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Abstract

Laering av tekstkompetanse i framandsprak

I denne oppgava har eg jobba med utvikling av tekstkompetanse der eg samanlikna bruk av
ordbok (WB) i forhold til omsetjingstenesta Google Translate (GT) gjennom bruk av
revisjonsmetoden post-editing. Fokuset 1g ikkje forst og fremst pa sprékleg niva, men heller
pa prosessen klassene gjekk gjennom og i kva grad tekstane endra seg. I analysen var eg
serleg interessert 1 ei eventuell endring 1 bruk av bindemiddel og i kva grad dei klarte & skrive
koherente tekstar med hjelp av digitale hjelpemiddel. For a kunne sja om der var samanheng
mellom sprékleg nivé og tekstkohesjon, sdg eg meg 0g neydd til & analysere tekstane etter

antal feil.

Eg folgde to klasser som jobba med tysk oppgéaveskriving. Begge klassene matte forst skrive
ein tekst utan hjelpemiddel for dei fekk undervising om anten bruk av ordbok eller GT som
hjelpemiddel. Deretter skreiv begge klassane tre tekstar 1 tre ulike undervisingsekter. Elevane
fekk tilgang til sitt respektive hjelpemiddel dei siste ti minutta av kvar oppgave. For & méle
ein eventuell leringseffekt av tekstskrivinga fekk dei to veker seinare ei tekstoppgave som

matte laysast utan hjelpemiddel.

Resultata tyder pa at klassa som brukte GT hadde ein sterkare tekstkompetanse 1
utgangspunktet, og at WB-klassa 1 liten grad klarte & utvikle si tekst- og skrivekompetanse.
GT-klassa nytta 1 alle tekstane langt fleire bindeord enn WB-klassa og lerte & setje inn fleire
bindeord i dei siste tekstane, trass 1 at dei der skreiv kortare tekstar. Dei sette 0g inn enda meir
varierte bindeord i siste tekst enn 1 den forste teksten. WB-klassa derimot sdg ut til & vere
komne kortare i utviklinga av tekstkompetanse, men vart meir og meir medvitne dei ulike
typane bindeord og deira funksjonar. Bdide med og utan ordboka sette dei inn mange
konjunksjonar og strukturskapande bindeord («Gliederungskonnektoren»), men grunna fa

bindeord fra andre kategoriar verka koherensen repetitiv og mangelfull.

I og med at undersekinga var s lita, kan ein 1 lita grad seie at resultata er representative for
tekstkompetansen til tyskelevar i norsk skule. Eg peiker likevel pa visse tendensar som eg trur

er vanlege nér norske elevar skriv tekstar baide med og utan hjelpemiddel.
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1.0 Einleitung

Im Frithjahr 2014 war ich durch meinen Ausbildungsplatz an der Universitdt Bergen eine
Praxis an einem norwegischen Gymnasium tétig. Dort gab es mehrere unmotivierte Schiiler/-
innen, die Google Translate (GT) hiufig wahrend des Unterrichts verwendeten, obwohl die
Lehrerin stindig wiederholte, dass den Einsatz von solchen Werkzeugen unerwiinscht war.
Ich fiihrte deshalb eine Studie durch, die analysieren sollte, ob und wie die Lernenden Google
Translate (GT') verwendeten. Die Ergebnisse zeigten, dass 100 Prozent der 52 antwortenden
Lernenden GT verwendeten. Die Teilnehmenden der Untersuchung (100 %) meinten
gleichzeitig, dass die Lehrer/-innen negativ zum GT waren und dass sie es nicht im Unterricht
erlauben duldeten. Gleichzeitig wies die Untersuchung, dass nur 25 Prozent der Lernenden,
die sich als weniger gut in der Fremdsprache bewerteten, die falschen Ubersetzungen des GTs
korrigierten, wéhrend alle, die sich als kompetente Sprachler/-innen einschitzten,

behaupteten, dass sie die falschen Angaben korrigiert hitten.

Die Studie deutete deshalb an, dass eine unkontrollierte Verwendung von GT zu noch
groBeren Unterschieden zwischen Schiiler/-innen der fortgeschrittenen und der anfanglichen
Stufen fithren konnte. Die meisten Lernenden wussten, dass GT ein unzuverldssiges
Werkzeug ist, obwohl sie nicht immer imstande waren, den Output zu korrigieren. Sie
verwendeten auch Ubersetzungswerkzeuge, ungeachtet davon, was die Lehrkraft meinte. Ziel
dieser Arbeit ist es deshalb, an dieser Problematik weiter zu arbeiten. Anstatt mich nur an die
Verwendung von GT beim Schreiben zu konzentrieren, verglich ich gleichzeitig die
Verwendung von GT mit der Verwendung eines digitalen Worterbuches. So kann man sagen,
dass die vorliegende Arbeit mein Interesse fiir den Fremdspracherwerbsprozess und fiir

digitale Hilfsmitteln kombiniert.

Die Studie

Meine Studie hat sowohl einen interventionalistischen Teil als auch einen empirischen Teil.
Der Hauptteil meiner Studie, der empirische Teil, besteht aus Daten, die ich im Herbst 2014
zusammengestellt habe. Insgesamt nahmen zwanzig norwegische Deutschlerner/-innen der
gymnasialen Oberstufe an der Untersuchung teil. Bei der Datenauswertung wurden sowohl
die Entwicklung innerhalb der Klassen als auch den Unterschied zwischen den Klassen

analysiert. Der zweite Teil wird als interventionalistisch bezeichnet, da ich zwei

' Ab hier abgekiirzt GT.



Unterrichtssequenzen wéhrend der Datenerhebungsperiode gestaltet habe. Das Ziel des
Unterrichts war es, eine kurze Einfiihrung in der Verwendung von digitalen Hilfsmitteln zu
erortern, damit sie imstande wéren, diese Werkzeuge reflektiert beim Textschreiben zu
verwenden. Meine Absicht war also nicht, die Effekte meines Unterrichts zu beobachten,
sondern gute Schreibstrategien beim Gebrauch von GT und Worterbiichern zu préasentieren

und diese zu fordern.

Sprachliche Prazisionen

Norwegische Schiiler/-innen lernen Norwegisch (L1) und Englisch (L2) ab der ersten Klasse.
Ab der achten Klasse konnen sie eine dritte Sprache (L3) lernen. Die dritte Sprache wird
simultan mit L2 erworben, da L2 bei achter Klasse nicht vollig erworben ist (Haukds und
Vold 2012; Carrai 2014). L3-Sprachen werden auch anders erworben, weil diese Sprachen
mehr sensitiv zum Transfer sind. Ahnliche Literatur unterscheidet aber selten zwischen L2
und L3 (Carrai 2014) und obwohl Deutsch also die dritte Sprache der Lernenden ist, werde

ich in dieser Studie beide Sprachen als L2 bezeichnen.

Ich habe mich in dieser Arbeit bemiiht, moglichst geschlechtsneutrale Begriffe wie «die
Lernendeny, «Schiiler/-in», «die Studierendeny, «die Teilnehmendeny, «Lehrkrafty, «Lehrer/-
in» usw. zu verwenden. Sprachliche Gleichstellung durch eine verkiirzte Doppelnennung ist
mit einem Auslassungsstrich zu schreiben und entspricht den Rechtschreibregeln von Duden
(vgl. Duden 2011). Ich habe dieses Verfahren gewéhlt um die Anonymitit der Teilnehmenden

zu bewahren.

Da es noch wenig relevante Forschungsliteratur {iber Konnektoren und Textkompetenz in
Bezug auf Spracherwerb gibt, werden auch weitere relevante Begriffe im Theoriekapitel
besprochen. Anstelle eines durchgingigen Augenmerk von Konnektoren werden daher
entsprechende Begriffe wie sowohl Verkniipfungsmittel, Konnexionsmittel, Konjunktion,

Konnektor usw. verwendet.

Autfbau der Arbeit

Die Arbeit ist in neun Kapitel unterteilt. Nach der Einleitung beschéftige ich mich in Kapitel
zwel mit bisherig verdffentlichten Theorien iiber Textkompetenz, Textkohdrenz und liber die
Verwendung von Ubersetzungsprogrammen und Worterbiichern im Fremdsprachenunterricht.

Ich prasentiere auch die Position der Fremdsprachen bzw. das Fach Deutsch in der



norwegischen Schule und wie die Féhigkeit der Textkompetenz im norwegischen Lehrplan

prasentiert wird.

Im dritten Kapitel geht es um die angewandte Methode der Untersuchung. Erst werden die
Forschungsfragen prisentiert. Danach beschreibe ich den Datenerhebungsvorgang. Ich
prasentiere die teilnehmenden Schiiler/-innen, den bisherigen Unterricht {iber digitale
Hilfsmittel und das Analyseverfahren dieser Studie. Letztlich diskutiere ich ethische Aspekte

und mdgliche Fehlerquellen einer Untersuchung wie diese.

Im vierten Kapitel prasentiere ich die Ergebnisse der Untersuchung. Der Hauptfokus des
Kapitels ist die Entwicklung innerhalb der Gruppen, aber die Ergebnisse von vier
Einzelschiiler/-innen werden auch présentiert, um den variierten Einsatz der Lernenden zu

verdeutlichen.

Abschlieend folgen eine Zusammenfassung und einen Ausblick. Dort werden Miangel der
Untersuchung erortert und die eventuelle Bedeutung der Studie fiir den

Fremdsprachenunterricht diskutiert.



2.0 Theoriekapitel

Der Fremdsprachenerwerb erfolgt einer natiirlichen Reihenfolge (Rosén 2006). Am Anfang
des Fremdsprachenerwerbs verwenden sozusagen alle Sprachlerner/-innen nur SVO-
Strukturen in thren Texten (Rosén 2006), d. h. eine feste Wortstellung mit einem Subjekt am
Anfang eines Satzes, Verbal in der Mitte und einem Objekt am Ende des Satzes (z. B. «Ich
bin...», «Ich glaube...», «Es ist...»). Diese Texte sind von geringer Kohésion gepriagt und
eventuelle Variationen in der Syntax kommen selten vor. Bei mittleren Stadien der
Schreibentwicklung setzen sie bemerkenswert viele Textkonnektoren im Text ein. Die
fortgeschrittenen Lernenden haben aber ein stirkeres Bewusstsein zur Textstruktur und setzen
seltener Konnektoren ein (Bachmann 2005). Im vorliegenden Kapitel erortere ich zuerst, was
Schreib- und Textkompetenz bedeutet und wie die Fremdsprachenlernenden Schreib- und
Textkompetenz erwerben kénnen. Dabei wird die Verwendung von maschineller Ubersetzung
und von digitalen Worterbiichern besprochen. Ferner folgt eine Passage tliber die Verwendung
von post-editing wahrend des Schreibprozesses im Fremdsprachenunterricht. Zuletzt wird der
norwegische Lehrplan behandelt, in dem Fremdsprachenlernen, Schreiben und
Textkompetenz besprochen werden. Englische Zitate (z. B. Allen 2003; White und Heidrich

2013) und Ausziige aus dem norwegischen Lehrplan sind von mir iibersetzt worden.

2.1 Schreiben und Lernen — Wie lernt man durch Schreiben?

Eine Sprache zu lernen heif3t im weiteren Sinn auch Texte bilden, da Texte eine «im Wortlaut
festgelegte, inhaltlich zusammenhédngende Folge von Aussagen» seien (Duden, s.v. «Texty,
am 13. Januar 2015 gelesen) und nicht zwangslaufig ein schriftlich fixiertes Medium ist. Die
Bedeutung von der Féhigkeit, kohdrente Texte zu formulieren bzw. die Fahigkeit der
Textkompetenz, muss also nicht nur im muttersprachlichen Unterricht, sondern auch im
fremdsprachlichen Unterricht beigebracht werden, um die Schiiler/-innen zu befdhigen,
prizise und nachvollziehbar mit der Umwelt zu kommunizieren. Durch das Schreiben fordert
man die Eigentétigkeit und Selbstandigkeit der Schiiler/-innen, wahrend gleichzeitig das
grammatische Wissen und eine gewisse Vorstellung des Textsortenmusters und der
effektivsten Lernstrategien bzw. Textkompetenz gefestigt wird (Schmolzer-Eibinger 2008;
Hufeisen 2000) und dieses in dem Sinne, dass die Strukturen in einem Kontext gestellt und
geiibt werden und dadurch an Authentizitit gewinnen. Baumann (1992) behauptet, dass der
sprachliche Output in gewissem Mal3e «(...) ein Indiz iiber den jeweils erreichten

Entwicklungsstand des Lerners [sei]» (In: Hufeisen 2000, 236). Er erklért, wie das



Geschriebene zeigen kann, wie Lerner/-innen denken, lernen und Texte planen, weil Faktoren
wie v. a. Zeit und Motivation Einfluss auf das Textprodukt haben und dadurch die «Stimmey
des Lerners/der Lernerin schwéchen konnten (Baumann 1992 In: Hufeisen 2000). Schreiben
ist also in gewisser Hinsicht ein Indikator der Sprachbeherrschung, aber kann die Schreib-
und Textkompetenz und das Fremdsprachenlernen im engeren Sinne und die Kommunikation
im weiteren Sinne stirken. In diesem Teilkapitel wird erortert, wie und inwiefern das
Schreiben lernfordernd sein kann, genauer gesagt wie das Schreiben die sprachliche und

textliche Kompetenz entwickeln kann.

Hufeisen (2000) schlédgt drei «Stufen» vor, die bearbeitet werden miissen, um die
Schreibkompetenz (aber auch die spiter zu erklarende Textkompetenz) zu entwickeln. Diese
Stufen bauen aufeinander auf und miissen immer wieder von der Lehrkraft im FSU
wiederholt werden. Erst miissen die Lernenden in der Muttersprache (L1) schreiben und iiben,
um die «Struktur- und Funktionsprinzipien zu erkennen, kennen und (re-)produzieren zu
konnen» (Hufeisen 2000, 242). Diese Stufe heif3t die 1 intrasprachliche Stufe, da das
Bewusstsein iiber die eigene Schreibweise in L1 verbessert werden soll. Dann folgt die 2
intersprachliche Stufe. Die Lernenden bilden Hypothesen {iber die zielsprachlichen
Strukturen und vergleichen diese mit der L1 mithilfe einiger Textexemplare. Hufeisen (2000)
begriindet diese Vorgehensweise damit, dass die Sprachlernenden durch Hypothesenbilden
eine Vertrautheit zu der Textsorte bekommen und dadurch auch eine Geldufigkeit, also nicht
zwangslaufig Perfektion, aber in Bezug auf Textproduktion in sowohl L1 als auch L2
erwerben. Ziel dieser Stufe sei es, rezeptives und produktives Kenntnis zu beiden Sprachen zu
bekommen und um gleichzeitig das autonome Lernen zu iiben. Die letzte Stufe, die 3
transsprachliche Stufe, handelt von der Produktion und Rezeption (und Verstindnis) von
Texten und Textsorten. In dieser Stufe beherrschen die Lernenden die Sprache so gut, dass sie
kaum von der Zielsprache unterschieden werden kann. In der Theorie beherrschen die
Schiiler/-innen diese Stufe erst wenn eine zielsprachliche Person den Text zu einer Textsorte
einordnen kann (Hufeisen 2000). Wenn die Lernenden also schlieflich die Transsprache
beherrschen, sind sie imstande, neue Schemata fiir fremdsprachliche Textmuster zu bilden

und eventuell die Schemata fur L1 auszubauen und zu andern.

Die «output hypothesis» oder «output-Hypothese» von Swain (1993) dhnelt den drei Stufen

bei Hufeisen (2000) und besagt, dass die Produktion von Sprache teilweise den Prozess des



Zweitsprachenlernens ausmacht. Einige «Stufen» miissen gefordert werden, um eine Sprache
zu lernen:

1 Die Wahrnehmungsfunktion («noticing-hypothesis»)

2 Die Funktion des Hypothese-Testens

3 Die metalinguistische Funktion («reflective function»)
(Swain 1993, 159-160)

Die Theorie erklart, dass Schiiler/-innen sich erst einer Wissensliicke («knowledge gap»)
bewusst werden miissen, um einen bestimmten sprachlichen Aspekt lernen zu kénnen (Swain
1993). Wenn sie sich dessen bewusst sind, konnen sie eigenproduzierte Sprachhypothesen
ausprobieren. Letztlich folgt eine Stufe, in der sie diese Hypothesen bestdtigen oder
falsifizieren. Wahrend Hufeisen (2000) auf die sprachliche Produktion durch lehrergeleitete
Aktivitdten fokussierte, hat Swain (1993) vielmehr die Lernenden im Mittelpunkt und hat das
Zusammenspiel zwischen Sprache und Handeln beobachtet. Die output-Hypothese von Swain
(1993) und Hufeisens Stufen (2000) schlieBen einander aber nicht aus, sondern kdnnen
einander unterstiitzen. Beispielsweise konnen die Lernenden, wenn sie sich auf der intra- und
intersprachlichen Stufe befinden, Wissensliicken entdecken und neue Hypothesen bilden, die

die Transsprache beeinflussen.

Wenn es aber darum geht, welche Textsorten beim Fremdspracherwerb am besten sind, sei
die freie expressiv-assoziative Schreibproduktion hilfreich, denn es ermoglicht die «(...)
Aufdeckung und Identifizierung von z. B. eventuellen Lernerstrategien oder eventuellen
Uberanwendung bzw. dem Fehlen gewisser Strukturen in der L2 (...)» (Rosén 2006, 5).
Wegen der Offenheit und Flexibilitidt des Genres ist diese Textsorte auch eine der ersten, die
von den Lernenden entdeckt und beherrscht wird (Bohn 2001; Bachmann 2005). Beim
Schreiben des narrativen Diskurses lernen sie allméhlich auch, wie die konzeptuell
geschriebene Sprache sich von der konzeptionell miindlichen Sprache unterscheidet und wie

sie das Wissen «speicherny» konnen (Bohn 2001).

Zusammenfassend kann gesagt werden, dass Textproduktion den Fremdspracherwerb und
folglich auch die Sprach- und Textkompetenz fordern kann, weil die Schiiler/-innen dadurch
starke kognitive Anforderungen bekommen und folglich das erworbene Wissen im
Langzeitgedachtnis speichern. Texte konnen auch ein Indikator des Sprachniveaus der

Lernenden sein, obwohl sie nicht ganz zuverléssig sind.



2.2 Textkompetenz — Wie erfolgt der Lernprozess?”

Mehrere Forscher/-innen (u. a. Schmoélzer-Eibinger 2008) unterscheiden in ithren Studien
zwischen Sprach- und Textkompetenz, um die Eigenart der Textkompetenz zu verdeutlichen
(Siehe Abbildung unten). Schmolzer-Eibinger (2008) spricht von fiinf verschiedenen
Kompetenzen, die aktiv beim (Zweit- und) Fremdsprachenlernen sind. Um den Begriff
Textkompetenz zu erkldren, werde ich deren Model prisentieren und die relevantesten

Komponenten fiir diese Arbeit ndher erklédren.

Die Sprachkompetenz ist eine genuin menschliche, angeborene Fahigkeit, die allgemein so
eingesetzt wird, dass Menschen unter einander kommunizieren kénnen (Schmolzer-Eibinger
2008, 51). Die Textkompetenz hingegen muss erzeugt werden. Textkompetenz ist ein Teil der
Sprachkompetenz, also ein Hyponym zum Sprachkompetenzbegriff, und umfasst in diesem
Zusammenhang die schriftsprachlich geprigte Sprache (Schmdlzer-Eibinger 2008). Wie bei
Sprachkompetenz, gehoren zur Textkompetenz sowohl der produktive als auch der rezeptive
Umgang mit der Sprache bzw. mit Texten. Eine ndhere Definition der Textkompetenz ist
schwer zu formulieren, da der Begriff sehr weit gefasst ist und unter anderem die
Kompetenzen der Kohérenz, Kontextualisierung, Kommunikation, des strategischen Denkens,
der Formulierung, der Textgestaltung, des Textmusters und Stils umfassen (Schmolzer-
Eibinger 2008, 52). Sehr vereinfacht konnte man sagen, dass wir ein mentales Worterbuch
besitzen (die Sprachbasis), das davon abhéngig ist, zu wissen, wie man in miindlichen
(Interaktionskompetenz) und in schriftlichen (Textkompetenz) Kontexten kommunizieren
soll. Die Kompetenz sprachlichen Handelns wird daher als eine individuell verfiigbare bzw.
erlernbare Fiahigkeit betrachtet, «die sich im konkreten Tun zeigen und durch das eigene Tun
ausgebildet werden» kann (Schmdélzer-Eibinger 2008, 53). Schmdlzer-Eibinger (2008)

illustriert die Relation der sprachlichen Komponenten folgendermal3en:

? Die Definition von Text ist weit umstritten. In dieser Arbeit verstehe ich alle Bemiihungen der Schiiler/-innen
einen Text zu schreiben als Texte.



SPRACHKOMPETENZ

nteraktionskompetenz Textkompetenz

Sprachbasis

sprachliches Handeln

(Schmélzer-Eibinger 2008, 51)

Abbildung 1: Die Sprachkompetenz

Schmolzer-Eibinger (2008) unterscheidet ferner zwischen einer metatextuellen Kompetenz, d.
h. die Fahigkeit, tiber Texte zu kommunizieren und die Kompetenz, Texte besser verarbeiten
zu konnen. Die Textkompetenz ist also so eng mit den anderen sprachlichen Kompetenzen
verbunden, dass man sie schwer voneinander trennen kann. Die Teilkompetenzen

funktionieren zusammen und konnen einander beeinflussen.

Die Forderung und Entwicklung von Textkompetenz ist ferner eine Interaktion der oben
genannten Interaktionskompetenz, Textkompetenz und Sprachbasis. Das bedeutet nicht
automatisch, dass eine Weiterentwicklung von einer Kompetenz einen Zuwachs an einer der
anderen Kompetenzen mit sich bringt. Haufig sieht man aber eine positive Korrelation

zwischen den Kompetenzen. Peltzer-Karp et al. (2003) behaupten zum Beispiel:

«Zweitsprachenlernende, die (...) iber umfassende und differenzierte lexikalische Kenntnisse
verfiigen, produzieren anspruchsvollere und kohérentere Texte als Lernende, die {iber ein
eingeschrinktes Wortschatzwissen verfiigen»

(Peltzer-Karpf et al. 2003 In: Schmélzer-Eibinger 2008, 55).

Viele Sprachlerner/-innen, die kohdrente Texte schreiben, haben also einen
weiterentwickelten Wortschatz. Baumann (1992) hat jedoch dafiir argumentiert, dass die
schwicheren Lernenden nicht zwangslaufig bessere Texte schreiben obwohl sie {iber einen
groBeren Wortschatz verfiigen. Schiiler/-innen mit niedriger Textkompetenz tendieren
ndmlich stark dazu, eine Wiederaufnahmestruktur in ihren Texten zu folgen. Sie haben
auBBerdem Schwierigkeiten, die Abfolgeregeln korrekt nacheinander zu stellen und
thematische Beziige eindeutig herzustellen (Schmdlzer-Eibinger 2008) (Siehe auch
Teilkapitel 2.2.3.1). Baumann (1992) und Peltzer-Karp et al. (2003) sind also nur in gewissem



Mal einig. Um kohirentere Texte zu produzieren, d. h. die Textkompetenz zu entwickeln,
konnte es sich aber lohnen, den Wortschatz der Lernenden, besonders bei den
fortgeschrittenen, zu vergroBern. Im FSU geschieht die Wortschatzarbeit am besten durch
aktive Beteiligung an alltagsbezogenen Sprachhandlungen (Schmélzer-Eibinger 2008). So
ermOglicht man einen Ausbau nicht nur der Sprachbasis der Lernenden, sondern auch der
Text- und Interaktionskompetenz. Die Textproduktion kdnnte aber auch eine riickwirkende
Forderung beim Erwerb von Grammatik und Wortschatz beitragen (Bohn 2001, 926).
Schiiler/-innen miissen sowohl die Metasprache, die Sprachkompetenz, Textkompetenz als
auch das strategische, prozedurale und selbstindige Bewusstsein kombinieren und erhalten

dadurch eine kognitive Anforderung, die den Spracherwerb fordert.

2.2.1 Die Beurteilung von Textkompetenz

Wie oben erwéhnt, ist die Textkompetenz mit anderen Kompetenzen gekoppelt, die einander
gegenseitig beeinflussen. In diesem Abschnitt fokussiere ich auf die Beurteilung und die
Weiterentwicklung von Textkompetenz hauptséchlich im fremdsprachlichen

Schulzusammenhang.

Schmolzer-Eibinger (2008) stellt fest, dass die Textkompetenz der Schiiler/-innen am besten
durch geschriebene Texte beurteilt werden kann. Beim Schreiben haben die Lernenden
erstens mehr Zeit als in miindlichen Situationen, den Text zu strukturieren und mit eigenen
Worten zu formulieren (Schmolzer-Eibinger 2008). Weiterhin konnen die Lernenden leichter
die gewéhlte Textsorte und Schreibtaktik usw. analysieren als bei miindlichen Aktivitéten.
Die kognitive Komplexitdt der Aufgabenverarbeitung beim Schreiben wird grof3er als bei
rezeptiven Aktivititen (Groeben 1982). Gleichzeitig sind die Herausforderungen und
Féhigkeiten der Fremdsprachenlernenden beim Schreiben leichter anschaulich, da
Vermeidungsstrategien sich schwerer als bei miindlichen Aktivitdten einsetzen lassen. Das
bewirkt, dass die Lehrkraft relativ leicht die Aspekte der Textkompetenz analysieren konnen.
Also konnte man davon ausgehen, dass das Schreiben auch die beste Weise sei, die

Textkompetenz zu messen und zu entwickeln.
Um die Textkompetenz eines/-r Lerners/-in leichter einzuschitzen, hat Schmdlzer-Eibinger
(2008) die wichtigsten Indikatoren der Textkompetenz wie folgt aufgelistet;

Indikatoren der Textkompetenz
1 Perspektivenwechsel und Strategienvielfalt



2 Bedeutungskonstruktion im Kontext
3 Fokussierung von Kernaussagen
4 Themenentfaltung und Textkohérenz
5 Verdnderungen am Text
6 Sprachliche Variation
(Schmélzer-Eibinger und Weidacher 2007, 211-214; Schmolzer-Eibinger 2008, 147-151)

Die Liste ist schwer objektiv zu messen und Schmdélzer-Eibinger und Weidacher (2007) und
Schmolzer-Eibinger (2008) liefern folglich kein endliches Fazit fiir die Beurteilung von
Texten. Die Liste gibt aber einen guten Uberblick iiber die Komplexitit der Textkompetenz
und konnte einen addquaten Ausgangspunkt flir eine Beurteilungsliste fiir den FSU sein
(Schmolzer-Eibinger 2008). Die drei ersten Punkte lassen sich schwer statistisch messen
wihrend es aber bei den drei letzteren Punkten leichter ist: Bei Themenentfaltung und
Textkohdrenz miissen Schiiler/-innen die Texte nachvollziehbar mit differenzierten und
adidquaten Konnektoren und andere Kohisionssignale gestalten. Hier konnen die Lehrer/-
innen die addquat verwendeten Konnektoren aufzihlen. Verdnderungen am Text bedeutet
Verdeutlichung von relationalen Zusammenhéngen, beispielsweise durch Rekurrenz,
Substitution und Proformen. Lerner/-innen mit einer hohen Textkompetenz nehmen
Verianderungen sowohl an der Oberfldche als auch an der Tiefenstruktur des Textes und dem
Inhalt vor. Diese sind schwieriger aufzuzéhlen. Zuletzt miissen Schiiler/-innen eine stilistische
und lexikalische Variation in Wortschatz erstellen, mit einfachen und komplexeren Sétzen, d.
h. zusammengesetzten Adjektiven, Adverbien und Verben. Auch Wechsel zwischen miindlich
und schriftlich gepréigter Sprache zeigt hohe Textkompetenz. Diese Merkmale sind fiir die

Lehrkraft einen Ausgangspunkt zur Bewertung der Textkompetenz.

2.2.2  Die Textkohdrenz

Die Indikatoren von Schmolzer-Eibinger (2008) umfassen Variation und Verstandlichkeit. In
ihrer Liste von Beurteilungskriterien (vgl. Teilkapitel 2.2.1) schldgt sie vor, dass
Textkohidrenz ein Signal der Textkompetenz ist. Die Textkohdrenz sei ein deutlicher, innerer
Zusammenhalt im Text (Definition im Halliday und Hasan 1976; de Beaugrande und Dressler
1981 In: Resch 2006, 17). Weil Textkohérenz fiir diese Arbeit besonders wichtig ist, werde
ich im vorliegenden Teilkapitel diesen Begriff erértern und durch die Begriffspaare Thema
und Rhema, bekannt und nicht-bekannt erlautern. Aus Sprachlernperspektive kann das
Kohérenzstiften vor allem dadurch problematisch sein, weil Kohédrenz kulturspezifisch ist und
sich daher schwer von der L1-Sprache in eine andere Sprache zu transferieren ldsst «denn die

sprachlogischen Beziehungen miissen entsprechend den sprachlogischen Verhéltnissen der
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Zielsprache realisiert werden» (Resch 2006, 20). Was als Text gilt, variiert auch von Sprache
zu Sprache; dasselbe gilt dafiir, was als bekannt und selbstverstindlich aufgefasst wird (Resch

2006).

Sprachliche Mittel der Textkohédrenz seien zum Beispiel die Unterscheidung von Thema und
Rhema und von bekannt und nicht bekannt. In den meisten Sprachen steht Thema, d. h. das
worliber im Text gesprochen wird, am Anfang eines Satzes, wihrend Rhema, d. h. was
dariiber mitgeteilt wird, dem finiten Verb folgt (Resch 2006). Eine weitere Mdglichkeit ist
zwischen bekannt und nicht bekannt zu unterscheiden. Bekannt bezeichnet diejenige
Information, die schon prisent ist, oder die in einer Kultur als selbstverstéindlich und bzw.
oder aus dem Kontext erschlie8bar interpretiert wird. Zu nicht bekannt gehoren diejenigen
Sequenzen, die als neue oder nicht aus dem Kontext erschlieBbare Information betrachtet
werden (Resch 2006). Diese Begriffe folgen normalerweise die Einteilung von Thema und
Rhema, in dem Thema das Bekannte bezeichnet, wihrend Rhema die nicht bekannte
Information vermittelt (Resch 2006). Zusammen machen sie die Textdynamik aus. Wenn das
Rhema des ersten Satzes zum Thema des nidchsten Satzes wird, bewirkt es weiterhin
Kohérenz bzw. Kohésion im Text. Kohdrenz ist folglich ein innerer Zusammenhang und muss
nicht zwangsldufig explizit markiert werden. Kohédsion hingegen ist ein Aspekt der
Textkohdrenz, die an der Textoberflache erkennbar ist. Anderseits bewirken neue Information
am Anfang des Satzes Fokussierung im Text, so dass die nachfolgende Information (z. B.
«Interessant ist...»), die oft Rhema des vorgehenden Satzes ist, hervorgehoben wird (Resch
2006, 21). Sowohl Thema als Rhema, das Bekannte als auch das Unbekannte bewahren also
die Kohidrenz eines Textes. Eine deutliche Textkohédrenz kann als eine Indikation von

Textkompetenz betrachtet werden.

2.2.3 Konnektoren als Funktion der Kohérenz und Textkompetenz
Kohirenz ldsst sich durch deutlich mehr Werkzeuge als nur Thema-Rhema-Gliederungen und
bekannte bzw. unbekannte Information realisieren. Fabricius-Hansen (2011) schldgt vor, wie

explizite Satzverkniipfungen bzw. Kohésion realisiert werden kdnnen:

Wie? In einem Text:
lexikalisch Konnektoren und komplexere Ausdriicke
syntaktisch z. B. Asymmetriesignale wie die

Endstellung des Verbs, syntaktische
Integration/Einbettung und
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Fusionserscheinungen

prosodisch- z. B. Intonationsphrasenbildung,
intonatorisch (De-)Akzentuierung, Grenztone, Pausen
orthografisch Interpunktion

(Fabricius-Hansen 2011, 7-8)

Tabelle 1: Explizite Satzverkniipfungen

Bei dieser Aufzidhlung sind Konnektoren fiir diese Arbeit besonders relevant. Ich werde
deshalb hier diskutieren, inwieweit und wie diese zwei Bereiche, Konnektoren und
Textkohdrenz, miteinander verkniipft sind. Zuerst werden die expliziten Konnektoren nach
der Definition von Pasch et al. (2003) beschrieben; dann folgt eine Textpassage liber die
Verbindung von Kohérenz und Konnektorengebrauch als Aspekt der Textkompetenz beim

Fremdsprachenlernen.

Eine relativ ausgebreitete Definition der Konnektoren ist von Pasch et al. (2003) und Breindl

und Walner (2006) definiert. Laut denen sind Konnektoren

«alle unflektierbaren, nicht kasusregierenden Einheiten, deren Bedeutung eine spezifische

zweistellige Relation mit propositionalen Argumenten ist, welche die Form von finiten Sétzen

haben konnen miissen. Die durch den Konnektor verkniipften Sitze nennen wir internes und

externes Konnekt bzw. bei Adverbkonnektoren auch Trdgerkonnekt und Bezugskonnekt»
(Breindl und Waliner 2006, 48).

Von den genannten Konnektoren bezeichnet Tragerkonnekt einen Satz mit einem Konnektor,
wihrend Bezugskonnekt einen Satz oder Textabschnitt beschreibt, auf den sich Konnektor
bezieht und der oft spéter im Text steht (z. B. «Der Vorsitzende ist korrupt» (Bezugskonnekt),
«Schmidt tritt deswegen aus dem Vorstand aus» (Trigerkonnekt)) (Fabricius-Hansen 2011,
12; Breindl und Waliner 2006). Breindl und WalBiner (2006) rechnen die Pronomina nicht mit
ein und haben ausschlieBlich eine syntaktische Vorgehensweise in Bezug auf Konnektoren.
Konnektoren verkniipfen mit anderen Worten Einheiten miteinander, sei es Phrasen,
Nebensitze, Hauptsitze oder sogar Textabschnitte und unterscheiden sich dadurch von den

Konjunktoren und Subjunktoren, die nur Haupt- bzw. Nebensétze miteinander verbinden.

Die Konnektoren lassen sich also nicht gut kategorisieren, da sie in unterschiedlichen
Situationen anders «funktionieren» (vgl. Langer, Schulz v. Thun und Tausch 1974; Groeben
1982; Pasch et al. 2003; Gross 1998). Das bedeutet beispielsweise, dass die haufig
verwendeten Konnektoren aber und weil sehr unterschiedlich verwendet werden kdnnen.
Wihrend weil, das ein Subjunktor ist, sehr beschrénkte Positionsmdglichkeiten und
Bedeutungsvariation hat, konnte man aber sowohl im Vorfeld als im Mittelfeld platzieren.

Aber ist ein nicht vorfeldfdhiger Adverbkonnektor und funktioniert als eine Art Konzession
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(«Ich aber will nicht zu Hause») und kann u. a. als Gliederungssignal eingesetzt werden (z. B.
«Hans fragte, ob ich nach Hause gehen wollte, aber ich wusste nicht, ob ich wollte»). Die
Konnektoren haben also unterschiedliche Funktionen und kdnnen ferner sowohl explizit («Ich
kann dir nicht helfen, denn ich habe kein Bargeld») als auch implizit («Ich kann dir nicht
helfen. Ich habe kein Bargeld») verwendet werden. Hier werde ich mich auf die expliziten
Konnektoren beschrinken. Eine vollkommene Kategorisierung der jeweiligen Konnektoren
lasst sich mit anderen Worten schwer durchfiihren, doch werden hier einige Versuche

veranschaulicht.

Pasch et al. (2003) und Fabricius-Hansen (2011) sagen weiter, dass die Konnektoren
Sachverhaltsbezug, epistemischen Bezug oder Illokutionsbezug aufweisen. Manche
Konnektoren passen in mehreren von diesen Kategorien, z. B. die komitativen Konnektoren
und einige Subjunktoren (z. B. indem, das sowohl als ein komitativer, ein instrumentaler, ein
temporaler oder begriindender Konnektor als auch ein Begleitereignis des Obersatzereignisses
verwendet werden kann) (Fabricius-Hansen 2011, 5 und 21). Das bedeutet, dass Konnektoren,
neben der Verkniipfungsfunktion, auch logische Relationen zwischen Propositionen in einem
Text zeigen. In dem Grad der Verstindlichkeit und Lesbarkeit eines Textes teilen das
Hamburger Textverstdndlichkeitsmodell (Langer et al. 1974) und Groeben (1982) etwa
vereinfacht Textmerkmale in vier Dimensionen, von denen die Einfachheit und die
Gliederung-Ordnung (oder kognitive Gliederung) am wichtigsten sind (Langer et al. 1974).

Fiir diese Arbeit ist aber die Gliederung-Ordnung niitzlicher:

Dimensionen der Textverstindlichkeit

Gliederung-Ordnung: Beispiele:

Gliederung und, noch

Folgerichtig wenn, weil
Wesentlich/unwesentlich auch, jedenfalls
Sequentiell dann, spéter
Hervorhebung genauso, wie
Zusammenfassung mit anderen Worten, also
Beispiele so, zum Beispiel
Verdeutlichung von Unterschieden sondern, obwohl
Sonstige dass, dabei

(Langer et al. 1974; Groeben 1982, 191)
Tabelle 2: Dimensionen der Textverstindlichkeit

Wie oben gezeigt, konnte diese Einteilung sich durch Konnektoren realisieren. Wir werden
jetzt sehen, wie diese Verwendungsmoglichkeiten fiir den Fremdsprachenerwerb relevant

sind.
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2.2.3.1 Konnektoren und Kohirenz beim Fremdsprachenlernen

Wir haben oben gesehen, wie Konnektoren sowohl Sétze, Phrasen als auch Textabschnitte
verkniipfen. Rosén (2006); Bachmann (2005) und Haukés und Hoheisel (2013a) haben die
Verwendung von Konnektoren zur Fremdsprachendidaktik miteinander verkniipft. Im
Folgenden werden ihre Studien kurz besprochen. Wir werden auch sehen, welche Bedeutung
die Konnektoren in Texten der Fremdsprachenlernenden haben und was die Verwendung von

Konnektoren andeuten konnte.

Rosén (2006) hat die Strukturierung von Sédtzen im Unterricht untersucht. Texte von
schwedischen Studierenden mit Deutsch als Fremdsprache (L2) wurden u. a. von
Muttersprachler/-innen als «undeutsch» empfunden, weil die L2-Lernenden eine andere
Textstruktur als die der L1-Deutschen verwendeten. Die Texte der Deutschlernenden
enthielten jedoch befriedigende und korrekte Satzgliedstellung und wenige morphologische
VerstoBBe. Die Muttersprachler/-innen meinten aber, dass die Sdtze nur aneinander gereiht
waren und dass die Subjekte zu oft im Vorfeld gestellt wurden (Rosén 2006). Die L2-
Lernenden stellten beispielsweise iiberwiegend Subjekte im Vorfeld (66 %), wihrend die
Muttersprachler/-innen 6fter als die L2-Deutschen topikalisierte Objekte und Adverbiale im
Vorfeld stellten (Rosén 2006). Die Schiiler/-innen schrieben auch zu kurze Sétze. Mit anderen
Worten: Die Kohédrenz und Kohésion der L2-Lernenden waren mangelhaft und dieser
Normverstof3 galt als ein grober, kommunikationsstorender Fehler. Da es den L1-Deutschen
spiter erlaubt wurde, Anderungen an den Texten der L2-Deutschen vorzuschlagen, haben sie
fast alle Anderungen im Vorfeld vorgenommen. Diese Studie verdeutlicht, dass beim
Sprachenlernen nicht nur Grammatik zu beherrschen impliziert. Die Schiiler/-innen miissen
sich auch der addquaten frequenten Strukturen in der Fremdsprache bewusst sein und

Diskurskompetenz, Informationsstrukturierung und Textkompetenz erlernen.

Genau diese Stelle, das Vorfeld, wird auch néher bei Haukds und Hoheisel (2013a,b)
untersucht. Ihre Ergebnisse deuten an, dass die norwegischen Deutschstudierenden iiber ein
geringes Vokabular in Bezug auf Bestandteile des Vorfelds verfiigen. Sie zeigen ferner, wie
sowohl norwegische als auch deutsche Sprachlerner/-innen am hiufigsten Subjekte im
Vorfeld haben. Dennoch stellen die L1-deutschen Lernenden im Vergleich zu den
norwegischen Deutschlernenden 6fter Konnektoren im Vorfeld, um die Kohdrenz bzw.

Kohision zu stirken. Diese Ergebnisse sind fiir den FSU interessant, da ein fehlender
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Gebrauch von Konnektoren die Kohédrenz im Deutschen beeintrichtigt (Haukas und Hoheisel

2013b).

Schon 1997 erorterte Knapp folgende Aspekte in Bezug auf die Texte der Lernenden, die die
Ergebnisse der obigen Studien zusammenfassen:

«In Texten von Lernenden mit geringer Textkompetenz ist das Thema nicht nachvollziehbar

entfaltet; die Wiederaufnahmestruktur ist liickenhaft und die Sinnstruktur des Textes ist briichig.

Dies zeigt sich etwa darin, dass Absétze nicht bzw. an Stellen gesetzt werden, wo sie nicht passen.

Es werden nur wenige, kaum voraussetzungsreiche Kohdsionsmittel verwendet und teilweise

inaddquat eingesetzt. Komplexere Mittel der Textverkniipfung (z. B. logische Konnektoren) fehlen

meist ganz. Die Texte sind in ihrer Qualitit oft sehr schwankend und vielfach dadurch

gekennzeichnet, dass sie mit zunehmender Textldnge zerfallen (Knapp 1997)»
(Schmolzer-Eibinger und Weidacher 2007, 213).

Die Fallstudien von Schmélzer-Eibinger (2008) und Schmolzer-Eibinger und Weidacher
(2007) sind in diesem Zusammenhang von besonderem Interesse, da sie vor allem die
Kohision im Fremdspracherwerbsprozess erforscht. Schmdlzer-Eibinger (2008) hat Texte
von L1- und L2-Lernenden an der Schnittstelle zwischen Volksschule und Sekundarstufe I1
sowie zwischen Sekundarstufe I und II untersucht. Schmélzer-Eibinger (2008) modifiziert die
Aussage von Knapp (Siehe oben) in dem sie behauptet, dass es bei der Fahigkeit sprachlich
korrekte Texte zu schreiben und der Féahigkeit kohdrente und global-strukturierte Texte zu
verfassen keine automatischen Zusammenhénge gébe (83). Mehrere Texte der
Zweitsprachenlernenden in Schmolzer-Eibingers Studie, die viele grammatikbezogenen
Fehler enthielten, waren z. B. trotzdem kohérent, nachvollziehbar und zeigten ein adidquates

Verstandnis des Inhaltes:

«Aus der Féahigkeit von Lernenden sprachlich korrekte Texte zu schreiben, kann daher nicht a
priori geschlossen werden, dass sie auch in der Lage sind, Texte gut zu verstehen und
wiederzugeben. Umgekehrt sind Lernende, die zahlreiche sprachliche Fehler in ihren Texten
machen, potentiell durchaus in der Lage, Textinhalte gut zu verstehen und zusammenhingend
wiederzugeben»

(Schmélzer-Eibinger 2008, 83).

Interessanterweise meint Bachmann (2005), dass die Verwendung von kohérenzstiftenden
Mitteln, darunter Konnektoren, mit zunehmender Fremdsprachenkompetenz abnimmt: «Mit
fortschreitender Schreibentwicklung werden vermehrt anspruchsvollere kohédrenzstiftende
Elemente adressatensensibel, also zuriickhaltend, verwendet» (Bachmann 2005, 177). Er
bezieht sich zwar nicht nur auf Konnektoren, aber seine Ergebnisse sind trotzdem relevant flir
diese Arbeit. Fortgeschrittene Schiiler/-innen benutzen «voraussetzungsreichere» Kohérenz-

und Kohisionsmittel und folglich eine mehr entwickelte Form des Schreibens (Bachmann
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2005, 177). Mit anspruchsvollen oder voraussetzungsreicheren Elementen meint Bachmann
(2005) diejenigen sprachlichen Mittel, die verweisen, verkniipfen und/oder den Text
strukturieren (175). Er nennt dieses Phdnomen deshalb «die Stufe des zuriickhaltenden
Einsatzes» (176). Frithe und mittlere Stadien der Schreibentwicklung nutzen viele
Konnexionsmittel und wird von daher «die Stufe von gehduftem Einsatz» genannt (176).

Seine Ideen werden in der Tabelle aufgefasst:

Stadium Merkmale

Die friihen Stadien der Fehlendes oder vereinzeltes Auftreten von kohdrenzstiftenden
Schreibentwicklung Elementen

Mittlere Stadien der Gehéiufter Auftreten von kohdrenzstiftenden Elementen
Schreibentwicklung

Entwickeltere Stadien der Zuriickhaltender Einsatz von kohdrenzstiftenden Elementen
Schreibentwicklung

Tabelle nach Bachmann (2005, 165)

Tabelle 3: Entwicklung von kohdrenzstiftenden Elementen

Diese Entwicklung kann als eine natiirliche Reaktion der Lernenden betrachtet werden, die
sich zuerst der wichtigen Rolle der Kohédrenz unbewusst sind. Dann setzen sie die
Konnektoren o. 4. ein, um die Kohdrenz zu verbessern. Dieser gehdufte Einsatz wirkt dann oft
unnotig, da viele Wiederholungen entstehen. Deshalb setzen sie in letzteren Stadien seltener
aber variiertere kohirenzstiftende Elemente ein, um einen nuancierteren Text zu erstellen.
Bachmann (2005) hat also einen anderen Ausgangspunkt als Knapp (1997) und Schmdélzer-
Eibinger (2008) und verkniipft die Ergebnisse zusammen. Wie Schmdélzer-Eibinger meint er,
dass es keinen automatischen Zusammenhang zwischen der Féahigkeit sprachlich korrekt und
der Féahigkeit kohdrent zu schreiben gibe. Bei frithen Stadien der Schreibentwicklung
verwenden die Schiiler/-innen jedoch tendenziell wenige Kohdsionsmittel, wie auch Knapp
besagt, aber das bedeutet nicht, dass die fortgeschrittenen Lernenden dementsprechend viele

Konnektoren einsetzen.
Wenn es darum geht, welche Satzverbindungen die Lernenden verwenden, behauptet

Ferraresi (2008), dass Schiiler/-innen eher dazu tendieren, Sitze parataktisch zu verbinden,

also mit koordinierenden Konjunktoren oder durch Satzzeichen (vgl. Rosén 2006; Bachmann
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2005). Dieses Ergebnis dhnelt dem von Knapp (1997), der den Begriff «kaum
voraussetzungsreiche Kohédsionsmittel» verwendet. Ferraresi (2008) basiert sich auf die Daten
des ZISA-Projektes (Zweitspracherwerb Italienischer und Spanischer Arbeitnehmer). In der
ungefahr vier Jahren lang dauernden Studie wurden die Teilnehmenden jede zweite Woche
auf Tonband aufgenommen. In den Gespriachen mit zwei Teilnehmern/-innen im Alter von 16
und 23 Jahren, deren Produktion Ferraresi (2008) ausfiihrlicher beschreibt, kamen im Laufe
der einstiindigen Gespriachen keine Adverbkonnektoren vor, wihrend die Konjunktionen und,
aber und weil schon in den ersten Aufnahmen auftauchten. Adverbkonnektoren gehdren
deshalb nur zu den fortgeschrittenen Varietdten, laut Ferraresi (2008), wahrend Konjunktoren
in allen Altersgruppen und Sprachniveaus vorkommen (Ferraresi 2008, 178). Die Studie von
Ferraresi (2008) ist zwar miindlich orientiert und beschreibt nicht den Einsatz von
Subjunktoren, aber die Ergebnisse seien meines Erachtens auch fiir die schriftliche
Textproduktion relevant. Dennoch ist in schriftlicher Arbeit vermutlich der Unterschied in der
Frequenz von Konjunktor und Adverbkonnektor weniger markant, weil die einfachen
Konjunktionen (und, aber, weil) in miindlichen Zusammenhéngen ofter als Pause- und

Ubergangssignale vorkommen.

Ferraresi (2008) zeigt des Weiteren, dass die kausalen und temporalen Konjunktionen zuerst
in Lernertexten auftauchen bzw. erworben werden. So wollen die Schiiler/-innen vermutlich
die Rahmen der Ereignisse im Text definieren (Ferraresi 2008). Die hdufigere Verwendung
der kausalen und temporalen Konjunktionen stimmt auch mit der Frequenz der Konjunktoren
des Deutschen tiberein. Und ist z. B. die am haufigsten benutzte einfache Verkniipfung, und
wird zusammen mit oder zu den zentralen Konjunktoren gerechnet (Redder 2009, 485;

Ferraresi 2008, 177). Fast genauso frequent ist der Adverbkonnektor aber.

Auch Bachmann (2005), der Verkniipfungsmittel in Lernertexten studiert hat, bezieht sich auf
dhnliche Ergebnisse wie Knapp (1997); Redder (2009) und Ferraresi (2008). Mit
Verkniipfungsmitteln meint er alle koordinierende, subordinierende und disjunktive
Konjunktoren, Konjunktionaladverbien und komplexere Formen (Bachmann 2005). Er
behauptet, dass die anfanglichen Lernenden meist koordinierende und reihende Konnektoren
verwenden, die nicht so starke kognitive Anforderungen haben (vgl. Gliederungskonnektoren
in 2.2.3). Die Schiiler/-innen kommunizieren meist iiber die eigenen Erlebnisse, d. h. in
assoziativ-expressiver Form. In der zweiten Stufe (Siehe obige Tabelle) werden immer mehr

subordinierende Konnektoren benutzt aber weniger Verkniipfungsmittel insgesamt (vgl.
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folgerichtige Konnektoren in 2.2.3). Nach und nach verwenden die Lernenden auch
thematische (nicht zwangsléufig explizit), syntaktisch-kausale (meist explizit durch
Wiederaufnahme, Verweise, Pro-Formen usw.) und logisch-konzeptionelle (oft implizit)

Zusammenhdnge im Text (Bachmann 2005).

In Hinblick auf die Ergebnisse von Pasch et al. (2003); Schmolzer-Eibinger (2008);
Bachmann (2005) und Ferraresi (2008) l4sst sich zusammenfassend sagen, dass Konnektoren
diejenigen sprachlichen Werkzeuge sind, die die Einheiten im Text logisch und syntaktisch
miteinander verbinden, sodass die Kohédrenz und die Kohidsion gewéhrleistet werden. Die
Héaufigkeit der Konnektorverwendung gilt als ein unzuverléssiger Indikator fiir das
Sprachniveau und fiir die Textkompetenz der Schiiler/-innen, weil Sprachlernende in den
frithesten Stadien der Schreibentwicklung kaum Konnektoren einsetzen und Lernende in
spiteren Stadien auch wenige Konnektoren verwenden, diese aber bewusster einsetzen (Siehe
obige Tabelle). Unterschiede bei der Anzahl von Konnektoren sind jedoch kaum zu
vermerken. Wenn aber der Grad von variiertem Einsatz der Konnektoren sowie die Anzahl
der Konnektorenkategorien mit einbezogen werden, kann die Textkompetenz der Lernenden
wesentlich besser beurteilt werden. Im Weiteren wird besprochen, wie und inwiefern

Schiiler/-innen Unterstiitzung in maschineller Ubersetzung finden konnen.

2.3 Einfliisse der maschinellen Ubersetzung beim Fremdsprachenlernen

Es zeigt sich, dass Schiiler/-innen unterschiedliche web-basierte Ubersetzungsprogramme
(WBMU) verwenden, unabhiingig davon, ob es von der Lehrkraft erlaubt wird oder nicht
(Burchardt et al. 2012). Laut White und Heidrich (2013) fiihlen Lerner/-innen, dass web-
basierte maschinelle Ubersetzungswerkzeuge hilfreich sind, um Texte zu strukturieren und
addquate Worter zu finden. Mit dem Einbeziehen von digitalen Kompetenzen im
norwegischen Lehrplan (Siehe letzteres Teilkapitel), muss auch das Erstellen von solchen
Texten im FSU gelehrt und gelernt werden. In diesem Teilkapitel werde ich zuerst die vielen
Begriffe der (maschinellen) Ubersetzung (MU) erkliren, die Herausforderungen bei WBMU
analysieren und schlieBlich die eventuellen Lerneffekte bei WBMU in dem FSU besprechen.

Sprachen lernen heiBt Ubersetzen lernen, denn «[jJede fremde Sprache wird zunichst einmal
mit Hilfe des semantischen Netzes der Erstsprache erschlossen und verstanden» (Apeltauer
1997, 81 In: Swia}tkiewicz-Siklucka 2008, 4). Das bedeutet, dass Ubersetzen die allererste

Lernstrategie der Sprachenlernenden sei (vgl. Edmondson und House 2000 In: Swigtkiewicz-
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Siklucka 2008). Die Schiiler/-innen miissen zuerst Assoziationen bilden, die den zu
erlernenden Wortern entsprechen um sich spéter von der erstsprachlichen Denkweise zu
befreien (Swiatkiewicz-Siklucka 2008). Ein dhnlicher Ubersetzungsprozess geschieht im
Gehirn, wenn man ein Wort nachschligt. Ubersetzungswerkzeuge und -programme sind aber
selten spezifisch fiir das Fremdsprachenlernen entwickelt und dessen miissen sich sowohl die

Lehrkraft als auch die Lernenden selber bewusst sein.

Im Allgemeinen verwendet man den Begriff maschinelle Ubersetzung (MU), wenn Texte,
Sitze und/oder Worter von einer Maschine automatisch tlibersetzt werden. Von den
Ubersetzungsprogrammen kann man grob zwischen statistischen und regelbasierten
Programmen unterscheiden. Statistische Ubersetzungsprogramme, wie Google Translate
(GT), haben den Vorteil, dass Sitze einen flieBenderen und natiirlich klingenderen Output
bekommen, die aber manchmal falsch {ibersetzt wird oder wichtige lexikalische Einheiten
weglassen. Sie sammeln Information aus dem Internet und sind normalerweise nicht-
idiomatisch und/oder linguistisch fehlerhaft (Babych et al. 2012). Programme, die Internet
verwenden, werden als web-basierte maschinelle Ubersetzung (WBMU) bezeichnet’. Solche
Programme bieten meist auch alternative Schreibweisen, wenn man das Stichwort falsch
eingeschrieben hat. Der Output sei aber bei lingeren Sidtzen mit mehr als etwa 12 Wortern
oftmals weit davon entfernt, perfekt zu sein (Burchardt et al. 2012). Regelbasierte
Ubersetzungsprogramme hingegen sind im Vergleich zu den statistischen
Ubersetzungsprogrammen vielmehr treu zum Originaltext, aber auch linguistisch gesehen
weniger flieBend oder idiomatisch (Burchardt et al. 2012). Diese linguistische Programme
sind oft vom Internet unabhéngig und stellen symbolische Darstellungen aus dem
eingegebenen Input her, die in die Zielsprache iibertragen werden (Babych et al. 2012). Sie
erfordern aber muttersprachliche Kompetenz, um starre, unnatiirliche Formulierungen zu

vermeiden.

Viele Lehrer/-innen sind aus unterschiedlichen Griinden gegeniiber Ubersetzungsprogrammen
skeptisch, u. a. weil sie meinen, dass Schiiler/-innen dadurch wenig Sprache lernen und von
den Programmen, wie auch bei Worterbiichern, abhidngig werden (White und Heidrich 2013).
Zum Beispiel lassen Pragmatik und polysemisch-lexikalische Einheiten sich schwer

iibersetzen (Calude In: Steding 2009; Larson-Guenette 2013; White und Heidrich 2013).

* Da die meisten Ubersetzungsprogrammen heutzutage in gewisser Hinsicht Internet benutzen, werden in dieser
Arbeit zumeist den Begriff WBMU und nicht MU verwendet.
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Auch Syntax und Stil lassen sich schwer in eine andere Sprache transferieren (Lewis 1997;
White und Heidrich 2013). Die Texte miissen also in der Regel nachtraglich verarbeitet
werden. Diese Herausforderungen zeigen sich in dem Projekt von White und Heidrich (2013),
das zwar begrenzt ist, das aber dennoch einige Indizien iiber die Verwendung von
Ubersetzungsprogrammen im FSU zeigt. Die Testteilnehmenden dieser Studie sollten durch
vier Schritte einen Text produzieren. Zuerst schrieben die Schiiler/-innen Texte auf ihre L1,
also Englisch. Ferner korrigierten sie diese, sodass die Texte sich besser durch GT {ibersetzen
lieBen. Im dritten Schritt {ibersetzen sie die Texte durch GT ins Deutsche und korrigierten
zuletzt den Output des GTs (eine Art von Revision bzw. post-editing, das im Teilkapitel 2.5
erklart wird). Durch diese Methode gab es in der von GT {ibersetzten Ausgabe meist
strukturelle Fehler. In der letzten Ausgabe, also dem fremdsprachlichen Text, der revidiert
war, gab es interessanterweise weniger strukturelle Fehler und kontextuelle Fehler als direkt
nach der Ubersetzung von GT. Es waren aber mehr verbale und nominale Fehler in der
Endversion vorhanden (White und Heidrich 2013). Die Lernenden schienen hauptsédchlich
unbekannte Worter und die Syntax zu kontrollieren und machten deshalb weniger Fehler bei
der Wortwahl. Die Ergbenisse deuten an, dass GT-Output meist Syntaxfehler enthélt, aber die
Schiiler/-innen sind in gewissem Malle imstande, diese Fehler zu korrigieren. Die Ergebnisse
deuten auch an, dass die Lernenden kritisch zu unbekannten Wortern sind und deshalb diese
kontrollieren. Bei Revisionen bzw. post-editing korrigieren sie aber oft Verben, die schon

korrekt sind, und begannen daher unnétig viele Fehler.

Als die Lernenden spiter gefragt wurden, welche Merkmale sie bei einem deutschen Text am
wichtigsten fanden, antworteten die achtzehn Lernenden, dass priziser Wortschatz beim
Schreiben der wichtigste Faktor eines guten Textes sei, dann folgt Inhalt, grammatische
Exaktheit beim Schreiben, der allgemeine Stil, die Vermittlung der eigenen personlichen
«Stimme» auf Deutsch und komplexe Grammatik. Ein sophistischer bzw. avancierter
Wortschatz wurde als der am wenigsten wichtigen Faktor eingeschétzt (White und Heidrich
2013). Diese Zusammenhinge erklaren moglicherweise warum Fremdsprachenlernende GT
und dhnliche Programme verwenden. Sie kennen die Herausforderungen und Nachteile der
Programme, aber wiirdigen prizisen Wortschatz so stark, dass die Vorteile die Nachteile

uberwinden.

Auch Fredholm (2014) kommt zu der Konklusion, dass die schriftlichen Leistungen der

Lerner/-innen nicht von der maschinellen Ubersetzung markant verbessert werden. Nur ein
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von den 57 Schiiler/-innen seines Projektes gelang es, anhand Ubersetzungsprogramme
addquate Texte in der Fremdsprache fiir das entsprechende Niveau des Unterrichts zu
iibersetzten (Fredholm 2014). Eine Klasse (A) hatte freien Zugang zum Internet und
Rechtschreib- und Grammatikprogrammen, wihrend die andere Klasse (B) keine online
Ressourcen verwenden durften. Die Klasse, die alle Hilfsmittel zu Verfiigung hatte,
verwendete interessanterweise mehr falsche Konjunktoren (p=.057) und syntaktische Fehler
im Allgemeinen (Fredholm 2014). Er meint deshalb, dass man erst diskutieren solle, wie man
die Schreib- und Textkompetenz der Lernenden entwickeln kdnne und erst spiter, wie

maschinelle Hilfsmittel in den Unterricht eingesetzt werden sollten.

Wihrend viele Lerner/-innen beziiglich der Verwendung von WBMU-Programmen beim
Fremdsprachenlernen ambivalente Auffassungen haben, behaupten einige Forscher/-innen,
dass man durch WBMU sowohl die elektronische, kritische und rhetorische Kompetenz als
auch die linguistische Sensibilisierung der Lernenden verbessern kann (White und Heidrich
2013). Sie meinen weiterhin, dass WBMU die Ubersetzungsfihigkeiten stirken und sogar zu
tieferen Kenntnissen der L1 und L2 helfen konnen (White und Heidrich 2013, 230 und 244).
Ein Einsatz von maschinellen Ubersetzungsprogrammen (wie GT) kénnte ihrer Meinung nach
also sehr positiv sein, wenn es geplant, angemessen und mit zeitlichen Restriktionen im FSU

eingesetzt wird (White und Heidrich 2013).

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass der Einsatz von Ubersetzungswerkzeugen
umstritten ist. Folglich brauchen wir mehr Untersuchungen, gerne auch mit longitudinalen
Design, um ihre Vorteile und Nachteile fiir das Fremdsprachenlernen besser zu verstehen. Ein
weiteres Hilfsmittel, das oft im FSU eingesetzt wird und das auch umstritten ist, ist die
Verwendung von Worterbiichern. Diese Verwendung wird im folgenden Teilkapitel

présentiert.

2.4 Worterbiicher im Lernprozess

Die Diskussion um Worterbiicher beinhaltet nicht nur, welche Worterbiicher und wie man
eventuell Worterbilicher im FSU verwenden soll, sondern auch ob man iiberhaupt
sprachkontrastiv vorgehen soll (White und Heidrich 2013). Einerseits meinen die
Befiirworter/-innen des einsprachigen Wérterbuchs, dass es kaum #quivalente Ubersetzungen
in einer anderen Sprache gibt. Sie wollen sich eher mit einem monolingualen Worterbuch mit

einer ausfithrlichen Erklarung jedes Lemmas bemiihen, die Erkldarungen zur Etymologie,
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Flexion usw. angibt und eine reiche Auswahl von Anwendungsbeispielen aufweist (z. B.
Swiatkiewicz-Siklucka 2008). Ob es ein digitales Worterbuch oder ein Worterbuch in
Papierformat ist, sei ohne Bedeutung, solange die Worterbiicher immer zugénglich sind.
Demgegeniiber stellen sich die Skeptiker/-innen, die auf die Gefahr der Unselbstdndigkeit und
Abhéngigkeit vom Worterbuch hinweisen (z. B. Kiithn 2010). Das Woérterbuch besitzt eine
«Autoritdtsfunktion» (Steinmetz 1995), die das personliche Sprachgefiihl der Lernende
verhindern konne. Dieselben Herausforderungen bestehen aber auch bei vielen anderen
Werkzeugen des FSUs (z. B. bei WBMU). In diesem Teilkapitel werden sowohl positive als
auch negative Seiten der Worterbuchverwendung beschrieben und diskutiert, dann folgt die
Frage, wie das Einbeziehen von Worterbiichern (digitale und in Papierformat) im FSU
vermittelt werden kann. Ich werde mich in der vorliegenden Arbeit hauptsachlich auf
bilinguale Worterbiicher fiir die Schule beschrianken, da man annehmen kann, dass diese am

hiufigsten im FSU eingesetzt werden.

Das Worterbuch sei «die wichtigste und nicht selten einzige Quelle fremdsprachlichen
Wissens, der sicherste Ratgeber und das nachzustrebende Vorbild sprachlich angemessenen
und korrekten Ausdrucks zu betrachteny» (Swiatkiewicz-Siklucka 2008, 2). Swigtkiewicz-
Siklucka (2008) schlédgt deshalb vor, Worterbilicher sowohl bei Bedeutungsproblemen als
auch bei Formulierungsproblemen, bei Fragen der Grammatik, Uberpriifung der Orthografie
und der Aussprache zu verwenden. Sie betont aber, dass Worterbiicher nur dann im
Unterricht eingesetzt werden konnen, wenn die Lernenden in der Verwendung des
Worterbuchs (z. B. Verkiirzungen, Hervorhebungen, lexikographische Zeichen usw.)
eingefiihrt worden sind. Das ist nicht immer ganz einfach, da Zeichen und Symbole in
unterschiedlichen Worterbiichern nicht einheitlich markiert werden (z. B. die Markierung von
Synonymen, die, je nach Worterbuch, durch Semikolon oder Komma markiert werden). Jedes
Nachschlagewerk, das im FSU verwendet wird, miisse also von der Lehrkraft eingefiihrt
werden. Swigtkiewicz-Siklucka (2008) hebt ferner hervor, dass eine Analyse der angegebenen
Ubersetzungsalternativen des nachge(/-zu-)schlagenen Wortes sehr wichtig ist. Denn es ist
den Schiiler/-innen nicht einleuchtend, dass die erste Ubersetzungsalternative das Aquivalent
des gesuchten Wortes ist. Folglich kénnte ein unkritisches Aufschreiben des falschen Wortes

sich in dem Wortschatz der Lernenden festigen (Swiatkiewicz-Sicklucka 2008).

Die Schiiler/-innen miissen das Alphabet ferner automatisieren, so dass sie die Worter schnell

und einfach finden. Sonst werden sie allméhlich wieder zu muttersprachlichem Wissen und
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moglicherweise zu Transferfehlern zuriickgreifen (Swiatkiewicz-Siklucka 2008). Bei
Transferfehler meint sie Worter, die trotz &hnlichem Klang- und/oder Schriftbild in der L1
und L2 unterschiedliche Bedeutungen haben (Swiatkiewicz-Siklucka 2008). Solche Fehler
entstehen hdufig, wenn Schiiler/-innen auf das Nachschlagen und das Kontrollieren mithilfe
eines Worterbuchs verzichten und deshalb die dhnlichen Strukturen und Woérter aus ihrer
Muttersprache iibertragen (Swiatkiewicz-Siklucka 2008). Wie bei WBMU, greifen die
Lernenden ohnehin zum Worterbuch unter bestimmten Umstdnden, unabhéngig davon, ob es
von der Lehrkraft abgeraten oder empfohlen wird (Swiatkiewicz-Siklucka 2008). Es ist daher
wichtig, mit den Schiiler/-innen das systematische, kritische und informative Nachschlagen

einzuiiben, um eine bessere und effektivere Lernunterstiitzung zu sichern (Steinmetz 1995).

Es gibt aber mehrere problematische Aspekte des Verwendens des Wortertbuches. Sowohl
Steinmetz (1995) als auch Swiatkiewicz-Siklucka (2008) haben diese Tatsache erkannt.
Steinmetz (1995) erklért, dass es in den Worterbiichern wegen Platzbeschrankungen «kaum
Anwendungsbeispiele zu den Wortern und auBBerdem zu wenig Hinweise auf
Bedeutungsdifferenzierungen [geben]» (Steinmetz 1995, 279). Swiatkiwicz-Siklucka (2008)
verteidigt dies dadurch, dass zu lange und komplizierte Erklarungen den Lesenden verwirren
wiirden. Worterbiicher sind ndmlich auch deshalb kritisiert worden, weil Eintrdge und
Kommentare manchmal so komplex formuliert sind, dass Lerner/-innen nur verwirrt werden
(Steinmetz 1995). Laut Swiatkiewicz-Siklucka (2008) solle «[b]ei der Rezeption von Sprache
[...] generell erst dann im Worterbuch nachgeschlagen werden, wenn keine andere
Moglichkeit der BedeutungserschlieBung besteht» (Swiatkiewicz-Siklucka 2008, 3). Am
besten lassen die Worter sich erst durch den Wortkontext, durch Internationalismen,
Wortbildung oder die eigenen Erfahrungen der Lernenden erschlieBen. Erst spiter konnen die
Schiiler/-innen das Lemma mit der Bedeutung und Definition im Worterbuch iiberpriifen
(Swiatkiewicz-Siklucka 2008). Dadurch werden die Lernenden besser imstande sein, die neue
Sprache selbstindig zu entdecken und zu analysieren. Wenn sie zu oft im Worterbuch
nachschlagen, besteht die Gefahr, dass sie falsche Freunde wéhlen bzw. die oben erwihnten

Transferfehler begehen (Swigtkiewicz-Siklucka 2008).

Dennoch sind Nachschlagewerke praktischer als andere Hilfsmittel, da sie auch auflerhalb des
Unterrichts zuginglich sind. Worterbiicher sind ferner von der Lehrkraft und vom Lehrbuch
unabhédngig, folglich auch vom Niveau der jeweiligen Lernenden (Steinmetz 1995). Von

denen sind die digitalen Worterbiicher die effektivsten (Swiatkiewicz-Siklucka 2008). Man
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miisse sich aber bewusst sein, dass viele web-basierte Worterbilicher weder Definitionen noch
Information in Bezug auf Flexion, Genus o. A. enthalten und es also mehr als einen
Ubersetzungsdienst einbezogen werden. Ohne Introduktion der Lehrkraft bieten diese
Programme meist «Fassadehilfe» bzw. unmittelbare Hilfe, die sich nicht fiir andere Félle

transferieren lasst.

Ein Vorteil der einsprachigen Worterbiicher sei, dass die Worterbiicher die lexikalische und
stilistische Variation der Schiiler/-innen entwickeln kdnnen und korrekte Orthografie sichern
und «kann und soll [deshalb] auch als Hilfsmittel bei der systematischen Wortschatzarbeit
benutzt werden» (Steinmetz 1995, 280). Die zweisprachigen Worterbiicher hingegen zwingen
die Lernenden dazu, die Sitze in der L2 zu schreiben, wihrend sie mithilfe von

Ubersetzungsprogrammen wie GT potentiell den ganzen Text in der L1 schreiben konnen.

«Zweisprachige Verfahren der Bedeutungserkldrung und Wortschatzpriasentation haben
einsprachigen gegeniiber den Vorteil, dass sie sprachkontrastiv vorgehen und dadurch die
muttersprachliche Kompetenz der Lernenden nutzen, indem sie die Muttersprache als
Bezugssystem einsetzen» (Swiatkiewicz-Siklucka 2008, 3).

Die Verwendung von Worterbiichern im Unterricht baut also auf das schon erworbene
Sprachwissen der Lerner/-innen und bietet somit aktive Teilnahme, folglich auch groBere
Chancen fiir ein Einbauen des aktuellen Wortes im Langzeitgedichtnis. Swigtkiewicz-
Siklucka (2008) hebt deshalb Fehlervorbeugung als einen berechtigten Grund der
Worterbuchverwendung hervor. Die Lehrkraft miisse deswegen die Verwendung von WB
ausfiihrlich mit den Sprachlernenden diskutieren und erkléren, wie sie solche Werkzeuge im

Unterricht einzusetzen haben.

In Ankniipfung an die oben vorgeschlagene Verwendung von Worterbiichern, scheint es, dass
die Introduktion des Werkzeugs wichtiger ist als das Werkzeug an sich. Forscher/-innen sehen
sowohl Vorteile als auch wesentliche Herausforderungen beim Einsatz von Worterbiichern im
FSU. Solange die Worterbiicher Information zur Flexion, Genus u. 4. anbieten und die
Lehrkraft diese Angaben erklért, konnen die Schiiler/-innen die sprachliche Struktur auch
spiter einsetzen bzw. selbstindig eine Fremdsprache lernen. Wir kdnnen aber keine
eindeutige Konklusion machen, inwieweit die Verwendung von Worterbiichern an sich

lernfordernd oder lernhemmend ist.

24



2.5 «Post-editing» und Lernen

Die maschinelle Ubersetzung von Texten kann, wie oben gezeigt, im FSU eingesetzt werden,
um das linguistische Bewusstsein der Schiiler/-innen zu férdern. Eine Weiterentwicklung
dieser Methode ist jiingst durch die Einfiihrung von digitalen Hilfsmitteln entstanden,
beispielsweise durch «post-editing». Post-editing wird je nach Fachgebiet anders definiert und
wird als eine manuelle Korrektur des maschinellen Ubersetzungsoutputs bezeichnet (Allen
2003). Diese Methode bezieht sich auf Texte, die von einem MU-System von der
Ausgangssprache in eine oder mehrere Zielsprachen pré-iibersetzt sind, um diese zu
bearbeiten und/oder korrigieren (Allen 2003; Nifio 2008b). Allen (2003) prézisiert, dass post-
editing von schon iibersetzten Texten handelt und nicht von einer Ubersetzung aus der
Originalsprache. Post-editing sei von daher eine umsténdlichere Aufgabe als bei manueller
Ubersetzung, weil sie sich mit der Anderung von wiederkehrenden und 6fter bizarren Fehlern
beschéftigt (Nifio 2008b). In dem vorliegenden Teilkapitel beziehe ich mich auf post-editing

und diskutiere deren Grad der Lernférderung.

Um Textkompetenz zu erwerben, miissen die Lernenden sich dariiber bewusst sein, welche
Strategien sie beim Schreiben einsetzen sollen. Fiir den FSU bedeutet das einen Fokus sowohl
auf Schreiben als auch auf Revisionen, um den Lernenden das Textschreiben als einen
andauernden Prozess verstidndlich zu machen. Bei standigen Revisionen sollen die
Lerneffekte des Ubersetzens verstirkt werden (Allen 2003). Durch diese Vorteile kann die
Methode des post-editings die lernférdernden Seiten des Schreibens unterstiitzen. Eine Gefahr
der post-editing-Methode besteht aber darin, dass «Quasi-Texte» entstehen konnen (Nifio
2008b). Wenn Schiiler/-innen noch nicht die Stufe des Fortgeschrittenen erreicht haben,
haben sie Probleme einzuschétzen, wann ein Text fertig verarbeitet ist. Diese Texte sind
hiufig inkohérent und enthalten auch schwer verstdndliche Worter, da viele Schiiler/-innen
bei lexikalischer Mehrdeutigkeit nicht wissen, welche Strategien sie einsetzen konnen.

Deshalb ist eine anwesende Lehrkraft bei dieser Arbeitsmethode besonders wichtig.

Bei post-editing existieren schon gute Versuche Fehlerkategorien aufzustellen, die fiir die
Lehrkraft handhabbar sind. Die von General Motors und Society for Automotive Engineering

(SAE) J2450 gemachte Fehlerkategorie ist besonders hilfreich, um eine/n Lernende/-n zu
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zeigen, welche Fehler hiufiger im Text vorkommen und welche Fehler grober sind.

Fehlerkategorien

Auslassung eines Wortes u. A.

Wort-Struktur oder «Vereinbarungsfehler
Rechtschreibfehler
Interpunktion

Sonstige Fehler
(General Motors und SAE J2450 In: Allen 2003, 307)

Tabelle 4: Fehlerkategorien

Laut SAE J2450 zeigt diese Darstellung der Fehlerkategorien, dass die oberen Kategorien
auch die schwersten Verstofe sind (Allen 2003). Die Tabelle kann ferner veranschaulichen,
ob die Lernenden einen Performanz- oder einen Kompetenzfehler machen (vgl. Kleppin
1998), d. h. ob die Schiiler/-in den Fehler aus Versehen oder aus mangelndem Wissen
gemacht hat. Fehler werden als einen natiirlichen Schritt auf dem Weg zum Spracherwerb
betrachtet und konnte zentrale Information zu dem sprachlichen Niveau des jeweiligen

Lernenden anbieten (Kleppin 1998).

Obwohl die post-editing-Methode als eine Korrektur des maschinellen Ubersetzungsoutputs
designt ist und folglich erfolgreich mit GT kombiniert werden kann, konnte es ebenso auch
bei Worterbuchanwendung eingesetzt werden. Wie bei der Nachbearbeitung eines pra-
iibersetzten Textes schreiben die Lernenden erst einen Text, danach schlagen sie Worter in
einem digitalen Worterbuch nach und letztlich kontrollieren sie die libersetzten Worter in der
L1, als eine Gegenprobe. Diese Methode dhnelt der Revision, aber sie unterscheiden sich
dadurch, dass meist typografische Fehler bei Revision auftauchen. Die Lernenden des post-
editings miissen also etwas anders vorgehen als diejenigen Schiiler/-innen, die Texte
maschinell {ibersetzen, aber die Grobstruktur des Vorgehens ist dieselbe: Ideen zu finden; zu
planen; zu schreiben und zu revidieren. Beide Gruppen entwickeln das strategische

Schreibbewusstsein und lernen, dass das Textschreiben als ein Prozess zu verstehen ist.
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Post-editing handelt also von der Verarbeitung von maschinell pra-iibersetzten Texten und
kann eine Hilfe fiir diejenigen Schiiler/-innen anbieten, die imstande sind, selbstdndig mit
Ubersetzungsprogrammen und Wérterbiichern zu arbeiten. Die Methode soll u. a. dazu
beitragen, dass Schiiler/-innen bewusster werden, welche Strategien sie im FSU einsetzen und

wie sie Texte libersetzen, d. h. dass sie ein Metabewusstsein entwickeln.

2.6 Das Fach Deutsch als Fremdsprache in der norwegischen Schule

In den vorhergehenden Teilkapiteln habe ich die Themen Fremdsprachenlernen,
Textkompetenz, das Schreiben, maschinelle Ubersetzung und post-editing behandelt. Um die
Ergebnisse der vorliegenden Arbeit richtig einzuschétzen, brauchen die Leser/-innen auch
einen gewissen Einblick in der Position des Faches Deutsch als Fremdsprache in Norwegen.
In diesem Teilkapitel prasentiere ich deshalb erst die Stelle der Fremdsprachen, einige

Merkmale der norwegischen Schule und letztlich den Lehrplan fiir Fremdsprachen.

Das norwegische Schulsystem bietet Fremdsprachenunterricht (FSU) ab der achten Klasse an.
In diesem Zusammenhang heillt Fremdsprache eine andere Sprache als Norwegisch und
Englisch, also die dritte Sprache der Lernenden. Obwohl die Rolle des Unterrichts von
Deutsch im Fremdsprachenunterricht in norwegischen Lehranstalten verdeutlicht wird, ist
Spanisch jetzt die populérste Fremdsprache in Norwegen mit ungefahr 35 Prozent, wihrend
Deutsch in den letzten Jahren einen Aufschwung bis zu ungefahr 30 Prozent erlebt hat
(Nybgle 2015). Franzosisch ist auch relativ populdr mit etwa zwolf Prozent (Nybele 2015).
Nach drei Jahren mit der gewahlten Fremdsprache wihlen die Schiiler/-innen vor Anfang der
gymnasialen Oberstufe, ob sie mit ihrer Fremdsprache fortsetzen wollen oder ob sie eine neue
Sprache lernen wollen. Wenn sie mit der erstgewéhlten Sprache fortfahren, miissen sie nur
noch zwei Jahre die Sprache studieren. Mit einer neu gewahlten Sprache miissen sie also drei
Jahren in der Sekundarstufe I und drei Jahren in der gymnasialen Oberstufe studieren (Alles
bei Utdanningsdirektoratet [Udir] 2013; Nybele 2015; Carrai 2014). Zu den Besonderheiten
der norwegischen Lernenden gehort vor allem, dass die Lernenden nach LKO06 verpflichtet
sind, digitale Hilfsmittel aktiv zu verwenden. Im Gymnasium haben alle eigene Computer, die
sie in der Schule und zu Hause verwenden kénnen und sollen. Im Folgenden soll der Lehrplan

fiir Fremdsprachen erdrtert werden.

2.6.1 Der norwegische Lehrplan flir Fremdsprachen
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Der norwegische Lehrplan (LK06) deutet an, welche Themen, Ziele, Wertprinzipien und
Ideale die Schulen vermitteln sollen, als auch welche Fahig- und Fertigkeiten gefordert
werden. In dieser Sequenz beziehe ich mich sowohl auf den generellen Teil des Lehrplans als
auch der Teil, der beschreibt, was Schiiler/-innen der norwegischen Schule nach fiinf Jahren
mit Deutsch als Fremdsprache beherrschen sollen, d. h. was sie nach der zwolften Klasse
konnen sollten. Nur die fiir die vorliegende Arbeit relevanten Aspekte werden beleuchtet, d.
h. das Schreiben, die Verwendung von digitalen Hilfsmitteln und die Textkompetenz. Um
einen grundlegenden Uberblick des Lehrplans zu bekommen, werden erst die grundlegenden

Féhigkeiten behandelt, bevor ich den Lehrplan fiir Fremdsprachen erortere.

Der norwegische Lehrplan ist durch fiinf grundlegende Fahigkeiten strukturiert;

- die Fahigkeit zu lesen,

- die Fahigkeit zu rechnen,

- die Fahigkeit, sich miindlich auszudriicken

- die Féhigkeit, sich schriftlich auszudriicken und

- die Féhigkeit, digitale Hilfsmittel zu verwenden,

(LKO06 2006b, 5; Udir 2012, 5)

Das heif3t, dass diese Fahigkeiten in allen Fachern in der Schule gefordert werden sollen und
dass sie als Grundlage fiir die Aneignung neuer Wissensbesténde gelten sollen. Fiir die
vorliegende Arbeit sind besonders die zwei letzteren Punkte, die Fahigkeit, sich schriftlich
auszudriicken und die Fahigkeit, digitale Hilfsmittel zu verwenden, von Interesse. Der
Lehrplan fiir Fremdsprachen macht deutlich, dass das Schreiben als eine Basisfdahigkeit und
ein Werkzeug fiir das weitere (Sprachen-)Lernen in allen Fachern angesehen wird (LK06
2006b), aber beinhaltet wenig Kompetenzziele iiber Textkompetenz oder das Schreiben, die
explizit schriftlich zu erfiillen sind. Die Kompetenz, kohédrente Texte zu schreiben, wird als
eine eigenstidndige Fahigkeit erwéhnt, in dem sie vor allem die Féahigkeit, sich angemessen
und mit verschiedenen Hilfsmitteln auszudriicken sollen, d. h. dass die Lernenden
zusammenhédngende Texte in unterschiedlichen Textsorten mit verschiedenen Medien
verwenden konnen. Hierunter wird «angemessen» in der Bedeutung von zielgerichteter

Verwendung von Wortschatz, Syntax und Textzusammenhang je nach Kontext betrachtet.

Hinter diesem Kompetenzziel liegt implizit die Idee der Textkompetenz.
LKO06 formuliert weiterhin Ziele, die die metasprachliche Kompetenz und die Lernstrategien

der Lernenden entwickeln sollen bzw. die Féhigkeit, Sprachen zu beschreiben und zu

analysieren. Dies zeigt sich durch folgende Formulierungen:
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«Die Fahigkeit zweckmiBige Lernstrategien zu entwickeln, wie eigene Lernbediirfnisse zu
definieren, Ziele zu formulieren, Arbeitsmethoden zu wihlen, Hilfsmittel zu verwenden und der
Arbeitsprozess und das Zielerreichen allein und in Zusammenarbeit mit anderen Schiilern zu
beurteilen, werden die Lernergebnisse in dem Fach erhhen»

(LKO06 2006c, 3)

Durch die Entwicklung des Metabewusstseins wird genauso ein Vertrauen des Transfers vom
L2 ins L1 sichtbar, dadurch dass der Erwerb einer Fremdsprache zu «besserem Einblick auch
in der Muttersprache fiihren» (LK06 2006a, 2) und sogar die personliche Entwicklung des
Einzelnen fordert (LK06 2006d).

Zu den Lernzielen gehort auch die Fiahigkeit, digitale Medien zu benutzen. Durch Arbeit mit
digitalen Medien sollen die Lernenden u. a. imstande gemacht werden, die
«Kommunikationstechnologie fiir Zusammenarbeit zu bewerten und ausnutzen» (LK06 2006d, 8).
Die digitalen Hilfsmittel sollen die Lernprozesse mit neuen, wertvollen Dimensionen ergénzen,
damit die Lernenden die authentische Sprache in authentischen Kommunikationssituationen
begegnen konnen (Haukas und Hoheisel 2013b; LK06 2006b). Der Lehrplan fiir Fremdsprachen
hebt infolgedessen diese Fahigkeitsbereiche hervor;

- die Fahigkeit, sich digitale Werkzeuge anzueignen und zu verwenden

- Produkte zu produzieren und bearbeiten, v. a. Texte

- durch digitale Werkzeuge zu kommunizieren; zusammenarbeiten und eigene Produkte zu présentieren

- digitale Urteilskraft zu veranschaulichen
(LKO06 2006b, 5)

Hier werden die digitalen Medien sowohl als ein Lernziel an sich als auch eine Mittel zum Lernen
dargestellt. Mit digitalen Hilfsmitteln kdnnen die Lernenden eine Textkompetenz erwerben, in
dem die Lernenden Texte mithilfe von digitalen Medien produzieren und bearbeiten miissen.
LKO06 (2006d) erwdhnt aber ein Missverhéltnis zwischen Ziele des Lehrplans und die Realitét in
der Schule in Bezug auf Textkompetenz. Trotzt der wichtigen Priorisierung von Textkompetenz
im LKO06, lernen die Lernenden kaum Textlinguistik weder in schulischem noch in universitirem
Unterricht (Haukas und Hoheisel 2013b). Haukés und Hoheisel (2013b) haben wéhrend
Praxisbesuchen in norwegischen Schulen «noch keine Vermittlung von textlinguistisch relevanten
Themen im DaF-Unterricht beobachtet» (77). Die meisten Ziele des Lehrplans fiir Fremdsprachen
sind auch schriftlich oder miindlich zu erfiillen. Es bleibt die Aufgabe der jeweiligen Lehrer/-
innen einzuschitzen, was bei den unterschiedlichen Formulierungen gemeint ist, welche
Werkzeuge sie einsetzen sollen und welche Aspekte der Textkompetenz sie priorisieren sollen, da
der Lehrplan relativ vage formuliert ist (Udir 2011). Obwohl es noch nicht bewiesen ist, dass das

Erlernen von Textstruktur und —kompetenz weniger Aufmerksamkeit in der Fachliteratur und im
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FSU erfahrt, dient es als ein Paradox des FSUs und einen interessanten Hintergrund der

vorliegenden Arbeit.

In Bezug auf Textkompetenz fordert der Lehrplan fiir Fremdsprachen nach der Absolvierung
der zweiten Stufe im Gymnasium bzw. nach fiinf Jahren mit Deutsch als Fremdsprache, dass
die Lernenden «Worter, Satzstruktur und Textverkniipfungsmittel zielgerichtet und variiert
(...) verwenden» sollen (LKO06 2006d). Der Lehrplan fiir Fremdsprachen erklart ferner, dass
die Lernenden nach dem Niveau II schriftliche und authentische Texte verstehen sollen und
zusammenhdngende Texte in unterschiedlichen Genres schreiben sollen (LK06 2006d). Das
bedeutet, dass die Entwicklung der Textkompetenz zwar mit der Schreibausbildung verkniipft
wird, diese aber nicht nur zu dem Schreiben gebunden werden sollte, sondern auch miindlich

in Betracht gezogen werden sollte.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass der Lehrplan fiir Fremdsprachen wichtige Elemente
fiir die Sicherung von Textkompetenz formuliert. Es bleibt aber die Aufgabe der Lehrkraft
einzuschétzen, inwiefern und wie die Lernenden die Anforderungen in Bezug auf die

Textkompetenz und die Beherrschung von digitalen Medien und Hilfsmitteln erfiillen sollen.

2.7 Zusammenfassung

Der norwegische Lehrplan fiir Fremdsprachen fordert u. a. Textkompetenz, metasprachliche
und digitale Kompetenz. Die Textkompetenz umfasst beispielsweise das Lesen und die
Féhigkeit, Texte zu verfassen, in denen eine addquate Kohidrenz, Textgestaltung und Kontext
als auch prazise Formulierungen hergestellt sind. In Praxis zeigt es sich am besten durch
deutliche Thema-Rhema-Gliederungen, Rekurrenz- und Substitutionsketten, Wiederholungen
usw. Auch Konnektoren konnen einen Malistab der Textkompetenz sein. Wenn die
Konnektoren zielgerichtet und variiert eingesetzt werden, konnte es implizieren, dass die
Lernenden einen hohen Grad der Bewusstheit auf Textform und —funktion besitzen. Das
Benutzen von sowohl Google Translate als auch von digitalen Worterbiichern im FSU ist ein
umstrittenes Thema. Wenn aber diese Werkzeuge mit post-editing kombiniert werden, konnte
es potentiell sowohl die Metasprache, die Schreib-, die Text- und die Grammatikkompetenz

als auch das eigene Verstehen der L1 und L2 bestirken.
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3 Die Methode
In dem Theoriekapitel habe ich diskutiert, wie Textkompetenz und digitale Hilfsmittel den

Fremdspracherwerb unterstiitzen kdnnen. Um die Entwicklung der Textkompetenz mit
digitalen Hilfsmitteln ndher zu erdrtern, habe ich ein Untersuchungsdesign entwickelt, das in
zwei Klassen der gymnasialen Oberstufe durchgefiihrt wurde. Eine Klasse verwendete
Google Translate als Hilfsmittel und die andere Klasse verwendete das digitale Worterbuch
Ordnett Pluss (ab hier nur Ordnett). Dieses Kapitel wird die methodische Vorgehensweise
meiner Studie vorstellen und besprechen. Zuerst werden die Forschungsfragen priasentiert.
Dann folgt die Beschreibung der teilnehmenden Klassen. Darauffolgend stelle ich die
methodische Gestaltung der Untersuchung vor, beschreibe die Inhalte der Unterrichtsstunden
und wie ich bei der Analyse vorgegangen bin. Das Kapitel endet mit einer Erorterung der

ethischen Aspekte dieser Untersuchung.

3.1 Forschungsfragen
Unter Berticksichtigung der vorangegangenen diskutierten Themen, werden diese

iibergreifenden Forschungsfragen gestellt:

1) Inwieweit ist eine Kombination von maschinellen
Ubersetzungsprogrammen bzw. Google Translate und post-editing lernstiitzend?
2)  Inwieweit ist eine Kombination von digitalen Worterbiichern bzw. Ordnett
und post-editing lernstiitzend?

3) Inwieweit kann man Textkompetenz bzw. Konnektoren durch GT bzw.
Ordnett entwickeln?

Da in dieser Arbeit Textkompetenz mit der Verwendung von Konnektoren kombiniert wird,
ist die Entwicklung der Anwendung der Konnektoren von besonderem Interesse. Ziel dieses
Projektes wird deshalb zu untersuchen, ob und eventuell wie Schiiler/-innen der norwegischen
Schule lernen, kohérente Texte durch post-editing, d. h. mit Google Translate und digitalen

Worterbiichern als eine Kontrollfunktion, zu schreiben.

GT ist fiir diese Arbeit gewihlt worden, da dieses Werkzeug fiir die meisten Teilnehmenden
schon bekannt ist, aber auch weil es moglich ist, Sétze in L1 einzuschreiben um folglich
linguistische Assoziationen zwischen L1 und L2 zu schaffen. Digitale Worterbiicher sind den
Lernenden ldngst bekannt. Die Teilnehmenden, die Worterbiicher verwendeten, waren schon

mit dem Online-Worterbuch Ordnett vertraut. Ich habe deshalb beschlossen, dieses Programm
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in meiner Untersuchung zu verwenden. Im néchsten Teilkapitel werden die Lerngruppen der

Untersuchung und ihre jeweiligen Hilfsmittel prasentiert.

3.2 Die Testteilnehmenden

Die vorliegenden Informationen iiber die Lernenden habe ich durch Gesprache mit den
Deutschlehrern/-innen der zwei Schulen erhalten. Die insgesamt 33 teilnehmenden Schiiler/-
innen waren zwei Klassen norwegischer Gymnasien in Bergen, Norwegen. Beide Klassen
lernten das Fach Deutsch als Fremdsprache seit vier Jahren und hatten Englisch als erste
Fremdsprache (vgl. 2.6 im Theoriekapitel). Die Teilnehmenden befanden sich in der zwolften
Stufe des norwegischen Schulsystems, d. h. dass sie 17 und 18 Jahre alt waren. Die Wahl der
teilnehmenden Klassen entsprach dem Prinzip des «convenience samplingy (Carrai 2014), d.
h. dass ich die Klassen gewéhlt habe deren Schulleiter/-in, im Gegenzug zu den anderen,
unverziiglich meine Anfrage beantworteten. Beide Schulen waren positiv zu meinem Projekt
und gewillt daran teilzunehmen. Von diesen Klassen schrieb eine Klasse die drei mittleren

Texte anhand von GT und eine Klasse anhand von WB.

Die zwei Klassen sind von unterschiedlicher Grée und unterschiedlichen Féahigkeiten. Dies
tragt natiirlich Konsequenzen fiir das Projekt. Da ich mich aber vor allem an dem Lernprozess
innerhalb der Gruppen konzentriere, betrachte ich eventuelle Unterschiede zwischen den
Gruppen als weniger wichtig. Wiinschenswert wire, Gruppen von identischer Gréf3e und mit
dhnlichen Fremdsprachenkompetenzen zu haben. Im Rahmen dieser Untersuchung, wie auch
in den meisten Studien zum Fremdsprachenlernen in natiirlichen Umgebungen, war aber ein

solches Design nicht moglich.

Die Lehrer/-innen meinten, dass weder die GT- noch die WB-Klasse bislang Unterricht von
Google Translate noch Worterbiichern bekommen hatten, obwohl die WB-Klasse einige
Merkmale zu Ordnett bekommen hatte (u. a. was die Abkiirzungen bedeuten, aber nicht wie
man es effektiv verwenden kann). Ob die Schiiler/-innen eventuell doch Unterricht iiber GT
oder WB vor dem Gymnasium gehabt haben, ist aber schwer zu sagen. Vor dem
Projektanfang wurden sie allgemein anhand eines Informationsblattes informiert. Um das
tatsdchliche Sprach- und Textniveau der Schiiler/-innen zu beobachten wurde das Wort
Textkompetenz nur im Unterricht angedeutet, wahrend die Konnektoren unerwihnt blieben.

Dadurch wollte ich sichern, dass die Teilnehmenden sich vielmehr auf grammatische
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Korrektheit und Inhalt konzentrierten und dass die ungestorte und ungesteuerte Produktion im

Mittelpunkt stand.

3.2.1 Die GT-Klasse

Die Klasse, die GT benutzte, bestand aus zwolf Schiiler/-innen, mit vier Mddchen und acht
Jungen. Laut Angaben von ihrem Lehrer fokussierte er hauptsidchlich auf grammatische
Korrektheit, Wortschatz und Geschichte und weniger auf Textkompetenz und Landeskunde
im Unterricht. Das bedeutet, dass die Lernenden selten ldngere Schreibiibungen bekommen
hatten. Sie waren aber gewohnt, Hilfsmittel wie Babelfish und Heinzelnisse zu verwenden.
Die Deutschkenntnisse der Teilnehmenden variierten erheblich. Dem Lehrer zufolge, hatte die
Klasse einen Schiiler mit einem deutschen Vater, wihrend andere Schiiler/-innen kaum einen
Text produzieren konnten. Da der Fokus hier an Textkompetenz und nicht so stark an
grammatischer Korrektheit oder Wortschatz liegt, will ich diese Variation aufler Acht lassen.
Eine gewisse Variation innerhalb der Klassen ist auch zu erwarten. Die Schiiler/-innen waren

bereits mit GT vertraut, obwohl sie keine Anweisungen dazu erhalten hatten:

3.2.1.1 GT als Programm

Da es, meines Wissens, noch keine Ubersetzungsprogramme gibt, die die positiven Seiten der
regelbasierten und statistischen Ubersetzungsprogramme in einem Programm kombinieren,
werde ich in dieser Sequenz das statistische Ubersetzungsprogramm GT in Bezug auf
Fremdsprachenlernen verwenden. Wie im Theoriekapitel besprochen, zeigt Babych et al.
(2012), dass statistische Ubersetzungsprogamme besseren Output produzieren bzw. mehr
natiirlich klingende Sprache erschaffen als regelbasierte Programme. Zudem kommt, dass GT
von den Lernenden besonders hdufig verwendet wird. GT ist ein statistisches
Ubersetzungsprogramm mit «Fully Automatic High Quality Machine Translation». Das
bedeutet, dass sowohl Worter, Phrasen, Sédtze und sogar Textausschnitte eingegeben werden
und ohne Unterbrechungen iibersetzt werden konnen. Der Output hat daher haufig
inhaltsmiaBige «schwarze Lochery, die manuell korrigiert werden miissen (Babych et al.
2012). Als Ubersetzungsdienst bietet es also keine Information zu Flexion, Genus,
Etymologie o. . Bis zu einem gewissen Punkt kann es aber deklinierte Wortformen

iibersetzen, zu dem die meisten Worterbiicher nicht imstande sind. Wenn der Quelltext daran
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angepasst wird, kdnnte man den Output analysieren und relativ gute Ubersetzungen

bekommen (post-editing).

3.2.2 Klasse WB

Die WB-Klasse bestand aus 21 Lernenden. Der Lehrerin zufolge wurde der Schwerpunkt im
Unterricht sowohl auf miindliche und schriftliche Kommunikation als auch auf grammatische
Korrektheit gelegt. Sie wollte den Unterricht kreativ gestalten, sodass die Teilnehmenden
beim Fremdspracherwerb Motivation und Spal} erfuhren. Die Lernenden haben also
vermutlich weniger Grammatikunterricht als die GT-Klasse gehabt. Dieser Kontrast zu der
GT-Klasse ist derart groB3, dass sie die Ergebnisse beeinflussen konnten. Auch in dieser
Klasse war die Divergenz der Deutschkenntnisse der Schiiler/-innen deutlich. Von den
aktuellen digitalen Worterbiichern hatten die Teilnehmenden dieser Klasse zumeist mit

Ordnett gearbeitet’:

3.2.2.1 Ordnett Pluss als Programm

«Ordnett Plussy ist ein digitales Worterbuch zum Herunterladen, das Ubersetzungen in
flinfzig Sprachen anbietet (Ordnett Pluss 2014). Es funktioniert sowohl mit als auch
ohne Internet-Zugang (Ordnett Pluss 2014). Der Unterschied zu GT ist, dass meist
Worter tibersetzt werden konnen, aber auch einige Ausdriicke und Sprichwdrter werden
erklart. Wie bei Papierworterbiicher, bietet Ordnett Information zu Wortklasse, Genus,
Flexion, Stil und gegebenenfalls Beispielsitze, wie es im Text aussehen konnte (Ordnett
Pluss 2014). Auf der Webseite bietet das Worterbuch auch Hilfe zur z. B. Aussprache,
zur Zeichensetzung, Wortwahl, Grammatik und generell zum Schreiben (z. B.

http://www.ordnett.no/sprakverktey/sprakvett.godtspraak).

3.2.3 Zur Teilnehmersterblichkeit («Participant Mortality»)

Bei Untersuchungen, die iiber eine lingere Periode laufen, ist nicht zu erwarten, dass alle
Schiiler/-innen bei jeder Datenerhebung teilnehmen. Diese so genannte
Testteilnehmersterblichkeit, oder der Wegfall von Teilnehmenden trifft auch in dieser Arbeit
zu. Am Tag des Einstufungstests kamen nur neun von zwolf Schiiler/-innen der GT-Klasse.
Die drei fehlenden Schiiler/-innen nahmen an den zwei nichsten Schreibiibungen teil. In

dieser Studie werden aber nur Daten von allen Tests und Schreibiibungen teilnehmenden

* Ich verwende trotzdem die Abkiirzung WB.
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Schiiler/-innen einbezogen. Das heif3t, dass die Arbeiten von drei Schiiler/-innen der GT-
Klasse auBler Acht genommen werden und dass die GT-Klasse insgesamt neun Beteiligte
hatte. Die GT-Klasse hatte also eine Teilnehmersterblichkeit von 25 Prozent. Bei der WB-
Klasse waren sieben der Teilnehmenden nicht anwesend, als ich da war. Zu nennen sind
ebenfalls fiinf Lerner/-innen, die aus unterschiedlichen Griinden nicht bei allen
Testdurchfiihrungen dabei sein konnten. Daher habe ich letztendlich nur elf teilnehmende
Schiiler/-innen der WB-Klasse fiir die Analyse miteinbezogen, mit einer
Teilnehmersterblichkeit auf 47,6 Prozent. Hierzu soll erwdhnt werden, dass zwei
Teilnehmende der WB-Gruppe die Testdurchfiihrung friiher verlassen mussten. Sie meinten
aber selber, dass sie aber im Falle der kompletten Durchfiihrung keine besseren Ergebnisse
erzielt hitten. Diese Lernenden wurden daher zu den teilnehmenden Schiiler/-innen

mitgerechnet.

3.3 Zu der Untersuchung

Eine Studie mit vorliegender Pilotstudie hat normalerweise eine bessere Validitét. Dafiir hatte
ich nicht die notwendige Kapazitit. Im Friihjahr 2014 habe ich aber Fragebogen an 52
Schiiler/-innen einer Franzdsischklasse, einer Spanischklasse und zwei Deutschklassen der
gymnasialen Oberstufe ausgeteilt. Diese Untersuchung bot sowohl einen gewissen Einblick in
threr Verwendung von GT an als auch Inspiration fiir die vorliegende Forschungsarbeit. Alle
antworteten, dass sie GT verwendeten. 50 Schiiler/-innen antworteten, dass sie Fehler bei der
Verwendung von GT entdeckt hatten. Von denen hatten 42 der Lerner/-innen diese Fehler
korrigiert oder versucht, die Fehler zu korrigieren. Nur zwei von den Schiiler/-innen hatten

Unterricht iiber GT gehabt. Die Untersuchung der vorliegenden Arbeit ist folglich unterteil:

3.3.1 Eine qualitative und quantitative Untersuchung

Bei quantitativen Untersuchungen liegen sowohl Mdoglichkeiten als auch Herausforderungen
vor. Erstens werden eine Reprisentativitit und eine Validitét gesichert wenn es eine
ausreichende Anzahl von Teilnehmenden gibt, da die Ergebnisse iibertragbar sind. Die
Teilnehmenden in einer quantitativen Studie reprasentieren zum Beispiel die norwegischen
Deutschlernenden und stellen keine Einzelfdlle dar. Zweitens wird eine Objektivitdt und
Zuverlassigkeit veranschaulicht, die wegen der Anzahl der Teilnehmenden und deren
Antworten hervorgebracht werden (Berger 2010). Die Problematik dieser Untersuchungsart
ist ohne Zweifel der Mangel an detaillierten und griindlichen Analysen der Antworten. Jede/-r

Teilnehmende interpretiert die Aufgabeformulierungen anders. Man konnte daher von einer
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fehlenden Flexibilitdt und folglich von einer fehlenden Bedienbarkeit der quantitativen

Untersuchungsart argumentieren (Berger 2010).

Qualitative Untersuchungen erlauben vielmehr an Flexibilitdt und vollstindige Informationen
iiber die Schiiler/-innen, weil man stets wihrend der Untersuchung nachfragen kann (Berger
2010). Sie konnen aber oft zeit- und eventuell kostenaufwendig sein und lassen sich deswegen
schwierig in einer Schule durchfiihren (Berger 2010). Fiir diese Arbeit ist eine Kombination
der qualitativen und quantitativen Annidherung gewihlt worden, um sowohl die Detailliertheit
und dadurch die Zuverlissigkeit als auch die Ubertragbarkeit der Ergebnisse zu sichern. Eine
ausschlieBlich quantitative Untersuchung liele sich wegen der niedrigen Anzahl
Deutschlerner/-innen kaum verwirklichen. Dies wird in der Studie mit nur insgesamt 20
Schiiler/-innen deutlich. Wegen der Anzahl von Teilnehmenden sind die Ergebnisse auch
nicht reprasentativ fiir alle Deutschlerner/-innen in Norwegen, aber die Arbeit veranschaulicht
dennoch Tendenzen des Fremdsprachenunterrichts, beispielsweise inwieweit die Lernenden
beherrschen, digitale Werkzeuge zu verwenden und den Output dieser Werkzeuge kritisch zu
bewerten. Aufgrund dessen, dass die Untersuchung auch einen qualitativen Fokus hatte,
glaube ich, dass die Datenmateriale der Untersuchung mit Konnektorgebrauch, Textldnge und

Fehlervorkommen grof3 genug ist, um eine generelle Aussage dariiber aufzuzeichnen.

3.3.2 Eine Longitudinaluntersuchung

Da die Untersuchung iiber etwa neun Wochen mit denselben Personen als Teilnehmenden
lief, ist sie als eine longitudinale Untersuchung mit Fallserien («case series») zu bezeichnen
(Higgins und Green 2009, Box 13.1.a). Weil ich an dem Prozess und der Entwicklung der
Teilnehmenden interessiert bin, habe ich mich fiir eine solche Erhebungsart entschieden.
Diese Untersuchungsart ist vor allem dadurch vorteilhaft, weil man die lernsprachliche
Entwicklung beobachten und moglicherweise auch messen kann. Viele longitudinale
Untersuchungen dauern nicht nur einige Monate an, sondern teilweise sogar Jahre, um zu
gewdhrleisten, dass der wirkliche Lerneffekt gemessen wird. Ich bin mir dessen bewusst, dass
ich die Daten lieber iiber eine ldngere Periode hitte sammeln sollen. Da sowohl die
vorliegende Arbeit als auch die teilnehmenden Schulen zeitméBigen Beschrinkungen
unterliegen, lief3 sich keine Verldngerung der Untersuchung ermoglichen. Trotzdem glaube

ich, dass der Zeitraum geniigend ist, um gewisse Tendenzen im Datenmaterial zu erkennen.

3.4 Zur Testdurchfiihrung
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Die Erhebung der Daten wurde also im Laufe von etwa neun Wochen durchgefiihrt. Wegen
Zwischenpriifungen fing das Projekt etwas friiher in der GT-Klasse an. Das Projekt begann
also am 18. September und endete am 3. November in der GT-Klasse. In der WB-Klasse
begannen wir am 13. Oktober und endeten am 1. Dezember 2014. Insgesamt habe ich fiinf
Textaufgaben in zwei Klassen verteilt, die auf Papier zu beantworten waren. Da Schiiler/-
innen bei Computerprojekten leichter manipulieren konnen (vgl. Fredholm 2014, 97), fand ich
es deshalb besser, den Schiiler/-innen Aufgaben auf Papier auszuteilen, um diese leichter zu
kontrollieren. Erst bekamen sie einen Einstufungstest, spéter drei Schreibaufgaben und
letztlich auch einen Follow-up-Test. Eine Klasse verwendete Google Translate und eine
Klasse Ordnett. Die Wahl der unterschiedlichen Hilfsmittel entsprach eine Art des
«convenience sampling», d. h. dass der/die erste Lehrer/-in, die bestitigte, dass sie/er an dem
Projekt teilnehmen wollte, wihlte, ob sie GT oder WB verwenden wollte. Die Aufgaben
wurden zu denselben Zeitpunkten mit wochentlichen Intervallen durchgefiihrt. Die letzte
Aufgabe (Follow-up-Test) wurde zwei Wochen nach dem vierten Text durchgefiihrt, um

anhaltende Lerneffekte des Textschreibens beobachten zu konnen.

Aufgrund der unterschiedlichen Deutschkenntnisse der Testteilnehmenden habe ich den
Einstieg zum Thema auf Deutsch formuliert und die danach folgende Formulierung zur
Aufgabe auf Norwegisch verfasst. Miindliche Fragen zur Aufgabeformulierung wurden
entweder von mir oder von der Lehrkraft auf Norwegisch beantwortet. GT und WB waren nur
in den drei mittleren Schreibaufgaben erlaubt, um die reelle Sprach- und Textkompetenz der
Lernenden vor und nach den Ubungen messen und die eventuelle Entwicklung von denen

beobachten zu kdnnen. Ansonsten bekamen die Lerngruppen keine Hilfestellungen.

Bei der Formulierung der fiinf verschiedenen Aufgaben war die gro3te Herausforderung, die
Ubungen fiir die Lernenden interessant zu gestalten, sodass sie bei der Losung der Aufgaben
motiviert waren. Die Klassen haben denselben Pra-Test, d. h. Einstufungstest, und denselben
Post-test, d. h. Follow-up-Test bekommen. Keine Hilfsmittel wurden bei diesen Tests zur
Verfiigung gestellt, da ich registrieren wollte, ob sie ein reiches Vokabular und gute
Grammatikkenntnisse besalen. Wenn sie bei allen Aufgaben Hilfsmittel hitten, wiirden wir
nur sehen, ob sie gelernt hitten, die Hilfsmittel effektiver zu benutzen und nicht, ob sie ihre

Text- und Schreibkompetenz verbessert hatten. Wahrend der drei mittleren Aufgaben l6sten

die Klassen dieselben Aufgaben mit unterschiedlichen Hilfsmitteln, d. h. GT oder Ordnett.
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Die Lange der Aufgabenformulierung und Zeitbeschrinkungen sind wichtige Faktoren im
Hinblick auf die Motivation der Lernenden. Ich schétzte 35 Minuten jeder Aufgabe ohne
Hilfsmittel als ausreichend, und zusétzlich 10 Minuten, in denen sie GT bzw. Ordnett
verwenden durften. Die Teilnehmenden wurden bei allen Aufgaben gebeten, ungefahr 200
Worter oder so lang wie moglich zu schreiben. Ich habe keine Restriktionen in Bezug auf
Texttyp, -sorte oder dhnliches auferlegt, sondern bat einfach, den Schiiler/-innen ihre
Meinungen zu duflern. So konnte ich sehen, wie bewusst bzw. unbewusst die Schiiler/-innen
mit ihrer Textstruktur waren, je nachdem ob sie beispielsweise eine Einleitung, einen
Hauptteil und eine Konklusion hatten, oder ob sie formelhafte Phrasen verwendeten, eine

Textkohédrenz herstellten usw.

Die narrative d. h. freie expressiv-assoziative Schreibproduktion ist eine der erst erworbenen
Textsorten der Lernende (Siehe Teilkapitel 2.1 oder 2.2.3.1). Somit ist diese Priifungsart
gewihlt worden, um zu sichern, dass die Textsorte den Teilnehmenden bekannt war. Ich habe
die Aufgabeformulierungen reproduktiv-produktiv formuliert d. h. dass die Lernenden erst
einen kurzen Text zu lesen bekamen, danach diesen Text zusammenfassen und schlieflich
eigene Meinungen zu dem Gelesenen formulieren sollten (vgl. Bohn 2001). Sie konnten
eventuell auch die geschriebenen Texte spiter umschreiben oder erweitern. Die
Formulierungen waren also halb-gesteuert. Die verwendeten Aufgabeformulierungen
erforderten weiterhin eine Kreativitit, welche eine hohere kognitive Anforderung beansprucht
(vgl. Groeben 1982 in Theoriekapitel 2.2.1). Da aber Textkompetenz Fokus dieser Arbeit ist,
fiel es mir leichter, lingere Texte zu verlangen, sodass die Lernenden sozusagen gezwungen
wurden, ihre Gedanken moglichst zusammenhéngend zu formulieren und zu verbinden. Je
langer ihre Texte waren, desto leichter war es fiir mich, die Textkompetenz der Schiiler/-innen

zu beurteilen.

Bei der Untersuchung existierte, wie in jeder Priifungssituation, die Moglichkeit der
affektiven Stérung bei denjenigen Schiilern/-innen, die solche Situationen schwer hantieren.
Zum einen besteht diese Gefahr im gleichen Malle in beiden Klassen. Zum anderen werden
einzelne Schiiler/-innen mit der eigenen Textproduktion verglichen bzw. die eigene
Entwicklung verdeutlicht. Genauer gesagt sollte dies keine Konsequenzen an dem

Forschungsergebnis haben. Die Aufgabeformulierungen werden im Folgenden prisentiert.

3.4.1 Der Einstufungstest
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Bei der ersten Aufgabe war besonders wichtig, dass die Teilnehmenden ein Thema bekamen,
das sie interessant fanden und worliber sie imstande waren, mehrere Abschnitte zu schreiben.
Der Einstufungstest wurde deshalb von einem Musikvideo von Revolverheld eingeleitet
(Columbia Records 2013). Dieser Film handelt von Freude und Hoffnung im hohen Alter und
zeigte ein Seniorenehepaar, das das Leben in vollen Ziigen genief3t (Columbia Records 2013).
Wihrend des Filmes bat ich die Teilnehmenden, Stichworter tiber den Film aufzuschreiben.

Nach dem Film wurden ihnen folgende Aufgabe vorgestellt;

«Stell Dir bitte vor, dass Du 80 Jahre geworden bist. Wie ist Dein Alltag? Was mdchtest Du tun?
Wenn Zeit: Hast Du einige Vorbilder? Wer sind sie?

Stichwérter: der Altertum®, zu tanzen, das Leben, zu chatten, die Freizeit, zu erinnern, der Freund/die
Freundin, zu stricken, die GroBeltern, das Enkelkind, zu genieflen, zu sterben, das Wohnheim, zu reisen,
die Kultur, der Spaziergang.

Versuch, ungefahr 200 Worter auf Papier zu schreiben oder so viel wie Du schaffst. Wenn Du nicht Zeit
fiir beide Aufgaben hast, ist das kein Problem.
45 Minuten. Keine Hilfsmittel»

Die letzteren Instruktionen waren urspriinglich auf Norwegisch und sind hier von mir ins
Deutsche tibersetzt worden. Das Video sollte also den Schreibanlass stimulieren, und
Stichworter wurden als einzige Arbeitshilfe angeboten. Das heif3t, dass anstelle von «chunksy,
die von einigen DidaktikerInnen verwendet werden®, sollte wenigst moglich Hilfestellungen
angeboten werden sollten um die eigenproduzierten Formulierungen zu beobachten. Wichtig
war auch, dass der Test keine Leseprobe darstellte, weil das Leseverstdndnis sonst zusammen
mit der Schreib- und Textkompetenz einbezogen worden wire und dadurch die Validitét der
Untersuchung hétte schwichen konnen. Ich wéhlte deshalb, moglichst kurze Aufgaben und
prizise Instruktionen. Insgesamt hatten die Lernenden 55 Minuten zur Verfiigung, davon 10
Minuten fiir die Vorfiihrung des Musikvideos und die Aufgabeprisentation und 45 Minuten

fiir das Schreiben. Keine anderen Hilfsmittel waren erlaubt.

3.4.2 Die mittleren Schreibaufgaben (Texte 2, 3 und 4)
Auch die mittleren Schreibaufgaben dauerten 45 Minuten an. Wéhrend der ersten 35 Minuten
sollten die Teilnehmenden ohne Hilfsmittel schreiben. Die letzten 10 Minuten durften sie

jeweils GT oder Worterbuch verwenden. Bei diesen Ubungen wurden die einleitenden

> Nachtriglich habe ich entdeckt, dass ich das falsche Wort «Altertum» anstelle von «in hohem Alter»
aufgeschrieben habe. Dann war es aber zu spét, dieses Wort zu dndern. Jedes Vorkommen dieses Wortes in den
Lernertexten wird also nicht als Fehler klassifiziert.

6 Z. B. «’Chunks’ sind niitzlich, denn Schreibblockaden werden iiberwunden und fordern Sicherheit am Beginn
eines Textes» (Schmdlzer-Eibinger 2008, 81)
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Aufgabeformulierungen wieder gleich formuliert, aber diesmal habe ich die danach folgenden
Instruktionen an die Klassen spezifiziert:

[Fiir die GT-Klasse]

«Schreib bitte einen Text (eine halbe Seite oder mehr). Du kannst GT die letzten 10 Minuten verwenden. Du hast

insgesamt 45 Minuten Zeit, um die Frage zu beantworten. Markiere bitte Worter, Sitze und dhnliches, die Du
auf GT gefunden hast, in rot oder gelb».

[Fiir die WB-Klasse]

«Schreib bitte einen Text (eine halbe Seite oder mehr). Du kannst Ordnett die letzten 10 Minuten
verwenden. Du hast insgesamt 45 Minuten Zeit, um die Frage zu beantworten. Markiere bitte Worter,
Sdtze und dhnliches, die Du auf Ordnett gefunden hast, in rot oder gelby.

Bei der Formulierung «Markiere bitte Worter, Sdtze und dhnliches, die Du auf Ordnett
gefunden hast, in rot oder gelb» wollte ich starke Farben, um die markierten Worter einfach
zu finden. Die Farbe war also nicht entscheidend. Die meisten Schiiler/-innen haben mit
einem schwarzen oder blauen Kugelschreiber markiert, welches keine Konsequenzen fiir die

Ergebnisse hatte.

Aufgabe 2 — Familie

Die erste Schreibaufgabe war das Thema Familie. Ich habe diese Thematik gewihlt, weil die
meisten Schiiler/-innen von ihrem Familienleben erzahlen konnen und weil ihnen das Thema
schon bekannt war ohne herkdmmliche Fragen aufzugreifen, die 6fter beim
Fremdsprachenunterricht benutzt werden, wie «Wie ist deine Familie? Beschreib bitte, wie sie
aussieht» o. 4. Das Thema war ihnen deshalb bekannt, ohne repetitiv zu wirken.

«Wie wichtig ist Deine Familie fiir Dich? Wirst Du einmal eine eigene Familie griinden? Warum/Warum
nicht? Wie wird die Familie eventuell sein, glaubst Du?»

Aufgabe 3 — Promis

Die zweite Aufgabe lautete so:

«Kennst Du einige Schauspieler, Musiker oder andere Prominente aus Deutschland, Osterreich oder aus
der Schweiz, die Du toll findest? Erzihl bitte wer sie sind und warum Du sie magst.

Wenn Zeit: Stell Dir bitte vor, dass Du bekannt geworden bist. Wie ist Dein Alltag?»

Die meisten Lehrwerke in DaF enthalten ein oder mehrere Kapitel, die von bekannten
deutschen, Osterreichischen oder schweizerischen Personen handeln. Um an dem schon
erworbenen Wissen der Lerner/-innen anzukniipfen, wurde diese Thematik gewéhlt. In dieser

Aufgabe wollte ich kontrollieren, ob sie imstande waren, eine andere Textsorte zu
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beantworten. Der erste Teil der Aufgabe war also faktenorientiert, aber sie hatten bei der

letzten Frage wieder die Moglichkeit, einen assoziativ-expressiven Text zu verfassen.

Aufgabe 4 — Stereotype

Die vierte Aufgabe unterschied sich von den {ibrigen, weil es sich hier mehr um einen
Argumentationstext handelt. Auch diese Ubung wurde so gestaltet, dass die Schiiler/-
innen ihre eigenen Haltungen mit den Themen des Lehrwerks erortern konnten. Der
zweite Abschnitt der Aufgabe gab die Schiiler/-innen wieder die Moglichkeit, einen
assoziativ-expressiven Text zu schreiben.

«Was ist typisch deutsch und was ist typisch norwegisch? Hast Du einen Vorschlag, warum genau diese
Dinge typisch sind?

Wie sieht ein typischer Deutscher aus und wie sieht ein typischer Norweger aus? Und gibt es
Unterschiede zwischen Touristen und lokalen Einwohnern in Bergen in Bezug auf Kleidung und
Aussehen? Wenn ja, welche Unterschiede?»

3.4.3 Der Follow-up-Test

Der letzte Test war identisch dem Einstufungstest. Der Aufgabentyp, die Aufgabenform und
die Aufgabenthemen waren dieses Mal folglich schon bekannt. Dadurch konnte leichter
untersucht werden, inwieweit es Unterschiede zwischen dem ersten und letzten Text gab. Der
Fokus der Lernenden lag deshalb an der Vermittlung des Inhaltes und wie sie diese
Vermittlung am besten durchfiihren konnten. Somit sollte der Fokus auch nicht nur bei den
Wortern und Sitzen liegen, sondern mehr an dem Text als Ganzes. Zu beachten war, welche
Strukturen, Strategien und Verkniipfungsmittel verwendet und wieder verwendet worden
waren und welche neuen Verkniipfungsmittel und Strukturen eingefiihrt bzw. erlernt worden

waren.

3.4.4 Die Fragebogen

Eine Frage zur Reflexion habe ich nach der zweiten Schreibaufgabe gestellt: «Wie
verwendest Du GT bzw. WB?». Diese Fragestellungen bekamen die beiden Klassen miindlich
schon im Unterricht nach dem Einstufungstest, aber dieses Mal haben sie mehr Zeit gehabt,
noch mehr iiber ihre eigene Verfahrensweise nachzudenken und auf Papier ihre Gedanken
aufzufassen. Bei der Aufgabe war das Ziel, den Schiiler/-innen die eigene Verwendungsweise
des GTs und WBs bewusst zu machen. Um ihre Meinungen korrekt zu verstehen, wurde es

thnen erlaubt, diese Frage auf Norwegisch zu beantworten.
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Sofort nach der Follow-up-Aufgabe bekamen sie Fragebdgen mit acht Reflexionsfragen, wie:
«Hast Du deine Haltungen zu GT/WB geédndert?», «Hast Du dein Gebrauch von GT/WB
geandert?», « Warum schldgst Du in GT/WB nach?» Fiir die vollstindige Liste der
Reflexionsfragen sehen Sie bitte den Anhang. Ich habe fiinf «geschlossene» Fragen formuliert
(close ended-Fragen), um die Daten leichter statistisch messen zu konnen. Wegen der
Komplexitit der Fragen, gab es auch drei multiple choice-Fragen, bei denen ich auch die
Alternative «Sonstiges» aufgefiihrt habe. Eine Frage war offen, um ausfiihrlichere Antworten
zu bekommen. Zu der Frage, welche Wortgruppen sie 6fter nachschlugen, bin ich davon
ausgegangen, dass sie Begriffe wie Substantiv, Verb, Adverbial usw. kannten und habe
folglich keine Beispiele gegeben. Die Begriffe wurden auch in der ersten Unterrichtssequenz
erwidhnt. Die Kenntnis dieser Begriffe war nur bei einer Frage nétig und obwohl eine fehlende
Vertrautheit mit den Begriffen die Ergebnisse hitten beeinflussen konnen, schitze ich diese

als kaum ausschlaggebend.

3.5 Der Unterricht
Mit dem Ziel, eine Vertrautheit zum GT und zum Worterbuch zu entwickeln, habe ich die
beiden Klassen zweimal uber GT bzw. WB unterrichtet. Die Unterrichtsstunden hatten einen

metalinguistischen, kontrastiven Fokus.

Nach dem Einstufungstest hatten die Klassen zum ersten Mal die Chance iiber die
Verwendung von GT bzw. Worterbuch zu reflektieren (Stunde 1), indem sie diskutierten, wie
eine gute sich von einer schlechten Ubersetzung unterscheidet. 20 Minuten wurden
hinsichtlich der Aufgaben mit den jeweiligen Hilfsmitteln benutzt. Wie oben erwihnt, habe
ich nicht explizit den Gebrauch von Konnektoren unterrichtet. Der ndchste Unterricht (Stunde
2) fing mit einer Sequenz iiber post-editing an. Eine halbe Stunde lang diskutierten die
Lernenden Themen wie gute Schreibstrategien und wie man Worter kontrolliert. Im
Unterricht informierte ich liber Fehleranalyse; tiber Fehlertypen; zeigte eine Kontrollliste auf
Satz- und Wortniveau zum Schreiben und vermittelte, wie man die Ubersetzungsalternativen
analysieren und beurteilen kann. Hier folgt eine detaillierte Beschreibung der
Unterrichtssequenzen iiber GT und WB. Es folgt zuerst eine Beschreibung des GT-
Unterrichts, danach folgt eine Beschreibung iiber den WB-Unterricht:

3.5.1 Stunde 1 — Die Verwendung von GT
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Ziel der ersten Unterrichtsstunde war, dass die Teilnehmenden sowohl deklaratives als auch
prozedurales Wissen iiber GT erhalten sollten, also eine Kenntnis dariiber, wie Wissen
verarbeitet und wie Strategien angewendet werden konnen (Hufeisen 2000). Meine Hoffnung
war auch, die Schiiler/-innen bei den Moglichkeiten und Herausforderungen der Verwendung
von GT bewusster zu machen. Ich stellte Fragen wie « Woriiber denkst Du nach, wenn Du
Texte schreibst?» an die Lernenden, die sie zuerst fiir sich selbst schriftlich beantworteten und
spater in Gruppen diskutierten. Sie diskutierten auch den Begriff « Text» und «Textschreibeny
und formulierten Hypothesen, wie ihre Werkzeuge funktionierten und was sie dabei beachten
mussten. Zur Diskussion war auch das Thema, wie ein Schreibprozess mit und ohne GT
vorgeht. Die Lernenden bildeten dann Hypothesen tiber die Verwendung von GT (z. B. «Wie
miisste man vorgehen, um eine gute Ubersetzung zu bekommen?»). Als Hauptteil der
Unterrichtseinheit galt mein Unterricht tiber die Verwendung von GT: Wie man Worter,
Phrasen, Sitze und Texte einschreiben kann; wie man den Output analysiert und nach
Alternativen sucht. Im Anschluss daran folgte eine Sequenz, in der ich iiber die
Herausforderungen des GTs berichtete und zum kritischen Nachdenken aufforderte. Hier
zeigte ich wie die Faktoren Kontext und Pragmatik in der Ubersetzung die im geringen Grad
mit einbezogen werden und wie abhidngig GT von korrekter Orthografie und Syntax in der
Quellsprache bzw. in der selbst eingeschriebenen Sprache ist. Ferner vermittelte ich, dass
Ubersetzungen zwischen weit verbreiteten Sprachen korrekter iibersetzt werden als zwischen
wenig verbreiteten Sprachen und dass GT kaum Synonyme aufweist. Die Teilnehmenden
sahen aber auch, dass GT, in Kontrast zu Worterbiichern, einige deklinierte Wortformen
versteht und diese richtig libersetzt. Letztlich bekamen die Teilnehmenden Zeit mit GT zu
experimentieren, eigene Texte mithilfe von GT zu produzieren und {ibersetzte Texte zu

analysieren (post-editing).

3.5.2 Stunde 2 — Die Kontrollfunktion bei GT

Vor der zweiten Schreibaufgabe habe ich {iber GT als eine Kontrollfunktion vermittelt. Auch
dieses Mal wurde der Unterricht mit einer Sensibilisierungssequenz eingeleitet. Gemeinsam
haben wir Fragen erortert wie z. B. «Wie werden Sétze zu einem Text?». Die Schiiler/-innen
diskutierten ferner in Gruppen, wie man einen Text schreibt, unterschiedliche Typen und
Kategorien von Fehlern und wie man sie umgehen kann. Der Hauptfokus des Unterrichts lag
beim post-editing und wie man eine Gegenprobe vollzieht. Bei «Gegenprobe» meine ich eine
in zwei Schritten arrangierte Kontrolliibung, in der man zuerst vom Norwegischen ins

Deutsche und danach vom Deutschen zuriick ins Norwegische iibersetzt. Die Lernenden
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analysieren dann welche eventuelle Anderungen am Text im Vergleich zu einer normalen
Ubersetzung vorgenommen werden, warum es sich indert und wie man es vermeiden oder
eventuell bestdrken kann. Letztendlich wurden die Schiiler/-innen gebeten, mithilfe von post-
editing und der Gegenprobe, einige Textausziige zu lesen und zu analysieren. Nach
Vollendung dieser Aufgabe schrieben sie die Methode nieder und die eigene Meinung iiber

dieses Verfahren.

3.5.3 Stunde 1 — Die Verwendung von WB

Die Struktur und der Aufbau des WB-Unterrichts als auch der Ziel der Unterrichtssequenzen
war fast identisch mit dem Unterricht der GT-Klasse, mit Sensibilisierungsfragen am Anfang;
Hypothesenbildung, expliziter Unterricht iiber Verwendung der Worterbiicher;
Herausforderungen beim Nachschlagen und relevante Ubungsaufgaben. Zu den
Herausforderungen zéhlte ich beispielsweise die fehlende Riicksicht auf Kontext und die
Schwierigkeit bei der Auflistung von Synonymen. Ich unterrichtete auch iiber die Stilniveaus,
zeigte die Minigrammatik, die Abkiirzungen und die Synonyme und erklérte, wie man die
Ubersetzungen analysiert. Auch diese Lerngruppe diskutierte was einen Text von einer
Satzreihe unterscheidet. Ich zeigte ferner unterschiedliche Abkiirzungen, wie man das
Nachschlagewort findet und die Bedeutung der Kolon in Vergleich zu Semikolon bzw. mit
synonymer oder dhnlicher Bedeutung. Auf Cappelens Homepage habe ich Inspiration zu den
Aufgaben gefunden (Cappelen 2013). Nach dieser Unterrichtssequenz diskutierten die
Schiiler/-innen, welche Erfahrungen sie mit dem Gebrauch von Worterbiichern hatten und

iibten sich auf das Nachschlagen eines Worterbuchs.

3.5.4 Stunde 2 — Die Kontrollfunktion bei WB

Die zweite Unterrichtssequenz der WB-Klasse dhnelte wieder dem Unterricht der GT-Klasse,
diesmal aber an der Verwendung von Worterbiichern und Ordnett angepasst. Bei der
Gegenprobe und post-editing hatten sie nur die Mdglichkeit, nach Wortern und
Redewendungen zu suchen, wéhrend die GT-Klasse auch Phrasen, Sétze und Texte
kontrollieren konnte. Sonst war der Aufbau des Unterrichts gleich, mit einem Niederschreiben

von ihren Auffassungen zu den Ubungen und zur Methode.

Wie vorher erwihnt, bedeutet das, dass die Lernenden nicht von dem Forschungsfokus meiner
Arbeit unterrichtet wurden. Die Worter «Konnektor», «Verkniipfungsmittel», « Textkohédrenzy»

und dhnliche Worter wurden vermieden, um die ungestorte Sprachproduktion beobachten zu
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konnen und nicht die Effekte meines Unterrichts zu sehen. Beildufig wurde aber das Wort
«Textkompetenz» erwéhnt, aber als Textkompetenz vermutlich in Bezug auf
Einschatzungskriterien oft genannt wird, scheint es nicht, dass die Schiiler/-innen den Begriff

besonders herausgehoben haben.

3.6 Zum Analyseverfahren

In dieser Arbeit habe ich sdmtliche Texte zunichst separat analysiert und sie danach mit den
anderen geschriebenen Texten der jeweiligen Lernenden verglichen. Dabei habe ich die
Konnektoren registriert und jeder Konnektor nach Langer et al. (1974) und Groeben (1982)
analysiert. Ich habe auch die Fehler nach Genereal Motors und SAE J2450 (In: Allen 2003)
kategorisiert. Erst danach habe ich ihre Ergebnisse innerhalb der Gruppe und die zwei
Klassen miteinander verglichen. Hier folgt erst eine Prasentation des Bewertungsverfahrens

und danach deren Erlauterungen.

3.6.1 Bewertung der Aufgaben

Zur Inspiration der Beurteilung von Textkompetenz dienten vor allem LK06 und Schmdlzer-
Eibinger (2008). Die Kriterien im Lehrplan LK 06 sind dennoch vage formuliert, denn sie
erfordern hauptsiachlich nur einen relevanten Inhalt, eine klare Textstruktur und eine
funktionelle Sprache (LK06 2006d). Schmélzer-Eibingers (2008) Kriterien dagegen sind sehr
anspruchsvoll. Nichtsdestominder zeigt Schmdlzer-Eibinger (2008), dass man bei
Analyseverfahren neutral anfangen sollte, und nicht mit Suggestivfragen, also mit Fragen, die
so gestellt sind, dass eine bestimmte Antwort nahe liegt (Duden, s.v. «Suggestivfrage», am
19. Januar 2015 gelesen), oder mit fiihrenden Kriterien wie «Wie gut ist ...» oder «Wie
schlecht ist...». Fiir die Beurteilung der Textkompetenz der Lernenden wurden zu jedem

geschriebenen Text folgende Fragen gestellt:

1) Zu den Texten:
Wie ist der Text
- strukturiert?
o Wie ist die Gliederung auf Makro- und Mikroniveau, bzw. innerhalb von
Abschnitten und zwischen Sitzen?
- in Bezug auf Lexik, Syntax und Morphologie?
o Sind die verwendeten sprachlichen Mittel und Strukturen korrekt bzw.

angemessen?
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- in Bezug auf Kommunikation?
o Hat der/die Textverfasser/-in einen deutlichen Inhalt, und wie schafft
er/sie es, diesen Inhalt dem Lesenden zu vermitteln?

o Liasst den Text sich zu einer Textsorte zuordnen?

2) Zu den Konnektoren:

- Wie viele Konnektoren gibt es im Text?
- Welche Konnektoren werden verwendet?
- Sorgen sie fiir Variation im Text?

- Passen sie zum Kontext?

- Welche Platzierung im Satz haben sie?

Der Follow-up-Test hatte zusétzlich diese Fragen:
3) Zu den Texten:
- Verwendet die Schiiler/-innen mehr Konnektoren als im Einstufungstest?
- Ist der Text in anderer Weise besser verkniipft als im Einstufungstest?
o Sind Kohirenz und Kohésion anders hergestellt?
- Konnte man die Sprache fiir diese Textsorte fiir addquater halten als im

Einstufungstest?

Alle erwdhnten Konnektoren wurden nidher analysiert. Wie das Theoriekapitel zeigt, werden
diese von Pasch et al. (2003) kategorisiert, wihrend Langer et al. (1974) und Groeben (1982)
Textmerkmale im Allgemeinen kategorisieren. In der vorliegenden Arbeit stiitze ich mich
hauptsédchlich auf die Einteilung nach Langer et al. (1974) und Groeben (1982), weil sie
besser Textmerkmale zur Textkompetenz verkniipft. Mit dieser Einteilung sehen wir
deutlicher die Strategien der Schiiler/-innen beim Gebrauch von Konnektoren. Nach dem
Grad der Verstidndlichkeit und Lesbarkeit teilen sie etwa vereinfacht Textmerkmale in
folgenden Abstufungen ein:

Gliederung

Folgerichtig

Wesentlich/unwesentlich

Sequentiell

Hervorhebung

Zusammenfassung

Beispiele

Verdeutlichung von Unterschieden
Sonstige
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(Langer et al. 1974, 14; Groeben 1982, 191)

Eine addquate Verwendung von diesen Kategorien zeigt einen hohen Grad an Kohdrenz bzw.
Textkompetenz. Mit anderen Worten wird nicht nur die Anzahl Konnektoren analysiert,
sondern auch die unterschiedlichen Konnektortypen und die eventuelle Entwicklung in Bezug

auf Konnektorengebrauch im Laufe der Datenerhebungsperiode.

Zusitzlich zu einer deskriptiven Textanalyse und einer Aufzéhlung der Konnektoren wollte
ich auch ein fehlerorientiertes Analyseverfahren durchfiihren. Wie im Theoriekapitel erklart
werden Fehler als eine natiirliche Folge des Spracherwerbs betrachtet (Teilkapitel 2.5). Ich
habe deshalb zudem die folgenden Fehlerkategorien nach SAE J2450 aufgestellt.

Fehlerkategorien

Auslassung eines Wortes u. A.
Wort-Struktur oder «Vereinbarungsfehler
Rechtschreibfehler

Interpunktionsfehler

Sonstige Fehler

(General Motors und SAE J2450 In: Allen 2003, 307)

Tabelle 5: Fehlerkategorien

Zu der Kategorie «Falscher Begriff» habe ich den Einsatz von norwegischen oder englischen
Wortern hinzugefiigt. Obwohl diese Worter in der geschriebenen Sprache orthografisch
korrekt und situationsgeméf verwendet werden, deuten sie an, dass der/die Schiiler/-in nicht
imstande ist, in der Fremdsprache addquat zu kommunizieren. Bei «Syntaxfehler» habe ich
vor allem die falsche Platzierung des deklinierten Verbs registriert. Bei anderen Syntaxfehlern
zahlte ich nur diejenigen Fehler, die die Kommunikation in wesentlichem Grad stdren
konnten. Dies machte ich aus der Annahme, dass die meisten Schiiler/-innen noch nicht
gelernt haben, wo und wie die Adverbien platziert werden sollen. Eine noch detaillierte
Registrierung der Fehler wiirde sehr zeitaufwendig sein. Die Fehlerkategorien zeigen auch,
dass grammatische und orthografische Korrektheit nur zwei von vielen Beurteilungskriterien
sind. Das spiegelte auch den Fokus meiner Arbeit wider, dass die Féhigkeit der
Textkompetenz und der Kommunikation von grof3er und dass grammatische und
orthografische Korrektheit von untergeordneter Bedeutung sind (vgl. der Fokus des LK06 im
Theoriekapitel 2.6).
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Dariiber hinaus wurde die Linge der Antworten in Betracht genommen. Kurze Texte sind
nicht automatisch von schlechterer Qualitit als lingere Texte. Ein kurzer Text konnte aber
implizieren, dass der/die Schiiler/-in {iber einen geringen Wortschatz verfiigt, oder dass

thm/ihr die Kreativitdt oder Ideenvielfalt fehlt, einen langeren Text zu schreiben.

3.6.2 Bewertung des Fragebogens

Bei der Ausformung des Fragebogens wollte ich die Ubersetzungs- und Schreibstrategien der
Lernenden aufdecken. Ich entschied dafiir sowohl multiple choice-Fragen, geschlossene als
auch offene Fragen zu stellen. Die geschlossenen Fragen wurden mit Folgefragen gestellt (z.
B. «Gibt es Unterschiede einen Text auf Norwegisch zu schreiben in Vergleich damit, einen
Text auf Deutsch zu schreiben? Wenn ja, was?», «Ist es anders, einen Text auf Deutsch in
Vgl. zu auf Norwegisch zu schreiben? Wenn ja, wie?»). Manche Lerner/-innen antworteten
nicht auf die Folgefragen. Einige haben einzelne Fragen iibersprungen, besonders bei der
ersten und der fiinften Frage («Wie fandest du es, mit einem Worterbuch/Google Translate zu
schreiben?» und eine Markierungsaufgabe). Nach der Analyse der eingelieferten Fragebdgen
wurde deutlich, dass es fiir diese Arbeit dienlicher wire, die Fragen {iber Strategien offen und

nicht mit einer multiple choice-Ausformung zu formulieren.

Zusammengefasst kann behauptet werden, dass ich bei der Einschédtzung von Textkompetenz
ein reiches «Messgerity eingesetzt habe. Sowohl die Textkohdrenz und die Textkohésion
durch Einsatz von Konnektoren; das Fehlervorkommen; die Liange der Texte als auch die
deutliche Kommunikation mit den Lesenden wurden gemessen. Die Beurteilung verlief aber

nicht ganz problemlos. Einige Herausforderungen werden im Folgenden besprochen.

3.7 Ethik, Anonymitdt und die Anspriiche zu dem/r Forscher/-in

Vor dem Projektanfang wurden allen Testteilnehmenden ein Informationsblatt ausgehéndigt,
das Informationen iiber ihre absolute Anonymitét in dieser Studie unterrichtete. Sie wurden
von ithrem/-er Lehrer/-in aufgefordert, den Text zu lesen und zu unterschreiben, wenn sie an
dem Projekt teilnehmen wollten. Dies entspricht die Richtlinien des Norwegischen
Gesellschaftswissenschaftlichen Computerdienstes (NSD). Um die Anonymitét der Schiiler/-
innen zu sichern, wurde der Name der jeweiligen Lernenden durch einen Buchstaben ersetzt.
Die Lernenden der GT-Klasse haben, ohne Zusammenhang mit Klassenlisten, Buchstaben

zwischen A und L zugeteilt bekommen, wahrend der WB-Klasse Buchstaben zwischen A und
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U gegeben wurden. Fiir jede Person steht die Verkiirzung des verwendeten Hilfsmittels am
Anfang mit den jeweiligen Buchstaben in der Mitte. Am Ende steht die Aufgabe (also
Einstufungstest als «1» geschrieben, der zweite Text als «2» usw.). Beispielsweise hat ein/e
Lerner/-in, die GT in der ersten Aufgabe verwendet, die Kennzeichnung GTA1, wihrend der

Follow-up-Test des/der A-Schiilers/-in in der WB-Klasse den Namen WBAS trégt.

3.8 Zu den Herausforderungen des Projektes

Die Texte der Lernenden lieBen sich zum Teil sehr schwer interpretieren. Sowohl Worter als
auch Abschnitte wurden aufgrund von undeutlicher Handschrift, falsch {ibersetzten Wortern
und variablen Grammatikkenntnissen missverstiandlich. Beispielsweise schien es mir, dass
der/die Schiiler/-in GTA besonders in dem ersten Text Schwierigkeiten mit der
Unterscheidung von L und T; B und H hatte, sodass Worter wie «Folografiren»
[fotographieren], «undere» [andere], «mdchles» [mochte], «huhe» [habe], «movie narthy
[movie night] und «slrase» [Stralle] auftauchten (meine Interpretation steht in Klammern).
Wegen des Kontexts liefen sich die Bedeutungen relativ einfach erschlieBen, aber andere
Fehler lieBen sich teilweise schwer interpretieren und folglich einem Fehlerbereich zuordnen.
Beispielsweise schrieb WBH in dem dritten Text: «Hitler nahm Personen til fange und
Gaénserich ihr» [Hitler nahm Personen gefangen und vergaste sie]. Hier ist ein falscher Begriff
entstanden, da das norwegische Wort «gasse» sowohl zu vergasen als auch ein Gdnserich

bedeutet.

Das Aufzéhlen der Fehler war auch teilweise heikel. Bei einigen Sdtzen war es schwer
einzuschitzen, ob man ein oder, wie hier, neun Fehler registrieren sollte: «Einwohnern gehen
rett frem og vet hva de vil og skal» (WBN4). Diese/r Lerner/-in scheint einfach aufgegeben zu
haben, diesen Satz auf Deutsch auszuformulieren. Man koénnte diese Fehler deshalb auch als
einen Fehler registrieren. Ich entschloss mich, alle Fehler wie diese aufzuzéhlen und sie als

neun Verstdfe zu kategorisieren, um die Tabellen moglichst reprasentativ zu gestalten.

Gelegentlich verwendeten die Lernenden Wortformen, die zwar Konnektoren waren, die im
Satz aber nicht als Konnektor passten (wenn vs. wann, und vs. auch usw.). Auch das
Gegenteil fand statt, dass sie z. B. ein Adverb oder Préposition schrieben, welche aber als
Konnektor gelten sollten (vor — weil usw.). Weder die falsch verwendeten Konnektoren noch

die Préapositionen und die Adverbien sind in den Tabellen mit einbezogen.
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Mein Ziel war, ungefdhr 40 Respondenten/-innen d. h. 20 pro Klasse zu unterrichten. Da es
aber schwer ist, groBe Deutschklassen in den norwegischen Gymnasien zu finden, war ich
relativ zufrieden, zwei Klassen mit insgesamt 33 Schiiler/-innen zu finden. Es erwies sich
aber bald, dass mehrere Schiiler/-innen nur bei einigen der Dateneinsammlungen dabei waren,
und folglich wurden nur Daten von 20 Lernenden analysiert. Das bedeutet, dass die
Ergebnisse meiner Studie nicht repréisentativ fiir die norwegische Schule sind. Ich glaube aber
trotzdem, dass wir einige Tendenzen aufzeigen konnen, die bei norwegischen

Deutschlernenden typisch sind.

3.9 Zusammenfassung

In diesem Kapitel ist schrittweise das Verfahren der Untersuchung beschrieben und begriindet
worden. Die Forschungsfragen, die Untersuchungsmethode, der Unterricht, die
Einschétzungskriterien und die Wahrung der personalen Angaben sind ausfiihrlich behandelt
und diskutiert worden. Im folgenden Kapitel werden die Ergebnisse der Untersuchung

dargestellt.
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4.0 Darstellung und Interpretation der Ergebnisse

Im folgenden Kapitel stelle ich die wichtigsten Ergebnisse meiner Untersuchung dar. Als
Erstes sollen die Unterschiede und Ahnlichkeiten der zwei Klassen sowohl in Anzahl und
Adiquatheit der Konnektoren; der Grad der Variation in Bezug auf Kohésionsmittel; der
Anzahl grammatischer, syntaktischer und semantischer Verstof3e (vgl. General Motors und
SAE J2450 In: Allen 2003) als auch die Textlinge behandelt werden. Besonders betont wird
die Entwicklung von dem ersten zu dem letzten Text, also die Texte ohne Hilfsmittel.
Wichtiger als ein Vergleich zwischen den Klassen ist eine Besprechung der Entwicklung
innerhalb der jeweiligen Klassen. Im zweiten Punkt erldutere ich die Entwicklung von vier
Lernenden. Es handelt sich um eine markante Entwicklung bei den von Schmdlzer-Eibinger
(2008) erstellten Textkriterien «falsche Begriffe» und «Syntaxfehler». Dadurch zeige ich
deren grofle Variation innerhalb der Gruppen als auch den divergierenden Einsatz der
einzelnen Lernenden. Beschrieben wird sowohl die Qualitdt der Texte bzw. die Addquatheit
der Sprache; die Kohdrenz der Texte; ihre Strategien als auch die Linge der Texte (vgl. mit
den Beurteilungsfragen im Teilkapitel 3.6.1). Letztendlich présentiere ich eine

Zusammenfassung der Ergebnisse der Fragebogen.

Obwohl die Gruppen klein sind, werde ich die Angaben in Prozent darstellen, sofern es nicht
anders angegeben ist. Der Grund dafiir ist, dass die WB-Klasse, mit elf Schiiler/-innen, grofer
ist als die GT-Klasse mit ithren neun Schiiler/-innen. Daher kdnnte eine Darstellung der

Ergebnisse in Zahlenwert verwirrend sein.

4.1 Die Texte

4.1.1 Die Textldnge

Die Lange der Texte beeinflusst die anderen Ergebnisse in wesentlichem Grad. Die folgende
Tabelle zeigt die Entwicklung der Schiiler/-innen in Bezug darauf wie viele Worter sie

durchschnittlich pro Text schrieben. «A» wird ab hier als Abkiirzung von «Aufgabe» benutzt.

Die Klasse mit GT Die Klasse mit WB

Al 163,8 pro Schiiler/-in | A1 153,3 pro Schiiler/-in
A2 115 pro Schiiler/-in | A2 108,1 pro Schiiler/-in
A3 116 pro Schiiler/-in | A3 99,6 pro Schiiler/-in
A4 113,8 pro Schiiler/-in | A4 99,3 pro Schiiler/-in
A5 1453 pro Schiiler/-in | AS 119,6 pro Schiiler/-in

Tabelle 6: Die Textldnge beider Klassen
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Beide Klassen schrieben markant mehr im ersten Text als in den anderen Texten. Die Tabelle
zeigt uns erstens, dass die beiden Gruppen kiirzere Texte schrieben, wenn sie iiber ein
Hilfsmittel verfiigten, also in Aufgabe zwei, drei und vier. Da Textschreiben mit Hilfsmitteln
einen geringeren Grad von kognitiver Anforderung anbietet (vgl. Groeben 1982) als bei
Textschreiben ohne Hilfsmittel, ist dieses Ergebnis etwas unerwartet. Es schien mir, als ich
die Lernenden wihrend des Schreibens beobachtete, dass sie abwarteten bis sie ihre
jeweiligen Hilfsmittel benutzen durften. Sie vertrauten moglicherweise den Hilfsquellen mehr
als ihre eigenen Féahigkeiten und wurden durch die Mdglichkeit von Hilfsmitteln passiver. Die
beiden Klassen hatten zwar mehr Zeit beim Schreiben in der ersten und letzten Aufgaben (45
Min.) und 35 Minuten fiir das Schreiben in den drei mittleren Aufgaben. Da aber die meisten
Lernenden bei den fiinf Ubungen schon nach 20 Minuten fertig waren, schitze ich diesen
Unterschied als kaum ausschlaggebend ein. Dies konnte implizieren, dass sie andere
Schreibstrategien verwendeten als im ersten Text und dass folglich Fortschritte beim
Schreiben und bei der Kohdrenz aufzuweisen sind. Eine Moglichkeit wiére auch, dass sie
wegen derselben Aufgabeformulierung hohere Anforderungen von der Lehrkraft erwarteten,
und deshalb anstrebten, bessere Texte zu verfassen. Zudem schrieb die GT-Klasse durchaus
langer als die WB-Klasse und dies zeigte sich am deutlichsten im letzten Text. Dies konnte
auch ein Zeichen dafiir sein, dass die GT-Klasse von Anfang an mehr motiviert als die WB-
Klasse war und/oder mehr Schreiblust hatte. Es konnte ferner bedeuten, dass sie ein allgemein
hoheres Ausmal} an Text- und Schreibkompetenz besal3. Auch dies ist etwas unerwartet, da

die GT-Klasse nicht an ldngeren Schreibilingen gewohnt war.

Die folgenden Tabellen illustrieren die individuellen Unterschiede in Bezug auf Textlinge

von Texten mit und ohne Hilfsmittel.

Worter der GT-Klasse

300 7 '—'Al
250 -
200 - A2
150 -
100 - oA3
50 -
0 vl .JJ i JI (THATEN .JJ i J,,I FHE Al
GTA GTB GTC GTE GTF GTG GTH GTI GT] “AS

Abbildung 2: Anzahl Wérter pro GT-Lernende
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Worter der WB-Klasse

300
250
HA1
200 -
A2
150
100 - “A3
A4
50 - ‘
0 .hu‘i-u‘iui‘iuH‘ili‘ihu‘iiH‘iii‘ihd‘iuu‘iii‘ WAS

FFFFLLFFTRIFESTE

Abbildung 3: Anzahl Worter pro WB-Lernende

Wie man in der Tabelle erkennen kann, ist die individuelle Variation in Bezug auf Textldnge
sehr gro3. GTF und WBB schrieben beispielsweise nur die Hélfte der Linge der GTC und
WBIJ. Die Tabellen zeigen trotzdem einige Tendenzen zur Anderung der Schreibstrategien

und dieser Unterschied an Textldnge stellt einen interessanten Aspekt dar.

4.1.2 Konnektoren

Wie in dem Theoriekapitel (Siehe Teilkapitel 2.2.3.1) schon behandelt, erkldren Schmolzer-
Eibinger und Weidacher (2007), dass Schiiler/-innen mit geringer Textkompetenz in der
Regel wenige Kohédsionsmittel einsetzen. Lerner/-innen mit guter Textkompetenz verwenden
nicht unbedingt viele Konnektoren, haben aber einen bewussten Einsatz von variierten und
komplexeren Verkniipfungsmitteln (Bachmann 2005). Die folgenden Tabellen zeigen die
Haufigkeit des Konnektorvorkommens in den zwei Klassen. Die erste Tabelle zeigt die

durchschnittliche Anzahl von Konnektoren pro Schiiler/-in.

GT WB

Al A2 A3 A4 AS | Al A2 A3 A4 AS
Konnektor pro Schiiler/-in 149 11,0 9,1 119 153199 94 9,1 82 9,5

Tabelle 7: Der Konnektoreinsatz der Lerngruppen

Verglichen mit dem ersten Text, setzte die GT-Klasse mehr Konnektoren im letzten Text ein
(14,9 in A1 und 15,3 in A5), wihrend die WB-Klasse weniger Konnektoren im letzten Text
einsetzte (9,9 in Al und 9,5 in AS). Da die A5-Texte generell kiirzer waren, deutet dies an,
dass beide Klassen und besonders die GT-Lernenden besser imstande wurden, mehr
Konnektoren pro Worter einzusetzen. Beide Klassen setzten weniger Konnektoren ein, wenn
sie ihre jeweiligen Werkzeuge hatten (also bei A2, A3 und A4). Dies zeigt sich deutlicher bei

den GT-Lernenden. Wir sehen auch, dass die GT-Lernenden von Anfang an héaufiger
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Konnektoren als die WB-Lernenden verwendeten. Es gab ferner Unterschiede zwischen den
Klassen in Bezug auf die verwendeten Konnektortypen. In Bezug auf die durchschnittliche
Verwendung von Konnektorkategorien zeigt die folgende Tabelle einen deutlichen
Unterschied. Die Klassifizierung der Konnektoren folgt die Einteilung von Langer et al.
(1974) und Groeben (1982) (Siehe Theoriekapitel 2.2.3). Wegen des geringen Vorkommens
ist die Kategorie der Zusammenfassung hier auler Acht genommen (insgesamt einmal pro

Klasse verwendet).

Durchschnitt der zwei Klassen

30,0
25,0
20,0
15,0
10,0 - WB
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. . NS -
R
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Abbildung 4: Durchschnittliche Konnektorverwendung pro Lerngruppe

Auf den ersten Blick scheint die Tabelle zu zeigen, dass die WB-Klasse mehr Konnektoren
verwendete, da sie hdufiger Gliederungskonnektoren einsetzte (29,1 pro Schiiler/-in), wéhrend
die GT-Klasse nur 24,8 Gliederungskonnektoren pro Schiiler/-in einsetzte. Die GT-Klasse
wies aber allgemein eine groflere Vielfalt in Konnektoren auf. Sie verwendete in allen
anderen Kategorien mehr Konnektoren als die WB-Klasse. Die GT-Klasse benutzte besonders
hiufig Konnektoren, die Sitze in einer logischen Reihenfolge aufbauen und einige «sonstige»
Konnektoren. Die Lernenden der WB-Klasse verwendeten etwas weniger Konnektoren
mithilfe des Worterbuches (jeweils 9,4; 9,1 und 8,2 Konnektoren). Sie setzten also mehr im
ersten Text ein (9,9 in A1). Auch die GT-Lernenden benutzten weniger Konnektoren wenn
sie ein Hilfsmittel verwenden konnten (jeweils 11,0; 9,1 und 11,9 in Vergleich zu 14,9 in A1
und 15,3 in A5). Die WB-Klasse hatte also einen stabileren Einsatz von Konnektoren und

setzte ungefdhr dieselbe Anzahl von Konnektoren ein, unabhingig von der Textlidnge.
Die nichsten Tabellen sollen verdeutlichen, welche Typen Konnektoren am hédufigsten in den

Texten ohne Hilfsmittel eingesetzt wurden, bzw. Aufgabe 1 und 5. Jede Kolonne zeigt also

die durchschnittliche Verwendung jeder Konnektorsorte.
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Konnektoren der GT-
Lernenden
in A1 und A5

Abbildung 5: Konnektorverwendung der GT-Klasse ohne Hilfsmittel

Konnektoren der WB-
Lernenden
in A1 und A5

Abbildung 6: Konnektorverwendung der WB-Klasse ohne Hilfsmittel

Beide Gruppen wiesen insgesamt eine markante Uberreprisentation der

Gliederungskonnektoren auf und setzten mehr Gliederungskonnektoren im ersten Text als im
letzten Text ein (von 58 bis 48 der GT-Klasse; von 81 bis 65 der WB-Klasse). Bei den
anderen Kategorien setzte die GT-Klasse haufiger folgerichtige, hervorhebende,
unterschiedsverdeutlichende, sonstige und beispielsgebende Konnektoren im letzten Text ein
(Siehe Tabelle). Die WB-Lernenden verwendeten hiufiger sonstige, folgerichtige,
beispielgebende, unterschiedsverdeutlichende, (un-/)wesentliche und hervorhebende
Konnektoren ein. Sie wiesen einen weniger variierten Einsatz von Konnektorsorten auf als die

GT-Klasse und zeigten wenige Hinweise auf einen verstirkten Einsatz von Konnektoren.
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Mithilfe von ihren jeweiligen Hilfsmitteln setzten sie etwa mehr variierte Konnektoren ein,

obwohl insgesamt mehr Konnektoren in den Texten ohne Hilfsmittel vorkamen:

Konnektoren der GT-Lernenden in A2, A3

und A4
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Abbildung 7: Konnektoreinsatz der GT-Klasse anhand von Hilfsmittel
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Abbildung 8: Konnektoreinsatz der WB-Klasse anhand von Hilfsmittel

Der Eindruck wird in der Tabelle bestitigt, dass die GT-Klasse wieder einen insgesamt
hoheren Einsatz von Konnektoren hatte. Die GT-Klasse verwendete noch weniger
Gliederungsmittel mithilfe von GT, verwendete jedoch hiufiger hervorhebende, (un-
/ywesentliche und unterschiedsverdeutlichende Konnektoren ohne Hilfsmittel. Die WB-Klasse
verwendete etwas seltener Gliederungskonnektoren mithilfe von Worterbuch, setzte aber
hiufiger folgerichtige, hervorhebende, sequentielle und verdeutlichende Konnektoren ein.
Wenn wir auch beriicksichtigen, dass beide Gruppen gleichzeitig kiirzere Texte anhand von

Hilfsmitteln schrieben, sehen wir, dass die GT-Klasse mehr (un-/)wesentliche und
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unterschiedsverdeutlichende Konnektoren einsetzte. Auch die WB-Klasse machte mehr

unterschiedsverdeutlichende, aber auch folgerichtige und beispielsgebende Konnektoren.

Bei der Aufzihlung der frequentesten Konnektoren finden wir dhnliche Ergebnisse. Ferraresi
(2008) zeigt, dass und, aber und weil diejenigen Konjunktoren sind, die erst erworben werden
und deshalb vermutlich die frequentesten sind. Hier wird anschaulich, dass die WB-Klasse
wesentlich hdufiger den Gliederungskonnektor und verwendete, obwohl beide Klassen den
Einsatz von und in dem letzten Text reduzierten. Die Tabelle veranschaulicht den
prozentualen Einsatz des jeweiligen Konnektors von den insgesamt verwendeten

Konnektoren pro Aufgabe.

Die frequentesten K. der GT-Klasse | Die frequentesten K. der WB-Klasse
Al AS Al AS
1 und 39,5 % 29,7 % und 66,1 % 53,8 %
2 dass 11,2 % 16,7 % auch 8,3 % 8,7 %
3 wenn 12,7 % 10,9 % wenn 8,3 % 6,7 %
4 aber 5,2 % 8,7 % dass 2,8 % 5,5%
5 auch 3,3% 4,3 % SO 3,7 % 4.8 %

Tabelle 8: Die frequenteren Konnektoren der Lerngruppen ohne Hilfsmittel

Die Lernenden der GT-Klasse verwendeten am meisten den Konnektor und im ersten Text
(39 % der gesamten Konnektoren) und im letzten Text nahm der Einsatz bis zu 29,7 Prozent
ab. Die WB-Klasse verwendete auch meistens und im ersten Text (66,1 % der Konnektoren)
und wesentlich weniger im letzten Text (53,8 %). Bei den anderen Konnektoren gab es keine
eindeutige Entwicklung, man kann weder einen vermehrten noch einen abnehmenden
Gebrauch feststellen. Die Tabellen zeigen aber, dass beide Klassen dass ofter im letzten Text
verwendeten und wenn seltener verwendeten. Mithilfe von ihren jeweiligen Hilfsmitteln kann

man folgendes beobachten:

Die frequentesten K. der GT-Klasse | Die frequentesten K. der WB-Klasse
A2 A3 A4 A2 A3 A4
und 323% 37,8% 29,0% | und 447% 51,0% 63,3 %
dass 9,1% 49% 159% |auch 10,7% 5,0% 3,3 %
auch 8,1 % 11,0% 5,6% dass 5,8 % 7,0 % 2,2 %
aber 9,1 % 122% 4,7% | weil 6,8 % 11,0% 44 %
weil 6,1 % 4,9 % 8,4 % wenn 4,9 % 0,0 % 4.4 %

N A W -

Tabelle 9: Die frequenteren Konnektoren der Lerngruppen anhand von Hilfsmittel
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Beide Gruppen verwendeten seltener wenn bei der Anwendung von Hilfsmitteln. Beide
Klassen setzten auch haufiger weil mithilfe ihrer Hilfsmittel ein. Wahrend die Verwendung
von und ziemlich stabil in der GT-Klasse war, variierten die WB-Lernenden den Einsatz von
und. Beispielsweise zdhlte in A2 und 22 Prozentpunkte weniger als in Al. In A3, A4 und A5
zahlte und wieder mehr als 50 Prozent der verwendeten Konnektoren der WB-Klasse. Anhand
von GT setzte die GT-Gruppe deutlich mehr auch mithilfe von GT ein. Interessant ist auch,
dass die WB-Lernenden hiufig so einsetzten, wenn sie keine Hilfsmittel hatten. Die GT-
Lernenden benutzten nicht so im gleichen MaB3e. Die GT-Gruppe verwechselte es
moglicherweise mit dem norwegischen Wort sd, das im Deutschen eher sodass, somit,
deshalb, dann oder also bedeutet. Verglichen mit den Texten ohne Hilfsmitteln, ist der grofB3te
Unterschied zu denjenigen Texten, die mit Hilfsmitteln geschrieben sind, dass die GT-Klasse
ofter weil anstelle von wenn verwendete, wihrend die WB-Gruppe so mit weil austauschte.
Ferner wurde dass erheblich 6fter in der GT-Klasse verwendet — besonders in A1, A4 und A5.
Da dass ein Postponierer ist (Pasch et al. 2003), konnte es sein, dass die GT-Lernenden

andere Bedurfnisse beim Textschreiben ohne Hilfsmittel als die WB-Lernenden hatten.

Im Anfangsstadium einer Sprache benutzen Schiiler/-innen, laut Bachmann (2005), zumeist
koordinierende und reihende Konnektoren mit assoziativ-expressiven Sprachformen
verwenden (Siehe Teilkapitel 2.2.3.1). Erst spater werden subordinierende Konnektoren
benutzt obwohl sie weniger Verkniipfungsmittel insgesamt einsetzen. Letztlich kommen auch
thematische, syntaktisch-kausale und logisch-konzeptionelle Zusammenhinge im Text vor
(Bachmann 2005). Dies zeigt sich hier zum Teil durch den durchschnittlichen Einsatz von den

unterschiedlichen Wortgruppen:

Konnektoren in der GT-Klasse nach
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Abbildung 9: Konnektoren der GT-Klasse nach Wortgruppe ohne Hilfsmittel
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Konnektoren in der WB-Klasse nach
Wortgruppen
A1l und A5

O NWHE TN
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Abbildung 10: Konnektoren der WB-Klasse nach Wortgruppe ohne Hilfsmittel
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Abbildung 11: Konnektoreinsatz der GT-Klasse nach Wortgruppe anhand von Hilfsmittel
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Abbildung 12: Konnektoreinsatz der WB-Klasse nach Wortgruppe anhand von Hilfsmittel

«AK» steht hier flir «Adverbkonnektor» und die Einteilung der Wortgruppen sind nach Pasch
et al. (2003). Die Tabellen veranschaulichen, dass beide Lerngruppen hauptsiachlich
Konjunktoren benutzten, also anreihende, koordinierende Konnektoren. Die WB-Schiiler/-
innen beherrschten noch nicht ausreichende Subjunktoren in Texten einzusetzen, auch nicht
anhand von WB. Die GT-Klasse setzte generell 6fter Subjunktoren, Postponierer und
Adverbkonnektoren ein. Diese Ubersicht gibt folglich den Eindruck, dass die WB-Klasse in
einer anfanglichen Stufe stehen geblieben ist, wihrend die GT-Lernenden eine besser
entwickelte Schreib- und Textkompetenz besallen. Beide Klassen setzten aber seltener
Konjunktoren im letzten Text ein und 6fter Subjunktoren, Postponierer und nicht
vorfeldfdhige Adverbkonnektoren. Mithilfe von ithren Hilfsmitteln setzten sie seltener
Konjunktoren ein und die GT-Klasse setzte seltener Postponierer ein. Es scheint also, dass

beide Klassen die Wortgruppen nach und nach mehr variierten.

4.1.3 Fehler

In Bezug auf die General Motors- und SAE J2450-Modelle fiir Bewertung des post-editings
(In: Allen 2003) habe ich folgende Ergebnisse herausgefunden: Die GT-Klasse hatte
insgesamt weniger Fehler als die WB-Klasse. Die GT-Klasse machte durchschnittlich 190,4
Fehler pro Schiiler/-in. Im Kontrast dazu hatte die WB-Klasse 198 Fehler pro Schiiler/-in. Die
WB-Klasse machte also nicht deutlich mehr Fehler, aber man kann eine interessante Tendenz
erkennen, die in Kombination mit dem hiufigen Konnektoreinsatz der GT-Klasse ist. Von den
Fehlern der WB-Klasse sind 47,5 Prozent der Fehler im ersten und im letzten Text, also die
Aufgaben ohne Hilfsmittel. Auch die GT-Klasse machte 48,4 Prozent der Fehler im ersten
und letzten Text. Wir sehen in der Tabelle einen Riickgang vom ersten zum letzten Text in
den Kategorien «Rechtschreibfehler» und «Vereinbarungsfehler». Dies zeigt sich am besten
in der Rechtschreibung der GT-Klasse (von 18,9 bis 11,8 Fehler pro Schiiler/-in) und den
Vereinbarungsfehlern der WB-Klasse (von 22,5 bis 14,7 pro Schiiler/-in). Die Tabelle zeigt
die durchschnittlichen Fehler pro Schiiler/-in in Bezug auf Rechtschreib- und

Vereinbarungsfehler:

| GT WB
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Al A2 A3 A4 AS |Al A2 A3 A4 AS
Rechtschreibfehler | 189 12,1 99 123 11,8 (10,6 74 58 7,6 81

Vereinbarungsfehler | 13,3 8,7 8,7 11,1 12,4 |22,5 13,3 12,8 154 14,7

Die GT-Klasse wies viele
Tabelle 10: Rechischreib- und Vereinbarungsfehler der Lerngruppen Vereinbarungs- und
Rechtschreibfehler auf (jeweils 54,2 und 65 pro Schiiler/-in), wahrend die WB-Klasse meist
Vereinbarungsfehler (78,7 pro Schiiler/-in) und weniger Rechtschreibfehler machte (39,5 pro
Schiiler/-in). Beide Klassen erfuhren eine hilfreiche Unterstiitzung anhand ihrer Hilfsmittel

und dies bestétigte sich durch weniger Fehler im zweiten, dritten und vierten Text.

GT WB
Al A2 A3 A4 AS Al A2 A3 A4 A5
Falscher Begriff |94 59 34 70 91 10,1 5,1 7,7 10,4 8,0

Tabelle 11: Falsche Begriffe der Lerngruppen

Auch bei der nach General Motors und SAE J2450 grobsten Fehlerkategorie «Falscher
Begriff» machten die beiden Klassen weniger Fehler im letzten Text im Vergleich zum ersten
Text, obwohl die GT-Klasse kaum weniger Fehler im letzten Text hat. Es sieht aus, als ob die
Lernenden der GT-Klasse kaum etwas nach dem Schreiben mithilfe von GT gelernt haben.
Dieses Ergebnis ist ferner interessant, da die WB-Klasse kaum weniger Fehler anhand von
dem WB macht, besonders in A4. Normalerweise bieten Worterbiicher mehr Synonyme und
Erklarungen als GT an. Das konnte bedeuten, dass die GT-Klasse besser imstande war, die
vorhandenen Synonyme kritisch zu bewerten und gute Ubersetzungen zu finden, oder dass
GT besser die passenden Worter fiir sie findet. Bei der Pilotstudie, die ich im Friihling 2014
durchfiihrte, meinten alle der 52 Teilnehmenden, dass ihre Lehrer/-innen GT negativ
bewerteten. In Ankniipfung daran deuten die Ergebnisse der vorliegenden Arbeit an, dass die
WB-Lernenden glaubten, dass der Output der WB zuverldssiger ist und dass sie deshalb den
Output nicht kritisch bewerten mussetn. Die GT-Klasse machte ungefahr dieselbe Menge
Fehler im letzten Text, wihrend die WB-Klasse markant weniger Fehler im letzten Text
aufwies. Die WB-Lernenden machten aber auch am hiufigsten Fehler mithilfe von
Worterbuch in A4 und somit konnen wir nicht mit einer eindeutigen positiven Entwicklung

bei der Wortwahl schlussfolgern.
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Beide Klassen hatten auch deutlich weniger syntaktische Fehler mithilfe der jeweiligen
Hilfsmitteln (Siehe Tabelle). Dies ist ein positives Zeichen, da auch syntaktische Fehler als
sehr gravierend betrachtet werden (Allen 2003). Im Vergleich zum ersten Text belegten beide

Klassen eine Entwicklung zu einem addquateren Satzbau im letzten Text.

GT WB
Al A2 A3 A4 AS|Al A2 A3 A4 AS
Syntaktische Fehler | 5,8 3,0 1,8 2,1 33|74 48 3,5 34 6,6

Tabelle 12: Syntaktische Fehler der Lerngruppen

Wenn wir jetzt die Fehlerkategorien ndher betrachten, sehen wir deutliche Unterschiede in
welchen Fehlern die zwei Klassen machten. Hier sehen wir die durchschnittlichen Fehler pro

Schiler/-in:
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Abbildung 13: Fehler in der GT-Gruppe
25 1
20 A
15 -
10 -
c | Al
0 - HA2
& S ol S < Q> <
F & F & ¢
Q L Q L & N <)
) 3 & o N N &
S {\{b & & {Q} {QQ S A4
& =) & & Y &
N A\ > o S
o @

Abbildung 14: Fehler in der WB-Gruppe
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Interessant ist auch, dass beide Klassen im Vergleich zum ersten Text beim letzten Text
weniger Fehler in allen Kategorien aufler Interpunktion und sonstige Fehler machten. Dies
konnte bedeuten, dass die Lernenden sich tatsdchlich Textkompetenz und sprachliche
Korrektheit angeeignet haben oder dass sie effektiver Schreibstrategien einsetzten und
folglich besser Fehler vermeiden konnen. Man konnte auch die Tabelle so verstehen, dass
Schiiler/-innen durch Worterbiicher mehr lernen, da die WB-Klasse einen deutlichen
Riickgang in allen Kategorien aufler den sonstigen Fehlern zeigte, wihrend die GT-Klasse
eine etwas diffuse Entwicklung anzeigte. Die Lernenden der GT-Klasse hatten beispielsweise
im letzten Text ungefdhr dasselbe Vorkommen der Vereinbarungsfehler. Die Ergebnisse sind
wahrscheinlich von mehreren Faktoren geprégt. Erstens schrieben die Hilfte der Lernenden
allmdhlich kiirzere Texte. Zweitens war die GT-Gruppe nicht damit gewohnt, langere
Aufgaben zu schreiben. Es ist also mdglich, dass die Lernenden einen bewussteren,
zuriickhaltenden Einsatz von Konnektoren im letzten Text hatten und folglich eine
entwickeltere Text- und Schreibkompetenz aufzeigten (vgl. Bachmann 2005). Wie die
Tabellen zeigten, sind die Unterschiede aber teilweise minimal und es ist schwer

einzuschétzen, ob sie wirklich etwas gelernt haben.

4.2 Fallbeispiele.

Der Einsatz der Schiiler/-innen variierte erheblich. Anhand der Texte vier Einzellernenden
(GTF, GTI, WBK und WBH) werden die Forschungsfragen vom Methodenkapitel néher
erldutert. Diese Lernenden dienen als Beispiel dafiir, wie variabel die Textkompetenz der
Teilnehmenden war. Nach Langer et al. (1974) und Groeben (1982) sind die Kategorien
«Falscher Begrift» und «Syntaxfehler» die grobsten Fehler und ich habe deshalb hier
diejenigen Lernenden ausgewihlt, die eine deutliche Anderung in Entwicklung vor allem in
diesen zwei Bereichen auswiesen. Erst beschreibe ich das Fehlervorkommen in ihren Texten
und ithre Verwendung von Konnektoren. Danach kommentiere ich kurz die Lénge der Texte
und letztlich die Aspekte der Texte, die mit Themenentfaltung und Textkohédrenz sowie
sprachliche Variation zu tun haben (vgl. Schmélzer-Eibinger 2007 im Teilkapitel 2.2.1). Die
Tabellen haben unterschiedliche y-Werte, da die Entwicklung der Einzelschiiler/-innen in
Fokus steht. Die Lernenden werden in willkiirlicher Reihenfolge aufgelistet. Wegen der
Anonymitét der Schiiler/-innen wissen wir auch nicht, ob es sich um ein Madchen oder einen
Jungen handelt. Ich verwende aus diesem Grund die gleichgestellte Form (z. B. der/die

Schiiler/-in und der/die Lerner/-in) in der Darstellung der Ergebnisse. SchlieBlich fasse ich
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eine Analyse der Textkompetenz von diesen Lernenden zusammen. Dabei wird erortert, in
welchem Grad die Schiiler/-innen die

Forschungfragen beantworten konnen.

Fehler - WBH

Der/die Schiiler/-in WBH 20 7 aFalscher

.. . . 15 - Begriff
Wie in der Tabelle zu sehen ist, wies WBH o

. .. 10 - Syntax
weniger Syntaxfehler anhand von Worterbuch i }_|
5 s —

auf. Der/die Schiiler/-in hatte auch weniger D et \slassung
Syntaxfehler im letzten Text (11 in A1, 10 in 1 2 3 4 5
AS), obzwar der Unterschied zu dem ersten Abbildung 16: Fehler des WBHs

Text nicht grof ist. Bei falschen Begriffen ist es

schwieriger abzumessen, ob das Warterbuch Konnektoren - WBH
hilfreich war. Der/die Schiiler/-in hatte aber

10 1
noch weniger Fehler im letzten Text mit 2 }
. ]
durchschnittlich 37,8 Fehlern pro Text. ‘21 "I
‘ | -4,]7- - - A N B 2 .
Gleichzeitig verwendete WBH insgesamt 15 0 ‘ ST
. . & '\"\oo %Q'Q \&\ S ¥ 400 \di
Konnektoren im ersten Text und sieben im & é@ \\g@ o@\\‘ & é}e,Q\ Q- O&“
&0 & \ N 40\ ) S
letzten Text. Der/die Lerner/-in zeigte eine O &
negative Entwicklung in Bezug auf
Konnektoren, d. h. dass er/sie nach und nach Abbildung 15: Konnektoreinsatz des WBHs

weniger Konnektoren einsetzte. Von denen benutzte der/die Lerner/-in fast nur
Gliederungskonnektoren und folgerichtige Konnektoren. Die Texte des WBHs waren aber
allgemein relativ kurz. Der/die Schiiler/-in schrieb durchschnittlich nur 100,2 Worter pro Text

(Aufforderung von 200 Wortern).

Es war manchmal sehr schwer die Ausgaben des/der Schiilers/-in zu verstehen. Viele Sitze
beinhalteten grobe Fehler mit falschen Wortern, wie «Hitler nahm Personen til fange und
Gaénserich ihr» [Hitler nahm Personen gefangen und vergaste sie] in A3 oder «Es ist gliicklich
eine Stunde till ich wirst meine eigene Familie» [Zum Gliick dauert es noch ein bisschen, bis
ich eine eigene Familie bekommen werde] in A2. Es gab ferner weder eine deutliche Struktur
noch Kohésion im ersten und im letzten Text. Im zweiten Text war die Sprache etwas besser,
aber die Kohédrenz war wieder gering. Besonders im dritten Text waren die vielen falsch
verwendeten Konnektoren deutlich: Dass wurde zweimal falsch geschrieben und wurde

deshalb nicht mit einbezogen. Wie wurde in der Bedeutung von als verwendet. Ferner wurde
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weil in der Bedeutung von als verwendet. Danach wurde in der Bedeutung von dann

verwendet. Zusétzlich wurde wo in der Bedeutung von wer verwendet. Der Aufschwung der

Konnektoren in A4 und A5 deutet aber an, dass der/die Lerner/-in sich mehr bemiihte, den

Text variiert zu gestalten. Es scheint also,
dass WBH mithilfe von dem Woérterbuch
nach und nach versuchte, die Sprache zu
variieren, fiel aber in alte Muster zuriick

wenn er/sie keine Hilfsmittel hatte.

Der/die Schiiler/-in GTF

Diese/r Lerner/-in erfuhr eine gute
Unterstiitzung mit GT und machte
wesentlich weniger Fehler in Bezug auf
Syntax anhand von GT. Verglichen mit
dem ersten Text hatte er/sie auch weniger
falsche Begriffe (9 in A1, 7 in AS). In
Bezug auf Syntax ist es schwieriger zu
sagen, ob der/die Lerner/-in Fehler besser
vermeidet, wenn er/sie nicht GT zur

Verfiigung hat, denn er/sie beging fast

genauso viele syntaktische Fehler im letzten

Fehler - GTF

e=Falscher
12 1 Begriff
10 1 A Syntax
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ungsfehler
2 Rechtschr
0 ’4>\ i /N 1 T — eibung
1 2 3 4 5
Abbildung 17: Fehler des GTFs
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Abbildung 18: Konnektoreinsatz des GTFs

Text wie im ersten (10 in A1, 7 in A5). Diese/r Schiiler/-in hatte aber nur 24,4 Fehler pro

Text. Wie die ndchste Tabelle zeigt, verwendete GTF kaum Konnektoren — am meisten fiinf

in einem Text, aber mit variierten Konnektortypen. In dem zweiten Text verwechselte er/sie

auch dann mit denn («Dann ich will zwei Kinder habey») und da mit dann, obwohl er/sie GT

zu Verfiigung hatte («Da sie wiirde nicht ein enkeltkind gewesen»). Der/die Lerner/-in schrieb

auch generell sehr kurze Texte — durchschnittlich 62 Worter pro Text. Er/sie schrieb aber

mehr im letzten Text als im ersten Text (A1 55 Worter, A5 77 Worter).

Generell war die Kohédrenz der Texte von GTF inadédquat. Im ersten Text war die Struktur

einfach und kaum variiert, mit einem Aufzdhlen von Information. Die zwei ndchsten Texte,

A2 und A3 waren besser in Bezug auf Kohérenz, aber A4 und A5 hatten wieder eine

verwirrende Kohédrenz und Kohésion. Der zweite Text zeigte also eine variierte Sprache mit

unterschiedlichen Konnektoren und allgemein weniger Fehler. Im dritten Text war die



Struktur deutlicher in einer Einleitung und einem eingeteilten Hauptteil, im Text vier und fiinf
war er aber wieder undeutlich. Uberraschend war auch die hiufige Verwendung von
englischen und norwegischen Wortern in dem vierten Text, der auch viele Satzfragmente
ohne Verben beinhaltete, obwohl er/sie GT verwenden durfte. In diesem Text wurde auch
deutlich, wie viele Rechtschreibfehler GTF machte. Auch diese/r Schiiler/-in hatte Probleme,
wenn er/sie ohne Hilfsmittel arbeitete.

Fehler - GTI
Der/die Schiiler/-in GTI

Wie man in der Tabelle erkennen kann, hat o -D-g;];:l};f r

GTI eine ganz andere Entwicklung. GTI 10 \ Syntax

machte ginzlich wenig Fehler in allen s | BgSd h

Kategorien und fand anscheinend keine oder )‘ 2 " Auslassung

kaum Hilfe in Bezug auf Vereinbarungsfehler 0 %1’ ' y 3% ee=Vereinbarungs
fehler

und falsche Begriffe in GT. Er/sie verwendete

: : Abhilduno 10 Fohlor dos GTI
25 Fehler pro Text, aber in Vergleich zu neme ohieraes it

GTF ist das ein gutes Ergebnis, besonders Konnektoren - GTI
weil diese/r Schiiler/-in auch lange Texte 10 1
- EAl
schrieb, mit 154,8 Wortern pro Text. 2 I
4 - A2
Interessant war auch der plotzliche 2 il i
fch der falschen Begriff o MM MEH BUaw o we M LW owps
Aufschwung der falschen Begriffe in .
g g & ‘\\'o% \&?@ o‘\é\ \\éoQ Q@e & &g' A4
Aufgabe vier. Es konnte sein, dass GT Q}}“ SN &S L Q- 0\\%
& <<0\‘3’0 N > of ) WAS

eine falsche Ubersetzung angeboten hat.
. . L. . Abbildung 20: Konnektoreinsatz des GTls

Dieser Text beinhaltete einige grobe Fehler bei

der Wortwahl (z. B. wer anstelle von wohin; enthalte Person anstelle von extrovertierte oder

inkludierende Person; wie anstelle von wir; verhaftet anstelle von verheiratet). Diese/r

Lerner/-in wies einen grof3en Wortschatz in Bezug auf Konnektoren auf. GTI verwendete

weniger Gliederungskonnektoren mithilfe von GT, zeigte aber sonst keine deutliche

Entwicklung.

Die Strategie des GTIs schien es zu sein, die Sidtze immer wieder gleich zu anfangen. Die
Texte hatten zumeist eine gute Kohédrenz mit einer iterativen Sprache trotz einiger
Ausnahmen. Der fiinfte Text war von geringer Kohdrenz geprégt, aber mit einer variierten
Syntax und addquater Sprache. Sonst gab es in den anderen Texten zumeist eine SVO-

Struktur, d. h. dass die Sdtze immer wieder identisch anfingen mit einem Subjekt erst, Verbal
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als Kern und Objekt oder Adverbial am Satzende. GTI ist deshalb vermutlich noch in den
frithen Stadien des Fremdsprachenerwerbs (vgl. Rosén 2006 im Teilkapitel 2.0 und Baumann
1992 in 2.2). Man konnte ebenso eine geringe Kohision in Text vier erkennen («Sie haben
auch ein Hiitte. Ich denke dass Fisch normal ist»). Inhaltlich gesehen gab es aber einen
deutlichen roten Faden in allen Texten. Bei GTI scheint es deswegen, dass GT sowohl eine

Hilfe als auch ein Hindernis gewesen ist.

Der/die Schiiler/-in WBK Fehler - WBK

Auch WBK zeigte eine interessante Entwicklung. 18
16 1
Die Tabelle zeigt, dass diese/r Lerner/-in nach dem 14 - =@=Falscher Begriff
. . . 12 g Syntax

ersten Text besser falsche Begriffe vermied (12 in 10 eem puslassung
Al, 1in A5). Auch die Rechtschreibfehler und ’ T Verelnbaningsiehler

] )‘\ Rechtschreibung
Auslassungsfehler wurden allméhlich besser. Die 1 : A N\ Interpunktion

] === Sonstiges

1 2 3 4 5
Abbildung 21: Fehler des WBKs
Schiiler/-in benutzte auch hiufiger sequentielle und unterschiedsverdeutlichende Konnektoren

(=T SR - <]

Syntaxfehler waren relativ stabil, nahmen aber in

dem letzten Text zu (7 in A1, 8 in AS). Diese/r

mithilfe von einem Worterbuch. Auch WBK, wie teilweise bei WBH, verwendete markant
mehr Vereinbarungsfehler mithilfe von dem Worterbuch. Obwohl WBK sehr lange Texte

schrieb, mit einem Durchschnitt an 155,2 Worter pro

Text, sind wenig Fehler, mit 30,2 pro Text
Konnektoren - WBK
aufzuweisen.
16
8 Al
WBK ist eine/r interessante Lerner/-in, da er/sie ein 4 } A2
. . 2 11 | i X
starkes Bewusstsein auf die Lesende austibte. 0 S g
. . . . . & S S S
Besonders im letzten Text zeigte der/die Schiiler/-in & & & z\\&\e\Q@o\%Q\eA\\o Qc}\% At
. . . . . PN O & &P N
ein deutliches Verstindnis des Genres; ein narrativer & <<°\ @“ =X Q@*\\ A5
Text, in dem er/sie sich an die Lesende direkt
wendete («nicht wahr?y», «Faktich»). WBK hatte auch Abbildung 22: Konnektoreinsatz des WBKs

eine «wasserdichte» Taktik, und kreuzte alle Alternativen in der Motivationsfrage des
Fragebogens an (Sieche Kommentar im Teilkapitel 4.4) Die Sprache war zumeist variiert, mit
variierten Konnektoren (besonders A2, A3 und AS5) und mit variiertem Satzaufbau. Die

Kohirenz der Texte war nur teilweise addquat, aber gut im dritten und fiinften Text.
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Was die Forschungsfragen dieser Arbeit betrifft, haben wir mit denselben Problemen eine
deutliche Entwicklung festzustellen. GTF und WBH hatten eine dhnliche Entwicklung in
Bezug auf Syntax: Ohne ihre Hilfsmittel hatten sie ungefahr genauso viele Fehler wie in Al.
Die vier Schiiler/-innen hatten alle weniger syntaktische Fehler anhand von ihren Hilfsmitteln.
In Bezug auf begriffliche Fehler zeigten die Tabellen eine ganz andere Entwicklung. WBK
machte weniger Fehler anhand von dem Woérterbuch und hatte nur einen Fehler im letzten
Text, aber die drei anderen Lernenden zeigten keine deutliche Entwicklung mithilfe von ihren
Hilfsmitteln. GTI schrieb beispielsweise sowohl seinen besten als auch seinen schlechtesten
Text in Bezug auf falsche Begriffe mithilfe von GT. Anhand dieser vier Lernenden ist eine
Schlussfolgerung iiber die Lernférderung von sowohl GT als auch WB schwer festzuhalten.
Sie zeigten aber dass sie mithilfe von thren Hilfsmitteln mehr variierte Konnektoren

einsetzten.

4.3 Merkmale zum (eventuellen) Nutzeffekt der digitalen Hilfsmittel

Die zwei Lerngruppen unterschieden sich also in sprachlichem Niveau. Auch auf das
Makroebene der Texte sehen wir, dass nur WBK und zum Teil WBJ ein deutliches
Bewusstsein auf Genre und die dazu passenden Formulierungen zeigte. Das deutlichste
Ergebnis dieser Arbeit scheint deshalb dies zu sein, dass die Lernenden sich nicht auf Genre
oder Textausformung in der Fremdsprache konzentrierten. Einigen Texten fehlten
beispielsweise sowohl Einleitung als auch eine Konklusion (2 Texte der GT-Klasse, 6 der
WB-Klasse). Andere Texte hatten weder Uberschrift noch Konklusion (1 der GT-Klasse, 6
der WB-Klasse). Es sieht deshalb aus, dass sie sich kaum dariiber bewusst waren, dass die
Texte zu einer Textsorte zuzuordnen waren. Es schien mir, dass sie sich mehr um eine
grammatische Korrektheit auf Mikroebene konzentrierten als um kohédrente und
nachvollziehbare Texte zu gestalten. [hre Texte wurden deshalb etwa schwierig zu lesen und
interpretieren. Sie haben mdglicherweise noch nicht genug kognitive Kapazitit gehabt bzw.
wurden iiberfordert, auf sowohl Mikro- als auch Makroebene zu fokussieren, d. h. Fahigkeiten
fiir Perspektivenwechsel und Strategienvielfalt einzubringen (vgl. Schmolzer-Eibinger 2008,

147-151 in 2.2.1).

Wenn wir wieder die Indikatoren der Textkompetenz auf eine Mikroebene betrachten, konnen
wir feststellen, dass beide Klassen im letzten Text mehr Konnektoren in den Kategorien
Folgerichtig, (Un-/)Wesentlich, Hervorhebung, Beispiele, Verdeutlichung von Unterschieden

und Sonstige benutzten, mit Ausnahme von Gliederungskonnektoren, die einen Riickgang
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erfuhren und die sequentiellen Konnektoren, die keine eindeutige Entwicklung hatten. Dieser
Aufstieg der Konnektortypen impliziert, dass beide Klassen nach und nach ihre Sprache mehr
variierten und deutlicher prizisierten. Es deutet auch an, dass sie besser imstande wurden,

eine gute Kohdsion zu erstellen bzw. die Kohédrenz priziser auszuarbeiten.

Eine deutliche Verbesserung sehen wir auch nicht in der Verwendung von Konnektoren, aber
es scheint, dass die GT-Klasse einen variierteren Einsatz von Konnektoren beim Benutzen
von GT aufwies. Eine dhnliche Tendenz sehen wir nicht in der WB-Klasse, auer einigen
sporadischen Verwendungen von Gliederungskonnektoren. Die WB-Gruppe machte aber
insgesamt weniger Fehler anhand des Worterbuches und zeigte eine sehr gute Entwicklung im

Vergleich der drei Faktoren Fehler, Konnektorverwendung und Woérter.

Die Leistungen der GT-Gruppe waren vom ersten bis zum letzten Text gut. Viele Schiiler/-
innen schrieben durchgéingig gute Texte mit addquaten und variierten Konnektoren und
relativ wenig Fehlern. Die WB-Klasse machte weniger Fehler im letzten Text und verwendete
vielféltigere Konnektoren im Vergleich zum ersten Text (Siehe z. B. Abbildung 14 «Fehler in
der WB-Gruppe»). Anhand ihrer Hilfsmitteln setzten die GT-Schiiler/-innen mehr (un-
/ywesentliche und unterschiedsverdeutlichende Konnektoren ein, wihrend die WB-Klasse
mehr unterschiedsverdeutlichende, folgerichtige und beispielsgebende Konnektoren
verwendeten. Auch die Schreibstrategien der Lernenden variierten in beiden Gruppen
erheblich. Die Ergebnisse deuten deshalb an, dass die WB-Klasse ihre Schreibstrategien mehr
gedndert hat. Um einen besseren Einblick in die Strategien der Lernenden zu bekommen,

werde ich in dem folgenden Teilkapitel einige Ergebnisse der Fragebogen prisentieren.

4.4 Ergebnisse der Fragebogen

Bei den Fragebogen, die sie nach dem Schreiben der letzten Aufgabe beantworteten, habe ich
versucht, die Strategien der Lernenden bei Textarbeit besser zu verstehen. Es zeigte sich aber,
dass die Angaben der Teilnehmer/-innen aber leider von geringem Informationswert waren,
weil einige Lerner/-innen einzelne Fragen und besonders die Folgefragen iibersprungen haben
und teilweise sehr kurz beantwortet haben. Ich werde aus diesem Grund nur die relevantesten

Ergebnisse des Fragebogens priasentieren.

Bei der Frage, welche Wortgruppen eines Textes sie in einem Worterbuch oder in GT

nachschlagen wiirden, antworteten die Klassen folgendes:
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Die angegebenen Wortklassen

100
80
60
40
20 | neT
%0\ N & ,\gt- & N N
Q<0 Y’b ?g) 0‘) S
R
Q(

Abbildung 23: Nachgeschlagene Wortklassen

Die y-Achse markiert hier den Prozentanteil der Lernenden, der die jeweilige Wortklasse
nachschlagen wollte. Eine Mehrzahl der Lernenden wollten oft Nomen in einem Worterbuch
oder im GT kontrollieren (8 der 9 GT-Schiiler/-innen, 10 der 11 WB-Schiiler/-innen). Auch
Verben und Adverbien wurden angeblich hdufig nachgeschlagen (jeweils 7 und 4 der GT-
Klasse, 8 und 8 der WB-Klasse). Pronomina, Prépositionen und sonstige Wortklassen
(Interjektionen, Konjunktionen, Partikel, Determinativa) hingegen wurden selten kontrolliert
(jeweils 1 und 1 der GT-Klasse, 1 und 4 der WB-Klasse). Hier sehen wir deutliche
Unterschiede in den Strategien der zwei Klassen. Die WB-Klasse will «jedes Wort»
nachschlagen, wihrend die GT-Lernenden ein mehr zuriickgehaltenes Verhéltnis zum

Hilfsmittel haben.

Auf die Frage liber Motivation des Nachschlagens haben die Lernenden so geantwortet:

Warum schligst Du in Deinem Hilfsmittel nach?

GT | WB

Um eine gute Ubersetzung eines norwegischen Wortes zu finden 77,8 | 100
Um ein addquaten Synonym zu finden und folglich Variation im Text zu schaffen 55,6 | 63,6

Um das, was ich schon glaubte, zu kontrollieren 66,7 | 100

Sonstiges 33,3 [ 9,1

Tabelle 13: Hintergrund zum Nachschlagen eines digitalen Hilfsmittels

Hier sind die Angaben wieder in Prozent prasentiert. Die Schiiler/-innen GTH, GTI und WBK
haben alle vier Alternative angekreuzt, was andeutet, dass sie mehrere Griinde fiir das

Nachschlagen haben und moglicherweise auch, dass sie seltener als die anderen
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Teilnehmenden nachschlagen. Der grof3te Kontrast der Klassen liegt bei der dritten
Alternative, die alle WB-Lernenden positiv beantworteten, wihrend nur drei Viertel der GT-
Klasse zustimmten. Die Unterschiede der Klassen sind aber nicht markant. WBK
kommentiert bei «Sonstigesy, dass er/sie das Worterbuch verwendet «um zu tiberpriifen,
welche anderen Bedeutungen ein Wort haben kann». Die anderen Schiiler/-innen
kommentierten nicht, was sie bei «Sonstiges» meinten. Die Tabelle deutet deshalb an, dass
die Strategien der Klassen sich voneinander unterschieden. Wéhrend eine Mehrzahl der WB-
Gruppe 6fter im Worterbuch nachschlédgt, auch wenn sie eine Ahnung haben, wie den Output
lautet, haben die GT-Lernenden ein mehr zuriickhaltendes Verhiltnis zum Nachschlagen
anhand GT. Dies deutet an, dass die WB-Gruppe ihr Hilfsmittel mehr vertraute als die GT-

Lernenden.

4.5 Zusammenfassung

Alles in allem scheint es, dass die Klasse, die mit GT gearbeitet hat, die insgesamt besten
Ergebnisse aufwies. In dieser Arbeit fokussiere ich aber an Verbesserungsmdoglichkeiten und
die Weiterentwicklung von Textkompetenz. Die Untersuchung deutet darauf an, dass
diejenigen, die mit Worterbuch gearbeitet haben, eine etwas bessere Kombination von
Fehlerverbeugung, Konnektoreneinsatz und Textlange gehabt haben bzw. dass sie ihre
Textkompetenz verbessert haben. Die Fragebogen deuten an, dass die WB-Lernenden auch
eine bewusstere Strategie beim Schreiben besitzen und ihre eigene Intuition als Hilfsmittel

benutzen. Sie verwenden in einem grofleren Ausmall das Worterbuch als eine Kontrollinstanz.

Bei dem Einsatz von Konnektoren zeigten beide Klassen eine iiberwiegende Tendenz dazu,
Gliederungskonnektoren und Konjunktoren einzusetzen. Mithilfe von ihren Werkzeugen
nahm diesen Einsatz gewissermalen ab, aber das konnte dadurch erklirt werden, dass die
Lernenden gleichzeitig kiirzere Texte schrieben. Die WB-Klasse variierte kaum ihre
Konnektoren, wihrend die GT-Klasse dies etwa besser schaffte. Beide verwendeten mehr
variierte Konnektortypen mithilfe von ihren Hilfsmitteln und setzten weniger
Gliederungskonnektoren und Konjunktoren ein. Anhand des Worterbuchs setzte die GT-
Klasse sowohl mehr (un-/)wesentliche und unterschiedsverdeutlichende Konnektoren ein als
auch Einzelginger und zum Teil Subjunktoren. WB-Gruppe hingegen verwendete mehr
folgerichtig, unterschiedsverdeutlichende, beispielgebende und sonstige Konnektoren, aber

auch Subjunktoren und nicht vorfeldfdhige Adverbkonnektoren.
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Bei den falschen Begriffen zeigten beide Klassen, dass sie Unterstiitzung in ihren
Werkzeugen bekommen hatten. Die GT-Gruppe machte aber dieselbe Anzahl von
begrifflichen Fehlern im letzten Text als im ersten. Mit Bezug auf die Textldnge sieht es nicht
aus, dass die GT-Lernenden gelernt haben, wie sie diese Fehler vermeiden konnen. Bei den
anderen Kategorien sieht es so aus, dass diese Fehler der Textldnge folgen. Die WB-Klasse
machte mithilfe von dem Worterbuch viele begrifflichen Fehler im vierten Text. Auch sie
schrieben kiirzere Texte mithilfe von dem Worterbuch, also wurden sie moglicherweise von
den Angaben des Worterbuchs iiberfordert. Im letzten Text machten sie wieder weniger
Fehler. Die WB-Lernenden machten insgesamt mehr Syntaxfehler pro Schiiler/-in als die GT-
Klasse. Sie haben auch kaum Hilfe in dem Worterbuch gefunden, da sie im letzten Text fast
so viele Fehler wie im ersten Text begingen. Die anderen Kategorien zeigten entweder wenig

Entwicklung tiberhaupt oder folgten derselben Entwicklung.

Die Einzelanalysen zeigen die grofle Variation innerhalb der Gruppen und machen deutlich,
dass eine klare Aussage iiber die Verwendung von GT und WB in dieser Studie heikel ist.
Obwohl die GT-Klasse gute Texte schrieben und eine gute Entwicklung aufwies, schrieben
diese Lernenden von Anfang an relativ gute Text, und die Ergebnisse dieser Arbeit konnen
allein nicht sagen, ob GT lernfordernd war. Auch bei den schwicheren Ergebnissen der WB-
Klasse ist es schwer einzuschitzen, ob die Worterbiicher falsche oder mangelhafte
Erklirungen, Ubersetzungen und Anwendungsbeispiele hatten oder ob die Lernenden nicht
fahig waren, die Angaben der WB zu verstehen. Moglich ist auch, dass die Lernenden bessere

Texte mit einem anderen Worterbuch geschrieben hétten.

Rosén (2006) beschreibt anfiangliche Schiiler/-innen als diejenigen Lernenden, die Texte mit
wenigen und kaum variierten Koharenzmitteln verkniipfen. Durch die Untersuchung haben
wir eine dhnliche Tendenz gesehen. Die schwicheren Lernenden dieser Untersuchung
verkniipften in einem geringen Grad die Textaussagen und mit wenigen Mitteln. Die
Teilnehmenden der Untersuchung wiesen auch, dass sie eine geringe Aufmerksamkeit auf
Textsorte und andere Textaspekte auf Makroniveau hatten. Sie beherrschten noch nicht die
transsprachliche Stufe (Hufeisen 2000), aber einige von den Lernenden néherten sich die
Stufe der Fortgeschrittenen und benutzten eine Sprache, die eine Transsprache dhnelte. Die
Grundlage der Forschung ist aber zu vage und unklar, um fiir den kiinftigen FSU

aussagekriftig zu sein.
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5.0 Konklusion und Ausblick

Im abschlieBenden Kapitel soll die Wahl der Theorie und Methode veranschaulicht werden.
Erortert werden die im Methodenkapitel beschriebenen Forschungsfragen. Schlief3lich fasse
ich die Méngel der Untersuchung zusammen indem ich einige Implikationen dieser Arbeit fiir

den Fremdsprachen- und Deutschunterricht in Norwegen vorschlage.

5.1 Zur Theorie- und Methodenwahl

In dieser Arbeit wollte ich herausfinden, inwiefern der Gebrauch von digitalen Hilfsmitteln
der Textkompetenz unterstiitzen konnte. Dabei habe ich eine implizite, input-basierte
Handhabung gewdhlt, da ich an dem realen Einsatz von Konnektoren und an dem eventuellen
Erlernen derer durch Verwendung von Worterbiichern und GT interessiert war. An der Studie
nahmen zwanzig Schiiler/-innen teil. Um die eventuelle Entwicklung der Lernenden
beobachten zu kdnnen, habe ich eine longitudinale Methode gewihlt. Ferner wollte ich
sowohl quantitative als auch qualitative Daten erheben. Dabei habe ich versucht, die
quantitativen Daten in Bezug auf unterschiedliche Kategorien zu analysieren. Ich habe sowohl
die Texte der einzelnen Lernenden als auch die Gruppendaten analysiert. Hier habe ich auch
einige Vor- und Nachteile des Designs besprochen — einige davon sind bereits in dem
Methodenkapitel erldutert worden. Bei den Nachteilen dieser Methodenwahl zéhlte vor allem,
dass ich zu wenig teilnehmende Schiiler/-innen hatte, dass die Ergebnisse teilweise schwer zu
erkldren waren und dass die Schlussfolgerungen daher fiir die norwegische Schule wenig
aussagekriftig sind. Die wichtigsten Vorteile waren folglich, dass trotz geringen
Datenmaterials der Hintergrund der Ergebnisse erklért werden konnte. Diese Studie kann
deshalb andeuten, wie Lerner/-innen GT und WB bei der Textproduktion einsetzten und

Hinweise darauf geben, wie diese Werkzeuge besser im FSU einzusetzen sind.

Pilotstudien konnen die Validitét der Arbeit dadurch stirken, dass sie zeigen, ob eine
Untersuchung verstindlich ist und ob eine Studie mit denselben Voraussetzungen &dhnliche
Ergebnisse erreichen wiirde. Da die Arbeit Beschrinkungen wie Zeit- und Personenmangel
unterlag, war diese Art Studie nicht moglich. Eine dhnliche Untersuchung wurde aber von mir
im Frithjahr 2014 durchgefiihrt. Die gewonnenen Ergebnisse unterstiitzen die Tendenzen

dieser Arbeit und auf Grund dessen wurden diese Resultate im Methodenkapitel verdeutlicht.

5.2 Die Forschungsfragen
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Zu der Arbeit habe ich folgende Forschungsfragen gestellt. Sie werden die Présentation

entlang erldutert und letzlich auf- und zusammengefasst:

1) Inwieweit ist eine Kombination von maschinellen
Ubersetzungsprogrammen bzw. Google Translate und post-editing
lernstiitzend?
Meine Erwartung vor der Untersuchung war, dass die GT-Lernenden mehr Syntaxfehler als

die WB-Lernenden machen wiirden, da GT selten syntaktische Merkmale iibersetzt bzw. da
sie die Syntax der Quellsprache an der Zielsprache iiberfiihrt. GT bietet bekanntlich auch
keine Information zu Genus, Tempus oder Flexion. Die GT-Gruppe zeigte aber von Anfang
an gute Ergebnisse in den meisten Kategorien, die einen interessanten Befund darstellen. Von
den sieben Fehlerkategorien machten sie anhand von GT nur mehr Wortauslassungsfehler und

sonstige Fehler.

In Bezug auf Konnektoren verwendeten beide Klassen wesentlich weniger
Gliederungskonnektoren nach der ersten Aufgabe und setzten vor allem sonstige Konnektoren
ein. Die GT-Klasse setzte relativ viele folgerichtige Konnektoren ein. Der Unterschied
zwischen den Texten mit Hilfsmitteln und den Texten ohne war aber weder in der GT- noch
in der WB-Klasse auffallend. Auch bei den Wortgruppen sehen wir, dass die GT-Lernenden
eine gro3e Variation von Konnektoren aufzeigten. Wahrend die WB-Lernenden sozusagen
ausschlieBlich Konjunktoren sowohl mit als auch ohne das Worterbuch einsetzten, wiesen die
GT-Lernenden ein reflektiertes Verhéltnis zu den Konnektoren auf. Die GT-Gruppe
verwendete relativ viele Subjunktoren und Postponierer sowohl mit als auch ohne GT. Mit
GT setzte sie aber weniger Konjunktoren ein und zeigte dadurch, dass sie allméhlich

variiertere Konnektoren und Verkniipfungsmittel in Text nutzte.

2)  Inwieweit ist eine Kombination von digitalen Worterbiichern bzw. Ordnett
und post-editing lernstiitzend?
Da die Lernenden der WB-Klasse die Moglichkeit hatten, Wortklasse, Genus und Flexion

usw. nachzuschlagen, erwartete ich, dass die sie besser als die GT-Gruppe
Vereinbarungsfehler und falsche Begriffe vermeiden wiirden. Diese Lernenden machten aber
mehr Vereinbarungsfehler als die GT-Klasse und hatten anscheinend noch Probleme damit,
die Syntax in der deutschen Sprache zu beherrschen. Da die digitalen Werkzeuge nur als eine
Kontrollfunktion angeboten wurden (post-editing), konnte es deshalb sein, dass sie die

muttersprachliche Syntax in der L2 iibernahmen.
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Der Einsatz von Konnektoren in der WB-Klasse zeigte eine positive Entwicklung und sie
setzte anhand von dem Waorterbuch mehr unterschiedsverdeutlichende, folgerichtige und
beispielgebende Konnektoren ein. Diese Lerngruppe setzte auch mehr variierte Konnektoren
im letzten Text ein und bewegt sich von daher moglicherweise in Richtung der mittleren Stufe
der Schreibentwicklung von Bachmann (2005). Die Untersuchung zeigte ferner, dass die
Lernenden beider Klassen relativ wenig Konnektoren kannten und dass sie diese
wiederholten. Einige Schiiler/-innen wechselte zumeist zwischen und und aber (z. B. GTA
mit zweimal und in A2 und wenn und oder in A4). Die repetitive Verwendung von und zeigte
sich aber am deutlichsten in der WB-Klasse. 66 Prozent der WB-Konnektoren in Al ist der
Konjunktor und. Dieser Gebrauch nahm zum Teil ab, sodass es in A5 nur 53 Prozent der
Konnektoren ausmachte. Die meisten Lernenden der GT-Klasse hingegen verwendeten wie
erwéhnt eine groBere Vielfalt an Konnektoren, wiesen aber zusétzlich eine positivere
Entwicklung dadurch auf, dass und sich in A1 auf 39 Prozent und nur 29 Prozent in A5 belief.
Diese Ergebnisse stimmen mit der Annahme iiberein, dass die anfanglichen Deutschlernenden
zumeist koordinierende Konnektoren einsetzen, wie in der WB-Klasse, wihrend
subordinierende, thematische, syntaktisch-kausale und logisch-konzeptionelle Konnektoren
spéter erworben werden, wie die GT-Klasse manchmal aufwies (vgl. Bachmann 2005 im

Teilkapitel 2.2.3.1).

Die WB-Schiiler/-innen schienen aber nicht gewohnt zu sein, ldngere Texte zu schreiben und
wussten vermutlich nicht welche Schreibstrategien sie einsetzen sollten. Nach und nach
wiesen sie eine bessere Entwicklung auf und zeigten, dass auch sie zum Teil variierte
Konnektoren einsetzen und Fehler vermeiden konnten. Es ist schwieriger einzuschédtzen, ob
die WB-Klasse sich auch Textkompetenz angeeignet hat d. h. ob sie allmahlich kohérentere
Texte ohne Hilfe des Worterbuchs schreibt. Anhand Ordnett setzten sie mehr Konnektoren
ein, aber vergallen oOfter, die formalen Anforderungen zur Textsorte, wie Einleitungen,
Konklusionen und Uberschrifte zu erfiillen. Man konnte darauf schlieBen, dass sie WB-

Gruppe sich auf die Mikroebene konzentrierte, wenn sie iiber ihr Hilfsmittel verfiigte.

3) Inwieweit kann man Textkompetenz bzw. Konnektoren durch GT bzw.
Ordnett entwickeln?
Wir sahen in der Untersuchung eine grof3e Variation in Bezug auf Textqualitit in den beiden

Gruppen. Einige Schiiler/-innen schrieben kurze und prizise Texte; andere schrieben kurze

und verwirrende Texte; wieder andere schrieben lange und nachvollziehbare Texte mit einer
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variierten Sprache. Die meisten Teilnehmenden schrieben aber kurze Texte mit einer wenig
befriedigenden Kohirenz. Anhand der ausgewihlten Kriterien zur Textkohdrenz war es
schwer, eine deutliche Konklusion dariiber zu erschlieffen, ob die letzeren Texte
verstdandlicher als die ersten Texte waren. Beispielsweise enthielten acht Texte weder
Konklusion noch eine Einleitung. Zusitzlich dazu fehlten sieben Texte eine Uberschrift und
eine Konklusion. Zwolf von diesen waren Schiiler/-innen der WB-Klasse. Es scheint deshalb,
dass beide Klassen und besonders die WB-Gruppe sich mehr darum bemiihten, die Texte auf

Mikroniveau nachvollziehbar zu gestalten.

Zusammengefasst ldsst sich sagen, dass weder die GT- noch die WB-Gruppe markante
Anderungen in ihren Texten nach Verwendung von ihren jeweiligen Hilfsmitteln aufwiesen,
aber beide Klassen schrieben leichter nachvollziehbare Texte anhand von ihren Hilfsmitteln.
Ausgenommen Gliederungskonnektoren setzten beide Klassen in der letzten Aufgabe mehr
Konnektoren in allen Kategorien ein. Die Texte der letzten Aufgabe sind aber auf dasselbe
Niveau inhaltlich, grammatisch als auch in Bezug auf Struktur und der Einsatz von den
Hilfsmitteln nach fiinf Textiibungen scheint deshalb trotzdem nicht lernunterstiitzend zu sein.
Digitale Hilfsmittel in Kombination mit post-editing gelten also eher als eine augenblickliche
Hilfe anstelle als Lernférderung. Es scheint, dass ohne den «Geriistbau» bzw. die digitalen

Hilfsmittel, Teile der Grundmauer bzw. Teile der Grammatik- und Textkompetenz zerfallen.

5.3 Mingel der Studie

5.3.1 Die Unterschiede der Klassen

Beide Klassen hatten vier und ein halb Jahre Deutsch als Fremdsprache studiert. Das Niveau
innerhalb und zwischen den Gruppen variierte jedoch erheblich. Schon nach der Analyse des
ersten Texts stellten die zwei Klassen grofe Unterschiede dar, sowohl in Bezug auf
Textlinge, Addquatheit in Syntax, Lexik und Morphologie als auch auf das Vorkommen von
Konnektoren. Beispielsweise verwendete die GT-Klasse im ersten Text insgesamt 14,2
Konnektoren pro Schiiler/-in, wihrend die WB-Gruppe nur 9,9 Konnektoren pro Schiiler/-in
verwendete. Die WB-Klasse beging auch insgesamt deutlich mehr syntaktische Fehler als die
GT-Klasse (25,7 pro Schiiler/-in gegen 16 der GT-Klasse). Die Unterschiede der Klassen
manifestierten sich moglicherweise auch dadurch, dass die GT-Gruppe andere
Schreibstrategien als die WB-Klasse einsetzen musste, da sie zu keinem Zeitpunkt Fragen zur
Grammatik nachschlagen konnten (z. B. Verb, Adjektiv, Dativ, Genitiv usw.). Obwohl die

Klassen in dieser Forschungsarbeit hin und wieder miteinander verglichen werden, habe ich
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angestrebt, die Entwicklung meist mdglich innerhalb der Klassen zu beobachten, sodass diese

Unterschiede nur geringfiigige Konsequenzen an den Ergebnissen ausmachten.

Auch die Unterschiede in Bezug auf formale Kriterien eines Textes waren auffallend. Oft
vergafen die Lernenden eine Konklusion einzufiihren und Uberschriften und Einleitungen
fehlten manchmal auch. In dieser Arbeit waren nur die Texte von WBK deutlich zu einer
Textsorte verbunden. Diese/r Lerner/-in zeigte sowohl Einleitungen, Hauptteile,
Konklusionen als auch Formulierungen, die zu der narrativen Textsorte angepasst waren. Die
Sprache war auch variiert. Warum die Lernenden diese Textmerkmale nicht eingeschrieben
haben stammt vermutlich nicht aus Kompetenzmangel, sondern moglicherweise weil sie in
einer gekiinstelten Priifungssituation waren und dass sie von daher dachten, dass eine
Einleitung und Konklusion unnétig war oder durch Kontext erschlieSbar war. Eventuell
wurden sie von der kognitiven Anforderung der Aufgabe iiberfordert und mussten sich um

grammatische Aspekte auf Mikroniveau konzentrieren.

5.3.2 Die Kombination von Bewertungskriterien

Wegen der mangelhaften Forschungbeitridge dieses Themas musste ich ein eigenes
Bewertungsschema erstellen. Die gewédhlten Kriterien waren zumeist leicht anwendbar, aber
fiihrten dazu, dass einige Ergebnisse problematisch zu erkldren und zu interpretieren waren.
Beispielsweise zeigten die Tabellen der Konnektorverwendung nicht, dass die Lernenden
nach und nach kiirzere Texte schrieben. Das bedeutet, dass beide Gruppen auch
durchschnittlich mehr Konnektoren pro Worter einsetzten, obwohl die Tabellen nur zeigen,
dass sie den Konnektoreinsatz reduzieren. An die Lesenden dieser Forschungsarbeit muss

dieser Aspekt ausdriicklich erwdhnt werden.

Von den Indikatoren der Textkompetenz hétte ich mehrere Indikatoren néher analysieren
konnen. Bei dem Fokus an Konnektoren und die Textkohérenz fokussiere ich also nur auf
einen Ausschnitt der Textkompetez. Interessant wéren z. B. auch (noch) weitere Analysen des
Perspektivenwechsels, der sprachlichen Variation und der globalen Textstruktur, die auch
wichtig fiir die Textkompetenz sind. In Rahmen dieser Masterarbeit lieBe ein solcher Fokus

sich aber nicht durchfiihren.

5.3.3 Teilnehmersterblichkeit («participant mortality»)
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Wie im Methodenkapitel erwihnt, nahmen nicht alle Teilnehmer/-innen an allen Aufgaben
teil. Ich habe mich auf diejenigen Schiiler/-innen beschrinkt, die an allen Schreibiibungen
teilgenommen haben. In der GT-Klasse gab es deshalb eine Teilnehmersterblichkeit von 25
Prozent und in der WB-Klasse lag die Teilnehmersterblichkeit bei 47,6 Prozent. Die reelle
Textkompetenz und das Sprachbeherrschen der Lernenden wiéren bei einer langeren
prozessorientierten Projektarbeit mit Textiibungen leichter anschaulich. Allerdings wire eine
Durchfiihrung einer langen Projektarbeit mit Textiibungen problematisch gewesen und mit
einer erhohten Teilnehmersterblichkeit. Ich musste mich deshalb auf fiinf Aufgaben

beschrinken, um so viele Teilnehmende wie moglich zu bekommen.

5.4 Zur Relevanz der Untersuchung fiir die L2-Forschung und den FSU

Die Entwicklung der fremdsprachlichen Textkompetenz mithilfe von MU und WB ist noch
wenig erforscht. Obzwar Schwarzl (2001); White und Heidrich (2013); Swiatkiewicz-
Siklucka (2008); Nifio (2008a,b); Fredholm (2014) und Allen (2003) alle einige Elemente
dieser Thematik erforscht haben, ist diese Kombination wenig untersucht worden. Die
Abhandlung basiert deshalb auf den Theorien von Bachmann (2005) und Fredholm (2014),
die feststellen, dass es nur einen geringen Zusammenhang zwischen Schreibkompetenz und
Einsatz von kohédrenzstiitzenden Mitteln gibt (Siehe Teilkapitel 2.2.3.1). Ferner wies
Fredholm (2014) auf, dass die Rolle der maschinellen Ubersetzung und andere Technologien
im FSU erst in zweiter Linie stehen sollen. Erst solle die Rolle des Schreibens erortert

werden.

Aufgrund der kleinen Gruppe sind die Ergebnisse dieser Arbeit kaum tiibertragbar. Sie
markieren aber einige Tendenzen des norwegischen Schulsystems und der norwegischen
Schiiler/-innen, beispielsweise dass sprachliche Korrektheit wichtiger als textformale
Korrektheit mit Einleitungen und Konklusionen eingeschétzt wird. Die Lernenden, die an der
Studie teilgenommen haben, zeigten keine liberzeugende Entwicklung. Beide Lerngruppen
hatten weniger Syntaxfehler anhand der Hilfsmittel, schrieben aber gleichzeitig kiirzere Texte.
Die WB-Gruppe setzte seltener Gliederungskonnektoren und haufiger
unterschiedsverdeutlichende Konnektoren anhand des Worterbuchs ein, wiahrend die GT-
Klasse weniger folgerichtige, sequentielle und Gliederungskonnektoren und héufiger (un-
/ywesentliche Konnektoren mithilfe von GT einsetzte. Die Teilnehmer/-innen der
Untersuchungen von Fredholm (2014); Nifio (2008a,b) und Steding (2009) haben eine

dhnliche Konklusion. Sie schlussfolgern damit, dass man weder eine starke Lernforderung
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oder -schwiche durch Verwendung von GT messen kann. Beim Einsatz von Worterbiichern
im FSU ist es also abhéingig davon, welches Lehrwerk eingesetzt wird und wie es préasentiert
wird (Steinmetz 1995; Swigtkiewicz-Siklucka 2008). Es scheint deshalb, dass sowohl
Worterbticher als auch GT im Deutschunterricht eingesetzt werden konnen, wenn die
Lehrkraft griindlich erklart wie die Lerngruppe sie am besten verwenden konnen, d. h. welche
Vorteile und Nachteile bei der Verwendung vorkommen kénnen und in welchen

Zusammenhidngen sie besser einsetzbar sind.

Eine Beurteilung der Textkompetenz basierend auf der Konnektorverwendung, der Textlange
und dem Fehlervorkommen der Lernenden ist eine unkonventionelle Methode, die auch unter
Umstdnden Diskussionen hervorrufen kann. Die vorliegende Arbeit gilt deshalb als ein
Beitrag zum Fremdspracherwerb bzw. zum Einsatz von maschineller Ubersetzung und
Worterbilichern und zum post-editing. Mit der Weiterentwicklung von maschinellen
Ubersetzungsdiensten und Wérterbiichern gewinnt diese Thematik stetig an Aktualitiit, die

immer wieder zu neuen und informativen Forschungsbeitridgen inspiriert.
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9.0 Anhang

Anhang 1: Durchschnittlicher Einsatz von Konnektoren

Verwendung von Konnektoren

Gegliedert
Folgerichtig
(Un-/)Wesentlich

Sequentiell
Hervorhebung

Beispiele
Verdeutlichung von Unterschieden
Sonstige

Al
6,4
2.3
0,9
1,1
0,4
0,9
0,9
2.3

A2
4,6
2,0
1,0
0,4
0,6
0,6
1,1
2,1

GT
A3
4.4
1,2
1,3
0,3
0,8
1,0
1,4
0,8

Ad
4,1
2.8
1,0
0,0
1,3
1,3
1,0
2.8

A5
53
3,7
0,9
1,0
0,9
1,2
1,4
2,9

Al
7,4
1,1
0,8
0,4
0,1
0,5
0,2
0,5

A2
53
12
12
0,3
0,2
0,4
0,6
1,4

b

WB
A3
5,1
1,5
0,5
0,5
0,5
0,8
0,7

1,1

A4
5,5
0,9
0,4
0,1
0,4
0,6
0,4
0,7

AS
5,9
1,2
1,0
0,2
0,3
0,6
0,4
1,1
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Anhang 2: Fehler der Lerngruppen

25

20
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EAL

“A2

10

HA3

“A4

HAS
Klasse

o
Fehler der GT

25

20 -

HA2

“Al1

15

“A4

“A3

KAS5

Fehler der WB-Klasse
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Anhang 3: Fragebogen
Spgrsmal rundt bruk av Google Translate og ordbok

Hvordan opplevde du a skrive med hjelp av GT /ordbok?

Har du forandret dine holdninger til Google Translate/ordbok?
[ sa fall;

- hvordan?

- hvorfor?

Har du endret bruken av GT/ordbok?
[ sa fall;

- hvordan?

- hvorfor?

Fgler du at du har leert noe?

I sa fall, hva? (feks. ord, setningsoppbygging, tekstskriving, hvordan man bruker
GT/ordbok best mulig osv. Du kan skrive flere ting)

Hvis du hadde veert ngdt til 4 sld opp ett eller flere av disse ordene; hva ville

du slatt opp? Marker hva du ville sltt opp. Du kan streke under et eller flere ord eller
hele setninger.
“Folgesvennen.

Det var engang en bondegutt som dremte han skulle fa en kongsdatter langt borti
landene, og hun var sa rgd og hvit som melk og blod, og sa rik at det aldri kunne bli
ende pa rikdommen hennes. Da han vaknet, syntes han hun sto lys levende for ham
enda, og han tykte hun var sa fin og vakker at han kunne ikke veere til om han ikke
fikk henne. Sa solgte han det han eide, og reiste ut i verden for a lete henne opp.
Han gikk langt og lenger enn langt, og om vinteren kom han til et land der alle
allfarveiene |a ende bent ut og ikke gjorde noen bgyning. Da han hadde vandret rett
fram et fierding-ars tid, kom han til en by, og utenfor kirkedgren der |4 det en stor

isklump som det sto et lik inni, og den spyttet hele kirkealmuen pa da de gikk forbi
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den.

”

Hvorfor slar du opp i GT /ordboka?

Du kan krysse av for ett eller flere alternativ

For & finne en god oversettelse av et norsk ord
For & finne et passende synonym og dermed skape variasjon i teksten

For & kontrollsjekke det du trodde fra for

Noe annet?

Hvilke ord /uttrykk ma du sla opp ofte?

Du kan sette ett eller flere kryss.

Substantiv
Pronomen
Adverb
Adjektiv
Preposisjoner
Verb

Annet

Kjgnn

Kasus

Bgyning i tid
Bgyning i tall
Bgyning i person

Hvordan skriver du en tekst pa tysk?
Kryss av for det som stemmer for deg.

Jeg skriver noen setninger. Vips - ferdig! Sover resten av tiden.

Jeg skriver noen ord/setninger. Visker ut. Begynner pa nytt. Skriver. Osv.

Jeg skriver en innledning, hoveddel og avslutning.

Jeg skriver noen ord og setninger her og der. Setter det sammen til en tekst etter
hvert.

Jeg tenker, skriver, tenker, skriver, tenker, skriver osv.

Jeg skriver/tenker pa norsk og oversetter det til tysk.

Annet:

Er det forskjell pa a skrive en tekst pa tysk og pa norsk?
[ sa fall; hva?
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Anhang 4: Ausgewdhlte Ergebnisse der Untersuchung Friihjahr 2014

Ergebnisse der Untersuchung Frithjahr 2014

Die Fragebogen zeigen die Antworte von 52 Schiilern/-innen der gymnasialen Oberstufe. Alle

52 Schiiler/-innen geben an, dass sie Google Translate verwenden.

"Wann benutzt Du Google

Translate?"
15
10
5
0 4 . : - : .
5 > N .
S e@‘@ & & R
*2&\} Q<b CDOQ
"Was lidsst am Besten
iibersetzen?"
52 1
42 -
32 1
22 1 :
12
2  — e : .
-8 - Worter Satze Phrasen Syntax Sonstiges

"Was lasst sich schwer

ubersetzen?”
50 1
40
30 1
20 1 |
- _ B 0N
0 - - - ————
Worter Satze Phrasen Syntax Sonstiges
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Die meisten Schiiler/-innen sind sich dem Fehlerauftauchen beim Google Translate bewusst
(50 von 52). Ferner geben 42 an, dass sie den Angaben korrigieren, wenn sie Fehler in der
Ubersetzung entdecken. Dariiber hinaus glauben die Schiiler/-innen auch, dass die Lehrkrifte

ausschlieBlich negativ zum GT sind (52 von 52).
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