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Lernen und Lehren von Fremdsprachen im Spannungsfeld
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Der vorliegende Beitrag befasst sich mit dem Begriff der Kompetenzorientie-
rung im Fremdsprachenunterricht und setzt sich mit der widerspriichlichen
gegenwartigen Situation, die durch das Spannungsfeld von Kompetenzori-
entierung und Standardisierung gepragt wird, auseinander. Zuerst wird der
Prozess der Etablierung der kommunikativen Kompetenz im Fremdspra-
chenunterricht diskutiert, dann wird der Wandel der curricularen Grund-
lagen des Fremdsprachenunterrichts von den Anfingen bis zur Entstehung
der Bildungsstandards in einem Uberblick reflektiert. Im Fazit wird auf die
besondere Verantwortung der Lehrenden bei der Wahrnehmung unter-
schiedlicher Dimensionen des Fremdsprachenunterrichts im Kontext der
Standardisierung sowie auf die spezifischen Aufgaben der universitiren
Fremdsprachenlehrerausbildung eingegangen.

Wolfgang Hallet

Kompetenzentwicklung im Fremdsprachen-
unterricht. Welche Kompetenzen? ................. ... ... ..., 66

Die Zielbestimmungen fiir das Kompetenzlernen im Fremdsprachenunter-
richt gehen immer noch, jedenfalls weitgehend und in den meisten Curricula,
auf Sprachlernkonzepte und Deskriptoren zuriick, die im Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER) aus dem Jahr 2001 nieder-
gelegt sind. Diese wiederum gehen auf Theoretisierungen zuriick, die weit ins
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20. Jahrhundert zuriickreichen. Mittlerweile ist eigentlich klar, dass die Skills-
Orientierung, die den Kern des GER bildet und die einen globalen Siegeszug
in den Fremdsprachencurricula und im Testwesen begriindet hat, reduktiv ist
und der Komplexitdt sprachlich-diskursiver Interaktion nicht Rechnung trégt.
An diese kritische Wahrnehmung schliefit sich die Frage an, wie man zu einer
neuen, komplexeren Zielbestimmung der Kompetenzen des Sprachenlernens
gelangen kann. Der vorliegende Beitrag versucht eine solche Zielbestimmung
auf drei verschiedenen Wegen. Der erste betrifft die Modi der Kommunika-
tion und ihr multimodales Zusammenspiel, sodass auch kulturell bedeutsame
Modi wie die visuelle Kommunikation ins Blickfeld riicken. Zum zweiten soll
die Zielebene diskutiert werden, auf die sich die Operatoren in den Kénnens-
beschreibungen richten; und drittens sollen Zielfelder jenseits des sprachli-
chen Lernens bestimmt werden, damit auch das kulturelle und das literarisch-
asthetische Lernen als ein integraler Bestandteil des kompetenzorientierten
Sprachenlernens verstanden werden.

Thomas Fritz

Kompetenzen: woher kommen sie, was konnen sie -
und was wir mit ihnen tun kénnen und was nicht?
Ein kritischer Essay . ............ooo i 83

In diesem Beitrag soll das Konzept der ,,Kompetenzen® - seine Urspriinge und
seine Wirkungsweisen sowie die moglicherweise vorhandenen Schwichen -
kritisch hinterfragt werden. Ausgehend vom Kompetenzbegriff bei Noam
Chomsky bis hin zu soziologischer Kritik am ,,Catch-All-Term® und neueren
Kompetenzmodellen, die die Handlungsfihigkeit in den Mittelpunkt stellen,
soll der Begriff der Kompetenzen in seiner Bedeutung fiir einen demokrati-
schen und ,,modernen® Sprachunterricht untersucht werden. Es soll auch der
Frage nachgegangen werden, inwieweit die ,,Kann-Beschreibungen® des Ge-
meinsamen européischen Referenzrahmens fiir Sprachen auch eine sprach-
erwerbsfundierte Bedeutung haben kénnen. Nicht zuletzt bedeutet ja ,,kom-
petent sein® bzw. tiber ,,Kompetenzen verfiigen“ etwas sehr Positives und sind
handlungsbezogene Beschreibungen des ,, Kénnens“ nachvollziehbarer und
damit auch einfacher zu evaluieren als streng linguistische, grammatikorien-
tierte Beschreibungen.
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Tolcsvai Nagy Gébor
A szovegértés miiveleti tényez6irdl . ............ ... .o oLl 96

Az emberi kommunikécié legaltalanosabb megvaldsulasi formdja a beszéd-
esemény. A kommunikaci6 alapegysége a beszélgetés. Minden emberi meg-
szolalds széveg. A nyelvi kommunikdacids tevékenység ismeretei séméakba ren-
dezédnek. Altaldnosségban nézve a beszélé a szovegben fogalmilag megkon-
strudl valamely dolgot, eseményt egy adott nézépontbol, amelyet a hallgato
feldolgoz. A szoveg nyelvi Osszetevéi killonbozd funkcidkat toltenek be, ame-
lyek parhuzamosan, egyiitt és egymadsra hatva jarulnak hozza a széveghez.
A szoveggel mind alkotdja, mind befogaddja harom {6 formaban talélkozik,
ezek a szoveg fizikai megvaldsulasa, a sz6veg muveleti feldolgozasa és a szoveg
értelemszerkezete. A szovegértést a miveleti szerkezet, vagyis a miiveleti
feldolgozas nyelvi muvelettipusainak elkiilonitésével és jellemzésével lehet
megkozeliteni. A szovegértés mentalis koherenciaépités, a szovegrdl valo is-
meret idében torténd fokozatos felépitése — olyan muveletsor, amelynek soran
a szoveg befogaddja a széveg egyes nyelvi elemei kozott az értelmi Ossze-
fiiggéseket felismeri (vagy jorészt felismeri, vagy nem ismeri fel), és azokat
folyamatosan Osszegezve, tehat a f6 szereplSkre, jellemz6ikre, folyamataikra
és koriilményeikre vonatkoztatva mentélisan elrendezi. A szovegértés séma-
kon alapulé alapveté megérté miiveleteit a befogadé a szoveg alabbi koheren-
ciatényez8in végzi el: dologfolytonossag (koreferencia), esemény-egymasra-
kovetkezés, a mondat mint kontextualizalt jelenet, a dialogus forduldszerke-
zete, a monoldg bekezdése, az 6sszegzé értelemszerkezet.

Raatz Judit

A szovegértés fogalma, fejlesztési teriiletei, lehetéségei
és gyakorlati megvalositasaaz oktatasban............... .. .. .. .. 121

Az elmult évtizedekben megvaltozott az olvasas, a szovegértés definicidja,
valamint szdmos nemzetkdzi és hazai mérés igyekezett foltérképezni az egyes
korosztalyok szovegértési képességeit. A felmérések eredményei, az egyre
szaporodé kutatasok alapjan mind kidolgozottabba, Gsszetettebbé, tagabba
valt a szovegértés fogalma és béviiltek annak tartalmi keretei. Béviiltek az ide
sorolhaté tanuldi készségek és azok fejlesztési feladatai is, valamint gazda-
godott a gyakorlatban hasznalhaté modszerek tarhaza. Az iskolai oktatds
egyik, tantargyi kereteken is 4tivel$ célja és feladata lett a killonbozé tipusa
szovegek értésének fejlesztése. Jelen tanulmany a meglévé kutatasokat, ered-
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ményeket figyelembe véve azt igyekszik meghatdrozni és attekinteni, mit is
értiink ma a szovegértés fogalmdn, a szovegértés mely fejlesztési teriileteit
tartja szamon a szakirodalom, milyen modszertani alapelvei, gyakorlattipusai
léteznek a gyakorlati szovegértés fejlesztésének, hogyan jelennek meg ezek az
iskolai oktatdsban, vagyis a tantervekben, a tankonyvekben, a tanitasi gya-
korlatban, illetve milyen lehetéségek, mddszertani eszkozok és kiadvanyok
dllnak ma a tandrok rendelkezésére a szovegértés fejlesztésére.

Kéroly Krisztina

A tudomanyos szakforditasi makrokompetencia:
elméleti kérdések és modellalkotds . .................. ... ... 150

A tudomanyos szakforditas a torténelem soran mindig meghatarozé tényez
volt a tudomany és az emberiség gondolkodasanak fejlddésében, ma pedig -
a globalizacidonak és a technika gyors fejlédésének koszonhetéen — minden
eddiginél nagyobb méreteket 6lt. Tudomanyos teriileten forditast vagy szak-
emberek/tuddsok végeznek, vagy forditdk, akik bar jartasak a fordit6i szak-
maban, a diszciplindban elmarad a felkésziiltségiik a szakmabeliekétdl. E terii-
leten ezért a forditasi tevékenységet végzok kompetencidi és a forditdsok
mindsége eltérd. Nem véletlen igy, hogy a forditdsok mindségét gyakran kri-
tika éri. Tanulmanyom a tudomdnyos szakforditasi kompetencia egyedi saja-
tossagait jarja koriil és kisérletet tesz annak elméleti alapti modellezésére, mint
Osszetett, nyelvi és nem nyelvi, forditasi és egyes diszciplinaris kompeten-
cidkat egyarant magaba foglalé makrokompetencia. E komplex, de a forditds
egy konkrét fajtajara (a szakforditdson belil a tudomdnyos szakszévegek
célnyelvi atiiltetésére) kidolgozott elméleti megkozelités megoldast kinal a for-
ditasi kompetenciamodellekkel kapcsolatosan éltalanossagban megfogalma-
zott egyes problémakra. Bar a legtobb kisérlet szamos kompetencia vagy al-
kompetencia kombindcidjaként hatarozza meg a forditasi kompetenciat, meg-
valaszolatlan maradt az a lényeges kérdés, hogy a modellekben azonositott
tudas, képességek és attitiidok a forditasok mely korére terjeszthetSk ki: csak
a ,profi” forditasokra, vagy barmely forditasi tevékenységre? A kiilonféle
megkozelitések arra sem adnak egyértelmt vélaszt, hogy vajon minden for-
ditasi helyzetben és minden mifaji sz6veg forditdsara alkalmazhat6-e a mo-
dell, illetve hogy ezek esetében sziikség van-e a kompetencidk mindegyikére.
A tudomanyos szakforditasi kompetencia modellezésével e kérdésekre is va-
laszt keresek a tudomany forditdsa vonatkozasaban. A modell alapjaul szolgal-
hat a szakteriilet kutatasi eredményei rendszerezésének, a tudomanyos szak-
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forditdsra vonatkozé elméletek finomitdsanak, hipotézisek alkotdsanak és
tesztelésének, majd a kutatasi eredmények forditoképzésbe és a forditasi gya-
korlatba torténd hatékonyabb visszavezetésének, s ezaltal — hossza tavon -
a forditdsok mindsége javulasanak.

Sabine Dengscherz

Schreibfunktionen und Schreibkompetenz(en)
im Kontext DaF/DaZ. Reflexive Perspektiven....................... 178

Schreiben ist Mittel oder Zweck, T4tigkeit oder Fertigkeit und erfiillt vielfal-
tige Funktionen im Kontext DaF/DaZ. Dementsprechend hat auch Schreib-
kompetenz viele Facetten, die in engem Zusammenhang mit diesen Funktio-
nen zu sehen sind. Der Beitrag versucht, Muster in diesen Zusammenhangen
systematisch zu fassen. Ausgehend von einigen Besonderheiten des Schrei-
bens, die fiir unterschiedliche Ziele fruchtbar gemacht werden kénnen, wer-
den drei Funktionen des Schreibens genauer betrachtet: Schreiben als Sprach-
lernaktivitat, Schreiben als Erkenntnisgewinnung und Schreiben als Textpro-
duktion. Auf dieser Basis werden Reflexionen iiber Schreibkompetenzen aus
unterschiedlichen Blickwinkeln angestellt. Dabei werden insbesondere das
Verhiltnis von Sprachkompetenz und Textkompetenz, prozessorientierte
Kompetenzen und Schreibstrategien sowie das Zusammenspiel von Kompe-
tenzen beim wissenschaftlichen Schreiben im Kontext DaF/DaZ behandelt.
Betrachtungen zur Entwicklung von Schreibkompetenzen sowie Uberlegun-
gen zu schreibdidaktischen Implikationen schlieflen den Beitrag ab.

Ursula Hirschfeld

Zur Entwicklung von Aussprachekompetenzen
bei ungarischen Deutschlernenden . ............................... 210

Horen und Lesen, Sprechen und Schreiben in der Fremdsprache Deutsch sind
eng mit phonetischen Kenntnissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten verbunden,
die jede/r Deutschlernende beherrschen muss, um miindlich oder schriftlich
erfolgreich kommunizieren zu konnen. Im Beitrag werden inhaltliche, fach-
liche und methodische Aspekte des Lehrens und Lernens der deutschen Aus-
sprache im schulischen Deutschunterricht in Ungarn erértert und Schlussfol-
gerungen fiir die Aus- und Weiterbildung angehender und praktizierender
Lehrpersonen gezogen.
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Bernhard Offenhauser

Deutungsmuster in der Landeskunde und Sinus-Milieus®:
Forderung der interkulturellen Kompetenz - Identitits-
konstruktionen sichtbar machen und hinterfragen................... 231

Unter Sinus-Milieus® versteht man die Bezeichnung fiir Gruppen gleichge-
sinnter Personen, deren Lebensfithrung dhnliche Grundwerte und Prinzipien
gemein sind. Dementsprechend zeichnen sich diese Milieus durch erhéhte
Binnenkommunikation gegeniiber jener mit anderen Gruppen aus. Mit
Sinus-Milieus® wird somit die individuelle subjektive (Alltags-)Wirklichkeit
abgebildet. Objektiv lassen sich diese Lebenswelten nicht messen, sie konnen
vielmehr nur tiber das Alltagsbewusstsein eines Individuums erfasst werden.
In einem jiingeren Ansatz der Landeskundevermittlung wird die kritisch-
reflexive Herausarbeitung von Deutungsmustern, die nicht zuletzt sozialen
Mustern entspringen, angestrebt. Selbst- bzw. Fremdzuschreibungen zu ver-
schiedenen Sinus-Milieus® ermdglichen somit ein Reflektieren der Lebens-
welten und der Lebensstile auf Basis der selbst- bzw. fremddefinierten Werte-
orientierung und Alltagseinstellung. Ziel ist daher, etablierte Denk- und Deu-
tungsmuster zunichst kennenzulernen, diese zu reflektieren und sie schlief3-
lich aufzubrechen. Ferner soll ein Beitrag zum theoretischen Hintergrund fiir
zuschreibungsreflexive Ansétze der Landeskunde geleistet werden. Es sollten
Méoglichkeiten aufgezeigt werden, wie das breite Spektrum der eigenen, dhn-
lichen und anderen Lebenswelten respektive Kulturen sein kann, und somit
ein Versuch unternommen werden, der Erfiillung der Deskriptoren C-1 bis
C-3 aus dem REPA entgegenzukommen. Konkret findet das Deutungslernen
mittels Sinus-Milieus® Anwendung in Gebieten, welche die Gesellschaft und
das Individuum im Wandel zum Thema haben. Somit wird gemaf§ dem REPA
die Deutung und das Verstehen eigener und anderer kultureller Phdnomene
angestrebt und zum Ziel gesetzt, Kontaktsituationen, an denen Individuen
mit unterschiedlichen Kulturen beteiligt sind, vorzuentlasten, kennenzuler-
nen und zu reflektieren.

Ildiko Lazar

Intercultural competence in language teaching:
Changes in beliefs and practice? . .............. .. .. .. .. ... ... 250

A review of the role and status of intercultural competence development in
the curriculum and practice of English language teacher education programs
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is followed by a presentation of the results of a survey administered after a
cooperative learning (CL) workshop for teachers (Lazar 2020) as well as the
insights gained from a follow-up interview-based study concerning language
teachers’ professional development experiences and the impact these had on
their self-reported views on changes in their thinking about teaching inter-
cultural competence in foreign language classes. The results of these two stu-
dies enrich our understanding of what makes teachers’ beliefs change, which
underscores the need for reforms in language teacher education with special
attention to the development of the attitude, skill and knowledge components
of intercultural competence in foreign language teaching.

Perge Gabriella

A magyarorszagi intézményes idegennyelv-
oktatas tartalmi szabalyozasa .............. .. ... . ..ol 277

A tanulmany a magyarorszagi intézményes idegennyelv-oktatas tartalmi sza-
bélyozasanak kérdésével foglalkozik. Az oktatds tartalmi szabalyozasaban
kulcsfontossagu szerepet toltenek be a killonboz6 szinteken megjelend tanter-
vek. Hazankban 1995 6ta a legfontosabb curriculum a Nemzeti alaptanterv,
mely makroszinten az intézményes keretek kozotti idegennyelv-oktatas alap-
elveit és célkitiizéseit is meghatarozza. A Nemzeti alaptanterva magyarorszagi
koznevelés tartalmi szabalyozasdnak legfébb eszkoze, mely oktataspolitikai
szempontbdl is rendkiviil nagy jelentdséggel bir. A tanulmany célja a Nemzeti
alaptanterv fejlédése és alakuldsa allomdasainak attekintését kovetéen a 2020-
ban életbe 1épett dokumentum és a hozza kapcsolodo kerettantervek elemzése
és reflektalasa kiilonos tekintettel az él6 idegen nyelvek tanitdsara és tanula-
sara vonatkozoan.

Tlinde Sarvari
Evaluation im frithen Fremdsprachenunterricht..................... 312

Evaluation ist ein wichtiger und unerldsslicher Bestandteil des Lehr- und
Lernprozesses und dementsprechend des Spracherwerbs. Unter Evaluation
verstehe ich in Anlehnung an Grotjahn und Kleppin einen Oberbegriff zu
Testen und Priifen, der sich auch auf unterrichtliche Bewertungsformen wie
Beobachtungen, Korrekturen, Lob und Tadel bezieht. Im Fremdsprachenun-
terricht liegt eine Evaluation vor, wenn eine Bewertung der Sprachkompeten-
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zen vorgenommen wird. Die kommunikative Sprachkompetenz von Lernen-
den wird in verschiedenen kommunikativen Sprachaktivititen aktiviert. Im
Frithbeginn, den ich als ein Spezialgebiet des Fremdsprachenlernens be-
trachte, das eigenstindige Ziele und Methoden hat, haben die miindlichen
Sprachaktivititen das Primat. Aus dieser Uberlegung heraus wird im vorlie-
genden Beitrag nach einem kurzen theoretischen Einstieg anhand von repra-
sentativen Beispielen aus der Unterrichtspraxis erortert, wie Lernstand und
Lernfortschritt im frithen Fremdsprachenunterricht kindgemaf$ eingeschitzt
und evaluiert werden kénnen.

Déra Pant6-Naszalyi
Sprachmittlung im Spiegel der Unterrichtspraxis.................... 331

Sprachmittlung ist ein etablierter eigener Kompetenzbereich im européischen
Fremdsprachenunterricht. Thre Bedeutung wird auch dadurch untermauert,
dass im 2020 erschienenen Begleitband zum Gemeinsamer Europiischer Re-
ferenzrahmen fiir Sprachen neu entwickelte Beispielskalen fiir Sprachmitt-
lung eingefithrt worden sind. Selbst im ungarischen Nationalen Grundlehr-
plan (Nat 2020) enthalten die Richtlinien fiir den Unterricht der lebenden
Fremdsprachen einen erweiterten Kompetenzbegriff in Anlehnung an den
GER. Um den didaktisch-methodischen Handlungsraum von DaF-Lehren-
den in Ungarn in dieser Hinsicht zu erweitern, wird im Beitrag zunichst ein
kurzer definitorischer Exkurs geboten, wo Sprachmittlung im Kontext allge-
meiner Zielsetzungen des institutionellen DaF-Unterrichts beschrieben und
positioniert wird. Fiir die Uberlegungen ist in erster Linie das fremdsprachen-
didaktische Verstindnis der Sprachmittlung relevant. Im Kontext der Forde-
rung der verschiedenen Kompetenzbereiche der Fremdsprachenlernenden
sollen Moglichkeiten und konkrete praktische Beispiele von Sprachmittlung
im DaF-Unterricht gezeigt werden. Im Beitrag steht die Fragestellung im
Fokus, wie Fremdsprachenlehrende ihre Praxis im Sekundérbereich durch
eine bewusste Férderung der Sprachmittlungskompetenz bereichern konnen.
Dazu werden Anregungen zur aufgabenorientierten Kompetenzférderung
gegeben, die aus fachdidaktischer Perspektive reflektiert werden. Die Bei-
spiele zur Unterrichtsplanung und -durchfithrung, sowie zur Aufgaben- und
Ubungsgestaltung werden je nach Sprachniveau - unter Beriicksichtigung des
Online-Unterrichts — aus der eigenen Unterrichtspraxis angefiihrt.
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Krisztina Korosi

Immer wieder Lieder? Uberlegungen zur
Forderung der Horverstehenskompetenz mittels
deutschsprachiger Popsongs . ... 354

Der vorliegende Beitrag setzt sich zum Ziel, das Potenzial der deutschspra-
chigen Lieder zur Férderung des Horverstehens der Lernenden aufzuzeigen
und ihre Potenziale den DaF-Lehrenden bewusst zu machen. Am Anfang der
Arbeit wird kurz darauf hingewiesen, was sich die Lernenden in Bezug auf
Horverstehen im DaF-Unterricht aneignen sollten, dann der Frage nach-
gegangen, wie dies erreicht werden kann. Die Grundhypothese der Studie ist,
dass mithilfe von deutschsprachigen Popsongs (die als authentische Hortexte
betrachtet werden) die Horverstehenskompetenz aller DaF-Lernenden be-
sonders gut geférdert werden kann. Danach wird griindlich untersucht, wel-
che Lieder sich fiir den DaF-Unterricht eignen und wie sie in den Stunden
eingesetzt werden konnen. Ausgehend von dem Schiilerwissen wird auch das
Lehrerwissen unter die Lupe genommen. Mit dem Ziel, dass diejenigen, die
diesen Beitrag lesen, in der Zukunft im Unterricht selbstsicherer und be-
wusster mit Songs umgehen werden, wird auch ein konkreter deutscher Pop-
song ausgewdhlt, nach textgrammatischen und didaktischen Aspekten analy-
siert und anhand der Ergebnisse dieser Analysen auch eine Horverstehens-
aufgabe zum Lied erstellt.

Herta Mérki

Die Konzeptualisierung von Menge. Zur Entwicklung der
Sprachkompetenzen von Lernenden mit unterschiedlichen
LianungarischenSchulen............ .. .. .. .. .. .. ... 370

Der Beitrag stellt ein fremdsprachendidaktisch angelegtes Dissertationspro-
jekt vor, das sich zum Ziel setzte, die Besonderheiten der individuellen Mehr-
sprachigkeit von Lernenden mit unterschiedlichen L1 am Beispiel der Kon-
zeptualisierung von Menge zu beschreiben und zu untersuchen. In der hier
vorgelegten Studie sollen die Ergebnisse der Dissertation im Allgemeinen
sowie — um auch in die empirische Untersuchung einen Einblick zu gewéhren
- exemplarisch am Beispiel der Reflexionen einer Probandin referiert werden.
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Anna Dardczy

Textkompetenz angehender ungarischer DaF-Lehrender.
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Sabine Dengscherz (Wien)

Schreibfunktionen und Schreibkompetenz(en)
im Kontext DaF/DaZ. Reflexive Perspektiven

Einleitung

Schreiben spielt eine wichtige Rolle im Fremdsprachenunterricht, als Tatig-
keit oder Fertigkeit, als Mittel oder Zweck. Je nachdem, aus welcher Perspek-
tive wir Schreiben betrachten, riicken wir unterschiedliche Aspekte in den
Vordergrund: Wir konnen uns dafiir interessieren, wie Schreiber:innen lin-
guistische Muster und Regeln oder genrebezogene Konventionen anwenden,
wie sie das Schreiben als Ausdruck ihrer Kreativitat nutzen oder dafiir, welche
kognitiven Prozesse dabei ablaufen oder wie das Schreiben als soziale Praxis
in unterschiedlichen Kontexten vollzogen wird (vgl. Philipp 2013: 18). Jede
dieser Perspektiven fokussiert spezifische Kompetenzen, die mit dem Schrei-
ben in Zusammenhang stehen: etwa Schrift- und Sprachkompetenz, Fahig-
keiten der (kreativ-dsthetischen) Textgestaltung, Repertoires an Schreibstra-
tegien oder diskursiv-kommunikative bzw. soziale Kompetenzen. Wenn wir
von Schreibkompetenz sprechen, meinen wir genau genommen ein ganzes
Biindel von Kompetenzen, die - je nach Situation und Funktion - unter-
schiedlich zusammengesetzt werden und verschiedene Rollen spielen beim
Schreiben.

Die unterschiedlichen Perspektiven auf das Schreiben spiegeln sich auch
in der Schreibforschung. Knorr (2019) identifiziert etwa drei wichtige Tradi-
tionen: erstens kognitionspsychologische Ansitze, die Schreiben vor allem als
Problemldsen betrachten (z.B. Beaugrande 1982; Hayes 2012; Hayes/Flower
1980), zweitens Ansitze, die auf soziale und situative Aspekte des Schreibens
eingehen (Beaufort 2005; Beaufort/Ifiesta 2014; Jakobs 1997) und drittens An-
sdtze, die sich vor allem fiir Schreibentwicklung und Kompetenzen interes-
sieren (wie etwa Becker-Mrotzek/Schindler 2007; Bereiter 1980; Knappik
2013; Pohl 2007; Steinhoff 2007). Diese Perspektiven konnen auch kombiniert
oder weiter ausdifferenziert werden. In meinem Beitrag beschaftige ich mich
mit Schreibkompetenz im Kontext Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Ich
stelle kognitionspsychologische Uberlegungen an und betrachte das Schrei-
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ben zudem in seiner sozialen Situiertheit und vor allem in seiner Funktio-
nalitat.

Wenn wir etwa Kompetenzen im Kontext DaF/DaZ betrachten, macht es
einen Unterschied, ob wir uns fiir Kompetenzen interessieren, die fiir das
Schreiben in der L2 Deutsch notwendig sind oder fiir Kompetenzen, die durch
das Schreiben trainiert werden, ob das Schreiben also Ziel und Zweck ist oder
Mittel, um etwaige andere Ziele zu erreichen, z.B. eine bessere Sprachbeherr-
schung oder einen Erkenntnisgewinn {iber den Gegenstand, iiber den ge-
schrieben wird. Einmal steht die Textproduktion im Vordergrund, dann wie-
derum das Lernpotential durch das Schreiben. Wenn wir uns mit Schreib-
kompetenz(en) beschiftigen, ist es also sinnvoll, dabei auch unterschiedliche
Funktionen des Schreibens zu berticksichtigen.

In meinem Beitrag werde ich diese Zusammenhiange etwas naher beleuch-
ten. Dabei gehe ich zunichst auf einige Besonderheiten des Schreibens ein
(Abschnitt 1), bevor ich, darauf aufbauend, drei im Kontext DaF/DaZ wesent-
liche Funktionen des Schreibens behandle, ndmlich Schreiben als Sprach-
lernaktivitat, Schreiben als Erkenntnisgenerierung und Schreiben als Text-
produktion (Abschnitt 2). Diese drei Funktionen geben dann die Perspektiven
auf das Zusammenspiel von Kompetenzen beim Schreiben vor (Abschnitt 3).
In weiterer Folge skizziere ich einige Perspektiven auf Schreibentwicklung
(Abschnitt 4) und abschlieflend einige Implikationen, die sich aus den Aus-
fithrungen in diesem Beitrag ergeben (Abschnitt 5).

1 Besonderheiten des Schreibens

Schreiben ist nicht gleich Schreiben: Es kann vieles sein und viele unter-
schiedliche Ziele und Arten von Tatigkeiten umfassen. Unser Schreiballtag
kann vom Einkaufszettel bis zur wissenschaftlichen Arbeit reichen, von der
notierten Idee bis zum literarischen Text, von der Vokabelliste und der Gram-
matikiibung bis zur Priifungsarbeit usw. Wir schreiben E-Mails, WhatsApp-
Nachrichten, Stundenbilder oder ToDo-Listen. So unterschiedlich all diese
Tatigkeiten sind, haben sie dennoch einige Aspekte gemeinsam, die die
Besonderheiten des Schreibens an sich ausmachen.

Die offensichtlichste Besonderheit beim Schreiben, das, was das Schreiben
tiberhaupt erst zum Schreiben macht, ist, dass wir schriftliche Zeichen produ-
zieren. Die Bedeutung von Schriftzeichen folgt sozialen Ubereinkiinften, sie
ist konventionalisiert. Diese Zeichen zu produzieren ist auch eine motorische
Tatigkeit, wir bewegen unsere Hénde iiber eine Tastatur oder fithren einen
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Stift iiber das Papier. Das erfordert eine gewisse motorische Fertigkeit. Wir
haben gelernt, Schriftzeichen zu formen oder schnell auf einer Tastatur zu
finden. Bei geiibten Schreiber:innen ist diese basale motorische Titigkeit in

der Regel automatisiert und steht nur selten im Aufmerksambkeitsfokus, z.B.

dann, wenn wir eine neue Schrift lernen, auf einer ungewohnten Tastatur

schreiben oder mit ungewohnten Schreibgeriten, etwa mit einem Stock im

Sand, einer Spraydose auf einer Betonwand oder dem Mauszeiger auf dem

Whiteboard wihrend einer Online-Konferenz. In diesen Fillen wird uns oft

erst richtig bewusst, wie selbstverstdndlich wir mit der basalen Fertigkeit des

Produzierens von Schriftzeichen ,normalerweise’ umgehen.

Eine weitere Besonderheit des Schreibens ist, dass wir etwas niederschrei-
ben, also schriftlich festhalten und fiir spéter verfiigbar machen. Ehlich (2018:
19) spricht in diesem Zusammenhang von einer ,,Verdauerung® als Merkmal
von ,, Textualitdt im Modus der Schriftlichkeit®. Ideen und Gedanken koén-
nen dadurch fixiert, der Fliichtigkeit des Augenblicks entrissen und vor dem
Vergessen bewahrt werden. Manchmal werden solche fliichtigen Gedanken
durch das Aufschreiben tiberhaupt erst modelliert und ausgeformt. Denn
beim schriftlichen Festhalten miissen wir Entscheidungen treffen, etwa welche
Aspekte wir festhalten mochten und mit welchen sprachlichen Mitteln (vgl.
Schmélzer-Eibinger 2002).

Das Festhalten muss nicht gleich auf die Nachwelt ausgerichtet sein:
Manchmal wird das Geschriebene nur sehr kurz fixiert (etwa bei einer digi-
talen Notiz, die wieder geldscht wird, oder einem Schriftzug im Sand, den wir
schnell wieder verwischen), manchmal hinterldsst es bleibendere Spuren (wie
der Kugelschreiber auf dem Papier oder das Graffiti auf der Betonwand). Dass
wir beim Schreiben etwas festhalten — egal ob fiir kurz oder linger - hat einige
wichtige Konsequenzen:

(1) Was schriftlich zur Verfiigung steht, kann von uns selbst und/oder ande-
ren betrachtet werden. Dies erleichtert ebenso die Formfokussierung, in-
dem etwa ,,(morpho)syntaktische Information optisch wahrnehmbar®
(Esslinger 2021: 11) gemacht wird (z.B. Kasusendungen, die miindlich oft
,verschluckt® werden), wie auch die - schrittweise — Auseinandersetzung
mit inhaltsorientierten Aspekten.

(2) Das Niederschreiben gibt uns die Moglichkeit, eine Idee, ein Wort, einen
Gedanken zu archivieren und zu einem spiteren Zeitpunkt darauf zuriick-
zugreifen. Dies bedeutet, dass wir — oder andere - auf fritheren Gedanken
und Ideen aufbauen konnen, sie erweitern, prazisieren, verandern, ohne
dass wir dabei jedes Mal wieder von vorne anfangen miissen. Das hilft
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beim Denken, aber auch bei der Textproduktion. Es ergibt sich daraus die
Moglichkeit des Uberarbeitens und Weiterentwickelns von Ideen - und von
Texten und ihrer Gestaltung.

(3) Auf tberindividueller Ebene schafft dies spezifische Moglichkeiten, mit
anderen in Interaktion zu treten, auch tiber komplexe Thematiken, wie et-
wa in wissenschaftlichen Diskursen (vgl. Jakobs 1997; Schmolzer-Eibinger
2018).

Im Vergleich zum Sprechen haben wir beim Schreiben in der Regel auch mehr
Zeit zur Verfiigung. Zeit zum Nachdenken, bevor wir etwas notieren, aber
auch Zeit, um vielleicht etwas nachzuschlagen, wenn wir das wollen, oder
Zeit, um eine neue Version des Geschriebenen zu produzieren. Dies ermog-
licht eine genauere Betrachtung von Formulierungen, Zusammenhangen
oder Textteilen, ein Nachdenken dariiber und ein sukzessives Arbeiten daran
—,in Ruhe".

Wenn wir etwas notieren, entlasten wir aufSerdem unser Arbeitsgedécht-
nis — wir miissen uns das Notierte nicht mehr merken, es steht externalisiert
zur Verfiigung, auch spiter noch, wenn wir lingst weitergedacht haben und
bei neuen, anderen Ideen angelangt sind. Durch das Schreiben kénnen wir
Denkprozesse also in mehrere, kleinere Schritte aufteilen. Das ist bei vielen
Aktivitaten niitzlich: bei Kreuzwortrétseln oder Sudoku - und beim Schrei-
ben einer wissenschaftlichen Arbeit, eines literarischen Texts oder ganz allge-
mein beim Schreiben in mehrsprachigen Kontexten (vgl. Dengscherz 2019).

Die Besonderheiten des Schreibens erdffnen eine Reihe von Moglich-
keiten fiir unterschiedliche Zwecke und Funktionen. Je nach Funktion des
Schreibens werden unterschiedliche Kompetenzen benétigt, aktiviert und
trainiert. Demnach lohnt sich ein genauerer Blick auf die Funktionen des
Schreibens.

2 Funktionen des Schreibens

Je nachdem, welcher Zweck, welche Funktion des Schreibens im Vordergrund
steht, sind spezifische Eigenschaften des Schreibens besonders wichtig und
werden gezielt geniitzt. Mal geht es mehr darum, etwas aufzuschreiben und
damit festzuhalten, mal mehr darum, unsere Gedanken dabei zu ordnen oder
anderen etwas mitzuteilen. Je nachdem, an was fiir eine Art Schreiben wir
denken, nehmen wir eine andere Perspektive auf das Schreiben ein und auf
seine jeweilige Funktion, wie Hoffmann (2020) ausfiihrt:
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Das Verb ‘schreiben’ kann eine Reihe unterschiedlicher T4tigkeiten bezeichnen.
Ich kann ein Formular ausfiillen, etwas notieren, einen Eintrag im Kalender ma-
chen, ein Tagebuch fithren, ein Diplom unterschreiben, eine Sitzung protokollie-
ren, eine Einkaufsliste aufstellen, eine Nachricht verschicken, ich kann einen Brief
schreiben, einen Vortrag und zur Not auch ein Gedicht. Jedes Mal verbinden sich
dabei mit ‘schreiben’ etwas andere Bedeutungen: Mal geht es darum, etwas mitzu-
teilen, mal mit Stil und Eleganz, mal rasch und ohne Aufwand, mal muss man nur
einfiillen, was verlangt ist, mal miiht man sich damit ab, die richtigen Worte zu
finden, mal geht es blofl darum, schnell etwas festzuhalten, bevor man es wieder
vergisst. (Hoffmann 2020: 19)

Was wir jeweils unter ,Schreiben® verstehen, folgt also unterschiedlichen
Funktionen - und richtet sich an unterschiedliche Adressat:innen. Oft ver-
stehen wir Schreiben als einen kommunikativen Akt, in dem Sinne, dass unser
Schreiben sich an andere richtet: Wir verfassen Texte, die von anderen gelesen
werden. Das muss aber nicht immer so sein. Nicht selten schreiben wir auch
,nur’ fiir uns selbst, etwa wenn wir etwas notieren, um es nicht zu vergessen
(wie auf einem Einkaufszettel oder einer ToDo-Liste) oder wenn wir schrei-
bend iiber etwas nachdenken (wie in einem Memo oder einem Tagebuch-
Eintrag). Auch beim Lernen von Fremdsprachen spielt das Schreiben fiir uns
selbst eine wichtige Rolle. Wir notieren Vokabeln, machen Notizen zu gram-
matischen Strukturen und wenden Sprache an, indem wir schreiben.

Je nachdem, welche Funktionen des Schreibens im Vordergrund stehen
(Kommunikation, Nachdenken, Notizfunktion etc.), aktivieren wir spezifi-
sche Kompetenzen. Fiir Grieshammer et al. (2012: 14) gehort es grundlegend
zur Schreibkompetenz, verschiedene Funktionen des Schreibens zu kennen
und entsprechend aktueller Bediirfnisse zu nutzen. Um dieses Zusammen-
spiel verschiedener Kompetenzen und Kompetenzbereiche zu verstehen, ist
es deshalb sinnvoll, sich systematisch mit verschiedenen Funktionen des
Schreibens zu befassen, also der Frage nachzugehen, welche Zwecke beim
Schreiben verfolgt werden. Im Folgenden mdchte ich drei Funktionen disku-
tieren, die mir im Kontext des Lernens und Lehrens von Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache als besonders wichtig erscheinen, ndmlich: Schreiben als
Sprachlernaktivitit (das Anwenden von sprachlichen Strukturen, mit dem
Ziel, die Sprachkompetenz zu verbessern), Schreiben fiir die Erkenntnisgewin-
nung (Ideen schreibend ausgestalten, reflektieren und weiterentwickeln) und
Schreiben als Textproduktion (funktionierende Texte verfassen und gestalten).

In vielen Aufgaben und Schreibsettings kommen die drei Funktionen in-
tegriert vor. So werden etwa beim kreativen Schreiben Ideen generiert und
weiterentwickelt, es wird das ésthetische Potential der Sprache ausgelotet —
und dadurch die Sprachkompetenz verbessert -, und es werden Texte produ-
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ziert, die es ermdglichen, mit anderen in Interaktion zu treten. Auch beim
wissenschaftlichen Schreiben verfassen und gestalten wir Texte, kniipfen mit
unseren Uberlegungen an einen Diskurs an und wenden sprachliche Struk-
turen an. Schreiber:innen wenden Kompetenzen demnach sehr haufig ver-
schrankt und integriert an, tun mehrere Dinge gleichzeitig, wie Grieshammer
et al. anhand eines Beispiels beschreiben:

Ein Schreibender tiberlegt, was er als nachstes sagen mdchte, um seine Argumen-
tation stringent zu bekommen, dabei sucht er in Gedanken nach einem passenden
Ausdruck, der ihm spontan nicht einfillt, und denkt auflerdem dartiber nach, an
welche Stelle in dem Satz, den er gerade schreibt, eigentlich ein Komma hingehort.
(Grieshammer et al. 2012: 23)

Das gleichzeitige Berticksichtigen verschiedener Aspekte kann sehr komplex
werden, nicht zuletzt dann, wenn es (in einer Fremd- oder Zweitsprache) um
die Produktion von anspruchsvollen, langeren Texten geht. Wihrend des
Schreibens verdndert sich der Text laufend, sowohl auf der Mikro-Ebene als
(moglicherweise) auch im Aufbau, und die Schreiber:innen miissen den
Uberblick iiber den jeweiligen Letztstand behalten und darauf aufbauen.

Vieles gleichzeitig zu berticksichtigen, kann sehr fordernd sein - und zu-
weilen tiberfordernd. In solchen Fillen ist es oft sinnvoll, den Schreibprozess
analytisch zu betrachten und die Funktionen des Schreibens einzeln zu adres-
sieren und zu reflektieren. Je nach aktuellen Bediirfnissen und Zielen konnen
dann einzelne Funktionen des Schreibens in den Vordergrund geriickt, an-
dere voriibergehend ausgeblendet oder in den Hintergrund geriickt werden.
Der Fokus kann sich etwa innerhalb eines Schreibprozesses verschieben: so
konnen Schreiber:innen in manchen Schreibsessions vor allem sprachliche
Mittel ausprobieren und sich dadurch ,erschreiben’ in anderen Schreib-
sessions wiederum hauptsdchlich am Erkenntnisgewinn iiber einen Gegen-
stand arbeiten, und in wieder anderen an der makro- und mikrostrukturellen
Gestaltung des Zieltexts feilen. Solcherart unterschiedliche Foki kénnen auch
in Schreibaufgaben gezielt genutzt werden, etwa indem sprachliche Mittel
vorgegeben werden, die in einem Text vorkommen sollen, indem Fragestel-
lungen die Reflexion anregen (vgl. Feld-Knapp in Vorb.) oder indem Texte fiir
bestimmte Adressat:innen oder in bestimmten Textsorten gestaltet werden.

Im Folgenden soll nun auf die Funktionen des Schreibens als Sprachlern-
aktivitdt, des Schreibens zur Erkenntnisgewinnung und des Schreibens als
Textproduktion noch etwas genauer eingegangen werden.
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2.1 Schreiben als Sprachlernaktivitét

Schreiben im Kontext Deutsch als Fremd- und Zweitsprache ist nicht nur Me-
dium freien Ausdrucks, sondern auch Lernhilfe und Gedéchtnisstiitze, Mittel
zur Selbstiiberpriifung - oder Priifungsaktivitat. In Bezug auf Deutsch als
Fremdsprache spricht Faistauer (2010: 966) von einer ,Doppelfunktion® des
Schreibens: es ist gleichzeitig ,,Mittel des Sprachlernens® und ,,Mittel der Ver-
stindigung® und des Sprachgebrauchs. Bis zu einem gewissen Grad gilt diese
Doppelfunktion fiir alle Fertigkeiten, beim Schreiben ist sie allerdings beson-
ders offensichtlich und ausgepragt. Fiir Faistauer (2011: 38) ist Schreiben ,,die
integrativste aller Fertigkeiten®, denn ,,wer schreibt, der spricht innerlich und
hort zugleich, er liest, was er geschrieben hat

Einige Besonderheiten des Schreibens tragen dazu bei, dass es sich ganz
besonders gut als Sprachlernaktivitit eignet. Ein wichtiger Aspekt ist der Fak-
tor Zeit (vgl. Abschnitt 1): Dass Schreiben langsamer ablauft als etwa Spre-
chen, wirkt sich positiv auf die Verarbeitungstiefe aus. Dies macht es moglich,
die Aufmerksamkeit gezielt auf Details zu lenken und bewusst {iber die
Sprachproduktion nachzudenken. Ein weiterer wichtiger Aspekt ist die Vi-
sualisierung durch das Niederschreiben: Sprache kann im wahrsten Sinne des
Wortes betrachtet werden:

Die visuelle Prisenz von Sprache, die durch die Schrift gegeben ist, erlaubt es,
sprachliche Gebilde, die im Miindlichen als Lautstrom auftreten und verganglich
sind, zu analysieren und dadurch [...] Sprache kognitiv-operational zugénglich zu
machen. Beim Schreiben wird das eigene sprachliche Handeln und Denken auf
diese Weise zum Gegenstand von Reflexion. (Rotter/Schmolzer-Eibinger 2015: 79)

Das Medium der Schriftlichkeit unterstiitzt somit ein ,,kumulatives und kriti-
sches Lernen® (Feilke 2015: 48) und tragt dazu bei, die ,,Musterhaftigkeit und
Funktionalitdt® von Texthandlungen (Bushati et al. 2018: 111) erfahrbar und
der Reflexion besser zuganglich zu machen (vgl. Gantefort/Roth 2014: 66).
Schreiben fordert also die Reflexion, sowohl im Sinne der Erkenntnisge-
winnung als auch im Hinblick auf die verwendeten sprachlichen Mittel. Diese
Moglichkeiten werden etwa beim materialgestiitzten Schreiben (in schuli-
schen Kontexten) geniitzt, bei dem Ausgangsmaterialien eine wichtige Basis
fiir die Textproduktion von Schiiler:innen bilden, sowohl hinsichtlich inhalt-
licher Informationen, die aus den Texten entnommen werden konnen und
sollen, als auch hinsichtlich sprachlicher Strukturen. Im Kontext DaF/DaZ
spielen diese Materialien insbesondere auch als Paralleltexte eine wichtige
Rolle, indem sie sprachliche Mittel zur Verfiigung stellen. Es werden dabei et-
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liche Kompetenzen trainiert, die spéter auch im wissenschaftlichen Schreiben
(in einer L2) eine Rolle spielen (Schindler 2015).

Das Schreiben bietet somit vielfiltige Gelegenheiten fiir persénliche Wei-
terentwicklung und Professionalisierung (vgl. Feld-Knapp in Vorb.) und fiir
die Arbeit an Kenntnissen in der Zielsprache. Viele Schreiber:innen niitzen
diese Gelegenheiten sehr bewusst. Das duflert sich etwa darin, dass sie gezielt
zu sprachlichen Mitteln recherchieren (teilweise auch iiber das fiir die aktuelle
Textproduktion Benétigte hinaus), Paralleltexte analysieren oder gezielt Aus-
drucksvarianten sammeln, bevor sie sich fiir eine entscheiden (vgl. Deng-
scherz 2019: 360).

Im Prinzip kann jede Schreibaufgabe auch als Sprachlernaktivitit aufge-
fasst werden. Es werden sprachliche Mittel selbststandig angewendet, kombi-
niert und kommen in spezifischen Kommunikationssituationen zum Einsatz.
Durch gezielte Gestaltung von Schreibaufgaben lasst sich allerdings der Fokus
auf bestimmte Kompetenzen lenken. Dies birgt auch wichtige Potentiale fiir
das Schreiben im Fremdsprachenunterricht. In Focus-on-Form-Ansitzen
wird etwa gezielt die Aufmerksamkeit der Schreiber:innen auf spezifische
Aspekte in Ausgangsmaterialien gelenkt, z.B. auf bestimmte Textprozeduren
(vgl. Rotter/Schmolzer-Eibinger 2018).

Schreibanlisse im Fremdsprachenunterricht sind vielfaltig. Sie sind unter-
schiedlich umfangreich — und unterschiedlich stark gelenkt. In quantitativer
Hinsicht reichen sie vom ,,Ausfiillen” von Formularen oder Liickentexten
iber Umformungsiibungen und die Produktion von kurzen Textbausteinen
bis hin zur Produktion von langeren, vollstaindigen Texten. Hinsichtlich ihres
,Freiheitsgrades‘ wiederum reichen sie von stark gelenkten Ubungen (mit vor-
gegebenem sprachlichem Material) tiber durch Scaffolding geleitete Schreib-
aufgaben bis hin zur freien Textproduktion. Vorgaben wirken dabei auf
zweierlei Weise: einschriankend und unterstiitzend. Wenn das Schreiben stark
gelenkt ist, u.a. durch vorgegebene sprachliche Mittel, ist das Schreiben in der
Zielsprache ,leichter’, aber u. U. auch weniger kreativ und dadurch moglicher-
weise weniger motivierend. Je freier die Textproduktion, desto mehr miissen
die Schreiber:innen selbst entscheiden und selbst einbringen, und desto mehr
unterschiedliche Kompetenzen setzen sie gleichzeitig ein. Dadurch wird es
kreativer - und ,anstrengender". Sind sprachliche Mittel vorgegeben, wird ge-
steuert, welche Ausdrucksmittel von den Schreiber:innen angewendet und
geiibt werden. Je freier das Schreiben, desto weniger lasst sich von auflen steu-
ern, welche Strukturen verwendet werden. Allerdings sind bestimmte Struk-
turen (,, Textprozeduren“ bzw. ,,Prozedurausdriicke®, Feilke 2015) in bestimm-
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ten Textsorten und bei bestimmten Schreibhandlungen besonders hiufig ver-
treten.

Erfahrene Schreiber:innen inszenieren Lerngelegenheiten fiir die Weiter-
entwicklung ihrer Sprachkompetenz hiufig selbst, wenn sie Texte in einer
Fremdsprache produzieren, oft auch dann, wenn bei der Schreibaufgabe
selbst eigentlich die Textproduktion im Vordergrund steht und nicht unbe-
dingt das Sprachenlernen. Manche Schreiber:innen erstellen Wortschatz-
sammlungen fiir die sprachliche und inhaltliche Inspiration, andere setzen
Phrasenbanken ein oder erarbeiten sich Sprachbausteine induktiv aus Aus-
gangstexten. Viele niitzen bewusst die Moglichkeit, dass Formulierungen in
mehreren Schritten entstehen konnen und dass das Geschriebene immer wie-
der iiberarbeitet werden kann (vgl. Dengscherz 2019).

Die Motivation, das Schreiben (auch) als Lernsituation zu niitzen, schafft
eine spezifische Perspektive auf die Textproduktion beim freien Schreiben:
Effizienz meint dann nicht unbedingt, einen Text moglichst reibungslos in
kurzer Zeit zu verfassen, sondern kann sich stattdessen auf den maximalen
Lerneffekt beziehen. Schreibkompetenz bedeutet in diesem Sinne dann, dass
Lernende sich dessen bewusst sind oder werden, dass sie Schreiben als
(Sprach-)Lernaktivitit einsetzen und ,,Umwege” in der Textproduktion des-
halb wichtige Lerngelegenheiten bedeuten. Ein wichtiger Aspekt von Schreib-
kompetenz ist es, verschiedene Funktionen des Schreibens zu kennen und
gezielt einzusetzen (vgl. Grieshammer et al. 2012: 14).

Der Aufbau von Sprachkompetenz ist niemals abgeschlossen, sondern
»Sprachwissen entwickelt sich im Zuge der Partizipation an immer neuen
Praxen permanent fort“ (Steinhoff 2007: 101). Blommaert (2010: 103) spricht
im Zusammenhang damit von ,truncated repertoires, also sprachlichen Re-
pertoires, die einen Grundstock bilden, auf dem ein Leben lang in immer wie-
der neuen Kontexten aufgebaut wird. Erfolgreiches Arbeiten an den eigenen
Repertoires bedeutet aus dieser Perspektive, deren Weiterentwicklung mitzu-
gestalten und sich bewusst mit der Verwendung von Sprache als Bildungs-
sprache oder auch im lebensweltlichen Alltag auseinanderzusetzen (Deng-
scherz/Cooke 2020: 234). Schreibanlisse stofien solche Entwicklungsprozesse
an und festigen ihr Ergebnis. Neben der (auf Verarbeitungstiefe fokussierten)
Verlangsamung soll sich die motorische Titigkeit auf besseres Behalten der
verwendeten sprachlichen Mittel auswirken.
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2.2 Schreiben fiir die Erkenntnisgewinnung

Eine wichtige Funktion des Schreibens ist die sogenannte epistemisch-heu-
ristische (vgl. Ortner 2000; Molitor-Liibbert 2003), die sich ebenfalls auf das
reflexive Potential des Schreibens bezieht, allerdings weniger hinsichtlich der
verwendeten sprachlichen Strukturen, sondern vor allem hinsichtlich des Ge-
genstands, liber den geschrieben wird. Schreiben und Denken unterstiitzen
und beeinflussen sich hier gegenseitig, Schreiben ist Mittel der Erkenntnis-
gewinnung, eine Titigkeit, die eine ,,allmahliche Verfertigung der Gedanken®
(Liessmann 2015) ganz besonders unterstiitzt."

Wichtige Aspekte dabei sind auch hier die ,,Verdauerung® (Ehlich 2018:
19) des schriftlich Fixierten und die Notwendigkeit von Entscheidungen
(vgl. Schmolzer-Eibinger 2002): Schreiben zwingt dazu, genau festzulegen
und darzustellen, was man meint und wie man es ausdriicken mochte (siehe
Ab-schnitt 1). Hier zeigt sich schon der enge Zusammenhang zwischen der
Verwendung von sprachlichen Mitteln und der Prizisierung von Gedanken
(vgl. dazu auch Feld-Knapp in Vorb.).

Die Funktion des Schreibens als Mittel zur Erkenntnisgewinnung wird im
therapeutischen Schreiben ebenso geniitzt wie im wissenschaftlichen Schrei-
ben, beim Verfassen einer Reflexion im beruflichen Kontext ebenso wie beim
Sich-etwas-von-der-Seele-Schreiben in einem Tagebucheintrag oder einem
privaten Brief - wenn auch jeweils auf unterschiedliche Weise. Ziel bei all die-
sen Schreibaktivititen ist, dass das Schreiben Erkenntnisse bringt: Erkennt-
nisse iiber Emotionen oder versteckte Traumata, tiber komplexe (wissen-
schaftliche) Zusammenhinge oder {iber die eigene berufliche Entwicklung.
Ausgangspunkt fiir die Reflexion kann das eigene Erleben sein (wie etwa im
therapeutischen Schreiben oder in Tagebiichern) oder die Auseinander-
setzung mit (wissenschaftlichen) Diskursen - oder auch eine Kombination
aus beidem, wie etwa bei Reflexionen zum beruflichen Handeln und Selbst-
verstiandnis (vgl. Feld-Knapp in Vorb.).

Typischerweise ist das epistemisch-heuristische Schreiben begleitet von
einer lesenden Auseinandersetzung mit anderen Texten. Dabei wird teils re-
produziert und zusammengefasst, teils kommentiert und auf die Texte an-
derer geantwortet. Diese Texte bieten Ausgangspunkte fiir das eigene Schrei-
ben - und das Schreiben in Auseinandersetzung mit diesen Texten und Ideen

1 Liessmann bezieht sich hier, dhnlich wie Ortner (2000) in dhnlichem Zusammenhang, auf
einen Text von Heinrich von Kleist (1805/2006), der sich allerdings urspriinglich auf die
heuristische Funktion des Redens bezieht. Ortner wie Liessmann transferieren diese Uber-
legungen in den Kontext des Schreibens.



188 Sabine Dengscherz

ist in vielen Fillen darauf ausgerichtet, die eigene Wissensbasis weiterzuent-
wickeln und zu transformieren. Die Auseinandersetzung mit dem schriftli-
chen Wort ist eine Auseinandersetzung mit der Welt (Gee 2015: 47).

Dabei wird eine bestehende Wissensbasis sukzessive erweitert und verdn-
dert. Bereiter/Scardamalia (1987: 10-12) sprechen in diesem Zusammenhang
deshalb von Knowledge Transforming, also einer Transformation des Wissens
beim Schreiben. Sie bezeichnen dabei Schreibaktivitaten, durch die Schrei-
ber:innen sich neue Gedanken erarbeiten oder Ideen weiterentwickeln. Die-
ses Knowledge Transforming unterscheiden sie vom Knowledge Telling, bei
dem es darum geht, bereits vorhandenes Wissen wiederzugeben.

Bereiter / Scardamalia beziehen sich dabei auf das Verhaltnis zwischen dem
Vorwissen und im Text verarbeitetem Wissen — und nicht auf die Qualitit der
Texte oder die Komplexitit der verarbeiteten Informationen. Wenn arrivierte
Wissenschaftler:innen zum wiederholten Male tiber ihnen wohlbekannte Ide-
en fiir ein neues Zielpublikum schreiben, kann es sein, dass sie in ihren Texten
zwar Ideen behandeln, die fiir ihre Leser:innen neu sind, fiir sie selbst aber
eigentlich nicht (mehr). In einem solchen Fall kann ein Text, der hochkom-
plex wirkt, grofiteils auf Knowledge Telling beruhen (vgl. Dengscherz 2019:
421).2

Die Unterscheidung zwischen Knowledge Telling und Knowledge Transfor-
ming bezieht sich also auf das Verhiltnis der Informationen im Text zum Vor-
wissen der Schreiber:innen und damit auf Lernprozesse, die beim Schreiben
ablaufen, und auf die Komplexitit des Schreibprozesses hinsichtlich der
Verarbeitung von Wissen. Knowledge Transforming ist also eine GrofSe, die
sich auf den Schreibprozess, auf die Aktivitdt des Schreibens bezieht — und
nicht unbedingt auf das Ergebnis. Der Text, der dabei entsteht, richtet sich
auch nicht immer (von vornherein) an andere. Die epistemisch-heuristische
Funktion des Schreibens kann zunéchst den Schreiber:innen selbst dienen,
sich iiber etwas klar zu werden. Geht es um den Austausch mit anderen,
kommt die kommunikative Funktion des Schreibens ins Spiel: das Schreiben
als Textproduktion.

2 Umgekehrt ist es aber auch maglich, dass das Verfassen eines Texts fiir eine:n Schreiber:in
wichtige Erkenntnisse gebracht und somit beim Schreiben Knowledge Transforming statt-
gefunden hat, dieser Text fiir Leser:innen aber dennoch nicht viel Neues zu bieten hat. Das
Verhiltnis hdngt vom jeweiligen Wissenstand (vor dem Schreiben oder vor dem Lesen) ab.
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2.3  Schreiben als Textproduktion

Die individuelle Erkenntnis ist eine Sache, die Darstellung fiir Leser:innen
noch einmal eine andere. Beim Schreiben als Textproduktion steht die Gestal-
tung der Texte im Mittelpunkt, auch in Auseinandersetzung mit Konven-
tionen, Dominen, Textsorten und Sprachen. Damit das Schreiben seine kom-
munikative Funktion erfiillen kann, miissen die entstehenden Texte gewissen
Qualitatskriterien geniigen und in ihrer Art des Kommunizierens fiir die Le-
ser:innen akzeptabel sein (Beaugrande/Dressler 1981: 135).

Die Frage danach, was ein Text tiberhaupt ist, wird in ,Alltagsdefinitionen’
in der Regel anders - und enger - angegangen als in wissenschaftlichen De-
finitionen. Wihrend im Alltag zumeist langere, zusammenhéngende Gebilde
verstanden werden, die aus Wortern und Sitzen bestehen und schriftlich
fixiert sein sollten, fokussieren wissenschaftliche Definitionen starker auf die
kommunikative Funktion von Texten (vgl. Dengscherz/Cooke 2020: 139). Ei-
ne einheitliche Definition von ,Text® gibt es aber nicht — und kann es wohl
auch gar nicht geben, weil Texte — auch wissenschaftlich — aus unterschied-
lichen Perspektiven unterschiedlich betrachtet werden kénnen.

Aus der Perspektive der Textproduktion geht es darum, dass ein Text die
Merkmale erfiillt, die er in einer bestimmten Kommunikationssituation er-
fitllen soll. Textsorten sind in diesem Zusammenhang als Formen der Text-
gestaltung zu sehen, die sich in sozialen Kontexten bewéhrt haben (vgl. Deng-
scherz 2019: 81). So sind etwa Nachrichten so gestaltet, dass die wichtigsten
Informationen schnell und einfach zu entnehmen sind, Glossen eher so, dass
es liberraschende und witzige Momente gibt, und wissenschaftliche Fachar-
tikel so, dass offensichtlich wird, wie sich die Schreiber:innen im Diskurs
positionieren und auf welche anderen Texte und Argumente sie sich dabei
beziehen. Die Kenntnis von konventionalisierten Textmustern ist fiir die Ge-
staltung von Texten eine wichtige Stiitze, weil Schreiber:innen dann nicht fiir
jede Kommunikationsabsicht ,das Rad neu erfinden‘ miissen.

Wird Schreiben als Textproduktion fokussiert, ist das Ziel, dass der Text
gut wird — und dass er (ggf. innerhalb einer bestimmten Deadline) auch fertig
wird. Das verlangt von Schreiber:innen, dass sie kreatives und handwerkli-
ches Potential aktivieren und im Schreibprozess einsetzen. Schreiben ist per
se ein kreativer Akt (vgl. Reck 2019: 137), in dem Sinne, dass dabei ein Text
geschaffen wird, der vorher noch nicht existiert hat. Schreiber:innen miissen
seine Makrostruktur entwerfen, sich also mit dem roten Faden und der Text-
logik fiir den Gesamttext beschaftigen, und sie miissen sich mit der Mikro-
struktur beschéftigen und entsprechende sprachliche Mittel parat haben, um



190 Sabine Dengscherz

ausdriicken zu koénnen, was sie mochten. Gerade beim Schreiben in einer L2
kommt dabei auch der Mesostruktur, also der Absatzgestaltung eine wichtige
Rolle zu, weil Schreiber:innen gerade hier Koharenz auf der Basis von sprach-
lichen Mitteln kleinrdumig umsetzen (Portmann 2011).

Das (professionelle) Gestalten fiir Adressat:innen nennt Kellogg (2008)
Knowledge Crafting und kntipft damit an die oben skizzierte Unterscheidung
zwischen Knowledge Telling und Transforming (Bereiter / Scardamalia 1987) an,
verschiebt dabei allerdings die Perspektive ein wenig: Wiahrend sich Bereiter
und Scardamalia mit dem Erkenntnisprozess beim Schreiben und mit der
Komplexitit des Schreibprozesses auseinandergesetzt haben, nimmt Kellogg
nun vor allem den Leser:innen-Bezug und die dafiir notigen Kompetenzen ins
Visier und bezieht neben sprachlichen Kompetenzen (Wortschatz, elaborier-
tes Grammatikverstindnis) auch Wissen zu Textsorten und Domanen sowie
Schreibprozess- und Wissensorganisation mit ein (Kellogg 2008: 14).

Wenn Schreiben als Textproduktion im Mittelpunkt steht, geht es in der
Regel darum, dass die entstehenden Texte auch von anderen gelesen werden
und damit in einen Diskurs eintreten. Dies ist besonders offensichtlich, wenn
diese Texte auch veroffentlicht werden. Der Text tritt dann in den 6ffentlichen
Diskurs mit anderen Texten, in grofSerem oder kleinerem Rahmen und ist als
Diskursbeitrag zu einem kollektiven diskursiven Prozess zu sehen (vgl.
Schmélzer-Eibinger 2018: 58). Beim wissenschaftlichen Schreiben findet in
der Auseinandersetzung mit der Vielstimmigkeit dieses Diskurses auch ein
kollektiver Erkenntnisprozess statt.

Wenn Schreiber:innen an kollektiven diskursiven Prozessen teilhaben
mochten, richten sie sich mit jhren Texten an bestimmte Diskursgemein-
schaften. Schreiber:innen positionieren sich damit auch (bewusst oder unbe-
wusst) zu den herrschenden Konventionen (indem sie sie erfiillen oder auch
nicht). Hierbei kommen zudem Machtverhaltnisse ins Spiel, z.B. hinsichtlich
der Frage, wer ,bestimmt’, wie die Konventionen ausgestaltet sind, die die
Texte erfiillen sollen. Konventionen kénnen sich auf Belange von Sprachrich-
tigkeit und Stil beziehen oder auf andere Aspekte der Textgestaltung. Sie
umfassen also Higher Order Concerns, etwa des Textaufbaus und der Art der
Argumentation oder der Darstellung und Reihung der Informationen, ebenso
wie Lower Order Concerns im Einsatz der sprachlichen Mittel. Schreibkompe-
tenzen sind also im Verhiltnis zu sozialen Kontexten zu sehen (vgl. dazu auch
Abschnitt 4).
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3 Perspektiven auf Schreibkompetenzen

Verschiedene Funktionen stellen also unterschiedliche Anforderungen an die
Schreibenden - und erfordern dadurch ein jeweils unterschiedliches Zusam-
menwirken von Kompetenzen. Mit Fix (2006: 20) verstehe ich ,Kompetenzen'
als ,,Fahigkeiten, die Personen bendétigen, um bestimmte Anforderungen
erfilllen zu konnen“ Es geht also um ,knowing how“ im Sinne von Ryle
(1949). Dabei spielen verschiedene Wissensbereiche zusammen, die Schrei-
ber:innen bei unterschiedlichen Arten des Schreibens aktivieren. Die erfolg-
reiche Aktivierung und die Umsetzung dieses Wissens in Handlungen macht
Kompetenz aus.

Der Kompetenzbegriff wird nicht nur beschreibend verwendet, sondern
auch wertend (vgl. Becker-Mrotzek/Boéttcher 2006: 52). Im Kontext Deutsch
als Zweitsprache sind literale Kompetenzen in der Zielsprache Deutsch un-
abdingbar fiir schulischen Erfolg in allen Fichern (vgl. Schmolzer-Eibinger
2002). Kompetenz an sich kénnen wir allerdings nicht direkt beobachten, wir
koénnen allenfalls aus der Performanz,’ also aus dem, was Schreiber:innen tun
- und aus dem, was sie uns dariiber erzihlen — auf ihre Kompetenz schlief3en.
In meinen Ausfithrungen betrachte ich Kompetenzen als wichtige Ressourcen
von Schreiber:innen, mit denen sie Anforderungen erfiillen und Herausfor-
derungen meistern.

Schreibkompetenz ist komplex, wird schrittweise aufgebaut und steht in
engem Zusammenhang mit personlichen Dispositionen, fritheren Schreib-
erfahrungen und ihrer Wahrnehmung, Vorstellungen von Zielgruppen, Kon-
text, Fachgebiet, Zugehorigkeiten zu Diskursgemeinschaften und mit etlichen
anderen Faktoren (vgl. Wilkinson 2021: 301). Angesichts der Uberlegungen zu
unterschiedlichen Funktionen des Schreibens, die durchaus unterschiedliche
Anforderungsprofile an die Schreiber:innen stellen, ldsst sich mit einer gewis-
sen Berechtigung fragen, inwieweit es {iberhaupt sinnvoll sein kann, Schreib-
kompetenz(en) auf einer Meta-Ebene zu fassen. Grieshammer et al. (2012) ha-
ben das versucht und beziehen dabei die Vielfalt des Schreibens explizit mit
ein. Kompetente Schreiber:innen, stellen sie fest, verfiigen tiber folgende Fer-
tigkeiten: Sie kénnen gut mit den inneren und duf8eren Einflussfaktoren beim
Schreiben umgehen, kennen verschiedene Funktionen des Schreibens und
setzen sie gezielt ein, setzen sich realistische Ziele, gehen mit Schreibstrate-
gien flexibel um, erkennen und nutzen ihre Ressourcen, sind in der Lage,
Texte zu rezipieren, Diskurse wahrzunehmen und kritisch Texte zu produ-

3 Fiir die Unterscheidung zwischen Kompetenz und Performanz sieche Chomsky (1965).
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zieren, eignen sich Wissen {iber den jeweiligen Gegenstand und {iber Schrei-
ben an und stellen Verkniipfungen zwischen anderen Sachverhalten und
Erfahrungen her (vgl. Grieshammer et al. 2012: 14). Etliche dieser Fahigkeiten
gehen offensichtlich iiber das Schreiben im engeren Sinne hinaus und be-
ziehen sich auf seine Kontextualisierung: etwa die Verschrankung von Lesen
und Schreiben, vernetztes, kritisches Denken sowie Wissens- und Selbstorga-
nisation.

Eine dhnlich breite Definition von Schreibkompetenz (im Studium) bietet
die deutsche Gesellschaft fiir Schreibdidaktik und Schreibforschung (gefsus)
an:

Schreibkompetenz im Studium ist die Fahigkeit, Texte zum Lernen und als An-
kntipfungspunkte fiir eigene Textproduktionen zu nutzen und sich schriftsprach-
lich angemessen auszudriicken. Diese Fihigkeit setzt sich aus fachiibergreifenden
und fachspezifischen Komponenten zusammen und kann in drei Dimensionen
beschrieben werden: Kompetente Schreibende nutzen Schreiben zum kritischen
Denken, steuern produktiv den eigenen Schreibprozess und kommunizieren ent-
sprechend der jeweiligen Fachgemeinschaft angemessen. (gefsus 2018: 1)

Die drei bereits ausgefiihrten Funktionen des Schreibens finden sich hier im-
plizit mehr oder weniger stark reprisentiert wieder: Schreiben fiir die Er-
kenntnisgewinnung und Schreiben als Textproduktion spielen in dieser Defi-
nition eine groflere Rolle als Schreiben als Sprachlernaktivitat. Das liegt nicht
zuletzt daran, dass die gefsus sich hier sehr allgemein auf das Schreiben be-
zieht und nicht spezifisch auf mehrsprachige Kontexte. Schreiben als Sprach-
lernaktivitat in dieser Explizitheit ist bis zu einem gewissen Grad ein Spe-
zifikum des Fremdsprachenunterrichts. Es spielt aber auch in anderen Kon-
texten des Schreibens in einer L2 eine wichtige Rolle.

In sehr vielen Fillen tun wir beim Schreiben allerhand gleichzeitig und
niitzen auch verschiedene Funktionen gleichzeitig. Wenn etwa Schreiben als
Textproduktion im Vordergrund steht, bedeutet das nicht zwingend, dass das
Schreiben nicht auch dem Erkenntnisgewinn dient und/oder der Verfeine-
rung sprachlicher Ressourcen. Und wenn das Schreiben auf den Erkenntnis-
gewinn fokussiert, kann trotzdem die Darstellung fiir Leser:innen wichtig
sein, wie etwa beim wissenschaftlichen Schreiben oder beim Verfassen von
anspruchsvollen Reflexionen im Studium (vgl. Feld-Knapp in Vorb.).

Vor diesem Hintergrund sollen im Folgenden noch einige Uberlegungen
zu Zusammenhingen und Wechselwirkungen angestellt werden, insbeson-
dere beziiglich des gerade beim Schreiben in einer L2 wesentlichen Verhalt-
nisses zwischen Sprach- und Textkompetenz (3.1), beziiglich der Wechselwir-
kungen zwischen Kompetenzen und Schreibstrategien (3.2) und beziiglich
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des Zusammenspiels von Kompetenzen am Beispiel des wissenschaftlichen
Schreibens in einer L2 (3.3).

3.1 Textkompetenz und Sprachkompetenz

Beim Schreiben werden sprachliche Mittel angewendet und Texte gestaltet.
Sprachkompetenz und Textkompetenz kommen also integriert zum Einsatz.
Sprache ist beim Schreiben sowohl Ressource als auch Beschrinkung (vgl.
Knorr 2019: 166). Dies gilt nicht nur fiir das Schreiben in einer L2, wird in
diesem Kontext aber wohl besonders offensichtlich. Formulierungsschwierig-
keiten werden dann meistens auf mangelnde Sprachkompetenz in der Ziel-
sprache zuriickgefiihrt (vgl. Mohr 2000: 109). So haben Honegger/Sieber
(2012: 39) etwa ein ,Ringen um Prézision der Aussage, der Argumentation
und um die Verwendung der Fachsprache“ in der L2 beobachtet, das sie als
»sprachlogisches Zittern bezeichnen.

Das Ringen nach Worten ist aber genaugenommen keineswegs nur beim
Schreiben in einer L2 ein Thema (vgl. Antos 1982: 6), und es ist oft gar nicht
so sehr das Niveau in der Fremdsprache, das ,bestimmt, wie viel Miihe
Schreibende beim Verfassen von Texten in einer Fremdsprache haben. Viel-
mehr beeinflusst die Schreibkompetenz [...], wie leicht oder schwer es fillt,
Texte in einer fremden Sprache zu schreiben (Grieshammer et al. 2012: 13).

Denn etliche Kompetenzen, die beim Schreiben gebraucht werden, sind
eigentlich unabhingig von Einzelsprachen und kénnen deshalb zwischen un-
terschiedlichen sprachlichen Umgebungen transferiert werden (Becker-Mro-
tzek et al. 2014). Dies gilt insbesondere fiir Teilkompetenzen der Textkompe-
tenz, etwa fiir die Fihigkeit zu mentaler Kohirenzbildung, also zur Vorstel-
lungskraft, in welcher Reihenfolge Informationen sinnvoll angeordnet wer-
den konnen, und die Fahigkeit, sich in Situationen und Adressat:innen hin-
einzuversetzen. Textkompetenz ist zwar eingebettet in Praxen der Literalitat,*
aber nicht unbedingt an eine Einzelsprache gebunden (vgl. Thonhauser 2002:
52).

Dies bedeutet aber nicht, dass es keine Zusammenhéange zwischen Sprach-
kompetenz und Textkompetenz gabe. Esslinger (2021: 21) verortet etwa eine
(sowohl rezeptiv als auch produktiv wirksame) Wechselwirkung zwischen
den Teilkompetenzen Interpunktionskompetenz, orthographische Kompe-
tenz, (morpho)syntaktische Kompetenz und Textkompetenz. Aulerdem kén-

4 Hier wiren etwa unterschiedliche Textsortenkonventionen in verschiedenen Sprachen und/
oder Kontexten zu nennen.
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nen sprachliche Schwierigkeiten dazu fiihren, dass Schreiber:innen von den
Higher Order Concerns (HOC) abgelenkt werden und sich ganz auf die Lower
Order Concerns (LOC) konzentrieren (Gopferich/Nelezen 2013: 69). Darunter
leiden dann auch Textqualititen wie Aufbau, Kohédrenz oder Argumentation,
die eigentlich einzelsprachenunabhingig wiren. Somit wird es unter solchen
Umstdnden schwieriger, die epistemisch-heuristische Funktion des Schrei-
bens zu nutzen (vgl. Schoonen et al. 2003). Hier braucht es dann spezifische
Strategien, um gegenzusteuern (darauf soll in Abschnitt 3.2 noch genauer ein-
gegangen werden).

Ein weiterer Aspekt, der beim Schreiben in einer L2 wesentlich ist, ist die
Erwartungshaltung gegeniiber den Texten - und eine gewisse Fairness dabei:
Hornung (2011: 56) spricht von einem ,,Jetlag der Produktion gegeniiber der
Rezeption® hinsichtlich literaler Kompetenz in der Fremdsprache und betont,
es solle deutlich zwischen Anforderungen bei der Rezeption und bei der Pro-
duktion von Texten unterschieden werden, denn man kénne von Lernenden
nicht verlangen, eine ihrem Rezeptionsniveau entsprechende Sprachproduk-
tion zu leisten.

Hornung bezieht sich dabei auf das Bildungssystem, insbesondere auf das
universitdre Schreiben. Sollen Texte auch publiziert werden, kénnen solche
Abstriche wohl eher nicht gemacht werden. Dann ist es besonders wichtig,
zwischen Textkompetenz und Sprachkompetenz zu unterscheiden und Stra-
tegien einzusetzen, die trotz sprachlicher Schwierigkeiten zu guten Texten
fithren. Erfolgreiche mehrsprachige Schreiber:innen verfiigen in der Regel
iber eine Reihe an solchen Strategien. Hier ist die Unterscheidung zwischen
Sprachkompetenz und Textkompetenz auch im Hinblick auf Schreibprozess-
organisation und Schreibstrategien wichtig. Damit riicken nun schreibstra-
tegische Kompetenzen in den Blick, auf die im Folgenden noch genauer ein-
gegangen werden soll.

3.2  Schreibprozesse, Schreibstrategien
und Schreibkompetenz

Aus prozessorientierter Perspektive kann Schreibkompetenz als die Fahigkeit
betrachtet werden, Schreibprozesse so zu steuern, dass sie zum Ziel fiihren.
Feilke (2012: 3 f.) spricht in dem Zusammenhang von ,schreibstrategischer
Kompetenz“ und von ,Routinenkompetenz®. Dies weist darauf hin, dass
Schreiber:innen ihre Schreibprozesse entlang von Gewohnheiten gestalten.
Sie haben im Laufe der Zeit gewisse Routinen entwickelt, mit denen sie die
Anforderungen des Schreibens bewiltigen konnen (Feilke 2012: 9). Schreib-
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prozesse, fiir die Routinen ausreichen, werden zumeist als angenehm, effizient
und glatt empfunden (vgl. Dengscherz 2019: 178).

Zuweilen treten aber besondere Herausforderungen auf. Dann kann es
notwendig werden, vom Gewohnten abzuweichen, Umwege in Kauf zu neh-
men und (neue) Strategien einzusetzen. Vor diesem Hintergrund ist es sinn-
voll, zwischen Routinen und Strategien im Schreibprozess zu unterscheiden.
Dabei sind Routinen als haufig unbewusste, stark habitualisierte, erfahrungs-
basierte Vorgehensweisen beim Schreiben zu verstehen, die eingesetzt wer-
den, um gewohnte Schreibaufgaben zu bewiltigen, wahrend Strategien be-
wusste, explizite, auf spezifische Probleme beim Schreiben gerichtete Vorge-
hensweisen bezeichnen (Dengscherz 2019: 183).

Dem liegt die Unterscheidung zwischen Anforderungen und Herausfor-
derungen zugrunde. Anforderungen liegen in der Schreibaufgabe selbst, stel-
len sich also auch bei Routineaufgaben. Herausforderungen hingegen entste-
hen, wenn Schreiber:innen die Anforderungen in einer bestimmten Schreib-
situation als schwierig empfinden (vgl. Dengscherz 2019: 166).> Im Schreib-
prozess richten sich nun Routinen vor allem auf Anforderungen, Strategien
vor allem auf Herausforderungen. Der Ubergang dazwischen ist aber flieend
(ebenso wie der Ubergang zwischen Anforderungen und Herausforderun-
gen). Aus kompetenzorientierter Perspektive stellen Schreibstrategien und
Schreibroutinen ein wichtiges Kompetenzenbiindel dar, das dazu dient,
Schreibprozessablaufe zu steuern.

Anforderungen und/oder Herausforderungen kénnen sich sowohl in heu-
ristischer als auch in rhetorischer Hinsicht ergeben. Die heuristische Dimen-
sion des Schreibens ist auf den Erkenntnisprozess ausgerichtet, die rhetori-
sche Dimension auf die Textgestaltung (vgl. Dengscherz 2019: 163 f.), die
Unterscheidung héngt also auch mit unterschiedlichen Funktionen des
Schreibens zusammen: So ist etwa Schreiben zur Erkenntnisgewinnung (Ab-
schnitt 2.2) auf die heuristische Dimension ausgerichtet und Schreiben als
Textproduktion (Abschnitt 2.3) auf die rhetorische Dimension. In verschiede-
nen Schreibsituationen kénnen sich Schreiber:innen stirker auf die eine oder
die andere Dimension konzentrieren. Dies lasst sich auch empirisch beobach-
ten: Manche Schreiber:innen fokussieren abwechselnd auf die epistemisch-
heuristische Funktion des Schreibens und auf die Textgestaltung (vgl. Deng-
scherz 2019: 420-423). Die Unterscheidung zwischen Anforderungen und
Herausforderungen einerseits und zwischen einer heuristischen und einer

5 Vgl. dazu auch die Unterscheidung von Formulierungsproblemen und Formulierungs-
schwierigkeiten bei Antos (1982).
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rhetorischen Dimension andererseits wird im HRAH-Konzept (vgl. Deng-
scherz 2019) beschrieben. HRAH steht fiir heuristische und rhetorische Anfor-
derungen und Herausforderungen.

Inwiefern bestimmte Schreibsituationen als herausfordernd wahrgenom-
men werden, hangt wiederum von bisherigen Schreiberfahrungen ab und da-
von, welche (produktorientierten) Kompetenzen Schreiber:innen dabei auf-
bauen konnten (vgl. Dengscherz 2021: 177). Schreiben in Bildungssituationen
erfordert dabei u.U. andere Kompetenzen als die alltiaglichen Praktiken des
Umgangs mit Text und Schrift.

Mit der Situiertheit des Schreibens beschiftigen sich u.a. die New Lite-
racies Studies (vgl. Barton 2000). Schreiben wird dann als soziale Praxis in
einem grofleren Kontext verstanden (Rotter/ Schmolzer-Eibinger 2015: 73). Im
Folgenden soll nun beispielhaft auf eine solche situierte Praxis eingegangen
werden: ndmlich das wissenschaftliche Schreiben im Kontext DaF/DaZ.

3.3 Zusammenspiel von Kompetenzen beim wissen-
schaftlichen Schreiben im Kontext DaF/DaZ

Beim wissenschaftlichen Schreiben im Kontext DaF/DaZ kommen alle drei
in Abschnitt 2 reflektierten Funktionen zusammen. Schreiber:innen erschrei-
ben sich die sprachlichen Mittel fiir wissenschaftliche Texte und setzen sich
mit der ,alltaglichen Wissenschaftssprache (Ehlich 1999) auseinander. In
dieser Hinsicht ist das Schreiben — zumindest implizit — auch eine Sprach-
lernaktivitat, auch wenn diese nicht im Vordergrund steht. Eine wichtige
Funktion des wissenschaftlichen Schreibens ist der Erkenntnisgewinn, die
schreibende Reflexion, u.a. anhand der Auseinandersetzung mit Ausgangs-
texten. Zudem geht es um Schreiben als Textproduktion und die Gestaltung
von Texten, die den Konventionen wissenschaftlicher Arbeiten gentigen, etwa
durch das Vertexten von eristischen Strukturen und den Einsatz spezifischer
Textprozeduren, die das diskursive ,Streitgesprach’ (Schmolzer-Eibinger 2018:
65) als eine Form des ,interagierenden Schreibens“ (Jakobs 1997: 27) wahr-
nehmbar machen. Die Anwendung dieser Strukturen fithrt im Idealfall wie-
derum zu einer Verfestigung und Automatisierung, wodurch sich der Kreis
schlief3t und das Schreiben auch wieder - zumindest implizit - Sprachlern-
aktivitat wird. Somit spielen, fokussiert auf verschiedene Funktionen des
Schreibens, etliche unterschiedliche Kompetenzen zusammen.
Schreibkompetenz beim wissenschaftlichen Schreiben wurde vielfach dis-
kutiert. So wurden etwa unterschiedliche Wissensbereiche identifiziert, die
dabei eine Rolle spielen. Kruse (2003: 97) nennt etwa das Produkt (die ent-
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stehenden Texte), den Kontent (die inhaltliche Dimension), den Kontext (die
soziale Dimension) und den Prozess (die kognitive Steuerung). Spezifische
Kompetenzen, wie etwa der Umgang mit Wissen oder die Fihigkeit, Texte
nachvollziehbar aufzubauen, werden dann in diesen Teilbereichen verortet.
Die genannten Teilbereiche sind genau genommen nicht nur fiir das wissen-
schaftliche Schreiben wesentlich, sondern auch fiir andere Schreibformen,
selbst wenn ihre Gewichtung durchaus variieren mag.

Recht dhnliche Bereiche, nur in etwas anderer Hierarchisierung, identifi-
ziert Beaufort (2005), namlich genre knowledge, rhetorical knowledge, subject
matter knowledge, writing process knowledge und discourse community know-
ledge. Im Vergleich zu Kruse (2003) teilt Beaufort (2005) den Bereich Produkt
also in die Teilbereiche ,,Genre* und ,,Rhetorik", die soziale Dimension (bei
Kruse Kontext) wird wiederum den anderen Bereichen {ibergeordnet.

Wihrend sich Kruse recht allgemein auf Bereiche bezieht und Beaufort
Wissensbereiche nennt, identifiziert Fix (2006) explizit Kompetenzbereiche:
nidmlich Sachkompetenz, Methodenkompetenz, Personalkompetenz und So-
zialkompetenz. Methodenkompetenz und Personalkompetenz beziehen sich
vor allem auf den Schreibprozess und Sachkompetenz auf das Produkt, also
den entstehenden Text. Sozialkompetenz wird teilweise als eher allgemeine
kommunikative Kompetenz gefasst und auf die Diskursgemeinschaft bezo-
gen, teilweise stirker rhetorisch orientiert (im Sinne von Formulierungskom-
petenz) auf sprachliche Mittel fiir den Text fokussiert. Werden diese Wissens-
bzw. Kompetenzbereiche hinsichtlich der Frage reflektiert, welche Rolle
Sprachkenntnisse darin spielen, zeigt sich auch hier, dass die meisten von
ihnen unabhingig von einer Einzelsprache sind.

Mit der Frage, wie sprachabhingige und (einzel)sprachunabhingige Kom-
petenzen beim wissenschaftlichen Schreiben in einer L2 zusammenwirken,
hat sich Knorr (2019) eingehend auseinandergesetzt. In ihrem sprachsensib-
len Modell wissenschaftlichen Schreibens beschreibt sie die ,,Anforderungs-
bereiche Schreibprozess, Autorenrolle, Textorganisation, Grammatik, Lexik,
Orthographie, Interpunktion und Medium® (Knorr 2019: 165) und geht darauf
ein, inwieweit unterschiedliche Teilbereiche auf unterschiedliche Weisen mit
Sprache(n) verkniipft sind. Dabei wird zwischen einer allgemeinen, tibergrei-
fenden Kategorie ,Sprache’ und spezifischen Einzelsprachen unterschieden.
Dies ermoglicht eine differenzierte Betrachtung etwa von rhetorischen Kom-
petenzen. Wissen iiber Textwirkung kann einzelsprachen-unabhingig ver-
fiigbar sein, wihrend etwa konkrete sprachliche Mittel an Einzelsprachen ge-
kniipft sein kénnen.
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Knorr versteht ihr sprachsensibles Kompetenzmodell wissenschaftlichen
Schreibens als ,ein diagnostisches Instrument®. Es ist fein ausdifferenziert
und soll dadurch Lernenden und Lehrenden dabei helfen, ,vorhandene und
evtl. fehlende Kompetenzen zu identifizieren, die fiir die Bearbeitung eines
wissenschaftlichen Schreibprojekts benotigt werden® (ebd., S. 166). Damit
kommen auch Fragen der Schreibdidaktik und der Schreibentwicklung ins
Spiel.

4 Kompetenzen aus der Entwicklungsperspektive

Der Aufbau von Schreibkompetenz(en) bedeutet lebenslanges Lernen, nicht
zuletzt, wenn es um das Schreiben in mehrsprachigen Kontexten geht. Aus
einer Entwicklungsperspektive wurden unterschiedliche Stufenmodelle fiir
Schreibentwicklung vorgestellt, die sich mit der sukzessiven Integration von
Teilkompetenzen beschiftigen. Ein relativ friihes, viel zitiertes, aber auch um-
strittenes Modell stammt von Bereiter (1980) und ist auf kognitive Prozesse
beim Schreiben in Bildungskontexten, vor allem in der Schule, ausgerichtet.
Das epistemische Schreiben (epistemic writing) wird dabei als hochste Stufe
angenommen und mit der dafiir notigen Kompetenz des ,,reflective thinking®
in Verbindung gesetzt (Bereiter 1980: 84). Augst et al. (2007) formulieren als
einen der Kritikpunkte an Bereiters Stufenmodell, dass die epistemisch-heu-
ristische Funktion des Schreibens und die Maglichkeit bzw. Fahigkeit, sich
beim Schreiben iiber etwas klar zu werden, eigentlich eine Grundbedingung
fiir schreibendes Lernen und fiir Schreibentwicklung iiberhaupt ist - und
demnach nicht erst am Ende des Entwicklungsprozesses stehen kann.

An dieser Stelle zeigt sich auch, wie eng Funktionen und Kompetenzen
miteinander verkniipft sein kénnen - zuweilen so eng, dass die Perspektiven
darauf ineinanderfliefen. Ahnlich verhilt es sich mit Schreibprozessorga-
nisation und Kompetenzperspektive. Wie bereits erwahnt (vgl. Abschnitt 2.2),
unterscheiden Bereiter/Scardamalia (1987) zwischen Knowledge Telling und
Knowledge Transforming und beziehen sich dabei auf unterschiedlich kom-
plexe Formen von Schreibprozessen. Kellogg (2008) greift diese Unterschei-
dung auf, erweitert sie um das leser:innen-orientierte Knowledge Crafting und
macht ein Stufenmodell fir die Schreibentwicklung daraus, bei dem das
Crafting die hochste Stufe der Entwicklung einnimmt. Damit steht Kelloggs
Ansatz in (scheinbarem?) Widerspruch zu dem von Bereiter (1980), der die
Orientierung an Leser:innen frither annimmt als das epistemische Schreiben.
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Moglicherweise verweist dies aber auch auf ein Problem von Stufenmo-
dellen generell, das sich dann stellt, wenn Teilkompetenzen als Entwicklungs-
stufen modelliert werden. Denn: Teilkompetenzen beim Schreiben kénnen
graduell ausgebildet und durch Schreiberfahrung verfeinert werden - und
sind nicht auf einer Stufe plétzlich zur Génze da. So ist sowohl beim epis-
temisch-heuristischen Schreiben als auch bei der Leser:innen-Orientierung
denkbar, dass sie schon friih in einer rudimentaren Weise ausgebildet sein
koénnen und dass es aber lange dauert, bis sie ein professionelles Niveau
erreichen, wie es im wissenschaftlichen Schreiben erforderlich ist und im
Knowledge Crafting konzipiert wird.

Mit spezifischer Kompetenzentwicklung fiir das wissenschaftliche Schrei-
ben haben sich Pohl (2007) und Steinhoff (2007) auseinandergesetzt. Pohl
geht dabei schwerpunktméfig auf die Entwicklung der Argumentationskom-
petenz ein und Steinhoff fokussiert auf sprachliche Realisierungen in den
Texten Studierender. Beide beziehen sich hauptsichlich auf das Schreiben in
L1-Kontexten.

In Bezug auf die Entwicklung von Fremdsprachenkenntnissen wird zu-
meist auf den Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen
(GER) verwiesen, der Kompetenzen allgemein und bezogen auf Fertigkeiten
auf sechs Niveaustufen beschreibt, die von A1 bis C2 reichen (vgl. Europarat
2001). Im Einstufungstest fiir die Selbsteinschitzung von Sprachkenntnissen
werden Kann-Bestimmungen auch fiir die Fertigkeit Schreiben explizit for-
muliert. Dabei werden bestimmte Schreibaufgaben genannt, fir die die
sprachlichen Fahigkeiten auf einer bestimmten Niveaustufe ausreichen sollen:
Auf dem Niveau A1 sind das etwa das Verfassen von Postkarten oder das
Ausfiillen von Formularen, auf dem Niveau C2 anspruchsvolle Briefe, kom-
plexe Berichte oder Artikel.’ Dies erscheint recht nachvollziehbar, allerdings
kann es auch problematisch werden, wenn die Anforderungen fiir bestimmte
Textsorten zu eng mit einem bestimmten Sprachniveau in Verbindung ge-
bracht werden. Einerseits kann ein und dieselbe Textsorte unterschiedlich
komplex und unterschiedlich professionell gestaltet werden, und andererseits
spielen — wie bereits ausgefiihrt — bei der Textgestaltung neben der Sprach-
kompetenz noch eine Reihe von anderen Kompetenzen eine Rolle. Auch si-
tuative Bedingungen konnen das Schreiben erleichtern oder erschweren. Im
Extremfall, konstatiert Wrobel (1995: 23), kénnen selbst Urlaubspostkarten
zum Problem werden oder Romane zur Routine. Ansitze, die speziell auf die
Situiertheit des Schreibens Bezug nehmen, finden sich etwa in den New

6  URL: https://www.europaeischer-referenzrahmen.de/einstufungstest.php.
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Literacies Studies. Hier wird Schreiben in seinem sozialen Kontext betrachtet,
allerdings nicht unbedingt aus einer Entwicklungsperspektive.

Ein Stufenmodell, das die soziale Situiertheit und die Schreibentwicklung
gemeinsam in den Blick nimmt und dabei auf das Schreiben in Deutsch als
Zweitsprache fokussiert, ist jenes von Knappik (2018). Als Ausgangspunkt
wird dafiir das Konzept der Viabilitdt von Butler (1995) genommen, das sich
auf Identitatsbildung im Kontext gesellschaftlicher Faktoren bezieht. ,No sub-
ject is its own point of departure stellt Butler (1995: 42) fest. Bestimmte ge-
sellschaftliche Positionen sind mit einer ,,authorizing power® verbunden, und
es ist eine Matrix aus Macht und Diskurs, die ein Subject als ein ,,viable sub-
ject ausweist und damit legitimiert. Um solcher Art Legitimierung geht es
Knappik (2018) in ihrer Untersuchung der Schreibentwicklung von Studie-
renden mit Deutsch als Zweitsprache. Auf der Basis einer qualitativen Analyse
von Schreibbiographien identifiziert Knappik drei Stufen der Entwicklung:
Zu Beginn steht das Schreiben vor einem Viabilitdtserfordernis, etwa wenn
Kinder erste Schreibversuche machen oder auch erfahrenere Schreiber:in-
nen abseits von Bildungskontexten fiir sich selbst mit neuen oder anderen
Schreibformen experimentieren. Der Eintritt ins Bildungssystem bedeutet
dann ein Schreiben fiir Viabilitit, bei dem es darum geht, die eigenen Texte
schrittweise an vorgegebenen Normen auszurichten. Gelingt dies, dann ist fiir
den jeweiligen Kontext die Stufe des Schreibens in Viabilitit erreicht.

Das Frappierende an Knappiks Studie ist allerdings, dass die Schreiber:in-
nen das Erreichen dieser dritten Stufe des Schreibens in Viabilitdt nicht un-
bedingt mit einem grofleren Handlungsspielraum in Verbindung bringen,
sondern vor allem mit Unterwerfung. In der Anwendung von Butlers Viabili-
tatskonzept auf Bildungskontexte hat bereits Davies (2006: 426) von einem
Spannungsfeld zwischen ,,submission and mastery® gesprochen, in Knappiks
Studie ist fiir die meisten Schreiber:innen die ,,submission® nun der Preis fiir
die ,mastery®

An dieser Stelle lasst sich natiirlich argumentieren, dass das Leben nach
dem Studium noch weitergeht, und dass das Sich-Einschreiben-in-Diskurse
in weiterer Folge dann durchaus wieder zu Emanzipationsprozessen fithren
kann. Ich habe deshalb in Dengscherz (2019 und in Vorb.) vorgeschlagen, die
drei Stadien von Knappiks Konzept um ein viertes zu erweitern, in dem der
Handlungsspielraum wieder ausgeweitet wird und Schreibende eine indivi-
duelle Stimme entwickeln, mit der sie sich im Diskurs positionieren. Diese
vierte Stufe nenne ich Schreiben durch Viabilitit. Das ,durch® ist als doppel-
deutig zu verstehen: die Schreiber:innen sind einerseits durch das Stadium
des Schreibens in Viabilitdt (Knappik 2018) hindurchgegangen, andererseits
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hat sie dies dazu erméchtigt, ihre Stimme selbstbewusst in den Diskurs einzu-
bringen (Dengscherz 2019: 99). Dies kann auch dazu fithren, dass Konven-
tionen wieder weniger eingehalten werden als zuvor. Dazu passt, dass Stein-
hoff (2007: 138) bei arrivierten Wissenschaftler:innen zuweilen einen ,,post-
konventionellen Sprachgebrauch® beobachtet hat. Das bedeutet nun keines-
wegs, dass erfahrene Schreiber:innen dauernd Konventionen brechen, es be-
deutet aber, dass sie es sich leisten konnen, es zu tun, wenn dies fiir die Text-
gestaltung eine nachvollziehbare Funktion hat.

Schreiben durch Viabilitdt hidngt nicht zuletzt mit der Entwicklung von
Autorschaft zusammen, die auch wieder mit einer gewissen Freiheit einher-
geht. Diese Freiheit hat mit einer Erméchtigung zu tun, die durch das Umfeld
erteilt wird, aber auch mit der Art und Weise, wie Schreiber:innen gelernt
haben, ihre Positionen im Text zu vertreten (vgl. Bartholomae 1985), also wie
sie ihre Schreibkompetenzen einsetzen bei der Gestaltung ihrer Texte.

5 Ausblick: Schreibdidaktische Implikationen

Welche Kompetenzen brauchen nun Lehrende, um Schreibentwicklung im
Kontext DaF/DaZ effektiv zu fordern? Was braucht es, um reflexive Profes-
sionalisierung (Knappik 2013) anzuleiten? Wie kann Lernenden im DaF/DaZ-
Unterricht vielfiltige Schreiberfahrung geboten werden, sodass Schreibfertig-
keiten in der Zielsprache zusammen mit anderen Kompetenzen entwickelt
werden konnen, wie das Thonhauser (2019) fordert?

Ein wichtiger Ausgangspunkt dafiir ist sicherlich, dass Lehrende ihre eige-
nen Schreiberfahrungen kritisch reflektieren — und dass sie sie nicht absolut
setzen. Schreibstrategien, Schreibentwicklung und Schreibziele sind indivi-
duell unterschiedlich, die eigenen Erfahrungen von Lehrenden kénnen nicht
die ganze Bandbreite an moglichen Erfahrungen abdecken. Die Beschiftigung
mit schreibwissenschaftlicher Fachliteratur, mit theoretischen Konzepten und
empirischen Studien kann weitere Einblicke bringen, wichtig ist und bleibt
aber auch die Offenheit den individuellen Erfahrungen und Bediirfnissen der
Lernenden gegeniiber. Dazu gehort Empathie: Lehrende sollten sich in Ler-
nende hineinversetzen kénnen. Dies bedeutet auf der Produktebene nicht zu-
letzt, ein Gespiir dafiir zu entwickeln, was an einer bestimmten Stelle vermut-
lich gemeint gewesen sein konnte — aber noch nicht ausgedriickt werden
konnte. Dies hilft dabei, Fragen an den Text zu stellen, die die Lernenden
weiterbringen - in inhaltlicher wie in sprachlicher oder auch schreibstrate-
gischer Hinsicht. Lehrende brauchen nicht nur selbst Textkompetenz, son-
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dern dariiber hinaus auch , Textkommentierungskompetenz“ (Knorr 2011:
172), wenn sie ihre Lernenden optimal unterstiitzen mochten. Dafiir braucht
es in der Aus- und Fortbildung eine ,,kritische Analyse der eigenen Textkom-
petenz, auf deren Basis die Fihigkeit ausgebildet werden kann und soll, ,im
Unterricht konstruktiv mit unterschiedlichen Textkompetenzen umgehen zu
konnen“ (Thonhauser 2002: 59).

Solche unterschiedliche Textkompetenzen kdénnen etwa vor dem Hinter-
grund der New Literacies Studies reflektiert werden, die sich damit beschaf-
tigen, wie Literalitit in unterschiedlichen sozialen Kontexten unterschiedlich
praktiziert wird (vgl. Gee 2015). Dies bietet wichtige Anhaltspunkte fiir den
Unterricht und regt dazu an, nicht nur die ,typischen Textsorten‘ des Bil-
dungssystems einzubeziehen, sondern einen breiteren Blick auf literale Pra-
xen einzunehmen. Gerade im Kontext DaF/DaZ schafft dies Ankniipfungs-
punkte fiir eine lebensnahe Auseinandersetzung mit Texten — rezeptiv wie
produktiv.

Das Schreiben bezieht sich auf die produktive Dimension der Literalitét,
und dies geschieht, wie zu sehen war, auf unterschiedliche Weise. Die Aus-
einandersetzung mit den verschiedenen Funktionen des Schreibens bildet ei-
ne wichtige Basis fiir die Reflexion der jeweils fiir das Schreiben notwendigen
Kompetenzen — und der Potentiale, die bestimmten Schreibsettings fiir den
Aufbau dieser Kompetenzen innewohnen.

Steht das Schreiben fiir die Erkenntnisgewinnung im Vordergrund und
bezieht sich diese Erkenntnisgewinnung auf den Gegenstand, iiber den ge-
schrieben wird, so ladt dies insbesondere dazu ein, spracheniibergreifende
oder auch mehrsprachige Ressourcen beim Schreiben zu niitzen (vgl. Lange
2012). Der Unterricht kann Schreibsettings schaffen, in denen dies fiir Ler-
nende explizit erfahrbar wird. Umfassende Vorschléige fiir mehrsprachiges
Arbeiten beim Schreiben machen etwa Barczaitis et al. (2022).

Bei einem Fokus auf die Textproduktion sollten Lehrende wiederum das
Verhiltnis von Sprachkompetenz und Textkompetenz im Blick behalten.
Auch hier konnen Lernende dabei unterstiitzt werden, die Potentiale (und
Grenzen) von spracheniibergreifenden Ressourcen auszuloten und Transfer-
moglichkeiten aus anderen Sprachen und Kontexten fiir das eigene Schreiben
zu nutzen.

Hinsichtlich des Schreibens als Sprachlernaktivitit ist es sicherlich hilf-
reich, eine Vielfalt an Erfahrungsméglichkeiten zu schaffen, die vom stark ge-
lenkten Schreiben bis zu immer freieren Formen reichen, und dadurch Ler-
nende auch dazu anzuregen, die schriftliche Auseinandersetzung mit Sprache
auch tiber den unmittelbaren Unterrichtskontext hinaus weiterzufiihren, auf
individuelle, experimentierfreudige, entdeckende Weise.



Schreibfunktionen und Schreibkompetenz(en) im Kontext DaF/DaZ 203

Schreiben durch Viabilitdt kann vor diesem Hintergrund Unterschiedli-
ches bedeuten. Nicht alle Lernenden werden das Ziel verfolgen, einen Text in
der L2 Deutsch zu publizieren und sich dadurch offensichtlich und 6ffentlich
eine Stimme als Autor:in erschreiben, mit wissenschaftlichen oder litera-
rischen Texten.” Ein weniger hochgestecktes Ziel wire es, selbstbewusste
schriftliche Kommunikation in der Zielsprache aufzubauen, indem die L2
Deutsch fiir (geschiftliche) E-Mails, fiir Bewerbungen, fiir Postings in Social
Media o.A. genutzt wird. Oder - in Bezug auf die Erkenntnisfunktion des
Schreibens - auch fiir Reflexionen oder argumentative Texte.

Literale Praxen sind vielfdltig und individuell, Ziele und Bediirfnisse
ebenfalls. Lehrende sollten Lernende dabei unterstiitzen (kénnen), ihre ganz
personlichen Ziele zu erreichen. Dafiir braucht es den Dialog mit den Lernen-
den, um mebhr tiber ihre Ziele und Bediirfnisse zu erfahren.

Dariiber hinaus wird zielgerichtete Unterstiitzung erleichtert, wenn Leh-
rende sich mit den unterschiedlichen Funktionen des Schreibens auseinan-
dersetzen und mit dem Zusammenhang dieser Funktionen mit Kompeten-
zen, die fiir bestimmte Schreibsettings gefordert sind bzw. dadurch geférdert
werden. Dafiir braucht es wiederum Reflexion: von eigenen Erfahrungen mit
dem Schreiben sowie Unterrichtserfahrungen mit Schreibsettings. In diesem
Sinne verstehe ich meinen Beitrag als eine Reflexionsgrundlage, mit einigen
Vorschlagen, anhand welcher Konzepte oder Unterscheidungslinien sich das
Nachdenken {iber das Schreiben und tiber Schreibkompetenzen bewegen
kann.
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