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Hauptziel der Arbeit ist zu erörtern, wie thailändische Deutschstudierende ihre 

Textkompetenz beim Schreiben am Beispiel von argumentativen Texten entwickeln.  

15 Deutschstudierende an der Thammasat Universität wurden im Schreibkurs Writing in 

German 3  (im Studienjahr 2013) aufgefordert, argumentative Texte zu schreiben. Zu 

Beginn des Kurses, wurden sie angeregt, drei argumentative Texte im Thailändischen zu 

schreiben, um die vorhandene Textkompetenz in der Muttersprache zu untersuchen. Zur 

Untersuchung der vorhandenen Textkompetenz im Deutschen forderte man sie, drei 

argumentative Texte zu schreiben. Im Laufe des Schreibkurses wurden sie angehalten, 

monatlich einen argumentativen Text zu schreiben, um die Textkompetenzentwicklung 

zu untersuchen. Die Untersuchungsergebnisse zeigen deutlich, dass im Laufe des Kurses 

die meisten Probanden ihre Textkompetenz beim argumentierenden Schreiben 

entwickeln können. Eine deutliche Entwicklung besteht insbesondere in der Fähigkeit, 

mehrdimensional und reflektierend zu schreiben. Sie können also den strittigen Punkt 

aus mehreren Perspektiven betrachten. Bei der Mehrheit der Probanden finden sich 

Schwierigkeiten in folgenden Bereichen: Sachkompetenz, Sprachkompetenz und 

prozedurale Kompetenz.  
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KAPITEL I 

EINLEITUNG 

1.1 Problemstellung 

Textkompetenz ist eine Schlüsselkompetenz für den Wissens- und Fremdsprachen-

erwerb. Um eine Fremdsprache zu erwerben, müssen die Lernenden nämlich 

aufgefordert werden, viele Texte zu lesen, zu schreiben, zu hören und in Texten zu 

sprechen. Diese aktive und zeitintensive Auseinandersetzung mit Texten stellt hohe 

Anforderungen in verschiedenen Kompetenzbereichen, weil im Fremdsprachenunterricht 

neben der Inhaltsorganisation auch dem angemessenen Sprachgebrauch besondere 

Bedeutung zukommt. 

Thailändische Studienanfänger mit Deutsch als Hauptfach haben handfeste Probleme 

beim Textschreiben in der deutschen Sprache. Diese Beobachtung wird von Lehrenden 

und natürlich von den Lernenden selbst gemacht (vgl. auch Kusolrod 2003: 220). Diese 

Schreibschwierigkeiten zeigen sich auch deutlich in meiner empirischen Datenerhebung 

im Rahmen einer Seminararbeit über die Untersuchung der Schreibkompetenz, die 2010 

an Universitäten in Bangkok und im Großraum Bangkok gemacht wurde, nämlich an der 

Chulalongkorn Universität, der Thammasat Universität, der Kasetsat Universität und der 

Silpakorn Universität. Die Untersuchung hat ergeben, dass viele thailändische 

Studienanfänger kaum in der Lage waren, argumentative Texte zu schreiben. Das halte 

ich für „gefährlich“, weil diese Art des Schreibens für den Lernerfolg an der Universität 

eine besondere Rolle spielt. An der Universität wird das Schreiben in der Regel mit 

wissenschaftlichem Arbeiten verbunden, wie z.B. in Seminar- und Abschlussarbeiten. Die 

Universität ist eine versprachlichte Institution, in der alles Wissen in den spezifischen 

universitären Textarten versprachlicht werden muss, damit es dokumentiert, 

kommuniziert, bewertet und weiterverwendet werden kann. In diese Art des Umgangs 

mit Wissen müssen die Studierenden eingewiesen werden. Das und nichts anderes ist 

der Sinn des Schreibens im Studium. Das Schreiben hier meint damit, Texte zu 

schreiben, in denen die Studierenden nicht nur informieren, beschreiben oder von der
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subjektiven Welt des Ichs erzählen, sondern auch ihre Meinungen zu strittigen 

Sachverhalten äußern und sie sachorientiert begründen, um ihre Behauptungen zu 

untermauern. Genauer gesagt: Sie müssen schriftlich argumentieren können. 

Die Bedeutung der Argumentationsompetenz wird u.a. dadurch sichtbar, dass dem im 

Abschnitt 24 des 1999 in Kraft getretenen thailändischen Bildungsgesetzes dieser 

Kompetenz besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird. Dabei geht es im Kern um die 

lernerorientierte Unterrichtgestaltung, bei der die Lernenden aufgefordert werden, nach 

ihrem jeweiligen Potential das Gelernte auch im Alltagsleben zu verwenden (vgl. 

http://www.moe.go.th/edtechfund/fund/images/stories/laws/prb_study (final). pdf). Im 

Rahmen des Sprachlernens sollen Lernende dazu befähigt werden, mittels der gelernten 

Sprache ihre Einstellungen und Empfindungen darzustellen, etwas zu erklären, 

Meinungen zu äußern und andere zu überzeugen; anders formuliert: Sie sollten ihre 

Meinungen begründet ausdrücken, verteidigen oder sozusagen „argumentieren“ können  

(vgl. http://lms.thaicyberu.go.th/officialtcu/main/advcourse/presentstu/course/ww521/ 

joemsiit/joemsiit-web1/ChildCent/Child_Center3_3.htm).  

Die Bedeutung der Kompetenz zum Argumentieren steht im Lernen im 21. Jahrhundert 

besonders im Fokus, weil die virtuelle Welt in unsere Gesellschaft getreten ist. Unsere 

Lernenden bewegen sich in einer Welt, die durch Informationsberge ihr Leben radikal 

verändert und die Wissensgewinnung durch Recherche im Internet zunehmend eine 

bedeutende Stellung einnimmt. Aus diesem Grund sollten die Lernenden in der Lage 

sein, sich Wissen außerhalb der Schule anzueignen, kritisch zu denken und darüber 

nachzudenken bzw. intrapersonal zu argumentieren, um Informationen dem Zweck 

entsprechend zu selektieren. Aus dieser Perspektive versuchen amerikanische 

Wissenschaftler, erwünschte Charakteristika der Lernenden im 21. Jahrhundert zu 

bestimmen. Sie geben wie folgt einen Überblick über das wünschenswerte Lehren und 

Lernen in diesem Zeitraum: Mehr gelernt als gelehrt, mehr Erfahrungen machen als nur 

in der Schule lernen, eher lernerorientiert als lehrerorientiert und eher kompetenz- und 

prozessorientiert als produktorientiert (vgl. http://www.qlf.or.th/Home/FrontPage). Um 

dies zu erreichen, werden die sogenannten Fertigkeiten „3R 4C“ vorgestellt bzw. 

eingeführt: 3R bezieht sich auf Reading, Writing, Arithmetic und 4C auf Critical  
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Thinking, Communication, Collaboration und Creativity 

(http://www.qlf.or.th/Home/FrontPage). 

Das Lehr- und Lernkonzept über die im 21. Jahrhundert gewünschten Fertigkeiten 

wurde 2002 in Amerika von öffentlich-privaten Organisationen erstellt und im 

Bildungssystem implementiert (vgl. http://www.p21.org/storage/documents/ 

P21_Report.pdf). Um das Jahr 2008 wurde dieses Konzept im thailändischen 

Bildungsbereich verbreitert. Es lässt sich zwar noch nicht im thailändischen 

Bildungsgesetz finden, wird aber von den BildungswissenschaftlerInnen als wichtige 

Tendenz für die Bildungsentwicklung in Thailand angesehen (vgl. www.qlf.or.th/Home/ 

Contents/417). 

Betrachtet man die 3R 4C Fertigkeiten und das argumentative Schreiben genauer, 

zeigen sich Anknüpfungspunkte und Unterstützungsmöglichkeiten. Ich möchte an dieser 

Stelle anmerken, dass das Schreiben von argumentativen Texten zum großen Teil den 

Erwerb dieser 3R 4C Fertigkeiten fördern kann. Bei der Beherrschung des 

argumentativen Schreibens geht es im Kern darum, eigene Behauptungen zu begründen 

und diese mit stützenden Argumenten bzw. treffenden Beispielen belegen zu können. 

Das heißt, beim Verfassen von argumentativen Texten (Writing) müssen die Lernenden 

lesen bzw. recherchieren, um stützendes externes Wissen zu gewinnen (Reading). Bei 

der Selektion der Informationen und bei der Einschätzung der strittigen Sachverhalte 

müssen sie auch kritisch denken (Critical Thinking) und bei der Suche nach einer 

angemessenen Art und Weise, wie sie den Standpunkt mit Belegen und Beweisen 

stützen sollen, ist es wichtig, kreativ zu denken (Creativity). Da das Hauptziel des 

argumentativen Schreibens ist, die Lesenden zu überzeugen oder zu einer gewünschten 

Handlung zu bringen, verlangt diese Art des Schreibens eine beachtliche Sensibilität für 

Kommunikationspartner oder – einfacher gesagt – Kommunikationskompetenz 

(Communikation). Als komplexe Aufgabe ist es manchmal auch erforderlich, einen 

argumentativen Text gemeinsam zu schreiben (Collaboration), d.h. die Lernenden haben 

die Chance, gemeinsam zu überlegen, Vorschläge der anderen anzunehmen oder 

abzulehnen und unterschiedliche Anforderungen im Schreibprozess gemeinsam zu 

bewältigen, also sich nicht mehr wie ein Einzelkämpfer zu fühlen. Die 
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Schreibhemmungen können durch das koorperative Schreiben überwunden werden, und 

die Freude am Schreiben wird den Lernenden zurückgegeben. Die Textkompetenz beim 

argumentativen Schreiben gilt aus diesen Gründen als eine grundlegende Kompetenz für 

den Lernerfolg bzw. für das Lernen im 21. Jahrhundert, in dem die Menschen mit einem 

großen Informationsfluss konfrontiert werden und kritisch sowie argumentierend denken 

müssen, um sich für das Richtige entscheiden zu können oder um passende Auskünfte 

auszuwählen und diese für das eigene Lernen zu nutzen. 

Aus eigenen Erfahrungen und aus mehreren Gesprächen mit thailändischen 

Deutschlehrenden entsteht der Eindruck, dass das Textschreiben für viele Studierende 

eine Aufgabe darstellt, die unter Druck und Zwang zu bewältigen ist. Wenn die 

Studierenden öfter die Erfahrung machen, dass Schreiben ihnen eine Art 

„Schreibschmerz“ und Schwierigkeiten im Studium bereitet, dann könnte es sein, dass 

ihre Lernmotivation und ihr Lernwille dadurch verdorben werden. Wenn das Problem 

vernachlässigt bleibt, wird ein Lernerfolg auch nicht erreicht, weil das textbezogene 

Schreiben eine grundlegende Kompetenz für den Wissenserwerb ist. Das Schreibproblem 

und die nicht der Erwartung entsprechende Entwicklung der Schreibkompetenz der 

thailändischen Deutschstudierenden werden zwar oft in Lehrergesprächen thematisiert, 

wurden aber bislang nie systematisch und gründlich untersucht. Im Forschungsbereich 

des Schreibens im thailändischen Deutschunterricht tritt vor allem die Analyse der 

grammatischen und lexikalischen Aspekte in den Vordergrund. Textstrukturelle Aspekte 

sowie die Fähigkeit, konzeptionell schriftliche Texte zu verfassen, sind empirisch bislang 

unzureichend erforscht worden. Die vorliegende Untersuchung soll demnach dazu 

beitragen, diese Forschungslücke zu schließen.  

 

1.2 Forschungsfragen 

Auf Basis der Untersuchung der Textkompetenzentwicklung beim argumentativen 

Schreiben erfolgt die Beantwortung der Forschungsfragen. Diese umfassen drei 

grundlegende Fragestellungen und lauten wie folgt: 

1. Wie entwickeln thailändische Deutschstudierende Textkompetenz beim 
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argumentativen Schreiben in folgenden Aspekten: 

- die sachorientierte Begründung 

- die mehrdimensionale Problembetrachtung 

- die textsortenangemessene Textstrukturierung 

- das adressatenorientierte Schreiben? 

2. Welche Schwierigkeiten haben thailändische Deutschstudierende beim 

argumentativen Schreiben? 

3. Auf welche Weise kann die Textkompetenz beim argumentativen 

Schreibenthailändischer Deutschstudierender gefördert werden? 

 

1.3 Ziel der Untersuchung 

Die vorliegende Arbeit verfolgt drei Ziele:  

1. Das Hauptziel ist die Studie über die Entwicklung der Textkompetenz thailändischer 

Deutschstudierender beim argumentativen Schreiben. Es soll nämlich festgestellt 

werden, wie thailändische Deutschstudierende ihre Kompetenz, textsortenspezifische 

Bedingungen für argumentatives Schreiben zu erfüllen, entwickeln. Unter 

„textsortenspezifischen Bedingungen“ werden die Fähigkeiten in folgenden Bereichen 

verstanden:  

- die sachorientierte Begründung: die Fähigkeit, den eigenen Standpunkt 

sachorientiert und begründet auszudrücken; 

- die mehrdimensionale Problembetrachtung: die Fähigkeit, den strittigen Punkt 

aus unterschiedlichen Perspektiven zubetrachten und mögliche Gegenargumente 

anzuführen sowie zu entkräftigen; 

- die textsortenangemessene Textstrukturierung: die Fähigkeit, eine deutlich 

ausgeprägte Struktur des argumentativen Textes zu erzeugen, d.h. einen Aufbau 

mit einer Einleitung, einem Diskussionsteil (Pro- und Kontra-Argumenten) und 

einer Schlussfolgerung; 
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- das adressatenorientierte Schreiben: die Fähigkeit, die Ichbetroffenheit zu 

überwinden und Gedanken, Gefühle, Einwände oder mögliche 

Meinungsabweichungen der Lesenden zu bedenken. 

2. In der Arbeit soll dargelegt werden, welche Schwierigkeiten thailändische 

Deutschstudierende beim argumentativen Schreiben im Deutschen haben. 

3. Das letzte Ziel besteht darin, ein spezifisches didaktisches Schreibmodell für die 

Verbesserung der Kompetenz beim argumentativen Schreiben thailändischer 

Deutschstudierender zu entwickeln. 

 

1.4 Stand der Forschung 

Hinsichtlich des Forschungsstandes wird deutlich, dass das Textschreiben in Thailand 

noch kein etabliertes Arbeits- und Forschungsfeld ist. Hier gibt es noch keine 

Untersuchungen, die sich mit der Textkompetenz beim Schreiben bzw. mit dem 

argumentativen Schreiben auseinandersetzen. Es exisiert nur eine Arbeit von 

Wathanawara (2007), die sich mit dem Gebrauch der grammatischen und lexikalischen 

Mittel bei Begründungen thailändischer Deutschstudierender beschäftigt. Dabei werden 

sprachliche Fehler beim Verfassen von Texten im Rahmen der kausalen Kohärenz 

berücksichtigt. Diese Analyse ist aber eher eine die Untersuchung zum Gebrauch der 

Grammatik mit Hilfe schriftlicher Texten. 

Darüber hinaus ist im Bereich „Textschreiben“ ist die Forschung von Watanangguhn 

(2001) zu nennen. Die Untersuchung ist psycholinguistisch angelegt und versucht 

anhand der Präzedenztheorie von Dietrich (1996) den Vorgang der Übertragung der 

Idee in die schriftlichen Texten zu erklären. Die Theorie besagt, dass in der linearen 

Abfolge von Sachverhaltsteilen im Satz bzw. im Text der unwichtigere Gegenstand vor 

dem wichtigeren, der schon bekannte Sachverhalte vor dem unbekannten stehen soll. 

Das Präzedenzmodell gibt den Stellenwert der Wortstellung beim Verfassen von Texten. 

Daraus ergab sich, „dass deutsche lernersprachliche Äußerungen thailändischer 

GermanistikStudierenden [sic!] in ihrer Linearisierung systematisch von den 
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gleichbedeutenden deutschen Linearisierungen abweichen und dass die Abweichungen 

die Ursache dafür bilden, dass der lernersprachliche Text stellenweise inkohärent ist“ 

(Watanagguhn 2001: ii). Dabei steht der innere Prozess des Ausdrückens der Gedanken 

in der schriftlichen Textproduktion im Forschungsfokus. Es handelt sich also nicht um 

eine Studie zur Kompetenz in der Textgestaltung im Sinne einer strukturellen und 

sprachlichen Textsortenangemessenheit. 

Im Gegensatz zu Thailand werden in internationalen wissenschaftlichen Diskussionen in 

Deutschland regelmäßig neue Ergebnisse der Schreibforschung und Schreibdidaktik 

präsentiert (Kruse 2007). Die Textkompetenz findet in Deutschland Beachtung, weil 

internationale und nationale Vergleichsstudien der vergangenen Jahre (PISA1, IGLU2, 

VERA3) mit Nachdruck darauf aufmerksam gemacht haben, dass Bildungserfolg in 

Deutschland mit der sozialen und ethnischen Herkunft der Kinder und Jugendlichen 

interagiert und viele Heranwachsende hinsichtlich ihrer Bildungs-, Partizipartions- und 

Verwirklichungschancen benachteiligt sind. Das Problem führt zu folgender 

Fragestellung: Welche Kompetenzen müssen Kinder und Jugendliche also entwickeln, 

um ihr Studium und ihr Leben in der modernen Gesellschaft bzw. in der virtuellen Welt 

gestalten zu können? PISA 20004 sieht die Textkompetenz als Antwort auf diese Frage 

an, und zwar als die Kompetenz, Texten gezielt Informationen entnehmen und 

verstehen zu können, diese textbezogen zu reflektieren, zu interpretieren und dies auch 

schriftlich zu formulieren. Seit etwa Mitte des letzten Jahrzehnts findet sich daher eine 

Reihe neuer Studien zur Textkompetenz. Protmann-Tselikas und seine MitarbeiterInnen 

legten zentrale Beiträge zum Verständnis der Textkompetenz vor (Portmann-Tselikas 

2002, 2005; Portmann-Tselikas/Schmölzer-Eibinger 2002, 2008; Schmölzer-Eibinger 

                                            
1Programme for International Student Assessment (Programm zur internationalen 
Schülerbewertung): Eine Schulleistungsuntersuchung für alltags- und berufsrelevante Kenntnisse 

und Fähigkeiten fünfzehnjäriger Lernender 
2Internationale Grundschul-Lese-Untersuchung (Die internationale Bezeichnung ist PIRLS 

(Progress in International Reading Study): Die Lesekompetenz der Schüler wird vergleichend 
getestet. 
3Vergleichsarbeiten: Die Studie für die Schul- und Unterrichtsentwicklung entstand infolge des 

schlechten Abschneidens deutscher SchülerInnen in der PISA Studie 2000. 
4 Der Schwerpunkt von PISA 2000 liegt auf der Lesekompetenz (PISA 2003: Mathematik; PISA 
2006: Naturwissenschaft). Im Jahr 2000 nahmen rund 250.000 SchülerInnen in 33 Ländern am 

standardisierten PISA-Test teil. 
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2008). Exemplarisch sollen hier die viel beachteten Forschungsarbeiten von Schmölzer-

Eibinger (2008) genannt werden. Die Forscherin untersucht die Textkompetenz bzw. 

Textproduktionsprozesse und Schwierigkeiten bei der schriftlichen Formulierung in der 

deutschen Sprache in Gruppen von Zweitsprachenlernenden und von Muttersprachlern. 

Die Untersuchung zeigt deutlich, dass die Schreibprobleme in verschiedenen 

Dimensionen stattfinden (z.B. Sprachverwendung, Themenentfaltung, Textkohärenz und 

Stil). Diese Analyse ist von großer Bedeutung, weil die Autorin mit Hilfe von qualitativen 

Analysen von Lernertexten und von Unterrichtsbeobachtungen Indikatoren für 

Textkompetenz entwickelt, die weitere Forschungen zur Textkompetenz stark beeinflusst 

haben. Diese Indikatoren für Textkompetenz sind sowohl für die Textproduktion wie 

auch für die Rezeption gültig. Dabei geht es um die Einschätzung der Textkompetenz 

unter 6 Aspekten, d.h. Perspektivenwechsel, Bedeutungskonstruktion im Kontext, 

sprachliche Variation, Fokusssierung von Kernaussagen, Themenentfaltung und 

Textkohärenz und Veränderung am Text (vgl. Schmölzer-Eibinger 2008: 148ff.). 

Betrachtet man die Forschungen zur Kompetenz zum argumentativen Schreiben, sollen 

folgende exemplarisch genannt werden:  

Zum argumentativen Schreiben liegen zahlreiche Arbeiten vor. Zur Entwicklung 

argumentativer Fähigkeiten sind insbesondere die Arbeiten von Völzing (1982), 

Miller/Klein (1981) und Scardamalia (1981) hervorzuheben. In diesen Studien geht es 

vor allem um den Erwerb argumentativer Fähigkeiten bei Kleinkindern. Es wird 

beobachtet, dass Kinder schon ab dem Alter von zwei Jahren verschiedene Strategien 

entwickeln und einsetzen können, um ihr Ziel zu erreichen. Dabei handelt es sich um 

rudimentäres Argumentieren. Die Fähigkeit zum argumentativen Schreiben entwickelt 

sich viel später, vermutlich nach dem 14. Lebensjahr. 

Die Untersuchung von Augst und Faigel (1986) dürfte eine der wichtigsten sein, die sich 

im deutschen Raum mit der Entwicklung des schriftlichen Argumentierens befasst. In 

dieser Untersuchung werden die Besonderheiten des schriftlichen in vergleichender 

Abgrenzung vom mündlichen Argumentieren dargelegt. An der Untersuchung nahmen je 

30 GymnasiastInnen des 7., 10. und 12. Schuljahres sowie 30 Studierende teil, die zum 

Verfassen eines argumentativen Briefes angehalten wurden. Als großes Verdienst dieser 
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Studie soll hier die Ermittlung bzw. Festlegung verschiedener Textordnungsmuster für 

das Schreiben argumentativer Texte erwähnt werden (linear-entwickelnd, formal-

systematisch, material-systematisch, linear-dialogisch), die als Grundlage für weitere 

Untersuchungen gedient haben (z.B. Winkler 2003). 

Winkler (2003) beschäftigt sich mit der Untersuchung der Text- und 

Argumentationskompetenz von 30 Studienanfängern verschiedener Fachrichtungen. Die 

Probanden wurden angehalten, Texte zu schreiben, in denen sie zu ihren Erfahrungen 

mit dem argumentierenden Schreiben im Deutschunterricht Stellung nehmen und diese 

Stellungsnahme an einen fiktiven Leser adressieren. Die Texte wurden in zweierlei 

Hinsicht untersucht: Einerseits wird die Praxis argumentierenden Schreibens im 

Deutschunterricht thematisiert, und andererseits wird die Argumentationskompetenz der 

Probandentexte analysiert. Die Autorin kommt zu dem Ergebnis, dass es vielen 

Studierenden an argumentationsspezifischer sprachlicher Kompetenz mangelt. 

Insbesondere die Adressatenorientierung bereitet ihnen enorme Schwierigkeiten, eine 

Automatisierung des adressatenbezogenen Schreibens hat nicht stattgefunden. 

Weiterhin beschäftigt sich Rapti (2005) damit, die Entwicklung der Text- und 

Argumentationskompetenz bei zweisprachigen Kindern zu erforschen. Insgesamt 27 

griechische, in Deutschland aufwachsende Schüler des 4., 6. und 8. Schuljahres wurden 

zum Verfassen von zwei argumentativen Texten angehalten, und zwar einem im 

Deutschen und einem anderen im Griechischen. Diese Texte wurden hinsichtlich der 

Text- und Argumentationsstruktur, der Syntax und der Lexik analysiert. Dabei wurde 

einerseits untersucht, wie sich die Text- und Argumentationskompetenz in beiden 

Sprachen im Laufe der Zeit entwickeln, und andererseits inwieweit diese Kompetenzen 

in der einen Sprache höher entwickelt sind als in der anderen. Die Forschungsergebnisse 

zeigen deutlich, dass mit zunehmendem Alter auch die Fähigkeiten zunehmen, sich in 

der Schriftsprache (im Griechischen und im Deutschen) adäquat zu äußern und 

schriftlich zu argumentieren: Der Wortschatz wird in beiden Sprachen anspruchsvoller, 

die Syntax komplexer, die Textstruktur homogener, wobei mit zunehmendem Alter die 

Zweitsprache Deutsch jedoch besser beherrscht wird als die Muttersprache. 



10 

Des Weiteren beschäftigen sich Augst und sein Team (2007) mit einer 

Längsschnittuntersuchung der Textkompetenz beim Schreiben in fünf Textsorten: 

Erzählung, Bericht, Instruktion, Beschreibung, Argumentation. Mittels der Untersuchung 

wurde ermittelt, wie sich die Fähigkeit von Kindern in der 2., 3. und 4. Klasse entwickelt, 

Texte im Rahmen verschiedener kommunikativer Anforderungen zu schreiben. In der 

Studie werden textstrukturelle, lexikalische, syntaktische und kommunikative Analysen 

durch ein Modell vervollständigt, das aus vier Stufen besteht: Subjektive Auswahl und 

assoziative Reihung, subjektive Auswahl und konnexive Kompetenzbildung, objektive 

Auswahl und analytische Komplexbildung, objektive Auswahl und synthetische 

Integration. Zunächst zeigen sich das assoziative Schreiben und schwache 

Begründungen. Schon im zweiten Stadium tritt an die Stelle der subjektiven 

Assoziationen eine erste sachlogische Verkettung des Dargestellten, die in einem dritten 

Studium abgelöst wird durch mehrdimensionale, perspektivische Textgebilde. Dabei 

werden die Texte in Teiltexte mit je eigenen Aspekten zerlegt. Beispielsweise wird in 

Erzählungen das Unerwartete etwa mit einem „plötzlich“ deutlich von der Einleitung 

abgegrenzt, und in argumentativen Texten werden Pro- und Kontra-Argumente 

angeführt. Im vierten Stadium werden die Texte zunehmend vom Ende her, d.h. von 

ihrer Funktion her konzipiert, sodass die Teiltexte wieder zusammengefügt werden. 

Daraus lässt sich ableiten, dass die Entwicklungsvorgänge von Lernenden von der 

Textsorte abhängen. Im Vergleich zu Erzählung, Bericht, Instruktion und Beschreibung 

ist das argumentative Schreiben für die Probanden am schwierigsten. Dabei ist die 

Kompetenz der meisten Lernenden auf der dritten Stufe, d.h., es gibt keine deutlich 

ausgeprägte Argumentationsstruktur, und die Bezugnahme auf Adressaten wird kaum 

berücksichtigt. Das Stufenmodell von Augst u.a. wird auch in der vorliegender Arbeit 

verwendet. 

Der Literaturüberblick zeigt, dass während Schreibforschungen in Deutschland 

zunehmend Beachtung finden, es in Thailand bisher leider noch keine Untersuchungen 

zur Schreibkompetenz der thailändischen Deutschlernenden auf der Textebene gibt. Die 

vorliegende Arbeit versucht demnach, die vorhandene Lücke zu füllen und die 

Kompetenzen der Studierenden punktgenau zu entwickeln. 
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1.5 Untersuchungsverfahren 

Die in den vorangegangenen Kapitel abgeleiteten Forschungsfragen werden im Rahmen 

einer empirischen Studie untersucht. Dieses Kapitel erläutert die Methodik, die hierzu 

eingesetzt wird. In der vorliegenden Arbeit erfolgt die Datenerhebung durch 

Beobachtung, Befragung und Textanalyse.  

Im Fokus der Befragung stehen die Angaben zur Person, Erfahrungen mit 

Auslandsaufenthalten und Lernergebnissen der Probanden in den vorigen Schreibkursen 

Wiriting in German 1 (GR 241) und Wiriting in German 2 (GR 242)5. Die Fragebögen 

wurden auf Thai verfasst. Bei den Fragen mussten diese Informationen gegeben 

werden. 

Bei der Textanalyse stehen schriftliche argumentative Texte zur Verfügung. Die Texte 

wurden von 15 Studierenden mit Deutsch als Hauptfach an der Thammasat Universität 

geschrieben. Diese 15 Probanden waren Teilnehmer am Schreibkurs Writing in German 

3 (GR 343). Der Schreibkurs begann Anfang Juni 2013 und endete Ende September 

2013. Er zielt darauf ab, dass die Studierenden in formellen Kontexten argumentieren, 

ihre Meinung zu verschiedenen Themen darstellen, durch Beispiele verdeutlichen und 

begründen sowie zu einem komplexen Thema gut strukturierte Texte schreiben können. 

Dabei werden die Charakteristika des argumentativen Textes vermittelt. Das ist der 

Hauptgrund dafür, dass die 15 Kursteilnehmer zu Probanden in der vorliegenden Studie 

ausgewählt wurden. Das Verfassen von Untersuchungstexten fand in diesem Schreibkurs 

                                            
5Die Schreibkurse Writing in German 1 und 2 sind Voraussetzungen für den Besuch des Kurses 
Writing in German 3. Im Kurs Writing in German 1 steht die Vermittlung der Beschreibung von 

eigenen Erlebnissen, Personen, Bildern, Vorgangen und Gegenständen im Mittelpunkt. Dabei 
werden Übungen zur Erweiterung der Grammatik, des Wortschatzes und nötige Redemittel 
angeboten. 

Im Kurs Writing in German 2 sollen Studierende erkennen, welche Voraussetzungen für 
bestimmte Textsorten gelten. Sie sollen das Erlernte umsetzen und schriftliche Äußerungen 

korrekt formulieren. Sie schreiben beispielsweise Meinungsäußerungen, Argumentation, Briefe, 
Lebenslauf, Bewerbung und Referat. Sie schreiben sozusagen formelle Texte, die für ihr 
Berufsleben und das weitere Studium nützlich sein können. Im Writing in German 3 sollen 

Studierende lernen, in formellen Kontexten zu argumentieren, ihre Meinungen zu verschiedenen 
Themen begründet darzustellen und zu einem komplexen Thema textsortenangemessene Texte 
zu schreiben. Dabei sind der Schwierigkeitsgrad und die steigende Lerninhaltskomplexität 

deutlich erkennbar (siehe dazu Kapitel 5.1.4). 
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statt. Der Kurs dauerte 90 Minuten. Die Probanden hatten eine Unterrichtstunde 

(besagte 90 Minuten) Zeit, den Text zu schreiben. 

Hauptziel dieser Arbeit ist, die Entwicklung der Textkompetenz beim argumentativen 

Schreiben im Deutschen zu untersuchen. Deshalb ist es unerlässlich, zunächst die 

vorhandene Textkompetenz in der deutschen Sprache der Versuchspersonen zu 

erfassen. Zu berücksichtigen ist aber, dass diese vorhandene Textkompetenz beim 

Schreiben natürlich nicht bei Null anfängt, weil dieseKompetenz immer von der 

Muttersprache in weitere Sprachen transferierbar ist. Aus diesem Grund ist es sinnvoll, 

zu Beginn die vorhandene Textkompetenz der Probanden beim argumentativen 

Schreiben in der Muttersprache Thailändisch zu untersuchen, um herauszufinden, 

welche Schreibgewohnheiten sie von der Muttersprache beim argumentativen Schreiben 

im Deutschen mitgebracht haben. Dann wurden die Probanden aufgefordert, Texte im 

Deutschen zu verfassen. Die Untersuchung der Textkompetenzentwicklung lässt sichin 

vier Hauptphasen gliedern: 

Phase  1: Die Untersuchung vorhandener Textkompetenz in der Muttersprache 

Phase 2: Die Untersuchung vorhandener Textkompetenz in der deutschen Sprache 

Phase 3:  Die Untersuchungder Textkompetenzentwicklung in der deutschen 

                     Sprache 

Phase 4:  Die Bewertung der Textkompetenzentwicklung 

Im Folgenden wird jede Phase näher ausgeführt: 

Phase 1 

Um die vorhandene Textkompetenz in der Muttersprache zu erfassen, wurden die 15 

Probanden im Juni 2013, ganz am Anfang des Schreibkurses Writing in German 3, 

aufgefordert, bestmöglichst drei argumentative Texte in der thailändischen Sprache zu 

schreiben. Die drei Texte zu schreiben umfasste 3 Unterrichtseinheiten, also die ersten 3 

Wochen des Schreibkurses.  

Phase 2 

Anfang Juli 2013, zwei Wochen nach dem Textschreiben im Thailändischen, wurden die 

Probanden aufgefordert, drei argumentative Texte in der deutschen Sprache zu 
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schreiben, um ihre vorhandene Textkompetenz im Deutschen zu zeigen. Sie schrieben 

zu demselben Thema im Thailändischen, damit ihre vorhandene Textkompetenz im 

Deutschen und in der Muttersprache vergleichend betrachtet werden konnte. Dadurch 

wird deutlich, was sie in der Muttersprache beim Schreiben im Deutschen mitgebracht 

bzw. weggelassen haben. Im Zeitabstand von zwei Wochen sollte das bloße Kopieren 

des Textinhalts von den thailändischen in die deutschen Texte vermieden werden. Das 

Verfassen der jeweiligen Texte fand innerhalb der Unterrichtsstunde statt. Genauso wie 

das Textschreiben in der Muttersprache hatten die Probanden 90 Minuten Zeit für jede 

Schreibaufgabe. 

Phase 3 

Um kontinuierliche Entwicklungsveränderungen beim Schreiben in der deutschen 

Sprache zu erhalten, wurden die Probanden aufgefordert, im Laufe des Schreibkurses 

monatlich einen argumentativen Text zu schreiben, und zwar im Juli, August und 

September 2013, d.h. insgesamt schrieben sie drei Texte. Genauso wie in der Phase 1 

und 2 wurde jeder Text in der Unterrichtsstunde geschrieben. Nach dem Verfassen der 

jeweiligen Texte erfolgte eine Selbstevaluation. 

Phase 4 

Die Datenmenge für den Einzelfall umfasst neun Texte. Insgesamt gibt es 135 

Untersuchungstexte. Bei der Bewertung der Textkompetenz wurden die Fragen nach 

folgenden argumentationsspezifischen Aspekten betrachtet: 

- Wird die eigene Position zum strittigen Punkt explizit dargestellt und lediglich mit 

subjektiven Umständen bzw. individuellen Vorlieben und Interessen oder auch 

mit Sachlichkeit begründet? 

- Gibt es logische Zusammenhänge von These, Begründung und Schlussfolgerung? 

Werden hier auch mögliche Gegenargumente angeführt? 

- Werden die Perspektiven der abstrakten Lesenden berücksichtigt? 

- Wird der Text textsortenangemessen strukturiert: Einleitung – Diskussionsteil – 

Schlussteil? 
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Zur Bewertung der Textkompetenzentwicklung in den oben genannten Aspekten wurde 

das ontogenische Stufenmodell für argumentative Texte (Augst u.a. 2007) 

verwendet. Das Modell wurde, wie bereits erwähnt, von den Professoren an der 

Universität Siegen bei der Längsschnittuntersuchung der Textkompetenz beim Schreiben 

in fünf Textsorten verwendet: Erzählung, Bericht, Instruktion, Beschreibung, 

Argumentation.Die vorliegende Arbeit beschäftigt sich mit der Textkompetenz beim 

argumentativen Schreiben, deshalb werden im Folgenden spezielle Kriterien für die 

Textsorte „argumentative Texte“ konkretisiert: 

Stufe 1: Der Text wird nur als Kundgabe betrachtet. Er wird in hohem Maße aus der 

Ichbezogenheit heraus verfasst, deshalb ist die Stellungnahme emotional geprägt. Hier 

sieht man schwach ausgeprägte Begründungen von aufgestellten Behauptungen und 

häufiges Vorkommen von Einleitungssätzen wie „Ich finde, dass...“. 

Stufe 2 Der Text ist weniger emotional und mehr sachorientiert geprägt, aber er zeigt 

Argumente, die sich nur in eine Richtung orientieren (nur Pro- oder nur Kontra-

Argumente). Charakteristisch für Texte dieser Stufe ist eine Untermauerung der eigenen 

Meinung mit mehreren begründenden Zusätzen (Ich finde, dass..., weil... und weil...“). 

Stufe 3: Die Meinung wird sachbezogen begründet ausgedruckt. Der strittige Punkt wird 

aus unterschiedlichen Perspektiven betrachtet, deshalb werden im Text dieser Stufe Pro- 

und Kontra-Argumente angeführt und diskutiert, um daraus einen Schluss zu ziehen. 

Stufe 4: Der Text dieser Stufe ist durch einen deutlich erkennbaren und logisch 

nachvollziehbaren Argumentationsgang gekennzeichnet, der zu einer Konklusion führt. 

Dabei ist eine deutlich ausgeprägte argumentative Textstruktur erkennbar: eine 

Einleitung (Problemaufriss), ein Diskussionsteil (Pro- und Kontra-Argumente) und ein 

Abschluss (Conclusio und/oder Schlusssatz). 

Hier geht es um die Entwicklungsprozesse der Kompetenz, textsortenspezifische 

Bedingungen eines argumentativen Textes zu erfüllen, d.h. die klare Darstellung der 

Position, die sachgerechten Begründungen, die Betrachtung eines Problems aus 

unterschiedlichen Perspektiven, die Gestaltung der Argumentationsstruktur und das 

objektive, leserorientierte Schreiben. Es ist deutlich erkennbar, dass immer neue 
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Teilkompetenzen für argumentatives Schreiben in den jeweiligen Entwicklungsstufen 

integriert werden. Hier sei noch einmal hervorgehoben, dass jede Entwicklungsstufe 

von der Bezugnahme auf Adressaten begleitet ist. 

Um eine höhere Validität und Intersubjektivität der Forschungsergebnisse zu erreichen, 

wurden bei der Datenauswertung nicht nur die Bewertungen des Forschers (mithilfe der 

oben genannten Kriterien), sondern auch die Probanden selbst berücksichtigt. Im Laufe 

des Schreibkurses erfolgte eine Selbsteinschätzung nach Verfassen des jeweiligen 

Textes. Das Miteinbeziehen dieser beiden Seiten gilt als Untersuchungsansatz der 

„Triangulation“, d.h. der Untersuchungsgegenstand wird dabei unter Zuhilfenahme von 

mehreren Datenquellen untersucht. Die Selbstevaluationsergebnisse wurden aber in der 

vorliegenden Arbeit nicht als Hauptthema behandelt, sondern nur als Portfolio von den 

individuellen ForschungsteilnehmerInnen dokumentiert und werden im Anhang 

dargestellt. Die Untersuchungstexte wurden vom Kursleiter von Writing in German 3 

kopiert, korrigiert und benotet. Die Notenvergabe durch den Kursleiter und die 

Bewertung der Textkompetenzentwicklung nach den in dieser Arbeit benutzten Kriterien 

hatten nichts miteinander zu tun. Bei der Benotung wurden vom Kursleiter entsprechend 

der Kursgliederung folgende Punkte berücksichtigt: Inhalt (Textkohärenz bzw. 

Kausalbeziehung) und Sprache (Sprachregel und angemessene Redemittel).  

 

1.6 Zum Aufbau der Arbeit 

Die vorliegende Arbeit gliedert sich insgesamt in sieben Kapitel. In Kapitel 1 geht es um 

die Problemstellung, Forschungsfragen, Zielen, Forschungsstand, 

Untersuchungsverfahren und Aufbau der Arbeit. 

Kapitel 2 behandelt die theoretischen Hintergründe der Textkompetenz beim Schreiben. 

Dabei geht es zunächst um die Erläuterung der Begriffe des „Textes“ und der 

„Textkompetenz beim Schreiben“. Danach werden die Hauptcharakteristika des 

Textschreibens dargestellt. Hier wird vor allem den Fragen nachgegangen, wie der 
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Schreibvorgang abläuft, aus welchen Teilkompetenzen sich die Schreibkompetenz 

zusammensetzt und was die Indikatoren für die Textkompetenz beim Schreiben sind. 

In Kapital 3 geht es um die theoretischen Grundlagen zum argumentativen Text. Hier 

wird der Begriff des „Argumentierens“ näher bestimmt und die Funktionen des 

argumentativen Textes vorgestellt. Darüber hinaus werden die Wesensmerkmale dieser 

Art des Schreibens diskutiert. Dazu werden sachliche und syntaktische Komplexität, 

argumentative Themenentfaltung, Textstruktur und textsortenspezifische 

Sprachmerkmale angesprochen. Als Übergang zum empirischen Teil werden hier auch 

der Entwicklungsverlauf der Schreibkompetenz und die Kompetenz zum argumentativen 

Schreiben dargestellt und diskutiert. Dieses Kapitel zielt also darauf ab, zu klären, wie 

sich Argumentationskompetenz theoretisch bestimmen lässt und wie sich diese 

Kompetenz entwickelt, weil dies als Grundlage für die Analyse der 

Kompetenzentwicklung in der empirischen Untersuchung herangezogen wird. 

Kapitel 4 wendet sich den schulischen und universitären Rahmenbedingungen für 

Textschreiben in Thailand zu. Hier wird zunächst das Gesamtbild über das Textschreiben 

an der Schule konkretiziert. Dazu zählt eine Studie über die Schreibaufgaben in der 

Muttersprache Thailändisch, in der ersten Fremdsprache Englisch und in der zweiten 

Fremdsprache Deutsch. Danach wird das Textschreiben im universitären 

Schreibunterricht untersucht. Der Schwerpunkt meiner Untersuchung liegt dabei auf der 

Analyse der im Lehrplan angebotenen Textsorten und Schreibaufgaben. Am Schluss 

dieses Kapitels wird zusammengefasst, welche Schreiberfahrungen die thailändischen 

Deutschlernenden an der Schule schon gemacht haben, und welche Kompetenzen bei 

ihnen vorauszusetzen, damit sie die Anforderungen im universitären Schreibunterricht 

bewältigen können. 

Kapitel 5 beginnt mit der Beschreibung des Untersuchungsdesigns. Es folgt die 

Darstellung der Ergebnisse einer Untersuchung zur Entwicklung der Textkompetenz 

beim argumentativen Schreiben. Das Hauptanliegen der empirischen Untersuchung ist 

der Versuch, folgende Bereiche in der argumentativen Schreibkompetenz anhand des 
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ontogenischen Stufenmodells für argumentatives Schreiben von Augst und seinen 

MitarbeiterInnen (2007) zu explorieren: 

- Wesensmerkmale vorhandener Textkompetenz im Thailändischen 

- Wesensmerkmale vorhandener Textkompetenz im Deutschen 

- Entwicklungen der Textkompetenz in der deutschen Sprache im Laufe des 

Schreibkurses in folgenden Aspekten: Die sachorientierte Begründung, die 

mehrdimensionale Problembetrachtung, die textsortenangemessene 

Textstrukturierung und die Leserbewusstheit 

- Schwierigkeiten beim argumentativen Schreiben im Deutschen 

Aufgrund der Tatsache, dass die Textkompetenz übersprachlich und transferierbar ist, 

wird in diesem Kapitel darüber hinaus ein Gesamtbild über die Zusammenhänge der 

Textkompetenz im Thailändischen, Englischen und Deutschen gegeben, um die 

Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede der Textmerkmale in den drei Sprachen zu 

veranschaulichen. 

Vorgenommen wird in Kapitel 6 der Versuch, aus den Ergebnissen der Textanalyse 

Vorschläge für eine pädagogische Umsetzung zu formulieren. Dabei handelt es sich um 

Vorschläge für ein Förderungsmodell, das die, in der Untersuchung gefundenen, 

Kompetenzdefizite der Versuchspersonen verringern oder beseitigen soll. Dieses 

Schreibmodell wird mit Hilfe von beispielhaften Unterrichtsvorschlägen erläutert. 

Anschließend folgen dann Tipps für die schreibenden Lernenden, und zwar hinsichtlich 

methodischen Vorgehens bei der Anfertigung eines argumentativen Schreibtextes. 

Ihren Abschluss findet die Arbeit in Kapitel 7 mit der Schlussfolgerung und Vorschlägen 

für weitere Forschungsmöglichkeiten. 

 

 



KAPITEL II 

THEORETISCHE GRUNDLAGEN ZUR TEXTKOMPETENZ 

BEIM SCHREIBEN 

 

2.1 Textkompetenz 

Der Begriff der „Textkompetenz“ geht auf den Terminus „Literacy“ zurück. „Literacy“ 

wird in der angloamerikanischen Forschung generell für Schriftkundigkeit verwendet und 

ist auf alle Bereiche der Bildung und Ausbildung bezogen, die für die Wissensgesellschaft 

elementar sind (vgl. Schmölzer-Eibinger 2010: 1130). Dabei steht die Frage nach der 

Rolle und Funktion von Schriftkundigkeit und deren Einfluss auf die Möglichkeiten eines 

Individuums, in der Gesellschaft und am Leben teilzunehmen, im Vordergrund. 

Seit Beginn der 1980er Jahre wird „Literacy“ nicht mehr als ein ausschließlich 

individuelles, sondern vielmehr als gesellschaftliches und kulturelles Phänomen 

betrachtet. „Literat sein“ bedeutet demnach nicht nur die Fähigkeiten des Lesens und 

Schreibens, vielmehr schließt Literalisierung den Erwerb umfassender sprachlicher 

Handlungskompetenzen ein, die dem Einzelnen die Teilnahme am gesellschaftlichen 

Leben ermöglichen sollen (vgl. Schmölzer-Eibinger 2010: 1130). Dementsprechend 

betont das Konzept der Literacy den Anwendungs- und Lebensbezug der Schriftsprache 

in der Gesellschaft.  

Literacy-Studien beschäftigen sich mit den Auswirkungen der literalen Entwicklung auf 

die Sprach- und Denkfähigkeiten eines Individuums. Ihr gemeinsamer Bezugspunkt 

besteht in der Annahme, dass Schriftlichkeit die Konzeptualisierung von Sprache 

grundlegend verändert und die Menschen zu neuen Perspektiven des sprachlichen 

Handelns, Denkens und Lernens führt. Literale Erfahrungen eröffnen also dem 

Individuum Wege, sich neues Wissen anzueignen und ein besseres Verständnis für seine 

Umwelt zu gewinnen. Menschen müssen sich in der komplexeren Gesellschaft bzw. 
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Informationsgesellschaft in hohem Maße mit literalen Handeln beschäftigen. Sie lesen 

beispielsweise einen Zeitungsbericht, einen Zeitschriftenartikel, eine 

Gebrauchsanweisung, einen Beipackzettel, hören Radio, sehen fern und schreiben eine 

Kurzmitteilung per Email, Facebook und Line. Unsere Gesellschaft ist von der 

Schriftlichkeit geprägt und damit nach wie vor textbasiert. Um dieses kommunikative 

Handeln vollziehen zu können und um ein reibungsloses Leben in der heutigen 

Gesellschaft zu führen, ist es wichtig zu wissen, wie man mit der Schriftlichkeit bzw. mit 

Texten kompetent umgeht. Man braucht in diesem Zusammenhang Textkompetenz
6
.  

Natürlich spielt Textkompetenz nicht nur in der Alltagskommunikation eine bedeutende 

Rolle, vielmehr ist dieser Begriff von großer Bedeutung im Lernkontext, weil der 

Wissenserwerb überwiegend textuell geprägt ist und die schulische textbasierte 

Kommunikation wesentlich über das in der dialogischen Alltagskommunikation Gewohnte 

hinausgeht. Die Lernprozesse und die Lernentwicklung werden im Allgemeinen immer 

mit Textkompetenz assoziiert. Besonders im Bereich des Fremdsprachenlernens gilt 

diese Kompetenz als Ausgangspunkt und Ziel des Spracherwerbs. Aus diesem Grund 

versuchen Portmann-Tselikas (2002, 2005, 2008) und seine Mitarbeiter an der 

Universität Graz, die Textkompetenz für die Didaktik zu nutzen. Dabei gibt es keine 

explizite Grenze zwischen den vier Fertigkeiten Hören, Sprechen, Lesen und Schreiben, 

weil diese im Zusammenhang mit dem Sprachgebrauch miteinander verbunden sind. Der 

Text wird als ein zentrales Lernmedium angesehen. Wichtig dabei ist, dass die 

Lernenden erkennen müssen, dass bestimmte Situationen bestimmte sprachliche 

                                            
6Neben „Textkompetenz“ gibt es noch andere Begriffe, die mit der Kompetenz zum Umgang mit 

der Schriftlichkeit verbunden sind: beispielsweise „Bildungssprache“ (Gogolin 2007), 

„bildungssprachliche Kompetenzen“ (Bausch u.a. 2007), „kognitiv-akademische, textproduktive 

Diskurskompetenz“ (Zydatiß 2007) und „sachbezogene Diskurskompetenz“ (Vollmer 2008). Diese 

Begriffe sind zwar in unterschiedlichen fachlichen Kontexten enstanden und durch verschiedene 

Zugänge gekennzeichnet, aber gemeinsam ist ihr Fokus auf Lern- und Erwerbprozesse in 

institutionellen Bildungskontexten. 
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Strukturen und eine spezifische Wortverwendung verlangen. Jede Textsorte braucht ihre 

spezifischen sprachlichen Elemente, die man in anderen Textgattungen nicht braucht. 

Von besonderer Bedeutung ist die Kompetenz, das Rezeptive (das Gelesene oder das 

Gehörte) für das Produktive (das Geschriebene oder das Gesprochene) zu nutzen bzw. 

das Rezeptive bei der Textproduktion mit dem vorhandenen Wissen zu verbinden und 

dieses neue Wissenskonstrukt in einer sprach- und textsortenangemessenen Form zu 

formulieren. 

Basis der Überlegungen in dieser Arbeit sind Theorien von Texten und Textschreiben, 

deshalb ist es sinnvoll, in folgenden Abschnitten zunächst den Textbegriff im Kontext der 

vorliegenden Arbeit genauer zu bestimmen. Die konkrete Textdefinition, welche das 

Kernstück dieser Arbeit bildet, leistet einen wichtigen Beitrag zum grundlegenden 

Wissensaufbau für die Textkompetenz beim Schreiben. 

2.1.1 Zur Definition des Textes 

Die Wissenschaft vom Text hat sich in den ersten 20 Jahren ihrer Existenz stark 

entwickelt und zu wesentlichen Einsichten in die Strukturierung von Texten und ihr 

Eingebundensein in übergreifende Zusammenhänge geführt. Die Definition des Terminus 

„Text“ bleibt aber problematisch und mehrdeutig, weil es heute eine Vielzahl von 

Textbeschreibungen und Textdefinitionen gibt, die auf der Basis ganz unterschiedlicher 

theoretischer Positionen entwickelt wurden. 

Jeder besizt eine Vorstellung davon, was ein Text ist: ein Brief, ein Roman oder ein 

Zeitungsartikel. Bei dieser alltäglichen Sichtweise geht es um schriftliche Äußerungen. 

Aus lingusitischer Sicht wird Text aber nicht nur als schriftliche, sondern auch als 

mündliche Formulierung verstanden. An dieser Stelle ist jedoch zu bemerken, dass die 

linguistische Textanalyse sich immer noch vornehmlich mit dem schriftlichen Text 

beschäftigt (vgl. Brinker 2005: 19 f.).  

Nach textgrammatischen Konzepten werden Texte im Grunde als einfache Kombination 

von Sätzen bestimmt, zwischen denen kohärente Beziehungen bestehen (vgl. 

Heinemann/Viehweger 1991: 27). Nach diesem Verständnis bestehen bestimmte Regeln 

für die Verkettung von Sätzen, denn der Vorgängersatz gilt als Minimalkontext, an den 
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die grammatische Struktur des Nachfolgesatzes gebunden ist. Unter den grundlegenden 

grammatisch-syntaktischen Bedingungen der Kohärenz des Textes sieht Harweg (1968: 

148) den Text als „ein durch ununterbrochene pronominale Verkettung konstituiertes 

Nacheinander sprachlicher Einheiten“.  

Als eine Neuorientierung führte die funktional-kommunikative Textlinguistik zwangsläufig 

auch zum Textbegriff unter neuen Aspekten. Unter dem Einfluss der sprachphilosophisch 

begründeten Sprachtheorie von Austin „How to do things with words“ (1962) und in 

ihrer linguistischen Weiterführung durch Searles „speech acts“ (1969) wurde die Theorie 

des Sprechhandelns zur Grundlage für eine kommunikationsorientierte Linguistik. Die 

kommunikationsorientierte Textlinguistik, die sich vor dem Hintergrund der linguistischen 

Pragmatik entwickelt, betrachtet Text nicht als rein grammatisch verknüpfte Satzfolge, 

sondern als Kommunikationsmittel, weil Texte immer in eine Kommunikationssituation 

eingebettet sind. Unter pragmatischer Perspektive erscheint der Text daher als 

sprachliche Handlung, mit der der Textproduzent eine bestimmte kommunikative 

Beziehung zum Textrezipienten herzustellen versucht (vgl. Sandig 2006). Dabei steht die 

kommunikative Funktion des Textes im Vordergrund. Im Hinblick darauf beschreiben 

Kallmeyer u.a. (1974: 45) den Text als „die Gesamtmenge der in einer kommunikativen 

Interaktion auftretenden Signale“. In Übereinstimmung damit halten 

Heinemann/Viehweger (1991) auch die kommunikative Dimension für eine wichtige 

Funktion des Textes. Die folgende Textdefinition stellt deutlich den Text als eine 

Kommunikationseinheit dar: 

Unter Texten werden Ergebnisse sprachlicher Tätigkeiten sozial handelnder Menschen verstanden, 

durch die in Abhängigkeit von der kognitiven Bewertung der Handlungsbeteiligten wie auch des 

Handlungskontextes vom Textproduzenten Wissen unterschiedlicher Art aktualisiert wurde, das sich 

in Texten in spezifischer Weise manifestiert. […] Der dynamische Textauffassung folgend, wird 

davon ausgegangen, daß Texte keine Bedeutung, keine Funktion an sich haben, sondern immer 

nur relativ zu Interaktionskontexten sowie zu den Handlungsbeteiligten, die Texte produzieren und 

rezipieren. (Heinemann/Viehweger 1991: 126) 

Nach der oben genannten Textdefinition kommen Texte immer nur in bestimmten 

sozialen Kontexten vor, und die kommunikativen Bedingungen sind ein Merkmal des 

Funktionierens von Texten. Geht man von diesem theoretischen Hintergrund aus, dann 
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muss man näher auf die Frage eingehen, ob rein bildliche Darstellungen und alle 

Erscheinungen der sog. Körpersprache Texte sind. Dafür würde man aber nicht von 

Texten sprechen wollen, weil Textbeschreibungen vorerst nur auf die Produktion und 

Rezeption von sprachlichen kommunikativen Signalen eingeschränkt werden, und die 

nichtsprachlichen Äußerungen als die Kennzeichen von äußerungsbegleitenden Gesten 

und mimischen Ausdrucksformen gelten (vgl. Heinemann/Viehweger 1991: 16). Zum 

Text gehört also ein wesentlicher Anteil an sprachlichen Zeichen (vgl. Gansel/Jürgen 

2009: Kap. 2). 

Brinker (2005) betrachtet die Textdefinition der textgrammatischen und pragmatischen 

Grundpositionen der Textlinguistik nicht als alternativ, sondern als komplementäre 

Konzeptionen, die sich eng aufeinander beziehen. Eine optimale Definition von “Text“ 

sollte deswegen den formalen und funktionalen Aspekt kombinieren. Ein integrativer 

Textbegriff lautet nach Brinker so:  

Der Terminus „Text“ bezeichnet eine begrenzte Folge von sprachlichen Zeichen, die in sich 

kohärent ist und die als Ganzes eine erkennbare kommunikative Funktion signalisiert. (Brinker 

2005: 17) 

Im Fremdsprachenunterricht wird der Text als „das eigentliche Vehikel des 

Fremdsprachenlernens“ (Edelhoff 1985: 8) betrachtet. Der Text ist laut des Autors stets 

Mitteilung und Ansammlung von Sprachformen. Der Text als Sinnträger liefert einerseits 

Informationen, Meinungen, Sachverhalte und Argumente, die im Umgang mit Texten 

verstanden und interpretiert werden müssen, um damit die Basis für den 

fremdsprachlichen Unterricht zu schaffen. Andererseits eröffnet ein Text den Lernenden 

Möglichkeiten, die gelernten Sprachkenntnisse zu verwenden und zu generieren. Um 

eine Fremdsprache zu erwerben, müssen die Lernenden motiviert werden, sowohl viele 

Texte zu lesen und zu schreiben als auch viele Texte zu hören und in Texten zu 

sprechen. Fremdsprachenlernen bedeutet natürlich nicht nur das Erlernen neuer 

spezieller Sprachmittel, sondern auch das Erwerben der Fähigkeit, diese Sprache 

kompetent zu verwenden, d.h. die Fremdsprachenlernenden können mit diesen 

Sprachmitteln kommunizieren und mit Hilfe von ihnen neues Wissen gewinnen. Die 

Lernenden lernen in diesem Zusammenhang, Probleme im sprachlichen, inhaltlichen und 
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kognitiven Bereich zu lösen. Sie müssen nämlich erkennen, wie die Inhalte in Sprache 

eingekleidet erscheinen, und wie man den Textsinn in den aufeinanderfolgenden 

Sprachmitteln erschließen kann. Die im Unterricht eingesetzten Texte fungieren als 

Prototypen für verschiedene Textsorten. Der Textaufbau und textsortenspezifische 

Sprachmittel bilden die Grundlage für die Textkompetenz, die im Unterricht gleichfalls 

erworben werden soll. Textarbeit im Fremdsprachenunterricht gibt den Lernenden die 

Möglichkeiten zu Wissensaufbau und Wissensgenerierung. Dabei werden sie ebenfalls 

trainiert, bewusst zu planen, um die Anforderungen in den Aufgaben zu bewältigen. 

Daneben üben sie auch, abstraktes Denken zu entwickeln, indem sie fremde Texte 

anhand der Verbindung ihres vorhandenen Wissens mit dem im Text erworbenen 

Wissen verstehen und eigene abstrakte Gedanken und Einstellungen in lesbaren Texten 

produzieren. Besonders beim Schreiben müssen sie auch in die Rolle des Lesenden 

schlüpfen, indem sie die Perspektive des Textrezipienten übernehmen, um Texte klar, 

verständlich und einwandfrei für andere darzustellen.  

Neben der Funktion als Werkzeug des Lernens und Denkens weist ein Text im 

fremdsprachlichen Unterricht auch eine Kontrollfunktion auf. Er dient also zur 

Überprüfung des Lernerfolgs als Vergleichsgröße für die Bewertung der eigenen 

produzierten Texte bzw. der Rezeptionsleistung. Der Text ist ein Demonstrationsmittel 

für eigene Stärken und Schwächen, anhand dessen Lernenden ihren Wissensstand und 

ihr Können erkennen. Die Lehrenden wissen dann, wie der Unterricht geplant werden 

soll, um Lücken zu schließen und um die Könnenserwartungen zu erreichen. Texte 

stellen zweifelsohne eine Basis für Fremdsprachen-lernen dar, und die Schullaufbahn ist 

daher immer begleitet und geprägt vom Streben nach Verbesserung der Textkompetenz. 

Aufgrund der vorgestellten Textdefinitionen soll nun der Textbegriff, der dieser 

vorliegenden Arbeit zugrunde liegt, näher bestimmt werden:  

In dieser Studie ist ein schriftlicher Text ein Text, in dem Sachverhalte, Meinungen, 

Gedanken oder Einstellungen mit Hilfe von sprachlichen Mitteln auf eine kohärente und 

nachvollziehbare Weise so formuliert werden, dass die Schreibintention bzw. die 

kommunikative Funktion deutlich erkennbar ist. Dabei stehen inhaltliche 
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Zusammenhänge, Textsortenangemessenheit und die kommunikative Funktion des 

Textes im Mittelpunkt. Die Verwendung von visuellen Darstellungen wie z.B. graphische 

Darstellungen oder Bilder werden hier nicht berücksichtigt. 

2.1.2 Wesensmerkmale des Textes 

Ausgehend von Textdefinitionen aus unterschiedlichen Wissenschaftsdisziplinen wird 

ersichtlich, dass ein Text verschiedene Dimensionen aufweist. Eine Definition von Text 

kann nur Teilaspekte erfassen, und die unterschiedlichen Definitionen sind im 

Wesentlichen darauf zurückzuführen, dass man jeweils unterschiedliche Teilaspekte in 

den Mittelpunkt stellt. Das bedeutet, dass eine Auseinandersetzung mit der Definition 

allein nicht ausreicht, wenn man sich zur Aufgabe stellt, an Texten zu arbeiten bzw. 

Texte zu analysieren. Vielmehr ist es notwendig, bestimmte Textmerkmale zu erkennen. 

Die Wesensmerkmale des Textes sollen daher im Folgenden eingehender erläutert 

werden. 

Beaugrande/Dressler (1981: 3) betrachten in ihrem einflussreichen Werk einen Text als 

eine „kommunikative Okkurenz“ und weisen auf verschiedene Kriterien hin, die erfüllt 

sein müssen, wenn man von einem Text sprechen will. Sie nennen diese Kohäsion, 

Kohärenz, Intentionalität, Akzeptabilität, Informativität, Situationalität und 

Intertextualität. Sowinski (1983) fasst sie wie folgt zusammen: 

1. Kohäsion als Verbindung der Worte in der Textoberfläche, 2. Kohärenz als vorwiegend 

semantischer Textzusammenhang (der ‚Textwelt‟), [...], 3. Intentionalität als Ausdruck der 

Textabsicht, 4. Akzeptabilität als Einstellung des Rezipienten, 5. Informativität als Kennzeichen der 

Neuigkeit und Unerwartetheit eines Textes [...], 6. Situationalität als Situationsangemessenheit des 

Textes, 7. Intertextualität als Ausdruck der Abhängigkeit von anderen Texten“ (Sowinski 1983: 53f. 

zitiert nach Adamzik 2004: 49). 

Beaugrande/Dressler (1981: 3) kommen zu dem Schluss, dass „wenn irgendeines dieser 

Kriterien als nicht erfüllt betrachtet wird, so gilt der Text nicht als kommunikativ. Daher 

werden nicht-kommunikative Texte als Nicht-Texte behandelt“. Dieser Auffassung 

stimmt Adamzik (2004) nicht zu, weil beispielsweise Kohäsion – der 

Oberflächenzusammenhang zwischen Teilen des Textes, der durch Pronomina und 

Konnektoren hergestellt wird – ausgelassen werden kann, wenn der Text sich anhand 
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vom Weltwissen des Rezipienten verstehen lässt (vgl. Adamzik 2004: 50). Aus diesem 

Grund betrachtet Adamzik diese Textualitätskriterien nicht als notwendig für vorhandene 

Eigenschaften von Texten, sondern lediglich „als Beschreibungsdimensionen für 

wesentliche Eigenschaften von (prototypischen) Texten“ (Adamzik 2004: 53). 

Der Ansatz von Beaugrande und Dressler wird zwar kritisiert, hat aber zwei 

unbestreitbare Vorteile: Erstens wird die kommunikative Funktion eines Textes 

hervorgehoben, und zweitens können, gerade durch die heterogenen Eigenschaften der 

Textqualitätskriterien bedingt, verschiedene Aspekte eines Textes erfasst werden (vgl. 

Averintseva-Klisch 2013: 6). Das heißt, dass Kohärenz und Kohäsion sich vor allem mit 

dem Text selbst befassen. Intensionalität ist eher autorbezogen, während Akzeptabilität 

und Informativität sich nach dem Textrezipienten richten. Situationalität ist ein situativer 

Textkontext, an dem der Textproduzent und -rezipient gemeinsam teilnehmen, und der 

ein gemeinsames kulturelles Wissen bei beiden voraussetzt (vgl. Averintseva-Klisch 

2013: 6). Intertextualität verweist auf die Beziehungen eines Textes zu anderen Texten. 

Nach Hausendorf/Kesselheim (2008) werden sechs Textualitätsmerkmale angesetzt, die 

signalisieren, „was aus einem lesbaren Etwas einen Text macht“: 

1. Abgrenzungs- und Gliederungshinweise – Begrenzbarkeit 

2. Verknüpfungshinweise – intratextuelle Verknüpfbarkeit 

3. Themahinweise – thematische Zusammengehörigkeit 

4. Hinweise auf Textfunktionen – pragmatische Nützlichkeit 

5. Hinweise auf Textsorten – Musterhaftigkeit 

6. Intertextualitätshinweise – intertextuelle Beziehbarkeit (Hausendorf/Kesselheim 2008: 

24). 

Betrachtet man die Texteigenschaften, die sowohl von Beaugrande/Dressler (1981) als 

auch von Hausendorf/Kesselheim (2008) angeführt werden, so sind die 

Gemeinsamkeiten der Textualität deutlich erkennbar. Man kann beispielsweise 

intratextuelle Verknüpfbarkeit mit Kohäsion oder thematische Zusammengehörigkeit mit 

Kohärenz gleichsetzen und pragmatische Nützlichkeit als Intentionalität oder 

intertextuelle Beziehbarkeit als Intertextualität verstehen. 
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Ausgehend von den dargestellten Textqualitätskriterien7 werden in einem nächsten 

Schritt die Hauptmerkmale eines Textes – bezogen auf diese Analyse – 

zusammengefasst und dargestellt, um Texteigenschaften und Textqualität zu 

konkretisieren. Der Begriff „Text“ in dieser Arbeit hat folgende Hauptcharakteristika: 

Textkohäsion und Textkohärenz, Textsortenangemessenheit: Zusammenhang zwischen 

Sprache und Inhalt und Kommunikationsfunktion. 

1. Textkohäsion und Textkohärenz 

Es steht außer Zweifel, dass ein Schreiber wegen des großen Gedankenflusses und  

zahlreicher Informationen auf einmal, nicht alles sofort, in einem Satz umsetzen bzw. 

schreiben kann. Dafür braucht man eine geordnete Folge von Sätzen oder 

Propositionen. „Geordnet“ bedeutet natürlich nicht, dass alle Sätze oder Propositionen 

einfach beliebig aneinandergereiht werden können, sondern dass diese Satzfolge durch 

den grammatischen und thematischen Zusammenhang geordnet und alles logisch-

adäquat miteinander verknüpft werden muss (vgl. Adamzik 2004: 17; Brinker 2005: 14; 

Heinemann/Viehweger 1991: 43). In Bezug auf den grammatischen Zusammenhang 

übernehmen grammatische Verbindungsregeln eine entscheidende Aufgabe, weil sie die 

aufeinanderfolgenden Sätze in bestimmte Abhängigkeitsrelationen an der Textoberfläche 

setzen. Die sprachlichen Mittel, die diese Beziehungen herstellen, nennt man 

Kohäsionsmittel. Diese machen Sätze zu einem kohärenten Text, indem sie die einzelnen 

Sätze sowie die Textbestandteile miteinander verbinden. Sie fungieren als 

textorganisatorische Mittel und bilden also eine Schnittstelle zwischen Grammatik und 

Text, z.B. Kohäsionsmittel zu Verweisen, Rückweisen, Anknüpfungen und Überleitungen. 

Jedoch wird der Textzusammenhang nicht nur durch die grammatischen 

Verknüpfungsverfahren erzeugt, sondern auch durch den semantischen Zusammenhang, 

der Kohärenz genannt wird. Ganz anders als Kohäsion, die sprachlichen Elemente auf 

der Textoberfläche, stellt Kohärenz die textuelle Beziehung zwischen Sätzen in der 

Texttiefenstruktur dar. In diesem Fall spricht man von inhaltlichen Zusammenhängen. Es 

ist deutlich erkennbar, dass Kohäsionsmittel zwar deutlich linear-sprachliche 

                                            
7ausführlich dazu vgl. Beaugrande/Dressler 1981 
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Verbindungen zwischen einzelnen Sätzen herstellen, trotzdem reichen diese oftmals 

nicht aus, um den inhaltlichen Sinnzusammenhang eines Textes zu konstituieren. Wenn 

der Text kein einheitliches Thema hat, dann entsteht trotz grammatischer 

Verknüpfungsmittel kein Textsinn. Die Gestaltung der thematischen Einheit zwingt den 

Schreibenden zur Strukturierung des Wissens, zur Informationsauswahl und zur 

hierarchischen Organisation von Informationseinheiten.  

Man kann also zu dem Schluss kommen, dass die Kohäsion eine grundlegende 

Eigenschaft der sprachlichen Textoberfläche ist und auch bei der Kohärenzgestaltung 

zum großen Teil unterstützend wirkt. Zu bedenken ist aber, dass die Kohäsionsmittel in 

manchen Fällen weder hinreichend, noch notwendig für die Kohärenzstiftung ist, weil 

der Textzusammenhang bzw. das Textverständnis nicht nur von der Sinnkontinuität, 

sondern auch vom Textrezipienten aktiv unter Einbeziehung seines Welt- und 

Handlungswissens aufgebaut wird. Das Weltwissen repräsentiert den allgemeinen und 

umfassenden außersprachlichen Wissensbereich, der vom Alltagswissen über 

Erfahrungswissen bis hin zu speziellem Bildungs- und Fachwissen reicht. Das 

Handlungswissen bezieht sich auf Kenntnisse über situationsbedingte, adäquate 

Handlungsfolgen, die es Individuen ermöglichen, Abläufe oder Ereignisse als 

Handlungen einzuordnen und im Kommunikationszusammenhang bestimmte 

Handlungen zu bewerten bzw. gewisse Erwartungen zu stellen. Anhand des 

gemeinsamen Welt- und Handlungswissens kann der Textrezipient mühlos Lücken an 

manchen Textstellen ergänzen und den inhaltlichen Textzusammenhang erschließen. 

Mit diesen Voraussetzungen wird deutlich, dass der Textzusammenhang, den der 

Schreibende herstellt, die Orientierungshilfe für die Gestaltung der Textkohärenz im Kopf 

des Lesenden ermöglicht. An dieser Stelle wird auch bereits deutlich, dass derjenige, der 

einen Text schreibt, wiederum verpflichtet ist, einerseits Kohärenz im Text zu gestalten 

und andererseits Kohärenz im Kopf des Lesenden zu ermöglichen. Textkohärenzbildung 

kann aus diesem Grund als zentrale Teilkompetenz von Textkompetenz verstanden 

werden. 
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2. Textsortenangemessenheit: Zusammenhang zwischen Sprache und Inhalt 

Sprache kommt überhaupt nur in Texten vor, und jeder Text gehört notwendigerweise 

zu einer Textsorte. Jede Textsorte hat ihre Textziele, sprachlichen Besonderheiten und 

eigenen Textmuster, die als Orientierungsrahmen für Prozesse der Textkonstitution 

fungieren. JedeTextsorte folgt also eigenen sprachlichen Konventionen mit 

Besonderheiten in Terminologie, Satzbau und Stilistik. Das lässt sich schon daran 

erkennen, dass das Sinngebilde des Textes in eine angemessene Textsorte gestellt und 

mit adäquaten Sprachmitteln erzeugt werden muss, damit die Botschaft des Textes in 

eine effektive Weise vermittelt wird. Hierfür geht es um die sprachlichen 

Voraussetzungen der Textkonstitution, d.h. um die Frage, auf welche Weise man den 

Text formuliert, um seine Schreibabsicht zu erfüllen. In diesem Zusammenhang werden 

z.B. folgende Fragen gestellt: „wie geht das, wenn man etwas schriftlich erzählt oder 

beschreibt, wenn man berichtet, was jemand gesagt hat oder wenn man ein 

Gegenargument, das noch gar nicht geäußert wurde, antizipierend entkräften möchte?“ 

(Feilke 2012: 10).  

Es steht außer Zweifel, dass in einem Text ein der jeweiligen Situation angemessener 

Wortschatz und konventionierte Formulierungen verwendet werden, die den zu 

beschreibenden Sachverhalt präzise und umfassend genug darstellen. Textsorten sind 

daher mit einer Schreibabsicht bzw. einer Textfunktion und mit textsortenspezifischen 

sprachlichen Realisierungen sehr stark verknüpft. Beispielsweise treten Anleitungstexte, 

z.B. Erlaubnisse, Gebote und Warnungen ihrer sprachlichen Form nach am deutlichsten 

im Anforderungssatz zutage. Darüber hinaus werden Erklärungen, 

Zustandsbeschreibungen oder erläuternde Hinweise in Ergänzung zu den 

Handlungsaufforderungen gegeben. Ihre sprachlichen Merkmale sind Imperativformen, 

Infinitivkonstruktionen und die Verwendung von Fachausdrücken sowie sachlich 

orientierter Schreibstil (vgl. Merz-Grötsch 2010: 188). Für die Beschreibung spielen 

Adverbien, die räumliche Orientierung (dort, oben, links, rechts) und Attribute eine 

wichtige Rolle (vgl. Fandrych/Thurmair 2011: 84). Sachliche Schreibhaltung, reihendes 

Satzgefüge und Gebrauch unpersönlicher Passivform finden sich außerdem hier oft. Das 

Erzählen ist hingegen auf eine Ereignisfolge und mehr auf die subjektive, emotionale 
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Seite bezogen. Erzählungen beinhalten deshalb sowohl temporale Verknüpfungsmittel, 

ichbetroffene Sachverhalte und emotionale Ausdrücke als auch einen spezifischen 

Textaufbau mit einer Einführung, einer Komplikation und einer Auflösung der 

Komplikation. Im Gegensatz zum Erzählen sind argumentative Texte auf objektive 

Aussagen zu einem kritischen Punkt, sachbezogene Begründungen und logische 

Schlussfolgerungen bezogen. Diese Texte verlangen deshalb eine Vielzahl von kausalen 

Konnektoren und Konjunktionen sowie eine besondere Struktur mit einer Einleitung des 

Problems, einer Darstellung der Meinung mit Begründung und einer Konklusion. Man 

sieht häufig, dass manche Texte sowohl beschreibende als auch argumentative 

Elemente enthalten. Aber das Wichtigste ist, dass jeder Text sein Hauptziel hat, und 

dass er nach seinem geeigneten Textmuster verfasst werden muss, um sein Ziel zu 

erreichen.  

Jeder Text hat also Gattungsgrenzen. Nur was innerhalb dieser Grenzen verfasst ist, 

wird von Lesenden akzeptiert. Aus diesem Grund ist es nicht sinnvoll, im schriftlichen 

Text, besonders im Fremdsprachenunterricht, nur die Vermittlung von Wortschatz und 

von der Grammatik zu berücksichtigen. Vielmehr soll der harmonische Zusammenhang 

zwischen Inhalt und textsortenangemessenem Sprachgebrauch beachtet werden, um die 

Ganzheit des Textes zu gewährleisten und die kommunikative Funktion des Textes zu 

erfüllen. Diese harmonische Relation ist sozusagen das Wissen über Textsorten. An 

dieser Stelle ist zu unterstreichen, dass dieselben Textsorten in den unterschiedlichen 

Sprachen auch spezifische Merkmale haben. Die Sprachbewusstheit bzw. 

Sprachsensibilisierung in der Zielsprache ist aus diesem Grund von besonderer 

Bedeutung für das Textschreiben in der Fremdsprache. Im Hinblick darauf sprechen wir 

nicht nur von der grammatischen Sprachrichtigkeit, sondern auch von den Funktionen 

der Sprache und den Auswirkungen von bestimmten Sprachverwendungsformen. Diese 

metasprachliche Aufmerksamkeit ist für Fremdsprachenlernende bedeutsam, weil 

Abweichungen von Normen und Konventioniertheit mit Sicherheit auch zu Irritationen, 

Ablenkungen und Missverständnissen eines Textes führen (vgl. Venohr 2005: 132). 
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3. Kommunikationsfunktion 

Der Text erscheint als Sinnträger nicht mehr nur als grammatisch und thematisch 

verknüpfte Satzfolge, sondern als sprachliche Handlung, mit der der Schreibende eine 

bestimmte kommunikative Beziehung zum Lesenden herzustellen versucht. Texte 

werden aus unterschiedlichen Gründen und Absichten geschrieben, der Schreibende 

aber tritt immer dabei mit dem Lesenden in Verbindung. Laut Beaugrande/Dressler 

(1981: 3) werden Texte deshalb, wie bereits angeführt, als „kommunikative Okkurenz“ 

angesehen. 

In kommunikativer Hinsicht spricht man von Zwecken, zu denen Texte in 

Kommunikationssituationen gestaltet werden. Dies steht in Übereinstimmung mit dem 

Modell der sprachlichen Mitteilung (Organonmodell) von Bühler (1982: 24 ff.), in dem 

beschrieben wird, dass es drei grundlegende Zwecke für Kommunikation gibt, nämlich 

Ausdruck, Darstellung und Appell (vgl. Bühler 1982: 24 ff.). Nach Bühler steht jedes 

sprachliche Zeichen in einer Beziehung zum Sender, zum Empfänger und zu 

Gegenständen (Sachverhalten), und aus den Wechselbeziehungen von diesen drei 

Faktoren ergeben sich die genannten drei Grundfunktionen des Sprachzeichens: Die 

Darstellungs-, die Ausdrucks- und die Appellfunktion. Beispielsweise kann es sein, dass 

der Schreibende im Text über einen bestimmten Sachverhalt informiert, auf etwas 

hinweist, etwas klärt, jemanden überzeugt oder einfach nur in Kontakt treten möchte. 

Wrobel (1995) schreibt dazu : 

Schreiben ist – im Normalfall – kein Selbstzweck, sondern Bestandteil des Vollzugs sozial-

kommunikativer Handlungen mit bestimmten Voraussetzungen, Funktionen und Konsequenzen. 

Wer schreibt, produziert Texte, die gelesen werden sollen, deren Lektüre bei Rezipienten etwas 

bewirken soll, mit denen mithin pragmatisch-kommunikative Ziele realiziert werden sollen. (Wrobel 

1995: 30) 

Hier erkennt man deutlich, dass die Befähigung und zugleich Bereitschaft des Senders 

mit Hilfe von Zeichen eine Äußerung zu produzieren grundlegend für die kommunikative 

Handlung ist. Diese sprachliche Äußerung regt den Rezipienten dazu an, eine für den 

Sender wünschenswerte Interpretation in Form eines mentalen Modells zu entwickeln 

(vgl. Weidacher 2007: 46). Keller (1995) spricht in diesem Zusammenhang davon, dass 
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das Grundproblem der Kommunikation in dem Beeinflussungsproblem besteht (vgl. 

Keller 1995: 105). Dabei beschäftigt sich der Textproduzent mit den folgenden Fragen: 

„Wie kriege ich dich dazu zu erkennen, was ich denke, was ich von dir möchte, was du 

tun oder glauben sollst?“ (Keller 1995: 72). Im Hinblick darauf ist deutlich erkennbar, 

dass der Textproduzent, um diese Aufgabe zu erfüllen, in der Lage sein muss, die 

Einbeziehung des Adressaten zu berücksichtigen und mögliche Schwierigkeiten wie 

sprachliche, kulturelle oder sogar emotionale Barrieren zu überwinden, die einen 

kommunikativen Erfolg erschweren, zuweilen sogar verhindern könnten (vgl. Weidacher 

2007: 47). Das bedeutet auch, dass der Schreibende eine beachtliche Sensibilität für den 

Unterschied zwischen seiner eigenen Schreibumgebung und dem Umfeld des Lesenden 

(z.B. kulturspezifische Ausdrucksweisen und Textsortenkonventionen) haben muss. 

Hayes (2000) stellt hierzu fest: 

Writing is primarily social activity. We write mostly to communicate with orther humans. But the 

act of writing is not social just because of its communicative purpose. It is also social because it is 

a social artifact and is carried out in a social setting. What we write, how we write and who we 

write to is shaped by social convention and by our history of social interaction (Hayes 2000: 12). 

Der fremdsprachliche Schreibende bringt zwischen den Zeilen immer etwas mit, und 

zwar seine gewohnte Schreibnorm, kulturspezifische Formulierungen oder sogar das 

Textmusterwissen in seiner Muttersprache. Um Eindrücke, Meinungen und Einstellungen 

der Lesenden zu beeinflussen, muss er diese Gewohnheiten loslassen und die 

textsortenspezifischen Angemessenheiten des Schreibumfeldes des Lesenden 

berücksichtigen. Er muss außerdemden Schreibstil bzw. rhetoretische Sprachmittel 

anwenden. Ganz ähnlich wie in der Mündlichkeit, in der man nicht nur auf den Inhalt 

des Gesagtenhört und reagiert, sondern auch oft auf den Ton, muss man beim 

Schreiben von Texten auf Stilsignale achten. Deshalb geht es also nicht nur um den 

Informationsgehalt, sondern auch darum, auf welche Weise diese Informationen 

dargestellt werden sollen. Um den Text verständlich und zugänglich für den Lesenden zu 

machen, hat der Schreibende aus diesem Grund die Aufgabe, auf das soziale Umfeld des 

Lesenden Bezug zu nehmen und das präsentierte Wissen an die kulturspezifische 

Umgebung und das (vermutete) Vorwissen des Lesenden anzupassen, damit 
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sichergestellt wird, dass der Adressat die Informationen in sein Vorwissen integrieren 

kann. 

Bezüglich der kommunikativen Perspektive des Textes muss man sich fragen, ob das 

Schreiben für sich selbst Kommunikation ist. Bei der Klärung dieser Frage können 

theoretische Überlegungen weiterhelfen, die Fritzsche (1998) über den Begriff 

„schriftliche Kommunikation“ angestellt hat, mit dem alle Schreibhandlungen bezeichnet, 

auch wenn der Schreibende und der Lesende identisch sind, weil der Textproduzent 

gewissermaßen mit sich selbst kommuniziert (vgl. Fritzsche 1984: 282). Folgt man 

darüber hinaus der „Dialog-Hypothese“ von Saxalber (1996), weist Schreiben auch das 

Merkmal der Dialogzität auf: 

Schreiben ist nicht nur eine monologisch ausgerichtete Tätigkeit, sondern stellt vielmehr einen 

Dialog mit sich selbst oder mit anderen (vorgestellten oder tatsächlichen) Lesern dar; lebendiges, 

engagiertes Schreiben wird deshalb immer auch Elemente oder Signale des Dialogisierens 

aufweisen. Auch Merkmale sprachlicher oder textueller Organisation können u.U. als ‚Dialog-

Signale„ verstanden werden. Die den Texten wie der Texterstellung implizite kommunikative Anlage 

wird umso ausgeprägter, je gewisser es ist, daß Leser auf den (entstehenden) Text reagieren. 

(Saxalber 1996: 199) 

Textkohäsion und Textkohärenz, Textsortenangemessenheit und 

Kommunikationsfunktion sind grundlegende Voraussetzungen des Textverfassens, die in 

enger Verbindung stehen und den Lesenden zum Kerngedanken bzw. Textsinn führen. 

Fehlt einer der drei Eigenschaften, dann wirkt der Text schwer verständlich und nicht 

kommunikativ. Die nicht-kommunikativen Texte werden also, wie Beaugrande und 

Dressler beschreiben, als „Nicht-Texte behandelt“ (Beaugrande/Dressler 1981: 3). Bei 

der Textgestaltung hat der Schreibende daher die Aufgabe, eine harmonische 

Wechselbeziehung der drei Dimensionen im Text zu leisten. Kruse (2007) vergleicht in 

diesem Zusammenhang den Text mit einem Transportmittel: 

Wie bei jedem Transportmittel, muss man auch bei Texten auf Sicherheit, Komfort und 

Benutzerfreundlichkeit achten. Das heißt, dass man den Text nicht nur entlang der Inhalte, 

sondern auch entlang der Lesbarkeit/Verständlichkeit aufbauen und der sprachlichen Gestaltung 

des Textes und seiner Verwendbarkeit für die Nutzer einige Überlegungen schenken sollte. (Kruse 

2007: 93) 
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Vor dem Hintergrund dieser theoretischen Überlegungen wird der „Text“ im Folgenden 

als Satzfolgen verstanden, die auf eine kokärente, verständliche Weise und mithilfe von 

textsortenangemessenen Sprachmitteln formuliert werden, um das kommunikative Ziel 

zu erreichen. 

Nach der Erläuterung der Wesensmerkmale des Textes wird im folgenden Kapitel auf 

den zentralen Begriff der vorliegenden Arbeit „Textkompetenz“ näher eingegangen. 

Darauffolgend wird diskutiert, was die Textkompetenz ist und welche Teilkompetenzen 

man erwerben muss, um Textkompetenz zu besitzen. 

2.1.3 Zur Definition der Textkompetenz 

„Textkompetenz“ ist ein Kompositum aus „Text“ und „Kompetenz“. Der erste Teil des 

Kompositums „Text“ beruht auf dem lateinischen Wort „textus“, welches Gewebe 

und/oder Geflecht bedeutet. In Verbindung damit wird in der Mehrzahl der 

Textdefinitionen, wie bereits im vorangegangenen Kapitel erwähnt, darauf hingewiesen, 

dass der Text mehr als einen Satz umfassen muss, situationsangemessen, strukturiert 

und kohärent sein soll sowie eine erkennbare kommunikative Funktion signalisiert (vgl. 

Adamzik 2004: Kap.1; Brinker 2005: Kap. 2; Heinemann/Viehweger 1991: Kap. 1). 

Für den zweiten Teil des Kompositums „Kompetenz“ verweise ich auf Günther (2004). Er 

spricht von der Fähigkeit, bestimmte Aufgaben und dabei auftretende Probleme zu 

bewältigen: 

In der Standardsprache sagt man, dass jemand Kompetenz in bestimmten Bereichen hat, weil 

sie/er bestimmte Aufgaben in dem benannten Bereich zu bewältigen im Stande ist und 

gegebenfalls auftretende Probleme meistern kann. Dass jemand über entsprechende 

Kompetentenz verfügt, lässt sich messen am Ergebnis seiner Handlungen. (Günther 2004: 6) 

Ganz ähnlich wie Günther versteht Weinert (2001) den Kompetenzbegriff als die 

individuelle, erlernbare Fähigkeit, bestimmte Probleme zu lösen. Er betont ebenfalls, 

dass der Lösungsvorgang sich anhand der motivationalen, volitionalen und sozialen 

Bereitschaften vollzieht: 

Dabei versteht man unter Kompetenz die bei Individuen verfügbaren oder durch sie erlernbaren 

kognitiven Fähigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu lösen, sowie die damit 
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verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fähigkeiten, um die 

Problemlösungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu können. 

(Weinert 2001: 28f.) 

Aus der Begriffsbestimmung der beiden Wortteile lässt sich die Schlussfolgerung ziehen, 

dass die „Textkompetenz“ eine individuelle Fähigkeit ist, mit Texten kompetent und 

erfolgreich umzugehen. Trotz schwieriger Textaufgaben kann man sich motivieren und 

lernen, die eigene Willenskraft zu stärken, um auftretende Probleme zu lösen oder 

Barrieren zu überwinden. Diese Fähigkeit kann durch Lernen und Erfahrungen in 

unterschiedlichen Anforderungssituation entwickelt werden. 

Hinsichtlich des kompetenten und erfolgreichen Umgangs mit Texten spricht Portmann-

Tselikas (2002) auch von der Textkompetenz, und dass diese Fähigkeit Textrezeption 

und -produktion umfasst. Er macht darauf aufmerksam, dass diese Kompetenz meist in 

der Schriftlichkeit erworben wird. Sein viel zitierter Textkompetenzbegriff lautet wie 

folgt:  

Unter ‚Textkompetenz„ verstehe ich […] die Fähigkeit, mit Texten rezeptiv und produktiv 

umzugehen. Wer über Textkompetenz verfügt, kann Texte eigenständig lesen und damit 

erworbene Informationen für sein weiteres Denken, Sprechen oder Schreiben nutzen. 

Textkompetenz schließt auch die Fähigkeit ein, selber Texte für andere herzustellen und damit 

seine Intentionen verständlich und adäquat mitzuteilen. Textkompetenz in diesem Sinne, wird vor 

allem in der Arbeit an schriftlichen Texten erworben. (Portmann-Tselikas 2002: 14) 

Diese Definition macht deutlich, dass die Textkompetenz ein umfassendes Bündel von 

unterschiedlichen Teilkompetenzen ist, die stark miteinander verbunden sind. In diesem 

Fall sprechen wir von den Fähigkeiten, Texte zu lesen, zu verstehen, zu interpretieren 

und die damit erworbenen Gedanken und das generierte Wissen für das weitere 

Sprachhandeln zu nutzen. Nach Portmann-Tselikas ist „Textkompetenz“ im Bereich des 

Fremdsprachenlernens deshalb ein wesentlicher Begriff, der es erlaubt, „bekannte 

Phänomene des Sprachgebrauchs und des Unterrichts aus einer neuen und 

interessanten Perspektive zu sehen“ (Portmann-Tselikas/Schmölzer-Eibinger 2008: 5). 

Im Hinblick darauf werden die vier Fertigkeiten Hören, Sprechen, Lesen und Schreiben 

nicht mehr als isolierte Sprachhandlungen betrachtet, sondern als einen 

zusammenhängenden aktiven Umgang mit Sprache bzw. mit dem sprachlichen Handeln, 
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bei dem die unterschiedlichen Teilfertigkeiten in der Praxis nicht exakt trennbar sind. 

Überlegt man sich, mit welchen Lernsituationen die vier Fertigkeiten in Verbindung 

stehen, bemerkt man rasch, dass man beim Lesen und Schreiben von fremdsprachlichen 

Texten Notizen oder Anmerkungen machen muss, um das eigene Textverständnis zu 

sichern und zu kontrollieren. So geht es auch beim Sprechen. Man muss vorher das, was 

man sprechen will, zunächst schriftlich vorbereiten. Wenn man einen Text schreibt, 

muss man ebenfalls vorher oder dabei lesen, um relevante Informationen und 

notwendige Redewendungen zu gewinnen, und wenn man das Geschriebene 

überarbeitet, liest und spricht man mit sich selbst, um sich zu überprüfen. Um eine 

Fremdsprache zu erwerben, muss man also sowohl Texte lesen und hören, als auch in 

Texten sprechen und schreiben können. Diese vier Fertigkeiten sind dementsprechend 

durch Texte miteinander verknüpft. Die Grenzen dieser vier Teilkompetenzen werden 

daher meist überschritten. Bei der Textkompetenz geht es also nicht um isoliertes 

sprachliches Handeln, sondern um die Kompetenz, mit jedem Aspekt des 

Sprachgebrauchs umzugehen und in unterschiedlichen Kommunikationssituationen 

sprachlich angemessen zu handeln. 

Nach Portmann-Tselikas (2002: 14) erfolgt der Erwerb der Textkompetenz durch 

regelmäßiges Üben und angemessene Aufgaben, vor allem durch die Arbeit an 

schriftlichen Texten. Textkompetenz in diesem Sinne orientiert sich vorrangig am Lesen 

und Schreiben. Voraussetzung ist die Beherrschung der schriftsprachlich geprägten 

Schulsprache. Im Hinblick auf die Erfordernisse des Fremdsprachenunterrichts wird 

deutlich, dass es nicht zielführend sein kann, Lesen und Schreiben isoliert zu betrachten 

und isoliert im Unterricht zu thematisieren. Vielmehr soll in Betracht gezogen werden, 

Möglichkeiten zu erarbeiten, Lesen und Schreiben in eine enge Verbindung zu bringen. 

Aber Lesen und Schreiben sind kein linearer, sondern ein hochkomplexer und 

vielphasiger Vorgang, in dem man über Teilkompetenzen in unterschiedlichen Bereichen 

verfügen muss, z.B. Sprachkompetenz, Formulierungskompetenz und 

Kommunikationskompetenz. Um die Anforderungen beim Lesen und Schreiben zu 

bewältigen, braucht man die prozedurale Kompetenz, mit der Lese- und Schreibsituation 

konventionell und angemessen umzugehen. Die Textkompetenz umfasst in diesem 
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Zusammenhang auch Strategien, die das Textverstehen und -schreiben erleichtern, wie 

Mohr (2010) in inhaltlicher Übereinstimmung mit Portmann-Tselikas folgenderweise 

beschreibt: 

Unter Textkompetenz wird traditionell (z.B. Portmann-Tselikas 2000) die Fähigkeit verstanden, 

schriftlich vorliegende Texte verstehend lesen und eigene Texte textsortenangemessen schriftlich 

verfassen zu können. Kern dieser Kompetenz sind Strategien, mit denen sowohl der Zugang zur 

Einzelinformation als auch zum Bedeutungszusammenhang des Textes gelingt. (Mohr 2010: 337) 

Nach diesem Verständnis handelt es sich bei dieser Kompetenz offensichtlich um alle 

Arten des Umgangs mit Texten. Dabei geht es um die Fähigkeit, „auf ganz bestimmte 

Weise mit Sprache umzugehen, also um eine höherstufige Fähigkeit [...], die in einem 

Zusammenhang mit der kognitiven Entwicklung zu sehen ist“ (Portmann-Tselikas 2002: 

16). Hier geht es außerdem um die Fragen, wie weit die Lernenden die Anforderungen 

beim Lesen und Schreiben durchschauen und imstande sind, sie zu meistern und 

insbesondere textuelle strategische und metakognitive Kenntnisse und Fertigkeiten, mit 

Hilfe von speziellen sprachlichen Mitteln Texte zu bilden und Textsortenkennzeichnungen 

zu erkennen bzw. darzustellen (vgl. Portmann-Tselikas 2001: 7). Die Bedeutung der 

Textkompetenz kann man auch ex negativo erklären: Besitzt der Lernende keine 

Textkompetenz, kann er Texte nicht selbstständig lesen, nur in eingeschränktem Maße 

verstehen und in Texten gewonnene Sachverhalte kaum zur eigenen 

Wissensgenerierung und Wissenswiedergabe nutzen. Ohne Textkompetenz kann ein 

Lernerfolg also auch kaum stattfinden. 

Diese vorliegende Arbeit befasst sich mit dem Terminus “Textkompetenz“ unter dem 

produktiven Aspekt, d.h. Textschreiben. Die Termini „Textkompetenz“, „Textkompetenz 

beim Schreiben“ und „Schreibkompetenz“ werden hier aus diesem Grund als Synonyme 

verwendet. Bevor wir das Textschreiben genauer betrachten, ist es unabdingbar, im 

folgenden Kapitel die Hauptmerkmale der Textkompetenz zunächst näher zu erläutern, 

um grundlegendes Wissen über die Textkompetenz beim Schreiben, das für den 

empirischen Teil dieser Arbeit relevant ist, zu präsentieren. 
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2.1.4 Charakterisierung der Textkompetenz 

Portmann-Tselikas/Schmölzer-Eibinger (2008: 6) beschreiben anhand der vier 

Quadranten von Cummins die Textkompetenz unter dem Gesichtspunkt des Verhältnises 

zwischen der Schriftlichkeit und der Mündlichkeit. Sie setzen einerseits Textqualität an, 

und zwar mit Polen „textuell durchformt“ und „dialogisch organisiert“, andererseits 

thematische Orientierung, wobei die „Welt des Alltags“ der „Welt des systematischen 

Wissens“ gegenübergestellt wird. 

thematische Orientierung: Welt des systematischen Wissens 

3                                            4 

dialogisch organisiert                                                                  textuell durchformt 

1                                                   2 

thematische Orientierung: Welt des Alltags 

Abb. 2.1-1: Die vier Quadranten (Portmann-Tselikas/Schmölzer-Eibinger 2008: 6) 

Dieses Modell zeigt deutlich, dass in allen vier Quadranten sowohl medial mündliche als 

auch schriftliche Äußerungen vorkommen, wenngleich mit einer starken Affinität des 

Mündlichen zum Quadranten 1 und des Schriftlichen zum Quadranten 4. Dabei geht es 

um Kommunikationsbedingungen, zu denen die Dialogzität, Themenfixiertheit, 

Informationsdichte und Situationsverschränkungen gehören.  

Die vier Quadranten definieren gewissermaßen Felder, denen prototypisch 

unterschiedliche anspruchsvolle Textgruppen zugeordnet werden können (vgl. 

Adamzik/Heer 2005: 258; Portmann-Tselikas/Schmölzer-Eibinger 2008: 7): 

- Quadrant 1 umfasst zentral mündliche Alltagsgespräche und entspricht der 

bevorzugten Textauswahl im kommunikativen Fremdsprachenunterricht bei 

Anfängern. 

- Quadrant 2 ist durch einfache literarische Texte mit Alltagsbezug, Trivialliteratur, 

Märchen, Kinder- und Jugendliteratur gekennzeichnet. 
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- Quadrant 3 umfasst die Textgruppe, die mündlich und dialogisch geprägt und 

gekennzeichnet durch den Bezug zu einem strukturierten, übergreifenden Wissen 

ist. 

- Quadrant 4 ist ein prototypischer Bereich für Sachtexte“, die in der Oberstufe des 

Fremdsprachenlernens verwendet werden. 

Nach Cummins Modell sieht man deutlich, dass die Anforderungen, die man in den 

jeweiligen Quadranten bewältigen muss, nach der Dimension der Textualität bzw. den 

Textsorten ganz unterschiedlich sind. In diesem Zusammebhang formulieren Portmann-

Tselikas/Schmölzer-Eibinger (2008) wie folgt: 

Je mehr Information eine Person in einem Zuge vermitteln will, desto texthafter wird ihre Äußerung 

sein müssen, desto höhere Anforderungen an inhaltliche und sprachliche Kohärenz muss sie 

erfüllen. Ein kurzer Redebeitrag im Rahmen eines Dialogs stellt eher geringere Anforderungen. 

Kohärenz im Rahmen von Gesprächen wird ad hoc hergestellt und kann implizit bleiben, [...] 

Kohärenz im Rahmen von Texten dagegen muss in den Text „eingebaut“ werden, also so weit 

sprachlich explizit gemacht werden, dass die inhaltlichen Bezüge nachvollziehbar sind – unabhängig 

davon, wann und wo jemand den Text hört oder liest. (Portmann-Tselikas/Schmölzer-Eibinger 

2008: 6) 

Nach Portmann-Tselikas/Schmölzer-Eibinger (2008: 6) wird ersichtlich, dass die 

schriftliche Kommunikation viel komplexer ist als die mündliche. Alltagsgespräche sind 

geprägt durch persönliche Erfahrungen, Erlebnisse, Eindrücke und Stimmungen. Sie 

finden in einer konkreten Situation statt, die vorwiegend durch face-to-face-Interaktion, 

freie Themenentwicklung, Spontanität und Expressivität bestimmt wird. Die 

geschriebene Sprache ist hingegen monologisch, geplant, themenfixiert und 

informationsbetont. Die Schriftsprache im schulischen Kontext ist vor allen Dingen eine 

Auseinandersetzung mit dem Lernstoff, der meist durch eine Distanzierung von 

subjektiven Perspektiven und durch abstrakten Themenbezug gekennzeichnet ist. Sie ist 

angelehnt an eine sachliche, systematische und genaue Beschreibung, Erklärung sowie 

nachvollziehbare Darstellung logischer Zusammenhänge. Der Wortschatz ist 

fachsprachlich geprägt, und die Sätze sind sachadäquat miteinander verbunden (vgl. 

Schmölzer-Eibinger 2002: 93). Auch wenn es sich um die Alltagssprache handelt, 
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werden die alltagssprachlichen Begriffe umgedeutet und mit neuen Bedeutungen 

versehen  

Jedoch könnte der Zugang über eine alltagsprachliche Betrachtungsweise eines 

Gegenstandes für die Lernenden, wie Schmölzer-Eibinger meint, einen „sanften Einstieg“ 

in die schulische Auseinandersetzung mit schriftlichen Texten ermöglichen. Da 

Alltagssprache den Lernenden die Chance eröffnet, ihre eigenen Erlebnisse und 

Erfahrungen einzubringen. Die Lernenden könnten auf diese Weise ihr inhaltliches 

Wissen aktivieren und in den Lernprozess integrieren; der thematische Zugang wäre 

damit offener (vgl. Schmölzer-Eibinger 2002, 2010). 

Die übergreifende Beziehung von Mündlichkeit und Schriftlichkeit weist deutlich auf ein 

wichtiges Merkmal der Textkompetenz hin, und dass sie von einer literalen Praxis in der 

Familie und im Alltagsleben abhängig ist (vgl. Adamzik/Heer 2005: 261; Schmölzer-

Eibinger 2010: 1132). Wer in einer Umwelt aufwächst, die ihr Dasein ohne zu lesen oder 

zu schreiben bewältigt, dem wird es schwer fallen, in der Schriftlichkeit einen Sinn zu 

sehen. Wer hingegen durch die Wahrnehmung realer Verwendung des Lesens und 

Schreibens positive Erfahrungen machen kann, wird eine höhere Motivation haben, sich 

dieses Instrument anzueignen. Eine anregende literale Praxis in der Familie fördert 

daher die Textkompetenz eines Kindes, längst bevor es selbst lesen und schreiben kann. 

Neben den literalen Aktivitäten in der Familie kann die Textkompetenz darüber hinaus 

durch eine literale Praxis im Alltagsleben erworben und entwickelt werden (vgl. 

Schmölzer-Eibinger 2010: 1132). Wenn man sich mit der Praxis des Lesens und 

Vorlesens, des Schreibens und des Redens über Texte beschäftigt, dann hat man 

größere Möglichkeiten, sich mit der Schriftlichkeit vertraut zu machen und damit eine 

literale Grundlage für die weitere Bildung aufzubauen. Aktuelle Untersuchungen geben 

in diesem Zusammenhang Hinweise darauf, dass die Entwicklung der Textkompetenz 

bzw. Schreibkompetenz weniger vom Lebensalter des Lernenden abhängt als vielmehr 

von seinem Schreibalter, d.h. von individuellen Erfahrungen, die im Umgang mit 

Schriftlichkeit gemacht werden konnten (vgl. Feilke 2003: 182; Merz-Grötsch 2010: 44). 

Die Textkompetenz ist daher von früher Kindheit an entwickelt und im Laufe der 

literalen Erfahrungen verfeinert. 
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Da die Entwicklung der Textkompetenz von den literalen Erfahrungen in der Kindheit 

und im Alltagsleben beeinflusst wird, kann man daraus schlussfolgern, dass diese 

Kompetenz auch eine kulturell geprägte Fähigkeit ist (vgl. Schmölzer-Eibinger 2012: 

1132; Venohr 2007: 38 und 67f.). Nach kulturwissenschaftlichen Ansätzen ist jeder 

Kommunikationsteilnehmer auch Teilhaber einer Kultur, d.h. einer Sprachgemeinschaft 

oder Gruppe. „Kulturelles“ spiegelt sich demzufolge in Kommunikation und damit in 

Texten wieder (vgl. Venohr 2007: 38). Dieses lässt sich deutlich erkennen, wenn Leute 

unterschiedlicher Herkunft dieselben Romanen oder literalen Werke lesen und denselben 

Aspekte ganz anders verstehen oder interpretieren. Auch beim Schreiben ist ersichtlich, 

dass dieselben Textsorten in verschiedenen Sprachen unterschiedliche Merkmale 

aufweisen, weil sie in verschiedenen Kulturen unterschiedlichen Konventionen 

unterliegen. Kulturgeprägte Unterschiede sieht man beispielsweise in wissenschaftlichen 

Texte: Englische und venezolanische Wissenschaftstexte weisen einen etwas höheren 

Gebrauch von „Ich“ auf als deutsche Texte (vgl. Steinhoff 2007: 170). 

Ein weiteres wesentliches Merkmal der Textkompetenz ist die Übereinzelsprachlichkeit 

(vgl. Portmann-Tselikas 2001: 9; Adamzik/Heer 2005: 252; Schmölzer-Eibinger 2010: 

1132). Die Textkompetenz ist von der Erstsprache auf die Zweit- und Fremdsprache 

weitgehend übertragbar. Das ist ein starker Hinweis darauf, dass es sich dabei um eine 

Kompetenz handelt, die sich nicht primär im Wissen um bestimmte Sprachmittel 

manifestiert, sondern in Erfahrungen und Strategien. So können etwa Lernende, die in 

ihrer Muttersprache effiziente Strategien des Lesens und des Schreibens entwickelt 

haben, diese auch beim Lesen und Schreiben in der Zweit- und Fremdsprache nutzen. 

Im Hinblick darauf betont Butzkamm (1993: 21), dass es „muttersprachliche 

Vorleistungen auf allen Ebenen der Sprache gibt“. Den prototypischen Bauplan des 

Textes lernt man nämlich schon im Laufe der Kindheit und Jugend von der 

Muttersprache her kennen und speichert ihn ab. Dann ruft man das gespeicherte Wissen 

verhältnismäßig automatisch ab und kann es in Schrift oder Sprache umsetzen. Das 

bedeutet auch, dass man Deutsch als Fremdsprache nicht isoliert lernt bzw. schreibt, 

sondern, dass man das Neue mit Vorhandenem in der Muttersprache oder anderen 

Sprachen, die man beherrscht, in Beziehung setzt. Aus dieser Perspektive betrachtet, 
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geht es beim Schreiben in einer Fremdsprache natürlich nicht darum, dass der 

Fremdsprachenunterricht bei Null anfängt, sondern die Lernenden immer Vorhandenes 

mitbringen, nämlich ein recht breites Repertoire an Wörtern, Satzstrukturen und 

Kommunikationsformen von der Muttersprache und den vorher gelernten Sprachen. 

Allerdings macht Schmölzer-Eibinger darauf aufmerksam, dass eine Voraussetzung für 

die Transferierbarkeit der Textkompetenz ist, dass Sprachenlernende zunächst eine 

sprachliche Basis aufgebaut haben, d.h. dass sie grundlegende sprachliche Mittel und 

Strukturen in der Zweit- oder Fremdsprache beherrschen müssen (vgl. Schmölzer-

Eibinger 2010: 1132). Wenn sie aber unzureichendes Sprachwissen in der Zweit- oder 

Fremdsprache haben, dann bleibt ihnen die Übertragung der Textkompetenz von der 

Muttersprache in eine weitere Sprache jedoch häufig verschlossen. Umgekehrt kann eine 

unzureichend entwickelte Textkompetenz die sprachliche Entwicklung hemmen (vgl. 

Schmölzer-Eibinger 2002: 94). 

Eine weitere Eigenschaft der Textkompetenz ist, dass diese Kompetenz eine kognitive 

Fähigkeit ist (vgl. Schmölzer-Eibinger 2008: 51 und 2010: 1132). Im Rahmen des 

kognitiven Vorgangs wird das aus den Texten gewonnenes Wissen mit dem 

vorhandenen Wissen verknüpft, restrukturiert und muss, um es für andere darstellbar zu 

machen, sprachlich neu konzeptualisiert und formuliert werden. Im diesem Prozess 

spielt die Kompetenz, ein Gleichgewicht (Aquilibre) zwischen Assimilation und 

Akkomodation herzustellen, eine entscheidende Rolle (vgl. Steinhoff 2007: 135f).  

Als Assimilation werden Umwelterfahrungen des Lernenden bezeichnet, die die 

Lernenden durch Lernen und Erfahrungen erworben und in die vorhandenen kognitiven 

Strukturen eingebaut haben (vgl. Becker-Mrotzek 2012: 46), also vorhandene 

Kompetenz. Prozesse der Akkomodation sind kognitive Strukturen, die „an neue 

Umweltbedingungen angepasst werden“ (vgl. Becker-Mrotzek 2012: 46), etwa noch zu 

erwerbene Kompetenz. Lernende mit hoher Textkompetenz können das Gleichgewicht 

zwischen Assimilation und Akkomodation gestalten. Das lässt sich deutlich erkennen, 

wenn zum Beispiel das vorhandene Wissen und die erworbene Textkompetenz des 

Lernenden (Assimilation) nicht ausreichen, um eine Schreibaufgabe zu vervollständigen 
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(d.h. das Gleichgewicht wird gestört, weil die Aufgabe ihm zu schwierig ist). Dann muss 

er versuchen, neues Wissen und fremde Strategien zu entwickeln, zu adaptieren und zu 

integrieren (Akkomodation), um diese Aufgabe bewältigen zu können (d.h. das 

Gleichgewicht wird gestaltet). Textkompetenz in diesem Sinne ist darum nicht anders als 

„Suchen eines Kompromisses zwischen Assimilations- und Akkomodationsprozessen“ 

(Ortner 1995: 337). Das bestehende Gleichgewicht wird aber immer wieder durch 

weitere anspruchsvollere Schreibanlässe, Schreibaufgaben und Schreibkontexte gestört, 

deshalb muss der Lernende auch immer versuchen, eine Balanz zwischen den beiden 

Prozessen zu halten, indem er sein Wissen und seine Kompetenz generiert, erhöht und 

entwickelt, um höhere Anforderungen neuer Aufgaben bewältigen zu können. 

Textkompetenz ist aus diesem Grund lebenslang ausbaufähig (vgl. Steinhoff 2007: 136). 

Es zeigt sich also, dass die Textkompetenz eine kognitive Fähigkeit eines Individums, mit 

schriftlichen Texten kompetent umzugehen. Die Textkompetenz kann früh in der 

Kindheit und in Abhängigkeit von literalen Erfahrungen entwickelt werden. Diese 

Kompetenz ist darüber hinaus transferierbar von der Muttersprache auf weitere 

Sprachen. Kompetente Lernende können ihr Wissen erhöhen und Arbeitsstrategien 

weiterentwickeln, bis sie eine schwierige Aufgabe erfüllen können. Textkompetenz ist 

daher erlernbar und entwickelbar. Ausgehend von diesen Sachverhalten wird im 

nächsten Kapitel die Textkompetenz beim Schreiben näher betrachtet. 

 

2.2 Textkompetenz beim Schreiben 

Dieser Teil der Anayse beschäftigt sich mit den Hauptmerkmalen des Textschreibens, 

und zwar mit den Fragen, was unter „Textkompetenz beim Schreiben“ zu verstehen ist, 

welche Hauptmerkmale diese Kompetenz besitzt, was genau im Schreibprozess 

geschieht und über welche Teilkompetenzen bzw. welches Wissen der Schreibende 

verfügen muss, bis er einen Text erhält. 
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2.2.1 Begriffsbestimmung der Textkompetenz beim Schreiben 

Bei der Textkompetenz beim Schreiben handelt es sich im Kern, wie Portmann-Tselikas 

beschreibt, um die Fähigkeit „selber Texte für andere herzustellen und damit seine 

Intentionen verständlich und adäquat mitzuteilen“ (Portmann-Tselikas 2002: 14). In 

Zusammenhang damit steht die Fähigkeit zur zerdehnten Kommunikation, d.h. zur 

Verständigung mit den Mitteln der Schrift im Mittelpunkt. Die Beherrschung genau der 

sprachlichen Formen, die die situationsentbundene Verständigung vorausgesetzt, spielt 

dabei eine zentrale Rolle. Der Text muss dementsprechend so klar verfasst und 

übersichtlich aufgebaut werden, dass er sich zu unterschiedlichen Zeiten und an 

unterschiedlichen Orten verstehen lässt. Das bedeutet, dass der Schreibende in der Lage 

sein muss, jeder Satz in bestimmte Abhängigkeitsrelationen zu setzen. Er kann nämlich 

den Übergang von Satz zu Satz, von Absatz zu Absatz bilden und anschließend die 

Ganzheit sowie Zusammenhänge eines Textes klar aufzeigen und den Text logisch 

strukturieren, um den Lesenden ohne Ablenkung und Missverständnisse zum „roten 

Faden“ im Text zu führen. Textschreiben weist also in diesem Zusammenhang einen 

kommunikativen Charakter auf. 

In Verknüpfung mit der kommunikativen Aufgabe betrachtet Feilke (2012: 12) die 

Textkompetenz beim Schreiben als Fähigkeit zu kommunikativen Routinen auf der 

Textebene. Der Schreibende muss in diesem Zusammenhang die Kompetenz des 

textkonstitutierenden Verfahrens besitzen. Er muss darüber nachdenken, auf welche 

Weise man schriftlich erzählt, beschreibt oder argumentiert, wie man Textteile oder 

Absätze miteinander verknüpft, um seinen Text entsprechend desses Textmusters zu 

gestalten und um einen Text so verständlich wie möglich zu erzeugen. Zu 

berücksichtigen ist außerdem auch die Fähigkeit zur Gestaltung der Harmonie zwischen 

Überschrift und Textinhalt oder zur sinnvollen Überleitung der Textteile von der 

Einleitung über den Hauptteil bis zum Schluss. Diese Kohärenzbildung kann nur durch 

eine textfunktional-passende sprachliche Formulierungsroutine erfolgen. Die sprachliche 

Formulierungsroutine ist nach Feilke (2012) eine grundlegende Kompetenz für das 

Textschreiben. Mit „Routine“ ist in diesem Sinn „ein ausdruckseitig bestimmtes und 

genau dadurch passendes Verhalten“ gemeint (Feilke 2012: 4). Ein kompetenter 
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Schreibender besitzt also „ein pragmatisch kontextsensitives Sprachwissen und eine 

common sense-Kompetenz“ (ebd.). Beim Textverfassen muss nämlich beachtet werden, 

dass der Text entsprechend seinem Textmuster formuliert wird und passende 

sprachliche Routinen verwendet werden, um die Botschaft des Textes richtig und genau 

zu vermitteln. Wenn etwas der Routine bzw. der Textkonvention nicht entspricht, dann 

kann das zur Schwierigkeiten beim Lesen und Verstehen führen, beispielsweise wenn 

eine Anleitung mit dem Einleitungssatz „es war einmal“ beginnt, dann ist der Lesende 

orientiert, und das Textverständnis wird dadurch erschwert. 

Nicht anders als Feilke spricht auch Wrobel (2000: 463) von Routinen des 

Textschreibens bzw. von drei zentralen Problemen, mit denen der Schreibende sich bei 

der Textformulierung unbedingt beschäftigen muss: Der Schreibende muss erstens so 

formulieren, dass die angestrebten inhaltlichen und kommunikativen Ziele erreicht 

werden, er muss sich zweitens auf bestimmte Text- und Formulierungsmuster beziehen, 

durch die der Text erst seinen sozialen Sinn erhält, und er muss drittens die generellen 

Regeln der Textkonstitution (Kohärenz und Kohäsion, Themenentfaltung etc.) beachten. 

Vor den oben genannten Bedingungen betrachtet Feilke (2012) die Textkompetenz beim 

Schreiben als Fähigkeit zur Textroutine. Wer Textkompetenz hat, der verfügt über 

Textroutine im Sinn eines adressaten-, textsortenangemessenen und der 

Schreibintention entsprechenden Sprachgebrauchs. Dabei geht es um die Kompetenz 

der Bewältigung einer bestimmten textlich-sprachlichen Herausforderung. 

Feilke (2012) versteht Textkompetenz bzw. Textroutinen also als Fähigkeit zum 

Textaufbau, zur textsortenangemessenen Sprachverwendung und zur Kommunikation 

mittels der Texte: 

Im Unterschied zu Schreibroutinen sind Textroutinen also bezogen auf die kommunikativ-

funktionale Strukturierung von Texten und die entsprechenden sprachlichen Ordnungsleistungen 

[...]. Textkompetenz in diesem Sinn kann gefasst werden als ein prozedurales Metawissen zur 

Textkonstitution, als eine performative Kompetenz. (Feilke 2012: 10) 

Feilke (2012: 8f.) grenzt die Begriffe „Schreibroutine“ und „Textroutine“ voneinander ab: 

Die Schreibroutine richtet sich primär nach Schreibprozessen: Planen, Formulieren und 



45 

Überarbeiten, bei der Textroutine stehen hingegen das textkonstituierende Verfahren 

und kommunikative Textfunktion im Vordergrund. Geht man vom oben genannten Zitat 

aus, ist deutlich erkennbar, dass es in der Textkompetenz beim Schreiben auch 

notwendig ist, über ein prozedurales Metawissen zu verfügen, also über 

arbeitstechnisches Wissen und die Fähigkeit zur Selbsteinschätzung sowie zur 

Entwicklung der eigenen Arbeitsstrategien, mit denen man Komplexitäten und 

Anforderungen im Schreibprozess reduzieren kann, bis zur Vervollständigung des 

Textes. Zu beachten ist, dass im Bereich der Textkompetenz beim Schreiben die 

Verständlichkeit und die kommunikative Funktion des Textessehr wichtig sind. Dafür 

spielt die Leserbewusstheit, und zwar die Fähigkeit zur Antizipation der Perspektive des 

Lesenden, eine entscheidende Rolle. Diese Kompetenz zeigt eine beachtliche Sensibilität 

der Kommunikationssituationen und -teilnehmer. Die Wechselseitigkeit der Perspektive 

beim Schreiben ist aus diesem Grund ein Indiz für die entwickelte Textkompetenz, und 

zwar die Kompetenz zur Überwindung der Ichbezogenheit und zur unterschiedlichen 

Perspektivierung. 

Hierfür ist eine exakte Begriffsbestimmung des zentralen Terminus „Textkompetenz 

beim Schreiben“ in der vorliegender Arbeit erforderlich. Der vorliegenden Studie liegen 

somit folgende, bereits aufgeführte theoretischen Überlegungen zugrunde.  

Der Begriff „Textkompetenz beim Schreiben“ meint, 

- die Fähigkeit, einen Text textsortenangemessen zu strukturieren, 

- die Fähigkeit,das Textthema auf eine logische und kohärente Weise zu entfalten, 

- die Fähigkeit, über textsortenspezifische Sprachmittel zu verfügen und 

- die Fähigkeit, die kommunikative Textfunktion zu erfüllen, indem die Perspektive 

des Lesenden (die Leserbewussstheit) berücksichtigt wird (vgl. Portmann-

Tselikas 1997: 4; Portmann-Tselikas 2002: 14; Wrobel 2000: 463; Feilke 2012: 

10). 

Im Folgenden soll auf die Charakteristika des Textverfassens näher eingegangen 

werden. Dabei wird zunächst auf die enge Beziehung zwischen Schreiben und Denken 
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eingegangen. Dann stehen der Schreibprozess und die Teilkompetenzen im Mittelpunkt, 

um den Prozesscharakter des Schreibens zu verdeutlichen. 

2.2.2 Textschreiben als Anordnungsmittel der Gedanken 

„Schreibenlernen – aber wie? Na ganz klar. Man nimmt ein Blatt Papier und einen Kugelschreiber 

und fängt an, das klingt ganz einfach, so wie Radfahren. Man nimmt ein Rad, steigt auf und fährt 

los. Erst ein kleines Stück, dann immer mehr. Rad fahren habe ich so gelernt, schreiben leider 

nicht“. (Gerhardy 1990: 31. zitiert nach Füssenich 2003: 261) 

Von der oben genannte Beschreibung kann man ein klares Bild gewinnen, dass man für 

Schreiben mehr als Schreibmittel braucht. Man muss in erster Linie Ideen haben, und es 

ist auch notwendig zu wissen, wie diese Ideen möglichst genau in Worte gebracht 

werden. Der Schreibprozess ist natürlich nicht nur ein motorischer sondern auch ein 

kognitiver Vorgang. 

Schreibenkönnen ist stark verknüpft mit Denken (vgl. Fix 2006: 226). Vor dem Schreiben 

sammelt man Gedanken, plant und schreibt, oder umgekehrt man schreibt zunächst 

drauflos und plant dann. Nicht selten ist man mit einer Situation konfrontiert, in der man 

leider einfach das, was man denkt nicht sprechen oder schreiben kann. Eine sprachliche 

Realisierung der Gedanken ist daher keine einfache Umsetzung der Gedanken. Um 

Gedanken eindeutig in Sprache zu äußern, muss der Textproduzent nach passenden 

Worten suchen. So mag er in Gedanken zunächst einen Teilsatz mehrmals wiederholen 

und in diesem festen syntaktischen Rahmen verschiedene Wendungen erproben. Er wird 

diese in den Teilsatz einfügen und dann ihre Angemessenheit beurteilen. Er wiederholt 

also etwas und knüpft dann mentale Tätigkeit an diese Wöter, er verarbeitet sie. Damit 

macht der Schreibende nicht selten die Erfahrung, dass sein Gedankenfluss leider 

plötzlich stoppt, bevor er ein richtiges Wort findet. Ganz im Einklang damit meint der 

britische Forscher und Schriftsteller Sir Francis Galton: „Es ist für mich ein ernstes 

Hindernis und noch mehr beim mündlichen Erklären, daß ich mit Worten nicht leicht 

denke wie sonst“, und Schopenhauer erklärt drastisch: „[...] daß Gedanken im Moment 

sterben, da sie durch Worte verkörpert werden“ (zitiert nach Dönner 1977: 2). Oder 

ganz ähnlich hört man oft in der Alltagskommunikation Äußerungen wie „So habe ich 
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das nicht gemeint“, „Ich weiß nicht, wie ich es ausdrücken soll“ oder „Ich finde die 

richtigen Worte nicht“ (Rapti 2005: 89). 

Man muss sich an dieser Stelle fragen, wie es sein kann, dass man beim Sprechen und 

Schreiben seine Gedanken nicht so genau formulieren kann, wie man sie ausdrücken 

will? Diese Frage kann damit geklärt werden, dass das Denken unsprachlich stattfindet 

(vgl. Dönner 1977: 2). Um Sprache bzw. Schriftsprache herzustellen, müssen zunächst 

Einfälle, Gedanken und Gefühle, die als nicht-verbale Strukturen verankert sind, erst in 

sprachliches Gefüge „übersetzt“ werden. Dieser Vorgang ist komplex und vielschichtig, 

denn Gedanken, Meinungen und Gefühle sind im Gedächtnis vielfältig und nicht eng 

strukturiert. Sie variieren ständig, bleiben aber dennoch in einem engen 

Zusammenhang. Im Gegensatz dazu ist Sprache ein stark strukturiertes und zugleich ein 

strukturierendes Medium, das Gedanken gewissermaßen in einer festen Form umhüllt 

und so die Assoziationsvielfalt zunächst einschränkt (vgl. Molitor 1984: 11). Wygotski 

(1971) schreibt dazu: 

Die innere Sprache ist in beträchtlichem Maße ein Denken in reinen Bedeutungen. Sie ist 

dynamisch, inkonstant und fluktuierend und erscheint zwischen den geformteren und stabileren 

extremen Polen des sprachlichen Denkens – zwischen dem Wort und dem Gedanken. (Wygotski 

1971: 350) 

Im Hinblick auf den Unterschied zwischen Gedanken und Wort spricht Wygotski (1971) 

von den Eigenschaften der „inneren“ und „äußeren“ Sprache. Im Gegensatz zur sozialen 

äußeren Sprache (Wort) stellt der Sinn eines Wortes in der inneren Sprache „immer 

etwas Ganzes, etwas in seiner Ausdehnung und seinem Umgang Größeres dar als ein 

einzelnes Wort“ in der äußeren Sprache (Wygotski 1974: 353). Deshalb ist der Übergang 

der inneren Sprache zur äußeren keine direkte Übersetzung. Wygotski (1974) schreibt 

dazu: 

Darum ist der Übergang vom Gedanken zur Sprache ein recht verwickelter Vorgang der 

Zergliederung des Gedankens und seiner Neuschaffung in Wörtern. Weil der Gedanke weder mit 

dem Wort noch mit den Bedeutungen, in denen er ausgedrückt ist, zusammenfällt, geht der Weg 

vom Gedanken zum Wort über die Bedeutung. In unserer Sprache gibt es immer einen 

Hintergedanken, einen verborgenen Untertext. (Wygotski 1974: 353) 
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Die Suche nach passenden Worten und die kritische Selbstkorrektur bei der sprachlichen 

Umsetzung der Gedanken kommt zwar kaum in der mündlichen Kommunikation vor, 

findet aber ständig in der Schriftlichkeit statt. Das ist der große Unterschied zwischen 

Sprechen und Schreiben. Im Gegensatz zum Sprechen erlaubt einem das Textschreiben 

also, das Denken über ein Thema besser zu organisieren als wie, wenn man es allein im 

Kopf durchdenkt. Beim Denken können so viele Gedanken entstehen, dass ein 

Durcheinander im Kopf herrscht. Auf dem Papier aber kann man einige Gedanken erst 

einmal zwischenlagern und derweilen weiter denken bzw. schreiben. Blickt man dann 

zurück auf das, was man bereits geschrieben hat, kann man das Neue mit den schon 

geschriebenen Ideen in Beziehung setzen. So wiederholt sich dieser Vorgang: Man 

schreibt einige Sätze, macht eine Pause, um das Geschriebene zu lesen, zu prüfen, zu 

verbessern und daraus die anschließenden Gedanken zu gewinnen. Das Resultat ist 

einerseits der fertige Text, andererseits aber die Fähigkeit, systematisch zu denken. 

Für den Schreibenden ist das Übersetzen seiner unfassbaren Gedanken in eine konkrete 

schriftliche Sprachäußerung deshalb nicht anders als ein sorgfältiges Nachdenken und 

ein „experimentierender Umgang mit Sprache“ (Huneke/Steinig 2010: 146). Mit Hilfe 

ihres systematischen Charakters ermöglicht Schreiben sporadischen Gedanken eine klare 

Struktur und erlaubt einem, Gedanken langsam zu entwickeln und ihre Qualität 

schrittweise zu verbessern. Der Schreibprozess bietet die Möglichkeit, schöpferisch und 

kritisch mit eigenen Gedanken umzugehen. In dem Moment, wo die verschwommenen 

Gedanken in greifbare Strukturen (Sätze) verwandelt werden, beginnt der eigentliche 

Denkprozess: Der unreife Gedanke wird fokussiert, mit weiteren Aspekten in Beziehung 

gesetzt, was häufige neue Erkenntnisse hervorbringt (vgl. Zuchewics 2001: 16). „Wir 

nutzen das Schreiben also dazu, Gedanken langsam und kontrolliert miteinander zu 

verknüpfen“ (Kruse. 2010: 59). In Verbindung damit spricht Kast (1999) von zwei 

besonderen Merkmalen des Schreibens: 

[…] die Vergegenständlichung der Gedanken und Gefühle: 

Das, was zu Papier (oder auf den Computer) gebracht wird, sieht man vor sich, man spürt Nähe 

(das genau wollte ich ausdrücken) und Distanz (es ist noch nicht genau das, was ich sagen wollte). 

Die sinnliche Wahrnehmung des eigenen Tuns bleibt nicht ohne Wirkung. 
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die Verlangsamung der Abläufe: 

Gedanken sind schnell, man spricht auch von Gedankenblitzen, sie wollen festgehalten werden; 

Sprechen in der Fremdsprache bereitet da unter inhaltlichen und sprachlichen Gesichtspunkten 

immer Probleme. Beim Schreiben gewinnt man Zeit, man kann nachdenken, ordnen, 

Gedankenblitze fixieren. (Kast 1999: 23) 

In Übereinstimmung mit Kast betrachtet Kruse (2010) das Schreiben als Mittel des 

systematischen Denkens und der Ideenentwicklung: 

Das Resultat ist der fertige Text, andererseits aber auch eine gravierende Veränderung im eigenen 

Kopf: Man hat nicht nur neue Gedanken und Wissenseinheiten erworben, sondern auch ein 

Wissensbeziehungsnetz zwischen ihnen hergestellt. Man hat viele gedankliche Verbindungen 

ausprobiert, viele Formulierungen getestet, neue Begriffe in das Wissensnetz integriert und einiges 

zur Verflüssigung des eigenen Denkens beigetragen. (Kruse 2010: 61) 

Die systematische Gedankenordnung durch Schreiben kann man auch mit Coserius 

Theorie über das Phänomen der Sprache erklären, nämlich über „System, Norm und 

Rede“ (Coseriu 1988: 259ff.). Im Bereich der Schriftsprache geht es beim „System“ um 

Äußerungsmöglichkeiten zur systematischen Kombination von schriftsprachlichen 

Zeichen, die den Zusammenhang von Zeichen und Referent herstellen. Diese 

Kombination muss aber normbasiert sein. Die Norm fungiert dabei als Einschränkung der 

Ausdrucksmöglichkeiten, die das System bietet, gemäß den in der jeweiligen 

Gemeinschaft geltenden Konventionen. Dabei handelt sich also um standardisierte 

Formulierungen bzw. norminierte Regeln des Sprachgebrauchs (z.B. Orthografie und 

grammatische Richtigkeit). Aufgrund des Sprachsystems und der Sprachnorm werden 

dann die realen Sprachäußerungen produziert, die sog. Rede. Rede ist daher auf der 

konkreten Ebene, wo Sprache fass- und analysierbar wird. Der Vorgang vom Abstrakten 

bis hin zum Konkreten ist aus diesem Grund vielphasig und anspruchsvoll. 

Der Prozess des Textschreibens ist aufgrund dieser Bedingungen ein hochgradig 

bewusster und oft mühevoller Umgang mit Denken und Sprache. Es besteht bis zu 

diesem Punkt kein Zweifel, dass „systematisches Denken [...] man daher nur lernen 

[kann], wenn man schreibt“ (Zuchewics 2001: 10). Das Gelingen des Textschreibens ist 

also stark abhängig von der Fähigkeit zum systematischen Denken. Allerdings wird die 

Denkfähigkeit vom gesundheitlichen Zustand bewirkt, in dem sich der Schreibende zum 
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Zeitpunkt der Textproduktion befindet, ebenso von seiner momentanen psychischen und 

körperlichen Verfassung: Was er bis zum Zeitpunkt des Schreibens erlebt hat, oder was 

er an Erwartung hat (vgl. Merz-Grötsch 2000: 50). 

2.2.3 Textschreiben als Problemlöseprozess 

Die Überlegungen in diesem Teil zielen darauf ab, die Fragen zu beantworten, was 

eigentlich im Prozess des Textschreibens geschieht und mit welchen Problemen man 

beim Schreiben konfrontiert wird. 

Schreiben im Sinne von Textgestaltung ist eine komplexe sprachliche Handlung, die der 

Verständigung über Raum und Zeit hinweg dient: Es ist damit Bestandteil der 

schriftlichen Kommunikation, die sich von der mündlichen vor allem dadurch 

unterscheidet, dass sich Schreibende und Lesende – anders als Sprechender und 

Hörender – nicht an einem Ort befinden. Um das Geschriebene entsprechend der 

Schreibabsicht genau zu vermitteln, muss der Schreibende seinen Text planen, 

formulieren, nach und nach verbessern und neu formulieren, bis der Text sich möglichst 

klar und verständlich lesen lässt. Die in der mündlichen Sprache häufig verwendeten 

Ellipsen und grammatischen Unvollständigkeiten sind im schriftlichen Text natürlich 

unzulässig. Die schriftliche Textproduktion verlangt vom Schreibenden deshalb klare und 

eindeutige Formulierungen. Das bedeutet, dass der Schreibende sich bewusster und 

sorgfältiger mit Anforderungen nicht nur auf sachlicher und sprachlicher Ebene 

beschäftigen muss, sondern auch auf methodischer und emotionaler Ebene, wie 

Ruhmann (1995) ausführt: 

Bei der eigentlichen Niederlegung verdichten sich die Probleme [...] zu einem Gemisch aus 

Verständnisproblem, Unlust, Konzentrationsstörungen, Versagensangst und Fluchtverhalten so 

sehr, daß sie [die Studenten] ihr gesamtes Schreibvorhaben bedroht sehen. (Ruhmann 1995: 88) 

Im Hinblick auf die Komplexität des Schreibprozesses vergleichen Flower und Hayes das 

Textschreiben mit einem „Jongleurakt“ :„the act of writing is best described as the act of 

junggling a number of simultaneous constraints” (Flower und Hayes: 1980: 31). Um die 

Anforderungen jeder Phase des Schreibprozesses unter Kontrolle zu bringen, muss der 

Schreibende bei der Textgestaltung in hohem Maße über Teilkompetenzen und Wissen 
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in unterschiedlichen Bereichen verfügen. Er muss beispielsweise seine unverbundenen 

Gedanken sowie Wissen oder Informationen aus unterschiedlichen 

Wahrnehmungspositionen in einen Text zusammenhängend einordnen. Zugleich muss er 

darüber nachdenken, wie er seine Gedanken textsortenangemessen formuliert, damit 

sein Text verständlich und kommunikativ wirkt. Darüber hinaus muss er auch 

berücksichtigen, wer seinen Text liest und wie die situative Kommunikation 

kontextualisiert werden soll, um den Text so zu gestalten, dass das Schreibziel erreicht 

wird. Dieser Vorgang ist genauso wie ein Jongleurakt. Analog dazu erfordert der 

Schreibvorgang auch die Bewältigung einer erheblichen Anzahl an simultanen 

Anforderungen und Zwängen (vgl. Flower und Hayes 1980). In diesem Zusammenhang 

spricht Feilke (1993) von den vier Problemdimensionen, mit denen man beim 

Textschreiben umgehen muss, d.h. dem Ausdrucksproblem, dem Inhaltsproblem, dem 

Gestaltungsproblem und dem sozialen Problem. Der Schreibende ist also gefordert, 

- seine subjektive Involviertheit (Erlebnisse, Einstellungen, Gedanken usw.) darzustellen, 

- sich mit der sachlichen Komplexität eines Themas auseinanderzusetzen, 

- die formale Homogenität ihres Textes (Textaufbau) herzustellen und 

- die antizipierten Erwartungen eines Adressaten (Adressatenbezug) zu berücksichtigen. 

(Feilke 1993: 23) 

Das Schreiben konfrontiert den Schreibenden mit Problemen und Anforderungen. Es ist 

aus diesem Grund nicht die direkte Umsetzung von dem, was man gelesen oder gehört 

hat, sondern es geht dabei um „die Umsetzung des inneren Programms“ 

(Heinemann/Viehweger 1991: 67). Diese Art der Umsetzung bedeutet aktive 

Verarbeitung von Informationen, Ideen, Fakten, Meinungen und Erfahrungen. Jeder 

Satz, den man schreibt, zwingt einen „das innere Programm“ zu verwenden, und zwar 

um die folgenden Fragen beantworten zu können: Was will ich eigentlich sagen? Ist das 

der richtige Begriff? Wie kann ich meine Gedanken in Sprache formulieren? Oder wie 

kann ich meinen Standpunkt verteidigen? Schreiben heißt, „Ordnung in separate 

Wissensbestandteile zu bringen und dieses Ordnen, das aktive Umgehen mit Wissen ist 

das, was bei den Lernenden flexible Wisensstrukturen aufbaut“ (Kruse 2007: 17). 
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Nach dem Schreibmodell von Flower/Hayes (1980) umfasst der Schreibprozess mehrere 

Schritte, nämlich: Planen, Formulieren und Überarbeiten. Das bedeutet, dass Schreiben 

nicht mehr nur unter Perspektive des fertigen Produkts (wie bis Mitte der 1970er-Jahre 

gesehen) betrachtet wird, sondern als Vorgang, in dem der Schreibende Komplexitäten 

in jedem Teilschritt reduzieren muss. Es ist deshalb wichtig für effektives Schreiben, 

dass man Strategien dafür entwickelt, wie man den Anforderungen nach und nach 

gerecht werden kann. Im Hinblick darauf wird der Ablauf des Schreibprozessesmit dem 

Problemlöseprozess gleichgesetzt. 

Die Kognitionspsychologie beschreibt Problemlösungsvorgänge unter dem Gesichtspunkt 

der Informationsverarbeitung und versucht dabei die Frage zu beantworten, wie eine 

Person zur Lösung ihrer Probleme gelangt und welche Strategien hierbei zielführend 

sind. Um die Definition der „Problemlösung“ zu verdeutlichen, muss zunächst der Begriff 

„Problem“ genau bestimmt werden: 

Ein Problem entsteht z.B. dann, wenn ein Lebewesen ein Ziel hat und nicht weiß, wie es dieses Ziel 

erreichen soll. Wo immer der gegebene Zustand sich nicht durch bloßes Handeln (Ausführen 

selbstständiger Operation) in den erstrebten Zustand überführen läßt, wird das Denken auf den 

Plan gerufen. Ihm liegt es ob, ein vermittelndes Handeln allererst zu konzipieren. (Duncker 1935: 

1) 

Geht man von dieser Definition aus, setzt ein Problemelöseprozess immer dann ein, 

wenn eine Person über die Mittel verfügt, um den unerwünschten Zustand in den 

wünschenswerten Zielzustand zu überführen, und wenn die Mittel zum Erreichen eines 

Ziels noch unbekannt sind. Um diese Abweichung vom zu erreichenden Zustand zu 

beseitigen, muss man darüber nachdenken, wie man seine Probleme löst, und vor allen 

Dingen, welcher Methoden, Strategien und Lösungswege man sich hierfür bedient. 

Analog zu den Problemlösungsprozessen hat der Schreibende im Schreibprozess eine 

bestimmte Schreibaufgabe (Probleme) vor sich und erreicht ein Ziel (Text) durch den 

Einsatz geeigneter Handlungen (Mittel zur Lösung, wie z.B. Ziele formulieren, Ideen 

sammeln, Informationen beschaffen, Daten in einer textsortenangemessenen Form 

einsetzen und das Geschriebene überprüfen). Genau so wie der Schreibprozess vollzieht 

sich der Problemlösevorgang über mehrere Schritte:  
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- Problemwahrnehmung und Problemformulierung 

- Produktion von Ideen, Suche nach Handlungsmöglichkeiten und Wirkungseinschätzung 

- Prüfung und Bewertung der Alternativen 

- Entschluss als Auswahl einer Alternative  

- Durchführung der ausgewählten Handlung 

- Erleben und Beobachten der Konsequenzen. (Brander, Kompa, Peltzer 1989: 163f.) 

Der Problemlöseprozess beginnt also mit einer Problemwahrnehmung, die dem 

Problemlösenden ermöglicht, das Problem einzugrenzen und es dadurch zu verstehen. 

Nun kann ein Plan zur Lösungssuche entwickelt werden, wobei immer neue 

Teilprobleme entstehen können, die den bisherigen Problemraum umstrukturieren und 

verändern. Der Problemlöseprozess ist also iterativ, weil die einzelnen Teilschritte 

wiederholt werden können. Ferner ist er rekursiv, d.h. diese Teilprozesse sind nicht 

notwendig festgelegt, sodass die Abfolge der Handlungen zu jedem Zeitpunkt neu 

ablaufen kann. Der Vorgang ist darüber hinaus interaktiv, weil sich innerhalb des 

Gesamtprozesses der Problemlösende sich in ständigem Austausch mit verschiedenen 

Informationsspeichern befindet (vgl. Merz-Grötsch 2000: 86). 

In Übereinstimmung mit dem Problemlöseprozess wechseln sich verschiedene 

Teilprozesse des Schreibvorgangs ständig ab. Um den Schreibprozess zu 

veranschaulichen, sind in den letzten 20 Jahren mehrere Schreibmodelle
8
 entwickelt 

worden. Zu den bekanntesten gehört das von Flower und Hayes aus dem Jahre 1980, 

weil dieses Modell erstmals den Schreibprozess systematisch beschreibt und in Teile 

zerlegt. 

 

 

 

 

 

                                            
8Schreibmodell von Bereiter (1980), von Ludwig Otto (1983) und von Becker-Mrotzeck (1997) 
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Abb. 2.2-1 : Das kognitive Modell des Schreibens (nach Hayes/Flower 1980: 11) 

In diesem Modell sind die Prozesse der Textproduktion in ein komplexes 

Aufgabenumfeld (Task Environment) eingebettet. Zu dem Umfeld gehören 

Aufgabenstellung, Thema, die tatsächliche oder vorgestellte Leserschaft sowie die 

Schreibmotivation. Ebenfalls zum Aufgabenfeld gehört auch ein bereits produzierter 

Text. Erstaunlich ist, dass bisher verfasste Teile des Textes aus dem eigentlichen 

Schreibprozess separiert werden. Flower und Hayes begründen ihr Vorgehen allerdings 

damit, dass auch auf diese Textteile immer Bezug genommen wird, u.a. während der 

Formulierungs- oder der Überarbeitungsphase des eigentlichen Schreibprozesses, und 

dass sie somit auch eine übergeordnete „Instanz“ im Schreibprozess darstellen: 
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„Once writing has begun, the task environment also includes the text which the writer has 

produced so far. This text is a very important part of the task environment because writers refer to 

it repeatedly during the process of composition”. (Flower/Hayes 1980: 12) 

Zu Bestandteilen des Langzeitgedächtnisses (The Writer‟s Long-Term Memory) 

zählen zum einen zwei verschiedene Arten von Wissen, auf die der Schreibende 

zurückgreifen kann, d.h. das Wissen zum Textthema und das Wissen über den 

Adressaten. Zum anderen kann der Schreibende auch auf die schon vorhandenen 

Schreibpläne zurückgreifen. Flower und Hayes nennen in diesem Zusammenhang Fragen 

an den zu schreibenden Text, auf die der Schreibende Bezug nehmen kann, wie „who, 

what, where, when, why?“ (Flower/Hayes 1980: 12). 

Der Schreibprozess (Writing Process) umfasst drei grundlegende Komponenten, 

nämlich Planen, Formulieren und Überarbeiten, und diese drei Komponenten werden 

von einer so genannten Kontroll-/Steuerungsinstanz überwacht. Nach Flower & Hayes 

(1980) wechseln verschiedene Teilprozesse sich ständig ab. Beim Planen sammelt der 

Schreibende Ideen und Gedanken, und erst auf dieser Grundlage kann er seine Ideen 

zumindest in Teilen sprachlich formulieren. Während er seine Gedanken in Schrift 

umsetzt oder seinen Entwurf liest und korrigiert, tauchen üblicherweise neue Ideen 

wieder im Kopf auf. Dann kommt er zurück zum Prozess des Planens und des 

Formulierens. Der Schreibprozess verläuft nicht linear, sondern es finden 

Wiederholungen und Abänderungen statt, die sich wiederum auf die gedankliche 

Konzeption auswirken, so dass Schreiben und die Strukturierung der inhaltlichen 

Konzeption sich gegenseitig beeinflussen. Mit anderen Worten: Der Schreibprozess ist 

rekursiv und interdependent. 

Die Bewältigung der Schreibaufgabe kann man als Problem ansehen, das dadurch gelöst 

wird, dass die Teilprozesse des Schreibens erfolgreich durchgeführt werden. Ganz 

ähnlich wie der Problemlösevorgang muss der Schreibende nach Wissen und Strategien 

suchen, um einen befriedigenden Zielzustand (einen Text) zu erreichen. Um die 

Textqualität zu kontrollieren, muss er einschätzen, ob er mit den ausgewählten Ideen 

und Methoden die Schreibaufgabe vervollständigen kann. Der Schreibende muss deshalb 
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neue Wege zur Lösung seines Problems gehen, bis er zu einem gut gegliederten Text 

gelangt.  

Dieses Schreibmodell wurde im Jahr 1996 von Hayes modifiziert. Eine wesentliche 

Änderungen ist die Integration einer sozialen Kompetenz in das Aufgabenumfeld. 

Hayes hebt somit den großen Einfluss sozialer und kultureller Konventionen in Bezug auf 

sprachlich-formale und textmusterspezifische Aspekte sowie die Erwartungen 

verschiedener Adressatenkreise auf die Textproduktion hervor und betont zudem die 

Auswirkungen des unmittelbaren sozialen Kontextes auf konkrete Schreibprozesse. 

Eine weitere Ergänzung ist das Arbeitsgedächtnis, das mit sämtlichen 

Schreibvorgängen in Verbindung steht. Hayes betrachtet das Arbeitsgedächtnis als ein 

Erinnerungsvermögen, das dabei hilfreich ist, aufgenommene Sachverhalte zu behalten, 

zu ordnen und wiederum relevante Informationen aus dem Langzeitgedächtnis wieder 

abzurufen. Hierbei geht es also um die Durchführung kognitiver Prozesse. Im 

Zusammenhang mit der Textproduktion wirkt das Arbeitsgedächtnis unterstützend beim 

Problemlösen, bei der Formulierung und bei der Abwägung aktueller Ziele. 

Nun kann man sich fragen, über welche Kompetenzen der Schreibende verfügen muss, 

um entsprechende Lösungen zu finden bzw. um einen guten Text zu erstellen. Im 

Folgenden werden die relevanten Kompetenzen zum Textschreiben in Betracht gezogen. 

2.2.4 Kompetenzen zum Textschreiben 

Im Bereich der Textkompetenz beim Schreiben handelt es sich im Kern darum, dass der 

Schreibende in hohem Maße in der Lage sein muss, sprachliche Äußerungen so zu 

konzipieren, dass sie aus sich heraus verständlich sind. Ganz anders als die mündliche 

Kommunikation, in der der gemeinsame Sprech-Zeit-Raum die Basis für den Einsatz 

nonverbaler (Gestik, Mimik) und paraverbaler (Art und Weise des Sprechens, z.B Tonfall, 

Sprechtempo, Intonation oder Lautstärke) liefert, muss der Textsinn im Schriftlichen erst 

gestaltet werden, indem nicht sprachliche Mittel durch sprachliche ersetzt werden. 

Schreibkompetenz lässt sich nach Frentz (2010) in der folgenden Dreiteilung darstellen. 

Hiernach sollen Lernende  
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- über Schreibfertigkeit verfügen, d.h. handschriftlich lesbare, zweckentsprechende, 

adressatenbezogene, sinnvoll struktirierte und medial formatierte Äußerungen 

produzieren, 

- richtig schreiben, indem sie normbezogene Grundregeln anwenden und 

- einen Schreibprozess eigenverantwortlich gestalten, wobei sie stufengemäß 

Texteentwerfen und planen, Texte schreiben und Texte überarbeiten. (Frentz 2010: 13) 

Die oben genannten Kompetenzen zeigen deutlich, wie viele unterschiedliche Dinge 

beim Schreiben gleichzeitig berücksichtigt werden müssen, und welche komplexen 

Anforderungen an den Schreibenden gestellt werden: Die Durchführung der Teilprozesse 

des Schreibens und die Berücksichtigung der Rechtschreibung, der Syntax und der 

Sprachregeln. Neben dem Sprachlichem ist eine kommunikative Fähigkeit auch sehr 

wichtig, nämlich die Kompetenz, sich in die Situation möglicher Lesender 

hineinzuversetzen und den Text mit deren Augen zu lesen. Im Prozess des 

Textschreibens betrifft die Textkompetenz nicht nur die Sprachkenntnisse, sondern auch 

die Kommunikationsadäquanz des Textes, d.h. Zweck des Textes, Textaufbau, 

Textsorten, Wortwahl, Klarheit, Verständlichkeit usw. – all das muss der Schreibende im 

Blick haben (vgl. Merz-Grötsch 2000: 46). Vom Schreibenden sind daher besondere 

Fähigkeiten gefordert, kontextadäquate bzw. leserorientierte Mittel und Verfahren zu 

verwenden. Um dies zu leisten lassen sich zwei Teilbereiche der Schreibkompetenz 

herausarbeiten: Produktperspektive und Prozessperspektive (vgl. Steinhoff 2007: 61 ff.; 

Lindauer und Senn 2009: 155ff.). 

Bei der Produktperspektive handelt es sich um Schreibkompetenzen, die sich im 

Schreibprodukt zeigen, in dem syntaktische, lexikalische und textbezogene 

Schreibfähigkeit thematisiert wird (vgl. Steinhoff 2007: 61ff.). 

Mit syntaktischen Schreibfähigkeiten ist „die Kommunikationsadäquanz der Syntax“ 

(Steinhoff 2007: 68) bzw. eine Syntaktisierung der Information gemeint. Dabei steht die 

Kompetenz, innerhalb des Satzes „Verbenzentrierte elementare Propositionen in einer 

hierachischen Struktur zu komplexeren Propositionen“ zu ordnen, im Vordergrund 

(Augst/Faigel 1986: 80). Diese erfolgen durch die Fähigkeit zum Satzbau und zum 

Gebrauch der koordinierenden und subordinierenden Konjunktionen. So spielt z.B. für 
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das argumentierende Schreiben die Fähigkeit zur Verwendung subordinierter Sätze eine 

große Rolle, weil eine hypotaktische Satzkontruktion inhaltliche Zusammenhänge bzw. 

kausale Beziehungen explizit macht (vgl. Becker-Mrotzek/Böttcher 2012: 49). Steinhoff 

ist der Auffassung, dass; wenn syntaktische Schreibfähigkeiten immer an den 

Anforderungen der jeweiligen Textsorte, Domäne und am jeweiligen Leser zu messen 

sind, klar ist, dass diese Fähigkeiten bei jeder neuen Schreibaufgabe auf den Prüfstand 

kommen (vgl. Steinhoff 2007: 70). 

In den lexikalischen Schreibfähigkeiten zeigt sich, ob die sprachlichen Mittel die 

Gesamtidee und das Schreibziel unterstützen und angemessen eingesetzt sind, also ob 

die Wortwahl zur Gesamtidee passt und die sprachliche Umsetzung von Gedanken klar 

ist (vgl. Lindauer/Senn 2009: 157). Diese Fähigkeiten betreffen nicht nur den Erwerb 

von Einzelwörtern, sondern auch die Aneignung von aus mehreren Wörtern bestehenden 

Ausdrücken. Dazu gehören beispielsweise Kollokationen, komplexe Komposita oder der 

Einsatz deiktischer (zeigender) Ausdrücke (z.B. ich komme morgen --- ich komme am 1. 

August) (vgl. Steinhoff 2007: 71; Becker-Mrotzek und Böttcher 2012: 49). Hier geht es 

also um die Fähigkeit, kontext-, textsorten- und leserangemessene Ausdrücke zu 

verwenden. 

Die Kompetenz zum textbezogenen Schreiben bedeutet, dass Schreibideen in einem 

Text in einer nachvollziehbaren Logik und einer verständlichen Abfolge gegliedert sind. 

Bei der Beschäftigung mit Aspekten des Textschreibens muss es auch um den Text als 

Ganzes gehen. Dies bezieht sich auf die inhaltlichen Gesamtideen des Textes bzw. 

darauf, wie diese Ideen thematisch entwickelt und kohärent ausgearbeitet werden. 

Hierbei stehen die Fähigkeiten zur Themenentfaltung und zur Kohärenzstiftung im 

Mittelpunkt. Zu den textbezogenen Schreibfähigkeiten gehören des Weiteren 

Kompetenzen im Bereich des allgemeinen Textstrukturierungsmusters. Es ist der Prozess 

eines Aufbaus von „verschiedenen natürlichen Textstrukturierungsmöglichkeiten, die erst 

im Entwicklungsverlauf zu Kohärenz sichernden Textmustern bzw. textuellen 

Superstrukturen wie „Erzählen“, „Berichten“, „Argumentation“ etc. konsolidiert werden 

können [...]“ (Feilke 1993: 23). Der Schreibende orientiert sich an formalen 
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Textroutinen9 und Textmustern und baut entsprechend seinen Text auf, damit die zu 

vermittelnden Sachverhalte möglichst genau verstanden werden und die Schreibabsicht 

erreicht wird. Die textbezogene Schreibkompetenz ist in diesem Zusammenhang ganz 

eng mit der Orientierung am Adressaten verbunden. Dabei handelt es sich also um die 

kommunikative Fähigkeit, die das Kernstück der Textkompetenz beim Schreiben bildet. 

Bezüglich der Prozessperspektive der Schreibkompetenz braucht der Schreibende eine 

Vielzahl von unterschiedlichen Strategien, um die Komplexität im jeweiligen Teilvorgang 

des Schreibens zu reduzieren. Wolff (1992: 110ff.) spricht in diesem Zusammenhang 

von erfahrenen Schreibenden, die bestimmte Anforderungen in jeder Schreibphase 

durch ihre Strategien bewältigen können. Im Folgenden sind diese Kompetenzen in 

folgender Abbildung dargestellt (vgl. auch Wolff 1992: 115ff.):  

Tab. 2.2-1: Kompetenzen unter Prozessperspektive 

 

Teilprozesse des 
Schreibens 

 

Kompetenzen zur Bewältigung der Anforderungen in jeder Phase 
des Schreibprozesses 

 

 

Planen 

 

 

 

- Informationen und Inhalte für bestimmte 

Aufgabenstellungen bereitstellen 

- die bereitgestellten Inhalte ordnen, gliedern und 

gewichten 

- ihre Schreibziele angemessen setzen, die Strategien, 

Detailzielsetzungen, die der globalen Zielsetzung 

untergeordnet sind, vornehmen und im Hinblick auf die 

globale Zielsetzung überprüfen. Oft werden 

Detailzielsetzungen variiert den neuen 

Planungsüberlegungen angepasst 

- den zu übermittelnden Inhalt der gewählten bzw. der 

                                            
9In dieser Arbeit geht es bei Textroutinen um die Kompetenz, die Voraussetzungen der 
argumentativen Textkonstitution zu erfüllen. Dabei stehen die textsortenspezifische 
Strukturierung und die angemessene Verwendung der Routineausdrücke im Mittelpunkt (vgl. 

Feilke 2012: 1-31). 
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erforderlichen Textsorte anpassen 

 

 

 

 

Formulieren 

- Routinenformulierungen abrufen, die Lernende in ihrem 

Sprachwissensspeicher bereithalten und bei der 

Formulierung des Textes einbringen können. Hierbei 

handelt es sich z.B. um Konnektoren, Kohärenzsignale etc. 

- die Perspektive des Lesenden antizipieren, um die 

Gedanken und Inhalte in eine für Lesende 

nachvollziehbare, lineare Reihenfolge zu bringen und 

passende Formulierungen zu finden 

- die Lesenden steuern, indem die Schreiber ihre Texte so 

formulieren, dass Lesende die gewünschten Inferenzen 

ziehen und der Text beim Lesenden die gesetzten Ziele 

erfüllt 

 

 

Überarbeiten 

- einen Abstand zu eigenen Texten erzeugen, um die Texte 

bei der Korrektur angemessen zu beurteilen und zu 

überarbeiten 

- sprachliche Angemessenheit und inhaltliche Einordnung 

berücksichtigen.  

- daran erinnern, dass eine Neuformulierung ein 

wesentlicher Bestandteil des Schreibens ist, und 

wiederholtes Überarbeiten des bisher vorhergebrachten 

Textes immer stattfindet, bis die Schreibziele erreicht 

werden. 

 

Bei der Betrachtung der Schreibkompetenz unter der Produkt- und Prozessperspektive 

ist deutlich erkennbar, dass die Teilkompetenzen unter beiden Perspektiven in enger 

Verbindung stehen und sich unterstützen. Nach Ossner (1994: 15) lassen sich die 

Kompetenzen zur Bewältigung der Anforderungen beim Schreiben auf vier 

übergeordnete Wissensarten übertragen: „deklaratives Wissen, prozedurales Wissen, 

Problemlösungswissen und metakognitives Wissen“. Ganz ähnlich meint Fix (2006: 15), 



61 

dass die Schreibkompetenz auf vier grundlegenden Teilkompetenzbereichen basiert: 

„Sachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und Personalkompetenz“. 

Wenngleich unterschiedliche Begriffe hier benannt werden – einmal geht es um Wissen, 

einmal um Kompetenz – , ist ein Vergleich in Bezug auf die Eignung für die Darstellung 

der Schreibkompetenz bedingt möglich. 

Beim Schreiben ist deklaratives Wissen ein wichtiger Bestandteil, weil es dabei um 

Inhalte, Sachverhalte wie Erfahrung- und Allgemeinwissen geht, die der Schreibende 

vermitteln will. Es handelt sich hierbei um das tatsächlich vorhandene explizite 

„knowing-that-Wissen“ („Wissen, dass...“). Deklaratives Wissen bildet also die Basis der 

Sachkompetenz (vgl. Fix 2006: 23). Um die gedanklichen Operationen zu vollziehen, ist 

prozedurales Wissen erforderlich. Dabei handelt es sich um das prozedurale „Knowing-

how-Wissen“ bzw. das arbeitstechnische Wissen. Dieser Wissensbereich entlastet also 

den Schreibenden: Das prozedurale Gedächtnis speichert Vorgänge, die man unbewusst 

tun kann und über die man sich keine Gedanken mehr machen muss, weil sie 

inzwischen automatisiert sind. Wichtig ist auch Problemlösungswissen, bei dem es um 

die Art und Weise geht, wie ein Text aufgebaut wird, um Kommunikations- oder 

Mitteilungsabsichten realisieren zu können. Deshalb spricht Merz-Grötsch (2000: 103) 

auch vom Textmusterwissen und Interaktionswissen. Das Interaktionswissen befähigt 

die Schreibenden, ihre sprachlichen Handlungen situationsangemessen und in Form 

einer adäquaten Textsorte zu realisieren. Sowohl prozedurales Wissen als auch 

Problemlösungswissen kann man als Bestandteile der Methodenkompetenz verstehen 

(vgl. Fix 2006: 23). Hinzu kommt das metakognitive Wissen, zu dem Sozial- und 

Personalkompetenz gehören (vgl. Fix 2006: 23). Bei der Sozialkompetenz wird der 

Schreibende dazu befähigt, Lesekontexte bewusst zu machen und Lesende zu 

antizipieren. Bei der Personalkompetenz handelt es sich um die Fähigkeit, sich an den 

informationsverarbeitenden Prozessen des Schreibens zu orientieren und sich auf die 

Entwicklung geeigneter Schreibstrategien zu konzentrieren. Der Schreibende muss also 

in der Lage sein, über das eigene Denken zu reflektieren, eine Selbsteinschätzungen 

eigener Fähigkeiten vorzunehmen und Wissen über das eigene kognitive System 

besitzen. Es bezieht sich nicht nur auf die Kenntnis der individuellen Stärken und 
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Schwächen, sondern auch darauf, wie der Schreibende die Strategien entwickeln kann, 

um die beim Schreiben auftretenden Probleme bewältigen zu können. Die 

Zusammenhänge zwischen Wissen und Teilkompetenz in den genannten Bereichen 

werden folgenderweise zusammenfassend dargestellt:  

Tab. 2.2-2: Darstellung der Kompetenzen zum Textschreiben in 4 Wissensbereichen 

(angelehnt an Fix 2006: 22f.) 

Deklaratives Wissen Prozedurales 

Wissen 

Problem-

lösungswissen 

Metakognitives Wissen 

Sachkompetenz Methodenkompetenz Sozial- und 

Personalkompetenz 

Wissen über 

Sachverhalte 

Wissen, das psychomotorischen 

und kognitiven Fertigkeiten 

zugrunde liegt  

Wissen über Strategien zur 

Bewältigung von 

Problemsituationen  

Wissen, das die Reflexion 

über das eigene Wissen 

und über die eigenen 

Handlungen steuert 

z.B. 

- enzyklopädisches 

Wissen über ein 

Thema 

- Wissen über 

Textsorten oder 

stilistische 

Standards  

z.B. 

- Nachschlagen 

- Exzerpieren 

 

 

 

 

z.B.  

- die eigene 

Vorgehensweise 

bei der 

Textproduktion 

reflektieren 

- seine Fähigkeiten 

einschätzen 

- einen Leser 

antizipieren 
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Zusammenfassend kann man zu dem Schluss kommen, dass die Kompetenz zum 

Textschreiben unterschiedliche Teilkompetenzen und grundlegende Wissensbereiche 

umfasst. Sie basiert auf Kompetenzen und Wissen zum Schreibprozess und 

Schreibprodukt. Im Rahmen vom Schreibprozess sprechen wir vom prozeduralen 

Wissen, Problemlösungswissen und metakognitiven Wissen. Zum produktbezogenen 

Wissen zählt das deklarative Wissen (Sachkompetenz und Sprachkompetenz). Das 

Textschreiben ist deshalb ein hochkomplexer Vorgang, in dem man seine abstrakten 

Gedanken und Vorstellungen auf kohärente und verständliche Weise in Worten 

ausdrückt. Um diesen Vorgang durchführen zu können, brauchen die Lernenden 

Schreiberfahrungen. Dadurch haben sie die Möglichkeit, ihre eigenen Stärken und 

Schwächen zu erkennen und passende Strategien zu finden bzw. zu entwickeln. Die 

Schreibstrategien ermöglichen einen kompetenten Umgang mit der Wissens- und 

Kompetenzverarbeitung bei der Textproduktion. 

2.2.5 Indikatoren der Textkompetenz beim Schreiben 

Als Zusammenfassung der theoretischen Überlegungen über die Merkmale der 

Textkompetenz und Schreibkompetenz soll in diesem Teil dargestellt werden, wie die 

Textkompetenz beim Schreiben gemessen wird und welcher Indikatoren man sich 

bedienen kann. 

Textkompetenz beim Schreiben zeigt sich in der Fähigkeit, kommunikative Möglichkeiten 

des schriftlichen Sprachgebrauchs zu nutzen bzw. im „Tun-Können“ (Abraham et al. 

zitiert nach Thonhauser: 2008: 18). Textkompetenz lässt sich nicht per se messen, 

sondern zeigt sich immer an bestimmten Aufgabenstellungen bzw. an Texten (vgl. 

Thornhauser 2008: 17 f.). Nun ist man allerdings schnell mit der Frage konfrontiert, wie 

die Lehrenden erkennen können, ob ihre Lernenden über die nötigen Kompetenzen für 

das Textschreiben verfügen. Deshalb ist es wichtig, Instrumentarien zu entwickeln, die 

es erlauben, das Vorhandensein dieser Kompetenzen zu erkennen und dadurch 

Lernprozesse zu optimieren. 
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Entwickelte Bewertungskriterien und Indikatoren der Textkompetenz beim Schreiben 

gehen auf eine Sonderform des schriftlichen Textes zurück, die sich durch mindestens 

folgende vier Eigenschaften auszeichnet: 

- Höchstmaß an Sprachlichkeit 

- Kontextreduktion 

- Themenzentriertheit 

- Strukturiertheit und Formbestimmtheit. (Portmann-Tselikas 2002: 14f.) 

Nach Portmann-Tselikas (2002) ist die Schriftsprache eine spezifische Sprachform mit 

hohen Abstraktionsgrad. Es ist klar, dass „Schreiben [...] kein bloßes Anhängsel des 

Sprechens [ist]“ (Ong 1987: 87). Die Schreibfertigkeit bedarf eines abstrakten, kreativen 

Denkstils und hoher Kompetenz zum Sprachgebrauch, weil der Schreibende nonverbale 

Informationsträger (Gestik und Mimik) und paraverbale Mittel (Art und Weise des 

Sprechens z.B Tonfall, Sprechtempo oder Lautstärke) durch verbale Mittel umsetzen 

muss (Höchstmaß an Sprachlichkeit). Weiterhin stellt gerade die Zerdehnung des 

Kommunikationsgeschehens große Anforderungen an den Schreibenden, weil er nur mit 

einem weißen Blatt Papier bzw. mit einem vorgestellten Gesprächspartner spricht 

(Kontextreduktion). Des Weiteren ist die schriftliche Kommunikation eher geplant und 

bezieht sich auf ein bestimmtes Thema (Themenzentriert). Die thematische Entfaltung 

und Fokussierung im schriftlichen Text ist ein wichtiges Indiz für die Textkompetenz 

beim Schreiben. Die Themenzentriertheit führt weiterhin zu einer Ansammlung von 

relevanten Sachverhalten und Informationen aus unterschiedlichen Quellen. Der Text 

muss, um möglichst verständlich zu werden, formelhaft und textsortenangemessen 

strukturiert werden (Strukturiertheit und Formbestimmtheit).  

In Verbindung mit diesen Schreibeigenschaften entwickelt Schmölzer-Eibinger 

(2007/2008) Indikatoren für Textkompetenz, um die theoretische Auflistung der 

einzelnen Kompetenzen zu explizieren und für den Unterricht nutzbar zu machen. Diese 

Indikatoren wurden auf der Grundlage verfügbarer empirischer Studien sowie von 

Unterrichtsbeobachtungen und qualitativen Analysen von Lernertexten und 

Textproduktionsprozessen erarbeitet, die von SchüleInnen beim kooperativen Schreiben 

geführt wurden (vgl. 2004; 2006 a,b). Die Indikatoren beziehen sich auf die Lese- und 
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Schreibprozesse, hier werden aber nur die Indikatoren bei der Textproduktion 

vorgestellt, weil sie neben den Kriterien von Augst zur Textkompetenzbewertung auch 

als wichtige Hilfe für Überlegungen zur Textqualität in der vorliegenden Studie 

verwendet werden. Die Kompetenzen können zu folgenden Hauptkategorien 

zusammengefasst werden (vgl. Schmölzer-Eibinger 2008: 148ff.):  

Fähigkeit zum Perspektivenwechsel und zur Strategienvielfalt: Lernende mit hoher 

Textkompetenz können eigene Texte aus verschiedenen Blickwinkeln betrachten und sie 

anhand unterschiedlicher Schreibstrategien bearbeiten. Dabei ist Distanz zu ihrem 

Schreibprodukt zu gewinnen und der Adressatenbezug zu beachten. Der Schreibende 

verwendet daher sprachliche Formulierungen, von denen er erwarten kann, dass diese 

die zu beschreibenden Sachverhalten präzise und umfassend darstellen und der Lesende 

dardurch seine Botschaft verstehen kann. 

Fähigkeit zur Bedeutungskonstruktion im Kontext: Gute Textkompetenz zeigt sich darin, 

die schriftliche Äußerung klar zu formulieren, Begriffe präzise zu verwenden und in den 

Gesamtzusammenhang zu integrieren. Dazu gehören ein umfassendes Verständnis und 

eine globale Bedeutungskonstruktion des Textes, die sich nicht nur auf den Text an sich 

beschränkt, sondern auch auf eine Verknüpfung mit bereits vorhandenem Wissen 

abzielt. 

Fähigkeit zur sprachlichen Variation: Lernende mit hoher Textkompetenz können Texte 

stilistisch und lexikalisch variantenreich gestalten. Dabei geht es auch um die 

Darstellungsweise durch einen umfangreichen, differenzierten und spezifischen 

Wortschatz sowie die Verwirklichung einfacher und komplexer Satzgefüge. Ferner 

müssen kompetente Lernende beim Schreiben in der Lage sein, zwischen mündlich und 

schriftlich geprägter Sprache zu wechseln (vgl. Schmölzer-Eibinger 2008: 151f.).  

Fähigkeit zur Fokusssierung von Kernaussagen: Hierbei handelt es sich um die Fähigkeit, 

zentrale Aussagen in einem Text von unwichtigen Informationen zu unterscheiden und 

sich auf den Kerngedanken zu konzentrieren. Dabei stehen die Hervorhebung zentraler 

Inhalte und die Nutzung von Kernaussagen als Grundlagen der Textproduktion im 
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Mittelpunkt. Hierbei ist zu berücksichtigen, dass die einzelnen zentralen Inhalte und 

Kernaussagen sich immer nach dem Gesamteindruck des Textes richten.  

Fähigkeit zur Themenentfaltung und Textkohärenz: Zum kompetenten Schreiben eines 

Textes gehört ferner die Fähigkeit, thematische Zusammenhänge verständlich, explizit 

und nachvollziehbar herzustellen. Kompetente Lernende müssen bei der Textproduktion 

imstande sein, im Text erhaltende Informationen sinnvoll miteinander zu verknüpfen. 

Hierzu ist beim Verfassen von Texten eine angemessene Verwendung von passenden 

Kohärenzmitteln zentral, damit der Text „durch eine nachvollziehbare 

Wiederaufnahmestruktur gekennzeichnet“ (vgl. Schmölzer-Eibinger 2008: 150) ist und 

sprachliche Elemente verständlich aufeinander bezogen werden können. Auch eine 

Gliederung in sinnzusammenhängenden Absätzen ist wichtig, sodass der Text eine 

eindeutige Struktur erhält. 

Fähigkeit zur Veränderung am Text: Diese Kompetenz bezieht sich auf die Phase des 

Überarbeitens im Schreibprozess. Kompetente Lernende können eigene Schreibprodukte 

auf lokaler und globaler Ebene mit Hilfe unterschiedlicher Strategien überarbeiten und 

damit verbessern. Indiz für eine hohe Textkompetenz sind Veränderungen, die auf 

Wortebene, Satzebene und Textebene stattfinden und sich nicht ausschließlich auf die 

Wortebene beschränken. Die Veränderungen sollten sich zudem nicht nur auf die 

sprachliche Oberfläche des Textes beziehen, sondern auch auf den Inhalt und den 

Sinnzusammenhang des Textes. Darüber hinaus muss die Art der Veränderung genauer 

betrachtet werden. Es muss hinterfragt werden, ob die vorgenommenen Veränderungen 

tatsächlich sinnvoll sind und tatsächlich zu einer Textoptimierung führen. Der 

Veränderungsprozess findet dabei nicht nur nach Fertigstellung des Textes, sondern 

auch den Schreibprozess begleitend statt. 

Schmölzer-Eibinger (2007: 207ff./2008: 148ff.) beschreibt zusätzlich die hohe und 

niedrige Textkompetenz beim Lesen, aber die bisherigen Ausführungen widmen sich in 

erster Linie einer Beschreibung der Indikatoren hinsichtlich der hohen Textkompetenz 

beim Schreiben. Es versteht sich von selbst, dass niedrige Textkompetenz dadurch 
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gekennzeichnet ist, dass eine Vielzahl dieser Fähigkeiten nicht vorhanden bzw. 

unzureichend entwickelt sind. 

 

 



KAPITEL III 

THEORETISCHE GRUNDLAGEN ZUM ARGUMENTATIVEN 

TEXTEN 

 

Die Überlegungen in diesem argumentationstheoretischen Teil haben zum Ziel, die 

Fragen zu beantworten: 

- was ein argumentativer Text ist,  

- welche Funktion der Text hat,  

- welche Wesensmerkmale der Text besitzt und  

- aus welchen Teilkompetenzen sich Argumentationskompetenz zusammensetzt. 

 

3.1 Argumentativer Text: Begriff und Funktionen 

3.1.1 Begriff 

Unter „Argumentieren“ versteht man solche sprachliche Handlungen, in denen etwas 

unter Kommunikationspartnern Strittiges mit dem Ziel geklärt wird, es unstrittig zu 

machen“ (Becker-Mrotzek u.a. 2010: 3). Wer argumentiert, versucht, eine 

Beweisführung vorzulegen, seine Entscheidungen, Handlungen und Wertungen zu 

begründen und zu rechtfertigen, um sie für andere nachvollziehbar und akzeptabel zu 

machen. Wer innerhalb gesellschaftlicher Systeme seine Interessen verfolgen und seine 

Ideen durchsetzen will, mussargumentieren, sofern er andere dazu braucht oder deren 

Interessen berührt, um diese zu gewinnen. Argumentieren ist daher eine besondere Art 

der Sprachverwendung, die zum Konsens bzw. zur Überwindung der 

Meinungsverschiedenheit führt. Dabei geht es nicht um die Verwendung physischer 

Gewalt und den Austausch von Vorteilen oder die Veränderung der Umwelt 

(Verhandlung) sowie die Nutzung hierachischer Verhältnisse, sondern um die 

Behauptung der eigenen Meinung durch Berufung auf Informationen (vgl. Herrmann  
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u.a. 2011: 17). Die zentrale Intention des Schreibenden eines argumentativen Textes 

ist, die Richtigkeit seiner Einschätzungen und Behauptungen zu prüfen und darzustellen, 

um den Rezipienten davon zu überzeugen. Argumentatives Schreiben ist also in hohem 

Maße als adressatenorientierte Sprachtätigkeit anzusehen. Im Hinblick darauf „ist 

Argumentieren daher für jede demokratische Gesellschaft und jede der Rationalität 

verpflichtete soziale Struktur eine herausragende Kulturtechnik“ (Merz-Grötsch 2010: 

205). 

Ein Argument (lat. argumentum = Darstellung, Beweis) besteht aus einer These, für die 

ein Geltungsanspruch erhoben wird, und aus einer Begründung (evtl. mit Beispiel, mit 

dem dieser Anspruch etabliert werden soll) (vgl. Fix 2006: 103). Das Minimalgerüst einer 

Argumentation bilden also mindestens eine These und ein Argument. Eine These ist die 

Behauptung (Konklusion, Position), der Satz, den man begründen will. Ein Argument
10

 

ist eine oder mehrere Prämisse(n) (Gründe), welche die Behauptung stützen sollen. Den 

Austausch der Argumente nennt man Argumentation. Durch die Verknüpfung mehrerer 

Argumente soll der Adressat von der Richtigkeit der Behauptung überzeugt werden. In 

der Mündlichkeit kann man das Verhalten und die Stimme seiner Gesprächspartner 

berücksichtigen und die intendierte Botschaft verstehen. Damit ist man in der Lage, zu 

überlegen und sich leichter zu entscheiden, ob die Behauptungen glaubwürdig sind oder 

nicht. Allerdings ist man sich dieser Schlüsse in vielen Fällen nicht bewusst oder nur halb 

bewusst (vgl. Bayer 2007: 18). Man vollzieht sie meistens ganz automatisch. Etwas ganz 

anderes ist es, wenn man seinen Argumenten bzw. Schlüssen schriftliche Form gibt und 

sie anderen mitteilt, um Behauptungen zu begründen oder zu widerlegen. Im Fall des 

schriftlichen Argumentierens geht es dem Schreibenden darum, einen Standpunkt oder 

eine – möglicherweise strittige – Behauptung durch Berufung auf Fakten, Autoritäten 

oder allgemeine Normen in eine Übereinstimmung zu überführen, damit die aufgestellte 

These angenommen wird (vgl. Fix 2006: 102). 

                                            
10

Der Begriff Argument hat zwei Bedeutungen: Erstens dient dieser Befgriff als Oberbegriff für die 

Kombination von Behauptung und Begründung, z.B. ein Argument „Hans geht heute nicht zur Schule, weil 
er krank ist“ besteht aus der Behauptung „Hans geht heute nicht zur Schule“ und aus der Begründung „weil 
er krank ist“. Für die zweite Bedeutung  meint der Begriff nur die Begründung (vgl. Bayer 2007; Kientpointer 

1996). 
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Schriftliches Argumentieren erfordert daher das Wissen um den textsortenspezifischen 

Textaufbau, argumentative Themenentfaltung und spezifische sprachliche 

Besornderheiten, um ein kohärentes Netz zwischen dem eigenen Standpunkt und 

Begründungen zu entwickeln. Der Schreibende muss seine Position zu einem strittigen 

Punkt erkennen und sie explizit sowie eindeutig verbalisieren, Argumente sammeln, 

ordnen und durch Beispiele veranschaulichen und anschließend Schlussfolgerungen 

ziehen. Das heißt, wer argumentative Texte schreibt, muss auch lernen, seine 

individuellen Einstellungen und Bedürfnisse auf eine interjektive und sachgerechte Weise 

darzustellen. Aus diesem Aspekt betrachten Fandrych/Thurmair (2011: 29f.) 

argumentative Texte als „wissensbezogene Texte“. Vor diesen Bedingungen und vor den 

genanntentheoretischen Grundlagen für „Argumentieren“ soll nun der Terminus des 

„argumentativen Textes“ im Sinne dieser Arbeit genauer betrachtet werden: 

Ein argumentativer Text ist ein Text, in dem der Schreibende imstande ist, 

- die eigene Position zum strittigen Punkt explizit und eindeutig darzustellen,  

- Gründe für die eigene Position und stützende Details, wie z.B. Fakten und 

Beispiele anzuführen und den logischen Schluss aus den genannten Argumenten 

zu ziehen,  

- den kritischen Punkt mehrdimensional zu betrachten und 

- eigene Gedanken, Einschätzungen, Wissen und Informationen nach der 

entsprechenden Textstruktur und anhand von textsortenangemessenen 

Sprachmitteln zu formulieren (vgl. Augst u.a. 2007; Becker-Mrotzeck/Böttcher 

2012) 

Die vorliegende Arbeit setzt sich mit dem argumentativen Schreiben mit persuativer 

Funktion auseinander, d.h. beim Schreiben muss man seine fiktiven Lesenden von 

seinem Standpunkt überzeugen (für eine genauere Erklärung siehe Kap. 3.1.2). Dafür 

spielt die Kompetenz der Leserbewusstheit eine bedeutende Rolle. Unter 

„Leserbewusstheit“ ist hier die Fähigkeit gemeint, die Perspektive des Lesenden zu 

übernehmen sowie Gefühle und mögliche Meinungsabweichungen zu antizipieren (vgl. 

Augst u.a. 2007; Becker-Mrotzeck/Böttcher 2012). Der Schreibende muss also in der 
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Lage sein, Pro- und Kontra-Argumente (mögliche optionale Positionen zu strittigen 

Sachverhalten) darzulegen und die Überzeugungen dieser Argumente zu bekräftigen 

bzw. zu entkräften, um seinen Standpunkt zu bewahren. Dabei sollte man keine 

Kompromisse eingehen. 

3.1.2 Funktionen 

Vor der genaueren Betrachtung der Funktion des argumentativen Textes ist es sinnvoll, 

sich vorerst über die grundlegenden Funktionen des Schreibens klar zu werden, weil 

Argumentieren eine Sonderform des Schreibens ist. 

Als kommunikative Sprachhandlung kann Schreiben im Grundsatz des Organonmodells 

drei Aufgaben erfüllen: Ausdrucksfunktion, Appellfunktion und Darstellungsfunktion 

(Bühler 1982: 25). Bei der Ausdrucksfunktion handelt es sich um die Darstellung der 

Gedanken und Empfindungen des Senders. Im Rahmen der Appellfunktion richtet sich 

das Zeichen hingegen an den Empfänger. Hier wirkt ein Zeichen etwa als Signal 

(Auslösung), das den Empfänger zu etwas auffordert. Bei der Darstellungsfunktion steht 

eine inhaltliche Information über ein Objekt im Vordergrund, die der Sender mitteilen 

will (z.B. in Sachtexten, Anleitungen etc.). In den Kommunikationssituationen sind 

immer alle drei Funktionen vorhanden. Aber in der Praxis ist im konkreten Fall immer 

eine der drei Funktionen gegenüber den anderen dominant (vgl. Bühler 1982: 30ff.). 

In Anlehnung an das Organonmodell wird argumentatives Schreiben als kommunikatives 

Handeln verstanden, das von Sender, Adressat und Gegenstand bestimmt wird. Ein 

kommunikatives Sprachhandeln bedeutet, dass jede Handlung und auch damit jede 

sprachliche Handlung von einem intentionalen Aspekt bestimmt ist und sich vom 

reizstimmulierten Verhalten unterscheidet (vgl. Kopperschmidt 2000: 35). Grundlegend 

für die kommunikative Handlung ist die Befähigung und zugleich Bereitschaft des 

Senders mit Hilfe von sprachlichen Zeichen eine Äußerung zu produzieren, die es dem 

Rezipienten ermöglicht bzw. ihn dazu anregt, eine für den Sender wünschenswerte 

Interpretation in Form eines mentalen Modells zu entwickeln (vgl. Weidacher 2007: 46). 

In anderen Worten: Der Textproduzent hat die Absicht, Meinung und Einstellung des 

Rezipienten in eine gewisse Richtung zu steuern oder ihn zu einer bestimmten Handlung 
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zu bringen. Berücksichtigt man diesen Gesichtpunkt, dann wird deutlich, dass eine 

Argumentation eine kommunikative Sprachhandlung darstellt, die intentional ist und das 

Ziel verfolgt, die Meinungen bzw. Einstellungen des Kommunikationspartners zu 

beeinflussen. 

Da der Gegenstand des argumentativen Schreibens eine Stellungnahme zu einem 

kritischen Punkt bzw. zu einer strittigen Frage ist, muss der Schreibende versuchen, 

seine Einschätzung an die bereits vorhandenen Meinungen, Kenntnisse oder 

Überzeugungen des Textrezipienten anzubinden, um Unklarheiten zu klären, die 

Richtigkeit seiner Einschätzung zum strittigen Punkt darzustellen sowie mögliche 

Gegenargumente oder abweichende Meinungen zu entkräften. Argumentiert wird dann, 

wenn der Kommunikationspartner etwas erklären will oder wenn er eine Behauptung 

nicht zustimmt und Widerspruch anmeldet. Wer argumentiert, der möchte vielleicht 

seine Beweisführung und Werthaltungen für andere akzeptabel machen oder diese nur 

für seine zu treffende Entscheidungen und Pläne gewinnen. Verallgemeinend lässt sich 

sagen, dass die Akzente der Argumentation in den situativen Kontexten und je nach 

Schreibabsicht verschieden sind. Schneider/Tetling (2012: 219) unterscheiden in diesem 

Zusammenhang drei grundlegende Richtungen argumentierenden Schreibens, die sich 

an Funktionen orientieren: das persuative, explizierende und heuristische 

Argumentieren. 

Beim persuativen Argumentieren beschäftigt sich der Schreibende damit, seine 

Überzeugung und Werthaltung annehmbar zu machen und seinen Adressaten zu einer 

Handlung oder zu einer Einstellungsänderung zu bewegen, die der vom Schreibenden 

hinsichtlich des strittigen Gegenstandes vertretenen Position entspricht. Der Gegenstand 

der Argumentation ist eine Einschätzung zu einem Sachverhalt. Es geht hier um eine 

Beantwortung einer Entscheidung- bzw. Wertfrage (z.B. „Ist Ansehen im Leben wichtig?“ 

oder „Brauchen Kinder ein Handy?“). Der Schreibende muss versuchen, seinen eigenen 

Standpunkt zu bewahren, indem er ihn mit logischen Argumenten belegt und eine 

Begründungskette so herstellt, dass der Lesende die aufgestellte Behauptung 

widerspruchsfrei übernimmt. Dabei wird die Überzeugung des Adressaten als zentrale 

Aufgabe des Argumentierens betrachtet. Ziel des Argumentierens ist also „nicht in jedem 
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Fall das Herbeiführen eines Kompromisses“ (Becker-Mrotzeck u.a. 2010: 3 und vgl. auch 

Herrmann u.a. 2011: 17; Kopperschmidt 1989: 92). Persuatives Argumentieren ist aus 

diesem Grund in hohem Maße das adressatenbezogene Schreiben (vgl. Winkler 2003: 

42; Schneider/Tetling 2012: 219). 

Explizierendes Argumentieren verfolgt das Ziel, etwas zu erklären, wobei der 

Schreibende seinen Standpunkt nicht als seine Positionierung, sondern als etwas im 

Prinzip unstrittig Wahres ansieht, das er nachvollziehbar machen will. Unter 

explizierendem Argumentieren verstehen Schneider/Tetling (2012: 219) argumentative-

erklärende Begründungen. Das Gelingen der Erklärung ist sehr „von Sachwissen sowohl 

auf Seiten des Erklärenden als auch auf Seiten des Adressaten“ abhängig (Klein 2009: 

25ff.). Das explizierende Argumentieren will also nicht in erster Linie überzeugen, 

sondern etwas auf eine logische Weise erklären. Diese Art des schriftlichen 

Argumentierens findet sich in Form der auf Erklärung basierenden Anleitung und ist 

daher eher sachbezogen (vgl. Schneider/Tetling 2012: 219). 

Heuristisches Argumentieren schließlich ist auf das Finden eines Standpunktes angelegt. 

Während es beim persuativen Argumentieren um eine Überzeugen oder Beantwortung 

einer Entscheidung- bzw. Wertfrage geht, handelt es beim heuristischen Argumentieren 

um eine Klärung einer Ergänzung- bzw. Wissensfrage (z.B. „Warum brauchen wir 

Schuluniformen?“ oder „Warum spielt die chinesische Sprache eine große Rolle in 

Asien?“). Das Kennzeichen für heuristisches Argumentieren ist also, dass die 

Argumentationsteilnehmer eine offen fragende Ausgangshaltung vertreten gegenüber 

der res dubia, also dem strittigen Argumentationsgegenstand,. Offen fragende 

Ausgangshaltung bedeutet, dass die Argumentationsteilnehmer noch unentschieden sind 

hinsichtlich der verschiedenen Möglichkeiten, den Argumentationsgegenstand zu 

beurteilen. Sie vertreten also noch keine gefestigte Meinung in Bezug auf den fraglichen 

Gegenstand. Dabei steht die Schlussentscheidung der Schreibenden im Vordergrund. 

Diese Art des Argumentierens ist daher insbesondere das subjektbezogene Schreiben 

(vgl. Schneider/Tetling 2012: 219) . 
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Bezüglich des heuristischen Argumentierens unterscheidet Winkler (2003) 

intrapersonales und interpersonales Argumentieren. Intrapersonales Argumentieren 

findet in derselben Person statt, und es handelt sich dabei um kritisches Denken, 

Überlegungen zu einer strittigen Frage für sich selbst. Der Fall gilt oft im Alltagsleben, 

wenn man sich über einen kritischen Punkt überlegen und Schlüsse daraus ziehen muss, 

bevor man Meinungen oder Angebote anderer annimmt oder Entscheidungen trifft, weil 

ein großer Teil unserer Überzeugungen nicht auf unmittelbaren Augenschein oder 

Mitteilungen anderer zurückgeht, sondern auf Schlussfolgerungen (vgl. Bayer 2007: 17). 

Intrapersonal argumentiert wird, wenn man sich mit einer gedanklichen Unklarheit 

auseinandersetzt und kritisch denkt, um Gründe für seine Tat und Entscheidungen zu 

finden. Dieser Vorgang findet in Gedanken statt. Es ist sozusagen das Zusammenspiel 

von Argumenten und Gegenargumenten in einer Person. Maas (1973) schreibt dazu: 

Argumentationsbedingungen bedeuten eine soziale Situation, - aber wie bei den anderen 

Handlungen kann diese Situation vom Sprecher verinnerlicht werden, zum Beispiel wenn er 

monologisch ein Problem oder eine Entscheidung überlegt. Auf diese abgeleitete Form der 

Handlung wollen wir hier nicht heute eingehen. (Maas 1973: 161f.) 

Im Rahmen des interpersonalen heuristischen Argumentierens handelt es sich darum, 

andere Kommunikationsteilnehmer zu einem gemeinsamen Verstehen eines Schverhalts, 

also zu einem Konsens über Richtigkeit oder Wahrheit einer Handlung, zu führen.  Ziel 

ist nicht die jeweils anderen von der eigenen Auffassung zu überzeugen, sondern 

gemeinsam zu einer Überzeugung zu gelangen. Interpersonales Argumentieren stellt 

Anforderungen an die Nachvollziehbarkeit der Argumentationsführung für andere. 

Dabei ist zu bemerken, dass die Übergänge vom intra- und interpersonalen 

Argumentieren fließend sind. In der Schriftlichkeit, egal ob beim persuativen oder 

explizierenden Argumentieren, muss man unbedingt zunächst die Phase des 

intrapersonalen heuristischen Argumentierens durchlaufen. Um einen eigenen 

Standpunkt zu präzisieren, muss man nach relevanten Informationen zum Schreibthema 

suchen und sich dann fragen, ob man sein Argument angemessen formuliert hat, ob die 

Prämissen die Konklusion (Behauptung) tatsächlich stützen, warum man bestimmte 

Prämissen hervorhebt und andere vernachlässigt oder schließlich ob man gar 
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argumentative Macht über andere ausüben oder ihre Gefühle und Wünsche mit 

Argumenten überwinden will. Wenn man die Richtigkeit seines Standpunkts prüfen und 

für andere annehmbar machen will, dann werden weiterhin unterstützende Argumente 

und Beispiele formuliert. Je logischer und nachvollziehbarer die Begründungskette, desto 

überzeugender ist die aufgestellte Behauptung und desto leichter wird sie von anderen 

akzeptiert. Der Schreibende ist zu diesem Zeitpunkt also in der Phase des 

interpersonalen Argumentierens. Die genannten Arten des Argumentierens sind daher 

schwer zu trennen. 

Man könnte anhand der oben genannten Funktionen des argumentativen Schreibens 

behaupten, dass diese Art des Schreibens nicht nur zur Erfüllung der kommunikativen 

Aufgabe dient, sondern auch zur Entwicklung kognitiver und sprachlicher Kompetenz der 

Sprachlernenden. Auf den ersten Blick scheint es, dass die Lernenden im Schreiben nur 

ein äußeres Produkt, einen Text, erarbeiten. Bei näherer Betrachtung zeigt sich jedoch 

deutlich, dass sie auch ihr inneres Bild von der Sache umformen. Die Lernenden geben 

ihrem Wissen und ihren Gedanken eine neue Form, etwa eine kommunikative textuelle 

Ordnung, die für andere nachvollziehbar und womöglich überzeugend ist. Daraus lässt 

sich die Schlussfolgerung ziehen: Argumentatives Schreiben ebnet den Weg vom 

einfachen zum komplexen Schreiben, von der Assoziation bzw. vom Einfall zum 

verbalen, reflektierenden Schreiben und vom egozentrischen zum adressatenorientierten 

Schreiben. 

Im Deutschunterricht steht häufig das persuative Argumentieren im Zentrum (vgl. 

Schneider/Tetling 2012: 220). In Form von Briefen bzw. Leserbriefen üben die 

Lernenden, den eigenen Standpunkt überzeugend zu begründen, um das fiktive oder 

reale Gegenüber zur Übernahme dieses Standpunktes zu bewegen. In solchen 

argumentativen Texten müssen sich die Lernenden daher in hohem Maße bemühen, 

etwas zu beschreiben, zu erklären, zu erzählen oder Vor- und Nachteile mit Gründen zu 

belegen, um sich zu positionieren und die Richtigkeit der eigenen Position darzulegen. 

Überlegt man sich, über welche Fähigkeiten und Fertigkeiten man dafür verfügt, so wird 

ersichtlich, dass man sowohl die Fähigkeit zum persuativen Argumentieren, die im 

Mittelpunkt steht, besitzen als auch explizierend und heuristisch argumentieren können 
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muss. Dabei steht also die Funktion der Meinungs- bzw. Handlungsbeeinflussung im 

Vordergrund. Weniger dominant ist hingegen die Wissensvermittlung und 

Wissensbeschreibung. Aus diesen Gründen dient das Schreiben von persuativen 

Textenin dieser Arbeit als Forschungsmittel, um die Entwicklung der Textkompetenz 

beim Schreiben thailändischer Deutschstudierender zu untersuchen. 

 

3.2. Wesensmerkmale des argumentativen Textes 

Dieses Kapitel zeigt, wie sich die Bedingungen in der Struktur argumentativer Texte 

niederschlagen bzw. wie argumentative Texte strukturiert werden müssen und welche 

Hauptmerkmale sie besitzen sollen, um dem Argumentationszweck bestmöglich zu 

dienen. 

Hinsichtlich der Wesensmerkmale des argumentativen Textes ist es sinnvoll, zunächst 

Super-, Makro- und Mikrostruktur des Textes in Betracht zu ziehen. Die Textlinguistik 

geht bei der Untersuchung der Textstrukturen von drei Untersuchungsebenen aus, d.h. 

der Super-, Makro- und Mikrostruktur. Die Superstruktur ist als „eine Art abstraktes 

Schema zu betrachten, das die globale Ordnung eines Textes festgelegt und das aus 

einer Reihe von Kategorien besteht, deren Kombinationsmöglichkeiten auf 

konventionellen Regeln beruhen“ (Dijk 1980: 131). Eine Superstruktur ist also der 

Gestaltungsplan, und zwar Textform und Textmuster. Die Struktur gilt als 

Orientierungsrahmen für die semantische Struktur, die als Makrostruktur verstanden 

wird. So beschreibt Dijk: „eine Superstruktur ist eine Art Textform, deren Gegenstand, 

Thema, d.h. Makrostruktur, der Textinhalt ist“ (Dijk 1980: 128). 

Bei der Superstruktur geht es um gewisse Beschränkungen und Regelmäßigkeiten, die 

die Makrostruktur des Textes (Textaufbau und Themenentfaltung) bestimmen. Der 

Textproduzent muss imstande sein, diese Regelmäßigkeiten zu erkennen bzw. Wissen 

über erforderliche strukturelle Einheit zu erwerben, um einen Text 

textkonventionsangemessen zu verfassen und um dem Rezipienten die Botschaft 

möglichst genau und verständlich zu vermitteln. Wissen über Textsorten, Textaufbau 
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und Themenentfaltung sind im Zusammenhang mit Textschreiben aus diesem Grund 

unerlässlich. So stellt Dijk (1980) fest: 

Ein Sprachgebraucher muß somit imstande sein, Texte entsprechend diesem System zu 

produzieren und zu interpretieren. Ist ein solches System von konventioneller Art, läßt sich u.a. 

daraus folgen, daß ein Sprachgebraucher einen groben Unterschied zwischen Texten machen kann, 

die eine ‚konkrete„ Superstruktur manifestieren, und Texten, bei denen dies nicht der Fall ist“. (Dijk 

1980: 133) 

In Übereinstimmung mit Dijk schreibt Völzing (1979) in Zusammenhang mit dem 

Verfassen von argumentativen Texten, 

dass es eine bestimmte Argumentationsstrukturen geben muß, weil Argumentationen nach Regeln 

ablaufen, deren Beachtung in der Praxis für die Kommunikationspartner von einiger Bedeutung ist, 

da Unklarheit in der Befolgung von Regeln oder der Regelauslegung auf alle Fälle einen echten 

Konsens verhindert [...]. (Völzing 1979: 33) 

Über Super- und Makrostruktur hinaus soll auch die Mikrostruktur an dieser Stelle näher 

betrachtet werden. Als Mikrostruktur wird eine Satz- oder Sequenzstruktur bezeichnet. 

Dabei handelt es sich um die syntaktischen Muster und textsortenspezifische 

Sprachmittel. Wenn Argumentieren durch Sprache erfolgt, dann wird deutlich, dass ohne 

textsortenadäquate Sprachverwendung und Wortwahl Unklarheit herrscht und das Ziel 

des Schreibens unerreicht bleibt. In diesem Zusammenhang weist Völzing (1979) darauf 

hin, dass 

[d]ie Kommunikationspartner [...] jedenfalls in groben Umrissen sich auf eine 

Argumentationsstruktur verlassen können [müssen], genauso wie sie auf gegenseitig in den 

Grundzügen bekannte und teilbare syntaktische und semantische Strukturen zurückgreifen. 

(Völzing 1979: 33) 

Man kann deutlich sehen, dass die Voraussetzung des argumentativen Schreibens das 

Wissen über die Textsorte, die Themenentfaltung und die textsortenspezifischen 

Sprachmittel ist. Dieses Wissen gilt als Steuerungshilfe für den Textproduzenten und als 

Orientierungshilfe für den Textrezipienten. Anders formuliert: Jede Textsorte hat ihre 

Besonderheiten und einen eigenen Zweck. Deshalb ist es vor dem Schreiben wichtig, die 

Wesensmerkmale des Textes zu erkennen, damit man bei der Textproduktion im 

Rahmen der Textkonvention bleibt und der Text sich flüssig liest. 
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Als nächstes wird näher auf die Wesensmerkmale argumentativer Texte eingegangen. 

Zunächst werden Unterrichtsbeobachtungen thematisiert, dann werden argumentative 

Themenentfaltung, argumentative Textstruktur und textsortenspezifische Sprachmittel 

betrachtet. 

3.2.1 Allgemeine Bemerkungen zu argumentativen Texten 

3.2.1.1 Sach- und leserorientiertes Schreiben 

Betrachtet man Argumentieren als kommunikative Handlung, bei der es um die 

Durchsetzung des eigenen Willens durch Veränderung fremder Meinung und 

Einstellungen mit Hilfe von Informationen, Begründung und überprüfbaren Beweisen 

geht, so wird deutlich, dass ein argumentativer Text eine Vielzahl von Sachverhalten und 

Informationen enthält. Das bedeutet, der Schreibende muss imstande sein, relevante 

Sachverhalten aus unterschiedlichen Wahrnehmungspositionen zu sammeln, 

auszuwählen, zu gewichten und zu strukturieren. Es genügt hier also nicht, nur den 

eigenen Standpunkt zum strittigen Punkt zu äußern und diesen durch Erzählen eigener 

Erlebnisse oder persönlicher Erfahrungen zu stützen. Es kommt aber jetzt noch 

Kompetenz hinzu: das Vermögen, eigenes Weltwissen zu aktivieren und sich dafür zu 

entscheiden, welches Wissen relevant oder weniger relevant ist. Dabei ist auch zu 

erwarten, dass subjektive Meinungen und relevante Sachverhalten möglichst objektiv 

dargestellt werden müssen. 

Eine objektive Darstellung der Behauptung ist für schriftliches Argumentieren sehr 

wichtig, weil diese darauf hinweist, dass der Schreibende keine Vorurteile über sich 

selbst und andere sowie keine emotionale Färbung hat. Ausgehend von der Annahme, 

dass die kausale Beziehung zwischen Ursache und Wirkung die Abfolge aufeinander 

bezogener Ereignisse und Zustände betrifft, ist es möglich, dass viele Ursachen ein oder 

mehrere Ereignisse bewirken oder ein Ereignis eine oder mehrere Wirkungen verursacht. 

Aus diesem Grund soll der Schreibende nicht an eine einzige Perspektive gebunden 

sein und muss das Sachverhalten auf eine neutrale und objektive Weise darstellen. Es ist 

für ihn unerlässlich, die res dubia (strittigen Sachverhalte) vielseitig zu betrachten, 

seinen Standpunkt mit rational nachvollziehbaren zusätzlichen Wissenselementen zu 
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stützen und Schritt für Schritt anschließend daraus logische Schlussfolgerung zu ziehen. 

Eine eingeschränkte Sicht führt zur Verringerung der Überzeugungskraft und 

Glaubwürdigkeit der Behauptung.  

Die Fähigkeit, ein Problem mit anderen Augen zu sehen, ist eine entwickelte 

Schreibkompetenz. Das steht im Zusammenhang mit Piagets Theorie der Dezentrierung 

der Perspektive, nach der die Kommunikationsentwicklung im Sinne einer zunehmenden 

Dezentrierung von der eigenen Perspektive verläuft; das stark subjektiv geprägte 

Schreiben, das am Anfang dominant ist, wird am Ende durch die Fähigkeit ersetzt, die 

Perspektive des Lesenden zu übernehmen (Schneider/Tetling 2012: 224; Steinhoff 2007: 

51). Der Schreibende muss in der Lage sein, zu sich selber als Textproduzent auf 

Distanz zu gehen und die Position des Adressaten zu antizipieren sowie monologisch auf 

mögliche Einwände und Gegenargumente Bezug zu nehmen – direkt oder zumindest 

implizit (vgl. Schneider/Tetling 2012: 218). Die spezifische Perspektive des Lesenden 

muss also im Schreiben einbezogen werden, um die vorhandenen Einstellungen 

einzubinden und um zu zeigen, dass der Schreibende Meinungen sowie Einstellungen 

der Lesenden immer berücksichtigt. Argumentative Texte werden aus diesem Grund als 

„Texte für Leser“ angesehen (Baurmann/Ludwig 1990: 19). In Verknüpfung damit hält 

Feilke (2010) beim argumentativen Schreiben auch die Fähigkeit, konzessiv zu 

argumentieren und dadurch Dialogizität mit dem Leser zu simulieren, für unabdingbar: 

Textlich betrachtet, geht es beim Argument um monologisch bestimmte Begründung, während im 

Unterschied dazu jede Argumentation notwendig zumindest virtuell dialogisch verfahren muss. 

Exemplarisch kann man sich das an der Kategorie der Konzessivität deutlich machen: Für die Logik 

eines Arguments, dessen Haltbarkeit, Widerspruchsfreiheit und Relevanz, spielt Konzessivität keine 

Rolle. Pragmatisch aber und unter dem Gesichtspunkt einer interaktiven Argumentation ist es 

geradezu elementar, dem anderen argumentativ entgegenkommen zu können, ihm ein 

Zugeständnis machen zu können und gleichwohl das eigene Ziel nicht aus den Augen zu verlieren. 

(Feilke 2010: 154) 

Diese Besonderheit des schriftlichen Argumentierens steht im Gegensatz zum 

subjektiven oder personalen Schreiben über Erinnerungen und Erfahrungen, und zwar 

das Erzählen. Beim Erzählen ist die inhärente chronologische Entwicklung der Ereignisse 

eine Stütze für den textuellen Aufbau. Dabei geht es um die Wiedergabe einer 
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Ereignisfolge bzw. einer Erinnerung. Der Schreibende erzählt die Geschehnisse aus 

seiner Perspektive. Er braucht keine belegbaren Beweise für sein Erzähltes zu finden, 

weil sein Erzählziel nicht die Überzeugung des Rezipienten und die Darstellung der 

Richtigkeit des Geschriebenen ist, sondern die Unterhaltung oder Information. Hier 

findet sich daher eine Fülle von einzelnen Ereignissen, Assoziationen und gefühlsbetonte 

Darstellung der Ereignisfolge. Dabei geht es – ausgedrückt in den Begriffen von 

Bereiter/Scardamalia (1987) – um „knowledge-telling“, d.h. um eine direkte 

Überlieferung der Einfälle und Gedanken. Das Schreiben ist nicht begleitet von einer 

Verarbeitung der wiederzugebenden Informationen, vielmehr wird Gewusstes so, wie es 

gewusst wird, nach außen gebracht. Während bei Erzählungen und Beschreibungen die 

der auszudrückenen Sache inhärenten Ordnungen ein solches Verfahren noch zulassen, 

ist es in argumentativen Texten kaum noch sinnvoll anwendbar. 

Beim Verfassen eines argumentativen Textes produziert der Schreibende seinen Text 

nach der „knowledge-transforming“ Strategie11 (Bereiter/Scardamalia 1987; vgl. auch 

                                            
11 Bereiter/Scardamalia (1987) unterscheiden beim Textschreiben „Knowledge-telling“ - vom 
„Knowledge-transforming“-Verfahren. Das „Knowledge-telling“-Verfahren ist dadurch 

gekennzeichnet, dass der Textproduzent seinen Text direkt aus persönlichen Einstellungen und  
Erfahrungen heraus verfasst. Dabei braucht er keinen Text zu planen, weil der Textinhalt in 
erster Linie auf persönlich-privater Ebene ist und es daher keine Inhaltskomplexität gibt. Dabei 

geht es meistens um das assoziatives Schreiben, wie es im Folgenden beschrieben wird: 
 
“Therefore, text generated by the knowledge-telling process tend to stay on topic automatically, by the nature of the 

spreading activation, without need of the writer to minitor or plan for coherence […] The writer‟s attention may be wholly 
occupied by the activity of finding the next thing to say, and yet coherence, well-formedness, and a valid expression of 
writer‟s belief and knowledge may all result from automatic processes set in motion by that activity” (Scardamalia und 

Bereiter 1987: 145). 
 

Im Bereich des „Knowledge-transforming“-Prozesses muss der Schreibende sein Vorwissen mit 

relevanten Sachverhalten aus unterschiedlichen Textquellen verbinden. Dabei handelt es sich um 
die Wissensverarbeitung und um das neue Wissenskonstrukt. Scardamalia und Bereiter (1987) 
betrachten das „Knowledge-transforming“ Verfahren als ein Problemlöseprozess, weil der 

Schreibende in der Lage sein muss, Informationen bereitzustellen, auszuwählen, den Text zu 
planen, zu formulieren und zu überarbeiten, wie sie in ihrer Forschung erklären: 
 
“A model of mature writing, the knowledge-transforming model, […], is not mere elaboration of the knowledge-telling 
model presented previously […]. Rather the new model retains the former model as a subprocess, embedding it within a 
complex problem-solving process. This problem-solving process involves two different kinds of problem spaces 
(Scardamalia, Breiter, Steinbach, 1984). Following Newell (1980), we concieve of a problem space as an abstract entity 

consisting of a number of knowledge states and operations […]” (Scardamalia und Bereiter 1987: 145). 
 

Bereiter/Scardamalia (1987) betrachten den Übergang vom „Knowledge-telling“ zum 

„Knowledge-transforming“ Verfahren als ein Indiz für die Entwicklung der Schreibkompetenz. 
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Portmann-Tselikas 2001: 5; Steinhoff 2007: 48). Der Verfasser schreibt deutlich 

reflektierter. Er plant den Text, steuert den Schreibprozess und überarbeitet das 

Geschriebene. Er geht von der eigenen Perspektive hinaus, um seine verbalisierten 

Gedanken zu überprüfen und sich über seine eigene Meinung bzw. Einschätzung noch 

mehr Klarheit zu verschaffen. Alle Einfälle und Einstellungen werden also nicht direkt auf 

dem Papier überliefert, sondern werden ausgewählt, eingeordnet, mit neu gewonnenem 

Sachwissen verknüpft, logisch zusammengesetzt sowie textsorten- und 

adressatenangemessen formuliert. Argumentative Texte sind ohne Planung deshalb 

kaum befriedigend zu gestalten, schon gar nicht, wenn kein breites Sachwissen, keine 

vorgeprägten Verknüpfungs- und Bewertungsschemata und kein Adressatenbezug zur 

Verfügung stehen. Wer argumentiert, kann deshalb vieles tun: Er kann etwas erzählen 

oder beschreiben, um seine Behauptung zu stützen und kann auch diese sachgerecht 

begründen sowie das Fühlen, Denken oder Wollen einer anderen Person antizipieren. 

3.2.1.2 Syntaktische Komplexität 

In der mündlichen Argumentation können vollkommen explizite Argumentationen nicht 

selten ausgelassen werden, weil sie als redundant empfunden werden. Nur im Bedarf – 

zum Beispiel beim Auftreten von Unklarheiten und Verständnisproblem – sollen die 

Argumentierenden dazu verpflichtet sein, ihre impliziten Voraussetzungen offenzulegen. 

Im Gegensatz dazu müssen Argumentationen in der Schriftlichkeit klar, präzise und 

möglichst verständlich formuliert werden. In Argumentationstexten ist es daher 

besonders notwendig, die Beziehungen der Gedanken zueinander möglichst explizit zu 

machen, um mögliche Verstehensprobleme des Lesenden zu beheben bzw. gar nicht 

erst aufkommen zu lassen. Hier besteht ein deutlicher Unterschied zwischen 

schriftlichem und mündlichem Sprachgebrauch. Im schriftlichen argumentativen Text ist 

eine gewisse Satzlänge durchaus zumutbar, und auch eine Reihe von Nebensätzen 

finden sich auch hier, während in der mündlichen Alltagsargumentation die Formulierung 

von sehr langen und komplexen Satzgefügen kaum zu empfehlen ist (vgl. Kienpointner 

1996: 192). Aus diesem Grund ist die Fähigkeit zum Gebrauch von Beziehungswörtern 

und subordinierten Sätzen gerade für argumentatives Schreiben von grundlegender 

Bedeutung, wie Crowhurst/Piché (1979) schreiben: 
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Presenting an argument seems inherently to require the interrelationship of propositions which is 

expressed syntactically of clauses and less-than-causal elements. Perhaps high syntactic complexity 

is a function of the essential nature of argument. (Crowhurst/Piché 1979: 107) 

In argumentativen Texten finden sich oft Koordination und Subordination bzw. 

konjunktionale Nebensätze. Der wesentliche Unterschied zwischen den beiden Formen 

der Satzverbindung besteht darin, dass bei der Koordination die beteiligten Sätze 

selbstständige Informationseinheiten bzw. Behauptungen bleiben, bei der Subordination 

dagegen der abhängige Satz ein Bestandteil des übergeordneten Satzes ist. Der 

abhängige Satz oder der Nebensatz ist dem Hauptsatz lediglich von seiner syntaktischen 

Funktion, nicht von seinem Inhalt her untergeordnet, und auch vom Hauptsatz abhängig 

ist er nur in struktureller Hinsicht, nicht in semantischer (vgl. Ludwig/Menzel 1988: 12). 

Semantisch betrachtet lassen sich Nebensätze von Hauptsätzen grundsätzlich nicht 

trennen, weil beide ineinander überführbar sind. Nebensätze sind von ihrer Bedeutung 

her nicht vollständig. Sie brauchen in einem Textzusammenhang unbedingt Hauptsätze, 

um einen vollständigen Sinn zu erhalten. 

Stutterheim (1997: 216) hat in ihrer Untersuchung über den Aufbau mündlicher 

Instruktion beobachtet, dass die Art der Satzverknüpfung bzw. die Wahl zwischen 

Koordination und Subordination davon abhängt, wie gewichtig ein bestimmter 

Zielzustand für die Durchführung einer Handlung ist. Parataktische Verbindungen 

wurden bei gewichtigen Informationen verwendet, subordinierende Sätze wurden 

produziert, wenn Informationen näher bestimmt wurden.  

In dieser Perspektive werden in semantischer Hinsicht engere Beziehungen, wie z.B. 

zwischen Begründungen, Einschränkungen und Bedingungen, die sich auf die 

Sachverhaltsebene beziehen, mit Subordination ausgedrückt, losere Relationen dagegen, 

die sich auf die Äußerungsebene beziehen, mit Koordination (vgl. Wegener 2000: 43). In 

argumentativen Texten tragen subordinierende Konstruktionen wesentlich dazu bei, 

einen besseren Textzusammenhang zu gestalten. Sie erlauben den Schreibenden, die 

logisch-hierachische Verknüpfung von Ereignisbeschreibungen herzustellen. Komplexe 

Sätze mit hoher Informationsdichte sind ohne den Gebrauch der Verbindungswörter 

daher undenkbar. 
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Es gibt aber im Bereich der kausalen Verknüpfungen bei Lernenden sehr viel häufiger 

Fehlleistungen als etwas auf dem Gebiet der zeitlichen und räumlichen Beziehung, 

sicherlich, weil letztere aus der sichtbaren und erfahrbaren Wirklichkeit abgeleitet 

werden können, erstere aber vornehmlich auf geistiger Interpretation der Wirklichkeit 

beruhen; bei den allermeisten kausalen Fehlleistungen handelt es sich um ungenaue 

Gedankenführungen oder Probleme in der syntaktischen Fügung (Menzel 1998: 12). 

Syntaktische Komplexität wird daher als Ausdruck logischen Denken gesehen: „Je mehr 

Beziehungen zwischen Haupt- und Nebensätzen, je differenzierter das Repertoire an 

Konjunktionen, desto intelligenter die Schreibenden und desto besser die Texte“ (Menzel 

1998: 21) und umgekehrt: „Das Fehlen von Konjunktionen wird oftmals der Unfähigkeit 

zu sprachlichem Denken angelastet“ (ebd.). Der These von Menzel ist m.E. prinzipiell 

zuzustimmen. Wenn man jedoch das Schreiben in der Fremdsprache, besonders im 

Anfängerbereich berücksichtigt, dann zeigt sich, dass die Kompetenz zur Verwendung 

von angemessenen variantenreichen Konjunktionen ein Indiz für eine hohe 

Textkompetenz ist (vgl. Schmölzer-Eibinger 2008: 150). Gegen diese These lässt sich 

einwenden, dass der Schreibende mit einer hohen Textkompetenz auch thematische 

Zusammenhänge im Text explizit und nachvollziehbar bilden kann, ohne eine Vielzahl an 

kohäsiven Verknüpfungsmitteln zu verwenden (vgl. Augst u. a. 2007: 217f.). Hier sei 

jedoch noch einmal hervorgehoben, dass die Kompetenz zum Gebrauch von 

differenzierten Verknüpfungsmitteln zur Erzeugung variantenreicher Satzstrukturen in 

der vorliegenden Arbeit ein Indikator für eine gute Textkompetenz ist, weil Deutsch in 

Thailand eine zweite Fremdsprache ist und viele thailändische Deutschlernende noch 

nicht gut genug sind, eine Textkohärenz vor allem durch einen thematische 

Zusammenhang herzustellen. Sie müssen noch viele kohäsive Verknüpfungsmittel 

anwenden, um ihre sporadischen Gedanken miteinander zu verbinden und die Kohärenz 

im Text zu konkretisieren. 

Das Schreiben in der Fremdsprache ist daher eine mühsame Arbeit. Die Lernenden 

müssen beim Textschreiben mit dem Inhaltsproblem- und Sprachproblemraum 

konfrontiert werden. Sie müssen komplexe Sachverhalte in dem fremden Sprachsystem 

formulieren und sich zugleich darum bemühen, mithilfe des Sprachwissens eines 
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Nichtmuttersprachlers die inhaltliche Zusammengehörigkeit im Text zu gestalten. Die 

Kohärenzbildung erfordert insbesondere eine gute Sprachkompetenz. Dabei müssen die 

Lernenden in der Lage sein, Verknüpfungsmittel logisch-adäquat zu verwenden. Die 

Fähigkeit des angemessenen Einsatzes von unterschiedlichen Verbindungsmitteln zählt 

im Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für Sprachen (2001) zu einer der 

Indikatoren für die Bewertung der Sprachkompetenz. Aus diesem Grund kann man 

sagen, dass der Gebrauch eines breiten Spektrums von Verknüpfungsmitteln ein Indiz 

für die Kompetenz des logischen Denkens und des Sprachgebrauchs in der 

Fremdsprache ist. 

3.2.2 Argumentative Themenentfaltung 

Um einen Sachverhalt zu klären oder eine Antwort auf eine strittige Frage zu finden, gibt 

es im Schreiben nicht nur einen Weg, ein Verfahren oder eine Möglichkeit, das Thema 

zu entfalten. Der Schreibende kann den strittigen Punkt durch Erzählen einer Geschichte 

oder durch Beschreiben eines Sachverhaltes klären. Damit kann er seine Behauptung 

stützen, aber damit kann er sie nicht begründen. Diese Stützung reicht zwar in vielen 

Fällen aus, aber argumentatives Schreiben, das einen appellativen Charakter aufweist, 

verlangt mehr als eine gewisse Plausibilität. Vielmehr braucht es ‚harte„ Beweise oder 

zuverlässige Nachweise für die Akzeptanz und Überzeugung des Lesenden. Auf diese 

Weise stellt der Schreibende logische Begründungszusammenhänge mit Hilfe 

sprachlicher Mittel her. Die Begründbarkeit von Behauptungen bildet das Herzstück für 

den argumentativen Text. Der Schreibende muss sein Thema so entfalten, dass es 

schlüssig aufgebaut wird und glaubwürdig ist. Brinker (2005) spricht in diesem 

Zusammenhang von einer thematischen Entfaltung oder von Themenentfaltung und 

meint damit „die gedankliche Ausführung eines Themas“, in diesem Fall also die 

gedankliche Entfaltung einer Antwort auf eine strittige Frage mit dem Ziel, dadurch 

bestimmte Meinungen bzw. Handlungen zu beeinflussen. 

Das Thema im argumentativen Text wird durch die leitende These des Verfassers 

repräsentiert. Der Vorgang für die Begründung und Stützung der These bzw. die 

argumentative Themenentfaltung lässt sich nach Brinker (1992: 73ff.) ausgehend vom  



85 

Argumentationsmodell, das der britische Philosoph Stephen Toulmin entwickelt (Toulmin 

1958: 94ff.), darstellen. Dieses Modell bietet einen allgemeinen Rahmen, in den sich die 

speziellen Argumentformen einordnen lassen.  

 

           Daten (D)                                   deshalb  Qualifikator (Q), Konklusion (K) 

 

 

                                         weil                                        außer wenn 

           Rechtfertigung (R) Ausnahmebedingungen (A) 

 

 

                            aufgrund von Stützung (S) 

 

Abb. 3.2-1: Schema argumentativer Struktur (Toulmin 1958: 104; zitiert nach 

Wunderlich 1974: 70) 

Das Schema drückt aus, dass in jeder Argumentation eine Konklusion in Beziehung zu 

einem bestimmten Daten gesetzt wird. Der Schreibende begründet seine Behauptung zu 

strittigen Sachverhalten, die man auch „These“ oder „Konklusion“ (= K) nennt, durch 

Argumente, die man auch „Daten“ (= D) nennt. Der Schritt von den Daten zur 

Konklusion wird durch eine Schlussregel gerechtfertigt. Diese „Rechtfertigung“ (= R) 

ergibt sich also aus dem logischen Zusammenhang zwischen den Daten und der 

Konklusion. Sie ist eine allgemeine hypothetische Aussage, die die Form hat: „Wenn D, 

dann K“ (vgl. Brinker 1992: 73). Die Zulässigkeit der Schlussregel erweist der 

Schreibende weiterhin durch eine „Stützung“ (= S). Es handelt sich dabei um die als 

gültig vorausgesetzten Annahmen, z.B. Verweis auf Gesetze, Normen, Beispiele, 

Erfahrungen und Regel des Verhaltens und Geltens u.ä. Um den Wahrscheinlichkeitsgrad 

oder Geltungsanspruch der These anzugeben, kann man die Aussage mit einem sog. 

„Qualifikator“ (= Q) modifizieren (z.B. „wahrscheinlich“, „vielleicht“, „vermutlich“ usw.). 

Um die Anfechtbarkeit der implizierten Schlussregel zu vermeiden, können im Rahmen 

der Argumentation „Ausnahmebedingungen“ (= A) formuliert werden. Um die Funktion 

der einzelnen Bestandteile des Schemas zu veranschaulichen, wird ein konkretes Beispiel 

dargestellt: 



86 

Daten (D)                                         deshalb Qualifikator (Q), Konklusion (K) 

Peter hat Grippe.                                     Wahrscheinlich hat Peter Fieber. 

                                    weil                                          außer wenn 

         Rechtfertigung (R) Ausnahmebedingungen (A) 

 Grippe ist in der Regel                              Peter hat fiebersenkende Mittel 

  mit Fieber verbunden.                               wie Aspirin eingenommen. 

                          aufgrund von Stützung (S) 

Gesamtheit bisheriger medizinischer Erfahrungen über den Ablauf von Grippeerkrankung 

Abb. 3.2-2: Argumentatives Schema mit Beispiel (Bayer 2007: 141) 

Toulmins Schema stellt deutlich ein kohärentes Netz der Entwicklung der eigenen 

Position und der Begründungskette dar. Das Modell wurde übernommen, ausgebaut und 

ergänzt. Aber es gibt auch Kritik an dem Modell. Beispielsweise weist Brinker (1997: 81) 

darauf hin, dass in realen Argumentationen kaum alle Kategorien des Toulmin-Schemas 

belegt sind, sondern manche Argumentationsschritte impliziert bleiben. Die Schlussregel 

und die Stützung werden beispielsweise in argumentativ verfahrenden Texten der 

Alltagssprache häufig nicht ausgedrückt. 

Es ist unbestritten, dass in der alltäglichen Argumentation wohl nie alle Stufen des 

Toulmischen Schemas durchlaufen werden. Toulmin selbst weist bereits darauf hin, dass 

Schlussregeln ebenso wie Stützung implizit bleiben können (vgl. Toulmin 1996: 91f.). 

Beim Argumentieren in einer alltäglichen Situation werden keine formalen Schemata 

abgearbeitet. Die Argumentationsteilnehmer folgen vielmehr ungeschriebenen Regeln, 

die der Pragmatik der entsprechenden Argumentationssituation entspringen. 

Beispielsweise bleiben Schlussregeln bzw. Stützung implizit, wenn die 

Kommunikationsteilnehmer sich gut kennen und dieselbe Kommunikationssituation 

teilen. Eine Übereinstimmung kann daher leichter entstehen. Es kann auch sein, dass die 

Implizitheit vom Grad der Meinungsverschiedenheit zwischen den 

Kommunikationspartnern abhängt. Ganz ähnlich liegt der Fall auch, wenn von 
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mündlicher Argumentation die Rede ist, weil Argumentationsteilnehmer sich anhand 

nonverbaler und paraverbaler Informationsträger leichter verstehen können. Das 

bedeutet, die Implizitheit gilt nur für eine bestimmte Situation und für einen bestimmten 

Argumentationsteilnehmer. 

Toulmins Schema eignet sich aber in dieser vorliegenden Anayse als konkrete 

Darstellung des systematischen Verfahrens, wie sich ein Argument entfalten lässt und 

wie das Verhältnis jeder Bestandteile zueinander gestaltet wird. Es zeigt auch deutlich, 

dass es sich dabei um eine Behauptung handelt, die auch in besonderer Weise der 

Begründung bedarf. Dafür kommen dann Elemente des Textes im Sinne von 

Begründungen und relevanten Hintergrundinformationen in Frage. Das Toulminsche 

Schema macht ebenfalls darauf aufmerksam, dass der Übergang von den Daten zur 

Konklusion in der Schriftlichkeit nicht willkürlich erfolgt. Der logische Gedankenfluss 

muss mithilfe sprachlicher Beherrschung deutlich und nachvollziehbar so formuliert 

werden, dass keine Vagheit oder Mehrdeutigkeit beim Lesen entsteht. Um einen 

Standpunkt zu bewahren und die Überzeugungskraft der aufgestellten These zu 

verstärken, bedarf es einer logischen Rechtfertigung in Form des jeweiligen Arguments. 

Die Stützung solcher Rechtfertigungen ist eine kontextsensitive Sprachhandlung, bei der 

je nach Argumentationszusammenhang Logik, einzelwissenschaftliche Theorien, 

Erfahrung, Plausibilität in unterschiedlichem Maße eine Rolle spielen (vgl. Bayer 2007: 

141). Toulmins Argumentationsmodell ist daher hilfreich, den gründsätzlichen 

Zusammenhang von Behauptung und Begründung beim schriftlichen Argumentieren vor 

Augen zu führen. 

3.2.3 Argumentative Textstruktur 

Die argumentative Textstruktur geht von der zentralen Funktion der Textsorte aus, die 

aus zwei Seiten betrachtet werden kann, und zwar einerseits aus der Perspektive der 

Intention des Autors, der sich selbst Klarheit über eine Problematik verschafft und das 

Ergebnis des schriftlichen Nachdenkens darlegt, andererseits daraus, was der Rezipient 

aus dem Text gewinnen kann, d.h. in diesem Fall soll der Rezipient die Meinung oder 

Einschätzung des Schreibenden akzeptieren und übernehmen (vgl. Fandrych/Thurmair 
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2011: 20). Berücksichtigt man die erst genannte Sicht, wird ersichtlich, dass man sich 

dabei mit dem Thema auseinandersetzt, das in Form von der Wort- oder 

Ergänzungsfrage formuliert ist, wobei nur der genannte Standpunkt und die belegten 

Argumente im Vordergrund stehen. Pro- und Contra-Argumente treten hingegen in den 

Hintergrund. Die Schreibthemen sind z.B. „Warum ist gesunde Ernährung wichtig?“ oder 

„Was macht ein gutes Vorbild aus?“ Dies kann als lineare (steigende) Erörterung 

angesehen werden (vgl. Schardt/Stolz 2011: 5). In diesem Zusammenhang spricht man 

vom heuristischen und explizierenden Argumentieren (siehe Kap. 3.1.2).  

Bei der Betrachtung der Funktion der Überzeugung des Adressaten zeigt sich, dass es 

hierbei um eine Wert- bzw. Entscheidungsfrage geht (vgl. Gigl 2005: 10). Die 

Streitthemen sind beispielsweise wie folgt formuliert: „Sollten achtjährige Kinder ein 

Handy besitzen?“ oder „Motorroller – tolles Fortbewegungsmittel oder gefährliches 

Mordinstrument?“. Das Schreibthema hat also zwei gegensätzliche Standpunkte. Jeder 

Standpunkt muss mit Argumenten belegt werden. Die Pro- und Kontra-Argumente 

werden angeführt, um zu zeigen, dass das Thema vielseitig und mehrdimensional 

beleuchtet wird, bevor man den eigenen Standpunkt untermauert. Dadurch wird dem 

Standpunkt mehr Gewicht gegeben. Hier wird deutlich, dass das Anführen der Pro- und 

Kontra-Argumente dabei in den Vordergrund rückt. Diese Art des Schreibens ist eine 

dialektische argumentative Kompostionsform. Dialektik versteht Platon als Methode, 

durch die man im Dialog zur Erkenntnis der Wahrheit gelangt; die Erkenntnis entsteht 

dabei aus der Diskussion gegenteiliger Meinungen, der Analyse von Begriffen und der 

Synthese der Ausgangsposition (vgl. Helferich 1992: 31 zitiert nach Winkler 2003: 173). 

So stellt auch Aristoteles fest: „wenn wir imstande sind, nach beiden Seiten Bedenken zu 

erheben, werden wir leichter erkennen, was hier und was dort wahr oder falsch ist“ 

(Aristoteles, Topik 101a, zitiert nach Winkler 2003: 176). Wahre Einsicht kann nach 

diesem Verständnis also nur durch den Dialog, und zwar durch das Verfahren des 

Fragens und Antwortens oder durch eine Überlegung aus unterschiedlichen Perspektiven 

erreicht werden. Die dialektische Methode spielt eine große Rolle für das Überzeugen 

des Argumentierens, wobei das Textthema die wertbezogene Auseinandersetzung 
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behandelt. In diesem Fall spricht man vom persuativen Argumentieren (siehe Kap. 

3.1.2). 

Die vorliegende Arbeit widmet sich der Untersuchung der Textkompetenz beim 

argumentativen Schreiben, bei der die Schreibaufgaben sich mit der Wertfrage bzw. 

Entscheidungsfrage befasst und zwar mit der persuativen (appellativen) Funktion. 

Deshalb soll im Folgenden die Textstruktur des persuativen Argumentierens betrachtet 

werden. 

Im argumentativen Text, wo die appellative Funktion im Mittelpunkt steht, ist der 

Schreibende verpflichtet, einzelne Argumente logisch-adäquat miteinander zu 

verknüpfen und nachvollziehbar aufzubauen. Um dies zu erreichen, steht der übliche 

argumentative Textaufbau, der typischerweise aus drei Teilen besteht, zur Verfügung. 

Diese drei Textbestandteile sind (vgl. auch Augst u.a. 2007: 203; Gigl 2005: 43): 

1. die Einleitung  

2. der Diskussionsteil  

3. der Abschluss. 

1. Die Einleitung 

Die Einleitung soll die Hintergründe der Problematik umreißen. Um dies zu leisten, ist die 

Beschreibung eines allgemeinen Zustandes oder der Bezug auf geschichtliche 

Hintergründe zu berücksichtigen (vgl. Gigl 2005: 42f.). Die Einleitung hat die Funktion, 

dem Lesenden zunächst bewusst zu machen, was in dem Thema steckt, und den ihn 

zum Thema der Problematik hinzuführen.Das bedeutet, dass der Schreibende in diesem 

Teil nur Informationen gibt, die den Rahmen des Hauptteils abstecken und 

möglicherweise Gedanken aus dem Hauptteil vorwegnehmen, ohne auf die eigentliche 

Problematik einzugehen.  

2. Der Diskussionsteil  

Im Diskussionsteil bzw. Hauptteil ist die aufgestellte These dargelegt und muss für die 

leitende Fragestellung ein besonderes Gewicht haben. Die Darstellung der These ist 

sozusagen der wichtigste Bestandteil oder der Gegenstand des argumentativen Textes. 
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Keine These darf aber für sich allein stehen. Sie muss für den Lesenden nachvollziehbar 

gemacht werden. Dazu dienen die Begründung, der Beweis und wenn nötig, das 

stützende Beispiel. Die Schwierigkeit bei der Gestaltung argumentativer Texte besteht 

darin, dass die subjektive Meinung auf eine neutrale bzw. objektive Weise mit kritischer 

Distanz dargelegt wird (vgl. Steinhoff 2007: 165). Der Schreibende muss in der Lage 

sein, den strittigen Punkt aus fremden Perspektiven zu betrachten. Dabei geht es 

darum, dass eine formale Ordnung sich ohne Einsicht in die objektive Ordnug nicht 

herstellen lässt, wie Portmann-Tselikas (1997: 5) schreibt: „ein dialogisch strukturierter 

Text setzt voraus, dass Pro- und Kontra-Argumente und ihr jeweiliges Gewicht 

durchschaut werden, und jedes Argumentieren setzt eine gewisse Betroffenheit heraus“. 

Der Begründungsvorgang beruht eher auf den Verstand als auf das Gefühl. Eine Vielzahl 

von Einzelerlebnissen kann daher zur Entkräftigung der Glaubwürdigkeit der These 

führen. Der Schreibende muss deshalb versuchen, den Übergang eines konkreten 

Einzellfalls zu einer Verallgemeinerung zu erzeugen. Wesentlich ist aber noch, dass er 

sich in den Lesenden hineinversetzt und mögliche Gegenargumente bedenkt und zu 

entkräften versucht. Man darf auch nicht vergessen, in einem anschließenden Satz zur 

These zurückzuführen, damit dem Lesenden am Ende die Zielrichtung des Arguments 

klar ist (vgl. Gigl 2005: 33).  

3. Der Abschluss  

Der Abschluss (bzw. die Conclusio) soll das Textthema abrunden. Er ist sehr wichtig, 

denn er prägt den Eindruck, den der Lesende vom Text gewinnt, entscheidend mit. Im 

Schlussteil können folgende Aspekte behandelt werden. Man kann (vgl. auch Gigl 2005: 

42): 

- an den Einleitungsgedanken anknüpfen, 

- wichtige Punkte der Erörterung pointiert zusammenfassen, 

- eine begründete persönliche Stellungnahme abgeben und 

- einen Ausblick auf die Zukunft geben. 

Das Wissen um den Aufbau eines argumentativen Textes hilft nicht nur dabei, textuelle 

Zusammenhänge nachvollziehbar zu erzeugen und die intendierte Aussage verständlich 
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und zugänglich darzustellen. Derjenige, der weiß, wie eine Argumentation bzw. ein 

argumentativer Text aufgebaut ist, hat auch die Möglichkeit zu lernen und zu üben, 

Probleme aus mehreren Perspektiven zu betrachten. Damit kann man Erfahrungen 

darum machen, Konflikte durch argumentative Auseinandersetzungen zu lösen.  

3.2.4 Textsortenspezifische Sprachmerkmale 

Berücksichtigt man den Gesichtspunkt, dass argumentative Texte danach streben, mehr 

oder weniger neutrale Lesende zur Übernahme der eigenen Bewertung oder 

Einschätzung eines bestimmten Sachverhalts zu bewegen, so wird klar, dass 

angemessene sprachliche Formulierungen hier eine entscheidende Rolle übernehmen. 

Sachverhalte und entsprechende Formulierungen stehen immer in enger Verbindung, 

wie Cicero feststellt: 

Denn da sich jede Rede aus Sachinhalt und der Formulierung zusammensetzt, kann weder die 

Formulierung eine solche Grundlage haben, wenn man den Sachinhalt entfernt, noch der 

Sachinhalt Glanz aufweisen, wenn man die Formulierung wegnimmt. (Cicero: De oratore/Über den 

Redner, 3. Buch 19 zitiert nach Kienpointner 1996: 183) 

Nun muss man die Frage aufwerfen, wie man klare, plausible von der Sache her 

einleuchtende Argumente so formuliert, dass sie auch tatsächlich Überzeugungskraft 

erhalten oder einfach gesagt: Was man unter „angemessener Formulierung“ verstehen 

kann? Zur Klärung dieser Fragen spricht Kienpointner (1996) von drei Faktoren der 

Angemessenheit, nämlich man muss „möglichst klar und verständlich, aber auch 

möglichst sachlich und möglichst wirksam formulieren“ (Kienpointner 1996: 186). 

Wenn diese Voraussetzungen nicht erfüllt sind, bestehen natürlich Schwierigkeiten in der 

Kommunikation. Ausgehend von diesem Verständnis soll in diesem Kapitel eine Reihe 

wichtiger Ausdrücke und textsortenspezifischer Sprachmittel, die in argumentativen 

Texten verwendet werden, näher betrachtet werden, weil textsortenangemessene 

Sprachmittel bzw. Formulierungsroutine12 die Anforderungen und Komplexität bei der 

Bewältigung der Schreibaufgabe reduzieren können (vgl. Feilke 2012: 1ff.).  

                                            
12Feilke (2012) betrachtet Formulierungsroutine als wichtigen Bestandteil des Textschreibens. Für 

Feilke bedeutet dieser Begriff die Routineausdrücke von einer bestimmten Textsorte. Schreibende 
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Auf diese Annahme basiert Fandrychs/Thurmairs Untersuchung zu spezifischen 

Merkmalen 20 verschiedener Textsorten unter den Aspekten von Textaufbau, 

Textfunktion und textsortenspezifischen Sprachmerkmalen. Zu den Untersuchungstexten 

gehören auch argumentative Texte in Form von Leserbriefen. Es sollen anhand dieser 

gewonnenen Ergebnisse besonders typische sprachliche Merkmale von argumentativen 

Texten herausgegriffen und als Argumentationshinweise dargestellt werden.  

Fandrych/Thurmair (2011) weisen explizit auf folgende textsortenspezifische sprachliche 

Merkmale der argumentativen Texte hin: 

a) Verallgemeinerungsstrategien 

b) Konnektoren 

c) Modalpartikel 

d) Epistemische sprachliche Mittel 

e) Modalverben und Konjunktiv 

f) Verben der Einschätzung und des Meinens 

a) Verallgemeinerungsstrategien 

Da argumentative Texte, wie bereits erwähnt, sachorientiert sind, ist es wichtig, die 

eigenen Erfahrungen, Einschätzungen und Bewertungen als überindividuell gültig 

darzustellen, damit die Lesenden den Eindruck haben, dass die persönliche Meinung 

                                                                                                                                 
lernen, einen Genrebezug für ihren Text herzustellen, indem sie genau die hierfür 
entsprechenden Ausdrucksmittel gebrauchen, um den Schreib- und Lesevorgang zu erleichtern. 
Deshalb kann Formulierungsroutine als eine Formulierungsstrategie in der Textproduktion 

verstanden werden (vgl. Stein 1995: 120 ff.) 
Der Begriff „Formulierungsroutine“ in dieser Arbeit bedeutet eine formelhafte und konventionierte 
Formulierungsweise beim Verfassen von argumentativen Texten. Aufgrund der Tatsache, dass 

ein argumentativer Text in erster Linie Ausdruck der Vernunft ist, beinhaltet der Text eine 
Vielzahl von Gründen und Argumenten (Pros und Cons). Die Anhäufung von Pro-Argumenten 
lässt den Text eindimensional werden. Der Text gewinnt an Glaubwürdigkeit, wenn er 

mehrdimensional geschrieben wird. Man sieht im argumentativen Text daher kausale 
Konnektoren und Verknüpfungsmittel, die Argumentationsteile aneinanderreihen (bei Pros, z.B. 

„und“, „außerdem“ oder „darüber hinaus“) und Gegensätze gestalten (bei Cons, z.B. „aber“, 
„obwohl“). Darüber hinaus soll der argumentative Text keine bildlichen Ausdrücke oder konkrete 
Schilderungen enthalten, wenn sie den argumentativen, logischen Charakter gefährden. 

Stattdessen sollen verallgemeinernde Sprachmittel verwendet werden, um eine emotionale 
Färbung zu vermeiden, einen intersubjektiven Charakter herzustellen und dadurch der 
aufgestellten Behauptung Gewicht zu geben (vgl. Augst u.a. 2007; Fandrych/Thurmair 2011; 

Steinhoff 2007). 



93 

neutral präsentiert wird, und sie diese dann leichter akzeptieren oder übernehmen. 

Verallgemeinerung als strategische Schreibweise spielt an dieser Stelle eine zentrale 

Rolle. Verallgemeinerungen können mit verschiedenen Sprachmitteln realisiert werden. 

Im Folgenden gibt es einige wichtige Sprachformen, die Fandrych und Thurmair (2011) 

in ihrer Untersuchung hervorgehoben haben: 

a 1) Pronomina 

a 2) Explizite Nennung der sozialen Rolle 

a 3) Generalisierende Nominalphrase 

a 4) Passiv und Passiversatzformen 

 

a 1) Pronomina 

In argumentativen Texten findet sich häufig die Verwendung des „wir“ und des „man“ 

sowie „jeder“. Mit den Pronomina „man“ und „jeder“ bezieht sich der Schreibende auf 

nicht näher bestimmte Personen (vgl. DUDEN 1983: 357). Mit dem „wir“ bezieht sich der 

Verfasser auf sich selbst und seine Leser bzw. auf das Kollektiv (vgl. Steinhoff 2007: 206 

f.). Diese unpersönlichen Pronomina stellen die eigene Erfahrung als repräsentativ für 

eine große Gruppe von Menschen dar. Damit hat der Lesende den Eindruck, dass der 

Schreibende nicht von sich, sondern von dieser Gruppe spricht, z.B. 

- Man weiß, dass die Lebenskosten in Deutschland höher sind. 

- Jeder muss sich selbst helfen. 

- Wir werden sehen, dass Kinder viel Geld brauchen. 

a 2) Explizite Nennung der sozialen Rolle 

Die soziale Rolle wird meist mit der Schreibform „als-Appostion“ verbalisiert. Die 

Nennung der sozialen Rolle signalisiert, dass persönliche Einschätzungen und Meinungen 

nicht mehr als Privatmensch, sondern als Angehöriger einer bestimmten sozialen Gruppe 

geäußert werden (vgl. Fandrych/Thurmair 2011: 131), z.B.  

- Als Schüler finde ich es wichtig, Musik bei den Hausaufgaben zu hören. 
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- Als Mutter möchte ich sagen, dass Fernsehen der Kommunikation schadet, nicht 

nur in der Beziehung, sondern auch innerhalb der ganzen Familie. 

a 3) Generalisierende Nominalphrasen 

Generalisierende Nominalphrasen können mit dem definiten und indefiniten Artikel 

Verallgemeinerungen realisieren. Der indefinite Artikel weist die gemeinsame 

Eigenschaften aller Mitglieder der Gruppe auf, während der definite Artikel nur die 

exemplarische Natur des Beispiels signalisiert, ohne notwendigerweise die Gültigkeit für 

alle Mitglieder der Gruppe zu behaupten , z.B. (vgl. Fandrych/Thurmair 2011: 131).  

- In dem heutigen Griechenland werden alte Menschen mit Respekt behandelt. 

- Der Mensch ist keine Ware. 

a 4) Passiv und Passiversatzformen 

Passiversatzformen können dem Zweck der Verallgemeinerung dienen. Verwendet man 

diese Formen, will man selbst als Autor in den Hintergrund treten und eine Aussage 

objektivieren. Diese Formen haben auch die weitere Funktion, Reglementierungen oder 

Befunden auszudrücken, besonders wenn die dargestellten Sachverhalte nicht 

nachgewiesen werden müssen (vgl. Fandrych/Thurmair 2011: 131). Auch 

Zustandspassiv bzw. Zustandskonstruktionen finden sich hier, da sie eine 

verallgemeinerte Situation schildern können, z.B. (vgl. ebd.) 

- Oft wird es nämlich übersehen, dass Geld nicht nur wichtig ist sondern auch 

Familie. 

- Der Diskriminierung sind Tür und Tor geöffnet. 

b) Konnektoren 

Schriftliches Argumentieren kann mithilfe verschiedener sprachlicher Handlungen (des 

Erzählens, des Beschreibens, des Erklärens und des Begründens) realisiert werden, 

deshalb werden diese Texte häufig mit einem verstärkten Auftreten von Konnektoren in 

Verbindung gebracht. Da in argumentativen Texten grundsätzlich der Standpunkt und 

dessen Begründbarkeit bzw. dessen Geltungsanspruch ins Spiel kommen, finden sich in 
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argumentativen Texten in hohem Maße kausale, konzessive, temporale und konditionale 

Konnektoren. 

Um eine logische Begründungskette explizit zu gestalten, werden kausale Konnektoren 

verwendet. Damit werden die Beziehungen der Gedanken darüber hinaus zueinander 

möglichst präzisiert, um mögliche Verstehenprobleme des Lesenden zu beheben bzw. 

gar nicht erst aufkommen zu lassen. Die kausalen Konnektoren sind wie z.B. „weil“, 

„da“, „denn“, „deshalb“, „nämlich“ usw. (vgl. Peyer 1998: 47). 

Häufig sind auch „konzessive Konnektoren“, die einen Gegensatz oder Widerspruch 

ausdrücken, zu finden. Dieses entspricht besonders gut der Funktion des 

argumentativen Textes, Gegenargumente oder abweichende Meinungen darzustellen. 

Die Darstellung ist für die Überzeugungsbekräftigung von großer Bedeutung, weil sie 

objektivierte Sachverhalte ermitteln und ein vorurteilfreies Denken des Schreibenden 

aufweisen. Die konzessiven Konnektoren sind beispielsweise „obwohl“, „wenn auch“, 

„auch wenn“, „immerhin“ usw. (vgl. Peyer 1998: 49). 

„Temporale und konditionale Konnektoren“ kommen auch häufig in den argumentativen 

Texten vor. Sie dienen in erster Linie dazu, die Zeiträume und Bedingungen für die 

Geltung von Annahmen bzw. Sachverhalten zu explizieren. Beispielsweise verwendet 

man sehr häufig wenn-dann-Verknüpfungen, um die Gültigkeit eines Sachverhalts 

darzustellen. Auch Adverbien wie sobald und solange dienen diesem Zweck (vgl. 

Hausendorf/Kesselheim 2008: 96). 

c) Modalpartikel 

Modalpartikel sind ein Phänomen der gesprochenen Sprache. Sie sind illokutive 

Indikatoren, die die Sprechereinstellung eindeutiger machen (vgl. Helbig: 1977). Sie 

dienen unter anderem dazu, die Einstellung, Intention und Emotion des Schreibenden 

auszudrücken. Ihr Vorkommen lässt sich also damit begründen, dass das Eingehen auf 

die Antizipation von leserseitigem Wissen eine große Rolle spielt (Fandrych/Thurmair 

2011: 133). Beispielsweise fügt „ja“ als Modalpartikel von Aussagesätzen die 

Verwendungsbedingung hinzu, dass die Sachverhalte für den Adressaten nicht 

zweifelhaft sind, z.B. „Man kann ja sich Krankheiten einbilden“. Durch Modalpartikeln wie 
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„mal“, „einmal“ und „vielleicht“ kann der Schreibende auch eine Aufforderung zeigen, 

z.B. „Denk ruhig mal nach“ oder „Könnten Sie es mir vielleicht schicken?“ (vgl. Kwon 

2005: 22f.) Die Modalpartikel „doch“ ist in argumentativen Texten besonders beliebt, 

was daran liegt, dass „doch“ bestimmte Wissensbestandteile als relevant für die 

Argumentation kennzeichnet und gleichzeitig impliziert, dass diese Wissensbestandteile 

– die prinzipiell auch dem Adressaten bekannt und von ihm akzeptiert sein müssten – 

bisher nicht ausreichend berücksichtigt werden (vgl. Thurmair 1989: 112ff.). Darüber 

hinaus findet man häufig wohl in argumentativen Texten. Diese Modalpartikel hat die 

Funktion, die Einschränkung eines Sachverhalts auszudrücken (vgl. Thurmair 1989: 

139ff.). 

d) Epistemische sprachliche Mittel 

In argumentativen Texten ist es notwendig, den Wahrscheinlichkeitsgrad einer Aussage 

darzustellen und zu modifizieren. Aus diesem Grund treten diese sprachlichen Mittel in 

Meinungstexten häufig auf. Die Verwendung der epistemischen sprachlichen Mittel ist 

eine Kommunikationsstrategie. Dabei geht es um ein mehr oder weniger bewusstes 

Einsetzen bestimmter sprachlicher Mittel mit dem Zweck bestimmte Wirkungen zu 

erzielen oder zu vermeiden; meist handelt es sich dabei um eine Betonung der 

aufgestellten Behauptung oder um eine Abschwächung des Gesagten, die ihrerseits den 

Eindruck der Ungewissheit des Schreibenden erzeugt. Dies lässt sich gut mit der 

Funktion der Textsorte begründen, weil ein argumentierender Schreibender einerseits 

häufig die Relevanz seiner Einschätzungen und Feststellungen betonen muss, um 

seinem Argument mehr Gewicht zu geben, andererseits häufig nicht auf gesicherte 

Informationen zurückgreifen kann oder will (vgl. Fandrych/Thurmair 2011: 134). Der 

Schreibende verwendet epistemische sprachliche Mittel also, um sich gegen den Vorwurf 

von nicht belegbaren Behauptungen zu schützen. Diese Sprachmittel werden im 

Argumentationsmodell von Toulmin Modaloperator genannt. Einige Beispiele für diese 

Ausdrücke sind „vermutlich“, „wahrscheinlich“, „sollen“, „dürfen“, „es hat den Anschein, 

dass...“ usw. (vgl. Fandrych/Thurmair 2011; Hausendorf/Kesselheim 2008) 
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e) Modalverben und Konjunktiv 

Modalität wird häufig in argumentativen Texten eingesetzt, um den 

Wahrscheinlichkeitsgrad einer Aussage auszudrücken und um die Einstellung und den 

Wunsch des Schreibenden explizit zu machen. Mit Modalverben und Konjunktion kann 

der Schreibende nämlich verdeutlichen, welche Handlungsnotwendigkeiten, 

Handlungsbedingungen und -alternativen bestehen (häufig Konjunktiv II bzw. 

„würde/wäre-Formen“) und welche Handlungsalternativen es gegeben hätte bzw. 

welche hypothetisch möglich wären (Fandrych/Thurmair 2011). 

Beispiele für Handlungsnotwendigkeiten und -bedingungen: 

- Eltern müssen gründlich nachdenken, bevor sie Stellung beziehen, womit vor 

allem kleinere Kinder Schwierigkeiten haben. 

- Die Gesellschaft muss sich ändern. 

Beispiele für den Entwurf von Handlungsalternativen (Verwendung von Konjunktiv 

II/würde-Form): 

- Ich würde es für richtig halten, wenn die Regierung sich bei uns entschuldigte. 

- Es würde sich lohnen, diese Gelegenheit zu nutzen. 

Beispiel für irreal-hypothetische Handlungsalternativen: 

Natürlich hätten schlanke Frauen ein Leben mit viel Fleisch und Fett nie gewollt. 

f) Verben der Einschätzung und des Meinens 

Als Meinungstexte finden sich in argumentativen Texten auch Verben, die die 

Einschätzung des Schreibenden explizit versprachlichen. Man kann diese Art der Verben 

„Kognitionsverben“ nennen, weil sie mentale Aktivität bzw. propositionale Einstellungen 

des Schreibenden zum Thema ausdrücken. Nach Fandrych/Thurmair (2011) kommen 

diese Art der Verben in ihren korpusbasierten Untersuchungstexten allerdings eher 

sparsam vor, weil die Textsorte selbst in der Kommunikationssituation bereits 

verdeutlicht, dass es sich um einen Meinungstext handelt. Häufigere sprachliche Mittel, 

mit denen Aussagen als eigene Meinung bzw. Einschätzung gekennzeichnet werden, 
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sind etwa „ich sehe/halte x ... für“; „ich denke, ein großes Problem ist ...:“ ; „da bin ich 

anderer Meinung“ (Fandrych/Thurmair 2011: 135; Hausendorf/Kesselheim 2008: 96). 

 

3.3 Argumentationskompetenz 

In diesem Kapitel soll im Überblick dargestellt werden, welche Komponenten die 

Argumentationskompetenz bestimmen bzw. welche Anforderungen Argumentieren im 

Besonderen beim schriftlichen Argumentieren stellt. 

Unter „Argumentationskompetenz“ wird ein spezifischer Ausschnitt der sprachlichen 

Handlungsfähigkeit verstanden, der mündlich wie schriftlich realisiert werden kann: Bei 

dieser Handlung geht es im Kern um die Kompetenz, sich in angemessener Weise verbal 

mit strittigen Sachverhalten auseinanderzusetzen (vgl. Becker-Mrotzek u.a. 2010). Im 

Allgemeinen umfasst die Kompetenz bei der Verfassung von argumentativen Texten 

zahlreiche Fähigkeiten und Kenntnisse (vgl. Becker-Mrotzek u.a. 2010). 

Der Schreibende muss neben einer klaren Positionierung zu einem kritischen Punkt auch 

in der Lage sein, 

- die Sache in einer strittigen Frage angemessenen Form zu erfassen und Sachwissen in 

funktionaler Weise für den Text zu nutzen, 

- die Perspektive des Lesers/der Leserin – in der Regel ohne direkte 

Kommunikationsmöglichkeit – zu antizipieren und in einer adressatenorientierten 

Gestaltung des Textes zu berücksichtigen, 

- den situativen Kontext des Textes zu erfassen und für die Textgestaltung zugrunde zu 

legen und 

- Mikro- und Makrostruktur des Textes dem Schreibziel und der angestrebten Textsorte 

anzupassen. (Becker-Mrotzek u.a. 2010: 2) 

Ausgehend von diesen vielschichtigen Anforderungen sieht man deutlich, dass das 

Schreiben eines argumentativen Textes eine hochkomplexe Arbeit ist. Versteht man, wie 

bereits in Kapitel 2.2.3 erwähnt, den Schreibprozess als Jonglieren, wird deutlich, dass 

der Schreibende beim argumentierenden Schreiben mit dem Jongleurakt sogar mit mehr 

‚Bällen„ umgehen muss. Das kommt daher, dass der ‚Ball„ des Adressatenbezugs und der 
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Ball der Fähigkeit zur aussagekräftigen Begründung sowie zur Einschätzung eines 

strittigen Sachverhalts integriert werden müssen. Der Schreibende muss in der Lage 

sein, anhand von Sprachkompetenz bzw. textsortenspezifischen Sprachmitteln, seine 

eigene Meinung zu vertreten, zu begründen und seine besondere Leistungsfähigkeit 

oder Überlegenheit gegenüber anderen Vorschlägen glaubwürdig und nachvollziehbar zu 

belegen. Häufig werden zusätzlich auch Beispiele herangezogen, um die Belege zu 

untermauern. Darüber hinaus ist die moralische Kompetenz auch von großer Relevanz, 

weil es im Rahmen der Argumentationshandlung oft um eine Wertfrage geht, die wir 

aufgrund gesunden Menschenverstands und moralischer und gesellschaftlicher Normen 

beantworten müssen. So kommen wir in dem Moment, wo wenigstens zwei Meinungen 

enstehen, zu einer Erörterung, Einschätzung und Entscheidung. Im Prozess der 

Entstehung der Gedanken bzw. Meinungen zu einem strittigen Punkt bis zur 

Formulierung dieses Abstrakten in schriftlichen Texten muss der Schreibende also 

mehrfach darüber nachdenken, ob eine aufgestellte Behauptung klar und präzise genug 

dargestellt wird, ob die Begründungen ausreichen und relevant zu der Behauptung sind, 

ob sprachliche Formulierungen effektiv wirken oder ob stützende Informationen und 

Beispiele mögliche Gegenargumente entkräften können. Diese Fragen und 

Überlegungen, die beim argumentativen Schreiben entstehen, zeigen deutlich, dass der 

Schreibende über verschiedene Teilkompetenzen verfügen muss (vgl. Moore und Parker 

2002: 3; Wrinkler 2003: 82), d.h. 

- Kritische und kreative Denkkompetenz 

- Sachkompetenz 

- Sprachkompetenz 

- Moralische Kompetenz 

- Sozial-kommunikative Kompetenz 

 Kritische und kreative Denkkompetenz 

Kritisches Denken wird als reflexives Denken betrachtet, als die Untersuchung von 

Wissen mit Rücksicht auf Beweise und als die korrekte Bewertung von Aussagen, 

rationales Denken sowie von Problemlösungen (vgl. Dewey 1909: 9; Glaser 1941: 5; 
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Ennis 1962: 83). Ziele des kritischen Denkens sind das Treffen einer klugen 

Entscheidung und die Ziehung einer korrekten Konklusion: 

[…] critical thinking aims at making wise decisions and coming to correct conclusions and not being 

waylaid by temptation, emotion, greed, irrelevant consideration, stupidity, bias or other similar 

things. (Moore/Parker 2012: 2) 

Besonders wichtig erscheinen Moore/Parker im Zusammenhang mit der kritischen 

Denkfähigkeit darüber hinaus die Kompetenzen, Lücken in der Argumentation des 

anderen zu erkennen, inadäquate oder uneindeutige Informationen zu beachten, sich 

daran zu erinnen, dass ein Problem manchmal auch keine eindeutige Antwort oder nicht 

nur eine einzige Lösung hat, irrelevante Elemente in der Entfaltung der Argumente zu 

vermeiden und Daten in der Argumentation zu gewichten, um eine appellative Funktion 

des argumentativen Textes zu vervollständigen (vgl. Moore/Parker 2012: 3). 

Abschließend lässt sich feststellen, dass sich die Kompetenz zum kritischen Denken auf 

das Vermögen beziehen, den eigenen Standpunkt mit handfesten, aussagekräftigen und 

starken Argumenten zu begründen und den strittigen Punkt von allen Seiten zu 

beleuchten, um eine entsprechende Entscheidung zu treffen bzw. eine korrekte 

Konklusion zu finden. Wer über ein gut ausgebildetes kritisches Denken verfügt, ist also 

in der Lage, selbstgesteuert, selbstüberwacht und selbstkorrigierend zu denken, um 

wirkungsvoll Kommunikations- und Problemlösungsfähigkeiten zu entwickeln. Dabei 

handelt sich um die Stärkung der Metakognition, d.h. der Fähigkeit, über das eigene 

Denken nachzudenken und das eigene Handeln und seine Ergebnisse zum Gegenstand 

der Reflexion zu machen. Die Kompetenz setzt nach Ludwig/Spinner (2000: 18) auch die 

Bereitschaft voraus, an der Gültigkeit einer von anderen aufgestellten Behauptung zu 

zweifeln und auch eigene Denk- und Handlungsweisen bzw. eigene Behauptungen in 

Zweifel zu ziehen. 

Eng verbunden mit kritischem Denken ist kreatives Denken. Die beiden Arten des 

Denkens sind immer aufeinander bezogen, wenn der Schreib- und Problemlöseprozess 

entsteht (vgl. Chaffee u.a. 2000: 59). Beim Schreiben wirken die beiden zusammen und 

ermöglichen dem Schreibenden, Ideen und Gedanken zu generieren, schlagkräftige 

Argumente herzustellen und den Weg zur Kommunikation bzw. Überzeugung des 
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Rezipienten zu finden. Bei kreativem Denken handelt es sich um einen kognitiven 

Suchprozess des Ungewöhnlichen. Es geht darum, das Interesse des Rezipienten zu 

wecken und die Auswirkung des Textes zu erhöhen. So stellen Chaffee u.a. (ebd.) fest: 

„Thinking creatively involves discovering and developing ideas that are unusual and 

worthy of further elaboration”.  

Um Unterschiede zwischen kritischem Denken und kreativem Denken zu verdeutlichen, 

führen Chaffee u.a. (2000) Folgendes aus: 

When you generate alternatives for solving problems, you are usingcreative thinking abilities. When 

you evaluate the various alternatives and select one or more to pursue, you are thinking critically 

(Chaffee u.a. 2000: 59). 

Zusammenfassend kann man sagen, dass man kreativ denkt, wenn man nach Methoden 

und Strategien sucht, mit denen die eigenen Behauptungen glaubwürdig gemacht 

werden. Man denkt kritisch, wenn man eine aus dieser Anzahl an Methoden und 

Strategien auswählt. Man stellt sich beispielsweise vor, ob Beispiele oder rhetorische 

Sprachmittel (z.B. rhetorische Fragen oder Metaphern) eingesetzt werden sollen, und 

welche Gegenargumente der Lesende haben könnte, wenn er die aufgestellte 

Behauptung liest. Es scheint daher plausibel anzunehmen, dass diese beiden Arten des 

Denkens beim Schreiben Hand in Hand arbeiten. 

 Sachkompetenz 

Sachkompetenz spielt eine grundlegende Rolle für das Argumentieren, weil der 

Argumentierende über den in Frage stehenden Gegenstand etwas Relevantes zu sagen 

haben sollte. Das Sachwissen dient als Ausgangspunkt für das Aufzeigen eines 

problematischen Sachzusammenhangs. Anhand dieses Wissens wird der Standpunkt 

thematisiert, erklärt und begründet. Auf dieser Grundlage konstruiert der 

Argumentierende einen thematischen Aufbau und eine Kausalkette. Daneben stellt diese 

Kompetenz die grundlegende Vorausssetzung dar, weitere Qualifikationen zu 

beherrschen und Urteilsfähigkeit zu erproben. 
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 Sprachkompetenz 

Der Argumentierende bzw. der Schreibende muss über sprachliche Kompetenz verfügen, 

d.h. er muss in der Lage sein, die Zeichen und Regeln des Sprachsystems zu verstehen 

und dazu zu benutzen, um seine Gedanken, Einstellungen und Gefühle zum Ausdruck 

bzw. in einen gut gegliederten Text zu bringen. Dabei stehen Orthografie, adäquate 

Wortwahl und Klarheit im Vordergrund. Ein Verzicht auf alle mehrdeutigen Ausdrücke ist 

erforderlich. Dabei ist zu berücksichtigen, dass schriftliches Argumentieren aufgrund der 

Abwesenheit der para- und nonverbalen Informationen komplexer und schwieriger ist 

als mündliches. In der schriftlichen Kommunikation sind Kenntnisse und Fähigkeiten in 

den Bereichen der Lexik und Syntax von besonderer Bedeutung, weil die 

Argumentationen möglichst klar und explizit dargelegt werden müssen. Dabei ist das 

Textmusterwissen bzw. das Wissen über den grundlegenden Aufbau des 

Argumentierens auch zu berücksichtigen. In Bezug auf die sprachliche Kompetenz sind 

demnach zwei Ebenen voneinander zu unterscheiden: einerseits eine Metaebene, auf 

der die Kenntnisse über die grammatischen, syntaktischen und textstrukturierenden 

Anforderungen verankert sind und andererseits die Fähigkeit, diese Erkenntnisse in 

eigenen Texten angemessen und zielgerichtet zu gebrauchen (vgl. Winkler 2003: 84). 

 Moralische Kompetenz 

Zu den elementaren Eigenschaften der Argumentationskompetenz gehören die Urteils- 

und Bewertungskompetenz. Grundlegend für diese Kompetenz ist eine moralische 

Kompetenz (ebd.). Der Argumentierende sollte „in Fragen, in denen es kein eindeutiges, 

allgemeinverbindliches ‚Richtig‟ oder ‚Falsch„ gibt [...] fähig sein, anhand von Werten und 

Normen zu einem moralischen Urteil zu kommen“ (ebd.). Argumentationen können 

daher nicht nur auf Fakten, Wahrheit, Wahrscheinlichkeit oder Falschheit von strittigen 

Thesen Bezug nehmen, sondern auch auf die Angemessenheit, Richtigkeit oder 

Akzeptabilität moralischer Werte, Prinzipien und Verhaltensnormen. 

 Sozial-kommunikative Kompetenz 

Das Kennzeichen für die sprachliche Handlung „Argumentieren“ ist die Berücksichtigung 

bzw. Überzeugung des Adressaten. Wer argumentiert, produziert Texte, die bei 
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Repizienten etwas bewirken sollen, mit denen mithin pragmatisch-kommunikative Ziele 

realisiert werden sollen. Der Argumentierende muss also über sozial-kommunikative 

Kompetenz verfügen, dazu gehören beispielsweise die Kompetenz, die Perspektive des 

Adressaten zu antizipieren, ihn gezielt anzusprechen oder seine Einstellungen bzw. 

mögliche Meinungsabweichungen zu bedenken. 

Darüber hinaus spielt nach Becker-Mrotzek unter dem Gesichtspunkt der sozial-

kommunikativen Kompetenz auch die Kontextualisierungsfähigkeit eine wichtige Rolle 

(vgl. Becker-Mrotzek u.a. 2010: 9). Eine Argumentation überzeugt, wenn es gelingt, 

Strittiges in für die Kommunikationspartner Unstrittiges zu überführen. Um 

Überzeugungskraft entfalten zu können, muss sich der Argumentierende zunächst klar 

darüber sein, in welcher Situation, warum und an wen geschrieben wird. Bei dieser 

Kompetenz besteht die besondere Schwierigkeit schriftlicher Argumentation darin, dass 

der Argumentierende sich die Wirkung der Argumentation lediglich anhand einer fiktiven 

Situation vorstellen kann. Das heißt, dass er den Begründungsvorgang planen muss und 

die Charakteristika des Textrezipienten z.B. Alter, Beruf, Einstellungen, Vorerfahrungen, 

Kultur usw. einschätzen kann. 

Um den Lesenden zu überzeugen, ist es notwendig, dass der Schreibende also eine 

Reihe von Aufgaben erfüllt, die über die reine Skizzierung seiner Argumente 

hinausgehen. Wer argumentiert, muss also auch in der Lage sein, „ein argumentatives 

Skelett zu einem ansehnlichen Körper zu machen“ (Herrmann u.a. 2011: 39). Insgesamt 

wird daher deutlich, dass mit argumentativem Schreiben nicht das Losschreiben aller 

Gedanken oder Einfälle gemeint ist, sondern die Strukturierung der Relation zwischen 

Behauptung und Begründung, um die Überzeugungskraft zu verstärken. 

Die theoretische Beschreibung von Teilkompetenzen zum Schreiben argumentativer 

Texte und die zum Textschreiben ergibt in zentralen Aspekten deutliche 

Anknüpfungspunkte. Dies wird dann deutlich, wenn man die einzelnen Teilkompetenzen 

nebeneinander stellt, durch die die jeweilige Kompetenz bestimmt ist: 
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Tab. 3.3-1: Übersicht über Anknüpfungspunkte von Kompetenzen zum Schreiben 

argumentativer Texte und vom Textschreiben 

Kompetenz Kompetenzen zum Schreiben 

argumentativer Texte 

Kompetenzen zum 

Textschreiben 

Teilkompetenzen 
- Sachkompetenz 

- Sprachkompetenz 

(Orthografie, grammatische 

Richtigkeit, 

Textsortenwissen) 

 

 

 

 

- Sozial-kommunikative 

Kompetenz (Antizipation 

der Leserperspektive) 

- Kritische und kreative 

Denkkompetenz 

(Nachdenken über eigenes 

Denken, Entwicklung 

eigener Schreibstrategien) 

- Moralische Kompetenz 

- Sachkompetenz 

(Sachwissen) 

- Methodenkompetenz 

(prozedurales Wissen 

und 

Problemlösungswissen, 

z.B. Sprachwissen und 

Textsortenswissen) 

 

- Sozialkompetenz 

(metakognitives Wissen:  

Leserbezug) 

- Personalkompetenz 

(Metakognitives Wissen: 

Selbsteinschätzung und 

Selbstentwicklung) 

 

Wie die Übersicht zeigt, erfordern sowohl argumentatives Schreiben als auch 

Textschreiben Sachkompetenz, Methodenkompetenz, Sozialkompetenz und 

Personalkompetenz. Im Vergleich zum Textschreiben kommt beim argumentativen 

Schreiben aber die moralische Kompetenz hinzu. Man kann anhand der dargestellten 

Teilkompetenzen behaupten, dass argumentatives Schreiben eine Sonderform des 

Textschreibens ist. 
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Man sieht nun deutlich, dass argumentatives Schreiben eine intensive und 

kontextsensitive Sprachhandlung ist. Sobald man seine Argumente verbalisiert, werden 

sie lesbar, kritisierbar und angreifbar. Man muss sich dann fragen lassen, ob die 

Argumente logisch formuliert werden, ob die Daten die Konklusion tatsächlich stützen, 

warum bestimmte Daten hervorgehoben und andere vernächlässigt werden, ob die 

Sprachverwendung den logischen Argumentationsaufbau bzw. die argumentative 

Themenentfaltung unterstützt und schließlich ob argumentative Macht über andere 

ausgeübt wird. Diese Fragen zwingen den argumentativen Schreibenden, mehr als 

grundlegende Teilkompetenzen zum Textschreiben zu erwerben. Was aber dabei von 

besonderer Bedeutung ist, ist die sozial-kommunikative Kompetenz. Als „Texte für Leser“ 

ist diese Teilkompetenz erforderlich, weil der Schreibende den Erwartungshorizont des 

intendierten Adressaten antizipieren muss. Beim Erzählen, Beschreiben oder Berichten 

ist die sozial-kommunikative Kompetenz zwar vor allem für das Textverständnis wichtig, 

aber beim argumentativen Schreiben gilt diese Kompetenz darüber hinaus als Basis für 

die Gewinnung der Akzeptibilität und Überzeugung des Lesenden. Das leserbezogene 

Schreiben macht diese Art des Schreibens anspruchsvoll und schwierig, weil der 

Schreibende einerseits seine eigene Postion verteidigen muss, andererseits versucht, die 

Meinungsverschiedenheit oder sogar hartnäckiges Beharren auf dem Standpunkt des 

Gegenübers zu überwinden. Aus diesem Grund muss er kritisch und kreativ denken, um 

nach Wegen zu suchen, die ihn zum Schreibziel führen können. Er muss einen Abstand 

zum eigenen Text haben, dadurch Schwächen erkennen und eigene 

Problemlösungsstrategien entwickeln. Die kritische und logische Denkkompetenz bringt 

den Schreibenden noch einen Schritt weiter, wenn er entdeckt, dass eine strittige Frage 

manchmal kein deutliches Ja oder Nein hat. Beim Argumentieren jedoch, wenn es um 

solche „uneindeutigen“ Fragen geht, ist moralische Kompetenz von zentraler Bedeutung. 

Er muss außerdem versuchen, soweit wie möglich neutrale Ausdrucksweisen zu 

verwenden. Emotionale Ausdrucksweisen werden nur gebraucht, wenn sie unvermeidlich 

oder gerade im Sinne einer sachlichen Diskussion angemessen sind. 
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3.4 Zur Entwicklung der Schreibkompetenz von argumentativen 

Texten 

Nach der Erläuterung der Teilkompetenzen der Argumentationskompetenz wird in den 

folgenden Abschnitten auf die Frage gegangen, wie sich die Kompetenz zum 

argumentativen Schreiben entwickelt, näher ein. 

Seit der pragmatischen Wende zu Beginn der 70er Jahre richtet sich der Fokus der 

Schreibforschungen nicht primär auf die syntaktische Textoberfläche, sondern 

vorwiegend auf die semantische und pragmatische Struktur von Texten (vgl. Weinhold 

2000: 53). Unter der Einbeziehung kognitions- und entwicklungspsychologischer sowie 

kommunikativer Aspekte wird die Entwicklung der Schreibkompetenz fortan als Abfolge 

von Problemlöseschritten und als Aufbau einer Problemlösefähigkeit verstanden.  

Betrachtet man Schreiben als Problemlösen, dann wird deutlich, dass die Entwicklung 

der Schreibkompetenz nicht anders als die Entwicklung der Kompetenzen ist, 

unterschiedliche Anforderungen und Problemenzu bewältigen, die in allen Teilprozessen 

des Gesamtvorgangs des Schreibens vorkommen. Zur Beschreibung wesentlicher 

Unterschiede zwischen ungeübten und erfahrenen Schreibern eignen sich an dieser 

Stelle zwei von Bereiter/Scardamalia (1987) geprägte Begriffe: „knowledge-telling“ und 

„knowledge-transforming“. Schreibnovizen verfassen ihre Texte nach der „knowledge-

telling-Strategie“. Sie orientieren sich am Sprechen und schreiben einfach das auf, was 

ihnen zu einem Thema einfällt. Kompetente Schreibende produzieren ihre Texte 

dagegen nach der „Knowledge-transforming-Strategie“. Sie planen und überarbeiten ihre 

Texte. Sie wählen relevante Informationen aus, verbinden diese mit ihrem vorhandenen 

Wissen und ordnen sie in einer adäquaten Strukturierungsform an. Das „knowledge-

transforming“-Verfahren wird als ein Problemlöseprozess betrachtet und ist natürlich viel 

komplexer als das des „knowledge-telling“. Aus diesem Grund ist der Übergangsbereich 

vom „knowledge-telling“- zum „knowledge-transforming“-Schreibprozess ein wichtiger 

Indikator für die Entwicklung der Schreibkompetenz (Bereiter/Scardamalia 1987). Dieses 

Verständnis dient als Grundlage für weitere Entwicklungsmodelle für das Schreiben, z. B. 

für das Schreibmodell von Bereiter (1980), von Augst/Faigel (1986) und von 
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Feilke/Augst (1989). Im Folgenden wird auf diese Schreibentwicklungsmodelle näher 

eingegangen. 

3.4.1 Das Schreibentwicklungsmodell von Bereiter (1980) 

Der Weg zu einer voll entwickelten Schreibkompetenz führt über mehrere Schritte. Zur 

Erklärung der Entwicklung des argumentativen Schreibens ist es sinnvoll, zunächst zu 

erläutern, wie die Entwicklung der Schreibfähigkeit verläuft. Um den generellen 

Entwicklungsprozess des Schreibens zu veranschaulichen, wird an dieser Stelle zunächst 

das vielzitierte Schreibentwicklungsmodell von Bereiter (1980) dargestellt, dessen 

Erkenntnisse als Grundlage für weitere schreibontogenetische Modellierungen 

herangezogen wurden. 

Bereiter (1980) entwickelt ein hierarchisches Stufenmodell, bei dem die Entwicklung der 

Schreibfähigkeit als Lernprozess über mehrere Stufen dargestellt werden. Voraussetzung 

dafür, dass ein Schreibender eine höhere Fähigkeitsstufe in der Entwicklung erreicht, ist 

die Routinisierung der auf den niedrigeren Stufen erworbenen Fähigkeiten. Das Modell 

geht davon aus, dass sich Schreibkompetenzen sukzessiv, in einer festgelegten Abfolge 

in Stufen entwickeln und fortgeschrittenes Schreiben den Umgang mit zahlreichen 

Anforderungen auf unterschiedlichen Niveaus erfordert. Bereiters Modell umfasst fünf 

Entwicklungsstufen (Bereiter 1980: 83ff.): 

1. „Associative writing“ (assoziatives Schreiben) ist dominiert von der spontanen Art 

und Weise der mündlichen Kommunikation. Es wird nämlich nicht geplant; die 

Ideengenerierung erfolgt assoziativ, wie Bereiter beschreibt: „The resulting skill 

of associative writing consists essencially of writing down whatever comes to 

mind” (Bereiter 1980: 83). Der Schreibende schreibt also auf, was ihm einfällt 

und zwar in der Reihenfolge, in der sich die Gedanken einstellen. Er lässt sich 

von seinem Gedankenfluss leiten, ohne den Zusammenhang und die 

Geschlossenheit der Gedanken zu berücksichtigen. 

2. „Performative writing“ (normorientiertes Schreiben) geht davon aus, dass der 

Schreibende zusätzlich zu der Fähigkeit, assoziativ zu schreiben beim 

Textverfassen auch regelgeleitet vorgeht, auf die Sprachrichtigkeit (z.B. korrekte 
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Rechtschreibung und Zeichensetzung) und Schreibkonventionen (z.B. 

formelhafte Formulierungen) achtet. Performatives Schreiben bedeutet daher die 

Integration vom Sprachwissen und Textsortenwissen. Aus diesem Grund weist 

Bereiter darauf hin, dass performatives Schreiben im Mittelpunkt des 

Schulkontexts steht (vgl. Bereiter 1980: 85). 

3. „Communicative writing“ (kommunikatives Schreiben) ist auf den Leseraspekt 

gerichtet. Der Schreibende muss einen Perspektivwechsel vollziehen und sich in 

den Lesenden hineinversetzen können, um die tendierte Wirkung zu erzielen. 

Wenn der Schreibende Sprachwissen bis zu einem bestimmten Grad erworben 

hat, dann kann er entdecken, auf welche Weise er seine Äußerungen so 

formulieren soll, dass sie den Lesenden zu einer erwarteten Handlung bzw. 

Meinungsänderung bewegen können. 

4. „Unified writing“ (selbstkritisches Schreiben) ist erreicht, wenn der Schreibende 

imstande ist, sein Schreibprodukt selbst zu beurteilen, Textnormen und 

Textmuster auf eine kritische Weise zu überprüfen und seinen Schreibstil zu 

entwickeln, um seine Ziele bezüglich der Schreibabsicht zu erreichen. Dabei 

berücksichtigt der Schreibende nicht mehr nur die Adressatenperspektive, 

sondern auch seine eigenen Anforderungen an das Textschreiben. Er liest seinen 

Text und erkennt seine Schwächen. Er entwickelt seinen Stil und seine 

persönliche Perspektive, um diese Lücke zu schließen. Schreiben bekommt in 

diesem Zusammenhang produktive Kraft. Diese reflexive und kritische 

Auseinandersetzung mit dem Geschriebenen bezeichnet Bereiter als „writing-

reading feedback loop“ (Bereiter 1980: 87). 

5. „Epistemic Writing“ (epistemisches Schreiben) findet statt, wenn der Schreibende 

gut mit dem Prozess des „writing-reading feedback loop“ umgeht. In diesem 

Vorgang entsteht nicht nur die Entwicklung seines Schreibstils, sondern auch die 

Wissensgenerierung. Als höchste Entwicklungsstufe muss der Schreibende also 

imstande sein, das Schreiben als Werkzeug zur Gewinnung und Überprüfung 

seines Wissens einzusetzen.  
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Die stufige Entwicklung der Schreibkompetenz wird zusammenfassend in folgender 

Tabelle dargestellt: 

Tab. 3.4.1-1 Schreibentwicklungsmodell von Bereiter (1980) 

Entwicklungsstufe Kompetenz Zusätzliche Kompetenzen 

1. Associative writing 
ichbezogen und 

erlebnisorientiert 

schreiben 

Losschreiben, keine Berücksichtigung 

von Textplanung und inhaltlicher 

Geschlossenheit 

2. Performative writing ichbezogen und 

erlebnisorientiert 

schreiben 

Berücksichtigung von 

Textzusammenhang, Sprachregeln, 

Kohäsionsmitteln, Syntax und 

Textmusterwissen 

3. Communicative 

writing 

leserbezogen schreiben Überwindung der Ichbezogenheit und 

Berücksichtigung von 

Leserperspektive 

4. Unified writing mit kritischer Distanz 

schreiben 

Textüberarbeitung: inhaltlich, sprach-

stilistisch und Wirkung 

5. Epistemic Writing wissengenerierend 

schreiben 

Schreiben für die Enstehung neuen 

Wissens und für den Zuwachs an 

deklarativem Wissen 

(wissenschaftliches Schreiben) 

 

Bereiters Modell stellt die stufige Entwicklung der Schreibkompetenz dar, wobei die 

jeweils erlernten Teilkompetenzen in die nächstfolgende Stufe der Lernentwicklung 

integriert werden. Wenn eine höherrangige Fähigkeit automatisiert ist, wird diese 

wiederum integriert, um so erneut ein höheres Niveau der Schreibfähigkeit zu erlangen. 

Bereiter versteht das Schreibenlernen als relativ dynamisch verlaufenden 

Lernentwicklungsprozess, bei dem sich der Gesamtvorgang des Schreibens sukzessiv 

ausdifferenziert. Auf Bereiters Grundüberlegungen und Schwerpunkte basierend wurden 

im deutschsprachigen Raum weitere Schreibkompetenzmodelle entwickelt. Dazu 



110 

gehören im Bereich des argumentativen Textes das Schema der vier 

Problemdimensionen von Augst/Faigel (1986) sowie das Modell der Textordnungsmuster 

von Feilke und Augst (1989). 

3.4.2 Schreibentwicklungsmodelle für argumentative Texte 

3.4.2.1 Problemdimensionen von Augst/Faigel (1986) und 

Textordnungsmuster von Feilke/Augst (1989) 

In diesem Kapitel werden das Schreibentwicklungsmodell von Augst/Faigel (1986) und 

das von Feilke/Augst (1989) dargestellt, weil diese sich im deutschsprachigen Raum mit 

der Entwicklung des schriftlichen Argumentierens befassen und ihre Thesen als 

Grundlage für das ontogenische Schreibentwicklungsmodell von Augst und seinem 

Arbeitsteam (Augst u.a.: 2007) dienten, das in der vorliegenden Analyse für die 

Bewertung der Textkompetenz beim argumentativen Schreiben thailändischer 

Deutschstudierender herangezogen wurde. 

Augsts/Faigels Modell wird von einer Untersuchung ausgehend entwickelt, an der 

Gymnasiasten des 7., 10. und 12. Schuljahres sowie 30 Studierende teilnahmen, die 

zum Verfassen eines argumentativen Briefes angehalten worden waren. Dabei haben 

Augst und Faigel vier Problemdimensionen im Blick.  

1. die expressive Dimension (Ausdrucksproblem): Das Schreiben ist von der 

subjektzentrierten und erlebnisorientierten Inhaltsorganisation bestimmt; 

2. die kognitive Dimension (Inhaltsproblem): Das Schreiben ist dominiert von der 

sachbezogenen Darstellung des thematischen Gegenstandes; 

3. die textuelle Dimension (Gestaltungsproblem): Alle Sachverhalte müssen nach 

formalen Mustern und entsprechenden Textkonventionen strukturiert werden;  

4. die soziale Dimension (Überzeugungsproblem): Das vierte Entwicklungsniveau ist 

bestimmt durch das Ziel, Lesereinstellungen und Leserinteresse zu steuern. 
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Feilke (1988: 68)
13

 behauptet in seiner Untersuchung: „beim Schreiben laufen in der 

textuellen Problemdimension auch alle anderen Problembereiche zusammen“ Die 

Darstellung der Problemdimensionen weist darauf hin, dass ein kompetenter 

Schreibender bei der Textproduktion diese vier Problembereiche bewältigen können 

müssen. Wenn das erreicht ist, dann entsteht auch eine voll entwickelte 

Schreibkompetenz.  

Für jede der vier Problemdimensionen und damit für jeden Entwicklungsschritt 

modellieren Feilke/Augst (1989) ein idealtypisches Textordnungsmuster (TOM). In einem 

TOM werden übergreifend wichtige Merkmale der untersuchten Texte zusammengefasst. 

Feilke betrachtet die Textordnung als „Resultat des Versuchs […], die Probleme zu 

lösen, die sich beim Schreiben stellen“ (Feilke 1988: 67), denn um die Norm textueller 

Homogenität zu erreichen, müssen die Schreiber nach Wegen suchen, die Texte im Blick 

auf die angesprochenen Problemdimensionen funktional zu integrieren.  

Die vier Textordnungsmuster werden im Folgenden zusammenfassend dargestellt: 

1. Das linear-entwickelnde TOM ist typisch für eine ich-zentrierte Darstellung. Der 

Text ist von der subjektiven Erlebnisperspektive des Schreibenden bestimmt. Das 

Vorherrschen der expressiven Problemdimension führt zur Vernachlässigung 

einer sachlich adäquaten Darstellung. 

2. Das material-systematische TOM richtet sich dagegen nach einer sachlich 

adäquaten Darstellung, während das Vorherrschen der expressiven und 

gefühlsbetonten Darstellung in den Hintergrund tritt. Der Schreibende entfaltet 

das Thema nicht nur erlebnisorientiert, sondern auch sachgerecht. 

3. Das formal-systematische TOM ist bestimmt von der Einordnung der inhaltlichen 

Komplexität des Sachverhaltes anhand der gut gegliedertenTextstruktur. 

4. Das linear-dialogische TOM schließlich macht den Lesenden zum vorrangigen 

Maßstab. Der Schreibende muss alle möglichen Reaktionen und Einstellungen 

des Lesenden in seiner Phantasie vorwegnehmen, um ihn von der Richtigkeit 

seiner Behauptung zu überzeugen. 

                                            
13

Als Mitarbeiter von Augst/Faigels stellt Feilke in diesem Aufsatz (S.67-69) ausgewählte Ergebnisse der 

Untersuchung dar. 



112 

Wenn man nun die Modelle von Bereiter, von Augst/Faigel sowie von Feilke/Augst 

genauer betrachten, sind Übereinstimmungen deutlich erkennbar dahingehend, dass 

sich das Schreiben vom subjektiv geprägten Schreiben bis zum objektiveren, 

distanzierten Schreiben entwickelt, bei dem die Perspektive des Lesenden nach und 

nach Berücksichtigung findet. Es lassen sich jedoch auch deutliche Unterschiede 

zwischen den dargestellten Modellen feststellen. Das betrifft sowohl die Frage der 

verschiedenen Kompetenzen, die die Schreibenden sich aneignen, als auch die 

Reihenfolge der Aneignung dieser Kompetenzen. In Bereiters Modell (1980) ist der 

Höhepunkt der Schreibentwicklung das wissensgenerierende Schreiben, im Modell von 

Augst/Faigel (1986) sowie im Textordnungsmuster von Feilke/Augst (1989) das 

leseradäquate Schreiben. 

Auf der Basis des Textordnungsmusters entwickeln Augst und sein Arbeitsteam ein 

spezifisches Stufenmodell für die Bewertung der Textkompetenz beim argumentativen 

Schreiben. In Anlehnung an diesem Modell analysiert die vorliegende Arbeit die Texte 

der Probanden. Im Folgenden wird auf das Entwicklungsmodell näher eingegangen. 

3.4.2.2 Das ontogenische Stufenmodell für Textsortenkompetenz 

„Argumentative Texte“ von Augst u. a. (2007) 

Augst u.a. entwickelten ein besonderes Schreibentwicklungsmodell für fünf Textsorten: 

Erzählung, Bericht, Instruktion, Beschreibung und Argumentation. Mittels einer 

Längsschnittuntersuchung wurde ermittelt, wie sich die Fähigkeit von Kindern in der 2., 

3. und 4. Klasse entwickelt, Texte im Rahmen verschiedener kommunikativer 

Anforderungen zu schreiben (also diese fünf oben genannten Textsorten). Bei der 

Einstufung wurde so verfahren, dass zwei Projektmitglieder je eine Textsorte pro 

Jahrgang unabhängig voneinander eingestuft und dann ihre Einstufung verglichen 

haben. Im Falle eines Dissenses nahmen sie die Einstufung nach ausführlichen 

Diskussionen gemeinsam in der Projektgruppe vor. Dabei kamen auch die 

Einstufungskriterien selbst häufiger auf den Prüfstand, so dass schließlich auch die 

vorgängigen Stufenmodelle der einzelnen Textsorten mehr oder weniger modifiziert 
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wurden, vor allem unter dem Aspekt der wechselseitigen Vergleichbarkeit der fünf 

Textsorten. 

Ein wichtiges Merkmal der Entwicklungsstufen für die fünf Textsorten liegt in ihrem 

integrativen Charakter. Fasst man die auf den Stufen anzutreffenden Strukturen 

schlagwortartig zusammen, erkennt man, dass diese textsortenübergreifend eine sich 

gegenseitig vorbereitende Folge darstellen (vgl. Augst u.a. 2007: 201ff.): 

1. subjektive Auswahl und assoziative Reihung 

2. subjektive Auswahl und konnexive Komplexbildung 

3. objektive Auswahl und analytische Reihung 

4. objektive Auswahl und synthetische Integration  

Da die Analyse von Schreibtexten sich in dieser Arbeit nur auf die Textkompetenz beim 

argumentativen Schreiben beschränkt, wird dieses Entwicklungsschema nur unter dem 

Gesichtspunkt der Textsorte Argumentieren erläutert: 

Auf Stufe 1 befinden sich Texte, die ganz allgemein auf den Gefühlen und Erlebnissen 

des Schreibenden basieren. Die Aussagen reihen sich assoziativ aneinander und werden 

subjektiv und gefühlsbetont dargestellt. Sie sind nicht Teile eines 

Argumentationsvorgangs, sondern vielmehr Ausdruck einer mehr oder weniger 

emotional geprägten Stellungnahme zum vorgegebenen Thema. Dementsprechend kann 

man einen Text auf dieser Stufe nur als Kundgabe ansehen, innerhalb deren der 

Schreibende unreflektiert assoziert und auf seinem Ich-Erleben basiert seine Meinung 

äußert und sogar auch nicht begründet. Auch wenn er die aufgestellten Behauptungen 

begründet, sind diese Begründungen schwach, und der Text ist sehr kurz. 

In ihrer formalen Ausprägung sind die Texte ihrem Inhalt entsprechend auf ein 

Begründen der eigenen Meinung ausgerichtet: Typische sprachliche Elemente sind die 

Konjunktionen „und“, „weil“ und „aber“, wobei letztere nicht unbedingt die Nennung 

einer Einschränkung oder eines Gegensatzes einleitet. Sehr häufig findet man auch 

einen Einleitungssatz wie „Ich finde/denke, dass... . 
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Auf Stufe 2 wird der Gegenstand des Textes eher sachgerecht als erlebnisorientiert bzw. 

gefühlsbetont dargestellt. Die Texte dieser Stufe sind gegenüber denen auf der Stufe 1 

insofern weiter in Richtung Argumentation entwickelt, als ihre Schreibenden 

sachorientierte Begründungen anführen und keine ausgeprägte emotionale 

Stellungnahme zum Thema mehr vornehmen. Der Schreibende wählt zur Generierung 

von Inhalten eine bestimmte Sachverhaltsbeziehung aus der Gegenstandsdimension 

aus, mit der er seinen Text von Sinneinheit zu Sinneinheit fortschreiben. Typisch ist für 

das Entwicklungsstadium ist daher der häufige und vor allem wiederholte Einsatz von 

Konnektoren, die die ausgewählte Sachverhaltsrelation sprachlicg ausdrücken. Die 

Argumente sind weiterhin assoziativ angeordnet und nur in eine Richtung orientiert, d.h. 

entweder Pro- oder Kontra-Argumente werden angeführt. 

Im Unterschied zu Texten der Stufe 1 weisen Texte dieser Stufe vermehrt 

argumentationsadäquate Strukturelemente auf. Im Besonderen geht es dabei um eine 

Untermauerung der eigenen Meinung mit mehreren begründenden Zusätzen wie z.B. 

„Ich finde, dass ..., weil ... und weil ...“, der Aufzählung von Problemaspekten wie „und 

wenn ...“ und um rein kommunikativen Zwecken dienende Schüsselsätze. Allerdings 

findet keine Argument-Entwicklung entlang dieser Elemente statt, sondern eher 

Erzählung und Beschreibung. 

Texte der Stufe 3 stellen eine echte Abwendung vom subjektiven Begründen hin zum 

objektiven Argumentieren dar. Während Texte der Stufe 2 nur eindimensional verfasst 

werden, sind Texte dieser Stufe dagegen mehrdimensional verfasst. Deutlich erkennbar 

werden in Texten dieser Stufe Pro- und Kontra-Argumente angeführt, obwohl mitunter 

deren Anordnung etwas durcheinander scheint und damit den Lesenden verwirren kann. 

Kennzeichnend dafür ist also das Anführen von Bedingungen für eine Entscheidung, was 

mit argumentationstypischen Tätigkeiten wie Abwägen und Einschränken verbunden ist, 

sowie eine klar erkennbare Kompromisssuche. 

Ähnliche Strukturelemente wie auf Stufe 2 findet man auch auf dieser Stufe, aber diese 

Elemente dienen oftmals nur als sporadisch genutzte Stütze. Man kann hier keine 

logische Konklusion finden. Auch wenn der Schreibende aus den Daten Schlüsse zu 
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ziehen versucht, wirken die auftretenden Schlusssätze leer auf den Lesenden, da sie 

ihren eigentlichen Zweck eines Fazits oder einer Schlussfolgerung nicht erfüllen. 

Texte der Stufe 4 enthalten einen deutlich erkennbaren und logisch nachvollziehbaren 

Argumentationsgang, der zu einem bestimmten Ergebnis oder einer Konklusion führt. 

Der Schreibende ist in der Lage, seine Position zu bewahren und ein kohärentes Netz 

von Gründen zu entwickeln. Hinzu kommt noch die Kompetenz, Sachwissen in 

funktionaler Weise für den Text zu nutzen und Argumente, Gegenargumente sowie 

Stützungen in einem angemessenen Textaufbau zu erfassen. Wesentlich aber ist 

zusätzlich, dass der Schreibende in Gedanken vorwegnehmen kann, was der Lesende an 

einer bestimmten Stelle fragen könnte oder müsste und es im Voraus beantwortet. 

Durch Positionbeziehen, klares Begründen und leserbezogenes Schreiben entsteht beim 

Lesenden der Eindruck eines vertexteten Gedankenganges, der in der Lage ist, zu 

überzeugen. 

Im Unterschied zu den vorgängigen Stufen lässt sich auf Stufe 4 eine deutlich 

ausgeprägte Argumentationsstruktur konstatieren: Erwartungsgemäß sind die Texte 

nicht „wie eine ausgeklügelte formulierte Argumentation eines fortgeschrittenen 

Schreibers verfasst“ (Augst u.a. 2007: 203). Sie weisen aber doch „einen bewusst 

gewählten Aufbau mit einer Einleitung (Problemaufriss, Einbezug des Adressaten), 

einem Diskussionsteil (Pro- und Kontra-Argumente) und einem Abschluss (Conclusio 

und/oder Schlussatz)“ auf (Augst u.a. 2007: 203). In erster Linie ist der letztgenannte 

Abschluss für Stufe 4 ein entscheidendes Kriterium, da dieses Angeben eines Fazits ein 

Phänomen der angestrebten Schriftlichkeit darstellt. Die typischen Strukturelemente 

werden bewusst und adäquat eingesetzt. 

Bei der näheren Betrachtung der TOM von Feilke/Augst (1989) und des ontogenischen 

Stufenmodells von Augst und seinem Team (2007) sind sowohl Entsprechungen als auch 

Unterschiede deutlich erkennbar. Feilke/Augst sehen als frühste Phase den Text als eine 

ich-zentrierte Darstellung, was weitestgehend dem im ontogenischen Stufenmodell 

vorgeschlagenen, subjektiv assoziativ geprägten Eingangsstadium entspricht. Die zweite 

Phase, in der sich Feilke und Augst an der sachbezogenen Darstellung orientieren, 
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entspricht bei Augst und seinem Team dem Studium der konnexiven Sequenzierung. 

Dabei liegt nicht nur der sprachliche Ausdruck im Mittelpunkt, sondern auch eine 

inhaltsorientierte Darstellung, die insbesondere zur Aneinanderreihung von 

ausschließlich Pro- und ausschließlich Kontra-Argumenten führt. Feilke/Augsts dritten 

Studiums orientiert sich an der Textstruktur. Hier richtet sich das ontogenische 

Stufenmodell nach textueller Gliederung, die sich bezüglich des argumentativen Inhalts 

insbesondere in der kompositionellen Verwertung von sowohl Pro- als auch Kontra-

Argumenten auswirkt. Der stärkste Unterschied ergibt sich auf der vierten Stufe: 

Während Feilke und Augst hier den Text als Kontextualisierung des Dialogs sehen und 

der Adressatenbezug das Kernstück bildet, lässt sich leserorientierte Schreibweise im 

ontogenischen Stufenmodell von Augst u.a. nicht als abgrenzbares Entwicklungsstadium 

modellieren, sondern bildet ein den gesamten Entwicklungsprozess begleitendes 

Phänomen. Entwicklungsstadium 4 führt hingegen im Stufenmodell von Augst u.a. dazu, 

dass jene auf der dritten Stufe entstandenen Textteile aufeinander bezogen werden, 

dass also aus den Pro- und Kontra-Argumenten eine Schlussfolgerung (Conclusion) oder 

ein Fazit abgeleitet wird. 

Die vorliegende Arbeit analysiert die Daten in Anlehnung an das ontogenische 

Stufenmodell von Augst u.a. Der Hauptgrund für die Wahl dieses Stufenmodells besteht 

darin, dass das Modell textsortenspezifisch und modern ist, insbesondere um den 

Entwicklungsschritt der Textkompetenz beim argumentativen Schreiben zu überprüfen. 

Dabei wird der argumentationsspezifische Vorgang miteinbezogen, und zwar von der 

Untermauerung des eigenen Standpunkts über die Belegung der gegensätzlichen 

Standpunkte bis zur Konklusion. In diesem Modell steht der Adressatenbezug nicht nur 

auf der höchsten Entwicklungsstufe, sondern auf jeder Stufe im Mittelpunkt, weil er das 

Kernstück im argumentativen Text bildet. Darüber hinaus sieht man in diesem Modell 

eine Festlegung der Kompetenzentwicklung bzw. eine deutliche Unterscheidung 

zwischen subjektivem und objektivem Schreiben.  

Zu bemerken ist, dass im Modell von Augst u.a. nicht nur die besonderen 

Hauptmerkmale in jeder Entwicklungsstufe dargestellt, sondern konkrete Beispiele auf 

den einzelnen Entwicklungsstufen beschrieben werden. Im Bereich der Mikrostruktur 
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werden das syntaktische Format und die sprachlich-textuellen Phänomene bzw. die 

textsortenspezifischen Sprachmittel in diesem Modell berücksichtigt. Beispielsweise 

werden einfache Verknüpfungsmittel („weil“, „und“, „aber“) und einfache Satzformen, 

die in weniger gelungen geschriebenen Texten häufig auftreten, gesammelt (vgl. Augst 

u.a. 2007: 199 ff.). Darüber hinaus schenkt das Modell emotionalen Markierungen auch 

Beachtung. Dieses geht von der Annahme aus: „Neben der Sachinformation hat jeder 

Text auch eine mehr oder weniger große emotionale Grundtönung. Das ist konstruktiv 

für die Erzählung und die Argumentation, […]“ (Augst u.a. 2007: 41). Hier werden daher 

emotionale Markierungen, die häufig in den untersuchten Texten auftreten, gesammelt 

wie z.B. „ja“, „naja“, „doch“, „also“ oder sogar rhetorische Fragen (Rückfragen) (Augst 

u.a. 2007: 219). Des Weiteren zeigt das Modell in der Makrostruktur eine deutliche 

Textrahmung. Darunter wird verstanden, dass der Text eine Einleitung bzw. einen 

Schluss (oder mindestens Einleitungs- bzw. Schluss-Signale) hat und wenn ja, wie dieser 

gestaltet ist und in welcher Wechselwirkung er mit dem Hauptteil steht. 

In der vorliegenden Arbeit wird das ontogenische Stufenmodell von Augst für die 

Bewertung der Textkompetenzentwicklung beim argumentativen Schreiben von 

thailändischen Deutschstudierenden übernommen. Damit kann man ihre Schwächen 

bzw. die Lücken beim Textschreiben sowohl in der Mikro- als auch in der Makrostruktur 

erkennen, d.h. die Abweichungen im lexikalischen Bereich und im Textaufbau sowie bei 

der Themenentfaltung. Die Schreibprobleme, die bislang noch nicht systematisch 

erforscht wurden, stellen sich deutlich dar und lassen sich punktgenau sowie 

zielgerichtet lösen. 

 

 

 

 

  

 



KAPITEL IV 

SCHULISCHE UND UNIVERSITÄRE 

RAHMENBEDINGUNGEN FÜR DAS TEXTSCHREIBEN IN 

THAILAND 

 

Geht man von der Tatsache aus, dass Textkompetenz beim Schreiben weniger vom 

Lebensalter des Schreibenden abhängt als vielmehr von seinem Schreibalter, d.h. von 

den individuellen Erfahrungen, die im Umgang mit Schriftlichkeit gemacht werden 

konnten, und dass diese Kompetenz von der Erstsprache auf die Zweit- und 

Fremdsprache weitgehend übertragbar ist (vgl. Kap. 2.1.4), dann bedeutet das auch, 

dass thailändische Deutschstudierende ihre vorhandene Textkompetenz beim Schreiben 

in der Muttersprache Thailändisch und in der vorher gelernten Fremdsprache Englisch in 

den Deutschunterricht mitgebracht haben. Auch wenn Thailändisch und Englisch bzw. 

Thailändisch und Deutsch nicht eng miteinander verwandt sind, ist festzustellen, dass 

Deutschlernende im Schreibprozess mehr oder weniger „häufig an die 

muttersprachlichen Schreiberfahrungen anknüpfen“ (Kast 1999: 120). In diesem 

Zusammenhang kann man daher behaupten, dass es bei der Textproduktion natürlich 

nicht nur um Sprachwissen geht, sondern vielmehr um Schreiberfahrungen und 

Schreibstrategien, die die Schreibenden bewusst bzw. oft unbewusst von der 

Muttersprache und Zweitsprache aufgenommen und entwickelt haben. Man kann auch 

berücksichtigen, dass es sich hierbei um eine prozedurale Kompetenz, d.h. um das 

Wissen handelt, wie man vorgehen kann, um einen Text in verschiedenen 

Kommunikationssituationen angemessen zu schreiben. Ausgehend von dieser Annahme 

ist es daher sinnvoll, sich zunächst einen Überblick über die im Thai-, Englisch- und 

Deutschunterricht angebotenen Textsorten und Schreibaufgaben sowie 

Schreiberfahrungen im Thailändischen, Englischen und Deutschen an der Oberschule zu 

verschaffen. Man muss sich fragen: Was haben die thailändischen Deutschstudierenden 
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im Rahmen des Textschreibens von der Schule gelernt bzw. erfahren? Oder: Welche 

Kenntnisse über Textschreiben haben sie in die Universität mitgebracht?  

Darauf aufbauend werden in den folgenden Abschnitten die Schreiberfahrungen 

thailändischer Deutschstudierender bezüglich der im Unterricht verwendeten Textsorten 

und Schreibaufgaben dargestellt. Die Darstellung soll einen konkreten Beitrag zum 

besseren Verständnis für die speziellen Bedingungen der thailändischen 

Deutschstudierenden leisten.  

 

4.1 Textschreiben an der Oberschule 

Das Schreiben-Lernen in der Muttersprache Thailändisch beginnt in der Regel im 

Kindergarten, bei manchen Familien schon vor der Schulzeit bei den Eltern bzw. durch 

Familienmitglieder. Englisch wird als erste Fremdsprache bereits im Kindergarten bzw. 

ab dem 1., 3. und 5. Grundschuljahr gelernt. Das hängt von der einzelnen Schule ab. Im 

Gegensatz dazu wird Deutsch erst an der Oberschule gelehrt. Die Oberschule besteht 

aus drei Schuljahren: Mathayomsuksa 4, 5, 6 (im Folgenden abgekürzt als M4, M5, M6) 

als zweite Fremdsprache neben Französisch, Spanisch, Japanisch, Chinesisch und 

Koreanisch) nach Englisch angeboten. Thailändische Deutschlernende haben im 

Allgemeinen mindestens 5 Jahre Englischunterricht, bevor sie Deutsch lernen. 

Fremdsprachenlehren an der Oberschule setzt sich folgende Ziele (vgl. Curriculum für 

Fremdsprachenlernen 2008: 3 ff.): 

- Grundlegung einer elementaren Kommunikationsfähigkeit in der Fremdsprache 

- Erwerb eines grundlegenden Wissens zur Weiterbildung  

- Erwerb grundlegender Kenntnisse und Fähigkeiten als Basis für eine zukünftige 

berufliche Tätigkeit 

- Förderung des Verständnisses der Kultur fremdsprachlicher Länder und dadurch 

Grundlegung der guten Beziehungen zwischen Ausländern und Thais 
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- Förderung einer positiven Einstellung zur Fremdsprache und der Kompetenz zur 

Nutzung der Fremdsprache als Mittel zum Wissensaustausch und zur 

Wissenserweiterung 

Es scheint plausibel anzunehmen, dass Schreiben, um die oben genannten Ziele zu 

erreichen, eine entscheidende Rolle übernimmt, weil Fremdsprachenlernen im 

Wesentlichen textbasiert und eine schriftliche Vorbereitung für Sprechen oder Notizen 

für Hören und Lesen ist. Die Schreibfähigkeit ist also eine grundlegende Kompetenz für 

die Wissensgewinnung, Wissensgenerierung und den Wissensaustausch sowie für die 

Fortsetzung des Lerners im Studium. Die Schreibkompetenz ist aus diesem Grund eine 

Voraussetzung für den Lernerfolg und für die Lebensführung in einer Gesellschaft, die 

durch Schriftlichkeit geprägt ist. 

Um einen Überblick über Textschreiben an der Oberschule im Rahmen von den im Thai-, 

Englisch- und Deutschunterricht angebotenen Textsorten und Schreibaufgaben zu 

gewinnen, wurde eine Reihe empirischer Erhebungen durchgeführt. Als erstes wurden 

die Lehrwerke für Thailändisch, Englisch und Deutsch an der Oberschule analysiert, um 

herauszufinden, welche Textsorten und Textaufgaben verwendet werden. Zur Analyse 

der Vorkommenshäufigkeit der Textsorten und Schreibaufgaben im Thai-, Englisch- und 

Deutschunterricht wurden Fragebögen erstellt. Die Studie konzentriert sich also auf die 

früheren Schreiberfahrungen der Deutschstudierenden an der Oberschule, und zwar auf 

die textbezogenen Schreibaufgaben in der Muttersprache, Erstfremdsprache Englisch 

und Zweitfremdsprache Deutsch. Damit kann man sich einen Überblick über 

Textschreiben im schulischen Kontext und über Vorerfahrungen mit Textschreiben vor 

dem Studium an der Universität verschaffen.  

4.1.1 Empirische Untersuchung über Erfahrungen der Deutschlernenden an 

der Oberschule mit dem Textschreiben  

Um das Textschreiben der Schüler festzuhalten, wurde folgende Untersuchung 

durchgeführt. Sie besteht also aus zwei Teilen: 
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1. Die Lehrwerkuntersuchung 

Um das Textschreiben zu analysieren, wurden die im Thai-, Englisch- und 

Deutschunterricht an den Oberschulen verwendeten Lehrwerke untersucht. Im 

Fokus stehen die in den Lehrwerken angebotenen Textsorten und 

Schreibaufgaben. 

2. Die Befragung der Deutschstudierenden  

Dabei wurden Fragebögen zu den Schreiberfahrungen im Thai-, Englisch- und 

Deutschunterricht zusammengestellt. Die Schreiberfahrungen beziehen sich auf 

die Häufigkeit der Beschäftigung mit den in den Lehrwerken angebotenen 

Textsorten und Schreibaufgaben. 

Teil 1: Die Lehrwerkuntersuchung 

a) Ziel der Untersuchung: 

Diese Studie setzt sich zum Ziel zu untersuchen, welche Lerninhalte im Rahmen vom 

Schreiben (Textsorten und Textaufgaben) angeboten werden. 

b) Untersuchungsmethode 

Zur Untersuchung der Lerninhalte im Bereich von Textsorten und Textaufgaben an der 

Oberschule wurden die im Thai-, Englisch- und Deutschunterricht verwendeten 

Lehrwerke untersucht. Um mehr Daten zu sammeln und um dadurch eindeutigere 

Ergebnisse zu bekommen, wurden zwei Oberschulen besucht, die Triam Udom Suksa 

Schule und die Bangkapi Schule. Der Hauptgrund für die Wahl der beiden Schulen war, 

dass es in der Triam Udom Suksa Schule in hohem Maße leistungsstarke und potenziell 

leistungsfähige Schüler gibt, während die Bangkapi Schule repräsentativ für eine Schule 

mit eher durchschnittlichen bzw. mittleren SchülerInnen ist. Daraus kann man sich einen 

Überblick über das Schreiben-Lernen an thailändischen Oberschulen verschaffen14. An 

beiden Schulen hatte ich die Chance, mit den Lehrenden für Deutsch, Englisch und 

Thailändisch über die Schwierigkeiten mit dem Schreiben-Lernen und Schreiben-Lehren 

zu reden. Darüber hinaus wurden noch mehrere persönlichen Gespräche mit Thai-, 

Englisch- und Deutschlehrenden an der Bodindecha (Sing Singhaseni) Schule, der 

                                            
14 Diese persönlichen Einschätzungen stützen die Ergebnisse der Fragebogenauswertung. 
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Patumwan Demonstration Schule, der Taweethapisek Schule und der Surasakmontree 

Schule geführt. 

c) Wesentliche Ergebnisse 

Ergebnisse bei der Untersuchungder im Thai-, Englisch- und Deutschunterrichtbenutzten 

Lehrwerken sind wie folgt: 

Thaiunterricht 

Die Lehrwerkuntersuchung ergab, dass im Thaiunterricht an den Oberschulen in jeder 

einzelnen Lernstufe, M4, M5 und M6, zwei Lehrwerke verwendet werden, nämlich: 

- ein dreibändiges Lehrwerk mit dem Fokus auf das Training des kritischen Lesens 

der thailändischen literarischen Werke (Wannakadeewijak) 

(Erziehungsministerium 2008); 

- ein dreibändiges Lehrwerk mit dem Fokus auf der Erweiterung der 

Sprachkenntnisse und die Entwicklung der kommunikativen Kompetenz (Band I –

Lakphasa lae kanchaiphasa phoe kansoesan für M 4, Band II – Lakphasa lae 

kanchaiphasa phoekansoesan für M 5, Band III – Phasa phoepattanakankid für M 

6) (Erziehungsministerium 2008 und 2010) 

Wannakadeewijak, das erst genannte Lehrwerk, besteht aus drei Bänden. Band I ist für 

M4, Band II für M5 und Band III für M 6. Jeder Band besteht aus ungefähr 5 bis 7 

thailändischen literarischen Texten. Die meisten sind Geschichten bzw. Textauszüge von 

bekannten thailändischen Geschichten, die in Versen verfasst sind. Die übrigen Texte 

sind Zeitungs- und Zeitschriftenartikel oder Textauszüge aus bekannten literarischen 

Prosatexten. Im Folgenden wird die Zahl der Lerntexte in diesem Lehrwerk angegeben: 
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Tab. 4.1-1: Lerninhalte im Lehrwerk Wannakadeewijak Band I-III 

Lehrwerk Wannakadeewijak 

 

Zahl der Lerntexte 

Poesietexte Prosatexte 

Band I (M 4) 5 2 

Band II (M 5) 3 2 

Band III (M 6) 
6 1 

 

In der Tabelle sieht man deutlich, dass in diesem Lehrwerk kürzere Gedichte und 

literarische Poesietexte mehr Beachtung finden als Prosatexte. Dabei müssen sich die 

Lernenden mit unbekannten Wörtern auseinandersetzen (z.B. bestimmte Wörter, die im 

Bereich der Gestaltung der Gedichte verwendet werden), und die Lehrenden regen die 

Lernenden an, den Kerngedanken mündlich zu erfassen. Die Prosatexte sind meist 

Textauszüge aus der thailändischen Literatur, die von bekannten thailändischen Dichtern 

bzw. Schriftstellern, wie etwa König Rama II und dem thailändischen UNESCO-

Preisträger Sunthornphoo verfasst wurden. Die angebotenen Schreibaufgaben im 

Lehrwerk Wannakadeewijak Band I-III waren wie folgt:  

- den Textinhalt in eigenen Worten zusammenfassen bzw. wiedergeben 

- das metrische literarische Muster des vorgegebenen Gedichtes lernen und ein 

eigenes Gedicht nach diesem Muster schreiben 

- Hauptfiguren und die Beziehungen der Hauptfiguren untereinander analysieren 

- Textteile verändern 

- eine kurze Geschichte bzw. ein Märchen schreiben 

Aus der Lehrwerkuntersuchung ergibt sich ein Gesamtbild: Die meisten Aufgaben in den 

drei Bänden des Lehrwerks Wannakadeewijak beginnen mit dem Textlesen und 

Verständnisfragen zum Text. Darüber hinaus beschäftigen sich die Aufgaben mit einer 

Stellungnahme zu einem strittigen Punkt, der auf das Lesethema bezogen ist. Die 
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Schreibaufgaben in den drei Bänden sind im Allgemeinen nicht so unterschiedlich. Die 

Schwierigkeit der Aufgaben hängt vom Komplexitätsgrad des Lerntextes ab, besonders 

von der Wortverwendung im literarischen Text, der Satzstruktur und dem abstrakten 

Inhalt, der erläutert und interpretiert werden muss. Alle Lesearbeiten orientieren sich – 

wie im Vorwort der drei Bände angegeben wird – an der Entwicklung des kritischen 

Denkens. Dabei sieht man oft spezifische Stilmittel wie Metapher, Symbolik, Ironie und 

Hyperbole. 

Das andere Lehrwerk, das sich auf die Erweiterung der Sprachkenntnisse und die 

Entwicklung der kommunikativen Kompetenz konzentriert, besteht aus drei Bänden, 

d.h.: 

- Band I Sprachregel und Sprachverwendung für Kommunikation für M 4 (หลกั

ภาษาและการใชภ้าษาเพือ่การสือ่สาร) (Erziehungsministerium 2008) 

- Band II Sprachregel und Sprachverwendung für Kommunikation für M 5 (หลกั

ภาษาและการใชภ้าษาเพือ่การสือ่สาร) (Erziehungsministerium 2008) 

- Band III Sprache für die Entwicklung des Denkens für M 6 (ภาษาเพือ่พัฒนาการ

คดิ) (Erziehungsministerium 2010) 

In den 3 Bänden lassen sich folgende Schreibaufgaben finden: 

- Texte lesen und in Gruppen analysieren, welche Textstelle zur Unverständlichkeit 

bzw. Ambiguität führen könnte 

- eine Gliederung für das vorgegebene Textthema formulieren 

- über eigene Erlebnisse berichten 

- eine E-Mail schreiben 

- Briefe verfassen 

- einen kurzen Text (mit etwa 80 Wörtern) lesen und den Text unter folgenden 

Gesichtspunkten analysieren, d.h. Textfunktion (Kommunikationsabsicht des 

Textproduzenten) und Textgrammatik (Kohäsionsmittel: Konnektoren, Verfahren 

der Wiederaufnahme und Elipse) 

- einen Text lesen und dazu Stellung beziehen 

- Formulare vervollständigen 
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- literarische Stilmittel wie Metapher und Symbolik herausfinden und interpretieren 

- den Textaufbau analysieren 

- Sätze bzw. Textteile mit den passenden Konnektoren verbinden 

- einen Text gemeinsam analysieren (es wird überlegt, ob ein Text steigend und 

logisch aufgebaut wird. Wenn nicht, müssen die Lernenden gemeinsam 

versuchen, ihn zu überarbeiten bzw. umzuformulieren) 

Aus der Lehrwerkuntersuchung hat sich ergeben, dass es vorwiegend um die 

Vermittlung linguistischer Kenntnisse auf der Textebene geht. Daraus sollte sich eine 

Entwicklung der Textkompetenz ergeben, besonders beim Lesen und Schreiben. Dabei 

werden auch die Fähigkeiten zum kritischen Denken und zum aktiven Umgang mit 

Texten ausgebaut. Besonders in der Lernstufe M6 ist die Förderung der logischen und 

kritischen Denkkompetenz beim Schreiben eindeutig beobachtbar. Die Textsorten, die 

häufig auftreten, sind kurze Geschichten, literarische und populärwissenschaftliche 

Textauszüge, offizielle Briefe und Werbung. Im Gegensatz zum Lehrwerk 

Wannakadeewijak finden sich hier kaum Poesietexte. 

Englischunterricht 

Ganz anders als im Thaiunterricht gibt es im Englischunterricht kein zentrales Lehrwerk. 

Es gibt eine Vielzahl von Lehrwerken, und jede Schule kann Bücher für ihre Lernenden 

auswählen. Das Hauptziel des Erlernens ist die Förderung der Fähigkeit, mit der 

englischen Sprache zu kommunizieren, wobei die 4 Fertigkeiten Hören, Sprechen, Lesen 

und Schreiben im Mittelpunkt stehen sollen. 

Bei näherer Betrachtung sieht man, dass International Elavator 1 (Ottway/Norris 2008), 

Objective FCE (Capel/Sharp 2008) in Thailand weit verbreitete englische Lehrwerke sind. 

Darüber hinaus werden auch von Lehrenden selbst erstellte Lernmaterialien zur 

Unterstützung der Fertigkeiten entwickelt, z.B. beim Training der Grammatik und der 

Lesefertigkeit. Schaut man sich die angebotenen Schreibaufgaben im Sinne des 

Textschreibens genauer an, dann sind folgende Textsorten und Schreibaufgaben bzw. 

Textsorten zu finden: 
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- kurze Mitteilungen z.B. E-Mail, SMS usw. verfassen 

- Briefe und Postkarten schreiben 

- Bewerbungschreiben verfassen 

- Lebenslauf verfassen 

- Meinungsäußerung und Argumentation zu bestimmten Themen oder aktuellen 

Ereignissen schreiben 

- einen Pro- und Kontra-Text schreiben 

- Textteile verändern 

- Wünsche, Informationen, Vorstellungen, Einstellungen und Gefühle 

verschriftlichen 

- nonverbale Informationen mit einfachen und komplexen Sätzen oder im Text 

beschreiben 

- einen appellativen Text schreiben, z.B. Werbung, Beschwerden usw.  

- einen gelesenen Text zusammenfassen 

- eine kurze Geschichte bzw. ein Märchen anhand von Bildern schreiben 

- eine Beschreibung eines Gegenstandes und Lebewesens schreiben 

- einen Handlungsablauf beschreiben 

- Texte vervollständigen 

- über eigene Erlebnisse berichten 

- kurze Nachrichten schreiben 

- Formulare ausfüllen 

- eine Gliederung zu einem vorgegebenen Textthema formulieren und einen Text 

dazu schreiben 

- einen Text lesen und in Gruppen darüber diskutieren, welche Textstellen die 

Meinung des Schreibers und welche Tatsachen sind 

- eine Textstruktur analysieren 

- Texte mit Fantasie verfassen 

Man könnte anhand dieser Daten behaupten, dass es dabei hauptsächlich um Textsorten 

im Alltag geht. Die Textsorten, die schon im Anfangsunterricht bzw. im M4 vorkommen, 

sind korrespondierendes Schreiben (Briefe, Postkarten und Kurzmitteilungen), 
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Erzählungen und Beschreibungen. Komplexere Schreibaufgaben wie z.B. 

Meinungsäußerung, Argumentation (pro- und kontra-Schreiben), Zusammenfassung, 

Lebenslauf und Bewerbungsschreiben treten in den höheren Lernstufen M5 und M6 auf. 

Normalerweise wiederholen sich die Texttypen von M4 wieder in M5 und M6, es gibt 

jedoch dabei eine Progression des Schwierigkeitsgrades und der Inhaltskomplexität. Je 

höher die Lernstufe ist, desto komplexer und anspruchsvoller ist die Schreibaufgabe.  

Schreibaufgaben über die Textstruktur lassen sich aber nicht in M4, sondern später in 

M5 und M6 finden. Darüber hinaus wird dabei die Kompetenz zum kritischen Denken 

aufgebaut, indem die Lernenden aufgefordert werden, eine Unterscheidung zwischen 

Meinungen und Tatsachen vorzunehmen. Diese Art der Schreibaufgabe gehört oft zum 

Schreibtraining, bei dem das Textlesen als Ausgangspunkt dient, und zwar als 

themenbezogene Meinungsäußerung.  

In jeder Lerngruppe sind gemischte Lerntypen, und sie erbringen unterschiedliche 

Lernleistungen. In einer Klasse ist es daher schwer, alle Lernenden dazu zu befähigen, 

einen Text in der Fremdsprache zu schreiben. Das Textverfassen und die Korrektur sind 

anstrengend und zeitaufwendig. Eine thailändische Klasse mit etwa 50 Schülern zu 

unterrichten bereitet schon der Lehrperson eine mühsame, anspruchsvolle Aufgabe. 

Wenn sie sich mit der Korrektur der Schreibaufgaben beschäftigt, muss sie sehr viel Zeit 

und Energie investieren. Neben dem Sprachkurs Englisch werden auch Wahlkurse für 

Lernende im Sprachbereich angeboten, d.h. entweder Lesen und Schreiben oder Hören 

und Sprechen. Es hängt von der englischen Abteilung der jeweiligen Schule ab, welchen 

Wahlkurs sie anbietet. Beispielsweise wird an der Bangkapi und Triam Udom Suksa 

Lesen und Schreiben angeboten. Beim Lesen wird meistens eingeübt, einen Artikel oder 

Textsausschnitt zu lesen. Lesestrategien werden auch vermittelt, z.B. sich einen 

Überblick mithilfe der Überschrift zu verschaffen, Texte überfliegen und über 

Unverständliches hinweglesen.Beim Schreiben geht es meist um das Training der 

Formulierung kohärenter Sätze und Paraphrasen, und zwar meist auf der Satzebene. 

Nur manchmal haben die Lerner die Chance, einen Text zu schreiben. 
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Deutschunterricht 

Ganz anders als im Englischunterricht, in dem es kein zentrales Lehrwerk gibt, steht das 

dreibändige Lehrwerk deutsch.com (Neuner 2008) als Hauptlehrwerk im 

Deutschunterricht zur Verfügung. Dieses Lehrwerk wurde nach dem Ansatz Deutsch 

nach Englisch verfasst. Nach diesem Ansatz soll das Vorwissen über Englisch für einen 

leichteren und effizienteren Zugang für den Erwerb der deutschen Sprache genutzt 

werden. Es ist bemerkenswert, dass die meisten der befragten Schulen mehr als ein 

Lehrwerk und selbst zusammengestellte Zusatzmateriale benutzen, die aus Übungen von 

unterschiedlichen Lehrwerken wie zum Beispiel WAS?, Schritte und Ping-Pong 

entnommen oder entwickelt werden. Der Fall gilt auch für die Triam Udom Suksa Schule 

und die Bangkapi Schule, wo Gespräche über Schreiben-Lehren und -Lernen mit Frau 

Thongtaksin und Frau Chareonsab, den Deutschleherinnen an den oben genannten 

Schulen, erfolgten. An der Triam Udom Suksa Schule werden in M6 selbst 

zusammengestellte Materialien als Hauptlehrwerk genutzt. Dies wird damit begründet, 

dass die Verwendung von einem Lehrwerk nicht für die Entwicklung und Verbesserung 

der Sprachkompetenz von Lernenden ausreicht, besonders nicht im Bereich des 

grammatikalischen Wissens, das eine entscheidende Rolle für die 

Universitätsufnahmeprüfung in Thailand einnimmt. Die Zusatzmaterialien orientieren sich 

aus diesem Grund überwiegend am Training sprachlicher Regeln. 

Im Rahmen der Schreibübungen in deutsch.com Band I, II und III werden die 

Lernenden dazu befähigt, bestimmte Merkmale verschiedener Textsorten wie Erzählung, 

Beschreibung, Meinungsäußerung und Zusammenfassung zu erkennen und Texte nach 

diesen Merkmalen zu verfassen. Die Deutschlernenden, die die höchste Lernstufe (M 6) 

an der Oberschule abgeschlossen haben, sind normalerweise in der Lage, folgende 

Textsorten zu formulieren: 

- Tagebuch 

- Erzählung von eigenen Erlebnissen 

- Handlungsabläufe 

- Argumentative Texte: 

 Meinungsäußerung zu einem bestimmten Thema oder bestimmten 

Ereignissen 
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 Stellungnahme zum gelesenen Text 

- eine kurze Geschichte anhand von vorgegebenen Wörtern, Wendungen oder 

Bildern 

- Beschreibung eines Lebewesens oder Gegenstandes 

- Kurzmitteilungen wie E-Mails oder SMS 

- einen Brief 

- eine Postkarte 

- kurze Gedichte 

- eine kurze Anzeige mit einfachen Wörtern und Satzstrukturen 

- eine Bewerbung  

- einen Lebenslauf 

- eine Inhaltsangabe eines gelesenen oder gehörten Textes 

- eine jeweils kurze Antwort auf Fragen zu einem Lesetext schreiben 

- eine Gliederung zum vorgegebenen Textthema formulieren und einen Text 

danach schreiben 

Aus der Analyse der in den Lehrwerken für Thailändisch, Englisch und Deutsch 

angebotenen Textsorten ergibt sich, dass es in allen Lehrwerken gemeinsame 

Textsorten gibt, nämlich: 

- Argumentative Texte: 

 Meinungsäußerung zu einem bestimmten Thema oder bestimmten 

Ereignissen 

 Stellungnahme zum gelesenen Text 

- kurze Anzeigen 

- kurze Märchen 

- Bildgeschichte 

- kurze Gedichte 

- Erzählungen über eigene Erlebnisse 

- Beschreibung eines Lebewesens bzw. Gegenstandes 

- Kurzmitteilungen wie E-Mails oder SMS 

- Briefe 
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Bei der Betrachtung der von den Lehrwerken bzw. Lehrpersonen angebotenen 

Schreibaufgaben im Thai-, Englisch- und Deutschunterricht stellt sich heraus, dass es 

gemeinsame Schreibaufgaben gibt, d.h.: 

- eine Gliederung zum vorgegebenen Textthema formulieren und einen Text 

danach schreiben 

- relevante Informationen zum Textthema recherchieren, selektieren und im Text 

formulieren  

- Texte vor der Abgabe überarbeiten 

- eine Textstruktur analysieren 

- eine Inhaltsangabe in eigenen Worten 

- Veränderungen an manchen Textstellen durchführen 

- einen Text auf eine kohärente Weise vervollständigen (z.B. mit einem 

vorgegebenen Textanfang und Textende) 

- Antworten auf Textverständnisfragen der Lerntexte schreiben 

- Schreibfehler im Plenum korrigieren 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die in den benutzten Lehrwerken des 

Thailändischen, Englischen und Deutschen angebotenen Schreibaufgaben den 

Lernenden die Möglichkeit anbieten, sich mit unterschiedlichen Textsorten 

auseinanderzusetzen, z.B. Anzeigen, Briefen, Meinungsäußerungen usw. Darüber hinaus 

sollen die Lernenden auch dazu befähigt werden, das Textschreiben als 

Problemlösevorgang zu verstehen bzw. Anforderungen in den Teilprozessen des 

Textschreibens zu erkennen und wissen, wie sie diese Anforderungen bewältigen 

können, z.B. eine Textgliederung erstellen, eine Textstruktur analysieren und Texte 

überarbeiten. Doch aus mehreren Gesprächen mit den Lehrenden geht hervor, dass die 

Lernenden aus Zeitgründen nicht alle angebotenen Schreibaufgaben machen können. 

Nach Angaben der Lehrenden werden nur Aufgaben ausgewählt, die sie geeignet für die 

Unterrichtszeit und für die Lernkompetenz ihrer Lernenden finden. Manche Aufgaben 

werden weggelassen, während andere adaptiert werden. Beispielsweise wird das 

schriftliche Argumentieren zum mündlichen gemacht; die Lernenden werden 

aufgefordert, im Plenum ihre Meinungen mündlich auszudrücken, statt sie zu schreiben. 
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Das bedeutet aber nicht, dass nicht jeder Lernende die Chance zu sprechen hat, 

sondern nur die freiwilligen. Dieser Fall gilt besonders für den Thai- und 

Englischunterricht. Im Deutschunterricht orientieren sich die Schreibaufgaben und 

Schreibübungen, wie die Lehrenden angaben, eher am Grammatiktraining. Die 

Vermittlung von Grammatik und von den Fertigkeiten Lesen, Hören und Sprechen 

verlangt viel Zeit, und das Textschreiben kommt dadurch im Deutschunterricht nicht 

häufig vor. Man kann also zu dem Schluss kommen, dass die Lernenden im jeweiligen 

Sprachunterricht an der Schule nicht alle angebotenen Schreibaufgaben machen. Dies 

führt zu der Frage: Welche Schreibaufgaben werden ausgewählt? Um diese Frage zu 

beantworten, wurde eine Umfrage über die Schreiberfahrungen der thailändischen 

Deutschstudierenden in Bezug auf Textsorten und Schreibaufgaben durchgeführt. Im 

Folgenden werden die Ergebnisse dargestellt. 

Teil 2: Befragung der Deutschstudierenden  

a) Ziel der Untersuchung: 

Diese Studie setzt sich zum Ziel zu untersuchen, welche Erfahrungen die thailändischen 

Deutschlernenden im Thai-, Englisch- und Deutschunterricht an den Oberschulen mit 

dem Textschreiben in Bezug auf Textsorten und Schreibaufgaben gemacht haben. 

b) Untersuchungsmethode 

Die Untersuchung erfolgte durch die Befragung von 42 Deutschstudierenden (mit 

Vorkenntnissen im Deutschen) im 1. Studienjahr über die Häufigkeit der Beschäftigung 

mit den in Lehrwerken angebotenen Textsorten und Schreibaufgaben an der 

Oberschule. Bei den 42 Befragten handelt es sich um thailändische Deutschstudierende 

von den vier verschiedenen Universitäten, die im Großraum Bangkok Deutsch als 

Hauptfach anbieten: 17 von der Chulalongkorn, 12 von der Thammasat, 8 von der 

Kasetsart und 5 von der Silpakorn. Sie haben bereits 3 Jahre Deutsch an der Oberschule 

gelernt und sind zum Zeitpunkt der Befragung im ersten Studienjahr. Die Umfrage fand 

Anfang Juni 2012 statt. Das bedeutet, die Befragten hatten erst 3 Monate zuvor ihren 

Abschlusskurs an der Oberschule erlangt. 
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Die Umfrage besteht aus 2 Teilen: 

- Angaben zur Person 

- Fragen nach der Häufigkeit der Beschäftigung mit den in Lehrwerken 

angebotenen Textsorten und Schreibaufgaben an der Schule 

Die Fragebögen wurden auf Thai verfasst. Bei den Fragen zur Person mussten 

persönliche Informationen zum großen Teil gegeben werden. Bei der Untersuchung über 

die Schreiberfahrungen wurden die Befragten nach der Häufigkeit der Beschäftigung mit 

den, in den Lehrwerken angebotenen Textsorten und Schreibaufgaben, im Thai-, 

Englisch- und Deutschunterricht gefragt. Dabei werden 10 Textsorten und 7 

Schreibaufgaben vorgegeben.15 Die Befragten konnten bei jeder Aussage auf einer Skala 

von 1-5 ihre Einschätzung ausdrücken. Die Bewertungsskala lautet: 

1  bedeutet  nie 

2  bedeutet  kaum 

3  bedeutet  manchmal 

4  bedeutet  oft 

5  bedeutet  immer16 

Die Umfrage besteht aus 2 Teilen: 

1. Angaben zur Person 

2. Schreiberfahrungen im Thai-, Englisch- und Deutschunterricht  im Bereich der 

Textsorten und Schreibaufgaben 

Im Rahmen der Schreiberfahrungen steht die Frage nach der Vorkommenshäufigkeit von 

den aus der zuvor durchgeführten Lehrwerkuntersuchung gewonnenen Textsorten und 

Schreibaufgaben im Thai-, Englisch- und Deutschunterricht im Fokus der Analyse. Die 

                                            
15Vgl. Auflistung S. 134-135 
16 Hier wird nach Einschätzungen der Studierenden gefragt. Auch wenn man berücksichtigt, dass 

diese Meinungen in gewisser Weise subjektiv sind – z.B. kann dieselbe Anzahl von 
Schreibaufgaben von einem Studierenden als „manchmal“ und von einem anderen als „oft“ 
empfunden werden, gehe ich dennoch davon aus, dass gewisse Tendenzen durch die Umfrage 

deutlich werden. 
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Untersuchungsteilnehmer wurden also gefragt, wie oft sie an der Oberschule die 

Möglichkeit hatten, sich mit solchen Textsorten und Schreibaufgaben zu beschäftigen. 

c) Wesentliche Ergebnisse  

1) Angaben zur Personen 

Die 42 Befragten sind StudienanfängerInnen im Alter von 17-19 Jahren (zwei davon sind 

17 und fünf davon sind 19 Jahre alt). 19 der Befragten waren schon im Ausland, 14 

davon in Deutschland, 3 in den USA und 2 in der Schweiz.  

2) Schreiberfahrungen im Thai-, Englisch- und Deutschunterricht: Textsorten 

und schreibprozessbezogene Aufgaben 

A. Textsorten 

Die gemeinsamen Textsorten im Thai-, Englisch- und Deutschunterricht sind: 

1. Stellungnahme zum gelesenen Text 

2. Meinungsäußerung zu einem bestimmten Thema oder bestimmten Ereignissen 

3. Kurze Anzeigen 

4. Kurze Märchen 

5. Bildgeschichte 

6. Kurze Gedichte 

7. Erzählungen über eigene Erlebnisse 

8. Beschreibung eines Lebewesens bzw. Gegenstandes 

9. Kurzmitteilungen wie E-Mails oder SMS 

10. Briefe 

Die 42 Befragten wurden nach der Häufigkeit der Beschäftigung mit den oben 

genannten Textsorten im Thai-, Englisch- und Deutschunterricht gefragt („Wie oft hast 

du folgende Textsorten geschrieben?“). Die Skala der Häufigkeit sind „immer“, „oft“, 

„manchmal“, „kaum“ und „nie“. Die Zahl der Befragten werden im Folgenden in Prozent 

(%) gezeigt. 
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1. Stellungnahme zum gelesenen Text 

Thaiunterricht:  

- 38.10% gaben an, sie hätten oft die Möglichkeit bekommen, ihre Stellungnahme 

zum gelesenen Text zu schreiben, 38.10% antworteten manchmal, 14.28% 

kaum und 9.52% immer. 

- Die Kategorie nie wurde nicht genannt. 

Englischunterricht: 

- 42.86% waren der Auffassung, sie hätten sich manchmal mit dem Verfassen 

einer Stellungnahme zum gelesenen Text beschäftigt, 28.57% kaum, 23.81% oft 

und 4.76% immer. 

- Die Kategorie nie wurde nicht genannt. 

Deutschunterricht: 

- 38.10% behaupteten, sie hätten kaum ihre Meinungen zum gelesenen Text 

geschrieben, 33.33% manchmal, 21.43% nie und 7.14% oft. 

- Die Kategorie immer wurde nicht genannt. 

2. Meinungsäußerung zu einem bestimmten Thema oder bestimmten 

Ereignissen 

Thaiunterricht: 

47.63% gaben an, sie hätten oft die Möglichkeit erhalten, Meinungsäußerungen 

zu schreiben, 28.57% manchmal, 14.28% kaum, 7.14% immer und 2.38% nie. 

Englischunterricht: 

- 42.86% waren der Auffassung, sie hätten manchmal Meinungsäußerungen 

geschrieben, 19.05% kaum, je 4.76% oft und nie. 

- Die Kategorie immer wurde nicht genannt. 
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Deutschunterricht: 

- 40.48% waren der Meinung, sie hätten kaum die Chance bekommen, 

Meinungsäußerungen zu schreiben, 28.57% manchmal, 26.19% nie und 4.76% 

immer. 

- Die Kategorie oft wurde nicht genannt. 

3. Kurze Anzeigen 

Thaiunterricht: 

- 30.95% gaben an, sie hätten immer die Möglichkeit dazu bekommen. Die gleiche 

Anzahl der Probanden nannte manchmal. 28.57% fielen auf kaum und 9.52% 

auf oft. 

- Die Kategorie nie wurde nicht genannt. 

Englischunterricht: 

52.38% fanden, sie hätten kaum die Möglichkeit bekommen, mit dem Schreiben 

kurzer Anzeigen umzugehen, 23.81% manchmal, 11.90% nie, 9.53% oft und 

2.38% immer. 

Deutschunterricht: 

- 59.53% meinten, sie hätten nie die Möglichkeit erhalten, sich mit dieser Art des 

Schreibens zu beschäftigen, 28.57% kaum und 11.90% manchmal. 

- Die Kategorie oft und immer wurden nicht genannt. 

4. Kurze Märchen 

Thaiunterricht: 

40.48% waren der Meinung, sie hätten kaum die Chance erhalten, kurze 

Märchen zu schreiben, 26.19% manchmal, 21.43% oft, 9.52% nie und 2.38% 

immer. 
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Englischunterricht: 

35.71% waren der Auffassung, sie hätten kaum die Möglichkeit gehabt, Märchen 

zu schreiben, 22.43% nie, 20.43% manchmal, 16.67% oft und 4.76% immer. 

Deutschunterricht:  

- 64.23% gaben an, sie hätten nie die Möglichkeit bekommen, kurze Märchen zu 

schreiben, 21.43% selten, 11.90% manchmal und 2.38% immer. 

- Die Kategorie oft und immer wurden nicht genannt. 

5. Bildgeschichte 

Thaiunterricht: 

42.86% gaben an, sie hätten kaum die Chance bekommen, eine Bildgeschichte 

zu schreiben, 30.95% manchmal, 16.67% oft, 4.76% immer und 4.76% nie. 

Englischunterricht: 

35.71% fanden, sie hätten kaum die Chance bekommen, eine Geschichte anhand 

von Bildern zu verfassen, 21.43% manchmal, 21.43% nie, 16.67% oft und 

4.76% immer. 

Deutschunterricht: 

33.33% gaben an, sie hätten nur selten die Chance erhalten, eine Bildgeschichte 

zu schreiben, 33.33% nie, 16.67% manchmal, 9.52% oft und 7.14% immer.  

6. Kurze Gedichte 

Thaiunterricht: 

45.23% waren davon überzeugt, sie hätten im Thaiunterricht manchmal die 

Chance bekommen, kurze Gedichte zu schreiben, 23.81% oft, 16.67% kaum, 

7.14% immer und 7.14% nie. 
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Englischunterricht: 

47.62% behaupteten, sie hätten nie die Möglichkeit erhalten, kurze Gedichte zu 

verfassen, 19.05% kaum, 16.67% manchmal, 9.52% oft und 7.14% immer. 

Deutschunterricht: 

- 66.67% meinten, sie hätten sich nie mit dieser Art des Schreibens beschäftigt, 

16.67% kaum, 11.90% manchmal und 4.76% oft. 

- Die Kategorie immer wurde nicht genannt. 

7. Erzählung über eigene Erlebnisse 

Thaiunterricht: 

- 45.23% glaubten, sie hätten oft die Möglichkeit erhalten, von eigenen 

Erlebnissen zu erzählen, 30.95% immer und 23.81% manchmal. 

- Die Häufigkeit kaum und nie wurden nicht genannt. 

Englischunterricht: 

35.71% waren davon überzeugt, sie hätten oft die Möglichkeit gehabt, Texte in 

dieser Form zu schreiben, 23.81% manchmal, 19.05% immer, 14.28% selten 

und 7.14% nie.  

Deutschunterricht: 

40.48% waren der Meinung, sie hätten manchmal die Möglichkeit bekommen, 

Erzähltexte zu schreiben, 28.57% glauben oft, 21.43% kaum, 7.14% nie und 

2.38% immer.  

8. Beschreibung eines Lebewesens bzw. Gegenstandes 

Thaiunterricht: 

33.33% meinten, sie hätten immer die Chance bekommen, ein Lebewesen oder 

einen Gegenstand zu beschreiben, 26.19% manchmal, 23.81% oft, 9.52% kaum 

und 7.14% nie. 
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Englischunterricht: 

35.71% behaupteten, sie hätten oftdie Möglichkeit erhalten, Beschreibungen zu 

schreiben, 35.7% manchmal, 11.90% immer, 11.90% kaum und 4.76% nie. 

Deutschunterricht: 

- 40.48% waren der Meinung, sie hätten manchmal die Möglichkeit gehabt, eine 

Beschreibung eines Lebewesens bzw. Gegendstandes zu schreiben, 33.33% 

kaum, 19.05% oft und 7.14% immer. 

- Die Kategorie immer wurde nicht genannt. 

9 Kurzmitteilungen wie eine E-Mail und eine SMS 

Thaiunterricht: 

- 66.67% stellten fest, sie hätten die Kurzmitteilungen immer geschrieben, 

14.28% oft, 7.14% kaum, und 2.38% manchmal.  

- Die Kategorie nie wurde nicht genannt. 

Englischunterricht: 

- 45.24% behaupteten, sie hätten immer die Möglichkeit bekommen, 

Kurzmitteilungen zu verfassen, 28.57% oft, 14.28% kaum und 2.38% 

manchmal. 

- Die Kategorie nie wurde nicht genannt. 

Deutschunterricht: 

40.48% meinten, sie hätten oft Texte in dieser Form geschrieben, 28.57% 

manchmal, 11.90% immer, 11.90% kaumund 7.14% nie. 

10. Briefe 

Thaiunterricht: 

- 33.33% behaupteten, sie hätten manchmal die Chance gehabt, Briefe zu 

schreiben, 23.81% kaum, 21.43% immer und 21.43% oft. 
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- Die Kategorie nie wurde nicht genannt. 

Englischunterricht: 

21.50% waren der Auffassung, sie hätten manchmal Briefe geschrieben, 21.43% 

immer, 19.05% kaum, 7.13% oft und 2.38% meinen, sie hätten nie die 

Möglichkeit erhalten, Briefe zu schreiben. 

Deutschunterricht: 

33.33% waren davon überzeugt, sie hätten manchmal die Möglichkeit 

bekommen, Briefe zu schreiben, 28.57% kaum, 19.05% oft, 14.28% nie und 

4.76% immer. 

Die Häufigkeiten der Textsorten im Thai-, Englisch,- und Deutschunterricht werden 

folgenderweise zusammenfassend dargestellt. Um den Blick zu schärfen, sollen die fünf 

Antwortenkategorien (immer, oft, manchmal, kaum und nie) auf drei Stufen reduziert 

werden: Eine hohe Häufigkeit, eine mittlere Häufigkeit und eine niedrige Häufigkeit. 

Für eine hohe Häufigkeit wird die Anzahl der Befragten bei einem Häufigkeitsgrad immer 

und oft berechnet. Eine mittlere Häufigkeit meint hingegen nur die Anzahl der 

Befragten, die das Auftreten jeder Textsorten manchmal einschätzen. Eine niedrige 

Häufigkeit umfasst die Anzahl der Befragten bei einem Häufigkeitsgrad kaum und nie. 

Folgende Begriffe weisen in der Häufigkeitstabelle einen Häufigkeitsgrad auf: „hoch“ 

steht für eine hohe Häufigkeit (oft bis immer), „mittel“ steht für eine mittlere Häufigkeit 

(manchmal) und „niedrig“ steht für eine niedrige Häufigkeit (kaum bis nie). Die fett 

gedruckte Zahl ist die größte Zahl in der jeweiligen Kategorie. 

Die Häufigkeiten der Textsorten in jeweiligen Sprachunterricht werden 

zusammenfassend in der folgenden Tabelle dargestellt: 
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Tab. 4.1-2: Darstellung der Häufigkeiten des Textschreibens in allen Textsorten 

Textsorten 

Zahl der 

Befragten 

(N=42) 

Häufigkeiten des Textschreibens in den jeweiligen Textsorten 

Thaiunterricht Englischunterricht Deutschunterricht 

Hoch mittel niedrig hoch mittel niedrig hoch mittel niedrig 

Stellungnahme 

zum 

gelesenen 

Text 

47.62 38.10 14.28 28.57 42.86 28.57 7.14 33.33 59.53 

Meinungs- 

Äußerungen 

zum Thema 

54.77 28.57 16.66 33.33 42.86 23.81 4.76 28.57 66.67 

Kurze 

Anzeigen 

40.47 30.95 28.57 11.91 23.81 64.28 - 11.90 88.10 

Kurze 

Märchen 

23.81 26.19 47.00 21.43 21.43 57.14 2.38 11.90 85.66 

Bildgeschichte 21.43 30.95 47.72 21.43 21.43 57.14 16.66 16.67 66.67 

Kurze 

Gedichte 

30.95 45.23 23.81 16.66 16.67 66.67 7.14 11.90 80.95 

Erzählung 

über eigene 

Erlebnisse 

76.18 23.81 - 54.76 23.81 21.42 30.95 40.48 28.57 

Beschreibung 

eines 

Lebewesens 

bzw. 

Gegenstandes 

57.14 26.19 16.66 47.61 35.71 16.66 26.19 40.48 33.33 

Kurz- 

mitteilungen 

80.95 9.52 9.52 73.81 11.90 14.28 52.38 28.57 19.04 

Briefe 42.86 33.33 23.81 54.76 21.05 21.43 23.81 33.33 42.85 
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Der Befund zeigt, dass die befragten Deutschstudierenden im Großen und Ganzen im 

Thaiunterrcht mehr Möglichkeiten erhalten haben, Texte zu schreiben, als im Englisch- 

und Deutschunterricht. Die oben genannten Daten können wie folgt erläutert werden: 

1. Thaiunterricht 

Für den Thaiunterricht erhält man folgende Ergebnisse wie folgt: 

Kurzmitteilungen und Erzählungen über eigene Erlebnisse sind die am häufigsten 

vorkommenden Textsorten im Thaiunterricht. Die meisten befragten 

Deutschstudierenden hatten viele Möglichkeiten, Texte in den beiden Formen zu 

schreiben. 

An zweiter Stelle hatte mehr als die Hälfte der befragten Deutschstudierenden viele 

Möglichkeiten, Meinungsungsäußerungen zu schreiben. Nur eine kleine Anzahl von ihnen 

hatte geringe Chancen, sich mit dieser Art des Schreibens zu beschäftigen. Der ähnliche 

Fall gilt auch für eine Beschreibung eines Lebewesens bzw. Gegenstandes. 

Nach Meinungsäußerungen kommt die Stellungnahme zum Gelesenen an dritter Stelle. 

Fast die Hälfte der Befragten beschäftigten sich häufig mit dem Schreiben einer 

Stellungnahme zum gelesenen Text. Die meisten übrigen Befragten hatten ab und zu die 

Möglichkeit für diese Schreibform. So Ähnliches sieht man auch beim Schreiben von 

kurzen Anzeigen und Briefen. 

Das Verfassen von kurzen Gedichten kommt nicht so oft im Thaiunterricht vor. Fast die 

Hälfte der Untersuchungsteilnehmer hatte ab und zu die Chance, Texte in Versen zu 

verfassen, und ungefähr ein Viertel der Befragten ging kaum bis nie mit dieser 

Schreibform um. 

Zu bemerken ist aber, dass das Schreiben von kurzen Märchen und Bildgeschichten nur 

selten auftritt. Fast die Hälfte der Befragten hatte kaum bzw. nie die Chance, Texte in 

den beiden Formen zu schreiben. Die übrigen Befragten etwa ein Viertel schrieben oft 

bzw. manchmal solche Texte. 
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2. Englischunterricht 

Vom Englischunterricht erhält man aber ein unterschiedliches Bild:  

Man sieht deutlich, dass Kurzmitteilungen die beliebteste Textsorte ist. Die meisten 

Befragten beschäftigten sich also oft bis immer mit dieser Art des Schreibens. 

An zweiter Stelle kommen Erzählungen über eigene Erlebnisse und Briefe. Mehr als die 

Hälfte der Untersuchungsteilnehmer hatte oft bis immer die Möglichkeit, Texte in den 

beiden Formen zu schreiben. Fast ein Viertel von ihnen ging manchmal und selten mit 

dieser Art des Schreibens um. 

Die Beschreibung eines Lebewesens bzw. Gegenstandes als Textsorte steht an dritter 

Stelle der Häufigkeit. Bei der Betrachtung zeigt sich jedoch, dass die Anzahl der 

Befragten, die Erfahrung mit dieser Aufgabenstellung hatte, nicht so groß ist, also 

weniger als die Hälfte der Befragten. Die übrigen Untersuchungsteilnehmer schrieben 

nur ab und zu eine Beschreibung. 

Textsorten wie Stellungnahmen zum Gelesenen und Meinungsäußerungen, die einen 

argumentativen Charakter haben, weisen einen mittleren Häufigkeitsgrad auf. Mehr als 

ein Drittel der Befragten, also die Mehrheit, beschäftigte sich ab und zu mit dieser Form 

des Schreibens. Die übrigen Befragten, etwa ein Viertel der Probanden, hatten häufig 

bzw. kaum die Möglichkeit für diese Art des Schreibens. 

Bemerkenswert ist aber, dass mehr als die Hälfte der Befragten kaum bis nie die Chance 

hatte, kurze Anzeigen, kurze Märchen, kurze Gedichte und Bildbeschreibungen zu 

schreiben. Nur eine kleine Anzahl der Probanden hatten viele bzw. durchschnittlich oft 

Möglichkeiten, Texte in solchen Formen zu schreiben. 

3. Deutschunterricht 

Für den Deutschunterricht findet man folgende Ergebnisse: 

Das Schreiben von Kurzmitteilungen ist am beliebtesten im Deutschunterricht. Ein 

bisschen mehr als die Hälfte der Befragten schrieb häufig Kurzmitteilungen. Die übrigen 

Befragten hatten ab und zu die Möglichkeit dazu. 
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An zweiter Stelle kommen Erzählungen über eigene Erlebnisse und Beschreibungen 

eines Lebewesens bzw. Gegenstandes. Bei näherer Betrachtung jedoch zeigt sich, dass 

nur ein bisschen mehr als ein Drittel der Befragten manchmal mit dieser Schreibform 

umging, während die meisten Befragten geringe Chancen dafür bekamen. 

Zu berücksichtigen ist aber, dass die meisten befragten Deutschstudierenden nur 

geringe bzw. kaum Möglichkeiten für das Schreiben von Stellungnahmen zum 

Gelesenen, Meinungsäußerungen, kurzen Anzeigen, Briefen, kurzen Märchen, kurzen 

Geschichten und Bildgeschichten hatten. 

Zusammenfassend kann man anhand der Daten sehen, dass Kurzmitteilungen ohne 

Zweifel im Unterricht für die drei Sprachen die beliebteste Textsorte sind. Ein deutlicher 

Unterschied besteht nur darin, dass die meisten Befragten im Thaiunterricht mehr 

Chancen hatten als im Englisch- und Deutschunterricht, diese Textsorte zu schreiben. 

Aus der Lehrwerkuntersuchung ergibt sich, dass es sich beim Verfassen von 

Kurzmitteilungen im Thaiunterricht teilweise auch um die Vermittlung von 

Höflichkeitsstandards bzw. angemessenem Verhaltensnormen beim Mailen handelt, wie 

etwa Höflichkeit, angemessene Wortwahl und Umgang mit Tabuthemen (z.B. negative 

Aussagen über andere Personen). Im Englisch- und Deutschunterricht geht es hingegen 

hauptsächlich um kurze Beantwortungen von Fragen bzw. um den Erwerb von 

Kommunikationsfähigkeit im Alltagsleben. 

Auffallend ist, dass die meisten befragten Deutschstudierenden an der Schule im 

Deutsch- und Englischunterricht im Vergleich zum Thaiunterricht viel weniger 

Möglichkeiten erhalten hatten, Texte zu schreiben, obwohl der Deutschunterricht mehr 

Stundenzahl pro Woche hat als Thai- und Englischunterricht hat (Deutsch lernen die 

Schüler 6 Stunden pro Woche, während sie Thailändisch 3 Stunden und Englisch 4 

Stunden pro Woche lernen). Die Chance für das argumentative Schreiben wie 

Stellungnahmen zum Gelesenen und Meinungsäußerungen ist noch geringer. Besonders 

im Deutschunterricht zeigen sich die fehlenden Erfahrungen damit deutlich. Nach der 

Umfrage haben viele befragte Deutschstudierende im Deutschunterricht meistens auch 
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sehr wenige Chancen bzw. nie die Möglichkeit bekommen, Texte mit einem appellativen 

Charakter wie kurze Anzeigen zu verfassen.  

Nicht anders als Meinungstexte kamen Erzählungen über eigene Erlebnisse und 

Beschreibungen eines Lebewesens bzw. Gegenstandes, die sehr beliebt im Thai- und 

Englischunterricht waren, nur ab und zu bzw. kaum im Deutschunterricht vor. Auch das 

Verfassen von Briefen trat nur selten im Deutschunterricht auf, während diese Art des 

Schreibens im Thai- und Englischunterricht größere Beachtung fand. 

Das Schreiben von Märchen und Bildgeschichten traten dagegen nur selten im Thai-, 

Englisch- und besonders im Deutschunterricht auf. Ein fast ähnliches Bild erhält man 

auch hinsichtlich des Verfassens von kurzen Gedichten, das sich nur manchmal im 

Thaiunterricht und ganz selten im Englisch- und Deutschunterricht fand. 

Zusammenfassend kann man sagen, dass der Gruppe der Befragten geringe 

Möglichkeiten für das textbezogene Schreiben im Fremdsprachenunterricht, vor allem im 

Deutschunterricht, geboten worden. 

B. Schreibprozessbezogene Aufgaben 

Nun werden die Schreiberfahrungen anhand der gemeinsamen Schreibaufgeben und 

Schreibaktivitäten im Thai-, Englisch- und Deutschunterricht näher betrachtet.: 

1. Eine Gliederung schreiben: Es geht darum, Gedanken und relevante Sachverhalte 

zu sammeln, auf dieser Grundlage eine Gliederung zum Textthema zu erstellen 

und einen Text nach der Gliederung zu schreiben 

2. Relevante Informationen recherchieren und formulieren: Der Lehrwerk eröffnet 

den Lernenden die Chance, sich mit einem komplexen Thema 

auseinanderzusetzen, und verlangt von ihnen, Informationen aus 

unterschiedlichen Quellen zu recherchieren, einzuordnen und im Text 

angemessen sprachlich zu formulieren  

3. Textstruktur analysieren: Dabei geht es um das Wissen um den Textaufbau, der 

eine Einleitung, einen Hauptteil und einen Schlussteil umfasst. Dazu müssen die 
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Lernenden imstande sein, wesentliche Unterschiede bzw. Wesensmerkmale von 

diesen Textteilen zu erkennen. 

4. Eine Inhaltsangabe schreiben: Es handelt sich darum, die wichtigen Punkte des 

Gelesenen in eigenen Worten wiederzugeben. 

5. Texte verändern: Es geht um kreatives Schreiben, wobei Inhalte an manchen 

Textstellen verändert werden. 

6. Texte vervollständigen: Die Lernenden müssen Lückentexte bzw. Texte mit 

vorgegebenen Textteilen (Textanfang oder Textende) auf eine nachvollziehbare 

und kohärente Weise vervollständigen. 

7. Schreibfehler im Plenum korrigieren: Es geht darum, die Schreibfehler von 

einzelnen Lernenden zu sammeln, um diese gemeinsam durchzugehen und zu 

korrigieren. 

Im Folgenden wird dargestellt, wie häufig die 42 befragten Lernenden an den 

Oberschulen die Möglichkeit hatten, sich mit den oben genannten Aufgaben beim 

Schreibenlernen im Thai-, Englisch- und Deutschunterricht auseinanderzusetzen. Im 

Folgenden wird die Zahl der Befragten und die Häufigkeit der einzelnen Schreibaufgaben 

in Prozent (%) angegeben. 

1. Eine Gliederung schreiben 

Thaiunterricht: 

50% waren der Auffassung, sie hätten oft die Möglichkeit bekommen, eine 

Gliederung vor dem Schreiben eines Textes zu formulieren, 16.67% kaum, 

14.28% immer, 9.52% manchmal und 9.52% nie. 

Englischunterricht: 

33.33% waren davon überzeugt, sie hätten manchmal die Chance bekommen, 

vor dem Textschreiben ihre Gedanken zu planen und zu gliedern, 28.57% oft, 

19.05% immer, 14.28% kaum und 4.76% nie. 
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Deutschunterricht: 

28.57% gaben an, sie hätten nievor dem Schreiben eine Gliederung formuliert, 

26.19% kaum, 19.05% oft, 14.28% immer und 11.90% manchmal. 

2. Relevante Informationen recherchieren und formulieren  

Thaiunterricht: 

- 45.23% waren der Meinung, sie hätten oft die Chance gehabt, vor und beim 

Schreiben relevante Informationen zum Textthema zu recherchieren und zu 

selektieren sowie in einem gut gegliederten Text zu formulieren. 

- 30.95% waren davon überzeugt, sie hätten sich immer damit beschäftigt, 

16.67% manchmal, 4.76% nie und 2.38% kaum. 

Englischunterricht: 

- 45.23% gaben an, sie hätten oft vorm und beim Schreiben relevante 

Sachverhalte recherchiert, selektiert und in einem gutgegliederten Text 

formuliert, 26.19% manchmal, 21.43% oft und 7.14% kaum. 

- Die Kategorie immer wurde nicht genannt. 

Deutschunterricht: 

- 44.71% waren davon überzeugt, sie hätten sich manchmaldamit beschäftigt, vor 

und beim Schreiben relevante Informationen zu recherchieren, einzuordnen und 

zu formulieren, 20.81% oft, 10.67% immer und 4.76% nie. 

- Die Kategorie kaum wurde nicht genannt. 

3. Eine Textstruktur analysieren 

Thaiunterricht: 

38.10% waren der Auffassung, sie hätten oft gelernt, eine Textstruktur zu 

analysieren, 23.81% immer, 19.05% manchmal, 14.28% kaum und 4.76% nie. 
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Englischunterricht: 

38.10% glaubten, sie hätten oft die Möglichkeit erhalten, eine Textstruktur zu 

analysieren, 28.57% manchmal, 16.6% kaum, 11.9% immer und 4.7% nie. 

Deutschunterricht: 

33.33% stellten fest, sie hätten nie die Möglichkeit bekommen, eine Textstruktur 

zu analysieren, 26.19% manchmal, 21.4% kaum, 14.28% oft und 4.7% immer. 

4. Eine Inhaltsangabe schreiben 

Thaiunterricht: 

- 35.71% behaupteten, sie hätten oft die Möglichkeit bekommen, eine 

Inhaltsangabe des Gelesenen in eigene Worten zu fassen, 26.71% manchmal, 

21.43% immer und16.67% kaum. 

- Die Kategorie nie wurde nicht genannt. 

Englischunterricht: 

38.10% waren davon überzeugt, sie hätten oft eine Inhaltsangabe des 

Gelesenen geschrieben, 30.95% kaum, 21.43% manchmal, 7.14% immer und 

2.38% nie. 

Deutschunterricht: 

- 40.48% waren der Auffassung, sie hätten nur kaum die Möglichkeit bekommen, 

eine Inhaltsangabe des Gelesenen zu schreiben, 26.19% nie, 21.43% manchmal 

und 11.90 % oft. 

- Die Kategorie immer wurde nicht genannt. 

5. Textveränderungen schreiben 

Thaiunterricht: 

45.23% gaben an, sie hätten manchmal Textinhalte an manchen Stellen 

verändert, 21.43% oft, 14.28% nie, 11.90% kaum und 7.14% immer.  
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Englischunterricht: 

45.24% fanden, sie hätten manchmal die Möglichkeit erhalten, Veränderungen 

an Textstellen zu formulieren, 21.43% kaum, 19.05% nie, 7.14% oft und 7.14% 

immer. 

Deutschunterricht: 

- 40.48% gaben an, sie seien kaum mit Veränderungen am Text umgangen, 

40.48% nie, 11.90% manchmal und 7.14% oft. 

- Die Häufigkeit immer wurde nicht genannt. 

6. Texte vervollständigen  

Thaiunterricht: 

40.48% fanden, sie hätten manchmal die Möglichkeit bekommen, einen Text zu 

vervollständigen, 16.67% oft, 16.67% kaum, 14.28% nie und 11.90% immer. 

Englischunterricht: 

45.23% behaupteten, sie hätten manchmaldie Chance erhalten, einen 

Lückentext zu vervollständigen, 23.81% kaum, 19.05% nie, 9.52% oft und 38% 

immer. 

Deutschunterricht: 

42.86% meinten, sie hätten nie die Chance bekommen, sich mit einer 

Textvervollständigung zu beschäftigen, 30.95% kaum, 21.43% manchmal, 

2.38% immer und 2.38% oft. 

7. Schreibfehler im Plenum betrachten und korrigieren 

Thaiunterricht: 

- 38.10% stellten fest, sie hätten manchmal die Möglichkeit erhalten, Schreibfehler 

im Plenum zu betrachten und zusammen zu korrigieren, 23.81% kaum, 21.43% 

nie und 16.67% oft. 
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- Die Kategorie immer wurde nicht genannt. 

Englischunterricht: 

38.10% stellten fest, sie hätten manchmal die Chance erhalten, Schreibfehler im 

Plenum zusammen zu korrigieren, 30.95% kaum, 19.05% nie, 7.14% oft und 

4.76% immer. 

Deutschunterrichht: 

- 43.63% gaben an, sie hätten nie die Möglichkeit gehabt, Fehler in 

Schreibaufgaben im Plenum zu korrigieren, 33.33% oft, 11.90% kaum und 

7.14% manchmal. 

- Die Häufigkeit immer wurde nicht genannt. 

Die Häufigkeit der Schreibaufgaben im Thai-, Englisch,- und Deutschunterricht wird 

folgenderweise zusammenfassend dargestellt. Um einen Überblick zu gewinnen, sollen 

die fünf Antwortenkategorien (immer, oft, manchmal, kaum und nie) auf drei reduziert 

werden: Eine hohe Häufigkeit, eine mittlere Häufigkeit und eine niedrige Häufigkeit. 

Folgende Begriffe weisen in der Häufigkeitstabelle einen Häufigkeitsgrad auf: „hoch“ 

steht für eine hohe Häufigkeit (oft bis immer), „mittel“ steht für eine mittlere Häufigkeit 

(manchmal) und „niedrig“ steht für eine niedrige Häufigkeit (kaum bis nie). Die fett 

ausgedruckte Zahl ist die größte Zahl in der jeweiligen Kategorie. Die Ergebnisse werden 

zusammenfassend in der folgenden Tabelle dargestellt: 
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Tab. 4.1-3: Darstellung der Häufigkeiten der Schreibaufgaben und -aktivitäten 

Schreibprozess-

bezogene 

Aufgaben 

Zahl der 

Befragten (%) 

(N=42) 

Häufigkeiten der Schreibaufgaben und -aktivitäten 

Thaiunterricht Englischunterricht Deutschunterricht 

 

hoch 

 

mittel 

 

niedrig 

 

hoch 

 

mittel 

 

niedrig 

 

hoch 

 

mittel 

 

niedrig 

Eine Gliederung 

schreiben 

64.28 9.52 26.19 47.62 33.33 19.04 33.33 11.90 54.76 

Relevante 

Infomationen 

recherchieren 

und formulieren 

76.18 16.67 7.14 66.66 26.19 7.14 31.48 44.71 23.81 

Textstruktur 

analysieren 

61.91 19.05 19.04 50.00 28.57 21.43 19.04 26.19 54.76 

Inhaltsangabe 

schreiben 

 

57.14 26.71 16.67 45.24 21.43 33.33 11.90 21.43 66.67 

Text- 

veränderungen 

schreiben 

28.57 45.23 26.18 14.28 45.24 40.48 7.14 11.90 80.96 

Texte 

vervoll- 

ständigen 

28.57 40.48 30.95 11.90 45.23 42.86 4.76 21.43 73.81 

Schreibfehler 

im 

Plenum 

korrigieren 

16.67 38.10 45.24 11.90 38.10 40.00 33.33 7.14 55.53 
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Man kann anhand dieser Ergebnisse sehen, dass die befragten Deutschstudierenden 

während der Schulzeit mehr Chancen im Thaiunterricht als im Fremdsprachenunterricht 

hatten, sich mit unterschiedlichen Schreibaufgaben bzw. Aktivitäten zur Unterstützung 

der Schreibkompetenz zu beschäftigen. Im Folgenden wird näher auf die Häufigkeiten 

der Schreibaufgaben in jeweiligen Sprachunterrichten eingegangen. 

1. Thaiunterricht 

Im Thaiunterricht findet man folgende Ergebnisse: 

Die meisten befragten Deutschstudierenden hatten viele Möglichkeiten, relevante 

Informationen zum Textthema zu recherchieren und zu formulieren. Nur eine kleine 

Anzahl der Befragten schrieb einfach drauflos. 

An zweiter Stelle steht das Schreiben einer Gliederung. Fast 65% der Befragten hatten 

oft bis immer die Möglichkeit, Übungen für das Schreiben einer Gliederung zu machen. 

Die meisten übrigen Befragten beschäftigten sich kaum bis nie mit solchen Übungen.  

An dritter Stelle stehen die Aufgaben zur Textstrukturanalyse. Mehr als die Hälfte der 

Befragten hatten viele Möglichkeiten, lernen zu unterscheiden, welches die 

Hauptmerkmale für eine Einleitung, einen Hauptteil und einen Schlussteil sind. Die 

übrigen Befragten, etwa 20%, gingen manchmal und kaum bzw. nie mit dieser Aufgabe 

um. 

Das Schreiben einer Inhaltsangabe steht an vierter Stelle. Ein bisschen mehr als die 

Hälfte der Befragten hatten viele Möglichkeiten, eine Inhaltsangabe von etwas 

Gelesenem in eigenen Worten zu schreiben. Die meisten übrigen Probanden, etwa ein 

Viertel, hatten ab und zu die Gelegenheit zu dieser Aufgabe. 

Die Aufgaben zu Textveränderungen und Textvervollständigungen kommen im 

Allgemeinen ab und zu vor. Ein bisschen mehr als 40% der Probanden beschäftigten 

sich manchmal mit diesen Übungen. Die Anzahl der Befragten, die sich immer bzw. 

kaum mit beiden Schreibaufgaben beschäftigt haben, beträgt etwa ein bisschen mehr 

als ein Viertel der Probanden. 
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2. Englischunterricht 

Im Englischunterricht ergibt sich folgendes Bild: 

Fast 70% der befragten Deutschstudierenden beschäftigten sich oft bis immer mit der 

Aufgabe, relevante Informationen zum Textthema zu recherchieren, einzuordnen und in 

einem gut gegliederten Text zu formulieren. Die meisten übrigen Befragten, etwa ein 

Viertel, hatten manchmal die Möglichkeit dafür. Nur eine kleine Anzahl der Probanden 

ging kaum bis nie mit dieser Aufgabe um. 

An zweiter Stelle steht die Aufgabe der Analyse einer Textstruktur. Genau die Hälfte der 

Befragten erhielten viele Möglichkeiten, den Textaufbau zu betrachten. Ein bisschen 

mehr als ein Viertel der Probanden machten ab und zu diese Aufgabe gemacht, und 

etwa 20% der Probanden beschäftigten sich kaum bis nie damit. 

An dritter Stelle steht die Übung für das Schreiben einer Gliederung. Fast die Hälfte der 

befragten Deutschstudierenden bekamen oft bis immer die Gelegenheit zu dieser 

Aufgabe. Die übrigen befragten Untersuchungsteilnehmer hatten nur ab und zu die 

Möglichkeit, eine Gliederung vor dem Schreiben zu schreiben. 

Die Aufgabe, eine Inhaltsangabe zu schreiben, kommt im Englischunterricht an vierter 

Stelle. Fast die Hälfte der Befragten hatten viele Möglichkeiten, den Kerninhalt des 

Gelesenen in eigenen Worten wiederzugeben. Dabei ist auch zu bemerken, dass nur ein 

Drittel der Befragten kaum bis nie die Chance hatte, sich mit dieser Schreibaufgabe zu 

beschäftigen. 

Schreibaufgaben, die anscheinend nicht so beliebt beim Englischlernen waren, sind 

Textveränderungen und Textvervollständigungen. Fast die Hälfte der Befragten 

beschäftigten sich manchmal mit den beiden Aufgaben, während ungefähr 40% der 

Probanden keine bzw. geringe Gelegenheit dazu hatten. Nur eine kleine Anzahl der 

Probanden ging oft bis immer mit solchen Aufgaben um. 

Die gemeinsame Korrektur der Schreibfehler steht an letzter Stelle der Häufigkeit. Genau 

40% der Befragten hatten kaum bis nie die Möglichkeit, Schreibfehler gemeinsam zu 

betrachten und zu korrigieren. Die meisten übrigen Probanden, ein Drittel, machten ab 
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und zu diese Aufgabe. Nur eine geringe Anzahl der Befragten hatte viele Möglichkeiten 

dafür. 

3. Deutschunterricht 

Im Deutschunterricht erhält man ein unterschiedliches Bild: 

Mehr als die Hälfte der befragten Deutschstudierenden hatten kaum bis nie die 

Möglichkeit für die folgenden Aufgaben: Eine Gliederung zu schreiben, eine Textstruktur 

zu analysieren und eine Inhaltsangabe zu schreiben. Für das Schreiben einer Gliederung 

hatte ein Drittel der Befragten oft bis immer die Möglichkeit. Nur eine kleine Anzahl der 

Probanden beschäftigte sich ab und zu mit der Aufgabe. Für eine Textstrukturanalyse 

und eine Inhaltsangabe hatten die meisten übrigen Befragten, etwa ein Viertel, 

manchmal die Chance. Nur eine geringe Gruppe der Probanden gingen häufig bis immer 

mit allen drei Aufgaben um. 

Ein ähnliches Bild bekommt man auch bei der Aktivität, Schreibfehler im Plenum zu 

korrigieren. Mehr als die Hälfte der Probanden hatte kaum bis nie die Chance zu einer 

gemeinsamen Fehlerkorrektur. Die meisten übrigen Befragten beschäftigten sich oft bis 

immer mit dieser Aktivität. 

Zu bemerken ist, dass fast alle befragten Deutschstudierenden sich kaum bis nie mit 

einer Textveränderung und Textvervollständigung beschäftigten. Nur eine kleine Anzahl 

der Befragten machten immer bzw. manchmal die beiden Aufgaben. 

Aus dem Befund scheint es, dass die Aufgabe, relevante Informationen zu 

recherchieren, im Deutschunterricht im Vergleich zu den oben genannten Aufgaben 

mehr Beachtung findet. Trotzdem ist es keine große Anzahl, und zwar nur fast die Hälfte 

der Befragten, die ab und zu die Chance für diese Aufgabe hatte. Fast ein Drittel der 

Befragten ging häufig bis immer damit um und fast ein Viertel von ihnen hatte keine 

bzw. geringe Gelegenheit dazu.  

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass die befragten Deutschstudierenden im 

Thaiunterricht mehr Chancen bekommen als im Fremdsprachenunterricht, sich mit 

Schreibaufgaben und Schreibaktivitäten zu beschäftigen bzw. mehr Erfahrungen damit 
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zu machen, mit Anforderungen im Schreibprozess konfrontiert zu werden und diese zu 

bewältigen. Hingegen sieht man deutlich, dass die Probanden im Englischunterricht und 

vor allem im Deutschunterricht weniger die Möglichkeit für solche Schreibaufgaben und 

Schreibaktivitäten haben. Die prozedurale Kompetenz zum Schreiben wird leider im 

Fremdsprachenunterricht nicht weiter gefördert. 

e) Interpretation der Ergebnisse 

Berücksichtigt man die im Thai-, Englisch- und Deutschunterricht angebotenen 

Textsorten und Schreibaufgaben bzw. Schreibaktivitäten auf der Textebene, so werden 

Gemeinsamkeiten und Unterschiede deutlich erkennbar. Gemeinsame Textsorten und 

Schreibaufgaben sind zum Beispiel Meinungsäußerungen, Bildgeschichten, Erzählungen, 

Kurzmitteilungen, Analyse der Textstruktur, Textvervollständigung usw. Ein wesentlicher 

Unterschied besteht darin, dass es Textsorten gibt, die oft im Fremdsprachenunterricht 

auftreten, aber nur selten oder nie im Thaiunterricht vorhanden sind, nämlich eine 

Beschreibung der Handlungsabläufe, Tagebucheintrag, Comics, Leserbriefe und 

Bewerbungsschreiben. Umgekehrt sind viele literarische Poesietexte und Sachtexte im 

Thaiunterricht, die als Ausgangstexte bzw. Lerntexte verwendet werden, in Lehrwerken 

für den Fremdsprachenunterricht sehr selten zu finden. Beim Erlernen der 

Fremdsprachen Englisch und Deutsch stehen eher kurze Artikel, kurze Geschichten, 

Comics sowie Kurzmitteilungen (E-Mail und SMS) als Ausgangstexte für weitere 

Schreibaufgaben zur Verfügung. Bei näherer Betrachtung hingegen zeigt sich, dass es 

auch in der Gemeinsamkeit einen Unterschied im differenzierten Häufigkeitsgrad für den 

Umgang mit denselben Textsorten und Schreibaufgaben in den jeweiligen 

Sprachunterrichten gibt. 

Kurzmitteilungen und Erzählungen über eigene Erlebnisse sind die beliebsten Aufgaben 

für den Spracherwerb im Fremdsprachenunterricht an der Oberschule. Die meisten 

befragten Deutschstudierenden hatten im Englisch- und Deutschunterricht oft die 

Möglichkeit, Texte in solchen Formen zu schreiben, also verschriftete Gespräche in der 

Alltagskommunikation. Anhand der Lehrwerkanalyse handelt es sich bei 

Kurzmitteilungen um ein kurzes Frage-und-Antworten-Schreiben. Bei Erzählungen steht 
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das Schreibthema in enger Verbindung zu den Lerntexten im Sprachkurs. Meistens geht 

es um folgende Themen: Lieblingszimmer, Lieblingstier, Familie, Ferienzeit usw. 

meistens im Rahmen der Welt des Ichs. 

Die Lehrwerkuntersuchung und persönliche Gespräche mit Lehrenden zeigen, dass 

thailändische Deutschlernende im Englisch- und Deutschunterricht meist beauftragt 

werden, etwas schriftlich zu erzählen, vorwiegend um ein bestimmtes oder gelerntes 

Grammatikwissen zu trainieren und zu wiederholen. Wenn es beispielsweise um das 

Trainieren der Vergangenheitsformen und das Üben temporaler Adverbien geht, dann 

wird von Lernenden verlangt, von einem Ereignis zu schreiben z.B. „Meine Ferien“ oder  

„Die Reise nach ...“. Das bedeutet, dass das Verfassen von Erzähltexten sehr eng mit 

dem Grammatiktraining bzw. der Grammatikwiederholung verbunden ist. Dabei steht 

das Textwissen bzw. die Textroutine nicht im Mittelpunkt oder genauer gesagt: 

Schreiben im Sinne einer Textgestaltung nach der textsortenspezifischen Strukturierung 

und der konventionierten Sprachverwendung wird nicht berücksichtigt. 

Des Weiteren ist es auch wichtig darauf hinzuweisen, dass reflektierendes Schreiben wie 

eine Stellungnahme zum gelesenen Text und Meinungsäußerungen zu einem 

bestimmten Thema oder bestimmten Ereignissen beim Schreibenlernen in der 

Fremdsprache in den Hintergrund tritt. Laut Lehrwerkuntersuchung findet man nur 

wenige Möglichkeiten für diese Art des Schreibens in den Fremdsprachen Englisch und 

Deutsch. Mangelnde Schreiberfahrungen mit solchen Meinungstexten sieht man 

besonders im Deutschunterricht. Da bekamen die meisten befragten Lernenden viel 

weniger Chancen für diese Schreibform als im Englischunterricht. Das bedeutet, dass die 

meisten befragten Deutschstudierenden im Deutschunterricht kaum aufgefordert 

wurden, aus der subjektiven Welt hinauszugehen und einen kritischen Punkt aus einer 

fremden Perspektive zu betrachten. Darüber hinaus wurden sie auch kaum trainiert, ihre 

Behauptungen bzw. Meinungen begründet zu äußern und diese durch eine Reihe von 

Argumenten zu stützen. Das bedeutet auch, sie hatten nur wenig Möglichkeiten, ein 

kohärentes Netz von kausalen Zusammenhängen zu gestalten sowie systematisches und 

logisches Denken zu lernen. 
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Betrachtet man die Gelegenheiten für das Schreiben von Meinungstexten im 

Thaiunterricht, dann wird deutlich, dass die meisten der befragten Deutschstudierenden 

behaupten, dass sie viele Möglichkeiten hatten, Texte in dieser Textform zu verfassen. 

Dies steht im Einklang mit den Ergebnissen der Lehrwerkuntersuchung für Thailändisch. 

Die meisten Schreibaufgaben richten sich zwar – wie bereits im Vorwort des Lehrwerks 

angegeben – nach der Entwicklung des kritischen Denkens und logischen Schreibens17. 

Dem steht allerdings entgegen, dass die Lernenden in der Unterrichtspraxis aus 

Zeitgründen nicht alle angebotenen Aufgaben, die diese Kompetenz fördern, machen 

konnten. Nur manche Aufgaben, die die Lehrenden nötig und relevant finden, wurden 

ausgewählt. 18 

Aus den Untersuchungsergebnissen kann man darüber hinaus deutlich sehen, dass die 

meisten befragten Deutschstudierenden im Thaiunterricht durch die angebotenen 

Schreibaufgaben (eine Gliederung schreiben, relevante Informationen recherchieren 

sowie formulieren) dazu gebracht werden, die Teilprozesse des Schreibens zu lernen. 

Der Fall gilt noch für den Englischunterricht, obwohl die Anzahl der Befragten mit vielen 

Möglichkeiten für diese Aufgaben kleiner ist. Aber die fehlende Berücksichtigung des 

Schreibprozesses sieht man besonders deutlich im Deutschunterricht. Dabei kann auch 

bedacht werden, dass sich das Schreiben dort eher am Textprodukt orientiert. Die 

meisten der befragten Deutschstudierenden wurden kaum trainiert, mit den 

unterschiedlichen Anforderungen in allen Teilschritten des Schreibvorgangs umzugehen. 

Sie machten kaum Erfahrungen damit, sich mit der Recherche externes Wissens und mit 

Problemlösungen bei der Formulierung ihrer Gedanken in der Fremdsprache 

auseinanderzusetzen. Schreiben von Texten ist daher nur mit einem fertigen Produkt 

bzw. einem Drauflosschreiben gleichzusetzen. An dieser Stelle muss man besonders 

                                            
17

Siehe dazu das Lehrwerk für Thailändisch M4 und M5: Sprachregel und Sprachverwendung für 

Kommunikation Lehrwerk für Thailändisch (2008) und das Lehrwerk für M6 Sprache für die 

Entwicklung des Denkens (2010) 
18Nach Angaben der Lehrerinnen für den Thiunterricht an der Triam Udom Suksa, Bangkapi, 
Bodindecha (Sing Singhaseni) können die Schüler nicht alle angebotenen Aufgaben machen, 

besonders das Textschreiben. Das kommt daher, dass es neben dem Unterricht zahlreiche 
Schulaktivitäten, die das Engagement und die Mitarbeit von Lehrern und Schülern benötigen, 
gibt. Manchmal brauchen diese Aktivitäten mehr Zeit. Das macht es noch schwerer, das 

Zeitmanagement für die geplante Wissensvermittlung zu kontrollieren. 
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betonen, dass hingegen im Thai- und Englischunterricht solchen Schreibprozessen mehr 

Beachtung geschenkt wird als im Deutschunterricht. Das prozedurale Wissen, und zwar 

Schreibstrategien, mit denen man Anforderungen beim Textschreiben bewältigen kann, 

wird zwar in der Muttersprache aufgebaut, aber im Englisch- und Deutschunterricht 

kaum weiter gefördert. 

Die meisten der befragten Deutschstudierenden hatten im Thaiunterricht häufig die 

Möglichkeit, sich mit Schreibaufgaben zum Aufbau des Textwissens wie 

Textsrukturanalyse und mit Schreibaktivitäten zur Aktivierung der kritischen 

Denkkompetenz wie Textveränderungen und Textvervollständigungen zu beschäftigen. 

Solche Schreibaufgaben und -aktivitäten finden im Englischunterricht im Großen und 

Ganzen noch Beachtung, werden aber im Deutschunterricht vernachlässigt. Diese 

Mängel können darauf hinweisen, dass die meisten Befragten im Deutschunterricht 

geringe Möglichkeiten hatten, das Wissen um Textverfahren nach der deutschen 

Textkonvention aufzubauen. Das bedeutet, die meisten befragten Deutschstudierenden 

bekamen wenige Möglichkeiten, den Aufbau fremdsprachlicher Texte zu betrachten und 

sich mit den Kompositionsprinzipien in einer fremdsprachlichen Kultur zu beschäftigen.  

Im Thaiunterricht hatten die befragten Deutschstudierenden mehr Chancen für 

Schreibaufgaben, die kreatives und kritisches Denken aktivieren, d.h. 

Textvervollständigungen und Textveränderungen. Im Englischunterricht hatten die 

meisten Untersuchungsteilnehmer manchmal bis kaum die Chance, diese Aufgaben zu 

machen. Im Deutschunterricht hatten die meisten Befragten kaum bis nie die 

Möglichkeit zu diesen Aufgabenstellungen. Das ist anzunehmen, dass beim Erlernen der 

Muttersprache die Lernenden durch Schreiben herangebildet werden, kreatives Potenzial 

aufzubauen. Im Englisch- und Deutschunterricht wird aber diese Kompetenz kaum 

genug berücksichtigt. 

Für das Schreiben einer Inhaltsangabe hatten die meisten Befragten im Thai- und 

Englischunterricht viel mehr Chancen als im Deutschunterricht. Der Unterschied geht 

großteils auf die Lerninhalte zurück. Bei der Betrachtung der Lerninhalte im 

Thaiunterricht findet man häufig Zusammenfassungen und die Wiedergabe gelesener 
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Texte. Das kommt daher, dass es im Thaiunterricht hauptsächlich um Poesietexte und 

literarische Texte geht, in denen es wegen der Metrik viele komplexe Satzstrukturen und 

viele Wörter mit bestimmtem Bedeutungsgehalt gibt. Im Englischunterricht findet sich 

auch eine Vielzahl langer Texten mit Inhaltkomplexität. Um das Verständnis zu prüfen, 

werden die Lernenden aufgefordert, eine Zusammenfassung des Gelesenen in eigenen 

Worten zu geben. Im Gegensatz dazu scheint diese Aufgabe im Deutschunterricht 

vernachlässigt zu werden.  

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass die meisten Lernenden im 

Fremdsprachenunterricht, besonders im Deutschunterricht, leider kaum Aufgaben 

bekommen, die problemorientiert sind und die Lernenden dazu zu bringen, abstrakt, 

logisch und kritisch zu denken. Dabei steht die Sprachwissensvermittlung im 

Vordergrund. Die Schreibaufgaben dienen meistens nur zur Unterstützung des 

Grammatikerwerbs. Im Unterricht geht es um das ichbezogene Schreiben. Das kritische, 

distanzierte Schreiben kommt nur sehr selten vor. Die kritische Denkkompetenz spielt 

jedoch eine zentrale Rolle beim Textschreiben. Mangelndes Denktraining kann daher mit 

einer unzureichenden Basiskompetenz fürs Schreiben gleichgesetzt werden. Wenn davon 

ausgegangen werden kann, dass die prozessorientierte Schreibpraxis im Englisch- und 

Deutschunterricht fehlt, die eine entscheidende Rolle für die Förderung der 

systematischen Denkfähigkeit spielt, dann kann auch vermutet werden, dass es den 

Studierenden auch mit Sicherheit schwerfallen wird, mit dem Textverfassen in der 

Fremdsprache „kompetent“ umzugehen. 

4.1.2 Gesamtbild vom Textschreiben der Deutschlernenden 

Die Textkompetenz beim Schreiben ist die Basiskompetenz für den Spracherwerb. Bei 

der Entwicklung dieser Kompetenz übernehmen Schreibenlernen und angemessene 

Schreibaufgaben eine wesentliche Funktion. Angemessene Schreibaufgaben in diesem 

Sinne dürfen sich nicht nur auf die Berücksichtigung der Orthografie und auf 

Sprachregeln beschränken, sondern beziehen sich auch auf eine kommunikativ-

pragmatische Ebene, d.h. auf die Förderung der Kenntnis über die konventionierte 

Sprachverwendung in der schriftlichen Kommunikation, und zwar die Homogenität 



159 

zwischen dem Inhalt und der Kompositionsform, damit der Lesende ohne 

Schwierigkeiten das im Text Vermittelte versteht. 

Betrachtet man das Schreibenlernen aus dieser Perspektive, so wird ersichtlich, dass die 

Möglichkeit für Textschreiben in der Muttersprache Thailändisch höher ist als im 

Englisch- und Deutschunterricht. Beim Erlernen des Thailändischen wird – anders als 

beim Fremdsprachenlernen – die Kommunikationskompetenz im Alltagsleben nicht als 

Hauptziel gesetzt, sondern die Entwicklung der kritischen und kognitiven Kompetenz im 

Umgang mit der Bildungs- bzw. Schriftsprache und mit thailändischer klassischer 

Literatur, die oft viele Fremdwörter aus dem Kambodschanischen, Laotischen, Pali und 

Sanskrit enthält. Das oberste Ziel ist also nicht die allgemeinsprachliche Fähigkeit, die 

Chancen auf Alltagskommunikation eröffnet, sondern der Erwerb von 

bildungsspezifischen sprachlichen Mitteln, durch die die schulische und hochschulische 

Bildung sich vollziehen kann. Sie müssen also eine tiefere Dimension der Muttersprache 

und ihre verschiedenen Ebenen erkennen sowie die sprachliche Variante kontextsensitiv 

und situationsangemessen verwenden. Die Lernenden müssen beispielsweise 

Alltagssprache von Schriftssprache unterscheiden können und auch literarische Stilmittel 

wie Metapher, Symbolik oder Übertreibung erkennen und kontextadäquat verwenden 

können.  

Ziele des Schreibenlernens in der Fremdsprache sind nicht nur die Vorbereitung auf die 

Kommunikation im Alltagsleben sondern auch das Sprachlernen. Aus diesem Grund 

besteht hier kein Zweifel, dass Schreibübungen aus der Lehrwerkanalyse meist in Form 

von persönlichen Mitteilungen bzw. Kurzmitteilungen und Einsetzübungen zur 

Unterstützung des Erwerbs der Lese-, Hör-, Sprechfertigkeit und des Wissens um 

Grammatik geschehen. Dabei stehen also einfache routinemäßige Situationen und 

Alltagssituationen mit persönlichen Themen im Vordergrund. Schreiben in der 

Fremdsprache ist in diesem Zusammenhang eine wichtige Aufgabe für die Förderung der 

Alltagskommunikationsfähigkeit und für den Erwerb der Sprachregeln. Betrachtet man 

Schreiben im Sinne der Textgestaltung näher, kann man nicht übersehen, dass das 

Schreiben auf der Textebene im Fremdsprachenunterricht an der thailändischen 

Oberschule nicht genügend berücksichtigt wird, und dass nur der Aspekt der 
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sprachlichen bzw. grammatischen Richtigkeit eine Beachtung findet, und keine Aspekte 

von der konventionierten Redewendung, der Leserantizipation oder vom angemessenen 

Textaufbau. 

Im Englischunterricht wird dem Textschreiben keine große Beachtung geschenkt. Diese 

Tatsache wird auch in vielen Forschungen über Schreibkompetenz thailändischer 

Englischlernender an der Oberschule (vgl. Pimsar 1987; Nipitkul 1995; Chinnawong 

2002) erwähnt. In Verbindung damit beschreibt Udomyamokkul die Position des 

Schreibens an der Oberschule: „Generally, among other skills of Englishlanguage taught 

in Thailand in the formal schooling system, writing is viewed to be the most disregarded 

and perhaps the least emphasized” (Udomyamokkul 2004: 10)19.  

Wegen der großen Anzahl an Lernenden herrscht auch eine chaotische Lernatmosphäre 

im Englischunterricht, die die Aufmerksamkeit, die Willenstärke und die Konzentration 

der Lernenden mehr oder weniger negativ beeinflussen kann. Ablenkungen können 

daher leicht stattfinden, auch wenn die Lehrenden ihr Bestes versuchen, die Klassenruhe 

zu kontollieren. Darüber hinaus haben viele Lernende Angst davor, Fehler beim 

Schreiben zu machen und sich dadurch unter Mitlernenden als unintelligent zu erweisen. 

Aus diesem Grund wird das Textschreiben nicht anders als eine langweilige und 

schwierige Aufgabe angesehen, die viele Lernende in Angst, Unsicherheit und Langweile 

versetzt. Je geringer die Möglichkeit für das Textschreiben ist, desto kleiner ist die 

Chance für das Aufdecken der verbogener Schwächen und natürlich auch für die 

Kompetenzentwicklung.  

Neben dem Sprachkurs Englisch (Pflichtkurs), der eine Menge Schreibübungen enthält, 

wird den Lernenden im Sprachbereich ein Wahlkurs Lesen und Schreiben angeboten. 

Trotzdem gibt es laut persönlichen Gesprächen mit Lehrenden und Lernenden sowie 

unter Einbeziehung der Analyse des Lehrwerks kaum Möglichkeiten, Texte zu schreiben. 

Im Kurs geht es meist um Lesen und Antworten auf Textverständnisfragen und um das 

Training der Formulierung kohärenter Sätze und Paraphrasen. Die Lernenden 

                                            
19Mehrere Gespräche mit Englischlehrenden bestätigten die bereits für den Englischunterricht 

angeführten Probleme. 
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beschäftigen sich kaum mit dem Schreiben auf der Textebene. Auch bei der Bewertung 

der Schreibkompetenz bzw. bei der Prüfung stellen sich Multiple-Choice-Aufgaben als 

zentrale Testform dar. Es gibt zwar die Möglichkeit, zu schreiben, aber es ist nur ein 

kleiner Teil der Prüfung. Dabei geht es meistens um die Satzumformulierung, d.h. man 

bleibt nur auf der Satz- und nicht auf der Textebene. Das hat zur Folge, dass 

Schreiberfahrungen auf der Textebene an der Oberschule begrenzt sind. Mangelnde 

Schreiberfahrungen auf der Textebene führen auch zu einer begrenzten Fähigkeit zur 

Textorganisation und Entfaltung des Kerninhalts. Das gilt als Hauptprobleme 

thailändischer Englischlernender (vgl. Chinnawong 2002). Wissen über Textsorten oder 

Textaufbau wird kaum berücksichtigt. Es gibt zwar bestimmte Textsorten, die den 

Lernenden weniger Schwierigkeiten bereiten, z.B. Märchen, Kochrezept oder 

Erzählungen von eigenen Erlebnissen. Aber es gibt auch bestimmte Textsorten, die von 

Kultur zu Kultur bzw. von Gesellschaft zu Gesellschaft unterschiedlich aussehen oder 

spezifische Textsortenmarker aufweisen, z.B. Briefe, Berichte und Meinungstexte. Die 

Art und Weise, solche Texte zu schreiben, muss man lernen. Trotzdem werden die 

kulturspezifischen Wesensmerkmale solcher Textsorten nicht genug bewusst gemacht 

und sozusagen vernächlässigt (vgl. Udomyamokkul 2004).  

Ein fast ähnliches Bild erhält man auch im Deutschunterricht. Im Bereich des Schreibens 

in der deutschen Sprache an der Oberschule werden keine spezifischen Schreibkurse 

angeboten. Auf den ersten Blick erscheint die Kommunikationskompetenz als ein 

zentrales Ziel des Fremdsprachenlernens. Bei näherer Betrachtung hingegen zeigt sich, 

dass viele der im Deutschunterricht angebotenen Schreibaufgaben praktisch nicht der 

Förderung der Kommunikationskompetenz, sondern in hohem Maße zur Unterstützung 

der Sprechfertgkeit, des Lese- und Hörverständnises oder der grammatischen und 

lexikalischen Fähigkeit dienen. Die meisten der angebotenen Schreibübungsaktivitäten 

sind daher als Mittlertätigkeit anzusehen. Hingegen sind die Übungen zum schriftlichen 

Ausdruck, die inhaltlich-thematische Textorganisation und die schriftliche Fixierung von 

Gedanken betreffen (Zieltätigkeit), noch gering. Dieses Phänomen steht in 

Übereinstimmung mit Saengaramraungs Forschungen (1992) und zeigt, dass die 

meisten Schreibübungen im Deutschunterricht nicht das Textschreiben, sondern 
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überwiegend grammatische Übungen sind. Kusolrod weist in diesem Zusammenhang 

auch darauf hin, dass schriftliche Aufgaben vorwiegend in Form von grammatischen 

Übungen erfolgen und sich nur darauf beziehen, dass die Lehrenden die 

Schreibprodukte ihrer Lernenden korrigieren und mit ihnen gemeinsam grammatische 

und lexikalische Fehler besprechen (vgl Kusolrod 2003: 219f.). Die schriftlichen Übungen 

und Prüfungen dienen grundsätzlich daher der Festigung der Grammatik und des 

Wortschatzes, wie Kusolrod beschreibt:  

Aufsätze und kreatives Schreiben werden wegen der hohen Schülerzahl der Klassen nicht genug 

geübt. Im Unterricht bezieht sich Schreiben auf das Aufschreiben von dem, was man hört oder was 

man liest. [...] Die Schreibförderung ist produktorientiert und nimmt kaum Einfluss auf die 

Strategien und Prozesse, die dem Schreiben zugrunde liegen. Für die Entfaltung des Schreibens 

fehlen methodisch-didaktische Hinweise und gute Übungsmaterialien, in denen man lernt, vor dem 

Schreiben zu planen oder Gedanken zu ordnen. Die Möglichkeiten, Meinungen zu äußern und 

sprachlich angemessen auszudrücken, sind gering. (Kusolrod 2003: 219)  

Ausgehend davon kann man sagen, dass viele thailändische Lernende im 

Fremdsprachunterricht, vor allem im Deutschunterricht, kaum trainiert werden, zu 

planen, einen Zusammenhang von verschwommenen Gedanken und komplexen 

Informationen herzustellen. Anders formuliert: Sie haben wenig Chancen, sich mit dem 

Informationsverarbeitungsprozess auseinanderzusetzen und haben geringe Erfahrungen 

damit gemacht, unterschiedliche Anforderungen im Gesamtvorgang des Schreibens zu 

bewältigen. Das hat zur Folge, dass sie den Schreibprozess als Problemlösevorgang nicht 

berücksichtigen und Schreibstrategien, die sie von der Muttersprache erworben haben, 

beim Schreiben in der Fremdsprache nicht übertragen werden. 

Berücksichtigt man Textsorten im Fremdsprachenunterricht, sieht man deutlich, dass 

aufgrund der Kommunikationskompetenz als Hauptziel des Fremdsprachenlernens 

korrespondierendes Schreiben bzw. persönliche Mitteilungen im Vergleich zu anderen 

Textsorten am häufigsten im Englisch- und Deutschunterricht vorkommen. Die 

Lehrwerke befähigen die Lernenden, mit der Fremdsprache in unterschiedlichen 

Kommunikationsbereichen im Alltagsleben situativ angemessen zu handeln. Die 

Lernenden werden motiviert, Textsorten aufzugreifen, die im Alltag produziert und für 

alltägliche Zwecke der Kommunikationen genutzt werden. Bei diesen Textsorten steht 
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die Kompetenz zur Mitteilung und zum Über-Etwas-Informieren und Erzählen im 

Vordergrund. Für reflektierendes Schreiben wie Meinungsäußerungen, das die 

Lernenden dazu erfordert, nicht nur Sprachregel zu beachten, sondern auch distanzierte 

und kritische Betrachtung des Geschriebenen sowie Lesereinschätzungen zu 

berücksichtigen, bekamen die meisten befragten thailändischen Deutschstudierenden 

laut der Umfrageergebnisse aber nur wenig Chancen. Die Befragten vertraten den 

Standpunkt, diese Schreibaufgabe sei für sie zu schwer und brauche zu viel Arbeitszeit.  

Abschließend lässt sich feststellen, dass das textbezogene Schreiben in der 

Fremdsprache an thailändischen Oberschulen wenig berücksichtigt wird. Dieser Fall gilt 

besonders deutlich für das Textschreiben in der deutschen Sprache. Obwohl die 

Lernenden schon in der Muttersprache eine grundlegende Schreibkompetenz aufgebaut 

und Schreiberfahrungen mit verschiedenen Formulierungsformen gemacht haben, kann 

diese Schreibkompetenz in der englischen und vor allem in der deutschen Sprache leider 

kaum weiter gefördert werden. Vielmehr haben die meisten Lernenden wenig 

Möglichkeiten, ihre bereits vorhandenen Schreiberfahrungen in der Muttersprache für 

das Schreiben in der Fremdsprache zu nutzen. Der Hauptgrund dafür ist der Mangel an 

textbezogenen Übungen in der Unterrichtspraxis. Wenige Möglichkeiten in der 

Fremdsprache zu schreiben bedeuten auch wenige Gelegenheiten für den aktiven und 

intensiven Umgang mit fremdsprachlichen Sprachmitteln und Textkonvention.  

4.2 Textschreiben an der Universität 

Im Folgenden wird das Textschreiben an der Universität untersucht. Die Studie 

beschränkt sich nur auf das Textverfassen in der deutschen Sprache, weil die 

Versuchspersonen zwar Deutsch als Hauptfach studieren, aber unterschiedliche 

Nebenfächer haben. Gemeinsam ist ihnen also die deutsche Sprache. Um Sachinhalte 

über das Textschreiben im universitären Schreibunterricht zu gewinnen, müssen die an 

der Universität angebotenen Schreibkurse analysiert werden.  

Im Fach Deutsch als Fremdsprache wird das Schreiben an der Universität als Pflichtkurs 

angeboten. Diese Schreibkurse geben den Studierenden die Chance, sich aktiv mit der 

Sprache auseinanderzusetzen, sich in einer Sache inhaltlich sowie sprachlich zu 
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orientieren und unterschiedliche Formulierungen in der Fremdsprache auszuprobieren. 

Allerdings ist bis heute noch nicht detailliert untersucht worden, welche 

Schreibkenntnisse man in dem Schreibkurs erwirbt. Meine Untersuchung ist daher ein 

Versuch, die Schreibkurse an den Universitäten mit Deutsch als Hauptfach, zu 

untersuchen. Die Analyse fungierte als Seminararbeit und diente gleichfalls als  Vorarbeit 

für die vorliegende Dissteration. 

4.2.1 Empirische Untersuchung zum Textschreiben der Deutschstudierenden 

an der Universität 

Um eine Übersicht über das Textschreiben bzw. die Voraussetzungen des 

Schreibenlernens an der Universität zu gewinnen, soll die Untersuchung in den 

folgenden Abschnitten beschrieben und die Ergebnisse erläutert werden. Diese Studie 

konzentriert sich auf das Textschreiben bzw. die Unterrichtsbedingungen zum Schreiben 

der thailändischen Universität. 

1) Ziel der Untersuchung 

Diese Studie setzt sich zum Ziel, Folgendes zu untersuchen: 

- Was bieten die Schreibkurse an den Universitäten in Bangkok und im Großraum 

Bangkok, die Deutsch als Hauptfach anbieten, in Bezug auf Lernziele, Lerninhalte 

(Textsorten und Schreibaufgaben), Lehrmaterialien und Kursleistungsbewertung? 

- Wie ist das Gesamtbild solcher angebotenen Schreibkurse? Welche 

Voraussetzungen für diese Schreibkurse sollen die Deutschstudierenden erfüllen? 

2) Untersuchungsmethode 

Die Untersuchung der angebotenen Textsorten und Schreibaufgaben in den 

Schreibkursen an den vier Universitäten: Chulalongkorn Universität (CU), Kasetsart 

Universität (KU), Silpakorn Universität (SU) und Thammasat Universität (TU), wurde 

anhand der Schreibkursbeschreibungen im Studienjahr 2010 der Universitäten im 

Dezember 2010 und ergänz durch persönliche Gespräche mit den vier Unterrichtenden 

durchgeführt. Aufgrund der Daten der Kursbeschreibungen und den Gesprächen wurden 



165 

die Gemeinsamkeiten und Unterschiede in Bezug auf Textsorten und Schreibaufgaben 

analysiert. 

3) Wesentliche Ergebnisse aus der Untersuchung der angebotenen 

Textsorten und Schreibaufgaben in den Schreibkursen 

Im Folgenden werden zunächst die angebotenen Schreibkurse für die Studierenden mit 

Deutsch als Hauptfach an den besagten vier Universitäten in einer Tabelle dargestellt: 

Tab. 4.2-1: Angebotenene Schreibkurse an den vier Universitäten 

Universität Schreibkurse 
Semester/ 

Studienjahr 
Credits Status 

Chulalongkorn 

Universität 

- German Writing I                

- German Writing II              

1/2 

3 oder 4 

3 

3 

Pflichtkurs 

Wahlkurs 

Kasetsart 

Universität 

- German Writing I 

- German Writing II 

- German Report Writing 

1/3 

2/3 

1/4 

3 

3 

3 

     Pflichtkurs 

 

Silpakorn 

Universität 

- Basic Listening and Writing  

- Listening and Writing   

- Advanced Writing              

1/2 

1/2 

2/4 

3 

3 

2 

 

Pflichtkurs 

Thammasat 

Universität 

- Writing in German1 

- Writing in German 2 

- Writing in German 3 

1/2 

2/2 

1/3 

3 

3 

3 

     Pflichtkurs 

 

Wie aus der Tabelle ersichtlich bieten die Kasetsart Universität und die Thammasat 

Universität jeweils drei Schreibkurse als Pflichtkurse an. Die Deutschstudierenden 

erhalten dafür insgesamt 9 Credits. Der Unterschied liegt in der Anfangszeit der 

Schreibkurse, d.h. an der Thammasat Universität beginnt der erste Schreibkurs im 2. 

Studienjahr, während die Kasetsart Universität den ersten Schreibkurs im 3. Studienjahr 

anbietet. 

Die Chulalongkorn Universität bietet zwei Schreibkurse an, nämlich German Writing I 

und German Writing II. German Writing I ist ein Pflichtkurs für die Deutschstudierenden 
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im 2. Studienjahr. German Writing II ist ein Wahlkurs; meist nehmen die Studierenden 

des dritten Jahrgangs daran teil. Es kann aber auch von Studierenden aus anderen 

Jahren, vor allem dem vierten, den Kurs zu belegen, wenn sie zuvor German Writing I 

belegt haben. 

An der Silpakorn Universität stehen drei Schreibkurse zur Verfügung, aber die 

Deutschstudierenden hier brauchen nur zwei Kurse zu belegen, d.h. entweder Basic 

Listening and Writing und Advanced Writing oder Listening and Writing und Advanced 

Writing. Das kommt daher, dass die Silpakorn Universität Studierende mit und ohne 

Deutschkenntnisse(n) aufnimmt. Den Studierenden mit Deutschkenntnissen bietet die 

Universität den Kurs Listening and Writing und den Studierenden ohne 

Deutschkenntnisse den Kurs Basic Listening and Writing an. Beide Kurse sind 

Pflichtkurse für die Deutschstudierenden im ersten Studienjahr. Darüber hinaus sind 

diese beiden Gruppen der Deutschstudierenden verpflichtet, im 4. Studienjahr 

gemeinsam an dem Kurs Advanced Writing teilzunehmen. Die Studierenden erhalten 

dann insgesamt 5 Credits. 

Es ist bemerkenswert, dass die Silpakorn Universität statt Lesen und Schreiben Hör- und 

Schreibaktivitäten in eine enge Verbindung bringt. Das kommt daher, dass diese 

Universität einen spezifischen Lesekurs im 2. Studienjahr anbietet und die Studierenden 

verpflichtet sind, diesen Lesekurs zu belegen, so dass diese Fertigkeit bereits 

anderweitig abgedeckt ist. Parallel dazu wird der Versuch, die rezeptive Fertigkeit bzw. 

Hören und die produktive Fertigkeit bzw. Schreiben miteinander zu verbinden, 

unternommen. 

Daneben ist es auch zu bemerken, dass die Deutschstudierenden an der Kasetsart 

Universität im Vergleich zu anderen Universitäten erst im 3. Studienjahr anfangen, 

spezifische Schreibkurse zu belegen. Allerdings bekommen die Deutschstudierenden 

schon im ersten Jahr die Chance, im Grammatikkurs auch etwas zu schreiben, d.h. in 

Form von Hausaufgaben und kleinen Texten. Im 2. Studienjahr liegt der Schwerpunkt 

des Deutschlernens auf dem Training des Lesens, Hörens und Sprechens. Dabei werden 

auch spezifische Kurse für diese drei Fertigkeiten angeboten, weil die Studierenden im 
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Vergleich zum Schreiben einen größeren Gebrauch dieser drei Fertigkeiten, besonders  

im Berufsleben, haben würden.  

Lernziele 

Bei der Betrachtung der Lernziele befassen sich die angebotenen Schreibkurse an den 

vier Universitäten im Allgemeinen mit der Entwicklung der logischen Denk- und 

Kohärenzkompetenz zur Textherstellung. Dabei stehen auch sprachliche Korrektheit und 

die Fähigkeit zur Gewichtung der Sachverhalte, zur Unterscheidung zwischen 

Wesentlichem und Unwesentlichem beim Einordnen und Formulieren unverbundener 

Informationen aus unterschiedlichen Quellen im Vordergrund. Die Deutschstudierenden 

sollen durch die angebotenen Schreibkursen dazu befähigt werden, 

- abstrakte Gedanken und unverbundene Sachverhalte in einem gut strukturierten 

und zusammenhängenden Text zu entfalten, 

- Texte nach ihren entsprenchenden Kompositionsprizipien bzw. Konventionen 

unterschiedlicher Textsorten zu schreiben, 

- Texte mit angemessener Sprache zu schreiben (sprachliche Korrektheit und 

entsprechende Ausdrücke sowie Redemittel) und 

- bereits angeeignete Schreibtechniken und -strategien anzuwenden. 

Lerninhalte: Textsorten und Schreibaufgaben 

Textsorten 

Aus der Analyse der Kursbeschreibungen ergab sich, dass die Deutschstudierenden an 

den vier Universitäten im Allgemeinen dazu befähigt werden sollen, folgende Texsorten 

zu schreiben: 

- Beschreibung von Personen, Gegenständen, Orten und Vorgängen 

- Eine kurze Geschichte anhand von Bildern 

- Berichte über eigene Ereignisse 

- Bewerbungsschreiben 

- Lebenslauf 

- Leserbriefe 
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- Meinungsäußerung  

- Referat 

Man sieht deutlich, dass die Studierenden trainiert werden, Texte nach 

Kompositionsprinzipien zu schreiben, d.h. Erzählen (eine kurze Geschichte anhand von 

Bildern und eigene Ereignisse), sowie Beschreiben und Argumentieren (Leserbriefe und 

Meinungsäußerungen). Die Studierenden lernen, Texte in unterschiedlichen 

Formulierungen zu verfassen. Sie sollen also in der Lage sein, Merkmale grundlegender 

Textsorten des alltäglichen Gebrauchs zu erkennen und nach deren bestimmten 

Merkmalen zu schreiben. 

Daneben spielt das Schreiben von Texten in verschiedenen im Berufsleben oft 

benötigten Textsorten wie Lebenslauf, Bewerbungsschreiben im Schreibunterricht auch 

eine besondere Rolle. Dabei geht es darum, die Studierenden auf die Berufswelt 

vorzubereiten. Diese Schreibform erfordert formale und sprachliche Besonderheiten, die 

die Studierenden dazu bringen, noch bewusster und intensiver mit dem Schreiben 

umzugehen. Nur an der Kasetsart Universität wird berufliches Schreiben nicht in den 

Kursen German Writing I und II eingesetzt, weil diese Arten des Schreibens im Kurs 

German for Careers20 ausführlich behandelt werden. 

Darüber hinaus findet hier auch wissenschaftliches Schreiben wie z.B. das Verfassen 

eines schriftlichen Referats Beachtung. Das ist ein komplexes Schreiben, wobei die 

Studierenden nicht nur um die sprachliche Qualität berücksichtigen, sondern auch 

Fachwissen und formale Besonderheiten wie wissenschaftlichen Stil, eine klare 

inhaltliche Struktur, richtiges Zitieren und richtige Angabe der Literaturhinweise. Es ist 

eine Vorbereitung für das weitere Studium. 

 

 

 

                                            
20 Dieser Kurs ist kein reiner Schreibkurs und deshalb nicht Gegenstand meiner Untersuchung. 
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Schreibaufgaben 

Tab. 4.2-2: Schreibaufgaben der Schreibkurse an den vier Universitäten 

Schreibaufgaben CU KU SU TU 

1. Personen, Bilder, Vorgänge und Gegenstände beschreiben     

2. Über eigene Ereignisse und Erlebnisse schreiben     

3. Meinungsäußerung und Argumentation zu bestimmten 

Themen oder aktuellen Ereignissen schreiben 
    

4. Kerninhalte eines gelesenen oder gehörten 

Textes wiedergeben 
    

5. Gelesenes oder Gehörtes in eigenen Worten schreiben     

6. Eine Bewerbung schreiben -    

7. Einen Lebenslauf schreiben -    

8. Eine kurze Geschichte anhand von Bildern schreiben     

9. Grundlagen für das wissenschaftliche Schreiben lernen und 

ein schriftliches Referat schreiben 
    

10. Eine Interpretation von literarischen Texten schreiben - - -  

11. Angeeignete Schreibtechniken, nötige Ausdrucks- und 

Redemittel beim Schreiben von Texten lernen und 

Übungen dazu machen 

    

12. Übungen zur Erweiterung der Grammatik und des 

Wortschatzes machen 
    

 

Aus den Kursbeschreibungen geht hervor, dass es bei den grundlegenden Schreibkursen 

(z.B. German Writting I oder Writing I) im Großen und Ganzen um das Schreiben von 

Erzählungen, Beschreibungen und Meinungsäußerungen geht. Dabei werden Kenntnisse 

über nötige Ausdrucks- und Redemittel und Strategien eingesetzt. Die fortgeschrittenen 

Schreibkurse (z.B. German Writting II, Writing II, German Report writing and Advanced 

Writing) befassen sich im Allgemeinen mit Zusammenfassungen bzw. einer Wiedergabe 

des Gelesenen in eigenen Worten, mit dem argumentativen und mit dem 
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wissenschaftlichen Schreiben. Beispielsweise werden die Deutschstudierenden an der 

Kasetsart Universität im Kurs German Report Writing aufgefordert, schriftliches Referat 

zu erstellen. Dabei geht es um wissenschaftliches Schreiben über ein Thema, das jeder 

Deutschstudierende nach einem Interesse auswählt. Das ist eine Übung für 

wissenschaftliches Schreiben.  

Zu bemerken ist, dass nur an der Thammasat Universität die Studierenden die Chance 

haben, literarische Texte im Schreibkurs zu interpretieren und diese Interpretation in 

eigenen Texten zu formulieren. Aus den Gesprächen mit dem Kursleiter ging hervor, 

dass meist Texte von Wilhelm Busch (Max und Moritz) bis hin zu anspruchsvollen 

Parabeln (Bertolt Brecht, Geschichte von Herrn Keuner) interpretiert werden. Das gelingt 

am besten im Writing in German 3, da die Studierenden dann bereits über literarisches 

Wissen in größerem Umfang verfügen. Hier werden die Deutschstudierenden zusätzlich 

aufgefordert, graphische Darstellungen zu beschreiben und argumentative Texte zu 

schreiben. Das ist eine Vorbereitung auf die Prüfung für Goethe-Zertifikat C1, in der 

Beschreibungen graphischer Darstellungen und Meinungsäußerungen zu einem 

kritischen Punkt (das argumentative Schreiben) im Mittelpunkt stehen.  

Darüber hinaus wird auch berufliches Schreiben in den Schreibkursen berücksichtigt. 

Diese Art des Schreibens sieht man sowohl im grundlegenden als auch im 

fortgeschrittenen Schreibkurs. Beispielsweise wird das berufliche Schreiben an der 

Chulalongkorn Universität im Kurs German Writting I angeboten, während 

Deutschstudierende an der Thammasat diese Art des Schreibens im Kurs Writing in 

German 2 lernen. Nur an der Kasetsart Universität wird diese Art des Schreibens im Kurs 

German for Careers vermittelt.  

Wie die Analyse ergab werden grammatische und lexikalische Übungen immer in alle 

Schreibkurse eingesetzt. Auch geeignete Schreibtechiken, schriftliche Ausdrücke und 

Redemittel fließen in diese Kurse ein. 
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Lernorganisation 

Die Lernorganisation teilt sich in Lernmaterialien und Arbeitsformen. In den 

untersuchten Schreibkursen an den vier Universitäten werden folgende Lernmaterialien 

als Anregungen und Schreibhilfen für das Textschreiben verwendet: 

- Printtexte aus Zeitschriften 

- Bilder/Foto 

- Filmausschnitte 

- Powerpoint-Präsentation 

- Websites 

Texte und Bilder werden häufig als Lernmaterialien verwendet. Zu Texten gehören 

beispielsweise Gedichte, Textauszüge oder aktuelle Artikel aus Zeitungen. Daneben 

werden Audio-und DVD-Materialien wie zum Beispiel Filmausschnitte oder Lieder als 

Anregung und Motivation zur schriftlichen Arbeit angewandt. Darüber hinaus stehen 

Handouts und Powerpoint-Präsentationen für die Schreibvermittlung zur Verfügung. 

Dabei geht es um die Vermittlung nötiger Ausdrücke und Redemittel, die eine 

Orientierungsshilfe für die Textgestaltung sind. Interessante Websites, die nützlich für 

das Schreibthema sind, werden auch vorgestellt. 

Bei der Betrachtung der Arbeitsformen sieht man, dass sich sowohl individuelles 

Schreiben als auch kooperatives Schreiben hier finden lässt. Darüber hinaus wird eine 

kleine Projektarbeit angeboten, es wird z.B. ein Interview mit Ausländern gemacht und 

ein Bericht darüber geschrieben oder eine Sehenswürdigkeit beschrieben und auf einem 

Poster vorgestellt. 

Kursleistungsbewertung 

In den untersuchten Schreibkursen an den vier Universitäten dienen Hausaufgaben, 

Zwischenprüfung und Abschlussprüfung zur Leistungsmessung. Daneben wird auch 

Unterrichtsverhalten, nämlich Pünktlichkeit und aktive Mitarbeit der Studierenden, 

berücksichtigt und benotet. 



172 

Im Rahmen der schriftlichen Arbeiten der Studierenden werden im Allgemeinen folgende 

Aspekte miteinbezogen: Inhaltliche Vollständigkeit, Textaufbau und Kohärenz, 

Ausdrucksfähigkeit und sprachliche Korrektheit. 

Bei inhaltlicher Vollständigkeit geht es um eine detaillierte und nachvollziehbare 

Darstellung der Meinung und Begründungen dafür. Textaufbau und Kohärenz meinen 

die Kompetenz, Gedanken und Sachverhalte logisch-adäquat zu strukturieren, um 

Sinnzusammenhänge im Text herzustellen. Bei der Ausdrucksfähigkeit handelt es sich 

darum, dass der Schreibende ausreichende Kenntnisse über Wortschatz und 

Satzkonstruktion hat, um sich zum Thema zu äußern. Sprachliche Korrektheit umfasst 

grammatische und orthografische Korrektheit. 

4) Interpretation der Ergebnisse 

Aus den Untersuchungsergebnissen ergeben sich wesentliche gemeinsame Merkmale 

der untersuchten Schreibkurse wie folgt: 

- Die untersuchten Schreibkursen orientieren sich an die pragmatische Ebene des 

Textschreibens, d.h. Genrekonventionen, Textmusterwissen, Textaufbau, 

Textkohärenz und entsprechende Sprachmittel nach jeweiligen Textsorten.  

- Erlebnisorientiertes Schreiben ist zusätzlich dominiert von der sachbezogenen 

Darstellung des thematischen Gegenstandes. Diese Progression sieht man 

deutlich, wenn man den Verlauf von grundlegenden bis zu fortgeschrittenen 

Schreibkursen bewegt. Es beginnt nämlich mit Erzählungen über eigene 

Erlebnisse, bei denen man sich meistens innerhalb seiner Lebenswelt bewegt, 

und endet mit dem Schreiben eines argumentativen Textes bzw. eines Referats, 

bei dem man sich mit dem Thema auf eine kritische und distanzierte Weise 

auseinandersetzen und den Standpunkt verallgemeinert darstellen muss. Die 

Studierenden haben daher die Möglichkeit, aus ihrer subjektiven Welt 

hinauszugehen und einen eigenen Weg zur Darstellung eines Themas oder zur 

Lösung einer Fragestellung zu finden. 

- Hier werden Hören, Lesen und Sprechen mit Schreiben in Beziehung gebracht. 

Diese Integration ist deutlich erkennbar, wenn man Lernmaterialien, die als 
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Anregungen zum Schreiben verwendet werden, betrachtet. Sowohl Textlesen als 

auch Filmsehen oder Musikhören ermöglichen den Studierenden neben der 

Schreibtätigkeit auch einen intensiven Umgang mit Sprache und 

Informationsverarbeitung. Damit entwickeln die Studierenden ihre Motivationen 

und Gedanken zum Schreiben. 

- Die Deutschstudierenden werden mit dem Lösungsprozess des Schreibens 

konfrontiert. Sie werden angeregt, relevante Informationen für das Schreibthema 

zu recherchieren und diese Ansammlung von Sachinformationen in einem Text 

zu gliedern. Dieses zwingt sie dazu, Anforderungen in jeder Schreibphase zu 

erfahren und zu bewältigen.  

- Schreibvermittlung und Schreibtraining werden immer vom Einsatz des 

grammatischen Wissens und der nötigen Kenntnisse der Ausdruckmittel 

begleitet. Damit haben die Studierenden ausreichend Informationen, um sich im 

Text zu äußern. 

4.2.2 Gesamtbild des Textschreibens der Deutschstudierenden 

In diesen Abschnitten wird ein Versuch unternommen, anhand der Kursbeschreibungen 

und persönlichen Gespräche mit den Kursleitenden ein Gesamtbild des Textschreibens 

an der Universität zu geben und zu erläutern. 

Im Gegensatz zur schulischen Schreibvermittlung wird das das Schreibenlernen in der 

deutschen Sprache an der Universität teilweise von dem Sprachkurs getrennt. Im 

Rahmen von Pflichtkursen sind die Studierenden mit Deutsch als Hauptfach verpflichtet, 

die angebotenen Schreibkurse zu belegen.21 Der erste Schreibkurs fängt meistens im 

ersten Semester des ersten Studienjahrs an. Er gilt als Trainingsfeld für das Schreiben 

im Studium, um sich Wissen anzueigenen, welches der Alltagskommunikation und in der 

Berufswelt dient. 

Das universitäre Schreibenlernen verlangt von den Studierenden, Texte zu schreiben, in 

denen sie nicht nur informieren, beschreiben oder von der subjektiven Welt des Ichs 

                                            
21 Nur an der Chulalongkorn Universität wird der Schreibkurs German Writing II als Wahlkurs 

angeboten. 
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erzählen, sondern auch ihre Meinungen zu einem kritischen Punkt äußern und sie 

sachorientiert begründen, um ihre Behauptungen akzeptabel zu machen. Das bedeutet, 

die Studierenden werden durch das Schreibenlernen aufgefordert, Kompetenzen zum 

abstrakten Denken und zur Wissenskonstruktion zu entwickeln. Die Studierenden 

machen einen Gebrauch vom Schreibenlernen nicht nur für den Erfolg im Schreibkurs, 

sondern auch für den Wissenserwerb in anderen Fächern bzw. für das weitere Studium. 

Beispielsweise finden sich die Textsorten Hausarbeit, Abschlussarbeit, Referate und 

Klausur ebenso im Fach Geschichte, Literatur, Grammatik und in den 

fertigkeitsorientierte Kursen. Auch bei den berufsorientierten Kursen wie Deutsch für 

Tourismus wird von den Studierenden verlangt, über eine angebotene Sehenswürdigkeit 

zu berichten oder im Kurs Geschäftsdeutsch findet sich das Schreiben von 

Geschäftsbriefen, Kurzmitteilungen und Notizen. Man sieht an dieser Stelle deutlich, wie 

der Schreibkurs den Studierenden die Chance eröffnet, Vorwissen mit externem Wissen 

zu verbinden. Dabei nutzen die Studierenden das Schreiben als Mittel, um Fachwissen zu 

erwerben, und dieses als Mittel, um schreiben zu lernen. 

Ganz anders als das Schreibenlernen an der Oberschule orientiert sich der universitäre 

Schreibkurs nicht vorwiegend an einer Unterstützung der Kenntnisse über Grammatik 

und Satzstruktur, sondern am Erwerb von Textsortenwissen und an der 

Bewusstmachung der pragmalinguistischen bzw. illokutionären Ebene des 

Sprachgebrauchs, wie zum Beispiel Textstruktur, Textkohärenz und an der Frage, wie 

man schreiben soll, damit der beabsichtigte Effekt tatsächlich zustande kommt. Dabei 

geht es um das kognitive Training logischen vernetzten Denkens und um die 

Entwicklung eigener Schreibstrategien, um die Anforderungen im Schreibprozess zu 

bewältigen und die pragmatische Wirkung zu unterstützen. Allerdings wird das 

grammatische Wissen auch nicht vernachlässigt. Es wird regelmäßig in den 

Schreibkursen eingesetzt, weil der korrekte sprachliche Ausdruck zu den 

Basisvoraussetzungen für schriftliche Äußerungen in der Fremdsprache zählt. 

Zur Bewältigung der Anforderungen im Schreibprozess werden die Studierenden 

trainiert, ihre kognitiven Sprach- und Informationsverarbeitungsfähigkeiten anzuwenden, 

um ein Thema in einem Text nachvollziebar zu entfalten und sprachliche Elemente so zu 
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verknüpfen, dass satzübergreifende Sinnzusammenhänge konstruiert werden können. 

Interessante und nützliche Websites werden den Studierenden zusätzlich vorgeschlagen, 

um wichtige Informationen aus dem Internet in die Arbeit einzubringen. Dieses zwingt 

die Studierenden dazu, unverbundene Informationen durch gute sprachliche 

Formulierungen miteinander zu verbinden. Dadurch werden die Studierenden dazu 

befähigt, nicht nur Sprache formal zu verarbeiten, sondern auch die inhaltliche Aspekt zu 

beachten. Dabei geht es also um die Entwicklung der Kompetenz zum kritischen und 

abstrakten Denken und dem Wissen über textsortenspezifische Sprachmittel. 

Die Vermittlung vom Textsortenwissen spielt eine zentrale Rolle im Schreibkurs. 

Studierende sollen erkennen, welche Voraussetzungen für bestimmte Textsorten gelten. 

Sie sollen das Erlernte umsetzen und solche schriftlichen Äußerungen korrekt und 

konventioniert formulieren. Sie verfassen beispielsweise Beschreibungen, 

Meinungsäußerungen, Argumentationen und Zusammenfassungen. Sie schreiben 

daneben formelle Texte, wie Briefe, Lebenslauf und Bewerbungen und das schriftliche 

Schreiben, die für ihr Berufsleben sowie das für das weitere Studium nützlich ist. Solche 

Arten des Schreibens erfordern sprachliche und formelle Besonderheiten. Entsprechende 

Ausdrücke und Charakteristika werden vermittelt, damit ein pragmatisch 

kontextsensitives Sprachwissen und eine Entlastung beim Textschreiben entstehen.  

In den Schreibkursen an der Universität wird die Lernorganisation anhand 

unterschiedlicher Materialien und Lernaktivitäten vorgenommen, um die Lernmotivation 

der Studierenden zu steigern und Abwechslung im Unterricht zu erreichen. Als Anregung 

zum Schreiben werden Texte, Bilder, Filmausschnitte in den Schreibkursen verwendet. 

Die Lerninhalte werden außer den durch selbst erstellte Lehrmaterialen anhand von 

Handouts und Powerpoint-Präsentation vermittelt. Das Schreibenlernen wird in diesem 

Zusammenhang in enge Beziehung mit anderen Fertigkeiten gesetzt. Für das eigentliche 

Schreiben werden die Studierenden also sprachlich, inhaltlich und emotional vorbereitet.  

Aus Gesprächen mit den Kursleitenden ergab sich, dass die Studierenden meistens Texte 

als Hausaufgaben schreiben. Im Schreibkurs lernen sie zunächst Schreibverfahren und 

nötige Ausdrücke sowie textsortenspezifische Sprachmittel kennen. Dann schreiben sie 
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zu Haus ihre Texte als Wiederholung des Gelernten. Für die Leistungsbewertung steht 

die Kompetenzmessung in inhaltlichen, sprachlichen und textstrukturellen Aspekten zur 

Verfügung. Die Kriterien des Goethe-Zertifikats B2 gilt als Orientierungsrahmen für die 

Bewertung der Schreibkompetenz. An der Thammasart Universität werden die 

Deutschstudierenden für die Prüfung auf Niveau C1 vorbereitet. Die Studierenden 

lernen, zu prüfungsrelevanten Aufgabentypen relativ schnell stilsichere Texte zu 

produzieren. Sie können dann in formellen Kontexten argumentieren, ihre Meinung zu 

verschiedenen Themen darstellen, durch Beispiele verdeutlichen und begründen. Sie 

sollen zu einem komplexen Thema gut strukturierte Texte schreiben. Redemittel und 

Grammatik auf Niveau C1 unterstützen sie dabei.  

Abschließend lässt sich feststellen, dass das Schreiben an der Universität gezielt gefödert 

wird. Schreibkurse gelten als ein studienbegleitende Kurse, weil sie sich eng am 

Lebensbedarf der Studierenden orientieren. Sie bieten den Deutschstudierenden nämlich 

die Gelegenheit, sich mit lebensechten kommunikativen Aufgaben systematisch und 

regelmäßig auseinanderzusetzen. Sie ermöglichen ihnen daneben auch eine hohe 

Bereitschaft, ihre Schreibfähigkeit auszubauen, zu überprüfen, zu bewerten und zu 

entwickeln, damit sie einen Lernerfolg im Studium haben. Die Kurse machen auf 

Schwächen bzw. Stärken der einzelnen Studierenden aufmerksam und führen die 

Studierenden zur Bewusstmachung ihres Wissens- und Könnenstandes, zur 

Selbsteinschätzung und zur Selbstentwicklung. 

 



KAPITEL V 

ENTWICKLUNG DER TEXTKOMPETENZ BEIM 

ARGUMENTATIVEN SCHREIBEN 

 

Im Fokus des fünften Kapitels steht die empirische Untersuchung der 

Textkompetenzentwicklung. Ausgehend davon, dass Textkompetenz beim Schreiben 

eine transferierbare Fähigkeit von der Muttersprache auf weitere Sprachen ist, 

untersuche ich zu Beginn die vorhandene Textkompetenz im Thailändischen und im 

Deutschen. Dann diskutiere ich über den Transfer, und zwar über die Gemeinsamkeiten 

und die Unterschiede der Textmerkmale in den beiden Sprachen. Im Folgenden 

untersuche ich die Entwicklung der Textkompetenz im Deutschen im Laufe des 

Schreibkurses Writing in German 3 und vergleiche sie mit der vorhandenen 

Textkompetenz. Als Nächstes stelle ich die Textkompetenzentwicklung des Einzelfalls 

und des Gesamtbildes dar. Zum Schluss gehe ich näher auf die Textkompetenz beim 

argumentativen Schreiben thailändischer Deutschstudierender im Thailändischen, 

Englischen und Deutschen ein. 

5.1 Die empirische Untersuchung 

5.1.1 Zielsetzung der Untersuchung 

Die vorliegende Arbeit versucht zu erklären, wie die thailändischen Deutschstudierenden 

ihre Textkompetenz beim argumentativen Schreiben entwickeln, d.h. die Fähigkeit,  

- den eigenen Standpunkt sachorientiert und begründet auszudrücken (die 

sachorientierte Begründung) 

- einen strittigen Punkt aus mehreren Perspektiven zu betrachten und mögliche 

Gegenargumente anzuführen sowie zu entkräftigen (die mehrdimensionale 

Problembetrachtung) 
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- eine deutlich ausgeprägte Struktur eines argumentativen Textes zu erzeugen, 

d.h. einen Aufbau mit einer Einleitung, Diskussionsteil (Pro- und Kontra-

Argumente) und Schlussfolgerung (die textsortenangemessene  

- Textstrukturierung) 

- die Ichbezogenheit zu überwinden und die Perspektive der Lesenden zu 

antizipieren sowie mögliche Einwände zu bedenken (das adressatenorientierte 

Schreiben). 

Darüber hinaus wirft diese Arbeit die Frage darauf, welche Schwierigkeiten beim 

argumentativen Schreiben thailändische Deutschstudierende haben. Das letzte Ziel 

besteht darin, ein spezifisches didaktisches Schreibmodell für die Förderung der 

Textkompetenz beim argumentativen Schreiben thailändischer Deutschstudierender 

vorzuschlagen. Abschließend  

An dieser Stelle muss man besonders betonen, dass diese Untersuchung sich auf die 

Kompetenz beim argumentativen Schreiben in der deutschen Sprache beschränkt. Ziel 

der vorliegenden Arbeit ist es jedoch nicht, interkulturell bzw. kulturell bedingte 

Unterschiede bzw. Ähnlichkeiten zwischen dem argumentativen Schreiben im Deutschen 

und in Thailändischen zu ermitteln. 

5.1.2 Vorgehensweise 

Die Datenerhebung erfolgt durch Beobachtung, Analyse von argumentativen Texten und 

die Selbsteinschätzung der Probanden. 

Für die Untersuchung stehen 15 Probanden zur Verfügung. Sie waren Studierende mit 

Deutsch als Hauptfach im vierten Studienjahr an der Thammasat Universität. Der 

Hauptgrund für die Auswahl dieser Probandengruppe liegt darin, dass sie Teilnehmer am 

Schreibkurs Writing in German 3 (GR 343) waren, der darauf zielt, die Studierenden 

dazu zu befähigen, einen argumentativen Text textsortenangemessen zu schreiben. Der 

Schreibkurs begann Anfang Juni 2013 und endete Ende September 2013. Das Verfassen 

jedes argumentativen Textes fand innerhalb des Schreibkurses statt. Die Probanden 

hatten eine Unterrichtstunde Zeit, 1,5 Zeitstunden, um den Text zu schreiben. 
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Ausgehend von der Annahme, dass Textkompetenz beim Schreiben als transferierbare 

Fähigkeit verstanden wird, die von der Erst- auf die Zweitsprache weitgehend 

übertragbar ist (vgl. Krings 1992: 71; Schmölzer-Eibinger 2010: 1132), ist es daher 

unerlässlich, dass die Probanden im Juni 2013 ganz am Anfang des Schreibkurses 

Writing in German 3 (vor dem Textschreiben in der deutschen Sprache) zunächst drei 

argumentative Texte in der Muttersprache schreiben. Bei dieser Aufgabe wurden die 

Probanden angeregt, besonders sorgfältig vorzugehen, damit ihre vorhandene 

Textkompetenz in der Muttersprache deutlich sichtbar wird und ein möglicher Transfer 

dieser Kompetenz in spätere Schreibaufgaben im Deutschen herausgefunden werden 

kann. 

Als nächster Schritt wurden die Probanden aufgefordert, drei argumentative Texte im 

Deutschen zu demselben Thema zu schreiben, um ihre vorhandene Textkompetenz in 

der deutschen Sprache zu zeigen. Zur Vermeidung des Kopierens des in den 

muttersprachlichen Texten geschriebenen Informationsgehalt fand das Textschreiben im 

Deutschen zwei Wochen später, d.h. im Juli 2013, nach dem Verfassen der 

muttersprachlichen Texte statt. 

Im Laufe des Schreibkurses wurden die Probanden angehalten, monatlich einen 

argumentativen Text zu schreiben, und zwar im Juli, August und September 2013, damit 

man die Textkompetenzentwicklung deutlich sieht. Die Datenmenge für den Einzelfall 

umfasst also neun Texte. Insgesamt gibt es 135 Untersuchungstexte. Die Ergebnisse der 

vorhandenen Textkompetenz und der Textkompetenzentwicklung wurden vergleichend 

dargestellt. Nach dem Verfassen aller Texte erstellten die Probanden eine 

Selbstevaluation.  

Für die Untersuchung der argumentativen Schreibenkompetenz steht das ontogenische 

Stufenmodell für argumentative Texte (Augst u.a. 2007) zur Verfügung. Das Modell 

umfasst vier Entwicklungsstufen:  

1. Subjektive Auswahl und assoziative Reihung 

2. Subjektive Auswahl und konnexive Kompetenzbildung 

3. Objektive Auswahl und analytische Komplexbildung 



180 

4. Objektive Auswahl und synthetische Integration 

Die vier Entwicklungsstufen lässt sich wie folgt konkretisieren: 

Tab. 5.1-1: Kriterien zur Textkompetenzbewertung (Augst u.a. 2007) 

 
 

Stufe 1 

 

- Text als Kundgabe, innerhalb deren der Schreiber recht 

unreflektiert assoziiert und auf seinem Ich-Erleben basiert seine 

Meinung äußert 

- emotional geprägte Stellungnahme 

- schwach ausgeprägte Begründungen von aufgestellten 

Behauptungen 

- häufiges Vorkommen des Einleitungssatzes wie „Ich finde, dass...“. 

- Bezugnahme auf Adressaten 

 

Stufe 2 

 

- sachorientierte Begründungen und weniger emotional geprägte 

Meinungen 

- nur in eine Richtung orientierte Argumente (nur Pro- oder nur 

Kontra-Argumente) 

- eine Untermauerung der eigenen Meinung mit mehreren 

begründenden Zusätzen (Ich finde, dass..., weil... und weil...“), 

- Bezugnahme auf Adressaten 

 

Stufe 3 

 

- Anführen von Pro- und Kontra-Argumenten trotz fehlender 

argumentationsspezifischer Textstruktur 

- Bezugnahme auf Adressaten 

 

Stufe 4 

 

- ein deutlich erkennbarer und logisch nachvollziehbarer 

Argumentationsgang, der zu einer Konklusion führt. 

- klares Begründen und Positionbeziehen seitens der Schreiber 
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- eine deutlich ausgeprägte argumentative Textstruktur: ein Aufbau 

mit einer Einleitung (Problemaufriss), einem Diskussionteil (Pro- 

und Kontra-Argumente) und einem Abschluss (Conclusio und/oder 

Schlusssatz). 

- Bezugnahme auf Adressaten 

 

Um eine höhere Validität und Objektivität der Forschungsergebnisse zu erreichen, wurde 

die Selbstevaluation mitberücksichtigt. Sie wurden als Portfolio der individuellen 

Probanden dokumentiert und werden im Anhang dargestellt. 

5.1.3 Charakteristika der ForschungsteilnehmerInnen 

An der empirischen Untersuchung wirkten 15 ForschungsteilnehmerInnen mit. Die 

TeilnehmerInnen waren Studierende mit Hauptfach Deutsch an der Thammasat 

Universität. Sie befanden sich zum Untersuchungszeitpunkt im vierten Studienjahr auf 

dem Bachelor-Niveau. Ein wichtiges Kriterium zur Auswahl dieser Probanden ist, dass sie 

den Schreibkurs Writing in German 3 belegt haben, wobei eingeübt wurde, 

argumentative Texte zu schreiben. Das Hauptziel dieses Kurses ist die Vorbereitung der 

Deutschstudierenden auf die Prüfung zum Goethe-Zertifikat C1. Dabei liegt der 

Schwerpunkt auf das Training, in formellen Kontexten, ihre Meinung zu verschiedenen 

Themen begründet auszudrücken und durch Beispiele sowie Beweise zu stützen.  

Im Folgenden sollen nun die Personenangaben der Probanden dargestellt werden. Zur 

Anonymisierung werden die ForschungsteinehmerInnen in der Beschreibung der 

Untersuchung mit FT 1 bis FT 15 bezeichnet. Die Fragebogen bestehen aus 2 Teilen: 

Personenangaben und Erfahrungen mit dem Deutschlernen. Bei den Personenangaben 

handelt es sich um das Geschlecht, das Alter, die erste Fremdsprache und weitere 

Fremdsprachen. Im Rahmen der Frage zu den Lernerfahrungen mit der deutschen 

Sprache wurden Auslandsaufenthalt und Zeitdauer, Lernort (in Thailand oder in 

Deutschland?) und Lernergebnisse in den vorigen Schreibkursen Writing in German 1 

und 2 berücksichtigt. 
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Aus den Antworten der Fragebogen konnten folgende Daten über Person und 

Sprachlernprofile der ForschungsteilnehmerInnen zusammengestellt werden. 

Tab. 5.1-2: Personenangabe 

Proband Geschlecht Alter Erste 

Fremdsprache 

Weitere 

Fremdsprachen 

FT 1 weiblich 21 Englisch - 

FT 2 weiblich 22 Englisch - 

FT 3 weiblich 22 Englisch Chinesisch, 

Japanisch 

FT 4 männlich 22 Englisch - 

FT 5 weiblich 21 Englisch - 

FT 6 männlich 21 Englisch Spanisch 

FT 7 männlich 22 Englisch - 

FT 8 männlich 22 Englisch - 

FT 9 weiblich 21 Englisch - 

FT 10 weiblich 21 Englisch - 

FT 11 weiblich 21 Englisch - 

FT 12 weiblich 21 Englisch Französisch 

FT 13 weiblich 21 Englisch Spanisch 

FT 14 weiblich 22 Englisch Französisch 

FT 15 weiblich 21 Englisch - 

 

Vier von fünfzehn ForschungsteilnehmerInnen waren männlich, die anderen elf weiblich. 

Die meisten waren 21; sechs von ihnen waren 22. Allen ForschungsteilnehmerInnen ist 

gemeinsam, dass sie Englisch als erste Fremdsprache lernten. Nur FT 6 und FT 13 

können auch Spanisch, FT 12 und FT 4 Französisch und FT 3 Chinesisch und Japanisch. 

D.h. fünf ForschungsteilnehmerInnen haben Erfahrungen mit dem Erlernen von weiteren 

Fremdsprachen. 
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Tab. 5.1-3: Erfahrungen mit dem Deutschlernen 

  

Deutschland- 

aufenthalt 

 

Zeitdauer 

Lernort Lernergebnisse 

Schule in 

Thailand 

Deutsch- 

land 

Writing 

1 

Writing 

2 

FT 1 - -  - C+ C+ 

FT 2  1 Monat   A A 

FT 3  1 Jahr -  C+ B 

FT 4  11 Monate -  B+ B+ 

FT 5 - -  - B B 

FT 6  11 Monate   A A 

FT 7  11 Monate -  B B 

FT 8  11 Monate   B B 

FT 9 - -  - B B 

FT 10 - -  - B B+ 

FT 11 - -  - A B+ 

FT 12 - -  - B B 

FT 13  1 Monat - 

(Privat- 

unterricht) 

 A A 

FT 14  1 Jahr -  A A 

FT 15  1 Monat   B+ B+ 

Neun der ForschungsteilnehmerInnen hatten einen Deutschlandaufenhalt. FT 2 und FT 

15 lernten Deutsch in der Schule in Thailand und waren daneben als Pädagogische 

Austauschdienst (PAD)-Preisträgerinnen für einen Monat in Deutschland. FT 13 lernte 

Deutsch nicht in der Schule. Sie war im Englisch- und Mathematik-Bereich und lernte 

Deutsch im Privatunterricht und machte zur Förderung der Deutschkenntnisse einen 

einmonatigen Auffenthalt in Deutschland. Die übrigen sechs Probanden waren etwa für 

ein Jahr in Deutschland, nämlich im Rahmen eines interkulturellen Austauschprogramms 

der American Field Service (AFS)-Stiftung. Zwei von ihnen, FT 6 und FT 8, hatten bereits 
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vor dem Deutschlandaufenthalt Deutschkenntnisse in der Schule in Thailand, während 

die übrigen vier Probanden, FT 3, FT 4, FT 7, FT 14, die deutsche Sprache nur durch 

den Deutschlandaufenthalt erwarben. Sechs Probanden lernten Deutsch nur an der 

Schule und waren nie in Deutschland. Resümierend kann festgestellt werden, dass mehr 

als die Hälfte der ForschungsteilnehmerInnen die Möglichkeit zu einem intensiven und 

authentischen Kontakt mit der deutschen Sprache hatte. 

Betrachtet man die Lernergebnisse der vorher belegten obligatorischen Schreibkurse 

Writing in German 1 und Writing in German 2 ergibt sich daraus ein ähnliches Bild: Fast 

die Hälfte der Probanden bekam für die beiden Kurse die Note B22, und zwar sechs 

Probanden, während nur eine kleine Anzahl die Note C+ erhielt. Die übrigen Probanden 

hatten A und B+. Daher kann angenommen werden, dass die meisten 

ForschungsteilnehmerInnen in gutem bzw. ganz gutem Umfang Grundkenntnisse über 

Textschreiben in der deutschen Sprache erwarben. 

5.1.4 Beschreibung des Kurses „Writing in German 3“ 

Die Probanden waren die Teilnehmer am Kurs Writing in German 3. Sie haben die Texte 

innerhalb dieses Kurses verfasst. Der Kurs ist ein Fortsetzungskurs vonWriting in 

German 1 und 2 und obligatorisch für Studierende mit Deutsch als Hauptfach. Der Kurs 

fand 2013 dienstags und donnerstags statt und dauerte 1,30 Stunden. Writing in 

German 3 zielt auf die Vorbereitung der Studierenden für die Prüfung zum Goethe-

Zertifikat C 1 ab. Als Vorbereitung darauf steht in der ersten Hälfte des Kurses das 

Training des schriftlichen Ausdrucks im Vordergrund. Prüfungsrelevante Textsorten wie 

Diagramme und offizieller Schriftverkehr werden intensiv eingeübt. Darüber hinaus 

werden Aspekte der Grammatik auf dem entsprechenden Niveau des GER vertieft. Die 

Studierenden lernen zu prüfungsrelevanten Aufgabentypen relativ schnell stilsichere 

                                            
22Die Gesamtnote beträgt 100 Punkte 

A = sehr gut (80-100 P.) 
B+  = voll gut (75-79 P.) 
B = gut (70-74 P.) 

C+ = voll befriedigend (65-69 P.) 
C = befriedigend (60-64 P.) 
D+ = ausreichend (55-59 P.) 

D = mangelhaft (50-54 P.) 
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Texte zu produzieren. Sie werden in formellen Kontexten argumentieren, ihre Meinung 

zu verschiedenen Themen darstellen, durch Beispiele verdeutlichen und begründen. Sie 

sollen zu einem komplexen Thema gut strukturierte Texte schreiben. Redemittel und 

Grammatik auf Niveau C1 unterstützen sie dabei. 

Writing in German 3 ist ein Pflichtfach für Studierende mit Deutsch als Hauptfach und 

ein Fortsetzungskurs vonWriting in German 1 und Writing in German 2. Im Writing in 

German 1 werden geeignete Schreibtechniken, die nötigen Ausdrucks- und Redemittel 

beim Schreiben von Texten vermittelt, und Übungen zur Erweiterung der Grammatik 

und des Wortschatzes werden berücksichtigt. Dabei stehen die Beschreibung von 

Personen, Bildern, Vorgängen und Gegenständen und Schreiben über eigene Erlebnisse 

im Vordergrund. Im Kurs Writing in German 2 handelt es sich vorwiegend um die 

Vermittlung eines spezifischeren Schreibens. Studierende schreiben beispielsweise 

Meinungsäußerungen, Briefe, einen Lebenslauf, Bewerbungen und Referate. Sie 

verfassen sozusagen formelle Texte, die für ihr Berufsleben und das weitere Studium 

nützlich sein könnten. Dabei werden auch textsortensrelevante Redewendungen 

vermittelt. Es ist daher anzunehmen, dass die ForschungsteilnehmerInnen von Writing in 

German 1 und 2 bereits grundlegendes Wissen im Textschreiben erworben haben und 

Erfahrungen damit gemacht haben, ihre kognitiven Sprach- und  

Informationsverarbeitungsfähigkeiten anzuwenden, um ein Thema in einem Text 

nachvollziehbar zu entfalten und sprachliche Elemente so zu verknüpfen, dass 

satzübergreifende Sinnzusammenhänge konstruiert werden können. 

5.1.5 Zur Themenwahl 

Das Thema spielt für den Schreibprozess die zentrale Rolle, weil es mit den Interessen 

und der Schreibmotivation der schreibenden Person eng verknüpft ist. Da es schwierig 

ist, einem Stoff, den man nicht interessant findet, Leben einzuhauchen, gilt es bei der 

Themenwahl mehrere Aspekte zu berücksichtigen und Kompromisse zwischen 

unterschiedlichen Gesichtspunkten zu schließen. Bei der Wahl des Schreibthemas, das 

für die vorliegende empirische Untersuchung zur Verfügung steht, sind also folgende 

Faktoren zu beachten: 
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- Das Thema soll mit dem Interesse der Probanden übereinstimmen, weil man 

dann motiviert ist, seine Informationen zu sammeln und schreiben. 

- Das Thema sollte dem Erfahrungs- und Erlebnisbereich der Versuchspersonen 

entsprechen. Dann fällt es ihnen leichter, Ideen und Vorschläge zu entwickeln. 

Durch eigene Betroffenheit oder durch bereits erfolgte Erfahrung mit dem Thema 

haben viele Lernende also einen erheblichen Vorteil. 

- Dem Faktor Zeit wird besondere Aufmerksamkeit geschenkt, weil er oft Probleme 

beim Textschreiben mit sich bringt. Damit die Probanden in einer bestimmten 

Zeitspanne ihre Aufgabe bewältigen können, soll das gewählte Thema nicht zu 

weit sein und dem Vorwissen, das die Probanden bereits besitzen, entsprechen. 

Darüber hinaus sollen die Quellen und Materialien, die sie möglicherweise in 

Anspruch nehmen können, zugänglich sein. Trotz zeitlicher Beschränkung 

können unter diesen Bedingungen passende Arbeiten entstehen. 

Aus den genannten Gründen wurden die Probanden in der vorliegenden Untersuchung 

aufgefordert, die Texte zu folgenden Themen zu schreiben: 

1. Dünn – schick oder schädlich?  

2. Thailand‟s got talent – brauchen wir das? 

3. Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?  

4. Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?  

5. Schönheitsoperation – ja oder nein? 

6. Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?23 

Das Schreibthema 1, 2 und 3 steht für die Untersuchung der vorhandenen 

Textkompetenz im Thailändischen und im Deutschen am Kursanfang, und das 

                                            
23 Das Schreibthema 1, 3 und 4 wurden dem spezifischen Übungsbuch zum argumentativen 
Schreiben „Pro/Contra. Die Erörterung“ (Schardt/Stolz 2011) entnommen. Das Thema 2 liegt zum 

Zeitpunkt der Untersuchung gerade im Zentrum des Interesses, und das Thema 5 wird in der 
thailändischen Gesellschaft häufig thematisiert, weil der Trend zu Schöheitsoperation immer 
zunimmt. Das Schreibthema 6 ist auch sehr interessant, weil es heutzutage das Zusammenleben 

vor der Heirat zunehmend gibt, obwohl es in Thailand als unanständig betrachtet wird. 
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Schreibthema 4, 5 und 6 für die Untersuchung der Textkompetenzentwicklung im Laufe 

des Schreibkurses. 

Im Folgenden werden die Texte zur Untersuchung der vorhandenen Textkompetenz im 

Thailändischen Text a, b und c genannt: 

- Dünn – schick oder schädlich? = Text a 

- Thailand‟s got talent – brauchen wir das? = Text b 

- Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen? = Text c 

Die Texte zur Untersuchung der vorhandenen Textkompetenz im Deutschen werden als 

Text A, B und C bezeichnet: 

- Dünn – schick oder schädlich? = Text A 

- Thailand‟s got talent – brauchen wir das? = Text B 

- Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen? = Text C 

Die Texte zur Untersuchung der Textkompetenzentwicklung werden Text I, II und III 

genannt: 

- Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen? = Text I 

- Schönheitsoperation – ja oder nein? = Text II 

- Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein? = Text III 

5.2 Forschungsergebnisse 

5.2.1 Allgemeine Beobachtungen 

Beim ersten Treffen im Kurs Writing in German 3 wurden die 15 Probanden in einem 

kurzen Gespräch in die Thematik der Forschung in den Zweck und die Vorgehensweise 

eingeführt, damit sie die Abläufe der empirischen Untersuchung nachvollziehen konnten.  

Beim Verfassen der thailändischen Texte schrieben alle ForschungsteilnehmerInnen sehr 

konzentriert und selbstständig. Bei der Beobachtung wurde deutlich sichtbar, dass die 
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meisten Probanden den Hinweisen zur Aufgabenstellung keine intensive Aufmerksamkeit 

schenkten. Sobald sie das Arbeitsblatt bekamen, begannen sie, niederzuschreiben, ohne 

vorher den Text zu planen oder sich Notizen zu machen. Für jede Schreibaufgabe hatten 

sie 1,30 Stunden Zeit (die Unterrichtszeit), trotzdem verwendeten die meisten 

Probanden nur 30-45 Minuten für jeden Text. Obwohl sie beim Textschreiben 

miteinander reden durften, gab es keine Besprechungen unter den Probanden. Den 

TeilnehmerInnen wurde zwar erlaubt, auf der Rückseite des Blattes mit der 

Aufgabenstellung, Notizen zu machen bzw. Einfälle, Gedanken und relevante 

Informationen für die Gliederung bzw. für das Gliederungskonzept zu schreiben, aber 

nur eine Minderheit machte es, während die meisten einfach drauflos schrieben. 

Ein unterschiedliches Bild erhält man während des Textverfassens in der deutschen 

Sprache am Kursanfang, obwohl die Probanden zu demselben Thema schrieben. Vor 

dem Schreiben sahen viele ForschungsteilnehmerInnen unsicher und nervös aus. Als sie 

nach der Ursache für dieses Unwohlsein gefragt wurden, behaupteten sie, dass sie 

Angst vor Sprachfehlern hatten und auch davor, dass sie nicht so gut schreiben konnten 

wie in der Muttersprache. Trotzdem gelang es ihnen, kurz nach dem Beginn des 

Textschreibens diese negativen Einstellungen zu unterdrücken und sich besser auf ihre 

Aufgabe zu konzentrieren. Nachdem sie die Schreibaufgabe bekommen hatten, suchten 

sie sich einen ihnen angenehmen Platz für das Schreiben. Zu bemerken ist aber, dass 

die meisten Probanden die Hinweise zur Aufgabenstellung sowie die vorgegebenen 

Textauszüge und Bilder dazu nur ganz oberflächlich berücksichtigten. Dies lässt 

vermuten, dass sie davon ausgingen, dass es dabei um das Verfassen eines Textes zu 

demselben Thema wie in der Muttersprache ging. Darüber hinaus wollten sie die Zeit für 

das Lesen der Hinweise nicht verwenden, weil sie, wie aus Gesprächen miteinander 

hervorging, fürchteten, mit der Schreibaufgabe nicht rechtzeitig fertig zu werden. Die 

meisten Probanden schrieben einfach drauflos, während nur wenige zunächst planten 

oder Stichworte zum Schreibthema schrieben.  

Zu bemerken ist, dass das Smartphone eine große Rolle für das Textverfassen spielte. 

Beim Textschreiben verwendeten alle TeilnehmerInnen ihr Smartphone, meist um nach 

angemessenen Wörtern in der deutschen Sprache zu suchen. Im Allgemeinen gab es hin 
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und wieder leise Besprechungen über die grammatischen und lexikalischen Wendungen 

sowie die Wortwahl. Nur FT 4, FT 6 und FT 12 arbeiteten ganz ruhig und 

hochkonzentriert an ihrem eigenen persönlichen Platz. Die Schreibzeit dauerte im 

Durchschnitt viel länger als beim Textverfassen in der thailändischen Sprache, d.h. etwa 

1-1,30 Stunden (im Vergleich zum Verfassen der thailändischen Texten von nur rund 30-

45 Minuten). Bei der Mehrheit der Probanden war keine Zeit übrig für die 

Textüberarbeitung. 

Während des weiteren Textschreibens im Laufe des Schreibkurses Writing in German 3 

erhält man fast immer ein ähnliches Bild: Vor dem Textschreiben sahen die meisten 

Probanden unsicher aus und hatten Angst vor den sprachlichen Fehlern. Ein Unterschied 

bestand im intensiveren Umgang mit der Aufgabenstellung. Vor dem Schreiben lasen im 

Verlauf des Kurses fast alle Probanden aufmerksam die Hinweise zur Aufgabenstellung. 

Dabei unterstrichen sie das Wesentliche und versuchten, sich über unbekannte Wörter 

oder unverständliche Textstellen klar zu werden, indem sie mit dem Smartphone ins 

Internet gingen oder einfach ihre Nachbarn und die Forscherin fragten. Dabei kann man 

nachdrücklich bemerken, dass sie den vorgegebenen Bildern24 größere Aufmerksamkeit 

im Vergleich zu dem Textschreiben am Kursanfang schenkten. Dies zeigt sich 

insbesondere in kritischen Gesprächen mit ihren Nachbarn über die für die Aufgabe 

verwendeten Bilder. Dies entspricht dem Zweck des Einsatzes der Bilder, wobei die 

Probanden angeregt werden sollten, über den Themeninhalt nachzudenken, bevor sie 

schreiben. Dadurch werden mit Sicherheit Bewusstseininhalte und Denkvorgänge ein 

Stück weit zugänglich, die ihnen sonst meist verschlossen blieben. Etwa nach einer 

Viertelstunde begann der Prozess des eigentlichen Schreibens, und es herrschte generell 

eine ziemlich ruhige Atmosphäre, in der die Probanden ganz konzentriert schrieben und 

ab und zu Unklares leise miteinander besprachen. Der ganze Prozess des Textschreibens 

wurde immer vom Smartphone begleitet. Die meisten Probanden verwendeten 

eineinhalb Stunden fürs Textschreiben, also die ganze Unterrichtszeit, und nur ein Paar 

Probanden von ihnen nutzten eine Zeitspanne kürzer als eine Stunde. Das bedeutet, fast 

                                            
24 Alle Aufgabenstellungen und Bilder sind im Anhang aufgeführt. 
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die ganze Unterrichtszeit wurde nur für das Formulieren verwendet. Aus diesem Grund 

blieb kaum Zeit übrig für eine intensive Textüberarbeitung. 

5.2.2 Ergebnisse der empirischen Untersuchung im Einzelnen 

In diesem Kapitel sollen die vorhandene Textkompetenz in der thailändischen und 

deutschen Sprache und Textkompetenzentwicklung in der deutschen Sprache im 

Einzelfallnäher beleuchtet werden: 

A. Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen 

Die Bewertung der vorhandenen Textkompetenz in der Muttersprache erfolgt durch das 

Schreiben folgender 3 Texte in der thailändischen Sprache: 

- Dünn – schick oder schädlich? (Text a) 

- Thailand‟s got talent – brauchen wir das? (Text b) 

- Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen? (Text c) 

B. Vorhandene Textkompetenz im Deutschen 

Die vorhandene Textkompetenz in der deutschen Sprache wurde durch das Verfassen 

folgender 3 Texten gemessen: 

- Dünn – schick oder schädlich? (Text A) 

- Thailand‟s got talent – brauchen wir das? (Text B) 

- Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen? (Text C) 

C. Textkompetenzentwicklung 

Zur Untersuchung der Textkompetenzentwicklung wurden die Probanden aufgefordert, 

folgende Texte zu schreiben: 

- Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen? (Text I) 

- Schönheitsoperation – ja oder nein? (Text II) 

- Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein? (Text III) 
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Bei der Untersuchung der vorhandenen Textkompetenz und der 

Textkompetenzentwicklung beim argumentativen Schreiben werden folgende Aspekte 

berücksichtigt: 

- die sachorientierte Begründung: den eigenen Standpunkt sachorientiert 

begründen 

- die mehrdimensionale Problembetrachtung: den strittigen Punkt 

mehrdimensional betrachten (mögliche Gegenargumente werden angeführt) 

- die textsortenangemessene Textstrukturierung: Eine deutlich ausgeprägte 

Struktur des argumentativen Textes ist zu erzeugen: ein Aufbau mit einer 

Einleitung, Diskussionsteil (Pro- und Kontra-Argumente) und Schlussfolgerung  

- das adressatenorientierte Schreiben: Gedanken, Gefühle, Einwände oder 

mögliche Meinungsabweichungen der Lesenden bedenken 

Im Folgenden sollen nun die Untersuchungsergebnisse zu den oben genannten Aspekten 

im Einzelfall dargestellt werden. Man muss an dieser Stelle betonen, dass die 

Sprachfehler in den Textbeispielen, die sich in den folgenden Abschnitten finden, wie 

zum Beispiel falsche Verbflexion, Wortstellung, Zeichensetzung, Genusmarkierung, 

Buchstabenauslassung oder Orthografie, keine Tippfehler sind, sondern die Fehler, 

die die Probanden beim Textschreiben machten. 

FT 1 

A. Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen 

FT 125 steht beim Verfassen von den drei muttersprachlichen Texten auf der 4. und 3. 

Stufe. In folgender Tabelle werden die Ergebnisse dargestellt: 

Tab. 5.2-1: Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen von FT 1 

Text a Text b Text c 

Stufe 4 Stufe 4 Stufe 3 

 

                                            
25 Für eine bessere Lesbarkeit wird hier und im Folgenden die männliche Form verwendet (der 

Proband). 
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Bei der Betrachtung der muttersprachlichen Texte von FT 1 ist deutlich erkennbar, dass 

er die Texte aus einem lebenspraktischen Wissen heraus verfasst. Der Standpunkt in 

den Texten wird explizit ausgedrückt und mit Allgemeinwissen gestützt, wie man an 

folgenden Beispielen sehen kann:  

Bsp. 1: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...] วธิกีารทีผ่หูญงิสว่นใหญใ่ชใ้นการมรูีปร่างผอมเพรยีวนัน้มหีลากหลายรูปแบบ [...] มทีัง้วธิทีีถ่กูและวธิทีีผ่ดิ

แตกต่างกนัออกไป ซึง่คนทีใ่ชว้ธิทีีถ่กูตอ้ง คอืมกีารดูแลสขุภาพทีด่ ี ออกก าลังกายสม ่าเสมอ กนิอาหารถกูตอ้ง

ครบหลัก 5 หมู่ ไม่กนิจ าพวกแป้งมากเกนิไป ทานผลไมเ้ป็นประจ า ก็สามารถท าใหรู้ปร่างดแีละสวยงามได ้แต่

ถา้เลอืกใชว้ธิผีดิๆ ก็คอืการไม่ดแูลตัวเอง ใชว้ธิอีดอาหาร และทีส่ าคัญไม่ออกก าลังกาย วธิกีารนี้จะท าใหคุ้ณมี

รูปร่างผอมทีจ่ะน าไปสูส่ขุภาพทรุดโทรมได ้ [...] ดังนัน้ดฉัินจงึคดิว่าการมรูีปร่างผอมส าหรับดฉัินคอืความ

สวยงาม หรอืหนทางสูส่ภุาพทีท่รุดโทรมนัน้ ก็ขึน้อยู่กบัวธิกีารเลอืกของแต่ละคน  

Bsp. 2: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

การฟังเพลงนัน้เป็นสิง่ทีด่ ี เป็นวธิชีว่ยท าใหเ้ราผอ่นคลาย ไม่ท าใหเ้ราเครยีด ยิง่ถา้เราฟังเพลงในแนวทีเ่ราชอบ

ก็จะยิง่ท าใหเ้รามคีวามสขุมากขึน้ แต่ในการทีเ่ราจะท าการบา้นไปดว้ยและฟังเพลงไปดว้ยนัน้ ดฉัินไม่เห็นดว้ย

เพราะดฉัินคดิว่าการฟังเพลงขณะทีท่ าการบา้นจะบัน่ทอนสมาธแิละความตัง้ใจในการท าการบา้น [...] มนุษยเ์รา

เวลาท าการบา้น หรอืท างานอย่างใดอย่างหนึง่ จะตอ้งใชค้วามคดิ จะตอ้งมคีวามแน่วแน่ เพือ่ทีจ่ะท าใหง้านนัน้

ออกมาเสรจ์สมบรูณ์ และทีส่ าคัญตอ้งมคีวามถกูตอ้งและชดัเจน [...] 

Bsp. 3: Zum Thema „Thailand‟s got Talent – brauchen wir das?“ 

[...] บางโชวก์็แสดงออกมาไดด้เีลยทเีดยีว เชน่ การแสดงอูคูเร่เร่ ร่วมกบัการรอ้งเพลงไปดว้ยของนอ้งเกล ซึง่

นอ้งเกลเลน่อูคูเรเร่ไดเ้กง่มาก ท าใหเ้ราไดเ้ห็นเด็กอายนุอ้ยๆ เขาก็มคีวามกลา้แสดงออกทีจ่ะมาโชว ์ เราจะได ้

เห็นศักยภาพของเด็กวา่เขาสามารถท าเรือ่งบางเรือ่งไดไ้ม่แพผู้ใ้หญ ่[...] อกีหนึง่โชวท์ีด่ฉัินชอบมากคอืการเตน้

ประกอบดนตรโีดยทีฉ่ากหลังใชร้ะบบคอมพวิเตอรท์ าเป็นเรือ่งราว เตน้โดยใหต้ัวเองเขา้ไปอยู่ในเรือ่งราวนัน้และ

แสดงออกโดยทา่เตน้ต่างๆ ถอืว่าเป็นโชวท์ีห่าดูยากและเป็นโชวห์นึง่ทีแ่สดงออกมาแลว้ดมีาก [...] ซึง่การโชว์

ของรายการก็มทีัง้ดแีละไม่ด ีมทีัง้ผูท้ีม่าดว้ยความตัง้ใจทีอ่ยากจะโชว ์และผูท้ีไ่ม่ไดต้ัง้ใจจะมาโชว ์แต่ถกูจา้งมา

และโชวยั์งเป็นโชวท์ีไ่ม่เหมาะสมดว้ย คอืโชวข์องผูห้ญงิทีถ่อดเสือ้และเขาเทสลีงบนตัวของเขาแลว้ใชห้นา้อก

ในการวาดรูป [...] ดฉัินคดิว่ารายการThailand‟s got Talent ควรมตี่อไป เพราะยังมปีระชาชนอกีหลายคนทีเ่ขา

มคีวามสามารถและตอ้งการแสดงความสามารถของเขา [...]  

Bezüglich der Wechselseitigkeit der Perspektiven zeigt sich, dass FT 1 auch in den oben 

genannten Textbeispielen versucht, den strittigen Punkt aus fremden Perspektiven zu 

betrachten. Und zwar zeigt sich dies in der Erwähnung von angemessenen sowie 

unangemessenen Wegen zum Dünnsein, die den gesundheitlichen Zustand beeinflussen 
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können (Bsp. 1) und von Vor- und Nachteilen des Musikhörens (Bsp. 2). Zum Thema 

„Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ spricht er von guten und unangemessenen 

Shows (Bsp. 3). Es ist darauf hinzuweisen, dass er den strittigen Punkt nicht nur aus 

seiner eigenen Sicht, sondern aus unterschiedlichen Perspektiven heraus betrachtet. 

Charakteristisch für FT 1 ist, dass er an mehreren Textstellen seine subjektiven 

Aussagen verallgemeinert. Um dies zu leisten, verwendet er häufig generalisierende 

Pronominalphrasen z.B. „ผูห้ญงิสว่นใหญ“่ (die meisten Frauen) „นางแบบในปัจจุบัน“ (die 

heutigen Fotomodelle) „ผูห้ญงิในปัจจบุัน“ (die heutigen Frauen) „หลายคน“ (mehrere 

Leute) usw. und verallgemeinernde Pronomina „มนุษยเ์รา“ (die Menschen), „แตล่ะคน“ 

(jeder) und „พวกเรา“ (wir). Durch die generisierenden Sprachmittel gewinnen seine 

persönlichen Behauptungen Überzeugung, und der Text weist einen intersubjektiven 

Charakter auf. 

Betrachtet man die Leserbewusstheit in den drei Texten, wird ersichtlich, dass FT 1 sich 

darum bemüht, mit seinen Lesenden über seine Texte zu reden. Dies erfolgt durch 

direktes Ansprechen mit dem Personalpronomen „คณุ” (Sie). Jedoch besteht dadurch 

manchmal eine große Nähe zu einem persönlichen Angriff, weil es hier das verstärkte 

Auftreten des Modalverbs „ตอ้ง“ (müssen) und eine Reihe von negativen Wirkungen 

gibt, die nur aus der Perspektive des Probanden kommmen und nicht durch 

sachbezogene Beweise gestützt werden. In diesem Fall sprechen wir besonders von Text 

c, in dem die Nachteile des Musikhörens, das die Lesenden bei den Hausaufgaben 

beeinflusst, dargestellt werden. Das kann an folgendem Beispiel verdeutlicht werden: 

Bsp. 4: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

[...] เวลาคุณฟังเพลงคุณก็จะตอ้งรอ้งเพลงไปดว้ย ดฉัินคดิว่าสิง่นี้เป็นตวับัน่ทอนคุณ ในเวลาทีคุ่ณท าการบา้น 

อาจจะท าใหก้ารบา้นของคุณไม่ถกูตอ้งเทา่ทีค่วร เพราะคุณจะตอ้งฟังเพลงไปดว้ย รอ้งเพลงไปดว้ย และท า

การบา้นไปดว้ย ทีส่ าคัญดฉัินคดิว่าจะท าใหคุ้ณเสยีเวลามากยิง่ขึน้ แทนทีคุ่ณจะท าการบา้นไดร้วดเร็วเพราะคุณ

มสีมาธจิดจ่อกบัสิง่เดยีว แต่นีคุ่ณตอ้งใชส้มองท าสองอย่างในเวลาเดยีวกนั มันจะท าใหคุ้ณท าการบา้นเสร็จชา้

ลงเพราะคุณตอ้งใชค้วามคดิเป็นระยะเวลานานเนือ่งจากคณุไม่ไดจ้ดจ่ออยู่กบัการบา้นเพยีงสิง่เดยีว และน่ันจะ

ท าใหคุ้ณเสยีเวลามากยิง่ขึน้ [...]  
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Das Beispiel 4 zeigt auch, dass derselbe Gedanke sich ganz durchgehend in diesem 

Abschnitt wiederholt, d.h. während des Erledigens anspruchsvoller Arbeiten verringert 

das begleitende Musik-Hören die Konzentration und dieses verursacht einen 

zunehmenden Zeitverbrauch („เวลาคณุฟังเพลงคณุก็จะตอ้งรอ้งเพลงไปดว้ย ดฉัินคดิว่าส ิง่นี้

เป็นตวับัน่ทอนคณุ ในเวลาทีค่ณุท าการบา้น [...] แตน่ี่คณุตอ้งใชส้มองท าสองอย่างในเวลาเดยีวกนั 

มันจะท าใหค้ณุท าการบา้นเสร็จชา้ลง […] และน่ันจะท าใหค้ณุเสยีเวลามากยิง่ข ึน้“). Das 

wiederholte Auftreten desselben Gedankens signalisiert Spuren einer unbewussten 

Planung und Einordnung der Gedanken. Berücksichtigt man die Schreibzeit für diesen 

Text, die nur bei 45 Minuten lag, so wird ersichtlich, dass Gedanken und Ideen 

unmittelbar verbalisiert werden. Die kurze Schreibzeit deutet auch auf die Spontanität 

bzw. das Drauflosschreiben hin. Deshalb sieht man im Text stellenweise die Redundanz 

und Brüche im Textzusammenhang. Der Fall gilt auch fürdie beiden übrigenTexte. 

Auffällig bei FT 1 ist darüber hinaus die Verwendung einer Vielzahl von Konnektoren, um 

die Sinnzusammenhänge im Text zu erzeugen sowie um die Einschränkung der Geltung 

von Behauptungen anzugeben. Kausale und konzessive Konnektoren werden im 

Allgemeinen logisch-adäquat eingesetzt. Das hilft den Lesenden also, Textkohärenz beim 

Lesen zu gestalten. 

Im Großen und Ganzen kann man sagen, dass FT 1 in seinen drei muttersprachlichen 

Texten seinen Standpunkt präzise ausdrücken und nachvollziehbar mit Erfahrungs- und 

Allgemeinwissen begründen kann. Er ist außerdem in der Lage, eine argumentative 

Struktur mit einer Einleitung, einem Diskussionsteil und einem Schlussteil herzustellen. 

Redundante Gedanken können zwar den Lesefluss an einigen Stellen stören, aber der 

Schreibende kann im Allgemeinen mithilfe des situativen Kontextes und des 

angemessenen Einsatzes der Verknüpfungsmittel einen Textsinn erzeugen. Eindeutig 

erfolgt die Leserbewusstheit durch direktes Ansprechen der Lesenden und die 

Wechselseitigkeit der Perspektive.  
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B. Vorhandene Textkompetenz im Deutschen 

Ganz anders als argumentatives Schreiben in der Muttersprache befindet sich FT 1 beim 

Verfassen von allen deutschsprachigenTexten auf der 2. Stufe, wie es folgende Tabelle 

verdeutlicht: 

Tab. 5.2-2: Vorhandene Textkompetenz im Deutschen von FT 1 

 

 

 

Beim Textverfassen in der deutschen Sprache wird der Argumentationsgang im Großen 

und Ganzen auf der Basis von individuellen Erlebnissen gestaltet. Der Standpunkt in den 

jeweiligen Texten wird durch Bezüge auf seine subjektive Welt oder auf seinen 

Bekanntenkreis gestützt. Trotzdem versucht der Proband, seine persönlichen Meinungen 

mithilfe sprachlicher Elemente zu verallgemeinern, damit er die Sachverhalte auf eine 

neutrale Weise darstellen kann. Alle Texte von FT 1 enthalten aus diesem Grund nicht 

nur das Pronomen der 1. Person Singular „ich“, sondern auch die verallgemeinernden 

Pronomina „man“ und generalisierende Nominalphrasen (mit Unterstrich markiert). 

Diese können an folgenden Beispielen verdeutlicht werden: 

Bsp. 5: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Viele Leute denken, beim Hausaufgaben Musik zu hören. Während man Hausaufgaben machen, 

will man singt, weil man dieser Musik kennt. 

Bsp. 6: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Alle Menschen, die die Fähigkeit haben, können alles etwas in einem Bühnenauftritt in der Show 

z.B. Singen, Malen, Tanzen, Akrobatik Operngesang Ausdruckstanz usw.  

Charakteristisch für argumentative Texte von FT 1 ist, dass die Texte kein Sachwissen 

und keine alternativen Positionen oder mögliche Meinungsabweichungen der Lesenden 

beinhalten. Nur in Text B spricht FT 1 ganz kurz von einigen Beispielen für 

unangemessene Shows, obwohl sein Standpunkt sich darauf bezieht, dass man 

Text A Text B Text C 

Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 
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Thailand‟s got talent braucht. Jedoch ist das keine richtige Diskussion über Pros und 

Cons; es ist nur eine kurze Erwähnung der Einwände mit einigen Bespielen dafür. 

Bsp. 7: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?” 

[...] Aber es gibt einige Menschen, die der Zweck von der Show missverstehen und ihre Begabung 

präsentieren, die unpassend ist z.B. Während ein Man ihre Show präsentiert, zieht er Kleidung aus 

und so weiter. Darüber hinaus gibt es die Frau, die das Hemd ausziehen und dann benutzt sie ihre 

Brust zu malen [...]. 

Die subjektive Darstellung der Sachverhalte weist darauf hin, dass der Proband nicht in 

der Lage ist, den strittigen Punkt aus mehreren Perspektiven zu betrachten und 

mögliche Einstellungen oder Gefühle der Lesenden zu bedenken. Allerdings scheint FT 1 

nicht zu vergessen, dass der Text von jemandem gelesen wird, deshalb spricht er 

ständig seine Lesenden direkt an und benutzt rhetorische Fragen, wie die folgenden 

Beispiele illustrieren: 

Direktes Ansprechen: 

Bsp. 8: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Es ist wahr, dass die Musik ablenken kann, aber in Wirklichkeit hört man Musik beim Erstellen von 

Hausaufagaben, ich glaube, dass Sie mehr stressig werden, weil Sie nicht fertig Hausaufgaben 

machen können. 

Rhetorische Frage: 

Bsp. 9: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Warum wollen heutzutage so viele Menschen dünn sein?  

Die Leserbewusstheit von FT 1 zeigt sich nur in diesen rhetorischen sprachlichen 

Elementen, nicht im Sinne einer Wechselseitigkeit der Leserperspektive. In Text B sieht 

man diese rhetorischen Sprachmittel der Leserbewusstheit gar nicht. Das Fehlen der 

Leserperspektive beim Schreiben in der deutschen Sprache weist darauf hin, dass FT 1 

sprachlich überfordert ist und der Sensibilität für seine Kommunikationspartner nicht 

bewusst ist. Die Vernachlässigung der Leserperspektive und das fehlende Anführen von 

möglichen Meinungsabweichungen führen zur Entkräftung der dargestellten 
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Behauptungen und weiterhin zu einer ungeeigneten argumentativen Textstruktur, weil 

es den drei deutschsprachlichen Texten am Diskussionsteil fehlt, in dem Position und 

Gegenpositionen thematisiert und belegt werden sollen.  

Ein Blick auf die kausale Beziehung in den Texten zeigt deutlich, dass die logisch-

schlüssige Verknüpfung von einzelnen Textelementen zum großen Teil durch einen 

begrenzten Wortschatz und Grammatikfehler gestört werden. Die drei Texte enthalten 

schwer verständliche Textstellen, weil es eine gewisse Anzahl an sprachlichen Fehlern 

gibt. Dies betrifft vor allem die Orthografie, die Genusmarkierung und Deklination, die 

Pronomen sowie die Verbflexion. Manche Sätze sind unvollständig und inadäquat, 

mitunter auch fehlerhaft in der Wortstellung. Diese Sprachabweichungen können 

anhand folgender Beispiele verdeutlicht werden: 

Orthografie: 

Bsp. 10: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Ich danke [denke], dass sie dünn sein möchten, weil sie Media in Television oder im Internet 

ziehen [sehen] [...]. Viele Model [Fotomodelle] oder Schauspielerin in Television sein dünn und 

denken, dass sie schön sein, darum flogen [folgen] sie die Model [Fotomodellen] und 

Schauspielerin. [...], ich glaube, dass sie falus [falsch] gedacht haben. 

Genusmarkierung und Deklination: 

Bsp. 11: Zum Thema„Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Meine Meinung nach [Meiner Meinung nach], Thailand‟s got talent ist eine gute Show. 

Falsche Pronomina: 

Bsp. 12: Zum Thema„Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Während ein Man ihre [seine] Show präsentiert, zieht er Kleidung aus und so weiter. 

Verbflexion: 

Bsp. 13: Zum Thema„Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Darüber hinaus gibt es auch die Frau, die das Hemd ausziehen [auszieht] und dann benutzt sie ihre 

Brust zu malen. 
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Bsp. 14: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Darüber hinaus denken viele Jungen, dass sie dünn sein [sind], deshalb sein [sind] sie schön oder 

schick. 

Unvollständige Sätze: 

Bsp. 15: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Wenn sie nicht Sport treiben und nicht oder wenige essen am Abend, um dünn zu sein. 

Bsp. 16: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Viele Leute denken, beim Hausaufgaben Musik zu hören. 

Redundante Sätze: 

Bsp. 17: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Wenn man beim Hausaufgaben Musik zu hören, muss man Musik hören und Hausaufgaben 

machen zur gleichen Zeit. 

Unnötige Sätze: 

Bsp. 18: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Darum soll „Thailand‟s got talent” nächste sein [= weiter ausgestrahlt werden], um alle Menschen, 

die es die Fähigkeit gibt, diese Show zu präsentieren. Aber alles das ist nur meine Meunung, 

vielleicht die manche Menschen vereinbaren nicht mit meiner Meinung 

Im Beispiel 18 schwächt der unterstrichene Satz den Standpunkt und entkräftet die 

Überzeugungskraft der aufgestellten These. Zu bemerken ist auch, dass der erste Satz, 

der den Standpunkt enthält (Darum soll „Thailand‟s got talent” nächste sein), auch nicht 

verständlich ist. Das ist anzunehmen, dass der Satz von der muttersprachlichen 

Formulierungsweise beeinflusst wird. Im Thailändischen sagt man also„Thailand‟s got 

talent”ควรอยูต่อ่ไป („Thailand‟s got talent” soll nächste sein). Das bedeutet im 

Deutschen: „Thailand‟s got talent” soll weiterhin im Programm bleiben“. 

Allgemein kann man sagen, dass FT 1 überwiegend Probleme mit eingeschränkten 

Wortschatzkenntnissen und grammatischen Regeln hat. Sprachliche Fehler treten 
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gelegentlich in den drei Texten auf und machen die Textkohärenz brüchig. Betrachtet 

man den Argumentationsgang in den drei Texten, so wird deutlich, dass die eigene 

Meinung zwar geäußert und begründet wird, aber die Begründung nur auf der Basis von 

individuellen Interessen und Bedingungen entwickelt wird. FT 1 vernachlässigt stützende 

Beispiele, Sachwissen und die Perspektiven aus fremden Augen. Der Standpunkt wird 

daher nur vereinzelt begründet. Das heißt, dass diese einseitige Einschätzung leicht 

bestreitet werden kann. 

Vergleich der vorhandenen Textkompetenz in den thailändischen und 

deutschen Texten 

Vergleicht man die Textkompetenz in der thailändischen und deutschen Sprache, so 

ergibt sich ein unterschiedliches Bild: FT 1 ist es in den thailändischen Texten besser 

gelungen, nötige argumentative Textgestaltungselemente einzubringen. Die Texte in der 

Muttersprache werden zwar erlebnisorientiert verfasst, aber man sieht darin noch das 

Allgemeinwissen bzw. Erfahrungswissen, während die individuellen Bedingungen, 

Interessen und Erfahrungen im Mittelpunkt des Argumentierens in der deutschen 

Sprache stehen. Die begrenzten Sprachkenntnisse im Deutschen haben zur Folge, dass 

der Proband nicht alles, was er ausdrücken möchte, verbalisieren kann, und die Texte 

eine hohe Anzahl von sprachlichen Normverletzungen enthalten. Die Texte sind 

sprachlich so fehlerhaft, dass sie sich nicht flüssig lesen lassen. Um Lücken zu schließen 

und um kausale Beziehungen zwischen einzelnen Aussagen herzustellen, brauchen die 

Lesenden in hohem Maße ihr Weltwissen und ihre Imaginationskraft. 

Darüber hinaus fehlen den Texten im Deutschen auch die mehrdimensionale 

Betrachtungsweise eines kritischen Sachverhalts und die Bewusstheit des fiktiven 

Lesenden. Man sieht aus diesem Grund nur eine sporadisch begründete Stellungnahme 

zum Thema, und zwar das unreflektierte assoziative Schreiben. Ganz anders als die 

Texte im Thailändischen werden die argumentativen Texte in der deutschen Sprache 

nicht textsortenspezifisch aufgebaut. Wegen des fehlenden Anführens von Pro- und 

Kontra-Argumenten gibt es hier also keinen Diskussionsteil der Textstruktur, während 

dieser Teil in den muttersprachlichen Texten ganz deutlich erscheint. Für mich ist es 
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daher ganz eindeutig, dass es FT 1 schwer fällt, die vorhandene Textkompetenz und 

Schreibstratgien in der Muttersprache auf die deutsche Sprache zu übertragen.  

C. Textkompetenzentwicklung 

Aus der Anayse der drei Texte, die zu Beginn des Schreibkurses verfasst wurden, geht 

hervor, dass FT 1 auf Stufe 3 steht. Der Vergleich von dieser vorhandenen Kompetenz 

mit der Textkompetenz im Laufe des Schreibkurses zeigt eine deutliche Entwicklung, die 

in folgender Tabelle dargestellt wird. 

Tab. 5.2-3: Textkompetenzentwicklung im Deutschen von FT 1 

Vorhandene Textkompetenz Entwicklung der Textkompetenz 

Text A Text B Text C Text I Text II Text III 

Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 3 Stufe 3 

 

Dieser Befund zeigt, dass die Textkompetenz von FT 1 sich auf eine höhere Stufe 

entwicklelte. Verglichen mit der vorhandenen Textkompetenz stellen sich folgende 

Veränderungen dar: Der Unterschied besteht hier in erster Linie in der Fähigkeit, sich 

von der Subjektivität hin zur Objektivität zu wenden und den thematischen Gegenstand 

aus fremder Sicht zu betrachten. Bei der Textkompetenz vor der Teilnahme am 

Schreibkurs basiert die Begründung nur auf den individuellen Interessen und 

Umständen, aber schon in Text I zeigt sich eine Kompetenz zur vielseitigen Betrachtung 

eines Problems. Auch wenn es manchmal nur um eine kurze Erwähnung von 

Gegenargumenten geht, ist es ein Indiz dafür, dass FT 1 mehr oder weniger seine 

eigene Welt des Ichs überwinden und sich mögliche Eindrücke fiktiver Lesenden 

vorstellen kann. Wenn man Änderungen der Textkompetenz in den jeweiligen Texten 

genauer betrachtet, so zeigen sich darin keine signifikanten Entwicklungsunterschiede. 

Aus diesem Grund wird folgenderweise die Textkompetenzentwicklungen innerhalb der 

drei Texte im Gesamtbild betrachtet.  

Ein Charakteristikum der drei Texte von FT 1 ist der Zuwachs an Informationen und 

Sachverhalten. Statt nur eigene Eindrücke und Erlebnisse darzustellen, verfügt der 
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Schreibende über relevante Informationen aus unterschiedlichen Quellen, wie etwa sich 

in folgender Formulierung zeigt: „ich habe schon im Internet, Facebook oder Zeitung 

gelesen, dass Schönheitsoperation nicht nur Vorteile hat, sondern auch Nachteile“ 

(Schönheitsoperation – ja oder nein?). Die Berufung auf andere Textquellen weist darauf 

hin, dass der Proband versucht, überzeugende Beweise auf den Tisch zu legen, nicht nur 

aus seiner eigenen Perspektive heraus zu betrachten. Dies zeigt sich in folgenden 

Beispielen: 

Bsp. 19: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

Meiner Ansicht nach die Schuluniform ist wichtig. Aber manche glauben, dass die Schuluniform 

unwichtig ist. Die Uniform gibt es nicht nur Vorteile, sondern auch Nachteile [...]. In Schule mit 

allen Schülern tragen Schuluniform, darum ist die Schule Ordnung [...]. Während anziehen sie die 

Schuluniform, denken sie regelmäßig, dass ihre Funktion Schüler sind. [...] Ich denke, dass 

Nachteile von der Schuluniform wenig ist. Vielleicht für Schüler, die Familie mit niedrigem 

Einkommen sind, denken, dass Schuluniform unwichtig für sie ist, weil Kosten steigen müssen, um 

Schuluniform zu kaufen. 

Bsp. 20: Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein?“ 

Heutzutage ist die Schönheit sehr wichtig für die meisten Frauen, weil heutzutage die Frau, die 

sehr schön ist, mehr Chancen bekommt z.B. Mann kann einfach Arbeit finden. Ich habe schon im 

Internet, Facebook oder Zeitung gelesen, dass Schönheitsoperation nicht nur Vorteile hat, sondern 

auch Nachteile. Zum Beispiel in Thailand gibt es eine Singerin, die Sunny heißt. Sie habe bereits 

eine Schönheitsoperation hinter ihr. Aber es nicht erfolgreich, weil sie nicht richtig Arzt trifft und sie 

hat nicht schon ein Gespräch führen mit Arzt über Operation. 

Die Abwendung von der Beschäftigung mit sich selbst hin zur objektiven 

Sachverhaltsdarstellung zeigt sich deutlich darin, dass metakommunikative 

Formulierungen (z.B. ich glaube/denke, dass ...) in den Hintergrund treten. Stattdessen 

kommen metakommunikative Wendungen wie „manche Leute glauben, dass ...“ oder 

„man muss sicher sein, dass ...“ vor. Dementsprechend findet sich auch eine häufige 

Anwendung von verallgemeinernden Pronomina wie „man“ und „wir“ sowie 

generalisierende Nominalphrasen. 

Berücksichtigt man die Kausalbeziehung, so wird deutlich, dass FT 1 anhand von 

Bezugnahme auf Sachverhalte außerhalb der eigenen Erfahrungswelt komplexere 
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Argumentationen gestalten kann. Stützende Beispiele werden auch angeführt. Aber es 

sollte nicht so verstanden werden, dass er wie ein kompetenter Schreibender 

vielschichtige und hochkomplexe Argumentationen schreiben kann. Wir sprechen in 

diesem Zusammenhang nur von komplexeren Inhalten und wachsender Vielfalt der 

Sachverhalte im Vergleich zu den drei vorherigen Texten (Text A, B und C). Es darf nicht 

übersehen werden, dass es bei FT 1 immer noch Unklarheiten, Unvollständigkeiten und 

Schwachstellen im Argumentationsvorgang gibt. Diese Probleme zeigen sich ganz 

offensichtlich schon in den ersten drei Texten bei der Untersuchung der vorhandenen 

Textkompetenz in der deutschen Sprache, (aber nicht in der Muttersprache). Die Wurzel 

der Schwierigkeiten liegt in besonderem Maße in den Sprachkenntnissen, die nicht 

ausreichen, um eine Problemsituation klar und verständlich zu erklären sowie um einen 

eigenen Standpunkt ausführlich zu begründen. Dieser Sachverhalt soll nun an folgenden 

Beispielen verdeutlicht werden (schwer verständliche Textstellen werden mit einem 

Unterstrich markiert): 

Bsp. 21: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

[...] Und Schuluniform gibt es Vorteile für Lehrer z.B. wenn die Schüler Fehler außerhalb der Schule 

machen, macht es leiter zu erfassen, um sie zu bestrafen [= kann man leichter erkennen, aus 

welcher Schule sie kommen, und sie können bestraft werden]. 

Bsp. 22: Zum Thema „Schönheitsoperation-ja oder nein?“ 

[...]. So ich bin dagegen die Schönheitsoperation. Wenn ich Operation mache und wenn ich das 

Alter wäre [= ich lasse eine Operation machen, wenn ich alt werde]. [...]. Mann muss so viel 

Informationen über die Schönheitsoperation finden und mann muss sicher sein, dass Artz, das 

Gespräch macht, gut Operation macht muss sicher, dass Artz richtig Artz ist [= man muss sicher 

sein, dass der Arzt, mit dem man spricht, ein wirklich guter Arzt ist und eine Operation gut machen 

kann]. 

Bsp. 23: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

Bevor man vor der Heirat zusammenleben, muss man Eltern erlauben [= muss man seine Eltern 

um Genehmigung bitten]. Ich glaube, dass die meisten Thais dagegen das Zusammenleben vor der 

Heirat sind, weil in Thailand es langere Kultur über Heirat gibt. Man soll nicht vor der Heirat 

zusammenleben, man muss nur den Heirat und Eltern muss akzeptieren [= man muss zunächst 

heiraten, und die Eltern müssen die Heirat akzeptieren]. 
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Von den oben genannten Beispielen kann man ein konkretes Verständnis dafür 

erwerben, dass FT 1 eigentlich viele Gedanken zu vermitteln hat, aber sein mangelhaftes 

Sprachwissen als Hindernis für eine verständliche Verbalisierung dieser wirkt. 

Unterbrochene und unvollständige Satzfolgen sowie zahlreiche Grammatikfehler 

erschweren den Lesefluss und die Verständlichkeit des Textes. Um den Text zu 

verstehen und um Textkohärenz beim Lesen zu bilden, muss der Lesende sein 

Weltwissen und seine Vorstellungskraft besonders gut einbringen. Die Sprachfehler 

betreffen, wie in den drei vorherigen Texten, vor allem die Orthografie, die Verbflexion, 

die Wortstellung im Satz und unvollständige Sätze.  

Bemerkenswert ist es auch, dass er häufig wörtliche Wiederholungen verwendet, um die 

Textkohärenz zu gestalten. Beispielsweise benutzt er achtmal das Wort 

„Schönheitsoperation“, obwohl in der Aufgabenstellung auch andere Ausdrücke wie 

„plastische Chirurgie“, „Schönheitsbehandlung“ oder „ästhetische Operation“ angeboten 

werden. Ähnliches gilt auch für das Wort „Schuluniform“: Statt die vorgegebenen 

Ausdrucksmittel wie „Uniformierung“ oder „vorgeschriebene Kleidung“ anzuwenden, 

benutzt er im ganzen Text das Wort „Schuluniform“. Es ist zwar deutlich, dass er die 

Aufgabenhinweise gelesen und solche Ausdrucksmittel gesehen hat, weil es Unterstriche 

und Notizen in der Aufgabenstellung gibt, aber er kann keinen Gebrauch von diesen 

Informationen machen. 

Eindeutig ist darüber hinaus seine Schwierigkeiten mit der Gedankeneinordnung. Dieses 

Problem beeinträchtigt den zentralen Textzusammenhang. Mit zunehmender Textlänge 

scheint es für FT 1 manchmal schwieriger, seine Gedanken zu fokussieren und 

einzuordnen. Er vergisst einfach, was er vorher schon geschrieben hat, und kann seine 

Aussagen nicht fortsetzen. Dies kann an folgenden Textteilen in Text III illustriert 

werden: 

Zum Thema Zusammenleben vor der Heirat drückt er seinen Standpunkt wie folgt aus: 

Bsp. 24: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

Meine Meinung nach finde ich, dass das Zusammenleben vor der Heirat ein gutes Mittle ist. 

Vielleicht soll man vor der Heirat kennenlehren. 
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Im Schlussteil schreibt er aber das Gegenteil: 

Bsp. 25: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

Manche Leute glauben, dass das Zusammenleben vor der Ehe ein gutes Mittel ist, eine Scheidung 

zu vermeiden. Ich glaube, dass das Zusammenleben vor der Heirat auch trennt [= das 

Zusammenleben vor der Heirat kann zur Scheidung führen]. 

Brüche zeigen sich im Text II auch darin, dass FT 1 Vorteile von Schönheitsoperation 

beschreibt und ein stützendes Beispiel angibt aber gleich danach das Gegenteil schreibt: 

„So ich bin dagegen die Schönheitsoperation“. Dieses „so“ steht aber in keinem 

Zusammenhang mit der vorhergehenden Äußerung. Dies zeigt sich noch deutlicher in 

folgenden Formulierungen: 

Bsp. 26: Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein?“ 

[...] Darüber hinaus gibt es die Frau, die Erfolg für Schönheitsoperation hat. Sie heißt Meang. Sie 

liebt gern Schönheitsoperation und bevor sie Operation entscheidet, muss sie ein Gespräch führen 

mit Arzt und Information über Operation entscheidet. Nachdem sie Operation entscheidet hat, hat 

die Erfolg und sehr schön. So bin ich dagegen die Schönheitsoperation, weil das für mich kein Grun 

wäre, mache ich Operation [...]. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass FT 1 ein besseres Verständnis als zu Beginn 

des Kurses dafür hat, dass argumentierendes Schreiben eine sachorientierte Darstellung 

und Beweise auf allen Seiten verlangt. Aufgrund dieses Verständnises enthalten seine 

Texte mehr Sachlichkeit und Intersubjektivität. Dieses gilt als wichtiges Merkmal für die 

Kompetenzentwicklung von der Stufe 2 zur Stufe 3. Das, was für ihn als Hindernis auf 

dem Weg zu Stufe 4 gilt, sind eingeschränkte Sprachkenntnisse und eine mangelhafte 

Kompetenz zur logischen Infomationsverknüpfung. Diese Probleme stellen sich ganz 

offensichtlich schon in den ersten Texten bei der Untersuchung der vorhandenen 

Textkompetenz dar und sind in den letzten drei Texten immer noch deutlich. Die 

Entwicklung in den Bereichen der Sprachkenntnisse und Textkohärenzerzeugung findet 

also noch nicht statt. Kontinuierliche Entwicklungsveränderungen können 

zusammenfassend in folgender Tabelle dargestellt werden: 
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Tab. 5.2-4: Vorhandene Textkompetenz und Textkompetenzentwicklung von FT 1 

Aspekte 

der 

Textkompetenz 

Vorhandene Textkompetenz Textkompetenzentwicklung 

Thailändisch Deutsch Deutsch 

Die 

sachorientierte 

Begründung 

Begründung mit 

Erfahrungs- und 

Allgemeinwissen  

 

Logische 

Kausalbeziehung 

Begründung mit 

persönlichen 

Vorlieben und 

Interessen  

 

Schwache 

Begründung 

Begründung mit 

Erfahrungs- und 

Allgemeinwissen  

 

Brüchige Kausalbeziehung 

an manchen Textstellen 

durch Sprachfehler und 

unkohärente 

Gedankeneinordnung 

Die mehr-

dimensionale 

Problem-

betrachtung 

Anführen von Pro- 

und Kontra-

Argumenten 

Verzicht auf 

Kontra-Argumente 

Anführen von Pro- und 

Kontra-Argumenten 

Die Text-

strukturierung 

Einleitung – dem 

zweiten Pronomen 

„คณุ” (Sie). 

Diskussionsteil – 

Schlussteil 

Einleitung –  

Begründung der 

eigenen Position –

Schlussteil 

Einleitung – Diskussionsteil 

– Schlussteil 

das 

adressaten-

orientierte 

Schreiben 

Leserbewusstheit: 

direktes 

Ansprechen/ 

rhetorische 

Fragen/Wechsel-

seitigkeit der 

Perspektiven 

 

Leserbewusstheit: 

direktes 

Ansprechen/ 

rhetorische Fragen 

Leserbewusstheit: direktes 

Ansprechen/rhetorische 

Fragen/Wechselseitigkeit 

der Perspektiven 
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Sonstiges Verstärktes 

Auftreten des 

Wortes „Ich“ 

Viele Sprachfehler 

und unvollständige 

Sätze, die die 

Verständlichkeit 

der Texte 

beeinträchtigen 

 

Dominanz 

narrativer 

Sprachmittel und 

Verstärktes 

Auftreten des Ichs 

Viele Sprachfehler, die zu 

Brüchen im Text führen 

 

Zuwachs an Sachverhalten  

 

weniger Auftreten des 

Pronomens „Ich“ 

 

 

FT 2 

A. Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen 

FT 2 befindet sich beim Verfassen der drei muttersprachlichen Texten auf der 2. Stufe. 

Die Ergebnisse werden zusammenfassend in folgender Tabelle dargestellt: 

Tab. 5.2-5: Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen von FT 2 

Text a Text b Text c 

Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 

 

Die Texte von FT 2 werden im Besonderen aus emotional geprägten Stellungnahmen 

und aus der subjektiven Erfahrungswelt des Ichs heraus verfasst. Dies erkennt man vor 

allem daran, dass der Schreibende ganz am Anfang des Hauptteils vom Text a seine 

eigene dünne Figur und die aus der Dünnheit entstehenden Schwierigkeiten im 

Alltagsleben beschreibt. Die Beschreibung enthält etwa fast die Hälfte des Hauptteils. So 

beschreibt er auf eine gefühlsbetonte Weise: 
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Bsp. 1: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

กอ่นอืน่ตอ้งขอบอกกอ่นเลยว่า ดฉัินนัน้เป็นคนทีม่รูีปร่างผอมสงู ดฉัินหนัก 40 กโิลกรัม และสงู 160 เซ็นตเิมตร 

[...] ดฉัินไม่เคยมคีวามคดิในหวัเลยว่า ผอมแลว้จะดูด ีนอกจากนัน้แลว้ความผอมยังเป็นความยากล าบากในการ

ใชช้วีติอกีดว้ย กล่าวก็คอืคนผอมหาเสือ้ผา้ใสก่็ล าบาก ยกของหนักอะไรก็ไม่ไหว พละก าลังเรีย่วแรงต่างๆก็ไม่

ค่อยจะม ีมแีต่เสยีกบัเสยีทัง้นัน้ [...].  

Die Beschreibung aus der Perspektive des subjektiven Ichs wiederholt sich auch in den 

zwei übrigen Texten. Im Text b verwendete er etwa die Hälfte des Gesamttextes für die 

Beschreibung der Hauptmerkmale der Show „Thailand‟s got Talent“. Eine beschreibende 

Schreibweise sieht man auch im Text c, in dem der Proband fast die Hälfte des Textes 

für eine detaillierte Schilderung der Rolle des Musikhörens im Alltagsleben verwendet. 

Hierbei sieht man, dass FT 2 unzureichend in der Lage ist, am kritischen Punkt orientiert 

zu argumentieren, d.h. er kann nur erzählen und beschreiben, aber nicht sachadäquat 

begründen. Dies kann an folgenden Beispielen deutlicht gemacht werden:  

Bsp. 2: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] สว่นตัวดฉัินเคยตดิตามรายการนีอ้ยู่เชน่กนั ดฉัินชอบตรงทีร่ายการนี้ไม่จ ากดัอายุ เพราะบางทเีราอาจเพิง่

มารูต้ัวว่ามพีรสวรรคต์อนอายุ 60 ปีขึน้ไปก็เป็นได ้ โชวบ์างโชวท์ีด่ฉัินไดดู้มเีด็กอายุประมาณ 4 ขวบออกมารอ้ง

เพลงดดีอูคเูลเล่ไปดว้ยพอไดด้ดูฉัินก็รูส้กึชืน่ชมประทบัใจ และทึง่ในความสามารถของเด็กนอ้ยวัย 4 ขวบ [...]. 

Bsp. 3: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

เพลงแต่ละเพลงทีถ่กูแต่งหรอืประพันธข์ึน้มานัน้เปรยีบเสมอืนเครือ่งมอืชัน้ดทีีช่ว่ยในการปลอบประโลมใจ รวม

ไปถงึสรา้งความบนัเทงิใหก้บัผูค้นในทกุยุคทกุสมัย ดว้ยเนื้อรอ้งจังหวะดนตร ีตลอดจนทว่งท านองของบทเพลง

ทีไ่ดถ้กูบรรเลงผา่นเครือ่งดนตรนีานาชนดิสามารถตราตรงึจติใจของผูค้นทีไ่ดย้นิและไดฟั้งท าใหผู้ค้นเหล่านี้รูส้กึ

ผอ่นคลายและมคีวามสขุจนไม่สามารถบรรยายออกมาเป็นค าพูดได ้[...]. 

Die Ichbezogenheit von FT 2 zeigt sich auch in einem verstärkten Auftreten der 

Satzform: „ich“ in Kombination mit Verben des Meinens/Fühlens. Dieser Sachverhalt 

kann an den folgenden Beispielen gezeigt werden (mit Unterstrich markiert): 
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Bsp. 4: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

[...] แต่มอียู่กจิกรรมหนึง่ในชวีติประจ าวันทีด่ฉัินมคีวามรูส้กึว่า ไม่ควรมเีสยีงเพลงเกดิขึน้ในกจิกรรมนัน้ ก็คอื 

การท าการบา้น [...] ดฉัินเห็นว่าไม่ใชส่ิง่จ าเป็นทีจ่ะสง่ผลต่องานเราได ้ ดฉัินเดาไดเ้ลยวา่งานทีอ่อกมานัน้

จะตอ้งไม่ค่อยเป็นทีน่่าพอใจ [...]. 

Bsp. 5: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] ดฉัินชอบตรงทีร่ายการนี้ไม่จ ากดัอายุ [...] พอไดด้แูลว้ดฉัินก็รูส้กึชืน่ชมประทบัใจในความสามารถของเด็ก

นอ้ยวัยเพยีง 4 ขวบดฉัินเชือ่วา่มบีคุคลมากมายทีม่ขีองดอียู่กบัตัว [...] 

Bsp. 6: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...] ดฉัินไม่เคยมคีวามคดิอยู่ในหวัเลยว่าผอมแลว้จะสวยหรอืดูด ี [...] มคีนจ านวนมากทีท่ าสิง่ต่างๆเหล่านี้เพือ่

จะไดผ้อมเพรยีวแบบดาราทีต่ัวเองชืน่ชอบ ซึง่ดฉัินไม่เหน็ดว้ยเป็นอย่างยิง่ [...] ดฉัินก็อยากจะใหท้กุคนหนัมา

ค านงึถงึเรือ่งสขุภาพมากกวา่ [...] 

Ein weiteres Charakteristikum der thailändischen Texte von FT 2 ist ein Verzicht auf die 

Wechselseitigkeit der Perspektiven. Kontra-Argumente oder denkbare 

Meinungsabweichungen sind in den drei Texten kaum vorhanden. Dies stört die 

dialogische Ordnung des argumentativen Textes und verhindert den Diskussionsteil der 

Textstruktur, wo Pro- und Kontra-Argumente genau und kritisch betrachtet werden 

müssen. 

Berücksichtigt man den Argumentationsgang in den Texten von FT 2, ist deutlich 

erkennbar, dass die Argumentation nur in eine Richtung orientiert verläuft. Er kann zwar 

seinen Standpunkt deutlich darstellen, aber diesen nur vereinzelt und subjektzentriert 

begründen. Keine alternativen Positionen zum Thema werden miteinbezogen. 

Charakteristisch für FT 2 ist des Weiteren ein Versuch, seine Lesenden mit Hilfe des 

Pronomens „wir“, rhetorischen Fragen und Aufforderungssätzen anzusprechen, wie sich 

etwa in den folgenden Formulierungen zeigt: 

Rhetorische Frage: 

Bsp. 7: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

แต่จะเป็นเชน่ไรถา้เรา [wir] ฟังเพลงขณะท าการบา้น  



209 

Bsp. 8: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

ผอมแลว้จะสวยจรงิหรอื  

Aufforderungssatz: 

Bsp. 9: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

ลองจนิตนาการภาพดู เมือ่เราตอ้งท าการบา้น [...] ขณะทีเ่ปิดเพลงแนวฮารด์คอร ์เชน่ Punk หรอื Rock ไปดว้ย  

Hier wird deutlich, dass FT 2 seinen Standpunkt nur mit seinen persönlichen 

Erfahrungen und individuellen Umständen begründet. Er ist unzureichend imstande, Vor- 

und Nachteile verschiedener Optionen zu erläutern bzw. Argumente und 

Gegenargumente für oder gegen seinen Standpunkt darzulegen. Diese eingeschränkte 

Sicht führt zu einer unangemessen textsortenspezifischen Textstruktur des 

argumentativen Textes: Den Texten fehlt nämlich dadurch ein Diskussionsteil. 

Insgesamt wird daher deutlich, dass die Schreibkompetenz von allen Texten zur 2. Stufe 

passt. 

B. Vorhandene Textkompetenz im Deutschen 

Ganz ähnlich wie die muttersprachlichen Texte stehen auch die deutschsprachigen Texte 

von FT 2 auf der 2. Entwicklungsstufe, wie es die folgende Tabelle zeigt: 

Tab. 5.2-6: Vorhandene Textkompetenz im Deutschen von FT 2 

Text A Text B Text C 

Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 

 

Genauso wie in der Muttersprache sind die deutschsprachigen Texte von FT 2 durch eine 

subjektive Darstellung der Sachverhalte gekennzeichnet. Persönliche Wünsche und 

individuelle Bedingungen stehen im Zentrum der Auseinandersetzung mit einer strittigen 

Frage. Aus diesem Grund findet sich die narrative Ich-Perspektive durchgehend in den 

drei Texten, wie man an folgenden Beispielen sehen kann: 
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Bsp. 10: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Zuerst möchte ich sagen, dass ich dünn bin. Allerdings nehme ich nicht ab. Als ich jung war, hatte 

ich schon eine kleine Knochen. Nun wichte ich 40 Kilogramm. Meiner Meinung nach macht die 

Dünnheit mir nicht schöner und keinen Nutzen [...] Viele Frauen haben den Eindruck, dass das 

schlanke Mädchen vor dem Junge schützt. Aber in Wirklichkeit stimmt das nicht. Ich habe keine 

solche Erfahrung. Ferner muss ich mich um die Männer kümmern. Zwar bin ich dünn, aber mein 

Gesicht hässlich aussieht. Das hilft doch gar nicht [...]. 

Bsp. 11: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

[...] Ich konzentriere mich nicht so gut, wenn ich beim Hausaufgabenmachen Musik höre. Die 

Musik stört mich sehr. Während ich an die Hausaufgabe denke, kommt der Liedtext zu meinem 

Kopf und er macht mir verwirrt [...]. 

Bsp. 12: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Ich bin auch eine große Fan dieser Show, die mit der Familie fast jede Woche sie shaut. Alle Show 

beeindruckte mich sehr und beim Sehen war ich erstaunt über die Begabung der Teilnehmer. 

Das Vorherrschen der ausgeprägten emotionalen Bezugnahme führt zur 

Vernachlässigung der sachlogischen Begründung. Das bedeutet, dass FT 2 noch nicht 

auf Ereignisse Bezug nehmen kann, die außerhalb ihrer eigenen Erfahrungswelt liegen. 

Darüber hinaus ist zu bemerken, dass FT 2 nicht imstande ist, mögliche alternative 

Positionen und Gegenargumente zu bedenken und im Vorfeld zu entkräften. Die 

einseitige Betrachtungsweise der problematischen Thematik signalisiert auch, dass der 

Schreibende seine Leser nicht berücksichtigt. Er nimmt kaum Bezug auf Gedanken und 

Einstellungen der Lesenden. Das, was er tun kann, um die Leserbewusstheit zu zeigen, 

ist ein direktes Ansprechen durch das Pronomen „Sie“. Aber dieses rhetorische 

Sprachmittel findet sich nur im Text A, und zwar ganz am Textende: „Wenn Sie eine 

gute Herz haben, ist das schon genug, in diesem Gesellschaft zu bleiben“. Man sieht in 

diesem Text außerdem eine rhetorische Frage: „Aber diese perfekte Figur muss die 

Ungesundheit wechseln. Ist das vernünftig?“. Die aus der eindimensionalen Perspektive 

ausgedrückte Position kann daher einerseits die Überzeugungskraft der Argumentation 

verringern, andererseits führt sie zu einer unvollständigen Textstruktur, weil der 
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Diskussionsteil, in dem die Betrachtung von Positionen und Gegenpositionen eine 

zentrale Rolle spielen soll, fehlt. 

Berücksichtigt man die kausalen Beziehungen, dann wird deutlich, dass es Brüche im 

Schlussteil in den drei Texten gibt. Im Text A und Text C stehen die Schlüsse in keinem 

Zusammenhang mit den zuvor erwähnten Daten. Im Text A beschreibt FT 2 zunächst 

die Nachteile und die aus der Dünnheit entstandenen Schwierigkeiten, aber im 

Schlussteil kann der Proband den Kerngedanken nicht fokussieren; er schreibt nämlich 

etwas Anderes. 

Bsp. 13: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Zusammengefasst läßt sich sagen, dass die Dünnheit oder Dichtheit nicht relevant sind. Wenn Sie 

eine gute Herz haben, ist das schon genug in diesem Gesellschaft zu bleiben“. 

Es liegt auf der Hand, dass ein guter Mensch („eine gute Herz haben“) in keinem 

Zusammenhang mit dünner oder dicker Figur steht. Diese unlogische Schlussfolgerung 

stört den Argumentationsgang und weist darauf hin, dass es FT 2 auch schwer fällt, eine 

logische Begründungskette zu gestalten bzw. eine zuverlässige Schlussfolgerung zu 

ziehen. 

Dies findet sich auch im Text C. Der Hauptteil des Textes enthält nur die Nachteile des 

Musikhörens bei den Hausaufgaben, aber im Schlussteil taucht plötzlich ein schwer 

verständlicher Vorschlag auf, der nichts mit den vorerwähnten Sachverhalten zu tun hat: 

Bsp. 14: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Es wäre gut, wenn man über ein Werk staat [=statt] eines Fortschrittes urteilt. Das Werk ist der 

wichtigste Fakter für dieses Thema. 

Die oben genannten Sätze im Beispiel 14 sind kaum verständlich. Es ist anzunehmen, 

dass der Schreibende sagen möchte, dass es besser wäre, wenn man nur die Leistung 

(= das Ergebnis) beurteilt, nicht die Arbeitsweise bzw. die Methode (= Fortschritte – mit 

oder ohne Musik). Die Sätze gelten als Floskel, weil sie durch eine falsche Wortwahl 

nicht kommunikativ wirken und nicht in Verbindung mit den vorgebrachten Nachteilen 

des Musikhörens stehen. 



212 

Ähnliches sieht man auch im Text B. In diesem beschreibt FT 2 im ganzen Hauptteil des 

Textes die Vorteile der Thailand‟s got talent-Shows, kommt aber im Schlussteil plötzlich 

auf eine neue Idee, und zwar auf den Zusammenhang von Geld und 

Unterhaltungsindustrie, wie es sich in der folgenden Textpassage zeigt:  

Bsp. 15: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Viele thailändische Menschen besonders jugendliche möchten wegen Geld in die 

Unterhaltungsindustrie treten. Aber es gibt nicht so viel Platz für alle Leute drin. Deswegen ist 

Thailand‟s got Talent unser Mittel, das beste Träumer sucht, damit unserer Unterhaltungsindustrie 

über eine gute Person verfügen. 

Man sieht deutlich, dass die oben genannten Äußerungen schwer verständlich sind. Man 

kann den Sinnzusammenhang nicht erfassen, obwohl FT 2 versucht, seine Aussagen mit 

Konnektoren („deswegen“und „damit“) miteinander zu verbinden. 

Hier wird deutlich, dass FT 2 den Schluss für sein Schreibziel nicht nutzen kann. Der 

unlogische Schluss stört gleichzeitig die nachvollziehbaren Kausalbeziehungen in den 

drei Texten. FT 2 kann seine Argumentation nicht so gestalten, dass sich seine Leser 

angesprochen fühlen und zum Mitdenken angehalten werden. Neben der unlogischen 

Formulierung hat der Schreibende auch Probleme mit der Sprachverwendung. Man sieht 

deutlich, dass die Texte von FT 2 durch einen eingeschränkten Wortschatz und eine 

Anzahl an Grammatikfehlern gekennzeichnet sind. Zahlreiche Grammatikfehler betreffen 

insbesondere die Genusbildung und Deklination, die Verbflexion sowie die Pluralbildung. 

Das soll nun an den folgenden Fallbeispielen deutlich gemacht werden: 

Genusbildung und Deklination: 

Bsp. 16: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Das Musik [Die Musik] stört mich sehr. 

Bsp. 17: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“. 

Als ich jung war, hatte ich eine kleine Knochen [kleine Knochen]  
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Verbflexion: 

Bsp. 18: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Manche kann [können] beim Musikhören gut und flüssig arbeiten [,] aber manche nicht. 

Pluralbildung: 

Bsp. 19: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Es gibt so viele nützliche und mögliche Auswähler [Auswahlmöglichkeiten], die Ihnen keine Schäde 

machen. 

Darüber hinaus finden sich teilweise schwer verständliche oder unklare Formulierungen, 

die die Texte schwer verständlich machen wie z.B.  

Bsp. 20: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Zuerst möchte ich sagen, dass ich total dünn bin. Allerdings nehme ich nicht ab. Als ich jung war, 

hatte ich schon eine kleine Knochen. 

Es ist anzunehmen, dass sie sagen wollte: „Allerdings habe ich nie abgenommen. Bei mir 

ist es angeboren, dass ich so dünn bin“. 

Bsp. 21: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Viele Frauen haben den Eindruck, dass das schlanke Mädchen vor dem Junge schützt. 

Es ist anzunehmen, dass sie sagen wollte: „Jungen sorgen (eher) für dünne Mädchen 

(als für dicke)“ 

Bsp. 22: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Deswegen ist Thailand‟s Got Talent unser Mittel, das beste Träumer sucht, damit unsere 

Unterhaltungsindustrie über gute Person verfügen. 

Es ist anzunehmen, dass sie sagen wollte: „Deswegen ist Thailand‟s got Talent die beste 

Möglichkeit für die Träumer. Es gibt in unserer Unterhaltungsindustrie gute Shows von 

talentierten Personen“. 

Resümierend ist festzuhalten, dass FT 2 die Texte aus seinen persönlichen Erlebnissen 

und Interessen heraus verfasst. Dabei geht es nicht um Teile eines  
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Argumentationsgangs, sondern vielmehr um den Ausdruck einer mehr oder weniger 

emotional geprägten Stellungnahme zum Textthema. Sie verfügt zwar über 

Verknüpfungsmittel (aber, damit, und, deswegen), aber diese helfen nur wenig, kausale 

Beziehungen im ganzen Text herzustellen oder die Geltung der aufgestellten Thesen 

einzuschränken. Es gibt sowohl einfache als auch komplexe Sätze. Aber bei komplexen 

Sätzen wird die Verständlichkeit häufig durch grammatische Fehler und unangemessene 

Wortwahl beeinträchtigt. Die Leserperspektive wird hier vernachlässigt. Durch das 

fehlende Anführen von möglichen Meinungsabweichungen zum Thema wird ein 

textsortenspezifischer Textaufbau nicht erreicht. 

Vergleich der vorhandenen Textkompetenz in den thailändischen und 

deutschen Texten 

Schaut man sich die auf Thailändisch und auf Deutsch verfassten Texte von FT 2, so 

ergibt sich ein nicht so unterschiedliches Bild: Eine ichzentrierte Darstellung der 

Sachverhalte steht im Mittelpunkt des Textverfassens. Statt eine argumentative 

Schreibweise, auf der die strittige Frage mit kritischer Sichtweise und aus 

unterschiedlichen Perspektiven betrachtet wird, erzählt er einfach von seinen 

persönlichen Umständen und subjektiv-biografischen Erlebnissen. Der Umfang der 

konkreten Schilderung in der Muttersprache ist geringer als im Deutschen, weil er wegen 

des begrenzten Wissens bezüglich Wortschatz und Sprachregeln nicht alles schreiben 

kann, was er ausdrücken möchte. Durch das mangelnde Sprachwissen fällt es FT 2 

daher schwer, die Textqualität bzw. die Kohärenz und Verständlichkeit des Textes in der 

deutschen Sprache zu kontrollieren. Das führt zu brüchigen Kausalbeziehungen im Text. 

Dieses Problem findet sich natürlich nicht in der Muttersprache. Zu bemerken ist aber, 

dass er sehr gut in der Lage ist, etwas in der Muttersprache anschaulich und bildhaft zu 

beschreiben und eine hohe Anzahl an Verknüpfungsmitteln logisch-adäquat verwendet. 

Ein Gegenbild sieht man in den Texten im Deutschen: Konnektoren werden stellenweise 

nicht angemessen eingesetzt. Dadurch wirken manche Textstellen schwer verständlich 

und unkommunikativ. An dieser Stelle wird deutlich, dass er die Kohärenzkompetenz in 

der Muttersprache auf Deutsch nicht übertragen kann, solange sein Wissen um 
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grundlegende Sprachmittel und Strukturen in der deutschen Sprache noch nicht gut 

aufgebaut ist.  

Berücksichtigt man den Perspektivenwechsel, lässt sich erkennen, dass sowohl in den 

Texten im Thailändischen als auch im Deutschen alle mögliches Meinungsabweichungen 

außer Acht gelassen werden. Das ist ein wesentliches Indiz dafür, dass FT 2 eine 

niedrige Kommunikationskompetenz in der Schriftlichkeit hat, weil ihm nicht gelungen 

ist, mögliche Einstellungen und Gedanken der abstrakten Lesenden zu bedenken. Die 

fehlende Bezugnahme auf Pro- und Kontra-Argumente macht eine argumentative 

Textstruktur unvollständig, weil es im Text keinen Diskussionsteil gibt. Daraus kann 

geschlossen werden, dass die Textkompetenz von FT 2 beim argumentativen Schreiben 

in der thailändischen und deutschen Sprache nicht so unterschiedlich ist, d.h. er besitzt 

keine gute Textkompetenz. 

C. Textkompetenzentwicklung 

Aus der Anayse der drei zu Beginn des Schreibkurses verfassten thailändischen Texte 

geht hervor, dass FT 2 auf Stufe 2 steht. Der Vergleich von dieser vorhandenen 

Kompetenz mit der Textkompetenz beim Verfassen von den drei deutschsprachigen 

Texten in der Folgezeit zeigt eine deutliche Entwicklung, die sich in folgender Tabelle 

zeigt. 

Tab. 5.2-7: Textkompetenzentwicklung im Deutschen von FT 2 

Vorhandene Textkompetenz Entwicklung der Textkompetenz 

Text A Text B Text C Text I Text II Text III 

Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 3 Stufe 3 

 

Nicht anders als bei FT 1 besteht die Entwicklung von FT 2 vor allen Dingen in der 

Überwindung der Ichbezogenheit zur mehrdimensionalen Problembetrachtung. Diese 

Entwicklung bringt FT 2 auf den Punkt, wo er sich vom Erzählen individueller Gefühle 

und Interessen ab hin zum kritischen und argumentativen Schreiben wendet. Auf den 

ersten Blick scheint es, keine Entwicklungsunterschiede unter den einzelnen im Laufe 
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des Schreibkurses verfassten Texten zu geben, weil diese Texte sich auf der gleichen 

Entwicklungstufe befinden. Bei näherer Betrachtung hingegen zeigen sich signifikante 

Differenzen. Wir sprechen im Folgenden von charakteristischen Merkmalen einzelner 

Texte. Zunächst soll mit Text I begonnen werden.  

FT 2 führt im Text I Pro- und Kontra-Argumente an, während er dieses 

argumentationstypische Element nicht in den Texten vor dem Schreibkurs vollzieht. Zu 

bemerken ist aber, dass der Text I eine Vielzahl der in der Aufgabenstellung 

vorgegebenen Informationen und Redewendungen enthält, weil der Schreibende diese 

Sachverhalte einfach den Schreibaufgabenhinweisen entnimmt und in ihrem Text 

umsetzt. FT 2 versucht, diese entnommenen Textteile durch Verknüpfungsmittel 

miteinander zu verbinden, aber manche Konnektoren werden nicht logisch-adäquat 

eingesetzt. Auf diese Weise baut sich der Text I daher in besonderem Maße als Mosaik 

verschiedener Informationen auf, nicht von eigenen Gedanken, und liest sich wegen des 

unangemessenen Einsatzes von Verknüpfungsmitteln nicht flüssig. Dies zeigt sich 

deutlich an folgendem Beispiel (die entnommenen Informationen werden mit Unterstrich 

markiert): 

Bsp. 23: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

Einerseits ist Uniformierung ein sehr guter Beitrag gegen Diskriminierung, Mobbing und Neid. 

Darüberhinaus [Darüber hinaus] lassen Schuluniformen sich also keine sozialen Unterschiede 

erkennen. Andererseits schränkt diese vorgeschriebene Kleidung mich in meiner Freiheit ein. 

Nämlich kann es doch nicht sein, dass mir fremde Leute sagen, was ich anziehen soll. Falls ich 

wählen könnte, ob ich die Uniform träge, würde ich das machen. Meiner Auffassung nach stärkt 

gleiche Kleidung das Gemeinschaftgefühl und ich möchte nicht morgens Kleidung auswählen. 

Das Verknüpfungsmittel „darüberhinaus“ ist in diesem Kontext unpassend, weil es sich 

an dieser Stelle um eine Beziehung von Ursache und Wirkung handelt. Deshalb wäre es 

sinnvoll, hier den Kausal-Konnektor „weil“ einzusetzen:  

Einerseits ist Uniformierung ein sehr guter Beitrag gegen Diskriminierung, Mobbing und Neid, weil 

Schuluniformen sich also keine sozialen Unterschiede erkennen lassen 

Das reine Kopieren von ganzen Sätzen mit minimalen Ergänzungen sieht man nicht 

mehr im Text II und Text III. Diese Änderung kann als Entwicklung der Textkompetenz 
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von FT 2 angesehen werden, weil er nun selbstständiger schreiben kann. Im Text II 

entnimmt er zwar die Ausdrucksmittel der Aufgabenstellung, aber diese werden für das 

Weiterdenken und Weiterschreiben genutzt. Dabei handelt es sich eher um eine 

Formulierungshilfe als um eine Auseinanderreihung der, aus der Aufgabenstellung 

entnommenen, Sachverhalte. Dies soll nun an folgenden Textpassagen verdeutlicht 

werden (Die entnommenen Ausdrücksmittel werden mit Unterstrich markiert): 

Bsp. 24: Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein?“ 

Alle Leute, die mit ihrem Gesicht und ihrer Figur unzufrieden sind, können einfach zu einer 

Schönheitsklinik besuchen und dann drei Monate später werden sie sich wie ein neuer Mensch 

fühlen. Ich habe mehrmal ein Zitat „die Schönheitsoperation kann ein Leben wechseln“ gehört und 

ich stimme ihm zu. Dies möchte ich durch folgender Beispiel verdeutlichen: Ich habe ein armes und 

hässliches Mädchen gekennt. Sie war meine Freundin an der Schule und wurde wegen ihres 

unschönen Gesichtes und Armutes von den Jungen gemobbt. Nachdem 5 Jahren später hat sie in 

der Chirurgie gelegen und zur Zeit wird sie eine reiche und bekannte Schauspielerin in Thailand 

[...]. An meiner Steller würde ich keine Schönheitsoperation machen lassen. 

Beispiel 24 zeigt deutlich, dass FT 2 lernt, das der Aufgabenstellung entnommene 

Ausdrucksmittel „sich wie ein neuer Mensch fühlen“ für die Weiterentfaltung des Themas 

zu nutzen. Um diese Aussage zu konkretisieren und ihr mehr Gewicht zu geben, sucht er 

nach einem stützenden Beispiel, mit dem er die Überzeugungskraft seiner Behauptung 

verstärken kann. Dabei geht es also nicht mehr um eine Aneinanderreihung 

entnommener Textteile wie in Text I, sondern um eine Inhaltsergänzung. 

In Text III wird deutlich, dass der thematische Gegenstand „Zusammenleben vor der 

Heirat-ja oder nein?“ FT 2 tief berührt, weil er sich in seinem Text zu diesem Thema 

ziemlich gefühlsbetont ausdrückt. Allerdings scheint es, dass er ein klares Verständnis 

dafür erworben hat, dass sie seine Wünsche nicht direkt ausdrücken sollte und auch 

nicht seine individuellen Bedürfnisse verleugnen muss. Um dies zu leisten, bringt er 

seine Wünsche so vor, dass sich ein allgemeines Interesse mit seinen verbinden lässt. 

Dabei geht es also um den Übergang vom Allgemeinen zum Persönlichen bzw. um das 

Zusammenspiel von sozialer und individueller Sphäre. Betrachtet man die ersten drei 

Texten vor dem Schreibkurs sieht man deutlich, dass er in solchen Texten seine 

persönlichen Eindrücke und Gefühle ganz direkt ausdrückt. Im Laufe des Schreibkurses 
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lernt er hingegen, persönliche Einstellungen mithilfe von verallgemeinernden Pronomen 

und generalisierenden Nominalphrasen auf eine verallgemeinendere Weise darzustellen. 

Dieser Sachverhalt kann an folgender Textpassage illustriert werden: 

Bsp. 25: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder Nein?“ 

Alle Mädchen [generalisierende Nominalphrase] träumen davon, eine wunderbare Heirat zu haben 

[...]. Ich kann mir nicht vorstellen, wie glücklich ich an meiner Hochzeitsfeier wäre. Nach meiner 

Auffassung legen die Thais großen Wert auf der Heirat [persönliche Einstellung]. In unserer 

Gesellschaft [generalisierende Nominalphrase] darf eine Frau [nicht] mit einem Mann ohne Heirat 

zusammenleben. Es gilt als eine langjährige Kultur, der man befolgen muss. Deswegen ist meine 

Antwort „nein“, wenn jemand mich fragt, ob ich mit meinem Freund vor der Ehe 

zusammenwohnen möchte [persönliche Einstellung]. 

An diesem Punkt sieht man, dass eine distanzierte und objektive Darstellung der 

Sachverhalte sich ganz offensichtlich als eine Textkompetenzentwicklung in den drei 

deutschsprachigen Texten darstellt. Dardurch enthalten die Texte nicht nur stützende 

Argumente für den eigenen Standpunkt von FT 2, sondern auch denkbare Einwände und 

Gegenargumente. Dies signaisiert einerseits die Fähigkeit zur mehrdimensionalen 

Problemsbetrachtung von FT 2 andererseits die Kompetenz zur Antizipation möglicher 

Gefühle und Eindrücke von Lesenden. Allerdings ist bei der Betrachtung des Leseflusses 

bzw. der Textkohärenz ganz klar, dass der Proband inhaltliche Textzusammenhänge 

nicht genügend berücksichtigt. Diese eingeschränkte Kohärenzkompetenz findet sich in 

allen drei deutschsprachigen Texten und verhindert eine Einstufung die vollendete 

Textkompetenz. Wir sprechen im Folgenden von Textbrüchen in den drei Texten. 

Der deutschsprachige Text I, wie bereits erwähnt, wirkt wegen des Zusammenbaus der 

Informationen als Mosaik von Zitaten, deshalb werden die Brüche in erster Linie durch 

den unangemessenen Einsatz von Konnektoren beeinträchtigt. Dadurch wird die 

Textkohärenz an manchen Stellen gestört.  

Ganz anders als in Text I besteht ein loser Zusammenhang in Text II in der 

Schlussfolgerung. Im Diskussionsteil berichtet er nämlich ganz überlegt über Vorteile 

und Nachteile von Schönheitsoperationen. Vorteile sind zum Beispiel ein besseres 

Ansehen und ein besserer finanzieller Zustand, und sind gesundheitliche Risiken durch 
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schmutzige Geräte und gefälschte Materialien Nachteile. Zum Schluss dagegen ist die 

kritische und distanzierte Darstellung der Sachverhalte nicht mehr vorhanden. Man 

findet hingegen eine gefühlsbetonte Darstellung. Das hat zur Folge, dass der Text II in 

ganz unterschiedlichen Tonlagen verfasst wird, d.h. zunächst sach- und dann 

ichbezogen. Dies zeigt sich etwa in der Schlussfolgerung, gerade nachdem Vorteile und 

Nachteile der Schönheitsoperation angeführt und diskutiert wurden: „Ich bin stolz auf 

mein Gesicht und meine Figur, die meine Eltern mir geben. Darüberhinaus (!) habe ich 

Angst vor dem Schmerzen der Operation“. Mit diesen Begründungssätzen beendet er 

einfach seinen Text. Zu erwarten sind an dieser Stelle noch mehr Sachverhalte, die in 

Zusammenhang mit dem vorgebrachten Informationsgehalt im Diskussionsteil stehen. 

Ohne die gegenseitige inhaltliche Bezogenheit hängt die Schlussfolgerung, wie bereits 

angesprochent, in der Luft.  

In Text III kommt die brüchige Textkohärenz durch Wortauslassungen. Dabei geht es 

um Leichtsinnsfehler, die aus einem unbewussten Überarbeiten bzw. Formulieren 

entstehen. Dieser Sachverhalt kann in folgender Textpassage verdeutlicht werden: 

Bsp. 26: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder Nein?“ 

Nach meiner Auffassung legen die Thais großen Wert auf der Heirat. In unserer Gesellschaft darf 

eine Frau [nicht] mit einem Mann ohne Heirat zusammenleben. Es gilt als eine langjährige Kultur, 

der man befolgen muss. 

Hier fehlt das Wort „nicht“, das eine entscheidende Bedeutung trägt. Ohne dieses Wort 

wird der Lesende mit Sicherheit das Gegenteil verstehen. Eine weitere Textstelle, die 

einen losen Zusammenhang darstellt, ist der unlogisch-adäquate Einsatz des 

Doppelkonnektors „einerseits... andererseits“, wie es sich im folgenden Formulierungen 

zeigt: 

Bsp. 27: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder Nein?“ 

Das ist einerseits nicht schlecht, aber andererseits hat das Zusammenleben vor der Ehe folgende 

Vorteile. 

Normalerweise stellt dieser adversative Konnektor eine gegensätzliche Voraussetzung 

dar, aber zwischen „nicht schlecht“ und „folgende Vorteile“ besteht kein Gegensatz. Man 
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sollte daher stattdessen aufzählende Konnektoren wie „und“ oder „darüber hinaus“ 

verwenden: „Das ist nicht schlecht. Das Zusammenleben vor der Ehe hat sogar noch 

folgende Vorteile“. 

Insgesamt wird deutlich, dass FT 2 besser als vorher in der Lage ist, argumentative 

Texte zu schreiben. Er kann seinen Standpunkt präzise darstellen und führt mögliche 

Gegenargumente und stützende Beispiele an, um seinem Standpunkt mehr Gewicht zu 

geben. Auch wenn es immer noch Sprachfehler gibt, kann man im Allgemeinen seiner 

Argumentation folgen, weil diese Fehler nur an einigen Stellen die Verständlichkeit des 

Textes beeinträchtigen. Im Vergleich zu den deutschsprachigen Texten, die zu Beginn 

des Schreibkurses verfasst wurden, reduziert sich die Anzahl an Sprachfehlern im Laufe 

des Schreibkurses. Die Fehler kommen in erster Linie aus dem Bereich der 

Genusmarkierung, Deklination und Orthografie. Betrachtet man die Textanalyse, 

erscheinen die Sprachfehler von FT 2 als kein großes Problem, weil man in seinen 

Texten komplexe Sätze und eine variantenreiche Sprachverwendung sieht. Wenn er 

seine Texte bewusst und überlegt überarbeiten würde, dann würden die Fehler weniger 

werden. Dadurch würde der Zusammenhang im Text nicht mehr gestört. Im Folgenden 

sieht man die Zusammenfassung der Textkompetenzentwicklungen von FT 2: 

Tab. 5.2-8: Vorhandene Textkompetenz und Textkompetenzentwicklung von FT 2 

Aspekte 

der 

Textkompetenz 

Vorhandene Textkompetenz Textkompetenzentwicklung 

 

Thailändisch 

 

Deutsch 

 

Deutsch 

Die sachoriente 

Begründung 

Begründung mit 

persönlichen 

Bedingungen und 

Vorlieben  

Sporadische 

Begründung 

Begründung mit 

persönlichen 

Bedingungen und 

Vorlieben 

Schwache 

Begründung/ 

Begründung mit 

Erfahrungs- und 

Allgemeinwissen  

Brüchige Kausalbeziehung 

an manchen Textstellen 
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brüchige 

Kausalbeziehung 

Die mehr-

dimensionale 

Problem-

betrachtung 

Verzicht auf 

Gegenargumente 

Verzicht auf 

Gegenargumente 

Anführen von Pro- und 

Kontra-Argumenten 

Die Text-

srukturierung 

Textaufbau: 

Einleitung –

Begründung der 

eigenen Position – 

jSchlussteil 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Begründung der 

eigenen Position –

Schlussteil 

Textaufbau: Einleitung – 

Diskussionsteil – Schlussteil 

Das  

leserorientierte 

Schreiben 

Leserbewusstheit: 

rhetorische Fragen/ 

Auffoderungssätze 

Leserbewusstheit: 

direktes 

Ansprechen/ 

rhetorische Fragen 

Leserbewusstheit: 

Wechselseitigkeit der 

Perspektiven 

Sonstiges Verstärktes 

Auftreten der 

Satzform: ich in 

Kombination mit 

Verben des Fühlens 

und Meinens 

Viele Sprachfehler 

und unvollständige 

Sätze, die die 

Verständlichkeit 

der Texte 

beeinträchtigen 

 

Verstärktes  

Auftreten einer 

narrativen Ich-

Perspektive und 

weniger Sprachfehler z.T. 

durch eine Redewendungs-

entnahme aus der 

Aufgabenstellung 

 

Zuwachs an Sachlichkeit 

und verallgemeinernder 

Sachverhaltsdarstellung 
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Vorherrschen einer 

ausgeprägten 

emotionalen 

Bezugnahme 

 

FT 3 

A. Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen 

Die Schreibkompetenz von FT 3 zum muttersprachlichen Textschreiben befindet sich auf 

der 2. Stufe. Die Ergebnisse werden in folgender Tabelle zusammenfassend dargestellt: 

Tab. 5.2-9: Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen von FT 3 

Text a Text b Text c 

Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 

FT 3 kann in seinen muttersprachlichen Texten den eigenen Standpunkt zu einem 

strittigen Punkt präzisieren und erlebnis- sowie sachorientiert begründen. Er drückt 

zunächst seine Position aus und formuliert die stützenden Gründen nach dem Schema: 

erstens, zweitens und drittens. Trotzdem könnte man seine Position leicht bestreiten, 

weil er den kritischen Punkt nur aus einer einseitigen Perspektive heraus betrachtet und 

keine Gegenargumente berücksichtigt. Um diesen Sachverhalt zu verdeutlichen, wird im 

Folgenden eine Textpassage aus seinem Text b dargestellt: 

Bsp. 1: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich? 

[...] โดยความคดิเห็นสว่นตัวของดฉัินนัน้มองว่า รูปร่างทีผ่อมแหง้นัน้น าไปสูส่ขุภาพทีท่รุดโทรมมใิชค่วาม

สวยงาม อย่างทีท่ราบกนัดวี่าการทีจ่ะท าใหม้รูีปร่างผอมแหง้นัน้ สิง่หลักๆทีต่อ้งท าก็คอืการจ ากดัอาหารและออก

ก าลังกาย [...] เมือ่ร่างกายขาดสารอาหารหรอืไม่ไดรั้บอาหารครบทกุมือ้ตามทีร่่างกายตอ้งการเป็นเวลานานๆ 

ระบบการท างานของร่างกายก็จะเริม่ผดิปกต ิ [...] ภูมติา้นทานภายในร่างกายก็ต ่าลงจากการขาดสารอาหาร ท า

ใหเ้ป็นโรคง่ายและอ่อนแอ เหตุผลอกีประการหนึง่ทีท่ าใหค้วามผอมแหง้นัน้ดูทรุดโทรมมากกว่าสวยงามนัน้

เพราะว่า การทีส่ภาพร่างกายเราเป็นอย่างไรก็จะแสดงออกมาทีใ่บหนา้ดว้ย แทนทีจ่ะมใีบหนา้สดใสเปร่งปร่ังผูท้ี่

มรูีปร่างผอมจากการอดอาหารกลับมใีบหนา้ซบูตรอบไม่สดใสดูแกก่อ่นวัยและโทรม [...] 
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Bsp. 2: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] ซึง่โดยสว่นตัวแลว้ดฉัินรูส้กึว่าเราไม่ไดต้อ้งการรายการนี้จากเหตุผลสามประการ ประการแรกคอื รายการ 

Thailand‟s got talent นัน้มไีวเ้พยีงเพือ่สรา้งเรตติง้ใหก้บัทางสถานีโทรทศัน์เทา่นัน้ มรูีปแบบหรือเนื้อหาการ

แสดงทีไ่ม่เหมาะสม [...] ประการทีส่อง เนื่องจากการแสดงบางชดุเป็นไปเพือ่การสรา้งกระแสสงัคมอย่างเห็นได ้

ชดั การทีก่รรมการแสดงพฤตกิรรมทีม่ถีอ้ยค ารุนแรง ขัดแยง้กบัภาพลักษณ์ รวมถงึการทีผู่ช้มมลีักษณะทา่ทาง

อย่างใดอย่างหนึง่กนัอย่าพรอ้มเพรยีงท าใหเ้กดิขอ้สงสยัทีว่่า เบือ้งหลังของรายการจะถกูเซ็ตขึน้ ซึง่เป็นเรือ่งที่

ไม่ควรเกดิขึน้กบัรายการทีเ่ปิดโอกาสใหอ้อกมาแสดงความสามารถ [...] และประการสดุทา้ยคอื ผูท้ีเ่ป็นผูช้นะ

รายการ Thailand‟s got talent นัน้อาจไม่ใชผู่ท้ีม่ ี talent มากทีส่ดุก็ได ้ เพราะวธิกีารหาผูช้นะนัน้มาจากการ

โหวตของผูช้ม ดังใครทีม่พีวกกว่ากม็ชียัไปกว่าครึง่ [...] 

An diesem oben genannten Textbeispiel sieht man deutlich einen kohärenten 

Gedankenfluss: Der Text beginnt zunächst mit der Darstellung des Standpunktes, der 

sich darauf bezieht, dass man die Show „Thailand‟s got talent“ nicht braucht. Dann führt 

FT 3 eine Reihe von Gründen an: unangemessene Shows, eine unhöfliche Jury und 

Zuschauer, die sich verhalten, als ob sie für die Show vorher schon vorbereitet worden 

wären, sowie einen Gewinner, der vielleicht kein Talent hat. Hier sieht man deutlich, 

dass die These begründet ausgedrückt wird, aber es handelt sich dabei nur um eine 

einseitige Problembetrachtung. Es wäre überzeugender, wenn mögliche alternative 

Positionen zusätzlich vorgebracht, diskutiert und entkräftet werden. 

Diese Schreibhaltung findet sich auch in den übrigen Texten. Hier sei noch einmal 

hervorgehoben, dass FT 3 seine Argumente in eine logische Reihenfolge bringt. Diese 

Kohärenzkompetenz zeigt sich vor allem in angemessenen Überleitungen zwischen 

Thesen und Argumenten. Allerdings handelt es sich dabei nur um eine eindimensionale 

Problembetrachtung. Der Textstruktur fehlt dadurch eine dialogische Ordnung des 

argumentativen Textes, wobei der strittige Sachverhalt aus unterschiedlichen 

Perspektiven betrachtet werden und mögliche Positionen thematisiert werden müssen. 

Die Abwesenheit von möglichen Meinungsabweichungen stört einerseits eine 

angemessene argumentative Textstruktur, weist andererseits auf die fehlende 

Antizipation der Leserperspektive hin. Die Leserbewusstheit zeigt sich nur im Gebrauch 

des inkludierenden „wirs“ und durch generalisierende Nominalphrasen. Im Allgemeinen 

kann man daher feststellen, dass FT 3 beim Verfassen aller Texte auf Stufe 2 steht. 
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B. Vorhandene Textkompetenz im Deutschen 

Genauso wie in der Muttersprache steht FT 3 beim Verfassen der drei deutschsprachigen 

Texte auch auf der 2. Stufe. Die Ergebnisse werden in folgender Tabelle dargestellt: 

Tab. 5.2-10: Vorhandene Textkompetenz im Deutschen von FT 3 

Text A Text B Text C 

Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 

 

Trotz der gleichen Kompetenzstufe ist ein signifikannter Unterschied im Schreibstil 

zwischen den muttersprachlichen und deutschsprachigen Texten deutlich beobachtbar: 

Ganz anders als die thailändischen Texte sind die drei deutschsprachigen Texte 

vorwiegend durch eine subjektive Darstellung der Sachverhalte gekennzeichnet. FT 3 

begründet seinen Standpunkt in hohem Maße mit persönlichen Bedingungen und seiner 

häuslichen Situationen. Dies zeigt sich besonders im Text C, in dem er seine eigenen 

Lebenserfahrungen zum Ausgangspunkt des Argumentierens macht. Sein Standpunkt 

ist, dass Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben gut ist. Um diese Position zu 

stützen, beruft er sich auf seine individuellen Umstände und Vorlieben: 

Bsp. 3: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

[...] Mir persönlich kann beide [Hausaufgaben machen und Musik hören] gleichzeitig machen und 

liebe so machen. Wenn ich nur Hausaufgaben ohne Pause oder Musik machen, habe ich noch mehr 

und mehr Stress, dann kann ich nicht mehr weiter machen [...]. Aber wenn ich sie mache, während 

Musik hören, entspanne ich mich und habe kein Stress. Außerdem mache ich Hausaufgaben 

schneller als ohne Musik [...]. 

Die Verwendung persönlicher Interessen für den Ausgangspunkt des Argumentierens 

sieht man auch im Text B. Dies zeigt sich etwa in der Begründung der These, die 

besagt, dass man „Thailand‟s got Talent“ nicht braucht. Diese These erfolgt, genauso 

wie in der Muttersprache, nach dem Begründungschema „erster Grund, zweiter Grund, 

...“ oder „erstens, zweitens, drittens“, wie sich etwas in folgenden Formulierungen zeigt: 
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Bsp.4: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Thailand‟s got talent brauchen wir nicht! [...]. Erster Grund ist, dass heutzutage gibt es viele 

Programme viele Shows, die in gleichen Form wie Thailand‟s got talent presentieren [...]. Zweiter 

Grund ist, dass der Gewinner hat vielleicht keines besonderes Talent z.B. der Gewinner in erster 

Saison. Sie ist Sängering – es stimmt, dass sie gut singen kann oder ist es wirklich besonders 

Talent? Meiner Meinung nach es ist zu normal. Sie soll bei The Star auftragen. Aber Thailand‟s got 

talent brauche ich ein interessantes, kreatives und spannendes Show. [...]. Wegen diese 3 Grunde 

brauche ich Thailand‟s got talent nicht und ich glaube auch, dass viele Menschen werden mit mir 

stimmen. 

Text A ist ein bisschen anders als Text b und c, weil FT 3 versucht, die eigenen 

Lebenserfahrungen so zu verallgemeinern, dass diese Erfahrungen argumentative Kraft 

entfalten können. Die Verallgemeinerung erfolgt durch die Verwendung der Pronomina 

„man“ und „wir“und durch generalisierende Nominalphrasen. Dies kann mit folgenden 

Beispielen deutlich gemacht werden: 

Verallgemeinernde Pronomina: 

Bsp. 5: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Nächte Grund ist je mehr wir dunn ist, desto schlechter sehen wir aus. 

Bsp. 6: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Wenn die sozial[die Gesellschaft] entscheidet, dass dünn ist schön. Das heißt wir als the member 

diese Sozial müssen dünn sein. 

Bsp.7: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Um wirklich sehr sehr dünn zu sein, muss man wenig und viel machen. Diese Satz bedeutet, dass 

man wenig essen und viel Sport treiben muss. 

Generalisierende Nominalphrasen: 

Bsp. 8: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Viele junge Leute glauben, das was media zeigt, schön oder gut ist [...]. Außerdem unsere 

sozial[unsere Gesellschaft] legt viel Wert auf Aussehen. 

Auffällig bei FT 3 ist außerdem, dass ihre Texte sofort mit dem Standpunkt zum Thema 

beginnen. Hier gibt es keinen Problemumriss oder keinen situativen Rahmen, der den 
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Lesenden eine Einführung in die Problematik bzw. Thematik bietet. Auch dies ist ein 

Indiz dafür, dass die Sache, um die es geht, in hohem Maße vom Ich abhängig ist. Das 

Vorherrschen des Ichs hat zur Folge, dass die Wechselseitigkeit der Perspektive nicht 

berücksichtigt wird. Die Texte sind aus diesem Grund lediglich auf die Erfahrungswelt 

des Ichs bezogen. Die Schreibende nimmt kaum Bezug auf Sachwissen, fremde 

Perspektive und Gedanken sowie Einstellungen der Lesenden. Die Leserbewusstheit 

erfolgt nur durch direktes Ansprechen, rhetorische Fragen und verallgemeinernde 

Sprachmittel. Der Hauptteil der Struktur ist daher nur ein Platz für die einseitige 

Begründung der These und die Beschreibung stützender Erfahrungen, nicht für den 

Diskussionsteil, in dem man sich mit dem kritischen Punkt, und zwar mit Vor- und 

Nachteilen des thematischen Gegenstandes auseinandersetzt. Den Texten von FT 3 

fehlen also Einleitung (Problemumriss) und Diskussionsteil. 

Betrachtet man die kausale Beziehung, so wird deutlich, dass FT 3 imstande ist, seinen 

eigenen Standpunkt explizit auszudrücken, diesen aber eher emotional und vereinzelt 

begründet. Konnektoren wie „weil“, „aber“ und „wenn“ werden logisch-adäquat 

eingesetzt. Jedoch leiten „aber“ und „wenn“ nicht die Nennung einer Einschränkung der 

These oder eines Gegenteils ein, weil die Argumentation nur in eine Richtung orientiert 

wird. Mögliche Meinungsabweichungen und stützende Beispiele werden nicht 

vorgebracht. 

Zu bemerken ist, dass die Texte von FT 3 eine Vielzahl von grammatischen Fehlern 

enthalten. Diese Fehler kommen vor allem in den folgenden sprachlichen Bereichen vor: 

Orthografie, Wortstellung im Satz, Pronomen sowie Genusmarkierung und Deklination. 

Orthografie: 

Bsp. 9: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Thailand‟s got talent ist nicht nur nutzlos, sondern gibt es auch kein oder kein neue oder 

interessand [interessante] Dinge, [...]. 

Bsp. 10: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Außer dem [Außerdem] mache ich Hausaufgaben auch schnelle [schneller]. 
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Bsp. 11: Zum Thema „Dünn – schick odder schädlich?“ 

darüberhinaus [Darüber hinaus] glauben mansche [manche] Leute, dass sie vielleicht Drogen 

süchtigt [drogensüchtig sind]. 

Wortstellung im Satz: 

Bsp. 12: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Meiner Meinung nach es kommt drauf an, wer antwortet diese Frage [Meiner Meinung nach kommt 

es darauf an, wer diese Frage beantwortet]. 

Bsp. 13: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Erster Grund ist, dass heutzutage gibt es viele Programme und viele Shows, [...] [Ein erster Grund 

ist, dass es heutzutage viele Programme und viele Shows gibt]. 

Falsche Pronomen: 

Bsp. 14: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] z.B. der Gewinner in erster Saison. Sie[Er] ist Sängering. 

Genusmarkierung und Deklination: 

Bsp. 15: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Dieser [Diesen] Punkt finde ich am schlimmsten (Thailand‟s got talent – brauchen wir das?). 

Bsp. 16: Zum Thema „Dünn – schick odder schädlich?“ 

Diese [Dieser] Satz bedeutet, dass man wenig essen und viel Sporttreiben muss. 

Ein weiteres Charakteristikum von FT 3 ist der eingeschränkte Wortschatz. Dies zeigt 

sich deutlich insbesondere in Text A. Der Text enthält eine Vielzahl an englischen 

Wörtern z.B. Media, sozial, the member, become, weak, in trand (in trend). Der Fall gilt 

auch für die beiden übrigen Texte, aber die Verwendung englischer Wörter kommt dort 

nicht so häufig vor wie im ersten Text. Dieses signalisiert, dass der Wortschatz und die 

grammatischen Kenntnisse der deutschen Sprache von FT 3 nicht ausreichen, um 

konkrete Alltagsinformationen (z.B. eigene Erfahrungen) zu bewältigen. Gelegentlich 
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treten Sprachabweichungen auf, besonders wenn er lange oder komplexe Sätze 

schreibt. 

Alles in allem wird deutlich, dass FT 3 aus Erfahrungen des Ichs heraus argumentiert, 

ohne Fakten, fremde Perspektiven und Leserbewusstheit zu berücksichtigen. Es geht 

also vorwiegend um die schwach ausgeprägten Begründungen der aufgestellten 

Behauptungen. Der Textstruktur fehlt daher eine Auseinandersetzung mit Pro- und 

Kontra-Argumenten zum Thema. Ebenso bedeutsam ist, dass die Texte von FT 3 so 

fehlerhaft sind, dass man sie an mehreren Stellen nicht bzw.nur schwer verstehen kann. 

Vergleich der vorhandenen Textkompetenz in den thailändischen und 

deutschen Texten 

Analysiert man die Texte von FT 3 in der thailändischen und deutschen Sprache, 

ergeben sich sowohl Entsprechungen wie auch Unterschiede: Die Entsprechungen 

zeigen sich deutlich darin, dass sich die argumentativen Texte von FT 3 nur in eine 

Richtung orientieren. Die Texte in beiden Sprachen enthalten nämlich nur stützende 

Begründungen für den Standpunkt des Verfassers. Keine alternativen möglichen 

Gegenargumente werden zum Thema angeführt. Die eindimensionale 

Betrachtungsweise des Problems führt zweifelsohne zur Vernachlässigung möglicher 

Einschätzungen und Einstellungen der Lesenden. Die Leserbewusstheit erscheint aus 

diesem Grund meist nur in Form des Pronomens „wir“, nicht im Sinne einer 

Wechselseitigkeit der Leserperspektive. Die fehlenden Meinungsabweichungen 

verhindern einen textsortenangemessenen Textaufbau, weil es hier keine Diskussion 

über Pros und Cons gibt. 

Demgegenüber ist zu bedenken, dass FT 3 ganz gut in der Lage ist, in der 

Muttersprache die eigene Position sowohl erlebnisorientiert als auch sachbezogen zu 

begründen. Hingegen sind die Begründungen des Standpunkts im Deutschen in 

besonderem Maße lediglich von persönlichen Bedingungen und individuellen Vorlieben 

geprägt. Die Kompetenz in der Muttersprache, relevante Informationen außerhalb der 

Ich-Erfahrungswelt für die Stützung der aufgestellten These zu entnehmen, lässt sich 

aber nicht auf die deutsche Sprache übertragen. Die vorhandene Kompetenz zur 
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sachgerechten Begründung in der Muttersprache reduziert sich also zur ichbezogenen 

Beschreibung in der deutschen Sprache. 

Eine hohe Anzahl an sprachlichen Fehlern und die Verwendung vieler Wörter aus dem 

Englischen sind starke Beweise dafür, dass FT 3 kein gutes grundlegendes Sprachwissen 

in der deutschen Sprache hat. Die eingeschränkten Sprachkenntnisse beeinflussen in 

hohem Maße die Kompetenz beim Schreiben in der deutschen Sprache negativ. Dadurch 

wird der logische Sinnzusammenhang an mehreren Textstellen gestört, und der Text 

wirkt zum großen Teil schwer verständlich sowie unkommunikativ. Auch wenn der 

Schreibende versucht, seine Einzelpropositionen mit Verknüpfungsmitteln miteinander zu 

verbinden, hilft das aber nur wenig, die Kohärenz zu gestalten, weil der Einsatz von 

Konnektoren z.T. unangemessen ist. Es ergibt sich aus diesem Grund eine gestörte 

Sinnkontinuität des Textes. Die Textkompetenz beim argumentativen Schreiben im 

Deutschen ist deshalb geringer als die in der Muttersprache. 

C. Textkompetenzentwicklung 

Ganz ähnlich wie FT 1 und FT 2 steht FT 3 bei der vorhandenen Textkompetenz auf 

Stufe 2 und entwickelt sich im Laufe des Schreibkurses zu einem höheren Niveau, 

nämlich Stufe 3, wie die folgende Tabelle zeigt: 

Tab. 5.2-11: Textkompetenzentwicklung im Deutschen von FT 3 

Vorhandene Textkompetenz Entwicklung der Textkompetenz 

Text A Text B Text C Text I Text II Text III 

Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 3 Stufe 3 

 

Genauso wie die Texte, die am Kursanfang verfasst wurden, sind die Texte im Laufe des 

Schreibkurses auch durch eine Vielzahl von grammatischen Fehlern gekennzeichnet. 

Diese Mängel gelten für FT 3 als Hindernis dafür, sich klar und verständlich 

auszudrücken. Die Fehler kommen, genauso wie beim Textschreiben am Kursanfang, 

besonders in Formen von Wortauslassung und Buchstabenauslassung sowie in den 

Bereichen Orthografie, Verbflexion, Wortstellung im Satz, Genusbildung und Deklination 
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vor. Trotzdem stellt sich deutlich eine Entwicklung dar: Die Kompetenz von FT 3, eine 

Problemsituation zu beschreiben und den strittigen Punkt aus mehreren Perspektiven zu 

betrachten sowie eine komplexe Argumentationskette zu gestalten, steigert sich im Lauf 

des Kurses erkennbar. Dieses gilt als Gegenbild für die Texte, die am Anfang des 

Schreibkurses geschrieben wurden. Solche Texte werden nur ausgehend von den 

persönlichen Wünschen und Interessen von FT 3 heraus verfasst. Dabei steht eine 

emotional geprägte Stellungnahme zum Thema im Vordergrund. Hierbei geht es eher 

um Erzählen über sich selbst als um die Erörterung eines thematischen Gegenstandes. 

Es ist daher eindeutig, dass FT 3 im Laufe des Schreibkurses ein klares Verständnis 

dafür erwirbt, wie man zu kritischen Punkten argumentiert.  

Abgesehen vom verstärkten Auftauchen von Sprachfehlern wird deutlich, dass FT 3 

seine Textkompetenz entwickeln kann: Die letzten drei Texte enthalten eine 

mehrdimentionale Problembetrachtung und mehr Sachverhalte als die ersten drei. Diese 

Änderung führt dazu, dass die Texte sachorientiert und objektiv verfasst werden. Der 

Proband kann strittige Sachverhalte aus dem Blickwinkel eines neutralen Beobachters 

sehen und hat Beweise für seinen Standpunkt. Die Überwindung dieser eingeschränkten 

Sicht zeigt sich vor allem im Anführen von Pro- und Kontra-Argumenten, in der Berufung 

auf Zitate und Beispiele sowie die eingeschränkte Gültigkeit der aufgestellten 

Behauptungen. Dabei ist zu bemerken, dass die Textkompetenz sich von Text zu Text 

schrittweise entwickelte. Im Folgenden soll auf die einzelnen Texte eingegangen 

werden. 

In Text I kann FT 3 mögliche alternative Positionen zum Thema bedenken. Er spricht 

zunächst von zwei Gruppen, die ganz unterschiedliche Meinungen zum Thema 

„Schuluniform“ vertreten. Dann kommt er zu seinem eigenen Standpunkt. Interessant ist 

dabei, dass die metakommunikativen Formulierungen wie „ich denke/glaube, dass ...“ 

nicht so häufig wie in den früheren Texten vorkommen. Stattdessen finden sich 

generalisierende Wendungen wie zum Beispiel „manche spricht [manche sagen, dass], 

dass ...“, „es ist richtig, dass ...“ oder „das Gegenteil sagt, dass ...“. Dieser Sachverhalt 

kann an folgendem Beispiel illustriert werden: 
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Bsp.17: Zum Thema „Schuluniform – ja oder nein?“ 

[...] Schuluniform gibt es sowohl Vorteilen als auch Nachteilen. Die Vorteile der Schuluniform ist ja 

schon klar: Wie Sie wissen, dass die Studenten die Uniform tragen, um Ordnung und Einigkeit zu 

sein. Außerdem alter Gedanken ist, dass wenn die Studenten die Uniform tragen, konzentrieren sie 

sich mehr in Unterricht, weil sie sich nicht um der schönen Kleidung sorgen. Gleichzeitig sagt das 

Gegenteil, dass Uniform hat nicht zu tun mit der Bildung und Unterricht. Obwohl man die Uniform 

nicht tragt, kann man doch gut lernen. Manche spricht sogar über die Freiheit. Aber mit aller 

Grunde und Argumenten, bin ich davon überzeugt, dass die Studenten die Uniform anziehen sollen 

[...]. 

Auffällig ist die Berücksichtigung der fiktiven Leser. Dies zeigt sich neben dem Anführen 

von denkbaren Einwänden auch in der Verwendung des inkludierenden Pronomens 

„wir“, der Modalpartikel und durch ein direktes Ansprechen, wie die folgenden 

Formulierungen zeigen (mit Unterstrich markiert): 

Bsp. 18: Zum Thema „Schuluniform – ja oder nein?“ 

Solange haben wir über die Schuluniform diskutiert – sollen Studenten Schuluniform tragen oder 

nicht? [rhetorische Frage]. 

Bsp. 19:Zum Thema „Schuluniform – ja oder nein?“ 

Die Vorteilen der Schuluniform ist ja [Modalpartikel] schon klar: Wie Sie wissen, dass die Studenten 

die Uniform tragen, um Ordung und Einheit zu sein. 

FT 3 ist im Text II einen Schritt voraus: Um die Überzeugungskraft der Behauptung zu 

erhöhen, beruft er sich auf Zitate sowie Beispiele und zeigt die einschränkte Gültigkeit 

seiner Behauptungen. Bemerkenswert ist dabei, dass er, um seine persönlichen 

Äußerungen zu verallgemeinern, das Pronomen „ich“ in den Hintergrund stellt. 

Stattdessen verwendet er häufiger die verallgemeinernden Pronomina „man“ und „wir“ 

sowie generalisierende Nominalphrasen, wie die folgenden Passagen zeigen: 

Bsp. 20:Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein?“ 

Viele Leute haben die Schönheitsoperation machen lassen besonders berühmte Holliwood 

Schauspielen wie zum Beispiel Angelina Jolie. Wenn es uns schöner macht, warum müssen wir die 

Operation verzichten [...]. Ich glaube an dem Spruch „Schönheit bringt Selbstvertrauen“ (von Ya 

Ya Ying die Schauspielerin) [...]. Außerdem bringt Schönheit auch mehr Chance. Zum Beispiel in 



232 

Korea ist Schönheit eine große Faktor für Erwerbstätigkeit. Das heißt die Schöner bekommt einen 

Job. Ausdiesem Grung lassen über 90% Koreaner Schönheitsoperation machen [...]. 

Nun kommt die Einschränkung vor: 

Nur einzige Sachen, die man achten muss, ist, wer man es machen lässt [= ob der Arzt zuverlässig 

ist] und man muss auch achten darauf man nicht die Operation nicht suchtig sein. 

Bei der Betrachtung des Textes III ist die Fähigkeit zum reflektierenden Schreiben und 

zur Gestaltung einer komplexen Argumentation eindeutig beobachtbar. Hier berichtet FT 

3 nicht nur über Vor- und Nachteile eines Zusammenlebens vor der Ehe, vielmehr geht 

er weiter auf die Bedeutung von Heirat ein. Dies zeigt sich an folgenden Textpassagen: 

Vorteile werden dargestellt: 

Bsp. 21: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

Zusammenleben vor der Heirat gibt es sowohl Vorteile als auch Nachteile. Aber am diesem Thema 

sehe ich leider die Nachteile mehr als die Vorteile. Ich verstehe, dass die Gesellschaft heutzutage 

seh schnell wechsel und mehr öffnen. Viele Paare wollen erstmal zusammen bleiben, um einander 

besser kennen zu lernen. Außerdem binden sie einander nicht: Wenn sie wissen, dass ihr 

Liebespaar nicht die richtige Person ist, können sie einfach die Beziehung stoppen [...] 

Nachteile sind wie folgt: 

[...] Allerdings sind wir in Thailand, darum können wie nicht unseres Kultur vergessen. Was sagt 

ihre Familie, wenn du zusammenleben vor der Heirat willst [...]. Obwohl sie sagt „Ja“ aber was ist 

mit die anderen, deine Freunde, Kollegen sogar dein Chef. Du kannst sagen, dass es dir egal ist 

was die anderen sagt aber im Wirklichkeit kannst du wirklich den Druck ertragen. 

Über die Bedeutung von Heirat wird berichtet: 

[...] Meiner Ansicht nach Heirat ist nicht nur das Folgende die thailändische Kultur, sondern bildet 

es auch die Haltbarkeit und Sicherheit des Ehelebens. Es ist wie ein Versprechen, dass man alle 

was man machen kann um die Beziehung einzuhalten und bereit alle Probleme der Krisen zu 

konfrontrieren – nicht einfach die Relation beenden [...]. 

Am Beispiel 21 lässt sich auchdeutlich erkennen, dass FT 3 eine beachtliche Sensibilität 

für fiktive Lesende hat. Um die Distanz zwischen Textproduzenten und -rezipienten zu 

reduzieren, duzt sich der Proband mit seinen Lesenden und versetzt sie mental in eine 
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Problemsituation, die sie zum Mitfühlen und Mitdenken bewegt („Was sagt ihre Familie, 

wenn du zusammenleben vor der Heirat willst [...]. Obwohl sie sagt „Ja“ aber was ist mit 

die anderen, deine Freunde, Kollegen sogar dein Chef“).  

An diesem Punkt sind positive Entwicklungen in den argumentationsbezogenen 

Vorgängen in den Texten von FT 3 offensichtlich. Allerdings kann man auch nicht 

leugnen, dass zahlreiche elementare Sprachfehler im Text dauernd den Lesefluss stören. 

Häufig muss man sich beim Textlesen durch den unangemessenen Einsatz von 

Pronomen im Unklaren fragen, was FT 3 ausdrücken will, oder worauf sich die 

Pronomen beziehen sollten. Um den Textzusammenhang zu erkennen und die Texte von 

FT 3 verstehend lesen zu können, muss der Lesende also in hohem Maße über 

Weltwissen und Vorstellungskraft verfügen. Dadurch wird das Leseverständnis mit 

Sicherheit erschwert. Aus diesem Grund kann FT 3 trotz besserer 

Argumentationsgestaltung die Entwicklungsstufe 4 nicht erreichen. Allerdings muss man 

auch herausstellen, dass bei FT 3 eine Entwicklungstendenz deutlich erkennbar ist, wenn 

er in der Folgezeit sein Sprachwissen erweitert. Die Entwicklung der Textkompetenz wird 

in folgender Tabelle zusammenfassend dargestellt: 

Tab. 5.2-12: Vorhandene Textkompetenz und Textkompetenzentwicklung von FT 3 

Aspekte der 

Textkompetenz 

Vorhandene Textkompetenz Textkompetenzentwicklung 

Thailändisch Deutsch Deutsch 

Die 

sachorientierte 

Begründung 

Sachbezogene 

und 

erlebnisorientierte 

Begründung  

Logische 

Kausalbeziehung 

 

Begründung mit 

persönlichen 

Erfahrungen und 

Vorlieben  

Brüchige 

Begründung durch 

Sprachfehler und 

unverständliche 

Formulierungen 

Begründung mit 

Allgemeinwissen  

Brüchige Kausalbeziehung 

durch unangemessenen 

Einsatz der Kohäsionsmittel 
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Die mehr-

dimensionale 

Problem-

betrachtung 

Verzicht auf 

Gegenargumente 

Verzicht auf 

Gegenargumente 

Anführen von Kontra-

Argumenten 

Die Text-

srukturierung 

Textaufbau: 

Einleitung -

Begründung der 

eigenen Position - 

Schlussteil 

Textaufbau: 

Einleitung -

Begründung der 

eigenen Position-

Schlussteil 

Textaufbau: Einleitung –

Diskussionsteil - Schlussteil 

Das 

leserorientierte 

Schreiben 

Leserbewusstheit 

durch das 

inkludierende 

Pronomen „wir“ 

Leserbewusstheit 

durch das 

inkludierende 

Pronomen „wir“ 

Leserbewusstheit: das 

inkludierende Pronomen 

„wir“, direktes 

Ansprechen/Wechselseitigke

it der Perspektiven 

Sonstiges Verstärktes 

Auftreten des 

Ichs 

 

Orthografie 

Vielzahl an 

Sprachfehlern und 

eingeschränkter 

Wortschatz 

Verstärktes 

Auftreten des Ichs 

in Kombination der 

Verben des 

Meinens 

Reduzierung der 

Informationen 

Unangemessene Wortwahl 

und viele Sprachfehler, die 

die Texte an manchen 

Stellen schwer verständlich 

machen 

 

Zuwachs an Informationen 

und Sachverhalten 

Verallgemeinernde 

Sachverhaltsdarstellung 

 



235 

FT 4 

A. Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen 

Beim Verfassen der einzelnen muttersprachlichen Texte steht FT 4 auf Stufe 4. Die 

Ergebnisse sind zusammenfassend in folgender Tabelle dargestellt: 

Tab. 5.2-13: Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen von FT 4 

Text a Text b Text c 

Stufe 4 Stufe 4 Stufe 4 

 

FT 4 verfasst seine Texte aus Selbsterlebnissen und Allgemeinwissen heraus. Er hat ein 

gutes Verständnis dafür, dass jedes Ding zwei Seiten hat, deshalb betrachtet er strittige 

Sachverhalte nicht nur der aus eigenen Sicht heraus, sondern auch aus fremden 

Perspektiven. Seine argumentativen Texte enthalten daher einen deutlich erkennbaren 

und nachvollziehbaren Argumentationsgang, der anschließend zu einer zuverlässigen 

Konklusion führt. Er stützt seine Argumente mit Belegen und Beispielen, damit sie für die 

Lesenden überzeugender werden. Das wird im folgendem Beispiel deutlich: 

Bsp. 1: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Thailand‟s got talent เป็นรายการทีเ่ปิดโอกาสใหท้กุคนไดข้ึน้มาแสดงความสามารถ ซึง่ไดเ้อาลขิสทิธิจ์าก

ต่างประเทศเขา้มาท า แต่ในประเด็นค าถามทีว่่าเราตอ้งการมันอยู่หรอืไม่นัน้ เป็นประเด็นทีต่อ้งมกีารถกเถยีง

หลายแง่มุมซึง่จะพูดถงึโดยรวมต่อไป ในรายการนี้ไดม้คีนมาสมัครมากมายเพือ่ไดแ้สดงความสามารถพเิศษ 

[...] แต่ในชว่งปีทา้ยๆการแสดงบางอย่างกลับไม่ไดเ้กดิจากการสมัครใจ แต่เป็นการวางพล็อตเพือ่เรยีกเรทติง้ 

[...] โดยสว่นตัวผมขอบอกว่า หากรายการนี้ยังไม่ไดม้กีารปรับปรุงใหม้คีุณภาพทดัเทยีมกบัต่างประเทศแลว้ 

รายการนี้ก็ไม่สมควรแกก่ารมอียูอ่กีต่อไป [...] การแสดงบางชดุไม่ควรผา่นเขา้รอบดว้ยเหตุผลว่าดไีม่พอ แต่

กลับผา่นเพราะใชก้ารเรยีกคะแนนสงสาร หรอืการเอาเรือ่งสว่นตัวเขา้มาเกีย่วขอ้ง เชน่ เรือ่งครอบครัว เรือ่งแม่

ป่วยหนักเขา้หน่อยถงึกบัมกีารดงึสถาบนัเขา้มาเกีย่วขอ้ง ซึง่หากเพยีงการท าเทา่นี้ก็ผา่นเขา้รอบไดแ้ลว้ก็ไม่ควร

เรยีกว่าเป็นการ Got talentแต่เป็นรายการวงเวยีนชวีติ หรอืไม่ก็รายการเฉลมิพระเกยีรตไิปเลยดกีว่า [...] และ

ขอ้สดุทา้ยทีท่ าใหร้ายการนี้ไม่ควรมตี่อไปคอื การขาดความรับผดิชอบต่อสว่นรวมดังทีไ่ดก้ล่าวถงึในขอ้ทีแ่ลว้ 

เพราะทกุกรณีเกดิขึน้ทางรายการไดอ้อกมาปฏเิสธแมห้ลักฐานจะชีช้ดัก็ตาม โดยสว่นตัวคงตอ้งบอกว่าภาพรวม

ของรายการค่อนขา้งต ่ากว่ามาตรฐาน แมจ้ะเป็นเวททีีเ่ปิดโอกาสใหก้บัหลายคน แต่ผลเสยีทีเ่กดิขึน้กบัรายการ

และภาพรวมทางสงัคมจะดูมากกวา่ทีค่วรจะม ี
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Betrachtet man den Adressatenbezug, so wird ersichtlich, dass der Schreibende seine 

Argumentation so gestaltet, dass sich seine Leser angesprochen fühlen und zum 

Mitdenken angehalten werden. Das adressatenbezogene Schreiben erfolgt meist durch 

die Verwendung von direkten Fragen z.B.  

Bsp. 2: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

แต่ในการฟังเพลงในขณะทีท่ างานอยู่นัน้ จะชว่ยท าใหท้ างานไดด้ขีึน้หรอืงานเสร็จชา้ลงกนัแน่หละ  

Bsp. 3: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

เมือ่รายการรูว้่าสิง่เหล่านี้ไม่สมควรออกอากาศ แลว้เอามาออกท าไม เมือ่ไม่ไดเ้ป็นรายการสด พวกเขาตอ้งการ

อะไรกนัแน่  

Die Leserbewusstheit zeigt sich in der Darstellung möglicher alternativer Positionen und 

Gegenargumente der Lesenden. Das bedeutet auch, dass er sich mit dem strittigen 

Punkt vielseitig auseinandersetzt. Das kann an folgendem Beispiel illustriert werden: 

Bsp. 4: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

ปัจจุบนัเทรนดข์องโลกไดห้นัมาใหค้วามส าคัญกบัความผอมโดยเฉพาะในกลุ่มนางงามและนางแบบซึง่ตอ้งการ

ทีจ่ะมร่ีางกายทีผ่อมเพรยีวโดยคดิว่าดูด ีแต่จรงิหรอื เหล่าผูค้นทีเ่ป็นบคุคลสาธารณะเหล่านี้ไม่ไดจ้ ากดัเรือ่งของ

ความผอมคอืความงามไวเ้พยีงแต่กลุ่มตัวเอง แต่ยังแพร่ไปสูเ่หล่าผูต้ดิตาม ไม่ว่าจะเป็นเด็ก วัยรุ่น หรอืผูใ้หญก่็

ตาม แต่โดยความเห็นของผมนัน้ ผูห้ญงิทีม่รูีปร่างผอมแหง้เกนิไป กลับไม่ใชต่ัวเลอืกทีน่่าสนใจดว้ยเหตุผลดังนี ้

ขอ้แรกคอื สว่นมากความผอมนัน้เกดิจากการอดอาหารไม่ใชค่วบคุม ซึง่อาจกอ่ใหเ้กดิปัญหาสขุภาพตามมาใน

ภายหลังโดยเฉพาะกลุ่มทีใ่ชย้าลดความอว้น นอกจากนีบ้างคนยังมอีาการทางจติทีเ่รยีกว่า Anorexia และ 

Bolimia nervosa [...] ขอ้ต่อมา ร่างกายทรุดโทรมไม่แข็งแรงไม่มรีาศ ีแตดู่เหมอืนคนป่วยเสยีมากกว่า และขอ้

สดุทา้ย คนเราเมือ่ควบคุมอาหารร่างกายขาดสารอาหารมากจะท าใหม้อีารมณ์แปรปรวนไดง่้าย รวมถงึการไม่มี

สมาธใินการท าจะอะไรเทา่ทีค่วรทัง้หมดทีก่ล่าวมาไม่ไดห้มายความถงึว่า คนทีจ่ะดูดตีอ้งเป็นคนทีอ่ว้น แต่ตอ้ง

เป็นคนทีรู่จ้ักดูแลตนเองทัง้ในดา้นอาหารการกนิ รูจ้ักกนิอย่างพอเหมาะ และเลอืกกนิอาหารทีม่ปีระโยชน์ 

พักผอ่นอย่างเพยีงพอและออกก าลังสม ่าเสมอ 

Das Anführen von Pro- und Kontra-Argumenten ermöglicht einen Diskussionsteil, der 

einen dialogischen Charakter aufweist. FT 4 ist deshalb bewusst, dass seine 

Behauptungen nicht in allen Bereichen gelten, darum schränkt er die Geltung der These 

ein. Darüber hinaus versucht er durch die Verwendung des Pluralpronomens „เรา“(wir) 

und der generalisierenden Nominalphrasen „บางคน“ (manche), seine individuellen 

Einstellungen so vorzubringen, dass sie mit allgemein-gesellschaftlichen und allgemein-
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menschlichen Bedingungen in Verbindung gebracht werden, wie man an folgendem 

Beispiel sehen kann: 

Bsp. 5: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

ในการเขยีนงานแต่ละชิน้ใหอ้อกมาดนัีน้ สิง่ส าคัญทีเ่รา [wir] ตอ้งใชอ้ย่างมากคอื สมาธ ิ [...] เสยีงดนตรอีาจ

ท าใหเ้รา[wir] นกึถงึค าทีต่อ้งการไม่ออก โดยเฉพาะการเขยีนบทความยาวๆ หรอืท างานแปล เรา[wir] อาจไม่

สามารถทีจ่ะสรุปไดอ้ย่างชดัเจนว่า การฟังเพลงนัน้ชว่ยหรอืฉุดการท าการบา้นกนัแน่ เพราะเป็นเรือ่งทีข่ ึน้อยู่กบั

สว่นบคุคลดว้ย บางคน [manche] ไม่สามารถท างานไดโ้ดยไม่มดีนตรชีว่ย ในขณะทีบ่างคน [manche] ก็เป็น

สิง่ทีต่รงกนัขา้ม 

Einschränkung der Geltung der These mit Konditionalsatz „หาก .. ก”็ (wenn … dann): 

Bsp. 6: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] โดยสว่นตัวผมขอบอกว่า หากรายการนี้ยังไม่ไดม้กีารปรับปรุงใหม้คีุณภาพทดัเทยีมกบัต่างประเทศแลว้ 

รายการนี้ก็ไม่สมควรแกก่ารมอียูอ่กีต่อไป 

Alles in allen ist es deutlich erkennbar, dass FT 4 in seine muttersprachlichen Texte 

nötige argumentative Gestaltungselemente einsetzen kann: Allgemeinwissen, 

verallgemeinernde Sprachform und bedenkbare Einwände. 

B. Vorhandene Textkompetenz im Deutschen 

Bei der Betrachtung der drei im Laufe des Schreibkurses verfassten deutschsprachigen 

Texte sieht man, dass FT 4 im Großen und Ganzen ziemlich gut in der Lage ist, 

argumentative Texte zu schreiben. Beim Verfassen der Texte B und C steht er meist auf 

Stufe 4, nur beim Text A auf Stufe 2. Die Ergebnisse sind in folgender Tabelle 

zusammenfassend dargestellt: 

Tab. 5.2-14: Vorhandene Textkompetenz im Deutschen von FT 4 

Text A Text B Text C 

Stufe 2 Stufe 4 Stufe 4 

 

Obwohl FT 4 gut in der Lage ist, argumentative Texte in der Muttersprache zu 

schreiben, gelingt es ihm jedoch nicht, in alle deutschsprachige Texte die nötigen 
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argumentationsspezifischen Textgestaltungselemente einzusetzen. Die geringere 

Textkompetenz stellt sich ganz deutlich in Text A dar. Hier gibt es keine möglichen 

Einwände oder sogar keine Berührung denkbarer Gegenargumente. Der Autor drückt 

zunächst seinen Standpunkt aus, der sich darauf bezieht, dass er das Dünnsein für 

ungesund hält. Dann bringt er eine Reihe von Nachteilen der Dünnheit vor, ohne 

mögliche alternative Perspektiven zu bedenken. Dies hat zur Folge, dass Text A eine 

Diskussion über Vor- und Nachteile des thematischen Gegenstandes fehlt. Ohne den 

Diskusssionsteil kann eine dialogische Ordnung des argumentativen Textes auch nicht 

zustande kommen. Die Abwesenheit möglicher Gegenpositionen zum Thema ist ein 

entscheidender Indikator dafür, dass sich bei diesem Text der Schreibende nur mit sich 

selbst beschäftigt und daher seine Kompetenz nur auf Stufe 2 stehenbleibt. 

Ein Blick auf den Perspektivenwechsel in den Texten B und C zeigt, dass der 

Schreibende neben der eigenen klaren Positionierung zu einer strittigen Frage auch 

imstande ist, seine Postion zu begründen, mögliche Gegenargumente anzuführen und 

ein Gegenüber von der eigenen Position zu überzeugen. Dies zeigt sich deutlich 

beispielsweise im Text B: Auch wenn er in diesem Text darauf besteht, dass man 

„Thailand‟s got talent“ nicht braucht („Aber nach zwei drei Serien von diesem Programm 

ist es schon deutlich erkennbar, dass es nicht mehr ein gutes Programm ist, sondern nur 

ein Müll“), spricht er zunächst trotzdem von den guten Seiten dieser Shows. So schreibt 

er beispielsweise wie folgt: 

Bsp. 7: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] Am Anfang war dieses Programm sehr interessant. Es ist eine Show, dass alle Menschen oder 

Gruppen kommen können, um ihre Talent zu zeigen. Es war wie ein offenen Tür für irgendjemand, 

damit man in einer Nacht berühmt werden kann [...]. Problem ist, dass Programm kein gutes 

Qualität hat. Man weiß gar nicht, wie man beurteilen soll. Wenn es nicht verbessert wird, dann 

kann diese „Thailand‟s got talent“ nicht mehr [anders] als ein Müll in der Fernseher [sein]. 

Ein weiteres Merkmal der Texte von FT 4 ist die Verwendung von rhetorischen 

Sprachmitteln, damit die Lesenden mitfühlen, mitdenken und von den aufgestellten 

Thesen überzeugt werden: 
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Rhetorische Fragen: 

Bsp. 8: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Heutzutage legen viele Frauen viel Wert auf Dünnheit, aber es ist wirklich wichtig? Sieht sie 

wirklich besser aus, wenn sie so dünn ist? 

Bsp. 9: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Es ist stimmt, dass Musik den Stress abbauen kann. Aber ob sie bei der Hausaufgaben hilft? ist es 

ganz andere Frage. 

Metapher: 

Bsp.10: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Das Konzept der „Thailand‟s got talent” war sehr interessant am Anfang. Aber nach zwei drei 

Serien von diesem Programm ist es schon deutlig, dass es nicht mehr ein gutes Programm ist, 

sondern nur ein Müll. 

Bsp. 11: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Die sehr dünnen Frauen gefallen mir gar nicht, weil sie so wie ein laufende Knochen aussehen [...]. 

Wenn ich sie in der Nacht sehen würde, würde ich sie als ein Gespent im ersten Blick denken. 

Es gibt in den Texten von FT 4 auch mündliche Umgangssprache. In diesem 

Zusammenhang versteht es sich von selbst, dass hier für ihn nicht nur der rationale 

Aspekt, sondern auch die emotionale Seite der Lesenden ausgesprochen werden muss. 

Dies zeigt sich in den folgenden Formulierungen: 

Bsp. 12: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] Sonst manche Talent soll nicht passen, zum Beispiel, manche Gruppen, die so schlecht 

vortragen, aber passen, weil sie für den König machen. Es war total schlimm [gesprochene 

Sprache], aber passt. 

Bsp. 13: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Zum Abschluss ist es sehr schwer zu sagen, ob die Musik hören bei der Hausaufgaben gut ist oder 

nicht. [...] Wenn man eine ernste Aufgabe schreibt, soll man ohne Musik macht. Aber falls man 
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ganz viel Stress bekommt, kann man eine Pause machen und damit Musik hören. Es ist nicht 

schlimm, einfach so ein bischen später fertig zu sein[gesprochene Sprache]. 

FT 4 hat außerdem eine beachtliche Sensibilität für fiktive Lesende in der Schriftlichkeit. 

Dies kann man am Anführen von denkbaren Meinungsabweichungen in Text B und Text 

C erkennen. Auch in Text A ist seine Leserbewusstheit eindeutig beobachtbar, wobei er 

mit seinen Lesenden „spricht“, um sich vor möglichen Vorwürfen zu schützen, weil er 

vorher behauptet, dass Dünnheit die Intelligenz beeinflussen kann. So schreibt er wie 

folgt: 

Bsp. 14: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...] Die dünne Frau kann so schwach sein. Nicht nur körperlich, sondern auch Geisteszustand. [...] 

Sie kann Anorexia und Bulimia nervosa werden. [...] Zweiter Grund ist das Aussehen. Schlank sieht 

man gut aus, aber dünn ist ganz anders [...]. Und der letzte Grund ist die Intelligent. Ich sagenicht, 

dass dünn gleich dumm ist, aber um sich nicht richtig zu kümmern, ist es überhaupt nicht klug. 

Die Texte des FT 4 sind darüber hinaus durch die Verallgemeinerung persönlicher 

Gedanken und subjektiver Einstellungen gekennzeichnet. Dies erfolgt meist durch das 

verallgemeinende Pronomen „man“, wie es sich in folgender Textpassage zeigt: 

Bsp. 15: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Um gutes Antwort zu finden oder gutes Aufsatz zu schreiben, muss man ganz viel konzentrieren. 

Dazu wenn man während der Hausaufgaben machen Musik hört, stört man sich. Ich finde, dass 

man etwas so gut machen kann, wenn man nur auf dieser Aufgabe konzentriert. 

FT 4 versteht, dass seine aufgestellte These nicht in jedem situativen Kontext gilt, 

deshalb versucht er, in seinen Texten die Geltung seiner Position einzuschränken, um 

die Überzeugungskraft seiner Meinung zu erhöhen (diese argumentationstypische 

Tätigkeit findet sich aber nicht im Text A). Die Einschränkung erfolgt durch eine wenn-

dann-Struktur: 

Bsp. 16: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Wenn es nichts verbessert wird, dann kann diese „Thailand‟s got talent“ nichts mehr als ein Müll in 

der Fernseher. 
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Bsp. 17: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Meiner Meinung nach ist, wenn man eine ernste Aufgabe schreibt, soll man ohne Musik macht. 

Aber falls man ganz viel Stress bekommt, kann man eine Pause machen und damit Musik hören. 

In den Texten des FT 4 gibt es eine Anzahl an sprachlichen Fehlern, die die 

Verständlichkeit an manchen Textstellen beeinträchtigen können. Die Fehler betreffen 

vor allem die Verbflexion, falsche Wörter, Wortauslassungen und die Orthografie. 

Die Verbflexion: 

Bsp. 18: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Heutzutage legen viele Frauen viel Wert auf Dünnheit, aber ist es wirklich wichtig? Sieht sie 

wirklich besser aus, wenn sie so dünn ist. 

Das 3. Person Singularpronomen sie im zweiten Satz bezieht sich auf das Pluralnomen 

viele Frauen im vorigen Satz, deshalb sollte die Verbflexion in der folgenden Form 

sein: „Sehen sie ...“ und „ wenn sie ... sind“. 

Falsche Wörter: 

Bsp. 19: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Wenn es nichts verbessert wird, dann kann diese Thailand‟s got talent nicht mehr als ein Müll in 

der Fernsehen sein. 

Der Schreibende vertritt im Text die Meinung, dass das Konzept der Thailand‟s got talent 

Shows zwar gut ist, aber Veränderungen in den Aufführungen wünschenswert wären. Es 

ist daher hier anzunehmen, dass er sagen wollte, dass, wenn diese Shows nicht 

verbessert werden, es nicht anders als Müll d.h. schlechte Produktion im Fernsehen sein 

kann. 

Die Wortauslassung: 

Bsp. 20: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Musik ist etwas, dass es für mich ganz wichtig ist. Wenn ich mit dem Bus oder mit dem Auto 

fahren, kann ich ohne sie fahren, weil ich mich so entspannen fühle. 
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Bei der Betrachtung der Sinnzusammenhänge ist deutlich erkennbar, dass dem 

unterstrichenen Satzteil das Negationswort nicht fehlt. Ohne nicht wirkt der Satz also 

unsinnvoll und unverständlich. Berücksichtigt man die vorigen Sätzen, so wird 

ersichtlich, dass der Schreibende eigentlich sagen wollte: „Wenn ich mit dem Bus oder 

mit dem Auto fahren, kann ich ohne sie nicht fahren, weil ich mich so entspannt fühle“.. 

Orthografie: 

Bsp. 21: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Aber nach zwei drei Serien ist es schon deutlig [= deutlich], dass es nicht mehr ein gutes 

Programm ist. 

Bsp. 22: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...] und der letzte Grund ist die Intelligent [= Intelligenz]. 

Bsp. 23: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben-was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Es ist nicht schlimm, einfach so ein bischen [= ein bisschen] später fertig zu sein. 

Darüber hinaus sieht man eine kleine Anzahl von sprachlichen Normverletzungen im 

Bereich der Genusmarkierung und -deklination. 

Resümierend ist festzuhalten, dass die Textkompetenz von FT 4 beim Textverfassen in 

der deutschen Sprache inkonstant ist. In Text A vernachlässigt er denkbare 

Gegenargumente und Einwände, deshalb steht er nur auf der 2. Entwicklungsstufe. 

Beim Verfassen der beiden übrigen Texte hingegen ist eine deutliche angemessene 

argumentative Textstruktur erkennbar: Problemumriss, Diskussionsteil und zuverlässige 

Schlussfolgerung. Trotz sprachlicher Fehler reichen Wortschatz und Strukturen jedoch 

aus, um seine Meinungen begründet auszudrücken und anhand eines logisch-adäquaten 

Einsatzes von Konnektoren Begründungsketten explizit zu machen.  

Vergleich der vorhandenen Textkompetenz in den thailändischen und deutschen 

Texten 

Vergleicht man die argumentativen Texte in der thailändischen und deutschen Sprache 

von FT 4, lässt sich erkennen, dass die Kompetenz zum Schreiben deutschsprachiger 
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Texte ein bisschen geringer ist. FT 4 kann zwar die Texte im Thailändischen und im 

Deutschen sowohl erlebnisorientiert als auch sachbezogen verfassen, aber bei näherer 

Betrachtung zeigt sich, dass der Akzent der sachorientierten Darstellung der 

Sachverhalte in den auf Deutsch verfassten Texten etwas geringer ist. Das kann daran 

liegen, dass FT 4 mehr oder weniger überfordert ist, seine Gedanken und relevanten 

Informationen in der Fremdsprache Deutsch zu verbalisieren. Um die Überfoderung zu 

bewältigen, muss er die Sachverhalte reduzieren oder sogar vermeiden. Es gibt nämlich 

nur die Informationen, die er auf Deutsch wiedergeben kann. 

Ein Blick auf die Wechselseitigkeit der Perspektive zeigt deutlich, dass FT 4 den strittigen 

Punkt aus der Perspektive eines objektiven Beobachters sehen kann. Jedoch kann man 

nicht leugnen, dass er diese argumentationsspezifische Tätigkeit im Thailändischen 

besser vollziehen kann als im Deutschen. In den deutschsprachigen Texten taucht die 

ich-narrative Perspektive häufiger als in der Muttersprache auf.  

Aus all dem ist ersichtlich, dass obwohl FT 4 sprachliche Schwierigkeiten beim 

Textschreiben im Deutschen hat, und zwar in Form von grammatischen und 

orthografischen Fehlern. Er wagt, rhetorische Sprachmittel wie Metaphern zu 

verwenden, um seine Gedanken möglichst klar und genau auszudrücken. Eigentlich sieht 

man die Kompetenz zur klaren Formulierung und vergleichenden Beschreibung schon in 

der Muttersprache. Das bedeutet, er kann seine vorhandene Textkompetenz bzw. seine 

Schreibstrategien in der Muttersprache zwar mehr oder weniger auf die deutsche 

Sprache übertragen, aber in der Wirklichkeit ist seine Kompetenz noch inkonstant. Wenn 

es um ein Thema, mit dem er sich vertraut fühlt, geht, dann fällt es ihm schwer, sich 

davon zu distanzieren und mehrdimensional zu schreiben. In Text A kann er vom 

Schreibthema keinen Abstand entwickeln und berichtet nur über die Nachteile des 

Dünnseins, weil er dünne Frauen nicht mag, also nur aus eigener Perspektive, während 

in den übrigen zwei Texten Pro- und Kontra-Argumente angeführt werden. Die 

Entwicklungsstufen sind daher in Abhängigkeit vom Schreibthema unterschiedlich.  
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C. Textkompetenzentwicklung 

Die Kompetenz zum argumentativen Schreiben von FT 4 ist inkonstant. Beim 

Textverfassen am Anfang des Schreibkurses steht FT 4 zunächst auf Stufe 2 und 4. Bei 

den ersten beiden Texten befindet sich er auf Stufe 4 und bei dem letzten auf Stufe 3. 

Im Folgenden sind die Ergebnisse zusammenfassend dargestellt: 

Tab. 5.2-15: Textkompetenzentwicklung im Deutschen von FT 4 

Vorhandene Textkompetenz Entwicklung der Textkompetenz 

Text A Text B Text C Text I Text II Text III 

Stufe 2 Stufe 4 Stufe 4 Stufe 4 Stufe 4 Stufe 3 

 

Charakteristisch für die drei Texte von FT 4, die im Laufe des Schreibkurses verfasst 

werden, sind eine Vielzahl vom Sachwissen und eine Bezugnahme auf mögliche 

Meinungsabweichungen.  

Aus der Analyse der drei letzten Texte erhält man folgendes Bild von FT 4: Hier werden 

Pro- und Kontra-Argumente angeführt sowie diskutiert, und daraus wird ein zuverlässige 

Schlussfolgerung gezogen. Weitere argumentationstypische Gestaltungselemente wie 

rhetorische Sprachmittel, die Einschränkung der Rechtfertigung von Behauptungen und 

die Leserbewusstheit werden auch miteinbezogen. FT 4 verfügt über breites Weltwissen 

und einen variantenreichen Wortschatz, um seinen Standpunkt klar darzustellen, zu 

stützen und die Leser von seiner Behauptung zu überzeugen. Auch wenn es stellenweise 

grammatische Fehler gibt, zeigt sich deutlich, dass er durchaus in der Lage ist, durch 

eine vergleichende Beschreibung strittige Sachverhalte detailliert und verständlich zu 

erläutern. Im Folgenden werden bestimmte Merkmale der einzelnen Texte näher 

betrachtet werden. 

Der Text I ist durch die Berufung auf Vergleichsargumente und durch die Verwendung 

rhetorischer Fragen geprägt. Letztere werden immer gleich nach dem Vorbringen der 

Gegenargumente aufgestellt, um die Lesenden zum Mitdenken und Mitfühlen zu 

bewegen. Um den eigenen Standpunkt sachlogisch zu begründen und damit die 



245 

Überzeugung seiner Behauptungen zu bekräftigen, nutzt FT 4 darüber hinaus bestimmte 

Fachegriffe, wie zum Beispiel „Soveränität“, „Menschenrechte“, „Vielfalt im Pluralismus“ 

und „Autoritärismus“. Dies kann an folgenen Textpassagen verdeutlicht werden: 

Bsp. 24: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

In Thailand gibt es immer mehr und mehr die Streiten um das Thema „Uniform“. Warum müssen 

die Schüler immer noch tragen? Brauchen wir es noch? Welche Funktion hat die Uniform 

eigentlich? [rhetorische Fragen] [...]. Viele behaupten immer, dass Schuluniform Disziplin macht 

und damit keine sozialen Unterschiede erkennen. Aber ist es wahr? [rhetorische Fragen] [...]. Sie 

[die Schüler] sollen über die Souveränität über sich selbst, also die Menschenrechte anerkennen. 

Das ist der Grundlagen in der demokratischen Gesellschaft. Auch die vorgeschriebene Kleidung 

ignorieren das Vielfalt in Pluralismus. [...]. Die Uniform funktioniert sehr gut als Instrument in 

Autoritärismus, wie Soldat oder Polizei. Beiden brauchen Einigkeiten und müssen nur an der Befahl 

glauben. Uniform macht ja Einigkeit, aber ist es für die Schüler, die kreativ und initiativ sind, 

brauchbar? [Vergleichsargumente]. Meiner Meinung nach ist es ganz andere Sache. 

Im Beispiel 24 sieht man auch die Verwendung von Vergleichsargumenten, wobei die 

Schuluniform mit der Uniform der Soldaten bzw. der Polizei verglichen wird. Nach 

Meinung von FT 4 signalisiert die Soldaten- und Polizeiuniform Einigkeit, Autorität und 

Gehorsamkeit. Gleich danach stellt er den Lesenden eine rhetorische Frage, ob es sich 

für die kreativen und initiativen Schüler lohnt, eine vorgeschriebene Kleidung zu tragen. 

Genauso wie in Text I kann FT 4 seinen Standpunkt zum Thema „Schönheitsoperation“ 

im Text II explizit ausdrücken (der Standpunkt ist: er ist gegen die plastische Chirurgie) 

und überzeugend begründen. Denkbare Einwände werden zunächst angeführt und 

gleich danach durch eine rhetorische Frage entkräftigt, wie sich beispielsweise im 

Folgenden zeigt: 

Bsp. 25: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

Die Schönheitsoperationen machen die Leute schöner und mehr sich trauen, aber wie lange wird 

es bleibt? [rhetorische Frage]. Wenn manche Frau ihren Mann findet, dann haben sie zusammen 

ein Kind. Wie wird sie ihr Kind die Frage, warum sieht das Kind nicht so ähnlich wie seine Mutter 

aus, antworten? ([rhetorische Frage]. 

Im Beispiel 25 sieht man, dass FT 4 eine sensitive, aber wichtige Frage stellt, und zwar 

die Frage nach dem Identitätsverlust durch die Schönheitsoperation bzw. nach den 
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biologischen Merkmalen, die Kinder von ihren Müttern bekommen. Dann geht er weiter 

auf die hohen Kosten, Schmerzen und Operationssucht ein. Allerdings vergisst er nicht, 

dass die Gültigkeit seiner Behauptung nur in einem bestimmten Bereich gilt. Deshalb 

gibt er die Einschränkung der Gültigkeit an (s. Folgende Formulierungen): 

Bsp. 26: Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein?“ 

[...] Die Kosten ist auch sehr hoch und noch die Schmerzen, die man nach der Operation bekommt. 

Ist es wirklich Wert, etwas wie Silikon und Botox in unserer Körper zu stellen? Es ist nur die 

Illusion. Es gibt die Menschen, die plastische Chirurgie süchtig sind. Sie machen immer mehr und 

mehr und danach sehen sie leide nicht mehr wie ein Mensch. Nach dem Unfall braucht man 

vielleicht die Schönheitsoperationen, um normales Leben zurück zu kommen. Aber für die Leute, 

die Probleme mit ihrer Schönheit haben, ist es ganz und gar nicht unbedingt [Einschränkung] [...]. 

Text I und II sind voll von rhetorischen Fragen und bildhaften Ausdrücken, die die 

Emotionen der Lesenden ansprechen (z.B. „die vorgeschriebene Kleidung ignorieren das 

Vielfalt in Pluralismus“ oder „Schönheit ist nur eine Illusion/eine Maske“.) Dieses 

kennzeichnende Merkmal findet sich aber nicht im Text III. Der Text III enthält 

hingegen eine Vielzahl an Sachlichkeit und bestimmten Fachbegriffen. Die sachbezogene 

Darstellung zeigt zwar in der Regel eine informationsbetonte und distanzierte 

Beschäftigung mit dem thematischen Gegenstand, aber sie führt zu einer Unklarheit, 

weil es keine näheren Erklärungen für die vorgebrachten Begriffe gibt. Dies zeigt sich 

zwar in folgenden Formulierungen (Fachbegriffe sind mit dem Unterstrich markiert): 

Bsp. 27: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

In thailändischer Gesellschaft ist es immer noch viel konservativ und dazu nicht akzeptieren, wenn 

man vor oder ohne die Heirat zusammenleben. Das Konzept über die Sex vom Viktoria Periode ist 

immer noch sehr stark bleiben. (...). Ich habe die Perspektive von „Postmodern“, besonders vom 

Foncault, deshalb ist diese Zeremonie [Hochzeitszeremonie] gar nicht unbedingt ist. 

Hier gibt es unklare Textstellen: Lesende können vielleicht nicht wissen, was die 

Charakteristika für „die Sex vom Viktoria Periode“ sind (es könnte sein, dass FT 4 hier 

„sex“ im Sinne von „Geschlecht“ meint), oder sich keine Merkmale der „Perspektive von 

Postmodern“ vorstellen oder kennen die Person „Foncault“ nicht. Die Verwendung von 

Fachbegriffen wäre hilfreich für das Erfassen des Textsinns, wenn sie konkretisiert und 
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näher erläutert würden. Ohne zusätzliche Erklärungen wirken sie hingegen nur als 

Barriere für das Textverständnis. In diesem Zusammenhang ist darauf hinzuweisen, dass 

FT 4 die Vorkenntnisse der Lesenden nicht genügend berücksichtigt. Der Text lässt sich 

deshalb stellenweise nicht verstehen und ist dadurch für Lesende nicht wirklich 

zugänglich. Aus diesem Grund kann der Proband die Entwicklungsstufe 4 nicht 

erreichen, obwohl der Text III mögliche Kontra-Argumente zum Thema enthält und sich 

textsortenangemessen aufbaut. 

Ein Blick auf die Sprachfehler zeigt deutlich, dass es sich bei den meisten um 

Leichtsinnsfehler handelt. Sie betreffen vor allem, genauso wie die Texte zu Beginn des 

Kurses, Buchstabenauslassung, Wortauslassung, Genusbildung und Verbflexion. Es ist 

hier anzunehmen, dass keine bewusste Überarbeitung stattfindet. Betrachtet man die 

Schreibzeit beim Verfassen des jeweiligen Textes, zeigt sich klar, dass FT 4 im 

Allgemeinen nicht mehr als eine Stunde (zwischen 45-50 Minuten) verwendet. Das ist 

aber eine kurze Zeit im Vergleich zu den anderen Forschungsteilnehmenden, die über 

eine Stunde für jede Schreibaufgabe nutzen. 

Verallgemeinert kann man sagen, dass FT 4 im Vergleich zur vorhandenen 

Textkompetenz am Kursanfang ein bisschen besser imstande ist, argumentative Texte 

zu verfassen. Er beruft sich mehr auf Sachwissen, auch wenn immer noch Unklarheiten 

bei der Darstellung der Informationen an manchen Textstellen herrschen. Dennoch ist 

es ein Indiz für seinen Versuch, Beweise und relevante Sachverhalte aus anderen 

Textquellen zu entnehmen, um seinen eigenen Standpunkt zu stützen und 

Gegenargumente zu entkräften. Diese argumentationspezifische Tätigkeit vollzieht sich 

bereits in den Texten am Schreibkursanfang aber nicht so verstärkt wie in den letzten 

drei Texten in der Folgezeit. Das, was der Schreibende verbessern sollte, ist die 

Kompetenz, das Geschriebene bewusster zu überprüfen und sich mehr in die 

Leserperspektive hinein zu versetzen. Im Folgenden werden die 

Entwicklungsveränderungen der Textkompetenz zusammenfassend dargestellt: 
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Tab. 5.2-16: Vorhandene Textkompetenz und Textkompetenzentwicklung von FT 4 

Aspekte der 

Textkompetenz 

Vorhandene Textkompetenz Textkompetenzentwicklung 

Thailändisch Deutsch Deutsch 

Die 

sachorientierte 

Begründung 

Begründung mit 

Erfahrungs- und 

Allgemeinwissen  

Logische 

Kausalbeziehung 

Begründung mit 

Erfahrungs- und 

Allgemeinwissen  

Logische 

Kausalbeziehung 

Begründung mit 

Erfahrungs- und 

Allgemeinwissen  

Logische Kausalbeziehung 

Die mehr-

dimensionale 

Problem-

betrachtung 

Anführen von 

Kontra -

Argumenten 

Anführen von Kontra-

Argumenten (Text A: 

nur Pro-Argumente) 

Anführen von Pro- und 

Kontra-Argumenten 

Die Text-

strukurierung 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Diskussionsteil – 

Schlussteil 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Diskussionsteil – 

Schlussteil (Text A: 

Einleitung – 

Begründung der 

eigenen Position – 

Schlussteil 

Textaufbau: Einleitung – 

Diskussionsteil – Schlussteil 

Das 

leserorientierte 

Schreiben 

Leserbewusstheit: 

rhetorische Fragen/ 

Wechsel-seitigkeit 

der Perspektiven 

Leserbewusstheit: 

rhetorische Fragen/ 

Wechselseitig-keit der 

Perspektiven 

Leserbewusstheit: 

rhetorische Fragen 

/Wechselseitigkeit der 

Perspektiven (Text III 

enthält aber viele abstrakte 
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Begriffe, die Unklarheit 

beim Lesenden erzeugen 

können). 

Sonstiges Verallgemeinernde 

Darstellung der 

Sachverhalte 

 

 

Verallgemeinernde 

Darstellung der 

Sachverhalte 

Hohe Anzahl von 

sprachlichen 

Leichtsinnsfehlern 

Verallgemeinern- 

de Darstellung der 

Sachverhalte 

Zuwachs an Informationen) 

(Text III: Viele 

Fachbegriffe, die dieTexte 

stellenweise  unverständlich 

machen) 

Hohe Anzahl an 

sprachlichen 

Leichtsinnsfehlern 

 

FT 5 

A. Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen 

Beim Verfassen von einzelnen muttersprachlichen Texten steht FT 5 auf Stufe 4. Die 

Ergebnisse sind zusammenfassend in folgender Tabelle dargestellt: 

Tab. 5.2-17: Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen von FT 5 

Text a Text b Text c 

Stufe 4 Stufe 4 Stufe 4 

 

Muttersprachliche argumentative Texte von FT 5 werden sowohl erlebnisorientiert als 

auch sachbezogen verfasst. Wenn es dabei um eine Darstellung persönlicher 
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Erfahrungen geht, versucht der Schreibende, diese zu verallgemeinern. Das erfolgt in 

hohem Maße durch die Verwendung von generalisierenden Nominalphrasen im Thai, z.B. 

“มนุษยเ์รา” (die Menschen), “คนทีม่รีูปร่างผอม” (dünne Menschen), “คนทีม่สีขุภาพทีด่”ี

(gesunde Menschen) usw. Dies kann mit folgenden Textbeispielen verdeutlicht werden 

(mit Unterstrich markiert): 

Bsp. 1: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...] จากประสบการณ์ตรงของฉันนัน้ ฉันมคีนรูจ้ักคนนึง่ผูม้คีวามพยายามเป็นอย่างมากทีจ่ะท าใหต้นเองดูผอม 

เขาไดเ้ลอืกทีจ่ะรับประทานยาลดความอว้น [...] ท าใหเ้ขาดูผอมอย่างมากหากแต่ทรุดโทรมขึน้เรือ่ยๆ [...] จาก

ประสบการณ์นี้จงึท าใหฉั้นคดิไดว้่า มนุษยเ์รา [die Menschen] ใหค้วามส าคัญในเรือ่งรูปร่างมากเกนิไป แต่หา

ไดไ้ม่ค านงึถงึการมสีขุภาพทีด่อีย่างแทจ้รงิ คนทีม่รูีปร่างผอมนัน้ [die dünnen Leute] ไม่ไดจ้ าเป็นตอ้งสวย

เสมอไป แต่คนทีม่สีขุภาพทีด่แีละสมบรูณ์ [die gesunden Leute] ต่างหาก ทีส่วยในความคดิของฉัน [...] ค า

นยิามของค าว่า “ผอม” นัน้ สว่นใหญ ่[die meisten] มักจะมคีวามหมายในเชงิบวกเสยีมากกวา่ โดยเฉพาะผูค้น

สว่นใหญใ่นปัจจุบนั [die meisten Menschen von heute] ทีม่ักมองความผอมว่าเป็นสญัญลักษณ์ของความ

สวย จงึไม่น่าแปลกเทา่ไหร่นักทีเ่ราจะเห็นผูค้นปัจจุบนั [die Menschen von heute] ยอมลงทนุลุกขึน้

เปลีย่นตัวเอง ไม่ว่าจะดว้ยวธิใีดก็ตามเพือ่ใหไ้ดม้าซึง่ค าวา่ “ผอม”  

Eine distanzierte Darstellung der Sachverhalte in den Texten von FT 5 erfolgt darüber 

hinaus auch durch den Einsatz vom Allgemeinwissen, also nicht von persönlichen 

Gefühlen und individuellen Einstellungen, wie sich etwa an folgenden Textpassagen 

zeigt:  

Bsp. 2: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

ในตลอดเวลาชวีติมนุษยก์บัเสยีงดนตรมีคีวามสมัพันธอ์ย่างแยกออกจากกนัไม่ได ้ ไมว่่าจะเป็นเวลาตัง้แตต่ืน่

นอนยามเชา้ เรามักไดย้นิเสยีงเพลงจากวทิยุ เสยีงเคารพธงชาต ิ หรอืในชว่งเวลาทีเ่ราโดยสารรถมาท างานนัน้ 

เราก็ยังไดย้นิเสยีงเพลงทีเ่ปิดขึน้ในรถโดยสารเชน่กนั ดนตรถีกูน ามาใชเ้ป็นตัวประกอบในกจิกรรมต่างๆของ

มนุษยอ์ย่างมากมาย มนุษยใ์ชม้ันเพือ่สรา้งความบนัเทงิ เพลดิเพลนิ และผอ่นคลาย [...]  

Bsp. 3: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

คนไทยจ านวนไม่นอ้ยไดอ้อกมาต่อตา้นถงึการมอียู่ของรายการนี้ เนื่องจากไม่สามารถทนเห็นความไม่เหมาะสม

ของรายการนี้ไดอ้กีต่อไป ไม่ว่าจะเป็นกรณีทีม่ผีูเ้ขา้ประกวดหญงิผูห้นึง่ไดเ้ปลอืยอกวาดรูป พรอ้มกบัอา้งว่าเป็น

งานศลิปะ ซึง่ในตอนสดุทา้ยเธอไดอ้อกมายอมรับว่า เธอถกูทางรายการว่าจา้งมาเป็นจ านวนเงนิหนึง่หมืน่บาท 

[...]  
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Ein Blick auf die Wechselseitigkeit der Perspektiven zeigt, dass FT 5 versucht, mögliche 

Positionen zum Textthema zu bedenken. In Text a sagt er ganz deutlich, dass die 

Dünnheit nicht nur als Zeichen für Schönheit sondern auch als etwas Schädliches 

betrachtet werden kann, es kommt auf die Art und Weise an, wie man dünn wird. In 

Text b werden Nacht- und Vorteile der Show „Thailand‟s got talent“ angeführt. Obwohl 

es sich dabei manchmal nur um kurze Erwähnungen handelt, ist es auch ein Indiz für die 

vielseitige Betrachtungsweise eines Problems. Ganz ähnlich spricht der Proband im Text 

c von den Vor- und Nachteilen des Musikhörens bei den Hausaufgaben. Hierzu folgende 

Beispiele:  

Bsp. 4: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

ทกุวันนี้เราจะเห็นไดว้่าผูค้นต่างๆมากมายในปัจจุบนัตา่งใหค้วามส าคัญอย่างมากกบัการมรูีปร่างทีผ่อมเพรยีว แต่

ส าหรับฉันแลว้การมรูีปร่างผอมกลับไม่ใชเ่รือ่งส าคัญแต่อย่างใด ถงึแมจ้ะจรงิอยู่ทีว่่า คนหลายคนอาจมองว่า

ความผอมคอืความสวยงาม แต่ส าหรับฉันแลว้ค าว่าผอมนัน้มคีวามหมายสองดา้น [Vorteile] ในดา้นแรกความ

ผอมก็คอืสว่นหนึง่ของความงาม [...] [Nachteile] แต่ในความหมายของค าว่าผอมอกีดา้นหนึง่ อาจจะหมายถงึ

หนทางไปสูส่ขุภาพทีท่รุดโทรมเชน่กนั [...]  

Bsp. 5: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[Nachteile] คนไทยจ านวนไม่นอ้ยไดอ้อกมาต่อตา้นการมอียู่ของรายการนี้เนื่องจากไม่สามารถทนเห็นความไม่

เหมาะสมของรายการนี้ไดอ้กีต่อไป ไม่ว่าจะเป็นกรณีทีผู่เ้ขา้ประกวดหญงิเปลอืยออกวาดรูป พรอ้มกบัอา้งว่าเป็น

งานศปิะ [...] หรอืไม่ว่าจะเป็นการน าคุณสทิธตัถะ เอมเมอรัล ผูเ้ขา้ประกวดทีม่สีตไิม่สมประกอบมาออกรายการ 

[...] รวมไปถงึพฤตกิรรมการด าเนนิรายการทีไ่ม่เหมาะสมอย่างยิง่ของพธิกีร [...] [Vorteile] ทกุคนมคีวามฝัน

และการแสดงของตนเองซึง่เขาเหล่านัน้กต็่างรอใหม้นุษยค์นอืน่ๆไดช้ืน่ชมกนั แต่จะมซีกักีร่ายการ ทีจ่ะรองรับ

ความสามารถอันแตกต่างไดเ้ทา่กบัรายการ “Thailand‟s got talent” รายการทีเ่ปิดกาสใหค้นไทยทกุชว่งอายุ 

ทกุเพศไดอ้อกมาแสดงความสามารถอันโดดเด่นของตัวเองใหผู้อ้ืน่ไดเ้ห็นไดช้ืน่ชม [...] 

Bsp. 6: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben-was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

[Vorteile] [...] ฉันมองวา่การฟังเพลงไปดว้ยท าการบา้นไปดว้ยเป็นสิง่ทีท่ าใหนั้กศกึษาท างานไดด้ยีิง่ขึน้ 

เพราะเสยีงเพลงชว่ยท าใหนั้กศกึษามคีวามผอ่นคลาย เพลดิเพลนิและรอบคอบกบังานทีต่นท าอย่างเห็นไดช้ดั 

[Nachteile] แมจ้ะมผีูค้นออกมาโตแ้ยง้ว่าการฟังเพลงไปดว้ย ท าการบา้นไปดว้ยนัน้เป็นการบัน่ทอนสมาธขิอง

นักศกึษาในขณะท าการบา้น หากแต่หาเป็นจรงิไม ่ ในทางตรงกนัขา้มฉันกลับมทีศันคตใินอกีแง่หนี่งว่า 

เสยีงเพลงต่างหากทีเ่ป็นสว่นชว่ยเพิม่สมาธชิัน้ดใีหก้บันักศกึษา [...]  
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Bei FT 5 ist auffällig, dass er in ihren argumentativen Texten bestimmte rhetorische 

Mittel verwendet. Dazu zählen eine direkte Rede und eine rhetorische Frage. Die beiden 

Stilmittel sind Spuren von Mündlichkeit, durch die sich der Lesende direkt angesprochen 

fühlt. Die Äußerung wird in Anführungs- und Ausführungszeichen geschrieben, als ob 

der Schreibende direkt mit seinen Lesenden spricht. Dies kann an den folgenden 

Beispielen illustriert werden: 

Direkte Rede: 

Bsp. 7: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

(...) และดว้ยเหตุผลทีก่ล่าวมาทัง้หมดในตอนตน้นี้ ก็คงจะเป็นเหตุผลเพยีงพอทีจ่ะท าใหค้นไทยจ านวนมากลง

มตเิห็นพอ้งตอ้งกนัว่า „ประเทศไทยของเราตอ้งการ Thailand‟s got talent ต่อไป“ 

Direkte Frage: 

Bsp. 8: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] ฉันตอ้งการอยากใหค้นไทยทกุคนลองหนัมาใหโ้อกาสกบัรายการนี้อกีครัง้หนึง่ เพราะการใหโ้อกาสของ

พวกคุณในครัง้นี ้ มันไดเ้ทา่กบัว่าคุณไดใ้หโ้อกาสการเตมิเต็มความฝันของคนจ านวนมาก คุณพรอ้มจะใหโ้อกาส

พวกเขาหรอืยัง 

Darüber hinaus verwendet er auch die Aussagen bekannter Personen, um ein 

Gegenüber von seiner Behauptung zu überzeugen. Dies zeigt sich u.a. in Text b. Der 

Verfasser beruft sich auf den Auszug eines bekannten Gedichts des König Rama VI : 

Bsp. 9: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

”ชนใดไม่มดีนตรกีาร ในสนัดารเป็นคนชอบกลนัก” (พระราชนพินธใ์นรัชกาลที ่6) ซึง่ค ากล่าวนี้ไดค้อยย ้าเตอืน

เราอยู่เสมอว่า ดนตรนัีน้มคีวามส าคัญกบัมนุษยม์ากเพยีงใด 

Alles in allem kann FT 5 in den muttersprachlichen argumentativen Texten seine Position 

und Gründe in einen Zusammenhang stellen. Hier werden Pro- und Kontra-Argumente 

zum Thema gegeben. Sach- bzw. Allgemeinwissen wird hier berücksichtigt, und die 

Texte erhalten dadurch einen Diskussionsteil. Die textsortenangemessene Textstruktur 

wird vervollständigt. 
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B. Vorhandene Textkompetenz im Deutschen 

Ähnlich wie seine argumentative Texte in der Muttersprache ist FT 5 im Laufe des 

Schreibkurses auch gut in der Lage, argumentative Texte im Deutschen zu schreiben. 

Die Ergebnisse sind in folgender Tabelle zusammenfassend dargestellt: 

Tab. 5.2-18: Vorhandene Textkompetenz im Deutschen von FT 5 

Text A Text B Text C 

Stufe 4 Stufe 4 Stufe 4 

 

FT 5 kann notwendige argumentative Textgestaltungselemente in die deutschsprachigen 

Texte integrieren: logische Begründungen, Anführen von denkbaren 

Meinungsabweichungen, Berücksichtigung der Leserperspektive und 

textsortenangemessener Textaufbau. Er zeigt ein klares Verständnis dafür, dass 

Argumentieren heißt: in einer offensichtlich strittigen Sache einen Standpunkt zu 

beziehen und diesen durch den Rückzug auf Unstrittiges oder weniger Strittiges zu 

stützen (vgl. Becker-Mrotzek u.a. 2010: 3). Dies zeigt sich deutlich an folgender 

Textpassage: 

Bsp. 10: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[Unstrittiges] Heutzutage nehmen viele Leute an, dass die Bedeutung der Dünnheit schön ist. Fast 

alle Menschen möchten dünn wie Modelle im Fersehen sein. Sie können jedem Vorschlag folgen, 

um nur dünn zu sein [...]. [Standpunkt] Für mich hat die Dünnheit zwei Seiten. Die erste Seite hat 

die Dünnheit eine positive Bedeutung. Diese positive Bedeutung ist schön, schick und elegant [...]. 

Möglicherweise hat die Dünnheit auch negative Bedeutung. Aus meiner eigener Erfahrung bin ich 

mir sicher, dass die Dünnheit schädlich ist [...]. 

FT 5 weiß, dass viele Leute dünne Menschen für schön oder gutaussehend halten. Der 

Proband drückt diese Behauptung aus, obwohl er ganz anderer Meinung ist. Um an die 

Meinung der meisten Lesenden anzuknüpfen, macht er diese Einstellung zum 

Ausgangspunkt für das weitere Argumentieren. Auf diese Weise werden seine 

Argumente leichter von den Lesern akzeptiert. Die Ähnlichkeit sieht man auch in Text B, 

wie man am folgenden Beispiel sehen kann: 
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Bsp. 11: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Wie finden Sie die Thailand‟s got talent Show? [Unstrittiges] Ich bin fest davon überzeugt, dass 

heutzutage viele Thailänder sehr negative Bewertungen und Einstellungen für diese Show haben 

[…]. Allerdings bin ich nicht einer von denen. [Standpunkt] Ich denke, dass wir „Thailand„s got 

talent Show“ brauchen [...]. 

Während Untersuchungszeit (im Juni 2013) stand diese Kompetenzshow wegen 

unangemessener Aufführungen gerade im Zentrum des Interesses bzw. der Kritik 

unterschiedlicher Medien. Der Proband ist sich deshalb sicher, dass diese Show von 

vielen Leuten negativ bewertet von vielen Leuten wird. Er erwähnt zunächst aus diesem 

Grund diese negativen Punkte und stellt anschließend überlegend seine Meinung zum 

Argumentieren dar. 

Hier sieht man deutlich, dass der Bezug auf etwas Unstrittiges nicht nur strategischer 

Stil ist, sondern auch eine Berücksichtigung möglicher abweichender Meinungen zeigt. 

Dies weist darauf hin, dass FT 5 denkbare Einstellungen seiner abstrakten Lesenden 

immer im Auge hat. Die Leserbewusstheit erfolgt außerdem durch direktes Ansprechen 

und eine direkte Frage. Dies kann an den folgenden Beispielen illustriert werden (mit 

Unterstrich markiert): 

Direktes Ansprechen: 

Bsp. 12: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Zusammengefasst lässt sich sagen, dass das Musikhören als eine gute Hilfe bei Ihren 

Hausaufgaben machen ist. Allerdings denke ich, es kommt drauf an, welche Stilrichtung der Musik 

Sie hören. 

Direkte Frage: 

Bsp. 13: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Wie finden Sie die Thailand‟s got talent Show?. 

Bsp. 14: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Aber welche Musikstill hilft am besten, sich zu konzentrieren und kognitive Aufgabe zu erfüllen?. 
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Bei der Betrachtung der kausalen Beziehung ist deutlich erkennbar, dass FT 5 in der 

Lage ist, seine Position zu präzisieren und sie nachvollziehbar sowie logisch zu 

begründen. In seinen Texten finden sich auch Stützungen (z.B. Verweis auf Studien und 

Beispiele). Der Schreibende verwendet zahlreiche Textverknüpfungsmittel (z.B. denn, 

deswegen, aber wenn, damit, allerdings, jedoch, darüber hinaus), um sinnstiftende 

Zusammenhänge zu erzeugen bzw. zu konkretisieren und die Geltung der aufgestellten 

These einzuschränken.  

Auffällig ist hier vor allem, dass FT 5 die sprachlichen Mittel der Textgestaltung ganz gut 

handhabt, die es ihm erlauben, seine Gedanken genau zum Ausdruck zu bringen. Man 

stößt in den Texten an manchen Textstellen auf sprachliche Fehler, aber diese sind 

kleinere Normverletzungen, die die Verständlichkeit des Textes kaum beeinträchtigen. 

Diese Fehler betreffen vor allem die Orthografie z.B. beispielweise [beispielsweise], ein 

bescheuerten Man [Mann] und unangemessene Wortwahl z.B. zwar ist sehr dünn, aber 

sieht so schädlich [kränklich] aus. 

FT 5 kann am Textanfang einen allgemeinen situativen Rahmen herstellen und seine 

These deutlich darstellen sowie entwickeln. Er führt ebenfalls Pro- und Kontra-

Argumente an und berücksichtigt die dialektische Themenstellung, die in Form einer 

Entscheidungsfrage formuliert wird. Aus den dargelegten Daten kann sie einen logischen 

Schluss ziehen. Deshalb ist der Aufbau mit Einleitung, Diskussionsteil und Abschlussteil 

deutlich erkennbar.  

Vergleich der vorhandenen Textkompetenz in den thailändischen und deutschen 

Texten 

Bei der Betrachtung der Texte von FT 5 in der thailändischen und deutschen Sprache 

ergibt sich fast ein ähnliches Bild: FT 5 entfaltet das Thema nicht nur sachgerecht, 

sondern auch erlebnisorientiert. Dabei ist zu bemerken, dass er, wenn er seine 

persönlichen Erlebnisse und Erfahrungen zum Thema verarbeitet, versucht, diese 

subjektive Sichtweise zu verallgemeinern, damit seine aufgestellte These mehr Gewicht 

bekommt und leichter akzeptiert wird. Um die Überzeugungskraft zu erhöhen, nimmt er 

Bezug auf alle möglichen Positionen zum Thema. Pro- und Kontra-Argumente werden in 
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Betracht gezogen und diskutiert. Gerade an dieser Stelle besteht ein Unterschied darin, 

dass die Texte in der thailändischen Muttersprache eine komplexere Argumentation 

enthalten als die in der deutschen Sprache. Das liegt wahrscheinlich an der Sprache: 

Schreiben im Deutschen bedeutet auch, dass der Proband mit größeren sprachlichen 

Anforderungen konfrontiert wird, und dies mehr oder weniger seine Kompetenz, 

Sachverhalte zu vermitteln, beeinflussen kann, auch wenn er ohne große 

Schwierigkeiten Texte auf Deutsch verfassen kann. 

Interessant ist auch, dass FT 5 seine Kompetenz für rhetorische Strategien in der 

Muttersprache aufs Deutsche übertragen kann. Die Texte in den beiden Sprachen 

enthalten eine Reihe von rhetorischen Sprachmitteln, d.h. direktes Ansprechen und 

direktes Fragen. Insgesamt wird deutlich, dass die Kompetenz zur argumentativen 

Textgestaltung in der thailändischen Muttersprache und im Deutschen nicht so 

unterschiedlich ist. 

C. Textkompetenzentwicklung 

Beim Verfassen der drei Texte am Kursanfang befindet sich FT 5 auf Stufe 4. In der 

Folgezeit fällt er aber auf ein niedrigeres Niveau zurück (s. Folgende Tabelle): 

Tab. 5.2-19: Textkompetenzentwicklung im Deutschen von FT 5 

Vorhandene Textkompetenz Entwicklung der Textkompetenz 

Text A Text B Text C Text I Text II Text III 

Stufe 4 Stufe 4 Stufe 4 Stufe 3 Stufe 3 Stufe 3 

 

FT 5 erreicht bereits vor der Belegung des Schreibkurses die höchste Entwicklungsstufe 

der Textkompetenz, weil er nötige argumentationstypische Textgestaltungselemente in 

seinen Texten einsetzen kann: Bezugnahme auf mögliche Gegenpositionen, 

Leserantizipation und textsortenangemessene Textstrukturierung. Ganz ähnlich finden 

sich diese argumentationsspezifischen Merkmale auch in den drei Texten, die im Laufe 

des Schreibkurses verfasst werden. Allerdings ist seine Kompetenz zur kohärenten und 
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nachvollziehbaren Inhaltsdarstellung in der Folgezeit etwas geringer. Im Folgenden wird 

auf die Details der einzelnen Texte eingegangen. 

In Text I vollzieht FT 5 eine Informationsentnahme aus der Aufgabenstellung und 

verbindet er dann mit seinen eigenen Gedanken und gibt zusätzlich Beispiele. Auf diese 

Weise kann er präzise und vielschichtige Argumente herstellen. Dieses zeigt sich an 

folgendem Beispiel (die Informationsentnahme ist mit Unterstrich markiert): 

Bsp. 15: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

[...] Ich nehme an, dass wir Schuluniform tragen sollen, denn gleiche Kleidung können unser 

Gemeinschaftgefühl stärken. Zudem lassen Schuluniform sich also keine sozialen Unterscheide 

erkennen wie zum Beispiel wenn es an der Universität keine Schuluniform gibt, tragen die reichen 

Studenten teue Kleidung in der Uni, während die armen Studenten nur normale bilige Kleidung 

anziehen müssen. 

Danach bringt er eine Vielzahl von denkbaren Gegenargumenten, es den Nachteilen der 

Uniformierung vor. Er spricht in diesem Zusammenhang von der eingeschränkten 

Freiheit, hohen Kosten und Monotonie. Aber bei näherer Betrachtung ist deutlich 

erkennbar, dass er weniger stützende Argumente als Gegenargumente für seinen 

Standpunkt hat (er ist für die Schuluniform). Die eigene Position wird nur knapp 

begründet (siehe Beispiel 15), während die Kontra-Argumente ganz ausführlich 

beschrieben werden (siehe Beispiel 16). Dies hat zur Folge, dass der Text das 

Gleichgewicht verliert. Dies soll nun an folgendem Beispiel verdeutlicht werden:  

Bsp. 16: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

[...] Allerdings hört es sich gut an, dass es in der Universität keine Uniform gibt. Die Studenten 

können selber entscheiden, was sie anziehen wollen. Viele Studenten denken, dass 

vorgeschriebene Kleidung sich in ihrer Freiheit einschränkt. Außerdem sehen die Studenten 

vielleicht mit gleichen Schuluniform sehr langweilig aus, denn die Schuluniform hat keine Bunte. 

Und dann ist es da noch der Punkt der Kosten. Die Kosten der Schuluniform ist auch ein wichtiges 

Problem für manche arme Eltern. Da die Schuluniform viel Geld kostet, ist es der Eltern ziemlich 

schwer, um die Schuluniform zu bezahlen [...]. 

An dieser Stelle ist darauf hinzuweisen, dass es FT 5 schwer fällt, mit zunehmenden 

Sachverhalten die Kernaussage zu fokussieren bzw. den eigenen Standpunkt zu stützen. 
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Darüber hinaus sieht man in diesem Text auch ein Problem mit einer präzisen 

Schlussfolgerung. Dabei zeigt sich Unsicherheit bzw. Uneindeutigkeit, durch die der Text 

ganz inhaltsleer auf die Lesenden wirkt. Dies soll nun anhand folgender Textpassage 

deutlich gemacht werden: 

Bsp. 17: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

[...] Zusammenfassung möchte ich aber sagen, dass es in der Universität die Schuluniform geben 

sollen, weil Uniformierung ein sehr guter Beitrag gegen Diskriminierung, Mobbing und Neid ist. 

Aber die Universität sollen auch den Studenten die Freiheit geben, damit sie selber entscheiden 

können, was sie anziehen. 

Schwierigkeiten mit einer logisch-adäquaten Inhaltsdarstellung stellen sich auch in Text 

II dar. Hier wird die Schönheitsoperation thematisiert, und der Schreibende zeigt 

deutlich, dass er gegen die plastische Chirurgie ist. Anstatt Nachteile vorzubringen, 

führt er eine Reihe von Vorteilen an: ein besseres Ansehen, größeres Selbstvertrauen 

und Anerkennung von anderen. Als Nachteil hat er nur die Risiken, obwohl er im Text 

ganz genau beschreibt, dass es bei der Operation „viele Nachteile“ gibt. „Risiken“ 

werden nur ganz allgemein thematisiert und nicht näher erläutert, in wieweit man dabei 

etwas risikieren kann. Zu diesem Thema nennt er nur das Beispiel eines Sängers, der 

nach einer Schönheitsoperation nicht mehr richtig lachen kann. Da der Proband 

zunächst von „vielen Nachteilen“ spricht, sind eigentlich noch mehr negative Folgen der 

plastischen Chirurgie zu erwarten z.B. hohe Kosten, Schmerzen oder Operationssucht. 

FT 5 hat mit zunehmender Textlänge einfach vergessen, welche Meinung er vertritt. 

Deshalb gibt es zu wenig stützende Argumente für seinen Standpunkt. Dieser 

Sachverhalt kann in folgender Textpassage verdeutlicht werden: 

Bsp. 18: Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein?“ 

[...] Auf der anderen Seite bringt die Schönheitsoperation auch viele Nachteile. Wie alle Leute 

wissen, dass die Schönheitschirurgie die Risiken ist. Durch die plastische Chirurgie haben die Leute 

eingestellt wie zum Beispiel in Thailand gibt es auch einen berühmten Sänger (Sunny Ufour). 

Damals hat er immer ganz gut ausgesehen. Aber nach seiner Schönheitsoperation sieht er sehr 

ander aus. Er hat Gesicht mit Botox und kann nicht mehr richtig lachen. 
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In Text III sieht man auch ein fast ähnliches Problem: Eine Nicht-Übereinstimmung des 

Inhalts mit den metakommunikativen Formulierungen. Das zeigt sich in folgender 

Formulierung: „Meiner Ansicht nach hat Zusammenleben vor der Heirat Vorteile und 

Nachteile“. Zu erwarten ist hier natürlich eine Reihe von Vorteilen und Nachteilen oder 

einige Beispiele dafür. Ganz anders als der Einleitungssatz suggeriert, stellt FT 15 

hingegen nur einen Vorteil und einen Nachteil dar. Das sieht man u.a. an folgenden 

Beispiel: 

Bsp. 19: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

[...] Einerseits sind die Vorteile zum Beispiel, das Zusammenleben vor der Heirat ist eine gute Hilfe, 

eine Scheiden zu vermeiden. Falls der Mann und die Frau sich vor der Heirat gut kennengelernt 

haben, ist es ziemlich einfacher für ihre Entscheidung, ob sie heiraten sollen [...]. Andererseits hat 

Zusammenleben vor der Heirat auch Nachteile besonders für die Frauen. Viele Mädchen, die mit 

ihrem Freund zusammenleben, sind schwanger und sie haben keine Zukunft mehr [...]. 

Danach kommt sie zu dem Schluss:  

Zwar hat das Zusammenleben vor der Heirat die Vorteile, aber es hat mehr Nachteile. Und die 

Nachteile sind ein großes Problem für die Gesellschaft.  

Dabei ist eindeutig beobachtbar, dass die Schlussfolgerung nicht logisch ist, weil hier 

von „mehr Nachteile“ die Rede ist (d.h. „Viele Mädchen, die mit ihrem Freund 

zusammenleben, sind schwanger und sie haben keine Zukunft mehr“), aber es wird in 

Wirklichkeit nur ein Nachteil zum Thema (und auch ein Vorteil, d.h. „eine gute Hilfe, 

Eine Scheiden [!] zu vermeiden“) gegeben. Der Text ist also nicht schlüssig aufgebaut. 

Resümierend ist festzuhalten, dass FT 5 schon beim Verfassen der ersten drei Texten 

ganz gut in der Lage ist, argumentative Textgestaltungselemente in den Texten 

einzusetzen. Seine Sprachkenntnisse reichen aus, um eine Problemsituation klar und 

verständlich zu beschreiben und den eigenen Standpunkt zu begründen bzw. zu 

verteidigen. Er kann ferner Sachverhalte objektiv darstellen und nimmt gleichzeitig 

Bezug auf Lesende im Sinne einer Berücksichtigung ihrer denkbaren Einwände und 

möglicher, von seiner Meinung abweichender, Positionen zum Thema. Er verwendet 

zahlreiche Verknüpfungsmittel und setzt sie im Kontext adäquat ein. Man kann sagen, 

dass FT 5 bereits zu Beginn des Schreibkurses die Fähigkeit besitzt, strittige Punkte zu 
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erörtern, aber noch keine genügende Kompetenz hat, die Kernaussage zu fokussieren. 

Dies stört mit Sicherheit den Textzusammenhang, aber dieses Problem tritt nicht beim 

Verfassen von deutschsprachigen Texten am Textanfang auf. Dies könnte darauf 

zurückgeführt werden, dass die Kompetenz zur nachvollziehbaren Inhaltsdarstellung mit 

zunehmenden Sachverhalten, geringer zu sein, scheint. Um die 

Textkompetenzentwicklung von FT 5 deutlich zu sehen, werden die Veränderungen in 

folgender Tabelle dargestellt: 

Tab. 5.2-20: Vorhandene Textkompetenz und Textkompetenzentwicklung von FT 5 

Aspekte der 

Textkompetenz 

Vorhandene Textkompetenz Textkompetenzentwicklung 

Thailändisch Deutsch Deutsch 

Die 

sachorientierte 

Begründung 

Begründung mit 

Erfahrungs- und 

Allgemeinwissen 

Logische 

Kausalbeziehung 

Begründung mit 

Erfahrungs- und 

Allgemeinwissen 

Logische 

Kausalbeziehung 

Begründung mit 

Erfahrungs- und 

Allgemeinwissen  

Brüchige Zusammenhänge 

an manchen Textstellen 

durch unangemessene 

Einordung der Gedanken 

und Informationen 

Die mehr-

dimensionale 

Problem-

betrachtung 

Anführen von Pro- 

und Kontra-

Argumenten 

Anführen von Pro- 

und Kontra-

Argumenten  

Anführen von Pro- und 

Kontra-Argumenten 

Die Text-

strukturierung 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Diskussionsteil – 

Schlussteil 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Diskussionsteil – 

Schlussteil 

Textaufbau: Einleitung – 

Diskussionsteil – 

Schlussteil 
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Das 

leserorientierte 

Schreiben 

Leserbewusstheit: 

direkte 

Rede/rhetorische 

Fragen/ 

Wechselseitigkeit 

der Perspektiven 

Leserbewusstheit: 

direkte 

Rede/rhetorische 

Fragen/ 

Wechselseitigkeit 

der Perspektiven 

Leserbewusstheit durch 

Wechselseitigkeit der 

Perspektiven 

Sonstiges Häufiges Auftreten 

des Ichs, aber 

auch Verwendung 

verallgemeinernder 

Pronomina 

Metakognitive 

Formulierungen 

Häufiges Auftreten 

des Ichs, aber auch 

Verwendung 

verallgemeinernder 

Pronomina 

Metakognitive 

Formulierungen 

Dominanz der 

verallgemeinernden 

Pronomina 

Zuwachs an Informationen 

 

FT 6 

A. Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen 

FT 6 steht beim Verfassen der drei muttersprachlichen Texte auf Stufe 4. Im Folgenden 

werden die Ergebnisse dargestellt: 

Tab. 5.2-21: Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen von FT 6 

Text a Text b Text c 

Stufe 4 Stufe 4 Stufe 4 

 

FT 6 kann in seinen muttersprachlichen argumentativen Texten ein kohärentes Netz von 

seinen eigenen Positionen und Begründungen ausbreiten. Um die Geltung seiner These 

zu bestätigen, nutzt er Allgemeinwissen und etwas Sachwissen für seine Argumentation. 

Dies zeigt sich etwa in Text a, in dem seine These sich darauf bezieht, dass Dünnheit 

schädlich ist, sofern man bis zur Magersucht abgenommen hat. Zur Stützung seiner 

Position beruft er sich auf die Nachteile der Magersucht wie z.B. körperliche und 
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geistliche Krankheiten sowie sexuelle Unlust. Ganz ähnlich verfügt er über Allgemein- 

bzw. Faktenwissen für die Argumentationsgestaltung auch in Text b und c. In Text b 

spricht er von den Merkmalen und Vorteilen der „Thailand‟s got talent“ Show sowie von 

ihren Unangemessenheiten. Auch in Text c schreibt er über die Untersuchungen des 

Musikhörens bei den Hausaufgaben. Die sachbezogene Darstellung der Sachverhalte soll 

nun an folgenden Textpassagen illustriert werden: 

Bsp. 1: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

„Trend“ ผอมคอืสวยนี้เองท าใหบ้รรดาผูช้ายมคีวามคดิไปว่า แฟนสาวทีส่วยจะตอ้งผอม จนท าใหผู้ห้ญงิหลายๆ

คนทัง้ทีโ่สดและไม่โสดตัดสนิใจตามกระแสนยิมไป แต่เนือ่งดว้ยการใชช้วีติในเมอืงทีเ่ร่งรบี เวลาว่างไม่ม ีท าให ้

สภุาพสตรสีว่นใหญห่นัไปใชว้ธิทีีผ่ดิ คอืการอดอาหารและใชย้าลดความอว้น ทีส่ง่ผลต่อระบบร่างกายท าให ้

เกลยีดอาหาร อ่อนเพลยี ปวดกลา้มเนื้อ หรอืถงึขัน้ประสาทหลอนเมือ่ใชใ้นปรมิาณมากๆ [...] ท าใหเ้กดิโรครา้ย

ทีช่ือ่ Anorexia หรอื โรคผอม เกลยีดอาหาร เป็นโรคทีพ่บในหมู่สตรทีัว่โลก และการเป็นโรคเสือ่มสมรรถภาพ

ทางเพศในสตรมีจี านวนพุ่งสงูขึน้เรือ่ยๆ สง่ผลใหจ้ านวนประชากรลดลง เพราะมบีตุรไม่ไดน่ั้นเอง [...] 

Bsp. 2: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] รายการ got talent เป็นรายการทีห่ลายประเทศชือ้ลขิสทิธไ์ปสรา้ง เป็นรายการทีน่อกจากจะสรา้งความ

บนัเทงิต่อผูช้มแลว้ ยังสรา้งสรรคใ์หค้นในประเทศนัน้ๆ น าความสามารถตนมาแสดงใหเ้พือ่นร่วมชาตไิดเ้หน็ 

[...] รวมทัง้ประเทศไทยทีไ่ดน้ ารายการนี้มาสรา้ง แต่กลบัสรา้งแต่ความอือ้ฉาวและกระแสในแง่ลบเป็นสว่นใหญ ่

[...]  

Bsp. 3: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

[...] เราไม่สามารถบอกไดช้ดัเจนว่าการฟังเพลงขณะท าการบา้นนัน้ชว่ยหรอืไม่ชว่ย เพราะจากการทดลอง

หลายครัง้ มทีัง้ผูท้ีไ่ดรั้บผลในแง่บวกและในแง่ลบ บางคนมสีมาธดิขีึน้ ท าการบา้นไดด้ขีึน้หรอืไม่กเ็สร็จเร็วขึน้ 

แต่บางคนกลับเสยีสมาธ ิท าการบา้นไม่ไดจ้ากการทีเ่ปิดเพลงฟังไปดว้ย [...] 

Darüber hinaus zeigt FT 6 ein klares Verständnis dafür, dass seine Behauptungen nur in 

einem bestimmten Bereich gültig ist, deshalb verweist er gut die Einschränkung des 

Geltungsbereichs seiner Thesen. Dies zeigt sich beispielsweise im Schlussteil des Textes 

b, in dem er erläutert, dass Thailänder davon profitieren können, wenn dieses 

Programm entwickelt wird: 

Bsp. 4: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] สดุทา้ยแลว้ถา้หากรายการ Thailand‟s got talent ถกูด าเนนิการอย่างถกูวธิ ี จะเป็นรายการทีค่นไทยทัง้

ชาตไิดรั้บผลประโยชน์กนัทัว่หนา้ 
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Ein weiteres Beispiel dafür befindet sich in Text c, wobei der Schreibende feststellt, dass 

Musik wichtig ist, aber es auch darauf ankommt, zu welchem Zweck eine individuelle 

Person die Musik nutzt: 

Bsp. 5: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

ดนตรเีป็นสิง่ทีเ่หมอืนน ้าเลีย้งจติวญิญาณของมนุษย ์ กอ่ใหเ้กดิประโยชน์มากมาย แต่ก็จะเกดิประโยชน์กบัใคร 

ในดา้นใดกข็ึน้อยู่กบัแต่ละคนว่าจะน าดนตรไีปใชด้า้นไหนน่ันเอง  

Ein weiteres Kennzeichen der Texte von FT 6 ist, dass er in seinen Texten mögliche 

Gegenargumente bedenkt und im Vorfeld entkräftet. Bei ihm bilden also Argumente, 

Gegenargumente und Stützungen ein filigranes Netz. Das sieht man deutlich in den drei 

thailändischen Texten. Im Text a werden Nachteile des Dünnseins und der gesunde 

bzw. gesundheitsschädliche Weg zur Dünnheit in Betracht gezogen. Im Text b führt der 

Autor Vor- und Nachteile der Thailand‟s got talent-Show an, und in Text c spricht er von 

guten und schlechten Einflüssen des Musikhörens auf die Hausaufgaben. 

Zusammenfassend ist festzuhalten, dass FT 6 neben einer klaren eigenen Positionierung 

zu einer strittigen Frage auch relevante Sachverhalte in einer argumentativen Form 

verfassen und Allgemeinwissen in funktionaler Weise für seine Texte nutzen kann. Er 

kann ferner auch den kritischen Punkt unter einem anderen Blickwinkel betrachten. Die 

Berücksichtigung der Gegenargumente weist nicht nur darauf hin, dass er 

mehrdimensional denken kann, sondern auch, dass er seine Lesenden vor Augen hat. 

Dieses führt darüber hinaus auch zu einer argumentativ entsprechenden Textstruktur 

mit einer Einleitung, einem Diskussionsteil und einem Schlussteil.  

B. Vorhandene Textkompetenz im Deutschen 

Beim Verfassen von den deutschsprachigen Texten befindet sich FT 6 auf der 2. und 4. 

Stufe (s. die folgende Tabelle): 

Tab. 5.2-22: Vorhandene Textkompetenz im Deutschen von FT 6 

Text A Text B Text C 

Stufe 4 Stufe 4 Stufe 2 
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Verglichen mit den muttersprachlichen Texten enthalten die deutschsprachigen Texte 

weniger Sachinformationen und mehr Selbsterlebnisse sowie persönliche Interessen und 

Einstellungen. Sie wurden sowohl erlebnisorientiert als auch sachbezogen geschrieben. 

Das Vorherrschen der ichzentrierten Darstellung steht in Relation dazu, wie tief das 

Textthema ihn berührt. Wenn das Textthema seinem Lebensstil entspricht, dann fällt es 

ihm schwer, den problematischen Punkt mit kritischer Distanz zu betrachten und 

relevante Sachverhalten außerhalb des subjektiven Ichs miteinzubeziehen. Dies ist 

besonders deutlich in Text C. Diesen Text verfasst er aus einer subjektiv-biographischen 

Erfahrungsperspektive heraus und verarbeitet seine persönlichen Interessen und 

Vorlieben zum Thema, wie sich etwa in folgender Formulierung zeigt: 

Bsp. 6: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Ich bin auch einer der Jugendlichen, die beim Hausaufgaben Musik hören. Ich finde das 

entspannend. Normalerweise höre ich Musik fast den ganzen Tag. Ich glaube, dass sie den Stress 

des Tages z.B. Unterrichten, Stau auf der Straße usw. abbaut und mich mehr optimistisch macht. 

Und immer wenn ich Hausaufgaben erledigen muss, mache ich das Radio leise an [...]. 

Eine Schilderung des Ablaufs der alltäglichen Ereignisse mit musikalischer Begleitung 

findet sich im ganzen Hauptteil. Dabei geht es meist um die Rolle der Musik in seinem 

Leben. Das Textthema wird daher eher auf eine deskriptive als argumentative Weise 

entfaltet. Der Textinhalt ist also keine Antwort für das Questio, in dem die 

gegensätzlichen Themen was spricht dafür? und was dagegen? behandelt werden 

sollen, weil hier keine Meinungsabweichungen oder Kontra-Argumente zur Diskussion 

gebracht werden. Die ich-narrative Perspektive steht ganz im Zentrum des Verfassens. 

Aus diesem Grund steht er bei Text C auf Entwicklungsstufe 2. 

Vergleicht man diesen Text mit den beiden vorigen Texten A und B, erhält man ein ganz 

unterschiedliches Bild. Der Schreibende begründet seine These nicht nur 

erlebnisorientiert, sondern auch sachlogisch und führt zugleich mögliche alternative 

Positionen zum Thema an. Dadurch können seine Texte eine starke argumentative Kraft 

entwickeln. 
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In Text A geht er vom Allgemeinen zum Spezifischen. Er akzeptiert nämlich zunächst, 

„dass Männer gern schlanke Frauen schauen“, dann führt er fort „und ich freue mich 

immer, schlanke schöne Frauen zu sehen“. Darauf folgend kritisiert er sachgerecht die 

Wege zur Dünnheit der meisten Frauen von heute und warnt davor, dass ein 

unangemessener Weg zur Krankheit führen kann: 

Bsp. 7: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...] Und es gibt zwei Gruppen der Frauen. Die der erste Gruppe treiben Sport und essen gutes 

essen. Daher sind sie schlank und sehen so sehr schick aus. Und die zwei Gruppe findet, dass sie 

gar „keine Zeit“ hat. Sie hören auf, drei Mal im Tag zu essen. Manche versuchen, zu kosten 

[kotzen], was sie gegessen haben. Und das verursacht viele Krankheiten [...]. Sie sollten diesen 

Trend ablehen, sonst haben sie gleich Anorexia [...]. 

In Text B versucht er, über den kritischen Punkt reflektiert zu schreiben. Dieses 

Vorgehen findet sich auch in Text B. Dort findet der Proband das Konzept der Show gut 

und kritisiert sachorientiert, dass die Shows heutzutage meistens nicht so interessant 

wie früher sind und dass es Veränderungen geben müssten. 

Bsp. 8: Zum Thema „Thailnand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Ich finde das Thema dieser Sendung sehr gut ist [...]. Hier werden viele schöne Talentshow 

gezeigt, z.B. Singen, Operngesang, Tanzen und traditionelle Shows, die man heute nicht oft sehen 

kann z.B. Khon (โขน) [...]. Aber heute macht die Show nicht so, sondern etwas für Rating. Sie 

zeigt „Untalentshows“. Die Regisseure der Show sollen die Show zurück verändern [...]. 

Berücksichtigt man die kausale Beziehung, so wird ersichtlich, dass FT 6 imstande ist, 

ein kohärentes Netz von Standpunkt, Begründungen und Schlussfolgerungen zu 

erzeugen. Stützende Beispiele sind hier auch vorhanden. Eine Reihe von 

Verknüpfungsmitteln wird auch angemessen eingesetzt. Hier finden sich kausale 

Konnektoren wie zum Beispiel „weil“, „aus allen Gründen“ und „aus diesem Grund“. Der 

konditionale Konnektor „wenn-dann“ und eine konzessiven Konnektoren „obwohl“und 

„aber“ werden auch verwendet, um eine Einschränkung der Geltung von Behauptungen 

vorzunehmen. Auch in Text C sieht man logische Verbindungen, obwohl der Eindruck 

von Argumentation wegen der verstärkt beschreibenden Themenentfaltung schwach ist. 
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Der Einsatz von Verknüpfungsmitteln ist logisch-adäquat und macht die Textkohärenz 

explizit. 

Ein weiteres kennzeichendes Merkmal der Texte von FT 6 ist die Verwendung 

stillistischer Sprachmittel in verschiedenen Formen, d.h. vergleichendes Beschreiben, 

Bildung neuer Wörter und rhetorische Fragen. Diese zeigen sich u.a. in folgenden 

Beispielen: 

Vergleichendes Beschreiben: 

Bsp. 9: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Essen ist die Nähstoffe für den Körper, Musik ist die Nähstoffe für die Seele. 

Essen und Musik werden in eine enge Verbindung gebracht. Dieser Vergleich dient dazu, 

den Nutzen der Musik zu verdeutlichen: 

Bsp. 10: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Mann kann sagen, dass Thailand‟s got talent der Atem [= Atmen]26 der talentierten Leuten und der 

Schützer der Kulturshows. 

Durch den Vergleich mit dem Atmen und dem Schützer wird die Bedeutung von 

„Thailand‟s got talent“ hervorgehoben. 

Bildung der neuen Wörter: FT 6 wagt, neue Wörter zu bilden, um die Lesenden damit 

zum Mitfühlen anzuregen  

Bsp. 11: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Man kann die Show der Kultur und Identitätgenießen. [...]. Sie [= die Show] zeigt „Untalentshows“ 

z.B. Brustmalen. 

Rhetorische Frage: 

Bsp. 12: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Aus allen Gründen möchte ich die Regisseure fragen: „Warum verändern Sie die Show? Sie ist 

schon gut!“ . 

                                            
26 Diese thailändische Redewendung 
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Durch die Frageform werden die Lesenden emotional angesprochen und gedrängt, 

mitzudenken. Sie sollen dadurch zumindest ein Stück weit dazu gezwungen werden, die 

Einschätzung des Schreibenden zu übernehmen. Außerdem wird hier das Ausrufezeichen 

verwendet, um seine Sicherheit zu zeigen und seiner Aussage mehr Gewicht zu geben. 

Die Verwendung der stilistischen Mittel weist darauf hin, dass FT 6 seine Lesenden auch 

berücksichtigt und eine rhetorische Wirkung auf sie erzeugen will. Auch in Text C, in 

dem er in hohem Maße von sich selbst erzählt, findet sich diese Art der 

Sprachverwendung. 

Charakteristisch für FT 6 ist weiterhin, dass er seine Selbsterfarungen verallgemeinert. 

Dies erfolgt durch das verallgemeinernde Pronomen „man“ und durch generalisierende 

Nominalphrasen. 

Verallgemeinernder Pronomen man: 

Bsp. 13: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Ohne Musik hat man ein langweiliges Leben. [...]. Man muss suchen, wobei Musik ihm helfen kann 

und welche Vorteile man von Musik bekommt. 

Generalisierende Nominalphrasen: 

Bsp. 14: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Musik hören ist eine der beliebsten Ideen für Jugendliche. Ich bin auch einer der Jugendlichen, die 

beim Hausaufgaben Musik hören. 

Bsp. 15: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Thailand braucht diese Show!!!. 

Bei FT 6 findet sich auch eine Anzahl an sprachlichen Fehlern. Diese kommen vor allem 

im Bereich der Orthografie, der Genusbildung und Deklination. 
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Orthografie: 

Bsp. 16: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Manche versuchen zu kosten [=kotzen]. 

Bsp. 17: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Obwoh [=Obwohl] manche Männer „Dünn ist schick“ finden. 

Bsp. 18: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Ganz besondes [=besonders] ist es auch, [...]. 

Genusbildung und Deklination: 

Bsp. 19: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Die zwei Gruppe [=Die zweite Gruppe] findet, dass sie gar „keine Zeit“ hat. 

Bsp. 20: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Mit leis Musik [=Mit leiser Musik] kann ich entspannter und schneller Hausaufgaben fertigmachen  

Außerdem finden sich Fehler im Bereich der Wortstellung im Satz und bei der 

Groß/Kleinschreibung. Sie sind aber nur kleinere sprachliche Normverletzungen und 

beeinträchtigen kaum die Verständlichkeit des Textes. 

Im Allgemeinen kann man sagen, dass die Textkompetenz von FT 6 inkonstant ist. In 

Text C kann er die Ichbezogenheit nicht überwinden und keine Gegenargumente 

berücksichtigen. In den beiden übrigen Texten (A und B) kann er sich hingegen vom 

kritischen Punkt distanzieren und sich mehrdimensional mit dem Problem beschäftigen. 

FT 6 hat im Großen und Ganzen kein großes Sprachproblem. Seine Sprachfehler sind 

meist Leichtsinnsfehler. Er kann schreiben, was er ausdrücken will, und man kann die 

Kerngedanken im Text noch erfassen. FT 6 vorfügt auch über die Leserbewusstheit und 

versucht, mithilfe rhetorischer Sprachmittel seine Lesenden zu bewegen, mitzufühlen 

und mitzudenken. Insgesamt wird deutlich, dass die Textkompetenz von FT 6 beim 

argumentativen Schreiben im Deutschen etwas geringer ist. 
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Vergleich der vorhandenen Textkompetenz in den thailändischen und deutschen 

Texten 

Betrachtet man die in der thailändischen und deutschen Sprache verfassten Texte von 

FT 6, erhält man nicht so unterschiedliche Ergebnisse: FT 6 verfasst die Texte nicht nur 

aus einer persönlichen Perspektive und individuellen Bedingungen heraus, sondern er 

verarbeitet auch Fakten und Allgemeinwissen zum Thema. Allerdings ist zu bemerken, 

dass es dem Schreibenden etwas weniger gelingt, relevante Sachverhalte außerhalb des 

Selbsterfahrungsbereichs für die Stützung der aufgestellten These in den Texten 

einzusetzen, wenn es um das Textschreiben in der deutschen Sprache geht. Besonders 

wenn das Schreibthema ihn tief berührt, fällt es ihm schwer, den strittigen Punkt mit 

kritischen Augen zu betrachten. Dies zeigt sich deutlich in Text C. Im Thailändischen ist 

er ganz gut in der Lage, diesen Text sachbezogen zu verfassen, aber in der deutschen 

Sprache schreibt er öfter ganz direkt von seiner häuslichen Situation und aus seinen 

persönlichen Wünschen heraus. Im Fall von FT 6 lässt sich daher erkennen, dass sowie 

Sachkompetenz in der Muttersprache beim Schreiben in der Fremdsprache niedriger ist. 

Trotzdem kann er mit schlüssigen Argumenten die Richtigkeit seines Standpunkts 

aufzeigen oder einen gegensätzlichen Standpunkt widerlegen. 

Ein Blick auf die Betrachtungsweise des Problems von FT 6 zeigt deutlich, dass fast alle 

seine deutschsprachigen Texte denkbare Gegenpositionen und mögliche Einwände 

enthalten. Das heißt, er kann sich mehrdimensional mit problematischen Sachverhalten 

auseinandersetzen und mögliche Einstellungen der Lesenden bedenken. Die 

Leserbewusstheit in den muttersprachlichen und deutschsprachigen Texten erfolgt 

außerdem durch rhetorische Sprachmittel, wie das Ansprechen der Lesenden und die 

direkte Frage. Das weist darauf hin, dass er eine beachtliche Sensibilität für 

Kommunikationsteilnehmer hat und diese Kompetenz in der Muttersprache auf die 

deutsche übertragen werden kann. 

C. Textkompetenzentwicklung 

Am Kursanfang liegt die Textkompetenz von FT 6 auf Stufe 4. Im Laufe des 

Schreibkurses dagegen sind seine Leistungen schwankend. Hier sieht man eine 
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Bandbreite zwischen einer hohen und einer niedrigen Kompetenzstufe. Die Ergebnisse 

werden in folgender Tabelle zusammenfassend dargestellt: 

Tab. 5.2-23: Textkompetenzentwicklung im Deutschen von FT 6 

Vorhandene Textkompetenz Entwicklung der Textkompetenz 

Text A Text B Text C Text I Text II Text III 

Stufe 4 Stufe 4 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4 Stufe 2 

Die Befunde zeigen, dass  FT 6 schon vor der Teilnahme am Schreibkurs ganz gut in der 

Lage ist, argumentative Texte textsortenangemessen zu schreiben. Er kann sich im 

Allgemeinen mit einem thematischen Gegenstand kritisch und mehrdimensional 

auseinandersetzen. Seine Sprachkenntnisse reichen darüber hinaus aus, um eine 

Problemsituation klar und verständlich zu beschreiben sowie seinen Standpunkt 

begründet und überzeugend auszudrücken. Allerdings ist bei FT 6 eindeutig, dass es ihm 

schwer fällt, die Ichbezogenheit loszulassen, wenn es um ein Schreibthema geht, das 

ihn stark berührt. Dieses Phänomen findet sich sowohl am Kursanfang als auch im Laufe 

des Schreibkurses. Beim Verfassen von Text III, der das Zusammenleben vor der Heirat 

behandelt, ist ihm nicht gelungen, die thematische Problematik aus der Distanz zu 

betrachten und sich in andere Meinungen einzufühlen. Dieses Problem bleibt für FT 6 

immer ein Hindernis für das Erreichen der höchsten Entwicklungsstufe. Im Unterschied 

dazu kann er sich beim Verfassen vom Text I und Text II vom Schreibthema 

distanzieren und mögliche alternative Positionen zum Thema bedenken. Nun sollen die 

einzelnen Texte eingehender betrachtet werden.  

Bezogen auf die Entwicklungskriterien sieht man in Text I alle nötigen argumentativen 

Textgestaltungselemente: eine sachlogische Begründung, das Anführen von Pro- und 

Kontra-Argumenten und eine Berücksichtigung der Leserperspektive sowie eine 

textsortenangemessene Textstruktur. Bei näherer Betrachtung jedoch zeigen sich 

Brüche im Text. Der Bruch besteht zum einen im Wiederspruch zum Inhalt und zum 

anderen in der unangemessenen Textstrukturierung. Beim ersteren geht es darum, dass 

der Schreiber zwar am Textanfang über den Vorteil der Uniformierung spricht: („Das 
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Uniform ist auch gut für das Lernen außer der Klasse [...]“), aber fast am Textende das 

Gegenteil vorschlägt: „Außerhalb der Schulen würde es sicherer, wenn die Schüler etwas 

anderes anziehen“. Der andere Textbruch findet sich in der unangemessenen 

Textstrukturierung: Er setzt die Schlussfolgerung in der Mitte des Diskussionsteils ein. 

Dies steht in keinem Zusammenhang mit dem Kontext und wirkt dadurch nur als Floskel 

im Text. Obwohl FT 6 den Schlusssatz mit der metakommunikativen Formulierung „Am 

Ende möchte ich bestätigen, dass [...]“ einleitet, kommen jedoch immer noch weitere 

Argumente vor. Das ist also kein richtiges Ende des Textes. Dieses stört natürlich den 

Textaufbau, wie man nun an folgenden Textpassagen sehen kann: 

Bsp. 21: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

Aus meinen persönlichen Erfahrungen bin ich der Meinung, dass Uniform Schülern zeigen, dass sie 

zusammengehören und das Gemeinschaftsgefühl. Das Uniform ist auch gut für das Lernen außer 

der Klasse, z.B. Schüler mit Uniformen bekommen billige Eintrittspreise für Museum oder für Büse. 

Der große Nachteil der Uniformen stammt aus einem der Vorteilen. Wegen des 

Gemeinschaftgefühls und Zusammengehören kann es eventuell Diskriminierung und Mobbing 

geben, z.B. die Gewalt zwischen Hochschulen, die ganz oft passiert [...]. Am Ende möchte ich 

bestätigen, dass es besser wird, mit der Uniformierung aufzuhören. Außerhalb der Schulen würde 

es sicherer, wenn die Schüler etwas anderes anziehen. Es gibt noch Möglichkeiten, die 

Gemeinschaftgefühl stärkt, [...]. 

Genauso wie Text I enthält Text II die nötigen argumentationsspezifische Textelemente. 

FT 6 kann in Text II seinen Standpunkt deutlich zum Ausdruck bringen und sachlogisch 

begründen. Er bringt Vorteile und Nachteile der Schönheitsoperation vor und verwendet, 

um eine appellative Kraft zu erhöhen, gefühlsbetonte Worte wie zum Beispiel: 

„Erstaunlich ist, dass es auch bei der Verbesserung der Schönheit Technologien gibt“ 

oder „Schreckliche Ergebnis kann auch passieren nach der Chirurgie. Körperteile von 

manchen Leuten sehen nach der Operation sehr hässlich aus (...)“. Anhand dieser 

Wörter kann er ein Bild des vermittelten Sachverhalts für seine Lesenden sichtbar 

machen. Das bedeutet, dass er seine abstrakten Lesenden immer berücksichtigt. 

Ganz im Gegensatz zu Text I und II ist der Text III durch eine Verstärkung der 

emotionalen Äußerungen gekennzeichnet. Ganz am Textanfang spricht FT 6 von seinen 

Wünschen und persönlichen Umständen: „Für mich ist eine Ehefrau und ein Kind zu 
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haben auch mein Traum in der Zukunft. Leider habe ich zur Zeit wegen des Studiums 

keine Zeit, um jemanden kennenzulernen“. Man sieht, dass das Thema 

„Zusammenleben vor der Heirat“ ihn ganz tief berührt, weil der Proband zur Gestaltung 

des Ausgangspunkts fürs Argumentieren ganz emotional von der Beziehung mit seiner 

ehemaligen deutschen Freundin erzählt: 

Bsp. 22: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

[...] Ich hatte in Deutschland eine Freundin und wir sind zusammen gut zurechtgekommen. Wir 

haben uns miteinander wie Freunde geredet aber uns umeinander wie ein Liebespaar gekümmert. 

Leider musste ich zurück nach Thailand fliegen. Die Beziehung musste beendet werden [...]. 

Der expressive Charakter zeigt sich auch in der sprachlich-literarischen Formulierung bei 

der Schlussfolgerung: 

Bsp. 23: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

Jede von uns hat nur ein Herz, darum sollten wir unseren Herzen Chancen geben, um einander 

kennenzulernen. Es wäre sehr am schönsten einen passanden Geliebte zu heiraten und zusammen 

bis zum Lebensende zu leben. 

In Text III nutzt er seine eigenen Erlebnisse und Vorlieben für die Einschätzung der 

strittigen Frage. Die Beschäftigung mit Persönlich-Privatem verhindert eine vielseitige 

und kritische Problembetrachtung, deshalb bringt er in Text III nur Vorteile des 

Zusammenlebens vor der Heirat vor, ohne negative Seiten zu beachten. Auch wenn er 

versucht, Nachteile des thematischen Gegenstandes zu zeigen, geht es dabei nur um 

eine kurze Erwähnung, nicht darum, sich mit den Gegenargumenten 

auseinanderzusetzen oder sie zu entkräften. Diese lässt sich anhand folgender Passage 

verdeutlichen: 

Bsp. 24: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

Obwohl die Statistik zeigt, dass die Paare, die zusammen vor der Heirat lebten, die meisten 

Gruppe, die die Beziehungen nach der Heirat beenden sind, finde ich trotzdem, dass wir zuerst 

einander gut kennenlernen sollten. Heiraten ohne Kennenlernen könnte schlecht sein, wenn wir 

nicht miteinander zurechtkommen können. 
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Man sieht, dass die Erwähnung der Statistik in diesem Zusammenhang keine tragende 

Rolle hat, weil sie als Gegenargument nicht entkräftet wird. Man kann sie sogar als 

Schwächung des Standpunkts sehen, weil der Schreibende trotzdem auf seinem 

Standpunkt beharrt („...,finde ich trotzdem, dass wir zuerst einander gut kennenlernen 

sollten“), ohne diese Statistik in Betracht zu ziehen bzw. im Vorfeld zu entkräften. Man 

ist darüber im Unklaren, wofür der Proband diese Statistik nutzt. 

Verglichen mit Text I und II erhält man vom Text III ein unterschiedliches Bild: Hier 

steht die ich-narrative Perspektive im Vordergrund, und es gibt keine Spuren von der 

Antizipation der Leserperspektive, weder von der Vorstellung denkbarer Eindrücke und 

Einwände noch von rhetorischen Sprachmitteln. Dieses Phänomen sieht man schon in 

Text C, in dem er seine Ichbezogenheit auch nicht überwinden kann. Hauptgrund dafür 

dürfte sein, dass das Schreibthema den Verfasser so berührt, dass er sich beim 

Schreiben nicht davon distanzieren und den kritischen Punkt nicht mit kritischen Augen, 

d.h. anderen sehen kann 

Ein Blick auf die sprachlichen Formulierungen zeigt, dass es eine Anzahl an 

Sprachfehlern gibt. Die meisten sind – wie in den Texten am Kursanfang –

Leichtsinnsfehler. Sie kommen vor allem, genauso wie bei der vorhandenen 

Textkompetenz, in den Bereichen Orthografie,  Genusbildung und Deklination vor. Ab 

und zu entnimmt er Redewendungen aus der Aufgabendarstellung und setzt sie in einer, 

dem jeweiligen Kontext angemessen, Weise ein. Einfache Strukturen werden 

überwiegend korrekt verwendet. Bei der Nutzung komplexerer Strukturen kommen ab 

und zu Fehler vor, die die Verständlichkeit an manchen Textstellen beeinträchtigen 

können. Im Allgemeinen lässt sich sagen, dass seine Sprachkenntnisse ausreichen, um 

konkrete Alltagsinformationen, Erfahrungen oder relevante Sachverhalte darzustellen. 

Abschließend lässt sich feststellen, dass FT 6 im Laufe des Schreibkurses keine deutliche 

Entwicklung der Textkompetenz hervorbringt. Sein Problem besteht nicht im begrenzten 

Sprachwissen, sondern in der Fähigkeit, sich vom Schreibthema zu distanzieren und sich 

mehr auf die Aufgabe zu konzentrieren bzw. den Text zu überarbeiten. Wenn er sich 

bewusster mit dem Textschreiben beschäftigen würde, könnte er natürlich die 
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Textqualität bis zum Textende besser kontrollieren. Die Textkompetenzveränderung von 

FT 6 kann in folgender Tabelle zusammenfassend dargestellt: 

Tab. 5.2-24: Vorhandene Textkompetenz und Textkompetenzentwicklung von FT 6 

Aspekte der 

Textkompetenz 

Vorhandene Textkompetenz Textkompetenzentwicklung 

Thailändisch Deutsch Deutsch 

Die 

sachorientierte 

Begründung 

Begründung mit 

Erfahrungs-, 

Allgemein- und 

Sachwissen 

Logische 

Kausalbeziehung 

Begründung mit 

Erfahrungs- und 

Allgemeinwissen  

Emotionale Färbung 

(Text C) 

Logische 

Kausalbeziehung 

Begründung mit 

Erfahrungs- und 

Allgemeinwissen  

Emotionale Färbung (Text 

III) 

Brüchige Zusammenhänge 

an manchen Stellen 

Die mehr-

dimensionale 

Problem-

betrachtung 

Anführen von 

Pro- und Kontra-

Argumenten 

Anführen von Pro- 

und Kontra-

Argumenten (eine 

Ausnahme bildet 

Text C) 

Anführen von Pro- und 

Kontra-Argumenten (eine 

Ausnahme bildet Text III) 

Die Text-

strukturierung 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Diskussionsteil – 

Schlussteil 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Diskussionsteil – 

Schlussteil (Text C: 

Einleitung – 

Begründung des 

Standpunkts – 

Schlussteil) 

Textaufbau: Einleitung – 

Diskussionsteil – Schlussteil 

(Text III: Einleitung – 

Begründung des 

Standpunkts – Schlussteil) 
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Das 

leserorientierte 

Schreiben 

Leserbewusstheit: 

direkte Rede und 

Wechselseitigkeit 

der Perspektiven 

Leserbewusstheit: 

direkte 

Rede/rhetorische 

Fragen/ 

Wechselseitigkeit 

der Perspektiven 

(eine Ausnahme 

bildet Text C) 

Leserbewusstheit: direkte 

Rede/rhetorische 

Fragen/Wechselseitigkeit 

der Perspektiven (eine 

Ausnahme bildet Text III) 

Sonstiges Auftreten des 

Ichs aber auch 

die Verwendung 

verallgemeinern-

der Pronomina 

 

Leichtsinnsfehler:  

Orthografie 

Auftreten des Ichs 

aber auch die 

Verwendung 

verallgemeinernder 

Pronomina 

Reduzierung der 

Informationen und 

Auftreten einer 

emotionalen 

Färbung 

 

Leichtsinnsfehler:  

Orthografie 

Vorherrschen der 

Verwendung 

verallgemeinernder 

Pronomina 

Zuwachs an Informationen 

Leichtsinnsfehler: 

Orthografie 

 

FT 7 

A. Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen 

Beim Verfassen der muttersprachlichen Texte steht FT 7 auf Stufe 2 und 4, wie es sich 

in folgender Tabelle zeigt: 
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Tab. 5.2-25: Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen von FT 7 

 

 

 

Aus der Analyse der muttersprachlichen Texten von FT 7 ergibt sich ein folgendes Bild: 

Im Text a wird in hohem Maße von einer subjektiven Erlebnisperspektive heraus 

verfasst; Einfälle und Gedanken sind assoziativ angeordnet. Sachorientierte 

Begründungen und die Beschäftigung mit etwas Strittigen fremden Perspektiven lassen 

sich aber nicht in diesem Text finden. In Text b und Text c kann der Proband hingegen 

gut eine komplexere Argumentationskette gestalten, wobei stützende, sachorientierte 

Details und mögliche Gegenargumente ins Spiel gebracht werden. Im Folgenden sollen 

nun die einzelnen Texte genauer analysiert werden. 

Bei näherer Betrachtung des Textes a ist deutlich erkennbar, dass sich der Text nur in 

eine Richtung orientiert. Dabei handelt es sich insbesondere um die Darstellung der 

Gründe, warum die meisten Jugendlichen dünn sein möchten (s. die folgenden 

Formulierungen): 

Bsp. 1: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

ในปัจจุบนัสิง่ทีเ่ป็นค่านยิมของวัยรุ่นทกุคนคอืการมรูีปร่างอันผอมเพรยีว กระชบัและเหมาะสมตามสรรีะของ

ตัวเองแตค่วามผอมเพรยีวเกนิไปนัน้อาจไม่ใชส่ิง่ทีด่ ี มันอาจจะท าใหเ้ราดูโทรมไปอกีก็ได ้ (ถา้เราผอมมาก

เกนิไป) แลว้ท าไมวัยรุ่นจงึอยากผอมล่ะ ตัวผูเ้ขยีนคดิว่าความผอมเพรยีวจนเกนิไปนี้เกดิขึน้มาจากแฟชัน่ของ

ฝร่ังทีม่คี่านยิมสว่นตัว ทีถ่กูถา่ยทอดผา่นมาทางสือ่ชนดิต่างๆท าใหเ้ป็นการปลูกฝังความคดิวัยรุ่นวา่ความผอม=

ความสวยงาม นอกจากค่านยิมแลว้ยังมอีกีสาเหตุหนึง่ทีท่ าใหว้ัยรุ่นอยากผอมคอื ความผอมชว่ยเพิม่ความมัน่ใจ 

คุณลองคดิดูถา้คุณเป็นคนอว้นน ้าหนัก 100 กว่ากโิล เดนิไปซือ้เสือ้ผา้ตามรา้นขายเสือ้ผา้ทัว่ไป แลว้ไปบอก

พนักงานว่า ขอลองเสือ้ตัวนัน้ในไซด ์XXXLหน่อยค่ะ แตพ่นักงานตอบกลับมาว่า ทางรา้นเรามไีซดใ์หญท่ีส่ดุแค่ 

XXL คุณจะเสยีหนา้แค่ไหน นี่จงึเป็นอกีสาเหตุหนึง่ทีผู่ค้นมากมายอยากมรูีปร่างผอม [...] 

Hier sieht man deutlich, dass FT 7 in Text a mögliche negative Folgen der Dünnheit 

nicht zum Thema macht. Auch wenn er am Textende sagt, dass zu dünn nicht gut ist, 

gibt es in diesem Zusammenhang trotzdem keine weiteren Erläuterungen dafür. Dies 

weist darauf hin, dass seine Leserbewusstheit nicht durch Bezugnahme auf denkbare 

alternative Perspektiven erfolgt, sondern lediglich durch das direkte Ansprechen der 

Text a Text b Text c 

Stufe 2 Stufe 4 Stufe 4 
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Lesenden. Dieser Sachverhalt zeigt sich ganz deutlich in der Beschreibung der 

Kaufsituation, wenn er das 2. Personalpronomen „คณุ“ (Sie) verwendet:  

Bsp. 2: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

คุณลองคดิดูถา้คุณเป็นคนอว้นน ้าหนัก 100 กว่ากโิล เดนิไปซือ้เสือ้ผา้ตามรา้นขายเสือ้ผา้ทัว่ไป แลว้ไปบอก

พนักงานว่าขอลองเสือ้ตัวนัน้ในไซดX์XXL หน่อยค่ะ แต่พนักงานตอบกลับมาว่า “ทางรา้นเรามแีค่ไซดใ์หญส่ดุที ่

XXL ค่ะ”คุณจะเสยีหนา้แค่ไหน 

All das führt zu der Überlegung, dass FT 7 seine individuellen Empfindungen sowie seine 

subjektive Welt nicht überwinden kann und sich daher beim Verfassen des Textes a auf 

Stufe 2 befindet. 

Ein unterschiedliches Bild erhält man hingegen bei der Analyse der Texte b und c. Wie 

bereits erwähnt, kann der Schreibende mehr argumentative Textgestaltungselemente in 

beiden Texte einsetzen: Er bringt mögliche Meinungsabweichungen vor und schränkt 

auch die Gültigkeit seiner Behauptungen ein. In Text b spricht er davon, dass diese 

Kompetenzshow weiter bleiben soll, wenn es Veränderungen dieses Programms 

„Thailand‟s got Talent“ gibt. Dementsprechend argumentiert er in Text c, dass die 

Frage, ob Musikhören die Konzentration verringert oder nicht, vom Aufgabentyp 

abhängt: Wenn es dabei um eine weniger komplexe Aufgabe geht, dann kann man 

dabei Musik hören. Aber wenn man sich mit einer schwierigen Aufgabe beschäftigt, 

sollte man lieber ohne Musik arbeiten. Folgende Textbeispiele verdeutlichen diesen 

Sachverhalt: 

Bsp. 3: Zum Thema „Thailand‟s got talent – lbrauchen wir das?“ 

[...] ส าหรับตัวผูเ้ขยีนเห็นว่าควรมรีายการนี้ต่อไป เพราะเป็นรายการทีด่รีายการหนึง่ [...] เป็นรายการทีเ่ปิด

โอกาสใหค้นไทยไดแ้สดงฝีมอืใหค้นในสงัคมเห็น [...] แต่กระนัน้ทางรายการก็ควรทีจ่ะปรับปรุงแกไ้ขรูปแบบ

รายการใหด้อียู่เสมอ [...] เชน่ กรรมการ กรรมการบางทา่นไม่เป็นตัวของตัวเอง เนน้การตัดสนิทางการตลาด 

ควรมคีวามเด็ดขาด ตรงไปตรงมา [...] ผูช้มควรมมีารยาทในการชม [...] ไม่กดดันกรรมการ [...] ถา้รายการนี้มี

การปรับปรุงอยู่เสมอ รวมทัง้รับฟังค าวจิารณ์และน าไปปรับปรุง ผมเชือ่ว่ารายการนี้จะเป็นรายการทีด่มีากหนึง่

รายการ 
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Bsp. 4: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

การท าการบา้นไปดว้ย ฟังเพลงไปดว้ยตัวผมคดิว่าเปรยีบเสมอืนดาบสองคม หรอืเหรยีญทีม่สีองดา้น กล่าวคอื 

การฟังเพลงไปดว้ยท าการบา้นไปดว้ย [...] ชว่ยท าใหเ้ราผอ่นคลาย ลดความเครยีด อาจจะท าใหเ้รามคีวามคดิ

สรา้งสรรคข์ึน้มาบา้ง [...] แต่อกีดา้นหนึง่การกระท านี้จะฉุดเราไดเ้ชน่กนักล่าวคอืขณะท าการบา้นอาจจะเป็นการ

รบกวนสมธขิองผูท้ าการบา้น เชน่ขณะทีเ่ราฟังเพลงเรารอ้งตามไปดว้ย สมองเราก าลังคดิถงึเนื้อเพลงอยู่ เราก็

จะไม่สามารถนกึค าตอบของการบา้น หรอืไม่มสีมาธใินการท าการบา้นได ้ ทัง้นี้ทัง้นัน้ก็ขึน้อยู่กบัชนดิของ

การบา้นดว้ย เชน่ถา้เป็นงานศลิปะ ตอ้งการความผอ่นคลาย [...] การฟังเพลงก็อาจจะชว่ยใหเ้ราท างานไดด้ ี

ในทางกลับกนัถา้การบา้นชิน้นัน้เป็นงานทีต่อ้งคน้ควา้ ใชข้อ้มูล หรอื ความคดิ การฟังเพลงก็อาจฉุดเราใหไ้ม่

สามารถท างานลุล่วงไปได ้[...]. 

Ein weiteres kennzeichendes Merkmal der argumentativen Texte von FT 7 ist die 

Verwendung bestimmter rhetorischer Sprachmittel, damit sich seine Lesenden 

angesprochen fühlen und zum Mitdenken angeregt werden. Die leserbezogene 

Sprachverwendung erfolgt in Form rhetorischer Fragen und Aufforderungssätzen an den 

Lesenden. Dieser Sachverhalt zeigt sich in den folgenden Formulierungen: 

Rhetorische Fragen: 

Bsp. 5: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

แตร่ายการนี้จะดจีรงิหรอืไม่ และพวกเราตอ้งการรายการนีจ้รงิหรอืไม่. 

Bsp. 6: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

แต่ความผอมเพรยีวจนเกนิไปอาจจะไม่ใชส่ิง่ทีด่ ีมนัอาจท าใหเ้ราดูโทรมอกีก็ได ้ (ถา้เราผอมมากไป) แลว้ท าไม

วัยรุ่นจงึอยากผอม 

Aufforderungssätze: 

Bsp. 7: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

คุณลองคดิดู ถา้คุณเป็นคนอว้นน ้าหนัก 100 กว่ากโิล [...]  

FT 7 kann in den muttersprachlichen Texten seinen eigenen Standpunkt präzisieren und 

begründet ausdrücken. Er kann weiterhin erklären und stützende Beispiele anführen. 

Aber er hat noch kein klares Verständnis dafür, dass es unabdingbar ist, beim 

argumentierenden Schreiben den strittigen Punkt aus verschiedenen Perspektiven zu 
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betrachten und externes Sachwissen einzusetzen, um der eigenen Einschätzung mehr 

Gewicht zu geben und eine zuverlässige Schlussfolgerung zu ziehen. 

B. Vorhandene Textkompetenz im Deutschen 

Ganz anders als in der Muttersprache befindet sich FT 7 beim Verfassen der drei 

deutschsprachigen Texten auf der 2. Stufe, wie es in folgender Tabelle gezeigt wird: 

Tab. 5.2-26: Vorhandene Textkompetenz im Deutschen von FT 7 

Text A Text B Text C 

Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 

Eine geringere Textkompetenz in den auf Deutsch verfassten Texten entsteht dadurch, 

dass FT 7 in seinen drei Textenseine eigenen Gefühle und Vorlieben in Bezug auf das 

Thema ins Spiegel bringt. Die Texte sind vorwiegend durch einen expressiven Charakter 

geprägt. Sie sind dominiert von der spontanen Ausdrucksweise der mündlichen 

Kommunikation. Einfälle und Gedanken zum Thema werden unmittelbar verbalisiert. FT 

7 schreibt also auf, was ihm einfällt, und lässt sich von seinem Gedankenfluss leiten, 

ohne auf den logischen Zusammenhang der Gedanken zu achten. Dies zeigt sich 

beispielsweise in der Beschreibung von Nachteilen der Dünnheit in Text A: 

Bsp. 8: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Dünn, dieses Wort ist ziemlich sehr sehr wichtig für die heutige, besonders für die Mädchen. Ist 

dieses Wort sehr wichtig und warum? Dünn, dieses Wort ist für mich nicht wichtig. Das wichtige 

Wort für mich ist „SCHLANK“ oder „gute Figur“. Ich denke, dass die Dünnheit nicht gut für die 

Erwachense ist. Wir brauchen die Energie für unseren Altag. Man kann sagen, wenn man keine 

Energie hat, kann man nicht gut konzentrieren oder hat man schlechte Gedanke. Man kann weiter 

denken, dass die dünne Menschen wie einen Bettler aussieht. So ich werde an die extreme dünne 

Menschen wie eine arme Menschen denken, weil sie kein Geld hat, um die Ernährung zu kaufen 

[...]. 

In Verbindung mit diesem Beispiel sieht man deutlich, dass die Äußerungen sehr 

subjektiv und einseitig sind. Er bringt nämlich die Dünnheit und die Armut einfach in 

eine enge Verbindung, ohne die Gültigkeit der aufgestellten These einzuschränken (man 

sieht natürlich auch dünne Leute, die sehr reich sind, und dicke Leute, die wenig Geld 
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haben). Eine gefühlsbetonte Darstellung der Sachverhalte zeigt sich außerdem ebenfalls 

in Ausdrücken wie „sehr sehr wichtig“ und in der Großschreibung „SCHLANK“. Hier sieht 

man Spuren der Mündlichkeit, und das Prinzip des Schreibens ganzer Wörter in 

Großbuchstaben wird im Chat oder in der Online-Mitteilung als Anbrüllen empfunden, 

und zwar auch als Indiz für gesprochene Sprache. Der Proband möchte durch dieses 

Verfahren seine Gedanken „ausrufen“ bzw. seine Einschätzung bekanntmachen und 

betonen. 

Ganz ähnlich sieht man eine subjektive Darstellung der Sachverhalte auch in Text C. 

Hier beschreibt er die Wichtigkeit der Musik für sein Leben. Die konkrete Schilderung 

beträgt fast den ganzen Hauptteil des Textes. Eine einseitige Betrachtungsweise des 

kritischen Punkts stellt sich ganz klar in dem Satz „Ich glaube, Musik hat keine 

Nachteile“ dar. Im Folgenden wird es verdeutlicht: 

Bsp. 9: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Heutzutage ist die Musik sehr wichtig für die Menschen. Ich bin einer, der Musik immer brauchen. 

Also, Musikliebhaber bin ich! Dance, Pop, House, Hiphop sogar country; alle Art von Musik kann ich 

alle hören. So bin ich dafür, dass wir die Musik beim Hausaufgaben machen brauchen. Wenn ich 

die Musik höre, habe ich keinen Stress mehr. Musik ist ene Inspiration für mich. Wenn ich etwas 

nicht mehr denken kann, höre ich einfach meine Lieblingsmusik wie House, Hiphop und Dance, 

dann bekomme ich das gute Ergebnis, das ich erwartet habe. Ich glaube, Musik hat keine Nachteile 

[...]. 

Ein ein wenig unterschiedliches Bild erhält man aber im Text B. In diesem Text werden 

gute und schlechte Seiten die Show „Thailand‟s got talent“ behandelt. Trotzdem ist es 

keine kritische Auseinandersetzung mit Gegenargumenten, sondern nur eine Darstellung 

von Vorschlägen: 

Bsp. 10: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[Vorteile] Thailand‟s got talent ist eine gute Show. Sie gibt die Teilnehmer die Chance, um seines 

Talent zu präsentieren. Sie hat die ziemlich gute Ausschuss und wunderbare Moderatoren. So 

denke ich, Thailand‟s got talent soll weiter drehen. [Vorschläge] Allerdings muss diese Show 

verbessern, wie zum Beispiel sie soll die Teilnehmer gut und geeignet kontrollieren, die Ausschüsse 
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soll unbeteiligt treu und ehrlich sein, die Zuschauer soll die gute Moral hatten, nämlich nicht so 

Anstreng oder hässlich Schrei schreien [...]. 

Betrachtet man die kausalen Beziehungen, so wird ersichtlich, dass der 

Sinnzusammenhang des Textes durch die unzuverlässige Schlussfolgerung brüchig wird. 

Die Schlussfolgerung basiert nämlich nicht auf die zuvor erwähnten Daten. In Text A 

wird der ganze Hauptteil nur für die Beschreibung der Nachteile der Dünnheit genutzt, 

ohne die Vorteile zu erwähnen. Der Schlussteil zeigt dagegen den Kompromis:  

Bsp. 11: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Man soll mit seiner Figur zufrieden, egal dünn oder fett. Wenn Sie sehr dick sind, sollen Sie Sport 

treiben. Aber wenn Sie sehr dünn sind, essen Sie gute Ernährung. So werden Sie sehr perfektes 

Leben haben. 

Diese Aussage steht in keinem Zusammenhang mit dem im Hauptteil dargestellten 

Sachverhalt, weil die Vorteile der Dünnheit vorher gar nicht erläutert wurden. Dadurch 

entsteht eine Lücke im Gedankenfluss, und der Lesende hat den Eindruck, dass es keine 

Fortsetzung des Inhalts bzw. der Gedanken gibt. 

Ähnliches sieht man auch in Text C. Hier fasst er nach einer langen Beschreibung der 

Vorteile des Musikhörens am Ende des Hauptteils ganz klar zusammen, „Ich glaube, 

Musik hat keine Nachteile“. Aber erst im nachfolgenden Einleitungssatz des Schlussteils 

zeigt er das Gegenteil: „Die Münze hat zwei Seite [!], nämlich gute Seite und schlechte 

Seite. Man soll die gute Seite nutzen und das gute Ergebnis wird für Sie 

herauskommen“. Es bleibt eine logische Lücke im Übergang vom Haupt- zum Schlussteil. 

Brüche in Text B entstehen nicht bei der Überleitung vom Hauptteil zur Schlussfolgerung 

wie in den Texten A und C, sondern im Kerngedanken innerhalb des Schlussteils selbst. 

FT 7 versucht nämlich die Verbesserung der Show „Thailand‟s got talent“ und die 

Entwicklung des menschlichen Lebens in eine enge Verbindung zu bringen, obwohl die 

beiden Bereiche in diesem Kontext in keinem Zusammenhang stehen und das Motiv der 

Entwicklung des Lebens in den vorigen Äußerungen gar nicht vorerwähnt wird. Dies 

zeigt sich deutlich an folgendem Beispiel: 
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Bsp. 12: Zum Thema „Thailand‟s got talent-brauchen wir das?“ 

Alle Show soll sich immer entwickeln, um eine interessante und nicht langweilige Show zu sein. 

Nicht nur die Show, sondern unseres Leben auch. Es soll sich immer entwickeln. So bekommen wir 

ein gutes Ergebnis. 

Die nicht nachvollziehbare Schlussfolgerung der drei deutschsprachigen Texte weist 

darauf hin, dass es FT 7 offenbar zunehmend schwer fällt, Informationen logisch-

adäquat miteinander zu verknüpfen und einen kohärenten Text zu konstruieren. Auch 

wenn hier Verknüpfungsmittel im Großen und Ganzen angemessen eingesetzt werden, 

ist es schwer, Sinnzusammenhänge im Gesamttext zu erzeugen. 

Charakteristisch für die Texte von FT 7 ist weiterhin die fehlende Antizipation der 

Leserperspektive. Die drei Texte enthalten keine Wechselseitigkeit der Perspektive, 

denkbare Meinungsabweichungen oder mögliche Einwände der Lesenden. Pros und 

Cons werden gar nicht in Betracht gezogen. Nur in Text B spricht er gute und schlechte 

Shows zum Thema an, aber –  wie bereits erwähnt – werden diese nur gestreift. Die 

ungenügende Fähigkeit, sich in die Perspektive anderer hineinzuversetzen, ist auch ein 

Indiz für eine geringe Textkompetenz, und zwar für die Kommunikationskompetenz. 

Auffällig bei FT 7 ist ferner, dass die Texte durch eine Anzahl an Grammatikfehlern und 

durch unangemessene Wortwahl gekennzeichnet sind. Die grammatischen Fehler 

kommen vor allem als falsche syntaktische Struktur und in den Bereichen der 

Verbflexion, Genusmarkierung und Deklination vor. 

Falsche syntaktische Struktur: 

Bsp. 13: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Man soll mit seiner Figur zufrieden [=Man sollmitseiner Figur zufrieden sein]. 

Bsp. 14: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Allerdings muss diese Show verbessern [=Allerdings muss diese Show verbessert werden]. 
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Verbflexion: 

Bsp. 15: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Alle Show [s] soll [=sollen] sich immer entwickeln. 

Bsp. 16: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben-was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Man brauchen [=braucht bzw. muss/soll] immer Musik zu hören. 

Genusmarkierung und Deklination: 

Bsp. 17: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Nicht nur die Show [=Shows], sondern unseres Leben [=unser Leben] auch.  

Resümierend ist festzuhalten, dass die Texte von FT 7 ganz allgemein auf Gefühlen, 

individuellen Umständen und persönlichen Erlebnissen basieren. Trotz 

Verallgemeinerungsstrategien (z.B. die Verwendung von „man“ und „wir“) gelingt es ihm 

nicht, Sachverhalte neutral darzustellen, da in den Texten Emotionalisierung und 

persönliche Bezogenheit dominant sind. Er kann seinen Standpunkt zwar deutlich 

ausdrücken, aber diesen nur schwach und vereinzelt begründen. Seine Texte sind im 

Vergleich zu denen der anderen ForschungsteilnehmerInnen auch kürzer (trotz einer 

vorgegebenen Textlänge). Durch unzusammenhängende Gedanken und eine Vielzahl 

von elementaren sprachlichen Fehlern wird die Textkohärenz an manchen Stellen 

beeinträchtigt. Durch das Fehlen eines Diskussionsteils wird die argumentationsadäquate 

Textstruktur nicht erreicht. Der Schlussteil gilt außerdem nur als Floskel, weil er in 

keinem Zusammenhang mit den vorher erwähnten Daten steht. 

Vergleich der vorhandenen Textkompetenz in den thailändischen und deutschen 

Texten 

Aus der Analyse der deutschsprachigen und muttersprachlichen Texte von FT 7 ergibt 

sich ein sehr unterschiedliches Bild: Während die deutschsprachigen Texte einen 

ausgeprägten Ich-Bezug aufweisen, enthalten die muttersprachlichen Texte mehr 

Allgemeinwissen und Sachverhalte außerhalb der Perspektive des Schreibenden. 
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Außerdem ist eindeutig beobachtbar, dass der Informationsgehalt in den auf Deutsch 

verfassten Texten noch geringer ist. 

Berücksichtigt man den Gesichtspunkt der logischen Kausalbeziehung, sieht man einen 

deutlichen Unterschied: In der Muttersprache kann er nämlich den logischen 

Zusammenhang zwischen These und Argument besser herstellen, wobei die These 

sachbezogen begründet und die Rechtfertigung der These auch eingeschränkt wird. 

Beim Textverfassen in der deutschen Sprache ist es FT 7 hingegen weniger gelungen, 

These und Argument in eine schlüssige Verbindung zu bringen. Die aufgestellte These 

wird nicht nur emotional vereinzelt begründet, sondern der Sinnzusammenhang von 

These und Argument wird auch durch eine Vielzahl elementarer sprachlicher Fehler und 

durch sprunghafte Gedanken beeinträchtigt. Der Textkohärenz ist daher brüchig. Alles in 

allem wird deutlich, dass die vorhandene Textkompetenz von FT 7 in der Muttersprache 

auf die deutsche Sprache nur in begrenztem Maße übertragbar ist. 

C. Textkompetenzentwicklung 

Verglichen mit der vorhandenen Textkompetenz ist die Entwicklung der Textkompetenz 

im Laufe des Schreibkurses eindeutig beobachtbar. Von der 2. Entwicklungsstufe am 

Anfang des Schreibkurses ausgehend kann er in der Folgezeit seine Kompetenz um eine 

Stufe steigern, wie es sich in folgender Tabelle zeigt: 

Tab. 5.2-27: Textkompetenzentwicklung im Deutschen von FT 7 

Vorhandene Textkompetenz Entwicklung der Textkompetenz 

Text A Text B Text C Text I Text II Text III 

Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 3 Stufe 3 

 

Am Anfang des Schreibkurses steht eine lose Aneinanderreihung von Gedanken und 

Äußerungen im Mittelpunkt. FT 7 verfasst die Texte also ganz direkt aus persönlichen 

Vorlieben und Interessen heraus, ohne mögliche Gegenargumente zu vorzubringen. Im 

Gegensatz dazu sieht man im Laufe des Schreibkurses einen deutlichen Unterschied: FT 

7 kann seine Subjektivität loslassen und strittige Sachverhalte aus fremden Perspektiven 
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betrachten. Allerdings ist er immer noch nicht imstande, sich mit möglichen alternativen 

Positionen zu einem strittigen Sachverhalt in einem heuristischen Prozess zu 

beschäftigen. Beim Schreiben geht es bei ihm vorwiegend nur um eine kurze Erwähnung 

möglicher Einwände. 

Die Textkompetenzentwicklung von FT 7 zeigt sich bereits im Text I. Hier werden Vor- 

und Nachteile des Themas „Uniformierung“ angeführt, auch wenn es sich dabei nur um 

eine knappe Begründung der eigenen Position handelt. Hier gibt es keine inhaltliche 

Entsprechung zu den vorgebrachten Daten. Obwohl der Verfasser versucht, auch ein 

stützendes Beispiel anzuführen, ist es kaum hilfreich, weil es keine enge Verbindung 

zwischen Behauptung und Beispiel gibt. Dies zeigt sich nun in folgenden Textpassagen: 

Bsp. 18: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

Aus meiner Sicht ist die Schuluniform nötig, denn sie die Einheit der Organisation illustiert. Die 

Uniform zeigt auch die Pflicht dieser Person. Lassen Sie mich einige Beispiele anführen. [Aber in 

der Wirklichkeit wird nur ein Beispiel angeführt, d.h.:] 

Wenn es eines Stehlen gibt und dort gibt eine Polizei, die eine Polizeiuniform trägt. So weisst 

mann, er eine Polizei ist; wenn es niemand, die eine Polizei Uniform trägt oder doch die Polizei, die 

keine Uniform trägt. Wo weisst mann, wer die Polizei ist. 

 

FT 7 versucht, die Wichtigkeit der Schuluniform durch den Vergleich dieser mit der 

Bedeutung der Polizeiuniform (in einer Krisensituation) zu verdeutlichen. Allerdings 

stehen die beiden Arten der Uniformen m.E. in diesem Zusammenhang in keinem engen 

Bezug zueinander. Die Polizeiuniform am Beispiel 18 ist sehr wichtig, weil sie hier 

Identitätsdarstellung (als Polizist) signalisiert und damit ein Hilfsangebot für jemanden in 

Not. Die Schuluniform hingegen spiegelt den Ausdruck des Schülerstandes des Trägers, 

Tradition und Verbundenheit zu den jeweiligen Schulen (,wie er schreibt: „die Einheit 

der Organisation illustriert“) wider. Dieses Vergleichsargument kann deshalb in diesem 

Zusammenhang die Funktionstellung der Schuluniform nicht gut verdeutlichen. FT 7 

kann das Beispiel nicht gezielt nutzen, um seine Behauptung zu stützen. Zu bemerken 

ist auch dabei eine redundante Formulierung („wenn es niemand, die eine Polizei 

Uniform trägt oder doch die Polizei, die keine Uniform trägt“). Dieses verringert die 

Klarheit und die Eindeutigkeit des zu vermittelnden Textsinns. 
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Bezogen auf die Nachteile spricht er von hohen Kosten, Zeitverschwendung durch das 

Bügeln und der eingeschränkten Freiheit. Dabei geht es nur um eine kurze Erwähnung, 

nicht um die Entkräftung der Gegenargumente. Gleich danach kommt er zum Schluss, 

der ganz inhaltsleer auf die Lesenden wirkt, wie es sich im Folgenden zeigt: 

Bsp. 19: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

[...] Am Wichtigste ist unsere Pflicht, wenn mann in der Organization die Uniform tragen muss, ist 

die Uniform sehr nötig. Wenn ihrer Arbeit keine Uniform braucht, ist die Uniform unnötig [...]. 

In Text II erhält man ein, ein wenig unterschiedliches, Bild: Hier sieht man eine 

hierarchische Ordnung der Argumentation. FT 7 ist gegen Schönheitsoperationen und 

bringt eine Reihe von Nachteilen der Operation vor, ohne die Vorteile zu 

vernachlässigen. Bei der Beschreibung der Nachteile kann er seine Äußerungen logisch-

adäquat miteinander verbinden. Er führt eine Reihe von negativen Folgen der 

Schönheitsoperationen an, die ausreichen, um die Lesenden von seinen Behauptungen 

zu überzeugen. Er spricht in diesem Zusammenhang auch von Misserfolgen, Schmerzen 

und möglichen negativen Änderungen im höheren Alter (s. folgende Beispiele): 

Bsp. 20: Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein?“ 

Im asiatischen Land wie zum Beispiel „Korea“ ist die Operation eine bekannte Welle. Sie ist jetzt für 

die Koreane schon eine Kultur. Naja wenn Sie mit einem guten Arzt eine Operation machen lassen, 

haben Sie ein großes Glück. Ihre Vorstellung [= Image] werde wunderbar und schön sein. Nach 

der Schönheit kommt das Vertrauen [=Selbstvertrauen] und wenn Sie ein Selbstbewusstsein haben 

und sehr schön sind, wollen viele Menschen mit Ihnen kontaktieren. Wenn Sie aber mit einem 

schlechten Arzt eine Operation machen lassen, bleiben Sie vielleicht im ganzen Leben unter dem 

Leiden. Außerdem gibt es noch viele Nachteile von der Operation z.B. ein Operation tut sehr weh! 

Oder die platische Chirurgie ist ungesund, wenn sie alt sind. 

Aus den dargestellten Daten kommt er dann zum Schluss, der als Standpunkt von FT 7 

betrachtet werden kann. Jedoch enthält der Schluss einen Widerspruch in sich, der sich 

wie folgt darstellt: 

Bsp. 21: Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein?“ 

Ich bin gegen eine Operation. Ich denke, dass die Schönheit im Moment nicht das Wichtigste ist. 

Sie sollen aber auch ein gutes Aussehen oder „Geld“ haben. So sind Sie sehr attraktiv. 
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Hier sieht man deutlich einen inhaltlichen Widerspruch: Er findet zwar die 

Schönheitsoperation nicht wichtig, betrachtet aber ein gutes Aussehen als Indikatior für 

Attraktivität. Diese Aussage ist unlogisch, weil „ein gutes Aussehen“ auch in 

Übereinstimmung mit „Schönheit“ steht. Zu bemerken ist auch bei FT 7 die häufige 

Nutzung des Faktors „Geld“ für die Begründung seiner These. Das findet sich zum ersten 

Mal am Schreibkursanfang, und zwar in Text A: Zum Thema der Dünnheit vertritt er die 

Meinung, dass er „an die extreme dünne [!] Menschen wie eine [!] arme [!] Menschen“ 

denkt, weil sie kein Geld hat, um Ernährung zu kaufen“. Das Dünnsein und die Armut 

stehen, wie jeder weiß, nicht immer in einem Bezug zueinander. Ganz ähnlich sieht der 

Proband in Text II „Geld“ auch als Hauptfaktor für die Attraktivität eines Menschen an. 

Dieses Argument weist mehr oder weniger einen Ichbezug-Charakter auf, weil Geld für 

viele Leute zwar sehr wichtig für die Lebensführung ist, aber die Perspektive, dass es 

Menschen attraktiv macht, hängt auf jeden Fall von der einzelnen Person ab. Es scheint 

zunächst plausibel anzunehmen, dass Reichtum einen attraktiv macht. Bei näherer 

Betrachtung jedoch zeigt sich, dass das Argument auf materialistisches Denken und 

somit auf eine individuelle Bewertung hindeutet. Aufgrund einer moralischen Wertung 

wird verallgemeinert akzeptiert, dass Reichtum im Vergleich zum Gutsein oder zur 

inneren Schönheit nur als Nebensache angesehen wird. Die Begründung und die 

Bewertung von „Geld“ in den beiden genannten Texten sind m.E. daher subjektiv und 

können leicht bestritten werden. 

Die Stützung der aufgestellten These durch den Faktor Geld findet sich weiterhin auch in 

Text III. Hier führt FT 7 finanzielle Argumente an, um die Nachteile des 

Zusammenlebens vor der Heirat zu präzisieren. Aber diesmal sieht man einen engeren 

Bezug zwischen These und Argument, wie es sich in folgender Passage darstellt: 

Bsp. 22: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

[...] Es gibt aber auch einen Nachteil vom Zusammenleben vor der Heirat, dass man eine Wohnung 

suchen muss und mehr Geld braucht. Aber ich denke, dass es sich lohnt, wenn man dieses Geld 
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vor der Heirat zahlen, besser als wir dieses Geld nach der Heirat für das unpassende Liebespaar 

bezahlen27. 

Berücksichtigt man die Äußerung „besser als wir dieses Geld nach der Heirat für das 

unpassende Liebespaar bezahlen“ genauer, könnte dieser Vergleich einerseits als 

stilistische Formulierung zur Konkretisierung seiner aufgestellten These angesehen 

werden. Andererseits könnten manche den Eindruck haben, dass der Mensch in diesem 

Zusammenhang nur mit einer Sache oder einer Ware verglichen wird, für die man Geld 

bezahlen muss, um diese zu besitzen. Das kann also eine leicht verletzende Aussage 

sein, die für manche unakzeptierbar ist. Das Argument stimmt daher u. U. nicht mit den 

allgemeinen Interessen und Einschätzungen der meisten Menschen überein. Das heißt, 

dass seine These keinen intersubjektiven Charakter aufweist und leicht entkräftet 

werden kann.  

In Text III führt FT 7 eine Reihe von Vor- und Nachteilen des Zusammenlebens vor der 

Heirat an: Vorteile sind ein besseres Kennenlernen und Vermeidung der Scheidung; 

Nachteile sind Wohnungssuche und Mehrausgaben. Ganz kalkuliert und überlegt 

beschreibt er gute und schlechte Folgen des Zusammenlebens vor der Heirat: 

Bsp. 23: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

Ich bin dafür, dass man vor der Heirat zusammenleben soll. Wenn man jeden Tag miteinander 

zusammen lebt, lernt man seines Ehepaars, ob er/sie eine gute Auswahl ist und er/sie mit uns 

zusammen leben kann. [...], so lernt man vieles Schlechte von unserem Liebespaar und es wäre 

besser, dass man diese Liebe gerade rechtzeitig vor der Heirat beenden kann. Es gibt aber auch 

Nachteil vom Zusammenleben vor der Heirat, dass man eine Wohnung suchen muss und mehr 

Geld braucht. Aber ich denke, dass es sich lohnt. wenn man dieses Geld vor der Heirat zahlen, 

besser als wir dieses Geld nach der Heirat für das unpassende Liebespaar bezahlen. 

Im Beispiel 23 bringt FT 7 Vor- und Nachteile eines Zusammenlebens vor der Heirat vor. 

Zu erwarten ist an dieser Stelle daher eine logische Schlussfolgerung, die auf den 

vorgebrachten Vor- und Nachteilen basiert. Im Gegensatz dazu sieht man hier eine 

Schlussfolgerung, die in keinem engen Bezug zu den zuvor erwähnten Daten steht, weil 

                                            
27 Hier meint der Proband, dass es sich nicht lohnt, wenn man für die Heirat viel Geld (z.B. für 

eine Wohnung, Hochzeitsparty u.ä. ausgibt und später merkt, dass man nicht zusammenpasst. 
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der Verfasser sich dabei einfach auf das Gefühl als wichtigen Faktor für das 

Zusammenleben beruft. Es klingt daher paradox, wie man in folgender Textpassage 

sehen kann: 

Bsp. 24: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

Liebe liegt nicht viel Wert auf den Grund, sondern das Gefühl. So soll man genau richtig unseres 

Eherpaar entscheiden für unsere gute Zukunft. 

Berücksichtigt man die Sprachverwendung, so wird ersichtlich, dass die Texte von FT 7 

eine Vielzahl an sprachlichen Fehlern enthalten, die auch beim Textverfassen zu Beginn 

des Schreibkurses häufig auftreten. Diese Normverletzungen betreffen vor allem 

Orthografie, Genusbildung und Markierung, Verbflexion und Groß/Kleinschreibung. Diese 

Fehler sind zwar keine bedeutungsverfälschenden Fehler, können aber den Lesefluss des 

Textes stören.  

Zusammenfassend kann man sagen, dass FT 7 seine Textkompetenz beim 

argumentativen Schreiben entwickeln kann. Er ist in der Lage, von subjektiven zu 

intersubjektiven Perspektiven und von emotionaler zu mehr sachbezogener Begründung 

zu wechseln. Allerdings ist ihm noch nicht gelungen, homogene und kohärente Texte zu 

verfassen, weil er sinnstiftende Zusammenhänge nicht bis zum Textende kontrollieren 

kann. Unexplizitheit und brüchige Schlussfolgerungen finden sich nämlich noch in den 

Texten im Laufe des Schreibkurses, und das sind wichtige Ursachen dafür, dass er die 

Entwicklungsstufe 4 nicht erreichen kann. Die Textkompetenzentwicklung von FT 7 kann 

in folgender Tabelle zusammenfassend dargestellt: 
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Tab. 5.2-28: Vorhandene Textkompetenz und Textkompetenzentwicklung von FT 7 

Aspekte der 

Textkompetenz 

Vorhandene Textkompetenz Textkompetenzentwicklung 

Thailändisch Deutsch Deutsch 

Die 

sachorientierte 

Begründung 

Begründung mit 

individuellen 

Vorlieben und 

Erfahrungswissen 

Logische 

Kausalbeziehung 

(eine Ausnahme 

bildet Text a) 

Begründung mit 

individuellen 

Vorlieben und 

persönlichen 

Gefühlen  

Brüchige 

Kausalbeziehung an 

manchen 

Textstellen 

Begründung mit 

Erfahrungs- und 

Allgemeinwissen  

Brüchige Zusammenhänge 

an manchen Stellen 

Die mehr-

dimensionale 

Problem-

betrachtung 

Anführen von Pro- 

und Kontra-

Argumenten 

Kein Anführen von 

Pro-und Kontra-

Argumenten  

Anführen von Pro- und 

Kontra-Argumenten 

Die Text-

strukturierung 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Diskussionsteil – 

Schlussteil (Text a: 

Einleitung – 

Begründung des 

Standpunkts – 

Schlussteil) 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Begründung des 

Standpunkts – 

Schlussteil 

Textaufbau: Einleitung –

Diskussionsteil – 

Schlussteil 

 

Das Leserbewusstheit: Keine Leserbewusstheit: direkte 
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leserorientierte 

Schreiben 

direkte 

Rede/rhetorische 

Fragen/ 

Wechselseitigkeit 

der Perspektiven 

(eine Ausnahme 

bildet Text a) 

Leserbewusstheit Rede/Wechselseitigkeit der 

Perspektiven  

Sonstiges Verallgemeinernde 

Pronomina und 

generalisierende 

Nominalphrasen 

Viele grammatische 

Fehler, die die 

Verständlichkeit des 

Textes 

beeinträchtigen 

Reduzierung des 

Informations-

gehaltes 

Häufiges Auftreten 

des Wortes „Ich“ 

Beschreibende 

Schreibweise 

Viele grammatische Fehler, 

die die Texte stellenweise 

schwer verständlich 

machen 

Zuwachs an Informationen 

Vorherrschen 

verallgemeinernder 

Pronomina  

 

 

FT 8 

A. Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen 

Beim Verfassen der muttersprachlichen Texte a und c befindet sich FT 8 auf Stufe 2, nur 

beim Text b auf Stufe 4. Die Ergebnisse werden in folgender Tabelle zusammenfassend 

dargestellt: 
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Tab. 5.2-29: Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen von FT 8 

Text a Text b Text c 

Stufe 2 Stufe 2 Stufe 4 

 

In den muttersprachlichen argumentativen Texten von FT 8 werden die persönliche 

Perspektive und die individuellen Bedingungen als Ausgangspunkt des Argumentierens 

genutzt. Eine objektive Darstellung des Sachverhalts findet sich nicht oder nur in 

begrenztem Maße. Die ichbezogene Begründung und die eingeschränkte Sichtweise 

sieht man besonders deutlich in Text a und Text b. In Text a hält er Dünnheit für 

Selbstbeschädigung. Um diese Einschätzung zu stützen, erwähnt er Nachteile der 

Dünnheit, ohne mögliche optionale Positionen zu bedenken. Dies kann in der folgenden 

Textpassage verdeutlicht werden: 

Bsp. 1: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...] ส าหรับขา้พเจา้นัน้ความผอมคอืการท ารา้ยตัวเอง (ในทีน่ี้ไม่รวมบคุคลทีไ่ม่สามารถอว้นไดห้รอืมคีวาม

บกพร่องทางร่างกาย) หรอืการท าใหต้ัวเองดูเสือ่มโทรม ซึง่แน่นอนคนทีอ่ยากผอมนัน้บา้งก็มวีธิตี่างๆ ทีจ่ะท าให ้

ตัวเองไดเ้ป็นดั่งใจปรารถนา ซึง่ทีอ่ันตรายและน่าเป็นหว่งทีส่ดุคอื การอดอาหาร หรอืซือ้ยาลดความอว้นมา

รับประทานโดยไม่ปรกึษาแพทย ์ ซึง่หมายถงึอันตรายถงึชวีติ นอกจากความผอมจะท าใหดู้ขาดสารอาหารแลว้ 

ยังท าใหบ้คุลกิของคนเราดูไม่น่าพศิมัย หรอืดูเป็นคนขาดบคุลกิอกีประการดว้ย [...] 

In Text b zeigt sich die, auf der subjektiven Erfahrungswelt des Ichs basierte, 

Einschätzung ganz deutlich darin, dass das Thema nicht exponiert wird, d.h. der 

thematische Teil sofort mit der Stellungnahme beginnt. Hier gibt es also keinen 

situativen Rahmen und keinen Problemumriss, genauso wie eine direkte Antwort auf die 

Themafrage. Der Text beginnt mit dem Standpunkt, und zwar mit diesen Aussagen: 

Bsp. 2: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

ส าหรับขา้พเจา้แลว้ Thailand‟s got talentนัน้ไม่ส าคัญตอ่ขา้พเจา้เลย [...] 

Bsp. 3: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

ส าหรับขา้พเจา้ความผอมคอืการท ารา้ยตัวเอง [...] 
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Auffällig bei den Texten von FT 8 ist darüber hinaus das häufige Auftreten des 

Pronomens der 1. Person Singular „Ich“ in Kombination mit Verben des Meinens und 

Fühlens: „ส าหรับขา้พเจา้แลว้” (Für mich ist ...), „ขา้พเจา้ไมคอ่ยชอบ” (Das gefällt mir 

nicht) oder „ขา้พเจา้เห็นดว้ย” (ich stimme zu, dass ...). Durch diese Satzform wird dann 

die Ichbetroffenheit hervorgehoben, wie man am folgendenBeispiel sehen kann: 

Bsp. 4: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] ขา้พเจา้ไมค่อยชอบหรอืไม่เห็นดว้ยกบัรายการนี้ [...] อันทีข่า้พเจา้ไม่เห็นดว้ยคอื [...] สว่นทีข่า้พเจา้เห็น

ดว้ยคอื [...] ประเภททีอ่ยากออกโทรทศัน์เฉยๆ และประเภททีม่คีวามคดิไม่สรา้งสรรคแ์ต่อยากดัง ซึง่ประเภท

หลังนี้เป็นสิง่ทีข่า้พเจา้ไม่ชอบมากทีส่ดุ  

Beim Verfassen der beiden Texte a und b kann FT 8 seine Ichbezogenheit nicht 

überwinden und den strittigen Punkt nicht aus fremder Sicht betrachten. Diese 

ichzentrierte Darstellung hat zur Folge, dass den Texten ein Diskussionsteil fehlt. Das 

heißt auch, dass sie sich nicht textsortenangemessen aufbauen. 

Bei der Analyse des Textes c erhält man ein unterschiedliches Bild: Hier werden Pro- und 

Kontra-Argumente angeführt. Er spricht in diesem Zusammenhang von Vor- und 

Nachteilen des Musikhörens bei den Hausaufgaben. Dabei kann er sich deutlich 

positionieren und Gründe für seinen Standpunkt angeben. Ferner gelingt es ihm, Fakten 

oder Sachwissen für die Stützung seiner Behauptung zu nutzen und die Leserperspektive 

zu antizipieren. In diesem Text sieht man also eine distanzierte und mehrdimensionale 

Betrachtungsweise des Problems, wobei Pro- und Kontra-Argumente genau betrachtet 

werden. Hier ist die argumentationsspezifische Textstruktur erreicht. 

Bsp. 5: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

การท าการบา้นไปดว้ย ฟังเพลงไปดว้ยนัน้จะท าใหด้ขีึน้หรอืไม่ ขา้พเจา้สามารถบอกไดเ้ลยว่า ขา้พเจา้ทัง้เห็น

ดว้ยและไม่เห็นดว้ย ซึง่มันประกอบไปดว้ยหลายปัจจัยไม่ว่าจะเป็นประเภทของการบา้นและประเภทของเพลง 

[Nachteile] อันทีข่า้พเจา้ไม่เห็นดว้ยนัน้ คอืการท าการบา้นทีต่อ้งใชส้มาธสิงูเชน่ งานเขยีนและงานศกึษา

คน้ควา้ซึง่ฟังเพลงในชว่งทีท่ าการบา้นเชน่นี้จะท าใหส้มาธไิม่มั่นคง และเพลงจะกลายเป็นเครือ่งล่อความสนใจ 

หรอืท าใหจ้ติใจไม่จดจ่อต่อการบา้นไดเ้ลย [...] [Nachteile] เมือ่เราท าการบา้นประเภททีไ่ม่เครยีดและใชส้มาธิ

ไม่สงูหรอืตอ้งจดจ่อจากงานทีท่ าการฟังเพลงนัน้ชว่ยอย่างมากทัง้ในเรือ่งทีท่ าใหผ้อ่นคลายและอาจชว่ยกระตุน้
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ความคดิ [...] โดยเฉพาะการท างานประเภทศลิปะต่างๆ [...] แต่เรือ่งส าคัญส าหรับการฟังเพลงระหว่างท า

การบา้นนัน้คอืการเลอืกเพลงทีเ่หมาะสมกบัเราทีไ่ม่ท าใหง่้วงจนเกดิอารมณ์แปรปรวนทีจ่ะสง่ผลต่องานได ้ 

An diesem Punkt sieht man deutlich, dass die Kompetenz beim argumentativen 

Schreiben in der Muttersprache von FT 8 durch eine subjektive Darstellung der 

Sachverhalte gekennzeichnet ist. Er kann zwar Allgemeinwissen in seinem Text 

einsetzen, aber es reicht nicht aus, seine These sozusagen sachbezogen zu begründen. 

Dieses Schreibverhalten findet man insbesondere in den Texten a und b. In Text c kann 

er mehr argumentationsspezifische Textgestaltungselemente einsetzen. Er kann nämlich 

seinen Standpunkt begründet ausdrücken und mögliche Meinungsabweichungen 

vorbringen. Daraus kann man schlussfolgern, dass seine vorhandene Textkompetenz 

beim argumentativen Schreiben in der Muttersprache nicht konstant ist. Es hängt davon 

ab, ob er sich für das Thema interessiert und wie viel er darüber weiß.  

B. Vorhandene Textkompetenz im Deutschen 

Verglichen mit den muttersprachlichen Texten sieht man, dass FT 8 ein wenig besser in 

der Lage ist, argumentative Texte in der deutschen Sprache zu schreiben. Beim 

Verfassen der drei deutschsprachigen Texte steht er auf der 2., 4. und 3. Stufe. Die 

Ergebnisse werden in folgender Tabelle dargestellt: 

Tab. 5.2-30: Vorhandene Textkompetenz im Deutschen von FT 8 

Text A Text B Text C 

Stufe 2 Stufe 4 Stufe 3 

 

Betrachtet man die drei Texte von FT 8vergleichend, ist deutlich erkennbar, dass der 

Text A etwas kürzer als Text B und Text C ist, und zwar ein bisschen kürzer als die 

vorgegebene Textlänge (DIN A4). Neben der Textquantität besteht hier auch ein 

entscheidender Unterschied in der Textqualität. Im Folgenden werden die einzelnen 

Texte näher betrachtet. 

FT 8 verfasst den Text A aus einer subjektiven Perspektive heraus. Er drückt seinen 

Standpunkt deutlich aus, aber begründet diesen nur ganz knapp. Es ist anzunehmen, 

dass er selbstnicht an dem Thema interessiert ist. Das bringt er deutlich im Text zum 
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Ausdruck: „Meiner Meinung nach ist die Dünnheit oder Schlankheit unwichtig“ und „Mir 

ist egal, obwohl man nicht dünn oder pummelig ist, so lange man mit sich selbst oder [!] 

seine Figur zufrieden ist“. Trotzdem vertritt er seinen Standpunkt zu diesem Thema ganz 

deutlich: „Mir scheint es auch, die Dünnheit schädlich zu sein“. Er begründet ihn aber 

nur ganz knapp: „Wenn man so dünn ist, sieht man dann so ungesund und unkräftig 

aus“. Er erwähnt weiterhin kurz die Abnehmerfahrungen seiner Freunde durch eine 

falsche Methode. Dabei sieht man keine Berücksichtigung möglicher alternativer 

Positionen zum strittigen Thema. Deshalb wird seine Kompetenz mit Stufe 2 bewertet.  

Ein unterschiedliches Bild über die Schreibkompetenz von FT 8 erhält man von den 

Texten B und C. In beiden stellt FT 8 seinen Standpunkt und mögliche Gegenpositionen 

dar. In Text B schreibt er über Vor- und Nachteile der „Thailand„s got talent“ show, auch 

wenn seine Position sich darauf bezieht, dass er die Show nicht braucht. Dies zeigt sich 

etwa in folgender Textpassage: 

Bsp. 6: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Ich persönlich bin kein Fan für die Show „Thailand‟s got talent“ und bin der Meinung, dass man 

seine Begabung nicht nur auf diese Bühne präsentieren kann, [...]. Immerhin gibt es dieser Show 

das Für und Wider: [...]. Die allen Teilnehmer bekamen gleiche Chance auf dieser Bühne. Sie sind 

hoch motiviert, sich ihre Träumen zu erfüllen. Also das sind Vorteile. Allerdings gibt es natürlich 

auch Nachteile dieser Show: Mancher Kandidat sind wirklich inkompetent und präsentiert seine 

Show Unsinn! Mancher will sogar nur im Fernsehen sein [...]. 

Ähnliches sieht man auch in Text C: Hier werden auch Vor- und Nachteile des 

Musikhörens angeführt. Er drückt seine Meinung deutlich aus: „Ich bin trotzdem dafür 

und gleichzeitig dagegen“. Dann stützt er seinen Standpunkt mit Belegen und 

Beispielen, wie es sich etwa in folgender Formulierung zeigen: 

Bsp. 7: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Musik hören kann einerseits unseren Stress reduzieren. Andererseits kann man seine Arbeit von 

der Musik hören abgelenkt werden, da man mit seiner Arbeit nicht konzentrieren kann [...]. Aus 

meiner persönlichen Erfahrung habe ich ganz oft die Musik beim Erstellen von Hausaufgaben 

gehört [...]. Die Musik macht mich frei und entspannend [...]. Obwohl ich gern Musik höre, höre ich 



296 

aber nie bei der Hausaufgaben, die so kompliziert sind, denn ich muss damit konzentrieren. Sonst 

wird die Hausaufgaben nie erledigt (...). 

Ein Merkmal der drei Texte von FT 8 ist, dass der Proband versucht, die eigenen 

Lebenserfahrungen und die subjektiven Interessenauf eine objektive Weise darzustellen. 

Die objektive Darstellung des Sachverhalts erfolgt vorwiegend durch die Verwendung 

des verallgemeinenden Pronomens „man“, der Passivstruktur und generalisierender 

Nominalphrasen. Dies kann an folgenden Beispielen anschaulicht werden: 

Das verallgemeinende Pronomen „man“: 

Bsp. 8: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Wenn man heutzutage über Schönheitsideale spricht, denkt man dann erste am meisten an die 

Schlankheit oder Dünnheit, weil man immer noch die Glauben hat, dass dünne Frauen oder dünne 

Männer schön sind. 

Bsp. 9: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Ich persönlich bin kein Fan für die Show „Thailand‟s got talent“ und bin der Meinung, dass man 

seine Begabung nicht nur auf diese Bühne präsentieren kann. 

Die Passivstruktur: 

Bsp. 10:Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Ich habe gehört, wenn man dazwischen bei der Arbeit oder beim Erstellen von Hausaufgaben die 

Musik hört, wird seinen Srtess abgebaut [...]. Andererseits kann man seine Arbeit von der Musik 

hören abgelenkt werden, da man mit seiner Arbeit nicht konzentrieren kann. 

Generalisierende Nominalphrasen: 

Bsp. 11: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Viele Leuten [!] denken immer daran, dass sie immer solches Problem haben [= Problem mit dem 

Übergewicht]. 

Bsp 12: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Die allen Teilnehmer bekamen gleiche Chance auf dieser Bühne. 
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Ein Blick auf die kausale Beziehung zeigt, dass FT 8, abgesehen von Text A, in dem es 

nur um eine einseitige Problembetrachtung gibt, seinen Standpunkt nachvollziehbar 

begründen sowie daraus einen zuverlässigen Schluss ziehen kann. Kausale Konnektoren 

wie „weil“, „denn“, konzessive Konnektoren wie „obwohl“, „trotzdem“, „allerdings“, 

„aber“, „immerhin“ und der konditionale Konnektor „wenn“ werden im Großen und 

Ganzen logisch-adäquat eingesetzt. 

Bezogen auf die Leserantizipation sieht man deutlich, dass FT 8 in seinen Texten 

mögliche Meinungsabweichungen der Lesenden beachtet. (Der Fall gilt natürlich nicht 

für den Text A). Die Leserbewusstheit stellt sich in der Verwendung von Modalpartikeln 

dar, wie sich etwa in den Formulierungen zeigt „Also, das war meine Erfahrung“, Tja! 

Wie ich gesagt, ich bin dafür und dagegen!“ (die beiden Äußerungen sind aus Text C). 

„Naja, ich persönlich brauche diese Show nicht“ (Thailand‟s got talent – brauchen wir 

das?). Diese Modalpartikeln sind Phanomene der gesprochenen Sprache. „Also“ dient 

dazu, dass der Schreibende sein Gesagtes nun zusammenfassen will. „Tja“ impliziert, 

dass dieser Sachverhalt den Lesenden schon bekannt ist, und „naja“ schreibt er zur 

Selbstbewichtigung. Mit diesen Modalpartikeln fühlen sich die Lesenden emotional 

angesprochen, und die Aussagen erhalten appellative Kraft. 

FT 8 hat zwar kein großes Problem mit dem begrenzten Sprachwissen, aber seine Texte 

enthalten sprachliche Normverletzungen. Allerdings beeinträchtigen sie kaum die 

Verständlichkeit des Textes. Dies betrifft vor allem syntaktische Fehler sowie 

Präpositionen und Richtungsangaben. Folgende Beispiele verdeutlichen dies: 

Grammatischen Fehler: 

Bsp. 13: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Solche Idee bin ich dagegen, dass die Leute immer nicht zufrieden sind, was sie sind. [Ich bin 

dagegen, dass die Leute niemals damit zufrieden sind, was sie sind]. 

Bsp. 14: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

[...], da man mit seiner Arbeit nicht konzentrieren kann. [da man sich auf seine Arbeit nicht 

konzentrieren kann]. 
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Präposition und Richtungsangabe: 

Bsp. 15: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] und bin der Meinung, dass man seine Begabung nicht nur auf diese Bühne [auf dieser Bühne] 

präsentieren kann. 

Bsp 16: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Durch die Medien und auch in den Zeitungen oder ins Magazin [in Magazinen] nimmt man ohne 

Zweifel wahr, dass [...]. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass FT 8 in der Lage ist, ein kohärentes Netz aus 

Standpunkt, Begründungen und Schlüssen zu erzeugen. Die Ursache-Wirkung-Beziehung 

basiert in hohem Maße auf dem lebenspraktischen Wissen und Allgemeinwissen des 

Schreibenden. Allerdings versucht er, seine subjektiven Einstellungen mithilfe 

generalisierender Sprachmittel zu verallgemeinern und auf eine neutrale Weise 

darzustellen. Betrachtet man die textsortenspezifische Strukturierung ist erkennbar, dass 

nur Text A keinen Diskussionsteil enthält, während sich dieser Teil des Textaufbaus in 

den beiden übrigen Texten finden lassen. Aber man sieht in Text C keine Einleitung, weil 

dieser gleich mit seinem Standpunkt anfängt. Der textsortenadäquate Textaufbau ist 

also nicht erreicht, und daher steht er auf der 3. Entwicklungsstufe. Text B enthält 

hingegen angemessene argumentative Textgestaltungselemente, deshalb steht er dort 

auf Stufe 4.  

Vergleich der vorhandenen Textkompetenz in den thailändischen und deutschen 

Texten 

Vergleicht man die muttersprachlichen mit den deutschsprachigen Texten, wird 

ersichtlich, dass die Textkompetenz von FT 8 beim Verfassen der deutschsprachigen 

Texte ein wenig höher ist. Betrachtet man die Texte in der Muttersprache erkennt man, 

dass er nur in Text c Pro- und Kontra-Argumente anführt, während er in Text a und Text 

b mögliche Einwände einfach vernachlässigt. Besseres sieht man in den 

deutschsprachigen Texten: In den Texten B und C gibt es Bezugnahmen auf mögliche 

Meinungsabweichungen. Er kann in Text B relevante argumentative 

Textgestaltungselemente einsetzen, während er beim Textverfassen in der 
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Muttersprache unzureichend in der Lage ist, denkbare Gegenargumente anzuführen. 

Dadurch erhält man ein Gesamtbild, das zeigt, dass er im Allgemeinen besser imstande 

ist, argumentative Texte in der deutschen Sprache zu verfassen als auf Thai. Grund 

könnte sein, dass der Schreibende beim Schreiben in der deutschen Sprache 

vorgegebene Informationen den Aufgabestellungen entnimmt und diese in eigenen Text 

umsetzt. Das führt zu einer größeren Informationsdichte in den deutschsprachigen 

Texten. Die Schreibaufgaben in der Muttersprache geben hingegen keine Sachverhalte 

zum Thema vor. Hier gibt es nur einige Bilder als Anregen zum Weiterdenken. Aus 

diesem Grund spielt bei FT 8 die Informationsentnahme eine nicht zu unterschätzende 

Rolle für das Textschreiben im Deutschen. 

Die muttersprachlichen argumentativen Texte von FT 8 enthalten mehr subjektive 

Interessen und Bezüge auf häusliche Bedingungen als die deutschsprachigen. Die 

deutschsprachigen Texte beinhalten mehr Fakten und Allgemeinwissen sowie mögliche 

Meinungsabweichungen zum Thema. Hier zeigen sich eine Entwicklungstendenz und 

eine deutliche Fähigkeit von FT 8, aus seiner subjektiven Welt hinauszugehen und 

strittige Sachverhalte aus der Perspektive eines neutralen Beobachters zu sehen.  

C. Textkompetenzentwicklung 

Bereits beim Verfassen der deutschsprachigen Texte zu Beginn des Schreibkurses sieht 

man, dass FT 8 Potential hat. Seine Kompetenz beginnt mit der 2. Stufe und entwickelt 

sich bis zur vollendeten Stufe.  

Tab. 5.2-31: Textkompetenzentwicklung im Deutschen von FT 8 

Vorhandene Textkompetenz Entwicklung der Textkompetenz 

Text A Text B Text C Text I Text II Text III 

Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4 Stufe 3 Stufe 4 Stufe 3 

 

FT 8 ist schon am Kursanfang zufriedenstellend in der Lage, argumentative Texte zu 

verfassen: Er kann seinen Standpunkt explizit ausdrücken und diesen überzeugend 

begründen. Er geht nicht in allen Texten auf den fiktiven Lesenden ein und kann deshalb 
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nicht immer mögliche Gegenargumente bedenken. Beim Textverfassen im Laufe des 

Schreibkurses sieht man hingegen eine deutliche Entwicklung der Kompetenz in diesem 

Bereich. Er kann nämlich in den letzten drei deutschsprachigen Texten seine persönliche 

Betroffenheit überwinden und den strittigen Punkt mehr oder weniger aus fremden 

Perspektiven betrachten. 

Zu bemerken ist, dass es FT 8 beim Schreiben vom Text I noch ein wenig schwer fällt, 

die Ichbezogenheit loszulassen. Es scheint, dass das Thema „Schuluniform“ ihn ganz tief 

berührt, weil er einmal ein sehr dizipliniertes Leben in einem Internat hatte. Das erkennt 

man am Textanfang, als er nachdrücklich von seinen Selbsterlebnissen erzählt:  

Bsp. 17: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

Ich bin vor 10 Jahre im Internat geblieben und in dem musste man natürlich eine Schuluniform 

tragen und musste auch sogar die Haare kurz geschnitten lassen. Solche zeigt die Gleichheit der 

Studenten. Aber ich persönlich bin dagegen, dass man sowas machen muss, um Disziplin zu 

wahren. Die Studenten sollten entscheiden können, was sie anziehen wollen. Ich bin der Ansicht, 

dass die Schuluniform eine Beschränkung der Freiheit der Menschen ist. Daher ist mir die Uniform 

nicht wichtig. [...]. 

Ausgehend von diesen unangenehmen direkten Erfahrungen ist es für ihn schwer, sich 

von diesem Thema zu distanzieren und den strittigen Sachverhalt vielseitig zu sehen. Bei 

ihm kommt es aus diesem Grund zu einem verstärkten Auftreten von Nachteilen der 

Uniformierung vor, wie er weiter beschreibt: 

Bsp. 18: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

[...] In Thailand gibt es Problem bei der Schuluniform und es kann immer noch nicht lösen. Die 

meisten sind stolz auf ihrem Institut. Deswegen gibt es ganz oft Schlägerei zwischen Schulen. 

Manche Studenten hassen die anderen Studenten von der anderen Schule zum ersten Mal, dass sie 

die Uniform des verschiedenen Instituts sehen [...]. 

Man sieht im Text I eigentlich auch einen Vorteil, das ist aber nur eine kurze 

Erwähnung. Er spricht in diesem Zusammenhang nur knapp vom Gemeinschaftsgefühl 

und der Disziplin. Dieser Aspekt steht schon in der Aufgabenstellung, dehalb ist es nicht 

ungewöhnlich seltsam, dass er ihn behandelt. Das zeigt sich etwa in folgenden 

Formulierungen:  
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Bsp. 19: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

[...] Eine Uniform zeigt sich Solidaritätsgefühl und Ordnung. Mit der wehrt man Diziplin und es ist 

auch ein Abzeichen eines Institut. Eine Schuluniform ist eine Sorte der Uniform. Sie zeigt die 

Gemeinsamkeit der Studenten und identifiziert ihre Schule [...]. 

Es sollte hier nicht außer Acht gelassen werden, dass das narrative Ich im ganzen Text 

auftritt, besonders bei der Beschreibung der Nachteile der Uniformierung im 

Zusammenhang mit seinen Erfahrungen im Internat. Auffällig ist hier also das 

Vorherrschen der Beschreibung und nicht das Argumentieren. Pros und Cons werden 

nämlich nicht in einem kritischen Prozess abgewogen. Dies gilt als Hauptgrund dafür, 

dass er Stufe 4 nicht erreichen kann. 

Verglichen mit Text I ist FT 8 in Text II besser in der Lage, strittige Sachverhalte aus der 

Distanz zu betrachten. Zum Thema der Schönheitsoperation bringt er sowohl seine 

Position als auch mögliche Gegenmeinungen an und beruft sich auf ein stützendes 

Beispiel aus seinem Freundeskreis. Zu bemerken ist dabei auch, dass das Pronomen 

„Ich“ viel weniger häufig verwendet wird als in Text I, und die Sachverhalte dadurch 

verallgemeinerter dargestellt werden. Der beschreibende Charakter steht ebenfalls nicht 

mehr im Vordergrund; er findet sich nur bei der Beschreibung eines stützenden 

Beispiels. Man sieht hier auch eine logisch-adäquate Argumentationskette. Im 

Allgemeinen kann man sagen, dass FT 8 imstande ist, nötige argumentationsspezifische 

Textgestaltungselemente in den Text II zu integrieren. Der Sachverhalt soll nun an 

folgender Textpassage verdeutlicht werden: 

Bsp. 20: Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein?“ 

Ich bin allerdings gegen die Schönheitsoperation. Meiner Ansicht nach soll man mit seinem Äußern 

zufrieden sein, egal wie man aussieht und was man hat: dick, klein, große Nase usw. Die Schönheit 

ist nicht nur von Äußern, sondern auch von Innen. Außerdem kostet die Schönheitsoperation heute 

eigentlich immer noch teurer. Man muss ganz klar entscheiden, sich eine Operation machen zu 

lassen. Die Folge der Schönheitsoperation könnte manchmal nicht so zufrieden sein, wie man 

vorher erwartet. Aus meiner persönlichen Erfahrungen, eine Freundin von mir hat eine 

Nasenkorrektur machen lassen und nach zwei Monaten ist sie wieder in die Klinik gegangen, um 

ihre Nasenkorrektur noch einmal machen zu lassen und ja, sie musste dafür etwas mehr bezahlen 

[...]. 
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Zur Thematisierung der Vorteile der Schönheitsoperation spricht FT 8 von einem 

besseren Ansehen. Dieser Vorteil wird gleich dadurch entkräftet, dass er die folgende 

Aussage schreibt: „wenn jemand früher schön durch die Schönheitsoperation geworden 

ist [=wenn man plötzlich schön geworden ist], findet man, dass es sehr künstlich ist 

„[...] ihre Erfolg ist eigentlich schön heraus gekommen ist, aber man kann doch sehen, 

welche natürlich oder unnatürlich ist“. Diese Äußerungen sind zwar schwer verständlich, 

aber es ist anzunehmen, dass er sagen möchte, dass es nicht natürlich ist, sondern 

künstlich, wenn jemand plötzlich schöner aussieht, obwohl diese Schönheit einen Erfolg 

mit sich bringt. Es ist in jedem Falle ein Versuch, seinen Standpunkt zu bekräftigen. 

Wie Text II enhält auch Text III eine objektive Darstellung der Sachverhalte und eine 

Diskussion von Pro- und Kontra-Argumenten. Sein Standpunkt zum Thema 

Zusammenleben vor der Heirat wird explizit dargestellt und er führt eine Reihe von 

stützenden Gründen, wie man an folgendem Beispiel sehen kann: 

Bsp. 21: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

[...] Ich persönlich bin der Meinung, dass Zusammenleben vor der Heirat zu einem gemütlichen 

Liebespaar in der Zukunft führen kann. [Vorteile] Zuallerst kann man sich an seinem Eheleben 

gewöhnen [...]. Außerdem bin ich der Ansicht, dass es ein gutes Experiment ist, sich um zu 

entscheiden, ob sie oder er wirklich für sich ist, wie man vorher erwartet. In Bezug auf 

Zusammenleben vor der Heirat braucht man auch Verantwortung zu haben sowie die Vertrauen, 

mit denen kann später in gemütlichen Eheleben münden. Allerdings steht in der Statistik, dass die 

Leute, die zusammen vor der Heirat leben, scheiden später, aber ich finde, dass es eine Positiv sein 

kann. [Nachteile] Wenn man mit seinem Partner nicht mehr gemeinsam lebt, soll man dann 

scheiden, sonst bleibt man unter Leiden. Das ist der Grund, warum ich Zusammenleben vor der 

Heirat als ein gutes Mittel ist. Es geht eigentlich nicht nur um Liebe zwischen Mann und Frau, 

sondern auch die Vertrauen, die Gemütlichkeit des Ehelebens und vor allem die Verpflichtung vor 

und nach der Heirat. 

Ein Blick auf die logische Formulierung am Beispiel 21zeigt, dass FT 8 versucht, seine 

Position ausführlich zu begründen. Bei genauer Betrachtung jedoch ist zu erkennen, 

dass er sich über die Bedeutung des Verbs „scheiden“ noch nicht im Klaren ist. Für ihn 

ist „scheiden“ mit „trennen“ gleichzusetzen. Deshalb findet er die Trennung vor der 

Heirat besser als Duldung nach der Heirat. Statt „trennen“ benutzt er „scheiden“, 
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deshalb sieht er es positiv, wenn die Statistik zeigt, dass die Leute, die vor der Heirat 

zusammenleben, sich häufig später scheiden lassen. Es wird vermutet, dass ihm 

wahrscheinlich nicht bekannt ist, dass man zunächst „heiraten“ muss, dann kann man 

„sich scheiden lassen“. Bei der Verwendung des Verbs „sich scheiden lassen“ geht es 

also nicht nur um eine einfache Trennung, sondern vielmehr um das Recht, sich um ein 

gemeinsames Kind zu kümmern, Geld, wichtige Unterlagen und Wertegegenstände bzw. 

eine Gütertrennung. Aus diesem Grund ist es auf keinem Fall positiv, zuerst 

zusammenzuleben und dann sich scheiden zu lassen. 

Resümierend ist festzuhalten, dass die deutliche Entwicklung der Textkompetenz von FT 

8 im Besonderen in der Fähigkeit zur mehrdimentionalen Problembetrachtung liegt. Im 

Laufe des Schreibkurses baut er diese Fähigkeit aus und kann Pro-und Kontra-

Argumente in die letzten drei Texte einsetzen. Das ist auch ein Indiz für eine beachtliche 

Sensibilität für Gefühle und Eindrücke fiktiver Lesender. Das, was für ihn noch als 

Hindernis für die vollendeten Entwicklung der Textkompetenz gilt, ist eine ungenügende 

Kompetenz, einen homogenen und kohärenten Text zu verfassen. Das Problem liegt 

vorwiegend in mangelhaften Kenntnissen über Textsorten und Sprachverwendung. Bei 

FT 8 kommt eine Vielzahl von Fehlern vor, die den Lesefluss auch erschweren. Die 

Fehler betreffen Genusbildung und Deklination, Wortstellung, Verbflexion und 

unangemessene Wortwahl. Diese Fehler sieht man bereits beim Textverfassen zu Beginn 

des Schreibkurses, d.h. er hat seine Schreibkompetenz noch nicht genug entwickelt. Die 

Textkompetenzentwicklung des Probandes wird in folgender Tabelle zusammenfassend 

dargestellt: 

Tab. 5.2-32: Vorhandene Textkompetenz und Textkompetenzentwicklung von FT 8 

Aspekte der 

Textkompetenz 

Vorhandene Textkompetenz Textkompetenzentwicklung 

Thailändisch Deutsch Deutsch 

Die sachorientierte 

Begründung 

Begründung meist 

mit individueller 

Begründung mit 

individuellen 

Begründung mit 

Erfahrungs- und 
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Perspektive und 

Erfahrungswissen 

Sporadische 

Kausalbeziehung 

(eine Ausnahme 

bildet Text c) 

Vorlieben, 

Erfahrungs- und 

Allgemeinwissen  

Logische 

Kausalbeziehung 

Allgemeinwissen  

Brüchige Zusammenhänge 

an manchen Stellen 

Die 

mehrdimensionale 

Problem-

betrachtung 

Kein Anführen 

Kontra-

Argumenten 

Anführen von 

Kontra-

Argumenten 

(eine Ausnahme 

bildet Text A) 

Anführen von Kontra-

Argumenten 

Die 

Textstrukturierung 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Begründung des 

Standpunkts – 

Schlussteil (Text 

c: Einleitung – 

Diskussionsteil – 

Schlussteil) 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Diskussionsteil – 

Schlussteil (eine 

Ausnahme 

bildetText A) 

Textaufbau: Einleitung – 

Diskussionsteil -Schlussteil 

 

Das 

leserorientierte 

Schreiben 

Keine 

Leserbewusstheit 

(eine Ausnahme 

bildet Text c) 

Leserbewusstheit 

durch 

Wechselseitigkeit 

der Perspektiven 

Leserbewusstheit durch 

Wechselseitigkeit der 

Perspektiven  

Sonstiges Häufiges 

Auftreten des 

Wortes „Ich“ 

Viele 

grammatische 

Fehler, die die 

Verständlichkeit 

Viele grammatische Fehler, 

die die Texte stellenweise 

schwer verständlich machen 
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des Textes 

beeinträchtigen 

Zuwachs an 

Informationen 

Zuwachs an Informationen 

 

FT 9 

A. Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen 

FT 9 steht beim Verfassen seiner drei muttersprachlichen Texte auf der 2. Stufe. Im 

Folgenden werden die Ergebnisse dargestellt: 

Tab. 5.2-33: Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen von FT 9 

Text a Text b Text c 

Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 

FT 9 verfasst die muttersprachlichen, argumentativen Texte sehr direkt aus seinen 

persönlichen Interessen und individuellen Bedürfnissen heraus. Er verarbeitet seine 

subjektive Erfahrungswelt, ohne Sachwissen für die Begründung zu nutzen. Das zeigt 

sich beispielsweise in Text a, in dem er seine eigenen aus dem Dicksein entstehenden 

Lebensschwierigkeiten beschreibt und diese zum Ausgangspunkt für die Entfaltung der 

thematischen Problematikmacht. Er verwendet den ganzen Hauptteil, und zwar mehr als 

die Hälfte des Gesamttextes, für die Beschreibung seiner Probleme mit Übergewicht und 

der gesundheitlichen Vorteile nach einem gesunden Abnehmen durch 

Ernährungsumstellung und Sport. Darüber hinaus erzählt er von seinem Mitschüler, der 

wegen Abnehmens durch Fasten krank ist. Er stellt seinen Mitschüler als Gegenbild von 

ihm dar und schlussfolgert daraus, dass die Beantwortung der Frage, ob es schick oder 

schädlich ist, davon abhängt, auf welche Weise man abnimmt (s. Folgende 

Textpassage): 
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Bsp. 1: Zum Thema „Dünn-schick oder schädlich?“ 

[...] ขา้พเจา้เองนัน้เป็นบคุคลทีเ่คยมนี ้าหนักเกนิมาตรฐานไปมาก [...] ขา้พเจา้เหนื่อยง่ายมากกว่าผูอ้ืน่ ไดรั้บ

บาดเจ็บมากเมือ่ประสบอุบตัเิหตุเพราะน ้าหนักตัวทีม่ากเกนิไป [...] การโดนลอ้หรอืพูดจาเสยีดสมีักเป็นสิง่ที่

เกดิขึน้เสมอๆ [...] นี่เป็นเหตุผลทีท่ าใหข้า้พเจา้ลดน ้าหนัก ขา้พเจา้ตอ้งหกัหา้มใจ ไม่รับประทานอาหาร ของ

หวาน ของคาว ของทอด [...] ตอ้งออกก าลังกายอย่างหนัก สขุภาพของขา้พเจา้ดขีึน้อย่างเห็นไดช้ดั [...] 

ในทางกลับกนัเพือ่นของขา้พเจา้ใชช้วีติตรงกนัขา้ม เขาไม่ออกก าลังกาย พึง่พาอาหารเสรมิและสถาบนัลด

น ้าหนัก [...] สขุภาพแย่ลงเรือ่ยๆ เขาเริม่มปัีญหาในการเขา้สงัคม ผลการเรยีนไม่ค่อยดนัีก [...] ดังนัน้ส าหรับ

ขา้พเจา้เองแลว้อาจกล่าวไดว้่า รูปร่างผอมนัน้เป็นไดท้ัง้ความสวยงามและความทรุดโทรมขึน้อยู่กบัหนทางที่

ไปสูค่วามผอมนัน้ [...]  

Eine solche Ich-Perspektive findet sich auch in den Texten b und c. In Text b sieht man 

nur seine individuellen negativen Eindrücke von der Kompetenzshow „Thailand‟s got 

talent“. Gute Seiten dieser Show werden gar nicht thematisiert, weil der Proband selbst 

gar kein Interesse an diesem Programm hat. So shreibt er eher, dass er sich Thailand‟s 

got talent nur anschaut, wenn er gar nicht weiß, was er fernsehen soll oder wenn er 

denn Fernseher einfach laufen lässt, um sich nicht allein zu fühlen. Dabei bringt er eine 

Reihe von Nachteilen vor und beschreibt diese ausführlich, wie sich etwa im Folgenden 

zeigt: 

Bsp. 2: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] ขา้พเจา้เองเป็นบคุคลหนึง่ทีไ่ม่ค่อยไดช้มรายการนีนั่ก จะชมก็ต่อเมือ่ไม่มอีะไรท าจรงิๆ หรอืเป็นการเปิด

โทรทศัน์ทิง้ไว ้ และในมุมมองของขา้พเจา้ ขา้พเจา้คดิวา่ TGT นี้ไม่จ าเป็นต่อประเทศเรานัก ดว้ยเหตุผล 3 

ประการดังต่อไปนี้ ประการแรก TGT เป็นรายการทีผู่ช้มทางบา้นจะแสดงโชวค์วามสามารถอะไรก็ได ้ [...] ซึง่

โชวท์ีอ่อกมามทีัง้ทีผู่ช้มคดิว่า”ด”ีและ”ไม่ด”ี หรอื “เหมาะสม” และ “ไม่เหมาะสม” [...] ยกตัวอย่างเชน่ โชวใ์ช ้

หนา้อกวาดภาพและบอกว่าเป็นงานศปิะ เป็นตน้ ประการทีส่อง เมือ่เกดิเหตุการณ์เชน่ทีก่ล่าวไปขา้งบนแลว้ 

แน่นอนว่าย่อมเกดิการวพิากวจิารณ์ บา้งก็ตเิพือ่กอ่ แต่บา้งก็ท าเพือ่ซ ้าเตมิและความสนุกสว่นตวั เกดิความ

บนัเทงิบนความบนัเทงิบนความทกุขข์องผูอ้ืน่ [...] ประการสดุทา้ยขา้พเจา้เห็นวา่กรรมการตัดสนิไม่ยุตธิรรมนัก 

[...] 

In Text c geht es aber hauptsächlich um eine Beschreibung der, auf einer subjektiven 

Situation basierenden Stellungnahme, nämlich um die Vorteile des Musikhörens beim 

Hausaufgaben-Machen. Dabei steht die egozentrierte und gefühlsbetonte Beschreibung 

im Vordergrund, wie es sich z.B. im Folgenden zeigt: 
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Bsp. 3: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

มคีนจ านวนไมน่อ้ยทีต่อ้งฟังเพลงขณะท างานหรอืท าการบา้น อาจดว้ยเหตุผลทีว่่าความสนุทรยีนั์น้จะชว่ย

จรรโลงจติใจ ท าใหรู้ส้กึสบายและสามารถท าการบา้นไดด้ขีึน้ หรอือาจเพราะเหตุผลทีไ่ม่ชอบความเงยีบจนเกดิ

เสยีงหวดีขึน้ในห ู ขา้พเจา้เป็นคนหนึง่ทีต่อ้งฟังเพลงขณะทีท่ าการบา้น เพราะรูส้กึว่าดนตรนัีน้ชว่ยผอ่นคลาย

ความตงึเครยีดทีส่ะสมทัง้วันหรอืความเครยีดทีพ่ึง่กอ่ตัวขึน้ขณะทีท่ าการบา้น โดยเพลงทีข่า้พเจา้นยิมฟังมักเป็น

เพลงบรรเลง เพลงคลาสสคิทีไ่ม่มเีนื้อรอ้ง ซึง่เป็นเพลงชนดิทีข่า้พเจา้ไม่ใคร่ฟังนักในเวลาอืน่ๆ เพราะรูส้กึว่า

ชา่งมจีังหวะทีเ่นบิชา้ และจับหาความหมายใดๆ มาไดเ้อาเสยีเลย นอกจากนี้ยังมเีพลงจ าพวกทีด่นตรไีม่เรา้

อารมณ์นัก หรอืมเีนื้อรอ้งทีเ่ป็นโมโนโทน ซึง่เหล่านี้เป็นเพลงทีท่ าใหข้า้พเจา้รูส้กึผอ่นคลายไดม้าก [...] ขอ้ดี

อกีอย่างของการฟังเพลงขณะทีท่ าการบา้นก็คอื ขจัดความเงยีบจนหอูือ้อกไป ซึง่หากมผีูใ้ดทีเ่คยตกอยู่ใน

สภาวะเงยีบจนไดย้นิเสยีงหวดีเขา้มาในหแูลว้ ย่อมรูด้วี่าความเงยีบเชน่นี้ท าลายสมาธไิม่ต่างจากเสยีงอกึทกึ 

[...] 

Aus der Betrachtung der kausalen Beziehungen geht eindeutig hervor, dass FT 9 zwar 

die Gründe für seinen eigenen Standpunkt nach dem Schema „Erstens-zweitens-

drittens“ einordnet, er aber ist nicht in der Lage, aus seiner subjektiven Welt 

hinauszugehen und den strittigen Sachverhalt aus der Perspektive eines objektiven 

Beobachters zu sehen sowie diesen Standpunkt mit Sachwissen zu begründen. Durch 

eine eindimensionale Betrachtungsweise entstehen Lücken in der Argumentation, 

deshalb kann man seine Aussagen leicht widerlegen. Allerdings versteht er, dass seine 

These nur in einem bestimmten Bereich gültig ist. Deshalb drückt er in den Texten 

anhand der Struktur „ถา้ ... ก“็ (wenn ... dann), „ตราบใดที“่ (solange) oder „ทัง้นี้ทัง้นัน้ก็

ข ึน้อยู่กบั“ (es kommt drauf an) die Einschränkung der Geltung seiner Behauptungen aus. 

Das zeigt sich deutlich in den folgenden Formulierungen: 

Bsp. 4: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

แตถ่า้หากความผอมนัน้ไดม้าดว้ยการอดอาหารและพึง่ยาลดน ้าหนัก สิง่ทีไ่ดม้าก็จะคอืความทรุดโทรม ซึง่จะ

ยังใหเ้กดิผลเสยีตามมา ดังทีป่รากฎใหเ้ห็นทัว่ไปในสงัคม  

Bsp. 5: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

ดังนัน้ขา้พเจา้จงึมคีวามเห็นว่าเราไมต่อ้งการ Thailand‟s got talent ตราบใดทีผู่ผ้ลติยังลมืจรรยาบรรณของ

วชิาชพี ไม่สนจการสรา้งสรรคส์ังคม และคนไทยเองยังมธีรรมเนียมปฏบิตัทิีล่ะทิง้ไม่ไดอ้ยู่เชน่นี้  

Bsp. 6: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 
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ขา้พเจา้จงึมคีวามเห็นว่า การฟังเพลงขณะท าการบา้นท าใหท้ างานไดด้ขีึน้ [...] ทัง้นี้ทัง้นัน้กข็ึน้อยูก่บัชนดิของ

เพลงทีฟั่งดว้ย ซึง่ผูฟั้งหรอืผูท้ าการบา้นก็ควรเลอืกใหต้รงกบัจรติของตนเอง ก็จะสามารถชว่ยท าใหง้านดขีึน้  

Bei der Betrachtung der argumentativen Texte von FT 9 ist ersichtlich, dass er die Texte 

aus seinen direkten Erlebnissen heraus schreibt. Dabei kann er auch keine möglichen 

Gegenpositionen der Lesenden mitberücksichtigen. Das weist darauf hin, dass er sich 

fiktive Lesende bzw. mögliche Einwände nicht vorstellen kann. Wenn das so ist, dann 

kann eine dialogische Ordnung der argumentativen Textstruktur, wobei die 

Wechselseitikeit der Perspektiven das Kernstück bildet, nicht hergestellt werden. Eine 

textsortenspezifische Struktur des argumentativen Textes wird also nicht erreicht. 

B. Vorhandene Textkompetenz im Deutschen 

FT 9 steht beim Verfassen argumentativer Texte in der deutschen Sprache meistens auf 

der 2. Stufe, nur hinsichtlich Text A auf Stufe 3. Die Ergebnisse werden in folgender 

Tabelle dargestellt: 

Tab. 5.2-34: Vorhandene Textkompetenz im Deutschen von FT 9 

Text A Text B Text C 

Stufe 3 Stufe 2 Stufe 2 

 

Ganz ähnlich wie die muttersprachlichen Texte verfasst FT 9 seine deutschsprachigen 

Texte vorwiegend erlebnisorientiert. Dabei bringt er seine persönlichen Vorlieben und 

seine häusliche Situation in Bezug auf das Thema ins Spiel. Aber diesmal bringt er seine 

persönlichen Erfahrungen so vor, dass sich ein allgemeines Interesse mit ihnen 

verbinden lässt. Er verallgemeinert seine subjektiven Erlebnisse und Einstellungen durch 

die Verwendung von verallgemeinernden Pronomina und generalisierenden 

Nominalphrasen. Dies zeigt sich etwa in folgenden Passagen: 
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Verallgemeinernde Pronomina: 

Bsp. 7: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Niemand kann ablehnen, dass Hausaufgaben den Stress erhöhen und ich bin sicher, dass niemand 

sagen wird, dass er oder sie viel „Spaß“ mit Hausaufgaben hat. 

Bsp. 8: Zum Thema „Thailand‟s got Thailand – brauchen wir das?“ 

Aus diesem Grund glaube ich, dass wir Thailand‟s talent brauchen. 

Bsp. 9: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Bei dieser Methode wird das Gewicht in der kurzer Zeit schnell abnehmen, deshalb freut man sich, 

dass er/sie rechte Methode gewählt hat. 

Generalisierenden Nominalphrasen: 

Bsp. 10: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Es gibt so viele Leute, die Musik hören, während sie Hausaufgaben schaffen müssen. Persönlich bin 

ich für das Musikhören beim Hausaufgaben machen, weil ich auch die Person bin, die Musik hört, 

während ich Hausaufgaben mache. 

Bsp. 11: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Viele Frauen der Welt bemühen sich, um schlank zu sein, damit sie schöne Frauen werden können. 

Bsp. 12: Zum Thema „Thailand‟s got Thailand – brauchen wir das?“ 

Thailan‟s got talent ist jetzt ein berühmtes Program, auf das so viele Leute Acht geben und immer 

ein Stadtgespräch ist. 

Ein weiteres kennzeichnendes Merkmal von FT 9 ist, dass er die Texte nur in einer 

Argumentationsrichtung verfasst. Hier werden nämlich keine möglichen alternativen 

Positionen zum Thema behandelt. Eine Ausnahme bildet Text A, weil hier gegesätzliche 

Standpunkte, d.h. „schick“ und „schädlich“ in Betracht gezogen werden. Er erwähnt eine 

gesunde und eine schädliche Abnehmmethode sowie die daraus entstehenden Folgen. 

Das folgende Textbeispiel verdeutlicht dies: 
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Bsp. 13: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...] [eine schädliche Methode zur Dünnheit] Der erste Typ sind die Menschen, die lieber einen 

einfachen Weg zum Erfolg verwenden. Solche Typ macht eine Abmagerungskur und weigert sich, 

Sport zu treiben [...]. Jedoch ist sie unrichtige Methode, weil nachdem er/sie stoppt, bekommt 

er/sie Jo-Jo-Effekt, der ihn/sie dicker macht. Außerdem erhält er/sie die Unterernährung, die 

seine/ihre Gesundheit zerstört, deshalb ist die Dünnheit zweifellos schädlich. [eine gesunde 

Methode zur Dünnheit] Der zweite Typ sind die Menschen, die richtige Methode benutzt [...]. Was 

die richtigen Methoden sind, sind zum Beispiel fett und Zucker reduzieren, gesundes Essen essen 

und Sport kontinuerlich treiben. In Wirklichkeit sind diese Methode nicht zu schwer zu machen, 

trotzdem lehnt er/sie ab [...]. Jedoch wenn er/sie das machen kann , bekommt er/sie 

unbezahlbares Ergebnis [...].  

Neben der kurzen Erwähnung der fremden Perspektive kann FT 9 in seinem 

deutschsprachigen Text auch eine Argumentation zeigen, wobei er den eigenen 

Standpunkt sachgerecht begründet und seine Argumente in eine logische Reihenfolge 

bringt. Allerdings liest sich der Text im Allgemeinen nicht flüssig, weil der Lesefluss 

durch die wiederholte Verwendung des 3. Personalpronomens „er/sie“ durchgehend im 

Text gestört wird (siehe Bsp. 13). Ein homogener Text ist aus diesem Grund nicht zu 

erreichen. 

Im Unterschied zu Text A gibt es in Text B und C keine Berücksichtigung der fremden 

Perspektive. Es geht es vielmehr um eine einseitige Begründung des Standpunkts mit 

persönlichen Umständen und individuellen Vorlieben. Dies zeigt sich im Besonderen in 

Text B, in dem er fast den ganzen Hauptteil mit emotionalen Beschreibungen der 

Lebensschwierigkeiten der Kandidaten der Show von „Thailand‟s got talent“ verwendet. 

Dies kann anhand folgender Passagen verdeutlicht werden (die gefühlsbetonte 

Darstellung der Sachverhalten wird durch einen Unterstrich gekennzeichnet): 

Bsp. 14: Zum Thema „Thailand‟s got Thailand – brauchen wir das?“ 

[...] Zum Beispiel ein Mann, der sich zu einer Frau verwandeln möchte. Er hatte Angst vor seinem 

Vater, weil seiner Vater das natürlich nicht akzeptieren kann, jedoch möchte der Mann sich als eine 

wirksame Person bewähren, deshalb kam er zu Thailand‟s got talent. Als er seines Singen began, 

brachte er das Publikum zum Erliegen und manche begannen, sich zu weinen. Es gibt noch ein 

Beispiel, die ich nicht vergessen kann. Es war eine Frau, die Krebs hatte. Sie sagte, dass sie nicht 
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wusste, wie lange konnte, abersie hatte Glück, weil bevor ihrem Tod sie ihrem Traum verwirklichen 

konnte [...]. 

Im Text geht es in hohem Maße um eine assoziative Aneinanderreihung von Einfällen 

und Gedanken und um eine emotionale,von Subjektzentriertheit geprägte 

Stellungnahme zum Thema. Der Proband verwendet fast eine Seite für die Beschreibung 

der ihn beeindruckenden Shows. Dadurch wird eine argumentative Themenentfaltung in 

den Hintergrund gerückt, d.h. es gibt keine Diskussion der Vor- und Nachteile und keine 

sachbezogene Begründung. 

Fast Gleiches gilt auch für den Text C. Hier zeigt sich bei der Begründung der eigenen 

Position deutlich das Vorherrschen einer ichzentrierten Darstellung:  

Bsp. 15: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] Persönlich bin ich für das Musikhören beim Hausaufgaben machen, weil ich auch die Person 

bin, die Musik hört, während ich Hausaufgaben mache. Bei mir erhöht die Leistung um Musikhören. 

Niemand kann ablehnen, dass Hausaufgaben den Stress erhöhen und ich bin sicher, dass niemand 

sagen wird, dass er oder sie viel „Spaß“ mit den Hausaufgaben hat. Sie, Hausaufgaben, kann man 

jedoch nicht vermeiden, sie zu machen, deshalb braucht man eine Hilfe, die einen Stress 

reduzieren kann. Musik ohne Text, zum Beispiel klassische Musik, ist das Passendes, weil ich 

irgendwann die Musik mit dem Text höre, werde ich von der einfach meine Aufmerksamkeit 

abgelenkt. Jedoch wenn das Musikhören meinen Stress abbaut, kann ich meine Aufgaben 

offensichtlich gut machen [...]. 

Zu bemerken ist, dass die Texte von FT 9 eine Vielzahl von Konnektoren enthalten. 

Kausale Verknüpfungsmittel wie „weil“, „deshalb“, „deswegen“, „aus diesem Grund“, 

konzessive Konnektoren wie „obwohl“, „trotzdem“, „während“, „aber“, „jedoch“ und 

konditionale Konnektoren wie „wenn“ tauchen durchgehend in den Texten auf. Jedoch 

werden die konzessiven Konnektoren nicht verwendet, um mögliche Gegenpositionen 

darzustellen, und der konditionale Konnektor „wenn“dient auch nicht dazu, die Geltung 

der These einzuschränken. Beim Textverfassen im Deutschen werden von ihm solche 

Verknüpfungsmittel meistens nur als erzählende bzw. beschreibende Elemente benutzt, 

nicht als argumentative Textgestaltungselemente. 
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Aufgrund der Verwendung zahlreicher Verknüpfungsmittel enthalten die Texte von FT 9 

viele komplexe Sätze. Durch die Satzkomplexität wirken manche Textstellen schwer 

verständlich. Die Sätze werden so umständlich verfasst, dass der Schreibende selbst 

auch verwirrt ist und dadurch die Sätze nicht richtig schreiben kann. Dies soll nun an 

folgenden Beispielen deutlich gemacht werden: 

Bsp. 16: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Sie, Hausaufgaben, kann man jedoch nicht vermeiden, sie zu machen, deshalb braucht man eine 

Hilfe, die eigenen Stress reduzieren kann. 

Im Beispiel 16 beginnt FT 9 den Satz mit dem Personalpronomen „sie“, das sich auf das 

nachfolgende Nomen „Hausaufgaben“ bezieht. Der kataphorische Verweis wird 

normalerweise gern als rhetorische Figur eingesetzt, um Spannung zu erzeugen bzw. zu 

erhöhen. Deshalb findet sich dieser Schreibstil meist in spannenden Geschichten. Diese 

Verweisform ist aus diesem Grund in diesem Kontext nicht adäquat, weil es hier ein 

sachbezogenes Schreiben ist und keine Spannung erzeugt werden soll. Auch die 

Ausdrücke „sie zu machen“ sind hier unnötig, weil der vorherige Satzteil sich mithilfe des 

Verbs „vermeiden“ schon verstehend lesen lässt: also könnte der Satz von „Sie, 

Hausaufgaben, kann man jedoch nicht vermeiden, sie zu machen, (...)“ zu 

„Hausaufgaben kann man jedoch nicht vermeiden“ umformuliert werden. 

Bsp. 17: Zum Thema „Thailand‟s got Thailand – brauchen wir das?“ 

Obwohl manchmal es so sieht, als ob das Program nur die Zuschauerzahlen möchte. Jedoch bin ich 

der Auffassung, dass dieses Programm jedoch die Chance, die viele Leute in unserer Gesellschaft 

brauchen, ermöglichen. 

Der konzessive Konnektor „obwohl“ verbindet zwei Sätze miteinander. Der Nebensatz 

formuliert eine Bedingung, der Hauptsatz eine Folge, die aber nicht oder anders als 

erwartet eintritt. Aber im Fall von FT 9 gibt es nur den konzessiven Nebensatz. Der 

Hauptsatz wird hingegen mit „jedoch“ eingeleitet. „Jedoch“ ist daher in diesem 

Zusammenhang unnötig. Die Satzstruktur „obwohl ... jedoch/aber“ wird aber in der 

thailändischen Muttersprache häufig verwendet, d.h. „ถงึแม ้... แตก่“็. Dies deutet darauf 
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hin, dass FT 9 beim Textschreiben im Deutschen von der thailändischen Sprache 

beeinflusst wird. 

Bsp. 18: Zum Thema „Thailand‟s got Thailand – brauchen wir das?“ 

Sie sagte, dass sie nicht wusste, wie lange konnte, aber sie hatte Glück, weil bevor ihrem Tod sie 

ihrem Traum verwirklichen konnte.  

Mit zunehmender Länge und komplexeren Sätzen fällt es dem Schreibenden schwer, die 

Sätze sprachnormgerecht und logisch-adäquat zu formulieren. Hier fehlen Wörter, 

nämlich „sie leben“: „Sie sagte, dass sie nicht wusste, wie lange sie leben konnte“. 

Äußerdem verwechselt er auch „vor“ mit „bevor“. In diesem Fall braucht man die 

Präposition „vor“, weil hier das Nomen „ihrem Tod“ folgt: „weil vor ihrem Tod sie ihrem 

Traum [!] verwirklichen konnte“. 

Bsp. 19: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Was die richtigen Methode sind, sind zum Beispiele Fett und Zucker zu reduzieren, gesundes Essen 

essen und Sport kontinuerlich treiben. 

Der oben genannte Satz ist unnötig komplex. Man könnte also einfach formulieren: „Die 

richtigen Methoden sind zum Beispiel Fett und Zucker zu reduzieren, gesund zu essen 

und Sport kontinuierlich zu treiben“. 

Insgesamt wird deutlich, dass FT 9 in der Lage ist, sich zum Thema zu positionieren und 

seine Position zu begründen. Jedoch ist die Begründung meistens von einer 

subjektzentrierten und erlebnisorientierten Inhaltsorganisation bestimmt. Er verfasst 

seine Texte vorwiegend auf der Basis seiner persönlichen Umstände und Interessen, 

ohne mögliche Gegenargumenten zu bedenken. Eine sachbezogene Darstellung des 

thematischen Gegenstandes findet sich auch kaum. Eine entsprechende argumentative 

Textstruktur wird bei FT 9 daher nicht erreicht. 

Vergleich der vorhandenen Textkompetenz in den thailändischen und deutschen 

Texten 

Schaut man sich die in der thailändischen und deutschen Sprache, verfassten Texte von 

FT 9 an, so ergibt sich ein fast ähnliches Bild: FT 9 entfaltet den thematischen 
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Gegenstand auf der Basis seiner Alltagserfahrungen und persönlichen Vorlieben. Die 

subjektive Darstellung der Sachverhalte zeigt sich daher sowohl in den mutter- als auch 

in den deutschsprachigen Texten. Aber in den letztgenannten sieht man ein stärkeres 

Auftreten der ich-narrativen Perspektive. Dabei geht es um eine Darstellung der eigenen 

Position und die stützenden Beispiele sowie Belege, die sich nur auf seinen individuellen 

Geschmack und seine eigenen Bedingungen beschränken. Obwohl er versucht, anhand 

von Verallgemeinerungsstrategien, die subjektiven Eindrücke und Empfindungen auf 

eine neutrale und objektive Weise darzustellen, weisen die Texte kaum einen 

intersubjektiven Charakter auf, weil es in diesem Zusammenhang keine Bezugnahme auf 

Sachwissen, Informationen aus anderen Quellen oder auf denkbare Einwände und 

mögliche Einstellungen der Lesenden gibt; Es geht also in hohem Maße um die 

Ichbetroffenheit. Den Texten fehlt daher ein Diskussionsteil, in dem der eigene 

Standpunkt und alle alternativen Positionen zum Thema in Betracht gezogen werden. 

FT 9 hat kein großes Sprachproblem durch seinen begrenzten Wortschatz in der 

deutschen Sprache. Die Texte im Deutschen sind daher lexikalisch und syntaktisch 

differenziert und enthalten neben einfachen auch anspruchsvolle Kohäsionsmittel. 

Relativsätze und indirekte Rede werden auch verwendet. Trotzdem sieht man an 

manchen Teststellen auch eine unangemessene Wortwahl und einen nicht-adäquaten 

Einsatz von Verküpfungsmitteln. Die Sprachabweichungen beeinträchtigen z.T. den 

Textzusammenhang. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass es in den Texten von FT 9 eine Untermauerung 

der eigenen Meinung mit Begründungen gibt. Aber man findet hier keine Argument-

Entwicklung und keine argumentationstypische Textgestaltungselemente (wie Anführen 

von Pro- und Kontra-Argumenten, sachorientierte Begründungen und Leserantizipation). 

Daraus kann man schlussfolgern, dass die vorhandene Textkompetenz von FT 9 in der 

Muttersprache und in der deutschen Sprache fast gleich ist, d.h. keine hohe 

Textkompetenz vorliegt. 
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C. Textkompetenzentwicklung 

Bei der Betrachtung der Textkompetenz von FT 9 beim Textverfassen am Anfang und im 

Laufe des Schreibkurs zeigt sich keinerlei Veränderung. Er befindet sich immer auf der 2. 

Stufe, wie es folgende Tabelle herausstellt: 

Tab. 5.2-35: Textkompetenzentwicklung im Deutschen von FT 9 

Vorhandene Textkompetenz 
Entwicklung der Textkompetenz 

Text A Text B Text C Text I Text II Text III 

Stufe 3 Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 

 

Man kann anhand der Analyseergebnisse feststellen, dass es keine Entwicklung der 

Textkompetenz zwischen dem Anfang und dem Schluss des Schreibkurses gibt. Ein 

kennzeichnendes Merkmal der Texte von FT 9 sind eine Nutzung der Ichbezogenheit als 

Ausgangspunkt für das Argumentieren und eine Vernachlässigung alternativer möglicher 

Positionen zum Thema. 

FT 9 drückt seinen Standpunkt ganz explizit aus und begründet diesen erlebnisorientiert, 

genauso wie die zu Beginn des Schreibkurses verfassten Texte. In erster Linie handelt 

es sich um eine Untermauerung des eigenen Standpunkts mit mehreren begründenden 

Aussagen. Dabei besteht keine Entwicklung der Argumente, und die stützenden 

Sachverhalte liegen nur innerhalb der subjektiven Welt des Schreibenden. Mit anderen 

Worten: FT 9 verfasst seine Texte immer ganz direkt aus persönlichen Vorlieben, 

Interessen und individuellen Bedingungen heraus, ohne mögliche Einwände oder 

Gedanken sowie Gefühle der Lesenden zu bedenken. 

Auffällig ist bei den drei letzten deutschsprachigen Texten von FT 9 die folgende 

Textstruktur: Eine Einleitung, die den Problemumriss oder eine Darstellung des 

Standpunkts enthält, ein Hauptteil, der nur stützende Gründe für den Standpunkt nach 

dem Schema „erstens, zweitens, drittens usw.“ zeigt, und ein Schlussteil, der als 

Feststellung der in der Einleitung aufgestellten These gilt. Den Texten fehlt also ein 
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Diskussionsteil, weil hier keine Pro- und Kontra-Argumente zur Diskussion gebracht 

werden. Dies soll nun am Beispiel vom Text II verdeutlicht werden: 

Bsp. 20: Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein?“ 

Einleitung: Schöheitsoperation ist heutzutage populär [...]. Wir können Klinik für die plastische 

Chirurgie in vielen treffen. Was bedeutet das? Das bedeutet, dass Menschen in der Zeit der 

Globalisierung solche Operation akzeptieren und ja auch bei mir selblst (Standpunkt). 

Hauptteil: Der erste Vorteil, die ich von der Schönheitsoperation klarsehen, ist, dass die Operation 

das Selbstvertrauen und das Selbstwertschätzung manche Leute bieten. In unserer Gesellschaft 

gibt es Leute, die unter Missbildungen leiden müssen. Sie bekommen das Leid. [...]. deshalb wenn 

es den Weg gibt, der das Leid zerstören kann. Warum nimmt man ihn nicht? 

Und jetzt kommt der zweite Vorteil – wir, Human, können nicht unsere Gesichte wählen. Manchmal 

wir sind mit unseren Ansehen nicht zufrieden. [...]. Ich bin der Meinung, dass wenn wir diese 

Gesichte in ganzen Leben leben müssen, sollen wir mit der Gesichte, mit der wir zufrieden sind, 

leben. 

Schulssteil:Aus diese zwei Gründe bin ich für die Schönheitsoperation. Menschen sollen mit 

Selbstvertrauen und Selbstwertschätzung leben und auch mit zufrieden Aussehen, falls sie glücklich 

leben kann.   

Betrachtet man die Kausalbeziehung im Text II, zeigt sich jedoch deutlich, dass FT 9 

anhand eines angemessenen Einsatzes von Verknüpfungsmitteln sinnstiftende 

Zusammenhänge im Text gestalten kann. Verglichen mit dem Textverfassen zu Beginn 

des Schreibkurses sieht man, dass es beim Verfassen der Texte in der Folgezeit keine 

Brüche bzw. keine schwer verständlichen Textstellen mehr gibt. Das bedeutet also eine 

höhere Kompetenz zur Informationsverarbeitung und Kohärenzbildung. Allerdings bleibt 

die mangelnde Fähigkeit, eine dialektische Argumentationskette zu gestalten, immer 

noch deutlich erkennbar. Seine Texte enthalten nämlich nur eine lineare 

Argumentationskette, wobei nur eine einseitige Perspektive im Mittelpunkt des 

schriftlichen Argumentierens steht. Mögliche Gegenargumente bzw. Einwände zu einem 

strittigen Sachverhalt werden immer noch nicht miteinbezogen. 

Eindeutig beobachtbar ist bei FT 9 die Leserbewusstheit. Dies erfolgt jedoch nur durch 

die Verwendung von rhetorischen Fragen und dem generalisierenden Pluralpronomen 

„wir“, d.h. nur an der Textoberfläche, nicht durch die Antizipation der Leserperspektive, 
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und zwar mittels der Vorstellung möglicher Einwände, Eindrücke oder Gefühle des 

Lesenden. Dadurch wird keine besonders starke appellative Kraft entfaltet. 

Insgesamt wird deutlich, dass FT 9 noch kein klares Verständnis dafür hat, dass man 

beim Verfassen von argumentativen Texten neben der eigenen klaren Positionierung zu 

einer strittigen Frage auch mögliche Positionen bedenken und Sachwissen in 

funktionaler Weise für die aufgestellte These nutzen muss. Bei ihm kommen wenige 

Probleme mit Sprachwissen vor. Hier finden sich stellenweise Sprachfehler bzw. 

Leichtsinnsfehler, die vor allem die Wortstellung im Satz und die Genusmarkierung 

betreffen. Diese beeinträchtigen die Verständlichkeit des Textes nur an einigen Stellen. 

Das Hauptproblem von FT 9 ist eigentlich sein eingeschränktes Textsortenwissen, das 

trotz des Wissenserwerbs im Schreibkurs nicht in der Praxis verwendet wird. Nur wenn 

FT 9 über die Ich-Perspektive hinausgehen und die strittige Frage mit den Augen eines 

neutralen Beobachters sehen könnte, würde er noch einen großen Fortschritt beim 

Schreiben machen. Die Textkompetenzveränderung von FT 9 kann zusammenfassend in 

folgender Tabelle dargestellt werden: 

Tab. 5.2-36: Vorhandene Textkompetenz und Textkompetenzentwicklung von FT 9 

Aspekte der 

Textkompetenz 

Vorhandene Textkompetenz Textkompetenzentwicklung 

Thailändisch Deutsch Deutsch 

Die 

sachorientierte 

Begründung 

Begründung mit 

persönlicher 

Perspektive und 

individuellen 

Bedingungen 

Vereinzelte 

Kausalbeziehung 

durch einseitige 

Problem- 

betrachtung 

Begründung mit 

persönlichen 

Interessen und 

Erfahrungswissen 

Vereinzelte 

Kausalbeziehung 

durch einseitige 

Problembetrachtung 

Begründung mit 

persönlichen Interessen 

und Erfahrungswissen 

 

Vereinzelte 

Kausalbeziehung durch 

einseitige 

Problembetrachtung 
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Die mehr-

dimensionale 

Problem-

betrachtung 

Kein Anführen 

von Kontra-

Argumenten 

Kein Anführen von 

Kontra-Argumenten 

(eine Ausnahme 

bildet Text A) 

Kein Anführen von Kontra-

Argumenten 

Die Text-

strukturierung 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Begründung der 

eigenen Position 

-Schlussteil 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Begründung der 

eigenen Position-

Schlussteil 

Textaufbau: Einleitung – 

Begründung der eigenen 

Position – Schlussteil 

Das 

leserorientierte 

Schreiben 

Keine Leser-

bewusstheit 

Keine 

Leserbewusstheit 

Leserbewusstheit durch 

rhetorische Fragen 

Sonstiges  Brüchige 

Textzusammen-

hänge an manchen 

Textstellen durch 

Satzkomplexität 

Zuwachs an 

verallgemeinernden 

Sachverhaltsdarstellungen 

 

FT 10 

A. Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen 

FT 10 steht beim Verfassen der drei muttersprachlichen Texte auf Stufe 4. Im Folgenden 

werden die Ergebnisse dargestellt: 
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Tab. 5.2-37: Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen von FT 10 

Text a Text b Text c 

Stufe 4 Stufe 4 Stufe 4 

 

FT 10 argumentiert in einzelnen Punkten in den muttersprachlichen Texten nicht nur aus 

einer subjektiven Erfahrungswelt, sondern auch aus Allgemeinwissen bzw. externem 

Wissen heraus. Er versucht, seine Meinung reflektiert zu äußern. Das sieht man deutlich, 

wenn er beispielsweise das Hauptthema „Dünn – schick oder schädlich?“ kritisch 

betrachtet. Zu diesem Punkt vertritt er die Meinung, dass Dünnsein von der jeweiligen 

Betrachtungsweise abhängt. Es ist nicht immer so, dass dünne Leute schädlich oder 

kränklich aussehen müssen, denn auch dicke Leute können kränklich aussehen, wenn 

sie sich nicht um die Gesundheit kümmern. Dann bringt er diese Überlegung mit seinem 

eigenen Standpunkt in Verbindung. Dieser bezieht sich darauf, dass Dick- oder Dünnsein 

keine Rolle für den Probanden spielt, weil für ihn das Wichtigste ist, dass man gesund 

bleibt und mit seiner Figur zufrieden ist (s. Folgendes Beispiel): 

Bsp. 1: Zum Thema „Dünn-schick oder schädlich?“ 

[...] รูปร่างผอมส าหรับดฉัินคอืหนทางไปสูส่ขุภาพทีท่รุดโทรม เนื่องจากการทีจ่ะมรูีปร่างทีผ่อมไดนั้น้ อาจจะ

แลกมาดว้ยการสญูเสยีหลายๆอย่างไปเชน่ ตอ้งงดอาหาร จ ากดัอาหารใหอ้ยู่ในสดัสว่นทีจ่ ากดั ท าใหร่้างกาย

ขาดสารอาหารทีจ่ าเป็น แตก่็มกีรณีเฉพาะเหมอืนกนั เชน่ ในกรณีของคนทีเ่กดิมาผอมตัง้แต่ก าเนดิ [...] แต่

ในทางกลับกนันัน้เราไม่สามารถพูดไดอ้ย่างเต็มปากว่า คนทีม่รูีปร่างผอมเทา่นัน้ทีดู่โทรมและมสีขุภาพทีไ่ม่ด ี

คนทีม่รูีปร่างอว้นหรอือวบก็มแีนวโนม้ทีจ่ะมสีขุภาพทีไ่ม่ดเีชน่เดยีวกนั [...] อกีทัง้ค าว่าผอมของแต่ละคนอาจมี

ความหมายแตกต่างกนัออกไป [...] คนทีผ่อมอาจจะดูสวยในสายตาคนคนหนึง่ แต่อาจดูแย่ในสายตาของอกีคน

หนึง่ไดเ้ชน่เดยีวกนั [...] แต่ไม่ว่ารูปร่างเราจะเป็นอย่างไรขอใหเ้ป็นรูปร่างทีต่นเองพอใจและไม่สง่ผลไปถงึ

สขุภาพของตนเองก็เพยีงพอแลว้  

Eine sachorientierte Darstellung zeigt sich deutlich auch in Text b und Text c. In Text b 

stellt FT 10 zum Beispiel Fakten über Merkmale der „Thailand‟s got Talent“ Show dar. 

Dies lässt sich beispielsweise in folgender Textpassagen illustrieren: 

Bsp. 2: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

รายการ Thailand‟s got talent เป็นรายการที ่[...] เปิดโอกาสใหค้นทกุเพศ ทกุวัย ทกุสถานะ ทกุสาขาอาชพี 

ไดม้โีอกาสแสดงความสามารถของตนเองใหค้นอืน่ๆไดเ้ห็นและไดช้ืน่ชม แมว้่าบางโชวจ์ะไม่ไดด้เีลศิ แตก่็
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แสดงใหเ้ห็นถงึความตัง้ใจและความกลา้ของผูแ้สดง [...] แต่สิง่ทีท่ าใหส้งัคมไทยออกมาลุกฮอื [...] ในขณะนี้

ก็คอื การแสดงโชวท์ีไ่ม่เหมาะสมทัง้การเปลอืยอกวาดรูปหรอืกรยิาทีไ่ม่เหมาะสมบนเวท ี [...] ขา้พเจา้มองเห็น

ขอ้ดขีองรายการนี้ และเห็นว่ารายการนี้ท าใหเ้กดิผลดมีากกว่าผลเสยี เห็นไดจ้ากทางรายการเปิดโอกาศใหค้น

ทกุเพศ ทกุวัย ทกุสาขาอาชพี ไดม้โีอกาสแสดงความสามารถของตนเองใหค้นอืน่ๆ ไดเ้ห็นและไดช้ืน่ชม [...] 

In Text c beruft er sich auf Forschungen, die zeigen, dass sich beim Musikhören das 

Gehirn besser entwickeln kann: 

Bsp. 3: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

[...] นอกจากนี้ยังมหีลายงานวจิัยดว้ยกนัทีเ่สนอว่า การฟังเพลงหรอืเสยีงเพลงนัน้ ท าใหส้มองเกดิการพัฒนา

มากขึน้ เป็นผลต่อผูฟั้ง โดยเฉพาะการฟังดนตรบีรรเลง [...] 

Ein Blick auf seine Betrachtungsweise des strittigen Sachverhalts zeigt, dass FT 10 in 

allen drei Texten Pro- und Kontra-Argumente anführt. Die Auseinandersetzung mit der 

strittigen Frage aus unterschiedlichen Blickwinkeln ermöglicht eine dialogische Ordnung 

im argumentativen Text. Die textsortenangemessene Struktur ist hier erreicht. Neben 

dieser formalen Ordnung erfolgt der Adressatenbezug auch durch die rhetorische 

Wirkung. Der Schreibende spricht die Lesenden durch direkte Fragen an, durch die die 

Lesenden zum Mitdenken angehaltenwerden und durch die sich eine appellative Kraft 

entwickelt.  

Alles in allem erhalten die argumentativen Texte der FT 10 einen deutlich erkennbaren 

und nachvollziehbaren Argumentationsgang, der zu einer logischen Konklusion führt. 

Man sieht eine ausgeprägte Argumentationsstruktur: einen Aufbau mit Problemaufriss, 

eine Diskussion der Pro-und Kontra-Argumente und einem Schlusssatz. FT 10 kann also 

in den Texten die nötigen argumentative Textgestaltungselemente einsetzen. 

B. Vorhandene Textkompetenz im Deutschen 

Hier sieht man deutlich, dass FT 10 beim Verfassen von deutschsprachigen Texten ein 

bisschen weniger als beim Textschreiben im Thailändischen imstande ist, 

argumentationsspezifische Textgestaltungselemente in seinen Texten einzusetzen. Beim 

Verfassen der drei deutschsprachigen Texte steht er auf der 2. bzw. 4. Stufe. Die 

Ergebnisse werden in folgender Tabelle dargestellt: 
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Tab. 5.2-38: Vorhandene Textkompetenz im Deutschen von FT 10 

Text A Text B Text C 

Stufe 2 Stufe 4 Stufe 4 

 

Im Vergleich zu den muttersprachlichen Texten ist FT 10 ein bisschen weniger in der 

Lage, argumentative Texte in der deutschen Sprache zu schreiben. Dies zeigt sich 

deutlich im Text A, der in hohem Maße einer subjektiven Erlebnisperspektive des 

Schreibenden bestimmt ist, während Text a in der Muttersprache ganz reflektiert und 

kritisch geschrieben wird. Das Thema „Dünnheit“ berührt einen wichtigen Lebensaspekt 

von ihm, wie man im Text sehen kann: „Als ich 18 war, war ich sehr dünn und ich habe 

gefunden, dass dünne Mädchen schön sind [...] aber im Gegenteil war meine 

Gesundheit schlechte“. Diesen ichbetroffenen Sachverhalt sieht man gar nicht im 

muttersprachlichen Text. Es ist für FT 10 daher anzunehmen, dass er dazu neigt, beim 

Schreiben in der deutschen Sprache die zu vermittelnden Sachverhalte eher zu 

beschreiben bzw. zu erzählen als zu argumentieren, wenndas Thema seinem Leben 

entspricht. Die Selbsterfahrung wird daher zum Ausgangspunkt des Argumentierens 

gemacht, und es fällt ihm dadurch schwer, sich von dem Thema zu distanzieren. Für ihn 

ist es kaum zu vermeiden, über schlechte Erfahrungen mit einer dünnen Figur zu 

berichten, ohne Vorteile der Dünnheit mit einzubeziehen. Dadurch fehlt dem Text der 

Dikussionsteil, wo die eigene Position und andere möglichen Meinungen zum Thema 

angeführt und diskutiert werden. Dabei geht es in seinem deutschsprachigen Text eher 

um Beschreiben als um Argumentieren. Im Fall von FT 10 sieht man besonders deutlich 

in Text A, dass die Sprache in hohem Maße die Schreibkompetenz, vor allem den 

Inhaltsbereich beeinflusst. Im thailändischen Text a schreibt der Proband zum Thema 

„Dünn – schick oder schädlich“ ganz reflektiert und sachbezogen. Die persönliche These 

wird verallgemeinernd dargestellt, und mögliche Meinungsabweichungen werden 

mitberücksichtigt. Die eingeschränkte Gültigkeit der aufgestellten Behauptung wird auch 

angeführt (s. dazu das folgende Beispiel): 
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Bsp. 4: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ in der thailändischen Sprache 

[Standpunkt] [...] รูปร่างผอมส าหรับดฉัินคอืหนทางไปสูส่ขุภาพทีท่รุดโทรม เนื่องจากการทีจ่ะมรูีปร่างทีผ่อม

ไดนั้น้ อาจจะแลกมาดว้ยการสญูเสยีหลายๆอย่างไปเชน่ ตอ้งงดอาหาร จ ากดัอาหารใหอ้ยู่ในสดัสว่นทีจ่ ากดั ท า

ใหร่้างกายขาดสารอาหารทีจ่ าเป็น [Einschränkung] แตก่็มกีรณีเฉพาะเหมอืนกนั เชน่ ในกรณีของคนทีเ่กดิมา

ผอมตัง้แต่ก าเนดิ [...] [mögliche Meinungsabweichungen] แต่ในทางกลับกนันัน้เราไม่สามารถพูดไดอ้ย่าง

เต็มปากว่า คนทีม่รูีปร่างผอมเทา่นัน้ทีดู่โทรมและมสีขุภาพทีไ่ม่ด ี คนทีม่รูีปร่างอว้นหรอือวบก็มแีนวโนม้ทีจ่ะมี

สขุภาพทีไ่ม่ดเีชน่เดยีวกนั [...] [Einschränkung] อกีทัง้ค าว่าผอมของแตล่ะคนอาจมคีวามหมายแตกต่างกนั

ออกไป (...) คนทีผ่อมอาจจะดูสวยในสายตาคนคนหนึง่ แต่อาจดแูย่ในสายตาของอกีคนหนึง่ไดเ้ชน่เดยีวกนั 

[...] [Schluss] แต่ไม่ว่ารูปร่างเราจะเป็นอย่างไรขอใหเ้ป็นรูปร่างทีต่นเองพอใจและไม่สง่ผลไปถงึสขุภาพของ

ตนเองก็เพยีงพอแลว้  

Bei der Betrachtung des deutschsprachigen Textes A bekommt man ein anderes Bild: Er 

schreibt meistens über sich selbst, d.h. über seine Gefühle und seinen Geschmack. Dies 

kann beispielsweise anhand folgender Formulierungen verdeutlicht werden: 

Bsp. 5: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ in der deutschen Sprache 

[...] Ich habe nur wenig gegessen, weil ich Angst hatte, dass ich zunehmen werden. Aber jetzt 

alles ist verändert. Ich habe kein Angst nicht mehr. Jetzt bin ich ein freundliches Mädchen, das all 

Typen der Nahrungsmittel essen kann. Mein beliebsten Essen ist die Süßigkeiten wie Kuchen und 

Schokoladen [...]. Ich bin zufrieden mit mein jetziger Figur [...]. 

Ein unterschiedliches Bild erhält man in den Texten B und C. Die beiden Texte werden 

von einer sachlich adäquaten Darstellung bestimmt, während das Vorherrschen der 

expressiven Problemdimension in den Hintergrund tritt. FT 10 entfaltet das Thema also 

nicht nur erlebnisorientiert, sondern auch sachgerecht. Dies zeigt sich etwa in folgenden 

Textpassagen: 

Bsp. 6: Zum Thema “Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – lwas spricht dafür, was 

dagegen?“ 

[sachbezogen] Laut vieler Forschungen gibt es viele Vorteile beim Musikhören, vor allem beim 

Klassik-Musik hören. Die Musik kann uns erholen machen und Spaß machen. Ferner kann sie die 

Intelligenz von den Menschen vor allem die Kinder entwickeln. [erlebnisorientiert] Ich bin mir 

absolut sicher, dass fast alle Leute gern Musik hören. Ich bin auch eine musikliebende Leute, die 

ohne Musik nicht aushalten kann [...]. 
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Bsp. 7: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] [sachbezogen] Thailand‟s got talent ist die Castingshow, in der die Menschen mit 

verschiedenen Talent, beispielsweise Artisten oder Sänger antreten, um ihre Talente zu zeigen. 

Jetzt wurde diese Castingshow heftig kritisiert, weil es manche unangemessene Show z.B. 

Zeichnung oder Kleidung ohne Derbheit in der Show gibt. Irgendjemand kann das Talent 

präsentieren. Wegen des solchen Ergebnis gibt es viele Leute, die nicht mehr diese Castingshow 

brauchen. [erlebnisorientiert] Ich bin der Absicht [=Ansicht], dass es mehr Vorteile als Nachteile 

gibt. Irgendjemand kann das Talent präsentieren. Es gibt keine Grenzen, weder das Geschlecht 

noch das Alter [...]. 

Charakteristisch für die beiden Texte ist weiterhin, dass sie mögliche Gegenpositionen 

zum thematischen Gegenstand beinhalten. Hier werden also Vor- und Nachteile der 

Thailand‟s got talent Show miteinbezogen. Dabei spricht er von unangemessenen Shows 

und vom unhöflichen Verhalten der Jurys (s. oben): 

Ganz ähnlich schreibt er über Vorteile und Nachteile des Musikhörens, wobei er 

formuliert:  

Bsp. 8: Zum Thema “Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Meiner Ansicht nach sind aller Sache in die Welt ähnlich wie die Münze [...]. Musikhören gibt es 

auch sowohl den Vorteil als auch den Nachteil“.  

Dann gibt er die Einschränkung der Geltung der These an, indem er weiter erläutert: 

Es kommt darauf an, welcher Seite wählen wir und welche Sache uns passen. 

Betrachtet man die kausale Beziehung, sieht man deutlich, dass er gut in der Lage ist, 

eine logische Beziehung von Prämissen, Begründungen und Schlussfolgerungen zu 

erzeugen. Er kann seinen Standpunkt klar und verständlich formulieren, unterschiedliche 

und überzeugende Argumente für diesen finden und daraus einen logischen Schluss 

ziehen. Verschiedene Konnektoren (z.B. “weil“, „deshalb“, „immer wenn“, „sowohl ... als 

auch“, „um ... zu“ usw.) werden logisch-adäquat eingesetzt. Auch wenn es aufgrund 

sprachlicher Fehler schwer verständliche Textstellen gibt, kann man den Textsinn in der 

Gesamtheit erfassen. 
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Auffällig bei FT 10 ist hier vor allem die Verwendung von epistemischen Sprachmitteln 

wie z.B. die folgenden Formulierungen: 

Bsp. 9: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Oder möglicherweise kann man sich nicht mehr konzentrieren auf die Aufgabe beim Musik hören. 

[...] Vielleicht kann manche Leute sich gut konzentrieren, wenn sie Rock-Musik hören. 

Bsp. 10: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Aber ich bin sicher, dass es nicht wieder vorkommen wird. 

In den muttersprachlichen Texten findet sich auch dieses Sprachelement. FT 10 

versteht, dass er anhand der epistemischen Sprachmittel nicht nur den 

Wahrscheinlichkeitsgrad seiner Aussagen darstellen bzw. modifizieren, sondern sich 

auch gegen mögliche Meinungsabweichungen schützen kann.  

Berücksichtigt man sprachliche Fehler in den Texten, so wird deutlich, dass die Fehler 

vor allem in der Verbstellung im Nebensatz und im orthografischen Berreich vorkommen. 

Verbstellung im Nebensatz: 

Bsp. 11: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Ich denke, dass der Hauptgrund, der viele Leute diese Castingshow nicht brauchen, ist das 

unangemessene Verhalten des Ausschuss gegenüber mancher Teilnehmer. 

Bsp. 12: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Ich bin der Ansicht, dass die meisten möchten dünn und schlank sein. 

Bsp. 13: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Ich finde, dass dicke oder pummerige Leute sieht so hübschlich aus. 

Bsp. 14: Zum Thema “Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Aber das kommt darauf an, welche Art von Musik höre ich und welcher Aufgabe erstelle ich. 

 

 



325 

Orthografische Fehler: 

Bsp. 15  

Düne Mädchen [dünne]/ mein beliebsten Essen [beliebtesten]/ Ich bin der Absicht [Ansicht] 

Zusammenfassend läßt sich sagen, dass FT 10 im Großen und Ganzen gut imstande ist, 

seine Argumentation verständlich zu formulieren. Er kann relevante Informationen der 

Aufgabendarstellung entnehmen und diese für seine Argumentation nutzen sowie mit 

Belegen so stützen, dass sie für die Lesenden überzeugender werden. Abgesehen von 

Text A, in dem es ihm schwer fällt, eine kritische Distanz zum Thema einzunehmen, 

kann er in den übrigen strittigen Punkt eine fremde Sicht einnehmen und dadurch Pro- 

und Kontra-Argumente anführen. Das hat auch zur Folge, dass eine entsprechende 

argumentative Textstruktur erreicht wird, nämlich eine Einleitung, ein Diskussionsteil 

und eine Schlussfolgerung. 

Vergleich der vorhandenen Textkompetenz in den thailändischen und deutschen 

Texten 

Die Analyse der in der thailändischen und deutschen Sprache verfassten Texte von FT 

10 zeigt nur einen kleinen Unterschied: FT 10 kann argumentationstypische 

Textgestaltungselemente in seinen thailändischen Texten einsetzen. Dem Proband ist 

nämlich gelungen, sich klar und verständlich zum Thema zu positionieren und den 

eigenen Standpunkt sachlogisch zu begründen. Diese Kompetenz kann zwar auf die 

deutsche Sprache übertragen werden, ist aber beim Verfassen der deutschsprachigen 

Texte deutlich geringer als auf Thai. Diese niedrigere Kompetenz stellt sich ganz deutlich 

im Text A (Dünn – schick oder schädlich?) dar. Dabei reduzieren sich die 

sachorientierten Begründungen und die kritische Betrachtungsweise des Problems in der 

Muttersprache auf der Ebene des Erzählens über sich selbst und auf eine Einschätzung, 

die nur auf persönlichen Bedingungen basiert. Aber in den beiden deutschsprachigen 

Texten B und C steht die Ichbetroffenheit im Hintergrund. Der Proband kann seinen 

Standpunkt begründet ausdrücken und sachorientiert schreiben. Aber dabei ist zu 

bemerken, dass die Informationsdichte in den deutschsprachigen Texten nicht so groß 

wie in den thailändischen Texten b und c ist. An dieser Stelle ist zu unterstreichen, dass 
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die begrenzte Sprachkompetenz die Kompetenz in anderen Bereichen auf eine negative 

Weise beeinflussen kann. 

Im Allgemeinen kann man sagen, dass FT 10 argumentationsadäquate 

Textgestaltungselemente in den Texten im Deutschen einsetzen kann. Er betrachtet den 

strittigen Punkt aus unterschiedlichen Perspektiven. Denkbare Gegenargumente und 

mögliche Standpunkte des Lesenden innerhalb der Thematik werden dargestellt und 

entkräftet. Die Kompetenz zum Perspektivenwechsel und zur Leserantizipation 

ermöglichen einen dialogischen Charakter des argumentativen Textes. Dadurch kann er 

eine textmusterspezifische Struktur erreichen, die eine Einleitung, einen Diskussionsteil 

und einen Schlussteil umfaßt. 

C. Textkompetenzentwicklung 

Anfang des Schreibkurses steht FT 10 beim Textverfassen meistens auf der Stufe 4. Im 

Laufe des Schreibkurses befindet sich seine Kompetenz beim Verfassen von Text I und 

III auf Stufe 3 und nur beim Text II auf Stufe 4. Die Ergebnisse werden 

zusammenfassend in folgender Tabelle dargestellt: 

Tab. 5.2-39: Textkompetenzentwicklung im Deutschen von FT 10 

Vorhandene Textkompetenz Entwicklung der Textkompetenz 

Text A Text B Text C Text I Text II Text III 

Stufe 2 Stufe 4 Stufe 4 Stufe 3 Stufe 4 Stufe 3 

 

Der Befund zeigt, dass FT 10 schon zu Beginn der Teilnahme am Schreibkurs ganz gut 

in der Lage ist, argumentative Texte zu verfassen, aber im Laufe der Zeit diese 

Kompetenz kaum weiterentwickelt. Auf dem ersten Blick sieht man keine deutlichen 

Änderungen zwischen der Textkompetenz zu Beginn und im Laufe des Schreibkurses. 

Bei näherer Betrachtung hingegen lassen sich Unterschiede in Bezug auf die subjektive 

Sachverhaltsdarstellung und die Informationsdichte feststellen. In den Texten, die zu 

Beginn des Schreibkurses verfasst werden, tritt die ich-narrative Perspektive häufiger 

auf. Der Fall gilt besonders für Text A, in dem der Proband in hohem Maße von eigenen 
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Erfahrungen mit dem Dünnsein erzählt, ohne eine fremde Perspektive in Betracht zu 

ziehen. Beim Verfassen von Text B und Text C kann er zwar zum großen Teilseine 

persönliche Betroffenheit loslassen und nimmt Bezug auf mögliche Einwände, aber man 

sieht darin immer noch ein verstärktes Auftreten des Personalpronomens „Ich“ bei der 

Beschreibung persönlicher Interessen oder seiner häuslichen Situation. Dieses „Ich“ tritt 

in den Texten, die im Laufe des Schreibkurses verfasst werden, in den Hintergrund 

verdrängt. Dementsprechend setzt er mehr externes Sachwissen ein. Solche Texte 

enthalten eine verallgemeinernde Sachverhaltsdarstellung und einen größeren 

Informationsgehalt. Die einzelnen Texte sollen im Folgenden eingehender betrachtet 

werden. 

In Text I bringt FT 10 eine Reihe von Pro-Argumenten und abweichenden Meinungen 

zum Thema vor, die im Vorfeld entkräftet werden. Die Pro- und Kontra-Argumente 

werden zunächst zur Diskussion gebracht, dann kommt er zu seinem eigenen 

Standpunkt. Dies soll nun in folgendem Beispiel illustriert werden: 

Bsp. 16: Zum Thema „Schuluniform-was spricht dafür, was dagegen?“ 

[...] [Vorteile] Mancher ist für Schuluniform. Mögliche Gründe sind folgende: - Die Uniform stärkt 

das Gemeinschaftsgefühls der Schülern. Sie identifiziert also die Schüler mit ihrer Schule - Wenn all 

gleich anziehen, gibt es kein Mobbing oder Neid wegen der Markenkleidung. Die soziale 

Diskriminierung und der Unterschied der Schülern werden ebenfalls gesunken - Die Konzentration 

unter den Schülern sich durch Schuluniformen erhöht. Sie werden sich nicht nur auf die Kleidung 

konzentrieren. [Nachteile] Ganz im Gegenteil: Manche Leute ist dagegen. Sie sehen das ganz 

anders und glauben, dass es viele Nachteile gibt. Die Nachteile sind folgende: - die Uniformen sind 

oft teuer und man muss sie zusätzlich versorgen. - Mobbing wird nicht verhindert, weil man also 

wegen des anderen Accessorie wie Handy, Schmuck kritiziert werden kann. - Wichtig ist, dass die 

Freiheit der Schüler eingeschränkt wird. Sie können nicht tun, was sie wollen. Für mich selbst kann 

ich sagen, dass ich gegen Schuluniform bin. Der Hauptgrund dafür ist, dass sie die Freiheit 

einschränkt. Darüber hinaus hat die Schuliniform keinen Einfluss auf das Lernen [...]. 

Auffallend ist in der oben genannten Textpassage die Verwendung des Zeichens 

Bindestrich (-) statt der Verknüpfungsmittel, um die Textteile miteinander zu 

verknüpfen. Diese Zeichensetzung ist zwar nicht falsch aber bewirkt zum Teil eine 

unterbrochene Gedankenverbindung in der Sinnkontinuität. Allerdings bedeutet dies für 
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FT 10 nicht, dass er eine begrenzte Kompetenz im angemessenen Einsatz der 

Konnektoren hat, weil er bereits in den vorherigen Texten diese Kompetenz deutlich 

zeigt. Es ist daher anzunehmen, dass er mithilfe der Bindestriche eine Auflistung der 

Vor- und Nachteile hervorheben will. Darüber hinaus finden sich hier sprachliche 

Normverletzungen, die vor allem die Orthografie und Verbflexion betreffen. Die 

Sprachfehler sind jedoch nur Leichtsinnsfehler, die die Verständlichkeit des Textes 

stellenweise beeinträchtigen. Text I ist daher kein kohärenter und homogener Text. 

Ganz ähnlich wie Text I führt FT 10 in Text II zunächst Proargumente und mögliche 

Meinungsabweichungen an, dann kommt er nach der Bewertung der Pros und Cons zur 

Darstellung seines eigenen Standpunkts. Aber in Text II agiert er besser: Er beruft sich 

auf ein stützendes Beispiel und verwendet Verknüpfungsmittel, um eine 

Kausalbeziehung zu gestalten. Alles im allem ist ganz klar, dass FT 10 die nötigen 

argumentationsspezifischen Textgestaltungselemente (Ausdruck des Standpunkts, 

Anführen von Pros und Cons, stützende Beispiele, Schlussfolgerung) im Text II 

integrieren kann. Dieser Sachverhalt wird nun in folgender Textpassage verdeutlicht: 

Bsp. 17: Zum Thema „Schönheitsoperation – was spricht dafür, was dagegen?“ 

[...] [Vorteile] Aus meiner Sicht gibt es Vorteile, als auch Nachteile beim Schönheitsoperation. Die 

Vorteile sind folgende: mehr Selbstvertrauen, mehr Chance im Berufsleben, gegen Peinlichkeit usw. 

Ich bin der Meinung, dass es besonders nützlich für jemand, der unter seinem unangenehmen 

Aüßern leiden muss. [stützendes Beispiel] Ich habe eine TV-Gameshow über die 

Schönheitsoperation gesehen. Meiste Frauen habe an diese Gameshow teilgenommen, weil sie 

peinlich sind und haben viele schlimme Erfahrung über ihren Aüßeren. Die Schönheitsoperation 

kann seine Peinlichkeit abschaffen [...]. [Nachteile] Die Nachteile der Schönheitsoperation sind 

folgende: die Nebenwirkung von der Operation, die Schönheitsoperationsüchtigkeit, seeliches 

Problem usw. Aus meiner persönlichen Erfahrung kann ich bestätigen, dass die 

Schönheitsoperation sich negativ auf Seele aufwirkt. [stützendes Beispiel] Eine Freundin meiner 

Schwester ist schönheitsoperationsüchtig. Sie hat mehrmal Schönheitsoperation machen gelassen 

und sie ist unzufrieden mit ihrem Aüßeren. Außerdem denkt sie immer, dass sie nicht schön genug 

ist. Das macht sie freudlos und unglücklich sein. [Standpunkt] Ich möchte nicht 

Schönheitsoperation machen lassen, obwohl ich nicht schön wie andere Frauen bin. Ich bin 

zufrieden mit meinem Aüßeren. Die Schönheit kostet zu viel, aber bringt nur wenig. [Schluss]Ich 

bin sicher, dass man schön ohne Chirurgie sein kann, nur schminken, gesund leben und immer nur 

gut denken. 
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Man erhält von Text III ein etwas unterschiedliches Bild als von den Texten I und II: Im 

Text III gibt es keinen intensiven Umgang mit Meinungsabweichungen wie im Text I 

und II. Dies kann an folgendem Beispiel verdeutlicht werden: 

Bsp 18: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

[...] Kann das wirklich die Probleme nach der Heirat lösen? Meiner Meinung nach kann das nicht 

sein! Ich bin gegen das Zusammenleben vor der Heirat, da es viele Nachteile gibt. Obwohl die 

Leute glauben, dass das Zusammenleben vor der Heirat wirkt sich positiv aus z.B. die Scheidung 

vermeiden oder die feste Bindung abwenden, da bin ich ganz anderer Meinung [...]. 

Angabe von Nachteilen: 

Bsp.19: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

Ich bin der Auffassung, dass das Zusammenleben vor der Heirat sich negativ auf das Liebespaar 

auswirkt. Ein gutes Beispiel ist der Wiederspruch von den Menschen, besonders den älteren 

Leuten. Sie stimmen diese Idee nicht zu, weil es unmoralisch ist. Ferner muss das Liebespaar unter 

dem Druck stehen. Sie werden von den anderen Leuten vorwerfen, dass sie nicht von den Regeln 

halten und unmoralisch sind. [...]. darüber hinaus wirkt das sich sehr negativ auf die Frauen aus. 

Fall man vor der Heirat zusammenlebt und man später nicht mehr weiterzusammenleben kann, 

muss die Frau absolut peinlich sein. 

In dem oben genannten Text verwendet er sehr häufig die metakommunikative 

Formulierung („meiner Meinung nach“, „ich bin dagegen“, „da bin ich ganz anderer 

Meinung“, „ich bin der Auffassung“, „ich bin der Ansicht“). Diese kommunikative 

Verwendung deutet darauf hin, dass er sich noch mit seiner persönlichen Betroffenheit 

beschäftigt. Auch im Schlussteil kann man den ichbezogenen Charakter spüren, wobei er 

über seine persönlichen Vorstellungen spricht: „Wenn ich einen Freund hätte, würde ich 

nicht gern mit meinem Freund vor der Heirat zusammenleben, glaube ich“. Der Proband 

schreibt wiederholt (dreimal), dass das Zusammenleben vor der Heirat eine 

unmoralische Aktion ist. Durch die inhaltliche Wiederholung wird der Lesefluss gestört, 

wie es sich im Folgenden zeigt: 

Bsp 20: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

[...] Sie stimmen dieser Idee nicht zu, weil es unmoralisch ist. Ferner muss das Liebespaar unter 

den Druck stehen Sie werden von den anderen Leuten vorwerfen,dass sie nicht von den Regeln 
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halten und unmoralisch sind. Viele Leute glauben, dass das Zusammenleben vor der Heirat nicht 

gut und unmoralisch ist [...]. 

Man sieht im Beispiel 20, dass es hierbei um eine Redundanz der Gedanken und um eine 

unbewusste Planung sowie Überarbeitung geht. Die Wiederholung der Informationen 

spielt an dieser Stelle keine Rolle für die Erhöhung der appellativen Kraft. Sie weist 

hingegen darauf hin, dass FT 10 seine Gedanken ganz unmittelbar zu Papier bringt, 

ohne sie zuerst anzuordnen oder zu überarbeiten. Aus diesem Grund kann er die Stufe 4 

nicht erreichen. 

Ein Blick auf die Sprachverwendung zeigt, dass die Sprachkenntnisse von FT 10 

ausreichen, um sich zum Thema auszudrücken. Es gibt zwar Sprachfehler, die vor allen 

Dingen Buchstabenauslassungen und Verbflexion betreffen. Aber sie beeinträchtigen die 

Verständlichkeit des Textes nur an manchen Textstellen. Interessanterweise besitzt er 

die Fähigkeit, Wortschatz und Redewendungen der Aufgabenstellung zu entnehmen und 

diese im jeweiligen Kontext adäquat einzusetzen. 

Insgesamt wird deutlich, dass das Pronomen „Ich“ im Laufe des Schreibkurses in den 

Texten viel seltener auftritt. Der Schreibende verwendet stattdessen mehr 

verallgemeinernde Pronomen und generalisierende Nominalphrasen. Allerdings kann er 

die Ichbezogenheit kaum überwinden, wenn das Schreibthema ihn berührt und er in der 

deutschen Sprache schreibt. Bei FT 10 ist also eine bewusste Textformulierung zu 

erkennen. Zusammenfassend kann man die Entwicklung der Textkompetenz von FT 10 

nebeneinander darstellen: 

Tab. 5.2-40: Vorhandene Textkompetenz und Textkompetenzentwicklung von FT 10 

Aspekte der 

Textkompetenz 

Vorhandene Textkompetenz Textkompetenzentwicklung 

Thailändisch Deutsch Deutsch 

Die 

sachorientierte 

Begründung 

Begründung mit 

Erfahrungswissen 

und Sachlichkeit 

Begründung mit 

Erfahrungswissen 

und Sachlichkeit 

Begründung mit 

Allgemeinwissen und 

Sachlichkeit  
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logische 

Kausalbeziehung 

Logische 

Kausalbeziehung 

Logische Kausalbeziehung 

Die mehr-

dimensionale 

Problem-

betrachtung 

Anführen von Pro- 

und Kontra-

Argumenten 

Anführen von Pro- 

und Kontra-

Argumenten (eine 

Ausnahme bildet 

Text A) 

Anführen von Pro- und 

Kontra-Argumenten 

Die Text-

strukturierung 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Diskussionsteil – 

Schlussteil 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Diskussionsteil – 

Schlussteil (eine 

Ausnahme bildet 

Text A:  

Einleitung – 

Begründung des 

eigenen 

Standpunkts – 

Schlussteil) 

Textaufbau: Einleitung – 

Diskussionsteil – Schlussteil 

 

Das 

leserorientierte 

Schreiben 

Leserbewusstheit 

durch 

Wechselseitigkeit 

der Perspektiven 

Leserbewusstheit 

durch die 

Wechselseitigkeit 

der Perspektiven 

und rhetorische 

Fragen 

Leserbewusstheit durch 

Wechselseitigkeit der 

Perspektiven und 

rhetorische Fragen 

Sonstiges Vorherrschen von 

verallgemeinernden 

Pronomina und 

Häufiges 

Auftreten des 

Wortes „Ich“ 

Vorherrschen von 

verallgemeinernden 

Pronomina und 



332 

generalisierenden 

Nominalphrasen 

generalisierenden 

Nominalphrasen 

 

FT 11 

A. Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen 

Beim Verfassen der drei muttersprachlichen Texte steht FT 11 auf Stufe 2, wie man 

anhand von der Ergebnisse in folgender Tabelle ablesen kann: 

Tab. 5.2-41: Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen von FT 11 

Text a Text b Text c 

Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 

 

FT 11 schreibt seine muttersprachlichen Texte vorwiegend ganz direkt aus einer 

subjektiven Perspektive und aus Allgemeinwissen heraus. Seine individuellen 

Einschätzungen und persönlichen Bedürfnisse werden als Ausgangspunkt für die 

Argumentationsgestaltung genutzt. Allerdings sind seine Äußerungen häufig nicht Teile 

eines Argumentationsvorgangs, sondern vielmehr nur der Ausdruck einer mehr oder 

weniger emotional geprägten Stellungnahme zum Textthema. Dies zeigt sich u.a. in 

folgenden Formulierungen, in denen der Schreibende seine Meinung vertritt, dass man 

keinen Wert auf die Dünnheit legen sollte und dicke Frauen auch schön sein können: 

Bsp. 1: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...] ส าหรับฉันฉันคดิว่า คนเราจะสวยหรอืโทรมนัน้ ไม่ไดข้ึน้อยู่กบัเราผอมหรอือว้น แต่หากขึน้อยู่กบัการดูแล

ตัวเอง คนผอมก็มทีัง้ทีส่วยและคนทีโ่ทรม ถา้เราผอมแลว้รูจ้ักดูแลตัวเองไม่ใหโ้ทรมคอื หมัน่ออกก าลังกาย 

บ ารุงรักษาผวิ หรอืหมั่นดูแลและบ ารุงตัวเอง ท าใหต้ัวเองดูดอียู่เสมอ ก็จะท าใหค้นผอมดูไม่โทรมได ้ [...] ฉัน

เป็นคนทีรู่ปร่างผอม ฉันปฏเิสธไม่ไดห้ากฉันไม่ดูแลตัวเอง ฉันก็จะกลายเป็นคนทีโ่ทรมทนัท ี เพราะคนผอมหาก

ไม่ดูแลตัวเองดดี ีก็จะไม่น่าด ูฉันคดิว่าเรือ่งผอม เป็นค่านยิมทีผ่ดิๆ คนทีอ่ว้นหนา้ตาสวยๆ น่ารักก็มเียอะไป [...] 

ส าหรับฉัน ผอมไม่ใชเ่รือ่งดนัีก แต่ฉันม่สามารถเลอืกทีจ่ะอว้นหรอืมหีุน่ตามทีใ่จตอ้งการได ้ แต่ฉันก็เลอืกทีจ่ะ

ดูแลตัวเองใหเ้หมาะสมกบัหุน่ทีเ่ป็นอยู่และยอมรับในสิง่ทีต่นเป็น [...] 
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Die auf seinen Ich-Erfahrungen basierenden Meinungsäußerungen finden sich auch in 

Text b und Text c. Ein Charakteristikum für beide Texte ist das häufige Auftauchen eines 

Einleitungssatzes wie „ดฉัินคดิวา่“ („ich finde/denke, dass …“). Dies soll nun an 

folgendem Beispiel verdeutlicht werden: 

Bsp. 2: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] ดฉัินคดิว่าพรสวรรคท์ีผู่เ้ขา้แข่งขนัแตล่ะคนไดแ้สดงออกมานัน้ เป็นความสามารถทีแ่ตกต่างออกไปแต่ละ

แขนง [...] ดฉัินคดิว่าการทีแ่สดงความสามารถทีต่่างกนันี้ กรรมการเอาอะไรมาตัดสนิวา่ใครดกีวา่ใคร หรอืใคร

สมควรชนะ ดฉัินคดิว่ารายการนี้เป็นรายการทีไ่ม่มกีารระบวุัตถปุระสงคใ์นการจัดการแข่งขนัทีแ่น่ชดั [...] ดฉัินไม่

เขา้ใจว่าทางผูผ้ลติรายการปล่อยใหช้ว่งนี้ออกอากาศมาไดอ้ย่างไร [...] ในความคดิของดฉัินรายการ 

Thailand‟s got talentก็มสีว่นดอียู่บา้งคอื เป็นรายการเปิดกวา้งแตก่ารเปิดกวา้งก็ควรมขีอบเขต [...]. 

Ganz ähnlich wie in Text b finden sich in Text c neben den metakommunikativen 

Formulierungen auch die Spuren einer ichzentrierten Darstellung in Vorschlagssätzen, 

die ganz in Anlehnung an die eigenen persönlichen Bedürfnisse des Schreibenden 

formuliert werden. Auch wenn hier das Personalpronomen „เรา“ (wir) verwendet wird, 

weist der Text immer noch einen Ich-Bezug auf, weil man spüren kann, dass diese 

Vorschläge auf individuelle Vorlieben hindeuten, z.B. der Proband schlägt vor, bei den 

Hausaufgaben Musik zu hören, jedoch unter Voraussetzung, dass die Musik nicht so laut 

und unbekannt sein muss, damit man nicht mitsummt und sich nicht von der 

vorliegenden Arbeit ablenken lässt. Dieser Vorschlag ist auch die Aktivität, die der 

Proband immer bei den Hausaufgaben macht. Das zeigt sich etwa in der Formulierung: 

Bsp. 3: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

[...] ดฉัินคดิว่าถา้เราเปิดเพลงไปดว้ยระหว่างทีท่ าการบา้นแลว้เรารูส้กึผอ่นคลาย และสามารถท าใหเ้รามสีมาธิ

จดจ่ออยู่กบัการท าการบา้นไดม้ากกว่าการปิดเพลงหรอืการท าการบา้นอย่างเดยีวเงยีบๆเราก็ควรเปิดเพลงควบคู่

ไปกบัการท าการบา้นดว้ย แต่เราไม่ควรเปิดเพลงเสยีงดงั อกีทัง้ไม่ควรเปิดเพลงใหม่ๆทีไ่ม่รูจ้ัก เพราะเราจะ

สนใจแต่เพลงแทน จากทีเ่ป็นการชว่ยก็จะสามารถกลายเป็นตัวฉุดไม่ใหเ้ราท าการบา้นไดส้ าเร็จได ้ ส าหรับตัว

ดฉัิน ดฉัินคดิว่าการท าการบา้นควบคู่ไปกบัการฟังเพลงสามารถท าใหผ้อ่นคลายและไม่ถงึกบัเครยีดจนเกนิไป 

[...]. 

Bezugnahmen auf Fakten sowie auf Sachwissen und die Antizipation der 

Leserperspektive sind in den Texten von FT 11 nicht vorhanden. Abgesehen von der 

Verwendung der 1. Person Plural „เรา“ („wir“) gibt es hier keine Spuren von einer 



334 

Berücksichtigung der Lesenden. Es werden keine möglichen Meinungsabweichungen der 

Lesenden bedacht. Ohne die Wechselseitigkeit der Perspektive kann die 

textsortenangemessene Struktur auch nicht verwirklicht werden. In den Texten von FT 

11 fehlt nämlich ein Diskussionsteil, in dem Pro- und Kontra-Argumente genau 

betrachtet werden und daraus ein Schluss gezogen werden kann. Insgesamt wird 

deutlich, dass in den Texten von FT 11 vorwiegend ein unreflektierendes Schreiben 

vorliegt. Es gibt darin nur eine aufgestellte These und sporadische Begründungen bzw. 

stützende Beschreibungen. Die Themafrage wird dementsprechend nicht vielseitig 

diskutiert.  

B. Vorhandene Textkompetenz im Deutschen 

Die vorhandene Textkompetenz von FT 11 beim Verfassen der deutschsprachigen 

Texten passt zur Entwicklungsstufe 2, wie sie in folgender Tabelle dargestellt wird: 

Tab. 5.2-42: Vorhandene Textkompetenz im Deutschen von FT 11 

Text A Text B Text C 

Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 

 

Nicht anders als die muttersprachlichen Texte verfasst FT 11 die deutschsprachigen 

Texte auch aus seinen individuellen Vorlieben, Interessen und Umständen heraus. Er 

verarbeitet seine persönlichen Erlebnisse und Erfahrungen zum Thema, ohne Bezug auf 

Sachverhalten aus anderen Informationsquellen zu nehmen. Die ichzentrierte 

Darstellung der Argumente verursacht unvermeidlich eine ich-narrative Perspektive in 

den drei Texten. Das Textthema wird daher nur in begrenztem Maße auf eine 

argumentative Weise entfaltet. Im Folgenden soll nun auf die einzelnen Texte 

eingegangen werden. 

In Text A beschreibt der Proband ganz emotional und bildhaft seine 

Lebensschwierigkeiten mit dünner Figur, wie sich etwa in folgenden Formulierungen 

zeigt: 

 



335 

Bsp. 4: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...] Ich kann aus eigenen Erfahrungen sagen, ich bin ein Mädchen, das dünn ist. Bei mir ist die 

Dünnheit nicht so schick. Ich möchte nicht dünn sein, denn ich finde es ist schöner, wenn man 

schlank ist. Außerdem ist es sehr schwer, um die Kleidung zu suchen. Manchmal passt die Kleidung 

mir nicht. Auch wenn ich nicht die Kosmetik trage, würde ich wie ein Geist sein. Ich finde, wenn 

man dünn ist, muss man es schöner machen. Denn ich finde die Menschen, die dünn sind, sind 

hässlicher als die anderen. Darüber hinaus ist die Dünnheit nicht gut für die Gesundheit, weil ich 

einfach müde ist, wenn ich laufe oder wenn ich Sport treibe. Ich möchte schlank nicht dünn sein 

[...]. 

In Text C findet sich auch häufig das verstärkte Auftreten des persönlichen Subjekts 

„ich“ in Kombination mit Verben des Meinens. Die Sachverhalte werden dadurch ganz 

subjektiv dargestellt. Dies lässt sich am folgenden Beispiel sehr gut zeigen: 

Bsp. 5: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] Ich bin der Meinung, dass „Thailand‟s got talent” nicht eine gute Show ist. Denn es gibt so 

viele Teilnehmer, die so viele unterchiedene Talent gibt. Ich finde es ist nicht einfach über den 

Gewinner zu entscheiden. Ich denke, in der Show gibt es nicht nur die Teilnehmer, die das 

interessante Talent präsentieren, [...]. Ich bin der Meinung, dass es ungeeignet war [...]. Aber in 

Wirklichkeit finde ich, dass [...]. Bei mir brauche ich diese TV Show nicht [...]. 

Ganz ähnlich zeigt sich der expressive Charakter in Text C durch die Thematisierung 

eigener Gefühle und der eigenen häuslichen Situation, wie sich etwa in den folgenden 

Formulierungen zeigt: 

Bsp. 6: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

[...] Wenn ich Musik höre, kann ich viel über die Hausaufgaben denken. Besonders deutschen 

Hausaufgaben muss ich mich viel konzentrieren, deswegen höre ich Musik, um gute Laune zu 

haben. Ich finde, ich kann mich besser mit Musik bei den Hausaufgaben machen [...]. 

Berücksichtigt man den Gesichtspunkt der Wechselseitigkeit der Perspektive, so wird 

ersichtlich, dass der Schreibende den strittigen Punkt vorwiegend nur aus der 

Perspektive des Ichs betrachtet. Er drückt seine Meinung aus, ohne Bezug auf mögliche 

alternative Positionen und mögliche Gegenargumente zu nehmen. Dieses Phänomen gilt 
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aber nicht für den Text C, denn dort findet sich kurze Erwähnung von 

Gegenargumenten. So schreibt er wie folgt: 

Bsp. 7: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

[...] Ich finde, ich kann mich besser mit Musik bei den Hausaufgaben machen. [Gegenargumente] 

Aber wenn man die Musik zu laut hört, kann Musik stören, deswegen kann man nicht mehr 

konzentrieren [...]. 

Die Vernachlässigung möglicher Meinungsabweichungen weist auf eine fehlende 

Antizipationskompetenz hinsichtlich der Leserperspektive hin. Der Verfasser ist 

unzureichend in der Lage, mögliche Einstellungen und Einschätzungen abstrakter 

Lesender zu bedenken. Den Texten von FT 11 fehlt daher ein dialogischer Charakter 

oder mit anderen Worten: Hier gibt es keinen Diskussionsteil. 

Betrachtet man die kausale Beziehung, sieht man deutlich, dass sachbezogene 

Begründungen fehlen. Hier gibt es nur Begründungen auf der Basis persönlichen 

Geschmacks und individueller Interessen. Das hat zur Folge, dass die aufgestellten 

Behauptungen nur vereinzelt und schwach begründet werden. Dies kann an den 

folgenden Beispielen deutlich gemacht werden: 

Bsp. 8: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...] Ich möchte nicht dünn sein, denn ich finde es schöner, wenn man schlank ist. Ich finde, wenn 

man dünn ist, muss man etwas schöner machen. Denn ich finde, die Mädchen, die dünn sind, sind 

hässlicher als die anderen [...]. 

Darüber hinaus werden Begründungszusammenhänge stellenweise durch unklare 

Formulierungen beeinträchtigt. Dies zeigt sich beispielsweise in den folgenden Sätzen: 

Bsp. 9: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Ich bin der Meinung, dass „Thailand‟s got talent” nicht eine gute Show ist, denn es gibt so viele 

Teilnehmer, die so viele unterschiedene Talent gibt. Ich finde es ist nicht einfach über den 

Gewinner zu entscheiden. 

Die vorgebrachten Argumente haben keinen engen Bezug zur These, z.B. „Ich bin der 

Meinung, dass „Thailand‟s got talent” nicht eine gute Show ist, denn es gibt so viele 
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Teilnehmer, die so viele unterschiedene Talent gibt“. Das Argument wirkt ganz unlogisch 

(denn eigentlich sollte die Show gut sein, weil es viele unterschiedene Talent gibt). Der 

engere Bezug liegt dagegen eher zwischen dem zweiten und dritten Satz, nämlich: 

„Denn es gibt so viele Teilnehmer, die so viele unterschiedene Talent gibt. Ich finde es 

ist nicht einfach über den Gewinner zu entscheiden“. Zu bemerken ist in diesem Fall, 

dass es einen logischen Zusammenhang zwischen den drei Sätzen gibt, aber dieser 

leider durch die unangemessene Zeichensetzung (den Punkt) unterbrochen wird. Um 

eine logische Begründungskette zu erzeugen, könnte man beispielsweise diese 

Satzfolgen mithilfe der Konnektoren „weil“ und „so dass“ formulieren: 

Ich bin der Meinung, dass „Thailand‟s got talent” keine gute Show ist, weil es so viele verschiedene 

Talente gibt, dass es nicht einfach ist, das beste Talent zu beurteilen und den Gewinner zu 

bekommen. 

Eine unpräzise Formulierung gilt auch für den Satz:  

Bsp. 10: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Darüber hinaus möchte ich in der Ruhe sein, wenn ich die Bücher lese, sonst kann ich mich nicht 

erinnern.  

Beim Lesen dieser vorgebrachten Satzfolge könnte man sich fragen; „Woran kann sich 

der Proband nicht erinnern?“. Die Satzfolge wirkt verständlicher, wenn er neu formuliert 

wird: 

Darüber hinaus möchte ich in Ruhe lesen, sonst könnte ich mich nicht daran erinnern, was ich 

gelesen habe. 

Die Brüche bestehen daneben in einer unangemessenen Wortwahl bzw. unadäquaten 

Substituion. Dies lässt sich an den folgenden Beispielen verdeutlichen: 

Bsp. 11: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Wenn man nicht so gut um sich kümmern, können alle Leute hässlich sein. 

„Man“ und „alle Leute“ beziehen sich natürlich nicht auf dieselbe Person. Es besteht kein 

Bezug zwischen den beiden Sätzen, obwohl der Proband die Absicht hat, die beiden 
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Sätze anhand des Konnektors „wenn“ miteinander zu verbinden. Es wäre sinnvoller, 

wenn es so formuliert wird: 

Wenn man sich nicht so gut um sich kümmert, kann man hässlich sein. 

Ähnliches sieht man auch in der folgenden Formulierung: 

Bsp. 12: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Alle Leute können schick sein, wenn man [sie] nur Selbstbewusst sein. 

Darüber hinaus finden sich auch grammatische Fehler, z.B. 

Bsp. 13: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...], denn ich finde es ist schöner, [...] [denn ich finde es schöner] 

Bsp. 14: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Aber wir sollen auf sich selbst zufrieden [...]  [Aber wir sollen mit uns selbst zufrieden sein] 

Bsp. 15: Zum Thema „Thailand‟s got talent-brauchen wir das?“ 

Bei mir brauche ich diese TV Show nicht. [Ich brauche diese TV Show nicht] 

Bsp. 16: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Jedoch hat Thailand‟s got talent auch die interessanten Show, die beeindruckt für mich sind. 

[Jedoch hat Thailand‟s got talent auch die interessanten Shows, die mich beeindrucken.] 

Bsp. 17: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen? “ 

Musik hören ist eine Aktivität, die mich entspannen kann. [Musik hören ist eine Aktivität, die ich 

Entspannung machen kann.] 

Man sieht daneben auch Sprachfehler in den Bereichen Verbflexion, 

Groß/Kleinschreibung, Genusmarkierung und Deklination. Diese sprachlichen 

Normverletzungen beeinträchtigen jedoch nur wenig die Verständlichkeit des Textes. 

Verallgemeinert lässt sich sagen, dass FT 11 seinen eigenen Standpunkt deutlich 

ausdrücken kann, aber diesen nicht bzw. nur ganz knapp oder nur mit persönlichen 

Erfahrungen begründet. Sachorientierte Begründungen sind kaum vorhanden, und 

mögliche Gegenargumente werden auch wenig behandelt. Das hat zur Folge, dass die 
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aufgestellte These nur sporadisch untermauert wird, und der Diskussionsteil des 

argumentativen Textaufbaus unzureichend ist. FT 11 ist unzureichend in der Lage, seine 

Argumentation so gestalten, dass sich seine Lesenden angesprochen fühlen und zum 

Mitdenken angehalten werden. Darüber hinaus hat er auch Schwierigkeiten mit der 

sprachlichen Formulierung, und zwar mit grammatischen Sprachregeln. Dadurch wird 

eine Reihe von Informationen an manchen Stellen nur lose miteinander verknüpft. Die 

Texte wirken stellenweise unkohärent und schwer verständlich.  

Vergleich der vorhandenen Textkompetenz in den thailändischen und deutschen 

Texten 

Aus der Analyse der in der thailändischen und deutschen Sprache geschriebenen Texte 

von FT 11 ergibt sich ein ähnliches Bild: Der Proband nutzt seine persönlichen 

Interessen und sein Erfahrungswissen für die Bewertung des strittigen Sachverhalts. Die 

Texte weisen daher in hohem Maße einen Ich-Bezug auf. Der Verfasser ist unzureichend 

in der Lage, alle nötigen Informationen in seine Texte einzusetzen, die die Lesenden 

brauchen, um seiner Argumentation folgen zu können. Er drückt zwar eine klare Position 

zum Thema aus, kann diese aber nur schwach bzw. nicht begründen. Seine Argumente 

werden dadurch nicht mit Belegen und Beispielen gestützt, deshalb sind sie nicht 

überzeugend. Die aufgestellte These ist darum eine Äußerung, die gewissermaßen in der 

Luft hängt. 

Das Vorherrschen der ich-zentrierten Darstellung führt zur Vernachlässigung einer 

sachlich adäquaten Darstellung und einer Antizipation der Leserperspektive. FT 11 ist es 

also nicht gelungen, Problemsituationen aus der Distanz zu analysieren und sich andere 

Positionen und Einwände sowie Interessen der Lesenden vorzustellen. Dementsprechend 

werden Pro- und Kontra-Argumente auch nicht behandelt, und dies verursacht das 

Fehlen eines Diskussionsteiles. 

Schaut man sich die Ergebnisse der Textanalyse näher an, so wird ersichtlich, dass in 

den muttersprachlichen Texten manche argumentationsspezifische 

Textgestaltungselemente fehlen. Beim argumentativen Schreiben im Deutschen fällt es 

dem Verfasser noch schwer, argumentationsspezifischen Bedingungen zu erfüllen, weil 
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er Schwierigkeiten mit grundlegenden Grammatikregeln hat und deshalb eine Vielzahl 

von Fehlern auftritt. Im Fall von FT 11 beeinflusst dieses Sprachproblem mehr oder 

weniger auch den Fluss der Gedanken in der deutschen Sprache. Das führt dazu, dass er 

kaum imstande ist, sich zum gut gegliederten Text zu äußern oder sogar passende 

Kohärenzmittel zu verwenden, um Sachverhalte sinnvoll miteinander zu verknüpfen. Die 

Texte von FT 11 wirken daher im Großen und Ganzen brüchig und schwer verständlich. 

C. Textkompetenzentwicklung 

Beim Textverfassen zu Beginn des Schreibkurses steht FT 11 zwar auf der Stufe 2, im 

Laufe des Schreibkurses kann er aber seine Textkompetenzentwicklung ganz gut 

entwickeln. Die Entwicklungsergebnisse werden in folgender Tabelle dargestellt: 

Tab. 5.2-43: Textkompetenzentwicklung im Deutschen von FT 11 

Vorhandene Textkompetenz Entwicklung der Textkompetenz 

Text A Text B Text C Text I Text II Text III 

Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 4 Stufe 3 

 

Der Befund zeigt eine deutliche Entwicklung der Textkompetenz. Zu Beginn des 

Schreibkurses kann er strittige Sachverhalte nur aus seiner Sicht betrachten, ohne 

mögliche Positionen bzw. Einwände zu thematisieren. Die Texte sind daher durch die 

häufige Verwendung des Personalpronomens „Ich“ geprägt und werden eher in einem 

narrativen als in einem argumentativen Ton geschrieben. 

Im Unterschied zu den am Kursanfang geschriebenen Texten weisen die im Lauf des 

Schreibkurses verfassten Texte mehr oder weniger einen objektiven Charakter auf. 

Diese Entwicklung findet sich nicht so deutlich in Text I, sondern erst in Text II und Text 

III. Die drei einzelnen Texte haben eigene Merkmale, auf die ich im Folgenden eingehe. 

Text I besitzt, genauso wie die Texte zu Beginn des Schreibkurses, noch einen 

narrativen Charakter. Die erste Texthälfte kann der Proband schon gut anhand 

generalisierender Nominalphrasen und des Pronomens „man“ verallgemeinert verfassen. 

Die zweite Hälfte hingegen ist durch eine ich-narrative Perspektive gekennzeichnet. Das 
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hat zur Folge, dass der Text in ganz unterschiedlichem Ton geschrieben ist, d.h. 

zunächst in einem sachbezogenen dann in einem ichbezogenen Ton, und man dadurch 

Brüche in der Kohärenz spürenkann. Dies soll nun an folgendem Textauszug verdeutlicht 

werden: 

Bsp. 18: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

[Im sachorientierten Ton] Es ist wirklich, dass die Schuluniform sich keine sozialen Unterschiede 

erkennen lassen. Wenn die Studenten die Uniform tragen, sind alle Leute gleich. Dehalb gibt es 

keine Diskriminierung in der Schule. Die Kleidung ist ein Statussymbol. Wenn man die Uniform 

nicht trägt, kann man diskriminieren, dass dieser Student reich oder nicht ist. Denn die 

Markenkleidung kann alles sagen. 

[Von hier aus im ichbezogenen Ton] Allerdings kann die Schuluniform mich in meiner Freiheit 

einschränken. Ich möchte selber entscheiden, was ich anziehe. Denn ich möchte moderne Kleidung 

tragen. Wenn ich selber entscheiden kann, habe ich die Meinungsfreiheit. 

Zum Schluss möchte ich sagen, dass ich dagegen bin. Denn ich glaube, die Schuluniform kein Sinn 

macht. Ich möchte jeden Tag selber entscheiden, was ich jeden Morgen tragen soll. Obwohl es 

nicht ordentlich und unterschiedlich ist, fühle ich so wohl, dass ich nicht die Regeln der Schule 

folgen. Ich möchte moderne Kleidung tragen, ist der wichtigste Grund. 

Bemerkenswert ist im oben genannten Textbeispiel, dass das stützende Argument für 

die Unterstützung des eigenen Standpunkts weniger Gewicht hat als das für die 

Einwände. FT 11 ist gegen Schuluniform. Zur Begründung und Bewahrung seiner 

eigenen Position thematisiert er nur die eingeschränkte Freiheit für die morgendliche 

Kleidungwahl. Bei der Nennung der Vorteile der Schulniform spricht er von einer 

reduzierten Diskriminierung an der Schule bzw. von dem dadurch nicht-sichtbaren 

Finanzunterschied zwischen den Schülern. Wenn man diese Argumente genauer 

betrachtet, so wird ersichtlich, dass die Aussagen über die willkürliche Kleidungwahl am 

Morgen als Hauptgrund für die Bewertung nicht so gewichtig sind im Vergleich zum 

Aspekt einer reduzierten Diskriminierung. Zu erwarten sind an dieser Stelle daher noch 

weitere gewichtige Argumente, wie z.B. zusätzliche Kosten für die Schuluniform oder die 

in Thailand typischen Schlägereien zwischen Schülern von unterschiedlichen Schulen 

bzw. Berufsschulen (wegen der erkennbaren Schuluniformen). FT 11 kann seine 

Argumente nicht so logisch und nachvollziehbar gestalten, dass er die Lesenden von 
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seinem Standpunkt überzeugen kann. Deshalb kann er die Entwicklungsstufe 4 nicht 

erreichen, sondern befindet sich auf Stufe 3. 

Verglichen mit Text I setzt FT 11 komplexere Sachverhalte in Text II ein. Hier sieht man 

eine Reihe von Vor- und Nachteilen der Schönheitsoperation. Zur Stützung der eigenen 

Position, die für ästhetische Operationen ist, beruft er sich auf Autoritätspersonen wie 

bekannte Schauspieler und versucht eine Argumentationskette zu gestalten (s. folgendes 

Beispiel): 

Bsp. 19: Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein?“ 

[...] Allerdings haben die Schönheitsoperation viele Vorteile. Man könnte sich wie ein neuer Mensch 

fühlen, weil die Operation das Leben des Menschen verändern. Heutzutage ist die 

Schönheitsoperation akzeptabel. Viele berühmte Schauspielern lassen die Operation machen und 

sind erfolgreich. Deshalb sehen sie attraktiver und schöner aus. 

Meiner Meinung nach bin ich dafür, weil schöne Menschen es leichter im Leben haben. Außerdem 

können schöne Menschen Erfolg haben, sowohl im Beruf als auch in der Liebe. Außerdem denke 

ich, wenn man die Operation machen lässt, fühle man sich sehr selbstbewusst sein [...]. 

Zur Darstellung der Nachteile der Schönheitsoperation spricht der Proband von der 

Schwierigkeit der Suche nach einer zuverlässigen Klinik, negativen Auswirkungen auf die 

Gesundheit und hohen Kosten der Schönheitsoperation, wie man in folgenden 

Formulierungen sehen kann: 

Bsp. 20: Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein?“ 

[...] Schönheitsklinik gibt es überall in Thailand. Es gibt nicht nur die glaubwürdige 

Schönheitsklinik, sondern auch unglaubwürdig. Deshalb muss man die gute Klinik suchen, um die 

gute Operation machen zu lassen. Deshalb kann die Chirurgie die negativen Auswirkungen folgen 

und Leben schädigen, Außerdem kostet den plastischen Chirurgie sehr viel. Man sollte viel 

überlegen die Schönheitsoperation machen zu lassen [...]. 

Interessant ist dabei das weniger häufige auftretende „Ich“. FT 11 lernt, eigene 

Wünsche bzw. persönliche Interessen anhand der Pronomen „man“ und „wir“ sowie 

mithilfe generalisierender Nominalphrasen zu verallgemeinern. Das „Ich“ kommt nur am 

Textende vor, wobei der Schreibende seinen Standpunkt feststellt („Meiner Meinung 
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nach bin ich dafür, weil schöne Menschen es leichter im Leben haben. Außerdem 

können schöne Menschen Erfolg haben, sowohl im Beruf als auch in der Liebe“). 

Ganz ähnlich wie Text II enthält Text III auch eine verallgemeinernde 

Sachverhaltsdarstellung und mögliche Einwände sowie Eindrücke der Lesenden zum 

strittigen Thema. Der Schreiber bringt nämlich Vor- und Nachteile des Zusammenlebens 

vor der Heirat vor, wie zum Beispiel: 

Bsp. 21: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

[...] Einerseits denkt manche Leute, dass wenn man seine Freundin oder Freund wirklich liebt, 

muss man vor dem Zusammenleben heiraten, um eine feste Verbindung zu schaffen. Es geht auch 

um die Kultur, z.B. In Thailand, wenn man Freund oder Freundin haben, muss man erst 

heiraten [Hervorhebung von mir: Supatcha Jennasombut]. Denn es ist die Tradition, die man vor 

langer Zeit macht und es zeigt, dass man Veranwortung hat. 

[Vorteile] Andererseits glaubt manche, dass Zusammenleben vor der Heirat besser ist. Denn man 

möchte probieren, dass man mit seine Freundin oder Freund umgehen kann oder nicht. Es ist 

immer einfacher, den Partner zu verlassen, wenn man nicht heirat. Es ist gut für jemanden, der 

keine feste Bindung vermeiden möchte, weil man keine Verantwortung haben müssen 

[Hervorhebung von mir: Supatcha Jennasombut]. [Nachteile] Also die Beziehung hat keine Stabil. 

Und wenn man schwager ist, kann es große Probleme passieren [...]. 

Allerdings findet sich in Beispiel 21 eine falsche Wortwahl (fett markiert), die den 

Textsinn verändet und zu einem Missverständnis führt, und zwar bei der Beschreibung 

der thailändischen Kultur: „z.B. In Thailand, wenn man Freund oder Freundin haben, 

muss man erst heiraten“. Statt „Freund“ und „Freundin“ wäre es richtiger, an dieser 

Stelle die Wörter „Mann“ und „Frau“ zu verwenden. Hinzu kommt noch eine weitere 

Textstelle, die Unklarheit verursachen könnte, und zwar bei der Beschreibung der 

Vorteile des Zusammenlebens vor der Heirat. So schreibt er zunächst „Es ist einfacher, 

den Partner zu verlassen, wenn man nicht heirat“. Dann kommt ein Satz, der in keinem 

Zusammenhang mit dieser vorigen Äußerung steht „ Es ist gut für jemanden, der keine 

feste Bindungvermeiden möchte, weil man keine Verantwortung haben müssen“. Hier 

sollte stattdessen umformuliert werden „der eine Verbindung vermeiden möchte“, dann 

kann man den Sinn erfassen. Dieser Fehler gehört zu vielen Leichtsinnsfehler, die man 

durchgängig im Text sehen kann. Die sprachlichen Fehler von FT 11 betreffen vor allem 
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Buchstabenauslassungen und Verbflexion. Damit verknüpft ist die Problematik, dass der 

Proband seinen Text nicht bewusst sowie konzentriert genug formuliert und 

überarbeitet. 

Ein Blick auf die Leserbewusstheit stellt dar, dass der Schreibende seine fiktiven 

Lesenden immer im Auge hat. Dies zeigt sich nicht nur in der Darstellung alternativer 

möglicher Positionen, sondern auch in der häufigen Verwendung von direkten Fragen, 

die in den Einleitungen aller Texten, und zwar gleich nach dem Problemumriss, gestellt 

werden. Damit werden die Lesenden zum Mitdenken angeregt und ins Hauptthema 

eingeführt. Ein Beispiel dafür ist wie folgt: 

Bsp. 22: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

Vor langer Zeit müssen die thailändischen Studenten die Uniform tragen. Die Studenten müssen 

die Schulregeln folgen. Ist die Schuluniform wirklich wichtig für uns?  

Insgesamt wird deutlich, dass FT 11 zwar im Laufe des Schreibkurses die Fähigkeit 

erworben hat, persönliche Betroffenheit zu überwinden und sich mit Strittigem aus 

fremden Perspektiven intensiver zu beschäftigen, aber ihm fehlt noch die Kompetenz, 

das Geschriebene bewusst zu überarbeiten, um die Textkohärenz zu kontrollieren. Die 

Textkompetenzentwicklung von FT 11 wird zusammenfassend in folgender Tabelle 

dargestellt: 

Tab. 5.2-44: Vorhandene Textkompetenz und Textkompetenzentwicklung von FT 11 

Aspekte der 

Textkompetenz 

Vorhandene Textkompetenz Textkompetenzentwicklung 

Thailändisch Deutsch Deutsch 

Die 

sachorientierte 

Begründung 

Begründung mit 

persönlichen 

Bedingungen und 

Allgemeinwissen 

Vereinzelte 

Begründung mit 

persönlichen 

Bedingungen und 

Allgemeinwissen  

Brüchige Text-

Begründung mit 

Erfahrungswissen und 

Sachlichkeit  

Komplexere 

Textzusammenhänge und 
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Kausalbeziehung 

durch einseitige 

Problem-

betrachtung 

zusammenhänge 

an manchen 

Textstellen durch 

unangemessene 

Wortwahl und 

unadäquate 

Substitution 

Brüche an manchen 

Textstellen durch 

unangemessene Wortwahl 

Die mehr-

dimensionale 

Problem-

betrachtung 

Kein Anführen von 

Pro- und Kontra-

Argumenten 

Kein Anführen von 

Pro- und Kontra-

Argumenten  

Anführen von Pro- und 

Kontra-Argumenten 

Die Text-

strukturierung 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Begründung 

eigener Position – 

Schlussteil 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Begründung 

eigener Position – 

Schlussteil 

Textaufbau: Einleitung – 

Diskussionsteil – 

Schlussteil 

Das 

leserorientierte 

Schreiben 

Keine 

Leserbewusstheit 

Keine 

Leserbewusstheit 

Leserbewusstheit durch 

rhetorische Fragen und 

Wechselseitigkeit der 

Perspektive 

Sonstiges Häufiges Auftreten 

des Wortes „Ich“ in 

Kombination mit 

Verben des 

Meinens 

Häufiges Auftreten 

des Wortes „Ich“ 

in Kombination mit 

Verben des 

Meinens  

Reduzierung der 

Informationen 

Vorherrschen von 

verallgemeinernden 

Pronomina und 

generalisierenden 

Nominalphrasen 

Zuwachs an Informationen 
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FT 12 

A. Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen 

Die Kompetenz beim Verfassen von muttersprachlichen Texten von FT 12 befindet sich 

auf der Stufe 4. Die Ergebnisse werden in folgender Tabelle zusammenfassend 

dargestellt: 

Tab. 5.2-45: Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen von FT 12 

Text a Text b Text c 

Stufe 4 Stufe 4 Stufe 4 

 

Es scheint plausibel anzunehmen, dass FT 12 ein Verständnis dafür hat, wie man 

argumentationsbezogene Vorgänge in der Schriftlichkeit vollzieht: in einer strittigen 

Sache eine eigene Positionen zu beziehen und diese durch den Bezug auf Unstrittiges 

oder weniger Strittiges zu stützen. Um dies zu leisten, versucht er, mögliche bereits 

vorhandene Meinungen, Vorkenntnisse oder Einstellungen der Lesenden einzubinden, 

indem er zuallererst die Schlüsselwörter von allen Themafragen bestimmt. Das 

einheitliche Verständnis ermöglicht mit Sicherheit eine Übereinstimmung zwischen dem 

Verfasser und seinen Lesenden. Die Kernbegriffe in jedem Titelblatt: „Dünnheit“, 

„Talent“ und „Musik“ werden ganz am Textanfang genau definiert. Der Sachverhalt soll 

nun an folgenden Beispielen verdeutlicht werden: 

Bsp. 1: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...] แต่ค าว่าผอมในความหมายทีถ่กูตอ้งนัน้ควรหมายถงึ “สมสว่น” มากกว่า คอืการทีเ่ราวัดค่าดรรชนีมวลกาย 

(BMI) แลว้น ้าหนักอยู่ในเกณฑท์ีเ่หมาะสม โดยมวีธิกีารวัดคอื น ้าหนักตวัหารดว้ยความสงูของเราแลว้ยกก าลัง

สอง ถา้ตัวเลขอยู่ในเกณฑ ์18.5-23.4 จะถอืว่าเราน ้าหนักอยู่ในเกณฑป์กต ิถา้เราอยู่ในเกณฑน์ี้แน่นอนวา่เราจะ

เป็นคนผอมทีไ่ม่โทรม  

Bsp. 2: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

ค าว่า Talent ซึง่มาจากภาษาอังกฤษ แปลว่า พรสวรรค ์ซึง่แน่นอนว่าสิง่ทีค่นเรานัน้มตีดิตัวมาแต่ก าเนดิ เป็นสิง่

พเิศษทีน่อ้ยคนนักจะมเีหมอืนคุณ [...]  
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Bsp. 3: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

“เพลง” หมายถงึ ถอ้ยค าทีนั่กประพันธเ์รยีงรอ้ยหรอืเรยีบเรยีงขึน้ ซึง่ประกอบไปดว้ย เนื้อรอ้ง ท านอง จังหวะ ท า

ใหเ้กดิความไพเราะสรา้งความเพลดิเพลนิใหแ้กผู่ฟั้ง 

Charakteristisch für FT 12 ist weiterhin, dass seine Texte sowohl sachgerecht als auch 

erlebnisorientiert oder ichzentriert verfasst werden. Sachwissen und Fakten werden 

eingesetzt, um seine Behauptungen annehmbar und überzeugend zu machen. Das ist 

ein Wesensmerkmal argumentativer Texte (s. folgende Textpassagen): 

Bsp. 4: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...] ความผอมทีท่กุคนโหยหามขีอ้ดอียู่จรงิอย่างเชน่ เราสามารถแต่งตัวไดง่้ายขึน้อะไรก็ดูด ี ในเรือ่งของ

สขุภาพ ถา้เราน ้าหนักพอด ีมไีขมันไม่เกนิ สขุภาพของเราก็จะแข็งแรงไม่เจ็บป่วยง่ายเหมอืนคนอว้น นอกจากนี้

ในเรือ่งของหนา้ทีก่ารงาน งานบางประเภทก็เปิดรับคนผอมมากกว่าคนอว้น เชน่ พวกงานบรกิารต่างๆแตแ่น่นอน

ว่าเป็นธรรมดา ทีม่นุษยม์คีวามตอ้งการมากขึน้เรือ่ยๆทีไ่ม่เคยพอบางคนผอมแลว้ยังอยากผอมอกี จนกลายเป็น

ว่าผอมจนเป็นโรคอย่างนางแบบหลายๆคนทีเ่รารูจ้ักว่าเป็นโรค Anorexia ซึง่เป็นโรคทีม่คีวามบกพร่องทางการ

กนิและทางจติ ถา้เป็นความผอมทีไ่ดม้าดว้ยการอดอาหาร หรอืควา้นคอใหอ้าหารทีก่นิไปออกมา หรอืกนิยาลด

ความอว้น แน่นอนว่า ย่อมมผีลต่อร่างกาย [...] 

Bsp. 5: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

[...] บางงานวจิัยกล่าวว่าเพลงสามารถ ชว่ยบ าบดัจติใจหรอืทีเ่รยีกว่าดนตรบี าบดั บางครัง้เราเปิดเพลงใน

หา้งสรรพสนิคา้เพือ่กระตุน้ใหลู้กคา้อยากอยู่นานขึน้ และบางงานวจิัยก็ศกึษาเรือ่งของเสยีงเพลงทีช่ว่ยในการ

จดจ า แต่ทัง้นี้ทัง้นัน้ก็ไม่ไดห้มายความว่า ดนตรทีกุประเภททีจ่ะสามารถเปิดฟังเพือ่ใชใ้นการบ าบดั หรอืเพือ่เพิม่

สมรรถภาพในการจดจ า เพลงทีม่จีังหวะหนักหน่วงเชน่เพลงประเภท Hard rock ก็ไม่เหมาะสมนัก เนื่องจากยิง่

ฟังกลา้มเนื้อสมองยิง่ท างานหนัก ดังนัน้ประเภทของเพลงสว่นมากทีส่ามารถเปิดฟังคลอไปขณะทีเ่ราท างาน

หรอือ่านหนังสอืควรเป็นประเภทเพลง classic หรอื lullaby [...] 

Neben dem Einsatz des externen Wissens ist FT 12 auch imstande, das Problem mit 

fremden Augen zu betrachten. Mögliche abweichende Meinungen der Lesenden werden 

angeführt, begründet und entkräftet. Vor- und Nachteile des thematischen 

Gegenstandes werden im Text dargelegt und kritisch betrachtet. Daraus ergibt sich dann 

ein dialogisch strukturierter argumentativer Text. Darüber hinaus gibt der Proband auch 

die Einschränkung des Geltungsanspruchs der aufgestellten These an, wie man an 

folgenden Beispielen sehen kann: 
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Bsp. 6: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...] ถา้เราเลอืกวธิกีารผอมไดอ้ย่างถกูตอ้ง เราก็จะกลายเป็นผอมทีส่วย ไม่ใชค่นผอมทีโ่ทรมอย่างแน่นอน (...) 

Bsp. 7: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] เราจ าเป็นตอ้งหรอืตอ้งการทีจ่ะมรีายการทีเ่ปิดโอกาสใหค้นทัว่ไปแสดงความสามารถหรอืพรสวรรคข์องตน

ออกมาใหส้าธารณชนไดรั้บรูก้็จรงิ แต่รายการดังกล่าวก็ควรมเีกณฑใ์นการพจิรณาคัดเลอืกการแสดง กอ่นทีจ่ะ

ท าการแสดงรายการควรดูว่า การแสดงใดจดัเป็น “พรสวรรค”์ หรอื การแสดงใดเป็นแค่ “ความสามารถทัว่ไป” ที่

ใครๆก็สามารถท าได ้[...] 

Bsp. 8: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

[...] ถา้เราเปิดเพลงในระดับเสยีงทีพ่อด ีและใชเ้พลงทีเ่หมาะกบัความชอบของเรา แน่นอนว่าเพลงจะยิง่ชว่ยให ้

เราท างานไดด้ขีึน้อย่างแน่นอน [...] 

Auffällig ist der Gebrauch von sprachlichen Elementen, die eine rhetorische Wirkung 

haben, z.B. die Verwendung von Aussagen bekannter Personen. Dies lässt sich an den 

folgenden Beispielen illustrieren: 

Bsp. 9: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

“ชนใดไม่มดีนตรกีาร ในสนัดานเป็นคนชอบกลนัก” เชือ่วา่หลายคนคงเคยไดย้นิค าพูดทีคุ่น้หนูี้มาบา้งแลว้ แต่จะ

มสีกักีค่นทีจ่ะทราบและรรูว้่าจรงิๆแลว้ดนตรมีคีวามส าคัญมากนอ้ยเพยีงใดกบัมนุษย ์ 

Bsp. 10: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

“รูปร่างดมีชียัไปกว่าครึง่” คงไม่มใีครไม่เห็นดว้ยกบัค ากล่าวนี้ โดยเฉพาะในยุคสมัยทีค่นสว่นมากหนัมารัก

สขุภาพและรูปร่างกนัมากขึน้ 

Charakteristisch für die Texte von FT 12 ist weiterhin eine verallgemeinernde Darstellung 

der Sachverhalte durch die Auslassung des persönlichen Subjekts „Ich“ und durch die 

Verwendung von generalisierenden Pronomina aller Art („man“, „irgendwer“) und des 

Pronomens der 1. Person Plural „wir“, das ein Indiz für Leserbewusstheitist. FT 12 

versucht damit, seine eigene Einstellung als repräsentativ für eine große Gruppe von 

Menschen bzw. von Lesenden zu reklamieren. 

Daran anknüpfend ist eindeutig beobachtbar, dass sich die muttersprachlichen, 

argumentativen Texte von FT 12 nach einer sachlich adäquaten Darstellung richten. Er 
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schreibt deutlich reflektiert, indem er aus der eigenen Perspektive hinausgeht, um seine 

Gedanken zu überprüfen, mit Sachwissen zu begründen und daraus logisch 

schlusszufolgern. Er steht daher beim Verfassen aller drei Texte auf Stufe 4. 

B. Vorhandene Textkompetenz im Deutschen 

Genauso wie die muttersprachlichen Texte befindet sich FT 12 beim Verfassen der drei 

deutschen Texte auf der 4. Entwicklungsstufe. Im Folgenden sind die Ergebnisse 

zusammenfassend dargestellt: 

Tab. 5.2-46: Vorhandene Textkompetenz im Deutschen von FT 12 

Text A Text B Text C 

Stufe 4 Stufe 4 Stufe 4 

 

FT 12 verfasst seine drei deutschsprachigen Texte ganz sachgerecht. Eine expressive 

und gefühlsbetonte Darstellung der Sachverhalte findet sich kaum. Er betrachtet die 

thematische Problematik nicht nur aus seiner Sicht, sondern aus mehreren Perspektiven. 

Die sachbezogene Darstellung tritt in den Vordergrund. 

Ein weiteres kennzeichnendes Merkmal der Texte von FT 12 ist die Begriffsbestimmung 

des Schlüsselwortes am Textanfang. Diese Vorgehensweise sieht man auch in den 

muttersprachlichen Texten. Durch die klare Definition kann man die genaue Bedeutung 

der Kernbegriffe in allen Texten erfassen und den dargestellten Argumenten folgen. Er 

bringt nämlich im Text A die Definition der „Dünnheit“ in eine Verbindung mit einem 

abgestimmten Körpermasseindex. So schreibt er: 

Bsp. 11: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Wenn Sie den Körpermassindex berechnen und das Ergebnis ist im abgestimmten Stand. Das 

bedeutet, Sie sind Gesundheit, nicht sehr dünn. 

Ganz ähnlich wird der Begriff des „Talents“ im Text B auch bestimmt, wobei der 

Schreibende schreibt: 

 

Bsp. 12: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 
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Im Langenscheidt Großwörterbuch übersetzt die Bedeutung von Talent, dass die angeborene 

Fähigket zu guten oder sehr guten Leistungen, besonders im künstlerischen Bereich ist. 

Auch in Text C versucht er durch den Bezug auf Aussagen von Fachleuten den Begriff 

„Musik“ zu bestimmen:  

Bsp. 13: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Prof. Dr. Schriftan Rapperswil gab die Bedeutung der Musik „Die Musik ist ein Ausdruck von 

Rythmen, in denen sich der Mensch in seinen emotionalen Lagen widerspiegelt“. 

Genauso wie in der Muttersprache macht FT 12 die Begriffsbestimmung der 

Schlüsselwörter zum Ausgangspunkt des Argumentierens. Um seine Behauptungen 

überzeugungskräftig zu machen, beruft er sich auf Fakten bzw. Sachwissen und 

stützende Beispiele. Dies soll nun an den folgenden Textpassagen verdeutlicht werden: 

Bsp. 14: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...] Wenn Sie den Körpermassindex berechnen und das Ergebnis ist im abgestimmten Stand. Das 

bedeutet, Sie sind Gesundheit, nicht sehr dünn [...].[sachorientiert] Jedoch bekommt man die 

Beliebtheit der Dünnheit von den Medien und von dem Glaube, [...], dass die schlanke oder dünne 

Frau gute Chance mehr als die dicke Frau erhält [...]. Aufgrund ihrer falschen Aktivität bekommt 

sie zwar den schönen Körper, aber die schlechte Gesundheit. Wir können ein Beispiel des falschen 

Verhalten von einem Modell sehen. Sie aß nicht und möchte immer dünn sein. Schließlich war sie 

Anarexia nervosa, eine psychische Störung aus dem Bereich der seelich bedingten Essstörungen 

und natürlich starb sie an dieser Krankheit [...]. 

Bsp. 15: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[sachorientiert] Im Langenscheidt Großwörterbuch übersetzt die Bedeutung von Talent, dass die 

angeborene Fähigket zu guten oder sehr guten Leistungen, besonders im künstlerischen Bereich 

ist. [...]. Es gibt noch die anderen Fälle, der ich nicht zustimme z.B. Einfache Tanzen: die 

Kandidaten immitieren nur einfach von berühmten Sänger. Ich denke, es kann nicht der Talent 

sein, weil man das üben kann [...]. 
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Bsp. 16: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

[sachorientiert] Die Musik ist ein Ausdruck von Rythmen, in denen sich der Mensch in seinen 

emotionalen Lagen widerspiegelt. [...]. Musiker, Völker und Kulturen in den verschiedenen Länder 

können durch die Musik miteinander kommunizieren. Wir können sagen, dass Musik ein Teil in 

unserem Leben ist [.... Die Musik hat viele Vorteile, z.B. der Arzt benutzt Musik, um den Patient zu 

behandeln. Man nennt „Musiktherapie“ [...]. 

Da bei FT 12 sachorientierte Darstellung im Zentrum des Argumentierens steht, sieht 

man hier nur kaum die ich-narrative Perspektive. Hingegen findet sich hier eine Reihe 

von verallgemeinernden Sprachmitteln, wie z.B. verallgemeinernde Pronomen, 

generalisierende Nominalphrasen und die Passivform. Dies lässt sich etwa in den 

folgenden Formulierungen darstellen (mit Unterstrich markiert): 

Verallgemeinernde Pronomen: 

Bsp. 17: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Manche versteht, dass man sehr dünn sein muss und dieses falsche Verständnis bringt die 

Kastrastrophe. 

Bsp. 18: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Ich denke, es kann nicht der Talent sein, weil man das üben kann. 

Bsp. 19: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Manche muss die klassische Musik hören, wenn sie die Hausaufgabe macht. 

Generalisierende Nominalphrasen: 

Bsp. 20: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Jedoch bekommt man die Beliebtheit der Dünnheit von den Medien und von dem Glaube, [...], 

dass die schlanke oder dünne Frau gute Chance mehr als die dicke Frau erhält [...]. 

Bsp. 21: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Es macht die Thailänder mehr Ausdruckskraft. 
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Bsp. 22: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Viele Menschen hören gern die Musik, während sie Aktivitäten machen. 

Passivform: 

Bsp. 23: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Der Körpermasseindex wird folgendermaßen berechnet: BMI=M:L2. 

Bsp. 24: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Das bedeutet, die Show muss nicht schädlich sein, weil die Kinder sich an die Show erinnern und 

immitieren alles, was in der Show gezeigt wird. 

Bsp. 25: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Es sind bereits zahlreiche empirische Studien zum Thema Musik und Emotionen gesammelt 

worden. 

Ein Blick auf die kausale Beziehung zeigt, dass FT 12 gut in der Lage ist, sich zum 

Thema zu positionieren und die eigene Position nachvollziebar und überzeugend zu 

begründen. Um die Wirkung der Argumente zu erhöhen, führt er mögliche 

Gegenargumente an und schränkt zugleich (mit „wenn“ und „solange“) die Gültigkeit 

seiner Behauptung ein. Folgende Beispiele können den Sachverhalt verdeutlichen: 

Bsp. 26: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Man kann nicht sagen, dass die Dünnheit schädlich ist, weil sie mehrere Vorteile gibt [...]. Solange 

haben wir die Gesundheit, ist die Dünnheit nicht schädlich. 

Bsp. 27: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Allerdings glaube ich, dieses Fernsehrprogramm auch den Vorteil gibt. Es macht die Thailänder 

mehr Ausdruckskraft. Solange diese Castingshow nur gute und kreative Aktivität zeigt, brauchen 

wir sie weiter. 
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Bsp. 28: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Jedoch hören Musik beim Erstellen von Hausaufgaben, es ist nicht falsch und nicht schädlich. Wenn 

wir nicht so laut mehr als 70 Dezibel die Musik hören und hören geeignete Musik, [...], können wir 

während der Arbeit die Musik weiter hören. 

Darüber hinaus werden in den Texten von FT 12 die Kausalzusammenhänge durch den 

logisch-adäquaten Einsatz von Verknüpfungsmitteln konkretisiert. Eine Reihe von 

unterschiedlichen Konnektoren werden verwendet, d.h. kausale Konnektoren („weil“, 

„deshalb“), konzessive Konnektoren („aber“, „jedoch“, „allerdings“, „während“) und 

konditionale Konnektoren („solange“, „wenn“). 

Vorhanden ist hier auch eine Sensibilität für abstrakte Lesende. Dieses erfolgt neben 

dem Bezug auf mögliche Gegenargumente und Eindrücke der Lesenden auch durch 

direktes Ansprechen und rhetorische Fragen. Es zeigt sich etwa an den folgenden 

Beispielen: 

Direktes Ansprechen: 

Bsp. 29: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Wenn Sie den Körpermassindex berechnen und das Ergebnis ist im abgestimmten Stand. Das 

bedeutet, Sie sind Gesundheit, nicht sehr dünn. 

Rhetorische Frage: 

Bsp. 30: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Aber natürlich möchte man sein Talent vor Publikum zeigen, um die Akzeptanz zu bekommen. 

Deshalb ist nicht ungewöhnlich, dass es solches Show wie Got Talent stattfindet. Aber brauchen 

wir diese wirklich?. 

Die Texte von FT 12 enthalten eine Anzahl an sprachlichen Normverletzungen. Die 

Fehler betreffen im Besonderen falsche Wörter, Verbflexion, Komparativform und 

Genusmarkierung und Deklination. Dies lässt sich an den folgenden Beispielen 

darstellen: 
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Falsche Wörter: 

Bsp. 31: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Sie sind Gesundheit, nicht dünn [Sie sind gesund, nicht dünn.]  

Bsp. 32: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Schließlich war sie Anorexia nervosa [Schließlich hatte sie Anorexia nervosa.]  

Bsp. 33: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Solange haben wir die Gesundheit [Solange wir gesund bleiben.] 

Verbflexion: 

Bsp. 34: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Manche isst [essen] das Essen nicht oder manche exerziert [exerzieren] sehr stark. 

Bsp. 35: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben-was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Manche muss [müssen] die klassische Musik hören, wenn sie die Hausaufgaben macht [machen]. 

Komparativform: 

Bsp. 36: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Sie aß nicht und möchte immer mehr dünn [dünner] sein. 

Bsp. 37: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben-was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Wenn wir nicht so laut mehr [lauter] als 70 Dezibel die Musik hören, [...]. 

Genusbildung und Deklination: 

Bsp. 38: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Musiker, Völker und Kulturen in den verschiedenen Länder [Ländern] können durch die Musik 

miteinander kommunizieren. 

Bsp. 39: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 
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der Arzt benutzt Musik, um den Patient [Patienten] zu behandeln. 

Abschließend möchte ich festhalten, dass FT 12 gut imstande ist, einen 

Begründungszusammenhang von These und Argument nachvollziehbar herzustellen. Er 

argumentiert am problematischen Punkt ganz sachorientiert und nimmt keinen 

emotionalen Bezug zum Thema. Mit kritischen Augen betrachtet er das strittige Thema 

aus mehreren Perspektiven. Pro- und Kontra-Argumente werden daher in Betracht 

gezogen. Das weist darauf hin, dass er in der Lage ist, sich die Wirkung der 

Argumentation lediglich anhand der fiktiven Situation vorzustellen und seine Lesenden 

immer im Auge hat. Die Texte von FT 12 enthalten deshalb nötige argumentative 

Textgestaltungselemente und eine angemessene argumentative Textstruktur mit einer 

Einleitung, einem Diskussionsteil und einem Schlussteil. Auch wenn es hier sprachliche 

Fehler gibt, kann er das Basisargument klar und explizit darlegen. Die Verständlichkeit 

der Texte wird dadurch kaum beeinträchtigt, dehalb kann man den Textsinn ohne 

Schwierigkeiten erfassen.  

Vergleich der vorhandenen Textkompetenz in den thailändischen und deutschen 

Texten 

Bei der Betrachtung der Texte von FT 12 – sowohl in der Muttersprache als auch im 

Deutschen – kann man feststellen, dass der Proband eine gute Textkompetenz hat und 

ein klares Verständnis dafür zeigt, wie man an einzelnen Punkten argumentieren soll, 

um der aufgestellten These mehr Gewicht zu geben und die Lesenden davon zu 

überzeugen. Er kann also kausale Zusammenhänge herstellen: Er kann sich deutlich 

positionieren und den eigenen Standpunkt mit Belegen und Beispielen begründen. 

These, Argument und Schluss stehen in einem engen Bezug zueinander. Einsatz von 

Sachwissen, Fakten oder Expertenmeinungen führen zur Überzeugungskraft der 

Behauptung. 

Ganz anders als andere ForschungsteilnehmerInnen versucht FT 12, zunächst ein 

gemeinsames Verständnis von den zentralen Begriffen in allen Texten herzustellen. 

Dann nutzt er dieses einheitliche Basisverständnis für das weitere Argumentieren. Das 
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bedeutet, er bringt Konsens in Dissens. Dadurch wird dann eine argumentative, 

appellative Kraft entfaltet. 

Neben den oben genannten hervorragenden Leistungen ist FT 12 gut imstande, den 

strittigen Punkt aus mehreren Perspektiven zu betrachten und mögliche 

Meinungsabweichungen sowie denkbare Einwände der Lesenden darzulegen und im 

Vorfeld zu entkräften. Dies signalisiert seine beachtliche Sensibilität für seine fiktiven 

KommunikationsteilnehmerInnen. Die Leserbewusstheit erfolgt außerdem auch durch 

rhetorische Sprachmittel wie rhetorische Fragen und direktes Ansprechen. 

Man sieht deutlich, dass die Texte von FT 12 im Thailändischen und im Deutschen 

nötige argumentationstypische Textgestaltungselemente enthalten. Das weist darauf 

hin, dass er seine vorhandene Textkompetenz in der Muttersprache aufs Deutsche 

übertragen kann. Auch wenn es in der deutschen Sprache Sprachfehler gibt, 

beeinträchtigen diese Fehler nur in begrenztem Maße die Verständlichkeit des Textes. 

Man kann trotzdem den zentralen Textsinn erfassen. Insgesamt kann man feststellen, 

dass FT 12 eine gute Textkompetenz hat. 

C. Textkompetenzentwicklung 

FT 12 ist am Anfang des Schreibkurses ganz gut in der Lage, argumentative Texte zu 

schreiben. Dabei steht er auf Stufe 4. Diese Kompetenz bleibt in der Folgezeit 

unverändert gut. Die Ergebnisse werden in folgender Tabelle dargestellt werden: 

Tab. 5.2-47: Textkompetenzentwicklung im Deutschen von FT 12 

Vorhandene Textkompetenz Entwicklung der Textkompetenz 

Text A Text B Text C Text I Text II Text III 

Stufe 4 Stufe 4 Stufe 4 Stufe 4 Stufe 4 Stufe 4 

 

Genauso wie die Texte am Kursanfang sind die Texte im Laufe des Schreibkurses durch 

eine objektive und sachorientierte Darstellung der Sachverhalte gekennzeichnet. Sie 

weisen Informationsdichte und Verallgemeinerung auf. Der Proband ist gut in der Lage, 

seinen Standpunkt sachbezogen begründet auszudrücken. Das Auftreten des 
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Personalpronomens „Ich“ sieht man nur ganz selten. FT 12 verwendet immer 

verallgemeinernde Pronomina („man“, „wir“), generalisierende Nominalphrasen und 

Passivformen, um seine persönlichen Meinungen zu objektivieren. Hier bestehen also 

keine signifikanten Veränderung der Textkompetenz in der Folgezeit. 

Ein weiteres kennzeichnendes Merkmal der Texte von FT 12 ist, genauso wie die Texte 

am Anfang des Schreibkurses, die Begriffsbestimmung der Schlüsselwörter des Textes, 

um ein einheitliches Verständnis zwischen dem Schreibenden und dem Lesenden zu 

gestalten bzw. um eine Gemeinsamkeit in der Verschiedenheit herzustellen. In Text I 

spricht er zunächst von der Bedeutung der „Uniform“, wobei der Bezug auf Geschichte 

der Uniformierung in Thailand genommen wird, um die Überzeugungskraft seiner 

Behauptungen zu erhöhen, wie sich etwa in folgender Textpassage zeigt: 

Bsp. 40: Zum Thema „Schuluniform – wasspricht dafür, was dagegen?“ 

[...] Die Schuluniform ist eine vorgeschriebene und einheitliche Kleidung für alle Schüler. Natürlich 

gibt es die Schuluniform überall in jeden Ländern. In meinem Heimatland gab die Schuluniform seit 

der Periode des Königs Chulalongkorn der Große. Er erließ ein Gesetz für die Schuluniform. Jede 

Schüler müssen die Schuluniform tragen, um die Diskriminierung zwischen den Reichen und den 

Armen zu löschen [...]. 

Ganz ähnlich versucht FT 12 in Text II auch den Begriff der „Schönheitsoperation“ zu 

bestimmen. So beschreibt er:  

Bsp. 41: Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein?“ 

Was ist Schönheitsoperation? Haben Sie das richtige Verständnis? Im Fakt ist eine 

Schönheitsoperation oder kosmetische Operation ein chirurgischer Eingriff ohne medizinische 

Indikation. Als Schönheitsoperationen werden viele Methoden bezeichnet, z.B. Brustvergrößerung, 

Fettabsaugung, plastische Chirurgie, Laserchirurgie und Faltenbehandlung [...]. 

Auch der Begriff des „Zusammenlebens“ in Text III wird wie folgt definiert:  

Bsp. 42: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

Zusammenlebenist das Verhältnis eines Mannes und einer Frau, die sexuelle Beziehung pflegen 

und den Haushalt miteinander teilen, obwohl sie nicht verheiratet sind  
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Nach der genauen Begriffsbestimmung geht der Proband weiterhin auf Pro- und Kontra-

Argumente bzw. Vor- und Nachteile des thematischen Gegenstandes ein. Dabei steht die 

Sachlichkeit im Zentrum. Seine persönliche Einschätzung wird immer nur im Schlussteil 

gezeigt, und zwar nach der Diskussion über die Pros und Cons. Diese typische 

Textgliederung findet sich auch im Text I und II sowie in den Texten A, B und C. Dies 

soll nun am Beispiel vom Text I verdeutlicht werden: 

Bsp. 43: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

[...] Zudem ist der Vorteil von der Schuluniform das Gemeinschaftsgefühl. Das bedeutet, dass die 

Schüler auf ihrer Schule stolz sind und dass sie sich wohlfühlen, um etwas Gutes mit ihren 

Freunden zusammenzumachen. Ein weiteres Argument für die Uniform ist der Zustand der Schüler. 

Ich nehme an, dass die Schüler die Fehler nicht machen, z.B. der Streit mit anderen Schülern. Sie 

werden das nicht machen, während sie doch die Uniform tragen. Außerdem erhalten sie auch die 

Liebe und die Hilfe von den anderen in der Gesellschaft, z.B. Man bietet den Platz im Bus für sie. 

Andererseits ist der Nachteil von der Schuluniform. Neben der Kleiderordnung gibt es noch eine 

Sauberkeits- und Erscheinungsregel, z.B. Die Haare dürfen bei Mädchen nicht über die Schulter 

gehen oder die Haarefärben ist immer noch verboten. Das ist die Folge von der Schuluniform. 

Darüber hinaus darf man doch nicht übersehen, dass einheitliche Kleidung auch Konkurrenz und 

Konflikte zwischen verschiedenen Schulen und insbesondere Schultypen hervorrufen kann.Ich bin 

der Ansicht, dass wir die Schuluniform weiter tragen sollen, weil es viele Vorteile gibt [...]. 

Der Text III sieht stilistisch ein bisschen anders aus: FT 12 stellt zunächst die eigene 

Position zum Thema dar, dann führt er Gegenargumente in Form einer direkten Rede an 

und entkräftet zugleich diese Einwände. Der dialektische Charakter des argumentativen 

Textes wird dadurch hervorgehoben. Dies soll nun an folgender Passage deutlich 

gemacht werden: 

Bsp. 44: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

Heutzutage gibt es viele Argumente, die das Zusammenleben vor der Heirat unterstützt. Aber ich 

bin dagegen und muss zu jedem Punkt erklären. Das erste Argument ist „Es ist für uns bequemer“. 

Du kannst das beanspruchen, weil das Leben in der Ehe manchmal unbequem und manchmal 

fordernd ist. Darüber hinaus die gute Vorbereitung wie Zusammenleben vor der Ehe bedeutet 

nicht, dass du dich bei der Ehe in der Zukuft wohlfühlst. Das zweite Argument ist „wegen der 

hohen Scheidungszahlen wollen wir zuerst feststellen, ob es gut geht“. Viele Studien zeigen, dass 

über 60% der Paare, die zusammenleben, trennen sich ohne zu zu heiraten. Wieso denn? Wegen 
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der verpflichtenden Bindung ist das Zusammenleben sehr verschieden vom Zusammenleben in der 

Ehe [...]. 

Berücksichtigt man den Adressatenbezug, so wird ersichtlich, dass FT 12 Gedanken und 

Eindrücke der fiktiven Lesenden miteinbezieht. Das stellt sich deutlich nicht nur in dem 

Anführen von Gegenpositionen dar, sondern auch in der Verwendung rhetorischer 

Fragen und des leserinkludierenden „wir“, das die vom Autor getroffene Feststellung als 

allgemein menschliche Bedürfnisse darstellt. Einige Beispiele dafür sind wie folgt: 

Bsp. 45: Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein?“ 

Heutzutage liegt man den Wert auf diese ästhetische Operation. Aber ist es notwendig für normale 

Leute wie uns?“  

Bsp. 46: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

Aber warum muss es sein? Warum muss man von jemandem abhängen, wenn man ihn nicht 

heiratet?. 

Bsp. 47: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

Ich bin der Ansicht, dass wir die Schuluniform weiter tragen sollen.  

Bsp. 48: Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein?“  

Falls wir mit unserem Gesicht und Körper zufrieden sind, kann der gefühlte Druck von anderen uns 

nicht machen. 

Resümierend ist festzuhalten, dass FT 12 ausreichendes Sprachwissen hat, um seinen 

Standpunkt zur problematischen Thematik explizit auszudrücken und diesen ausführlich 

sowie überzeugend zu begründen. Man findet zwar Sprachfehler, die meistens 

Orthografie und grammatische Fehler betreffen, aber diese stören den Lesefluss nur 

stellenweise. Er zeigt also schon zu Beginn des Schreibkurses seine Textkompetenz beim 

argumentativen Schreiben. Die Entwicklung der Textkompetenz von FT 12 wird in 

folgender Tabelle zusammenfassend dargestellt: 
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Tab. 5.2-48: Vorhandene Textkompetenz und Textkompetenzentwicklung von FT 12 

Aspekte der 

Textkompetenz 

Vorhandene Textkompetenz Textkompetenzentwicklung 

Thailändisch Deutsch Deutsch 

Die 

sachorientierte 

Begründung 

Begründung mit 

Allgemeinwissen 

und Sachlichkeit  

Logisch-adäquate 

Kausalbeziehung 

Begründung mit 

Allgemeinwissen 

 und Sachlichkeit 

Logisch-adäquate  

Kausalbeziehung 

Begründung mit 

Allgemeinwissen und 

Sachlichkeit (Zuwachs an 

Informationen) 

Logisch-adäquate 

Kausalbeziehung 

Die mehr-

dimensionale 

Problem-

betrachtung 

Anführen von Pro- 

und Kontra-

Argumenten 

Anführen von 

Pro- und Kontra-

Argumenten  

Anführen von Pro- und 

Kontra-Argumenten 

Die Text-

strukturierung 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Diskussionsteil – 

Schlussteil 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Diskussionsteil – 

Schlussteil 

Textaufbau: Einleitung – 

Diskussionsteil – 

Schlussteil 

Das 

leserorientierte 

Schreiben 

Leserbewusstheit: 

Wechselseitigkeit 

der Perspektiven 

Leserbewusstheit: 

rhetorische 

Fragen und 

Wechselseitigkeit 

der Perspektiven 

Leserbewusstheit: 

rhetorische Fragen und 

Wechselseitigkeit der 

Perspektiven 

Sonstiges Distanzierte und Distanzierte und Distanzierte und 
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sachorientierte 

Sachverhalts-

darstellung 

sachorientierte 

Sachverhalts-

darstellung 

sachorientierte 

Sachverhaltsdarstellung 

(Zuwachs an 

Informationen) 

 

FT 13 

A. Vorhandene Textkompetenz im Thailändischem 

Beim Verfassen der muttersprachlichen Texte befindet sich FT 13 auf der 3 und 4. 

Entwicklungsstufe. Im Folgenden sind die Ergebnisse zusammenfassend dargestellt: 

Tab. 5.2-49: Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen von FT 13 

Text a Text b Text c 

Stufe 4 Stufe 3 Stufe 4 

FT 13 verfasst seine muttersprachlichen argumentativen Texte aus einer 

sachorientierten und erlebnisorientierten Perspektive heraus. Anhand von Sachwissen 

wird sein Standpunkt zur Titelfrage thematisiert und begründet. Dies zeigt sich deutlich 

im Text a, in dem er sowohl von aus Übergewicht enstehenden Krankheiten spricht, z.B. 

Herzinfarkt und Herz-Kreislauf-Erkränkungen sowie Schlaganfälle, als auch von einer 

seelisch-bedingten Essstörung wie der Magersucht. Ganz ähnlich werden in Text b 

Fakten über die Merkmale dieser „Thailand‟s got Talent“ Show thematisiert. Genauso 

wie in den Texten a und b beruft er sich in Text c auf Sachwissen über Musiktherapie 

und über die Entwicklung des Gehirns der Kinder beim Musikhören. Die sachorientierte 

Darstellung soll nun an folgenden Beispielen illustriert werden: 

Bsp. 1: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...] ผูห้ญงิทีม่รูีปร่างผอมบางร่างนอ้ย มักจะดงึดูดเพศตรงขา้มซึง่ก็คอืผูช้ายไดม้ากกว่าผูห้ญงิทีค่่อนขา้งอวบ 

นอกจากนี้ยังดูเป็นคนทีม่สีขุภาพดมีากกว่าคนทีอ่วบอว้น เพราะความอว้นเป็นบอ่เกดิของโรคหลายอย่าง เชน่

ไขมันอุดตันเสน้เลอืด โรคทางเดนิหายใจ โรคหวัใจ เป็นตน้ [...] อันทีจ่รงิแลว้การมรูีปร่างผอมจนเห็นกระดูกก็

ไม่ใชเ่รือ่งดเีลย นางแบบหลายคนตอ้งจบชวีติดว้ยโรค Anorexia เพราะกลัวรูปร่างตัวเองจะเปลีย่นไปถา้กนิขา้ว
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เยอะ จงึใชว้ธิลีว้งคอหลังทานอาหารเสร็จ [...] อาจท าใหเ้สยีชวีติในทีส่ดุ นอกจากนี้ยังเกดิโรคหลายอย่าง

ตามมา เชน่ ร่างกายขาดสารอาหาร ร่างกายไรเ้รีย่วแรง เหนื่อยง่าย เป็นตน้ [...]  

Bsp. 2: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

[...] “ดนตรบี าบดั” หลายคนคงเคยไดย้นิค านี้ คนสว่นใหญรู่ว้่าดนตรมีปีระโยชน์ต่อสมองมาก นักวจิัยหลายคน

ใหค้วามสนใจกบัหวัขอ้นี้ จงึท าวจิัยหลายรูปแบบเกีย่วกบัการใชป้ระโยชน์จากดนตร ีคลืน่สมองของเราจะท างาน

ในอกีรูปแบบหนึง่เมือ่ไดฟั้งดนตร ี เนื่องจากเกดิความผอ่นคลาย อกีทัง้ในปัจจุบนัผูห้ญงิทีต่ัง้ครรภก์็มักไดรั้บ

ค าแนะน าใหฟั้งดนตรคีลาสสคิ เพราะเด็กทีอ่ยู่ในครรภจ์ะมพีัฒนาการสมองทีเ่ร็วกว่าเด็กทีไ่ม่ไดฟั้ง ดังนัน้บาง

คนจงึคดิวา่เปิดเพลงไปดว้ยระหว่างท าการบา้นหรอืงานตา่งๆ คงจะชว่ยท าใหง้านส าเร็จเร็วขึน้ และไดง้านทีด่ ี

[...]  

Bsp. 3: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] เหนือสิง่อืน่ใดรายการนี้เป็นพืน้ทีส่าธารณะ ทีท่ าใหค้นทีม่คีวามสามารถในรูปแบบต่างๆ ใหก้บัคนทัว่ไปได ้

รับรูผ้า่นทางจอแกว้ ซึง่นี่ถอืเป็นเรือ่งทีด่ทีีท่ าใหค้นกลา้แสดงออก กลา้ทีจ่ะโชวค์วามสามารถของตนเองไม่ว่าจะ

เป็นความสามารถดา้นอะไรกต็าม [...] แน่นอนว่าตอ้งมกีารจัดเตรยีมการแสดงทีต่ืน่เตน้ส าหรับผูช้มทางบา้น 

หรอืการแสดงทีแ่ปลกๆ (แปลกในทางไม่ด)ี [...] ดังเชน่ทีล่งข่าวในหนังสอืพมิพท์ีผ่า่นมา มผีูห้ญงิเปลอืย

ร่างกายสว่นบน ทาสบีนตัวและท าภาพพมิพจ์ากตวัเอง [...] 

Ein weiteres Charakteristikum der Texte von FT 13 ist eine mehrdimensionale 

Betrachtungsweise des problematischen Gegenstandes. Der Proband versucht, mögliche 

Gegenargumente zu bedenken und zu entkräften. Aus diesem Grund sieht man in seinen 

Texten einen vernetzten Argumentationsgang, in dem Argumente, Gegenargumente und 

Stützungen miteinander verbunden sind. Dies stellt sich deutlich in der Beschreibung 

von guten und schlechten Seiten des Dünnseins, in der Thematisierung von Nutzen und 

Schaden der Thailand‟s got talent – Show und in der Erwähnung von Vorteilen und 

Nachteilen des Musikhörens bei den Hausaufgaben dar. 

Auffällig bei FT 13 ist darüber hinaus die mehrdimensionale Problembetrachtung. Er 

bemüht sich nämlich darum, strittige Sachverhalte aus unterschiedlichen Perspektiven zu 

betrachten. Im Folgenden finden sich Beispiele dafür: 

Bsp. 4: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

[Meinungsabweichungen] การฟังเพลงควบคู่ไปกบัการท างานอาจท าใหบ้างคนไม่มสีมาธ ิ เพราะเพลงจะ

ดงึดูดความสนใจโดยเฉพาะเพลงทีไ่ม่ใชเ่พลงคลาสสคิ [...] ถา้เปิดเพลงไปดว้ยอาจท าใหเ้ขา้ใจบทความไดไ้ม่

เต็มที ่บางคนสรา้งสมาธไิดก้็ต่อเมือ่หอ้งเงยีบสงบ สิง่รอบขา้งไม่สรา้งเสยีงใดๆเทา่นัน้ [...] [Standpunkt] ดฉัิน
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เองเป็นคนทีต่อ้งฟังเพลงอยู่ตลอดเวลา เมือ่ท างาน การบา้น หรอือ่านหนังสอื เพราะรูส้กึสมองผอ่นคลาย

มากกว่าการน่ังอยู่ในหอ้งเงยีบๆ ความเงยีบสงบท าใหรู้ส้กึกดดนัมากกวา่ [...] แต่อย่างไรแลว้เรือ่งแบบนี้เป็น

แนวทางการท างานตามแบบฉบบัแต่ละคนไป  

Bsp. 5: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] [Vorteile] ซึง่รายการนี้เป็นเวทแีสดงความสามารถส าหรับคนธรรมดาทีต่อ้งการมชีือ่เสยีง แต่ก็มกีระแสมา

บา้งว่าป็นการจัดฉากเพือ่เรยีกรอ้งความนยิมใหส้งูขึน้ จรงิๆแลว้รายการนี้มปีระโยชน์กบัสงัคมจรงิเหรอ [...] 

เหนือสิง่อืน่ใดรายการเชน่นี้เป็นพืน้ทีส่าธารณะทีท่ าใหค้นทีม่คีวามสามารถในรูปแบต่างๆใหก้บัคนทัว่ไปไดรั้บรู ้

กนัผา่นทางจอแกว้ ซึง่ก็ถอืเป็นเรือ่งทีด่ทีีท่ าใหค้นกลา้แสดงออก กลา้ทีจ่ะแสดงความสามารถของตัวเอง ไม่วา่

จะเป็นความสามารถดา้นอะไรก็ตาม [...] [Nachteile] เมือ่รายการโทรทศัน์ไม่ไดรั้บความนยิมตามเป้าทีผู่จ้ัดได ้

ตัง้เป้าหมายไวย่้อมมกีารจัดเตรยีมการแสดงทีน่่าตืน่เตน้ส าหรับผูช้มทางบา้น หรอื การแสดงแปลกๆ (แปลก

ในทางทีไ่ม่ด)ี [...] เชน่ดังทีล่งข่าวในหนา้หนังสอืพมิพท์ีผ่า่นมา มผีูห้ญงิคนหนึง่เปลอืยร่างสว่นบน ทาสบีนตัว

และท าภาพพมิพจ์ากตัวเอง ซึง่เรือ่งแบบนี้เป็นเรือ่งทีส่งัคมไทยรับไม่ไดอ้ยู่แลว้เนื่องจากเรือ่งแบบนี้ไม่ใช่

วัฒนธรรมของเราทีจ่ะเปลอืยร่างในทีส่าธารณะ 

Bsp. 6: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

โดยปกตแิลว้ผูห้ญงิเป็นเพศทีม่คีวามรักสวยรักงามมากกวา่ผูช้าย ถา้ผอมเกนิไปจะสวยอย่างผูห้ญงิคดิกนัรเึปล่า

[Vorteile] ผูห้ญงิทีม่ีรูปร่างผอมบาง ร่างนอ้ย มักจะดงึดูดเพศตรงขา้มซึง่ก็คอืผูช้ายไดม้ากกว่าผูห้ญงิทีค่่อนขา้ง

อวบ นอกจากนี้ยังเป็นคนมสีขุภาพดกีวา่คนทีอ่วบอว้น เพราะความอว้นเป็นบอ่เกดิของโรคหลายๆ อย่าง เชน่ 

ไขมันอุดตันเสน้เลอืด โรคทางเดนิหายใจ โรคหวัใจ เป็นตน้ รูปร่างบางๆก็ยังถอืว่าเป็นสญัญลักษณ์ของความ

เป็นนักกฬีา ความกระฉับกระเฉงและความมชีวีติชวีา เป็นตน้ [...] [Nachteile] อันทีจ่รงิแลว้การทีม่รูีปร่างผอม

จนเห็นกระดูกก็ไม่ใชเ่รือ่งดเีลย นางแบบหลายคนตอ้งจบชวีติดว้ยโรค Anorexia เพราะว่ากลัววา่รูปร่างจะ

เปลีย่นแปลงเมือ่กนิขา้วเยอะ จงึใชว้ธิลีว้งคอหลังทานอาหารเสร็จ ร่างกายไดรั้บสารหารไม่พอจงึท าใหล้ม้ป่วย

ไม่สบาย อาจท าใหเ้สยีชวีติในทีส่ดุ นอกจากนีแ้ลว้ยังกอ่ใหเ้กดิโรคหลายๆอย่างตามมา เชน่ ร่างกายขาด

สารอาหาร ร่างกายไรเ้รีย่วแรง เหนื่อยง่าย เป็นตน้ 

Berücksichtigt man die Kausalbeziehung, erkennt man deutlich, dass FT 13 im Großen 

und Ganzen in den thailändischen Texten einen logischen Schluss aus den dargestellten 

Daten ziehen kann. Nur im thailändischen Text b sieht man eine nicht so logisch-

adäquate Schlussfolgerung, weil es hier im Schlussteil eher um die Zeitverschwendung 

durch Fernsehen geht, als um die Themafrage, ob man diese Show braucht oder nicht. 

Die fehlende Fokussierung der Kernaussage im Schlussteil verursacht eine lose 

Beziehung zwischen These und Argument und eine leere Wirkung auf den Lesenden. 

Der nicht durchgängige Themenbezug hat zur Folge, dass FT 13 beim Verfassen des 

Textes b keinen vollkommenden argumentativen Textaufbau gestalten kann und 
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dadurch auf Entwicklungsstufe 3 steht. Im Gegensatz zu diesem Text kann er in den 

Texten a und c nötige argumentationstypische Textgestaltungselemente einsetzen und 

einen argumentativen Textaufbau mit einer Einleitung, einem Diskussionsteil und einer 

Schlussfolgerung herstellen. Alles in allem wird ganz deutlich, dass FT 13 beim 

Verfassen beider Texte auf Stufe 4 steht.  

B. Vorhandene Textkompetenz im Deutschen 

FT 13 steht beim Verfassen von den drei Texten auf der 3. Entwicklungsstufe. Die 

Ergebnisse sind in folgender Tabelle dargestellt: 

Tab. 5.2-50: Vorhandene Textkompetenz im Deutschen von FT 13 

Text A Text B Text C 

Stufe 3 Stufe 3 Stufe 3 

 

Genauso wie die muttersprachlichen Texte verfasst FT 13 seine deutschsprachigen Texte 

nicht nur erlebnisorientiert, sondern auch sachgerecht. Er bringt Fakten und 

Forschungsergebnisse sowie seine persönlichen Wünsche in Verbindung mit der Klärung 

des strittigen Sachverhalts und kann seine Aussagen ganz verallgemeinert darstellen. 

Dies lässt sich in den folgenden Textpassagen sehr gut zeigen: 

Bsp. 7: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

[...] Die meisten wissen, dass die Musik großen Einfluss auf das Gehirn der Wesen (sowohl der 

Menschen als auch der Tiere) hat. Wegen vielen Studien, die Vorteile der Musik darstellen, wird sie 

bei vielen verwendet, um ihr Gehirn zu entwickeln [...]. Persönliche Erfahrungen habe ich. Immer 

wenn ich eine Aufgabe mache oder lerne, höre ich gern Musik [...]. Die Musik ist für mich wie eine 

Entspannung, darum stehe ich auf dem Standpunkt, dass Musik nutzlich ist [...]. 

 

Bsp. 8: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] Manche halten solche Shows für eine Chance, da sie auf der Bühne stehen können und die 

Bühne ist frei für sie. Deswegen können sie ihren Talent dem Publikum zeigen, dann sind sie in 

einigen Studien durch ihre Vorstellung bekannt. Darüberhinaus können sie eventuell dardurch viel 
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verdienen oder ein Schauspieler werden [...]. Ein guter Einwand, der dagegen spricht, ist, dass sie 

alle auf der Bühne übertrieben [...]. Deshalb ist die Zeit vergeudet, solchen Show zu schauen [...]. 

Persönlich brauche ich solche Shows nicht [...]. 

Bsp. 9: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...] Natürlich ist es nicht gut, zu dick zu sein. Jede weiß, dass das Fett nicht nur unserer 

Gesundheit schadet, sondern auch unserer Figur. Das ist wie eine Katrastrophe für meiste Frauen, 

denn sie denken, dass sie aufgrund des Übergewichts und Fettes nicht schön ist (hässlich so 

zusagen). Damals wurde es recht oft berichtet, viele Schauspielerinen und Models aus dem Westen 

kamen wegen der Anorexie (eine Krankheit: wenn sie etwas essen, versuchen sie danach 

auszukotzen) ums Leben [...]. Zu dünn ist ja auch nicht gut. [...]. Meines Erachtens nach ist es 

nicht wirklich schick, zu dünn zu sein. Ich bin auch nicht dünn oder nicht schlank, aber ich bin 

zufrieden damit, was ich bin. Ich glaube, alle Frauen besitzen ihre eigene Schönheit, egal ob sie 

dick oder dünn sind [...]. 

Zu bemerken ist bei FT 13, dass er keine großen Schwierigkeiten mit der 

Sprachverwendung hat. Die grammatischen Strukturen werden mit wenigen Ausnahmen 

korrekt verwendet. Diese wenigen Sprachabweichungen beeinträchtigen die 

Verständlichkeit nicht. Kohäsionsmittel werden auch logisch-adäquat eingesetzt. Lücken 

an der Textoberfläche (im kohäsiven Zusammenhang) sind daher kaum vorhanden. Im 

Gegensatz dazu sieht man aber deutliche Brüche in der Texttiefenstruktur (im 

semantischen Zusammenhang). Diese Brüche beeinflussen kausale Beziehungen bzw. 

die Begründungszusammenhänge der Texte. 

Berücksichtigt man die Brüche im Text A, sieht man deutlich, dass der 

Sinnzusammenhang im Text nicht durchgängig gegeben ist. Dies zeigt sich etwa in der 

Erwähnung des Dünnseins. FT 13 leitet nämlich den Abschnitt mit einem Vorwurf über 

das Dünnsein ein, aber schreibt hingegen in den folgenden Sätzen über negative Folgen 

des Dickseins und gibt sogar Bespiele für Probleme des Dickseins. Die Kernaussage über 

das Dünnsein wird dadurch nicht fortgesetzt, sondern unmittelbar durch die Äußerungen 

über das Dicksein unterbrochen, wie sich das in den folgenden Formulierungen zeigt: 

Bsp. 10: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Zu dünn ist ja nicht gut [Kernaussage]. Es gibt sicherlich gesundheitliche Probleme, [Nachteile des 

Dickseins] falls unser Körper voll aus Fett besteht. Zum Beispiel, wir haben dann Probleme beim 
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Atmen und eventuell tut das Bein wegen des Übergewichts weh usw. Auf jeden Fall sehen sie 

gesunder als Frauen, die zu dünn sind. Trotzdem sollen sie noch für ihre Gesundheit abnehmen 

[...]. 

Ganz ähnlich finden sich die Brüche im Text B. Während die Abfolge der Informationen 

in der Einleitung und in der ersten Texthälfte des Hauptteils noch weitgehend stringent 

ist, werden die Informationen in der zweiten Texthälfte des Hauptteils und im Schlussteil 

nur noch lose miteinander verknüpft. So werden etwa zunächst Vor- und Nachteile des 

Fernsehprogramms „Thailand‟s got talent“ diskutiert, aber dieses Thema wird nicht 

weiter entfaltet, weil FT 13 plötzlich Fernsehen als Zeitvergeudung zum Thema hat und 

seine Gefühle für die Einschätzung nutzt. Die fehlende Fokussierung des Themas in der 

zweiten Texthälfte des Hauptteils führt letztendlich zu einer unlogischen 

Schlussfolgerung, wie man in folgender Textpassage sehen kann:  

Bsp. 11: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] Ein guter Einwand, der dagegen spricht, ist, dass sie alle auf der Bühne übertreiben und 

dadurch ist der Show nicht mehr spannend, weil er zu unreal ist. Deshalb ist die Zeit vergeudet, 

solchen Show zu schauen. In einem Tag haben wir nur 24 Stunden und wir können vieles machen, 

anstatt zu sitzen und fernzusehen. Persönlich brauche ich solche Shows nicht. Ich stehe auf dem 

Standpunkt, dass Thailand‟s got talent unnötig für unsere Gesellschaft ist. [Schlussfolgerung] Im 

Alltagsleben sehe ich kaum fern, deswegen fühle ich mich, dass die meisten Fernsehsendungen 

nicht so interessant sind. Es wäre gut, wenn die Thailänder lieber ihre Zeit mit den Büchern 

verbringen. 

Im Text C sieht man einen Bruch in der Überleitung zwischen der Einleitung und dem 

Hauptteil. Die Einleitung beginnt mit der Wichtigkeit des Musikhörens und mit der 

Berufung auf Studien, die Vorteile der Musik darstellen. Aber im folgenden Abschnitt 

wird dieser Gedanke nicht weiter fortgesetzt, sondern durch die Thematisierung der 

Nachteile des Musikhörens unterbrochen, ohne konzessive Verknüpfungsmittel oder 

Überleitungssätze, die das Gegenteil signalisieren, zu verwenden. Dann kommt der 

Proband im übernächsten Abschnitt wieder zum Thema der Vorteile des Musikhörens 

zurück. Der Textinhalt ist dadurch sprunghaft. Es scheint als ob der Schreibende dieses 

Problem erkennt, deshalb versucht er, diese Lücke zu schließen, indem er die Aussage 

„wie ich schon einmal erwähnt habe“ einsetzt. Trotzdem hat man beim Lesen sowieso 
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das Gefühl, dass der Inhalt hin und her springt. Dieser Sachverhalt zeigt sich deutlich an 

folgender Textpassage:  

Bsp. 13: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Musik ist die Erleichterung der Seele, wenn man unter Druck steht, eine Aufgabe zu machen. Die 

meiste wissen, dass die Musik grossen Einfluss auf das Gehirn der Wesen (sowohl der Menschen 

als auch der Tiere) hat. Wegen vielen Studien, die die Vorteile der Musik darstellen, wird sie bei 

vielen verwendet, um ihr Gehirn zu entwickeln 

Manche Schüler oder Studenten halten es für schlecht, die Musik beim Lernen zu hören, da sie sich 

darauf nicht konzentrieren können, eine Aufgabe zu schaffen. Einige Freunde von mir können 

überhaupt nicht lesen oder lernen, während ein Lied gespielt wird. Sie brauchen echte Ruhe, damit 

sie ihre Gedanken sammelm können, ihr Werk zu prozudieren [...]. 

Wie ich schon einmal erwähnt habe, hilft die Musik bei der Entwicklung des Gehirns. Aus diesem 

Grund hören viele Schüler und Studenten beim Lernen, weil sie denken, dass sie schneller lernen 

können. Darüber hinaus hilft ihnen die Musik, eine ausgesprochen neue Idee einzufallen. Sie 

werden nicht einfach abgelenkt, sondern ihr Stress wird durch die Musik total gelöscht. Falls sie 

unter Druck stehen, können sie echt nicht arbeiten. 

Ein weiteres kennzeichendes Merkmal der Texte von FT 13 ist die Berücksichtigung der 

abwesenden Lesenden. Die Leserbewusstheit erfolgt neben der Antizipation der 

Leserperspektive (Anführen von möglichen Gegenargumenten) auch durch das 

inkludierende Pronomen „wir“ und die direkte Rede. 

Das inkludierende Pronomen „wir“: 

Bsp. 14: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Außerdem haben wir vielleicht vergessen, dass solche Shows von dem Westen stammten und wir 

haben unterschiedliche Kultur. 

Die direkte Rede: 

Bsp. 15: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Eine beliebte Frage bei Frauen wird oft gestellt: „bin ich dick?“ oder ein typischer Satz, den man 

aus dem Mund der Frauen hört, egal ob sie pummelig oder schon schlank ist: „ich muss unbedingt 

abnehmen“. Wenn ich mich frage, was ist echt Vorteile, echt dünn zu werden? Es fällt mir keine 

Idee ein. 
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Durch das verallgemeinernde Pronomen „wir“ und dialogische Formulierungen fühlen 

sich die Lesenden dann angesprochen und werden zugleich zum Mitdenken angehalten. 

Der Abstand zwischen Textproduzenten und -rezipienten wird dadurch verringert. 

All das führt zu der Überzeugung, dass FT 13 kein besonderes Problem mit der 

Sprachverwendung hat. Deshalb kann er alles verbalisieren, was er ausdrücken möchte,. 

Er kann sich nämlich zum strittigen Punkt deutlich positionieren, den eigenen 

Standpunkt mit sachlogischen Begründungen verteidigen und mögliche 

Meinungsabweichungen bedenken sowie diese entkräften. Das, was ihm Schwierigkeiten 

bereitet, ist aber die ungenügende Kompetenz, seine Gedanken und die Sachverhalte 

schlüssig aufeinander aufzubauen. Die Texte lesen sich dadurch nicht flüsssig, und die 

Textkohärenz ist demzufolge auch stellenweise brüchig. Die Brüche führen 

unvermeidlich zu einer unzulässigen Schlussfolgerung und zu einer gestörten 

Argumentationsstruktur. Sie weisen auch darauf hin, dass der Proband nicht gut in der 

Lage ist, die Qualität des logischen Denkens und die Qualität des Textes vom Anfang bis 

zum Ende zu kontrollieren. 

Vergleich der vorhandenen Textkompetenz in den thailändischen und deutschen 

Texten 

Betrachtet man die muttersprachlichen und deutschsprachigen Texte von FT 13, sieht 

man deutliche Entsprechungen und Unterschiede: FT 13 ist gut in der Lage, die 

Themafrage unter einem objektiven Blickwinkel und aus mehreren Perspektiven zu 

sehen. Er versteht, dass die Begründung der aufgestellten These mit rein eigenen 

Selbsterfahrungen nicht ausreicht, um die Lesenden zu überzeugen. Deshalb beruft er 

sich auf Fakten, Sachwissen, und zwar auf Sachverhalte, die außerhalb der subjektiven 

Welt liegen. Darüber hinaus nimmt er auch Bezug auf denkbare Einwände der Lesenden 

und mögliche Positionen zum Thema, wobei diese Gegenargumente in Betracht gezogen 

und entkräftet werden.  

Diese argumentationstypischen Tätigkeiten vollziehen sich ganz gut in den Texten in der 

Muttersprache, aber im Deutschen ist diese Kompetenz hingegen etwas geringer. Sie 

zeigt sich offen in der Fokussierung von Kernaussagen. FT 13 ist es beim Textschreiben 



369 

im Deutschen weniger gelungen, zentrale Aussagen als Grundlage der Textproduktion zu 

nutzen bzw. fortzusetzen. Hierbei ist zu bemerken, dass manche Textteile sich nicht 

nach der Kernaussage oder dem Gesamteindruck des Textes richten. Dieses führt dazu, 

dass die Textinhalte an manchen Stellen nur lose miteinander verbunden sind und die 

Kausalbeziehungen auch dadurch brüchig sind. Im Gesamtbild erscheinen die einzelnen 

Inhalte nicht aufeinander bezogen und der Text wird auch nicht schlüssig aufeinander 

aufgebaut. Insgesamt wird deutlich, dass bei FT 13 die Textkompetenz in der 

Muttersprache beim Verfassen von deutschsprachlichen Texten deutlich geringer ist. 

C. Textkompetenzentwicklung 

Beim Textverfassen am Anfang des Schreibkurses steht FT 13 auf der 3. 

Entwicklungsstufe. Die Kompetenzentwicklung zeigt sich deutlich im Laufe des 

Schreibkurses: Der Proband steht am Ende des Schreibkurses meistens auf Stufe 4. Die 

Ergebnisse werden zusammenfassend in folgender Tabelle dargestellt: 

Tab. 5.2-51: Textkompetenzentwicklung im Deutschen von FT 13 

Vorhandene Textkompetenz Entwicklung der Textkompetenz 

Text A Text B Text C Text I Text II Text III 

Stufe 3 Stufe 3 Stufe 3 Stufe 3 Stufe 4 Stufe 4 

 

Verglichen mit den zu Beginn des Schreibkurses verfassten Texten, ist seine 

Schreibkompetenz im Laufe des Schreibkurses gestiegen. Die Schreibschwierigkeiten von 

FT 13 mit der Kohärenzbildung, die sich im Text A, B, C und noch im Text I finden, sieht 

man nicht mehr im Text II und III, d.h. er kann die Anforderungen bewältigen und seine 

Kompetenz weiter entwickeln. 

Ganz ähnlich wie die Texte am Anfang des Schreibkurses enthält Text I an manchen  

Stellen lose Zusammenhänge. Die Brüche entstehen durch eine uneindeutige 

Verwendung von Personalpronomen. Diese zeigen sich deutliche bei der Darstellung der 

Nachteile der Schuluniform, und zwar in folgenden Formulierungen: 
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Bsp. 16: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

[...] Anderseits wird es darüber diskutiert, dass die Schüler keine Meinungsfreiheit haben. Die 

Schuluniform beschränkt ihnen frei zu denken. Heutzutage versuchen viele diesen Punkt zu den 

Behörden zu äußern. Außerdem hat die Schuluniform mit Gemeinschaftsgefühl zu tun. Sie können 

sich einig fühlen, ohne dass sie jeden Tag Schuluniform anzuziehen [...]. 

In Beispiel 16 sieht man unklare Formulierungen, so ist etwa die Verwendung des 

Pluralpronomens „sie“ (mit Fettdruck markiert) nicht eindeutig. Hier besteht eine 

Ambiguität, worauf dieses „sie“ sich bezieht (auf „viele“ oder auf „Schüler“). Vom 

Kontext her kann man zwar sich vorstellen, dass dieses „sie“ die Schülern meinen 

könnte, aber das Nomen „Schüler“ steht so weit entfernt, dass an dieser Stelle 

Unsicherheiten entstehen. 

Abgesehen von diesen Brüchen in der Zuordnung kann man sagen, dass FT 13 ganz gut 

imstande ist, in seinen Text argumentative Textgestaltungselemente zu integrieren. Der 

Text enthält nämlich einen expliziten Standpunkt und stützende Begründungen sowie 

Belege. Der Proband führt auch mögliche Gegenargumente an, und das bedeutet die 

Berücksichtigung der Gefühle und Einwände abstrakter Lesender. Um dies zu 

verdeutlichen, soll nun ein Textbeispiel herangezogen werden. Hier thematisiert der 

Schreiber Vorteile der Schuluniform: 

Bsp. 17: Zum Thema „Schuluiform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

[...] Ein gutes Argument, das für Schuluniform spricht, ist, dass die Schüler am Morgen keine Zeit 

mit der Kleidung vergeuden. Vermutlich passiert es bei den Mädchen. Also, fast alle Mädels 

brauchen mehr Zeit als die Jungs, um alles fertig zu machen. Deshalb können Sie die Zeit dadurch 

sparen, dass sie die Uniform anziehen. Darüber hinaus brauchen sie kein zusätzliches Geld für ihre 

Schmucken oder Schuhen, die zu ihrer Kleidung passen zu bezahlen. Das letzte Argument ist, dass 

die Schuluniform die soziale Diskriminierung in den Schulen verhindern kann. Durch viele 

amerikanischen Series wird dieses Problem präsentiert; die blonde (meist) tragen immer 

Brandnames und die anderen, die keine Brandnames anhaben, sind wie ein freak [...]. 

FT 13 setzt in Text II und in Text III nötige argumentationsspezifische 

Textgestaltungselemente ein. So drückt der Proband den Standpunkt explizit aus und 

begründet ihn so ausführlich, dass er für die Lesenden überzeugend ist. Dabei werden 

auch denkbare Einwände angeführt. Relevante Informationen und stützende Beispiele 
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werden eingesetzt, damit die Lesenden der vorgebrachten Argumentation folgen 

können. Ganz anders als Text I kann FT 13 Text II und Text III auf eine kohärente 

Weise verfassen. Dies soll nun anhand folgender Textpassagen aus Text II verdeutlicht 

werden. Hier werden Vor- und Nachteile der Schönheitsoperation dargestellt: 

Bsp. 18: Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder Nein?“ 

[Vorteile] Aufgrund der folgenden Motivationen entscheidet man sich eine Korrektur machen 

lassen: Schöneres Ansehen, mehr Selbstbewusstsein und bessere Chancen bei der Arbeit. Manche 

fühlen sich ja, dass sie hässlich sind oder sie sind nicht zufrieden mit ihrem echten Gesicht. 

Darüber hinaus haben sie durch Schönheitsoperation mehr Selbstbewusstsein, weil sie schöner 

sind. Die Schönheit hat auch Einfluss auf manche Arbeit wie Schauspieler, Moderator und 

Flugbegleiter [...].  

[Nachteile] Schönheitsoperation kann aber schädlich sein. Vor ein Paar jahren wurde es in der 

thailändischen Nachrichten berichtet, dass es nach der Operation miserabele Probleme bei einem 

damals berühmten Sänger (von der Band UHT) gab. Danach musste er ständig Korrekturen lassen, 

um sein Gesicht zu verschönern. Außerdem macht die Schönheitsoperation man süchtig wie 

Drogen, denn man fühlt sich immer, dass sein Gesicht oder Körper nicht perfekt ist. Nach der 

Operation verliert man bestimmt seine eigene Identität, weil er dadurch eventuell gründlich 

geändert ist.  

Schließlich stehe ich auf dem Standpunkt, dass „Schönheitsoperation“ keine gute Idee ist. [...]. 

Wie in Text II berücksichtigt FT 13 auch in Text III Pros und Cons des strittigen Punktes 

mit. Der Proband bringt Vor- und Nachteile des Zusammenlebens vor der Heirat vor (s. 

folgende Formulierungen): 

Bsp. 19: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

[Nachteile] Es würde ziemlich viel darüber besprochen, ob das Zusammenleben vor der Heirat 

mehrere Vorteile als die plötzliche Heirat hat. Jemand, der viel Wert auf die Tradition liegt und 

Angst vor dem Skandal hat, lehnt bestimmt diese Idee ab. Die thailändische Gesellschaft ist ein 

gutes Beispiel, da die Leute hier das Zusammenleben vor der Heirat eine Kriminalität sehen. 

Außerdem wird die Frau, die so was macht, von den anderen verworfen. Auf jeden Fall sind 

manche für die Heirat, weil sie als das Versprechen der zwei Personen gilt. Falls es zur Heirat 

kommt, heißt es, dass die beiden eine feste Bindung und eine gegenseitige Verantwortung hat. 

Manchmal geht es ja auch um das Gesetz und Steuer. Wer heiratet, bezahlt die Steuer weniger.  

[Vorteile] Eine alte deutsche Dame, die schon verheiratet ist und 2 Kinder hat, sagte mir, dass die 

heirat nicht das wichtigste in der Ehe ist. Für sie ist der Lebensstil des Paares und sie sollen erst 
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vor der Heirat daran denken, ob ihr Lebensstil wirklich zueinander anpasst und auch ob sie gut 

miteinander umgehen können [...]. Falls sie eine schhwarze Seite ihres Mannes oder ihren Frau 

entdecken, können sie eventuell es nicht aushalten. Aus dem Grund kommt es endlich zu einem 

schlechten Ende, nämlich der Scheidung  

Aus meiner Ansicht halte ich das Zusammenleben vor der Heirat für gut, nachdem ich alle Gründe 

im Kopf bewertet und bewogen habe. 

Berücksichtigt man die Antizipation der Leserperspektive, so wird deutlich, dass FT 13 

neben der Thematisierung denkbarer Eindrücke der Lesenden auch Modalpartikeln 

verwendet, um den Abstand zwischen Textproduzenten und -rezipienten zu verringern 

wie, z.B.: 

Bsp. 20: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

Also, fast alle Mädels brauchen mehr Zeit als die Jungs, um alles fertig zu machen. 

Bsp. 21: Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein?“ 

Manche fühlen sich ja, dass sie hässlich sind oder sie sind nicht zufrieden mit ihrem echten Gesicht. 

Alles in allem wird ganz klar, dass FT 13 vor dem Schreibkurs ein klares Verständnis 

dafür zeigt, dass er beim Verfassen von argumentativen Texten neben der eigenen 

Positionierung auch mögliche Meinungsabweichungen oder andere Leserperspektiven 

bedenken muss. Bei ihm kommen in besonderer Weise Schwierigkeiten mit der 

kohärenten Einordnung der Informationen vor. Allerdings kann er im Laufe des 

Schreibkurses diese Anforderung bewältigen. Die Textkompetenzentwicklung wird 

zusammenfassend in folgender Tabelle dargestellt: 

Tab. 5.2-52: Vorhandene Textkompetenz und Textkompetenzentwicklung von FT 13 

Aspekte der 

Textkompetenz 
Vorhandene Textkompetenz Textkompetenzentwicklung 

Thailändisch Deutsch Deutsch 

Die 

sachorientierte 

Begründung 

Begründung mit 

Erfahrungs-, 

Allgemeinwissen 

Begründung mit 

persönlichen 

Bedingungen und 

Begründung mit 

Erfahrungs- und 

Allgemeinwissen  
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und Sachlichkeit 

Logische 

Begründung 

Vorlieben 

Brüchige 

Kausalbeziehung 

durch unkohärente 

Einordnung der 

Informationen und 

fehlende 

Fokussierung  von 

Kernaussagen 

Logische Kausalbeziehung 

(nur Text I hat Brüche 

wegen unkohärenter 

Einordnung der 

Informationen) 

Die mehr-

dimensionale 

Problem-

betrachtung 

Anführen von Pro- 

und 

Gegenargumenten 

Anführen von Pro- 

und 

Gegenargumenten 

Anführen von Pro- und 

Gegenargumenten 

Die Text-

strukturierung 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Diskussionsteil – 

Schlussteil 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Diskussionsteil – 

Schlussteil 

Textaufbau: Einleitung – 

Diskussionsteil – 

Schlussteil 

Das 

leserorientierte 

Schreiben 

Leserbewusstheit 

durch 

Wechselseitigkeit 

der Perspektive 

Leserbewusstheit 

durch 

Wechselseitigkeit 

der Perspektive 

Leserbewusstheit: 

rhetorische Sprachmittel 

und Wechselseitigkeit der 

Perspektiven 

Sonstiges Vorherrschen der 

verallgemeinernden 

Formulierung 

Vorherrschen der 

verallgemeinernden 

Formulierung 

Verallgemeinernde 

Darstellung der 

Sachverhalte 

Zuwachs an Informationen 
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FT 14 

A. Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen 

FT 14 steht beim Verfassen seiner muttersprachlichen Texte auf der 4. und 2. 

Entwicklungsstufe. Die Ergebnisse sind in folgender Tabelle zusammenfassend 

dargestellt: 

Tab. 5.2-53: Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen von FT 14 

Text a Text b Text c 

Stufe 4 Stufe 2 Stufe 2 

 

FT 14 verfasst die muttersprachlichen argumentativen Texte ganz direkt aus seinen 

subjektiv-biografischen Umständen und persönlichen Eindrücken heraus. Seinen 

thailändischen Texten scheint keine bewusste Planung vorangegangen zu sein. 

Spontane Gedanken und Ideen werden unmittelbar zur Sprache gebracht. Indizien für 

Spontanität zeigen sich in der Schreibzeit, die beim Verfassen von allen Texten zwischen 

20 und 25 Minuten lag, und  in der mündlichen Spachverwendungsweise. Spuren von 

Mündlichkeit erkennt man darüber hinaus an dem häufigen Vorkommen derselben 

Ausdrucksmittel im Ganztext („เพราะ“= „weil“; „อาจ“ = „vielleicht“) und an der 

inhaltlichen Wiederholung (d.h. der Gedanke: „durch das Musikhören wird die 

Konzentration reduziert“), also wie man sich mündlich ausdrückt, ganz spontan und 

ohne bewusste Planung bzw. Überarbeitung. Dies kann man besonders im Text b und 

Text c sehen: 

Bsp. 1: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Das häufige Vorkommen von „เพราะ“ („weil“) 

[...] ขา้พเจา้จงึคดิว่าการฟังเพลงในขณะทีท่ าการบา้นนัน้ส าหรับตัวขา้พเจา้แลว้ท าใหง้านแย่ลง สาเหตุแรกที่

การฟังเพลงท าใหข้า้พเจา้ท างานไดแ้ย่ลงเพราะเมื่อขา้พเจา้ฟังเพลงอยู่นัน้ ขา้พเจา้มักมีสมาธลิดลง เพราะ

เสยีงเพลงรบกวน บางครัง้การท างานเงียบๆท าใหเ้ราสามารถตัง้สมาธจิดจ่อกับงานทีอ่ยู่ขา้งหนา้ไดด้ีมากกว่า 

เพราะบางครัง้เวลาเราฟังเพลงเรามักคดิตามเสยีงเพลงและท าใหป้ระสทิธภิาพในการคดิของเราถูกลดทอน 
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เพราะตอ้งคดิถงึสองสิง่ในเวลาเดียวกัน ทัง้คดิตามเนื้อเพลง และคดิทบทวนถงึบทเรียนหรือเนื้อหาทีเ่ราตอ้ง

น ามาเขยีนในการบา้น [...]  

Bsp. 2: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

Das häufige Vorkommen von „อาจ“ („vielleicht“) 

[...] ถา้ไม่มเีวท ี Thailand‟s got talent พวกเขาอาจไม่มโีอกาสไดโ้ชวค์วามสามารถเหล่านี้เลยก็ได ้ และอาจ

เป็นทีน่่าเสยีดายเพราะอาจมคีวามสามารถหลายๆอย่างทีค่วรไดรั้บการสนับสนุนต่อไป [...]. 

Ein weiteres kennzeichnendes Merkmal der Texte von FT 14 ist die einseitige 

Begründung mit persönlicher Perspektive. Die ichzentrierte Stellungnahme wird meistens 

durch das Personalpronomen „ขา้พเจา้“ (ich) und die Form von „ich“ in Kombination mit 

Verben des Meinens verbalisiert, wie z.B. „ขา้พเจา้คดิวา่” (ich denke), „ขา้พเจา้ชอบ” (ich 

mag) oder Äußerungen wie „ขา้พเจา้สงัเกตกบัตวัเอง” (ich bemerke), „ส าหรับขา้พเจา้แลว้” 

(zu mir ist). 

Wegen der fehlenden Bezugnahme auf Sachwissen orientieren sich die thailändischen 

Texte a, b und c nur in eine Richtung, d.h. es gibt keine intensive und vielseitige 

Beschäftigung mit dem thematischen Gegenstand. Es werden keine alternativen 

Positionen und mögliche Gegenargumente sowie Gedanken der Lesenden angeführt. 

Hier gibt es nur die ichbezogene Begründung bzw. das Erzählen über sich selbst, z.B. 

den persönlichen Geschmack. Dieser Sachverhalt soll nun an folgenden Beispielen 

verdeutlicht werden: 

Bsp. 3: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

ในความคดิเห็นของขา้พเจา้นัน้ ตอ้งการทีจ่ะใหม้รีายการ Thailand‟s got talent ต่อไปดว้ยเหตุผลสามประการ 

อันดับแรกขา้พเจา้ชอบรูปแบบของรายการและวธิกีารน าเสนอ สองเพราะรายการประเภทนี้เปิดโอกาสใหผู้ท้ีม่ี

ความสามารถไดม้เีวทใีนการแสดงออก และเหตุผลขอ้สดุทา้ยรายการนี้กอ่ใหเ้กดิแรงบนัดาลใจกบัผูช้ม [...] 

ดว้ยเหตุนีข้า้พเจา้จงึอยากใหม้รีายการนี้ต่อไป  

Bsp. 4: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

ในการท างานตา่งๆ เชน่การบา้น ผูท้ ามักตอ้งใชส้มาธมิากกว่าการเรยีนโดยทัว่ไปเพราะเหมอืนเป็นการทบทวน

บทเรยีนต่างๆทีไ่ดเ้รยีนมาแลว้ [...] ขา้พเจา้จงึคดิวา่การฟังเพลงขณะทีท่ าการบา้นนัน้ส าหรับตัวขา้พเจา้เอง

แลว้ท าใหท้ างานแย่ลง สาเหตแุรกทีก่ารฟังเพลงท าใหข้า้พเจา้ท างานไดแ้ย่ลงเพราะเมือ่ขา้พเจา้ฟังเพลงนัน้

ขา้พเจา้มักจะมสีมาธนิอ้ยลงเพราะเสยีงรบกวน [...] ขณะท าการบา้นท าใหท้ างานไดช้า้ลง โดยขา้พเจา้สงัเกตดุู
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กบัตัวของขา้พเจา้เอง ฃึง้แมก้ารฟังเพลงจะท าใหรู้ส้กึผอ่นคลายจากการท างาน แต่ความผอ่นคลายกบัสง่ผลให ้

บางครัง้เราใจลอยวอกแวก [...] 

Allerdings gilt dieses Schreibverhalten nur für die Texte b und c und nicht für den Text 

a, weil in Text a Vor- und Nachteile des Dünnseins thematisiert werden:  

Bsp. 5: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[Vorteile] ในปัจจุบนัมปัีจจัยหลายอย่างมาเป็นค่าก าหนดใหผู้ห้ญงิรูส้กึว่า คนทีม่รูีปร่างผอมคอืคนทีส่วยและมัก

ไดรั้บการยอมรับและชืน่ชมจากผูค้นรอบขา้ง [...] ไม่ว่าจะเป็นนติยสารทีน่ยิมคนรูปร่างผอมมาถา่ยแบบหรอืดารา

นักรอ้งทีต่อ้งมหีุน่ทีผ่อมมากเพือ่ทีเ่ขา้กลอ้งแลว้จะไดดู้ด ี [...] [Nachteile] คนทีต่อ้งการผอมมากเกนิไปอาจ

สง่ผลต่อระบบจติใจ [...] ท าใหเ้ขากลายเป็นคนวติกระมัดระวังการกนิและอาจสง่ผลใหเ้กดิโรคต่างๆตามมา ทัง้

โรคซมึเศรา้และความผดิปกตใินร่างกาย [...] แต่ถา้ผอมแลว้สขุภาพด ีทานอาหารครบทกุมือ้และออกก าลังกาย

ก็เป็นสิง่ทีด่แีละไม่สง่ผลเสยีใดๆต่อร่างกาย [...] 

Auch wenn FT 14 mögliche Gedanken bzw. Einwände der Lesenden kaum 

berücksichtigt, erkennt man jedoch, dass er sich die Existenz seiner abstrakten 

Lesenden auch vorstellen kann, weil der Proband die Lesenden mit dem Pronomen „คณุ“ 

(Sie) adressiert. Obwohl dieses direkte Ansprechen an manchen Textstellen fast wie ein 

persönlicher Angriff klingt, ist das auch ein Indiz für das Bewusstsein für das 

Vorhandensein eines abstrakten Kommunikationspartners. Darüber hinaus verwendet 

der Proband auch das inkludierende „เรา“ („wir“), damit der Lesende das Gefühl hat, 

dass er und sein Lesender zu derselben Gruppe gehören oder auf der gleichen Seite 

stehen. Dies soll nun an dem folgenden Beispiel deutlich gemacht werden: 

Bsp. 6: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...] เพราะฉะนัน้เราควรพจิรณาใหด้ถีงึความตอ้งการของเราว่า อยากสขุภาพด ี ไม่ผอม แต่ดูมนี ้ามนีวล หรอื

ผอมจนหนังแหง้ตดิกระดูก เพราะถา้เป็นอย่างหลังนี้คงมแีต่คุณเพยีงคนเดยีวเทา่นัน้ ทีค่ดิว่ายิง่ผอมยิง่สวย แต่

ผูอ้ืน่ทีม่องคุณคงเห็นแตค่วามผอมโทรม และสมัผสัไดถ้งึความป่วยของคุณทัง้ร่างกายและจติใจ [...] 

Zusammenfassend kann man sagen, dass FT 14 in Text a argumentative 

Textgestaltungselemente einsetzen kann: logische Begründung, Anführen von Kontra-

Argumenten und eine textsortenangemessene Textstruktur. Im Gegensatz dazu ist der 

Proband beim Verfassen von Text b und c unzureichend in der Lage, diese 

argumentationsspezifische Bedingung zu erfüllen. Die aufgestellte These wird nur mit 

individuellen Umständen und persönlichen Interessen begründet und überhaupt nicht 
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mit kritischer Distanz dargelegt. Den Texten fehlt daher die Wechselseitigkeit der 

Perspektiven. FT 14 gelingt es daher nicht, seine Texte in einem textsortenspezifischen 

Textaufbau zu verfassen. Aus diesem Grund steht er auf Stufe 2.  

B. Vorhandene Textkompetenz im Deutschen 

Beim Verfassen der drei deutschsprachigen Texte steht FT 14 auf der 2. 

Entwicklungsstufe (s. Ergebnisse in folgender Tabelle): 

Tab. 5.2-54: Vorhandene Textkompetenz im Deutschen von FT 14 

Text A Text B Text C 

Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 

 

Genauso wie die muttersprachlichen Texte verfasst FT 14 die deutschsprachigen Texte 

ganz direkt aus einer häuslichen Situation und aus einer subjektiv-biografischen 

Erlebnisperspektive heraus. Persönliche Wünsche und Erfahrungen stehen im Zentrum 

des Argumentierens. Gedanken und Ideen zum Thema werden auch unmittelbar 

verbalisiert. Aus der Betrachtung schreibt der Proband einfach los, ohne vorher den Text 

zu planen. Die Spontanität zeigt sich deutlich in einer emotional geprägten 

Stellungnahme zum Thema und in der Schreibzeit, die für das Verfassen jedes Textes 

nur zwischen 40 und 50 Minuten lag. Diese Arbeitszeit ist im Vergleich zu den meisten 

ForschungsteilnehmerInnen viel kürzer (bei den meisten lag sie etwa bei 1.30 Stunden). 

Die gefühlsbetonte Darstellung der Sachverhalte sieht man durchgängig in den Texten 

A, B und C. Aber eine ganz konkrete Beschreibung zeigt sich vor allem im Text B, (s. 

Folgendes Beispiel): 

Bsp. 7: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] Es zeigt echte Menschen, keine Schauspieler dabei, wie sie ihre Träume verwirklichen wollen 

und das nicht nur durch Tanz oder Gesang sondern durch einzigartige und manchmal witzig 

Talente z.B. Dog Show, Thai boxing art oder Percussion mit Thai Dance Show [...]. Es liegt nicht 

allein an einer kleinen Jury zu bestimmen, was gut oder schlecht ist, sondern häufig an dem 

Publikum. Viele Menschen im Saal sind tief berührt und weinen vor Freude eine so schöne Stimme 

zu hören oder lachen, stehen auf und applaudieren, wenn ein Kind anfängt zu rappen oder zu 
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„break-dance“ (Hip-Hop). Mir als Zuschauer gibt die Sendung außerdem Inspiration. Es ist toll zu 

sehen [...]. 

Ganz ähnlich verbindet FT 14 die narrative Ich-Perspektive mit dem Verfassen des 

Textes C. Dadurch wird der Text eher auf eine narrative als auf eine argumentative 

Weise entfaltet, wie man in der folgenden Textpassage sehen kann: 

Bsp. 8: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

Ich persönlich kann mich viel besser ohne musik im Hintergrund beim Hausaufgaben machen 

konzentrieren. Ich habe es mehrmals versucht mit Musik zu arbeiten, besonders wenn ich gestresst 

bin oder einfach nur vor mich hinarbeiten möchte. Ich habe aber feststellen müssen, dass mich die 

Musik zwar beruhigt aber von der Arbeit ablenkt. Oftmals fange ich an das Lied mitzusummen oder 

mich auf dem Liedtext zu konzentrieren, anstatt meine Arbeit nachzugehen. Die leistung und 

Geschwindigkeit beim Erledigen der Hausaufgaben leidet in meinem fall unter dem Einfluss der 

Musik [...].  

Die mit der persönlichen Erfahrungswelt begründete Stellungnahme findet sich auch im 

Text A. Hier sieht man im Vergleich zum Text a in der Muttersprache einen deutlichen 

Unterschied: Im muttersprachlichen Text a kann FT 14 das Thema der Dünnheit ganz 

kritisch betrachten. Aber wenn es um Schreiben im Deutschen geht, dann reduziert sich 

dieses reflektierte Schreiben auf ein eindimensionales Schreiben, nämlich nur 

ichzentriert (Ähnliches sieht man auch bei FT 10). Die folgenden Textabschnitte zeigen 

dies deutlich: 

Bsp. 9: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ in der deutschen Sprache 

Ich weiß genau nicht, wann dieses Wort „Dünn“ eine wichtige Rolle im unseren Norm spielt [...]. 

Ich habe ein Paar Leute gesehen, die ganz wenig essen und gar nicht glücklich aussehen. Hunger 

quält sie, trotzdem quälen sie sich selbst weiter, um dünner zu sein, da sie denken, dass dünn die 

Schönheit bedeutet [...]. Aber ich bin der Meinung, dass Schönheit gesund und fit aussehen heißt, 

nicht dünn und schwach zu sein [...].Wenn man zu dünn ist, hat man doch keine Kraft, um etwas 

zu machen [...]. Natürlich wollen Frauen und Mädchen anders aussehen und möchten vom 

umgebene leute angenommen werden,aber glaub mir doch. Es gibt noch besseren und gesunden 

Weg für sie [...]. 
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Bsp. 10: Zum Thema „Dünn-schick oder schädlich?“ in der thailändischen Sprache 

ในปัจจุบนัมปัีจจัยหลายอย่างมาเป็นค่าก าหนดใหผู้ห้ญงิรูส้กึว่า คนทีม่รูีปร่างผอมคอืคนทีส่วยและมกัไดรั้บการ

ยอมรับและชืน่ชมจากผูค้นรอบขา้ง [...] ไม่ว่าจะเป็นนติยสารทีน่ยิมคนรูปร่างผอมมาถา่ยแบบหรอืดารานักรอ้งที่

ตอ้งมหีุน่ทีผ่อมมากเพือ่ทีเ่ขา้กลอ้งแลว้จะไดด้ดู ี [...] คนทีต่อ้งการผอมมากเกนิไปอาจสง่ผลต่อระบบจติใจ 

[...] ท าใหเ้ขากลายเป็นคนวติกระมัดระวังการกนิและอาจสง่ผลใหเ้กดิโรคต่างๆตามมา ทัง้โรคซมึเศรา้และความ

ผดิปกตใินร่างกาย [...] แต่ถา้ผอมแลว้สขุภาพด ี ทานอาหารครบทกุมือ้และออกก าลังกายก็เป็นสิง่ทีด่แีละไม่

สง่ผลเสยีใดๆต่อร่างกาย [...] 

[...] เพราะฉะนัน้เราควรพจิรณาใหด้ถีงึความตอ้งการของเราว่า อยากสขุภาพด ี ไม่ผอม แต่ดูมนี ้ามนีวล หรอื

ผอมจนหนังแหง้ตดิกระดูก เพราะถา้เป็นอย่างหลังนี้คงมแีต่คุณเพยีงคนเดยีวเทา่นัน้ ทีค่ดิว่ายิง่ผอมยิง่สวย แต่

ผูอ้ืน่ทีม่องคุณคงเห็นแตค่วามผอมโทรม และสมัผสัไดถ้งึความป่วยของคุณทัง้ร่างกายและจติใจ [...]  

Bei der vergleichenden Betrachtung des deutschsprachigen Textes A und des 

thailändischen Textes a ist deutlich erkennbar, dass die Ichbetroffenheit in Text A in den 

Vordergrund gestellt ist, während der thailändische Text a sachorientiert geschrieben ist. 

Außerdem verwendet FT 14 im muttersprachlichen Text generalisierende Pronomina 

(z.B. „wir“=“เรา“) und Nominalphrasen (z.B. „dünne Menschen“=“คนทีม่รีูปร่างผอม“), um 

die dargestellten Informationen zu verallgemeinern. Im Gegensatz dazu sieht man im 

deutschsprachigen Text a das häufige Auftreten des Pronomens „Ich“. 

Die ichzentrierte Erörterung in den deutschsprachigen Texten A, B und C hat zur Folge, 

dass FT 14 keinen Bezug auf mögliche alternative abweichenden Meinungen nimmt. Die 

deutschsprachigen Texte von FT 14 enthalten daher keine Diskussion über Pros und 

Cons. Bei näherer Betrachtung ist auch zu bemerken, dass das Thema in Text B und 

Text C nicht exponiert wird, der thematische Teil daher sofort mit dem Ausdruck des 

eigenen Standpunkts beginnt. Das bedeutet, dass es hier auch keinen Problemumriss 

gibt und die Lesenden nicht in das Thema eingeführt werden. Dieses Merkmal ist ein 

Charakter der Mündlichkeit, d.h. ganz direkt und ohne Umschweife. 

Ein Blick auf die Leserbewusstheit zeigt, dass FT 14 unzureichend in der Lage ist, sich 

die fiktiven Lesenden vorzustellen und deren möglichen Einstellungen zu bedenken. 

Allerdings versucht er, anhand verallgemeinernder Pronomen und generalisierender 

Nominalphrasen seine persönlichen Einstellungen zu verallgemeinern. Trotz der 

Verallgemeinerungen tritt die expressive und gefühlsbetonte Darstellung durchgehend in 



380 

den Vordergrund. Die deutschsprachigen Texte von FT 14 weisen dadurch im hohen 

Maße immer noch einen Ich-Bezug auf.  

Betrachtet man die Kausalbeziehung, so wird deutlich, dass er seinen Standpunkt 

präzise darlegen kann, aber nicht imstande ist, Fakten oder Sachverhalte, die außerhalb 

der eigenen Erfahrungswelt liegen, zu entnehmen und diese für den Standpunkt zu 

nutzen. Der Argumentationsvorgang basiert nur auf Erfahrungen des Ichs und 

persönlichen Empfindungen. Bemerkenswert ist dabei auch, dass kausale Konnektoren 

kaum verwendet werden. Das heißt, es gibt keine Signalwörter, die die Beziehung von 

Aussagen in einer Argumentationskette sichtbar machen. Dabei geht es in erster Linie 

um Erzählen bzw. um assoziative Ideengenerierung. Alle drei deutschsprachigen Texte 

von FT 14 haben dadurch eher einen beschreibenden als einen argumentativen 

Charakter. 

Auffällig bei FT 14 ist weiterhin, dass er ohne große sprachliche Schwierigkeiten 

verfassen kann. Man sieht zwar sprachliche Normverletzungen, aber diese sind nur 

Kleinigkeiten und beeinträchten die Verständlichkeit des Textes kaum, z.B. schreibt er 

„in meiner Meinung“ statt „meiner Meinung nach“ oder „leiden von“ statt „leiden unter“. 

Es ist anzunehmen, dass er von der Sprachverwendung des Englischen beeinflusst wird, 

nämlich „in my opinion“ (in meiner Meinung) und „suffer from“ (leiden von). Manchmal 

betreffen die Fehler auch die Groß/Kleinschreibung und Buchstabenauslassungen, aber 

das sind nur Leichtsinnsfehler und stören die Sinnkontiuität nicht. 

Beim Verfassen von deutschsprachigen Texten fällt es FT 14 schwer, nötige 

Informationen in den Text einzusetzen, die ein Lesender braucht, um seiner 

Argumentation folgen zu können. Man sieht in den Texten von FT 14 daher kaum 

Sachwissen bzw. Allgemeinwissen sowie Wechselseitigkeit der Perspektiven. Der 

Proband ist auch im Unklaren darüber, wie er den Textanfang gezielt nutzen kann, um 

sein Schreibziel zu erreichen, z.B. indem er in der Einleitung geschichtliche Hintergründe 

des problematischen Punktes beschreibt, um den Lesenden zum Thema der Problematik 

hinzuführen. Er vernachlässigt also einfach die Einleitung des Textes und nimmt auch 

kaum Bezug auf mögliche Gegenpositionen. Seine Texte enthalten daher keinen 
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Problemumriss und keinen Diskussionsteil. Eine textsortenspezifische Textstruktur ist aus 

diesem Grund  nicht erreicht.  

Vergleich der vorhandenen Textkompetenz in den thailändischen und deutschen 

Texten 

Analysiert man die Texte von FT 14 in der thailändischen und deutschen Sprache, lässt 

sich erkennen, dass der Proband die Texte in beiden Sprachen aus seinen persönlichen 

Bedingungen und Interessen heraus verfasst. Er beantwortet die strittige Frage zum 

Thema auf eine mündliche Art und Weise: ganz direkt, ohne Einleitung und ohne 

Umschweife. Er lässt sich einfach von seinem Gedankenfluss leiten und schreibt 

ungeplant. Dieses spontane Schreiben hat zur Folge, dass er den strittigen Punkt nicht 

aus der Distanz und mit kritischen Augen sehen kann. 

Ein Blick auf den Adressatenbezug in den thailändischen und deutschsprachigen Texten 

zeigt deutlich, dass es dem Schreibenden schwer fällt, sich in die Perspektive anderer 

hineinzuversetzen und deren mögliche Einschätzungen zu bedenken. Die 

Leserbewusstheit erfolgt nur durch direktes Ansprechen der Lesenden, wobei es durch 

auffordernden Äußerungen so verstärkt wird, dass es fast wie ein persönlicher Angriff 

wirkt. Durch das fehlende Anführen alternativer Positionen zum Thema werden Pro- und 

Kontra-Argumente daher in den Texten nicht vorgebracht und diskutiert. Ein 

Diskussionsteil wird hier nicht erreicht. 

Aus der Textanalyse über die vorhandene Textkompetenz in der Muttersprache und in 

der deutschen Sprache von FT 14 erhält man also ein fast gleiches Bild. Der Unterschied 

besteht vor allem darin, dass es in den deutschsprachigen Texten eine kleinere 

Informationsdichte gibt. Alles in allem wird ganz klar, dass die Textkompetenz in der 

Muttersprache beim argumentativen Schreiben im Vergleich zum Deutschen fast gleich 

ist, nämlich keine hohe Textkompetenz. 
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C. Textkompetenzentwicklung 

Bei FT 14 erfolgt vom Kursanfang bis zum Kursende eine deutliche Entwicklung in der 

Textkompetenz, d.h. von der Stufe 2 zur Stufe 3, wie es sich in folgender Tabelle 

darstellt: 

Tab. 5.2-55: Textkompetenzentwicklung im Deutschen von FT 14 

Vorhandene Textkompetenz Entwicklung der Textkompetenz 

Text A Text B Text C Text I Text II Text III 

Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 Stufe 3 Stufe 3 

 

Wie die meisten ForschungsteilnehmerInnen sieht man die Textkompetenzentwicklung 

von FT 14 hier im Besonderen in der Fähigkeit, sich von einer persönlichen Betroffenheit 

abzuwenden hin zu einer Berücksichtigung fremder Perspektiven. Zu Beginn des 

Schreibkurses verfasst FT 14 ganz direkt aus persönlichen Bedingungen, Vorlieben und 

Interessen heraus. Dabei stehen das Personalpronomen „ich“ und beschreibende 

Sprachelemente im Vordergrund. Man sieht gar keine möglichen Meinungsabweichungen 

zum Textthema. Im Laufe des Schreibkurses, und zwar im Text I, finden sich diese 

genannten Texteigenschaften immer noch. Es gibt also keine deutlichen Veränderungen 

zwischen den zu Beginn des Schreibkurses verfassten Texten und dem Text I. Im Text II 

und Text III hingegen ist eine wichtige Entwicklung deutlich erkennbar, d.h. die 

Fähigkeit, die subjektive Welt zu überwinden und Bezug auf mögliche alternative 

Positionen zu nehmen. Es soll nun im Folgenden auf die einzelnen Texte eingegangen 

werden. 

Wie bereits erwähnt, sieht Text I nicht anders als die zu Beginn des Schreibkurses 

verfassten Texte aus. Hier basiert die Begründung für den eigenen Standpunkt nur auf 

der subjektiven Perspektive des Schreibenden. Bei der Beschäftigung mit dem Thema 

„Schuluniform“ drückt er seinen Standpunkt ganz genau aus: dass er gegen die 

Uniformierung ist. Um diese Behauptung zu begründen, spricht er von Meinungen seiner 

ehemaligen Lehrer über die Schuluniform. Darüber hinaus beschreibt er auch sein Leben 

als Austauschschüler in Deutschland, wo die Schuluniform gar keine Rolle spielt. Dabei 
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werden keine denkbaren Einwände miteinbezogen. Dies soll nun an folgendem Beispiel 

deutlich gemacht werden: 

Bsp. 11: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

[...] Meine alte Lehrerin hat gesagt, dass die Schuluniform zeigt, wer Student is oder wer Lehrer 

ist. Sie identifiziert und zeigen, dass wir zusammen gehört. Während der andere Lehrer sagt, dass 

es einfach unser Pflicht ist, eine Schuluniform anzuziehen. Und was denken Sie mit den Gedanken? 

Bei mir geht es nicht um Schuluniform, eine gute Student zu sein. Ich stimme mit dem Lehrer nicht 

zu. Als ich Austauschschülerin in Deutschland war, muss ich die Schuluniform nicht anziehen. 

Niemand kontrolliert mich, ob mein Rock zu kurz ist oder meine Schuhe schwarz oder weiß ist. Ich 

habe mehr Freiheit und fühle mich noch glücklicher als ich in der Thaischule war [...].  

Darüber hinaus ist zu bemerken, dass FT 14 kein ausreichendes Wissen über das 

Textthema hat. Er hat nämlich etwas über die Funktionen der Schule missverstanden. 

Dieses Missverständnis zeigt sich etwa in folgenden Formulierungen: 

Bsp. 12: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

[...] Vielleicht sieht es nicht so ordentlich, wenn man keine Uniform an hat, aber das ist doch nicht 

so wichtig, da man in die Schule geht, um zu lernen und sich zu verbessern in den bereich von 

Wissenschaft, nicht in der Schule geht um ordentlich zu sein oder kontrollieren zu werden. Bei mir 

bedeutet die Schuluniform garnicht, solange man immer noch gute Note bekommt [...].  

Die unterstrichenen Äußerungen stellen ein großes Missverständnis dar, weil eine der 

Hauptfunktionen der thailändischen Schule nach dem Erziehungsministerium neben der 

Wissensvermittlung auch das Lehren von Disziplin ist (vgl. 

http://www.kroobannok.com/article-23995-html). Die Uniformierung übernimmt die 

Verantwortung dafür, weil sie auch ein gewisses Maß an Disziplin und Ordnung 

vermittelt. Diese Äußerungen sind daher auch ein Beweis für eine eingeschränkte 

Perspektive und unzureichendes Sachwissen zum Schreibthema.  

In Text II geht der Proband einen Schritt weiter: Er kann strittige Sachverhalte aus 

fremden Perspektiven betrachten. Obwohl es sich dabei nur um einen oberflächlichen 

und begrenzten Umgang mit abweichenden Meinungen handelt, ist das jedoch ein Indiz 

für die Überwindung der Ichbezogenheit. Dabei ist das Zurücktreten des Ichs und der 
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Beschreibung der persönlichen Bedingungen eindeutig beobachtbar. Um dies zu 

illustrieren wird nun ein Textbeispiel angeführt: 

Bsp. 13: Zum Thema „Schönheitoperation – ja oder nein?“ 

Heutzutage in unserer globalisierte Welt avancieren die Technologien in verschiedenen Bereichen 

ganz schnell besonders im Bereich der Schönheitsoperation. Auch in Thailand machen viele 

Schauspieler Schönheitsoperation und für Leute die Schauspieler sein möchte, muss minimum eine 

sache von ihre Körper Operation machen lassen. Meiner Meinung nach kommt dieser 

Schönheitsoperationstrend aus Korean, da dort fast jeder Sänger oder Schauspieler 

Schönheitsoperation machen lassen und man muss das annehmen, dass nach der Operation sie 

viel besser aussieht. Ihre Beine werden verkleinert oder ihre nase werden verschönert. 

Zur Thematisierung des Vorteils der Schönheitsoperation behandelt FT 14 den 

Gesichtspunkt des besseren Aussehens, wie am oben genannten Bespiel gezeigt. Dann 

geht er auf die Nachteile ein, um seinen Standpunkt zu begründen (s. die folgenden 

Formulierungen): 

Bsp. 14: Zum Thema „Schönheitoperation – ja oder nein?“ 

[...] Man darf nicht nur an das gute Beispiel schauen, sondern auch an den Fehler der 

Schönheitsoperation. Oft sehen wir auf dem Fernseher, dass viel Öpfer von der 

Schönheitsoperation ihre Meinung verändern möchten und keine Operation machen lassen hätten. 

Nach meiner Ansicht würde ich nie mein ganzes leben und meine Gesundheit ohne grund mit 

Schönheitsoperation risikieren. Ich finde, dass Schönheitsoperation zu viel Risiko gibt auch 

körperlich und psychisch, falls große Fehle in der Operation gibt, dann kann man es schwer 

verändert [...]. 

An dieser Stelle ist zu bemerken, dass –  auch wenn es nur um eine Berührung der Pro- 

und Kontra-Argumente geht (und zwar um den Gesichtspunkt des besseren und 

schlechteren Aussehen) – es eine Entwicklungstendenz zeigt, dass FT 14 strittige 

Sachverhalte aus unterschiedlichen Perspektiven betrachten kann, also eine 

mehrdimensionale Problembetrachtung anstrebt. 

Ganz ähnlich wie in Text II geht FT 14 beim Verfassen von Text III aus seiner 

subjektiven Welt hinaus und sieht den problematischen Gegenstand mit fremden Augen. 

Er stellt die eigene Position dar und bringt dabei mögliche Kontra-Argumente vor. 

Allerdings geht es in diesem Zusammenhang immer noch um eine kurze Erwähnung 
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bzw. ausschließlich um den Aspekt des besseren Kennenlernens durch das 

Zusammenleben vor der Heirat. Weitere möglichen Aspekte wie zum Beispiel die 

gesellschaftliche Anerkennung, ein Verstoß gegen religiöse Regeln oder eine 

unbeabsichtigte Schwangerschaft werden gar nicht zum Thema gemacht. Man sieht in 

diesem Zusammenhang also noch keine komplexen Sachverhalte. Dies soll nun mit 

folgendem Textteil belegt werden: 

Bsp. 15: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

Meiner Meinung nach sollte ein Liebespaar sich gut kennenlernen d.h. sie sollte erst 

Zusammenleben vor der Heirat. [...]. Einerseits ist die Heirat sehr wichtig, wenn man mit jemanden 

eine Familie gründen will, und man diese Beziehung wirklich ernst nimmst, dann muss man ja die 

Verantwortung an dieser Beziehung zeigen, andererseits verliert man auch die Gelegenheit um die 

Nachteile vom Liebespaar vorher kennenzulernen. Viele Ehepaar können sich an der Ehebindung 

nicht anpassen, weil sie davor nicht jede Seite vom Liebespaar sehen könnte nämlich wenn sie vor 

der Ehe nicht zusammengelebt hat. Für mich persönlich würde ich nicht heiraten bevor ich jede 

Seite von meinem Mann gut kennen. Die Vorteile beim Zusammenleben sind, wenn man mit 

einander streit, weißt man oder lernt man, wie man mit verschiedenen Problemen umgehen, da 

man sich mehr Zeit mit einander verbracht hat [...]. 

Auffällig bei FT 14 ist außerdem, dass ihm fiktive Lesende des Textes bewusst sind. Dies 

zeigt sich insbesondere in der Verwendung von rhetorischen Fragen, Modalpartikeln und 

einem direkten Ansprechen der Lesenden wie z.B.: 

Direkte Fragen: 

Bsp. 16: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

Und was denken Sie mit dem Gedanken? 

Bsp. 17: Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein?“ 

Die Frage ist, wird diese Verschönerung langzeitig bleiben. Was wird mit ihre Körper in den 

nächsten Jahren passiert?  

Modalpartikel und direktes Ansprechen: 

Bsp. 18: Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein?“ 

Versuchen Sie doch mit ihrer eigenen Körper zufrieden, dann müssen sie nicht mehr machen. 
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Bsp. 19: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

Wenn man mit jemanden eine Familie gründen will, und man diese Beziehung wirklich ernst 

nimmst, dann muss man ja die Verantwortung an dieser Beziehung zeigen. 

Bei der Betrachtung der Sprachverwendung kann man sagen, dass FT 14 im 

Allgemeinen Verknüpfungsmittel logisch-adäquat einsetzen kann. Hier findet sich eine 

Anzahl von Sprachfehlern, die vor allem die Orthografie, die Genusbildung und                     

-markierung, die Verbflexion, die Groß-/Kleinschreibung und eine falsche Zeichensetzung 

betreffen. Die meisten sind Leichtsinnsfehler, die den Lesefluss an manchen Stellen 

stören. 

All das führt zu der Überzeugung, dass FT 14 im Laufe des Schreibkurses seine 

Textkompetenz beim argumentativen Schreiben entwickelt. Dabei handelt es sich vor 

allen Dingen um Übergangsbereich von Subjektivität zur Intersubjektivität. Zudem muss 

man jedoch berücksichtigen, dass die Texte von FT 14 keine komplexen Argumente 

enthalten. Er kann sich im Allgemeinen nur mit einem bestimmten Aspekt des 

thematischen Gegenstandes auseinandersetzen (z.B. zum Thema der 

Schönheitsoperation spricht er nur vom besseren Aussehen als Vorteil und von Risiken 

als Nachteil. Andere Aspekte wie hohe Kosten oder Identitätsverlust werden nicht 

behandelt). Auch wenn er den strittigen Punkt aus fremden Perspektiven betrachtet, ist 

er immer noch nicht in der Lage, komplexe Sachverhalte für die mehrdimensionale 

Problembetrachtung bzw. Stützung ihrer Position zu nutzen. Bei ihm kommen besondere 

Schwierigkeiten mit der schriftlichen Formulierung und ein begrenztes Sachwissen vor. 

Um diese Anforderungen zu bewältigen, muss er grammatische Regeln stärker 

berücksichtigen und relevante Informationen zum Thema mehr recherchieren. 
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Tab. 5.2-56: Vorhandene Textkompetenz und Textkompetenzentwicklung von FT 14 

Aspekte der 

Textkompetenz 

Vorhandene Textkompetenz Textkompetenzentwicklung 

Thailändisch Deutsch Deutsch 

Die 

sachorientierte 

Begründung 

Begründung mit 

persönlichen 

Vorlieben und 

Allgemeinwissen 

Vereinzelte 

Kausalbeziehung 

Begründung mit 

persönlichen 

Vorlieben und 

Interessen 

Schwache 

Begründung 

Begründung mit Erfahrungs- 

und Allgemeinwissen sowie 

persönlichen Interessen 

Kräftigere Begründung 

Die mehr-

dimensionale 

Problem-

betrachtung 

Verzicht auf 

Kontra-

Argumente (eine 

Ausnahme für 

Text a) 

Verzicht auf 

Gegenargumente 

Anführen von Kontra-

Argumenten 

Die Text-

strukturierung 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Begründung 

eigener Position – 

Schlussteil (Text 

a: Einleitung-

Diskussionsteil -

Schlussteil) 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Begründung 

eigener Position – 

Schlussteil 

Textaufbau: Einleitung – 

Diskussionsteil – Schlussteil 

Das 

leserorientierte 

Schreiben 

Leserbewusstheit: 

direktes 

Ansprechen und 

Leserbewusstheit: 

direktes 

Ansprechen/ 

Leserbewusstheit: direktes 

Ansprechen/rhetorische 

Fragen/Wechselseitigkeit 
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rhetorische 

Fragen (Text a 

durch 

Wechselseitigkeit 

der Perspektiven) 

rhetorische Fragen der Perspektiven 

Sonstiges Dominanz der 

narrativen Ich-

Perspektive 

 

Keine vertiefte 

Inhaltsdarstellung 

Dominanz der 

narrativen Ich-

Perspektive 

 

Keine vertiefte 

Inhaltsdarstellung 

weniger Auftreten des 

Pronomens „Ich“/Zuwachs 

an verallgemeinernden 

Formulierungen 

Zuwachs an Sachverhalten 

 

FT 15 

A. Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen 

FT 15 steht beim Verfassen der drei muttersprachlichen Texte auf der 2. Stufe. In 

folgender Tabelle werden die Ergebnisse dargestellt: 

Tab. 5.2-57: Vorhandene Textkompetenz im Thailändischen von FT 15 

Text a Text b Text c 

Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 

 

FT 15 argumentiert im muttersprachlichen Text an strittigen Punkten aus seiner 

subjektiven Erfahrungswelt heraus. Er stellt seine individuellen Wünsche und seine 

häuslichen Situationen ins Zentrum der Auseinandersetzung mit der Themafrage. Der 

ganze Hauptteil der drei Texte beeinhaltet vorwiegend seine eigenen Ereignisse und 

seinen persönlichen Geschmack. Er nimmt kaum Bezug auf Fakten oder andere mögliche 

Positionen zum Thema. Die Argumentationen werden daher von gefühlsbetonten 
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Stellungnahmen geprägt, wie sich etwa beispielsweise in Text a, und zwar bei der 

Beschreibung des gesundheitlichen Zustands beim Fasten zeigt: 

Bsp. 1: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...] วัยรุ่นไทยสว่นใหญม่ักจะใชว้ธิอีดอาหารเพือ่ใหต้ัวเองดขีึน้ ตัวดฉัินเองก็เคยเป็นมากอ่นพยายามอดอาหาร

เพือ่ใหต้ัวเองผอมลง แต่ผลลัพทค์อืรูปร่างทีผ่อมและหนา้ตาหมองคล ้า สขุภาพออ่นแอและไม่มคีวามสขุทีต่อ้ง

งดรับประทานอาหารทีช่อบแต่เมือ่ดฉัินไดม้าลองเล่นกฬีาว่ายน ้า วิง่ออกก าลังกาย น ้าหนักไม่ไดล้ดลง แต่ดฉัิน

รูส้กึว่าร่างกายกระชบั แข็งแรง ท าอะไรก็มั่นใจ [...] ส าหรับดฉัินนัน้มองว่าการเป็นตัวของตัวเองนัน้ส าคัญทีส่ดุ

เมือ่เรามั่นใจในรูปร่างของเราแลว้ ชวีติเราก็จะมคีวามสขุ เราไม่จ าเป็นตอ้งพยายามท าในสิง่ทีฝื่นใจตัวเองหรอื

ท ารา้ยตัวเอง เพือ่ใหต้นเองเป็นในสงัคมทีค่นอืน่อยากใหเ้ป็น เราควรจะเป็นในสิง่ทีเ่ราอยากจะเป็นมากกว่า 

Ganz ähnlich findet sich eine gefühlsbetonte Darstellung des Sachverhalts in Text b, wie 

sich etwa im Folgenden zeigt: 

Bsp. 2: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] ดฉัินมองว่ารายการ Thailand‟s got talent เป็นรายการบนัเทงิรายการหนึง่เทา่นัน้ เรือ่งสาระความรูนั้น้อาจ

หาแทบไม่ไดเ้ลยจากรายการนี้ จากทีด่ฉัินไดต้ดิตามชมรายการนี้ ดฉัินพบว่าผูเ้ขา้แข่งขนับางคนนัน้ไม่ไดแ้สดง

ความสามารถแต่มาแสดงจ าอวดมากกว่า [...] ดฉัินจงึมองว่ารายการนี้ก็เป็นเพยีงรายการบนัเทงิรายการหนึง่

เพยีงเทา่นัน้ จะมหีรอืไม่มรีายการนี้ก็ไม่ไดม้ผีลอะไร ถงึไม่มรีายการ Thailand‟s got talent ก็ตอ้งมรีายการอืน่ที่

มลีักษณะทีค่ลา้ยคลงึกนัเกดิขึน้ใหมาอยู่ด ี [...] เมือ่เรามองว่ารายการนี้ไรส้าระ เราก็แค่เปลีย่นไปชมรายการอืน่

ทีเ่ราชอบมากกว่า ดฉัินไม่เหน็ความส าคัญอะไรทีจ่ะตอ้งมาถกเถยีงเรือ่งความตอ้งการในรายการนี้ เมือ่รายการนี้

ไม่มผีูส้นใจ รายการนี้ก็จะถกูถอดถอนออกไปเอง [...]  

Dabei ist zu bemerken, dass das oben genannte Beispiel abwertende und gefühlsbetonte 

Ausdrucksmittel enhält, z.B. „เรือ่งสาระความรูนั้น้อาจหาแทบไม่ไดเ้ลยจากรายการนี้“ (Diese 

Show macht kaum Sinn) und „มาแสดงจ าอวดมากกวา่” (Das sind eher sinnlose lustige 

Shows). Von diesen Ausdrucksmitteln kann man die negative Einstellung des 

Schreibenden zu dieser Sendung spüren. Die gefühlsbetonte Darstellung zeigt sich 

weiterhin auch ganz deutlich, als FT 15 sich über diese Schreibaufgabe beschwert: „ดฉัิน

ไม่เห็นความส าคญัอะไรทีจ่ะตอ้งมาถกเถยีงเรือ่งความตอ้งการในรายการนี“้ (Ich finde es gar 

nicht wichtig, darüber zu diskutieren, ob wir diese Show brauchen oder nicht). Diese 

Beschwerde weist auf eine emotionale Stellungnahme auf und scheint gleichzeitig eine 

Floskel zu sein, weil sie nicht zur Beantwortung der Themafrage gehört. 
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Genauso wie in Text a und b sieht man auch in Text c ein Erzählen über den 

persönlichen Geschmack des Probanden. Er beschreibt die von ihm bevorzugte 

Arbeitsatmosphäre, die von klassischer Musik begleitet wird, damit er sich beim 

Hausaufgaben-Machen entspannt. Er spricht weiter, dass diese Art der Musik keinen 

Text hat, und das hat zur Folge, dass man sich nicht von der vorliegenden Arbeit 

abgelenken lässt. Die konkrete Schilderung zeigt sich in den folgenden Formulierungen: 

Bsp. 3: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

[...] ส าหรับตัวดฉัินเอง ดฉัินมองว่าการตัง้ใจท าการบา้นใหเ้สร็จในบรรยากาศเงยีบๆนัน้มขีอ้ด ี คอืเราจะท า

การบา้นเสร็จเร็ว [...] แต่การทีส่มองของเรานัน้ถกูบงัคับใหอ้ยู่กบัการบา้นนานๆอาจท าใหอ้อ่นลา้ และคดิอะไรที่

สรา้งสรรคไ์ม่ดนัีก ดฉัินมักจะเลอืกฟังเพลงคลาสสคิไปดว้ยระหว่างท าการบา้นเพือ่ใหผ้อ่นคลาย เพราะเพลง

คลาสสคิทีด่ฉัินฟังนัน้จะมที านองสบายไม่มเีนื้อรอ้ง โดยความคดิเห็นของดฉัินแลว้เนือ้รอ้งอาจท าใหเ้สยีสมาธทิี่

มตี่อการท างาน การฟังเพลงไปดว้ยขณะท าการบา้นนัน้ อาจใชเ้วลานานกว่า การท าการบา้นในบรรยากาศที่

เงยีบๆ แต่ผลงานทีไ่ดนั้น้มักจะออกมาดกีวา่ เพราะเราไม่เครยีดจนเกนิไป ท าใหส้ามารถคดิอะไรไดอ้ย่างสา้ง

สรรค ์[...]. 

Aufgrund der hohen Beschäftigung mit sich selbst ist FT 15 wenig imstande, seine 

subjektive Meinung auf eine neutrale und objektive Weise mit kritischer Distanz 

darzustellen. Das Wort „ich“ in Kombination mit Verben des Meinens taucht häufig und 

durchgängig in den Texten auf, wie z.B. „ich denke, finde, glaube“. Allerdings versteht 

FT 15, dass seine Behauptung nur in einem bestimmten Bereich gültig ist, daher gibt er 

eine Einschränkung der Gültigkeit seiner Behauptung. Zum Thema „Musik hören beim 

Hausaufgaben-Machen“ vertritt der Proband die Meinung, dass positive oder negative 

Aspekte vom individuellen Geschmack und Arbeitsstil abhängen. Dies kann an den 

folgenden Beispielen illustriert werden: 

Bsp. 4: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

การท าการบา้นวธิไีหนนัน้ขึน้อยู่กบัความถนัดและความชอบของแต่ละบคุคลมากกว่า [...] ดฉัินจงึมองว่าวธิกีาร

ท างานของแต่ละคนนัน้ควรจะเลอืกใหเ้หมาะสมกบัความชอบและความถนัดของตัวเองมากกว่าการจะไปปฎบิตัิ

ตามในสิง่ทีผู่อ้ืน่เห็นว่าด ีเห็นว่าถกูตอ้ง  
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Zum Thema “Dünn – schick oder schädlich?“ ist der Proband der Ansicht, dass die 

Schönheit im Auge des Betrachters liegt. Nicht alle dünnen Frauen sind schick, oder 

dicke Frauen können auch schick sein, wie er im Folgenden beschreibt: 

Bsp. 5: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

ทศันคตเิรือ่งรูปร่างแตกต่างกนัออกไป บางคนชอบคนผอมบางคนชอบคนรูปร่างอวบ. 

Eindeutig beobachtbar ist FT 15 kaum in der Lage, Pro- und Kontra- Argumente 

vorzubringen und diese zu diskutieren. Die Problembetrachtung aus einer 

eingeschränkten Sicht führt zum Fehlen des dialogischen Charakters der argumentativen 

Textstruktur. FT 15 sieht den strittigen Punkt nur aus der Sicht des Ichs und 

berücksichtigt keine Gefühle oder Eindrücke der Lesenden. Ein entsprechender 

Textaufbau wird also auch nicht erreicht. Seine thailändischen Texte stehen aus diesen 

Gründen auf Kompetenzstufe 2. 

B. Vorhandene Textkompetenz im Deutschen 

FT 15 befindet sich beim Verfassen von allen deutschsprachigen Texten auf der 2. Stufe. 

Die Ergebnisse werden im Folgenden dargestellt: 

Tab. 5.2-58: Vorhandene Textkompetenz im Deutschen von FT 15 

Text A Text B Text C 

Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 

 

Ganz ähnlich wie in den muttersprachlichen Texten nutzt FT 15 seinen individuellen 

Geschmack und seine persönlichen Vorlieben als Ausgangspunkt für das Textschreiben. 

Seine Meinungen zum Thema werden aus diesem Grund ganz subjektiv und 

eindimensional dargelegt. Es gibt hier keine vertieften Informationen, keine Fakten und 

kein Sachwissen. Argumentationstypische Textelemente wie zum Beispiel eine 

mehrseitige Problembetrachtung und eine objektive Darstellung der Sachverhalte finden 

sich hier nicht. Man sieht daher eher beschreibende bzw. narrative als argumentative 

Elemente. Dies zeigt sich beispielsweise in den folgenden Textpassagen: 
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Bsp. 6: Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

[...] Wegen der Musik habe ich gute Laune. Deshalb kann ich die Hausaufgaben besser machen. Es 

dauert aber so lang. Manchmal kann ich mich nicht beim Lernen konzentrieren,wenn ich Thai-

Musik höre. Dann höre ich lieber englische oder deutsche Musik, weil ich solche lieder nicht 

verstehe, wenn ich ihnen nicht zuhöre. Es gab kein Problem, wenn ich einfache Hausaufgaben 

mache. Aber wenn ich die Prüfung habe, muss ich darauf konzentrieren, dann mache ich lieber die 

Hausaufgaben an einem ruhigen Ort. Ich kann entspannter arbeiten, wenn ich die Musik höre. Aber 

die Musik lenkt mich auch manchmal ab [...]. 

Bsp. 7: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] Ich habe auch diese Show angeschaut. Ich denke, dass die Show unsinn aber trotzdem lustig 

ist. Ich schaue diese Show gern, wenn ich mich entspannen möchte. Ich bin der Meinung, dass 

Thailand‟s got talent eine entspannte Show ist. Mir ist egal, ob es diese Show gibt oder nicht. Ich 

glaube, wenn die Show gecancelt wird, wird es natürlich andere Shows, die ähnlich sind wie 

Thailand„s got talent, geben [...]. 

FT 15 nimmt keinen Bezug auf Sachwissen und auf mögliche Eindrücke sowie Einwände 

der Lesenden, deshalb sind seine deutschsprachigen Texte durch ein Vorherrschen der 

Darstellung auf der persönlichen-privaten Ebene gekennzeichnet. Man sieht in den 

Texten daher nur seinen Standpunkt zum Thema, und zwar keine Überlegungen zu Pro- 

und Kontra-Argumenten. 

Berücksichtigt man kausale Zusammenhänge, sieht man, dass FT 15 seine Position zum 

Thema ganz klar ausdrücken kann, aber diese nur vereinzelt begründet, weil die 

Begründung, wie bereits erwähnt, nur auf persönlichen Vorlieben basiert. Darüber 

hinaus finden sich auch Brüche, die den Textinhalt und logische Zusammenhänge 

stellenweise sprunghaft machen. Im Text A finden sich auch Brüche, wie sich etwa im 

Folgenden zeigt (mit Unterstrich markiert): 

Bsp. 8: Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

[...] Heutzutage wollen viele Thai-Mädchen schlank wie die bekannte Schauspielerin sein. Die 

meisten finden es schöner, wenn man schlank ist. Nach unserer Ansicht gibt es Unterschiede. Aber 

manchmal ist es zu viel. Viel Leute machen eine Diät, um schlank zu sein [...]. 
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Der untergestrichene Satz gilt als Floskel, weil er in keinem Zusammenhang mit den 

vorgängigen und nachfolgenden Sätzen steht. Man kann sich nicht vorstellen, was der 

Proband mit diesem „nach unserer Ansicht“ und „Unterschiede“ meint und mit welchen 

Sätzen diese Ausdrucksmittel verküpft sein sollten. 

Ganz ähnlich liest sich Text B auch stellenweise nicht flüssig, weil die einzelnen 

Textinhalte sich teilweise widersprechen. Dies lässt sich sehr gut an der folgenden 

Textpassage erkennen (mit Unterstrich markiert): 

Bsp 9: Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

[...] Ich finde es gut, dass die Teilnehmer ihre jeweilige Begabung präsentieren können. Es ist eine 

gute Chance für Jeden, der seine eigene Träume hat und Star werden möchte. Ich habe auch diese 

Show angeschaut. Ich denke, dass die Show unsinn aber trotzdem lustig ist. Ich schaue diese 

Show gern, wenn ich mich entspannen möchte [...]. 

Der inhaltliche Widerspruch in dieser Textpassage findet sich an dem Punkt, an dem die 

gute Seite dieser Show ganz am Anfang erwähnt wird: „Ich finde es gut, dass die 

Teilnehmer ihre jeweilige Begabung präsentieren können“, aber dann folgt etwas 

Negatives: „Ich denke, dass die Show unsinn aber trotzdem lustig ist“. Die Ausdrücke 

„unsinn“ und „lustig“ stehen in diesem Kontext nicht in Übereinstimmung mit den 

Äußerungen „Ich finde es gut, ...“ und „Begabung präsentieren“. Die einzelnen 

Textinhalte richten sich also nicht nach dem Gesamteindruck des Textes. Dabei ist zu 

bemerken, dass die Schwierigkeiten von FT 15 in einer ungnügenden Einordnung der 

unverbundener Gedanken in einem gut gegliederten Text bestehen. Er hat keine großen 

Schwierigkeiten mit grammatischen Sprachregeln und mit einem begrenzten Wortschatz. 

Sprachfehler kommen vor allem im Bereich der Groß/Kleinschreibung vor. Die Texte sind 

nur mit einigen Ausnahmen fehlerfrei.  

Resümierend ist festzuhalten, dass das Thema in den Texten von FT 15 von 

individuellen Interessen und persönlichen Umständen besonders stark besetzt ist, da 

sich natürlich auch die Bewertungen eigener biografischer Wege und Entscheidungen 

daran knüpfen. Sachwissen und Informationen, die außerhalb der Ich-Erfahrung liegen, 

werden nicht in Betracht gezogen. Die Antizipation der Leserperspektiven und das 
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Anführen von Gegenpositionen werden auch vernachlässigt. Die textmusterspezifische 

Struktur ist dadurch nicht erreicht. Beim Verfassen aller Texte steht er auf Stufe 2. 

Vergleich der vorhandenen Textkompetenz in den thailändischen und deutschen 

Texten 

Vergleicht man die Texte in der Muttersprache mit denen in der deutschen Sprache, so 

zeigt sich, dass in beiden eine ichzentrierte Darstellung der Sachverhalte im Vordergrund 

des Argumentierens steht. FT 15 schreibt also auf, was ihm einfällt und zwar in genau 

dieser Reihenfolge. Er lässt sich von seinem Gedankenfluss leiten, ohne die Kohärenz 

der Gedanken zu beachten. Diese Schwachstelle zeigt sich schon in der Muttersprache 

und viel deutlicher beim Schreiben im Deutschen, wobei er teilweise die Geschlossenheit 

der Gedanken nicht genug berücksichtigt. Das hat zur Folge, dass Zusammenhänge 

zwischen Satzfolgen stellenweise unterbrochen werden, und der Textinhalt dadurch 

teilweise brüchig wirkt. 

Berücksichtigt man den Perspektivenwechsel, lässt sich erkennen, dass FT 15 nicht 

imstande ist, sich mögliche Gedanken und Gefühle eines fiktiven Lesenden vorzustellen. 

Über die fehlende Wechselseitigkeit der Perspektive hinaus sieht man auch in den 

Texten im Thailändischen und Deutschen keine rhetorischen Sprachmittel wie direktes 

Ansprechen oder rhetorische Fragen. FT 15 erzählt weitgehend von seinen individuellen 

Umständen und kann den kritischen Punkt nicht aus der Distanz betrachten oder sich 

auf nötige Informationen berufen, die seine Position stützen. Die Texte auf Thailändisch 

und Deutsch erhalten also keine Perspektivenwechsel und keinen Adressatenbezug. 

Bis zu diesem Punkt kann man zusammenfassend sagen, dass die Textkompetenz beim 

argumentativen Schreiben von FT 15 in der Muttersprache nicht so hoch ist. Aber er 

lässt sein Textschreiben im Deutschen noch weniger kompetent erscheinen, insofern die 

Texte auf Deutsch neben den oben genannten fehlenden argumentationstypischen 

Textgestaltungselementen auch Brüche enthalten. Die Gültigkeit der These wird 

außerdem nicht eingeschränkt, während er diese Tätigkeit im Thailändischen ganz gut 

vollzieht. Im Fall von FT 15 beschäftigen Fragen der globalen Sinnkonstitution des 

Textes ihn mehr als Fragen der sprachlichen Korrektheit und lexikalischen Gestaltung.  
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C. Textkompetenzentwicklung 

Eindeutig ist bei FT 15 eine fast gleichbleibende Textkompetenz. Am Anfang des 

Schreibkurses stehen die drei Texte auf Stufe 2. Im Laufe des Schreibkurses bleibt die 

Textkompetenz meist auf derselben Entwicklungsstufe. Nur der Text III  befindet sich 

auf der 3. Stufe. Der Proband kann seine Textkompetenz sehr wenig entwickeln. Die 

Ergebnisse werden in folgender Tabelle zusammenfassend dargestellt: 

Tab. 5.2-59: Textkompetenzentwicklung im Deutschen von FT 15 

Vorhandene Textkompetenz Entwicklung der Textkompetenz 

Text A Text B Text C Text I Text II Text III 

Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 Stufe 2 Stufe 3 

 

Vergleicht man die Textkompetenz von FT 15 zu Beginn des Schreibkurses und in der 

Folgezeit, so ergibt sich folgendes Bild: FT 15 bringt in den Texten eigene Gefühle und 

persönlichen Geschmack ins Spiel. Er lässt sich von seinem Gedankenfluss leiten ohne 

auf eine kritische Überlegung und sorgfältige Formulierung der Gedanken Wert zu legen. 

Hier sieht man vorwiegend nur die Beschäftigung mit sich selbst, also keine 

Sachverhalte aus anderen Textquellen. Die Texte von FT 15 sind deshalb in hohem 

Maße durch die Beschreibung eigener Gedanken und Interessen gekennzeichnet. Der 

Proband ist nicht in der Lage, den strittigen Punkt aus unterschiedlichen Perspektiven zu 

betrachten und gute sowie schlechte Seiten zur Diskussion zu bringen, um daraus einen 

Schluss zu ziehen. 

Verglichen mit Texten, die zu Beginn des Schreibkurses verfasst wurden, ist in Text I 

keine Veränderung bzw. Entwicklung zu finden. FT 15 verfasst den Text vorher ganz 

direkt aus seinem Geschmack und seiner häuslichen Situationen heraus. Auch wenn er 

zum Thema der Schuluniform ganz klar behauptet „Ich bin der Meinung, dass es Vorteile 

und Nachteile gibt“, nimmt er keinen Bezug auf Sachverhalte, die außerhalb seiner 

subjektiven Welt liegen. Die Begründung basiert also immer nur auf den persönlichen 

Umständen des Probanden, wie es sich etwa in folgender Passage darstellt: 
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Bsp.10: Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?“ 

[...] [Vorteile] Ich ziehe gern eine Uniform an. Wenn ich die Uniform anziehe, sehe ich gut aus und 

andere Personen können es wissen, dass ich eine Studentin von Thammasat Universität bin. Darauf 

bin ich stolz. [Nachteile] Aber ich möchte doch nicht immer die Uniform tragen. Es ist mir 

langweilig. Außerdem habe ich manchmal keine Lust, die Uniform zu bügeln, nachdem ich die 

ganze Nacht Hausaufgaben mache oder lerne [...]. 

Eine Beschreibung eigener Vorlieben und persönlicher Gefühle zeigt sich auch in Text II 

ganz deutlich, wenn er sich in Bezug auf die Schönheitsoperation ausdrückt. Nur am 

Textanfang schreibt er sachorientiert, aber der Rest des Textes ist von persönlichen 

Vorlieben geprägt. So beschreibt er: 

Bsp. 11: Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein?“ 

[...] [sachorientiert] Fast 50% der Studenten, die ich kenne, haben eine Nasenkorrektur machen 

lassen. Zusätzlich kostet sie nur etwa 7,000 Baht. [egozentriert] Ich bin der Meinung, dass die 

Schönheitsoperationen eine große Sache sind. Wenn ich eine Schönheitsoperation machen lassen 

würde, würde mehr als 7,000 Baht bezahlen, um mehr Sicherheit zu haben. Wenn ich nicht so viel 

Geld habe, lasse ich sie lieber nicht machen. Ich habe Angst davor, dass es schlechte Auswirkung 

nachher gibt. Außerdem bin ich schon zufrieden mit meinem Aüßern, deshalb ist die 

Schönheitsoperation zuerst nicht nötig für mich [...].  

Auch im Schlussteil spricht er noch von sich selbst, wie es sich in folgenden 

Formulierungen zeigt: 

Bsp. 12: Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein?“ 

Meiner Meinung nach ist die Schönheitsoperation nicht grauslich. Aber es kommt drauf an, wo man 

sie machen lassen soll. Die Schönheit ist am wichtigsten.Wenn ich älter wäre und mehr Geld hätte, 

würde ich auch eine Schönheitsoperation machen lassen. 

Auffällig bei Text I und II ist die fehlende Berücksichtigung möglicher 

Meinungsabweichungen und denkbare Einwände. Allerdings baut FT 15 in Text III diese 

Kompetenz auf. Er führt nämlich Vor- und Nachteile des Zusammenlebens vor der Heirat 

an. Er spricht als Vorteil nur vom guten Kennenlernen, das zur Vermeidung der 

Scheidung führen kann und als Nachteil ausschließlich von der unbeabsichtigten 

Schwangerschaft. Weitere Aspekte des thematischen Gegendstandes werden aber nicht 



397 

zum Thema gemacht. Hier gibt es daher keine komplexen Inhalte. Dieser Sachverhalt 

kann im folgenden Beispiel illustriert werden: 

Bsp. 13: Zum Thema „Zusammenleben vor der Heirat – ja oder nein?“ 

[...] Ich stimme Ihnen zu, dass das Zusammenleben vor der Ehe ein gutes Mittel ist, eine feste 

Bindung und eine Scheidung zu vermeiden. Ich würde gern mit meinem Freund kennenlernen, 

bevor ich eine Heirat mit ihm eingehen. Meine Meinung nach ist die Heirat eine Wichtigkeit. Man 

sollte sorgfältig überlegen, wann und mit wem man heiraten sollte. Aber das Zusammenleben passt 

natürlich nicht zu den Schüler und Studenten, weil sie noch nicht sich selbst verantworten können. 

Sie haben ein großes Problem, wenn sie ein Kind ohne Absicht haben. Sie haben keine gute Arbeit. 

Dann muss ihre Eltern sich um das Kind kümmern. Abschließend ist zu sagen, dass das 

Zusammenleben eine gute Art und Weise ist. Aber man sollte es wissen, wann der wichtige 

Zeitpunkt für das Zusammenleben ist. 

Aus der Textanalyse sieht man deutlich, dass FT 15 keine besonderen Schwierigkeiten 

mit Sprachkenntnissen hat. Er ist im Allgemeinen in der Lage, seine Argumente 

verständlich zu formulieren und eine Problemsituation zu beschreiben. Dabei ist aber zu 

beachten, dass FT 15 seine fiktiven Lesenden kaum berücksichtigt. Dies zeigt sich darin, 

dass er keine rhetorischen Sprachmittel wie rhetorische Fragen, Adressieren der 

Lesenden, Modalpartikel oder sogar das inkludierende Pronomen „wir“ verwendet. 

Darüber hinaus sieht man ein verstärktes Auftreten des Wortes „Ich“ und eine 

Beschreibung der persönlichen Umständen. Das weist darauf hin, dass er keine 

Sensibilität für seine Lesenden hat. Alles im allen ist es ganz klar, dass FT 15 kaum 

Textentwicklung zeigt und noch kein ausreichendes Textsortenswissen über 

argumentative Texte hat. 

Tab. 5.2-60: Vorhandene Textkompetenz und Textkompetenzentwicklung von FT 15 

Aspekte der 

Textkompetenz 

Vorhandene Textkompetenz Textkompetenzentwicklung 

Thailändisch Deutsch Deutsch 

Die 

sachorientierte 

Begründung 

Begründung mit 

persönlichen 

Vorlieben und 

Begründung mit 

persönlichen 

Vorlieben und 

Begründung mit 

persönlichern Umständen 

und Bedürfnissen 
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Gefühlen 

Sporadische 

Begründung 

Gefühlen 

Schwache 

Begründung und 

Brüche durch 

inhaltlichen 

Widerspruch 

Schwache Begründung 

Die mehr-

dimensionale 

Problem-

betrachtung 

Verzicht auf 

Kontra-

Argumente  

Verzicht auf 

Gegenargumente 

Verzicht auf 

Gegenargumente (eine 

Ausnahme bildet Text III)  

Die Text-

strukturierung 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Begründung 

eigener Position – 

Schlussteil 

Textaufbau: 

Einleitung – 

Begründung 

eigener Position –  

Schlussteil 

Textaufbau: Einleitung – 

Begründung eigener 

Position – Schlussteil (eine 

Ausnahme für Text III) 

Das 

leserorientierte 

Schreiben 

Keine 

Leserbezogenheit 

Leserbewusstheit: 

direktes 

Ansprechen/ 

rheto-rische Fragen 

Keine Leserbezogenheit 

und Brüche durch 

sprachliche 

Leichtsinnsfehler 

Sonstiges 
Dominanz der 

narrativen Ich-

Perspektive 

Dominanz der 

narrativen Ich-

Perspektive 

weniger Auftreten des 

Pronomens „Ich“ 

 

5.2.3 Ergebnisse der empirischen Untersuchung im Gesamtbild 

Zusammenfassend werden die Ergebnisse der Textanalyse über die vorhandene 

Textkompetenz im Thailändischen und im Deutschen in der folgenden Tabelle 
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nebeneinander gestellt, damit man Veränderungen bzw. Unterschiede der 

Textkompetenzstufen der Einzelfälle deutlich sieht.  

Tab. 5.2-61: Darstellung der vorhandenen Textkompetenz im Thailändischen und im 

Deutschen 

 

Forschungs- 

teilnehmer (FT) 

vorhandene Textkompetenz(Stufe 1-Stufe 4)28 

Thailändisch Deutsch 

Text a Text b Text c Text A Text B Text C 

FT 1 4 4 3 2 2 2 

FT 2 2 2 2 2 2 2 

FT 3 2 2 2 2 2 2 

FT 4 4 4 4 2 4 4 

FT 5 4 4 4 4 4 4 

FT 6 4 4 4 4 4 2 

FT 7 2 4 4 2 2 2 

FT 8 2 2 4 2 4 3 

FT 9 2 2 2 3 2 2 

FT 10 4 4 4 2 4 4 

FT 11 2 2 2 2 2 2 

FT 12 4 4 4 4 4 4 

FT 13 4 3 4 3 3 3 

FT 14 2 2 2 2 2 2 

FT 15 2 2 2 2 2 2 

 

Sieben der ForschungsteilnehmerInnen (FT 2, FT 3, FT 5, FT 11, FT 12, FT 14, FT 15), 

also fast die Hälfte der Probanden, befinden sich beim Verfassen von muttersprachlichen 

und deutschsprachigen Texten auf der gleichen Entwicklungsstufe. Es ist anzunehmen, 

                                            
28 Stufe 1: ichzentriertes und assoziatives Schreiben 

   Stufe 2: weniger emotional geprägte Meinung und mehr sachorientierte Begründung 
   Stufe 3: mehrdimensionale Problembetrachtung (Anführen von möglichen Gegenargumenten) 
   Stufe 4: ausgeprägte argumentative Textstruktur: Einleitung - Diskussionsteil - Abschluss 
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dass sie ihre vorhandene Textkompetenz im Thailändischen auf die deutsche Sprache 

übertragen können. Fünf von ihnen befinden sich auf Stufe 2, die übrigen zwei auf Stufe 

4. Sechs von fünfzehn Probanden (FT 1, FT 4, FT 6, FT 7, FT 10, FT 13) sind nicht bzw. 

nur in begrenztem Maße in der Lage, die Schreibstrategien in der Muttersprache beim 

Verfassen deutschsprachiger Texte zu verwenden. Dabei geht es meistens um eine 

Kompetenzreduzierung von der 4. zur 2. Stufe. Nur bei FT 13 schwankt die Kompetenz 

zwischen Stufe 4 und 3. Interessanterweise ist zu bemerken, dass die Textkompetenz 

von FT 8 beim Verfassen von deutschsprachigen Texten ein bisschen höher ist im 

Vergleich zu seinen thailändischen Aufsätzen. Der Fall gilt auch für FT 9, aber die 

Veränderung zeigt sich nicht so deutlich wie bei FT 8. Bei näherer Betrachtung wird 

ersichtlich, dass FT 8 die vorgegebenen Informationen der Aufgabenstellung entnimmt. 

Dadurch enthalten seine Texte komplexere Sachverhalten und komplexere 

Argumentationen. 

Betrachtet man die Textkompetenzstufe ein bisschen eingehender, so wird ersichtlich, 

dass bei der Mehrheit der ForschungsteilnehmerInnen die Textkompetenz im Deutschen 

auf Stufe 2 steht. Bezogen auf die in dieser Arbeit verwendeten Kriterien könnte man als 

Erklärung dafür angeben, dass der Hauptgrund des Kompetenzunterschieds in einer 

eingeschränkten Fähigkeit zur intersubjektiven Sachverhaltsdarstellung liegt. Es ist 

darauf hinzuweisen, dass schon zu Beginn des Schreibkurses Writing 3 viele Probanden 

den strittigen Punkt mehr oder weniger mehrseitig betrachten können und daraus 

Argumente intersubjektiv formulieren. Aber diese Kompetenz ist inkonstant. Die 

schwankende Fähigkeit könnte neben dem mangelnden Textsortenwissen auch 

beispielsweise mit dem Schreibthema, mit dem sie sich nicht vertraut fühlen, mit 

individuellen Interessen und Vorkenntnissen oder sogar mit dem emotionalen bzw. 

gesundheitlichen Zustand des Individuums zum Schreibzeitpunkt zusammenhängen. 
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Tab. 5.2-62: Darstellung der Zahl der ForschungsteilnehmerInnen auf der jeweiligen 

Stufe der vorhandenen Textkompetenz beim argumentativen Schreiben im 

Thailändischen und Deutschen 

Stufe der 

Kompetenz 

Forschungsteilnehmer (n=15) 

Thai 

Text a 

Deutsch 

Text A 

Thai 

Text b 

Deutsch 

Text B 

Thai 

Text c 

Deutsch 

Text C 

1 - - - - - - 

2 8 10 7 8 5 9 

3 - 2 1 1 1 2 

4 7 3 7 6 9 4 

 

Der Vergleich zeigt deutlich, dass die Anzahl der Probanden mit der 4. 

Textkompetenzstufe beim Textverfassen in der Muttersprache viel höher ist als beim 

Verfassen desselben Textthemas in der deutschen Sprache. Im Allgemeinen ist zu 

bemerken, dass die Probanden mit der 2. Kompetenzstufe sowohl beim Textverfassen 

im Thailändischen als auch im Deutschen meist an erster Stelle stehen. Nur wenige 

Probanden stehen auf Stufe 3. Es kann daher angenommen werden, dass viele 

ForschungsteilnehmerInnen vor der Teilnahme am Schreibkurs noch nicht gut in der 

Lage sind, beim argumentativen Schreiben die Ichbetroffenheit zu überwinden und 

sachorientiert sowie mit kritischer Distanz zu schreiben. 

Tab. 5.2-63: Darstellung der entwickelten Textkompetenz beim argumentativen 

Schreiben im Deutschen 

Forschungs-

teilnehmer 

(FT) 

Textkompetenz (Stufe 1-Stufe 4) 

Zu Beginn des Schreibkurses im Laufe des Schreibkurses 

Text A Text B Text C Text I Text II Text III 

FT 1 2 2 2 3 3 3 

FT 2 2 2 2 3 3 3 
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FT 3 2 2 2 3 3 3 

FT 4 2 4 4 4 4 3 

FT 5 4 4 4 3 3 3 

FT 6 4 4 2 3 4 2 

FT 7 2 2 2 3 3 3 

FT 8 2 4 3 3 4 3 

FT 9 3 2 2 2 2 2 

FT 10 2 4 4 3 4 3 

FT 11 2 2 2 3 4 3 

FT 12 4 4 4 4 4 4 

FT 13 3 3 3 3 4 4 

FT 14 2 2 2 2 3 3 

FT 15 2 2 2 2 2 3 

 

Die meisten ForschungsteilnehmerInnen, und zwar 9 Probanden (FT 1, FT 2, FT 3, FT 7, 

FT 8, FT 11, FT 13, FT 14 und FT 15), können im Laufe des Schreibkurses ihre 

Textkompetenz beim argumentativen Schreiben entwickeln. Dabei geht es im 

Wesentlichen um eine Leistungssteigerung von der 2. zur 3. Stufe, d.h.: von der 

subjektiven zur intersubjektiven Sachverhaltsdarstellung. FT 4, FT 5, FT 6 und FT 10 

hingegen haben im Laufe der Zeit eine geringere Textkompetenz als vorher. Bei FT 4, 

FT 5 und FT 10 liegt der Grund für die reduzierte Textkompetenz in einer 

unzureichenden Fähigkeit zur Gestaltung eines kohärenten Textes, bei FT 6 in der 

einseitigen Darstellung der Sachverhalte begründet. Bei FT 9 bleibt die Textkompetenz 

unveränderlich auf Stufe 2. Eine Entwicklung sieht man auch nicht bei FT 12. Der 

Proband befindet sich nämlich vom Kursanfang bis zum Kursende immer auf Stufe 4. 

Verallgemeinernd kann man sagen, dass die meisten ForschungsteilnehmerInnen im 

Laufe der Zeit ihre Kompetenz hinsichtlich des argumentativen Schreibens entwickeln 

können. 
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Zum Vergleich der Anzahl der ForschungsteilnehmerInnen mit den jeweiligen 

Entwicklungsstufen beim Textverfassen zu Beginn und im Laufe des Schreibkurses 

werden die Ergebnisse in folgender Tabelle nebeneinander dargestellt: 

Tab. 5.2-64: Darstellung der Zahl der ForschungsteilnehmerInnen auf der jeweiligen 

Stufe der Textkompetenz am Anfang und im Laufe des Schreibkurses im Deutschen 

 

Stufe 

der 

Kompetenz 

 

ForschungsteilnehmerInnen (n=15) 

Vorhandene 

Textkompetenz 

Textkompetenz im Laufe des 

Schreibkurses 

Text A Text B Text C Text I Text II Text III 

1 - - - - - - 

2 10 8 9 3 2 3 

3 2 1 2 10 6 10 

4 3 6 4 2 7 2 

 

Die Tabelle zeigt deutlich, dass am Anfang des Schreibkurses die Schreibkompetenz der 

meisten Probanden auf der 2. Kompetenzstufe liegt. Eine kleine Anzahl der 

ForschungsteilnehmerInnen befindet sich auf Stufe 3 oder 4. Ein ganz unterschiedliches 

Bild erhält man bei der Betrachtung der Textkompetenz im Laufe des Schreibkurses: Die 

meisten ForschungsteilnehmerInnen stehen auf Stufe 3; nur beim Text II stehen die 

meisten auf Stufe 4. Eine kleine Anzahl der Probanden befindet sich auf der 2. Stufe. 

Dabei ist zu bemerken, dass die Anzahl der ForschungsteilnehmerInnen mit der 4. Stufe 

auch sinkt. Daran anknüpfend wird deutlich, dass die meisten 

ForschungsteilnehmerInnen besser als zu Beginn imstande sind, argumentative Texte zu 

schreiben, und zwar im Bereich der objektiven Sachverhaltsdarstellung und der 

mehrdimensionalen Betrachtung eines kritischen Punkts, aber noch nicht in der Lage 

sind, einen homogenen und kohärenten Text zu schreiben bzw. alle nötigen 

argumentationsspezifischen Bedingungen zu erfüllen. 
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Die Ergebnisse meiner Untersuchung kann man wie folgt zusammenfassen: Bezogen auf 

die Kriterien zur Bewertung der Textkompetenzentwicklung lassen sich die Probanden 

grob in drei Gruppen teilen:  

- Probanden mit entwickelter Textkompetenz 

- Probanden mit unveränderlicher Textkompetenz 

- Probanden mit reduzierter Textkompetenz 

Im Folgenden soll auf die einzelnen Gruppen eingegangen werden: 

5.2.3.1 Probanden mit entwickelter Textkompetenz 

Diese Gruppe umfasst die größte Anzahl der ForschungsteilnehmerInnen. Sie beträgt 9 

Probanden, d.h. FT 1, FT 2, FT 3, FT 7, FT 8, FT 11, FT 13. FT 14, FT 15. Diese 

Probanden lassen sich noch weiter nach ihrem Kompetenzentwicklungsbereich in zwei 

Gruppen teilen: Textkompetenzentwicklung im Bereich der intersubjektiven 

Sachverhaltsdarstellung und im Bereich der textsortenangemessenen Strukturierung. 

1. Textkompetenzentwicklung im Bereich der intersubjektiven 

Sachverhaltsdarstellung 

Der Kompetemzentwicklung in diesem Bereich gehören 8 Probanden an: FT 1, FT 2, FT 

3, FT 7, FT 8, FT 11, FT 14, FT 15. Diese Probanden können ihre Textkompetenz von 

der 2. zur 3. Stufe entwickeln, d.h. vom subjektiven zum intersubjektiven Textschreiben 

bzw. von der eindimensionalen zur mehrdimensionalen Problembetrachtung. Allerdings 

gelingt es ihnen nicht, die vollendete Kompetenzstufe zu erreichen, weil sie folgende 

Probleme haben: 

- Problem mit begrenztem Sprachwissen: Die Probanden, die mit diesem Problem 

konfrontiert werden müssen, sind FT 1. FT 2 und FT 3. Besonders die Texte von 

FT 1 und FT 3 sind so fehlerhaft, dass man an mehreren Textstellen den 

Sinnzusammenhang nicht erfassen kann. Die Fehler betreffen Orthografie, 

Verbflexion, Genusbildung und Wortstellung im Nebensatz. Die 

Kohärenzgestaltung beim Lesen erfolgt daher nur mit großer Mühe und durch 

das Weltwissen der Lesenden. 
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- Problem mit der hierachischen Organisation der Informationseinheit: FT 7, FT 8 

und FT 11 haben keine besonderen Schwierigkeiten mit einem normgerechten 

Sprachgebrauch, trotzdem gelingt es ihnen nur schwerlich, einen kohärenten 

Text zu verfassen, weil sie wegen des Zuwachs an Informationen weniger in der 

Lage sind, an manchen Textstellen die Sachverhalte logisch-adäquat miteinander 

zu verknüpfen. 

- Problem mit der Gestaltung sachorientierter Argumentationen: FT 14 und FT 15 

verfassen ihre Texte in hohem Maße aus persönlichen Vorlieben und Interessen 

heraus. Obwohl sie in der Folgezeit lernen, einen kritischen Punkt aus fremden 

Perspektiven zu betrachten, geht es dabei häufig immer noch um eine Berührung 

möglicher Gegenargumente und um einen hohen Grad der Ichbezogenheit bei 

der Sachverhaltsdarstellung. Es geht also nicht um eine richtige Dezentrierung 

der Perspektive. Trotz des Anführens von Pro- und Kontra-Argumenten sind die 

Texte daher immer noch durch das unmittelbare Lebensfeld der Schreiber 

gekennzeichnet. 

2. Textkompetenzentwicklung im Bereich der textsortenangemessenen 

Strukturierung 

In diesem Fall sprechen wir von FT 13. Der Proband zeigt schon am Kursanfang die 

Kompetenz, strittige Sachverhalte vielseitig zu betrachten, ist aber noch nicht gut 

imstande, wegen seiner wenig nachvollziehbaren Einordnung der Informationen einen 

homogenen und kohärenten Text zu verfassen. Er kann im Laufe des Kurses dieses 

Problem lösen und die Kompetenzstufe 4 erreichen. 

5.2.3.2 Probanden mit unveränderlicher Textkompetenz 

Dieser Gruppe der Probanden gehören FT 9 und FT 12 an. Die beiden stehen vom 

Kursanfang bis zum Kursende auf einer unveränderlichen Kompetenzstufe. FT 12 hat im 

Allgemeinen keine besonderen Schwierigkeiten mit dem argumentativen Schreiben. Der 

Proband befindet sich nämlich schon von Anfang an auf Stufe 4, d.h. er hat eine hohe 

Textkompetenz. Bei FT 9 erhält man dagegen ein unterschiedliches Bild: Er betrachtet 

die Problematik nur aus der eigenen Sicht und steht auf Stufe 2. Die Ichbezogenheit 



406 

verhindert eine Kompetenz zum mehrperspektivischen Denken und führt zu einem 

fehlenden Diskussionsteil im Textaufbau. FT 9 zeigt im Laufe des Schreibkurses keine 

Entwicklung der Textkompetenz. 

5.2.3.3 Probanden mit reduzierter Textkompetenz 

Die Probanden dieser Gruppe sind die jenigen, die vom Kursanfang an bereits eine hohe 

Textkompetenz besitzen, aber im Laufe des Schreibkurses eine niedrigere 

Textkompetenz zeigen, d.h. FT 4, FT 5, FT 6 und FT 10. Diese Probanden stehen am 

Kursanfang meist auf Stufe 4, aber haben in der Folgezeit wegen des 

Informationszuwachses Schwierigkeiten mit der kohärenten Formulierung der Inhalte. 

Daraus entstehen dann stellenweise Textbrüche. Bei FT 6 kommt noch etwas anderes 

vor: Er hat ein Problem mit einer kritischen Distanz zum Geschriebenen, wenn das 

Schreibthema seine Lebensaspekte berührt. Dabei gelingt es ihm nur schwerlich, die 

Ichbetroffenheit zu überwinden und den strittigen Punkt mit fremden Augen zu sehen. 

5.2.4 Auswertung der Ergebnisse 

In den folgenden Abschnitten sollen zunächst Gesichtspunkte von Wesensmerkmalen 

vorhandener Textkompetenz im Thailändischen und im Deutschen beleuchtet werden. 

Als nächster Schritt wird auf die Textkompetenzentwicklung in der deutschen Sprache im 

Laufe des Schreibkurses Writing in German 3 eingegangen. Dabei steht auch die Frage 

der Schreibschwierigkeiten im Mittelpunkt des Interesses. Nachdem die entwickelte 

Textkompetenz im Deutschen bestimmt ist, ist es möglich eine „Schnittmenge“ aus dem 

Thailändischen, Englischen und Deutschen zu bilden, also die Einflüsse der 

Textkompetenz in der Muttersprache und Erstfremdsprache Englisch auf das Verfassen 

des deutschsprachigen Textes zu erläutern. 

5.2.4.1 Wesensmerkmale vorhandener Textkompetenz im Thailändischen 

In diesem Teil der Arbeit sollen nun die Wesensmerkmale vorhandener Textkompetenz 

beim argumentativen Schreiben in der thailändischen Sprache in folgenden Aspekten 

näher erläutert werden: die sachorientierte Begründung, die mehrdimensionale 
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Problembetrachtung, die textsortenangemessene Textstrukturierung und das 

leserorientierte Schreiben. 

Berücksichtigt man zunächst eines der Hauptmerkmale des argumentativen Textes, und 

zwar den Aspekt der sachorientierten Begründung, lässt sich zeigen, dass es hier zwei 

Gruppen zu unterscheiden gilt: Bei mehr als der Hälfte der ForschungsteilnehmerInnen 

ist eine sachbezogene Sachverhaltsarstellung deutlich erkennbar, während die übrigen 

die Ichbezogenheit in den Vordergrund stellen. Wir sprechen zunächst von der ersten 

Gruppe. Diese Gruppe stellt die Begründung mit Erfahrungs- und Allgemeinwissen in den 

Mittelpunkt der Einschätzung einer strittigen Frage. Dabei geht es also eher um 

allgemeine Sachverhalte innerhalb des Alltagswissens als um spezifisches Sachwissen, 

Forschungsergebnisse oder Aussagen von Autoritätspersonen. Dieser Sachverhalt lässt 

sich besonders gut an der Thematisierung der Dünnheit in „Text a“ erkennen, wobei fast 

alle Probanden Allgemeinwissen wie „gesundes Essen“, „Sport-Treiben“ zum Thema 

machen und manche Probanden von Krankheiten sowie körperlichen Schädigungen wie 

Fasten und Erbrechen sprechen. Nur wenige schreiben über spezifische Sachverhalte 

oder bestimmte Krankheiten, die aus einem ungesunden Essverhalten entstehen wie 

sexuelle Unlust oder über seelisch bedingte Essstörungen wie Anorexia nervosa und 

Bulimia nervosasowie über die genaue Bestimmung des Begriffs „dünn“ (vgl. FT 4, FT 6, 

FT 12 und FT 13). 

Ganz ähnlich sieht man im „Text b“ bei der Mehrheit der ForschungsteilnehmerInnen 

zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben“ eine Thematisierung der 

Auswirkungen der Musik, und zwar als Konzentrationserhöhung oder als 

Aufmerksamkeitsablenkung. Zu diesem Thema sieht man persönliche Gefühle und eine 

subjektive Perspektive, aber dieser expressive Charakter wird bei dieser Gruppe der 

Probanden nicht in den Vordergrund gedrängt. Hier sei noch hervorgehoben, dass sich 

jedoch kein externes Sachwissen wie z.B. Expertenmeinungen oder 

Forschungsergebnisse findet. Nur auf einen Probanden nämlich FT 12 tritt das nicht zu, 

weil man in seinen Texten sachbezogenes Schreiben sieht. Hier bei FT 12 gibt es Fakten 

und Sachverhalte, die außerhalb der subjektiven Erfahrungswelt liegen. Er beginnt seine 

Texte immer mit den Begriffsbestimmungen der Kernbegriffe des Schreibthemas und 
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verarbeitet relevante Informationen aus anderen Textquellen bzw. aus dem Internet, 

ohne sich persönlich emotional darzustellen. Im Text b von FT 12 finden sich daher 

kaum subjektive Eindrücke, gefühlsbetonte Darstellungen der Sachverhalte oder sogar 

eine ich-narrative Perspektive. Der Text enthält in hohem Maße verallgemeinernde 

Sprachmittel und einen intersubjektiven Charakter. Dazu zählen generalisierende 

Nominalphrasen und verallgemeinernde Pronomina („man“, „wir“ und „jeder“). Eine 

sachorientierte Formulierung sieht man auch in seinen übrigen Texten a und c. Die 

Texte von FT 12 unterscheiden sich aus diesen Gründen von den meisten übrigen 

Untersuchungstexten der anderen Probanden. 

Ein weiterer nennenswerter Aspekt für die erste Gruppe der Probanden ist die 

mehrdimensionale Problembetrachtung, d.h. die Kompetenz, den kritischen Punkt aus 

fremden Perspektiven zu betrachten und mögliche Kontra-Argumente vorzubringen 

sowie diese zu begründen bzw. zu entkräften. Dabei ist zu unterstreichen, dass die 

Kompetenz zur Überwindung der Ichbezogenheit einerseits als Fähigkeit zur 

Wechselseitigkeit der Perspektiven gilt, andererseits auch Kommunikationskompetenz 

signalisiert. Ohne ein Vorhandensein von Lesenden können sich die Probanden also 

vorstellen, welche Einwände oder alternative mögliche Positionen zum Thema entstehen 

könnten, und wie sie ihre Texte formulieren, um diese Gegenargumente darzulegen und 

sie mit schlagkräftigen Gründen auf nachvollziehbare Weise zu entkräften. Der Umgang 

mit denkbaren Meinungsabweichungen ermöglicht nicht nur einen Diskussionsteil des 

argumentativen Textaufbaus sondern auch eine aussagekräftige logische Begründung 

der aufgestellten These. 

Ein Gegenbild erhält man von der anderen Gruppe der Probanden, die fast die Hälfte 

umfasst. Die Probanden sind unzureichend in der Lage, die Ichbetroffenheit loszulassen 

und den kritischen Punkt sachgerecht zu begründen. Beim Textverfassen stehen 

persönliche Interessen und eine emotionale Färbung im Vordergrund. Dieses expressive 

Merkmal führt zur häufigen Verwendung des Personalpronomens „ich“, das fast alle 

Sätze einleitet. Häufig wird das Pronomen als Erzählelement genutzt, wobei der 

Schreibende von seinen persönlichen Ereignissen, der häuslichen Situation oder von 

Gefühlen sowie Eindrücken für die Stützung der eigenen Behauptung erzählt. Daneben 
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kommt das „ich“ auch oft in Kombination mit Verben des Meinens und Fühlens vor, z.B. 

„ich meine/ denke/ finde, dass ...“ oder „es gefällt mir (nicht), dass ...“, „ich mag es, 

wenn ....“ (vgl. insbesondere FT 2 und FT 11). Da die distanzierte Darstellung der 

Sachverhalte ein Kernstück für argumentatives Schreiben bildet, ist die häufige 

Verwendung des Personalpronomens „ich“ deshalb hier nicht zu erwarten. Auch wenn in 

fast allen Untersuchungstexten auch verallgemeinernde Pronomina „man“ und „wir“ 

angewendet werden, ist die Dominanz des Pronominas „ich“ immer noch deutlich 

erkennbar. Diese verallgemeinernden Sprachmittel ermöglichen jedoch kaum eine 

objektive Darstellung der Sachverhalte, weil das Geschriebene in hohem Maße zu den 

individuellen Umständen, Bedürfnissen und Interessen des Schreibenden zählt. Der 

Gesamteindruck vom Text ist daher nicht anders als eine Erzählung über den Schreiber 

selbst selbst. Strittige Sachverhalte werden dann nur aus der Perspektive des 

Schreibenden betrachtet und subjektiv, einseitig sowie emotional begründet. Die 

Behauptung verliert dadurch ihre Überzeugungskraft. 

Ein Blick auf die textsortenangemessene Textstrukturierung zeigt, dass charakteristisch 

für die ForschungsteilnehmerInnen dieser Gruppe des Weiteren eine eingeschränkte 

Kompetenz zur Formulierung aller Gedanken und Sachverhalte in einem 

textsortenadäquaten Aufbau ist. Die Einschätzung der strittigen Frage kommt ganz 

direkt nur aus der eigenen Perspektive und es gibt dabei keine Überprüfung bzw. 

distanzierte Überlegung eigener Gefühle und Gedanken. Die zu starke Beschäftigung mit 

sich selbst führt zur Abwesenheit des Diskussionsteils der argumentativen Texte. 

Es soll hier nicht verschwiegen werden, dass mehr als ein Viertel aller Probanden beim 

Textschreiben keinen Problemumriss herstellt. Die Abwesenheit von thematisch 

einleitenden Formulierungen entspricht natürlich nicht den Konventionen der 

Schreibkultur, bei der in formellen Antwortschreiben eine Einführung in den 

Gegenstandbereich des Textes erwartet wird. Ohne thematische Einleitung wirkt die 

Äußerung nicht anders als eine gesprochene Antwort, die ganz direkt und ohne 

Umschweife gegeben wird. Resümierend kann festgestellt werden, dass etwa nur ein 

Drittel der Probanden Textteile (Einleitung - Diskussionsteil - Schlussteil) zu einem 

textsortenangemessen Text verknüpfen kann. 
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Berücksichtigt man den Gesichtspunkt des leserorientierten Schreibens, lässt sich 

erkennen, dass fast alle muttersprachlichen Untersuchungstexte Spuren von 

Leserantizipation enthalten. Die Leserbewusstheit erfolgt meistens durch den 

Perspektivenwechsel und die Verwendung von rhetorischen Fragen sowie durch ein 

direktes Ansprechen der Lesenden. Darüber hinaus findet sich auch der Gebrauch von 

gesprochener Sprache wie Modalpartikeln, Aufforderungssätze und Vorschlagsätze. 

Allerdings sind die Texte von FT 9, FT 11 und FT 15 eine Ausnahme dafür, weil man in 

ihren Texten keine Spuren vom Adressatenbezug sieht, weder die Wechselseitigkeit der 

Leserperspektive noch die Oberflächenmerkmale der Adressatenorientierung wie 

Adressierung der Lesenden und Frageform. 

Besonders auffällig, aber nicht verwunderlich, sind Sprachfehler, die vor allem die 

Orthografie und die Buchstabenauslassung betreffen. Diese Leichtsinnsfehler finden sich 

bei vielen ForschungsteilnehmerInnen, insbesondere bei FT 3 und bei FT 6. Die Fehler 

beeinträchtigen zwar die Verständlichkeit des Textes kaum, stören aber ab und zu den 

Lesefluss. Sie deuten auch auf eine unbewusste bzw. fehlende Überarbeitung hin. Durch 

das Drauflosschreiben sieht man darüber hinaus mehr oder weniger deutlich Spuren 

gesprochener Sprache wie das Auslassen von Satzteilen oder Wörtern, die Verwendung 

von Partikeln sowie eine unmittelbare bzw. gefühlsbetonte Beantwortung. Es kann 

angenommen werden, dass die Probanden als „kompetenter Schreibender in der 

Muttersprache“ Texte schreiben. „Kompetent“ hier ist mit der Fähigkeit gleichzusetzen, 

Hunderttausende von lexikalierten Phrasen und Sätzen zu speichern und komplett 

abzurufen. Sie brauchen also nicht jede Äußerung neu zu generieren, sondern greifen 

nur auf eine Vielzahl von Wörtern und Sätzen oder Sätzteilen zurück. Der 

Formulierungsvorgang scheint, so schnell oder sogar automatisiert abzulaufen, dass die 

Aufmerksamkeit auf die Orthografie und die grammatische Richtigkeit manchmal 

vernachlässigt wird. 

Zusammenfassend kann man sagen, dass beim Verfassen von muttersprachlichen 

Texten die Anzahl der Probanden mit hoher Textkompetenz (Stufe 3 und 4) nur ein 

bisschen größer ist als die mit weniger gelungener Textkompetenz (Stufe 2), sozusagen 

„fast gleich“. Der Hauptunterschied zwischen den beiden Gruppen besteht in der 
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Kompetenz, die Ichbezogenheit loszulassen und die Sachbezogenheit fürs 

Argumentieren zu nutzen. Bei der sachorientierten Darstellung stehen das Erfahrungs- 

und Allgemeinwissen im Mittelpunkt. Eine vertiefte Sachverhaltsdarstellung findet sich 

nur bei wenigen Probanden. Ich möchte an dieser Stelle auch noch anmerken, dass die 

eingeschränkte Fähigkeit zu einer mehrdimensionalen Problembetrachtung nicht 

übersehen werden darf, weil sie begrenzte Kompetenzen in weiteren Bereichen 

verursachen kann, d.h. in den Bereichen der verallgemeinernden 

Sachverhaltsdarstellung, der Leserantizipation und der textsortenspezifischen 

Strukturierung. 

5.2.4.2 Wesensmerkmale vorhandener Textkompetenz im Deutschen 

Im Folgenden möchte ich auf die Wesensmerkmale vorhandener Textkompetenz in der 

deutschen Sprache näher eingehen, d.h. auf 4 Punkte: Die sachorientierte Begründung, 

die mehrdimensionale Problembetrachtung, die textsortenangemessene 

Textstrukturierung und das leserorientierte Schreiben. Dazu kommen noch die 

Schwierigkeiten beim Textschreiben, wie zum Beispiel die überflüssige Verwendung 

metakommunikativer Formulierungen, die Begründung mit persönlichen Einstellungen, 

Textbrüche und fehlende Aufmerksamkeit auf die Hinweise zur Aufgabenstellung. 

Hinsichtlich des Sprachwechsels beim Schreiben ist festzuhalten, dass der Inhalt in den 

deutschsprachigen Texten wegen des zweiwöchigen Abstands vom Schreiben der 

thailändischen Texte zu demselben Thema nicht identisch ist. Bei fast allen Probanden 

werden manche Informationen beim Textschreiben im Deutschen weggelassen bzw. 

reduziert. Nur wenige Probanden haben in den deutschsprachigen Texten eine höhere 

Informationsdichte (vgl. besonders FT 8). Aber alles in allem ist bei der Mehrheit der 

Probanden der Informationsgehalt in den deutschsprachigen Texten geringer.  

Zu Beginn wird die sachorientierte Begründung dargestellt: Bei der Mehrheit der 

ForschungsteilnehmerInnen ist die Begründung des eigenen Standpunkts mit 

persönlichen Vorlieben, Interessen und individuellen Umständen deutlich erkennbar. Sie 

verfassen ihre Texte ganz direkt aus Selbsterlebnissen heraus, ohne eigene Erfahrungen 

differenziert und überlegt zu betrachten und daraus resultierende Erkenntnisse in die 
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Texte zu integrieren. Die meisten der von den Probanden verfassten deutschsprachigen 

Untersuchungstexte sind daher maßgeblich durch assoziativen Gedankenfluss und durch 

subjektive Betroffenheit bestimmt. Es fällt einem Großteil der Probanden schwer, die 

Ich-Perspektive loszulassen und den strittigen Punkt aus fremden Perspektiven zu 

betrachten. Dabei geht es in erster Linie um das sogenannte „Knowledge-telling“, wobei 

kein Sachwissen, Fakten oder Sachverhalte außerhalb der Ich-Erfahrungswelt in die 

Texte umgesetzt oder mit den eigenen Erfahrungen verknüpft werden, um ein neues 

Wissenskonstrukt herzustellen oder für das Weiterdenken und das Weiterschreiben zu 

nutzen. Zu bemerken ist aber, dass manchen Forschungsteilnehmern, die in der 

Muttersprache komplexe Sachverhalte einsetzen und reflektierend schreiben können, 

bedingt durch die zusätzlichen sprachlichen Anforderungen beim Schreiben im 

Deutschen, es leider nur wenig bzw. gar nicht gelingt, diese Kompetenz von der 

Muttersprache aufs Deutsche zu übertragen (vgl. besonders FT 7 und FT 10). Es sollte in 

diesem Zusammenhang nicht außer Acht gelassen werden, dass das Verfassen von 

argumentativen Texten den kritischen Denkprozess in besonderer Weise hemmt, wenn 

man im fremden Sprachsystem schreiben muss und wenn es bei der Schreibaufgabe um 

eine Entscheidungsfrage geht, bei der es zwei gegensätzliche Standpunkte gibt und man 

sich nur für einen entscheidet, ohne den anderen nicht zu vernachlässigen. An dieser 

Stelle muss man besonders betonen, dass auch wenn jede Aufgabenstellung Bilder und 

Textauszüge bietet, die die ForschungsteilnehmerInnen zur Berücksichtigung möglicher 

Pro- und Kontra-Argumente des thematischen Gegenstandes anregen es nur wenigen 

Probanden gelingt, die fremden Perspektiven in Betracht zu ziehen (vgl. FT 4, FT 5, FT 

6, FT 10, FT 12). Die Hauptgründe dafür dürften sein, dass es keine intensive 

Auseinandersetzung mit den Hinweisen zur Aufgabenstellung und keine Sensibilität für 

das Ziel der Aufgabenstellung gibt. Bei jeder Textaufgabe werden nämlich Bilder 

gegeben, die den Probanden auf die Ideen zu Pro- und Kontra-Argumenten der 

strittigen Sachverhalte geben sollen. Darüber hinaus gibt es auch Informationen zum 

Schreibthema, die Vor- bzw. Nachteile des kritischen Punktes behandeln. Wenn man die 

Hinweise zur Aufgabe eingehender lesen würde, dann würde einem bewusst gemacht, 

mögliche Gegenargumente zum Schreibthema zu berücksichtigen. Daraus ergibt sich, 

dass man in den Texten bei der Mehrheit der ForschungsteilnehmerInnen nur eine 
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Sachverhaltsdarstellung aus einer individuellen Perspektive des Schreibenden heraus 

bzw. eine einseitige Begründung sieht. Dies gibt uns eine Vorstellung über die Art und 

Weise, wie die Probanden den strittigen Punkt betrachten. 

Hinsichtlich der mehrdimensionale Problembetrachtung wird ersichtlich, dass mögliche 

Pro- und Kontra-Argumente nicht oder kaum in Betracht gezogen werden. Persuatives 

Argumentieren, bei dem die Überlegungen über denkbare Einwände und mögliche 

fremde Positionen zum Thema eine entscheidende Rolle spielen, wird zweifelsohne zum 

explikativen Argumentieren, wobei nur der Standpunkt des Schreibenden und stützende 

Begründungen im Vordergrund stehen.  

Ein Blick auf die textsortenangemessene Textstrukturierung zeigt, dass das Fehlen der 

optionalen möglichen Positionen zum strittigen Punkt auch zu einem, der Textsorte nicht 

entsprechenden, Textaufbau führt. Den meisten Texten fehlt eine Diskussion über Pro- 

und Kontra-Argumente, d.h. es gibt keinen Diskussionsteil. Eine 

textsortenunangemessene Textstrukturierung wird deshalb bei vielen TeilnehmerInnen 

nicht erreicht. 

Ein weiteres kennzeichnendes Merkmal für die Texte der meisten 

ForschungsteilnehmerInnen ist der Adressatenbezug bzw. das leserorientierte Schreiben. 

„Adressatenbezug“ in diesem Sinne bedeutet aber nicht, Gefühle, mögliche Einwände 

des Lesenden oder alternative denkbare Positionen zum Thema zu berücksichtigen, 

sondern nur, mit dem Lesenden zu „sprechen“, um den Grad der Personalität zu 

erhöhen und den Abstand zum Lesenden zu reduzieren. Die Leserbewusstheit in den 

meisten von den Probanden verfassten deutschsprachigen Texten erfolgt meistens durch 

rhetorische Sprachmittel wie Adressieren der Lesenden, Aufforderungssätze (z.B. „glaub 

mir doch!“), rhetorische Fragen (z.B. „Was denken Sie damit [davon]?“. „Ist es wahr?“ 

und „Ist es wichtig?) oder am häufigsten durch die Verwendung des inkludierenden 

Pronomens „wir“, nur an der Textoberfläche (vgl. besonders FT 9 und FT 14). Die 

Bezugnahme auf unterschiedliche Perspektiven ist im argumentativen Text zu erwarten, 

weil es zur vielseitigen Problembetrachtung und zur Bekräftigung der Glaubwürdigkeit 

der aufgestellten These führt sowie den Diskussionsteil des Textaufbaus bildet. Der Fall 
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gilt aber nicht für FT 12 und FT 13, weil beide Probanden Bezug auf mögliche Einwände 

nehmen. Im Gegensatz dazu sieht man bei fast der Hälfte der Probanden in den 

muttersprachlichen Texten den Adressatenbezug sowohl in Form von direktem 

Ansprechen und rhetorischen Fragen als auch durch die Wechselseitigkeit der 

Perspektive (vgl. FT 4, FT 5, FT 6, FT 7, FT 10, FT 12, FT 13). Die Reduzierung der 

Kompetenz zur Leserantizipation beim Schreiben im Deutschen ist daher deutlich 

erkennbar. 

Eindeutig beobachtbar ist weiterhin eine lose Argumentation in den deutschsprachigen 

Texten. Muttersprachliche Texte hingegen enthalten mehr Sachverhalten und eine 

komplexere Argumentation. Im Thailändischen sieht man nämlich stützende Beispiele 

und die Einschränkung der Gültigkeit von Argumenten bzw. die Erwähnung von 

Ausnahmebedingungen häufiger als in den deutschsprachigen Texten (vgl. besonders FT 

7 und FT 10). Es ist hier anzunehmen, dass die Bewältigung der hohen Anforderungen 

an die sprachliche Kompetenz (z.B. die starke Konzentration auf die Suche nach dem 

passenden Ausdruck und den grammatischen Regeln) die Fähigkeit zur Erfüllung 

weiterer nötiger Bedingungen beim argumentativen Schreiben mehr oder weniger 

negativ beeinflusst. Die argumentationsspezifischen Voraussetzungen (z.B. 

sachorientierte Darstellung und Anführen von Gegenargumenten) werden beim 

Schreiben im Deutschen aus diesem Grund nicht erfüllt. 

Allerdings ist ein nennenswerter Aspekt festzuhalten: Es gibt hier auch einen Sonderfall, 

in dem die Textkompetenz beim Schreiben in der deutschen Sprache höher ist als in der 

Muttersprache. Der Fall gilt für FT 8. Der Schreibende kann in seinen deutschsprachigen 

Texten die persönliche Betroffenheit überwinden und mehr Sachverhalte einsetzen als in 

seinen muttersprachlichen Texten. Dabei führt er Pro- und Kontra-Argumente an und 

zieht daraus einen logischen Schluss. Analysiert man diesen Fall noch ein wenig 

eingehender, lässt sich erkennen, dass FT 8 den Teil der Informationen aus dem 

deutschen Text bei der Aufgabenstellung entnimmt und in seinen eigenen Kontext 

umsetzt. An dieser Stelle muss man betonen: Im Gegensatz zu Schreibaufgaben in der 

Muttersprache, bei denen nur Bilder zum Thema dargestellt werden, werden bei den 

Aufgabenstellungen im Deutschen relevante Informationen zum Schreibthema 
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vorgegeben. Als Anregung zur mehrdimensionalen Problembetrachtung stellen solche 

Materialien positive und negative Aspekte des thematischen Gegenstandes dar. FT 8 

kann Gebrauch davon machen, indem er manche vorgegebene Informationen sowie 

Ausdrucksmittel in seinem Text umsetzt. Die Informations- und 

Ausdrucksmittelentnahme aus den deutschen Textauszügen bei der Aufgabenstellung 

kommt zwar auch bei FT 1, FT 5, FT 6 und FT 10 vor, aber nicht so stark wie bei FT 8. 

Bei den übrigen Probanden, und zwar der Mehrheit der Forschungsteilnehmenden, sieht 

man gar keine Hinweise auf Entnahme der Ausdrucksmittel und Sachverhalte aus den 

deutschen Textauszügen. Sie machen die Aufgaben ganz direkt aus der Gewohnheit von 

den muttersprachlichen Texten, die sie zu demselben Thema vorher geschrieben haben. 

Daran anknüpfend könnte man sagen, dass die Mehrheit der Probanden die 

Aufgabenerklärung und -hinweise kaum beachtet oder nur in begrenztem Maße bzw. 

keinen Gebrauch davon fürs Weiterdenken und Weiterschreiben machen kann. 

Besonders auffällig beim Textverfassen in der deutschen Sprache ist darüber hinaus der 

häufige Gebrauch metakommunikativer Formulierungen. Die meisten 

Untersuchungstexte sind durch diese Formulierungsweise bestimmt. Nur FT 12 und FT 

13 sind eine Ausnahme dafür. Sehr gute Beispiele für die häufigen metakommunikativen 

Wendungen sind die Texte von FT 11 und FT 14. Die Texte der beiden Probanden 

enthalten nämlich eine Reihe von metakommunikativen Formulierungen wie z.B. bei der 

Meinungsäußerung: „ich denke/finde, dass ...“, „ich bin davon überzeugt, dass ...“, 

„meiner Meinung nach“, „ich bin der Ansicht, dass ...“  oder bei der Zusammenfassung: 

„zusammenfassend kann man sagen, dass ...“ und „zusammengefasst lässt sich sagen, 

dass ...“. In den meisten muttersprachlichen Texten sieht man auch eine Vielzahl an 

metakommunikativen Wendungen, aber im Allgemeinen nicht so häufig wie im 

Deutschen. Diese Sprachmittel dienen zwar dem Schreibenden als Steuerungshilfe und 

dem Lesenden als Verstehensstützung, aber wenn sie zu häufig auftauchen, dann wird 

die Objektivität in der Sachverhaltsdarstellung dadurch verringert. In Verbindung damit 

sieht man daher deutlich, dass die meisten deutschsprachigen Untersuchungstexte einen 

Ich-Bezug und einen expressiven Charakter aufweisen. Der Grad der Ichbezogenheit ist 

im Vergleich zu den muttersprachlichen Texten ein bisschen höher. Auch wenn solche 
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Texte verallgemeinende Pronomina enthalten, ergibt sich m.E. aus dem Kontext, dass 

die Schreibenden ihre Ichbezogenheit nicht überwinden, „man“ und „wir“ stehen somit 

in vielen Fällen als Synonym für „ich“. Es handelt sich dabei eher um eine Abwechslung 

in der Wortwahl als um eine Objektivierung (vgl. auch Winkler 2003: 299; Rapti 2005: 

240). Die objektive bzw. intersubjektive Darstellung der Sachverhalte spielt im 

argumentativen Text eine entscheidende Rolle, weil es auf die Dezentralierung des Ichs 

hindeutet und weiterhin zur Glaubwürdigkeit der aufgestellten Behauptung führt. Im 

Gegensatz dazu weist das ichbezogene Schreiben auf die eingeschränkte Sicht des 

Schreibenden hin. 

Es sollte weiterhin nicht unerwähnt bleiben, dass nicht wenige der von den Probanden 

verfassten deutschsprachigen Texte Brüche enthalten. Diese liegen im Inhalt und in der 

Sprache. Bei den inhaltlichen Brüchen geht es um eine unzureichende Kompetenz, 

Inhalte bzw. Sachverhalte logisch-adäquat einzuordnen bzw. die Textkohärenz bis zum 

Textende zu kontrollieren. Exemplarisch soll dies anhand von FT 13 erläutert werden. FT 

13 kann zwar Texte aus Fakten heraus verfassen und den Standpunkt sachadäquat 

begründen. Er verbindet sein Erfahrungswissen mit Sachwissen und vermeidet eine 

subjektive Sachverhaltsdarstellung, indem er Verallgemeinerungsstrategien verwendet. 

Er kann also nötige argumentationsspezifische Textgestaltungselemente in seinem Text 

einsetzen, ist aber leider unzureichend in der Lage, seine Gedanken und relevante 

Sachverhalte in einem nachvollziehbaren Textaufbau zu strukturieren und die 

Textkohärenz bis zum Textende zu kontrollieren. Sprunghafte Gedanken verhindern die 

Textkohärenz beim Schreiben und beim Lesen. Auch schwer verständliche Sätze 

blockieren den Lesefluss. Dieses Problem sieht man zwar auch bei anderen Probanden, 

aber es findet sich nur an einigen Stellen. Bei FT 13 haben die Brüche hingegen eine 

entscheidende Wirkung auf den zentralen Textsinn und Textaufbau. Die Lesenden 

können deshalb seinen Argumenten nicht folgen, und die Kernaussagen verlieren ihre 

Klarheit und Logik.  

Ein Blick auf die Brüche in der Sprache zeigt, dass die Ursache dafür die eingeschränkte 

Kompetenz ist, das erlernte Wissen über Wortschatz und grammatische Regeln in der 

Praxis, also in Texten, zu verwenden. Zahlreiche sprachliche Fehler in den 
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deutschsprachigen Texten sind daher beobachtbar. In diesem Fall sprechen wir 

insbesondere von FT 1 und FT 3. Die mangelnde Sprachkompetenz bereitet ihnen 

Schwierigkeiten bei der Umsetzung der Gedanken in Worte. Dabei werden die 

kohärenten Gedanken durch die Suche nach passenden Wörtern im Deutschen 

unterbrochen. Diese sprachliche Überforderung zeigt sich offenbar in der Orthografie, in 

einer Vielzahl von grammatischen Fehlern und in der Verwendung des Englischen. Der 

Wortschatz und die Strukturen sind so begrenzt, dass sie manchmal nicht ausreichen, 

um konkrete Alltagsinformationen (z.B. eigene Erfahrungen oder Bedürfnisse) zu 

formulieren. Auch wenn einfache Strukturen verwendet werden, ist der Text so 

fehlerhaft, dass die Verständlichkeit an manchen Textstellen beeinträchtigt wird. Ein 

Blick auf die Erfahrungen in Deutschland zeigt, dass FT 1 Deutsch nur an der Schule in 

Thailand lernte, und FT 3 erwarb die deutsche Sprache nur durch ihren einjährigen 

Deutschlandsaufenthalt. Den beiden Probanden gemeinsam ist aber eine fehlerhafte 

Sprachverwendung. An dieser Stelle zeigt sich also deutlich, dass ein Aufenhalt in 

Deutschland keine Rolle für die normgerechte Sprachverwendung in der Schriftlichkeit 

spielt. FT 3 kann zwar seine Meinung ausdrücken, aber nur mit der gesprochenen 

Sprache und ohne Berücksichtigung der grammatischen Regeln. In diesem 

Zusammenhang sprechen wir auch von FT 4, FT 7 und FT 14. Bei ihnen kommen 

sprachliche Abweichungen in der Grundgrammatik häufig vor, z.B. in Bereichen der 

Verbflexion, Genusbildung und Wortstellung im Nebensatz. Trotzdem können sie sich – 

im Gegensatz zu FT 3 – in einem verständlichen und kohärenten Text äußern. Bei fast 

allen Probanden, die einen Deutschlandsaufenhalt machten (z.B. FT 4, FT 6, FT 7 und 

FT 14), scheint es plausibel anzunehmen, dass sie nur „losschreiben“, ohne der 

grammatischen Richtigkeit eine große Aufmerksamkeit zu schenken. Dies signalisiert die 

Orientierung an der Mündlichkeit, wobei man sich ganz direkt und spontan verhält und 

dabei sein Gesprochenes nicht korrigiert. Beim Lesen ihrer Texte hat man daher mehr 

oder weniger den Eindruck, dass sie gerade mit den Textrezipienten durch „Reden“ 

kommunizieren, nicht durch „Schreiben“. 

Eigentlich kommt das Sprachproblem bei allen Probanden vor. Im Großen und Ganzen 

kann man sagen, dass ihr Wortschatz und die Strukturen ausreichen, um sich zum 
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Thema zu äußern. Auch wenn es dabei gelegentlich sprachliche Normverletzungen gibt, 

kann man ohne große Mühe den Sinnzusammenhang des Textes erfassen. Der Einsatz 

von Verknüpfungsmitteln ist verallgemeinernd logisch-adäquat. Nur wenige Probanden 

verwenden an manchen Textstellen unpassende Verbindungsmittel (vgl. besonders FT 

9). Das Gesamtbild zeigt, dass gelegentlich komplexere Strukturen (z.B. Nebensätze mit 

„weil“ und „obwohl“) benutzt und einfache Strukturen überwiegend korrekt verwendet 

werden. Bei der Verwendung komplexerer Strukturen liegen die Fehler immer noch in 

erster Linie in einer falschen Verbstellung im Nebensatz begründet. Bei der 

Verallgemeinerung der Sachverhalte werden häufig die verallgemeinernden Pronomina 

„man“ und „wir“ und generalisierende Nominalphrasen verwendet. Nur einige Probanden 

benutzen eine passivische Struktur, epistemische Sprachmittel und Modalpartikel. Die 

häufig verwendeten Verknüpfungsmittel sind „weil“, „deshalb“, „aber“, „obwohl“, 

„trotzdem“ und „und“. Eine Verwendung differenzierter Sprachmittel sieht man aber 

nicht. Die sprachlichen Normverletzungen betreffen die grundlegende Grammatik, wie 

z.B. die Verbflexion, die Genusbildung und Deklination, die Groß-/Kleinschreibung und 

die Orthografie. Das deutet darauf hin, dass die angeeigneten Grammatikkenntnisse in 

der Verwendungspraxis nicht verwendet werden. Eventuell wird das grammatische 

Wisssen jeweils isoliert vermittelt, so dass es nur als kontextentbundenes, reines 

Regelwissen gespeichert ist, nicht weiter für das Textschreiben kontextualisiert werden 

kann (vgl. auch Keawwipat 2007: 262). 

Um die vorhandene Textkompetenz in der thailändischen und deutschen Sprache zu 

verdeutlichen, werden die oben genannten Veränderungen der Textkompetenz in den 

beiden Sprachen, nämlich die Entsprechungen und Unterschiede noch einmal in 

folgender Tabelle dargestellt: 
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Tab. 5.2-65: Übersicht über die vorhandene Textkompetenz im thailändischen und im 

deutschen 

Aspekte der 

Textkompetenz 

Vorhandene Textkompetenz 

beim Schreiben von 

thailändischen Texten 

Vorhandene Textkompetenz 

beim Schreiben von 

deutschsprachigen Texten 

Die Begründung 

(sachbezogen oder 

ichbezogen) 

Erfahrungs- und 

Allgemeinwissen 

Persönliche Vorlieben und 

Interessen 

Die 

Problembetrachtung 

(ein- oder 

mehrdimensional) 

Die einseitige Begründung bei 

vielen Probanden und das 

Anführen von möglichen 

Gegenargumenten bei manchen 

Probanden 

Die einseitige Begründung bei 

den meisten Probanden und das 

Anführen von möglichen 

Gegenargumenten bei wenigen 

Probanden 

Die 

Textstrukturierung 

Textstrukturierung: Einleitung – 

Begründung der These (einseitig 

und mehrdimensional) – Schluss 

Textstrukturierung: Einleitung – 

Begründung der These 

(meistens einseitig) – Schluss 

Die 

Leserbewusstheit 

(schreiber- oder 

leserorientiert) 

Leserbewusstheit durch 

rhetorische Sprachmittel 

(direkte Fragen und das 

Ansprechen der Lesenden) und 

die Wechselseitigkeit der 

Perspektive 

Leserbewusstheit meist durch 

rhetorische Sprachmittel 

Sonstiges Metakommunikative 

Formulierungen und 

verallgemeinernde Pronomina 

Zuwachs an 

metakommunikativen 

Formulierungen 

 

Bis zu diesem Punkt kann man anhand der dargestellten Datenpunkte zusammenfassen, 

dass bei fast allen ForschungsteilnehmerInnen die Textkompetenz beim Verfassen von 

deutschsprachigen Texten leider geringer als in der Muttersprache ist. Die reduzierte 

Kompetenz stellt sich besonders im Aspekt der sachbezogenen Begründung dar. Beim 
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Verfassen von muttersprachlichen Texten werden die Behauptungen mit Erfahrungs- 

und Allgemeinwissen begründet, während die meisten deutschsprachigen Texte aus 

persönlichen Vorlieben und individuellen Interessen heraus geschrieben werden. Dies 

hat zur Folge, dass die deutschsprachigen Texte durch das Vorherrschen der 

Schilderung individueller Gefühle und persönlicher Umstände gekennzeichnet sind. Dabei 

sind metakommunikative Formulierungen deutlich erkennbar. Die sachbezogene 

Sachverhaltsdarstellung und die mehrperspektivische Problembetrachtung, die in den 

muttersprachlichen Texten vorhanden sind, werden beim Verfassen von 

deutschsprachigen Texten in den Hintergrund gedrängt. Das Fehlen der 

mehrdimensionalen Problembetrachtung hindert die meisten Probanden daran, eine 

angemessene Textstruktur zu erreichen, weil es keine Diskussion über Pro- und Kontra-

Argumente gibt. Das führt auch dazu, dass die Leserbewusstheit in den 

deutschsprachigen Texten nur durch rhetorische Sprachmittel erfolgt, d.h. nur an der 

Textoberfläche, nicht durch die Wechselseitigkeit der Perspektive wie in den meisten 

thailändischen Texten. Deshalb sieht man in den deutschsprachigen Texten den 

Rückgang von der Leserbezogenheit zur Egozentriertheit und von argumentativen zu 

narrativen Textgestaltungselementen. Damit wird insgesamt deutlich, dass die 

vorhandene Textkompetenz in der Muttersprache beim Verfassen von deutschsprachigen 

Texten nur im begrenzten Maße übertragen werden kann. 

5.2.4.3 Das Gesamtbild der Textkompetenzentwicklung  

Dieser Teil der Arbeit setzt sich mit der Entwicklung der Textkompetenz beim 

argumentativen Schreiben im Laufe des Kurses Writing in German 3 in folgenden 

Aspekten auseinander: die sachorientierte Begründung, die mehrdimensionale 

Problembetrachtung, die textsortenangemessene Textstrukturierung und das 

leserorientierte Schreiben. 

Betrachtet man die Textkompetenzentwicklung im Laufe des Schreibkurses, so wird 

ersichtlich, dass bei der Mehrheit der ForschungsteilnehmerInnen sich die Fähigkeit zum 

argumentativen Schreiben entwickelt. Die Entwicklung besteht in erster Linie in der 
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Kompetenz zur Betrachtung eines Problems aus mehreren Perspektiven bzw. zur 

Diskussion über Pro- und Contra-Argumente. 

Berücksichtigt man zunächst die Mehrheit der ForschungsteilnehmerInnen, und zwar die 

TeilnehmerInnen, die zu Beginn des Schreibkurses ihre deutschsprachigen Texte 

lediglich aus individuellen Vorlieben und persönlichen Umständen heraus verfassen, so 

ist die Entwicklung der Kompetenz zur sachorientierten Begründung und zur 

mehrdimensionalen Problembetrachtungeindeutig beobachtbar. Auch wenn es sich bei 

manchen Probanden nur um eine kurze Erwähnung der Gegenargumente handelt, ist 

das jedoch ein Indiz für eine bedeutende Veränderung, weil sie endlich die 

ausschließliche Beschäftigung mit sich selbst mehr oder weniger überwinden und 

strittige Sachverhalte mit fremden Augen betrachten können. Allerdings kommt diese 

Entwicklung gar nicht bei FT 9 vor. Der Proband gehört zu der größten Gruppe, die vor 

dem Schreibkurs den eigenen Standpunkt nur mit persönlichen Gefühlen und Eindrücken 

begründen, aber er ist – ganz anders als die meisten – in der Folgezeit immer noch nicht 

in der Lage, seine Egozentriertheit zu überwinden.  

Bei FT 15 sieht man auch kaum eine Entwicklung der Textkompetenz: Die Texte von FT 

15 enthalten in hohem Maße persönliche Gefühle und Eindrücke. Auch wenn er 

versucht, in Text I Vor- und Nachteile der Schuluniform zu thematisieren, basieren die 

Argumente bzw. Einwände immer nur auf einer persönlich-privaten Ebene. Verglichen 

mit anderen Probanden, die Pro- und Kontra-Argumente beim Schreiben diskutieren, 

sieht man bei FT 15 schon einen Unterschied, gerade wenn er trotz des Anführens von 

Gegenargumenten immer noch nicht aus der Welt des Ichs hinausgehen kann. Dies 

zeigt sich ganz deutlich in folgenden Formulierungen:  

[...] [Vorteile] Wenn ich die Uniform anziehe, sehe ich gut aus und andere Personen können es 

wissen, dass ich eine Studentin von Thammasat Universität bin. [...] [Nachteile] Aber ich möchte 

doch nicht immer die Uniform tragen. Es ist mir langweilig. Außerdem habe ich manchmal keine 

Lust, die Uniform zu bügeln, [...] (Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen?). 

Genauso wie in Text II erwähnt FT 15 in Text III zum Thema „Zusammenleben vor der 

Heirat“ auch nur ganz kurz mögliche Gegenargumente. Das ist zwar nur eine 

Erwähnung, aber es zeigt deutlich eine Entwicklungstendenz. Gerade zu diesem Punkt 
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steht FT 15 im Unterschied zu FT 9, weil FT 9 an strittigen Punkten in seinen drei Texten 

nur eindimensional argumentiert, obwohl er seinen Standpunkt sachorientiert begründet. 

Die ichbetroffene und einseitige Begründung strittiger Sachverhalte bleibt für die 

meisten Probanden ein Hauptproblem beim argumentativen Schreiben. Das stimmt mit 

den Ergebnissen der Selbstevalution überein, die die Probanden nach dem Verfassen 

von den Texten I, II und III machen. Daraus ergibt sich, dass die meisten Probanden 

angeben, dass sie eher schlecht in der Lage sind, den kritischen Punkt aus 

unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten und mögliche Meinungsabweichungen 

anzuführen bzw. zu entkräftigen (siehe dazu Anhang A 2.3). 

Bei der Betrachtung der textsortenangemessenen Textstrukturierung ist deutlich 

erkennbar, dass die Entwicklung von der subjektiven zur allgemeinen Perspektive und 

von persönlichen Zugängen zu den sozialen Bezügen und sachlogischen Ordnungen in 

hohem Maße die Kompetenz zur Vervollständigung der textsortenspezifischen Struktur 

des argumentativen Textes beeinflusst. Wenn der kritische Punkt aus unterschiedlichen 

Perspektiven betrachtet wird, dann entstehen auch andere optionale Positionen zum 

strittigen Thema. Dabei werden Pro- und Kontra-Argumente angeführt und in Diskussion 

gebracht, woraus der Diskussionsteil des argumentativen Textes erzeugt wird. Die 

Fähigkeit zur Mehrperspektivierung ist daher grundlegende Voraussetzung für die 

Herstellung des textsortenangemessen Textaufbaus: Einleitung, Diskussionsteil und 

Schlussfolgerung. Fast alle ForschungsteilnehmerInnen, die vorher den Standpunkt nur 

mit ihrer persönlichen Perspektive begründeten, können diese Kompetenz im Laufe des 

Schreibkurses erwerben bzw. entwickeln. Sie lernen demzufolge ihre Texte 

textsortenangemessen aufzubauen. Eine unmittelbare Meinungsäußerung ist kaum zu 

finden. Eine Problemsituation wird umgerissen, und die Lesenden werden damit zu den 

strittigen Sachverhalten geführt. Die Entwicklung einer textmusterangemessen Struktur 

ist daher auch deutlich erkennbar. 

Ein weiteres kennzeichnendes Merkmal der Textkompetenzentwicklung ist der Zuwachs 

an Informationen. Fast alle ForschungsteilnehmerInnen setzen mehr Sachverhalte in den 

Texten ein. Bei näherer Betrachtung sieht man deutlich, dass bei fast allen Probanden 
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zunehmend Informationen den Textauszügen in der Aufgabenstellung entnommen und 

im neuen Kontext adäquat umgesetzt werden. Das deutet darauf hin, dass diese 

Probanden den im deutschen Text stehenden Sachverhalten bzw. Hinweisen zur 

Aufgabenstellung eine größere Aufmerksamkeit schenken und dabei lernen, Gebrauch 

davon fürs Weiterschreiben oder Weiterdenken zu machen. Allerdings ist 

hervorzuheben, dass man unter „Zuwachs an Informationen“ in diesem Sinne nicht als 

Einsatz von bestimmtem Sachwissen wie Informationen aus anderen Textquellen 

verstehen darf. Dabei handelt es sich eher um eine Darstellung des Allgemeinwissens, 

oder mit anderen Worten: Die Ichzentriertheit in einem frühen Stadium des Schreibens 

wird im Laufe der literalen Entwicklung zunehmend durch Informationen, Allgemein- und 

Erfahrungswissen ersetzt. Nur bei den beiden Probanden FT 4 und FT 12 findet man das 

nicht vor, weil bei beiden die sachbezogene Darstellung schon am Kursanfang im 

Mittelpunkt steht. Man sieht, dass sie beim Textschreiben relevante Informationen zum 

Schreibthema im Internet recherchieren, während die meisten nur ins Internet gehen, 

um nach passenden Wörtern zu suchen. In den Texten von FT 4 und FT 12 gibt es 

daher relevante Auskünfte, die an abstrakte, nicht unmittelbar zugängliche Sachverhalte 

geknüpft sind. Trotzdem ist zu bedenken, dass, wenn es abstrakte Informationen gibt, 

nähere Erklärungen dazu geben sollte, dann man, denn sonst entstehen hier 

Verständnisbarrieren. In diesem Zusammenhang sprechen wir von FT 4, der in seine 

Texten eine Anzahl an Fachbegriffen integriert, aber keine näheren Erklärungen dafür 

gibt. Besonders Text III enthält durch abstrakte Begriffe und durch die 

sprachökonomisch präsentierten Erklärungen einen hohen Abstraktionsgrad, und zwar 

so hoch, dass der Text sich stellenweise nicht verstehen lässt. FT 12 hingegen hat ein 

besseres Verständnis dafür, dass Schlüsselbegriffe oder abstrakte Bedeutungen der 

Konkretisierung bedürfen. Deshalb bestimmt der Proband zunächst anhand der 

Informationen aus fremden Texten Grundbegriffe zu jedem Thema und nutzt diese 

konkrete Begriffsbestimmung für den Ausgangspunkt des Argumentierens. FT 4 und FT 

12 gehören aus diesem Grund nicht der Mehrheit der Probanden an, die zum großen Teil 

lediglich die in der Aufgabenstellung stehenden Informationen sowie Erfahrungs- und 

Allgemeinwissen für das Textverfassen verwenden.  
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Aus mehreren persönlichen Gesprächen mit den beiden Probanden ergibt sich, dass 

diese außerordentliche Schreibhaltung der beiden Probanden damit zusammenhängt, 

dass sie die meiste Freizeit mit dem Lesen und Schreiben verwenden. Aber bei den 

meisten übrigen ForschungsteilnehmerInnen kommt diese literale Beschäftigung nur ab 

und zu vor. Sie lesen verstärkt, wenn sie Informationen für die Hausaufgaben brauchen 

oder kurz vor der Prüfung stehen. Hier wird daher deutlich, dass das Lesen eine 

grundlegende Fähigkeit für das Schreiben ist. Besonders für das sachorientierte 

Schreiben wie das schriftliche Argumentieren braucht man Sach- und Weltwissen, um 

sich als neutraler Problembetrachter darzustellen und um die Gültigkeit der aufgestellten 

These zu beweisen. 

Der Zuwachs an Informationen in den meisten im Laufe des Schreibkurses verfassten 

Untersuchungstexten hat zur Folge, dass die Texte ansatzweise einen intersubjektiven 

Charakter aufweisen. Aus diesem Grund tritt bei der Mehrheit der 

ForschungsteilnehmerInnen die Dominanz einer narrativen Ich-Perspektive und das 

Vorherrschen der Verwendung des Pronomens „Ich“ zurück. Der beabsichtigte Abstand 

vom Geschriebenen bewirkt daher einen häufigen Gebrauch von verallgemeinernden 

Pronomen und generalisierenden Nominalphrasen. Offensichtlich bringt der 

Informationszuwachs jedoch nicht nur Vorteile mit sich. Vielmehr ist auch in Betracht zu 

ziehen, dass die höhere Informationsdichte fast die Hälfte der Probanden zu 

Schwierigkeiten mit der Kohärenzerzeugung und der Kohärenzkontrolle führt (vgl. FT 4, 

FT 5, FT 6, FT 7, FT 11, FT 13). Daraus ergeben sich dann mehr oder weniger 

ausgeprägte Überforderungen an Schreiben oder Brüche in der Einordnung der Inhalte. 

Auf den Punkt, dass der Einsatz von zunehmenden Informationen in einem gut 

gegliederten Text auch eine zusätzliche Anforderung darstellt, weil der Schreibende sich 

darum bemühen muss, Sachverhalte aus verschiedenen Quellen zu lesen, zu selektieren, 

diese mit eigenen Gedanken zu verbinden und diesen gewonnenen Wissenskonstrukt zu 

einem kohärenten Text zu formulieren, möchte ich aufmerksam machen. Diese Tätigkeit 

erfordert daher eine gute Sprachfähigkeit und eine metakognitive Kompetenz, die für die 

Kontrolle der Textqualität bzw. für Textüberarbeiten zur Verfügung steht. Das ist 

natürlich eine vielschichtige und anstrengende Aufgabe, bei der es auch den Probanden, 
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die am Anfang des Schreibkurses bereits eine gute Kompetenz beim Textschreiben 

zeigen, schwer fällt, die sprachlichen und inhaltlichen Anforderungen zu bewältigen. Dies 

steht mit Portmann-Tselikas These im Einklang, die besagt, „Je mehr Information eine 

Person in einem Zuge vermitteln will, desto texthafter wird ihre Äußerung sein müssen, 

desto höhere Anforderungen an inhaltliche und sprachliche Kohärenz muss sie erfüllen“ 

(Portmann-Tselikas/Schmölzer-Eibinger 2008: 6). Deshalb ist es nicht verwunderlich, 

dass sogar fast die Hälfte der Probanden, die am Anfang des Schreibkurses Texte 

eigentlich schon gut verfassen, nicht mehr mit dem Problem der kohärenten 

Textgestaltung fertigwerden kann. Exemplarisch soll dieses anhand von Texten von FT 5 

verdeutlicht werden. Bei der vorhandenen Textkompetenz kann der Proband in seinem 

Text Einzelinformationen logisch-adäquat miteinander verknüpfen. Mit zunehmenden 

Informationen dagegen finden sich sprunghafte Gedanken und nicht 

zusammenhängende Textstellen. Die Sinnkontinuität einer gerade thematisierten Sache 

wird durch neue Einfälle oder andere thematische Gegenstände unterbrochen. Er kann 

also die Kerngedanken nicht fokussieren und fortsetzen. Deshalb kommen bei FT 5 

Inhaltssprünge, die den zentralen Gedanken des Textes und die Textstrukturierung 

beeinflusst, im Text durchgehend vor.  

Insbesondere hinsichtlich der Textverständlichkeit muss man akzeptieren, dass es 

manchen Probanden wenig gelingt, sich im Text verständlich zu äußern, was sie 

ausdrücken wollen, wenn sie ein eingeschräktes Wissen über den Wortschatz und die 

grammatischen Regeln haben, oder wenn sie ihre erworbenen Sprachkenntnisse in der 

Praxis nicht angemessen verwenden können. Die Kohärenzbildung hängt in diesem 

Hinblick eng mit dem Sprachwissen zusammen, weil Kohäsionsmittel einen 

grammatischen Zusammenhang auf der Textoberfläche bewirken. In diesem Fall 

sprechen wir besonders von FT 1 und FT 3. Durch das eingeschränkte Sprachwissen 

müssen die beiden Probanden manche Sachverhalte, die sie im Deutschen nicht 

schreiben können, vermeiden oder nach dem eigenen Wissens- und Könnensstand 

schreiben. Als Lesende hat man beim Lesen sofort den Eindruck, dass sie uns mehr 

sagen bzw. schreiben wollen, es aber leider nicht können. Um dieses Problem zu lösen, 

verwendet FT 3 neben anderen Vermeidungsstrategien auch englische Wörter für die im 
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Deutschen nicht zu verbalisierenden Gedanken. Die Texte der beiden Probanden sind 

deshalb nicht anders als ein unkomplettes Jigsaw-Bild, das man erkennen oder erfassen 

kann, vorausgesetzt, dass der Leser seine Vorstellungen und sein bestimmtes Vor- bzw. 

Kontextwissen anwendet. Im Text gibt es also Lücken, die die Lesenden selbst mit ihrem 

Weltwissen schließen müssen. Darüber hinaus bestehen die Brüche noch in der 

Verwendung unpassender Kohäsionsmittel, insbesondere falscher Verweismittel (z.B. 

sieht man häufig die Verwechslung des Singular Pronomens „sie“ mit dem Plural 

Pronomen „sie“). Bei der Wiederaufnahme von Wörtern benutzen sie an mehreren 

Stellen eine Wortwiederholung. Auch wenn ein Pronomen verwendet wird, bezieht sich 

das durch eine falsche Wendung, vor allem durch die falsche Genusbildung, stellenweise 

nicht auf dasselbe Referenzobjekt, und das könnte zum Mißverständnis führen.  

Auffällig ist bei jeden Probanden eine entwickelte Kompetenz zum leserorientierten 

Schreiben bzw. zur Leserbewusstheit, die sowohl an der Textoberfläche als auch in der 

Texttiefenstruktur erfolgt. Der Vergleich zu dieser Fähigkeit bei der vorhandenen 

Textkompetenz zeigt deutlich, dass die Leserbewusstheit sich meist nur da an der 

Textoberfläche zeigt, d.h. durch direktes Ansprechen der Lesenden, durch rhetorische 

Fragen und durch den Gebrauch des inkludierenden Pronomens „wir“. Ein Gegenbild 

erhält man aber von der Analyse der Texte, die im Laufe des Schreibkurses verfasst 

werden: Hier findet sich die Wechselseitigkeit der Perspektiven. Mögliche Gefühle und 

Einwände der Lesenden werden bedacht, d.h. die Leserbewussstheit erfolgt auch im 

Textinhalt, also in der Texttiefenstruktur (vgl. insbesondere FT 1, FT 2, FT 3, FT 14). 

Aus den Selbstevaluatiionsergebnissen ergibt sich auch, dass viele Probanden 

akzeptieren, dass es ihnen schwerfällt, mögliche Einwände zu bedenken und alle nötigen 

Informationen in ihren Texten darzustellen, die einen Leser von der aufgestellten These 

überzeugen können (siehe dazu Anhang A 2.3).Die höhere Kompetenz in diesem Bereich 

signalisiert auch die Entwicklung der Kommunikationskompetenz in der Schriftlichkeit, 

bei der der Schreibende sich Gefühle und Eindrücke seiner fiktiven Lesenden vorstellen 

kann und seinen Text möglichst verständlich und einwandfrei formulieren muss. 

Ein weiterer nennenswerter Aspekt ist der weniger häufige Gebrauch 

metakommunikativer Formulierungen, besonders der Formulierungsform des Ichs in 
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Kombination mit Verben des Meinens ud Fühlens. Verglichen mit den Texten am Anfang 

des Schreibkurses kommen die metakommunikativen Wendungen im Laufe des 

Schreibkurses bei vielen Probanden sparsamer vor. Hier werden Meinungen meist direkt 

geäußert, ohne mit Sätzen wie „ich denke“ oder „meiner Meinung nach“ usw. eingeleitet 

zu werden. Die Verben des Meinens werden zwar noch verwendet, aber nur wenn der 

Schreibende seinen Standpunkt ausdrücken oder betonen will, meist entweder am 

Anfang des Haupteils oder im Schlussteil. Eine Erklärung für die häufigen 

metakommunikativen Wendungen dürfte sein, dass sich der Schreibkurs Writing in 

German 2 u.a. der Vermittlung von nötigen Redewendungen bei der Meinungsäußerung 

widmet. Dabei stehen die Verben des Meinens auch im Mittelpunkt, sodass sich die 

meisten Probanden ganz fest an diese Art der Formulierung klarmmern. Im Schreibkurs 

Writing in German 3 dagegen lernen sie, die eigene Position und Meinung sachbezogen 

zu begründen, und zwar mithilfe der Informationen von Diagrammen und Grafiken. 

Dabei steht die Informationsinterpretation und Informationsverarbeitung im 

Vordergrund. Sie lernen also Schreibstrategien zur Nutzung relevanter Sachverhalte für 

die Stützung und Belegung der eigenen These. Trotzdem ist an dieser Stelle zu 

bemerken, dass viele Probanden immer noch beim Schreiben Sachverhalte innerhalb 

ihrer subjektiven Welt verwenden. Es ist deshalb anzunehmen, dass dieses prozedurale 

Wissen, also Sachwissen anderen Textquellen zu entnehmen, beim Textschreiben leider 

noch nicht aktiviert wird. 

Die Untersuchung macht außerdem deutlich, dass die meisten Untersuchungstexte nur 

einfache Kohäsionsmittel (z.B. „weil“, „und“, „aber“) und reduzierten, einfachen 

Wortschatz sowie Parataxen enthalten, obwohl die Probanden zum Zeitpunkt der 

Untersuchung bereits den Schreibkurs 3 belegen, der das Textsortenwissen über 

argumentatives Schreiben und textsortenspezifische Redewendungen behandelt. Das 

bedeutet, dass die Probanden unterschiedliche Verknüpfungsmittel schon gelernt haben, 

die im argumentativen Text häufig auftauchen und komplexe Sätze miteinander 

verbinden. Aber in der Praxis läuft etwas falsch: Das Gelernte wird beim Verfassen von 

argumentativen Text in der Regel nicht verwendet. Die meisten der von den Probanden 

geschriebenen Texte werden häufig mit denselben Wörtern oder in denselben 
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Strukturen gestaltet. Dieser Sachverhalt stimmt mit den Selbstevaluationsergebnissen 

überein, die zeigen, dass die meisten Probanden angeben, dass sie eher schlecht in der 

Lage sind, variationsreichen Wortschatz und differenzierte Satzstrukturen zu verwenden 

(siehe dazu A 2.3). Darüber hinaus schenken viele Probanden, besonders die mit 

Erfahrungen in deutschsprachigen Ländern, der grammatischen Richtigkeit nur kaum 

bzw. nicht genügend Aufmerksamkeit. Es scheint plausibel anzunehmen, dass für sie der 

kommunikative Aspekt der Sprachverwendung am wichtigsten ist. Mit anderen Worten: 

Solange sie noch mit „ihrer deutschen Sprache“ verstehend kommunizieren können, d.h. 

sie schreiben einfach das, was sie ausdrücken möchten, und sie glauben, dass die 

anderen es verstehen können. Dann spielt die grammatische Richtigkeit nur eine 

untergeordnete Rolle. Eine normgerechte Sprachverwendung wie richtige Wortstellung, 

Rechtschreibung oder angemessene Zeichensetzung bekommt keine besondere 

Aufmerksamkeit. In diesem Zusammenhang sieht man, dass gesprochene Sprache beim 

Textschreiben verwendet, und der verfasste Text sich daher eher nach der Mündlichkeit 

als nach der Schriftlichkeit richtet.  

Auch sollte man nicht außer Acht lassen, dass alle ForschungsteilnehmerInnen trotz 

grundlegender Deutschkenntnisse auch noch viele Fehler in der Grundgrammatik 

machen. Eindeutig beobachtbar sind diese Fehler meistens Leichtsinnsfehler. Sie 

betreffen vor allen Dingen Wortauslassungen, Buchstabenauslassungen, Groß-

/Kleinschreibungen und Orthografie. Darüber hinaus kommen die Fehler auch in 

folgenden Bereichen vor: Verbflexion (besonders „sein“ und „haben“) und 

Wortstellungsfehler im Nebensatz. Ein solcher Fall liegt z.B. bei der Verwendung der 

Konjunktion „weil“ vor. Als fortgeschrittene Deutschlernende ist zu erwarten, dass alle 

ForschungsteilnehmerInnen solche Grammatikphänomene in der Lehrveranstaltung 

bereits kennengelernt haben. Deshalb deutet das darauf hin, dass diese sprachlichen 

Abweichungen mit Sicherheit nicht nur aus einem eingeschränkten Sprachwissen heraus 

entstehen, sondern auch aus dem fehlenden bzw. nicht genug bewussten Überarbeiten 

sowie aus der ungenügenden Berücksichtigung der grammatischen Richtigkeit. Hier geht 

es um Sprachregel und syntaktische Konstruktionen, die die Lernenden schon kennen, 

deren funktionale Besonderheiten ihnen aber noch nicht bewusst sind. Das könnte 
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darüber hinaus daran liegen, dass viele solche Schreibaufgaben unter Zeitdruck erledigt 

werden müssen und sie sich keine Zeit für die Revision haben. Allerdings lässt sich auch 

zeigen, dass der Teilprozess des Überarbeitens einfach übersehen bzw. sich nicht genug 

darauf konzentriert wird, auch wenn die Probanden nach der Schreibaufgabe noch Zeit 

für die Korrektur haben. 

Weiterhin macht diese Untersuchung außerdem deutlich, dass Probanden, die einen 

Aufenthalt in einem deutschsprachigen Land gemacht haben, nicht immer gut in der 

Lage sind, schriftliche Äußerungen zu formulieren. Daraus kann man den Schluss ziehen, 

dass die Schreibkompetenz nicht immer durch die Alltagskommunikation im 

Zielsprachenland verbessert wird.  Der Sachverhalt stimmt mit der These von 

Gnutzmann (2007), die besagt, dass  

fortgeschrittene Lernende mit hoher spontan-sprachlicher Kompetenz, wie sie etwa immersiv durch 

einen längeren Aufenthalt im Land der Zielsprache erworben werden kann, nicht notwendigerweise 

entsprechende schriftsprachliche Kompetenzen aufweisen (Gnutzmann 2007: 66). 

Man kann sagen, dass fast alle ForschungsteilnehmerInnen im Laufe des Schreibkurses 

ihre Textkompetenz beim argumentativen Schreiben entwickeln können. Ein Gesamtbild 

der oben genannten Entwicklung bzw. Veränderungen der Textkompetenz soll nun in 

folgender Tabelle zusammenfassend dargestellt werden: 

Tab. 5.2-66: Übersicht über die Textkompetenzentwicklung im Deutschen 

Aspekte der 

Textkompetenz 

Textkompetenz am Anfang des 

Schreibkurses 

Textkompetenz im Laufe des 

Schreibkurses 

Die sachorientierte 

Begründung 

Persönliche Vorlieben und 

Interessen 

 

Lose Argumentationen (keine 

vertieften Inhalte, kaum 

stützende Beispiele und 

Erfahrungs- und 

Allgemeinwissen 

 

Größere Informationsdichte und 

kräftigere Argumentationen 
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Einschränkungen) 

Die 

mehrdimensionale 

Problembetrachtung 

Die einseitige Begründung bei 

den meisten Probanden und das 

Anführen von möglichen 

Gegenargumenten bei wenigen 

Die mehrdimensionale 

Begründung bei den meisten 

Probanden 

Die 

Textstrukturierung 

Textstrukturierung: Einleitung – 

Begründung der These 

(meistens einseitig) – Schluss 

Textstrukturierung: Einleitung – 

Begründung der These 

(meistens mehrdimensional) – 

Schluss 

Das leserorientierte 

Schreiben 

Leserbewusstheit meist nur 

durch rhetorische Sprachmittel 

Leserbewusstheit durch 

rhetorische Sprachmittel und die 

Wechselseitigkeit der 

Perspektive 

Sonstiges Vielzahl an 

metakommunikativen 

Formulierungen und Zuwachs 

an der ichzentrierten 

Darstellung der Sachverhalte 

Vorherrschen der narrativen 

Textgestaltungselemente 

(temporale Konnektoren und 

ichbezogene Sachverhalte) 

Kaum Textbrüche im Inhalt, 

meist in der Sprache durch 

falsche und unpassende 

Kohäsionsmittel 

Reduzierung 

metakommunikativer 

Formulierungen und Zuwachs 

an verallgemeinerndem 

Sprachgebrauch 

Zuwachs an argumentativen 

Textgestaltungselemente 

(kausale Konnektoren, 

stützende Beispiele und 

verallgemeinernde 

Zuwach an Textbrüchen, 

besonders im Inhalt und im 

kohäsiven Zusammenhang 
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Resümierend ist festzuhalten, dass bei der Mehrheit der Probanden die Entwicklung der 

Kompetenz alle Bereiche des argumentativen Schreibens betrifft: die sachorientierte 

Begründung, die mehrdimensionale Betrachtung, die Textstrukturierung und das 

leserorientierte Schreiben. Im Laufe des Schreibkurses werden die Texte bei den 

meisten eher aus Erfahrungs- und Allgemeinwissen heraus als aus persönlichen 

Umständen geschrieben. Dieses hat zur Folge, dass die Texte eine größere 

Informationsdichte enthalten als die am Anfang des Schreibkurses verfassten Texte, 

obwohl das spezifische Sachwissen immer noch kaum eingesetzt wird. Zu 

berücksichtigen ist aber, dass in Verbindung mit zunehmenden Sachverhalten auch die 

Schwierigkeiten mit der Kohärenzbildung häufiger auftreten. Bei der Mehrheit der 

Probanden ist des Weiteren die Kompetenz der Berücksichtigung alternativer möglicher 

Positionen zum Thema deutlich erkennbar. Die meisten zeigen nämlich die Fähigkeit, 

den kritischen Punkt aus mehreren Perspektiven zu betrachten und Pro- und Kontra-

Argumente anzuführen. Dies führt zur angemessenen Textstrukturierung, bei der es um 

die Diskussion über Vor- und Nachteile bzw. gute und schlechte Seiten des Strittigen 

geht. Die Mehrperspektivierung eines Problems deutet nicht nur auf intensive 

Überlegungen des Schreibenden hin, sondern auch auf die Berücksichtigung möglicher 

abweichender Meinungen des Lesenden. An dieser Stelle ist der Übergang vom 

egozentrierten zum leserorientierten Schreiben eindeutig beobachtbar. 

Metakommunikative Formulierungen wie „ich denke/glaube/meine“ tauchen seltener auf, 

während die verallgemeinernde Sprachverwendung häufiger vertreten sind. Alles in 

allem ist klar, dass die meisten Probanden die textsortenspezifischen Bedingungen des 

argumentativen Schreibens erfüllen können. Zu beachten sind aber die Kohärenzbildung 

bei dem Informationszuwachs und die Sprachfehler, die den Lesefluss stören können. 
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5.3 Eine nähere Betrachtung der Textkompetenz beim 

argumentativen Schreiben thailändischer Deutschlernender im 

Thailändischen, Englischen und Deutschen 

In diesem Teil wird darüber diskutiert, auf welche Weise die Textkompetenz beim 

argumentativen Schreiben thailändischer Deutschlernender im Deutschen von der 

Muttersprache Thailändisch und von der Erstfremdsprache Englisch beeinflusst wird. 

Ein Blick auf das Textschreiben in der englischen Sprache an der Schule zeigt, dass 

thailändische Deutschstudierende im Englischunterricht nur wenige Möglichkeiten 

bekommen, einen argumentativen Text zu schreiben. Diese Tatsache ergab sich aus den 

Forschungen über Schreibkompetenz thailändischer Englischlernender an der Oberschule 

(vgl. Pimsarn 1987; Nipitkul 1995; Chinnawong 2002 und vgl. auch Kapitel 4.1.2). Das 

gilt besonders für das Schreibenlernen im Deutschunterricht. Dies lässt sich durch die 

Tatsache unterstützen, dass die Schreibförderung in der deutschen Sprache sich vor 

allem auf schriftliche Aufgaben in Form von grammatischen und lexikalischen Übungen 

sowie auf die Sprachverwendung in Alltagssituationen mit persönlichen Themen 

beschränkt (vgl. Saengaramraung 1992: 69; Kusolrod 2003: 219). Beim Schreibenlehren 

und -lernen wird die Vermittlung der Schreibstrategien und Schreibprozesse, die dem 

Schreiben zugrunde liegen, kaum berücksichtigt (vgl. Kusolrod 2003: 219f.). 

Schreibprodukte und grammatische Richtigkeit stehen hingegen im Zentrum der 

Wissensvermittlung. Die Lernertexte werden korrigiert und die grammatischen sowie 

lexikalischen Fehler werden besprochen. Beim Textschreiben geht es meist um 

Alltagserzählungen und Kurzmitteilungen. Ähnliches gilt für den Englischunterricht. 

Schreibenlehren und -lernen im Englischen beziehen sich überwiegend auch auf die 

Festigung des Grammatikwissens und auf die Wortschatzvermittlung. Es lässt sich 

anhand der Ergebnisse neuerer Untersuchungen zur Schreibkompetenz zweifelsfrei 

belegen, dass die Grammatikvermittlung und -training das Kernstück für den 

Schreibunterricht im Englischen bilden (vgl. Kaewnuch 2008: 4). Der Forschungsbericht 

von Udomyamokkul (2004) zeigt eindrucksvoll, dass die meisten Studierenden mit 

Englisch als Hauptfach angaben, sie hätten im Englischunterricht an der Oberschule 
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keine Chance bekommen, argumentatives Schreiben systematisch zu lernen. Sie hätten 

während der Schulzeit zwar appellative Texte geschrieben, dabei aber nie gelernt, wie 

man eigentlich einen argumentativen Text aufbaut und welche Sprachmittel man 

verwenden soll, um sich klar, zielgerichtet und verständlich zu äußern. Er schreibt dazu: 

Based on the questionnaire responses, the student subjects of the study declare that they have 

never been taught to write argumentative prose at all before entering the university, though they 

might have had engaged in writing activities somewhat similar to persuasion during high schools 

but not aware of it. In addition, they admit that they also have problems within sentences in terms 

of vocabulary and grammar. However, it is above the sentence level that poses the challenge for 

them particularly when they are required to create whole texts such as argumentative essays. 

(Udomyamokkul 2004: 10) 

Hinzu kommen die Forschungen zur Schreibkompetenz thailändischer Englischlernender 

(Chinnawong 2002 und Nipitkul 1995), die deutlich zeigen, dass die Schreibfertigkeit im 

Sinne der Textgestaltung im Englischunterricht nicht berücksichtigt wird. Außerdem 

weist Saito (2005) in diesem Zusammenhang noch explizit darauf hin, dass die Benotung 

des fertigen Textes mehr Beachtung findet, während die Kreativität, der Schreibprozess 

und die Entwicklungsschritte der Lernenden weniger berücksichtigt bzw. vernachlässigt 

werden: 

For decades, the teaching of writing in Thailand has focused more on the finished product or 

product approach which is judged by grammatical and linguistic accuracy; therefore, students„ 

creativity and language skills were neglected. Students‟ writing performance is evaluated by their 

test scores rather than their writing development. (Saito 2010: 5) 

Sowohl die Beachtung des fertigen Textes als auch die Vernachlässigung des 

Schreibprozesses und der Schreibentwicklung führen dazu, dass den meisten 

thailändischen Englischlernenden die Notwendigkeit für das Erkennen und für den 

Aufbau der Kompetenz zur Bewältigung der Anforderungen in allen Teilprozessen nicht 

bewusst ist. Sie machen kaum Erfahrungen damit, sich intensiv mit dem 

Problemlöseprozess beim Schreiben auseinanderzusetzen. Sie fühlen sich daher nicht 

vertraut und unsicher, wenn sie vor einer Schreibaufgabe sitzen, und manche können 

sich nicht vorstellen, wie man den Text gestalten bzw. seine Ideen einordnen und 



434 

generieren oder sogar den ersten Satz beginnen soll, wie Udomyamakul in Anlehnung an 

Chinnawongs und Pimsarns Untersuchungsergebnisse beschreibt: 

[…] More specially, a recent study on the writing performance of Thai science undergraduates 

reveals that grammar and vocabulary is not only two majors problematic areas that must be 

attended to but also discourse organization and idea development (Chinnawong, 2002). In 

addition, most Thai students nearly always find it difficult to write in English because they are 

anxious about what to write and how to start writing. (Udomyamokkul 2004: 10) 

Wirft man einen näheren Blick auf das argumentative Schreiben in der thailändischen 

Sprache, so ist deutlich erkennbar, dass thailändische Lernende auch nicht viele 

Möglichkeiten für diese Art des Schreibens haben. Dieser Sachverhalt kann mit den 

Analyseergebnissen der Thai-Lehrwerke im M4, M5 und M6, über die ich in Kapitel 4 

bereits berichtet habe, untermauert werden. Hinsichtlich Aufgaben zu 

Meinungsäußerungen geht es im Thaiunterricht meistens um das Frage und Antwort-

Verfahren bzw. um eine mündliche Stellungnahme, also nicht um die systematische 

Vermittlung des schriftlichen Argumentierens. Es gibt zwar eine Vielzahl von 

Schreibaufgaben, die Lernende auffordern, argumentative Texte zu schreiben, aber 

Lernende können aus Zeitgründen nicht alle im Lehrwerk angebotenen Übungen 

machen. Nur Aufgaben, die Lehrende für nötig und wichtig halten, werden ausgewählt. 

So bleibt nur festzustellen, dass argumentatives Schreiben auch im Thaiunterricht eine 

untergeordnete Rolle spielt (vgl. Kusolrod 2003: 220). 

Man kann nicht leugnen, dass sich eine Unvertrautheit mit dem schriftlichen 

Argumentieren schon in der thailändischen Geschichte findet. Changkwanyun (1982: 72) 

weist in seiner Arbeit über die Kunst des Schreibens in der thailändischen Sprache 

darauf hin, dass es vom Zeitalter des Sukhothai Königreichs (1238-1350) bis Anfang des 

Reiches von Ayutthaya (1351) kaum schriftliche argumentative Texte gibt. An dieser 

Stelle sei hervorgehoben, dass fünf Schreibformen in Thailand in den Vordergrund 

gestellt werden: schildernde, erzählende bzw. explizierende, lehrende, vergleichende, 

Beispiele anführende Schreibformen (vgl. Pongpaibool 1987: 70 ff.; Taranumas 2001: 

109 ff.; Thaiuboon 2011: 209 ff.). Häufig werden mehrere Schreibformen in einem Text 

miteinander verbunden, um das Schreibziel zu optimieren. Welche Form der 
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Themenentfaltung im Text dominant ist, hängt nämlich von der zentralen Schreibabsicht 

bzw. von der dominanten Textfunktion ab. Wenn der Schreibende beispielsweise etwas 

lehren will, muss er nötigerweise relevante Beispiele geben, damit das Vermittelte 

möglichst genau verstanden wird. Dabei spielt die lehrende Themenentfaltung eine 

übergeordnete und die Beispiel-gebende eine untergeordnete Rolle. Hier möchte ich 

betonen, dass das argumentierende Schreiben nicht zu den grundlegenden 

Schreibformen des Textverfassens in der thailändischen Sprache zählt. Aber das 

bedeutet nicht, dass das Argumentieren gar keine Rolle spielt. Wir sprechen in diesem 

Zusammenhang vom mündlichen Argumentieren in Alltagssituationen, wenn wir eigene 

Meinungen vertreten und gegebenfalls verteidigen oder ändern. Betrachtet man das 

schriftliche Argumentieren, wird ersichtlich, dass schon in dieser frühen Zeit die 

heuristische Diskussion für eine treffende Entscheidung (persuatives Argumentieren) nur 

am Rande in Erscheinung tritt (vgl. Chnagkwanyun 1982: 72). Man schreibt 

argumentative Texte eher in Form einer Explikation, damit die aufgestellte These 

akzeptiert wird. Dabei geht es also nicht um das Überzeugen einer These, sondern 

vielmehr um eine Klärung strittiger Sachverhalte, mit anderen Worten: eher um 

explizierendes Argumentieren als um persuatives Argumentieren.  

Ich möchte an dieser Stelle auch noch anmerken, dass das schriftliche Argumentieren 

mit einem appellativen Charakter, bei dem Pros und Cons angeführt werden und daraus 

ein Schluss gezogen wird, nicht in der thailändischen Gesellschaft verankert ist. Vor 

diesen Hintergründen ist es nicht ungewöhnlich, dass die Begründung in vielen 

Lernertexten nach dem Schema „erstens – zweitens – drittens“ häufig vorkommt, auch 

wenn es beim Textschreiben um die Beantwortung der Entscheidungsfrage geht, wobei 

man Vor- und Nachteile gewichtet und daraus die Schlussentscheidung trifft. Das hat zur 

Folge, dass der Text kein festes Argumentationsschema, keine möglichen 

Meinungsabweichungen der Lesenden und keine dialogische Ordnung enthält. Diese 

Defizite haben zweifelsohne einen negativen Effekt auf den Textaufbau: Es gibt hier 

keinen Diskussionsteil des Textes; dabei handelt es sich nur um eine einseitige bzw. 

ichbetroffene Begründung, und zwar ohne komplexe Argumente und keine 

Argumentenketten. Der Text wird aus diesem Grund schreiberorientiert verfasst, also 
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nicht leserorientiert, sowie es ein argumentativer Text sein sollte. Diese 

Schreibgewohnheit zeigt sich deutlich besonders beim Verfassen von argumentativen 

Texten in der englischen Sprache. Diese These wird durch Forschungsergebnisse über 

die Kompetenz beim argumentativen Schreiben thailändischer Englischstudierender an 

der Srinakarinwirot Universität von Chaya (2005) unterstützt: 

Their writing problems obtained from the analyses of their essays and teachers‟ comments include 

lacking a clear focus, being aware of audience, not providing adequate supporting details, using 

inappropriate connectors making it difficult to read smoothly, etc. Again, their writing represents 

mainly the writer-based pose. (Chaya 2005: 6) 

Nach Chaya (2005: 4) dürfte ein weiterer wichtiger Grund für die Tendenz, einen 

argumentativen Text auf eine ichbezogene und narrative Weise zu verfassen, die 

Vorkommenshäufigkeit der Textsorten Kurzmitteilungen, Erzählungen und 

Beschreibungen im Thai-, Englisch- und Deutschunterricht sein. Die Lernenden haben 

nämlich kaum die Möglichkeit, sich mit strittigen Punkten kritisch und intensiv 

auseinanderzusetzen. Ohne kontinuierliches Üben können die Lernenden daher mit 

Sicherheit nur schwerlich diese Kompetenz erwerben und verfeinern. Aus diesem Grund 

ist es nicht wunderlich, dass viele thailändische Englischstudierende argumentative 

Texte auf eine narrative Weise verfassen, wie Chaya (2005: 4) schreibt: „Most students 

produced an argumentative essay by narrating, describing or informing merely facts to 

the reader“. 

Als sachbezogenes Schreiben muss man beim Verfassen von argumentativen Texten 

über Sprach- und Textsortenwissen sowie über Kenntnisse in unterschiedlichen 

Bereichen verfügen, um seine aufgestellte These logisch-adäquat und überzeugend zu 

begründen. Das argumentative Schreiben steht also ganz im Gegensatz zu den drei 

Textsorten Kurzmitteilungen, Erzählungen und Beschreibungen, bei denen ichbetroffene 

Sachverhaltsdarstellung und temporale bzw. räumliche Zusammenhänge in den 

Vordergrund gestellt werden, also die Expressivität spielt eine übergeordnete Rolle nicht 

der Einsatz von externem Wissen und die kausale Relation.  

Dieser Sachverhalt steht auch im Einklang mit der Untersuchungserkenntnis von 

Kaewnuch (2008), die besagt, dass die thailändischen Studierenden Meinungstexte in 
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englischer Sprache nur aus individuellem Erfahrungswissen heraus verfassen und keine 

zusätzlichen Informationen recherchieren wollen: 

Students make use only of details around them, and most of their writing is retelling information 

already known by the teacher. Because writing English is believed to be the manifestation of the 

good, grammatical language or the spezific genre required, students do not care much about 

giving any information beyond common knowledge. Thus, after learning writing, many students 

still have a narrow view about the world. They can write grammatically, think of how to organize 

texts, list supporting details, and write thesis statements, but they are not worldly knowledgeable 

[…], the Thai EFL writing classroom also ignores the social aspect of writing. Students do writing 

assignments, submit them to their teachers, think that the work is over, and wait for grades. […], 

students are not taught to assess an authentic rhetorical situation and produce an effective text 

[…]. (Kaewnuch 2008: 5f.) 

Kaewnuch (2008) macht darauf aufmerksam, dass das Schreiben-Lernen im 

Englischunterricht an der Schule nicht bewusst gemacht wird, dass das Textschreiben 

eine kommunikative Sprachhandlung ist bzw. der Lesende beim Lesen etwas Neues 

bekommen soll („the Thai EFL writing classroom also ignores the social aspect of 

writing“). Thailändische Studenten recherchieren nämlich beim Schreiben keine 

zusätzlichen Informationen, sodass es dabei auch keine Wissensgenerierung gibt („many 

students still have a narrow view about the world“). An dieser Stelle sieht man deutlich, 

dass das Schreiben-Lehren und -Lernen sich nicht an der Bewältigung möglicher 

Anforderungen im Schreibprozess orientiert, sondern an der grammatischen Richtigkeit. 

Um „worldly knowledgeable“ zu sein und den Text in Form von knowledge-transforming 

zu schreiben, also nicht nur „retelling information already known by the teacher", muss 

der Schreibende externes Sachwissen recherchieren. Nach Keawnuch fördert das 

Schreiben-Lernen an der Schule also nicht die Bewusstheit des Schreibprozesses, 

sondern nur ein Verlangen nach guten Noten. 

Betrachtet man das Textschreiben als eine prozesshafte Handlung, darf man nicht 

vergessen, dass die Phasen des Sammelns der Gedanken und Informationen über das 

Verfassen eines Textes bis zur Textüberarbeitung natürlich vom Lesen begleitet werden. 

Man muss die Fülle an Informationen selektieren, abstrahieren und schlüssig 

formulieren, um damit den eigenen Standpunkt zu stützen und zu begründen. Solche 
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Teilprozesse kann man natürlich nur durch das Lesen durchführen. Aber in Thailand 

herrscht keine ausgeprägte Lesekultur. Kusolrod beschreibt das Leseverhalten 

thailändischer Lernernde wie folgt: 

[…] Man nimmt beim Lernen den Stoff auf und versucht alles zu behalten. Man ist nicht daran 

gewöhnt, kritisch zu hinterfragen oder sich mit dem Lesestoff auseinander zu setzen. […] Die 

meisten lesen lediglich das, was für die Prüfung nützlich ist. Auch das pädagogische 

Gesamtkonzept des thailändischen Erziehungsministerium ist nicht darauf ausgerichtet, 

selbstständiges Handeln und Interaktionen im Unterricht zu fördern [...]. (Kusolrod 2003: 178f.) 

Beide – Kaewnuch (2008) und Kusolrod (2003) – betonen, dass viele thailändische 

Lernende so großen Wert auf gute Noten legen, dass sie den Prozess des 

Wissenserwerbs übersehen. Eine kritische Auseinandersetzung mit der Schreibaufgabe 

und ein Bewusstsein der Teilvorgänge des Schreibens finden sich also nicht. Man kann 

nicht leugnen, dass viele Lernende das Textschreiben nur als ‚Losschreiben„ verstehen. 

Dieses Verständnis bildet dann die Gewohnheit auch beim Textschreiben, wobei man 

eigentlich komplexe Sachverhalte und eine Planungsphase braucht, aber sie schreiben 

einfach hin, was ihnen einfällt. Dabei wird die Kompetenz zur Wissensverarbeitung und -

generierung nicht verbesssert. Dies hat zur Folge, dass die Lernenden immer noch nicht 

aus der Welt des Ichs bzw. der persönlichen Einstellungen und Umständen hinaus 

gehen, auch wenn es beim argumentativen Schreiben darum geht, glaubwürdige 

Beweise und intersubjektive Belege zu finden, um seine These zu stützen. 

Ein Blick auf die Lektüre von literarischen Texten im Unterricht in der Muttersprache Thai 

zeigt, dass es sich dabei um die Vermittlung eines sachgerechten Verständnisses der 

Literaturtradition und die Wertschätzung klassischer Literatur handelt. Das Ziel ist im 

Besonderen die Kenntnis der literarischen Strukturen und die Fähigkeit zur ästhetischen 

Wertung und nicht eine kritische Auseinandersetzung im Umgang mit Literatur (vgl. 

Saengaramruang 1992: 112f.). Betrachtet man kritisches Denken und Lesen als 

Basiskompetenze für argumentatives Schreiben, so wird ersichtlich, dass der 

Entwicklung dieser Kompetenzen in jenem Bereich nur wenig Beachtung geschenkt wird. 

Geht man von der Annahme aus, dass die Textkompetenz von einer Sprache auf weitere 

Sprachen transferierbar ist, so wird klar, dass der Schreibstil von argumentativen Texten 
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im Deutschen vom Stil in der Muttersprache Thai und in der ersten Fremdsprache 

beeinflusst wird, d.h. subjektorientiert und eindimensional zu schreiben. Ein 

sachorientierter Schreibstil kommt vor dem Schreibkurs beim Textverfassen im 

Deutschen nur bei der Minderheit der ForschungsteilnehmerInnen vor und stellt sich 

deutlicher im Laufe der Zeit bei der Mehrheit der Probanden dar. Dabei ist die 

Abwendung von der Verteidigung der eigenen Position mit persönlichen Eindrücken, 

Interessen und Selbsterlebnissen hin zur Begründung mit Erfahrungs- und 

Allgemeinwissen zwar eindeutig beobachtbar, allerdings ist zu bemerken, dass die 

Bezugnahme auf externes Sachwissen aus anderen Textquellen oder auf 

Expertenmeinungen immer noch eine lediglich marginale Rolle spielt, auch wenn alle 

Probanden ein Smartphone besitzen und ganz einfach relevante Informationen im 

Internet recherchieren könnten. 

Das unzureichende Vorwissen und die Vernachlässigung der Informationsrecherche führt 

zu einer eingeschränkten Kompetenz über den kritischen Punkt aus fremden 

Perspektiven in einem heuristischen Prozess zu diskutieren, weil es dann nur einseitige 

Begründungen und keine vertiefte Sachverhaltsdarstellung gibt. Man kann also zu dem 

Schluss kommen, dass argumentatives Schreiben in der deutschen und englischen 

Sprache den thailändischen Fremdsprachenlernenden als mühsame und komplexe 

Aufgabe erscheint. 

Die Tatsache, dass thailändische Lernende nicht an Argumentieren gewöhnt sind, 

könnte darüber hinaus darauf zurückgeführt werden, dass thailändische Lernende im 

Großen und Ganzen sich eher passiv im Unterricht verhalten. Höflichkeit, Achtung der 

Personen und Respekt vor Älteren beeinflussen in hohem Maße die Lernatmosphäre und 

die Wechselbeziehungen zwischen Lehrenden und Lernenden. Intensive Gespräche oder 

Diskussionen mit Lehrenden über Lernthemen sieht man selten. Thailändische Lernende 

haben die Einstellung, dass es die Aufgabe der Lehrenden ist, den Lernenden etwas 

beizubringen bzw. Wissen zu vermitteln, und die Lernenden sind verpflichtet, alles zu 

glauben, was die Lehrenden sagen. Diese haben daher große Autorität und wirken 

kontrollierend, steuernd und leitend mit. Es lässt sich anhand der 

Untersuchungsergebnisse von Kaewnuch zweifelfrei belegen: 



440 

[…] Thai society children‟s respect to adults is a social value nationwide […]. This value is certainly 

in the typical classroom. The student is supposed to pay respect to the teacher in all cases. With 

this value rooted firm in the classroom, the student tends to believe uncritically that teacher is the 

most knowledegable. As a result, the student does all activities assigned in the classroom without 

questioning about their academic and intellectual values. (Kaewnuch 2008: 90 f.) 

Thailändische Lernende werden erzogen, in der Meinungsverschiedenheit Kompromisse 

zu suchen, wenn die Meinung des Gegenübers im Allgemeinen der Mehrheit keine 

Nachteile mit sich bringt. Sie können zwar über den kritischen Punkt nachdenken und 

ein kohärentes Netz von logischen Zusammenhängen herstellen, werden aber nicht 

aufgefordert, einen eigenen Standpunkt in Worte umzusetzen. Sie gewöhnen sich also 

nicht daran, wörtlich bzw. schriftlich ihre Meinung zu verteidigen und systematisch und 

nachvollziehbar zu begründen. Schriftliches Argumentieren bleibt aus diesen Gründen 

ungeübt. Mangelndes Üben bedeutet auch mangelnde Erfahrungen und unentwickelte 

Kompetenz. 

Zusammenfassend lässt sich sagen, dass thailändische Deutschlernende beim Schreiben 

im Deutschen nicht bei Null anfangen, sondern sie müssen das Vorhandene von der 

thailändischen und englischen Sprache mit dem Vorhandenen im Deutschen in 

Beziehung setzen. Das Textschreiben im Deutschen wird deshalb mehr oder weniger 

vom Textverfassen in der thailändischen und deutschen Sprache beeinflusst. Über das 

Schreibverhalten in den jeweiligen Sprachen hinaus ist ersichtlich, dass der 

Verhaltenkodex und die Moralvorstellungen auch eine entscheidende Rolle für das 

argumentative Schreiben von thailändischen Deutschlernenden spielen. Aufgrund dieser 

Tatsache sieht man gemeinsame Merkmale argumentativer Texte in den drei Sprachen, 

besonders in der narrativen Formulierungsweise und in der eindimensionalen 

Betrachtung des strittigen Themas. Der wesentliche Unterschied besteht vor allem nur 

darin, dass die von den Deutschstudierenden verfassten argumentativen Texte in der 

Muttersprache komplexere Sachverhalte enthalten als die im Englischen und Deutschen 

(vgl. auch Kapitel 5.2.2).  



KAPITEL VI 

DIDAKTISCHE-METHODISCHE IMPLIKATION 

 

Ausgehend von dem im 3. Kapitel skizzierten Stadien der Entwicklung geht es in diesem 

Teil der Forschungsarbeit darum, die Deutschstudierenden beim argumentativen 

Schreiben sukzessive an höherstufige Niveaus ihrer Textkompetenz heranzuführen, d.h. 

sie dazu zu befähigen, die subjektive Perspektive im Laufe der literalen Entwicklung 

zunehmend durch eine mehrperspektivische Betrachtung zu ersetzen. Informationen, die 

an konkrete, persönliche Erfahrungen gebunden sind, spielen darum eine geringere 

Rolle; demgegenüber gewinnt die sachbezogene Inhaltsdarstellung an Bedeutung. Der 

Schreibprozess und die Textsortenangemessenheiten werden bewusst gemacht. Die 

Studierenden sollen darüber hinaus eigenständige Problemlösungen entwickeln sowie 

effiziente Strategien im Umgang mit Texten selbst erkennen, entwickeln und gezielt 

einsetzen. Um diese Entwicklung der Textkompetenz beim Schreiben zu erreichen, wird 

in diesem Kapitel ein didaktisches Übungskonzept vorgeschlagen. 

Das im Folgenden vorgeschlagene Förderungsmodell wurde aufgrund der in der 

empirischen Untersuchung gefundenen Schwierigkeiten mit dem argumentativen 

Schreiben von den Versuchspersonen und in Anlehnung an das 3-Prasen-Modell zur 

Förderung der Textkompetenz von Schmölzer-Eibinger (2008: 204 ff.)29entwickelt. Die 

Schwierigkeiten thailändischer Deutschlernender bestehen besonders in zwei Bereichen: 

in der Begründung der aufgestellten These und in der eingeschränkten 

Sprachverwendung.  

 

 

 

                                            
29 Das 3- Prasen-Modell zur Förderung der Textkompetenz ist Teil der Literalen Didaktik 
(Schmölzer-Eibinger 2008) und umfasst die Phase der Wissensaktivierung, der Arbeit an Texten 

und der Texttransformation. 
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Im Bereich der Begründung erfolgt bei der Mehrheit der Probanden eine Bezugnahme 

auf die Ichbezogenheit und Erfahrungswissen. Dabei geht es um die einseitige 

Begründung aus der eigenen Perspektive des Schreibenden, also nicht um eine 

sachbezogene Meinungsäußerung aus mehreren Perspektiven. Die Texte beinhalten 

daher eher persönliche Gefühle und individuelle Einstellungen als Sachwissen. Betrachtet 

man das Problem der eingeschränkten Sprachverwendung, wird ersichtlich, dass die 

meisten der verfassten Texte variationsarmen Wortschatz und wiederholte 

Redewendungen enthalten. Aus diesen Gründen zielt die Didaktik zur 

Schreibkompetenzentwicklung darauf ab, die Lernenden anzuregen, den kritischen Punkt 

von verschiedenen Seiten zu betrachten und den eigenen Standpunkt sachorientiert zu 

begründen. Darüber hinaus soll das Förderungsmodell den Lernenden einen 

Spracherwerb in den Bereichen eines thematisch passenden Wortschatzes und einer 

adäquaten Anwendung von Redemitteln ermöglichen. Im Rahmen eines Wortschatzes 

sollen die Deutschlernenden die Thema-Lexik lernen, also jene Wörter und Wendungen, 

die man kennen muss, um über ein bestimmtes Thema schreiben zu können. Dazu 

kommen noch Redemittel, die man beim argumentativen Schreiben verwenden kann 

(z.B. bei der Positionierung, beim Anführen von Pro- und Kontra-Argumenten sowie von 

stützenden Beispielen und bei der Schlussfolgerung). 

Das Förderungsmodell ist ein flexibles einsetzbares didaktisches Instrumentarium, das 

den thailändischen Deutschlernenden ermöglichen würde, die Textkompetenz beim 

argumentativen Schreiben gezielt zu fördern. Es wird mit Hilfe von Beispielen der 

systematischen Übungsformen veranschaulicht. Diese vorgeschlagenen Aufgaben und 

Verfahren können thailändische Lernende dabei unterstützen, spezifische Anforderungen 

des Schreibens von argumentativen Texten im Deutschunterricht zu bewältigen.  

Das Förderungsmodell umfasst daher drei Arbeitsphasen: die Phase der Sammlung von 

Informationen, die der mehrdimensionalen Problembetrachtung und die des 

Textschreibens. Diese Phasen sind zwar eng aufeinander bezogen, können aber 

entweder stufenweise oder getrennt geübt werden. Sie ergeben ebenfalls einen Ablauf 

an Aktivitäten, die einen intensiven Umgang mit dem sogenannten Source Reading 

ermöglichen und damit, aus den Texten gewonnenes Sachverhalten in Beziehung zu 



443 

Erfahrungs- und Vorwissen zu setzen und dies für das weitere Textschreiben zu 

verwenden. Dadurch werden intensive Prozesse des Lesens und Schreibens in eine enge 

Verbindung gesetzt. Textsortenspezifische, inhalts- und sprachbezogene Handlungen, 

die sich sowohl auf Prozesse als auch auf Produkte des Textschreibens beziehen, 

werden berücksichtigt. Die sprachlichen und kognitiven Anforderungen lassen sich durch 

die Progression der Aufgaben schrittweise erhöhen. 

Diese drei Arbeitsphrasen werden zunächst überblicksartig und anschließend detaillierter 

und anhand von Übungsbeispielen präsentiert: 

1. In der Phrase der Sammlung von Informationen sollen externe 

Informationen und sachbezogene Sachverhalte recherchiert werden. Dieses Wissen 

aktiviert das Vorwissen und Erfahrungswissen des Schreibenden und wird anschließend 

miteinander in eine Beziehung gesetzt, um ein neues Wissenskonstrukt zu gestalten. 

Dadurch wird der Vorrat an Inhalt und Sprachmitteln vergrößert, und die ichbezogene 

Perspektive, die bei der empirischen Untersuchung ganz auffällig ist, wird somit durch 

sachbezogene Sachverhalte aus anderen Textquellen ersetzt. 

2. Die Aufgaben zur mehrdimensionalen Problembetrachtung sollen die 

Lernenden dazu anregen, strittige Sachverhalte aus mehreren Perspektiven kritisch zu 

betrachten und Antwortmöglichkeiten zu bedenken, um komplexe Argumente zu 

gestalten und eine Antizipation der Leserperspektive darzustellen. In diesem 

Zusammenhang steht der Gebrauch angemessener Sprachmittel und konventionierter, 

textsortenspezifischer Sprachformen im Mittelpunkt. Um dies zu leisten bzw. passende 

Überleitungen und logisch-adäquate Verbindungen zwischen Argumentationsteilen 

herzustellen, werden nötige Redemittel schrittweise geübt. Hier lernen die 

Schreibenden, Texte für das weitere Denken und Schreiben zu nutzen, und gewonnene 

Gedanken und Informationen auf sprachlich formelhafte und variantenreiche Weise zu 

formulieren. 

3. In der Phase des Textschreibens beziehen sich die vorgeschlagenen Aufgaben 

auf das Training des Textschreibens im Sinne eines problemlösenden Prozesses, der drei 

Teilprozesse umfasst: Planen, Formulieren und Überarbeiten. Dabei müssen die 
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Lernenden ihre bisher gewonnenen Sachverhalte und Gedanken selektieren, einordnen, 

gewichten, fokussieren und auf verständliche und sachadäquate Weise formulieren. 

Vielmehr lernen sie auch, eigene und fremde Texte zu überarbeiten, sich Gedanken über 

das Feedback der anderen zu machen und es für die Textoptimierung zu nutzen. Dabei 

müssen die Schreibenden immer wieder auf Distanz zum eigenen Text gehen und ihn 

aus der Perspektive von Lesenden betrachten. Das Pendel zwischen der Autor- und der 

Leserperspektive ermöglicht es ihnen, die Kommunikationskompetenz in der 

Schriftlichkeit sukzessiv zu entwickeln. 

Die Sozialform der vorgeschlagenen Aufgabenabfolge in den einzelnen Phasen ist 

prinzipiell offen, weil dieses Modell ein Vorschlagskonzept ist, das in der individuellen 

Unterrichtspraxis adaptiert werden kann und muss. Aus diesem Grund kann man die 

Sozialform der vorgeschlagenen Übungen nicht im Vorfeld festlegen. Sie ist in der Praxis 

hauptsächlich vom Lerntyp und Lernziel abhängig. Wenn die meisten Lernenden 

beispielsweise unzureichend in der Lage sind, vorhandenes Sprachwissen für die 

Textgestaltung zu verwenden oder Texte als Grundlage und Medien des Schreibens zu 

nutzen, dann ist kooperatives Schreiben eine gute Auswahl. Wenn die Lernenden einen 

Text gemeinsam verfassen, dann haben sie auch Gelegenheiten, sich miteinander zu 

besprechen und auszuhandeln, was sie schreiben oder auslassen sollen. Sie müssen sich 

dabei intensiv mit dem sprachlichen Input auseinandersetzen und selbst verständlichen 

Output erzeugen. Sie müssen einander ihre Ideen mitteilen, sie begründen und 

diskutieren, bevor sie sie verbalisieren. In Verbindung damit stellt Schmölzer-Eibinger 

(2008: 101) in ihrer Untersuchung die These auf, dass die Lernenden die Möglichkeit 

erhalten, gemeinsam ihren Text zu planen, zu gestalten und zu überarbeiten; dabei 

werden Denkvorgänge ein Stück weit zugänglich, die ihnen meist verschlossen bleiben, 

wenn sie allein schreiben müssen. Besonders die Lernenden mit weniger gelungener 

Textkompetenz, die kein Selbstvertrauen zum Schreiben haben und fürchten, Fehler zu 

machen, haben in Gruppenarbeiten meist weniger Hemmungen, sich in der 

Fremdsprache zu äußern und können z.B. jemanden auffordern zu helfen oder um eine 

Erklärung für Unklarheiten bitten. Das gemeinsame Verfassen eines Textes ermöglicht 

es aus diesen Gründen, dass Lernende ihre Textkompetenz aktivieren, bündeln und 
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weiter entwickeln und dass die Atmosphäre dadurch entspannter wird. Aber es darf 

nicht übersehen werden, dass auch jede Sozialformen ihre eigenen Stärken mit sich 

bringt. Einzelarbeit ist beim Erarbeiten in ein Problem nötig, während gruppen- und 

partnerbezogene Arbeitsformen für einen Sprachunterricht, der die Lernenden zu einer 

selbstständigen und qualifizierten Teilnahme an Kommunikationsvorgängen, die 

Entscheidungs- und Durchsetzungsprozess befähigen soll, geeignet sind (vgl. Krüger 

1981: 32 f.). Die gewählte Sozialform hat immer Auswirkungen auf den Lernerfolg und 

auf erwünschte Qualifikationen der Lernenden, deshalb ist zu bedenken, dass nur eine 

Sozialform im Unterricht nicht ausreicht. Denn je komplexer eine Aufgabe wird, desto 

zwingender wird der Einsatz unterschiedlicher Sozialformen (vgl. ebd.). Die Bestimmung 

von Sozialformen geschieht also logischerweise in Abhängigkeit vom Lernziel, von den 

Lernaktivitäten und vom Lernvermögen der Lernenden. Die Lehrenden sind daher 

verpflichtet, den Wissens- und Könnenstand ihrer Lernenden zu erkennen und die 

geeignete Sozialform für sie auszuwählen. 

Um die Umsetzbarkeit des vorgeschlagenen Übungskonzepts im Unterricht zu 

illustrieren, gebe ich in jeder Arbeitsphase Aufgabenbeispiele an. Diese beziehen sich 

sowohl auf Deutschstudierende als auch auf Deutschlernende an der Schule. Die 

Vorschlagsaufgaben für beide Lernstufen (Schule und Hochschule) haben 

Gemeinsamkeiten und Unterschiede. Die Gemeinsamkeiten bestehen in erster Linie in 

systematischen Übungsabläufen, in denen der inhaltsbezogenen und sprachbezogenen 

Handlung besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird, d.h. den Fertigkeiten zur 

Informationsentnahme und zum Gebrauch notwendiger textsortenspezifischer 

Redemittel zur argumentativen Textgestaltung. Des Weiteren sei daran erinnert, dass 

den produkt- und prozessorientierten Schreibfertigkeiten auch eine große Bedeutung 

beigemessen werden müssen. Bei der produktorientierten Handlung geht es darum, 

textsortenangemessen sprachliche Formulierungen zu üben, um den zu beschreibenden 

Sachverhalt präzise und umfassend darzustellen. Bezüglich des prozessorientierten 

Schreibens spricht man vom Einüben der einzelnen Teilaufgaben zur Textproduktion: 

Planung, Formulierung und Textüberarbeitung.  
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Der Hauptunterschied zwischen den Aufgaben für Schüler und Studierenden besteht in 

dem Schwierigkeitsgrad der Aufgaben. Beispielsweise sollen die Texte für den Unterricht 

an der Schule weniger komplex sein als die für Deutschstudierende. Darüber hinaus 

lenken die meisten Übungen, mit denen Schüler arbeiten, etwas stärker, während die 

Aufgaben für die Deutschstudierenden zum Teil ganz offen sind oder ihnen doch eine 

gewisse Wahl und Entscheidungsfreiheit ermöglichen. Dieser Unterschied geht von den 

Überlegung aus, dass das Verfassen von argumentativen Texten von demnSchreibenden 

eine hohe Sprachkompetenz verlangt, um aus komplexen Sachverhalten heraus eine 

schlüssige Argumentationskette eindeutig und verständlich darzustellen. Deshalb 

benötigen Deutschlernende an der Schule natürlich mehr Steuerungshilfe und 

Formulierungshilfe sowie Aufgaben, die nicht zu komplex sind und die, die 

Lernkompetenz sowie Schreibmotivation weiterfördern können.  

 

6.1  Förderungsmodell zur Didaktik der argumentativen 

Schreibkompetenz für thailändische Deutschlernende 

Im Folgenden sollen zunächst die Stichpunkte des Modells zur Entwicklung einer 

argumentativen Schreibkompetenz für thailändische Deutschlernende dargestellt 

werden. Dann wird jeder Schritt des Förderungsmodells eingehender betrachtet und 

näher erläutert. 

Tab. 6.1-1: Die Stichpunkte der vorgestellten Übungskonzepte 

Arbeitsphasen Aufgaben Ziele 

Phase I: Sammlung von 

Informationen 

1. themenbezogene Texte  

    lesen (Materialangebot oder 

    eigene Informations-  

    recherche) 

2. eine Inhaltsangabe 

1. eigenes Wissen aktivieren 

2. Informationen beschaffen und 

    auswählen 

3. Suchstrategien verfeinern 

4. den Vorrat an Inhalten und 
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    schreiben     Sprachmitteln vergrößern 

5. die Fähigkeit zur  

    Textüberarbeitung entwickeln 

Phase II: 

Mehrdimensionale 

Problembetrachtung  

1. themenbezogene Texte 

    kritisch lesen  

2. schlüssige Argumentations- 

    kette gestalten 

3. strittige Sachverhalte aus  

    mehreren Perspektiven 

    betrachten 

4. textsortenspezifischen 

   Sprachgebrauch lernen und 

   einüben 

1. relevante Informationen 

   gewinnen 

2. den Vorrat an Inhalten und  

    Sprachmitteln vergrößern 

3. den eigenen Standpunkt zu 

    strittigen Sachverhalten 

    präzisieren und begründet 

   ausdrücken 

4. mögliche Meinungs- 

    abweichungen zum Thema 

    bedenken und entkräften 

5. Leserperspektive 

    berücksichtigen 

6. die Fähigkeit zur Ersetzung der 

    ichbezogenen Begründung 

    durch die sachorientierte 

    Darstellung aufbauen und 

    ausbauen 

7. Sprache gezielt, konventioniert 

    und variantenreich verwenden 

Phase III: Textschreiben 1. Text planen 

2. Text formulieren 

3. Text überarbeiten in 3 

    Aspekten: 

    a) Inhalt (Erweiterungs –  

        und Weglassprobe) 

1. Informationen dreiteilig 

    gliedern: Einleitung –  

    Diskussionsteil-Schluss 

2. logische Abfolge der Inhalte 

   anordnen 

3. die ichbezogene Begründung 
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b) Sprache (Ersatz- und 

        Umschreibungsprobe) 

    c) Textstruktur 

        (Veränderung der Text- 

        organisation) 

     

durch die sachorientierte 

    Darstellung ersetzen 

4. logisch-adäquate 

    Inhaltsorganisation 

    (Textkohärenz),  

5. angemessene Sprachmittel 

   (Orthografie, Syntax, Lexik, 

   Semantik oder formelhafte 

   Redewendungen) und 

   Textsortenspezifische 

   Strukturierung des Textes 

  berücksichtigen und 

  überarbeiten 

 

6.1.1. Sammlung von Informationen 

In der Sammelphase handelt es sich um die Wissenssuche und die 

Informationsbereitstellung. Das argumentative Schreiben ist, wie bereits erwähnt, in 

erster Linie durch eine sachorientierte Darstellung gekennzeichnet, deshalb ist die 

Informationsrecherche für das Textverfassen unabdingbar. Die Ideen und das 

vorhandene Wissen des Schreibenden reichen häufig nicht aus, um einen Text zu dem 

vorgegebenen Thema zu verfassen. Auch wenn der Schreibende bereits einiges zum 

Thema weiß, ist es in der Regel für sein Textverfassen notwendig, dass er weitere, 

externe Informationen heranzieht, um die Schreibaufgabe zu bearbeiten. Mehr 

Hintergrundwissen sollte selbstständig erworben und eingebracht werden. Der 

Schreibende kann sich dieses Wissen beschaffen, indem er externe Informationsquellen 

nutzt, z.B. Zeitungen, Zeitschriften, das Internet usw. In diesem Zusammenhang nimmt 

quellengerichtetes Lesen eine große Stellung ein. Diese Art des Lesens nennt man 

ebenfalls „source reading“ (Perrin/Jakobs 2007: 183).  
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Source reading umfasst alle Leseprozesse, die sich auf Quellentexte richten. Dabei geht 

es im Wesentlichen um Lesen zur Aneigung externen Sachwissens wie zum Beispiel 

Expertenmeinungen, Sachtexte zum Thema, statistische Materialien oder Zitate von 

Autoritätspersonen, also nicht nur Sachverhalte, die innerhalb der Welt des 

Schreibenden liegen. Das heißt, dass der Schreibende beim argumentativen Schreiben 

neues Wissen in Bezug auf das Schreibthema erwirbt, indem er sein Vor- bzw. 

Erfahrungswissen aufruft und mit dem neu gewonnenen Wissen verbindet (vgl. 

Portmann-Tselikas 1993: 99 und 114). Auf diese Weise wird argumentatives Schreiben 

als „Knowledge transforming“ angesehen, und zwar nicht einfach als Reproduktion von 

Gelesenem oder als reine Erfahrungsvermittlung. Fehlendes Sachwissen führt daher zu 

Schwierigkeiten mit der sachorientierten Begründung und der Entwicklung des eigenen 

Standpunkts sowie der Entfaltung des Themas.  

In der Sammelphase geht es zunächst darum, das eigene Vorwissen zu aktivieren. Dabei 

können Visualisierungs- und Kreativitätstechniken einen hilfreichen Beitrag leisten. 

Bilder, Stichworte, grafische Darstellungen oder Zeitungsartikel stehen in diesem 

Zusammenhang zur Verfügung. Gespräche über diesen Impuls führen aufgrund 

unterschiedlicher Erfahrungen des einzelnen Lernenden zu einer mehrperspektivischen 

Ideenfindung. Im Rahmen von Kreativitätstechniken sind assoziative Methoden wie 

Brainstorming und Assoziogramme oder assoziativ-strukturierende Methoden wie 

Clustering, Flussdiagramme oder Mindmapping weit verbreitet um Unterricht. Sie alle 

unterstützen nicht nur den Prozess der Ideenfindung, sondern fördern in unterschiedlich 

starker Ausprägung auch die Gliederung und Strukturierung eines zu bearbeitenden 

Themas.  

Die Aufgaben zur Sammlung von Informationen sollen als nächstes die Lernenden dazu 

befähigen, relevante Sachverhalte zu recherchieren und die eigene Welt- und 

Sachkenntnis systematisch zu verknüpfen, zu erweitern und zu rekonstrurieren. Die 

Lernenden haben die Möglichkeit zur Erweiterung inhaltlicher und sprachlicher 

Kenntnisse, die für das eigene Textverfassen nützlich sein können. Die Aufgaben in 

dieser Phase sollten sich also im Wesentlichen mit dem Umgang mit Texten, die 
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relevante Informationen zum Thema beinhalten, befassen, mit der Wiedergabe des 

Gelesenen und mit dem Unterscheiden von Wichtigem vom Unwichtigem.  

Die Aufgaben in dieser Phase sollen sich darauf beziehen, die Lernenden vor dem 

Schreiben anzuregen, der Recherche des externen Sachwissens besondere 

Aufmerksamkeit zu schenken, damit sie aussagekräftige Informationen zum 

Schreibthema haben. Für die Wisssensaneignung bestehen hier zwei Möglichkeiten, d.h. 

Materialien angebot und eigene Recherche. Bei der ersten Möglichkeit geht es darum, 

dass der Lehrende den Lernenden relevante Texte zum Schreibthema verteilt. Die Texte 

können Artikel aus Zeitungen oder Zeitschriften sein. Dabei ist zu beachten, dass die 

herangezogenen Texte authentisch sind und für den Lernenden als authentische Texte 

erkennbar sein müssen. Ferner ist wichtig, dass deren Inhalte sowie Sprachelemente für 

die spätere Schreibaufgabe nützlich sein könnten. Eine andere Möglichkeit besteht darin, 

dass der Kursleiter seine Lernenden die Informationen im Internet selber recherchieren 

lässt. Aus persönlichen Erfahrungen geben Lernende oft der Onlinerecherche den 

Vorzug, denn der Umgang mit dem Internet ist ihnen geläufig, weil sie u. a. ein 

Smartphone besitzen. Die Onlinerecherche hat den Vorteil, dass in kürzester Zeit sehr 

viele Daten abgerufen werden können. Wird das Internet für Recherchen eingesetzt, ist 

es allerdings nicht auszuschließen, dass der Lernende mit Informationen überflutet wird, 

falls er nicht über geeignete Suchstrategien verfügt. Gelernt werden kann dabei deshalb 

wiederum, die Kompetenz zur Recherche zu verbessern und Suchstrategien zu 

verfeinern. Hierfür brauchen in der Regel nicht alle Texte intensiv von Anfang bis Ende 

durchgelesen und durchgearbeitet werden. Dabei handelt es sich vielmehr darum, 

Sachverhalte zunächst im Hinblick auf bestimmte Schlüsselwörter hin zu überprüfen, sie 

zu scannen und dann zu entscheiden, ob sie als Informationsquelle für die 

Textproduktion überhaupt brauchbar sind und vertieft bearbeitet werden sollen. Die 

Kompetenz zum Erkennen der Hauptinformationen sollte im Deutschunterricht in 

Thailand berücksichtigt werden, weil thailändische Deutschlernende noch nicht gut in 

der Lage sind, sich beim Lesen einen Überblick über die wesentlichen Informationen zu 

verschaffen. Das Fehlen dieser Kompetenz hat natürlich negative Auswirkungen auf die 
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Informationssammlung bei der Textplanung, besonders indem man unnötigerweise viel 

Zeit für die Informationssuche verwendet, und die Schreiblust dadurch nachlässt. 

Des Weiteren werden die Lernenden aufgefordert, Kerninhalte des Gelesenen 

zusammenzufassen und schriftlich zu formulieren. Gefordert ist besonders die 

Beschränkung auf das Wesentliche, einen sachlichen Sprachstil, die Verwendung 

subordinierender Konjunktionen, des Präsens sowie des Konjunktivs bei direkten 

Wiedergaben (vgl. Kohrs 2003: 46). Beim gemeinsamen Zusammenfassen des Textes 

müssen Entscheidungen in Bezug auf Auswahl von Informationen zusammen getroffen 

und begründet werden. Die eigenen Verstehens- und Formulierungsprobleme werden 

den Lernenden dadurch meist ganz von selber bewusst. Diese Inhaltsangabe dient 

daher einerseits der Leseverständnisprüfung, andererseits wird eine reproduktive 

Sprachverwendung in semantischer und syntaktischer Hinsicht zum Ziel gesetzt. Darüber 

hinaus kann sie das eigene Vorwissen des Schreibenden aktivieren, und es ist mit dem 

neu gewonnenen Wissen zu verknüpfen, um vorhandenes Wissen wiederum zu 

generieren. Von außerordentlicher Wichtigkeit ist aber die letzte Aufgabe in dieser 

Phase: die Überarbeitung der eigenen und fremden Texte. Bei der eigenen 

Textüberarbeitung werden die Lernenden dazu gebracht, einen Abstand vom Gelesenen 

herzustellen bzw. den eigenen Text mit kritischer Distanz zu lesen. Bei der fremden 

Textüberarbeitung wird die Fähigkeit, fremde Texte kritisch zu lesen, zu beurteilen und 

zu kommentieren, anhand von Überarbeitungsmethoden gefordert. In diesem 

Zusammenhang wird der Prozess des kritischen Denkens bzw. der sorgfältigen 

Überarbeitung integriert und bewusst gemacht. Dadurch lernen die Lernenden, sich 

intensiver mit Texten auseinanderzusetzen, wobei Kommentare über das Gelesene 

gemacht werden, und zwar Positives auszudrücken, Vorschläge zu machen und 

gegenüber dem gelesenen Text eine distanzierte Haltung einzunehmen. Dies ist eine 

grundlegende Voraussetzung für die Entwicklung der Textkompetenz zum Schreiben. 

Die Lernenden werden in dieser Phase sozusagen auf das Textverfassen vorbereitet, 

indem sie sich mit authentischen Textsorten auseinandersetzen, die bei ihnen den 

Eindruck erwecken, dass sie dadurch ihren Vorrat an Inhalt und Sprachmitteln 

vergrößern und sich entspannter sowie sicherer fühlen, da sie die Texte nicht nur aus 
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persönlichen Erfahrungen und Vorlieben heraus verfassen müssen, sondern auch 

mithilfe von Sachverhalten aus anderen Textquellen. Die ichbezogene Perspektive wird 

somit zunehmend durch eine auf den Text gerichtete Sachwissen ersetzt, in der die 

fremde Perspektive wahrgenommen und integriert werden kann. Dabei geht es um die 

Weiterentwicklung der individuell vorhandenen Textkompetenz durch die Orientierung 

an Textvorbildern, d.h. an den vorher gelesenen Informationen aus verschiedenen 

Textquellen. 

6.1.2. Mehrdimensionale Problembetrachtung 

Beim Schreiben von argumentativen Texten mit einem appellativen Charakter, bei dem 

der Schreibende den Lesenden von seiner Behauptung überzeugen will, ist die 

kontroverse (dialektische) Erörterung von besonderer Bedeutung. Voraussetzung für den 

kontroversen Charakter ist, dass das Thema von allen Seiten beleuchtet werden muss. 

Das ist mit der Fähigkeit gemeint, eigene Behauptungen begründet ausdrücken, sachlich 

prüfen und ebenfalls mögliche Einwände bedenken zu können (vgl. Schardt/Stolz 2011: 

4f.). Das Erörterungsthema ist in Form einer Entscheidungsfrage formuliert. Die Frage 

ist offen gestellt, was bedeutet, dass die Lernenden nicht darauf festgelegt sind, mit „ja“ 

oder „nein“ zu antworten. Sie müssen also für beide Antwortmöglichkeiten Argumente 

finden und am Ende abwägen, welche schwerer wiegen. Somit entspricht es dem Typus 

der Pro- und Kontra-Erörterung. 

Bei der Mehrheit der Probanden ist eine mehrdimensionale Proplembetrachtung in den 

argumentativen Texten nicht vorhanden. Deshalb ist es in dieser Phase erforderlich zu 

lernen, dass es oft unterschiedliche Meinungen zu einem Thema gibt, und die Lernenden 

solche möglichen Standpunkte bedenken und belegen sollten. Es sollten ihnen also 

bewusst gemacht werden, die verschiedenen Aspekte eines Sachverhalts zu analysieren 

und den aufgestellten Standpunkt mit aussagekräftigen Argumenten zu belegen. Die 

Pro- und Kontra-Argumente werden also genannt und mit schlägkräftigen Begründungen 

so entkräftigt, dass die Position des Schreibenden am Ende einwandfrei akzeptiert wird. 

In diesem Prozess muss der Schreibende den zur Diskussion stehenden Punkt nicht nur 
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aus der eigenen Sicht betrachten, sondern mit den Augen eines neutralen Betrachters 

sehen und den strittigen Sachverhalt sachadäquat klären sowie prüfen.  

Aber man darf nicht vergessen, dass die mehrperspektivische Darstellung eines 

Sachverhaltes in schriftlichen Texten mit Sicherheit nicht nur durch kognitive 

Kompetenzen (z.B. kritisches und logisches Denken, Wissensaneigung, -verarbeitung 

und -generierung usw.) erfolgt, sondern auch durch Sprachkompetenz, d.h. die 

Fähigkeit, Eindrücke, Gedanken, also alles Abstrakte möglichst konkret und verständlich 

zu verbalisieren und logisch-adäquate Zusammenhänge der unverbundenen 

Informationen aus unterschiedlichen Wahrnehmungspositionen zu gestalten. Dabei geht 

es um die Art und Weise, wie man die Argumentationsteile aneinanderreiht, eine 

Steigerung der Argumente signalisiert oder auf die Darstellung der Gegenargumente 

eingehen sollte. An dieser Stelle muss man unterstreichen, dass thailändische 

Deutschlernende beim Textverfassen eher einen variationsarmen Wortschatz und 

einfache Satzstrukturen sowie wiederholte Verknüpfungsmittel benutzen. Dabei ist das 

Fehlen passender Überleitungen auch eindeutig beobachtbar. Aus diesem Grund sollten 

die thailändischen Deutschlernenden in der Phase der mehrdimensionalen 

Problembetrachtung lernen, benötigte Redemittel zu benutzen bzw. (viele) 

Realisierungsmöglichkeiten einer Sprechabsicht zu erkennen. Darüber hinaus sollten 

ihnen auch bewusst gemacht werden, dass je nach dem Fortschrittsstadium, das ein 

Lernender in einer fremden Sprache erreicht hat, sind die Realisationen der 

Sprachabsichten mehr oder weniger komplex. Gute Gedanken, die ungenau oder 

fehlerhaft formuliert sind, überzeugen den interessierten Leser nicht, d.h. es kommt 

nicht nur auf den Inhalt einer Erörterung an, sondern auch auf die sprachlich-stilistische 

Ausführung. Um dies zu leisten, muss der Schreibende Sprachkompetenz und 

Sprachaufmerksamkeit besitzen. Sprachaufmerksamkeit bewirkt nach Schmölzer-

Eibinger nicht nur einen bewussten und reflektierten Umgang mit Sprache, sondern 

auch ein Nachdenken über Inhalte (vgl. Schmölzer-Eibinger 2008: 188). Das bedeutet, 

der Schreibende muss Kenntnis grammatischer Strukturen und Wissen über Wortschatz 

sowie benötigte Redewendungen besitzen, um Sprache auf eine differenzierte 

angemessene Weise gezielt und effektiv zu verwenden und alle Textteile 
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zusammenhängend sowie nachvollziehbar zu verbinden und daraus zu einem gut 

gegliederten bzw. textsortenangemessenen Text zu entwickeln. Je mehr Sachverhalte 

und Informationen für die Textgestaltung verwendet werden, und zwar für die 

Begründung und Belegung sowie Entkräftung der Argumente, desto texthafter müssen 

unsere Äußerungen sein. Hier muss man auch nachdrücklich anmerken, dass der 

Zuwachs an Informationen auch zugleich eine bewusste sorgfältige Sprachformulierung 

und Gestaltung der Sinnzusammenhänge des Textes verlangt. Passende Überleitungen 

und Verbindungen zwischen Informationsinseln und den Argumentationsteilen gewinnen 

gerade an diesem Punkt auch an zunehmender Bedeutung. Aus diesen Gründen ist es 

unentbehrlich, bei der Entwicklung der Kompetenz zur mehrdimensionalen 

Problembetrachtung, zugleich auch differenzierte Redewendungen und nötige 

argumentationsspezifische Kohäsionsmittel zu vermitteln und zu trainieren. Mit anderen 

Worten: Für die Entwicklung der Textkompetenz beim argumentativen Schreiben ist es 

auch erforderlich, ganz bestimmte Grammatikstrukturen und textsortenspezifische 

Redewendungen besonders gut zu üben, damit die Lernenden trainiert werden, 

konventioniert zu formulieren, um Gedanken, Meinungen und Einstellungen möglichst 

genau, eindeutig und zielgerichtet aufs Papier zu bringen. 

In dieser Phase sollen sich die Lernenden darüber bewusst werden, dass die kritische 

und vielschichtige Betrachtung der strittigen Frage nicht nur den Diskussionsteil, also 

das Kernstück des argumentativen Textes, bildet. Vielmehr signalisiert die 

Mehrperspektivität auch die Kompetenz zur Leserantizipation, durch die das 

argumentative Schreiben gekennzeichnet ist. Die Besonderheit des schriftlichen 

Argumentierens besteht darin, dass dabei ein direktes Aushandeln von Positionen über 

Argument und Gegenargument nicht möglich ist, weshalb der Schreibende die denkbare 

Position des Adressanten antizipieren und auf mögliche Einwände und Gegenargumente 

Bezug nehmen können muss. 

Die meisten der vorgeschlagenen Aufgaben in dieser Phase beziehen sich auf das 

Training der mehrperspektiven Problembetrachtung und der Verwendung der 

entsprechenden Sprachmittel, um komplexe Argumentationen zu verbalisieren. Sie 

sollen die Lernenden dazu befähigen, einerseits den eigenen Standpunkt zu profilieren 
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und zu präzisieren, gegebenenfalls einzelne Argumentationen in Verbindung miteinander 

zu setzen. Zum anderen aber fordern sie die Lernenden auf, das Thema der Problematik 

aus fremden Perspektiven zu betrachten, sich kritisch über mögliche Vor- und Nachteile 

des thematischen Gegenstandes zu äußern bzw. strittige Sachverhalte kritisch zu 

betrachten und die Überlegungen schlüssig und nachvollziehbar zu formulieren. Das 

Training des Gebrauchs konventionierter sprachlicher Mittel in dieser Stufe ist eine 

Vorbereitung für das echte Schreiben von argumentativen Texten in der nächsten 

Phase. Beim Training werden  argumentationsspezifische syntaktische und lexikalische 

Aspekte berücksichtigt. Dies kann im Einzelarbeit oder im Rahmen von kooperativen 

Aufgaben stattfinden. In Gruppen- und Partnerarbeit sind Lernende entspannt und 

haben keine Angst, sich auszudrücken. Darüber hinaus fühlen sie sich meist stärker für 

das Lernergebnis verantwortlich (vgl. Murray 1994: 67). Die Zusammenarbeit ist den 

thailändischen Deutschlernenden vorzuschlagen, weil sie typischerweise erzogen 

werden, bei einer Meinungsverschiedenheit einen Kompromiss zu finden. Sie sind 

deshalb nicht daran gewöhnt, Gegenargumente mit Worten zum Ausdruck zu bringen. 

In der Gruppenarbeit lernen sie, den eigenen Standpunkt auszudrücken und Meinungen 

sowie Gedanken der anderen zu akzeptieren bzw. begründet abzulehnen. Gewonnene 

Sachverhalte werden als grundlegendes Wissen über Textgestaltung in einem weiteren 

Arbeitsschritt bzw. für die Wissensgenerierung genutzt. Auf diese Weise werden 

Sachverhalte erworben, die es ermöglichen, die Informationsdichte zu vergrößern und 

komplexere Argumentationen zu gestalten. 

6.1.3. Textschreiben 

Die Phase des Textschreibens wird in drei Schritte gegliedert, d.h. Planen, 

Formulieren und Überarbeiten. Hier sollten die Teilprozesse des Schreibens mehr 

berücksichtigt und bewusst gemacht werden. Die Lernenden werden trainiert, 

Schreibaufgaben zu Erörterungen in diesen Schritten zu machen. Die Aufgaben dieser 

Phase sind daher eng aufeinander bezogen und ergeben einen Ablauf an Aktivitäten, 

durch den textsortenspezifische Textstrukturierung und das prozesshafte Schreiben 

bewusst gemacht werden. 



456 

Nach der Verfeinerung der Kompetenz zur Informationsrecherche, zur 

mehrperspektivischen Problembetrachtung und zur konventionierten Sprachverwendung 

sollen die Lernenden dazu kommen, das bis hierher erworbene inhaltliche und 

sprachliche Wissen frei anzuwenden. „Frei“ ist in diesem Sinne auf die Basis des 

Erkennens der hierachischen Organisation der Informationseinheit in einem 

textsortenspezifisch strukturierten Text und von der textsortenangemessenen 

Sprachverwendung beschränkt (vgl. Gigl 2005; Merz-Grötsch 2010; Schardt/Stolz 2011). 

Um dies zu leisten, müssen die Lernenden vor dem Schreiben lernen, relevante 

Informationen aus unterschiedlichen Quellen zu einem gut gegliederten Text 

einzuordnen bzw. einen Text zu planen. 

In den Aufgaben zum Planen werden die Lernenden in ihrer Fähigkeit geschult, die 

unverbundenen Sachverhalte zum Schreibthema nach einem angemessenen Textmuster 

einzuordnen. Die Inhaltsplanung bezieht sich auf die thematische Struktur des Textes: 

Sachverhalte, These, Argumente, Beispiele und Schluss. Es müssen Entscheidungen 

getroffen werden, in welcher Reihenfolge die Stoffsammlung in eine Gliederung 

überführt werden soll. Um dies zu leisten, werden die Lernenden angeregt, mithilfe der 

Hilfsfragen die Aufgabenstellung zu analysieren. Diese Hilfsfragen ermöglichen den 

Lernenden einen umfassenden Einblick in das, was das Thema beinhaltet, und sie geben 

ihnen schon Einzelaspekte der Schüsselwörter vor, die der Aufgabenstellung zugrunde 

liegen. Sie helfen den Lernenden also strittige Sachverhalte aus fremden Perspektiven zu 

betrachten und bewahren sie womöglich vor einer Themenverfehlung. Durch diese 

intensive Auseinandersetzung mit der Themafrage bzw. mit der Aufgabenstellung sollten 

die Lernenden dazu befähigt werden, herauszufinden, was genau von ihrem 

argumentativen Text erwartet wird. 

In dieser Phase bekommen die Lernenden eine Gliederungsform. Anhand dieser sollen 

sie angeregt werden, sich dafür zu entscheiden, welche Informationen zu welchem Teil 

des Textaufbaus passen sollen, also zur Einleitung, zum Diskussionsteil oder zum 

Schlussteil. Dabei handelt es sich um den Übergang von der Sammelphase in die Phase 

der Inhaltsgliederung. Das vorhandene Material wird so strukturiert und angeordnet, 

dass das Grundgerüst eines Textes mit einer bestimmten kommunikativen Absicht 
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entstehen kann. Diese Aufgabe befasst sich daher vielfach mit der Einordnung zunächst 

chaotischer und vereinzelter Ideen, einer Aufrufung und Erweiterung des Vorwissens. 

Auch wenn die zusammengetragenden Ideen bereits erkennbare Gliederungsstruktur 

aufweisen, ist es vielleicht für Lernende mit einer schwach ausgebildeten Textkompetenz 

eine große Herausforderung, die vorhandenen Daten und Textteile in eine logische 

Abfolge zu bringen. Bei Lernenden, die noch nicht ausreichend Erfahrung damit 

sammeln konnten, ist es hilfreich, diesen Arbeitsschritt als gemeinsamen Prozess in der 

Kleingruppe oder im Klassenverband exemplarisch durchzuführen. 

Eine weitere Aufgabe ist das Formulieren, das ein Kernstück dieser Phase bildet. Dabei 

sind die Lernenden gefordert, sich mit dem Prozess des richtigen Schreibens 

auseinanderzusetzen. Beim Formulieren wird die Gliederung bzw. die Grobstruktur des 

Textes allmählich in einen zusammenhängenden Text überführt. Der Schreibende steht 

vor der Aufgabe, gleichzeitig auf sehr vielen Ebenen sein Können zu beweisen. Neben 

der Herausforderung, seine Schreibabsicht klar strukturiert und nachvollziehbar 

darzustellen muss es dem Schreibenden darüber hinaus gelingen, seinen Text sprachlich 

eindeutig und möglichst korrekt so zu gestalten, dass er vom abwesenden Lesenden 

verstanden werden kann. Die kognitiven Operationen des Formulierens, Kombinierens, 

Restrukturierens, Expandierens und Gewichtens der Sachverhalte übernehmen zu 

diesem Punkt eine wichtige Rolle. Hier sind die Lernenden gefordert, im Schritt des 

Planens bereitgestellte Informationen auf verständliche, logische und sachadäquate 

Weise zu formulieren bzw. zu erweitern. Diese Aufgabe bietet zahlreiche Gelegenheiten, 

das aus den Texten gewonnene Wissen praktisch anzuwenden und mit den 

Alltagserfahrungen der Lernenden zu verknüpfen. Das in der 2. Phase erworbene Wissen 

über textsortenspezifische Sprachmittel und das Sachwissen werden abgerufen. Dabei 

handelt es sich also um eine bewusste und kontextsensitive Formulierung. Kohäsions- 

und Verknüpfungsmittel sollen bei der Reihung der Sachverhalte, bei der Überleitung der 

Informationen oder bei der Einschränkung der aufgestellten These angemessen 

eingesetzt werden (vgl. Ludwig/Menzel 1988; Menzel 1998; Gigl 2005; Merz-Grötsch 

2010; Schardt/Stolz 2011). Nötige Redewendungen werden als Formulierungshilfe 

vorgegeben. Betrachtet man das Textschreiben als problemlösendes Handeln, so wird 
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ersichtlich, dass der Lernende beim Textverfassen sowie Textkompetenz, und zwar 

Textsortenkompetenz, Kohärenzkompetenz, Formulierungskompetenz und 

Kommunikationskompetenz (vgl. dazu Michael und Böttcher 2012; Merz-Grötsch 2010; 

Schmölzer-Eibinger 2008) so gut wie möglich benutzt, um die komplexen Anforderungen 

des Schreibens bewältigen zu können. Das bedeutet auch dass, der Schreibende 

zugleich die Gelegenheit bekommt, seinen Könnens- und Wissensstand, sowie eigene 

Stärken als auch Schwächen besser zu erkennen. Die Bewusstmachung der eigenen 

Kompetenz ist für den Lernprozess sehr wichtig, weil er seine Kompetenz punktgenau 

verbessern und gezielt üben kann. 

Die letzte Aufgabe in dieser Phase ist Überarbeiten. Überarbeitungen gehören ganz 

selbstverständlich zum Schreiben und sind auf allen Ebenen der Textproduktion in 

sämtlichen sprachlichen Bereichen möglich und meist auch erforderlich. Auf diese Weise 

bekommt der Lernende in diesem Arbeitsschritt die Gelegenheit, mit anderen seine 

Textproduktionen zu besprechen, um konstruktive Rückmeldungen und 

Überarbeitungsvorschläge für seine Texte zu erhalten. Deshalb muss dieser Teilvorgang 

systematisch in den Textproduktionsprozess integriert werden. Die Überarbeitung ist 

wesentlicher Teilvorgang des Schreibens und muss im Unterricht fest verankert sein. Die 

Wichtigkeit der Textüberarbeitung wird aber den thailändischen Lernenden nicht 

bewusst gemacht. Der Hauptgrund dafür dürfte sein, dass die Lernenden beim 

Textschreiben im Deutschunterricht (z.B. wegen der Suche nach passenden Wörtern) 

viel Zeit für das Formulieren verbringen und kaum Zeit für die Überarbeitung übrig 

haben. Dies hat negative Auswirkungen auf die Schreibgewohnheit, bei der der 

Überarbeitung keine Aufmerksamkeit geschenkt wird. 

Für die Überarbeitung von Geschriebenem können zahlreiche und vielfältige Methoden 

und Arbeitstechniken verwendet werden. Texte können sowohl von dem Schreibenden 

selbst als auch gemeinsam mit anderen überarbeitet werden. Die eigene 

Textüberarbeitung im Rahmen von Rechtschreibung und teilweise auch der Grammatik 

kann mit Hilfe von Wörterbüchern oder mit dem Rechtschreibprogramm des Computers 

relativ problemlos durchgeführt werden. Dagegen können die meisten Lernenden nur 

schwerlich eigene Texte im Bereich des Inhalts korrigieren, weil es ihnen kaum gelingt, 
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wegen der fehlenden zeitlichen Distanzierung Abstand zum eigenen Text zu gewinnen 

und ihn „mit anderen Augen“ zu überarbeiten oder mit einer kritischen Sicht zu 

betrachten. Wenn die Lernenden ihre Texte allein überarbeiten, bedeutet das, dass sie 

eher kleine Veränderungen an ihrem Text bevorzugen, und die Korrektur beschränkt 

sich meist auf die Verbesserung von Fehlern im Bereich der Orthografie, der 

Interpunktion und der Sprachregel (vgl. Baumann/Ludwig 1984: 259; Merz-Grötz 2010: 

58f). 

Im Gegensatz zur eigenen Textüberarbeitung bzw. Einzelarbeit können in 

Gruppengesprächen mit Mitlernern durch „Peer-Feedback“ gemeinsam wertvolle 

Hinweise und Überarbeitungsvorschläge für den einzelnen Schreibenden entwickelt 

werden. Das Besprechen von Texten in der Gruppe ist inbesonderse für Lernende mit 

wenig Erfahrungen im Überarbeiten sehr vorteilhaft, weil gerade ihnen die Distanzierung 

zum eigenen Text oft noch sehr schwerfällt und ein Überarbeiten dadurch kaum möglich 

ist. Bei Fremdtexten gelingt dies hingegen sehr viel besser (Fitzgerald 1987: 489 ff). In 

dieser Phase ist daher eine Korrektur von fremden Texten vorzuschlagen. Der Text soll 

zunächst von anderen überarbeitet, dann anhand dieses Feedbacks korrigiert werden. 

Dabei sollen inhaltliche, sprachliche und textstrukturelle Aspekte berücksichtigt werden.  

In Bezug auf den Inhalt muss man die Gesamtidee, den angemessenen Textumfang und 

die Informationsrelevanz des Textes berücksichtigen. Dabei ist es unerlässlich, sich 

darum zu bemühen, beispielsweise mithilfe der Erweiterungs- und Weglassprobe das 

Geschriebene zu überprüfen (vgl. Merz-Grötsch 2010: 88). Mit der Erweiterungsprobe 

kann das Geschriebene aussagekräftiger und umfassender dargestellt werden, indem 

wichtige Informationen ergänzt werden. Im Gegensatz dazu erweist sich die 

Weglassprobe als vorteilhaft, um inhaltliche Wiederholungen, die den Text durchziehen, 

herauszunehmen oder sehr lange Sätze zu kürzen, die das Textverständnis erschweren. 

Bezüglich der Sprachverwendung stehen die Ersatz- und Umschreibungsprobe zur 

Verfügung (vgl. Merz-Grötsch 2010: 88). Die Ersatzprobe verhilft dazu, einen 

passenderen und zutreffenderen Ausdruck zu finden gegebenenfalls auch durch 

Nachschlagen in einem Synonymwörterbuch. Die Umschreibungsprobe gestatet es, 

Aussagen, die in einem Text getroffen wurden, mit anderen Worten bzw. Satzstrukturen 
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wiederzugeben, um beispielsweise auf stilistischer Ebene einen Text leserfreundlicher zu 

gestalten (vgl. Merz-Grötsch 2010: 88). In Bezug auf die strukturelle Ebene geht es um 

die Umsetzung am Text, Veränderungen in der Logik der Gedanken, in der 

Textorganisation, und zwar als Versuch, eine bessere Verständlichkeit für den Leser 

herzustellen. 

In dieser Phase sollen nun einige Methoden zur Überarbeitung von Texten 

vorgeschlagen werden: „Deine Seite - meine Seite“ (Lange 1999), Textlupe (Bobsin 

1996) und das Autoren-Interview (Pommerin 1996). Diese Methoden werden 

anschließend näher erläutert.  

 

6.2 Tipps: Methodisches Vorgehen bei der Anfertigung 

argumentativer Schreibtexte für thailändische Deutschlernende 

Neben den systematischen und der Fähigkeit der Lernenden entsprechenden Aufgaben 

spielt die Lehrperson auch eine bedeutende Rolle für den Aufbau und die Entwicklung 

der Textkompetenz beim Schreiben der Lernenden, weil sie vorwiegend helfende und 

beratende Funktion übernimmt. Der Lerhrende sollte sich als Coach verhalten, der 

seinen Lernenden die Arbeitstechniken fürs Textschreiben vorschlägt und den 

Schwierigkeitsgrad sowie die Häufigkeit der Aufgaben kontrolliert. Über die bloße 

Wissensvermittlung der argumentativen Textgestaltungselemente (z.B. 

textsortenspezifische Textstruktur und konventionierte Sprachverwendung) hinaus sollte 

er nämlich seinen Lernenden auch nötige Strategien vermitteln, mit denen diese 

Anforderungen beim Textverfassen bewältigen können. Gemeint sind also die Strategien 

für das Klären der Aufgabenstellungen, für das Textlesen (bei der textgebundenen 

Meinungsäußerung), für die Stoffsammlung, Planung, Formulierung und Überarbeitung. 

Man wird kaum bestreiten, dass die Fremdsprachenlernenden beim Textschreiben 

mehrfach mit Schwierigkeiten in unterschiedlichen Bereichen konfrontiert werden. 

Deshalb sind die hier vorgestellten Strategien erforderlich für die Reduzierung dieser 

Schwierigkeiten und der Komplexität in allen Teilvorgängen des Textverfassens. Mit den 
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Strategien lernen die Lernenden, sinnvoll vorzugehen, um einen „guten“ Text zu 

bekommen.  

Zu allererst sollte auch nicht unerwähnt bleiben, dass das argumentative Schreiben ein 

leserorientiertes Schreiben ist. Deshalb ist es erforderlich, dass der Lehrende seinen 

schreibenden Lernenden in jedem Schritt des Schreibvorgangs bewusst machen muss, 

dass sie nicht vergessen sollen, dass jemand ihren Text lesen wird, ein Jemand jedoch, 

der in der Situation nicht anwesend ist. Rückfragen kann er mit Sicherheit nicht, wenn er 

den Text nicht versteht. Er kann nur genauer lesen und das bedeutet, dass die 

Lernenden auch präzise schreiben und genau jedes Wort prüfen müssen. Sie sollen 

nämlich ein homogenes Bild des Adressaten konstruieren, dann haben sie den Eindruck, 

dass ihr Text gelesen wird. Um dies zu leisten, möchte ich an dieser Stelle in Anlehnung 

an Clarks „Audience Analysis Sheet“ (Clark 2002: 156) einen Kurzfragebogen darstellen, 

mit dem die Lernenden die Adressaten für sich greifbar machen können: 

- Wer sind meine Adressaten? Welches Wissen über den Gegenstand haben sie 

bereits? 

- Was denken, glauben oder wissen meine Adressaten über mein Thema? 

- Was möchte ich, dass sie über mein Thema denken, glauben, wissen, nachdem 

sie meinen Text gelesen haben? 

- Was sollen meine Adressaten über mich denken, nachdem sie den Text gelesen 

haben? 

- Wie soll ich meinen Text formulieren, um meine Adressaten von meinen 

Behauptungen zu überzeugen? 

- Soll ich Beispiele geben? Wenn ja, welche denn? 

- Brauche ich auch Beweise? Wenn ja, welche Beweise können meine 

Behauptungen bekräftigen?  

- usw. 

Ich möchte nun näher auf die Arbeitsstrategien eingehen, die bei der Bewältigung der 

Anforderungen in allen Teilvorgängen des Textschreibens helfen können. In Anlehnung 

an Gigl (2005: 52ff.) werden folgende Arbeitstechniken vorgeschlagen: 
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Klären der Aufgabenstellung 

Damit die Lernenden nicht in die Irre laufen, sollte der Lehrende ihnen bewusst machen, 

dass es wichtig und nötig ist, vor dem Schreiben erst, 

- die Aufgabenstellung möglichst mehrmals zu lesen und die strittige Frage bzw. 

das Schreibthema genau zu analysieren, 

- sich zu überlegen, welche Aspekte das Thema beinhaltet, und daran zu 

erkennen, dass oft mehr dahinter steckt, als man auf dem ersten Blick vermutet,  

- die Begriffe oder wichtige Stellen in der Aufgabenstellung, die ihnen sagen, was 

von ihnen erwartet wird, durch Unterstreichen oder farbig zu markieren und 

- auf Hinweise oder elementare Sachverhalte in der Aufgabenstellung zu achten, 

die ihnen über Inhalte und Sprache Auskunft geben. 

Textlesen (bei der textgebundenen Meinungsäußerung) 

Der Lehrende sollte seine Lernenden anregen, 

- den Text, auf dem ihre Erörterung basiert, mehrmals zu lesen, 

- sich beim ersten Lesen einen Eindruck vom Text zu verschaffen und ihn noch 

einmal zu lesen, 

- beim zweiten Lesen den Text „mit Stift“ zu lesen, d.h. also alles anzustreichen, 

was ihnen wichtig erscheint, und auch unbekannte Begriffe, die sie nicht 

verstehen, zu markieren sowie diese im Wörterbuch nachzuschlagen, 

- beim Textlesen verschiedene farbige Stifte zu verwenden (z.B. rot, wenn eine 

Aussage abgelehnt wird und grün wenn einer zugestimmt wird), 

- am Rand des Textblatts wichtige Gedanken bzw. unklare Begriffe zu notieren 

oder Fehlendes zu ergänzen - auch wenn diese scheinbar nichts mit dem 

vorliegenden Text zu tun haben (möglicherweise werden sie doch nützlich für 

das spätere Textschreiben). 

Anlegen einer Stoffsammlung 

Vor der Stoffsammlung sollte der Lehrende seine Lernenden auffordern, sich zu 

überlegen, was alles in dem vorgegebenen Schreibtthema steckt und welche Aspekte 
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noch behandelt werden sollten. Um dies zu erreichen und um Denkblockaden zu 

vermeiden, ist es sinnvoll, dass die Lernenden vor allen Dingen motiviert werden, alles 

aufzuschreiben, was ihnen einfällt (vgl. Schmölzer-Eibinger 2008: 193 f.). Der Lehrende 

sollte sie anregen, 

- zunächst wahllos in Form der Brainstorming-Methode, Stichwortliste oder des 

Clusters ihre Einfälle zu sammeln, 

- relevante Sachverhalte aus anderen Textquellen zu recherchieren 

- auch scheinbar nicht zum Thema Gehörendes aufzuschreiben, möglicherweise 

passt es doch noch und 

- ihre Ideen in der Reihenfolge zu notieren, wie sie ihnen einfallen, aber nicht jetzt 

zu sortieren – das würde sie nur vom freien Nachdenken ablenken. 

Planung 

Wenn die Lernenden genügend Stichpunkte gesammelt haben, dann sollte der Lehrende 

sie dazu befähigen, sich an deren Systematisierung zu machen, indem er sie auffordert, 

- ihre Überlegungen in Form einer Gliederung niederzuschreiben oder wenigstens 

eine Konzeptgliederung anzufertigen, da sie ihre Gedanken strukturierter 

darlegen können, 

- eine Gliederung mit drei Teilen zu gestalten: Einleitung, Hauptteil und Schluss, 

- Informationen zur Einleitung, zum Hauptteil und zum Schluss zu sortieren und 

logisch-adäquat zu gliedern, 

- die Stichpunkte nach Pro- und Kontra-Argumenten zu ordnen, 

- den Hauptteil (Diskussionsteil) weiter zu untergliedern und zugleich auf eine 

sinnvolle, ausgewogene Gewichtung der einzelnen Aspekte zu achten, 

- gedankliche Doppelungen zu vermeiden und darauf zu achten, Aspekte, die nicht 

zum Schreibthema gehören, nicht zu übernehmen, 

- eine Gliederung zu einer Orientierungshilfe für den Lesenden zu machen, d.h. die 

Gliederung muss deutlich zeigen können wie die Arbeit aufgebaut ist. 
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Formulierung 

Bereits vor der Formulierung sollte der Lehrende seinen Lernenden klar machen, dass 

das Ziel eines argumentativen Schreibens immer darin besteht, sich selbst Klarheit über 

Strittiges zu verschaffen und das Ergebnis des schriftlichen Nachdenkens so darzulegen, 

dass es andere überzeugen kann. Deshalb wäre es nicht überzeugend, dass die 

Hauptthese für sich allein steht, weil diese immer angreifbar ist. Im argumentativen Text 

ist es deshalb sinnvoll, die These auf mehreren Seiten zu begründen und für den Leser 

nachvollziehbar zu machen. Dazu dienen die Begründung, der Beweis und das Beispiel. 

Bei der Formulierung sollte der Lehrende seine Lernenden daher immer daran erinnern, 

- sich beim Textschreiben an der Gliederung zu orientieren, 

- der Hauptthese (der Antwort der Themafrage) besonderes Gewicht zu geben, 

- die These für den Leser nachvollziehbar und stichhaltig zu begründen, 

- Expertenwissen oder Sachwissen heranzuziehen, z.B. Aussagen von Fachleuten 

oder Daten, die man einschlägigen Statistiken entnehmen kann, wenn es nötig 

ist oder wenn allgemeines Wissen oder Erfahrungswissen nicht ausreichen, um 

die Aussage der These zu festigen, 

- Standpunkte zu bekräftigen bzw. Meinungsabweichungen zu entkräften, indem 

ein geeignetes Beispiel angeführt wird und es für jedermann verständlich sein 

muss, also nicht zu individuell ist oder nur aus der subjektiven Welt des Ichs 

stammt, 

- die Problematik aus mehreren Perspektiven zu betrachten und Pro- und Kontra-

Argumente anzuführen, 

- auf Grundlage vorgebrachter Daten einen logischen Schluss zu ziehen, 

- zwischen den Argumenten bzw. zwischen Argumenten und Beispielen oder 

Beweisen so zu überleiten, dass kein gedanklicher Bruch entsteht, 

- sachorientierte Sprachmittel (nicht gefühlsbetonte), komplexe Sätze und einen 

abwechslungsreichen Satzbau zu verwenden, um feste Zusammenhänge zu 

gestalten und die Aussagen auf distanzierte und sprachlich differenzierte Weise 

auszudrücken. 
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Textüberarbeitung 

Der Lehrende sollte seinen Lernenden bewusst machen, dass es nach der Niederschrift 

ihres Aufsatzes sinnvoll und erforderlich ist, Korrekturarbeiten vorzunehmen, weil dieser 

Prozess auch zum Schreibvorgang gehört. Dies ist natürlich nicht so einfach; besonders 

wenn man einen Text selbst geschrieben hat, liest man leicht über syntaktische oder 

orthografische Fehler hinweg. Der Lehrende sollte deshalb seine Lernenden immer daran 

erinnern bzw. dazu stimulieren, während bzw. nach dem Textschreiben 

- ihren eigenen Text noch einmal bewusst und mit kritischer Distanz zu lesen und 

die Schlüssigkeit der Beweisführung zu überprüfen, 

- den Text in folgenden Aspekten zu überarbeiten: Inhalt, Sprache und 

Textaufbau, 

- den Text zu überprüfen, ob er zur Gliederung passt oder ob etwas verändert 

werden sollte, 

- den eigenen Text – wenn möglich – von Fremden korrigieren zu lassen und 

- sich über das Feedback der anderen Gedanken zu machen und mithilfe davon 

den eigenen Text zu korrigieren. 

Lückenhafte Sprachkenntnisse und fehlendes Textsortenwissen sind typische 

Hauptprobleme beim fremdsprachlichen Schreiben und führen zu großen 

Schwierigkeiten für thailändischen Deutschstudierenden beim Textschreiben in der 

deutschen Sprache. Der Unterschied zwischen Ausdruckswillen und Ausdrucksfähigkeit 

ist so groß, dass es den Deutschlernenden schwerfällt, ihre Gedanken im Deutschen zu 

verbalisieren. Diese Defizite werfen die thailändischen Deutschstudierenden im 

schlimmsten Fall aus der Bahn, statt sie ans Schreibziel zu bringen. Um die Lücken in 

der Leistungsfähigkeit zu schließen, erstelle ich ein didaktisches Schreibmodell, dessen 

vorgestellte Schreibaufgaben als Hilferstellung für das Erreichen des Schreibziels und 

des höherstufigen Niveaus der Textkompetenz gelten. Systematisches Wissen und Üben 

bilden das Kernstück des Modells. Aufgrund der Tatsache, dass Textkompetenz als 

unverzichtbare Lernresource angesehen wird, und fremdsprachliche Schreibkompetenz 

unvollkommen sowie lebenslang verbesserungsbedürftig ist, soll das hier vorgestellte 

didaktische Schreibmodell als Grundlage für eine lernerorientierte Weiterentwicklung des 
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eigenen Förderungsmodells betrachtet werden. Es soll in die Unterrichtspraxis integriert 

und gezielt adaptiert werden. An dieser Stelle übernimmt die Lehrperson wichtige 

Aufgaben, die Häufigkeit und die Progression der Übungen je nach Schwierigkeitsgrad 

zu kontrollieren und Strategien sowie Arbeitstechniken zu vermitteln und den 

thailändischen Studierenden bewusst zu machen. Dies ist sehr wichtig und notwendig, 

weil die Textkompetenz nur dann beim Schreiben entsteht, wenn die schreibenden 

Lernenden unterschiedliche Anforderungen in den Teilprozessen des Schreibens 

bewältigen können. 

 

6.3 Übungsbeispiele  

Im Folgenden sollen die vorgestellten Übungskonzepte anhand von Aufgabenbeispielen 

verdeutlicht werden. Um deren Umsetzbarkeit in die Unterrichtspraxis zu illustrieren, 

werden zunächst Übungsbeispiele für Deutschstudierende angeführt, dann 

Aufgabenbeispiele für Deutschlernende an der Schule. Aber es sollte auch nicht 

unerwähnt bleiben, dass die folgenden Übungsbeispiele nur eine Auswahl aus mehreren 

Übungstypologien sind (siehe dazu Neuner/Krüger/Grewer 1981). Das bedeutet, sie 

können in die Unterrichtspraxis vielfältig eingesetzt und gezielt adaptiert werden. 

6.2.1 Übungsvorschläge für Deutschstudierende 

Phase I: Sammlung von Informationen 

Möglichkeit I 

Vorgabe: Ein themenbezogener Impuls (Stichwort, Bild, Expertenmeinung, Befragung 

von Personen, Nachschlagewerke, Zeitungsartikel, grafische Darstellung etc.) 

1. Assoziogramme erstellen oder Gespräche über den dargestellten Impuls führen, 

um vorhandenes Wissen zu aktivieren.  
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Beispiel für Assoziogramme (zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was 

dagegen?“): 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

2. Einen themenbezogenen Text bekommen und daraus eine Inhaltsangabe 

schreiben 

Charakteristisch für den themenbezogenen Text in der Phase I ist, dass er das 

Vorwissen des Schreibenden aktiviert und die Kenntnisse in den Bereichen Inhalt und 

Sprache erweitert. Darüber hinaus solll der Text das Interesse und die Schreiblust des 

Schreibenden wecken. 

3. Inhaltsangaben von unterschiedlichen Lernergruppen gegenseitig austauschen 

und Notizen bzw. Lesekorrektur dazu in folgendem Kommentarbogen machen: 

Gruppe Das hat mir besonders 

gut gefallen. 

Hier fällt mir etwas auf! Ich habe noch Fragen! 

I    

II    

III    

 

4. Über das Feedback diskutieren und Inhaltsangaben der eigenen Gruppe anhand 

der Rückmeldungen der anderen überarbeiten. 

Schuluniform 

monoton 

Kosten 
      ... 

langweilig 

Gemeinschafts-

gefühl 

Disziplin

 

yiplin 



468 

Möglichkeit II 

Vorgabe: Ein themenbezogener Impuls (Stichwort, Bild, Expertenmeinung, Befragung 

von Personen, Nachschlagewerke, Zeitungsartikel, grafische Darstellung etc.) 

1. Mindmapping oder Gespräche über den dargestellten Impuls führen, um 

vorhandenes Wissen zu aktivieren. Wenn es beispielsweise um das Thema 

„Schuluniform, was spricht dafür, was dagegen?“ geht, kann man Folgendes planen: 

Beispiel für Mindmapping (zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was 

dagegen?“): 

 

 

 

 

 

 

Beispiel II: Gesp 

 

Man kann Gespräche beispielsweise anhand folgender Aussagen führen: 

 

 

 

Folgende Fragen können gestellt werden: 

- Wie findet ihr diese Aussage? 

- Wie findet ihr die Schuluniform? 

- Sollten die Schüler Uniform tragen? 

- Können Schuluniformen die Konzentration unter den Schülern erhöhen? 

Nachteile Vorteile 

Disziplin Zeit sparen 

Gemein-

schaftsgefühl 

... 

Kosten langweilig 

Schlägerei ... 

Viele Studien belegen nicht nur, dass sich durch Schuluniformen die Konzentration unter den 

Schülern erhöht, sondern dass sie sich auch positiv auf ihr Verhältnis untereinander auswirken. 

 

 

Schuluniform 
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2. Relevante Sachverhalte oder einen themenbezogenen Text im Internet, im 

Magazin oder in der Zeitung recherchieren und daraus eine Inhaltsangabe machen. 

3. Inhaltsangaben von unterschiedlichen Lernergruppen gegenseitig austauschen 

und Notizen bzw. Lesekorrekturen dazu machen. An dieser Stelle können Kommentare 

in Form einer sogenannten „Schreibkonferenz“ (Spitta 1992) gemacht werden, d.h. 

jedes Gruppenmitglied liest die Inhaltsangabe der anderen Gruppe, diskutiert in seiner 

Gruppe darüber und macht daraus Kommentare anhand ausgewählter Kriterien. Es geht 

in erster Linie um den Sprachstil und den Inhalt. Einwände zum Text werden dabei von 

den Lernenden konstruktiv vorgebracht. Im Folgenden soll nun ein Beispiel dafür 

gegeben: 

Dimension  Kriterien Fehler/Vorschläge 

 

 

 

 

Sprache 

 

 

 

1. Enthält der Text eine Vielzahl an Orthografie, 

falsche Zeichensetzung oder grammatischen 

Fehlern? 

2. Werden Wörter und Sätze klar und 

verständlich formuliert? Gibt es manche 

Textstellen, die Sie nicht ganz verstehen 

können? 

3. Werden Zusammenhänge syntaktisch 

angemessen ausgedrückt, etwa durch logisch-

adäquate Verknüpfungsmittel? Oder werden 

meist nur einfache Sätze verwendet? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Inhalt 

 

1. Gibt die Inhaltsangabe die wesentlichen 

Argumente des Primärtextes richtig wieder? 

2. Steht der Umfang in einem angemessenen 

Verhältnis zum Primärtext, ist er also deutlich 

kürzer und enthält nur wichtige Sachverhalte? 
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Aufbau 

 
 

1. Wird der Text mit je einem sinnvollen Satz 

begonnen bzw. beendet, in dem beispielsweise 

das zentrale Thema benannt wird? 

2. Ist die gewählte Reihenfolge der 

Argumentation angemessen? 

 

 

(anglehnt an die Kriterien von Becker-Mrotzek/Böttcher (2006: 154) 

4. Sich über das Feedback zur eigenen Inhaltsangabe innerhalb der eigenen Gruppe 

austauschen und anhand der Kritik der anderen überarbeiten. 

Phase II: Mehrdimensionale Problembetrachtung 

Möglichkeit I 

Vorgabe: Ein themenbezogener Text 

Besonders charakteristisch für den themenbezogenen Text in der Phase II ist, dass der 

Text den Lernenden eine vielseitige Problembetrachtung zum Schreibthema ermöglicht. 

Durch das Textlesen sollen die Lernenden über relevante Sachverhalte informiert und 

angeregt werden, den kritischen Punkt aus mehreren Perspektiven zu betrachten. Mit 

anderen Worten: Durch das Textlesen fallen den Lernenden neue bzw. unterschiedliche 

Aspekte des Schreibthemas ein. 

1. Einen themenbezogenen Text lesen: 

a) Den Text einmal durchlesen und versuchen ihn im Großen und Ganzen (d.h. 

im Überblick) zu verstehen. 

b) Den Text ein zweites Mal durchlesen, versuchen ihn, ganz genau zu verstehen 

und die Textstellen, die Behauptungen bzw. Argumente beinhalten, unterstreichen. 

2. Über die Vor- und Nachteile des thematischen Gegenstandes im Text diskutieren 

und sie aufschreiben sowie um weitere denkbare Pro- und Kontra-Argumente ergänzen. 

3. Einzelne Behauptungen (die in Nr. 2 genannten Standpunkte) in Sätzen 

miteinander verbinden (nötige Redemittel werden dabei vorgegeben). 

4. Ein komplettes Argument formulieren (nötige Redemittel werden dabei 

vorgegeben): 
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a) Eigene Standpunkte und Gegenargumente zu diesem Thema ausdrücken und 

stützende Beispiele anführen. 

 b) Standpunkte, Argumente und stützende Beispiele (von a) in Sätzen 

formulieren. 

 c) Standpunkte, Argumenteund stützende Beweise (externe Sachverhalte aus 

anderen Textquellen) in Sätzen formulieren. 

Das folgende Beispiel bezieht sich auf eine mehrperspektive Betrachtung zum 

Thema „Schuluniform, was spricht dafür, was dagegen?“  

1. Einen themenbezogenen Text lesen: 

 a) Den Text einmal durchlesen und ihn im Großen und Ganzen versuchen zu 

verstehen 

Beispiel für Aufgabe 1 a 

 

 

Schuluniform, was spricht dafür, was dagegen? 

Für 

Ich möchte mich mit meiner Schule und vor allen Dingen mit meiner Klasse identifizieren und zeigen, dass 

wir zusammengehören. Im Unterricht unserer Klasse haben wir dieses Thema diskutiert. Ich bin ein Fan von 

Schuluniform geworden. Corporate Identity ist ein aktuelles Wort, ich finde das gut. Gleiche Kleidung stärkt 

das Gemeinschaftsgefühl und ich bin mir sicher, dass Uniformierung ein sehr guter Beitrag gegen 

Diskriminierung, Mobbing und Neid ist. 

Trägt man gleiche Kleidung, lässt es sich nicht so leicht auf die Herkunft schließen. Daher kann auch keiner 

diskriminiert werden. Auch ein Mobben der einzelnen Schüler wegen unmoderner Kleidung oder Neid auf 

tolle Kleidung schließt sich aus. Ich habe schon immer den Kopf über das Tragen von Markenkleidung 

geschüttelt und ich hasse die Marken-Mentalität. 

Schuluniformen lassen keine sozialen Unterschiede erkennen und uns ist nicht anzusehen, aus welchen 

sozialen Verhältnissen wir stammen. Für mich kommt noch ein weiteres Argument hinzu: Ich zeichne gern 

und erfinde gerne Mode. Das Entwerfen von schönen Schuluniform ist einfach geil und ein Modell von mir 

ist auch schon von einer Schule übernommen worden! 
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Gegen 

Ich bin mir mit anderen in meiner Klasse einig: Krawatten, Hemden und diese gebügelten Hosen sind 

einfach nur spießig und passen nicht zu uns. Ich möchte selber entscheiden, was ich anziehe, 

vorgeschriebene Kleidung schränkt mich in einer Freiheit ein – es kann doch nicht sein, dass mir fremde 

Leute sagen, was ich anziehen soll! Wo bleibt denn da die Meinungsfreiheit? Da es meistens auch noch 

unterschiedliche Uniformen für Mädchen und Jungen gibt, fördert dies bereits früh spezifische 

Geschlechterrollen. Gerade haben wir noch im Unterricht über Gleichstellung und Gleichbehandlung 

gesprochen – und jetzt so etwas? Auch das passt nicht zusammen. 

Und da ist noch der Punkt der Kosten. Wer soll die Uniform bezahlen? In allen Diskussionen wird auf die 

schwierige wirtschaftliche und finanzielle Situation der Komunen hingewiesen, es ist also kein Geld da. Jetzt 

müssen Familien die Uniformen selbst kaufen, was wieder ein Problem für finanziell Schwächere darstellt. 

Auch das passt nicht zusammen. Und dann gibt es doch den Satz: Nicht das Äußere, sondern der Charakter 

zählt. Hat das keine Bedeutung mehr? Nein, lasst den Unsinn mit den Uniformen sein! 

Quelle: Pro/Contra. Die Erörterung (Schardt und Stolz 2011: 19) 

 

b) Den Text ein zweites Mal durchlesen, versuchen, ihn ganz genau zu verstehen und 

die Textstellen, die Behauptungen bzw. Argumente beinhalten, unterstreichen. 

Mögliche Ergebnisse zur Aufgabe 1 b 

 

Schuluniform, was spricht dafür, was dagegen? 

Ich möchte mich mit meiner Schule und vor allen Dingen mit meiner Klasse identifizieren und zeigen, dass 

wir zusammengehören. Im Unterricht unserer Klasse haben wir dieses Thema diskutiert. Ich bin ein Fan von 

Schuluniform geworden. Corporate Identity ist ein aktuelles Wort, ich finde das gut. Gleiche Kleidung stärkt 

das Gemeinschaftsgefühl und ich bin mir sicher, dass Uniformierung ein sehr guter Beitrag gegen 

Diskriminierung, Mobbing und Neid ist. 

Trägt man gleiche Kleidung, lässt es sich nicht so leicht auf die Herkunft schließen. Daher kann auch keiner 

diskriminiert werden. Auch ein Mobben der einzelnen Schüler wegen unmoderner Kleidung oder Neid auf 

tolle Kleidung schließt sich aus. Ich habe schon immer den Kopf über das Tragen von Markenkleidung 

geschüttelt und ich hasse die Marken-Mentalität. 
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2. Über die Vorteile und Nachteile des thematischen Gegenstandes im Text 

diskutieren und sie aufschreiben sowie weitere denkbare Pro- und Kontra-Argumente 

ergänzen. 

Mögliche Ergebnisse zur Aufgabe 2 

A. 

 

 

 

 

B. 

 

 

 

3 Einzelne Behauptungen in Sätzen miteinander verbinden (nötige Redemittel 

werden vorgegeben). 

Beispiel für nötige Redemittel 

 

Nötige Redemittel:  

Überleitungen, die Argumentationsteile aneinanderreihen, z.B.: 

 zunächst mal ... 

 dann aber auch ..., ferner ..., und auch ... 

 darüber hinaus ... , weiterhin ... , ein weiterer Gesichtspunkt gehört hierher: ... 

 zum Schluss sei noch genannt ... , als letztes Argument sei angeführt, dass ... 

 

Überleitungen, die Gegensätze betonen, z.B.: 

 nicht nur ... , aber man darf auch nicht vergessen, dass ... 

 zwar ... , aber ... 

Warum ist es besser, eine Schuluniform zu tragen? 

1. Gleiche Meinung stärkt das Gemeinschaftsgefühl. 

2. Die Schuluniform ist ein guter Beitrag gegen Diskriminierung und Neid. 

3. Sie lässt keine sozialen Unterschiede erkennen. 

4. Schule dient zur Bildung und nicht zur Selbstpräsentation. 

5. ... 

Warum ist es besser, keine Schuluniform zu tragen? 

1. Die Schuluniform begrenzt die Freiheit. 

2. Sie kostet viel Geld. 

3. Es ist sehr monoton, immer die gleiche Kleidung zu tragen. 

4. Konkurrenzkampf zwischen den Schulen wird gestärkt. 

5.... 
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 einerseits ... , andererseits ... 

 demgegenüber ist auch zu bedenken, dass ... 

 

Mögliche Ergebnisse zur Aufgabe 3 

 

Gleiche Kleidung stärkt nicht nur das Gemeinschaftsgefühl sondern ist auch ein guter Beitrag gegen 

Diskriminierung und Neid. Demgegenüber ist auch zu bedenken, dass die Schuluniform die Freiheit begrenzt 

und viel kostet. Sie lässt zwar keine sozialen Unterschiede erkennen, aber es ist auch sehr monoton, immer 

die gleiche Kleidung zu tragen. 

 

4. Ein komplettes Argument formulieren (nötige Redemittel werden dabei 

vorgegeben): 

a) Eigene Standpunkte und Gegenargumente zu diesem Thema ausdrücken und 

ein stützendes Beispiel anführen. 

Beispiel für Aufgabe 4 a 

a) Eigene Standpunkte und Gegenargumente zu diesem Thema ausdrücken und ein stützendes 

Beispiel anführen. 

1. Notiere zu deinem Standpunkt Argumente und stützende Beispiele. 

1) Behauptung: _______________________________________________ 

Begründung: _________________________________________________ 

Beispiel: _____________________________________________________ 

2) ... 

3) ... 

2. Notiere zum Gegenstandpunkt ebenfalls Argumente und passende Beispiel 

1) Behauptung: _______________________________________________ 

    Begründung: _______________________________________________ 

    Beispiel: ___________________________________________________ 

2) ... 

3) ... 
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Mögliche Ergebnisse zur Aufgabe 4 a 

 

a) Eigene Standpunkte und Gegenargumente zu diesem Thema ausdrücken und ein stützendes 

Beispiel anführen. 

1. Notiere zu deinem Standpunkt Argumente und stützende Beispiele. 

1) Behauptung: Ich bin mir sicher, dass Uniformierung ein sehr guter Beitrag gegen Diskriminierung und 

Neid ist. 

Begründung: Die Schuluniform lässt keine sozialen Unterschiede erkennen. 

Beispiel: Meine Freundin, die aus armer Familie kommt, hat in der Schule kein Problem mit ihren 

Klamotten, weil wir alle gleich aussehen. 

2) ... 

3) ... 

2. Notiere zum Gegenstandpunkt ebenfalls Argumente und passende Beispiel 

1) Behauptung: Die Schuluniform ist eine finanzielle Last. 

    Begründung: Sie ist teuer. 

    Beispiel: Meine Eltern müssen die Schuluniform für mich und meine drei jüngeren Schwestern kaufen, 

    und es kostet viel Geld. 

2) ... 

3) ... 

 

b) Standpunkte, Argumente und stützende Beispiele von ain zusammenhängenden 

Sätzen schreiben. 

Beispiel für Aufgabe 4 b 

 

b) Standpunkte, Argumente und stützende Beispiele (von a) in zusammenhängenden Sätzen 

schreiben 

1) Behauptung: Ich bin mir sicher, dass Uniformierung ein sehr guter Beitrag gegen Diskriminierung und 

    Neid ist. 

    Begründung: Die Schuluniform lässt keine sozialen Unterschiede erkennen. 

    Beispiel: Meine Freundin, die aus einer armen Familie kommt, hat in der Schule kein Problem mit ihren 
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 Klamotten, weil wir alle gleich aussehen. 

 

Nötige Redewendungen sind: 

- Ein gutes Beispiel dafür ist ... 

- ..., wie man am folgenden Beispiel sehen kann: 

- Das wird im folgenden Beispiel deutlich: 

- Lassen Sie mich dies nochmals an einem Beispiel veranschaulichen: 

 

 

Mögliche Ergebnisse zur Aufgabe 4 b 

 

Ich bin mir sicher, dass Uniformierung ein sehr guter Beitrag gegen Diskriminierung und Neid ist, weil die 

Schuluniform keine sozialen Unterschiede erkennen lässt. Ein gutes Beispiel dafür ist meine Freundin. Sie 

kommt aus einer armen Familie, hat aber in der Schule kein Problem mit der Suche nach modischen 

Klamotten, weil wir alle gleich aussehen.  

 

 

c) Standpunkte, Argumente und stützende Beweise (externe  Sachverhalte aus anderen 

Textquellen) schreiben. 

Bemerkung: In dieser Aufgabe brauchen die Lernenden Zitate, um ihre Argumente 

belegen zu können. Besonders auf der Ebene der Begründung – wenn kein Beispiel 

angeführt wird – sind Textzitate wichtig! Unerlässlich ist auch dabei, dass die Lernenden 

in der Quellenangabe nachweisen, woher sie den zitierten Gedanken bezogen haben. 

Im folgenden Arbeitsblatt wird zunächst gezeigt, wie man zitieren kann. Dann werden 

Standpunkte, Argumente und Zitate miteinander verknüpft, wie man im folgenden 

Beispiel sehen kann: 
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Beispiel für Aufgabe 4 c 

 

c) Standpunkte, Argumente und stützende Beweise (externe Sachverhalte aus anderen 

Textquellen) in zusammenhängenden Sätzen schreiben. 

 

Erklärungen für das Zitieren 

Originaltext: 

23.02.2005 Genevieve Wood 

Studie: Psychologen der Universität in Gießen vergleichen zwei Hamburger Einrichtungen 

Die Studie der Fachleute deckt sich mit den Erfahrungen von Lehrern und Schülern. 70% der Schüler aus der 

achten Klasse finden ihre Einheitskleidung gut. Das Klima innerhalb der Klasse sei viel besser. Auch das 

Mobbing sei weniger geworden. 

Quelle: http://www.abendblatt.de/hamburg/article 309251/Bewiesen-Schueler-mit-Schulkleidung-lernen-

besser.html 

Möglichkeiten für Zitieren (vgl. Gigl 2005: 49 ff.): 

1. Du zitierst einen ganzen Satz nach deinem Einleitungssatz wörtlich: 

Ich bin mir sicher, dass Uniformierung ein sehr guter Beitrag gegen Diskriminierung und Neid ist, weil die 

Schuluniform keine sozialen Unterschiede erkennen lässt. Die Studie von Psychologen der Universität in 

Gießen hat ergeben: „70% der Schüler aus der achten Klasse finden ihre Einheitskleidung gut. Das Klima 

innerhalb der Klasse sei viel besser. Auch das Mobbing sei weniger geworden“ (Wood 2005: 5). 

2. Du baust die Kernstelle aus einem fremden Satz in deinen eigenen Satz: 

Ich bin mir sicher, dass Uniformierung ein sehr guter Beitrag gegen Diskriminierung und Neid ist, weil die 

Schuluniform keine sozialen Unterschiede erkennen lässt. Es lässt sich anhand der Untersuchungsergebnisse 

der Universität Gießen zum Einfluss der Uniformierung zweifelsfrei belegen, dass viele SchülerInnen die 

Einheitskleidung gut finden. Sie meinen: „Das Klima innerhalb der Klasse sei viel besser. Auch das Mobbing 

sei weniger geworden“ (Wood 2005: 5). 

3. Du gibst den Inhalt eines Textes mit eigenen Worten wieder: 

Ich bin mir sicher, dass Uniformierung ein sehr guter Beitrag gegen Diskriminierung und Neid ist, weil die 

Schuluniform keine sozialen Unterschiede erkennen lässt. Im Folgenden referiere ich die Forschungsergebnisse 

von Psycholgen der Universität in Gießen. Sie gehen davon aus, dass die Einheitskleidung die Stimmung im  

Unterricht viel besser macht und die Diskriminierung auch weniger ist (vgl. Wood 2005: 5). 
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Aufgabe: Nun verbinde These, Argument und Beweise (aus anderen Textquellen) in einer 

zusammenhängenden Satzfolge miteinander. 

Nötige Redewendungen sind z.B. : 

- Es lässt sich anhand der Ergebnisse der neuesten Untersuchungen zur Hirnforschung belegen, dass  

- Dazu liegen folgende Beweise vor:  

- Im Folgenden referiere ich die Forschungsergebnisse von X 

- X behauptet in seiner Untersuchung, dass  

 

Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

Argument 

Das starke Bedürfnis, so schlank zu werden wie bekannte Schauspielerinnen und Fotomodelle, kann zu 

psychischen Krankheiten wie Magersucht und Essstörung führen, weil viele Menschen, die eine gute Figur 

haben möchten, Körpergewicht und Essen so stark kontrollieren, dass sie fast nichts essen wollen und 

können. 

Beweis 

„Schlankheit wird gerade in unserer Gesellschaft, und besonders für junge Frauen und Mädchen (zunehmend 

aber auch junge Männer), gleichgesetzt mit Schönheit, Attraktivität, Kompetenz, Anerkennung. Manchmal 

sind es auch Hänseleien über Figur und Körpergewicht, die erst dieses Bedürfnis wecken. Wie auch immer – 

wenn dieses Ideal möglichst schlank und dünn zu sein, sehr wichtig wird, besteht ein hohes Risiko, das 

eigene Essverhalten so sehr zu ändern, dass es unausweichlich zu Mangelerscheinungen und damit zu 

ernsthaften Esstörungen kommt [...]“. 

Quelle: www.c-d-k.de/psychotherapie-klinik/Stoerungen/anorexie_ursachen.html 

Belege das Argument mit dem vorgegebenen Beweis. 

__________________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________________ 
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Mögliche Ergebnisse zur Aufgabe 4 c 

 

Das starke Bedürfnis, so schlank zu werden wie bekannte Schauspielerinnen und Fotomodell, kann zu 

psychischen Krankheiten wie Magersucht und Essstörung führen, weil viele Menschen, die eine gute Figur 

haben möchten, Körpergewicht und Essen so stark kontrollieren, dass sie fast nichts essen wollen und 

können. Dazu liegen folgende Beweise vor: wenn man möglichst schlank und dünn sein möchte, dann 

besteht „ein hohes Risiko, das eigene Essverhalten so sehr zu ändern, dass es unausweichlich zu 

Mangelerscheinungen und damit zu ernsthaften Esstörungen kommt“ (www.c-d-k.de/psychotherapie-

klinik/Stoerungen/anorexie_ursachen.html). 

 

Möglichkeit II 

Vorgabe: Ein themenbezogener Text 

Charakteristisch für den themenbezogenen Text bei der Möglichkeit II ist – genauso wie 

bei der Möglichkeit I –, dass der Text Pro- und Kontra-Argumente enthält und den 

Lernenden eine mehrdimensionale Betrachtung des Problems ermöglicht. Der 

Unterschied besteht nur in der Darstellungsmethodik des Textes, d.h. nicht der ganze 

Text wird auf einmal gelesen, sondern nur ein Textteil, der entweder Pro-Argumente 

oder Gegenargumente enthält. Dann lässt der Lehrende die Lernenden erraten, welche 

möglichen Positionen man zu dem Thema finden könnte. Durch diese einseitige 

Perspektivierung des Problems werden die Lernenden aktiviert und motiviert, das 

Gegenüber zu bedenken. 

1. Den ersten Textteil, der nur Vorteile der thematischen Problematik beinhaltet, 

lesen und Stichpunkte notieren. 

2. Sich überlegen, ob es zu der Aussage des Textes mögliche Gegenpositionen 

geben könnte und Pro- und Kontra-Argumente zum Textthema sammeln. 

3. Den übrigen Textteil, der Gegenargumente enthaltet, lesen und Argumente bzw. 

Stichpunkte notieren. 

4. Einzelne Pro-Argumente von Nr. 2 und Gegenargumente von Nr. 3 miteinander 

verbinden. Dabei werden nötige Redemittel vorgegeben. 

5. Ein komplettes Argument formulieren (nötige Redemittel werden vorgegeben) 
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a) Eigene persönlichen Standpunkte zum Thema, stützende Gründe und ein 

passendes Beispiel nennen. 

b) Standpunkte, Argumente und Beispiele miteinander in Sätzen schreiben. 

c) Standpunkte, Argumente und Beweise (externe Sachverhalte aus anderen 

Textquellen) in Sätzen schreiben. 

Das folgende Beispiel bezieht sich auf das Thema „PC – Fluch oder Segen“ 

1. Den ersten Textteil lesen und die Stichpunktenotieren 

Beispiel für Aufgabe 1 

 

PC – Fluch oder Segen? 

Der erste Textteil: 

Computer sind sowohl in beruflichen wie privaten Bereichen allgegenwärtig und allgemein akzeptiert. Computer 

und Internet sind zwei Begriffe, die aus unserer heutigen Gesellschaft nicht mehr wegzudenken sind. Ob im 

Büro, an Schulen aller Art, im Café oder Zuhause, Computer sind fest im Alltag integriert. Dank neuer Akkus mit 

langer Laufleistung und stromsparender Prozesstechnologien können portable Computer heutzutage auch fast 

überall mithingenommen werden. Was bedeutet für den Menschen diese Entwicklung? Ist sie ein Glücksfall und 

ein Segen oder ein unberechenbares Ereignis und ein Fluch? Die Antwort darauf bedarf einer genaueren 

Untersuchung. 

Zunächst einmal ist der Computer eine Errungenschaft mit unschätzbaren Vorteilen und Erleichterungen für die 

berufliche und private Arbeit und die Kommunikation. Der Zugriff auf gespeicherte Informationen und selbst 

hergestellte Daten ist ebenso jederzeit möglich wie das Abfragen und Senden von Informationen und Daten. 

Ein nicht weniger wichtiger Vorteil ist das Erstellen, Visualisieren, Abrufen und Drucken von Präsentationen, 

Berichten, Briefen und Büchern, die je nach Bedarf weiter bearbeitet werden können. Dazu gehören natürlich 

auch das Erstellen und Bearbeiten von Collagen, Montagen und Bildern mit den entsprechend gespeicherten 

Programmen. Darüber hinaus ist die Kommunikation durch Emails, in virtuellen Chatrooms und auf Flirtlines 

und virtuellen Singletreffs für viele Menschen eine wichtige Aktivität. Durch die Entwicklung von Wireless LAN 

und die Bluetooth-Schnittstellen ist ein Internetzugang fast überall möglich, unterstützt durch transportable 

Notebooks. So kann ich z.B. jederzeit mit meiner Bank Kontakt aufnehmen oder mich in virtuellen Shops über 

Produkte jeglicher Art informieren und bestellen. Weniger wichtig ist zumindest für mich die Unterhaltung mit 

elektronischen Spielen oder die Gestaltung von Netzwerkspielen mit Menschen an einem lokalen Ort oder im 
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Netz. [...]. 

Quelle: Pro/Contra. Die Erörterung (Schardt und Stolz 2011: 28) 

Notiere die Stichpunkte 

1. __________________________________________________ . 

2. __________________________________________________ . 

3. __________________________________________________ . 

4. __________________________________________________ . 

5.          __________________________________________________ . 

 

 

Mögliche Ergebnisse zur Aufgabe 1 

 

1.          Der Zugriff auf gespeicherte Informationen ist jederzeit möglich. 

2. Das Erstellen, Visualisieren, Abrufen und Drucken von Präsentationen, Berichten ist einfach. 

3. Die Kommunikation durch E-Mails macht das Leben leichter. 

4. _________________________________________________. 

5.          _________________________________________________ 

 

2. Sich überlegen, ob es zu der Aussage des Textes mögliche Gegenpositionen 

geben könnte, und Pro- und Kontra-Argumente sammeln. 

Beispiel für Aufgabe 2 

Pro-Argumente im Text Mögliche Gegenpositionen 
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Mögliche Ergebnisse zur Aufgabe 2 

Pro-Argumente im Text 

(Vorteile der Computer) 

Mögliche Gegenpositionen 

(Nachteile der Computer) 

Der Zugriff auf gespeicherte Informationen ist 

jederzeit möglich. 

Da muss man sich noch kritischer überlegen, welche 

Informationen glaubhaft sind und welche nicht.  

  Das Erstellen, Visualisieren, Abrufen und  

  Drucken von Präsentationen, Berichten 

ist einfach. 

Man muss manchmal extra für den Internetzugang 

bezahlen. 

Die Kommunikation durch E-Mails macht das Leben 

leichter. 

Durch jederzeitige Erreichbarkeit hat man kaum 

persönlichen Freiraum. 

... ... 

... ... 

 

3. Den anderen Textteil darstellen und Argumente notieren. 

Beispiel für Aufgabe 3 

 

Der übrige Textteil: 

Die traditionelle Form der Kommunikation durch persönliche Gespräche und Blickkontakte verlieren ebenso an 

Bedeutung wie der Briefkontakt mit persönlicher Handschrift. Traditionelle Medien wie Buch, Radio oder 

Zeitung haben keine Chance gegen die digitale Konkurrenz. Es ist auch bedenklich, dass die soziale 

Vereinsamung durch die virtuelle Kommunikation und die Kommunikation mit sich selbst weiter fortschreitet. 

Mir stellt sich die Frage, ob jederzeitige Erreichbarkeit tatsächlich zu jeder Zeit erstrebenswert ist. Und ebenso 

wie wichtig ist tatsächlich die eigene Zurschaustellung in sozialen Netzwerken wie z.B. Facebook? Ich will kein 

gläsernes Dasein führen und jederzeit von fremden Menschen durch Eingriffe ins Netz sogar beobachtet 

werden können. Abgesehen davon ist die Möglichkeit der illegalen Datenbeschaffung und des Austausches 

dieser Daten eine kriminelle Entwicklung, die inzwischen unglaubliche Dimensionen umfasst. Aber auch die 

bewusste Zerstörung von Hard- und Software durch Entwickeln und Verbreiten von Viren im Netz durch 

Personen mit hoher krimineller Energie stellt einen Fluch dieser digitalen Entwicklung dar, die noch längst kein 

Ende gefunden hat. 

Quelle: Pro/Contra. Die Eröterung (Schardt und Stolz 2011: 28) 
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Eigene Argumente mit den Argumenten im zweiten Textteil vergleichen! Was ergänzt du noch? 

Weitere Argumente 

1.  

2..  

3.  

4.  

5.. 
 

 

Mögliche  Ergebnisse zur Aufgabe 3 

Weitere Argumente 

1. Die traditionelle Form der Kommunikation durch persönliche Gespräche und Blickkontakte verlieren 

ebenso an Bedeutung. 

2. Man kann jederzeit von fremden Menschen durch Eingriffe ins Netz sogar beobachtet werden wie z.B. 

Facebook. 

3. Es gibt auch illegale Datenbeschaffung. 

4. Man findet auch die bewusste Zerstörung von Hard- und Software durch Entwickeln und Verbreiten von 

Viren im Netz. 

5. Heutzutage sieht man oft Kriminalität im Internet. 

 

4. Einzelne Argumente von Nr. 2 und Nr. 3 miteinander verbinden. Dabei werden 

nötige Redemittel vorgegeben:  

Beispiel für Aufgabe 4 

 

4.   Verbinde inzelne Argumente von Nr. 2 und Nr. 3 miteinander. 

Nötige Redewendungen: 

Überleitungen, die Argumentationsteile aneinanderreihen, z.B.: 

 Ebenso wichtig wie ... ist ... 

 Nicht vergessen werden darf ... 

 Vorteilhaft ist auch ... , weiter ist zu erwähnen, dass ... , dazu kommt noch, dass ... 

 Schließlich muss darauf hingewiesen werden, dass ... 

Überleitungen, die Gegensätze markieren, z.B.: 

 Jedoch muss man sagen, dass ... 
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 Allerdings muss man bedenken, dass ... 

 obwohl ..., trotzdem ... 

 einerseits ... , andererseits ... 

 Es darf aber nicht übersehen werden, dass ... 

 

Mögliche Ergebnisse zur Aufgabe 4 

 

Der Zugriff auf gespeicherte Informationen ist jederzeit möglich, deshalb ist das Erstellen, Visualisieren, 

Abrufen und Drucken von Präsentationen eine einfache Sache. Vorteilhaft ist auch, dass die 

Kommunikation durch Emails das Leben leichter macht. Allerdings muss man auch bedenken, dass eine 

E-mail typischerweise kurz und sachlich sein muss und man sich dadurch nicht ausdrücken kann, wie man 

will. Dazu kommt noch, dass man Zeit für persönliche Gespräche mit seinen Familienmitgliedern vierliert, 

wenn man viel Zeit für Internet verwendet. Darüber hinaus gibt es auch illegale Datenbeschaffung und 

die bewusste Zerstörung von Hard- und Software durch Entwickeln und Verbreiten von Viren im Netz. 

 

5. Ein komplettes Argument formulieren: 

a) Eigene persönliche Standpunkte und Gegenargumente zu diesem Thema 

ergänzen und stützende Gründe dafür sowie ein passendes Beispiel nennen. 

Beispiel für Aufgabe 5 a 

  

a) Notiere zu eurem Standpunkt Argumente und ein stützendes Beispiel. 

Behauptung: ________________________________________________________________ 

Begründung: ________________________________________________________________ 

Beispiel: ___________________________________________________________________ 

b) Notiere zum Gegenstandpunkt ebenfalls Argumente und ein stützendes Beispiel. 

Behauptung: ________________________________________________________________ 

Begründung: ________________________________________________________________ 

Beispiel: ___________________________________________________________________ 
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Mögliche Ergebnisse zur Aufgabe 5 a 

 

a) Notiere zu eurem Standpunkt Argumente und ein stützendes Beispiel. 

Behauptung: Internet erleichtert den Zugang zu Wissen. 

Begründung: Der Zugriff auf Informationen ist jederzeit möglich. 

Beispiel: Um Informationen zu bekommen, brauchen die Studierenden nicht immer in die Bibliothek zu 

gehen. 

b). Notiere zum Gegenstandpunkt ebenfalls Argumente und ein stützendes Beispiel. 

Behauptung: Internet zerstört die Beziehungen in der Familie. 

Begründung: Durch Internet verliert man Zeit für Gespräche mit der Familie. 

Beispiel: Viele Jugendliche unterhalten sich nur wenig mit ihren Eltern, weil sie sehr oft online 

sind wie z.B. Facebook, Line und Youtube. 

 

 

b). Standpunkte, Argumente und Beispiele von a in Sätzen schreiben. 

Mögliche Ergebnisse zur Aufgabe 5 b 

 

Behauptung: Internet zerstört die Beziehungen in der Familie. 

Begründung: Durch das Internet verliert man Zeit für Gespräche mit der Familie. 

Beispiel: Viele Jugendliche unterhalten sich nur wenig mit ihren Eltern, weil sie sehr oft online sind wie z.B. 

Facebook, Line und Youtube. 

 

Durch Internet verliert man Zeit für Gespräche mit der Familie, deshalb kann Internet die Beziehung in der 

Familie zerstören wie z.B., viele Jugendliche unterhalten sich nur wenig mit ihren Eltern, weil sie sehr oft on 

line sind wie z.B. Facebook, Line und Youtube. 
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c) Standpunkte, Argumente und Beweise (externe Sachverhalte aus anderen 

Textquellen) in Sätzen formulieren (siehe die Aufgabe 4 c bei der Möglichkeit I). 

Phase III: Textschreiben 

Schritt 1. Planen 

 a) Die Aufgabenstellung genau und möglichst mehrmals lesen und sich mit dem 

Schreibthema auseinandersetzen, um zu erkennen, welche Aspekte des Themas 

behandelt werden sollten. Hier werden Hilfsfragen geboten oder die Studierenden 

sollten die Hilfsfragen gemeinsam stellen. 

b) Text planen: Informationen zur Einleitung, zum Diskussionsteil und zum 

Schluss sortieren. 

Schritt 2. Formulieren 

 Einen Text schreiben (dabei werden nötige Redewendungen vorgegeben). 

Schritt 3. Überarbeiten: Einige Methoden zur Textüberarbeitung werden 

vorgeschlagen. 

 a) den eigenen Text überarbeiten 

 b) den fremden Text überarbeiten 

Das folgende Beispiel bezieht sich auf das Schreiben zum Thema „Schuluniform – Was 

spricht dafür, was dagegen?“ 

Schritt 1 Planen 

a) Die Aufgabenstellung soll zunächst genau und möglichst mehrmals gelesen werden. 

Dabei werden die Hilfsfragen zum Schreibthema vorgegeben, damit die Lernernden 

wissen, welche unterschiedliche Aspekte des Themas behandelt werden sollten (oder die 

Lernenden stellen zu diesem Thema gemeinsam Hilfsfragen). 
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Beispiel für Schritt 1 a: Hilfsfragen 

 

a) Lies die Aufgabenstellung genau und möglichst mehrmals und beantworte folgende Fragen! 

- Warum ist es besser, eine Schuluniform zu tragen? 

- Warum ist es besser, mit Privatkleidung zur Schule zu gehen? 

- Was ist dein Standpunkt zu diesem Thema? Kannst du deinen Standpunkt nachvollziehbar 

begründen sowie stützende Beispiele geben? 

- Gibt es stützende sachbezogene Sachverhalte oder Forschungsergebnisse?  

Oder hast du noch Fragen? 

 

b) Text planen: Informationen zur Einleitung, zum Diskussionsteil und zum Schluss 

sortieren 

Beispiel für Schritt 1 b: eine Gliederung schreiben 

 

b) Setze relevante Informationen in die Einleitung, in den Diskussionsteil und den Schlussteil ein! 

Gliederung 

Einleitung 

Zur Bemerkung: In einer Einleitung wird das Thema nochmals erklärt und genannt, warum das Thema 

gerade aktuell oder wichtig ist. 

____________________________________________________________ 

____________________________________________________________ 

____________________________________________________________ 

Diskussionsteil 

Pro-Argumente 

____________________________________________________________________ 

____________________________________________________________________ 

____________________________________________________________________ 
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Kontra-Argumente 

_____________________________________________________________________ 

_____________________________________________________________________ 

_____________________________________________________________________ 

 

Schlussteil: 

Zur Bemerkung: Man zieht aus den vorgebrachten Daten einen logischen Schluss, und bei der 

Schlussfolgerung ist eine Stellungnahme mit noch zu bedenkenden Aspekten zu berücksichtigen. 

_____________________________________________________________________________ 

_____________________________________________________________________________ 

 

 

Mögliche Ergebnisse zur Schritt 1 b: eine Gliederung schreiben 

 

b) Setze relevante Informationen in die Einleitung, in den Diskussionsteil und den Schlussteil 

ein! 

Gliederung 

  Einleitung 

Zur Bemerkung: In einer Einleitung wird das Thema nochmals erklärt und genannt, warum das Thema 

gerade aktuell oder wichtig ist. 

Aussehen und die neusten Trends = sehr wichtig und den Schulalltag beeinflussen.  

Markenprodukte und teurer Besitz = Statussymbol 

Mangel an diesen = für manche Leute unauslöschbar 

Schuluniform = eine Lösung? 

Diskussionsteil 

Pro-Argumente 

Schuluniform: 

- ein guter Beitrag gegen Diskriminierung, Neid und Mobbing       keine sozialen Unterschiede 

erkennen lassen 
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- das Gemeinschaftsgefühl stärken 

- Schule zur Bildung dienen, nicht zur Selbstpräsentation 

 

- keine Probleme bei der morgendlichen Kleiderwahl 

-  ... 

Kontra-Argumente 

Die Schuluniform: 

- Konkurrenzkampf zwischen den Schulen 

- die Freiheit begrenzen und viel Geld kosten. 

- sehr monoton, immer gleiche Kleidung zu tragen 

Schlussteil 

Heutzutage 

- Diskriminierung im Schulalltag = stärker 

- Materialien und teurer Besitz = nicht am wichtigsten 

- Schulunifom als eine Lösung 

 

 

Schritt 2 Formulieren 

Einen Text schreiben 

Beispiel für Aufgabe Schritt 2: Formulieren  

 

Aufgabe: Text schreiben 

Zur Berücksichtigung: Ein logischer Überleitungssatz zu dem anderen Argumentationsteil (Pro zu Kontra, 

Kontra zu Pro) und zum Schluss, Gründe sowie stützende Beispiele sollten zugleich auch beachtet werden.) 

Nötige Redewendungen 

Überleitungen, die Argumentationsteile aneinanderreihen, z.B.: 

 An erster Stelle wäre zu nennen ... 

 Außerdem noch ... , hinzu kommt ... 

 Dabei muss auch bedacht werden, dass ... 

 Schließlich sei daran erinnert, dass ... 
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Überleitungen, die Gegensätze betonen, z.B.: 

 Es darf jedoch auch nicht übersehen werden, dass ... 

 Trotz dieser Gründe darf nicht übersehen werden, dass ... 

 Dem steht allerdings dagegen, dass ... 

 

 Trotz all dieser Überlegungen, gibt es Argumente, die für ... sprechen. 

Überleitungen, die einen Schluss signalisieren, z.B.: 

 Aus all dem ist wohl zu ersehen, dass ... 

 All das führt zu der Überzeugung, dass ... 

 Das alles spricht also dafür, dass ... 

 Hauptsächlich wird man also davon auszugehen haben, dass ... 

 

Mögliche Ergebnisse zur Aufgabe Schritt 2: Formulieren  

 

„Schuluniform: was spricht dafür, was dagegen?“ 

Heutzutage beschäftigen sich viele Schüler mit dem Aussehen und den neuesten Trends. Dadurch wird 

auch der Schulalltag beeinflusst. Markenprodukte und teurer Besitz nehmen einen höheren Stellwert 

ein. Sie sind Statussymbol und der Mangel an diesen ist für manche Leute unauslöschbar. Deshalb 

beschäftigt man sich heutzutage mit der immer aktuellen Diskussion „Schuluniform – brauchen wir 

das?“ 

Schuluniform ist ein guter Beitrag gegen Diskriminierung, Neid und Mobbing, weil sie keine 

sozialen Unterschiede erkennen lässt und das Gemeinschaftsgefühl stärkt. Psychologen der 

Universität in Gießen behaupten in ihrer Untersuchung, dass die Schuluniform das Klima innerhalb 

der Klasse viel besser macht und das Mobbingproblem auch reduziert (vgl. 

http://www.abendblatt.de/hamburg/article309251/Bewiesen-Schueler-mit-Schulkleidung-lernen-

besser.html). Weiter ist auch zu erwähnen, dass wir am Morgen Zeit sparen können, weil es keine 

Probleme mit der morgendlichen Kleiderwahl gibt. (...). 

Trotz all dieser Überlegungen gibt es Argumente, die gegen eine Schuluniform sprechen. Zunächst 

mal begrenzt die Schuluniform die Freiheit. Es ist sehr monoton, fast täglich die gleiche Kleidung zu 

tragen. Hinzu kommt noch das Problem mit dem Konkurrenzkampf zwischen den Schulen, weil das 

Gemeinschaftsgefühl durch die Schuluniform gestärkt wird. Es steht oft in der Zeitung, dass es 
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Schlägereien zwischen unterschiedlichen Schulen gibt. (...). 

Aus all dem ist wohl zu ersehen, dass die Schuluniform vorteilhafter ist. Besonders wenn unsere  

Gesellschaft eine Konsumgesellschaft geworden ist, dann soll den Schülern beigebracht werden, dass 

Materialien und teurer Besitz nicht das Wichtigste im Leben sind. Mit der Einführung einer 

Schuluniform würde das Leben wieder im Vordergrund stehen. Außerdem ist dies eine gute Übung, 

denn auch im Berufsleben muss man vielleicht gewisse Kleidervorschriften einhalten. 

 

Schritt 3 Überarbeiten 

Nach dem Textschreiben werden die Lernenden nun dazu befähigt, eigene und fremde 

Texte zu überarbeiten und anhand der Rückmeldungen der anderen eigene Texte zu 

verbessern. Um dies zu leisten, werden folgende Methoden zur Textüberarbeitung 

vorgeschlagen. 

Methodenvorschläge zur Entwicklung der Kompetenz zur Textüberarbeitung30 

a) Den eigenen Text überarbeiten 

Fragen 

Ich kann 

gut  

Ich kann 

weniger gut : 

Ich kann 

eher nicht  

Inhalt (Argumentationsgestaltung) 

1. Kann ich mir eine eigene Meinung bilden und 

verständlich formulieren? 

   

2. Kann ich meine Meinung sachbezogen bzw. 

nachvollziehbar begründen? 

   

3. Kann ich meinen Standpunkt mit mehreren 

Argumenten begründen? 

   

4. Kann ich mögliche Meinungsabweichungen 

vorbringen? 

   

5. Kann ich mögliche Meinungsabweichungen 

begründet entkräften? 

   

                                            
30 angelehnt an den Kriterien der Bundesverwaltungsamt-Zentralstelle für das 
Auslandschulwesen-Deutschsprachdiplom der Kulturministerkonferenz, Handreichungen für die 

schriftlichen kommunikativen Niveaustufen B1: http://www.auslandschulwesen.de/nn - 

1512944 Austa; Schmölzer-Eibinger 2008: 144ff. 
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Sprache 

1. Reichen meine Kenntnisse über den 

Wortschatz und die Strukturen aus, um sich 

zum Thema zu äußern? 

   

2. Kann ich sowohl einfache als auch 

anspruchsvolle Kohäsionsmittel mit nur wenigen 

Ausnahmen korrekt verwenden? 

   

3. Kann ich Verweismittel verwenden, die sich 

auf das Erwähnte beziehen und inhaltliche 

Zusammenhänge von Aussagen unterstützen? 

   

4. Kann ich Verknüpfungsmittel logisch-adäquat 

einsetzen? 

   

5. Kann ich differenzierte sprachliche Mittel 

verwenden? 

   

Textstruktur 

1. Kann ich meinen text dreiteilig aufbauen: 

Einleitung - Diskussionsteil - Schluss? 

   

2. Kann ich meine Gedanken nachvollziehbar 

und logisch-adäquat gliedern? 

   

3. Kann ich in jedem Abschnitt die Kernaussage 

fokussieren? 

   

4. Kann ich die Abschnitte sinnvoll 

aneinanderreihen? 

   

 

b) Einen fremden Text überarbeiten 

Bei der Überarbeitung muss sich der Verfasser des Textes nämlich getrauen, seinen Text 

den anderen darzustellen, sich mit der Kritik anderer auseinanderzusetzen und darüber 

hinaus abschätzen können, ob die Tipps und Vorschläge für ihn überhaupt brauchbar 

sind. Die Studierenden sollen darüber hinaus den Text ihres Mitlernenden möglichst 

sachlich, und zwar auf der Basis der vereinbarten Kriterien bewerten und analysieren.  

Gemeinsam sind an folgenden drei Methoden zur Überarbeitung von Texten, dass der 

Überarbeitende zunächst von dem, was ihm am Text seines Lernpartners gut gefallen 

hat, spricht, dann davon, was er an dessen Text nicht versteht oder was ihm nicht so 

gut gefällt. Das hat zur Folge, dass der Verfasser des Textes sich nicht beleidigt fühlt. 

Von besonderer Wichtigkeit ist auch dabei, dass die Überarbeitung sich nicht nur auf 

den sprachlichen, sondern auch auf den inhaltlichen und strukturellen Aspekt 
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beschränken soll, und jede Korrektur oder Meinung über die Textstellen begründet 

explizit werden muss. Die vorzuschlagenden Methoden sind „Deine Seite-meine Seite“ 

(Lange 1999), Textlupe (Böttcher/Wagner 1993: 2010) und Autoren-Interview 

(Pommerin 1996). 

1. „Deine Seite-meine Seite“ (Lange 1999) 

 

 

 

 

 

Der Lernende verfasst auf der linken Seite eines doppelseitigen Blattes seinen Text. Der 

rechte Seite wird jeweils freigehalten für den Dialog mit dem Partner bzw. dem 

Überarbeitenden über den Text. Im Dialog kann es um sprachliche Fehler, unklare 

Textstellen oder Vorschläge gehen. Diese Methode hat viele Vorteile. Sie ermöglicht eine 

ausführliche Kommentierung, sogar ein exemplarisches Weiterschreiben, Erweitern oder 

Ergänzen des Originaltextes und zeigt dadurch sehr viel über den Verstehensprozess des 

Lernenden und wie er diesen wahrnimmt und einschätzt. Eine Überarbeitung in der 

dialogischen Form ermöglicht dem Schreibenden daneben auch eine beachtliche 

Sensibilität für die Leserperspektive und Kommunikationssituation. 

2. Textlupe (Böttcher/Wagner 1993: 2010)  

Nach dem Textschreiben tauschen die Lernenden ihre Texte aus. Sie erhalten hierfür 

einen Beurteilungsbogen, der es ihnen erleichtert, den fremden Text oder bestimmte 

Textstellen „unter die Lupe zu nehmen“. Die Lernenden nehmen abwechselnd die Rolle 

des Schreibers und Lesers ein. Wichtig ist dabei, dass sie den Text aufmerksam und 

kontrollierend lesen, um folgende Fragen zu beantworten: 

- Was im Text ist gut? (Das hat mir besonders gut gefallen.) 

 (deine Seite) 

------------------
---------------- 

Kommentare 

----------------- 

------------------ 

 (meine Seite) 

------------------
----------------

Text 

------------------

---------------- 
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- Welche (sprachlichen und inhaltlichen) Vorschläge kann man machen? 

(Hier fällt mir etwas auf!) 

- Was im Text bleibt unklar? (Hier habe ich noch Fragen.) 

Bei der Textlupe arbeiten die Lernenden schriftlich allein oder in Kleingruppen (drei bis 

maximal fünf Lernende) mithilfe eines strukturierten Kommentarbogens, wie es hier 

dargestellt wird: 

Die Arbeit von der 

Gruppe 

Das hat mir besonders gut 

gefallen 

Hier fällt mir etwas auf! Hier habe ich noch 

Fragen! 

  

... 

 

... 

 

... 

 

 

Jedes Gruppenmitglied trägt seinen Kommentar in den Beurteilungsbogen ein. Ihre 

Einschätzungen und Vorschläge sind Grundlage für die Textreflexion und zugleich 

Überarbeitungshinweise für den Schreibenden. 

3. Autoren-Interview (Pommerin 1996) 

Das Verfahren des Autoren-Interviews vollzieht sich in der Gruppenarbeit (drei bis 

maximal fünf Lernende). Der Schreibende erhält zunächst eine konstruktive 

Rückmeldung, wird aber nach inhaltlichen oder semantischen Lücken und 

Widersprüchen direkt befragt. Jedes Gruppenmitglied hat die Aufgabe,  

1. positive Wahrnehmungen auszudrücken (Was gefällt mir? Was finde ich interessant?) 

2. Neugier darzustellen (Was möchte ich noch gern wissen?) 

3. Leerstellen und Irritationen feststellen (Was ist mir unklar geblieben? Was fehlt mir im 

Text? ) 

4. Fehler und Mängel feststellen (Was erschwert das Verständnis? Gibt es logische 

Sprünge?) 

5. „Meine Vorschläge zu formulieren“ (Ideen, die den Text interessanter machen 

können, Formulierungsvorschläge, andere Wörter, Sprachbilder ...) (vgl. auch Merz- 

Grötsch 2010: 91). 
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Diese oben genannten Fragen können in folgendem Kommentarbogen formuliert 

werden: 

 

Die Arbeit 

von der 

Gruppe 

Was gefällt 

mir?/ Was finde 

ich interessant? 

Was möchte 

ich noch gern 

wissen? 

Was ist mir 

unklar 

geblieben? 

Was erschwert 

das 

Verständnis? 

(Gibt es 

logische 

Sprünge?) 

Meine 

Vorschläge zu 

formulieren 

  

 

    

 

 

 

Nach dem Erhalten der Rückmeldungen kommt der Schreibende dann dazu, über die 

Überarbeitungsvorschläge für seinen Text nachzudenken und ihn zu überarbeiten bzw. 

neu zu formulieren. Dadurch wird ihm bewusst gemacht, dass der Prozess der 

Überarbeitung ganz selbstverständlich zum Schreiben gehört. Der Schreibende muss in 

der Theorie seinen Text so lange überarbeiten oder überarbeiten lassen, bis er sich 

sicher fühlt, einen guten Text geschrieben zu haben. Praktisch stimmt dies jedoch nicht, 

weil man im Unterricht aus Zeitgründen seinen Text nicht so oft korrigieren kann, wie 

man will. Trotzdem ist es sehr wichtig und nötig, den Lernenden die Möglichkeit für die 

Textüberarbeitung zu geben, damit die Bewusstheit dieses Teilvorgangs und die 

metakognitive Kompetenz aufgebaut und ausgebaut werden, d.h. die Lernenden haben 

die Möglichkeit, reflektiert denken zu lernen, z.B. darüber nachzudenken, was sie im 

Text interessant finden, was sie nicht verstehen, und was sie im Text ergänzen sollen, 

um den Text interessanter und verständlicher zu machen. Sie denken also über das 

Geschriebene der anderen und über ihr Verständnis für den Text nach. 

 



496 

6.2.2 Übungsvorschläge für Deutschlernende an der Schule 

Im Folgenden werden Übungsbeispiele für Deutschlernende in der Schule 

vorgeschlagen. Im Vergleich zu den oben genannten Aufgabenbeispielen sollen die 

Übungen für Deutschlernende an der Schule etwas stärker als die für 

Deutschstudierende lenken. Da das argumentative Schreiben den Lernenden in der 

Schule als besonders schwierig und komplex erscheint, brauchen sie bestimmte 

Übungen, die sie zum Training der textsortenspezifischen Formulierung und zur 

Erweiterung der inhaltlichen und sprachlichen Kenntnisse hinführen. Die Übungen sollen 

sie dazu befähigen, den Horizont des Sach- und Sprachwissens so stark zu erweitern, 

dass sie anschließend in der Lage sind, ohne große Schwierigkeiten bestimmte 

Bedingungen beim Verfassen von argumentativen Texten zu erfüllen. Im Folgenden 

sollen nun Übungsbeispiele dargestellt werden. 

Phase I: Sammlung von Informationen 

Möglichkeit I 

Vorgabe: Ein themenbezogener Impuls (Stichwort, Bild, Expertenmeinung, Befragung 

von Personen, Nachschlagewerke, Zeitungsartikel, grafische Darstellung, Zitate von 

Autoritätspersonen etc.) 

1. Etwa 5 Minuten lang alles aufschreiben, was einem zu diesem Bild bzw. 

Stichwort einfällt (egal ob auf Thailändisch oder auf Deutsch), um den Schreibfluss nicht 

abreißen zu lassen. Man soll weiterschreiben, auch wenn einem nichts einfällt (z.B. a a a 

a). 

Beispiel für Aufgabe 1 

 

Das Thema „Frauen- und Männerrolle in der Familie“ 

I. Wenn wir von „Frauenrollen“ sprechen, was fällt euch ein? 

____________________________________________________________________ 

____________________________________________________________________ 
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II. Wenn wir von „Männerrollen“ sprechen, was fällt euch ein? 

____________________________________________________________________ 

____________________________________________________________________ 

 

 

Mögliche Ergebnisse zur Aufgabe 1 

 

Das Thema „Frauen- und Männerrolle in der Familie“ 

I. Wenn wir von „Frauenrollen“ sprechen, was fällt euch ein? 

Frauen müssen kochen, putzen, Kinder erziehen, arbeiten. Sie sind sehr müde aber müssen auch 

Geldverdienen aaa have to please ihren Mann und seine Eltern. aaaaaa das ist nicht fair für sie ... 

. 

II. Wenn wir von „Männerrollen“ sprechen, was fällt euch ein? 

Männer müssen viel arbeiten und brauchen den Haushalt nicht zu machen. Sie haben mehr 

Freiheit  aaaaaa. Sie treffen nach der Arbeit seine Freunde und trinken zusammen. Sie sind 

auch flirt. aaaaaaaaa nur weniger helfen ihrer Frau im Haushalt ... . 

 

2. Einen themenbezogenen Text vom Lehrenden bekommen und daraus eine 

Inhaltsangabe schreiben 

Charakteristisch für den themenbezogenen Text ist, dass er nicht zu lang und nicht zu 

schwer ist, sonst haben die Lernenden unter Umständen keine Lust mehr zu schreiben. 

Darüber hinaus soll der Text einen Überblick über das Thema schaffen und die 

Kenntnisse in Bereichen von Inhalt und Sprache vergrößern. Diese Kenntnisse bereiten 

die Lernenden auf das spätere Schreiben vor, damit sie das Gefühl haben, dass sie auch 

„etwas“ außerhalb der Welt des Ichs zu schreiben haben. 

3. Die Inhaltsangabe mit anderen Gruppen austauschen. 

4. Die Inhaltsangabe der anderen in einem Kommentarbogen kommentieren. 
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Die Inhaltsangabe 

von der Gruppe 

Das hat mir besonders 

gut gefallen. 

Hier fällt mir etwas auf! Ich habe noch Fragen! 

    

    

    

 

5. Sich über die Rückmeldung der anderen Gedanken machen und den eigenen 

Text überarbeiten. 

Möglichkeit II 

Vorgabe: Ein themenbezogener Impuls (Zitate, Bild, Expertenmeinung, Befragung von 

Personen, Nachschlagewerke, Zeitungsartikel grafische Darstellung, Zitate von 

Autoritätspersonen etc.) 

1. Assoziogramme erstellen oder Gespräche über den gestellten Impuls führen, um 

vorhandenes Wissen zu aktivieren und neues Wissen zu erwerben, z.B. zum Thema 

„Frauen- und Männerrolle in der Familie  

Beispiel für Assoziogramm 

Was fällt  euch ein, wenn wir von „Frauenrolle“ oder „Männerrolle“ sprechen? 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Frauenrolle 
Männerrolle 

kochen 

Kinder 

erziehen 

Haushalt 

machen  

m 

Kinder 

erziehen 

Geld 

verdienen 
Im Haushalt 
helfen 

 

 

Kinder zur 

Schule fahren 
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2. Im Internet relevante Sachverhalte bzw. einen Text zum Schreibthema 

recherchieren und daraus eine Inhaltsangabe schreiben. Der Lehrende sollte seinen 

Lernenden interessante Websites vorschlagen, z.B. www.goethe.de oder www.deutsch-

lernen-online.net.  Dabei sollte er auch für die SchülerInnen, die irgendeine Art von Hilfe 

wollen (z.B. nach schwer verständlichen Textstellen fragen), zur Verfügung stehen. 

3. Die Inhaltsangabe mit anderen Gruppen austauschen und Kommentare dazu 

machen. Dabei geht es in erster Linie um den Stil und den Textinhalt. Im Folgenden sind 

diese Kriterien vorzuschlagen31.  

Dimension  Kriterien Fehler/Vorschläge 

 

 

 

 

Sprache 

 

 

 

 

1. Gibt es folgende Fehler? 

- Orthografie 

- Falsche Zeichensetzung 

- Falsche Verweismittel 

- Verbflexion 

- Genusbildung 

- Adjektivdeklination 

- Wortstellung im Nebensatz 

 

2. Welche Sätze kannst du nicht ganz verstehen? 

3. Gibt es falsche Verknüpfungsmittel? 

 

 

 

 

 

 

 

 

Inhalt 

 

 

1. Gibt die Zusammenfassung die wesentlichen 

Argumente des Primärtextes richtig wieder? 

2. Ist die Zusammenfassung deutlich kürzer? 

3. Erhält der Text noch Überflüssiges? 

 

 

 

Aufbau 

 
 

 

1. Wird der Text mit je einem sinvollen Satz 

begonnen bzw. beendet, in dem beispielsweise 

das zentrale Thema benannt wird? 

2. Ist die gewählte Reihenfolge der 

Argumentation angemessen? 

 

 

                                            
31 angelehnt an die Kriterien von Becker-Mrotzek/Böttcher (2006: 154) 
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Die Kriterien können im Thailändischen verfasst werden, damit sie für die Lernenden 

bzw. die Anfänger verständlich sind. 

การประเมนิดา้นตา่งๆ  เกณฑก์ารประเมนิ ขอ้ผดิพลาด/ค าแนะน า 

 

 

 

 

ภาษา 

 

 

 

1. งานเขยีนมขีอ้ผดิพลาดเหล่านี้หรอืไม่ 

- สะกดผดิ 

- ใสเ่ครือ่งหมายวรรคตอนผดิ 

- ใชส้รรพนามผดิ 

- ผนักรยิาผดิ 

- ผนัค าหนา้นามผดิ 

- ผนัค าวเิศษณ์ผดิ 

- เรยีงค าในประโยคผดิ 

2. ประโยคใดบา้งทีอ่่านแลว้ไม่เขา้ใจ 

3. มกีารใชค้ าสนัธานผดิบา้งหรอืไม่ 

 

 

 

 

 

 

 

 

เนือ้หา 

 

 

1. ในการสรุปความมกีารอา้งถงึประเด็นหรอืใจความ

ส าคัญของตัวบทตน้ฉบบัไดถ้กูตอ้งครบถว้นหรอืไม ่

2. บทสรุปสัน้กว่าตัวบทตน้ฉบบัหรอืไม่ 

3. บทสรุปมขีอ้ความทีเ่ยิน่เยอ้หรอืไม ่

 

 

 

โครงสรา้ง 

 
 

 

1. ในบทสรุปมกีารเลอืกใชป้ระโยคทีแ่สดงใหเ้ห็นถงึ

การน าเขา้สูห่วัขอ้เรอีง และประโยคทีแ่สดงถงึตอนจบ

ของหวัขอ้อย่างชดัเจนหรอืไม ่

2. มกีารรอ้ยเรยีงเนื้อหาและประเด็นต่างๆอย่างเป็นไป

ตามล าดับ 

 

 

4. Sich über die Rückmeldung der anderen Gruppen Gedanken machen und den 

eigenen Text überarbeiten 

Phase II: Mehrdimensionale Problembetrachtung 

Möglichkeit I 

Vorgabe: Eine Einführungsübung und ein themenbezogener Text 

Die Einführungsübung soll nicht zu schwer sein. Durch sie lernen die SchülerInnen, dass 

es unterschiedliche Meinungen zu einem Thema geben kann, und auch wie bzw. mit 

welchen Redewendungen man seine Meinung ausdrücken kann. 
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Charakteristisch für den themenbezogenen Text ist, dass er Mehrspektivierungen des 

kritischen Punktes zeigt und die Lernenden zum Denken an weitere mögliche 

Meinungsabweichungen anregt. 

1. Eine Einführungsübung machen 

2. Einen themenbezogenen Text einmal durchlesen und ihn im Großen und Ganzen 

verstehen. 

3. Den Text ein zweites Mal durchlesen, ihn ganz genau verstehen und die Fragen 

zum Text beantworten, um das Textverständnis zu prüfen. 

4. Die Behauptungen bzw. die Argumente im Text auflisten und mögliche 

Gegenargumente bedenken. 

5. Die Verwendung von Konnektoren trainieren. 

6. Eigene Meinungen begründet ausdrücken. 

Das folgende Beispiel bezieht sich auf das Thema „Frauen –  und Männerrolle 

in der Familie“ 

1. Eine Einführungsübung machen 

Beispiel für eine Einführungsübung 

 

Das Strittige erkennen und benennen 

 Nina 

 Sarah 

Sven 

 

Partner sollten die Hausarbeit gemeinsam machen. 

 

 Ich bin der Meinung, dass die Frau die meisten Hausarbeiten 

machen. 

 Frauen sollten lieber arbeiten und verdienen, weil Geld bekommen können. 
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Tobias 

 

Aufgabe: Vervollständige den Satz: 

1. In den Äußerungen ist strittig, _____________________________________________ . 

2. Nina vertritt die Meinung, dass ____________________________________________ . 

3. Sarah ist der Überzeugung, dass __________________________________________ . 

4. Sven ist der Auffassung, dass ______________________________________________ . 

5. Tobias setzt sich dafür ein, dass ____________________________________________ . 

6. Und du? Ich bin der Auffassung, dass _______________________________________  . 

 

 

2. Den Text einmal durchlesen und ihn im Großen und Ganzen verstehen. 

Beispiel für Aufgabe 2 

 

Text I: Meine Frau, die bleibt zu Hause 

Timo hat gerade einen siebzehnten Geburtstag gefeiert. Er besucht ein Gymnasium in Würzburg. Über die 

Zukunft der Frau, die er einmal heiraten wird, hat er schon ganz genaue Vorstellungen. Mit Timo sprach 

Viola Roggenkamp. 

Viola: Timo, du möchtest Jurist werden, heiraten und Kinder haben. Was ist, wenn deine 

zukünftige Frau der Meinung ist, dass du die Kinder großziehen sollst? 

Timo: Dann ist das nicht meine zukünftige Frau. 

Viola: Ach so. 

Timo: Ja, die Frau, die ich mal heirate, bleibt zu Hause, bei unseren Kindern. 

Viola: Und warum du nicht? 

Timo: Die Mutter ist die Mutter. Ich finde das überhaupt ziemlich schlimm, wie die Frauen heute über ihre 

Kinder sprechen, wie über Autos. 

Viola: Was meinst du damit? 

 Timo: Ja. So. Naja, wie ich gesagt habe: Park‟ ich mal mein Kind für fünf Stunden im Kindergarten. Oder: 

Park‟ ich mal mein Kind für den halben Tag bei so einer Tagesmutter. Nur, damit die richtige Mutter sich mit 

ihren Freundinnen treffen kann. Oder, meinetwegen, arbeiten geht. Wozu? Braucht sie oft gar nicht. Wenn  

Ich finde, dass Männer im Haushalt helfen sollten, weil Frauen schon 

die Kinder erziehen müssen. 
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der Mann genug für die Familie verdient? Dann lässt sie ihre Kinder im Stich. Das finde ich nicht gut. 

Viola: Was findest du daran nicht gut? 

Timo: Das ist, ja, irgendwie herzlos. Ja, absolut herzlos. Das hört sich vielleicht blöde an. Aber ich weiß, 

wovon ich rede. Ich habe noch zwei kleinere Geschwister. Einen Bruder und eine Schwester. Und meine 

Mutter will jetzt wieder in ihren Beruf. Meine Schwester wird vier. Die ist seit einem Jahr im Kindergarten. 

Das ist nicht gut für sie. Sie ist zu klein. 

Viola: Was macht deine Mutter denn? 

Timo: Ach. Sie war in der Sonderpädagogik. Das ist ja auch schon ewig her. Jetzt geht sie erst mal als 

Gasthöferin an die Uni. 

Viola: Und das passt dir nicht? 

Timo: Ja, genau. Warum kümmert sie sich nicht um ihre eigenen Kinder? 

Viola: Du wirst auch bald zur Universität gehen, um Jura zu studieren? 

Timo: Das ist doch ganz was anderes. 

Viola: Findest du? 

Timo: Ich habe ja mein Leben noch vor mir. Ich muss meine Zukunft planen. 

Viola: Du möchtest, dass sie zu Haus bleibt? 

Timo: Ja. 

Viola: Für euch, für die Kinder und für deinen Vater? 

Timo: Stimmt. Das ist doch eine wichtige Aufgabe. Oder? ich finde das jedenfalls. 

Viola: Warum tut es dann dein Vater nicht? 

Timo: Es ist die Aufgabe der Frau. 

Viola: Du willst nicht, dass deine Mutter nun etwas ganz anderes machen will. So etwas wie du  

zum Beispiel? 

Timo: Wie ich? Wieso ich? 

Viola: Zur Uni gehen und studieren. Sich auf die Zukunft vorbereiten. 

Timo: Aber sie hat doch uns. 

Viola: Du hast deine Mutter sehr lange für dich gehabt? 

Timo: Das Kind braucht die Mutter. Ich habe nichts gegen die Gleichberechtigung. Aber was heute so los ist. 

Die vielen Scheidungen. Und dann Drogenprobleme und all das. 

Viola: Hast du dafür eine Erklärung? 

Timo: Das kommt, weil die Familien alle kaputtgehen. Weil sich die Frauen alle selbstverwirklichen wollen. 

Viola: Du sprichst das Wort sehr spöttisch aus, Timo. 

Timo: Naja. Ist doch wahr? Wenn die Frauen Karriere machen wollen, sollen sie keine Kinder in die Welt 

setzen. 

Viola: Welche Aufgabe hat dann deiner Meinung nach der Vater? 

Timo: Der Vater ist keine Mutter. 
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Viola: Und was heißt das? 

Timo: Der Vater kann nicht schwanger werden. Der Vater kann nicht dem Kind die Brust geben. 

Viola: Aber die schmutzigen Windeln kann er genauso gut wechseln wie die Mutter, oder? 

Timo: Klar, das kann er. Das sollte er auch tun, damit er auch einen guten Kontakt zu den Kindern hat. 

Viola: Wie schön. Nur, wie willst du das machen, wenn du den ganzen Tag in der Uni bist und 

Jura studierst? 

Timo: Solange ich studiere, heirate ich nicht. Und dann baue ich mir eine eigene Praxis auf. Ich könnte das 

gar nicht so gut wie eine Frau. 

Viola: Als Rechtsanwältin arbeiten? 

Timo: Nein! Das doch nicht! Die Kinder versorgen, meine ich. 

(„Mit Timo sprach Viola Roggenkamp“ aus: DIE ZEIT vom 5.2.93 in: Kamp 2002: 81f.)32 

 

3. Den Text ein zweites Mal durchlesen, versuchen ihn ganz genau zu verstehen 

und die Fragen zum Text beantworten, um das Textverständnis zu prüfen. 

Beispiel für Aufgabe 3 

 

Aufgabe I: Suche nach ganz bestimmten Informationen und notiere in Stichwörtern, welche 

Aussagen Timo zu folgenden Themen machte: 

 
Eigene 

Zukunft 

Zukünftige 

Frau 

 

Kinder Karriere 
Aufgaben 

des Vaters 

Aufgaben 

der Mutter 

 

Timo   

 

   

 

Aufgabe II: Ergänze die entsprechenden Verben. 

großziehen verdienen lassen     wechseln haben kaputtgehen 

1. Timo glaubt, dass Frauen, die arbeiten, die Kinder immer im Stich ______________ . 

                                            
32 Obwohl dieser Text nicht mehr ganz zeitgemäß ist, bietet er trotzdem einen sehr guten 
Ausgangspunkt für die thailändischen Deutschlerner, da die thailändische Gesellschaft 
konservativer ist und die Rollenbilder teilweise noch stark sind. Im Unterricht müsste zusätzlich 

aktuelles Material gegeben werden. 
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2. Timo behauptet, dass seine zukünftige Frau nicht zu __________ braucht und nur die Kinder 

___________ muss. 

3. Timo ist sicher, dass die Familie ___________ , wenn die Mutter keine Zeit für die Kinder hat. Aber er 

__________  nichts gegen die Gleichberechtigung. 

4. Timo ist der Auffassung, dass der Vater die schmutzigen Windeln ___________ soll, damit er einen 

guten Kontakt zu den Kindern hat. 

 

4. Die Behauptungen bzw. die Argumente im Text auflisten und die 

Gegenargumente bedenken. 

Beispiel für Aufgabe 4 

Behauptung 

und 

Argumente 

Timos Behauptung 

und Argumente (im Text) 

 

Denkbare Gegenargumente Behauptung 

und 

Argumente 

Behauptung I   Behauptung I 

Argument   Argument 

Behauptung II   Behauptung II 

Argument   Argument 

Behauptung III   Behauptung III 

Argument   Argument 

Behauptung IV   Behauptung IV 

Argument   Argument 

 

Mögliche Ergebnisse zur Aufgabe 4 

Behauptung und 

Argumente 

Timos Behauptung 

und Argumente (im 

Text) 

Denkbare 

Gegenargumente 

Behauptung und 

Argumente 

Behauptung I Die Frau, die ich mal 

heirate, muss zu Hause 

bei unseren Kindern 

Die Frau, die verheiratet 

ist, kann auch 

verdienen. 

Behauptung I 
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bleiben.  

Argument Weil sie für Kinder 

sorgen muss. 

Weil die 

heranwachsenden 

Kinder immer mehr Geld 

brauchen. 

Argument 

Behauptung II Dass die Mutter zur 

Arbeit geht, ist herzlos. 

Dass die Mutter zur 

Arbeit geht, ist eine 

positive Aufgabe. 

Behauptung II 

Argument Weil „arbeiten“ die 

Kinder im Stich lassen“ 

bedeuten kann. 

Weil sie eine 

Doppelarbeit machen 

muss: für ihre Kinder 

sorgen und für die 

Familie verdienen. 

Argument 

Behauptung III Berufstätige Mütter 

verursachen 

Drogenprobleme bei den 

Kindern. 

Dass die Mutter zur 

Arbeit geht, ist kein 

Grund für 

Drogenprobleme. 

Behauptung III 

Argument Weil die Mutter keine 

Zeit für die Kinder hat. 

Weil Unverständnis in 

der Familie doch der 

richtige Grund dafür ist.  

Argument 

Behauptung IV Der Vater ist keine 

Mutter. 

Der Vater kann die 

Aufgabe der Mutter gut 

machen. 

Behauptung IV 

 

5. Die Verwendung von Konnektoren trainieren 

Die Sätzen mit passenden Konnektoren verbinden. 

Beispiel für Aufgabe 5 

 

A: Verbinde die folgenden Sätze mit passenden Konnektoren. Dabei vergiss nicht, 

Pronomen zu verwenden.  

Damit (um ... zu)  deshalb (aus diesem Grund, weil)  obwohl (zwar... aber, trotzdem)  

1. a. Berufstätige Mütter haben keine Zeit für ihre Kinder. 

  b. Es gibt Drogenprobleme bei den Kindern. 
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 Berufstätige Mütter haben keine Zeit für ihre Kinder, deshalb gibt es Drogenprobleme bei 

den Kindern.  

 Berufstätige Mütter haben keine Zeit für ihre Kinder, aus diesem Grund gibt es 

Drogenprobleme bei den Kindern.  

 Es gibt Drogenprobleme bei den Kindern, weil berufstätige Mütter keine Zeit für ihre 

Kinder haben. 

2. a. Der Vater kann nicht dem Kind die Brust geben. 

  b. Der Vater kann für sein Kind sorgen und die schmutzigen Wendeln genauso gut wechseln, wie die 

                 Mutter. 

 ___________________________________________________________________ 

 ___________________________________________________________________ 

3. a. Frauen bringen ihre Kinder zum Kindergarten. 

  b. Frauen können ihre Freundinnen treffen und sich mit ihnen unterhalten. 

 ___________________________________________________________________ 

 ___________________________________________________________________ 

 

4. a. Viele Frauen möchten sich selbst verwirklichen und haben keine Zeit für ihre Kinder. 

  b. Die Familie geht kaputt. 

 ___________________________________________________________________ 

 ___________________________________________________________________ 

 

B. Setze die passenden Konnektoren ein! 

obwohl           deshalb         weil         dadurch         seitdem         trotzdem        aber 

1.   Michael sucht zwar eine Arbeit, ________ er findet keine. ________ er täglich die Stellenanzeigen liest, 

findet er keine passenden Stellen. 

2.   Rüdiger hat große Probleme, ________ kann er nicht schlafen. 

3.   Der übergewichtige Helmut trainiert täglich im Fitnessstudio. ________ nimmt er ab. 

4.   Herr Otto arbeitet bei Siemens, _______ geht es ihm finanziell viel besser. 

5.   __________Thomas stark erkältet ist, kann er heute keinen Sport treiben.  

6.   Es regnet in Strömen. ________ geht der Mann ohne Regenschirm nach draußen. 

7.   Die Batterie meines Handys war leer, ________ konnte ich dich nicht anrufen. 
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6. Eigene Meinungen begründet ausdrücke. 

Beispiel für Aufgabe 6 

 

Formuliere deinen Standpunkt und deine Argumente! Erkläre deine Entscheidungen zum Thema „Frauen- 

und Männerrolle in der Familie“ und vervollständige die folgenden Sätze. 

 

Ich bin der Ansicht, dass __________________________________________________________ 

______________, weil ___________________________________________________________. Das 

folgende Beispiel kann dies verdeutlichen: _____________________________________________ 

_______________________________________________________________________________ 

Ich behaupte, dass ________________________________________________________________ 

____________ , weil ______________________________________________________________ . 

Dies soll nun an diesem Beispiel deutlich gemacht werden: 

_____________________________________________________________________________ . 

Ich glaube, dass _______________________________________________________________, weil 

_______________________________________________________________________________ . 

Das sieht man an __________________________________________________________________ 

 

Möglichkeit II 

1. Eine Einführungsübung machen  

2. Einen themenbezogenen Text lesen und sinnvolle Argumente gestalten 

3. Die Sätze mit passenden Konnektoren verbinden 

 

Das folgende Beispiel bezieht sich auf das Thema „Musik hören beim Erstellen von 

Hausaufgaben – was spricht dafür, was dagegen?“. 

1. Eine Einführungsübung machen:  

Eine Auflistung von Argumenten zum Schreibthema lesen und sich dafür 

entscheiden, welche Meinung man zum Schreibthema vertreten wird.  
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Beispiel für Aufgabe 1 

 

Lies folgende Argumente und entscheide dich dafür, welche Meinung du zum Thema vertrittst. 
 

Argumente Pro Kontra 

1. Hausaufgaben machen und gleichzeitig Musik hören 

beeinflusst die Konzentration nicht. 

  

2. Laute Musik lenkt mich natürlich ab, besonders bei der 

Entwicklung von neuen Ideen und Gedanken. 

  

3. Meiner Ansicht nach ist es nicht möglich, z.B. Textbücher zu 

lesen oder ein Gedicht auswendig zu lernen und dabei Musik zu 

hören. 

  

4. Laute und aggressive Musik macht den Hörer auch aggressiv.   

5. Leise oder langsame Musik macht müde.   

6. Man muss wählen, welche Musik einen beim Lernen 

unterstützt. 

  

7. Mit sanften und schönen Klängen fühle ich mich bei den 

Hausaufgaben entspannt und bekomme gute Laune. 

  

8. Rockmusik kann auch die Konzentration fördern.   

9. Wenn ich bei den Hausaufgaben meine Lieblingsmusik höre, 

fördere ich meine Motivation. 

  

10. Ohne Musik ist mein Leben unvorstellbar.   

 

2. Einen themenbezogenen Text lesen und sinnvolle Argumente gestalten wie z.B. 

Schritt I Lesen 

A. Lies den Text 
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Beispiel für die Aufgabe 1 

 

Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was dagegen? 

Eine wissenschaftliche Untersuchung der Technischen Universität Dortmund hat ergeben, dass 

Hausaufgaben machen und gleichzeitig Musik hören die Konzentration nicht wie gedacht beeinflusst – 

zumindest nicht, wenn es die Lieblingsmusik ist. Dieses Streitthema spaltet die Meinungen. Es gibt 

Überlegungen, die dagegen und dafür sprechen. 

An erster Stelle wäre zu nennen, dass eine intensive Konzentration auf Musik von anderen Tätigkeiten 

ablenken muss. Vor allen Dingen ist das Entwickeln von neuen Ideen und Gedanken nicht möglich. Wenn 

ich beispielsweise eine schwere Mathematikaufgabe löse und nachdenke, lenkt mich laute Musik mit 

Sicherheit ab. Nicht zuletzt führt es dazu, dass ich keine Lösung finde oder einen Fehler mache. Meines 

Erachtens ist es nicht möglich, z.B. ein Gedicht auswendig zu lernen und dabei Musik zu hören. Darüber 

hinaus macht laute und aggressive Musik auch den Hörer aggressiv. Es ist dabei nicht möglich, bei den 

Hausaufgaben zu guten und sinnvollen Ergebnissen zu kommen. Trotz all dieser Überlegungen gibt es 

Argumente, die für Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben sprechen. 

Zunächst einmal sollten Kinder und Jugendliche ausprobieren, welche Musik sie beim Lernen unterstützt und 

nicht ablenkt. So können beispielsweise beim Verfassen eines englischen Textes verschiedene Titel von 

Lieblingsmusiken gehört werden und zeigen, welche Richtung gut tut. In erster Linie kann leise Musik nicht 

ablenken, da schöne Klänge angenehm sind. Das Zeichnen einer Karte z.B. geht einfacher, wenn mich 

sanfte Klänge begleiten. Höre ich dabei meine Lieblingsmusik, fördere ich meine Motivation, ich entspanne 

mich und bekomme gute Laune. Ich weiß z.B. für mich, dass ich bei Hip Hop immer die besten Ideen habe. 

Weiterhin gehört Musik auch zu meinen Lieblingsbeschäftigungen – und es kann doch wohl nicht sein, dass 

mir mein Hobby verboten wird! Sich wohlfühlen stellt eine wichtige Voraussetzung für erfolgreiches Arbeiten 

dar. Besonders wichtig scheint mir aber die Bedeutung und Funktion der linken und rechten Hirnhemisphäre 

zu sein. Die rechte Hirnhälfte ist zuständig für den musikalisch-kreativen Bereich, die linke ist zuständig für 

Sprache und Arbeiten. Demnach wirkt Musik auf die rechte Gehirnhälfte und optimiert die Zusammenarbeit 

mit der Linken. 

Quelle: Pro/Contra Die Eröterung (Schardt und Stolz 2011: 29) 

 

Schritt II Sinnvolle Argumente formulieren. 

(um diese Aufgabe zu erfüllen, kann der Lernende dem vorgegebenen Lesetext 

Informationen entnehmen.) 
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B. Formuliere sinnvolle Argumente: Pro- und Kontra-Argumente 

Beispiel für Aufgabe B 

„Die meisten Jugendlichen sind davon überzeugt, dass es wichtig ist, bei der 

Erstellung von Hausaufgaben Musik zu hören.“ 

 Wenn du auch dieser Meinung bist und andere davon überzeugen möchtest, wie 

würdest du diesen Standpunkt begründen? 

 Wenn du ganz anderer Meinung bist und andere davon überzeugen möchtest, 

wie würdest du diesen Standpunkt begründen? 

 

Pro-Argumente 

Behauptung I  

Begründung  

Beispiel  

Behauptung II  

Begründung  

Beispiel  

Kontra-Argumente 

Behauptung I  

Begründung  

Beispiel  

Behauptung II  

Begründung  

Beispiel  

 

Mögliche Ergebnisse zur Aufgabe B 

Pro-Argumente 

Behauptung I Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben kann die Konzentration 

fördern. 

Begründung Dabei fühlt man sich entspannt und bekommt gute Laune. 

Beispiel Wenn ich meine Lieblingsmusik höre, habe ich immer Lust, etwas zu 

unternehmen. 
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Behauptung II Hausaufgaben machen und gleichzeitig Musik hören beeinflusst die 

Konzentration nicht. 

Begründung Durch schöne und sanfte Klänge kann ich meine Motivation fördern. 

Beispiel Beim Musikhören fühlen sich viele Leute entspannt und kommen auf gute 

Ideen. 

Kontra-Argumente 

Behauptung I Musik hören kann die Konzentration auf die Arbeit beeinflussen. 

Begründung Eine intensive Konzentration auf Musik kann von anderen Tätigkeiten 

ablenken. 

Beispiel Wenn ich beispielsweise eine schwere Mathematikaufgabe löse und 

nachdenke, lenkt mich laute Musik mit Sicherheit ab. 

Behauptung II Bei lauter und agressiver Musik kommen Hausaufgaben nicht zu guten und 

sinnvollen Ergebnissen. 

Begründung Laute Musik macht den Hörer agressiv und unruhig. 

Beispiel Wenn ich bei der lauten Rockmusik komplexe Aufgaben löse, fühle ich mich 

irritiert und habe keine Lust zum Arbeiten. 

 

3. Die Sätze mit passenden Konnektoren verbinden. 

Beispiel für Aufgabe 3 

Setz den passenden Konnektoren ein. 

weil      trotzdem obwohl  wenn darüber hinaus zwar ... aber 

1. __________ ich laute und agressive Musik höre, kann ich mich sehr gut auf meine Arbeit 

konzentrieren. 

2. Musik kann ________ uns entspannen, __________ bei den schwierigen Hausaufgaben möchte ich 

 Lieber in Ruhe arbeiten. 

3. Musik ist vorteilhaft, ________ gibt es Argumente, die gegen Musik hören beim Erstellen 

von Hausaufgaben sprechen. 

4. Nur _________ man seine Lieblingsmusik hört, dann kann man sich entspannen und sich besser 

 auf die Hausaufgaben konzentrieren. 

5. Beim Musikhören bekomme ich immer gute Laune und habe Lust, zu lesen und zu lernen. 

 ___________kann ich kreative Ideen und Gedanken für die Lösung der Mathematikaufgaben 

 entwickeln. 

6. Man kann nicht hundertprozentig sagen, dass Musik beim Arbeiten gut oder schlecht ist, ________ 

es auch davon abhängt, welche Musik man hört und welche Gewohnheiten man hat. Usw. 
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Phase III: Textschreiben 

Übungsvorschläge zur Förderung der Kompetenz zum Textschreiben 

Schritt 1 Planen 

Die Lernenden müssen die Aufgabenstellung genau und möglichst mehrmals lesen und 

sich mit der Themafrage auseinandersetzen (dabei sollen die Lernenden anhand von 

Schlüsselbegriffen herausfinden, was genau von ihrem argumentativen Text erwartet 

wird und welche verschiedenen Aspekte es zu diesem Thema gibt.) 

- Die Hilfsfragen werden aufgrund des Schlüsselbegriffs vorgegeben bzw. gestellt, 

damit die Lernenden sich selbst über verschiedene Einzelaspekte des Themas 

Gedanken machen können.  

- Die Lernenden werden aufgefordert, die bisherigen, gewonnenen Sachverhalte 

für das Textplanen zu nutzen und diese in einen dreiteiligen Textaufbau zu 

gliedern: Einleitung – lDiskussionsteil – Schluss. 

Schritt 2 Textschreiben 

Die Lernenden schreiben einen Text (nötige Redewendungen werden vorgegeben, und 

zwar Überleitungssätze, die Argumentationsteile aneinanderreihen, Gegensätze 

markieren und einen Schluss signalisieren). 

Schritt 3 Textüberarbeitung 

  Einige Methoden zur Textüberarbeitung werden vorgeschlagen 

Das folgende Beispiel bezieht sich auf das Schreiben zum Thema „Musik 

hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was dagegen?“ 
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Schritt 1  Planen 

Beispiel für Planen: Hilfsfragen beantworten 

 

A. Setz dich anhand der folgenden Fragen mit dem Thema auseinander und analysiere, welche 

Aspekte zu demThema behandelt werden sollen: 

1. Spielt Musik eine große Rolle für heutige Jugendliche? 

2. Was kann man beim Musik-Hören machen? 

3. Welche Aktivitäten kann Musik fördern und welche nicht? 

4. Was sind Vorteile und Nachteile, wenn man Musik bei den Hausaufgaben macht? 

5. Was ist dein Standpunkt zu diesem Thema? Kannst du ihn ausführlich begründen und stützende Beispiele 

geben? 

6. Was meinst du?: Hängt es auch vom Komplexitäts- und Schwierigkeitsgrad der Arbeit oder von der Artder 

Musik ab, dass die Lernfähigkeit gestört wird? 

 

Beispiel für Planen: eine Gliederung schreiben 

 

B. Schreibe eine Gliederung 

Gliederung 

Einleitung 

Zur Bemerkung: In einer Einleitung wird das Thema nochmals erklärt und genannt, warum das Thema 

gerade aktuell oder wichtig ist. 

__________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________ 

__________________________________________________________________________ 

 

Diskussionsteil 

Pro-Argumente (Vorteile des Musikhörens) 

________________________________________________________________________ 

________________________________________________________________________ 

________________________________________________________________________ 

 
Stützende Beispiele oder Beweise: _______________________________________ 
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Kontra-Argumente (Nachteile des Musikhörens) 

________________________________________________________________________ 

________________________________________________________________________ 

________________________________________________________________________ 

Stützende Beispiele oder Beweise: ______________________________________________ 

Schluss 

     _____________________________________________________________________________________________ 

 

 

Mögliche Ergebnisse zur Aufgabe „eine Giederung schreiben“ 

 

B. Schreibe eine Gliederung 

Gliederung 

  1.Einleitung 

Zur Bemerkung: In einer Einleitung wird das Thema nochmals erklärt und genannt, warum das Thema 

gerade aktuell oder wichtig ist. 

Musik-Hören 

- eine wichtige Aktivität für die meisten Jugendlichen, fast überall hören sie Musik 

- kann die Konzentration auf die Arbeit negativ beeinflussen oder sie fördern 

2. Diskussionsteil 

Pro-Argumente (Vorteile des Musikhörens) 

- Mit Lieblingsmusik              gute Laune bekommen und besser arbeiten  

- Mit sanften Klängen        sich ruhig/fröhlich fühlen und sich besser auf die Arbeit 

konzentrieren 

- Untersuchungsergebnis der Technischen Universität Dortmund: wenn Lieblingsmusik, dann 

kein Problem 

 
Stützende Beispiele oder Beweise: _______________________________________ 

Kontra-Argumente (Nachteile des Musikhörens) 

- Musik-Hören       die Konzentration reduzieren 

- Laute und aggressive Musik macht den Hörer auch aggressiv 
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- Laute Klänge        machen Lärm und stören Gedankenentwicklung  

Stützende Beispiele oder Beweise: ______________________________________________ 

 

3. Schluss 

Musikhören bei den Hausaufgaben 

- gut/schlecht 

- kann die Konzentration fördern und stören 

Man muss wählen, welche Musik man unterstützt. 

 

Schritt 2 Textschreiben 

Einen Text schreiben 

Beispiel für die Aufgabe „Textschreiben“ 

 

Aufgabe: Schreibe einen Text und äußere deine Meinung dazu: Bist du für das Musikhören bei 

Hausaufgaben oder bist du dagegen? Bitte begründe deine Meinung ausführlich! 

Zur Bemerkung: Einen logischen Überleitungssatz zum anderen Argumentationsteil (Pro zu Kontra, Kontra 

zu Pro) und zum Schluss, Gründe sowie stützende Beispiele oder Beweise sollten zugleich auch beachtet 

werden. 

Nötige Redewendungen 

Eigene Behauptungen darstellen z.B.: 

 Meiner Ansicht/Meinung/Auffassung nach soll man ... 

 Ich bin der Meinung, der Ansicht, der Auffassung, davon überzeugt, dass ... 

 Ich glaube, meine, denke, dass ... 

 Ich setze mich dafür ein, dass ... 

 

Überleitungen, die Argumentationsteile aneinanderreihen z.B.: 

 Man kann einige wichtige Argumente dafür anführen: 

 Zunächst möchte ich feststellen, dass ... 

 Außerdem denke ich, dass ... 
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 Besonders wichtig ist, dass ... 

 Am wichtigsten erscheint mir, dass ... 

 

Überleitungen, die Gegensätze betonen z.B.: 

 Trotz dieser Gründe darf nicht übersehen werden, dass ... 

 Aber man darf auch nicht vergessen, dass ... 

 Aber man muss auch berücksichtigen, dass ... 

 Trotz all dieser Überlegungen gibt es Argumente, die für (gegen) ... sprechen. 

Überleitungen, die einen Schluss signalisieren z.B.: 

 Aus all dem ist wohl zu ersehen, dass ... 

 All das führt zu der Überzeugung, dass ... 

 Zusammenfassend könnte man sagen, dass ... 

 Abschließend möchte ich festhalten, dass ... 

 

Beispiele anführen z.B: 

 Dazu liegt folgender Beweis vor: ... 

 Es lässt sich anhand dieser Untersuchungsergebnisse belegen: ... 

 Das wird im folgenden Beispiel deutlich: ... 

 Ein gutes Beispiel dafür ist ..... 

 

Mögliche Ergebnisse zur Aufgabe „Textschreiben“ 

 

Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was dagegen? 

Musikhören ist eine wichtige Aktivität für die meisten Jugendlichen. Sie hören Musik im Bus, in der 

U-Bahn, beim Essen, bei der Reise, bei der Arbeit und beim Lesen oder vor allem bei den Hausaufgaben. 

Man muss sich deshalb fragen: Kann Musikhören die Konzentration auf die Hausaufgaben negativ 

beeinflussen oder fördern? 

Musikhören bei der Arbeit ist vorteilhaft. Man kann einige wichtige Argummente dafür anführen: Mit 

Lieblingsmusik kann man besser arbeiten und gute Laune bekommen. Mit sanften Klängen kann 

man sich besser auf die Arbeit konzentrieren. Dazu gibt es ein folgenden Beweis: Eine 

wissenschaftliche Untersuchung der Technischen Universität Dortmund hat ergeben, dass 
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Hausaufgaben machen und gleichzeitig Musik hören die Konzentration nicht wie gedacht beeinflusst 

– zumindest nicht, wenn es die Lieblingsmusik ist. (...) 

Trotz all dieser Überlegungen gibt es Argumente, die gegen Musikhören sprechen: Musikhören bei der 

Arbeit kann die Konzentration auf die Arbeit reduzieren. Dazu kommt noch, dass laute und 

aggressive Musik den Hörer auch aggressiv macht. Ein gutes Beispiel dafür ist (...) 

All das führt zu der Überzeugung, dass Musikhören bei den Hausaufgaben die Lernfähigkeit und 

Motivation fördern und reduzieren kann. Es hängt von der Art der Musik, der Komplexität der Arbeit 

und der persönlichen Arbeitsgewohnheiten ab. Man muss also wählen, welche Musik einen beim Lernen 

und Arbeiten unterstützt. Wenn man seine Lieblingsmusik hört, dann fühlt man sich froh und kann 

gut arbeiten oder wenn nicht, hat man wahrscheinlich keine Lust zu arbeiten. Man muss sich dafür 

nach seinem Geschmack entscheiden. 

 

Schritt 3 Textüberarbeitung 

Nach dem Textschreiben werden die Lernenden nun angeregt, einen fremden Text zu 

kommentieren und ihren eigenen Text zu überarbeiten. Bei der eigenen 

Textüberarbeitung können die zuvor erwähnten Kriterien verwendet werden (s.S. 491). 

Beim Überarbeiten eines fremdes Textes stehen die bereits vorgeschlagenen Methoden 

zur Verfügung (s.S. 493ff.): „Deine Seite-meine Seite“ (Lange 1999), „Textlupe“ 

(Böttcher/Wagner 1993, 2010) und „Autoren-Interview“ (Pommerin 1996). 

Ich versuche, relevante Teilkompetenzen der Textkompetenz in dieses Förderkonzept zu 

integrieren, deshalb erscheint das Vorschlagskonzept als ein Instrumentarium, das die 

Erfüllung der schulischen Aufgaben erleichtert, die von den Lernenden ein Bündel von 

Kompetenzen verlangen. In diesem didaktischen Modell stehen die Lese-, Schreib-, 

Strategiekompetenz und metatextuelle sowie intertextuelle Kompetenz in unmittelbarer 

Wechselbeziehung, die mit zunehmendem Studienverlauf zur Herausbildung der 

Textkompetenz führen soll. 
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Man kann also zu dem Schluss kommen, dass das vorgeschlagene Förderungsmodell 

folgende Vorteile hat: 

- Es setzt Lesen und Schreiben in eine enge Verbindung. Dabei geht es um den 

Aufbau bzw. Ausbau der Fähigkeit zur produktiven Weiterverarbeitung des 

Gelesenen im eigenen Schreiben. Das Wissen aus anderen Textquellen soll mit 

dem eigenen Vorwissen zu einem Thema verknüpft werden, d.h. Informationen 

aus Texten werden nicht bloß reproduziert, sondern mit eigenen Erfahrungen 

und Kenntnissen zum Thema verknüpft. 

- Es verfeinert die intertextuelle Kompetenz. Für das Textverfassen gilt, dass das 

Lesen und das Schreiben hier nicht klar zu trennen sind, sondern als 

Teilvorgänge in wechselseitiger Wirkung ineinander greifen. Jedes produktive 

Weiterverarbeiten gelesener Texte im eigenen Schreiben ist aus diesem Grund 

ein intertextuelles Schreiben und setzt intertextuelle Kompetenzen voraus. Dabei 

geben schreibende Lernende eine Äußerung nicht nur wieder, sondern 

formulieren sie eigenmächtig „neu“ und fokussieren sie aus einer bestimmten 

Perspektive, um zu signalisieren, wie sie sie verstehen. Dazu greifen sie auch auf 

Reformulierungsausdrücke oder Überleitungssätze zurück, mit denen sie auf 

Bezugsausdrücke referieren. Dazu müssen sie in der Lage sein, die Relevanz 

einzelner Wissenselemente einzuschätzen, ein kohärentes mentales Modell der 

Inhalte fremder Texte aufzubauen und die fremden schriftlichen im eigenen Text 

adäquat wiederzugeben und zu kennzeichnen (vgl. Feilke 2002: 58f.). 

- Es fördert eine metatextuelle Kompetenz. Dabei handelt es sich um die Fähigkeit 

zum kritischen Lesen bzw. zur Textanalyse, die sowohl Inhalte als auch die 

Textstruktur und die Sprache, und zwar die grammatische, textsortenspezifisch 

strukturelle und stilistische Art der Darstellung fokussiert (vgl. Feilke u.a. 2012: 

9). Die Lernenden sind mit der Aufgabenstellung gefordert, die deutsche Sprache 

aktiv, situations- und kontextadäquat zu verwenden. Sie müssen die Probleme, 

die durch die Aufgaben aufgeworfen werden, mit Rückgriff auf ihre vorhandenen 

Sprach- und Sachkenntnisse sowie auf die neuen Kenntnisse, die sie 

akkomodieren müssen, lösen. 
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- Es verbessert die Strategiekompetenz – Kruse (2007) spricht hier von 

Prozesskompetenz, Sennewald (2011) von Methodenkompetenz/Brown (1980) 

von metacognitive skills. Zur Strategiekompetenz zählt man die Fähigkeit, Texte 

zu planen, zu formulieren und zu überarbeiten (vgl. Schindler/Siebert-Ott 2012: 

160). Die Strategiekompetenz wird im Unterricht bzw. durch die schulischen 

Übungen angebahnt, entwickelt sich aber auch mit zunehmender 

Schreiberfahrung weiter. Mit jeder Aufgabenstellung sind die Lernenden 

gefordert, Strategien im Umgang mit Texten selbstständig zu entwickeln und zu 

erproben. 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 



KAPITEL VII 

SCHLUSSFOLGERUNG 

 

Abschließend werden die wichtigsten Ergebnisse der vorliegenden Analyse 

zusammenfassend betrachtet. Diese Forschungsarbeit setzte sich mit der Untersuchung 

der Textkompetenzentwicklung beim Schreiben thailändischer Studierende mit 

Hauptfach Deutsch auseinander. Hauptziel der Arbeit war zu untersuchen, wie 

thailändische Deutschstudierende ihre Textkompetenz beim Schreiben am Beispiel von 

argumentativen Texten entwickeln. Im Fokus stand die Analyse der Fähigkeiten in 

folgenden Bereichen: die sachorientierte Begründung, die mehrdimensionale 

Problembetrachtung, die textsortenangemessene Textstrukturierung und das 

leserorientierte Schreiben (die Leserbewusstheit). Darüber hinaus soll hier auch 

dargelegt werden, welche Schwierigkeiten beim argumentativen Schreiben im Deutschen 

thailändische Deutschstudierende haben. Das letzte Ziel der Arbeit bestand darin, ein 

spezifisches didaktisches Konzept für die Verbesserung der Kompetenz beim 

argumentativen Schreiben thailändischer Deutschstudierender vorzuschlagen.  

Den Hauptkern der Untersuchung bildete die Analyse der schriftlichen argumentativen 

Texte, die hinsichtlich der Entwicklung der Textsortenkompetenz anhand des 

ontogenischen Stufenmodells von Augst u. a. untersucht wurden. Dabei geht es um die 

Einstufung der Textkompetenz in ein bestimmtes Entwicklungsstadium (Augst u. a. 

2007: 347ff.) d.h. 

1. Entwicklungsstadium Text als subjektiv konstituierte, mentale Einheit: Die 

Einstellungsäußerung und die subjektive Betroffenheit stehen im Vordergrund. Der 

assoziative Gedankenfluss führt zu Texten, deren selektierte Assoziationen unverbunden 

nebeneinander stehen. 

2. Entwicklungsstadium Text als sachlogische (oft kohäsiv explizierte) Verkettung: Der 

Verfasser wählt zur Generierung von Inhalten eine bestimmte Sachverhaltsbeziehung 
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aus der Gegenstandsdimension aus, mit der er seinen Text von Sinneinheit zu 

Sinneinheit fortschreibt. Dabei findet sich der häufige und vor allem wiederholte Einsatz 

von Konnektoren (z.B. „und“, „und dann“). 

3. Entwicklungsstadium Text als mehrdimensionales/-perspektivisches Gebilde: Die 

sachlogischen Verkettungen werden durch das Anführen von unterschiedlichen 

Perspektiven aufgebrochen. Dieses erkennt man meist an sprachlichen 

Abschnittbildungen (z.B. „aber“, „obwohl“, „wenn ... dann“). 

4. Entwicklungsstadium Text als textfunktional synthetisierte Perspektiven: Der Text in 

seiner Gegliedertheit wird jetzt von den Autoren von seinem Ende her bzw. von seinem 

funktionalen Ziel her wahrgenommen und gestaltet. Dabei erscheint eine Conclusio, 

deren Wirkung und Überzeugungspotenzial durch das vorausschauende Argument und 

das jeweilige Gewicht der einzelnen Pro- und Kontra-Argumente wird. 

Als grundlegendes Wissen für eine empirische Untersuchung wurden zunächst die 

zentralen Begriffe „Text“, „Textkompetenz“ und „Textkompetenz beim Schreiben“ 

genauer bestimmt. Nach den terminologischen Klärungen wurden Aspekte des 

Textschreibens wie die Besonderheiten des schriftlichen Textes, der Schreibprozess, die 

Teilkompetenzen des Textschreibens, die Ontogenese der Schreibkompetenz und die 

Indikatoren der Textkompetenz beim Schreiben näher betrachtet. Somit ist 

schlusszufolgern, dass ein Text auf eine kohärente und nachvollziehbare Weise so 

formuliert werden soll, dass die Schreibintention deutlich erkennbar ist. Dabei stehen 

inhaltliche Zusammenhänge, textsortenspezifische Sprachmittel und die kommunikative 

Funktion des Textes im Mittelpunkt. Der kompetente Schreibende muss deshalb fähig 

sein, diese Wesensmerkmale des Textes zu erkennen und die Bedingungen des 

Textseins zu erfüllen. Darüber hinaus ist es festzuhalten, dass die Schreibkompetenz 

verschiedene Teilkompetenzen umfasst. Um bestimmte Anforderungen in allen 

Teilvorgängen des Schreibprozesses bewältigen zu können, d.h. beim Planen, 

Formulieren und Überarbeiten, muss der Schreibende auch in der Lage sein, 

entsprechende Strategien zu finden, zu entwickeln und damit die Komplexitäten in allen 

Teilprozessen zu reduzieren. 
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Hinsichtlich des argumentativen Textes war es zunächst nötig, zu erläutern, was mit 

einem „argumentativen Text“ überhaupt gemeint ist. Dann wurde auf die Funktion, die 

argumentative Themenentfaltung, die textsortenspezifische Textstrukturierng und 

Sprachmerkmale sowie die wesentlichen Teilkompetenzen zum argumentativen 

Schreiben wie Sachkompetenz, Sprachkompetenz, Kommunikationskompetenz, kritische 

und kreative Denkkompetenz und Moralkompetenz eingegangen. Diese theoretischen 

Grundlagen zeigen deutlich die Prozesshaftigkeit, die Vielschichtigkeit und die 

Besonderheiten (sachbezogener und leserorientierter Charakter des argumentativen 

Schreibens). Damit wird ersichtlich, dass diese Art des Schreibens einerseits als 

komplexe sprachliche Handlung verstanden wird, die das Ziel verfolgt, die Meinungen, 

Einstellungen, Ziele usw. des Kommunikationspartners zu ändern bzw. zu beeinflussen. 

Andererseits bietet das argumentative Schreiben eine hervoragende Möglichkeit an, sich 

mit bestimmten Phänomenen in der Sprache intensiv auseinanderzusetzen. Inhaltliche 

und syntaktische Komplexität des argumentativen Schreibens zwingt die Schreibenden 

dazu, ihr Sach- und Sprachwissen zu vertiefen, um das Unverbundene durch eine 

kausale Relation miteinander zu verknüpfen. Als leserorientiertes Schreiben betrachtet, 

ist es auch erforderlich, die Leserperspektive zu antizipieren bzw. den sozial-

kommunikativen Aspekt zu sensibilisieren. Aufgrund der argumentationsspezifischen 

Produktionsbedingungen haben also nicht nur Schreibanfänger, sondern auch 

erfahrende Schreibende beim Schreiben immer wieder mit Schwierigkeiten in Bereichen 

wie Inhalt und Sprache zu kämpfen. 

Zur Erweiterung der theoretischen Erkenntnisse in den vorhergehenden Kapiteln wurde 

eine empirische Untersuchung durchgeführt. Ausgehend von der Annahme, dass 

Textkompetenz beim Schreiben als transferierbare Fähigkeit verstanden wird, ist es 

daher unerlässlich, zunächst die vorhandene Textkompetenz in der Muttersprache der 

Probanden zu untersuchen. Zu diesem Zweck wurden die Teilnehmer der Studie ganz 

am Kursanfang Writing in German 3 angeregt, drei argumentative Texte im 

Thailändischen zu schreiben. Als nächstes wurden sie nach 2 Wochen aufgefordert, noch 

drei argumentative Texte im Deutschen zu demselben Thema zu schreiben. Um einen 

möglichen Transfer ihrer Textkompetenz vom Thailändischen ins Deutsche 
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herauszufinden, wurden die Texte in den beiden Sprachen vergleichend analysiert. Dann 

wurden die Probanden angehalten, während des Kurses Writing in German 3 monatlich 

einen argumentativen Text zu schreiben, um die Kompetenzentwicklung herauszufinden. 

Die Datenmenge für den Einzelfall umfasst 9 Texte, und es gibt für 15 Probande 

insgesamt 135 Untersuchungstexte. Abschließend wurden die Untersuchungstexte der 

Einzelnen bewertet und vergleichend analysiert, um den Entwicklungsprozess 

hervorzuheben und ein Gesamtbild der Textkompetenz bzw. Textkompetenzentwicklung 

zu erhalten.  

Die Untersuchungsergebnisse zeigen deutlich, dass die vorhandene Textkompetenz beim 

argumentativen Schreiben in der Muttersprache jedoch beim Textverfassen im 

Deutschen geringer ist. Dabei geht es meistens um die Kompetenzreduzierung von der 

3. zur 2. Entwicklungsstufe. Im Folgenden soll nun die geringere Textkompetenz der 

Probanden im Deutschen am Anfang des Kurses Writing in German 3 in vier Aspekten 

zusammenfassend dargelegt werden: 

- Die sachorientierte Begründung: Bei fast allen Probanden ist das Thema in 

deutschsprachigen Texten mehr emotional besetzt als in den thailändischen, da 

sich natürlich auch die Bewertungen eigener biografischer Wege und 

Einschätzungen daran knüpfen. 

- Die mehrdimensionale Problembetrachtung: Beim Verfassen von 

deutschsprachigen Texten können fast alle Probanden strittige Sachverhalte nur 

aus eigener Sicht betrachten und explikativ-argumentierend schreiben. Dabei 

gibt es also keine Wechselseitigkeit der Perspektive. In den meisten 

thailändischen Texten sieht man mehr komplexe Sachverhalte, und zwar 

mögliche Meinungsabweichungen, auch wenn es dabei nur um eine kurze 

Erwähnung geht. 

- Die textsortenangemessene Textstrukturierung: Die meisten deutschsprachigen 

Texte beinhalten keinen Diskussionsteil, weil es keine Diskussion über Pros und 

Cons gibt. In den muttersprachlichen Texten sieht man hingegen diese 

dialogische Ordnung häufiger, obwohl es keine intensive Auseinandersetzung mit 

Kontra-Argumenten ist. 
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- Das leserorientierte Schreiben: In den deutschsprachigen Texten erfolgt die 

Leserbewusstheit meistens nur an der Textoberfläche, und zwar durch 

rhetorische Sprachmittel wie Frageform, Pronomina der 2. Person Singular („Du“ 

und „Sie“) und Pronomina der 1. Person Plural „wir“, nicht durch die 

Bezugnahme möglicher Eindrücke oder Einstellungen der Lesenden. In den 

meisten thailändischen Texten erfolgt die Leserbewusstheit durch Sprachmittel 

und durch die Berufung auf mögliche optionale Positionen. 

Im Laufe des Schreibkurses Writing in German 3 können die meisten Probanden ihre 

Textkompetenz beim argumentierenden Schreiben entwickeln. Die deutliche Entwicklung 

besteht in erster Linie in der Steigerung von der 2. zur 3. Stufe, d.h. in der Fähigkeit, 

den strittigen Punkt nicht nur aus eigener Sicht einzuschätzen, sondern auch aus 

mehreren Perspektiven zu betrachten. Insgesamt kann die Entwicklung der 

Textkompetenz in folgenden Bereichen festgestellt werden:  

- Die sachorientierte Begründung: Eine größere Informationsdichte ist deutlich 

erkennbar. Lebenspraktisches Wissen und die eigene Lebenserfahrung werden 

als mehr oder weniger zentraler Ausgangspunkt für die Argumentation genutzt. 

- Die mehrdimensionale Problembetrachtung: Pros und Cons werden angeführt, 

auch wenn es sich dabei nur um eine lose Argumentation und eine leichte 

Diskussion handelt, weil es kaum externes Sachwissen gibt. 

- Die textsortenangemessene Textstrukturierung: Fast alle Untersuchungstexte 

werden dreiteilig aufgebaut: Einleitung - Diskussionsteil - Schlussteil. Am Anfang 

des Kurses gibt es hingegen in manchen Texten weder Einleitung noch 

Diskussionsteil. 

- Das leserorientierte Schreiben: Das leserbezogene Schreiben erfolgt sowohl an 

der Textoberfläche als auch in der Texttiefenstruktur, d.h. durch rhetorische 

Sprachmittel und die Thematisierung möglicher Einstellungen oder Einwände der 

Lesenden.  

Ich möchte an dieser Stelle noch anmerken, dass der Zuwachs an Informationen in den 

meisten Untersuchungstexten nicht einfach mit zunehmenden Sachverhalten aus 
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anderen Textquellen oder mit Sachwissen gleichzusetzen ist. Es handelt sich hierbei nur 

um die Berufung auf Erfahrungs- und Allgemeinwissen. Die meisten Untersuchungstexte 

enthalten daher ausschließlich verallgemeinerte persönliche Erfahrungen. Die Texte 

werden zwar nicht gefühlsbetont und mehr sachbezogen, aber die Sachverhalte liegen 

noch vorwiegend innerhalb der Welt des Ichs. Zu unterstreichen ist, dass der Zuwachs 

an Informationen die Fähigkeit der Textkohärenzbildung auf eine negative Weise 

beeinflusst. Viele Probanden können mit zunehmenden Informationen den 

Textzusammenhang nicht herstellen. Auch wenn die Entwicklung der Fertigkeiten in den 

benötigten Bereichen deutlich erkennbar ist, kann die Textkohärenz, die als 

grundlegende Voraussetzung für das Textsein angesehen wird, jedoch nicht bis zum 

Textende kontrolliert werden. Eine inadäquate pronominale Wiederaufnahme, ein 

unangemessener Einsatz von Verknüpfungsmitteln und eine sprunghafte Einordnung der 

Sachverhalte können dafür verantwortlich sein. Einen homogenen und kohärenten Text 

(Entwicklungsstadium 4) zu verfassen, ist aus diesem Grund nicht zu erreichen. 

Anhand dieses Befundes kann darauf geschlossen werden, dass argumentatives 

Schreiben den meisten Probanden als schwierige Aufgabe erscheint, obwohl sie 

grundlegendes Wissen über das Textschreiben von den Schreibkursen Writing in German 

1 und 2 schon erworben und gute Noten bekommen haben. Eine Begründung dafür ist, 

dass sie beim Textschreiben mit Problemen in unterschiedlichen Bereichen konfrontiert 

werden, weil sie nicht nur auf inhaltliche Aspekte achten, sondern zugleich auch 

Routineformulierungen abrufen müssen, die sie bei der Versprachlichung des Textes 

einbringen können. Hierbei handelt es sich bei der Mehrheit der Probanden um 

Schwierigkeiten mit dem argumentativen Schreiben auf der produkt- und 

prozessbezogenen Ebene. Im produktbezogenen Problembereich sprechen wir von der 

eingeschränkten Sprachkompetenz und von begrenzter Sachkompetenz und im 

prozessbezogenen Bereich von mangelnder prozeduraler Kompetenz:  

1. Sprachkompetenz 

Viele Probanden machen beim Schreiben viele Fehler in der Grundgrammatik, wie z.B. 

Groß- und Kleinschreibung, Verbflexion, Adjektivdeklination, Satzzeichen und 
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Wortstellung. Solche Fehler weisen auf die Beeinflussung durch die Sprachregeln der 

Muttersprache hin. Im Thai gibt es keine Groß- und Kleinschreibung, keine Interpunktion 

sowie keine Flexionsmarkierung durch Endungen. Wegen der Fixierung der Verbstellung 

kennt die thailändische Sprache auch keine Endstellung des Verbs wie im Deutschen. 

Diese Fehler sind ein Spiegel der fehlenden Sprachaufmerksamkeit. Dabei geht es also 

nicht um ein eingeschränktes Sprachwissen, weil die Probanden fortgeschrittene 

Deutschlernende sind, sondern um eine mangelnde Sprachbewusstheit für das 

Deutsche. Sie lassen sich einfach von den grammatischen Regeln des Thailändischen 

beeinflussen, obwohl sie die Sprachregeln im Deutschen vor dem Studium an der 

Universität gelernt haben. 

Ferner ist denkbar, dass sie Probleme mit eingeschränktem Wissen über die 

konventionierten und textsortenspezifischen Formulierungen haben. Viele 

Untersuchungstexte enthalten zwar viele metakommunikative Formulierungen (Ich 

denke, finde, meine ...), aber kaum Überleitungssätze und benötigte Redemittel. Häufig 

sieht man auch unpassende Ausdrucksmittel, vor allem falsche Verweis- und 

Verknüpfungsmittel. Hier entstehen im Text daher Bruchstellen. Mit zunehmenden 

Informationen fällt es vielen Probanden schwierig, die Kohärenz bis zum Textende zu 

kontrollieren. Die Kohärenzbildung ist daher ein neues, großes Problem für die 

thailändischen Deutschstudierenden. Das stört manchmal auch den ganzen Textaufbau. 

Zu diesem Punkt ist zu berücksichtigen, dass die Sprachaufmerksamkeit nicht nur einen 

bewussten und normgerechten Umgang mit Sprache, sondern auch ein Nachdenken 

über Inhalte bzw. eine Einordnung der Informationen bewirkt. 

Es sollte auch nicht verschwiegen werden, dass Probanden, die einen Aufenthalt in 

einem deutschsprachigen Land gemacht haben, nicht immer gut in der Lage sind, 

schriftliche Äußerungen zu formulieren. Daraus kann man den Schluss ziehen, dass die 

Schreibkompetenz nicht durch die Alltagskommunikation im Zielsprachenland verbessert 

wird, sondern durch entwicklungsorientierte und entsprechende prozessbezogene 

Schreibufgaben, die dazu dienen, das Gelernte zu konsolidieren, um darauf höhere 

Leistungen aufbauen zu können. 
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2. Sachkompetenz 

Zwar ist die Abwendung von der Verteidigung der eigenen Position mit persönlichen 

Eindrücken, Interessen und Selbsterlebnissen hin zur Begründung mit Erfahrungs- und 

Allgemeinwissen eindeutig beobachtbar, doch gilt es, wie die Analyseergebnisse zeigen, 

nur unter folgender Einschränkung: Es gibt kaum Bezugnahme auf externes Sachwissen. 

Das hat zur Folge, dass Pro- und Kontra-Argumente immer noch egozentriert betrachtet 

werden, und der Text keine komplexen Sachverhalte enthält, die die Überzeugungskraft 

der Argumentation erhöhen und aussagekräftig machen können. 

3. Prozedurale Kompetenz 

Bewusste Planung, Informationsrecherche und distanzierte Überarbeitung beim 

Schreiben spielen nur eine untergeordnete Rolle bei den Probanden. Eindeutig 

beobachtbar sind bei fast allen ForschungsteilnehmerInnen daher sprunghafte Inhalte 

und Sprachfehler, die meist aus Leichtsinn gemacht werden.  

Man muss akzeptieren, dass viele Probanden den Hinweisen zur Aufgabenstellung keine 

besondere Aufmerksamkeit geschenkt haben. Dabei handelt sich nur um ein globales 

Lesen, also keine intensive Auseinandersetzung mit der Aufgabenstellung. Das führt zu 

Unklarheiten: Die Probanden wissen deshalb nicht genau, welche Aspekte zum Thema 

sie behandeln sollten und was genau von ihnen erwartet wird. Daran zeigt sich, dass sie 

kaum Gebrauch von den in der Aufgabenstellung stehenden Informationen oder Bildern 

für ihr Weiterdenken und Weiterschreiben machen. 

Auch wenn im Rahmen der vorliegenden Arbeit nur Teilaspekte von Textkompetenz 

einer spezifischen Gruppe von thailändischen Studierenden mit Deutsch als Hauptfach 

untersucht wurden, so geben die hier präsentierten Ergebnisse ein gewisses Bild bzw. 

eine Vorstellung vom Schreibverhalten und der Kompetenz zum argumentativen 

Schreiben thailändischer Deutschstudierender: Das argumentierende Schreiben erscheint 

den thailändischen Deutschstudierenden als eine hochkomplexe Aufgabe, weil die 

Unvertrautheit mit dieser Kommunikationsform bereits in der thailändischen Gesellschaft 

verankert ist. Man kann nicht leugnen, dass im Schreibunterricht in der Muttersprache 

dem argumentierenden Schreiben auch keine Aufmerksamkeit geschenkt wird. 
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Betrachtet man diese Art des Schreibens im Englisch- und Deutschunterricht in der 

Schule, dann wird ersichtlich, dass das argumentierende Schreiben im Vergleich zu 

Erzählen und Beschreiben keine wichtige Stellung einnimmt, auch wenn es im 

universitären Kontext eine wichtige Schreibform ist, d.h. es gibt keine gute Vorbereitung 

für das Studium an der Universität. 

Die Vernachlässigung des argumentierenden Schreibens kann man deutlich an der 

begrenzten Anzahl an Forschungen erkennen. Dieser Bereich ist bislang nur 

unzureichend untersucht worden. Besonders in der Muttersprache und in der deutschen 

Sprache gibt es bisher noch keine Studien der Kompetenz zum argumentativen 

Schreiben; in der englischen Sprache findet man hingegen noch welche, aber nur in 

eingeschränktem Maße. Das kann bedeuten, dass die Schreibprobleme thailändischer 

Deutschlernender und Deutschstudierender noch nicht systematisch untersucht und 

behoben werden. Die vorliegende Arbeit soll daher diese Forschungslücke schließen, 

damit die Textkompetenz beim Schreiben in dieser Zielgruppe gezielt und punktgenau 

gefördert werden kann. 

Ein Blick auf die Forschungsergebnisse des argumentativen Schreibens in der englischen 

Sprache zeigt deutlich, dass in den meisten argumentativen Untersuchungstexten 

thailändischer Englischstudierender um das sogenannte „knowledge-telling“ bzw. das 

Erzählen von ichbetroffenen Sachverhalten geht. Dabei gibt es kaum 

Wissensverarbeitung und Wissensgenerierung - oder einfach gesagt „knowledge-

transforming“. Dieses egozentrierte Schreiben stellt sich auch deutlich beim 

Textverfassen in der deutschen Sprache dar. Argumentative Texte im Englischen und im 

Deutschen sind aus diesem Grund durch eine ichbezogene Sachverhaltsdarstellung 

gekennzeichnet. Die Forschungsergebnisse zeigen auch, dass thailändische 

Englischstudierende ebenfalls Probleme mit begrenztem Sprachwissen haben. Sie 

können nämlich Verknüpfungsmittel nicht logisch-adäquat einsetzen. Darüber hinaus 

besitzen sie kaum Perspektivierungsvermögen. Sie begründen ihre aufgestellte These 

nur aus der eigenen Perspektive und können Pro- und Kontra-Argumente nicht zur 

Diskussion bringen. Einseitige Begründungen werden vorwiegend nach dem Schema 

„zunächst..., dann, danach, schließlich ....“ vorgebracht, ohne sich intensiv mit 
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möglichen Einstellungen oder Meinungsabweichungen auseinanderzusetzen. Dabei sieht 

man meistens nur die Oberflächenmerkmale der Adressatenorientierung. Dieses 

Schreibverhalten sieht man auch beim Schreiben von argumentativen Texten in der 

deutschen Sprache. Aufgrund dieser Tatsache enthalten die deutschsprachigen Texte, 

nicht anders als die englischen, meist nur lose Argumentationen und eine 

eindimensionale Problembetrachtung. Auch wenn Pro- und Kontra-Argumente angeführt 

werden, geht es dabei nur um eine ichbetroffene Sachverhaltsdarstellung. Der 

Hauptunterschied zwischen dem Textverfassen in der englischen und deutschen Sprache 

besteht in der größeren Beschränkheit des lexikalischen Wissens im Deutschen. Dies 

erkennt man schon daran, dass Ausdrucksmittel im Englischen beim Schreiben von 

deutschen Texten eingesetzt werden, wenn deutsche Wörter nicht gefunden werden 

können.  

Betrachtet man die Methoden des schulischen Aufsatzunterrichts im Englischen und im 

Deutschen zeigt sich, dass der Aspekt des Problemlöseprozesses des Schreibens nur 

halbherzig berücksichtigt wird. Dieser Sachverhalt zeigt sich in vielen Forschungen, die 

darstellen, dass im Englisch- und Deutschunterricht das grammatik- und 

produktorientierte Schreiben im Vordergrund steht, und dem Textsortenwissen sowie 

seinen sprachlichen Besonderheiten keine besondere Aufmerksamkeit geschenkt wird 

(vgl. Saengaramraung 1992; Kusolrod 2003; Kaewnuch 2008; Chinnawong 2002, 

Pimsarn 1987 und Nipikul 1995). Die Produktionsbedingungen der jeweiligen Textsorten 

bleiben unberücksichtigt. Die besonderen Anforderungen der schriftlichen 

Kommunikationen, abgesehen von den Bereichen der Orthografie, Grammatik und 

Syntax, werden auch kaum behandelt. Es wird davon ausgegangen, dass ein guter 

Schüler mit vielen Kenntnissen automatisch auch einen guten Aufsatz schreiben kann. 

Das hat zur Folge, dass das Textschreiben einfach nur mit dem Formulieren bzw. 

Losschreiben und nur mit einem Demonstrationsplatz für Grammatikwissen 

gleichgesetzt. Die Informationssammlung und -recherche, die bei der Textplanung 

stattfinden sollen, werden auch nicht genug beachtet. Dabei muss außerdem bedacht 

werden, dass die Lesekorrektur und bewusste Überarbeitung häufig vernachlässigt 

werden. Die Lernenden gewöhnen sich nicht daran, den eigenen Text zu überarbeiten, 
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zu bewerten und neu zu formulieren. Im Schreibunterricht beschränkt sich die 

Textüberarbeitung vor allem darauf, dass Lehrer die Schreibprodukte ihrer Lernenden 

korrigieren und mit ihnen gemeinsam die gemachten Fehler besprechen und verbessern. 

Solche Verbesserungen beschränken sich häufig nur auf einzelne Wörter oder Phrasen. 

Der Schreibunterricht im Englisch- und Deutschunterricht ist also in erster Linie 

produktorientiert und nimmt noch kaum Einfluss auf die Strategien und Prozesse, die 

dem Schreiben zugrunde liegen. Aufgrund dieser Tatsache besteht hier ein 

Hauptproblem in der prozeduralen Kompetenz, d.h. die thailändischen 

Deutschstudierenden sind auf das Endprodukt fokussiert, unzureichend trainiert und 

wissen nicht genau, wie man die Anforderungen in allen Teilvorgängen des 

Schreibprozesses bewältigen und welche Strategien man entwickeln kann. Der Weg von 

der Anfangsidee bis hin zur Erledigung eines Textes ist jedoch entscheidender als das 

Endprodukt. Auf dem Weg können die Lernenden vieles erfahren, lernen, üben und ihre 

Schreibkompetenz verbessern. Das Fehlen konkreter Methoden zum Erlernen des 

Aufsatzschreibens und zum Erkennen des Schreibprozesses sowie das mangelnde 

Wissen über die Notwendigkeit der Schreibstrategien führen dazu, dass Schreiben für 

viele eine langweilige Tätigkeit ist, die ausschließlich dem Schreibzweck dient, oftmals 

rasch erledigt wird. 

Ein weiterer Grund für die mangelnde Kompetenz zum argumentativen Schreiben ist der 

Einfluss narrativer Textgestaltungselemente wie Erzählen und Beschreiben. Die beiden 

Textformen sind die Textsorten, die im Fremdsprachenunterricht häufig auftauchen und 

die Kompetenz des argumentierenden Schreibens thailändischer Deutschstudierender 

beeinflussen. Sie kommen in Form von Kurzmitteilungen, Alltagserzählungen und 

Berichte über Ereignisse vor. Auch wenn die Lernenden beauftragt werden, eine 

Meinungsäußerung zu schreiben, ist die Textaufgabe meist durch Erzählelemente 

bestimmt (z.B. durch die konkrete Schilderung einer Lebenswirklichkeit und eine 

narrative Ich-Perspektive) und mit explikativer Funktion begründet, aber nicht mit 

persuativer Funktion, bei der eine Diskussion über Pros und Cons im Mittelpunkt steht. 

Argumentative Texte thailändischer Deutschlernender enthalten bei der empirischen 

Untersuchung daher meistens ichbezogene Sachverhalte, Erfahrungswissen und 
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Allgemeinwisssen. Die Dominanz der Ichbetroffenheit und der erlebnisorientierten 

Sachverhaltsbeziehung hat mit Sicherheit einen negativen Effekt auf die Qualität des 

argumentativen Textes: lose Argumentationen, eindimensionale Problembetrachtung 

und unangemessener Textaufbau (wegen das Fehlen des Diskussionsteils). Diese 

Charakteristika erscheinen als große Hindernisse dabei, argumentationsspezifische 

Bedingungen wie sachbezogenes, reflektiertes und leserorientiertes Schreiben sowie 

textsortenangemessene Textstrukturierung zu erfüllen. 

An dieser Stelle muss man nachdrücklich hinweisen, dass die Hauptschwierigkeiten der 

thailändischen Deutschlernenden beim Schreiben an der Beschränktheit der verfügbaren 

Sprachmittel und an der mangelnden Genauigkeit der Sprachkenntnis bei erhöhten 

Normansprüchen im schriftlichen Bereich liegen. Die sprachlichen Defizite führen dazu, 

dass die Lernenden dazu tendieren, Vermeidungsstrategien einzubauen. Das, was sie 

sagen wollen, wird aber nicht niedergeschrieben, weil es nicht angemessen formuliert 

werden kann. Der Mangel an Redemitteln erschwert die Kohärenzerzeugung und die 

Textverständlichkeit. Bei der Betrachtung des hochschulischen Schreibunterrichts ist 

deutlich erkennbar, dass die Studierenden zwar textsortenspezifische nötige 

Redewendungen wie z.B. Verben des Meinens und variationsreiche kausale 

Verknüpfungsmittel gelernt haben, aber praktisch läuft etwas falsch: Sie benutzen 

wiederholt Verbindungsmittel, die sie schon an der Schule gelernt haben, z.B. „weil“, 

„deshalb“, denn“, „und“, „aber“. Außerdem verwenden sie eine Vielzahl an Verben des 

Meinens und Fühlens, die bereits im Schreibkurs Writing in German 2 erworben wurden, 

ohne die angemessene Häufigkeit des Gebrauchs zu berücksichtigen. Sie gestalten den 

Zusammenhang zwischen Sätzen mithilfe von den gelernten Konnektoren, aber 

schenken den inhaltlichen Zusammenhang zwischen einzelnen Abschnitten kaum 

Aufmerksamkeit, deshalb sieht man häufig sprunghafte Inhalte z.B. die Kerngedanken 

im ersten Abschnitt werden nicht im nächsten Abschnitt fortgesetzt, sondern im 

übernächsten. Dadurch wird der Gedankenfluss unterbrochen. Die fehlende Kohärenz 

unter den Abschnitten stört die Gesamtheit des Textes. Dabei ist zu bemerken, dass sich 

die Bewusstheit der Kohärenz nur auf die Satzebene, nicht auf die Textebene 

beschränkt.  
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Durch die intensive Auseinandersetzung mit der Suche nach Wortäquivalenten in der 

deutschen Sprache können die Lernenden vergessen, sich beim Textschreiben 

schwerlich in die Rolle von Lesenden ihrer eigenen Texte hineinzuversetzen. Auch wenn 

sie schon gut in der Lage sind, beim Schreiben in der Muttersprache die Einstellungen 

der Lesenden zu antizipieren oder Sprachverarbeitungsstrategien angemessen zu 

verwenden, greifen sie nur selten auf das Repertoire an sprachlichen 

Verarbeitungsstrategien, die sie beim Erwerb der Muttersprache mit erworben haben, 

zurück. Wesentliche Gründe, die dafür verantwortlich sind, dürften die Überforderung 

durch das fremde Sprachsystem und die begrenzte Fähigkeit, sich komplexe 

Sprachverarbeitungs- und Schreibprozesse bewusst zu machen, sein. Dazu kommt noch 

die Künstlichkeit der Klassenzimmersituation, in der es nur fiktive Lesende gibt. Die 

Lernenden wissen genau, dass ihre Texte nur von ihren Lehrenden gelesen und 

bewertet werden. Dabei geht es nicht um eine echte Kommunikation, sondern um 

Sprachtraining. Keine Leserbewusstheit entsteht, und die Antizipation der 

Leserperspektive ist auch nicht vorhanden. Es müssen thailändischen Deutschlernenden 

daher Techniken an die Hand gegeben werden, die es ihnen ermöglichen, sich fiktive 

Lesende vorzustellen, die komplexen Bündel der Schreibprozesse zu steuern und 

sprachliche Überforderungen zu reduzieren, um den Text aufs Schreibziel hin zu 

optimieren. 

Um die oben genannten Probleme beim argumentativen Schreiben zu beheben und die 

Kompetenz in diesem Bereich zu fördern, wurde im didaktischen Teil der Arbeit ein 

spezifisches Förderungsmodell dargestellt und dessen Umsetzbarkeit anhand 

unterrichtspraktischer Beispiele illustriert. Dieses didaktische Förderungsmodell wird 

einerseits auf der Basis der zentralen Untersuchungsergebnisse, andererseits aufgrund 

der theoretischen Wesensmerkmale der „Textkompetenz“ entwickelt, bei der Lesen und 

Schreiben in enger Wechselbeziehung zueinander stehen. Die Verbindung der Rezeption 

fremder mit der Produktion eigener argumentierender Texte und die Verknüpfung des 

bereits vorhandenen Wisssens mit externem Wissen bzw. Sachwissen sind aus diesem 

Grund charakteristisch für das didaktische Schreibkonzept für thailändische 

Deutschstudierende. 
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Das vorgeschlagene Förderungsmodell umfasst 3 Phasen: Die Sammlung von 

Informationen, die mehrdimensionale Problembetrachtung und das Textschreiben. Diese 

Übungsphasen können sowohl stufenweise als auch getrennt eingeübt werden.  

In der Phrase der Sammlung von Informationen sollen externe Informationen und 

sachbezogene Sachverhalte recherchiert werden. Dadurch wird der Vorrat an Inhalt und 

Sprachmitteln vergrößert, und die ichbezogene Perspektive, die bei der empirischen 

Untersuchung ganz auffällig ist, wird somit durch sachbezogene Sachverhalte ersetzt. 

Die Aufgaben zur mehrdimensionalen Problembetrachtung sollen die Lernenden dazu 

anregen, den kritischen Punkt aus mehreren Perspektiven zu betrachten und mögliche 

Meinungsabweichungen zu bedenken, um komplexe Argumente zu erzeugen. Da der 

Mangel an Redemitteln sich häufig als Hindernisse für Äußerungen darstellt, steht das 

Training der textsortenangemessen sprachlichen Formulierungen (z.B. Redewendungen, 

Stil, Satzbau usw.) bei den thailändischen Deutschlernenden auch im Mittelpunkt. 

In der Phase des Textschreibens beziehen sich die vorgeschlagenen Aufgaben auf das 

Training des Textschreibens als Problemlöseprozess, der 3 Teilvorgänge umfasst: 

Planen, Formulieren und Überarbeiten. 

Zur Veranschaulichung dieses didaktischen Schreibmodells werden die Arbeitsschritte 

detailliert begründet und mit unterrichtspraktischen Beispielen beschrieben. Die 

praktische Umsetzung der didaktischen Vorschläge in die Unterrichtspraxis ist flexibel, 

und abhängig von unterschiedlichen Faktoren wie Lernvermögen, Schwächen und 

Stärken der Lerngruppe, gesetzte Könnenserwartungen und Lernziele.  

Mit den vorgeschlagenen Aufgaben sollen die Studierenden dazu angeregt werden, die 

eigene Lebenserfahrung reflektiert und verallgemeinernd auszudrücken, d.h. die 

Selbsterlebnisse als „typisch“ für eine ganze gesellschaftliche Gruppe zu setzen und mit 

externem Wissen zu verknüpfen. Hier lernen sie Texte für das weitere Denken und 

Schreiben zu nutzen und mit anderen Texten zum Thema in Beziehung zu setzen. 

Darüber hinaus soll das didaktische Schreibmodell die thailändischen Studierenden dazu 

befähigen, die Prozesshaftigkeit des Schreibens zu berücksichtigen, mögliche 

Anforderungen in einzelnen Vorgängen zu bewältigen und verschiedene Formen 
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prozeduraler Erleichterungsstrategien selber zu entwickeln. Das Modell legt also einen 

Grundstein für eine Weiterentwicklung der Methoden des Textsverfassens unter 

Berücksichtigung der entwicklungsbezogenen Dimension der Textkompetenz, und zwar 

der textsortenabhängigen Entwicklungsschritte. Dabei geht es nicht nur um 

Sprachwissen, sondern auch um den Umgang mit einer bestimmten Bandbreite von 

Textsorten, d.h. Textaufbau, Routinenformulierungen und Textfunktion. Der 

Schreibprozess soll als zusätzlicher Parameter in den Unterricht integriert und dadurch 

die beschränkte Perspektive, die allein auf den Zweck der Schreibprodukte gerichtet ist, 

aufgegeben werden. Dabei wird das Verfassen von Texten nicht nur als „Produkt“ 

betrachtet, sondern als Problemlöseprozess, in dem man Barrieren in sprachlicher oder 

inhaltlicher Art nach und nach überwinden muss, bevor man einen „guten“ Text 

bekommt. Wichtig ist dabei, dass die Studierenden lernen, dass diese einzelnen 

Teilprozesse nicht wie Phasen suksessiv durchschritten werden, sondern dass sie 

interaktiv und rekursiv ablaufen.  

Das vorgeschlagene Schreibmodell soll darüber hinaus den Studierenden ermöglichen, 

sich intensiv mit dem Textsortenwissen auseinanderzusetzen. Normalerweise werden im 

Schreibunterricht zwar Hauptmerkmale der Textsorten und ihre spezifischen benötigten 

Redewendungen vermittelt, aber Textsortenangemessenheiten werden nicht intensiv 

und systematisch vermittelt. Textsortenangemesssenheit in diesem Sinne meint 

insbesondere eine textsortenspezifische Strukturierung und konventionierte 

Formulierungen. Zudem sollen die Studierenden berücksichtigen, dass Redemittel nicht 

gleich Redemittel ist, weil es nicht nur die Gedanken verbalisiert, sondern auch den Wert 

oder die Wirkung einer Äußerung beeinflusst. Bei der Formulierung eines Textes sind 

Konjunktionen und Überleitungssätze sehr hilfreich, weil sie einen logischen 

Sinnzusammenhang explizit machen und so den Lesenden helfen, den Text besser zu 

verstehen. Dabei wird das Erkennen und Herstellen von Textkohärenz bewusst gemacht, 

d.h. eine kommunikative Dimension des Textschreibens wird auch in Betracht gezogen. 

Anders gesagt: Der Schreibunterricht soll nicht einfach ein Platz für das „irgend etwas 

Schreiben“ sein, sondern für die Vermittlung von Strategien und das Training bzw. die 

Verwendung dieser Strategien sowie für die Umsetzung der erworbenen 
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Spracherkenntnisse in einem textsorten- und situationsangemessenen Text, den man 

überall und immer lesen und verstehen kann. Die konzeptionellen Ideen können aus 

diesem Grund als eine Neuorientierung argumentierenden Schreibens in der 

deutschunterrichtlichen Praxis in Thailand angesehen werden 

Hier darf auch nicht unerwähnt bleiben, dass unbefriedigende 

Textproduktionsergebnisse allerdings nicht immer auf eine mangelnde 

Textproduktionsfähigkeit des Schreibenden zurückzuführen sind: oftmals liegen sie in 

unpassenden Schreibaufgaben und in unklaren Anweisungen des Lehrenden begründet. 

Die Fremdsprachenlernenden sind zwar Einzelgänger, aber sie sollen sich beim 

Textschreiben nicht als „Einzelkämpfer“ fühlen, sonst geht das Feingefühl beim 

Schreibenlernen verloren. Im Bereich der Schreibdidaktik ist es m.E. sehr wichtig und 

notwendig, die Schreiberfahrungen der Lernenden zu erweitern und die 

lernerorientierten Lehrmethoden zu entwickeln. Der Übungseffekt ist abhängig von der 

Häufigkeit der Wiederholung und der Steigerung der Schwierigkeiten vom leichten zum 

schweren Textschreiben. In diesem Zusammenhang kommt auch die Rolle der 

Lehrperson ins Spiel. Die Studierenden brauchen jemanden, der den Übungsfortschritt 

kontrolliert und ihnen hilft, ihre eigenen Schwächen bzw. Stärken zu entdecken, 

passende Arbeitstechniken zu entwickeln und zu finden, um ihre Wissens- und 

Könnenslücken zu schließen. Aufgrund dieser Tatsache werden im didaktischen Teil 

neben dem vorgeschlagenen Schreibmodell auch Ratschläge für effektive Lernstrategien 

zusammengestellt. 

Ausgehend davon, dass die Textkompetenz Textproduktion und -rezeption umfasst, und 

die Textkompetenz beim Schreiben niemals ohne die Entwicklung der Lesekompetenz 

verbessert werden kann, sehen wir in diesem Zusammenhang für weitere 

Forschungsvorhaben insbesondere zwei Anknüpfungspunkte: zum einen Fragen nach 

der Schreibentwicklung in weiteren Textsorten wie z.B. Erzählen oder Beschreiben, und 

zum anderen Fragen nach der Entwicklung von rezeptiven Textverstehenskompetenzen. 

Über diese Arbeit hinaus ist es im Rahmen des Schreibens die Frage nach der 

Textkompetenz beim wissenschaftlichen Schreiben auch von großem Interesse. Diese 
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Art des Schreibens ist auch eine Form des argumentativen Schreibens, das sich 

besonders als Ziel und Aufgabe an der Universität offenbart. Geht man davon aus, dass 

die Konventionalisiertheit und Formelhaftigkeit sprachlicher Mittel eine wesentliche 

Voraussetzung für wissenschaftliches Arbeiten und für universitäres Lernen ist, ist es 

erforderlich herauszufinden, ob Studierende konventionalisierte und formelhafte 

Ausdrucksmittel in konkreten Handlungszusammenhängen bzw. in akademischen 

Kontexten kommunikationsadäquat einsetzen können.  

Darüber hinaus wäre es auch sehr interessant, eine Untersuchung vergleichbarer 

Textsorte wie zum Beispiel hier „das argumentative Schreiben“ im interkultrellen Kontext 

z.B. im Deutschen und Thailändischen durchzuführen. Durch die kulturvergleichende 

Textforschung kann man Unterschiede und Gemeinsamkeiten des argumentativen 

Schreibens in beiden Sprachen feststellen. Die dabei enstandene „genre awareness“ 

oder Sprachaufmerksamkeit und -bewusstheit beim Schreiben wird für die 

Schreibdidaktik sehr nützlich sein, da das Erkennen von den Unterschieden und 

Gemeinsamkeiten in der Muttersprache und in der Fremdsprache Interferenzen beim 

Textschreiben verringern kann. 

Schließlich sei noch daran erinnert, dass die Untersuchung der 

Lesekompetenzentwicklung auch besonders wichtig ist. Ausgehend davon, dass Lese- 

und Schreibfähigkeit sich stützen und ineinander greifen, kann die Förderung der 

Textkompetenz dann am effektivsten gelingen, wenn Lesen und Schreiben zusammen 

bedacht und in der Unterrichtsgestaltung gemeinsam in Betracht gezogen werden. 

Deshalb ist es notwendig, die Textkompetenz beim Lesen zu untersuchen. Im Hinblick 

darauf sprechen wir von der Untersuchung der stufenweisen Entwicklung der 

Lesekompetenz von thailändischen Deutschlernenden. Aber an dieser Stelle muss man 

besonders betonen, dass es m.W. noch keine Untersuchungen zu diesem Aspekt der 

Lesekompetenz im thailändischen Deutschunterricht gibt, obwohl die Lesekompetenz 

eigentlich eine grundlegende Voraussetzung für weitere Entwicklungen der 

Lernkompetenz ist. Aufgrund dieser Tatsache sind weiterführende Untersuchungen auf 

diesem Gebiet höchst wünschenswert.
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A 1 Schreibaufgaben 

A 1.1 Schreibaufgaben zur Untersuchung der vorhandenen Textkompetenz (am Anfang 

des Schreibkurses Writing in German 3) 

A 1.1.1 Schreibaufgaben im Thailändischen 

Text 1: Dünn-schick oder schädlich? = Text a 

 

 

(จาก https://www.google.co.th) 

ค าสัง่1. จงเขยีนเรยีงความแสดงความคดิเห็นเกีย่วกับเรือ่งนี้วา่คณุเห็นดว้ยหรอืไมอ่ยา่งไร 

2. เขยีนเรยีงความใหม้คีวามยาวเทา่กับ 1 หนา้กระดาษ ทีเ่ตรยีมไวใ้หแ้ละไมเ่วน้บรรทัด 

„ผอม“ สวยหรอืโทรมกันแน่ 

-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------

-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------

-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------

-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------

-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------

-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------

-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------
-----------------------------------------------------------------------------------------------------------------

ชือ่.....................นามสกลุ ................... เลขประจ าตัว..............วันที ่................. เวลา.............. 
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Text 2: Thailand‟s got talent-brauchen wir das? = Text b 

 

 

 

 

(จาก https://www.google.co.th) 

ค าสัง่1. จงเขยีนเรยีงความแสดงความคดิเห็นเกีย่วกับเรือ่งนี้วา่คณุเห็นดว้ยหรอืไมอ่ยา่งไร 

2. เขยีนเรยีงความใหม้คีวามยาวเทา่กับ 1 หนา้กระดาษ ทีเ่ตรยีมไวใ้หแ้ละไมเ่วน้บรรทัด 

เราตอ้งการ “Thailand‟s got talent” หรอืไม ่
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---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
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---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

ชือ่......................... นามสกลุ ................... เลขประจ าตัว..............วันที ่................. เวลา.......... 
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Text 3: Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben-was spricht dafür, was dagegen? 

= Text c 

 

 

 

                                                  

(จาก  https://www.google.co.th) 

ค าสัง่1. จงเขยีนเรยีงความแสดงความคดิเห็นเกีย่วกับเรือ่งนี้วา่คณุเห็นดว้ยหรอืไมอ่ยา่งไร 

2. เขยีนเรยีงความใหม้คีวามยาวเทา่กับ 1 หนา้กระดาษ ทีเ่ตรยีมไวใ้หแ้ละไมเ่วน้บรรทัด 

ท าการบา้นไปดว้ย ฟังเพลงไปดว้ย...ชว่ยหรอืฉุด 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
ชือ่......................... นามสกลุ ................... เลขประจ าตัว..............วันที ่................. เวลา.............. 
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Textbeispiele 

Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

FT 1
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FT 3 
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Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

FT 9 
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FT 10 
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Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

FT 5 
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FT 7 
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A 1.1.2 Schreibaufgaben im Deutschen 

Text 4: Dünn-schick oder schädlich? = Text A 

 

Dünn – schick oder schädlich? 

 

(aus: https://www.google.co.th) 

Zu diesem Thema meinen Dodielein und Axelicious wie folgt: 

Katja (17) 

„Warum wollen heutzutage so viele Mädchen dünn sein? Warum ist das so? Ich sag jetzt nicht, 

dass es bei mir anders ist, aber warum finden es so viele Mädchen schöner, wenn man die 

Knochen sieht, anstatt "Pölzterchen" hat, wo man sich nicht stoßen kann? Vor allem finden sie es 

trotzdem schöner, egal ob Jungs sagen, dass das hässlich ist, oder nicht. Warum also 

dünn=schön?“  

Claudia (18) 

„Naja was heißt dünn? Die meisten wollen schlank sein und nicht dünn. Ich kann nur soviel aus 

eigenen Erfahrungen sagen, ich hatte selber ein bisschen mehr drauf (nicht viel und man merkt 

es selber, wenn es zu viel wird) Man quält sich schleppend durchs Leben. Man bekommt 

Probleme beim Atmen und beim Laufen. Natürlich wollen manche Mädchen das einfach ändern. 

Ich hab auch ein wenig abgenommen und gehe viel leichter durchs Leben.  

_______________________________________________________________________________

Aufgabe 

Schreibe einen Text und äußere deine Meinung dazu:  

 Wie wichtig ist dir die Dünnheit?  

 Ist die Dünnheit für dich schick oder schädlich?  
 Bitte begründe deine Meinung ausführlich! 

 

Textlänge: eine DIN A4 Seite ohne Zeilenabstand 
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Dünn – schick oder schädlich? 

 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
Name............................. Nummer...................Datum ............................ Zeit .......................... 
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Text 5: Thailand‟s got talent-brauchen wir das? = Text B 

“Thailand’s got talent”  Brauchen wir das? 

 

 

(aus: https://www.google.co.th) 

„Thailand‟s Got Talent“ist die thailändische Version der britischenCastingshow Britain‟s Got 

Talent. In der Show wird ein besonderes Talent gesucht. Die Teilnehmer präsentieren ihre 

jeweilige Begabung in einem Bühnenauftritt.  

„Thailand„s Got Talent" zeigt bewegende Momente, in denen unbekannte Menschen über sich 

hinauswachsen und zum Star werden, hochemotionale Geschichten von Träumen und 

Hoffnungen, witzige, skurrile und nie dagewesene Darbietungen aus den unterschiedlichsten 

Genres wie beispielsweise Akrobatik, Operngesang, Ausdruckstanz, Malen, Singen und vieles 

mehr. Bei „Thailand‟s Got Talent“ ist alles möglich, es gibt keine Grenzen, weder was das Alter 

noch was die Performance betrifft, vom Profi bis zum Laien, jeder bekommt hier eine Chance. 

_________________________________________________________________ 

Aufgabe:  

Schreibe einen Text und äußere deine Meinung dazu!  

 Wie findest du diese Show? 
 Brauchen wir diese Show oder brauchen wir sie nicht? 

 Bitte begründe deine Meinung ausführlich! 

Textlänge: eine DIN A4 Seite ohne Zeilenabstand 
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Thailand‟s got talent”  Brauchen wir das? 

 
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 

 

Name................................Nummer............................ Datum .................. Zeit........................ 
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Text 6: Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben-was spricht dafür, was dagegen? 

= Text c 

Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – Was spricht dafür,was dagegen? 

 

 

 

 

(aus: https://www.google.co.th) 

Es gibt viele Leute, die eher davon abraten, beim Hausaufgabenmachen Musik zu hören. Diese 
lenke zu sehr ab, heißt es immer. Das bekam ich in meiner Schulzeit nicht nur von meinen Eltern, 

sondern eigentlich auch von allen Lehrern zu hören. Es stimmt ja auch, dass Musik einen 
ablenken kann. Dennoch habe ich beim Erledigen der Hausaufgaben immer gerne Musik gehört. 
Ich denke, sie hat meinen Stress abgebaut hat und ich konnte so einfach entspannter arbeiten. 

Vielleicht war ich auch abgelenkt dadurch, aber immerhin, so denke ich, habe ich mit Musik 
besser durchgehalten (Textausschnitt aus „Hausaufgaben lassen sich besser mit Musik 

erledigen?“ http://www.talkteria.de/forum/topic-81391.htmlSeite 1 Talkteria Forum) 

Was hälst du davon? Kann so wirklich deiner Meinung nach die Leistung und die Geschwindigkeit 
beim Erledigen der Hausaufgaben beeinflusst werden? Kannst du dich besser mit Musik oder 
ohne Musik konzentrieren? 

_____________________________________________________________________________ 

 

Aufgabe: Schreibe einen Text und äußere deine Meinung dazu:  

 Bist du für das Musikhören beim Hausaufgabenmachen oder bist du dagegen? 
 Bitte begründe deine Meinung ausführlich! 

Textlänge: eine DIN A4 Seite ohne Zeilenabstand 
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Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – Was spricht dafür,was dagegen? 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
------------------------------------------------------------------------------------------------------------------ 
 

Name................................Nummer............................ Datum .................. Zeit........................ 
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Textbeispiele 

Zum Thema „Dünn – schick oder schädlich?“ 

FT 1
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FT 10 
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Zum Thema „Thailand‟s got talent – brauchen wir das?“ 

FT 14 
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FT 15  
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Zum Thema „Musik hören beim Erstellen von Hausaufgaben – was spricht dafür, was 

dagegen?“ 

FT 6 
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FT 8 
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A 1.2 Schreibaufgabenin der deutschen Sprache im Laufe des Schreibkurses 

Writing in German 3 

Text 7: Schuluniform-was spricht dafür, was dagegen? = Text I 

 

Schuluniform-was spricht dafür, was dagegen? 

 

(aus: https://www.google.co.th) 

Zu diesem Thema meinen Claudia und Julia wie folgt: 

Claudia: „Ich möchte mich mit meiner Schule und vor allen Dingen mit meiner Klasse 
identifizieren und zeigen, dass wir zusammengehören. Gleiche Kleidung stärkt das 

Gemeinschaftsgefühl, und ich bin mir sicher, dass Uniformierung ein sehr guter Beitrag gegen 
Diskriminierung, Mobbing und Neid ist. Schuluniformen lassen sich also keine sozialen 
Unterschiede erkennen und uns nicht anzusehen, aus welchen sozialen Verhältnissen wir 

stammen.“ 

Julia: „Ich möchte selber entscheiden, was ich anziehe, vorgeschriebene Kleidung schränkt mich 
in meiner Freiheit ein – es kann doch nicht sein, dass mir fremde Leute sagen, was ich anziehen 

soll! Wo bleibt denn da die Meinungsfreiheit? Und dann ist da noch der Punkt der Kosten. Wer 
soll die Uniform bezahlen? Es gibt doch den Satz: Nicht das Äußere, sondern der Charakter zählt. 
Hat das keine Bedeutung mehr? Nein, lasst den Unsinn mit Uniformen sein!“ 

Und du? Was meinst du dazu? 

 

___________________________________________________________________________ 

 

Aufgabe: Schreibe einen Text und äußere deine Meinung dazu:  

 Wie wichtig ist dir die Schuluniform? Brauchen wir sie?  
 Bitte begründe deine Meinng ausführlich! 

Textlänge: eine DIN A4 Seite ohne Zeilenabstand 
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Schuluniform-was spricht dafür, was dagegen? 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
 

Name................................Nummer............................ Datum .................. Zeit........................ 
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Text 8: Schönheitsoperation-ja oder nein?= Text II 

Im Chat Room 

Ich bin neulich auf eine Internetseite einer Klinik gestoßen, die Schönheitsbehandlungen 

anbietet. Immer mehr Frauen entscheiden sich für ästhetische Operation im Gesicht, sei es die 
Nasen-, Wangen-, Kinnkorrektur, Gesichtslifting oder Fettabsaugen. Ich war und bin immer sehr 
skeptisch gegenüber der plastischen Chirurgie. Es sei denn, es geht um Narbenbehandlung oder 

irgendwelche gesundheitlich bedingte Operationen. Wenn ich immer an die 
Schönheitsoperationen denke, dann kommen mir eigentlich die eventuellen negativen Folgen 

einer solchen Behandlung in den Sinn. Wie ist es bei Euch? Was denkt Ihr zu diesem Thema?   

Tanja 

Ich habe bereits eine Schönheitsoperation hinter mir (bin 26). Und zwar habe ich eine 

Nasenkorrektur machen lassen, da ich bereits seit dem Jugendalter extrem unter meiner 
Nasenform gelitten habe. Beratungsgespräche mit einem Psychiater haben nicht geholfen. Also 
habe ich mich für diese Schönheitsoperation entschieden. Ein paar Wochen nach dem 

Abschwellen der Nase, habe ich mich wie ein neuer Mensch gefühlt.  

Lara 

Der einzige Fall, wo ich Schönheitsoperationen gut heiße, ist nach einem Unfall. Aber nur, weil 

jemand eine schiefe Nase hat, ein bißchen mehr Fett an den Hüften, das wäre für mich kein 
Grund, mich auf einen OP-Tisch zu legen. Da würde ich schon eher einen Therapeuten 
aufsuchen, denn oft ist es ein seelisches Problem, wenn jemand mit seinem Äußeren nicht gut 

umgehen kann. Letzte Woche habe ich eine gute Bekannte getroffen, sie ist erst Anfang 40 und 
hat immer ganz gut ausgesehen. Jetzt hat sie das Gsichtl mit Botox voll und kann nicht mehr 
richtig lachen, auch ihre Augen sagen nichts mehr..... grauslich, wie eine Schiachperchten 

Senga 

Misserfolg Erfolg  

 

(aus: https://www.google.co.th) 

___________________________________________________________________ 

Aufgaabe: Schreibe einen Text und äußere deine Meinung dazu:  

 Bist du für die Schönheitsoperation oder bist du dagegen?  
 Bitte begründe deine Meinung ausführlich! 

 

Textlänge: eine DIN A4 Seite ohne Zeilenabstand 
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Schönheitsoperation - Ja oder Nein? 

 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

-------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

Name................................Nummer............................ Datum .................. Zeit........................ 
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Text 9: Zusammenleben vor der Heirat-ja oder nein?= Text III 

 

Zusammenleben vor der Heirat- ja oder nein? 

 

aus: https://www.google.co.th) 

Marion erzählt von ihrem Freund:  

„Mein Freund befindet sich bezüglich folgender Frage im Konflikt: ‚Sollen wir vor der Ehe 

zusammenleben?„ Ich möchte das nicht, solange wir noch nicht verheiratet sind. Er sagt aber, 

dass er sich bei der Bindung an eine Frau nicht wohlfühle, wenn er nicht zuvor mit ihr 

zusammengewohnt hat. Auch wenn ich das nicht nachvollziehen kann, klingt sein Argument 

trotzdem plausibel“. 

Marions Freund gehört zu Leuten, die finden, dass das Zusammenleben vor der Ehe eine gutes 

Mittel ist, eine feste Bindung und eine Scheidung zu vermeiden. Aber manche glauben, dass eine 

dauerhafte Ehe immer zuerst auf Engagement basiert, die später in Gemütlichkeit mündet, - aber 

nicht umgekehrt. Wenn bei jemandem die Gemütlichkeit vor der Verpflichtung steht, so bringt er 

kein echtes Engagement für das gemeinsames Leben mit. 

Und du? Was meinst du dazu? 

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

Aufgabe: Schreibe einen Text und äußere deine Meinung dazu:  

 Bist du für das Zusammenleben vor der Heirat oder bist du dagegen?  

 Bitte begründe deine Meinung ausführlich! 

Textlänge: eine DIN A4 Seite ohne Zeilenabstand 
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Zusammenleben vor der Heirat- ja oder nein? 

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

--------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------

----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
----------------------------------------------------------------------------------------------------------------------
---------------------------------------------------------------------------------------------------------------------- 

 

Name................................Nummer............................ Datum .................. Zeit........................ 
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Textbeispiele 

Zum Thema „Schuluniform – was spricht dafür, was dagegen? 

FT 1
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FT 10 
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Zum Thema „Schönheitsoperation – ja oder nein? 

FT 12 
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FT 13 
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Zum Thema „Zusammenleben vor dem Heirat – ja oder nein? 

FT 8 
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FT 11 
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A 2 Selbstevaluation 

A 2.1 Selbsteinschätzungsbogen im Thailändischen 

                 เรือ่ง: 

การเขยีนชงิอภปิราย คณุท าไดใ้นระดับใด ด ี คอ่น 
ขา้งด ี

คอ่นขา้ง
แย ่

แย ่

 
 
 

 
 
 

ความสามารถ
ในการเขยีน 

เชงิอภปิราย 

1.สามารถเขยีนแสดงความคดิเห็นพรอ้มทัง้

อธบิายเหตผุล และยกตัวอยา่งประกอบจนน าไปสู่

ขอ้สรปุทีช่ดัเจน 

    

2. สามารถน าเสนอประเด็นปัญหาไดจ้ากหลาย

มมุมองโดยน าเสนอขอ้ดขีอ้เสยีรวมถงึขอ้โตแ้ยง้

ตา่งๆทีอ่าจเกดิขีน้ได ้

    

3. สามารถเขยีนเรยีงความทีป่ระกอบไปดว้ย:การ

น าเสนอประเด็นปัญหาและความคดิของตน/.การ

อธบิายเหตผุลเพือ่สนับสนุนความคดิอยา่ง

ละเอยีดพรอ้มน าเสนอเหตผุลมาหักลา้งขอ้โตแ้ยง้

ทีอ่าจเกดิขึน้ได/้ มกีารสรปุความคดิรวบยอดที่

ชดัเจน 

    

4. สามารถใชภ้าษาทีท่ าใหผู้อ้า่นรูส้กึมสีว่นรว่ม

และเกดิความรูส้กึคลอ้ยตาม 

    

 

 
 
 

 
 
ความสามารถ

ในการ 
รอ้ยเรยีงเนื้อ

เรือ่ง 

5. สามารถใชส้รรพนาม หรอืใชค้ าอืน่แทนค าที่

กลา่วไปแลว้ตา่งๆไดถ้กูตอ้งเหมาะสม ท าให ้

เนื้อหามคีวามตอ่เนือ่งและสมัพันธก์ัน  

    

6.สามารถใชค้ าสนัธานทีง่่าย(เชน่. und,aber, 

weil,denn) และค าสนัธานทีย่าก (เชน่. falls, 

deshalb,zwar...aber, 

einerseits...andererseits) ไดอ้ยา่งถกูตอ้งตาม

หลักไวยากรณ์ภาษาเยอรมัน 

    

7. สามารถรอ้ยเรยีงขอ้มลูตา่งๆและถา่ยทอด

ขอ้มลูเหลา่นัน้ ไดอ้ยา่งเป็นเหตเุป็นผลและมี

ความสอดคลอ้งกนั 

    

8. สามารถอธบิายเรือ่งทีเ่ขา้ใจยากใหเ้ห็นภาพ

และเขา้ใจง่ายขึน้ 

    

9. สามารถรักษาคณุภาพการเขยีน (การใชภ้าษา/ 

โครงสรา้งของเรยีงความ/ การแบง่ยอ่หนา้ (ตาม

เนื้อหา) ใหอ้ยูใ่นระดับเดยีวกนัตัง้แตต่น้จนจบ 

    

 

 
 
ความสามารถ

ใน 
การใชภ้าษาที่
หลากหลาย 

10.สามารถใชค้ าและโครงสรา้งประโยคที่

หลากหลาย 

    

11. สามารถใชภ้าษาทีใ่ชส้ าหรับการเขยีนเชงิ

อภปิรายโดยเฉพาะไดห้ลากหลาย เชน่ กรยิาที่

แสดงความคดิเห็น (เชน่ denken, finden, 

glauben, meiner Meinung nach) และ

ค าสนัธานตา่งๆ (เชน่ weil-denn, deshalb-

darum, obwohl-trotzdem) 
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12.สามารถแทรกค าตา่งๆทีท่ าใหผู้อ้า่นเกดิ

ความรูส้กึร่วมหรอืคลอ้ยตามเหตผุลทีน่ าเสนอ 

(เชน่ nämlich, najaalso, du) 

    

(อา้งองิจาก: 1. Gerhard Augstu.a.: Text-Sorten-Kompetenz.Eine echte 

Longtituinalstudie zur Entwicklung der Textkompetenz im Grundschulalter. Frankfurt 

a.M.: Peter Lang 2007 

2 Kasper Spinner: Was gehört zu einer guten Argumentation?. In: Praxis 

Deutsch 203/2007 

3 Michael Becker-Mrotzek und Ingrid Böttcher: Schreibkompetenz 

entwickeln und beurteilen. Berlin 2006: 111 

4 Sabine Schmölzer-Eibinger: Lernen in der Zweitsprache. Grundlagen 

und Verfahren der Förderung von Textkompetenz in mehrsprachigen 

Klassen.Tübingen: Narr.2008) 

A 2.2 Selbsteinschätzungsbogen im Deutschen 

                              
Thema:  

  

 Was konntest du? 

Forschungsteilnehmer (N=15) 

 

gut eher 
gut 

eher 
schlecht 

schlecht 

 
 
 

 
 

Argumentieren 

1. Ich konnte einen deutlich erkennbaren 
und logisch nachvollziehbaren 
Argumentationsgang gestalten, der zu 

einer Konklusion führt. 

    

2. Ich konnte den kritischen Punkt aus  
unterschiedlichen Perspektiven 
betrachten, indem ich Pro- und Kontra-

Argumente angeführt bzw. entkräftigt 
habe. 

    

3. Ich konnte meinen Standpunkt 
begründet ausdrücken, mögliche 

Meinungsabweichungen anführen bzw. 
entkräftigen und daraus einen Schluss 
ziehen. 

    

4. Ich konnte alle nötigen Informationen 
in meinem Text darstellen, die einen Leser 

überzeugen können. 

    

 
 
 

 

5. Ich konnte passende Verweismittel 
verwenden, die sich auf das Erwähnte 
beziehen und inhaltliche Zusammenhänge 

im Text unterstützen 
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Textkohärenz 

6. Ich konnte einfache Kohäsionsmittel 
(z.B. und,aber,weil,denn) fehlerfrei 
verwenden und mit anspruchsvollen 

Kohäsionsmittel (z.B. weil, deshalb, 
einerseits...andererseits)  fehlerfrei bzw. 
nur mit wenigen Fehlern komplexe Sätze 

erzeugen. 

    

7. Ich habe unterschiedliche 

Informationen in eine Reihenfolge 
gebracht und konnte dadurch sinnvolle 

Kauzalbeziehungen und logische 
Gedankenverbindungen gestalten.. 

    

8. Ich konnte abstrakte Worte 
konkretisieren oder schwer verständliche 
Textstellen deutlich erklären. 

    

9. Ich konnte meine Argumente in 

Reihefole bringen und angemessene 
Überleitungen zwischen verschiedenen 
Textteilen formulieren  

(Konnektoren im Satz, Verbindung 
zwischen Sätzen), um die Textkohärenz 
bis zum Textende zu kontrollieren. 

    

 

 
 

 

     Sprachstil 

10. Ich konnte variationsreichen 

Wortschatz und 
differenzierte Satzstrukturen verwenden. 

    

11. Ich konnte metakommunikative 
Formulierungen angemessen verwenden 
z.B. Verben des Meinens (ich denke, 

meine, glaube) oder Redemittel bei der 
Schlussfolgerung wie „zusammenfassend 

kann man sagen, dass ...“ 

    

12. Ich konnte gesprochene Sprachmittel 

(z.B. nämlich, naja, also, du) so 
angemessen verwenden, dass sich meine 
Leser angesprochen fühlen und zum 

Mitdenken angehalten wurden. 

    

 

(angelehnt an:  1. Gerhard Augst u.a.: Text-Sorten-Kompetenz.Eine echte 
Longtituinalstudie zur Entwicklung der Textkompetenz im Grundschulalter. Frankfurt 

a.M.: Peter Lang 2007 
                       2 Kasper Spinner: Was gehört zu einer guten Argumentation?. In: Praxis 

Deutsch 203/2007 
                       3 Michael Becker-Mrotzek und Ingrid Böttcher: Schreibkompetenz 
entwickeln und beurteilen. Berlin 2006: 111 

                       4 Sabine Schmölzer-Eibinger: Lernen in der Zweitsprache. Grundlagen 
und Verfahren der Förderung von Textkompetenz in mehrsprachigen 
Klassen.Tübingen: Narr.2008) 
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A 2.3 Selbstevaluationsergebnisse 

A 2.3.1 Selbsteinschätzungsbogen: Schuluniform-was spricht dafür, was dagegen? (Text 

I) 

 

Thema: „Schuluniform-was spricht dafür, was dagegen?“ 
 

 
Was konntest du? 

Forschungsteilnehmer (N=15) 
 

 
gut 

eher 
gut 

eher 
schlecht 

schlecht 

 

 
 
 

 
Argumentieren 

1. Ich konnte einen deutlich erkennbaren 

und logisch nachvollziehbaren 
Argumentationsgang gestalten, der zu 
einer Konklusion führt. 

- 9 5 1 

2. Ich konnte den kritischen Punkt aus 
unterschiedlichen Perspektiven 

betrachten, indem ich Pro- und Kontra-
Argumente angeführt bzw. entkräftigt 

habe. 

1 6 8 - 

3. Ich konnte meinen Standpunkt 

begründet ausdrücken, mögliche 
Meinungsabweichungen anführen bzw. 
entkräftigen und daraus einen Schluss 

ziehen. 

2 3 8 2 

4. Ich konnte alle nötigen Informationen 
in meinem Text darstellen, die einen Leser 
überzeugen können. 

1 3 10 1 

 

 
 
 

 
 
 

Textkohärenz 

5. Ich konnte passende Verweismittel 

verwenden, die sich auf das Erwähnte 
beziehen und inhaltliche Zusammenhänge 
im Text unterstützen 

2 9 4 - 

6. Ich konnte einfache Kohäsionsmittel 
(z.B. und,aber,weil,denn) fehlerfrei 

verwenden und mit anspruchsvollen 
Kohäsionsmittel (z.B. weil, deshalb, 
einerseits...andererseits)  fehlerfrei bzw. 

nur mit wenigen Fehlern komplexe Sätze 
erzeugen. 

6 6 3  

7. Ich habe unterschiedliche 
Informationen in eine Reihenfolge 

gebracht und konnte dadurch sinnvolle 
Kauzalbeziehungen und logische 
Gedankenverbindungen gestalten.. 

- 7 7 1 

8. Ich konnte abstrakte Worte 

konkretisieren oder schwer verständliche 
Textstellen deutlich erklären. 

1 5 6 3 

9. Ich konnte meine Argumente in - 7 8 - 
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Reihefole bringen und angemessene 
Überleitungen zwischen verschiedenen 
Textteilen formulieren 

(Konnektoren im Satz, Verbindung 
zwischen Sätzen), um die Textkohärenz 
bis zum Textende zu kontrollieren. 

 
 

 
 

Sprachstil 

10. Ich konnte variationsreichen 
Wortschatz und 

differenzierte Satzstrukturen verwenden. 

- 7 6 2 

11. Ich konnte metakommunikative 
Formulierungen angemessen verwenden 
z.B. Verben des Meinens (ich denke, 

meine, glaube) oder Redemittel bei der 
Schlussfolgerung wie „zusammenfassend 
kann man sagen, dass ...“ 

5 7 3  

12. Ich konnte gesprochene Sprachmittel 

(z.B. nämlich, naja, also, du) so 
angemessen verwenden, dass sich meine 
Leser angesprochen fühlen und zum 

Mitdenken angehalten wurden. 

1 1 9 4 

 

A 2.3.2 Selbsteinschätzungsbogen: Schönheitsoperation-ja oder nein?  (Text II) 

 
Thema: „Schönheitsoperation-ja oder nein?“ 

 

 

Was konntest du? 

Forschungsteilnehmer (N=15) 

 

gut eher 
gut 

eher 
schlecht 

schlecht 

 
 
 

 
 

Argumentieren 

1. Ich konnte einen deutlich erkennbaren 
und logisch nachvollziehbaren 

Argumentationsgang gestalten, der zu 

einer Konklusion führt. 

- 9 5 1 

2. Ich konnte den kritischen Punkt aus 
unterschiedlichen Perspektiven 

betrachten, indem ich Pro- und Kontra-

Argumente angeführt bzw. entkräftigt 
habe. 

- 8 6 1 

3. Ich konnte meinen Standpunkt 
begründet ausdrücken, mögliche 

Meinungsabweichungen anführen bzw. 
entkräftigen und daraus einen Schluss 

ziehen. 

- 9 4 1 

4. Ich konnte alle nötigen Informationen 

in meinem Text darstellen, die einen Leser 
überzeugen können. 

2 3 8 2 

 
 

5. Ich konnte passende Verweismittel 
verwenden, die sich auf das Erwähnte 

2 7 5 1 
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Textkohärenz 

beziehen und inhaltliche Zusammenhänge 
im Text unterstützen 

6. Ich konnte einfache Kohäsionsmittel 
(z.B. und,aber,weil,denn) fehlerfrei 
verwenden und mit anspruchsvollen 

Kohäsionsmittel (z.B. weil, deshalb, 
einerseits...andererseits)  fehlerfrei bzw. 
nur mit wenigen Fehlern komplexe Sätze 

erzeugen. 

5 10 - - 

7. Ich habe unterschiedliche 
Informationen in eine Reihenfolge 

gebracht und konnte dadurch sinnvolle 

Kauzalbeziehungen und logische 
Gedankenverbindungen gestalten.. 

- 11 4 - 

8. Ich konnte abstrakte Worte 
konkretisieren oder schwer verständliche 

Textstellen deutlich erklären. 

- 10 5 - 

9. Ich konnte meine Argumente in 

Reihefole bringen und angemessene 
Überleitungen zwischen verschiedenen 

Textteilen formulieren 
(Konnektoren im Satz, Verbindung 

zwischen Sätzen), um die Textkohärenz 

bis zum Textende zu kontrollieren. 

- 4 10 1 

 

 
 
 

Sprachstil 

10. Ich konnte variationsreichen 

Wortschatz und 
differenzierte Satzstrukturen verwenden. 

- 5 10 - 

11. Ich konnte metakommunikative 
Formulierungen angemessen verwenden 

z.B. Verben des Meinens (ich denke, 
meine, glaube) oder Redemittel bei der 

Schlussfolgerung wie „zusammenfassend 

kann man sagen, dass ...“ 

3 11 1 - 

12. Ich konnte gesprochene Sprachmittel 
(z.B. nämlich, naja, also, du) so 

angemessen verwenden, dass sich meine 

Leser angesprochen fühlen und zum 
Mitdenken angehalten wurden. 

- 4 9 2 
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A 2.3.3 Selbsteinschätzungsbogen: Zusammenleben vor der Heirat-ja oder nein? (Text 
III) 

Thema: „Zusammenleben vor der Heirat-ja oder nein?“ 

 
Was konntest du? 

Forschungsteilnehmer (N=15) 
 

gut 

 

eher 

gut 

eher 

schlecht 

schlecht 

 
 
 

 
 

Argumentieren 

1. Ich konnte einen deutlich erkennbaren 
und logisch nachvollziehbaren 

Argumentationsgang gestalten, der zu 

einer Konklusion führt. 

2 9 3 1 

2. Ich konnte den kritischen Punkt aus 

unterschiedlichen Perspektiven 
betrachten, indem ich Pro- und Kontra-
Argumente angeführt bzw. entkräftigt 

habe. 

1 4 9 1 

3. Ich konnte meinen Standpunkt 
begründet ausdrücken, mögliche 

Meinungsabweichungen anführen bzw. 

entkräftigen und daraus einen Schluss 
ziehen. 

3 5 6 1 

4. Ich konnte alle nötigen Informationen 
in meinem Text darstellen, die einen Leser 

überzeugen können. 

- 6 8 1 

 
 
 

 
 
 

 
Textkohärenz 

5. Ich konnte passende Verweismittel 
verwenden, die sich auf das Erwähnte 

beziehen und inhaltliche Zusammenhänge 

im Text unterstützen 

1 8 5 1 

6. Ich konnte einfache Kohäsionsmittel 

(z.B. und,aber,weil,denn) fehlerfrei 
verwenden und mit anspruchsvollen 
Kohäsionsmittel (z.B. weil, deshalb, 

einerseits...andererseits)  fehlerfrei bzw. 
nur mit wenigen Fehlern komplexe Sätze 

erzeugen. 

5 10 - - 

7. Ich habe unterschiedliche 

Informationen in eine Reihenfolge 
gebracht und konnte dadurch sinnvolle 

Kauzalbeziehungen und logische 

Gedankenverbindungen gestalten.. 

- 11 4 - 

8. Ich konnte abstrakte Worte 
konkretisieren oder schwer verständliche 

Textstellen deutlich erklären. 

1 5 9 - 

9. Ich konnte meine Argumente in 

Reihefole bringen und angemessene 
Überleitungen zwischen verschiedenen 

Textteilen formulieren 

(Konnektoren im Satz, Verbindung 
zwischen Sätzen), um die Textkohärenz 

1 6 7 1 
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bis zum Textende zu kontrollieren. 

 

 
 
 

Sprachstil 

10. Ich konnte variationsreichen 

Wortschatz und 
differenzierte Satzstrukturen verwenden. 

1 5 8 1 

11. Ich konnte metakommunikative 
Formulierungen angemessen verwenden 

z.B. Verben des Meinens (ich denke, 
meine, glaube) oder Redemittel bei der 

Schlussfolgerung wie „zusammenfassend 

kann man sagen, dass ...“ 

3 9 3 - 

12. Ich konnte gesprochene Sprachmittel 
(z.B. nämlich, naja, also, du) so 

angemessen verwenden, dass sich meine 

Leser angesprochen fühlen und zum 
Mitdenken angehalten wurden. 

1 5 9 - 

 

A 2.3.4 Selbstevaluationsergebnisse von den drei Texten im Durschschnitt 
 

                              Thema: „Schuluniform-was spricht dafür, was dagegen?“ 
                                         „Schönheitsoperation-ja oder nein?“ 
                                         „Zusammenleben vor der Heirat-ja oder nein?“ 

 

 

Was konntest du? 

 

Forschungsteilnehmer (N=15) 
 

gut 
 

eher 
gut 

eher 
schlecht 

schlecht 

 

 
 
 

 
Argumentieren 

1. Ich konnte einen deutlich erkennbaren 

und logisch nachvollziehbaren 
Argumentationsgang gestalten, der zu 
einer Konklusion führt. 

0.67 9 4.33 1 

2. Ich konnte den kritischen Punkt aus  

unterschiedlichen Perspektiven 
betrachten, indem ich Pro- und Kontra-
Argumente angeführt bzw. entkräftigt 

habe. 

0.67 6 7.67 0.67 

3. Ich konnte meinen Standpunkt 

begründet ausdrücken, mögliche 
Meinungsabweichungen anführen bzw. 
entkräftigen und daraus einen Schluss 

ziehen. 

3.33 5.67 6 1.33 

4. Ich konnte alle nötigen Informationen 
in meinem Text darstellen, die einen 
Leser überzeugen können. 

1 4 8.67 1.33 

 

 
 
 

5. Ich konnte passende Verweismittel 

verwenden, die sich auf das Erwähnte 
beziehen und inhaltliche Zusammenhänge 
im Text unterstützen 

1.67 8 4.33 0.33 
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Textkohärenz 

6. Ich konnte einfache Kohäsionsmittel 
(z.B. und,aber,weil,denn) fehlerfrei 
verwenden und mit anspruchsvollen 

Kohäsionsmittel (z.B. weil, deshalb, 
einerseits...andererseits)  fehlerfrei bzw. 
nur mit wenigen Fehlern komplexe Sätze 

erzeugen. 

4.33 8 2.66 - 

7. Ich habe unterschiedliche 

Informationen in eine Reihenfolge 
gebracht und konnte dadurch sinnvolle 

Kauzalbeziehungen und logische 
Gedankenverbindungen gestalten.. 

0.33 7.67 6.67 0.33 

8. Ich konnte abstrakte Worte 
konkretisieren oder schwer verständliche 
Textstellen deutlich erklären. 

0.67 6.67 6.67 1 

9. Ich konnte meine Argumente in 

Reihefole bringen und angemessene 
Überleitungen zwischen verschiedenen 
Textteilen formulieren  

(Konnektoren im Satz, Verbindung 
zwischen Sätzen), um die Textkohärenz 
bis zum Textende zu kontrollieren. 

0.33 9.33 8 0.67 

 

 
 

 

     Sprachstil 

10. Ich konnte variationsreichen 

Wortschatz und 
differenzierte Satzstrukturen verwenden. 

0.33 5.67 8 3 

11. Ich konnte metakommunikative 
Formulierungen angemessen verwenden 
z.B. Verben des Meinens (ich denke, 

meine, glaube) oder Redemittel bei der 
Schlussfolgerung wie „zusammenfassend 

kann man sagen, dass ...“ 

3.67 9 2.33 - 

12. Ich konnte gesprochene Sprachmittel 

(z.B. nämlich, naja, also, du) so 
angemessen verwenden, dass sich meine 
Leser angesprochen fühlen und zum 

Mitdenken angehalten wurden. 

0.67 3.33 9 2 
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A 3 Fragebogen zur Personenangabe der Probanden der Forschung zur 

Textkompetenzentwicklung 

 
แบบสอบถาม 

เกีย่วกบัขอ้มูลสว่นตวั 

 

ค าชีแ้จง ขอใหค้ณุใสเ่ครือ่งหมาย ลงใน (     ) ใหส้มบรูณ์ตามความเป็นจรงิ 

ชือ่-สกลุ ___________________________________________________________ 

เพศ  (     ) ชาย          (     ) หญงิ         อาย_ุ___________ ปี 

 

วชิาเอก ______________________ วชิาโท _____________________ 

เบอรโ์ทรศัพทม์อืถอื ___________________e-mail _________________________ 

ประสบการณ์ใชช้วีติในตา่งประเทศ  

      (     ) ม ี  ถา้มอียูใ่นประเทศ_______________________  เป็นเวลา _________________. 

      (     ) ไมม่ ี

นอกจากภาษาอังกฤษและภาษาเยอรมันแลว้ มคีวามรูภ้าษาอืน่  

     (     ) ม ีภาษา_____________________ 

     (     ) ไมม่ ี

คณุเริม่เรยีนภาษาเยอรมัน   

(     )  ระดับมัธยมศกึษาตอนปลาย (ม4-ม6) ที ่ร.ร.________________________________________ 

(     )  ทีป่ระเทศเยอรมันหรอืประเทศทีใ่ชภ้าษาเยอรมันเป็นเวลา______________________________ 

(     ) ทีโ่รงเรยีนและไดท้นุไปประเทศเยอรมัน หรอืประเทศทีใ่ชภ้าษาเยอรมันเป็น

เวลา____________________ 

งานอดเิรกของคณุคอื 1. ___________________   2. _____________________  

3.___________________ 4.________________________ 5.________________________ 

ผลการเรยีนรายวชิา Writing I  _______________ 

ผลการเรยีนรายวชิา Writing II _______________ 
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A 4 Fragebogen zur Schreiberfahrungen im Thai-, Englisch- und Deutschunterricht 

(Kap. 4) 

 

แบบสอบถาม 

เรือ่ง ประสบการณก์ารเขยีนในวชิาภาษาไทย ภาษาองักฤษ และภาษาเยอรมนั 

ในระดบัช ัน้มธัยมศกึษาตอนปลาย (ชว่งช ัน้เรยีนที ่3) 

 

ค าชีแ้จง แบบสอบถามฉบบันีป้ระกอบดว้ย 3 สว่นดงันี ้

ตอนที ่1  ขอ้มลูสว่นตัว 

       ตอนที ่ 2  ประสบการณ์การเขยีนในวชิาภาษาไทยภาษาอังกฤษ และภาษาเยอรมันในระดับชัน้

มัธยมศกึษาตอนปลาย (ชว่งชัน้เรยีนที ่3) 

 

ตอนที ่1  ขอ้มลูสว่นตัว 

 

ค าชีแ้จง ขอใหท้า่นใสเ่ครือ่งหมาย ลงใน (     ) ใหส้มบรูณ์ตามความเป็นจรงิ 

ชือ่-สกลุ ......................................................................................................................... 

เพศ  (     ) ชาย          (     ) หญงิ         อาย.ุ................. ปี 

ประสบการณ์ใชช้วีติในตา่งประเทศ  

      (     ) ม ี  ถา้มอียูใ่นประเทศ..........................................  เป็นเวลา .................................. 

      (     ) ไมม่ ี

 

ตอนที ่ 2 ประสบการณ์การเขยีนในวชิาภาษาไทย ภาษาอังกฤษ และภาษาเยอรมันในระดับชัน้มัธยมศกึษา

ตอนปลาย (ชว่งชัน้เรยีนที ่3)โดยประกอบดว้ย 2 สว่นดังนี ้

ตอนที ่1  การเขยีนงานในรปูแบบตา่งๆ 

       ตอนที ่2  กจิกรรมการเรยีนการเขยีน 

 

ค าชีแ้จง ขอใหท้า่นใสเ่ครือ่งหมาย  ลงในชอ่งตามความคดิเหน็ของทา่น โดยมเีกณฑป์ระเมนิดงันี ้

               5   หมายถงึ   สม ่าเสมอ 

               4   หมายถงึ   บอ่ยๆ 

               3   หมายถงึ   บางครัง้ 

               2   หมายถงึ   นานๆครัง้ 

               1   หมายถงึ   ไมเ่คย 
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1.  การเขยีนงานในรปูแบบตา่งๆ 

 
 

รปูแบบการเขยีน 
วชิา 

ภษาไทย 
วชิา

ภาษาอังกฤษ 
วชิา

ภาษาเยอรมัน 

5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 

1.  การเขยีนแสดงความคดิเห็นตอ่ตัวบท (text) 
ทีอ่า่น   

               

2.  เขยีนแสดงความคดิเหน็ในหัวขอ้ทีก่ าหนดให ้
หรอืแสดงความคดิเหน็ตอ่สถานการณ์ปัจจบุัน 

               

3.  เขยีนงานเพือ่โนม้นา้วจติใจ เชน่ การเขยีน

โฆษณา การเขยีนค าขวัญ 

               

4.  การเขยีนเลา่ประสบการณ์                

5.  การเขยีนโตต้อบดว้ยขอ้ความสัน้ๆ เชน่ e-

mail 

               

6.  เขยีนนทิานสั ้
 ๆ                

7.  แตง่เรือ่งจากภาพ                

8.  แตง่กลอนสัน้ๆ                

9.  การเขยีบบรรยายลักษณะคน และสิง่ของ                

10. การเขยีนจดหมาย                

 
2.  กจิกรรมการเรยีนการเขยีน 
 

 

กจิกรรมการเรยีนการเขยีน 

วชิา 

ภษาไทย 

วชิา 

ภาษาอังกฤษ 

วชิา

ภาษาเยอรมัน 

5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 5 4 3 2 1 

1.กอ่นการเขยีนงานมกีารอภปิรายและ

คดิโครงเรือ่ง (Outline) กอ่น   
               

2. ฝีกหาขอ้มลูเพือ่ใชใ้นการเขยีน                 

3. อา่นงานเขยีนและรว่มกันวเิคราะห์

โครงสรา้งของงานเขยีน (เชน่ การหาค า
น า เนื้อเรือ่ง และสรปุ รวมทัง้
วัตถปุระสงคข์องการเขยีนงาน) 

               

4. เขยีนเปลีย่นแปลงตัวบทเดมิ                

5. เขยีนเพิม่เตมิเพือ่ใหต้ัวบทสมบรูณ ์                

6. เขยีนสรปุจากเรือ่งทีอ่า่นโดย 
ใชภ้าษาตนเอง 

               

7. วเิคราะหข์อ้ผดิพลาดจากการเขยีน 

รว่มกัน 
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