen Satz, indem er sagt:
»Mitgeschldppt... mitschldppen... geschldppt oder mitgeschlappt? Ich radiere geschléppt
und schreibe mitgeschléppt (Pr. 410, S. 35).
Im Folgenden wird die Tabelle dargestellt, in der die im Rahmen des Themas der

bearbeitungs- und prozessbezogenen Einstellungen beziiglich der SA-IV in der DaF-
Gruppe gesehen wurden. In diesem Rahmen verfligen die Kategorien Leseaktivitit (LES)
(f=12), An- und Zuriickschauen der Aufgaben (AZA) (f=5) und Planung (PLN) (f=3)
iiber die hochste Anzahl von UK. Dagegen haben die Kategorien AuBerung zum
lauten/leisen Denken (ALD) (f=1), Einfluss der vorigen Titigkeit (EVT) (f=1), Frage zur
Aufgabenbearbeitung (FAB) (f=1) und Vergleich zwischen den geschriebenen
Schreibaufgaben (VERG) (f=1) die geringste Anzahl von UK.

Tabelle 4.16. Hdaufigkeitsverteilung der bearbeitungs- und prozessbezogenen Einstellungen der DaF-

Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-1V

Kategorie Unterkategorie f

Leseaktivitit Lesen des zuletzt Geschriebenen 8

(LES) erneutes Lesen der Aufgabenstellung, nachdem sie gelesen wurde 2
Lesen des Geschriebenen im Ganzen 2

An-und Zuriickschauen auf die Aufgabenstellung wihrend der Aufgabenbearbeitung 4

Zuriickschauen

der Aufgaben Zuriickschauen auf die Aufgabe/Stelle, die vorher ausgelassen wurde 1

(AZA)

Planung (PLN) Erwahnung, dass sich mit der zu bearbeitenden Stelle in der Aufgabe nachher 3
beschiftigt wird

AuBerung zum Erwidhnung, dass der/die Student/in das Geschriebene noch einmal leise 1

lauten/leisen durchliest

Denken

(ALD)

Einfluss der Erinnerung an eine Arbeit in der DaF-Vorbereitungsklasse 1

vorigen

Tatigkeiten

(EVT)

Frage zur Fragen dartiiber, ob die in der Aufgabe gegebenen Informationen iiber den 1

Aufgaben- Brief in den zu schreibenden Brief eingebettet werden sollen

bearbeitung

(FAB)

Vergleich Erwéhnung, dass sich der/die Student/in an dhnliche Vorgehensweise erinnert, 1

zwischen den die er/sie schon in der Schreibaufgabe-11 angewandt hatte, indem er/sie

geschriebenen Stichworter notiert

Schreibaufgaben

(VERG)
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Bei der ersten UK (f=8) in der LES-Kategorie lesen die Teilnehmerinnen, was sie
als Letztes geschrieben haben. Bei der zweiten UK (f=2) dieser Kategorie lesen die
Teilnehmerinnen die Aufgabenstellung noch einmal, nachdem sie sie gelesen haben. Die
dritte UK (f=2) zeigt, dass die Teilnehmerinnen im Ganzen lesen, was sie als Brief
geschrieben haben. Bei der ersten UK (f=4) in der AZA-Kategorie schauen die
TeilnehmerInnen zuriick, was in der Aufgabenstellung angegeben wird, wihrend sie mit
der Aufgabenbearbeitung weitermachen. Dazu sagt Teilnehmerin D3:

,Ich habe mir gerade das Beispiel in der Aufgabenstellung angesehen (Pr. 543, S. 50)“.

Bei der zweiten UK (f=1) dieser Kategorie schaut die Teilnehmerin zuriick, was sie
in der Aufgabe freigelassen hat. Bei der UK (f=3) in der PLN-Kategorie planen die
Teilnehmerlnnen, dass sie sich mit der zu bearbeitenden Stelle in der Aufgabe nachher
beschiftigen. Die UK (f=1) in der ALD-Kategorie zeigt, dass die Teilnehmerin das
Geschriebene noch einmal leise durchliest. Bei der UK (f=1) in der EVT-Kategorie
erinnert sich Teilnehmerin D3 an eine Arbeit in der DaF-Vorbereitungsklasse, indem sie
sagt:

,.Wir haben uns mehr auf das Schreiben in der VVorbereitungklasse konzentriert und nicht viel
iber Grammatik nachgedacht, als wir damals geschrieben haben, denn eine unserer

Lektionen handelte von Grammatik, und jetzt erinnere ich mich an diese Art von Arbeit, die
wir dort geschrieben haben (Pr. 561, S. 51).

Bei der UK (f=1) in der FAB-Kategorie ist sich Teilnehmer D1 nicht sicher, ob er
die in der Aufgabe gegebenen Informationen tiber den Brief in den zu schreibenden Brief
einbetten soll, indem er sagt:

,Brgianzen sie die fehlenden Informationen frei... Ich wief nicht, ob ich das, was hier steht,
hinzufiigen soll (Pr. 486, S. 43)“.

Bei der UK (f=1) der VERG-Kategorie erwihnt Teilnehmer D1, dass er sich an eine
ahnliche Vorgehensweise erinnert, die er schon in der Schreibaufgabe-11 angewandt hatte,

indem er Stichworter notiert. Dazu sagt er:

,»In meiner vorigen Arbeit habe ich solche Stichworter geschrieben. War es unsere zweite

Ubung? Ich kann mich nicht mehr genau daran erinnern (Pr. 447, S. 39)*.

In der folgenden Tabelle sind die gemeinsamen Kategorien und UK des Themas
bearbeitungs-und prozessbezogener Einstellungen aus der SA-IV nach der Haufigkeit des
Auftretens in der bilingualen und der DaF-Gruppe aufgefiihrt.
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Tabelle 4.17. Gemeinsame Kategorien der bearbeitungs- und prozessbezogenen Einstellungen der
bilingualen und der DaF-Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-1V

Kategorie Unterkategorie Bilinguale DaF-
Gruppe Gruppe

f f

Leseaktivitit Lesen des zuletzt Geschriebenen 22 8

(LES) Lesen des Geschriebenen im Ganzen 2 2

An- und Zuriickschauen auf die Aufgabenstellung wiahrend der 21 4

Zuriickschauen der _Aufgabenbearbeitung

Aufgaben (AZA) Zuriickschauen auf die Aufgabe/Stelle, die vorher 2 1

ausgelassen wurde

Planung Erwihnung, dass sich mit der zu bearbeitenden Stelle 2 3

(PLN) in der Aufgabe nachher beschéftigt wird

AuBerung zum Erwahnung, dass der/die Student/in das Geschriebene 2 1

lauten/leisen noch einmal leise durchliest

Denken

(ALD)

Frage zur Fragen dariiber, ob die in der Aufgabe gegebenen 1 1

Aufgaben- Informationen {iber den Brief in den zu schreibenden

bearbeitung Brief eingebettet werden sollen

(FAB)

Betrachtet man die erste UK in der LES-Kategorie, die laut obiger Tabelle die
Kategorie mit der hochsten UK-H&ufigkeit ist, kann man sagen, dass die Haufigkeit des
Lesens des zuletzt geschriebenen Satzes in der bilingualen Gruppe (f=22) hoher ist als in
der DaF-Gruppe (f=8). Bei der zweiten UK derselben Kategorie liest sowohl die
bilinguale Gruppe (f=2) als auch die DaF-Gruppe (f=2) den gesamten Brief, die sie in
dieser Schreibaufgabe schreibt, mit der gleichen Haufigkeit. Betrachtet man die erste UK
in der AZA-Kategorie, so zeigt sich, dass die bilinguale Gruppe (f=21) bei der Losung
der Schreibaufgabe mehr auf die in der Anleitung gegebenen Informationen achtet als die
DaF-Gruppe (f=4). Bei der zweiten UK in dieser Kategorie ist fast gleichermallen zu
beobachten, dass die bilinguale Gruppe (f=2) und die DaF-Gruppe (f=1) sich der Stelle
zuwendet, die sie beim Fortschreiten in der Schreibaufgabe tibersprungen hat, und erneut
nachschaut.

Bei der Betrachtung der UK in der PLN-Kategorie zeigt sich, dass die DaF-Gruppe
(f=3) im Vergleich zur bilingualen Gruppe (f=2) mehr plant, die von ihr zu bearbeitende
Stelle spéter in der Schreibaufgabe zu analysieren. Betrachtet man jedoch noch einmal
die vorherige Kategorie, die AZA-Kategorie, so zeigt sich, dass die DaF-Gruppe in der
PLN-Kategorie mit einer Haufigkeit von f=3 plant, die in der Schreibaufgabe zu
bearbeitenden Stelle noch einmal zu betrachten, wihrend sie diesen Plan in der AZA-
Kategorie nur mit einer Haufigkeit von f=1 umsetzt. Die bilinguale Gruppe hingegen sieht
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sich die ausgelassene Stelle mit der Haufigkeit =2 in der AZA-Kategorie noch einmal
an, wie es mit der Haufigkeit f=2 in der PLN-Kategorie geplant war. Bei der UK in der
ALD-Kategorie driickt sowohl die bilinguale Gruppe (f=2) als auch die DaF-Gruppe
(f=1) aus, dass sie das, was sie in dieser Schreibaufgabe geschrieben hat, leise liest. Wenn
wir die UK in der FAB-Kategorie betrachten, sehen wir, dass sowohl die bilinguale
Gruppe (f=1) als auch die DaF-Gruppe (f=1) gleichermaBlen in Frage stellt, ob die
Informationen, die in der Aufgabe iiber den Brief gegeben wurden, auf den Brief, den sie

schreiben werden, libertragen werden sollen.

4.1.2. Leistungsbezogene Einstellungen
In diesem Kapitel werden die auf die schriftliche Leistung fokussierten

VerbalduBerungen der Teilnehmerlnnen vermittelt. In diesem Zusammenhang ergeben
sich  finf  Kategorien:  Bemerken = (BEM), Inkompetenzgefiihl  (IG),
Inkompetenzkompensationkompetenz (IKK), Schreibblockade (SBLOCK),
Schwierigkeitsempfindung  (SEMPF). In der BEM-Kategorie werden die
Unzuldnglichkeiten, Fehler und andere Situationen, die in den UK deutlicher zum
Ausdruck kommen, dargestellt, die den Teilnehmerinnen beim Schreiben und Lesen des
Geschriebenen wihrend des Prozesses der Aufgabenbearbeitung aufgefallen sind. Die
IG-Kategorie zeigt Situationen, in denen sich die Teilnehmerinnen wihrend des
Schreibprozesses unzulidnglich oder erfolglos fiihlen. In die SBLOCK-Kategorie fallen
Situationen, in denen die Teilnehmerlnnen verwirrt sind, eine Zeit lang nicht klar denken
konnen und sich blockiert fiihlen. In der SEMPF-Kategorie stehen die von den
Teilnehmerinnen als schwierig empfundenen Situationen im Zusammenhang mit dem
Schreibprozess und den Schreibaufgaben im Vordergrund. Im Folgenden wird die
Héufigkeit der UK in all diesen Kategorien anhand von Tabellen und Lernerdu3erungen

fiir jede Schreibaufgabe und fiir beide Gruppen im Detail erldutert.

4.1.2.1. Aufbauende Schreibaufgabe-I
In dieser Schreibaufgabe, bei der die Teilnehmerinnen die einzeln vorgegebenen

Séatze zu einem einzigen Satz zusammenfiigen sollten, werden ihre grammatikalischen
Informationen priorisiert und die darauf aufbauenden Situationen im Hinblick auf ihre
Erfolgsleistung bewertet. In der folgenden Tabelle sind die Kategorien, die in der

tirkisch-deutsch bilingualen Gruppe zu diesem Thema gehéren, und die UK, die in diesen
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Kategorien vorkommen, nach ihrer Haufigkeit geordnet. Nach dieser Tabelle ist die
Kategorie mit den meisten UK (f=8) die BEM-Kategorie, wihrend die Kategorie mit den
wenigsten UK (f=1) die SEMPF-Kategorie zu sehen ist.

Tabelle 4.18. Hdiufigkeitsverteilung der leistungsbezogenen Einstellungen der bilingualen Gruppe

beziiglich der Schreibaufgabe-|

Kategorie Unterkategorie f

Bemerken Bemerken von Fehlern beim Schreiben 4

(BEM) Bemerken von hiufig geschriebenen/gedachten Wortern 2
Bemerken von Vergessenem beim Schreiben 1
Bemerken von Fehlern beim Lesen 1

Schreib- Verlieren des Standpunkts 2

blockade

(SBLOCK)

Schwierigkeits- Erwdhnung der Schwierigkeit mit der zu bearbeitenden Stelle 1

empfindung

(SEMPF)

Wie in der obigen Tabelle zu sehen ist, haben die Teilnehmerinne bei der ersten
UK (f=4) in der BEM-Kategorie die Fehler, die sie beim Schreiben gemacht haben,
wihrend der Bearbeitung der Schreibaufgabe erkannt. Teilnehmerin B1 driickt als
Beispiel aus:

»Auf der regennasen... Ah, das wird klein geschrieben. Ich muss das ausradieren. Auf der
regennassen... klein... Wie? regennass. Okay (Pr. 45, S. 4)*.

Bei der zweiten UK (f=2) in derselben Kategorie stellen die Teilnehmerlnnen fest,
dass das Wort, das sie geschrieben oder iiber das sie nachgedacht haben, zu oft im Text
verwendet wird. Die folgenden Worte der Teilnehmerin B1 verdeutlichen diese Situation:

»Wenn ich jetzt noch mal ,,und*“ sage, dann klingt das komisch. Es gibt so viel ,,und“ (Pr.
110, S. 8)“.

In der dritten UK (f=1) dieser Kategorie sehen wir, dass die Teilnehmerin bemerkt,
was sie in dem von ihm geschriebenen Satz vergessen hat und den Satz korrigiert.
Teilnehmerin B2 driickt dies wie folgt aus:

»Aha, ich habe hier etwas vergessen. Sich... Ich habe vergessen, sich zu schreiben (Pr. 152,
S. 13)«
In der letzten UK (f=1) dieser Kategorie ist zu sehen, dass die Teilnehmerin das

falsch ausgesprochene Wort beim Vorlesen der Schreibaufgaben bemerkt und korrigiert.

Zu dieser Situation sagt Teilnehmerin B2:
»vier...Das Auto erfasst die Dame mit der StoBzange. StoBzange... Nein, hier steht

StoBstange. Das ist keine Zange (Pr. 169, S. 15).
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In der UK (f=1) der SBLOCK-Kategorie (f = 1) sehen wir, dass der Teilnehmer
abgelenkt ist und er den Punkt, den er gelost hat, verloren hat. Dazu sagt Teilnehmer B3:

,,Lassen Sie uns mit ¢ weitermachen. Nein, was ist mit? Ah, ich bin hier etwas zerstreut. In

welchem waren wir? Kommt ¢ nach d? (Pr. 317, S. 28)“.
In der UK (f=1) in der SEMPF-Kategorie sehen wir, dass der Teilnehmer
Schwierigkeiten an einem Punkt hat, wiahrend die Schreibaufgabe bearbeitet. Dazu sagt

Teilnehmer B3 nach einem Satz, den er geschrieben hat:
,,Es war schwer, es war schwer fiir mich, aber es ist geschafft (Pr. 316, S. 28)“.

In der folgenden Tabelle sind die Kategorien, die in der DaF-Gruppe zu diesem
Thema gehoren, und die UK, die in diesen Kategorien vorkommen, nach ihrer Haufigkeit
geordnet. Nach dieser Tabelle sind die Kategorien mit der héchsten Anzahl von UK
Inkompetenzgefithl (IG) (f=18) und Schwierigkeitsempfindung (SEMPF) (f=14),
wihrend Schreibblockade (SBLOCK) (f=8) die Kategorie mit den wenigsten UK ist.

Tabelle 4.19. Hdaufigkeitsverteilung der leistungsbezogenen Einstellungen der DaF-Gruppe beziiglich der
Schreibaufgabe-I

Kategorie Unterkategorie f
Inkompetenz- Glauben, dass der/die Student/in nicht fihig ist, die Aufgabe zu bearbeiten 7
gefiihl Glauben, dass der/die Student/in beim Satzbilden den einfachsten Weg 5
(1G) auswéhlt
Glauben, dass der Satz absurd sein wird, wenn er wie in Gedanken 2
geschrieben ist
Erwédhnung, was der/die Student/in eigentlich sagen will, obwohl er/sie das 1
nicht schaffen kann
Glauben, dass die Wahl des einfachsten Weges beim Satzbilden signalisiert, 1
dass die Aufgabe falsch bearbeitet wird
Glauben, dass der/die Student/in nicht gut im Schreiben ist 1
Glauben, dass es bedeutungslos wird, obwohl die Aufgabenstellung zu 1

bearbeiten ist
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[Tabelle 4.19. (folgt) Hdufigkeitsverteilung der leistungsbezogenen Einstellung der DaF-Gruppe
beziiglich der Schreibaufgabe-|]

Schwierigkeits- Erwédhnung der Schwierigkeit mit der zu bearbeitenden Stelle 4
empfindung Glauben, dass die Aufgabe schwer zu bearbeiten ist, bevor der/die Student/in 3
(SEMPF) sich damit beschéftigt

Erwihnung, dass die zu bearbeitende Aufgabe nicht so schwer ist, wie der/die 2
Student/in am Anfang dachte

Glauben, dass das gegebene Beispiel in der Aufgabe kompliziert aussieht 2
Erwédhnung, dass es im Deutschen einige grammatische Strukturen gibt, die 1
der/die Student/in nicht verstehen kann
Erwihnung der Schwierigkeit mit der Aussprache 1
Erwidhnung, dass der Gebrauch des Worterbuches dem/der Student/in 1
schwerfallt
Bemerken Bemerken von Fehlern beim Schreiben 4
(BEM) Bemerken von Fehlern beim Lesen 3
Bemerken von Vergessenem beim Schreiben 2
Inkompetenz- Suchen nach einem Weg, um mit der Aufgabe besser umgehen zu kénnen 7
kompensations- ~Gaunen dass der/die Student/in einen Satz aufbauen kann, obwohl es in der 1
kompetenz Aufgabe unbekannte Worter gibt
(IKK)
Schreib- Erwadhnung, dass der/die Student/in durcheinander ist 7
?SI%cll_%dCeK) Verlieren des Standpunkts 1

Bei der ersten UK (f=7) in der 1G-Kategorie in der obigen Tabelle denken die
Teilnehmerlnnen, dass sie nicht in der Lage sein werden, die Anforderungen der
Schreibaufgabe zu erfiillen. Teilnehmer D1 driickt diese Situation mit den folgenden

Worten aus:

,,Es sicht so aus, als ob ich a und b nicht kann, also ich habe keine Fahigkeit, es zu tun (Pr.

546, S. 48)“.
In der zweiten UK (f=5) dieser Kategorie zeigt sich, dass die Teilnehmerinnen
glauben, dass sie beim Satzbilden immer den einfachsten Weg auswihlen. Dazu sagt
Teilnehmerin D2:

,,Das kann ich auch relativieren. Ich frage mich, ob ich es mir zu leichtmache, wenn ich sie

alle so mache, aber das ist die schnellste Losung, die mir einfillt (Pr. 695, S. 60)*.

In der dritten UK (f=2) derselben Kategorie (f=2) sehen wir, dass die
TeilnehmerInnen zogern, den Satz zu schreiben, den sie im Kopf haben, weil sie diesen

Satz fiir lacherlich halten. In diesem Sinne sagt Teilnehmerin D2:

,»Das Auto, das Auto auf der StraBle... Wire es lacherlich, wenn ich sage, das Auto auf der

nassen Strale? Ja, das wire sehr ldcherlich (Pr. 667, S. 58) .

Bei der vierten UK (f=1) in dieser Kategorie driickt der Teilnehmer den Satz, den
er schreiben mochte, auf Tirkisch aus, gibt aber an, dass er ihn nicht auf Deutsch
schreiben kann. In der fiinften UK (f=1) dieser Kategorie sehen wir, dass die

Teilnehmerin angibt, dass sie beim Konstruieren von Satzen immer den einfachsten Weg
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wiahlt und daher denkt, dass sie die Aufgabe falsch gemacht hat. Die sechste UK (f=1)
dieser Kategorie zeigt, dass die Teilnehmerin denkt, dass sie beim Schreiben nicht

erfolgreich ist. Teilnehmerin D3 driickt dies mit folgenden Worten aus:

,»lch mochte durch die Teilnahme an dieser Studie mein eigenes Niveau ermitteln, denn ich
bin im dritten Jahr und néichstes Jahr ist mein letztes Jahr. Also wollte ich sehen, wie ich
schreiben kann. Dank dieser Studie habe ich gelernt, dass ich beim Schreiben nicht gut war
(Pr. 857, S. 74)«.

In der siebten UK (f=1) dieser Kategorie sehen wir, dass der Teilnehmer es fiir
unnotig hélt, die Aufgabe zu bearbeiten, denn selbst wenn er sie 16st, wire es seiner
Meinung nach sinnlos.

In der ersten UK (f=4) der SEMPF-Kategorie geben die Teilnehmerinnen an, dass
sie Schwierigkeiten an dem Punkt haben, den sie in der Aufgabe bearbeiten. In der
zweiten UK (f=3) der gleichen Kategorie gehen die Teilnehmerlnnen mit Vorurteilen an
die Aufgabe heran und betonen, dass die Aufgabe schwierig ist, noch bevor sie mit dem
Aufgabenlosen beginnen. Als Beispiel zu dieser Situation sagt Teilnehmerin D2:

,Wie wire es, wenn ich diesen Satz mit a kombinieren wiirde? Ich habe es noch nicht
ausprobiert, aber ich glaube, es ist sehr schwierig, diese Sétze zu kombinieren (Pr. 653, S.
57)<.

In der dritten UK (f=2) dieser Kategorie geben die Teilnehmerinnen an, dass sie die
Aufgabe anfangs fiir schwierig hielten, dann aber feststellten, dass sie gar nicht so
schwierig ist, als sie die Aufgabe 16sten. In der vierten UK (f=2) der gleichen Kategorie
geben die TeilnehmerlInnen an, dass die in der Aufgabe gegebenen Beispielsitze komplex
erscheinen. In der fiinften UK (f=1) dieser Kategorie gibt Teilnehmer D1 an, dass es im
Deutschen einige grammatikalische Strukturen gibt, die er nicht versteht, indem er sagt:

,»Welche andere Priposition kann hier verwendet werden? Im Deutschen werden so seltsame

Prépositionen verwendet, die ich iiberhaupt nicht verstehen kann (Pr. 503, S. 44)“.
In der sechsten UK (f=1) erwdhnt Teilnehmerin D2 die Schwierigkeit mit der
Aussprache eines Wortes, indem sie sagt:

,Strostange... Ich habe Strol gesagt, aber es war eigentlich StoB. Es ist schwer
auszusprechen (Pr. 682, S. 59)*.

Die siebte UK (f=1) dieser Kategorie zeigt, dass der Gebrauch des Worterbuches
der Teilnehmerin schwerfillt. Dazu sagt D3:

,Es fallt mir schwer, im Worterbuch nachzuschlagen. Wir verwenden in einigen unserer
Vorlesungen ein Worterbuch, aber im Moment féllt es mir schwer, Worter zu finden (Pr. 795,

S. 69)*.
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Bei der ersten UK (f=4) in der BEM-Kategorie bemerken die Teilnehmerinnen, was

sie falsch geschrieben haben. Dazu duflert Teilnehmerin D4:

»Mit der StoPstange... Nein, nicht Strange. Ich habe seit langem Strange geschrieben. Lass
mich das korrigieren (Pr. 952, S. 83)“.

Die zweite UK (f=3) dieser Kategorie zeigt, dass die Teilnehmerinnen bemerken,

was sie falsch ausgesprochen haben. Teilnehmerin D4 sagt dazu:
,,Beim A steht der Satz ,,Die Dame ist hilfslos“. Oh, ich habe es falsch gesagt. Die Dame ist
hilflos (Pr. 944, S. 82)*.

Bei der dritten UK (f=2) dieser Kategorie bemerken die Teilnehmerinnen, was sie
beim Schreiben vergessen haben und ergianzen den fehlenden Teil.

Bei der ersten UK (f=7) in der IKK-Kategorie suchen die Teilnehmerinnen einen
Weg, um mit der Aufgabe besser umgehen zu kénnen. Dazu sagt Teilnehmer D1:

,Es gibt etwa elf oder zwolf Worter, die ich nicht kenne. Ich schreibe sie zuerst auf, damit
ich effizienter arbeiten kann (Pr. 433, S. 38).”

Im gleichen Zusammenhang duflert Teilnehmerin D2:

»Zuerst werde ich die Aufgabe auf Deutsch lesen und dann versuchen, die Worter zu finden,

die ich nicht kenne, um sie besser zu verstehen (Pr. 595, S. 53)«.

Bei der zweiten UK (f=1) in derselben Kategorie gibt die Teilnehmerin an, dass
selbst wenn es in der Aufgabe Worter gibt, die sie nicht kenne, sie dies nicht daran hindert,
einen Satz zu bilden. Bei der ersten UK (f=7) in der SBLOCK-Kategorie erwahnen die
Teilnehmerlnnen, dass sie durcheinander sind. Die zweite UK (f=1) dieser Kategorie
zeigt, dass die Teilnehmerin ihren Standpunkt in der Aufgabe verliert.

In der folgenden Tabelle sind die gemeinsamen Kategorien und UK des Themas
leistungsbezogener Einstellungen aus der SA-I nach der Haufigkeit des Auftretens in der

bilingualen und der DaF-Gruppe aufgefiihrt.

Tabelle 4.20. Gemeinsame Kategorien der leistungsbezogenen Einstellungen der bilingualen und der DaF-

Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-I

Kategorie Unterkategorie Bilinguale  DaF-
Gruppe Gruppe
f f
Bemerken Bemerken von Fehlern beim Schreiben 4 4
(BEM) Bemerken von Vergessenem beim Schreiben 1 2
Bemerken von Fehlern beim Lesen 1 3
Schwierigkeits- Erwiahnung der Schwierigkeit mit der zu 1 4
empfindung (SEMPF) bearbeitenden Stelle
Schreib- Verlieren des Standpunkts 2 1
blockade (SBLOCK)
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Wie in der obigen Tabelle zu sehen ist, bemerkt die bilinguale Gruppe (f=4) und
die DaF-Gruppe (f=4) in der ersten UK der BEM-Kategorie Fehler, die sie bei der
Ausfiihrung der Schreibhandlung gemacht hat, in gleichem Maf3e. Bei der zweiten UK
derselben Kategorie scheint die Haufigkeit, mit der die DaF-Gruppe (f=2) und die
bilinguale Gruppe (f=1) ein vergessenes Wort beim Schreiben bemerkt, fast gleich zu
sein. In der letzten UK dieser Kategorie gibt es den Fall, dass die DaF-Gruppe (f=3) den
Fehler beim Vorlesen 6fter bemerkt als die bilinguale Gruppe (f=1). In der gemeinsamen
UK in der SEMPF-Kategorie zeigt sich, dass die DaF-Gruppe (f=4) angibt, mehr
Schwierigkeiten bei der Bearbeitung der Schreibaufgabe zu haben als die bilinguale
Gruppe (f=1). Die gemeinsame UK der SBLOCK-Kategorie zeigt, dass es keinen grofien
Unterschied zwischen der bilingualen Gruppe (f=2) und der DaF-Gruppe (f=1) gibt, die

wihrend der Aufgabenbearbeitung ihren Standpunkt verlieren.

4.1.2.2. Strukturierende Schreibaufgabe-I1
Die Haufigkeit der Kategorien und UK, die in dieser Schreibaufgabe auftauchen, in

der die Teilnehmerinnen aufgefordert wurden, einen Dialog angesichts einer Situation zu
erstellen und diesen Dialog in eine Erzéhlung zu verwandeln, wird fiir beide Gruppen im
Rahmen des Themas leistungsbezogener Einstellungen dargestellt. Zunéchst werden die
Kategorien und UK, die in der bilingualen Gruppe auftreten, anhand von
LernerduBerungen veranschaulicht. Der nachstehenden Tabelle zufolge sind die
Kategorien mit den meisten UK Bemerken (BEM) (f=16) und Schreibblockade
(SBLOCK) (f=12), wihrend die Kategorie mit den wenigsten UK Inkompetenzgefiihl
(IG) (f=1) ist.

Tabelle 4.21. Hdaufigkeitsverteilung der leistungsbezogenen Einstellungen der bilingualen Gruppe

beziiglich der Schreibaufgabe-1

Kategorie Unterkategorie
Bemerken Bemerken von haufig geschriebenen/gedachten Wortern
(BEM) Bemerken von Fehlern beim Schreiben

Bemerken von Vergessenem beim Schreiben
Bemerken von haufig verwendetem Satzaufbau

=B 01| O—
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[Tabelle 4.21. (folgt) Héufigkeitsverteilung der leistungsbezogenen Einstellungen der bilingualen
Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-I1]
Schreibblockade Verlieren des Standpunkts
(SBLOCK) Erwiahnung, dass dem/der Student/in kein weiteres Adjektiv einfillt, um
die Charakterisierung der Dialogsétze zu erginzen
Erwihnung, dass der/die Student/in das gesuchte Wort in keiner Sprache 1

finden kann
Erwihnung, dass der/die Student/in nicht mehr klar denken kann 1
Inkompetenzgefithl  Glauben, dass der/die Student/in im Adjektivfinden nicht gut ist 1

(16)

Wie in der obigen Tabelle zu sehen ist, stellen die Teilnehmerlnnen bei der ersten
UK (f=6) der BEM-Kategorie fest, dass ein Wort, das sie geschrieben oder gedacht haben,
zu oft wiederholt wird und vermeiden diese Situation. Als Beispiel zu dieser Situation

sagt Teilnehmerin B1:
,Duygu antwortete... Was war es? Genervt. Oh, Nein. Jetzt schreibe ich die ganze Zeit

genervt. Das hort sich nicht gut an (Pr. 48, S. 5)“.

Bei der zweiten UK (f=5) derselben Kategorie bemerken die Teilnehmerinnen das
Wort, das sie falsch geschrieben haben, wihrend sie die Schreibhandlung ausfiihren, und
korrigieren es. Dazu duBert Teilnehmer B3:

,Er hatte ndmlich den ganzen, das ganze Wochenende... den ganzen geht nicht. Er hatte
nédmlich das ganze Wochenende gearbeitet (Pr. 485, S. 49)*.

Bei der dritten UK (f=4) dieser Kategorie bemerken die Teilnehmerinnen, was sie
beim Schreiben vergessen haben. Bei der vierten UK (f=1) stellt Teilnehmerin B1 fest,
dass sie immer den gleichen Satzaufbau verwendet, indem sie sagt:

»Dann sage ich ,Ja, jeden Tag dasselbe® Ah, das ist aber immer dieselbe Reihenfolge der
Worter. Vielleicht kann ich das auch ans Ende schreiben (Pr. 47, S. 5)*.

Aus der ersten UK (f=8) in der SBLOCK-Kategorie wird ersichtlich, dass die
Teilnehmerinnen vergessen, wo sie in der Schreibaufgabe sind und nicht wissen, wie sie
weiter vorgehen sollen. Mit den folgenden Worten macht Teilnehmerin B1 diese

Situation deutlich:
,Hm, kann man hier erwidert sagen? Erwiderte Eda. Erwidert... Ah, das ist echt? Wo war

ich im Blatt? Ich habe alles vergessen (Pr. 60, S. 7)«.
Bei der zweiten UK (f=2) in dieser Kategorie suchen die Teilnehmerlnnen ein

Adjektiv, um die Charakterisierung der Dialogsitze zu ergédnzen, allerdings fallt ihnen
kein weiteres Adjektiv ein und sie kdnnen nicht weiterschreiben. Als Beispiel zu dieser

Situation duBert Teilnehmerin B1:
,»50 hierfiir hatte ich keine, kein Wort gefunden. Wer singt denn in der Badewanne? Was fiir
eine Emotion ist das tiberhaupt? Mir fillt grad kein Adjektiv ein (Pr. 59, S. 6)*.
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Bei der dritten UK (f=1) dieser Kategorie erwéhnt Teilnehmerin B1, dass sie das
gesuchte Wort in keiner Sprache finden kann, indem sie sagt:

,Hm, was sagt man dazu? Mir fillt das auch in einer anderen Sprache nicht auf (Pr. 60, S.
7).

In der vierten UK (f=1) sieht man, dass die Teilnehmerin behauptet, dass sie nicht
mehr klar denken kann und daher kann sie mit dem Schreiben nicht weitermachen. Die
UK (f=1) in der IK-Kategorie zeigt, dass Teilnehmerin B2 nicht daran glaubt, passende
Adjektive zu finden. Dazu sagt sie:

,»Also ich brauche hier jetzt ein Adjektiv. Ich bin so schlecht, wenn ich Adjektive finden muss
(Pr. 207, S. 21)%.

In der folgenden Tabelle sind die Kategorien und die Haufigkeit der UK, die zum
Thema der leistungsbezogenen Einstellungen gehoren, in der DaF-Gruppe zusammen mit
den LernerduBerungen dargestellt. Nach dieser Tabelle sind die Kategorien mit der
hochsten UK-Haufigkeit Bemerken (BEM) (f=7) und Schreibblockade (SBLOCK) (f=4),
wihrend die Kategorie mit der niedrigsten UK-Haufigkeit
Inkompetenzkompensationskompetenz (IKK) (f=1) ist.

Tabelle 4.22. Hdaufigkeitsverteilung der leistungsbezogenen Einstellungen der DaF-Gruppe beziiglich der
Schreibaufgabe-I1

Kategorie Unterkategorie f

Bemerken Bemerken von Fehlern beim Schreiben 6

(BEM) Bemerken von Fehlern beim Lesen 1

Schreibblockade Verlieren des Standpunkts 3

(SBLOCK) Erwihnung, dass der/die Student/in die Worter vergisst, die er/sie schon 1
kennt

Inkompetenzgefiihl  Glauben, dass der/die Student/in mehr iiben sollte 1

(1G) Glauben, dass der Student/in nicht fahig ist, den Satz zu formulieren, wie 1
er/sie ihn eigentlich schreiben will

Inkompetenz- Erwihnung, dass der/die Student/in das Wort in der Aufgabenstellung nicht 1

kompensations- kennt, trotzdem versteht er/sie die Situation aus dem Kontext

kompetenz

(IKK)

Die erste UK (f=6) in der BEM-Kategorie zeigt, dass die Teilnehmerinnen
bemerken, welche Fehler sie beim Schreiben gemacht haben. Die zweite UK (f=1)
signalisiert, dass eine der Teilnehmerinnen ihren Fehler bemerkt, wéhrend sie liest, was

sie geschrieben hat. Dazu duflert Teilnehmerin D3:

,Ich habe wieder ,,sagt“ zu allen Séitzen geschrieben, das habe ich jetzt beim Lesen gemerkt.

Jetzt schreibe ich sie alle als ,,sagte*, weil es schon passiert ist (Pr. 944, S. 88)“.
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Bei der ersten UK (f=3) in der SBLOCK-Kategorie wird klar, dass die
Teilnehmerinnen ihren Standpunkt verlieren und nicht mehr wissen, wo sie in der
Aufgabe sind. Die zweite UK (f=1) dieser Kategorie signalisiert, dass einer der
Teilnehmerlnnen die Worter vergisst, die er schon kannte. Das macht Teilnehmer D1 mit

diesen Worten deutlich:

»Wert legen... kiimmern... Oh Gott, ich vergesse die Worter, die ich schon kenne (Pr. 631,
S. 62)«.

Bei der ersten UK (f=1) der IK-Kategorie versucht Teilnehmer D1, den sechsten
Dialogteil zu schreiben, aber das schafft er nicht und sagt:

,Hast du, du ihr...? Oh no, tin tin tin tin tin... Nein, ich kann das nicht machen. Ich glaube,

dass ich mehr iiben soll (Pr. 639, S. 63) .

Bei der zweiten UK (f=1) dieser Kategorie glaubt der Teilnehmer, dass er nicht
fahig ist, den Satz so zu formulieren, wie er ihn eigentlich schreiben will. Bei der UK
(f=1) in der IKK-Kategorie behauptet Teilnehmerin D2, dass sie das angegebene Wort in
der Aufgabenstellung nicht kennt und sagt dazu:

,»Ich weil nicht, was negervt (genervt) bedeutet, aber ich verstehe aus dem Kontext, was hier
gemeint ist (Pr. 746, S. 71)*.

In der nachstehenden Tabelle sind fiir beide Gruppen die gemeinsamen Kategorien,
die in der SA-11 im Rahmen des Themas der leistungsbezogenen Einstellungen gesehen
wurden und die Haufigkeit der UK in diesen Kategorien angegeben.

Tabelle 4.23. Gemeinsame Kategorien der leistungsbezogenen Einstellungen der bilingualen und der DaF-

Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-11

Kategorie Unterkategorie Bilinguale DaF-
Gruppe Gruppe
f f
Bemerken Bemerken von Fehlern beim Schreiben 5 6
(BEM)
Schreibblockade Verlieren des Standpunkts 8 3
(SBLOCK)
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Wie in der obigen Tabelle zu sehen ist, ist die Haufigkeit, mit der die Fehler der
bilingualen Gruppe (f=5) und der DaF-Gruppe (f=6) bei der Ausfiihrung der
Schreibhandlung bemerkt werden, in der UK der BEM-Kategorie fast gleich. In der UK
der SBLOCK-Kategorie sehen wir jedoch, dass die bilinguale Gruppe (f=8) im Vergleich
zur DaF-Gruppe (f=3) ofter vergisst, in welchem Schritt sie sich in der Aufgabenstellung

befindet und wo sie beim Losen der Schreibaufgabe steht.

4.1.2.3. Frei-kreative Schreibaufgabe-I11
Im Folgenden werden die Kategorien der bilingualen und der DaF-Gruppe in der

SA-II1, bei der die TeilnehmerInnen aufgefordert werden, aus den vorgegebenen Bildern
eine Geschichte zu erstellen, und die Haufigkeit der UK in diesen Kategorien angegeben.
Zunichst werden die UK, die im Rahmen des Themas der leistungsbezogenen
Einstellungen zur bilingualen Gruppe gehéren, in der folgenden Tabelle erldutert und
zusammen mit den LernerdauBBerungen detailliert erklart. Nach dieser Tabelle ist die
Kategorie mit der hochsten UK-Héaufigkeit Bemerken (BEM) (f=23), wihrend die
Kategorien mit der niedrigsten UK-Haufigkeit Schwierigkeitsempfindung (SEMPF)
(f=1) ist.

Tabelle 4.24. Hdaufigkeitsverteilung der leistungsbezogenen Einstellungen der bilingualen Gruppe

beziiglich der Schreibaufgabe-lI|

Kategorie Unterkategorie f
Bemerken Bemerken von Fehlern beim Schreiben 9
(BEM) Bemerken von Fehlern beim Lesen 7
Bemerken von hiufig geschriebenen/gedachten Wortern 5
Schreiben der Geschichte im Préteritum, ohne zu bemerken, dass die ersten 1
Sétze im Présens geschrieben sind
Bemerken, dass die Reihenfolge der Aufgabenstellungen tibersprungen 1
wurde
Schreibblockade  Verlieren des Standpunkts 3
(SBLOCK) Erwéhnung, dass der/die Student/in durcheinander ist 2
Schwierigkeits- Erwidhnung, dass der/die Student/in den Satz nicht zu Ende schreiben kann 1
empfindung
(SEMPF)

Betrachtet man die obige Tabelle, so sieht man bei der ersten UK (f=9) in der BEM-
Kategorie, dass die Teilnehmerinnen die Fehler, die sie beim Fortsetzen der
Schreibhandlung gemacht haben, erkannt haben. Bei der zweiten UK (f=7) derselben

Kategorie erkennen die Teilnehmerinnen einen Fehler, den sie beim Schreiben gemacht
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haben, sobald sie den Lesevorgang durchfiihren. Bei der dritten UK (f=5) in dieser
Kategorie bemerken die Teilnehmerinnen, dass sie ein Wort oft benutzen oder denken.

Dazu sagt Teilnehmerin B1:

,Hans schiittelte seinen Kopf. Die alte Dame fing darauthin... Oh, ich habe immer

ndaraufhin“ benutzt (Pr. 102, S. 13)*.

Bei der vierten UK (f=1) dieser Kategorie schreibt der Teilnehmer die Sitze im
Prateritum, ohne zu bemerken, dass er die ersten Séitze im Priasens geschrieben hat. Bei
der fiinften UK (f=1) dieser Kategorie bemerkt Teilnehmer D4, dass er eine der Aufgaben
nicht bearbeitet hat und liest die Aufgabe nach der gegebenen Reihenfolge, indem er sagt:

~Ah warte! Zwei... Was sehen sie... Ach so... Ich hab’ zwei iibersprungen (Pr. 484, S. 51).

Bei der ersten UK (f=3) in der SBLOCK-Kategorie erwdhnen die TeilnehmerInnen,
dass sie ihren Standpunkt verlieren. Bei der zweiten UK (f=2) dieser Kategorie behaupten
die Teilnehmerlnnen, dass sie durcheinander sind. Bei der UK (f=1) in der SEMPF-
Kategorie betont Teilnehmer D4, dass er Schwierigkeiten hat, den Satz zu Ende zu
schreiben, indem er sagt:

,»Als die Dame satt war, meinte sie, dass es spét... und dass spit... Als die Dame satt war,
meinte sie, dass es spat ist. Und dass... da als die Dame... Ah, ich habe Schwierigkeiten, das
Ende des Satzes zu schreiben, ich kann den Satz nicht erfassen (Pr. 537, S. 56)“.

In der folgenden Tabelle wird dargestellt, wie die zum Thema der
leistungsbezogenen gehorenden Kategorien und die Haufigkeit der zu diesen Kategorien
gehorenden UK in der DaF-Gruppe im Rahmen der SA-I11 gesehen werden. Nach dieser
Tabelle ist die Kategorie mit der hochsten Anzahl von UK Inkompetenzgefiihl (IG) (f=6),
wihrend  die  Kategorie  mit  der  geringsten = Anzahl  von UK

Inkompetenzkompensationskompetenz (IKK) (f=1) ist.

Tabelle 4.25. Hdaufigkeitsverteilung der leistungsbezogenen Einstellungen der DaF-Gruppe beziiglich der
Schreibaufgabe-111

Kategorie Unterkategorie f
Inkompetenz- Glauben, dass der/die Student/in nicht fahig ist, das im Tiirkischen gedachte
gefiihl Wort im Deutschen zu formulieren
(1G) Glauben, dass der/die Student/in seine/ihre Sétze falsch bildet, wenn er/sie die 1
Geschichte im Priteritum schreibt
Erwéhnung, dass der/die Student/in einen sehr irrelevanten Kommentar tiber 1
das unbekannte Wort macht
Glauben, dass der/die Student/in nicht fahig ist, den Satz zu formulieren, wie 1

er/sie ihn eigentlich schreiben will
Glauben, dass die von dem/der Student/in geschriebene Geschichte zu einfach 1
aussieht
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[Tabelle 4.25. (folgt) Hdufigkeitsverteilung der leistungsbezogenen Einstellungen der DaF-Gruppe

beziiglich der Schreibaufgabe-I1]

Bemerken Bemerken von Fehlern beim Schreiben

(BEM) Bemerken, dass der/die Student /in die Geschichte von Anfang an im Présens
schreibt und fragen, warum sie nicht im Préteritum geschrieben wird
Bemerken von hiufig geschriebenen/gedachten Wortern

Schreib- Erwihnung, dass sich der/die Student/in nicht konzentrieren kann

blockade Verlieren des Standpunkts

(SBLOCK)

Schwierigkeits-  Erwédhnung, dass die Bilder den/die Student/in auf den ersten Blick irremachen

empfindung

(SEMPF) Erwédhnung, dass der/die Student/in bei der Unterscheidung zwischen “wo” und
“wer” im Deutschen immer Schwierigkeiten hat

Inkompetenz- Folgerung dariiber, welchen Artikel ein Wort haben kann, anhand der

kompensations-  Erinnerung an eine Wortkombination

kompetenz

(IKK)

Bei der ersten UK (f=2) in der 1G-Kategorie glauben die Teilnehmerlnnen, dass sie
nicht fahig sind, das im Tiirkischen gedachte Wort im Deutschen zu formulieren. Bei der
zweiten UK (f=1) dieser Kategorie glaubt Teilnehmerin D2, dass sie die Sitze falsch

bilden kann, wenn sie die Geschichte im Prateritum schreibt. Dazu sagt sie:
,,S0ll ich die Geschichte im Priteritum oder im Prasens schreiben? Aber ich kann Verben im
Priteritum oft falsch verwenden (Pr. 672, S. 69)“.

Bei der dritten UK (f=1) dieser Kategorie erwihnt Teilnehmerin D2, dass sie einen

sehr irrelevanten Kommentar iiber das unbekannte Wort gemacht hat, indem sie sagt:
,»Wie sagt man ,tesekkiir etmek* auf Deutsch? Bitten? Lass mich im Worterbuch nachsehen.

Oh, danken war das. Was fiir eine lacherliche und irrelevante Sache, die ich denke (Pr. 710,

S. 73).
Bei der vierten UK (f=1) glaubt Teilnehmerin D3, dass sie nicht fihig ist, den Satz

so zu formulieren, wie sie ihn eigentlich schreiben will. Dazu sagt sie:
,lch habe mich gefragt, ob ich einen Satz mit ,,um zu“ machen soll, aber es fiihlte sich
komisch an, weil ich schon lange keinen Satz damit geschrieben habe. Ehrlich gesagt, glaube
ich nicht, dass ich es kann (Pr. 746, S. 77)".

Bei der fiinften UK (f=1) dieser Kategorie behauptet Teilnehmerin D4, dass ihre
Geschichte einfach aussieht, indem sie sagt:

,Jetzt frage ich mich, ob diese Bilder eine wahre, geschriebene Geschichte haben, denn es ist
definitiv etwas ganz Anderes als meine. Ich denke sehr einfach und schreibe sehr einfach,
glaube ich (Pr. 870, S. 90)*.

Bei der ersten UK (f=2) in der BEM-Kategorie bemerken die Teilnehmerinnen,
dass sie einen Fehler beim Schreiben machen. Die zweite UK (f=2) dieser Kategorie

zeigt, dass die Teilnehmerinnen bemerken, dass sie die Geschichte von Anfang an im
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Prisens schreiben und sie fragen sich selbst, warum sie am Anfang nicht das Préteritum
bevorzugen. Bei der dritten UK (F=1) dieser Kategorie bemerkt Teilnehmerin D3, dass
sie das Wort ,,und* sehr oft benutzt, indem sie sagt:
,Wie oft habe ich das Wort ,,und* verwendet (Pr. 761, S. 73)*“?
Bei der ersten UK (f=1) der SBLOCK-Kategorie erwahnt ein Teilnehmer, dass er
sich nicht mehr konzentrieren kann. Bei der zweiten UK (f=1) dieser Kategorie erwéhnt
Teilnehmerin D2, dass sie ihren Standpunkt verliert, indem sie sagt:

,»Was war das letzte Bild, in dem ich feststeckte, ich wusste nicht mehr, wo ich war (Pr. 662,

S. 68)“.
Bei der ersten UK (f=1) in der SEMPF-Kategorie behauptet Teilnehmerin D2, dass
die Bilder auf den ersten Blick kompliziert aussehen, indem sie sagt:

.Zuerst werde ich die Bilder auswéhlen, die ich in meiner Geschichte verwenden werde, aber

die Bilder verwirren und zwingen mich (Pr. 647, S. 67) .

Bei der zweiten UK (f=1) dieser Kategorie erwéhnt Teilnehmerin D3, dass sie
Schwierigkeiten bei der Unterscheidung zwischen “wo” und “wer” im Deutschen hat,
indem sie sagt:

,»lch finde es sehr schwierig, im Deutschen zwischen ,,wo* und ,,wer* zu unterscheiden. Das

liegt wahrscheinlich am Englischen. Das Wort ,,wo* ist dhnlich wie das englische Wort

,who* (Pr. 742, S. 77)*.

Bei der UK (f=1) der IKK-Kategorie ist ersichtlich, dass die Teilnehmerin anhand
einer Wortkombination herausfindet, welchen Artikel ein Wort haben kann. Dazu sagt
Teilnehmerin D2:

,ich kenne den Artikel des Wortes ,,Weg* nicht. Kann es die sein? Nein, wir haben schon

eine Kombination verwendet, die auf dem Weg heif3it. Der Artikel sollte also ,,der* sein (Pr.
679, S. 70)«.

In der nachstehenden Tabelle sind fiir beide Gruppen die gemeinsamen Kategorien,
die in der SA-I11 im Rahmen des Themas der leistungsbezogenen Einstellungen gesehen

wurden, und die Haufigkeit der UK in diesen Kategorien angegeben.
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Tabelle 4.26. Gemeinsame Kategorien der leistungsbezogenen Einstellungen der bilingualen und der DaF-

Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-Il|

Kategorie Unterkategorie Bilinguale  DaF-
Gruppe Gruppe
f f

Bemerken Bemerken von Fehlern beim Schreiben 9 2
(BEM)

Schreibblockade Verlieren des Standpunkts 3 1
(SBLOCK)

Aus der obigen Tabelle geht hervor, dass sich die bilinguale Gruppe (f=9) in der
BEM-Kategorie ihrer Fehler beim Schreiben starker bewusst ist als die DaF-Gruppe
(f=2). Bei der UK in der SBLOCK- Kategorie zeigt sich, dass die bilinguale Gruppe (f=3)
im Vergleich zur DaF-Gruppe (f=1) ihren Standpunkt beim Schreiben 6fter verliert.

4.1.2.4. Kommunikative Schreibaufgabe-1V
In dieser Schreibaufgabe, in der die Teilnehmerinnen gebeten werden, einen Brief

an eine bestimmte Adresse und Person zu schreiben und dabei die im Brief enthaltenen
Informationen zu beriicksichtigen, werden die Kategorien innerhalb des Themas der
leistungsbezogenen Einstellungen und die Haufigkeit der UK in diesen Kategorien fiir
die bilinguale und die DaF-Gruppe unten dargestellt. Zunichst einmal ist festzuhalten,
dass es in dieser Schreibaufgabe keine gemeinsamen Kategorien und UK fiir die
bilinguale und die DaF-Gruppe gibt. In der folgenden Tabelle sind die Kategorie, die zur
bilingualen Gruppe gehort, und die UK-Haufigkeiten in dieser Kategorie aufgefiihrt. Die
folgende Tabelle zeigt, dass in der SA-1V nur die UK der BEM-Kategorie (f=7) in der
bilingualen Gruppe im Rahmen des Themas der leistungsbezogenen Einstellungen

vorkommt.

Tabelle 4.27. Héiufigkeitsverteilung der leistungsbezogenen Einstellungen der bilingualen Gruppe
beziiglich der Schreibaufgabe-1V

Kategorie Unterkategorie f
Bemerken Bemerken von Fehlern beim Lesen 3
(BEM) Bemerken von Vergessenem beim Schreiben 2
Bemerken von Fehlern beim Schreiben 1
Bemerken, dass der/die Student/in fiir zwei verschiedene Fragen die gleichen 1

Antworten hat und Verzicht darauf, die gleichen Antworten dazu zu
schreiben

112



In der obigen Tabelle ist zu erkennen, dass die Teilnehmerinnen bei der ersten UK
(f=3) der BEM-Kategorie einen Fehler in dem von ihnen geschriebenen Text wéhrend
des Lesevorgangs bemerken. In der zweiten UK (f=2) der gleichen Kategorie sehen wir,
dass die Teilnehmerinnen ein Wort bemerken, das sie wiahrend des Schreibens vergessen
haben. Die folgenden Worte von Teilnehmer B2 sind ein Beispiel fiir diese Situation:

»Wihrend meiner Unterkunft in ihrem Hotel vom ersten August bis zum... Bis... Bis zum...

Ah, ich habe vergessen, zum hinzuschreiben. Bis zum neunten August... (Pr. 156, S. 16) .

In der dritten UK (f=1) dieser Kategorie stellt Teilnehmerin B1 fest, dass sie ein

Wort falsch geschrieben hat und korrigiert es, indem sie sagt:
,,Hm, schreiben wir mal. Ich wiirde bitten, das Zimmer fiinfundzwanzig, in dem ich blieb und
das Friihstiickraum... Ah, ich hab’ es falsch geschrieben. Friihstiicksraum sollte es sein (Pr.
63, S. 6)".
Bei der vierten UK (f=1) wird ersichtlich, dass Teilnehmerin B1 bemerkt, dass sie
fiir zwei verschiedene Fragen die gleichen Antworten hat und verzichtet darauf, die
gleichen Antworten zu schreiben, indem sie sagt:

,»Warum schreibt sie? Sie schreibt wegen der verlorenen Sonnenbrille. Aber ich hab’ es schon

bei der Frage ,,Was?* geschrieben. Deswegen geht das nicht (Pr. 17, S. 2)%.
In der folgenden Tabelle sind die in der SA-IV beobachteten Kategorien der DaF-

Gruppe und die Héufigkeit der in diesen Kategorien gesehenen UK im Rahmen des
Themas der leistungsbezogenen Einstellungen dargestellt. Nach dieser Tabelle betragt die
UK-Haufigkeit fiir Inkompetenzgefiihle (IG) und Inkompetenzkompenzationskompetenz
(IKK) zwei, wiahrend sie fiir Schwierigkeitsempfindung (SEMPF) eins betragt.

Tabelle 4.28. Hdaufigkeitsverteilung der leistungsbezogenen Einstellungen der DaF-Gruppe beziiglich der
Schreibaufgabe-I1V

Kategorie Unterkategorie f

Inkompetenz- Erwihnung, dass der/die Student/in die Kollokationen im Deutschen nicht gut 1

gefiihle (IG) kennt und dass dies ein Grund dafiir ist, warum er/sie nicht gut schreiben kann
Glauben, dass der Student/in nicht fahig ist, den Satz so zu formulieren, wie 1
er/sie ihn eigentlich schreiben will

Inkompetenz- Erwihnung, dass der/die Student/in anstatt der Zeitform des Perfekts die 1

kompensation- Zeitform des Priteritums benutzt, weil die Verwendung des Perfekts

kompetenz anstrengend ist

(IKK) Folgerung dariiber, welchen Artikel ein Wort haben kann, anhand der 1
Erinnerung an eine Wortkombination

Schwierigkeits- Erwidhnung, dass der/die Student/in bei der Unterscheidung zwischen “wo” 1

empfindung und “wer” im Deutschen immer Schwierigkeiten hat

(SEMPF)
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Wenn wir uns die obige Tabelle genau ansehen, sehen wir, dass bei der ersten UK
(f=1) in der 1G-Kategorie Teilnehmerin D3 erwéhnt, dass sie die Kollokationen im
Deutschen nicht so gut kennt und dies ein Grund dafiir ist, warum sie nicht gut schreiben

kann. Dazu duBert sie:

,»lch kenne die Kollokationen im Deutschen nicht so gut wie die im Englischen. Wenn ich

sie im Deutschen kennen wiirde, kdnnte ich jetzt sehr gut schreiben (Pr. 554, S. 51).

Bei der zweiten UK (f=1) dieser Kategorie glaubt Teilnehmerin D3, dass sie nicht

fahig ist, den Satz so zu formulieren, wie sie ihn eigentlich schreiben will. Dazu sagt sie:
,Ich wiinschte, ich konnte hier sagen ,,Ise yaramadi“ (,,Es hat nicht funktioniert*). Aber ich
kann das im Deutschen nicht sagen (Pr. 553, S. 51)*.

Bei der ersten UK (f=1) in der IKK-Kategorie erwahnt Teilnechmer D1, dass er
anstatt der Zeitform des Perfekts die Zeitform des Prateritums benutzt, weil die

Verwendung des Perfekts sehr anstrengend ist. Dazu sagt er:

,,JIch werde das Wort ,,haben® nicht verwenden. Ich werde die Sitze direkt im Priteritum
schreiben. Sitze mit Perfekt zu bilden ist anstrengend und herausfordernd, weil es die Satze
verlangert (Pr. 470, S. 41)“.

Bei der zweiten UK (f=1) dieser Kategorie wird ersichtlich, dass Teilnehmer D1
anhand der Erinnerung an eine Wortkombination den Artikel eines Wortes finden kann,

indem er sagt:

,»Das Raum, die Raum, der Raum... Normalerweise benutze ich ,,im Raum®, also sage ich
nicht ,,in der Raum®. Ich denke also, der Artikel des Wortes Raum ist ,,das* oder ,,der* (Pr.

472, S. 41-42)*.
Bei der UK (f=1) der SEMPF-Kategorie erwahnt Teilnehmer D1, dass er bei der
Unterscheidung zwischen “wo” und “wer” im Deutschen immer Schwierigkeiten hat,
indem er sagt:

,»Ich habe die ,,wo“- und ,,wer“-Fragen mit dem englischen ,,where* verwechselt. Ah, das

mache ich stidndig und es fallt mir schwer, das zu unterscheiden (Pr. 453. S. 40)“.

4.1.3. Sprach-und wortbezogene Einstellungen
Im Rahmen dieses Themas wurden die Herangehensweisen der Teilnehmerinnen

an die Mutter- und Fremdsprache, den Wortschatz und den Woérterbuchgebrauch wéhrend
des Schreibprozesses untersucht. In diesem Zusammenhang werden in diesem Thema
folgende Kategorien deutlich: Aussprache (AUS), Kommentar iiber die Worter (KOM),
Sprachgebrauch (SPRGEB), Ubersetzungsversuch (UV) und Wérter (-buch) (WORB).
In der AUS-Kategorie werden die von den Teilnehmerinnen erlebten Probleme bei der
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Aussprache oder die verschiedenen Situationen, die sie bezliglich der Aussprache
angegeben haben, erfasst. In der KOM-Kategorie werden die personlichen Kommentare
und Einstellungen der Teilnehmerlnnen zu den Wortern, die sie kennen oder nicht
kennen, wiedergegeben. In der SPRGEB-Kategorie werden die Ansichten und
AuBerungen der Teilnehmerlnnen in Bezug auf den Sprachgebrauch, d. h. die
pragmatische Dimension, wiedergegeben. In der UV-Kategorie werden die
Ubersetzungsversuche der Teilnehmerlnnen zwischen der tiirkischen, deutschen und
englischen Sprache aufgefiilhrt. Die WORB-Kategorie schlieBlich umfasst die
AuBerungen der Teilnehmerinnen in Bezug auf ihren Wortschatz und ihren
Worterbuchgebrauch. Im Folgenden werden all diese Kategorien und die Haufigkeit der
UK in diesen Kategorien anhand von Beispielen verbaler AuBerungen fiir beide Gruppen

in Bezug auf alle Schreibaufgaben im Detail erlautert.

4.1.3.1. Aufbauende Schreibaufgabe-I
Die Kategorien und UK, die sich bei dieser Schreibaufgabe, bei der die

Teilnehmerinnen aufgefordert wurden, aus den einzeln vorgegebenen Sitzen einen
einzigen Satz zu bilden, und bei der versucht wurde, die Grammatikkenntnisse der
Teilnehmerlnnen zu konkretisieren, herauskristallisiert haben, werden im Folgenden fiir
beide Gruppen im Rahmen des Themas der sprach- und wortbezogenen Einstellungen
angegeben. Zunichst werden die zur bilingualen Gruppe gehorenden Kategorien und die
in diesen Kategorien auftretenden UK angegeben. Bei der Betrachtung der nachstehenden
Tabelle fallt auf, dass die Kategorie mit der hochsten UK-Anzahl in der bilingualen
Gruppe Worter(-buch) (WORB) (f=6) ist, wihrend die Kategorie Aussprache (AUS)
(f=3) eine geringere UK-Anzahl aufweist.
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Tabelle 4.29. Héiufigkeitsverteilung der sprach-und wortbezogenen Einstellungen der bilingualen Gruppe

beziiglich der Schreibaufgabe-|

Kategorie Unterkategorie f
Worter (-buch) Erwihnung, dass das Verb/Wort génzlich unbekannt ist 1
(WORB) Erwdhnung des englischen Wortes 1
Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, um zu wissen, ob es dieses Wort 1
gibt
Erwihnung, dass das gesuchte Wort im Worterbuch nicht zu finden ist 1
Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, um zu wissen, welche gedachte 1
Wortalternative richtig ist
Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, um zu wissen, wie seine 1
Rechtschreibung aussieht
Aussprache Erwédhnung der Schwierigkeit mit der Aussprache 2
(AUS) Falsche Aussprache des Wortes 1

Aus der obigen Tabelle geht hervor, dass die Teilnehmerin in der ersten UK (f=1)
der WORB-Kategorie iiber ein Wort oder Verb spricht, das sie noch nie gehért hat oder
dem sie noch nie begegnet ist. Teilnehmerin B2 sagt in diesem Zusammenhang:

»Hm, er ist angetruken. Angetrunken, angetrunken... Das habe ich noch nie gehort. Ich

glaube hier meint man betrunken (Pr. 182, S. 16).
Aus der zweiten UK (f=1) in dieser Kategorie ist ersichtlich, dass Teilnehmerin B2
ein englisches Wort erwéhnt, indem sie sagt:
,,und jetzt mein last, oh nein, mein letzter Teilsatz ist... (Pr. 200, S. 18)*.
Bei der dritten UK (f=1) dieser Kategorie schldgt Teilnehmer B3 ein Wort im
Worterbuch nach, um zu wissen, ob es dieses Wort gibt. Dazu sagt er:

»Wie wire es mit dem Wort ,,nass“? Die Strafle ist regennass oder die Straf3e ist nass vom

Regen. Mal schauen, ob es dieses Wort gibt (Pr. 245, S. 22)«.
Bei der vierten UK (f=1) dieser Kategorie behauptet Teilnehmer B3, dass das
gesuchte Wort im Worterbuch nicht zu finden ist, indem er sagt:

~Regennass... Buchstabe R... Regen, Regenzeit, Regentropfen, Regenvogel.
Regenwasser... Regennass gibt es nicht. Ich konnte das Wort nicht finden, deswegen

schreibe ich es nicht (Pr. 247, S. 22)*.

Die fiinfte UK (f=1) dieser Kategorie zeigt, dass Teilnehmer B3 ein Wort im
Worterbuch nachschlédgt, um zu wissen, welche gedachte Wortalternative richtig ist. Dazu
sagt er:

,Das Auto erfasst die hilf... hilfslos, hilflos... Hilflos oder hilfslos? Gibt es einen

Unterschied zwischen den beiden? Welches ist richtig? Mal schauen, ja, Worterbuch... (Pr.
261, S. 23)*.
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In der sechsten UK (f=1) dieser Kategorie sieht man, dass Teilnehmer B4 ein
gedachtes Wort im Worterbuch nachschliagt, um zu wissen, wie man dieses Wort schreibt,

indem er sagt:

»Plitschnass oder plitzplatz? Plitsch, plitsch... Gibt es das Wort nicht? Wie schreibt man
plitschnass? Mal schauen... (Pr. 382, S. 33)“.

Die erste UK (f=2) in der AUS-Kategorie zeigt, dass die Teilnehmerinnen
Schwierigkeiten bei der Aussprache der Worter haben. In diesem Sinne &duBert
Teilnehmerin B1:

AR, StoBstange... sch... Ah, das ist schwer zu sagen (Pr. 77, S. 6)*.

Bei der zweiten UK (f=1) spricht Teilnehmerin B2 das Wort ,,Stof3stange* falsch
aus, aber sie bemerkt dies direkt, nachdem sie das Wort noch einmal ausspricht. Dazu
sagt sie:

»Das Auto erfasst die Dame mit der Stolzange. Stofizange... Nein, hier steht Stof3stange.
Das ist keine Zange (Pr. 169, S. 15).

In der folgenden Tabelle werden die Kategorien, die in der SA-1 im Rahmen des
Themas der sprach-und wortbezogenen Einstellungen gesehen wurden, und die UK-
Haufigkeiten dieser Kategorien in Bezug auf die DaF-Gruppe angegeben. Die Tabelle
zeigt, dass die Kategorien mit der hdchsten UK-Hiufigkeit Worter (-buch) (WORB)
(f=44) und Ubersetzungsversuch (UV) (f=39) sind, wihrend die beiden Kategorien in
Bezug auf die UK-Haufigkeit Aussprache (AUS) (f=25) und Kommentar iiber die Worter
(KOM) (f=13) folgen.
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Tabelle 4.30. Héiufigkeitsverteilung der sprach-und wortbezogenen Einstellungen der DaF-Gruppe

beziiglich der Schreibaufgabe-I

Kategorie Unterkategorie f
Waorter (-buch)  Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, um seine Bedeutung 20
(WORB) herauszufinden
Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, obwohl seine Bedeutung bekannt 5
ist
Erwidhnung, dass das Verb/Wort génzlich unbekannt ist 5
Nachschlagen eines zusammengesetzten Wortes im Worterbuch, indem nur 4
eines der Worter gesucht wird
Nachschlagen eines zusammengesetzten Wortes im Worterbuch, indem die 2
einzelnen Worter getrennt gesucht werden
Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, um zu wissen, welche gedachte 1
Wortalternative richtig ist
Erwihnung, dass dem gegebenen Verb/Wort bisher nicht haufig begegnet 1
wurde
Erwédhnung, dass dem gegebenen Verb/Wort bisher haufig begegnet wurde
Erwédhnung, dass das gesuchte Wort im Worterbuch nicht zu finden ist
Erwihnung, dass die im Worterbuch gefundene tiirkische Ubersetzung des
deutschen Wortes nicht bekannt ist
Erwédhnung, dass der/die Student/in keine Lust hat, beim Schreiben das 1
Worterbuch zu benutzen
Erwédhnung, dass das im Worterbuch gefundene Wort nicht zum Satzkontext 1
passt
Erwéhnung, dass das deutsche Wort keine direkte Entsprechung im 1
Tiirkischen hat
Ubersetzungs-  Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Tiirkischen gebildeten Satz/Wort ins 39
versuch Deutsche zu tibersetzen
v)
Aussprache Falsche Aussprache des Wortes, obwohl es vorher richtig ausgesprochen 18
(AUS) wurde
Falsche Aussprache des Wortes 7
Kommentar Kommentar iiber die Bedeutung des unbekannten Wortes 13
iiber
die Worter
(KOM)

Die obige Tabelle zeigt, dass die Teilnehmerinnen in der ersten UK (f=20) der

WORB-Kategorie mit der hochsten Hiufigkeit die Bedeutung eines Wortes, das sie nicht

kennen, im Worterbuch nachschlagen. Die zweite UK (f=5) dieser Kategorie zeigt, dass

die TeilnehmerInnen ein Wort im Worterbuch nachschlagen, obwohl sie die Bedeutung

dieses Wortes schon kennen. Dazu sagt z. B. Teilnehmer D1:

,,.Die Lichter... Also ich kann mir denken, was dieses Wort bedeutet, es muss etwas mit dem

Licht zu tun haben, aber ich werde es trotzdem im Worterbuch nachschlagen (Pr. 488, S.

42)",

Bei der dritten UK (f=5) dieser Kategorie erwéhnen die Teilnehmerlnnen, dass sie

dem gegebenen Verb oder Wort vorher nicht begegnet sind. Bei der vierten UK (f=4)

dieser Kategorie schlagen die Teilnehmerinnen ein zusammengesetztes Wort im
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Worterbuch nach, sie suchen aber nur nach einem Teil dieses Wortes. Als Beispiel fiir
diese Situation sagt Teilnehmerin D3:

,,Was ist das? Zebrastreifen. Ich schaue mir das Wort ,,Streifen* an. Hm, es bedeutet ,,serit*

im Tiirkischen (Pr. 778, S. 68)“.
Bei der fiinften UK (f=2) dieser Kategorie versuchen die Teilnehmerinnen die

Bedeutung eines zusammengesetzten Wortes im Worterbuch zu finden, indem sie die

einzelnen Worter getrennt nachschauen. Dazu sagt Teilnehmer D1:

,,Ich konnte das Wort ,,StoPstange* nicht finden, aber lass mich zuerst nach dem Wort ,,Stof3*
und dann nach dem Wort ,,Stange suchen, dann kann ich vielleicht die Bedeutung dieses

Wortes finden (Pr. 588, S. 51)*.

Bei der sechsten UK (f=1) dieser Kategorie schldgt Teilnehmer D1 ein Wort im
Worterbuch nach, um zu wissen, welche gedachte Wortalternative richtig ist, indem er
sagt:

»Das Wort ,,Geschwindigkeit™ bedeutet im Tiirkischen ,h1z“. Aber wird es verwendet, um

schnell zu gehen oder eine Ausrichtung zu haben? Ich schlage es im Worterbuch nach (Pr.

456, S. 40)“.
Bei der siebten UK (f=1) dieser Kategorie erwihnt Teilnechmer D1, dass er dem in
der Aufgabe gegebenen Verb nicht haufig begegnet ist, indem er sagt:
,Sich zukommen ist ein Verb, das mir nicht sehr oft begegnet (Pr. 489, S. 43)".
Bei der achten UK (f=1) erwahnt Teilnehmerin D3, dass sie dem in der Aufgabe
gegebenen Wort haufig begegnet, indem sie sagt:

,,Blass vor Schreck... Das begegnet mir oft in den deutschen Biichern, die ich lese (Pr. 835,

S. 72)«.
Bei der neunten UK (f=1) behauptet Teilnehmerin D3, dass sie das gesuchte Wort
im Worterbuch nicht finden kann, indem sie sagt:

,Ich kann das Wort ,,entsetzt“ im Worterbuch nicht finden. Ich werde dieses Wort nicht

schreiben (Pr. 776, S. 67).
Bei der zehnten UK (f=1) erwdhnt Teilnehmerin D2, dass sie die im Worterbuch
gefundene tiirkische Ubersetzung des deutschen Wortes nicht kennt, indem sie sagt:

»Das Wort ,,Schleuder” bedeutet auf Tiirkisch ,,sapan®. Ich weill auch nicht, was das auf

Tiirkisch bedeutet (Pr. 643, S. 56)“.
Bei der elften UK (f=1) dieser Kategorie behauptet Teilnehmerin D3, dass sie keine

Lust hat, beim Schreiben das Worterbuch zu benutzen, indem sie sagt:

,Ich konnte das im Worterbuch nachschlagen, aber ich wollte es nicht schreiben, weil ich

nicht stindig ein Worterbuch benutzen mochte (Pr. 658, S. 74).
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Bei der zwoélften UK (f=1) dieser Kategorie gibt Teilnehmerin D3 an, dass das im
Worterbuch gefundene Wort nicht zum Satzkontext passt. Dazu sagt sie:

,Ich habe die Bedeutung des Wortes ,,zukommmen* gefunden, aber ich glaube nicht, dass es
zu dem Satz passt (Pr. 773, S. 67).

Bei der dreizehnten UK (f=1) dieser Kategorie behauptet Teilnehmerin D3, dass

das deutsche Wort keine direkte Entsprechung im Tiirkischen hat, indem sie sagt:

»Nach Worterbuch bedeutet das Wort ,,regennass“ auf Tiirkisch ,,yagmurdan dolay1 i1slak”.
Es gibt keine direkte Entsprechung dieses Wortes im Tiirkischen, aber ich habe verstanden,
was es bedeutet (Pr. 802, S. 70).

Bei der UK (f=39) der UV-Kategorie versuchen die Teilnehmerinnen, den/das
miindlich/schriftlich im Tiirkischen gebildeten Satz/Wort ins Deutsche zu iibersetzen. Als
Beispiel dazu sagt Teilnehmer D1.:

»aece yarisindan kisa bir siire dnce... Es ist kurz vor Mitternacht... (Pr. 443, S. 39)*.

Bei der ersten UK (f=18) der AUS-Kategorie sprechen die Teilnehmerinnen ein
Wort falsch aus, obwohl sie es vorher richtig ausgesprochen haben. Als Beispiel dazu
spricht Teilnehmerin D2 das Wort ,,Schuldern anstatt des Wortes ,,Schleudern® aus,

obwohl sie es vorher richtig aussgeprochen hat. In diesem Sinne sagt sie:

,Ich frage mich, ob dieser Satz mit dem Wort ,,Schuldern verbunden werden sollte. Ich weil3
nicht, wie ich es machen soll, weil ich die genaue Bedeutung dieses Wortes nicht finden kann
(Pr. 665, S. 58).

Aus der zweiten UK (f=7) dieser Kategorie ist ersichtlich, dass die
Teilnehmerinnen ein Wort falsch aussprechen.

Bei der UK (f=13) der KOM-Kategorie kommentieren die Teilnehmerinnen die
Bedeutung eines Wortes, das sie nicht kennen und versuchen herauszufinden, welche

Bedeutung dieses Wort haben kann. Dazu sagt Teilnehmerin DA4:

,,Auf Zebrastreifen. Was bedeutet das? Ich frage mich, ob es eine Art FuBgiangerzone ist. Ich

weil} es im Moment nicht, aber es kénnte so sein (Pr. 889, S. 77) “.

In der folgenden Tabelle sind die gemeinsamen Kategorien, die in der SA-1 im
Rahmen des Themas der sprach- und wortbezogenen Einstellungen gesehen wurden, und
die Haufigkeit der gemeinsamen UK, die zu diesen Kategorien gehoren, sowohl fiir die
bilinguale als auch fiir die DaF-Gruppe angegeben.
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Tabelle 4.31. Gemeinsame Kategorien der sprach-und wortbezogenen Einstellungen der bilingualen und

DaF-Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-I

Kategorie Unterkategorie Bilinguale DaF-
Gruppe Gruppe
f f

Aussprache Falsche Aussprache des Wortes 1 7
Erwahnung der Schwierigkeit mit der Aussprache
(AUS) hnung der Schwierigkeit mit der Aussprach 2 1
Worter Erwihnung, dass dem gegebenen Verb/Wort bisher 1 5
(-buch) nicht begegnet wurde
(WORB) Erwiahnung, dass das gesuchte Wort im Worterbuch 1 1
nicht zu finden ist
Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, um zu 1 1

wissen, welche gedachte Wortalternative richtig ist

In der ersten UK der AUS-Kategorie spricht die DaF-Gruppe (f=7) einige Worter
haufiger falsch aus als die bilinguale Gruppe (f=1). In der zweiten UK dieser Kategorie
gibt es keinen groflen Unterschied zwischen der bilingualen (f=2) und der DaF-Gruppe
(f=1), wenn es um die Schwierigkeiten bei der Aussprache geht. Wenn man die
Kategorien und UK beider Gruppen getrennt analysiert, war die UK-Haufigkeit in der
WORB-Kategorie in der DaF-Gruppe mit einer UK-Haufigkeit von £=48 deutlich hoher,
wihrend die Haufigkeit der UK in dieser Kategorie in der bilingualen Gruppe mit f=7
angegeben wird. Betrachtet man die UK, die beiden Gruppen gemeinsam sind, so stellt
man fest, dass dies nur drei verschiedene UK sind. In der ersten UK sehen wir, dass die
DaF-Gruppe (f=5) haufiger als die bilinguale Gruppe (f=1) angibt, dass sie noch nie auf
ein Wort oder Verb gesto3en ist, das sie in der Aufgabe gesehen hat. Es gibt keinen
Unterschied zwischen der bilingualen (f=1) und der DaF-Gruppe (f=1) in den Fillen, in
denen sie das gesuchte Wort nicht im Worterbuch finden und das Woérterbuch benutzen,
um herauszufinden, welche der Alternativen, die ihnen zu einem Wort einfallen, richtig

ist.

4.1.3.2. Strukturierende Schreibaufgabe-I1
In dieser strukturierenden Schreibaufgabe werden die Teilnehmerinnen gebeten,

einen Dialog fiir die in der Aufgabe vorgegebene Situation zu erstellen und diesen Dialog
in eine Erzéhlung zu verwandeln. Die Kategorien und UK, die in der bilingualen und der
DaF-Gruppe unter dem Thema der sprach-und wortbezogenen Einstellungen gesehen
wurden, werden im Folgenden wiedergegeben. In diesem Zusammenhang werden
zundchst die Kategorien der bilingualen Gruppe und die Haufigkeit der UK, die in diesen

Kategorien vorkommen, vorgestellt.
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Wie in der nachstehenden Tabelle zu sehen ist, sind die Kategorien mit der hdchsten
Haufigkeit von UK in der SA-II innerhalb des Themas der sprach-und wortbezogenen
Einstellungen in der bilingualen Gruppe Wérter (-buch) (WORB) mit =20 und
Ubersetzungsversuch (UV) mit £=16, wihrend die Hiufigkeit von UK in der Kategorie
Aussprache (AUS) =2 betrégt.

Tabelle 4.32. Hdaufigkeitsverteilung der sprach-und wortbezogenen Einstellungen der bilingualen Gruppe

beziiglich der Schreibaufgabe-|

Kategorie Unterkategorie f
Warter (-buch) Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, um seine Bedeutung 4
(WORB) herauszufinden
Erwéhnung des englischen Wortes 3
Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, um zu wissen, wie seine 3
Rechtschreibung aussieht
Erwihnung, ob das gedachte Wort existiert oder nicht 3
Erwidhnung, dass der/die Student/in keine Lust hat, beim Schreiben das 2
Worterbuch zu benutzen
Falsche Rechtschreibung des gedachten Wortes 1
Nachschlagen eines VVerbes im Worterbuch, um seine Bedeutung zu 1
finden, ohne zu bemerken, dass es ein trennbares Verb ist
Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, ohne zu wissen, welches 1

Wort gesucht wird
Erwidhnung, dass der/die Student/in ein bestimmtes Wort normalerweise 1
nicht benutzt

Erwidhnung, ob ein Verb sowohl im Tiirkischen als auch im Deutschen 1
existiert oder nicht
Ubersetzungs- Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Tiirkischen gebildeten 11
versuch Satz/Wort ins Deutsche zu libersetzen
Oov) Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Deutschen gebildeten 4
Satz/Wort ins Tiirkische zu iibersetzen
Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Englischen gebildeten 1
Satz/Wort ins Deutsche zu iibersetzen
Aussprache andere Aussprache eines Wortes als es in der/im Aufgabe/W érterbuch 2
(AUS) angegeben

Aus der obigen Tabelle geht hervor, dass die Teilnehmerinnen bei der ersten UK
(f=4) in der WORB-Kategorie ein Wort im Worterbuch nach schlagen, um seine
Bedeutung zu finden. Bei der zweiten UK (f=3) dieser Kategorie sieht man, dass die
TeilnehmerInnen ein englisches Wort erwidhnen, wenn sie laut denken. Als Beispiel dazu

sagt Teilnehmerin B2:
,Ich, hm, I prefer direkte Rede. Nein, indirekte Rede. Ich bevorzuge indirekte Rede (Pr. 354,
S. 37)«.
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Aus der dritten UK (f=3) dieser Kategorie ist ersichtlich, dass die Teilnehmerinnen
ein gedachtes Wort im Worterbuch nachschlagen, um zu wissen, wie die Rechtschreibung

dieses Wortes ist. Dazu sagt Teilnehmer B4:

»Schlafmangel... Schreibt man das mit ein f oder mit zwei f? Ich guck mal das deutsche

Warterbuch, also Deutsch nach Deutsch (Pr. 514, S. 52).
Bei der vierten UK dieser Kategorie (f=3) behaupten die Teilnehmerinnen, dass sie
sich nicht sicher sind, ob das gedachte Wort im Deutschen existiert. In diesem Sinne sagt
Teilnehmerin B2:

,Freudig...Ich bin mir nicht sicher, ob das Wort ,,freudig* gibt oder ob man das ,,erfreudig™

nennt. Ich brauche jetzt das deutsche Worterbuch (Pr. 309, S. 33)“.
Bei der fiinften UK (f=2) dieser Kategorie geben die Teilnehmerinnen an, dass sie

keine Lust haben, beim Schreiben das Worterbuch zu benutzen. Bei der sechsten UK
(f=1) dieser Kategorie spricht Teilnehmer B4 das gedachte Wort ,,empfehlen falsch aus,

indem er ,,entfdhlen sagt:

,Jetzt geht es weiter. Hm, ich wiirde dir entfdhlen, dass du mit deinem Nachbar redest, sagte

B (Pr. 544, S. 54)*.

Bei der siebten UK (f=1) dieser Kategorie schldgt Teilnehmer B4 ein Verb im
Worterbuch nach, um seine Bedeutung herauszufinden, ohne zu bemerken, dass es ein
trennbares Verb ist. Dazu duflert er:

,Betten sie nun den Text von Punkt vier in eine kleine Erzdhlung ein. Hm, was ist betten?
Das deutsche Worterbuch... (Pr. 559, S. 56)“.

Bei der achten UK (f=1) dieser Kategorie schldgt Teilnehmer B3 ein Wort im
Worterbuch nach, ohne zu wissen, was er eigentlich sucht, indem er sagt:

,Ich wiirde nicht ,,leichtsinnig® sagen. Wie sagt man das sonst auf Deutsch? Ich konnte das
richtige Wort nicht finden. Jetzt schaue ich es im Worterbuch nach. Vielleicht finde ich ein
passendes Wort dort (Pr. 430, S. 44)«.

Bei der neunten UK (f=1) dieser Kategorie erwahnt Teilnehmerin B1, dass sie ein

bestimmes Wort normalerweise nicht benutzt, indem sie sagt:

,und was noch? Ihre Stimme ist einfach nur grausam. Oh, dieses Wort benutze ich

normalerweise gar nicht (Pr. 86, S. 9).
Bei der zehnten UK (f=1) dieser Kategorie behauptet Teilnehmerin B2, dass sie
nicht weil3, ob das Verb ,,empati kurmak (mitfiihlen)* sowohl im Tiirkischen als auch im

Deutschen existiert oder nicht, indem sie sagt:

,Qibt es das Verb ,empati kurmak® nur im Tiirkischen? Es sollte auch im Deutschen

vorkommen, aber ich habe es noch nicht gehort (Pr. 211, S. 22).
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Bei der ersten UK (f=11) in der UV-Kategorie versuchen die Teilnehmerinnen
den/das miindlich/schriftlich im Tirkischen gebildeten Satz/Wort ins Deutsche zu

ibersetzen. Als Beispiel dazu sagt Teilnehmerin B2:

»Beklenmemis bir arkadaglik... Eine beklenmemis Freundschaft... Eine unerwartete

Freundschaft (Pr. 262, S. 27).
Bei der zweiten UK (f=4) dieser Kategorie versuchen die Teilnehmerinnen den/das

miindlich/schriftlich im Deutschen gebildeten Satz/Wort ins Tiirkische zu tlibersetzen.
Dazu sagt Teilnehmerin B1:

~Empfehlung, 6neri... Empfehlungen der Freundin... Arkadasin 6nerileri (Pr. 160, S. 16) .

Bei der dritten UK (f=1) dieser Kategorie versucht Teilnehmerin B2 den/das

miindlich/schriftlich im Englischen gebildeten Satz/Wort ins Deutsche zu iibersetzen,

indem sie sagt:

,Okay, how does it effect you? Okay, wie sage ich das jetzt? Wie beeinflusst, ja, effect,
beeinflusst, how does it... (Pr. 130, S. 13)*.

Bei der UK (f=2) der AUS-Kategorie sprechen die Teilnehmerlnnen ein Wort

anders aus als es in der Aufgabe oder im Worterbuch steht. Dazu sagt Teilnehmer B4:

»Machen Sie eine lineare Strichwortskizze iiber einen moglichen inhaltlichen Verlauf des

Dialogs (Pr. 510, S. 52)*.

und spricht das Wort ,,Strichwortskizze* anstatt ,,Stichwortskizze* aus.

In der folgenden Tabelle sind die Kategorien, die in der SA-1l im Rahmen des
Themas der sprach-und wortbezogenen Einstellunge aufgetreten sind, und die UK-
Haufigkeiten dieser Kategorien fiir die DaF-Gruppe angegeben. Wenn wir diese Tabelle
betrachten, sind die Kategorien mit der hochsten Anzahl von UK Ubersetzungsversuch
(UV) (f=71) und Waérter (-buch) (WORB) (f=61), wihrend die anderen Kategorien mit
einer geringeren Anzahl von UK im Vergleich zu diesen Kategorien Aussprache (AUS)
(f=12), Kommentar iiber die Worter (KOM) (f=3) und Sprachgebrauch (SPRGEB) (f=1)

sind.
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Tabelle 4.33. Héiufigkeitsverteilung der sprach-und wortbezogenen Einstellungen der DaF-Gruppe

beziiglich der Schreibaufgabe-II

Kategorie Unterkategorie f
Ubersetzungs- Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Tiirkischen gebildeten 51
versuch Satz/Wort ins Deutsche zu iibersetzen
0V) Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Deutschen gebildeten 20
Satz/Wort ins Tiirkische zu iibersetzen
Warter (-buch) Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, um seine Bedeutung 41
(WORB) herauszufinden
Notieren eines Wortes im Tiirkischen, um spéter seine Bedeutung im 7
Deutschen zu suchen
Erwéahnung des englischen Wortes 4
Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, ohne zu wissen, welches 3
Wort gesucht wird
Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, obwohl seine Bedeutung 3
bekannt ist
Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, um zu wissen, wie seine 2

Rechtschreibung aussieht
Erwahnung, dass der/die Student/in keine Lust hat, beim Schreiben das 1
Worterbuch zu benutzen

Aussprache andere Aussprache eines Wortes als in der/im Aufgabe/Worterbuch 9
(AUS) angegeben
Erwdhnung der Schwierigkeit mit der Aussprache 2
Falsche Aussprache des Wortes, obwohl es vorher richtig 1
ausgesprochen wurde
Kommentar iiber = Kommentar iiber die Bedeutung des unbekannten Wortes 2
die Worter - - - -
(KOM) Kommentar iiber den Wortinhalt aus semantischer Sicht 1
Sprachgebrauch Fragen, ob ein Adjektiv auch fiir Menschen benutzt werden kann 1
(SPRGEB)

Nach der obigen Tabelle versuchen die Teilnehmerlnnen bei der ersten UK (f=51),
die die hochste Haufigkeit der UV-Kategorie aufweist, einen Satz oder ein Wort, das sie
auf Tiirkisch gesprochen oder geschrieben haben, ins Deutsche zu tlibersetzen. Dazu sagt

Teilnehmer D1:
»Komsumdan yine anlamsiz tinilar geliyor mu desem, dur bakayim. Von meinem Nachbar

hore ich wieder Larme (Pr. 704, S. 66).
Bei der zweiten UK (f=20) der gleichen Kategorie versuchen die Teilnehmerinnen,

den Satz oder das Wort, das sie auf Deutsch gesprochen oder geschrieben haben, ins

Tiirkische zu tibersetzen. Als Beispiel dazu duf3ert Teilnehmerin D2:
,Ich habe Bange vor ihr diyeyim o zaman. Yani ondan ¢ekiniyorum (Pr. 793, S. 75).

Bei der ersten UK (f=41) der WORB-Kategorie schlagen die Teilnehmerlnnen ein
Wort im Woérterbuch nach, um seine Bedeutung herauszufinden. Die zweite UK (f=7)
derselben Kategorie zeigt, dass die TeilnehmerInnen ein Wort aufschreiben, das ihnen
auf Tirkisch in den Sinn kommt, um es nicht zu vergessen, und dann sagen, dass sie die

Bedeutung dieses Wortes im Deutschen nachschlagen werden. Dazu sagt Teilnehmer D1.:
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,»Was halte ich von meinem lauten Nachbarn? Ich finde ihn ,,kaba* (unh6flich). Ich schreibe

hier auf Tirkisch ,kaba“ und schaue mir dann das Deutsche an (Pr. 591, S. 59).
Bei der dritten UK (f=4) dieser Kategorie erwahnen die Teilnehmerlnnen ein

englisches Wort, wihrend sie laut denken. In diesem Sinne duflert Teilnehmerin D4:

»Wegen des... Sound, oder Stimme? Soll ich hier das Wort Stimme hinschreiben? Oder Ton?

(Pr. 1013, S. 95)“,
Bei der vierten UK (f=3) dieser Kategorie schlagen die Teilnehmerinnen ein Wort
im Worterbuch nach, ohne zu wissen, welches Wort sie suchen und erwarten, dass sie ein
beliebiges Wort im Worterbuch finden. Dazu sagt Teilnehmer D1:

,»Soll ich hier ,,gedrgert schreiben? Oder schaue ich besser im Worterbuch nach, vielleicht
stofBe ich auf andere Worter (Pr. 656, S. 64)%.

Bei der fiinften UK (f=3) dieser Kategorie schlagen die Teilnehmerlnnen ein Wort
im Worterbuch nach, obwohl seine Bedeutung bekannt ist. Als Beispiel dazu sagt er:
»lch weil, dass das Wort ,sakin“ auf Tirkisch ,,ruhig® im Deutschen bedeutet, aber ich
mochte trotzdem einen Blick ins Worterbuch werfen, um Klarheit zu bekommen (Pr. 662, S.
65)“.
Bei der sechsten UK (f=2) schlagen die TeilnehmerInnen ein Wort im Worterbuch
nach, um zu wissen, wie dieses Wort geschrieben wird. Bei der siebten UK (f=1) erwihnt
Teilnehmerin D3, dass sie keine Lust hat, das Worterbuch zu benutzen, indem sie sagt:

,»Was war der Artikel des Wortes ,,Problem*? Ich mochte nicht im Worterbuch nachschlagen.

Ich bin im Moment zu faul, um ein Woérterbuch zu benutzen (Pr. 920, S. 86)“.
Aus der ersten UK (f=9) in der AUS-Kategorie wird ersichtlich, dass die
Teilnehmerinnen ein Wort anders aussprechen als es in der Aufgabe oder im Wérterbuch
steht. Dazu sagt Teilnehmerin D2:

,Jhre Nachbarin oder auch Ihr Nachbar singt immer sehr laut, wenn sie oder er in der

Badewanne singt, aber nicht jeder ist von dem Gesang begasiert (Pr. 745, S. 71)“.

In diesem Zitat ist zu erkennen, dass sie anstatt des Wortes ,,begeistert* das Wort
,begasiert® benutzt. Bei der zweiten UK (f=2) dieser Kategorie behaupten die
Teilnehmerinnen, dass sie Schwierigkeiten mit der Aussprache eines Wortes haben. Bei
der dritten UK (f=1) dieser Kategorie spricht Teilnehmerin D3 das Wort
,»Charekterisierung* falsch aus, obwohl sie es worher richtig ausgesprochen hat, indem
sie sagt:

»lch mochte das Wort ,iibertreiben® zu diesem Teil als Charakteririsierung hinzufiigen (Pr.
889, S. 84).
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Bei der ersten UK (f=2) in der KOM-Kategorie kommentieren die Teilnehmerinnen
ein Wort, dessen Bedeutung ihnen nicht klar ist. In diesem Sinne dufert Teilnehmer D1:

,Dialograster... Was bedeutet Raster? Es bedeutet wahrscheinlich so etwas wie ein

Leerzeichen oder eine Linie (Pr. 611, S.61)%.
Bei der zweiten UK (f=1) dieser Kategorie kommentiert Teilnehmer D1 ein Wort
aus inhaltlicher und semantischer Sicht, indem er sagt:

»Das Wort , verniinftig® bedeutet gesunder Menschenverstand. Das bedeutet, dass das Wort
»gesunder Menschenverstand mit dem Wort ,,Vernunft verbunden ist, was so viel wie

,»Geist und Gehirn* bedeutet. Das ist ein sehr interessan (Pr. 661, S. 65).
Bei der UK (f=1) der SPRGEB-Kategorie fragt sich Teilnehmerin D4, ob sie ein
Adjektiv fiir Menschen verwenden kann oder nicht, indem sie sagt:
,»Sollte ich das Wort ,,unbequem* verwenden, um zu sagen, dass ich mich unwohl fiihle?
Aber wird dieses Wort fiir Menschen verwendet? Ich weill es im Moment nicht (Pr. 970, S.
91)«.
In der folgenden Tabelle sind die gemeinsamen Kategorien, die in der SA-Il im
Rahmen des Themas der sprach-und wortbezogenen Einstellungen gesehen wurden, und

die Héufigkeit der gemeinsamen UK, die zu diesen Kategorien gehoren, sowohl fiir die

bilinguale als auch fiir die DaF-Gruppe angegeben.

Tabelle 4.34. Gemeinsame Kategorien der sprach-und wortbezogenen Einstellungen der bilingualen und

der DaF-Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-11

Kategorie Unterkategorie Bilinguale DaF-
Gruppe Gruppe
f f
Ubersetzungs-  Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Tiirkischen 11 51
versuch gebildeten Satz/Wort ins Deutsche zu iibersetzen
Oov) Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Deutschen 4 20
gebildeten Satz/Wort ins Tiirkische zu iibersetzen
Warter (-buch)  Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, um seine 4 41
(WORB) Bedeutung herauszufinden
Erwédhnung des englischen Wortes 3 4

Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, um zu
wissen, wie seine Rechtschreibung aussieht

Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, ohne zu 1 3
wissen, welches Wort gesucht wird
Erwihnung, dass der/die Student/in keine Lust hat, beim 2 1
Schreiben das Worterbuch zu benutzen
Aussprache andere Aussprache eines Wortes als in der/im 2 9
(AUS) Aufgabe/Worterbuch angegeben

Aus der obigen Tabelle geht hervor, dass die DaF-Gruppe (f=51) in der ersten UK

der UV-Kategorie den tiirkischen Satz oder das tiirkische Wort, das sie miindlich oder
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schriftlich ausdriickt, viel haufiger ins Deutsche iibersetzt als die bilinguale Gruppe
(f=11). Bei der zweiten UK der gleichen Kategorie zeigt sich, dass die DaF-Gruppe
(f=20) einen Satz oder ein Wort viel haufiger ins Tiirkische tibersetzt als die bilinguale
Gruppe (f=4). Wie in der ersten UK der WORB-Kategorie zu sehen ist, sucht die DaF-
Gruppe (f=41) haufiger im Worterbuch nach der Bedeutung eines Wortes, das sie nicht
kennt, als die bilinguale Gruppe (f=4). Die Erwéhnung eines englischen Wortes wihrend
des Schreibens, das die zweite UK derselben Kategorie ist, wird in der DaF-Gruppe (f=4)
und der bilingualen Gruppe (f=3) fast gleich hiufig beobachtet. In der dritten UK dieser
Kategorie, in der erfasst wird, wie viele Teilnehmerinnen im Woérterbuch nachschauen,
um zu wissen, wie man das Wort schreibt, das ihnen in den Sinn kommt, liegen die Werte
der bilingualen Gruppe (f=3) und die der DaF-Gruppe (f=2) sehr nahe beieinander. In der
vierten UK derselben Kategorie zeigt sich, dass die DaF-Gruppe (f=3) im Vergleich zur
bilingualen Gruppe (f=1) etwas haufiger im Worterbuch nach einem beliebigen Wort
sucht, ohne zu wissen, nach welchem Wort sie sucht (f=1). In der letzten UK dieser
Kategorie zeigt sich kein groer Unterschied zwischen der bilingualen Gruppe (f=2) und
der DaF-Gruppe (f=1) in der Situation, beim Schreiben kein Worterbuch benutzen zu
wollen.

In der UK der AUS-Kategorie zeigt sich, dass der Fall einer abweichenden
Aussprache eines Wortes aus der Aufgabe oder dem Worterbuch in der DaF-Gruppe (f=9)

haufiger vorkommt als in der bilingualen Gruppe (f=2).

4.1.3.3. Frei-kreative Schreibaufgabe-111
In dieser Schreibaufgabe, in der die Teilnehmerinnen aufgefordert werden, eine

Geschichte auf der Grundlage der in der Aufgabe vorgegebenen Bilder zu verfassen,
werden die Situationen untersucht, in denen sprachliche und wortliche Ansitze im
Vordergrund stehen. Die sich daraus ergebenden Kategorien und die Héiufigkeit der zu
diesen Kategorien gehdrenden UK werden im Folgenden fiir die bilinguale und die DaF-
Gruppe angegeben. Die folgende Tabelle zeigt vor allem die Kategorien und UK, die zur
bilingualen Gruppe gehoren. Nach dieser Tabelle sind die Kategorien mit der hochsten
Anzahl von UK Ubersetzungsversuch (UV) (£=24) und Woérter (-buch) (WORB) (f=17),
wihrend die Kategorien mit der geringsten Anzahl von UK Sprachgebrauch (SPRGEB)
(f=3), Kommentar iiber die Worter (KOM) (f=1) und Aussprache (AUS) (f=1) sind.
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Tabelle 4.35. Héiufigkeitsverteilung der sprach-und wortbezogenen Einstellungen der bilingualen Gruppe
beziiglich der Schreibaufgabe-1I|

Kategorie Unterkategorie f
Ubersetzungs- Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Tiirkischen gebildeten 16
versuch Satz/Wort ins Deutsche zu iibersetzen
Ov) Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Englischen gebildeten 4
Satz/Wort ins Deutsche zu {ibersetzen
Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Deutschen gebildeten 4
Satz/Wort ins Tiirkische zu {ibersetzen
Worter (-buch)  Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, um seine Bedeutung 11
(WORB) herauszufinden
Erwdhnung des englischen Wortes 3
Erwihnung, ob das gedachte Wort existiert oder nicht 2
Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, um zu wissen, wie seine 1
Rechtschreibung aussieht
Sprachgebrauch Fragen, ob eine Satzformulierung im Sprachgebrauch moglich ist 2
(SPRGEB) Fragen, wie das im Tiirkischen gedachte Wort im deutschen 1
Sprachgebrauch genannt wird
Kommentar Kommentar {iber den Wortinhalt aus semantischer Sicht 1
iiber die Worter
(KOM)
Aussprache Erwahnung der Schwierigkeit mit der Aussprache 1
(AUS)

Aus der obigen Tabelle ist ersichtlich, dass die Teilnehmer in der ersten UK (f=16)
der UV-Kategorie den Satz oder das Wort, den bzw. das sie miindlich auf Tiirkisch
geschrieben oder gesprochen haben, ins Deutsche iibersetzen. In diesem Sinne sagt
Teilnehmerin B2:

»Kaderime razi geldim... Wie sage ich das im Deutschen? Ich akzeptierte mein Schicksal

(Pr. 275, S. 30)".
Bei der zweiten UK (f=4) derselben Kategorie iibersetzen die Teilnehmerlnnen den
Satz oder das Wort, das sie im Englischen entweder miindlich oder schriftlich gebildet
haben, ins Deutsche. Dazu sagt Teilnehmerin B2:

,»Continued... Ja, fortfahren. Das ist doch fortfahren. To continue, ja fortfahren, fahrte fort...
(Pr. 245, S. 27).

Bei der dritten UK (f=4) dieser Kategorie iibersetzen die Teilnehmerlnnen ins
Tirkische, was sie im Deutschen geschrieben oder gesprochen haben. Als Beispiel dazu
sagt Teilnehmer B4:

,Ich bereue das. Pisman oldum (Pr. 507, S. 53).
Bei der ersten UK (f=11) in der WORB-Kategorie schlagen die Teilnehmerinnen

ein Wort im Warterbuch nach, um seine Bedeutung herauszufinden. Bei der zweiten UK
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(f=3) derselben Kategorie erwédhnen die Teilnehmerlnnen ein englisches Wort. Dazu sagt
Teilnehmer B4:

»Das tiirkische Wort ,,pismanlik® bedeutet im Englischen ,,regret“. Wie sagt man das auf

Deutsch? (Pr. 507, S. 53)“.
Bei der dritten UK (f=2) dieser Kategorie fragen die Teilnehmerinnen, ob das Wort,
an das sie denken, im Deutschen existiert. Als Beispiel dazu sagt Teilnehmerin B1:

»Taksi duragi... Was war das noch mal? Taxi... Taxistelle... Gibt es so ein Wort im

Deutschen? Nein, das klingt ja wie Bushaltestelle (Pr. 45, S. 6).
Bei der vierten UK (f=1) schlagt Teilnechmer B4 ein Wort im Woérterbuch nach, um
zu wissen, wie seine Rechtschreibung aussieht, indem er sagt:

,Ich habe hier ein Worterbuch und gucken wir das, wie man ,,Restaurant™ schreibt (Pr. 500,

S. 52).«
Bei der ersten UK (f=2) in der SPRGEB-Kategorie fragen die Teilnehmerlnnen, ob
eine gedachte Satzformulierung im Sprachgebrauch mdoglich ist. Als Beispiel dazu sagt

Teilnehmerin B1:
,Brauchen Sie Hilfe? Brauchen Sie Hilfe? Das sagt doch keiner in der Realitét, oder? Kann
ich Thnen helfen? Kann ich behilflich sein? Hm, egal. Ich schreibe ,,Brauchen Sie Hilfe*?
So... (Pr. 78, S. 10)*.

Bei der zweiten UK (f=1) dieser Kategorie fragt Teilnehmerin B2, wie das im
Tiirkischen gedachte Wort im deutschen Sprachgebrauch genannt wird. In diesem Sinne
sagt sie:

,Taxihaltestelle... Taksi duragi... Gibt es in Deutschland einen Taxistand? Natiirlich gibt es

einen, aber wie haben die Deutschen ihn dort genannt? (Pr. 400, S. 42).
Bei der ersten UK (f=1) der KOM-Kategorie kommentiert Teilnehmerin B2 das

Wort ,,Gestik* aus semantischer Sicht, indem sie sagt:

,Dennoch ignorierte sie meine Gestik oder meine Gestikulation? Mein Kopfschiitteln... Das
ist doch Gestik oder Mimik? Nein, das ist doch Gestik. Kopfschiitteln ist doch Gestikulation,
nicht Mimik. Mimik ist nur Gesichtsausdruck (Pr. 243, S. 26)“.

Bei der UK (f=1) der AUS-Kategorie erwdhnt Teilnehmer B4, dass er mit der

Aussprache eines Wortes Schwierigkeiten hat, indem er sagt:
,,Oh, Bildelement... schwer zu sagen (Pr. 473, S. 50).
In der folgenden Tabelle sind die zur DaF-Gruppe gehorenden Kategorien und die

Haufigkeit der in diesen Kategorien vorkommenden UK im Rahmen des Themas der
sprach- und wortbezogenen Einstellungen und der SA-I11 dargestellt. Nach dieser Tabelle

sind die Kategorien mit der héchsten Anzahl von UK Ubersetzungsversuch (UV) (£=67)
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und Wérter (-buch) (WORB) (f=30), wihrend die Haufigkeit der UK in der Kategorie
Aussprache (AUS) =3 betragt.

Tabelle 4.36. Hdaufigkeitsverteilung der sprach-und wortbezogenen Einstellungen der DaF-Gruppe
beziiglich der Schreibaufgabe-I11

Kategorie Unterkategorie f

Ubersetzungs-  Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Tiirkischen gebildeten Satz/Wort 50
versuch ins Deutsche zu iibersetzen

(fJV) Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Deutschen gebildeten Satz/Wort 17
ins Tiirkische zu libersetzen

Worter (-buch)  Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, um seine Bedeutung 20

(WORB) herauszufinden
Erwihnung des englischen Wortes 6
Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, obwohl seine Bedeutung 4
bekannt ist

Aussprache Erwihnung der Schwierigkeit mit der Aussprache 1

(AUS) andere Aussprache eines Wortes als in der/im Aufgabe/Worterbuch 1
angegeben
Englische Aussprache des geschriebenen Wortes, obwohl es sich um ein 1
deutsches Wort handelt

In der obigen Tabelle libersetzen die Teilnehmerlnnen bei der ersten UK (f=50) der
UV-Kategorie den Satz oder das Wort, das sie miindlich oder schriftlich auf Tiirkisch
gebildet haben, ins Deutsche. Bei der zweiten UK (f=17) der gleichen Kategorie
tibersetzen die Teilnehmerlnnen den Satz oder das Wort, das sie auf Deutsch gesprochen
oder geschrieben haben, ins Tiirkische. Es fallt auf, dass die Haufigkeitsrate dieser UK
niedriger ist als die der ersten UK dieser Kategorie.

Bei der ersten UK (f=20) der WORB-Kategorie schlagen die Teilnehmerlnnen ein
Wort im Waorterbuch nach, um seine Bedeutung herauszufinden. Bei der zweiten UK
(f=6) dieser Kategorie erwihnen die Teilnehmerlnnen ein englisches Wort, wenn sie laut

denken. Dazu sagt Teilnehmer D1.:

,Was bedeutet ,talkative“? Es bedeutet ,.konuskan® im Tirkischen. Ich schaue mal im

Worterbuch nach, was es im Deutschen bedeutet. Hm, gespréchig (Pr. 600, S. 62).
Bei der dritten UK (f=4) dieser Kategorie schlagen die Teilnehmerlnnen ein Wort

im Worterbuch nach, obwohl sie dessen Bedeutung schon kennen. Als Beispiel dazu sagt

Teilnehmerin D3:

,.Ich erinnere mich, dass das Wort ,,davonkommen*® bedeutet, es loszuwerden, aber ich werde

es noch einmal im Worterbuch nachschlagen (Pr. 772, S. 80)*.
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Bei der ersten UK (f=1) in der AUS-Kategorie erwahnt Teilnehmer D1, dass er
Schwierigkeiten mit der Aussprache eines Wortes hat, indem er sagt:

»lch erklére, du erklirst, er sie es erklart... Er er erklért, schwer zu sagen, meine Zunge dreht
sich nicht (Pr. 621, S. 64)“.

Bei der zweiten UK (f=1) dieser Kategorie spricht Teilnehmerin D2 das Wort
,»geben anders aus als es in der Aufgabe steht, indem sie ,,gegeben* sagt:

»Schreiben Sie dann unter Verwendung der in punkt zwei gesammelten Elemente eine
Geschichte, die moglichst prézise die Informationen verarbeitet, die die Bilder gegeben (Pr.
688, S. 71).

Bei der dritten UK (f=1) spricht Teilnehmerin D4 das deutsche Wort ,,Moment*
wie im Englischen aus, indem sie sagt:

,,Der Mann kam an den falschen Ort in diesem Moment (Pr. 867, S. 90).

In der folgenden Tabelle sind die gemeinsamen Kategorien innerhalb des Themas
der sprach-und wortbezogenen Einstellungen der SA-IIl und die Haufigkeit der
gemeinsamen UK, die zu diesen Kategorien gehoren, sowohl fiir die bilinguale als auch
fiir die DaF-Gruppe angegeben.

Tabelle 4.37. Gemeinsame Kategorien der sprach-und wortbezogenen Einstellungen der bilingualen und
der DaF-Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-111

Kategorie Unterkategorie Bilinguale DaF-
Gruppe Gruppe
f f
Ubersetzungs-  Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Tiirkischen 16 50
versuch gebildeten Satz/Wort ins Deutsche zu iibersetzen
(I"JV) Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Deutschen 4 17
gebildeten Satz/Wort ins Tiirkische zu iibersetzen
Worter (-buch)  Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, um seine 11 20
(WORB) Bedeutung herauszufeinden
Erwidhnung des englischen Wortes 3 6
Aussprache Erwédhnung der Schwierigkeiten mit der Aussprache 1 1
(AUS)
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Aus der obigen Tabelle ist ersichtlich, dass die DaF-Gruppe (f=50) bei der ersten
UK der UV-Kategorie einen Satz oder ein Wort viel hiiufiger ins Deutsche iibersetzt als
die bilinguale Gruppe (f=16). In der zweiten UK derselben Kategorie zeigt sich, dass die
DaF-Gruppe (f=17) einen Satz oder ein Wort aus dem Deutschen viel hdufiger ins
Tiirkische libersetzt als die bilinguale Gruppe (f=4). In diesem Fall kann man sagen, dass
die DaF-Gruppe mehr Ubersetzungen im Deutsch-Tiirkischen und Tiirkisch-Deutschen
bendtigt als die bilinguale Gruppe. In der ersten UK der WORB-Kategorie zeigt sich,
dass die DaF-Gruppe (f=20) etwas haufiger im Worterbuch nach der Bedeutung eines ihr
unbekannten Wortes sucht als die bilinguale Gruppe (f=11). In der zweiten UK derselben
Kategorie verwendet die DaF-Gruppe (f=6) beim lauten Denken etwas mehr englische
Worter als die bilinguale Gruppe (f=3). Betrachtet man die Haufigkeit der UK in der
AUS-Kategorie, so zeigt sich die Schwierigkeit, ein Wort auszusprechen, fiir beide

Gruppen mit der gleichen Haufigkeit (f=1).

4.1.3.4. Kommunikative Schreibaufgabe-1V
Beziiglich der kommunikativen Schreibaufgabe, in der die Teilnehmerinnen

aufgefordert werden, einen Antwortbrief entsprechend den in der Aufgabe gegebenen
Informationen zu verfassen, werden im Folgenden die Ansétze der Teilnehmer in Bezug
auf Sprache und Wortschatz dargestellt. Die folgende Tabelle zeigt zunéchst die
Kategorien, die in der bilingualen Gruppe im Rahmen dieses Themas aufgetreten sind,
und die Héufigkeit der UK, die zu diesen Kategorien gehdren. Nach dieser Tabelle sieht
die Reihenfolge der Kategorien, in denen die UK-Haufigkeit gesehen wird, von der
hochsten zur niedrigsten Hiufigkeit folgendermaBen aus: Ubersetzungsversuch (UV)
(f=5), Kommentar iiber die Worter (KOM) (f=2), Sprachgebrauch (SPRGEB) (f=2),
Aussprache (AUS) (f=1) und Wérter (-buch) (WORB) (f=1).

133



Tabelle 4.38. Héiufigkeitsverteilung der sprach-und wortbezogenen Einstellungen der bilingualen Gruppe
beziiglich der Schreibaufgabe-1\V

Kategorie Unterkategorie f
Ubersetzungs- Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Tiirkischen gebildeten 3
versuch Satz/Wort ins Deutsche zu iibersetzen
ov) Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Deutschen gebildeten 2
Satz/Wort ins Tiirkische zu iibersetzen
Kommentar iiber Kommentar iiber die Herkunft eines Wortes 1
die Worter - - -
(KOM) Kommentar iiber die Bedeutung des fremdsprachigen Wortes 1
Sprachgebrauch  Fragen dariiber, ob der geschriebene Satz im Sprachgebrauch als formal 1
(SPRGEB) gilt oder nicht
Fragen, ob eine Satzformulierung im Sprachgebrauch méglich ist 1
Aussprache Erwidhnung der Schwierigkeiten mit der Aussprache 1
(AUS)
Worter (-buch) Erwidhnung, dass der/die Student/in die deutsche Entsprechung eines 1
(WORB) tiirkischen Wortes nicht kennt

Aus der obigen Tabelle wird ersichtlich, dass die Teilnehmerinnen bei der ersten
UK (f=3) der UV-Kategorie den Satz oder das Wort, den bzw. das sie auf Tiirkisch
ausdriicken, ins Deutsche tibersetzen. In der zweiten UK (f=2) der gleichen Kategorie
ibersetzen die Teilnehmerlnnen den Satz oder das Wort, den bzw. das sie auf Deutsch
miindlich oder schriftlich ausdriicken, ins Turkische. In der ersten UK der KOM-
Kategorie (f=1) kommentiert Teilnehmerin B2 die Herkunft eines Wortes, indem sie sagt:

,»Sagt man Frauenbrille oder Damenbrille? Ich schreibe lieber Frauenbrille, weil ja eigentlich
das Wort ,,Dame® sehr unhéflich ist. Also ich denke, dass das Wort unhoflich ist, weil ja
Dame von ,,ddmlich* kommt. Damit mdchte man sagen, die Frauen sind ddmlich. Das Wort

,Dame* mag ich eigentlich nicht (Pr. 148, S. 15)*.
Bei der zweiten UK (f=1) derselben Kategorie kommentiert Teilnehmerin B2 die
Bedeutung des fremdsprachigen Wortes, indem sie sagt:

,,Rua... Rua heit wahrscheinlich die StraBe, weil auf Franzosisch ist es ,,rue“ und ,,rua“ sieht
dhnlich aus (Pr. 241, S. 21)*.

Bei der ersten UK (f=1) der SPRGEB-Kategorie fragt Teilnehmerin B2, ob der
geschriebene Satz im Sprachgebrauch als formal gilt oder nicht, indem sie sagt:

,,Danke im Voraus. Ich bedanke mich im Voraus. Danke fiir Thr Verstidndnis. Oh Mann, ich
schreibe es nicht hin. Ich muss ja nicht. Muss ich? Ist das formal? Das ist doch formal oder?
Ja, ich schreibe es hin. Danke im Voraus (Pr. 252, S. 22)“.

Bei der zweiten UK (f=1) dieser Kategorie fragt Teilnehmer B3, ob eine Satz- oder
Wortformulierung im Sprachgebrauch moglich ist, indem er sagt:

,,Wiirde es dann ,,Jhr Fax* heilen und nicht ,,Ihr Schreiben? Thr Fax? Nein, So nennt man es
nicht (Pr. 288, S. 26)“.
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Mit diesen Worten meint er, was im Bettreff geschrieben werden soll. Bei der UK
(f=1) der AUS-Kategorie erwahnt Teilnehmer B4, dass er mit der Aussprache des Wortes

,,Stil“ Schwierigkeiten hat, indem er sagt:

»Achten Sie auf die formalen Aspekte. Absender, Anschrift, Datum, Anrede, Schlussformel
und den Stil. Stil, oh dieses Wort ist schwer zu sagen. Ich hab’ wieder falsch gesagt (Pr. 384,
S. 34)“.

Bei der UK (f=1) der WORB-Kategorie erwihnt Teilnehmer B4, dass er die
deutsche Entsprechung des tiirkischen Wortes ,,konu“ nicht kennt, wihrend er den Betreff

des Briefs liest. Dazu sagt er:

,»Was? Was ist das? Ich kenne das Wort nicht im Deutschen. Das ist das ,,Baslik* (Titel). Ich
schreibe das spéter. Keine Ahnung... (Pr. 395, S. 35)“.
und erinnert sich nicht daran, dass das tiirkische Wort ,.konu* im Deutschen ,,Betreff*

heif3t.

In der folgenden Tabelle sind die Kategorien, die in der SA-IV im Rahmen des
Themas der sprach-und wortbezogenen Einstellungen aufgetreten sind, und die UK-
Haufigkeiten dieser Kategorien in Bezug auf die DaF-Gruppe angegeben. Nach dieser
Tabelle sieht die Reihenfolge der Kategorien, in denen die UK-Héaufigkeit gesehen wird,
von der hdchsten zur niedrigsten folgendermaBen aus: Ubersetzungsversuch (UV) (f=45),

Worter (-buch) (WORB) (£=9) und Aussprache (AUS) (f=6).

Tabelle 4.39. Hdufigkeitsverteilung der sprach-und wortbezogenen Einstellungen der DaF-Gruppe
beziiglich der Schreibaufgabe-I1V

Kategorie Unterkategorie f

Ubersetzungs-  Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Deutschen gebildeten Satz/Wort 29
versuch ins Tiirkische zu iibersetzen

0v) Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Tiirkischen gebildeten Satz/Wort 16
ins Deutsche zu iibersetzen
Warter (-buch)  Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, um seine Bedeutung 8
(WORB) herauszufinden
Erwédhnung des englischen Wortes 1
Aussprache andere Aussprache eines Wortes als in der/im Aufgabe/Worterbuch 6
(AUS) angegeben

Wenn wir die obige Tabelle betrachten, sehen wir, dass die Teilnehmerinnen in der
ersten UK (f=29) der UV-Kategorie einen Satz oder ein Wort, den bzw. das sie auf
Deutsch geschrieben oder gesagt haben, ins Tiirkische iibersetzen. In der zweiten UK

(f=16) derselben Kategorie sehen wir, dass die Teilnehmerinnen den Satz oder das Wort,

135



den bzw. das sie miindlich oder schriftlich im Tiirkischen ausgedriickt haben, ins
Deutsche iibersetzen. Bei der ersten UK (f=8) der WORB-Kategorie schlagen die
Teilnehmerlnnen ein Wort im Worterbuch nach, um seine Bedeutung herauszufinden.
Bei der zweiten UK (f=1) derselben Kategorie erwidhnt Teilnechmer D1 ein englisches
Wort, indem er sagt:
,,Mein, mein... My glass... Meine verlorene Brille (Pr. 467, S. 41).

In der UK (f=6) der AUS-Kategorie sprechen die Teilnehmerlnnen ein Wort anders
aus als in der Aufgabe oder Worterbuch angegeben. Als Beispiel dazu spricht
Teilnehmerin D4 das Wort ,,Schlussformel® als ,,Schlussformal“ aus, wihrend sie die

Aufgabenstellung liest:

»-..wohin die Brille geschickt werden soll? Achten Sie die formalen Aspekte. Absender,
Anschrift, Datum, Anrede, Schlussformal (Pr. 585, S. 54).
Ein weiteres Beispiel zu dieser UK sehen wir bei Teilnehmerin D2, die anstatt des

Wortes ,,Antwortbrief* das Wort ,,Anwortbrief* sagt:
,,Die wichtigsten Informationen Ihres Briefes finden Sie im Anwortbrief des Hotels (Pr. 503,

S. 45)«.
In der nachstehenden Tabelle sind die gemeinsame Kategorie, die in der SA-1V im

Rahmen des Themas der sprach-und wortbezogenen Einstellungen aufgetreten sind, und
die UK-Haufigkeiten dieser Kategorien sowohl fiir die bilinguale als auch fiir die DaF-
Gruppe angegeben. Aus dieser Tabelle geht hervor, dass es in beiden Gruppen nur eine

gemeinsame Kategorie gibt.

Tabelle 4.40. Gemeinsame Kategorie der sprach-und wortbezogenen Einstellungen der bilingualen und
der DaF-Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-1V

Kategorie Unterkategorie Bilinguale DaF-
Gruppe Gruppe
f f
Ubersetzungs-  Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Deutschen 2 29
versuch (UV) gebildeten Satz/Wort ins Tiirkische zu iibersetzen
Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Tiirkischen 3 16

gebildeten Satz/Wort ins Deutsche zu iibersetzen

Aus der obigen Tabelle geht hervor, dass die DaF-Gruppe (f=29) in der ersten UK
der UV-Kategorie einen Satz oder ein Wort, das auf Deutsch ausgedriickt wird, viel
haufiger ins Tiirkische tibersetzt als die bilinguale Gruppe (f=2). Wie in der zweiten UK

derselben Kategorie zu sehen ist, libersetzt die DaF-Gruppe (f=16) einen Satz oder ein
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Wort aus dem Tiirkischen viel hdufiger ins Deutsche als die bilinguae Gruppe (f=3).
Ausgehend von dieser Situation kann man sagen, dass die DaF-Gruppe im Vergleich zur
bilingualen Gruppe wihrend des Schreibens viel mehr das Bediirfnis hat, vom Tiirkischen

ins Deutsche oder vom Deutschen ins Tiirkische zu ibersetzen.

4.1.4. Selbstbezogene Einstellungen
Die Konzepte, die die Teilnehmerinnen zum Ausdruck bringen, indem sie

vorgeben, mit sich selbst zu sprechen und wihrend des Schreibprozesses laut denken,
werden unter diesem Thema zusammengefasst und es werden insgesamt drei Kategorien
aufgedeckt. Diese Kategorien sind die folgenden: Selbstbestitigung (SBEST),
Selbsterkldarung (SERKL) und Selbstfragen (SFRAG). Die SBEST-Kategorie zeigt den
Zustand der Selbstbestitigung der Teilnehmerlnnen wihrend des Schreibprozesses. Die
SERKL-Kategorie hingegen stellt die Selbsterkldrungsansitze der Teilnehmerlnnen
wihrend des Schreibens dar. In der SFRAG-Kategorie werden die Fragen, die sich die
Teilnehmerinnen wihrend des Schreibens gestellt haben, wiedergegeben. In den
folgenden vier Unterkapiteln werden die UK, die in allen Schreibaufgaben im Rahmen
des Themas der selbstbezogenen Einstellungen vorkommen, anhand dieser Kategorien

sowohl fiir die bilinguale als auch fiir die DaF-Gruppe detailliert untersucht.

4.1.4.1. Aufbauende Schreibaufgabe-I
In dieser aufbauenden Schreibaufgabe, in der die Teilnehmerinnen aufgefordert

werden, die vorgegebenen Sitze nacheinander zu einem einzigen, sinnvollen Satz zu
kombinieren, werden die Kategorien, die fiir Teilnehmerinnen geschaffen wurden, um
sich selbst zu bestitigen, Fragen zu stellen und Erkldrungen wihrend des
Schreibprozesses abzugeben, sowie die UK dieser Kategorien in diesem Abschnitt
erldutert. Zunichst werden die Kategorien und UK, die in der SA-l im Rahmen des
Themas der selbsbezogenen Einstellungen entstanden sind, in der folgenden Tabelle in
Bezug auf die bilinguale Gruppe untersucht. Nach dieser Tabelle ergibt sich, wenn man
die Kategorien nach ihrer UK-Haufigkeit in der bilingualen Gruppe von der hochsten zur
niedrigsten ordnet, folgendes Ergebnis: Selbstbestitigung (SBEST) (f=70), Selbstfragen
(SFRAG) (f=62) und Selbsterklarung (SERKL) (f=9).
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Tabelle 4.41. Héiufigkeitsverteilung der selbstbezogenen Einstellungen der bilingualen Gruppe beziiglich
der Schreibaufgabe-I

Kategorie Unterkategorie f
Selbstbestitigung  Verwendung des Bestitigungsworts ,,Okay/Tamam 70
(SBEST)

Selbstfragen Selbstfragen iiber den Satzaufbau 40
(SFRAG) Selbstfragen dariiber, was als Letztes geschrieben/gedacht wurde 10

Selbstfragen iiber den Wortaufbau 7
Selbstfragen iiber die grammatische Struktur 3
Selbstfragen iiber die Interpunktion 2
Selbsterklirung Selbsterklarung dariiber, was in der Aufgabenstellung verlangt wird 5
(SERKL) Selbsterklarung der grammatischen Struktur 4

Aus der obigen Tabelle geht hervor, dass die Teilnehmerinnen in der UK (f=70)
der SBEST-Kategorie recht hdufig das Wort ,,Okay/Tamam* verwenden, was ihnen eine
bejahende Bedeutung beim Ausfithren der Schreibhandlung verleiht. Als Beispiel dazu

sagt Teilnehmerin B1:

,Ja, dann schreibe ich das mal so: Eine alte Dame, Komma, ja, Komma, die auf dem

Zebrastreifen steht, Komma, sieht die Lichter auf sich zukommen. Ja, okay (Pr. 13, S. 2).
Bei der ersten UK (f=40) der SFRAG-Kategorie fragen die Teilnehmerlnnen sich
selbst, wie sie den gedachten Satz aufbauen sollen. In diesem Sinne sagt Teilnehmerin
B1:

,.Eine alte Dame, Komma, die auf dem Zebrastreifen steht und entsetzt ist, sieht die Lichter...

Hm, wie kann ich das jetzt schreiben? (Pr. 26, S. 3)“.
Im gleichen Zusammenhang erwihnt Teilnehmer B3:

,.Eine alte Dame auf dem Zebrastreifen sieht die Lichter auf sich zukommen und ist entsetzt.
Hm, oder kann ich das vor den Satz setzen? (Pr. 227, S. 20)“.

Bei der zweiten UK (f=10) derselben Kategorie fragen sich die Teilnehmerinnen
selbst, was sie als Letztes geschrieben oder gedacht haben. Dazu sagt Teilnehmer B3:

,»Wo war ich? Was habe ich zuletzt geschrieben? Hm, ich schreibe ,,Die Stral3e ist nass vom

Regen“ statt ,,regennass® (Pr. 248, S. 22)*.
Bei der dritten UK (f=7) dieser Kategorie fragen die Teilnehmerlnnen sich selbst,

wie ein Wort aufgebaut werden kann. Als Beispiel dazu sagt Teilnehmerin B2:

»Hm, fehlt hier ein ,aus“? Ist das nicht ,Der Fahrer steigt aus dem Wagen aus“?
Aussteigen... Ist doch ein trennbares Verb, oder? Irgendwie ich bin mir nicht sicher (Pr. 181,
S. 16)*.

Bei der vierten UK (f=3) dieser Kategorie fragen sich die Teilnehmerinnen selbst,
was flir eine grammatische Struktur sie beim Schreiben verwenden sollen. Dazu sagt

Teilnehmerin B2:
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,.Soll ich ,,eine Dame* schreiben oder ,,die Dame*? Bestimmt oder unbestimmt? Welche? Ich
schreibe ,,eine Dame* (Pr. 139, S. 12)*.

In der fiinften UK (f=2) dieser Kategorie stellen sich die Teilnehmerinnen Fragen
zu Interpunktion. In diesem Sinne sagt Teilnehmerin B2:

»--. sicht die Dame auf dem Boden liegen und geht zu ihr um... Hier kommt doch kein
Komma, oder? Ja, kein Komma. Er geht zu ihr, um ihr zu helfen. Punkt. Kommt hier ein
Komma bevor ,,um“? Keine Ahnung (Pr. 203, S. 18)*.

Bei der ersten UK (f=5) der SERKL-Kategorie erkliren sich die TeilnechmerInnen
selbst, was in der Aufgabenstellung verlangt wird. Als Beispiel dazu sagt Teilnehmerin
B2:

»lch schaue mal mir die Aufgabe an. Schreibaufgabe eins. Bilden Sie aus den einzelnen
Sitzen der Ubungsabschnitte einen einzigen Satz. Hm, okay, ich muss einen Satz machen
(Pr. 129, S. 11).

In der zweiten UK (f=4) derselben Kategorie geben die Teilnehmerinnen beim
Schreiben zusétzliche Erkldrungen zur Grammatik ab. In diesem Sinne sagt eine
Teilnehmerin:

,,Eine alte Dame, die... Ein Relativsatz, weil Dame die ist, die auf dem Zebrastreifen steht.

Hier kommt noch ein Komma, weil das ein Relativsatz ist (Pr. 140, S. 12)*.

In der folgenden Tabelle sind die Kategorien, die in der SA-1 im Rahmen des
Themas der selbstbezogenen Einstellungen gesehen wurden, und die Haufigkeit der zu
diesen Kategorien gehorenden UK in Bezug auf die DaF-Gruppe angegeben. Nach dieser
Tabelle sind die Kategorien mit unterschiedlichen UK-Haufigkeiten von der hochsten zur
niedrigsten wie folgt aufgelistet: Selbstfragen (SFRAG) (f=73), Selbstbestitigung
(SBEST) (f=43) und Selbsterkldrung (SERKL) (f=18).

Tabelle 4.42. Hdufigkeitsverteilung der selbstbezogenen Einstellungen der DaF-Gruppe beziiglich der
Schreibaufgabe-I

Kategorie Unterkategorie

Selbstfragen Selbstfragen iiber den Satzaufbau 46

(SFRAG) Selbstfragen iiber die grammatische Struktur 22
Selbstfragen iiber die semantische Satzstruktur 2
Selbstfragen iiber den Wortaufbau 2
Selbstfragen dariiber, was als Letztes geschrieben/gedacht wurde 1

Selbstbestitigung  Verwendung des Bestitigungsworts ,,Okay/Tamam® 43

(SBEST)

Selbsterklirung Selbsterkldrung der grammatischen Struktur 12

(SERKL) Selbsterklirung dariiber, was in der Aufgabenstellung verlangt wird 6
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Wie in der ersten UK (f=46) der SFRAG-Kategorie zu sehen ist, sind sich die
Teilnehmerinnen unsicher iiber die Struktur des Satzes, den sie schreiben werden, und

fragen sich, wie sie diesen Satz aufbauen kénnen. In diesem Sinne sagt Teilnehmerin D2:

,,Hm, muss ich das Wort ,,Stralle* mit dem Wort ,,Schleudern verbinden? Passiert also laut
diesem Satz etwas mit dem Auto auf der nassen Strae? Ich konnte nicht finden, wie man
das Wort ,,StraBe* mit dem Satz verbinden kann (Pr. 668, S. 58).

Aus der zweiten UK (f=22) derselben Kategorie wird ersichtlich, dass sich die
Teilnehmerlnnen Fragen iiber die grammatische Struktur stellen. Dazu aduBert eine

Teilnehmerin:

»Das Auto kommt auf die regennasse Strafe. Auf die regennasse Strafe... Ist so etwas

grammatikalisch moglich? (Pr. 924, S. 80).

Bei der dritten UK (f=2) dieser Kategorie fragen sich die Teilnehmerinnen selbst,
was fiir eine semantische Struktur der geschriebene Satz hat. Als Beispiel fiir diese
Situation sagt Teilnehmer D1:

,Entsetzte alte Frau... Wenn ich die Worter in dieser Reihenfolge schreibe, wird es dieses
Mal so sein wie bei dem Vorfall, von dem Chomsky sprach. Es wird so etwas sein wie die

Holzkatze, die beim FuBballspielen einen Volleyball zerriss. Ich brauche also einen logischen

Satz (Pr. 517, S. 45).
Bei der vierten UK (f=2) dieser Kategorie fragen sich die Teilnehmerinnen selbst,
wie ein Wort grammatisch richtig gebildet werden soll. Dazu sagt Teilnehmerin D2:

»ReiBt... Dieses Wort klingt fiir mich wahrscheinlich wie die Préateritumform eines Verbs,

aber ich weil nicht, welches Verb es ist (Pr. 702, S. 61)“.
Bei der fiinften UK (f=1) dieser Kategorie fragt sich Teilnehmerin D2 selbst, was

sie als Letztes geschrieben haben, indem sie sagt:

,,Die Dame, eine alte Dame, die auf dem Zebrastreifen steht. Hm, was war mein letzter Satz?

Ja, hier, sieht die Lichter des Autos mit dem Entsetzen auf zukommen (Pr. 635, S. 56)*.

In der UK (f=43) der SBEST-Kategorie ist zu erkennen, dass die Teilnehmerlnnen
sich selbst bestitigen, indem sie wihrend der Schreibhandlung ,,Okay/Tamam® sagen.
Wie in der ersten UK (f=6) der SERKL-Kategorie (f=6) zu sehen ist, fithren die
Teilnehmerinnen den Schreibprozess durch, indem sie erklirende bzw. beschreibende
Informationen iiber die grammatikalische Struktur geben. In diesem Zusammenhang

duBlert Teilnehmerin D2:

»Wenn ich mir diesen Satz, den ich geschrieben habe, in Bezug auf die Reihenfolge von
Akkusativ und Dativ ansehe, denke ich, dass ich es richtig gemacht habe. Akkusativ kommt
zuerst, dann kommt Dativ (Pr. 638, S. 56)“.
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Bei der zweiten UK (f=6) derselben Kategorie erkldren die TeilnehmerInnen selbst,
was in der Aufgabenstellung von ihnen erwartet wird. Dazu sagt Teilnehmerin D4:

,Ich muss einen neuen Satz bilden, indem ich hier gegebene Sitze kombiniere, und genau

das wird in der Frage von mir verlangt (Pr. 868, S. 75).
Die folgende Tabelle zeigt die gemeinsamen Kategorien der SA-1 im
Zusammenhang mit dem Thema der selbstbezogenen Einstellungen und die Haufigkeit
der gemeinsamen UK in diesen Kategorien sowohl fiir die bilinguale als auch fiir die DaF-

Gruppe.

Tabelle 4.43. Gemeinsame Kategorien der selbstbezogenen Einstellungen der bilingualen und der DaF-

Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-|

Kategorie Unterkategorie Bilinguale DaF-
Gruppe Gruppe
f f
Selbstbestitigung Verwendung des Bestétigungsworts ,,Okay/Tamam* 70 43
(SBEST)
Selbstfragen Selbstfragen tiber den Satzaufbau 40 46
(SFRAG) Selbstfragen iiber die grammatische Struktur 3 22
Selbstfragen dariiber, was als Letztes 10 1
geschrieben/gedacht wurde
Selbstfragen tiber den Wortaufbau 7 2
Selbsterklirung  Selbsterkldrung der grammatischen Struktur 4 12
(SERKL) Selbsterkldrung dariiber, was in der Aufgabenstellung 5 6

verlangt wird

GemdB der obigen Tabelle ist der Selbstbestitigungszustand der bilingualen
Gruppe (f=70) in Form der AuBerung ,,Okay/Tamam* wihrend des Schreibens deutlich
hoher als bei der DaF-Gruppe (f=43). Betrachtet man die erste UK in der SFRAG-
Kategorie, so liegt die UK-Haufigkeit der DaF-Gruppe (f=46) und der bilingualen Gruppe
(f=40) bei selbstgesteuerten Fragen zum Satzbau sehr nahe beieinander. Das heif3t, beide
Gruppen haben sich vor dem Bilden eines Satzes Gedanken dariibergemacht, wie der Satz
aufgebaut sein sollte, und sich selbst Fragen gestellt. Bei der dritten UK dieser Kategorie
fallt auf, dass sich die DaF-Gruppe (f=22) viel mehr Fragen zu grammatischen Strukturen
stellt als die bilinguale Gruppe (f=3). In der vierten UK der gleichen Kategorie zeigt sich,
dass die bilinguale Gruppe (f=10) bei der Bearbeitung dieser Schreibaufgabe haufiger
nach dem Satz fragt, den sie als Letztes geschrieben oder gedacht hat, als die DaF-Gruppe
(f=1). In der fiinften UK derselben Kategorie ist die Haufigkeit der Anzahl der Fragen,
die die bilinguale Gruppe (f=7) sich selbst zur Struktur der Worter stellt, etwas hoher als
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die der DaF-Gruppe (f=2). In der ersten UK der SERKL-Kategorie ist zu beobachten,
dass die Anzahl der Fragen, die sich die DaF-Gruppe (f=12) zu grammatischen Strukturen
stellt, etwas hoher ist als die der bilingualen Gruppe (f=4). In der zweiten UK der gleichen
Kategorie zeigt sich, dass die Selbsterklarungen der DaF-Gruppe (f=6) und der
bilingualen Gruppe (f=5) zu den Anforderungen der Schreibaufgaben zahlenméaBig recht
nahe beieinanderliegen.

4.1.4.2. Strukturierende Schreibaufgabe-11
In dieser Schreibaufgabe, in der die Teilnehmerinnen gebeten wurden, zunéchst

einen Dialog zu kreieren und zu diesem Dialog eine Erzdhlung zu schreiben, die mit den
in der Aufgabe gegebenen Informationen iibereinstimmt, werden im Folgenden die
Kategorien, die sowohl in der bilingualen als auch in der DaF-Gruppe im Rahmen des
Themas der selbstbezogenen Einstellungen vorkommen, und die Haufigkeit der zu diesen
Kategorien gehorenden UK angegeben. In der folgenden Tabelle werden zunéchst die
Kategorien und UK erldutert, die in der bilingualen Gruppe auftreten. Ein genauerer Blick
auf die nachstehende Tabelle zeigt, dass die Kategorien, in denen die UK-Haufigkeit am
hochsten und am niedrigsten ist, wie folgt aussehen: Selbstbestatigung (SBEST) (f=72),
Selbstfragen (SFRAG) (f=31) und Selbsterklarung (SERKL) (f=16).

Tabelle 4.44. Hdaufigkeitsverteilung der selbstbezogenen Einstellungen der bilingualen Gruppe beziiglich
der Schreibaufgabe-II

Kategorie Unterkategorie f
Selbstbestitigung  Verwendung des Bestétigungsworts ,,Okay/Tamam 72
(SBEST)
Selbstfragen Selbstfragen iiber die grammatische Struktur 16
(SFRAG) Selbstfragen iiber den Satzaufbau 9
Selbstfragen iiber die Interpunktion 3
Selbstfragen liber den Wortaufbau 2
Selbstfragen iiber die Zeitform der Erzdhlung/Geschichte 1
Selbsterklirung Selbsterkldrung der grammatischen Struktur 8
(SERKL) Selbsterkldrung dariiber, was in der Aufgabenstellung verlangt wird 8

Wie aus der ersten UK (f=72) der SBEST-Kategorie in der obigen Tabelle
hervorgeht, haben die Teilnehmerinnen das Bediirfnis nach Selbstbestitigung in Bezug
auf die Themen, die sie geschrieben oder gelesen haben, wihrend sie den Schreibakt

fortsetzen. In der ersten UK (f=16) der SFRAG-Kategorie ist zu erkennen, dass sich die
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Teilnehmerinnen Fragen zu grammatikalischen Strukturen stellen. In diesem Sinne sagt

Teilnehmerin B1:
»Solle, soll, solle... Einfach klingt das komisch. Solle oder soll? Warum klingt das jetzt
komisch? Eda sagte, dass Duygu mit ihrer Nachbarin reden soll oder solle? Was ist jetzt das
Richtige? (Pr. 118, S. 12)*.
Bei der zweiten UK (f=9) der gleichen Kategorie stellen sich die Teilnehmerinnen
Fragen zur Struktur des Satzes, den sie schreiben werden. Als Beispiel dazu sagt

Teilnehmerin B2:
,Denn meine Nachbarin... Wie kann ich das jetzt schreiben? ,,Meine Nachbarin singt sehr
laut und schrecklich* hab’ ich geschrieben. Wie kann ich jetzt den Satz neu bilden?* (Pr. 276,
S. 29)“.
Bei der dritten UK (f=3) dieser Kategorie sind sich die Teilnehmerinnen bei der
Interpunktion nicht sicher und stellen sich Fragen dazu. Dazu sagt Teilnehmerin B2:

,Darauthin sagte Duygu strahlend: Befreunde dich doch mit ihr und Komma. .. Brauchen wir
hier ein Komma, oder? Geht das mit dem Komma? Befreunde dich doch mit ihr, Komma
und... Hm, ja, ich mache hier ein Komma (Pr. 370, S. 38)".

Bei der vierten UK (f=2) dieser Kategorie sind die TeilnehmerInnen unschliissig
tiber die Struktur eines Wortes und stellen sich Fragen. In diesem Sinne sagt Teilnehmerin
B2:

,»Ist das nicht erfreudig? Erfreudig oder freudig? Erfreu, freudig... (Pr. 238, S. 25)*.

Bei der fiinften UK (f=1) dieser Kategorie fragt Teilnehmerin B1 sich selbst, warum
sie die Erzahlung im Préteritum schreibt, indem sie sagt:

»Warum habe ich das eigentlich im Préteritum geschrieben? Kann ich das auch im Prasens
schreiben? Warum habe ich das im Préteritum geschrieben? Ist das richtig? Na ja, egal (Pr.
57, S. 6).

In der ersten UK (f=8) der SERKL-Kategorie zeigt sich, dass die Teilnehmerinnen

selbsterklarende Definitionen iiber die grammatikalische Struktur vornehmen. Dazu sagt

Teilnehmerin B1:
»Okay, jetzt kommt Dialog. A bin ich, okay. Was soll ich jetzt sagen? Also es ist meine
Freundin, dann es ist ja nicht formell, also keine formelle Struktur brauchen wir hier (Pr. 15,
S.2)“
In der zweiten UK (f=8) dieser Kategorie erkldren die TeilnehmerInnen selbst, was
in der Schreibaufgabe verlangt wird. In diesem Sinne sagt Teilnehmer B3:

»Schreiben Sie nun den Dialog fortlaufend. Fortlaufend. Schreiben Sie auch die
entsprechenden Charakterisierungen der Dialogteile. Hm, ich bin also hier aufgefordert, den
Dialog fortzusetzen (Pr. 444, S. 46)*.
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In der folgenden Tabelle sind die Kategorien, die in der SA-1l im Rahmen des
Themas der selbstbezogenen Einstellungen aufgetreten sind, und die Haufigkeit der UK,
die zu diesen Kategorien gehoren, in Bezug auf die DaF-Gruppe angegeben. Nach dieser
Tabelle sind die Kategorien mit unterschiedlichen UK-Héaufigkeiten von der hochsten zur
niedrigsten wie folgt aufgelistet: Selbstbestitigung (SBEST) (f=34), Selbstfragen
(SFRAG) (f=31) und Selbsterklarung (SERKL) (f=7).

Tabelle 4.45. Héufigkeitsverteilung der selbstbezogenen Einstellungen der DaF-Gruppe beziiglich der
Schreibaufgabe-I1

Kategorie Unterkategorie f
Selbstbestitigung  Verwendung des Bestitigungsworts ,,Okay/Tamam® 34
(SBEST)
Selbstfragen Selbstfragen iiber die grammatische Struktur 14
(SFRAG) Selbstfragen iiber den Wortaufbau 7
Selbstfragen iiber den Satzaufbau 6
Selbstfragen iiber die semantische Satzstruktur 4
Selbsterklirung Selbsterkldrung dariiber, was in der Aufgabenstellung verlangt wird 7
(SERKL)

Ein genauer Blick auf die obige Tabelle zeigt, dass die Teilnehmerinnen in der
ersten UK (f=34) der SBEST-Kategorie cine selbstbestitigende Aussage iiber die
Situationen machen, die sie geschrieben oder gelesen haben. In der ersten UK (f=14) der
SFRAG-Kategorie stellen sich die Teilnehmerinnen Fragen, wenn sie sich iiber die
grammatikalischen Strukturen nicht sicher sind. In diesem Sinne sagt Teilnehmerin D4:

,»Was soll ich hier hinschreiben? ,,Jch mochte* oder ,.ich will“? Welchen Unterschied gibt es
zwischen den beiden? (Pr. 1031, S. 97).

Bei der zweiten UK (f=7) dieser Kategorie fragen die Teilnehmerinnen sich selbst,
wie ein Wort aufgebaut werden soll. Dazu sagt Teilnehmer D1:

,,Sie verhalten sich wie sie im Anwesend allein leben. Sollte ich hier ,alleine leben sagen,
also nicht ,,allein leben“? Ich weif3 nicht, ob der Buchstabe ,,e* unnétig ist oder nicht. Ich

weiB nicht, was richtig ist (Pr. 734, S. 69)".

In der dritten UK (f=6) dieser Kategorie stellen sich die Teilnehmerlnnen Fragen
zur Struktur des Satzes, den sie schreiben werden. In diesem Zusammenhang sagt
Teilnehmerin D2:

,Ich konnte das Wort ,,farkinda olmak* (im Klaren sein) nicht im Woérterbuch finden. Wie
kann ich aber dann diesen Satz bilden? (Pr. 814, S. 76)*.
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Bei der vierten UK (f=4) der gleichen Kategorie stellen die Teilnehmerinnen
Fragen zur semantischen Struktur des Satzes. Als Beispiel dazu sagt Teilnehmer D1:

,,Sie kiimmern sich nicht um die Larm... Aber damit ist nicht der Ldrm gemeint, den er selbst
macht. Es bedeutet, dass er sich nicht um den Lirm kiimmert, das hei3t, nicht um den Lirm,

den er macht. Es gibt hier ein semantisches Problem, glaube ich (Pr. 633, S. 62)*.
Bei der UK (f=7) in der SERKL-Kategorie erkldren die Teilnehmerlnnen selbst,
was in der Schreibaufgabe verlangt wird. In diesem Sinne sagt Teilnehmerin D4:

»~Formulieren sie den Dialog in der linken Spalte des folgenden Rasters aus. Hier werden wir

nun aufgefordert, einen Dialog zu erstellen (Pr. 966, S. 91)*.

In der folgenden Tabelle sind die gemeinsamen Kategorien, die in der SA-II im
Rahmen des Themas der selbstbezogenen Einstellungen gesehen wurden, und die
Haufigkeit der UK, die zu diesen Kategorien gehoren, sowohl fiir die bilinguale als auch
fiir die DaF-Gruppe dargestelt.

Tabelle 4.46. Gemeinsame Kategorien der selbstbezogenen Einstellungen der bilingualen und der DaF-

Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-11

Kategorie Unterkategorie Bilinguale DaF-
Gruppe Gruppe
f f
Selbstbestitigung Verwendung des Bestédtigungsworts 72 34
(SBEST) ,Okay/Tamam*“
Selbstfragen Selbstfragen tiber die grammatische Struktur 16 14
(SFRAG) Selbstfragen iiber den Wortaufbau 2 7
Selbsterklirung Selbsterkldrung dariiber, was in der 8 7
(SERKL) Aufgabenstellung verlangt wird

Betrachtet man die UK in der SBEST-Kategorie geméal} der obigen Tabelle, so zeigt
sich, dass die bilinguale Gruppe (f=72) mehr selbstbestétigende Ausdriicke wihrend des
Schreibprozesses verwendet als die DaF-Gruppe (f=34). In der ersten UK der SFRAG-
Kategorie zeigt sich, dass die Haufigkeit, mit der sich die bilinguale Gruppe (f=16) und
die DaF-Gruppe (f=14) Fragen zu grammatikalischen Strukturen stellen, fast gleich ist.
Bei der zweiten UK der gleichen Kategorie féllt auf, dass die DaF-Gruppe (f=7) mehr
Fragen zum Wortaufbau stellt als die bilinguale Gruppe (f=2). Wie in der UK der SERKL-
Kategorie zu sehen ist, treten die Selbsterklarungen der bilingualen Gruppe (f=8) und der
DaF-Gruppe (f=7) dariiber, was in der Schreibaufgabe verlangt wird, fast gleich haufig
auf.
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4.1.4.3. Frei-kreative Schreibaufgabe-111
In dieser frei-kreativen Schreibaufgabe, in der die Teilnehmerinnen gebeten

werden, eine aussagekriftige Geschichte mit den in der Aufgabe gegebenen Bildern zu
erstellen, werden die Kategorien und UK, die unter dem Thema der selbstbezogenen
Einstellungen gesehen wurden, fiir die bilinguale und die DaF-Gruppe unten angegeben.
Zunichst werden die Kategorien, die in der bilingualen Gruppe vorkommen, und die UK-
Haufigkeiten dieser Kategorien in der folgenden Tabelle erldutert. Nach dieser Tabelle
sind die Kategorien, die zu diesem Thema gehoren, wie folgt aufgelistet, mit UK-
Haufigkeit von am meisten bis am wenigsten: Selbstbestitigung (SBEST) (f=57),
Selbsterkldarung (SERKL) (f=12) und Selbstfragen (SFRAG) (f=10).

Tabelle 4.47. Hdaufigkeitsverteilung der selbstbezogenen Einstellungen der bilingualen Gruppe beziiglich
der Schreibaufgabe-IlI

Kategorie Unterkategorie f
Selbstbestitigung Verwendung des Bestitigungsworts ,,Okay/Tamam* 57
(SBEST)
Selbsterklirung  Selbsterklidrung dariiber, was in der Aufgabenstellung verlangt wird 11
(SERKL) Selbsterkldrung der grammatischen Struktur 1
Selbstfragen Selbstfragen iiber die grammatische Struktur 5
(SFRAG) Selbstfragen iiber den Wortaufbau 3
Selbstfragen iiber die Zeitform der Erzahlung/Geschichte 1
Selbstfragen, ob die Erzahlung/Geschichte als Ich- oder Er/Sie-Erzéhler 1

geschrieben werden soll

Wie aus der UK der SBEST-Kategorie (f=57) hervorgeht, zeigen die
Teilnehmerlnnen eine selbstbestitigende Haltung gegeniiber dem, was sie wahrend des
Schreibens geschrieben oder gelesen haben. In der UK (f=11) der SERKL-Kategorie
erkldaren die Teilnehmerinnen, was in der Schreibaufgabe von ihnen verlangt wird. Als
Beispiel dazu sagt Teilnehmer B3:

~Nummerieren Sie die Bilder, so dass sie eine sinnvolle Geschichte ergeben. Streichen sie
die Bildelemente, die nicht in ihre Geschichte passen, durch. Hm, dann kann ich Bilder
16schen, die ich nicht will (Pr. 356, S. 38)“.

Bei der zweiten UK (f=1) dieser Kategorie erkldart Teilnechmerin B1 die
grammatische Struktur, die sie in ihrem Satz verwendet, indem sie sagt:

,»Hans fragt, wo er ein Taxi findet, finden kann, finden konne... Das ist wieder mit dem

Konjunktiv, hm, ja (Pr. 43, S. 6).
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Die erste UK (f=5) der SFRAG-Kategorie zeigt, dass die Teilnehmerinnen sich
Fragen zu einer beliebigen grammatikalischen Struktur stellen. In diesem Sinne sagt
Teilnehmer B1:

»Okay, die alte Dame... Hm, sagte... Kann ich eigentlich direkte und indirekte Rede

zusammen benutzen? (Pr. 83, S. 10).
Bei der zweiten UK (f=3) der gleichen Kategorie stellen sich die Teilnehmerinnen
Fragen zum Aufbau eines Wortes. Als Beispiel dazu sagt Teilnehmerin B2:

,,Ich hétte ein paar Schritte laufen miissen, weiterlaufen miissen. Ich hitte ein paar Schritte. ..

Ist dieses Verb zusammengesetzt? Ich glaube, ja, weiterlaufen (Pr. 333, S. 35) .
Bei der dritten UK (f=1) dieser Kategorie fragt sich Teilnehmerin B1 selbst, in
welcher Zeitform sie die Geschichte schreiben soll, indem sie sagt:

»lch fange mal mit Hans war ein Geschéftsmann an. Soll ich das Préteritum schreiben? Ja,

das ist eine Geschichte, oder? (Pr. 62, S. 8)“.
Bei der vierten UK (f=1) stellt Teilnehmerin B2 Fragen zum Ich-oder Er/Sie-
Erzéhler, indem sie sagt:

»Sollte ich vom Gesichtspunkt des Mannes erklaren? Sollte ich ein Ich-Erzédhler sein, oder

dritte Person? Welches ist besser? Dritte Person oder Ich-Erzahler? (Pr. 196, S. 22)*.

In der folgenden Tabelle sind die Kategorien, die in der SA-111 im Rahmen des
Themas der selbstbezogenen Einstellungen aufgetreten sind, und die UK-Haufigkeiten
dieser Kategorien in Bezug auf die DaF-Gruppe dargestellt. Nach dieser Tabelle sind die
Kategorien, die zu diesem Thema gehoren, wie folgt aufgelistet, mit UK-Haufigkeit von
am meisten bis am wenigsten: Selbstbestitigung (SBEST) (f=26), Selbstfragen (SFRAG)
(f=23) und Selbsterkldrung (SERKL) (f=10).

Tabelle 4.48. Hdufigkeitsverteilung der selbstbezogenen Einstellungen der DaF-Gruppe beziiglich der
Schreibaufgabe-111

Kategorie Unterkategorie f
Selbstbestitigung  Verwendung des Bestitigungsworts ,,Okay/Tamam® 26
(SBEST)
Selbstfragen Selbstfragen iiber die grammatische Struktur 10
(SFRAG) Selbstfragen iiber den Satzaufbau 5
Selbstfragen iiber den Wortaufbau 5
Selbstfragen iiber die semantische Satzstruktur 2
Selbstfragen iiber die Zeitform der Erzdhlung/Geschichte 1
Selbsterklirung Selbsterkldrung dariiber, was in der Aufgabenstellung verlangt wird 10
(SERKL)

Nach der obigen Tabelle zeigen die Teilnehmerinnen in der ersten UK (f=26) der

SBEST-Kategorie eine selbstbejahende Haltung gegeniiber dem, was sie schreiben oder
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lesen, wihrend sie den Schreibakt fortsetzen. Die erste UK (f=10) der SFRAG-Kategorie
zeigt, dass die TeilnehmerlInnen sich Fragen zu grammatikalischen Strukturen stellen. In

diesem Sinne sagt Teilnehmerin D2:

»Er fragte... Dativ oder Akkusativ? Ich glaube, das braucht Dativ. Also ich frage, ich frage
dir (Pr. 676, S. 69)“.

Bei der zweiten UK (f=5) dieser Kategorie stellen die TeilnehmerInnen Fragen zum
Satzaufbau. Als Beispiel dazu sagt Teilnehmerin D4:

,»Ich meine, wenn sie um die Ecke biegt, aber wie soll ich das in einen Satz einbauen? (Pr.

833, S. 87)".
Aus der dritten UK (f=5) wird ersichtlich, dass die Teilnehmerlnnen Fragen zum

Wortaufbau stellen. Dazu sagt Teilnehmerin D2:

,und er... Ist das ein trennbares Verb? Hm, egal. Aufstehen... Ja, das ist trennbar, glaube

ich. Dann geht die Frau und er steht auf (Pr. 720, S. 74)*.
Bei der vierten UK (f=2) dieser Kategorie ndhern sich die Teilnehmerlnnen dem
Satz, den sie geschrieben haben oder schreiben werden, in Bezug auf die semantische
Integritdt und stellen sich selbst Fragen zu ihm. In diesem Zusammenhang sagt
Teilnehmerin D3:

»lch habe vorher ,Die alte Frau keine Idee, was los ist“ geschrieben. Dieser Satz ist

semantisch absurd. Was konnte ich also damit gemeint haben? (Pr.770, S. 80)*.

Bei der fiinften UK (f=1) dieser Kategorie stellt Teilnehmerin D2 eine Frage zur
Zeitform der Geschichte, indem sie sagt:
,Soll ich die Geschichte im Prisens oder im Priteritum schreiben? (Pr. 671, S. 69)“.
Bei der UK (f=10) der SERKL-Kategorie machen die Teilnehmerinnen
selbsterkldarende Aussagen dariiber, was in der Schreibaufgabe verlangt wird. Dazu sagt
Teilnehmerin D4:

,.Sammeln Sie zu den einzelnen Bildern alles, was Thnen dazu einfdllt. Was sehen Sie, was
sagt die Frau/der Mann? Also wenn ich mir die Fotos ansehe, werde ich im zweiten Schritt
sagen, was ich denke und was ich sehe (Pr. 781, S. 81)*.

In der folgenden Tabelle sind die gemeinsamen Kategorien, die in der SA-I11 im
Rahmen des Themas der selbstbezogenen Einstellungen aufgetreten sind, und die
Haufigkeit der UK in diesen Kategorien sowohl fiir die bilinguale als auch fiir die DaF-

Gruppe angegeben.
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Tabelle 4.49. Gemeinsame Kategorien der selbstbezogenen Einstellungen der bilingualen und der DaF-

Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-Il|

Kategorie Unterkategorie Bilinguale  DaF-
Gruppe Gruppe
f f

Selbstbestitigung Verwendung des Bestétigungsworts ,,Okay/Tamam* 57 26

(SBEST)

Selbstfragen Selbstfragen iiber die grammatische Struktur 5 10

(SFRAG) Selbstfragen iiber den Wortaufbau 3 5
Selbstfragen iiber die Zeitform der 1 1
Erzdhlung/Geschichte

Selbsterklirung Selbsterklarung dariiber, was in der 11 10

(SERKL) Aufgabenstellung verlangt wird

Die UK in der SBEST-Kategorie zeigt, dass die bilinguale Gruppe (f=57) sich selbst
héufiger als die DaF-Gruppe (f=26) in dem bestitigt, was sie schreibt oder liest, wahrend
sie den Schreibprozess fortsetzt. In der ersten UK der SFRAG-Kategorie fillt auf, dass
die DaF-Gruppe (f=10) sich mehr Fragen zu grammatischen Strukturen stellt als die
bilinguale Gruppe (f=5). In der zweiten UK dieser Kategorie zeigt sich, dass die DaF-
Gruppe (f=5) sich mehr Fragen zum Wortaufbau stellt als die bilinguale Gruppe (f=5). In
der dritten UK derselben Kategorie ist die Haufigkeit, mit der sowohl die bilinguale (f=1)
als auch die DaF-Gruppe (f=1) Fragen nach der Zeitform der Geschichte, die sie schreiben
werden, stellen, gleich. Bei der UK in der SERKL-Kategorie sind die Selbsterkldarungen
der bilingualen Gruppe (f=11) und der DaF-Gruppe (f=10) zu den Anforderungen in der
Schreibaufgabe beziiglich der UK-Haufigkeit fast gleich.

4.1.4.4. Kommunikative Schreibaufgabe-1V
In dieser kommunikativen Schreibaufgabe, in der die Teilnehmerlinnen

aufgefordert werden, einen Antwortbrief entsprechend der in der Aufgabe gegebenen
Informationen zu verfassen, werden die Kategorien des Themas der selbstbezogenen
Einstellungen und die UK-Haufigkeiten dieser Kategorien sowohl fiir die bilinguale als
auch fiir die DaF-Gruppe dargestellt. Im Folgenden werden zunichst die Kategorien und
die UK dieser Kategorien in Bezug auf die bilinguale Gruppe angegeben. Aus der
nachstehenden Tabelle ist ersichtlich, dass die Kategorien mit der hochsten Haufigkeit
der UK wie folgt aufgefiihrt sind: Selbstbestitigung (SBEST) (f=41), Selbstfragen
(SFRAG) (f=10) und Selbsterkldarung (SERKL) (f=10).
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Tabelle 4.50. Héiufigkeitsverteilung der selbstbezogenen Einstellungen der bilingualen Gruppe beziiglich
der Schreibaufgabe-1V

Kategorie Unterkategorie f
Selbstbestitigung  Verwendung des Bestitigungsworts ,,Okay/Tamam* 41
(SBEST)
Selbstfragen Selbstfragen iiber die grammatische Struktur 3
(SFRAG) Selbstfragen iiber den Wortaufbau 3
Selbstfragen dariiber, was in der Aufgabenstellung verlangt wird 2
Selbstfragen iiber die Interpunktion 2
Selbsterklirung Selbsterkldrung dariiber, was in der Aufgabenstellung verlangt wird 10
(SERKL)

Wie aus der UK (f=41) in der SBEST-Kategorie deutlich hervorgeht, fiihren die
Teilnehmerinnen diesen Prozess durch, indem sie einen Satz, den sie lesen oder
schreiben, selbst bestitigen, wihrend sie den Schreibakt fortsetzen. Aus der ersten UK
(f=3) der SFRAG-Kategorie wird ersichtlich, dass sich die Teilnehmerlnnen Fragen zu

einer grammatikalischen Struktur stellen. In diesem Sinne sagt Teilnehmerin B2:

,Bitte ich Sie und Thr Personal... Thr... Muss ich ,,Ihr* gro3 schreiben? Ihr Personal? Ja,
oder? (Pr. 191, S. 18)*.

Bei der zweiten UK (f=3) dieser Kategorie ist zu sehen, dass sich die
Teilnehmerinnen Fragen zum Wortaufbau stellen. Als Beispiel dazu sagt Teilnehmerin
B2:

,Durchzusuchen... durchzusuchen... durchzusuchen... Schreibt man das zusammen? Ja, ja

(Pr. 192, S. 18)«.
Bei der dritten UK (f=2) dieser Kategorie stellen sich die Teilnehmerlnnen Fragen
dazu, was in der Aufgabenstellung verlangt wird. Dazu sagt Teilnehmer B4:

»Wie muss der Brief aussehen, den Maria da Silva an das Hotel Stein ((unverstdndlich))
geschrieben hat? Die wichtigsten Informationen lhres Briefes finden Sie im Antwortbrief des
Hotels. Ich hab’ gar nichts verstanden (Pr. 381, S. 34)*.

Bei der vierten UK (f=2) stellen sich die Teilnehmerinnen Fragen zur
Interpunktion. Als Beispiel dazu sagt Teilnehmerin B2:

,Ich gebe Thnen jetzt eine Beschreibung meiner Brille. Doppelpunkt. Sie ist... Hm, Ist das
ein Doppelpunkt oder Punktstrich? Ich glaub’ ein Punktstrich (Pr. 199, S. 18)“.

Bei der fiinften UK (f=10) dieser Kategorie erkldaren die Teilnehmerlnnen selbst,

was sie unter der Aufgabenstellung verstehen. Dazu sagt Teilnehmer B3:

,Jetzt kommt die Frage ,,Was?* Hier wird von mir erwartet, dass ich schreibe, was Maria da

Silva in ihrem Brief schreiben kann. Ja, okay (Pr. 279, S. 25)*.
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In der folgenden Tabelle sind die Kategorien, die in der SA-IV im Rahmen des
Themas der selbstbezogenen Einstellungen aufgetreten sind, und die UK-Haufigkeiten
dieser Kategorien in Bezug auf die DaF-Gruppe angegeben. Nach dieser Tabelle ergibt
sich folgende Reihenfolge, wenn man die Kategorien nach ihrer UK-Hé&ufigkeit von oben
nach unten anordnet: Selbstbestitigung (SBEST) (f=21), Selbsterkldrung (SERKL)
(f=11) und Selbstfragen (SFRAG) (f=8).

Tabelle 4.51. Hdufigkeitsverteilung der selbstbezogenen Einstellungen der DaF-Gruppe beziiglich der
Schreibaufgabe-I1V

Kategorie Unterkategorie f
Selbstbestitigung Verwendung des Bestédtigungsworts ,,Okay/Tamam® 21
(SBEST)

Selbsterklirung Selbsterklarung dariiber, was in der Aufgabenstellung verlangt wird 11
(SERKL)

Selbstfragen Selbstfragen iiber die grammatische Struktur 7
(SFRAG) Selbstfragen dariiber, was in der Aufgabenstellung verlangt wird 1

Wie aus der UK (f=21) in der SBEST-Kategorie hervorgeht, zeigen die
Teilnehmerinnen eine Haltung der Bestitigung dessen, was sie wahrend des Schreibens
geschrieben oder gelesen haben. Wie in der UK (f=11) in der SERKL-Kategorie zu sehen
ist, gehen die TeilnehmerInnen so vor, dass sie selbst erkldren, was in der Schreibaufgabe
verlangt wird. Die erste UK (f=7) in der SFRAG-Kategorie zeigt, dass die
Teilnehmerlnnen sich Fragen zu grammatikalischen Strukturen stellen. In diesem Sinne

sagt Teilnehmerin D2:

,»Wie sagt man das Verb ,,verlass“ im Préteritum? VerlieB? Oder bleibt das Verb einfach in

der Infinitivform, also als verlass? (Pr. 522, S. 47)“.
Bei der zweiten UK (f=1) dieser Kategorie duBert Teilnehmerin D2, dass sie nicht

versteht, was in der Aufgabe verlangt wird, und sagt dazu:

,und die Frage ,,Was?“ Aber was wird mit dieser Frage gemeint? Also was wird hier

verlangt? Das verstehe ich nicht (Pr. 493, S. 44)“.
In der nachstehenden Tabelle sind die gemeinsamen Kategorien der SA-IV zum

Thema der selbstbezogenen Einstellungen und die gemeinsamen UK dieser Kategorien
fiir beide Gruppen aufgefiihrt.
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Tabelle 4.52. Gemeinsame Kategorien der selbstbezogenen Einstellungen der bilingualen und der DaF-

Gruppe beziiglich der Schreibaufgabe-1V

Kategorie Unterkategorie Bilinguale DaF-

Gruppe Gruppe
f f

Selbstbestitigung Verwendung des Bestéitigungsworts 41 21
(SBEST) ,,Okay/Tamam*“
Selbstfragen Selbstfragen tiber die grammatische Struktur
(SFRAG) Selbstfragen dariiber, was in der Aufgabenstellung 2

verlangt wird
Selbsterklirung Selbsterkldrung dariiber, was in der 10 11
(SERKL) Aufgabenstellung verlangt wird

Betrachtet man die SBEST-Kategorie in der obigen Tabelle, so fillt auf, dass die
bilinguale Gruppe (f=41) dazu neigt, das Geschriebene oder Gelesene wihrend des
Schreibprozesses stiarker selbst zu bestitigen als die DaF-Gruppe (f=21). In der ersten UK
der SFRAG-Kategorie zeigt sich, dass die DaF-Gruppe (f=7) eher Fragen zu
grammatischen Strukturen stellt als die bilinguale Gruppe (f=3). In der zweiten UK der
gleichen Kategorie stellen sich die bilinguale Gruppe (f=2) und die DaF-Gruppe (f=1)
fast gleich haufig die Frage, was in der Schreibaufgabe verlangt wird. Wie bei der UK
der SERKL-Kategorie ersichtlich wird, liegen die selbsterkldrenden Aussagen der DaF-
Gruppe (f=11) und der bilingualen Gruppe (f=10) zu den Anforderungen der
Schreibaufgabe in der Haufigkeit sehr nahe beieinander.

4.1.5. Affektive Einstellungen
In diesem Themenbereich, der vor allem die Meinungen der Teilnehmerinnen iiber

ithre Gefiihlslage, ihre subjektiven und personlichen Einstellungen umfasst und verwandte
Kategorien einschliet, werden die subjektiven Bewertungen, die wihrend der
Schreibphase auftauchen, unter den folgenden Kategorien gruppiert: Gefiihlslage (GL),
Subjektive Bewertung (SUBJE) und Unsicherheits- und (Un)zufriedenheitsgefiihl
(UUG). In der GL-Kategorie finden sich Aussagen der Teilnehmerinnen dariiber, wie sie
sich wiahrend des Schreibprozesses gefiihlt haben. In der SUBJE-Kategorie sind die
subjektiv geduBerten personlichen Meinungen der Teilnehmerlnnen iiber den Prozess
oder die Aufgaben wihrend des Schreibprozesses enthalten. Die UGG-Kategorie umfasst
die Situationen, in denen die Teilnehmerinnen wéahrend des Schreibprozesses nicht

sicher, zufrieden oder unzufrieden sind. In den folgenden vier Unterkapiteln werden diese
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Kategorien und die UK-Haufigkeiten dieser Kategorien sowohl fiir die bilinguale als auch
fiir die DaF-Gruppe im Detail untersucht.

4.1.5.1. Aufbauende Schreibaufgabe-I
Die Kategorien und UK, die in dieser SA-1, in der die Teilnehmerinnen aufgefordert

werden, die vorgegebenen Sétze nacheinander zu einem einzigen, sinnvollen Satz zu
kombinieren, aufgetreten sind, werden im Folgenden sowohl fiir die bilinguale als auch
fiir die DaF-Gruppe im Rahmen des Themas der affektiven Einstellungen dargestelit.
Zunichst werden die in der bilingualen Gruppe beobachtete Kategorie und die UK-
Haufigkeiten dieser Kategorie dargestellt. Die einzige Kategorie, die in der bilingualen
Gruppe im Rahmen des Themas der affektiven Einstellungen vorkommt, ist die Kategorie
des Unsicherheits- und (Un)Zufriedenheitsgefiihls (UUG) mit einer UK-Haufigkeit von
f=15, wie die folgende Tabelle zeigt.

Tabelle 4.53. Hdufigkeitsverteilung der affektiven Einstellungen der bilingualen Gruppe beziiglich der
Schreibaufgabe-I

Kategorie Unterkategorie f
Unsicherheits- und  Zufriedenheit mit dem Geschriebenen/Gedanken 6
(glipizlﬁufriedenheits- Unsicherheit mit dem Geschriebenen/Gedanken 6
(UUG) Unzufriedenheit mit dem Geschriebenen/Gedanken 3

Nach der obigen Tabelle bringen die Teilnehmerinnen in der ersten UK (f=6) der
UGG-Kategorie ihre Meinung zum Ausdruck, dass sie mit der Situation, die sie

geschrieben oder gedacht haben, zufrieden sind. In diesem Sinne sagt Teilnehmerin B1:

,Eine alte Dame, die auf dem Zebrastreifen steht und entsetzt ist... Ja, das ist dann gut. Ja,

das hort sich gut an (Pr. 17, S. 2)*.

Aus der zweiten UK (f=6) derselben Kategorie geht hervor, dass sich die
TeilnehmerInnen nicht sicher sind, was sie geschrieben oder gedacht haben. Als Beispiel
dazu duBert Teilnehmerin B2 ihre Meinung:

,,Also ich lese noch mal. Eine alte Dame, die auf dem Zebrastreifen steht, ist entsetzt, weil

sie die Lichter, die auf sich zukommen, sieht. Irgendwie klingt das immer noch nicht korrekt,
hm... (Pr. 149, S. 13)“.
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Bei der dritten UK (f=3) dieser Kategorie behaupten die Teilnehmerinnen, dass sie
unzufrieden sind mit dem, was sie geschrieben oder gedacht haben. Dazu sagt
Teilnehmerin B1:

»Das Auto kommt auf der regennasen Stralle einen Augenblick spéter ins Schleudern. Geht

das? Ah, ich bin damit nicht zufrieden. Es hért sich irgendwie komisch an (Pr. 44, S. 4)“.

In der folgenden Tabelle sind die Kategorien, die in der SA-I im Rahmen des
Themas der affektiven Einstellungen aufgetreten sind, und die UK-Haufigkeiten dieser
Kategorien in Bezug auf die DaF-Gruppe dargestellt. Nach dieser Tabelle sind die
Kategorien mit der UK-Haufigkeit von der hochsten zur niedrigsten wie folgt aufgelistet:
Unsicherheits- und (Un)Zufriedenheitsgefithl (UGG) (f=37), Gefiihlslage (GL) (f=2) und
Subjektive Bewertung (SUBJE) (f=1).

Tabelle 4.54. Hdaufigkeitsverteilung der affektiven Einstellungen der DaF-Gruppe beziiglich der
Schreibaufgabe-I

Kategorie Unterkategorie f
Unsicherheits- und  Unsicherheit mit dem Geschriebenen/Gedanken 24
(Up)llzlufrledenhelts- Zufriedenheit mit dem Geschriebenen/Gedanken 11
ciu

(gUUG) Unsicherheit dariiber, was in der Aufgabe verlangt wird 2
Gefiihlslage Erwdhnung der Miidigkeit 1
(GL) Erwdhnung, dass der/die Student/in aufgeregt ist 1
Subjektive Beschweren tiiber die Suche nach den unbekannten Wortern, weil es 1
Bewertung sehr lange dauert

(SUBJE)

Aus der obigen Tabelle geht hervor, dass sich die Teilnehmerinnen bei der ersten
UK (f=24) der UGG-Kategorie in einem Zustand befinden, in dem sie sich {iber eine
Situation, die sie geschrieben oder gedacht haben, unsicher sind. In diesem Sinne sagt
Teilnehmerin D2:

,,Konnte ich das in ein Substantiv umwandeln und ,,mit Entsetzen* sagen? Gibt es eine solche
Grammatik? Ich hoffe, ich mache es richtig, aber ich bin mir nicht sicher (Pr. 622, S. 55).

Bei der zweiten UK (f=11) derselben Kategorie behaupten die Teilnehmerinnen,
dass sie zufrieden sind mit dem, was sie geschrieben oder gedacht haben. Als Beispiel
dazu sagt Teilnehmer D1:

,,Ich werde diesen Satz jetzt noch einmal lesen. Von 90 Stundenkilometern Geschwindigkeit
auf die Kreuzung fahrende schwarz und klein Auto, hm gut, kommt kurz vor Mitternacht von

der Hauptstrafe. Ich denke, dieser Satz ist gut, ich bin sehr zufrieden damit (Pr. 485, S. 42)".
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In der dritten UK (f=2) dieser Kategorie (f=2) driicken die Teilnehmerlnnen eine
Situation aus, in der sie sich nicht sicher sind, was in der Schreibaufgabe verlangt wird.

Dazu sagt Teilnehmerin D3:

»Musste ich die folgenden Sétze als vollstindigen Text mit dem in der Frage genannten
Beispiel schreiben? Aber so etwas gibt es nie. Ich bin mir nicht sicher, ob so etwas erwiinscht
ist, aber hétte ich das tun sollen? (Pr. 841, S. 73)“.

Bei der ersten UK (f=1) in der GL-Kategorie erwahnt Teilnehmer D1, dass er miide
ist, indem er sagt:
,Ich habe das Wort ,,Stange® noch nie gesehen, also habe ich keine Ahnung, was es bedeutet.
Ich muss im Waorterbuch nachschlagen, aber ich bin gerade ein bisschen miide (Pr. 589, S.
51)«
Bei der zweiten UK (f=1) dieser Kategorie erwéhnt Teilnehmerin D3, dass sie
aufgeregt ist, indem sie sagt:
,Da dies der erste Satz ist, den ich in dieser Frage geschrieben habe, bin ich ein bisschen

aufgeregt. Ich versuche, meine Aufregung zu unterdriicken (Pr. 792, S. 69).
Bei der UK (f=1) der SUBJE-Kategorie beschwert sich Teilnehmer D1 dariiber,

dass es viel Zeit kostet, die unbekannten Worter im Worterbuch zu suchen, indem er sagt:
,Oh, es braucht viel Zeit, um die Bedeutung des Wortes im Worterbuch zu finden, ich
beschwere mich liber diese Situation (Pr. 560, S. 49)“.

In der folgenden Tabelle sind die gemeinsamen Kategorien, die in der SA-1 im
Rahmen des Themas der affektiven Einstellungen gesehen wurden, und die UK-
Haufigkeiten dieser Kategorien in Bezug auf die bilinguale und die DaF-Gruppe

dargestellt.

Tabelle 4.55. Gemeinsame Kategorien der affektiven Einstellungen der bilingualen und der DaF-Gruppe

beziiglich der Schreibaufgabe-|

Kategorie Unterkategorie Bilinguale  DaF-
Gruppe Gruppe
f f
Unsicherheits- und Zufriedenheit mit dem Geschriebenen/Gedanken 6 11
(Un)Zufriedenheits-
gefiihl Unsicherheit mit dem Geschriebenen/Gedanken 6 24
(UUG)

Nach der obigen Tabelle driickt die DaF-Gruppe (f=11) in der ersten UK der UGG-
Kategorie, der einzigen gemeinsamen Kategorie fiir beide Gruppen, mehr Zufriedenheit

mit der Situation aus, iiber die sie geschrieben oder nachgedacht hat, als die bilinguale
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Gruppe (f=6). In der zweiten UK der gleichen Kategorie zeigt sich, dass die DaF-Gruppe
(f=24) viel unsicherer ist, was sie geschrieben oder gedacht hat, als die bilinguale Gruppe
(f=6).

4.1.5.2. Strukturierende Schreibaufgabe-11
In dieser strukturierenden Schreibaufgabe, in der die Teilnehmerinnen aufgefordert

werden, einen Dialog im Kontext der in der Schreibaufgabe gegebenen Situation zu
erstellen und eine Erzdhlung zu schreiben, indem sie diesen Dialog erweitern, werden die
Kategorien, die innerhalb des Themas der affektiven Einstellungen aufgetreten sind, und
die UK-Haufigkeiten dieser Kategorien sowohl in Bezug auf die bilinguale als auch auf
die DaF-Gruppe erldutert. Die folgende Tabelle zeigt zundchst die Kategorien der
bilingualen Gruppe und die UK-Haufigkeiten in diesen Kategorien. Demnach betrédgt die
UK-Haufigkeit der Kategorie Unsicherheits- und (Un)Zufriedenheitsgefiihl (UGG) =21,
wihrend die UK-Haufigkeit der Kategorie Gefiihlslage (GL) f=1 betrégt.

Tabelle 4.56. Hdaufigkeitsverteilung der affektiven Einstellungen der bilingualen Gruppe beziiglich der
Schreibaufgabe-II

Kategorie Unterkategorie f
Unsicherheits-und  Unzufriedenheit mit dem Geschriebenen/Gedanken 9
(Un)Zufriedenheits-  Zufriedenheit mit dem Geschriebenen/Gedanken 6
gefiihl Unsicherheit mit dem Geschriebenen/Gedanken 5
(UUG) Unsicherheit dariiber, was in der Aufgabe verlangt wird 1
Gefiihlslage Erwédhnung der Miidigkeit 1
(GL)

Laut der obigen Tabelle geben die Teilnehmerlnnen in der ersten UK (f=9) der
UGG-Kategorie an, dass sie mit der Situation, die sie geschrieben oder gedacht haben,
nicht zufrieden sind. In diesem Sinne sagt Teilnehmerin B2:

»lch schreibe es noch mal. Soll ich sagen ,empfindet Emphatie®“? Das klingt komisch.
Empfindet Emphatie. Ich bin damit nicht zufrieden. Na ja, egal ich schreibe es mal hin (Pr.
181, S. 18-19)*.

In der zweiten UK (f=6) der gleichen Kategorie driicken die Teilnehmerlnnen ihre
Zufriedenheit tiber die Situation aus, die sie geschrieben oder gedacht haben. Als Beispiel
dazu sagt Teilnehmerin B1.:

,,Eda bemerkt, bemerkte es sofort... Naja... Oder schreib’ ich einfach ,,Eda bemerkte sofort,

dass Duygu sehr genervt war“? Ja, es hort sich besser. Ich bin mehr zufrieden damit (Pr. 95,

S. 10).
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Bei der dritten UK (f=5) dieser Kategorie sind die Teilnehmerinnen unsicher, was
sie geschrieben oder gedacht haben. In diesem Zusammenhang sagt Teilnehmer B3:

2Aufmerksamkeit suchend... Ist es okay, wenn ich das sage? Wird es so genannt? Ich bin mir

nicht sicher, aber es ist okay, denke ich (Pr. 436, S. 45).
Bei der vierten UK (f=1) dieser Kategorie ist Teilnehmer B4 nicht sicher, was in

der Aufgabe verlangt wird, indem er sagt:

,»lch schreibe einfach einen kurzen Text, also keine Erzdhlung, weil ich es nicht verstanden

habe, was von mir erwartet wird (Pr. 564, S. 56)*.
Bei der UK (f=1) der GL-Kategorie behauptet Teilnchmer B3, dass er miide ist,
indem er sagt:

»Franz sagte, mein Nachbar singt schon wieder. Ja. mein Nachbar singt schon wieder. Oh,

ich fithle mich miide (Pr. 496, S. 50)“.

In der folgenden Tabelle sind die in der SA-II im Rahmen des Themas der
affektiven Einstellungen aufgetretenen Kategorien und die UK-Haufigkeiten in Bezug
auf die DaF-Gruppe dargestellt. Nach dieser Tabelle betragt die UK-Haufigkeit der
Kategorie Unsicherheits- und (Un)Zufriedenheitsgefiihl (UGG) =15, wihrend die UK-
Haufigkeit der Kategorie Subjektive Bewertung (SUBJE) =3 umfasst.

Tabelle 4.57. Hdaufigkeitsverteilung der affektiven Einstellungen der DaF-Gruppe beziiglich der
Schreibaufgabe-II

Kategorie Unterkategorie f
Unsicherheits- und  Unsicherheit mit dem Geschriebenen/Gedanken 14
(Up)llzlufrledenhelts- Unsicherheit dariiber, was in der Aufgabe verlangt wird 1
gefii

(UUG)

Subjektive Selbstermutigung, dass der/die Student/in keine Angst vor den 2
Bewertung Grammatikregeln hat

(SUBJE) Beschweren dariiber, warum sich der/die Student/in nicht ohne 1

Verzogerung an das bekannte Wort erinnern kann

Laut der obigen Tabelle sind sich die Teilnehmerinnen bei der ersten UK (f=14) der
UGG-Kategorie nicht sicher, was sie geschrieben oder gedacht haben. In diesem Sinne

sagt Teilnehmerin D2:

»Hm, sie mochte eine Losung finden. Losung finden... Geht das? Ich bin mir nicht sicher,
ob man das sagt (Pr. 845, S. 79)*.

Bei der zweiten UK (f=1) dieser Kategorie ist sich Teilnehmer D1 nicht sicher, was

in der Aufgabe verlangt wird. Dazu sagt er:

157



,lch glaube, ich habe die fiinfte Frage nicht ganz verstanden. Betten Sie nun den Text von

Punkt vier... Also schreibe ich einen Dialog wie hier? (Pr. 667, S. 65)“.
In der ersten UK (f=2) der SUBJE-Kategorie versuchen die Teilnehmerlnnen, sich
selbst zu ermutigen, indem sie sich versprechen, dass sie nicht mit grammatikalischen
Problemen zu kdmpfen haben werden. In diesem Zusammenhang sagt Teilnehmerin D3:

,Ubertreiben... Ist dieses Verb trennbar? Ah, egal, ich habe mir versprochen, dass ich mich
nicht mit Grammatik aufhalte, also schreibe ich es so, wie es mir zuerst eingefallen ist (Pr.
888, S. 84)«.

Bei der zweiten UK (f=1) dieser Kategorie beschwert sich Teilnehmer D1 dariiber,
warum er sich nicht ohne Verzégerung an das ihm bekannte Wort erinnern kann, indem

er sagt:

,»Was bedeutet ,,arkadas* (Freund) auf Deutsch? Oh, warum frage ich das Wort, das ich schon
kenne? Wann werde ich ,,Freund* sagen konnen, ohne zu zégern? Diese Situation bricht mein

Vertrauen (Pr. 711, S. 67).
In der folgenden Tabelle sind die gemeinsame Kategorie, die in der SA-Il im Rahmen

des Themas der affektiven Einstellungen aufgetreten sind, und die UK-Héufigkeiten

dieser Kategorie sowohl fiir die bilinguale als auch fiir die DaF-Gruppe angegeben.

Tabelle 4.58. Gemeinsame Kategorien der affektiven Einstellungen dder bilingualen und der DaF-Gruppe

beziiglich der Schreibaufgabe-1

Kategorie Unterkategorie Bilinguale DaF-
Gruppe Gruppe
f f

Unsicherheits- und  Unsicherheit mit dem Geschriebenen/Gedanken 5 14
(gleJPﬁ)lﬁufrledenhens- Unsicherheit dariiber, was in der Aufgabe 1 1

(UUG) verlangt wird

Aus der obigen Tabelle wird ersichtlich, dass die DaF-Gruppe (f=14) bei der ersten
UK der UGG-Kategorie unsicherer ist, was die Situationen angeht, die sie geschrieben
oder gedacht hat, als die bilinguale Gruppe (f=5). In der zweiten UK derselben Kategorie
unterscheidet sich der Zustand, unsicher zu sein, was in der Schreibaufgabe verlangt wird,

sowohl bei der bilingualen (f=1) als auch bei der DaF-Gruppe (f=1) nicht.

4.1.5.3. Frei-kreative Schreibaufgabe-I11
Die Kategorien, die in dieser frei-kreativen Schreibaufgabe, in der die

Teilnehmerinnen aufgefordert werden, eine Geschichte mit den in der Aufgabe
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vorgegebenen Bildern zu verfassen, vorkommen, und die UK-Haufigkeiten dieser
Kategorien werden sowohl fiir die bilinguale als auch fiir die DaF-Gruppe im Rahmen
des Themas der affektiven Einstellungen dargestellt. Zundchst werden die in der
bilingualen Gruppe aufgetretenen Kategorien und die UK-H&ufigkeiten in der folgenden
Tabelle dargestellt. Demnach betrdgt die UK-Haufigkeit fiir die Kategorie Unsicherheits-
und (Un)Zufriedenheitsgefiihl (UGG) f=19, wihrend die UK-Haufigkeit fir die
Kategorie Subjektive Einstellung (SUBJE) f=2 umfasst.

Tabelle 4.59. Héiufigkeitsverteilung der affektiven Einstellungen der bilingualen Gruppe beziiglich der
Schreibaufgabe-111

Kategorie Unterkategorie f
Unsicherheits- und  Zufriedenheit mit dem Geschriebenen/Gedanken 12
(Up)llzlufrledenhelts— Unzufriedenheit mit dem Geschriebenen/Gedanken
ciu
(gUUG) Unsicherheit mit dem Geschriebenen/Gedanken
Subjektive Erwahnung, dass der/die Student/in einen sehr komplizierten Satz
Bewertung schreibt
(SUBJE)

Wie aus der obigen Tabelle hervorgeht, geben die Teilnehmerinnen bei der ersten
UK (f=12) in der UGG-Kategorie an, dass sie mit den Situationen, die sie geschrieben
oder sich iiberlegt haben, zufrieden sind. In diesem Sinne sagt Teilnehmer B3:

,,Der Bratwurstverkdufer bratet Bratwurst. Ah, nein, das geht nicht. Der Bratwurstverkaufer

ist gerade dabei, eine Bratwurst zu braten. Ich denke, dieser Satz ist besser so, damit bin ich
mehr zufrieden, okay (Pr. 403, S. 43)".

Bei der zweiten UK (f=4) dieser Kategorie behaupten die Teilnehmerinnen, dass
sie nicht zufrieden sind mit dem, was sie geschrieben oder gedacht haben. Als Beispiel
dazu sagt Teilnehmerin B1.:

,»Er fragte sich, ob er den falschen Weg genommen hatte, doch er hatte jetzt keine Zeit mehr,
um sich um ein anderes Restaurant umzuschauen. Oh, das klingt so schlecht. Ich habe hundert

Mal ,,um® und ,hatte* geschrieben. Nein, das gefdllt mir nicht (Pr. 97, S. 16)*.
Bei der dritten UK (f=3) erwéhnen die Teilnehmerlnnen, dass sie sich unsicher
dariiber sind, was sie geschrieben oder gedacht haben. Dazu sagt Teilnehmerin B2:

»Zum Gliick traf ich diese Dame. Traf ich? Passt das tiberhaupt? Geht das? Ich bin mir nicht
sicher. Zum Gliick traf ich diese Dame. Ja, okay (Pr. 342, S. 36).

159



Bei der UK (f=2) der SUBJE-Kategorie gehen die Teilnehmerinnen davon, dass sie
einen sehr komplizierten Satz geschrieben haben und deshalb formulieren sie den Satz

neu. Als Beispiel dazu sagt Teilnehmer B4:

,Denn er wusste doch, denn er wusste nicht, wie er mit dreihundert Euro hier in Tokyo noch
fiinfzehn Tage... Nein, hab’ ich zu kompliziert gemacht. Nein, nein, nein. Das geht nicht. Ich
schreibe ,,Denn er wusste nicht, wie er mit dreihundert Euro sein Urlaub geniessen solle*. Ja,
okay (Pr. 554, S. 57).

In der folgenden Tabelle sind die Kategorien, die in der SA-111 im Rahmen des
Themas der affektiven Einstellungen aufgetreten sind, und die UK-Haufigkeiten dieser
Kategorien in Bezug auf die DaF-Gruppe angegeben. Wenn die UK-Haufigkeiten von
hoch nach niedrig geordnet werden, sieht die Reihenfolge der Kategorien wie folgt aus:
Unsicherheits- und (Un)Zufriedenheitsgefiihl (UGG) (f=6), Subjektive Bewertung
(SUBJE) (f=2) und Gefiihlslage (GL) (f=1).

Tabelle 4.60. Hdaufigkeitsverteilung der affektiven Einstellungen der DaF-Gruppe beziiglich der
Schreibaufgabe-111

Kategorie Unterkategorie
Unsicherheits- und  Unsicherheit mit dem Geschriebenen/Gedanken 6
(Un)Zufriedenheits-
gefiihl
(UUG)
Subjektive Erwédhnung, dass der/die Student/in die Bildergeschichte mag, aber 1
Bewertung er/sie beschwert sich dariiber, dass er/sie damit wahrend eines
(SUBJE) Unterrichts viel zu tun hat
Erwdhnung, dass der/die Student/in neugierig dariiber ist, welche 1
richtige Losung die Aufgabe hat
Gefiihlslage Erwdhnung der Miidigkeit 1
(GL)

Bei der UK (f=6) der UGG-Kategorie behaupten die Teilnehmerinnen, dass sie sich
unsicher sind, was sie geschrieben oder gedacht haben. In diesem Sinne sagt Teilnehmer
D1:

»Wenn die Frau beginnen, wenn die Frau ihre Wiinsche beginnen zu erkléren, ihre Wiinsche
beginnen zu erkldren... Hm, sagt man ,.beginnen zu erkldren? Ich glaub’ das ist keine

richtige Verwendung (Pr. 619, S. 64)*.
Bei der ersten UK (f=1) der SUBJE-Kategorie erwéhnt Teilnehmerin D3, dass sie
die Bildergeschichte eigentlich mag, aber sie beschwert sich dariiber, dass sie damit

wihrend eines Unterrichts sehr beschéftigt ist, indem sie sagt:
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»Eigentlich bin ich gar nicht so schlecht darin, aber ich finde es nervig, weil wir damals zu

viele Bildergeschichten in einer Veranstaltung geschrieben haben (Pr. 729, S. 75).
Bei der zweiten UK (f=1) dieser Kategorie behauptet Teilnehmerin D4, dass sie
neugierig ist, welche richtige Losung die Aufgabe hat, indem sie sagt:

»Aber ich bin neugierig auf die wahre Geschichte zu diesen Bildern. Wenn diese Geschichte

eine korrekte Losung hat, ist sie definitiv etwas ganz Anderes als meine (Pr. 8§70, S. 90).

Bei der UK (f=1) der GL-Kategorie erwihnt Teilnehmerin D3, dass sie miide ist,

indem sie sagt:
,Ich habe keine Lust, das Ende der Geschichte zu schreiben. Ich bin miide (Pr. 773, S. 80)“.
Die nachstehende Tabelle zeigt die gemeinsame Kategorie und die UK, die in der

SA-111 zum Thema der affektiven Einstellungen in Bezug auf die bilinguale und die DaF-

Gruppe aufgetreten ist.

Tabelle 4.61. Gemeinsame Kategorie der affektiven Einstellungen der bilingualen und der DaF-Gruppe

beziiglich der Schreibaufgabe-lI|

Kategorie Unterkategorie Bilinguale DaF-
Gruppe Gruppe
f f
Unsicherheits- und Unsicherheit mit dem Geschriebenen/Gedanken 3 6
(Un)Zufriedenheits-
gefiihl
(UUG)

Nach der obigen Tabelle ist die DaF-Gruppe (f=6) in der einzigen gemeinsamen
UK in der UGG-Kategorie unsicherer, was sie schreibt oder denkt, als die bilinguale
Gruppe (f=3).

4.1.5.4. Kommunikative Schreibaufgabe-1V
In dieser kommunikativen Schreibaufgabe, in der die Teilnehmerinnen

aufgefordert werden, einen Antwortbrief gemidl den in der Aufgabe gegebenen
Informationen zu verfassen, gehoren die Kategorie und die UK im Thema der affektiven
Einstellungen nur zur DaF-Gruppe. Im Rahmen dieser Schreibaufgabe wurde in diesem

Thema keine Kategorie beobachtet, die zur bilingualen Gruppe gehort.
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Tabelle 4.62. Héiufigkeitsverteilung der affektiven Einstellungen der DaF-Gruppe beziiglich der
Schreibaufgabe-1V

Kategorie Unterkategorie f
Unsicherheits- und  Zufriedenheit mit dem Geschriebenen/Gedanken 1
(Un)Zufriedenheits-

gefiihl

(UUG)

Gemail der obigen Tabelle gibt Teilnehmerin D3 in der zur UGG-Kategorie
gehorenden UK (f=1) an, dass sie nach dem Lesen des von ihr verfassten Briefes sehr
zufrieden damit war und einen passenden Antwortbrief entsprechend den gestellten

Fragen geschrieben hat. Dazu sagt sie:
,»lch denke, es ist sehr gut geworden. Ich war zufrieden mit dem Brief, den ich geschrieben
habe, weil meine Antworten auch zu allem passen, was in der Frage verlangt wird (Pr. 528,
S. 48).

4.2. Retrospektive Analyse der Interviewprotokolle
Wenn man einem eher breiten Verstindnis folgt, lassen sich neben simultanen

Verbalisierungsverfahren, die einen konkreten Handlungsbezug haben, auch Umfragen
wie z.B. Interviews, Fragebogen oder auch Befragungen zu den introspektiven Verfahren
zdhlen, wenn die Innensicht der Teilnehmer (z.B. ihre Einstellungen, Lernstrategien oder
Erfahrungen) im Vordergrund steht (Knorr, 2013, S. 32). In diesem Sinne werden
retrospektive Interviews in einer Vielzahl von Forschungsfeldern verwendet, dienen aber
selten als Hauptdatenquelle, sondern sie werden meist als Triangulation zusétzlich zu
anderen Datensétzen, wie z.B. direkten Beobachtungsdaten, verwendet (Heine, 2013, S.
15).

Die Form des in dieser Arbeit verwendeten retrospektiven Verfahrens ist dadurch
gekennzeichnet, dass die Teilnehmer gebeten wurden, ihr Handeln beim introspektiven
Verfahren riickblickend zu kommentieren und zu reflektieren. In diesem Sinne wurden
die sechs Leitfragen des Interviews auf der Grundlage des introspektiven Prozesses
entwickelt. Diese Fragen konzentrieren sich auf den Schreibprozess der Teilnehmer und
die Art und Weise, wie sie diesen Prozess im Hinblick auf lautes Denken erlebt haben.
Jede Interviewsitzung dauert im Durchschnitt 5-10 Minuten. Wie Laut-Denk-Protokolle
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werden die Interviewprotokolle aller Teilnehmer auch als Minimaltranskript im
Konversationssystem Gesprachsanalytisches Transkriptionssystem (GAT2) transkribiert.
Die folgenden Konventionen werden fiir die Transkription der Interviewprotokolle

verwendet:

Tabelle 4.63. Konventionen fiir Interviewprotokolle

kursiv gesetzter Text : positive Einstellungen

fett/kursiv gesetzter Text : negative Einstellungen

fett gesetzter Text : Beziehung zwischen den Schreibaufgaben und lautem Denken

unterstrichener Text : andere Meinungen

Insgesamt ergeben sich acht Interviewprotokolle mit 14 Seiten. Die Zeit dieser
transkribierten Interviewprotokolle umfasst eine Stunde und zwolf Minuten auf dem
Diktiergerat. Fiir die Zwecke dieser Arbeit werden die Interviewdaten anhand der oben
genannten Kategorien in der Tabelle 4.63 untersucht. In diesem Sinne werden nur die
reprasentativsten und relevantesten Teile der Interviewdaten im Hinblick auf diese
Kategorien behandelt.

Nachfolgend sind die Ergebnisse eines Vergleichs der aus den tiirkisch-deutsch
bilingualen (B) und DaF (D)-Gruppen gewonnenen Daten zu vier Aspekten des
introspektiven Verfahrens aufgefiihrt: positive Einstellungen, negative Einstellungen,
Beziehung zwischen den Schreibaufgaben (SA) und lautem Denken (LD) und andere

Meinungen.

« Bl f=1 f=2 «D1f=1 D1 f=0
« B2 f=0 f=2 « D2 f=2 D2 =0
+ B3 f=2 + B3 f=0 + D3 f=5 D3 f=0
+ B4 f=1 + B4 f=0 + D4 f=3 D4 =0
+ Bl f=1 =0 D1 f=1 D1 f=2
+ B2 f=1 =1 D2 f=1 D2 =3
« B3 f=1 =1 D3 f=1 D3 f=1
« B4 f=1 J =1 D4 f=1 D4 f=2

Abbildung 4.1. Hdufigkeitsverteilung der Teilnehmeransichten iiber das introspektive Verfahren
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Wie aus der obigen Abbildung ersichtlich ist, weisen die DaF-Studenten positivere
Tendenzen im introspektiven Verfahren auf, wéihrend die tiirkisch-deutsch bilingualen
Studenten auch negative Tendenzen beziiglich des Laut-Denk-Prozesses haben. Im Falle
der Beziehung zwischen den Schreibaufgaben und lautem Denken haben beide Gruppen
zahlenméBig die gleichen Ansichten. Bei der Betrachtung der verschiedenen Ansichten
und Kommentare zu diesem Prozess berichten die DaF-Studenten im Vergleich zu den
tirkisch-deutsch bilingualen Studenten iiber mehr Ideen zum introspektiven Verfahren.
Im Folgenden wird ndher darauf eingegangen, aus welchen Behauptungen die in der

obigen Abbildung angegebenen Aspekte enstanden sind.

Obwohl das Interview mit den DaF-Studenten auf Tiirkisch und das Interview mit
den tiirkisch-deutsch bilingualen Studenten auf Deutsch gefiihrt wird, werden alle Zitaten
in deutscher Sprache iibermittelt, um eine bessere Lesbarkeit und einen fliissigeren
Ablauf zu erméglichen. Tiirkische Ausdriicke, die die bilingualen und DaF-Studenten
auBern, werden von der Autorin ins Deutsche tibersetzt. Falsche Ausdriicke im Deutschen
werden direkt und ohne Anderungen iibernommen. Alle Zitate werden der Reihe nach
angegeben, zusammen mit dem Datum sowie der Seiten- und Zeilenzahl der Aussage,

wie sie im Interviewprotokoll enthalten sind.

4.2.1. Positive Einstellungen
Durch die riickblickenden Gedanken von Teilnehmerlnnen wurden verschiedene

oder dhnliche Aspekte im Sinne von positiven Einstellngen aufgedeckt.
Drei der Teilnehmer/innen geben an, dass die Methode des lauten Denkens den

Schreibprozess erleichtert. Dazu sagt der Teilnehmer B3:
,»Also ich wiirde sagen, wenn man das fortlaufend machen wiirde, wiirde das Schreiben
vielfach vereinfachen, aber man muss sich erst mal daran gewohnen, dieses laute Denken
fortzusetzen (B3, 03.05.2019, S. 5, Z. 182-185)*.

und betont, dass man sich zundchst daran gewdhnen muss, die Methode des lauten

Denkens weiterzufiihren. In einem dhnlichen Zusammenhang sagt die Teilnehmerin D3:

»Wenn ich beim Schreiben laut gedacht habe, ist mir das Schreiben leichter gefallen, und das
war fiir mich eine positive Entwicklung (D3, 09.05.2019, S. 12, Z. 434-436)".
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Bezogen auf die Vereinfachung des Schreibens durch das laute Denken hebt die
Teilnehmerin D4 hervor:

,Ich denke, das ldaute Denken macht das Schreiben einfacher. Wenn wir leise denken,
denken wir nur, aber wenn wir laut gedacht haben, war es besser fiir mich, weil wir es so
beschreiben, als ob jemand vor uns stiinde (D4, 09.05.2019, S. 14, Z. 505-508)“.

und weist damit daraufhin, dass die Situation des lauten Ausdriickens von Gedanken bei
der Methode des lauten Denkens das Gefiihl erzeugt, diese Gedanken einer anderen
Person gegeniiber auszudriicken.

Desweiteren gelangen drei Teilnehmer/innen zu der Uberzeugung, dass lautes
Denken bei einigen Perspektiven ein positives Bewusstsein schafft. Der Teilnehmer B3
sagt dazu:

,burch dieses laute Denken ist mir aufgefallen, dass ich die Sachen, die ich zu schnell im
Gedanken vergesse, bekomme ich leichter in Erinnerung, wenn ich die laut ausspreche. Das
war positiv fiir mich. Das laute Denken verhindert das Vergessen (B3, 03.05.2019, S. 5, Z.
193-196)".
und betont damit, dass lautes Denken das Vergessen von Gedanken verhindert. Im
Hinblick auf das Thema der Bewusstseinserregung gibt die Teilnehmerin D3 an:

,»Ich habe zum Beispiel nie dariiber nachgedacht, wie viel Zeit ich mit dem Schreiben
verbracht habe oder was ich als Wissen gewonnen habe. Aber ich kann sagen, dass das laute
Denken mir geholfen hat, dariiber nachzudenken (D3, 09.05.2019, S. 12, Z. 438-441)“.

Daneben fiigt die Teilnehmerin D3 einen weiteren Bewusstseinsaspekt hinzu,
indem sie sagt:

,,Normalerweise bin ich auf das konzentriert, was ich schreibe, aber wenn drauflen ein Auto
vorbeifihrt, bin ich sofort verwirrt. Da kann ich weder sprechen noch denken. Durch diesen
Prozess habe ich mein Fokussierungsproblem bemerkt (D3, S. 12, Z. 454-456)*.

Letztendlich macht die Teilnehmerin D4 auf eine andere Bewusstseinssituation
aufmerksam, indem sie ihre Gedanken zu diesem Thema z. B. mit diesen Worten

ausdriickt:
,»lch denke, diese Erfahrung hatte keine negativen Seiten, also das war positiv fiir mich. Ich
habe bemerkt, dass ich mehr Wert auf Grammatik gelegt habe und nicht alles schreiben
konnte, was ich gedacht habe (D4, 09.05.2019, S. 14, Z. 510-512)“.

Bezogen auf die positiven Einstellungen behaupten zwei Teilnehmerinnen, dass sie
zundchst besorgt iiber die Art und Weise der Laut-Denk-Methode waren und sich
distanziert verhielten. Als sie sich aber damit beschéftigten, anderten sich ihre Meinungen

und sie nahern sich dieser Methode eher positiv. Dazu sagt die Teilnehmerin D2:
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»Zuerst haben wir mit meinen Freunden gedacht, es wire schwierig sein, beim Schreiben laut
zu denken. Aber dann, als ich laut denkend geschrieben habe, wurde mir klar, dass ich das
normalerweise selbst mache. Also es war nicht schwierig, sondern leicht. Ich denke, es war
schon, laut denkend zu schreiben (D2, 09.05.2019, S. 9, Z. 322-325)“.
Im gleichen Zusammenhang streicht die Teilnehmerin D3 durch ihre folgende
Aussage die positive Seite des lauten Denkens beim Schreiben heraus.

»Zuerst habe ich dariiber nachgedacht, wie man das machen kann. Nachdem ich die erste
Aktivitdt gemacht habe, habe ich diesen Gedanken sofort verworfen. In der Tat, obwohl es
schwierig zu sein scheint, war es iiberhaupt nicht so. Ich habe mich also tatséchlich wohler

gefiihlt (D3, 09.05.2019, S. 12, Z. 446-449)«.
Die Aussagen der zwei Teilnehmer/innen aus der tiirkisch-deutsch bilingualen

Gruppe betreffen ebenfalls die positive Seite des lauten Denkens, indem sie betonen, dass
sie mit dem Laut-Denk-Prozess im Allgemeinen zufrieden sind. In diesem Sinne macht

die Teilnehmerin B1 darauf aufmerksam, indem sie sagt:

,,ES war eine andere Erfahrung und es hat eigentlich auch Spall gemacht, weil ich wusste gar
nicht, dass ich laut denken kann (B1, 03.05.2019, S. 1, Z. 6-8)*.

Der Teilnehmer B4 driickt ihre Gedanken in dieser Richtung mit den folgenden
Worten aus:
,»Im Allgemein finde ich es ganz schon, denn ich hab’ keine Ahnung, dass ich das machen
konnte (B4, 03.05.2019, S. 6, Z. 216-217)*.
Aus der Sicht der positiven Einstellungen erwéhnt der Teilnehmer D1, dass es
moglich ist, sich mit der Methode des lauten Denkens zu verbessern, indem er sagt:
,Jemand, der sich ein wenig fir die Schreibfahigkeit interessiert, kann sich mit dieser
Methode verbessern, so dass diese Methode in dieser Hinsicht duflerst niitzlich war (D1,
09.05.2019, S. 8, Z. 294-296).
Weiterhin gibt die Teilnehmerin D3 an, dass mit dem folgenden Ausdruck das

Selbstvertrauen zunimmt, was auf eine Verdnderung hinweist, die diese Methode in ihr

hervorruft.
»Wenn ich dariiber nachdenke, was fiir Verdnderungen bei mir eingetreten sind, kann ich
tatsdchlich sagen, dass ich dank dieser Methode Vertrauen in mich selbst habe (D3,
09.05.2019, S. 11, Z. 395-397)“.
Zwei Teilnehmerinnen aus der DaF-Gruppe sprechen iiber die iiberzeugende

Funktion des lauten Denkens beim Schreiben, und betonen, dass sie diese Funktion fiir

niitzlich halten. Dazu sagt die Teilnehmerin D2:

»lch finde mich selbst {iberzeugender, wenn ich laut denke, das heifit, ich bin iiberzeugter

von dem, was ich tue. Daher glaube ich, dass lautes Denken beim Schreiben einen solchen
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Vorteil hat. Ich glaube nicht, dass es einen Nachteil gibt (D2, 09.05.2019, S. 10, Z. 360-
363) .

Im gleichen Zusammenhang fiigt die Teilnehmerin D4 hinzu:

,Durch diesen Prozess konnte ich mich leichter davon iiberzeugen, dass das, was ich
geschrieben habe, richtig oder falsch war. Eigentlich habe ich mit mir selbst Ideen
ausgetauscht. Das war positiv fiir mic (D4, 09.05.2019, S. 13, Z. 477-479)“.

4.2.2. Negative Einstellungen
Wie bereits erwihnt, zeigen sich negative Gedanken tiber das Verhéltnis zwischen

dem lauten Denken und dem Schreiben nur in der Gruppe der tiirkisch-deutsch
bilingualen Studenten. In diesem Sinne behaupten zwei Teilnehmerinnen, dass sie es
nicht bevorzugen wiirden, die Laut-Denk-Methode in der iiblichen Zeit anzuwenden.

Dazu sagt die Teilnehmerin B2:

,Ja, ich habe es definitiv interessant gefunden, aber ich wiirde es nicht anwenden zu Hause

beim Schreiben (B2, 03.05.2019, S. 2, Z. 70-72)*.

Die Teilnehmerin B1 driickt ihre Gedanken in demselben Zusammenhang wie folgt
aus:

»lch glaub jetzt nicht, dass ich auch im normalen Leben, also beim Schreiben laut denken
wiirde (B1, 03.05.2019, S. 1, Z. 9-11«.

In Anlehnung an diese Ansichten ist auch ein weiterer Punkt hervorzuheben,
namlich, dass diese zwei Teilnehmerinnen der Meinung sind, dass die Methode des lauten
Denkens den Gedankenprozess verlangsamt. Die Teilnehmerin B2 bestétigt diese Ansicht
mit den folgenden Aussagen:

,,Das Denken ist ja gar ganz schnell. Man denkt ja schnell und das passiert irgendwie in ganz
wenigen Sekunden, aber beim Lautdenken muss ich ja auch noch reden, also laut {iberlegen.

Das geht langer (B2, 03.05.2019, S. 3, Z. 75-78)“.
Letztendlich lédsst sich aus diesen negativen Einstellungen feststellen, dass die
Methode des lauten Denkens das Schreiben verlangsamt und daher beim Schreiben nicht

bevorzugt wird.

4.2.3. Beziehung zwischen den Schreibaufgaben und lautem Denken
In diesem Abschnitt werden die Situationen erldutert, die die Teilnehmer leicht oder

schwer finden, was die Beziehung zwischen den Schreibaufgaben und der Methode des
lauten Denkens betrifft. In diesem Zusammenhang werden die Situationen, die als leicht
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oder schwer empfunden werden, insbesondere durch die vier gegebenen Schreibaufgaben
bewertet. Dazu sind die Meinungen der Teilnehmer, die zum Ausdruck bringen, welche
Schreibaufgabe schwer und welche Schreibaufgabe leicht ist, in der folgenden Abbildung
visualisiert. Dabei werden als schwer bezeichnete Schreibaufgaben mit ,,S* und als leicht

bezeichnete Schreibaufgaben mit ,,L* gekennzeichnet:

=5 Br=L|[-D1=5 ( - DL=L
=s B2=L||-D2=L - D2=5
=s B3=L||-D3=5 - D3=L
=s B4=L||-Dd=L - D4=L
= Bl=S | |-DL=L DL=L
= .B2=L | +D2=5 -D2=5
= B3=L | +D3=L D3 =L
= B4=L )|+D4=5 L D4 =S

Abbildung 4.2. Leicht/schwer gefundene Schreibaufgaben beziiglich des lauten Denkens

Aus der obigen Abbildung geht hervor, dass die von der Gruppe der tiirkisch-
deutsch bilingualen Studenten fiir jede Schreibaufgabe geduerten Gedanken im Sinne
der Einfachheit und der Schwierigkeit fiir fast alle Schreibaufgaben gleich sind. In diesem
Fall zeigt sich, dass die tiirkisch-deutsch bilingualen Studenten die Bearbeitung der
aufbauenden Schreibaufgabe (SA-1) mit der Methode des lauten Denkens im Vergleich
zu anderen Schreibaufgaben als schwieriger empfinden. Zur Erlduterung dieser Situation
werden im Folgenden einige Beispiele dargestellt und die Griinde erldutert, warum die

Teilnehmer dies so sehen. In diesem Sinne sagt die Teilnehmerin B1:

,»lch denke, dass die zweite und die dritte Aufgabe am besten dafiir geeignet ist, also sie sind
einfach, weil man da viel mehr Freiheit hat, etwas dariiber nachzudenken, etwas ja etwas
Anderes zu schreiben. Bei der ersten Aufgabe konnte man auch nicht zu viel hm was dazu
sagen, weil man das einfach nur zusammensetzen musste die Sétze, also das war schwer, und
auch bei der letzten Aufgabe, ich glaube, dass das auch nicht so einfach ist. Am einfachsten
waren also die zweite und die dritte Aufgabe finde ich (B1, 03.05.2019, S. 1, Z. 29-38)".

Mit dieser Aussage stellt die Teilnehmerin B1 fest, dass strukturierende und

frei/kreative Schreibaufgaben fiir die Art und Weise, laut zu denken, besser geeignet sind,
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wihrend die aufbauenden und kommunikativen Schreibaufgaben von der Art und Weise,
laut zu denken, weit entfernt sind.

Daneben betont die Teilnehmerin B2, dass sie Schwierigkeiten hatte und sich nicht
frei fithlen konnte, wihrend sie in der ersten bzw. aufbauenden Schreibaufgabe laut

dachte, was Grammatik und zielorientiertes Denken erfordert, und sagt dazu:

,,Leicht war es, wenn ich kreativ sein durfte. Aber bei der ersten Aufgabe, Schreibaufgabe
eins, wo ich Grammatik gebraucht habe, hm hitte ich lieber leise gedacht. Das war schwer,
hm, dort hatte ich Schwierigkeiten. Ich formulierte Sitze irgendwie tausend Mal. Ich musste
sie oft laut lesen bis ich zufrieden war. Ja, erste Aufgabe war schwieriger aber die kreativen
also die anderen drei Aufgaben waren leichter zum Verbalisieren (B2, 03.05.2019, S. 3, Z.
89-96).
Eine dhnliche Meinung &duflert der Teilnehmer B3 und meint:

»Drei und vier, hm, eigentlich die zwei auch, die sind einfacher, weil man da was dazu
erfinden muss. Bei der eins war es nicht leicht. Was war das, genau den Satz
vervollstandigen. Die anderen drei einfacher, da musste man selber etwas dazu erfinden und
die konnten zusammenhéngen (B3, 03.05.2019, S. 5, Z. 170-174)*.

Zur Ergdnzung der Ansichten, die die Teilnehmerin B2 und der Teilnehmer B3
duBern, fugt der Teilnehmer B4 auch hinzu, dass die erste Schreibaufgabe ihm

schwerfillt, indem er sagt:

,»Also das Schwerste fiir mich war die Aufgabe eins, denn es war ein gezieltes Denken. Das
war flir mich schwer, da konnte ich nicht frei denken. Die Einfachsten glaub ich waren die
zwei, die drei und die vier, ja die waren die Einfachsten (B4, 03.05.2019, S. 6, Z. 225-229)*.

Betrachtet man die Abbildung 4.2. hinsichtlich der Gruppe der DaF-Studenten noch
einmal, so zeigt sich, dass es fiir zwei Teilnehmer schwierig war, die aufbauenden,
frei/kreativen und kommunikativen Schreibaufgaben mit der Methode des lauten
Denkens zu bearbeiten, wihrend zwei Teilnehmer es leicht fanden. Daneben wurde die
Bearbeitung der strukturierenden Schreibaufgabe mit der Methode des lauten Denkens
von drei Teilnehmern als einfach empfunden. Die Situationen, in denen die Teilnehmer
Schwierigkeiten oder Leichtigkeit bei der Bearbeitung von Schreibaufgaben mit der
Methode des lauten Denkens erfahren, werden anhand der folgenden Beispiele erldutert.

In diesem Sinne sagt die Teilnehmerin D2:
,,Hm, ich denke, das Briefschreiben kann ein bisschen schwierig sein, um laut zu denken.
Aber ich denke, dass die erste Aufgabe hier am einfachsten ist. Das Kombinieren von Sétzen
war meine beliebteste Schreibaufgabe, weil wir dort die Daten direkt haben, also sage ich das
fiir mich selbst. Da ich anfalliger fiir Grammatik bin, ist es einfacher fiir mich, die Sitze zu

kombinieren, die vor mir fertig sind. Deswegen war es einfacher fiir mich, durch lautes
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Denken zu schreiben. Bei den anderen Aufgaben war ich in einem Dilemma, da ich meinen
eigenen Satz bilden sollte. Andere waren fiir mich schwieriger, da ich dort keine
vorgegebenen Grammatikkenntnisse hatte (D2, S. 9, Z. 337-346)".

Aus dem obigen Zitadt ist ersichtlich, dass die Teilnehmerin D2 der Meinung ist,
dass die erste (aufbauende) Schreibaufgabe zum lauten Denken geeignet ist. Nach der
Meinung in diesem Zitat sind die Neigung der Teilnehmerin zur Grammatik und die
Tatsache, dass das Material, das fiir die Schreibfertigkeiten vorgegeben wird, eher
direktiv und gesteuert ist, die Griinde, warum diese Schreibaufgabe als fiir die Laut-Denk-

Methode einfach angesehen wird. Analog dazu gibt die Teilnehmerin D4 an:

,lch denke, die erste Aufgabe war einfacher, laut zu denken als die anderen. In der zweiten
haben wir Dialoge geschrieben, eigentlich war die zweite auch leicht. Vielleicht war es nicht
so angemessen fiir lautes Denken, das wir heute hatten. Ich meine, ich habe wieder geredet,
aber eigentlich konnte ich nicht viel hinzuftigen, weil bestimmte Dinge vorgegeben waren.
Deswegen konnte ich meine Kreativitét nicht viel nutzen. In der dritten gab es Bilder, und da
habe ich eigentlich tiberlegt, aber es war ein bisschen anspruchsvoller, weil wir uns auf Bilder

gestiitzt haben (D4, S. 14, Z. 484-493)".

In den beiden obigen Beispielen geben die Teilnehmerinnen an, dass sie bei der
Bearbeitung der aufbauenden Schreibaufgabe ihre Gedankenschritte leichter ausdriicken
konnen. Im Gegensatz zu diesen Ansichten sind die zwei DaF-Studenten in den beiden
unten angefiihrten Beispielen der Meinung, dass die erste (aufbauende) Schreibaufgabe

nicht dazu geeignet ist, laut zu denken. Dazu sagt der Teilnehmer D1:

»Lautes Denken war bei visuellen Dingen einfacher, wie bei Aufgabe drei. Die zweite
Aufgabe war auch einfach. Aber ich musste iiber kognitive Dinge, nidmlich
Grammatikthemen, in meinem eigenen Kopf nachdenken und sagen: ,,Oh, das muss ich laut
sagen.“ Deshalb habe ich mich in Aufgabe eins schwer getan. Wenn ich mich bei den vier
Aufgaben auf das Schreiben konzentriere, war die letzte Aufgabe, also das Briefschreiben,
auch leicht, weil ich dort gut schreiben konnte. Dort waren der Inhalt und das Konzept klar
(D1, S. 8, Z. 277-284)“.

Mit dieser Aussage erklart der Teilnehmer D1, dass er in der letzten
(kommunikativen) Schreibaufgabe keine Schwierigkeiten beim gleichzeitigen Denken
und Schreiben hatte, weil der Inhalt und das Konzept dieser Aufgabe klar waren. Daneben
behauptet er, dass er in der ersten (aufbauenden) Schreibaufgabe Schwierigkeiten hatte,
und denkt, dass dafiir die grammatikbezogenen Themen und kognitiven Einstellungen
verantwortlich sind. In einem dhnlichen Zusammenhang driickt die Teilnehmerin D3 ihre

Gedanken zu diesem Thema wie folgt aus:
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,»Das Schwierigste fiir mich war also das erste, aber es mag fiir uns relevant sein, oder es mag
nur fiir mich relevant sein. Denn wenn wir schreiben, denken wir notwendigerweise iiber
Grammatik nach, und wir schweigen, weil wir iiber Grammatik nachdenken. Wir machen die
Mathematik, wo und was in den Satz kommen soll, in unseren Képfen. Andere Aufgaben
waren einfacher. Als ich dariiber nachdachte, welche die einfachste war, war ich zwischen
der dritten und der vierten gefangen. Ich denke, die vierte Aufgabe war am einfachsten, laut
zu denken (D3, S. 12, Z. 422-429)“.

Damit gibt die Teilnehmerin D3 an, dass sie bei der Bearbeitung der ersten
(aufbauenden) Schreibaufgabe mehr schweigen miisse, und erklart, dass die
Konzentration auf die Grammatikregeln beim Verfassen von Sétzen dabei effektiv sei.
Darunter behauptet sie, dass der Fokus auf den Satzaufbau verhindert, die Gedanken
miindlich zu duflern.

Unabhéngig davon, ob die gegebenen Schreibaufgaben beziiglich des lauten
Denkens leicht oder schwer sind, werden die zum allgemeinen Schreibprozess geduBerten
Ansichten im nichsten Abschnitt ausfiihrlicher erlautert, um darauf hinzuweisen, welche
anderen Ansichten sich bei den Teilnehmern abweichend von den bisher genannten
Kategorien herauskristallisiert haben.

4.2.4. Andere Meinungen
In Bezug auf die Anwendung der Laut-Denk-Methode betont die Teilnehmerin D2,

dass sie sich unklar dartiber ist, ob diese Methode fiir jedes Fachgebiet anwendbar ist und
wie es wire, wenn bei diesem Schreibprozess ohne Ubungsanweisungen geschrieben
wiirde, indem sie sagt:
,,Jch bin nicht sicher, ob es mit dieser Methode in jedem Fach geschrieben werden kann. Bei
dem, was Sie hier bereitgestellt haben, haben uns die Ubungsanweisungen sehr geholfen. Ich

weil} nicht, ob es schwieriger wire, wenn es ohne Anweisung geschrieben wiirde (D2, S. 10,
Z. 381-384)«.

Eine andere Perspektive duflert die Teilnehmerin D3 auf die Anwendung der

Methode mit den folgenden Worten:
,Diese Methode erfordert unbedingt das Alleinsein. Es ist keine Methode, die in einer Gruppe

oder mit zwei Personen angewendet werden kann (D3, S. 11, Z. 392-393) “.

und betont damit, dass die Laut-Denk-Methode in der Gruppe oder zu zweit schwierig

anzuwenden sein kann. Im gleichen Zusammenhang ist die Teilnehmerin D4 der

171



Meinung, dass man bei der Anwendung der Laut-Denk-Methode allein sein muss, indem
sie sagt:
»Wenn Sie zum Beispiel bei uns wiren, dann hitte ich vielleicht nicht an alles gedacht. Also
konnte ich nicht denken, ich war ein bisschen zogerlich (D4, S. 13, Z. 469-471).
Dariiber hinaus teilt die Teilnehmerin B2 ein Beispiel aus ihrem Leben mit und

driickt ihre Besorgnis dariiber aus, dass die Anwendung dieser Methode die Gewohnheit

schaffen wiirde, laut zu denken:

,,Also ich habe eine Cousine. Sie war damals in der zweiten Klasse und sie musste Biicher
lesen und eines Tages hab ich gesagt: ,,Lies mal laut vor, ich mochte dich laut héren* und
dann hat sie gesagt: ,,Nein meine Lehrerin hat gesagt, wir miissen leise lesen, weil sonst
gewOhnen wir uns daran, laut zu lesen und kénnen nie leise lesen.* Das hat mich beeindruckt,
und hier denke ich dasselbe. Wenn ich immer laut denke, wiirde ich mich wahrscheinlich
auch daran gewohnen und auch ich in der Klasse wéhrend einer Priifung laut denken. Wenn
ich mich daran gewohne, laut zu denken, wiirde ich vergessen, leise zu denken (B2, S. 4, Z.
128-138).

In dhnlichem Zusammenhang erklart der Teilnehmer B3, dass die Laut-Denk-

Methode bei mehrmaligem Anwenden automatisch wird, indem er sagt:

“Das laute Denken ging nach einiger Zeit wie von automatisch, sage ich mal. Am Anfang
musste ich mich dazu tiberreden, laut zu denken. Aber im Nachhinein bei der zweiten oder

dritten Ubung war es dann automatisch, das laute Denken (B3, S. 5, Z. 159-162)“.
Desweiteren duBlern sich drei Teilnehmer zur Reihenfolge der gegebenen
Schreibaufgaben. In diesem Sinne hebt der Teilnehmer B4 hervor, dass dies eine positive
Situation ist, wenn man bedenkt, dass die Schreibaufgaben von schwer bis leicht gegeben
werden, wie es bei diesem Laut-Denk-Prozess gegeben wird, und erklért dies wie folgt

aus:

,,Beim Lautdenkprozess wiirde ich auch von schwer nach einfach gehen, wie es hier gegeben
wird, denn wenn es zu einfach ist, macht es ja kein Spal. Aber wenn man schwer anfiangt
und dann leichter geht, man denkt einfach ich hab’ das Schwerste hier hinter mir her, dann
es ist vielleicht bestimmt leichter oder wenn man die nichste Aufgabe macht, denkt man
vielleicht es kommt noch schwerer. Aber wenn man es versteht und mag, dann freut man sich
wie bei Mathe. Wenn man eine Aufgabe 16st, wird man freulich, egal wie schwer sie ist (B4,

S.7, Z. 246-254) .
Im gleichen Zusammenhang gibt die Teilnehmerin D2 an, dass sie die

Anwendungsreihenfolge der Schreibaufgaben gut findet und erklért, dass gesteuertes
Schreiben mit den in der ersten Aufgabe gegebenen Anweisungen eher trostlich sei. Das

folgende Zitat spiegelt diese Situation wider:
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,,Es ist gut, mit Aufgabe eins zu beginnen, denn dort fiigen wir selbst nicht viel hinzu. Wir
kombinieren also nur vorgegebene Sitze. Wenn wir zum Beispiel mit der Aufgabe der
Bildergeschichte angefangen hitten, hitte ich Angst vor den anderen gehabt, weil es
schwieriger wére. Die Reihenfolge der anderen wiére egal, aber es war gut, mit der ersten

Aufgabe zu beginnen (D2, S. 10, Z. 371-377)".
Im Gegensatz zu diesen AuBerungen, die behaupten, dass die erste Schreibaufgabe
am Anfang des Laut-Denk-Prozesses gegeben werden soll, ist der Teilnehmer D1 der
Meinung, dass es gut wire, wenn die erste Schreibaufgabe am Ende des Laut-Denk-

Prozesses bearbeitet wiirde. Dazu sagt der Teilnehmer D1:

»Meiner Meinung nach wiirde ich gerne mit der vierten Aufgabe beginnen, mit der dritten
Aufgabe fortfahren, und wenn moglich sogar zur am Anfang vorgegebenen Aufgabe am
Ende iibergehen. Denn einerseits macht die direkte Begegnung mit etwas Herausforderndem

die anderen leichter, zwingt sie aber auch ein bisschen (D1, S. 8, Z. 302-306)*.
Dartiiber hinaus vertritt der Teilnehmer D1 der Meinung, dass fiir die Anwendung
dieser Methode beim Schreiben ein bestimmtes Niveau erforderlich ist und die Methode
dementsprechend schidlich oder niitzlich sein kann und sagt:

,»Uum diese Methode fortzusetzen, ist es notwendig, bis zu einem gewissen Grad mit dem

Schreiben vertraut zu sein. Ich kann sagen, dass es in dieser Hinsicht schidlich oder niitzlich
sein kann (D1, S. 8, Z. 296-299).

Einen anderen Aspekt greift die Teilnehmerin D4 auf, indem sie sagt:
,.Ich denke, wir denken mehr, wenn wir laut denken. Wir schranken uns also selbst ein, wenn
wir von innen heraus denken. Aber ich denke, dass uns mehr Dinge in den Sinn kommen,
wenn wir laut denken (D4, S. 13, Z. 466-468)“.

und stellt damit fest, dass die Methode des lauten Denkens den Denkprozess verstérkt,
wihrend sie argumentiert, dass weniger gedacht wird, wenn still gedacht wird.

Bezogen auf die Beziehung zwischen dem gleichzeitigen Lesen, Denken und
Sprechen behauptet die Teilnehmerin D2, dass sie manchmal Probleme hat, das im

Deutschen Gelesene miindlich im Tturkischen zu verbalisieren:

»~Normalerweise hatte ich keine Probleme, die Gedanken in meinem Kopf zu verbalisieren.
Ich verstehe eigentlich, wenn ich auf Deutsch lese und versuche, es auf Tiirkisch zu sagen,
aber es ist schwierig, es ins Tiirkische zu iibersetzen. Wenn ich auf Deutsch lese, denke ich
automatisch gleichzeitig an Tiirkisch, aber manchmal kann ich die tiirkische Ubersetzung

davon nicht finden (D2, S. 9, Z. 328-332)“.
Abschlieflend ist festzuhalten, dass der Prozess des lauten Denkens zum Schreiben
an einigen Stellen dhnliche oder unterschiedliche Gedanken bei den Teilnehmerinnen

hervorruft.
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5. SCHLUSSFOLGERUNG, DISKUSSION UND VORSCHLAGE
In diesem Abschnitt werden die Ergebnisse der vorhandenen Arbeit im Hinblick

auf wichtige Faktoren wie Thementitel beziiglich der Kategorien, Teilnehmergruppen,
Arten von Schreibaufgaben und die Technik des lauten Denkens untersucht. Im Einklang
mit den Ergebnissen werden die gleichen oder andere Ergebnisse fiir dhnliche Studien in
der Literatur diskutiert und verschiedene Vorschldge gemacht, um weitere Studien zu

diesem Thema zu leiten.

5.1. Schlussfolgerung und Diskussion
Bezogen auf die Arten von Schreibaufgaben im Rahmen der

Unterkategorienhédufigkeiten, die sich aus der Analyse ergeben haben, so zeigt sich, dass
die Schreibaufgabe mit der hochsten Haufigkeit der Unterkategorien die aufbauende
Schreibaufgabe-1 mit =938 ist. In diesem Fall kann man sagen, dass die aufbauende
Schreibaufgabe, in der die grammatikalischen Strukturen dominieren, die meisten Daten
im Vergleich zu den anderen Schreibaufgaben in dieser Arbeit liefert, wéahrend die
Technik des lauten Denkens bei den Schreibfertigkeiten angewendet wird. Nach der
aufbauenden Schreibaufgabe-I im Rahmen der Unterkategorienhdufigkeit kommt die
strukturierende Schreibaufgabe-II mit der Haufigkeit von =742 Unterkategorien. Bei der
frei-kreativen Schreibaufgabe-III liegt die Haufigkeit der Unterkategorien bei =570,
wihrend sie bei der kommunikativen Schreibaufgabe-IV =301 betrdgt. Wenn wir uns die
Héufigkeit der Unterkategorien im Rahmen der Technik des lauten Denkens in der
kommunikativen Schreibaufgabe ansehen, stellen wir fest, dass die wenigsten Daten im
Vergleich zu den anderen Arten von Schreibaufgaben auftauchen. In diesem Fall kann
man sagen, dass die Art der kommunikativen Schreibaufgabe nicht viel zu den Daten
beitragen kann, die mit der Technik des lauten Denkens erhoben werden sollen.

Anhand der Antworten der Teilnehmerinnen auf die halbstrukturierten
Interviewfragen ldsst sich unter Berlicksichtigung der retrospektiven Betrachtung der
Arbeit (siehe dazu Abb.4.1) feststellen, dass die DaF-Gruppe der Technik des lauten
Denkens positiver gegeniibersteht als die bilinguale Gruppe. Wahrend die DaF-Gruppe
keine negative Meinung iiber den Schreibprozess mit der Technik des lauten Denkens
dufert, hat die bilinguale Gruppe negative Meinungen iiber diesen Prozess. Auch hier
lasst sich anhand der Interviewergebnisse sagen, dass die beiden Gruppen

unterschiedliche Vorstellungen haben, wenn es um die Beziehung zwischen der Technik
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des lauten Denkens und den Arten von Schreibiibungen in Bezug auf Schwierigkeit und
Einfachheit geht. Wahrend alle Teilnehmer der bilingualen Gruppe die SA-I, bei der
Grammatikkenntnisse im Vordergrund standen, als schwierig empfanden, fiel zwei
Teilnehmerinnen der DaF-Gruppe diese Schreibaufgabe leicht, wihrend die beiden
anderen sie als schwierig empfanden. Bei der SA-II, bei der die Teilnehmerinnen nach
der Erstellung eines Dialogs eine Erzdhlung schreiben sollten, fiel es allen
Teilnehmerlnnen der bilingualen Gruppe leicht, diese Schreibaufgabe mit der Technik
des lauten Denkens zu losen, wihrend alle Teilnehmerlnnen der DaF-Gruppe der
bilingualen Gruppe zustimmten, mit Ausnahme von nur einer Teilnehmerin. Generell ist
dies die Schreibaufgabe, bei der die Einstellungen beider Gruppen zu Schreibaufgaben in
Bezug auf Schwierigkeit und Einfachheit am nichsten beieinanderliegen. Wihrend alle
Teilnehmerlnnen der bilingualen Gruppe die Analyse der frei-kreativen SA-I1I mit der
Technik des lauten Denkens als leicht empfanden, gaben zwei Teilnehmerinnen der DaF-
Gruppe an, dass diese Analyse leicht war und zwei Teilnehmerinnen fanden sie schwierig.
Bei der kommunikativen SA-1V fiel es allen Teilnehmerinnen der bilingualen Gruppe,
bis auf einen, leicht, die Technik des lauten Denkens in dieser Aufgabe anzuwenden,
wihrend zwei TeilnehmerInnen der DaF-Gruppe es leicht und zwei Teilnehmerinnen es

schwer fanden.

5.1.1. Bearbeitungs-und prozessbezogenen Einstellungen
Betrachtet man die aufbauende Schreibaufgabe-l1 im Rahmen des Themas der

bearbeitungs- und prozessbezogenen Einstellungen, so zeigt sich, dass die Kategorien mit
der hochsten Haufigkeit von Unterkategorien in der bilingualen Gruppe
Aufgabenbearbeitung (AB) (f=112), Leseaktivitit (LES) (f=40) und Planung (PLN)
(f=31) sind. In der DaF-Gruppe sind die Kategorien mit der hochsten Haufigkeit von
Unterkategorien Aufgabenbearbeitung (AB) (f=80), Planung (PLN) (f=34) und
Leseaktivitdt (LES) (f=20). Wie hier zu sehen ist, sind bei SA-I die Kategorientitel mit
der héchsten Anzahl von Unterkategorien in beiden Gruppen gleich. Vergleicht man die
Kategorien und Unterkategorien in Bezug auf beide Gruppen (siehe dazu Tab.4.8), so
zeigt sich der erste aufféllige Unterschied in der AB-Kategorie. In dieser Kategorie zeigt
sich, dass die bilinguale Gruppe wihrend des Schreibprozesses mehr verbale
Satzalternativen fiir den zu schreibenden Text produziert als die DaF-Gruppe. Als zweiter
Unterschied setzt die bilinguale Gruppe in der LES-Kategorie den Schreibprozess mit
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dem Lesen des zuletzt geschriebenen Satzes stérker fort als die DaF-Gruppe. Dies zeigt,
dass die bilinguale Gruppe mehr darauf achtet, was sie im Verlauf des Schreibprozesses
geschrieben hat und mit deren Unterstiitzung weiterschreibt.

Betrachtet man die strukturierende Schreibaufgabe-Il innerhalb des Themas der
bearbeitungs- und prozessbezogenen Einstellungen, so zeigt sich, dass die Kategorientitel
mit der hochsten Hiufigkeit von Unterkategorien, die zur bilingualen Gruppe gehoren,
Aufgabenbearbeitung (AB) (f=103), Leseaktivitit (LES) (f=71) und An- und
Zuriickschauen der Aufgaben (AZA) (f=20) sind. Die Kategorien mit der hdchsten
Anzahl an Unterkategorien sind in der DaF-Gruppe Aufgabenbearbeitung (AB) (f=33),
Planung (PLN) (f=10) und An- und Zuriickschauen der Aufgaben (AZA) (f=4).
Vergleicht man die Kategorientitel beider Gruppen, so scheint die AB-Kategorie in
beiden Gruppen die hochste Héaufigkeit von Unterkategorien aufzuweisen. In der
bilingualen Gruppe ist die LES-Kategorie die zweite Kategorie mit der hochsten
Haufigkeit von Unterkategorien, wihrend in der DaF-Gruppe die PLN-Kategorie diesen
Platz einnimmt. In diesem Fall kdnnen wir sagen, dass die bilinguale Gruppe in der
strukturierenden Schreibaufgabe mehr Aktivititen zum Lesen hat, wihrend die DaF-
Gruppe mehr Aktivitdten zur Planung hat. Ein weiterer auffélliger Punkt fiir beide
Gruppen in dieser Schreibaufgabe, basierend auf der AZA-Kategorie, ist, dass die
bilinguale Gruppe wihrend des Schreibprozesses mehr darauf achtete, was in der
Aufgabe gefordert wurde, als die DaF-Gruppe und die Aufgabe unter Beriicksichtigung
dieser Aspekte analysierte. Vergleicht man die beiden Gruppen in Bezug auf die AB-
Kategorie (siehe dazu Tab.4.11), so sind die miindlichen Satzalternativen, die die
bilinguale Gruppe fiir den zu verfassenden Text geduflert hat, genau wie in der
aufbauenden Schreibaufgabe-I recht hoch im Vergleich zur DaF-Gruppe.

Betrachtet man die frei-kreative Schreibaufgabe-Il1l im Rahmen des Themas der
bearbeitungs- und prozessbezogenen Einstellungen, so stellt man fest, dass die
Kategorien mit der hochsten Haufigkeit von Unterkategorien in der bilingualen Gruppe
Leseaktivitit (LES) (f=70), Aufgabenbearbeitung (AB) (f=51) und Verinderung (VERA)
(f=15) sind. Die Kategorien mit der hochsten Haufigkeit von Unterkategorien, die zur
DaF-Gruppe gehoren, sind Leseaktivitit (LES) (f=22), Planung (PLN) (f=8) und
Verinderung (VERA) (f=3). Vergleicht man die beiden Gruppen, so zeigt sich, dass die
Aktivititen des Lesens, des Bearbeitens von Aufgaben und des Anderns des Textes in der

Aufgabe des freien Schreibens in der bilingualen Gruppe recht hoch sind. In der DaF-
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Gruppe hingegen ist zu erkennen, dass diese Situation in der Haufigkeit der
Unterkategorien als Lesen, Planen und Andern des Textes aufgefiihrt wird. Ausgehend
von der VERA-Kategorie, die in beiden Gruppen beobachtet wurde, kénnen wir sagen,
dass die TeilnehmerInnen eher geneigt sind, Anderungen an dem Text vorzunehmen, den
sie in der frei-kreativen Schreibaufgabe schreiben. In Anbetracht der Tatsache, dass die
leitenden und gesteuerten Merkmale dieser Schreibaufgaben geringer sind als die der
anderen Schreibaufgaben, kann man sagen, dass dies eine zu erwartende Situation ist.
Wenn wir schlieSlich die Unterkategorien beider Gruppen untersuchen (sieche dazu
Tab.4.14), konnen wir feststellen, dass ein wichtiger Unterschied darin besteht, dass die
blinguale Gruppe, genau wie bei der SA-1, wihrend des Schreibprozesses mehr mit dem
Lesen des zuletzt geschriebenen Satzes beschéftigt war als die DaF-Gruppe.

Betrachtet man die kommunikative Schreibaufgabe-I1V im Rahmen des Themas der
bearbeitungs- und prozessbezogenen Einstellungen, so sind in der bilingualen Gruppe die
Kategorien Leseaktivitdt (LES) (f=27), An- und Zurlickschauen der Aufgaben (AZA)
(f=25) und Aufgabenbearbeitung (AB) (f=11) mit der hochsten Héufigkeit von
Unterkategorien aufgefiihrt. In der DaF-Gruppe wird dieses Ranking als Leseaktivitit
(LES) (f=12), An- und Zuriickschauen der Aufgaben (AZA) (f=5) und Planung (PLN)
(f=3) gesehen. Wenn wir beide Gruppen in Bezug auf die Hiufigkeit der Unterkategorien
auswerten, ist die Fidhigkeit, die Leseaktivititen und die in der Schreibaufgabe
geforderten Inhalte zu durchstobern, in beiden Gruppen ausgeprégt. In der bilingualen
Gruppe tauchten Unterkategorien auf, die sich auf die Bearbeitung der Aufgabe beziehen,
wihrend in der DaF-Gruppe die Unterkategorien dominieren, die sich auf die mit der
Planung verbundenen Situationen beziehen. Wenn wir uns auf die gemeinsamen
Unterkategorien beider Gruppen konzentrieren (siehe dazu Tab. 4.17), ist zu beobachten,
dass die bilinguale Gruppe den von ihnen zuletzt geschriebenen Satz hdufiger liest als die
DaF-Gruppe, wie auch bei den anderen Schreibaufgaben. Wenn wir die gemeinsame
Unterkategorie in der AZA-Kategorie anschauen, konnen wir sagen, dass die bilinguale
Gruppe bei der Bearbeitung der Aufgabe hidufiger auf das schaut, was in der

Schreibaufgabe gefragt wird, als die DaF-Gruppe.

5.1.2. Leistungsbezogene Einstellungen
Betrachtet man die aufbauende Schreibaufgabe-l1 im Rahmen des Themas der

leistungsbezogenen Einstellungen, so stellt man fest, dass die Kategorien mit der
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hochsten Haufigkeit von Unterkategorien in der bilingualen Gruppe die Kategorie
Bemerken (BEM) (f=8) und Schreibblockade (SBLOCK) (f=2) sind. In der DaF-Gruppe
sind die Kategorientitel mit den meisten Unterkategorien Inkompetenzgefiihl (IG) (f=18)
und Schwierigkeitsempfindung (SEMPF) (f=14). Unter diesem Gesichtspunkt kann man
sagen, dass die Situationen, in denen die bilinguale Gruppe in Bezug auf die Leistung in
der aufbauenden Schreibaufgabe Bewusstsein beziiglich der Textroutinen zeigt, dominant
sind. Bei dem Versuch, die aufbauende Schreibaufgabe der DaF-Gruppe zu analysieren,
werden die Situationen, in denen sie sich unzureichend filihlten und angaben,
Schwierigkeiten zu haben, als dominant angesehen.

Betrachtet man die strukturierend Schreibaufgabe-I1 im Rahmen des Themas der
leistungsbezogenen Einstellungen, so stellt man fest, dass die Kategorien mit der
hochsten Héufigkeit von Unterkategorien in der bilingualen Gruppe Bemerken (BEM)
(f=16) und Schreibblockade (SBLOCK) (f=12) sind. In der DaF-Gruppe sind die
Kategorientitel mit der hochsten Anzahl von Unterkategorien Bemerken (BEM) (f=7) und
Schreibblockade (SBLOCK) (f=4). Dies zeigt, dass, obwohl die Hiufigkeit der
Unterkategorien unterschiedlich ist, die Kategorientitel in beiden Gruppen in der
strukturierenden Schreibaufgabe gleich sind. Mit anderen Worten, wir sehen, dass beide
Gruppen zwar ein Bewusstsein fiir Textroutinen im Bearbeitungsprozess der
strukturierenden Schreibaufgabe zeigen, andererseits aber auch Schreibblockaden
erleben.

Betrachtet man die frei-kreative Schreibaufgabe-Il1l im Rahmen des Themas der
leistungsbezogenen Einstellungen, so zeigt sich, dass die Kategorie mit der hochsten
Héufigkeit von Unterkategorien in der bilingualen Gruppe wiederum die Kategorie
Bemerken (BEM) (f=23) ist. In der DaF-Gruppe ist die Kategorie mit der hochsten
Hiufigkeit von Unterkategorien die Kategorie Inkompetenzgefiihl (IG) (f=6). Daraus
lasst sich ableiten, dass die bilinguale Gruppe die Textroutinen im Bearbeitungsprozess
der frei-kreativen Schreibaufgabe bewusster wahrnimmt, wéhrend die Situationen, in
denen sich die DaF-Gruppe unzureichend fiihlt, im Vordergrund stehen.

Betrachtet man die kommunikative Schreibaufgabe-IV im Rahmen des Themas der
leistungsbezogenen Einstellungen, so wird deutlich, dass in der bilingualen Gruppe als
einzige Kategorie die Kategorie Bemerken (BEM) mit einer Héufigkeit von f=7
Unterkategorien auftritt. Betrachtet man die Haufigkeit der Unterkategorien in der DaF-

Gruppe, so zeigt sich, dass die Kategorientitel Inkompetenzgefiihle (IG) (f=2) und
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Inkompetenzkompensationskompetenz (IKK) (f=2) im Vordergrund stehen. In diesem
Fall zeigt sich, dass wie bei den aufbauenden und frei-kreativen Schreibaufgaben auch
bei dieser kommunikativen Schreibaufgabe die bilinguale Gruppe beim Schreibprozesses
auf Textroutinen aufmerksam machte, wiahrend die DaF-Gruppe zum Ausdruck brachte,

dass sie sich im Schreibprozess unzureichend fiihlte.

5.1.3. Sprach-und wortbezogene Einstellungen
Betrachtet man die aufbauende Schreibaufgabe-l1 im Rahmen des Themas der

sprach- und wortbezogenen Einstellungen, so sind die zwei Kategorientitel mit der
hochsten Haufigkeit von Unterkategorien in der bilingualen Gruppe Worter(-buch)
(WORB) (f=6) und Aussprache (AUS) (f=3). In der DaF-Gruppe erscheinen die
Kategorientitel mit der hochsten Haufigkeit von Unterkategorien als Worter(-buch)
(WORB) (f=44), Ubersetzungsversuch (UV) (£=39) und Aussprache (AUS) (£=25). Unter
diesem Gesichtspunkt kann man sagen, dass in der aufbauenden Schreibaufgabe im
Rahmen des Themas der sprach- und wortbezogenen Einstellungen die Haufigkeit von
Unterkategorien, die zur DaF-Gruppe gehoren, im Vergleich zur bilingualen Gruppe recht
hoch ist. Betrachtet man die Unterkategorien der Kategorie Worter(-buch) (WORB) in
der DaF-Gruppe (siehe dazu Tab.4.30), so sieht man, dass die Teilnehmerinnen in der
haufigsten Unterkategorie die deutsche Bedeutung eines tiirkischen Wortes im
Wérterbuch suchen. In der Kategorie Ubersetzungsversuch (UV), die ebenfalls eine hohe
Frequenz an Unterkategorien aufweist, sehen wir, dass die Teilnehmerlnnen die Sitze
und Worter, die sie in ihrer Muttersprache dachten, ins Deutsche {iibersetzen.
Diesbeziiglich konnen wir als Beispiel die Schlussfolgerung anfiihren, zu der Whalen und
M¢énard (1995) in einer Studie mit 12 anglophonen Studenten gelangten, die sie
muttersprachliche englische und fremdsprachliche franzosische Texte schreiben lielen
und diese mit Hilfe von Laut-Denk-Protokollen untersuchten. Whalen und Ménard (1995)
behaupten, dass die Ubersetzung den Schreibprozess von Studenten verlangsamte und
diejenigen Studenten verwirrte, die in den verbalen Protokollen der L1 bereits sehr
langsam und mithsam waren. Diese Schreiber versuchten, Wort fiir Wort die erste Idee
zu Ubersetzen, die ihnen in ihrer L1 in den Sinn kam, ohne ihre Relevanz im Kontext
eines definierten pragmatischen und textlichen Plans zu priifen. Sie priiften aufkommende
sprachliche Formulierungen ausschlieflich auf ihre morphosyntaktische Korrektheit. Thre

staindige Suche nach geeigneten lexikalischen Elementen in Worterbiichern und ihre

179



stindige Uberpriifung morphologischer Regeln behinderten ihre Verarbeitung auf
hoheren Diskursebenen zusitzlich (Whalen und Ménard 1995, S. 408-409).

Betrachtet man die strukturierende Schreibaufgabe-11 im Rahmen des Themas der
sprach-und wortbezogenen Einstellungen, so zeigt sich, dass die Kategorientitel mit der
hochsten Haufigkeit von Unterkategorien in der bilingualen Gruppe als Worter (-buch)
(WORB) (f=20) und Ubersetzungsversuch (UV) (f=16) gesehen werden. In der DaF-
Gruppe erscheinen die Kategorientitel mit der hochsten Haufigkeit von Unterkategorien
als Ubersetzungsversuch (UV) (f=71) und Wérter (-buch) (WORB) (£=61). In diesem Fall
kann man sagen, dass die Kategorientitel in beiden Gruppen die gleichen sind, obwohl
die Haufigkeit der Unterkategorien wunterschiedlich ist. Die Kategorie des
Ubersetzungsversuchs (UV), die in der aufbauenden Schreibaufgabe-1 nicht vorkommt,
aber in der strukturierenden Schreiaufgabe-11 auftaucht, zeigt, dass die bilinguale Gruppe
in der gesteuerten Schreibaufgabe, in der die Grammatikregeln dominieren, keine
Ubersetzung benétigt, wihrend sie in der strukturierenden Schreibaufgabe, in der die
freien Ausdriicke dominieren, mehr vom Tiirkischen ins Deutsche und vom Deutschen
ins Tiirkische iibersetzt. Betrachtet man die Tabelle (sieche dazu Tab.4.34), in der die
gemeinsamen Kategorien beider Gruppen verglichen werden, so fillt auf, dass die DaF-
Gruppe beim lauten Denken mehr aus dem Tiirkischen ins Deutsche iibersetzt als die
bilinguale Gruppe und die Bedeutungen von Wortern, deren Bedeutung sie nicht kennt,
haufiger im Worterbuch nachschlégt.

Betrachtet man die frei-kreative Schreibaufgabe-Il1l im Rahmen des Themas der
sprach- und wortbezogenen Einstellungen, so zeigt sich, dass die Kategorientitel mit der
hochsten  Haufigkeit von  Unterkategorien in der bilingualen  Gruppe
Ubersetzungsversuch (UV) (f=24) und Wérter (-buch) (WORB) (f=17) sind. In der DaF-
Gruppe sind die Kategorientitel mit der hochsten Hiufigkeit von Unterkategorien
Ubersetzungsversuch (UV) (f=67) und Wérter (-buch) (WORB) (f=30). Ausgehend von
dieser Situation kénnen wir sagen, dass die Héufigkeit der Unterkategorien in beiden
Gruppen zwar unterschiedlich ist, die Titel der Kategorien aber gleich sind. Betrachtet
man wiederum die Haufigkeiten der Unterkategorien fiir beide Gruppen (siehe dazu
Tab.4.37), so sind in der Kategorie des Ubersetzungsversuchs (UV) die Fille, in denen
beide Gruppen aus dem Tiirkischen ins Deutsche iibersetzen, dominanter. In der
Kategorie Worter(-buch) (WORB) ist zu beobachten, dass die Teilnehmerlnnen im

Worterbuch nach dem Wort suchen, dessen Bedeutung sie nicht kennen, entsprechend
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der Héufigkeit der hdufigsten Unterkategorien in beiden Gruppen. Auf der Grundlage all
dieser Situationen ist festzustellen, dass die Haufigkeit der Unterkategorien, die sowohl
in der bilingualen als auch in der DaF-Gruppe dominieren, wihrend des gesamten
Schreibprozesses in die gleiche Richtung gehen, wenn auch in der bilingualen Gruppe
weniger.

Betrachtet man die kommunikative Schreibaufgabe-I1V im Rahmen des Themas der
sprach- und wortbezogenen Einstellungen, so stellt man fest, dass die Kategorientitel
nach der Hiufigkeit der Unterkategorien in der bilingualen Gruppe Ubersetzungsversuch
(UV) (£=5), Kommentar iiber die Worter (KOM) (£=2), Sprachgebrauch (SPRGEB) (f=2),
Aussprache (AUS) (f=1) und Waérter (-buch) (WORB) (f=1) lauten. Diese Situation wird
in der DaF-Gruppe als Ubersetzungsversuch (UV) (f=45), Wérter (-buch) (WORB) (£=9)
und Aussprache (AUS) (f=6) gesehen. Betrachtet man in erster Linie die Haufigkeiten
der Unterkategorien in den beiden Gruppen, so ist diese Haufigkeit in der DaF-Gruppe in
Bezug auf die gemeinsamen Kategorientitel hoher. Die Kategorie des Sprachgebrauchs
(SPRGEB), die in der DaF-Gruppe nicht vorkommt, wohl aber in der bilingualen Gruppe,
zeigt uns, dass die bilinguale Gruppe aufgrund der Art der kommunikativen
Schreibaufgabe eine Situation beziiglich des Sprachgebrauchs aufweist. Betrachtet man
die gemeinsame Haufigkeit der Unterkategorien der beiden Gruppen (sieche dazu
Tab.4.40), so zeigt sich, dass die DaF-Gruppe mehr vom Deutschen ins Tiirkische und

vom Turkischen ins Deutsche tibersetzt.

5.1.4. Selbstbezogene Einstellungen
Betrachtet man die aufbauende Schreibaufgabe-l1 im Rahmen des Themas der

selbstbezogenen Einstellungen, so stellt man fest, dass die Kategorientitel mit der
Hiufigkeit der Unterkategorien, die zur bilingualen Gruppe gehdren, wie folgt aufgefiihrt
sind: Selbstbestitigung (SBEST) (f=70), Selbstfragen (SFRAG) (f=62) und
Selbsterklarung (SERKL) (f=9). In der DaF-Gruppe sieht es wie folgt aus: Selbstfragen
(SFRAG) (f=73), Selbstbestitigung (SBEST) (f=43) und Selbsterkldrung (SERKL)
(f=18). Unter diesem Gesichtspunkt kann man sagen, dass die bilinguale Gruppe in der
aufbauenden Schreibaufgabe wihrend des Schreibprozesses selbstbestdndiger ist als die
DaF-Gruppe. Wenn wir beide Gruppen im Rahmen der Fragen, die sie sich selbst gestellt
haben, auswerten, hat die DaF-Gruppe mehr Fragen gestellt als die bilinguale Gruppe. In

der Kategorie, die die Selbsterkldrungen beider Gruppen wéhrend des Schreibprozesses
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widerspiegelt, zeigt sich, dass die DaF-Gruppe mehr Erklarungen abgibt als die bilinguale
Gruppe. Betrachtet man die gemeinsamen Haufigkeiten der Unterkategorien in beiden
Gruppen (siehe dazu Tab.4.43), so fallt als erstes die SFRAG-Kategorie auf, in der sich
beide Gruppen mit fast gleicher Haufigkeit Fragen zur Satzstruktur stellen. Wihrend
Fragen zu grammatischen Strukturen in der DaF-Gruppe héufiger vorkommen, sind
Fragen zu Wortstrukturen in der bilingualen Gruppe dominanter. In der SERKL-
Kategorie ist zu beobachten, dass Selbsterklarungen zu grammatikalischen Strukturen in
der DaF-Gruppe haufiger sind.

Betrachtet man die strukturierende Schreibaufgabe-11 im Rahmen des Themas der
selbstbezogenen Einstellungen, so stellt man fest, dass die Kategorientitel der
Unterkategorienhdufigkeiten in  der bilingualen Gruppe wie folgt lauten:
Selbstbestitigung (SBEST) (f=72), Selbstfragen (SFRAG) (f=31) und Selbsterklidrung
(SERKL) (f=16). In der DaF-Gruppe stellt sich diese Situation wie folgt dar:
Selbstbestitigung (SBEST) (f=34), Selbstfragen (SFRAG) (f=31) und Selbsterkldrung
(SERKL) (f=7). Betrachtet man die Kategorientitel in beiden Gruppen, so féllt zunichst
auf, dass die bilinguale Gruppe in der strukturierenden Schreibaufgabe-1I mehr
Selbstbestitigung aufweist als die DaF-Gruppe, ebenso wie in der aufbauenden
Schreibaufgabe-I. In der Kategorie, die die Fragen widerspiegelt, die von beiden Gruppen
wihrend des Schreibprozesses gestellt wurden, gibt es keinen generellen Unterschied,
was die Haufigkeit betrifft. Betrachtet man die Kategorie, die die Selbsterkldrungen
beider Gruppen wihrend des Schreibprozesses wiedergibt, so ist diese Situation in der
DaF-Gruppe in der aufbauenden Schreibaufgabe-I haufiger, wihrend sie in der
bilingualen Gruppe in der strukturierenden Schreibaufgabe-II haufiger vorkommt.
Betrachtet man die gemeinsame Unterkategorienhdufigkeit beider Gruppen (siehe dazu
Tab.4.46), so ist die Haufigkeit von Fragen zu grammatischen Strukturen in der SFRAG-
Kategorie in beiden Gruppen nahezu gleich. Wéhrend die Fragen zur Wortstruktur in der
aufbauenden Schreibaufgabe-I in der bilingualen Gruppe haufiger vorkamen, wurden sie
in der DaF-Gruppe in der strukturierenden Schreibaufgabe-II haufiger gestellt. Unter
diesem Gesichtspunkt kann man sagen, dass sich Selbsterkldrungen und die Fragen zu
Wortstrukturen in der gesteuerten, d.h. in der aufbauenden Schreibaufgabe und in der
strukturierenden Schreibaufgabe fiir beide Gruppen unterscheiden.

Betrachtet man die frei-kreative Schreibaufgabe-IlIl im Rahmen des Themas der

selbstbezogenen Einstellungen, so stellt man fest, dass die Kategorientitel der

182



Unterkategorien in der bilingualen Gruppe wie folgt lauten: Selbstbestétigung (SBEST)
(f=57), Selbsterklarung (SERKL) (f=12) und Selbstfragen (SFRAG) (f) =10). In der DaF-
Gruppe sieht diese Reihenfolge wie folgt aus: Selbstbestitigung (SBEST) (£=26),
Selbstfragen (SFRAG) (f=23) und Selbsterkldrung (SERKL) (f=10). Vergleicht man die
Kategorientitel der Unterkategorienhdufigkeiten in Bezug auf beide Gruppen, so ist die
Selbstbestatigung in der frei-kreativen Schreibaufgabe-I11 bei der bilingualen Gruppe
starker ausgeprdgt, ebenso wie bei den aufbauenden und strukturierenden
Schreibaufgaben. Die Selbsterklarungen beider Gruppen sind in Bezug auf die Haufigkeit
aus Sicht der frei-kreativen Schreibaufgabe-I111 fast gleich. Betrachtet man die Kategorie,
die die von beiden Gruppen an sich selbst gestellten Fragen widerspiegelt, so stellt man
fest, dass die Haufigkeit der Unterkategorien in der DaF-Gruppe bei der frei-kreativen
Schreibaufgabe-III hoher ist, ebenso wie bei der aufbauenden Schreibaufgabe-I.
Betrachtet man die gemeinsamen Unterkategorienhdufigkeiten beider Gruppen (siehe
dazu Tab.4.49), so fallt in der SFRAG-Kategorie zunichst auf, dass die Haufigkeit von
Fragen zu grammatischen Strukturen in der DaF-Gruppe hoher ist, ebenso wie in der
aufbauenden Schreibaufgabe-I. Auffillig ist auch, dass die Haufigkeit von Fragen zur
Wortstruktur in der DaF-Gruppe hoher ist, genau wie bei der strukturierenden
Schreibaufgabe-II. Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Héaufigkeit der
Unterkategorien bei der frei-kreativen Schreibaufgabe-III fiir beide Gruppen &dhnlich ist
wie bei der aufbauenden Schreibaufgabe-1 in Bezug auf Fragen zu grammatischen
Strukturen und bei der strukturierenden Schreibaufgabe-I1lI in Bezug auf Fragen zu
Wortstrukturen.

Betrachtet man die kommunikative Schreibaufgabe-I1V im Rahmen des Themas der
selbstbezogenen Einstellungen, so zeigt sich, dass die Kategorientitel der
Unterkategorienhdufigkeiten in der bilingualen Gruppe wie folgt zu sehen sind:
Selbstbestitigung (SBEST) (f=41), Selbstfragen (SFRAG) (f=10) und Selbsterklarung
(SERKL) (f=10). Betrachtet man dieses Ranking aus Sicht der DaF-Gruppe, so ergibt
sich folgende Rangfolge: Selbstbestitigung (SBEST) (f=21), Selbsterkldrung (SERKL)
(f=11) und Selbstfragen (SFRAG) (f=8). Bei der Auswertung aller Schreibaufgaben fallt
als erstes auf, dass die Haufigkeit der Unterkategorie der Selbstbestitigung im
Schreibprozess in der DaF-Gruppe hoher ist als die der anderen Kategorien, die in dieser
Gruppe nur in der kommunikativen Schreibaufgabe-IV vorkommen. Die Haufigkeit der

Selbstbefragung und der selbsterkldrenden Situationen ist in beiden Gruppen in Bezug
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auf die kommunikative Schreibaufgabe-IV recht &hnlich. Vergleicht man die
gemeinsamen Unterkategorien beider Gruppen (siehe dazu Tab.4.52), so sind Fragen zu
grammatikalischen Strukturen in der DaF-Gruppe dominanter, wie auch in den anderen

Schreibaufgaben, mit Ausnahme der strukturierenden Schreibaufgabe-11.

5.1.5. Affektive Einstellungen
Betrachtet man die aufbauende Schreibaufgabe-l1 im Rahmen des Themas der

affektiven Einstellungen, so zeigt sich, dass der einzige Kategorientitel in der bilingualen
Gruppe die Kategorie des Unsicherheits- und (Un)Zufriedenheitsgefiihls (UUG) ist,
wobei die Haufigkeit der Unterkategorien 15 betrdgt. In der DaF-Gruppe lauten die
Kategorientitel in der Reihenfolge von oben nach unten wie folgt: Unsicherheits- und
(Un)Zufriedenheitsgefiihl (UGG) (f=37), Gefiihlslage (GL) (f=2) und Subjektive
Bewertung (SUBJE) (f=1). Unter diesem Gesichtspunkt kann man sagen, dass der
Kategorientitel mit der hochsten Haufigkeit von Unterkategorien in beiden Gruppen
gleich ist. Betrachtet man die gemeinsamen Unterkategorienhdufigkeiten fiir beide
Gruppen, so fillt bei einer etwas genaueren Betrachtung dieser Kategorie (siehe dazu
Tab.4.55) zunidchst auf, dass die DaF-Gruppe im Vergleich zur bilingualen Gruppe nicht
sicher sein kann, was sie wahrend des Schreibprozesses denkt oder schreibt. Eine weitere
gemeinsame Unterkategorie hingegen zeigt uns, dass die DaF-Gruppe mit dem, was sie
denkt oder schreibt, zufriedener ist als die bilinguale Gruppe.

Betrachtet man die strukturierende Schreibaufgabe-11 im Rahmen des Themas der
affektiven Einstellungen, so zeigt sich, dass der Kategorientitel mit der hochsten
Haufigkeit von Unterkategorien in der bilingualen Gruppe Unsicherheits- und
(Un)Zufriedenheitsgefiihl (UGG) (f=21) ist, wihrend derselbe Kategorientitel in der
DaF-Gruppe die hochste Haufigkeit von f=15 aufweist. Im Rahmen dieser Kategorie zeigt
die Unterkategorie mit der hochsten Haufigkeit (f=9) in der bilingualen Gruppe (siche
dazu Tab.4.56) den Zustand der Unzufriedenheit mit dem, was sie wihrend der
Bearbeitung der strukturierenden Schreibaufgabe denken und schreiben. Betrachtet man
die Unterkategorien in der DaF-Gruppe (siehe dazu Tab.4.57), so stellt man fest, dass es

eine solche Situation nicht gibt. Die vorherrschende Unterkategorie in der DaF-Gruppe
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ist die Tatsache, dass sie unsicher sind, was sie denken oder schreiben, genau wie in der
aufbauenden Schreibaufgabe-I.

Betrachtet man die frei-kreative Schreibaufgabe-Il1l im Rahmen des Themas der
affektiven Einstellungen, so zeigt sich, dass die Kategorie mit der hochsten Haufigkeit
von  Unterkategorien in  der bilingualen  Gruppe Unsicherheits- und
(Un)Zufriedenheitsgefiihl (UGQG) ist (f=19), wihrend die Haufigkeit der Unterkategorie
in der gleichen Kategorie in der DaF-Gruppe f=6 betragt. Betrachtet man die
Unterkategorien in der bilingualen Gruppe, so zeigt uns die hdufigste Unterkategorie
(f=12) (siehe dazu Tab.4.59), dass die bilinguale Gruppe in der frei-kreativen
Schreibaufgabe ihre Zufriedenheit mit dem, was sie denkt oder schreibt, haufiger
ausdriickt. In den anderen Schreibaufgaben im Rahmen der hier genannten
Unterkategorie, namlich in den aufbauenden und strukturierenden Schreibaufgaben,
wurde diese Situation in Bezug auf die bilinguale Gruppe nicht so dominant beobachtet.
Die hdufigste Unterkategorie in der DaF-Gruppe (siehe dazu Tab.4.60) ist der Zustand
der Unsicherheit tiber das, was man denkt und schreibt, ebenso wie in den aufbauenden
und strukturierenden Schreibaufgaben.

Betrachtet man die kommunikative Schreibaufgabe-I1V im Rahmen des Themas der
affektiven Einstellungen, so ist in der bilingualen Gruppe keine Kategorie zu beobachten,
wihrend es in der DaF-Gruppe nur eine Unterkategorie gibt, ndmlich die Kategorie
Unsicherheits- und (Un)Zufriedenheitsgefiihl (UGG), die zeigt, dass die Teilnehmerin
mit dem, was sie schreibt, zufrieden ist.

Betrachtet man die Arten von Schreibaufgaben im Rahmen der
Unterkategorienhdufigkeiten, die sich aus der Untersuchung ergeben haben, so zeigt sich,
dass die Schreibaufgabe mit der hochsten Haufigkeit der Unterkategorien die aufbauende
Schreibaufgabe-1 mit =938 ist. In diesem Fall kann man sagen, dass die aufbauende
Schreibaufgabe, in der die grammatikalischen Strukturen dominieren, die meisten Daten
im Vergleich zu den anderen Schreibaufgaben in dieser Arbeit liefert, wiahrend die
Technik des lauten Denkens bei den Schreibfertigkeiten angewendet wird. Nach der
aufbauenden Schreibaufgabe-l1 im Rahmen der Unterkategorienhdufigkeit kommt die
strukturierende Schreibaufgabe-I1 mit der Haufigkeit von =742 Unterkategorien. Bei der
frei-kreativen Schreibaufgabe-I1l liegt die Haufigkeit der Unterkategorien bei =570,
wihrend sie bei der kommunikativen Schreibaufgabe-1V =301 betrdagt. Wenn wir uns die

Haufigkeit der Unterkategorien im Rahmen der Technik des lauten Denkens in der
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kommunikativen Schreibaufgabe ansehen, stellen wir fest, dass die wenigsten Daten im
Vergleich zu den anderen Arten von Schreibaufgaben auftauchen. In diesem Fall kann
man sagen, dass die Art der kommunikativen Schreibaufgabe nicht viel zu den Daten

beitragen kann, die mit der Technik des lauten Denkens erhoben werden sollen.

5.2.  Vorschlige
Es kann davon ausgegangen werden, dass diese Arbeit in vielerlei Hinsicht einen

Beitrag zur prozessbezogenen Schreibforschung in der Literatur geleistet hat, z.B. durch
das Aufzeigen des kognitiven Verarbeitungsprozesses von bilingualen und
fremdsprachigen Studierenden beim Schreiben im DaF-Bereich. Fiir weitere Studien im
Einklang mit den Ergebnissen dieser Arbeit, konnen die Unterstiitzungs- oder
Forderungsprogramme fiir die bilingualen und fremdsprachigen Studenten im Bereich
des Schreibens organisiert und sogar mit einem Praktikum koordiniert werden, in dem
einige Schritte unternommen werden konnten, um zu beobachten, ob die im
Schreibprozess beobachteten Einstellungen in der Praxis umgesetzt und effektiv geiibt
werde, und um zu untersuchen, was getan werden kann, um die Schreibféhigkeiten der
bilingualen und fremdsprachigen Lernenden weiter zu vertiefen.

Dasich diese Arbeit nur auf bestimmte Arten von Schreibaufgaben im DaF-Bereich
konzentrierte und versuchte zu beschreiben, wie der kognitive Bearbeitungsprozess dieser
Aufgaben durchgefiihrt wurde, konnen andere Arten von verschiedenen
Schreibkontexten mit einbezogen werden, um mehr tiiber den bilingualen und
fremdsprachigen  Schreibprozess zu erfahren und dadurch die inhaltlichen
Vorgehensweisen des Schreibunterrichts fiir eine effiziente Schreibfdhigkeit zu
verbessern. Wenn man bedenkt, dass bilinguale und fremdsprachige Lernende an den
Universitdten in denselben Klassen am Schreibunterricht teilnehmen, ist es eine bekannte
Tatsache, dass die meisten Texte im Bereich des Schreibens fiir fremdsprachige Lernende
bestimmt sind und auch bilinguale Lernende an diesen Texten arbeiten. Genau an diesem
Punkt konnen durch die Nutzung der Ergebnisse dieser Arbeit gemeinsame Schreibtexte
entdeckt werden, die sowohl fiir bilinguale als auch fiir fremdsprachige Lernende niitzlich
sein konnen, und diese Texte konnen im Schreibunterricht verwendet werden, um zur
Entwicklung beider Gruppen in Bezug auf das Schreiben beizutragen.

Dartiiber hinaus konnen Vergleiche zwischen den bilingualen und fremdsprachigen

Lernenden angestellt werden, um die Wahrnehmungen in Bezug auf Schreibkompetenzen
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und deren Forderung zu ermitteln und das Konzept des lauten Denkens im
schreibbezogenen Bereich besser zu verstehen. SchlieBlich kann eine gemeinsame oder
getrennte Skala entwickelt werden, um den Bedarf an Schreibtraining der bilingualen und
fremdsprachigen Lernenden fiir angehende Lehrbeauftragte zu ermitteln und die Inhalte

der Schreibunterrichte entsprechend zu gestalten.
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ANHANG-2. Einverstandniserkldrung zur Teilnahme an der Durchfiihrung von Laut-
Denk-Protokollen und Interview (Original)

GONULLU KATILIM FORMU

Bu calisma, “Tiirkge-Almanca iki Dilli Ogrencilerin ve Almancayr Yabanci Dil Olarak
Ogrenen Ogrencilerin Yazma Becerilerine iliskin Calismalarina Ait Bilissel Islem Siirecinin Sesli
Diisiinme Protokolleri ile incelenmesi” baslikli bir doktora tezidir. Calisma, Ars. Gor. Miray
ENEZ tarafindan yiriitiilmektedir ve Almanya’dan gelen iki dilli 6grencilerin ve Almancayi
yabanci1 dil olarak 6grenen 6grencilerin yazma becerilerine iliskin kullanmis oldugu bilissel islem
stireclerini ve bu siirecte karsilagtigi zorluklari ortaya koyma amacini tagimaktadir.

e Bu calismaya katiliminiz goniilliiliik esasina dayanmaktadir.

e Caligmanin amact dogrultusunda, “Sesli Diisinme Metodu” kullanilarak sizden veriler
toplanacaktir. Sonrasinda ise kisa bir goriisme yapilarak siire¢ hakkindaki goriisleriniz
almacaktir.

e Isminizi yazmak ya da kimliginizi aciga ¢ikaracak bir bilgi vermek zorunda degilsiniz.

e Arastirma kapsaminda toplanan veriler, sadece bilimsel amaglar dogrultusunda
kullanilacak, aragtirmanin amaci disinda ya da bir bagka arastirmada kullaniimayacak ve
gerekmesi halinde, sizin (yazili) izniniz olmadan baskalariyla paylasilmayacaktir.

e Istemeniz halinde sizden toplanan verileri inceleme hakkiniz bulunmaktadir.

e Katilimimz sirasinda herhangi bir sebepten rahatsizlik hissederseniz ¢aligmadan
istediginiz zamanda ayrilabileceksiniz. Calismadan ayrilmaniz durumunda sizden
toplanan veriler ¢aligmadan ¢ikarilacak ve imha edilecektir.

Goniillii katillm formunu okumak ve degerlendirmek iizere ayirdigimiz zaman igin tesekkiir
ederim. Caligma hakkindaki sorulariniz ilgili aragtirmaciya yoneltebilirsiniz.

Ars. Gor. Miray ENEZ

Anadolu Universitesi

Egitim Fakiiltesi

Almanca Ogretmenligi Programi

Yunus Emre Kampiisii Tepebasi/ESKISEHIR
Tel:+90 (222) 335 0580/3563

E-Mail: mirayenez@anadolu.edu.tr

"Bu calismaya tamamen kendi rizamla, istedigim takdirde ¢alismadan ayrilabilecegimi bilerek
verdigim bilgilerin bilimsel amaglarla kullanilmasini kabul ediyorum."
(Liitfen bu formu doldurup imzaladiktan sonra veri toplayan kisiye veriniz.)

Katilimc1 Ad ve Soyadz:
Imza:
Tarih:



ANHANG-3. Einverstindniserkldrung zur Teilnahme an der Durchfiihrung von Laut-
Denk-Protokollen und Interview (Ubersetzung)

EINVERSTANDNISERKLARUNG ZUR TEILNAHME AN EINER STUDIE

Bei der vorliegenden Studie handelt es sich um eine Dissertation mit dem Titel ,Die
Untersuchung des kognitiven Verarbeitungsprozesses im Ausiiben der Schreibkompetenzen von
tirkisch-deutsch bilingualen und DaF-Studenten anhand von Protokollen des Lauten Denkens.*
Die Studie wird von der wissenschaftlichen Mitarbeiterin Miray ENEZ durchgefiihrt und zielt
darauf ab, die kognitiven Verarbeitungsprozesse und Schwierigkeiten aufzudecken, mit denen die
tiirkisch-deutsch bilingualen und DaF-Studenten konfrontiert sind.

o lhre Teilnahme an dieser Studie ist freiwillig.

e Fiir den Zweck der Studie werden die Daten von Thnen mit Hilfe der ,,Laut-Denk-
Methode* erhoben. Danach werden Thre Ansichten tiber den Prozess durch ein kurzes
Interview eingeholt.

e Sie miissen weder Thren Namen schreiben noch irgendwelche Informationen angeben,
um lhre Identitét preiszugeben.

e Die im Rahmen der Forschung erhobenen Daten werden nur fiir wissenschaftliche
Zwecke verwendet, sie werden nicht auflerhalb des Forschungszwecks oder in einer
anderen Forschung verwendet und, falls erforderlich, nicht ohne Ihre (schriftliche)
Zustimmung an andere weitergegeben.

e Sie haben das Recht, die von lhnen erhobenen Daten einzusehen, wenn Sie dies
wiinschen.

e Wenn Sie sich wihrend Ihrer Teilnahme aus irgendeinem Grund unwohl fiihlen, kdnnen
Sie die Studie jederzeit verlassen. Wenn Sie die Studie verlassen, werden die von lhnen
erhobenen Daten aus der Studie entfernt und vernichtet.

Ich danke lhnen, dass Sie sich die Zeit genommen haben, dieses Formular zu lesen und
auszuwerten. Sie konnen Thre Fragen iiber die Studie an der zustandigen Forscherin stellen.

wiss. Mit. Miray ENEZ

Anadolu Universitt

Péadagogische Fakultit der

Deutschlehrerausbildung

Yunus Emre Campus Tepebas/ESKISEHIR

Tel:+90 (222) 335 0580/3563

E-Mail: mirayenez@anadolu.edu.tr

,.Ich akzeptiere die Verwendung der Informationen zu wissenschaftlichen Zwecken, die ich fiir
diese Studie gegeben habe, mit meiner eigenen Zustimmung, in dem Wissen, dass ich die Studie
abbrechen kann, wenn ich will.«
(Bitte geben Sie dieses Formular der Datensammilerin, nachdem Sie es ausgefiillt und
unterschrieben haben.)
Vorname, Name der Teilnehmer:
Unterschrift:
Datum:



ANHANG-4. Prisentation fiir Teilnehmerlnnen vor der Durchfithrung von Laut-Denk-

Protokollen

LAUTES DENKEN

einer lernenden und/oder denkenden Person zu
erhalten. Durch Lautes Denken soll der

(Verarbeitungs-) Prozess untersucht werden, der zu

»Was bedeutet lautes Denken?*
Die Methode ,Lautes Denken“ ermdglicht es,
Einblicke in die Gedanken, Gefiihle und Absichten

mentalen Reprasentationen fiihrt.

,»In welcher Sprache soll ich
aussprechen?“

Deutsch

Tiirkisch

Deutsch + Tiirkisch

»Welche Schreibaufgaben soll ich
bearbe1ten7“

Diese Aufgabe Diese Aufgabe
beschiftigt sich mit zeigt, wie der

Diese Aufgabe sieht ' Diese Aufgabe
das Schreiben als | besteht aus

textlinguistischen gesteueft wlrd. die eine die gezielt auf die
dass 2ur in
Komplexitdt eigenen Tatigkeit  realen Situationen
schrittweise bietet. vorbereiten.
aufgebaut werden
kann.

,Was bedeutet lautes Denken?“

Beim Lauten Denken wird eine Versuchsperson
gebeten, simultan zum Ausfiihren einer Tatigkeit
ihre  Gedanken laut auszusprechen. Diese
Verbalisierungen ~ werden als  Audio- oder
Videoaufzeichnungen festgehalten.

»Was soll ich machen, wenn ich
laut denke?“

olhr  Sprechen iiber lhre eigenen Absichten,
Empfindungen, Gedankengdnge und Probleme ist
mindestens genauso wichtig wie das Losen der
gestellten Aufgabe!“

»Sie sollen lhre Gedanken direkt duBern und diese nicht
selektieren oder filtern, um reliable und valide Daten
erhalten zu konnen!*

,Kann ich beim Schreiben ein

Hilfsmittel benutzen?“

Deutsches Worterbuch
Tiirkisch-Deutsches/Deutsch-Tiirkisches Worterbuch

,Warum bearbeite ich diese
Schreibaufgaben?
Die Ziele der Untersuchung:

« Veranschaulichung der kognitiven Strategieanwendungen und
Verarbeitungsprozesse im Ausiiben der Schreibkompetenzen
 Gegeniiberstellung der vier Schreibaufgaben im Sinne vom

kognitiven Bearbeitungsprozess
« Feststellung vom Einfluss der Methode ,Lautes Denken* auf
die jeweiligen Schreibtatigkeiten (oder umgekehrt)



ANHANG-5. Videoschnitte aus dem Video ,,Lesestrategien vor dem Lesen: Gedanken
zum Text machen —Lautes Denken—Praxistipp® fiir Teilnehmer vor der Durchfiihrung von
Laut-Denk-Protokollen (https://www.youtube.com/watch?v=nmdHavaXnJY, Zugriff am
17.12.2019)

\ Lautes Denken

Akademie fiir Leseférderung Lesestrategie Vor dem Lesen:

Niedersachsen

"Gedanken zum Text machen"

> b o 00588

Weitere Praxistipps finden
Sie auf unserer Website unter
wwwialf-hannover.de
ipE
Folgen Sie uns auch auf Facebook
und erhalten taglich
neue Ideen, Buchempfehlungen
und Neuigkeiten aus der Leseforderung

y
0y

> M ¢ 1323 o > > oA ESESE


https://www.youtube.com/watch?v=nmdHavaXnJY

ANHANG-6. Schreibaufgaben

Schreibaufgabe I

Bilden Sie aus den einzelnen Sitzen der Ubungsabschnitte einen einzigen Satz, der alle
Teilinformationen der Einzelsétze enthilt.

Beispiel:
Ein Unfall

1. Ein Auto fahrt auf die Kreuzung.
a) Das Auto ist klein und schwarz.
b) Es ist kurz vor Mitternacht.
c) Das Auto hat eine Geschwindigkeit von 90 Stundenkilometern.
d) Es kommt von der Hauptstrafe.
a) Ein kleines schwarzes Auto fahrt auf die Kreuzung.
a)+b) Kurz vor Mitternacht fahrt ein kleines schwarzes Auto auf die Kreuzung.

a)+b)+c)Kurz vor Mitternacht fahrt ein kleines schwarzes Auto mit einer Geschwindigkeit
von 90 Kilometern auf die Kreuzung.
a)t+b)+c)+d) Von der Hauptstrape kommend fahrt kurz vor Mitternacht ein kleines schwarzes
Auto mit einer Geschwindigkeit von 90 Stundenkilometern auf die Kreuzung. Oder: Kurz vor
Mitternacht fahrt ein kleines schwarzes Auto mit einer Geschwindigkeit von 90km/h von der
Hauptstrape auf die Kreuzung.

Bitte machen Sie nun mit den folgenden Ubungssitzen weiter:

2. Eine Dame sieht die Lichter auf sich zukommen.
a) Die Dame ist alt.
b) Die Dame steht auf dem Zebrastreifen.
c) Die Dame ist entsetzt.
d) Es sind die Lichter des Autos.

3. Das Auto kommt ins Schleudern.
a) Es geschieht einen Augenblick spéter.
b) Die Strafe ist regennass.
c¢) Das Auto ist kurz vor dem Zebrastreifen.

4. Das Auto erfasst die Dame mit der Stofstange.
a) Die Dame ist hilflos.
b) Die Stopstange reifit sie zu Boden.

5. Der Fahrer steigt aus dem Wagen.
a) Er ist angetrunken.
b) Er ist blass vor Schreck.
c) Die Dame liegt auf dem Boden.
d) Er geht zu ihr.
e) Er will ihr helfen.




Schreibaufgabe 11

Versetzen Sie sich bitte in die folgende Situation:
Ihre Nachbarin (oder auch Ihr Nachbar) singt immer sehr laut, wenn sie (oder er) in der
Badewanne sitzt. Aber nicht jeder ist von dem Gesang begeistert... (Sie selbst sind zum

Beispiel ziemlich genervt).

Stellen Sie sich nun folgende Gespréchsituation vor:

Ein genervter Nachbar der Séngerin spricht dariiber mit seinem Freund (oder eine Nachbarin
mit einer Freundin).

1. Machen Sie eine (lineare) Stichwortskizze iiber einen mdglichen inhaltlichen Verlauf des
Dialogs:

2. Formulieren Sie den Dialog in der linken Spalte des folgenden Rasters aus.

3. Charakterisieren Sie die Dialogteile in der rechten Spalte: Wie wird das gesagt? Zum
Beispiel: besorgt, neugierig, voller Interesse, ...

Dialog Charakterisierung der
Dialogteile

4. Schreiben Sie nun den Dialog fortlaufend, schreiben Sie auch die entsprechenden
Charakterisierungen der Dialogteile (z.B. ..., sagte X sehr besorgt).

5. Betten Sie nun den Text von Punkt 4 in eine kleine Erzéhlung ein.




Schreibaufgabe 111

1. Versuchen Sie die “richtige” Reihenfolge der Bilder zu finden. Nummerieren Sie die Bilder
s0, dass sie eine sinnvolle Geschichte ergeben. Streichen Sie die Bildelemente, die nicht in Ihre
Geschichte passen, durch.

2. Sammeln Sie zu den einzelnen Bildern alles, was Ihnen dazu einféllt: Was sehen Sie? Was
sagt die Frau/der Mann? Was zeigt die Frau? usw.

3. Formulieren Sie kleine Sitze und schreiben Sie so untereinander, dass sie den Verlauf der
Geschichte widerspiegeln.

4. Schreiben Sie dann unter Verwendung der in Punkt 2 gesammelten Elemente eine
Geschichte, die moglichst prazise die Informationen verarbeitet, die die Bilder geben.




Schreibaufgabe IV

1. Bitte lesen Sie den Brief, den der Geschiftsfiihrer des Hotels “Steinberger Frankfurter Hof”
an Frau Maria da Silva geschrieben hat.

Steinberger Frankfurter Hof
Frankfurt am Main

Frau Maria da Silva Frankfurt, 15.09.92
Rua Lisboa 5

Coimbra/Portugal

lhr Schreiben vom 12.8.92, lhre verlorene Brille

Sehr geehrte Frau da Silva,

wir bedauern, Thnen mitteilen zu miissen, dass Thre Sonnenbrille trotz griindlicher Suche im
Zimmer 25 und im Friihstiicksraum nicht gefunden worden ist.

Mit freundlichen Griifen

Hotel Steinberger Frankfurter Hof
Hermann Kriiger, Geschéftsfiihrer

2. Suchen Sie dann mit Hilfe der W-Fragen alle Informationen aus diesem Schreiben heraus,
die Thnen Aufschluss dariiber geben, was Maria da Silva an das Hotel geschrieben hat. Einige
Informationen fehlen. Welche?

Wer?

Was?

Wann?

Wo?

Wige?

Warum?

3. Schreiben Sie dann mit Hilfe dieser Informationen Maria da Silvas Brief an das Hotel.
Ergénzen Sie die fehlenden Informationen frei (wann die Brille verloren wurde, wohin die
Brille geschickt werden soll). Achten Sie auf die formalen Aspekte (Absender, Anschrift,
Datum, Anrede, Schlussformel) und den Stil. (Wie muss der Brief aussehen, den Maria da Silva
an das Hotel Steinberger Frankfurter Hof geschrieben hat? Die wichtigsten Informationen lhres
Briefes finden Sie im Antwortbrief des Hotels. Beschreiben Sie so genau wie moglich die
verlorene Brille.)




ANHANG-7. Interviewfragen (Deutsch und Tiirkisch)

Interviewfragen

1. Wie haben Sie das Verbalisieren vom Schreibprozess erlebt? Wie bewerten Sie
diesen Prozess im Allgemein?

2. Was konnten Sie leicht oder nicht so leicht verbalisieren?

3. Glauben Sie, dass es eine Wechselwirkung zwischen den Schreibaufgaben und
Verbalisieren von Gedanken gibt?

4. Kann man sagen, dass bestimmte Schreibaufgaben noch besser verbalisierbar sind als
die anderen?

5. Denken Sie, dass die Methode des Lauten Denkens die Bearbeitung der
Schreibaufgaben erleichtert oder erschwert?

6. Gibt es noch etwas zu dieser Erfahrung, woriiber wir nicht gesprochen haben, was
Ihnen aber wichtig ist?

Goriisme Sorular:

1. Yazma siirecinizin sesli olarak ifade edilmesi hakkinda ne diisiinliyorsunuz? Bu
siireci genel olarak nasil degerlendirirsiniz?

2. Sesli olarak ifade edebildiginiz kolay olan ya da kolay olmayan durumlar nelerdir?

3. Yazma alistirmalart ile diistincelerin sesli dile getirilmesi arasinda karsilikli bir
etkilesim olduguna inantyor musunuz?

4. Bazi yazma alistirmalariin digerlerine gore sesli diisiinmeye daha uygun oldugunu
sOylemek miimkiin miidiir?

5. Sesli diisiinme metodunun yazma aligtirmalarinin ¢éziimlenmesini kolaylastirdigini
veya zorlastirdigini diigiiniiyor musunuz?

6. Bu tecriibeye yonelik konusmadigimiz, fakat sizin igin 6nemli olan, eklemek
istediginiz baska bir konu var mi1?




ANHANG-8. Thematische Kategorienkatalog

miteinander bearbeiten darf

©
IS . .
g Kategorie Unterkategorie f
|_
An- und Zuriickschauen auf die Aufgabenstellung wéhrend der 40
Zuriickschauen | Aufgabenbearbeitung
der Aufgaben | Anschauen des in der Aufgabenstellung gegebenen Beispiels 28
(AZA) Zuriickschauen, was in der vorigen Aufgabe notiert wurde 17
Zuriickschauen auf die Aufgabe/Stelle, die vorher ausgelassen | 6
wurde
Zuriickschauen auf den vorher bearbeiteten Satz
Anschauen der Aufgabe vom Anfang an
Zuriickschauen auf die zu bearbeitende Aufgabenstellung,
nachdem nichstfolgende Aufgabenstellung gelesen wurde
Aufgaben- miindliche Formulierungsalternative zum schriftlich realisierten 207
bearbeitung Text
(AB) Erwdhnung des zu bearbeitenden Schrittes 141
Versuch, sich in die Person in der Erzahlung/Geschichte 25
c hineinzuversetzen und Denken, was er/sie in so einer Situation
S machen kann
3 Assoziation zwischen der gegebenen Aufgabenstellung und der 16
2 heutigen/realen Situation
.u‘=: Bearbeitung der schriftlichen Aufgabe nur miindlich 8
o Ergidnzung der vorher bearbeiteten Aufgabenstellung wéahrend des 2
g Dialog-, Erzdhlungs- oder Geschichtschreibens
Q Erwéhnung, dass die Anweisungen in der schriftlichen Aufgabe 1
2 nicht hilfreich sind
§ AuBerung zum | Erwihnung, dass der/die Student/in das Geschriebene noch 3
o lauten/leisen | einmal leise durchliest
.g' Denken Erwidhnung, dass der/die Student/in manchmal leise denken muss 1
S (ALD) Erwihnung, dass der/die Student/in seine Stelle im Blatt verliert, 1
Y wenn er/sie laut denkt
= Erwidhnung, dass der/die Student/in seine/ihre Gedanken nicht 1
= laut duBlern kann, weil er/sie sich beeilt, um seine/ihre Gedanken
2 nicht zu vergessen
g Einfluss der Einfluss des in der Aufgabenstellung vorhandenen Wortes und 7
vorigen sein Benutzen in den folgenden Aufgabenstellungen
Titigkeit Erinnerung an eine Arbeit in der DaF-Vorbereitungsklasse 3
(EVT) Erwihnung, dass der/die Student/in wegen seiner/ihrer gestrigen 1
Préisentation versucht, die Geschichte immer im Prisens zu
schreiben
Frage zur Fragen, ob der/die Student/in weitere Dialogsétze in die 2
Aufgaben- Erzéhlung einbetten darf
bearbeitung Fragen dariiber, ob die in der Aufgabe gegebenen Informationen 2
(FAB) iiber den Brief in den zu schreibenden Brief eingebettet werden
sollen
Fragen, ob der/die Student/in gleiche Charakterisierungen fiir 1
verschiedene Dialogsitze benutzen darf
Fragen, ob der/die Student/in den in der Aufgabenstellung 1
gegebenen Satz dndern darf
Fragen, ob der/die Student/in die zwei Aufgabenstellungen 1




Fragen, ob es ein Problem ist, die Aufgaben nicht vollstindig zu 1
bearbeiten
Fragen, ob es problematisch wird, die Vorgehensweise der 1
Aufgabe zu dndern
Fragen dariiber, ob das Geschriebene fiir diese Aufgabe ausreicht 1
oder nicht
Fragen dariiber, ob der/die Student/in eine Vorgeschichte 1
schreiben soll
Fragen dariiber, ob auf die W-Fragen in der Schreibaufgabe-1V 1
mit ganzen Sétzen geantwortet werden soll oder nicht
Freie Selbst- | Verwendung des anderen Wortes als in der Aufgabe gegeben 5
bestimmung | wird, wenn der/die Student/in mit den gegebenen Sitzen einen
(FSB) Satz bildet
Vorschlag iiber andere Vorgehensweise als in der Aufgabe 2
angegeben
Erwéhnung, dass der/die Student/in einen Text schreiben wird, 1
obwohl in der Aufgabenstellung eine Erzahlung vorgegeben wird
Erwidhnung, dass der/die Student/in ein Essay schreiben wird, 1
obwohl es in der Aufgabenstellung als Geschichte angegeben
wird
Erwéhnung, dass der/die Student/in die zwei Aufgabenstellungen 1
miteinander bearbeitet
Kontrolle Kontrolle, ob etwas vergessen wurde oder nicht 2
(KONT) Kontrolle der Interpunktion 2
Leseaktivitdt | Lesen des zuletzt Geschriebenen 224
(LES) Lesen des Geschriebenen im Ganzen 13
Lesen des Geschriebenen mit besonderer Intonation, um 9
herauszufinden, mit welchem Gefiihl dies gesagt wird
erneutes Lesen der Aufgabenstellung, nachdem/wéhrend sie 8
bearbeitet wird
Lesen aller Aufgabenstellungen, bevor der/die Student/in mit der 5
Aufgabenbearbeitung anfangt
erneutes Lesen der Aufgabenstellung, nachdem sie gelesen wurde 2
erneutes Lesen eines Fragenteils, der in der Aufgabenstellung 1
verlangt wird, trotzdem bearbeitet der/die Student/in das nicht
Planung Vorerkldrung iiber den Satzaufbau 54
(PLN) Vorerkldrung iiber die Vorgehensweise in der Aufgabe 30
Erwidhnung, dass sich mit der zu bearbeitenden Stelle in der 15
Aufgabe nachher beschiftigt wird
Vorerklarung dariiber, was in der Erzdhlung/Geschichte 5
geschrieben wird
Erwéhnung, dass die deutschen Bedeutungen der im Tiirkischen 2
notierten Worter gesucht werden
Erwéhnung, dass der/die Student/in die gedachten Stichworter 1
erst im Tiirkischen, dann im Deutschen notiert
Erwihnung, dass der/die Student/in zuerst auf Tiirkisch denkt 1
Verdinderung | Verdnderung des vorher Geschriebenen, wiahrend sich der/die 11
(VERA) Student/in mit den folgenden Aufgaben beschiftigt
Verdnderung des Geschriebenen beim Lesen des ganzen Textes 5
Verdnderung der Zeitform im geschriebenen Satz 3
Verdnderung der Verbkonjugation nach dem Personalpronomen 2
wihrend des Schreibens
Verdnderung der Meinung liber den geschriebenen Satzaufbau 2
Veranderung der Meinung iiber die Vorgehensweise in der 1
Aufgabe
Veranderung der Reihenfolge im geschriebenen Satz 1




Gedanken geschrieben ist

Vereinfachung | Erwdhnung, dass der/die Student/in alle Bilder mit Strichen 1
(VREIN) trennt, um sie sichtbar zu machen
Erwédhnung, dass der/die Student/in einen einfachen Weg benutzt, 1
um eine Geschichte zu schreiben
Erwéhnung, dass der/die Student/in die Bilder, die er/sie nicht in 1
der Geschichte benutzen wird, ausstreicht
Erwidhnung, dass sich der/die Student/in mit der Verwendung der 1
direkten Rede besser in die Geschichte hineinversetzen kann
Vergleich bewusste Erwéhnung einer Wortkombination, die in der 1
zwischen den | Schreibaufgabe-l schon benutzt wurde
geschriebenen | Erwihnung, dass die Schreibaufgabe-11 im Vergleich zu 1
Schreib- Schreibaufgabe-1 anstrengender ist, weil sie auffordert, eigene
aufgaben Sétze zu bilden
(VERG) Erwidhnung, dass sich der/die Student/in an dhnliche 1
Vorgehensweise erinnert, die er/sie schon in der Schreibaufgabe-
Il angewandt hatte, indem er/sie Stichworter notiert
Erwéhnung, dass der/die Student/in ein Wort benutzt, das er/sie in 1
der Schreibaufgabe-I gelernt hat
Verzicht Verzicht auf miindliche Formulierungsalternative 40
(VERZ) Verzicht auf den Vorschlag einer anderen Vorgehensweise als in 3
der Aufgabe gegeben wird
Verzicht darauf, das Wort im Worterbuch nachzuschlagen 2
aufgrund des Glaubens, dass die Satzbedeutung nicht beeinflusst
wird
Verzicht auf das gedachte Wort, weil das Wort phonetisch wie ein 1
anderes Wort klingt
Zusammen- Zusammenfassung der bisher angestrebten Tétigkeit 7
fassung
(ZF) Zusammenfassung des Geschriebenen mit spontanen Wortern, | 1
nachdem der/die Student/in mit der Aufgabe fertig ist
Bemerken Bemerken von Fehlern beim Schreiben 31
(BEM) Bemerken von Fehlern beim Lesen 15
Bemerken von hiufig geschriebenen/gedachten Wortern 14
Bemerken von Vergessenem beim Schreiben 9
Bemerken, dass der/die Student /in die Geschichte von Anfang an 2
im Prasens schreibt und fragen, warum sie nicht im Préteritum
geschrieben wird
Bemerken, dass der/die Student/in fiir zwei verschiedene Fragen 1
die gleichen Antworten hat und Verzicht darauf, die gleichen
Antworten dazu zu schreiben
Schreiben der Geschichte im Priteritum, ohne zu bemerken, dass 1
die ersten Sétze im Prisens geschrieben sind
c Bemerken, dass die Reihenfolge der Aufgabenstellungen 1
S iibersprungen wurde
5 Bemerken von hiufig verwendetem Satzaufbau 1
g Inkompetenz- | Glauben, dass der/die Student/in nicht fahig ist, die Aufgabe zu 7
£ gefiihl bearbeiten
% (1G) Glauben, dass der/die Student/in beim Satzbilden den einfachsten 5
S Weg auswiihlt
cg” Glauben, dass der/die Student/in nicht féhig ist, den Satz zu 3
] formulieren, wie er/sie ihn eigentlich schreiben will
§ Glauben, dass der/die Student/in nicht fahig ist, das im 2
2 Tiirkischen gedachte Wort im Deutschen zu formulieren
'§ Glauben, dass der Satz absurd sein wird, wenn er wie in 2




Erwédhnung, dass der/die Student/in die Kollokationen im 1
Deutschen nicht gut kennt und dass dies ein Grund dafiir ist,
warum er/sie nicht gut schreiben kann
Erwdhnung, dass der/die Student/in einen sehr irrelevanten 1
Kommentar iiber das unbekannte Wort macht
Glauben, dass die von dem/der Student/in geschriebene 1
Geschichte zu einfach aussieht
Glauben, dass der/die Student/in seine/ihre Sétze falsch bildet, 1
wenn er/sie die Geschichte im Priteritum schreibt
Glauben, dass es bedeutungslos wird, obwohl die 1
Aufgabenstellung zu bearbeiten ist
Glauben, dass der/die Student/in mehr iiben sollte 1
Glauben, dass der/die Student/in im Adjektivfinden nicht gut ist 1
Glauben, dass der/die Student/in nicht gut im Schreiben ist 1
Glauben, dass die Wahl des einfachsten Weges beim Satzbilden | 1
signalisiert, dass die Aufgabe falsch bearbeitet wird
Erwédhnung, was der/die Student/in eigentlich sagen will, obwohl 1
er/sie das nicht schaffen kann
Inkompetenz- | Suchen nach einem Weg, um mit der Aufgabe besser umgehen zu 7
kompensation- | konnen
kompetenz Folgerung dariiber, welchen Artikel ein Wort haben kann, anhand 2
(IKK) der Erinnerung an eine Wortkombination
Erwéhnung, dass der/die Student/in das Wort in der 1
Aufgabenstellung nicht kennt, trotzdem versteht er/sie die
Situation aus dem Kontext
Erwidhnung, dass der/die Student/in anstatt der Zeitform des 1
Perfekts die Zeitform des Priteritums benutzt, weil die
Verwendung des Perfekts anstrengend ist
Glauben, dass der/die Student/in einen Satz aufbauen kann, obwohl 1
es in der Aufgabe unbekannte Worter gibt
Schreib- Verlieren des Standpunkts 18
blockade Erwidhnung, dass der/die Student/in durcheinander ist 9
(SBLOCK) Erwiihnung, dass dem/der Student/in kein weiteres Adjektiv 2
einfillt, um die Charakterisierung der Dialogsétze zu ergéinzen
Erwéhnung, dass sich der/die Student/in nicht konzentrieren kann 1
Erwédhnung, dass der/die Student/in das gesuchte Wort in keiner 1
Sprache finden kann
Erwéhnung, dass der/die Student/in die Worter vergisst, die er/sie 1
schon kennt
Erwéhnung, dass der/die Student/in nicht mehr klar denken kann 1
Schwierigkeits- | Erwdhnung der Schwierigkeit mit der zu bearbeitenden Stelle 5
empfindung Glauben, dass die Aufgabe schwer zu bearbeiten ist, bevor der/die 3
(SEMPF) Student/in sich damit beschiftigt
Erwidhnung, dass die zu bearbeitende Aufgabe nicht so schwer ist, 2
wie der/die Student/in am Anfang dachte
Erwihnung, dass der/die Student/in bei der Unterscheidung 2
zwischen “wo” und “wer” im Deutschen immer Schwierigkeiten
hat
Glauben, dass das gegebene Beispiel in der Aufgabe kompliziert 2
aussieht
Erwéhnung, dass es im Deutschen einige grammatische 1
Strukturen gibt, die der/die Student/in nicht verstehen kann
Erwihnung, dass der Gebrauch des Worterbuches dem/der 1
Student/in schwerféllt
Erwéhnung, dass die Bilder den/die Student/in auf den ersten 1

Blick irremachen




Satzkontext passt

Erwéhnung, dass der/die Student/in den Satz nicht zu Ende 1
schreiben kann
Aussprache Falsche Aussprache des Wortes, obwohl es vorher richtig 19
(AUS) ausgesprochen wurde
andere Aussprache eines Wortes anders als es in der/im 18
Aufgabe/Worterbuch angegeben
Falsche Aussprache des Wortes 8
Erwihnung der Schwierigkeit mit der Aussprache 7
Englische Aussprache des geschriebenen Wortes, obwohl es sich 1
um ein deutsches Wort handelt
Kommentar Kommentar iiber die Bedeutung des unbekannten Wortes 15
iiber die Kommentar iiber den Wortinhalt aus semantischer Sicht 2
Warter Kommentar iiber die Herkunft eines Wortes 1
(KOM) Kommentar iiber die Bedeutung des fremdsprachigen Wortes 1
Sprach- Fragen, ob eine Satzformulierung im Sprachgebrauch méglich ist 3
gebrauch Fragen, wie das im Tiirkischen gedachten Wort im deutschen 1
(SPRGEB) Sprachgebrauch genannt wird
Fragen dariiber, ob der geschriebene Satz im Sprachgebrauch als | 1
formal gilt oder nicht
Fragen, ob ein Adjektiv auch fiir Menschen benutzt werden kann 1
Ubersetzungs- | Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Tiirkischen gebildeten 186
s versuch Satz/Wort ins Deutsche zu iibersetzen
= (UVv) Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Deutschen gebildeten 76
= Satz/Wort ins Tiirkische zu iibersetzen
2 Versuch, den/das miindlich/schriftlich im Englischen gebildeten 5
.u‘=: Satz/Wort ins Deutsche zu iibersetzen
© Warter (-buch) | Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, um seine Bedeutung | 104
g (WORB) herauszufinden
g Erwihnung des englischen Wortes 18
e Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, obwohl seine 12
S Bedeutung bekannt ist
.i Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, um zu wissen, wie 7
5 seine Rechtschreibung aussieht
& Notieren eines Wortes im Tiirkischen, um spater seine Bedeutung 7
§ im Deutschen zu suchen
& Erwihnung, dass das Verb/Wort génzlich unbekannt ist 6
Erwéhnung, ob das gedachte Wort existiert oder nicht 5
Erwidhnung, dass der/die Student/in keine Lust hat, beim Schreiben | 4
das Worterbuch zu benutzen
Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, ohne zu wissen, 4
welches Wort gesucht wird
Nachschlagen eines zusammengesetzten Wortes im Worterbuch, 4
indem nur eines der Worter gesucht wird
Erwéhnung, dass das gesuchte Wort im Worterbuch nicht zu finden | 2
ist
Nachschlagen eines Wortes im Worterbuch, um zu wissen, 2
welche gedachte Wortalternative richtig ist
Nachschlagen eines zusammengesetzten Wortes im Worterbuch, 2
indem die einzelnen Worter getrennt gesucht werden
Nachschlagen eines Verbes im Worterbuch, um seine Bedeutung | 1
zu finden, ohne zu bemerken, dass es ein trennbares Verb ist
Falsche Rechtschreibung des gedachten Wortes 1
Erwidhnung, dass der/die Student/in ein bestimmtes Wort 1
normalerweise nicht benutzt
Erwihnung, dass das im Worterbuch gefundene Wort nicht zum 1




Erwihnung, dass das deutsche Wort keine direkte Entsprechung 1
im Tiirkischen hat
Erwéhnung, dass der/die Student/in die deutsche Entsprechung 1
eines tlirkischen Wortes nicht kennt
Erwidhnung, dass die im Worterbuch gefundene tiirkische 1
Ubersetzung des deutschen Wortes nicht bekannt ist
Erwidhnung, ob ein Verb sowohl im Tiirkischen als auch im 1
Deutschen existiert oder nicht
Erwidhnung, dass dem gegebenen Verb/Wort bisher haufig 1
begegnet wurde
Erwdhnung, dass dem gegebenen Verb/Wort bisher nicht haufig 1
begegnet wurde
Selbst- Verwendung des Bestitigungsworts ,,Okay/Tamam®
bestiitigung 364
(SBEST)
é Selbst- Selbsterklarung dariiber, was in der Aufgabenstellung verlangt 68
= erklirung wird
= (SERKL) Selbsterklarung der grammatischen Struktur 25
.E Selbstfragen Selbstfragen tiber den Satzaufbau 106
o (SFRAG) Selbstfragen liber die grammatische Struktur 80
é Selbstfragen liber den Wortaufbau 29
Q Selbstfragen dariiber, was als Letztes geschrieben/gedacht wurde 11
§ Selbstfragen tiber die semantische Satzstruktur 8
3 Selbstfragen liber die Interpunktion 7
& Selbstfragen dariiber, was in der Aufgabenstellung verlangt wird 3
Selbstfragen liber die Zeitform der Erzédhlung/Geschicht 3
Selbstfragen, ob die Erzahlung/Geschichte als Ich- oder Er/Sie- 1
Erzihler geschrieben werden soll
Gefiihlslage Erwédhnung der Miidigkeit 3
GL) Erwéhnung, dass der/die Student/in aufgeregt ist 1
Subjektive Selbstermutigung, dass der/die Student/in keine Angst vor den 2
Bewertung Grammatikregeln hat
(SUBJE) Erwéhnung, dass der/die Student/in einen sehr komplizierten Satz 2
= schreibt
2 Erwéhnung, dass der/die Student/in die Bildergeschichte mag, 1
= aber er/sie beschwert sich dariiber, dass er/sie damit wahrend
2 eines Unterrichts viel zu tun hat
-u% Erwéhnung, dass der/die Student/in neugierig dariiber ist, welche 1
® richtige Losung die Aufgabe hat
g Beschweren dariiber, warum sich der/die Student/in nicht ohne 1
£ Verzdgerung an das bekannte Wort erinnern kann
< Beschweren tiber die Suche nach den unbekannten Wortern, weil 1
es sehr lange dauert
Unsicherheits- | Unsicherheit mit dem Geschriebenen/Gedanken 58
U U?d d Zufriedenheit mit dem Geschriebenen/Gedanken 36
( l? e)iztl:ggf?iheln Unzufriedenheit mit dem Geschriebenen/Gedanken 16
(UUG) Unsicherheit dariiber, was in der Aufgabe verlangt wird 4




ANHANG-9. Ubersetzungsbeispiel aus der Schreibaufgabe-1 fiir tiirkische Ausdriicke in
Laut-Denk-Protokollen, die von der Forscherin ins Deutsche tibersetzt wurden

Protokol- Tiirkisch+Deutsch Deutsch
Nummer

850 hm (0.3) yazdidim tim hm (0.3) ich moéchte alle satze
cimleleri okumak istiyorum lesen die ich geschrieben habe
(0.2) mesela ikiden (0.2) zum beispiel fange ich
basliyim (.) mit zwei an (.)

851 eine dame die alt und mide eine dame die alt und mide ist
ist steht auf dem steht auf dem zebrastreifen
zebrastreifen sieht die sieht die lichter auf sich
lichter auf sich zukommen zukommen es sind die lichter
es sind die lichter des des autos (.) klingt gut (.)
autos (.) glzel geliyor klingt als ob es aus
kulaga (.) c¢cok da sikintili irgendeinem grund nicht zu
degilmis gibi geliyor problematisch ist (.)
nedense (.)

852 iiclincli bespiele gecgiyorum ich gehe zum dritten beispiel
(.) die strasse ist (.) die strasse ist regennass
regennass und das auto ist und das auto ist kurz vor dem
kurz vor dem zebrastreifen zebrastreifen plotzlich kommt
plotzlich kommt das auto das auto ins schleudern es
ins schleudern es geschieht geschieht einen augenblick
einen augenblick spater (.) spater (.)eigentlich ist das
aslinda bu da fena degil ja nicht schlecht (.) das
(.) bu da kulagima hos klingt fir mich auch gut
geldi

853 dordinci climleye geg¢iyorum ich gehe weiter zum vierten
(.) das auto erfasst die satz (.) das auto erfasst die
dame die hilflos ist mit dame die hilflos ist mit der
der stofstange die sie zu stofstange die sie zu boden
boden reift (.) bu da glizel reift (.) das klingt auch gut
geldi kulagima (.) umarim (.) ich hoffe ((lacht)) ich
((lacht)) oyledir (0.3) hoffe so (0.3) ich hoffe ich
umarim dodru yaziyorumdur schreibe richtig

854 besinci climleye geciyorum ich gehe zum finften satz iber
(.) der fahrer steigt aus (.) der fahrer steigt aus dem
dem wagen (.) hm nokta wagen (.) hm ich habe hier
koymamisim (.) der fahrer keinen punkt gesetzt (.) der
ist angetrunken (.) suraya fahrer ist angetrunken (.)
noktayi do§ru dizgin lass mich den punkt dort
koyayim da richtig setzen

855 und die dame liegt auf dem und die dame liegt auf dem
boden er ist blass vor boden er ist blass vor schreck
schreck er geht zu ihr und er geht zu ihr und will ihr
will ihr helfen (.) aslinda helfen (.) eigentlich ist das
bu da glizel bir cimle ja ein guter satz

856 aslinda soyle bir durum var in der tat ist es so (.) dass
(.) hazirlik sinifinda c¢ok ich in der vorbereitungsklasse
daha fazla baglac viel mehr konjunktionen
biliyordum (.) bu calismayi gekennt habe und ich stehe
yaparken de onun etkisinde unter dem einfluss dieser
kaldim (.) konjunktionen (.) wahrend ich

diese aufgabe mache (.)




ANHANG-10. Transkriptbeispiel aus dem Laut-Denk-Protokoll

Kontextinformationen:

Ort: Seminarraum an der Anadolu Universitat Datum: 29.04.2019
- Eskisehir
Anfangszeit: 13:00 Dauer: 25 Min. 20 Sek.
Forscherin: Wiss. Mitarbeiterin Miray ENEZ Teilnehmer/in:
Seiten: 1-10 Deckname: Bl
Lautdenkprotokoll Kommentar
001 | bilden sie aus den einzelnen satzen der Liest die
ibungsabschnitte einen einzigen satz der Aufgabenstellung
alle teilinformationen der einzelsédtze
enthalt (0.2) okay
002 | beispiel ein unfall (.) ein auto fahrt Liest das Beispiel
auf die kreuzung (0.3) araba (0.3) okay
(.) das auto ist klein und schwarz ne
yazilmis (.) ein kleines schwarzes auto
fahrt auf die kreuzung (.) evet
003 | es ist kurz vor mitternacht kurz vor Liest das Beispiel
mitternacht fahrt ein kleines schwarzes
auto auf die kreuzung (.) tamam clUmleleri
birlestiriyoruz
004 | bitte machen sie nun mit den folgenden Liest die
ibungssédtzen weiter Aufgabenstellung
005 | ikinci numaradan baslayalim (0.2) eine Fangt mit der ersten
dame sieht die lichter auf sich zukommen Aufgabe an
(.) welche lichter (0.2) was fir lichter
sind das (0.2) ist das ein auto
006 | die dame ist alt die dame steht auf dem Liest die Satze in
zebrastreifen okay es ist ein auto der ersten Aufgabe
007 | die dame ist entsetzt (.) es sind die Liest weiter
lichter des autos (.) okay
008 | (0.3) eine dame sieht die lichter auf Liest weiter
sich zukommen
009 | die eine alte dame okay das ist eine oma Schreibt
((lacht)) hm jetzt schreibe ich (0.2)
eine (0.3) alte dame(0.2) sieht die
lichter (0.2) die lichter (0.2) auf sich
(0.2) zukommen (.) okay
010 | sie steht auf dem zebrastreifen (.) also Denkt, was sie
mochte sie die (0.2) straBe iiberqueren schreiben soll
(.) wie kann ich jetzt das schreiben
011 | eine alte dame sieht die lichter auf sich | Liest das Beispiel
zukommen
012 | okay dann schreibe ich das einfach hinter | Kommentiert iber den
die alte dame (0.2) nein eine alte dame Satzaufbau
die (0.2) ja relativ
013 | ja dann schreibe ich das mal so (.) eine Schreibt
alte (0.2) jetzt schreibe ich (.) eine
alte dame komma ja (0.2) komma die auf
dem zebrastreifen (0.3) streifen steht
(0.3) komma (.) sieht die lichter (0.2)
auf sich zukommen (0.2) ja (.) okay
014 | ich habe schon zwei sdtze geschrieben Erklart, wie viele
(0.2) Satze sie bis jetzt
schreibt




ANHANG-11. Transkriptbeispiel aus dem Interviewprotokoll

Ort:

Kontextinformationen:

Seminarraum an der Anadolu Universitdt Datum: 03.05.2019

- Eskisehir

Anfangszeit: 13:00 Dauer: 05 Min. 16 Sek.
Forscherin: Wiss. Mitarbeiterin Miray ENEZ Teilnehmer/in:

Seiten: 1-3 Deckname: Bl

Bl:

Bl:

Bl:

wie haben sie das verbalisieren vom schreibprozess erlebt (.)
also wie bewerten sie diesen prozess im allgemein

°hh also es war was sehr anderes fiir mich (.) normalerweise
denke ich nicht laut also eigentlich sage ich nur was ich
schreibe ich sage nicht meine gedanken (.) deswegen war das
etwas anderes flir mich (.) es war eine andere erfahrung und es
hat eigentlich auch spal gemacht weil ich wusste gar nicht dass
ich laut denken kann (.) deswegen fand ich es etwas anders aber
ich glaub jetzt nicht dass ich auch im normalen leben laut
denken wirde denn es ist hm es verlangsamt meinen gedank (.)
gedankenprozess deswegen hm ja das war eine erfahrung fiir mich

hm hm ja a ich wirde auch gerne wissen was sie leicht oder
nicht so leicht verbalisieren konnten

hm (.) also ich glaube das schwierigste war das letzte (.) ein
briefschrieben (.) also ich hatte nicht so viel hm was ich
schreiben kann (.) ich musste ja nur die sachen schreiben auf
was sie (.) hm was sie im brief geschrieben hatte (.) da war
also jetzt nicht so wie in der zweiten aufgabe wo ich selber
ausdenke oder hier in der dritten aufgabe wo ich was zu den
fotos zu den bildern schreibe (.) deswegen war das schwierigste
fir mich (.) der brief (.) ja das war der schwierigste

hm hm okay (.) hier auf dem tisch haben wir alle
schreibaufgaben (0.2) glauben sie dass es eine wechselwirkung
oder einen zusammenhang zwischen diesen aufgaben und vom
verbalisieren der gedanken gibt (.) also kann man sagen dass
bestimmte schreibaufgaben noch besser oder leichter
verbalisierbar als die anderen sind

auf jeden fall ((lacht)) Jja ich denke dass die zweite und die
dritte aufgabe am besten dafiir geeignet ist (.) weil man (.)
weil man da viel mehr freiheit hat (.) etwas dariber
nachzudenken (.) etwas ja etwas anderes zu schreiben (.) bei
der ersten aufgabe konnte man auch nicht zu viel hm was dazu
sagen weil man das einfach nur zusammensetzen musste die satze
und auch bei der letzten aufgabe wie schon gesagt ich glaube
nicht dass das auch so geeignet ist dafir (.) am besten waren
also die zweite und die dritte aufgabe finde ich






