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Bu doktora calismasinda Tiirkiye’deki Universitelerde Yabanci dil olarak
Almanca (DaF) derslerinde yaratict yazma yontemlerinin kullanilmasit durumunda,
bunun 6grenciler iizerinde Almanca olarak yabanci dil egitimlerine ve Almanca yazma
becerilerine etkisini 6l¢gmek amaglanmistir. Bunun i¢in Afyonkarahisar Saglik Bilimleri
Universitesindeki Eczacilik ve Dis Hekimligi Fakiiltesinden ve Konya Selguk
Universitesindeki Edebiyat Fakiiltesi Alman Dili ve Edebiyati1 Boliimiinden toplam 301
ogrenciyle beraber c¢alisilmistir. Birinci, ikinci, tiglincii ve dordiincii simif 6grencileri
calismaya katilmistir. Veri toplanirken hem nitel hem nicel yontemlerden
yararlanilmistir. Yukarda bahis ettigimiz ilgili fakiiltelerin yabanci dil olarak Almanca
(DaF) derslerinde, derslerin 6gretim elemani tarafindan yaratict yazma etkinlikleri
uygulanmistir. Yaratici yazma uygulamast Oncesi ve sonrasi Ogrencilere Anket
uygulanmistir. Bunun igin 6lgme araci gelistirilmistir. Veriler IBM SPSS Statistics 22
programi ile analiz edilmistir. Bunun disinda yar1 yapilandirilmis sorular kullanilarak,
yaratict yazma etkinliklerini smiflarinda uygulayan, 6gretim elemanlar: ile goériisme
gerceklestirilmistir. Gerek Yabanci dil olarak Almanca derslerinde uygulanan yaratici
yazma etkinliklerinin sonucu, gerek Anket sonucu, gerekse Ogretim elamanlart ile
gerceklestirilen goriisme sonucu elde edilen veriler, yaratici yazma etkinliklerinin
yabanci dil olarak Almanca derslerinde olumlu etkisinin oldugunu gostermistir. Eldeki
veriler 1s18inda 6grencilerin motivasyonlarinin arttig1 ve yazmaya karst olusan yazma

bariyerlerinin azaldig1 veya ortadan kalktig1 gézlemlenmistir.

Anahtar Sozciikler: Yaratici yazma, Yabanci dil egitimi, Yazma becerisi
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Ziel dieser Promotionsstudie war es, die Wirkung des Einsatzes von Methoden
des kreativen Schreibens in DaF-Seminaren an Universititen in der Tiirkei auf die
fremdsprachliche Bildung von Studierenden in Deutsch und ihre deutschen
Schreibkompetenzen zu messen. Daflir wurden insgesamt mit 301 Studierenden der
Fakultat fiir Pharmazie und Zahnmedizin der Afyonkarahisar
Gesundheitswissenschaften Universitdt und des Fachbereichs Deutsche Sprache und
Literatur der Fakultat fiir Philologie der Konya-Selcuk-Universitit zusammengearbeitet.
An der Studie nahmen Studenten des ersten, zweiten, dritten und vierten Studienjahres
teil. Bei der Datenerhebung kamen sowohl qualitative als auch quantitative Methoden
zum Einsatz. Kreative Schreibaktivititen wurden von den Dozenten der Seminare in
Deutsch als Fremdsprache (DaF) an den oben genannten Fakultiten durchgefiihrt.
Fragebogen wurden den Studenten vor und nach der kreativen Schreibpraxis
verabreicht. Dazu wurde ein Messinstrument entwickelt. Die Daten wurden mit dem
Programm IBM SPSS Statistics 22 analysiert. Abgesehen davon wurden mit
halbstrukturierten Fragen Interviews mit den Lehrenden gefiihrt, die die Aktivitaten des
kreativen Schreibens in ihren Klassen durchgefiihrt haben. Die Ergebnisse der im
Deutsch-als-Fremdsprachen-Unterricht angewandten kreativen Schreibaktivititen, die
Ergebnisse der Befragung und die Daten aus den Interviews mit den Lehrkréiften
zeigten, dass sich die kreativen Schreibaktivititen positiv auf das Deutsch als

Fremdsprache auswirkten.

Schliisselworter: Kreatives Schreiben, Fremdsprachenunterricht, Schreibkompetenz



ABSTRACT

CREATIVE WRITING IN ACADEMIC-TURKISH DaF LESSONS
ANADOLU UNIVERSITY INSTITUTE FOR EDUCATIONAL SCIENCES
GERMAN TEACHING PROGRAM

Mustafa Hakan YAPICI
Department of Foreign Language Teaching
Program in German Language Teaching
Anadolu University, Institute of Educational Sciences, March 2023
Supervisor: Prof. Dr. Yiiksel KOCADORU

The aim of this doctoral study was to measure the effect of the use of creative
writing methods in DaF courses (DaF) at universities in Turkey on the foreign language
education of students in German and their German writing skills. A total of 301 students
from the Faculty of Pharmacy and Dentistry of Afyonkarahisar Health Sciences
University and the Department of German Language and Literature of the Faculty of
Philology of Konya Selguk University were examined. First, second, third and fourth
year students participated in the study. Both qualitative and quantitative methods were
used to collect the data. Creative writing activities were carried out by the lecturers of
the seminars in German as a foreign language (DaF) of the above-mentioned faculties.
Questionnaires were administered to the students before and after the creative writing
practice. A measuring instrument was developed for this purpose. The data were
analysed using the IBM SPSS Statistics 22 program. Apart from that, semi-structured
question interviews were conducted with the teachers who conducted the creative
writing activities in their classes. The results of the writing activities, the survey and the
interview with educators showed that it had a positive effect on the students in learning

German.

Key words: Creative writing, Foreign language teaching, Writing skills
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| THEORETISCHER TEIL
ERSTER TEIL

1. EINLEITUNG

Die Studie wurde in deutscher Sprache verfasst und besteht aus zwei Teilen,
einem theoretischen und einem praktischen. Der theoretische Teil besteht aus insgesamt
neun Teilen. Jeder dieser neun Abschnitte hat obere und untere Uberschriften. Der erste
Teil besteht aus dem Begriff ,,Schreiben®. Dieser Abschnitt hat insgesamt sieben
Untertiberschriften. Der erste Teil auBler Einleitung, Zielsetzung der Untersuchung,
Anlagen und Methoden der Untersuchung und Forschungsstand besteht aus dem Begriff
»Schreiben” im Hauptteil der theoretischen Untersuchung. Dieser Abschnitt hat

insgesamt sieben Unteriiberschriften.

Der Begriff Schreiben deckt, den filinften Teil des theoretischen Teils dieser
wissenschaftlichen Arbeit ab, und viele Aspekte seiner Definition wurden ausgearbeitet.
Untersucht wurden sowohl die anatomische Struktur des Menschen und
dementsprechend die Schreibfahigkeit als motorische Struktur, als auch die Frage, dass
es sich um eine Kulturtechnik (Feldbusch 1985, S.41-42) handelt, die darauf abzielt, ihr
Wissen an die nichste Generation weiterzugeben und zu liberleben. Dabei wurde betont,
dass beide Aspekte eng miteinander verbunden sind. Die Themen, wie man die
korperlichen Eigenschaften von Menschen bestimmt und die anderen die Bedeutung
dieses Merkmals fiir den Menschen oder die Menschheit bestimmen, werden diskutiert.
Notwendige Definitionen und notwendige Perspektiven wurden in die Themen
"Schreibkultur"”, "Schreibfertigkeit" und "Schreibkompetenz", die Untertitel des Faches
aufgenommen. Dabei wurde das Verhiltnis von Sprache und Schrift eingehend
untersucht. Bei der Untersuchung dieser Beziehung werden verschiedene Definitionen,
Ahnlichkeiten und  Unterschiede beider Konzepte angegeben, um die
Beziehungsstruktur vollstindig aufzudecken. Aullerdem wurde die von ihnen gebildete
untrennbare Netzwerkstruktur untersucht. Um die komplexen Strukturen sowohl der
Schreibfertigkeit als auch der durch die Schreibfertigkeit erworbenen Kompetenz und
die Komplexitit des Schreibprozesses selbst sichtbar zu machen, wurden
Schreibprozessmodelle verschiedener Wissenschaftler (Merz-Grétsch 2005, S. 122-133)

herangezogen. Dabei wurden auch die von den "Bereiter und Scardamalia"-



Wissenschaftlern aufgedeckten Unterschreibprozesse diskutiert. Auch hier wurden drei
Entwicklungsstadien von Schreibprozessen in den Linguistenmodellen "Becker und
Mortzeck™ (vgl. 2004) ndher untersucht. Bei dieser Untersuchung wurden auch die
kognitive Dimension und die Art und Weise, wie das Thema im Text von dem Autor
geplant wurde, diskutiert. Perspektivwechsel im Text wurden als zu berlicksichtigende
Punkte untersucht. Die Zwecke des als Sie-Formular definierten Strukturs werden
offengelegt. Es wird betont, wie sich die Situation ergibt, wenn der Autor einen
besseren Uberblick iiber den Text erhilt und die Erlduterungen im Text abstrakter
werden als zuvor (vgl. Feilke 2003). Neben der sprachwissenschaftlichen Sichtweise
des Autors werden die Fragen des sprachlichen Umgangs mit dem Text anhand von
Beispielen diskutiert. Untersucht wurde die Frage, wie die Perspektive des Autors

gestirkt wird.

Der sechste Teil basiert auf dem Begriff "Kreativitdt". Dabei geht es besonders
um Themen wie "Definitionen" von Kreativitdt, "Kulturelle und historische
Entwicklungen in der Kreativitit®, , Kreativitdtsprozesse und —barrieren”, "Merkmale

der Kreativitat", die wiederum in acht Untertitel gegliedert wurden.

Diskutiert werden die Vielfalt der Definitionen von Kreativitdt und ihrer
Anwendung in fast allen Fachern und die Probleme, die sich aus ihrer Anwendung fiir
alltagliche Aufgaben und verschiedene Ficher, selbst einfachste Handlungen, weit tiber
die wissenschaftliche Definition hinausgehen. Auch die Problematik der
"Begriffsinflation” und die damit einhergehende Gefahr, den Begriff Integritit und Wert
iiber seine eigentliche Bedeutung hinaus zu verwenden, wird thematisiert. Aus diesem
Grund wurde akribisch versucht, wissenschaftliche, insbesondere sprachliche
Definitionen vorzubringen. Dabei wurden die kulturellen und historischen
Entwicklungsprozesse des Begriffs "Kreativitat" diskutiert und in dieser Studie auch die
Frage beleuchtet, in welchen Léandern sie sich entwickelt und eine globale Dimension

erreicht hat.

Gleichzeitig ist anzumerken, dass die Ansichten, dass Kreativitét in der modernen
Wissenschaft als 16sungsorientiert angesehen wird, dass dieses Konzept ein Phdnomen
ist, das zur Losung der Probleme verwendet wird, und dementsprechend die
allgemeinen Ansichten, dass Kreativitit selbst ein Prozess ist, sensibel behandelt (vgl.
Beck 1996, S.62-79). Denn fiir den Studienfortschritt ist es enorm wichtig, das Konzept
selbst in die richtige Richtung zu etablieren und entsprechend weiterzuarbeiten. In
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diesem Zusammenhang werden Kreativitdit und der damit verbundene Prozess
ausfiihrlich besprochen. Die verschiedenen Schritte dieses Prozesses und die Merkmale
und Probleme in jedem Schritt gehdrten zu den geduBlerten Themen. Bei der
Beschreibung der Prozesse des kreativen Denkens wurde darauf geachtet, eine
allgemeine Perspektive auf den kreativen Denkprozess zu gewinnen. Auch hier wird das

Thema der Merkmale von Kreativitdt und kreativem Denken diskutiert.

Im kreativen Denkprozess tauchen Begriffe wie relationales und divergentes
Denken, Flexibilitdt, Elaboration, Fluiditit, Innovationskraft, Improvisationsfahigkeit
oder — wie zuvor im kreativen Denkprozess ausgedriickt — Problemlésungsfahigkeit und
dhnliche Begriffe auf (vgl. Schindler, 2008), (vgl. Spinner, 2006), (vgl. Pommerin,
1996). Auch dhnliche Begriffe, die von Kreativititsstudien untersucht wurden oder
werden, konnen diesem allgemeinen Prozess hinzugefiigt werden. Auch wird in dieser
Studie betont, dass die Kreativititsstandards in vielfaltiger Weise erweitert und an das
jeweilige Fachgebiet angepasst wurden. Wie z.B. Wirtschaft, Schulbildung, Medizin,
Sprache, Literatur, Philosophie etc. Es wird jedoch betont, dass nicht vergessen werden
sollte, dass die Kriterien, Methoden, Strategien, Verfahren, Techniken oder Aktivititen
dieses Konzepts in verschiedenen Weiterbildungskursen - beruflich oder nicht -
verwendet werden (vgl. Brock, 2003, S. 18-26), sei es in den Bereichen der

Wissenschaft oder anderen Bereichen.

Alle diese Kriterien oder Merkmale wurden in Anbetracht dessen vorgebracht,
dass der Kreativititsprozess unter die menschlichen Féhigkeiten, Fertigkeiten und
Kenntnisse féllt. Es wurde daran erinnert, dass all dies zeigt, dass dieser Prozess von der
Gesellschaft und ihren Eigenschaften abhingt und dass sie auf der Ebene dieser Realitit
betrachtet werden sollte (vgl. Schindler, 2003). In diesem Sinne wurde bei der
Verwendung des Begriffs Kreativitéit betont, dass nicht vergessen werden sollte, dass es
sich nicht um eine géttliche Schopfung handelt, die aus dem Nichts schafft, sondern im
Gegenteil um eine Kreativitit, die von den Eigenschaften des Menschen abhéngig ist,
die durch menschliches Wissen und Erfahrung geformt und durch diese Probleme
begrenzt wird (Pommerin 1996, S.49).

Es wurde daran erinnert, dass, wie viele Wissenschaftler festgestellt haben, die
Elemente, die es vielen Menschen ermdglichen, ihr eigenes Wahrnehmungspotential
kreativ zu gestalten und zu entwickeln, auf Erfahrungen, Erlebnisse und Reizen
beruhen. Mit anderen Worten, aufgrund dieser Tatsache wurde auch die allgemeine

3



Meinung aufgenommen, dass Wissenschaftler betonen, dass nicht vergessen sollte, dass
sie die Eigenschaften der Kreativitdt untersuchen, und aus diesem Grund Meinungen
dariiber geben. Sie sind sich auch einig dariiber, dass die Verwendung des Begriffs
Kreativitdt ohne Einschrinkungen eine inakzeptable Tatsache ist, die ebenfalls weitere

Probleme entstehen lédsst (Brock 2003, S.27-36).

Es sollte nicht vergessen werden, dass die Quantifizierung der Merkmale allein
nicht ausreichen sollte, um den Begriff vollstindig zu erkldren, und es wird hiermit
erklirt, dass es niitzlich wire, die Merkmale oder Kriterien auf erklarende Weise zu
interpretieren. Aus diesem Grund werden die Kreativitdtsmerkmale wie "Originalitét",
"Flexibilitat", "Fluenz", "Problemsensitivitit", "Elaboration", "Skill Assessment",
"Neue Organisationsschulung und —definition" und "Offenheit” untersucht (vgl.
Waldmann, 1993).

Im siebten Kapitel wird das Thema , Kreatives Schreiben® behandelt, das das
Riickgrat dieser Diplomarbeit bildet. Im vorherigen Abschnitt wurde der Begriff
Schreiben und Kreativitit als ein einziger Begriff behandelt. In den Definitionen werden
diese Ausdriicke diesmal als der Begriff "kreatives Schreiben" iibernommen, der sich
als Einzelbegriff aus zwei Begriffsmerkmalen heraushebt, die sich miteinander
verbinden und so einen unverwechselbaren Ausdruck und einen neuen Begriff schaffen.
Dieser relativ neue Begriff "kreatives Schreiben™ ist auch ein relativ neues Thema in der
Bildungsforschung. Bekannt ist aber auch, dass dieser Begriff heute bereits in allen
Lebensbereichen Einzug gehalten hat. Daher wird, bevor die Situation des kreativen
Schreibens in der Tirkei erldutert wird, auch die Frage diskutiert, wie die Situation in
Europa und Deutschland ist. Da kreatives Schreiben Gegenstand dieser Diplomarbeit ist
und dessen Anwendung in DaF-Seminaren an Universitdten in der Tiirkei diskutiert
wird, ist es hilfreich zu wissen, wie die Situation und der Prozess im Zielsprachenland
Deutschland war. Also in diesem Abschnitt wurden Themen wie die "Methoden des
kreativen Schreibens”, "Kreatives Schreiben im Fremdsprachenunterricht™ etc.

bearbeitet.

Es wurde, wenn auch mit einigem Zogern, klargestellt, dass Menschen diesen
Begriff bereits verwenden, insbesondere in staatlichen und nichtstaatlichen
Einrichtungen wie Schulen, der Geschiftswelt, Universitdten und einigen informellen
Bildungseinrichtungen. Insbesondere in Deutschland wurde das Thema untersucht, dass
diese Methode mittlerweile in Schulen und auBerschulischen Praxen eingesetzt wird
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(vgl. Scheidt, 1995). Uns interessierte jedoch weniger der private oder aulerschulische
Betrieb. Allerdings hat es in Deutschland lange gedauert, bis sich diese neue
Schreibweise in allen Schulstufen, in allen Altersgruppen durchgesetzt hat und

ausfuhrlich diskutiert wurde.

Auch in Deutschland fand kreatives Schreiben bis vor kurzem vielerorts eher nur
auf Veranstaltungen zu besonderen Projekten oder auf Schulcamps statt, also
zusiétzlichen Lernorten, an denen konkrete Projekte bearbeitet wurden. In den meisten
Fallen vermeiden die Lehrer den Einsatz unbekannter Schreibtechniken, Methoden und
Verfahren, die iiber traditionelle und gewohnliche Unterrichtsnormen hinausgehen, und
sie mochten so unterrichten, wie sie es kennen und gewohnt sind. Generell gibt es eine
Situation, in der die meisten Pddagogen unbekannte und relativ ungewohnte Methoden
nicht im Unterricht ausprobieren wollen, was in Deutschland anfangs nicht anders war,
weil neue Methoden ein gro3es Risiko bergen, das Hauptziel zu verfehlen. Aus diesem
Grund wurden innovative Designs von den Lehrern meist abgelehnt. So dachten viele
Lehrer bis vor kurzem, dass solche neuen Konzepte in der Grundschule moglich seien,
nicht aber in weiterfithrenden oder hoheren Schulen. Es war ublich, dass kleine Kinder
ithre in der Grundschule ausgestellten Geschichten, Gedichte und Geméilde verwendeten,
um erneut ihre Aufmerksamkeit zu erregen und ihre Bewunderung zu wecken. Die
Fantasie und Kreativitit von Kindern im Grundschulalter weckt aufgrund der
Originalitdt threr Werke groB3es Interesse. Es ist jedoch bekannt, dass Jugendliche und
Erwachsene dazu neigen, die gleichen Wiinsche zu verleugnen. Lehrkrifte,
insbesondere aus dem Sekundar- und Gymnasialbereich, waren der Meinung, dass die
Forderung des kreativen Schreibens oder dhnlich produktiven Schreibens in den
hoheren Klassen aullerhalb der Grundschule keine Chance habe, sich im
Unterrichtskonzept zu manifestieren (vgl. Bauermann, 2006). Es hatte etwas gedauert
bis sich diese Methode in allen Schulbereichen und sogar in Universititen durchgesetzt
hat. Es sollte nicht vergessen werden, dass die Tiirkei dhnliche Prozesse und Methoden
durchlaufen hat. AuBBerdem hat die Tiirkei diese Prozesse lange nach Deutschland erlebt
und war daher im Vergleich zu Deutschland und Europa viel unerfahrener. Allerdings
hat sich diese Methode inzwischen auch in der Tiirkei ebenso bewihrt wie ihre Pendants

in Deutschland und anderen européischen Landern.

Auch hier war, wie in Deutschland, die Idee, kreatives Denken in der Kunst

einzusetzen, vorherrschend, aber im Laufe der Zeit begannen Studien zum Kkreativen
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Denken und Schreiben in Grundschulen und dann in Gymnasien, genau wie in
Deutschland. Obwohl wir in dieser Hinsicht hinter Deutschland zuriickliegen, gibt es
neue aufregende Aspekte unter den Schulen. Es hat sich auch herausgestellt, dass einige
Techniken des kreativen Schreibens teilweise, wenn nicht direkt, auf der Ebene der
Universititen verwendet werden (vgl. Ozbay, 2009), (vgl. Demirel, 2007), was auch das
Ziel dieser Doktorarbeit ist. All diese Themen werden im ersten theoretischen Kapitel
behandelt.

Die Definitionen des Kreativen Schreibens sind ein weiterer Teil unseres
theoretischen Forschungsteils, auch hier miissen wir wieder andere Definitionen treffen,
konzentrieren uns aber hauptsichlich auf den Unterschied zwischen Kreativem
Schreiben im Schul- oder Fremdsprachenunterricht und diesen Definitionen. Beim
kreativen Schreiben werden zundchst auch literaturbezogene Definitionen betont.
Besonderes Augenmerk sollte auf Schreibtechniken gelegt werden, die Kkreatives
Schreiben als Merkmal des Schreibenden bestimmen, und zusitzlich werden Theorien
betont, die davon ausgehen, dass kreatives Schreiben durch die Natur der Kreativitét
erlernt werden kann. Dementsprechend ausfiihrlich wurde das Thema kreatives
Schreiben als eine Art des Schreibens diskutiert, in der man sich verbessern kann und
die Moglichkeit findet, sich auf eine vollig neue und andere Art und Weise
auszudriicken, was man vorher noch nicht getan hat (vgl. Schulte-Steinike, 1997), (vgl.
Brock, 2003). Es wurde versucht, die Themen abzudecken, dass wir durch kreatives
Schreiben neue Ausdrucksmoglichkeiten entwickeln und somit neue Wege der
Kommunikation lernen und auf diese Weise Selbstbewusstsein entwickeln konnen. Es
wurde versucht, die Ansicht einzubeziehen, dass Menschen, die sich beim Schreiben
besser ausdriicken konnen, auch individuell &sthetisch agieren konnen. Kreatives
Schreiben ldsst Sie Thre Fantasie anregen, damit Sie etwas Neues schaffen kénnen. So
wird die Idee verarbeitet, dass es mdglich ist, etwas Altes neu, auf bisher unbekannte
Weise darzustellen. Das heil}t, es wird die Idee vorgebracht, dass es als Schopfer

moglich ist, alten Dingen auf neue Weise, auf andere Weise Platz zu geben.

In diesem Abschnitt werden einige Definitionen von "Kreatives Schreiben im
Fremdsprachenunterricht”, Schwierigkeiten und wie wir diese Arbeit erleichtern

konnen, gegeben.
Im achten Kapitel wird das Thema Schreiben im traditionellen

Kompositionsunterricht behandelt. Der sprachliche Aufsatz stand lange Zeit im
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Mittelpunkt der Aufsatzdidaktik. Es hatte in allen Schulformaten einen Vorteil und wird
immer noch praktiziert. Aus diesem Grund wird betont, dass Kompositionsunterricht in
Deutschland auch traditioneller Aufsatzunterricht genannt wird. Aufsatzunterricht hat
eine sehr klare und erkldrende Regelformulierung und wird hierin auch als "normativer
Aufsatzunterricht” bezeichnet. Wie der Name schon sagt, hat diese Unterrichtsform
klare Standards, die eingehalten werden miissen. Traditioneller Ubungsunterricht lehrt
uns viel liber die Regeln und Normen von Sprachkomponenten. Mit anderen Worten, es
nimmt sprachliche Anderungen wie Textstruktur, Textsorten, Grammatik oder
Rechtschreibung vor. Es sollte nicht angenommen werden, dass diese sprachlichen
Elemente in der Tiefe behandelt werden. Schreiben wird hier als Ubung verstanden, in
der die Studierenden mit stilistischen Normen und bestimmten Arten von Aufsdtzen
vertraut gemacht werden. Einige der Aufsatzformen sind die vielen aus der Schule
bekannten Schreibformen. Diese Aufsatzformen umfassen zum Beispiel Erzdhlung,
Bericht, Erkldarung, Beschreibung und Diskussion. Die Schiiler werden an ihrer klaren
Anpassung an verschiedene Formen, ihrer Koordination und ihrem korrekten Schreiben
gemessen. Die Schiiler machen sich so weit wie moglich mit diesen Schriften vertraut.
Daher beherrschen sie diese Formen im Laufe der Zeit automatisch. Normen wie
Einleitung, Durchfiihrung, Schluss sind auswendig bekannt (vgl. Waiter, 2007). Das
normbestimmende oder sprachpriagende Komponieren hat im Kompositionsunterricht
nach wie vor einen grofen Stellenwert, weil es sehr klare Regelformen hat, die den

Vorstellungen des Lehrers in diesem Bereich entsprechen.

Auch im achten Kapitel wird der traditionelle Kompositionsunterricht kritisiert.
Zwar lernen viele Schiiler, Erwachsene und Fremdsprachenlernende im klassischen
Kompositionsunterricht fiktives Schreiben, doch mit der Zeit wird diese Art des
Schreibens zu Recht in Frage gestellt. Die Kritik beruht darauf, dass der Schreibstil
ohne die Gesprachspartnerbindung nicht erfolgreich sein kann. Kritisiert wird vor allem,
dass die Schiiler in einer solchen Probestunde stark eingeschrinkt werden, ihre
Fantasien schriftlich auszudriicken und sogar eigene einfache Gedanken und Ideen zu
formen. Damit wéichst die Zahl derer, die dieser Schreibweise skeptisch
gegeniiberstehen, weil die Mdoglichkeit des kreativen Denkens von vornherein blockiert
ist. Denn es war bekannt, dass eine solche Art des Schreibens streng reglementiert und
die Schreibfreiheit eingeschriankt war. Viele Wissenschaftler und Pddagogen glauben,

dass dies der Grund dafiir ist, dass Lernende sich beim Schreiben oft gehindert fiihlen.
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Ein weiterer Nachteil dieser didaktischen Schreibweise ist, dass nur das vom Lehrer
korrigierte Endprodukt im Mittelpunkt der Ubung steht. Der Student hat absolut keine
Chance, den Text alleine zu bearbeiten oder mit Hilfe anderer Studenten eine
kollaborative Losung zu finden. Es ist auch duBerst schwierig, die Schiiler zum
Schreiben zu motivieren. So lduft man oft Gefahr, dass Schiiler die Motivation
verlieren, Fremdsprachen zu lernen (vgl. Gudjons, 1994). All diese Themen werden in
diesem Abschnitt ausfiihrlich behandelt. In den Untertiteln dieses Abschnitts werden die
ersten und einzelnen Beriihrungspunkte der neuen Methoden mit dem traditionellen

Schreibunterricht verglichen und diskutiert.

Der neunte  Teil basiert auf  handlungsorientiertem  Unterricht.
Handlungsorientierter Unterricht wird in diesem Abschnitt erwihnt. Tatsdchlich sollte
aus einem ganzheitlichen Unterricht verstanden werden, dass der Schiiler/die Schiilerin
aktiver unterrichtet wird und die Beziehung zwischen dem Lehrer und den Schiilern
durch die vereinbarte Aktion ausgefiihrt wird. Das heiflt, die Organisation des
Unterrichts wird vom Lehrer so verwaltet, dass Kopfarbeit und manuelle Arbeit
harmonisch  zusammengebracht werden. Es sollte beachtet werden, dass
handlungsorientiertes Lehren zu der Idee fithren kann, dass die Methode durch Handeln
gelernt werden sollte; Es wire richtig zu glauben, dass es sich dabei eigentlich um eine
Methode zur Gestaltung von Lehr- und Lernprozessen handelt. So erméglicht ein
handlungsorientierter Unterricht den Schiilern, eigene Erfahrungen zu sammeln.
Tatsdchlich werden alle fiinf Entwicklungsbereiche in diesem Abschnitt
gleichbehandelt. Die Kognition ist also die eine Seite, wo der sozial-emotionale Bereich
die andere Seite einnimmt, die die Motorik einschlieft, wo die Wahrnehmung
berticksichtigt werden muss und wo Kommunikation und Sprache eine wichtige Rolle
spielen, und diese Fragen werden ausfiihrlich in diesem Kapitel untersucht. Dabei darf
der Hauptzweck nicht aus den Augen verloren werden, namlich die weitere Gestaltung
der Handlungsfdhigkeit der Studierenden im Sinne einer effektiven und qualitativ
hochwertigen Selbstdndigkeit. An diesem Punkt ist es wichtig sicherzustellen, dass der
GroBteil der Aktion bei den Schiilern stattfindet. Handlungsorientierter Unterricht setzt
auf kollaborative Lehr- und Lernformen, insbesondere wenn es darum geht, verbale
Kommunikation und zielgerichtetes Arbeiten in Einklang zu bringen. Der Unterricht ist
nach Studiengang geordnet, das heiflt, konventioneller, traditioneller Unterricht wird

ebenfalls respektiert, aber neue Methoden werden iibernommen. Handlungsorientierter
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Unterricht ist nicht als Modeerscheinung in der Didaktik zu verstehen, sondern als
bereits angewandte Methode. Dennoch sollte zwischen den beiden Begriffen
unterschieden werden, denn wenn heute in der paddagogischen und didaktischen
Fachliteratur der Begriff Schauspielausbildung verwendet wird, dann muss man auf die
Aneignungstheorie  der russischen kulturgeschichtlichen Schule, Pédagogen,
zurlickgreifen. Es wird nur erwihnt, um deutlich zu machen, dass handlungsorientierter
Unterricht und freier Unterricht auf zwei unterschiedlichen Traditionen beruhen (vgl.
Weidemann/Krapp, 1986). Die Tatsache, dass sie auf zwei unterschiedlichen
Traditionen beruhen, dndert nichts daran, dass beide Kurse den Lernenden erlauben,
Initiative zu ergreifen, sie zum Handeln auffordern und von ihnen erwarten, dass sie ihr
eigenes Verhalten gestalten. Daher werden die Studierenden aufgefordert, ihre eigene
Entwicklung und ihr Umfeld zu gestalten. "Learning by Doing" im

Fremdsprachenunterricht

Im Fremdsprachenunterricht kann Handlungsorientierung auf zwei Arten definiert
werden, ndmlich den Zweckaspekt und den Methodenaspekt. Wenn Sie iiber den
Zielaspekt sprechen, vermitteln Sie den Schiilern die Kompetenz des Handelns und
entwickeln sie Schritt fiir Schritt weiter. Dabei miissen die Schiilerinnen und Schiiler
zundchst eine schulische Kompetenz entwickeln und dann tiber die Grenzen der Schule
und das auBerschulische Leben hinaus, dh die zu entwickelnde Kompetenz muss das
Leben nach der Schule einschlieBen. Dieses Ziel ist methodisch erreichbar, wenn das
Hauptziel darin besteht, dass die Schiiler im Kontext authentischer Situationen handeln,
was als aufgabenorientiertes oder aufgabenbasiertes, interaktives Lernen bezeichnet
wird (vgl. Waiter, 2007). Daher sollten sich die Studierenden bei der Anwendung der
Aufgabenlosung dezidiert auf die Inhalte konzentrieren und die Kommunikation

wihrend der miindlichen oder schriftlichen Tatigkeit nicht vergessen.

Daher wiren dafiir Lernmaterialien wie Fotos oder Grafiken sehr gut geeignet.
Aber auch Kurzgeschichten, Nachrichten, Bilder (Cuma 2010, S. 384) sowie
Werbeanzeigen konnen fiir ein starkes Gesprachsthema sorgen. Alternativen zu diesen
Lernmaterialien konnen auch Texte aus dem Internet oder Leserbriefe sein, die fiir eine
ausgiebige Diskussion sorgen konnen. Denn neue Sprachformen brauchen Leerrdume,
um vertraut damit umgehen zu konnen. Der Unterricht kann handlungsorientiert
durchgefiihrt oder sogar der gesamte Unterricht handlungsorientiert gestaltet werden.

Projektunterricht gehort beispielsweise zu den Kursformen, die fiir das Lernen durch
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Lehren geeignet sind (vgl. Waiter, 2007). Diese und dhnliche Fragen werden in diesem
fiinften Abschnitt ausfiihrlich behandelt.

Der empirischere Teil dieser Doktorarbeit besteht aus fiinf Kapiteln. Der erste
Teil, das eigentlich insgesamt bei dieser Studie den zehnten Teil bildet, konzentriert
sich auf den Zweck der Untersuchung. Das Ziel dieser Promotionsstudie ist es zu
beweisen oder aufzuzeigen, dass durch den Einsatz kreativer Schreibtechniken, -
methoden und -aktivitdten ein effektiveres Ergebnis im Fremdsprachenunterricht erzielt
werden und dass es dabei niitzlich sein kann, Barrieren wie Angst oder Sorgen beim
Fremdsprachenschreiben zu iiberwinden. In dieser Studie wird ausfiihrlich dariiber
diskutiert, wie kreatives Schreiben erfolgreich durchgesetzt werden sollte, wie sie im
Fremdsprachenunterricht niitzlich sein kann, welche Prozesse niitzlich sind, welche
Methoden verwendet werden und welche Aktivititen durchgefiihrt werden konnen. Im
Fremdsprachenunterricht wird unter Beriicksichtigung dieser Studie kreatives
Schreiben, also Schreiben mit Methoden des kreativen Schreibens, im Deutsch-als-
Fremdsprachen-Unterricht ausfiihrlich behandelt und dabei auch diskutiert welche
Angste und welche Schreibbarrieren im Einzelnen abgebaut werden kénnen. Denn hier
geht es nicht primdr um die formale und grammatikalische Struktur der Sprache,
sondern um die eigenen Gefiihle, die Ausdrucksfihigkeit, die Vorstellungskraft, die
Gedanken, die Ideen und die Kreativitidt der Personen. Kreatives Schreiben richtet sich
in diesem Sinne an alle Studierenden bzw. Lernenden, die Deutsch als erste oder zweite
Fremdsprache lernen (Brock, 2000, S.128). Kreatives Schreiben ist eine Schreibweise,
die dem Fremdsprachenlernenden Freiheit gibt, ihm Freirdume gibt und alle mdglichen
Einschrankungen beseitigt, gleichzeitig ist es eine Schreibmethode, die kreatives
Denken fordert und ihnen ermdglicht ihre Fantasien zu entwickeln und ihre Gedanken
zu vermitteln. Geflihle und Emotionen werden in dieser Schreibtechnik so weit wie
moglich hervorgehoben. Kreatives Schreiben hilft Fremdsprachenlernern oder
Lernenden, sich sowohl sprachlich als auch personlich in der jeweiligen Zielsprache,
also bei dieser Studie in Deutsch, weiterzuentwickeln. All diese Themen werden
ausfiihrlich und detailliert in diesem Kapitel untersucht. Die dritte Einheit der Studie
konzentriert sich auf die qualitativen und quantitativen Methoden der Studie und betont,
dass diese Methoden nicht miteinander konkurrieren oder austauschbar verwendet
werden, im Gegenteil, sich gegenseitig unterstiitzen. Diese beiden Methoden werden so

angewendet, dass sie miteinander kooperieren. Dariiber hinaus konzentriert es sich
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darauf, was die Datenwerkzeuge sind und wie diese Daten im Detail verarbeitet und

analysiert werden.

Also dieser Teil der Studie zielt sich darauf ab, wie Methoden des kreativen
Schreibens an der Afyonkarahisar Universitit fiir Gesundheitswissenschaften im
Bereich der gemeinsamen Lernveranstaltungen gehandhabt werden. Ausfiihrlich wird
diskutiert, wie die im gemeinsamen Lehrangebot des Rektorats tdtigen Lehrenden,
welche Techniken des kreativen Schreibens bei den Studierenden angewendet haben
und bei welchen Fakultiten diese kreativen Schreibtechniken in  Online-

Lehrveranstaltungen durchgefiihrt sind.

Im elften Teil der Studie werden kreative Schreibaktivititen geforscht, die im
Fachbereich Deutsche Sprache und Literatur der Philosophischen Fakultit der Konya-
Selcuk-Universitit durchgefiihrt sind, detailliert behandelt. In dieser Studie werden auch
die vor den Aktivititen des kreativen Schreibens abgehaltenen Treffen mit
verschiedenen Fakultitsmitgliedern und Dozenten, die in diesem Fachbereich tétig sind,
néher betrachtet und die Plidne deren und des Forschers zur Umsetzung der Aktivitdten
des kreativen Schreibens im Unterricht vorgestellt. Dartliber hinaus wird der Ausdruck
kreativer Schreibaktivitidten mit teilnehmenden Studentinnen und Studenten von der 1.
Klasse bis zur 4. Klasse behandelt. In dieser Hinsicht wird detailliert aufgezeigt, wie die
Dozenten des Seminars den Unterricht wihrend der Aktivitditen zum kreativen
Schreiben unterrichteten, wie sie die Praktiken der Studenten bewerteten und wie diese
Studenten mit ihrer Arbeit im Seminar umgingen. All diese Themen wurden in jeder

Hinsicht in diesem Kapitel behandelt.

Im zwolften Kapitel werden sowohl  Zufriedenheits- wie  auch
Einstellungsumfragen als auch demographische Aspekte der Umfragen aufgearbeitet,
berichtet, analysiert und interpretiert, dabei sind insgesamt 55 Tabellen erstellt worden
und die darin genannten Themen ausfiihrlich besprochen.

Im dreizehnten Teil sind Interviews mit den Lehrenden des Seminars, in dem
kreativen Schreibaktivitdten durchgefiihrt und mit strukturierten und halbstrukturierten
Fragen versehen. Insgesamt werden sieben Fragen gestellt und beantwortet. Die
Erfahrungen der Lehrkréfte, die gewonnenen Erkenntnisse und ihre Anregungen werden
im Detail erlernt. Da sie einen direkten Teil dieser Arbeit bilden, sind ihre Ideen und

Gedanken und ihre entsprechenden Vorschlige von unschidtzbarem Wert. In dieser
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Richtung wird das vierzehnte Kapitel behandelt. In diesem Kapitel wird, also der
Schlussfolgerung, schlieBBlich das daraus resultierende Ergebnis mit allen Details
ausfiihrlich erldutert. Die Analyse der Ergebnisse der Kreativen Schreib-Aktivitaten mit
den Studierenden, des Vor-Tests und des Nach-Tests mit den Studierenden sowie die
Ergebnisse der Interviews mit den semi-strukturierten Fragen mit den Lehrenden
werden ausflihrlich dargestellt und Anregungen gegeben fiir die DaF-Kurse an
Hochschulen, die im Lichte aus dieser Promotionsstudie gewonnenen Daten entstanden

sind.
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ZWEITER TEIL

2. ZIELSETZUNG DER UNTERSUCHUNG

Kreatives Schreiben in der priméren und sekundidren Schule hat sich nach langen
Diskussionen und Verzogerungen in Deutschland durchgesetzt. Besonders im
Deutschunterricht der primédren Schule ist diese Entwicklung zu beobachten (Brock,
2003, S. 45) Wir erfahren durch zahlreiche Publikationen, das kreatives Schreiben in
Deutschland auch im universitdren Bereich der Fremdsprachendidaktik, seit langem im
Mittelpunkt des Interesses steht. (vgl. Miiller, 2020) (vgl. Benno, 2021), (vgl. Béttcher,
2010), (vgl. Finke, Thums-Senft, 2008).

Auch in der Tirkei, wenn auch einige Zeit spiter nach Deutschland, wurde
Kreatives Schreiben sowohl in Grundschulen, insbesondere im Tiirkischunterricht, aber
langsam auch in Fremdsprachenunterrichten, darunter auch zu erwdhnen in den DaF
Unterrichten, zur Abteilung Germanistik oder Deutschlehrerausbildung an Universitdten
zu einem Thema (Mollaoglu, 2005, S. 169).

Uber die erfolgreiche Anwendung kreativer  Schreibtechniken in
fremdsprachlichen Lehrveranstaltungen, sowohl in Primar- und Sekundarschulbildung
aber auch im universitiren Bereich, gibt es zahlreiche Publikationen in der Tiirkei und
Deutschland. Unter anderem gibt es die Meinung, dass im fremdsprachlichen
Unterricht, der mit Methoden des kreativen Schreibens durchgefiihrt wird, die
Kreativitat gefordert werden kann, indem beide Seiten des sprachbezogenen Teils des
Gehirns stimuliert werden (vgl. Rico,1984. S. 55). Auch die Meinung, dass die
Schreibangst in der Fremdsprache und die Schreibbarrieren, die als Ergebnis daraus
resultieren, somit iiberwinden werden konnen, liegt im Vordergrund. Die Begriindung
dafiir, liegt daran, dass der Schreiber das Schreiben als SpaB3, Freude, als eine Art Spiel
sieht, bei dem er seine eigenen Vorstellungen, Fantasien und Gedanken reflektieren
kann (vgl. Brock, 2000, S.128-129), anstatt mit langweiligen formalen
Grammatikregeln im Fremdsprachenunterricht zu schreiben und iiber den strukturellen
Aspekt der Sprache nachdenken zu miissen, bekommen die Lernenden ihre Chance,
unbekiimmert, ohne jegliche Angst grammatikalische Fehler zu machen, ihre Gefiihle,
Ideen, Ansichten, Fantasien, Weltanschauungen zum Ausdruck zu bringen. Das

Schreiben wird somit zu einem Gebiet von Freiheiten zu Gefiithlen.
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Aber es gibt auch Kritiker, die dagegen argumentieren. Sie vertreten die Ansicht,
dass in erster Linie bei einer Fremdsprache die Einfilhrung komplizierte
grammatikalischer Strukturen das Lernziel sein sollte. Damit ist auch das Lernen von
Textsorten und deren eigenwilligen Sprachstilen verbunden. Genau in diesen Bereichen
wire die Integration des kreativen Schreibens nicht sehr geeignet (vgl. Fritzsche, 1998,
S. 159).

Ziel dieser Studie ist es herauszufinden, ob sich das Lernen durch den Einsatz
kreativer Schreibtechniken in einen Prozess verwandelt, an der Freude und
Unterhaltung im Schreibprozess sich bereitet, ob die Angst vom leeren Blatt, die
Schreibbarriere beseitigt und ob es auch den kreativen Schreiberfolg damit verbessert.
Mit anderen Worten, das Hauptziel dieser Studie ist es herauszufinden, ob das kreative
Schreiben durch den Einsatz einiger kreativer Schreibtechniken einen positiven Beitrag
zu den Studiengingen im Bereich Deutsch als Fremdsprache (DaF) an Universititen in

der Turkei leisten kann.

Dies wird anhand einer Durchfiihrung erreicht, indem die Texte, die als Ergebnis
verschiedener kreativer Schreibaktivititen entstanden sind, von den jeweiligen
Hochschulstudenten in den Daf-Studiengdngen der Selguk Universitit und der
Afyonkarahisar Universitét fiir Gesundheitswissenschaften, nach den zu vor bestimmten
Kriterien, inhaltlich untersucht werden. Dariliber hinaus werden die Ergebnisse der
angewandten Befragung an die Studenten und das Interview, das man mit den Dozenten
des Studiengangs gefiihrt hat, einen zusitzlichen Aufschluss iiber die Erzielung des

Ergebnisses geben.
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DRITTER TEIL

3. ANLAGEN UND DURCHFUHRUNG DER UNTERSUCHUNG IM
UNIVERSITAREM DaF- UNTERRICHT IN DER TURKEI

3.1. Die Methode und der Prozess der Untersuchung

Als man sich entschieden hat, diese Studie durchzufiithren, wurde zuerst der
Gegenstand zur Vernetzung unseres Datenflusses, die man fiir das Ergebnis der
Untersuchung brauchte und die Methode, die man dazu anwenden wird, festlegt. Man
hat sich auf drei Punkte konzentriert. Der erste Punkt ist dadurch erreicht worden,
indem man die von den Studierenden nach der kreativen Schreibpraxis produzierten

Texte nach bestimmten Kriterien inhaltlich untersucht hat.

Der zweite Punkt war die Umfragestudie. Das Ziel dieser Erhebungsstudie war es
zu messen, ob die Studierenden mit der Schreibaktivitit, die mit kreativen
Schreibtechniken durchgefiihrt wurde, zufrieden waren. Diese Studie basierte auf die
Messung der Zufriedenheit der Studenten als auch auf die direkte Messung der
Einstellungen und wurde erstmal verwendet als messen Gerdt und erforderte daher
keine Skalen. Ziel ist es, die Bewertung der Ergebnisse, die durch von den Studierenden
erstellten und in der kreativen Schreibaktivitit gewonnenen Texte zu Unterstiitzung der
Erhebungsstudie zu benutzen. Das heifit es wurde zum Ziel gesetzt, qualitative Daten
mit quantitativen Daten zu unterstiitzen. Diese beiden Punkte basierten auf der Messung
der jeweiligen Leistung, Einstellung und Zufriedenheit der Studenten in der Praxis des

kreativen Schreibens.

Im dritten Punkt sollte direkt die Meinung der Dozenten des Studiengangs
eingeholt werden. Es war sehr wichtig, die fachliche Meinung des Seminarleiters/die
Seminarleiterinnen einzuholen. Letztendlich wurde diese Arbeit mit ihnen und mit ihrer
Unterstlitzung durchgefiihrt. Ziel der Studie war es herauszufinden, ob Kreatives
Schreiben im Fremdsprachenunterricht und speziell im Deutschunterricht effektiv
eingesetzt werden kann und bei bewiesenem positivem Ergebnis, die Anwendung dieses
kreativen Schreibens im Fremdsprachenunterricht als Unterrichtkonzept vorzuschlagen.
Daher waren die Ansichten der Dozenten und ihre direkte Beteiligung an der Studie

sehr von Bedeutung.
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3.2. Die Analyse und Bewertung der Texte

Wie zuvor erwéhnt, ist das erste Verfahren zur Datenerhebung, die inhaltliche
Analyse der Texte von den Studenten, die wéhrend der kreativen Schreibpraxis im

Unterricht erstanden worden ist.

Diese Inhaltliche Analyse erfolgt nach gewissen Kriterien die von den Dozenten
der jeweiligen Studiengdnge und dem Forscher dieser Dissertation mit Konsens
festgelegt wurden. Jedes Kriterium wurde als geeignet fiir dic anzuwendende kreative
Schreibtechnik bestimmt. Zuerst wurden viele Kriterien aufgestellt, dann wurden nur
die Kriterien gelistet, die vom Forscher und dem/der Dozentln mit Konsens als
entwicklungsmoglich fiir den/die Studentln angesehen wurden, die die Technik des
kreativen Schreibens anwendet. Ungeeignete oder Inkonsistente Kriterien wurden aus

der Bewertungsliste entfernt.

Dabei gibt es zweierlei Kriterien. Zuerst die Hauptkriterien und wiederum die
Unterkriterien, die sich unter den jeweiligen Hauptkriterien verteilen. Als
Hauptkriterien wurden Kriterien festgelegt, die die Schreibentwicklung der Studenten
fordert und fiir deren Fremdsprachenniveau geeignet sind. Also es ist von enormer
Wichtigkeit, dass die Hauptkriterien fiir das Fremdsprachenniveau der Studierenden als
kreative Schreibtechnik geeignet sind. Darum wurden auch die Meinungen der
Dozenten des Seminars eingeholt. Wenn man beispielsweise kreative Schreibtechniken
auf Al-Niveau im Deutsch auf Studenten im Niveaustufe A2 oder B1 anwendet oder im
Gegenteil einem Al Studenten im Deutsch eine Aktivitit mit kreativen
Schreibmethoden durchfiihrt, die fiir das B1-Niveau geeignet ist, ist es unvermeidlich,

die falschen Ergebnisse zu erhalten.

Nach der Feststellung der Hauptkriterien als geeignete kreative Schreibtechnik,
folgten dann die Feststellung der Unterkriterien fiir die Bewertung der produzierten
Texte von StudenInnen. Also das heif3it, die Hauptkriterien waren Texte, die fiir kreative
Schreibaktivititen vorgesehen waren. Wie bei der Festlegung der Hauptkriterien wurde
auch bei den Unterkriterien gemeinsam mit den Dozenten der Lehrveranstaltung
gearbeitet. Fiir jedes Hauptkriterium wurden entsprechende Unterkriterien festgelegt.
Diese Unterkriterien sind in bestimmte Punkte unterteilt. Diese Punkte wurden in
Absprache mit dem/der Seminarleiterinnen erstellt. Hinzuweisen ist aber auch darauf,

dass zwar eine gewisse Ubereinstimmung mit den Seminar-Lehrkriiften iiber diese
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ermittelten Unterkriterien bzw. Teilkriterien bestand, jede Lehrkraft jedoch eine eigene
subjektive inhaltliche Bewertung vornehmen wollte. Daher wiirden diese Unterkriterien
als Messinstrument dienen, das sie bei dieser Bewertung verwenden koénnten, wenn sie
wollten. Aber die cigentliche kontextbezogene Bewertung ldge im Ermessen der
Ausbilder, und es stand ihnen frei, diese Kriterien zu verwenden oder nicht. Es wire
sinnvoll, es noch einmal zu sagen, wenn die Dozenten wollten, konnten sie von diesen
Kriterien profitieren. Diese Kriterien waren wie folgt: Zur Bewertung der Kriterien
wurden 5 Noten verwendet. 1 sehr gut, 2 gut, 3 ausreichend, 4 schlecht, 5 sehr schlecht.
Jedes Kriterium wird einzeln benotet, und wenn ein Kriterium die minimale
angemessene Note erhélt-das ist in diesem Fall ausreichend- wird es zu den zuvor
angeforderten Schliisselpunkten gezihlt. Die Schliisselpunkte sind in diesem Falle die

Unterkriterien des Hauptkriteriums die es zu benoten gilt.

Wir haben erwihnt, dass jedes Kriterium Unterkriterien hat. Auch zuvor haben
wir gesagt, dass die Kernpunkte die Unterkriterien bestimmen. Mit anderen Worten,
zuerst werden die Unterkriterien der kreativen Schreibtechnik, die ein Hauptkriterium
ist, bestimmt. Dann werden sie nach den zuvor Festgelegten Schliisselpunkten benotet.
Es wire daher nicht falsch, dass zuerst die Unterkriterien der kreativen Schreibtechnik,

bestimmt werden.

Also dieses Hauptkriterium wird entsprechend dem Sprachniveau der
Studierenden festgelegt. Als Hauptkriterium wurde beispielsweise das Verfassen des
Endes einer Novelle oder die Fortsetzung einer Kurzgeschichte mit offenem Ende
gewihlt. Dieses Hauptkriterium hat sieben Unterkriterien bzw. Schliisselpunkte.
Beispielsweise werden Kurzgeschichten oder Novellen aus ausgewdihlter deutscher

Literatur mit offenem Ende in sieben Unterkategorien eingeteilt:

Schreiben eines Schlusses, der vom Inhalt des jeweiligen Textes abhingig und
angemessen ist. Angemessenes und verbundenes Schreiben mit dem vorherigen Absatz,
die Ereignisse in der Reihenfolge schreiben, den Hauptgedanken eindrucksvoll zum
Ausdruck bringen, eine andere und kreative Perspektive zum Ende der Geschichte
bringen, betonende und beeindruckende Satzende bei der Beendung der Kurzgeschichte
bzw. Novelle schreiben, suche nach neuen Charakteren, die nicht von der Geschichte

unabhingig wirken.
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Solche Schliisselpunkte werden dann benotet, wenn Lehrende nach diesem
Kriterium evaluieren wollen. Wenn sie das nicht wollten, wiirden sie ihre eigene
subjektive Einschitzung des Inhalts vornehmen. Wichtiges Kriterium war dabei die
Bewertung der Texte im Kontext. Da der Zweck hier nicht darin bestand, den Studenten
eine Note zum Bestehen des Seminars zu geben, war die allgemeine Meinung der
Seminarleiterin oder des Seminarleiters wichtig. Wichtig war hier die inhaltliche
Bewertung der Texte im Kontext. Bei dieser Bewertung konnte die Dozentin oder der
Dozent des Seminars die Kriterien ganz, teilweise oder gar nicht verwenden, und es
wurde in den vorangegangenen Treffen vereinbart, dass sie oder er dies dem Forscher
nicht mitteilen muss. Aber wenn die Dozenten wollten, konnten sie die Texte benoten.
Nach der Benotung der einzelnen Schliisselpunkte wurde bestimmt, wie viele
Schliisselpunkte angemessen durch den Textproduzenten bearbeitet wurde. Die Anzahl
der angetroffenen Schliisselpunkte ergeben dann die Gesamtwertung des
Hauptkriteriums. Ubrigens sollte nochmals erwihnt und beachtet werden, dass, da die
Studenten nicht direkt benotet wurden mussten und die Entwicklung der Studenten von
entscheidender Bedeutung war, in dem ihre Entwicklung beobachtet wurde, jeder
Dozent oder jede Dozentin seine/ihre eigenen Bewertungen vornehmen konnte. Wichtig
sind hier zwei Kriterien, die sowohl der Forscher als auch der Dozent/ die Dozentin des
Seminars beriicksichtigen. Bewertung in Bezug auf ein Format, d.h. ob es gemall dem
Musterformat geschrieben ist und Bewertung als Inhalt. Es wird gepriift, ob die
gewiinschten Aufgaben erfiillt, durchdacht oder kreativ sind. Die anderen Bewertungen,
die wir oben erwahnt haben, ndmlich die Haupt- und Unterkriterien, werden von den
Dozenten vorgenommen, wenn sie es wollen, geben sie es dem Forscher weiter aber sie
miissen es nicht. Der Forscher fragt sie nicht nach den Noten der Studenten. Es werden
nur die Texte aufgenommen und wie erfolgreich sie sind, wird mit der Lehrkraft des

Seminars besprochen und diskutiert.

3.3. Die Durchfiihrung der Zufriedenheits- und Haltungsumfragen

Der Hauptzweck der Durchfiihrung des Zufriedenheits- und Haltungsumfragen
Fragebogens besteht darin, die Gedanken der Studenten iiber die auf sie angewendete
kreative Schreibaktivitit zu erfahren. Durch die Betrachtung der Ergebnisse der Texte,

die als Ergebnis der kreativen Schreibtechnik entstanden wurde, und durch den
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Vergleich ihrer Antworten zu dem Fragebogen wird das MaB fiir die Bedeutung der
Verkniipfung der Antworten untersucht. Der Grund hierflir ist, die qualitativen

Textanalyseergebnisse mit einer quantitativen Erhebungsstudie zu unterstiitzen.

Da die Aktivitit Kreatives Schreiben direkt im Unterricht angewendet wurde, d. h.
die Studentinnen und Studenten konnten mit dem ihnen vermittelten Thema und der
Kreativen Schreibtechnik schreiben. Daher wurde keine Umfrage durchgefiihrt, die die
Einstellung direkt misst. Stattdessen wurde eine Umfrage durchgefiihrt, die sich darauf
konzentrierte, wie zufrieden die Studenten mit ihrer kreativen Schreibarbeit waren.
Daher ist fiir die Erhebungsstudie keine vorgefertigte Skala erforderlich. Stattdessen
erwies es sich als sinnvoller, zu diesem Zweck stellenweise eine Umfrage mit offenen
Fragen durchzufiihren, die die Zufriedenheit der Studierenden mit der Schreibaktivitét

misst und ob sie die Umsetzung des kreativen Schreibens niitzlich finden oder nicht.

Dabei wurde diese Situation mit den Dozenten des Studiengangs verhandelt und
ein gemeinsamer Punkt erreicht. Aufgrund dieser Gemeinsamkeit wurde angenommen,
dass es vorteilhafter wire, eine solche Umfrage durchzufiihren. Es gibt bereits von
Studierenden erstellte Texte, die anhand der ermittelten Erfolgskriterien gemessen und
gepriift werden konnen. Diese liefern uns qualitative Daten und die Unterstiitzung mit
quantitativen Daten wird ihre Zuverldssigkeit weiter erhohen. Dazu wurde eine
Zufriedenheitsumfrage durchgefiihrt. Die Fragen wurden in dieser Richtung vorbereitet
und manchmal wurden offene Fragen gestellt, um eine vollstindige Meinung zu
erhalten. Auf diese Weise werden als Ergebnis der Untersuchung des Textes, der durch
die kreative Schreibaktivitit des Studenten/der Studentinnen erstellt wurde, die
Ergebnisse aus dem Erfolg, der Anstrengung und dem Wunsch des/der Studentinnen
mit der Perspektive und Zufriedenheit der gleichen Person bei dieser Aktivitit
verglichen. So kann ein sinnvoller Zusammenhang zwischen den hergestellten Texten
und der Antworten, die auf den Fragebogen gegeben wurden, hergestellt und die durch

qualitative Daten gewonnenen Ergebnisse durch quantitative Daten bekraftigt.

3.4. Interviews mit Seminarleitern

Ziel dieser Studie war es zu sehen, wie erfolgreich Kreatives Schreiben im
deutschen Fremdsprachenunterricht, insbesondere an Universititen in der Tirkei,

angewendet werden kann. Dabei dachte man, dass dies allein mit den von den
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Studierenden zu erhebenden Daten einen Mangel fiir diesen Zweck darstellen wiirde.
Denn die Dozenten des Seminars haben eine grofle Rolle bei der Durchfithrung dieser
Studie gespielt. Man hat in ihrer Klasse, in ihrem Unterricht eine Aktivitdt zum Thema
Kreatives Schreiben durchgefiihrt. Sie waren von Anfang an, an den Prozess dieser

Studie eingebunden.

Aus diesem Grund wurde diese Studie durch vorherige Verhandlungen und nach
einer Einigung mit ihnen durchgefiihrt. Die Bewertungskriterien der Texte wurden
erstellt, indem ihre Expertenmeinungen aufgenommen und gemeinsam diskutiert
wurden. Auch dieser Prozess wurde zusammen mit der Erstellung der Befragungsfragen
durchgefiihrt. Von Anfang an wurden detaillierte Informationen iiber die Arbeit
gegeben und die Details der Arbeit besprochen. Da sie an diese Studie geglaubt haben
und von der Studie tiberzeugt waren, erklérten sie sich bereit, direkt am Prozess dieser

Studie teilzunehmen.

Dariiber hinaus waren die Feststellung und der Hinweis, dass kreatives Schreiben
im deutschen Fremdsprachenunterricht sinnvoll ist, fiir diese Studie allein nicht
ausreichend. Denn die Personen, die Sie fiir diese kreative Schreibanwendung bewerben
bzw. einen Vorschlag machen mochten, sind die Ausbilder. Daher war es sehr wichtig

und sinnvoll, ihre Ansichten zu erfahren.

Semistrukturierte offene Fragen wurden bevorzugt, um die Expertenmeinungen
der Dozenten einzuholen (Cankurtaran, 2016, S.13), (vgl. Karasar, 2013, S. 27). Fiir den
Zweck der Studie ist es angemessen, ihre Gedanken zu dieser angewandten Arbeit zu
erfahren, ihnen die Mdglichkeit zu geben, ihre Erfahrungen dabei zu iibermitteln und
ihre Anregungen aufzunehmen. Mit diesem Zweck wurden Interviews mit den

Dozenten gefiihrt und ihre Meinung erhalten.
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VIERTER TEIL

4. FORSCHUNGSSTAND

Wir konnen einige der internationalen und nationalen Studien zum kreativen

Schreiben, die auBBerhalb dieser Doktorarbeit geschrieben wurden, wie folgt betrachten.

Bottcher (1999) schreibt ein Buch iiber kreatives Schreiben, in der sie auf die
Grundprinzipien des kreativen Schreibens eingeht, gibt sie auch Informationen und
Beispiele zu den Grundlagen des kreativen Schreibens. Ein weiterer bemerkenswerter
Punkt in dem Buch ist die Untersuchung kreativer Schreibmethoden, indem sie wie
folgt in sechs Gruppen eingeteilt werden:

,Assoziative Verfahren, Schreibbeispiele, Schreiben nach Vorgaben-Regeln und
Mustern, Schreiben zu und nach (literarischen) Texten, Schreiben zu Stimuli,
Weiterschreiben an kreativen Texten* (Bottcher, 1999, S. 22- 28). Kreatives Schreiben
wird auch zusammen mit verschiedenen Bereichen betrachtet. Wie ,,Kunst, Musik,
Religion, Sachunterricht oder Mathematik* (ebd, S.80- 133). Dariiber hinaus werden die
Prozesse und Strukturen des kreativen Schreibens im Unterricht anhand von Beispielen

unter verschiedenen Uberschriften detailliert beleuchtet.

Raith (2005) hingegen praktiziert kreatives Schreiben in zwei Grundschulklassen.
Eine davon ist eine Gruppe von Schiilern der 3. Klasse, die noch nicht viel Erfahrung
mit kreativem Schreiben hatten. Die andere ist eine Klasse von Schiilern der 4. Klasse
mit mehr Erfahrung tiber kreatives Schreiben. Es enthélt eine detaillierte Studie dariiber,
wie das kreative Schreiben praktiziert und unterrichtet wird, die Einstellungen der
Schiiler bei der Verwendung kreativer Schreibtechniken und ihre Ansichten werden
dabei dargestellt. Es ist eine interessante und niitzliche Quelle, da es die gesammelten
Erfahrungen widerspiegelt, das positive Ergebnis analysiert und die dabei aufgetretenen

Schwierigkeiten aufzeigt.

Spinner (2011) argumentiert, dass eine kreativere Literatur lernen durch die
Einbeziehung kreativer Prozesse wihrend des Literaturunterrichts im Seminar erreicht
wird. Auf diese Weise, stellt er dar, dass die Lernenden in der Lage sind, die Struktur
der Literatur und ihre Problemdimensionen mit den von ihnen selbst offenbarten
Merkmalen zu erkunden. Er schildert in seinem Artikel, dass die Methode sich nicht

beim Lernen auf kognitive Einsichten beschrinkt, sondern im Gegenteil sich zu
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emotionalen Erfahrungen entwickelt, was darauf hindeutet, dass die analytische Struktur
ganzheitlich wahrgenommen wird. Er verteidigt die Ansicht, dass durch die
Einbeziehung der kreativ libersprungenen Prozesse wihrend der Literaturvermittlung im
Studium Seele, Emotionen und Handeln des Menschen gleichermallen angesprochen

und so mobilisiert werden konnen.

Weil3 (2008) hingegen betont in ihrem Artikel, dass es nicht mehr das Produkt,
sondern der Prozess ist, der das Produkt in der Kreativitit erschafft. Sie betont, dass es
ein Problem geben muss, damit der kreative Prozess iiberhaupt beginnen kann, und die
Ermutigung zu seiner Losung den Prozess somit einleitet. Sie betont, wie wichtig es ist,
das Thema =zu verstcthen und zu strukturieren, wiahrend des Unterrichts. Die
Unterrichtsstrukturierung und Motivationen, die durch die im Unterricht gezeigten
Filme geschaffen werden, werden ausfiihrlich besprochen. Die Forderung des
Studiengangs und Kreativitdt, seine Abldufe und auftretende Probleme werden

detailliert erldutert.

In seiner Promotionsarbeit ,Kreatives Schreiben im vielsprachigen
Deutschunterricht beschreibt Brock (2003) seine Erfahrungen in der Grundschule, in
Kursen mit Erwachsenen und in der kreativen Schreibarbeit mit Jugendlichen. Dabei
beschéftigt sie sich mit dem Umgang und der Nutzung von Kreativitit in Medizin,
Kunst, Psychologie und Psychiatrie. Sie konzentriert sich jedoch auch auf die Definition
von Kreativitit und die Einschrinkungen, die fiir die korrekte Verwendung dieser
Definition entwickelt werden miissen. Neben all dem geht sie auf die Probleme ein, die
im interkulturellen Sprachunterricht auftreten konnen, andererseits behandelt sie
Themen wie interkulturelle Padagogik, Didaktik, Deutschunterricht, Mehrsprachigkeit.
Dariiber hinaus, behandelt sie Schreibkurse Themen wie Kreatives Schreiben, Kreatives
Schreiben im Interkulturellen Kurs, Forderung sprachlicher und kreativer Kompetenzen,
Methoden des Kreativen Schreibens, Textproduktion, Schreibbarrieren und Evaluation
von Texten. Im praktischen Teil folgt sie gemeinsam mit den Lehrkriften dem
Unterrichtsstil des Schreibunterrichts in der Grundschule. Der Kurs behandelt die
behandelten Themen, die Diskussionen, die Texte und die Kommentare dazu. Die
gleiche Beobachtungsnachverfolgung macht sie auch in den Kursen mit Erwachsenen
und Jugendlichen. Sie kommt zu dem Schluss, dass kreatives Schreiben fiir
Fremdsprachenlerner aller Altersgruppen und Fachrichtungen, fiir schulische oder

auBerhalb Schulische Organisationen von enormer Bedeutung ist.
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Brunner (2008) untersucht in seiner Arbeit ,,Kreativer denken* die theoretischen
und spezifischen Merkmale, Methoden und Analysen von Kreativitdt. Im allgemeinen
Teil der Studie, werden Definition von Kreativitdt gemacht, dabei wird die Vorstellung
verteidigt, dass Kreativitit dem Menschen innewohnt und als Ergebnis von
Bedingungen, Anreizen und bestimmten Methoden entsteht. Gleichzeitig werden im
allgemeinen Teil der Studie verschiedene Arten von Denkstilen mit ihren Auspragungen
vorgestellt und erldutert. Im Spezialteil werden Einsatz und Technik verschiedener
ausgewdhlter Methoden analysiert und vorgestellt. Es ist sicher, dass ein niitzliches
Werk fiir diejenigen erstellt wurde, die detaillierte und grundlegende Kenntnisse auf

diesem Gebiet haben mochten, um kreatives Denken zu verstehen.

Gesing (2008) argumentiert in seinem Werk ,,Kreativ schreiben®, dass Kreativitét
aus dem Leben und den eigenen Erfahrungen kommt, aber auch aus der Beobachtung
oder Vorstellung einer dritten Person. Gleichzeitig vertritt er die Auffassung, dass es
sich um ein Produkt handelt, das mit fiktiven Vorstellungen verbunden ist.
Dramatisieren, fantasievolles Denken, Probleme und ihre Gefahren, das Leben von
Fremden  beobachten,  Leseerfahrungen  reflektieren,  kreative  Strategien,
Schreibbarrieren und Unsicherheiten, geschaffene Charaktere und ihre Schicksale,
Protagonisten und Nebenfiguren, Mehrdimensionalitdt und Glaubwiirdigkeit, Charakter
der Geschichte als Werk heraus, wie etwa die Bestimmung der Anzahl der
Protogonisten finden und weitere dhnliche Themen werden als grundlegende kreative

Schreibempfehlungen gegeben.

Rufs (2016) Werk ,.kreatives Schreiben* macht auf sich, als Einflihrung in dieses
Gebiet, aufmerksam. Kreatives Schreiben wird in diesem Buch mit Beispielen und
Erlduterungen in vielen Themen behandelt, wie zum Beispiel Geschichte des kreativen
Schreibens, Theorie des kreativen Schreibens, Praxis des kreativen Schreibens,
kreatives Schreiben in Schule, Hochschule und Wissenschaft, kreatives Schreiben als
Beruf, Literatur und kreatives Schreiben. All diese Themen werden mit relevanten
Beispielen und theoretischen Erlduterungen behandelt. Es werden sowohl theoretische
Informationen gegeben als auch diese Informationen durch Beispiele konkretisiert und

verstdndlich gemacht.

Duman (2010) hat bei ihrer wissenschaftlichen Arbeit , kreatives Schreiben der
Studenten im DaF-Unterricht mit Hilfe des Computers” gezeigt, dass tiirkische

Universititsstudenten, die sich auf Anfidngerniveau befinden, mit begrenzten
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Fremdsprachenkenntnissen kreativ schreiben koénnen. Eine Textsorte, die im
computergestiitzten Projekt erstellt wurde und im Deutschunterricht im schriftlichen
Ausdruck angewendet wird, wird mit Beispielen gegeben. Die Studierenden entwickeln
und beenden einen Text mit einem vorgegebenen Anfang in einer Computerumgebung.
Der erstellte Text wird per E-Mail an den Dozenten gesendet. Der Dozent hebt die
Fehler im Text hervor und schickt den Text per E-Mail zuriick. Der Student oder die
Studentin korrigiert mit seinem Freund oder mit ihrer Freundin die Fehler im Text. Die
Studenten fragen den Dozenten oder die Dozentin auch nach den Fehlern, die sie nicht
korrigieren konnten. Mit dieser Methode soll es den Studenten ermdglicht werden, ihre
Fehler zu sehen und aus ihren Fehlern zu lernen, die Textproduktion zu unterstiitzen
und die beim Schreiben auftretende Angst etwas abzubauen. Duman (ebd.) besteht
darauf, dass Anhand der angefiihrten Beispiele gesagt werden kann, dass die Studenten

kreativ sein konnen und frei in der Planung und Wortwahl sind.

In Demiryays (2012) Studie wurde die Frage diskutiert, inwieweit sprachliche und
stilistische Imitation bei Studenten moglich ist, die nach Muster und Vorbild nach
vorgegebenen literarischen Text schreiben. Sie nimmt bestimmte Passagen aus den
Werken von Schriftstellern wie Milan Kundera, Thomas Mann, Peter Handke, Brigitte
Schwaiger und bittet die Studierenden, dhnliche Texte zu schreiben, indem sie diese
Passagen vorstellt und erklart. Ein Wort wird aus der Passage ausgewdhlt, die den
Studenten vorgelesen wird, sie werden gebeten, es zu schreiben, indem sie es an sie
anpassen. Es ist zu erkennen, dass eine grofle Nachahmung hinsichtlich Wortwahl und

Sprachstil besteht.
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FUNFTER TEIL

5. SCHREIBEN

Der Begriff Schreiben umfasst ein Teil dieser wissenschaftlichen Arbeit und
schlieB3t bei seiner Bezeichnung vielerlei Hinsichten ein. Je nach Betrachtungsweise
kann das Schreiben als Auffassung der motorischen Bewegungen von Menschen fiir die
Aufzeichnung graphischer Phone gesehen oder als Kulturtechnik fiir das Uberleben
einer Zivilisation betrachtet werden, wobei eigentlich beide Aspekte eng miteinander
verbunden sind. Der eine bezeichnet die physische Haltung der Menschen und der
andere die Bedeutung dieser Haltung fiir die Menschen bzw. Menschheit. AuBlerdem hat
der Begriff Schreiben eine funktionelle Bedeutung als Therapieform fiir die
Psychologiewissenschaft (v. Werder, S. 19). Aufgrund dessen kann der Begriff auf
vielfdltige Hinsicht, wie kulturell, historisch oder funktionell untersucht werden. Bevor
man diese vielféltigen Hinsichten und die begrenzte Einsicht des Begriffs auf diese
vorliegende Arbeit unter die Lupe nimmt, ist es zu erwédhnen, dass es hilfreich ist eine

allgemeine und lexikalische Definition zu machen.

Die Sprache die geschrieben wird, ist ein System des Zeichens, deren Darstellung
zuvor nicht ausgemacht ist. Dennoch verfolgt die Sprache, die in schriftlicher Form
gefasst wird, gewisse Normen (Sommerfeld, Starke, Nerius, 1981, S. 23). Es ist eine Art
Kulturtechnik, eine gelernte Fertigkeit, der fiir die zivilisierte Gesellschaft von enormer
Bedeutung war und ist. Der Begriff selbst kommt aus dem lateinischen scribere, der im
althochdeutschen als scriban bezeichnet wurde und ungefihr so viel bedeutet wie, das
Schreiben mit einem Graveur oder Griffel auf einer Tafel eingravieren oder einritzen.
Das Schreiben ist eng verankert mit dem Lesen und wird als das Gegenstiick vom
Schreiben bezeichnet (Feldbusch, 1985, S. 41). Diese substanzielle, einfache motorische
Kulturtechnik gehort zu den Grund Fertigkeiten des Menschen und dient Informationen,
Kenntnisse, Erfahrungen, ldeen aufzunehmen und sie an andere Menschen bzw.

Nachfahren weiterzuleiten.

Das schriftlich niedergelegte Wissen oder die Erkenntnisse, Erfahrungen,
Informationen sowohl auch Ideen, miissten zuerst aufgenommen werden, um sie
iiberhaupt verstehen zu kénnen. Das gelingt nur, wenn diese Aufzeichnungen gelesen

werden. Deswegen ist auch die Geschichte des Schreibens mit der Geschichte
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der Schrift unzertrennlich angebunden. Also im Allgemeinen, wére es nicht falsch
eigentlich mit Schreiben, die geschriebene Sprache zu bezeichnen, die man auch die
Schriftsprache nennt. Die Geschriebene Sprache wird durch Texte wahrgenommen bzw.

kann man sie in diesem Zusammenhang anzeigen.

In dieser Hinsicht, sollte eigentlich gedacht werden, dass am Anfang nur die
Vokabel, der einfache Gedanke oder der Einfall zu irgendetwas steht. Diese Elemente
stechen natiirlich noch unbearbeitet bzw. sie sind noch im Rohzustand und sind
deswegen auch nur bedingt begreiflich. Dagegen steht die schriftliche Sprache als
Gegenstand fiir die Schreibforschung zur Verfligung. Also Dokumente, Schriftstiicke,
Belege, Unterlagen usw. werden analysiert und untersucht. So ist es nicht falsch die
geschriebene Sprache als ein ,,Kulturprodukt™ zu verstehen, die die Pflicht hat, die
Bildungslosigkeit, Ahnungslosigkeit, das Unwissen der Menschen, also kurz gesagt die
Illiteralitat zu beseitigen (Wunderlich, 2001- 2002. S. 2). Also um die Unwissenheit
aufzulésen  bendtigt  sie somit  die  Entwicklung und  Anwendung
der ,,Schriftzeichen* als Grundlage. Damit man aber diese Schriftzeichen {iberhaupt
verwenden bzw. als ein kommunikatives Mittel einsetzten kann, braucht man
eine Schreib- und Lesekompetenz als Voraussetzung. Das bedeutet, dass man fahig
dazu sein soll, etwa als Schrift in einer ,,visuell-graphischen* Weise das Schreiben und
Lesen wahrzunehmen und als ,,Schreibmaterial“ anwenden zu konnen (Lockowandt,
1992, S. 119). Anders ausgedriickt, die Sprachwissenschaft forscht das Schreiben durch
die Schriftzeichen und setzt deren Kenntnisse als obligatorische VVoraussetzung.

5.1. Schriftkultur

Ohne Zweifel gibt es ein gewisses Verhiltnis zwischen Sprache und Schrift. Um
dieses Verhiltnis Aufzukldren, sollte man die Differenzen beider Begriffe kldaren. Beide
Begriffe haben einige Eigenschaften gegeneinander (Portmann, 2001, S. 13). ZB. der
Produzent der Schrift, also der Schreiber, hat mehr Zeit seine Ideen oder Aussagen, in
priaziser Weise, an den Adressaten zu richten. Er kann seine Aussagen genauer,
deklarativer, deskriptiver verwenden, in dem er die entsprechende Wortwahl aussucht.
Beim Sprechen steht der Produzent der Sprache direkt gegeniiber den Adressaten
entweder in einem Dialog oder als Referent. Er hat weniger Zeit als der Schreiber, in

dem er viel schneller denken muss, um seine Aussagen an den entsprechenden
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Empféinger zu richten. Dagegen kann er neben seiner Aussage, seine Stimme, Gestik-
Mimik und Korperhaltung benutzen, und er kann seine Stimme wie er will modulieren,
um die treffende Aussage zu bekriftigen (Vgl. Coulmas, 1986, S. 29), (Koch, 1992, S.
7). Der Schreiber kann seine Aussagen iiberpriifen, umformulieren oder dndern, wo
gegen den Sprecher, der diesen zeitlichen und rdumlichen Abstand zum Rezipienten
nicht hat, nur durch die Einstellung der Stimmenlautstiirke seine AuBerungen bestimmt
(Brock, 2003, S. 45). Im Grunde genommen, sind beide, sowohl die schriftliche wie
auch die miindliche Sprache Kommunikationsmittel, wo der eine eher inhaltlich
monologische und der andere dialogische Aussageperspektive darstellen. Nach
Assmann (2003, S. 204) ist die Schrift sogar eine Art ,konservierende Form* der
Sprache (Assmann, 2003, ebd.). Man kann diese Aussage, in der Hinsicht der
Avristoteles Theorie nachvollziehen, der auch die Schrift als Sekundirelement der
Sprache sah und ,,die geschriebenen Worte als ein Zeichen von gesprochenen Worten
(Dorgens, 2010, S. 66)“ bezeichnete. SchlieBBlich kommt der Spracherwerb vor dem
Schrifterwerb. Die Menschen erwerben, aus rein menschlicher Natur, zuerst die orale
Sprache. Die schriftliche Sprache kann nur gezielt Erworben werden und kann daher

nur nach dem Erwerb der oralen Sprache kommen.

Die Schriftkultur wird allgemein dadurch bezeichnet, dass eine oder auch mehrere
Schriftmethoden, die in einem Kulturraum oder durch eine Sprachgesellschaft
verwendet und im Prinzip durch die Anpassung bestimmter Normen bewahrt werden
konnen (Vgl. Wilpert, 1961, S. 501). Die Schriftkultur lasst sich auch dadurch
erkennen, dass eine Redundanz, die in oralen Kulturen entsteht (Ong, 1982, S. 33),
ausfallt. Also d.h. dieser Gedachtnisspeicher, wie ihn Assmann (2001, S. 205)
bezeichnet, behebt nicht nur durch ihre Effizienz eine gewisse Redundanz von Wissen,
sondern speichert die wichtigsten seiner Sorte fiir die Fortsetzung und
Weiterentwicklung der Kultur ein.  An Hand dieser Eigenschaft sind Normen, Regeln,
Gesetze in vielen Bereichen entstanden und sind an deren Fortsetzung und Entwicklung
angewendet worden. Wie z.B. in der Geschichte, Kultur, Religion, Jura, Literatur,
Soziologie, Wissenschaft, Medizin, Handel, Industrie, Sport, Kunst, Ausbildung, Militar
und in vielen anderen Wesen, die durch menschliches Handeln als Kultur entstanden
worden sind. Wie aber die Transfer- oder Erzahlungsform der schriftlichen

Informationen, Wissen usw. in einer Gesellschaft zu Stande kommt, hat auch mit deren
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Schriftsystem und Bedingungen zu tun. Schriftliche Dokumente werden dabei in
entwickelten Kulturen zu festen Bestandteilen fiir das menschliche Kulturschaffen.

5.2. Schreibfertigkeit

Die Schreibfertigkeit ist eine menschliche Eigenschaft, die nur gezielt erwerben
und als Schreiber selbst erkannt werden kann, dass sie eine gewisse Komplexitét in sich
bewahrt. Das sieht auch Mohr so (2010, S. 992) und berichtet dariiber, dass die
Komplexitdt der Schreibfertigkeit auBer Frage steht. Er stellt fest, dass in der
Psycholinguistik die mentalen Operationen von Schreibprozessen, besonders nach den
80’er Jahren, stindig untersucht werden. Es gibt bestimmte Schreibmodelle, die den
fremdsprachlichen Schreibprozess untersuchen. Sie untersuchen auch den erst- bzw.
muttersprachlichen Schreibprozess. Der Unterschied zwischen dem erstsprachlichen
Vorgang und das Erzielen wird geschildert, besser gesagt, beide Entwicklungen und
Vermittlungen sowohl die erstsprachliche, die meistens die muttersprachliche ist, wie
auch die fremdsprachliche werden erklért, um zu zeigen, inwiefern sie sich voneinander
unterscheiden. Bei dem erstsprachlichen Vorgang und Vermittlung geht es dabei um die
reine Funktion des Schreibens. Nach Portmann (1996, S. 162) ist die Grundfunktion des
Schreibens das Fixieren von mehreren Komponenten. Auch Bohn (1989, S. 52) vertrat
die gleiche Ansicht und erklart es in folgender maBien: ,,Im Vergleich zum Sprechen
erklért sich die Komplexitdt der Schreibtétigkeit insbesondere aus der Koppelung von
akustischen, visuellen und motorischen Komponenten (1989, S. 52)“. Also das
Schreiben ist nicht die einfache graphische Ubertragung iiber das, was gesprochen ist,
sondern es handelt sich um mehrere Aspekte, die zusammenkommen. Daher trigt nach
Bonn, das Schreiben mehr Bewusstheit als das Sprechen. Nach ihm konnen Schreiben
und Lesen als ergénzende Titigkeiten betrachtet werden, die gemeinsam die

,Beherrschung der schriftsprachlichen Kommunikation (Bohn, 1989, S. 54)* bildet.

Im Unterricht spricht Portmann von vier unterschiedlichen Funktionen, und zwar
von Kopieren, Reproduzieren, Notieren und Formulieren (Portmann, 1996, S. 162).
Kopieren heif3t, wieder schreiben was zuvor steht. Dabei wird das Schreibprozess durch
das zu Schreibende nicht beeinflusst, weil es dabei mehr darum geht, orthographische
Fehler zu verbessern. Reproduzieren bezeichnet er als ,,schulische Formen des Ubens*

auf, dabei muss der Schreibende um die richtige Antwort eine Losung finden. Also es
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handelt sich um einen Prozess, wo ,ndtige Schritte korrekt™ (ebd. 1996, S. 162)
ausgeflihrt werden miissen. Notieren ist dagegen fiir ihn, Planung fiir das, was als
Material gesammelt ist. Wie z.B. ,Listen (bringen), Ideensammlungen, EXxzerpte,
Textpldne hervor (ebd. 1981, S. 184)“ rufen usw. Unter Formulieren ist dagegen zu
verstehen, dass ,der sprachliche Ausdruck von konzeptuellen Zusammenhidngen®
besteht (ebd. 1981, S. 185) Man sucht fiir die anpassende Formulierung fiir den

Sachverhalt. Schreibkompetenz

Bevor man mit dem Begriff Schreibkompetenz angeht, ist es niitzlich alleine die
Vorstellung des Wortes Kompetenz zu betrachten. Der sehr oft und umfassend

verbrauchte Begriff, wird in dem Duden wie folgend beschrieben:

,Kom|pe|tenz, die; -, -en [1: lat. Competentia = Zusammentreffen; 2: engl.
Competence, nach dem amerik. Sprachwissenschaftler N. Chomsky, geboren 1928]: 1.
a) Sachverstand; Fahigkeiten: ihre K. in Fragen der Phonetik ist unbestritten; Mehrere
mit viel fachlicher K. ausgestattete Arbeitskreise haben sich damit befasst (Woche 4. 4.
97, 2); Das Unterrichtsgesprich ist unseres Erachtens fiir die Entwicklung der
kommunikativen -en der Schiiler (Fihigkeit der Schiiler zu kommunizieren)
unverzichtbar (Lernmethoden 37); Immer mehr verlagert sich die Gewichtung vom 1Q,
dem Intelligenzquotienten, auf die Betrachtung einer sozialen K. (Fdhigkeit mit anderen
umgehen zu konnen, auf sie eingehen zu konnen), [...] b) (bes. Rechtsspr.)
Zustindigkeit: bestimmte -en haben [...] 2. (Sprachw.) Summe allersprachlichen
Fdhigkeiten, die ein Muttersprachler besitzt (DUDEN, 1999, S. 2200).”

Man sieht, dass der Begriff sehr umfassend ist und die Fahigkeit eines Menschen,
in einer gewissen Situation etwas zu tun, in dem seine Handlung auch der Situation
gerecht wird bzw. der Situation entspricht. Also es sind von Fahigkeiten und
Fertigkeiten eines Menschen die Rede.

Das Schreiben in dieser Hinsicht hat selbst einen gewissen Prozesscharakter. Er
muss zuerst mal geplant werden. Selbst fiir die Planung brauchen Schreiber eine
gewisse Fertigkeit. Nur durch eigene Erfahrung, unabhéngig von den Sprachmodellen,
dass spiter erwiahnt wird, kann man sofort begreifen, dass der Text zuerst im
Gedéichtnis bzw. in der Idee entsteht, wo {liber die Sprache im engeren Sinn iiber die
Worter nachgedacht wird. Auch fiir Merz- Grétsch (2005, S. 122) ist es so, dass der

Schreiber einige Féhigkeiten dabei braucht, wie z.B. die Abstraktion oder die Distanz
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zum Textaufbau, dass zuvor in seinem Kopf entstanden ist, um nochmals das Geplante
nachdenken zu konnen. Die Metakognition spielt in diesem Fall eine wichtige Rolle fiir
den Schreiber beim Planungsprozess, in dem er die Moglichkeit gewinnt eine
entkoppelte Planung zu bilden (Merz- Grétsch, 2005, S. 123). Der Schreiber muss der
Erwartungen dabei zurechtkommen, und den Text vor allem nach formalen
Gesichtspunkten anordnen. Unter anderem das Wissen der Textsorten braucht der
Schreiber, in dem die Musterlosungen der Bestandteil einer ,,pragmatischen
Schreibkompetenz‘ sein werden. (Becker- Mrotzek & Bottcher, 2006, S. 26). Man muss
bedenken, dass die Schreibkompetenz eigentlich in einem Handlungskontext zu sehen
ist, in dem sie sich im Handlungskontext auch als zuverldssig erweisen muss. In dieser

Hinsicht kann man davon ausgehen, dass sie auch pragmatisch ist (ebd., S. 26).

Die Einstellung des Schreibers auf einen bestimmten Schreibstoff, ist fiir die
Textproduktion und dem Prozess sehr von Bedeutung. Dabei muss er eine Sprache
verwenden, die dem Leser entspricht (Merz- Grotsch, 2005, S. 123). Der Schreiber
braucht einen gewissen Abstand zu eigenem Text, um sich eine Rolle zu schaffen, in
dem er sich ungehindert in die Leserperspektive hineinschliipfen kann. Die Anpassung
des Textes zum gedachten und der Textaufbau, der der sachbezogenen Logik dient,
miissen fiir den Schreiber stimmen. Die ,,Normen und Konventionen schriftlicher
Sprache® (ebd.) miissen auch eingehalten werden. Also damit sind lexikalische und
grammatische Kenntnisse gemeint, die der Schreiber achten miisste. (Becker- Mrotzek
& Bottcher, 2006, S. 26) Besonders wiinschenswert ist es, in dieser Phase, das der
Schreiber seine Texte sowohl kritisch aber auch kommunikativ {iberarbeiten kann
(Merz- Grotsch, 2005, S. 123). In der ndchsten Phase fangt der Schreiber an seine Texte
zu untersuchen, in Bezug auf die Entstehung der Anfangsphase des Schreibplans, wo
die Anforderungen und Ziele zur Schreibproduktion gestellt wurden. Danach kann eine
Anderung am Text folgen, falls es notwendig ist. In der Hinsicht dieser Beschreibungen,
kann man die Schreibkompetenz als eine Produktionsfahigkeit eines Textes verstehen,
die man selber vorgenommen hat. Zwar kann man durch abschreiben auch Texte
produzieren, aber die Produktion wiirde dann ohne Planung und Uberarbeitung folgen,
dass eher zur einer Kopie einer Produktion zu zuschreiben wire, und somit keine
Schreibkompetenz benétige (Becker- Mrotzek & Béttcher, 2006, S. 25).

Die enge ineinander greifen von Schreiben und Lesen ist auch zu beachten. Denn

die Sprachwissenschaft geht davon aus, das durch Lesen von sprachlichen Einheiten

30



wie Buchstaben oder Worter es mdglich machen, aus der Lautflut einer Sprache beim
Sprechen lediglich Einheiten verstanden werden (Giinther, 1995, S. 16).
Schreibkompetenz besteht aus weiteren Kompetenzen bzw. ist auf weitere
Kompetenzen angewiesen. Wie z.B. Sachkompetenz, Methodenkompetenz oder
Sozialkompetenz. Das wissen von Tex- und Stilsorten spielt fiir den Schreiber beim
Schreiben eine groBe Rolle, die zur Sachkompetenz zu zuschreiben ist. Texte konnen
den Anforderungen entsprechend erfasst werden, wenn man Schreiborganisationen und
Strukturen erkennt und dartiber auch Wissen hat, die man Methodenkompetenz nennt.
Wenn der Schreiber féhig dazu ist, sich auch an sozialen Kontexten anzupassen. D.h.
der Text ist immer mit einer Handlung verbunden zu einem bestimmten Kontext, der
wiederum eine bestimmte Funktion zu einer Kommunikation hat, also der Schreiber
muss diese Funktion der Kommunikation einer gewissen Handlung erkennen konnen.
Fiir das ganze braucht man eine Sozialkompetenz. Ein Jurist braucht Fachwissen, um
eine Anklage zu schreiben (Becker- Mrotzek & Bottcher, 2006, S. 26). Also man kann
davon ausgehen, dass Schreibkompetenz auch ein gewisses Fachwissen braucht. Schon
in der Schule braucht man Fachwissen iiber Schreibanldsse. Mit Verdnderung der
Gesellschaft, werden auch die Anforderungen zum Lesen und Schreiben neu gestellt.
Das erkennt Steffen (1995, S. 4) schon frithzeitig und stellt fest, dass die Massenmedien
die Schreib- und Lesegewohnheiten verdndert haben. Mit anderen Worten sind beim
Schreiben und Lesen der Bedarf der Menschen an weitere Fachwissen und
Kompetenzen gestiegen. Nach Fix braucht man fiir das Schreiben weitere drei
Kompetenzen, und zwar die Personalkompetenz, um zu wissen welche realen
Anforderungen man an sich selbst ansetzen kann. Grammatische Kompetenz, um
tiberhaupt ein Schreibziel haben zu konnen, denn um etwas als Ziel zu setzten braucht
man dazu auch die entsprechenden Mittel dazu. In der Linguistik wiirde, dass die Text,
Satz- und Wortebene bedeuten (Fix, 2000, S. 37). Die pragmatische Kompetenz
dagegen bedeutet, dass man wihrend des Schreibens auf gewisse Punkte achten sollte,
die auf die Handlung bezogen ist. Beim Schreiben bedeutet dies, dass es
handlungsbezogene Aspekte gibt. Also das Zusammenhang, was man schreibt und
woflir man schreibt, muss stimmen. Sonst wiirde man die beabsichtigte Wirkung nicht

treffen konnen (Fix, ebd).
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5.3. Schreibkomplexe nach Bereiter und Scardamalia

Das Schreibmodell von Bereiter und Scardamalia gehen von zwei
unterschiedlichen Modellen aus. Das eine Modell wird ,,knowledge- telling™ (Wissen-
Erzéhlen) genannt und das andere ,knowledgetransforming® (Wissensumwandlung).
Das ,.knowledge-telling”“ Modell ist eigentlich das unkomplizierte Modell, wo der
Schreiber fiir den Inhalt, den Text selber, dass er produziert hat, das ,,Diskursschema*
und das Thema verwendet (Bereiter& Scardamalia, S. 7). Hier wird ein ,,Inhaltsitem*
benutzt, in dem es auf seine Geeignetheit kontrolliert wird. Nach der Kontrollierung
wird es festgestellt ob es geeignet ist oder nicht, wenn ja, dann kommt es in die Notizen
oder in dem Text rein. Dann beginnt das Ganze von Vorne heran, so dass ein gewisser
Zyklus daraus entsteht. Besonders unerfahrene Schreiber werden in diesem Modell
berticksichtigt, weil sie jedes Moment anfangen kénnen ein Text zu produzieren, sie
brauchen dafiir nur auf ihr aktuelles Wissen zuriick zu greifen. Das Ganze lauft fast wie
bei der miindlichen Sprachproduktion ab. Diesen Zugangsweg zum Schreiben findet
man daher besonders bei Kindern und Jugendlichen. Doch auch bei Erwachsenen ist er
zu beriicksichtigen, weil nicht angenommen werden konne, dass alle Erwachsene die

eher komplizierte ,Schreibstrategie des ,knowledge- transforming® Models

praktizieren (Eigler, 1993, S. 6).

Bei dem ,.knowledge- transforming™ -Modell geht es darum, wie sich das immer
weiter zunehmende Wissen und die immer wieder vorstolende Textentwicklung sich
gegenseitig beeinflussen. Diese gegenseitige Beeinflussung wird von Eigner als
,»Wechsel zwischen einem inhaltlich-gedanklichen Problemraum und einem sprachlich-
rhetorischen Problemraum® genannt. Im ,.knowledge- transforming* Modell hat der
Schreiber den Vorteil bei weiteren Textproduktionen seine Ziele besser anzufertigen, da
er den schon produzierten Text als Grundbasis fiir weitere produzierte Texte benutzen
kann, in dem er die zuvor fertiggestellte Textproduktion tliberarbeitet. Be1 dem Modell
»knowledge- telling* dagegen benutzt der Schreiber den schon produzierten Text als
eine Angabe fiir weiter ausfiihrende Inhalte. Also Texte werden iiberarbeitet, um etwas
Hinzufiigen fiir neue Inhalte. Doch von der Qualitit ab, konnte es relativ schwer sein
Schreiber mit ,knowledge- telling“ -Modell von dem Schreiber mit
,knowledgetranforming* Model zu unterscheiden, da es solche Produkte gibt, die mit

~knowledge- telling” -Modell geschrieben sind die sich qualitativ vom
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~knowledgetranforming Model nicht unterscheiden lassen und somit die

Vorgehensweise des Schreibers ein Rétsel bleiben kann (Eigler, 1993, S. 16).

Es ist dabei auch zu beachten, dass die Schreiber des ,.knowledge- telling* Models
mit zusétzlichen Handycaps zu kdmpfen haben, wie die Bewiltigung des Genre-
Schemas und fertigstellen des Materials, die das Schreibprozess verlangsamen und den

Text etwas unorganisiert aussehen lassen konnte (Eigler, 1993, S. 17).

Man sieht das ,.knowledgetransforming™ Modell das kompliziertere, entwickelter
und fortgeschrittener Model ist. Denn in so einem Modell, muss der Schreiber
komplizierte Planungen und Uberarbeitungen bewiltigen und daher noch bewusster bei
der Textproduktion sein. Dennoch ist es moglich das Schreiber der knowledge- telling*
Modell durch mehr iiben auch komplexere Texte verfassen konnen. Aber man kann
davon ausgehen, dass erfahrene Schreiber das andere Modell bevorzugen wiirden, da
die Moglichkeit zielgerichtete und komplizierte Texte zu produzieren grosser ist als das

erste Model.

Der Bereiter bereitet in seinem eigenen Modell bestimmte Phasen des Schreibens
auf. Diese Fortschreitungsstufen bzw. Entwicklung des Schreibens werden in fiinf
Haupteile aufgeteilt. Er geht davon aus, dass der Schreiber sich Stufenweise weiter
entwickeln kann. Somit erdffnet sich fiir den Schreiber ganz neue Dimensionen beim
produzieren des Schreibens. SchlieBlich spricht auch Feilke (2005, S. 43) von diesem
Modell von Bereiter als ein Modell, das einen Dimensionswechsel fordert. Im
Gegensatz zu Piaget sieht er diese Stufen nicht unabhéngig voneinander, die in gewisser
Reihenfolge stehen, sondern als Stufen die in einem bestimmten Verhéltnis
zueinanderstehen. Also bei Bereiter ist von aufeinander bauenden Stufen die Rede
(Ulrich, 2001, S. 50). Die Schreiber verfiigen tiber einem bestimmten Wissen, die sie
zuvor erworben und gelernt haben. Auf dieses Wissen, kann man nach diesem Modell,

die Fahigkeiten weiterentwickeln und ausbauen.

Natiirlich gibt es in der Schreibforschung zahlreiche Schreibmodelle, die auf der
Basis vom Schreibmodell von Bereiter sich weiterentwickelt haben. Aber die fiinf
Entwicklungsstufen bei seinem Modell wurden am meisten in der wissenschaftlichen

Schreibforschung behandelt.
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5.3.1. Assoziatives Schreiben

Bei der assoziativen Entwicklungsstufe ,,associative writing” (Thurschwell, 2009,
S. 24) geht es darum, dieAnsammlungender Ideen des Schreibers mit seinem Produkt
das Schreiben zusammenzutragen. Das Schreiben ist eine natiirlich-organische
Fertigkeit des Menschen, die aber zuerst beherrscht werden muss. Und um diese
,handwerkliche Fertigkeit (Richter, 2008, S. 24)“ zu beherrschen, braucht man Ideen
die sich zu Sitze umwandeln konnen. Fiir den ersten Schritt zum Schreiben braucht man
also Sétze, die vielleicht in erster Linie nicht direkt, in einer gewissen Reihenfolge mit
einander zu tun haben, die assoziativ jemanden Einfallen aber dennoch mit einem
bestimmten Thema verbunden sind. Man muss schriftliche Sprache produzieren kénnen,
mit dem Anlass, die Einfélle und Ideen in die schriftliche Sprache umsetzen zu kénnen
(Baurmann, 1990, S. 9). Das gibt dem Schreiber zusdtzliche Impulse zum Schreiben.
Dabei muss geachtet werden, dass noch kein Schreibplan vorliegt, der den ganzen
Prozess organisieren wiirde und konnte (Feilke, 2005, S. 43). Es handelt sich nur um
Stichworter, die assoziativ zu Stande gekommen sind und die wiederum zu den Sitzen

gefiihrt haben, um die eigenen Ideen und Einfille aufnehmen zu konnen.

5.3.2. Performatives Schreiben

Die néchste Stufe, kann man als ,,performative writing* (Miller/ Ronald, 2001, S.
7) bezeichnen, wo die Beherrschung der Féhigkeit zur Schreibfertigkeit in den
Vordergrund riickt. Einige Sprachgewohnheiten und Normen der schriftlichen Sprache
konnen durch den Schreiber bewusst verwendet werden. D. h. der Schreiber kann, in der
Grundlage, sowohl grammatische aber auch orthografische und stilistische Aspekte der
schriftlichen Sprache erkennen und verwenden. Der Schreiber ist mit seinem Text
konfrontiert, er wei3, dass es Adressaten zu seinem Text gibt und versucht dessen
Erwartungen nachkommen zu konnen. Eine erste Begegnung zu das, was man unter
einem Text sich vorstellt, kommt zur Stande. Der Versuch zu den Erwartungen von
einem Text gerecht zu werden, finden in dieser Schreibphase nur Schrittweise statt.
Unterdessen ist zu beachten, dass zwar einige Muster von Texten von den Schreibern in
dieser Stufe benutzt werden konnen, aber dessen ungeachtet kann man nicht von einer
kritischen Weiterbearbeitung eines Textes reden, wo der eigene Text somit verarbeitet

werden kann (Feilke, 2005, S. 43). Es besteht zwar eine Beherrschung in den
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Grundziigen der schriftlichen Sprache, aber das Niveau der Kenntnis reicht dazu nicht

aus.

5.3.3. Kommunikatives Schreiben

Die dritte Stufe des Entwicklungsprozesses beim Schreiben ist das
,communicative writing (Baurmann, 1990, S. 9)“. Zuvor war es die Rede, dass bei
performatives Schreibenman sich langsam an den Empfanger des Textes herantastet. In
dieser Schreibphase reift sich der Schreiber als Produzent des Textes sich an den Leser
als Abnehmer des Textproduktes zu konvergieren. Der Adressat riickt immer mehr fiir
den Schreiber in den Vordergrund. Sie bekommen immer mehr die Fihigkeit dazu,
anhand des Textes mit dem Leser zu kommunizieren. Anders formuliert, die
Orientierung des Schreibers richtet sich in zunehmender Weise an den Adressaten. Es
entsteht ein gewisser Perspektivwechsel vom Schreiber zum Leser, das wiederum zu
einer Erkenntnis der Abnehmererwartung der Textproduktion fiihrt. Aber auch in dieser
Phase ist es zu frith von einer eigenen, selbststindigen Text Uberarbeitung zu sprechen
(Feilke, 2005, S. 43). Eine selbstdndige neue bearbeitete Konstruktion des Textes als
Produzent des geschriebenen Produktes wird erst spater erscheinen. Und zwar in der

vierten Entwicklungsstufe des Schreibens.

5.3.4. Kritisches Schreiben

Wenn der Schreiber all die zuvor erwidhnten drei Entwicklungsstufen schon
richtig beherrscht, ist davon auszugehen, dass er seinen eigenen Text kritisch bewerten
und tiberarbeiten kann. Somit ist er zur vierten Stufe des Schreibens ,,unified writing”
(Baurmann, 1990, S. 9) angekommen. Er ist also Féhig dazu, richtig mit seinem Text
sich auseinander zu setzen, im Text eine Einheit zu schaffen und die Lesererwartungen
zu erkennen. Mit der Erkennung der Lesererwartungen orientiert der Schreiber sich
auch zunehmend auf die Kommunikative Seite des Textes. Das Niveau der
Kommunikation erreicht im Text eine hohe Qualitit. Der Schreiber ist somit auch in
der Lage, besonders bei Problemldsungen, gewohnliche Textkodexe zu iiberwinden.
Auf diese Weise erlangt der Autor zu einem selbstdandigen und eigenartigen Stil (Ulrich,
2001, S. 51). Der Produzent des Textes kann somit neue, gewisse und typische

Kennzeichen setzten, indem er von dem Leser erkannt wird.
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5.3.5. Erkenntnisbildendes Schreiben

Die letzte Phase der aufeinander bildenden Stufen von Bereiters Schreibmodell,
wird als ,,epistemic writing” bezeichnet (Brown, 1998, S. 135). In dieser Stufe riickt das
Schreiben fiir den Schreiber als Wahrnehmungsaspekt in den Vordergrund. Anders
ausgedriickt, der Schreibfocus verwandelt sich vom leserorientierten Schreiben zum
selbstorientierten Schreiben. D.h. in erster Linie steht fiir den Textproduzenten nicht
mehr die Erkennung der Leseerwartungen im Vordergrund, sondern vielmehr die eigene
Gedankenschdpfung, die durch das Schreiben realisiert werden soll. In dieser Phase des
Schreibens sucht der Autor die Erkenntnis der Wahrnehmung fiir sich selbst, wo das
Denken durch das Schreiben gefordert und bereichert wird. Nach Feilke (2005, S. 43)
konnen somit neue Konzepte entstehen die in eigenen Theorien zur Sprache kommen.

In dieser Phase kann die Kapazitit des Denkens weiter ausgebaut werden. (ebd.)

Es ist sicher auffallend, dass die ganzen Entwicklungsstufen von diesem
Schreibmodell von Bereiter, sich auf die Problemfelder des Schreibens konzentrieren
(Feilke, 2003, S. 181). Der Focus dieser Schreibstufen geht an die Nachteile des
Schreibens, die durch den Schreiber entstehen. Besser gesagt, die Schwichen des
Textproduzenten spielen eine groBere Rolle als alle anderen Aspekte, die beim
Schreiben auftreten. Dariliber hinaus wird bei Bereiters Modell, so zu sagen der
Lebenskreis des Schreibers nicht beriicksichtigt, die sehr stark an die Theorie von Piaget
(1976) erinnert, wo der Fortschritt nicht anders als ein Aufbau einer Formation gesehen
wird. Piaget sieht (Feilke, 2005, S. 44) die Entwicklung als ein Prozess, die durch
mentale Einigung mehrere Fahigkeiten und Aspekte, wie z.B. Aufmerksamkeit,
Verwundung der Sprache, Erlernung, Auffassung, Denken, Entscheidung oder Losung

der Probleme verwirklicht werden konnen.

5.4. Schreibkomplexe Nach Hayes und Flower

Bei der Textlinguistischen Schreibforschung wird davon ausgegangen, dass sich
die Texte auf verschiedenen Bereichen aufbauen. Solch eine Konfiguration wird ,,als
Resultat eines Akts der Strukturierung, als Produkt des Schreibens.” (Portmann, 1996,
S. 161) bezeichnet. Das Modell neigt sich darauf hin, das Schreiben im Unterricht als
ein Prozess anzusehen. Entwicklung verschiedener Strategien und die Probleme die im

Schreibprozess auftreten, gewinnen eine anwachsende Bedeutung. Auf diese Aspekte
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im Unterricht aufkommen zu kdnnen, braucht man eine metakognitive Betitigung im
Unterricht. Verantwortung bezogenes Lernen bekommt mehr Bedeutung als zuvor
(Portmann, 1996, S. 162).

Das Schreibmodell von Hayes und Flower, ist einer von den Ansétzen, dass die
Schreibforschung stark beeinflusst hat. Nach Potmann (1996, S. 160- 162) gliedert sich
der Prozess des Schreibens in drei Teilen. Diese Teile sind Langzeitgeddchtnis,
Aufgabenstellung und Schreibprozess. Der Schreibprozess wird dabei nochmal in drei
weitere Teile untergegliedert. Die werden als Planen, Ubertragen und Weiterarbeiten
oder Uberarbeiten bezeichnet. Dabei gibt es einen sogenannten Planungsprozess, die
wiederum aus drei weiteren Bestandteilen bestehen. Aus dem Generieren, Organisieren
und dem Ziele setzen. Plan wird zum Langzeitgedéchtnis zugeschrieben, wo auch Teile
des Plans hervorgerufen oder neu formuliert werden konnen. Der Schreibplan
beeinflusst auch den Ubertragungs- bzw. Ubersetzungsprozess. Danach kommt der
Uberarbeitungsprozess, das aus Lesen und Editieren besteht und dazu dienen soll, dass
die Qualitit des entstandenen Textes sich erhoht. Hayes und Flower legen Wert auf die
Unterscheidung zwischen ,,Reviewing* also Uberpriifung und ,,Editing* Bearbeitung.
Bearbeitung passiert automatisch und kann mit kurzen Unterbrechungen auch in
anderen Prozessen ausgelost werden. Uberpriifung dagegen bezieht sich an eine gewisse
Systematik und findet erst statt, wenn der Schreiber sich Zeit nimmt und geplant mit der
systematischen Untersuchung und Verbesserung des Textes anfiangt. Also das Ziel und
Plan des Textes wird mit dem bisherigen Text entgegengestellt (Heyes und Flower,
1980, S. 12). Wihrenddessen ist eine Kontrollstruktur zu beachten, die die Teilprozesse
iiberpriift und ,,Monitor* genannt wird. Sie kontrolliert die Reihenfolge, den Anfang
und das Ende der einzelnen Schritte des Prozesses, ,,aber auch die inhaltlichen,
textbezogenen Entscheidungen” werden genau gepriift. (Portmann, 1991, S. 300)
Andere Bestandteile setzen sich auch aus unterschiedlichen Bereichen zusammen, so
dass im Langzeitgeddchtnis ,,das komplette Wissen des Schreibers gespeichert™ (EBer,
1997, S. 99) wird. Z.B weist EBer (ebd.) darauf hin, dass ,,sein Weltwissen, sein
bereichsspezifisches Wissen iiber das Thema, sein Wissen {iber die moglichen Leser
von Texten, sein Wissen lber Textsorten und deren textuelle Charakteristika und
schlieBlich sein Sprachwissen® miteinbezogen werden. Dabei erwidhnt er, dass der
Schreiber nicht nur den Leser, sondern auch eine gewisse Absicht und Zielsetzung fiir

die Produktion des konkreten Textes betrachtet und dass all diese Information bei einer
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Textproduktion durch die Aufgabenstellung mit einbeschlossen wird. Bei einem
Schreibprozess wirken also drei Bestandteile zusammen, so dass der Schreiber immer
wieder auf sein zuvor gelerntes Wissen zuriickgreift und dabei seine Textproduktion im

laufenden haltet, in dem er mit der Aufgabenstellung sie abgleicht.

Man muss doch sagen, dass Hayes/ Flower Modell doch umstritten ist, weil es
viele Punkte gibt, wo man die Richtigkeit des Modells in Frage stellt. Einer von diesen
Punkten ist, dass die Phasenklassifizierung nicht geniigend Informationen dariiber gibt
auf die Entscheidung des Schreibenden einen Einblick zu gewinnen. Portmann (1996, S.
162) begriindet dies mit der Meinung, dass diese Phaseneinteilungen nicht geniigend
wiren, um wissen zu konnen, mit welcher Absicht der Schreibende bei der Planung des
Textes welchen Aspekt betrachtet und wann er tiberhaupt mit dem Planen aufhort und
mit dem Schreiben beginnt. Auflerdem sei es auch anzunehmen, dass es chaotisch
verlaufende Schreibprozesse es gibe, in dem es schwer sein diirfte, sie durch klar
abgegrenzte Phasen ausmachen zu konnen. Er weist auch darauf hin, dass Phasenfolgen
,hicht als Hinweise auf feste Ordnungen des Schreibprozesses verstanden® werden
konnen, sondern eher nur ,,als Resultate der jeweiligen Versuche von Schreibenden, die
kognitive Last ihrer Aufgabe bewiltig bar zu machen* (Portmann, 1996, S. 162). Auch
Eigler (1993, S. 5) kritisiert wie Portmann, dass die Unterschiede zwischen Textsorten
vernachlissigt wurden, und dass der Ubersetzungsprozess im Gegenteil zum Planen und
Uberarbeiten sehr wenig und ungeniigend beschrieben ist. Der Entwicklungsstand des
Schreibenden sei nicht beriicksichtigt gewesen, schlieBlich kénne man nach Eigler
(1993, ebd.) nicht wissen, ob es bei dem Schreibenden um Anfénger oder Experten
handelt. Also die Zusammenkunft von vielen unbekannten Faktoren oder viele Aspekte
beim Schreibprozess, die unbeantwortet bleiben, sind die Schwachstellen dieses
einflussreichen Modells.

5.5. Das Schreibmodel nach FEILKE und AUGST

Dieses Modell von FEILKE und AUGST stellt die kommunikative
Problemdimension in den Mittelpunkt (Feilke, 2003, S. 181). Dabei beziehen sich die
Griinder dieses Sprachmodells auf das das Organon-Modell von Biihler, indem sie die

kommunikativen Handlungsprobleme in vier Entwicklungsstufen interpretieren.
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Die erste Stufe, die man auch die Expressive Problemdimension nennt, ist auf
dieser Weise zu erkennen, dass der Schreiber von einer Perspektive der Subjektivitit
und dabei auf Erkenntnisse der eigenen Erlebnisse zuriickgreift. Der Text entsteht
assoziativ in bestimmten Schritten, wobei durch die Assoziation eine gewisse
inhaltliche Anpassungsfahigkeit als Defizit anzeigt (Feilke, 2003, S. 181).

In der zweiten Stufe, also bei der kognitiven Problemdimension konzetriert sich
der Schreiber zunehmend an die Strukturierung des Textinhalts, womit in dem Text eine
grofere Anpassungsfahigkeit entsteht (Feilke, 2005, S. 44). Der Produzent des Textes
iiberlegt sich eine gewisse Haltung und wie er seine Betrachtungseinheit darstellt
(Busch und Stenschke, 2007, S. 30).

Die vorletzte Stufe, ist die Textuelle Problemldsung. Wie man es verstehen kann,
ist von einer Problemlosung des Textverfassers die Rede (Feilke 2005, S. 44). Bei der
Gestaltung des Inhaltes kommt ein Problem vor. Das wiederum fiihrt dazu, dass das
Fokuszentrum des Schreibers anwachsender Weise auf Textmuster und Textnormen
riickt (Feilke, 2003, S. 181).

In der letzten Entwicklungsstufe, also bei der sozialen Problemdimension
konzentriert sich der Schreiber immer mehr an den zukiinftigen Leser. Der Schreiber
stellt sich vor, dass er durch sein Werk die Einstellung und Interesse des Lesers lenken
kann. Er macht sich diese Aufgabe zum Ziel. (ebd.) Es wire hilfreich zu erwéahnen,
dass somit ein sozialer Zusammenhang entsteht. Das ist mit dem Aufruf des Organon
Modells zu begriinden (Busch und Stenschke, 2007, S. 30).

Das Modell geht von Kommunikationsproblemen aus und schildert die Abldufe
der einzelnen Stufen (Feilke, 2005, S. 44).

Dabei sind viele Gemeinsamkeiten zwischen den Modellen von Bereiter und
Feilke- Augst festzustellen. Bei den beiden Modellen widmet sich die erste Phase an das
assoziative Schreiben. Dann kommt zunehmender Weise eine Textorientierung der
Normen ins Spiel bis die Leseerwartungen immer mehr wahrgenommen werden. Das
Modell von Bereiter unterscheidet sich dadurch, dass er das Schreiben als ein Mittel des
Denkens sieht.
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5.6. Das Modell VVon Becker- Mrotzek

Das Modell von Becker- Mrotzek hat mit den Modellen, die zuvor behandelt
wurden, in der Basis etwas zu tun. Namlich ist es eine Fortsetzung der vorherigen
Sprachmodellen, indem es auf sie aufbaut. Dieses Modell geht davon aus, dass
Probleme in allen Bereichen der Entwicklungen auftauchen konnen, ganz unabhingig
von einer Reihenfolge aus. Also diese Probleme konnen auch gleichzeitig auftreten.
Deswegen wurde dieses Modell von Feilke (2003, S. 182) als Parallelstadionmodell
bezeichnet, weil die Probleme in der Entwicklungsphase gleichzeitig, parallel

zueinander aufkommen konnen.

Das Modell geht wvon drei Dimensionen aus, die wiederum in drei
Entwicklungsstufen zu sehen sind. Die drei Dimensionen werden aus ihrer kognitiven,
sprachlichen und organisatorischen Seite betrachtet. In der kognitiven Dimension
werden die Angelegenheiten, die in einem Text vorkommen, in ihrer Basis untersucht.
Dabei verfolgt man jede Entwicklungsstufe, um heraus zu finden welcher Stand in den
jeweiligen Entwicklungsstufen vorkommt. Dagegen richtet sich die sprachliche
Dimension auf die Elemente des Sprachaktes. Indessen legt sich der Schreiber auf die
Wahrheit einer Préposition fest. Inzwischen wird die Haltung des Schreibers in den
Entwicklungsstufen untersucht (Feilke, 2003, S. 182). Also beim Schreiben wird wie
beim Sprechen eine kommunikative Absicht verfolgt (Busch und Stenschke, 2007, S.
217). Im Verlauf des Prozesses der Entwicklungsstufen riickt der Inhalt des Textes
starker in den Vordergrund. Der Schreiber scheint zu wissen, wie er den Leser
beeinflussen kann (ebd., 2007, S. 217). Wie es auch von seinem Namen zu verraten ist
untersucht die organisatorische Dimension des Modells, die Organisation eines
Schreibaktes (Feilke, 2003, S. 182). Reflektierbarkeit des Schreibers steht in dieser
Phase im Mittelpunkt. Jeder Teilakt spezialisiert sich in zunehmender Weise. Die
Phasen des Schreibprozesses werden immer mehr voneinander abgelost (ebd., 2003, S.
182). Man wird jetzt versuchen die Entwicklungsstufen und die dazu vorkommenden
Dimensionen zu schildern. Nicht zu vergessen ist, dass dieses Schreibmodell aus einer
Untersuchung herausgeht, indem das Alter der Schreibenden von Grundschulalter bis

hin zu Erwachsenenschreiber voneinander abweicht (Bachmann, 2002, S. 39).
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5.6.1. Die erste Entwicklungsstufe

Es war vorher erwdhnt worden, dass alle drei Entwicklungsstufen in drei
Dimensionen aufgeteilt sind. Daher werden die jeweiligen Stufen nach ihrer Dimension

geschildert.

In der kognitiven Dimension geht es darum, die Angelegenheiten im Text
perzeptibel zu beschreiben. Das Thema wird im Text durch den Schreiber in der Ich-
Form geschrieben. Mehr konkrete als abstrakte Formulierungen entstehen im Text. Bei
der sprachlichen Dimension handelt es sich um die Begriffe, die im Text vorkommen
und um die Schilderung der Geschichten. Der produzierte Text ist von einer Reihe
Anweisungen zu betrachten, die von den Schreibern bei der Untersuchung aufgefordert
waren (Becker- Mrotzek, 2004, S. 295). Andere Textaspekte werden dabei weggelassen.
und letztlich geht es bei der organisatorischen Dimension darum, Die Planung des

Schreibers im Text zu sehen.

5.6.2. Die zweite Entwicklungsstufe

Bei dieser kognitiven Dimension wird die Lage der Angelegenheit im Text von
dem Schreiber besser geplant und beschreibend dargestellt. Die Perspektivenwechsel im
Text ist zu bemerken. Es wird in der Du- Form geschrieben. Der Schreiber gewinnt
mehr Uberblick am Text und die Beschreibungen erfolgen auch mehr abstrakter als
zuvor. In der sprachlichen Dimension wird der Text neben der Du- Perspektive auch
sprachlich bearbeitet.  Neben der verwendeten Du- Perspektive wird verstirkt.
Fachbegriffliche AuBerungen nehmen mehr zu als zuvor. Die Handlung im Text ist
nicht nur beschreibender, sondern auch aufkldrender, die den Leser ausfiihrliche
Informationen gibt. Die organisatorische Dimension im Text wird durch andere
Textaspekte mehr gegliedert als in den vorherigen Stufen. Der Schreiber erklirt ganz
genau was er vorhat, in einer Einfithrung oder in einem entsprechenden Absatz. Im
Mittelpunkt steht nun mehr der Leser fiir den Schreiber. Das Erkennen des Textes als
Ganzes bleibt noch aus (Becker- Mrotzek 2004, S. 296).
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5.6.3. Die dritte Entwicklungsstufe

Die kognitive Dimension zeichnet sich dadurch aus, dass die beschriebene
Begebenheit pauschalisiert dargelegt wird. Das Thema wir somit in ihren Bestandteilen
verallgemeinert beschrieben. Es kommen noch zusétzliche Erkldrungen der Sachen
hinzu.  Bei der sprachlichen Deminsion, ist der Schreiber der Sprache, indem er
schreibt méchtig und ist auch deswegen in der Lage sich an die Lesereigenschaften
anzugleichen. In der organisatorischen Dimension kommt es wie Folgend: Der
Schreiber beherrscht nicht nur die Schreibsprache, er beherrscht auch den
Schreibprozess. Er setzt bewusste Planstrategien ein, der Text wird als Ganzes den
Lesern tibermittelt (Becker- Mortzek, 2004, S. 298).

Vorher war die Rede, dass Becker- Mortzek sich von den fritheren Modellen
Gebrauch macht. Hinzu kommt, dass er die Entwicklungen méchtig voneinander
abgrenzt. Er nimmt natiirlich auch Hilfe davon, indem die Entwicklungsschritte
gleichzeitig zueinander, unabhéngig voneinander parallel verlaufen kénnen. Bei seinem
Modell kommt es dazu, dass die Schreibkompetenz sich in einen vielfachen Prozess
verwandelt, wo die Prozesse aber ganz Parallel unabhéngig voneinander sich entwickeln
konnen (Becker- Mortzek& Béttcher, 2006, S. 25). Man bemerkt, von manchen
tibernahmen von anderen Modellen und der Absetzung der Altersstufen bei der
Forschung, dass er bei seinem Modell keine festliegende grenzen gegeniiber anderen
Modellen hat.

5.7. Der DaF- Unterricht und die Schreibfertigkeit

EBer’s Untersuchungen fiihren dazu, dass es sehr wenige wissenschaftliche
Forschungen iiber das Schreiben in der Fremdsprache erfasst wurden. Zu mindestens
was das erwerben des Schreibens in der Fremdsprache angeht oder die einzelnen
Perioden, die in so einem Schreibprozess in der Fremdsprache vorkommen, so wie das
Lernen durch einzelne Personen und die Unterschiede zwischen den einzelnen
Lernenden bewiltigt werden, und welche Bedeutung die Muttersprache dabeihat.
Solche und &hnliche Aspekte die auf die Schreibdidaktik in der Fremdsprache
zukommt, waren nach EBer (1997, S. 104) eher unberiihrte Felder in der
Fremdsprachedidaktik des Schreibens. Diese Feststellung von ERer ist ersichtlich, denn

die Schreib-Prozesse der Muttersprache waren schon schwierig zu erkldren. Dabei ist
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dieser Prozess in der Fremdsprache viel komplexer als in der Erst- bzw. Muttersprache.
Aber es ist nicht zu vergessen, dass es auch nach aller Komplexitét trotzdem Theorien
in der Fremdsprachendidaktik zur Schreibfertigkeit gibt. Die auch nédchstdem kurz
behandelt wird. Auch im Folgenden werden auftretende Probleme der Schreibfertigkeit
in der Fremdsprachendidaktik, wie auch die Verwendung und die Art und Weise des
Schreibens zum Thema gemacht.

5.7.1.Verschiedene Theorien des Schreibens in der Fremdsprache

Die Fokussierung der Forschungen besonders in den Perioden wo die
Schreibfertigkeit in der Fremdsprache gefordert wurde, galt eher an die geistigen bzw.
denkerischen Prozesse des fremdsprachlichen Schreibens. D.h. den Erwerb des
Schreibens in der Fremdsprache bestimmten die Theorien. Aber auch interkulturelle
Unterschiede des Schreibens in einer Fremdsprache sind Themen die im Mittelpunkt

solcher Forschungen untersucht werden (vgl. EBer, 1997, S. 135).

Besonders die Modelle von Bérner (1989) und Krings (1992) bilden im mentalen
Prozess des Schreibens eine wichtige Funktion und haben groflen Stellenwert in der
Forschung. Nach dieser Periode der Forschung gab es auch sehr viele theoretische
Diskussionen zum Erwerb des Schreibens in der Fremdsprache. Wie es zu bemerken ist,
wurde in den vorherigen Kapiteln die Modelle von Bereiter und Scardamalia (1987)
behandelt. In diesem Modell kam man zum Erkenntnis, das Schreiber beim erwerben
des Schreibens zuerst das einfache Modell ,,knowledge- telling” also wissen-erzdhlen
erwerben bzw. das dieses Modell fiir den Schreiber zum Entwicklungsmodell wird. Und
erst spater, wenn  Uberhaupt  moglich, das komplizierte Modell
,knowledgetransforming® als ,,Wissensumwandlung“ erwerbt. Eigler (1993, S. 9)
meint, dass der Fremdsprachler beim Erwerb des Schreibens in der Zielsprache auf
einem niedrigeren Niveau des“knowledge- telling* absteigt. Also selbst die jenigen, die
es in der erst Sprache auf ,,knowledgetransforming* (ebd., 1993, S. 9). geschafft haben,
die zu einem komplexeren Schreibprozess Modell zu zuordnen sind, miissten beim
Erlernen einer Fremdsprache sich alle Prozesse des Schreibens, die sie zuvor begangen

sind, neu von Anfang erarbeiten.

Wie zu vor erwédhnt gab es lange Zeit kein ausfiihrliches Modell fiir den

Schreibprozess in der Fremdsprache. Auf diesem Grund wurde das Modell von Hayes
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und Flower verwendet (vgl. Wadl, 2011, S. 18). Borner (1989) erweiterte dieses Modell
und gab dem Fremdsprachenunterricht beim Erwerb des Schreibens einen neuen
Antrieb. Besonders bei der Beschreibung des fremdsprachlichen Schreibens entwickelte
er neue Perspektiven. Diese neuen Perspektiven kamen in der Textlinguistik in
Erscheinung. Aber auch in den Beziehungen von Erst- und Fremdsprache die in einem
gewissen Bezug stehen, besser Ausgedruckt nebeneinanderstehen. Auch der Erwerb des
Schreibens bekommt somit eine neue Perspektive, wie auch die Fremdsprachendidaktik
des Schreibens, in dem gewisse Ziele gesteuert werden. Besonders die Frage wie das
Langzeitgedachtnis mehrerer Sprachen funktioniert, wo das Wissen von Themen und an
welcher Sprache sie gespeichert sind. Das es mehrere Sprachen fiir den betreffenden
geben kann, wie die Erstsprache, Fremdsprache oder Interimssprache (Borner, 1989, S.
342). Er beschreibt auch die Defizite des vorherigen Modells. Besonders geht er darauf
ein, dass der Schreibanfinger in der Muttersprache Defizite haben kann, die auch in
diesem Modell beschrieben werden, aber nicht beschrieben werden wie er den
Durchbruch zum kompetenten Schreiber schafft (ebd., 1989, S. 343). Solche Aspekte
fithren dazu, dass diese Modelle fiir die Fremdsprachdidaktik eher untauglich sind. Z.B
wird beschrieben, dass der Schreiber in der Fremdsprache keine vollstindige
Kompetenz  beherrscht aber beim Schreiben trotzdem eine ,erweiternde
Sprachkompetenz verfiigt™ (ebd., 1989, S. 343). Ein weiteres Defizit des Modells bildet
das kommunikative Schreiben. Also iiber ein gewisses Thema wird ganz bewusst und
gesteuert zu einem gewissen Zweck eine Zielperson offen berichtet (Boérner, 1989, S.
351). Er erweitert das Modell von Hayes und Flower in der Hinsicht, indem er bei den
ablaufenden Prozessen noch weitere &uBlere Einflussfaktoren hinzufiigt. Die
Interimssprache kommt somit zum Ausdruck bei Ausgangs- und Korrekturtexten. L1
wird in vielen Féllen durch die ,,LInt* erginzt. Das Modell miisste nach ihm einen
gewissen Zusammenhang haben, was die Entwicklung des Lehr- und Lernfortschritts
angeht. Die Anteile von Grund- und Interimsprache, sowie Planungs-, Ubertragungs-
und Priifproblemen oder der anteilige Einsatz des Monitors kénnen genauso das Modell
beeintrachtigen, wie die Komplexitdt von Schreibaufgaben oder der Umfang von

schwierigkeitsreduzierenden Schreibhilfen usw (Bérner, 1989, S. 352).

Krings ist ein weiterer Wissenschaftler der sich mit der Problematik des
Schreibens im Fremdsprachenunterricht beschaftigt und dem entsprechend versucht ein
Modell zu entwickeln. Einige Faktoren stehen in seinem Modell im Mittelpunkt. Einer
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davon ist die ungekldrte Rolle der Muttersprache beim fremdsprachlichen Schreiben.
Die andere ist die Planungsprozess, die bei Individuen sehr unterschiedlich ablaufen
konnen, obwohl somit die Qualitét der Texte nicht vorher feststellbar sind (vgl. Krings,
1992, S. 60). Ein Textprodukt kann zwar Indizien fiir Fehleranalyse geben aber denn da
hinter steckenden Grund nicht hervorbringen. Anders formuliert, man kann durch die
Textproduktion zwar die Fehler, die entstanden sind erkennen, aber die Ursache die auf
diese Fehler fiihren bleiben unbelichtet (Krings, 1992, S. 71). Der Schreibprozess mit
all seinen nachgeordneten Aspekten verlauft bei jeden anders, d.h. es bietet ein breites
Spektrum fiir die Ursachen der abgelaufenen Prozesse bei den Schreibern. Daher sollte
nachgefragt werden, wie man eine allgemeine Didaktik des fremdsprachlichen
Schreibens entwerfen kann. Also es ist dabei zu beachten, dass der Lerner nicht
generalisiert werden kann, ansonsten konnte so eine Didaktik von Anfang an versagen
(vgl. Krings, 1992, S. 72). In Krings’ Modell sind die Planungsprozesse sehr wichtig,
die individuell ablaufen konnen. Das Langzeitgedéchtnis, die bei Hayes/ Flower und
Borner beriicksichtigt werden, ist bei seinem Modell nicht vorhanden. Bei ihm kdnnen
sich die Moglichkeiten der Planungsphasen variieren. D.h. wie man mit dem Schreiben
beginnt wird zwar genau geplant aber die Planung kann sich durch Person zu Person

andern und bietet mehrere Mdoglichkeiten daher.

In der Situation, wo detailliert geplant wird, unterscheidet er zwischen der
Moglichkeit, in der L1 und in der L2 zu beginnen. Dabei spielt die Rolle des L2 eine
wesentlich wichtigere Rolle bei der Problemldsung, die beim Schreiben auftreten

konnen und darauffolgende Strategien, die bei der Problemlésung zu entwickeln sind.

Also Borner, wie auch die Vorgidnger Modells von Hayes und Flower beschreibt
wie ein Produkt, unter welchen Umstédnden entsteht. Krings konzentriert sich eher wie
ein Schreibprozess in der Fremdsprache ablduft. Die Gemeinsamkeit Borner und Krings
sind, dass beide auf die Probleme und Strategien der Fremdsprache eingehen, die den
Prozess gegeniiber dem Prozess der Erstsprache anders verlaufen kann. Auf diesen
Grund koénnen sie auf die Fremdsprachendidaktik der DaF Einfliisse haben. Dabei ist
nicht zu vergessen, dass es sehr verschiedene schreibdidaktische Ansédtze in Deutsch als

Fremdsprachegibt, die sich voneinander unterscheiden kénnen.
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5.7.2. Ansitze der Schreibdidaktik im DaF

Portmann (1996, S. 162) unterscheidet zwischen der Haltung und der
Schreibdidaktik. Nach ihm gibt es drei Lagen. Wenn er von direktive Schreibdidaktik
spricht, meint er einen sehr weitgefassten Schreibunterricht, die sich von den anderen
unterscheiden (vgl. Portmann, 1996, S. 162). Bei der textlinguistischen Haltung, sucht
man Antworten auf Fragen, die Textualitit und Textkonstitution betreffen. Die
Fokussierung gilt auf einzelne Aspekte von Texten. Also verschiedene Stoffe, die bei
der Text Entstehung erforderlich sind, werden genauer analysiert. (vgl.ebd., 1996, S.
162). Bei der prozessorientierten Lage geht es darum die Bezugsquellen des kognitiven
Wissens auszuschdpfen. D.h. man konzentriert sich genauer auf die Fithrung und
Lenkung der Arbeitsprozesse, die bei der Zielsetzung des Schreibens erforderlich sind
(vgl. ebd., 1996, S. 163). Mit dem prozessorientierten Ansatz, besonders mit dem 90‘er
Jahren, wird immer mehr der Anspruch, die an den Schreiber gerichtet sind um den
komplexen Schreibprozess zu bewaltigen, in den Vordergrund gestellt (Mohr, 2010, S.
995).

Er reduziert die Schwierigkeit von Schreibaufgaben, indem der Prozess der
Texterstellung einsichtig gemacht wird (vgl. Portmann, 1996, S. 163). Besonders auf
die Komplexitét des Schreibens ist zu beachten, die immer wieder betont wird, die aber
wegen seiner Komplexitit, auch ein Prozess fiir die Losung des Problems fordert. Dabei
ist es nicht zu vergessen, dass man sich bei der Problemlosung von verschiedenen
Hilfen Gebrauch machen kann, die vorhanden sind (Mohr, 2010, S. 996). Dieser Ansatz
stimmt also den beschriebenen Teilaspekten des Schreibprozesses von Hayes und
Flower zu. Auch die Phasenentwicklung von Bereiter wird erwéhnt. Beim Prozess
werden unterschiedliche ,,prozessuale Momente“ entwickelt, wie Z.B. die
Situationsanalyse, oder das Vertexten. Aber auch Ideensammeln so wie Planen wird
stark beriicksichtigt (vgl. Portmann, 1996, S. 163). Beim Ablauf des Lernprozesses wird
in diesen Stellen eine gewisse Technik von der anderen Seite des Wissens bzw. von
dem Wissen vom Wissen fiir den Schreibprozess gebildet. Das Ganze bildet auch eine
gewisse Routine fiir den Schreibprozess (Feilke, 2012, S. 9). Fir die Bewaltigung der
Textherstellung, werden die Lernenden iiber gewisse Strategien informiert (Mohr, 2000,
S. 118).

Es darf nicht vergessen werden, dass durch aus auch Leser miteinbezogen werden

konnen und dafiir man auch bestimmte Strategien entwickeln muss (vgl. Wolff, 1992, S.
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130). Dazu gehort auch, dass wieder Lesen der Texte, die zu vor entstanden waren,
damit man sie Uberarbeiten kann (ebd., 1992, S. 131). Die Themenhaltung ist stark
verbunden mit dem Weltwissen des Schreibers, die nochmals hervorgerufen muss (vgl.
ebd., 1992, S.125.). Das Weltwissen in der ersten Sprache, sollte an die Zielsprache
iibertragen werden, so dass Sprach- und Weltwissen auch in der Zielsprache sich
erweitern kann (vgl. Mohr 2000, S. 117). Wenn man von dem Wissen der Sprache
spricht, darf nicht vergessen werden, dass man vor allem syntaktisches, lexikalisches
oder textuelles Wissen damit meint (vgl. Wolff, 1992, S. 110). Zu beriicksichtigen ist
auch, dass die Texte und deren Wissen Kulturell geprigt sind. Also kulturelle
Eigenschaften bei der Textproduktion sind auch zu beachten (vgl. EBer, 1997, S. 129).
Das Wissen vom Text ist eindeutig. Wenn der Text mit den Textverfassungsplanungen
leicht zu tbereinstimmen ist, also, wenn man den bewussten Verlauf des Textes ohne
Miihe erkennen kann, ist der Text in einer hoheren Ebene verfasst wurden. D.h. der
Text wurde in Bezug auf seine Kenntnisse in einer globalen Ebene bearbeitet
(Portmann, 1996, S. 162). Offenes Wissen und Erkenntnis bieten fiir den lernenden
Textverfasser auch groBe Hilfe, wenn man sie anerkennt und selbst bearbeitet. Wenn
man auf den Text bezogen, angemessene und aktuelle Fragen stellen kann (vgl. ebd.,
1996, S. 162). Das Erkennen der Bauteile des Textes ist eine Sache und die Festlegung
des Zieles ist eine andere Sache. Deswegen sollten die lernenden auch iiber die
Zielsetzung genauer informiert werden. lhnen sollte bewusst sein, dass jedes gednderte
Detail bei der Zielsetzung, den gesamten Text beeinflussen kann. (vgl. Wolff, 1992, S.
126).

Also im Ganzen ist zu beachten, dass auf den Bezug der prozessorientierten
Didaktik, gewisse Strategien fiir die Bewailtigung der Probleme immer im Fokus stehen
sollten. Auch die erforderlichen Wissensbauteile sollten nicht auBler Acht gelassen
werden. Man sollte auch an die individuellen Unterschiede bei der fremdsprachlichen
Textproduktion denken, die sich besonders bei der Vorplanung feststellen lassen. (vgl.
EBer, 1997, S. 115). Letzt endlich kann man sagen, dass man immer eine Strategie parat
haben muss, die Erkenntnisse der Textproduktion beherrschen sollte und dass es
Unterschiedliche Einstellungen gegeniiber dem Text geben kann, besonders in der

Fremdsprachendidaktik.
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5.7.3. Voraussetzungen und Aufgabe des Schreibens im DaF- Unterricht

Ohne Zweifel hat das Schreiben in der Schreibdidaktik einer Fremdsprache
wichtige und mehrere Aufgaben. Ohne an gewisse Lehrwerke im DaF- Unterricht
einzugehen, wird man versuchen zu erkliren was diese Aufgaben sind und unter

welchen Voraussetzungen sie erst stattfinden konnen.

Nach Portmann (1996, S. 162) ist das Schreiben im Fremdsprachenunterricht der
malflen wichtig, dass es ein fester Bestandteil des Unterrichts werden miisste, indem
man es alttdglich praktiziert. Denn so konnten die lernenden das Gelernte als einen
neuen FEintritt fiir ganz neue und erfahrbare Wissen benutzen. Dieser gewisse
Betitigungsraum wére somit fiir den Lernenden etwas Besonderes. Nach ihm ist das
Schreiben eine Art Selbstorganisation, wo man das Selbstlernen ausbauen kann, dass
wiederum ein wichtiger Faktor fiir die Schreibfertigkeit ist. Um die Motivation der
Lernenden aufrecht zu halten, sollten die Texte, die zu dem Verfassen oder zu
bearbeiten sind, dicht zusammen mit dem realen Alltagsleben stehen (vgl. ebd., 1996, S.
162). Das Mittel und die Ziele des Schreibens konnten je nach Zielgruppen variieren,
das auch zu beachten ist. Z.B. konnen fiir manche Lernenden die Fahigkeit zur
Kommunikation beim Schreiben das wichtigste Lernziel sein, wéhrend fiir andere,
besonders fiir diejenige, deren Fremdsprachniveau im unteren Teil der Gruppe findet,
das Schreiben als Mittel fiir das Lernen der Fremdsprache dienen kann (vgl. Mohr 2010,
S. 994). Somit stellt Mohr zwei Funktionen des Schreibens im Fremdsprachenunterricht
fest. Die eine Aufgabe des Schreibens ist somit ,,als Medium des Sprachenlernens (ebd.,
2010, S.995)“ die Sprache zu sehen und das andere die kommunikative Seite des
Schreibens zu beachten, schlie8lich ist das Schreiben nichts anderes als die
Schriftsprache indem man wie in der gesprochenen Sprache unter gewisser
Zusammenhange und Umstinde kommunikativ handeln kann (ebd., 2010, S. 995). Das
Schreiben kann auch als iiber dies Funktionen hinaus auch als das unwesentliche des
Wissens dienen (vgl. Feld- Knapp 2005, S. 31) oder auch als Treibende Kraft der
Reflexion gesehen werden. (vgl. Portmann, 1996, S. 162). Wie zu bemerken ist, hat das
Schreiben in der Fremdsprachendidaktik verschiedene Aufgaben die in bestimmten
Voraussetzungen stattfinden. Natiirlich ist die ganze Sache auch mit der Férderung der

Selbststandigkeit verbunden auf die man néher eingehen wird.
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5.7.4. Schreiben angewohnen im Fremdsprachunterricht

Portmann (2001, S. 3) unterscheidet zwischen zwei Typen von Schreiben im
Fremdsprachunterricht. Er grenzt das produktive Schreiben von dem angewohnenden
Schreiben bzw. iibendem Schreiben ab. Wenn es um den Sprachunterricht geht sollte
das Schreiben in erster Linie angewohnt werden und das geht eigentlich durch Uben.
Darum versteht er bei einem Fremdsprachenunterricht das Schreiben als etwas das
gelibt werden sollte. Somit bekommt der Lernende eine Vertrautheit zum Schreiben und

gewohnt sich langsam das Schreiben an.

Nach dem er zwei Typen vom Schreiben unterscheidet, wie produktives und
tibendes Schreiben, teilt er wiederum das iibende bzw. angewdhnende Schreiben in drei
verschiedene Arten. Die eine nennt er die ,,Schriftliche Ubungen“, in dem das Schreiben
als Sprachmittel dient, also das Schreiben und seine Vermittlung und Erarbeitung ist der
eigentliche Zweck zum Schreiben, wo es um die Lehre der Sprache geht. Hier geht es
mehr eine Grundlage in der Fremdensprache aufzubauen als der schriftliche
Sprachgebrauch selbst (Portmann 2001, S. 3). In diesen Ubungen, stehen Wortschatz
oder syntaktische Strukturen sowie morphologische Schemas im Mittelpunkt des
Geschehens (vgl. ebd., 2001, S. 4). wenn aber von ,, Textiibungen“ die Rede ist, geht
man selbstverstdndlich von Texten aus die als Bearbeitungsmaterial fiir das Schreiben
dienen. Texte bearbeitet man meistens, indem man Liicken ausfiillen ldsst oder
Verinderungen im Text durchfiihrt. Voraussetzung fiir so eine Ubung ist, dass die
Textstruktur sowie die Textbedeutung ganz genau verstanden werden (Krings, 1992, S.
53). Die dritte Ubungsart ist die ,,Schreibiibung®. Sie unterscheidet sich gegeniiber den
beiden anderen Ubungsformen, indem sie selbst als schreibspezifisch verstanden wird.
D.h. das Schreiben wird durch Eingrenzung durch bestimmte Teilprozesse leichter
gemacht. Thre Bestimmungen mafBigen und beschleunigen das Schreiben selbst. Sie sind
genau in der Mitte zu den beiden Schreibtypen oder besser gesagt, sie stehen zwischen
diesen beiden Schreibtypen. Weil sie einerseits einen natiirlichen Charakter hat, die eher
fiir die Schule geeignet ist und anderseits dennoch mit dem alltidglichen Schreibform zu
tun hat. Denn die definierten Textelemente ndhern sich zum Schreiben, die eine
bestimmte Autorschaft fordert oder sogar als ein Geschéftsschreiben bezeichnet werden

kann. (vgl. Portmann, 2001, S. 5).
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5.7.5. Freies Schreiben und die Kreativitit

Die Lernenden haben durch das freie schreiben die Moglichkeit sich, Erfahrungen
die sie bis jetzt in ihrem Leben gesammelt haben, auszudriicken. Das bringt auch zu
gleich ein vertrauen an das eigene Schreibfahigkeit. (vgl. EBer, 1997, S. 136). Auch
Krumm (2000, S. 8) gibt dem freien Schreiben einen hohen Wert. Motivation ist sehr
wichtig in den Fremdsprachunterrichten und ganz genau fordert nach ihm so ein freies
Schreiben die Motivation. Es fordert nicht nur die Motivation zum Unterricht, es gibt
den Lernenden auch ein gewisses Sprachgefiihl, das sehr wertvoll bei der Lehre einer
Fremdsprache ist. (ebd.) Es ist auch nicht zu vergessen, dass freies und Kreatives
Schreiben weitgehend die Darstellung des Schreibens, wie auch die Entwicklung der
Perspektive beim Schreiben den lernenden iberldsst. Und genau aus diesen
Eigenschaften dieses Schreibform bildet sich die Gefahr nach Portmann (2001, S. 5)
dass komplizierte, schwierige Tatbestinde oder Angelegenheiten nicht richtig
ausgedruckt werden. Bei Auftreten solcher Versprachlichungsprobleme koénnen die
Lernenden leicht in eine Falle fallen, wo sie das schwierige Schreibausdruck mit einem
anderen nicht richtigen und leichten austauschen (ebd.). Aber es besteht zu gleich die
Chance, dass der Lernprozess durch das Auftreten der Ausdrucksbediirfnisse
beschleunigt wird oder neue Methoden zum Lernprozess entwickelt werden kdnnen.
Beim freien Schreiben wird angenommen das schwierige Ausdrucksformen oder
Bezeichnungen vermieden werden und deswegen eigentlich das freie Schreiben viel
leichter oder einfacher ist als das Schreiben, die zur VVorlagetext gebunden ist. Nach der
Meinung von Portmann (ebd.) ist auch diese Aussage nicht richtig, weil eine
Wiedergabe von einem Vorlagetext nur oberfldchlich die sprachliche Kenntnis fordert
wo gegen eine Zusammenfassung zu einem Thema auch das Verstidndnis zu inhaltlichen

Aspekten fordert. Also die zweite Schreibform ist viel anspruchsvoller als das Erste.

5.7.6. Bearbeitung der Texte

Der Anfang des Schreibens beginnt mit der Planung und genau schon bei dieser
Phase wird von einer Kooperation gesprochen. D.h. gegenseitiges helfen wie
Arbeitsgruppen sind sehr wichtig. Das gleiche gilt auch fiir die Uberarbeitung des
geschriebenen Textes, indem ein Zyklus zwischen Lesen und dariiber sprechen entsteht

(Portmann 2001, S. 6). Also zuerst wird das geschriebene gelesen und dann dariiber

50



gesprochen, bis man den Text richtig bearbeitet und iiberarbeitet hat. Denn das Planen

dann die Auswertung des geschriebenen Textes bildet ein Zusammenhang.

Das Uberarbeiten von Texten bedeutet auch, dass sie annehmbar bzw.
angemessen sind bzw. in ihrer Wirkung so erscheinen. Um diese Wirkung zur erzielen
muss das Ganze in einem Zusammenhang erfolgen. Bei der Uberarbeitung ist die
Beratung enorm wichtig, die sowohl von Lehrenden kommen konnen wie auch von
Lernenden. Damit kann man auf die Fehler der Lernenden eingehen und fiir die
Behebung solcher Fehler verwenden (vgl. ebd., 2001, S. 6). Die
Verbesserungsbemiithungen kénnen im Unterricht auf ein Minimum gebracht werden,
wenn man sich nicht auf Schreibprodukte fokussiert, sondern sich mehr auf die
Vorbereitungsphasen des Schreibprozesses und dessen neue Kontrollen konzentriert
(Hufeisen, 2002, S. 73). Somit wird den Lernenden mehr Verantwortung gegeben und
erinnert das Schreiben nicht eine Tat, sondern mehr ein Prozess ist. (vgl. ebd., 2002, S.
73). Also schon bei der Planung und beim Schreibprozess sollte auf die Gruppenarbeit
geachtet werden und die Verbesserung schon an diesem Prozess stattfinden, damit man
nicht sehr viel Zeit mit der Korrektur verbringt.

5.7.7. Auftreten der Probleme beim Schreiben

Wie zu vor erwahnt, ist das Schreiben ein Prozess. Dieser Prozess fordert bei den
Schreibenden zusétzliche kognitive Bemiithungen die durchaus sehr anstrengend sein
konnen. So eine Phase ist auch fiir Fehler und auf jede Art Probleme offen (Krings,
1992, S. 58). Dabei konnen die Probleme allgemein sein, auf die man auch beim
Schreiben der Erstsprachler begegnen kann. Wie z.B. auftreten der Probleme bei der
Planung oder Aufbau des Schreibens oder auch inhaltliche Probleme. Dazu kommen
spezifische fremdsprachliche Probleme und Schwierigkeiten (vgl. EBer 1997, S. 108)
wie Wortschatz mangel oder syntaktische, semantische oder orthographische Probleme
(vgl. EBer 1997, S. 108). Auf diesem Grund sollte die Frage gestellt werden wie wichtig
die Rolle der ersten Sprache ist, da beim Lernen einer Fremdsprache viele sprachliche
Elemente sowie Phasen des Lernens auf die Fremdsprache tibertragen wird (vgl. EBer
1997, S. 113). Nach Krings sind Probleme, die wiahrend des Schreibens auftauchen ,,ein
hervorragendes Instrument zur Identifikation von Kompetenzdefiziten in der
Fremdsprache* (1992, S. 72). Mit diesen Problemen wird der Lernende wihrend des
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Schreibens konfrontiert und kann es auch zur Aufhebung dieser Probleme benutzen
(vgl. ebd., S. 72). Einer der groBten Probleme bei fremdsprachlichem Schreiben ist die
mangelnde Beherrschung der Sprache (vgl. Borner 1989, S. 352). Deswegen koénnen

viele im Kopf entwickelte Ideen nicht richtig oder gar nicht zum Ausdruck kommen.

Aber wenn es Unsicherheiten und Probleme gibt, gibt es auch Strategien und
Losungen dafiir (vgl. Mohr 2000, S. 148). Nach Portmann (2001, S. 6) gibt es vier
hauptsichliche Probleme beim Schreibunterricht einer Fremdsprache. Das erste ist ,,der
Bereich der allgemeinen Sprachkenntnisse®, das zweite ist ,der Bereich der
textspezifischen Kenntnisse und Sprachmittel”, zum dritten kommt ,,der Bereich der
textsortenspezifischen Kenntnisse und Sprachmittel* und als letztes ist ,,der Bereich des
Schreibens selbst, die Kenntnisse iiber Regularititen und Moglichkeiten des Schreibens,

die eigenen Gepflogenheiten, ihre Vorteile und Schwéchen® zu sehen (ebd., 2001, S. 6).

Wenn auch nicht gleiche aber sehr dhnliche Richtungen nennt Mohr (2010, S.
993) als ursdchliche Probleme die beim Schreiben in der Fremdsprache sehr oft
vorkommen. Anders als Portmann unterteilt sie diese Ursachen in drei Richtungen. Der
erste Grund ist das mangelnde erkldrende Sprach- und Weltwissen der Lernenden.
Deswegen wird der Prozess beim Planen und Formulieren immer wieder unterbrochen.
Der zweite Anlass ist, dass die Schreiber, wenn sie mit einem Problem begegnen,
Probleme haben angemessene oder zielgerechte Strategien oder Losungen dafiir
einzusetzen. Dabei ist es egal ob sie in der Erstsprache hohe Losungsqualifikation haben
oder nicht. (Mohr, 2010, S. 994) Der letzte Vorwand fiir solche Ursachen ist, kulturelle
Unterschiede die bei der Praktizierung des Schreibens aber auch bei Textmuster zur

Erscheinung treten konnen.

Wie man sieht, spielen fiir Mohr bei der Aufhebung des Problems die Strategien
eine besondere Rolle. Wo man sich allgemein auf das Schreiben konzentriert. Fiir
Portmann (2001, S. 7) dagegen gibt es textspezielle und textsortenspezielle Probleme.
Aber man sieht auch, dass sie Hauptsdchlich bei der Beschreibung der Probleme

groften Teil einig sind.
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SECHSTER TEIL

6. KREATIVITAT

Ein weiterer Begriff, die eine wichtige Rolle bei dieser Untersuchung einnimmt,
ist das Wort ,,Kreativitit®, das heut zu Tage sehr oft verwendet wird und verschiedene,
mehrere Bedeutungen hat, und deswegen individuell auch differenzierbar ist. Auf jeden
Fall, ist es nicht schwer festzustellen, dass jeder fiir sich eine andere Definition hat.
Brock (2006, S.16) spricht sogar von einem inflationdren Gebrauch der Auffassung
Kreativitdt und deutet auf eine Gefahr, dass wegen seiner verschiedenen und somit auch
voneinander abweichenden und unbekiimmerten Interpretationen, der Begriff auch
durchaus negativ verstanden werden kann. SchlieBlich wird der Begriff Kreativitét in
vielen Bereichen des Lebens verwendet, ohne klare Abgrenzungen zu setzen.
Manchmal taucht das Wort im alltdglichen Leben auf, als Voraussetzung fiir einfache
Fertigkeiten und Féhigkeiten oder fiir normale Tatigkeiten, fiir Sachen die keine hohen
Anspriiche verlangen. Die Ansichten, die von einer Gefahr bei der Benutzung des

Wortes Kreativitét reden, sind aufgrund dessen Nachvollziehbar.

6.1. Begriffsbestimmungen

Dabher ist die her kiinftige Bedeutung des Begriffes relevant. Urspriinglich geht
der Begriff zuriick auf das lateinische ,.creare, das die Bedeutung ,,schopfen®,
“erzeugen® aber auch die Nebenbedeutungen ,herstellen® oder ,,wéhlen® hat (Julmi,C.
2013, S. 43).

Abgesehen von der urspriinglichen Bedeutung und von der alltdglichen
Benutzung, hat sie zahlreiche Auslegungen, die sich von Autor zu Autor unterscheiden.
Z.B. ist Kreativitdt fiir Pommerin (1996, S.49), so etwas wie die Eigenschaft der
Personlichkeit und kann Grund dessen auch gefordert werden. Sie weist auch darauf
hin, dass neben seiner urspriinglichen Bedeutung wie ,,Schopfer* oder ,,Schopfung*, der
Begriff mit dem amerikanischen ,,creativity zusammen zu denken ist, der als etwas
neues Finden oder Schaffen verstanden wird. Auch Schindler (2008, S.83) ist der
Meinung, dass der Begriff Kreativitdt Personen abhéngig und somit entwicklungsfahig
ist. Nach Moser (2007, S.59) hat es eher damit zu tun, wie sich der Mensch sich selbst
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und seine Welt versteht. Spinner (2006, S. 44) dagegen deutet auf den Begriffswandel
mit der Zeit. So sei es in den 70’er Jahren ein Denken von etwas Entgegengesetztes
oder Fernes, dass mit dem gewohnlichen nichts zu tun hat. Wie neue Wege finden,
innovative Bahnen entdecken. In den 80°er Jahren dagegen sei es eher mit der agieren in
der inneren Welt zu tun, wo Selbsterfahrungen, sich selber zum Ausdruck bringen eine
grofle Rolle spielte. Die 90’er Jahre war der Begriff eher mit Wahrnehmung, Produkt
oder Neuigkeit verbunden. (Spinner, 2006, S. 45) In der ersten Halfte der 2000’er Jahre,
ist der Begriff unmittelbar mit ,,Denken* und ,,Handeln* und eines Produktes, die aus
den beiden ersten Begriffen resultiert, zusammengesetzt worden (Raith, 2005, S. 7), wo

es seine Giiltigkeit Aktuell noch bewahrt.

Kreatives Prozess wurde frither vorzugsweise als das Produkt selber verstanden.
Spater riickte immer mehr das Prozess selber in den Mittelpunkt. Vom Schreiben
hergesehen, hat heute der kreative Prozess selbst mehr Bedeutung als der fertiggestellte
Text. Also man versteht, dass der Anreiz des kreativen Prozesses, dass meistens von
einem Problem entsteht, die zu 16sen ist, immer mehr an Bedeutung gewinnt. Bevor ein
Produkt entsteht, konnen forderliche oder hemmende Faktoren zu besichtigen sein. Z.B.
die individuellen Eigenschaften einer Person oder das Umfeld, wo das Problem liegt,
konnen positive oder negative Einwirkungen auf den Prozess haben (Wei3, 2008, S.
124). Wenn fiir den Menschen durch eine Handlung etwas Neues entstanden ist, wird
sie von der Forschung als Kreativititsprozess verstanden. In erweiterter Bedeutung
miisste der Prozess fiir eine bestimmte Kultur oder sogar fiir die Menschheit etwas
Neues darstellen. (Beer, 1974, S. 9). Wie zu bemerken ist, wird der Begriff in der
Forschung, von der Art und Weise her in verschiedener Form angewendet und

formuliert, die in gewissen Massen von der urspriinglichen Bedeutung abgeleitet ist.

6.2. Kulturgeschichtliche Entwicklungen der Kreativitiit

Die Gegebenheit der Kreativitdt wird so alt wie die Menschheit selbst bezeichnet.
Es ist die Rede davon, dass der Mensch schon bei seiner Schopfung gezwungen war,
kreativ zu sein, um {iberhaupt Uberleben zu konnen. Der Mensch brauchte fiir die
Fortsetzung seiner Existenz die Fahigkeit dazu, mit neuen unbekannten Problemen zu
kdmpfen und sie zu beseitigen, kreative ldeen, Einfalle und Lésungen zu entwickeln

und zu finden. Dieser Bedarf hat dazu gefiihrt, dass kleine oder groe Erfindungen fiir
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die Menschheit zu Stande kamen. Sodass, dass dieses Bediirfnis sich fast wie ein roter
Faden durch die Geschichte der Menschheit sich durchgezogen hat. Doch die
wissenschaftliche Behandlung des eigentlichen Begriffs ist relativ jung. Erst Anfang des
20. Jahrhundert hat die Forschung angefangen sich mit dem Begriff auseinander zu
setzen. Zuvor war der Begriff zwar Bekannt aber mehr unter religidser Gattung, der die

Schopfkraft des Gottes artikulierte (Stocker, 2003, S. 41).

Schon in der Antike galt der Mensch als eine dhnliche Kopie des gottlichen
Genies, der eine schopferische Fahigkeit besal. In der geschichtlichen Epoche des
Realismus wurde das Genie der Menschen, besonders durch Wissenschaftler und
Kiinstler bewundert, wo der kiinstliche und praktische Nutzen von grofler Bedeutung
war (Lyre, 2004, S. 184). Die erste richtige Basis fiir die Kreativitdtsforschung in
psychologischer Grundlage kam etwas spater, im Jahre 1900, mit dem Drang des
Funktionalismus (Czerwick, 2015, S. 115), der spiter dann vom Behaviorismus
(Skinner, 1978, S. 83) abgelost wurde. Wie zuvor erwéhnt ist der Begriff Kreativitit in
der Forschung noch relativ sehr jung. Erstmal tauchte der Begriff eher in den dreifliger
Jahren des 20. Jahrhunderts sowohl in der Umgangssprache aber auch im Duden auf.
Begriffe wie Imagination, Phantasie, Idee waren damals fiir den Begriff Kreativitit
stellvertretend. Besonders in der Kunst wurde der Begriff sehr brauchbar benutzt. Alle
kiinstlerischen Formen versuchte man Lange Zeit mit Kreativitit oder synonym
gebrauchte Begriffe zu erkldren. Aus diesem Grund kamen nur Kiinstler und
Kunstschaffende Menschen in Frage, wenn von Kreativitit die Rede war. Spéter hat
sich der Begriff weiter ausgedehnt auch in anderen Branchen, wie etwa in der
Webebranche, Architektur, Designer usw. Aber auch im Bereich der Literatur hat man
sich von diesem Begriff Gebrauch gemacht. Also es wire nicht unangemessen, wenn
man behaupten wiirde, dass der Begriff mit der Zeit zuerst in den Berufen auftauchte,

die mit schopferischen Leistungen zu tun hatten.

Die eigentliche Wende des Begriffs in der Kreativititsforschung, erfolgte erst,
nach dem beriihmten Vortrag von Guilford (Holm- Hadulla 2000, S. 65) in den USA.
Explosionsartig stieg die Anzahl der Publikationen mit dem &hnlichen Begriff von
Guilford. Obwohl die Entwicklung der Kreativitdtsforschung bis 1950 sich sehr viel
Zeit gelassen hat, ist sie seit dem, durch wissenschaftliche, traditionelle und
elektronische Fachpublikation enorm gestiegen. Besonders in der

personlichkeitspsychologischen Forschung bedeckte der Begriff sehr viel Raum. Also
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ohne Zweifel sind die Namen wie Guilford (1950) oder auch Osborn (1953), die auch
die Osborn- Checkliste genannte Kreativitatstechnik (Holm- Hadulla, 2000, S. 78) fand,

im Bereich der Kreativitiatsforschung als Hochmeister zu gelten.

Diese Namen waren auch die Schrittmacher der heutigen Kreativitdtsforschung.
Sie leiteten somit den Begriff weiter, die als angewandte Kreativitdt oder auch als
absichtliche Kreativitit genannt wurde. Diese Definition der Kreativitit ermdglichte der
Forschung, die Untersuchung des Begriffs in drei Entwicklungsstufen zu teilen. Die
eine Stufe war die Zeit, wo vor dem Begriff der absichtlichen Kreativitéit, die den
Begriff im Vergleich zu heute nur eingeschrankt untersuchen konnte. Denn der Begriff
orientierte sich im Rahmen der Felder der Religion oder klassischen Mythos, der sich
vom Mittelalter bis in die Neuzeit erstreckte. Die bewunderungserregenden Geschichten
der klassische Mythos, die beeinflussbar aber unerkldrlich waren, zeigten mit dem
Verstand nicht erfassbare groBle kreative Leistungen der Helden. Die zweite
Entwicklungsstufe ist, die ,,absichtliche® oder ,,gegenwartige* Kreativitét, die 1950 mit
der Definition von Guilford anfing und weite Teile des Lebens miteingeschlossen hatte.
Man konnte erstmal erfassen, dass der Mensch von der Natur aus kreativ sein kann und
dass die Kreativitit Entwicklungsfihig ist. Diese AuBerung kennzeichnete einen

Wendepunkt und leitete eine blithte Zeit der Forschung von Kreativitit ein.

6.3. Prozesse der Kreativitit und ihrer Blockaden

Die Forschung der Kreativitit sieht in der Tradition schlechthin diesen Begriff als
Problemlésungsweg (Camus, 2010, S. 89). Wenn es ein Problem gibt dann muss es
auch einen Konflikt geben. Dieser Konflikt soll also gelost werden. Aber wenn es einen
Konflikt gibt das gelost werden soll, dann handelt es sich auch um eine Geisteshaltung.
Die neue Forschung sieht das genauso und trennt die Begriffe Kreativitdt und Prozess
nicht voneinander. D.h. der Begriff Kreativitit wird selbst als ein Prozess betrachtet. In
diesem Prozess gibt es vier Phasen nach der neuen Kreativitatsforschung (Rico,1994, S.
55). Bevor die Phasen des kreativen Prozesses erldutert werden, ist darauf hinzuweisen,
dass es auch gleichzeitig bestimmte Blockaden gibt bzw. geben kann, die die Kreativitét
des Prozesses verhindern bzw. verhindern kdnnen. Darum ist es relevant beide Aspekte

zusammen zu behandeln.
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Die erste Phase dieses Prozesses ist die Phase, wo zunichst Informationen
gesammelt werden. So wie es sich verstehen ldsst, werden Informationen durch Wissen
die zuvor bestehen aber auch durch Assoziation, Phantasie oder Ideen aufgespeichert.
Dabei kann es sein, dass der Zugriff zu den erwéhnten Aspekten fiir die Person, der
diesen kreativen Prozess erlebt, gesperrt sein kann. Eine Blockade kann die betroffene
Person dabei verhindern. Der Mensch ist meistens dazu abgestimmt durch seine
Erziehung in der Gesellschaft, Familie oder Schule nur auf eine richtige Antwort zu
suchen (Schulte-Steinike, 1997, S. 33). Das klingt in erster Linie gut aber kann fiir die
Suche nach einer alternativen Losung eine Blockade sein. Man darf nicht vergessen,
dass Probleme durch alternative Losungen beseitigt werden kdnnen. Die Verhinderung
einer alternativen Losung kann gleichzeitig eine Verhinderung einer innovativen
Losung bedeuten. Deshalb ist zu achten, dass man sich nicht so sehr auf eine einzige

richtige Antwort fokussiert.

Die zweite Phase ist die analytische Phase der Informationen. Die Informationen
die man fiir einen kreativen Prozess gesammelt hat, miissen aus ihrem Komplex
herausgeholt und durchgeschaut und dann neu sortiert werden, um etwas Neues,
Innovatives herausholen zu konnen. Paradoxes denken muss in dieser Phase
miteinbezogen werden. Meistens ist Logik fiir kreatives Denken sehr bedeutungsvoll,
aber nicht immer. Denn die Suche nach einer einseitigen, gelernten und gewohnten
Logik kann dazu fiihren, dass divergentes Denken blockiert wird. Es sollte auch eine
andere Art Logik entstehen miissen aus Metaphern, Fantasien oder Kognition. Die
Phase beendet sich erst, wenn ein ersichtlicher Einfall fiir die Losung des vorhandenen

Problems besteht.

Die dritte Phase zeichnet sich dadurch ab, dass der kreative, also der Mensch, der
nach einer Losung von einem bestimmten Problem sucht, sich bewusstwird, dass erst
mehrere Assoziationen, Einfélle oder Ideen die zuvor gespeichert waren, dazu fiihren
konnen {iiberhaupt ein Problem zu beseitigen. Bevor es aber zu einer Planung der
Problemlosung kommt, braucht er objektive oder subjektive Ideen, die mit seinem
ganzen Wissen und Erfahrung zusammengesetzt werden muss. Voraussichtliche
Prognosen oder Konzepte konnen damit langsam entstehen. Dabei gibt es weitere
Blockaden zu beseitigen, die in vielen Phasen des kreativen Denkens zu Stande
kommen konnen (Steiner, 2007, S. 110). Z.B die Abschaffung einer veralteten Regel.
Regeln sind normalerweise sehr niitzlich und entstehen erst durch mehrere erfolgreiche
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Probungen in einer Gesellschaft und sind daher sehr schwierig abzuschaffen. Aber die
Suchenden nach einer Lésung von einem Problem, sollten sich auch bewusst sein, dass
genau die Regeln, die fiir eine Losung des Problems realisiert wurden, nicht mehr dem
entsprechenden Problem gerechtfertigt werden konnen. Grund dessen ist die
Nachpriifung einer Regel, ob sie veraltet ist oder nicht, von grofer Bedeutung, die

meistens nicht beachtet wird.

Die letzte Phase widmet sich der Umsetzung und Auspriifung der Idee, die fiir die
Losung entstanden ist. Alle Komponente, die man fiir die Losung eines Problems
gebraucht hat, sollten an die entsprechende Situation anpassungsfdahig gemacht werden.
D.h. das einstehende Produkt, der vom kreativ denkenden Mensch verwirklicht worden
ist, muss letztes Mal iiberpriift, wenn notig bearbeitet und zur endgiiltigen Format
gebracht werden bevor man es erst verwendet. Dabei muss geachtet werden, dass man
nicht auf die Falle fillt, bei der Suche nach einer praktischen Idee, einen fruchtbaren
Einfall zu erwiirgen. Denn es kann sein, dass in erster Linie unpraktisch aussehende
Ideen, eigentlich praktisch und kreativ sein konnen (Waldmann, 1993, S. 45). Es muss
berticksichtigt werden, dass die Haltung der Menschen gegeniiber neuen Ideen eher
negativ ist und sich deswegen von der entstehenden Kritik nicht beirren lassen. Bei
neuen Ideen sollte man sich eher auf die aufbauende Funktion der Idee sich

konzentrieren.

Bei der Schilderung der Phasen des Prozesses bei einem kreativen denken, ist
darauf geachtet worden, dass man einen Uberblick iiber den kreativen Denkprozess
gewinnt. Inhaltliche Aspekte waren daher relevanter als Begriffliche Definitionen, die
in der Forschungsliteratur variabel zur Erscheinung kommen. Abgesehen davon ist
natlirlich auch hinzuweisen, dass einige Blockeden der Kreativitdt beim Prozess des
Denkens behandelt geworden ist und sich von den allgemeinen und Kkreativen

Schreibblockaden unterscheiden.

6.4. Eigenschaften der Kreativitit

Im vorherigen Kapitel wurde erwdhnt, dass die Kreativitit eigentlich einen
Denkmodus darstellt, sich als eine Geisteshaltung erweist. Im Zusammenhang dieser
Aussage ldsst sich der Begriff Kreativitit gewisse andere Begriffe mit sich erwédhnen.

Diese Begriffe konne als Besonderheiten, Merkmale oder Eigenschaften der Kreativitit

58



bezeichnet werden. Folgende Begriffe wie assoziatives und divergentes Denken,
Flexibilitdt, Ausarbeiten, Fliissigkeit, Innovation, Improvisationsvermdgen (Guilford,
1950, S. 445), (Pommerin,1996, S. 50) oder auch- wie zuvor beim Prozess des kreativen
Denkens Ausdruck verliehen- die Problemlosungsfahigkeit und &hnliche Begriffe
kommen in die Frage. Auch é&hnliche Begriffe die neuerlich von der
Kreativitatsforschung bearbeitet wurde oder noch bearbeitet wird kdnnen hinzugefiigt
werden. Die MafBstibe der Kreativitdt wurden in verschiedener Art und Weise erweitert
und dem betreffenden Fach oder Bereich angepasst. Sei es jetzt in der Wirtschaft,
Schulausbildung, Medizin, Wissenschaft wie Sprache, Literatur, Philosophie usw.
Daher machen sich verschiedene Weiterbildungen -sei es jetzt Beruflich oder nicht- von
den Methoden, Strategien, VVorgehensweisen, Techniken oder Verfahren der Kriterien
der Kreativitit gebrauch. Diese Kriterien werden mit dem Gedanken gebraucht, dass der
Prozess der Kreativitdt an menschliche Fahigkeiten, Fertigkeiten und Wissen bediirftig
ist. Also dieser Prozess ist an die Gesellschaft und deren Eigenschaften angewiesen.
(Ullmann, 1974, S. 62). Darum ist die Kreativitit in diesem Sinne nicht mit der
gottlichen Schopfung zu verwechseln, die aus dem Nichts erbracht werden kann,

sondern mit der Wissens- und Erfahrungsabkunft des Menschen.

Guilford (1950, S. 446) erforscht die Eigenschaften der Kreativitdt, um auf der
Basis der Erfahrungen, Erlebnisse, Versuchungen etwas zu entwickeln, die es vielen
Menschen einrichten sollten, ihre eigene Auffassungspotenzial kreativ zu gestalten und

weiterzubilden. Darum kann man heute den Begriff nicht ohne Restriktion annehmen.

Es ist hinzuweisen, dass eine Quantifizierung der Eigenschaften allein nicht
ausreichen diirfte, den Begriff vollstindig aufzukldren. Aus diesem Anlass ist es
niitzlich die Eigenschaften, Merkmale oder Kriterien beschreibend aufzufassen. Die
Methode, Prozedur, Strategie, Technik, das Verfahren, VVorgehen oder System der
Kreativitdt, wie man es auch nennen will oder mochte, sind fiir das Begreifen des
Begriffes von erzeugender Bedeutung, obwohl es alleine nicht ausreichend ist die
Verstrickung des Begriffes ganzheitlich umzufassen. Aber trotzdem sind diese
Vorgehensweisen und Methoden der Kreativitit (Ullmann, 1974, S.64, Pommerin,
1996, S. 50) schlecht hin der effiziente Weg den Begriff, so mdglich wie es geht,
gerecht zu werden. All diese Eigenschaften der Kreativitit sollten zuerst in Verbindung
gebracht werden, um kreative Leistungen zu erzeugen. Um einen kreativen Produkt

auch wirklich als solches einschédtzen zu konnen, sollte es alle Eigenschaften der
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Kreativitdt tragen. Die Eigenschaften der Kreativitit konnen wie folgend beschrieben

werden:

6.4.1. Originalitat

Ein Produkt kann neu sein, das aber nicht zeigt, dass es kreativ erzeugt oder
erbracht ist, soweit es nicht alle Eigenschaften des kreativ sein nicht auffiillt. Denn
Neuartigkeit ist nur eins von vielen Merkmalen der Kreativitit. Ob es der Eigenschaften
der Kreativitit von der Neuartigkeit entspricht, ist von der Originalitdt, Entdeckung und
Erfindung des Produktes abhingig. Abgeschen davon hidngen neuartige Ideen schr stark
von der Konjektur der Situation, Zeit und Bediirfnissen ab. D.h. je nach der Situation
und Zeitalter kann sich die Notwendigkeit der Bedarf der Mensch sich dndern. Wo
einige Bereiche -wie Wissenschaft und Technik- stark damit konfrontiert sind immer
wieder neue Ideen zu finden, sind manche Bereiche —wie gesellschaftliche
Konventionen- nicht so sehr gezwungen etwas Neuartiges auszufiihren (Liebnau, 1999,
S. 82). Weil Entwicklungen durch Kreativitit untrennbar mit den akuten Bediirfnissen

von Menschen abhéngig sind.

AuBerdem kann man bestimmte Probleme mit gewohnten Methoden beseitigen
oder altes Verfahren an neue Gebiete umsetzten, was die Methode Neuartig machen
wiirde, weil es in diesem Bereich noch nicht verwendet war. Man kann etwas Erfinden,
um das Problem, mit dem man begegnet ist, zu iiberfinden (Die Erfindung der Glasbirne

durch Thomas Edison).

Es gibt aber auch Losungswege der Probleme durch Entdeckungen (Waldmann,
1993, S. 99). Also um ein Problem zu beseitigen wird etwas gefunden, dass zwar schon
existiert, aber bis dahin noch nicht entdeckt und somit der Menschen auch nicht bekannt
geworden war. (Die Entdeckung der Umminotherapie gegen die Krebskrankheit). Es
kann sein, dass ein Produkt nicht ganz klar zu unterscheiden ist, ob es als eine
Erfindung oder als eine Entdeckung einzustufen ist. Das Ganze spielt keine Rolle,
hauptséchlich ist, dass die eingesetzte Methode, in dem Bereich wo sie eingesetzt wird,
bis dahin der Offentlichkeit unbekannt ist.
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6.4.2. Flexibilitat

Die Flexibilitat bedeutet nicht nur sich auf neue Situationen anzupassen oder fahig
dazu sein sich an jede Atmosphidre einzugliedern, sondern betrdgt auch den Sinn
Spontan zu handeln und zu denken. Besonders die Denkweise sollte etwas divergent
sein, also einen gewissen Abstand zu der Situation haben, indem man sich befindet, um
eine klare Sichtweise an das Problem nicht zu verlieren. Auf diese Weise hat man die
Moglichkeit  Situationsgerecht zu handeln, neue Strategien einzusetzen, alte
Losungsmuster, die dem aktuellen Problem nicht entsprechen, neu abzuéndern bzw. zu
modifizieren. Dabei kann es sehr oft vorkommen (wie zuvor bei der Behandlung der
Blockaden zur Kreativitdt erwéhnt), dass man Klischees von Strategien hat, die man
immer wieder bei Problemldsungen anwendet, die aber der aktuellen Problemlosung
doch nicht geeignet ist. Genau in so einer Situation sollte der kreative problemldsende
Mensch flexibel sein, um sich vom alten befestigten Denkmuster zu 16sen und neue,
Situationsgerechte Strategien zur Losung des Problems zu entwickeln. Somit werden
die Blockaden und Hemmungen, die ihm bei der Problemlésung im Weg stehen, aus
dem Weg gerdumt. Die Flexibilitét, die der Mensch als Eigenschaft besitzt, ermdglicht
ihm angemessen an neue auftretende Probleme zu reagieren (Liebnau, 1999, S. 86).
Anpassende Strategien und Losungen zu finden. In der Lage seine neuen Wege zu
erkennen, Situationskompatibel zu reagieren, um einerseits sich von den Hemmungen
und Blockaden zu 16sen, die ihm an der Verniinftigen Problemldsung verhindern, und

anderseits anpassende Strategien fiir die Losung des Problems zu Stande bringen.

6.4.3. Fliissigkeit

Zuerst ordnete man diesen Begriff von Guilford (vgl. Pommerin, 1996, S. 52)
inhaltlich an die Fantasiewelt des Menschen. Es wurde gedacht, dass willkiirliche
Einfélle zu irgendeinem Thema mit diesem Begriff erkldrt werden konnte. Doch beim
Fliissigkeitsfaktor ging es mehr, um die Fihigkeit zur Ubertragung der Strategien und
um das Assoziationsvermdgen. Also die Einfille und Ideen, die zustande gebracht
waren, waren problembezogene Strategien. Demgemdfl handelt es sich beim
Flissigkeitsfaktor um kreative Menschen, die ihre Fahigkeiten und Kenntnisse sinnvoll

fiir eine Problemlosung verwenden konnen, indem sie geeignete originelle Methoden
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finden oder andere schon bestehende und entsprechende Vorgehensweise fiir die

Losung des akuten Problems iibertragen.

6.4.4. Problemsensibilitit

Unter diesem Begriff geht die Fahigkeit hervor, Probleme wieder zu erkennen.
AuBer der Fahigkeit, Probleme wahrzunehmen, ldsst sich dieser Begriff dadurch
erkennen, dass sie die Fahigkeit kreativer Menschen auszeichnet, die sinnvolle Fragen
fiir die Problemlosung stellen. Dabei werden Fragen gestellt, die alle Bereiche des
Problemfeldes abdecken (Ullmann, 1974, S. 62). Durch diese Fragen, ergibt sich die
Moglichkeit, detaillierte Problemfelder zu entdecken und zu bearbeiten. Also der
Horizont des Problems wird in allen Belangen nachgefragt, sodass eine ausfiihrliche
Losung fiir das Problem und seinem Umfeld entstehen kann.

6.4.5. Ausarbeitung

Die Begabung, ein Problem zu bearbeiten, zu untersuchen und es in Teile zu
zerlegen, hat mehrheitlich mit der Flexibilitdit zu tun. Davor wurde erwihnt, dass
flexible Menschen die Blockaden der Kreativitit beseitigen konnen. Darum neigen
flexible Menschen dazu ein komplexes Problem nicht mit einer alten Methode zu 16sen,
sondern das Problem detailliert anzugehen, in seine Bestandteile zu zerlegen und jede
Einzelheit genau zu analysieren. Um eine genaue und detaillierte Analyse eines
Problems zu machen, braucht man dazu eine prizise Erkennung des Problems. Durch
die deutliche Diagnose des Problems in all seinen Bestandteilen, kann eine ganz genaue,
detaillierte und griindliche Ausarbeitung der Losung des Problems folgen (Waldmann,
1993, S. 101). GroBere und komplexe Probleme brauchen eine genaue
Losungsstrategie, sonst ist die Moglichkeit dabei zu Scheitern sehr gro. Umso ein
Scheitern bei der Problemldsung zu vermeiden, muss man das Problem gut analysieren

und dann Schrittweise versuchen das Problem zu beheben.

6.4.6. Bewertung der Fihigkeit

Kreative Leistungen sind eigentlich von der Bewertung abhéngig. Ob sie in ihrer

Angemessenheit und Funktion ihrer Sache gerecht werden und in welchem Ausmaf
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dies geschieht muss ausgewertet werden. Man weil}, dass kreative Leistungen die
Fahigkeit haben, entstechende Probleme zu beseitigen. Die Ausmessung solcher
Leistungen hiangt von ihrer Funktionalitdt ab. Der Beitrag des kreativen Denkens zur
Problemlésung und in welchem MaBe es verwirklicht hat sollte iliberpriift werden. Die
Bewertung ist auch deswegen erforderlich, da sie beider Anwendung, durch die
Uberpriifung der Strategie gewisse Sicherheit geben kann. Denn nicht alle Leistungen
konnen zur Problemldsung beitragen und nicht alle Leistungen sind kreativ (Ullmann,
1974, S. 62). Zuerst muss festgestellt werden, ob die Leistung Kreativ ist, dann kann sie
verniinftig angewendet werden. Wenn die Bewertung satt gefunden hat, kann sie auch
verdffentlicht werden. Durch die Verdffentlichung der Bewertung entsteht die
Moglichkeit, dass man das kreative Produkt bearbeiten und iiberarbeiten kann, dass
wiederum zur Verbesserung des kreativen Produkts fiihren wird. Daher sind

fertiggestellte Bewertungen von kreativen Produkten sehr wertvoll.

6.4.7. Neues Abrichten der Organisation und Definition

Diese Eigenschaft ist mit der eben erwiahnten Eigenschaft der Kreativitit, also mit
der Bewertung der Féhigkeit, nicht zu verwechseln. Eben ging es darum, um zu
bewerten ob das Produkt kreativ ist und in welchem Malle es der Problemlésung
beitragt. Bei dieser Eigenschaft der Kreativitit geht es eher darum, den Sachverhalt und
das Produkt, angemessen an seinen Beitrag zur Problemldsung, neu zu definieren
(Pommerin, 1996, S. 54). D.h. das Produkt kann durchaus kreativ sein, konnte alle
Kriterien der Kreativitdt erfiillen, dass wiederum nicht heiBt, dass es gut fiir die
Problemlosung ist. Nicht jedes kreative Produkt ist angemessen fiir die Problemldsung.
Zuerst missten die Anforderungen an das kreative Produkt festgestellt werden und dann
iberpriift, ob es dieser Anforderungen gerecht ist. Also jede Idee und Strategie miissen,
auch wenn sie kreativ sind, nach der Situation und nach den Anforderungen iiberpriift

werden.

6.4.8. Offenheit
Die Offenheit des Menschen gegeniiber seiner Umwelt ist fiir eine kreative
Leistung unentbehrlich. Die Bedeutung der Offenheit kann fiir die Kreativitéit nicht in

Frage gestellt werden. Fiir die groBe Mehrheit der Autoren bzw. Wissenschaftler ist
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diese Eigenschaft der Kreativitit fiir den Prozess sehr relevant. Fiir die Entstehung
kreativer Gedanken und Ideen ist die Offenkundigkeit bzw. Weltoffenheit eine
Voraussetzung. Der kreative Prozess, das kreative Produkt ist von der Offenheit des
Individuums bedingt. Man weif3, dass der kreative Prozess auch eine Geisteshaltung ist.
So eine Geisteshaltung braucht eine Eindeutigkeit, Anschaulichkeit und
Aufgeschlossenheit gegeniiber neue Sachen und Dinge in der Umwelt. Alle
Erkenntnisse, Wissen und Informationen iiber die neuen Sachen und Dinge liegen im
Interesse der kreativen Idee und Gedanken. Die Neugier an den Unbekannten, an etwas
Neuen kann nur durch die Offenheit gegeniiber seiner Umwelt der Person feste Formen
annehmen. Aufmerksamkeit und Empfénglichkeit ist von grofer Bedeutung fiir die
Sammlung der Erkenntnisse und Wissen. Somit konnen neue Ideen entstehen. In
manchen Situationen muss der kreative Mensch bereit sein, das Alte zu verlassen und
neue Wege zu gehen, um auf kreative Ideen und Gedanken zu kommen (Pommerin,
1996, S. 55). Was wiederum nicht heiflen soll, dass alle alte Sachen und Dinge, die
zuvor durch Bediirfnisse erfunden worden waren, schlecht sind. Ganz im Gegenteil, in
vielen Situationen flihrt das Alte mit dem Neuen zur kreativen Haltung. Doch alleine
Offenheit reicht nicht aus fiir ein kreatives Produkt, es muss auch andere Kriterien der

Kreativitit erfiillen.
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SIEBTER TEIL

7. KREATIVES SCHREIBEN

In dem vorherigen Kapitel wurde der Begriff Schreiben und Kreativitdat als
Einzelbegriff behandelt. Das waren zwei Begriffsmerkmale, die miteinander fusionieren
und somit eine eigenartige Einheit und einen neuen Begriff bilden, und zwar den
Begriff , kreatives Schreiben®. Dieser relativ neue Begriff, kreatives Schreiben, ist auch
relativ ein neues Phidnomen in der padagogischen Bildungsforschung. Aber heut zu
Tage ist dieser Begriff in allen Bereichen des Lebens schon langst angekommen. Bevor
die Lage, was kreatives Schreiben angeht, in der Tirkei erldutert wird, will man die
Lage in Europa bzw. in Deutschland néher betrachten. Beziiglich deswegen, weil die
vorliegende Arbeit im Bereich der Germanistik erfolgt und kreatives Schreiben im

turkischen Daf- Unterricht behandelt wird.

Wenn auch etwas zogernd, hat man sich besonders in staatlichen und auBer
staatlichen Instituten wie in der Schule, Arbeitswelt, an den Hochschulen aber auch in
manchen inoffiziellen Bildungsinstitutionen mit dem Begriff sich schon vertraut
gemacht. Der Begriff ist vor allem in Deutschland sogar schon in den ersten
Unterrichtseinheiten im  Fremdsprachenunterricht bis zur  Ausbildung eines
Regieassistenten hingelangt (Scheidt, 1995, S. 85). Dieser Begriff war auch in der
Schulpraxis aber auch in auBerschulischen Institutionen behandelt. Aber eher als Privat-
oder Sonderveranstaltungen (Highsmith, 1985, S.143). Die Arbeit durch Einfiihrung
kreativer Schreibmethoden, fiir eine kreative Textproduktion oder Kurse fiir
Erwachsene, wo man angibt kreatives Schreiben beizubringen werden meistens als
beildufige Bildungsinstitutionen angesehen (Rico, 1994, S. 56). In vielen Orten von
Deutschland wird kreatives Schreiben eher als Veranstaltungen besonderer Projekte
oder in Schullandheim, also in ergdnzender Lernorte, wo gewisse Projekte behandelt
werden durchgefiihrt. Wenn sie in den offiziellen Unterrichtsstunden eingesetzt werden,
dann eher um Entspannung oder Abspannung fiir die Schiiler, die in dieser Weise sich
spielerisch ablenken konnen. In vielen Féllen ist es so, dass die Lehrkrifte einen
anstdndigen und aufbauenden Unterricht anbieten wollen, wo man vermeiden will
Methoden und Verfahren eher unbekannten Schreibtechniken zu verwenden, die von

der traditionellen und gewdhnlichen Unterrichtsnorm abweichen. Im Allgemeinen ist es
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ja so, dass meistens Pddagogen unbekannte und relativ fremde Methoden im Unterricht
nicht erproben mochten, da die Gefahr groB3 ist am eigentlichen Ziel zu scheitern.
Aufgrund dessen werden meistens innovative Entwiirfe von den Lehrkréiften abgelehnt.
Viele Lehrer haben bis zur kurzen Zeit solche neuen Konzepte vielleicht in der
Grundschule fiir moglich gehalten, aber in der Hauptschule oder dhnlichen Schulen eher
fiir unmoglich (Korner, 2009, S. 62). Man ist es gewohnt Geschichten, Gedichten und
Bilder von kleinen Kindern, die in der Grundschule ausgestellt werden zu bewundern.
Die Fantasiewelt und Kreativitit der Kinder, die noch in der Grundschule sind,
erwecken grofles Interesse durch die Originalitdt ihrer Werke. Aber das gleiche
Verlangen von Jugendlichen und Erwachsenen stoft vorzugsweise auf Verweigerung.
Besonders Lehrkrifte aus der Schulausbildung der Sekundarstufe, waren der Ansicht,
dass kreatives Schreiben oder #hnliche produktive Schreibforderungen in hoheren
Klassen aufler die Grundschule keine Gelegenheit hitten sich im Unterrichtskonzept
durchzusetzen (Puhan-Schulz, 1989, S. 165). Stiefenhofer (1996, S. 173) war sogar der
Meinung, dass ,.freies Schreiben* nur Situationsbedingt niitzlich sein kann. Z.B. fiir
Gedéchtnistraining am Morgen, bei der Abrechnung mit dem eigenen Gewissen, bei
Freiarbeiten oder Schullandheimaufenthalte usw. Bei solchen Veranstaltungen solle das
kreative Schreiben aufschlussreich sein. Es gibt aber auch viele Autoren die sich
dagegen argumentieren (Spitta, 1985/ Freinet 1979/ Kupfer- Schreiner-1994) und
kreatives Schreiben sowie kreative Verfahren in allen Unterrichtsfichern einsetzen
wollen. Beck (1996, S. 62) ist sogar der Meinung, dass es unmoglich ist auf Dauer
kreative Techniken und dazu gehorige Methoden, wie das kreative Schreiben, als
irrelevant in geringen Teilen des Unterrichts zu behandeln, wenn man der Forderungen
der Gesellschaft entgegenkommen will. Bono (1992, S. 8) wirft der deutschen
Bildungssystem vor, dass es sich nicht um die Kreativitit und deren Forderung
Interessiert ist und nur daran sich fokussiert verfiigbares Wissen vor Anderungen zu
schiitzen und es Weiterzuvermitteln. Somit werde zwar zur Sachkompetenz beigetragen
aber nicht zur Kreativitdt. Man lernt zuvor festgestellte Informationen aber nicht neue

Ideen und Vorstellungen, die fiir neue, frische Informationen sorgen wiirden.

Solche Vorwiirfe richten sich an das Erziehungssystem von Deutschland und
anderer européischer Lénder, auch tiirkisches Erziehungs- und Bildungssystem ist nicht
davon auszunehmen, die die Kreativitdt eher in Kunsterziehungen fiir notig hélt und

fordert. Es ist jeden bekannt, dass die Konkurrenz fiir einen entsprechenden Job nach
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dem Schul- oder Universititsabschluss sehr grof ist. Der Wettbewerb selbst zwischen
den Léindern an ausgebildeten und kenntnisreichen Menschen ist sehr enorm
angewachsen. Die Erwartungen an einen Absolventen haben sich durch die
Arbeitsgeber und Firmen sowie stattliche Behorden in den letzten Jahren sehr verdndert.
Man sucht in vielen Bereichen kreative Menschen, kreative Arbeitsstrategien oder
kreative Geschéftsfiihrer. Im 21. Jahrhundert ist die Kreativitét in vielen Bereichen des
Lebens angefragt. Menschen mit kreativen Fahigkeiten oder kreativer Denkweisen sind
gegeniliber anderer Menschen in der beruflichen Laufbahn aber auch im alltdglichen
Leben einen Schritt voraus. In vielen Bereichen, wie staatliche oder aufler staatliche
Organisationen sind an kreative Ideen und Strategien angewiesen. Sei es jetzt in der
Wissenschaft, Technik, Wirtschaft oder Kunst spielt keine Rolle mehr. Aufgrund dessen
sollte sie in jedem schulischen und universitdren Unterricht oder Seminar in Anspruch
genommen werden. Die Eigenschaften der Kreativitdt oder kreativer Menschen sind
schon seit dem Friihmenschen fiir Naturtrieb gehalten worden aber die Anforderung
daran es weiter zu entwickeln in allen Belangen des Lebens ist gestiegen und bedroht
somit den Menschen. (Csikszentmihalyi, 2001, S. 52) Also die Kreativitdt selbst muss
und soll in allen Bestandteilen des Lebens zuerst umgesetzt dann eingesetzt werden.
SchlieBlich kommt der Reichtum von einem Volk- wie Kroy (1996, S. 164) dieses alte
deutsche Sprichwort erwéhnt-aus seinen Dichtern und Denkern.

Zuvor wurde geschildert, dass Kreativitdt eine menschliche Fahigkeit ist, die
entwickelt und gefordert werden kann. Aus diesem Anlass miissen in den schulischen
und universitiren Institutionen dafiir gesorgt werden, dass die spéteren Absolventen mit
diesen Fahigkeiten ausgestattet werden, damit sie danach die Anforderungen der

Gesellschaft erfiillen konnen.

7.1. Definitionen zum Begriff kreatives Schreiben

Kreatives Schreiben ist ein weiteres Kapitel in unserer Forschung des
theoretischen Teils, wo wir wieder mit verschiedenen Definitionen zu tun haben, aber
die sich hauptsédchlich mit kreativem Schreiben in der Schule bzw. im DaF- Unterricht
differenzieren. Nach Schulte- Steinicke (1997, S. 127) ist kreatives Schreiben, die
Herstellung eines originellen und individuellen Schreibproduktes, wo es sich vor allem

um die Literatur aber auch um das Schreiben von Briefen und anderen Texten handeln
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kann. Dabei sollten besonders die Schreibtechniken verwendet werden, die das kreative
Schreiben als eine Eigenschaft des Autors befestigt. Einschlielich geht sie davon aus,
dass das kreative Schreiben durch die Art der Kreativitit erlernbar ist. (Schulte-
Steinicke, 1997, S. 128). Nach der Auffassung von Lutz von Werder (1988, S. 65) hat
Creative Writing mit einer Art Schreiben zu tun, wo man sich selbst entfalten kann und
die Moglichkeit findet, sich so Auszudriicken, wie man es zuvor nicht getan hat, in einer

ganz neuen und anderen Weise.

Durch Creative Writing kann man neue Ausdrucksmdglichkeiten entwickeln und
somit die Selbsterkenntnis entfalten, wo man neue Kommunikationswege erlernen kann.
Menschen, die sich besser d&ulern konnen, wenn sie schreiben, sind auch dazu Féhig in
asthetischer Weise Individuell zu handeln. Man kann durch Creative Writing seine
Eigenschaft zur Imagination aktivieren, um etwas Neues herstellen zu kdnnen. Also
man kann etwas Neues darstellen, in dem man etwas Altes in einer zuvor nicht
bekannten Weise, in einer neuen Art darstellt (Spinner, 1993, S. 18). So erscheint nach
Spinner eine neue Bewertung zum Alten durch die Kreativitit des Menschen. Also
durch kreativ sein kann man der alten Dinge nach neuer Weise seinen Stellenwert
geben. Dabei ist es moglich Creative Writing als eine ganze, unteilbare Entwicklung an
zu sehen, der durch einen ganz bestimmten und einfachen Wunsch des Menschen zu
Stande kommt. Die Erfahrung und das Erlebnis kommen dabei als Wunsch zum
Ausdruck.

7.2. Kreatives Schreiben im Fremdsprachenunterricht

Schreiben kann ein sehr komplexer Prozess sein, wenn man betrachtet, dass man
wihrend des Schreibens gleichzeitig auf mehrere sprachlichen Aspekte beachten muss.
Wie z.B. unter anderem semantische, grammatische, orthografische oder stilistische
Aspekte (Grimm, Gutenberg, Gotze, 2006, S. 23).

Wenn es dabei um Lernende einer Fremdsprache geht, die bei der Schreibaufgabe
ein gewisses Problem bewéltigen miissen, aber der Fremdsprache nicht méachtig sind, ist
das Schreiben fiir sie umso mehr ein schwieriger Prozess, der bestanden werden muss
Ott (2000, S. 193). weist darauf hin, dass schon von vorne herein durch
Verstiandnisschwierigkeiten die gewohnliche Schreibleistung  zusétzlich — stark

beeintrachtigt werden kann (ebd., 2000, S. 201). Dabei kommt der grof3e Druck bei den
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Lernenden einer Fremden oder zweiten Sprache, eine bevorstehende Aufgabe 16sen zu
miissen, in dem sie leicht Interferenzfehler begehen konnen. D.h. in allen sprachlichen
Ebenen, wie in lexikalischen, grammatischen oder syntaktischen, kann es durch die
erste Sprache zu den Téuschungen fiihren, dic wegen Anpassungsschwierigkeiten der
Sprachen erstehen kann. In so einem Fall konnen auch textuelle Interferenzen
entstehen, wenn es kulturelle Abweichungen gibt (Benholz und Lipkowski, 2008, S.
80). Der eingeschriankte Wortschatz wiirde auch Formulierungsschwierigkeiten
auflosen. Und die Unsicherheit wiirde bei den Lernenden der Fremdsprache grosser als

Zuvor.

Aber kreatives Schreiben wiirde ihnen die Mdoglichkeit geben, die Problemfelder
abzugleichen. Denn sie konnen durch Anleitungen des kreativen Schreibens, in
Einzelteilen bearbeitet werden. Also inhaltliche und formale Sprachliche Aspekte
miissten nicht gleichzeitig vorgesehen sein (Bauermann, 2006, S. 55). So eine
Entlastung kann unter Umsténden folgen, wenn es den Fremdsprachenlernenden bei der
Schreibaufgabe erlaubt wird jedes sprachliche Normen ungeachtet zu lassen und
spontan schreiben zu lassen, wie ihr Sprach- und Schreibkompetenz in der
Fremdsprache es zu ldsst. So wiirden gewisse Rohtexte oder unbearbeitete, fehlerhafte
original Texte entstehen, die man durch mehrere Uberarbeitungsperioden einzeln
kontrollieren, bearbeiten und umschreiben kann. Somit kénnte man einzelne sprachliche
Elemente nachbearbeiten. Das spontane schreiben wiirde auch die Angst nehmen
sprachlich normative Fehler zu begehen und die Kreativitdt beim Schreiben fordern.
D.h. nicht, dass man keine normativen Anspriiche einer Fremdsprache mehr verlangt,
sondern dass sie bei der Uberarbeitungsphase mehr behandelt werden, wo Lernende
durch Ratschlag und Gruppenarbeit bewusster mit ihren Fehlern umgehen konnen (Ott,
2000, S. 84). Durch Unterstiitzung und Motivation der Fremdsprache Lernenden, mit
anpassenden und geeigneten Aufgabenauswahl und Gruppenbildung mit Besprechung
kann nach Liebnau (1995, S. 52) das kreative Schreiben fester in den

Fremdsprachenunterricht eingebunden werden.

Das Lernen und Lehren von Sprachen konnen kulturell, wirtschaftlich, politisch,
technologisch usw. sein. Es gewinnt aus vielen Griinden von Tag zu Tag an Bedeutung.
In diesem Zusammenhang nehmen die Anwendungen im Sprachunterricht und Studien
zum Sprachunterricht zu und diversifizieren sich. Die Ansdtze und Methoden des

Fremdsprachenunterrichts begannen mit der Grammatikiibersetzungsmethode, die Ende
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des 18. Jahrhunderts aufkam (Brown, 2001, S. 18). Verschiedene Ansitze und
Methoden (natiirlicher Ansatz, kommunikativer Sprachunterricht, kognitive Methode
usw.) wurden entwickelt und bis heute verwendet. Der gemeinsame Zweck der Studien
und entwickelten Methoden bestehen darin, den Fremdsprachenunterricht effektiver zu
gestalten, die Lernenden zu befdhigen, die erworbenen Kenntnisse und Fihigkeiten
anzuwenden, das Gelesene zu verstehen, zu reproduzieren, zu kommunizieren und sich

auszudrucken.

Sprachenlernen ist nicht nur ein Prozess, der aus Grammatik- und
Wortschatzunterricht besteht. Neben diesen beiden Elementen des Sprachunterrichts
sollen den Studierenden vier grundlegende Sprachfertigkeiten (Lesen, Schreiben,
Sprechen, Horen) vermittelt werden. In diesem Stadium besteht das erwartete Verhalten
des Sprachenlernenden darin, das Gelesene und Gehorte mit den erlernten
Grammatikmustern und Vokabeln zu verstehen und in der Lage zu sein, sich in der

Zielsprache durch aktives Schreiben auszudriicken.

Aus diesen Griinden besteht ein Bedarf an Methoden und Ansétzen, die Lernende
beim Schreiben von Deutsch als Fremdsprache produktiver machen. Einer davon ist

kreatives Schreiben.

Schreiben, Ausdriicken von Gefiihlen, Gedanken, Wiinschen und Ereignissen mit
bestimmten Symbolen nach bestimmten Regeln (Ozbay, 2009, S. 115), den Gedanken
dauerhaft machen, das Wort iiber die Grenzen der Umwelt hinaus verschieben. Es soll
schriftlich beschreiben, was gehort, gedacht, entworfen, gesehen und erlebt wird. Wie
aus den obigen Definitionen hervorgeht, ist es moglich, das Schreiben als eine der
Moglichkeiten zu erkliren, Gefithle und Gedanken dauerhaft zu machen und sich mit

bestimmten Codierungen auszudriicken.

Obwohl Hor- und Sprechfdhigkeiten, die zu den vier grundlegenden
Sprachfahigkeiten gehoren, Fahigkeiten sind, die sich auf natiirliche Weise von Geburt
an entwickeln, sind Lese- und Schreibfahigkeiten Prozesse, die mit der Bildung
beginnen und fortgesetzt werden. Da der natiirliche Prozess nicht funktioniert, haben die
Ausbilder einen wichtigen Platz beim Erwerb dieser Fahigkeiten. Demirel (2007, S.
109) macht darauf aufmerksam, dass die Schreibfertigkeit meist als letztes Glied der
Sprachfertigkeit verstanden wird und dass die Entwicklung dieser Fertigkeit nicht so

wichtig ist, wie die Entwicklung der Sprechfertigkeit. Aus diesem Grund ist mehr
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Aufwand und Miihe erforderlich, um die Schreibfahigkeit zu entwickeln, die das letzte

Glied des Prozesses ist.

Kreativitit ist einer der Begriffe, der sehr hiufig verwendet wird, aber es ist
schwierig, ihn genau zu definieren, da er in kognitiven, affektiven und intellektuellen
Bereichen existiert. Obwohl sie Gemeinsamkeiten aufweisen, haben viele Forscher
(Boucke und Schiilein, 1985, S. 278) dieses Konzept mit unterschiedlichen
Dimensionen diskutiert. Obwohl Kreativitdt in Anbetracht der Definitionen in der
Literatur wie eine momentane Situation erscheint, ist sie ein Prozess, der die Entstehung
von etwas Neuem ermoglicht, das vorher nicht existierte, als Ergebnis der Synthese der

Gegenwart mit vergangenem Wissen und Erfahrungen.

Karacabey (2021) und Senemoglu (1999) stellen fest, dass der erste Weg,
Lernenden beim Erwerb von Schreibfdhigkeiten zu helfen, darin besteht, sie zum
Schreiben zu bewegen. Kreative Schreibprozesse zielen darauf ab, die Lust am
Schreiben zu wecken und die Schreibkompetenz zu verbessern, indem die Kreativitét
des Einzelnen sichtbar gemacht wird. Da kreatives Schreiben ein personlicher Ausdruck
ist, gibt es laut Brookes und Marshall (2004) keine Standardform. Die Definitionen vom
kreativen Schreiben #uBert Ozer und Sahan (2011, S. 6) folgendermaBen: , dass
Studierende auf unterschiedliche Weise emotional und kognitiv auf das Schreiben
vorbereitet werden sollten* (Ozer und Sahan, 2011, S. 6). Es werden verschiedene und
unterhaltsame, individuelle und Kkollaborative Schreibaktivititen angewendet, die fiir
jeden Studenten geeignet sind. Es ist ein prozesszentrierter Schreibansatz, der die
Kreativitdt in allen Schreibprozessen unterstiitzt. In Giileryliz (2006, S. 126) wird
kreatives Schreiben als eine Aktivitdt ausgedriickt, bei der eine neue Komposition, ein
Gedicht, eine Geschichte, ein Essay oder ein Roman herausgebracht werden, indem
vorhandene Informationen, Konzepte, Ereignisse, Gerdusche, Bilder, Trdume in der
Erinnerung rekonstruiert und mit jedem in Verbindung gebracht werden.

Innovation, Differenz, VVorstellungskraft heben sich als gemeinsamer Punkt in den
Definitionen ab. Daher kann man sagen, dass kreatives Schreiben eine prozessbasierte
Schreibmethode ist, bei der eine Person ihre Vorstellungskraft und ihre kreativen
Prozesse nutzen kann, indem sie ihre eigenen Erfahrungen hinzufiigt, ihre Gedanken

frei und ohne Druck ausdriicken kann, und mutig schreiben, wie man es will.
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Beim kreativen Schreiben kommt es darauf an, dass der Schreibende sich selbst
ausdriicken kann und nicht auf die Richtigkeit seiner Gedanken, und das Ziel ist, keine
Fehler zu machen; ist aus Fehlern zu lernen. Wie Brookes und Marshall (vgl. 2004)
betonten, zeichnet sich kreatives Schreiben eher durch Originalitit und
Vorstellungskraft als durch Genauigkeit oder Standardisierung des Denkens aus. Es
dient auch eher dazu, die Fihigkeit zu erlangen, Sprache zu verwenden, als
Informationen zu tibermitteln. Aus diesem Grund sind Studien zum kreativen Schreiben
in Fremdsprachen-/ Zweitsprachenunterrichtsumgebungen einerseits fiir die Grammatik,
Wortschatz usw. in der Zielsprache sehr von Bedeutung. Es wird angenommen, dass es
zwar nicht wichtig ist, Fehler zu machen, dass dies jedoch dazu fiihrt, dass die

Motivation der Schiiler steigt und sich ihre Einstellung zum Schreiben éndert.

7.3. Methoden des kreativen Schreibens

Jetzt wird man etwas ndher auf Techniken und Assoziationsverfahren des
kreativen Schreibens eingehen, die ein weiteres Teil im theoretischen Bereich dieser
vorliegenden Doktorarbeit bildet. Einige Schreibverfahren nach Ursula Brock sind
folgendermaBen: Schreiben nach literarischen Vorlagen. Hiermit will man die
literarischen Vorlagen als Vorbilder Anwenden. Die Literatur ist eine Quelle der
Anregung, Kreativitit und Vorbild fiir die Schreiber. Somit konnte man diese
Grundlagen in den kreativen Schreibunterricht einsetzen. Das kreative Schreiben sollte
den Lernenden an die literarischen Texte anndhern und sie zum Schreibanlass fordern.
Besonders der Umgang mit literarischen Werken dient beim Schreiben fiir den Einstieg
und Hilfestellung fiir das Schreiben eigener Texte. Sie filihrt sie zum inspirieren eigener
Texte und schaffen somit eine Struktur als Vorgabe. Es gibt viele
Variationsmoglichkeiten beim Schreiben der literarischen Texte. Z.B. Bei der
Kurzgeschichte die ein offenes Ende hat, die vom Leser selbst zum Ende geschrieben
werden sollte, oder auch das Erzéhlen aus einer anderen Perspektive. Auch Gedichte
sind fiir die literarischen Vorlagen gut geeignet, die die Lernenden zum Schreibanlass
fordern kann (Puhan- Schulz, 1989, S. 32). Es gibt auch Gedichte die die Lernenden
selber inspirieren konnen. Mit einem deutlichen Muster und mit einem leicht

erkennbaren Rhythmus sind die Merkmale vieler Gedichte gekennzeichnet.
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Ein Gedicht zu schreiben kann die Lernenden zu einem motivierenden
Erfolgserlebnis fithren. Zum weiteren eines Textes die das kreative Schreiben erarbeiten
soll, ist das Erfinden neuer Personen, Orte und Dialoge, die vom Figurenwechselartig
geschrieben werden sollte, oder zum Umsetzen des Textes in eine andere Textsorte wie
z. B. einen Roman zur Epik, ein Gedicht zum Singen, einen Prosatext zum Rap (Puhan-
Schulz, 1989, S. 34). Dies kann man als ein Unterrichtsprojekt im
Fremdsprachenunterricht verwenden. Hiermit wird von den Lernern viel Kreativitit und

Fantasie gefordert.

Ein anderes Verfahren ist mit motivierenden Satzanfangen zu schreiben. Wie auch
Brock (2003, S. 97) es erwiéhnt, treffen sich die ,,Bildung von Metaphern” (ebd., 2003,
S. 97) mit dem Schreiben nach literarischen Vorlagen, die wiederum durch
motivierende Satzanfange dargestellt werden. Die Lerner Gruppen sollten die
Satzanfiange selbst zum Ende schreiben. Somit werden die Lernenden motivierend

gefordert ihre eigenen Texte kreativ zu schreiben.

Auch Bilder fordern einen kreativen Schreibanlass. Die Ergebnisse
wissenschaftlicher Arbeiten haben gezeigt, dass die Bilder eine vorteilhafte Wirkung
auf das Lernen haben. Die Bilder konnen Lerneffekte haben, was die
Forschungsergebnisse bestdtigen. Dass die Bilder in der Regel zu einer hoheren Lern-
und Erinnerungsergebnissen fithren wie die Texte, ist allgemeiner Konsens
(Weidenmann, 1988, S. 127).

Nach Weidenmann (vgl. 2010) erldutern Levin und Lesgold, dass die Bilder auf
das Verhalten von fiktiven erzéhlten Texten eine Vorteilhafte Wirkung haben. Auch
nach Weidenmann formuliert Schallert in seinem Resultat, dass die Bilder eine
Lernférdernde Wirkung haben. Somit sind Bilder im Fremdsprachenunterricht
unentbehrliche Lehrmaterialien (Geng, 2003, S. 187). Wie bekannt, beschiftigt sich die
Fremdsprachenerwerbsforschung mit den unbewussten und bewussten Prozessen des
Fremdsprachenlernens. Alle beiden Wissens Disziplinen haben eine Schnittstelle, in
dem sie sich mit dem Erlernen der fremden Sprache beschéftigen. Einige
Forschungsergebnisse ~ zeigen,  dass  kognitive  Psychologie  und  die
Fremdsprachenerwerbsforschung eines relevanten Hintergrunds wissen voraussetzen,
und fiir das Fremdsprachenlehren und dem Fremdsprachenunterricht eine wichtige

Wissensbasis bilden (Storch, 1999, S. 35, Biechele, 1995, S. 23).
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Die kognitive Psychologie, die Fremdsprachenerwerbsforschung, die
Unterrichtswissenschaft und die Medienforschung sind wichtige Disziplinen die beim
Erwerb der Fremdsprache eine unverzichtbare Rolle spielen. Die Bilder sind gut

geeignet fiir den Sprach- und Schreibanlass im Fremdsprachenunterricht.

Bei der Bildauswahl in Fremdsprachendidaktik ist es wichtig, dass man die
Sprach und Schreibanlass fordernde Bilder im Unterricht einsetzt. ,,Dialoge, die offen
sind- der Dialog konnte noch weitergehen oder konnte schon angefangen haben, bevor
der abgedruckte Teil beginnt- lassen kreativen Spielraum (Scherling/ Schuckall, 1992,
S. 16)*. Wichtig fiir die AuBerung ist, dass das Bild nicht illustriert, sondern mit seinen
Informationen iiber den Text hinausgeht. Dann wird es auch mdglich, von den
Lernenden andere Dialoge kreativ verfassen zu lassen. Bilder konnen ebenfalls benutzt

werden, um eine gesteuerte Dialogarbeit durchzufiihren (Lange, 1988, S. 90).

Ein Bild kann ebenfalls dazu dienen, Hinweise auf die Sprechhaltung und die
Intentionen der Dialog Partner zu liefern, so dass beispielsweise die Vervollstaindigung
eines nur teilweise vorliegenden Dialogs durch das Bild auf eine besondere Weise
angeregt wird (Cuma, 2010, S. 386). ,Besonders spannende und mit
Uberraschungseffekten versehene Arbeit mit Bildern im Unterricht wird mdglich, wenn
mit der Technik des Phasenweisen Aufdecken gearbeitet wird (Scherling/ Schickall,
1992, S. 16)“. Als Schreibanlass konnen dariiber hinaus alle einzelnen Bilder dienen,
die iiber ein reichliches Ziel an Offenheit verfiigen. Sinnvoll ist es, das Bild als ein
Ganzes zu betrachten um Wortschatz zu sammeln und anschlieBend noch einfache
AuBerung zum Bild zu machen. ,,Nach einer solchen Phase des Sicht- Anwirmens zum
Bild kann man die Lernenden mit einem Schreibauftrag in Einzel-, Partner- oder
Gruppenarbeit entlassen (Schiffler/ Ludger, 1975, S. 67)“.

Bilder die die Lernenden zum Schreiben fordern konnen, sind z. B.
Bildgeschichten, wobei der Lernenden einzelne Bilder entweder in der Original-
Reihenfolge oder in vermischter Reihenfolge angeboten werden, so dass es jedem
iberlassen bleibt, sein eigener Ablauf, Interpretation und Inhalt zu erfinden. Bilder
haben beim Lernprozess eine psychologische Bedeutung, die fachméannischer Steuerung

fiir die Steigerung der Performanz grof3e Hilfen leisten konnen.

Auch Schreiben nach Musik ist dhnlich wie das schreiben nach visuellen

Vorlagen. Die Schiiler schreiben beim Anhoren der Musik ihre Eindriicke und Fantasien
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auch in einem fortgeschrittenen Unterricht oder eine Verarbeitung zu einer Verfassung

des Musik Stiicks die zum passenden Text angeboten wird.

7.3.1. Cluster

Die Assoziativen Verfahren des kreativen Schreibens, dienen in den Text
einzusteigen, einige Ideen zu ordnen, die die Anwendung der Ideen ermdglicht. Einige
Techniken die zum kreativen Schreibanlass fordernd sind, wie Folgend: Also beim
Cluster bildet man zuerst ein Netzwerk, das das Zentrum der Gedanken und Worter
wird. Man beginnt zuerst mit den Clustern. In die Mitte eines Blattes bzw. in die Mitte
der Tafel wird ein einzelnes Wort oder ein Satz geschrieben. Dieses Wort oder dieser
Satz wird dann eingekreist. Dieser Satz oder dieses Wort bilden dann den Anfang bzw.
den Kern. Vom Anfang oder Kern ausgehend werden Assoziationen notiert. Jede
Assoziation wird wieder umkreist, um wieder durch einen Strich mit der vorangehenden
Assoziation verbunden zu werden. Wenn es eine neue Assoziationskette gibt wird sie an
den Cluster-Kern geschrieben, um weitere Assoziationen zu verbinden (Béttcher, 1999,
S. 62- 63). Jede Assoziation muss notiert werden. Dabei ist nicht zu vergessen, dass die
Worter, die in einem Sinnzusammenhang miteinander stehen, eine Gruppe bilden. Sie
werden, wie erwdhnt, eingekreist um Erkennbar zu werden. Die vielen, verschiedenen
Kreise werden dann durch verbindet man mit Pfeilen oder Striche miteinander
verbunden. In dieser Weise hat man die Moglichkeit verschiedene Ideen- oder
Assoziationsketten entstehen zu lassen. In dem Fall, dass keine Begriffe mehr einfallen,
versucht man die interessanteste Idee heraus zu holen und sie dann in einer Reihenfolge

Zu strukturieren.

7.3.2. Geko

Geko ist Gedanken- Ketten- Organisation. Ist ein Schritt weiter vom Cluster, den
hier geht es nicht um einzelne Worter, sondern um Gedanken in den einzelnen Sétzen,
Textpassagen und Phraseologie aufzunehmen. Also statt Worter oder Stichworter sind
bei diesem Verfahren erlaubt ganze Sétze aufzuschreiben. Man hat die Moglichkeit
seine Gedanken auszuformulieren. GeKo wird zwar wie ein Cluster angelegt, aber
durch die ausfiihrliche Abhandlung der Gedanken kommt es doch zu einer harten

Abgrenzung und Bestimmung des Textes. Nach manchen Autoren kann sogar die
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Ausformulierung der Gedanken so weit gehen, dass es moglich ist nach der
Aneinanderreihung der gesammelten Ideen einen fertiggestellten Text entstehen zu
lassen (Scheidt, 1995, S. 75). Doch auch Geko bildet eigentlich nur den ersten Schritt
beim Schreibprozess, die mit der Endung zum Text erfolgen soll. Dabei kénnen sowohl
Cluster, wie auch Geko in sehr unterschiedlichen Textsorten verwendet werden, wie

Kurzgeschichten, Romane, Gedichte, Bilderbiicher usw.

7.3.3. Brainstorming

Einer der sehr bekannten Assoziationsverfahren ist die Schreibtechnik
Brainstorming. Man breitet zuerst eine Liste zum entsprechenden Thema. Bei der Liste
konnen alle Einfdlle und Ideen hintereinandergeschrieben werden. Man kann die Liste
auch dndern, wenn sie seinem Produzenten nicht gefallen sollte. Danach kann man
anfangen die Liste zu bearbeiten. Der Inhaber der Liste sollte jetzt die gelungenen
Einfille und Uberraschungen markieren. Als zweites die Zusammenhinge zwischen den
Ideen aufsuchen. Diejenigen, die einen Zusammenhang aufweisen sollten mit Pfeilen
zueinander gebunden werden. So hat man als erstes eine gelungene Liste die man
weiterverarbeiten kann. Dabei wird man immer mehr Einfille, Uberraschungen und
Zusammenhdnge finden. Je mehr man die Liste bearbeitet, wird sie zum Material des
Textproduktes, die immer wieder, wenn nétig, zu bearbeiten ist. Diese Schreibtechnik
kann sowohl in Einzel-, aber auch in Gruppenarbeit ausgefiihrt werden (Kirchhof, 1989,
S. 59). Somit hat man die Mdoglichkeit zu einer schnellen, genauen Einsammlung von
Ideen, Assoziationen zum entsprechenden Thema. Die Gruppenteilnehmer koénnen
sowohl frei assoziieren oder gebunden, je nach Belieben. Ganz am Ende werden die

Beitrdge zum Thema vom Lehrer, Leiter oder Moderator eingesammelt.

7.3.4. Schreiben nach Schliisselworter

Auch das Schreiben nach Schliisselwortern ist dem Clustering sehr dhnlich.
Allerdings unterscheidet sich das Schreiben nach dem Schlissel Wortern vom
Clustering in einem wichtigen Punkt und zwar, dass alle gesammelten Worter und
Begriffe im Text verarbeitet werden sollten. Es ordnet sich stark an den angegebenen
Vorgaben und hat nicht die Clustering zu arbeiten. Diese Schreibmethode gibt

allerdings der Fantasie und Schreibansichten nach individuellen Vorstellungen wenig
76



Spielbereich (Kirchhof, 1989, S .63). Die harte Anpassung der gesammelten
Schliisselworter an den Text, ldsst dem Schreiber fast keinen individuellen Zugang zum
Text. Besonders in der Fremdsprachelehre scheint es ungiinstig zu sein, da die Schiiler
bzw. Lernende im Fremdsprachunterricht nur damit beschéftigt sind streng an die
Vorgabe der Schliisselworter sich zu halten und formalsprachlich und grammatisch
richtig sie an den Text anzupassen. In diesem Fall ist auch die Anforderung an
fremdsprachlicher Kompetenz sehr hoch (Elbow, 1981, S. 98). Der Vorteil dieser
Schreibtechnik dagegen ist, dass die Lerner, die bislang gewisse Vermeidungsstrategien
gegen lange fremdsprachliche Strukturen entwickelt haben, diese Strategien aufgeben
und die fremdsprachliche Kompetenz antreiben. Mehr korrekte syntaktische und
semantische Sitze in der Fremdsprache werden geiibt. Aber freies Schreiben dagegen

wird beschrankt.

7.3.5. Free- Writing

Auch das Free- Writing ist kein lineares Assoziationsverfahren. Hier geht es um
die Gedanken die fiinf Minuten lang ohne Pause zu einer Vorgegebenen Thema
geschrieben werden sollte. Das Free- Writing hat folgende Techniken die man
verwenden sollte und zwar: freie Assoziation, Assoziationsketten, Rapid Writing und
automatisches Schreiben (Buzan, 1984, S. 81). Kreatives Schreiben wird durch die
Assoziationskette als ein Prozess der Lernmethode gesehen. Durch Rapid Writing
werden die ersten Einblicke an die Anwendung des kreativen Schreibens erfasst. Das
automatische Schreiben dagegen erdffnet ein Weg zu den Surrealisten her, die schlecht
hin als Vorldufer des kreativen Schreibens bezeichnet werden (Elbow, 1981, S. 106).
Die variantenreiche Technik erleichtert dazu die Hemmungen zu beseitigen fiir die, die

fiinf Minuten lang frei wegen gewisser Angste nicht schreiben konnen.

7.3.6. Mind- Map

Dieses Verfahren, das in vielen Bereichen dem Cluster dhnelt, wurde von Buzan
(1984, S. 81) entwickelt. Die Einfille durch Assoziationen werden beim freien Mind-

Map, an einem Basiswort, in einer willkiirlichen Abfolge aufgeschrieben.
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Unbegrenzte Einfille und Gedanken konnen in Stichwdrter, Satzpartitionen oder
sogar in kurzen Textpassagen abgefasst werden. Die Aufzeichnung der

Gedankenstruktur ist bei Mind- Map viel deutlicher angebracht als beim Cluster.

Neben freien gibt es auch einen systematischen Mind- Map, d.h. die Einfalle und
Gedanken sind Fest nach einem bestimmten System gegliedert. Somit haben die
Textproduzenten die Moglichkeit ihre Assoziationen in einer gewissen Gliederung
zuzuordnen. Also das systematische Mind- Mapping ist der zuvor beschriebenen
Methoden, was die Arbeitsphase bei dem Prozess der Textproduktion angeht, ziemlich
voraus, weil diese Phase vorweggenommen wird. Dadurch konnen die ersten Strukturen
eines Textes viel schneller entstehen als bei anderen Verfahren (Elbow, 1981, S. 107).
Die Schreiber miissen schon vorher eine konkrete Vorstellung zum Inhalt und Thema
haben, sonst ist es bei dieser Methode unmdglich Schwerpunkte fiir den zustande
kommenden Text zu setzen. Das bestimmt auch die Auswahl der Assoziation. Somit ist

auch der Ablauf vom Mind- Map zum Text viele bewusster als beim Cluster.

Eine sehr starke Zuordnung der Gedanken und Ideen ist bei der Visualisierung
des Mind- Map in Naturbildern zu sehen. D.h. die Schwerpunkte der Assoziationen
werden durch ganz bestimmte Rangordnungen an den Text angepasst. Die Form des
Assoziationsprozesses ist der einfache Baum, der Aste, Zweige und Blitter hat. Der
Kern der Ideen und Einfille wird als der Stamm bezeichnet. Weitere Gedanken zum
Stamm werden durch Aste und Zweige geschildert, je nach ihrem Verhiltnis zum
Kerngedanken werden sie zugeordnet. Diese Systematik geht bis auf die kleinsten und
am weitesten entfernten Gedanken zum Stamm weiter (Buzan, 1984, S. 82). Sie bilden
somit die untergeordnete Ebene eines Baums wie kleine Zweige und deren Blitter.
Durch das Naturbild Baum hat der Schreiber die Moglichkeit beim Assozieren die
Gedanken voneinander abzutrennen und einen gewissen Uberblick zum passierenden

Text zu bewahren.
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ACHTER TEIL

8. TRADITIONELLER AUFSATZUNTERRICHT

Lange Zeit stand der sprachformalisierte Aufsatz, bis zu Beginn der 70er Jahre, im
Fokus der Aufsatzdidaktik. Er beherrschte in allen schulischen Formaten eine VVormacht
und genieBte eine alleinige Vorherrschaft. Auf Grund dessen wurde er auch als
traditioneller Aufsatz bzw. Aufsatzunterrichtgenannt. Der Aufsatzunterricht hat eine
ganz anschauliche und klare Regelformulierung und wird aus diesem Anlass auch als
,,hormativer Aufsatzunterricht“ bezeichnet. Wie es auch von seinem Namen zu
verstehen ist, hat dieser Unterrichtsform klare Normen, die einzuhalten sind. Dabei
handelt es sich beim traditionellen Aufsatzunterricht um die Regeln und Normen der
Sprachbestandteile (Pommerin, 1996, S. 65). Also sprachliche Gestaltungen wie etwa
die Textgliederung, Textsorten, Grammatik oder Orthographie. Dabei sollte man nicht
denken, dass diese sprachlichen Elemente tiefgehend behandelt werden. Hier gilt das
Schreiben vielmehr als eine Ubung, indem die Lernenden sich mit stilistische Normen
und gewisse Aufsatzformen vertraut machen. Manche der Aufsatzformen sind
Schreibformen die von der Schule an viele bekannt sind. Z.B. gehdren zu diesem
Aufsatzformen die Erzdhlung, der Bericht, die Beschreibung, die Schilderung und die
Erorterung (Beck, Oswald, Hofen, 1993, S. 37). Die Lernenden werden durch ihre klare
Anpassung, Abstimmung und richtig Schreiben an die verschiedenen Formen gemessen.
So sollten sie so moglich wie es geht sich mit diesem Schreibformen vertraut machen.
Sie sollten somit mit der Zeit eine automatische Beherrschung dieser Formen

bekommen.

Der normbestimmende bzw. sprachgestaltender Aufsatz hat immer noch
einen grolen Stellenwert im Aufsatzunterricht, weil er ganz klare Regelformen hat, der

mit den Vorstellungen des Lehrers iibereinstimmen.

8.1. Kritik an den traditionellen Aufsatzunterricht

Ohne Zweifel haben viele Schiiler bzw. Lernende im traditionellen
Aufsatzunterricht auch das fiktive Schreiben erlernt, dennoch entsteht eine heftige

Kritik gegen diese Schreibweise, besonders in den 70’er Jahren stellen immer mehr
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Wissenschaftler diese Schreibmethode in Frage. Die Kritik wurde damit begriindet, dass
so eine Schreibweise ohne Adressaten-Verbindung unzweckméBig ist. Bei der Kritik
ging es besonders darum, dass bei so einem Aufsatzunterricht die Lernenden stark
eingeschrankt waren ihre Phantasien schriftlich niederzulegen oder sogar einfache
eigene Gedanken und Ideen zu bilden. Die Mdglichkeit kreativ zu denken wurde somit
von Anfang an verhindert, weil so eine Schreibart fest an Regeln verbunden und in
seiner Schreibfreiheit begrenzt war (Pommerin, 1996, S. 68). Das war auch der Grund
fir viele Wissenschaftler, warum die Lernenden meistens eine Schreibblockade
aufbauen. Ein weiteres Manko bei dieser schreibdidaktischen Art ist, dass das
endgiiltige Produkt, das nur alleine vom Lehrer korrigiert wurde, im Fokus der Ubung
stand. Der Lernende hatte iiberhaupt keine Moglichkeit den Text alleine zu bearbeiten
oder mit der Hilfe der Mitlernenden eine kooperative Losung zu finden. AuBerdem ist
es duBerst schwierig, die Motivation der Lernenden an das Schreiben aufrecht zu halten.
So etwas konnte auch eine Gefahr laufen, dass die Lernenden auch die Motivation zum

Fremdsprachenunterricht verlieren.

8.2. Gegenbewegungen zu traditionellem Aufsatzdidaktik

Mit der Kritik auf den traditionellen Aufsatzunterricht kam es zu einer
sogenannten ,kommunikativen Wende“, dass die Geburt der kommunikativen
Aufsatzdidaktik war. Diese Art Didaktik bekennt ein, dass die Handlung Schreiben nur
durch reale Situationen mit realer Absicht des Lernenden zu Stande kommt. Dabei hat
der Lernende das Recht seine Motivation und Absicht einen konkreten Partner
mitzuteilen. Im Mittelpunkt dieser Ubung steht also eine kommunikative Absicht. Der
Schwerpunkt wandelt sich vom Sprachlich-Kognitiven auf die Beziehung vom
Schreiber und Leser ab (Spitta, 1992, S. 61). Dem Schreiber kommt die Pflicht zu, sich
an die Interessen des Lesers auszurichten. Also der Alter oder das Wissen des Lesers als
Abnehmer sind fiir den Schreiber nun mehr interessante Themen. Der Schreiber

versucht somit den Standpunkt des Lesers einzunehmen.

Anfang der 70er Jahren entwickelte sich ein sogenanntes heuristisches Schreiben,
wo das Schreiben als ,,Medium der WelterschlieBung* bzw. als ,,Wissensvermittlung*
gesehen wird (vgl. Boueke / Schiilein, 1985, S. 52). Der heuristische Ansatz hat das

Ziel, die Begebenheit zu versprachlichen, indem der Akt das Schreiben spiegelnd
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angepasst und verarbeitet wird. Somit hat das heuristische Schreiben auch eine
Bedeutung fiir andere Féacher (vgl. Abraham, 2014, S. 369).

Mit dem Beginn des 20. Jahrhunderts wird der freie Aufsatz wiedererfunden.
Besonders in den 80er Jahren mit der Abstiitzung an reformpadagogische Bemerkungen
nimmt er zunehmend an Gewicht. Das Schreiben gewinnt an Freiheit. Themen wie
Inhalt, Form, Ort oder Zeit sind nicht mehr streng geregelt. Nach einen
Schreibkonferenz, wo der Ansatz von Spitta zur Sprache kam, entwickelte sich den
freien Schreibunterricht, wo die Texte zusammen besprochen, diskutiert und bearbeitet
werden konnen. Auf diese Weise kam es zu Verbindungen mit der
Schreibprozessforschung, indem zuerst der Prozess des Schreibens als Produkt

wahrgenommen wird (vgl. Spitta, 1992, S. 83).

8.2.1. Weitere neue Ansitze in der Schreibdidaktik

Eine weitere Gegenbewegung zum traditionellen Aufsatzunterricht ist auch das
,»personale Schreiben. Aber es war nicht nur eine Gegenbewegung, sondern auch eine
neue Richtlinie in der Schreibdidaktik. Grundgedanke dieses Ansatzes ist die
Subjektivitdt, die wihrend des Schreibprozesses die ganzen Phasen begleitet. Jeder
Schreiber hat gewisse Wahrnehmungen, Gefiihle, Wiinsche, Ideen, Erfahrungen,
Vorstellungen usw., die er im Schreibprozess ausdriicken kann. Da diese Empfindungen
oder Gefiihlseindriicke seine eigenen Gefiihle sind, werden sie als Subjektiv bezeichnet
und bilden auch den Kernpunkt dieses Ansatzes. Er hat aber auch die Mdglichkeit,
indem er beim Schreibprozess eine bestimmte Distanzierung einnimmt, seine Gefiihle
und Wahrnehmung riickblickend zu beschranken (Boueke/ Schiilein, 1985, S. 56).
Damit kommt diese Art vom Schreiben der Ich-Entwicklung gleich. Es ist auch zu
bedenken, dass das einfache Notieren von Gedanken, Gefiihle und Wahrnehmungen
auch zu einer therapeutischen Form verwandeln kann. Besonders die
Schreibuntersuchungen, aber vor allem die kognitivistische Schreibforschung in den
USA fokussierten sich auf die imagindren Prozesse der Textproduktion. Also mentale
Ablaufe wihrend der Produktion eines Textes waren nicht nur fiir US- amerikanische
Forscher interessant, sondern auch fiir deutsche Schreibdidaktiker, die gewisse
Schreibmodelle entwickelten, um den Schreibprozess besser bezeichnen zu konnen.

Denn die Aktion selbst das Schreiben und der Prozess der dafiir fithrt wurden als eine
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sehr komplexe Leistung gesehen, wo diese Teilprozesse wihrend der Textproduktion
ineinander gehend sich auffassen. Es wurden sehr verschiedene Teilprozesse
beschrieben, wie motorische innersprachliche, konzeptionelle und Druckfertig
machende Teilprozesse, die auch voneinander unterschieden wurden. Es gibt auch
andere Aspekte die beim Schreiben eine wichtige Rolle spielen. Z.B. bestimmte
Bedingungen wie Motivation oder Situation aber auch der Background des Schreibers
sind hier zu beachten. (Schuster, 1997, S. 89) Solche Schreibarten haben einen
deutlichen Vorteil gegeniiber traditionellem Aufsatzunterricht. Im traditionellen
Aufsatzunterricht, miissen die Schreiber bzw. die Lernenden bestimmte Aufsatzformen
einiiben, dagegen bei dem sogenannten ,prozessorientierten Schreiben konnen die
Lernenden auf ihre Hintergrundwissen zuriickgreifen, wobei er sein Potentialschreiben

weiterentwickeln und befruchten kann.

Zu vor war es so, dass bestimmte Merkmale vorgegeben die eingeiibt werden
miissten. Diese Merkmale sollten den Aufsatzschreiber helfen die Orientierung nicht zu
verlieren. Aber bei dem oben erwidhnten Ansatz leisten nicht die vorgegebenen
Merkmale zur Beistand, sondern der Lehrer selbst. Mit den 70er Jahren, besonders in
den USA, kam es dazu, dass erstmals auBBerschulische Anliufe zustande kamen. Bei
diesen auBlerschulischen Organisationen praktizierte man eine neue Art vom Schreiben,
namlich das kreative Schreiben. Diese Schreiborganisationen entwickelten sich indem
malflen, auch mit dem Vorteil, dass es Sprachgestalterisch und Spielerisch war, in die
neuere Diskussion der Aufsatzdidaktik (Rico, 1998, S. 38). Aber mit zunehmender
Weise hat es auch mehr oder weniger in den Schulen sogar in den Universititen oder

Hochschulen Einwirkungen hinterlassen.

8.2.2. Beriihrungspunkte des kreativen Schreibens mit anderen Schreibverfahren

Bevor man auf die Beriihrungspunkte des kreativen Schreibens mit anderen
Schreibverfahren eingeht, wire es nach unserem Erachten Sinnvoll, nochmals kurz das
Kreative Schreiben zu schildern. Im allgemeinen Sinn versteht man unter dem kreativen
Schreiben, dass diese Art Schreiben, keine vorgegebenen Musternachahmt, sondern sich
eher auf die eigene Gestaltungskraft des Schreibens verldsst (Spinner, 1994). Also beim
kreativen Schreiben geht es mehr um die Kreativitit und deren Foérderung. Nach

Spinner (1994, S. 93) gibt es drei spezifische Merkmale oder Charakteristika die das
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kreative Schreiben bezeichnen. Die Begriffe ,Irritation”, , Expression und
»Imagination“. Irritation ist deswegen in kreativem Schreiben wichtig, weil sie im
Alltag eingravierende Vorstellungsmuster abbrechen. Mit diesem Begriff kann man eine
Verbindung an die 70’er Jahre finden, wo der Begriff Kreativitdit mit dem Begriff
»~divergenten Denkens® erkldrt wurde. Aber mit dem Begriff Expression kann man eine
Verbindung an die 80’er Jahre herstellen, wo dieser Begriff als ,,Ausdruck von
Subjektivitat verstanden wurde (ebd., 1994, S. 97). Der Begriff Imagination steht
genau in der Mitte der beiden erwédhnten Prinzipien. Also Subjektive Gefiihle stehen

gegen die Objektwelt. Anders formuliert, es geht also um die Férderung der Phantasie.

Wenn man nochmals auf die Definitionen von Springer eingeht, dann ist
festzustellen, dass das kreative Schreiben viele Beriihrungspunkte zu den anderen neuen
Schreibansitzen hat. Z.B. die ,,Subjektivitiat™ bildet auch beim personalen und beim
therapeutischen Schreiben den Kernpunkt des Schreibverfahrens. Es gibt sogar Autoren
die das kreative Schreiben vom personalen Schreiben nicht unterscheiden. Eine von
diesen Autoren ist Schuster (1997, S. 63) der von einem ,,personal-kreativen Schreiben®
spricht. Da beim personalen Schreiben das kreative Verfahren, die {iberwiegend auf die
Selbstreflexion voraussetzt und somit besonders zur Identitdtsgewinnung beitragt selben
Prinzipen verfolgen. Nach ihm wire es nicht richtig die beiden Tendenzen voneinander
zu trennen (ebd., 1997, S. 63). Dennoch ist es nicht zu vergessen, dass es beim kreativen
Schreiben nicht nur darum geht den Gefiihlen, Empfindungen, Erfahrungen, Wiinsche,
Gedanken usw. zu beschreiben. Es geht auch nicht nur um die Verarbeitung von
subjektiven Erlebnissen wie es beim therapeutischen Schreiben der Fall ist zu schildern.

Mit diesen Tendenzen wire das kreative Schreiben in seinem Begriff eingeschrinkt.

Nicht nur die beiden Tendenzen, sondern auch der freie Aufsatz wird oft mit dem
kreativen Schreiben als dasselbe betrachtet. Dabei wird auer Acht gelassen, dass beim
kreativen Schreiben an statt der freien Themenauswahl eine bewusste und ausgedachte
Inszenierung vorkommt. Dariiber hinaus wird beim kreativen Schreiben nicht nach
einem genauen Plan geschrieben. Da verldsst man sich vielmehr an die Sprache selbst,
so dass beim Schreibprozess neue Perspektiven entwickeln. Daher sollte man nicht
vergessen, dass die Verwandtschaft nicht das gleiche bedeutet. Aber wenn es um die
Verwandtschaft geht, wire es nicht falsch zu sagen, dass heuristisches Schreiben mit
ihm verwandt ist. Die assoziativen und automatischen Schreibprozesse, sollen wéhrend

des Schreibens zum Anlass geben, dass bei den Lernenden neue ldeen entstehen. Weil
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das Schreiben auch eine gewisse Wissensvermittlung ist, hat man die Mdoglichkeit
Vorstellungen auszugestalten und bestimmte Begriffe zu kldren. Die Texte haben ofters
die Ahnlichkeit mit der gesprochenen Sprache, weil die Konzentration des Schreibers
auf dem Gegenstand und Inhalt des Schreibvorhabens gerichtet ist, und dabei die
sprachliche Gestaltung zuerst unberiicksichtigt wird. Besonders ist das kreative
Schreiben geschitzt, wenn es zur Beriihrung mit dem , literarischen Schreiben kommt,
und zwar in einem projektorientierten Unterricht (vgl. Schuster, 1996, S. 55). Bei
diesem Unterricht ist das Ziel ein eigenstidndiges lyrisches Schreiben zu vermitteln.
Dabei sind die Lernenden dennoch davon abhingig, dass man ihnen ein bestimmtes

poetisches Muster als Vorbild zeigt.

Eine weitere Schreibforschung, die das kreative Schreiben auswirkte, ist die
kognitivistische Schreibforschung. Hierbei geht es um den Reiz der Lernenden bei ihren
inneren Aktivititen zu wecken. Somit kommt es zu kognitivem und emotionalem
Prozesse, wo dadurch auch die rechte Gehirnhilfte zum Einsatz kommt. Im Endeffekt
kommt es zum vielfiltigen Lernen, wo der Lernende sein Schreibpotential ausschopfen

und multivalent entwickeln kann (vgl. Pommerin, 1996, S. 69).

All diese Aspekte zeigen, indem das kreative Schreiben mit den anderen
Schreibtechniken zur Berithrung kommt, dass es nicht leicht ist ihn zu beschreiben.
Dennoch gibt es einen wichtigen Unterschied, und zwar in der Stelle, wo es versucht
wird die eigene Form zu geben und bewusst die sprachésthetische Mittel einzusetzen
(vgl. ebd., 1996, S. 69). Neben bei haben die bewusst gestalteten Inszenierungen, die
man vor dem eigentlichen Schreibprozess einsetzt, eine grole Bedeutung. Allgemein ist
zu sagen, dass es zu Folge hat, dass wihrend des Schreibens die Phantasien freigesetzt
und die Schreibblockaden losgeldst werden. Der Schreiber hat die Moglichkeit seine
ganze Person zu ergreifen. Es anhebt die Schreibfreude und fiihrt dazu, dass diese

Schreibfreude Ausgestaltet werden kann (vgl. Spinner, 1994, S. 93).

8.3. Ein Vergleich zwischen Kreativem Schreib- und traditionellem

Aufsatzunterricht

Der kreative Schreibunterricht bietet viele Moglichkeiten. Schon zu Beginn des
Spracherwerbs erlaubt das kreative Schreiben den Kindern in der Schule als

Erstsprachler oder auch Jugendliche und Erwachsene als Zweit-bzw. Fremdsprachler
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einen vertrauten Zugang zu geschlossenen Texten. Zuerst steigt somit die Motivation
zum Schreiben und erhoht auch das Selbstbewusstsein. An meisten Fillen ist es so, dass
die Lernenden selbst entscheiden konnen wann und wortiber sie schreiben, auflerdem
fallt auch die strenge Einhaltung von bestimmten Normen aus, dass wiederum zu
Angste und Hemmungen gegeniiber dem Schreiben fiihrten, weil man meistens unter
Leistungsdruck gelitten hat. Ein sehr groer Vorteil ist, dass entstandene Texte nicht
sofort als Endprodukte verstanden werden, sondern die Moglichkeit bieten sie mit
Mitlernenden und Lehrer zu bearbeiten, die von Reflexionen und Diskussionen gefolgt
werden. So eine Atmosphére hilft auch bei dem Abbauen der Schreibblockaden, weil
Angste somit vergehen. Viele Wissenschaftler und Pidagogen wie Pommerin (1996),
Schuster (2003), Spitta (2013) haben festgestellt, dass bei dieser Schreibart sogar
leistungsschwache Lernende eine Chance haben einen Erfolg zu feiern. Die
Subjektivitdt jedes Individuums verbirgt Einzelgeschichten, die dennoch zu einem
ganzheitlichen Lernen fiihren und fachiibergreifend gesehen werden kann. Dabei
konnen Lese- und Schreibunterricht miteinander verschmelzen. Es gibt also viele
Griinde, die fiir das kreative Schreiben sprechen, von denen man zusammenfassend

einige genannt hat.

Aber es gibt auch Kritiker, die das kreative Schreiben wie das traditionelles
Aufsatzunterricht mit der Einseitigkeit des Schreibens kritisieren. Einige Kritikpunkte
sind die Auslassung der Textsorten und Aufsatzformen, wobei mit dem weglassen der
Aufsatzbewertungen den Lernenden auch noch die klar gezielte Forderung beim
Schreiben fehlen. Die Lernenden haben keine klaren sprachlich formalen Vorlagen oder
Kriterien mehr an denen sie sich halten sollten und konnten somit immer mehr die
Orientierung verlieren. Eine weitere Kritikstelle ist, dass eine Abwechslung oder
Auflockerung im Schreibunterricht, wie das kreative Schreiben gesehen wird, zwar
niitzlich sein kann, was wiederum nicht bedeute, dass es den alten Schreibunterricht
ersetze. Besonders wird Argumentiert, dass kreatives Schreiben so lange gut
funktionieren kann, wie fern der Erfahrungswelt des Lernenden es erlaubt. (vgl. Ide
1998). Texte sollten strukturiert und organisiert sein, aber die bendtigte Information von
Vorlagen fehlt meistens dazu. Somit kommt es, dass ungeplante Texte verfasst werden,

dass wiederum eine Weiterarbeitung mit dem Text im Unterricht erschweren.

All diese Kritik zeigt uns auch, dass gewisse Punkte beim Schreibunterricht

eingehalten sollten. Wie z.B. die Weiterbesprechung von Texten, um sie auch weiter
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bearbeiten zu konnen. Schwierigkeiten kdnnten im Unterricht besprochen werden, um
Verbesserungsvorschlidge und Schreibtipps zu geben. Um die sprachliche Problematik
entgegen zu kommen, konnten die Schwierigkeiten die aufgetreten sind notiert und an
der Tafel mit Verbesserungsvorschldgen weitergearbeitet werden. Kurzgefasst, kann
man sagen, dass in einem Kkreativen Schreibunterricht nicht vergessen sollte, die
Fahigkeit zum bewusst herbeigefiihrten Schreiben beizubringen. Dabei ist nicht zu
vergessen, dass die Uberarbeitung der Texte sehr wichtig ist, um vielleicht einfache
aber dennoch konkrete Hinweise und Hilfen zur Textherstellung geben zu konnen. Die
meisten Schreibverordnungen sagen au3erdem vor, dass eine Festlegung der Textsorten
fir die Lernenden erforderlich ist und sprachliche Vorgaben gegeben sollten. Die
Miteinbeziehung dieser Vorgaben ist bei einem kreativen Schreibunterricht sehr
wichtig. Es gibt also sehr viele Faktoren, sprachliche und didaktische Elemente die in

einem kreativen Schreibunterricht angewendet sollten.

Ohne Zweifel hat das kreative Schreiben im Schreibunterricht richtungsweisende
Regeln gesetzt, aber es ist dennoch von Machen Wissenschaftler bestritten, ob es die
Erwartungen von sachgerecht orientierte Aufsatzdidaktik erfiillt. Einige sind der
Meinung, dass es eine Synthese verschiedener Ansédtze nur die oben erwidhnten
Erwartungen zur Aufsatzdidaktik erfiillen kann. Diese Meinung vertritt auch P. Winter
(vgl. 2013, S. 20), die eine empirische Forschung durchgefiihrt und Dbeide
Schreibunterrichte unter bestimmter Aspekte verglichen hat. Sie hat in Deutschland
zwei Klassen untersucht, wo nach traditioneller Uberlegung unterrichtet wurde, und
zwei Klassen, wo das kreative Schreiben eingesetzt wurde. Zusitzlich hat sie eine
Klasse beobachtet, die beide methodischen Verfahren kombiniert unterrichtet haben.
Also wo traditioneller Aufsatzunterricht und kreatives Schreiben gemischt eingesetzt
wurde. Sie stellte bei ihrer Untersuchung fest, dass bei freien Schreibaufgaben die
kombinierte Variante, wo also der traditionelle Aufsatzunterricht und kreatives
Schreiben gleicher mallen eingesetzt wurde, bessere Ergebnisse erzielt haben. Aber
auch der alte Aufsatzunterricht kam zu besseren Ergebnissen als der kreative
Schreibunterricht.  Uberaschenderweise  stellte sie auch fest, dass die
Schreibentwicklung bei Schiiler, wo traditioneller Aufsatzunterricht fortgesetzt wurde,
besser gefordert war als beim Schreibunterricht, wo das kreative Schreiben eingesetzt
wurde. Nach Nachfragen legte sie fest, dass nach dem genauen Wissen von Schiilern

welche Erwartungen an den zu schreibenden Text gestellt wurden, diese Erfolge erzielt
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konnten. Sie vorbereitete einen Katalog nach Kriterien, der den Schiiler und Lehrer bei
jeder Textproduktion zur Verfligung stand, wo sie zum Ergebnis kam, dass wahrend
beim kreativen Schreiben eher eine Unklarheit auf Grund der Anspriiche herrschte. Bei
den Klassen wo das kreative Schreiben unterrichtet wurde, kam es zu unzureichend
entwickelte Schreibprodukte. Die Gedanken wurden ohne sinnliche Verbindung
meistens zusammenhanglos aneinandergesetzt. VVordringliche Gestaltungsprozesse und
das Fundament der Textproduktion blieben aus. Letzt endlich ist zu sagen, dass ein
auslassen des kreativen Schreibens im Schreibunterricht nach Winter nicht zu
beflirworten ist. Also als Lehrer hat man die Aufgabe nach ihr, die Motivation der
Lernenden nicht zu verlieren und Kreative mit Normative zu integrieren (vgl. Winter,
2013, S. 21). Aber es ist empfehlenswert zu beachten, dass man mit empirischen
Forschungen vorsichtig umgehen sollte, da es viele Faktoren gibt, die das Ergebnis
beeintrachtigen. AuBlerdem ist nicht zu vergessen, dass nur 5 Klassen als Testobjekt
berticksichtigt waren. Dennoch ist diese Studie wertvoll und die Befunde von ihr fiir die
Schreibforschung einschétzbar. Also es gibt Befiirworter und auch Gegner-wenn auch
nicht sehr viel-des kreativen Schreibens aber es gibt auch Studien, die eine Kombination
bzw. Synthese empfehlen, wie es bei der erwédhnten Forschung der Fall ist. Dabei ist es
wichtig wieder zu erwéhnen, dass diese Vergleich Studie auf 5 Grundschulklassen der
BRD beruht.
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NEUNTER TEIL

9. HANDLUNGSORIENTIERTER UNTERRICHT

Wenn man von handlungsorientierten Unterricht redet, dann ist eigentlich ein
ganzheitlicher Unterricht zu verstehen, indem schiileraktiver unterrichtet wird und die
Beziehung zwischen dem Lehrer und den Schillern wunter vereinbarten
Handlungsprodukte laufen. Die Organisation des Unterrichts wird vom Lehrer so
geleitet, dass das Arbeiten mit dem Kopf und das Arbeiten mit der Hand harmonisch
zusammengebracht werden. Es sollte nicht vergessen werden, der Begriff
Handlungsorientierter Unterricht kann dazu fiihren, dass man denkt die Methode sollte
handelnd gelernt werden, dabei wire es korrekt zu denken, dass es eigentlich eine
Methode zur Gestaltung der Lehr- und Lernprozesse ist. Also der Handlungsorientierte
Unterricht ermoglicht den Schiilern eigene Erfahrungen zu sammeln. Schon Pestalozzi
kam zur ldee, dass Lernen als Zusammenspiel von Kopf, Herz und Hand ist (Pestalozzi,
1964, S. 154). Eigentlich werden alle fiinf Entwicklungsbereiche gleichmassig
angeredet. Also Kognition ist die eine Seite, wo der sozial- emotionaler Bereich die
andere Seite belegt, wozu auch Motorik hinzukommt, dabei die Wahrnehmung zu
beachten ist und die Kommunikation wie auch die Sprache eine wichtige Rolle spielt.
Dabei darf das eigentliche Ziel nicht vor den Augen verloren werden, und zwar, dass
man die Absicht hat die Handlungsfahigkeit der Schiiler weiter zu gestalten, um eine
effektive und hochqualitative Selbststdndigkeit zu erzielen. In dieser Stelle ist es zu
achten, dass der Handlungsanteil groBtenteils bei den Schiilern sein sollte.
Handlungsorientierter Unterricht fokussiert sich auf kooperative Lehr- und Lernformen,
besonders, wenn verbale Verstindigung und zielgerichtetes Arbeiten in Einklang
gebracht werden miissen. Auch der lehrgangsmiBig organisierte Unterricht, also der
tibliche, gewohnte, traditionellere Unterricht wird geachtet, weil es den Bezug zum
Lehrgang braucht (vgl. Punkt Realisierung). Man sollte den Handlungsorientierten
Unterricht nicht als Modetrend der Didaktik verstehen, sondern als eine Methode, die
schon damals von Reformpiddagogen wie J. Langermann (vgl. Weidenmann/ Krapp,
2001, S. 298) verwendet wurde, allerdings mit dem Namen Handelnder Unterricht,
heute wiirde man Handlungsorientierter Unterricht sagen. Dennoch sind die beiden

Begriffe zu unterscheiden, denn, wenn man heute den Begriff Handelnder Unterricht in
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der pidagogischen und didaktischen Fachliteratur verwendet, dann ist man dazu
verpflichtet, auf die Aneignungstheorie der russischen kulturhistorischen Schule zuriick
zu gehen, die von Piadagogen wie Wygotski, Leontjew und Galperin gepragt waren.
Man kann es mit der Genfer Schule vergleichen, die der westlich-orientierten Padagogik
angehorte und von Piaget und Aebli geprigt und begriindet waren, die sich auf ein
Handeln und Denken basierende Erkenntnis- und Lerntheorie beruhen. Auf diese
Schulen wird nicht eingegangen, weil sonst vom eigentlichen Thema ab geweicht wird.
Es ist nur erwdhnt worden, um klar zu stellen, dass Handlungsorientierter Unterricht
und Handelnder Unterricht auf zwei unterschiedliche Traditionen beruhen. Das sie auf
zwel unterschiedliche Traditionen beruhen, dndert daran nicht, dass beide Unterrichte
den Lernenden eine selbst initiative bewilligen, ihn handelnd sehen wollen und von ihm
erwarten, dass er sein eigenes Verhalten gestaltet. Somit soll der Lernende gefordert
werden seine eigene Entwicklung und seine Umwelt zu gestalten. (vgl. Weidenmann/
Krapp, 2001, S. 299). Nach Gudjons (1994, S. 12) ldsst sich der Handelnder Unterricht
nicht eindeutig definieren, weil es eine sehr offene Lern-Form und Unterrichtsprinzip

hat, dass eigentlich eher eingekreist werden kann.

9.1. Die Eigenschaften des Handlungsorientierten Unterrichts nach Gudjons

Der handlungsorientiertere Unterricht hat nach Gudjons (1994) neun

Eigenschaften:

9.1.1. Situationsbezug

Das erste Merkmal ist, dass es Situationsbezug funktioniert. Also Aufgaben und
Probleme kommen aus dem Leben, sie sind nicht an isolierte Inhalte von
Fachwissenschaften oder Schulfichern gebunden, sondern fordern mehr iibergreifendes
und interdisziplindres Arbeiten. Aulerschulische Lebenssituation, also die Wirklichkeit
des Lebens wird an den Unterricht eingebettet. Das Bewusst sein und die Bedeutung des
Lernens wird gefordert, indem man die Motivation des Lernenden versucht aufrecht zu
erhalten. Besonders sollte man die wissenschaftliche Abstraktion im Unterricht
vermeiden. Der Unterricht sollte nicht unbedingt unter vier Mauer stattfinden sondern
der AuBenwelt ge6ffnet werden (Gudjons, 1994, S. 54).
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9.1.2. Orientierung an den Interessen der Beteiligten

Je nach Bediirfnissen und Betdtigungswiinschen sollten sich die Schiiler bzw.
Lernende und Lehrer am Unterricht beteiligen. Dabei sollte der Lehrer nicht unbedingt
darauf warten, dass die Lernenden selbst die Initiative an die Hand nehmen, sondern
kann selbst die Interessen wachrufen, sie dazu fordern. Die Erfahrungen der Schiiler
bzw. Lernenden aus der Alltags- und Lebenswelt sollten auch erfasst werden (Gudjons,
1994, S. 55).

9.1.3. Selbstorganisation und Selbstverantwortung

Es wire besser fir den Lehrer, wenn er die Lernende nicht alleine ldsst und
gemeinsame Organisation mit ihnen plant. Dabei ist es wichtig, dass die Lernenden bei
der Planung mit einbezogen werden. Die Organisation an sich ist ein Prozess, indem die
Lernenden diesen Prozess mitgestalten und strukturieren sollten. Die gemeinsame
Strukturierung ist sehr wichtig bei der Planung. Man sollte zuerst die Ziele ansetzten,
was man machen und herausfinden will, welche Losungen dazu notwendig sind. Man
sollte dabei fast stellen ob dafiir Teilschritte ndtig sind oder nicht. Die Planung ist nicht
ein unveranderlicher Prozess, sondern sollte, wenn es nétig ist nochmals durchgegangen
werden. Also eine anschauliche und revisionsfahige Planung sollte durchgefiihrt
werden. (Spitta, 1992, S. 81). Dabei ist nicht zu vergessen, dass die Beteiligung der
Lernenden beim Lernprozess sehr wichtig ist, die vom Lehrer schrittweise eingefiihrt

werden sollte.

9.1.4. Gesellschaftliche Praxisrelevanz

Handlungsorientierter Unterricht gibt die Moglichkeit, den Bezug auf die
Gesellschaft durch schulisches Lernen zu stirken. Als Idealfall bezeichnet man, wenn in
die gesellschaftlichen Verhéltnisse eingegriffen werden. D.h. sie werden in der
Realenwelt aufgezeigt. Es ist auch bedeutend, wenn man bei den Aufgaben auf lokale
und regionale Eigenarten aufpasst. Die Neugier der Lernenden muss aufrechterhalten
werden. Die Fragen wie z.B. “Warum” und “Wozu” sollten die Motivation fiir neues
Wissen und neue Erkenntnisse lebendig halten. Es ist gut und schon, dass man immer

wieder erwihnt, die Schiiler bekommen bei diesem Unterricht selbst Verantwortung und
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initiative. Aber zu gleich sollte man auch als Lehrer nicht iibertreiben und z.B. die
Losung eines kommunalpolitischen Problems den Schiilern zu muten, die nicht von

Erwachsenen bewiltigt werden kénnen (Gudjons, 1994, S. 55).

9.1.5. Zielrichtung des handlungsorientierten Unterrichts

Die Art des Unterrichts ist zwar sehr Aktionsreich, dass aber nicht bedeuten sollte,
es wire ein bloBer Aktionismus, ganz im Gegenteil er ist zielgerichtet. Die Tat
Operation der Lernziele ist weniger relevant als das herausfinden, welche
Handlungsziele erlangt werden sollten. Dabei kann es auch auf Probleme kommen,
wenn die Lehrziele des Lehrers mit den Handlungszielen der Schiiler nicht

ibereinstimmen. Also man muss gemeinsame Ziele verfolgen (Gudjons, 1994, S. 56).

9.1.6. Produktorientierung

Wie zu erinnern ist, stellen kognitive Bemiithungen im traditionellen Unterricht,
dass einzige angestrebte Unterrichtsprodukt dar, die durch die Lernziele-Kontrolle
iiberpriifbar ist. Im handlungsorientierten Unterricht ist es wichtig, dass das Produkt
vom Unterricht, also das Unterrichtsziel von den Schiilern zur Identifizierung fiihrt
(Spitta, 1992, S. 82).

9.1.7. Einbezug vieler Sinne

Die korperlichen und geistigen Aktivititen sollten vereinigt werden, so dass
Theorie und Praxis zusammenriicken. Ein neues Verhiltnis von Lernen und Arbeiten
sollte aufgebaut werden. Die Wirklichkeit sollte wie ein Objekt stehen, mit dem man
handelnd umgehen kann. Die Erkldrung vom Lehrer sollte, so moglich wie es geht, auf
das Minimum reduziert werden. Also das rezeptive Lernen ist zu beachten. Dabei sollte
das Lernen mit mehreren Sinnesorganen gefordert werden. Der Einsatz von Medien
konnte erforderlich sein, dennoch sollte es kein zugerichtetes Medium sein. Der
passende Zeittakt sollte erfunden werden. Anhalten an das 45 Minuten Rhythmus wire
in diesem Fall iiberfliissig (Gudjons, 1994, S. 56).
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9.1.8. Soziales Lernen durch Gruppenarbeit

Die Lernenden sollten darauf hingewiesen, dass man im Unterricht gegenseitig
auf sich angewiesen ist. Jeder sollte lernen Riicksicht auf den anderen zu nehmen, die
fiir die Gruppenarbeit notwendig ist. Also die Kooperation ist fiir den Schiiler ein
unverzichtbarer Bestandteil bei seiner schulischen Ausbildung. Ganz genaue und offene
Kommunikation unter Schiiler und mit dem Lehrer ist erforderlich. Der Lehrer sollte
selbst mit den Schiilern demokratisch umgehen und dafiir sorgen, dass sie auch unter
sich demokratisch umgehen. Aufgetretene Probleme unter Schiiler sollten durch
Konfliktlosung abgeschafft werden (Spitta, 1992, S. 83). Die Entstehung des Produktes
ist sehr wichtig aber die Zusammenarbeit des Prozesses ist relevanter als das Produkt

selber.

9.1.9. Integration der vielen Unterrichtsformen im Handlungsorientierten
Unterricht

Das Lernen sollte zum Ziel der Entdeckung werden, indem die Schiiler bzw.
Lernenden kein Interesse an Fertigprodukten haben, sondern durch Forschen selber ein
Produkt einrichten. Einzelne Elemente die im Unterricht zu behandeln sind, bilden auch
das Ganze. Also einzelne Teile des Ganzen, wiederspiegeln das groflere Ganze. Darum
sollte im Unterricht das exemplarische Prinzip gelten. Also Beispiele fiir das Thema
suchen und finden ist relevant und kann auch die Ansammlung der Stoffe reduzieren.
Der Unterricht soll Erfahrungsbezogen sein. Anders ausgedriickt der Unterricht soll
nicht nur in der Schule, sondern auch auBler der Schule stattfinden, indem auch
Bedenkungen und Verarbeitungen an das behandelte Thema gemacht werden (Glockel,
1996, S. 110). Denn aus dem Erlebnis wird eine Erfahrung, wenn zu vor Reflexion und
Verarbeitung stattfindet.

9.2. Handelnd lernen im Fremdsprachenunterricht

Handlungsorientierung im fremdsprachlichen Unterricht kann man durch zwei
Aspekte beschreiben, Zielaspekt und Methodenaspekt. Wenn man vom Zielaspekt
spricht, heiB3t, dass, dass man den Schiilern die Kompetenz der Handlung beibringt und

es schrittweise  weiterentwickelt. Dabei soll wvor erst eine schulische
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Handlungskompetenz bei den Schiilern entstehen und dann iiber die Grenzen der Schule
hinaus tiber das Leben auller der Schule, also die Kompetenz die zu entwickeln ist,
sollte auch das Leben nach der Schule auffassen. Dieses Ziel kann methodisch dadurch
erreicht werden, wenn ein aufgabenorientiertes bzw. aufgabenbasiertes, eine sogenannte
Lernen durch Interaktion verfolgt wird, wo dabei es vor allem darum geht, dass die
Schiiler im Kontext der authentischen Situationen handeln. Also beim Einsatz der
Aufgabenlosung sollten sich die Schiiler hingebungsvoll auf das Inhaltliche
konzentrieren und die Kommunikation wéhrend der miindlichen oder schriftlichen
Tétigkeit nicht vergessen (Lang, 2009, S. 570). Der Unterricht sollte den Schiilern die
Moglichkeit geben, dass der Kommunikations- und Lernprozess in einer Realebenen
Anhang stattfindet, also, dass kommunikative und Lernorientierte Prozesse lebensnah
vorkommen. Darum sind in der Planung des Unterrichtskonzepts auf diese Richtung
gehende Aspekte nicht auszuschliefen. SchlieBlich kommt Aufgeschlossenheit und
Handlungsorientierung in der schulischen Tendenz nicht alleine von selbst auf. Im
Gegenteil sie miissen ganz gezielt und angestrebt in den Unterricht miteinbezogen
werden. Handlungsorientierter Unterricht in der Fremdsprache unterscheidet sich von
dem {iblichen, klassischen Fremdsprachen Unterricht in den Malen, dass bei der
Aufgabenlosung auf den kommunikativen Erfolg mehr Bedeutung zukommt als der
formalen Korrektheit (ebd., 2009, S. 572). Dass die Kommunikation im Vordergrund
steht, hei3t nicht, das sprachlich- formale Teilkompetenzen zu vernachlissigen sind. Es
ist nicht zu vergessen, dass in den formalen, traditionellen Unterrichtsentwiirfen die
Ubung im Mittelpunkt steht, wo nach der Ubungsphase erst die Kommunikationsphase
langsam anfangt und schrittweise auch die damit verbundene Transferphase beginnt.
Also die sprachlich formale Teilkompetenz wird zuerst eingesetzt und dann die
Handlungskompetenz, in der sie an die sprachlich-formale Teilkompetenz
angeschlossen wird. Im handlungsorientierten Unterricht dagegen werden beide
Bestandteile der Fremdsprachenunterricht von Beginn an gleichgesetzt. D.h.
Handlungskompetenz und sprachlich-formale Kompetenz werden miteinander
integriert, so dass zwei erforderliche Kompetenzen fiir den Fremdsprachenunterricht
gleichwertig mitgeteilt werden konnen (Jank, Meyer, 2002, S. 123). Die
Handlungskompetenz kann wirksam eingesetzt werden, wenn die Lernsituationen und
Lernmaterials so moglich wie es geht nicht vorher gegliedert oder wenig gegliedert

sind. Nur so wire es moglich, dass die Lernstoffe fiir inhaltliche und sprachliche
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Auseinandersetzungen Impulse setzen. Also Lernmateriale wie Fotos oder Graphiken
wiren dazu sehr geeignet. Aber auch Kurzgeschichten, Nachrichten oder Webetexte wie
auch Werbespots kénnen maéchtig fiir Gesprachsstoff sorgen. Alternativen zu diesen
Lernmaterialen wéren auch Texte aus dem Internet oder Leserbriefe, die auch fiir eine
ausgiebige Auseinandersetzung sorgen konnten (Gudjons, 1994, S. 59). Denn die neuen
sprachlichen Formen brauchen freie Rdume um vertraut mit lhnen umgehen zu konnen.
Unterrichtseinheiten konnen handelnd durchgefiihrt oder sogar der ganze gesamte
Unterricht kann Handlungsorientiert gegliedert werden. Z.B. der Projektunterricht wére

dazu geeignet, in dem man Lernen durch Lehren kann.

9.3. Der Projektunterricht

Eigentlich wird Projektunterricht als ein Teil des handlungsorientierten
Unterrichts verstanden. Der Begriff ist daher weitgehend extensiv. Es ist nicht selten,
dass dieser Begriff fiir jede Arbeitsform verwendet wird, die sich vom traditionellen
Unterricht unterscheidet. Die Begriffe Freiarbeiten, in bestimmten Stationen lernen oder
anschaulich Lernen sind Teile dieses Begriffs. Auch Unterrichtsformen wie
handlungsorientiertes Lernen, selbstendeckendes Lernen und #hnliche Lernkonzepte
konnen zu diesem Begriff eingeleitet werden. Also es ist zu sehen, dass die Begriffe
aufwéndig durcheinandergemischt sind. Aber im Ganzen kann man sagen, dass
Projektunterricht die Schiiler dazu bewegt selbstindig Initiative zu nehmen, mit zu
denken, sozial- und organisationsfihige Kompetenzen zu entwickeln. Also der Begriff
ist eigentlich nicht mit paar Worten zu erkldren und deswegen auch nicht sehr einfach
zu definieren und zeigt eine komplexe Auffassung, die nicht leicht einzugrenzen ist
(Vgl. Bundesministerium fiir Bildung, Wissenschaft und Kultur-, 2001, S. 15). Es gibt
zahl reiche Quellen, in den der Projektunterricht auch als projektorientierter Unterricht,
Projektmethode, Projektverfahren, Projektarbeit, Unterrichtsprojekte oder Projektlernen
bezeichnet werden. Die Anzahl der zahlreichen Begriffe hat habe keine Wirkung auf
das, was damit gemeint ist. Also das inhaltliche ist dasselbe auch wenn die Namen sich
andern. Aber eins ist klar, dass der Projektunterricht hohe Anforderungen an Lehrer und
Lernende bzw. Schiiler stellt. Duncker (1994, S. 155) ist sogar der Meinung, dass der
Projektunterricht ein komplexes Gebilde ist, dass nicht nur von den Schiilern, sondern

auch von den Lehrern richtig und wenn nétig nach und nach langsam gelernt werden
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muss. Also viele Fihigkeiten und Fertigkeiten des Lernens sind erforderlich. Die
wiederum als eine methodische Kompetenz zu verstehen ist. Das hat zur Folge, dass die
Fahigkeiten und Fertigkeiten gelernt und eingelibt werden miissen (Vgl. Emer u.
Lenzen, 2002, S. 193). Dieser didaktische Ansatz erfordert, dass die Lernenden aber
auch die Lehrkrifte ihre eigenen Erfahrungen im Unterricht sammeln, um den
Projektunterricht entwickeln zu konnen. Nach Lang (2009, S. 576) ist die Gestaltung
des Projekts sehr wichtig und muss auf die Erfahrungen der anderen Beteiligten achten.
Die Herausforderung des Lehrers ist ganz anders als beim tiblichen Unterricht. Darum
ist es wichtig zu achten welche Erfahrungen die Lernenden bei einer behandelnden
Projektarbeit haben. Denn der Lernprozess wird Beeintrachtigt durch Schiilers
Projekterfahrungen. SchlieBlich konnten Schiiler mit Projekterfahrungen eine ganz
andere Vorstellung vom gelernten Projekt haben als die, die vorher keine oder wenige

Projektarbeit durchgefiihrt haben.

Man will Anhand des Projektunterrichts das Ziel erreichen, die Schiiller zu der
Erkenntnis gegen ihre eigenen Bediirfnisse und Fahigkeiten zu bringen und sie
weiterzuentwickeln. Im Mittelpunkt steht selbstindiges Handeln und Lernen Woll
(1998, S. 23). zeigt den Unterschied in Kontradiktion zwischen Frontalunterricht, also
dem traditionellen Unterricht und projektorientierten Unterricht. Im Frontalunterricht
hélt der Lehrer meistens einen Vortrag, wo gegeniiber dem projektorientierten
Unterricht fordert, dass der Schiiler selbst aktiv wird. Im FU steht das ZuhOren im
Mittelpunkt, im Gegensatz zu PU, wo das gemeinsame Planen eher im Mittelpunkt
steht. Der FU ldsst die Schiiler zu sehen, in dem PU mitspielen und durchfiihren lisst.
Im Fu wird eher mitgeschrieben, in dem PU eher experimentiert und erkundigt wird.
Wo im FU das Lesen, Schreiben und Sprechen von Lehrkréften gelenkt wird, wird im
PU in allen Bereichen selbstdndig gehandelt. Im FU wird das Wissen und Material
vermittelt und reproduktiv vermehr, wo gegen im PU das Wissen eher erworben wird
als vermittelt und zwar durch eigenes tun. FU erwartet ein Leistungsorientiertes Lernen,
PU stellt die Perspektive frei und zwangslos zu produzieren. Im FU ist Fremdkontrolle
vorhergesagt, wo gegeniiber im PU Selbstkontrolle angesagt ist. Im FU ist beim Lernen
Kopf wichtig, also man erfasst es mit Verstand, wo beim PU mit Verstand und Hand
aufgenommen bzw. erfasst wird (Wall, 1998, S. 23- 24).

Wie es zu sehen ist geht es bei dem projektorientierten Unterricht um einen

kreativen und aktiven Unterricht. Die entstandene Notwendigkeit besonders in der
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Fremdsprachendidaktik und Unterrichtsform innovative Ansétze zu finden ist nicht
tibersehbar (vgl. Wicke, 2004, S. 131- 134). Die Projektarbeit hat den Vorteil, die
Schiiler mit ihren Entscheidungen und Problemen zu konfrontieren uns sie selbststdndig
und kooperativ zu 16sen, indem sie mit ,,Kopf, Hand und Herz* arbeiten. Dabei ist es
wichtig zu entscheiden welche Variante von Projekten eingesetzt wird. WWenn man von
Schulalltag spricht sind vier Varianten zu beriicksichtigen. Erstens Miniprojekte, in der
etwa ein bis zwei Stunden handlungsorientiert und projektorientiert gearbeitet wird sind
geeignete Varianten fiir den Schulalltag. Zweitens Kleinprojekte, die nicht mehr als
zwei bis sechs Stunden dauern und nur begrenzte Vorhaben benétigen, in dem ein
Lehrgang kurzzeitig unterbrochen werden kann, sind geeignete Varianten. Drittens
Mittelprojekte, die insgesamt ein bis zwei Tage oder maximal bis zur einer Woche
dauern. Solche Projekte werden sehr haufig im schulischen Umfeld benutzt, und werden
in der Regel von einer Gruppe in einer Klasse oder Kurszimmer durchgefiihrt. Viertens
GroBprojekte, die mindestens eine Woche dauern und eine grofle Personenzahl
erfordern, und auch {iber den Rahmen der eigenen Institution hinaus beschéftigen

konnen. (z.B. Projekttage oder Projektwoche) (Vgl. Karagiannakis 2009, S. 2).
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Il. DER EMPIRISCHERE TEIL

ZEHNTER TEIL

10. KREATIVES SCHREIBEN IM DAF UNTERRICHT AN DER
AFYONKARAHISAR UNIVERSITAT FUR GESUNDHEITSWISSENSCHAFTEN

10.1.Einsetzen der kreativen Schreibtechniken beim Online-DaF Unterricht

Am 1. Dezember 2019 wurde das Sars-Cov-2-Virus in Wuhan, China, beobachtet.
Dieses Virus ist spater weltweit als Covid 19 bekannt worden. Das Virus, das die
gesamte Menschheit betroffen hat, wurde von der Weltgesundheitsorganisation als

Pandemie deklariert, das eine weltweite Epidemie bedeutete.

Der erste Fall in der Tiirkei wurde am 11. Mérz 2020 beobachtet. Nach kurzer
Zeit wurde im oOffentlichen Dienst mit flexibler und rotierender Arbeit begonnen.
Gleichzeitig wurde damit begonnen, Online-Unterricht in Form von Fernstudien
anzubieten. Der tiirkische Hochschulrat hat sich zudem entschieden, die Unterrichte in
Universitidten als Fernstudium fortzusetzen. Daher wurden die Unterrichte online

abgehalten.

Die Afyonkarahisar Universitit fiir Gesundheitswissenschaften hat alle
Unterrichte online angeboten. Die Universitidten haben mit der Zunahme der Impfungen
auf Prasenzunterricht umgestellt. Die Afyonkarahisar Universitét fiihrte zunichst eine
Hybridausbildung ein und wechselte im Herbst 2021 mit der Zunahme der Impfungen

auf Priasenzunterricht.

Es wurde jedoch beschlossen, den Fremdsprachenunterricht online fortzusetzen.
Infolgedessen wurde der Fremdsprachenunterricht {iber die Abteilung fiir gemeinsame
Unterrichte angeboten und an vorderster Front fortgesetzt. Nach den bestimmten Regeln
erfolgten Auswahl von Wabhlfdachern (Tuglu u. Goéker, 2009, S. 889-910) wurde in den
Online-Unterrichten das Zusammenfithrungssystem bevorzugt, das die digitale
Infrastruktur von Canvas nutzte. Da viele Universitidten das gleiche System nutzten,
kam es hin und wieder zu Abstiirzen und Blockaden im System. Daher wurde die
Kamera nicht verwendet, die Studenten konnten nicht am Audio teilnehmen. Nur der
Dozent konnte mit einem Mikrofon teilnehmen, die Studierenden konnten sich also nur

durch Eintippen eines bestimmten Késtchens mit dem Seminarleiter versténdigen.
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Unter diesen Bedingungen wurden Vortrdge synchron iiber in PDF konvertierte
Power-Point-Prasentationen gehalten. In solchen Bedingungen wurden die kreative
Schreibtatigkeit durchgefiihrt. Am Ende des Unterrichts wurden die Studenten tiber die
Einzelheiten der Studi in der verbleibenden Zeit informiert. Ein Formular zur
freiwilligen Teilnahme wurde jedem Studenten online zugesandt. Die Studenten, die
mitmachen wollten, wurden angesprochen und gebeten, Gruppen zu bilden. Jeder
bildete Gruppen von 4 oder 5 Personen. Da kreatives Schreiben im Online-Unterricht
nicht praktiziert werden konnte, bekamen alle Studenten die mit machen wollten
Hausaufgaben. Dementsprechend ist jeder gebeten worden seine Arbeit am ndchsten
Tag an die institutionelle E-Mail des Dozenten zu senden. Niachste Woche, nach
verbliebener Zeit des Unterrichts bzw. am Ende des online-Unterrichts, wurde mit den
Studenten ihre Schreibarbeit in der verbleibenden Zeit besprochen. Es wurden
Korrekturen vorgenommen. Dies musste natiirlich in kurzer Zeit schnell erledigt
werden. Die betroffenen Studenten wurden die entstandenen Fehler kurz erklért und sie
wurden gebeten, ihre Gefiihle oder ihre Anregung in die dafiir vorgesehene Box zu
schreiben, um mit den Seminarleitern im Online-System zu kommunizieren. Nach der
letzten Unterrichtsstunde wurden die Zufriedenheitsumfragen an alle E-Mail-Adressen
der Studenten gesendet und sie daran gebeten sie wieder so bald wie moglich zuriick zu

senden.

10.2. Die Verwendung der Literatur als kreative Schreibtechnik

Die Literatur trdgt einen entscheidenden Beitrag zur  Steuerung
des Schreibens bei, besonders wenn es um das Schreiben im Sinne von Textproduktion
geht, die einen gezielten Zugang zum Schreiben hat. Das Planen, die Formulierung der
Gedanken und Uberarbeiten von Texten in diesem Sinne in den Vordergrund stellt.
Aufgrund dieses Schwerpunkts fiihrt das Schreiben zur Ausbildung von Fahigkeiten wie
Planen einer komplexen Handlung, dabei spielt die Literatur als eine
Wirkungsintention, als eine selektive Bereitstellung und Strukturierung von Wissen.
Literatur fiihrt zu Kritik Ausiibung des Geschriebenen und schlielich Identitétsbildung.
(Bottcher, 1999, S. 17) Das Literarische Schreiben kann auch als
,Problemlosestrategie” (Molitor, 1989, S. 281] angesehen werden. Beim Schreiben ist

es moglich, dass man Gedanken fest lagert, anders formuliert, sie speichern kann. Man
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kann die Denkstrukturen korrigieren oder umsetzen beim Schreiben, weil es den
Schreiber dazu viel Zeit lasst. [Molitor, 1989, 281]. Die schriftliche Ausarbeitung von
Gedanken hat zudem zur Folge, dass die gedanklichen Inhalte besser erkannt und
behalten werden konnen, denn die Gedanken werden beim Schreiben einer schriftlichen
Logik unterzogen. Bei miindlicher Ausformulierung von Gedanken ist das nicht der Fall
(Werder, 1993, S. 39 nach Aebli, 1983). Darum ist die Literatur in dieser Hinsicht sehr

wertvoll fir die kreativen Gedanken.

Das kreative Schreiben fordert die Kreativitit und Schaft einen leichteren Zugang
zum Schreiben, indem es z. B. Schreibblockaden beseitigt. Solche Ziele kann man unter
gewissen Bestimmungen erreichen. Das kreative Schreiben ermdoglicht einen
unbewussten aber dennoch ,,gesteuerten Schreibfluss (Spinner, 1996, S. 83), der durch
assoziative Verfahren ausgelost werden kann, diese Verfahren 16st meistens die
Literatur beim Schreiben. Es 16st eine Vielzahl von Ausfiihrungen und Zugéngen beim
Schreiben, die sich oft durch ,,feste Spielregeln (Spinner, 1996, S. 82- 83)* auszeichnen.
Wichtig festzuhalten ist, dass das kreative Schreiben nicht nur ein programmiertes
Schreiben ist. (Ortner, 1998, S. 37) Auch, wenn Ortner (1998, S. 37) in seinem Aufsatz
,,Das kreative Schreiben - halbierte Kreativitdit und halbierte Schriftlichkeit* das
Gegenteil behauptet. Auch wenn das kreative Schreibfluss durch assoziative Verfahren
ausgelost wird, ist es trotzdem eine Weiterarbeit des Textes, der Text wird somit
strukturiert und nach  Gesichtspunkten, die in  der  Schreib-  oder
Schreibprozessforschung bearbeitet worden ist, geordnet. (vgl. Spinner, 1996, S. 83).

Die Tatsache, dass immer ein geordneter Zugang zum Schreiben erfolgt durch
Literatur - unabhingig davon in welcher Phase des Schreibens dies geschieht -
unterscheidet das kreative Schreiben auch wesentlich vom freien Schreiben. Das freie
Schreiben ldsst im Gegensatz zum kreativen Schreiben dem Schreiber bei der Auswahl
seiner Themen, bei der Wahl der Textform und des Zeitpunktes des Schreibens freie
Wahl (Spinner, 1996, S. 82- 83). Aber beim Schreiben zur Literatur ist es nicht der Fall.

Das kreative Schreiben wird in vielen verschiedenen Bereichen angewendet und
dementsprechend breit gestreut sind auch die Erwartungen die mit ihm verbunden sind.
So arbeitet man beispielsweise in der Poesie- und Schreibtherapie mit dem kreativen

Schreiben (Béttcher, 1999, S.17), auch wird dem kreativen Schreiben eine
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»gesellschaftsbezogene, politische Funktion zugesprochen [Spinner,
1993, 18]. Die Schreibprozessforschung erhofft sich weitere Erkenntnisse
vom kreativen Schreiben und die Anwender des kreativen Schreibens
vertrauen selbstverstidndlich auf eine qualitative Verbesserung ihrer

schriftlichen Produkte* (Boéttcher, 1999, S. 17).

Zusammenfassend kann man sagen, dass das kreative Schreiben als ,,Methode der
Kommunikation als Technik der Selbststeuerung und Selbstevaluation als Spiel, Spal,
Unterhaltung als Psychotherapie als Forschungsmethode* und als ,,Weg des kritischen
Denkens (Werder, 1993, S. 14)“ angesehen werden kann.

Dieser Abschnitt hat nur einen kurzen, einfithrenden Uberblick iiber das kreative
Schreiben geboten. Im Folgenden soll das analoge Schreiben - ein spezieller Bereich

des kreativen Schreibens - vorgestellt werden.

Das kreative Schreiben greift bei der Erarbeitung neuer Schreibspiele und
besonders neuer Schreibtechniken auf das literarische Schreiben zurlick. Denn
bekanntlich verfligte ,,Jeder Dichter und jede Dichtungsepoche® iiber ein ,eigenes
Arsenal von Schreib Techniken* (Werder, 1992, S. 13), die sich grob in ,,spontane und
gelenkte Schreib Techniken® (Werder, 1993, S. 80) gliedern. Die bei dieser Arbeit
verwendete Poesie die durch Muster formen umgesetzt werden sollten, gehort zu diesen
Schreibtechniken die spontan und gelenkt ist. So stellt Werder z.B. in seinem Buch
,Kreative Literaturgeschichte* die Schreibtechniken von Goethe, Novalis, Zola, Benn
und Breton vor (vgl. Werder, 1992, 15). Seiner Ansicht zufolge helfen Schreibtechniken
unter anderem, dass ,,Chaos der Imagination in festgesetzten Worten“ (ebd., 1992, S.
16) zu bannen. Auch kann man die Anwendung der Schreibtechniken von
professionellen Schriftstellern als ,,Kenntnisnahme literarischer Tradition® (Mosler,
1991, S. 18), die jeder Schreibende auf sich nehmen sollte, ansehen. Auch das
Schreiben nach Muster von Gedichten ist eine Schreibtechnik, die doch einerseits
fordert Bildhaftes zu denken aber anderseits in festgesetzten Worten folgt. Dennoch das
kreative dabei weckt. Es gibt auch dhnliche Beispiele fiir Gedichte auf Tiirkisch (vgl.
Giiltekin u.a., 2010)

10.2.1. Kreatives Schreiben mit Akrostichon Poesiemuster im Online-Seminar der

Fakultat fiir Pharmazie

Die Kollegin des Forschers, eine Lektorin an der Afyonkarahisar

Gesundheitswissenschaften Universitit, im Bereich der Gemeinsamen Seminare,
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informierte den Forscher tiber ihre erste Praxis mit kreativem Schreiben. Sie erklirte,
dass sie am Ende des Seminars die Studenten, denen ein freiwilliges Teilnahmeformular
zugesandt wurde und die zu dieser Forschung beitragen wollten, aufforderte, online zu
bleiben. Das Freiwillige-Teilnahmeformular wurde diesen Studenten vor einer Woche
nach Nennung des Themas zugesandt, und diejenigen, die teilnehmen wollten,
antworteten per E-Mail. Sie sagte, dass die Zahl der Studenten, die online erschienen,
als sie auf den Computerbildschirm schaute, die an der Studie teilnehmen wollten,
achtundzwanzig betrug. Dabei zeigte sich, dass nur drei der einunddreilig Studierenden,
die zuvor ihre Teilnahme zugesagt hatten, ihre Idee gedndert haben, bei dieser Studie
teilzunehmen. Die Teilnahmequote war in dieser Hinsicht gut und ausreichend. So gab

sie an, dass sie mit der ersten Anwendung begonnen habe.

Zunichst erkldrte sie, dass sie den Auftrag erteilt habe, ein Gedicht in Form eines
Akrostichons zu schreiben, wie es zuvor besprochen und vereinbart wurde. Sie erklérte,
dass sie den Studenten ausfihrlich erkldrt habe, was ein Akrostichon ist und wie es
geschrieben werden sollte. Sie gab an, dass die Erklarungszeit etwa 10-15 Minuten
gedauert habe. Sie sagte, achtundzwanzig Personen seien in sieben Gruppen eingeteilt
worden. Alle von ihnen bestanden aus vieren Gruppen. Sie sagte, dass alle Gruppen
zuerst aufgefordert wurden, Akrostichon- Gedichte auf dynamische Weise zu schreiben.
Jede Gruppe wird sich auf einen Namen einigen miissen, und es wurde ihnen mitgeteilt,
dass dieser Name ein Personen Name sein sollte. Es war ihrer eigenen Wahl {iberlassen,
ob sie den Namen eines Familienmitglieds, Freundes oder einer beriihmten Person
verwenden wollten. Auch hier blieb es den Studenten iiberlassen, ob nur der Name oder
ein Name zusammen mit dem Vor- und Nachnamen in einem Akrostichon- Gedicht
verwendet werden sollte. Aber das Gedicht sollte auf zwei Arten geschrieben werden.
Es wiirde aus einer Dynamik bestehen, das heillt Zeilen, die aus ein paar Wortern
bestehen und etwas bedeuten. Es wiirde darauf geachtet, dass zwischen den Zeilen so
viel Einheit wie mdglich bestehen sollte. Der andere Schreibform wire statisch. Mit
anderen Worten, ein Akrostichon wiirde in Form von Zeilen geschrieben, die nur aus
einem Wort bestehen. Die zwischen dynamischen und statischen Formaten verwendeten
Namen sollten nicht identisch sein. Worterbuch Benutzung war ihnen freigestellt. Die
Studenten hatten einen Tag Zeit, um ihre Hausaufgaben zu erledigen. Einen Tag spéter
iibergab jeder diese Aufgaben bis zum Abend an die Lehrkraft des Kurses. Diese
Hausaufgaben wurden an die E-Mail-Adresse der Dozentin gesendet. In der folgenden
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Woche sollten diese Gedichte analysiert und studiert werden. Wenn es einen falschen
Wortgebrauch oder Elemente gab, die nicht zum poetischen Muster passten, wurden sie
korrigiert. Sie erklérte, es sei vereinbart worden, die Studenten néchste Woche online zu
treffen, und dass man sich dann verabschiedete. So endete die erste Woche der

Ubungsarbeit mit der Einteilung in Gruppen und Hausaufgaben.

10.2.2. Besprechung mit den Studenten der Fakultit fiir Pharmazie iiber den

Prozess der Hausarbeiten

Die Kollegin des Forschers zeigte die Texte an den Forscher, die von den
Studenten ihr per E-Mail geschickt worden waren. Sie selbst hatte bereits, die Texte
gelesen und eine Einschidtzung vorgenommen. Der Forscher und die Dozentin haben
gemeinsam iiber dieses Thema gesprochen und festgestellt, dass die Arbeit erfolgreich
durchgefiihrt wurde. Danach erklarte sieden Forscher, wie sie im Unterricht, die von
den Studenten erstellten Texte bearbeitet hat. Sie habe sich zuerst bei den Studenten
bedankt und gefragt, ob sie irgendwelche Schwierigkeiten bei dieser Hausaufgabe
hitten. Sie sagte, dass sie im Namen jeder Gruppe einen Studenten gebeten habe, in das
Antwortfeld auf dem Bildschirm zu schreiben. Im Namen ihrer Gruppe, sollen alle
sieben Studenten gesagt haben, dass die Hausaufgabe Zeit in Anspruch genommen
hitte, aber sie nicht auf Schwierigkeiten gestoflen seien. Auf die Frage, ob sie die
Hausaufgaben iiber das Telefonkonferenzsystem erledigten, antworteten alle mit Ja und
gaben an, dass sie weder zu Hause noch anderswo personlich zusammengekommen
seien. Die Dozentin des Seminars erzéhlte den Forscher, wie sie die Studenten
aufgefordert hat, kurz iiber den Prozess der Gruppenarbeit zu schreiben. Wie sie es
fanden und was ihre Erlebnisse und Erfahrungen waren. Sie habe den Studenten gesagt,
dass fiir jede Gruppe eine Person im Namen der Gruppe schreiben sollte. Die Studenten
sollten kurz auswihlen, wer dazu stindig sein sollte. Nach einer paar minutigen Pause,
gab jede Gruppe, die zustindige Person fiir die Erzéhlung des Prozesses bekannt. Es
war interessant von der Dozentin des Seminars zu hdren, dass die Studenten
iiberwiegend betont haben, dass die Gruppenarbeit niitzlich sei. Dass sie somit die
Moglichkeit gefunden haben, Gedanken und Ideen auszutauschen und somit alternative
Worter zu finden, der den einen oder anderen nicht aufgefallen war. Sie sollen auch
gesagt haben, dass bei der Verwendung einiger Worter im Gedicht gemeinsame
Entscheidungen getroffen wurden. Eine erwartende aber dennoch interessante Tatsache
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ist, die grofe Zufriedenheit der Studenten, die gegeniiber der Gruppenarbeit eine
positive Haltung hatten. Dabei ist zu bedenken, dass diese Studenten nicht personlich
zusammenkamen und somit kein soziales Umfeld entstanden ist. Aber wie es fest zu

stellen ist, hatten die Studenten dennoch spaB3, bei der Gruppenarbeit.

10.2.3. Inhaltliche und formale Bearbeitung der geschriebenen Poesie Texte

Es ist sinnvoll, die den Studenten gegebenen Hausaufgaben noch einmal zu
erwihnen. Wie man bereits erwahnt hat, sollten diese Gedichte in zwei Arten von
Mustern geschrieben, einmal dynamisch und einmal statisch. Mit anderen Worten, es
sollte zuerst ein Personen Name von den Studenten bestimmt werden, und wenn man
die Anfangsbuchstaben der Zeilen von oben nach unten lesen wiirde, sollte es diesen
Namen widergeben. Dabei sollten die Zeilen einmal nur von einem sinnvollen Wort
bestehen und beim zweiten von zusammen gesetzten Worten, die einen Sinnvollen Satz
bilden.

Die Dozentin des Seminars hat dabei die Gedichte von jeder Gruppe einmal
gelesen, und sie im Onlinesystem im Power Point nach der Reihe fiir alle Studenten
gestellt. Jedes Gruppenmietglied konnte ihren und die von den anderen geschriebenen
Poesie Texte auf dem Bildschirm des Computers oder auf dem Display des Handys

sehen.

Akrostichon- Gedichte mit Ein- Wort- Zeilen waren oft richtig geschrieben.
Infolgedessen konnten die Studenten diese Worter finden, indem sie sich die
Buchstaben im Worterbuch ansahen. Allerdings gab es in einigen der produzierten
Gedichttexte Fehler in der Wortwahl und im Satzbau, aber auch in der Semantik, in den
Zeilen, in denen durch Wortverbindungen sinnvolle Sétze gebildet werden sollten.
Diese wurden erklért, Fehler aufgezeigt und die richtige Rechtschreibung von der
Seminar Dozentin gezeigt. Als Beispiele fiir gelungene Akrostichon- Gedichte kann

man paar Gedichte von dem Seminar der Pharmazie Studenten néher anschauen.

Bei einer Gruppe hat man sich auf den Namen Hasan festgelegt. Als die Dozentin
des Seminars fragte, warum man sich diesen Namen ausgewéhlt hat, kam die Antwort,
dass dieser Name, der Name von dem Vater eines Gruppen Mitglieds sei. Danach
wurden die Worter der Akrostichon-Gedichte untersucht. Die gewéhlten Worter waren

wie folgend:
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Gruppe C

Harmonisch

Attraktiv

Sportlich

Alleingdnger

Naiv

Wie zuvor erldutert, sind Akrostichon-Gedichte mit Ein-Wort-Zeilen meistens
richtig. Die Dozentin habe gefragt, wie die Studenten auf diese Worter kamen. Die
Antwort war, wie vermutet durch Worterbuch. Aber das Interessante ist dabei, dass
manche durch online digitale Worterbiicher, die anderen durch normale Worterbiicher
die Worter gesucht haben. Gewdhnliche reale Worterbilicher waren dabei leichter zu
benutzen fiir die Studenten, weil sie nur im Worterbuch, das gesuchte Alphabet
aufschlagen miissen. Denn, dann sahen sie zahlreiche Worter mit dem gesuchten
Anfangsbuchstaben. Beim Schreiben eines Akrostichons- Gedichts war es die Aufgabe,
die die Studenten mehr herausforderte, wenn die Zeilen aus Sitzen bestanden. So wiirde
es nicht ausreichen, nur auf die Anfangsbuchstaben des gesuchten Wortes im
Worterbuch zu schauen. Die Bedeutung des gesuchten Wortes zu kennen, wiirde ihnen
nichts niitzen, da sie Sitze auf Deutsch bilden miissten. Da die meisten auf Al-Niveau
waren, kannten sie grundlegende deutsche Satzstrukturen, mussten dies aber dennoch
ohne Grammatikfehler umsetzen. Der Haupt Focus der meisten Studenten lag dabei
nicht am Schreiben der fehlerfreien Grammatik, sondern eher an die gegebenen

Gedicht-Muster. So entstanden Beispielsweise Gedichte wie folgend:
(Gruppe B)
Hat Auto mein Vater
Alle, er Griifen sind sein Freunde
Sonntags er will schlafen
Alleine bleiben mochte nicht
Nachtleben will kein haben

Jeder Satz wurde von der Lehrbeauftragterin bearbeitet. Damit begann die
Bearbeitung am Gedicht. VVon der ersten bis zur letzten Strophe konzentrierten sie sich

auf das, was die Studenten eigentlich meinten. Das Korrekte Satz wurde geschrieben,
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indem man den Zweck jedes Satzes, in jeder Zeile feststellte. Was wollten Sie zum
Beispiel im folgenden Satz sagen, hief3 es, dann wurde von der Dozentin des Seminars
gesagt, dass es richtiger wire, wenn es so geschrieben wire, wie sie es auf der Tafel
schreibe und es wurden Korrekturen am Gedicht vorgenommen. Das untersuchte

Gedicht sah dann so aus:
Bearbeitete Version des Gedichtes von der Gruppe B
Hat ein Auto, der Vater von mir
Alle, die ihn Begriifien sind seine Freunde
Sonntags will er sich mit ihnen nicht treffen, sondern lieber schlafen
Alleine sein, mochte er auch nicht
Nachtleben liebt er nicht

Wie zu sehen ist, wurden die Grammatikfehler korrigiert, ohne Anderungen an
der Hauptbedeutung des Satzes vorzunehmen. Die Dozentin des Seminars erklérte, dass
sich die Studenten auf diese Weise ihrer Grammatikfehler besser bewusst seien. Dabei
schrieben sie, was sie dachten, indem sie dem poetischen Muster folgten, ohne Angst zu
haben falsch zu schreiben, und lernten die korrigierte Version auf eine dauerhaftere

Weise, indem sie ihre Fehler sahen.

10.2.4. Kreatives Schreiben mit Spanischer Gedichtform von Eugen Gomninger im

Online-Seminar der Fakultit fiir Pharmazie

In der dritten Woche gab die Kollegin des Forschers den Studenten als
Hausaufgabe das Gedicht mit der Spanischen Gedichtform auf das wir uns bei unserem
Treffen geeinigt hatten. Sie erklérte, dass sie den Studenten das Muster des Gedichts im
Detail erklédrt habe. Aus was fiir einem Muster das Gedicht besteht und was es genau
will, darauf ist sie eingegangen, sagte sie. Sie sagte, sie habe die Struktur des Gedichts
detailliert vermittelt, indem sie ein Beispielgedicht gegeben habe. Dementsprechend
sagte sie den Studenten, dass die Struktur dieses Gedichts in fiinf Zeilen entsteht, dass
die erste Zeile aus einem Wort besteht, die zweite Zeile aus zwei Wortern, die dritte
Zeile aus drei Wortern, die vierte Zeile aus vier Wortern, die flinfte und letzte Zeile aus
einem Wort wie an der Anfangszeile des Gedichts. Zum Beispiel sollte darauf geachtet
werden, dass die erste Zeile ein Adjektiv sein kann, die zweite Zeile ein Substantiv sein
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kann, das mit diesem Adjektiv verbunden ist, die dritte Zeile ein Ausdruck ist, der sich
auf diesen Namen bezieht, die vierte Zeile ein Ausdruck ist, der sich auf beide bezieht,
also Namen und mich selbst als Leser, und die fiinfte Zeile wiederum ein einzelnes
Wort ist, und dieses einzelne Wort soll das letzte Abschluss Wort sein. Sie sagte, sie
habe tiber die erforderliche Notwendigkeit der Struktur des Gedichtes gesprochen. Dem
entsprechend habe sie ein Beispielmuster den Studenten gegeben.

Struktur Beispiel
Zeile 1- 1 Wort, z. B. ein Adjektiv Blau
Zeile 2- 2 Worter, z.B. ein Substantiv, das Das Meer

mit dem Adjektiv eine Verbindung hat.

Zeile 3-3 Worter, z.B. eine Aussage iiber Es ist weit

das Substantiv

Zeile 4- 4 Worter, z.B. etwas, das mit dem Ich liebe die Aussicht

Substantiv und mit mir zu tun hat
Zeile 5- 1 Wort zum Abschluss Sehnsucht

Abbildung 10.1. Beispielsstruktur ( Karagiannakis, 2005, S. 217)

Sie sagte, dass sie das zweite Gedichtbeispiel aus dem spanischen Gedichtbeispiel
gegeben habe. Wieder gab es ein Muster von Spanischer Gedichtform von Eugen
Gomninger. Diesmal gab es ein Gedichtmuster, das aus acht Zeilen bestand, nicht aus
fiinf Zeilen. Die Zeilen mussten alle Substantive sein. In die erste Zeile wurde ein Wort
geschrieben, aber dieses Wort musste ein Substantiv sein. Mit anderen Worten, es war
eine Regel, die in diesem Gedicht festgelegt wurde, dass die Worter in allen Versen
Substantive sein sollten, keine Verben, Adjektive, Prépositionen, Adverbien. In die
zweite Zeile wurde das in der ersten Zeile geschriebene Wort und das zweite verwandte
Wort geschrieben, beide Worter wurden mit der Konjunktion ,,und* verbunden. Das
zweite Wort, das der dritten Verse zugeordnet ist, wurde geschrieben. Das zweite Wort
wurde in dem vierten Vers nochmal geschrieben, und es wurde darauf geachtet, ein
drittes verwandtes Wort zu schreiben. Das im ersten Vers geschriebene Wort wurde im
fiinften Vers nochmal geschrieben. Im sechsten Vers wurde das erste Wort zusammen
mit dem dritten Wort geschrieben. Jedes Mal, wenn zwei Worter geschrieben wurden,
wurden die Worter mit der Konjunktion ,,und*“ verbunden. Im siebten Vers mussten das

erste, zweite und dritte Wort zusammengeschrieben werden. Ein viertes Wort wurde im
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achten Vers geschrieben. Dieses Wort soll mit den drei zuvor geschriebenen Wortern
verwandt sein. Wenn es ein iibergreifendes Wort fiir alle gibt, also fiir die drei zuvor
geschriebenen Worter, sollte das vierte Wort aus diesem tibergreifenden Wort bestehen.
Da die Erklarung kompliziert ist und bei den Studenten zu Missverstindnissen fiihren
konnte, wurde den Studenten das beschriebene Gedichtmuster als Beispiel in Power

Point vorgelegt. Das Muster des Gedichts sah wie folgt aus:

Struktur Beispiel

Zeilel —Wort 1 Sonne

Zeile2 — Wortl und Wort2 Sonne und Blumen

Zeile3 — Wort2 Blumen

Zeile4 — Wort2 und Wort3 Blumen und Vogel

Zeile5 — Wortl Sonne

Zeile6 — Wortl und Wort3 Sonne und Vogel

Zeile7 — Wortl und Wort2 und Wort3 Sonne und Blumen und Vogel
Zeile8 — Wort4 Friihling

Abbildung 10.2. Beispielstruktur (Karagiannakis 2005, S. 218).

Die Kollegin des Forschers sagte, sie habe die Studenten gefragt, ob sie die
Gruppen, die sie zuvor erstellt hatten, beibehalten wollten. Dann sagte sie, sie habe den
Studenten fiinf Minuten zum Nachdenken gegeben. Fiinf Minuten spéter antworteten
die Studenten, dass sie die Gruppen beibehalten wollten. Sie sagte, dass sie darauf
hingewiesen hat, dass wie bei der ersten Hausaufgabe, Worterbuch Benutzung erlaubt
ist. Dann erklérte sie, dass sie ihnen zwei Tage gegeben habe, um diese Aufgaben zu
erledigen, und dass sie die Aufgaben wie bei der ersten Aufgabe an ihre E-Mail-Adresse
senden konnten. Sie sagte, dass diese Aufgaben ndchste Woche iiberpriift werden und

dass sie den Kurs dann abgeschlossen hat.

10.2.5. Inhaltliche und formale Bearbeitung der Spanischen Gedichtform von
Eugen Gomninger

Den Studenten wurden als Hausaufgaben zwei Arten von Haiku-Gedichten
gegeben. Dieses Gedicht war bekanntlich viel schwieriger als das erste und iiberstieg
eigentlich leicht das Fremdsprachenniveau von den Studenten. Da die Verwendung von
Worterbiichern jedoch erlaubt war, kam man zu der Ansicht, dass es fiir die Studenten

von Vorteil wire, auch an dieser Art von Poesie zu arbeiten. Aus diesem Grund wurden
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den Studenten zwei statt einem Tag gewéhrt. Wie bei der ersten Hausaufgabe hat die
Dozentin des Seminars die Gedichte von jeder Gruppe einmal gelesen, und sie im
Onlinesystem im Power Point nach der Reihe fiir alle Studenten gestellt. Jedes
Gruppenmietglied war somit in der Lage ihren und die von den anderen geschriebenen
Poesie Texte auf ihrem Bildschirm des Computers oder auf ihrem Display ihres Handys

zu sehen.

Die Dozentin teilte den Forscher die Gedichte von den Studenten mit, die sie
gelesen und analysiert hatte. Obwohl das Gedichtmuster schwierig erscheint, dachten
sie, also der Forscher und die Dozentin, dass die Studenten bereit fiir diese
Herausforderung sind, da die Verwendung eines Worterbuchs erlaubt war. Bei der
ersten Haiku-Dichtungsaufgabe, bei der die Verwendung von Substantiven und
Adjektiven frei war, zeigte sich, dass die Studenten recht erfolgreich waren. Da sie
keinen Satz bilden mussten, war es weniger wahrscheinlich, dass sie Fehler machten.
Ein paar Beispiele der Gedichte, die von den Studenten zu dieser Art von Poesie

produziert wurden, sind wie folgt:

Gedicht von der Gruppe A
Himmel

Himmel und Regen

Regen

Regen und Regenschirm
Himmel

Himmel und Regenschirm
Himmel und Regen und Regenschirm
Herbst

Gedicht von der Gruppe B
Vater

Vater und Mutter

Mutter

Mutter und Kind

Vater

Vater und Kind

Vater und Mutter und Kind
Familie

Abbildung 10.3. Gedichte von der Gruppe A und B

Wie es zu sehen ist, sind dies sehr kreative und erfolgreiche Beispiele fiir Poesie
Ubungen. Obwohl die Verwendung eines Wérterbuchs ihre Arbeit erleichterte, ist das
Finden der verwandten Worter und deren Kombination wie im Beispiel des Gedichts
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und schlieBlich das Schreiben des inklusiven Wortes eine Arbeit, die Gedankens-
Aktivitdt erfordert. Die Dozentin des Seminars gab an, dass sie die Studenten fragte, ob
sie die Worter zuerst gefunden hitten und dann den dazu gehorigen Titel Wort oder ob
sie den Titel Wort zuerst geschrieben haben, und dann dazu gehorige Worter
geschrieben hatten. Um das Gedicht zu schreiben, wie im Gedichts Muster, konnte man
diese zwei Wege folgen. Die Studenten der Gruppe A sagten, dass sie zuerst die Worter
geschrieben und dann das Titel Wort gefunden hétten. Die Studenten der Gruppe B
hingegen sollen gesagt haben, dass sie zuerst den Titel Wort und dann die zu ihnen

gehdrenden Worter gefunden hitten.

Das zweite Gedichtform von Eugen Gomninger bestand aus fiinf Zeilen und war
etwas anders als das achtzeilige Gedicht. Beide Gedichte sind Gedichte zur Erweiterung
des Wortschatzes. Die erste Gedichtaufgabe bestand darin, Worter direkt aus dem
Worterbuch zu finden. Das zweite ist ein Werk mit einem etwas anderen Poesiestil. Die
erste Zeile besteht aus einem Wort und kann beispielsweise ein Adjektiv sein, die
zwelte Zeile muss sowohl aus Wortern als auch aus einem Substantiv bestehen, das dem
Adjektiv zugeordnet ist. Die dritte Zeile sollte aus drei Wortern bestehen und
gleichzeitig beschreibend fiir den Namen in der zweiten Zeile sein. Die vierte Zeile
sollte vier Worter enthalten, aber auch eine Beschreibung sowohl des Namens als auch
der Person des Autors sein. Die letzte Zeile sollte aus einem einzigen Wort bestehen
und ein Ergebniswort fiir das sein, was man zuvor geschrieben habe. Wie zu sehen ist,
erlaubt dieses poetische Muster, das strenge Regeln hat, die Emotionen innerhalb dieser
Grenzen auszudriicken, indem es man andererseits durch bestimmte Regeln einschrénkt.

Also es fordert sinnlich und bildlich zu denken.

Die Studenten hatten unterschiedliche, aber erfolgreiche Gruppenarbeiten. Einige

rohe Gedichttexte waren wie folgt:

Gruppe A

Sonne

Der Strand

Ich gehe Urlaub

Ich amiisieren mich dort

Frohlich

Abbildung 10.4. Gedicht der Gruppe A
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Die Studenten benutzten nicht nur ein Worterbuch, sondern passten es auch an das
Gedicht Muster an, an dem sie ein, zwei, drei, vier Worter nach der Reihenfolge nach
verwenden mussten. Grammatikfehler fallen auf, wenn sie Sitze schreiben miissen.
Sonne-, Strand- und Urlaub-Trilogie stechen als gelungene Wortwahl heraus. Nur die
vierte Zeile erklart die Gefiithle des Autors, ist aber nicht mit dem Substantiv der
vorherigen Zeile verbunden. Den richtigen Satz mit der richtigen Anzahl von Woértern
zu finden, wére selbst in der Muttersprache sehr schwierig gewesen fiir die Studenten,
was Zeit in Anspruch nehmen wiirde. Im Fremdsprachenunterricht auch wenn es mit
Hilfe eines Worterbuchs ist, ist es viel schwieriger die passende Wortauswahl zu finden.
Die neue Version des Gedichts, die nach grammatikalischen Korrekturen der

Seminarleiterin entstand, war wie folgend:

Gruppe A

Sonne

Der Strand

Ich habe Urlaub

Ich amiisiere mich dort
Frohlich

Abbildung 10.5. Bearbeitete Version der Gruppe A

Wie zu sehen ist, wurden nur zwei Zeilen korrigiert, um den grammatikalischen
Regeln zu entsprechen. Als die Dozentin fragte, wie wir sowohl unsere Gefiihle als auch
ein Wort schreiben koénnen, das mit dem Namen in der vorherigen Zeile zu tun haben
konnte, und wie man das mit vier Worter machen sollte. SchlieBlich waren die Regel
des Gedichtes sehr streng und sie forderte auf, Schritt fiir Schritt zu denken. Zuerst
sollten Worter gefunden werden, dass mit dem Wort Urlaub eine bestimmte Beziehung
hat. Nach gewisser Denk Zeit und mit Hilfe der Dozentin tauchte das Wort Ferien auf.
Wie man es in vier Worter zusammenschreiben konnte, zeigte die Dozentin den
Studenten. Dann sah die zweite Version des Gedichtes die von den Studenten in der

Gruppe A produziert worden, so aus:
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Gruppe A

Sonne

Der Strand

Ich habe Urlaub

Ferien macht mich gliicklich
Frohlich

Abbildung 10.6. zweite Version des Gedichts der Gruppe A

Auf diese Weise sahen die Studenten sowohl, wie man grammatikalisch richtig
schreibt und wie man es zu Stande bringt das Ganze im Rahmen der Gedichtregel
macht. Also wihrend man Bildlich denkt, wo die Emotionen zum Spiel kommen,
musste man auch sinnlich Denken um an die Regel des Poesiemusters gerecht zu
werden, wie es in der vierten Zeile der Fall war. Deshalb haben der Forscher und die
Dozentin des Seminars zusammen fiir diese Art von Poesie entschieden. Man hat mit
der Dozentin des Seminars festgestellt, dass es erfolgreiche Beispiele fiir die von den
Studenten geschriebenen Produkte gibt. Sie entschied, dass der erste Rohtext und die
zweite Fassung, an der spdter gearbeitet wurde, gelungene Werke waren. Als die Texte
innerhalb der sieben Gruppen verglichen wurden, wurde klar, dass keiner von ihnen
unter den erwarteten Leistungen war und dass es keinen groBen signifikanten

Unterschied zwischen ihnen gab.

10.2.6. Kreatives Schreiben mit Akrostichon Poesiemuster im Online-Seminar der

Fakultit fiir Zahnmedizin

Das erster Online-Seminar zu kreativen Schreibaktivititen als Forscher lief
dhnlich, wie das mit seiner Kollegin, die von ihrer eigenen Erfahrung erzihlt hatte.
Allerdings unterschied sich eigene Erfahrung des Forschers von dem, was ihm
iiberliefert wurde, obwohl der Prozess, wie zuvor gesagt, dhnlich war. Zunéchst einmal
hat der Forscher nach dem Ende seines Unterrichts, dreiflig bis fiinfunddreilig Minuten
zum Uben eingeplant. Die Liste der Studierenden, denen man vor einer Woche das
Formular zur freiwilligen Teilnahme an ihre E-Mail-Adresse geschickt haben und die an
dieser Abschlussarbeit teilnehmen wollten, wurde bereits erstellt. Alle auBler zwei
Studenten hatten sich zuvor verpflichtet, an der Studie teilzunehmen. Aus diesem Grund

hat der Forscher vor einer Woche in seinem Online-Seminar ausfiihrlich iiber Zweck
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und Methoden seiner Abschlussarbeit informiert. Der Forscher hat diese Priasentation
mit Power Point Beschilderung und Visuals unterstiitzt. Im Ergebnis war die Tatsache,
dass bis auf zwei Studenten alle Studenten an der Studie teilnehmen wollten, ein Faktor,
der zeigte, dass die Prisentation gelungen war. Leider haben drei der Studenten, die
angekiindigt hatten, dass sie teilnehmen wiirden, an diesem Tag nicht an dem Online-
Seminar teilgenommen. Somit waren am ersten Tag achtzehn Personen aus der
insgesamt dreiundzwanzig-kopfigen Klasse bereit, an der Arbeit teilzunehmen.
Zunédchst hielt der Forscher einen kurzen Vortrag iiber die Bedeutung der
Poesiewissenschaft im Fremdsprachenunterricht. Dann fragte er sie, ob sie etwas iiber
Akrostichon-Posie wissen. Man hat denen, die keine Kenntnisse iiber diese Posie Art
hatten, gebeten, dass sie dies in das Feld unten auf dem Bildschirm schreiben sollen, die
man um kommunizieren in dem Online-Seminar benutzte. Es stellte sich heraus, dass
alle auBBer zwei Studenten diese Art von Poesie schon einmal kannten oder davon gehort

hatten.

Man hat diese Situation eigentlich vorausgesehen, wo man zuvor mit der Dozentin
die Aktivitdt zum kreativen Schreiben in Online-Seminar geplant hatte. Wie man
vermuten konnte, kannte die tiberwiegende Anzahl von Teilnehmern dieses Gedicht im
Voraus, was die Art des Gedichts, das man fiir den Anfang wihlte, in Bezug auf die

Praxis vorteilhaft machte.

Dann hat der Forscher den Studenten die Hausaufgaben ausfiihrlich erklért. Dabei
hat er die Studenten nicht in Gruppen eingeteilt. Weil er wusste, dass seine Kollegin die
Studenten bei dieser Aufgabe in Gruppen einteilen wiirde. Daraus wiirde sich die
Moglichkeit ergeben, zu beobachten, ob es hinsichtlich der entstandenen Texte einen
Unterschied zwischen den Studenten gibt, die diese Hausarbeit einzeln und in Gruppen
erledigen. Danach hat der Forscher die Studenten gebeten, ihre Hausaufgaben bis
morgen Abend, an seine E-Mail-Adresse zu senden. Er hat darauf hingewiesen, dass
diese Aufgaben nidchste Woche inhaltlich und formal ausgewertet werden. Deshalb hat
er die Studenten, die heute teilgenommen hatten, gebeten, auch nichste Woche
teilzunehmen. Er verabschiedete sich von den Studenten und beendete den Online-
Unterricht.
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10.2.7. Inhaltliche und formale Bearbeitung des Akrostichon Poesiemusters im

Online Seminar fiir Zahnmedizin

Die Hausaufgaben zu den Akrostichon-Gedichten, die der Forscher den Studenten
gegeben hatte, haben die Studenten spatestens innerhalb eines Tages an seine E-Mail-
Adresse geschickt. Er wollte in dieser Studie in der ersten Woche keine Gruppenarbeit
machen, da seine Kollegin Gruppenarbeit machen lie, wollte er sehen, ob sich
Einzelaufgaben wvon Gruppenarbeitsaufgaben unterscheiden. Aber als er die
eingehenden Aufgaben las und iiberpriifte, wurde ihn klar, dass dies ein Fehler war.
Unerwartet waren die Hausaufgaben von genau finf Studenten gleich, und die
Hausaufgaben aller drei Studenten waren bis auf ein Wort dhnlich. Die Studenten
kommunizierten also miteinander und arbeiteten offensichtlich zusammen. Um genau
diese Situation herauszufinden, wollte er diese acht Studenten fragen, als er sich eine
Woche, nachdem er den Studenten Hausaufgaben gegeben hatte, traf. Als er diejenigen,
die die gleichen Hausaufgaben machten, fragte, warum das so sei, bat er sie, in das
Antwortfeld des Online Systems zu schreiben, das man im Online-Unterricht
verwendete, das fiir den Dozenten und Studenten zur Kommunikation zur Verfiigung
steht. Die finf Studierenden gaben zu, mit der Zoom-Methode zusammengearbeitet zu
haben. Die anderen drei Studenten sagten, dass sie mit der Handy-Methode
zusammengearbeitet hétten. Es war verstiandlich, dass die Studenten zusammenarbeiten
wollten, und er verstand, dass es ein Fehler war, in dem ersten Studium individuelle
Hausaufgaben machen zu lassen. Er dankte den Studenten, die ihn die Wahrheit sagten
und ehrlich handelten. Nochmals hat er allen Studenten gedankt, die freiwillig an dieser
Studie teilgenommen haben und auch in der zweiten Woche online waren. Eigentlich
war die Technik der Akrostichon-Poesie einfach und er dachte, sie wiirden es leicht
fertigkriegen, weil es nicht schwierig ist, ein Worterbuch zu benutzen. Es war jedoch
normal, dass sie Schwierigkeiten hatten und zusammenarbeiten wollten, da die
dynamischen Gedichte nicht nur aus einem Wort bestanden, sondern aus Sdtzen oder
aus mehreren Wortern. Da er von den Studenten Einzelarbeiten wollte und es insgesamt
zwolf verschiedene Gedichte waren, die geschrieben worden waren, konnte er mit ihnen
nicht lange iiber den gemachten Fehler sprechen, da seine Zeit auf dreiBig (30) Minuten
begrenzt war. Stattdessen zeigte er jedem den korrigierten Text mit dem Power-Point-
System und schickte die korrigierten Gedichtversionen an die E-Mail-Adresse aller
Studenten. Einige der Studentenarbeiten waren wie folgt:
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Student Code Blau (Frau) Student Code Volleyballspieler (Frau)

Schliisselwort: Nalan Schliisselwort: Peter
Nachricht Panzer

Alleine Element

Libanese Tiirkei

Arbeit Elfenbeinkiiste
Natur Rot

Abbildung 10.7. Poesie der Studentinnen Code Blau und Volleyballspieler

Der Forscher fragte die Studenten, ob sie Schwierigkeiten hatten, bei der
Benutzung des Worterbuchs. Sie antworteten auf die Frage, dass sie es nicht hétten. Als
der Forscher fragte, ob sie ein Online-Worterbuch oder ein echtes Worterbuch
verwendeten, sagten alle bis auf sechs (6), dass sie ein Online-Warterbuch verwendeten.
Echte Worterbuchbenutzer sagten, dass sie sich den entsprechenden Buchstaben
angesehen und das gewiinschte Wort entsprechend seiner Bedeutung ausgewahlt hétten.
Einige der Benutzer des Online-Worterbuchs sagten, dass bei der Eingabe des
entsprechenden Buchstabens deutsche Worter nicht spontan erschienen, aber wenn sie
den zweiten Buchstaben eintippten, tauchten einige Worter auf, nachdem sie gesehen
hatten, ob es sich um Substantive handelte oder nicht, benutzten sie diese Worter. Mit
anderen Worten, wihrend diejenigen, die echten Worterbiicher verwendet haben,
Worter bequemer und einfacher fanden, gaben diejenigen, die Online-Worterbiicher
verwendet haben, an, dass sie die gewiinschten Worter nach einigen Suchen gefunden
haben, und sie sagten auch, dass es Zeit gekostet habe. Diejenigen, die echten
Worterbiicher verwendeten, sagten jedoch, dass sie die gewiinschten Worter in sehr
kurzer Zeit erhalten hitten und keine zusitzliche Zeit dafiir gebraucht haben. Der
Forscher hat den Studenten auch geraten, echte Worterbiicher zu verwenden, wenn sie
die Mittel dazu haben. Der Forscher hat gesagt, dass sie bei solchen Aufgaben nicht nur
vorteilhafter sein wirden, sondern auch, dauerhafter an die Worter erinnern wiirden,
weil sie nach Wortern im Worterbuch suchen, das Wort, nach dem sie suchen, so
dauerhafter in ihrem Gedéachtnis bleiben wiirde. Der Forscher wies darauf hin, wenn sie
das gesuchte Wort in das Online-Worterbuch eingeben, werden sie auf viele
Bedeutungen des Wortes stoflen, und da sie sich nicht extra darum bemiihen, wird es

viel weniger einpridgsam sein und sie wiirden die Bedeutung des Wortes viel schneller
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vergessen. Erfreulicherweise gaben viele an, dass sie sich ein echtes Worterbuch
besorgen werden.

Nach diesem kurzen Gesprich mit den Studenten ginge man zum zweiten
Hausaufgabenteil der Akrostich-Gedichte iiber. Auch hier wiirden die Worter, wenn sie von
oben nach unten gelesen wiirden, ein bedeutungsvolles Wort ergeben, aber in jeder Zeile wiirde
nicht mehr ein Wort stehen, sondern mehrere Worter, die zusammen eine sinnvolle Bedeutung
geben. Diese Situation war eine Herausforderung fiir die Studenten, die bewiltigt werden
musste einerseits, und andererseits flihrte es dazu, dass manche Studenten grammatikalische
Fehler machten. Es waren meistens Syntaktische Fehler oder Falsche Wort Auswahl und sahen

wie folgend aus:

Code Das Midchen mit dem roten Hut (Frau)

Natiirlich leben
Erleben in Tiirkei
Roteampel warten
Immer warten

Mehr Vorsicht machen
Ampelgriin gehen

Normal leben

Abbildung 10.8. Gedicht der Studentin das Mddchen mit dem roten Hut

Wie man anhand der Abbildung erkennen kann, wurde zwar die Top-down-Regel,
einen sinnvollen Namen des Akrostichons zu finden, erfiillt, jedoch fielen falsche
Wortwahl, syntaktische Fehler oder grammatikalische Fehler auf. Nachdem der
Forscher mit den Studenten iiber die geschriebene Poesie gesprochen hatte, sprach der
Forscher mit den Studenten dariiber, wie die alternative fehlerfreie Poesie sein konnte,
ohne die Bedeutung zu sehr zu verdndern. Danach erschien eine neue Version des
Gedichts. Die bearbeitete Version der geschriebenen Poesie der Studentin, die oben

aufgezeigt wurde, sah wie folgend aus:
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Die bearbeitete Version. Code Das Médchen mit dem roten Hut (Frau)
Natiirliches Leben

Erlebnisse aus der Tiirkei
Rote Ampel, warten
Immer Geduld haben
Mehr Vorsicht bewahren
Ampel griin, weiter gehen
Normales Leben haben

Abbildung 10.9. bearbeitete Version des Gedichts

Da es sich um ein Online-Seminar handelte und die Studenten kein Recht hatten,
mit einem Mikrofon teilzunehmen, schrieben sie natiirlich, wenn sie etwas sagen
wollten, in das Késtchen am unteren Rand des Computerbildschirms, und das kostete
viel Zeit. Da die Zeit begrenzt war, konnte der Forscher nur die Gedichte von zwei oder
drei Studenten in dem Live-Online-Unterricht bearbeiten. Der Forscher machte die
Korrekturen der anderen Studenten vor dem Unterricht und schickte sie nach dem
Unterricht an ihre E-Mail-Adressen. Wenn man nichste Woche Zeit haben wiirde,
konnte man mit ihnen iiber die Poesie-Hausaufgaben der Vorwoche sprechen. So

beendete der Forscher die dies Wochige Seminarstunde

10.2.8. Kreatives Schreiben mit spanischer und japanischer Gedichtform im

Online-Seminar der Fakultit fiir Zahmedizin

Man befédnde sich in der dritten Woche, seit der man mit den Studenten kreative
Schreibaktivitdten begannen habe. Diese Woche war das spanische Gedicht von Eugen
Gomninger an der Reihe. Es wurde den Studenten ausfiihrliche Informationen iiber die
Gedichte von Eugen Gomninger (Karagiannakis,2005, S. 211) gegeben. Man wies
darauf hin, dass das Gedicht insgesamt aus fiinf Zeilen besteht, die Anzahl der Worter
steigt proportional mit der Anzahl der Zeilen, nur die letzte Zeile besteht aus einem
einzigen Wort wie die erste Zeile. Es wurde auch gesagt, dass die letzte Zeile aus
einem, die zweite Zeile aus zwei, die dritte Zeile aus drei, die vierte Zeile aus vier und

die letzte Zeile wieder aus einem Wort besteht. Uber die Gedichte wurde mit den
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Studenten gesprochen. Da es sich um einen Online-Seminar handelte, wurde nicht
gegenseitig gesprochen, sondern eher der Lehrbauftragter des Seminars gab
Informationen tiber das Gedicht und tiber die darauffolgende Hausarbeit. Das Ziel des
Gespriachs war, die Studenten etwas vertrauter mit der Poesie zu machen. Dabei stellte
man Fragen wie, die Studenten die Struktur des Gedichts gefunden haben. Aus den
schriftlichen  Antworten ging hervor, dass die Struktur des Gedichts die
Aufmerksamkeit der Studenten geweckt hatte. Ubrigens wurde erklirt, dass Worter aus
Adjektive oder Substantiven bestehen konnen, dass es in der nachsten Zeile darum geht,
eine Verbindung mit dem Substantiv oder Adjektiv der vorherigen Zeile zu stellen. Nur
in der vierten Zeile, ging es darum, nicht nur eine Verbindung, mit der vorherigen Zeile
zu stellen, sondern auch mit sich selbst als Autor des Gedichtes. Die theoretischen

Erkldrungen lagen etwas auf der Luft soweit man nicht ein Beispiel zeigte:

Struktur Beispiel
Zeile 1- 1 Wort, z. B. ein Adjektiv Blau
Zeile 2- 2 Worter, z.B. ein Substantiv, das Das Meer

mit dem Adjektiv eine Verbindung hat.

Zeile 3-3 Worter, z.B. eine Aussage liber Es ist weit

das Substantiv

Zeile 4- 4 Worter, z.B. etwas, das mit dem Ich liebe die Aussicht

Substantiv und mit mir zu tun hat
Zeile 5- 1 Wort zum Abschluss Sehnsucht

Abbildung 10.10. (Karagiannakis, 2009, S.30)

Nach dem, das erste Gedichtmuster erkldrt wurde, ging es um das néchste
Gedichtmuster von Eugen Gomninger. Wie in der Einleitung des ersten Gedichtmusters
wurde tliber das Gedichtmuster und die Regeln informiert. Die zu erledigenden
Hausaufgaben wurden im Detail erkldrt und ein Beispiel fiir das Gedichtmuster

gegeben:
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Struktur Beispiel

Zeilel —Wort 1 Sonne

Zeile2 — Wortl und Wort2 Sonne und Blumen

Zeile3 — Wort2 Blumen

Zeile4 — Wort2 und Wort3 Blumen und Végel

Zeile5 — Wortl Sonne

Zeile6 — Wortl und Wort3 Sonne und Vogel

Zeile7 — Wortl und Wort2 und Wort3 Sonne und Blumen und Vogel
Zeile8 — Wort4 Friihling

Abbildung 10.11 (Karagiannakis 2009, S.29)

Wie seine Kollegin gab der Forscher den Studenten zwei Tage Zeit, um ihre
Hausaufgaben zu erledigen. Nach kurzer Erklarung, gab er auch zwei Tage Zeit fiir den
japanischen Haiku Poesie die mit 5-7-5 Zeilen (Kocadoru, 2019, S.15) geschrieben
wurde. Zwei Tage spiter bat der Forscher alle, ihre Hausaufgaben an seine E-Mail-
Adresse zu schicken. Ubrigens wusste der Forscher aus der Erfahrung, die er in der
vergangenen Woche gemacht hat, dass die Studenten Gruppenarbeit wollten. Deshalb
wurden die Studenten in Gruppen eingeteilt. Aus insgesamt drei Personen wurden sechs
Gruppen gebildet. Die Studenten erstellten ihre Gruppenlisten. Man hat sich bis fiir die
nichste Woche, wo die gegebenen Hausaufgaben bearbeitet werden sollten,

verabschiedet und das Seminar wurde somit beendet.

10.2.8.1. Inhaltliche und formale Bearbeitung des spanischen und japanischen

Poesiemusters im Online Seminar fiir Zahnmedizin

Zu Beginn des Seminars wurden die Studenten zunichst gefragt, ob sie Probleme
mit den Hausaufgaben hitten. Die Antworten waren im Allgemeinen, dass es kein
groles Problem gab. Auf die Frage, ob sie auf gewisse Schwierigkeiten bei den
Tatigkeiten der Hausaufgaben hitten, gaben einige Gruppen an, sie hétten einige
Schwierigkeiten, wihrend andere sagten, sie hdtten keine Schwierigkeiten. Als die

Gruppen gefragt wurden, ob sie bei der Verwendung von Worterbiichern ein Online-
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oder ein echtes gedrucktes Worterbuch verwendeten, wurde Kklar, dass alle bis auf eine
Gruppe ein gedrucktes Worterbuch verwendeten. Sie gaben auch an, dass mindestens
eines der Gruppenmitglieder, wenn auch nicht alle, ein gedrucktes Worterbuch hatten.
AnschlieBend wurde mit der Auswertung der Studien begonnen. In der ersten
spanischen Poesie von Gromninger war zu sehen, dass die Studenten keine groBen
Schwierigkeiten hatten und erfolgreiche Gedichtprodukte produzierten. Das
Gedichtmuster wurde befolgt und die Einheit zwischen den Wortern sichergestellt. Zu
unzusammenhingende Worter wurden nicht verwendet. Dabei wirkt sich natiirlich stark
aus, dass die Form des Gedichts geeignet ist, in der Muttersprache zu denken und

anzuwenden. Die Arbeit in einigen Gruppen bestand aus Folgendem:

Beispiel Gruppe A

Winter

Winter und Schnee

Schnee

Schnee und Schneemann

Winter

Winter und Schneemann

Winter und Schnee und Schneemann
Jahreszeit

Abbildung 10.12. Poesie der Gruppe A

Wie zu sehen ist, wurde eine erfolgreiche Gedichtproduktion in Ubereinstimmung
mit der Struktur des Gedichts und der Verbindung zwischen den Wortern verwirklicht.
Die Angemessenheit des letzten Wortes Jahreszeit wurde im Seminar diskutiert und fiir

angemessen befunden.

Beispiel Gruppe B

Stadt

Stadt und Bezirk

Bezirk

Bezirk und Menschen

Stadt

Stadt und Menschen

Stadt und Bezirk und Menschen
Bundesland

Abbildung 10.13. Poesie der Gruppe B
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Wie zu sehen ist, gibt es wiederum eine erfolgreiche Produktion von Gedichten,
die von den Studenten produziert wurden. Auf die Frage, wie sie auf die Idee der Stadt
gekommen seien, antworteten die Studenten, dass diese Idee von einem
Gruppenmitglied angeregt worden sei und die anderen die Idee iibernommen hétten. Sie
sagten auch, dass sie ein echtes gedrucktes Worterbuch benutzten und es mit dem
Online-Worterbuch verglichen. Sie sagten, sie wiissten, dass Deutschland aus
Bundesldandern bestehe und dass sie auch wiissten, dass es in jedem Bundesland viele
Stadte gebe. Deshalb sagten sie, sie hitten das letzte Wort als Bundesland gewihlt. Wie
man es sehen kann, war es eine sehr positive und erfolgreiche Poesieproduktion der

Studenten in Ubereinstimmung mit ihrem Muster und ihrer Bedeutung.

Das zweite spanische Gedicht forderte sie noch mehr heraus. Weil sie ein
Adjektiv in diesem Gedicht finden wollten, dann den passenden Namen fiir das
Adjektiv, die Worter, die sich auf diesen Namen in der nichsten Zeile beziehen, dann
eine Erkldrung sowohl {iber den Namen als auch iiber sich selbst und dann eine
Uberschrift. All dies war eine komplexere, nachdenklichere und zeitaufwindigere
Arbeit als das vorherige Gedicht. So erschienen auch mehr Fehler bei der Produktion
der Gedichte von den Studenten. Ein Beispiel fir das Rohgedicht versuche der

Studenten, das wie folgend aussah:

Gruppe A
Rot
Der Halbmond
Die Flagge
Ein schon Flagge und mein Flagg
Tiirkei
Abbildung 10.14. Gedicht der Gruppe A

Es stellte sich heraus, dass es sich um ein sehr erfolgreiches Poesie-Experiment
handelte. Verbindungen und Uberginge zwischen Wortern waren erfolgreich. Aber es
gibt grammatikalische Fehler. Auch wenn es kleine Fehler gab, waren es immer noch
Fehler, die korrigiert werden mussten und diese wurden mit den Studenten besprochen,
notwendige Erkldrungen abgegeben und korrigiert. Die korrigierte Version war wie

folgend:
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Gruppe A Bearbeitete Version
Rot
Der Halbmond
Die Flagge
Eine schone und meine Flagge
Tiirkei
Abbildung 10.15. bearbeitete Version der Gruppe A

Auf die Frage, wie die Idee fiir die Flagge entstanden sei, gaben die Studenten
an, dass sie spontan entstanden sei und von allen Gruppenmitgliedern sofort akzeptiert
worden sei. Auch auf die Frage sagten sie, dass das echte gedruckte Worterbuch und

das Online-Worterbuch zusammen verwendet wurden.

Auch ein sehr gelungener japanischer Haiku Gedicht zeichnete sich aus den
anderen Gedichten heraus. Haiku Gedicht war ein sehr besonderes Gedicht, dass die
Studentinnen und Studenten besonders herausforderte aber dennoch Spall machte. Es
gab auch tiirkische Versionen von diesen Gedichten von Yiiksel Kocadoru (vgl. 2019),
der auch in seinem Seminar diese Gedichte behandelte. Bei diesem Gedicht gab der
Forscher als Seminarleiter auch etwas Hilfe und der Haiku Gedicht sah dann wie folgt

aus:

(Gruppe E)

Stidte in Asche
Menschen wollen keinen Krieg

Sie wollen Leben

Abbildung 10.16. Haiku Gedicht der Gruppe E

Spater wurden Gedichtproduktionen aller Gruppen bearbeitet und die Stellen, die
korrigiert werden mussten, korrigiert, und sie wurden mit ihren korrigierten Versionen
an die E-Mail-Adresse des Forschers gesendet. Das Bemerkenswerte war, dass die
Studenten bei dieser Gruppenarbeit eine hohe Konzentration und Spal3 hatten. Denn am
Ende des Seminars beantworteten sie die Fragen, wie sie diese kreative Schreibtitigkeit
und Gruppenarbeit fanden, mit sehr positiver Haltung. Sie sagten, ihre Motivation sei

gut und sie hitten Spall an der Gruppenarbeit gehabt.
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Als Ergebnis konnte festgestellt werden, dass diese kreativen Schreibaktivititen
in der Abteilung fir Gemeinsamen Unterricht der Ayfonkarahisar-Universitét
erfolgreich waren und die Studenten diese Studien positiv bewerteten. Der Forscher
glaubt und ist davon Uberzeugt, dass er einen sehr erfolgreichen Prozess hinter sich

gelassen hat
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ELFTER TEIL

11. KREATIVES SCHREIBEN AN DER KONYA SELCUK UNIVERSITAT BEI
DER ABTEILUNG DEUTSCHE SPRACHE UND LITERATUR

Einige Dozenten des Fachbereichs Deutsche Sprache und Literatur der Konya-
Selcuk-Universitidt wurden bereits vor langerer Zeit kontaktiert, ein Treffen abgehalten
und detaillierte Informationen {iber die These und die anstehende Arbeit gegeben. Die
von den Forscher befragten Dozenten erklirten, dass sie diese Studie unterstiitzen
wiirden, und somit wurden die erforderlichen Genehmigungen der Ethikkommission
eingeholt und das Verfahren gestartet. Die Epidemie, die die weltweite Pandemie
verursachte, war nicht voriiber, aber mit den Impfstoffen hatten viele Universititen mit
der Entscheidung des Hochschulrates auf Prasenzunterricht umgestellt. Auch die Selguk
Universitét stellte auf Pridsenzunterricht um. Entsprechend wurde geplant. Zunichst
wurde mit den Lehrkriften, in derer Seminare die kreative Schreibaktivitit eingesetzt
werden, ein Gespriach dariiber gefiihrt, wie dieser Prozess ablaufen wird. Jedes Detail
wurde versucht, hier besprochen zu werden. Jedes Thema wurde diskutiert, von der Art
und Weise, wie kreatives Schreiben im Unterricht vermittelt werden kann, bis hin zu
den Methoden und Texten, die zum kreativen Schreiben verwendet werden sollen. Nach
gewissen und einigen Verhandlungen, wurde eine bestimmte Entscheidung getroffen,
indem ein Konsens erzielt wurde. Dem entsprechend sollten die kreativen
Schreibaktivititen von jedem Fachlehrkraft selbst bewertet werden. Die Kriterien
sollten vor allem auf die Kreativitét fokussiert sein. Dazu werden zunichst die kreativen
Schreibprodukte der Studierenden inhaltlich untersucht. Dann wird darauf geachtet, ob
die notwendigen Muster beim kreativen Schreiben eingehalten werden. Dabei geht es
nicht um die Einhaltung strenger grammatikalischer Regeln wie bei klassischen
Methoden wie dem Aufsatzschreiben. Ziel hierbei ist es, den Studenten innerhalb der
Techniken des kreativen Schreibens, deren Rahmen vorher klar ist, moglichst frei zu
lassen. Die Studenten werden nicht nur von der Sorge befreit, dass strenge
Grammatikfehler tiberpriift werden, sondern sie werden auch ermutigt, die Aufgaben zu
iiberdenken, auf die sie sich konzentrieren werden. Einer der Hauptzwecke hier ist es,
Spall am Schreiben zu haben. Daher wurden die Studierenden vorab dariiber informiert,
dass ihre Arbeiten nicht im klassischen Sinne bewertet wiirden. Die Ergebnisse werden
gemeinsam mit den Studierenden besprochen, eventuelle Fehler korrigiert und die Texte
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oder Gedichte in der neuen Version verfasst. Dazu soll den Studenten ermdoglicht
werden, frei und entfernt von jeglicher Angst eine Schreibatmosphire zu gestalten.
Denn wenn die Studenten besonders die Angst loswerden, Fehler beim Schreiben zu
machen, wiirde auch die Barriere des Schreibens sich auslésen (Portmann, 2001, S.11).
Aus diesem Grund werden bei der Bewertung der resultierenden Texte zwei Kriterien
wichtig sein. Es wird gepriift, ob die Muster in den angeforderten Aufgaben eingehalten
werden. Dies bildet den konkreten bzw. sinnlichen Teil des Denkteils. Zweitens werden
die Texte inhaltlich untersucht, indem gepriift wird, ob dies an den Stellen erreicht wird,
an denen Kreativitét, Vorstellungskraft und Selbstdarstellung gefordert sind. Dies bildet
den abstrakten bzw. bildlichen Teil des Denkwesens. Rico (1994, S. 64) bezeichnet
diese Denkweisen als ,,begrifflich und “bildlich* die miteinander kooperieren und

somit die Kreativitét starken.

11.1. Kreatives Schreiben mit Akrostichon Poesiemuster im Seminar der Abteilung

Germanistik fiir die 1. Klasse

Die Dozentin des Seminars fiir die ersten Klasse hatte gesagt, dass sie am Ende ihres
Unterrichts mit der Aktivitdt des kreativen Schreibens beginnen kann und dass sie die
Studenten, die an dieser Studie teilnehmen wollten, dariiber informiert hat. Sie sagte das somit
eine Unterrichtsstunde, also flinfundvierzig Minuten Zeit fiir diese Schreibaktivitit blieben.
Beim ersten Treffen mit den Dozenten der Seminare, in der die kreativen Schreibiibungen
durchgefiihrt werden sollten, wurde beschlossen, dass der Forscher dieser Studie auch
mindestens an einem Seminar, an dem die kreative Schreibtechniken angewendet werden,
teilnehmen sollte. So wurde entschieden, in der ersten Schreibaktivitit fiir das kreative
Schreiben, teilzunehmen. Nachdem der Forscher der Studie den Studierenden durch den
Dozenten vorgestellt wurde, setzte sich der Forscher nach einer kurzen Einweisung ans Ende
der Reihe des Seminars und beobachtete von dort aus das Seminar. Da der Dozent den
Teilnehmern detaillierte Informationen iiber die durchgefiihrte Forschung gab, sprach der
Forscher nicht ausfiihrlich iiber die Forschung. Er gab nur kurz Auskunft iiber den Zweck der
Forschung.

Nach der Vorstellung des Forschers und der Information iiber die wissenschaftliche
Arbeit teilte die Seminarleiterin den Studenten mit, dass sie in ihrer ersten Kkreativen
Schreibarbeit Gedichte verwenden wiirden. Sie sagte den Studenten, dass dieses Gedicht ein
Akrostichon sein wiirde. Dann fragte sie die Studenten, ob sie schon einmal Gedichte in dieser

Art von Poesie gelesen hitten oder ob sie von dieser Art von Poesie gehort hétten und
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Kenntnisse dariiber haben. Die meisten Studenten in der Klasse hoben die Hand, dass sie dieses
Gedicht kannten. Als der Forscher und die Dozentin zusammenkamen, sahen sie tatsdchlich
voraus, dass die Studenten mit diesem Gedicht vertraut sein wiirden, und kamen daher zu dem
Schluss, dass es am besten geeignet wire, kreative Schreibaktivititen mit dieser Art von
Gedicht zu beginnen. Es war genauso angekommen, wie sie dachten, denn fast alle Studenten
waren mit dem Gedicht einigermalB3en vertraut. Fiir die paar Studenten, die sagten, dass sie keine
Kenntnis iiber dieses Gedicht haben, wurde Details und Informationen iiber das Gedicht
gegeben. Dann wurde den Studenten in der Klasse erklédrt, wie man ein Akrostichon Gedicht
schreibt und worauf sie dabei achten sollten. Nach diesen Hinweisen hat die Dozentin Auskunft
dariiber gegeben, dass diese vorliegende Arbeit eine Gruppenarbeit sein sollte. Auf diesem
Grund wurden die Studenten in Gruppen aufgeteilt, dabei ibernahm die Dozentin selbst die
Initiative und bildete die Gruppen auch selbst. Man teilte den Studenten mit, dass sie fiinfzehn
Minuten Zeit haben die gegebene Schreibarbeit fertig zu bringen. Da inzwischen viele
Studenten im Klassenzimmer waren und es mehr als zehn Gruppen gab, ertonte ein
Stimmengewirr im Klassenzimmer, wenn die Studenten miteinander in den Gruppen sprachen.
Bei der Beobachtung von auBlen, schien dieses Gerdusch verstorend aber man merkte auch, dass
die Studenten jedoch nicht sehr gestort sich fithlten. Nach Ablauf der Frist wurden die Aufgaben
eingesammelt. Es hiel3, dass die Aufgaben niachste Woche, ausgewertet und besprochen werden.
Somit endete die erste Unterrichtsstunde mit der kreativen Schreibaktivitdt. Nachdem die
Studenten gegangen waren, bewerteten die Dozentin des Seminars und der Forscher die erste

kreative Schreibaktivitét untereinander. Sie waren sich einig, dass sie erfolgreich war.

11.1.1. Besprechung und Bearbeitung mit den Studenten des Kreativen Schreibens

mit Akrostichon Poesiemuster

Nach der Vorlesung der letzten Woche nahm der Forscher wieder seinen Platz in
der letzten Reihe der Klasse ein. Danach betritt die Seminarleiterin das Klassenzimmer
und begriiite die Studenten. Sie gab an, die Studien-Aufgaben gelesen zu haben. Nach
einer kurzen Information iiber die Studien-Aufgaben erklérte sie, dass die Aufgaben
ausgewertet sind und heute bearbeitet werden. Da die Zeit auf 45 Minuten begrenzt sei
und es mehr als zehn Gruppen gebe, konne man die Arbeit der einzelnen Gruppen nicht
gemeinsam bewerten, aber die Studenten der anderen Gruppe kdnnten sich wihrend der
Bewertung auch an der Diskussion beteiligen. Die Dozentin erklirte den Studenten,
dass die Gruppenarbeite, die hier nicht ausgewertet werden konnten, an ihre E-Mail-

Adresse gesendet werden sollten, dass sie die Fehler in den Studien-Aufgaben, falls
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vorhanden, korrigieren und an die E-Mail-Adresse der Studierenden senden wiirde. Sie
sagte, dass einige der produzierten Gedichte exemplarisch fiir den Unterricht
ausgewdhlt wurden, dass sie im Unterricht bearbeitet werden, und die restlichen, wie
zuvor erwihnt, falls erforderlich, korrigiert und an die angegebenen E-Mail-Adressen

der Studenten gesendet wiirden.

Die ersten der fiir den Kurs ausgewihlten Poesie versuche der Gruppen waren wie
folgt:

Gruppe 1

Arbeiten
Surfen
Laden
Idee

Abbildung 11.1. Poesie der Studenten von der Gruppe 1

Wie man sieht, ist bei der Wortwahl ein Fehler unterlaufen. Infolgedessen gab es
auf Deutsch keinen Buchstaben namens ,,1 wie im Tiirkischen, dass man als getilgtes i
bezeichnen kann. Allerdings hatte man bei diesem Gedicht den Namen "Asl" als
Schliisselwort gewihlt. Daher wurde den Studenten gesagt, dass diese Namenswahl
nicht richtig sei. Als Antwort erhielt man ein ziemlich interessantes Argument dafiir.
Die Studenten gaben an, dass sie wussten, dass es im Deutsch keinen Buchstaben mit
1 also getilgtes ,,1 gibt, aber da jedes Wort als ein einzelnes Wort geschrieben werden
wiirde und der erste Buchstabe des Wortes in GroBbuchstaben geschrieben werden
misste, hiatte man trotzdem korrekt den Namen ,,Asli* erhalten. Die Dozentin des
Kurses akzeptierte, dass sie eine sehr kluge Antwort erhalten hatte und gratulierte den
Studenten, sagte aber dennoch, dass der Name im Akrostichon mit dem
Buchstabenalphabet im deutschen Alphabet kompatibel sein sollte, weil das gleiche
Ergebnis erzielt werden sollte, wenn man die Anfangsbuchstaben der Worter klein
schreiben wiirde. Sie rdumte dennoch auf, dass sie sehr kreativ fand, dass die Studenten

an sowas nachgedacht haben und ihr so eine Antwort gaben.

Das zweite Beispiel unter den ausgewihlten Gedichten sah wie folgt aus:
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Gruppe 8

Aufsatz
Ursache
Tiirkei

Orange

Abbildung 11.2. Poesie der Gruppe 8

Wie man sieht, wurde diese Akrostichon-Dichtungsproduktion wie in vielen
Gruppen erfolgreich durchgefiihrt. Als die Dozentin alle Gruppen fragte, ob sie Online-
Worterbiicher auf ihren Mobiltelefonen oder echte gedruckte Worterbiicher
verwendeten, gaben alle bis auf zwei Gruppen an, dass sie Online-Worterbiicher
verwendeten. Auch die produzierten Akrostichon-Gedichten, die von der Dozentin

ausgewdhlt und im Seminar bearbeitet wurden, haben Online-Wdrterbuch verwendet.

Von den Studenten wurde auch nicht erwartet, dass sie in diesen Akrostichon-
Gedichten viele Fehler machen wiirden. Die Dozentin des Seminars und der Forscher
prognostizierten von vorneheraus, dass die Studenten mehr Fehler machen wiirden,
wenn es um die andere Version des Akrostichon-Dichtungsschreibens ging, dh wenn es
um die Art der Dichtung geht, in der dic Worter in einer bestimmten Verbindung
miteinander geschrieben werden um sinnvolles Ganzes bilden zu kénnen, und nicht, wo
ein einziges Wort in jeder Zeile geschrieben wurde. Beispiele fiir diese Gedichte

wurden wieder von der Dozentin des Seminars ausgewéhlt.

Zwei Beispiele der Gedichte, die von zwei Gruppen geschrieben wurden, wurden

im Seminar bearbeitet. Sie waren wie Folgend:

Gruppe 3

Arbeit mit Miihe ist schén
Nacht, Tag arbeiten

Kommen an die Grenzen
Alleine schafft die Leute nicht
Richtig ist mit Gruppen

Alleine schafft er nicht
Abbildung 11.3. Gedicht der Gruppe 3

Die Seminarleiterin teilte die obenstehende Arbeit mit der Klasse und sprach

dariiber. Sie fragte die Studenten, die dieses Gedicht schrieben, nach ihren Gefiihlen,
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wie es dazu kam so ein Gedicht zu schreiben. Sie bat sie auch, in ihrer Muttersprache
ausfiihrlich auszudriicken, was sie in jeder Zeile meinten. Die Studenten der Gruppe 3
erklarten, dass sie eine solche Studie-Aufgabe durchgefiihrt haben, weil sie Arbeit und
insbesondere Gruppenarbeit fiir wichtig hielten. Studierende auBerhalb der Gruppe
wurden in die Diskussion einbezogen und versucht, die geschriebenen Ausdriicke aus
den Zeilen zusammen zu korrigieren, und die neue Version wurde mit Hilfe und

Anleitung der Dozentin wie folgt erstellt:
Gruppe 3 die bearbeitete Version des Textes
Arbeiten mit Miihe ist schon
Nacht und Tag arbeiten
Kommen an die Grenze ihrer Krifte
Alleine schafft man es nicht
Richtig ist mit Gruppen zu arbeiten
Alleine schafft man gar nichts
Abbildung 11.4. Bearbeitete Version

Dieses Akrostichon, dessen Schliisselwort die Hauptstadt der Tiirkei ist, war,
abgesehen von einigen syntaktischen und grammatikalischen Fehlern, eine sehr
gelungene Gedichtproduktion der Studenten. Der Akrostichon-Gedichtaufsatz einer

anderen Gruppe, der von der Dozentin der Klasse ausgestellt wurde, war wie folgt:

Gruppe 2

Nacht kiihl und leise
In tagen ohne dich ist alles farblos
Sag es mir jetzt
Alles, was wir tun, ist bedeutungslos
Abbildung 11.5. Gedicht der Gruppe 2
Hier wurde, wie auch zuvor in einer anderen Gruppe, ein Name gewahlt, der nicht

mit dem deutschen Alphabet kompatibel ist, weil wenn der Buchstabe ,,i* im Deutschen

grof3geschrieben wird, wird sie wie im Tiirkischen, "1" (getilgtes i) geschrieben und man
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darf die Buchstabe ,,i* auf Deutsch, wenn man sie Grof3 schreiben will nicht mit oben
einem Punkt I schreiben, wie man es im Tiirkischen gewohnt ist. Diese Situation

wurde den Studenten kurz erklart.

Aber ansonsten das erste, was hier ins Auge fallt, ist es, dass es hier um ein
emotionales Gedicht handelt. Als die Studenten gefragt wurden, was sie veranlasst
habe, so ein Gedicht mit einem solchen Thema zu schreiben, gaben die
Gruppenmitglieder die folgende Antwort: Ein Freund von ihnen trennte sich kiirzlich
von seiner Freundin an die er verliebt war und hatte Liebeskummer. Man wolle seine
Schmerzen zum Ausdruck bringen, also deswegen wollten sie ein solches Gedicht
schreiben.

Es ist interessant, dass die Studenten es gewagt haben sogar ihre intimen Gefiihle
zum Ausdruck zu bringen ohne dabei Angst zu haben etwas falsch zu schreiben. Die
Seminarleiterin nahm einige Korrekturen an dem Gedicht vor, indem sie jede Zeile
hinterfragte und sagte: ,,Wire es nicht besser, wenn wir es so schreiben wiirden?* und
die Studenten somit in den Prozess einbezog. Nach diesen Korrekturen sah die

korrigierte Version des Gedichts wie folgt:

Gruppe 2 die bearbeitete Version des Textes

Nacht ist es kiihl und leise ohne dich

In den Tagen ohne dich ist alles farblos

Sag es mir jetzt

Alles was wir tun, ist ohne dich bedeutungslos, oder?

Abbildung 11.6. Bearbeitete Version des Gedichts der Gruppe 2

Nach dieser Korrektur sprach der Dozent des Kurses kurz mit den Studenten iiber
die geleistete Arbeit. Sie fragte, wie sie diese kreativen Schreibtechniken gefunden
haben. Fast alle Studenten sagten, dass ihnen diese Art der Schreibtitigkeit Spa3 machte
und sie niitzlich fanden. Der Forscher, der in der hintersten Reihe der Klasse sal3, war
Zeuge dieser Momente und war zufrieden. Nachdem der Unterricht zu Ende war und
die Studenten das Klassenzimmer verlielen, werteten sie den Unterricht kurz mit der

Dozentin des Unterrichts aus und waren sich einig, dass die Studie niitzlich war.
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11.1.2. Kreatives Schreiben mit Spanischer Gedichtform von Eugen Gomninger im

Seminar der Abteilung Germanistik fiir die 1. Klasse

Der Forscher konnte den Unterricht in der 3. Woche der Germanistikabteilung der
Universitdt Selcuk nicht besuchen, aber der Dozent des Seminars gab dem Forscher die
notwendigen Informationen dariiber, wie sie den Unterricht durchgefiihrt hat. Nach
einer ersten BegriiBung der Klasse und einem kurzen Gesprich tliber die Hausaufgaben
der letzten Woche erkldarte die Dozentin, dass sie die Studenten iiber die neuen
Aktivitdten zum kreativen Schreiben informierte und dass sie bemerkte, dass die
Studenten sehr aufgeregt waren. Da die Teilnehmerzahl im Unterricht hoch war,
iiberlegte sie, wieder Gruppenarbeit, aber den ersten Teil des spanischen Gedichts zu
machen, namlich 1. Zeile 1 Wort, 2. Zeile 1. und 2. Wort, 3. Zeile 2. Wort, 4. Zeile 2.
und 3. Wort, 5. Zeile 1. Wort, 6. Zeile 1. und 3. Wort, Zeile 7, jeweils 1., 2. und 3. Wort
und den Schliisselwortern der letzten Zeile. In dieser Gesichtsform sagte die Dozentin,
dass sie die Klasse in kleinere Gruppen unterteilen wollte und gab an, dass sie diese
kreative Schreibarbeit in dieser Richtung durchfiihrte. Dementsprechend sagte sie, dass
sie die Klasse in 18 Gruppen jeweils eine Gruppe aus 3 Studenten bestehend eingeteilt
habe. Nachdem sie das Beispielgedichtmuster gezeigt hatte, sagte sie, dass sie den
Studenten 15 Minuten Zeit gegeben und die geschriebenen Werke am Ende der Zeit
eingesammelt habe. Wieder sagte sie, dass es wihrend der Schreibtitigkeiten der
Studenten eine Menge Larmbelédstigung gab, und als sie fragte, ob es die Studenten
storte, beschwerten sich nicht viele Studenten dariiber. Darauthin erkldrte sie den
Forscher, dass sie den Studenten das zweite Gedichtmuster vorgestellt habe. Dass dieses
Gedichtmuster auch als Beispielmuster in der Klasse gezeigt wurde und dass, sie, wenn
in der 1. Zeile ein Adjektiv steht, der Name in der 2. Zeile auf dieses Adjektiv und die
3. Zeile auf den Namen in der 2. Zeile bezogen werden sollte. Die 4. Zeile sollte sich
sowohl auf das Wort in der 3. Zeile als auch auf die eigene Person, also auf dem Autor
beziehen. Sie sagte, dass sie darauf achten sollten, dass die letzte Zeile aus einem
Schliisselwort besteht und dass sie die Studenten darauf aufmerksam gemacht habe. Sie
betonte auch, dass sie wieder die Studenten in Gruppen einteilte. Sie erklérte, dass sie
dieses Mal die Anzahl der Studenten in der Gruppe erhoht habe und somit 11 Gruppen
gebildet worden seien. Sie gab auch an, dass sie fiir die Schreibproduktionen 15.
Minuten Zeit gegeben habe und nach der Zeit die geschriebenen Werke von den
Studenten eingesammelt habe. Sie gab auch an, dass trotz der Reduzierung der
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Gruppenzahl die Larmintensitat im Klassenzimmer immer noch auftrat und dass sie eine
gewisse Larmbeldstigung nicht verhindern konnte, die Studenten aber sich nicht dariiber
beschwerten. Anscheinend waren sie dadurch nicht beléstigt worden. Daraufhin teilte
sie den Forscher mit, dass sie sich von den Studenten zum Wiedersehen in der nédchsten

Woche verabschiedet und den Unterricht beendet habe.

11.1.3. Inhaltliche Analyse und Bearbeitung der Gedichte der spanischen

Gedichtform im Seminar der Abteilung Germanistik fiir die 1. Klasse

Auch hier konnte der Forscher in der Woche, in der die Gedichte ausgewertet und
korrigiert wurden, nicht anwesend sein. Die Dozentin des Seminars gab jedoch alle
moglichen Erklarungen zur Durchfiihrung des Seminars ab. Sie sagte, dass sie den
Studenten mitteilte, dass sie die Gedichte vor einer Woche, die von den Studenten
produziert wurden, gelesen habe und die notwendigen Korrekturen an den Gedichten
vornahm. Aber auch hier teilte sie den Studenten aus Zeitgriinden mit, dass sie im
Unterricht nur zwei Gedichtbeispiele fiir jedes Gedichtmuster unterrichten wiirde. Sie
sagte, sie habe den Studenten erklért, dass sie versuche, so weit wie mdglich andere
Gruppen als diejenigen auszuwihlen, deren Gedichte als letztes Beispiel ausgewdihlt
wurden. Danach teilte sie den Studenten das erste Gedicht mit, das im Unterricht
behandelt werden sollte, die letzte Woche von den Studenten geschrieben worden war.
Das Gedicht, das letzte Woche geschrieben war und von der Dozentin des Seminars fiir

den Unterricht mitgeteilt wurde sah wie folgt aus:

Gruppe 7

Mond

Mond und Sterne
Sterne

Sterne und Sonne

Sonne
Sonne und Sterne

Mond und Sterne und Sonne

Weltall

Abbildung 11.7. Gedicht der Gruppe 7
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Hier fragte die Dozentin des Seminars die Studenten der Gruppe, ob es einen

Fehler im Gedichtmuster gab, dem sie beim Schreiben des Gedichts folgen sollten? Sie
erklarte, dass sie diese Frage auch den Studenten gestellt habe, die nicht in der Gruppe
enthalten seien. Sie sagte, dass sie viele Studenten auBBerhalb der Gruppe gesehen habe,
die ihre Hénde erhoben hitten, um das Wort zu ergreifen, aber sie wollte, dass die
Gruppe, die das Gedicht geschrieben habe, zuerst antworten sollte. Die Studenten in der
Gruppe konnten nicht antworten, weil sie keine Notiz iiber das erste Muster hatten. Als
sie einem Studenten auerhalb der Gruppe, der seine Hand hob, versprach, das Wort zu
ergreifen, sagte er, dass das erste Wort in Zeile 5 geschrieben werden sollte. Die
Dozentin sagte, dass sie ihm Recht gab und den Studenten Fragte, ob ihnen noch
weitere Fehler aufgefallen seien. Da es keine weitere Antwort gab sagte sie, sie habe
das Muster in der Klasse erinnert, das wie folgt aussah:

Struktur

Zeilel —Wort 1

Zeile2 — Wort1 und Wort2

Zeile3 — Wort2

Zeile4 — Wort2 und Wort3

Zeile5 — Wortl

Zeile6 — Wortl und Wort3

Zeile7 — Wortl und Wort2 und Wort3
Zeile8 — Wort4

Abbildung 11.8. Beispiel Struktur des Gedichts

Wie man sieht, passte es in der 6. Zeile nicht ins Muster und war falsch
geschrieben. Aber abgesehen davon sagte die Dozentin des Seminars, dass sie angab,
dass die Dichtung inhaltlich gelungen sei, und dass die Wortwahl miteinander
verbunden und aufeinander bezogen sei, und dass es nur einen Fehler gebe. Die Frage
welches Wort kommen wiirde in der 5. Zeile wurde diskutiert, was sich natiirlich auch
auf die 6. Zeile auswirkte. Sie sagte den Studenten, dass das Gedicht ansonsten
erfolgreich war. Die zur Vorlage passende neue Gedichtfassung wurde im Unterricht
wie folgt bearbeitet:
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Gruppe 7

Mond

Mond und Sterne

Sterne

Sterne und Sonne

Mond

Mond und Sonne

Mond und Sterne und Sonne
Weltall

Abbildung 11.9. Gedicht der Gruppe 7

Die Seminarleiterin gab spdter bekannt, dass sie zum zweiten Beispiel
libergegangen sei. Das von der 10. Gruppe geschriebene Gedicht lautete wie folgt:

Gruppe 10

Hoffnung

Hoffnung und Zeit

Zeit

Zeit und Schwierigkeit
Hoffnung

Hoffnung und Schwierigkeit
Hoffnung und Zeit und Erfolg
Gliick

Abbildung 11.10. Gedicht der Gruppe 10

Die Seminarleiterin, fragte den Studenten, die dieses Gedicht geschrieben hatten,
warum sie 4 Worter anstatt 3 benutzten. Die Gruppenmitglieder gaben an, dass sie hin-
und hergerissen waren zwischen dem Wort Schwierigkeit und dem Wort Erfolg. Vor
einer Woche sagten sie, herrschte Chaos, die Frist fiir die Abgabe dem geschriebenen
Gedicht kdame und sie in der Verwirrung vergalen, Erfolg statt Schwierigkeit zu
schreiben, also wihlten sie den Titel (Stichwort) als Gliick aber vergaB3en Schwierigkeit

mit Erfolg zu tauschen. Hier herrschte Verwirrung unter Zeitdruck und es gab kein
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falsches Verfassen von dem Gedicht, das nicht ins poetische Schema passte. Daher
sagte sie, dass sie diese Begriindung als Seminarleiterin akzeptierte und sagte, dass sie
darum auch bat, dieses Gedicht in einer korrigierten Form zu schreiben. Die
Kursleiterin erklarte, dass die Studenten das Kkorrigierte Gedicht an die Tafel

geschrieben haben. Das korrigierte Gedicht lautete wie folgt:

Gruppe 10

Hoffnung

Hoffnung und Zeit

Zeit

Zeit und Erfolg

Hoffnung

Hoffnung und Erfolg
Hoffnung und Zeit und Erfolg
Gliick

Abbildung 11.11. Gedicht der Gruppe 10

Damit bedankte sie sich bei den Studenten fiir ihr erfolgreiches Lyrikstudium im
Allgemeinen und dass die Gedichte, der anderen Gruppe, die im Unterricht nicht
bearbeitet wurden, erfolgreiche Gedichtversuche waren und dass sie die erforderlichen
Korrekturen, falls notig, an die E-Mail-Adresse jedes Studenten senden wiirde, und
verabschiedete sich von den Studenten, um sich nidchste Woche zu treffen, und teilte

dem Forscher der Studie mit, dass sie somit den Unterricht beendet habe.

11.1.4. Kreatives Schreiben mit Cluster im Seminar der Abteilung Germanistik fiir
die 1. Klasse

In der Woche, in der diese neue Schreibmethode verwendet wird, ist der Forscher
im Klassenzimmer anwesend, wo die kreative Schreibaktivitit durchgefiihrt wird. Der

Forscher und der Dozent des Seminars dachten, dass es sehr vorteilhaft wiare, die
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Cluster-Methode bei Aktivitidten zum kreativen Schreiben zu verwenden, das sie in dem
Treffen vor Beginn der Aktivititen zum kreativen Schreiben abhielten. Weil Cluster
eine Schreibmethode war, die verwendet wurde, um andere Worter mit Konnotation aus
dem in der Mitte geschriebenen Schliisselwort zu finden. So wurden mit jedem Wort
andere Worter evoziert und die Worter in Form einer Kette miteinander verbunden.
Jedes neue Wort ruft ein anderes Wort hervor. Diese Assoziationen werden fortgesetzt,
wenn neue Dinge in den Sinn kommen. So enthiillen neue Worter die anderen, und nach
einer gewissen Zeit erscheinen eine gro3e Anzahl von Wortern, die sich auf ein Thema
beziehen. Das erleichtert den Studenten das Schreiben iiber das Thema, das sie
schreiben wollen, und gibt Tipps zum Einstieg und Fortsetzen des Themas, wenn sie
etwas zu einem Thema schreiben wollen. Andererseits dient es im
Fremdsprachenunterricht als gute Ubung zur Entwicklung des Wortschatzes und hat

gleichzeitig eine Orientierungsfunktion {iber das zu schreibende Thema.

Die oben kurz erwidhnten Informationen wurden den Studierenden im Detail durch
die Dozentin/den Dozenten der Lehrveranstaltung gegeben. Zusitzlich wurde wahrend
dieser Information ein kurzes Beispiel an die Tafel der Lektion geschrieben. Dann
schrieb sie den Titel des Themas als Stichwort in die Mitte der Tafel und forderte die
Studenten auf, Worter nach dem Muster der Clustering-Methode abzuleiten. Diese
Methode wiirde die Kreativitit der Studenten fordern. Rico (1994, S.28) redet sogar von
sprachlichen Bildern die einen sprachlichen Rhythmus verschaffen und somit die
Studenten zum kreativen Denken bringen. Also es war schon Sinnvoll Clustering als

Schreibaktivitit zu verwenden.

Dabei forderte sie sie auf, dass Erste zu sagen, was ihnen zu dem geschriebenen
Wort einfiel. Die Dozentin des Seminars schrieb in die Mitte der Tafel das Thema,
indem sie die Worter der Studenten miteinander verband und diese Worter einkreiste.
Den Studenten wurde gesagt, dass sie ein Worterbuch benutzen konnten, und sie
wurden gebeten, die Worter, die ihnen in den Sinn kamen, auf Deutsch zu sagen.
AbschlieBend wurde das Clustering an dem Punkt beendet, an dem den Studenten keine
weiteren Worter mehr einfielen. Einige Worter wurden von der Seminarleiterin durch

passendere Synonyme ersetzt. Das resultierende Ergebnis war wie folgt:
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Die Abschlussarbeit

Das Diplom
Der Computer
Party Fernsehen
o Bus
Bibliothek
Essen
) und
Miete Trinken
Wohnung
Studium
Viel in der
Geld Tiirkei
Das Taxi )
Die
Trambahn
Das
Die Die Freunde
Fahrkarte
Meine Freundin
Dozent
NachHeimat
fahren
Zu Hause
Das

Studentenwohnheim

Abschluss des

Woche

Die Klamotten

Die Zeit

Ohne
Familie

AuRerhalb
der Heimat

Der
Bus

Mein Freund

Lehrbeauf

Die Uni

Germ

Abschlusspr

Abbildung 11.12. Cluster der Studenten der ersten Klasse
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Wiéhrend die mit der Clustering-Methode geschriebenen Worter an der Tafel
standen, teilte die Seminarleiterin die Studenten in die Arbeitsgruppen ein und so
wurden 10 Gruppen gebildet. Die Aufgabe jeder dieser 10 Gruppen bestand darin,
basierend auf oder unter Verwendung der Worter an der Tafel einen Text zu schreiben.
Sie wurden dariiber informiert, dass sie ein Worterbuch verwenden kdénnten, wenn sie
neben den an der Tafel geschriebenen Wortern weitere Worter schreiben wollten. Dafiir
standen den Studenten 20 Minuten zur Verfligung. Am Ende der Zeit wurden ihre
Textaufgaben eingesammelt und die Stunde wurde nach dem Abschied von den

Studenten, sich ndchste Woche wieder zu treffen, beendet.

11.1.5. Inhaltliche Analyse und Bearbeitung der Clustertexte im Seminar der

Abteilung Germanistik fiir die 1. Klasse

Der Forscher war in der folgenden Woche, als die Studenten versammelt waren,
um die in der Vorwoche durchgefiihrten Clusterstudien auszuwerten, nicht im Horsaal
anwesend, wurde aber von der Dozentin iiber den Ablauf des Seminars informiert.
Demnach sagt die Dozentin, nachdem sie die Studenten begriif3t hatte, dass sie die Texte
gelesen hat, die sie letzte Woche erstellt haben, und erklérte, dass sie nicht genug Zeit
haben, alle Texte im Seminar zu behandeln. Deshalb werden die Texte, die von ihr
ausgewdhlt wurde behandelt. Jeweils zwei Texte von jeweils einer Gruppe sollen im
Seminar behandelt werden. Sie habe gesagt, dass sie die anderen Texte ggf. in
korrigierter Form an die E-Mail-Adresse des jeweiligen Studierenden versenden wiirde.
Im Seminar wiirden also zwei Texte gepriift. Der erste Text im Seminar lautete wie

folgt:

Gruppe 5

Wir studieren in Konya. Wir sind weit weg aus das Heimat. Wir wohnen in
Studentenwohnheim. Wir brauchen Geld fir Essen und Trinken auch Geld fiir
Universititsstudium. Unsere Familie schickt Geld. Wir studieren Germanistik. Konya ist
nicht schlecht. Wir benutzen die StraBenbahn nach Uni fahren. Alle lieben Party machen.
Wir haben aber keine Zeit fiir Party. Wir miissen studieren. Manche lieben auch zu Hause
sein. Winter ist kalt Konya. Wir frieren manchmal. Bis Abschluss des Studiums wir haben
4 Jahre Zeit. Dann fahren wir unser Heimat. Wir sind dann Philolog. Wir konnen nach
Studium Arbeit als Philolog finden. Wir haben noch Zeit.
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Diese Zeilen wurden von Gruppe 5 in 20 Minuten geschrieben. Wenn man
bedenkt, dass sie sich Zeit fiir Gedankenaustausch, Diskussionen und die Verwendung
eines Worterbuchs genommen haben, versteht es sich, dass sie diesen Text in weniger
als 20 Minuten geschrieben haben. Als die Dozentin des Seminars fragte, welche
Griinde sie veranlassten, einen solchen Text zu schreiben, bevor sie die
Grammatikfehler korrigierten, bekam sie die Antwort, dass sie die Emotionen
aufschrieben, die sie wahrend ihrer Zeit in Konya und ihrem Studium verbracht haben.
Die Dozentin habe sich dann bedankt und den Text der Studenten, in der sie ihre

Erfahrungen und Erlebnisse geschrieben haben, inhaltlich als gelungen bewertet.

Danach wies sie darauf hin, dass sie vorgenommen hat die Grammatikfehler zu
korrigieren. Aber sie habe auch darauf geachtet, dass sowohl die Studenten der Gruppe
als auch die anderen Studenten auBerhalb der Gruppe, in den Prozess der Korrektur des
Textes miteinbezogen werden. Daher erklérte sie, dass die Mitglieder der Gruppe, die
den Text geschrieben haben, genau befragt wurden, was sie in jeder Zeile des Textes
ganz genau ausdriicken wollten, und dann die anderen Studenten in der Klasse gebeten
zusagen, welche Zeilen des Textes sie grammatikalisch falsch empfunden und welche
Fehler sie dabei entdeckt haben. Sie sagte, dass sie dabei gehofft habe, andere Studenten
in den Bearbeitungsprozess des Textes einbeziehen zu konnen. Sie stellte fest, dass die
Zahl der Studenten, die die Fragen beantworten wollten, nicht gering war und sie
dadurch eine gute und gelungene Diskussion hatten, was die Korrektur des Textes
anging. Sie sagte, dass sie darauf achtete, Korrekturen ohne Anderungen im Sinne des
Textes vorgenommen zu haben. Als Ergebnis lautet der bearbeitete und korrigierte Text

der neuen Version wie folgt:

Wir studieren in Konya. Wir studieren weit weg von unseren Heimatstiddten. Wir
alle wohnen in Studentenwohnheimen. Wir brauchen Geld fiir das Essen und Trinken aber
wir brauchen auch Geld fiir unser Universitétsstudium. Unsere Familien schickt uns Geld.
Wir studieren Germanistik. Konya ist keine schlechte Stadt. Wir benutzen die Stra3enbahn
um an die Uni zu fahren. Wir alle lieben Party zu machen. Wir haben aber leider keine Zeit
fiir Partys. Wir miissen studieren. Manche lieben auch zu Hause zu sein. Winter ist es kalt
in Konya. Wir frieren manchmal. Wir haben noch vier Jahre Zeit bis zum Abschluss
unseres Studiums. Dann fahren wir alle nach unserer Heimat. Nach dem Abschluss unseres
Studiums sind wir dann Philologe. Wir kénnen nach dem Studium eine Arbeit als
Philologen finden. Aber bis dahin haben wir noch Zeit.

Die Dozentin des Seminars sagte, sie sehe inhaltliche Fehler im Bereich des

Minimums an. Sie sagte auch, dass sie zusammen mit allen Studenten, die Fehler,
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gemal den Grammatikregeln Kkorrigierten. In diesem Sinne erklarte sie, dass sie nur als
Wegweiser eingreife und an der Stelle, wo die Studenten tliberfordert waren das Problem
zu 16sen agierte. Ansonsten waren die Studenten aktiv bei der Korrektur des Textes
beteiligt und somit wurden die Korrektheit der von ihnen gemachten Grammatikfehler

nachhaltiger erlernt.

11.2. Kreatives Schreiben mit Spanischer Gedichtform von Eugen Gomninger im

Seminar der Abteilung Germanistik fiir die 3. Klasse

Bei dem allerersten Treffen mit allen Dozenten, bevor man mit den Aktivitaten
zum Kkreativen Schreiben im Unterricht begann, waren sie sich einig, dass spanische
Poesie als Einfiihrung in das kreative Schreiben fiir alle Klassen geeignet wire,
unabhéngig von ihrem Niveau. Aus diesem Grund hat man sich entschieden, die
Anwendung der spanischen Poesie, die man in den 1. Klassen ausprobiert hat, auch in
den 3. Klassen anzuwenden. Die Dozentin des Seminars war eine andere Dozentin als
die Dozentin des Fachbereichs Germanistik fir die 1. Klasse, bzw. fiir das erste
Studienjahr. Aus diesem Grund wurden die im Seminar zu behandelnden Themen
ausfiihrlich mit der Seminarleiterin besprochen. Grundsétzlich nahm der Forscher in der
ersten Woche der Ubungen seinen Platz in der letzten Reihe des Seminars ein. Da
vorher vereinbart wurde, dass der Forscher, soweit es moglich ist, die erste Aktivitit des
kreativen Schreibens in dem Seminar verfolgt, wurde auch diesmal keine Ausnahme
gemacht. Der Forscher hatte die Mdoglichkeit, dem Seminar zu folgen, indem er die

erforderlichen Genehmigungen von der Institution einholte, an der er arbeitete.

Die Dozentin des Seminars gab im Unterricht detaillierte Informationen {iiber
spanische Poesie. Sie erklirte den Aufbau des Gedichts. Wichtig dabei war, sagte sie,
dass einerseits auf den Aufbau des Gedichts geachtet wird, andererseits aber auch die zu
verwendenden Worter in einem sinnvollen Zusammenhang stehen sollten. AuB3erdem
wurde den Studenten eine Mustertabelle mit dem Aufbau des Gedichts gezeigt und
dabei auch Musterworter ausgewdéhlt, die in einem sinnvollen Zusammenhang
zueinanderstanden. Es sollte festgehalten werden, dass wihrend all dies die Dozentin
des Seminars so aktiv wie moglich war und die Initiative in ihren Hdnden gehalten hat.

Das erste Beispiel, das gemeinsam im Unterricht gemacht wurde, war wie folgendes:
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Beispiel Gedicht

Schreiben

Schreiben und Lesen

Lesen

Lesen und Produzieren

Schreiben

Schreiben und Produzieren

Schreiben und Lesen und Produzieren
Text

Abbildung 11.13. Beispiel Gedicht der Studenten

Obwohl es in den vorherigen Einheiten gegeben wurde, geben wir, um keine
Verwirrung zu verursachen und es leichter verstindlich zu machen, das Gedichtmuster,

das in der Lektion gelehrt wurde, hier noch einmal wieder:

Struktur

Zeilel —Wort 1

Zeile2 — Wortl und Wort2

Zeile3 — Wort2

Zeiled — Wort2 und Wort3

Zeile5 — Wortl

Zeile6 — Wortl und Wort3

Zeile7 — Wortl und Wort2 und Wort3
Zeile8 — Wort4

Abbildung 11.14. Beispiel Struktur des Gedichts

Obwohl die Studenten in der 3. Klasse waren, durften sie Worterbilicher
verwenden, da sie in begrenzter Zeit Gedichte schreiben mussten. Auch hier wurden die
Studenten in 12 Gruppen zu je vier Personen eingeteilt. Die Seminarleiterin wéhlte 12
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Personen aus und bat sie, ihre Gruppen zu bilden. Dafiir brauchte man etwa 10 Minuten.
Am Ende des Zeitraums konnten die 4 ausgewihlten Personen ihre Gruppen nicht
bilden. Die Leiterin des Seminars bildete die Gruppen der Personen, die ihre Gruppe
nicht bilden konnten, selbst und so wurden sie gebeten, die Gedichte innerhalb von 15
Minuten zu schreiben. Am Ende der Unterrichtsstunde wurden die von den Gruppen
produzierten Gedichte von der Seminarleiterin eingesammelt. Sie sagte, dass sie diese
Gedichte selbst lesen werde und dass die Korrekturen und Bewertungen nachste Woche
gemeinsam vorgenommen wiirden, und bat alle, die an dieser kreativen Schreibaktivitit
teilgenommen haben, nichste Woche zu kommen und verabschiedete sich von den

Studenten. Damit ging die erste kreative Schreibaktivitét der 3. Klasse zu Ende.

11.2.1. Inhaltliche Analyse und Bearbeitung der Gedichte im Seminar der
Abteilung Germanistik fiir die 3. Klasse

Der Forscher hatte die Moglichkeit, an der kreativen Schreibaktivitét der 3. Klasse
teilzunehmen, da die Bedingungen und der Zeitplan geeignet waren. Wie tiblich sal} er
in der hintersten Reihe der Klasse und begann so unauffillig wie moglich im

Klassenzimmer das Seminar zu beobachten.

Die Dozentin des Seminars sagte den Studenten, dass sie die von ihnen
produzierten Gedichte gelesen habe und dass sie mit den geschriebenen Gedichten im
Allgemeinen sehr zufrieden sei. Sie sagte, dass sie wegen der knappen Zeit die Gedichte
der beiden Gruppen, die sie im Unterricht ausgewahlt hatte, exemplarisch unterrichten
und den Rest in Kkorrigierter Form an die E-Mail-Adresse der betreffenden Studenten
schicken wiirde. Sie sagte, dass sie fiir weitere Fragen offen und bereit sei, die sie per E-
Mail schreiben oder in den Sprechstunden von ihnen sie personlich besuchen und ihre

Frage stellen konnen.

Nach dieser Einfiihrung sagte die Dozentin des Seminars, dass sie das Gedicht der
9. Gruppe in der Stunde studieren wiirde und fragte die Mitglieder der Gruppe, was der
Anlass dafiir war, dass sie diese Worter und den Titel fiir ihr Gedicht gewéhlt hétten.
Sie sagten, dass sie den Titel Universitdt fiir angemessen hielten, weil sie an der
Universitit studierten. Was die Worte betrifft, sagten sie, sie hétten dariliber
nachgedacht, wie man die Universitdt in 3 Worten beschreiben kdnnte, und sie waren

sich einig, dass diese drei Worte angemessen waren. Die Seminarleiterin bedankte sich
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fiir die Antwort und sagte, dass sie das Gedicht sehr kreativ finde und dass die Gedichte,
die heute im Seminar wegen zeitlichen Griinden nicht behandelt werden kénnen, mit
dhnlicher Kreativitit geschrieben seien und dankte der ganzen Klasse fiir die

entstandenen Gedichte.

Das Gedicht der Gruppe 9 war wie folgend:

Gedicht der Gruppe 9

Studieren

Studieren und Lehren

Lehren

Lehren und Wissenschaft

Studieren

Studieren und Wissenschaft

Studieren und Lehren und Wissenschaft

Universitat

Abbildung 11.15. Gedicht der Gruppe 9

Das zweite im Unterricht gelehrte Gedicht war ebenfalls sehr erfolgreich und

wurde von Gruppe 3 wie folgt geschrieben:

Gedicht der Gruppe 3

Zukunft

Zukunft und Heute

Heute

Heute und Gestern

Zukunft

Zukunft und Gestern

Zukunft und Heute und Gestern
Generationen

Abbildung 11.16. Poesie der Gruppe 3

142



Auch hier fragte die Dozentin des Seminars nach dem Grund fiir das verwendete
Wort und den verwendeten Titel. Bei dieser Frage, beantworteten die Studenten, dass
sie bei der Verwendung des Begriffs Zukunft an ihre zukiinftigen Kinder und
zukiinftigen Generationen, bei der Benutzung des Wortes Heute an ihre eigene
Generation und bei der Verwendung des Begriffs Gestern an die Generationen ihrer
Eltern gedacht haben. Sie sagten, dass ihrer Meinung nach Generationen der passendste
Titel fiir dieses Gedicht ware.

Wie man sieht, sticht auch dieses Gedicht als sehr gelungenes Gedicht hervor.
Sowohl die Dozentin als auch der Forscher hatten zuvor alle von den Studenten
produzierten Gedichte gelesen, und sie waren sich einig, dass die von ihnen
produzierten Gedichte ziemlich erfolgreich waren. Tatsdchlich sollte das Muster des
Gedichts die Studenten dazu zwingen, in einer konkreten Denkweise zu denken, und
ihre Kreativitdt wiirde ins Spiel kommen, wenn sie iiber Worter nachdenken, die in
einem bestimmten Bedeutungsverhiltnis zueinanderstehen. Aus dieser Sicht ldsst sich
sagen, dass die angewandte Technik des kreativen Schreibens ihren Zweck erfiillt hat.
Die Dozentin bedankte sich bei den Studierenden und verabschiedete sich fiir die
nachste Woche, wo man mit einer neuen Aktivitit zum kreativen Schreiben
weitermachen werde. Damit gingen die kreativen Schreibaktivitdten der 3. Klasse fiir
die 2. Woche zu Ende.

11.2.2. Kreatives Schreiben nach Musterbilder im Seminar der Abteilung

Germanistik fiir die 3. Klasse

In diesem Seminar informiert die Seminarleiterin die Studenten, dass sie die
kreative Schreibaktivitit mit einer anderen Methode als in der letzten Woche fortsetzen
werde. Den Studenten wird gesagt, dass sie beim Schreiben freier sein werden und dass
es sich an eine Schreibaktivitit handelt, wo sie mit ithrer Fantasie und Kreativitit
schreiben konnen (Bottcher, 1999, S.17), und dass es nicht um eine Schreibaktivitit
geht, wo man auf bestimmte Mustern und Regeln aufpassen muss. Die betreffende
Schreibtitigkeit basiert darauf, das gezeigte Bild zu interpretieren und eine Geschichte
entsprechend zu schreiben. Die Dozentin des Seminars, sagte den Studenten, dass sie
ein Bild zeigen werde und dass sie eine Geschichte konstruieren miissen, indem sie

dieses Bild betrachten. Somit konnen das bildlich- und sachliches Denken gefordert
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werden. (Merz-Gortsch, 2000, S.88). Die Studenten wurden daran erinnert, dass sie
gebeten wiirden, eine Geschichte zu schreiben, die der Wirkung entspricht, die das
Gemailde auf sie hatte, und den Emotionen, die es auf sie hinterlief3. Daraufhin teilte die
Seminarleiterin die Studenten in Gruppen ein, es wurden insgesamt 12 Gruppen
gebildet und jeder dieser Gruppen erhielten ein eigenes Bild. Die Bilder wurden auf A4-
Papier kopiert und an die Gruppen verteilt. Es war so gut wie unmoglich, diese kreative
Schreibiibung im Klassenzimmer durchzufiihren, da die Studenten eine Geschichte
erfinden mussten, indem sie das Bild betrachteten, und die ihnen zur Verfiigung
stehende Zeit war dafiir einfach nicht geeignet.im Vergleich zu dem Produkt, das sie
produzieren wollten, sehr kurz war. Die ihnen zur Verfigung stehende Zeit war zu kurz,
um ein gutes Produkt herstellen zu konnen. Aus diesem Grund wurde angenommen,
dass es angemessen wire, diese kreative Schreibaktivitit den Studenten als
Hausaufgabe zu geben. In Anbetracht des Umfangs der Hausaufgaben und der Tatsache,
dass die Studenten in Gruppen zusammenkommen wiirden, wurden ihnen zwei Tage
gegeben. Zwei Tage spiter wurden sie gebeten, ihre Hausaufgaben per E-Mail an die
Seminarleiterin zu schicken. So hie3 es, dass die Inhaltsanalyse und Auswertung der
Hausaufgaben niachste Woche erfolgt. Die Studenten wurden gebeten, nachste Woche
teilzunehmen, und der Unterricht wurde beendet. Dabei ist zu beachten, dass die
versendeten E-Mails von der Lehrveranstaltungsleiterin gelesen und ausgewertet
werden. Die Dozentin des Seminars wiirde die ihr per E-Mail zugegangene Hausarbeit
wieder per E-Mail an den Forscher schicken. Somit der Forscher auch die Moglichkeit

hat, die von den Studenten erstellten Texte zu lesen und zu bewerten.

11.2.3. Inhaltliche Analyse und Bearbeitung der geschriebenen Texte nach dem

vorgegebenen Bildmuster

Die Dozentin des Seminars teilt mit, dass sie die von den Studenten per E-Mail
zugesandten Texte gelesen hat und einen von den Texten, die sie daraus auswahlt hat,
im Unterricht behandeln wird. Es wurde erldutert, dass die Auswahl nicht nach dem
besten oder schlechtesten der eingehenden Texte erfolgt, sondern durch eine zufillige
Auswahl unter ihnen. Es wurde auch erklért, dass auch die Texte anderer Gruppen, die
heute nicht im Unterricht behandelt werden konnen, gelesen und ausgewertet sind, ggf.

Korrekturen vorgenommen und an die E-Mail-Adressen der betreffenden Studierenden
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gesendet wurden. Dennoch sagte die Dozentin, dass sie fiir alle moglichen Fragen offen
ist und gerne die Fragen der Studenten beantworten wiirde, wenn sie die zu stellende
Frage per E-Mail an sie schicken oder in ihrer Sprechstunde zu ihrem Zimmer kommen
wiirden. Dann zeigte die Dozentin des Seminars das entsprechende Bild und den Text
dazu, die sie im Seminar behandeln wolle. Der Text und das dazu gehorige Bild war wie

folgend:

Abbildung 11.17. Beispiel Bild fiir die Studenten

Ein Traum in einem Buch

An einem regnerischen Montag setzte sich Peter zu seinem Vater in dessen Zimmer.
Er sah das sein Vater nicht in seinem Zimmer war, und gerade als er das Zimmer verlieB3,
horte er ein Gebriill. Er folgte der Stimme und ging zu dem Buch auf dem Tisch, 6ffnete
das Buch und es waren viele Bilder darin, er begann es zu untersuchen. Nach einer Weile
sah er, dass sich die Tiere dort bewegten. Voller Angst legte er das Buch weg. Dann horte
er eine Stimme:* Kleiner Junge, hab keine Angst vor uns!“ Peter nahm das Buch wieder zur
Hand und befand sich plotzlich im Wald. Es gab viele Baume und die Sonne schien hell.
Ein Feh kam heraus und ging zu ihm und ldchelte ihn an. Gerade als sie ihn ansprechen
wollte, horte er wieder eine Stimme: ,Peter du kommst zu spdt zur Schule, du musst
aufwachen!* Als er die Augen 6ffnete, lag er im Bett und sah seine Mutter vor sich. Als er
auf seinen Kopf schaute, begegnete ihm das Buch, das er gelesen hatte, und er lachelte.

Betrachtet man den Text, so scheint es sich um einen inhaltlich sehr gelungenen
und kreativen Text zu handeln. Die Handlung der Geschichte erinnert an Volksmérchen.
Die Geschichte hat einen Helden. Es gibt Ereignisse, die dem Helden in seinem Traum

vorkommen. Die Handlung der Geschichte scheint gut miteinander verbunden zu sein.
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Daher stellt sich dieser von den Studierenden erstellte Text als inhaltlich sehr
gelungener Text heraus. Die Dozentin des Seminars sagte, dass der Text inhaltlich sehr
gelungen und die Story sehr kreativ ist. Sie bittet die Studenten, zu erzdhlen, wie sie zu
einer solchen Geschichte gekommen sind und wie der Prozess lief. Die Studenten in der
Gruppe sagten, dass sie zuerst dariiber nachgedacht haben, wie sie eine Geschichte
konstruieren konnten, die das Bild entsprechen wiirde. Nach genauer Betrachtung des
Bildes, ist die Geschichte mit jeder bestimmten Idee und jedem Beitrag geformt
worden. Sie sagten, dass einer ihrer Freunde besonders sehr talentiert darin sei, eine
Geschichte zu erfinden, und dass eine solche Geschichte eigentlich mit dem Beitrag
aller Gruppenmietglieder entstanden ist. Als die Dozentin des Seminars fragte, wie
lange sie gebraucht haben diese Geschichte zu schreiben, sagten sie, dass sie diese
Geschichte in innerhalb 2 Stunden geschrieben haben, nachdem sie
zusammengekommen waren. Eigentlich war auch die Sprache der Geschichte und die
Verwendung der Vergangenheitsform Préteritum recht gelungen. Es gab nur Kleine
grammatikalische Fehler die korrigiert werden sollten. Die Dozentin sprach die
Studierenden an und fragte, was sie in jedem Satz genau meinten. Als sie dann die Sétze
grammatikalisch korrigieren wollte, bezog sie die Studenten mit gewissen Fragen wie
»Wire es nicht besser so zu schreiben?* in den Prozess ein. Einige korrigierte Sitze

erschienen dann wie folgend:

Original: An einem regnerischen Montag setzte sich Peter zu seinem Vater in dessen Zimmer.

Korrigiert: An einem regnerischen Montag safl Peter bei seinem Vater in dessen Zimmer.

Original: Er sah das sein Vater nicht in seinem Zimmer war,....
Korrigiert: Er sah, dass sein Vater nicht in seinem Zimmer war,......

Original: ....... offnete das Buch und es waren viele Bilder darin, er begann es zu untersuchen.
Korrigiert: ....... Offnete das Buch und es waren viele Bilder darin, er begann sie zu
untersuchen.

Original: Voller Angst legte er das Buch weg.
Korrigiert: Voller Angst legte er das Buch hin.
Original: Ein Feh kam heraus und ging zu ihm und lachelte ihn an.

Korrigiert: Ein Feh kam heraus, lachelte ihn an und ging auf ihn zu.

Original: Als er auf seinen Kopf schaute, begegnete ihm das Buch, das er gelesen hatte ....
Korrigiert: Uber seinem Kopf sah er das Buch, das er gelesen hatte ...

Originale Version von den Studenten
Korrigierte Version von der Dozentin

Abbildung 11.18. Originale und Korrigierte Versiondes Gedichts
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Wie man sieht, sticht neben kleineren Fehlern wie der Verwendung falscher
Worter, der Verwendung falscher Pripositionen und der Verwendung falscher
Personalpronomen ein fehlerfreier Text mit sehr gelungenem Inhalt hervor. Aus diesem
Grund werden die Studenten, die den Text geschrieben haben, noch einmal von der

Dozentin des Seminars begliickwiinscht bevor der Unterricht endete.

11.3. Kreatives Schreiben, indem man Kurzer Prosastiicke zu Ende Schreibt im

Seminar der Abteilung Germanistik fiir die 4. Klasse

Die selbe Dozentin war fiir die vierte und zweite Klasse verantwortlich. In einem
ersten Treffen mit den Dozenten war geplant, die Seminarleiter und -leiterinen aktiv in
die Auswahl von Texten fiir Kreatives Schreiben entsprechend dem Deutschniveau der
Studenten einzubeziehen. Insbesondere die Tatsache, dass die Dozentin, die dieses
Seminar leitete, zuvor dhnliche Aktivititen wie kreatives Schreiben in ihrer Klasse
angewendet hatte, war ein grofer Vorteil, sowohl fiir den Forscher, um von den
Erfahrungen der Dozentin zu profitieren, als auch fiir die produktive Planung der
kreativen Schreibaktivititen. Aus diesem Grund waren sich die Seminarleiterin und der
Forscher einig, dass es vorteilhafter wire, mit kreativen Schreibpraktiken zu beginnen,
die die Viertkldssler ein wenig pushen und ihre Kreativitit fordern wiirden. Denn die
Studierenden waren mit dhnlichen, wenn nicht identischen Anwendungen vertraut. Aus
diesem Grund waren sich der Forscher und die Dozentin einig, dass es vorteilhaft wére,
eine kreative Schreibaktivitit durchzufiihren, die auf der Vervollstindigung des Endes
einer Kurzgeschichte basiert, die fir die Studenten als offen erscheint. Nach
Gedankenaustausch und Diskussionen liber mehrere Kurzgeschichten war man sich
einig, dass Berthold Brechts kurzer Prosa ,,Der hilflose Knabe* der geeignetste Text fiir
erste kreative Schreibarbeiten sei. Solche didaktischen Erzdhlungen wiirden die
Studenten nicht nur zum Nachdenken anregen, sondern auch ihre Kreativitit aktivieren.
Denn bei solchen Kurzgeschichten stand eher die lehrreiche Idee im Mittelpunkt als

eine scharfe Trennung zwischen Einleitung, Entwicklung und Schluss.

Die Dozentin betonte, dass fiir die Einfiihrung in den Text, das Herausldsen und
Erortern von Fremdwortern und die anschlieBende Definition der gewlinschten
Aufgabenstellung mindestens 25 Minuten bendtigt werden. Der Forscher stimmte zu,

dass dieser Prozess aufgrund seiner Erfahrung in der Zusammenarbeit mit anderen
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Dozenten, dieser Zeitraum notwendig sei. Sie einigten sich dann darauf, dass eine
Schreibzeit von 20 oder 25 Minuten eingerdumt werden sollte. Die erste
Unterrichtsstunde sollte also mindestens 45 bis 50 Minuten dauern. Die Dozentin des
Seminars sagte, dass sie diese Zeit geben konne, also begann die erste Unterrichtsstunde

unter diesen Bedingungen.

An dieser ersten Unterrichtsstunde nahm wie tiiblich der Forscher teil. Die
Dozentin informierte die Studenten ausfiihrlich {iber die Parabel von Berthold Brecht.
Den Studenten war der Name Berthold Brecht bekannt, da sie bereits
Germanistikstudenten und in der Abschlussklasse waren. Wie geplant wurden
Fremdworter bearbeitet, kurze Informationen zum Stiick gegeben und das Stiick von
den Studenten zweimal gelesen. Kurz wurde die Hauptidee diskutiert. Alle wurden
nochmals gefragt, ob sie das Stiick vollstdndig verstanden hétten. Nachdem sie von den
Studenten die Zustimmung erhalten haben, dass alle verstanden hatten, wurde den
Studenten gesagt, was sie tun sollten. Dementsprechend musste die Geschichte der
Parabel von der Parabel vervollstindigt werden. Beim Vervollstindigen der Parabel
solle darauf geachtet werden, dass man sich nicht so weit vom Haupttext abweicht. Also
eine gewisse Verbindung zwischen Hauptext und das geschriebene Textende solle
beachtet werden. Abgesehen davon war es ganz den Studenten iiberlassen, wie sie
einen Schluss schreiben mochten. Sie waren in dieser Hinsicht frei. Fir die Dauer
standen den Studierenden 25 Minuten zur Verfligung. Bevor es an diese kreative
Aktivitdt ging, wurden die Studenten erneut in Gruppen eingeteilt. Nachdem sich die
Gruppen gebildet hatten, begann das Schreiben. Am Ende der Zeit sammelte die
Lehrkraft des Seminars die geschriebenen Texte ein. Es wurde angekiindigt, dass die
gesammelten Texte am Ende der Unterrichtsstunde nachste Woche in kreativen
Schreibaktivititen besprochen werden. Jeder wurde gebeten, an der Woche
teilzunehmen. Die Dozentin bedankte sich bei den Studenten und der kreative

Schreibunterricht fiir diese Woche war beendet.

11.3.1. Inhaltliche Analyse und Bearbeitung der geschriebenen Texte nach dem

Muster zu Ende Schreiben kurzer Prosastiicke

Nachdem die Dozentin das Seminar betritt und die Studenten begriilite, sagte sie,

dass sie alle Texte gelesen und ausgewertet hat, die sich auf das Verfassen eines
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passenden Endes durch die Studenten der Kurzgeschichte ,,.Der hilflose Knabe® von
Berthold Brecht beziehen. Die Dozentin sagte, dass die Texte jeder Gruppe auf das
Schreiben des passenden Endes fiir die Kurzgeschichte gepriift und bearbeitet wurden,
aber die Texte von nur zwei Gruppen im Unterricht bearbeitet werden konnen. Denn es
wurde gesagt, dass es unmoglich ist, aus zeitlichen Griinden die von jeder Gruppe
geschriebenen Texte im Seminar zu bearbeiten. Darum sollen nur zwei ausgewihlte
Texte im Seminar als Beispiel bearbeitet werden. Die anderen Texte sollten, wenn notig
in bearbeiteter Version, an die E-Mail-Adressen der betroffenen Studenten gesendet
werden. Sollten die Studierenden noch Fragen zu den Texten haben, wird darauf
hingewiesen, dass sie ihre Fragen per E-Mail oder durch einen Besuch beim Dozenten
wihrend der Sprechzeiten stellen konnen und diese Fragen gerne beantwortet werden.
Einer von den geschriebenen Texten der Studenten, die im Seminar bearbeitet wurden,

sah wie folgend aus:

Abbildung 11.19. Beispiel Text der Studenten

Wie man verstehen kann, ist hier ein Ende geschrieben, wo man den kindlichen
Protagonisten in der Kurzgeschichte eines Besseren belehrt. Eigentlich wurde der
kurzen Prosa ein Ende mit ,,Happy End* geschrieben. Man sieht, dass ein Schluss von
den Studenten geschrieben wurde, der sich inhaltlich nicht vom Haupttext 16st und sich
sehr gut fiir eine Kurzprosa eignet. Obwohl es inhaltlich keine Probleme gibt, gibt es
einige Probleme im Text in Bezug auf die Grammatik, auf die sich die Seminarleiterin
im Seminar konzentrierte. Sie korrigierte die grammatikalischen Fehler, in der sie die
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Studenten nachfragte und in den Prozess der Korrektur mit einbezog. Den Studenten
war z.B. einige Interferenzen wegen Diskrepanzen (Bayrak, 2013, S.90) passiert, die
syntaktisch und begrifflich in ihrer Muttersprache korrekt waren aber im Deutschen

eben nicht. Die Korrektur einiger Sitze der Studenten sah wie folgend aus:

Der Knabe war iiberrascht und jetzt schrie um Hilfe.

Der Knabe war iiberrascht und schrie jetzt um Hilfe.

Der Mann, der ging, hielt und drehte sich um und sagte:

Der Mann, der weiter ging, hielt plotzlich an, drehte sich um und sagte:

Der Mann gab dem Knabe der Groschen zuriick, das er ihm genommen hat.
Der Mann gab dem Knabe den Groschen zuriick, den er ihm genommen hatte.
Er wollte dem Knabe nur eine Lebesstunde beibringen.

Er wollte dem Knabe nur eine Lektion erteilen.

Abbildung 11.20. Erste und bearbeitet Version des Textes, wo die Fehler aufgezeigt werden.

Auf diese Weise werden sich die Studenten ihrer grammatikalischen Fehler
bewusst und lernen nachhaltiger deren Korrektheit. Weil die Dozentin des Seminars
Beispiele gibt, wihrend sie ihre Fehler aufzeigt und sie besser verstehen 14sst, lernen die
Studenten besser und nachhaltiger. So kam das Ende dieser Lektion. Den Studenten
wurde gedankt und der Unterricht beendet. Als die Dozentin und der Forscher
anschlieend den Studienverlauf und die Leistungen der Studierenden evaluierten,
waren sie sich einig, dass sie ihre Ziele erreicht hatten. Denn beide Schreibaufgaben
haben die Studenten zum Nachdenken angeregt und sie auch ermutigt, mutig, ohne

Angst Fehler begehen zu konnen, zu schreiben.

11.4. Kreatives Schreiben mit Muster Poesie im Seminar der Abteilung

Germanistik fiir die 2. Klasse

Bei dem Treffen der Dozentin und des Forschers zu kreativen Schreibaktivititen
fir die Zweite Klasse wurde vereinbart, dass es angemessener wire, solche
Schreibaktivititen mit Gedichtbeispielen zu beginnen. Deshalb wurde nochmals betont,
dass der Beginn mit einem Akrostichon Poesie wie bei den Studenten, der ersten Klasse
am besten geeignet sei, um den Studenten zu helfen, sich fiir kreative Schreibtechniken

zu gewohnen. In dieser Hinsicht waren sich die Dozentin und der Forscher einig. Wie
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iiblich hatte der Forscher die erste kreative Aktivitdtsklasse besucht und sall in der
hintersten Reihe der Klasse. Nachdem der Dozent die Studenten begriifit hat, informiert
er die Studenten tber die Aktivitit des kreativen Schreibens, die sie iiben werden, und
erklart, dass sie das Schreiben von Akrostichon-Gedichten iiben werden. Da die meisten
Schiiler angeben, tiber Vorkenntnisse in Akrostichon zu verfligen, erfassen sie das
Thema schnell. Dazu werden die Studierenden von der Lehrveranstaltungsleitung in
Gruppen eingeteilt. Nachdem die Gruppen gebildet wurden, haben sie 20 Minuten Zeit,
ihre Gedichte zu schreiben. Den Studierenden wird vom Dozenten des Kurses
mitgeteilt, dass sie Online- oder Print-Worterbiicher verwenden koénnen. Die Schiiler
teilen sich darauf in Gruppen auf. Jede Gruppe besteht aus vier oder bis zu fiinf
Schiilern. Aufsdtze zum Verfassen von Gedichten werden von der Dozentin oder dem
Dozenten am Ende der Periode eingesammelt. Der Dozent des Kurses fragt die
Studenten, wie sie die Praxis des Akrostichonschreibens erlebt haben. Erhilt positive
Riickmeldungen von Schiilern. Mit der Genugtuung, positive Worte zu héren wie ,,Uns
hat diese kreative Schreib-App gefallen®, ,,Wir fanden diese Schreibaktivitit niitzlich*,
,»Wir hatten Spal3 beim Schreiben®, dass wir gute Produkte entwickelt haben* oder ,,Wir
haben neue Dinge gelernt®, bedankt sich der Dozent des Kurses bei den Studenten, sagt,
dass er evaluiert wird und bittet alle, an der Woche teilzunehmen. Dann, nachdem der
Unterricht zu Ende ist und die Schiiler hinausgehen, werten sie den Unterricht kurz mit
dem Forscher aus. Sie sind sich im Allgemeinen einig, dass diese erste kreative Lektion

erfolgreich war.

11.4.1. Inhaltliche Analyse und Bearbeitung der Akrostichon Gedicht

Die Dozentin des Seminars kam in die Klasse und begriiite die Studenten und
sagte, dass sie, die Gedichte gelesen und bewertet habe, die sie letzte Woche
geschrieben hatten. Sie hatte etwas mit den Studenten iiber die Gedichte und
Schreibaktivitidten der letzten Woche gesprochen hatte. Sie sagte, dass sie heute ein
Gedicht im Seminar behandeln konnen, weil die Zeit heute begrenzt sei. Nachdem sie
gesagt hatte, dass sie mit den Gedichten im Allgemeinen zufrieden sei, setzte sie den
Unterricht mit dem Gedicht fort, das im Klassenzimmer behandelt werden sollte. Das

Gedicht lautete wie folgt:
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Gruppe 11
Alleine hat es kein Sinn
So wir Leben
Eigentlich ist Banal
Nachts ist kalt
Aber wir Leben noch
Abbildung 11.21. Gedicht der Gruppe 11

Auf die Frage der Seminarleiterin, was sie dazu veranlasst habe, ein solches
Gedicht zu schreiben, sagten die Studenten, dass ihnen in jeder Zeile spontan etwas in
dem Wort eingefallen sei und dieses Gedicht schlieBlich entstanden sei. Denn viele
Nomen, Adverbien oder Adjektive sind der MaBen verstindlich, wie sie
wahrgenommen werden (Helfferich, 2012, S.48). Dann fragte die Seminarleiterin die
Studenten, was sie genau in jeder Zeile ausdriicken wollten, und bezog dabei alle
Studenten in der Klasse in die Diskussion ein. Dann erschien eine neu korrigierte

Version des Gedichts und sah wie folgt aus:

Gruppe 11 die bearbeitete Version

Alleine hat es keinen Sinn
So wie wir Leben
Eigentlich ist alles Banal
Nachts ist es kalt
Aber wir Leben noch
Abbildung 11.22. Bearbeitete Version

Nachdem sie sich bei den Studenten bedankt hatte, sagte die Dozentin, dass die
anderen Gedichte in der korrigierten Form an die E-Mail-Adresse jedes Studenten
gesendet werden und dass sie bei Fragen eine E-Mail schreiben oder wihrend der
Sprechstunde in ihr Zimmer kommen konnten.

Sie sagte, dass in dem anderen Lyrikversuchen, wie auch die eben behandelte
Poesie versuch im Seminar, kleinere Grammatikfehler gab, aber dass sie die Gedichte
inhaltlich und in der Wortwahl gelungen fand, bedankte sich bei allen flir ihre
Teilnahme und beendete den Unterricht. Als sich der Forscher und die Dozentin des
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Seminars spéter trafen, bewerteten sie den Seminarprozess in Bezug auf kreatives
Schreiben im Allgemeinen. Wéhrend der Forscher sagte, dass er von der Harmonie der
Studenten sehr beeindruckt sei, gab die Seminarleiterin auch an, dass sie denke, dass die
Studenten solche Schreibaktivititen im Allgemeinen mogen und ihre Motivation zum
Schreiben gestiegen sei.

Anschlieend bedankte sich der Forscher bei allen Lehrkriften, die an diesen
kreativen Schreibaktivititen teilgenommen hatten, und nahm gemeinsam eine
allgemeine Bewertung vor. Als Ergebnis der Evaluation waren sich Forscher und
Lehrkréften einig, dass Aktivitdten zum kreativen Schreiben von Vorteil sind und sich

positiv auf die Studenten auswirken.
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ZWOLFTER TEIL

12. FREQUENZTABELLEN DER VOR- UND NACHTEST FRAGEBOGEN
12.1. Demografische Daten

1.1. Geschlecht

Tabelle 12.1. Frequenztabelle mit Geschlechtsverteilung

Frequenz Prozent
Frau 226 75,1
Mann 75 24,9
Gesamt 301 100,0

Die Geschlechterverteilung der Studienteilnehmer ist in Tabelle 1 folgendermalien
dargestellt. Gemall Tabelle 1 sieht man das 226 Personen, die aus 75,1 % der
Studienteilnehmer sind Frauen. Der Ménneranteil in der Verteilung betrigt 24,9 %

Prozent, was diese Rate entspricht sind 75 Personen.

1.2. Alter

Tabelle 12.2. Frequenztabelle mit Altersverteilung

Gesamt Niedrigste Hochste durchschnittlich Standardabweichung
301 18 46 21,9701 2,45407
Alter Frequenz Prozent
19 Jahre und Jiinger 23 7,6
20 50 16,6
21 78 25,9
22 49 16,3
23 39 13,0
24 35 11,6
25 Jahre und Alter 27 9,0
Gesamt 301 100,0
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Das Alter der Teilnehmer wurde im Fragebogen offen abgefragt. Anhand der
Frequenztabelle der erhaltenen Antworten wurde die Altersvariable in eine kategoriale
Variable transformiert. Bei der Erstellung der Kategorien wurde 1 Person unter 19
Jahren und 10 Personen iiber 25 Jahren in die jeweiligen Kategorien aufgenommen. Die
Altersverteilung der Stichprobe als Ergebnis der gebildeten Kategorien ist in Tabelle 2
dargestellt. Das Alter der Studienteilnehmer reichte von 18 bis 46, mit einem
Durchschnitt von 21,9701. Die Standardabweichung wurde als 2,45407 berechnet. Die
hochste Beteiligung besteht aus 78 Personen und Personen im Alter von 21 Jahren, und
der Anteil dieser Alterskategorie an der Verteilung betrégt 25,9%. Betrachtet man die
Anteile anderer Kategorien in der Verteilung, 19 Jahre und jiinger 7,6 % (N: 23), 20
Jahre alt 16,6 % (N: 50), 22 Jahre alt 16,3 % (N: 49), 23 Jahre alt 13 % (N : 39), das
Alter von 24 Jahren deckt 11,6 % (N: 35) und 25 und ilter 9 % (N: 27) ab.

1.3. Klassen

Tabelle 12.3. Frequenztabelle mit Klassenverteilung

Frequenz Prozent
1 77 25,6
2 87 28,9
3 65 21,6
4 72 23,9
Gesamt 301 100,0

Die Klassenverteilung der Teilnehmer ist in Tabelle 3 dargestellt. Gemal3 Tabelle
3 gehoren 25,6 % der Teilnehmer der 1. Klasse (N: 77), 28,9 % der 2. Klasse (N: 87),
21,6 % der 3. Klasse (N: 65) und 23,9 % der 4. Klasse (N: 72) Studenten an.
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1.4. Am lingsten gelebten Wohnort

Tabelle 12.4. Frequenztabelle mit den Siedlungen, in denen die Teilnehmer am lingsten gelebt haben

Frequenz Prozent
Grofistadt 151 50,2
Provinz 75 24,9
Kreis 60 19,9
Kleinstadt 4 1,3
Dorf 11 3,7
Gesamt 301 100,0

Die Teilnehmer wurden gefragt, wo sie in ithrem Leben am lingsten gelebt haben,
und die aufgrund der gegebenen Antworten erhaltenen Daten sind in Tabelle 4
dargestellt. Laut Tabelle 4 verbrachten 151 Personen (50,2 %), das entspricht mehr als
der Hilfte der Teilnehmer, den groBten Teil ihres Lebens in Metropolen. An zweiter
Stelle stehen die Personen, die am langsten in der Stadt leben, mit einer Quote von 24,9
% (N: 75). Betrachtet man die anderen Verteilungen in der Stichprobe, zeigt sich, dass
60 Personen (19,9 %) am lidngsten im Landkreis, 4 Personen (1,3 %) in der Kleinstadt

und 11 Personen (3,7 %) im Dorf lebten.

1.5. Bildungsstand der Eltern

Tabelle 12.5. Bildungsstand der Eltern

Mutter Vater

Frequenz Prozent Frequenz Prozent
Analphabet 8 2,7 0 ,0
Gebildet 4 1,3 3 1,0
Absolvent der Grundschule 77 25,6 55 18,3
Sekundarschulabschluss 57 18,9 43 14,3
Abitur 90 29,9 91 30,2
Hochschul-
/Universitatsabschluss o 210 109 %02
Gesamt 301 100,0 301 100,0

Das Bildungsniveau der Eltern der Teilnehmer ist in Tabelle 5 dargestelit.

Betrachtet man den Bildungsstand der Miitter der Teilnehmenden, ist die Quote
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derjenigen, deren Miitter Abitur haben, am hochsten und hat einen Anteil von 29,9 %
(N: 90). Beim Bildungsstand der Viter ist die Zahl derjenigen mit Hochschulabschluss
am hochsten und hat mit 109 Personen eine Quote von 36,2 %. Betrachtet man die
tiirkische Bevdlkerung im Allgemeinen, so ldsst sich sagen, dass das Bildungsniveau
der Eltern der an dieser Studie teilnehmenden Stichprobe hoch ist. Dies lésst sich
dadurch erkldren, dass Personen, die Sprachunterricht erhalten, Kinder von Familien mit
hoherem Bildungsniveau sind.

In Anbetracht der anderen Verhiltnisse sind die Miitter der Teilnehmer, die Quote
der Grundschulabsolventen liegt bei 25,6 % (N:77), die der Sekundarschulabsolventen
bei 18,9 % (N:57) und die der Hochschulabsolventen bei 21,6 % (N:65). Ihre Viter; die
Grundschulabschlussquote liegt bei 18,3 % (N: 55), die Sekundarschulabschlussquote
bei 14,3 % (N: 43) und die Abiturquote bei 30,2 % (N: 91). Unter den Teilnehmern
waren 8 (2,7 %) Miittern, deren sie Gebildet waren, und 4 (1,3 %) Analphabeten.

Wihrend es 3 (1 %) Vétern gibt die nur Lesen und Schreiben kénnen.

1.6. Fremdsprachenkenntnisse der Eltern

Tabelle 12. 6. Sprechen die Eltern eine Fremdsprache?

Mutter Vater

Frequenz Prozent Frequenz Prozent
Ja 69 22,9 114 37,9
Teilweise 77 25,6 60 19,9
Nein 153 50,8 125 41,5
Gesamt 299 99,3 299 99,3
Unbeantwortet 2 7 2 7
Gesamt 301 100,0 301 100,0

Die Teilnehmer wurden gefragt, ob ihre Eltern eine Fremdsprache beherrschten,
und die Verteilung der Antworten ist in Tabelle 6 dargestellt. Laut Tabelle 6 antwortete
mehr als die Hélfte der Teilnehmer: "Spricht Thre Mutter eine Fremdsprache?"
beantwortete die Frage mit Nein (N: 153, 50,8 %). 22,9 % von ihnen beantwortete
dieselbe Frage mit Ja (N: 69), wihrend 25,6 % mit Teilweise antworteten. Bei ihren

Vitern hat sich die Situation zugunsten von Fremdsprachenkenntnissen und der Frage
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"Spricht lhr Vater eine Fremdsprache?". 114 Personen (37,9 %) die, die Frage mit Ja
beantworteten, und 60 Personen (19,9 %), die mit Teilweise antworteten, machen 57,8

% der Gesamtstichprobe aus. 2 Personen haben diese Frage nicht beantwortet (0,7 %).

12.2. Deutsch Kenntnisse der Teilnehmer

Tabelle 12.7. Frequenztabelle, die die Verteilung der Antworten der Teilnehmer auf die Fragen zu ihrer
Deutschausbildung zeigt

Ja Nein Gesamt
Frequenz Prozent Frequenz Prozent Frequenz Prozent

Waren Sie schon einmal im Ausland,
20 6,6 281 93,4 301 100,0
um Deutsch zu lernen?

Haben Sie schon einmal eine Schule in
einem Land besucht, in dem Deutsch die20 6,6 281 93,4 301 100,

Muttersprache ist?

Haben Sie schon einmal einen Kurs oder

eine Ausbildung in einem Land absolviert, in
20 6,6 281 93,4 301 100,0
dem Deutsch als Muttersprache gesprochen

wird?

Lernen Sie seit lhrer Kindheit Deutsch? 24 8,0 277 92,0 301 100,0

Den Teilnehmern wurde eine Reihe von Fragen zu ihrer Deutschausbildung
gefragt und die Anhand der erhaltenen Antworten eine Frequenztabelle erstellt, die man
in der Tabelle 7 sehen kann. Betrachtet man Tabelle 7, so sind Anzahl und Anteil der
Personen, die zuvor zum Deutschlernen im Ausland waren, in einem Land mit
deutscher Muttersprache eine beliebige Schule besucht haben und in einem Land mit
deutscher Muttersprache eine Ausbildung gemacht haben (N: 20, 6,6 %). Gleichzeitig
hat diese Zahl eine sehr kleine Verteilung (6,6 %) in der allgemeinen Stichprobe. 93,4
% (N: 281) der Teilnehmenden waren noch nie im Ausland, um Deutsch zu lernen, und
haben noch nie an Bildungsaktivititen wie Schule oder Kursen in einem Ausland
teilgenommen, dessen Muttersprache Deutsch ist. Diejenigen, die in ihrer Kindheit eine
deutsche Ausbildung begonnen haben, sind ebenfalls 24 Personen und machen einen
sehr kleinen Teil der Stichprobe aus (8 %). Daher handelt es sich bei den
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Teilnehmenden dieser Studie in der Regel um Personen, die ihre Sprachausbildung bei

Gelegenheit im Innenland fortsetzen und erst spit mit dem Deutschunterricht beginnen.

Tabelle 12.8. Die Dauer der deutschen Bildung der Teilnehmer

Niedrigste Hochstc Durchschnittlic Standardabweic
h hung
1 24 4,9136 3,59433
Jahr Frequenz Prozent kumulativer
Prozent
1 20 6,6 6,6
2 43 14,3 20,9
3 32 10,6 31,6
4 75 24,9 56,5
5 46 15,3 71,8
6 36 12,0 83,7
7 12 4,0 87,7
8 17 5,6 93,4
9 5 1,7 95,0
10 und uber 15 5,0 100,0
Gesamt 301 100,0

Die Teilnehmer wurden offen gefragt, wie viele Jahre sie Deutsch gelernt haben,
und die Antworten wurden kategorisch geteilt. Die Verteilung der erstellten Kategorien
ist in Tabelle 8 dargestellt. Die Teilnehmer gaben an, mindestens 1 Jahr und hochstens
24 Jahre eine deutsche Ausbildung erhalten zu haben. Die mittlere Ausbildungsdauer
betrdgt 4,9136 und die Standardabweichung 3,59433. Betrachtet man die Tabelle, so
zeigt sich, dass mehr als die Hélfte der Teilnehmer 4 Jahre oder weniger eine deutsche
Ausbildung erhalten haben (56,5 %). 95 % von ihnen sind seit 9 Jahren oder weniger in
Ausbildung. Diese Situation deckt sich mit der in Tabelle 7 erwdhnten Interpretation,

dass Personen, die spét mit einer deutschen Ausbildung beginnen, konzentriert sind.
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Tabelle 12.9. Fremdsprachenkenntnisse der Teilnehmer aufSer Deutsch

N Prozent
Englisch 289 85,0%
Franzosisch 4 1,2%
Andere Sprachen 41 12,1%
Beherrschen sie eine andere Sprache 6 1,8%
Gesamt 340 100,0%

Die Teilnehmenden wurden gefragt: ,,Kennen Sie aufler Deutsch noch eine
weitere Fremdsprache? und die Frequenztabelle 9 wurde gemil den gegebenen
Antworten erstellt. Wie in der Tabelle 9 dargestellt ist, geben 85 % der Teilnehmer,
Englisch (N: 289), 1,2 % Franzosisch (N: 41) und 12,1 % andere (N: 41) Sprachen als
Antwort. 1,6 % (N:6) gaben an, auller Deutsch keine Fremdsprache zu beherrschen.

12.3. Vergleich der Vor- und Nachtest der Zufriedenheitsumfragen zur
Schreibpraxis in Deutsch als Fremdsprache.

Ein aus 18 Fragen bestehender Fragebogen wurden den Studentinnen und
Studenten zum Schreibunterricht vor und nach dem Unterricht gestellt. Neben den
Zufriedenheitsfragen zum Schreibunterricht enthélt der Fragebogen auch Fragen zu den
aufgetretenen  Schwierigkeiten beim Schreiben auf Deutsch und den daraus

resultierenden Bedenken.

Vor- und Nachtest vergleiche wurden sowohl bei den Frequenzen als auch bei den
Durchschnittsquoten  durchgefiihrt. Es  wurden  Durchschnittlich  betrachtet,
umzunehmende Besorgnis, Schwierigkeiten oder Zufriedenheit auszudriicken, von 1:
Nein bis 3: Ja. Obwohl es in den Umfragebogen positive und negative Fragen gibt,
wurde keine umgekehrte Codierung durchgefiihrt, da keine Analyse der
Gesamtpunktzahl durchgefiihrt werden wiirde. Aus diesem Grund wurde die Wurzel der
Frage als eine Zunahme der Zufriedenheit mit positiven Fragen und eine Zunahme der
Wahrnehmung von Angst oder Schwierigkeiten bei der Fragestellung negativer Fragen

interpretiert.
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Tabelle 12.10. Féllt es Ihnen schwer, sich in Deutsch als Fremdsprache schriftlich auszudriicken?

Vor Test

Standard- Durch-

. . FrequenzProzent
abweichung schnitt

Ja 137 455

Teilweise 125 415
1,69304  2,3256

Nein 39 13,0

Gesamt 301 100,0

Nach Test

Standard-  Durch-

. . Frequenz Prozent
abweichung schnitt

61 20,3
162 53,8
1,67833 1,9435
78 259
301 100,0

Die Teilnehmer wurden gefragt, ob sie Schwierigkeiten hétten, sich in

schriftlicher Form auf Deutsch auszudriicken, und die Vor- und Nachtest-Vergleiche der

erhaltenen Antworten sind in Tabelle 10 dargestellt. Betrachtet man die im Vor Test

gegebenen Antworten, zeigt sich, dass 45,5 % (N: 137) der Teilnehmer mit Ja, 41,5 %
(N: 125) Teilweise, 13 % (N: 39) mit Nein geantwortet haben. Der Mittelwert der
Antworten wurde mit 2,3256 und die Standardabweichung mit 69304 berechnet. Im
Nachtest entschieden sich 20,3 % (N: 61) fiir die Option Ja, 53,8 % (N: 162) fiir die
Option Teilweise und 25,9 % (N: 78) fiir die Option Nein. Der Mittelwert der Antworten
wurde mit 1,9635 und die Standardabweichung mit 67833 berechnet.
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Tabelle 12.11. Erschweren lhnen Rechtschreibfehler und fehlende Vokabeln beim Schreiben auf
Deutsch?

Vor Test Nach Test
Durch-  Standard- Durch- Standard-
. . Frequenz Prozent . . Frequenz Prozent

schnitt ~ abweichung schnitt abweichung
Ja 221 73,4 157 52,2
Teilweise 63 20,9 74 24,6

2,6777 157660 2,2890 1,82027
Nein 17 5,6 70 23,3
Gesamt 301 100,0 301 100,0

Beim Schreiben auf Deutsch wurden die Teilnehmer gefragt, ob Probleme wie
Rechtschreibfehler und fehlende Vokabeln ihnen beim Schreiben Schwierigkeiten
bereiten, und der Vergleich der gegebenen Antworten ist in Tabelle 11 dargestellt.
Wenn Tabelle 11 untersucht wird, entschieden sich im Vor Test 73,4 % (N: 211) der
Teilnehmer fiir Ja, 20,9 % (N: 63) fir Teilweise, 5,6 % (N: 17) fir Nein, und die
gegebenen Antworten waren es ersichtlich, dass der Durchschnitt 2,6777 betragt.
AuBerdem wurde die Standardabweichung als ,57660 berechnet. Beim Vergleich mit
Tabelle 10 fallt auf, dass sich die Schreibschwierigkeiten mehr auf Rechtschreibfehler
und fehlende Vokabeln konzentrieren. Auch wenn sie im Vergleich zum Nachtest auf
durchschnittlich 2,2890 gesunken ist, fallen die Antworten immer noch mit Ja aus und
die Anzahl der Studierenden, die mit Ja geantwortet haben, ist mit einer Verteilung von
52,2 % mehr als die Hélfte der Stichprobe (N: 157). Diese Situation zeigt, dass der
Deutsche-Schreibunterricht (Aufsatz Unterricht) solche Schwierigkeiten reduzieren
wird, aber im Allgemeinen zeigt sich, dass der fehlende Wortschatz beim

fremdsprachlichen Schreiben eine der wesentlichen Schwierigkeiten ist.
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Tabelle 12.12. Glauben Sie das die Schwierigkeiten beim Schreiben auf Deutsch Sie vom Schreiben
ablenkt?

Vor Test Nach Test

Durch-  Standard- Durch- Standard-

Frequenz Prozent Frequenz Prozent

schnitt  Abweichung schnitt  abweichung
Ja 106 35,2 42 14,0
Teilweise 89 29,6 91 30,2
2,0000 1,84063 1,56814 72401
Nein 106 35,2 168 55,8
Gesamt 301 100,0 301 100,0

Die Teilnehmer wurden gefragt, ob die Schwierigkeiten, auf die sie beim
Schreiben auf Deutsch gestoflen sind, sie vom Schreiben auf Deutsch abgelenkt haben,
und der Vergleich der gegebenen Antworten ist in Tabelle 12 dargestellt. Gemal3
Tabelle 12 entschieden sich im Vor Test 35,2 % (N: 106) der Teilnehmer fiir Ja, 29,6 %
(N: 89) fiir Teilweise, 35,2 % (N: 106) fiir Nein. Der Durchschnitt der Antworten wurde
als 2,00 Standardabweichung ,84063 berechnet. Im Nachtest entschieden sich 14 % (N:
42) fur Ja, 30,2 % (N: 91) Teilweise und 55,8 % (N: 168) fir Nein. Der Mittelwert der
Antworten wurde als 1,5814 Standardabweichung ,72401 berechnet.

Tabelle 12.13. Finden Sie den Deutsch-Schreibunterricht positiv (aktiv)?

Vor Test Nach Test
Durch- Standard- Durch- Standard-
) ) FrequenzProzent ) ) FrequenzProzent

schnitt abweichung schnitt abweichung
Ja 189 62,8 259 86,0
Teilweise 86 28,6 36 12,0

2,5415 ,64995 2,8528 ,39086
Nein 26 8,6 4 1,3
Gesamt 301 100,0 299 99,3

Die Teilnehmer wurden gefragt, ob sie den Deutsch-Schreibunterricht positiv
(aktiv) fanden, und der Vergleich der Antworten ist in Tabelle 13 dargestellt. Geméaf
Tabelle 13 antworteten im ersten Test 62,8 % (N: 189) der Teilnehmer mit Ja, 28,6 %
(N: 86) mit Teilweise, 8,6 % (N: 26) mit Nein. Der Durchschnitt der gegebenen
Antworten wurde als 2,5415 Standardabweichung und 64995 berechnet. Im Nachtest
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wihlten 86 % (N: 259) der Teilnehmer Ja, 12 % (N: 36) Teilweise und 1,3 % (N: 4)
Nein. Der Durchschnitt der Antworten betrug 2,8528; Die Standardabweichung wurde
als 0,39086 berechnet.

Tabelle 12.14. Macht Ihnen das Schreiben im Deutschunterricht Spaf3?

Vor Test Nach Test
Durch- Standard- Durch-  Standard-
. ) Frequenz Prozent ) ] Frequenz Prozent

schnitt abweichung schnitt  abweichung
Ja 126 41,9 214 71,1
Teilweise 105 34,9 68 22,6

2,1900 ,78483 2,6478 59630
Nein 69 22,9 19 6,3
Gesamt 300 99,7 301 100,0

Die Teilnehmer wurden gefragt, ob sie im Deutschunterricht das Schreiben
angenehm empfunden haben, und die Vergleiche der Antworten sind in Tabelle 14
dargestellt. Betrachtet man den Teil mit den Ergebnissen des Vor-Tests, so fillt auf,
dass 41,9 % (N: 126) der Teilnehmer mit Ja, 34,9 % (N: 105) mit Teilweise und 22,9 %
(N: 69) mit Nein geantwortet haben. Der Mittelwert der Antworten wurde mit 2,1900
und die Standardabweichung mit 0,78483 berechnet. Betrachtet man die im Nachtest
gegebenen Antworten auf dieselbe Frage, zeigt sich, dass 71,1 % (N: 214) der
Teilnehmer mit Ja, 22,6 % (N: 68) mit Teilweise und 6,3 % (N: 19) mit Nein
geantwortet haben. Der Mittelwert der gegebenen Antworten betrug 2,6478 und die
Standardabweichung wurde mit 0,59630 berechnet.
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Tabelle 12.15. Glauben Sie, dass lhre Sorgen beim Schreiben im Deutschunterricht ein bisschen
vermindert sind?

Vor Test Nach Test
Durch-  Standard- Durch-  Standard-
. . Frequenz Prozent . . Frequenz Prozent
schnitt  abweichung schnitt abweichung

Ja 114 37,9 198 65,8
Teilweise 119 39,5 77 25,6

2,1528 1,76370 2,5714  1,64734

Nein 68 22,6 26 8,6

Gesamt 301 100,0 301 100,0

Die Teilnehmer wurden gefragt, ob der Deutsch-Schreibunterricht ihre Angst vor
dem Schreiben auf Deutsch verringert hat, und der Vergleich der Antworten ist in
Tabelle 15 dargestellt. Als Ergebnis der Antworten auf den Vor-Test zeigt sich, dass
37,9 % (N: 114) der Teilnehmer mit Ja, 39,5 % (N: 119) mit Teilweise und 22,6 % (N:
68) mit Nein antworteten. Der Durchschnitt der im ersten Test gegebenen Antworten
betrdgt 2,1528 und die Standardabweichung betriagt 0,76373. Bei den Antworten zum
Nachtest entschieden sich 65,8 % (N: 198) der Teilnehmer fiir Ja, 25,6 % Teilweise, 8,6
% (N: 26) fiir Nein. Der Durchschnitt der im Nachtest gegebenen Antworten wurde mit
2,5714 und die Standardabweichung mit 0,64734 berechnet.

Tabelle 12.16. Glauben Sie, dass der Deutsch-Schreibunterricht zu Ihrer Kreativitit im deutschen
Schreiben beitrdgt?

Vor Test Nach Test
Durch-  Standard- Durch-  Standard-
. . Frequenz Prozent . . Frequenz Prozent
schnitt  abweichung schnitt abweichung
Ja 149 49,5 233 77,4
Teilweise 82 27,2 55 18,3
2,2625 ,81295 2,7309 53292
Nein 70 23,3 13 4,3
Gesamt 301 100,0 301 100,0
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Die Teilnehmer wurden gefragt, ob der Deutsch-Schreibunterricht zu ihrer
Kreativitit beim Schreiben auf Deutsch beigetragen hat. Und der Vergleich der
Antworten ist in Tabelle 16 dargestellt. Gemal Tabelle 16 haben im Vor Test 49,5 %
(N: 149) der Teilnehmer mit Ja, 27,2 % (N: 82) mit Teilweise und 23,3 % (N: 70) mit
Nein auf diese Frage geantwortet. Der Durchschnitt der gegebenen Antworten wurde
mit 2,2625 und die Standardabweichung mit 0,81295 berechnet. Im Nachtest
beantworteten 77,4 % (N: 233) der Teilnehmer die gleiche Frage mit Ja, 18,3 % (N: 55)
Teilweise, 4,3 % (N: 13) mit Nein. Der Durchschnitt der im Nachtest gegebenen
Antworten wurde als 2,7309 Standardabweichung und 0,53292 berechnet.

Tabelle 12.17. Finden Sie den Deutsch-Schreibunterricht ausreichend?

Vor Test Nach Test

Durch-  Standard- Durch-  Standard-
] ) Frequenz Prozent ) ) Frequenz Prozent

schnitt  abweichung schnitt abweichung
Ja 70 23,3 77 25,6
Teilweise 122 40,5 99 32,9

1,8704 ,716146 1,8433 ,80474
Nein 109 36,2 124 41,2
Gesamt 301 100,0 300 99,7

Die Teilnehmer wurden gefragt, ob der Deutsch-Schreibunterricht ausreichend
war. Und die Gegeniiberstellung der Antworten ist in Tabelle 17 dargestellt. Betrachtet
man die im Vor Test gegebenen Antworten, zeigt sich, dass 23,3 % (N: 70) der
Teilnehmer mit Ja, 40,5 % (N: 122) Teilweise und 36,2 % (N: 109) mit Nein
geantwortet haben. Der Durchschnitt der Antworten wurde mit 1,8704 und die
Standardabweichung mit 0,76146 berechnet. Betrachtet man die im Nachtest gegebenen
Antworten auf dieselbe Frage, zeigt sich, dass 25,6 % (N: 77) der Teilnehmer mit Ja,
32,9 % (N: 99) Teilweise und 41,2 % (N: 124) antworteten Nein. Der Durchschnitt der
im Nachtest gegebenen Antworten wurde mit 1,8433 und die Standardabweichung mit
0,80474 berechnet.
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Tabelle 12.18. Glauben Sie, dass es sinnvoller wdre, wenn die Lektion zur deutschen Schreibtitigkeit in
mehr als einem Unterricht angewendet wiirde?

Vor Test Nach Test
Durch-  Standard- Durch-  Standard-
. . Frequenz Prozent . . Frequenz Prozent
schnitt  abweichung schnitt  abweichung
Ja 177 58,8 244 81,1
Teilweise 80 26,6 45 15,0
2,4419 , 713537 2,7708 50722
Nein 44 14,6 12 4,0
Gesamt 301 100,0 301 100,0

Die Teilnehmer wurden gefragt, ob sie das Schreiben auf Deutsch in mehr als
einer Unterrichtsstunde als hilfreich empfanden, und die Vergleiche der gegebenen
Antworten sind in Tabelle 18 dargestellt. Wenn Tabelle 18 untersucht wird, zeigt sich,
dass 58,8 % (N: 177) der Teilnehmer im Vor-Test mit Ja, 26,6 % (N: 80) Teilweise und
14,6 % (N: 44) mit Nein geantwortet haben. Der Mittelwert der gegebenen Antworten
betrug 2,4419 und die Standardabweichung wurde mit 0,73537 berechnet. Im Nachtest
antworteten 81,1 % (N: 244) der Teilnehmer mit Ja, 15 % (N: 45) mit Teilweise und 4
% (N: 12) mit Nein. Der Durchschnitt der im Nachtest gegebenen Antworten wurde mit
2,7708 und die Standardabweichung mit 0,50722 berechnet.

Tabelle 12.19. Erzeugt lhr Mangel an Grammatikregeln im deutschen Schreibunterricht eine
Angstbarriere fiir Sie beim Schreiben?

Vor Test
Durch-  Standard-
. . Frequenz Prozent

schnitt  abweichung
Ja 179 59,5
Teilweise 83 27,6
Nein 2,4651 , 71387 39 13,0
Gesamt 301 100,0

Nach Test

Durch-  Standard-
. . Frequenz Prozent
schnitt abweichung

118 39,2

86 28,6

2,0698 ,84367 97 32,2
100,0

Die Teilnehmer wurden gefragt, ob ihre fehlenden Grammatikregeln im Deutsch-

Schreibunterricht eine Angstbarriere fiir sie darstellen, und der Vergleich der gegebenen
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Antworten ist in Tabelle 19 dargestellt. Gemafl Tabelle 19 beantworteten im Vor-Test
59,5 % (N: 179) der Teilnehmer diese Frage mit Ja, 27,6 % (N: 83) Teilweise und 13 %
(N: 39) mit Nein. Der Mittelwert der gegebenen Antworten betrug 2,4651 und die
Standardabweichung wurde mit 0,71387 berechnet. Im Nachtest wahlten 39,2 % (N:
118) der Teilnehmer Ja, 28,6 % (N: 86) Teilweise, 32,2 % (N: 97) Nein. Der
Durchschnitt der im Nachtest gegebenen Antworten wurde mit 2,0698 und die
Standardabweichung mit 0,84367 berechnet.

Tabelle 12.20. Finden Sie es positiv, verschiedene literarische Texte im Deutsch-Schreibunterricht
einzusetzen?

Vor Test Nach Test
Durch-  Standard- Durch-  Standard-
] ) Frequenz Prozent ) ] Frequenz Prozent
schnitt  abweichung schnitt abweichung
Ja 194 64,5 260 86,4
Teilweise 78 25,9 35 11,6
2,5482 ,66471 2,8439 41497
Nein 29 9,6 6 2,0
Gesamt 301 100,0 301 100,0

Die Teilnehmer wurden gefragt, ob sie den Einsatz verschiedener literarischer
Texte im Deutsch-Schreibunterricht positiv fanden, und die Gegeniiberstellung der
Antworten ist in Tabelle 20 dargestellt. Bei Betrachtung der Tabelle zeigt sich, dass
64,5 % (N: 194) der Teilnehmer diese Frage mit Ja, 25,9 % (N: 78) Teilweise und 9,6 %
(N: 29) mit Nein beantworteten. Der Durchschnitt der gegebenen Antworten wurde mit
2,5482 und die Standardabweichung mit ,66471 berechnet. Bei den Antworten zum
Nachtest antworteten 86,4 % (N: 260) der Teilnehmer mit Ja, 11,6 % (N: 35) mit
Teilweise und 2 % (N: 6) mit Nein. Der Durchschnitt der gegebenen Antworten wurde
mit 2,8439 und die Standardabweichung mit 0,41497 berechnet.
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Tabelle 12.21. Halten Sie es fiir sinnvoll, im Deutsch als Fremdsprachenunterricht iiber die schriftliche
Interpretation von Bildmaterial zu schreiben?

Durch-  Standard- Durch-  Standard-
) . Frequenz Prozent ] ] Frequenz Prozent
schnitt  abweichung schnitt abweichung
Ja 194 64,5 257 85,4
Teilweise 65 21,6 37 12,3
2,5050 ,72857 2,8306  ,43343
Nein 42 14,0 7 2,3
Gesamt 301 100,0 301 100,0

Die Frage an den Teilnehmern: “Halten Sie es fiir sinnvoll, iiber die schriftliche
Interpretation von Bildmaterial im Deutsch als Fremdsprachenunterricht
anzuschreiben?” wird im Vergleich der Antworten auf die gestellte Frage in Tabelle 21
dargestellt. Gemal} Tabelle 21 wihlten im Vor-Test 64,5 % (N: 194) der Teilnehmer Ja,
21,6 % (N: 65) Teilweise, 14 % (N: 42) Nein. Der Durchschnitt der gegebenen
Antworten wurde als 2,5050 Standardabweichung, 72857 berechnet. Betrachtet man die
Antworten zum Nachtest, so wahlten 85,4 % (N: 257) der Teilnehmer Ja, 12,3 % (N:
37) Teilweise, 2,3 % (N: 7) Nein. Der Durchschnitt der Antworten betragt 2,8306
Standardabweichung 0,43343.

Tabelle 12.22. Fillt es Ihnen schwer, verwandte Worter im Zusammenhang mit dem gegebenen Wort im
Deutsch-Schreibunterricht zu finden?

Durch-  Standard- Durch-  Standard-
. . Frequenz Prozent . . Frequenz Prozent
schnitt  abweichung schnitt abweichung
Ja 94 31,2 61 20,3
Teilweise 159 52,8 151 50,2
2,1528 ,67075 1,9100 ,70014
Nein 48 15,9 88 29,2
Gesamt 301 100,0 300 99,7

Die Teilnehmer wurden gefragt, ob sie Schwierigkeiten hatten, die Worter zu
finden, die mit dem im Deutsch-Schreiben gegebenen Wort verbunden sind, und der
Vergleich der gegebenen Antworten ist in Tabelle 22 dargestellt. Bei Betrachtung von
Tabelle 22 zeigt sich, dass im Vor-Test 31,2 % (N: 94) der Teilnehmer diese Frage mit
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Ja, 52,8 % (N: 159) Teilweise und 15,9 % (N: 48) mit Nein beantworteten. Der
Durchschnitt der gegebenen Antworten betrdgt 2,1528 Standardabweichung 0,67075.
Im Nachtest entschieden sich 20,3 % (N: 61) der Teilnehmer fiir Ja, 50,2 % (N: 151)
Teilweise und 29,2 % (N: 88) fiir Nein. Der Durchschnitt wurde als 1,9100
Standardabweichung 0,70014 berechnet.

Tabelle 12.23. Haben Sie im Deutschunterricht einen Gedichtaufsatz geiibt?

Standard-

Durch- abweichun Frequenz  Prozent Durch-  Standard- Frequenz  Prozent
schnitt a schnitt abweichung d
Ja 35 11,6 251 83,4
Teilweise 26 8,6 6 2,0
1,3189 67177 2,6877 , 71331
Nein 240 79,7 44 14,6
Gesamt 301 100,0 301 100,0

Den Teilnehmern wurde die Frage gestellt: “Haben Sie im Deutschunterricht
einen Gedichtaufsatz geiibt?”. Der Vergleich der gegebenen Antworten ist in Tabelle 23
dargestellt. Geméall Tabelle 23 haben 11,6 % (N:35) die Teilnehmer diese Frage im Vor-
Test mit Ja, 8,6 % (N: 26) Teilweise und 79,7 % (N: 240) mit Nein beantwortet. Der
Durchschnitt der gegebenen Antworten wurde als 1,3189 Standardabweichung und
0,67177 berechnet. Betrachtet man die Antworten im Nachtest, so zeigt sich, dass 83,4
% (N: 251) der Teilnehmer Ja, 2 % (N: 6) Teilweise, 14,6 % (N: 44) Nein gesagt haben.
Im Nachtest wurde der Durchschnitt mit 2,6877 und die Standardabweichung mit
0,71331 berechnet.

Tabelle 12.24. Fanden Sie die Poesie-Anwendung in Ihrem Deutsch-Schreibunterricht hilfreich?

Durch-  Standard- Durch-  Standard-

Frequenz Prozent Frequenz Prozent

schnitt  abweichung schnitt abweichung
Ja 81 26,9 234 77,7
Teilweise 68 22,6 34 11,3
1,7718 ,84980 2,6902 ,64069
Nein 149 49,5 29 9,6
Gesamt 298 99,0 297 98,7

Die Teilnehmenden wurden gefragt, ob sie die Lyrikpraxis im
Deutschschreibunterricht niitzlich fanden, und die Gegeniiberstellung der gegebenen

Antworten ist in Tabelle 24 dargestellt. Betrachtet man die im Vor-Test gegebenen
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Antworten, so zeigt sich, dass 26,9 % (N: 81) der Teilnehmer mit Ja, 22,6 % (N: 68)
Teilweise und 49,5 % (N: 149) mit Nein geantwortet haben. Der Mittelwert wurde als
1,7718 und die Standardabweichung als 0,84980 berechnet. Beim Posttest entschieden
sich 77,7 % (N: 234) der Teilnehmer fiir Ja, 11,3 % (N: 34) Teilweise, 96 % (N: 29) fiir
Nein. Der Durchschnitt der gegebenen Antworten betrdgt 2,6902 und die
Standardabweichung betrigt 0,64069.

Tabelle 12.25. Hat der Deutschschreibunterricht Ihr Interesse an Deutsch als Fremdsprache gesteigert?

Durch-  Standard- Durch-  Standard-
. . Frequenz  Prozent . . Frequenz  Prozent
schnitt abweichung schnitt  abweichung
Ja 116 38,5 226 75,1
Teilweise 116 38,5 56 18,6
2,1600 ,76792 2,6933 57770
Nein 68 22,6 18 6,0
Gesamt 300 99,7 300 99,7

Den Teilnehmern wurde die Frage gestellt: ,,Hat der Deutsch-Schreibunterricht
Ihr Interesse an Deutsch als Fremdsprache gesteigert?‘. Der Vergleich der gegebenen
Antworten ist in Tabelle 25 dargestellt. Laut Tabelle 25 waren die Teilnehmer, die im
Vor Test Ja und Teilweise gesagt haben, mit 116 Personen und 38,5% gleichberechtigt.
Die Rate der Teilnehmer, die mit Nein geantwortet haben, betrigt 22,6 % (N:68). Der
Durchschnitt der gegebenen Antworten betrdgt 2,1600 und die Standardabweichung
betragt ,76792. Im Nachtest wurde die Gleichheit jedoch deutlich zugunsten von Ja
verzerrt und eine deutliche Mehrheit der Stichprobe (N:226), ndmlich 75,1 %, entschied
sich fur die Ja- Option. Diejenigen, die diese Frage im Nachtest Teilweise
beantworteten, machten 18,6 % (N: 56) der Teilnehmer aus und 6 % (N: 18)

antworteten mit Nein.
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Tabelle 12.26. Glauben Sie, dass der Deutsch-Schreibunterricht das Interkulturelle Bewusstsein fordert?

Durch-  Standard- Durch-  Standard-
. ) Frequenz Prozent ] ] Frequenz Prozent
schnitt  abweisung schnitt abweichung
Ja 148 49,2 237 78,7
Teilweise 99 32,9 53 17,6
2,3123 ,75861 2,7508 ,51092
Nein 54 17,9 11 3,7
Gesamt 301 100,0 301 100,0

Auf die Frage: "Glauben Sie, dass der Deutsch-Schreibunterricht das
interkulturelle Bewusstsein fordert?" das gestellt wurde, wird somit der Vergleich der
gegebenen Antworten in Tabelle 26 dargestellt. Betrachtet man die Antworten auf diese
Frage im Vor Test, so zeigt sich, dass 49,2 % (N: 148) der Teilnehmer mit Ja, 32,9 %
(N: 99) Teilweise und 17,9 % (N: 54) mit Nein geantwortet haben. Der Durchschnitt der
gegebenen Antworten betrug 2,3123 und die Standardabweichung wurde mit 0,75861
berechnet. Im Nachtest beantworteten 78,7 % (N: 237) der Teilnehmer die gleiche
Frage mit Ja, 17,6 % (N: 53) Teilweise und 3,7 % (N: 11) mit Nein. Im Nachtest stieg
der Mittelwert auf 2,7508 und die Standardabweichung wurde mit 0,51092 berechnet.

Tabelle 12.27. Fillt es Ihnen schwer, in der deutschen Schreibtitigkeit eine Geschichte fiir die
angewandten Bilder zu erstellen?

Durch-  Standard- Durch-  Standard-
. . Frequenz Prozent . . Frequenz Prozent
schnitt  abweichung schnitt abweichung
Ja 122 40,5 58 19,3
Teilweise 113 37,5 128 42,5
2,1900 ,716759 1,8106  ,73531
Nein 65 21,6 115 38,2
Gesamt 300 99,7 301 100,0

Die Teilnehmer wurden gefragt, ob sie Schwierigkeiten hatten, eine Geschichte
aus einem Bild in der deutschen Schreibaktivitdt zu erstellen, und der Vergleich der
gegebenen Antworten ist in Tabelle 27 dargestellt. Wenn Tabelle 27 untersucht wird,
zeigt sich, dass 40,5 % (N: 122) der Teilnehmer diese Frage im Vor Test mit Ja, 37,5 %
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(N: 113) mit Teilweise und 21,6 % (N: 65) mit Nein beantworteten. Der Durchschnitt
der gegebenen Antworten betrdgt 2,1900, die Standardabweichung betrigt 0,76759.
Betrachtet man die im Nachtest gegebenen Antworten auf dieselbe Frage, so fillt auf,
dass 19,3 % (N: 58) der Teilnehmer Ja, 42,5 % (N: 128) Teilweise und 38,2 % (N: 115)
Nein wihlten. Der Durchschnitt der im Nachtest gegebenen Antworten wurde mit

1,8106 und die Standardabweichung mit 0,73531 berechnet.

12.4.Die Beziehungen zwischen den Variablen (Die Variablen Beziehungen)

Um den Zusammenhang zwischen den Schwierigkeiten der Schiiler beim
Schreiben auf Deutsch und ihrer Zufriedenheit mit der deutschen Schreibtétigkeit mit
anderen Variablen zu ermitteln, wurden einige Fragen des Fragebogens ausgewahlt und
ein Chi-Quadrat-Test durchgefiihrt. Die Altersvariable wurden in den Analysen nicht
verwendet. Der Hauptgrund dafiir ist, dass sich die Teilnehmer auf die Altersgruppe der

19- bis 24-Jéhrigen konzentrieren und diese Altersgruppen sehr nah beieinander liegen.

12.4.1.Die Beziehung zwischen dem Geschlecht und der gestellten Fragebogen

Tabelle 12.28. Kreuztabellen- und Chi-Quadrat-Testergebnisse, die den Zusammenhang zwischen der
Schwierigkeit Deutsch auszudriicken und der Geschlechtsvariable zeigen

Vor Test Nach Test
Chi- Chi-
Frau Mann  Quadrat Frau Mann  Quadrat
p p
] Anzahl 28 11 59 19
Nein )
im Geschlecht % 12,4% 14, 7% 26,1% 25,3%
Anzahl 95 30 115 47
Teilweise
im Geschlecht % 42,0% 40,0% 50,9% 62,7%
0,868 0,089
] Anzahl 103 34 52 9
a
im Geschlecht % 456%  45,3% 23,0% 12,0%
Anzahl 226 75 226 75
Gesamt ]
im Geschlecht % 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Zwischen den Teilnehmer die Schwierigkeiten hatten sich auf Deutsch
auszudriicken, und der Variable Geschlecht wurde mit einem Chi-Quadrat-Test

durchgefiihrt. Die Ergebnisse des durchgefiihrten Tests sind in Tabelle 28 gezeigt.
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Gemadl Tabelle 28 besteht sowohl im Vor Test (p: 0,868 > 0,05) als auch im Nachtest
(p: 0,089 > 0,05) kein signifikanter Zusammenhang zwischen der Geschlechtsvariable
und der erlebten Schwierigkeit. Wenn wir uns die in der Kreuztabelle gezeigten
Verhiltnisse ansehen wird deutlich, dass die Verhéltnisse von Méinnern und Frauen, die
mit Nein, Teilweise und Ja geantwortet haben, insbesondere im Vor Test, sehr nahe
beieinander liegen. Obwohl sich die Raten im Nachtest im Vergleich zum Vor Test

unterscheiden lésst, ist dieser Unterschied nicht signifikant.

Tabelle 12.29. Kreuztabellen- und Chi-Quadrat-Testergebnisse zeigen den Zusammenhang zwischen
positivem Deutsch-Schreibunterricht und Geschlechtsvariable

Vor Test Nach Test
Chi- Chi-
Frau Mann  Quadrat Frau Mann  Quadrat
p p
Anzahl 19 7 3 1
Nein
im Geschlecht % 8,4% 9,3% 1,3% 1,3%
Anzahl 57 29 23 13
Teilweise
im Geschlecht % 25,2% 38,7% 10,3% 17,3%
0,065 0,265
Anzahl 150 39 198 61
Ja
im Geschlecht % 66,4% 52,0% 88,4% 81,3%
Anzahl 226 75 226 75
Gesamt
im Geschlecht % 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Der Chi-Quadrat-Test wurde durchgefiihrt, um den Zusammenhang zwischen den
Antworten auf die Frage, ob die Deutsch-Schreibstunde positiv zu finden ist, und der
Geschlechtsvariable zu bestimmen, und die Testergebnisse sind in Tabelle 29
dargestellt. Wenn Tabelle 29 untersucht wird, sient man, dass sowohl Frauen (66,4 %)
als auch Minner (52 %) im Vor Test am haufigsten Ja gewéhlt haben. Obwohl die Ja-
Rate der Frauen hoher ist als die der Manner, weist der p-Wert von 0,065 (p > 0,05)
darauf hin, dass dieser Unterschied nicht signifikant ist.

Die Tatsache, dass die hochste Option Ja lautete, sowie die Tatsache, dass 88,4 %

der Frauen und 81,3 % der Manner sich fur Ja entschieden haben, deutet in Anbetracht
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der Ergebnisse nach dem Test auf eine sehr hohe Zufriedenheit beider Geschlechter und
eine Verringerung der Differenz hin im Geschlechterverhdltnis. Der Anstieg des p-
Werts (p: 0,265) im Vergleich zum Vor Test zeigt, dass die Meinungen von Ménnern

und Frauen zum positiven Deutsch-Schreibunterricht dhnlich sind.

Tabelle 12.30. Kreuztabellen- und Chi-Quadrat-Testergebnisse, die den Zusammenhang zwischen
Deutsch-Schreibunterricht zur Verringerung der Angst vor dem deutschen Schreiben und der
Geschlechtsvariable zeigen

Vor Test Nach Test
Chi- Quadrat Chi- Quadrat
Frau Mann Frau Mann
p p
Anzahl 50 18 20 6
Nein
im Geschlecht % 22,1% 24,0% 8,8% 8,0%
Anzahl 87 32 51 26
Teilweise
im Geschlecht % 38,5% 42,7% 22,6% 34, 7%
0,644 0,113
Anzahl 89 25 155 43
Ja
im Geschlecht % 39,4% 33,3% 68,6% 57,3%
Anzahl 226 75 226 75
Gesamt
im Geschlecht % 100,0% 100,0% 100,0% 100,0%

Der Chi-Quadrat-Test wurde durchgefiihrt, um die Beziehung zwischen dem
Deutsch-Schreibunterricht zur Verringerung der Angst vor dem deutschen Schreiben
und der Geschlechtsvariable zu sehen, und die Testergebnisse sind in Tabelle 30
dargestellt. Wenn wir uns den Teil von Tabelle 30 ansehen, der die ersten
Testergebnisse zeigt, ist zu sehen, dass Frauen mit einer Rate von 39,4 % hochstens Ja
gewidhlt haben, aber der Anteil der Frauen, die sich Teilweise fiir die Option entschieden
haben, liegt sehr nahe an der Ja- Option mit 38,4 %. Bei Ménnern konzentrierten sich
die Antworten Teilweise auf die Option mit einer Rate von 42,7 %. Der p-Wert von
0,644 (p > 0,05) weist jedoch darauf hin, dass der Unterschied zwischen Ménnern und

Frauen nicht signifikant ist.

Betrachtet man die Nachtest Ergebnisse, zeigt sich, dass sich sowohl Ménner

(57,3 %) als auch Frauen (68,6 %) auf die Ja- Option konzentrieren und der
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Unterschied im Verhiltnis zwischen der Teiloption deutlich zunimmt. Gleichzeitig
divergierten die Anteile der Antworten von Frauen und Ménnern auf Ja-, Teilweise- und
Nein- Antworten. Auch die Abnahme des p-Wertes im Vergleich zum ersten Test zeigt
das gleiche Ergebnis, dass aber auch der p-Wert im Nachtest groB3er als 0,05 (p: 0,113)
ist, deutet darauf hin, dass es keinen signifikanten Unterschied zwischen Frauen und

Mainnern gibt.

Tabelle 12.31. Kreuztabellen- und Chi-Quadrat-Testergebnisse zeigen den Zusammenhang zwischen dem
Beitrag des Deutsch- Schreibunterricht zur Kreativitit und der Geschlechtsvariable

Vor Test Nach Test
Chi- )
Chi- Quadrat
Frau Mann  Quadrat Frau Mann
p
p
Anzahl 51 19 10 3
Nein
im Geschlecht % 22,6% 25,3% 4,4% 4,0%
Anzahl 62 20 43 12
Teilweise
im Geschlecht % 27,4% 26,7% 19,0% 16,0%
0,886 0,822
Anzahl 113 36 173 60
Ja
im Geschlecht % 50,0% 48,0% 76,5% 80,0%
Anzahl 226 75 226 75
Gesamt
im Geschlecht % 100,0%  100,0% 100,0% 100,0%

Um den Zusammenhang zwischen dem Beitrag des Deutsch- Schreibunterricht zur
Kreativitit beim deutschen Schreiben und der Geschlechtsvariable zu ermitteln, wurde
der Chi- Quadrat-Test durchgefiihrt und die Testergebnisse in Tabelle 31 dargestellt.
Wenn der Teil von Tabelle 31 untersucht wird, der die ersten Testergebnisse zeigt, ist
ersichtlich, dass beide Geschlechter die Ja-Option am hdchsten ankreuzen, und die
Verteilungsraten betragen 50 % fiir Frauen und 48 % fiir Méanner. Der p-Wert, der das
Chi-Quadrat-Ergebnis des Vor Tests zeigt, betragt 0,886 und ist groBer als 0,05. Daher
gibt es keinen signifikanten Unterschied in den ersten Testergebnissen in Bezug auf die

Geschlechtsvariable.
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Betrachtet man die im Nachtest gegebenen Antworten, so zeigt sich, dass die
hochste Antwort fiir beide Geschlechter Ja lautet und die Quoten bei Frauen 76,5 % und

bei Miénnern 80 % betragen. Die Situation, die diese Lage zeigen; dass sich die

Vorstellungen von Miénnern am Ende der Stunde stirker dndern. Die &hnlichen

Antworten beider Geschlechter und der p-Wert fiir den Nachtest von gréBer 0,822 bzw.
0,05 lassen jedoch den Schluss zu, dass der Unterschied zwischen den Geschlechtern

bei dieser Frage nicht signifikant ist.

Tabelle 12.32. Kreuztabellen- und Chi-Quadrat-Testergebnisse zeigen den Zusammenhang zwischen den
deutschen Schreibunterricht und das steigende Interesse an Deutsch mit Geschlechtsvariable

Nein

Teilweise

Ja

Gesamt

Anzahl

im Geschlecht%

Anzahl

im Geschlecht%

Anzahl

im Geschlecht %

Anzahl

im Geschlecht%

Frau

48
21,3%
89
39,6%
88
39,1%
225

100,0%

Vor Test

Mann

20
26,7%
27
36,0%
28
37,3%
75

100,0%

177

Chi- Quadrat
p

0,626

Frau

11
4,9%
43
19,0%
172
76,1%
226

100,0%

Nach Test

Chi-

Mann Quadrat

p

9,5%
13
17,6%
0,351
54
73,0%
74

100,0%



Um das Interesse an Deutsch als Fremdsprache zu steigern und den
Zusammenhang zwischen den Geschlechtern zu ermitteln, wurde ein Chi-Quadrat-Test
durchgefiihrt. Die Testergebnisse sind in Tabelle 32 gezeigt. Bei Betrachtung der
Tabelle fallt auf, dass die Antworten von Frauen und Minnern auf die Ja- und
Teilweise- Optionen im Vor Test sowohl in Bezug auf die Optionen als auch auf die
Geschlechter dhnlich sind. Betrachtet man die Chi-Quadrat-Ergebnisse des Vor Tests,
betrdgt der p-Wert 0,626 und ist grof3er als 0,05. Daher gibt es fiir den Vor Test keinen

signifikanten Unterschied zwischen den Geschlechtern.

Die Antworten fiir den Nachtest waren sowohl fiir Méanner als auch fiir Frauen
iiberwiegend Ja. 76,1 % der Frauen und 73 % der Ménner entschieden sich fiir Ja.
Neben der Néhe der Verhiltnisse zeigt der p-Wert (0,351) groBer als 0,05 an, dass es
keinen signifikanten Unterschied zwischen den Geschlechtern gibt.

Tabelle 12.33. Kreuztabellen- und Chi-Quadrat-Testergebnisse, die den Zusammenhang zwischen der
Schwierigkeit, Deutsch auszudriicken, und der Klassenvariable zeigen

Nein  Teilweise Ja Total Chi-Quadrat
1 Klasse _ Anzahl 22 43 12 77
- % in der Klasse 28,6% 55,8% 15,6% 100,0%
g Kiasse Anzahl 9 40 38 87
S % in der Klasse 10,3% 46,0% 43,7% 100,0%
> 3. Klasse Anzahl 8 36 21 65 0,000
% in der Klasse 12,3% 554%  32,3% 100,0%
4. Klasse _ Anzahl 0 6 66 72
% in der Klasse  0,0% 8,3% 91,7% 100,0%
Nein  Teilweise Ja Total Chl-Quadprat
1 Klasse . Anzahl 24 39 14 77
= % in der Klasse 31,2% 50,6%  18,2% 100,0%
E 5 Klasse Anzahl 7 50 30 87
5] % in der Klasse  8,0% 575%  34,5% 100,0%
< 3. Klasse Anzahl 10 42 13 65 0,000
' % in der Klasse 15,4% 64,6% 20,0% 100,0%
Anzahl 37 31 4 72
4, Klasse

% in der Klasse 51,4% 43,1% 5,6% 100,0%

Der Chi-Quadrat-Test wurde durchgefiihrt, um den Zusammenhang zwischen der
Schwierigkeit der Teilnehmer, sich auf Deutsch auszudriicken, und der Klassenvariable
zu sehen, und die Testergebnisse sind in Tabelle 33 dargestellt. Der p-Wert wurde

sowohl im Vor Test als auch im Nachtest mit 0,000 berechnet (p < 0,05). Dieses
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Ergebnis zeigt, dass die Schwierigkeit der Teilnehmer, sich auf Deutsch auszudriicken,
von Klasse zu Klasse unterschiedlich ist. Betrachtet man die Raten in der Tabelle, so
sieht man, dass dieser Unterschied von den Teilnehmern der 4. Klasse herriihrt.
Wihrend die ersten drei Klassen im Vor Test Teilweise die Antwort markierten, gaben

die in der 4. Klasse mit einer Mehrheit von 91,7 % Ja an.

Es kann sein, dass die Viertklassler die groften Schwierigkeiten haben oder
glauben, Schwierigkeiten beim Schreiben auf Deutsch zu haben, sowie dass die
Viertklassler versuchen, sich zu komplexeren Themen auszudriicken, oder sich ihrer
eigenen Unzulidnglichkeiten stirker bewusst sind. Im Nachtest zeigt sich, dass die
deutlichste Verdnderung wieder in der 4. Klasse liegt. So sehr, dass sich die Quoten der
ersten drei Klassen zwar nicht wesentlich veridnderten, die Viertkldssler jedoch mit 51,4
% am meisten keine Option markierten. Dies zeigt, dass der Deutsch-Schreibuntericht

in der 4. Klasse im Bereich der Ausdrucksschwierigkeiten am effektivsten ist.

Tabelle 12.34. Kreuztabellen- und Chi-Quadrat-Testergebnisse, die den Zusammenhang zwischen
positivem Deutschschreiben und Klassenvariable zeigen

Nein Teilweise Ja Total Chl-Quadprat
LK Anzahl 1 13 63 77
-RI8SS€ o4 in der Klasse 1,3% 16,9% 81,8%100,0%
E 5 Klasse Anzahl 2 12 73 87
5 ' % in der Klasse 2,3% 13,8% 83,9%100,0%
> 3. Klasse Anzahl 5 12 48 65 0,000
' % in der Klasse 7,7% 18,5% 73,8%100,0%
Anzahl 18 49 5 72
4. Kl .
85¢ o4 in der Klasse 25,0% 68,1% 6.9% 100,0%
Nein Teilweise Ja  Total Chi-Quadrat p
L Klasse Anzahl 0 8 69 77
: % in der Klasse 0,0% 10,4% 89,6%100,0%
o Anzahl 0 13 73 86
& 2. Klasse i
E % in der Klasse 0,0% 15,1% 84,9%100,0%
S Anzahl 3 14 47 64
Kl . 0,001
Zz  3Klasse o der Klasse 4.7% 21.9% 73,4%100.0%
Anzahl 1 1 70 72
4. Klasse

% inder Klasse 1,4% 1,4% 97,2%100,0%

Der Chi-Quadrat-Test wurde durchgefiihrt, um den Deutschunterricht positiv zu
bewerten und um die Beziehung zwischen der Klassenvariable und den Testergebnissen

zu sehen, die in Tabelle 34 dargestellt sind. Gemél Tabelle 34 besteht ein signifikanter
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Unterschied zwischen der positiven Bewertung des Deutsch-Schreibens sowohl im Vor
Test (p: 0,000) als auch im Nachtest (p: 0,001) und der Klassenvariable (p < 0,05).
Betrachtet man die Gruppen, die den Unterschied ausmachen, sieht man, dass sich die 4.
Klassen von den anderen Klassen unterscheiden. Diese Situation dhnelt Tabelle 33. Im
Vor Test haben die ersten drei Klassen am héaufigsten mit Ja geantwortet, wahrend 68,1
% der Viertkldssler die Teilweise Option gewihlt haben. Im Nachtest markierten alle
Klassen die maximale Ja- Option, aber obwohl sich die Quoten der ersten drei Klassen
nicht signifikant verdnderten, verwandelten sich die Anteile der 4. Klasse in eine
Mehrheit von 97,2%. Dies zeigt, dass die Schreibpraxis auf Deutsch hochstens in der 4.

Klasse einen positiven Eindruck hinterldsst.

Tabelle 12.35. Kreuztabellen- und Chi-Quadrat-Testergebnisse, die den Zusammenhang zwischen dem
Deutsch-Schreibunterricht zeigen, der die Angst vor dem deutschen Schreiben verringert, und der
Klassenvariable

Nein  Teilweise Ja Total Chl-Quadprat
1 Klasse Anzahl 10 17 50 77
- ' % in der Klasse 13,0% 22,1% 64,9% 100,0%
(%]
L Anzahl 13 33 41 87
F 2. Klasse nzan
g % in der Klasse 14,9% 37,9% 47,1% 100,0% 0.000
3. Klasse Anzahl 12 31 22 65 !
' % in der Klasse 18,5% 47, 7% 33,8%  100,0%
4. Klasse Anzahl 33 38 1 12
' % in der Klasse 45,8% 52,8% 1,4% 100,0%
Nein  Teilweise Ja Total Chl-Quadprat
1 Klazsse Anzahl 8 13 56 77
' z % in der Klasse 10,4% 16,9% 12, 7% 100,0%
‘gr'; Anzahl 6 38 43 87
2. Klasse % i
= hiNder g9 437%  494%  100,0%
< Klasse 0.000
< 3. Anzahl 12 26 27 65 :
Klasse % in der Klasse 18,5% 40,0% 415%  100,0%
Anzahl 0 0 12 12
4, .
% in der
Klasse 0,0% 0,0% 100,0% 100,0%
Klasse
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Der Chi-Quadrat-Test wurde durchgefiihrt, um die Beziehung zwischen der
Klassenvariable und dem Deutschschreibunterricht zu sehen, um die Angst vor dem
Schreiben auf Deutsch zu verringern, und die Testergebnisse sind in Tabelle 35
dargestellt. Gemafl Tabelle 35 gibt es sowohl im Vor Test als auch im Nachtest
signifikante Unterschiede zwischen den Gruppen. Uberlegen sie, zwischen welchen
Gruppen der Unterschied besteht. Es wurde festgestellt, dass die 1. Klasse mit einer
Rate von 64,9 % und die 2. Klasse mit einer Rate von 47,1 % die meisten Ja-Optionen
wihlten; In der 3. und 4. Klasse ist zu sehen, dass sie die Option Teilweise mit den
Quoten von 47,7 % und 52,8 % markieren. Doch wihrend der Quoten fiir Teilweise und
Ja in der 2. und 3. Klasse nédher beieinanderliegen, ist der Unterschied zwischen den
Quoten in der 1. und 4. Klasse groB3. Diese Situation erweckt den Anschein eines
Ubergangs von Ja zu Nein in den Antworten, die im Vor Test mit zunehmender Klasse
gegeben wurden. Einer der Griinde fiir diesen Gedanken ist, dass die Viertklassler zu
45,8 % die Option Nein ankreuzten.

Betrachtet man die Ergebnisse dem Nach Test, so haben alle Klassen auf der
hochsten Stufe mit Ja geantwortet, aber die Verdnderung in den Quoten der
Viertklassler ist viel deutlicher. Die Ja- Bewertungsrate anderer Klassen ist gestiegen,
aber dieser Anstieg zeigt keine groe Verdnderung im Vergleich zu den Quoten im Vor

Test. Alle Viertkldssler haben im Nachtest mit Ja geantwortet.
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Tabelle 12.36. Kreuztabellen- und Chi-Quadrat-Testergebnisse zeigen den Zusammenhang zwischen dem
Beitrag des Deutsch-Schreibunterricht zur Kreativitdit und der Klassenvariable

1.

Klasse

2.

Klasse

Vor Test

Klasse

4, Klasse

1. Klasse

2. Klasse

Nach Test

3. Klasse

4, Klasse

Anzahl

% in der Klasse

Anzahl

% in der

Klasse

Anzahl

% in der

Klasse

Anzahl

% in der Klasse

Anzahl

% in der Klasse

Anzahl

% in der Klasse

Anzahl

% in der Klasse

Anzahl

% in der Klasse

Nein

9,1%

6,9%

10,8%

50

69,4%

Nein

2,6%

2,3%

12,3%

1,4%

Teilweise

16
20,8%

26

29,9%

19

29,2%

21

29,2%

Teilweise

16
20,8%
21
24,1%
17

26,2%

1,4%

Ja

70,1%

55

63,2%

39

0,0%

1,4%

Ja

59
76,6%
64
73,6%
40
61,5%
70

97,2%

Total

77
100,0%

87

100,0%

65

100,0%

72

100,0%

Total

77
100,0%
87
100,0%
65
100,0%
72

100,0%

Chi-Quadrat
p

0,000

Chi-Quadrat
p

0,000

Um den Zusammenhang zwischen dem Beitrag des Deutsch-Schreibunterricht zur

Kreativitit und der Klassenvariable zu ermitteln, wurde der Chi- Quadrat- Test

durchgefiihrt und die Testergebnisse in Tabelle 36 dargestellt. Den Testergebnissen

zufolge gibt es sowohl im Vor Test als auch im Nachtest einen signifikanten

Unterschied zwischen den Gruppen (p:0,000 < 0,05). Ahnlich wie bei anderen
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Ergebnissen besteht der Unterschied zwischen den Klassen 4 und anderen Klassen.
Wihrend sich die ersten drei Klassen im Vor Test auf die Ja-Option konzentrierten,
entschieden sich 69,4 % der Viertklassler fiir die Nein- Option. Im Nachtest haben alle
Klassen die meisten Ja- Optionen markiert, aber die Verdnderung der Quoten der
Viertklassler ist viel stirker als die Verdnderung bei den anderen. So sehr, dass im

Abschlusstest 97,2 % der Viertkléssler die Ja- Option angekreuzt haben.

Tabelle 12.37. Kreuztabellen- und Chi-Quadrat-Testergebnisse, die den Zusammenhang zwischen dem
deutschen Schreibkurs, dem zunehmenden Interesse an Deutsch und der Klassenvariable zeigen

) o Chi-Quadrat
Nein Teilweise Ja  Total
p
Anzahl 10 22 44 76
1. Klasse
% in der Klasse13,2% 28,9% 57,9% 100,0%
17 Anzahl 11 39 37 87
& 2. Klasse
5 % in der Klasse12,6% 44,8% 42,5% 100,0% 0,00
> Anzahl 5 27 33 65 0
3. Klasse
% in der Klasse 7,7% 41,5% 50,8% 100,0%
Anzahl 42 28 2 72
4. Klasse
% in der Klasse58,3% 38,9% 2,8% 100,0%
] o Chi-Quadrat
Nein Teilweise Ja  Total
p
Anzahl 5 12 60 77
1. Klasse
% in der Klasse 6,5% 15,6% 77,9% 100,0%
Anzahl 6 20 61 87
2. Klasse

% in der Klasse 6,9% 23,0% 70,1% 100,0%
Anzahl 7 24 33 64 0,000

3. Klasse % in der
10,9% 37,5% 51,6% 100,0%

Nach Test

Klasse
Anzahl 0 0 72 72
% inder 0,0% 0,0% 100,0%100,0%

4. Klasse

Um den Zusammenhang zwischen dem Deutsch- Schreibunterricht zur Steigerung
des Interesses an Deutsch und der Klassenvariable zu sehen, wurde der Chi- Quadrat-
Test durchgefiihrt und die Testergebnisse sind in Tabelle 37 dargestellt. Gemél Tabelle
37 ist der Unterschied zwischen den Gruppen sowohl im Vor Test als auch im Nachtest

signifikant (p:0,000 < 0,05). Nach den vorldufigen Testergebnissen kreuzten
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Erstklédssler mit 57,9 % die hochste Ja- Option an. In den 2. Klassen wurden 44,8 % der
Optionen Teilweise ausgewahlt, aber die 42,5 % der Ja- Option wurden ausgewéhlt, was
zeigt, dass diese beiden Optionen sehr nahe beieinander liegen. Drittklassler markierten
mit einer Rate von 50,8 % auch die meisten Ja- Optionen. Der grofite Unterschied war
in den 4. Klassen, und diese Gruppe entschied sich mit einer Rate von 58,3% fiir Nein.
Wenn die Ergebnisse nach dem Nachtest untersucht werden, ist ersichtlich, dass alle
Gruppen die Ja- Option am hiufigsten markierten, und die geringste Anderung in den
ersten Testergebnissen war in der 3. Klasse und die groBte Anderung war in der 4.

Klasse.

12.4.2. Die Beziehung zwischen dem Bildungsniveau der Eltern und den
Fragebogen

Der Zusammenhang zwischen dem Bildungsniveau der Eltern und den
Befragungsbogen wurde mit dem Chi- Quadrat- Test untersucht. Damit der Chi-
Quadrat- Test aussagekriftige Ergebnisse liefert, wurden die Kategorien Analphabeten,
Alphabetisierte und Grundschulabsolventen mit der geringsten Teilnehmerzahl

zusammengefasst. Es wurde in Grundschule und untere Bildungsstufe um kategorisiert.
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Tabelle 12.38. Kreuztabellen- und Chi-Quadrat-Testergebnisse zeigen den Zusammenhang zwischen der
Schwierigkeit, Deutsch auszudriicken, und dem Bildungsniveau der Mutter

Vor Test NachTest
Chi- Chi-
_ Teilwei . o
Nein Ja Total Quadrat Nein Teilweise Ja Total  Quadrat
se
p p
Anzahl 12 47 30 89 15 53 21 89
Grunds
Bildungs
chule 13,5% 52,8% 33,7% 100,0% 16,9% 59,6% 23,6% 100,0%
stand der
Mutter
Anzahl 8 29 20 57 7 34 16 57
0,
Hauptsc %
Bildungs
hule 14,0% 50,9% 35,1% 100,0% 12,3% 59,6%  28,1% 100,0%
stand der
Mutter
0,006 0,000
Anzahl 11 33 46 90 28 51 11 90
0,
Gymnas
. Bildungs
lum 12,2% 36,7% 51,1% 100,0% 31,1% 56,7% 12,2% 100,0%
stand der
Mutter
Anzahl 8 16 41 65 28 24 13 65
Hochsc
0,
hale/
. Bildungs
Univers 12,3% 24,6% 63,1% 100,0% 431% 36,9% 20,0% 100,0%
... stand der
1tat
Mutter
Der Zusammenhang zwischen dem Bildungsstand der Mutter und der

Schwierigkeit, sich auf Deutsch auszudriicken, und den Chi- Quadrat- Testergebnissen

ist in Tabelle 38 dargestellt. Betrachtet man Tabelle 38, sieht man, dass es einen

signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen gibt, was sowohl die Vor- Test als
auch die Nach- Test Ergebnisse betrifft (pilk: 0,006; pson: 0,000 < 0,05). Betrachtet

man die Ergebnisse des Vor Tests, so zeigt sich, dass mit zunehmendem Bildungsgrad
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der Mutter ein Ubergang von der Teilweise- zur Ja- Antwort erfolgt. Mit zunehmendem
Bildungsniveau der Mutter konnen die Ausdrucksschwierigkeiten der Schiiler auf die
hoheren Erwartungen bzw. Erfolgskriterien ihrer Familien fiir ihre Kinder
zurlickzufithren sein. In den Vor- Test Ergebnissen wurde keine signifikante
Verianderung auf dem Bildungsniveau unterhalb der Sekundarstufe beobachtet, wihrend
die Ja- Option mit einer Quote von 56,7 % auf der hoheren Schulbildungsebene und mit
einer Quote von 43,1 % auf der Teilweisen Bildungsebene gewihlt wurde Option
Hochschule/Universitdt. Diese Verdnderung kann dahingehend interpretiert werden,
dass diejenigen, die groBere Schwierigkeiten haben, Deutsch auszudriicken, stiarker von
Bildung profitieren. Das Vorhandensein einer &hnlichen Situation in dem Teil, in dem
die Beziehung zwischen den Variablen Klasse und Selbstausdruck im Deutschen

diskutiert wird, rechtfertigt diese Interpretation.

Tabelle 12.39. Kreuztabellen- und Chi-Quadrat-Testergebnisse, die den Zusammenhang zwischen der
Schwierigkeit, Deutsch auszudriicken, und dem Bildungsniveau des Vaters zeigen

Vor Test Nach Test
Chi- Chi-
Nein Teilweise Ja  Total Quadrat Nein Teilweise Ja Total Quadrat
p p
Anzahl 5 29 24 58 7 35 16 58
%
Grundschule
Bildungsstand 8,6% 50,0% 41,4%100,0% 12,1% 60,3% 27,6%100,0%
des Vaters
Anzahl 6 24 13 43 26 9 43
%
Hauptschule
Bildungsstand 14,0% 55,8% 30,2%100,0% 18,6% 60,5% 20,9%100,0%
des Vaters
0,000 0,006
Anzahl 19 44 28 91 22 55 14 91
. %
Gymnasium _
Bildungsstand 20,9% 48,4% 30,8%100,0% 24.2% 60,4% 15,4%100,0%
des Vaters
Anzahl 9 28 72 109 41 46 22 109
Hochschule/ %
Universitdt Bildungsstand 8,3% 25,7% 66,1%100,0% 37,6% 42,2% 20,2%100,0%
des Vaters

Um den Zusammenhang zwischen der Schwierigkeit, sich auf Deutsch

auszudriicken, und dem Bildungsniveau des Vaters zu sehen, wurde der Chi- Quadrat-
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Test durchgefiihrt und die Testergebnisse sind in Tabelle 39 dargestellt. Gemal3 Tabelle
39 gibt es sowohl im Vor Test als auch im Nachtest einen signifikanten Unterschied
zwischen den Gruppen (pilk: 0,000/ pson: <0,05). Betrachtet man die Verteilung des
Verhéltnisses, so haben im Vor Test die Antworten auf Teilweise Option in dem
Gymnasium und allen unteren Bildungsstufen den hochsten Anteil, wahrend die Ja-
Option in der Hochschule/Universitit mit einer Quote von 66,1 % markiert ist. Im
Vergleich zu Tabelle 38, die den Zusammenhang zwischen dem Bildungsniveau der
Mutter und der Schwierigkeit, sich auf Deutsch auszudriicken, zeigt, konnte der
Unterschied in den Antworten der Teilnehmer mit Abiturvitern damit
zusammenhdngen, dass das Bildungsniveau der Méanner allgemein gleich ist oder hoher
als die der verheirateten Frauen in der Tiirkei. In diesem Zusammenhang ist es Sehr
wahrscheinlich, dass die Miitter der Teilnehmenden, deren Viter Abiturient sind, die
Sekundarstufe oder die Unterstufe besucht haben. Daher variiert die Antwort je nach
Bildungsniveau der Eltern in der Kategorie Gymnasium. Andererseits kann nicht gesagt
werden, dass die Schwierigkeit, Deutsch auszudriicken, mit zunehmendem
Bildungsniveau des Vaters zunimmt. Der Grund dafiir ist, dass die Ja-
Ankreuzungsquote an der hochsten Grundschule und der unteren Bildungsstufe nach

Hochschule/Universitit (41,4 %) zu sehen ist.

Betrachtet man die Vor Test Ergebnisse, war die an der stirksten markierten
Option in allen Kategorien Teilweise. Die Quoten in den ersten drei Kategorien
variieren jedoch um etwa 60 % und wihrend sie nahe beieinander liegen, sind es in der
Kategorie Hochschule/Universitit 42,2 %. Die Rate derjenigen, die in derselben
Kategorie die Option Nein gewahlt haben, betrigt 37,6 %. Die Verhiltnisse zeigen, dass
es in der Kategorie Hochschule/Universitdt keinen deutlichen Unterschied zwischen
Nein und Teilweise im Vergleich zu den anderen gibt. Im Vergleich zu Tabelle 38 lésst
sich dies dadurch erkldren, dass Méanner mit hoherem Bildungsniveau Frauen mit

niedrigerem Bildungsniveau heiraten.
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Tabelle 12.40. Kreuztabellen- und Chi- Quadrat- Testergebnisse, die den Zusammenhang zwischen
positivem Deutschschreiben und dem Bildungsniveau der Mutter zeigen

Vor Test Nach Test

Chi- Chi-

Nein Teilweise Ja Total Quadrat Nein Teilweise Ja  Total Quadrat

p p
Anzahl 17 67 89 0 19 70 89
0,
Grundschule %
Bildungsstand 19,1% 75,3%100,0% 0,0% 21,3% 100,0%
6% 8,7%
der Mutter
Anzahl 7 48 57 1 5 49 55
0,
Hochschule %
Bildungstand 12,3% 100,0% 18% 9,1% 100,0%
% 4,2% 9,1%
der Mutter
0,000 0,041
Anzahl 32 49 90 1 8 81 90
0,
Gymnasium %
Bildungstand 35,6% 100,0% 1,1% 8,9% 90,0% 100,0%
0,0% 4,4%
der Mutter
Anzahl 10 30 25 65 2 4 59 65
Hochschule/ %
Universitét Bjjdungsstand 46,2% 38,5%100,0% 3,1% 6,2% 100,0%
5,4% 0,8%
der Mutter

Der Chi-Quadrat-Test wurde durchgefiihrt, um den positiven Zusammenhang
zwischen der deutschen Schreibpraxis und dem Bildungsniveau der Mutter zu finden,
und die Testergebnisse sind in Tabelle 40 dargestellt. Betrachtet man Tabelle 40, gibt es
einen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen sowohl im Vor Test als auch im
Nachtest (Pilker: 0,000/ Pson: 0,041 < 0,05). Wenn wir uns den Teil ansehen, der die
ersten Testergebnisse zeigt, wird deutlich, dass der Unterschied zwischen dem
Bildungsniveau der Mutter an einer Hochschule/Universitit und anderen Gruppen
besteht. So sehr, dass diejenigen, deren Mutter einen Hochschulabschluss hat, sich mit
46,2 % tiberwiegend Teilweise fiir diese Option entschieden haben. Obwohl die anderen

Gruppen die meisten Ja-Optionen markieren, gibt es proportionale Unterschiede
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zwischen diesen Gruppen. Der Anteil der Miitter, deren Miitter die Grundschule oder
die Unterstufe besuchen, betragt 75,3 %. Die Quote der Miitter mit Abitur liegt bei 84,2
% und die der Miitter mit ohne Abitur bei 54,4 %.

Im Vor Test liegt der Grund fiir den Unterschied zwischen den Gruppen darin,
dass die Ja-Rate derjenigen, deren Miitter in der Grundschule waren und einen
niedrigeren Bildungsstand hatten, niedriger war als die der anderen Gruppen. Diese
Situation zeigt, dass die Mehrheit der Teilnehmer mit dem Nachtest zufrieden ist, dies
bedeutet aber, dass in dieser Gruppe die geringste Zufriedenheit herrscht. Was den
Unterschied im Vergleich zu den ersten Testquoten tatsdchlich verursacht ist, dass die
Verdnderung bei denjenigen am geringsten ist, deren Miitter in der Grundschule und mit
einem niedrigeren Bildungsniveau sind. Die groBte Verdanderung gab es in den Gruppen

Gymnasium und Hochschule/Universitit.

Tabelle 12. 41. Kreuztabellen- und Chi- Quadrat- Testergebnisse, die den Zusammenhang zwischen
positivem Deutsch-Schreibunterricht und dem Bildungsniveau des Vaters zeigen

Vor Test NachTest
Qigtlj-ra Chi-
Nein Teilweise Ja Total i Nein  Teilweise Ja Total Quadrat
D p
Anzahl 3 13 42 58 0 11 47 58
0,
GrundschuIB”dﬁn s
stand d%s 52% 22,4% 72,4% 100,0% 0,0% 19,0% 81,0% 100,0%
Vaters
Anzahl 1 4 38 43 0 6 36 42
0,
HauptschuIB”d/Sn s
stand d%s 2,3% 9,3% 88,4% 100,0% 0,0% 14,3% 85,7% 100,0%
Vaters
Anzahl 3 21 67 91 0,000 1 11 79 91 0,253
. %
Gymnasiu Bildungs
m stand des 3,3% 23,1% 73,6% 100,0% 1,1% 12,1% 86,8% 100,0%
Vaters
Anzahl 19 48 42 109 3 8 97 108
Hochschule %
. / .. Bildungs
UnlversnaeStanol des 17,4% 44,0% 38,5% 100,0% 2,8% 7,4%  89,8% 100,0%
t
Vaters

Chi- Quadrat- Test wurde durchgefiihrt, um den Deutsch-Schreibunterricht positiv
zu bewerten und den Zusammenhang zwischen dem Bildungsniveau des Vaters zu
sehen. Die Testergebnisse sind in Tabelle 41 gezeigt. Wenn Tabelle 41 untersucht wird,

zeigt sich, dass es einen signifikanten Unterschied zwischen den Gruppen geméal den
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Ergebnissen des Vor Tests gibt (p: 0,000 < 0,05), und es gibt keinen Unterschied
zwischen den Gruppen geméill den Ergebnissen des Nachtests. Test (p: 0,253 > 0,05).
Betrachtet man die Kreuztabelle, die die proportionale Verteilung des Vor Tests zeigt,
zeigt sich, dass die am stérksten ausgepragte Option in allen Kategorien der Oberstufe
und Unterstufe Ja, aber Grundschule und Unterstufe (72,4 %) und Oberstufe lautet
(73,6 %) Kategorien haben dhnliche Raten. Bei den auf die Ja-Option fokussierten
Gruppen unterscheidet sich nur die Quote derjenigen, deren Viter Abiturient sind, mit
88,4 % von anderen Kategorien. In der Kategorie Hochschule/Universitit ist die hdchste
Bewertungsquote Teiloption mit 44 %. Im Nachtest zeigten die Gruppen ein dhnliches
Bild und der signifikante Unterschied zwischen den Gruppen verschwand. Wenn man
sich die Verhéltnisse ansicht, sieht man, dass die Ja- Option mit den Raten markiert ist,

die sich im Bereich von 80-89 % bewegen.

Tabelle 12.42. Kreuztabellen- und Chi-Quadrat-Testergebnisse, die den Zusammenhang zwischen
Deutsch-Schreibunterricht zur Verringerung der Angst vor dem deutschen Schreiben und dem
Bildungsniveau der Mutter zeigen

Vor Test Nach Test
Chi- Chi-
Nein Teilweise Ja  Total Quadratkare Nein Teilweise Ja  Total Quadrat
p p
Anzahl 14 32 43 89 7 43 39 89
Grundschule %
Bildungsstand 15,7% 36,0% 48,3%100,0% 7.9% 483% 43,8%100,0%
der Mutter
Anzahl 10 19 28 57 6 17 34 57
Anz
Ha“pts"h”'e/"%'é?”Mr‘gff;?”dﬂ,s% 33,3% 49,1%100,0% 10,5% 29,8% 59,6%100,0%
Anzahl 25 35 30 90 0,006 9 12 69 90 0,000
. %
Cymnasium g, 4 ingsstand 27,8% 38,9% 33,3%100,0% 10,0% 13,3% 76,7%100,0%
der Mutter
Anzah 19 33 13 65 4 5 56 65
Hochschule/ %
Universitit Bildungsstand 29,2% 50,8% 20,0%100,0% 6.2% 7,7% 86,2%100,0%
der Mutter
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Der Chi- Quadrat- Test wurde durchgefiihrt, um die Beziehung zwischen dem
Deutsch- Schreibunterricht zur Verringerung der Angst vor dem deutschen Schreiben
und dem Bildungsniveau der Mutter zu bestimmen, und die Testergebnisse sind in
Tabelle 42 dargestellt. Gemafl Tabelle 42 ist der Unterschied zwischen den Gruppen
sowohl im Vor Test als auch im Nachtest signifikant (pilk: 0,006/ pson: 0,000 < 0,05).
Betrachtet man die Ergebnisse des Vor Tests, die Ja- Option der Antworten auf
Sekundarstufe, Grundschule und Unterstufe. In den Kategorien Gymnasium,

Hochschule/ Universitat ist die Teilweise Option am hochsten bewertet.

Im Nachtest war die an der stirksten markierten Option in allen Gruppen Ja.
Zudem zeigt sich, dass die Ja- Rate mit steigendem Bildungsniveau im Nachtest
zunahm und zudem im Vergleich zum Vor Test die Ja- Raten in der Grundschule und
niedrigeren Bildungsstufen abnahmen. Der Grund dafiir kann darin liegen, dass die
Gruppe, die geringsten Schwierigkeiten zu haben, in der Grundschul- und unteren
Bildungsstufe angesiedelt ist, was auf den Abschnitt verwiesen wird, in dem der
Zusammenhang zwischen dem Bildungsstand der Mutter und der Schwierigkeit, sich
auf Deutsch auszudriicken, erklart wird. Es kann gesagt werden, dass diese Kategorie,
die denkt, dass sie keine groBen Schwierigkeiten hat, den Unterricht im Hinblick auf die

Verringerung ihrer Angst als nicht zu friedenstellend empfindet.

Tabelle 12.43. Kreuztabellen- und Chi- Quadrat- Testergebnisse, die den Zusammenhang zwischen
Deutsch- Schreibunterricht zur Verringerung der Angst vor dem deutschen Schreiben und dem
Bildungsniveau des Vaters zeigen

Vor Test Nach Test
Chi- Chi-
Nein Teilweise Ja  Total Quadrat Nein Teilweise Ja  Total Quadrat
p p
Anzahl 8 24 26 58 3 26 29 58
Grundschule %
Bildungsstand 13,8% 41,4% 44,8%100,0% 52% 44,8% 50,0%100,0%
des Vaters
Anzahl 5 14 24 43 5 20 18 43
%
Hauptschule i) 4 ingsstand 11,6% 32,6% 55,8%7100,0% 11,6% 46,5% 41,9%100,0%
des Vaters
Anzahl 18 30 43 91 0,000 11 21 59 91 0,000
. %
Cymnasium gi i ngsstand 19,8% 33,0% 47,3%7100,0% 12,1% 23,1% 64,8%100,0%
des Vaters
Anzahl 37 51 21 109 7 10 92 109
Hochschule/ %
Universitat Bildungsstand 33,9% 46,8% 19,3%100,0% 6,4% 9,2% 84,4%100,0%
des Vaters

191



Der Chi- Quadrat- Test wurde durchgefiihrt, um die Beziehung zwischen dem
deutschen Schreibunterricht zur Verringerung der Angst vor dem deutschen Schreiben
und dem Bildungsniveau des Vaters zu sehen, und die Testergebnisse sind in Tabelle 43
dargestellt. Geméll Tabelle 43 ist ersichtlich, dass der Unterschied zwischen den
Gruppen sowohl im Vor Test als auch im Nachtest signifikant ist (p: 0,000 < 0,05).
Betrachtet man die Ergebnisse des Vor Tests, so zeigt sich, dass die Teilnehmer, deren
Viter in der Grundschule und auf einem niedrigeren Bildungsniveau waren, mit einer
Quote von 44,8 % die hochste Ja-Option ankreuzten. Fiir dieselbe Gruppe betrigt der
Anteil der Option Teilweise jedoch 41,4 % und weist eine proportionale Verteilung nahe
der Option ,,ja“ auf. In den Kategorien Sekundar- und Oberstufe war die Antwort mit
55,8 % und 47,3 % die an der stirksten ausgeprigten Option. In der Kategorie
Hochschule/Universitit wahlten 46,8 % Teilweise und Teilweise die Option mit der

hochsten Quote fiir diese Kategorie.

Betrachtet man die Nachtest- Ergebnisse, so wurde in allen Kategorien mit
Ausnahme der Mittelschule die hochste Rate an Ja- Optionen markiert. In der Kategorie
Sekundarstufe war im Vergleich zum Vor Test ein Riickgang der Ja- Antwortrate zu
verzeichnen, und 46,5 % der Teilnehmer entschieden sich fiir die Teilweise Option. Im
Vergleich zu Tabelle 42 wurde zuvor festgestellt, dass es einen dhnlichen Riickgang in
der Grundschule und den unteren Kategorien gab. Der Hauptgrund fiir diese Situation
diirfte die Neigung der Mainner sein, Frauen mit &hnlichem oder niedrigerem
Bildungsniveau zu heiraten, und die Tatsache, dass die Ehegatten der Viter mit

Sekundarschulabschluss Grundschulabsolventen sind, verdeutlicht dieses Bild.
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Tabelle 12.44. Kreuztabellen- und Chi- Quadrat- Testergebnisse zeigen den Zusammenhang zwischen
dem Beitrag des Deutsch- Schreibunterrichts zur Kreativitit und dem Bildungsstand der Mutter,

Vor Test Nach Test

Chi-

Chi-

Nein Teilweise Ja Total Quadrat Nein Teilweise Ja Total Quadrat

P p
Anzahl 12 22 55 89 4 27 58 89
Grundschule o4 Bjldungsstand
13,5% 24,7% 61,8%100,0% 45% 30,3% 65,2%100,0% 0,011
der Mutter
Anzahl 5 12 40 57 4 10 43 57
Hauptschule o4 Bjldungsstand
8,8% 21,1% 70,2%100,0% 7,0% 17,5% 75,4%100,0%
der Mutter
0,000
Anzahl 28 24 38 90 4 12 74 90
Gymnasium o, Bjldungsstand
31,1% 26,7% 42,2%100,0% 4,4% 13,3% 82,2%100,0%
der Mutter
Anzahl 25 24 16 65 1 6 58 65
Hochschule/
. ... % Bildungsstand
Universitat 38,5% 36,9% 24,6%100,0% 15% 9,2% 89,2%100,0%

der Mutter

Um den Zusammenhang zwischen dem Beitrag des Deutsch-Schreibunterrichts
zur Kreativitit und dem Bildungsstand der Mutter zu ermitteln, wurde der Chi- Quadrat-
Test durchgefiihrt und die Testergebnisse in Tabelle 44 dargestellt. Gemall Tabelle 44
ist der Unterschied zwischen den Gruppen sowohl im Vor Test als auch im
Nachtestergebnis signifikant (pilk: 0,000/ pson: 0,011 < 0,05). Betrachtet man die
proportionale Verteilung der Antworten in der ersten Lektion, so zeigt sich, dass sich
die Antworten in den ersten drei Kategorien auf die Ja- Option konzentrieren, wiahrend
sich die Antworten in der Kategorie Hochschule/Universitdt zwischen Nein mit 38,5 %

und Nein verteilen Teilweise mit einer Quote von 36,9 %.

Betrachtet man die proportionale Verteilung der Nachtest Ergebnisse, so zeigt
sich, dass alle Gruppen mit der hochsten Rate Ja angaben. Mit zunehmendem
Bildungsniveau der Mutter stieg jedoch auch die Ja- Option. So sehr, dass 65,2 % der
Teilnehmer, deren Miitter die Grundschule oder einen niedrigeren Bildungsgrad

besuchten, mit Ja kreuzten, 75,4 % derjenigen, deren Miitter einen
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Sekundarschulabschluss hatten, 82,2 % derjenigen, deren Miitter Abitur hatten, und
89,2 % von diesen deren Miitter Hochschul-/Universitdt Absolventen waren, haben Ja
angekreuzt. Im Vergleich zum Vor Test zeigt sich die grofte Verdnderung in der

Kategorie Hochschule/Universitit.

Tabelle 12.45. Kreuztabellen- und Chi- Quadrat- Testergebnisse zeigen den Zusammenhang zwischen
dem Beitrag des Deutsch- Schreibunterrichts zur Kreativitit und dem Bildungsniveau des Vaters

Vor Test Nach Test
Chi- Chi-
Nein Teilweise Ja  Total Quadrat Nein Teilweise Ja  Total Quadrat
p p
Anzahl 6 18 34 58 1 18 39 58
%
Grundschule
Bildungsstand 10,3% 31,0% 58,6%100,0% 1,7% 31,0% 67,2%100,0%
des Vaters
Anzahl 1 8 34 43 2 7 34 43
%
Hauptschule
Bildungsstand 2,3% 18,6% 79,1%100,0% 47% 16,3% 79,1%100,0%
des Vaters
0,000 0,000
Anzahl 18 20 53 91 6 24 61 91
) %
Gymnasium
Bildungsstand 19,8% 22,0% 58,2%100,0% 6,6% 26,4% 67,0%100,0%
des Vaters
Anzahl 45 36 28 109 4 6 99 109
Hochschule/ %
Universitat Bildungsstand41,3% 33,0% 25,7%100,0% 3,7% 5,5% 90,8%100,0%
des Vaters

Um den Zusammenhang zwischen dem Beitrag des Deutsch- Schreibunterrichts
zur Kreativitdt und dem Bildungsstand des Vaters zu sehen, wurde der Chi- Quadrat-
Test durchgefiihrt und die Testergebnisse in Tabelle 45 dargestellt. Bei Betrachtung der
Testergebnisse ist der Unterschied zwischen den Gruppen sowohl fiir den Vor als auch
fiir den Nachtest signifikant (p: 0,000 < 0,05). Wenn die Verteilung der beim Vor Test
gegebenen Antworten nach dem Bildungsniveau des Vaters untersucht wird, sieht man,
dass die Option, die mit der hochsten Zahl der ersten drei Kategorien markiert mit Ja
ist. Allerdings weisen die Absolventen der Sekundarstufe mit 79,1 % die hochste Quote

194



unter denjenigen auf, die mit Ja geantwortet haben. In der Kategorie
Hochschule/Universitdt wurde am haufigsten keine Option gewihlt und die Rate

derjenigen, die diese Option wiahlten, betrug 41,3 %.

Betrachtet man die Ergebnisse nach dem Nachtest, so ist obwohl die am stédrksten
ausgepragte Option in allen Kategorien Ja, im Vergleich zum Vor Test zu sehen, dass
die Verdanderung in den Kategorien Grundschule und niedrigeres Bildungsniveau und
Oberstufe gering ist, es gibt keine Verdnderung die Kategorie Sekundarschule, und die
grofite Verdnderung tritt in der Kategorie Hochschule/Universitdt auf. Wéhrend die Ja-
Antworten derjenigen, deren Viter Abiturient waren, nicht zunahmen, stieg die Nein-

Antwortquote leicht (2,4 %).

Tabelle 12.46. Kreuztabellen und Chi- Quadrat- Testergebnisse zeigen den Zusammenhang zwischen
Deutsch-Schreibunterricht, zunehmendem Interesse an Deutsch und dem Bildungsniveau der Mutter

Vor Test Nach Test
Chi- Chi-
Nein Teilweise Ja  Total QuadratNeinTeilweise Ja  Total Quadrat
p p
Anzahl 9 40 39 88 8 25 56 89
Grundschule %
Bildungsstand 10,2% 45,5% 44,3%100,0% 9,0% 28,1% 62,9%100,0%
der Mutter
Anzahl 7 19 31 57 5 11 40 56
%
Hauptschule g;) 4 ngsstand 12,3% 33,3% 54,49%100,0% 8,9% 19,6% 71,4%100,0%
der Mutter 0,000 0,010
Anzahl 25 31 34 90 2 15 73 90
. %
Gymnasium oo 4 ingsstand 27,8% 34,4% 37,8%100,0% 2.2% 16,7% 81,1%100,0%
der Mutter
Anzahl 27 26 12 65 3 5 57 65
Hochschule/ %
Universitaet Bildungsstand 41,5% 40,0% 18,5%100,0% 4,6% 7,7% 87,7%100,0%
der Mutter

Der Chi- Quadrat- Test wurde durchgefiihrt, um die Beziehung zwischen dem
deutschen Schreibunterricht zur Steigerung des Interesses an Deutsch und dem
Bildungsniveau der Mutter zu sehen, und die Testergebnisse sind in Tabelle 46
dargestellt. Wenn die Testergebnisse untersucht werden, ist ersichtlich, dass der
Unterschied zwischen den Gruppen sowohl im Vor Test als auch im Nachtest
signifikant ist (pilk: 0,000/ pson: 0,010 < 0,05). Betrachtet man die ersten
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Testergebnisse, so zeigt sich, dass die Quoten der Teilnehmenden (45,5 %) und Ja (44,3
%) der Teilnehmenden, deren Miitter in der Grundschule und im unteren
Bildungsbereich sind, sehr nahe beieinanderliegen. Teilnehmer, deren Miitter
Abiturientinnen waren, kreuzten mit 54,4 % die meisten Ja- Optionen an. Teilnehmer,
deren Miitter Abiturienten waren, entschieden sich mit dhnlichen Raten fiir Ja (37,8 %)
und Teilweise (34,4 %), wihrend diejenigen, deren Miitter Hochschulabsolventen

waren, mit dhnlichen Raten Nein (41,5) und Teilweise (40 %) wahlten.

Betrachtet man die Ergebnisse im Nachtest, so fillt auf, dass alle Kategorien auf
der hochsten Stufe die Ja- Option markieren und die Quoten mit zunehmendem
Bildungsniveau steigen. Dies wurde in den meisten Tests wiederholt, in denen das

Bildungsniveau der Mutter und verschiedene Fragen verglichen wurden.

Tabelle 12.47. Kreuztabellen- und Chi- Quadrat- Testergebnisse, die den Zusammenhang zwischen
Deutsch-Schreibunterricht, zunehmendem Interesse an Deutsch und dem Bildungsniveau des Vaters
zeigen

Vor Test Nach Test
Chi- Chi-
Nein TeilweiseJa  Total QuadratNein TeilweiseJa Total  Quadrat
p p
GrundschuleAnzahl 3 27 28 58 5 17 36 58
%
Bildungsstand5,2% 46,6%  48,3%100,0% 8,6%29,3% 62,1% 100,0%
des Vaters
Hauptschule Anzahl 5 14 23 42 1 10 31 42
%
Bildungsstand11,9%33,3%  54,8%100,0% 2,4%23,8% 73,8% 100,0%
des Vaters 0,000 0,002
Gymnasium Anzahl 14 33 44 91 9 20 62 91
0,
/o 15,4%36,3%  48,4%100,0% 9,9%22,0% 68,1% 100,0%

Bildungsstand

Hochschule/ Anzahl 46 42 21 109 3 9 97 109

Universitaet %

Bildungsstand42,2%38,5%  19,3%100,0% 2,8%8,3% 89,0% 100,0%
des Vaters

Um den Zusammenhang zwischen dem Deutsch- Schreibunterricht zur Steigerung
des Interesses an Deutsch und dem Bildungsniveau des Vaters zu sehen, wurde der Chi-
Quadrat-Test durchgefiihrt und die Testergebnisse sind in Tabelle 47 dargestellt. Gemaf3

Tabelle 47 ist der Unterschied zwischen den Gruppen sowohl im Vor Test als auch im
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Nachtest signifikant (pilk: 0,000/ pson: 0,002 < 0,05). Betrachtet man die Ergebnisse
des Vor Tests, so fdllt auf, dass diejenigen, deren Viter Sekundar- oder
Realschulabsolventen sind, am haufigsten Ja ankreuzen, wihrend die Teilnehmer, deren
Viter eine Grundschule oder einen niedrigeren Bildungsabschluss haben, Teilweise
(46,6) und Ja (48,3 %) Optionen zu Schlusskursen. Diejenigen, deren Viter
Hochschulabsolventen sind, haben keine Nein (42,3 %) und Teilweise (38,5 %)
Optionen mit dhnlichen Raten markiert. Betrachtet man die Nachtest Ergebnisse,
abgesehen davon, dass die hochstbewertete Option in allen Kategorien Ja ist, kann man
nicht von einer Steigerung sprechen, die direkt proportional zum steigenden

Bildungsniveau ist.

12.5. Der Zusammenhang zwischen elterlichem Bildungsstand und

Fremdsprachenkenntnissen der Eltern

Im Rahmen demografischer Fragen wurden die Teilnehmer gefragt, ob ihre Eltern
eine Fremdsprache beherrschten, und es war geplant, Beziehungsanalysen im Rahmen
dieser Variable unter Normalbedingungen durchzufiihren. Bei den durchgefiihrten
Analysen fiel jedoch auf, dass sich der Zusammenhang zwischen dem Bildungsniveau
der Eltern und den Befragungsbogen wiederholte. Es wurde angenommen, dass diese
Situation aus der Beziehung zwischen dem Bildungsniveau und den Variablen der
Fremdsprachenkenntnisse resultiert. Um diesen Text nicht mit dhnlichen Analysen und
Zahlen zu {iiberladen, wurde daher der Chi- Quadrat- Test durchgefiihrt, um die
Beziehung zwischen dem Bildungsniveau der Eltern und den Variablen der
Fremdsprachenkenntnisse der Eltern zu sehen. Die Testergebnisse sind in Tabelle 48

und Tabelle 49 gezeigt.
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Tabelle 12.48. Kreuztabellen- und Chi- Quadrat- Testergebnisse, die die Beziehung zwischen dem
Bildungsniveau der Mutter und den Variablen der Fremdsprachenkenntnisse der Mutter zeigen

Fremdsprachenkenntnisse der Mutter

. . hi- t
Ja Teilweise Nein Total ¢ |quadra
Anzahl 9 9 69 87
o Ri
Grundschule % Bildungsstand 10.3% 10.3% 79.3% 100.0%
der Mutter
Anzahl 8 5 44 57
o Ri
Hauptschule % Bildungsstand 14,0% 8.8% 77.2% 100,0%
der Mutter
Anzahl 12 42 36 90
. g
Gymnasium % Bildungsstand 13.3% 46.7% 40.0% 100,0% 0,000
der Mutter
Anzahl 40 21 4 65
Hochschule/ %
Universitat Bildungsstandder 61,5% 32,3% 6,2% 100,0%
Mutter
Anzahl 69 77 153 299
o R
Total % Bildungsstand 23.1% 25.8% 51.29% 100,0%
der Mutter

Bei Betrachtung der Tabelle zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang
zwischen dem Bildungsniveau der Mutter und den Fremdsprachenkenntnissen der
Mutter. Betrachtet man die proportionale Verteilung, sind die Teilnehmer, deren Miitter
die Grundschule oder einen niedrigeren Bildungsabschluss haben, 79,3%; Andererseits
gaben 77,2 % der Teilnehmer mit Sekundarschulabschluss an, dass ihre Miitter keine
Fremdsprache beherrschten. Bei denjenigen, deren Miitter Abiturientinnen waren,
waren die Quoten Teilweise verteilt (46,7 %) und Nein (40 %). Diejenigen, deren
Miitter Hochschulabsolventen waren, gaben an, dass ihre Miitter eine Fremdsprache mit
einer Quote von 61,5 % beherrschten. Daher ist die Kenntnis einer Fremdsprache der
Miitter direkt proportional zu threm Bildungsniveau. Daher dhneln die Ergebnisse der
relationalen Analyse zwischen dem Sprachniveau der Mutter und den Befragungsbogen
den Ergebnissen der relationalen Statistik zwischen dem Bildungsniveau der Mutter und

den Befragungsbogen.
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Tabelle 12.49. Kreuztabellen- und Chi- Quadrat- Testergebnisse, die die Beziehung zwischen dem
Bildungsniveau des Vaters und den Variablen der Fremdsprachenkenntnisse des Vaters zeigen

Sprachkenntnisse des Vaters

Chi-
Ja Teilweise Nein Total Quadrat
p
Anzahl 7 6 45 58
Grundschule % Bildungsstand des
12,1% 10,3% 77,6% 100,0%
Vaters
Anzahl 10 8 25 43
Hauptschule % Bildungsst nd des
23,3% 18,6% 58,1% 100,0%
Vaters
Anzahl 26 25 40 91
. 0,000
Gymnasium % Bildungsstand des
28,6% 27,5% 44,0% 100,0%
Vaters
Anzahl 71 21 15 107

Hochschule/ Universitit 9% Bildungsstand des
66,4% 19,6% 14,0% 100,0%

Vaters

Anzahl 114 60 125 299
Total

% Bildungsstand 38,1% 20,1% 41,8% 100,0%

Bei der Betrachtung von Tabelle 49 zeigte sich ein signifikanter Zusammenhang
zwischen dem Bildungsniveau des Vaters und den Fremdsprachenkenntnissen des
Vaters (p: 0,000 < 0,05). Betrachtet man die prozentuale Verteilung, so haben 77,6 %
derjenigen, deren Viter eine Grundschule oder einen niedrigeren Bildungsabschluss
hatten, 58,1 % der Viter mit Abitur und 44 % der Viter mit Abitur gaben an, dass ihre
Viter keine Fremdsprache beherrschen. Diejenigen, deren Viter einen
Hochschulabschluss hatten, beantworteten dieselbe Frage mit 66,4 % mit Ja. Diese
Situation zeigt ein dhnliches Ergebnis wie Tabelle 48, nimlich dass mit steigendem
Bildungsniveau die Fremdsprachenkenntnisse steigen. Daher dhneln die Ergebnisse der
relationalen Analyse zwischen der viterlichen Sprachkompetenz und den
Befragungsbogen den Ergebnissen der relationalen Statistik zwischen dem

Bildungsniveau des Vaters und den Fragebogen.
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12.5.1. Der Zusammenhang zwischen dem Auslandsaufenthalt zum Deutschlernen
und den Befragungsbogen

Den Teilnehmern wurden drei Fragen dariiber gestellt, ob sie im Ausland waren,
um Deutsch zu lernen, und es wurde festgestellt, dass die Anzahl und der Prozentsatz
der Antworten bei allen drei Fragen gleich waren (siehe Tabelle 7). Aufgrund dieser
Gleichstellung wurde nur eine der vorangegangenen Fragen zum Auslandsstudium

ausgewertet.

Tabelle 12.50. Kreuztabellen- und Chi- Quadrat- Testergebnisse, die den Zusammenhang zwischen
Schwierigkeiten beim Ausdruck der deutschen Sprache und dem Auslandsaufenthalt zum Deutschlernen
zeigen

Vor Test Nach Test

Chi- Chi-
Nein Teilweise Ja  Total Quadrat Nein Teilweise Ja  Total Quadrat

p p

Anzahl 11 5 4 20 19 0 1 20

1Ja % ins
Ausland 55,0% 25,0% 20,0% 100,0% 95,0% 0,0% 5,0% 100,0%
gehen

e 0,000 0,000

Anzahl 28 120 133 281 59 162 60 281

Nein % ins
Ausland 10,0% 42,7% 47,3% 100,0% 21,0% 57,7% 21,4% 100,0%
gehen

Um festzustellen, ob ein Zusammenhang zwischen den Schwierigkeiten der
Teilnehmer, sich auf Deutsch auszudriicken, und ihrem Auslandsaufenthalt zum
Deutschlernen besteht, wurde der Chi- Quadrat- Test durchgefiihrt, die Testergebnisse
sind in Tabelle 50 dargestellt. Wenn Tabelle 50 untersucht wird, ist der Unterschied
zwischen den Gruppen sowohl hinsichtlich des Vor- als auch des Nach Testergebnisses
signifikant (p: 0,000 < 0,05). Wenn man sich den Teil ansieht, in dem die Vor
Testergebnisse gezeigt haben, sieht man, dass 55 % derjenigen, die ins Ausland
gegangen sind, um Deutsch zu lernen, die Option Nein gewéhlt haben. Auf der anderen
Seite haben diejenigen, die nicht ins Ausland gehen, eine Teilweise (42,7 %) und Ja
(47,3 %) Option.
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Bei Betrachtung der Nachtestergebnisse gaben fast alle Auslandsreisenden (95 %)
an, keine Schwierigkeiten zu haben, Deutsch auszudriicken. Bei denjenigen, die nicht
ins Ausland gegangen sind, gab es hingegen im Nachtest einen Ubergang von Ja (21 %)
zu Teilweise (57,7 %). Diese Situation zeigt, wie wichtig es ist, fiir den

Fremdsprachenunterricht in dem Land zu sein, in dem diese Sprache gesprochen wird.

Tabelle 12.51. Kreuztabellen- und Chi- Quadrat- Testergebnisse, die den Zusammenhang zwischen
positivem Deutschschreiben und einem Auslandsaufenthalt zum Deutschlernen zeigen

Vor Test Nach Test
Chi- Chi-
Nein Teilweise Ja Total Quadrat Nein Teilweise Ja Total Quadrat
p p
Anzahl 1 4 15 20 0 1 19 20
o
Ja % Ins
Ausland5,0% 20,0% 75,0% 100,0% 0,0% 50% 95,0% 100,0%
gehen
0,500 0,511
Anzahl 25 82 174 281 4 35 240 279
o
Nein % Ins
Ausland8,9% 29,2% 61,9% 100,0% 14% 125% 86,0% 100,0%
gehen

Der Chi- Quadrat- Test wurde durchgefiihrt, um den Zusammenhang zwischen
positivem Deutschschreiben und Auslandsaufenthalt zum Deutschlernen zu sehen, und
die Testergebnisse sind in Tabelle 51 dargestellt. Gemdl Tabelle 51 war der
Unterschied zwischen den Gruppen sowohl im Vor Test als auch im Nachtest nicht
signifikant (pilk: 0,500/ pson: 0,511 > 0,05). Wenn man sich die Tabelle anschaut, sieht
man, dass sich die Antworten beider Tests auf die Ja- Option konzentrieren und die
Quoten derjenigen, die ins Ausland gegangen sind, und denen, die nicht ins Ausland

gegangen sind, dhnlich sind.
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Tabelle 12.52. Kreuztabellen- und Chi- Quadrat- Testergebnisse, die den Zusammenhang zwischen
Deutsch-  Schreibunterricht zur Verringerung der Angst vor dem deutschen Schreiben und
Auslandsaufenthalten zum Deutschlernen zeigen

Vor Test Nach Test

Chi- Chi-

Nein Teilweise Ja  Total Quadrat Nein Teilweise Ja Total Quadrat

p p
Anzahl 4 6 10 20 1 4 15 20
Ja % ins
Ausland  20,0% 30,0% 50,0%100,0% 5,0% 20,0% 75,0%100,0%
gehen
0,500 0,649
Anzahl 64 113 104 281 25 73 183 281
o
Nein 0 Ins
Ausland  22,8% 40,2% 37,0%100,0% 8,9% 26,0% 65,1%100,0%
gehen

Der Chi- Quadrat- Test wurde durchgefiihrt, um den Zusammenhang zwischen
Deutsch- Schreibunterricht zur Verringerung der Angst vor dem deutschen Schreiben
und dem Auslandsaufenthalt zum Deutschlernen zu sehen, und die Testergebnisse sind
in Tabelle 52 dargestellt. Gemal3 Tabelle 52 war der Unterschied zwischen den Gruppen
sowohl im Vor Test als auch im Nachtest nicht signifikant (pilk: 0,500/ pson: 0,649 >
0,05). Betrachtet man die Quoten in der Tabelle, so haben diejenigen, die schon einmal
ins Ausland gegangen sind, im Vor Test mit 50 % Ja angekreuzt, wihrend diejenigen,
die sich Teilweise nicht entschieden haben, mit 40,2 % ankreuzten. Diese Optionen
zeigen auch die Option, die die Kategorien am meisten markiert haben. Wenn diese
Verhéltnisse untersucht werden, scheint es einen Unterschied zwischen den Gruppen zu
geben, aber ein p-Wert groBer als 0,05 zeigt an, dass dieser Unterschied nicht

signifikant ist.
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Tabelle 12.53. Kreuztabellen- und Chi- Quadrat- Testergebnisse zeigen den Zusammenhang zwischen
dem Beitrag des Deutsch-Schreibunterricht zur Kreativitit und dem Auslandsaufenthalt zum
Deutschlernen

Vor Test Nach Test

Chi- Chi-

Nein Teilweise Ja Total Quadrat Nein Teilweise Evet Total Quadrat

p p
Anzahl 2 5 13 20 1 5 14 0
Ja o5 ins Ausland 65,0 100,0 100,0
10,0%  25,0% 50% 25,0% 70,0%
gehen % % %
¢ 0,260 0,703
Anzahl 68 77 136 281 12 50 219 281
Nein o5 ins Ausland 48,4 100,0
242%  27,4% 43% 17,8% 77,9%00,0%
gehen % %

Der Chi- Quadrat- Test wurde durchgefiihrt, um den Zusammenhang zwischen
dem Beitrag des Deutsch-Schreibunterrichts zur Kreativitit und dem
Auslandsaufenthalt zum Deutschlernen zu sehen, und die Testergebnisse sind in Tabelle
53 dargestellt. GemiRB Tabelle 53 war der Unterschied zwischen den Gruppen sowohl
im Vor Test als auch im Nachtest nicht signifikant (pilk: 0,260/ pson: 0,703 > 0,05).
Wenn die Tabelle untersucht wird, ist zu sehen, dass sich die Antworten beider Tests
auf die Ja- Option konzentrieren, und die Raten derjenigen, die ins Ausland gegangen
sind, und derjenigen, die nicht ins Ausland gegangen sind, waren im Nachtest dhnlich,

aber nicht so unterschiedlich, um zu verursachen signifikanter Unterschied im Vor Test.
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Tabelle 12.54. Kreuztabellen- und Chi- Quadrat- Testergebnisse, die den Zusammenhang zwischen dem
zunehmenden Interesse an Deutsch im Schreibunterricht Deutsch und dem Auslandsaufenthalt fiir den
Sprachunterricht zeigen

Vor Test Nach Test
Chi- Chi-
. o . Teilweis
Nein Teilweise Ja  Total Quadrat Nein Ja  Total Quadrat
e
p p
Anzahl 4 6 10 20 1 3 16 20
Ja % ins
Ausland 20,0% 30,0% 50,09 100,0% 5,0% 15,0% 80,0% 100,0%
gehen
€ 0,550 0,882
Anzahl 64 110 106 280 17 53 210 280
o
Nein % ins
Ausland 22,9% 39,3% 37,9%100,0% 6,1% 18,9% 75,0% 100,0%
gehen

Der Chi- Quadrat- Test wurde durchgefiihrt, um den Zusammenhang zwischen
dem zunehmenden Interesse an Deutsch im Deutschschreibunterricht und dem
Auslandsaufenthalt zum Deutschlernen zu sehen, und die Testergebnisse sind in Tabelle
54 dargestellt. Gemafl Tabelle 54 war der Unterschied zwischen den Gruppen sowohl
im Vor Test als auch im Nachtest nicht signifikant (Pilker: 0,550 pson: 0,882 > 0,05).
Wenn die Tabelle untersucht wird, sieht man, dass die Antworten beider Tests in der Ja-
Option konzentriert sind. Wahrend die Werte im Nachtest sehr nahe beieinander liegen,
gibt es zwar einen Unterschied zwischen den Werten im Vor Test, aber dieser

Unterschied ist nicht signifikant.

12.6. Der Zusammenhang zwischen den Fragen nach der Schwierigkeit, sich auf
Deutsch auszudriicken, und der positiven Bewertung des Deutschschreibunterrichts
Zwei Gruppen, die sich in den bis zu diesem Teil durchgefiihrten Analysen
unterscheiden, lenken die Aufmerksamkeit auf sich. Dies sind Viertkldssler in der
Klassenvariable und diejenigen, deren Eltern Hochschulabsolventen sind, in der

Bildungsgradvariable der Eltern. Im Vordergrund steht natiirlich die Frage, warum sich
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die Kategorien dieser Variablen bei den Fragen zur Anwendung des Deutsch-
Schreibunterrichts unterscheiden. Der Faktor, der diesen Unterschied verursachte, war
nicht die direkte Variable der Klasse oder des elterlichen Bildungsniveaus, aber diese
Variablen waren wirksam, wenn die Teilnehmer Schwierigkeiten hatten, sich auf
Deutsch auszudriicken; Es wird angenommen, dass diejenigen, die Schwierigkeiten
haben, zufriedener mit dem Problem des Schreibens auf Deutsch gehen. Um diese Idee
zu testen, wurde der Chi- Quadrat- Test zwischen den Fragen nach der Schwierigkeit,
sich auf Deutsch auszudriicken, und der positiven Bewertung des Deutsch- Schreibens

durchgefiihrt. Die Testergebnisse sind in Tabelle 55 gezeigt.

Tabelle 12.55. Kreuztabellen- und Chi- Quadrat- Testergebnisse, die den Zusammenhang zwischen
Schwierigkeiten, Deutsch auszudriicken, und dem Finden eines positiven Deutsch- Schreibunterrichts
zeigen

Schwierigkeiten haben, sich Deutsch Schreibunterricht hat einen positiven Einfluss
auf Deutsch auszudriicken \Vor Test Nach Test
Chi- Chi-
Nein Teilweise Ja Total Quadrat NeinTeilweise Ja  Total Quadrat
p p
Anzahl 1 6 32 39 0 5 73 78
1 0,
Nein % Mangelhaft —, o 15 106 82,106100,09 0,0% 6,4% 93,6%100,0%
des schreibens
Anzahl 9 20 96 125 2 17 142 161
Teilweise %M lhaf 1
eilweise %oMangelhaft des ; o 16 00 76,806100,00% “°% 1,206 10,69 88,2%100,00 *O1°
schreibens
Anzahl 16 60 61 137 2 14 44 60
% M Ih
Ja 6 Mangelhaft ) 2o, 13 506 44,5%100,0% 33% 23.3% 73,3%100,0%

des schreibens

Den Testergebnissen zufolge besteht sowohl im Vor Test als auch im Nachtest ein
signifikanter Zusammenhang zwischen den Teilnehmenden, die Schwierigkeiten haben,
sich auszudriicken, und dem Deutschunterricht als positiv (p:0,000<0,05)zubewerten.
Wenn die Tabelle untersucht wird, ist ersichtlich, dass der Prozentsatz der Antworten,
die auf die Ja-Option im Nachtest gegeben wurden, in allen Kategorien gestiegen ist.
Demnach gaben diejenigen, die keine Schwierigkeiten hatten, sich auf Deutsch
auszudriicken, im Vor Test mit 82,1 % den Deutsch- Schreibunterricht als positiv an. Im
Nachtest stieg diese Quote auf 93,6 %. Diejenigen, die angaben, Schwierigkeiten zu
haben, den Deutsch- Schreibunterricht im Vor Test mit 76,8 % positiv zu bewerten, im

Nachtest stieg diese Quote auf 88,2 %. Mit anderen Worten, es gab eine Steigerung von
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11,5 % fiir diejenigen, die keine Schwierigkeiten hatten, und 11,4 % fiir diejenigen, die
Teilweise Schwierigkeiten hatten. Wenn es um diejenigen geht, die Schwierigkeiten
haben, dndert sich die Situation. Diejenigen, die im Vor Test Schwierigkeiten hatten,
fanden die Deutsch- Schreibstunde Teilweise positiv (43,8 %) und diejenigen, die sie
positiv fanden (44,5 %), lagen sehr nah beieinander. Beim Nachtest dagegen gaben
diejenigen, die Schwierigkeiten hatten, sich auf Deutsch auszudriicken, mit 73,3 % an,
dass sie den Deutschunterricht positiv fanden. Obwohl diese Rate niedriger zu sein
scheint als in anderen Kategorien, zeigt diese Zahl einen Anstieg von 28,8 % im
Vergleich zur Rate im Vor Test. In diesem Fall war der Deutsch-Schreibunterricht
effektiver fiir die Gruppe, die Schwierigkeiten hatte, sich auf Deutsch auszudriicken.
Diese Situation erklart den Unterschied zwischen der 4. Klasse und denen, deren Eltern
einen  Gymnasium- Hochschule/Universitdt Abschluss haben. Allerdings ist
anzumerken, dass zwar die Personen, die zum Deutschlernen ins Ausland gegangen
sind, und die Personen, denen es nicht schwerfillt, sich auf Deutsch auszudriicken,
unterschiedlich stark ausgeprégt sind, sich jedoch kein signifikanter Unterschied bei den
Fragen zur Messung der Zufriedenheit mit dem Deutsch- Schreibunterricht feststellen
lasst. Diese Situation steht im Widerspruch zu dem, was gerade gesagt wurde. Dies
kann an der Heterogenitdt der Anzahl der Personen liegen, die ins Ausland gegangen
sind (N: 20) und die nicht gegangenen (N: 281).
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DREIZEHNTER TEIL

13. INTERVIEW MIT DEN AKADEMISCHEN AUSBILDERN

Code (1) akademischer Titel Universitiit und
Fachbereich

E (Frau) PhD- Selcuk Universitit
Fakultitsmitglied Fachbereich
Germanistik
Frage 1:

Haben Sie nach dem Schreibaktivitdtsprozess mit der entsprechenden Technik
des kreativen Schreibens im DaF-Unterricht (DaF) eine Verbesserung des Schreibens
bei den Studenten festgestellt, die an dieser Ubung teilgenommen haben? Wenn ja,

welche sind das?

Antwort 1:

Ja, ich habe es beobachtet. Dies war zunédchst nicht sehr offensichtlich. Ich
dachte, die Studenten zeigten ihre bisherigen Leistungen, aber nach der zweiten
Anwendung kam ich zu dem Schluss, dass sie immer selbstbewusster schrieben.
Schreibfehler kamen immer noch vor, aber bei den meisten war die Lust am
Schreiben gestiegen. Sie schienen motivierter und eifriger zu sein. Ich habe auch
festgestellt, dass diese Art von Schreibaktivitdten ihre unterhaltsame Seite haben. Die
Studenten tauschten Ideen bei der Schreibarbeit aus, die wir in Gruppenverteilt
hatten. Sie lachten und stritten sich, aber am Ende verlieen sie die Veranstaltung
gliicklich. Das war der grofte Effekt, den ich beobachtet habe. Wie es fiir die
Entwicklung des Schreibens war kann ich nicht genau sagen. Grammatikfehler
passierten nach wie vor immer noch, aber das war auch zu erwarten, dieses Aspekt
ganz auszuschlieBen war unmdglich, aber diesmal schrieben sie mutiger. Mit anderen
Worten, es schien mir, dass sie schrieben, ohne sich sorgen zu machen ihre Meinung

falsch zu duflern, obwohl sie syntaktische aber auch semantische Fehler machten,
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machten sie sich weniger Sorgen dariiber. Plotzlich war es so, sie dachten, dass man
sich auch verschreiben kann und dass es ganz normal ist sich zu verschreiben. Ich
habe das sogar die Studenten gefragt. An dem Punkt, an dem sie sich ebenfalls
enthielten, wurden sie von ihren Freunden ermutigt. Andere sagten, dass Emotionen
das Wichtigste seien und dass es eine Prioritit sei, Worte fiir Emotionen zu finden,
und sie diskutierten dieses Thema in Gruppenarbeit, und das sei sehr niitzlich
gewesen. Andere Studenten sagten, dass sie sich auf die Aufgabe anstatt auf
Grammatikregeln konzentrierten und dass es Spall machte. Selten haben die
Studenten bemerkt, dass sich dies nicht von anderen Schreibaktivitidtsarten
unterscheidet. Wie ich bereits sagte, stellten diese eine sehr kleine Gruppe dar, und
die allgemeine Mehrheit begriifite diese Studien. Ich war sowohl gliicklich als auch
iiberrascht zu sehen, dass zumindest ihr Interesse am Schreiben zugenommen hat und
dass sie dabei Spall hatten. Ich hitte ehrlich gesagt nicht gedacht, dass sie diese
kreativen Schreibaktivititen in diesem Ausmal} {ibernehmen wiirden. Von nun an
mochte ich solche Aktivititen in meinem Unterricht anwenden. Meine Studenten
erzdhlten mir zum Beispiel, dass sie an der Hochschule fiir Fremdsprachen solche
Poesie praktizierten, aber dieses Mal war die Praxis ganz anders. Als ich fragte, ob es
positiv oder negativ anders sei, sagten sie mir, es sei positiv anders. Diesmal sagten
sie, dass sie das Gedicht nicht nur begutachteten, sondern personlich an der Aufgabe
beteiligt seien, ein dhnliches nach dem gegebenen Beispiel zu erstellen, was sowohl
unterhaltsam als auch konzentrationsfordernd wirkte. Im Allgemeinen kann ich als
Ergebnis der Anwendung dieser kreativer Schreibtechniken sagen, dass sich die
Einstellung der Studenten zum Schreiben mehr als ich erwartet habe, im positiven

Sinne verbessert hat.
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Frage 2:

Gab es wihrend des Schreibprozesses mit dieser verwandten Technik des
kreativen Schreibens fiir Sie irgendwelche Schwierigkeiten? Wenn ja, welche waren

das?

Antwort 2:

Tatséchlich bin ich wihrend dieses Prozesses nicht auf allzu viele negative
Situationen gestof3en. Die Studenten haben sich schnell an diese neue Schreibtechnik
gewohnt, allerdings brachten einige Voraussetzungen einige Nachteile mit sich. Wir
haben einige kreative Schreibaktivititen als Gruppenarbeit durchgefiihrt. Wir
dachten, diese Methode wére niitzlicher. Die Tatsache, dass die Klasse aus fiinfzig
(50) Personen bestand, erzeugte eine sehr laute Umgebung. Wir bildeten Gruppen
von vier (4) oder fiinf (5). Also Etwa zehn (10) bis elf (11) Gruppen wurden gebildet.
Sie redeten untereinander, tauschten Ideen aus, diskutierten manchmal. Unweigerlich
gab es ein Gerdusch, eine Summen Lautheit. Das betraf nicht nur mich, sondern auch
andere Studierende. Als ich nach der Aktivitdt fragte, ob dieser Lirm sie
beeintrichtige, antworteten die meisten Studenten, dass dies nicht der Fall sei. Aber
andererseits machten sie sich daraus kein grofles Problsem, denn das war bei dieser
Art von Gruppenarbeit ganz natiirlich und sie nahmen es als selbstverstindlich hin.
Aber als Dozent hat mich der Larm gestort. Ich denke, dass es vorteilhafter wére,
solche Aktivititen in Klassen mit einer kleineren Anzahl von Studenten
durchzufiihren, zum Beispiel in Klassen, die aus fiinfundzwanzig (25) Studenten
bestehen, insbesondere, wenn Gruppenarbeiten durchgefiihrt werden. Abgesehen
davon hatte ich keine Schwierigkeiten bei der Anwendung dieser Kkreativen

Schreibaktivitit in meinem Klassenzimmer.
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Frage 3:

Glauben Sie, dass es vorteilhafter wére, solche Aktivitdten mit mehr als einem
Seminar und mehr als einem Semester umzusetzen? Wenn ja, was ist der Grund fiir

ihre Antwort?

Antwort 3:

Ja, das denke ich auf jeden Fall. Ich kann den Grund aus meinen eigenen
Beobachtungen wie folgt erkldren: Je linger die Dauer, dh je groBer die Anzahl der
Aktivititen, desto mehr passen sich die Studenten an, libernehmen und genieen
diesen Schreibstil. Jede kreative Schreibaktivitidt war vorteilhafter als die vorherige
Aktivitat. Mit jeder Schreibaktivitdt erfassten die Studenten die Situation besser und
verstanden, was zu tun war. Daher stellten sich die Studenten in der nédchsten
Aktivitdt, obwohl die Schreibaktivitit und das Thema anders waren, weniger Fragen
und erkannten schneller, was getan werden musste. Aulerdem verschwindet die
anfangliche Scheu, und mit zunehmender Zeit und steigender Zahl der Aktivitdten
nimmt die Angst vor dem Schreiben ab. Ihre Fokusse verlagerte sich vom Schreiben
nach grammatikalischen Regeln hin zum Schreiben mit Emotionen. Dies fiihrte zu
einer Verringerung ihrer fritheren Sorgen iiber Rechtschreibfehler, Grammatikfehler
und die Unféhigkeit, sich nicht richtig auszudriicken. Tatséchlich war ich im ersten
Treffen mit Thnen davon iiberzeugt das es klappen konnte. Das Gespréch, die wir mit
Ihnen (mit dem Forscher) hatten, diese Arbeit hat mich sehr aufgeregt, weil ich
glaubte wirklich, dass einige Angste und Befiirchtungen das groBte Hindernis beim
Schreiben waren. Die Frage wie man sie iiberwinden kann, war eine andere
Herausforderung fiir mich. Sie hatten mich schon damals {iiberzeugt. Ich habe
gesehen, dass solche kreativen Schreibaktivititen solche Schreibbarrieren wirklich
beseitigen oder zumindest verringern. Aber um diese Methode sehr effektiv zu
nutzen, miissten viel mehr kreative Schreibtechniken angewendet werden und dies
iber viel ldngere Zeitraume. Natiirlich sind Sie der Experte und ich mdchte mich in
Ihre Arbeit nicht direkt einmischen, aber ich denke, wenn solche Aktivititen sieben
oder acht Semester lang in einem Schreibseminar verwendet werden, so werden sie

auf sehr einzigartige Weise und niitzlicher Weise verwendet. Ich weil3, dass Sie der
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Meinung sind, dass die Pandemiezeit zusammen mit einigen finanziellen und
Okologischen Faktoren dies unmoglich gemacht hat. Aber die Beseitigung der
Angstbarrieren der Studenten beim Schreiben héngt meiner Meinung nach nur von
der Dauer des Prozesses und seiner Wiederholung ab, besonders auch die
Verbesserung und Weiterentwicklung der Schreibinhalte und vor allem die

Steigerung der Kreativitit hangt auch davon ab.

Denn als wir die von den Studenten verfassten Texte inhaltlich untersuchten,
zeigte sich die Verbesserung grammatikalisch richtig zu Schreiben deutlich
langsamer als die Verbesserung, die sich im Verschwinden ihrer Sorgen beim
Schreiben und entsprechend mehr Freude am Schreiben zeigte. Mit anderen Worten,
obwohl wir bei einige der Studenten die kreativen Ideen und Gedanken in den Texten
sahen, zeigte sich, dass die vorherigen Méngel beim korrekten Schreiben in Bezug
auf die Grammatik fortbestehen. Die Abnahme dieser, mit den Eindriicken, die ich in
den Gespriachen mit Thnen gewonnen habe, und den Erfahrungen, die ich aus den von
mir gemachten Ubungen gemacht habe, hat mich zu dem Schluss gefiihrt, dass es
moglich ist, nach einer Vielzahl Nachbearbeitung der geschriebenen Texte mit den
Studenten und durch mehr Ubungen iiber einem groBeren Zeitraum kreative und

korrekte Schreibweise der Studenten weiterentwickelt und verbessert werden kann.

Frage 4:

Denken Sie, dass es nicht notwendig ist, die Aktivititen, die Sie in ihrer
Seminarstunde gemacht haben, in einem groBeren Zeitraum mit mehr

Wiederholungen zu machen? Wenn ja, was ist der Grund dafiir?

Eigentlich verliert diese Frage mit lhrer vorherigen Antwort ihre Bedeutung. Es

ist tiberfliissig, dass ich jetzt Thnen diese Frage stelle oder?

Antwort 4:

Genauso ist es. Weil ich glaube, dass es notwendig ist, die Aktivititen, die wir

in unserem Seminar gemacht haben, in einem groferen Zeitraum mit mehr
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Wiederholungen gemacht sollten, sogar miissten um ein effektiveres Ergebnis zu

erzielen.

Frage 5:

Ist es aufgrund Ihrer personlichen Beobachtungen mdoglich, die Wirkung dieser
kreativen Schreibaktivitit in Deutsch als Fremdsprache (DaF) auf die Studenten

positiv zu steigern? Wenn moglich, wie sollte es befolgt werden?

Antwort 5:

Ja, es ist moglich. Wie ich bereits sagte, sollten solche kreativen
Schreibaktivititen tiber einen langen Zeitraum verteilt werden, ohne einen begrenzten
Zeitrahmen. Ich denke, je mehr solche Aktivititen im Seminar durchgefiihrt werden
und je Ofter sie wiederholt werden, desto niitzlicher wird es sein. Dies sollte so sein,
sowohl im Hinblick auf die Verwendung einer groferen Vielfalt kreativer
Schreibtechniken als auch im Hinblick auf die Bereitstellung einer groeren Vielfalt
an Themen. Ich will nicht sagen, dass es so gemacht werden muss, es hingt
schlieBlich vom Curriculum des Fachbereichs und der Ausstattung der jeweiligen
Universitdt ab, aber ich finde es viel sinnvoller, wenn es so gemacht wiirde.
Ansonsten mochte ich nicht auf fachliche Details zu den jeweils anzuwendenden
kreative Schreibtechniken und -Themen eingehen. Aber es scheint mir niitzlicher zu
sein, Techniken wie das Schreiben einer Geschichte durch ein visuelles Bild, das
Vervollstandigen des Endes einer Kurzgeschichte oder Geschichte, das Schreiben
eines dhnlichen Gedichts nach poetischen Mustern, das Finden anderer Worter auf der
Grundlage von Techniken zu vertiefende Stichworte und mit Hilfe dieser Stichworte
einen Text schreiben. Aber um solche und viele andere Arten und Arten kreativer
Schreibtechniken anzuwenden, sollte man viel mehr Zeit haben und es iiber einen
langeren Zeitraum {iben. Ansonsten fallt mir nichts ein, wie man die Wirkung dieser
kreativen Schreibaktivitit noch wirksamer machen konnte oder ob es noch andere

Moglichkeiten gibe diese Schreibaktivitdt effektiver zu machen.
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Frage 6:

Gibt es weitere Punkte, die Sie iiber den Prozess der Umsetzung der Aktivitét
Kreatives Schreiben in diesem gesamten Deutsch als Fremdsprache (DaF)-Kurs

erwidhnen mdchten? Wenn ja, welche sind das?

Antwort 6:

Eigentlich nicht viel. Es wird wie eine Wiederholung sein, aber es sollte eine
langfristige Ubung sein. Tatsichlich denke ich, dass es niitzlich wire, von solchen
kreativen Aktivititen nicht nur in Schreibaktivitidten zu profitieren, sondern auch in
anderen Unterrichtsstunden, wie z. B. Literaturunterricht. Ich denke, je linger es
angewendet wird, desto positiver wird es auf den Studenten wirken. So wird es
moglich, seine positive Wirkung zu beobachten und eventuell fehlende Teile zu
finden. Wenn wir wollen, dass solche Studien effektiver durchgefiihrt werden,
miissen wir sie liber einen viel ldngeren Zeitraum durchfithren und beobachten. Ich
sage dies nicht nur fiir das Studium der Abschlussarbeit, wenn solche Aktivititen in
den Gebrauch des Fremdsprachenunterrichts an der Universitdt implementiert werden
sollen, sollte man an sowas denken. (Der Forscher sagt, dass dieses Thema in der
nichsten Frage angesprochen wird, und leitet das Interview). Ok, wenn dies in der
ndchsten Frage angesprochen wird, werde ich dann dort antworten. Ein weiterer
Punkt, den ich hinzufiigen mdchte, ist, dass in solchen Studien manchmal
Gruppenarbeit eingesetzt wird. Wir gehen auf eine solche Situation zu mit dem
Gedanken, dass sich der Gedankenaustausch durch Gruppenarbeit positiv auf ihre
Kreativitdt auswirkt und dass er in Fachern, in denen vertiefter studiert wird, von
Vorteil ist. Aber in iiberfiillten Klassenzimmern hat es auch negative Auswirkungen.
Wie ich bereits sagte, verursacht es eine Larmbelédstigung, ein Brummen, ein
Gerduschchaos, das andere Gruppen, die arbeiten, ablenken kann. Genauer gesagt
sind die Studierenden von dieser Situation gegenseitig betroffen. Daher ist es viel
vorteilhafter, diese Anwendungen in grofleren Klassen und mit weniger Studenten zu
machen. Ideal dafiir sind zum Beispiel Klassen, die eine groBziigige Fliche fiir 20

oder 25 Personen bieten. Aber natiirlich ist diese Situation von den Einrichtungen der
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Universitdt bestimmt und die Tatsache, dass einige Studierende durch die
Léarmsituation zwar gestort, aber nicht als Problem empfunden werden, zeigt, dass

diese Praktizierung auch ohne diese Voraussetzungen durchgefiihrt werden konnen.

Frage 7:

Glauben Sie, dass es nach dieser Studie sinnvoll wire, solche Aktivitdten oder
eine dhnliche kreative Schreibtechnik, zukiinftig in Threm Deutsch als Fremdsprache
(DaF)-Unterricht zu verwenden? Wenn Sie denken, dass es sinnvoll wire, was ist der

Grund oder die Griinde dafur?

Antwort 7:

Ja, das tue ich ehrlich gesagt, und ich zweifle nicht daran, dass es sehr niitzlich
sein wird. Als wir uns mit Thnen und anderen Kollegen trafen, horte ich, dass einige
meiner Kollegen dhnliche, wenn nicht sogar dieselben Schreibtechniken in ihren
Seminaren durchfiihrten. Sie dachten auch, dass der Einsatz solcher Methoden
vorteilhaft wére. Ehrlich gesagt habe ich die Ideen unterstiitzt, die Sie geteilt haben,
als Sie Informationen iiber die Anwendungen gegeben und lhre Hypothese erklért
haben. Weil ich glaubte, dass es bei Studenten eine Barriere gegen das Schreiben
gibt, die aus Angsten besteht. Das konnte ich beobachten. AuBerdem dachte ich, dass
jeder, mich eingeschlossen, ein Problem hat, wenn ein leeres Blatt vor ihm liegt. Aber
ich war skeptisch, wie erfolgreich wir mit der Anwendung dieser Schreibtechniken
sein wiirden. Aber Sie sagten, dass wir uns sehr gut auf dieses Thema vorbereiten
miissten um die Studenten davon zu liberzeugen. Wenn wir nicht an die Studie selbst
glauben, konnen wir nicht die Studenten dazu bringen, sie an dieser Studie
teilzunehmen. Thre Worte um Studenten zu iiberzeugen bei der Studie teilzunehmen,
miissen wir selber iiber die Studie iiberzeugt sein, waren Schlaggebend. So haben wir
an die durchfiihrende Arbeit geglaubt. Wir haben die Planung in dieser Hinsicht
gemacht, und wir haben die meisten Studenten davon iiberzeugt, an dieser Studie

teilzunehmen. So begannen meine Zweifel an den Erfolg sich zu legen. Als ich dann
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im Laufe der Ubungswochen sah, wie sehr sich die Studenten mit diesem Thema
beschéftigten, als ich splirte, dass ihnen die Arbeit Spall machte, hatte ich keine
Zweifel, dass diese Praxis eine positive Wirkung auf die Studenten haben wiirde.
Solche kreativen Schreibpraktiken sollten unbedingt in unserem Unterricht
angewendet werden. Ich wiirde mich gerne dafiir bewerben. Dies sollte auch in
anderen Klassen so bleiben. Beispielsweise sollte diese Anwendung nicht im ersten
Semester und im Folgesemester beantragt und in den Oberstufen aufgegeben werden.
SchlieBlich habe ich in unseren Gespriachen mit Thnen iiber die Unterrichtsplanung
gesehen, dass diese kreative Schreibpraxis auf jedem Fremdsprachenniveau
angewendet werden kann. Mit fortschreitendem Level reicht es aus, korrektere Teile
oder Techniken auszuwédhlen. Daher sollte diese Schreibweise unbedingt in
Fachbereichen angewendet werden, die Deutschlehrer ausbilden, oder in
Fachbereichen fiir Germanistik wie uns. IThre Prédsentation, dass daraus resultierende
Feedback, die beobachtbare Riickkehr davon hat mich dabei iiberzeugt. Dariiber
hinaus konnen nach solchen kreativen Schreibpraktiken von Lehrkrdaften und
einschldgigen Experten Testmethoden fiir die Messung entwickelt werden, mit denen
Texte des kreativen Schreibens genau und effektiv gemessen werden konnen. Andere
Kollegen stimmen mir zu, dass es letztendlich von Vorteil ist diese Schreibmethode
in unseren Seminaren zu verwenden. Ich wiirde es auf jeden Fall gerne in meinem

Seminar anwenden.
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Code (2) akademischer Titel Universitit und Fachbereich

S (Frau) Lehrbeauftragterin  Sel¢uk Universitit Fachbereich

Germanistik

Frage 2:

Gab es wihrend des Schreibprozesses mit dieser verwandten Technik des
kreativen Schreibens fiir Sie irgendwelche Schwierigkeiten? Wenn ja, welche waren

das?

Antwort 2:

Ich kann keine ernst hafte Schwierigkeiten ernennen. Nur ich hatte am Anfang
die Sorge ob die Beteiligung hoch genug werden konnte? Oder ob die Beteiligung,
die am Anfang hoch ist, mit der Zeit abnehmen konnte. Wenn solche Probleme
auftreten sollten, war ich dariiber besorgt, wie es dann weitergehen konnte. Also
wenn die Studenten, die am Anfang teilgenommen haben, in den folgenden Wochen
nicht teilnehmen, was dann? Ich habe mir Gedanken dariibergemacht, wie man dann
tiberhaupt Wissenschaftliche Ergebnisse erzielen kann. Aber zum Gliick waren meine
Sorgen nicht berechtigt und wir hatten keine Probleme dariiber, was die Teilnahme
Zahl anging. Ganz im Gegenteil war die Beteiligung unglaublich hoch. Wir hatten
uns natiirlich gut vorbereitet, eine perfekte Prisentation gemacht und die Studenten
davon {iiberzeugt, bei dieser Studie mitzumachen. Alle lhre Vorschlige fiir die
Prisentation spielten natiirlich auch eine Rolle bei der Uberzeugung. Also wir
iiberredeten Studenten, mitzumachen. Ich denke, dass die teilnehmenden Studenten es

auch nicht bereut haben.
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Fragen 3:

Glauben Sie, dass es vorteilhafter wire, solche Aktivitdten mit mehr als einem
Seminar und mehr als einem Semester umzusetzen? Wenn ja, was ist der Grund fiir

ihre Antwort?

Antwort 3:

Eigentlich ja. Also ich denke, es sollte so sein. Denn im Laufe der Wochen
nahm der Mut der Studenten zur Schreibaktivititen auf Deutsch zu, ihre Angste und
Sorgen nahmen ab und ihre Wiinsche sich tiber ihre Gedanken schriftlich zu &dulern
nahmen zu. Im positiven Sinne war die Verbesserung der Studenten direkt
proportional zur Zeitverldngerung. Ich denke wirklich, dass, wenn diese kreativen
Schreibaktivititen fiir ein paar Semester fortgesetzt wiirden, dass der positive
Entwicklungseffekt sogar noch mehr zunehmen wiirde. Daher féinde ich es sehr
richtig, es liber einen ldngeren Zeitraum mit vielen Wiederholungen in mehr als einer
Stunde zu verteilen. Auch wenn wir die von uns gewdéhlten Texte und kreativen
Schreibtechniken beriicksichtigen, sollten sie in anderen Unterrichtsstunden
unbedingt liber sehr lange Zeitraume wiederholt werden. Denn unter den Texten, die
wir nicht ausgewdhlt haben, gab es viele sehr interessante und kreative Texte, die
zum Schreiben geeignet waren. Alle Texte, die Sie bereits vorgeschlagen haben,
waren Texte, die in dem Seminar fiir kreatives Schreiben verwendet werden konnten.
Es gab viele Schreibmaterialien, die wir aus Zeitgriinden nicht anwenden konnten,
seien es Kurzgeschichten mit offenem Ende, Gedichtmuster, das Schreiben einer
Geschichte iiber ein gezeigtes Bild, das Schreiben einer Geschichte durch Ableiten
anderer Worter aus einem Schliisselwort oder andere Arten von Texte. Ich denke, all

dies konnte iiber einen ldngeren Zeitraum umgesetzt werden.
Fragen 4:

Denken Sie, dass es nicht notwendig ist, die Aktivititen, die Sie in der
Unterrichtsstunde machen, mehr als eine Unterrichtsstunde und mehr zu

wiederholen? Wenn ja, was ist der Grund?

In Anbetracht Threr vorherigen Antwort weill ich, dass es eine iiberfliissige

Frage ist. Lass mich trotzdem fragen.
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Antwort 4:

Ja, wenn ich sagen wirde, dass ich denke, wiirde ich mich selber
widersprechen. Lassen Sie mich diese Frage einfach so beantworten, dass ich nicht

daran nicht glaube, dass es unnotig wére.

Fragen 5:
Ist es aufgrund Ihrer personlichen Beobachtungen moglich, die Wirkung dieser
kreativen Schreibaktivitdt in Deutsch als Fremdsprache (DaF) auf die Studenten

positiv zu steigern? Wenn mdglich, wie sollte es befolgt werden?

Antwort 5:

Ja, das ist meiner Meinung nach moglich. Eigentlich habe ich davon
gesprochen als wir aus vielen Moglichkeiten einige Beispiele fiir kreatives Schreiben
von Texten ausgewdhlt haben. Weil die Stunden und Wochen, die wir iiben werden,
begrenzt waren und nicht auf mehrere Semester hinausliefen. Es gab jedoch eine
grole Auswahl an Texten und Typen, die fiir die Technik des kreativen Schreibens
geeignet waren und die wir anwenden konnten, aber aus zeitlichen Griinden nicht

getan haben.

Fragen 6:

Gibt es weitere Punkte, die Sie liber den Prozess der Umsetzung der Aktivitét
Kreatives Schreiben in diesem gesamten Deutsch als Fremdsprache (DaF)-Kurs
erwahnen mochten? Wenn ja, welche sind das?

Antwort 6:

Wihrend wir in unserem Unterricht kreative Schreibiibungen machen, miissen
wir auch Gruppenarbeit machen. Daher denke ich, dass es fiir diese Anwendungen

vorteilhafter wire, in groBeren Klassenzimmern zu arbeiten. Wenn Studenten Dreier-
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oder Vierergruppen bilden, steht die andere Gruppe unmittelbar daneben oder eine
andere Gruppe unmittelbar in der ersten oder hinteren Reihe. Wahrend die Studenten
in der Gruppe diskutieren, werden auch die Stimmen der anderen Gruppen gehort. Ich
dachte, all diese Gerduschverwirrung konnte die Studenten beeintrachtigen. Es gingen
jedoch keine Beschwerden von den Studenten ein, mit Ausnahme von ein oder zwei
Studenten. Wir hatten auch die Moglichkeit, diese Praxis in groferen
Klassenzimmern zu praktizieren, daher war es eine relativ angenehme
Arbeitsumgebung fiir mich. AuBBerdem haben wir am Ende unserer Routinestunde, als
wir diese kreativen Anwendungen machten, normalerweise versucht, diese
Anwendungen innerhalb von 30 Minuten bis 45 Minuten fertigzustellen. Uns blieb
wenig Zeit fiir Erkldarungen, das Sprechen von Fremdwdortern oder Diskussionen iiber
den Inhalt. Dadurch waren wir manchmal in FEile, was dazu fiihrte, dass wir
manchmal keine ausfiihrlichen Antworten auf die Fragen der Studenten gaben.
Natiirlich haben wir einen Lehrplan, dem wir folgen miissen, und es ist natiirlich, dass
wir mit solchen Zeitbeschrinkungen konfrontiert sind, dessen bin ich mir bewusst.
Wenn solche kreativen Schreibaktivititen in unserem eigenen Unterricht durchgefiihrt
werden diirfen, konnen wir vielleicht bequemer und freier agieren und eine
detailliertere Studie durchfiihren, da wir keine zeitlichen Einschrankungen erfahren

werden. Ansonsten habe ich nichts zu beschweren.

Fragen 7:
Glauben Sie, dass es nach dieser Studie sinnvoll wire, solche Aktivitidten oder
eine dhnliche kreative Schreibtechnik in Threm Deutsch als Fremdsprache (DaF)-

Unterricht zu machen? Wenn Sie denken, was ist der Grund oder die Griinde?

Antwort 7:

Ja, ich denke. Aus dem Grund denke ich, dass ich einige der Fortschritte der
Studenten beim Schreiben beobachtet habe, basierend auf den Erfahrungen, die ich
durch die Teilnahme an dieser Arbeit gesammelt habe. Und das geschah in einer
begrenzten Zeit. Deshalb finde ich es sehr sinnvoll, solche Schreibaktivititen
umzusetzen. Tatsachlich konnen wir durch die Integration dieser Praktiken in unseren

Deutschunterricht sowohl ihre Bedenken beim Schreiben abbauen, als auch in den
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folgenden Semestern Fécher wie kreatives Denken und Schreiben messen und
bewerten, nachdem diese Bedenken dadurch beseitigt wurden. Praktiken, Methoden,
Ausiibungen konnen gemacht werden. Wenn in dieser Hinsicht der erwartete Nutzen
erzielt wird, denke ich, dass es als separater Kurs in das Curriculum aufgenommen

werden kann.

Code (3) akademischer Titel Universitit und Fachbereich

A (Mann) PhD-Fakultitsmitglied  Sel¢uk Universitit
Fachbereich Germanistik

Frage 1:

Haben Sie nach dem Schreibaktivitdtsprozess mit der dazugehorigen Technik
des kreativen Schreibens im DaF-Unterricht (DaF) eine Verbesserung des Schreibens
bei den Schiilern festgestellt, die an dieser Ubung teilgenommen haben? Wenn ja,

welche sind das?

Frage 2:

Gab es wihrend des Schreibprozesses mit dieser verwandten Technik des

kreativen Schreibens fiir Sie irgendwelche Schwierigkeiten? Wenn ja, welche waren

das?

Antwort 2:

Eigentlich lief alles gut, da Sie den Studierenden das Thema erklért und sie am
Studium beteiligt haben. Auch die Teilnehmerzahl war hoch. AuBlerdem haben wir
wiahrend der Arbeiten keinen fehlenden Studenten gehabt. Zu jeder Veranstaltung
kamen alle Studierenden, die sich von Anfang an zur Teilnahme verpflichtet hatten.

Daher kann ich nicht sagen, dass ich auf ein Problem gestof3en bin. Also bin ich auf
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keine Schwierigkeiten gestof3en.

Frage 3:

Glauben Sie, dass es vorteilhafter wére, solche Aktivitdten mit mehr als einem
Seminar und mehr als einem Semester umzusetzen? Wenn ja, was ist der Grund fiir

ihre Antwort?

Antwort 3:

Ja, ich denke definitiv, dass es sinnvoll wire, es mit mehr Wiederholungen
anzuwenden. Ich denke, es wire von Vorteil, es auch in weiteren Kursen
anzuwenden. Erstens habe ich, wie ich in lhrer vorherigen Frage erwéhnt habe,
beobachtet, dass die positive Wirkung auf die Studenten im Laufe der Wochen
zunahm. Zweitens, je mehr wir diese Aktivitdten machten, desto hoher waren die
Anspriiche der Studenten. Drittens steigerte die Tatsache, dass die von uns
angewandten kreativen Texte und Methoden unterschiedlich waren, ihr Interesse. An
einem Tag iibten wir zum Beispiel an Poesiemustern, an einem anderen lasen wir
Kurzgeschichten im Bereich Literatur und wollten, dass das Ende der offenen
Geschichte vervollstindigt wird. Nachdem wir ein Bild gezeigt und kurz iiber seine
Beschreibung gesprochen hatten, wollten wir, dass sie eine Geschichte basierend auf
diesem Bild erstellen, oder wir baten sie, andere verwandte oder nicht verwandte
Woérter aus Schliisselwortern abzuleiten und eine Geschichte in Ubereinstimmung mit
diesen Wortern zu schreiben. All diese unterschiedlichen Praktiken steigerten meiner
Meinung nach das Interesse der Studierenden und stirkten ihre Motivation
gleichermaflen. Aus diesem Grund denke ich, dass sich die wiederholte Anwendung

in vielen Unterrichtsstunden positiv auswirken wird.

Frage 4:

Denken Sie, dass es nicht notwendig ist, die Aktivititen, die Sie in ihrer
Seminarstunde gemacht haben, in einem groBeren Zeitraum mit mehr

Wiederholungen zu machen? Wenn ja, was ist der Grund dafiir?
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Eigentlich ist diese Frage sinnvoll, wenn lhre vorherige Antwort negativ wire.

Deshalb mochte ich Sie fragen, ob ich diese Frage stellen soll?

Antwort 4:

Meine Meinung ist positiv, daher eriibrigt sich diese Frage. Deswegen brauchen

Sie mich nicht zu fragen.

Frage 5:
Ist es aufgrund Threr personlichen Beobachtungen mdglich, die Wirkung dieser
kreativen Schreibaktivitdt in Deutsch als Fremdsprache (DaF) auf die Studenten

positiv zu steigern? Wenn mdglich, wie sollte es befolgt werden?

Antwort 5:

Eine Idee kommt mir in den Sinn. In meiner Arbeit mit Studenten habe ich
folgendes beobachtet. Wie ich bereits sagte, je mehr kreative Aktivitdten wir ihnen
vorsetzten, desto mehr stieg ihr Interesse an dem Thema. Sie wurden motivierter.
Deshalb finde ich es sinnvoller, wenn wir die Textvielfalt in unserer Arbeit an diesen
kreativen Texten erh6hen wiirden. Es ist bekannt, dass es diversifiziert werden kann,
indem es in die Methoden und Texte aufgenommen wird, die wir hervorgehoben und
unter ihnen bevorzugt haben. Ich denke, dass Dinge wie unterschiedliche literarische
Texte, unterschiedliche poetische Muster, unterschiedliche Keyword-Studien und
Aktivititen zum Geschichtenschreiben mit unterschiedlichen Bildern die positive

Wirkung auf den Studenten erhdhen.

Frage 6:

Gibt es weitere Punkte, die Sie {iber den Prozess der Umsetzung der Aktivitit
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Kreatives Schreiben in diesem gesamten Deutsch als Fremdsprache (DaF)-Kurs

erwidhnen mdchten? Wenn ja, welche sind das?

Antwort 6:

Nein nicht. Ich habe alle Themen, die ich in meinem Kopf hatte, zum Ausdruck

gebracht, die zum Ausdruck gebracht werden sollten. Ich habe nichts weiter zu sagen.

Frage 7:

Glauben Sie, dass es nach dieser Studie sinnvoll wire, solche Aktivitidten oder
eine dhnliche kreative Schreibtechnik, zukiinftig in Threm Deutsch als Fremdsprache
(DaF)-Unterricht zu verwenden? Wenn Sie denken, dass es sinnvoll wire, was ist der

Grund oder die Griinde dafiir?

Antwort 7:

Bereits in dieser Studie habe ich gesagt, dass diese kreativen Schreibaktivititen
eine positive Wirkung auf die Studenten haben, im Einklang mit den Praktiken, die
ich durchgefiihrt habe, und den Erfahrungen, die ich gesammelt habe. Daher iiberlege
ich, solche Schreibaktivititen in meinem eigenen Deutsch-Schreibunterricht
einzusetzen, oder wenn ein Angebot von der Fachbereichsleitung kommt, begrii3e ich
das. Ich hatte keine Gelegenheit, ein ausfiihrlicher Gedankenaustausch mit meinen
Kollegen zu fiihren, die diese Aktivitdt durchgefiihrt haben, aber ich denke, dass sie

es auch positiv sehen werden, was den Eindruck betrifft, den ich gewonnen habe.

Zusitzliche Frage:

Auch andere Kollegen haben eine positive Meinung zu kreativen
Schreibaktivititen. Wiirden Sie in diesem Fall der Fachbereichsverwaltung ein

solches Angebot unterbreiten?
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Code (4) akademischer Titel Universitit und
Fachbereich

F (Frau) Dozentin- Selcuk Universitit
Fakultitsmitglied Fachbereich
Germanistik
Antwort:

Ich weill nicht, ob wir der Fachbereichsverwaltung ein solches Angebot
unterbreiten sollten, aber es konnte sein, warum nicht. Schliefllich haben wir als
Lehrfachkréfte bei dieser Studie mitgemacht und Sie sagen, dass die Meinung der
anderen Kollegen iiber die Wirkung dieser Schreibaktivititen auch positiv ist. Und
wenn andere Lehrfachkrifte so denken wie ich, kann sichergestellt werden, welcher
Weg dafiir gefolgt werden muss, dass solche Schreibaktivititen in den Lehrplan
aufgenommen werden. Welche Art von Weg in dieser Hinsicht verfolgt werden
sollte, wird festgestellt, und dies wird bekanntermaflen getan. Wenn natiirlich alle

Lehrfachkréfte in der Abteilung einverstanden sind.

Frage 1:

Haben Sie nach dem Schreibaktivitdtsprozess mit der dazugehorigen Technik
des kreativen Schreibens im DaF-Unterricht (DaF) eine Verbesserung des Schreibens
bei den Studenten festgestellt, die an dieser Ubung teilgenommen haben? Wenn ja,

welche sind das?

Antwort 1:

Ja, ich habe es sehr deutlich beobachtet, und ich habe sogar positives Feedback
von den Studenten bekommen. Es war sehr schwierig, alle Schiiler in den
Schreibunterricht  einzubeziehen, aber durch Gruppenarbeit und kreative
Schreibtechniken machte der Unterricht mehr SpaB3. Dies wirkte sich natiirlich positiv
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auf unsere Schiiler aus. Nachdem die Bewerbung vorbei war, haben wir diese Art von
Arbeit mit meinen Schiilern fortgesetzt. Sie wussten nicht einmal, wie die
Unterrichtszeit verging, besonders in Poesie, und unter normalen Umstinden
schauten sie alle nach den ersten 30 Minuten auf die Uhr und kiindigten meiner
Lehrerin eine Pause an. Sie verlangten von mir mehr Zeit beim Schreiben des
Gedichts. Jede Gruppe las die Gedichte, die sie im Unterricht geschrieben hatten, laut
vor und hatte dabei viel Spal}. Tatsdchlich haben mich die Worte eines meiner
Schiiler beeindruckt und ich mochte es mit Ihnen, meinem Lehrer, teilen. Das heif3t:
»Hodja, ich kann Gedichte auf Deutsch schreiben, meine Familie hat sich immer {iber
mich lustig gemacht, weil du mir Vorbereitungen vorgelesen hast, aber du sprichst
immer noch kein Deutsch.” Sie waren {liberrascht, als sie die Gedichte gelesen haben,
die ich geschrieben habe sie gestern Abend zu Hause. Ich freute mich auf den
Unterrichtsbeginn am nachsten Tag.“ Das positive Feedback, das ich von dhnlichen
Studenten erhalten habe, hat mich sehr gefreut. Ich merkte, dass der Unterricht
produktiver war. Sie schreiben weiter Gedichte, sie kommen in jeder Pause zu mir
und zeigen mir ihre Gedichte. Hier haben wir nicht nur fiir den Erwerb bestimmter
Worter gesorgt, sondern auch die Gefiihle der Studenten beriihrt, was sie natiirlich

sehr bertiihrt hat.

Bei der anderen Aktivitdt, bei der Vervollstindigung der Kurzgeschichte, habe
ich beobachtet, dass die Gruppen sehr interessante Ergebnisse geschrieben haben,
wiederum begleitet von Gruppenarbeit. Die Kurzgeschichte ,,Der Hilflose Knabe* des
deutschen Schriftstellers Bertholt Brecht wurde mit VVokabeln erklért und dann bat ich
die Studenten, die Geschichte mit einem Ende zu verbinden. Sie verbanden die
Geschichte mit sehr interessanten Ergebnissen, was meine Aufmerksamkeit hier auf
sich zog, war, dass sie die Geschichte vervollstindigten, indem sie sie geméal ihrer
eigenen Kultur schrieben. Als die von allen Studenten geschriebenen Endungen im
Klassenraum vorgelesen wurden, lachten die Studenten und hatten viel Spall. Am
Ende der Stunde sagten sie, dass solche Studien haufiger und in jeder Stunde
durchgefiihrt werden sollten.

In einer anderen Arbeit habe ich sie gebeten, eine Geschichte zum Bild zu
schreiben, und wir haben diese Arbeit mit Gruppenarbeit abgeschlossen. Laut Bild

habe ich nicht gewusst, dass meine Studenten so kreativ mit der Geschichte
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umgegangen sind, da sind sehr gute Geschichten rausgekommen. Jede Geschichte,
die sie schrieben, wurde von den Studenten in der Klasse gelesen, und die anderen
Studenten erraten, welches der Bilder an der Tafel die Geschichte gelesen hatte.
Dadurch verdnderte sich sofort die Atmosphidre im Klassenzimmer und es machte
mehr SpaB. Sie sagten, sie hitten nicht verstanden, wie schnell die zwei
Unterrichtsstunden vergingen, wir hatten immer Probleme mit der Zeit, ich wiinschte,

wir hatten mehr Zeit.

Frage 2:

Gab es wihrend des Schreibprozesses mit dieser verwandten Technik des
kreativen Schreibens fiir Sie irgendwelche Schwierigkeiten? Wenn ja, welche waren

das?

Antwort 2:

Tatsdchlich bin ich wéhrend dieses Prozesses nicht auf allzu viele negative
Situationen gestoBen. Die Studenten haben sich schnell an diese neue Schreibtechnik
gewohnt, allerdings brachten die korperlichen Voraussetzungen einige Nachteile mit
sich. Wir haben einige kreative Schreibaktivititen als Gruppenarbeit durchgefiihrt.
Wir dachten, diese Methode wire niitzlicher. Die Tatsache, dass die Klasse aus
fiinfzig (50) Personen bestand, erzeugte eine sehr laute Umgebung. Wir bildeten
Gruppen von vier (4) oder fiinf (5). Etwa zehn (10)/elf (11) Gruppen wurden gebildet.
Sie redeten untereinander, tauschten Ideen aus, diskutierten manchmal. Unweigerlich
gab es ein Gerdusch, ein Summen. Das betraf nicht nur mich, sondern auch andere
Studierende. Als ich nach der Aktivitdt fragte, ob dieser Larm sie beeintréchtige,
antworteten die meisten Studenten, dass dies der Fall sei. Aber andererseits machten
sie sich keine allzu groflen Sorgen, denn es war ganz natiirlich, dass diese Art von
Gruppenarbeit stattfand, und sie hielten es fiir selbstverstdndlich. Aber als Dozent hat
mich der Liarm gestort. Ich denke, dass es vorteilhafter wire, solche Aktivitdten in
Klassen mit einer kleineren Anzahl von Studenten durchzufiihren, zum Beispiel in
Klassen, die aus fiinfundzwanzig (25) Studenten bestehen, insbesondere wenn

Gruppenarbeiten durchgefiihrt werden. Abgesehen davon hatte ich keine
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Schwierigkeiten bei der Anwendung dieser kreativen Schreibaktivitit in meinem

Klassenzimmer.

Frage 3:
Glauben Sie, dass es vorteilhafter wére, solche Aktivitdten mit mehr als einem

Seminar und mehr als einem Semester umzusetzen? Wenn ja, was ist der Grund fiir

ihre Antwort?

Antwort 3:

Ich glaube, ich habe das in der vorherigen Frage beantwortet. Aber ich kann es
wiederholen. Ich glaube definitiv von ganzem Herzen, dass solche kreativen
Schreibaktivititen niitzlicher sein werden, um Methoden und Techniken in allen
Lektionen anzuwenden.

Besonders wenn ich den Unterrichtsraum betrete und den gespannt auf mich
wartenden Studenten in die funkelnden und lernenden Augen treffe, bedeutet das,
dass wir die Neugier, die zu unserem Beruf gehort, begriindet haben. Diese Situation
motiviert nicht nur die Studierenden, sondern auch uns positiv, denn wir freuen uns

zu sehen, dass die Studierenden das Gelernte anwenden konnen.

Fragen 4:

Denken Sie, dass es nicht notwendig ist, die Aktivititen, die Sie in ihrer
Seminarstunde gemacht haben, in einem groferen Zeitraum mit mehr

Wiederholungen zu machen? Wenn ja, was ist der Grund dafiir?

Eigentlich ist diese Frage sinnvoll, wenn Thre vorherige Antwort negativ wére.

Deshalb mochte ich Sie fragen, ob ich diese Frage stellen soll?

Antwort 4:

Natiirlich, Nein
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Fragen 5:

Ist es aufgrund Ihrer personlichen Beobachtungen moglich, die Wirkung dieser
kreativen Schreibaktivitit in Deutsch als Fremdsprache (DaF) auf die Studenten

positiv zu steigern? Wenn moglich, wie sollte es befolgt werden?

Antwort 5:

Ich halte es gerade im Fremdsprachenunterricht fiir moglich, dass die kreative
Schreibtétigkeit nicht nur die Regeln der Fremdsprache vermittelt, sondern auch die
Féhigkeit, diese Sprache anzuwenden und sogar mit Freude zu schreiben. Kreatives
Schreiben verbessert nicht nur die Schreibfahigkeiten, sondern auch die Féhigkeiten
zum kreativen Denken. Es erweitert die Perspektive der Studenten auf Ereignisse, da
es sowohl ihre sprachlichen als auch ihre affektiven Féhigkeiten anspricht. Es lehrt,
aus verschiedenen Perspektiven zu sehen. Wie er in vielen wissenschaftlichen Daten
vorbringt, sei es die Theorie der multiplen Intelligenzen, Montessori, Waldorf, sie alle
kommen in einem Punkt zusammen, der darin besteht, Emotionen wihrend der Arbeit
zu aktivieren. Wie J. H. Pestalozzi es ausdriickte: ,,Benutze deine Hand, deinen Kopf

und dein Herz, wenn du arbeitest*.

Fragen 6:

Gibt es weitere Punkte, die Sie iiber den Prozess der Umsetzung der Aktivitit
Kreatives Schreiben in diesem gesamten Deutsch als Fremdsprache (DaF)-Kurs

erwahnen mochten? Wenn ja, welche sind das?
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Antwort 6:

Wie eingangs erwihnt, ist der kreative Schreibprozess in Deutsch als

Fremdsprache wichtig, denn jeder Schreibprozess ist immer auch ein Lernprozess.

Es ist zu beobachten, dass sich kreatives Schreiben im Deutsch-
Fremdsprachenkurs positiv auf die Entwicklung der Studierenden auswirkt. Dafiir
denke ich, dass der Akt des kreativen Schreibens immer einen bestimmten Prozess
braucht, damit er stattfindet. Soweit ich im Unterricht beobachtet habe, brauchen die
Schiiler eine Phase, in der sie ihre zuvor erstellten Schreibplidne verbalisieren miissen,
also brauchen sie einen bestimmten Prozess, um in der Gruppe zusammenzuarbeiten.
Aus diesem Grund soll kreatives Schreiben dem Einzelnen die Moglichkeit bieten,
Ausdrucksmoglichkeiten und Kommunikationsformen zu entwickeln. Schreiben soll
SpaBl machen. Es soll zur eigenen Personlichkeit der Studenten beitragen und ihnen
ermoglichen, ihre Vorstellungskraft zu aktivieren. Wichtig ist, dass es dabei nicht um
die Reproduktion einer realen Situation geht, sondern um die Entstehung von etwas
Neuem, das der eigenen Vorstellung entspringt. Im Gegensatz zum traditionellen
Schreibunterricht brauchen die Studenten beim kreativen Schreiben mehr einen

Prozess, um ihre Ideen, Fantasien und Gefiihle auszudriicken.

Ich denke, kreatives Schreiben sollte als ein Instrument zur Selbsterkenntnis
gesehen werden, das darauf abzielt, Selbstandigkeit, aktives Lernen und soziale

Lernprozesse zu initiieren.
Ziel sollte es sein, den Studierenden Anregungen fiir verschiedenste Methoden
und Techniken des Schreibens zu geben und ihnen geniigend Zeit zu geben, damit das

Schreiben Spal} macht.

Fragen 7:

Glauben Sie, dass es nach dieser Studie sinnvoll wére, solche Aktivitdten oder
eine dhnliche kreative Schreibtechnik, zukiinftig in Threm Deutsch als Fremdsprache
(DaF)-Unterricht zu verwenden? Wenn Sie denken, dass es sinnvoll wére, was ist der

Grund oder die Griinde dafur?
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Antwort 7:

Da moderner Fremdsprachenunterricht Interaktion und Kommunikation
zwischen Lehrenden und Lernenden und Lernenden beinhaltet, kann er auch die
Kreativitdt fordern. Kreativititsfordernde Techniken basieren auf Gruppenarbeit/-
aktivitdt, die auch in der Fremdsprachendidaktik eine wichtige Rolle spielt. In diesem
Sinne sollten Techniken und Methoden eingesetzt werden, die die Kreativitét
steigern. Rollenspiele koénnen die Motivation der Studenten sowie die aktive

Beteiligung der Studenten am Unterrichtsprozess anregen und steigern.

Die Einfiihrung kreativititsfordernder Techniken im Fremdsprachenunterricht,
die zum Teil an die Besonderheiten und Bediirfnisse der Didaktik angepasst sind, und
die Sensibilisierung der Studenten fiir dieses Thema konnen forderlich sein — erstens

Interesse am Fremdsprachenfach, zweitens Dauerhaftigkeit des Gelernten Wissen.

Vielleicht eine der am weitesten verbreiteten Lehrmethoden, wir konnen sie uns
als eine vereinfachte Form des Brainstormings vorstellen. Die originelle
Ideenfindungstechnik ~ zur  Losung von  Problemen wird auch im
Fremdsprachenunterricht zum gleichen Zweck eingesetzt und kann als Einstieg in ein
beliebiges Thema oder als Wortschatzerweiterung dienen. Im Deutschen nennt man
das Assoziagramm. Das Grundprinzip des Brainstormings, namlich das
Problemldsen. Die Studenten sollten in keiner Weise davon abgehalten werden, ihre
Meinung zu duern, nur der Lehrer wahlt die am besten geeigneten Lernideen aus.

Targets aus dem erstellten Set und notiert diese zur weiteren Bearbeitung.

Diese Methode ist eine transformative Methode fur den

Fremdsprachenunterricht.

Im Vergleich zu anderen Methoden basieren kreative Schreibmethoden und -

techniken darauf, neue Ideen zu generieren und die Studenten positiv zu motivieren.
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VIERZEHNTER TEIL

14. SCHLUSSFOLGERUNG

Kreative Schreibaktivitidten, Auswertung der entstandenen Texte durch die
Seminarleiter und Seminarleiterinnen, Auswertung der bei den Studierenden
angewandten Fragebdgen und Interviews mit den Seminarleitern haben die Hypothese
dieser Arbeit weitgehend bestitigt. SchlieBlich sind die wichtigsten Schlussfolgerungen
aus den Studien, dass die Ergebnisse, die als Ergebnis von drei separaten
Datenerfassungsinstrumenten erhalten wurden, die Hypothese stiitzen. Thema und
Anliegen werden in verschiedenen Schreibgruppen angewendet und es hat sich gezeigt,
dass die Themenwahl entscheidend fiir den Schreiberfolg der Studierenden ist. Die
Schreibgruppe im ersten Studienjahr hat zu Themen geschrieben, die sich entweder
direkt aus festbestehenden Poesiemuster Regel ergeben oder den Studierenden selbst
nach bestimmter Regeln wie Akrostichon Poesie zuschreiben angeboten wurden. Das
zeigte zum Beispiel die Tatsache, dass die Erstkldssler gebeten wurden, relativ einfache
Gedichtmuster zu schreiben. Die von Anfang an vorgesehene Frage bei der Auswahl
kreativer Schreibiibungen, die dem Niveau der Studenten angemessen sein sollte, zeigte

erneut ihre Bedeutung.

Die Reihe der beobachteten Schreibseminare begann mit dem Thema
»Akrostichon®, weitere Themen wie ,,Spanische Poesiemuster” und ,,Cluster oder
»Schreiben nach Bild“ und wieder ,passendes Ende von Kurzgeschichten*
kristallisierten sich aus der Arbeit in den Schreibgruppen heraus und wurden von den
Studierenden selbst verfolgt und formuliert, sie waren sehr innerlich interessiert und
motiviert. Die Studentinnen und Studenten nutzten ihre Texte, wenn man es so
ausdriicken darf, als Instrument, um sich selbst und ihre Ideen, Erfahrungen, Gefiihle
und Ansichten in die Diskussion einzubringen, aber sie nutzten das Schreiben auch, um
Probleme anzusprechen und sich eine eigene Meinung zu bilden. So wurden in
Schreibgruppen diskutiert, Gedanken ausgetauscht, Ratschldge gemacht oder Impulse
gegeben. Hier wurden die Themen nicht von der Seminarleiterin oder Seminarleiter an
die Schreibgruppen vorgegeben, sondern es wurden nur bestimmte Regeln, Strukturen
erkldret an den man sich einhalten sollte, aber die erfinderische und kreative Seite des

Schreibens wurde den Studenten {iberlassen. Die Schreibgruppen fanden einen Zugang
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zu den ihnen vorgeschlagenen Themen in einem bestimmten Rahmen. Die Themen
haben die Gedanken der Teilnehmer offenbart und sind sowohl sachlich als auch
emotional bedingt. Die Moglichkeit einer Verarbeitung wurde immer offengelassen. Die
Studenten wurden daran erinnert, dass das vorgeschlagene Thema nur einen Rahmen
oder Leitfaden bieten sollte, und die Studenten hatten die Moglichkeit, ihre eigene
Herangehensweise an das Thema zu finden. Obwohl sich manche Studenten strikt an
das vorgegebene Thema hielten, nutzten sie die ihnen gebotenen inhaltlichen
Freiheitsraume. Normalerweise ist es so, dass die Studenten sich vom Thema entfernen,

wenn das Thema nicht Anspruchsvoll fiir sie ist.

Auch wenn die Texte, die den Studenten in kreativen Schreibaktivitidten gegeben
werden, sie nicht direkt ansprechen und nicht ihren Interessen entsprechen, motiviert
der Drang, die Aufgabe zu erledigen, die Studenten. Studenten langweilen sich bei
Themen, die den Studenten normalerweise nicht ansprechen, und beginnen, den Text zu
schreiben, die allmédhlich vom Thema abweicht und am Ende mit dem Thema nichts zu
tun hat. Tatséchlich fiihrt dies manchmal dazu, dass sie iiberhaupt nicht schreiben oder
eine Barriere gegen das Schreiben entsteht. Die kreativen Schreibtexte hier schranken
sie nicht beim Schreiben ein, sondern regen zum Nachdenken an und bieten die
Moglichkeit, ihrer Kreativitdt freien Lauf zu lassen. Auch wenn die Themen von den
Fakultdtsmitgliedern bestimmt werden, werden nur einige Regeln, Rahmenbedingungen
oder Strukturen festgelegt. Zum Beispiel wurde ihnen eine Kurzgeschichte gegeben und
die Fremdworter dieser Kurzgeschichte wurden herausgearbeitet und weitergesprochen.
So wurde den Studenten die Kurzgeschichte erzédhlt und sie wurden ihnen versténdlich
gemacht. Danach wurden sie gebeten, eine passende Ende fiir diese Kurzgeschichte zu
schreiben, genau in diesem Punkt kam ihre Kreativitéit ins Spiel. Tatsichlich hat jeder
eine andere Art, diese Geschichte wahrzunehmen. Als sich unter den Studenten
Gruppen zu viert oder zu fiinft bildeten, fand innerhalb dieser Unterschiede ein
Gedankenaustausch statt, so dass die Studenten auch auf neue Ideen trafen, die ihnen
nicht dhnlich waren. Dies steigerte ithre Motivation und ihr Interesse noch mehr, so war
es auch beim Clustering der Studenten. Viele Worter wurden aus einem Schliisselwort
abgeleitet, wobei jeder Student das erste Wort oder die ersten Worter sagte, die ihm in
den Sinn kamen. Mit anderen Worten, es kann ein einzelnes Wort sein oder es kann aus
ein paar Wortern bestehen, dies ist die Methode, das erste zu sagen, was einem in den

Sinn kommt. Infolgedessen bestand eine Reihe von Schriften aus vielen Wortern. Die
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meisten von ihnen konnten eine Geschichte schreiben, indem sie die auf der Tafel
geschriebenen Worter verwendeten, und sie hatten Spal3 dabei. Wiederum war die
Aktivitdt des Schreibens von Gedichten nach Gedichtmustern das Gleiche. Sie mussten
sich an die poetischen Konventionen halten, aber es lag ganz bei ihnen, die
entsprechenden Worter zu finden. Um solche verwandten Worter zu finden, musste man
nachdenken und kreativ sein. In diesem Sinne waren sie frei und hatten die Moglichkeit,
ihre Gedanken und Gefiihle zu offenbaren (Brock, 2003, S.243). Das Gleiche galt fiir
das Erstellen einer Geschichte durch das Betrachten des Bildes. Was sie beim
Betrachten des Bildes wahrnahmen, war wichtig. Als die Studenten in Vierer- oder
Fiinfergruppen eingeteilt wurden, nahm jeder der Studenten beim Betrachten des Bildes
etwas Anderes wahr. Aber durch die Zusammenarbeit und den Austausch haben sie sich
ein Thema ausgedacht. In der Zwischenzeit hatten sie die Mdglichkeit, dies in 25 bis 30
Minuten zu tun. Wenn die Studenten jedoch aufgefordert wurden, eine Geschichte zu
schreiben, indem sie das Bild in umfangreichen und umfassenderen Aufgaben erneut
betrachteten, erhielten sie zwei Tage Frist fiir die Hausaufgaben. Es zeigte sich jedoch,
dass sehr interessante Geschichten entstanden sind, und es wurde verstanden, dass die
Studenten in diesem Sinne kreativ waren, dass sich als Ergebnis an ihnen gemachten
Beobachtung herausstellte, dass diese kreativen Aktivitdten und die ihnen présentierten

Texte auflerst nutzlich waren.

Im Fremdsprachenunterricht kann kreative Schreibtechniken auf zwei Arten
definiert werden, ndmlich den Zielaspekt und den Methodenaspekt. Wenn Sie iiber den
Zielaspekt sprechen, vermitteln Sie den Studenten die Kompetenz des Handelns und
entwickeln sie Schritt fiir Schritt weiter (Spitta, 1992, S. 79). Dabei miissen die
Studentinnen und Studenten zunéchst eine Kompetenz entwickeln, die den kreativen
Eigenschaften entspricht, das heiflit eine Welt offene Ansicht verschaffen. Nach der
Betrachtung der Studenten Texte und ihre Antwort auf die Fragebogen, ldsst sich
feststellen, dass die Haltung und die Denkweise iiber die Grenzen der gewdohnlichen
Haltung und Denkweise hinausgeht, dh die zu entwickelnde Kompetenz an eine neue
Weltoffene Ansicht lésst sich langsam bei ihnen einschlieBen. Dies ist darin erreichbar
zu sein, wenn als Hauptziel gesetzt wird, dass die Studenten im Kontext authentischer
Situationen mit kreativen Schreibtexten handeln, was als aufgabenorientiert oder
aufgabenbasiert erfolgt werden sollte, und somit auch interaktives Lernen

miteinbeziehen wird. Daher sollten sich die Studierenden bei der Anwendung der
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Aufgabenlosung sich auf die Inhalte konzentrieren und die Kommunikation, im Rahmen
der Moglichkeit nicht auBBer Acht lassen (Lang, 2009, S. 579).

Der Unterricht soll den Studenten die Moglichkeit geben, den Kommunikations-
und Lernprozess real zu realisieren, dh die Kommunikations- und Lernprozesse finden
realitdtsnah statt, wenn die kreativen Schreiblibungen vollstindig und Zielgemal
gemacht werden. Aus diesem Grund sollten die in diese Richtung gehenden Wege bei
der Planung zum kreativen Lehrkonzept nicht auBler Acht gelassen werden. Denn
Weltoffenheit und Handlungsorientiert entstehen nicht spontan im Universitétsleben, im
Gegenteil, sie kann durch das Kennenlernen kreativer Schreibtechniken und durch die
Entwicklung eines Denkhorizonts geformt werden. Kreative Schreibmethoden sollten
ganz gezielt und Zielorientiert in den Unterricht einbezogen werden. Der
Fremdsprachenunterricht mit dem kreativen Schreiben unterscheidet sich vom
klassischen Fremdsprachenunterricht dadurch, dass der kommunikative Erfolg bei der
Aufgabenlosung wichtiger ist als die formale Genauigkeit. Dass die Kommunikation im
Vordergrund steht, bedeutet nicht, dass sprachlich-formale Teilkompetenzen
vernachlédssigt werden. Zu beachten ist, dass bei formalen, traditionellen
Unterrichtsplinen der Schwerpunkt auf Ubungen liegt, bei denen die
Kommunikationsphase langsam nach der Ubungsphase beginnt und die entsprechende
Transferphase Schritt fiir Schritt beginnt. Daher ist zu beachten, dass zunichst
sprachlich-formale Teilkompetenzen zum Einsatz kommen, gefolgt von kreativ
gedachte Handlungskompetenzen, die mit sprachlich-formalen Teilkompetenzen
verbunden sind (Glockel, 1996, S.110-112). Im Unterricht, wo kreative
Schreibtechniken verwendet werden, werden auch beide Komponenten des
Fremdsprachenunterrichts von Anfang an synchronisiert. Das bedeutet, dass praktische
Fertigkeiten und sprachlich-formale Fertigkeiten miteinander integriert werden, so dass
die beiden fiir den Fremdsprachenunterricht erforderlichen Kompetenzen miteinander
geteilt werden konnen. Kreatives Schreiben kann effektiv genutzt werden, wenn
Lernsituationen und Lernmaterialien vorher optimal strukturiert sind. Nur so ist es dem
Lernstoff mdglich, inhaltliche und sprachliche Diskussionen anzuregen. Daher wéren
dafiir Lernmaterialien wie Fotos oder Bilder sehr gut geeignet. Aber auch
Kurzgeschichten, Mustergemil3 bildende Poesietexte sowie Clustering konnen fiir

Anregung fiir neue Ideen sorgen.
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Wenn die Analyse der Antworten der Studenten auf die als Vor- und Nachtest
angewandten Umfragebogen zu all diesen hinzugefiigt wird, wird beobachtet, dass die

Wirkung kreativer Schreibpraktiken auf die Studenten duflerst positiv ist.

Allein dieses Ergebnis ist schon bemerkenswert. Wahrend 35,2 % die Frage
beantworteten, dass die Schwierigkeiten beim Schreiben auf Deutsch sie daran
hinderten, auf Deutsch zu schreiben, bevor die Techniken des kreativen Schreibens auf
insgesamt 301 Studenten angewendet wurden, sank die Rate derjenigen, die nach der
Anwendung der Aktivititen des kreativen Schreibens Ja sagten um 14 %. Mit anderen
Worten, fast 60 % derjenigen, die Probleme mit dem Schreiben auf Deutsch haben und
daher Vorurteile gegeniiber dem Schreiben auf Deutsch empfinden, hat man eine
enorme Verbesserung nach Anwendung kreativer Schreibtechniken beobachtet. Mit
anderen Worten, nachdem 60% dieser Studenten mit kreativen Schreibiibungen vertraut
sind, haben sie keine Probleme, auf Deutsch zu schreiben, oder zumindest verhindern
die Probleme, auf die sie stoB3en, nicht, dass sie sich schriftlich auf Deutsch ausdriicken.
Es zeigt, dass sie mutiger an das Schreiben auf Deutsch herangehen. Wenn wir uns die
Texte ansehen, die von den Studenten als Ergebnis der kreativen Schreibaktivitdten
erstellt wurden, sehen wir, dass sich dieses Ergebnis bestitigt. Auch die Antworten der
Studierenden auf die anderen Befragungsbogen nach dem Vor- und Nachtest zeigen
bemerkenswerte Ergebnisse. Mit anderen Worten, die Studenten und Studentinnen sind
mit den kreativen Schreibaktivititen zufrieden und ihre Einstellung zum Schreiben auf

Deutsch hat sich positiv verdndert.

Auch hier zeigen die Antworten der Fakultitsmitglieder, die die Hauptakteure bet
der Umsetzung kreativer Schreibaktivititen sind, auf unsere Interviewfragen deutlich,
dass die Lehrenden, die die Anwendung durchgefiihrt haben, auch die positive
Verdnderung bei den Studierenden festgestellt haben und dass diese das Schreiben
inspirieren Ubungen, Aktivititen oder Techniken, wie man sie auch nennen mag, im

Fremdsprachenunterricht eine positive Wirkung hinterlassen.

Infolgedessen haben die Durchfiihrung kreatives Schreiben unter Beteiligung von
301 Studenten der beiden DaF-Unterrichten, sowohl in Afyonkarahisar Universitét fiir
Gesundheitswissenschaften, wie auch Konya Selcuk Universitét, bei dieser Studie fiir
die Doktorarbeit gezeigt, dass die Anwendung kreativer Schreibtechniken im
Universitirem  DaF-Unterricht fiir ein besseres Deutschlernen Vorteilhafte Aspekte
hat.
235



Kreatives Schreiben ist eine geeignete Methode, um im Deutschunterricht in der
ersten und zweiten Fremdsprache eingesetzt zu werden. Gleichzeitig ist Kreatives
Schreiben fiir deutschsprachige Studierende aller Stufen, also aller Jahrgangsstufen,
eine geeignete Methode, besonders flir den Einsatz an Hochschulen. Fiir Spracherwerb
fiir alle Studenten, scheint diese Methode praktikable Technik zu sein. Obwohl das
Verfahren unterschiedlich ist, kann es im jeden Fremdsprachen Seminar eingesetzt
werden. Diese Schreibtechnik kann fiir den Spracherwerb in allen Universitdtsklassen
verwendet werden. Kreatives Schreiben eignet sich an alle Deutschniveaus von Al bis
B2. Studenten konnen sowohl sprachlich als auch personlich vom kreativen Schreiben
profitieren. Es zeichnet sich qualitativ und quantitativ als geeignete
Fremdsprachenmethode fiir Studierende aller Altersstufen und Fremdsprachenniveaus
aus. Die in diesem Bereich verfassten Texte konnen miteinander verglichen und anhand
von Noten bewertet werden, insofern ist es eine geeignete Schreibtechnik fiir den
Einstieg in den Fremdsprachenunterricht. Kreatives Schreiben ist eine gute
Schreibiibbung, die in kleinen oder groBfen Klassenzimmern, in Gruppen- oder
Einzelarbeit durchgefiihrt werden kann. All diese Merkmale zeigen, dass kreatives
Schreiben von allen Universititsstudenten und auf allen Lernstufen verwendet werden
kann. Dadurch eignet sich die von dem Forscher vorgestellte kreative Schreibmethode
fiir alle Fremdsprachenlernmafinahmen. Tatsédchlich durchlauft der
Fremdsprachenunterricht &hnliche Prozesse. Mit anderen Worten: Schreiben soll nicht
als besonderes Ereignis, sondern als facheriibergreifend einsetzbare Lehrmethode

wahrgenommen werden

Kreatives Schreiben ist ein Prozess, der positiv. zum Erwerb von

Schriftsprachkompetenzen beitragt.

Mit Kreatives Schreiben, kann man alle Arten von Ideen ausdriicken, Studenten
konnen mit dieser Schreibtechnik Emotionen zeigen und ausdriicken. Es ldsst Fantasie
und kreativem Denken freien Lauf und eignet sich daher fiir das Curriculum im
Fremdsprachenunterricht. Mit kreativem Schreiben schafft es keine Alternative zur
systematischen Bildung oder zur klassischen Bildung, es erleichtert das Verstandnis von
systematischer Bildung (Brock, 2003, S. S.340-343).

Es bietet eine einfache Bearbeitung des Inhalts gemdB3 den Bediirfnissen der
Studenten und den offiziellen Anforderungen. Lernerfolge konnen in kreativen
Schreibpraktiken gemessen werden. Diese Schreibmethode erhoht die Schreibfahigkeit
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der Studenten, erhoht ihre Motivation und ermdglicht ihnen, sich auf das Lernen zu
konzentrieren (ebd. S.342)

Indem authentische und personliche Faktoren sowie lernende- und situativer
Unterrichtsstil im Schreibunterricht beriicksichtigt werden, geben der Studenten die
Moglichkeit, ihre individuelle Personlichkeit im Unterricht zu entwickeln. Das
Schreiben in einer Fremdsprache gibt den Studenten Widerstandsfdahigkeit gegeniiber
neuen Herausforderungen und die Entschlossenheit, die entstehenden Probleme zu
meistern. Es beschleunigt die Schreibproduktion der Studenten, macht ihnen Freude am
Schreiben und befadhigt sie, Geschichten und Gedichte zu schreiben. All dies fiihrt zu
einer hoheren Motivation der Studenten und einem schnelleren und einfacheren
Spracherwerb. Daher empfiehlt es sich, Methoden des kreativen Schreibens als
Unterrichtskonzept im Fremdsprachenunterricht an den Hochschulen und Universitéten
einzusetzen. Auf diese Weise wird durch die Aufnahme in das Curriculum
sichergestellt, dass es sich als Methode entwickelt und seine Rolle als Lernbegleiter
gestarkt wird (ebd. S. 343).

Abgesehen davon darf nicht vergessen werden, dass zu Beginn dieses
Promotionsstudiums Antworten auf bestimmte Fragen gesucht wurden. Im
experimentellen Design mit Vor- und Nachtest wurde die Antwort auf die Fragen
bekriftigt. In dieser Studie, die untersucht, ob sich kreative Schreibpraktiken auf die
Entwicklung der Schreibkompetenz und die positive Einstellung zum Schreiben von
Deutsch- als-Fremdsprachen- Lernenden auswirken, wurden Antworten auf folgende

Fragen gesucht:

1) Macht kreatives Schreiben in Umgebungen, in denen Deutsch als
Fremdsprache unterrichtet wird, einen signifikanten Unterschied in den
Selbstevaluationsergebnissen  des  schriftlichen  Ausdrucks von  Erst- und

Nachtestgruppen auf Al- B1-Niveau?

2) Machen kreative Schreibpraktiken einen Unterschied in der Einstellung von

Al- B1-Studenten, die Deutsch als Fremdsprache lernen, gegeniiber dem Schreiben?

3) Tragen kreative Schreibaktivititen zur Entwicklung des schriftlichen

Ausdrucks von Deutschlernenden auf den Niveaus Al und B1 bei?

In dieser Studie, die untersucht hat, ob die gezielten Schreibaktivititen zum

kreativen Schreiben einen Einfluss auf die Entwicklung der Schreibfdhigkeiten von
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Deutsch als Fremdsprache lernenden hat, ldsst sich bestétigen, in den Personen und ihre
positive Einstellung zum Liquid- Fragebogenstudie angewendet- Nach Test- Vor Test,
und die folgenden Ergebnisse mit den Erkenntnissen aus diesen Datenwerkzeugen

erzielt wurden.

Ubungen zum kreativen Schreiben machten einen signifikanten Unterschied in
den Selbsteinschidtzungsergebnissen: Es wurde beobachtet, dass der Fortschritt in den
Selbsteinschatzungsergebnissen von den Stufen Al bis B1 zugunsten des Nachtests war.
Mit anderen Worten, es gab einen Anstieg der Selbsteinschitzungsergebnisse aller
Lernenden in der experimentellen Gruppe, die ein Training und Ubungen zum kreativen
Schreiben erhielten. Bei der Selbsteinschidtzung der Kontrollgruppe gab es keinen

signifikanten Unterschied zum Ausgangswert (\Vortest).

In Bezug auf die Einstellungen der Lernenden erzeugten kreative Schreibiibungen
keinen signifikanten Einstellungsunterschied zwischen der Gruppen auf dem A1l-Bl
Niveau, aber einen signifikanten Unterschied zugunsten des Posttests in den Vor- und
Nachtest- Ergebnissen innerhalb der Experimentalgruppe. Auf B1- Niveau machten
kreative Schreiblibungen im Posttest einen signifikanten Unterschied zugunsten der
Experimentalgruppe. Mit anderen Worten, die Einstellungswerte der Lernenden auf B1-
Niveau gegeniiber Studien zum kreativen Schreiben zeigen im Vergleich zu den
Einstellungswerten der Lernenden der Kontrollgruppe einen Anstieg im Nachtest. Die
Tatsache, dass die Ergebnisse in den Posttests einen signifikanten Unterschied auf
beiden Ebenen erzeugten, insbesondere in den experimentellen Gruppen, zeigt, dass
kreative Schreibtrainings und -praktiken die Einstellungen der Lernenden in
Umgebungen, in denen Deutsch als Fremdsprache gelernt wird, positiv beeinflussen.
Um jedoch zu diesem Thema zu verallgemeinern, und mit der Erhohung des
Sprachniveaus der Lernenden, der Fihigkeit, gegen Sprachkenntnisse zu schreiben, mit
der Zunahme des Sprachbewusstseins der Lernenden, die in der Zielsprache kompetent
werden, sind detailliertere Studien erforderlich um zu sehen, ob sie bei entsprechender

Schulung eine positive Einstellung entwickeln.

In Anbetracht der Beobachtungen wihrend der Ubungen sind kreative
Schreibaktivititen, die als Aktivitdten zum Schreiben von Geschichten und Gedichten
konzipiert sind, eher fiir Studenten auf hohem Niveau geeignet. Einfachere Aktivititen
zum kreativen Schreiben sollten fiir Studenten in niedrigeren Gruppen vorbereitet
werden, um eine positive Einstellung zum Schreiben zu entwickeln.
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Durch die Verwendung von kreativem Schreiben, das ein prozessbasierter Ansatz
ist, in Umgebungen, in denen Deutsch als Fremdsprache unterrichtet wird, sollten die
Lernenden eine positive Einstellung zum Schreiben haben, indem kreative
Schreibaktivitdten in die Schreibfertigkeit integriert werden, die die Sprachfertigkeit der
Lernenden verbessern sollte. Darliber hinaus werden durch die stirkere
Beriicksichtigung von Methoden und Aktivititen auf der Grundlage des kreativen
Schreibens in den fiir den Deutsch-als-Fremdsprachen-Unterricht erstellten

Quellenbiichern der Schreiberfolg und die Leistungsfahigkeit gesteigert.

Laut einem weiteren Ergebnis, das am Ende der Forschung erhalten wurde, haben
Studien zum kreativen Schreiben die Entwicklung von Schreibfdhigkeiten positiv
beeinflusst. Die Ergebnisse der Studenten der Experimentalgruppe auf den Niveaus Al
bis B1 aus den Vortest- und Nachtest-Ubungen zum kreativen Schreiben unterstiitzen
diese Interpretation. Daher werden kreative Schreibaktivitdten in Klassenzimmern, in

denen Deutsch als Fremdsprache gelernt wird, den Erfolg steigern.

In dieser Phase ist einer der wichtigsten Punkte, dass der Pddagoge gut informiert
und erfahren in der Durchfiihrung von Studien zum kreativen Schreiben sein sollte. Aus
diesem Grund wire eine berufsbegleitende Weiterbildung zum Kreativen Schreiben fiir

Lehrende im Bereich Deutsch als Fremdsprache von Vorteil.

Als Ergebnis der Literaturrecherche konnten keine Skalen gefunden werden, um
die Fahigkeiten des kreativen Schreibens von Lernenden, die Deutsch als zweite
Fremdsprache lernen, zu bewerten oder ihre Einstellungen zu ermitteln. Aus diesem
Grund benétigten die Lernenden in manchen Phasen die Hilfe des Ausbilders, weil sie
das Gesagte missverstehen oder das nicht verstehen verhindern konnen. In Anbetracht
dieser Situationen wird die Schaffung von Bewertungsskalen geméfl den Niveaus der

Europdischen Sprachentwicklungsdatei eine gro3e Liicke in diesem Bereich schlie3en.

Die Forschung wurde fiinf Wochen lang durchgefiihrt und in diesem Prozess
wurden 4 kreative Schreibaktivitdten, die von dem Forscher vorbereitet wurden, an den
Studenten angewendet. Mehr Aktivititen, die in Ubereinstimmung mit der Technik des
kreativen Schreibens entwickelt werden sollen, sollten in einem groferen Zeitraum auf

Studenten angewendet und die Ergebnisse verglichen werden.

Die Lernenden, die wihrend der Forschung erreicht werden konnen, sind nur

Lernende der Niveaus A2 und B1. Je nach Niveau sollten verschiedene Aktivitdten zum

239



kreativen Schreiben vorbereitet und die Ergebnisse verglichen werden, indem Antrige
fiir die Lernenden des Europdische Sprachentwicklungsdatei Al-, A2- und B1-

Niveaugestellt werden.

Fortschritte im Schreiben, das eine der grundlegenden Sprachfertigkeiten ist,
konnen sich auch auf andere Sprachfertigkeiten auswirken. Aus diesem Grund sollte in
Umgebungen, in denen Deutsch als Fremdsprache unterrichtet wird, die Wirkung

kreativer Schreibaktivititen auf andere Sprachkompetenzen untersucht werden.

Wortschatzlehre und Schreiblehre sind eng miteinander verbunden. Auch die
Forschung zur Wirkung des kreativen Schreibens auf den Wortschatzunterricht wird in
das Wissenschaftsfeld einbezogen.

Als Ergebnis all dessen ist festzuhalten, dass die Antworten auf die gestellten
Fragen im Vorfeld der Studie positiv gefunden wurden und auch festgestellt wurde, dass
kreative Schreibaktivitdten einen positiven Beitrag zur deutschen Schreibkompetenz
und zum Spracherwerb in Deutsch als Fremdsprache der Studentinnen und Studenten

leisteten.
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Ek 2

Yabane: Dil Almanca dersinde vazmma uygulamasina ait §3renci memnuniyeti anket sorular:
’ SON TEST )

L] [EVET _ [KISMEN | HAVIR

I. | Yabanci dil olarak Almancada kendinizi
vazili - olarak ifade etmekte zorlaniyor
musunuz? '

2. | Yabanct dil olarak Almanca vazarken, yanls
yazma ve eksik kelime hazinesi konulari, size
yazmada giwgliik ¢ikariyor mu?

3. | Yukanda bahsedilen gii¢litkler sizi Almanca
yazmaktan uzaklagtiriyor mu?

4. Almanca yazma derslerini olumlu buluyor
musunuz?

5. | Almanca yazma derslerini eglenceli buluyor
musunuz? )

6. | Almanca yazma derslerinin, Almanca yazma
konusundaki endigelerinizi azalthifina
inaniyor musunuz?

7. | Almanca yazma derslerinin Almanca yazma
konusundaki yaraticiliimza katkida
bulunduguna inantyor musunuz?

8. | Almanca yazma derslerinin yeterli oldugunu
diiglintivor musunuz?

9. | Almanca yazma etkinligi ile ilgili dersin,
birden fazla derste uygulanmasi durumunda
daha yararh olacagim diigtiniiyor musunuz?

10, | Almanca yazma dersinde dilbilgisi kurallar
konusundaki eksiklileriniz size yazmada
korku bariyeri olugturuyor mu? )

11. | Almanca yazma derslerinde ¢esitli edebi
metinlerin - kullamlmasint  olumlu  buluyor
musunuz? {kisa 6ykii, giir, giinliik, masal vb.)

12. | Yabanci dil Almanca dersinde gorsel
materyallerin  yazili  olarak yorumlanmast
konusunda yazmamn faydalh oldugunu
diigiiniiyor musunuz?
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Ek 3

13. | Almanca yazma etkinliginde verilen kelime
ile ilgili baglantili  kelimeleti bulmakta
zorlantyor musuniz?

14. | Almanca yazma dersinde siir denemesi
uygulamast yaptimz mi?

15. | Boyle bir uygulamayi yararl buldunuz mu?

16. | Almanca yazma dersi Yabanci dil olarak
Almanca dersine ilgimzi artirds mu?

17. | Almanca yazma derslerinin  kiiltiirlerarast
farkindahgim artirdigini digiiniiyor
musunuz? ‘

18, | Almanca yazma etkinliginde uygulanan
resimden hikdye olusturmada zorlamyor
musunuz?

Toplam Ojirenci sayist:

Kiz Ogrenci sayist: Erkek Ogrenci sayist:

Ogrencinin Almanca scviyesine yonelik sorular:

1.Daha 6nce Almanca §grenmek igin Evet Hayir

yurt digtnda bulundunuz mu? p— S

2, Daha tnce ana dil olarak Almancanin Evet Hayir

konuguldugu bir tilkede herhangi bir okula gittiniz mi? @
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Ek 4

3. Daha dnce ana dil olarak Almancanin Evet Hayir
konuguldugu bir Glkede hethangi bir kurs ya da

egitim aldimz mi?

4. Almanca egitimint gocukluktan beri mi aliyorsunuz? Evet Haywr

A

5.Kag¢ yildan beri yabanci dil olarak Almanca
egitimi ahyorsunuz? Liitfen kutucuga yazimz.

6.Almanca diginda yabanci dil biliyor musunuz? Ingilizce: D
Fransizca: | I
Digerieri:
Baska yabanci
Dil bilmiyorum: E, -
Demografik Soruldr:
1.Cinsivetiniz : ] Kadin Erkek
2. Yasmmiz( litfen belirtindz). ... oo e e

3.Hayatinizi en uzun siire gegirdifiniz yverlesim yeri neresidir?

a) Biiyiikgehir by il o) Tlge d) Kasaba
e)Koy -

4. Annenizin efitim diizeyi agagidakilerden hangisidir?

a) Okuryazar dcgii_ b) Okuryazar <) ilkokul mezunu d) Ortaokul mezunu ) Lise mezunu
Y iksekokul/ Universite mezunu

5. Babamzin efiitim dlizcyi agagidakilerden hangisidir?
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Ek5

a) Okuryazar degil b) Okuryazar ¢} flkokul mezunu d) Ortackul mezunu e) Lise mezunu
f)Yiiksekokul/ Universite mezunu

6. Anneniz herhangi bir yabanei dil bilivor mu?
a)lEvet b)Kismen c)Hayir

7. Babanz herhangi bir yabanci dil bilivor mu?

ajBEvet b)Kismen c}Hayir

Yabanct Dil Almanca dersinde yazma uygulamasina ait $grenci memnuniyeti anket soralan:
SON TEST

L [EVET _ [KISMEN |HAYIR |

1. | Yabanc: dil olarak Almancada kendinizi
yazili olarak ifade etmekte zorlamyor
musunuz?

2. | Yabanc1 dil olarak Almanca yazarken, yanhs
yazma ve eksik kelime hazinesi konulari, size
vazmada gligliik ¢ikanyor mu?

3. | Yukarida bahsedilen giiglitkler sizi Almanca
yazmaktan uzaklastinyor mu?

4. | Almanca yazma derslerini olumlu buluyor
musunuz?

5. | Almanca yazma derslerini eglenceli buluyor
musunuz?

6. | Almanca yazma derslerinin, Almanca yazma
konusundaki  endigelerinizi azalttifina
inaniyor musunuz? ’

7. | Almanca yazma derslerinin Almanca yazma
konusundaki varaticilifimza katkida
bulunduguna inamyor musunuz?

8. | Almanca yazma derslerinin yeterli oldugunu
diigliniiyor musunuz?

9. | Almanca yazma etkinligi ile ilgili dersin,
birden fazia derste uygulanmasi durumunda
daha yararli olacagim diigiinfiyor musunuz?

10. | Almanca yazma dersinde dilbilgisi kurallan
konusundaki eksiklileriniz size yazmada
korku bariyeri olusturuyor mu?

11. | Almanca yazma derslerinde c¢egitli edebi
metinlerin  kullamlmasim  olumlu  buluyor
musunuz? (kisa §vkl, siir, ginlitk, masal vb.)

12. | Yabanc1i dil Almanca dersinde pdrsel
materyallerin yazih olarak yorumlanmas
konusunda yazmanin faydali oldugunu
diigtiniiyor musunuz?
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Ek 6

13. | Almanca yazma etkinliginde verilen kelime
ile ilgili baglantili kelimeleri bulmakta
zotlamyor musunuz?

14, | Almanca vazma dersinde siir denemesi
uygulamas yaptiniz mm?

5. | Boyle bir uygulamayi yararli buldunuz mu?

16. | Almanca yazma dersi Yabanci dil olarak
Almanca dersine ilginizi articdi mi?

17. | Almanca yazma derslerinin kaltiirleraras:
farkindalegim artirdigini dusiiniiyor
musunuz?

18. | Almanca yazma etkinlifinde uygulanan

resimden hikdye olusturmada zorlamyor
musunuz?

Toplam Ofrenci sayist:

Kiz Ogrenci sayisi:

Erkek Ogrenci sayist:

Osrencinin Almanca seviyesine yonelik sorular:

1.Daha énce Almanca §grenmek igin Hayir
vurt diginda bulundunuz inu? r_,]
2. Daha 8nce ana dil olarak Almancamn Hayir

konuguldugu bir tilkede herhangi bir okula gittiniz mi?
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Ek 7

3. Daha énce ana dil olarak Almancanin ' Evet Hayir
konuguldugu bir iilkede herhangi bir kurs va da

egitim aldimz mi? D E

4. Almanca egitimini gocukluktan beri mi aliyorsunuz? Evet Hayir

I

5.Kag yildan bert vabanca dil olarak Almanca
egitimi altyorsunuz? Liitfen kutucu@a yaziniz,

6.Almanca disinda yabanca dil biliyer musunuz? Ingilizce:
Fransizca:
Digetleri:
Bagka yvabanci
Dil bhilmiyorum:
Demografik Sorular:
1.Cinsivetiniz : Kadin Erkek

2. Yagimz( Hitfen belirtiniz}. ......oooeeiin i

3.Havatinizi en uzun siire gecirdifiniz verlesim veri neresidir?

a) Bityiiksehir by hl e flce d) Kasaba
e Koy

4. Annenizin efitim diizevi agafidakilerden hangisidir?

a) Okuryazar degil b) Okuryazar «¢) Ilkokul mezunu d) Ortaokul mezunu e) Lise mezunu

D Yiksekokul/ Universite mezunu

5. Babamzin egitim diizeyi asafidakilerden hangigidir?
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Ek 8

a) Okuryazar degil b) Ckuryazar c) llkokul mezunu d) Ortaokul mezumu e) Lise mezunu
N Yitksekokul/ Universite mezunu

6. Anneniz herhangi bir yabanci dil bilivor mu?

a)Evet b)Kismen ¢)Hayir

7. Babamz herhangi bir yabane dil bilivor mu?

a)Evet b)Kisimen ¢)Hayir
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Ek 9

Goriisme: Yabanc: dil olarak Almanca (DaF) derslerinde yapilan yaratict yazma tekniklerine
yénelik uygulamalar ile ilgili stireg, 6gretim elemam hocalarla degerlendirilecektir. Burada
amag, bu yaratici yazma siireci ile ilgili, hocalarnin uzman gériislerini miimkiin oldugunca tam
yansitabilmektir. Bunun igin yan yapilandinlmis agik uglu sorular tercih edilmigtir.

Giriigmede Ofretim elamanlarma yénelik sorular:

*Yabane dil olarak Almanca (DaF) dersinde, ilgili yaratic: yazma teknigi ile uygulanan yazma
etkinligi siireci sonrasi, bu uygulamaya katilan Ggrencilerde, yazmaya yonelik geligim
gozlemlediniz mi? Gozlemlediniz ise bunlar nelerdir?

*Bu ilgili yaratic1 yazma teknigi kullanilarak yazma stireci igerisinde kargilagtfimz zorlukiar
var muydi? Var ise bunlar nelerdi?

*Bu tiir etkinliklerin birden fazla ders ve daha gok tekrar edilerek uygulanmasinm daha yararl
clacagim diisiiniiyor musunuz? Eger diigintiyorsaniz sebebi nedir?

*Ders igerisinde yaptigimz etkinliklerin birden fazla ders ve daha ¢ok tekrar edilerek
uygulanmasinin gerekli olmadifim diisiiniiyor musunuz? Efer diigtiniiyorsamz sebebi nedir?

*Kisisel gbzlemlerimize dayanarak, bu yabanci dil olarak Almanca (D)aF) yaratici yazma
etkinligimin &grenciler iizerinde etkisini olumlu ydnde artirmak mimkiin miidir? Eger
miimkiinse nasil bir yol izlenmelidir?

*Biitlin  bu  yabanci dil olarak Almanca (DaF) dersinde yaratici yazma etkinlifinin
uygulanmasina dair siireg ile ilgili dile getirmek istediginiz baska hususlar var midir? Var ise
bunlar nelerdir?

*Bu galismadan sonra, yabanet dil olarak Almanca (DaF) derslerinizde bunun gibi veya buna

benzer yaraticr yazma teknifiine uygun etkinlik yapmamn faydali olacagim dagtiniiyor

musunuz? Eger diigiiniiyorsaniz nedeni veya nedenleri nedir?
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Geschriebene Texte der Studenten

Der hilflose Knabe

Herr K. sprach {iber die Unart, erlittenes Unrecht stillschwejgend in sich
hineinzufressen, und erzihite folgende Geschickte; ,Einen vor sich hin weinenden
jungen fragte ein Vorithergehender nach dem Grund seings Kummers, ,Ich hatte zwei
Groschen fiir das Kino beisammen*, sagte der Knabe, ,da kam ein Junge und riss mir
einen aus der Hand¥, und er zeigte auf einen Jungen, der in einiger Entfernung zu sehen
war. ,, Hast du denn nicht um Hilfe geschrien?” fragte der Mann. »Doch¥, sagte der
Junge und schiuchzte ein wenig stirker. ,,Hat dich niemand gehtrt?” fragte ihn der
Mann weiter, ikn liebevoll streichelnd. ,Nein®, schluchzte der Junge: ,,Kannst du denn
nicht lauter schreien?% fragte der Mann. ,Nein®, sagte der Junge und blickte jhn mit
neuer Hoffoung an, Denn der Mann lichelte. »Dann gib auch den her®, sagte ¢r, nahm

ihm den letzten Groschen aus der Hard und ging unbekiimmert weiter®,
~

{Bertolt Brecht)
Wirterverzeichnis;

Unart: yalagikstz davrams, Unrecht: haksizlik, stillschweigend in sich hineinfressen: kendi
kendini yiyip bitirmek, Voriibergéhender: yanmdan gegen herhang) birisi, Kumroer: stkint,
tasa, dert, Groschen: eski zaman Almar para birimi kurug anlamminda, beisammen: birlikte,
bir erada, Knabe: oglan, erkek gocuk, Entfernung: uzaklik, mesafe, schluchzen: higkirmak,
higkira gkirs aflamak, liebevoll streicheln: sevecen bir gekilde okgamak, unbekiimmert:
aldingsiz, kedersiz.
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Der hilflose Knabe

Herr K. sprach iiber.die Unart, erlittenes Unrecht stillschweigend in sich
hineinzufressen, und erzihlte folgende Geschichte: ,,Einen vor sich hin weinenden
jungen fragte ein Voriiberechender nach dem Grund seines K;J[lz(::ners. »Ich hatte zwei
Groschen fiir das Kino beisammen*, sagte der Knabe, ,,da kam etn’Junge und riss mir
einen aus der Hand®, und er zeigte auf einen Jungen, der in einiger Entfernung zu schen
war. ,, Hast du denn nicht um Hilfe geschrien?® fragte der Mann. ,,Doch®, sagte der
Junge und schluchzte ein wenig stiirker. ,,Hat dich niemand gehdrt?“ fragte ihn der
Mann weiter, ihn liebevoll streichelnd, ,,Nein®, schluchzte der Jungé: ,Kannst du denn
nicht lauter schreien?¢ fragte der Mann. ,Nein®, sagte der Junge und blickte ihn mit
neuer Hoffnung an. Denn der Mann liéchelte. ,,Dann gib auch den her”, sagte er, nahm
ihm den letzten Groschen aus der Hand und ging unbekiimmert weiter®,

(Bertolt Brecht)

‘Wirterverzeichnis:

Unart: yakigiksiz davramsg, Unrecht: haksizhik, stillschweigend in sich hineinfressen: kendi
kendini viyip bitirmek, Voriibergehender: yemndan gegen herhangi birisi, Kummer: stkint,
tasa, dert, Groschen: eski zaman Alman para birimi kurug anlammda, beisammen: birlikte,
bir arada, Knabe: oflan, erkek gocuk, Entfernung: uzaklik, mesafe, schluchzen: higkirmak,

higkira higkira aglamak, liebevoll streicheln: sevecen bir sekilde oksamak, unbekiimmert;
aldingsiz, kedersiz.
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Cgeresinc odlon ocd T
Der hilflose Kaabe 9

Herr K. sprach iiber die Unart, erlittenes Unrecht stillschweigend in sich
hineinzufressen, und erziihlte folgende Geschichte: ,,Einen vor sich hin weinenden
jungen fragte ein Voriihergehender nach dem Grund seines Kummers. ,,Ich hatte zwei
Groschen fiir das Kino beisammen®, sagte der Knabe, ,,da kam e¢in Junge und riss mir
einen aus der Hand®, und er zeigte auf einen Jungen, der in einiger Entfernung zu sehen
war. ,, Hast du denn nicht num Hilfe geschrien?* fragte der Mann. »Doch®, sagte der
Junge und schluchzte ein wenig stiirker. ,Hat dich niemand geh&ri?“ fragte ihn der
Mann weiter, ihn liechevoll streichelnd. ,,Nein®, schluchzte der Junge: ,Kannst du denn
nicht lauter s‘t’ﬂlr':%n?“ fragte der Mann, ,Nein®, sa_gte der Junge und blickte thn mit
neaer Hoﬁﬁuhg an. Denn der Mann léichelte. ,Dann gib auch den her*, sagte er, nahm
ihm den letzten Groschen aus der Hand und ging unbekiimmert weiter®,

(Bertolt Bi‘echt)
‘Wirterverzeichnis:

Unart: yakigiksiz davramg, Unrecht: haksizhk, stillschweigend in sich hineinfressen: kendi
kendini yiyip bitirmek, Voriihergehender: yanmdan gegen herhangi birisi, Knummer: sikints,
tasa, dert, Groschen: eski zaman Alman para birimi kurug anlamimda, beisammen: birlikte,
bir arada, Knabe: oglan, erkek gocuk, Entfernung: uzeklik, mesafe, schluchzen: hckirmak,
higkira hrgkira aglamak, liebevoll streicheln: sevecen bir gekilde oksamak, nnbekiimmert:
aldingsiz, kedersiz.
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Der hilflose Knabe

Herr K. sprach iiber. die Unart, erlittenes Unrecht stillschweigend in sich
bineinzufressen, und erzihlte folgende Geschichte: ,Einen vor sich hin weinenden
iungen fragte ein Voriibergechender nach dem Grund seines Kummers. ,,Ich hatte zwei
Groschen fiir das Kino beisammen*, sagte der Knabe, ,,da kam ein Junge und riss mir
einen aus der Hand, und er zeigte auf einen Jungen, der in einiger Entfernung zu schen
war. ,, Hast du denn nicht um Hilfe geschrien?” fragte der Mann. ,Doch, sagte der
Junge und schluchzte ein wenig stiirker. ,,Hat dich niemand gehdrt?“ fragte ihn der
Mann weiter, ihn liebevoll streichelnd. ,,Nein®, schiuchzte der Jungé: ,Kannst du denn
nicht lauter schreien?% fragte der Mann. ,,Nein®“, sagte der Junge und blickte ihn mit
peuer Hoffouhg an. Denn der Mann liichelte. ,,D)ann gib auch den her®, sagte er, nahm
ihm den letzten Groschen aus der Hand und ging unbekiimmert weiter,

(Bertolt Brecht)
‘Wiorterverzeichnis:

Unari: vakigiksiz davramg, Unrecht: haksizlik, stillschweigend in sich hineinfressen: kendi
kendini yiyip bitirmek, Voriibergehender: yanindan gegen herhangi birisi, Knmmer: sikints,
tasa, dert, Groeschen: eski zaman Alman para birimi kurug anlaminda, beisammen: birlikte,
bir arada, Knabe: oglan, erkek gocuk, Entfernung: uzaklik, mesafe, schluchzen: higkirmak,
higkira huigkira aglamak, liehevoll streicheln: sevecen bir gekilde oksamak, unbekiimmert:
aldingsiz, kedersiz. . :
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Groschen fiir das Kino beisammen®, sagte der Knabe, ,,da kam ein Junge und riss mir
einen aus der Hand¥, und er zeigte auf einen Jungen, der in einiger Entfernung zu schen
war. , Hast du denn nicht um Hilfe geschrien?“ fragte der Mann. ,Doch®, sagte der
Junge und schluchzte ein wenig stiirker. ,Hat dich niemand gehtrt?“ fragte ihn der
Mann weiter, ihn liebevoll streichelnd. , Nein®, schluchzte der Jungé: , Kannst du denn
nicht lauter schreien?* fragte der Mann. ,Nein®, sagte der Junge und blickte ihn mit
neuer Hoffnung an. Denn der Mann lichelte. ,,Dann gib auch den her%, sagte er, nahm
ihm den letzten Groschen aus der Hand und ging unbekiimmert weiter®,

(Bertolt Bfecht)
‘Whorterverzeichnis:

Unart: yakigiksiz davranig, Unrecht: haksiziik, stillschweigend in sich hineinfressen: kendi
kendini yiyip bitirmek, Voriibergeherder: yanindan gegen herhangi birisi, Kummer; sikantr,
tasa, dert, Groschen: eski zaman Almsan para birimi kurug aniarmunda, beisammen: birlikte,
bir arada, Knabe: oflan, erkek ¢ocuk, Entfernung: uzaklik, mesafe, schluchzen: higkirmak,
higkira lugkira aglamak, liebevoll streicheln: sevecen bir sekilde oksamak, unbekiimmert:
dldingsiz, kedersiz,  Schlucnzic: 6 cevergr  ofleeoi { Hofbw agh Lk
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Der hllﬂose Knabeﬂ 09'0.4 Gawju

Herr K. sprach iiber. die Unart, erlittenes Unrecht stillschweigend in sich
hineinzufressen, und erziihlte folgende Geschichte: ,,Einen vor sich hin weinenden
jungen fragte ein Voriibergehender nach dem Grund seines Kummers. ,.Ich hatte zwei
Groschen fitr das Kino beisammen®, sagte der Knabe, ,,da kam ein Junge und riss mir
einen aus der Hand*, und er zeigte auf einen Jungen, der in einiger Entfernung zu sehen
war. ,, Hast du denn nicht um Hilfe geschrien?* fragte der Mann. wDoch¥, sagte der ' B
Junge und schluchzte ein wenig stiirker. ,,Hat dich niemand geh#rt?“ fragte ihn der hod
Mann weiter, ihn liebevoll streichelnd, ,,Nein®, schluchzte der Junge: ,,Kannst du denn W
nicht lauter schreien?¥ fragte der Mann. ,,Nein®, sagte der Junge und ihn mlt-’}({
.never Hoffnung an. Denn der Mann lichelte. ,,Dann gib auch den her¥, sagte er, nahm
ihm CMDschen aps der Hand und ging unbekiimmert weiter,

{(Bertolt ,]3'recht‘)
Wirterverzeichnis:

Unart: yakigiksiz davranig, Unrecht: haksizlik, stillschweigend in sich hineinfressen: kendi
kendini yiyip bitirmek, Voriibergehender: yanmdan gegen herhangi birisi, Kummer: sikmtr,
tasa, dert, Groschen: e¢ski zaman Alman para birimi kurug anlaminda, beisammen: birlikte,
bir arada, Knabe: oglan, erkek ¢ocuk, Entfernung: uzeklik, mesafe, schiuchzen: higkirmak,
higkira higkira aglamak, liebevoll streicheln: sevecen bir gekilde oksamak, unbekiimmert:
aldingsiz, kedersiz.
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Der hilflose Knabe

Herr K. sprach iiber.diec Unart, erlittenes Unrecht stillschweigend in sich
hineinzufressen, und erziihlte folgende Geschichte: ,Einen vor sich hin weinenden
jungen fragte ein Voriibergehender nach dem Grund seines Kummers. ,Jch hatte zwei
Groschen fiir das Kino beisammen®, sagte der Knabe, ,da kam ein Junge und riss mir
einen aus der Hand¥, und er zeigte auf einen Jungen, der in einiger Entfernung zu sehen
war. ,, Hast du denn nicht um ITilfe geschrien?* fragte der Mann, »Doch¥, sagte der
Junge und schluchzte ¢in wenig stiirker, ,,Hat dich niemand gehér?* fragte ihn der
Mann weiter, ibn liebevoll streichelnd, ,,Nein*, schluchzte der Junge: ,Kannst du denn
nicht lauter schrelen?” fragte der Mann, ,Nein®, sagte der Junge und blickte ihn mit
nener Hoffoung an. Denn der Mann liichelte. ,Dann gib auch den her, sagte er, nahm
ihm den letzten Groschen aus der Hand und ging unbekiimmert weiter,

{Bertolt Brecht)
Wirterverzeichnis:

Unart: yakigiksiz davramg, Unrecht: haksizlik, stillschweigend in sich hincinfressen: kendi
kendini yiylp bitirmek, Voriibergehender: yanmndan gegen herhangi birisi, Kummer: stkunt,
tasa, dert, Groschen: eski zaman Alman para birimi kurus anlaminda, beisammen: birlikte,
bir arade, Kmabe: oglan, erkek gocuk, Entfernung: nzaklik, mesafe, schluchzen: higkirmak,
higkira ligkira aflamak, Hebevoll streicheln: sevecen bir gekilde oksamak, unbekiimmert;
aldingsiz, kedetsiz. ) ‘ ‘
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Der hilflose Knabe

Herr K. sprach iiber die Unart, erlittenes Unrecht stillschweigend in sich
hineinzufressen, und erzidhlie folgende Geschichte: ,Einen vor sich hin weinenden
iungen fragte ein Voriibergehender nach dem Grund seines Kummers. ,,Ich hafte zwei
Groschen fiir das Kino beisammen®, sagte der Knabe, ,,da kam ein Junge und riss mir
einen aus der Hand®, und er zeigte auf einen Jungen, der in einiger Entfernung zu sehen
war, ,, Hast du denn nicht um Hilfe geschrien?* fragte der Mann., »Doch®, sagte der
Junge und schiuchzte ein wenig stiirker. ,Hat dich niemand gehért?“ fragte ihn der
Mann weiter, ihn liebevoll streichelnd. ,,Nein“, schluchzte der Junge: , Kannst du denn
nicht lauter schreien?¥ fragte der Mann. ,,Nein®, sagte der Junge und blickte ihn mit
neucr Hoffnung an. Denn der Mann Lichelte, ,,Dann gib auch den her%, sagte er, nahm
ihm den letzten Groschen aus der Hand und ging unbekiimmert weiter®,

(Bertolt Bi'echt)
Wirterverzeicbnis:

Unart: yakigiksiz davranig, Unrecht: haksizlik, stillschweigend in sich hineinfressen; kendi
kendini yiyip bitirmek, Voriibergehender; yamindan gegen herhangi birisi, Kummer: sikimnti,
tasa, dert, Groschen: eski zaman Alman para birimi kurus anlanunda, beisammen: bitlikie,
bir arade, Knabe: oglan, erkek gocuk, Entfernung: uzaklik, mesafe, schluchzen: higlirmak,
higkira hugkira aglamak, liebevoll streicheln: sevecen bir gekilde oksamak, unbekiimmert:
aldimgsiz, kedersiz.
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Der hilflose Knabe

Herr K. sprach iiber die Unart, erlittenes Unrecht stillschweigend in sich
hineinzufressen, und erzihlte folgende Geschichte: ,Finen vor sich hin weinenden
jungen fragte ein Voriibergehender nach dem Grund seines Kummers. ,,Ich hatte zwei
Groschen filr das Kino beisammen®, sagte der Knabe, ,da kiam ¢in Junge und riss mir
einen aus der Hand*, und er zeigte auf einen Jungen, der in einiger Entfernung zu sehen
war. ,, Hast du denn nicht um Hilfe geschrien?“ fragte der Mann. ,,Doch®, sagte der
Junge und schluchzte cin wenig stirker. ,Hat dich niemand gehrt?* fragte ihn der
Mann weiter, ihn liebevoll streichelnd. ,,Nein®, schluchzte der Jungé: ,Kannst du denn
nicht lauter schreien?¥ fragte der Mann. ,Nein®, sagte der Junge und blickfe ihn mit
nener Hoffnung an. Denn der Mann Iichelte. ,.Dann gib auch den her®, sagte er, nahm

ihm den letzten Groschen aus der Hand und ging unbekiimmert weiter*,
(Bertolt B'recht)
Wiirterverzeichnis:

Unart: yalagiksiz davramsg, Unrecht: haks:zlik, stillschweigend in sich hineinfressen: kendi
kendini yiyip bitirmek, Voriibergehender: yanindan gegen herhangi birisi, Kummer: sikinti,
tasa, dert, Groschen: eski zaman Alman para birimi kurug anlammda, beisammen: birlikte,
bir arada, Knabe: ogian, erkek gocuk, Entfernung: uzakhk, mesafe, schluchzen: higlarmak,
higkira igkira aglamak, liebevoll streicheln: sevecen bir sekilde oksamak, unbekiimmert;
aldirigsiz, kedersiz.
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Der hilfiose Knabe

Herr K. sprach iiber die Unart, erlittenes Unrecht stillschweigend in sich
hineinzufressen, und erzihite folgende Geschichte: ,Einen vor sich hin weinenden
iungen fragie ein Voriibergehender nach dem Grund seines Kummers. ,Ich hatte zwei
Groschen fiir das Kine beisammen®, sagte der Knabe, ,,da kam cin Junge und riss mir
cinen aus der Hand“, und er zeigte auf einen Jungen, der in einiger Entfernung zu sehen
war. ,, Hast du denn nicht um Hilfe geschrien?* fragte der Mann, ,Doch¥, sagte der
Junge und schluchzte ein wenig stéirker. ,Hat dich niemand gehtrt?* fragte ikn der
Mann weiter, ihn lichevoll streichelnd. ,Nein“, schluchzte der Junge: ,Kannst du denn
nicht lauter schreien? fragte der Mann. ,Nein®, sagte der Junge und blickte thn mit
neuer Hoffnung an. Denn der Mann Iichelte, ,,Dann gib auch den her, sagte er, nahm
ihm den letzten Groschen sus der Hand und ging unbekiimmert weiter®,

{Bertolt Bi-echt)

Wirterverzeichnis:

Unart: yakigiksiz davramg, Unrecht: haksizhik, stillschweigend in sich hineinfressen: kendi
kendini yiyip bitirmek, Voﬁibergehender: yanndan gegen herhangi birisi, Kummer: stkinti, ‘
tasa, dert, Groschen: eski zaman Alman para birimi kurug anlamunde, beisammen: birlikte,
bir arada, Knabe: ofian, etkek ocuk, Entfernung: uzeklk, mesafe, schluchzen: mgkirmak,
higkira higkira aglamak, liebevoll streicheln: sevecen bir sekilde okgamak, unbekiimmert:
aldirgsiz, kedersiz. '
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Herr K. sprach iiber die Unart, erlittenes Unrecht stillschweigend im sich

hineinzufressen, und erziihlie folgende Geschichte: ,Einen vor sich hin weinenden

iungen fragte ein Voriibergehender nach dem Grund seines Kummers. ,,Ich hatte zwei
Groschen fir das Kino beisammen®, sagte der Knabe, ,,da kam ein Junge und riss mir
einen ans der Hand®, und er zeigte auf einen Jungen, der in ¢iniger Entfernung zu schen

war. ,, Hast du denn micht um Hilfe geschrien?” fragte der Mann. »Doch®, sagte der

Junge und schluchzte ein wenig stiirker. ,,Hat dich niemand gehdri?“ fragte ihn der
Mann weiter, ihn liebevoll streichelnd. ,,Nein®, schluchzte der Jungé: ,Kannpst du denn
nicht lauter schreien?” fragte der Mann. ,Nein®, sagte der Junge und blickte ihn mit
neuer Hoffnurg an. Denn der Mann Hichelte. ,Dann gib auch den her®, sagte er, pahm
ihm den letzten Groschen aus der Hand und ging unbekiimmert weiter<,

(Bertolt Brecht)
Wirterverzeichnis:

Unart: yakagiksiz davramg, Unrecht: haksizlik, stillschweigend in sich hineinfressen; kendi
kendini yiyip bitirmek, Voriibergehender: yanindan gegen herhangi birisi, Knmmer: sikmti,
tasa, dert, Groschen: eski zaman Alman para birimi kurug anlammda, beisammen: birlikte,
bir arada, Knabe: oglan, erkek gocuk, Entfernung: uzaklik, mesafe, schiuchzen: higkirmak,
higkira higkira aflamak, liebevoll streicheln: sevecen bir gekilde okgamak, unbekiimmert:

aldingsiz, kedersiz.
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Bilder

Abbild1:https://www.google.com.tr/search g=was+erzeahlt+das+bild&tbm=isch&ved.

(Datum des Zugangs: 25.09.2021)

Abbild 2: https://www.google.com.tr/search g=was+erzeahlt+das+bild&tbm=isch&ved.

(Datum des Zugangs: 25.09.2021)
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Abbild 3: https://www.google.com.tr/search q=was+erzeahlt+das+bild&tbm=isch&ved.

(Datum des Zugangs: 25.09.2021)

Abbild 4: https://www.google.com.tr/search g=was+erzeahlt+das+bild&tbm=isch&ved.

(Datum des Zugangs: 25.09.2021)
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Abbild 5: https://www.google.com.tr/search q=was+erzeahlt+das+bild&tbm=isch&ved.

(Datum des Zugangs: 25.09.2021)

Abbild 5: https://www.google.com.tr/search g=was+erzeahlt+das+bild&tbm=isch&ved.

(Datum des Zugangs: 25.09.2021)
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Abbild 6: https://www.google.com.tr/search g=was+erzeahlt+das+bild&tbm=isch&ved.

(Datum des Zugangs: 25.09.2021)

Abbild 7: https://www.google.com.tr/searchq=was+erzeahlt+das+bild&tbm=isch&ved.

(Datum des Zugangs: 25.09.2021)
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Abbild 8: https://www.google.com.tr/searchq=was+erzeahlt+das+bild&tbm=isch&ved.

(Datum des Zugangs: 25.09.2021)

Abbild 9: https://www.google.com.tr/search g=was+erzeahlt+das+bild&tbm=isch&ved.

(Datum des Zugangs: 25.09.2021)
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Abbild 10: https://www.google.com.tr/search g=was+erzeahlt+das+bild&tbm=isch&ved.
(Datum des Zugangs: 25.09.2021)

Abbild 11: https://www.google.com.tr/search g=was+erzeahlt+das+bild&tbm=isch&ved.
(Datum des Zugangs: 25.09.2021)
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Abbild 12: https://www.google.com.tr/search g=was+erzeahlt+das+bild&tbm=isch&ved.
(Datum des Zugangs: 25.09.2021)

Abbild 13: Selguk Universitit, Klassenzimmer an der Abteilung Germanistik

Abbild 17: Hausaufgaben der Studenten
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Abbild 18: Hausaufgaben der Studenten einer anderen Gruppe
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Abbild 19: Weitere Hausaufgaben
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