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Das Ziel des vorliegenden Aufsatzes besteht darin, die sich im Laufe
der Geschichte verandernde Rolle der Fertigkeit Schreiben in den
verschiedenen Methoden des Fremdsprachenunterrichts zu analysieren
und die neueren Tendenzen auf dem Gebiet der fremdsprachlichen
Schreibdidaktik aufzuzeichnen. Unter Berticksichtigung des Konzepts
der Autonomie wird im Weiteren der Versuch unternommen, die
Qualifikationen und Figenschaften  eines selbstandigen
fremdsprachlichen Schreibenlernenden herauszuarbeiten.
Abschliefend werden kurz die méglichen Forschungsrichtungen, die
auf dem Gebiet des fremdsprachlichen Schreibens eingeschlagen
werden konnten, angerissen.

Schreiben fiir Leader, kreatives Schreiben, wissenschaftliches
Schreiben, Romanwerkstatt - das sind nur einige von zahlreichen
Kursangeboten, die man im Internet zum Thema Schreiben finden
kann. lhre grofe Anzahl zeugt davon, dass ein enormer Bedarf
besteht, die eigene Schreibkompetenz in unterschiedlichen
Dimensionen zu entwickeln. Dies wird verstindlich, wenn man
bedenkt, dass Schreiben Karrierefaktor ist und als eine
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Schliisselqualifikation angesehen wird, die Eignung fiir eine groBere
Zahl von Positionen und Funktionen vergroBert (vgl. Seibert/Serve
1994, S. 39). Auch wenn eine Zeitlang die Bilder und die neuen
Medien die Schrift zur veralteten Kulturtechnik zu degradieren
schienen, ist das Schreiben heute die Kulturtechnik unserer
Wissensgesellschaft und aus dem Alltags- und Berufsleben nicht mehr
wegzudenken. An der Dominanz der Schriftkultur kann heute nicht
gezweifelt werden (vgl. Mattenklott 2007: 11). Die Schrift hat sich -
worauf Mattenklott (vgl. ebd.) zurecht hinweist — in dem Medium
Internet geradezu triumphal behauptet und das geschriebene Wort in
Chatrooms und auf Blogs wird als Bestandteil einer neuen
Schreibkultur angesehen. Die Wiederbelebung des Schreibens im
alltaglichen wie im beruflichen Kontext lasst sich nicht leugnen. Auch
im Fremdsprachenunterricht wird das Schreiben nicht zuletzt aus den
bereits genannten Griinden nicht mehr vernachlassigt und es wird
immer mehr Wert auf die Forderung der ,vierten® Fertigkeit gelegt.
Im Kontext der Autonomiekonzeption, die in der letzten Zeit eines der
wichtigsten Themen in der didaktischen Diskussion um den
Fremdsprachenunterricht ist, gewinnt Schreiben aufgrund seines
lernfordernden und reflexiven Potentials ein neues Gesicht. In der
Geschichte des DaF-Unterrichts hatte das Schreiben jedoch eine sehr
unbestindige Position. Sein Stellenwert wandelte sich von einer
markanten Dominanz (ber eine totale Vernachlassigung und
Verbannung bis hin zu einer mafigen Duldung. Die Griinde dafiir
sind, wie Bohn (2001: 921) zurecht feststellt, nicht ausschlieflich auf
die Prinzipien der jeweiligen Methodenkonzepte zuriickzufiihren,
sondern auch auf die Entwicklungen im Bereich der
Allgemeinpadagogik, wobei auch die Erkenntnisse der verschiedenen
Bezugswissenschaften zu beriicksichtigen sind.

In der Grammatik-Ubersetzungs-Methode (GUM) (Ende 17. bis
Anfang 19. Jahrhundert) wurden die Fremdsprachen nach der
altsprachlichen Tradition unterrichtet, in der das formulierende
Schreiben und solche Ubungsformen wie Umformungsiibungen,
Schreiben von Paralleltexten anhand literarischer Vorlagen,
Briefeschreiben nach Mustern, freie Aufsiatze und Hintbersetzung ein
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wichtiges Ziel des Unterrichts waren. Die Schreibfertigkeit war ein
Muss, eine Selbstverstandlichkeit und gehorte zu den Elementen der
guten Erziehung. Als die klassischen Sprachen ihre bis dahin
unangefochtene Position gegeniiber dem Unterricht der modernen
Sprachen verloren, anderte sich auch der Stellenwert der
Schreibfertigkeit im Fremdsprachenunterricht. IThren Platz nahm die
Ubersetzung ein, deren Nebenprodukt die Entwicklung der
Fertigkeiten Sprechen und Schreiben sein sollte. Es wurde in dem
nach der GUM gestalteten Unterricht zwar viel geschrieben, jedoch
nicht das adressatenorientierte oder formulierende Schreiben war
wichtig, sondern vielmehr diente das Schreiben als Instrument zur
Ausbildung anderer Fertigkeiten (vgl. Bohn 2001: 923). Die Lehrer
bedienten sich bei dieser Methode des Schreibens als
Kontrollinstruments, um das Sprachwissen und seinen Zuwachs zu
tberpriifen, was auch noch heute nicht selten der Fall ist (vgl
Komorowska 2002: 22).

Die Direkte Methode (Ende des 19. Jahrhunderts bis in die 50er
Jahre), die infolge der gegen Ende des 19. Jahrhunderts einsetzenden
allgemeinen  Unzufriedenheit =~ mit dem  Zustand  des
Fremdsprachenunterrichts entwickelt wurde, forderte — im Sinne von
Ablehnung der Prinzipien der Grammatik-Ubersetzungs-Methode -
den absoluten Vorrang des Miindlichen vor dem Schriftlichen und den
Ausschluss der Muttersprache. Das Schreiben, das als graphische
Wiedergabe von Gesprochenem verstanden und sogar als Hemmnis
beim Erlernen der gesprochenen Sprache angesehen wird, wenn damit
zu frith angefangen wird, riickt in den Rang der vierten Fertigkeit.
(vgl. Neuner/Hunfeld 1993: 45f).

Auch in den niachsten Methoden, der audiolingualen und dann der
audiovisuellen, die generell auf den gleichen Annahmen fufen wie die
direkte Methode, bewegte sich nicht viel in dem Bereich des
Schreibens. Da die wissenschaftliche Basis fiir die Entwicklung dieser
Methoden der  Strukturalismus als linguistische und der
Behaviorismus als lernpsychologisch-lerntheoretische = Grundlage
lieferten, bedeutet Sprachenlernen nach diesen Methoden die
Aneignung von sprachlichen Strukturen durch Imitation von Mustern.
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Das vorrangige Ziel des Sprachunterrichts ist der miindliche
Sprachgebrauch und die bevorzugte Textsorte der Dialog, der die zu
erlernenden grammatischen Strukturen enthielt. Bei diesen Methoden
gibt es kaum Raum fir den kreativen Umgang mit der Sprache und
schriftliche Ubungen werden erst dann eingefiihrt, wenn die Schrift
nicht mehr die Aussprache beintrachtigen kann. So lesen wir z.B. bei
Guberina (1971: 2 hier zitiert nach Lépes Barrios: 74):

Lesen und Schreiben lernt man am schnellsten durch gesprochene Sprache (...).Es

gibt keine geschriebene Sprache. Es gibt nur die Sprache an sich, die gesprochen

oder geschrieben werden kann. (...) Das Wesen der Sprache wird zerstort, wenn
schriftliche Aufgaben einsetzen bevor man die Akustik der Sprache beherrscht

(...).

Die gesprochene Sprache wird eindeutig favorisiert, die geschriebene
gilt weiterhin als eine einfache Reprasentation des Gesprochenen und
nicht als eine komplementire sprachliche Tatigkeit (vgl. Bohn 2001:
96).

Portmann fasst die schreibdidaktische Position der direkten
Methode und des Audiolingualismus als direktiven Ansatz auf.
Schreibenlernen wird in diesen Ansitzen sehr stark didaktisch
kontrolliert, was den Lernerfolg sicherstellen soll. Dabei werden die
Schreibformen Kopieren, Reproduzieren, Notieren und Formulieren
als Entwicklungsformen des Schreibens aufgefasst (vgl. Portmann
1991: 182). Charakteristisch ist fur diese Ansitze, dass das produktive
Schreiben erst in einer spaten Phase des Unterrichts eingesetzt wird,
und zwar aufgrund der Uberzeugung, dass alle schriftsprachlichen
Aktivitaten von der Ausbildung der Fertigkeiten auf unteren Niveaus
abhangig sind. Produktives Schreiben ist namlich fir Lerner
vorbehalten, die eine gewisse Perfektionsstufe im idiomatischen
Sprachgebrauch erreicht haben und sich der Regularititen der
Schriftsprache und des Vertextens bewusst geworden sind und diese,
was daraus folgt, auch kontrollieren konnen (vgl. Portmann 1991:
375). Nur dann kann freies Schreiben im Sinne von Auerung der
Gedanken entwickelt werden, ,auf allen vorhergehenden Stufen
bedeutet Schreiben primar Transformation bzw. Komplettierung
vorgegebener Strukturen® (Portmann 1991: 376, Hervorhebung im
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Original). Das Schreiben fungiert demnach tiber weite Strecken als
Fertigkeit, die von der Entwicklung der anderen Fertigkeiten abhingig
ist, auf der anderen Seite aber auch zu ihren Diensten stehen soll.
Wird das Sprechen auf einem bestimmten Niveau erreicht, bereitet das
Schreiben keinerlei Schwierigkeiten. So wird das Schreiben dem
Miindlichen untergeordnet und von dessen Entwicklung abhéngig.
Eigenschaften von Texten und die Frage, wie Texte entstehen sind in
diesem Ansatz nicht von Belang.

Erst die 60er Jahre brachten gesellschaftlich-politische
Veranderungen mit sich, die die Situation des
Fremdsprachenunterrichts veranderten. Infolge einer Reihe von
Bildungsreformen wurde mehr Aufmerksamkeit auf die Lernenden,
und auf ihre speziellen Bediirfnisse gelenkt (vgl. Krischer 2002: 19).
Es wurde mehr Wert auf Entwicklung der Kenntnisse und Fertigkeiten
in ganz bestimmten Bereichen und Aufgabenfeldern gelegt. Die neue,
kommunikative Methode orientiert sich an der Funktion von Sprache
als Verstandigungsmittel, dementsprechend besteht das tibergeordnete
Ziel darin, sprachliches Kénnen (kommunikative Kompetenz) durch
aktiven Sprachgebrauch zu erreichen, in erster Linie in der
Alltagskommunikation. Durch den Einfluss von Pragmalinguistik
wurde die Kommunikation als ein Phdnomen erkannt, das tiber die
Satzgrenze hinaus untersucht werden kann. Die Beschaftigung mit
dem Text ist fur die Entwicklung des Schreibens und fiir den
Stellenwert der Schreibfertigkeit im Fremdsprachenunterricht im
Rahmen des kommunikativen Ansatzes von besonderer Bedeutung.
Nach der kommunikativ-pragmatischen Wende gewann das Schreiben
mehr Aufmerksamkeit. Es wird kommunikativ als soziales Handeln
aufgefasst und pragmatisch gilt es als ein Verfahren zur
Informationsvermittlung. Im Mittelpunkt steht also als Produkt des
Schreibens, die Information (vgl. Kast 1999: 22). Durch die Einflusse
der Textlinguistik werden die auf die Textproduktion vorbereitenden
Ubungen eingesetzt, die einerseits die Lerner durch Lesen und
Analyse fiir die textuellen Eigenschaften der Sprache sensibilisieren,
andererseits aber auch bei der Textproduktion unterstiitzen sollen. Es
wird zu dieser Zeit zunehmend auf die Elemente, die fiir Textualitat
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sorgen d.h. auf die Mittel der Textkoharenz und —kohéasion geachtet,
wobei betont werden muss, dass im Unterricht tberwiegend
Textsorten behandelt werden, die einen pragmatischen Zweck und
Wert haben. Das Schreiben selbst wird zwar nicht mehr als blofe
Verschriftlichung der gesprochenen Sprache angesehen, im
Vordergrund steht aber weiterhin die Mittlerfunktion der Fertigkeit
Schreiben. In den Lehrwerken aus dieser Zeit gibt es zahlreiche
Schreibaufgaben, es sind jedoch kaum Anzeichen einer
systematischen Schreibentwicklung zu erkennen (vgl. Krumm 1989:
5f). Die angebotenen Ubungen richten sich namlich groptenteils
danach aus, das Schreiben als Hilfsmittel bei der Ausbildung anderer
Fertigkeiten einzusetzen. Laut Bohn (2001: 924) liegt der Grund dafiir
womoglich darin, dass die linguistischen Urteile zu direkt auf den
Unterricht tibertragen wurden.

Die kommunikative Kompetenz umfasste zwar alle vier
Fertigkeiten, es lasst sich jedoch nicht leugnen, dass das Schreiben im
Fremdsprachenunterricht  bis Mitte der 80er Jahre eher
unterreprasentiert war. Allerdings konnte sich aufgrund der
kommunikationstheoretischen und textlinguistischen Grundlagen des
kommunikativen Ansatzes die Basis fiur eine fremdsprachliche
Schreibdidaktik mit neuen Schwerpunkten entwickeln.

Dem kommunikativ-didaktischen Ansatz ist in der Schreibdidaktik
der textlinguistische Ansatz verpflichtet (vgl. Kast 1999: 31).
Ausgangspunkt sind hier, wie schon angedeutet, Fragen der
Textualitdt und Textkonstitution. Es wird nach dem Leser, nach dem
Zweck des Textes, nach den Argumentationsmustern, nach logischen
und pronominalen Verkniipfungen, nach den zugrunde liegenden
Textmustern und der Perspektive, aus der geschrieben wird gefragt
und die Figenschaften von Texten werden explizit im Unterricht
behandelt (vgl. Portmann 1991: 380). Das Erstellen von Texten ist viel
mehr als nur eine Ubung. Die didaktischen Phasen des Ubens und des
Gebrauchens, in denen die Lernenden mit dem fiir das Herstellen von
Texten Relevanten bekannt gemacht werden, beziehen sich in diesem
Ansatz auf textuell wichtige Aspekte und weisen damit einen neuen
Stellenwert auf dem Weg zum produktiven Schreiben auf. Es fehlt
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jedoch in dem Ansatz jeder Hinweis auf die Arbeit des Schreibens und
auf den Schreibenden. Diese Aspekte werden erst spater
beriicksichtigt, nachdem in der Unterrichtspraxis und in den
verschiedenen Bezugswissenschaften, dessen Erkenntnisse auf die
Praxis des Fremdsprachenunterrichts einen Einfluss austiben, neue
Entwicklungen vonstatten gegangen sind.

Nach einer Euphorie, die die kommunikative Methode ausloste,
kam die Zeit der Bedenken. Es wurde deutlich, dass ,kommunikative
Kompetenz® nicht auf der ganzen Welt gleich verstanden wird und
dass sich die bisher entwickelten didaktisch-methodischen Verfahren
nicht fir die Lernergruppen in kulturell andersartigen und weit von
deutschsprachigen Liandern entfernten Regionen eigneten (vgl.
Neuner/Hunfeld 1993: 106). Die Erkenntnis, dass Lehren und Lernen
sehr kulturspezifisch verlaufen, fithrte zu neuen, interkulturellen
Zielsetzungen, bei denen es galt, die Lernerperspektive sehr genau zu
analysieren. Die Notwendigkeit der Realisierung von neuen
Anforderungen brachte eine veranderte Konstellation der Fertigkeiten
im Unterricht mit sich. Die dominante Stellung der Fertigkeit
Sprechen im kommunikativen Ansatz wird zugunsten der Fertigkeiten
Lesen und Hoéren und zunehmend Schreiben aufgegeben, da in
zielsprachenfernen Landern das Sprechen nicht als die einzige
produktive Fertigkeit gilt, die erworben werden soll (vgl. Krischer
2002:23). Infolgedessen gewinnt die Textarbeit in dem
interkulturellen Konzept ein neues Gewicht, die Bandbreite der im
Unterricht eingesetzten Textsorten wird grofer und beschrankt sich
nicht mehr auf Gebrauchs- und Sachtexte; argumentative und
literarische bzw. fiktionale Texte werden zum Gegenstand des
Unterrichts. Dem Verfahren des Vergleichs von Elementen, Einheiten
und Strukturen der eigenen Kultur mit denen der Zielkultur wird im
Unterricht eine grundlegende Rolle zugeschrieben, wodurch die
Fertigkeit Schreiben eine Aufwertung erlebt, weil sie sich gut zum
Reflektieren tiber die Unterschiede zwischen der eigenen und der
fremden Kultur eignet. Die Verbreitung des Internets trug zur
veranderten Sicht auf das Schreiben bei, denn durch internationale E-
Mail-Projekte im Unterricht kann Schreiben besonders authentisch
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entwickelt und genutzt werden (vgl. Massler 2004). Der interkulturelle
Ansatz bringt wieder starker die Grundfertigkeit Schreiben in den
Fremdsprachenunterricht zurtick und lasst ihre lernférdernde Wirkung
erkennen und nutzen.

Ab Mitte der 80er Jahre zeichnet sich deutlich eine Wende ab:
Schreiben gewinnt in der Forschung, in der Fremdsprachendidaktik
und im Unterricht immer mehr an Bedeutung (vgl. Bohn 2001: 924).
Im Kontext der in den 80er Jahren eingetroffenen Veranderungen im
Bereich des Fremdsprachenunterrichts ist das Konzept der
Lernerautonomie zu nennen, das spatestens seit 1980 diskutiert wird
und in dem das Schreiben noch mal neu entdeckt wird. In der
Wissensgesellschaft, in der standige Weiterbildung einfach ein Muss
ist, gilt Lernerautonomie als ein wichtiges Ziel und ist eine
unabdingbare Voraussetzung fiir erfolgreiches Funktionieren in der
Gesellschaft. Der Begriff selbst wird sehr unterschiedlich definiert.
Die Anfihrung einer Vielzahl von Autonomiedefinitionen wiirde den
Rahmen des vorliegenden Aufsatzes sprengen, deshalb werde ich
mich im Weiteren auf einige ausgewihlte, meines Erachtens sehr
aussagekraftige Definitionen, beschranken.

Holec, der die Idee des autonomen Fremdsprachenlernens schon
1981 fiir den Europarat propagiert, definiert die Lernerautonomie als
die Fahigkeit des Lernenden, das eigene Lernen selbstandig zu
gestalten. Dabei spricht er von einem Lerner, der in der Lage sein
sollte, Lernziele, Lerninhalte und seine Progression zu definieren. Er
sollte im Stande sein, seine Lerntechniken auszuwahlen und sich
selbst seinen Lernprozess und seine Ergebnisse zu bewerten (vgl.
Holec 1981; hier zitiert nach Wolff 2002: 8f). Die Autonomie ist nach
Wifner-Kurzawa ein natiirlicher Faktor und eine ungezwungene
Komponente jeder individuellen und sozialen Entwicklung, denn ,die
dynamische Wissensexpansion unserer Zeit, die vorhandene
Wissensbestande schnell veralten lasst, postuliert gerade ein Lernen
des Lernens, das den Menschen in seiner Eigenschaft als homo
discens befahigt, sich seinen zukunftigen gesellschaftlichen,
fachgebundenen und psycho-sozialen Aufgaben stindig anzupassen “
(Wipner-Kurzawa 1995: 308f).
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Einen theoretischen Halt geben dem Konzept der Lernerautonomie
die kognitive Psychologie und der Konstruktivismus. Die Idee der
Autonomie ist aber nicht neu, denn vom Ublichen und
Konventionellen abweichende Formen hat es schon immer gegeben
(vgl. Altmeyer 2003: 88). Wolff weist in diesem Kontext auf die
Tradition der  Reformpadagogik, der  Waldorf- und
Montessoripadagogik und vor allem auf die Tradition der Freinet-
Padagogik hin, wo das Konzept der Lernerautonomie eine besonders
wichtige Rolle spielt. Den Begriff der Lernerautonomie verbindet man
aber — so Wolff — heute vor allem mit dem Fremdsprachenunterricht,
weil er in diesem Bereich wieder aufgegriffen und in der Praxis sehr
weit entwickelt wurde (vgl. Wolff 2002: 8f).

Dank der bereits erwahnten und - wie Mattenklott unterstreicht -
lebhaften Rezeption der Freinet-Padagogik wurde unter anderem der
freie Ausdruck in den Unterricht integriert (vgl. Mattenklott 2007:
13), was im Bereich des Schreibens durch personales und kreatives
Schreiben realisiert wurde, das im Einklang mit der Forderung nach
einem lernerzentrierten Unterricht und nach mehr Autonomie steht
(vgl. Bohn: 925). Das Schreiben wird nicht mehr ausschlieflich als
eine Technik zur Realisierung pragmatisch-funktionaler Ziele
angesehen, sondern es eroffnet neue Chancen fir die
Personlichkeitsentfaltung, denn durch dieses Schreiben kann sich der
Schreibende tber sich selbst klarer werden, besser eigene
(Schreib)bediirfnisse erkennen, sich selbst darauf hin besser Ziele
setzen und erfolgreicher seinen eigenen Lernprozess bzw.
Schreibprozess  organisieren. Das im Autonomiekonzept oft
angebotene expressiv-kreative Schreiben ,setzt sich explizit vom
zweckrationalen Schreiben ab, bei dem die Schreiber/Schreiberinnen
in erster Linie als Rollentrager, weniger als Personlichkeiten handeln.
Schreiben wird zum Gedanken- und Gefiihlsexperiment” (Pogner
1993: 65). Seit in der Debatte um den Fremdsprachenunterricht das
Konzept der Autonomie diskutiert wird, kommt auch der Reflexion
tiber eigenen Schreibprozess eine wichtige Rolle zu. Lernende sollen
sich mit ihrem Schreibprozess und Schreibverhalten intensiv
auseinander setzen, um zu besseren Produkten zu gelangen. Dies
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kommt im Unterricht z.B. dadurch zum Ausdruck, dass den
Lernenden die Moglichkeit geboten wird, tber den eigenen
Schreibprozess mit den Mitschillern zu diskutieren  (vgl.
Karagiannakis 2009: 26f). Dartiber hinaus werden Schiler immer
ofter mit Selbst- und Fremdbewertungsinstrumenten fir den Einsatz
bei der Bewaltigung der Schreibaufgaben vertraut gemacht, indem
ihnen unterschiedliche Feedbackverfahren z.B. beim kooperativen
Schreiben vermittelt werden (vgl. ebd. 28f). Der zuletzt genannten
Schreibform kommt zu dieser Zeit ebenfalls eine neue wichtige Rolle
zu, denn durch die bei dieser Form der Arbeit am Textschreiben
initiierten Diskussionen wird den Schreibenden ihr eigener
Schreibprozess bewusst(er) (vgl. Bohn 2001: 925; Faistauer 1997).
Wenn der Unterricht die unterschiedlichen Voraussetzungen,
Bedurfnisse und Lernwege der einzelnen Lernenden wiirdigen soll
und wenn Lernen lebenslang und selbst gesteuert geschehen soll (vgl.
Legutke 2002: 106), dann missen Lernende die Moglichkeit
bekommen, iiber ihren Lernweg zu reflektieren. Fiir die Forderung der
Reflexionsfahigkeit ~wird insbesondere von Vertretern des
Konstruktivismus sehr haufig Portfolioarbeit vorgeschlagen (vgl.
Hacker 2006: 27), die als eine Antwort auf verdnderte Lernumstinde
und Unterrichtsansitze anzusehen ist (vgl. Ballweg 2009: 11).
Portfolios ermoglichen den Einblick in das eigene Lernen und eignen
sich sehr gut fir die reflexive Auseinandersetzung mit und
Préasentation von eigenen Leistungen. Das wohl bekannteste Portfolio
- das ESP (Europiische Sprachenportfolio) - ermoglicht den
Lernenden tber den Zustand der eigenen Kenntnisse und Fahigkeiten
bei allen Fertigkeiten zu reflektieren. Im Falle von Schreiben wiirde es
sich jedoch meines Erachtens anbieten, ein spezielles Schreibportfolio
einzufiihren, denn mit Reflexionen in einem Schreibportfolio kann
zweierlei erreicht werden: erstens, das reflexive Potential des
Schreibens wird genutzt, denn Reflexionen und Selbstbewertungen
von eigenen Texten erfolgen schriftlich und zweitens, die eigenen
Schreibprozesse konnen besser beobachtet und die eigenen Strategien
besser eingeschitzt werden, denn im Rahmen der Arbeit mit einem
Schreibportfolio werden verschiedene Versionen von Texten in
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Zeitabstanden analysiert, reflexiv kommentiert und aufbewahrt. Zwar
wurde die Idee der Arbeit mit Portfolio in letzter Zeit durch die
Forderung nach mehr Autonomie verbreitet, aber speziell fiir die
Schreibentwicklung im Rahmen des fremdsprachlichen Unterrichts
wurde noch kein Portfoliomodell im Sinne von dem bereits erwahnten
ESP entwickelt. Da wird der eine oder andere sicherlich fragen, ob so
ein Instrument speziell fiur die Schreibentwicklung tiberhaupt
notwendig ist, wo doch das ESP alle Fertigkeiten berticksichtigt. Ich
stehe auf dem Standpunkt, dass es im Falle von Germanistik- oder
Linguistikstudierenden ohne Zweifel notig ist, da die Kriterien in dem
ESP meines Erachtens zu allgemein sind, um diese fiir die Reflexion
eigener Schreibentwicklung unter Berticksichtigung unterschiedlicher
Textsorten (die in den genannten Studiengingen ein fester Bestandteil
des Curriculums sind) erfolgreich nutzen zu kénnen.

Mit dem Konzept der Autonomie hiangt auch die neue Rolle der
Lernenden zusammen, die fir die diese Lernumgebung redefiniert
werden muss. Man wird in der Literatur schnell fiindig, wenn man
nach den Eigenschaften eines autonomen Fremdsprachenlerners sucht.
Im Kontext der Schreibfertigkeitsentwicklung in einem nach
Autonomieforderung ausgerichteten Unterricht stellt sich jedoch die
Frage nach den besonderen Qualifikationen eines autonomen, sein
fremdsprachliches Schreiben entwickelnden Lernenden. Im Kontext
des Fremdsprachenunterrichts fur Fortgeschrittene, des universitaren
Fremdsprachenunterrichts und um so mehr im Falle von Germanistik-
oder Linguistikstudenten, bei denen das Gelangen auf der Stufe des
epistemischen Schreibens, also des Wissen entwickelnden Schreibens
als das oberste Ziel verstanden wird (vgl. Zuchewicz 2002: 187),
scheint die Beantwortung dieser Frage besonders wichtig zu sein. Es
scheint um so mehr von Bedeutung zu sein, als die Entwicklung des
Schreibens sehr individuell verlauft und die Lernenden in
unterschiedlichen Bereichen unterstiitzt werden miissen. In
Anlehnung an die in der Literatur des Faches genannten Eigenschaften
eines autonomen Lerners (vgl. Bimmel/Rampillon 2000; Komorowska
2000; Michonska-Stadnik 1996) und unter Beriicksichtigung der
Spezifik des Schreibprozesses konnten die Erwartungen an das
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Verhalten eines autonomen Schreibenlernenden wie folgt formuliert
werden:
Der autonome Schreibenlernende

plant seine Zeit vor dem Schreiben um nicht im Stress schreiben zu miissen;

bereitet vor dem Schreiben sein Wissen iiber die zu schreibende Textsorte
und iiber das jeweilige Thema auf und ergénzt es, wenn nétig;

ist in der Lage, seine Schwichen bei schon bekannten Textsorten zu
identifizieren und zu nennen und versucht diese zu bewaltigen;

kann ihm bekannte Strategien und Techniken entsprechend den zu
realisierenden Textsorten einsetzen und versucht neue zu erproben;

bittet den Lehrer oder die Kameraden bzw. Mitstudenten um Hilfe, wenn
Probleme auftreten und er selbst keinen Ausweg findet;

bittet um das Gegenlesen und um Tipps zur Verbesserung seines Textes;
vergleicht die eigene Korrektur mit der des Lehrers;
empfindet Stolz auf seine Texte und ver6ffentlicht manche;

betrachtet weniger gelungene Texte nicht als Misserfolge, sondern als
Ubergangsprodukten, an denen noch gearbeitet werden kann;

reflektiert den eigenen Schreibprozess regelmédpig, um Entscheidungen fiir
das weitere Lernen zu ziehen;

setzt sich kurzfristige und langfristige Ziele, die er auf dem Gebiet des
Schreibens erreichen méchte und iiberpriift ihre Realisierung;

nutzt die Moglichkeiten, die das Internet bietet, um Texte an authentische
Adressaten zu schreiben und um das kooperative Schreiben zu iiben.

Mit dieser Liste wird kein Anspruch auf Vollstandigkeit erhoben. Was
ich mit dieser Zusammenstellung jedoch deutlich zu machen
beabsichtige, ist, dass in Bezug auf die Fertigkeit Schreiben mehr
eindeutige, sehr konkrete Anforderungen an den autonomen
Lernenden gestellt werden miissen als dies in den zuginglichen
Auflistungen von Eigenschaften eines autonomen Lerners der Fall ist.

In den zwei schon erlauterten schreibdidaktischen Ansitzen (dem
direktiven und dem textlinguistischen) lag der Schwerpunkt auf dem
Produkt, wobei der Prozess seiner Entstehung und die Person des
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Schreibers unberticksichtigt blieben. Der Blickwinkel der Betrachtung
anderte sich aufgrund der Entwicklungen, infolge deren es in den 80er
und 90er Jahren - ausgehend vom muttersprachlichen Unterricht, dann
zunehmend auch im Fremdsprachenunterricht - zu einer
Wiederentdeckung des Schreibens kam. Zu den erwahnten
Entwicklungen werden unter anderem folgende gezahlt:

e Die Sprachwissenschaft hat sich stirker mit den Unterschieden zwischen
gesprochener und geschriebener Sprache beschéftigt.

¢ Die Kultur- und Literaturwissenschaft hat begonnen zu untersuchen, wie weit
bestimmte Textsorten kulturgeprdgt sind, so dass Schreibenlernen in der
Fremdsprache auch das Erlernen neuer kultureller Ausdrucksméglichkeiten
erfordert.

¢ Die Lernpsychologie hat begonnen, den Prozess des Schreibens genauer zu
untersuchen und Schreibmodelle zu entwickeln, die die Grundlage fiir eine
gezielte Schreibférderung sein kénnen.

e Das Schreiben wird durch Computer aufgewertet und zu einem modernen
Kommunikationsmedium (Krumm 1989, 1993)

Das Interesse der Sprachdidaktik an der Erforschung
fremdsprachlicher Schreibprozesse wurde grofer, was Veranderungen
fir die Unterrichtspraxis implizierte. Die Erkenntnisse der sich aus der
Entwicklung der kognitiven Wissenschaft ableitenden empirischen
Schreibforschung, die sich zunehmend der Frage zuwandte, was
Schreiber tun, wenn sie schreiben, hatten einen Einfluss auf die
Erweiterung des Interessengebietes der Sprachdidaktik und somit auf
die Neusetzung der Schwerpunkte in der fremdsprachlichen
Schreibpraxis. Infolge dieser Entwicklungen wurde der Fokus im
Bereich des Schreibens im Fremdsprachenunterricht nicht mehr so
stark auf das Produkt und die vorgegebenen Textsorten gelegt,
sondern auf den Prozesscharakter des Schreibens. Es sollen seitdem
nicht die Formen fokussiert werden, sondern vielmehr das, was beim
Schreiben selbst passiert (vgl. Schenk 1998: 100). Das didaktische
Interesse gilt — inspiriert durch die moderne Schreibforschung — vor
allem der Komplexitit des Prozesses, unter Berticksichtigung
kognitiver und emotionaler Komponente (vgl. Baurmann 1995).
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Die fundamentale Einsicht, die dem prozessorientierten
Schreibunterricht zugrunde liegt, charakterisiert Portmann (1991: 384)
wie folgt:

Die Fahigkeit, (gute) Texte herzustellen, ist nicht einfach eine Folge davon, dass

geniigend linguistische Teilfertigkeiten beherrscht werden. Vielmehr sind es a) die

Einsicht in das Ziel des Schreibens und b) das erfolgreiche Management der

Arbeitsprozesse, durch welche dieses Ziel realisiert wird, welche letztlich den

Ausschlag dafiir geben, wie gut ¢) die (linguistischen und anderen kognitiven)

Ressourcen ausgeschopft werden kénnen. Dies bedeutet eine entscheidende

Wendung der Perspektive vom Produkt auf den Prozess, vom Text auf den

Schreibenden und von der Fixierung aufs Lernen von Neuem auf die Frage nach

der Anwendung des bereits Gewussten.

Dabei handelt es sich bei dem Prozessansatz nicht um einen einfachen
Gegensatz zu den textlinguistischen Positionen. Diese werden hier
vielmehr erweitert aufgenommen und weitergefiihrt (vgl. Portmann
1991: 385). Allerdings wird ein Text nicht notwendigerweise erst am
Ende einer Reihe von Teilfertigkeiten oder Teilstrukturen
trainierenden Ubungen geschrieben, denn — so interpretiert Kast
(1999: 33) die Uberlegungen von Portmann:

Schreiben besteht nicht aus der Summe von verschiedenen Teilfertigkeiten,

sondern erfordert die (erfolgreiche) Organisation verschiedener Arbeitsprozesse,

bei denen bereits vorhandene Wissensbestdnde (inhaltlicher und linguistischer
Art) optimal genutzt werden, mit dem Ziel einen (guten) Text zu schreiben.

Die vom textlinguistischen Ansatz aufgenommene Erkenntnis der
Strukturiertheit von Texten auf verschiedenen Ebenen wird in dem
prozessorientierten Ansatz als Ergebnis des Schreibens angesehen.
Die Uberzeugung, dass Schreiben erfolgreicher verlauft, wenn den
Lernenden der Textproduktionsprozess bewusst ist, ist fir diesen
Ansatz grundlegend. Damit hangt auch zusammen, dass die Phasen
der Vorbereitung und Planung von Texten, der Evaluation und
Verbesserung oder, nach Kast (1999), des ,Redigierens” d.h.
Uberpriifens und Uberarbeitens von Texten zu wesentlichen
Gesichtspunkten in diesem Ansatz werden. Die reflexiven Prozesse
spielen ebenfalls eine wichtige Rolle. Die Schreibenden sollen iiber
ihre Tatigkeit nachdenken und mit anderen dartiber sprechen, um
dadurch ihr Wissen im Hinblick auf das Ziel zu aktivieren und den
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Textherstellungsprozess sowie die Revisionen am Text optimal zu
gestalten (vgl. Portmann 1991: 385). Es werden auch neue Modelle
mit konkreten methodischen Tipps fiir die Arbeit in den jeweiligen
Phasen entwickelt, wie z.B. das Modell von Briuer (2009) (vgl.
Karagiannakis 2009: 26).

Die Prozessorientierung in der Schreibforschung, die damit
verbundenen Konsequenzen fiir den Schreibunterricht und die
Reflexion, die im Kontext der Autonomieférderung eine besondere
Qualitat darstellt, sind zwei Begriffe, die in letzter Zeit in der
wissenschaftlichen Debatte um das (fremdsprachliche) Schreiben
besonders oft diskutiert werden. Auch wenn zugegeben werden muss,
dass die Prozessorientierung stark rezipiert wurde, ist nicht zu
tibersehen, dass in der fremdsprachlichen Unterrichtspraxis der Fokus
weiterhin sehr oft auf das Schreibprodukt gelegt wird (vgl. Massler
2004:25) und das Schreiben in seiner reflexiven Funktion als eine
Voraussetzung bei der Gestaltung autonomer Verhaltensweisen sich
an den Bildungsinstitutionen (z.B. in den philologischen
Studiengingen) kaum etabliert hat (vgl. Brauer 2000: 11). Nach Merz-
Grotsch (vgl. 2000: 237) scheinen die Lehrkrifte selbst nicht dariiber
aufgeklart zu sein, welche Bedeutung dem Prozesscharakter und dem
reflexiven Potential des Schreibens zukommt wund welche
Moglichkeiten der Vermittlung von notwendigen Inhalten, Strategien
und Prozeduren insbesondere im fremdsprachlichen Unterricht zur
Verfuigung stehen. Zuriickzufithren mag der Zustand darauf sein, dass
es selbst bei den Lehrkraften an dem Wissen dartiber mangelt, wie
einerseits die Prozesshaftigkeit und die reflexiven Potentiale des
Schreibens dem Lernenden transparent gemacht, wie die einzelnen
Teilprozesse geiibt und andererseits welche zur Reflexion tber eigene
Schreibprozesse anleitende und ermunternde Instrumente und unter
welchen Bedingungen fur die Autonomieférderung bei der
Entwicklung der Schreibfertigkeit eingesetzt werden koénnen. Nach
meinem Wissen gibt es zur Zeit weder im polnisch- noch im
deutschsprachigen Raum Publikationen, die sich auf Ergebnisse
empirischer Studien zu den Einsatzmoglichkeiten von Portfolios fiir
die Forderung der fremdsprachlichen Schreibfertigkeit berufen oder
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diese darstellen wiirden. Dies ist ein noch zu erforschendes Gebiet,
dem zukiinftig mehr Interesse gewidmet werden sollte. Es wiirde sich
in diesem Kontext auch anbieten, Forschungen einzuleiten, die
einerseits den Zustand der fremdsprachlichen Schreibférderungspraxis
an den polnischen Schulen und Universitaten ermitteln wiirden und
die sich andererseits zum Ziel setzen wiirden, das Potential solcher
Instrumente wie z.B. Schreibportfolio fir den FEinsatz im
fremdsprachlichen Schreibunterricht und in den germanistische
Studiengdngen empirisch zu iiberpriifen.
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