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Zusammenfassung: Mit der ,Kommunikativen Wende“ der 1980er riickte sprach-
liche Interaktion in den Fokus des Fremdsprachenunterrichts. Dabei kamen und
kommen weiterhin vor allem konzeptionell miindliche, ndhesprachliche Phanome-
ne zur Geltung. Diese Interpretation kommunikativen Unterrichts ist allerdings ins-
besondere mit Bezug auf die Entwicklung von Schriftlichkeit zu hinterfragen. Im
Beitrag wird nach einer exemplarischen, kritischen Analyse von Schreibaufgaben
moderner DaF-Lehrwerke fiir eine vertiefte Beriicksichtigung der Zielperspektive
distanzsprachlicher Kommunikation pladiert.
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Abstract: The communicative approach moved linguistic interaction into the focus
of foreign language teaching. In this context, oral communication was and remains
the main conceptual focus. However, the usefulness of this emphasis is questionable
for the development of written language. Following a theoretical discussion, I carry
out an exemplary, critical analysis of writing tasks in new German as a foreign
language (DaF) textbooks and argue for a reconsideration of goals for writing in-
struction.
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1 Einleitung

Mit dem Aufkommen der kommunikativen Didaktik in den 1980ern entwickelte
sich eine deutliche Fokussierung auf miindliche Dialoge im Fremdsprachenunter-
richt zur Vorbereitung auf authentische kommunikative Anldsse. Die Verdienste
dieses neuen Fokus liegen auf der Hand. Die Interpretation des kommunikativen
Ansatzes in den Folgejahren ldsst jedoch zu wiinschen tibrig. Immer mehr nahmen
alltdgliche, miindliche und vor allem ndhesprachliche Kommunikationssituationen
zu Ungunsten genauso authentischer schriftlicher und distanzsprachlicher Anldsse
Raum ein (vgl. Konigs 2018). Dies hat Folgen fiir die gesamtsprachliche Entwicklung
der Lernenden und fiir ihren Ubergang in héhere Sprach- und Bildungsniveaus.

Im vorliegenden Beitrag, der auf einem Plenarvortrag auf der FaDaF-Tagung
2022 in Kassel beruht, wird die Rolle des Schreibens im Fremdsprachenunterricht
reflektiert. Hintergrund ist die (unsystematische) Beobachtung, dass es eine Diskre-
panz zwischen dem hohen Potenzial des Schreibens fiir die Entwicklung distanz-
sprachlichen Gebrauchs und seiner tatsachlichen Ausfithrung im Schreibunterricht
gibt. Als einfithrendes Beispiel dienen zwei Schreibaufgaben aus universitdren DaF-
Prifungen, die im Abstand von 21 Jahren im gleichen Land gestellt wurden. Beide
sind fiir Studierende im dritten oder vierten Studienjahr konzipiert und damit nach
heutigem Stand etwa auf dem Niveau B2.2 einzuordnen:

Beispiel 1 (1995): ,,Augsburger Kreidekreis“ von Bertolt Brecht: Beschreiben Sie im Detail das
Verhaltnis der beiden Miitter zu dem Kind, um das es in der Gerichtsverhandlung geht, und
diskutieren Sie die Frage, warum eigentlich die beiden das Kind haben/behalten wollten. Wie
hétten Sie an der Stelle des Richters gehandelt? (600 Worter)

Beispiel 2 (2016): Emotionale Intelligenz: Versetzen Sie sich in eine Person, fiir die emotionale
Intelligenz den Unterschied zwischen Erfolg und Scheitern bedeutet. Wie hat diese Person
ihren Weg gefunden? Wie erlebt sie ihn? Schreiben Sie einen personlichen Beitrag in einem
kreativen, literarisch-fiktionalen Stil. (350 Worter)

Drei Unterschiede sind augenféllig. Erstens fordert die dltere Aufgabe beinahe die
doppelte Textldnge ein; Lernende miissen also mehr Text produzieren. Zweitens
werden dort klare und fiir das akademische Schreiben typische Operatoren wie
sbeschreiben® und ,diskutieren® eingesetzt, wahrend in der jiingeren Aufgabe um-
schreibende Hinweise wie ,sich versetzen in“ oder ,in einem persénlichen, kreati-
ven, literarisch-funktionalen Stil schreiben® zu finden sind. Und drittens wird in der
alteren Aufgabe ein sachbezogener Text erstellt, in der jiingeren ein selbstbezoge-
ner zu Erfahrungen im Alltag. Beide Aufgaben haben einen Wert fiir die sprachliche
Entwicklung. Welcher Text aber eher auf einen distanzsprachlichen, perspektivisch
akademischen oder beruflichen Sprachgebrauch vorbereitet, diirfte deutlich sein
(hierzu Bérenfanger 2016; Barenfanger/Lange/Mohring 2016).
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Dieses kleine Beispiel leitet zur Hauptthese des Beitrags: Der DaF-Schreibunter-
richt in allgemeinsprachlichen Kursen bereitet nur unzureichend auf einen fort-
schreitenden Ausbau der deutschen Sprache mit der Perspektive auf mogliche spa-
tere akademische oder berufliche Kontexte vor. Diese These mdchte ich anhand von
drei Beobachtungen untermauern:

(1) Texte werden im DaF-Unterricht nur selten geschrieben.

(2) Angeforderte Textsorten fokussieren den nidhesprachlichen Raum und thema-
tisieren Unterschiede zum distanzsprachlichen Raum unzureichend.

(3) Die Zielperspektive der Distanzsprachlichkeit wird in Schreibaktivititen nicht
nur auf niedrigeren, sondern auch auf héheren Niveaus vernachléssigt.

Im Folgenden wird zundchst auf die Nahe- und Distanzsprachlichkeit und ihre Be-
deutung fir den Fremdsprachenunterricht eingegangen, um dann den Wert des
Schreibunterrichts fiir ihre Entwicklung zu erldutern. Anhand von Schreibauf-
gaben aus modernen DaF-Lehrwerken und Priifungen wird das Erreichen dieser
Zielperspektiven hinterfragt, bevor mit Empfehlungen fiir die Konzeption des
Schreibunterrichts abgeschlossen wird.

2 Nahe- und?/oder? Distanzsprachlichkeit als Ziel
des Fremdsprachenunterrichts

Seit dem Aufkommen der kommunikativen Didaktik ist es ein Hauptanliegen
des Fremdsprachenunterrichts, Lernende auf authentische Kommunikationssitua-
tionen vorzubereiten. ,Authentisch® wird hier allerdings nicht auf alle Gebrauchs-
kontexte ausgeweitet, die potenziell eine Rolle im (personlichen, beruflichen,
akademischen) Leben spielen; vielmehr steht ,die Realisierung von kommunikativ
angemessenen Auferungen in interaktiven miindlichen Sprachverwendungssitua-
tionen“ (Krings 2016: 107) im Fokus. Dies fiihrt dazu, dass der kommunikative
Fremdsprachenunterricht ,das Schreiben lange Zeit vernachléssigt und sich darauf
konzentriert [hat], realen Sprachgebrauch® (Krumm 1989) zu tiben - also das ,stan-
dardsprachliche Sprechenkonnen“ (Feilke 2016: 129) — im Kontrast zu dem Fokus
der ,L1-Didaktiken®, die ,stets Didaktiken der Rezeption und Produktion von ge-
schriebenen Texten sowie eines Sprechens, das dominant an der Zielperspektive
konzeptioneller Schriftlichkeit orientiert ist (ebd.), seien.

Kommen geschriebene Texte im Fremdsprachenunterricht vor, lassen sie sich
entsprechend meist im Raum néhesprachlichen (im Kontrast zu distanzsprach-
lichen) Sprachgebrauchs einordnen (zu den Termini siehe Agel/Hennig 2006; Koch/
Oesterreicher 1985, 2007; vgl. auch ,konzeptionell miindlich/schriftlich ebd.). Diese
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sogenannte Sprache der Néhe ist eher dialogisch, verhandelt personliche Erfahrun-
gen und bezieht sich auf Themen aus dem alltéglichen Erlebnisraum; es entsteht
wenig inhaltliche und emotionale Distanz zwischen Schreibendem und Text. Der
Unterricht der Verkehrssprache beschéftigt sich dagegen mit distanzsprachlichen
Textformen, die eher sachbezogen und vom schreibenden Subjekt distanziert sind.
Meines Erachtens ist diese Fokussierung der Fremdsprachendidaktiken auf ei-
ne (Fehl-)Interpretation des kommunikativen Ansatzes zuriickzufithren, die die
Ausfiihrungen von Hymes (1972) auf ndhesprachliche Kommunikationssituationen
(Nunan 1991) reduziert. Das ist ein grundlegender Fehler. Ist es Ziel der Sprachen-
lehre, kommunikativ anschlussfahige Personen in einer Zielsprache auszubilden,
mussten unterschiedlichste, auch potenziell relevante kommunikative Situationen
angebahnt werden. Zwar gehort der Austausch tiber den personlichen Lebensraum
dazu — genauso relevant sind aber Texte, die iiber diesen Erlebnisraum hinaus-
gehen und inhaltlich wie emotional die schreibende Person vom Sachverhalt des
eigenen Textes distanzieren. Diese Verschiebung geht mit einer Anderung in der
sprachlichen Form einher, die nicht nur in den ,L1-Didaktiken®, sondern auch in
den Fremdsprachendidaktiken eingefithrt und geiibt werden muss. Der fremd-
sprachliche Schreibunterricht ist ein besonders vielversprechender Ort fiir eine
Orientierung an beiden Zielperspektiven: Nahe- und Distanzsprachlichkeit.

3 Schreibunterricht als zentraler Ubungsraum der
Distanzsprachlichkeit

Warum ist das Schreiben, das heif3t ,die selbststandige Produktion von kommuni-
kativ angemessenen und inhaltlich bedeutungsvollen Texten“ (Bachmann/Becker-
Mrotzek 2017: 25-26), fiir die Entwicklung einer Sprache der Distanz besonders ge-
eignet?

Das Schreiben hat zundchst viel Potenzial fiir das Sprachenlernen, erméglicht
es doch eine reflektierte Auseinandersetzung mit Inhalten, Konzepten, Kontexten,
Registern, Funktionen und Formen, womit es die Weiterentwicklung von kogniti-
ven sowie sprachlichen Wissensstrukturen untersttitzt (Klein/Boscolo 2016). Es er-
fullt Funktionen, die je nach Kontext sowohl ndhe- als auch distanzsprachlichen
Charakter haben konnen, so zum Beispiel die Etablierung und den Erhalt sozialer
Strukturen (GrufSkartentexte, Beitrdge in Festschriften), die psychische Entlastung
(Tagebticher, Beschwerdebriefe) oder Mitteilungen an andere (WhatsApp-Nachrich-
ten, Adressdnderungen). Das Schreiben hat aber auch wissensorganisierende,
-erweiternde und -erzeugende Funktionen. Es unterstutzt bei der Entwicklung und
Systematisierung von Gedanken, es bietet sich als Gedachtnisstiitze an, wird zur
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Dokumentation in institutionellen Kontexten auch im Rahmen von Priifungen ein-
gesetzt und ist gleichzeitig Ubungsraum fiir sprachliches Wissen (vgl. Schmélzer-
Eibinger/Weidacher 2007; Torrance/van Waes/Galbraith 2007). Inshesondere dis-
tanzsprachliche Textformen aus dem Unterricht wie die berithmt-beriichtigten
Erdrterungen (vgl. Feilke 1990) unterstiitzen die Epistemisierung, in der erkanntes
»~Wissen zusehends aus dem unmittelbar persénlichen Erlebnisraum [des erken-
nenden Individuums heraustritt] und ,,mehr und mehr zu einem von konkreten
Situationen in der Welt abstrahierten, [..] systematisierten sowie intersubjektiv
ausgehandelten, d.h. argumentativ und methodisch gesttitzten Wissen“ wird (Pohl
2016: 61). Es entstehen vertiefte Fahigkeiten zum Einbezug weiterer, entpersonali-
sierter Perspektiven in Denk- und Argumentationsstrukturen.

Mit komplexeren, distanzierteren Textinhalten gehen spezifische sprachliche
Mittel einher, um zwischen persénlichen Meinungen und Erfahrungen auf der
einen Seite und abstrahiertem, systematisiertem Wissen auf der anderen zu unter-
scheiden. Besonders bildhaft wird diese Entwicklung bei Ausdriicken zur argumen-
tativen Positionierung der Schreiberin oder des Schreibers. Argumente, die in
Handlungen des néhesprachlichen Raums eingesetzt werden, beziehen sich auf die
Schreibende bzw. den Schreibenden (Ich finde) und ihre oder seine Emotionen (Ich
habe keine Lust auf ...). Mit zunehmender persénlicher Distanzierung tritt die Auto-
rin oder der Autor immer mehr in den Hintergrund und die Sache wird zum Fokus
und gleichzeitig zum grammatischen Subjekt (meiner Meinung nach [ist die Umwelt-
verschmutzung...], meines Erachtens, m.E.). Die gemeinsame Entwicklung von
sprachlichen Merkmalen und inhaltlicher sowie textstruktureller Fokussierung
wird also durch eine Bewegung von einer Sprache der Nédhe hin zu einer Sprache
der Distanz widergespiegelt (Marx 2018).

Angesichts des zentralen Stellenwerts des Schreibens fiir die Entwicklung des
Sprach- und Wissenserwerbs ist es tiberraschend, dass das Schreiben im kommuni-
kativen Fremdsprachenunterricht eher vernachldssigt wurde und Krings (2016: 107)
zufolge erst mit der Einfiihrung des Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmens
flir Sprachen zu einer gleichberechtigten Fertigkeit wurde. Allerdings steht auch
hier und tiber alle Niveaus hinweg die nidhesprachliche, inshesondere die dialogi-
sche Kommunikation im Vordergrund (Trim/North/Coste 2001: 66 und 85). Die Er-
kenntnis verwirrt — bis Anhang B das Puzzleteil preisgibt: ,Schreiben stand nicht
im Mittelpunkt der Untersuchung. Die Deskriptoren fiir das Schreiben [...] wurden
vor allem aus denen fiir die miindliche Produktion entwickelt“ (ebd.: 212).

Um dies zu verdeutlichen: In diesem zentralen bildungspolitischen Dokument,
das seit nunmehr 20 Jahren stark formierenden Charakter fiir Curricula, Lehrpldne
und insbesondere Lehrwerke hat, wurden Deskriptoren fiir die konzeptionelle und
mediale Mundlichkeit mit Fokus auf die personliche Erfahrungswelt entwickelt —
und auf das Schreiben tbertragen. Die konzeptionelle Schriftlichkeit, die entper-
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sonalisierte Distanzsprachlichkeit, kommt im GER wenig tiberraschend zu kurz.
Dies hat Konsequenzen fiir das Verstandnis von sprachlicher Entwicklung und fiir
ihre Unterstiitzung im Fremdsprachenunterricht.

4 Schreibaufgaben fiir DaF: Wohin fiihrt die Reise?

Wie werden nun Schreibaufgaben in der Praxis des DaF-Unterrichts konzipiert und
auf welchen Sprachgebrauch bereiten sie vor? Im Folgenden wird den drei Ein-
gangsbeobachtungen anhand von Beispielen aus der Unterrichts- und Prifungs-
praxis nachgegangen, um die zentrale These des Beitrags zu erldutern.

Beobachtung 1: Der aktuelle DaF-Unterricht bietet wenig Gelegenheiten zum Uben
der schriftlichen Textproduktion.

Das Schreiben unterstiitzt die Entwicklung sprachlicher Fahigkeiten, voraus-
gesetzt, angemessene Ubungsgelegenheiten werden wahrgenommen (siehe die
Beitrdge in Burwitz-Melzer etal. 2016); eine theoretische Untermauerung findet
man insbhesondere in gebrauchsbasierten Theorien (Goldberg/Casenhiser 2008).
Fehlen dagegen Ubungsmoglichkeiten, so fehlen auch Gelegenheiten zur Ausdiffe-
renzierung insbesondere distanzsprachlicher Handlungen in der Schreibpraxis.
Besonders deutlich wird dies, wenn fehlende Ubungsméglichkeiten auf unteren
Niveaus sich kumulativ auf die sprachlichen Fahigkeiten auf héheren Niveaus aus-
wirken. So sind beispielsweise Schreibschwierigkeiten italienischer Germanistik-
studierender unter anderem auf die sehr seltenen Gelegenheiten zum Verfassen
schriftlicher Texte in der Sekundarstufe und im Bachelorstudium zurtickzufithren
(Sorrentino 2012) und auch in Deutschland weisen ausldandische Studierende nicht
nur besondere Schwéichen beim Schreiben auf — die Schreibkompetenz stagniert
im Laufe des Studiums, was auf die zentrale Bedeutung von Ubungsmoglichkeiten
(nicht nur) wahrend des Studiums hindeutet (Wisniewski et al. 2022: 168, 213-214
und 283).

Welche Gelegenheiten bietet der moderne DaF-Unterricht fir das Schreiben
von Texten? Eine Mdglichkeit, dieser Frage nachzugehen, ist es, iiberregionale
DaF-Lehrwerke zu sichten. In einer kleinen, explorativen Analyse wurde zunéchst
just dieser Frage nachgegangen.

Hierfir wurden fiinf gingige Lehrwerkserien fiir allgemeinsprachliche
Deutschkurse mit 20 zugdnglichen Binden (Lehr- und Arbeitsbuch gelten hier als
ein Band) zundchst auf die Anzahl der Schreibaufgaben untersucht. Die Lehrwerke
sollten (1) an é&ltere Jugendliche und Erwachsene gerichtet, (2) allgemein anstatt be-
rufsspezifisch, (3) fiir den iiberregionalen Einsatz entwickelt, (4) aktuell eingesetzt



DE GRUYTER Schreiben im DaF-Unterricht - kommunikative Ziele auf dem Priifstand =— 481

und (5) explizit fiir den DaF-Unterricht konzipiert sein. Zudem sollten die Niveaus
A1-B1 und B1+/B2-C1 durch jeweils zwei Verlage reprasentiert werden, um Hetero-
genitat abzubilden. Die Lehr- und Arbeitshiicher wurden systematisch auf Schreib-
aufgaben untersucht, die ein selbststdndiges Verfassen von Texten einfordern. Da
Selbststandigkeit beim Verfassen von Texten im Fremdsprachenunterricht eine
Grauzone ist, wurden drei typische Aufgabenformate ausgeschlossen: (1) Liickentex-
te, (2) Schreibauftréage, bei denen nur einzelne Satze zu formulieren waren und die
primér dem Uben grammatischer Formen bzw. Vokabeln dienten, (3) weitere
Schreibauftrage, bei denen Textstrukturen und Formulierungen stark vorgegeben
wurden.

Das Ergebnis wird in Tabelle 1 aufgefiihrt. Zum besseren Verstandnis wird die
Anzahl der vom Goethe-Institut empfohlenen Unterrichtseinheiten (UE) fiir das Er-
reichen des jeweiligen GER-Niveaus aufgefiihrt. So sind 60-100 UE fiir das Errei-
chen des Niveaus Al empfohlen. Um das Niveau B2 nach Abschluss des Niveaus Bl
zu erreichen, sind 200-250 UE vorgesehen. Die Zahlen in Klammern sind die An-
zahl der Schreibaufgaben, die sich im Lehrbuch befinden. Zum Beispiel enthéalt
Menschen A1.1 18 Schreibaktivitaten, davon sieben im Lehrbuch und elf im Arbeits-
buch.

Schon diese begrenzte Aufzdhlung zeigt einige Auffélligkeiten. Erstens redu-
ziert sich die durchschnittliche Anzahl an Schreibaktivititen pro zehn Unterrichts-
stunden mit steigendem Niveau — verstandlich, werden doch die Schreibaufgaben
in der Regel komplexer und nehmen somit oft mehr Zeit in Anspruch. Gerade auf
den héheren Stufen kommen relativ wenige Schreibaufgaben vor (von knapp finf
Aufgaben auf dem Niveau Al bis hin zu weniger als eine Aufgabe auf C1 pro zehn
Unterrichtsstunden). Vor dem Hintergrund des zunehmenden kognitiven, inhalt-
lichen und sprachlichen Anspruchs ist dies trotzdem bedenklich. Zweitens befindet
sich ein wesentlicher Teil der Schreibaufgaben entweder im begleitenden Arbeits-
buch (Hueber, Klett) oder ist eine Alternativiibung zu einer mundlichen oder gra-
fischen Produktion (Cornelsen). Da mit Ausnahme von Formiihungen die Aufgaben
im Arbeitsbuch in der Praxis oft weniger Aufmerksamkeit erlangen, ist die Zahl der
durchgefiihrten Schreibaktivitdten wohl deutlich kleiner — so zumindest die Ver-
mutung, die aus unsystematischen Gesprachen mit DaF-Lehrkraften entsteht. Den-
noch zeigt drittens der Vergleich in einer Nachfolgelehrwerkserie (Momente, das
Nachfolgelehrwerk von Menschen), dass zumindest in diesen Lehrwerken eine Stei-
gerung der rein quantitativen Menge an Schreibaufgaben auf den Niveaus A1 und
A2 erfolgt ist.
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Tabelle 1: Anzahl der Schreibaufgaben in den untersuchten Lehrwerken (in Klammern: davon im
Lehrbuch)

A1 A2 B1 B2 c
60-100 UE 100 UE 200 UE 200-250 UE  250-300 UE
A11 A1.2  A21 A2.2 B11 B1.2/ B2.1 B2.2
B1+
Das Leben* 29 37 47
(Cornelsen, ab 2020)
Menschen 18(7) 19(6) 12(3) 17(6) 27(10) 23(8)
(Hueber, ab 2012)
Momente** 21(6) 31(11) 26(9) 18(9) ab ab
(Hueber, ab 2020) 2023 2023
Aspekte neu 47 (26) 16(10) 22 (11) 24
(Klett, ab 2017)
Sicher!*** 23 (10) 30 (14) 33(18)
(Hueber, ab 2017)
Durchschnittliche 49 3,7 2,9 1,5 1,0
Anzahl /10 UE****
Davon im Lehrbuch / 2,5 2,1 1,8 0,8 0,8
10 UE

*  Nachfolgelehrwerk zu Prima! Deutsch fiir Jugendliche

**  Nachfolgelehrwerk zu Menschen — bis Sommer 2023 waren nur die Niveaus Al und A2 ver-
offentlicht

*** Das Nachfolgelehrwerk zu Sicher! Deutsch als Fremdsprache ist Vielfalt, das aber bis Friih-
jahr 2023 nur fiir die Bédnde B1+, B2.1 und B2.2 verfiigbar war

**** Basierend auf der durchschnittlich empfohlenen Anzahl an UE zum Erreichen des jeweiligen
Niveaus

Allerdings ermdglicht eine reine quantitative Auflistung von Texten keine Auskiinf-
te zu den Inhalten und Anforderungen der Schreibaufgaben. Dies soll in These 2
und These 3 im Folgenden adressiert werden.
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Beobachtung 2: In aktuellen DaF-Lehrwerken werden die Unterschiede zwischen
der Sprache der Nahe und der Sprache der Distanz in Schreibaufgaben kaum the-
matisiert.

Die Sichtung der Lehrwerke ergibt nicht nur eine niedrige Anzahl an Schreibakti-
vitdten, sondern insbesondere eine Fokussierung auf ndhesprachliche Kontexte.
Schreibaktivititen werden entlang der Merkmale ,inhaltliches Thema/Wort-
schatz“ und ,grammatikalische Strukturen“ zwar zunehmend komplexer. Werden
in den Al- und A2-Lehrwerken vor allem beschreibende Texte zu Personen und
Gegenstdnden oder zu Ablaufen aus dem personlichen, alltdglichen Raum ange-
fordert, kommen auf hoheren Niveaus nicht nur beschreibende, sondern oOfter
auch argumentative Texte zu gesellschaftlich relevanten Themen wie Online-
Shopping oder Fast Fashion vor. Die angeforderten Texte bleiben dennoch inhalt-
lich grofitenteils dem personlichen Erlebnisraum verhaftet, sind von dialogi-
schem Charakter (typische Textsorten bis zum Niveau C1 sind z.B. personliche
E-Mails und Forumsbeitrage) und unterscheiden nur selten zwischen ndhe- und
distanzsprachlichem Gebrauch.

Zur Erlauterung sollen argumentative Textmuster (Schneider/Tetling 2012)
dienen. Diese stellen neben beschreibenden und erlduternden Texten eine wichtige
Ressource zur Entwicklung zunehmender textueller (und somit auch inhaltlicher)
Komplexitdt ab dem Niveau B1 dar. Potenziell eréffnen sie auch Moglichkeiten fiir
die Ausdifferenzierung der Sprache der Néhe und der Sprache der Distanz. Auf-
grund der an der Oberfliche erkennbaren Textstrukturen sind sie zudem beson-
ders geeignet, um sprachliche Formen und ihre Funktionen zu behandeln. So ent-
halten argumentative Textmuster typische Schreibhandlungen wie das Abwégen
von Argumenten oder das Positionieren, die leicht identifizierbar und somit fiir
didaktische Zwecke besonders nutzlich sind. So bietet zum Beispiel die Struktur
zwar ... aber ein sichtbares Gerust, um komplexere Beziehungen herzustellen und
die beabsichtigte Handlung — das Abwégen unterschiedlicher Positionen — kennt-
lich zu machen. Sie bahnt damit auch sprachlich das Synthetisieren von sachlichen
Argumenten an.

Wie leiten Lehrwerke solche Mdglichkeiten ein? Hierzu werden drei kleine
Beispiele aus B1/B2-Lehrwerken des Hueber-Verlags gekiirzt nebeneinander dar-
gestellt, die allesamt die Handlungen des Abwégens und Sich-Positionierens einfiih-
ren (Abb. 1-3):
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Abbildung 1: Menschen B1.2 (Braun-Podeschwa/Habersack/Pude 2015: 70)

Ein Einzelfall oder ein allgemeines Problem? Wie beurteilen Sie die im Text beschriebene Situation?
Verwenden Sie im Gespréch auch folgende Wendungen und Ausdriicke.

Das verstehe ich gut. Ich denke, dass ...
( ich kann das gut verstehen, weil ... Ich bin der Meinung, dass ... AB 29-31 SATZE BAUEN
Ich kann total gut verstehen, was der Autor meint. |ch habe das Gefiihl, dass ...
... Dieses Gefiihl kenne ich. Ich bin davon liberzeugt, dass ...
Also, ich finde ... Meiner Meinung nach ...

Abbildung 2: Zie/ B2:1 (Dallapiazza etal. 2009: 18)

In beiden Aufgaben sollen eigene, argumentierende Texte entstehen. Redemittel
zum Abwaégen von Argumenten sowie zur eigenen Positionierung werden im ersten
Beispiel implizit im Modelltext, im zweiten explizit als ,Wendungen und Ausdri-
cke“ zur Verfligung gestellt. Auffallig sind die Ausdriicke jedoch unter der Perspek-
tive von Nahe- und Distanzsprachlichkeit. Bei allen Ausdriicken steht die schreiben-
de Person und nicht der Sachverhalt im Vordergrund. Besonders problematisch: Es
werden zwar zentrale Schemata argumentativer Textsorten eingefiihrt, die funktio-
nale Angemessenheit der unterschiedlichen Ausdriicke wird jedoch nicht reflek-
tiert. So stehen stark ndhesprachliche Formulierungen wie Ich habe keine Lust mehr
auf .../ Aber was ist mit .../ Also, ich finde ... oder Ich kann total gut verstehen ... un-
differenziert neben eher distanzsprachlichen wie Meiner Meinung nach ... Bei
Sprachlernenden, die im Kontrast zu Sprachlehrkraften nicht auf einen umfangrei-
chen sprachlichen Erfahrungsschatz zuriickgreifen konnen und deswegen eine
durchgehende Explizierung unterschiedlicher Gebrauchskontexte benétigen, kon-
nen gerade solche Aufgaben zu einer Verwischung unterschiedlicher Register fiih-
ren. Anders verhélt es sich mit einem alteren Lehrwerk (Abb. 3):
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Intentionen

eine These/Behauptun
aufstellen

Ich bin der Meinung, dass ...
Ich mochte dazu folgende These aufstellen: ...

Einige Griinde sprechen dafur, dass ...

Ich mochte (noch) darauf hinweisen, dass ...
Ein weiterer Gesichtspunkt ist ...

Andererseits muss man aber bedenken, dass ...
Zwar ist es richtig, dass ..., aber ...

Dagegen muss man einwenden, dass ...

Argumente dafiir/da
anfithren

Abbildung 3: em Hauptkurs (B2) (Perlmann-Balme/Schwalb 1997: 157)

Die hier aufgefithrten Ausdriicke werden im Vergleich prédgnanter dargestellt und
das herangezogene Register bleibt koharent. Unter ,Intentionen“ werden argumen-
tative Funktionen angegeben, die ,Redemittel sind zielfithrend. Auch wenn sich
beim Positionieren vor allem sprecherbezogene Ausdriicke finden, erscheinen beim
Abwagen und Konzedieren komplexere und von der Sache hergeleitete Argumenta-
tionseinfithrungen. Die Zielperspektive Distanzsprachlichkeit wird somit deutlich
konsequenter umgesetzt.

Beobachtung 3: Die Zielperspektive der Distanzsprachlichkeit wird in Schreibaktivi-
taten nicht nur auf niedrigeren, sondern auch auf héheren Niveaus vernachléssigt.

Eine Betrachtung einzelner Lehrwerke ist bildhaft, kann aber Erwartungen an die
Entwicklung von Sprachlernenden nur ansatzweise darlegen. An dieser Stelle wer-
den daher Aufgaben von den weltweit eingesetzten, auf den GER bezogenen Prii-
fungen der Goethe-Zertifikate betrachtet. Anhand von Beispielen fiir Schreibauf-
gaben der Niveaus A2 bis C1 in den Modalséatzen' (Abb. 4) soll gezeigt werden, dass
eine Progression hin zur angemessenen Darstellung methodisch gestiitzten Wissens
kaum erwartet wird. Im Folgenden wird aus den jeweils zwei aufgefithrten Schreib-
aufgaben pro Prifungssatz diejenige aufgefithrt, die am ehesten distanzsprach-
lichen Gebrauch einfordert.

1 Alle Modalsétze stehen online zur Verfiigung unter: https://www.goethe.de/de/spr/kup/prf/prf.html
(13.03.2023).



486 —— Nicole Marx DE GRUYTER

Niveau Aufgabe

A2

Teil 2

Ihr Chef, Herr Lehmann, hat bald Geburtstag. Er hat Ihnen eine Einladung zu seiner
Feier geschickt. Schreiben Sie Herrn Lehmann eine E-Mail:

- Bedanken Sie sich und sagen Sie, dass Sie kommen.
- Informieren Sie, dass Sie jemanden mitbringen.
- Fragen Sie nach dem Weg.

Schreiben Sie 30-40 Warter.
Schreiben Sie zu allen drei Punkten.

B1

Aufgabe 2  Arbeitszeit: 25 Minuten

Sie haben im Fernsehen eine Diskussionssendung zum Thema ,Personliche Kontakte und Internet” gesehen.
Im Online-Gastebuch der Sendung finden Sie folgende Meinung:

it s a

2
Zwich  Vorwds  Surtsets g}

@
a < @
o e 309

www.diskussion-aktuell.de ]

Gastebuch

» 15.01. 16:55 Uhr
Tanja Ich finde es schlimm, dass persénliche
Treffen immer seltener werden. Freunde
wohnen oft sehr weit auseinander. Und
da ist man dann schon froh Uber das
Internet. Aber Kontakte im Internet kénnen
doch personliche Treffen nicht ersetzen!

» 15.01. 17:02 Uhr

Schreiben Sie nun Ihre Meinung (circa 80 Warter).

B2

Sie schreiben einen Forumsbeitrag zur Verschmutzung der Umwelt.

« Augern Sie Ihre Meinung zu Plastikverpackungen im Alltag.

« Nennen Sie Grunde, warum Plastikverpackungen so verbreitet sind.
« Nennen Sie andere Moglichkeiten, Dinge im Alltag zu verpacken.

« Nennen Sie Vorteile der anderen Verpackungen.

Denken Sie an eine Einleitung und einen Schluss. Bei der Bewertung wird darauf geachtet, wie genau die Inhaltspunkte
bearbeitet sind, wie korrekt der Text ist und wie gut die Satze und Abschnitte sprachlich miteinander verknopft sind.
Schreiben Sie mindestens 150 Worter.
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Niveau Aufgabe
a

Sie sollen sich dazu duern, welche Reiseziele in Deutschland und in \hrem Heimatland Sie fUr
besonders attraktiv halten.

155
txr) Ul

Schreiben Sie,

was Ihnen an dieser Crafik besonders
auffallt.

welche Reiseziele in Deutschland fur

Sie personlich besonders interessant
waren und warum.

inwiefern Deutschland fUr Touristen aus
{hrem Heimatland ein attraktives

i i der
| < dividuell reisen ©
e ie lieber indivi e
- 2:1 se‘\ne\' organisierten Grupperr:els
teilnehmen worden und warum.
iseziele
welches Re'\sez‘\e\/we\c.he Be\?ﬁ/z;_ .
in threm He'\mat\and Sie eine
Hinweise:

orden.
peutschen unbedingt empfenten W

Bei der Beurteilung wird u. a. darauf geachtet,

- ob Sie alle Inhaltspunkte berdcksichtigt haben,
- wie korrekt Sie schreiben,

- wie gut Satze und Abschnitte sprachlich miteinander verknupft sind.

Abbildung 4: Prifungsaufgaben des Goethe-Zertifikats, A2-C1
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Es fallt auf: Alle Texte bewegen sich thematisch noch stark im alltéglichen, persén-
lichen Erlebnisraum, bei allen Texten soll eher personen- als sachbezogen argu-
mentiert oder beschrieben werden.? Allein die Priifungsaufgabe fiir das Zertifikat
B2 erfordert einen eher distanzsprachlichen, argumentativen Text. In verwirren-
dem Kontrast hierzu steht das C1-Beispiel. Hier ist nicht nur die erforderliche Text-
sorte unklar, sondern Schreibende werden auch dazu angeleitet, personliche
Meinungen aus dem eigenen Lebensraum darzulegen. Die sprachlichen und
textuellen Anforderungen scheinen unter denen der B2-Aufgabe zu liegen.

Es bleibt zu konstatieren: Die erforderliche Zunahme einer immer weiter
auf- und auszubauenden Textproduktion mit Berticksichtigung der Zielperspektive
Distanzsprachlichkeit scheint weder in die Lehrwerke noch in die Zertifikatspri-
fungen Eingang zu finden. Eine Stagnation auf einem eher ndhesprachlichen und
kognitiv weniger anspruchsvollen Anforderungsniveau ist zu erwarten.

Dies ist aus zwei Griinden problematisch. Erstens besteht die Gefahr der Unter-
forderung. Es werden weiterhin vor allem ndhesprachliche Texte eingefordert, ob-
wohl Lernende mit steigendem Alter und Sprachniveau kognitiv und sprachlich
komplexere Texte produzieren konnten. Gleichzeitig entsteht die Gefahr der Uber-
forderung bei Ubergéngen auf héhere Sprachniveaus oder Bildungsetappen, wo ko-
gnitive und sprachliche Anforderungen weiter steigen. Wird auf diese erhéhten An-
forderungen nicht entsprechend vorbereitet, sind spatere Erfolgschancen geringer.
Beide Gefahren ergeben sich meines Erachtens aus der Missachtung der Zielper-
spektive der Distanzsprachlichkeit, womit das gezielte, sich steigernde Anfor-
derungsniveau in der Praxis des Unterrichts und des Priifens verfehlt wird.

5 Statt einer Zusammenfassung: Perspektiven fir
Praxis und Forschung

Die obigen, wenn auch eher vorlaufigen Schlussfolgerungen weisen auf potenzielle
Handlungshedarfe fiir die Lehrpraxis, fiir die Entwicklung von curricularen Mafs-
nahmen und schliefSlich auch fiir die Forschung hin, die stiarker die Bedeutung des
Schreibens und inshesondere dessen epistemisches Potenzial in den Fokus nehmen
sollte. Fiir die Unterrichtspraxis bedeutet dies anzuerkennen, dass das Schreiben
nicht Mittel zum Zweck im Sinne eines schriftlichen Endproduktes ist, sondern vor

2 Dass es sich bei allen Beispielen um vermeintlich digitale Texte handelt, wird hier nicht weiter
thematisiert. Die anhaltende Pseudodigitalisierung von Lehrwerktexten wurde — etwas pointiert — an
anderer Stelle kommentiert (Marx 2019).



DE GRUYTER Schreiben im DaF-Unterricht - kommunikative Ziele auf dem Priifstand —— 489

allem Lerngelegenheiten fiir die sprachliche und inhaltliche Entwicklung bietet, die
kaum eine andere Fertigkeit mit diesem Reflexionsgrad ermoglicht. Curricular soll-
ten Deskriptoren fiir das Schreiben formuliert werden, die auch eine Thematisierung
von Nahe- und Distanzsprachlichkeit beriicksichtigen und zumindest exemplarisch
angemessene sprachliche Mittel fiir die verschiedenen eingefithrten sprachlichen
Handlungen aufnehmen. Und schliefilich bleibt es Aufgabe der Schreibforschung, die
Schreibentwicklung tber unterschiedliche Bildungsetappen, Facher und Niveaus
hinweg noch néher zu beleuchten und dies enger mit der Weiterentwicklung von
Konzepten fiir die Férderung sowohl der Nahe- als auch der Distanzsprachlichkeit zu
verbinden. Es bleibt also noch einiges zu tun.
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