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YABANCI DiL OLARAK ALMANCA OGRENEN TURK OGRENCILERIN
YAZMA BECERILERIi BAGLAMINDA BASARILARININ, OZ
DUZENLEMELERININ VE PROBLEM COZME BECERILERININ
GELIiSiIMINDE DINAMiIK OLCME VE DEGERLENDIiRMENIN ROLU

Ayhan Yavuz OZDEMIR

Doktora Tezi, Alman Dili Egitimi Anabilim Dah
Damisman: Prof. Dr. Ergiin SERINDAG
Haziran 2020, 306 Sayfa

Giliniimiizde modern bir yaklasim olarak karsimiza ¢ikan dinamik 6lgme ve
degerlendirme, yabanci dil egitiminde Ogrencilerin basarilarinin hangi Olgme ve
degerlendirme yontemine gore ele alinacagi sorusuna yonelik 6nemli ¢6ziim Onerileri
sunmaktadir. Klasik testlerinin ve IQ testlerinin kullanilmasini elestiren dinamik 6lgme
ve degerlendirme yaklagimi, bireyin gelisimine yonelik tespitler yapilirken, yakinsal
gelisim alanini dikkate alan, 6gretme-6grenme ve 6lgme degerlendirmenin biraradaligi
ile miimkiin olan bir yaklagimi savunur. Burada 68renme ve gelisim iligkisine vurgu
yapan Vygotsky ve Feuerstein’in teorilerini temel alan dinamik 6lgme ve degerlendirme
sosyal verilerin interaktif bir bigcimde psikolojik olarak igsellestirilebilecegini Ongoriir.
Buna gore interaktif ve psikolojik bir egitim anlayisini benimser. Arastirmada dinamik
O0lcme ve degerlendirmenin, iiniversite diizeyinde yabanci dil olarak Almanca 6grenen
Tiirk 6grencilerin yazma becerilerine etkisi ele alinmustir. Hakkari Universitesi
Univiersitesi Egitim Fakiiltesi Alman Dili Egitimi Anabilim Dali hazirhk sinifi
Ogrencileri arastirmanin Orneklemini olusturmaktadir. Olusturulan deney ve kontrol
gruplari aracilig ile dinamik 6l¢gme degerlendirme yaklagimi olarak aracili 6grenmenin
Ogrencilerin yazma becerilerine yonelik basarilarina, 6zdiizenlemelerine ve problem
¢cozme becerilerine etkisi smnanmistir. Veri toplama araci olarak dinamik Slgme ve
degerlendirme kapsaminda Ontest, sontest ve takip testi, sadece deney grubuna dinamik
O0lcme ve degerlendirme siirecinde Ontest ve sontest arasinda iyilestirme programi
uygulanmistir.  Ogrenci metinlerinin  degerlendirilmesinde metinsellik  kriterleri

kullanilmistir. Ayrica aragtirmada 6zdiizenleme becerilerinin gelisimini degerlendirmek
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icin 6grencilerin yardim ihtiyaglari ve bunlara reaksiyonu, problem ¢6zme becerilerinin
gelisimini degerlendirmek icin revizyon stratejileri kullanilmistir. Toplanan verilerin
degerlendirilmesinde siitun analizi yonteminden faydalanilmis, veriler nitel olarak
degerlendirilmistir. Istatistiksel bulgulara ulasmak amaci ile elde edilen veriler SPSS
Programi kullanilarak analiz edilmistir. Bagimsiz degiskenlerin karsilastirilmasi igin
Mann-Whithey U testi kullanilmig, bagimli degiskenlerin karsilastirilmast igin

Wilcoxon Isaretli Siralar testi kullanilmistir.

Anahtar kelimeler: Dinamik Olgme ve Degerlendirme, Yazma Becerisi, Yabanci Dil

olarak Almanca, Yakinsal Gelisim Alani
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BEWERTUNG BEI DER ENTWICKLUNG DES LERNERFOLGS, DER
SELBSTREGULIERUNG UND PROBLEMLOSUNGSKOMPETENZ DER
TURKISCHEN DAF-LERNENDEN IM KONTEXT VON
SCHREIBKOMPETENZ

Ayhan Yavuz OZDEMIR

Dissertation, Institut fur Sozialwissenschaft, Abteilung fir Deutschdidaktik
Betreuer: Prof. Dr. Ergiin SERINDAG
Juni 2020, 306 Seite

Dynamische Leistungsmessung und —bewertung, nach der Sprache als eine der
wichtigsten mediierenden Werkzeuge ist, bringt in die Fremdsprachenunterricht neue
Chancen mit sich. Sie bietet Alternative fur statistische Bewertung, die sich auf die
Messung der Modifizierbarkeit der Lernenden konzentriert. Somit wird es bezweckt, die
strukturellen Lerndefizite der Lernenden zu verbessern und Daten zur zukinftigen
Entwicklung der kognitiven Strukturen zu erheben. Dabei verfolgt man einen Weg, auf
dem dynamische Leistungsmessung und -bewertung Theorie und Praxis
zusammenbringen. In dieser Fusion ruckt sich die mediationale Interaktion zwischen
Lernenden und den mehr erfahrenen Mediator in den Vordergrund. Somit wird es
mdoglich, dass soziale Daten auf interaktive Weise psychologisch internalisiert werden,
was dazu fuhrt, dass die Lernenden héhere psychische Funktionen erwerben. Dafir ist
es Vorbedingung, dass die interventionale Interaktion zwischen Lernenden und
Mediator in der Zone ndchster Entwicklung vonstattengeht. Ausgehend von dieser
Tatsache bildet die Frage danach, welche Rolle dynamische Leistungsmessung und —
bewertung die turkischen DaF- Lernenden auf der universitaren Stufe bei der
Entwicklung ihres Lernerfolgs, ihrer Selbstregulierung und ihrer Kompetenz zur
Problemlésung im Kontext von der Schreibkompetenz spielt, das Hauptproblem der
Untersuchung. Diese Untersuchung wird mit den Studierenden, die die
Vorbereitungsklasse besuchen, an der Abteilung fir Deutschlehrerausbildung der

Padagogischen  Fakultdt wvon der Universitdt Hakkari durchgefihrt.  Als
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Datenerhebungsinstrument in der Untersuchung wurden Vortest, Nachtest und Folgetest
innerhalb der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung, instrumentelle
Bereicherung nur der Experimentalgruppe zwischen dem Vortest und dem Nachtest im
Verfahren der dynamischen Leitunsgmessung und —bewertung durchgefiihrt, wahrend
traditioneller Unterricht der Kontrollgruppe zwischen dem Vortest und dem Nachtest
durchgefuhrt wurde. Die Texte der Lernenden wurden durch die textuellen Kriterien
bewertet. Ferner wurden die Bedurfnisse an Hilfestellungen der Lernenden und
Reaktionen darauf eingesetzt, um die Entwicklung der Selbstregulierungskompetenz
auszuwerten, und die Revisionstrategien wurden benutzt, um die Entwicklung der
Problemldsungskompetenz auszuwerten. Bei der Auswertung der erhobenen Daten
wurde von der Methode der Rubrikanalyse Nutzen gezogen, die Daten wurden
qualitativ und interpretativ ausgewertet. Ferner wurden die erhobenen Daten statistisch
mit SPSS-Programm ausgewertet. Dabei wurden die Daten zu den unabhdngigen
Stichproben mit Mann-Whitney U Test und die Daten zu den verbundenen Stichproben
mit Wilcoxon-Vorzeichenrangtest getestet. Deswegen besitzt die vorliegende
Untersuchung gemischte Untersuchungsformat. Damit wurde es untersucht, ob
instrumentelle Bereicherung, die der Experimentalgruppe durchgefirht wurde, positive
beeinflusste, dass die Lernenden in dieser Untersuchungsgruppe die neu gelernte
Fremdsprache als semiotisches Werkzeug zur Leitung ihrer mentalen Verfahren beim

zielsprachlichen Textproduktion benutzen.

Keywords: Dynamische Leistungsmessung und -bewertung, Schreibkompetenz,

Deutsch als Fremdsprache, Zone der néchsten Entwicklung
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I.TEIL

EINLEITUNG

1.1.Problemstellung

Mit dem Paradigmawechsel sind neue Perspektiven im
Fremdsprachenunterricht entstanden, die zu wirkungsvollen Verénderungen im
Fremdsprachenunterricht gefuhrt haben. Eine dieser wichtigen Veranderungen ist auf
Leistungsmessung und —bewertung im Fremdsprachenunterricht bezogen. Die
Bestimmung der Leistungsmessung- und Bewertungsmethode im
Fremdsprachenunterricht ist zweifellos von grofer Bedeutung, weil die Lernprogramme
und der Lernprozess nach den Feststellungen und den Ruckmeldungen der
Lesitungsbewertung gestaltet werden.

Im traditionellen Sinne kann man die Leistungsmessung wie folgt beschreiben:
“Leistungsmessung in Form von Test und Prifungen ist zundchst zu verstehen, als
Sammlung von Informationen Uber den Kenntnisstand der gepriften Personen”
(Perlmann-Balme, 2010, S. 1276). Diese Beschreibung ist offen zu kritisieren, weil die
Prifungen wie summative Prifungen zeigen kdnnen, was die Lernenden gelernt haben.
“Die Leistungsfeststellung und —beurteilung als Unterrichtsmittel riicken so in den
Vordergrund, dass sie selbst zum Ziel werden. Zweck des Unterrichts flr die
Lehrperson wird es, zu Noten fiir die Schiilerinnen zu kommen” (Oztiirk, 2011, S. 41).
Individuelle Interesse, Bedurfnisse und Lernpotenziale der Lernenden werden in den
traditionellen Leistungsbewertungen in der Fremdsprachenausbildung ignoriert.
Heutzutage fokussieren moderne Leistungsbewertungsmethoden im Unterricht auf den
Lernprozess und das Lernpotenzial der Lernenden. Mit dem erweiterten
Leistungsverstandnis verandert sich die Perspektive der Leistungsbewertung. Was man
heutzutage im Unterricht bewertet, ist es nicht mehr es, was im Unterricht vermittelt
wird. “Lernfortschritt wird nicht mehr nur am Zuwachs von Wissen abgelesen, das
wieder vergessen werden kann, sondern am Zuwachs an Kénnen” (Stern, 2010, S. 25).
Deswegen ist traditionelle Leistungsbewertung sowohl hinsichtlich der Lernenden als
auch  hinsichtlich  der Lehrenden ein  umstrittenes Problem in  der
Fremdsprachenausbildung.

Dynamische Leistungsmessung und -bewertung im DaF-Unterricht ist als

Ausgangspunkt von der modernen, lernerzentrierten und prozessorientierten
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Leistungsbewertung anzusehen. Dynamische Leistungsmessung und —bewertung, die
auf soziokultureller Theorie von Vygotsky basiert, beschéaftigt sich mit dem Lernprozess
und dem Lernpotenzial der Lernenden mehr als Lernprodukte.

Leistungsmessung und -bewertung kann im traditionellen Sinne fiir viele Ziele
in der Fremdsprachenausbildung benutzen. Die durch Leistungsmessung und
Bewertung gesammelten Informationen konnen zu vielem wie Diagnotistik des
Sprachstandes und Lernerfolgskontrolle dienen. Lernprozess und Messungs- und
Bewertungsprozess sind getrennt. Aber in der dynamischen Bewertung geht es um
Zusammenfihrung von dem Unterricht und der Leistungsmessung. Die Lehrenden
wollen die Entwicklung der Lernenden sehen. Deswegen soll die Leistungsmessung und
—Bewertung nicht auf die Ergebnisse der Priifungen konzentrieren. Es ist wichtiger als
das Lernprodukt, das die Lernenden zusammen mit den Lehrenden und Peeren in der
Klasse schaffen konnen. Denn Schaffungen durch andere Hilfen zeigen, was die
Lernenden selbstindig in der nichsten Zukunft schaffen konnen (Yildirim, 2008, S.
302). Hauptziel der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung ist Lernpotenzial
der Lernenden zu bearbeiten, zu erschliessen und zu bewerten. In diesem
Zusammenhang ist zu sagen, dass dynamische Leistungsbewertung prozessorientiert ist,
wahrend traditionelle Leistungsbewertung produktorientiert ist. In dieser Untersuchung
kommt ein hoher Stellenwert dem Recherchieren der interaktiven Wechselwirkung
zwischen Lehrenden und Lernenden zu. Die Ergebnisse der bisherigen Untersuchungen
zur Leistungsmessung und -bewertung sind zweifellos von groper Bedeutung. Aber es
ist nicht gentigend, das Desiderat in diesem Bereich zu stillen, weil das Spektrum des
jeweiligen Problems sehr breit ist.

Es geht um ein Desiderat zum Einfluss der dynamischen Leistungsmessung
und -bewertung auf Lernenden. Bisherige Untersuchungen zur dynamischen
Leistungsmessung und —bewertung wurden hauptsachlich die Beziehung Lernerfolg,
Mediation und Rickkopplungen bearbeitet, wéhrend es sich um noch Kkeine
Untersuchungen, die diese Phdnomene treffen oder als Ausgangspunkt ansehen, im
DaF-Bereich in der Tilrkei handelt. Deshalb lasst es sich sagen, dass es nétig ist,
Untersuchungen zu erstellen, die der folgenden Frage im DaF-Bereich in der Turkeli
nachgehen kdnnen: Welche Rolle spielt dynamische Leistungsmessung und -bewertung
bei der Entwicklung des Lernerfolgs, der Selbstregulierung (im Hinblick auf
Mediationsbedirfnisse und Reaktion darauf) und der Problemlésungskompetenz der

tirkischen DaF-Lernenden im Kontext von der Schreibkompetenz beim
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Fremdsprachenlernprozess?  Deswegen mochten wir uns die obige Frage zu
Leistungsmessung und -bewertung der Schreibkompetenz im Fremdsprachenunterricht
bezlglich des Lernerfolgs, der Selbstregulierung und Problemlésungskompetenz der

turkischen DaF-Lerneden auf der universitdaren Stufe in der Tlrkei widmen.

1.2.Ziel der Untersuchung

Das Hauptanliegen dieser Arbeit besteht darin, zu untersuchen, welche Rolle
dynamische Leistungsbewertungsmethoden bei der Entwicklung des Lernerfolgs, der
Selbstregulierung und Problemlésungskompetenz der DaF-Lernenden im Kontext von
der Schreibkompetenz im gesteuerten Sprachunterricht spielt. In diesem
Zusammenhang werden die Themen Fremdsprachenlernen, Leistungsmessung und —
bewertung, Selbstregulierung, Problemlésungskompetenz und die Leistungsbewertung
der Schreibkompetenz in der Fremdsprachenausbildung in der Untersuchung bearbeitet,
dadurch dass diese theoretisch aufgeklart werden. Der Einfluss der dynamischen
Bewertungsmethoden auf die Schreibkompetenz der tirkischen DaF-Studierenden ist
fiir diese Untersuchung von groPer Bedeutung. Diesbeziiglich wird man in dieser
Untersuchung versuchen, auf die folgenden spannenden Fragen Antwort zu finden:
Forschungsfrage 1. Beeinflusst dynamische Leistungsmessung- und -
bewertungsmethoden den Lernerfolg der Lernenden im Kontext wvon der
Schreibkompetenz positiv, die die Vorbereitungsklasse der Abteilung fir die
Deutschlehrerausbildung besuchen?

Forschungsfrage 2: Beeinflusst dynamische Leistungsmessung und -bewertung die
Selbstregulierung der Lernenden im Kontext von der Schreibkompetenz positiv, die die
Vorbereitungsklasse der Abteilung fur die Deutschlehrerausbildung besuchen?
Forschungsfrage 3: Beeinflusst dynamische Leistungsmessung und -bewertung
Problemlésungskompetenz der Lernenden im Kontext von der Schreibkompetenz
positiv, die die Vorbereitungsklasse der Abteilung fur die Deutschlehrerausbildung
besuchen?

Dynamische Leistungsmessung und —bewertung wurde in beiden
Untersuchungsgruppen im Vortest, im Nachtest und im Folgetest benutzt. In der
Experimentalgruppe wurde mediierte Lernerfahrung als Interventionsprogramm und in
der Kontrollgruppe wurde traditioneller Unterricht zwischen dem Vortest und dem

Nachtest angewendet, um Antwort auf die Forschungsfragen zu finden.



1.3.Relevanz der Untersuchung

Mit dieser Arbeit zielt man darauf ab, nach Wegen zu suchen, die zu
effektiven Losungen fir Probleme zur Leistungsmessung und -bewertung im DaF-
Unterricht fihren kdnnen, das ein strittiger Punkt im DaF-Bereich ist, indem dieses
Thema vielseitig theoretisch bearbeitet und mit den angewandeten Untersuchungen
versucht wird, die Mdoglichkeiten der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung
zu probieren. Die in dieser Arbeit zu bearbeitenden Probleme werden zuerst im Kontext
von den tlrkischen DaF-Lernenden auf der universitdren Stufe in der Tirkei hier
rechechieren. Deswegen hat die Arbeit die Besonderheit, Pionier im Bereich von DaF
zu werden. Ergebnisse dieser Arbeit konnen den Fremdsprachenlehrenden Beitrag zu
Anwendung der modernen, lerner- und lernenzentrierten Messung und Bewertung der
Fremdsprachenleistung leisten, und zur Bekanntmachung der neuen fremdsprachlichen
Leistungsmessung- und —bewertungsmethoden im DaF-Bereich leisten. Ferner ist es
durch diese Arbeit moglich, den DaF-Forschern Antrieb flir weitere Untersuchungen zu
geben. Weiterhin bezweckt man durch diese Arbeit, den tirkischen DaF Lernenden
dabei zu helfen, Schwierigkeiten vor ihnen beim Fremdsprachenlernen zu berwinden

und neue Losungen dazu zu finden.

1.4.Grenzen der Untersuchung

Diese Untersuchung wird mit den Studierenden, die die Vorbereitungsklasse
besuchen, an der Abteilung fur Deutschlehrerausbildung der P&dagogischen Fakultét
von der Universitdt Hakkari durchgefiihrt. Andere Klassen und die Abteilungen fiir
Deutschlehrerausbildung an anderen Universitdten in der Turkei werden wegen der
Schwierigkeit, alle diese im Rahmen dieser Untersuchung zu erreichen, ausgelassen. Es
wird geplant, dass die Untersuchung ein Semester dauert. Umfang der Untersuchung
und des Untersuchungsgegenstandes beschréanken sich auf das Thema “dynamische
Leistungsmessung und -bewertung im DaF-Unterricht hinsichtlich Lernerfolg,
Selbstregulierung und Problemldsungskompetenz im Kontext von Schreibkompetenz
der turkischen DaF-Studierenden”.



IL.TEIL

LEISTUNGSMESSUNG UND BEWERTUNG IM
FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Ausgehend von der Annahme, dass Leistungsmessung und —bewertung sich auf
Lernen im Fremdsprachenunterricht bezieht, werden zuerst die Themen Lernen und
Fremdsprachenlernen als Grundstein des Fremdsprachenunterrichts in diesem Teil der
Arbeit bearbeitet. Dann werden die Themen die Beziehung der Sprachen zum Gehirn
und zum Gedachtnis, zum mentalen Lexikon, zur Sprachverarbeitung erklart, um
Lernen bzw. Fremdsprachenlernen neurolinguistisch und pscyholinguistisch zu
untermauern. Silahsizoglu (2004) betont, dass Hauptgrund des Misserfolgs beim
Fremdsprachenlernen in unserem Land aus der Unbewusstheit zum Lernen stammt
(S.36). Deswegen, um Fremdsprachenlernen besser zu klaren ist es nétig, zu erklaren,

was Lernen heifit.

2.1.Lernen

Der Begriff Lernen kann man unter den Perspektiven verschiedener
Disziplinen und Theorien definieren. Der Grund daflr ist auf einer Seite die
verschiedenen Perspektiven in wissenschaftlichen Disziplinen und auf anderer Seite die
Komplexitdt und Vielseitigkeit des Begriffs Lernen. Lernverstdndnis dieser
Untersuchung basiert auf vygotskischen Theorien.

Die Moglichkeiten zur Bildung in Bezug auf die Entwicklung des Subjekts
werden nicht mit einem individuellen Schicksal begriindet, sondern mit der
gesellschaftlichen und historischen Grofe. Die Bildungspotentiale eines Menschen sind
die Entwicklungs- und Aneignungsmoglichkeiten, die die Gesellschaft ihm erdffnet,
was mehr als auf seine biologische Natur zurlckzufiuhren ist. Hierbei ist das
individuelle Bildungsniveau abhdngig von der sozialen Tatigkeit, die sich das
Individuum bei seiner Entwicklung aneignet (Siebert, 2006, S.30). Hier stellt sich
heraus, dass es um einen Unterschied zwischen der kulturellen und der biologischen
Verhaltensentwicklung geht, der durch den folgenden Ausdruck von Vygotskij (1992)
geklart werden kann:
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(...) dass die Entwicklung der hoheren psychischen Funktionen ohne
Veranderung der biologischen Konstitution des Menschen vor sich geht,
wéhrend die evolutionare Entwicklung auf der Veranderung der biologischen
Konstitution basiert. Im Falle des Menschen stehen wir einem vollig veranderten
Anpassungstyp gegenuber, bei dem die Entwicklung der kinstlichen Organe-
der Werkzeuge- in den Vordergrund tritt und nicht die Veranderung der Organe
und des Kdrperbaus selbst (S.56).
Diesbezuglich ist es zu betonen, dass “menschliche Entwicklung phylo- und
ontogenetisch stets im kultur-historischen Kontext betrachtet [wird], wobei Kultur
selbst Ausdruck und Ergebnis der Tatigkeit der Menschen darstellt” (Giest, 2007, S.2).
Generelles genetisches Gesetz der kulturellen Entwicklung theoretisiert das Soziale in
Verbindung mit Psychologischem. Die Beziehung der sozialen Formation zum
Verstand, zum Sinn, zur Psyche, zur Denkweise, zum Gedachtnis steht liegt im Zentrum
dieser These (Daniels, 1996, S.6). Lompscher (2004) fundiert den Ausgangspunkt der
kulturhistorischen Theorie mit der Gedanke,
(...) dass der Mensch als gesellschaftliches Wesen nur existieren kann, wenn er
seine Lebensbedingungen selbst schafft, d.h. sich mit der Welt praktisch und
geistig aktiv auseinander setzt und die vorgefundenen Bedingungen durch seine
eigene Tétigkeit seinen BedUrfnissen anpasst (so weit er dazu historisch jeweils
in der Lage ist) (S.11-12).

Unter dem Begriff von der Téatigkeit werden die vielzahligen Aktivitaten im
Kontext irgendeiner praktischen Aktivitat nicht verstanden, sondern die Tatigkeit ist der
Gesamtzusammenhang, in dem die reale Welt internalisiert wird und die objektive Welt
in subjektive Formen transformiert wird. Ferner kann auch der Mensch sich selbst durch
Tatigkeit begreifen und modifizieren (Gudjons, 2008, S.45).

In diesem Zusammenhang ist es unter der kulturhistorischen Perspektive zu
behaupten, dass “Lernen die erfahrungsabhangige Anderung einer Verhaltensweise [ist]
(Erfahrung wird hier verstanden als in irgendeiner Weise-bewusst oder unbewusst-
intern repréasentierte Aktions-Reaktions-Kette in der Wechselwirkung von Individuum
und Umwelt)” (Giest, 2007, S.3). Es zeigt sich, dass Lernen dieser
Verhaltensmodifikation dient, um besser an die Umwelt anzupassen. Spezies mit einem
hohen Lernmdégen kann besser auf Umweltveranderungen (durch aktive Anpassung des
Verhaltens an diese) reagieren (Giest, 2007, S.4). Nach Vygotsky ist menschliches

Lernen abhé&ngig von sozialen und kulturellen Zwéngen, die die Individuen
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beeinflussen, und diese soziokulturelle Wechselwirkung ist entscheidend fiir Lernen.
Individueen benutzen physische, kulturelle und psychologische Werkzeuge zum Lernen
und zur Regulierung ihrer Aktivitaten, und Sprache — unter Perspektive von Vygotsky-
ist die Wichtigste von diesen Werkzeugen (Barnard & Campbell, 2005, S. 76). Weil
Fremdsprachenlernen eine Art von diesem Interaktionsprozess ist und im Schwerpunkt
dieser Untersuchung steht, geht man auf das Thema Fremdsprachenlernen ein und
Lernen und Fremdsprachenlernen werden im gleichen Kontext behandelt. Beschreibung
des Begriffs Fremdsprachenlernen unter verschiedenen Perspektiven wird in folgenden

Teilen der Arbeit erwéhnt.

2.2.Fremdsprachenlernen

Heutige globale Welt, in der immer mehr Menschen Kontakt mit anderen
knupfen, zwingt die Menschen zur Kommunikation Fremdsprachen zu lernen.
Deswegen kann man sagen, dass Fremdsprachenlernen ein Bedarf und eine
Notwendigkeit flir moderne Menschen ist. Fremdsprachenerwerbprosess wird unter
verschiedenen Theorien erklart. Nach Doblhammer (1998) erklart die Schule der
russischen Psychologen Luria und Vygotsky den Spracherwerb zum Verhéltnis von
Sprache und Denken unter der Tatigkeitstheorie (S.97). Diese Theorie vertritt, dass die
Kognition, die bei Piaget abstrakt scheint, eine verklzte und umgewandelte Struktur
von konkreten Handlungen und Tatigkeiten beschreiben, die im Rahmen wvon
Entwicklung des Kindes verinnerlicht wurde. Hierbei gibt es die konkreten
Entsprechungen zwischen der verinnerlichten Téatigkeit und gewissen neuronalen
Synapsenverbindungen im Gehirn. Die geschaffenen physiologischen Module im
Gehirn konnen kurzfristig ernuet abgerufen werden und die Uber Tatigkeit erfahrenen
Prozesse kénnen verkirzt und abstrahiert wieder gebraucht werden. Komplexe geistige
Leistungen, Denken und Sprechen funktionieren tber Neuronalvernetzungen und sie
resultieren aus den konkreten Tétigkeiten des Organismus. Deswegen kann
Spracherwerb als Prozess der Internalisation und des Ausdrucks beschriebt werden
(Doblhammer, 1998, S.97).

Im Kontext von Sprachlernen im Bezug auf Neuronalvernetzungen setzt Bleyhl
(2000) Fremdsprachenunterricht und neuronale Struktur im Gehirn miteinander in
Beziehung: Der Fremdsprachenunterricht muss Sprache in ihrer Funktionalitat erfahrbar

machen, um den Sprachlernenden eben die Gelegenheit zu erdffnen, die erforderlichen
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(neuronalen) Strukturen zu selektieren, zu entwickeln und wieder auszudifferenzieren
(S.42). Fur Vygotsky werden die Entwicklung und Funktionierung der all héheren
mentalen Prozesse (Kognition) mediiert, und die Sprache ist eine der wichtigsten
mediierenden Werkzeuge des Verstandes. Beispielsweise formen und formen Sprechen
und Schreiben Kognition um. Diese Formen und Umformen sind ein Aspekt von
Lernen, und machen sichtbar die Bedeutungen, die die Lernenden haben und sie
schaffen Bedeutungen, wenn die Lernenden mit sich selbst oder mit anderen sprechen.
Das bedeutet, dass die Kapazitat fur Denken in der Verbindung mit der Kapazitét fur
Zursprachebringen ist. Diese beide schliessen sich zu einer dialektischen Verbindung
zusammen (Swain, 2006, S.95). In dieser Hinsicht kann man behaupten, dass man
soziale Aktivitat als Mittel zur Interaktion im Fremdsprachenunterricht braucht, um
diese zu erreichen. Denn Fremdsprachenunterricht als ein soziales Ereignis bietet den
Lernenden bestimmte Lerngelegenheit anhand seiner Interaktionsstruktur an (Eckerth,
2003, S.20). Im Zusammenhang damit ist Lengyel (2012) der Auffassung:
Sprachaneignung, d.h. hier Erst- Zweitspracherwerb, wird als ein Prozess der
Ko-Kontsruktion verstanden; Die Eigenaktivitdt der Kinder, Sprache als
Werkzeug fur sich zu entdecken, ist eingebettet in soziale Austauschprozesse mit
Bezugspersonen in Familie und Bildungsinstitution, mit Geschwistern und
Gleichaltrigen, die wiederum in einem groPeren soziokulturellen
Zusammenhang stehen (Einrichtung, Umfeld) (S.8).
Dabei kann eine Verbindung zwischen Feuersteins Intelligenzverstandnis und
Fremdsprachenlernen bestimmt werden. Feuerstein beschreibt Intelligenz als
Adaptierbarkeit oder kognitive Modifizierbarkeit. Nach Feuerstein soll man die
Intelligenz als dynamische Kontsrukt betrachten. Demzufolge ist der menschliche
kognitive Standort flexibel, nicht fixiert (Ben-Hur, 1994, S.1). Aus dieser dargestellten
Tatsache ergibt sich, dass diese Modifizierbarkeit des Menschen im Vordergrund beim
Fremdsprachenlernprozess steht und dass man es bezweckt, die kognitive Entwicklung
der Lernenden sozial mit der Sprache zu modifizieren. Die Lernenden sollen beim
Lernprozess der Fremdsprache ihre Kompetenz dazu entwickeln, die die neu gelernte
Fremdsprache als semiotisches Werkzeug zur Leitung ihrer eigenen mentalen Verfahren
zu benutzen.
Als kognitive Grundlagen des Spracherwerbs sieht Aguado (2002)
Mikroprozesse wie Arbeitsgedachtnis und der Prozess des noticing, Makroprozesse wie

die Inputverarbeitung und die Outputproduktion und kognitive Ressourcen wie das
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Langzeitgedéchtnis und die mentale Représentation der Lernersprache an (S.78). Zum
besseren Verstdndnis des Fremdsprachenlernprozesses werden die Beziehung der
Sprache zum Gehirn und Gedachtnis, die Themen mentales Lexikon und die
Sprachverarbeitung insgesamt von den die oben genannten kognitiven Grundlagen des

Spracherwerbs im folgenden Subteilen bearbeitet.

2.2.1.Gehirn und Sprache Beziehung beim Fremdsprachenlernen

Sprechen und Lernen als menschliche Besonderheit finden im Gehirn statt, das
friher man Black-Box nannte, weil man im Allgemeinen nicht wusste, wie es
funktionierte. Aber bisherige neurowissenschaftliche Forschungen haben wichtige
Funktionen und Arbeitsweise des Gehirns zum Lernen und Sprechen herausgebracht.
Aus der Perspektive der Neurowissenschaft wird nach Briser-Sommer (2009) Lernen
als Veranderung des Gehirns beim Gebrauch wie folgt beschrieben:

*eine Anderung der Reprasentation der Nervenzellen,

*eine Verdnderung von Synapsen (den Verbindungen zwischen den
Nervenzellen) (S.6-7).

Im menschlichen Gehirn sind ungefahr 10000 Millionen Neuronen vorhanden.
Neuron besteht aus einem Kern, dem Zellkérper oder Soma und diversen
Veréstelungen. Diese Verdstelungen haben Verknipfung mit anderen Neuronen, tber
die der Informationensfluf durch Impulse im Gehirn ablduft. Dabei nehmen die
Dendriten sie auf und die Axone geben sie ab. Psychologisch geschaut erhoht Lernen
die Zahl der Verknipfungen (Wode, 1993, S.65). Briinner (2008) beschreibt die
Begriffe zur Informationsverarbeitung der Neuronen wie folgt:

“Dendriten: Informationsaufnahme

Zellkorper (Soma): Informationsverarbeitung

Axon:Informationsweiterleitung

Synapse:Informationsubertragung” (S.27).

Am Ende des Axons befinden sich Verbindungsstellen bzw. die sogennaten
Synapsen. Sie enthalten die durch elektrische Signale freigesetzten chemischen
Botenstoffe (Neurotransmitter). Die Aufgabe der Synapse ist die Verbindungen zu
anderen Neuronen herzustellen und die Neuronen leiten und verarbeiten die Signalen.
Die (ber die Dendriten aufgenommenen Signale werden auf den Zellkorper Ubertragen.

Wenn AusmaP der Eingangssignale einen bestimmten Punkt erreicht, erfallt die Zelle
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die Aufgabe, tber das Axon ein Ausgangssignal zu senden. Dieses elektrische Signal
bzw. (Aktionspotential) wird in ein chemisches Signal umgewandelt und Uber die
Synapse auf ein anderes Neuron Ubertragen. Hier spricht man von “Feuern”. Die
miteinander verbundenen Zellen feuern immer wieder gemeinsam und die Synapsen
verstérken sich. Somit bildet sich so genanntes Neuronen-Netwerk. Dadurch kodiert das
Gehirn gelernte Kenntnisse (Briinner, 2008, S.28). “Indem sie viele Eingangssignale in
ein  Ausgangssignal umwandeln, fungieren Neuronen als Schaltelemente der
Informationsverarbeitung. Jedes Neuron der Grophirnrinde kann Signale von 1000 bis
10000 anderen Neuronen empfangen”(Ertmer, 2006, S.10). Die Starke und Anzahl der
Verbindungen sind von grosser Bedeutung fir die Abspeicherung der Kenntnisse eher
als die Zahl der Neuronen (Brunner, 2008, S.28).
Und genau dieses Prinzip spielt auch eine wichtige Rolle bei der
Erklarung von Lernen. Da scheinbar die Qualitat der synaptischen Verbindung
dafiir verantwortlich ist, wie stark ein eingehendes Signal ein Neuron erregt,
sollten sich Lernprozesse in erster Linie in einer Verdnderung der
Synapsengewichte niederschlagen (Ertmer, 2006, S.10).

Im Hinblick auf Beziehung zwischen Gehirn und Sprache ist einer der
wichtigen Forschungspunkte Hemispharen des Gehirns. Laut der Anatomie besteht das
Gehirn aus zwei Hemisphéren. Jede von diesen hat die spezielle Aufgaben, die die
andere nicht erflllt. Die fir verschiedene Hemisphdren spezifischen Funktionen heift
Lateralisierung. Demgemaf} lokalisiert die Sprachzentren meistens auf einer Seite des
Gehirns, auch dominante Hemisphare genannt. Die Sprachzentren liegen bei rund %92
aller Menschen in der linken Hemisphdare und nur bei Qbrigen in der rechten
Hemisphare oder in beiden (Wode, 1993, S.66). Die Sprachzentren sind bei der
Verarbeitung der Sprachen im Grosshirn, wo die rechte Hemisphére anfangs eine
leitende Funktion besitzt. Mit zunehmender Kompetenz in der Fremdsprache tbergehen
jedoch sie nach und nach die linke Hemisphare (Apeltauer, 2006, S.71). Funk und

Koenig (1991) skizzieren die Laterisierung der Hemispharen wie folgt:

Linke Hemisphére Rechte Hemisphére
Verarbeitet Informationen verarbeitet Informationen
nacheinander gleichzeitig

ist logisch registriert ganze Bilder

und grofere Einheiten
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denkt linear denkt in Bildern, nicht in Worten
analysiert und erklart erfaft Emotionen
redet und rechnet speichert Tonfolgen und Klang-
bilder (Gedichte, Lieder)
ordnet, erinnert sich an komplexe
speichert Regeln Bilder, nicht an Details (S.86)

Funk und Koenig skizzieren oben die Funktionen beider Hemispharen. Daraus
ist es nicht zu besagen, dass jede Hemisphére bei der sprachlichen Rezeption und
Produktion voneinander isoliert funktioniert. Sondern die Funktionen von beiden

erganzen sich bei diesen Prozessen.

2.2.2.Gedéachtnis und Sprache Beziehung beim Fremdsprachenlernen

Um die Wechselwirkung zwischen Gedéchtnis und Lernen bzw.
Fremdsprachenlernen zu klaren, wurden viele Modelle aufgebracht. Eines von diesen ist
das Modell, das den Unterschied zwischen  Kurzzeitsgedachtnis und
Langzeitsgedachtnis bearbeitet. Neveling (2004) besagt, dass geméss diesem Modell die
durch verschiedene Wege perzipierten Reize beim Speicherprozess im KZG
aufgenommen und dort noch weniger als einer Sekunde Speicherdauer entweder
herausgefiltert oder ins KZG ubertragen werden. Es geht hier um eine selektive
Aufmerksamkeit als Voraussetzung. Im KZG fallen wiederum die nicht kodierten
Informationen heraus, wahrend die entkodierten ins LZG (bertragen werden, wo eine
grosse Zahl an Informationen unter Umstanden lebenslang gespeichert behalten werden
kann (S.29). Das LZG kann Wissen nur in geordneter Form speichern. In diesem
Modell zeigt sich, dass hier eine Interaktion zwischen KZG und LZG stattfinden muss,
weil sein bestehendes Wissen fir die notwendigen Enkodierungen dieses zur Verfugung
stellen muss. Beim Abrufprozess wird das KZG anhand der Hinweisreize von aufen
und anhand vom LZG aktiviert. Dann sendet es Suchbefehle an das LZG. Speicherung
und Abruf sind also eng miteinander geknupft und eine gute Enkodierung dient zum
guten Abruf (Vgl. Neveling, 2004, S.30). Daneben gibt es eine Verbindung zwischen
Gedachtnisteil und Sorte des Wissens. Das Kurzzeitgedachtnis mit seinem semantischen

Arbeitspeicher besitzt also prozedurales Wissen, das Weltwissen und Sprachwissen
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zusammen bearbeitet und dafiir sorgt, dass sie als deklaratives Wissen im
Langzeitgedachtnis gespeichert werden (Unver, 2003, S.50).

Die sprachlichen Besonderheiten des Inputs und ihre Anpassungen
beeinflussen gesamten Sprachlernvorgang. Dabei sind mehrere Aspekte relevant;
beispielsweise muss die Auffalligkeit der betreffenden Elemente dem jeweiligen
Entwicklungsstand des Lernenden so angepasst sein, dass die Lernstrategien greifen
kdénnen. Somit werden die entsprechenden Elemente des Inputs besonders schnell
gelernt, wenn sie haufig angeboten werden (Wode, 1993, S. 280). Was hier wichtig fir
die Behaltung von Input im Langzeitsgedéchtnis ist, ist es Anpassung von Input an
jeweiliges Niveau des Lernenden. Beziliglich der Anpassung von Input betont Wode
Auffalligkeit, Haufigkeit und Lernstrategien, die “von Lernenden eingesetzte kognitive
Verfahren zur Unterstltzung ihrer Verstehens-, Behaltens- und Abrufprozesse [sind]”
(Neveling, 2004, S.13), zur Internalisierung von Input als Bestandteil von
Langzeitsgedachtnis.

Jedoch sind Lernen und Entwicklung nicht als die nur im Kopf vollgezogenen
Prozesse zu verstehen. Vielmehr handelt es sich um die Vorgange, in denen man in
bestimmter interaktionistischer Umgebung kulturelle Werkzeuge und Symbole
einsetzen lernt (Konrad, 2014, S.64). In diesem Zusammenhang geht nach Jean Piaget,
Vertreter kognitiver Richtung des Konstruktivismus, das Lernen in einem dynamischen
intrapersonellen  Konstruktionsprozess vonstatten. Hierbei fungiert Umwelt als
Anregung, die aufgenommen und verarbeitet wird. Dass der Lernende aktiv nach den
problematischen Erscheinungen in seiner Umgebung sucht, ermdglicht, dass die
Impulse vom Lernenden selber ausgehen. Bei den Anpassungsvorgéngen geht es um
zwei Typen von diesen. Bei der Assimilation wird die Information dadurch veréndert,
dass sie sich in ein vorhandenes Schema einfugt. Dadurch wird vorhandene Information
erweitert. Bei der Akkommadation werden die Schemata selbst verandert, um nicht zur
Gesamtstruktur im Widerspruch zu stehen. Das bedeutet, dass die Schemata sich durch
Differenzierung des Wissens entwickeln (Sezik&Serindag, 2017, S.28).

Wenn man annimmt, dass Menschensein es ist, einen Knoten in ihrem
Taschentuch zu binden, konstruiert sie den Memorierenprozess durch den Zwang eines
externen Objektes, ihm an etwas zu erinnern. Sie transformiert die Erinnerten in externe
Tatigkeit, was wesentliche Charakteristik der htheren Form von Verhalten begriinden
kann. In der elementaren Form wird etwas erinnert und es geht um eine voriibergehende

Verbindung, die durch den gleichzeitigen VVorgang der zwei Anregungen geformt wird,
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die den Organismus beeinflussen. In den hoéheren Formen erinnern sich Menschen an
etwas, wobei Menschen personlich eine voriibergehende Verbindung durch kinstliche
Kombination der Anregungen schaffen. Essenz des menschlichen Gedéchtnis liegt in
der Tatsache, dass Menschensein mit der Hilfe des Zeichens erinnert wird (Vygotsky,
1978, S.51). Giest (2007) beschreibt die Anpassungsvorgénge im Bezug auf Lernen
unter der kulturhistorischen Perspektive:
Lernen erhoht die Flexibilitat der Anpassung eines Lebewesens an seine
Umwelt entscheidend. Es basiert auf einem bestimmten Niveau der
Hirnentwicklung (phylo- und ontogenetisch), die die komplexe Verarbeitung
von Umweltinformationen (interne wie externe) gestattet sowie Voraussetzung
fur die Speicherung einer Vielzahl flexibler Handlungsprogramme darstellt (
S.3).

In diesem Zusammenhang kann Perspektive von Vygotsky Hilfsmittel zur
Anpassung und Internalisierung von Input bieten. Vygotsky besagt, dass psychische
Werkzeuge sich auf Gedéchtnis und mechanische Werkzeuge auf Kdorper beziehen.
Werkzeuge von Gedéchtnis verbreiten die Kapazitat der menschlichen Gehirns, um sich
an ihre Umwelt anzupassen. Werkzeuge von Verstandnis leisten Beitrdge zur Regierung
des meschlichen Verhaltens. Ohne sie kdnnen die Menschen auf begrenzte Weise auf
ihre Umwelt reagieren. Werkzeugen von Verstdndnis gewéhrleistet, dass die Menschen
komplexe Probleme I6sen und planen kénnen, zum gemeinsamen Ziel mit anderen zu
arbeiten. Wéhrend er wie seine Zeitgenossen mentale Funktionen in niedere psychische
Funktionen und hohere psychische Funktionen gliedert, behauptet VVygotsky anders als
sie, dass diese Funktionen nicht unabhéngig voneinander sind und er hat eine Theorie
zur Wechselwirkung zwischen ihnen aufgebracht (Vgl.Bodrova&Leong, 2013, S.27-
28). Die niederen psychischen Funktionen haben Menschen und die entwickelten Tieren
gebartig. Diese entwickeln sich mit dem Reifwerden. Diese sind die kognitiven
Funktionen wie Empfehlung, reaktive Aufmerksamkeit, Kurzzeitgedachtnis und
sinnmotorisches Gedachtnis. Andererseits sind die héheren psychischen Funktionen
spezifisch fur Menschen und kognitive Prozesse, die durch Lehren und Lernen
erworben werden. Der Unterschied zwischen niederen und héheren psychischen
Funktionen ist es, dass Werkzeuge von Gedé&chtnis bei den hoheren psychischen
Funktionen gebraucht werden. Hoheres psychisches Gedachtnis ist bewusstes,
vermitteltes und internalisiertes Verhalten, von Individuum kontrollierbar, zielorientiert

und ihr Gebrauch basiert auf Gedanke und Bevorzugung. Verhalten kann man auf
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bestimmte Besonderheiten der Umwelt lenken. Die Kinder mit der niederen
Aufmersamkeit reagieren nur auf lauteste und farbigste, wahrend die Kinder mit der
hoheren Aufmerksamkeit sich ihre Verhalten auf die auf diese Fragen bezogene
Besonderheit der Umwelt lenken. Vygotsky sieht die Mediation als hauptsachliche
Besonderheit mentales Verfahrens, die Zeichen und Symbol bedeutet, die zur
Vertretung von Objekten oder Verhalten in der Umwelt benutzt werden (Vgl.
Bodrova&Leong, 2013, S.31-33). Die durch den Gebrauch von Zeichen geschaffenen
Konstruktionen sind nicht unverénderbar, sondern entwickeln sich dynamischerweise je
nach den Situationen.

Anhand von Werkzeugen finden (Re)strukturierung oder (Ko)organisation der
mentalen Inhalte statt, was auf Gedé&chtnisplastizitat bezogen ist. “Unter neuronaler
Plastizitat versteht man die Fahigkeit des zentralen Nervensystems sich durch interne
Veranderungsprozesse und auf Grund externer Bedingugen strukturell und funktionell
auf veranderte Anforderungen einzustellen” (Schirp, 2007). Daraus ergibt es sich, dass
interne und externe Impulse die VVoraussetzung fir die Plastizitat sind. Fur Sezik (2015)
kann sich durch Umfang der Impulse, die in das Gehirn hereinkommen, das System
ausbauen und leistungsfahiger werden. Daneben bendtigt man eine reiche vielfiltige
und anregende Lernumgebung (S.50). Gegen allgemeine Bezeichnung von Schirp
besagt Singer (2000), dass der Begriff der Plastizitait im Kontext der kognitiven
Trainingsliteratur haufig zweideutig verwandt wird: “Dieser wird sowohl dann benutzt,
wenn auf den Leistungszuwachs im Laufe eines Trainings verwiesen wird (die
Differenz zwischen Pra- und Posttestleistungen), als auch dann, wenn die maximal
Leistungsfahigkeit (geschétzt durch die beobachtete asyptotische Maximalleistung nach
einem Training) gemeint ist” (S.33-34). In beiden Beschreibungen dient Plastizitat als
Leistungszuwachs und als Maximalleistung zu einer mentalen Anpassungsfahigkeit an
veranderte Anforderungen durch Impulse in der anregenden Umgebung. Zur besseren
Verdeutlichung des mentalen Prozesses im Gedachtnis wird das Thema mentales

Lexikon im folgenden Kapitel bearbeitet.

2.2.3.Mentales Lexikon

Mentales Lexion als Schnittstelle zwischen psycholinguistischer und kognitiver
Wissenschaft ist eines der wichtigsten Instrumente zur Verdeutlichung des mentalen

Prozesses vom Fremdspracherwerb, bzw.- lernen und —lehren.
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Aufgrund dessen, dass man lebenslang seinem Wortschatz neue Worter
hinzufligen, verandern und erweitern kann, lasst sich Speicherkapazitdt des mentalen
Lexikons als unbegrenzt ansehen. Daraus kann man den Schluss folgern, dass das
mentale Lexikon instabil ist, weil es die Féhigkeit aufgrund dieser Veranderbarkeit und
Erweiterung hat, flexibel zu sein. Das heift, dass das mentale Lexikon als
Sammelbecken fur sprachliches Wissen ist, das Uber héhere Speicherkapazitaten hinaus
gut strukturiertes und hervorragend organisierte System ist (Unver, 2003, S.41-42).
Relevanz der mentalen Lexikon im Fremdsprachenlernen formuliert Zavski-Bah (2012)
mit den folgenden Ausdriicken, in denen die Funktion der mentalen Lexikon bei der
Bearbeitung von sprachlichen Informationen betont wird:

Ein erweitertes und verfeinertes mentales Lexikon ist die Grundlage, die
mit dem erworbenen metasprachlichen Wissen auf diesem Niveau der
kognitiven Entwicklung beim Prozess des Fremdsprachenlernens einen
effektiven Ansatz zur Bearbeitung von sprachlichen Informationen ermdglicht,
und das auch in der Fremdsprache (S.799).

Unver (2003) betont einen  weiteren  Punkt  bezlglich  des
Fremdsprachenlernens, wo sie mentales Lexikon mit den deklarativen und prozeduralen
Systemen in Verbindung setzt. Sie betont zu den Relationen vom mentalen Lexikon und
Fremdsprachenerwerb, dass das mentale Lexikon der Ort des Zusammenspiels zwischen
einem Kenntnissytem (deklaratives Wissen) und einem Anwendungssystem
(prozedurales Wissen) ist und erz&hlt von der Notwendigkeit, im modernen
Fremdsprachenunterricht dem Schiler sowohl sprachliches Wissen zu vermitteln als
auch sein Sprachkoénnen zu erweitern, wahrend es sich um Gleichsetzung vom mentalen
Lexikon mit dem Kenntnissystem im konventionellen Fremdsprachenunterricht geht
(S.55-56). Hier betont sie, dass mentales Lexikon nicht nur fir deklaratives Wissen
sondern auch fur prozedurales Wissen von grosser Bedeutung ist. Aus diesem Grund
soll man beide Wissensarten der Lernenden im Fremdsprachenunterricht erweitern. Mit
dem Ziel, Verwirklichung des Lernens detalliert zu erklaren, wird im folgenden auf das

Thema Sprachverarbeitung eingefihrt.

2.2.4.Sprachverarbeitung

Fremdsprachliche Erklarungsansatze sind darauf angewiesen,

psycholinguistisch fundiert zu werden, um den Verarbeitungsprozess der sprachlichen
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Realisierung als einen der Bausteine fur Fremdsprachenlernen und —erwerb zu
verdeutlichen. Von dieser Basis ausgehend ist nach Wode (1993) zu verstehen, dass
Fremdsprachenlernen nicht blofes Imitieren und ganzheitliches Reproduzieren
vorgegebener Auferungen ist, sondern aus dem Input auszuwihlen und das
Ausgewahlte eigenstandig zu verknupfen. Der Lernende verarbeitet aufgenommene
sprachliche Zeichen vor der Verwendung. Es geht hier um Ver- und Aufarbeitung des
Input und am Ende dieses Vorgangs wird eine Speicherung sprachlicher Informationen
als mentale Représentationen im Geddachtnis aufbehalten. Der Lernende benutzt diese
beim Produzieren und Verstehen in der Zielsprache. Die gespeicherte Information dient
dazu, dass der Lernvorgang fortgefuhrt wird. Die sprachlichen Leistungen der
Lernenden sind das Produkt dieser Verarbeitungsvorgidnge. Das zeigt auch den
erreichten Entwicklungsstand und die Funktionsweise der Verarbeitungsprozesse auf
(S.22).

Verarbeitung

[In%erncﬁisierung |

lnput —® |Aufnahme + Aktivierung > Output
mentale
Reprdsentation

Abb.1. Verarbeitung der Informationen (Wode, 1993, S.45)

Wird der obige Prozess ausfihrlicher dargestellt, soll man Aufnahme von
Input, seine Internalisierung und Aktivierung der mentalen Reprdsentation in den
Verarbeitungsprozess einbeziehen. Der Lernende nimmt nicht den gesamten Input auf.
Er selektiert zuerst den Input, der ihm zuféllig ist. Diese Aufnahme wird weiter
verarbeitet, bis die Informationen im Geddachtnis festgehalten werden koénnen. Diese
nennt man Internalisierung. Die gespeicherte Information benutzt der Lernende fir
folgende Zwecke: (a) zum Verstehen dessen, was er registriert, die Dekodierung des
Inputs; (b) zur Produktion von Auerungen in der Zielsprache, die Enkodierung; und (c)
als Grundlage fur den Lernfortgang. Im engeren Sinne bildet (a) und (b) den Output
(Wode, 1993, S.45).

Beim Lernen als ein dynamischer Prozess der Informationsverarbeitung, in
dem Netzwerke konstruiert werden, sind externe Einheiten die Quelle der Information

wie Menschen, Organisationen, Bibliotheken, Biicher usw. (Bornemann, 2015, S.47).
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Nach Boeckmann (2008) erfolgt die Bewertung von Informationen auf affektiv-
emotionaler Ebene und auf einer Ebene, auf der Bekanntheit und Unbekanntheit der
Informationen fur Wissensnetze entscheidend sind. Er beschreibt diese Wissensnetze als
Bundel von Eigenschaften, die beispielsweise mit einer Wortbedeutung in
verschiedenen Regionen des Gehirns durch immer aktivierte Nervenbahnen in
Verbindung stehen (S.10). Das heift, dass die Kenntnisse in Form von Netzwerken im
Gehirn gespeichert sind und diese Netzwerke nur im in der jeweiligen Situation
bendtigten Teil, nicht total aktiviert wird. In dieser Situation lasst jeder einzelne
Eigenschaft das konzeptuelle Netzwerk aktivieren. Je nach Reichtum und Vielféltigkeit
eines Netzwerks variiert der Einfluss der unterschiedlichen Reize, dass das Konzept
aktiviert werden kann (Westhoff, 2008, S.15). Einer der wichtigen Punkte in Bezug auf
diesen Reichtum und diese Vielféltigkeit ist Vorwissen der Lernenden. Diese Tatsache
offenbart sich darin,”(...) dass die ins Gehirn eingehenden Informationen nicht beliebig
und ziellos im Gehirn angeh&duft werden, sondern sie suchen unter bereits vorhandenen
Informationen Ankerplétze, um sich mit denen verbinden zu kénnen” (Serindag, 2017,
S.135). Der Umfang des Vorwissens wirkt sich auf den Lernprozess aus.“Je mehr wir in
einem Bereich wissen, um so leichter fallt es, Neues zu lernen, da das Neue sich
einfacher mit dem bestehenden Wissen vernetzen l&sst” (Kunter&Trautwein, 2013,
S.28). Nach Bornemann (2015) bauen die Lernenden Verbindungen durch externe
Einheiten als Teil externer Netzwerke auf und formen ihr Wissen. Das Lernen ist ein
Prozess der Konstruktion der internen Netzwerken, die aus Teilnetzwerke bestehen. In
diesem Verfahren verwirklicht die Informationsverarbeitung durch neuronale Netzen im
Zentralnervensystem. Anhand der kontinuierlichen Korrekturen reorganisiert das vom
Lernenden konstruierte interne Netzwerk sich dauernd: neue Wissenselemente werden
von Extern erworben und mit dem internen Netz verbunden und die Dynamik der
Wechselwirkungen flihrt zur Optimierung der inneren Netzwerks. Demgemif} kann man
sagen, dass der Lernprozess als ein Prozess der Selbstprogrammierung anzusehen ist
(S.47).

Ein groPer Vorteil des Netzwerkmodells liegt fiir Neveling (2004) in der
Tatsache, dass die Knoten nicht nur Konzepte reprasentieren, welche durch
Merkmalsrelationen zu anderen Konzepten charakterisiert sind, sondern auch Merkmal
selbst (red-fire engine). Es scheint ein hoch kompliziertes Netz von Kbnoten
verschiedener Grossen, Eigenarten (semantisch und formal), Wortklassen sowie

verschiedene Verkniupfungsstarken und -typen vorzuliegen (S.37).  All diese
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netzwerklichen Annahmen bei der Sprachverarbeitung kdnnen durch Konnektivismus
lerntheoretisch begriindet werden:

Der Konnektionismus modelliert menschliches Wissen als Netwerk, das
in seiner Struktur an die Architektur und Funktionsweise des Gehirns mit seinem
neuronalen Aufbau angelehnt ist. Sprache wird in einem solchen System nicht
durch unbewussten Erwerb abstrakter Regeln erworben, sondern-wie jegliche
andere Form von wissen auch- durch die wiederholte Aktivierung und darauf
folgende Verfestigung bestimmter neuronaler Muster. Nicht abstraktes und
angeborenes Wissen ist damit die Grundlage flir Sprachwissen, sondern
wahrgenommene Regelhaftigkeiten im Input: Man lernt Sprache, weil ihr
(rezeptiver wie produktiver) Gebrauch neuronale Spuren und damit
prototypenbasiertes, probabilistisches und frequenzbasiertes Musterwissen in
Form von Form-Bedeutung-Phasen hinterlasst (die Formseite kann sich in
Morphemen, Einzelwortern, Phrasen-, und Satzmustern, aber auch grdsseren
Sprachhandlungsmustern wie Textsorten manifestieren, die mit Bezug auf
maogliche Gebrauchszusammenhange gespeichert sind) (Heina, 2014, S.36)

Nach dieser Ansicht sind verschiedene Komponenten der Sprache wie z.B.
Grammatik und Wortschatz nicht die unabhdgig voneinander erworbene Module,
sondern sie verschmelzen sich in einem konkreten Prozess der Netzwerkkonstruktion,
indem sie sich gegenseitig beeinflussen (Bornemann, 2015, S.47). In Anbetracht dieser
Tatsachen vom Konnektivismus wird es klar, dass netzwerkliche Bildungen durch die
wiederholte Aktivierung, darauf folgende Verfestigung bestimmter neuronaler Muster
und wahrgenommener Regelhaftigkeit im Input bedingt sind.

“Da sich die Beziehungen zwischen Person und Realitit (unter Einflu anderer
Personen) zum groPen Teil sprachlich realisieren lassen, ist die prinzipielle
Unterschiedbarkeit von Produktion und Rezeption auch flr den Sprachenunterricht von
groPer Bedeutung” (Wendt, 1993, S.75). Hinsichtlich dieser VVoraussetzungen werden
daher von zwei Phasen der Sprachverarbeitung Sprachrezeption und -produktion in
folgenden Teilen dargestellt, indem sie in Beziehung mit den spracherwerblichen

Erklarungshypothesen gesetzt werden.
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2.2.4.1.Sprachrezeption

Sprachrezeption ist als Anfangspunkt und Teil des sprachlichen
Verarbeitungsprozesses in der Erst- und Zweitsprache zu betrachten. Der wird beim
Fremdsprachenlernen Bedeutung beigemessen und die auf die Sprachrezeption
bezogenen Untersuchungen versuchen Erklarungansatze fur die Aneignungsweise einer
Fremdsprache aufzubringen. “Rezeption bedeutet im Rahmen eines Lernprozess die
(vorlaufiges) nicht hinterfragte Aufnahme von Informationen” (Kock&Ott, 2002,
S.600). Das bedeutet, dass hauptsachliche Faktor der Rezeption Input bzw. Aufnahme
von Information ist. Wegen der Verbindung der Untersuchung ist es ein Muss,
dynamischer Bewertung mit dem Fremdsprachenlernen zu korrelieren. Zu diesem
Zweck wird auf spracherwerbliche Erklarungshypothese zur dynamischen Bewertung
im Bezug auf Sprachrezeption bzw. Input eingegangen. Es kann man behaupten, dass
jedes Erst- oder Fremdsprachenlernen auf zielsprachliches Input angewiesen ist. Nach
Edmondson und House (1993) ist Input als Sprachkontakt, also fremdsprachlicher
Sprachgebrauch, Zuganghaben zu dem Lerner zu verstehen (S.248). Eines der wichtigen
Faktoren auf dem Weg zum Lernen ist Denken. “Denken ist Voraussetzung des
Lernens, aber nicht jedes Denken ist auch Lernen. Ein zentrales Bestimmungsmerkmal
fur kognitives Lernen ist die Veranderung des Denkens” (Gropengiesser, 2003, S.35).
Gleiches gilt fur die Beziehung Input und Lernen, weil alle Input keine Garantie zur
Realisierung des Lernens ist. Hinsichtlich von Input soll hier betont werden, dass man
auf die Wandlung von Input zu Intake zum Lernen zielt. Es soll hier zwischen Input und
Intake bzw. zwischen dem, was ankommt und dem, was reingeht, unterschieden
werden. In einer Unterrichtsstunde durfte der Input bei allen Beteiligten vergleichbar
sein, der Intake jedoch ist individuell gepragt (Edmondson&House, 1993, S.249). Zur
Umwandlung des Input in Intake vertreten Schoormann und Schlak (2012) folgende
Auffassung:

Im Unterschied zum Verstehen, wird beim noticing lediglich die Existenz
des Phanomens freiwillig oder unfreiwillig registriert; das Verstehen beinhaltet
dartiber hinaus auch das Erkennen des damit zusammenhédngenden allgemeinen
Prinzips, der Regel oder des Musters. Um ein Element des Inputs in Intake
umwandeln, d.h. im  Arbeitsgeddchtnis  registrieren und  weiteren

Verarbeitungsprozessen zur Verfugung stellen zu konnen, ist nicht unbedingt
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das Verstehen, wohl aber das noticing erforderlich, und dies sowohl beim
expliziten als auch beim impliziten Lernen (S.174).

Schormann und Schlak pladieren, dass fur Umwandlung von Input in Intake
nicht das Verstehen sondern Noticing erforderlich ist, was mit Noticing-Gap-Hypothese
argumentiert werden kann:

Dazu ist die gezielte Produktion von output notwendig. Es ergeben sich
Lerngelegenheiten, wenn Lernern in solchen Situationen die entsprechenden
Mittel zur Verflgung gestellt und sie in die Lage versetzt werden, sie zu
verwenden. Eine zentrale Aufgabe von Fremdsprachenunterricht ist es damit,
solche Merkmale des Inputs ins Blickfeld zu holen, die wenigprominent sind, sie
zu erldutern. Hierbei spielt neben der Bereitstellung von salientem Input auch
explizite Fehlerkorrektur, Bedeutungsaushandlung sowie das
(zielsprachenkonforne) Wiederholen der entsprechenden Auperung durch die
Lehrperson eine wichtige Rolle (Heina, 2014, S.42).

Hier wird die Notigkeit unterstrichen, sprachliches Output der Lernenden
modifiziert zu werden, damit fremdsprachliche Aneignung sich realisiert. Butzkamm
(1993) betont, dass der natlrliche Zweitspracherwerb Sprachvermittlung ist und eine
reine Input-Hypothese die grammatische Wirkungslosigkeit eines bloss situativen
Verstehens dessen, was gemeint ist, verkennt und daher sie nicht abschneidet. Er vertritt
die Meinung, dass die sprachliche Struktur neben der Situation in Betracht zieht. Aus
diesem Grund erfolgt Spracherwerb am besten im Dialog, in dem der Lernende
versucht, aktiv die Losungen zu finden und begreift durch vielerlei Riickmeldungen,
wie und wo er seine Worte benutzt (S.32). Hier ist es von grosser Bedeutung, dass die
Hilfestellungen der Lehrenden durch Rickmeldungen den Sprachlernprozess nicht
beeintrachtigen und dosiert sein sollen. Das begriindet Butzkamm (1993) so:

Der Unterricht muss die ihm gemassen, “kinstlichen” Mittel finden, um
die komplexe Aufgabe der Sprachlernung richtig zu dosieren und
Zwischenstadien zu Uberspringen, ohne die natrliche Entfaltungslogik — sollte
eine solche zweifelsfrei etabliert werden-zu verletzen (S.129).

In diesem Punkt soll man von der von Krashen aufgebrachten Input-Hypothese
erzahlen, die minimale Strukturen Uber aktuellen Kompetenzgrad neben verstandlichen
Input und Kommunikation in Lernprozess beriichsichtigt. Krashens Input-Hypothese

beinhaltet vier Schritte:
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1.Der Mensch erwirbt Sprache nur durch das Verstehen von
Mitteilungen oder die Aufnahme von “verstanlichem Input”.

2.Wir lernen durch das Verstehen von Sprache, die Strukturen enthalt,
die minimal Uber unserem gegenwartigen Kompetenzgrad (i+1) liegen. Dies
geschieht mit Hilfe des Kontextes oder mit Hilfe von aufersprachlichen

Informationen.

3.Wenn die Kommunikation erfolgreich verlauft, wenn der Input
verstanden wird und wenn er in ausreichender Menge vorhanden ist, wird i+1
automatisch bereitgestellt.

4.Die Fahigkeit zur Sprachproduktion entwickelt sich von selbst. Sie
wird nicht direkt gelehrt (Krashen, 1982, S.20-21, zitiert nach

Edmondson&House, 1993, S.250).

Durch diese AuPerung betont Krashen, dass Spracherwerb auf minimale
Strukturen ber aktuellen Kompetenzgrad Uber Input und Kommunikation hinaus
angewiesen ist. Trotz der Kritik bildet es weitere spracherwerliche Hypothesen
Grundlage, die zu ihrer Fundierung diskursanalytische Perspektive in Betracht ziehen.
Blex (2001) vertritt die Ansicht, dass keine Theorie beziliglich des Fremdspracherwerbs
die Notwendigkeit der zielsprachlichen Input negiert, bezlglich deren Rolle im
Spracherwerbprozess es um verschiedene Erkldrungsansichten geht. Aufer dem
Behaviorismus und Chomskys Universalgrammatik gibt es andere Forschungsrichtung,
nach der Input im Rahmen mindlicher Interaktion eine wichtige Rolle beim
Fremdsprachlernen spielt. Diese Interaktionen erleichtern den Fremdsprachlernenden
die zielsprachliche Regelhaftigkeit zu erkennen. Die Zielsetzung jeweiliger
Forschungsarbeiten ist Erklarungsansétze fir die Wirkungsweise von Input auf den
Fremdsprachenerwerb zu finden. Daflr stehen Diskurse zwischen Muttersprachlern und
Fremdsprachlernenden als ein fruchtbares Forschungsfeld (S.20).

Hinsichtlich des Fremdsprachenlernens ist die Verarbeitung des sprachlichen
Input sehr wichtig und Aguado (2002) unterstreicht diesen Prozess: “Somit wirkt sich
verstandlicher bzw. verstandener Input zwar moglicherweise positiv auf den Erwerb
aus, ist allerdings keine zwingende Voraussetzung fir den Erwerb. Fur den
Erwerbprozess wichtiger als das Verstehen von Input erscheint die Verarbeitung von
Input” (S.90). In diesem Zusammenhang ist es ausschlaggebend kognitive Verarbeitung
von Input im Gehirn zum Lernen beim Fremdsprachenlernprozess. Im

Fremdsprachenlernen konnen alle Input von den Lernenden nicht verstanden oder
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richtig verstanden und verarbeitet werden. Dabei spricht Aguado (2002) von
entscheidenden Rollen der verschiedenen inputinternen und inputexternen Faktoren und
sie hebt hervor: “Alles, was dem Lernenden als Input Ubertragen wird, kann er nicht
wahrnehmen und verarbeiten. Ferner kann Output des Interaktionspartner nicht mit dem
Input des Lernenden wegen der Interferenzen Ubereinstimmen, die beim
Ubertragungsprozess des Output auftreten konnen” (Aguado, 2002, S.91). Solche
Diskurse zwischen Muttersprachlern und Fremdsprachlernenden sind im Schwerpunkt
von Bedeutungsaushandlung-Hypothese (negotiation of meaning). “Grundaussage der
Hypothese ist folgende: wenn verstandliches Input den Lernprozess fordert, dann sind
unterrichtliche Interaktionssequenzen, durch die das Input verstandlicher gemacht wird,
lernférdernd und deshalb didaktisch zu empfehlen” (Edmondson&House, 1993, S.252).
In solchen interaktionistischen Diskursen handelt es sich um eine Transformierung vom
modifizierten Input zum verstandlichen Input, was Blex (2001) im folgenden Zitat
aussert:

Im Rahmen von Bedeutungsaushandlungen kénnen Fremdsprachlerner
via von Kl&rungsnachfragen, Bestatigungsnachfragen und ahnliche sprachlichen
Mitteln von ihrem Interaktionspartner modifizierten Input erhalten. Dieser
modifizierte Input dient einerseits dazu, den Input verstandlich zu machen und
lenkt noch dazu die Aufmerksamkeit des Lerners auf neue oder bereits partiell
erworbene Strukturen der Zielsprache. Beide Faktoren sind gunstige
Voraussetzungen fur den Erwerb dieser Strukturen (S.30).

Bei diesem Transformierungsprozess und der Aufmerksamkeitslenkung
fungieren die Rickmeldungen der Interaktionspartner wie Lehrenden oder Peers im
Unterricht als Aushandlungenstrategien. Neben dieser Hypothese sind andere
Hypothesen zum Spracherwerb vorhanden, die sich auf sprachliches Interagieren
zwischen Menschen unter verschiedenen Perspektiven konzentrieren, wie Output-
Hypothese, deren Ausgangspunkt folgende Tatsache ist: “Rein sprachangebots(input)-
basierte  Sprachlerntheorien sind umstritten. Ohne die Rolle umfassenden
Sprachangebots in Frage zu stellen, scheint es doch gute Argumente dafur zu geben,
auch der Sprachproduktion eine tragende Rolle beim Sprachlernprozesse einzurdumen”
(Boeckmann, 2015, S.92).
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2.2.4.2.Sprachproduktion

Output-Hypothese argumentiert Merril Swain unter der vygotskysischen
Perspektive. Nach dieser Perspektive ermdglichen physische Werkzeuge wie Hammer
und S&ge, mehrere qualitativ verschiedene physische Aktivitaten auszufiihren, als man
ohne diese Werkzeuge ausfiihren konnte. Ahnlich erméglichen semiotische Werkzeuge
mehrere qualitativ verschiedene mentale Aktivitdten auszufuhren, als man ohne sie
ausfiihren konnte. Physische und semiotische Werkzeuge mediieren die Interaktionen
der Menschen mit der physischen und sozialen Umgebung. Sprache als ein kréftiges
semiotisches Werkzeug mediiert die physischen und mentalen Aktivitaten der
Menschen. Als ein kognitives Werkzeug reguliert es die anderen und die Person selbst.
Es ist als kognitive Aktivitdt und sein Produkt anzusehen (Swain, 2004, S.103-104).
Davon ausgehend ist es zu sagen, dass Sprache als physische und semiotische
Werkzeuge im zwischenmenschlichen Interagieren zur Sprachaneignung zur Verfigung
steht. Aber zur verbessernden Rolle von Output in L2-Erwerb ist es auch nétig, zu
zwingen, dass die Lernenden Sprechen produzieren. Das heifit, dass die Lehrenden zur
Sprachproduktion ermutigen, indem sie die Lernenden motivieren, um spezielle
Lernaufgaben durchzufiihren, die die Interaktion benétigen, indem sie ihnen stetige
Rickmeldungen geben (Donesch-Joze, 2011, S.12).

Gemass Output-Hypothese von Swain zwingt Sprachproduktion dazu, von der
semantischen auf die syntaktische Ebene die Sprachkenntnisse zu verarbeiten, daneben
dass sie den Lernenden dabei hilft, fliissig zu sprechen. Es geht darum, dass die
Lernenden bei der Suche nach syntaktisch korrekten Strukturen fiir ihre Auerungen mit
formalen Fragen beschaftigen. Die Richtigkeit ihrer Ausserungen kann anhand der
Reaktion der Interaktionspartner uberprift werden. Dabei entstehen die Unterschiede
zwischen den sprachlichen Kenntnissen der Lerneden und den zielsprachlichen
Modellen. Somit konnen die Lernenden ihre Defizite bemerken, reflektieren und
beseitigen (Schoormann&Schlak, 2011, S.48).

Eine andere Hypothese zu Output ist die Hypothese des unterstitzten Outputs,
was die interaktiven Phdnomene in die Produktionsverfahren von Output einbezieht.
Edmondson und House (1993) beschreibt diese Hypothese:“(...)es hat mit den
interaktiven Phdnomen im Unterricht zu tun, durch das Lerner mit Unterstlitzung des

Lehrers (und anderer Lerner) zu einer AuPerung gelangen, die sie allein méglicherweise
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nicht zustande gebracht hatten (...)”. Dann geben sie ein Beispiel zur Verdeutlichung
dieser Unterstiitzungsverfahren in der Fremdsprachenausbildung :

Lehrer: Why does he not want to go?

Schiiler 1:He not want to go ...

Schiler 2: (flustert)Doesn’t!

Schilerl: He doesn’t want to go ...

Lehrer :cos ...

Schdiler 1:cos he tired ...

Lehrer: he’s tired?

Schdler 1: Yes, cos he is tired

Lehrer: Yes, I think that’s why, okay ... (Edmondson&House, 1993, S.257).

Solche Ausdriicke werden in zwei eingeteilt: vertikale und horizontale
Strukturen. Edmondson und House (1993) beschreiben sie:

Solche Ausdriicke, die sich aus mehreren Redewechseln ergeben, nennt
man “vertikale” Strukturen; wenn der Lerner sofort “He doesn’t want to go cos
he’s tired” gesagt hatte, dann wére dies eine “horizontale” Struktur gewesen”
und sie sprechen von Haufigkeit der Interaktion zwischen Lehrenden und
Lernenden in dervertikalen Strukturen: “Innerhalb solcher vertikaler Strukturen
kommt es hadufig vor, dass Lerner in ihrem Redebeitrag Spracheinheiten von
einer Lehrerduferung iibernehmen (S.258).

Hier steht Interaktion zwischen dem Lernenden und Lehrenden als
unterstutzendes Mittel zum Fremdsprachenlernen. Anders gesagt, ist Interaktion ein
Mittel zur richtigen Output-Produktion. Zur Benutzung der Interaktion im
Fremdsprachenunterricht ist eine andere Hypothese Interaktions-Hypothese.
“Interaktions als kognitive Aktivitdt geschieht auf das symbolischen Ebene unter
Menschen mit Hilfe der Sprache, die sich evolutionér als das 6konomischste Mittel zur
Koorperation im jeweiligen Sozialverband herausgebildet hat” (Bleyhl, 2000, S.34).
Diese Interaktion mit sozialer Umwelt dient diesbeziiglich zu kognitiver Entwicklung
der Lernenden. Diese Hypothese liegt im Ansicht, dass der Erwerb der sprachlichen
Kompetenz in der Zielsprache durch face-to-face Interaktion und Kommunikation
gefordert und weiterentwickelt wird. Zu dieser Hypothese geht es um zwei
Perspekitven, in der sie existiert: starke und schwache Auspragung. Unter der Aspekte
der starken Hypothese fuhrt Interaktion selbst zum Erwerb und zur Weiterentwicklung

der sprachlichen Kenntnisse. In der schwachen Auspragung der Hypothese sieht man
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die sprachlichen Interaktion als eine der Mdglichkeiten, sprachliche Kompetenz weiter
zu entwickeln, und dafir ist es eine wirkungserhdhende Voraussetzung, dass die Lerner
aus den Interaktionssituationen einen Nutzen ziehen kénnen (Borneman, 2015, S.76).

In der soziokulturellen Theorie verfligen input, output und Interaktion tber
einen anderen Kontext, den Blex (2001) mit dieser Ausserung darlegt: “Aus
soziokultureller Perspektive betrachtet ist es sicherlich unzuldssig, zwischen Input und
Output zu unterscheiden. Interaktionen zwischen Gesprachspartnern missten als eine
Gesamtheit betrachtet werden, als ein potenziell ,fruchtbares* Umfeld far
Fremdsprachenerwerb” (S.30). Demgemdf lenkt Blex die Aufmerksamkeit auf die
Wechselwirkung von Input, output, Interaktion und Fremdsprachenerwerb, wonach
input, output und Verarbeitung Amalgam beim Spracherwerbprozess bilden, bei dem
die Komponente des sprachlichen Interagierens zwischen Interagierenden zusammen

fungieren.

2.3.Leistungsbewertung im Fremdsprachenunterricht

Leistungsmessung und -bewertung ist eines der wichtigsten, aber viel
Ubersehensten Themen im Fremdsprachenunterricht. Es ist zu sagen, dass es unlogisch
ist, die Leistung der Lernenden im klassischen Sinne zu messen und zu bewerten, da die
Bedeutungen von den Begriffen Lernen und Leistung mit den neuen Paradigmen schon
verandert sind. Um auf die Relevanz der Leistungsmessung und -bewertung im
Fremdsprachenunterricht néher einzugehen, soll man die Begriffe Leistung und
Leistungsmessung und —bewertung behandeln sowie Unterschiede zwischen synonym

verwandeten Begriffen dazu prazisieren.

2.3.1.Begriffsbestimmung von Leistungsmessung und —bewertung

Die Begriffe wie Leistungsfeststellung, -bewertung, -beurteilung, und -
messung sowie —prognose gebraucht man sowohl im schulischen Alltag als auch in der
Literatur synonym. Deswegen ist es fur diese Forschung notig, diese Begriffe
definatorisch voneinander zu unterscheiden. Laut Saldern (2011) geht es bei der
Bewertung um das Einordnen in einen Bewertungsmafstab ist, wihrend es bei der
Beurteilung um die Einordnung in einen gréferen Zusammenhang geht. Prognose ist
eine Voraussage uber schulische Entwicklung der Lernenden in der Zukunft wie
Grundschulempfehlung (S.89). Nach Stern (2010) liefert die Leistungsfeststellung
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Informationen Uber den Wissens- und Kenntnisstand durch Aufgabenstellung
(z.B.Prifung, Test, Haustbung, Versuchsprotokoll, Referat, Gruppenplakat). Er setzt
begrifflich die Bewertung mit der Beurteilung gleich und vertritt die Meinung, dass die
beide, deren Formen man die Ziffernote und verbaler Kommentar nennen, das Ergebnis
der Leistungsfeststellung nach vorgegebenen Kriterien evaluieren mit dem Ziel, daraus
Konsequenzen zu ziehen. Z.B. nachvollziehbare Erzadhlstruktur oder korrekte
Rechtschreibung bei einem Deutschaufsatz. Gesamtbewertungen der einzelnen
Lernbereichen, die aus Teilbewertungen bestehen, werden in Zeugnissen festgehalten
(S.28). In der Beschreibung von Stern setzt man die Leistungsfeststellung zu den
Informationen Uber Wissensstand ein, wéhrend Saldern die Begriffe Bewertung,
Beurteilung und Prognose voneinander unterscheidet. Demgemafy geht es bei der
Bewertung und Beurteilung um die Einordnung der Leistung im bestimmten
Bewertungsmafstab und bei der Prognose um zukunftige Entwicklung der Lernenden in
der Schule. Bruning und Saum (2009) nennen den gesamten Prozess
Leistungsbewertung. In diesem Prozess beginnt sie mit der Beobachtung und fiihrt dann
Uber die Leistungsbeurteilung zur Benotung. Nach ihnen geht es um einen engen
Beziehungsgefliige fur die sogenannten Begriffe :Ohne Leistungsmessung oder —
beobachtung kann keine Beurteilung erbrachter Leistungen erlaubt eine begriindete
Notengebung (S.123). Ein anderer Begriff ist Leistungsmessung, die von Kock&Ott
(2002) wie folgt beschrieben werden:

Der Begriff Leistungsmessung faft sdmtliche MaPnahmen zusammen,
die geeignet erscheinen, liber Proze und Ergebnis einer Lernleistung
Erkenntnisse zu gewinnen. Das Begriffsverstdndnis greift also viel zu kurz,
wenn es lediglich auf Mafstdbe eingeschrankt wird, die ein Leistungsprodukt
mit Noten zu beurteilen versuchen (S.428).

Von diesen Zitaten ausgehend wird in dieser Forschungsarbeit der Begriff
Leistungsmessung neben dem Begriff Leistungsbewertung benutzt, zumal
Leistungsmessung auf Mapstabe beim Bewertungprozess bezogen ist und eine
spezifische Funktion bei diesem Prozess hat. Aus diesem Grund wird die dynamische
Leistungsmessung und —bewertung (auch dynamisches Testen gennant) als Metabegriff
fur andere synonym gebrauchte Begriffe in dieser Forschungsarbeit zusammen benutzt.
Fur diesen Begriff benutzt man der Begriff auf Englisch “Dynamic Assessment”,flr
den das Kurzel DA steht.
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2.3.2.Beziehung zwischen Lernen und Leistungsmessung und -bewertung

Trotz der Benutzung der Leistungsmessung und —bewertung in verschiedenen
Formen und zu den verschiedenen Zielen geht es um einen engen Zusammenhang
zwischen dem Lehren/Lernen und der Leistungsmessung und —bewertung in der
dynamischen Leistungsmessung und -bewertung. Der Grund dafir liegt im
revolutiondren Blickwinkel von der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung flr
die Beziehung zwischen dem Lernen und der Leistungsmessung und —bewertung.
Jeweilige Beziehung unter der vygotskischen Perspektive geht Uber traditionelle
Verstandnisse von dem Lernen und der Leistungsmessung und —bewertung hinaus, weil
Vygotsky diese Beziehung im Rahmen von Lernen und Entwicklung beziglich
menschlicher  Soziale und Pscyhologische untermauert. Hierbei liegt das
entwicklungsmassige Verstandnis vom Lernen im Fokus der dialektischen Einheit von
der Lehre und Bewertung.

Dynamische Leistungsmessung und -bewertung bezieht sich auf Ausbildung.
Diese Aktivitdten beschreibt man nicht als separat voneinander oder ergénzend
zueinander. Sondern man versucht durch nur eine Aktivitat, die Kompetenzen der
Lernenden durch die Verbesserung ihrer Entwicklung zu verstehen. Eine umfassende
Bewertung der Kompetenzen der Lernenden braucht erzieherische Intervention. Diese
dient zur Entwicklung dieser Kompetenzen. Man muss alle Kompetenzen der
Lernenden zur Ausbildung, Entwicklung zu fihren, in Betracht ziehen. Deswegen,
Bewertung und Ausbildung werden in gleiche entwicklungsorientierte Aktivitaten
dialektisch einbezogen (Poehner, 2007, S.324). Fur Poehner (2008) basiert diese
Vereinheitlichung der Bewertung und Lehre auf Vygotskys Verstandnis der
Entwicklung. In der soziokulturellen Theorie tritt die Entwicklung der hoheren Formen
des Bewusstseins wie freiwillige Kontrolle Uber Gedachtnis, Empfindung und
Aufmerksamkeit durch den Prozess der Internalisierung auf, wobei diese Funktionen
initial sich ereignen, als Interaktion zwischen Menschen und in kognitive Fahigkeiten
transformiert werden (S.5). Nach Vygotsky soll die Lehre nicht die Bereitschaft der
Entwicklung erwarten, eher die Entwicklung ereignet sich durch die Beteiligung an den
Aktivitaten, die jenseits des aktuellen Niveaues der Fahigkeit der Lernenden sind. Das
totale Zusammenbringen von Bewertung und Lehre kann nur erreicht, wenn die
Entwicklung der Lernenden zum Zweck der all erzieherischen Aktivitaten gestezt wird
(Poehner, 2008, S.12). Was hiermit bezweckt wird, wird es ermdglicht, das
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Entwicklungspotential der Lernenden zu entfalten. Nach dem Ansatz von Vygotsky
wird die Entwicklung so beschreibt, dass die Fahigkeiten der Kinder nicht universell
auftreten sondern bei ihrer Interaktion mit der sozialen Umwelt auftreten. Deswegen
soll die Bewertung die Realisierung des Lernens im sozialen Kontext und den Einfluss
der Hilfe und Beratung dabei beriicksichtigen (Bodrova&Leong, 2013, S.318). In
diesem Zusammenhang soll die Entwicklung der Lernenden in die Beziehung des
Lernenden mit der Leistungsbewertung mit einbezieht werden. Obwohl manche
Konturen der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung sich mit denen der
Messung und Bewertung als Lernen und fiir Lernen sowie als Lehren tberschneidet, ist
es nicht moglich, die dynamische Leistungsmessung und -bewertung mit anderen

gleichzusetzen.

2.3.3.Historische Entwicklung der Leistungsmessung und -bewertung

Menschen entwickeln sich immer wieder, womit sich auch die Bedurfnisse und
Interesse der Menschen verdndern. Auf gleiche Weise bringen die Bediirfnisse und
Interesse der Menschen ndchste Entwicklungen mit sich. Diese folgen einander und
erganzen sich. Diese Situation spiegeln sich in den Ausbildungsdisziplinen bzw. in der
Fremdsprachenausbildung nieder. Es ist zu sagen, dass die rasch entwickelnde Welt und
die Bedurfnisse und Interesse der Menschen die neuen Blickwinkeln in die
Fremdsprachenausbildung und in die Leistungsmessung und -bewertung in der
Fremdsprachenausbildung einbeziehen.

Brown (2005) erzahlt von der historischen Entwicklung der Leistungsmessung
und —bewertung in vier Perioden (1) unwissenschaftliche Periode, (2) psychometrische-
struktualistische/getrennte, (3) psycho- und soziolinguistische/integrative
Leistungsmessung und —bewertung und (4) Leistungsmessung und —bewertung gemass
dem kommunikativen Ansatz, sowie fugt Yavuz-Kirik (2008) zusitzlich (5)
Gemeinsamer Européischer Referenzrahmen fir Sprachen zu diesen vier Perioden
hinzu. (1) In der unwissenschaftlichen Periode, in der man fir die Prifungen keine
wissenschaftlichen Kriterien benutzt hat, wurde Grammatik-Ubersetzungsmethode als
Unterrichtsmethode verbreitet gebraucht. Die Prifungen sind tibersetzungsorientiert. (2)
In der psychometrischen-struktualistischen/getrennten Leistungsmessung und -
bewertung wird einzelne sprachliche Fahigkeit unabhéngig vom Kontext und getrennt

voneinander gelehrt, gemessen und bewertet. In den grammatischen Prufungen, die
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unabhéngig vom authentischen Kontext sind, werden die Schliusse der Messung und
Bewertung mit geschlossenen Aufgaben und einziger Antwort fir objektiv und
zuverlassig gehalten, weil die Kriterien sehr deutlich sind. Fir diese Periode ist typisch
Multiple-Choice-Aufgaben und getrennte (Discrete-Point) Leistungsmessung und —
bewertung, in der die unterschiedlichen Sprachstrukturkenntnisse der Lernenden
getrennt gemessen und bewertet werden. (3) Psycho- und soziolinguistische/integrative
Leistungsmessung und —bewertung ist als Kritik an der getrennten Messung und
Bewertung entstanden. In diesem Ansatz werden die F&higkeiten der Lernenden
gemessen und bewertet, alle sprachlichen Fahigkeiten gleichzeitig zu benutzen. Cloze-
Test und Diktat, in denen die Fragen zur Beziehung Text-Kontext im Vordergrund
stehen, sind typische Priifungen in dieser Periode (Vgl. Yavuz-Kirik, 2008, S.16-20).

(4) In der historischen Entwicklung steht Leistungsmessung und —bewertung
gemass dem kommunikativen Ansatz nach der psycho- und
soziolinguistischen/integrativen Leistungsmessung und —bewertung. Aufkommen der
Pragmalinguistik wirkt sich auf die Testtheorie in der Fremdsprachenausbildung ein und
die funktionalen Aspekte werden in sprachliche Leistungsmessung und —bewertung in
der Periode der kommunikativen Leistungsmessung und —bewertung einbezogen. Es ist
wichtig, weil die formalen Leistungen den kommunikativen Leistungen zugrunde
liegen. Aber zugleich ist es nicht das schlieBlich erreichende Ziel und Selbstzweck.
Neben der Uberpriifung von Wortschatz, Grammatik und Rechtschreibung soll in der
Leistungsmessung und -bewertung gepruft werden, inwieweit der Lernende die
Zielsprache als Kommunikationsmittel verwenden kann. Deswegen soll man die
informellen Tests mit dem Ziel benuzt werden, zu messen, wieweit die sprachlichen
Fahigkeiten der Lernenden entwickelt sind, zu verstehen und sich in einer
Kommunikationssituation zu verstandigen. Die vier Fahigkeiten getrennt zu messen und
zu bewerten ist nicht mehr giiltig bei den kommunikativen Tests. Zur Uberpriifung des
HOr- und Leseverstdndnisses werden die Aufgaben von geschlossen (richtig-falsch,
multiple-choice) bis offen (Zusammenhang des Gehorten/Gelesenen) benutzt; der
schriftliche und mindliche Ausdruck werden dagegen nur durch offene
Aufgabenformen angemessen tiberpriift (Heyd, 1991, S.218). Bei der Uberpriifung der
kommunikativen Kompetenz miussen Uber die Korrektheit hinaus die Verstandlichkeit
und die Angemessenheit einer AuPerung bewertet und gemessen werden. Aber diese
sind subjektiv unterschiedlich zu interpretieren. Aus diesem Grund muss es festgelegt

werden, unter welchen Aspekten die Leistung der Lernenden bewertet werden und der
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Lehrende beachten, alle Lernenden nach dem gleichen Verfahren zu bewerten (Heyd,
1991, S.223). Dies verweist darauf, dass die sprachliche Verstandlichkeit und
Angemessenheit einer Ausserung als Kriterium fiir die Fehleridentifizierung neben der
sprachlichen Korrektheit beim Leistungsmessung- und -bewertungsprozess beachtet
werden mssen, die unter den bestimmten Aspekten und im gleichen Verfahren fur alle
Lernenden eingesetzt werden. Wenn kommunikativer Ansatz auch auf die
Sprachleistungsmessung und bewertung grundlegend eingeflossen ist, entstehen die
Entwicklungen in diesem Disziplin mit den neuen Paradigmen wie Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen fur Fremdsprachen Lehren und Lernen weiter.

(5) Gemeinsamer europaischer Referenzrahmen bildet eine gemeinsame Basis
zur Entwicklung von zielsprachlichen Lehrplénen, curricularen Richtlinien, Prifungen,
Lehrwerken usw. im ganzen Europa und definiert Kompetenzniveaus in der Form, in
der man Lernfortschritte lebenslang und auf allen Stufen des Lernverfahrens messen
kann (Vgl. Europarat, 2001, S.14). Ein Bewertungsverfahren muss auch praktikabel
sein, um ausfiihrbar zu sein. Insbesondere bei Performanztests ist die Ausfuhrbarkeit
eine wichtige Perspektive. Priifende und Korrektoren, die unter dem Zeitdruck arbeiten,
sehen nur einen begrenzten Ausschnitt aus der Performanz; zudem ist der Anzahl der
Kategorien, die sie als Kriterien einzusetzen sind, enge Grenzen gesetzt. Der
Referanzrahmen versucht, Bezugspunkte anzubieten, aber sie stellt nicht praktische
Beurteilungsinstrumente zur Verfiigung. Der Referenzrahmen muss namlich umfassend
sein, wahrend seine Benutzer auswéhlen missen. Mit einer Auswahl kann sehr wonhl
entstehen, dass man sich fir eine einfachere Verfahrensweise entscheidet, bei der
Kategorien zusammengefasst werden, die im Referenzrahmen getrennt sind (Europarat,
2001, S.173). Dafur stehen die Skalen im Referanzrahmen den Benutzern zur
Verfligung. Die Skalen sind eine Quelle fir die Entwicklung von Bewertungsskalen, mit
deren Hilfe es sich feststellen l&sst, ob an ein bestimmtes Lernziel gelangt wurde. Die
Deskriptoren konnen bei der Formulierung von Kriterien helfen, womit das Ziel ist, ein
breites Niveau allgemeiner Sprachkompetenz darzustellen ,das als Gemeinsames
Referenzniveau angegeben wird oder aber auch eine spezifische Zusammenstellung von
Aktivitaten und Kompetenzen zu beschreiben (Europarat, 2001, S.174). Reslimierend
kann man sagen, dass der Referenzrahmen die Performanzkriterien als Bezugpunkte zur
sprachlichen Leistungsmessung und -bewertung hervorbringt,die als eine Quelle fir
Bewertungsskalen fungieren, wéhrend er fur praktische Beurteilungsinstrumente zur

sprachlichen Leistung keine neue Perspektive bietet.
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In den traditionellen Bewertungmethoden geht es um die Meinung, dass die
festgestellten kognitiven Fahigkeiten die erworbenen (entwickelten) Kompetenzen
reflektieren. Deswegen spiegelt sich die Kapazitdt der Lernenden in ihren
Testperformanzen und diese Performanzen kénnen von der Ausbildung zu bewerteten
oder festgestellten Fahigkeiten oder nicht und von der soziokulturellen Situation der
Familie beeinflusst werden. Mit der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung
befasst sich damit zu bestimmen, ob die Kompetenz und Fahigkeit, Kenntnisse, die bis
Bewertungsprozess sich angeeignet wurden, wirkliche Lernkapazitdt der Lernenden
reflektiert und wenn ja, inwieweit dynamische Leistungsmessung und -bewertung es
reflektiert. Auf diese Weise wird es akzeptiert, dass die Auswirkung der Faktoren, die
Testperformanz der Lernenden beeintréchtigen, verringert werden kann und das
wirkliche Potenzial der Lernenden bestimmt werden kann. Wahrend das Lernpotenzial
festzusetzen, die unter den beim Lernprozess und am Ende des Lernprozesses erzielten
Kenntnissen liegen, als ein Metafor von Bewertern akzeptiert wird, wird mit der
dynamischen Leistungsmessung und -bewertung abgezielt, das Lernpotenzial bzw.
Lernkompetenz der Lernenden zu bestimmen mehr als es, was die Lernenden gelernt
haben und was sie wissen oder nicht (Palut, 2005, S.28-29). Diese Perspektive stutzt
sich auf die Theorien von Vygotsky und Feuerstein zum Lernen. Zum besseren
Verstandnis der Beziehung zwischen den Lerntheorien und den Bewertungsparadigmen
wurden die lerntheoretischen Perspektiven zur Leistungsmessung und —bewertung im

folgenden Subteil der Untersuchung bearbeitet.

2.4, Lerntheoretische Grundlagen der Leistungsbewertung im
Fremdsprachenunterricht

Jedes Lernen ist ein Fortschritt. Es ist die Pflege der Leistungsmessung und —
bewertung sich mit der Frage danach zu beschéftigen, ob Lernen erfolgt und inwieweit
es erfolgt. Diese beschéaftigt die Theorien zur Leistungsmessung und —bewertung.
Ahnlich gehen die Lerntheorien der Frage danach nach, was Lernen ist und wie man
lernt. In diesem Fall ist es zu sagen, dass Lernen und Messung und Bewertung im engen
Zusammenhang miteinander stehen, egal ob, aus welchen Perspektiven man annimmt.
Deswegen wird man im folgenden einen Uberblick (iber die Lerntheorien
Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus vor der Einfihrung in das Thema

Leistungsmessung und —bewertung geben.
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2.4.1.Behavioristische Theorie

In den ersten Jahren des neunzehnten Jahrhunderts ist Behaviorismus als erste
Lerntheorie entstanden. Diese Theorie beeinflusst grundlegend die verschiedenen
Teildisziplinen der Fremdsprachenausbildung und gibt Anlass zur Geburt und
Begrindung der Perspektiven in der Fremdsprachenausbildung wie Kontrastive
Linguistik, Audiolinguale und Audiovisuelle Methoden. Nach Demirel (2011) haben
traditionelle Vertreter von Behaviorismus die philosophischen Ansichten von Avristo,
Descartes, Locke und Rousseau zum Lernen als Grundlage aufgenommen und sie haben
hervorgehoben, die Umgebung zu verédndern, um die Konditionierung und gewunschte
Reaktion zu schaffen (S.28). Denn, in dieser Theorie gilt Gehirn als Black Box und
man weif} nicht, wie es funktioniert. “Wissenschaftler, die den Menschen verstehen
wollen, sollten sich auf das Beobachtbare beschrénken, d.h. auf das menschliche
Verhalten und die Umgebung, in der dieses Verhalten auftritt” (Edmondson&House,
1993, S.87).

Behavioristisches Lernen beschreibt den Lernvorgang als Imitation und
passiv erduldete Dressur. Die sprachlichen Strukturen bilden sich in dem Mafe
heraus, in dem der Lerner das Gehorte Ubt und dafiir belohnt oder getadelt wird.
Die Steuerung erfolgt ausschlieflich exogen. Am Anfang ist der Lerner eine Art
tabula rasa (Wode, 1993, S.48).

Ein sehr bedeutsames Ergebnis einer Fremdsprache war, dass die Korrektur
ungustiger oder unerwinschter Gewohnheiten (das “Umlernen”) sehr viel Miihe kostet.
Daher wird bei Skiner Wert darauf gelegt, dass solche unerwiinschten Gewohnheiten
bei der Konditionierung  soweit wie moglich  auszuschliefen  sind
(Edmondson&House,1993, S.89).

Edward Lee Thorndike, Ivan Petrovich Pawlow, John Broadus Watson,
Burrhus Frederic Skinner sind prominenteste Vertreter dieser Lerntheorie. Im
Behaviorismus geht es um verschiedene Variationen wie die klassische und operante
Konditionierung sowie das Lernen am Modell. Klassische Konditionierung verbindet
die Reaktion eines Reizes mit den anderen. Am Ende der Konditionierung entsteht diese
Reaktion mit dem zweiten Reiz und véllig ohne den ersten. Gemdss dem operanten
Konditionieren wird das Verhalten durch Verstarkungen beeinflusst. Positive
Verstarkungen (Lob, Belohnung) l6sen Oftere Auftreten des Verhaltes aus und

Bestrafungen ldsen aus, die Auftretenswahrscheinlichket zu vermindern.  Andere
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Variationen des Behaviorismus ist Modelllernen von Bandura, auch als soziales Lernen,
Nachahmungs- oder Imitationslernen bezeichnet. Demgeméaf erfolgt Lernen durch
Ubernahme von dem beobachteten Verhalten in einem Modell. Dieses
Verhaltensmodell kann eine konkrete Person oder eine fiktive Figlr sein (Mitschian,
2010, S.793-794).

2.4.2.Kognitivistische Theorie

Behavioristische Theorie, nach der Lernen im Rahmen von der Reiz-Reaktion
Beziehung begriindet wird und von aussen beeinflusst wird, wird von den Vertretern des
Kognitivismus scharf kritisiert. “Unter Kognitivierung werden zumeist ausschliesslich
bewusste Aktivitaten verstanden, wahrend sich in den Kognitionswissenschaften
kognitiv auch auf automotisierte, unbewusst ablaufende Prozess bezieht” (Schmidt,
2010, S.807). Kognitivistische Theorie entstand durch Gestaltpsychologie, die erst in
den dreifiger Jahren von Koffka, Wertheimer und Lewin begriindet wurde. Nach
Gestaltpsychologie haben die Menschen die Neigung, die Beziehungen zwischen den
verschiedenen Elementen der Situation wahrzunehmen, die sie dann im Zusammenhang
mit schon vorhandenen Kenntnissen bringen. Daraus ensteht eine Gestalt,die alte und
neue Elemente integriert. Wahrgenommenes gestaltet man in der Verbindung mit
vorhandenen Informationen, Erfahrungen und Erwartungen. Der Ansicht, dass Lernen
kreativer Prozess ist, bei dem neue Informationen in vorhandene kognitive Strukturen
einpassen, findet Annahme in vielen spateren kognitiven Ansatzen (Edmondson und
House, 1993, S.91). Die kognitive Entwicklung der Lernenden versucht man anhand
von verschiedenen Theorien erkldrt zu werden. Trotz mancher Ahnlichkeiten wie
Erklarungssversuch der kognitiven Entwicklung unterscheidet sich die Theorie von
Vygotsky von der Theorie von Piaget. Dabei geht es um Kritik von Vygotsky an
Piaget:

Diese Kritik lauft im Wesentlichen darauf hinaus, dass Piaget meine,
dass Kind werde im Laufe der Entwicklung sozialisiert, wohingegen Vygotskij
behauptet, Sozialitat sei immer schon da und werde im Prozess der Entwicklung
individualisiert. Als prototypisch kann hier die unterschiedliche Auffassung des
Schicksals der »egozentrischen Sprache« gesehen werden. Diesem Schicksal
kommt insofern auch besondere Bedeutung zu, als zu den Uberlegungen zur

Sprachentwicklung die Ausfiihrungen (ber die Beziehung zwischen Gedanke
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und Wort gehéren. Diese Ausfuhrungen wiederum betreffen die zentrale Rolle,
die der Bedeutungs- und Sinnhaltigkeit der Psychischen eingerdumt werden
(Kolbl, 2006, S.36).

Konrad und Traub (2010) kl&ren ferner die Unterschiede zwischen ihnen mit
diesen Séatzen: “Obwohl Piagets Theorie den Schwerpunkt hauptsachlich auf
individuelle Aspekte der kognitiven Entwicklung legt, hat sie systematische empirische
Untersuchungen darliber angeregt, wie soziale Wechselwirkungen die kognitive
Entwicklung des Einzelnen beeinflussen” (S.103). In einem anderen Ausdruck bringen
sie (2010) diesen Unterschied zur Sprache so:

Wahrend sich die sozial-kognitive Anndherung auf die individuelle
Entwicklung im Kontext sozialer Wechselwirkung konzentriert, fokussiert der
sozial-kulturelle Ansatz die kausalen Beziehungen zwischen sozialer
Wechselwirkung und individuller kognitiver Veranderung (S.103).

Aus diesen Zitaten ergibt sich, dass Piagets Theorie individuelle kognitive
Entwicklung in der sozialen Wechselwirkung bearbeitet, wéhrend soziokulturelle
Theorie von Vygotsky den Einfluss der sozialen Wechselwirkungen zwischen den
Lernenden auf kognitive Verdnderung beim Lernenden bearbeitet. Trotzdem versuchen

beide Ansétze kognitive Entwicklung eines Individuums zu erklaren.

2.4.3.Konstruktivistische Theorie

Seit Ende der 1960er Jahre basiert wirkungsvolle Theorie Konstruktivismus
auf der Grundannahme, dass die Wahrnehmung von der Welt ein Konstruktionsprozess
ist, der sich in der Grundlage von individuellen VVorwissen vollzieht. Mitschian (2001)
bringt unter der konstruktivistischen Perspektive die Wechselwirkung des Vorwissens
mit der Umwelt im Folgenden zur Sprache:

Das Vowissen hat dem Lernenden ein maglichst kofliktsfreies Verhalten
in seiner Umwelt zu erlauben. Denn die vorhandene Wissensstrukturen eignet
der Lernende sich an, weil diese alle auftretende Hlle uberwinden kdnnten. Das
Gehirn ist nicht von Aussenwelt isoliert, sondern reagiert auf die von der
Umwelt genommenen Reize. Gehirn braucht zur Konstrukturierung des Wissen
vielféltige Impulse von aussen, die es uber die Interpretation der “Klicks”

aufnimmt, die thm von den Nervellenzellen Ubermittelt werden (S.23).
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Dises Zitat zeigt, dass die konstruktivistische Theorie das Verstdandnis vom
Lernen tiefgreifend verdndert und die Lernenden im Zentrum des Lernprozesses setzt.
Somit wie Lernverstdndnis verandert sich auch Lehrverstandnis. Lehrinhalte werden
nicht so gelernt, wie sie gelehrt werden, weil sie wegen des Vorwissens des Lernenden,
seiner Lernstrategien und seinem Lernstils beim Lernprozess die Veranderungen
erfahren. Unter dieser Aspekte versteht man Lernen als einen dynamischen Prozess der
Wissenskonstruktion und den Lernenden als ein aktives Wesen. Hier ist die Frage nach
der Beeinflussung des Lernens entscheidend (Wolf, 1997, S.20). Serindag (2003)
vertritt diesbezuglich die Meinung, “dass beim konstruktivistischen Ansatz der
individuellen Wahrnehmung, Interpretation, dem Vorwissen des Lernenden eine grofe
Bedeutung eingeraumt wird” (S.60).

In der konstruktivistischen Theorie handelt es sich um zwei Subperspektive:
der radikale und soziale Konstruktivismus. Nach dem radikalen Konstruktivismus ist
alles eine Herstellung vom Beobachter bzw. dem Lernenden. Erkennen ist abhéngig von
der Wahrnehmung des Beobachters. Es ist unmdoglich, Realitat “an sich” zu erreichen.
Der Beobachter erzeugt eigenes Wissen zur Realitat. Dieses Wissen wird nicht durch
Entdeckung erzielt, sondern durch Erfinden. Radikaler Konstruktivismus ist nicht der
Meinung, dass die aufer dem Beobachter existierende Realitdt unmdglich ist, sondern
behauptet, dass Wissen zur dusseren Realitat nur eine von ihm erzeugte Konstruktion
ist. Die Menschen verstehen die Wirklichkeit nur durch ihre eigene Konstrukturierung.
Alle Konstruktionen bilden die Wirklickeit der Menschen. Alle auferhalb unserer
Wirklichkeit existierenden Realitaten von Dingen und unsere Konstruktionen dieser
Wirklichkeit sind mentale Konstruktionen. Realitét ist in diesem Zusammenhang unsere
konstruierte Wirklichkeit (Terhart, 1999, S.631-632). Aufgrund dieser Annahme
unterscheidet sich radikaler Konstruktivismus von der anderen konstruktivistischen
Theorie, dem sogenannten sozialen Konstruktivismus, mit tiefen Konturen. In der
sozialkonstruktivistischen Theorie stehen Neuwissen in der Verbindung mit den
Vorwissen und dem sozialem Kontext ist bei der Konstruktion des Wissens im
Schwerpunkt. In diesem Punkt sind sozialer Kontext und Interaktion als zwei von tiefen
Konturen zwischen dem sozialen und dem radikalen Konstruktivismus zu betrachten.
Die Verknipfung zwischen diesen Faktoren und sozialkonstruktivistischen Ansatzen
beschreiben Kunter und Trautwein (2013) folgendermassen:

Soziokonstruktivistische Ansétze verstehen Lernen als einen sozialen

Prozess, bei dem neues Wissen dadurch entsteht, dass in der Interaktion mit
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anderen Personen Begrifflichkeiten aufgebaut und préazisiert werden, neue
Bedeutungen entstehen und bisheriges Wissen korrigiert wird. Lernen wird auch
bei den soziokonstruktivistischen Ansétzen als eine eigenstandige kognitive
Aktivitat, als Konstruktionsleitung, verstanden, bei der auf bereits vorhandenem
Wissen aufgebaut wird. Das Besondere der soziokonstruktivistischen Theorien
ist jedoch, dass sie betonen, dass Lernen fast immer in sozialen Kontexten
stattfindet- ein Aspekt, der in der Informationsverarbeitungstheorie so gut wie
nicht thematisiert wird (S.36-37).

Das obige Zitat bringt hervor, dass Lernen als Konstruktion des Wissens durch
die Wechselwirkung zwischen dem Neu- und VVorwissen unter der Interaktion zwischen
der Lernenden und der Umwelt stattfindet, was als Informationsverarbeitungsprozess
gelten kann. In der Hinsicht des Fremdsprachenunterrichts wirkt wesentlich dieser
Blickwinkel sich auf Lern-/Lehrprozess, Lerninhalte und —ziele, Position der Lernenden
und Lehrenden und Evaluationsprozess im Unterricht im Vergleich zur traditionellen
Form des Lehrens und Lernens aus. Demgemép soll man betonen, dass sich die Rolle
der Lehrenden und der Lernenden im Fremdsprachenunterricht mit der
sozialkonstruktivistischen Perpektive neben dem Lern-/Lehrprozess, den Lerninhalten
und -zielen und dem Evaluationsprozess verandern. Witte und Harden (2010)
beschreiben und begriinden diese Veranderung wie folgt:

Wenn Lernen als aktives Konstruieren von Wissenstrukturen verstanden
wird, bedingt dies eine Neudefinition sowohl der Rolle des Lerners als auch des
Lehrers in konstruktivistischen Lehr-Lernsituationen. Das Wissen nicht direkt
vermittelt werden kann, soll der Lerner dazu angeregt werden, sein Wissen aktiv
und konstruktiv zu erweitern, d.h. das Konstruktionspotenzial des Lernenden
soll im Unterricht durch reichhaltige, vielféltige, erfahrungsbezogene und
bedeutungsvolle Lern- bzw. Konstruktionsmdglichkeiten geférdert werden (S.
1327).

Daraus ergibt sich es, dass die konstruktivistische Perspektive neue
Verantwortung und Pflichte zu den Lernenden und den Lehrenden neben den neuen
Definitionen mit sich bringt. “Die Verantwortung fur das Lernen wird allm&hlich vom
Lehrer auf den Lerner verlagert, der seinen konstruktiven Lernprozess zunehmend
selbst steuert” (Witte und Harden, 2010, S. 1329). Denn die Lernenden konstruieren
selbst das Wissen, was von anderen nicht gemacht werden kann. Die anderen kénnen

nur ihnen bei Lernen als Konstruktionprozess helfen, indem sie nétige Umsténde dafr
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vorbereiten. Hierbei ist Lernen nicht nur neues zu existierenden Wissen hinzuzufiigen,
sondern auch existierende Wissen zu verdndern. Im Vergleich zum kognitiven Ansatz
heift nach Vygotsky Begreifen ein Dialog, in dem das Kind mit dem Lehrenden oder
einem Autor eines Buches Kontakt knupft, mehr als die Vorhandene zu kopieren
(Bodrova&Leong, 2013, S.55). Der interaktionistischen Perspektive wird hier
Bedeutung beigemessen, wonach Lernen in Form von der interaktionistischen
Wechselwirkung zwischen den Lernenden und Peer oder Lehrenden erfolgt, anstatt
allein die Kenntnisse als Lernziel zu erreichen oder anstatt allein die Problem zu ldsen.
Dadurch veréndert sich die Rolle der Lehrenden im Unterricht. Nach Vygotsky erfolgt
Lernen mit Mitkonstruieren und das Kind ist angewiesen auf Hilfe der Anderen zum
Lernen (Bodrova&Leong, 2013, S.57). Der Lehrende kann die Entwicklung der
Lernenden unterstiitzen und hilft ihnen beim Ubergang von der Performanz, die sie mit
der Hilfe schaffen kann, zur unabh&ngigen Performanz. Gemé&ss dem Ansatz von
Vygotsky ist es ein Weg davon, dass die Kinder einfache mentale Mittel als Mediation
benutzen. Mediator vereinfacht die Ubertragung der Verantwortung zum Kind. Wenn
die Mediationen mit der Unterstlitzung der Erwachsenen entwickelt werden, kénnen die
Kinder sie ohne Lehrenden benutzen (Bodrova&Leong, 2013, S.84). Was vom
sozialkonstruktivistischen Fremdsprachenunterricht erwartet wird, versetzt es die
Lernenden in die Lage, Uber die unabhangige Performanz beim Lernprozess zu
verfugen.

Es gibt drei Ansatze zur Bewertung (Bewertung des Gelernten, Bewertung fr
Lernen und Bewertung als Lernen), die verschiedene Fokusse der Lernkonzeptionen
oder Paradigmen betonen. Demnach steht Behaviorismus-Paradigma zur Bewertung des
Gelernten nahe. In diesem Paradigma verwirklicht Urteil der Performanz am Ende des
Lernens. Beide Bewertung fiir Lernen und Bewertung als Lernen stehen in einem engen
Zusammenhang mit dem Konstruktivismus und den kognitiven Wissenschaften. Nach
denen ist Lernen ein internales Ereignis. Sie heben die Relevanz der Riickmeldung zum
Lernen hervor und sie fokussieren auf formative Bewertung als Schlussel zum Lernen.
Daneben geht es um die Unterschiede zwischen ihnen. Bewertung flr Lernen fokussiert
auf die Rolle der Lehrenden im beforderten Lernen und reflektiert Paradigma
“Bewertung in Unterstiitzung des Lernens”. Bewertung als Lernen betont die Rolle der
Lernenden und die Benutzung der Bewertung zur Erhéhung der Kompetenz der
Lernenden, ihr eigenes Lernen zu beherrschen. Deswegen ist es sagen, dass Bewertung

als Lernen ein Paradigma “Bewertung als Lernen zu lernen” ist (Berry, 2008, S.11).
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Obwohl Bewertung fiir Lernen und Bewertung als Lernen unter jeweiligen Ansétzen zur
dynamischen Leistungsmessung und -bewertung nahe stehen, ist es wegen seiner
Charakteristik unmoglich, zu sagen, dass sie mit der dynamischen Leistungsmessung
und -bewertung identisch ist. Dagegen kann Zusammenbringen von der dynamischen
Leistungsmessung und -bewertung mit diesen Ansétzen in einer gleichen Praxis mit der
Voraussetzung moglich sein, die Grundsatze von Bewertung fir Lernen und Bewertung
als Lernen benutzt zu werden, um Ziele von der dynamischen Leistungsmessung und -

bewertung zu erreichen.

2.5.Formen der Leistungsmessung und -bewertung im Fremdsprachenunterricht

Mit der Leistungsmessung und —bewertung will man auf viele verschiedene
Zwecke hinaus. Dafiir benutzt man verschiedene Bewertungsformen, die nach dem
Zweck bestimmt werden und man zieht Bewertungsmittel zur Erreichung jeweiliger
Zwecke vor. Grotjahn (2000) Kklassifiziert die grundlegenden Typen von Sprachtests in
fiinf Kategorien:

1.Standardisierte Tests und formelle vs. informelle Tests

2.Performanztests vs. Kompetenztests

3.Direkte vs. indirekte Tests

4.Integrative vs. Discrete-Points-Tests

5.Bezugsgruppenorientierte vs. kriteriumsrientierte Tests .

Bei einzelner Form lauft Bewertungsprozess gemass eigenen
Fuktionsbesonderheiten. Zum Beispiel geht es fiir viele Autoren um die Normierung an
einer reprasentativen Stichprobe und fir andere Autoren um die Standardisierung der
Durchfiihrung, Auswertung und Interpretation sowie die Erfullung der
Hauptgitekriterien als wichtige Merkmale in den standardisierten Tests, die man auch
als formelle Tests bezeichnet. Standardisierte Tests sind das Ergebnis langwieriger
Bemihungen von Testspezialisten. Dagegen erzielt durch informelle Tests meistens
deutlich weniger aufwandige Produkte von Unterrichtspraktikern und dabei findet
Normierung keine Beachtung (Grotjahn, 2000, S.55). Eine andere Klassifikation zur
Formen der Leistungsmessung und —bewertung, die umfassender im Vergleich zur

Klassifikation von Grotjahn ist, bietet Europarat (2001):
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Tabelle 1.
Typen von Beurteilung und Bewertung (Europarat, 2001, S.178)
1 :_Sprachstandslesl_(achr’euemmr assessménr) i Qualifikationspriifung (pmﬁcfeﬁéy assessment) !
2 Normorientierte Beﬁértung : Kriteriumso.rient[erte Bewertung
_3_ Kriteriumsorientierte Bewertung bei ziel- Kriteriums-orie_ntierte Bewertung auf einem
erreichendem Lernen (mastery learning) Kontinuum
"4 | Kontinuierliche Beurteilung | punktuelle Béurtei!ung
5 | Formative Beurteilung - | Summative Beurteilung
6 | Direkte Beurteilung . Indirekte Beurteilung - '
7 Beurteilung der Performanz Beurteilung von k_énntnissen
8 | Subjektive Beurteilung Bt o _(j_bjektfvc Beurteilung q
9 | Einstufung auf einer Skala Einstufung anhand einer Checkliste
10 BELE]‘_'(-ei|L.JI‘I_(.}_:‘;R.Jfg|‘UnC| eines Eindrucks Gelenktes Urteil P 1
11 | Ganzheitliche Béurteilung [ Analytische-Beurte-i-irmg [ |
12 | Beurteilung anhand einer Kategorie_. Beurteilung anhand mehrerer Kate._r-;nrien ':
13 | Fremdbeurteilung Selbstbeurteilung 3 :

Es geht um eine Klassifikation von Europat, deren einzelne Typ aus zwei
gegensatzlichen Bewertungsformen besteht. Es ist klar, dass es verschiedene Formen
der Leistungsmessung und —bewertung gibt, die auf verschiedene Zwecke abzielt und
verschiedene Bewertungsmittel benutzt sowie andere verschiedene Besonderheiten
haben. Einer der wichtigen Aspekte bei dieser Klassifikation ist der Unterschied

zwischen den formativen und summativen Perspektiven.

2.5.1.Summative Leistungsmessung und —bewertung

Bei der summativen Bewertung, die eine der meist benutzten
Leistungsbewertungsformen in der Fremdsprachenausbildung ist, gibt es das
produktorientierte Verstdndnis,was die Performanz der Lernenden im Laufe des
Fremdsprachenlernprozesses nicht im Blick behaltet.

In der summativen Bewertung wird die Leistung der Lernenden am Kursende
als Zusammenfassung des Lernprozesses mit einem Bewertungsmittel festgestellt. Hier
erfolgt eine Bewertung der Kompetenz in Form von Qualifikationsprifung nicht. Unter
der summativen Perspektive ist die Bewertung normorientiert, punktuell und
kursbezogen (Europarat, 2001, S.181). Grotjahn (2000) formuliert, dass man sich
meistens zum Ziel setzt, eine bezugsgruppenorientierte Leistung festzustellen. Nach ihm
liegt der Vorteil der formativen Perspektive im Vegleich zu dieser summativen
Perspektive in der Wirklichkeit, dass man Fremdsprachlenlernen als diskontinuierlichen

Prozess und fremdsprachliche Kompetenz als dynamisches System ansieht (S.74).
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Ausgehend vom Ausdruck von Grotjahn ist zu behaupten, dass die summative
Bewertung der formativen Bewertung gegenuber bei der Fremdsprachenausbildung
wegen ihrer statischen Funktionsweise unterliegt ist. Aber man soll nicht aufer Acht

lassen, dass beide als Bewertungsmittel flir verschiedene Zwecke gebraucht werden.

2.5.2.Formative Leistungsmessung und —bewertung

In der neuen Lernkultur ist der Lernprozess einen wichtigen Platz im
Gegensatz zum traditionellen Ansatz mit dem produktorientierten Verstandnis
angenommen. Durch formative Perspektive findet diese Veranderung im Lernkultur ihre
Reflektierung in der Leistungsmessung und —bewertung der
Fremdsprachenentwicklung. Unter der formativen Perspektive erfassen nach Europarat
(2001) die Lehrenden Informationen Uber die Entwicklung der Lernenden und tber ihre
Starke und Schwéchen im Laufe des Lernprozesses. Die erfassten Informationen
konnen sie bei der Anordnung der Kursplanungen benutzen und den Lernenden
Rickmeldungen zum Lernprozess geben. Die Bewertung unter der formativen
Perspektive benutzt man mesitens in weiterem Sinne und implementiert die nicht-
quantifizierbaren Informationen, die anhand von Fragebogen und Beurteilung erreicht
wurden (S.180). Mit anderen Worten:“Formatives Testen zielt darauf ab, das Erlernen
einer Fremdsprache mit Hilfe von Lernfortschrittstests in seinem Verlauf zu
dokumentieren. Ziel ist zumeist eine kontinuierliche Rickmeldung (Feedback) an
Lehrer und Schiler als Grundlage fiur lehr- und lernbezogene Entscheidungen”
(Grotjahn, 2000, S.74). Das heifit, dass die formative Bewertung sich auf den
Lernprozess konzentriert, in dem Rickmeldungen entscheidende Rolle fir diesen
Prozess spielen, wéhrend die summative Bewertung sich auf die Produkte des

Lernprozesses konzentriert.

2.6.Messung und Bewertung der Fremdsprachenleistung in der Turkei

Die in der Turkei ausgefiihrten Sprachprufungen, deren Ergebnisse staattlich
anerkannt werden, sind YDS-, E-YDS- und YOKDIL-Priifungen, die aus Multiple-
Choice-Aufgaben bestehen. Karaman (2015) besagt, dass in der Prufung YDS, die aus
80 Fragen besteht, folgende Frageformen vorhanden sind: Fragen zur
Grammtikkenntnisse, Fragen zur Wortschatzkenntnisse, Fragen zur Satzergénzung,

Fragen zur Ubersetzung, Fragen zu Dialog und Situation, Fragen zu Synonym, Fragen
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zu Textverstehen. In dieser Prifung bewertet man die Kenntnisse zur Grammatik,
Wortschatz und Fahigkeit zum Lesen und Verstehen. Die anderen sprachlichen
Fahigkeiten Horen, Sprechen und Schreiben sind in jeweiliger Prifung ausgeblendet
(S.4). Im Umfang dieser Prufung wird Test mit Multiple-Choice-Aufgaben den
Prifungsteilnehmenden gestellt, die oben gennanten Fragetypen beinhélt. Es kann man
sagen, dass der Grund fir Benutzung solcher statistischen Bewertungsformen sich auf
die Objektivitat, Reliabilitat und Validitat dieses Uberpriifungsmittels bezieht.

E-YDS-Priifung, die aus Multiple-Choice-Fragen zur Wortschatz, Grammatik,
Ubersetzung und zum Leseverstehen besteht, ist sehr &hnlich wie YDS-Priifung
abgesehend davon, dass E-YDS-Prifung am Computer durchgefuhrt wird. Bei der
Bewertung werden nur die richtigen Antworte bearbeitet und die falschen Antworte
werden ausgeschlossen. Die Leistung der Teilnehmenden wird durch Versammlung der
richtigen Antworte uber 100 Leistungspunkte kalkuliert
(http://dokuman.osym.gov.tr/pdfdokuman/2017/e-YDS/KILAVUZ_02012017.pdf).

YOKDIL-Priifung wird in der Kooperation von der Anatolischen Universitat
und Universitat Ankara in der Koordination mit YOK durchgefiihrt. In dieser Priifung
stellt man den Teilnehmenden 80 Fragen mit 5 alternativen Antworten binnen der 180
minutigen Prufungsdauer. Bei der Bewertung kalkuliert man nur die richtigen Antworte
und zur Leistungsbeweisung benutzt man 100 Zeugnispunkte als MaPstab (Yokdil
aciklamarma bak). YOKDIL wird auf Englisch, Deutsch, Franzosisch und Arabisch
ausgefuhrt. An dieser Priifung kdnnen diejenigen teilnehmen, sich um die Master- oder
Doktorprogramme und um die Prifung zu Dozentdegree an den turkischen
Universitaten bewerben moéchten und diejenigen, von denen bestimmte sprachliche
Kompetenzzeugnisse zur akademischen Beférderung verlangt wird
(http://yokdil.yok.gov.tr/yokdil_sinavi_bilgi_notu_20170202.pdf).

Man kann sagen, dass formativer Bewertungsansatz bezuglich der

Leistungsmessung und Bewertung im Schwerpunkt dieser Prifung steht. Gemeinsamer
Punkt der all drei Prifungen ist Einsatz standardisiertes Ansatzes bei der
Leistungsmessung und -bewertung der Prifungsteilnehmenden. Daneben werden
beschrankte Sprachféhigkeiten wie Textverstehen, Wortschatz und Grammatik in diesen
Prufungen bearbeitet. Anders gesagt bewertet man sprachliches Wissen mehr als

sprachliches Kénnen.


http://yokdil.yok.gov.tr/yokdil_sinavi_bilgi_notu_20170202.pdf
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IHIL.TEIL

DYNAMISCHE LEISTUNGSMESSUNG UND
-BEWERTUNG BEIM FREMDSPRACHENLERNEN

3.1.Dynamische Leistungsmessung und —bewertung

Mit der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung wird neue
Durchfiihrungen fur Fremdsprachenausbildung bzw. Erziehungeswissenschaften
eingefihrt. Dieser Ansatz, die auf der soziokulturellen Theorie von Vygotsky basiert, ist
nicht ein Teil vom Lernprozess, sondern auf den ganzen Prozess des Lernens bezogen.
Sie implementiert nicht nur das Lernprodukt sondern auch den Lernprozess.
Dynamische Leistungsmessung und Bewertung kann nach Lidz (1991) als Ansatz
beschrieben werden, der das Format Test-Intervention-Restest durchfuhrt, sich auf die
Modifizierbarkeit der Lernenden und Schaffen der Vorschldge fur Interventionen
konzentriert, die dazu dienen, Performanz der Lernenden zu verbessern. Darliber hinaus
gibt dynamische Leistungsmessung und —berwertung Informationen (ber
metakognitive Prozesse der Lernenden neben dem Einfluss der Interventionen (S.6).

Dynamische Leistungsmessung und -bewertung bringt viele Neuigkeiten zum
fremdsprachlichen Lern/Lehr- und Bewertungsprozess anhand von ihrer empirischen
Natur mit, die die Praxis und Theorie zusammenbringt. Dynamische Leistungsmessung
und —bewertung bietet Alternative fur statistische Bewertung bzw. standardisierte Tests.
Aber das bedeutet nicht, dass sie sich in die Lage anderer Bewertungsformen versetzt,
sondern man sie als den ergénzenden Teil von anderen sehen kann (Anton, 2009,
S.578). Trotzdem unterscheidet dynamische Bewertung sich mit den scharfen Konturen
vom statistischen Testen. Statistisches Testen ist eine Art von Leistunsmessung und —
bewertung, in der man den Priflingen die Aufgabenstellungen gibt und die Antworte
als Ergebnisse erhoben werden, die nicht zur Intervention, Steureung oder Verbesserung
dienen. Dynamische Leistungsmessung und —berwertung bezieht sich auf Lernprozess
und benuzt man in anderem Kontext als in den konventionellen statistischen Methoden.
Messung der Modifizierbarkeit héngt sich mit dem Lehrprozess zusammen, in dem die
Verbesserung der Informationen des Kindes anstatt der statistischen Messung der
Intelligenz beriicksichtigt wird. Deswegen kann man behaupten, dass die Methoden der

dynamischen Leistungsmessung und -berwertung die Hinweise fur zukunftige
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Veranderung der kognitiven Struktur als statistische Tests anbietet (Tzuriel, 2000,
S.386). In diesem Kontext bedeutet die Modifizierbarkeit, mentale Aktivitaten der
Lernenden kognitiv restrukturieren zu kénnen. Im dynamischen Bewertungsverfahren,
das zugleich ein Lehr- und Lernprozess ist, bewertet man kognitive
Restrukturierungskompetenz der Lernenden, was mit dem statistischen Testen nicht
moglich ist. Es geht um viele soziale Verdnderungen auf dem Weg zur
Demokratisierung des Ausbildungsystems und daneben die standardisierten Tests geben
nicht mehr nétige Antwort auf heutige Fragen wie folgt: wie viel kann man menschliche
Leistung Uber und unter seiner Performanzsstufe modifizieren? Wie zeigt man die
kognitive Modifizierbarkeit durch soziokulturelle Theorie auf? Was ist die kognitive
Interventionsmethode, die zur kognitiven Veranderung fiihrt?  Dynamische
Leistungsmessung und —bewertung fokussiert auf die Verdnderung des Prozesses und
individulle Modifizierbarkeit als Reaktion auf umweltliche Anstrengung zur
Veranderung. Aus diesem Grund bietet dynamische Leistungsmessung und —bewertung
bessere Antworte auf die obigen Fragen als die standardisierten Tests (Tzuriel, 2000,
S.387). Zur besseren Beantwortung dieser Fragen wird Diagnoseverfahren in der
dynamischen Leistungsmessung und -bewertung mit den Theorien von Vygotsky
untermauert. Demgemif ist es zur zuverldssigen Diagnose nétig, zwei sogenannte
Entwicklungszonen zu beachten. Zu diesem Zweck soll man bei der
Leistungsbewertung einer Person abgesehen von dem aktuellen Entwicklungsstand
(Zone der aktuellen Entwicklung) das Entwicklungspotenzial (Zone der néchsten
Entwicklung) bzw. die Fahigkeit der Lernenden unter den forderlichen Bedingungen
Leistungsverbesserungen zu erzielen, in Betracht ziehen. Dieses Entwicklunspotenzial
kann man durch einen in einen Lernvorgang einbozegenen Testprozess, der durch
Feedback und Lernhilfe von aussen gesteuert wird, sichtbar machen. Das Ausmaf
daran, dass der Lernende von den Feedbacks und Lernhilfen profitiert, zeigt
intellektuelle Lernféhigkeit der Lernenden (Dorfler, Golke&Artelt, 2010, S.154).
Dynamische Leistungsmessung und -bewertung bewirbt sich um andere
Bewertungswege als traditionelle Priifungsmethodologie, um das Lernpotenzial der
Lernenden zu bestimmen. Die Interaktionen zwischen dem Lernenden und dem
Lehrenden stehen im Schwerpunkt des dynamischen Aspekts. Nach Poehner (2007)
werden individuelle Verhalten mit dem Zweck beobachtet und aufgezeichnet, die
Informationen zu Grundlagen der Kompetenzen der Lernenden zu erreichen und die

Leistungsmessung und -bewertung aus dem dynamischen Aspekt impliziert die
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Verwandlung dieser Kompetenzen durch dialogische Kooperation zwischen dem
Lernenden und dem Lehrenden bzw. Mediator. Ferner bringt er zur Sprache, dass
Benutzung der Leistungsmessung und —bewertung sich mit dem Ziel zur
Standardisierung und Messung durch deskriptive Profile der Entwicklung der
Lernenden in der dynamischen Leistungsbewertung ersetzt. Trotzdem kann man
manche dynamischen Ansdtze treffen, die zu Interaktionen zwischen Mediator und
Lernenden quantitative Kenntnisse angeben, die Testpunkte beinhalten (S.324). Die
Entwicklungskompetenz der Lernenden wird durch die Beobachtung und Aufzeichnung
bestimmt, wobei die Wechselwirkung zwischen Lehrenden und Lernenden zu
quantitaven und qualitativen Kenntnisse fihrt. Als Ergebnis der Benutzung der
dynamischen Leistungsbewertung kann fur Anton (2009) man sehen, dass die
Erschliefung der Kompetenz eines bestimmten Lernenden vielseitig sind. Dynamische
Leistungsbewertung verandert bzw. verbessert das Verstdndnis, was ein Lernender in
der bestimmten Lern- bzw. Testsituation machen kann. Im Vergleich zur traditionellen
Bewertung fokussiert dynamische Leistungsmessung und -bewertung mehr auf Prozess
als Produkt (S.579). In diesem Punkt hat dynamische Leistungsmessung und -
bewertung Gemeinsamkeit mit der summativen Bewertung. Was Ahnlichkeit zwischen
der formativen und dynamischen Bewertung ist ihr Ziel, Bewertungsverfahren in ein
Mittel zur Anpassung von Lehr-/Lernprozess an Bedirfnisse der Lernenden
umzuwandeln (Kozulin, 2011, S.179). Das heift, dynamisches Bewertungsverfahren
dazu dient, dass Bedrfnisse der Lernenden zum Bestandteil von Lehr-/Lernprozess der
Fremdsprache werden. In dieser Hinsicht stehen lernerorientierte Lern/Lehrtheorien und
individuelle Verschiedenheiten der Lernenden im Schwerpunkt des dynamischen
Bewertungsaspekts.

Ferner verflgt dynamische Leistungsmessung und -bewertung Uber
gemeinsame Punkte mit der formativen Bewertung. Trotzdem ist dynamische
Bewertung als ein spezieller Typ der formativen Bewertung eine falsche Interpretation.
Sie bt in der Regel die Hilfestellung bei der Vervollstandigung der verlangten
Aufgaben. Sie unterscheidet sich von ihr hinsichtlich der Vorhaben zur Versorgung der
Hilfestellung und Mittel, um diese zu beenden. Wahrend dynamische Leistungsmessung
und -bewertung auf einer gut fundierten Entwicklungstheorie gegriindet ist, ist
formative Bewertung auf keiner Entwicklungs- oder Lerntheorie basiert. Auferdem
bezwecken die Aushandlung und Neuaushandlung der mediierten Hilfestellungen eine

langfristige Objekte neben kurzfristigen Zielen. Beispielsweise werden das
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Bewusstseins der Lernenden und Kontroll der bestimmten Kompetenzen oder des
Bereichs in der Zukunft auf der Basis der prasenten Kompetenz zur Ubertragung der
mediierenden Performanz auf anderen unmediierenden Kontext zur Verwendung
vorhergesagt. Trotzdem spielt die mediierten Performanz im letzteren Fall lediglich eine
Scaffolding-Rolle in der Ausfuhrung von Hier und Nun-Aufgaben, selbst wenn die
Lernenden bendtigen, durch die Fragen ihren Weg begrindet zu werden- wo
Modifizierbarkeit nicht ein Ziel ist — und in der besten Form bezweckt man die
Rickmeldung zum Lehren mehr anzubieten, als zur zukinftigen Entwicklung der
Lernenden, in der man die Schwierigkeiten und Schwéachen der Lernenden
berticksichtigt. Daraus geht es hervor, dass man in der reinen formativen Bewertung die
Entwicklung gegebenenfalls Uberhaupt erzielt  kann, aber es ist grossenteils
unabsichtlich und zufallig. Es basiert auf dem Gespir von Lehrenden bezlglich der
Type und Quote der Hilfestellung (Bavali, Yamini&Sadighi, 2011, S.900). Es ist Klar,
dass dynamische Aspekte sich von anderen Bewertungsformen differenzieren. In
diesem Punkt soll das Leistungsverstandnis als einer der Unterschiede zwischen der
dynamischen Bewertung und anderen Bewertungsformen betont werden. Um
dynamische Leistungsmessung und —bewertung besser zu klaren, wird das
Leistungsverstandnis in der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung im

nachsten Kapitel beschrieben.

3.2.Leistungsverstandnis in der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung

Leistungsverstdndnis in  diesem Ansatz  unterscheidet sich vom
Leistungsverstandnis der anderen Leistungsbewertungsformen. Fiir Bavali et al. (2011)
sient man Bewertung und Ausbildung als unteilbar in der dynamischen
Leistungsmessung und -bewertung an, wahrend man formative und summative
Bewertung als exklusive Evaluationsformen bezeichnet. Sie verfugt Uber das Potenzial
dazu, die Fakten Uber Lernendenentwicklung vorherzusehen, wobei standardisierte
Tests scheitert. Diese gescheiterten Aspekte konnten zur Unterbewertung der
Entwicklung des Lernenden fiihren, wéhrend die Folgen der dynamischen
Leistungsmessung und -bewertung eine solche Position nicht hat oder es einfach die
Proportion der Entwicklung des Lernenden tberbewerten konnte (S.900).

Eine der grossten Kritik am Leistungsverstandnis von den traditionellen

Ansatzen wird von Vygotsky gestellt, die auf seiner Theorie der dynamischen
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Leistungsmessung und -bewertung basiert. Nach Vygotsky ist die Bewertung der
potenziellen Entwicklung des Individuums so wichtig, wie die Bewertung seiner
aktuellen Entwicklungsstufe. Um durch Vergleich die Wichtigkeit der Zone der
nachsten Entwicklung zu zeigen, stellt er den zwei mental gleichaltrigen Kindern
Frage, gibt Beispiele und beobachtet, wie sie die Probleme l6sen. Ein Kind lost die
Probleme, die zwei Jahre ber sein Alter sind, wahrend das andere die Probleme 16st,
die nur halbes Jahre ber seine aktuelle Entwicklungsstufe sind. Trotz ihrer gleichen
Performanzstufe sind ihre potenziellen Entwicklungen scharf unterschiedlich.
Deswegen (bt er Kritik an dem Gebrauch von den standardisierten Intelligenztests.
Nach ihm zeigen die Ergebnisse von Intelligenztest als Reflektion der Kompetenzen der
Kinder nicht ihre wirklichen Kompetenzen auf. Denn Performanz der Kinder reflektiert
die ganze sozioerzieherische Historie der Kinder (Tzuriel, 2000, S.391). Mit der
dynamischen Leistungsmessung und -bewertung versucht man die mogliche potenzielle
Entwicklung der Lernenden vorauszusehen. Zu diesem Zweck bewertet man die Zone
zwischen der Zone des aktuellen Entwicklungsstandes und der Zone der ndchsten
Entwicklung als mdgliche Leistungs- bzw. Entwicklungskompetenz der Kinder. Diese
Zone, deren Weite fur jedes Kind unterschiedlich ist, zeigt die Performanz der Kinder.
Die Kinder, deren Zone der néchsten Entwicklung weiter sind, werden erfolgreicher
sein. Das kann man als Dinamik der mentalen Entwicklung sein, da jedes Kind mit der
Hilfestellung mehr machen, als es sich selbst machen kann (Ergiin&Ozsiier, 2006,
S.285). Es ist zu behaupten, dass das Leistungsverstandnis in der dynamischer
Leistungsmessung  und  -bewertung  bezogen darauf ist, Fakten  von
Lernendenentwicklung bzw. Lernpotenzial vorherzusagen.

Wenn man bisherige Festsellungen zur dynamischen Pespektive beriicksictigt
wird, erscheinen manche Aspekte als Bedingugen zur Voraussage dieser Fakten.
Vygotsky besagt, dass die folgenden Aspekten in der dynamischen Leistungsmessung
und -bewertung wichtige Rolle spielen: (1) aktive Interaktion zwischen Erwachsenen
und Kindern bei der Bewertung, (2) mehr Betonung der Auftretung als schon
vorhandene mentale Funktionen , (3) Vergleich zwischen Individuen und geholfenen
Performanzen als eine Messung der Zone der n&chsten Entwicklung der Kinder
(Kozulin, 2011, S.174). Zum besseren Klarung dieser Aspekte in der dynamischen
Leistungsmessung und -bewertung werden theoretische Grundlagen der dynamischen

Leistungsmessung und —bewertung im nachsten Subteil der Untersuchung bearbeitet.
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3.3.Theoretische Grundlagen der  dynamischen Leistungsmessung und -
bewertung

Es ist klar, dass jede wissenschaftliche Anwendung theoretische Fundierung
hat. Um die dynamische Leistungsmessung und —bewertung theoretisch zu begreifen,
soll man die soziokulturelle Theorie und zwei weitere Begiffe Zone der ndchsten

Entwicklung und Lernpotenzial kléren.

3.3.1.Soziokulturelle Theorie von Vygotsky

Soziokulturelle Theorie von Vygotsky als Ausgangspunkt der dynamischen
Leistungsmessung und -bewertung basiert auf der Beziehung zu der Umwelt, Kultur
und dem sozialen Agieren. Heina (2014) beschreibt es im Kontext der
Sprachaneignung wie folgt:

Soziokulturell-funktionelle  Ansdtze geben ebenfalls Gber rein
mentalistische Perspektive hinaus, indem sie sich flir Sprache in erster Linie als
Phidnomen interessieren, das soziale ind kulturelle Funktionen erfiillt. Seine
Struktur ist in diesen Funktionen verankert und kann auch nicht ohne ihren
Einbezug verstanden und adaquat beschrieben werden. Soziokulturelle Ansétze
modellieren die spezifiscchen Mechanismen von Sprachwahl, Prinzipien der
tatsdchlichen Gebrauchs verschiedener Sprachen im gesellschaftlichen
Kontexte, Merkmale verschiedener Diskurse etc. (S.37-38).

Es ist klar, dass Wechselwirkung bzw. Interaktion fir den Lern- und
Lehrprozess sehr wichtig ist, weil sie eine Basis fur diese Prozesse bildet. In der
soziokulturellen Theorie erfolgt die Entwicklung der den hoheren Formen des
Bewusstseins wie eine Art von der freiwilligen Kontrolle von dem Gedéchtnis, der
Wahrnehmung und der Aufmerksamkeit durch Prozess der Internalisierung. Diese
Funktionen verwirklichen zunéchst als Interaktion zwischen Menschen, dann werden zu
kognitiven Kompetenzen (Poehner, 2008, S.5). In diesem Lernprozess sind Kultur und
Interagieren, soziale Umwelt wichtig, wo es sich befindet. Nach Presseisen und Kozulin
(1994) wird Interaktion zwischen dem Individuum und der Umwelt durch Bedeutungen,
die Individuum in der sozialen Beziehung zu aussen produziert, gesteuert (S.54). Diese
Bedeutungen werden gesellschaftlich gebildet. Lernen und kognitive Entwicklung
werden von den Beziehungen zu qualifizierteren und kompetentenen Personen

beeinflusst. Die Quellen der kognitiven Entwicklung sind eher die Menschen in der
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Umwelt, die Kultur und die Wechselweirkung der Kinder mit diesen,was als die
kognitiven Prozessen zu sehen ist, in denen die Kinder sich befinden. Psychologische
Prozesse beginnen mit den sozialen Prozessen (Ergiin&Ozsiier, 2006, S.284).

Wie man beschrieben hat, wird diese gesteuerte Interaktion durch die
Internalisierung zu den kognitiven Entwicklungen. Man kann in diesem Kontext sagen,
dass zwei wichtige Vorgange Interaktion und Internalisierung fir kognitive
Entwicklung nétig sind. Vygotsky ist der Meinung, dass man den sozialen, kulturellen
und historischen Hintergrund einer Person begreiflich machen soll, wenn man seine
kognitive Entwicklung verstehen will. Durch soziale Interaktionen mit mehr erfahrenen
Personen koénnen das Kind die hoheren psychischen Funktionen erwerben. Denn bei
dem Erwerbprozess dieser Funktionen steuern die mehr erfahrenen Personen das Kind.
Die Entwicklungen beim Erwerb dieses Prozesses treten auf der sozialen Ebene und als
Internalisierung auf der psychologischen Ebene auf. Die Hilfestellungen von mehr
erfahrenen Erwachsenen oder Peers lassen den Internalisierungsprozess beim Kind
beginnen. Weil der Interaktionspartner seine Hilfestellungen modifiziert, benutzen die
Kinder mehr Initiative. Anhand von den unterstitzenden Funktionen werden die Kinder
unabhéngig und gewinnen die F&higkeit zur Selbstregulierungung beim ihren
Lernprozessen (Tzuriel, 2000, S.390). Mit der kognitiven Entwicklung beim Lernenden
als Ergebnis des Interaktions- und Internalisierungsprozesses bezweckt man, dass der
Lernende die Fahigkeit zur Selbstregulierung als metakognitive Perspektive erwirbt.

Nach Vygotsky regulieren Eltern das Verhalten der Kinder am Anfang
sprechend. Dann probieren die Kinder mit den Nachahmungsprozessen, ihre Verhalten
selbstandig Uber Sprache zu regulieren, was anfangs laut horbar und sie allmahlich
internalisieren. Die Internalisierung erfolgt durch den Wechsel der Funktion der
Sprache. Demnach benutzen die Kinder die Sprache nach und nach zur Beschreibung,
Unterstitzung und Regulierung der Denkprozesse, wahrend sie die Sprache anfangs nur
zu den kommunikativen Zielen gebrauchen (Piekny, 2012, S.29). Mit dem
resimierenden Ausdruck : “Wygotsky nahm folglich an, dass das egozentrische
Sprechen dem sozialen Sprechen folgt und einen Ubergangszustand zum verinnerlichten
Sprechen darstellt” (Piekney, 2012, S.29). In diesem Punkt nehmen die férdernden oder
unterstiitzenden  Hilfestellungen auschlaggebende Rolle zur Erreichung der
Selbstregulierung ein. Nach Vygotsky kénnen die Kinder mehr Performanz als ihre
Grundkompetenzen leisten, wenn sie von den erfahrenen Anderen unterstiitzt werden.

Seiner Meinung nach entstehen hohere Planungs- und Organisationsfunktionen in der
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Entwicklung zuerst in der interpersonalen Ebene der sozialen Interaktionen und Schritt
fiir Schritt in der intrapersonalen Ebene der individuellen kognitiven Funktionen. Durch
psychologische Werkzeuge wie geschriebene, nummerische oder andere Weisungen
kdnnen die individuellen Erfahrungen von konkreten zu abstrakten werden, die das
System der kulturell bestimmten Symbolen vermittelt (Tzuriel, 2000, S.390). Somit
lasst sich sagen, dass mentale Kompetenzen der Menschen sich dadurch entwickeln,
dass die Menschen an Bewusstsein Uber seine  kognitiven Grundkompetenzen
gewinnen und diese Kompetenzen unter Kontrolle nehmen. Mit der Perpektive von
Vygotsky klart man diesen Prozess durch Mediationen. Demgeméap vertritt man, dass
die Menschen sich einzigartig in ihren Verhalten durch indirekten Gebrauch von der
pyhsischen und symbolischen Werkzeugen entwickeln, anstatt direkt in der Welt zu
verhalten (Poehner, 2011, S.100-101).

In der spracherwerblichen Hinsicht integriert man Hauptannahmen der
soziokulturellen Theorie in die Spracherwerbsverfahren oder
Fremdsprachenentwicklung. Die beim Spracherwerb ablaufenden
Konstruktionsprozesse werden als emergente Verfahren bezeichnet, d.h. Sprache
entwickelt sich nicht auf der Grundlage der feststehenden Regeln, sondern durch die
Interaktion allgemeiner kognitiver Mechanismen in Auseinandersetzung mit einer
komplex gestalteten Umwelt (Schmidt, 2010, S.812). Einfluss der interaktionistischen
Aktivitdt kann man in Erstspracherwerb beobachten,wobei das Kind sprachliche Input
durch Interaktionen mit seinen Eltern annimmt. Nach dem sozial-interaktiven
Erklarungsansatz handelt es sich um eine dynamische Wechselbeziehung zwischen dem
Kind und seinem Lernumfeld bei dem Erstspracherwerbprozess. Aus der
interaktionistischen Perspektive ist die Sprache als ein Instrument zur Herstellung
sozialer Kontakte. Bei der Sprachentwicklung des Kindes spielen die Eltern
ausschlaggebende Rolle. Sie missen ihre Sprache den Bedirfnissen der Kinder so
anpassen, dass sie diese leichter verstehen und lernen konnen. Denn die auf die
Fahigkeiten der Kinder abgestimmten Betreuersprache braucht man zur
Erstsprachetwicklung. Bedeutung wird nicht gelernt sondern in Interaktionen
ausgehandelt, in denen die Reaktionen der Kinder die Auswahl der Ausserungen der
Eltern beeinflussen und die einfache Redeweise der Betreuungspersonen die
Verarbeitungs- und Lernprozesse der Kinder (Apeltauer, 2006, S.66-67). Apeltauer
(2006) lenkt die Aufmersamkeit auf die Beziehung zwischen der Auswahl sprachlicher

Elemente von Betreuungspersonen und den Reaktionen der Kinder. Wenn die Eltern
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bemerken, dass die Kinder bereits Uber mehr kognitive und sprachliche
Voraussetzungen verfligen, passen sie ihre Ausdrucksweisen auch “nach oben” an. Mit
anderen Worten: Nicht nur Mitter passen sich ihren Kindern sprachlich an, sondern die
Kinder beeinflussen durch ihre Reaktionen auch das sprachliche Verhalten ihrer Mtter
(S.34). Wenn es beobachtet wird, kann bemerkt werden, dass das Kind seine Antwort
immer Ofter tGberdenkt, kontrolliert und zu korrigieren beginnt und somit wird gefunden,
dass unter der vygotskischen Perspektive eine soziale Beziehung, die zuvor die
Antworten des Kindes Uberdacht, reflektiert und korrigiert hat. Das Kind tbernimmt
Reaktionen der Bezugsperson auf die kindlichen Auerungen und eine soziale
Angelegenheit ist in eine kognitive transformiert (Nyfeler, 1993).

Obwohl soziokulturelle Theorie von Vygotsky eine psychologische Theorie
und nicht fiir Lernen und Lehren der Zweit- und Fremdsprachen ist, ist Mainstream der
Zweitspracherwerbsbereich allgemein. Unterstiitzende flr soziokulturelle Theorie und
populére Theoritiker fur Zweitspracherwerb sind fiir die Relevanz von sozialer
Interaktion fir kognitive Entwicklung. Der Einfluss der sozialen Interaktion als trigger
Mechanismus fur Aktivation der bilogischen eingebauten Fahigkeit wurde in vielen
Forschungen untersucht. Nicht nur durch dynamische Leistungsmessung und -
bewertung kann soziale Interaktion konduktiv zum Lernen einer neuen Sprache sein,
sondern auch es kann entscheidend bei der Entwicklung der Geschicklichkeit der
Lernenden in der Zielsprache (Fahmy, 2013, S.28-29).

Namlich umfasst die Natur des Spracherwerbs bzw. —lernens die Interaktion
mit der sozialen Umwelt, von der die menschliche kognitive Entwicklung hauptséchlich
gepragt wird. Aus diesem Grund ist sie ein wichtiger Bestandteil des
Fremdsprachenunterrichts. Geméss der Ansicht von Auguado (2002) ist Ziel einer
interaktionsbezogenen Fremdsprachenerwerbsforschung, Verbindungen zwischen dem
externen Mechanismus der Interaktion und dem internen Mechanismus des
Sprachenlernens herzustellen. Daneben gibt es einen kausalen Zusammenhang zwischen
der Interaktion und dem Erwerb einer Sprache und es ist besonders wichtig fir die
Fremdsprachenausbildung, welcher Typ von Interaktion besonders erwerbsférdernd ist
(5.106). Hinsichtlich der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung geht es hier
um ein gegenseitiges Agieren zwischen den inneren mentalen Verarbeitungen in einem
ausseren sozialen Kontext. Laut Aguado (2002) sind Interaktionen bzw. Aushandlungen

fiir Fremdsprachenlernen von grosser Bedeutung,
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(...) weil sie zum einen sowohl positive Evidenz in Form von
verstandlichen und angepassten Input ermdéglichen als auch negativen Evidenz in
Form von korrektivem Feedback bereitstellen, durch das die Aufmerksamkeit
der Lernenden auf Form-Bedeutungs-Beziehungen gelenkt wird. Zum anderen
erfordern sie die Produktion von Output, und die Falle nicht auf Anhieb
verstandlichen Output kdnnen sie dessen Modifizierung und damit einen Fokus

auf die Sprache beweirken-also Aufmerksamkeit auf die Form lenken (S.107).
Es zeigt sich aus dem obigen Zitat, dass die Wechselwirkung zwischen dem
Lernenden und dem Lehrenden beim Fremdsprachenlernen viele f6rdernde
Madglichkeiten wie verstandliche Input, Rickmeldungen, Aufmerksamkeitslenkung und
Produktion von Output in einer dialogischen Interaktion bieten, was zugleich
Transition zwischen der auperen und der inneren Sprache ermdglicht. Vygotsky (1978)
akzeptiert egozentrische Sprache der Kinder als transitionale Form zwischen der
auPeren und der inneren Sprache. Egozentrische Sprache ist eine Grundlage fur innere
Sprache, wenn es in ihrer auferen Form in kommunikative Sprache integriert ist. Ein
Weg zur Produktion der egozentrischen Sprache ist komplexe Aufgabe zu bieten, wobei
die Kinder direkt Werkzeuge fur ihre Losungen benutzen kénnen. Durch den Umgang
mit solcher Herausforderung steigt die emotionale Benutzung der Sprache von den
Kindern so viel wie ihre Anstrengung, weniger automatische, mehr intelligente Lésung
zu schaffen. Sie suchen mindlich nach einem neuen Plan und ihre Ausserung bringt die
enge Konnektion zwischen der egozentrischen und der sozialisierten Sprache.
Egozentrische Sprache ist verbunden mit der sozialen Sprache durch viele transitionale
Formen. Die zeigt sich, wenn die Kinder bemerken, dass sie ein Problem sich selbst
nicht 16sen kodnnen. Sie wenden sich an Erwachsenen und mindlich beschreiben die
Methode, die sie sich selbst durchfiihren kénnen. Hervorragende Veranderung in der
Kapazitat der Kinder zur Benutzung der Sprache als Problemlésung —Werkzeuge hat
wichtigen Platz in ihrer Entwicklung, wenn sozialisierte Sprache in inneres richtet.
Anstatt an einen Erwachsenen zu wenden, wenden sie an sich. Somit verfugt die
Sprache Uber eine intrapersonalle Funktion zusétzlich zur interpersonallen Benutzung.
Wenn die Kinder eine Verhaltensmethode entwickelt, die zu sich selbst zu fuhren, wenn
sie ihre eigene Aktivitat nach einer sozialen Verhaltensform organisieren. Sie schaffen
eine soziale Verhalten zu sich zu wenden. Die Geschichte des Prozesses der Interaktion
der sozialen Sprache ist gleichzeitig die Geschichte der Sozialisation der praktischen
Intellekt der Kinder (Vygotsky, 1978, S.27). Egozentrisches Sprechen wird
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wahrscheinlich zum inneren Sprechen oder zur Kommunikation in Form von dem
reinen Gedanken, wéhrend kognitive Entwicklung sich entfaltet. Die Verprivatisierung
des Sprechens und seine Transformation zu innerem Sprechen, das zur
Selbstregulierung fuhrt, ist eine Methode, in der mehr verfeinerten Form der Kognition
im Verstand geschaffen wird (Summer, 2008, S.49-50). Dieser dargestellte
Sprachaneignungsprozess kann unter der vygotskyischen Perspektive mit den Ansichten
von Aguado (2010) begriindet werden: Demgemaéss geht es um eine Entwicklung von
der Fremdregulierung zur Selbstregulierung, wenn man lernt. Dabei geht die
intermentale Entwicklung der intrementalen Entwicklung voran. Mit der Begriindung,
dass Wissen nicht von einem Individuum auf anderes zu Ubertragen ist, stitzt sich
soziokulturelle Theorie darauf, dass die Lehrenden den Lernenden beim Prozess der
Wissenskonstruktion begleiten. Dass dieser Prozess in der Zone der né&chsten
Entwicklung stattfindet, macht ihn besonders erfolgreich (S.820).

Im obigen Ausdruck riickt Aguado die Relevanz der sogenannten Zone der
nachsten Entwicklung bei dem Wissenskontruktionsprozess in den Vordergrund, bei
dem die Lehrenden den Lernenden begleiten. Um besser den zweiten
Fremdsprachlernprozess unter der dynamischen Perspektive zu verdeutlichen, wird das
Konzept Zone der ndchsten Entwicklung als Prdmisse zum Lernen im folgenden

thematisiert.

3.3.2.Das Konzept Zone der nachsten Entwicklung von Vygotsky

Einer der Hauptbegriindungspunkte der dynamischen Leistungsmessung und —
bewertung ist das Konzept Zone der néchsten Entwicklung von Vygotsky, was wichtige
Aspekte dazu aufbringt, wie Lernen erfolgt. Nach Anton (2009) berufen VVorschlage zur
Benutzung dieses Konzepts in der Leistungsbewertung auf der Ansicht, dass die
Konzeption Zone der nachsten Entwicklung von Vygotsky der Platz ist, wo Lernen
erfolgt (S. 578). Unter diesem Aspekt l&sst sich sagen, dass die Begriindung der
dynamischen Leistungsmessung und —bewertung darin liegt, wo das Lernen erfolgt und
in der Annahme, dass die Lern- und Bewertungsprozesse sich erganzen. Nach Vygotsky
bietet die Benutzung von Zone der nachsten Entwicklung bei der Leistungsmessung und
—bewertung die Moglichkeit, aktuelles Stadium der Entwicklung und néchste
Entwicklungsphase der Lernenden anzusehen (Anton, 2009, S.579). Es gibt sich heraus,

dass man die Entwicklung zwischen diesen zwei Bereichen fir dynamische
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Leistungsmessung und —bewertung als Forschungsstadium beschreiben kann.
Wichtigkeit der Zone der ndchsten Entwicklung besteht darin, einen Rahmen zur
Diagnosis der Kompetenzen und eine Basis fir Intervention zur Unterstitzung der
Entwicklung der Lernenden zu leisten. Das bedeutet Erfolg und Verbesserung des
Prozesses der Entwicklung (Lantolf&Poehner, 2010, S.13). Was bei diesem Stadium
bestimmend fur Diagnosis ist, sind Interaktionen zwischen dem Lernenden und dem
Lehrenden im Fremdsprachenunterricht. Wegen der Wichtigkeit der sozialen und
kulturellen Umwelt in Theorie von Vygotsky bezeichnen manche Forscher Zone der
nachsten Entwicklung als Verhaltensweise, was Erwachsene, Lehrende und die
fahigeren Peers den Lernenden bei ihren Lernanstregungen helfen (Poehner&
Compernolle, 2011, S.186). Ablauf der interaktionistischen Wechselwirkung zwischen
dem Lehrenden und dem Lernende wird von List (2008) folgendermassen beschrieben:
Demzufolge beruht die Mdglichkeit, nachzudenken, zu bewerten und
Plane flr das Handeln zu schmieden, gewissermalien auf der Einverleibung
partnerschaftlichen Redens in die Kognition, samt den durch die materielle
Lebensumwelt dargestellten Verfahren des Umgangs mit Problemen: VVorgénge,
die ursprunglich konkret und interaktionell abliefen, kénnen allméhlich auch
allein und in Gedanken, angeleitet durch das innere Sprechen, bewerkstelligt
werden (S.4).

Wenn man dieses Zitat fir Fremdsprachenausbildung interpretiert, kann man
die Ergebnisse erreichen, dass der Fremdsprachlernende die Kompetenz allmahlich
erwerben soll, seinen eigenen Lernprozess unter Kontrolle zu nehmen, was zuerst von
aussen interaktionistisch gesteuert wird. Aber es kann skeptisch sein, zu behaupten, dass
alle Signalisierungen der Lernenden als Lernen interpretiert werden. Aguado (2010)
behauptet, “dass eine interaktionelle Ratifizierung des modifizierten Inputs in Form
eines Kopfnickens, einer expliziten verbalen Zustimmung oder einer wortwdrtlichen
Wiederholung keine Garantie dafir darstellt, dass dieser Input auch wirklich zum Intake
wird” (S.819). Sie (2010) besagt die Notwendigkeit von Transferierung fir Lernen mit
diesen Satzen: “Um behaupten zu konnen, dass Interaktionen tatsachlich zu
erfolgreichem Erwerb flhren, ist also nachzuweisen, dass Lernende in der Lage sind,
ein zuvor ausgehandeltes zielsprachliches Item selbstdndig auf andere Kontexte zu
transferieren” (S.820). Im Zusammenhang damit ist Ausgangspunkt der dynamischen
Leistungsmessung und -bewertung die Annahme, dass unabhé&ngige Perfomaz der

Lernenden nur ein Teil ihrer F&higkeiten aufzeigt und man bessere Performanz durch
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Interaktion erzielt, die ihre Entwicklung unterstitzt (Poehner, 2011, S.100).
Diesbezuglich ist einer der wichtigen Begriffe in der dynamischen Leistungsmessung
und —bewertung Scaffolding, die auf Interaktion der Lernenden beim Lernen bezogen
ist, was in Zone der nachsten Entwicklung vonstattengeht. Bei Scaffolding ist fiir
Kniffka (2010) vorausgesetzt, dass die Lehrenden das sprachliche und fachliche
Potential ihrer Lernenden einschatzen. Die Lernenden sollen mit sprachlichen und
fachlichen Anforderungen konfrontiert werden, die ein wenig Uber ihrem schon
erreichten Kompetenzniveau sind. Scaffolding ist es, dass die Liicke zwischen dem
aktuellen Entwicklungsstand der Lernenden und der unterstiitzten Performanz mit einer
entsprechenden Unterrichtsplanung und —interaktion iberwunden wird (S.1).

Im Kontext von diesem Ausdruck kann man sagen, dass Scaffolding ein Mittel
ist, eine Brucke zwischen den schon vorhandenen Fahigkeiten und den mdglichen
zukiinftigen Fé&higkeiten zu bilden. Hinsichtlich der Fremdsprachenausbildung sind
viele Schlussfolgerungen zur Bedeutung von Scaffolding zu erreichen. Scaffolding ist
eine Art von Baugerist, das zur Unterstitzung der Kinder beim Erlernen einer
Fremdsprache  gebraucht wird. Unter der Perspektive von Zone der néchsten
Entwicklung geschaut, ist die Interaktion mit einem sprachlichen komponenten
Interaktionspartner beim Fremdsprachenlernen von grosser Bedeutung. Es ist auch
wichtiger, dass die Aufgabe mit der Unterstiitzung der Lehrenden bewaltigt wird, als
dass sie selbst erleichtert wird. Der Interaktionspartner unterstiitzt die Sprachlernenden
bei einzelnen Schritten einer Aufgabe und bildet ein Modell fir die Sprachverwendung
der Lernenden. Mit der Zeit Gbernimmt der Lernende die sprachlichen Mittel des
Vorbilds und wird nach und nach unabhéngiger von der Hilfe (Vgl. Kolb, 2012, S.42).
Ferner werden die Lernenden bei der Erschliessung der sprachlichen und fachlichen
Fahigkeiten durch Scaffolding unterstiitzt. Man soll den Lernenden anspruchsvollere
Aufgaben stellen, als sie die sich selbst Gberwinden konnten (Kniffka, 2010, S.1). Bei
der Hilfestellung der Lehrenden ist es wichtig mit den Lernenden interaktionistisch
Kontakt zu knupfen und die Zone der nachsten Entwicklung dabei zu beachten. Nach
Kniffka (2010) kann man Scaffolding nicht einfach so beschreiben, “dass Schiilerinnen
und Schiler ein Arbeitsblatt mit Lernhilfen erhalten, vielmehr geht es darum, ihnen
einen "intellektuellen Schub" zu geben, der ihnen erlaubt, weit in die Zone der
proximalen Entwicklung (ZPD) vorzudringen” (S.4). Diese Beschreibung zu
Scaffolding-Verfahren beim Lern- und Lehrprozess kann man mit der Darstellung von
Hahn und Scholer (2013) erweitern:
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Ubertragen auf den Kontext des Lehrens und Lernens wurde mit
Scaffolding ein Konzept entwickelt, das durch eine planvolle und unterstiitzende
Gestaltung der Lernsituation und eine bestimmte  Abfolge der
Unterrichtsinteraktionen den sukzessiven Aufbau neuen Wissens, sprachlich wie
inhaltlich, ermdglicht und begleitet. Dabei handelt es sich nicht einfach um
bloRe Hilfestellung fir die Lernenden, sondern es steht vielmehr die Erweiterung
der kognitiven Fahigkeiten der Lernenden im Zentrum der Gestaltung von
Lernarrangements, die sich Stufe flr Stufe entlang des Gerists bewegen, um
erfolgreiche Lernprozesse zu ermdglichen (S.587).

Davon ausgehend ist hinsichtlich der Fremdsprachenausbildung es zu
behaupten, dass Scaffolding der VVorgang der systematischen Hilfestellung ist, der den
sukzessiven Aufbau des neuen Wissens zur Zielsprache erméglicht. “Fir Lehrkrafte ist
es wichtig, den richtigen Moment zu erkennen, an dem auf die Hilfe verzichtet werden
kann, und diese Schritt fir Schritt abzubauen” (Kolb, 2012, S.43). Auf kognitive und
metakognitve Entwicklung der Lernenden bei dem Verzicht auf die Hilfestellung soll
daher achtgegeben werden. Nach Presseisen, Smey-Richman und Beyer (1994) wird
Benutzung von Scaffolding-Mittel nach und nach vermindert, wenn Lernende mehr
Verantwotung zum kognitiven und metakognitiven Denken tbernehmen (S.222). In
diesem Zusammenhang ist es bestimmende Rolle bei der Entwicklung der mentalen
Kompetenzen der Lernenden, wann und in welchem Punkt die Hilfestellungen den
Lernenden geboten werden und wann und in welchem Punkt die Hilfestellungen zu
bieten aufgehdrt werden,was eine zentrale Rolle beim kognitiven und metakognitiven
Fortschritt einnimmt. Der Begriff, sogenanntes Lernpotenzial, der engen

Zusammenhang mit dem jeweiligen Fortschritt hat, wird im nachsten Subteil dargelegt.

3.3.3.Lernpotenzial

Als ein anderer Baustein der Theorie von Vygotsky der dynamischen
Leistungsmessung und —bewertung bei der Fremdsprachenausbildung wird
Lernpotenzial nach der Behandlung von der soziokulturellen Theorie und
diesbeziglicher Zone der nachsten Entwicklung bearbeitet. Leung (2007) besagt, dass
Lernpotenzial als individuelle Lernkapazitat und —kompetenz zu beschreiben ist. In der
dynamischen Leistungsmessung und —bewertung versucht man dieses Potenzial der

Lernenden beim Fremdsprachenlernprozess zu aktivieren. Dabei soll man beachten, was
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der Lernende mit der Hilfe der anderen in sozialen Interaktionen machen kann, um seine
potenzielle Entwicklung zu verstehen. Deswegen werden Lernprozess und potenzielle
Leistungen des Lernenden durch unterstiitzende Interaktionen mit anderen gesteuert
(S.259). Was in der dynamischen Leistungsmesung und —bewertung bearbeitet ist, ist
Distanz zwischen Performanzen der Lernenden ohne und mit Mediation, um
Informationen Uber das mogliche zukiinftige Lernpotenzial bzw. Entwicklung der
Kompetenzen der Lernenden zu erreichen.

In der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung zielt man darauf,
individuelle Lernkapazitat und —kompetenzen der Lernenden zu steigern. Individuelle
Lernkapazitdt und intellektuelle Funktionen sind modifizierbar. Durch die
Unterstitzung zum Lernen beim Leistungsmessung und —bewertungsprozess wird der
Lernende in Lage versetzt, ahnliche und mehr komplexe Situationen oder Aufgaben in
der Zukunft zu Uberwinden (Leung, 2007, S.269). Dadurch bezweckt man, das
mdogliche Lernpotenzial der Lernenden herauszufinden. Um dieses Ziel zu erreichen,
bzw. um Entwicklungspotenzial der Lernenden festzustellen, stehen Mediationen als
Wegweiser fur Mediator in der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung. Zwei
Lernenden auf der gleichen Stufe aktueller Entwicklung, die damit bestimmt wird, was
sie ohne Mediation machen kann, kénnen verschiedene Entwicklung in der Zukunft
haben, die mit ihrer Reaktion auf Mediation festgestellt wird. Wéhrend einer mit der
Ausbildung eine gute zuklnftige Entwicklung zeigen kann, kann anderer mit gleicher
Ausbildung eine eingeschrankte zukulnftige Entwicklung zeigen. Die Formen der
Leistungsmessung und Bewertung, die zukunftige Entwicklung des Individuums
Ubersehen, kdnnen nicht die Wichtigkeit des Entwicklungspotenzials der Lernenden
sehen. Deswegen ist es wichtig bei der soziokulturellen Theorie zu verstehen, wie
Ausbildung als soziale Phdnomen auf Entwicklung wirkt, welche Ausbildungtypen als
positive Ausbildung bezeichnet werden und was in Betracht gezogen werden soll, damit
die Ausbildung die Entwicklung verbessern kann (Ableeva&Lantolf, 2011, S.136).
Ausgehend von dieser Perspektive kann man behaupten, dass man die qualifizierten
Mediator bzw. Lehrenden bei der Fremdsprachenausbildung braucht, die mit all diesen
Fragen umgehen kénnen. Mit dem Paradigma der dynamischen Leistungsmessung und -
bewertung veréndern sich Erwartungen an Lehrenden. In ihrem Buch “Don’t Accept Me
as | Am” erzéhlen Feuerstein, Rand und Rynders (1988) von der Rolle des Assessors.
Nach ihnen sind Assessor nicht mehr passiver Akzeptant, der Leistungsperfomanz der

Lernenden als Beweis flr Potenzial und lebenswichitge Kurve des Lernenden annimmt.
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Anstattdessen sind sie aktive Modifikator, die bezwecken, Vermutungen zu
Bewertungsperformanz durch kooparative Arbeiten mit anderen fur Schaffen neuer

Entwicklungskurve zu erschliessen.

3.4.Dynamische und traditionelle Leistungsmessung und -bewertung im Vergleich

Dynamische Leistungsmessung und -bewertung unterscheidet sich mit den
scharfen Konturen von der traditionellen Leistungsmessung und —bewertung. In der
traditionellen Priifung und Bewertung gibt es keine Interaktion zwischen den Lernenden
und geht es um keine Hilfe oder Beratung der Lehrenden. Die Kenntnisse, die durch
traditionelle Bewertungsformen erhoben werden, reflektieren nur, was sie ohne Hilfe
schaffen konnen. Nach dem traditonellen Ansatz ist diese unabhéngige Performanz ein
Indiz, was sie allein machen kann. Aber nach dem Ansatz von Vygotsky ist es nicht das
einzige Indiz dafur. Dagegen schlagt Vygotsky vor, dass das mit Hilfe der anderen
geschaffene Performanzniveau der Kinder bei der Performanzbewertung beriicksichtigt
werden soll. Das mit Hilfe der anderen geschaffene Performanzniveau zeigt die
potenzielle Fahigkeit der Lernenden auf, dadurch dass Ausmap an Hilfe bewertet wird,
die sie bei der erfolgreichen Durchfiihrung einer Tétigkeit brauchen.

Tzuriel (2001) skizziert die Differenzen zwischen der dynamischen und der
standardisierten Bewertung mit weiteren Aspekten tabellerisch und detalliert, wobei
man sich auPer Ziel der Bewertung, Orientation, Kontext der Bewertung und
Besonderheiten der Aufgaben auf Interpretation der Ergebnisse konzentriert, was
Parallelitdten zum Schwerpunkt des néachsten Teils hat, die wegen der herausfordenden

Struktur betont werden mussen.
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Grundlegende Differenzen zwischen dem dynamischen Testen und standardisierten

Testen

Dimensionen des Vergleichs

Dynamisches Testen

Standardisiertes Testen

Ziel der Bewertung

Orientation

Kontext der Bewertung

Interpretation der Ergebnisse

Natur der Aufgaben

Bewertung der
Veranderung
Bewertung der
Mediationen
Bewertung der
defizienten
kognitiven
Funktionen
Bewertung der
nonintellektuellen
Faktoren
Lernprozess
Metakognitiver
Prozess

Verstandnis der
Fehler
Dynamisch,
interaktiv
Beratung,
Hilfestellung und
Rickmeldung
Geflhle der
Kompetenz

Eltern und Lehrende
durfen beobachten
Subjektiv
(vorwiegend)
Spitzenperformanz
Kognitive
Modifizierbarkeit
Defiziente kognitive
Funktionen
Antwort/Reaktion
auf Mediationen
Konstruiert zum
Lernen graduiert
zum Lehren Garantie
zum Erfolg

offen,

Evaluation der
statistischen Performanz
Vergleich mit Peers

Voraussage der
zukinftigen Leistung

Endprodukt (statistisch)
Objektive Punkte
Profil der Punkte

Standardisiert
Strukturiert
Formal

Eltern und Lehrende
sind nicht erlaubt zu
beobachten

Objektiv (vorwiegend)

Durchschnittliche
Performanz

Basiert auf
psychometrischen
Eigenschaften
Beendigung nach dem
Misserfolg

(Tzuriel, 2001, S.7)
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In den traditionellen Formen der Leistungsmessung und —bewertung wird
augenblickliche Kapazitat der Lernenden in der bestimmten Zeitspanne und ihre
stabilen Fahigkeiten bewertet. Diese gewahrleistet nicht den Lehrenden die
ausreichende Beratung dazu, wie sie einem Kind in einem bestimmten Thema helfen.
Dynamische Bewertung ist ein Alternative fur die traditionelle Bewertung, die nur die
ganz entwickelten Qualifikationen eines Kindes bewertet und die Testergebnisse bei
irgendeiner Intervention der Prifenden ungultig macht. Die Interaktion zwischen dem
Prifenden und dem Prifungsteilnehmenden akzeptiert man als Quelle zur Bewertung
der individuellen Performanz der Prifungsteilnehmenden in der dynamischen
Bewertung (Bodrova&Leong, 2013, S. 319-321).

3.5.Prinzipien zur dynamischen Leistungsmessung und -bewertung
3.5.1.Validitat

Validitat ist das Vermdgen eines Testes, die gewlinschte Fahigkeit wirklich zu
messen. Dies ist nicht so einfach, weil eine Fertigkeit wie das Horverstehen nicht
unmittelbar beobachtbar ist. Die Horverstehensaufgaben versuchen die Féhigkeit von
Horverstehen messbar zu machen. Der Weg von der Theorie, was Horverstehen
ausmacht, zur Formulierung einer Aufgabe kann zu erheblichen Verlusten an Validitat
fuhren. Die Validitat eines Testes kann auch Aufgabentyp beeinflussen. Beispielsweise
empfehlen offene Aufgaben sich fiir die produktiven Fertigkeiten und geschlossene
Typen sind eher fur die Beurteilung rezeptiver Fertigkeiten geeignet(von der Handt,
2002, S.189). Aber in der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung verflgt
Validitat Gber verschiedene Charakterisitik als in psychometrischen Testen. Poehner
(2011) macht einen Unterschied zwischen Mikro- und Makrovaliditat. Mikrovaliditat ist
auf spezifische Aktion und Fragen der Mediator bezogen: Interpretation der
Lernerfahigkeit regt diese Aktion an und welche Beweise gibt es, diese Interpretation zu
unterstitzen? Makrovalitét Gberprift dynamisches Bewertungsverfahren und beschéftigt
sich mit den Fragen:wie erfolgreich war diese Interaktion fur herausfindende und
anregende Lernerfahigkeit? Es ist &hnlich wie Analyse der Funktion von einzelner Test-
Item oder von dem ganzen Test. Die Makro- und Mikrovaliditat sind aufeinander
bezogen. Die durch Interaktion entstandene diagnosierende und anregende Entwicklung

(Makrovaliditat) ist abhdngig von der Angemessenheit bestimmter vermittelnden
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Aktion bei der Interaktion (Mikrovaliditat) (S.256). Dadurch findet die Validitat in der

dynamischen Leistungsmessung und -bewertung zweiseitig statt.

3.5.2.0bjektivitat

Eine zentrale Voraussetzung fiur eine zufrieden stellende Objektivitét ist die
Standardisierung (vereinheitlichende Festlegung) der Durchfihrung, Auswertung und
Interpretation eines Testes. Wenn verschiedene Untersucher bei den gleichen
Kandidaten zu den gleichen Ergebnissen kommen, dann ist ein Test vollstdndig objektiv
(Grotjahn, 2000, S.34). Lurias Verstandnis der Objektivitat impliziert jedoch nicht
standardisierte Verfahren, eher Interaktion, die nach den theoretischen Prinzipien
fortgesetzt wird, in dem Prozess flexibel, open-ended-Ansatz zur Mediation nicht nur
annehmbar aber essentiell ist, um eine Zone der ndchsten Entwicklung mit einem

Lernenden zu kokonstruieren (Poehner, 2008, S.42).

3.5.3.Reliabilitat

Von der Handt (2002) beschreibt die Reliabilitdt mit diesen Wortern: “Das
Kriterium Reliabilitat bezieht sich auf die Zuverléssigkeit und Genauigkeit eines Tests;
dieser muss z. B. bei einem wiederholten Einsatz mit derselben Zielgruppe dieselben
Ergebnisse produzieren (wenn nicht inzwischen ein Lernfortschritt eingetreten ist)”
(S.190). Nach Reliabilitat wird es angenommen, dass es wenig oder mehr stabil ist, was
man bewertet und misst. Interventionistische Vertreter der dynamischen
Leistungsmessung und -bewertung reduziert sich die Bewertung auf die Fehler durch
standardisierte Formen der Vermittlung. Interaktionistische Verterter der dynamischen
Leistungsmessung und -bewertung sind der Meinung, dass die Kompetenz nicht stabil
ist und entsprechend den Bedirfnissen und Verantwortungen der Lernenden und
Lerngruppen gestaltet werden muss, damit sie moglichst durch den anregenden

Entwicklungshilfeprozess gebrauchsfahig wird (Lantolf&Poehner, 2004, S.67).

3.6.Mikrogenetischer Ansatz in der dynamischen Leistungsmessung und -
bewertung

Soziokulturelle Theorie bietet durch ihre hervorragende Blickweise auf

zwischenmenschliche Interaktion eine bedeutsame Forschungsperspektive bezuglich der



61

Fremdsprachenentwicklung. Papadopoulos (2010) formuliert, dass “Die addquate
Forschungsmethode, derer es zur Entschliissung des VVorgangs der Verinnerlichung und
des Gebrauchs von sozialen Zeichen bedarf, Wygotski die historisch-genetische
Methode [nennt]” (S.72) und bezeichnet diese Methode mit folgenden erklarenden
Ausdrticken:
Diese Methode zielt grundsétzlich auf die Entdeckung der intrumentellen
Funktion des Zeichengebrauchs in der Entwicklung des menschlichen
Verhaltens (deswegen auch instrumentelle Methode genannt). Um eine
instrumentelle Funktion geht es in den Sinne, dass ein Zeichen die Rolle eines
Mittels bzw. eines Instruments im Feld der fiir die Losung einer bestimmten
Aufgabe durchgefiihrten Operation erfullt. Weiterhin geht es darum, welche
Veranderungen der Gebrauch dieses Zeichens in dem strukturellen Aufbau (und
folglich in den Beziehungen mit anderen psychischen Funktionen) der
psychischen Opertation hervorbringt, in der das Zeichen seine vermittelnde
Funktion ausibt (S.72).

Die Studien zur Mikroentwicklung fokussieren auf die Evolution einer Ldsung,
oder Lernen, oder Performanz in einer spezifischen Aufgabe und so weiter. Sie folgen
der Entwicklungssequenz wahrend einer verhaltnismassig kurzen Zeit und analysieren
den Weg, auf dem sie sich entwickelten (Granott, 1993, S.35). Dabei untersucht
mikrogenetischer Ansatz die Griinde einer kognitiven Veranderung und kognitive
Sequenz, der Subjekt folgt, um eine Fahigkeit sich anzueignen (Bohrer-Levi, 2012,
S.42-43). Mikrogenetische Methode bietet somit die Mdoglichkeit, Daten zu
Verdnderung der Kompetenz zu erheben, die nétig ist, kognitives Wachstum zu
verstehen (Siegler&Stern, 1998, S.377).

(1) Knowledge is assessed before, during, and after the period of rapid
change; (2) The density of observations during this period is high relative to the
rate of the change; and (3) Observed behavior is intensively analyzed, with the
goal of inferring the changing representations and processes that gave rise to it.
Such microgenetic methods, combined with trial-by-trial strategy assessment,
can provide the fine-grained data needed to understand change, because they
yield a trace of the rapidly shifting thinking that often characterizes cognitive
growth (Siegler&Chen, 1998, S.275).

Mikrogenetische Design, die die Madoglichkeit bietet, Verénderungsprozess und

individuelle Differenzen in der Entwicklung zu forschen, bezweckt den Forschenden zu
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erlauben, die Prozesse der Verdnderungen statt der Produkte zu beobachten.
Mikrogenetische Desing fokussieren auf die Entwicklung von Mikrogenesis, wobei die
Verdanderungen Moment fur Moment in kurzer Zeitsperiode fir erhdhte Zahl der
Session beobachtet werden. Die Beobachtungszeit beinhaltet verhaltnissmassig kurz,
aber schnell &ndernde Entwicklungsperioden. Zwei Hauptprdmisse liegen dem
Gebrauch vom mikrogenetischen Design zugrunde: Die erste Pramisse ist es, dass es
nur durch Fokuss auf die mikrogenetischen Einzelheiten der Verhalten der Kinder (und
ihrer Partner) in bestimmten Kontexten (e.g. interaktive und/oder aufgabeorientierte
Kontext) moglich ist, die fein-granulierte Information zu erwerben, was noétig ist, den
Veranderungsprozess zu verstehen. Die zweite Pramisse ist es, dass die Beobachtung
und das Verstehen der Veranderungen auf der Mikroebene der realen Zeit grundlegend
ist, die Veranderungen auf der Makroebene der Entwicklungszeit (Lawelli et al., 2008,
S.41-42). Das Ziel von dem mehr quantitativen psychometrisch-orientierten Ansatz ist
objektive, valide, sichere und quantifizierbare Messung von Lernpotenzial. Aber dieser
Ansatz ist wegen seiner quantitativen Fokussierung schon kritisiert. Es scheitert die
kinderorientierte und qualitative Bewertungsperspektive von Vygotsky zu realisieren,
die die soziale Interaktionskomponenten des Lernens betont. Trotzdem steuert dieser
Ansatz durch die Standardisierung dazu bei, psychometrische Eigenschaften bei der

Bewertung des Lernpotenzials verbessert zu werden (Beer, 2000, S.84).

3.7.Intervention

In der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung geht es nicht um das
Ziel, das Lernprodukt der Lernenden zu bewerten, sondern um das Ziel, Lernféahigkeit
der Lernenden zu entwickeln. Fur eine umfassende Messung und Bewertung der
Fahigkeiten braucht man erzieherische Intervention, die die Entwicklung dieser
Fahigkeiten fiihren. Man muss alle individuellen Fahigkeiten in Betracht ziehen, um
die Entwicklung zur Erziehung zu fihren. Deswegen sind Messung und Bewertung und
Erziehung in gleiche entwicklungsorientierte Aktivitaten dialektisch integriert (Poehner,
2007, S.324). Bei der Anstrengung zum Verstandnis oder zur Messung und Bewertung
der Lernendenfahigkeiten ist es notig, seine Entwicklung durch erzieherische
Intervention zu beférdern. Anders gesagt, Objekt der Messung und Bewertung wird
durch aktive Untersuchung zu ihrer Verénderung verstanden. Diese Orientation

erfordert einen Wandel bei dem Assessor als Mediator. Seine Verantwortung ist nicht
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mehr auf neutrale Beobachtung eingeschrankt, sondern er soll als Kopartizipanten mit
Lernenden engagieren. Interpretation der Kenntnisse und F&higkeiten der Lernenden
verbreitert sich jenseits Beobachtung der unabhdngigen Performanz bis ihre
Mitwirkungen und ihr Entgegenkommen bei gemeinsamer Aktivitdt mit Mediator.
Ferner, erzieherische Format der Interaktion l&sst den Prozess beginnen, bei dem
Uberwinden der bestehenden Schwierigkeiten den Lernenden zu helfen (Poehner, 2011,
S.100). Nach Bornert&Wilbert (2016)
wird das Konzept des dynamischen Testens als eine Verbindung von
diagnostischen und intervenierenden Elementen verstanden. Die Frage, wie sich
fehlende Vorerfahrungen im diagnostischen Prozess auffangen lassen, wird im
Konzept des dynamischen Testens vor allem durch die Einbindung einer
gezielten Intervention in den diagnostischen Prozess beantwortet (S.157).
Es kann man sagen, dass Intervention, deren Ausgangspunkt des aktuellen
Entwicklungsstandes und deren Zielpunkt Zone der nachsten Entwicklungsstand ist, ein
Verfahren bei der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung ist, bei dem

Diagnose und Vermittlung zusammenlaufen.

3.8.Internalisierung und Transendenz

Einer der Grundprozesse der dynamischen leistungsmessung und -bewertung
ist Internalisierung. In der Grundlage dieses Prozesses steht Mediation. Nach Summers
(2008) kann der Teilnahmeprozess an Mediation mit anderen zur Internalisierung fuhren
(5.50). Zuerst braucht man ein Mediation, die den Lernenden die Kultur und
wissenschaftliche Wissen vermittelt. Dann ist es notig, dass der Lernende die
Konzepten und Bedeutungen internalisiert, die durch diese Mediation vermittelt werden.
In diesem Punkt ist es wichtig, diese in eigenes mentales System einzubeziehen und
darin zu integrieren. Die von aussen angenommenen Wissen soll man auf die eigenen
Wissen der Lernenden abstimmen. Zuerst vermittelt man den Kindern die kulturellen
Werkzeuge in der sozialen Umwelt, sie gebrauchen diese und dann internaliseren sie
diese (Ergun&Ozstier, 2006, S.285). Von diesen Ausdriicken ausgehend ist der
folgenden Definition fur Internalisierung von Compernolle (2015) zuzustimmen:
“Internalization is the process by which humans integrate cultural tools into
psychological functioning. Accordingly, it is the link between the social-external
(culture) and the individual-internal (psychology)” (S.17).
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Werkzeuge sind bezilglich der Internalisierung im Mediationsprozess von
grosser Bedeutung, durch die die Entwicklung der héheren Denkféhigkeit entsteht.
Wenn ein Individuum nicht mehr die Unterstitzung von anderen zur Lésung einer
Aufgabe braucht, bedeutet es, dass er die Werkzeuge auf glinstige Weise gebraucht und
seine Fahigkeit zum hoheren Denken sich erhoht. Diese Werkzeuge werden in sozialer
Umwelt geschaffen und durch Internalisationsprozess integriert man in den mentalen
Prozess der Lernenden. Daneben variieren mentale Fahigkeiten des Individuums zur
Benutzung von Werkzeugen je nach kulturelle Schemen, in denen sie geschaffen
werden (Vgl.Summers, 2008, S.51). Schliesslich kann man sagen, dass die Werkzeuge
Wegweiserrolle flr kognitive Entwicklung Ubernehmen,wobei Interaktion in der
sozialen Umwelt unentbehrlich ist. Es ist auch zu sagen, dass eine Hauptbesonderheit
der menschlichen Kognition ihre Basierung auf internalisierten Formen der sozialen
Interaktion ist (Presseisen&Kozulin, 1994, S.55). Ziel der Mediation ist hierbei die
Erreichung der Fahigkeit zur Selbstregulierung durch Internalsierung. Mediationen, die
sich in einer sozialen Interaktion eines Individuums befinden, werden internalisiert und
entstenen als neue kognitive Funktionen. Der Lernende vertraut auf die duferen
Umgebung fir die Mediationen nicht, sondern es geht um Selbstmediationen oder
Selbstregulierung bei dem Lernenden, wenn Internalisierung erfolgt. Wenn unabhangige
Leistungen bei dem Lernenden beobachtet werden, beweist es, dass diese Funktionen
voll internalisiert werden. Im Gegenteil dazu, wenn die Stufe der Leistungen des
Lernenden nicht unabhingig erreicht werden kann, sondern durch &ufere Formen von
Mediationen, ergibt sich es daraus, dass diese Kompetenzen noch die Zone der n&chsten
Entwicklung gestalten (Poehner, 2007, S.326) und Internalisierung noch nicht voll
erfolgt.

Transendenz, ein Teil des dynamischen Bewertungsprozesses, ensteht nach der
Erreichung der Lernenden im bestimmten Punkt, wo sie mit weniger oder ohne
Unterstutzung der Mediierenden schaffen konnen. Die Aufgaben dieses Prozesses sind
schwieriger als die zuerst eingegangenen Aufgaben. Fir die Losung dieser Aufgaben
brauchen die Lernenden die Kenntnisse, die sie schon gewusst sind, neben der
Unterstiitzung der Mediierenden zur Uberwindung der neuen (Poehner, 2007, S.327).
Transendenz impliziert die Dialektik zwischen den Vorkenntnissen und den
Neukenntnissen bzw. Benutzung der Vorkenntnisse zur Verarbeitung der
Neukenntnisse, was durch Aktivitdten stattfindet. In der dynamischen

Leistungsmesseung und -bewertung geht es um konkrete Transendenz-Aktivitaten, in
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denen Mediierenden und Lernenden kollaborativ neue Aufgaben dadurch tberwinden,
dass vorige Interaktion als Ausgangspunkt dient. Die Aufgaben von Transendenz
werden schrittsweise komplexere zur Anregung der Lernenden und die
Mediationsformen variieren stets je nach Bedirfnissen der Lernenden. Die Aktivitaten
von Transendez sind ein Teil von nach vorne bringenden Interaktionsserien zwischen
dem Mediierenden und dem Lernenden,was zur Bildung des neuen Niveaus der
Entwicklung konzipiert wird. Unter der Perspektive von Vygotsky geht es flr die
Entwicklung um keinen Endepunkt, weil es immer wieder neue Probleme zu l6sen gibt
(Poehner, 2007, S.337). In dieser Hinsicht ist es mdglich zu sagen, dass dynamische
Leistungsmessung und -bewertung auf zukinftiges Entwicklungpotenzial der

Lernenden abzielt, das keinen Endepunkt aufweist.

3.9.Selbstregulierung in der Fremdsprachenausbildung

Die Selbstregulierung als Ziel des Messungsprozesses steht in einem engen
Zusammenhang mit der dynamischen Messung und Bewertung. Wegen dieser Relevanz
wird das Thema Selbstregulierung in der Fremdsprachenausbildung im folgenden Teil

der Untersuchung thematisiert.

3.9.1.Selbstreguliertes Lernen

Bezuglich der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung ist eines der
wichtigsten Themen Selbstregulierung in der Fremdsprachenausbildung. Leutner und
Leopold (2006) vertritt die Meinung, dass selbstreguliertes Lernen ist selbst
Verantwortung flr den eigenen Lernprozess zu tibernehmen und ihn zielgerichtet zu
steuern. Psychologische Ansatze des selbstregulierten Lernens findet ihren
Ausgangspunkt darin, dass der Lernende kognitive und metakognitive Lernstrategien
zum erfolgreichen Bewéltigen dieser Aufgabe einsetzen (S.162).

Nach der folgenden Beschreibung betont Zimmermann (1990) zusétzlich die
Faktoren Motivation und Rickmeldung beziiglich des selbstregulierten Lernens:

(...) definitions of students’ self-regulated learning involve three features:their
use of self-regulated learning strategies, their responsiveness to self-oriented
feedback about learning effectiveness, and their interdependent motivational

process. Self-regulated students select and use self-regulated learning strategies
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to achieve desired academic outcomes on the basis of feedback about learning

effectiveness and skill ( S.6-7).
Demnach weisen die Lernenden mit der Kompetenz zum selbstregulierten Lernen
andere Lernendenrolle im Fremdsprachenunterricht als in der traditionellen
Lernendenperspektive auf. Die Lernenden, die selbstreguliert sind, haben Kenntnisse
uber sich selbst als Lernende und (ber Lernaufgaben und —umgebung. Diese Lernenden
haben die Fahigkeit, sich verschiedenen Lernstrategien bewusst zu sein und zu kennen,
wie, wenn und warum diese Lernstrategien in einem spezifischen Kontext verwendet
werden. Sie beobachten ihr eigenes Denken und ihre eigene Problemlésung, ihren
Zeitaufwand und effektive Bewertung ihrer Progression. Sie finden aktiv einen Weg zur
Schaffung und haben Motivation zum Lernen. Sie machen sich dauernd Gedanke tber
Verdnderung, um die Aufgabestellungen zu l6sen und um Erfolg zu haben. Anders
gesagt beschreiben diese einen Lernenden, den die Lehrenden sich stetig zu entwickeln
anstrengen. Ein Lernender, der motiviert zum Lernen ist und Kenntnisse uber sich
selbst als Lernender hat, kann Gebrauch von Strategien und Féhigkeiten machen und
Verantwortung fir sein eigenes Lernen Ubernehmen. Um diese Verantwortung und
Lernerautonomie zu entwickeln, soll man die Lernumwelt aktives, authentisches
Lernen, Kollaboration und Problemlésung anregen (Vgl. Bird, 2009, S.33-34). Die
selbstregulierten Lernenden haben die Kompetenz, sich den Lernprozess nutzbar durch
Verantwortungiibernahme und Autonomie zu machen und somit kénnen sie maximale
Performanz unter den minimalen Umstanden zu erzielen. Die jeweilige Kompetenz im
Unterricht wird jedoch langfristig entwickelt werden.

Hinsichtlich der Entwicklungpsychologie und Neurokognitionsforschung
erfolgt die Ausbildung von reguliertem Handeln im Laufe vom langfristigen
Aufbauprozess. Es ergibt sich durch die Beobachtung von Kindern im Verlauf ihrer
Entwicklung, dass eine Errungenschaft der Regulationsfahigkeit bis zum Beginn des
Erwachsenenalters dauert. Die Strukturen im Frontalhirn, die auf Planung, Regelbildung
und Hemmung unerwiinschten Verhaltens bezogen sind, entwickeln sich bis zu diesem
Zeitpunkt. Dabei ist es zu sagen, dass Selbstregulierung durch geeignete Erfahrungen
mit der Umwelt erst erwerben muss. Hier entsteht eine zwingende Abfolge: (1)
Ausfihrung der Handlung, (2) Erwartung von Erfolg und (3) Regulierung vom Lernen
mit einer Kontrollstruktur und Priifoperationen. Es gibt eine enge Verbindung von
Selbstregulierung zu Handlungsmaglichkeiten, die eine Wirkung erzielen. Wenn die

Wirkung vorhersehbar ist, kbnnen die Erwartungen gebildet werden und dann die
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Selbstwirksamkeiterwartung sich aus der Erfahrung aufbauen (Kiper&Mischke, 2008,
S.67).

3.9.2.Selbstregulierungstheorien

Es geht um viele verschiedene Modelle fir selbstreguliertes Lernen, die
verschiedene Konstruktion und Mechanismus haben. Aber sie haben manche
grundlegenden Annahmen (ber Lernen und Regulierung. Eine generelle Annahme ist
aktive und konstruktive Annahme. Demgemép betrachten alle Modelle die Lernenden
als aktive und kontsruktive Partizipianten im Lernprozess. Die Lernenden konstruieren
aktiv ihre eigenen Bedeutungen, Zielsetzungen und Strategien aus der Information in
der externalen Umgebung so wie Information in seiner eigenen Meinung (in internaler
Umgebung). Zweite Annahme ist das Potenzial fir Kontrollannahme, was bedeutet,
dass die Lernenden potenziell ihre eigene Kognition, Motivation und Verhalten
uberwachen, kontrollieren und regulieren kénnen sowie manche Besonderheiten ihrer
Umgebung aber nicht immer und in allen Kontexten, nur (in) manchen. Dritte
Annahme ist Zielsetzung, Kriterien oder Standard. Dritte Annahme im Modell ist das,
dass die Lernenden sich Standard oder Ziele zur Anstrengung fur ihr Lernen setzen, ihr
Progress nach diesen Zielen tberwachen und dann ihre Kognition, Motivation und
Verhalten adaptieren und regulieren, um ihre Ziele zu erreichen. Letzte Annahme ist es,
dass Selbst-Regulatory-Aktivitditen von Mediator zwischen personalen und
kontextuellen Charakteristiken sowie aktuellen Leistungen oder Performanz sind. Es ist
die individuelle Selbstregulierung ihrer Kognition, Motivation und Verhalten, was die
Beziehung zwischen Person, Kontext und eventueller Leistung betrifft (Pintrich, 2000,
S.452-453).

Eines der Modelle zur Selbstregulierung ist Dreischichtenmodell wvon
Boekaerts. Dieses Modell beschreibt drei ineinander greifende Regulationssysteme, die
an der Selbstregulierung des Lernens beteiligt. Nach dem Modell ist Regulierung der
Informationsverarbeitung auf kognitiver Ebene eingefasst in die Regulierung des
Lernprozesses auf metakognitiver Ebene. Diese metakognitive Ebene der Regulierung
ist wiederum Teil der Regulierung des Selbst auf der Ebene persénlicher Ziele und
Ressourcen (Thillmann, 2007, S.20). Mit diesem Modell gestaltet Boekaerts eine
Rahmenkonzeption, um alle am Wissenserwerb beteiligte Komponenten des

Vorwissens und der Handlungsregulierung darzustellen. Die Grenzen der Schichten
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sind jedoch strikter als dass es theoretisch und empirisch zu stutzen ist. Dagegen ist der
Ubergang zwischen kognitiven Strategien und metakognitiven Regulationsstrategien
eher fliessend. Daneben handelt es sich um keine explizite Darstellung der Interaktion
zwischen motivationalen und (meta-)kognitiven Aspekten des Wissenserwerbs (Wirth,
2004, S.50)

Nach einem anderen Modell von Zimmermann (2000) ist Selbstregulierung als
zyklisch zu beschreiben, weil Riuckmeldungen zur vorherigen Performanz Anpassung
wahrend gegenwartiger Anstrengung ermoglichen. Solche Anpassungen sind
notwendig, weil personale, verhaltensbedingte und umgebungsbedingte Faktoren sich
stets wéhrend des Lernprozesses verdndern und drei  selbstorientierte
Rickmeldungsschlingen beobachtet und tiberwacht werden missen. Verhaltensbedingte
Selbstregulierung beinhaltet Selbstbeobachtung und den strategisch anpassenden
Performanzprozess, wie Lernmethode eines Lernenden, wahrend umgebungsbedingte
Selbstregulierung auf Beobachtung und Anpassung der umgebungsbedingten Umstande
oder Ergebnisse verweist. Verdeckte Selbstregulierung impliziert Uberwachung und
Anpassung der kognitiven und affektiven Zustande wie Vorstellungsvermdgen fur
Erinnerung oder Entspannung. Genauigkeit und Bestandigkeit der Selbstiiberwachung
der Lernenden in diesen triadischen Quellen der Selbstkontrolle beeinflussen direkt die
Wirksamkeit ihrer Strategieanpassung und die Natur ihres Selbstvertrauens (S.14).

Eines der wichtigsten Themen, die im Bezug auf Selbstregulierung(stheorien)
zu bearbeiten ist, sind Lernstrategien. Denn Selbstregulierung ist darauf bezogen, wie
Lernende die Strategien zur verschiedenen Lernumwelt benutzen und adaptieren
(Gaythwaite, 2006, S.24). Aus diesem Grund wird folgendes Subteil der Untersuchung

selbstregulierte Lernstrategien bearbeitet.

3.9.3. Selbstregulierte Lernstrategien

Wendt (1993) formuliert “[...], dass Strategien als operationale “Programme”
bzw. kognitive Handlungsstrukturen der plangemédfen Erreichung eines Handlungsziels
oder -anders ausgedriickt — der operationalen Umsetzung von Planen zur Erreichung
eines Handlungsziels dienen kodnnen” (S.66). Darlber hinaus erzéhlen Nold und
Schnaitmann (1997) von der Entwicklung der unbewussten zur automatischen

Benutzung der Lernstrategien:
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Danach werden Lernstrategien aufgefasst als Handlungssequenzen zur
Erreichung eines Lernziels; sie werden damit als mehr oder weniger komplexe
Vorgehensweisen verstanden, die in ihrer Entstehung beim Lernen vor allem in
den friihen Phasen bewusst oder potentiell bewusst sein kdnnen und danach auch
halb- oder unbewusst und damit automatisch oder teilautomatisiert eingesetzt
werden. Ferner wird angenommen, dass sie wesentlich davon gepragt sind, dass
sie sich in Anpassung an konkrete Téatigkeits- und Handlungsbeziehungen oder
durch Ziel- und Anforderungsbeziige (Lompscher) entwickeln (S.136).
Im Fremdsprachenunterricht ermdéglichen die Lernstrategien, dass die Lernenden die
Lernziele durch ihre Benutzung erreichen, die je nach Selbstregulierungskompetenz
variieren. Um die Fragen danach zu beantworten, wie ein Lernender seinen Lernprozess
erfolgreich reguliert, bildet die Annahme den Ausgangspunkt der Ansédtze des
selbstregulierten Lernens, dass der Lernende kognitive und metakognitive
Lernstrategien benutzen muss (Leutner, Leopold & Wirth, 2004, S.48). Hartman (2002)
verdeutlicht dieses dadurch, die Beziehung Boss-Arbeiter mit der Beziehung von
kognitiv-metakognitiven Kompetenz zu korrelieren. Demnach fuhren kognitive
(Arbeiter) Kompetenzen die intellektuellen Arbeiten aus, die vom metakognitiven Boss
bestimmt worden sind. Besipiele fur kognitive Kompetenz implizieren Entkodierung
(Registrierung der Information), Schlussfolgerung, Vergleich und Analyse.
Metakognition verweist auf Uberlegen dariiber, Uberlegen zu entscheiden, wie eine
Aufgabe behandelt wird. Metakognitive (Boss) Kompetenzen beinhalten exekutive
Leitungsprozesse wie Planen, Monitoring und Evaluation (S.35).

Lernstrategien haben vielerlei Wichtigkeit zum Lernprozess. Deswegen
missen Lernstrategien erlernt werden. Eine Lernstrategie zu erlernen bedeutet
allerdings mehr als deklaratives und prozedurales Wissen Uber die Strategie zu
erwerben. Es ist von grosser Relevanz, den Einsatz der Strategie selbst so regulieren zu
lernen, dass das Ziel, Strategien einzusetzen tatséchlich auch erreicht wird
(Leutner&Leopold, 2003, S.39). Dosierte Hilfen werden im dynamischen Lernprozess
als Vermittlung der Strategien bzw. des Regulierungslernens zur Verfligung gestelit.
Dabei hat ein Lehrender als Dosierender fiihrende Rolle, die wie folgt zitiert wird:

Erfolgreiche  Dozierende  verfiigen also  lber ein  breites
Verhaltensrepertoire von direktem (anleitendem) Lehrerverhalten bis hin zur
Lernberatung (Coaching), und sie beachten weniger die Form als die Qualitat

ihrer Interaktionen mit den Lernenden. Besonders bedeutsam ist fiir sie die
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Metakognition, d.h., sie helfen den Lernenden, ihr Wissen Uber ihr eigenes
Wissen und Konnen sowie die Fahigkeit, das eigene Lernen zu planen,
durchzufthren, die Lernfortschritte zu (iberwachen und laufend zu verbessern.
Zu diesem Zweck beachten sie, dass die Lernenden gute Lern- und
Denkstrategien entwickeln, wobei sie ihnen die Hilfe zuteil werden lassen, die
sie bendtigen, um die Fahigkeit zur Selbstregulierung des Lernens zu entwickeln
(Dubs, 1999, S.60).

In dem Zitat zeigt sich es, dass die Lehrenden den Lernenden die
Lernstrategien durch dosierte Hilfestellungen vermitteln soll, die fir selbtreguliertes
Lernen notig sind. Tonshoff (1997) gibt beispielsweise dafur Modellieren als
Vermittlungsmethode der Strategieeinsatz im Unterrichtsverfahren:

Zur Veranschaulichung des, Wie’ des Strategieeinsatzes lassen sich in
Kombination mit den Lehrererkldrungen weitere Unterrichtsverfahren in
bewusstmachender Funktion einsetzen. Zu denken ist hier in erster Linie an das
beispielhafte Modellieren’ des Strategieeinsatzes durch den Lehrer anhand der
Bearbeitung konkreter Aufgabenstellungen. Hierzu kdnnen die Prasentation der
Ergebnisse einer erfolgreichen Strategieanwendung oder auch die Demonstration
ggf. durch Fremdbeobachtung zugédnglichen Aspekte des strategischen
Verhaltens eingesetzt werden (S.211).

Als Reslimee ist es zu sagen, dass selbstreguliertes Lernen durch Lernstrategie

bedingt ist, zu deren Einsatz Lehrender dem Lernenden im Lernprozess verhilft.

3.9.4.Selbstregulierung in der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung

Die Kinder erwerben eine Sprache durch die anderen Mitglieder der
Gesellschaft (meistens Erwachsenen oder andere Kinder) und am Ende benutzen sie
jeweilige Sprache um ihre eigenen Verhalten zu regulieren. Mit anderen Worten
entwickeln die Kinder ihre Kapazitat, ihre eigenen Aktivitaten zu regulieren, durch
linguistische Werkzeuge, indem sie an den Aktivitdten teilnehmen, in denen ihre
Verhalten von anderen reguliert werden. Dieser Prozess der Entwicklung der
Selbstregulierung lauft im drei Phasen ab. In der ersten Phase werden Kinder oft von
den Objekten in ihrer Umgebung reguliert oder sie benutzen, um zu denken,was als
Objektregulierung bekannt ist. Z.B. die Eltern geben dem Kind die Aufgabe, eine

bestimmte Objekt wie ein Spielzeug, abzuheben,wobei ein Kind von Objekten reguliert
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wird. In der zweiten Phase,was als Fremdregulierung bekannt ist, umfasst implizite und
explizite Mediation (besteht aus verschiedenen Ebenen von Hilfestellung, Orientierung
und Scaffolding) von Eltern, Geschwester,Peers, Trainer, Lehrenden usw. In der letzten
Phase besteht Selbstregulierung (Lantolf&Thorne, 2007). Selbstregulierung ist einer der
Hauptzwecke der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung, was einen Ubergang
von der Fremdregulierung zur Selbstregulierung bei Lernprozess vorsieht.

Der Blickpunkt der Individuen, der verantwortlich fir ihr eigenes Lernen ist,
bringt es auf hohere Stufe mit der Annahme, dass die Lernenden das notige Verstandnis,
zu Zweck setzen, die Aktivitdten zu bestimmen, an denen sie teilnehmen und die
Entwicklung zu evaluieren. Diese Arte der Autonomie ermdoglicht die Unabhéngigkeit
der Kompetenzen, die auf Ausbildung fokussieren, und keine Unterstlitzung zur
Entwicklung zu brauchen. Selbst die Autonomie ldsst Unabhangigkeit der
Lernendensverhalten auftreten (Poehner, 2012, S.612). Das bedeutet, dass von
Lernenden im Fremdsprachenunterricht erwartet wird, in dem dynamischer Prozess
durchgefuhrt wird, eine Metaperspektive bzw. metakognitive Fahigkeiten zu ihren
eigenen Lernprozessen zu entwicklen und sich selbst zu evaluieren. Bezliglich des
Fremdsprachenunterrichts als Platz, wo Regulierung realisert, lenkt Tiaden (2006)
Aufmerksamkeit auf folgende Punkte:

Der Regulationsprozess ist den basalen Lernaktivitaten tibergeordnet und
schreitet auf einer Metaebene des Lerngeschehens voran. Idealerweise findet die
Regulation in selbstandiger Art und Weise statt, wobei reine Selbstregulation im
Klassenzimmer selten anzutreffen ist, da es um eine Schnittstellenaktivitaten
handelt, die sowohl von den Lehrenden als auch von den Lernenden beeinflusst
wird (S.15).

Was ausschlaggebende Rolle dabei spielt, ist die zielfihrende Funktion des
Lehrenden im Fremdsprachenunterricht. Sanchez (2007) bringt zur Sprache, dass die
Funktionen des Lehrenden den graduellen Zuwachs an Autonomie beim Lernenden
ermoglichen und er alle bekannten Funktionen situationsangemessen bei der
uberwiegenden Kontrolle Uber den Lernprozess erfillen muss. Im Laufe der Zeit
verlieren die Lehrendenfunktionen an Wichtigkeit, bis der Lernende sich funktionell
autonom verhalten kann, bei dem alle Lehrendenfunktionen verschwinden (S. 230-231).
Daraus zeigt sich, dass der Weg zum Selbstregulierungsprozess uber den
Fremdregulierungsprozess lauft und aufgrunddessen die Unterstiitzung des Lehrenden

als Fuhrer fur den Weg zur Selbstregulierung vonnéten ist. In diesem Punkt soll der
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Lehrende zwei Punkte beachten: zum einen soll der Lehrende die Kontrolle nicht zu
schnell abzugeben, bis der Lernende sonst die notwendige Einsicht und Disziplin zum
selbstandigen Weiterlernen erwirbt. Zum anderen soll der Lehrende auch nicht
verhindern, dass der Lernende die Verantwortung in Bereichen Gbernimmt, in denen er
bereits nicht seinen Lernprozess autonom regulieren kann. Es kann fiir Lehrenden sehr
schwer sein, dabei jedem Lernenden gerecht zu werden, weil einzelner Lernende seinen
individuellen Kriterien aufweist. Viel Einfluss durch den Lehrenden fihrt ihn
womdglich dessen Kriterien zu internalisieren, zu wenig Einfluss fuhrt ihn vielleicht die

Kriterien anderer zu Ubernehmen (Mitlerner, Eltern etc.) (Vgl.Sanchez, 2007, S.231).

3.9.5.Messung und Bewertung der Selbstregulierung

Verschiedene Messinstrumente scheinen zum Testen des selbstregulierten
Lernens, die die in der Forschung am meisten angewandeten Methode sind, auch wenn
die strukturierte Interwiev und Bewertung der Lehrenden benutzt werden. Diese werden
in zwei Aspekte klassifiziert: Eine von diesen ist Selbstreport-Quastionare als
qualitative Untersuchungsmethode, die verhéltnisméssig einfach zu entwerfen,
anzuwenden und zu punktieren sind. Andere von diesen ist quantitative
Untersuchungsmethode, die lautes Denken-Protokoll, Lerntagebuch und
Performazbeobachtung umfasst (Vgl. Cazan, 2012).

Zur Messung und Bewertung der Selbstregulierung erzéhlt Boekaerts und
Corno (2005) von Selbst-Report—Quastionare/Beobachtung von 6ffentlichen Verhalten,
Interview, lautes Denken-Protokoll, Befolgung mentales Ereignisses und Prozesses,
Situationale Manipulation, Aufnahme der Motivationsstrategien der Studenten bei ihrer
Arbeit, Tagebuchfiihrung (' \Vgl. 209-212).

3.10.Problemlésungskompetenz in der Fremdsprachenausbildung

Problemlésungskompetenz als Teilkompetenz des lebenslangen Lernens und
der hoheren psychischen F&higkeit besitzt einen wichtigen Platz im
Fremdsprachenunterricht.  Deswegen wird Problemldsungskompetenz  in  der
Fremdsprachenausbildung im folgenden Teil der Untersuchung dargestellt. In der
Untersuchungsliteratur zur Problemldsungskompetenz wurde festgestellt, dass
qualitative, quantitative und gemischte Methodologie in den Untersuchungen zu dieser

Kompetenz benutzt wurden.
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3.10.1.Begriffbestimmung von Problemlésungskompetenz

Problem beschreibt man in Worterbuch PONS als “eine schwierige Frage, die
gelost werden soll;eine Angelegenheit, die Schwierigkeiten bereitet und bewaltigt
werden soll/muss” (Wolski, 2016, S.744). Problem entsteht, wenn die Person nicht
weif3, wie er sein Ziel erreicht. Problem ist ein Hindernis auf dem Weg dazu, sein Ziel
zu erreichen und deswegen fiihrt es dazu, dass Storungen bei der Person entstehen. Die
Situation oder Stdnde nennt man Problem,die die Person als Problem wahrnimmt. Wenn
die Person die negativen Situationen nicht als Problem wahrnimmt und es ihn nicht
stort,braucht er nicht die Anstregung, eine Losung zu finden (Develioglu, 2006, S.14).

Anders gesagt kann man Problem als Schwierigkeiten beschreiben, die
Individuum, Gesellschaft, ihre Ziele oder sie stéren und geldst werden sollen. Ein Ziel
zu erreichen und stérende Situation zu beseitigen zeigen auf, dass Problem Teil der
Entwicklung der Menschen ist. Jedes Problem, mit dem Individuum als sozialem
Dasein konfrontiert wird, leistet Beitrag zu seiner Entwicklung. Wenn er nétige Losung
fiir die Probleme finden kann, bereitet einzelnes Problem ihn auf n&chste Probleme vor.
Ein Hindernis oder eine Schwierigkeit als Problem wird von jedem auf verschiedene
Weise wegen individueller Verschiedenheiten wahrgenommen und dafur versucht er
eigene Losung zu finden (Tavli, 2009, S.29-30).

Um sich aus den negativen Auswirkungen der Probleme zu befreien, sollen die
Individuen Uber eine effektive Kompetenz zur Problemldsung verfugen. Die Individuen,
die solche Kompetenzen nicht haben, fiihren ihre Leben problematisch, weil sie nicht
mit den Problemen umgehen kdnnen. VVon diesen Individuen kann man nicht erwarten,
dass sie qualifiziert, zum Erfolg motiviert, selbstsicher sind und kreative Ldzungen
finden sowie Erfolg an interindividuellen Beziegungen haben (Hatay-Polat, 2008, S.2).
Gleiches gilt fur die Fremdsprachenausbildung: Fremdsprachenlernprozess kann man
als Umgangsprozess mit den Problemen ansehen, denen der Lernende bei diesem
Prozess begegnet. Die fremdsprachlichen Worter,deren Bedeutung man nicht weif3, die
grammatischen  Strukturen,die man praktisch nicht anwendet oder die
fremdsprachlichen Sétze, die nicht verstanden werden und nicht Antwort darauf
gegeben werden und solche vieles kann man als Problem beim Fremdsprachenlernen
betrachten, mit denen die Lernenden konfrontiert werden sollen.

Die Probleme kann man als rutine und unrutine Probleme Klassifizieren. Rutine

Probleme sind die Probleme, die man in den Lehrwerken zu Mathematik und Physik
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betreffen kann und als vier Rechnungsartensprobleme bekannt sind. Diese bezeichnet
man im Fachliteratur als Wortprobleme und Geschichteprobleme. Zur Losung der
unrutinen Probleme bendtigt man die Kompetenzen wie Organisierung der Daten,
Klassifizierung und Bemerkung der Beziehungen zu haben und manche Aktivitaten
nacheinander zu machen. Die Lernenden, die die unrutinen Probleme l6sen lernen,
entwickeln sich bezuglich der Bemerkung der Zahlenbeziehungen und der
systematischen Struktur. Ausgehend von Angegebenen kdnnen sie die Vorstellung und
Vermutung zur nicht angegebenen Teile erreichen. Ziel der Lésung dieser Probleme ist,
die Logik und Natur der Problemlosung zu begreifen, die passende Strategie
auszuwahlen und zu benutzen und die Kompetenz zur Kommentierung der Folgen zu
entwickeln (Vgl. Gok, 2006, S.53-54).

3.10.2.Theorien und Modellen zu Problemlésungskompetenz

Theoretiker der Soziallerntheorie erklart die Uneffektivitat der individuellen
Verhalten wegen Mangel an den vorherigen Lebenserfahrungen. Die Individuen
verhalten sich uneffektiver in solcher Situation, denn die haben keine Erfahrung, zu
lernen, wie sie mit dieser Situation effektiv umgehen (D’Zurilla&Goldfried, 1971,
S.109). All Lernphanomen erfolgen durch direkte Erfahrungen, indem man Verhalten
der anderen Menschen beobachtet. Die Kapazitdt, durch Beobachtung zu lernen,
ermoglicht weitgehende Verhaltensformen anhand von der Beispielnahme zu erwerben
(Bandura, 1971, S.2). Nach Bandura ist es unndétig, dass der Individuum alles direkt
erfahrt. Er erféhrt vieles durch die Beobachtung der Umgebung und die Erfahrungen. In
diesem Zusammenhang konnen die Kompetenzen der Lernenden zur Problemlésung
sich durch die Beobachtung entwickeln (Gokbuzoglu, 2008, S.52)

Kognitivisten bearbeiten die unbeobachtbaren Seite des Verhaltens und
vertreten die Ansicht, dass die Probleme im menschlichen Gehirn auftreten und da
geldst werden kann. Mit anderen Worten: Die Orten, wo Probleme entstehen und gel6st
werden, sind geistige Prozesse des Menschen (Hatay Polat, 2008, 18-19).

Die Logik des Denkaktes Deweys liegt in der Annahme vom reflektierenden
Denken, das eine Reihe von aufeinanderfolgenden, sich gegenseitig beeinflussenden
Gedanken bedeutet, aber nicht eine Aneinanderreichung von den Einféallen. Dadurch

dass ein Gedanke den folgenden bestimmt, wobei sich der neu entstandene Gedanke auf
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den vorhergehenden bezieht, entsteht ein Gedankenfluss aus zusammengehorenden
reflektierenden Denkakten (Hugener, 2008, S.23).

Polya und Dewey unterstreichen, dass es um keine Abkilrzung des Lernens
geht und dass das Problemldsen durch das selbstdndige Tun und dessen Reflexion durch
das unter der Begleitung einer Lehrperson erlernt werden konnen. Durch die Stufen der
Problemlésung analysiert man den Denk- und Problemlésungsprozess, um das
reflektierende Denken zu erreichen. Diese Analyseprozesse zwingen den Lernenden
gegen die Tragheit anzukdmpfen und aktiv dabei zu sein. Die stufenbezogenen
Analyseprozesse sichern also ein hohes Mass an kognitiver Aktivitat und fuhren somit
wéhrend der gesamten Problemldsetétigkeit zu Denkprozessen hoherer Ordnung. Je
mehr es beim Problemlésen gelingt, Probleme der Verharren auf allen fiinf Stufen des
vollstandigen Denkaktes zu bearbeiten und nicht zum Beispiel vorschnell auf die
Losung des Problems (Schritt 3) zu ziehen, desto ertragreicher sind die
Problemlésungen und die Lernergebnisse und somit auch das Verstehen (Hugener,
2008, S.21). Man kann den Schluss folgern, dass kognitive Aktivitat zentrale Bedingung
fir aktives und verstehensorientiertes Lernen bzw. Problemldsen ist. Sie geht vom
aktiven und konstruktiven Lernenden aus und ist durch Interaktion und Ko-
Konstruktion zu unterstiitzen (Hugener, 2008, S.24).

3.10.3.Prozess der Problemldsung

Um ein Problem, das man betrifft, zu 16sen, beschreibt man zuerst, was ein
Problem ist, und erfindet man Hypothese dazu, wie man jeweiliges Problem geldst wird,
sowie erhebt man Daten zu Losungswegen des Problems und versucht man ausgehend
von diesen Kenntnissen die Lésungswege zu finden. Zu Ende dieses Prozesses folgert
man Schluss dazu,wie man &hnliche Probleme geldst werden kann, indem man die
erhobenen Kenntnisse und Erfahrungen bewertet (Buyukozturk, Kilig Cakmak, Akgiin,
Karadeniz & Demirel, 2013, S.38). Es zeigt sich, dass bei der Problemlésung, was als
Prozess betrachtet werden soll, man bestimmte Schritte befolgen soll, die wie folgt
genannt werden kdnnen: Problemverstandnis und —beschreibung, Problemanalyse und
Ursachensuche, Losungssuche und —auswahl, Losungsrealisierung und —bewertung und

Standardisierung der Lésung.
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3.10.4. Problemldsungskompetenz in der dynamischen Leistungsmessung und —
bewertung

Die Perspektive zur Leistungsmessung und —bewertung vor dem Ansatz von
Vygotsky identifizierte sich mit der unabhdngigen Problemldsung, die der Beweis der
mentalen Funktion ist, aber Vygotsky kritisiert diese Perspektive, indem er besagt, dass
unabhéngige Problemldsung nur ein Teil der mentalen Féhigkeiten einer Person, bzw.
ihren aktuellen Entwicklungsstand aufzeigt. Potezielle Entwicklungsebene ist so wichtig
wie aktueller Entwicklungsstand. Vygotsky vertritt die Meinung, dass Antwort auf die
Hilfestellung eine  unerlassliche Besonderheit zum Verstandnis der kognitiven
Fahigkeiten ist, denn es Uberblick tiber zukiinftige (potenzielle) Entwicklung einer
Person gewihrleistet (Yildirim, 2008, S.303). Demnach kann man die Beschreibung
von Vygotsky fur die Zone der néachsten Entwicklung in der Problemldsung in der
zielsprachlichen Fremdsprachenausbildung adaptieren: Zone der néchsten Entwicklung
ist die Zone zwischen dem Bereich, in dem die Lernenden mit zielsprachlichen
Problemen kolloborativ mit der Hilfe von Peer oder Lehrenden im Dialog umgehen
kénnen und dem Bereich, in dem die Lernenden allein mit den zielsprachlichen
Problemen umgehen konnen. Dabei ist fiir Feuerstein (2000) Intentionalitat des
Mediators verschieden von einem Lehrenden. Mediator beschéftigt sich nicht mit der
Losung des Problems. Eher beschéftigt er sich damit, wie der Lernende sich der Losung
des Problems nahert. Problem erlaubt dem Mediator in Denkprozess der Lernenden
einzubeziehen (S.558).

Im Dialog sind die kognitiven Schritte zu befolgen, was die Basis der
geschriebenen Produkten der Lernenden formen. Output von Lernenden in Form vom
kolloborativen Dialog mediieren ein linguistisches Problem zu verstehen und sie
aufzulosen. Zwei Facetten einer sprachlichen Auperung- kognitive Aktivitat und ihre
Produktion- sind in Output und den kolloborativen Dialogen vorhanden. Diese Dialoge
sind Dialoge, in der Sprecher in Problemlésung und Kenntniskonstruktion engagiert
sind. Sie steigern das Potenzial das Produkt aufzudecken. Kolloborative Dialoge
mediieren gemeinsame Problemlésung und Kenntniskonstruktion (Swain, 2004, S.102).
Daraus ergibt sich, dass es von dem dLernenden und dem Lehrenden als Partizipianten
der Dialoge im Fremdsprachenlernprozess erwartet wird, Kompetenz zur
Problemlésung zu besitzen. Um ein erfolgreicher Problemldsende zu sein, ist es

besonders notig, wirksame Kommunikationsféhigkeit zu haben (Cam, 1997, S.97).
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Diese ist insbesondere fur Lehrende von grosser Bedeutung aufgrund dessen dass, der
herangehende Lehrende die Funktion dabei haben, den Lernenden wirksam die
Problemlésung beizubringen und ein Modell zu sein, neben effektiver Losung der auf
Lernenden bezogenen Probleme, denen sie in der Zukunft begegnen (Cam, 1997, S.98).

Kollektive Verhalten kann man in individuelle mentale Quellen transformieren.
Das bedeutet, kollektive Kenntniskonstruktion kann man ein Werkzeug fur zukunftige
individuelle Benutzung der Zweitsprache der Lernenden. Zuerst werden Sozialen
konstruiert und ihre gemeinsame Wiederlosung kann zu ihnen individuell dienen.
Kenntniskonstruktion der Lernenden wird durch Sprache bzw. durch einen Dialog
mediiert, in dem ihre Aufmerksamkeit auf die Probleme gelenkt und alternative
Losungen verbalisiert wird. Es zeigt sich, dass Sprachenlernen (Kenntniskonstruktion)
sich in den kolloborativen Dialogen der Lernenden realisiert, was durch Sprache (als
semiotische Werkzeuge) mediiert werden. In diesen kolloborativen Dialogen geht es um
eine linguistische Problemlésung durch soziale Interaktion, in der die Sprache die
Sprache mediiert (Swain, 2004, S.104). Diese kollektive Problemlésung beim
Fremdsprachenlernen stutzt sich auf die soziokulturelle Theorie von Vygotsky. Unter
der soziokulturellen Theorie haben die internal mentalen Aktivitaten ihre Wurzeln in
external dialogischen Aktivitdten. Demgemify erfolgt Sprachlernen in den
kolloborativen Dialogen und externale Sprechen erleichtern das Kennen der
strategischen Prozesse und der kognitivistischen Kenntnisse. In diesen Perspektiven

geht es nicht um nur eine Fokussierung auf input und output (Swain, 2004, S.113).

3.10.5.Messung und Bewertung der Problemlésungskompetenz

Wenn die im Inland und Ausland durchgefiihrten Untersuchungen zur
Problemlésung in Bezug auf verschiedene Disziplinen angenommen werden, wird es
klar, dass qualitative und quantitative sowie gemischte Untersuchungsmethoden in

diesen Untersuchungen gebraucht werden, die empirisch oder deskriptiv sind.
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IV. TEIL

DYNAMISCHE LEISTUNGSMESSUNG UND -BEWERTUNG IN DER PRAXIS

In der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung werden Aktivitaten
durchgefuhrt, die von den anderen pédagogischen Aktivitaten isoliert sind. Der
entwicklungsorientierte Prozess der elaborativen Bemihung zeigt die Grinde der
Leistungsprobleme der Lernenden auf und hilft den Lernenden bei der Losung dieser
Probleme. Dynamische Leistungsmessung und —bewertung unterscheidet die
Ausbildungsaktivitdten von den Bewertungsaktivitaten nicht. Denn jeder Mediator-
Lernenden-Interaktion erfolgt in beiden. Demgemaf variiert der Unterricht der
dynamischen Leistungsmessung und -bewertung je nach der Entwicklung der
Lernenden, Lernenden werden in nach und nach schwieriger werdenden Aufgaben mit

weniger Mediationen engagiert (Poehner, 2007, S.324).

4.1.Instrumente zur dynamischen Leistungsmessung und —bewertung

Es geht um eine falsche Reduzierung der dynamischen Leistungsmessung und -
bewertung auf einige Arten von Testen. Dafur ist Portfolio-Bewertung ein gutes
Beispiel. Viele Lehrenden sind in der Meinung, dass Portfolio-Bewertung der einzige
Weg zur dynamischen Leistungsmessung und -bewertung im Fremdsprachenunterricht
ist, obschon sie nicht auf eine bestimmte Testform hinweist. Lickenerginzung,
Multiple-choice, offener Aufsatz, und mindliche Fahigkeitstesten kdnnen in sich selbst
dynamisch oder undynamisch sein. Dabei ist bestimmend das Ziel des Verfahrens, in
dem es anschliessend verabreicht ist. Mit anderen Worten gibt es keine dynamische
Bewertungsinstrumente, sondern es gibt nur dynamische Bewertungsverfahren. Somit
kann man sagen, dass die Reduzierung der methodologischen Durchfiihrungen der
dynamischen Bewertung auf spezifische Test-Instrumente wie Portfolio sowohl
Ubersehen von den anderen Theorien zur dynamischen Leistungsmessung und -
bewertung als auch falsche Lenkung der Sprachlehrenden bedeutet (Yildirim, 2008,
S.304-305). Dynamisches Testen ist ein kollektiver Begriff, der die verschiedenen
Bewertungsverfahren impliziert wie Testing the Limits, Learning Potential Assessment,
die interaktiv dynamische Leistungsmessung und -bewertung, Learning Test Concept
(Guthke & Beckmann, 2000, S.179).
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4.2.Durchfuhrungen in der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung

Mit der Entwicklung der Padagogik hat sich die Rolle der Lehrenden und
Lernenden verandert. Erwartung von der heutigen Lehrenden ist die gute Organisation
der Unterrichts, die Steuerung der Lernenden und der Lernprozess und die
lernerzentrierte Perspektive. Das bedeutet; sie sind im Hintergrund, aber damit meint
man nicht, dass sie jetzt unnotig sind, sondern sie mehr notig sind und ihre Aufgaben
schwieriger als friher sind. Nach Hansen (2010) kénnen manche methodischen
Emfehlungen, die im Kontext der Forderung metakognitiver Strategien benutzt werden,
zur unterstlitzenden Anleitung komlexen Lernens eingesetzt werden. Die folgenden
Methoden sind von zentraler Bedeutung des kullturellen Kontextes in Form von den
Beziehungen und den Werkzeugen:

Erleichterung des Lernvorgangs;

Modellhaftes Vorfthren;

Lautes Denken;

Schwierige Stellen voraussehen;

Einflihren von Hinweiszetteln;

Schwierigkeiten abstufen;

halbfertige Beispiele vorgeben;

gegenseitiges Unterrichten;

Abhaklisten einfuhren (S.19-20).

Ferner kénnen kooparative bzw. kolloborative methodische Durchfiihrungen in der
dynamischen Leistungsmessung und —bewertung eingesetzt werden. Wahrend man auf
die kollektiven und kooparativen Aktivitaten fokussiert, ist Schwerpunkt dieser
Aktivitaten individuelle Entwicklung der Lernenden beim Sprachlernprozess. Aguado
(2010) vertritt die Meinung, dass die Lehrenden ihre Lernenden darin unterstiitzen
sollten, dass kompetitives Verhalten durch kooparative Verhaltesweise ersetzen. Weil
die zwischenmenschlichen Beziehungen entscheidend fir das Gelingen von der
Partnerarbeit sind, mussen die Paare, die kollaborativ arbeiten sollen, sorgfaltig und in
der Koordination mit den Beteiligten zusammengestellt werden. Wenn die Themen und
die Aufgaben fir die kollaborativen Bearbeitungen ausgewahlt werden, sollte darauf
geachtet werden, dass sie dem jeweiligen sprachlichen Entwicklungsstand bzw. der
Zone der n&chsten Entwicklung der Interaktanten angemessen wird. Diese Passung flhrt

zum einen dazu, dass das Bedirfnis der Lernenden verstarkt, sich mitzuteilen; zum
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anderen erhoht sie die Motivation, ein guter Zuhdrer zu sein (S.821-822). Daraus ist es
festzustellen, dass die  Berucksichtigung des  jeweiligen  sprachlichen
Entwicklungsstandes des Lernenden bei der methodischen Durchfihrungen
entscheidend dabei ist, dass der dynamische Messungs- und Bewertungsprozess zum
Ziel erreicht. Ferner kann man Computer oder Handy, die einen Internetzugriff haben,
syncronisch zur dynamischen Leistungsmessung und —bewertung einsetzen. Dabei ist
wichtig die Interaktion zwischen dem Lernenden und dem Mediator und dass diese
Interaktion in der Zone der né&chsten Entwicklung realisert. Diese sind die
Vorbedingung fur unterrichtspraktische Durchfiihrungen, die nach dynamischer
Perspektive gestaltet werden.

Soziokulturelle Theorie schlagt vor, dass die Sprache, die Lernumgebung, die
individuelle und aktive Teilnahme und die Interaktion im Schwerpunkt vom Lernen
stehen. Eines der wichtigen Bestandteile dieser unterrichtspraktischen Durchfiihrungen
ist der soziale Kontext. Bodrova und Leong (2013) betonen, dass der soziale Kontext
bei der Entwicklung wichtige Rolle Gbernimmt und sehr wichtig zum Gewinn von
mentalen Prozessen ist. Denn héhere mentale Prozesse kdnnen geteilt werden. Mentale
Prozesse entstehen nicht nur im Individuum innerlich, sondern auch mit der Interaktion
mit anderen. Die Kinder erwerben oder lernen eine mentale Funtion bei der Interaktion
mit anderen. Nur nach der Phase der Erfahrungsaufteilung kdnnen die Kinder mentale
Prozesse internalisieren und unabhdngig benutzen (S.18). Die geteilte Kognition
ereignet sich, wenn zwei oder mehr Menschen ihre Denkprozesse verflechten, das
Geflhl “auf der gleichen Seite” hervorbringen und oft intellektuelle Ausfiihrungen
fiihren, die “zu uns gehoren”. In vielen Situationen ereignet die geteilte Kognition sich
nicht einfach. Interaktanten bringen die sehr verschiedenen Lebenserfahrungen,
Annahmen und Kenntnisse mit sich zu ihren gemeinsamen Bemihen, die
Notwendigkeit fiir die Strategien kreieren, was ihre einzigartigen Perspektiven herstellt.
Die geteilte Kognition ist eine Leistung, die durch vorsétzliche und geschickte
Interaktion in einer etworfenen Umgebung realisiert wird (Barron&Rochelle, 2009). In
solcher Interaktion des Fremdsprachenunterrichts ist die Zielsprache sowohl Ziel als
auch Werkzeug bei den verteilten Lernaktivitaten. Es benutzt man zwischen den
Lernenden in den Interaktionen als Kommunikationssprache und Lernziel. Ein Begriff,
was hierbei bedeutend fir Fremdsprachenlernen und fir die dazu gestalteten
Unterrichtsdurchfiihrungen zur dynamischen Leistungsmessung und —bewertung ist, ist

situiertes Lernen. Ursula (2001) beschreibt es im folgenden Zitat:
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Dazu gehort, dass Wissen nicht einfach passiv vermittelt werden kann, sondern
von den Lernenden in der aktiven Auseinandersetzung mit Lernsituationen
konstruiert wird. Lernprozess und Lernprodukte in Form von deklarativem und
prozeduralem Wissen sind daher eng mit den jeweiligen Lernsituationen
verknlpft. Lernen wird grundsatzlich als situations und kontextgebunden
verstanden, d.h. Vorwissen und individuelle Lernmerkmale interagieren mit
Merkmalen der Lernsituation (S.472).

In den Unterrichtsdurchflrhrungen, die nach der soziokulturellen Theorie bzw.
der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung gestaltet werden, finden situiertes
Lernen und die geteilte Kognition statt. Solche Unterrichtsdurchfiihrungen setzen die
Lernenden und die Interaktion zwischen dem Lehrenden und dem Lernenden ins
Zentrum des Lernprozesses. Daneben geht es um die dVermittlung zwischen zwei
Subjekten mit der Hilfe von Werkzeugen in diesen Aktivitdten. Was von Lernenden
erwartet, ist das Erwerben der Fahigkeit, diese Werkzeuge ohne Hilfe vom
Interaktionspartner zu benutzen und selbst zu regulieren. Daraus kann man Schluss
folgern, dass man mit den Unterrichtsmethoden, die die verteilten Lernaktivititen
implizieren, darauf abzielt, die Selbstregulierungsfahigkeit der Lernenden zu reizen. Es
gibt verschiedene Modelle zur dynamischen Leistungsmessung und —bewertung, die
diese Ziele zu erreichen bezwecken. Bei den methodischen Durchfihrungen sollen die
auf die Modelle zur dynamischen Leistungsmessung und —bewertung bezogenen
strukturellen Besonderheiten beruicksichtigt werden. Diese Modelle werden im Rahmen

vom folgenden Teil der Untersuchung bearbeitet.

4.3.Modelle zur dynamischen Leistungsmessung und -bewertung

Zu Modellen der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung zéhlen,
deren gemeinsamer Punkt der Zusammenablauf des Lehr- und Lernprozesses ist,
interaktionistisches, interventionistisches Modell, Cake- und Sandwich-Modell, die

folgendermassen dargestellt werden.

4.3.1.Interaktionistisches Modell

Einer der grundsétzlichen Unterschiede zwischen dynamischen Modellen steht
zwischen interaktionistischen und interventionistischen Modellen. Leung (2007) driickt
aus, dass interaktionistische dynamische Leistungsmessung und -bewertung sich auf
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guantitive Messung und Bewertung des Lernpotenzials des Individuums konzentriert
(S.262). Dieser Ansatz bietet die Moglichkeit, dass der Mediator jede Anstrengung
zeigt, um Kkollektiv mit dem Lernenden zu arbeiten (Poehner, 2011, S.104). Mit diesem
Ziel setzt Mediator Mediationen ein, bei deren Benutzung es keine Einschrankung gibt,
um den Lernenden dabei zu helfen, jenseits ihren aktuellen unabhangigen Performanz
zu langen,was die Entwicklung der Lernenden unterstlizt, wenn es im ginstigen Punkt
der Interaktionsprozess geschieht (Lantolf&Poehner, 2010, S.15). Bei der Benutzung
der Mediationen sind die Interaktion und die Lernendenbedirfnisse bestimmend anstatt
des Einsatzes der Mediationen nach bestimmter Reihenfolge.

Mediation wird absichtlich nach der Kompetenz der Lernenden toleriert, wenn
sie sich in ihrer Interaktion mit dem Mediator im Laufe der Bewertungsverfahren
entwickelt. Ziel der Interaktion ist die Veranderung der Kontroll vom Mediator zu
Lernenden so ergiebig und so effektiv wie moglich. Fur die zweite Sprache bedeutet es,
an Kontroll {iber spezifische Merkmale der Zielsprache zu gewinnen. Demgemaf3 muss
Mediator konsequent die No6tigkeit eines Lernenden berlicksichtigen, die Verantwortung
zu Ubernehmen und den Mediationprozess danach regulieren, bis der Lernende das
Zeichen der Fahigkeit zur unabhangigen Funktion angibt. Mediation soll am Anfang des
Prozesses ganz implizit sein, wenn der Lernende Fehler macht, Mediator kann Modell
dafiir sein, wie eine Aufgabe geldst werden kann und kann erklaren, wie eine bestimmte
Merkmale in der Fremdsprache gebraucht wird. In der dynamischen Leistungsmessung
und -bewertung ,wenn der Lernende durch implizite Formen der Mediationen etwas
schaffen, bezeichnet man es als Beweis fiir Entwicklung der Lernenden, selbst wenn er
nicht in der Lage ist, unabhangig etwas zu schaffen (Lantolf&Poehner, 2013, S.148).

4.3.2.Interventionistisches Modell

Ein anderes Modell der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung ist
interventionistisches Modell. Im Vergleich zum interaktionistischen Modell
implementiert dieses Modell qualitative Forshungsperspektive. Leung (2007)
formuliert, dass interventionistisches Modell vorprogrammierte Hilfen beinhaltet und
sich an psychometrische Messung und Bewertung orientiert. Die Hilfen in Form von der
standardisierten Intervention werden zur Messung und Bewertung der Kapazitit von
dem Individuum oder der Gruppe durchgefuhrt, um fur die Beratung, das Feedback und

die Unterstiitzung zu benutzen (S.260). Im interventionistischen Ansatz wird das
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Mediationsinventar vollstdndig befolgt. Der Prozess beginnt mit erster Hilfe der
Lehrenden und dauert, bis der Lernende richtige Antwort erreicht oder der Lehrende zur
Aufgabeldsung letzte Hilfe gibt (Poehner, 2011, S.104). Das heift, dass dieser Ansatz
bezweckt, Qualitdt und Quantitdt der Mediation bei einer Bewertungsaktivitat zu
standardisieren. Mediation entsteht nicht aus der Interaktion zwischen dem Mediator
und dem zu bewertenden Person in der dynamischen Leistungsmessung und -
bewertung. Sie wird im Voraus nach der bestimmten Hierarchie von ganz implizit zu
ganz explizit konzipiert. Das Verhalten der Lernenden gegenuber Hierarchie der
Mediation kann variierien. Manche kdnnen einige Hinweise brauchen oder andere
kdnnen ganz explizite Mediation brauchen. Wenn der Lernende nur implizite Mediation
braucht und Hauptverantwortung fiir die Bewertung der Performanz tibernimmt, flihrt es
zu dieser Interpretation, dass der Lernende ganz nahe zur unabhangigen Uberwindung
der Aufgaben ist. Im Gegenteil dazu braucht der Lernenden, der auf explizitere
Mediation angewiesen ist, vor dem unabh&ngigen Verhalten Zeit fortzuschreiten
(Lantolf&Poehner, 2013, S.152).

4.3.3.Cake Modell

Cake-Modell ist ein Verfahren, in dem man den Lernenden Mediation im
Laufe der Aufgabelosung bietet, sobald ein Problem meistens entsteht. In diesem
Modell gibt man den Lernenden Test-Item einer nach dem anderen. Wenn der Lernende
erste Aufgabe 10st, so gibt man zweite Aufgabe. Sonst bietet man den Lernenden
graduierte Hilfestellungen (Mehrnoosh&Rassaei, 2015, S.125-126).

Man bietet den Lernenden die Mediationen in Form von den standardisierten
Hinweisungen, die von implizit zu explizit im Laufe der Bewertungsverfahren
graduierteweise benutzt werden (Lantolf&Poehner, 2004, S.55). Anders gesagt,nach
oder bei der Lésung einer Aufgabe wird dem Lernenden die Rickmeldungen gegeben,
damit er die Fehler bemerkt und sie Uberwindet. Der Prifende gewahrleistet den
Lernenden eine hinweisungsbasierte Ausbildung und stellt fest, wie viele Hinweisungen
die Lernenden brauchen, um die Aufgabe korrekt zu 16sen (Vgl.Y1lmaz-Yakisik, 2012,
S.50).
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4.3.4.Sandwich Modell

Ein anderes Modell der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung ist
Sandwich Modell, das typisch sowohl fir viele Forschung unter der dynamischen
Perspektive als auch fir andere wissenschaftliche Forschungen ist. Nach
Mehrnoosh&Rassaei (2015) besteht Sandwich-Modell aus drei Phasen: Pretest,
Mediation und Posttest. Zuerst l16sen die Lernenden Pretest Aufgaben und in Anlehnung
an der Performanz dieses Pretests werden die Mediationen durchgefihrt, die im VVoraus
geplannt oder geméss den Bedrfnissen der Lernenden bestimmt werden. Dieses Modell
nennt man Sandwich-Modell,weil die Ausbildung zwischen dem Pre- und dem Posttest
durchgefuhrt wird. Um die Performanz der Lernenden zu Ende des Mediationsprozesses
festzustellen, werden die Ergebnisse von dem Pre- und dem Posttest verglichen (S.125).
In diesem Modell werden standardisierte Test- und Mediationformen benutzt und durch
den Vergleich von dem Pre- und dem Posttest zielt man, ausgehend vom aktuellen

Stand der Leistung mogliche zukinftige Leistungsentwicklung zu bestimmen.

4.4. Ansatze zur dynamischen Leistungsmessung und —bewertung

Zu den bekannten und grundsatzlichen Ansédtzen zur dynamischen
Leistungsmessung und —bewertung zahlen Learning Potential Measurement von Budoff,
Lerntest von Guthke, Testing The Limits von Carlson und Wiedls und Graduated

Prompting von Campione und Brown sowie mediierte Lernerfahrung von Feuerstein.

4.4.1.Ansatz von Budoff (Learning Potential Measurement)

Dieser Ansatz verfligt Gber drei Phasen:Test-Train-Retest. Bei der Phase vom
Test misst man unabhéngige Performanz der Lernenden, zweite Phase ist Training-
Phase und wird dynamischerweise durchgefiuhrt. Training zielt darauf, das
problembasierte Training vorzuschlagen und den Kindern beizubringen, wie diese
Probleme in der Gruppen- oder Individuenarbeit gelést werden. Bei der letzten Phase
bietet man den Kindern Retest-Aktivitaten (Yilmaz-Yakisik, 2012, S.59).

4.4.2.Ansatz von Guthke (Lerntest)

“Lerntests werden als eine leistungsdiagnostische, standardisierte Variante der

dynamischen Testdiagnostik (Beckman, 2004, S.43). Im Lerntest-Ansatz von Guthke
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benutzt man verschiedene Evaluationsformen wie systematische Riickmeldungen oder
intensive Hilfestellungen und einfache Rickmeldungen. Testnoten werden durch die
Hilfestellungen bestimmt, was die Lernenden brauchen, um eine bestimmte
Performanzebene zu errecihen. Im kurzfristigen Lerntest wird Raven’s Progressive
Matrices Test gebraucht und wenn das Kind die Aufgaben nicht korrekt 16sen kdnnen,
fihrt man es die korrekte Losung zu erreichen, indem ein Puzzle-Format und die
Hinweisen eingesetzt werden, was auf der Lerntheorie von Galperin beruht (Vgl. Beer,
2000, S.92).

4.4.3.Ansatz von Carlson und Wiedls (Testing The Limits)

Testing-the-Limits-Forschung bietet fir Kliegl und Baltes (1991) die
Kenntnisse zu dem Ausmap und den Grenzen der Entwicklungskapazitat der
Lernenden, die durch den Einsatz leistungssteigernder Bedingungen (z.B. extensives
Training) erhoben werden. In dieser Hinsicht unterscheiden sie drei Ebenen
beobachtbarer ~ kognitiver  Kapazitdt bezuglich  kognitiver  Plastizitat:  (a)
Ausgangsleistung, (b) gegenwartige Maximalleistung und (c) Entwicklungskapazitat
oder asymptotische Maximalleistung. Erwerb neuer kognitiver Strategien oder
Algorithmen, die zu kognitiven Hochstleistungen flhren, ist eine VVoraussetzung flr die
Realisierung von Entwicklungskapazitat (S.85). Die Kernpunkte dieses Ansatzes

werden unten tabellerisch skizziert:

Tab. I. Testing-the-Limits und kognitive Kapazitatsreserven

Zielsetzungen Testing-the-Limits ist eine Strategie zur Schéatzung der Plastizitat und

Grenzen gegenwartiger und kunftiger Kapazitatsreserven.

Ebenen der Kapazitétsreserve

Ausgangsleistung:

Leistungsmessung ohne Intervention unter standardisierten Bedingungen;

Gegenwartige Maximalleistung:

Prifung des gegenwartigen Hochstleistungspotentials durch Optimierung von
Performanzfaktoren (Kontext, Motivation, Reduktion von Testangst, usw.);
Entwicklungskapazitéat:

Prifung des kunftigen Leistungspotentials durch entwicklungsoptimierende

Interventionen wie z.B. durch den Erwerb neuer kognitiver Algorithmen

(Kliegl&Baltes, 1991, S.85)
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Stadler (2011) besagt zu diesem Ansatz, dass die Lernenden angeregt werden,
ihre Probleme vor allem in der Planungsphase zu formulieren. Somit kann der Lehrende
begreifen, was im Kopf des Lernenden vor der und wéhrend der Losung der Aufgabe
geschieht. Diese Methode leistet Beitrag besonders zu jenigen, die die Ldsung der

Aufgabe nicht vollstandig verstanden oder internalisiert haben (S.14).

4.4.4.Ansatz von Campione und Brown (Graduated Prompting)

Dieser Ansatz von Campione und Brown ist einer der Ansétze, die
standardisierte Perspektive haben. Daneben besitzt er spezifische Besonderheiten.
Dieser Ansatz fokussiert darauf, auf wie viel Hilfestellung der Lernende angewiesen
zum Aufbringen des spezifischen Ebene der Performanz ist eher als, wie viel
Beheilungen gemacht wurden. Ausmap an Hinweise als Index ist &hnlich wie
psychometrische Perspektive, wenn Test so viel wie moglich standardisiert wird (Beer,
2000, S.88). Die Benutzung der Durchfiihrung dieser Methode beschreibt Stadler (2011)
wie im folgenden:

Diese Methode sollte bei jedem einzelnen Item eingesetzt werden: Sobald
Schwierigkeiten auftauchen, wird vom Lehrer oder peer Hilfestellung gegeben.
Das geschieht zunéchst implizit, dann explizit. Anschliefend wird Gberpruft, ob
dem Schiler selbststandige Transferleistungen moglich sind, indem ihm
ahnliche Aufgaben mit vergleichbaren Testfragen vorgelegt werden. Die néachste
Aufgabe st komplexer und verlangt dem Lernenden (noch) mehr
Eigenstandigkeit ab. Uberpriift wird, wie schnell er die neuen Aufgaben umsetzt
(d. h. wie viele Hinweise er ben6tigt) und wie grolR am Ende die Summe seiner
Transferleistungen ist (S. 14).
Graduated Prompting-Prozess nimmt in Anspruch, die Bereitschaft der Lernenden fir
das Lernen vorherzusagen und von der Unterstiitzung beim Testverfahren zu profitieren.
Lernenden, die (ber weite Zone der n&chsten Entwicklung sind, sieht man als
diejenigen an,die von der Intervention erheblich profitieren. Eine der wichtigen
Besonderheiten dieses Modells muss die Bewertung und die Messung der Bereitschaft
der Lernenden oder die Zone der nachsten Entwicklung beim bestimmten Abschnitt
vom Testverfahren kontinuierlich sein. Bei diesem Modell hebt man Aussmass an
Hilfestellungen hervor, die fur effektives Transferlernen nétig sind. Es geht um ein

sequenzielles festgelegtes Promptverfahren, was die Messung von Aussmass an
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Hilfestellungen ist, die nétig sind, die Aufgaben zu lésen. Graduated Prompting
Procedure gewahrleistet die Mediation in Form von vorher festgelegten Prompts, was
von allgemeinsten zu speziellsten graduiert sind. Zuerst wird ein Pretest bei diesem
Modell durchgefuhrt. Dieser misst die intellektuellen Fahigkeiten der Lernenden
nebenbei. Nach diesem Text wird Training-Phase ausgeflhrt, die aus einer Serie der
progressiven Prompts besteht, die auf die Analyse der Aufgaben basiert. Trotzdem ist
prompting-Verfahren so standardisiert, wie quantitative Kenntnisse zu erzeugen. Die
prompts basieren auf die Informationen, die von den Lernenden generiert werden.
Dieses Verfahren stitzt sich nicht auf die Schlussfolgerung auf hoherer Stufe, aber es
ermoglicht die Messung des minimalen Aussmasses an Hilfestellung, die notig ist, um
gegebenes Problem zu 16sen (Zolezzi, 1995, S.40-41)

Je nach Erfolg der anschlieBenden Antwort erhélt das Kind in der Folge
weitere Unterstlitzungshinweise. Die Antwort des Kindes auf diesen Hinweis und eine
dadurch moglicherweise erhohte Ldsungswahrscheinlichkeit beeinflussen somit die
Darbietung weiterer Hinweise. Mit zunehmender Testdauer erhéht sich die Explizitét
dieser Hinweise. Neben einer Differenzierung hinsichtlich allgemeiner und
aufgabenspezifischer Hinweise erfolgt in einigen Féllen eine weitergebende
Klassifizierung hinsichtlich der Dimensionen der Hinweise (Bornert&Wilbert, 2016,
S.159). Ein deutlicher Unterschied zu den Ansatzen, die dem Sandwich-Format
zuzuordnen sind, liegt in der Form der Informationsgewinnung durch die Intervention.
Anstatt nur die Veranderbarkeit des Verhaltens des Kindes zu betonen, wird der Fokus
auf die veradndernden Faktoren gelegt. So wird die benétigte Instruktion als explizites
Testmald genutzt (Bornert&Wilbert, 2016, S.159). Des Weiteren bietet insbesondere der
GPA eine Mdglichkeit, Einblicke in bendtigte Unterstliitzung und Instruktion zu
erhalten. Auf der Grundlage dieser Informationen lassen sich die Aussagen uber eine
maogliche Forderung treffen ( Bornert&Wilbert, 2016, S.161).

4.4.5.Ansatz von Feuerstein (Mediated Learning):mediierte Lernerfahrung

Ein anderer Ansatz zur dynamischen Leistungsmessung und —bewertung ist
mediierte Lernerfahrung von Feuerstein, sogennate Mediated Learning auf Englisch.
Feuerstein vertritt die Meinung, dass die interaktionistische Perspektive bei der
dynamischen Leistungsmessung und -bewertung eingesetzt werden soll. Diese

interaktionistische Perspektive ist im Gegensatz zur interventionistischen Perspektive
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hinsichtlich der Durchfuhrung. Stadler (2011) besagt, dass der Ansatz von Feuerstein
auf der Arbeit mit den Kindern sich stutzt, die eine Behinderung oder den
Migrationshintergrund haben. Der Lehrende soll durch Mediation das Anderssein in den
Hintergrund riicken und helfen dabei, die Schwierigkeiten bei der Lésung der Aufgabe
wegen der Behinderung oder des kulturellen Hintergrunds zu tberwinden. Dabei gehen
Mediation und direktes Lernen Hand in Hand und dadurch fiihren die Lernenden zum
Erfolg (S.14). In diesem Punkt soll der Unterschied zwischen direktem Lernen und
mediiertem Lernen klar gemacht werden: beim direkten Lernen geht es um eine direkte
Interaktion zwischen dem Lernenden und einem umweltbezogenen Lernfaktor, z.B. dem
Lesen eines Buches, dem Gebrauch eines Computers oder der Teilnahme an einer
Lehrveranstaltung. Beim mediierten Lernen steht ein Mediator im Schwerpunkt des
Lernprozesses. Er kann zur Unterstitzung den umweltbezogenen Lernfaktor
interpretieren, verandern, betonen oder selektieren, z.B. eine Unterstitzung beim Lesen
des Buches, beim Gebrauch des Computers oder beim Verstdndnis der Inhalte der
Vorlesung (Maltby, Day&Macaskill, 2011, S.769-770).

Bei der Leistungsbewertung ist es wichtig, die Leistung der Lernenden in der
sozialen Interaktion mit dem Bewerter zu analysieren (Anton, 2009, S.579). Ferner ist
die Lernkapazitat nicht flr alle Lernenden universal und gleich. Manche Menschen
profitieren von allen Hinweisungen. Es kann zuféllig sein und dabei sind die
Organisationsformen von Erfahrungen, die Lernsituation nicht wichtig. Die anderen
profitieren sehr wenig von Erfahrungen trotz ihres grossen Ausmafes und kraftiger
Anregung (Feuerstein et al., 1994, S.14). Trotz der Ahnlichkeiten von Ausgangspunkt
der Ansicht von Feuerstein mit der Theorie von Vygotsky gibt es die Unterschiede
zwischen diesen Ansichten neben den Gemeinsamkeiten. Die Ansichten von Feuerstein
wie Transendenz, Vermittlung der mediierten Fahigkeit und Transfer der Mediation von
Erwachsenen und Kindern befinden sich auch im Ansatz von Vygotsky. Die Mediation
in Feuerstein betont die Kognition in der Kultur und Mediation, in Vygotsky betont
Mittel zum hoheren psychischen Prozess. Beide Ansétze sind der Meinung, dass die
Entwicklung in der unzusammenhangenden Umwelt nicht vorhanden ist und die
Informationen durch Denken oder Imitation von anderen internalisiert werden (Murphy,
2011, S.12). In der Theorie von Feuerstein mediierte Lernerfahrung, was die Mediation
von der Herausforderung, Neuigkeit und Risikonahme beinhaltet, sind die Kreativitat
und der Selbstrespekt die wichtigen Bestandteile (Skuy et al., 1994, S.163). Die
Hauptstruktur des Ansatzes von Feuerstein stellt offensichtlich das folgende Eisberg-
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Modell dar, was gleichzeitig die Unterschiede zu den anderen Ansatzen begreifflich

macht.

i
iy

Instrumental Enrichment

Cognitive Map

Mediated Learning Experience

Theory of Structural Cognitive Modifiability

Belief System about Human Potential

The Importance of Cultural Transmission

Abb.2. Theorien von Feuerstein und ihre praktischen Durchfiihrungen als Eisberg-
Modell (Burden, 2000, S.47)

Oben werden Theorien von Feuerstein und Durchfuhrungen als Eisberg-
Modell skizziert. Auf der Grundlage von Eisberg-Modell von Feuerstein steht die
Relevanz der kulturellen Tramsformierung und Glaubenssystem uber menschliches
Potenzial darauf. Die anderen Komponenten dieses Modells werden im folgenden

detalliert dargelegt.

Theorie der strukturellen kognitiven Veranderbarkeit (The Theory of
Structural Cognitive Modifiability)

Feuerstein vertritt die Ansicht, dass die Mediation eine starke Macht zur
Verdnderung des Gehirns ist. Die Aktivitaten, die seine Instrumente und verschiedene
Techniken von der Mediation umfassen, fuhren zu Veranderungen in Verhalten, was auf
die Veranderungen in der Hauptfunktion des Gehirns verweist, wenn sie mit Absicht
und systematisch angewendet werden. Nach Feuerstein kann man die kognitive

Funktion der Menschen ohne Riicksicht auf Strenge, Alter der Person veréndern, selbst



90

wenn man die Bedingung im Allgemeinen als unveranderbar betrachtet.“Don’t tell me
what a person is”says Feuerstein, “Tell me how he is changeable” (Vgl.
Feuerstein&Lewin-Benham, 2012, S.29). Demgemif offenbart sie, in welchem Masse
die Lernenden aus dem dargeboteten Lerngegenstand und der Vermittlung der Regeln,
der Prinzipien und der Strategien erfassen kénnen, wie sie in der Lage sind, ihre
Struktur der Wahrnehmung und Verarbeitung von Informationen zu verandern, dadurch
dass sie die Denkwerkzeuge der neuen Kultur in ihre Struktur integrieren. Hierbei geht
es nicht um die Aneignung des Wissens in schon vorhandenen Strukturen, sondern die
Veranderung von Weise die Wirklichtkeit zu rezipieren, welche als eine strukturelle
Veranderung angesehen wird, was dazu fihrt, dass in eine andere Kulturperspektive
eingegangen wird, an ihr zu beteiligen (Nyfeler, 1993). Diese Theorie beruht auf drei
Annahmen: (I) Es geht um eine enge Beziehung zwischen Teilen und Ganzen der
Person als menschliches Organismus, (I1) Menschensein bezieht sich auf Verfahren der
Verwandlung bzw. Transformierung, (111) Entwicklung der Menschen selbstbestandig,
Selbstregulation und aktive Beteiligung an Verfahren der Verwandlung (Falik, 2000,
S.312). Maltby et al. (2011) erzdhlen davon, dass die Theorie der strukturellen
kognitiven Verénderbarkeit drei Komponenten umfasst:

Mediierte Lernerfahrungen (MLE)

Das Learning Propensity Assessment Device (LPAD)

Instrumentelle Bereicherung (IB;englisch:Instrumental Enrichment,IE) (S.769)
Erzieherische Durchfiihrungen basieren auf der Theorie der strukturellen kognitiven
Modifizierbarkeit. Diese drei bilden sich ein Ganzes, orientieren sich durch eine
Theorie, kommen zusammen zur gleichen Zweck zur Modifizierung des Individuums.
Modifizierung des Individuums beginnt mit der Benutzung von LPAD, ein dynamischer
Leistungsmessung und -bewertungansatz, der entworfen wurde, um Kapazitat des
Indiviuums zu evaluieren, wird wirksam auf struktureller Weise durch formelle und
informelle Moglichkeiten zum Lernen. Denn der Prozess der Modifizierbarkeit dauert
mit dem instrumentellen Bereicherungsprogramm an, dessen Ziel die Lernkapazitat zu
erhdhen und entwickeln ist, was instrumentelle Bereicherung zum Programm “Lernen
zum Lernen” wird. Der Prozess endet durch die Gestaltung der Umgebung des
Individuums, so dass erhOohte Kapazitdt zum Lernen durch die Modifizierung
umwetlicher Bedingungen, die Schaffung einer Kooperation, eine erzieherische
Reaktionskette gesteigert wird (Feuerstein et al., 1988, S.192).
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Die mediierte Lernerfahrung (Mediated Learning Experience)

Die mediierte Lernerfahrung wurde von Feuerstein entwickelt und unter der
mediierten Lernerfahrung “versteht er die Unterstitzung der Schuler durch ihre Lehrer
bei der sinnvollen Strukturierung des Trainingsmaterials. Der Lehrer ist aufgefordert,
dem Schuler bei der Problemdefinition zu helfen, praktische Erfahrungen anzuleiten,
zentrale Konzepte einzufiihren sowie den Transfer herbeizufiihren” (Fries, 2002, S.22).
Mediiertes Lernen beschreibt man als eine der zwei Modalitaten der Interaktion mit der
Welt:zum einen ist es direktes Lernen einer Person von den Reizen, die in ihrer
Umgebung aufgetreten sind. Eine Person nimmt verschiedene Kenntnisse von ihrer
physischen und sozialen Umgebung. Zum anderen ist mediiertes Lernen verantwortlich
fir Auftreten der Modifizierbarkeit bei einer Person bzw. die Schaffung des
Denkprozesses verantwortlich fiir umweltliche Bearbeitung einer Person. Das heift:
Ziel des mediierten Lernens ist kognitive und emotionale Entwicklung einer Person.
Mediiertes Lernen ist eine Art von Kommunikation zwischen den Menschen, die dazu
fihrt, dass die Rezipierende der Mediation sich verschiedene Methoden aneignen, die
Kenntnisse zu organisieren, die sie von der Welt nehmen (Feuerstein, 2000, S.154).
Daneben ist direkter Ansatz ist auf Piaget’s Formel basiert: S-O-R, was bedeutet, dass
der lernende Organismus (O) oder Individuum direkt mit Reiz (S:Stimuli) der
Umgebung und Reaktion (R:Response) interagieren. In solcher Interaktion mit der
Umgebung erfolgt Lernen durch Zufall, was nach Feuerstein unausreichend ist,
effektives Lernen zu schaffen. Dagegen garantiert mediierendes Lernen fur die
Effektivitat des Lernens. Deswegen entwickelt Feuerstein die Formel S-O-R von Piaget;
die neue Formel von Feuerstein beinhalt mediierendes Lernen: S-H-O-H-R. Dabei steht
H fur den menschlichen Mediator, der in der Beziehung zwischen dem lernenden
Organismus und dem anregenden Universium interveniert. In solcher Interaktion wird
Lernen intentional. Hier bedeutet Mediation intentionale und aktive Intervention, die
vom Lehrenden schafft, damit der Lernende auf dem bestmdglichen Weg seine
Fahigkeiten entwickelt und schrittweise bestmogliche Ebene von Autonomie erreicht
(Val. Todor, 2013).

In der mediierten Lernerfahrung kann der Prifende den Lernenden durch
erleichternden Inhalt, die Verbindungen, die Zielsetzung, die Planung, die Regulierung
und die kontrollierenden Verhalten fiihren (Anton, 2009, S.579). Mediator bezieht sich
auch auf motivationale Perspektive, weil er die Neugier, die Wachsamkeit und die

Herausforderung der Kinder erweckt. Mediator versucht, kognitive Funktionen bei
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Kindern zu verbessern oder zu schaffen. Mediierte Lernerfahrungsprozesse werden von
den Kindern nach und nach internalisiert und werden zum integrierten
Veranderungsmechanismus der Kinder. Passende mediierte Lernerfahrungsinteraktion
ermoglicht, dass sich verschiedene kognitive Funktionen, mentale Operationen,
Strategien, reflektives Denken entwickeln. Der internalisierte = mediierte
Lernerfahrungsprozess fuhrt die Kinder, diese Errungenschaften unabhéngig
einzusetzen, um von Lernerfahrungen zu profitieren, um sich in einer neuen
Lernsituation selbst zu mediieren und ihr eigenes kognitives System zu modifizieren.
Mediierte Lernerfahrungsstrategien bieten den Prifenden die Hilfe bei der Testsituation
dafiir, den Lernprozess der Kinder zu verbessern, defiziente kognitive Funktionen zu
bemerken und flr die Entwicklung der kognitiven Funktionen spezielle VVorschlége zu
geben (Tzuriel, 2000, S.392). Aber jede Interaktion zwischen der Mutter und ihrem
Kind, zwischen dem Lehrenden und dem Lernenden, zwischen Menschen besitzen nicht
die Qualitdt von Mediation. Es geht um drei fundamentale Charakteristik, die die
Interaktion in mediierte Lernerfahrung verwandeln: Intentionalitat und Rickmeldung,
Transendenz, Mediation der Bedeutung, deren Qualitdten beim Lernenden das Potenzial
fir strukturelle Modifizierbarkeit schaffen (Feuerstein, Feuerstein & Falik, 2010, S.41).
Hinsichtlich von der Fremdsprachenausbildung stellt sich es heraus, dass jeweilige
Parameteren des mediierenden Lernens ermdglichen, unausweichliche Interaktion in der
Fremdsprachenausbildung 2 und 3 effektiver zu sein, als in undynamischer
Fremdsprachenausbildung. Es wird klar, dass sie die Vorbedingung daftr sind, dass die
Fremdsprachlernenden in der Fremdsprachenausbildung vom mediierenden Lernen
profitieren kénnen. Aufgrund der Relevanz jeweiliger Charakteristikenparameter im
DaF-Unterricht, in dem mediierendes Lernen durchgefiuhrt wird, werden sie im
folgenden erklart:

1.Intentionalitdt and Ruckkopplung: Diese sind die Hauptvoraussetzung fir
mediierte Lernerfahrungsinteraktion. Inhalt der Interaktion wird von der Intention
gestaltet, die Mediatee zu mediieren. Rickmeldung ist ein Weg zur Verwandlung von
impliziter Intention in explizite und bewusste Handlung. Die Interaktion wird von der
Intention und der Anstrengung belebt, die Rickmeldung-Beziehung zu schaffen, die
man als Starke und Reichtum in behavioralen, mentalen und emotionalen Kompotenten
ansient. Die Intention verwandelt die drei aufeinander bezighchenbezogenen
Wechselwirkenden in Interaktion: Reiz, Meadiator und Mediatee. Ein bestimmtes

Ereignis wird in manche Charakteristiken von ihr von Intention der Mediator
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verwandelt, dass Mediatee es erfahren. Diese Verwandlung des Reizes wird von der
Anstrengung der Mediator begleitet, den mentalen, emotionalen und motivationalen
Stand der Mediatee zu verwandeln. Wenn man den Mediateen mehr Moglichkeit zur
Erfahrungen bietet, kann  der Reiz eine Veranderung des Gedachtnisstandes
ermoglichen, um sein Wachsamkeitebene zu erhohen und die Voraussetzung des
Bewusstseins zu schaffen, das seinen mentalen Prozess beeinflusst (\Vgl. Feuerstein,
Klein & Tannenbaum, 1999).

2.Mediation von Transendenz: Nach Todor (2013) ereignet dieser Parameter
sich, wenn die Mediator agieren so dass mediierte Lernerfahrung aus dem Kontext
hervortritt, in dem es sich ereignet und geht Gber seine Grenzen hinaus, die die
Bedurfnisse des mediierten Lernens ausdehnet und diversifiziert. Sein Vorhaben fordert
die Aneignung der Prinzipien, der Konzepten und der Strategien, die generaliziert und
in neue und &hnliche Situationen adaptiert werden konnen. Dies involviert folgende
Punkte:
-Assoziation des anwesenden Ereignisses mit den Ereignissen aus vergangenen oder mit
zukiinftigen Ereignissen.
-Engagierung mit dem reflektiven Denken, um tiefes Verstehen der Situation zu
erzielen.
-kollaterale Denken uber die Erfahrungen und die Probleme.
Todor (2013) formuliert, dass die  Ausfihrung der instrumentellen
Bereicherungsmethode eine Losung fur die Probleme sein kann, die durch die
Verdnderung gesteigert werden, die man bezuglich des Inhaltes und Zieles der
Erziehung erfordert. Manche Regierungen fuhren Lernen der Geschick zum Lernen
explizit und Lernen sozialer Geschick in ihrem erzieherischen Lehrplan ein (S.3).

3.Mediation der Bedeutung: Dieser Parameter beschaftigt sich mit der
energischen Dimension der Interaktion und versucht die Antwort auf die Fragen, warum
fir was und andere Fragen zu finden, die sich auf kausale und teleologische
Beziehungsgriinde dafiir bezogen, etwas zu passieren oder gemacht zu werden.
Mediation der Bedeutung spielt zwei wichtige Rolle bei der Bestimmung der Qualitét
der Interaktion und seiner formativen Starke. Zum einen gewahrleistet es effektiv die
Anstrengungen von Mediator den Mediateen das Reizeereignis, die Beziehung und
Konzepte zu Ubertragen, die das Ziel der Interaktion sind. Beispielsweise braucht ein
Kind etwas zu essen aber es lehnt es ab, man muss durch Sagen der Bedeutung und

Hilfe bei dem Entschluss fir “muss” gegen “will” gemacht werden. Der Weg, die
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Bedeutung zu sagen kann nicht nur von der Kultur zur Kultur unterscheiden sondern
auch von der Situation zur Situation und variiert je nach dem Alter sowie individuelle
Bevorzugungen. Andere Rolle der Mediation der Bedeutung ist die Ausstattung von
Mediatee mit dem Bedarf, im weiteren Sinne von Zeitdauer die Bedeutung zu suchen.
Das beinhaltet die Forschung zu kausaler und teleologischer Beziehung zwischen
Ereignissen und nicht allein Bedeutung von Mediators Anstrengung ihnen es zu
Ubertragen. Produkt der Transendenzqualitat dieser Mediation ist von grosser
Bedeutung in der Orientation fur die Forschung zur Bedeutung und zum Signifikant und
hat die Wichtigkeit fir die Modifizierbarkeit kognitiver Struktur des Individuums und
fur stdndige Erweiterung seines Bedarfssystems (Vgl. Feuerstein at al., 1999).

(c)kognitive Karte

Eine andere Theorie von Feuerstein  (2000) ist kognitive Karte, deren
Wichtigkeit die Verbindung zwischen der Funktion der Prifungsteilnehmer und der
Substanz der Aufgabenstellung gekennzeichnet ist, in der er bewertet wird. Kognitive
Karte analysiert durch sieben Parameter das mentale Ereignis, das man braucht, um die
Aufgabestellung zu l6sen.
1.Inhalt des mentalen Ereignisses
2.Die Methoden oder die Sprachen, in denen die Aufgabestellung erklart wird.
3.Hauptsachliche Denkphasen (input, Prozess oder output), in denen die
Aufgabestellung auftritt
4.Kognitive Operationen sind notig fir die Losung der Aufgabestellung.
5.Ebene der Komplexitat der Aufgabestellung
6.Ebene der Abstraktion
7.Ebene der Wirkung braucht man in der Aufgabestellung, die man durch drei Faktoren
beshcreibt: die Geschwindigkeit, die man zur Lésung der Aufgabestellung braucht,
Ebene der Aufmerksamkeit
Kognitive Karte spielt fir Feuerstein (2000) wichtige Rolle bei der Entwicklung von
Werkzeugen der instrumentellen Bereicherung. Kognitive Karte hilft bei der
Bemerkung der Mangel an kognitiven Funktionen. Mit anderen Worten erganzt
kognitive Karte die Annahme der Interaktion zwischen der Aufgabestellung und dem
Denken als verantwortlich flr persénliche Ebene der Funktion (S.155-156).

(d) Learning Potential Assessment Device (LPAD)

LPAD stiitzt sich auf drei Phasen: Pretestphase, Mediation oder Lehrphase und

Posttestphase, die die Beobachtung und die Adaptation unter denen ermdglichen. In der
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ersten Phase, die in der Regel mehr als Pretest ist, kann man die Ebene der
Funktionierung beim Studenten durch verschiedene Aufgabentypen bestimmen. Die
Verhalten von Lernenden wird beobachtet und analysiert um die Grundlage von Ebene
seiner Performanz und Typen und Zweck der Mediation festzustellen. In der zweiten
Phase geht es um mediierte Intervention, mit der man darauf abzielt, zu lehren, mit
spezifischen und neuen Aufgaben des Testes erfolgreich fertig zu machen. Dabei
beschaftigt Mediator die Lernenden mit den Denkwerkzeugen, die nétig sind, die
Antwort auf die Forderung der Aufgabestellung zu geben, was durch die Beobachtung
erster Phase bestimmt wird. Nach der Intervention der Mediation, der Beobachtung der
Mediator und nach der Analyse des Einflusses der Mediationen auf die Reaktion der
Lernenden bietet der Mediator eine andere Aufgabe in der letzten Phase, die den
Prozess wiederholt. Hier wird die Antwort auf die folgenden Fragen gesucht: Wie
reagiert der Lernende auf die Lehr/Lernphase,die als Konsequenz der Mediation sich
herausstellt (Feuerstein et al., 2010, S.87-88).

LPAD unterscheidet sich von der statistischen Bewertung in funf Bereichen: (1)
Eine Verdnderung im Bewertungsobjekt: Eine Veranderung im Bewertungsinstrument:
LPAD bezieht sich auf den Denkprozess, die Qualitdt des Prozesses und die
Hauptschwierigkeiten (mangelnde kognitive Funktionen), die die Lernende erfahren.
Der folgende Parameter daflir werden untersucht: Aussmass an Veranderung, ihre
Wichtigkeit fur Lernenden und die Bedingungen, die nétig sind, solche Veranderungen
zu generieren. (1) Eine Verdnderung in den Bewertungsinstrumenten: Bei der
Bestimmung der Instrumente von LPAD werden zwei Faktoren beachtet: Sie brauchen
den Mediationsprozess und sie mussen empfindlich fiir die Leitung einzelner kleinen
Verédnderung in der Funktion des Themas. Diese Instrumente sprechen Fluidintelligenz
bzw. Denkstrategien. Die Instrumente mussen die Mediationen erlauben, die Verheilung
von Mangel an Denkprozessen zu leiten. Sie missen so strukturiert werden, dass
minimale Veranderung bei der Funktion der Lernenden auftreten koénnen. Die
Instrumente missen als ein Sieb funktionieren, um einzelne Veranderung zu
nehmen.(111) Eine Verdnderung in der Bewertungssituation: In LPAD vergleicht man die
Lernenden mit sich selbst. Fokuspunkt der Bewertung ist nicht die Ebene der Lernenden
im Bezug auf die anderen, sondern wie sie lernen, wie sie denken, und die
Voraussetzungen, die man braucht die nétigen Verédnderungen zu schaffen, was ihre
Funktionen verbessert. (1v) Betonung des Prozesses: LPAD fokussiert auf den Prozess

der Veranderung, was sich realisiert, dadurch dass die Lernenden ihre Erschliessung zu
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mediierten Lernerfahrungen verfolgen. LPAD beschaftigt sich nicht mit dem
Finalprodukt, sondern die Faktoren, die ermdglichen, die Lernende zu einer gegebenen
Produkt erreichen. Denkprozess beschreibt man als kognitive Funktionen und kognitive
Karte, die die Analyse des Prozesses mdglich macht. (v) Interpretation der Resultaten:
LPAD bertcksichtigt vielerlei Daten, die bezogen auf fundamentale Funktionen und
Testperformanz der Lernenden sind. Diese beinhalten erste 1Q Punkte, Intelligenzalter,
Entwicklungsalter und den Erfolgvergleich von LPAD zwischen pre- und post-
Intervention. Bei erster Phase werden die mangelhaften kognitiven Funktionen der
Lernenden und ihre Ebene aufgedeckt. Bei zweiter Phase werden Ziel der
Interventionsprogramm die Mangel. Assessor versuchen verschiedene kognitive Méngel
der Lernenden zu verheilen, wenn sie an Aufgabestellungen arbeiten. Bei dritter Phase
nehmen die Lernenden eine Serie von Aufgabestellungen, um den Einfluss der
Intervention auf die Funktionen der Lernenden zu untersuchen (Vgl. Feuerstein, 2000,
S.150-151).

(e) Instrumentelle Bereicherung (Instrumental Enrichment)

Instrumentelles Bereicherungsprogramm steht im engen Zusammenhang mit
LPAD, das die Rahmenlinien und Richtlinien fir die Bildung von den instrumentellen
Bereicherungsinterventionstechniken schaffen. Obwohl LPAD nicht eine Vorbitte um
die Aneignung von IB-Programm ist, ist es ein hervorragender Vorteil fir einen sich mit
Durchfiihrungen von IB beschéftigten Lehrenden, der LPAD begegnet hat. Benutzung
von LPAD gewadhrleistet einen kleinen Kurs zur mediierten Lernerfahrung, was der
instrumentelle Bereicherungslehrende zu Erfahrungen dazu. Durch die Beobachtung
und die Verwaltung von LPAD, die Sorten der Veranderungen, die in der kognitiven
Struktur eines Individuums geschaffen werden. LPAD bietet der instrumentelle
Bereicherungslehrende eine wichtige Blick darauf, was Interventionales Programm und
Ergebnisse sein soll, die erwartet werden, wenn Programm durchgefiihrt wird
(Feuerstein et al., 1988, S.209). Instrumentelle Bereicherung ist demnach ein
Programm, die kognitiven Funktionen zu erhdhen, die notig fur akademisches Lernen
und den Erfolg sind. Was die Hauptannahme dieses Programmes ist, basiert darauf, dass
Intelligenz nicht statisch ist, sondern dynamisch und modifizierbar. Deshalb sucht
dieses Programm nach Mangel an fundamentaler Kompetenz zum Denken. Man soll
den Lernenden die Konzepte, die Kompetenzen, die Strategien, die Operationen und die
Techniken verschaffen, die nétig dafir sind, unabhangige Lernenden zu werden, zu

diagnostisieren und dabei zu helfen, dass sie lernen, wie man lernt. Die Materialien der
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instrumentellen Bereicherung sind die Instrumente, die Papier und Bleistift-Aufgaben
umfassen, spezifische kognitive Domains als analytische Perzeption, die Orientation an
Raum und Zeit, komparative Verhalten, die Klassifikation usw. Instrumentelles
Bereicherungsprogramm wird von erfahrenen Mediatoren mediiert und wird in der
Klassenraumsausrustung durchgefiihrt oder als individuelle Tutoring und Lehrgerat. Die
verschiedenen Arten der Aufgaben in der instrumentellen Bereicherung machen nétig
die Regeln, die Prinzipien und die Strategien zu benutzen. Instrumentelle Bereicherung
kraftigt somit kognitive Funktionen, die ermdglichen, dass die Lernenden die Probleme
definieren, die Kontakte knupfen und die Beziehungen bemerken, sich selbst motivieren
und ihre Arbeitsgewohnheit verbessern. Instrumentelle Bereicherung besteht aus 14
Instrumenten, die auf spezifische kognitive Funktionen fokussieren. Lernen, wie man
lernt, nimmt einen Platz durch Repetition der kognitiven Funktionen ein, die
ermoglichen, dass die Lernenden effektiv denken. Die Aufgaben werden nach und nach
komplexer und abstrakter und Instrumente kraftigen kognitive Funktionen auf eine
zyklische Weise. Instrumentelle Bereicherungsaufgaben werden beabsichtigt,
transferierbarer in alle Lebenssituationen zu sein. Durch instrumentelle Bereicherung
entwickeln die Lernenden die Fahigkeit, bei einem Problem und der Denksituation ihre
kognitiven Funktionen zu benutzen (Feuerstein, 2000, S.560-561).

Es ist konzipiert, das Lernpotenzial der Individuen strukturell zu bekréftigen,
um sie imstande zu bringen, die Profitierung vom formalen und informalen
Lernverfahren  ihnen  verfligbar zu machen. Das Hauptproblem des
Adaptationsprozesses stammt von der Schwierigkeit von den Lernverfahren zu
profitieren, bei den Erfahrungen mit verschiedenen Ereignissen. Mangel an
Durchlassigkeit der Lernenden beim Lernprozess und Mangel an Widerstand gegentiber
Lernprozess sind nicht zufallig. Es stammt aus Mangel an kognitiver Flexibitat wegen
der Abwesenheit der angemessenen Werkzeugen, der Methode der effektiven
Perzeption, die Beziehung zur Benutzung von Zeit und Raum, und wichtiger
Organisierung der Informationen usw. (Feuerstein, 2000, S.160). Es macht
instrumentelle Bereicherung unterschiedlich von den Programmen, die anstrengt, sich
spezifische kognitive Fahigkeiten oder adaptive Verhalten anzueignen. Der Unterschied
ist mit folgendem Beispiel zu konkretisieren: In einem gibt man jemandem Fisch zum
Essen jeden Tag und in anderem gibt man jemandem nétige Werkzeuge, Kenntnisse

und Fahigkeiten, um zu vermdgen, sich selbst zu fischen, wenn er es bendtigt oder will



98

(Feuerstein et al., 1988, S.211). Die Hauptzwecke vom instrumentellen
Bereicherungsprogramm nennen Feuerstein et al. (2010) wie folgt:

Fehlerhafte kognitive Funktionen zu korrigieren

System von fundamentalen Konzepten und Denkkonzepten erwerben und
verbessern zu lassen

Die Fahigkeit zur Transfer des Gelernten erwerben zu lassen

Extrinsische Motivation zu entwickeln

Durch Verstarkung der Denkengewohnheiten intrinsiche Motivation zu
schaffen (S.103-112)

Instrumentelles Bereicherungsprogramm gebraucht die Materialien, die
inhaltsfrei sind und die Aktivititen mit diesen sind prozessorientiert und jedes
instrumentelle Bereicherungsinstrument und instrumentelle Bereicherungsbatterie als
ein Ganzes sind systematisch organisiert. Inhaltsfreie Natur der Materialien der
instrumentellen Bereicherung hilft dem Student zu lernen, wenn die Werkzeuge
hauptsachlich sich auf seine eigenen kognitiven Prozesse richten. Instrumentelle
Bereicherungsmaterialien  beinhalten viel graphisch-symbolische Gerdte wie
schematische Représentation, Tische, Karten, Grafiken. All diese Geréate erleichtern
dem Lernenden der direkten Interaktion mit den Materialien in der Interaktion, die
durch symbolische Werkzeuge mediiert werden. Die Aktivitdten im instrumentellen
Bereicherungsprogramm umfassen die Kodierung und die Entkodierung, die Benutzung
von Modell und Formel, die Reprdsentation von jemandem, gleiche Probleme in
verschiedenen Modalitaten, die Verallgemeinerung und die Klassifizerung. All diese
Aktivitaten in ihrem Wesen richten sich auf die Aneignung und die Internalisation der
psychologischen Werkzeuge und auf die Entwicklung hoherer psychologischer
Funktion in der Verbindung mit diesen Werkzeugen. Die Betonung des Prozesses eher
als Produkt fuhrt zur Entwicklung des metakognitiven Bewusstseins, das die
Besonderheit der htheren psychologischen Funktionen ist (Kozulin, 2003, S.30).

4.5.Relevanz der Mediation

Die Mediation in der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung ist die
Voraussetzung fir sowohl die Entwicklung als auch die Bestimmung der Entwicklung
im L1, L2 oder L3 Unterricht zu bezeichnen. Hahne (2010) beschreibt Mediation wie
folgt:
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Im Verinnerlichen (,,internalization®) des Umgangs mit neuen kulturellen
Artefakten liegt dann der eigentliche Schritt der menschlichen Entwicklung.
Wann immer ein Mensch (Subjekt) seine Umwelt (Objekt) transformieren will,
braucht er dazu ein Werkzeug (,,tool”), das diese Transformation vermittelt.
Diesen basalen Akt menschlichen Handelns beschreibt Vygotsky als
»,mediation*. Dabei ist das Werkzeug aber keineswegs ein passiver Vermittler,
sondern pragt der Transformation einen eigenen Charakter auf. Denn der
Mensch (Subjekt) kann das Objekt stets nur unter der MaRgabe der
Moglichkeiten verandern, — und wo es sich bei den Werkzeugen um Sprache
handelt, verstehen — die ihm von den Werkzeugen geboten werden (S.5).

Es zeigt sich, dass der Mediationsprozess interaktiverweise vonstattengeht, der
zwischen den Lehrenden und den Lernenden, zwischen den Eltern und den Kindern
oder zwischen Tutoren beobachtbar ist. Bodrova und Leong (2013) sind in der
Meinung, dass die Lehrenden die Entwicklung der Lernenden unterstitzen kdnnen und
ihnen dabei helfen, von der mit der Hilfestellung geschaffenen Performanz zur
selbstandigen Performanz zu erreichen. Nach dem Ansatz von Vygotsky ist es ein Weg
davon, dass die Kinder einfache mentale Werkzeuge als Mediation benutzen. Die
Mediation vereinfacht die Verantwortung auf die Kinder ubertragen zu worden. Die
Mediation kdnnen die Kinder ohne Hilfe der Lehrenden einsetzen, wenn sie durch die
Unterstutzung der Erwachsenen entwickelt werden. Nach dem Ansatz von Vygotsky ist
die Mediation ein Mittel zwischen dem umweltlichen Reiz und der individuellen
Reaktion auf diesen Reiz. Wahrend die Erwachsenen die &usseren und inneren
Mediationen benutzen konnen, konnen die Kinder nur die &usseren Mediationen
benutzen, weil die Verwendung von Mediation nicht nur in Denkweise der Kinder
integriert. Die Mediationen haben zwei Funktionen: Zum einen helfen sie den Kindern
bei der Ldsung eines Problems und ermdglichen sich unabhdngig in der Situation zu
verhalten, in der sie vorher auf die Unterstiitzung der Lernenden angewiesen sind, was
lange sich erfolgt (S.84-85). Zum anderen tragt es den Kindern dazu bei, ihr Gedachtnis
erneut zu konstruieren dadurch dass, es unterstltzt wird, die niederen psychischen
Funktionen in die hohreren psychischen Funktionen zu transformieren
(Bodrova&Leong, 2013, S.86).

Die Unterstitzung und die Steuerung der Lehrenden verschaffen den
Lernenden viele Nutzen beim Lernprozess abhéngig davon, wie die Lehrenden den

Begriff Lernen sich zu eigen machen, was sie als Beweis fir die Realisierung des
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Lernens bei den Lernenden akzeptieren und was sie als notwendigen nachsten Schritt
ansehen, der den Lernenden bei der Anregung zum Lernen hilft. Die Rolle der
Lehrenden in den Mediationen soll mit der von den Lehrenden angebotenen formativen
Richtung in Beziehung gesetzt werden. Zum einen wenden sich die Lehrenden der
Richtung im Sinne der Beratung zu, um die Lernenden auf ndchsten Lernerfolg zu
richten. Zum anderen machen die Lehrenden Gebrauch von Richtung im Sinne der
Disziplinarperpektive und Lernroute (Leung, 2007, S.272). Ziel der Mediation ist somit
nicht nur den Lernenden bei der Lésung er die Aufgaben zu helfen, sondern auch die
Minimalstufe der Unterstiitzung zu bestimmen, die sie brauchen. (Lantolf&Poehner,
2013, S.147). Das heifit, dass die Benutzung der Mediation nicht willkirlich erfolgt,
sondern nach den bestimmten Kriterien, die Schoormann&Schlak (2012) im folgenden
beschreiben:

Damit Mediation innerhalb der ZPD zur lernersprachlichen Entwicklung
beitragen kann, muss sie zwei Kiriterien erfillen: Zur Ermittlung der vom
lernenden Individuum benétigten Hilfe ist es erstens erforderlich, dass die
HilfsmaRnahmen graduiert sind; d.h., die/der Mediierende beginnt mit sehr
allgemeinen und impliziten Hilfestellungen und schreitet dann schrittweise
voran zu konkreteren, expliziteren Formen, bis die Ebene erreicht ist, auf
welcher die/der Lernende auf die Hilfe reagieren kann. Zweitens sollte die Hilfe
kontingentiert sein, d.h. nur im Bedarfsfall angeboten werden und sofort
aufhoren, sobald die/der Lernende Anzeichen zeigt, die Leistung selbststandig
erbringen zu konnen. Der Lernprozess ist also ein Prozess permanenter
Ermittlung der Fahigkeiten und Bedirfnisse der Lernenden sowie des
passgenauen Zuschnitts der Hilfe auf diese Bedingungen (S.179-180).

Die Forschungen zur dynamischen Leistungsmessung und -bewertung zeigen,
dass Mediationen zur Verbesserung der Leistungen der Lernenden Anlass geben
(Anton, 2009, S.579). Diese Verbesserung der Lernenden kann man durch die positiven
Verdnderungen bei den mentalen Funktionen erkldaren. Nach Bodrova&Leong (2013)
wirken die Mediationen den Kindern daran mit, ihr Gedachtnis wiederzukonstruieren,
dadurch dass sie unterstiitzen, die niederen psychischen Funktionen in die hoheren
psychischen Funktionen zu transformieren (S.86). Neben der Mediation ist auch die
Reaktion auf diese Mediation der Lehrenden bezuglich der dynamischen
Leistungsmessung und —bewertung wichtig, um die Performanz bzw. die Entwicklung

der Lernenden zu bestimmen.
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4.6.Relevanz der Ruckkopplungen

Fur Bandura ist sozial-kognitive Theorie eine Reaktion auf vorige Theorien,
die vertreten, dass die Induviduen den umgebungsbedingten Einfliissen unterworfen
werden, die ihre Verhalten auf Stimulus-Kontrolle durch Verstarkung und Bestrafung
reduzieren. Bandura betont, dass Individuen in einem sozialen Kontext durch die
Interaktion mit ihrer Umgebung und durch Imitationslernen lernen. Er schlégt einen
triadischen Ansatz von Ruckkopplungen vor, in dem die Individuen sich auf die
Umgebung und die Umgebung sich auf die Individuen und Verhalten auswirken. Der
Reihe nach beinflusst Verhalten sowohl die Individuen als auch die Umgebung.
Triadische Rickkopplungen stellen menschliche Funktionsweise als komplexe
rickkopplungsbezogene Interaktion unter der Kontrolle des Individumms dar
(Bembenutty, 2015, S.11).

Die Reaktion der Schiiler auf die Korrektur durfte man als Ziechen annehmen,
dass sie bemerkt haben, dass sie verbessert wurden. Wenn sie den Fehler verbessern
kdnnen, ist es zu sagen, dass die Schuler den Unterschied zwischen Fehler und richtiger
Form festgestellt haben. Bei den Situationen, bei denen sie auf die Korrektur nicht
reagieren, weifp man nicht, ob sie die Korrektur begriffen (Lochtman, 2003, S.13-14).
Wenn die Schiler in ihrer Reaktion den Fehler korrigiert und die richtige Form an
dessen Stelle verwendet, ist die Korrektur als gelungen anzusehen. Aber sie ist nicht
gelungen zu betrachten, wenn die Schiler in ihrer Reaktion immer noch den gleichen
Fehler machen (Lochtman, 2003, S.14).

4.7.Ruckmeldungen in dem Leistungsmessung- und —bewertungsprozess

Der Begriff Rickmeldung, die in padagogischen Disziplinen viel benutzt wird,
ist von grosser Bedeutung fur den Fremdsprachenunterricht. Fir die Beschreibung
dieses Begriffs kann man von folgenden Ausdriicken von Winter (2016) ausgehen:

Der Begriff Rickmeldung wird meist in sehr weitem Sinne gebraucht
und beihaltet eine irgendwie geartete informierende Stellungnahme zu einer
Arbeit oder einer Person. Die Art und die Inhalte der Riickmeldungen kénnen
sehr unterschiedlich sein und von einem fast unmerklichen Kopfnicken bis zu
ausfihrlichen schriftlichen Gutachten und Leistungsbesprechungen reichen. Sie

konnen offen und explizit erfolgen oder auch verdeckt und ohne dass sich die
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Beteiligten dessen bewusst sind. Rickmeldungen erfolgen immer bestimmter
sozialer Beziehungen und konstituieren und verandern diese (S.185-186).

Nach diesen Ausdriicken kann Rickmeldung auf unterschiedliche Weise wie
implizit und explizit erfolgen und es ist auf soziale Beziehung bezogen neben ihrer
Verbindung zur Leistungsbewertung und konstituiert diese sowie verandert. In dieser
Hinsicht sind Rickmeldungen bei der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung
in der Fremdsprachenausbildung tber anderen Dizsiplinen von Lernen und Lehren
hinaus von grosser Bedeutung, wobei Lernen und Leistungsbewertung dialektisch
ablaufen. Dabei soll man die unterschiedlichen Funktionen der Rickmeldungen
zwischen der dynamischen und undynamischen Leistungsmessung und -bewertung
beachten.

In der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung wird die Performanz
der Lernenden durch  kognitive und affektive Ruckmeldungen beim
Bewertungsverfahren modifiziert, wahrend die Lernenden nur die Rickmeldungen als
Report zu ihren Erfolgspunkten in traditioneller Bewertung kriegen. Das ist ein
charakteristischer Unterschied zwischen der dynamischen und undynamischen
Leistungsmessung und -bewertung (Bavali et al., 2011, S.900). Rickmeldungen, auch
so genannte Feedback, konnen positiv und negativ sein. Bei den positiven
Rickmeldungen geht es um die Bestéatigung, dass die Anwort eines Lernenden auf eine
Tatigkeit korrekt ist. Es kann fir die Richtigkeit des Inhalts eines Lernenden der
sprachlichen AuBerung und fiir linguistische Korrektheit einer sprachlichen AuBerung
benutzen. Aufgrund dessen, dass positive Rickmeldungen die Lernenden affektiv
unterstiitzen und die Motivation der Lernenden zum Lernen anregen, werden sie unter
der pedagogischen Theorie als bedeutend angesehen. Dagegen finden positive
Rickmeldungen wenige Aufmerksamkeit im Zweitspracherwerb. Denn durch
diskursanalytische Studien der Klassenrauminteraktion ergab sich daraus, dass die
Umsetzung der positiven Rickmeldungen der Lernenden oftmals mehrdeutig ist.
Negative Riickmeldungen signalisieren, dass die Auperung der Lernenden nicht richtig
und linguistisch von der Norm abweichend ist. Das heift, dass es absichtliche Korrektur
ist (Ellis, 2009, S.3). Im Mediationsprozess der dynamischen Testens im
Fremdsprachenunterricht bedurfen die Lernenden negativer Ruckmeldungen, die bei
der Interaktion zwischen ihnen und Mediatoren auftreten. In diesem Sinne ist

Rickmeldung bzw. Feedback wie folgt zu beschreiben:
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Unter dem Begriff “Feedback” sollen hier alle Lehrerreaktionen auf
LernerdauPerungen in der Zielsprache verstanden werden, die keine inhaltliche
Fortsetzung oder Weiterentwicklung des Gesprachs bewirken. Auf eine
LernerduPerung der Art: “Ich ginge nach Hose” wiirden z.B. Reaktionen wie
“Falsch”, “Gut”, “Versuchen Sie es nochmal!”, “Nach Hose!”, “Hast wohl den
text nicht gelesen, oder?”, Interessant”, “Wirklich?”, “Wie bitte?”,
“Wiederholen!”, “Lauter!” als Feedback gelten, Auperungen wie “Hitte ich auch
gemacht”, “Warum?”, “Wie spét war es?” nicht (Edmondson&House, 1993, S.
240-241).

Dieses Zitat veranschaulicht den folgenden Ausdruck von Donesch-Joze (2011):
Rickmeldungen sind eine Interaktion, was den Lernenden (Qber ihre inkorrekte
Sprachbenutzung bewusst macht (S.15). Hinsichtlich des Fremdsprachenunterrichts ist
die Wahrnehmung der Teilnehmenden im Unterricht zur Interaktion von grosser
Bedeutung. “Interaktionen zwischen Gesprachspartnern mussten als eine Gesamtheit
betrachtet werden, als ein potenziell ,,fruchtbares Umfeld fir Fremdsprachenerwerb”
(Blex, 2001, S.30).

Manche Forscher behaupten, dass der Mensch gebdlrtig Gber einen inneren
Spracherwerbmechanismus verfiigt und die negative Rickmeldung und die miindliche
Fehlerkorrektur beim Aktivieren dieses Mechanismus keine Rolle spielen wirden. lhre
Fundierung dafir ist es, dass sich die Kinder ihre Muttersprache problemlos aneignen,
obwonhl ihre Eltern sie meistens nicht korrigieren. Aber hier geht es um die Definition
der negativen Ruckmeldung. Vertreter dieser Theorie setzen diesen Begriff mit
expliziten  Fehlerkorrekturen in  die Beziehung, die beim natirlichen
Spracherwerbprozess nicht so oft vorkommen. Aber es gibt noch andere Formen von
negativen Feedback, die sowohl beim natlrlichen (Fremd)Sprach(en)erwerb als beim
schulischen Fremdsprachenunetrricht eine wichtige Rolle zu spielen scheinen
(Lochtman, 2003, S.4-5). “Die Hervorhebung der Diskrepanz zwischen den Regeln der
Zielsprache und dem lernersprachlichen Output steht dabei im Mittelpunkt. Negatives
Feedback kann dabei in einem Kontinuum zwischen expliziten und sehr impliziten
Korrekturen (recasts) auftreten” (Blex, 2001, S.41). Fir negative Ruckmeldung
formuliert Grinewald (2005) den folgenden Ausdruck:

Im Bereich der vorwiegend von Lehrkraften gegebenen und
wissenschaftlich untersuchten negativen Rickmeldungen sind besonders

sogenannte recasts von Bedeutung, d.h. die mit Korrekturen versehene
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Wiederholung von AuPerungen der Lernenden bei gleichzeitiger Konzentration
auf die Inhalte:

A: Und was hast du dann gemacht?

B: Dann ich bin gegangen ins Kino.

A: Dann bist du ins Kino gegangen? Und welchen Film hast du gesehen?
(S.78-79).

In diesem Punkt soll man nicht recast mit expliziter Korrektur bzw. direktem
Hinweis auf den Fehler verwechseln. Schoormann und Schlak (2012) weisen darauf hin,
dass es beim recast, der im Deutschen Umgestaltung genannt werden kann, um die
Wiederholung einer fehlerhaften Lernenden-Auperung durch den Interlokutor bzw. die
Lehrenden handelt und sie die jeweilige Fehler in dieser Auferung berichtigen. Sie
erklaren, dass die Fehler bei einem recast nur implizit festgestellt werden, wahrend es
um einen direkten Hinweis auf den Fehler bei der expliziten Korrektur geht. Mit
anderen Worten konnen die Lernenden beim recast durch Korrekturinitiierung mit dem
Fehler umgehen (S.175). Aus diesen Feststellungen lasst sich die Konsequenzen ab,
dass Spracherwerbmechanismus durch externe Intervention eingeflusst werden kann,
wobei man die Verbindung zwischen korrektiven Ruckmeldungen und der
Interlanguage-Entwicklung  unterstreichen  (Vgl. Blex, 2001, S.61). Die
Lernendensprache wird an die Zielsprache nach und nach herangebracht, indem die
Diskrepanz zwischen Normen der Zielsprache und dem lernersprachlichen Output durch

die erwéhnten Rickmeldungen geschlossen wird.
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V.TEIL

SCHREIBKOMPETENZ BEIM FREMDSPRACHENLERNEN

Schreiben ist eine Teilfahigkeit sowohl in der Muttersprache als auch in der
Fremdsprache, die nicht von anderen Teilfadhigkeiten isoliert, sondern mit ihnen
verbunden ist. Bei dem Entwicklungs- und Didaktikprozess flihrt es die Lernenden zum
Umgang mit den Schwierigkeiten. In diesem Kontext kann man nach Becker-Mrotzek
und Bottcher (2015) sagen, dass Schreiben komplexe Handlung ist, die aus
unterschiedlichen Teilfahigkeiten besteht, und hohen Anforderugnen an die
Textproduzenten erfordert. Die gleichzeitige Realisierung dieser Anforderungen hat zur
Folge, dass die Schwierigkeit des Schreibens bei komplexeren Schreibaufgaben auftritt
und ungeubter Schreiber Probleme aufweist (S.23). Was im engen Zusammenhang mit
Schreiben stehen ist, ist der Begriff Schreibkompetenz im Hinblick auf Muttersprache

und Fremdsprache.

5.1.Schreibkompetenz

Schreibkompetenz, die eine der wesentlichen Sprachkompetenzen, deren
Entwicklung im Laufe der Fremdsprachenausbildung bezweckt wird, besteht aus vielen
Komponenten. Fix (2008) beschreibt die Schreibkompetenz wie folgt:

Schreibkompetenz wird hier verstanden als die F&higkeit,

a)pragmatisches Wissen

b)inhaltliches (Welt- und bereichsspezifisches) Wissen

c) Textstrukturwissen

d)Sprachwissen

in einem Schreibprozess so zu anzuwenden,dass das Produkt den Anforderungen
einer (selbst- oder fremdbestimmten) Schreibfunktion (z.B. Anleiten, Erklaren,
Unterhalten...) gerecht wird.

Dazu gehort die Integration von folgenden Teilkompetenzen:

a)Zielsetzungskompetenz

b)inhaltliche Kompetenz

c)Strukturierungskompetenz

d)Formulierungskompetenz (S.33).
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Fix unterstreicht sprachsystematische Komponenten bei der Beschreibung der
Schreibkompotenz. Nach Kellogg (2014) werden dagegen neben der Beteiligung des
Sprachsystems erhebliche Anforderungen an unser kognitives Denksystem und
Gedachtnis beim Schreiben eines ldngeren Textes gestellt. Beispielsweise kénnen
Schreibende nahezu alles einsetzen, was sie schon gelernt und im Langzeitgedéchtnis
abgespeichert haben. Zumindest bei Erwachsenen ist das Denken eng mit dem
Schreiben verknlpft. Daneben sieht man das Schreiben ldngerer Texte als
Problemlésung an, bei der Aufmerksamkeit und weitere Ressourcen im
Arbeitsgedachtnis vom Schreiber den Umgang mit inhaltlichen und rhetorischen
Problemen verlangt werden (S.127). Wie Kast (1999) sagt, Schreiben hilft uns, unsere
noch unsystematischen, chaotischen Gedanken zu ordnen und zu strukturieren (S.21).

Eine weitere Besonderheit der Textproduktion besteht darin, dass Schreiben
nicht nur auf die kognitiven Voraussetzungen des Schreibers zugreift, sondern diese
ihrerseits verandert. Der Grund hierfir liegt im verldangerten Planungs- und
Ausfihrungsprozess. Die beim Schreiben verlangsamte Sprachproduktion macht die
Prozesse bewusst, die in der mindlichen Kommunikation eher unbemerkt ablaufen
(Becker-Mrotzek&Bottcher, 2015, S.22). Die Lernenden bemerken somit jeweilige
sprachliche  Besonderheiten. Demzufolge gehen die Teilkomponenten des
Sprachbewusstseins mit der Schreibkompetenz einher. Fiir Kast (1999) macht man beim
Schreiben (wie auch beim Sprechen) immer wieder die Erfahrung, dass Gedanken,
Einsichten und Erkenntnisse beim Schreiben entstehen und reifen. Sie sind meistens
nicht am Anfang voll entwickelt da. Deswegen ist es zu sagen, dass Schreiben

Erkenntnisgewinn ist (S.23).

5.2.Entwicklung der Schreibkompetenz

Nach Vygotsky ist Schreiben ein Prozess, der sich auPerhalb Reifen entwickelt
und man von aussen durch Ausbildung lernt (Erdener, 2009, S.92). Die Kinder kénnen
die neuen syntaktischen Strukturen zur Muttersprache nicht in der Schule lernen, aber
die Lehre (ber die Themen Grammatik und Schreiben lehrt ihnen absichtlich das
machen, was sie machen (Ergiin&Ozsiier, S.283).  Nach Vygotsky ist das
Schreibenlernen als Prozess des Bewusstwerdens des Sprechens und des willkurlichen
Umgangs mit Sprache, was theoretisch im Kontext der Entwicklung der hoheren

psychischen Funktionen in und durch soziokulturelle Tatigkeiten zu begriinden ist
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(Surd-Bichele&Karsten, 2010, S.45-46). Demgemass wird die Entwicklung des
Schreibens des Schulanféangers so beschrieben:
Der Schulanfanger kann Worter oder Sétze nur dann niederschreiben, wenn er
laut und spater still mitartikuliert. Eine Steuerung ber das innere Sprechen ist
erst nach einer Uebungsphase moglich. Weiter wird durch das spontane
(willkdrlich) Schreiben das innere Sprechen angeregt. Einer elabolierten Schrift
gehen mehrheitlich zahlreiche (innere) Formulierungen voraus. Es wird haugif
lange erwogen, welche Formulierung die treffendste ist (Deplazes, 2001, S.8).
Entwicklungsverlauf des schriftlichen Schriebens ist dabei keine Wiederholung
vom miuindlichen Sprechen. Schriftliches Schreiben ist eine seperate sprachliche
Funktion, die verschieden vom mindlichen Sprechen hinsichtlich sowohl seiner
Struktur als auch seiner Funktionweise ist. Selbst in niedrigsten Ebenen der
Entwicklung des Schreibens ist ein hohes Abstraktionsniveau notig. Schriftliches
Sprechen ist ein Sprechen ohne musikalische, erzahlte und phonetische Besonderheiten
mindliches Sprechens und nur im Denken und mit Bildern wird es durchgefiihrt. Wenn
das Kind Schreiben lernt, muss es sich selbst von sinnlichen Seiten des Sprechens
dekontaminieren und statt der Worter in Worterbilder versetzen. Es ist sehr normal, dass
ein Sprechen, das nur vorgestellt wird und das Bild des Lautes durch schriftliche
Zeichen symbolisiert wird, dem Kind schwerer als das mindliche Sprechen fallt
(Vygotsky, 1998, S.144-145). Zeichnungen sind nicht Objekte, sondern sie
reprasentieren andere Objekte oder Worter. Das Kind muss sie verstehen (Surd-
Buchele&Karsten, 2010, S.36). Hier tritt schriftliche Sprache als ein bestimmtes System
der Symbole und Zeichen auf, deren Beherrschung ein Zeichen eines Kritischen
Wendepunktes in kultureller Entwicklung der Kinder ist. Ein Merkmal dieses Systems
ist zweite Grade-Symbolismus, das schrittweise zum direktem Symbolism wird. Das
bedeutet, dass schritliche Sprache aus einem System von Zeichen besteht, die die Laute
und die Worter der mindlichen Sprache bezeichnen, die die Zeichen flr reale
Unternehmen und Beziehungen sind. Diese Zwischenverbindung der mindlichen
Sprache, der Verschwindete und der schritflichen Sprache ist zu einem System von
Zeichen umgewandelt, das die Unternehmen und Beziehungen zwischen ihnen direkt
symbolisiert. Die Beherrschung solches komplexen Zeichenssystems kann nicht in einer
rein mechanischen und externalen Situation durchgefuhrt werden. Es ist Hohepunkt
eines langen Prozesses der Entwicklung der komplexen Verhaltensfuktionen beim Kind.
Durch Verstehen der ganzen Historie der Zeichensentwicklung beim Kind und durch
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den Platz des Schreibens bei ihm kann man eine korrekte Losung der Psychologie des
Schreibens erreicht (Vygotsky, 1978, S.106).

Innerhalb der Analyse der semiotischen Mode von Mediation, funktioniert
Sprache als ein psyhologisches Werkzeug in der Konstruktion des individuellen
Bewusstseins. Das Sozial wird nicht zu individuel durch einen Prozess der einfachen
Ubertragung. Individuen konstruieren ihre eigenen Sinne aus sozialen zugénglichen
Bedeutungen. Inneres Sprechen ist Resultat eines konstruktiven Prozesses wodurch
Sprechen mit anderen zum Sprechen fur selbst wird. Egozentrisches Sprechen ist eine
ubergéngliche Phase zwischen dem gewdhnlichen kommunikativen Sprechen und dem
inneren Sprechen. Das soziale Spechen wird zum inneren Sprechen. Die Veranderungen
in sozialen Umstanden geben Anlass zur Verénderung in pattern der konstruktion
(Daniels, 1996, S.10). Wenn das Kind beim Sprechen mit dem anderen Kind oder dem
Erwachsenen egozentrisches Sprechen benutzt, heift es, dass das Kind eine Aufgabe zu
I6sen versucht und bemiht sich um Beherrschung dieser. Wenn es sich ontogenetisch
entwickelt, vertrauet es immer weniger auf egozentrisches Sprechen. Wenn dieses
Sprechen verschwindet, ersetzt es sich mit innerem Sprechen, das zur Mediierung der
Problemlésung benutzt wird. Trotz seines Namen ist inneres Sprechen nicht
gesprochen. Trotz der psychologischen Funktion des inneren Sprechens ist es sozial in
der Natur. Inneres Sprechen, das man benutzt, um mentale Funktionen zu mediieren,
rihret von der Sprache her, die erst in den interpsychologischen Situationen gelernt
wurde (Summers, 2008, S.52-53). Hier geht es um einen Ubergang vom sozialen
Sprechen zum egozentrischen und zum inneren Sprechen. Daneben gibt es auch die
Beziehung und den Ubergang zwischen dem inneren Sprechen und dem schriftlichen
Sprechen. Vygotsky (1998) wvertritt, dass schritliches Sprechen absichtliche
Anstrengung noétig macht, weil die Beziehung vom schriftlichen Sprechen zum inneren
Sprechen unterschiedlich von der Beziehung vom sozialen Sprechen zum inneren
Sprechen ist. Im Verlauf der Entwicklung entwickelt sich miindliches Sprechen vor dem
inneren Sprechen, dagegen entsteht schriftliches Sprechen nach dem inneren Sprechen
und Prasenz des inneren Sprechens ist notig fur Auftreten des schriftlichen Sprechens.
Denn Schreiben bedeutet die Ubersetzung des inneren Sprechens. Aber die Grammatik
des Denkens ist nicht identisch miteinander bei diesen beiden Situationen. Sogar ist es
sagbar, dass Syntax des inneren Sprechens im Gegensatz zu Syntax des schriftlichen
Sprechens ist und mundliches Sprechen zwischen beiden liegt (S.146). Nach Surd-
Biichele&Karsten (2010)
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geht Vygotskij also offenbar von einer gewissen Abhangigkeit des schriftlichen
Sprechens vom inneren Sprechen aus. Jedes Mal, wenn inneres Sprechen in
schriftlichen Sprechen transformiert wird, sind komplexe Operationen ndétig, die
die noch darzustellenden fundamentalen strukturellen und funktionalen
Unterschiede zwischen innerem und schriftlichem Sprechen vermitteln (S.35).
Ausgehend von der Tatsache, “dass das dufere Sprechen strukturell gesehen
das Bindeglied zwischen innerem und schriftlichen Sprechen darstellt”( Surd-
Buchele&Karsten, 2010, S.39), ist es zu behaupten, dass die Unterstiitzung der
Lehrenden als duferes Sprechen im DaF-Unterricht zur der Uberwindung der jeweiligen
komplexen Operationen beim Schreiben ziemlich wichtig ist. Dabei sind inneres
Sprechen und schriftliches Sprechen als intrapersonal tatig, wéhrend soziales Sprechen
interpersonal ist. Wie eine gewisse Entwicklungsstufe des inneren Sprechens bzw.
besser des psychischen Systems die Bedingung fiir den Erwerb der Schriftsprache ist,
so lasst sich inneres Sprechen durch die Schriftsprache in der Entwicklung vorantreiben.
Die Schriftsprache ermdglicht die Durchgliederung der Sprache und somit des inneren
Sprechens (Deplazes, 2001, S.7).

5.3.Modelle und Theorien zum Schreiben

Eines der Modelle zum Schreiben ist Schreiben als Problemlésung. Nach
Becker-Mrotzek und Boéttcher (2015) beschreibt dieses Modell den Schreibprozess
systematisch und zerlegt ihn in seine Teile. Nach diesem Modell &hnelt das Schreiben
eines Textes dem Losen eines Problems. Eine Schreibaufgabe steht in einer bestimmten
Umgebung: Der Schreiber bewaltigt diese Aufgabe durch einen zundchst entworfenen
Plan. Der Schreiber uberlegt in seinem Ged&chtnis Wissen Uber das Thema, die
Adressaten und die Schreibplédne. Wenn er die ausgewdhlten Ideen in eine Struktur
bringen kann, schreibt er sie. Beim Schreiben und nach dem Schreiben liest er seinen
Text und verbessert ihn. Die verschiedenen Teilprozesse werden vom Monitor
uberwacht (S.19-20). In den Ausfuhrungen zu dem Schreibprozess und den
Schreibstrategien fokussiert man zunachst auf das individuelle Schreiben. Die
Entwicklung der Schreibforschung, die dem Modell von Hayes/Flower von 1980
zugrundeliegt, bringt die zunehmende Beachtung des Individuums/Schreibers in seiner
ihn und den Schreibprozess prédgenden Schreibumgebung heraus. Dementsprechend
revidiert Hayes 1996 das Modell von 1980 griindlich (Becker-Mrotzek&Bottcher,
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2015, S.30-31). Dieses Modell hat zwei Hauptkomponenten: die Aufgabenumgebung
und das Individuum. In diesem neuen Modell bilden die kognitiven Prozesse, die
Motivation und das Gedachtnis zusammen die Kategorie Individuum. Die
Aufgabenumgebung besteht aus der sozialen und physischen Umgebung. Im Vergleich
zum sozial-kognitiven Modell kann dieses Modell treffender als individuell-
umgebungsbedingtes Modell beschrieben werden. Die geeignete Kombination
kognitiver, affektiver, sozialer und physischer Komponenten ist die Voraussetzung fur
Stattfinden von Schreiben. Schreiben ist ein kommunikativer Akt, fir den ein sozialer
Kontext und ein Medium unerldsslich sind. Es ist auch eine motivationsfordernde
schopferische Aktivitat. Daneben ist es eine intellektuelle Aktivitat, die auf kognitive
Prozesse und Gedachtnisleistung angewiesen ist. Keine Theorie kann vollstandig sein,
wenn es all diese Komponenten nicht aufweisen (Hayes, 2014, S.60).

Es handelt sich um vier Unterschiede zwischen dem alten und dem neuen
Modell. Das Wichtigste ist die Betonung der zentralen Rolle des Arbeitsgeddchtnisses
beim Schreiben. Der zweite Unterschied ist es, dass das neue Modell sowohl rdumlich-
visuelle als auch sprachliche Représentation umfasst. Der andere Unterschied sind die
Motivation und der Affekt, die einen wichtigen Platz in diesem neuen Modell haben.
Fur den letzten Unterschied kann man von einer umfassenden Neustrukturierung der
kognitiven Prozesse sprechen. Dabei steht die Textinterpretation statt des Uberarbeitens.
Ferner ist das Planen der Kategorie der Reflexion und das Ubersetzen dem Prozess der
Textproduktion untergeordnet (Hayes, 2014, S.61).

Nach einer anderen Theorie erklart man die Schreibentwicklung unter der
soziokulturellen Theorie, die im Zentrum des theoretischen Teiles dieser Untersuchung
liegt. “Wie alle hoheren sozio-kulturellen Téatigkeiten beruht auch das schriftliche
Sprechen auf psychischen Funktionen, die sich nicht vorher entwickeln, sondern im
Erlernen der Tatigkeit, die diese Funktionen voraussetzt” (Surd-Bichele &Karsten,
2010, S.35). In diesem Zusammenhang soll Schreibprozess in dialogischen, situierten
und historischen Prozess eingebettet sein. Diesbezuglich besagt Surd-Biichele und
Karsten (2010) folgendes:

Wie das dussere Sprechen entwickelt sich das schritfliche Sprechen also im
Rahmen sozio-kultureller Tatigkeiten und gestaltet die entsprechenden
kognitiven Prozesse um. Gleichzeitig sind diese Prozesse eine wesentliche
Voraussetzung daftr, dass schriftliches Sprechen in vollem Umfang

kommunikativ verwendet werden kann. Die grosse Starke von Vygotskijs
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Konzeption von Schreiben als schriftlichem Sprechen im Kontext seiner
Gesamtiiberlegungen besteht daher darin, dass Schreiben bei ihm eine
Weiterentwicklung und Umgestaltung kommunikativer und kognitiver
Funktionen von Sprechen mit sich bringt (S.46).
Demzufolge ist Spracherwerb konstitutiv auf kommunikative Interaktion angewiesen.
Auch Schreibentwicklung ist ohne Interaktion und systematische Lehr-Lern-Prozesse
unvorstellbar (Becker-Mrotzek&Bottcher, 2015, S.48-49). Hierbei ist es klar, dass der
Unterricht als soziale Tétigkeit benétigt wird, um im Schreibenlernen erst die
psychischen Funktionen zu entwickeln, die fur das Schreibenkdnnen nétig sind (Surd-
Biichele&Karsten, 2010, S.36). Deswegen soll man den Ansicht bei der Entwicklung
der Schreibkompetenz beachten,“dass Schreiben nicht nur ein kognitiv gesteuerter
Prozess,sondern auch eine soziale Handlung ist, mit der Schreibende in Beziehung zu
anderen Personen treten; diesem Umstand misse in Praxis und Theorie Rechnung
getragen werden” (Ruhmann&Kruse, 2014, S.23). Die Bewegungen, die im Laufe
dieser Handlung auftreten sollen, bezeichnet Deplazes (2001) im folgenden Zitat:
Schreibbewegungen sollten zuerst durch horbares,dusseres,dann inneres
Sprechen begleitet werden. Diese entfalteten Funktionsketten kénnen durch die
Verwendung von Artikulogrammen erweitert werden. Erst durch Ubung tritt
eine Reduktion der Funktionsketten auf und im Zuge der Automatisierung und
Verkilrzung der psychischen Funktionen geht das Kind vom Gedanken bzw.
inneren Sprechen gleichsam direkt zum Graphem (spontanes Schreiben) oder
von der graphemischen Gestalt zum inneren Sprechen bzw. Gedanken (inneres,
stilles Lesen). Fur die Verkirzung dieser Funktionsketten ist ausreichendes
Uben unabdingbar (S.9).
Diese Ausdriicke machen es klar, dass Schreibenlernen stets im Zusammenhang mit den
Veranderungen im Bezug auf dusseres Sprechen und mit Denken im Bezug auf inneres
Sprechen steht. Ferner vermag schriftliches Schreiben Funktionen der inneren Sprechen
in der Situation auszufuhren, in der der Schreiber fur sich selbst schreibt und
Funktionen des dusseren Sprechens in der Situation, in der er fir andere schreibt (Surd-
Biuchele&Karsten, 2010, S.46). AuPerdem kann man die Entwicklung der
Schreibkompetenz als Prozess angesehen eher als Endpunkt oder kurzzeitige Formation.
Dabei kann man an prozessorientierte Didaktik zur Aufklarung dieses Verfahrens
wenden. Der Begriff der prozessorientierten Schuldidaktik verweist sowohl auf den

Prozess des Schreibens als auch auf den Prozess der Entwicklung. Die
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Schreibkompetenz entwickelt sich in einem langen Prozess, der bis weit in die
Adoleszenz hineinreicht und (fach-)spezifische Fahigkeiten werden sogar lebenslang
erworben. Es ist zu sagen, dass die Schreibentwicklung ein lebenslanger Prozess ist
(Becker-Mrotzek&Bottcher, 2015, S.52).

5.4.Vermittlung der Schreibkompetenz

Portmann (1991) Klassifiziert schreibdidaktische Ansétze in drei Teile: die
direktiven, textlinguistischen und prozessorientierten Ansétze (zitiert nach Kast, 1999,
S.29). Direktive Ansétze verfugen uber stark steuernde und durch Vorgaben lenkende
Struktur. Die Ubungen zum Schreiben beschranken auf die Transformation oder die
Ergdnzung von vorgegebenen Strukturen. Die Eigenschaften der Texte und die
Entstehung der Texte werden auPer Acht gelassen. Hauptfrage der textlinguistischen
Ansatze ist es, was einen Text zu einem Text macht: Wer ist Zielgruppe und Was ist
Ziel des Textes? Welche Argumentationsmuster gibt es im Text? Welche Baupléne und
Erzahlperspektive hat der Text? Das heift, dass dieser Anstatz vom kommunikativ-
didaktischen Ansatz geprégt ist. Die textkonstituirenden Elemente werden
herausgearbeitet und im Hinblick auf die Textproduktion gezielt geubt (Vgl. Kast, 1999,
S.30-32).

Bei dem prozessorientierten Schreiben geht es um einen Perspektivenwechsel
weg vom Produkt und hin zum Prozess und um die Entdeckung des Schreibenden. Die
Lernenden schreiben eigene Texte von Anfang an im Mittelpunkt der Schreibubungen.
Es kann man nicht von der Tétigkeit sprechen, die von den Deutschlernenden nach
langen Ubungen von reproduktiv zu produktiv verlangt wird. Daneben sind die
Vorbereitung, Planung und Uberpriifen sowie Uberarbeiten wichtige Phasen des
Schreibprozesses. Beim prozessorientierten Schreiben verfertigen die Lernenden die
Texte allmahlich und sie gehen mit den individuellen Fehlern selbstandig anstatt der
Sanktionierung von Fehlern durch die Lehrperson um. Ferner werden Teilfertigkeiten
wie lexikalisch, linguistisch und textsortenspezifisch gelibt und somit werden die
vorhandenen  Wissensbestdnde beim  prozessorientierten  Schreiben erweitert,
Schreibprozesse werden durchschaubarer gemacht und das Schreiben wird selbst
optimiert (Vgl. Kast, 1999, S.32-33). Eine prozessorientierte Schreibdidaktik befasst
sich deshalb damit, Wege zu finden, wie sich die mentalen Steuerprozesse und die

dahinter liegenden Denkprozesse offenbaren und beeinflussen lassen. Anders als in den
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friheren rhetorischen Unterrichtspraktiken stehen dabei nicht die sprachlichen Aspekte
des Schreiben im Vordergrund, sondern die intellektuellen (Ruhmann&Kruse, 2014,
S.18).

5.5.Selbstregulierung im Schreibprozess

Dynamisches Bewertungsverfahren bendtigt eine dynamische interaktive
Erklarung der Lern- und Denkprozesse einer Lernenden und zielt die Strategien der
Lernenden fur Lernen und die Wege zu recherchieren, auf denen diese erweitert oder
erhoht werden konnen. Seitdem es den Individuen eine Mdéglichkeit zum Lernen bietet,
hat die Bewertung das Potenzial, die wichtigen Informationen zu individuellen
Strategien und Lernprozzessen, und deswegen potenzielle nitzliche Vorschlage tber
Lehren zu bieten (Baek&Kim, 2003, S.189). Hierbei ist die Zone der néchsten
Entwicklung nicht nur ein Modell fir den Entwicklungsprozess sondern auch ein
konzeptuelles Werkzeug, das Erzieher einsetzen konnen, um Aspekt der
Emergenzkapazitaten der Lernenden zu besitzen, die auf der friiher Ebene der Reifung
sind. Die Lehrenden, die die Zone der ndchsten Entwicklung als ein Diagnotistik
benutzen, haben das Potenzial, die Bedingungen fir Lernen zu schaffen, was spezifische
Form der Entwicklung in der Zukunft auslésen kann (Lantolf&Thorne, 2007, S.207).
Die Struktur der Sprache sagt wenig Uber ihre Kraft, die sozial/lkommunikative und
mentale Leben zu mediieren. Die Kraft der Sprache befindet sich in ihrem Einsatzswert
bzw. ihrer Kapazitat zur Bedeutungsbildung (Lantolf, 2011, S.25). Die Prinzipien der
dynamischen Leistungsmessung und -bewertung besorgen eine Rahmenlinien dafiir,
Interaktion mit L2-Lernenden zu organisieren, was nicht nur Einblick in ihre
Fahigkeiten in der Sprache erlaubt, sondern auch ihre stdndige Entwicklung unterstutzt
(Poehner&Lantolf, 2010, S.313). Die Zone der nachsten Entwicklung gewahrleistet
einen Rahmen, in der soziales und individuelles zusammen bringen werden. In der Zone
der néachsten Entwicklung haben psychologische Werkzeuge besonders Sprache und
Zeichen eine mediationale Funktion (Daniels, 1996, S.6). Funktion des Sprechens als
semiotisches Werkzeug entstent hierbei bei der Reorganisation und der
Restrukturierung der strukturellen Lern- und Denkféhigkeiten und Schaffung neuer
Beziehungen unter psyhologischen Funktionen bei der DaF-Ausbildung.

Die Entwicklung in der Zone der nachsten Entwicklung ist nicht nur auf die

Performanz bezogen, es ist sondern auch darauf bezogen, wo der Ort der Kontrolle tber
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diese Performanz sich befindet. Wenn die Lernenden grosse Verantwortung Uber
angemessene Performanz der L2 (ibernehmen, ist es zu sagen, dass sie sich entwickelt
haben, selbst wenn sie wenige Entwicklung in ihrer ¢ffentlichen Performanz gezeigt
haben. Das bedeutet, dass Evidenz der Entwicklung in zwei verschiedenen Ebenen
beobachtet werden kann: Auf der Ebene der 6ffentlichen unabhéngigen Performanz und
auf der Ebene, wo die Performanz von anderen mediiert wird. Dieser zweite Typ der
Performanz bleibt nicht entdeckt, aufer wenn die Entwicklung in der Zone der nachsten
Entwicklung verstanden wird als der Unterschied dazwischen, was ein Individuum
unabhangig machen kann und was er mit der Mediation machen kann. Daftir ist es nétig
zu beobachten, wenn und wie Mediation im Laufe der Zeit modifiziert ist. Zwei
Lernenden, die auf dem gleichen Entwicklungsniveau aussehen, werden auf der Basis
ihrer unabhéngigen Performanz geschatzt. Sie konnen auf der sehr verschiedenen
Niveauen der Entwicklung sein, wenn man Rucksicht auf die Quantitat und die Qualitat
der Mediation nimmt, bendtigt einzelner von denen passend auszufihren
(Lantolf&Thorne, 2007, S.208). Bei solchem Sprachlernen spielt mindliche Sprache
oder Sprechen wichtige Rolle als symbolisches Werkzeug dabei, dass jemand Uber
Denken und Verhalten beim Sprachlernen Kontrolle hat. (Yawiloeng, 2013, S.15). Man
beschaftigt sich in L2-Entwicklung mit der Frage danach, wie Lernenden die neue
Sprache einsetzen, um ihre Verhalten zu regulieren, wenn sie mit kommunikativ und
kognitiv herausfordernden Aufgaben konfrontiert werden (Lantolf, 2011, S.26). Sprache
ist das Werkzeug, mit dem externale Aktivitat internalisiert wird und das Werkzeug, mit
dem internale psychologische Aktivitadt externalisiert wird (Straus, Feiz, Xiang &
Ivanova, 2006, S.187). Anhand von Werkzeugen lernen die Menschen ihre Verhalten
von aussen unter Kontrolle nehmen. Mit der Anwendung von Zeichen ist es moglich fur
die Menschen, von inneren ihr Verstandnis zu regulieren. Aus diesem Grund baut man
die Mediation durch Werkzeuge und Zeichen zwischen Menschen und Gesellschaft und
Kultur auf (Han, 2017, S.355). Viele soziokulturell theorieorientierten-L2
Untersuchungen fokussieren darauf, wenn und wie die Lernenden die Fahigkeit
entwickeln, neue Sprache zu gebrauchen, um ihre mentalen und kommunikativen
Aktivitaten zu mediieren bzw. zu regulieren. Die Untersuchungen in Bezug auf die
Zone der nachsten Entwicklung haben sich direkt dem Erwerb gewidmet, aber die
Entwicklung wird nicht nur im Sinne von der Performanz verstanden sondern auch im
Sinne von Bedirfnis an Qualitdt und Quantitdt der externalen Mediation. Die

soziokulturell theorieorientierten-L2 Untersuchungen unterscheiden sich von anderen
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Ansdtzen zum Zweitspracherwerb, dadurch dass Mediation im Zentrum von der
Entwicklung und dem Einsatz steht (Lantolf, 2011, S.24). Die Evidenz der Entwicklung
unter dieser Perspektive ist nicht auf aktuelle linguistische Performanz beschrénkt.
Diese Performanz kann sich nicht zu viel von einer Zeit zu anderer Zeit verdndern. Was
sich verdndern kann, sind die Haufigkeit und die Qualitdt der Unterstitzung, die ein
bestimmter Lernende braucht, um glnstig in der neuen Sprache auszufiihren. In einem
Ereignis kann ein Lernender nur auf explizite Mediation von Mediator oder Peer
Antwort geben, um ein spezifisches Merkmal von L2 zu produzieren, und in einem
spateren Ereignis kann der Lernende nur einen feinen Hinweis brauchen, um dieses
Merkmal produzieren zu kdnnen. Deswegen findet Entwicklung statt, wenn nichts sich
vorgeblich in der aktuellen Performanz des Lernenden verandert. Denn die Performanz,
die sich auf die Qualitat der bendtigten Mediation bezogen ist, veranderte sich (Lantolf
&Thorne, 2007, S.208).

Es ist niztlich, dass Interaktion zwischen dem Mediator und dem Lernenden
im Laufe der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung mit den Ergebnissen und
den Annahmen zur Rickmeldung in den Untersuchungen zum Zweitspracherwerb
entstehen. Der Fokuss vieler Untersuchungen zum Zweitspracherwerb im Bezug auf
Rickmeldung liegt auf implizite oder explizite Rickmeldungen, die sehr effektiv bei
der anregenden L2-Entwicklung sind (Lantolf&Poehner, 2010, S.16). Dynamische
Leistungsmessung und -bewertung systematisiert Lehrer-Lerner-Interaktion, so dass
Individueen von Arten impliziter und expliziter Mediation profitieren kénnen, die
entsprechend ihrer auftretenden Féhigkeiten ist (Poehner&Lantolf, 2010, S.327). Die
Untersuchenden wie Poehner (2005) benutzten die Skalen, die von impliziten zu
expliziten angeordnet sind, um die Entwicklung der Lernenden in der Zone der néchsten
Entwicklung festzustellen. Dadurch wird die Interaktionsgesprache zwischen dem
Mediator und dem Lernenden beim Fremdsprachenlernen qualitativ und quantitativ
analysiert.

Aljaafren und Lantolf identifizierten einige Mechanismen der effektiven
Hilfen, die mit Intervention binnen der Zone der ndchsten Entwicklung
zusammenhéngen. Die Unterstitzungen sollen graduiert sein, denn mehr
Hilfestellungen als ndétig sollen nicht geboten werden aufgrund der Annahme, dass
Extraunterstltzung die Fahigkeit der Studenten vermindert, vollstandig selbstreguliert

zu werden. Ein Minimumniveau der Anleitung muss gegeben werden so dass die
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Novize in der Nahe , erfolgreich die Aktivitdt in die Tat umzusetzen. Im
Zusammenhang damit sollen die Hilfestellungen durch den aktuellen Bedarf bedingt
sein und &hnlich beseitigt werden, wenn die Person die Kapazitat beweist, unabhangig
zu funktionieren. Graduierung und Bedingtheit sind kritische Elemente der
entwicklungsmassig produktiven gemeinsamen Aktivitat. Dieser Prozess ist dialogisch
und beinhaltet kontinuierliche Bewertung der Zone der ndchsten Entwicklung der
Lernenden (Vgl. Lantolf&Thorne, 2007, S.211). Dabei zielt man darauf ab, dass die
Bedurfnisse der Lernenden an Unterstlitzung des Mediators von expliziten zu impliziten
ubertragen werden. Aguado (2017) erklart implizites Wissen im Bezug auf
Fremdsprachenunterricht wie folgenden:
Implizites Wissen wird typischerweise in Sprachkontaksituationen erworben, in
denen sprachlich gehandelt wird, um Mitteilungen zu machen, Bedeutungen
auszuhandeln oder Beziehungen zu pflegen. Auch der Fremdsprachenunterricht
kann eine solche Sprachkontaktsituation sein, und prinzipiell kann auch im
Unterricht direkt implizites Wissen erworben werden, ohne dass es zwingend
notwendig ware, dieses Wissen —vorher oder nachher — explizit zu machen.
Voraussetzung dafr ist die Schaffung von geeigneten
Sprachverwendungsgelegenheiten (S.5).

Nach Schormann und Schlak (2012) wendet sich man an ein hohes Mass an
Fremdregulierung, wenn man auf konkrete und explizite Hilfe der Mediierenden zur
Produktion einer zielsprachlichen Struktur angewiesen ist. Sie erzdhlen davon, dass der
Lernende sehr ndhe zur Selbstregulierung ist, wenn ein allgemeiner, impliziter Hinweis
auf einen Fehler ausreichend ist, ihm zur Selbstregulierung zu veranlassen. Was hier
ausschlaggebend ist, ist nicht die Performanz der Lernenden, sondern inwieweit diese
seiner eigenen Kontrolle unterliegt. Zwei Lernenden, die gleichen Fehler machen,
kdnnen ihre Entwicklung unterschiedlich sein. Diese kann man erst begreifen, wenn
man Entwicklungspotenzial berlcksichtigt (S.180). Ausgehend von diesen Kenntnissen
wird hierbei die Mediationen und die Rickkopplungen bei der dialogischen Interaktion
zwischen dem Mediator und dem Lernenden als kennzeichende Kriterien zur
Bestimmung der Selbstregulierung und Selbstregulierungsentwicklung im Schreiben der
Lernenden. Lantolf und Thorne (2007) formulieren, dass die Evidenz der Entwicklung
in einer neuen Sprache die Veranderungen in der Kontrolle Gber die neue Sprache als
Mittel der Regulierung des Verhaltens von sich selbst und anderen dabei sind, dass die

zielorientierten Aktivitaten in die Tat umgesetzt werden (S.208).
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5.6.Problemldsungskompetenz im Schreibprozess

In den kognitionspsychologischen Modellen wird Schreiben als zielorientiertes
Problemltsen betrachtet. Im Problemldsungsprozess muss der Lernende eine Barriere
zwischen einem unbefriedigenden Anfangszustand und einem angestrebten Endzustand
uberwinden. In einer Aufgabe gibt es eine bestimmte Ldsung, die mit dem bestimmten
Wissen erreicht werden kann. Dagegen konnen nur die Operatoren im
Problemlsungsprozess fur den Losungsvorgang benannt, Verlauf und Ergenbis der
Losung im Voraus nicht exakt bestimmt werden. Fur Schreiben kann man nicht von der
klaren Definierung vom Endzustand-Text—selbst, sondern von nur Bestehen einer
ungefdhrten Vorstellung von ihm sprechen, die erst wahrend des Schreibprozeses
zunehmend deutlich wird. Dabei kénnen Formulierungsalternativen standig gepruft,
verworfen und verifiziert werden (Fix, 2008, S.39). Fur einen der Grundsatze einer
prozessorientierten Schreibdidaktik im Kontext von Problemlésung besagen Ruhmann
und Kruse (2014): Schreiben fordert kontinuierliches Problemldsen. Demgemép ist
Schreibprozess komplex und in diesem Prozess mussen mit inhaltlichen,
kommunikativen, sprachlichen Problemen umgegangen werden. In diesem
Zusammenhang bedeutet Lernforderung, den Lernenden dabei zu helfen, die Probleme
bei dem Schreibprozess bewusst wahrzunehmen und produktiv zu bearbeiten (S.17).
Fur einen Inhalt in der L1 die entsprechenden sprachlichen Formen in der L2 zu finden
ist problematisch. Man kann entscheiden, welches Wissen die Lernenden neu lernen
miussen und welches Wissen ihnen bekannt ist. Aber es ist problematisch, wenn man ein
bestimmtes Begriffsfeld in der L1 anders als in der L2 organisiert (Europarat, 2001,
S.132), und diese Wechselwirkung zwischen L1 und L2 gilt fur die Wechselwirkung
zwischen L1, L2 und L3 in der Turkei. Die Lernenden, die zielsprachliche Texte
produzieren, sollen sowohl mit fremdsprachlichen Problemen als auch mit
textstrukturellen Problemen (iberwinden.

Textproduktion in der Fremdsprache realisiert sich nicht erfolgreich meistens
in dem ersten linearen Formulierungsversuch. Der Text wird noch einmal durchgelesen,
orthographische und grammatische Fehler verbessert und durch Reformulierung, Finden
der treffenderen Ausdriicke, Entdeckung der stilistischen Unebenheiten, Verschiebung
der Textstellen z. B. von hinten zu vorn veréndert (Kast, 1999, S.121). Diese
Formulierungen kénnen mit der folgenden Ansicht von Vygotsky unterstutzt werden,

dass die Kommunikation nur anhand von Woértern und ihren Kompotenten angewendet
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werden muss, weil schriftliches Sprechen ohne Situation, in der man sich befindet und
ohne die Elementen, die behilflich der Erzahlung sind, sich realisiert, Dieses bringt mit
sich, dass die Sprechaktivitaten zu komplexen Formen werden und dass ein Entwurf
gebraucht werden muss. Die Evoluation von Entwurf bis letzte Form reflektiert die
mentalen Prozesse des Individums. Die Planung spielt wichtige Rolle bei dem
schriftlischen Sprechen in den Situationen, in denen man keinen wirklichen Entwurftext
geschrieben hat. Meistens denkt man, was man schreibt. Dieses ist ein Entwurf, selbst
wenn es denklich ist. Dieser geistige Entwurf ist inneres Sprechen (Vygotsky, 1998, S.
204-205). Die Anderungen im Entwurf bringen einen neuen Entwurf mit sich, was man
nicht so interpreterieren kann, dass der Text nicht stdndig ernuet geschrieben wird
sondern, dass der Entwurf verdndert wird. In den Situationen, in denen der Schreiber
den Text als defizitdr ansehen wird, bearbeitet er an einem bestimmten Punkt neu den
Textproduktionsprozess, egal ob es in den Planungsphasen oder in den
Formulierungsphasen ist (Kast, 1999, S. 121).

Schreiben ist ein zielorientierter Prozess des Problemldsens und der Prozess
lauft sich zuriickgehend, zurtickgreifend auf bereits durchlaufene Phasen ab. In erster
Rekursivitdt des Prozesses liegt paradoxerweise die Anndherung an die
Zielvorstellungen, wie sie die Schreibaufgabe enthalt: Rickschritte sind Fortschritte,
sind Schritte hin zum Ziel. Schiler sollten diese Arbeitstechniken im Prinzip schon im
Muttersprachenunterricht gelernt haben, im Fremdsprachenunterricht missen sie auf
jeden Fall noch einmal bewusst gemacht oder gegebenenfalls bewusst getibt werden.
Denn durch das Uberlesen in der Fremdsprache haben Schiiler die Chance, Fehlerhaftes
zu erkennen, den Ausdruck zu verbessern usw. Beim fremdsprachlichen Schreiben
miussen sie aber auch Schritt fiir Schritt ihre individuellen Losungswege schaffen (Kast,
1999, S.121-122). Die Lernenden sehen Exitenz der zielsprachlichen Problem ein,
planen Lésungswege der Problemen und diese in Praxis umzusetzen. Dadurch kann
man die Befunden erheben, wie die Lernenden ihre Texte revidieren, welche
Revisionstypen sie einsetzen, wie die Anzahl und die Haufigkeit dieser Revisionstypen
sind. Allal et al. (2005) driicken aus, dass die Transformationen Indikator sind, dass
Revision sich ereignete, aber die Abwesenheit der Transformation deutet nicht
zwangsldufig auf eine die Abwesenheit der Revision hin. Wenn ein Autor einen Absatz
liest, es angemessen find und es unverandert l&sst, ist der Revisionsprozess vorhanden.
Lernen zu revidieren beinhaltet Lernen, wann und wie man transformiert ebenso wie

Lernen, wann man nicht transformiert (S.73). Dabei entsteht die Wichtigkeit der
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strategischer Revidierung der Textstellen, die auf Revision hinsichtlich der
zielsprachlichen und textuellen  Gesetzméssigkeiten angewiesen sind. Im
Zusammenhang damit wird an die Hand in dieser Untersuchung genommen, inwieweit
die Lernenden ihre Texte strategisch mit den Arten der Revisionstypen ohne
Unterstutzung nach der Mediaiton Uberarbeiten. Ferner kann man diese Befunde
eingesetzt werden, um interaktionistische unterstltzte Performanz der Lernenden, die
im vorherigen Subteil auf Selbstregulierung bezogen bearbeitet wurde, mit der

unabhéngigen Performanz der Lernenden bei Revision zu vergleichen.

5.7.Messung und Bewertung der Schreibleistung

Wenn die Theorie von Vygotsky im DaF-Lernprozess adaptiert wird, ist es fur
Textproduktion zu sagen, dass die DaF-Lernenden die Texte auf deutsch, die sie heute
mit der Unterstitzung der mehr Erfahrenen produzieren, in der néchsten Zukunft
selbstandig produzieren kénnen. Hierbei bieten sowohl Analyse der Ergebnisse als auch
Eigenschaften des Produktionsprozesses ausschlaggebende Vorausschau fir das
zukiinftige Entwicklungspotenzial der Lernenden bezilglich Schreibkompetenz beim
Deutschlernen. Valsiner (2001) erzahlt von drei Perspektiven zur Feststellung der
zukiinftigen Entwicklung der Lernenden. Erste von diesen ist essentialistische
Perspektive, die von Valsiner (2001) wie folgt beschrieben wird:

The first kind —essentialistic models-entail attribution of causality for
development to presumed static causal entities that exist independent of time in
development. All attributions made in child psychology to genetic,
temperamental, or even envirenmental factors that cause or contribute to
development are of this kind. The essentialistic models are ahistorical and guide
researchers’ focus away from the study of processes of development. They
represent nondependental mindsets of researchers (S.86).

Die zweite Perspektive von Valsiner ist Vergangenheit zu Gegenwart-Modell,
das Leung (2007) wie folgt beschreibt:

In the past-to present view, development is regarded as a matter of a person
going through some obligatory presequenced stages that would inexorably lead
to the final stage (in terms of a predetermined endpoint of achievement). The
future is thus predicted postfactum. From the point of view of the

analyst/researcher, the future is in some sense already known in advance and it
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unfolds in the present. For the individual future ability is the final state of
development in a known sequence of stages (S.259).

In der traditionellen Bewertungsform rechnet der Untersuchende mit der
aktuellen mentalen Funktionierung der Lernenden, um seine Zukunft vorherzusagen, die
schon gegenwaértig ist (Shrestha, 2011, S.132). Theorie von Freud *“semiotische
Entwicklung”, Theorie von Piaget kognitive Entwicklung, und Morphemen-Ordnung
von Krashen binnen des Zweitspracherwerbs und Processability Hypothese von
Pienemann sind Beispiele fir Vergangenheit zu Gegenwart-Modell der Zukunft
(Lantolf&Poehner, 2004, S.52). All diese sind gelten als Beispiele fur die Wege der
Denken und Modellierung der kognitiven Entwicklung in einer fixierte Reihenfolge-
Rahmen (Leung, 2007, S.259).

Die dritte Perspektive von Valsiner stimmt mit der Perspektive zur
Entwicklung von Vygotsky tberein. Demgemass ist einzige Lehrform es, was die
Entwicklung vorangehen und sie lenkt. Lehrziel soll die Reifwerdenden mehr als
Gereiften sein. Beispielsweise, weil es flir Arithmetiklehre nétig ist, dass Funktionen
eine Ebene der bestimmten minimalen Reife erreicht haben, ist es nétig, die niedrige
Grenze zu bestimmen, an der diese Lehre beginnen kann. Aber auch Obergrenze soll
beachtet werden, da Lehre nicht gerichtet auf VVergangenheit, sondern auf Zukunft sein
soll (Vygotsky, 1998, S.152). Diese Perspektive befasst sich mit der Zukunft bei Tun,
was Gegenwart zu Zukunft—-Modell genannt ist. Dieses bietet den Untersuchenden die
Maglichkeit zum Fokuss auf Prozess von Emergenz- oder Konstruktion der Neuigkeit.
Die Untersuchungsorientation der semiotischen Mediation gehtrt zum Bereich dieser
Perspektive. Semiotischer/historischer Blickwinkel ist orientiert in Bezug auf sofortige
Zukunft der gegenwaértigen psychologischen Prozesses. Fokuss der semiotischen
Mediation erlaubt der Hilfestellung zum Entwicklungsereignis, bevor dieses geschieht,
wahrend sie entstehen. Es ist Fokus der Untersuchenden auf den Prozess der
Gegenwart, Basis der Antizipation der sofortigen Zukunft und durch die Konstruktion
der Realitdt auPer dieser Antizipationsmoglichkeit (Valsiner, 2001, S.86). Fiir Tester,
Zukunft unter der Perspektive beim Tun sieht man Kompetenz als nicht stabile
Eigenschaft, aber als ein formbare Merkmale des Individuums an und entsteht aus der
Aktivitat, an der die Personen teilnehmen. Deswegen ist ein Begabungstest zu
vollenden, bis man beobachtet, die Personen sich verhalten als Reaktion auf Erwiderung
auf die Mediation, eine Vorausschau der Zukuft. Mit anderen Worten ist es nétig, ihre

Zone der n&chsten Entwicklung aufzufinden, um Entwicklungspotenzial der Personen
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vollstandig zu verstehen. Ferner, wahrend man eine Perspektive fur Zukunft der
Personen erlangt, hilft man der Person gleichzeitig Gber diese Zukuft Kenntnisse zu
erheben (Lantolf&Poehner, 2004, S.53). Dynamische Leistungsmessung und -
bewertung adaptiert eine Gegenwart zu Zukunft Blickwinkel zu Kompetenzen, womit
Leistungsmessung und —bewertung ergdnzt ist, wenn man beobachtet, wie die
Lernenden sich bei der Antwort auf die Unterstiitzung oder die Mediation verhalten
(Bohrer-Levi, 2012, S.13). Das heift, Gegenwart zu Zukunft-Modell, das im
Zusammenhang mit dynamischer Leistungsmessung und -bewertung steht, macht es
mdoglich, festzustellen, was die Lernenden in der n&chsten Zeit anhand von der
gefiihrten Unterstiitzung, die von mehr erfahrenen Personen geboten werden, schaffen
konnen. Wahrend Vergangenheit zu Gegenwart—-Modell die Tendenz hat, den
zukiinftigen Erfolg der Lernenden von Vergangenheit und Gegenwartperformanz zu
folgern, zielt die Gegenwart zu Zukunft-Modell Zukunft der Lernenden von ihren
Niveauen der nachsten Potentialentwicklung vorherzusagen, bzw. von dem Aussmass

an Hifestellung, die nétig ist, die Aufgabe zu l6sen (Thousney, 2010, S.65).

5.7.1.Dynamische Messung und Bewertung der Schreibleistung

Nach der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung ist es notig far
effektive Ausbildung nicht nur die Bewertung davon, was ein Individuum oder eine
Gruppe allein schaffen kann, sondern auch die Informationen dazu, wie Lernenden auf
die  Ausbildung reagieren (Z.B. Mediation). Das erste enthillt die
Vergagenheitsentwicklung, was versagt, die potenzielle zukiinftige Entwicklung in
Betracht zu ziehen. Denn die Zukunft hdngt von der Mediation, der Reaktion auf
Ausbildung ab, was zu unentbehrlichen Komponenten des Bewertungsprozesses zéhlt
(Lantolf, 2011, S.30). Dafiur ist es notwendig, die Untersuchungsverfahren zur
Beobachtung der Kompetenz zur Textproduktion und zur Schreibentwicklung nach den
soziokulturellen Persektiven zu gestalten. In den Untersuchungen, in denen die obigen
Ausdriicken in die Praxis umgesetzt werden, soll man mediierende Rolle der Sprache
als ein semiotisches Werkzeug in der Entwicklung der héheren mentalen Funktionen
beim Textproduzieren erforschen, wobei die interaktionistische Entwicklung als
Untersuchungsthema ausgewahlt werden, um die Entwicklungsbewegung in der Zone
der né&chsten Entwicklung der Lernenden zu determinieren. Bei den Untersuchungen zur

zielsprachlichen Textproduktion spielt LPAD ausschlaggebende Rolle.
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Folgen von LPAD-Verfahren werden zur Schaffung eines Profils gebraucht
eher als Erzeugung der Punktzahl oder Stufe zur Zusammenfassung der Performanz der
Lernenden. Dieses Profil (a) bewertet und misst die aktuellen kognitiven Funktionen
des Individuums wie die Kompetenzen zur Wahrnehmung, zur logischen
Argumentation, zur Aufmerksamkeit und zur allgemeinen Problemlésung, dadurch
analysiert zu werden, was er ohne Unterstitzung oder mit der minimalen Intervention
des Mediators zu machen vermag. (b) es bewertet die Reaktionsfahigkeit der Lernenden
auf bestimmte Formen der Mediation, was dadurch bestimmt wird, wieviel und was fur
Mediation notig fur ihn ist, Messungs- und Bewertungsaufgaben zu vervollstandigen.
(c) es versorgt ein Muster der Modifizierbarkeit des Individuums und darunter wird es
verstanden, wieviel der Lernende mit der Unterstiitzung im Laufe der dynamischen
Verwaltung des Testes und bei Folge-Posttest korrigiert. Dieses Profile dient als Basis
fiir ein individualisiertes kognitives Erziehungsprogramm, das entworfen wird, um die
Entwicklung der spezifischen kognitiven Funktionen zu entmutigen, durch die
dynamische Leistungsmessung und —bewertungsverfahren eine Quelle der
Schwierigkeit fur das Individuum entdeckt. Feuerstein referiert auf diesen
Erziehungsplan als instrumentelle Bereicherung (Poehner, 2008, S.61). Durch
instrumentelle Bereicherung wird es bezweckt, dass die strukturellen Veranderungen
vollziehen. Feuerstein et al. (2010) erzéhlen von den Dimensionen der strukturellen
Verdnderungen und vertreten, dass die strukturellen Veranderungen, die produziert
werden, nicht identisch in der Grofe oder Qualitit bei allen Lernenden und Situationen.
Sie missen beobachtet, bewertet und kreativ bearbeitet werden. Diese strukturellen
Veranderungen kann man gemass vier Parametern beschreiben:

-Dauerhaftigkeit: In welchem Umfang ist die Veranderung im Laufe der Zeit
aufbewahrt.

-Widerstand: wie widerstehend ist die Veranderung gegeniber den verénderten
Bedingungen und der Umwelt.

-Flexibilitat/Anpassungsfahigkeit: In welchem Umfang ist es einbezogen,
jenseits der initialen Situation, in andere Bereichen der Lernreaktion und -ereignisse

-Generalizierbarkeit/Transformierbarkeit: In welchem Unfang setzt Individuum
fort, modifiziert zu werden und neue strukturelle Verédnderungen durch individuelle
Anstrengungen zu schaffen (S.14).

Gegen die Ansicht von Baek und Kim (2003), dass die Tester die Performanz
der Lernenden quantitativ und qualitativ in beiden von dem Produkt und dem Prozess
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analysieren (S.191), beschaftigt sich dynamische Leistungsmessung und -bewertung
eher mit dem Prozess als mit dem Produkt. Wenn man diese Kontrast nach der
Dimensionen der strukturellen Verédnderungen analysiert wird, ist es zu sagen, dass
zielsprachliches Schreibprodukt unter der dynamischen Leistungsmessung und —
bewertung bericksichtigt wird, um die Dauerhaftigkeit bzw. Aufbewahren der
Gelernten zu bewerten. Im Vergleich dazu steht der interaktionistische zielsprachliche
Schreibprozess in der dynamischen Perspektive im Vordergrund. Diesbezuglich zielt
man anhand der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung der
Schreibentwicklung auf die Beobachtung der oben genannten Dimensionen
strukturellen Verdnderungen im Bezug auf zielsprachliche Textproduktion bei den

Lernenden ab.

5.7.2.Fehleranalyse

Unausweichliches Teil des Lernprozesses im Fremdsprachenunterricht ist das
dAuftreten der sprachlichen Fehler und der Umgang mit ihnen wie Lernprozess in
anderen Bereichen. Anstatt die Fehler als etwas Negatives fir zielsprachliche
Entwicklung zu behandeln steht der Beitrag der Fehler und ihrer Analyse zum
Fremdsprachenlernen heutzutage im Schwerpunkt des Unterricht.

In der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung geht man mit den
Fehlern anders als traditionelle Perspektive um und bezweckt man dadurch
verschiedene Ziele zu erreichen. z.B. Leistungsmessung und —bewertung ist am
effektivsten, wenn es Selbstmonitoring und —evaluation beinhaltet, weil man durch sie
schaffen kann, sich selbst zu lernen. Fehleranalyse ist eine Methode zur Entwicklung
der Kompetenz zu Selbstmonitoring und —evaluation der Lernenden. Metakognitive
Kenntnisse zur Fehleranayse implizieren folgende Subkategorien: (1) Deklarative
Kenntnisse: Fehleranayse ist ein Ansatz, den man mit dem Ziel zur metakognitiven
Benutzung der Ruckmeldungen benutzt, um zukunftige Performanz einer Lernenden zu
verbessern. Es impliziert strategische metakognitive Kenntnisse Uber Fehler einer
Lernenden und zu kriegen und diese Kenntnisse fur Selbstentwicklung zu benutzen. (2)
Konditionelle/kontextuelle Kenntnisse:  Fehleranalyse haben manche potenziellen
Nutzen: Es gibt den Lernenden zweite Mdglichkeit zum Lernen wichtiges Lernmaterials
und es entwickelt die Metakognition der Lernenden sowie es hilft den Lernenden die

Attributions zu internalisieren. (3) Prozedurale Kenntnisse: Bei der Fehleranalyse
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bendtigt man, zu identifizieren, was die falsche Antwort war und was die richtige
Antwort ist und festzustellen, warum sie entstanden sind und zu planen, wie man
behindert, dass sie in der Zukunft auftreten. Ferner ist es nétig, eine Aktion zu
formulieren und zu planen, wie sie das Material jetzt gelernt und verstanden haben und
wie sie sich an diese Kenntnisse erinnern werden (Hartman, 2002, S.57). Zum
Abschluss ist es zu sagen, dass man mit den Fehlern im schriftlichen
Fremdsprachenunterricht unter der Perspektive umgehen soll, dass Fehleranalyse zur
Verbesserung der metakognitiven Kompetenzen wie Selbstmonitoring und —evaluation
der Lernenden im Fremdsprachenunterricht dienen soll, die Teilkompotenzen der
Selbstregulierung sind.

In diesem Zusammenhang muss man die Tatsache beim Umgang mit den
Fehlern im Fremdsprachenunterricht beachtet: Wer eine Fremdsprache lernt, macht
beim Schreiben Fehler, und meist klafft zwischen dem, was er oder sie mitteilen will,
und der sprachlichen Realisierung eine grosse Licke (Kast, 1999, S.177). In dieser
Hinsicht ist Fehlermachen beim Schreiben ein unausweichliche und naturliche Aktion
im Fremdsprachnunterricht, was nicht ein fur die Entwicklung der Schreibkompetenz
negative und spezifische Situation ist, sondern auf die Entwicklung aller Kompetenzen
der Lernersprache bezogen ist.
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VI.TEIL

METHODOLOGIE DER UNTERSUCHUNG

Die Methode der Untersuchung besteht aus dem theoretischen und dem
empirischen Verfahren. Im theoretischen Verfahren wurde sich auf die Spuren der
Untersuchungsprobleme in den verdffentlichten Publikationen konzentiert und wurde
wissenschaftliche Fundierung des empirischen Verfahrens gebildet. Im vorliegenden
Teil der Untersuchung wurde diese Fundierung empirisch gepruft.

6.1.Methodische Vorgehensweise

In diesem Zug wurde in dem vorliegenden Teil der Arbeit untersucht, ob
dynamische Leitungsmessung und -bewertung, die zur Diagnotistik der Schreibleistung
von tirkischen DaF-Studierenden beim Deutschlernen gebraucht wird, den Lernerfolg,
die Selbstregulierung und die Problemlésungskompetenz im Kontext von
Schreibkompetenz beeinflusst.

Es ist zu behaupten, dass unterrichtliche Durchfiihrungen in Beziehung mit der
Untersuchungsperspektive des dynamischen Aspekts gesetzt werden sollen, weil sie
einen engen Zusammenhang miteinander haben. Im Hinblick auf den Faktor Interaktion
lassen fir Aguado (2010) sich im Grunde zwei Forschungsrichtungen unterscheiden:
Eine von diesen ist kognitivistische Perspektive auf die Interaktion, deren Vertreter den
L2-Erwerb in erster Linie als einen mentalen Prozess betrachten; sie interessiert sich
entsprechend insbesondere fur die Mechanismen wie die Aufmerksamkeit und das
Gedachtnis bzw. fur die Prozesse wie die Automatisierung und die Fossilisierung.
Gemass der zweiten Forschungsrichtung ist die L2-sprachliche Entwicklung vorrangig
als sozialer Prozess, im dessen Rahmen Wissen vor der Weiterverarbeitung und der
Internaliserung zundchst ko-konstruiert wird. Zwischen beiden Ansdtzen handelt es sich
um grundsétzliche theoretische und methodische Unterschiede. Die kognitivistischen
Ansdtze machen sich zu Eigen eher top down, quantitativ und mit kontrollierten,
experimetellen oder quasi-experimentellen Untersuchungsdesigns und die Ermittlung
eindeutiger Reiz-Reaktion-Beziehungen. Dagegen gehen die soziokulturellen Ansatze
eher bottom up vor, Dabei haben sie Interesse an umfassenden und dichten
Beschreibungen authentischer Interaktionssituationen, die sie vorzugsweise mittels

qualitativ-interpretativer ~ Forschungsmethoden  untersuchen  (S.817-818). Weil
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vorliegende Untersuchung Uber soziokulturelle Perspektive verfugt, wurde qualitativ-
interpretative Forschungsmethode zur methodischen Vorgehensweise ausgewahlt,

wobei auch quantitative Kenntnisse ausgewertet wurden.

6.1.1.Untersuchungsablauf

In dieser Untersuchung wurde die Format “Pratext-Mediation-revidierter Text”
in einzelnen Tests durchgefiihrt. Damit hat sie &hnliche Untersuchungform mit Learning
Potential Measurement Ansatz von Budoff (\Vgl. Poehner, 2008, S.45). Das bedeutet,
dass die gleichen Ziele zu erreichen versucht wird. Denn im Schwerpunkt dieser
Untersuchung steht die Entwicklungsbewegung in der Interaktion. Ansonsten besitzt
diese Untersuchung die Ubereinstimmungen mit Carlson und Wiedls, die Verbalization
der Lernenden betonen und mit Brown, der Konzept der Transferierung hervorhebt
(\Val. Poehner, 2008, S.53). Ferner ist LPAD ein andere charakteristische Besonderheit
der mediierten Lernerfahrungen. Falik und Feuerstein (2007) formulieren, dass
Testensituation sich parallel zu Verdnderungen in Instrumentation veréndert, um die
von LPAD gesetzten dynamischen Ziele zu erreichen. Das Ziel der Bewertung ist es, die
Fahigkeit des Individuums, zu lernen und Information hervorzubringen, aus Ricksicht
auf Methode und Modalitét, durch die Lernen am besten verwirlicht, zu beurteilen. Dies
fordert eine Anderung der typischen (psychometrische) Priifer-Priifling-Beziehung, die
sich in grosszigig flexiblen und individualisierten Ansatz umwandelt, in dem die Rolle
des Prifers ist, die Veranderung zu erzeugen, um fir Zeichen der Modifizierbarkeit zu
erhoéhen und zu untersuchen und um sich mit den Funktionen zu beschéftigen, die die
Entwicklung des Individuums zu behindern (Falik&Feuerstein, 2007, S.27).

Zu diesem Zweck kann die Bewertung der unabh&ngigen Performanz neben
der Bewertung der interaktionistisch unterstiitzten Performanz durchgefiihrt werden, um
die Folgen der beiden Bewertungsformen zu vergleichen und um die Wirksamkeit der
dynamischen Leistungsmessung und —bewertung zu Gberprifen. Im Zusammenhang
damit wurde die Format “Pratext-Mediation-revidierter Text” in LPAD adaptiert, um
die gestellten Untersuchungsfragen unter der Perspektive der mediierten
Lernerfahrungen zu beantworten. Bei diesem Untersuchungsdesign wurde bezweckt,
mit den Ergebnissen der Pratextperformanzen die Informationen zur unabhédngigen
Schreibperformanz zu erheben und mit den Ergebnissen revidierter Textperformanz die

Informationen zur mediierten Schreibperformanz zu erheben, wahrend die
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Informationen zur Selbstregulierung der Lernenden mit der Analyse der mediationalen
Interaktion zwischen dem Prétext und dem revidierten Text erhoben wurden. Dass beide
Performanzen in einen Textproduktionsprozess mit einbezogen werden ermdglicht, dass
man den Prozess der Textproduktion und das Produkt bei der Beobachtung der
Entwicklungsbewegungen der Lernenden bericksichtigt und die Befunden dieses
Prozesses und des Produktes verglichen werden. Anders gesagt kann man den Einfluss
der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung auf Lern- und Denkféahigkeit der
Lernenden und auf die Speicherung der Gelernten in einer gleichen
Untersuchungsaktivitat testen. Dazu wurden bei dem empirischen Verfahren der
Untersuchung zwei Untersuchungsgruppen (Experimentalgruppe-Mediationsprogramm
und Kontrollgruppe-traditionaller Unterricht) unterrichtet, mit dem Ziel, durch
Vergleich die Antwort auf Untersuchungsprobleme zu finden. Am Anfang (Vortest) und
am Ende (Nachtest) des empirischen Verfahrens der Untersuchung wurden der
Experimentalgruppe und der Kontrollgruppe dynamische Leistungsmessung und -
bewertung  zur  Feststellung  der  Lernerfolge,  Selbstregulierung  und
Problemlésungskompetenz der Lernenden umgesetzt. Ferner wurde
Mediationsprogramm  zwischen dem Vortest und dem Nachtest in der
Experimentalgruppe  durchgefiihrt, wéhrend traditionaller Unterricht in der
Kontrollgruppe durchgefiihrt wurde. Am Ende des Bewertungsprozesses wurde ein Test
zur Auswertung der Entwicklung der Transferkompetenz und Internalisierung der

Gelernten durchgefiihrt.

Datum Experimentalsgruppe Kontrollgruppe
1.-2. Vorbereitung der Lernenden auf | Vorbereitung der Lernenden auf
Wochen Testprozess Testprozess
3. Woche Vortest Vortest
(dynamisches Testen 1) (dynamisches Testen 1)
4. - Mediationale Intervention Traditioneller Unterricht

11.Wochen (Instrumentelle Bereicherung)

12. Woche Nachtest Nachtest
(dynamisches Testen 2) (dynamisches Testen 2)
14. Woche Folgeteste Folgetest

(dynamisches Testen 3) (dynamisches Testen 3)
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Empirisches Verfahren der Untersuchung dauerte zur Datenerhebung in einem
Semester. Die Datenerhebungsinstrumente wurden in der Untersuchung verwendet, um
die Daten zu Forschungsfragen zu erreichen und die Beziehung von der dynamischen
Bewertung zur Entwicklung des Lernerfolgs, der Selbstregulierung und der
Problemldsungskompetenz im Kontext von Schreibkompetenz wissenschatflich zu
fundieren. Bei der Analyse der erhobenen Daten nehmen quantitative und quantitative
Perspektiven ihre Stelle in dieser Untersuchung.

Durch eine Zusammenfiigung der speziell entworfenen Instrumenten, eine
wieder eingerahmete und fokussierte mediationale Interaktion, und eine vorsichtig
organisierte Analyse und die Beforderung der Folgen werden die Ziele der dynamischen
Leistungsmessung und —bewertung erreicht (Falik&Feuerstein, 2007, S.31). Zu dem
Ziel, diese gennannte Ziele zu erreichen, wurde das Untersuchungsdesing, in dem von
Xiaoxiao und Yan (2010) die dynamische Leistungsmessung und —bewertung zum
prozessorientierten Schreiben durchgefuhrt wurde, in vorliegende Untersuchung
adaptiert, indem es teilweise verandert wurde.

Préatext-Aufgabe wird unabhéngig in der Klasse als Voraufgabe geldst. Die
Mediation der Mediators umfasst: manche Beispielmodelle von Mediator analysiert zu
werden, relevante Schreibstrategie, -tekniken zu lehren und interaktiv in Form von
Peerarbeit zu lesen und zu diskutieren. Nach der Mediation in diesem Prozess wird die
Modifikation zu einer Wollen-Machen-Aktivitat fur die Lernenden. Im Prozess der
Préatext-Aufgabe werden abgezielt, die Zone der né&chsten Entwicklung der Lernenden
durch die Aufgaben vorzuentlassen, die dem Lernenden vor der Mediation gegeben, und
ihre Sensibilitdt zur Hilfestellung und ihre Freiwilligkeit zur Annahme der Hilfe zu
erhéhen. Im Prozess von der Mediation werden die Mediationen den Lernenden in Form
von Dialog zwischen dem Mediator und dem Lernenden oder mediationalen
Werkzeugen (Fuhrerschaft, Modellbeispiel, Lesematerial usw.) geboten, wobei der
innere Entwicklungsprozess angeregt wird. Nach dem Scaffolding-Prozess von
Mediator oder Peer kénnen die Lernenden anfangen, ihre eigene Skizze wieder zu
revidieren. Im Laufe von der Nachaufgabe als Revidierung des Prétextes kann die
Imitation der von auferen angenommenen Féhigkeiten oder Kenntnissen bei der
Entwicklung mitwirken, was auf graduelle Weise ein Teil der unabhdngigen
Entwicklungsféahigkeit der Lernenden wird. In der Phase der Revision als Nachaufgabe
werden die Inhalte und Organisation der Prétexte erortert und verbessert. In der

Nachaufgabe-Aktivitat wird die Verwirklichung des hervorragenden Erfolgs unterstitzt.
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In diesem Punkt wird die Interaktion zwischen dem Mediator und dem Lernenden als
Fenster benuzt, die Bewegungen der Lernenden in der Zone der nachsten Entwicklung
in der zielsprachlichen Textproduktion zu beobachten. Was das Ziel der Revision ist, ist
zu sehen, wie und inwieweit die Probanden die gebotenen Kenntnisse in der Mediation
zur zielsprachlichen Textproduktion im Vortest, im Nachtest und Folgetest speichern
kénnen (Vgl. Ghahremani & Azarizad 2013, Xiaoxia&Yan, 2010).

6.1.2.Untersuchungsgruppe

Die  Zielgruppe der Untersuchung ist die  Studierenden  der
Deutschlehrerausbildung auf der universitdren Stufe in der Tirkei. Wegen der
Schwierigkeit, alle Studierenden der Deutschlehrerausbildung auf der universitaren
Stufe in der Tlrkei im Rahmen dieser Untersuchung zu erreichen, werden die
Studierenden, die die Vorbereitungsklasse der Abteilung fur Deutschlehrerasubildung
an der Hakkari Universitat besuchen, als Untersuchungsgruppe ausgewéhlt und andere
Klassen und die Abteilungen fir Deutschlehrerausbildung an anderen Universitaten in
der Turkei werden ausgelassen.

Bei der Durchfiihrung der Arbeit wurde die Untersuchungsruppe, die aufgrund
ihrer unausreichenden Deutschkenntnisse die Vorbereitungsklasse im Wintersemester
2018-2019 besuchen mussen, in zwei Probandengruppen klassifieziert, weil zwei
Probandengruppen als Kontroll- und Experimentgruppe es gebraucht wurden, um die
Untersuchungsprobleme zu testen. In diesem Kontext wurden 7 Probanden in der
Kontrollgruppe und 7 Probanden in der Experimentalgruppe zur Untersuchung
miteinbezogen, deren allgemeinen Besonderheit im Hinblick auf Sprachlernprofil ist,
Deutsch als zweite Fremdsprache nach dem Englisch zu lernen und dass sie alle eine
staatliche Prufung fir die Universitatannahme bestanden, die auf Englisch ist. Es wird
deswegen klar,dass die Lernenden Uber keine oder wenige Deutschkenntnisse erfahren.
Daneben bietet eine gute Chance, die Effektivitat des dynamischen Testens zu testen.
Die Lernenden, die durch staatliche Prifung fur die Universitdtannahme an die
Universitdt angenommen werden, I6sen dabei nur Multiple-Choice-Aufgaben, wobei
nur die vorhandenen Kenntnissstdnde von Grammatik und Wortschatz im Bezug auf
Lesekompetenz in der bestimmten Prifungszeit festgestellt, was eines der von
dynamischen Testen stark kritisierten Besonderheiten des psyhometrischen Testens ist.

Die Durchfiihrung des dynamischen Testens nach der psychometrischen
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Prifungsannahme an die Universitdt ermoglicht, die Effektivitdt des dynamischen
Testens zu testen.

Ohne die Namen der Probanden schriftlich zu nennen wurden sie in der
Kontrollgruppe in Form von K1, K2 usw. und sie in der Experimentgruppe in Form von
E1, E2 usw. kodiert. Auf die Alters- und Geschlechtsverteilung der Probanden wurde
bei der Bildung beider Untersuchungsgruppen keine Acht gegeben.

Um die Homogenitat der Gruppen zu determinieren wurden zwei Parameter
(Lernerfolg und Selbstregulierung) zu Befunden im Vortest durch Mann Whitney U-
Testen kontrolliert, das eine der nicht-parametrischen Methoden ist. Bei nicht-
normalverteilten Daten sind die nicht-parametrischen Methoden zu benutzen. Deswegen
wurde Normalverteilung der Daten ignoriert. Der Konfidenzintervall des Mittelwerts in
dieser Untersuchung ist 99% und sein Signifikanzniveau ist 0,01. Zum Lernerfolg
wurden die Ergebnisse der Gruppen fur den Pratext und den revidierten Text im Vortest
und zur Selbstregulierung wurden die Ergebnisse der Gruppen fur die Mediation und

die Rickkopplung beriicksichtigt.



Tabelle 2.
Unterschiede der Ergebnisse zwischen Experimental- und Kontrollgruppe im Vortest
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Deskriptive Statistiken Mann Whitney U
Mittlerer Asymp.
Testen Gruppen N M SD Rang U Sig.
Lernerfolgunterschied des Prétextes E 7 12,29 3,40 6,79
zwischen Experimental- 19,500 517
und Kontrollgruppe im Vortest K 7 12,86 3,53 8,21
Lernerfolgunterschied des revidierten E 7 15,43 3,15 7,36
Textes zwischen Experimental- 23,500 ,898
und Kontrollgruppe im Vortest K 7 15,71 2,56 7,64
Unterschied der Mediationsbedrfnisse  E 7 18,00 4,04 6,64
zwischen Experimental- und 18,500 441
Kontrollgruppe im Vortest K 7 19,43 3,36 8,36
Unterschied der Rickkopplung E 7 18,00 5,00 8,43
zwischen Experimental- und 18,000 ,402

Kontrollgruppe im Vortest K 7 15,71 1,11 6,57
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Hinsichtlich des Lernerfolgs fir den Pratext im Vortest gibt es keinen
signifikanten Unterschied zwischen den Ergebnissen der beiden Untersuchungsgruppen,
weil es asymptotische Signifikanz ,517 ist. Demnach wurden die Untersuchungsgruppen
als homogen angenommen. Zur Homogonitat der Untersuchungsgruppen wurde
Lernerfolg der Untersuchungsgruppen fir den revidierten Text im Vortest
berucksichtigt. In dieser Hinsicht gab es keinen signifikanten Unterschied zwischen
beiden Untersuchungsgruppen, weil es asymptotische Signifikanz ,898 ist. Mit Mann
Whitney U-Test wurden die Ergebnissen der Untersuchungsgruppen fir die Mediation
im Vortest analysiert. Demnach wurde kein signifikanter Unterschied zwischen den
Untersuchungsgruppen gefunden. Denn asymptotische Signifikanz ist grosser als ,01.
Neben den Ergebnissen des Lernerfolgs und der Mediation im Vortest wurden die
Ergebnissen der Untersuchungsgruppen fur die Rickkopplung im Vortest in Betracht
gezogen. Asymptotische Signifikanz ist hoher als ,01. Demgemass wurde kein
signifikanter Unterschied zwischen den Untersuchungsgruppen festgestellt. Es ist klar,
dass die Untersuchungsgruppen laut zwei Parameter (Lernerfolg und Selbstregulierung)

homogen sind.

6.1.3.Verfahren der Datenerhebung

Der Datenerhebungsprozess begann am Anfang des zweiten Semesters 2018-
2019 an Hakkari Universitat und vollendete am Ende des zweiten Semesters 2018-2019.
In den ersten zwei Wochen von Verfahren der Datenerhebung unterrichtete der
Mediator in der Experimentgruppe und Kontrollgruppe, damit die Lernenden sich
sowohl an Hakkari Universitét als auch an der deutschen Sprache gewdhnen, die neu
kennengelernt hat. Bei diesem Prozess, in dem die Lernenden beider
Untersuchungsgruppen auf Verfahren der Datenerhebung vorbereitet wurden,
unterrichtete der Mediator in beiden Untersuchungsgruppen auf gleiche methodisch-
didaktische Weise, damit die Lernenden beider Untersuchungsgruppen mit gleichen
Vorkenntnissen Uber deutsche Sprache an dem Vortest teilnehmen. Der dynamische
Vortest wurde den Lernenden in der Experimentgruppe und in Kontrollgruppe
durchgefuhrt. Nach der Durchfiihrung vom Vortest wurde Mediationsprogramm in der
Experimentalgruppe durchgefuhrt, wahrend traditionelle Unterrichtsform in der
Kontrollgruppe benutzt wurde. Somit wurde es bezweckt, dass der Einfluss der

mediierten Lernerfahrungen auf die fremdsprachliche Entwicklung der Lernenden in der
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Experimentalgruppe betimmt werden kdnnen. In der Woche nach der Unterrichtsphase
wurde dynamische Form wvon Nachtest in der Experimentgruppe und in der
Kontrollgruppe durchgefiihrt. Zwei Wochen nach dem Nachtest wurde den Lernenden
in beiden Untersuchungsgruppen noch ein Test, sogenannte Folgetest, die gleiche
Sprachstufe mit Nachtest hat, durchgefiihrt, womit darauf abgezielt wird, inwieweit die
Lernenden beider Untersuchungsgruppen die Gelernten in andere Situationen
transferieren kdnnen und inwieweit die Gelernten bei Lernenden internalisiert sind.

Der quantitative Ansatz wurde in der Untersuchung benutzt, um die Daten dazu
zu erheben, die Unterschiede der Lernerfolge zwischen den Ergebnissen von dem
Vortest, dem Nachtest und dem Folgetest beider Untersuchungsgruppen zu bestimmen,
zu deren Auswertung statistische Analyse bendtigt wurde. Der qualitative Ansatz
wurde in der Untersuchung eingesetzt, um die Daten zu den Verhalten, den Strategien
und den Erfahrungen der Lernenden beim fremdsprachlichen Schreibprozess zu
erheben. In dieser Hinsicht wurde gemischte Methode zur Datenerhebung in der

Untersuchung benutzt.

6.2.Instrument der Datenerhebung

Der Umfang der Untersuchung und des Untersuchungsgegenstandes
beschrénken sich auf das Thema *“dynamische Leistungsmessung und -bewertung im
DaF-Unterricht hinsichtlich des Lernerfolgs, der Selbstregulierung und der
Problemlésungskompetenz im Kontext von Schreibkompetenz der tirkischen DaF-
Studierenden”. In der Untersuchung wurden bestimmte Instrumenten zur
Datenerhebung eingesetzt, die zu diesen Beschrankungen des
Untersuchungsgegenstandes passen. Jeweilige Instrumenten zur Datenerhebung, die in

der Untersuchung benutzt wurden, wurden im folgenden skizziert:
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Datenerhebungsinstrumenten Kriterien fur

Datenauswertung

Kriterien der Textualitdt von
1. Forschungsfrage Vortest-Nachtest-Folgetest Beaugrande und Dressler
(1981)

Die Typologie der
Mediation von Poehner
(2005)

2. Forschungsfrage Vortest-Nachtest-Folgetest )
Typologie der
Rickkopplung von
Poehner (2005)
Typologie der Revision
3. Forschungsfrage Vortest-Nachtest-Folgetest von Bridwell (1980)

In der Untersuchung wurden qualitative und quantitative Methoden zur
Datenerhebung eingesetzt. Zur Erhebung der quantitativen und qualitativen Daten
wurden Vortest, Nachtest und Folgetest nach der dynamischen Leistungsmessung und —
bewertung durchgefuhrt, wobei die Rickmeldung und die Rickkopplung beim
Mediationprozess, die Haufigkeit der Revisionen und die Lernerfolge zu Pratexten und

revidierten Texten im dynamischen Testen bertcksichtigt wurden.

6.2.1.Vor- und Nachtest

Es wird geplant, dass verschiedene Instrumente fir die Datenerhebung bei der
Untersuchung benutzt werden. Zwei von diesen sind Vor- und Nachtest. Als
Datenerhebunsmittel wird schriftliche Prifung fir Vortestphase der Untersuchung
benutzt, die Ubungstest Start Deutsch 2 aus dem Lehrwerk Lagune ausgewahlt wurde,
was den Experimental- und Kontrollgruppen in  Form der dynamischen
Leistungsmessung und -bewertung angewendet wird. Um den Einfluss der
Mediationsprozesses auf die DaF-Lernenden bezuglich des schriftlichen Lernerfolgs,
der Selbstregulierung und der Problemlésungskompetenz der tirkischen DaF-
Lernenden vor der Untersuchung festzustellen, ist es die Vorbedingung fur die

Durchfiihrung der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung, dass der
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Entwicklungsstand der Untersuchungsgruppen bestimmt wird. Die schriftliche Prifung,
die fur die Textproduktion im Vortest ausgewahlt wurde, steht im folgenden:
Ihre Freundin Maria, die im Ausland wohnt, hat Sie eingeladen. Sie kdnnen sie
in den Ferien in ihrem Haus besuchen. Maria mdchte wissen, ob Sie jemanden
mitbringen. Sie haben Fragen an ihre Freundin: Das Wetter interessiert Sie.
Sie wurden gerne Ausflige machen und Sehenswirdigkeiten besichtigen.
Auperdem tiberlegen Sie, was fiir Kleidung Sie wohl brauchen.
Antworten Sie Ihrer Freundin in einer E-Mail. Wéhlen Sie unter den folgenden
Punkten drei aus. Schreiben Sie dann etwas zu jedem Punkt. Vergessen Sie

nicht den passenden Anfang und GruR am Schluss.

*jemanden mitbringen

*Wetter

*Kleidung

*Ausflige

(adaptiert vom Kursbuch Lagune 2, S. 183).
Die Kontroll- und Experimentalgruppen werden nach der Durchfihrung vom Vortest
bestimmt, damit es moglich wird, dass beide Gruppen bezuglich der schriftlichen
Deutschkenntnisse homogen sind. Abgesehen von der oben genannten schriftlichen
Prifung fir Vortest wurde noch eine schriftliche Prifung fir Nachtest mit dem Ziel
ausgewahlt, nach der Mediationsphase angewendet zu werden. Deren Anwendung ist
auch eine Vorbedingung fir dynamische Leistungsmessung und —bewertung. Denn
Nachtest ist notig, um die Veranderung zwischen dem Vorlernen und dem Nachlernen
zu bestimmen. Deswegen wurde Die Priifung telc Deutsch A2-Ubungtest als Nachtestt
ausgewdhlt. Man plant, dass jeweilige Prufung sowohl der Kontrollgruppe als der
Experimentalgruppe durchgefiihrt wurde, um den Einfluss der Mediationsprozesses
bezlglich der Selbstregulierung und der Problemlésungskompetenz der turkischen DaF-
Lernenden festzustellen. Die schriftliche Prufung, die fir die Textproduktion als
Nachtest ausgewahlt wurde, steht im folgenden:

Du schreibst eine E-Mail an eine Freundin /einen Freund. Du willst sie/ihn

besuchen. Hier findest du 6 Punkte. W&hle 3 Punkte aus und schreibe etwas

dazu.

* deine Heimatstadt

* dein Zimmer oder dein Haus
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* deine Familie
» Wann kommst du zu Besuch?
» Was willst du mit deiner Freundin/deinem Freund machen?
* deine Hobbys
Schreibe auch eine Anrede am Anfang und einen Grufd am Ende.
(Die Priifung telc Deutsch A2-Ubungtest.

https://www.telc.net/fileadmin/user upload/telc deutsch a2 schule.pdf).

6.2.2.Kriterien fur Textualitat

Daruber hinaus wurden textuelle Kriterien als Schreibbewertungskriterien
ausgewdhlt, um die textuellen Abweichungen in den von Lernenden produzierten
Texten nach bestimmten Kategorien zu bewerten. Zu diesem Zweck wurde Gebrauch
von Textlinguistik gemacht. Fir Adamzik (2004) ist die Textlinguistik eine junge
Teildisziplin der Linguistik, die in den 60er Jahren des 20. Jahrhunderts entstanden ist.
Im Bezug auf diese wissenschaftshistorische Einordnung ist mit dem Begriff
Textlinguistik etwas anders gemeint, als jede Beschaftigung mit dem Text und seiner
sprachlichen Gestalt, weil die Arbeit an Texten, die als wesentliche Trager kullturellen
Erbes zu betrachten sind, zu den &ltesten Anliegen der Auseinandersetzung mit
menschlichen Geistesprodukten gehort. Weil die Texte aus Sprache produziert sind,
lasst sich auch gar nicht mit ihnen beschaftigen, ohne dass ihre sprachliche Verfassheit
in Betracht gezogen wird (S.1). Fiur Beaugrande und Dressler (1981) sollen
herausgefunden werden, welche Kriterien Texte erfullen missen, wie sie zu produzieren
und aufzunehmen sind, wie sie in einem bestimmten Kontext benutzt werden usw. Sie
beschreiben einen Text als seine kommunikative Okkurrenz, die sieben Kriterien der
Textualitat erfullt. Ohne dass eines dieser Kriterien nicht erfillt wird, wird der Text
nicht als kommunikativ betrachtet (S.3). Zur Bewertung der textuellen Abweichungen
der tirkischen DaF-Lernenden bei der zielsprachlichen Textproduktion wird folgende
Klassifizierung flr jeweilige Textualitdt von Beaugrande und Dressler (1981) als
Schreibbewertungskriterien benutzt:

1.Textkohé&sion: “Alle Funktionen,die man verwenden kann, um Beziehung
zwischen Oberflachenelementen zu signalisieren, fassen wir unter der Bezeichnung
Kohésion zusammen” (Beaugrande und Dressler, 1981, S. 4). Das erste Kriterium

bezieht sich fur Beaugrande und Dressler (1981) darauf, wie die Komponenten des
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Oberflachentextes miteinander verbunden sind. Oberflachenkomponenten hédngen durch
grammatische Formen und Konventionen von einander ab, so dass also Kohasion auf
grammatische Abhéangigkeiten beruht. Sie begriindet dieses Kriterium mit dem
folgenden Beispiel, was keinen grofen Kommunikationserfolg fiihren wiirde: Kinder
spielende langsam. Es stellt somit sich heraus, dass die grammatischen Abhé&gigkeiten
im Oberflachentext Hauptsignale zur Erkennung von Bedeutung und Sprachgebrauch
sind. lhre Originalbeispiel langsam spielende Kinder ist in verschiedene grammatische
Abhéangigkeiten bzw. Mehrdeutigkeiten zu zerlegen (S. 3-4). Weiterhin geht es um die
Texte, deren Aneinanderreihen von Wortern ungewohnlich sein  kdnnen und
morphologisch-syntaktische Elemente der Kohdsion ganz oder teilweise unvollstandig
sein konnen, wie in Gedichten der Moderne oder in Werbetexten. Dieses Kriterium
ware in diesen Fallen nur bei einem engen Verstandis von Grammatik als System
morphologischer und syntaktischer Regeln gar nicht erfllt (Fix, 2008, S.21). In solchen
Situationen soll eine Textwissenschaft verdeutlichen, wie Mehrdeutigkeiten an der
Textoberflache moglich sind und wie Sprachbenutzer meistens Mehrdeutigkeit ohne
Schwierigkeit ausschliefen. Es zeigt sich, dass die Textoberflache von sich selbst flr
den Sinn des Textes nicht ausreichend sein kann. Was entscheidend dabei ist, ist die
Interaktion zwischen Kohésion und den anderen Kriterien von Textualitat, damit die
Kommunikation effizient wird (Beaugrande&Dressler, 1981, S.5).

d.h. Als eine kommunikations- und damit handlungsbestimmte Grofe,
ist ein wichtiger Schritt. Wie oben schon beschrieben, riicken damit Texte als
GroPen der Sprachverwendung in den Blick, womit die rein transphrastische
Betrachtung, also die Untersuchung der Satzverkniipfungen als alleiniger
Beschreibungsansatz Giberwunden ist (Fix, 2008, S.20).

Aus dem Zitat kann man sagen, dass man es als den innersten Bezirk der
Textsortenwissens ansieht, wenn man weif3, wie auf der Textoberflache die Sétze so
miteinander verknipft, dass man sie als Einheit erlebt. Um diesen Bezirk liegt andere
Wissensareale, ohne die die Texte nicht nur mit Kenntnis von Textoberflachen
verstanden werden (Fix, 2008, S.22). In diesem Kontext wird Textkohédrenz als
textsemantische Beziehungen nach der Erklarung von der Textkohdsion bearbeitet.

2.Textkohdrenz: Weil Oberflachenstruktur nur Teile der semantischen
Informationen gespiegelt wirden, kénne die Einheitlichkeit eines Textes immer erst
unter Einbeziehung auch der semantischen Basisstruktur geniigend dargestellt werden.

Die syntaktischen Verknipfungsmittel dienen dagegen immer nur als zusatzliche
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Signale und sie erleichtern dem Horer die semantische Basisstruktur von Texten zu
erkennen und zu verstehen (Heinemann&Viehweger, 1991, S. 36). Die erste
Erweiterung des Textbegriffs ist auf seine semantisch-thematische Qualitdt bezogen.
Demnach geht die Kohérenz bereits Uber rein Sprachliches hinaus, obwohl sie ein
textgebundenes Phanomen ist wie Kohéasion (Fix, 2008, S.22). Kohdrenz bedeutet,
inwieweit die Begriffe im Text ein logisches Beziehungsgeflige ergeben. Der Text muss
einen Sinn ergeben, damit man ihn als Text anerkennt. Es ist jedoch nicht obligatorisch,
jeweilige inhaltliche Verbindungen auf der Textoberflache erkannt zu werden (Scherpe,
2011, S.13-14), weil fir gelingende Sinnherstellung dabei bedeutend ist, dass die
Wissenskonstellation den sprachlichen Produzenten und Rezipienten bekannt sind (Fix,
2008, S.22). Diesbezuglich kann man die Kausalzusammenhange nur in der
Tiefenstruktur meistens verstehen, was das folgende Beispiel aus einem bekannten
Kinderlied veranschaulicht: Fuchs, du hast die Gans gestohlen, gib sie wieder her, gib
sie wieder her! Sonst wird dich der Jager holen, mit dem Schiefgewehr! Ohne explizite
Formulierung kann man verstehen, dass es um einen kausalen Zusammenhang zwischen
dem Giénsediebstahl des Fuchses und der Drohung einer Schiefung durch den Siger
geht (Scherpe, 2011, S.14). Dies macht klar, dass es die Repréasentation von Kohdrenz
auf der Textoberflache nicht zwingend ist. Der Rezipient stellt die Zusammenhange
ausgehend von seinem Weltwissen selbst her, wenn es einen Mangel an den
Zusammenhdange zur sprachlichen Représentation gibt. (Fix, 2008, S.22). In diesem
Kontext kann die folgende Beschreibung von Fix (2008) zum Begriff “Kohérenz”
wegzeigend sein, um eine Textanalyse im Hinblick auf Kohédrenz zu machen:

Kohérenz kann im engeren Sinne auf die inhaltlich-semantische Seite
und die kognitive Strukturiertheit begrenzt verstanden werden;in diesem Fall
wird fur die grammamtische Ebene der Verknipfung der Begriff der Kohésion
verwendet. In einer weiteren Definition steht Kohérenz als Oberbegriff jeglicher
Vernetzung in einem Text, die thematische, strukturelle und grammatische
Aspekte umfasst”(S.75).

Weil grammatische Koharenz schon als erstes Kriterium bearbeitet wurde,
werden hier thematische und strukturelle Kohdrenzen ins Zentrum von dem zweiten
Kriterium mit der Begrindung gesetzt “(...), dass man primér die semantischen
Basisstrukturen von Texten erfassen mufl, wenn man die Ganzheitlichkeit und die
Zusammengehdorigkeit der Elemente von Texten, die Textkoharenz, bestimmen will”
(Heineman&Vienweger, 1991, S.37).
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Kohésion und Kohérenz sind textzentrierte Begriffe, deren Operationen
direkt das Textmaterial betreffen. Zusétzlich werden wir verwendeter-zentriert
Begriffe bendtigen,welche die Aktivitat der Text-Kommunikation betreffen,
sowohl hinsichtlich des Produzenten als auch des Rezipienten von Texten
(Beaugrande&Dressler, 1981, S.8).

Die Betrachtungen von Text und Syntax, Text und Semantik bzw. eine nur
textinterne Betrachtung sind nicht ausreichend zur Erfassung des Textwesens. Das flhrt
zu einem weiteren Ring um den transpharastischen Kern und den Ring semantisch-
thematischen Wissens. Die Begriindung dieses wieteren Rings liegt darin, dass Texte als
Element des Handelns auch unter dem Gesichtspunkt ihrer Produktion und Rezeption
betrachtet werden missen, wenn sie in Handlungen eingebettet sind. Im
Handlungszusammenhang spielen daher die Kriterien Intentionalitat, Situationalitét,
Informativitat und Akzeptabilitat eine wichtige Rolle (Fix, 2008, S.24).

3.Intentionalitat:  “Intentionalitdt bezieht sich auf die Absicht des
Textproduzenten, einen kohdsiven und kohérenten Text mit einer Funktion
herzustellen” (Fix, 2008, S.24). Heinemann (2008) bringt zur Sprache, dass das
Funktionieren von Texten wesentlich von Zwecken und Intentionen der
Textproduzenten gestaltet wird. Denn sie erzeugen den Text, um ihre fundamentalen
und kommunikativen Ziele zu erreichen. Aus diesem Grund ist es ihnen notwendig,
Acht darauf zu geben, dass ihre Intention vom Adressaten addquat aufgenommen und
verstanden werden kann. Dass die Adressaten einen Text verstehen, ist moglich
dadurch, die Intention des Textproduzenten zu erfassen. Erst somit konnen die
Adressaten auch entsprechend darauf reagieren kann. Deswegen ist nach Heinemann die
Intentionalitat das grundlagende Merkmal der Textualitét (S.137).

4.Akzeptabilitat: Das andere Kriterium von Dressler ist Akzeptabilitat, die das
einzige rezipientenbezogene Kriterium ist, wahrend die anderen auf die Textproduktion
bezogen ist (Fix, 2008, S.23). Umgang mit Akzeptabilitat heipt fiir Fix (2008) “dass ein
sinvoller Zusammenhang erschlossen wird, der tber die in der Ausserung kodierten
Informationen hinausreicht” (S.23), was Beaugrande und Dressler (1981) beschreiben
wie folgt:

Diese betrifft die Einstellung des Text-Rezipienten, einen kohdasiven und
kohdrenten Text zu erwarten, der fir ihn niztlich oder relevant ist, z.B. um
Wissen zu erwerben oder fir Zusammenarbeit in einem Plan vorzusorgen. Diese

Einstellung spricht auf Faktoren an wie Textsorte, sozialen oder kulturellen
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Kontext und Winschbarkeit von Zielen. Hier kdnnten wir die Aufrechterhaltung
von Kohésion und Kohérenz auch als Ziel des Textrezipienten betrachten,
insofern er selbst Material beisteuert oder Stoérungen, wenn erforderlich,
uberwindet (S.9).

Dieses Zitat bringt auf, dass die Produktion des semantischen
Textzusammenhangs als ein konstruktiv-schopferischer VVorgang angesehen werden
muss, der bezogen auf die Welt, Absicht des Produzenten und das eigene
Erfahrungspotenzial ist, anstatt als die simpele Dekodierung sprachlicher Zeichen zu
betrachten. Zum Bestandteil sicherer Fakten der Textlinguistik zahlt die Erkenntnis,
dass die sprachlichen Zeichen (ber keine deckungsgleiche Korrelation zu ihren
mentalen Inhalten verflgt, ihre Bedeutung offen sein kann und auper sich selbst auf die
Welt verweisen, die als Realitat aufgefasst wird, in der die Kommunizierenden handeln
und gleichzeitig als fiktionale Welt, in der sprachliche Zeichen die Bedeutung im nicht-
fiktionalen Text besitzen (Fix, 2008, S.23).

5.Informativitat: Das finfte Kriterium der Textualitat ist Informativitat, die
sich auf das Ausmap der Erwartetheit bzw. Unerwartetheit oder Bekanntheit bzw.
Unbekanntheit der dargebotenen Textelemente bezieht. Die komplett informativen
Nachrichten verarbeitet man anstrengender als weniger informativen, aber interessanter.
Aber man soll beachten, dass die Verarbeitungsbelastung die Kommunikation nicht
riskiert. Koharenz fordert auch die Wiederholung der bekannten Materialien. Es kann in
Texten vorhersagbare Form und Inhalt sein, wéhrend vollig vorhersagbare Nachrichten
nicht sein kann. Geringe Informativitdt kann zu Langweile oder zur Ablehnung des
Textes fuhren, deswegen ist es stérend (Beaugrande&Dressler, 1981, S.10-11).

6.Situationalitat: “Situationalitat ist das Kriterium, das sich auf die Aupen-
Faktoren”, auf die Situation bezieht, in der mit dem Text gehandelt wird. Zugleich wird
—umgekehrt- hier der Blick auch auf die Textelemente gerichtet, die die Situation
sprachlich verdeutlichen” (Fix, 2008, S.24). Auf einer Seite wiirde der Text wie

(1b) Autofahrer sollen langsam fahren, da Kinder in der Nahe spielen und auf

die StraPe laufen konnten, Fahrzeuge konnen leichter angehalten werden, wenn

sie langsam fahren.
jede zweifelhafte Bedeutung und Rezipientengruppe abschaffen. Auf anderer Seite ware
er unangemessen, wenn die Rezipienten beschrankte Zeit und Aufmerksamkeit besitzen,
um wahrend anderer Verkehrsgeschehnisse Verkehrszeichen zu beachten. Diese

Wirklichkeit zwingt den Textproduzenten zu einer maximallen Okonomie. Die
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Situationalitét fihrt dazu, dass die folgende Minimalversion angemessener als die obige
Version ist,gesetzt den Fall dass, er sich primar Autofahrer in jeweiligen Bedingungen
anspricht (Beagrande&Dressler, 1981, S.12).

Der Text ist

Langsam

Spielende Kinder
als Wortschield am Strafenrand zu interpretieren. In diesem situativen Moment ist
Autofahrer als Rezipienten festgestellt und die Wichtigkeit fiir Fufgianger aufgehoben.
Durch Situativitit wird die Fehlinterpretation groftenteils ausgeschlossen
(Gansel&Jirgens, 2007, S.31).

7.Intertextualitét: Intertextualitdt nimmt Bezug auf allgemeine Tatsache, dass
Texte in Zusammenhang mit anderen Texten stehen. Dabei richten die Autoren ihre
Aufmerksamkeit auf die Beziehung zwischen Einzeltexten und den Textsorten, zu
denen sie gehdren. So sind alle Textexemplare (ber das Muster ihrer Textsorte
miteinander verbunden. Wenn die Texte dem Muster nicht mehr folgen, weil der Autor
Textmuster miteinander mischt, wird ersichtlich, dass die Textbetrachtung nahe an die

Textsortenbetrachtung in dieser Art der Intertextualitat.
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Rubriken fur Textevaluation

Uber den Text

unangemessen angemessen gut Sehr gut

Die Worter und | Manche  Worter | Worter und | Die Harmonie der

Satze sind nicht | und Satze | sdtze sind im | Worter und Satze mit

verbunden verbunden allgemeinen auf | dem Text sind sehr

miteinander miteinander den Text | gut fliessend. Es gibt
< | bedeutungsvoll. Es | bedeutungsvoll. bezogen. Es | keine  unpassenden
2 | gibt keine | Es  gibt viele | geht um einige | Worter.
2 | Harmonie ungeeignete ungeeignete
< | zwischen den | Satze. Manche | Worter und

Satzen. Die Satze | Sétze sind | Satze.

sind unverbunden. | unverbunden

miteinander

Es gibt keine | Es gibt rationale | Es gibt | Es gibt rationale

rationale  Muster | Muster zwischen | allgemeinen Form im Laufe des

zwischen  Sdtzen | Satzen und | rationale Muster | Textes. Die Worter

und Absétzen. Es | Absatzen. Es geht | zwischen Satzen | und Satze
% geht um | um und Absétzen. unterstitzen die
EL" widersprtchliche wiedersprichliche Inhaltsvollstandigkeit.
S Informationen. Es | Informationen

gibt keinen | zeitweise.

sinvollen Plan

Mitteilung, die den | Mittelung  kann | Mitteilung kann | Das Ziel des Textes

Lesern gegeben zu | vom Leser | im ist Kklar mit einer

werden  versucht | teilweise allgemeinnen Lehre festgesetzt. Der

wurde, ist nicht | vertanden vom Leser | Leser kann eine Idee
klar. Leser kann | werden. Trotzdem | verstanden zu dem  Subjekt
nicht das Ziel und | gent es  um | werden. Leser | besitzen, das gewollt
i | den  Zweck des | wiedersprichliche | kann  mihelos | werden, gedacht zu
'% Schreibers Phrasen. Intention  des | werden.
S | verstehen.  Leser Schreibers
% kann keine Idee verstehen. Titel
€ | Uber das Subjekt gibt
haben, das gedacht Informationen
werden will. uber den Text
teilweise.

Der Schreiber | Es gibt einige | Es gibt einige | Es gibt viele
= offenbart das Ziel | Hinweise, die den | Hinweise, die | Hinweise, die
= | mit Beweisen. Es | Lesern dabei | dem Leser dabei | Enthillung das Ziel
S | gibt keine | helfen, den Text | hilft, den Text | des Textes. Der Leser
S | Hinweise, die den | mihelos zu | leicht zu | kann den Text einfach
L | Lesern helfen, den | verstehen. verstehen. Titel | ohne  Unterstiitzung
< | Text mihelos zu gibt  teilweise | analysieren. Der

verstehen. Information Leser kann den Text

durch die Hinweise
verstehen.
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Leser konnen den | Es gibt manche | Leser kann | Der Leser kann leicht
Titeln der Texte | Worter und | teilweise  den | den Text
nicht —in  ihrer | Phrasen zur | Text veranschaulichen. Es
S | sozialen  Umwelt | sozialen und | visualisieren. Es | gibt viele
'c—é oder Kultur | Kultur des Lesers. | gibt einige | Ausdriicken,  durch
S | begegnen. Dies | Ferner gibt es | Auperungen, die der Leser seine
S | fiihrt dazu, dass | viele Phrasen, die | die Leser seine | soziale ~ Umgebung
& | Leser einen Sinn | auslosen, dass | soziale Umwelt | und Kultur ansehen
hineinliest. Leser keinen Sinn | offenbart kann.
hineinliest.
Text weckt | Text ist teilweise | Text  erweckt | Text erweckt
Interesse der Leser. | attraktiv gestaltet. | allgemein Interesse des Lesers
g | Text ist  nicht | Es geht um keine | Interesse  des | mit Bildern, Wortern,
'S | attraktiv gestaltet. | Phrasen, die dem | Lesers mit Hilfe | Ausdriicken und
g Leser konnen sich | Leser helfen, an | von Bildern und | Themen.
5 | nicht an die | die vorherige | Redewendungen
S | vorherige Information  zu
Information erinnern.
erinnern.
Text verflgt Uber | Text hat eine | Es gibt Triage | Text ist mit Texten
keine Verbindung | Beziehung  mit | zwischen im Buch verbunden.
mit den Texten im | nur einigen | grossten Teilen | Es gibt eine
Kursbuch.  Leser | Texten. Leser | des Textes. Weiterverfolgung.
5 | konnen nicht einen | kann an manche | Der Leser kann | Der Leser kann die
§ anderen Text durch | andere Texte in|sich an dem | Charakteren oder die
% | Mittel dieses | machen  Teilen | grossten  Teil | Situationen im Text
£ | Textes des Kursbuches | des Textes in | anerkennen.
% veranschaulichen. | erinnern. manchen Teilen
- des Buches
erinnern

Bei der Bewertung der zielsprachlichen Textproduktion der tlrkischen DaF-
Lernenden wurden die von Ocak und Akkas Baysal (2016) entwickelten obigen
Rubriken fur die Textevaluation gebraucht, die in diese Untersuchung adaptiert wurden.
Diese Rubriken klassifizieren die Lernerfolge der Probanden in unagemessen (1 Punkt),
angemessen (2 Punkt), gut (3 Punkt) und sehr gut (4 Punkt) und umfassen die sieben
Textualitatkriterien. Demnach kann man maximal 28 Punkte erzielen. Es wird am Ende
die
Experimentalgruppe im Nach- und Folgetest im Vergleich zu Vortest steigen und diese

der Untersuchung erwartet, dass Lernerfolge der Lernenden in der

Steigerung mehr in dieser Untersuchungsgruppe als in der Kontrollgruppe ist. Am Ende
der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung wird es von den Lernenden in der
Experimentalgruppe erwartet, ihre Lernerfolge der Prétextes und des revidierten Textes

zu steigern. Dabei fungiert Nachtest als Werkzeug zur Bestimmung der Wirksamkeit

der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung. Im Vergleich zu Vortest wird von
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den Lernenden in der Experimentalgruppe erwartet, bessere Lernerfolge der Prétexte
und der revidierten Texte im Nachtest zu erzielen. Dariiber hinaus sollen sie weniger
Mediation brauchen und selbstregulierter auf diese Mediation im Vergleich zu Vortest
reagieren. In dieser Untersuchung wird es erwartet, dass die Lernenden in der
Experimentalgruppe, der dynamische Leistungsmessung und —bewertung angewendet
wurde, ihre Gelernten bei der zielsprachlichen Textproduktion im Folgetest benutzen,
um zielsprachliche Probleme zu l6sen und selbstregulierter ihre Texte produzieren
kdnnen. In diesem Zusammenhang damit bezweckt man, dass die Lernenden in der
Experimentalgruppe im Vergleich zu Nachtest ihre Pratextperformanze und revidierten
Textperformanze behalten und sie steigern kénnen. Dadurch wird es bestimmt, ob die
Lernenden die Gelernten internalisierten und ob sie die Gelernten unter der
Transferkomptenz benutzen kénnten, um &hnliche Aufgaben zu l6sen. Ferner sollen sie
auf weniger Mediation angeweisen sein und so selbstreguliert wie im Nachtest oder
selbstregulierter darauf mit Ruckkopplungen reagieren. Dariiber hinaus wird die Anzahl
der Worter in den Textproduktionen der Lernenden und ihre Veranderung in einzelnen
Tests in dieser Untersuchung in Betracht gezogen. Die Anzahl der Worter wird sowohl

im Prétext als auch im revidierten Text berlicksichtigt.

6.2.3. Typologie der Mediation und Typologie der Ruckkopplung zur
Selbstregulierung

Zur Selbstregulierung der tiirkischen DaF-Lernenden bei der zielsprachlichen
Textproduktion wurden zwei Parameter benutzt: Typologie der Mediation und
Typologie der Rickkopplung. Poehner und Compernolle (2011) vertreten die Meinung,
dass Mediationen verschiedene Funktionen erfillen. Der Lernende kann auf
verschiedene Weise die Antwort geben und die Beobachtung dieser Antworte gestaltet
die Bewertung seiner Entwicklung, was aufbringt, dass der Lernende mehr unabhéngig
diese Funktionen erflllen kann. Die Mediationen sind erzieherisch und gewéhrleistet
dem Lernenden die Grundlage zum Erwerb der Unabhéngigkeit bzw. zum Ubergang zur
Selbstregulation (S.184).

Die Mediationen bei der interaktionistischen Perspektive ist anders als in der
interventionistischen Perspektive wie Browns Graduated Prompt Approach. Interaktion
zwischen dem Mediator und dem Lernenden ist kennzeichned fir diese Mediation.
Interaktionistische Mediation ist effektiver als standardisierte Mediation, die
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vorbestimmt aus dem Hinweis und prompt besteht. Sie wird von Mediator flexibel in
der kooperativen Dialog benutzt. Die Mediationstypologie geht von abstrak zu konkret
und von impliziter Form zu expliziter, was ermdglicht die Qualitdt und die Haufigkeit in
Betracht zu ziehen. Die Mediation wird durch Dialog zwischen dem Mediator und dem
Lernenden bestimmt. Das heifit, dass man nicht alle Formen der Mediationen in jedem
Session gebrauchen soll und Intervention nicht erste Form der Mediation beginnt. Die
zu der Situation geeigneteste Mediation bei der Interaktion wahlt Mediator aus (Vgl.
Poehner, 2005). Eine Form der Mediation kann zu verschiedenen Zielen dienen.
Beispielsweise kann Ubersetzung dem Lernenden helfen, ein Problem zu identifizieren
und vielleicht es zu Uberwinden (Kozulin, 2003, Poehner, 2005). Poehner (2005)
klassifizeirt die Mediationen wie folgt:

1.Hilfe bei Weitermachen langs der Erzahlung

2.Annahme der Verantwortung

3.Bitte zur Wiederholungen

4.Bitte zur Verifizierung

5.Erinnern an Anweisungen

6.Bitte zur Wiedererzahlen

7.1dentifizierung der spezifischen Seiten eines Fehlers

8.Spezifizierung des Fehlers

9.Metalinguistische Hinweise

10.Ubersetzung

11.Anbieten von Muster und Illustration

12.Vorschlag der Auswahlmdglichkeit

13.Anbieten der korrekten Antwort

14.Anbieten der Erklarung

15.Fragen die Lernenden nach der Erklarung (S.160)

Sprache als eines der wichtigen mediierenden Werkzeuge dient im
Fremdsprachenunterricht zur kognitiven Entwicklung der Lernenden. Zur Bestimmung
der Entwicklung der Selbstregulierung wurden die Haufigkeit und die Qualitat der
Mediation in dieser Untersuchung gebraucht, die soziokulturelle Perspektive besitzt.
Gleichzeitig weist diese Bestimmung auf die VVeranderungen in der Zone der nachsten
Entwicklung hin. Je weniger Mediationen die Lernenden brauchen, desto unabhéngiger
kdnnen sie ihre zielsprachliche Texte schreiben. Je mehr Mediationen sie bendtigen,

desto abh&ngiger sind sie bei der zielsprachlichen Textproduktion. Aber nur die
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Berlicksichtigung der Haufigkeit der Mediationen ist nicht gentgend fir die
Beobachtung der Entwicklung der Lernenden. Die Lernenden, die gleiche Anzahl der
Mediation bei der zielsprachlichen Textproduktion brauchen, kdnnen verschiedene
Entwicklungspotenziale aufweisen, weil sie auf verschiede Mediationen angewiesen
sein konnen, deren Qualitat unterschiedlich voneinander sind. Deswegen soll man zur
Feststellung der fortschrittlichen Bewegungen in der Zone der néchster Entwicklung die
Qualitat der Mediationen beriicksichtigen. Die obige Typologie der Mediation verfigt
Uber eine Skala, die von implizitesten zu explizitesten liegt. Durch diese Skala kann
man die Qualitat der Unterstiitzung bestimmen, die notig dafir ist, die kognitiven
Lerndefizite der Lernenden zu verbessern, die auf eine ziesprachliche Schreibaufgabe
bezogen sind. Je impliziter die Mediationsbedirfnisse der Lernenden sind, desto
selbstregulierter sind sie bei der zielsprachlichen Textproduktion. Demnach bedeutet die
impliziteste Mediation “Hilfe bei Weitermachen langs der Erzéhlung” die minimale
Unterstutzung, die maximale Selbstregulierung der Lernenden signalisiert. Je mehr
expliziter ihre Mediationsbedurfnisse sind, desto fremdregulierter sind sie. Die
Mediation “Bitte zu Wiederholungen”, die expliziter als ertse ist, weist auf mehrere
Abhéangigkeit vom Mediator hin. Die Mediation “Fragen die Lernenden nach der
Erklarung”, die die expliziteste Mediation ist, signalisiert maximale Abhangigkeit vom
Mediator. Im Vergleich dazu reflektiert die Mediation “Anbieten der Erklarung”
Unabhéangigkeit vom Mediator, weil sie impliziter ist. Die mehreren impliziten
Mediationsbedirfnisse bedeuten die mehrere Unabhédngigkeit vom Mediator. Die
Mediation “Ubersetzung” ist impliziter als die Mediation “Anbieten der Erklarung”.
Das bedeutet, dass die Lernenden, die mit der Mediation “Ubersetzung” eine Aufgabe
I6sen kann, néher dazu ist, selbstreguliert diese Aufgabe zu l6sen, als die Lernenden, die
die explizitere Mediation “Anbieten der korrekten Antwort” brauchen. Deswegen soll
der Mediator dem Lernenden die Mediationen nicht nach der bestimmten Reihenfolge
in dieser Typologie wie im interventionistischen Modell bieten. Sondern aus der obigen
Typologie, die von implizitesten bis zu explizitesten Mediationen liegt, soll der
Mediator passende Mediation in der mediationalen Interaktion aus, die der Lernende
braucht, um ein zielsprachliches Problem zu losen. Diese Mediation soll so viel wie
maoglich minimal sein, damit die Lernenden so viel wie mdglich die Verantwortung
dafiir Gbernehmen, die Zielsprache als semiotisches Werkzeug bei der Textproduktion
zu gebrauchen. Kurz gesagt, Grad der Implizitat und Explizitat ist von grosser Relevanz

fur die Feststellung der Bewegungen in der Zone der ndchsten Entwicklung unter der
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mikrogenetischen Perspektive, In der mikrogenetischen Untersuchung kann man den
Unterschied zwischen zwei Tests vergleichen, um die Entwicklung der
Selbstregulierung bzw. Ubertragung von der Fremdregulierung zur Selbstregulierung zu
beobachten, wobei die Haufigkeit und die Qualitit der Mediationen in Betracht gezogen
werden. In diesem Zusammenhang damit wurde die Entwicklung der Lernenden in der
mediationalen Interaktion mit dem Mediator in dieser Untersuchung bearbeitet, dadurch
dass ihre Interaktionen zwischen Vor- und Nachtest und Nach- und Folgetest verglichen
wurden. Es wird erwartet, dass die Mediationsbedurfnisse der Lernenden in der
Experimentalgruppe weniger werden und ihre Qualitdt impliziter im Nach- und
Folgetest wird. Dabei wurde die Typologie der Mediation von Poehner (2005) benutzt,
die wie folgt detalliert dargestellt wurde:

1.Hilfe bei Weitermachen langs der Erzahlung: Es ist die erste und die ganz
implizite Form der Mediation, die Kommentare des Mediators beinhdlt. Diese
Kommentare fokussieren auf die Erz&hlung selbst, statt der Benutzung der Zielsprache
von Lernenden. Diese Mediation ist die nachste zudem, was im alltaglichen Interaktion,
die impliziert, einen Ausdruck zu bestatigen, um zu zeigen, dass Mediator auf die
Erzéhlung achtet und sie versteht (Poehner, 2005, S.165).

2.Annahme der Verantwortung: Die Mediator macht den Lernenden Mut, wenn
er nicht sicher dartber ist, dass er sprachliche Struktur unkorrekt und unangemessen
benutzt. Obwohl diese Mediation &hnlich wie erste Form der Mediation ist,
unterscheiden sie sich im Kontext, in dem sie im Dialog erfolgen. Dass die erste
Mediationform sich mit der Sprache beschéftigt ist der Hauptunterschied dazwischen.
Diese Mediationsform bietet mit Absicht Hilfe dafir, dass der Lernende Verantwortung
ubernimmt oder einen Fehler Kkorrigiert. Aber mdgliche Ergebnisse dieser Mediation
sind abhingig von der Bewegung von Uptake der Lernenden. AuPerdem fiihrt die
Ubernahme der Verantwortung zur gegenwartigen Riickmeldung zur Performanz der
Lernenden. Weil die Lernenden die Erfahrung mit linguistischen Formen machen, die
sie noch nicht gelernt hat, ist es von grosser Bedeutung (Poehner, 2005, S.165-166).

3.Bitte zur Wiederholung: Der Mediator bricht das Gesprach von Lernenden ab
und verlangt seinen Ausdruck zu wiederholen, damit der Lernende uber die Bedeutung
oder linguistische Strukturen des Ausdrucks Uberlegt. Der Mediator gibt somit eine
Hinweise darauf, dass der Lernende seinen Ausdruck kontrollieren und den Fehler in
seinem Ausdruck finden soll. Dabei macht der Mediator dem Lernenden den Platz des

zielsprachlichen Fehlers nicht klar.
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4.Bitte zur Verifizierung: Eine besondere Technik, durch die bezweckt wird,
die Lernenden zu fordern, um (ber seine Performanz wieder zu tberlegen, dadurch dass
die Verifizierung bestimmter lexikalischer Items oder grammatischer Struktur verlangt
wurde, die sie produziert hat. Anders gesagt, durch die Wiederholung zielt man darauf,
dass der Lernende Uber den Fehler berlegt und ihn korrigiert, indem er sich selbst
mediiert (Poehner, 2005, S.167).

5.Erinnern an Anweisungen: Diese Mediationsform wird benutzt, wenn die
Lernenden beginnt, die linguistischen Formen zu produzieren, auf die nicht abgezielt
werden (Yilmaz Yakisik, 2012, S.75). Zum Beispiel, viele Male kénnen Lernenden
vergessen ihre Erzdhlungen im Prateritum fortzusetzen und beginnen ihre Erzdhlung im
Présens weiter machen. Mediator erinnert die Anweisungen der Aufgabe, damit sie
fordern sie, wieder Prateritum zu benutzen. Diese Mediation lenkt die Lernenden mehr
uber die Benutzung von Verb-Tempus als Abziel auf ein spezifisches Verb in einem
spezifischen Teil des Ausdrucks zu uberlegen (Poehner, 2005, S.168-169).

6.Bitte zur Wiedererzahlen: Ahnlich wie in den Mediationen “Bitte zur
Verifizierung” und “Bitte zur Wiederholungen” ist es mehr explizite Form der
Mediation, die benuzt wird, fur die Performanz der Lernenden vorzurlcken, der auf
Aufmerksamkeit angewiesen ist. In diesem Form der Mediation wird nicht auf ein
spezifisches Beispiel im Bezug auf eine linguistische Struktur wie in der Mediation
“Erinnern an Anweisungen”, sondern auf die Performanz der Lernenden im
Allgemeinen fokussiert. Meistens wird den Lenenden eine zweite Chance gegeben, die
Aufgabe durchzufihren und Hinweise auf ihre Performanz gegeben, die problematisch
sind. (Poehner, 2005, S.169-170).

7.1dentifizierung der spezifischen Seiten eines Fehlers: Durch diese Form der
Mediation lenkt man die Aufmerksamkeit der Lernenden direkt auf das fehlerhafte Teil
des Ausdrucks. Mediator gewéhrleistet somit dem Lernenden wertvolle Informationen,
um die Quelle des Fehlers zu unterstreichen. Manchmal kann der Lernende durch die
Mediation des Mediators den Fehler entdecken und korrigieren. Trotz dieser Hinweise
der Mediator kann der Lernende jedoch machmal den Fehler nicht finden und
korrigieren, weil dieser Lernende mehr Hilfe bendtigt. Die zeigt nach Poehner (2005),
dass der Lernende, der die Natur der Fehler feststellen und vielleicht ihn korrigieren
kann, néher dazu ist, unabhéngig diese Formen zu kontrollieren, als die Lernenden, die

explizitere Mediation brauchen (S.172).
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8.Spezifizierung des Fehlers: Der Mediator driuckt explizit die Sorte des
Fehlers aus, den der Lernende produziert hat, mit dem Ziel, anzuschauen, ob der
Lernende durch die erste deutliche Warnung des Mediators den Fehler korrigieren kann
(Yilmaz Yakisik, 2012, S.76).
9.Metalinguistische Hinweise: Blex (2001) beschreibt metalinguistische
Hinweise bzw. Riickmeldungen wie folgt:
Das metalinguistische Feedback beinhaltet Kommentare, Informationen
oder Nachfragen, die sich auf die VerstdRe gegen die sprachliche Norm
beziehen, ohne dabei explizit die korrekte und vom Lehrenden erwiinschte Form
zu nennen. Metalinguistische Kommentare zeigen ganz allgemein an, dass in der
vorausgegangenen LernerduBerung etwas falsch war (z.B. ,,Da war ein Fehler®).
Metalinguistische Informationen beinhalten sowohl grammatische Metasprache,
die sich auf die Eigenschaften des Fehlers bezieht (z.B. ,,Denken Sie an das
Genus!®), als auch, im Falle eines lexikalischen Fehlers, Definitionen oder
Beschreibungen von Wortern. Auch metalinguistische Nachfragen beziehen sich
auf ein Merkmal des Fehlers, versuchen aber einen Kommentar des Lerners zu
elizitieren (z.B. ,,Welches Genus mussen Sie hier verwenden?*) (S.80).
10.Ubersetzung: Von der Ubersetzung Gebrauch zu machen kann in manchen
Situationen vorteilhaft sein. Z.B. wenn der Lernende einen Fehler gemacht hat, kann er
aber nicht durch weniger explizite Mediationen ihn identifizieren oder korrigieren.
Durch die Ubersetzung wird die Bedeutung klar und somit kann der Lernende
wenigstens den Fehler identifizieren, selbst wenn er nicht ihn korrigieren kann. Ein
anderes Beispiel dafur ist Signalisierung lexikalischer Probleme zu sein. Wenn ein
Lernender Schwierigkeit dabei hat, eine spezifische Item zu produzieren, kann die
Benutzung der muttersprachlichen Ubersetzung richtige Produktion in der Zielsprache
ermoglichen (Vgl. Poehner, 2005, S.174-176).
11.Anbieten von Muster und Illustration: Eine andere Form der Mediation ist
es, ein Beispiel zu geben, das die Prinziple und Pattern im Bezug auf fehlerhaften
Ausdruck durch Muster deutlich machen. Dieses wird meistens in den Situationen
benuzt, in denen die anderen Mediationen, die auf die Aufmerksamkeitslenkung
fokussiert, Misserfolg haben. Beispielsweise werden besonders vorteilhaft, wenn sie
nach den metalinguistischen Hinweisen gebraucht werden (Poehner, 2005, S.176-177).
12.Vorschlag der Auswahlmdglichkeit: Wenn andere Formen der Mediationen

scheitern zu fihren, dass der Lernende die korrekte Form der zielsprachlichen Struktur
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benutzt, wird diese Mediation gebraucht werden. Beispielsweise kdnnen dem
Lernenden zwei Alternativen geboten werden, um festzustellen, ob der Lernende die
ganze zielsprachliche Struktur oder das Konzept versteht. Auch in den Situationen, in
denen der Lernende fehlerhafte Struktur in der Zielsprache schon explizit bearbeitet
worden ist, kann diese Mediation verwendet werden (Poehner, 2005, S.178-179).

13.Anbieten der korrekten Antwort: In den Situationen, in denen die anderen
Mediationen scheitern, kann der Mediator richtige Antwort geben. Dagegen bendétigt der
Lernende mehrere Mediation, weil er die korrekte Form nicht verstehen oder in ihrer
Erzahlung nicht gebrauchen kann.

14.Anbieten der Erklarung: Diese Mediationsform ist die ganz explizite Form
der Mediation. Demgemifp folgt eine Erklarung der korrekten Antwort auf den
fehlerhaften Ausdruck, weil der Lernende sie nicht verstehen oder richtig benutzen
kann.

15.Fragen die Lernenden nach der Erklarung: In dieser Mediation wird den
Lernenden danach gefragt, warum die gegebene Struktur gewahlt wird. Durch diese
Form der Mediation wird der Lernende mesitens dazu gefuhrt, die Fehler zu bemerken
und die Mdglichkeit zur Benutzung der alternativen Konstruktionen zu verstehen.
Auerdem gewidhrleistet es dem Mediator wichtige Kenntnisse zu dem Lernenden wie
Ebene des Bewusstseins, der Beherrschung tber die gegebenen Strukturen abgesehen
von seiner Entwicklung dieser Fahigkeiten. Ferner ist diese Form der Mediation von
grosser Bedeutung dafir, dass der Mediator versteht, wie die Lernenden sich an den
Aufgaben zur Messung und Bewertung orientieren und wie sie sich mit den Problemen
abgeben. Der Mediator kann somit die Veranderungen bei Lernenden verstehen
(Poehner, 2005, S.181-182).

Neben der Mediation des Mediators sind die Riickkopplungen der Lernenden
zu diesen von besonderen Bedeutung. Deswegen wird die Typologie der
Rickkopplungen bearbeitet. Die Analyse jedes Sessions wird nach Poehner (2005)
durchgefuhrt, um die Bewegung der Lernenden festzustellen. Die Ruckkopplung
benutzt in dieser Untersuchung, die Antworte des Lernenden auf Mediation und seine
Anstrengungen um zu bestimmen, aktiv sie zu suchen und abzulehnen (S.182). In
diesem Zusammenhang wird die Typologie der Rickkopplung von Poehner (2005) in
dieser Untersuchung benutzt, um die Reaktionen der Lernenden auf die Mediationen des
Mediators und die Entwicklung der Bewegungen der Lernenden zu konstatieren.

1.Keine Reaktion auf die Mediation
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2.Wiederholung des Mediators

3.Unkorrekte Beantwortung

4.Bitte um weitere Unterstiitzung

5.Inkorporierung der Riickmeldung

6.Uberwindung eines Problems

7.\Vorschlag der Erklarung

8.Benutzung des Mediators als Quelle

9.Ablehnung der Unterstlitzung des Mediators (Poehner, 2005, S.183).

Wie die Typologie der Mediation hat diese Typologie der Rickkopplungen
eine bestimmte Skala, die Aufschlisse uUber die Selbstregulierung der Lernenden gibt.
Fur Poehner (2005) wird diese Typologie nach der Prinzip von abstrakt zu konkret
organisiert. Daneben wird so geordnet, dass jede Bewegung die Lernendenfahigkeit
zeigt, die Verantwortung zu Ubernehmen. Z.B. Bitte um zusétzliche Hilfe ist als
wichtige Ruckkopplung zu sehen, weil es zeigt, dass sowohl der Lernende die
Mediation versteht als auch bewusst dessen ist, dass die Hilfe nicht genug ist, um den
Fehler zu korrigieren. Dadurch bernimmt der Lernende mehr Verantwortung als
derjenige, der mit einer unkorrekten Form beantwortet und eine zusatzliche Hilfe zu
verlangen. Es bedeutet, dass der Lernende besseren Zustand hat, das Problem zu
uberwinden. Unkorrekt zu beantworten ist die hohere Ebene als Wiederholung, weil es
zeigt, der Lernende versucht, die Hinweise und die Rickmeldungen des Mediators in
Produzierung des revidierten Ausdrucks zu inkorporieren. Die Bericksichtigung der
Lernendeninteraktion mit dem Mediator und die Veranderung dieser im Laufe der Zeit
ist ein wichtiges Zeichen der Entwicklung des Lernenden (S.183). Die Reaktionen der
Lernenden ist ein Beweis daflr anzusehen, ob die Lernenden die psychologischen
Werkzeuge internalisierten und hohere mentale Prozesse sich bei ihnen entwickelten.
Die obige Typologie ermdglicht durch ihrer Skala zu bestimmen, die von minimalen zur
maximalen Verantwortungsubernahme liegen, inwieweit diese entstehen. Demzufolge
beweist die Rickkopplung “Ablehnung der Unterstlitzung des Mediators” maximale
Verantwortungsiibernahme. Im Vergleich dazu bedeutet die Riickkopplung “Benutzung
des Mediators als Quelle” wenigere Verantwortungsiibernahme. Ferner signalisiert die
Rickkopplung “Keine Reaktion auf die Mediation” minimale
Verantwortungsibernahme und die Ruckkopplung “Wiederholung des Mediators”
mehrere  Verantwortungsibernahme als diese. Je mehr die Lernenden die

Verantwortung Gbernehmen, desto mehr sind sie selbstreguliert. Durch Vergleich der
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zwei Tests, in denen die Reaktionen der Lernenden auf die Mediation des Mediators in
der Interaktion bewertet werden konnen, kann die Entwicklung zur
Verantwortungsiibernahme unter der mikrogenetischen Perspektive bestimmt werden.
Was hierbei erwartet ist, ist qualitative Ubertragung von der minimalen zur maximalen
Verantwortungsibernahme bei der Rickkopplungen der Lernenden im Nach- und
Folgetest. Die Typologie der Riickkopplungen von Poehner (2005) wurde im folgenden
erklart:

1.Keine Reaktion auf die Mediation: Der Mangel des Lernenden an Reaktion
auf Mediation bedeutet, dass der Lernende sich nicht fir den Dialog mit dem Mediator
engagiert hat. Es kann der Grund dafur sein, dass es dem Lernenden missgelungen ist,
die Mediation zu verstehen oder er bevorzugt sie zu ignorieren (Poehner, 2005, S.184-
185).

2.Wiederholung des Mediators: Manchmal kann der Lernende auf die
Mediation des Mediators mit der Wiederholung reagieren, was der Mediator ohne keine
Struktur oder keine lexikalische Verdnderung gesagt hat, wenn es nétig ist, um
jeweiligen Ausdruck in die Erzédhlung zu adaptieren. Dies kann meistens erster Schritt
fiir lange und tiefe Interaktion zwischen dem Mediator und dem Lernenden sein. Wegen
des Mangels an Transformation rangiert jedoch diese Ruckkopplung hinsichtlich der
Hierarchie auf dem niedrigsten Platz (Poehner, 2005, S.186)

3.Unkorrekte Beantwortung: Die Form der Mediation kann zu anderen Fehlern
fUhren. In solcher Situation veréndert der Mediator die Form der Mediation und gibt
explizitere Mediation, wenn der Lernende nicht korrekt beantwortet (Yilmaz Yakisik,
2012, S.79).

4.Bitte um weitere Unterstitzung: In dieser Rickkopplung verlangt der
Lernende vom Mediator mehr Hinweise und Rickmeldungen als Unterstiitzung. Der
Lernende benutzt diese Riickkopplung, wenn er auf mehr Unterstiitzung des Mediators
angewiesen sind, um die richtige Antwort auf jeweiliges Problem im Hinblick auf
Zielsprache zu geben.

5.Inkorporierung der Rickmeldung: Es ist die meist verwendete Form der
Rickkopplung, die der Lernende gebraucht, um angemessener oder korrekt die
zielsprachliche Konstruktion zu benutzen. Das heift, dass es wertvoller als vorheriger
Ausdruck ist, obwohl letzter Ausdruck nicht vollstandig korrekt ist. Dass der Lernende
die Kommentare des Mediators benutzen kann, um seine Erzahlung zu transformieren

und zu verbessern ist von grosser Bedeutung (Poehner, 2005, S.191).
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6.Uberwindung eines Problems Diese Kategorie der Rickkopplung impliziert
die Situationen, in denen der Lernende korrekt ein zielsprachliches Problem identifiziert
und es Uberwindet. Das ist nicht als Beweis dafir zu sehen, dass der Lernende
vollstandig Uber jeweilige Konstruktion oder jeweiliges Wort in der Zielsprache
beherrscht. Deswegen wird es angebracht, Vor- und Nachtest wie Folgetest zu benutzen,
um die Entwicklung der Lernenden zu bestimmen (Poehner, 2005, S.192-193)

7.Vorschlag der Erklarung: Bei der Interaktion zwischen dem Lernenden und
dem Lehrenden wird manchmal erfahren, dass der Lernende seinen Ausdruck selbst
revidiert. Er will das selbst und macht ohne Hilfe des Mediators. Nach Poehner (2005)
wird dieser Zustand im Allgemeinen im Messung- und Bewerungsverfahren nach dem
Interventionsprogramm beobachtet. Ferner ist es ein Beweis dafiir, dass der Lernende
sich selbst mediiert und hat Mediator dadurch die Chance, wie der Lernende sich an
einem bestimmten Problem orientiert (S.193).

8.Benutzung des Mediators als Quelle: In manchen Situationen beantwortet der
Lernende dem Mediator, indem er zusétzliche Hilfe bittet. Dagegen bemerkt der
Lernende, dass die Mediation nicht genug dafur ist, das Problem zu l6sen und er bittet
um weitere Mediation anstatt aufzugeben oder den Mediator nach dem richtigen Wort
oder der richtigen Konstruktion zu fragen. Dabei halt der Lernende die Kenntnisse des
Mediator als Referenz bei der Formulierung einer Meinung. Der Lernende sieht diesen
kurzen Dialog nicht als cheating, sondern die Interaktion als einen wichtigen Weg an,
wie er mit der Aufgabe umgeht und wo er die Schwierigkeit herausfordert, die seine
eigene Entwicklung erleictern kann. Das ist ein Hinweis dafur, dass die Orientation des
Lernenden an Mediationsverfahren hauptséchlich anpasst. Wie diese Form der
Mediation Lerner-directed ist, hat sie eine unterscheidende Charakteristik. Dabei
versucht der Mediator nicht dem Lernenden bei der ldentifizierung oder Korrigierung
eines Fehlers zu helfen. Der Lernende verflgt Gber das Bewusstsein, die Erklarungen
und spezifische Sorte der Unterstlitzung zu verlangen, die er vom Mediator braucht
(Poehner, 2005, S.194-197).

9.Ablehnung der Unterstiitzung des Mediators: Bei dem Prozess einer
Textproduktion kann der Lernende manchmal die angemessene Struktur oder das
angemessene Wort in der Zielsprache ohne Hilfe des Mediators benutzen, die er in einer
Interaktion bietet. Dass der Lernende die Hilfe des Mediators ablehnt und unabhdgig

schriftlich in der Zielsprache schafft, zeigt den Entwicklungszustand der Lernenden.
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6.2.4. Typologie der Revision zur Problemlésungskompetenz

Wahrend die Mediationtypologie und die Riickkopplungen zur Bestimmung
der Entwicklung der Selbstregulierung benutzt werden, wobei unter der
mikrogenetischen Perspektive bestimmt wird, inwieweit die zielsprachliche Interaktion
Beitrag zur Transformation der zielsprachlichen Strukturen von interpersonellen zu
intrapersonellen  leistet, wird die Typologie von Revision zur Bestimmung der
Entwicklung der Problemldsungskompetenz gebraucht, wobei die Rohfassung und
revidierte Form der Texte der Lernenden verglichen werden, um zu bestimmen,
inwieweit die Lernenden die Revisionstrategien als Indiz fir die zielsprachliche
Problemldsungskompetenz beim Textschreiben im Vergleich zum Vortest effektiver
benutzen kdnnen. Was hier bei der zielsprachlichen Interaktion gemessen wird, ist die
Entwicklung der Denkkompetenz der Lernenden eher als Lernkompetenz.

Hinsichtlicht der Schreibprozesse im Fremdsprachenunterricht sollen die
Deutschlernenden sowohl Fehler erkennen und korrigieren als auch Hilfe beim Auf-
und Ausbau guter Texte und Textformulierungen erhalten (Kast, 1999, S.174). Kast
(1999) lenkt dariiber hinaus die Aufmerksamkeit auf den Uberarbeitungsprozess der
niedergeschriebenen Textes im Kontex vom Fehlerumgang:

Fur die Phase der bewussten Uberarbeitung des schliesslich
niedergeschriebenen Textes mochten wir dennoch bei dieser Trennung bleiben:
Fur objektiv feststellbare Fehler kdnnen die Lernenden die Verantwortung
ubernehmen; bessere Formulierungen, gelungenere Textrealisierungen kdnnen
am ehesten im Prozess gemeinsamer kontinuierlicher Arbeit an Texten erreicht
werden. Auch geht es bei Textbearbeitung- anders als bei der Fehlerkorrektur
(richtig/falsch) — darum, verschiedene mogliche sprachliche Mittel und deren
Wirkung auszuprobieren (S.177).

Durch den aufmerksamen Vergleich zwischen dem Prétext und dem revidierten
Text der Lernenden kann man den Umfang der Verdnderung der Studenten im
jeweiligen Prozess kalkulieren (Xiaoxiao & Yan 2010, S.37). Dazu wurde in dieser
Untersuchung Typologie der Revision (Bridwell, 1980) eingesetzt, die folgende
Revisiontypen beinhaltet:

1. Oberflachliches Niveau: Orthographie, Interpunktion, Grop-
/Kleinbuchstaben, Flexion des Prédikats, Abkirzungszeichen, Symbole,

Singular-Plural, korrekte Benutzung der Partikel, Layout der Seite
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2. Wort-Niveau: Hinzufiigung, Streichung, Ersetzung, Veranderung der
Reihenfolge eines Wortes

3. Wortergruppe-Niveau: Hinzufiugung, Streichung, Ersetzung, Veranderung
der Reihenfolge der Wortergruppe, Umformung eines Wortes in eine
Wortergruppe, Umformung einer Wortergruppe in ein Wort

4. Satzniveau: Hinzufugung, Streichung, Ersetzung, Umtausch der Stelle des
Satzes, Umformung eines Wortes, einer Wortgruppe in einen Satz,
Umformung eines Satzes in ein Wort oder eine Wortgruppe, Neuformulierug
des Satzes

5. Mehrere Satze: Hinzufiigung, Streichung, Ersetzung, Verénderung der
Reihenfolge der zwei oder mehrere Sétze, Umformung der zwei oder
mehreren Sétze in einen Satz, Einrlicken, Nichteinrticken

6. Text-Niveau: Verénderung in dem Typ des Textes, Veradnderung in der
Kategorie der Zielgruppe, holistische Veranderung im generellen Kontext,

Umschreibung ganzer Kontext

Mit der Untersuchung wird es bezweckt, zu determinieren, inwieweit die Lernenden
beim zielsprachlichen Schreibprozess die Revisionstypen strategischer benutzen kdnnen
und ob sie mit denen ihre Pratexte erfolgreich revidieren kénnen. Dabei wurden ihre
Héufigkeit der einzelnen Revisionstypen und die Steigerung der Lernerfolge fur ihre

revidierten Texte bertcksichtigt.

6.2.5. Folgetest

Durch die Anwendung der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung
bezweckt man, dass die Gelernten der Lernenden internalisiert werden und ihre
Transferkompetenz sich entwickeln. Als Datenerhebungsmittel werden noch eine
schriftliche Prifungen in der dynamischen Form in beiden Untersuchungsgruppen
benutzt, nachdem Nachtest den beiden Gruppen durchgefiihrt werden sind. Was dabei
Untersuchungsziel ist, ist es, die Internalisierung der Gelernten bei den Lernenden zu
bewerten und festzustellen, inwieweit die Lernenden die Gelernten in andere
Situationen transferieren und in denen benutzen kénnen. Zu diesem Zweck wird die

schriftliche Priifung “Die Prifung telc Deutsch A2-Ubungtest” als Folgetest ausgewahlt
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und jeweilige schriftliche Prufung, die zwei Wochen nach der Durchfihrung von
Nachtest durchgefiihrt wird, steht im folgenden:
Sie bekommen eine Nachricht von Paola. Sie kennen Paola aus dem
Deutschkurs. Sie schreibt, dass sie am 20. November in Berlin Stefan heiratet.
Paola ladt Sie ein und fragt, ob Sie kommen. Antworten Sie.
Hier finden Sie vier Punkte. Wahlen Sie drei aus. Schreiben Sie etwas zu jedem
Punkt auf den Antwortbogen. Vergessen Sie nicht den passenden Anfang und

Gruf} am Schluss.

Jemanden mitbringen
Stefan

Geschenk
Ubernachtung in Berlin

(adaptiert von der Prifung telc Deutsch A2-Ubungtest. https://www.dsh-

germany.com/ downloads/certificates/telc/pdf/telc-deutsch-a2-uebungstest. pdf)

6.2.6.Ton- und Videoaufnahme und Transkription

Um die zweite Untersuchungsfrage zu beantworten, setzt man zum Ziel die
Datenerhebung zum dialogischen Charakter der Textproduktion in der interaktiven
Organisation. Man plant, dass die Interaktion zwischen dem Lernenden und dem
Mediator beim Mediationsprozess vom Vortest, Nachtest und Folgetest auf Tonband
und Video aufgenommen wird. Man bezweckt somit, nicht nur die Daten zur
zielsprachlichen Entwicklung der Lernenden sondern auch die Daten zu ihrer
Entwicklung der Selbstregulierung beim zielsprachlichen Textproduktionsprozess zu
erheben. Was bei der dialogischen Organisation zwischen dem Mediator und dem
Lernenden ist, ist es, die Befunde zu Mediationen und Rickmeldungen zu erreichen.
Um die auf Tonband aufgenommenen Gesprédchen zu analysieren, braucht man
schriftliche Formen der mindlichen Daten. Transkription wird als anderes
Datenerhebungsinstrument eingesetzt, um die aufgenommenen Daten schriftlich zu
fixieren. Die auf Tonband und Video aufgenommenen Gespréchen werden transkribiert,
um die interaktionistisch sprachliche Wechselwirkung zwischen dem Mediator und dem
Lernenden durch Datenauswetungsinstrumente zu analysieren. Die transkribierten

Aufnahmen ermdglichen, dass die miindlichen Dialogen in Form vom schriftlichen Text
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analysiert werden. Im Schwerpunkt dieser Analyse liegen die Mediationen und die
Rickkopplungen.

6.3.Verfahren der Datenauswertung

Im Zusammenhang mit den Untersuchungsfragen wurde es bezweckt, sich mit
den im Untersuchungsprozess erhobenen Befunden detalliert zu beschaftigen. Die
Befunde zur Interaktion zwischen Mediator und Lernenden in der Kontroll- und
Experimentalgruppe wurden unter der qualitativ-interpretativen Forschungsmethode
ausgewertet. Poehner (2005) besagt, dass ein klinisch analytischer Ansatz wird benutzt,
um die Lernendenperformanz und die Interaktion zwischen dem Lernenden und dem
Mediator. Aber das bedeutet nicht, dass die quantitativen Daten nicht benutzt werden,
jedoch eher diese Daten nicht unter der psychometrischen Perspektive analysiert werden
(Poehner, 2005, S.152). Zu diesem Zweck wurden Audio- und Videoaufnahmen in
einzelnen Testprozessen bzw. Textproduktionsprozessen transkripiert und analysiert.
Bei dieser Analyse wurden der Umfang und die Formen der Mediationen des Mediators
und der Rickkopplungen der Probanden festgestellt, die in der Interaktion entstanden.
Dann wurden der Umfang und die Formen der Mediationen und der Rickkopplungen
fiir einzelne Lernenden in die Tabellen geschrieben. Ihre Anzahl der Haufigkeit und ihre
Qualitat wurden nicht unter der psychometrischen Perspektive ausgewertet, sondern
qualitativ und quantitativ unter der mikrogenetischen Perspektive interpretativ
analysiert, indem die Entwicklungsbewegungen in der Zone der néchsten Entwicklung
einzelner Lernenden in einzelnen Tests verglichen wurden.

Weiterhin wurden die Befunde zu den Pratexten und den revidierten Texten im
Bezug auf erste Untersuchungsfragen durch die Rubrikanalyse ausgewertet, wobei die
qualitativen Befunde quantitativ nach den Subdimensionen der Textualitat analysiert
wurden. Die Pratexte und die revidierten Texte im Vortest, im Nachtest und im
Folgetest wurden nach den diesen Subdimensionen punktioniert und ihre Punkte in die
Rubrik geschrieben. Bei der Analyse wurden totale Punkte und einzelne Punkte der
Subdimensionen im Bezug auf Pratexte und revidierte Texte der Probanden und ihre
Verédnderung in einzelnen Texten bertcksichtigt. Um die dSignifikanz der Effektivitat
des mediierten Lernens festzustellen wurden die auf einzelne Untersuchungsgruppen
bezogenen Befunden in den Rubriken in Beziehung mit der quantitativen Analyse

gesetzt. Somit wurde statistisch getestet, ob die dynamische Leistungsmessung und -
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bewertung bzw. das mediierte Lernen den Lernerfolg und die Selbstregulierung der
tirkischen DaF-Lernenden positiv beeinflusste. Dazu wurden nicht-parametrische
Methoden verwendet, weil beide Untersuchungsgruppen aus 7 Probanden bestehen. Um
die Effektivitat des mediierten Lernens bei den unabhéngigen Stichproben zu testen
wurde Mann Whithey U-Test gebraucht und Wilcoxon-Vorzeichenrangtest wurde
benutzt, um seine Effektivitat bei den verbundenen Stichproben zu testen.

Ferner wurden die Befunden zur Anzahl der Haufigkeit und zu Arten der
Revisionen und zu ihrer Veranderung in einzelnen Testen im Bezug auf dritte
Untersuchungsfrage analysiert. Dabei wurden auch die Beziehung zwischen diesen und
unabhéngigen Textperformanzen der Lernenden ausgewertet. Zuletzt wurden all diese

Kenntnisse in Beziehung miteinander gesetzt und kommentiert.
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VIIL.TEIL

BEFUNDE

Durch diese Untersuchung zielt man darauf ab, zu bestimmen, inwieweit die
dynamische Leistungsmessung und —bewertung zur Entwicklung des Lernerfolgs, der
Selbstregulierung und der Problemldsungskompetenz der tiirkischen DaF-Lernenden im
Kontext von Schreibkompetenz Beitrag leistet. Zu diesem Zweck wurden die Theorie
und die Methode der Untersuchung im vorherigen Teil des Forschungsablaufs der
Untersuchung dargestellt. In diesem Teil der Untersuchung wurden die erhobenen
Daten in drei Subteilen “Auswertung der Daten zur Leistung, Selbstregulierung und
Problemlésung” analysiert, um den Uberblick lber die Facetten der Entwicklung der
Lernenden bei der Textproduktion detalliert zu haben. Daher wird in der Untersuchung
nicht nur die revidierten Texte als Untersuchungsmaterial, sondern auch die Pratexte
und Interventionsprogramm, das zwischen dem Prétext und dem revidierten Text
angewendet wurde, angesehen. All drei Phasen der zielsprachlichen Textproduktion, im
deren Vorlaufe dynamisches Testen durchgefiinrt wurde, wurden als die Teilen der
Untersuchung gesondert bearbeitet, weil diese drei stufigen Phasen sich erganzten.
Somit wird es sich zum Zweck gestellt, die zielsprachliche Entfaltung der Lernenden
bei der Textproduktion aufzubringen.

Zuerst wird diesbeziglich die Auswertung der Daten zur Leistung bzw. zum
Einfluss der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung auf die
Textproduktionsleistung der tirkischen DaF-Lernenden bearbeitet. Im Zusammenhang
damit wurden in den Subteilen 7.1. und 7.3. die Einflusse der instrumentellen
Bereicherung bzw. der mediationalen Intervention auf den Textproduktionsprozess als
Lernerfolg und den Revisionsprozess als Problemlésungsprozess bearbeitet. Im Subteil
7.2. wurde der Interaktionsprozess zwischen dem Mediatoren und den Lernenden

analysiert, was im Schwerpunkt dieser Untersuchung liegt.

7.1. Auswertung der Daten zum Lernerfolg

Die Befunde zum sozialen Interaktionsprozess geben keinen wesentlichen
Aufschluss darlber, ob der Interventionprozess sich erfolgreich auf den Lernerfolg der
Lernenden auswirkte. Deshalb ist es notwendig, Vor-, Nach- und Folgetest der

Lernenden zu vergleichen, um zu bestimmen, inwieweit der Mediationsprozess zu
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erfolgreichen Folgen bei  der  Entwicklung  des Lernerfolgs  des
Textproduktionsprozesses geflihrt hat. Um diese Notwendigkeit zu bedecken, wurden
die Befunde vom Vor-, Nach- und Folgetest verglichen. In diesem Kontext wurden

zuerst die folgenden Untersuchungsfragen nachgegangen:

1. Beeinflusst dynamischen Leistungsmessung- und bewertung den Lernerfolg der
Lernenden im Kontext von Schreibkompetenz positiv, die Vorbereitungsklasse

der Abteilung fur Deutschlehrerausbildung besuchen?

7.1.1.Auswertung der Befunde zum Lernerfolg der Experimentalgruppe

Die Befunde von sowohl den Prétexten als auch den revidierten Texten der
Lernenden ermdglichen die Schlussfolgerungen dazu zu erreichen, wie die Niveauen
des aktuellen Entwicklungsstandes der Lernenden unterschiedlich sind, die sich als
Grundlage fur die Interventionprogramme etabliert und wie die Zonen der néchsten
Entwicklung der Lernenden unterschiedlich sind. Das bedeutet, dass einzelne
Lernenden Uber verschiedene Defiziten in der strukturellen Denk- und Lernfahigkeit
verfigen und unterschiedlich vom Interventionsprogramm Gebrauch machen kénnen,
was zeigt, dass jeder von ihnen den eigenen spezifischen Denkprozess besitzt. In diesem
Subteil der Untersuchung wurden die Texte der Kontroll- und Experimentalgruppe im
Vortest und im Nachtest vergleichend analysiert. Dabei wurde quantitative und
qualitative Analyse verwendet. Durch den Vergleich der Leistung zwischen beiden
Texten wurde es quantitativ dargestellt, wie die Mediationsprozesse bzw.
Interventionsdurchfiihrungen positiv auf die unabhdngige Textproduktionsleistung der
Lernenden beeinflusste. Durch die Extraktion der Regelhaftigkeiten des Input als
zielgerichtete Unterstitzung, die von Mediator in den sozialen und kognitiven Formen
angeboten wird, wird es moglich, neben einem Eingriff in die mangelhaften kognitiven
Strukturen hinsichtlich der sowohl textuellen als auch zielsprachlichen Bezlige auch
einen Korrektur in der Kompetenz, diese auf kombinierte Weise beim
Textproduktionsprozess einzusetzen. Diese mediationale Einmischung in bestimmte
kognitive Funktion beim Sprachverarbeitungsprozess fiihrt zur Uberwindung von
Lernversagen. Der Vergleich dazwischen ermdglicht die Auswirkung dieses Eingriffs in
die defiziten kognitiven Strukturen ersichtlich zu werden.
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Grafik 1. Entwicklung des Lernerfolgs der Experimentalgruppe

Die totale Pratextperformanz der Experimentalgruppe ist im Nachtest und im
Folgetest hoher als im Vortest, wie im Grafik dargestellt wurde. Demnach ist die totale
Textperformanz der Experimentalgruppe 122 Punkte im Nachtest und 121 Punkte im
Folgetest, wihrend es 86 Punkte im Vortest ist. Ahnliche Entwicklung in der totalen
Textperformanz wurde in der revidierten Texterformanz der Experimentalgruppe
beobachtet. Ihre Vortestperformanz von 108 Punkten erhéhte sich auf 146 Punkte im
Nachtest und auf 156 Punkte im Folgetest. Demgemass stiegen sowohl die
Préatextperformanz als auch die revidierte Textperformanz der Lernenden in der
Experimentalgruppe im Nachtest. Ferner erhohte sich ihre revidierte Textperformanz 35
Punkte mehr im Folgetest als im Nachtest, wahrend sie einen Punkt weniger
Pratextperformanz im Folgetest als im Nachtest erzielte. Diese deskriptiven Ergebnisse
zeigen, dass die Lernenden in der Experimentalgruppe durch mediierte Lernerfahrungen
zielsprachliche Prétextperformanz und revidierte Textperformanz im Nachtest, sowie
revidierte Textperformanz im Folgetest steigern konnten und die Pratextperformanz im
Folgetest kann als Einfluss der mediierten Erfahrungen auf die Internalisierung der
Gelernten anzusehen. Da die Textkonstitution im Zentrum der ersten
Untersuchungsfrage steht, wurden die Kriterien fur die Textstruktur und die
Textfunktion bei der Analyse der Textprodukte benutzt. Die Textproduktionsleistungen
der turkischen DaF-Lernenden in der Experimentalgruppe wurden innerhalb der
textanalytischen Untersuchungsperspektive gemap den Textualitatkriterien wie folgt
dargestellt:
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Tabelle 3.
Befunde zum Lernerfolg der Experimentalgruppe

EXPERIMENTALGRUPPE
El E2 E3 E4 ES5 E6 E7

VT NT FT | VT NT FT VT NT FT VT NT FT VT NT FT VT NT FT |VT NT FT
Kohésion P-Text 2 3 3 |2 3 3 2 2 3 2 3 3 |1 2 2 1 3 3 1 2 2
R-Text 3 4 4 |3 4 4 3 3 3 3 4 4 |2 3 2 2 3 4 |2 3 3
Kohérenz P-Text 2 3 3 3 4 2 2 2 2 2 3 3 1 1 1 1 2 2 1 2 2
R-Text 3 3 4 |3 4 4 2 3 3 3 4 4 |1 2 2 2 3 3 |2 2 3
Intentionalitat P-Text 3 3 3 3 3 3 3 2 2 3 3 2 |2 2 2 1 3 4 1 3 2
R-Text 2 3 3 3 3 4 3 2 3 3 3 3 |2 2 2 1 3 4 2 3 3
Akzeptabilitat P-Text 2 3 4 2 4 3 2 2 2 2 3 3 |1 1 1 1 3 4 1 2 2
R-Text 3 4 4 3 4 3 2 3 3 2 4 4 |1 2 2 2 3 4 1 2 3
Informativitat P-Text 1 3 4 2 3 3 1 3 3 1 3 3 |1 2 2 2 2 3 1 1 2
R-Text 2 3 4 2 4 4 2 3 3 2 3 4 |1 2 3 3 3 4 2 2 3
Situationalitat P-Text 2 2 3 |3 3 2 2 3 3 2 3 2 |1 2 1 3 3 3 |2 2 2
R-Text 3 3 4 |3 4 3 2 3 3 3 4 3 |2 2 2 2 3 3 |2 2 3
IntertextualitatP-Text 2 2 2 2 3 3 2 3 2 2 2 2 1 1 1 2 2 3 1 2 2
R-Text 2 3 3 |2 3 3 2 3 2 2 3 3 |2 2 2 2 3 3 1 2 2

14 19 22 |17 23 19 14 17 17 14 20 18 8 11 10 11 18 21 |8 14 14

Total 18 23 26 |19 26 25 16 20 20 18 25 25 11 15 15 14 21 25 |12 16 20
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Die Befunde, die oben dargestellt wurden, verdeutlichen, dass keine stabile
Beziehung zu den Entwicklungsschritten der einzelnen Lernenden und statistische
Verbindung zwischen den Lernerfolgen ausgehend von den Textprodukten der
Lernenden zu suchen sind, weil es kein anzahlwertiges Verhaltnis der Befunde zu
anderen gibt. Das macht es notwendig, unter den qualitativen Perspektiven der Befunde
zu den Lernerfolgen zu analysieren, was die Rubrikanalyse méglich macht. Die totalen
Schliisse des Préatextes und des revidierten Textes von E1 offenbaren die klare
Entwicklung bei der zielsprachlichen Textproduktionsleistung. Aufer der Kohdrenz im
Nachtest, die Intentionalitdt im Nachtest und im Folgetest, die Akzeptabilitdt im
Folgetest und die Informativitat im Nachtest und im Folgetest, in denen die Folgen der
Revision ohne Veranderung sind, und auper der Intentionalitat im Vortest, in dem es um
einen Punkt-Rucklauf geht, konnte E1 die Rohfassung des Textes positiv revidieren.
Gemass den Schlissen des Vor- und Nachtestes konnte E1 vom Mediationsprogramm
Nutzen ziehen. An den Enden von all drei Revisionsprozessen konnte E1 mit der
Entwicklung um vier Punkte ihre Texte revidieren. Wahrend die Entwicklung nach der
Revision in drei Texten mit 4 Punkten stabil blieb, konnte E1 ihre Leistung zwischen
dem Vortest und dem Folgetest hinsichtlich sowohl der Rohfassung als auch der
revidierten Form um 8 Punkte erhéhen. E1 erzielte nach der Mediation im Nachtest
total 23 Punkte, wahrend sie total 18 Punkte im Vortest hatte. Das heift, sic konnte den
Erfolg der zielsprachlichen Textproduktion um 5 Punkte verbessern. Ferner konnte sie
ihre Pratextperformanz um 3 Punkte und ihre revidierte Textperformanz um 4 Punkte
zwischen dem Nach- und dem Folgetest steigern. Sie konnte jedoch nicht alle
Textualitatskriterien verbessern. Beispielsweise geht es um den Anstieg um einen
Punkt bei den Kriterien Situationalitit und Informativitdt im Pratext und im revidierten
Text zwischen dem Nach- und dem Folgetest. Dieses ist ein Zeichen, dass E1 die
Gelernten internalisieren und transferieren konnte. Dagegen gibt es auch keine positive
oder negative Bewegung in der Entwicklung der Textproduktion bei den Kriterien
Kohésion und Intentionalitat im Préatext und im revidierten Text zwischen dem Nach-
und dem Folgetest. Diesbezuglich kann man sagen, dass die kognitiven Defiziten in
diesen Bereichen durch Mediationsprogramm nicht verbessert werden konnten. Aber
das kann den Erfolg des dynamischen Testens dabei nicht zurtickweisen, die
strukturellen kognitiven Funtionen der Lernenden zu modifizieren, weil die Anstiege in
den anderen Subdimensionen der Textualitdit bestatigen, dass dynamische

Leistungsmessung und -bewertung Beitrag zum Lernerfolg der Lernenden zur
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zielsprachlichen Textproduktion leistete. Das kann man also so interpretieren, dass
personliche, entwicklungsmassige und umweltliche Faktoren den positiven Eingriff in
die strukturellen kognitiven Funktionen beeinflussen kénnen.

Der positive Einfluss der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung auf
die Lernleistung beider zielsprachlichen Textproduktion ist bei den Folgen von E2
beobachtbar. E2 erfuhr beispielsweise eine klare Entwicklung bei den textinternen und
textexternen Dimensionen der Textproduktion in den revidierten Texten. Beide
textinterne Faktoren Kohésion und Kohérenz stiegen von 3 Punkte auf 4 Punkte in den
revidierten Texten. Ferner schuf E2, alle textexternen Faktoren in den revidierten
Texten um einen Punkt zu steigern. Im totalen Punkt hat sie 19 Punkte im Vortest und
26 Punkte im Nachtest. Die Schlisse des revidierten Textes stiegen immer in drei Tests
vorwarts. Die Schlusse des Pratextes von E2 stiegen von 17 Punkte im Vortest auf 23
Punkte im Nachtest und nahm auf 19 im Folgetest ab. Ferner blieben die Punkte von E1
zur Kohdsion, Kohérenz, Informativitat, Intertextualitit im Folgetest gleich, wéhrend es
um einen Anstieg um einen Punkt in der Kohdrenz, der Intentionalitdt und die
Erniedrigung um einen Punkt in der Akzeptabilitat und der Situationalitat geht. Wenn
der Totalpunkt vom Nachtest mit dem Totalpunkt vom Folgetest verglichen wird, gibt
es einen Punkt-Ricklauf im Folgetest. Nach diesen Schliissen konnte E2 vom
Mediationsprogramm wesentlich Nutzen ziehen. Beispielsweise konnte E2 den Pratext
um 3 Punkte im Nachtest steigern, aber sie konnte ihre Pratextesleitung im Folgetest
total auf 19 Punkte. Gegen diesen Rucklauf im Pratext erhohte E2 ihren Texterfolg
mithilfe von der Mediation auf 25 Punkte. Demgemép schuf E2 ihren Prétexte nach und
nach besser zu revidieren und bessere Punkte als in den Pratexten zu haben. Anders
gesagt leistete dynamische Leistungsmessung und -bewertung Beitrag zur revidierten
Textperformanz auf Zielsprache. Was hier klar ist, ist es, dass die nach der Mediation
erreichte Textproduktionsperformanz immer besser als die Préatexte. Die Lernenden
konnten sich die Kompetenz entwickeln, mit den externalen Hilfen zielsprachliche
Texte zu produzieren. Dagegen konnte die gleiche Entwicklung bei der
Préatextperformanz nicht beobachtet werden. Ausgehend von der Meinung, dass die
Lernenden, die etwas heute mit der Hilfe der anderen schaffen, in der Zukunft
selbstandig gleiches Uberwinden konnten, ist es zu sagen, dass die Entwicklung der
Koperformanz zur Textproduktion als Zeichen daflr ist, in der Zukunft bessere

Textproduktion selbstandig zu schreiben.



165

Es lasst sich sagen, dass die Lernenden E1 und E2 gute
Textproduktionsperformanz erzielten. Dagegen bedeutet es nicht, dass alle Lernenden
gleiche Performanz durch dynamische Leistungsmessung und -bewertung erfuhren. E3
besitzt 16 Punkte in den revidierten Texten im Vortest und 20 Punkte im Nachtest. Nach
diesen Folgen konnte E3 um zwei Punkte ihren Pratext im Vortest und um drei Punkte
im Nachtest verbessern. Die Situation im Nachtest blieb im Total im Folgetest stabil.
Unter den textinternen Kriterien blieb die Kohésion nach beiden Testbefunden der
revidierten Texte auf 3 Punkte und die Kohdrenz stieg von 2 Punkten zu 3 Punkten.
Hinsichtlich der textexternen Kriterien geschaut gibt es keine positive oder negative
Verdnderung in den Kriterien Intentionalitdt und Informativitdt und es geht um den
Anstieg um einen Punkt in den Kriterien Akzeptabilitat, Situationalitdt und
Intertextualitat. Im Vergleich zur Entwicklungstendenz der anderen Lernenden hat E3
die wenigsten Anstiegspunkte und die héchsten unbewegten Punkte. Wenn die Folgen
von E2 und von E3 verglichen werden, wird es ersichtlich, dass E2 mehr als E3 die
Kenntnisse im Mediationsprogramm internalisierte.

E4 verfiigt Gber 18 Punkte im Vortest und 25 Punkte bei den revidierten Texten
im Nachtest. lhre Pratextperformanzen sind 14 Punkte im Vortest und 20 Punkte im
Nachtest. Dagegen nahm die Pratextperformanz von E4 im Folgetest um zwei Punkte
auf 18 Punkte ab. Dabei erniedrigten sich die Performanzen Intentionalitdt und
Situationalitdt um einen Punkt. Ferner konnte sie die Rohfassung ihres Textes von 18
Punkte im Vortest auf 25 Punkte im Folgetest erhdhen. Mit dem Anstieg um sieben
Punkte beim revidierten Text ist E4 die jenige, die vom Mediationsprogramm am
meistem Nutzen ziehen kann wie E2. All diese zeigen, inwieweit E4 die Gelernten
internalisierte und sie ihre Transferkompetenz entwickelt ist. Es ist hierbei zu betonen,
dass beide Probanden gleiche Entwicklungstendenz beim Lernerfolg haben, obwohl sie
verschiedene aktuelle Entwicklungsstande und maximale Entwicklungsstande haben.
E4 hat einen Anstieg um einen Punkt in beiden textinternen Kriterien im Vergleich zum
Vortest und hat auPer von der Intentionalitdt den Anstieg um einen Punkt in den
extexternen Kriterien beim revidierten Text im Nachtest. In der Intentionalitét bleibt der
Lernerfolg des revidierten Textes unbewegt in den drei Tests und in der Akzeptabilitét
erfuhr E4 den hochsten Anstieg im Lernerfolg unter den Untersuchungsprobanden
zwischen dem Vor- und dem Nachtest.

Die Pratextperformanz von E5 erhohte sich von 8 Punkte auf 11 Punkte im

Nachtest, wohingegen sie um einen Punkt im Folgetest abnahm. Die sichtbare
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Entwicklung bei der Pratextperformanz liegt in der Koharenz und der Informativitat. Im
Vergleich zur Pratextperfromanz erreichte E5 in den revidierten Textperformanzen
mehr Entwicklung. In der Textprodukte von E5 geht es in den revidierten Texten
hinsichtlich der Textkohdsion und der Textkohdrenz zwischen dem Vortest und dem
Nachtest einen Anstieg um einen Punkt. Textfunktionell geschaut hat E5 einen Anstieg
um einen Punkt in der Akzeptabilitdt und der Informativitdt und eine stabile
Entwicklungstendenz in der Intentionalitat, der Situationalitat und der Intertextualitét
bei den revidierten Texten. Trotzt des niedrigsten Lernerfolgs bei den Performanzen im
Vortest und im Nachtest von E5 in der experimentallen Untersuchungsgruppe besitzt ES
im Total einen Anstieg um vier Punkte bei den Textproduktionsperformanzen zwischen
dem Vortest und dem Nachtest, was bessere Performanz als bei der Totalperformanz
von E3 signalisiert. Obwohl die Folgen von E3 im Vortest und im Nachtest hoher als E5
sind, haben E5 den hoheren Entwicklungsanstieg bei der zielsprachlichen
Textproduktion. Ferner ist die Pratextperformanz von E5 10 Punkte im Folgetest,
wahrend es 11 Punkte im Nachtest ist. Die revidierte Textperformanz von E5 ist 15
Punkte im Folgetest und im Nachtest. Demnach ist keine Erhéhung im Ergebnis vom
revidierten Text im Folgetest zu beobachten. Dieses ist ein Zeichen der Internalisierung
der Gelernten anzusehen. Dagegen gibt es einen Punkt-Rickschritt im Ergebnis vom
Préatext im Folgetest. Deswegen ist es zu sagen, dass durch mediierte Lernerafhrungen
E5 ihre unterstitzte Schreibperformanz mehr entwickelte als selbstandige
Schreibperformanz im Préatext.

Im Bezug auf die Pratextperformanzen von EG6 ist der Anstieg in den drei Tests
sichtbar. Die Pratextperformanzen von E6 sind 11 Punkte im Vortest und 18 Punkte im
Nachtest sowie 21 Punkte im Folgetest. Die Pratextperformanz ist die selbstandige
Textproduktion der Lernenden, die sich vor der Mediation realisierte. Der Anstieg bei
der Performanz des Préatextes signalisiert, dass E6 sich die Kompetenz, unabhangigen
Text zu produzieren, entwickelte. Die revidierten Textperformanzen von E6 sind 14
Punkte im Vortest, 21 Punkte im Nachtest und 25 Punkte im Folgetest. Nach den
Befunden der revidierten Textproduktionen im Vortest und im Nachtest von E6 stiegen
beide textinterne Kriterien von 2 Punkten auf 3 Punkte. Die Punkte zur Informativitét
lag im Vortest und im Nachtest stabil auf 3 Punkten, wohingegen die Intentionalitat von
einem Punkt auf 3 Punkte, die Akzeptabilitat, die Situationalitit und die Intertextualitat
von 2 Punkten auf 3 Punkte erhéhten. Was hier beachtenswert ist, ist der Anstieg um

zwei Punkte in der Intentionalitat, was die hochste Erhdhung beim Lernerfolg in der
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Experimentalgruppe ist. Im Total hat E6 mit der Verbesserung um sieben Punkte bei der
Textproduktion die beste Entwicklung beim Lernerfolg bei der revidierten
Textperformanz zwischen dem Vortest und dem Nachtest. Daneben konnte E6 ihre
Performanz von 21 Punkten auf 25 Punkte im Folgetest steigern, was auf die
Entwicklung der Transferfahigkeit von E6 hinweist. Demgemép kann E6 ihre
Kenntnisse in andere Problemsituationen transferieren und die jeweilige Kenntnisse
benutzen, um die zielsprachlichen und textuellen Probleme zu lésen. Wenn die drei
Testfolgen von E6 an die Hand genommen werden, ist es klar, dass sowohl die
Préatextperformanz als auch die revidierte Textperformanz von E6 im Laufe der
Untersuchung sich entwickelten.

E7 hat eine Verbesserung von 2 Punkten auf 3 Punkte in der Textkohé&sion und
keine Verénderung in der Textkoh&renz im Nachtest, obwohl ihre gleiche Lernerfolge
fiir die Pratexte ein Punkt und flr die revidierten Texte 2 Punkte im Vortest waren. Hier
ist es Schluss zu folgern, dass die Lerndefizite zu den Gesetztméassigkeiten von der
Textkohésion nicht gleichmdssig zur Textkohédrenz verbessert wurden. In den
textexternen Faktoren lagen die Informativitdt und die Situationalitit stabil auf 2
Punkten beim revidierten Text im Vortest und im Nachtest. Dagegen gibt es eine
Verbesserung um einen Punkt in der Intentionalitdt, der Akzeptabilitdt und der
Intertextualitdt. Wéhrend E7 ihre Prétextperformanz 8 Punkte durch den
Revisionsprozess auf 12 Punkte im Vortest steigerte, erhéhte sie die 14-Punkte-
Préatextperformanz um zwei Punkte. Im Total hat E7 12 Punkte bei den revidierten
Texten im Vortest und 16 Punkte im Nachtest, was den Anstieg um vier Punkte
dazwischen zeigt. Auperdem konnte E7 ihre 14-Punkte-Pratextperformanz im Folgetest
auf 20 Punkte steigern, wobei sie ihre héchste Textperformanz besitzte. Dieses zeigt,
dass E7 ihre Kompetenz entwickelte, die schon gelernten Kenntnisse zur Problemlésung

ZU benutzen.

7.1.2.Auswertung der Befunde zum Lernerfolg der Kontrollgruppe

Zur vorliegenden Untersuchung sind die Befunde zur Textproduktion der
Kontrollgruppe von entscheidender Bedeutung. Denn diese Befunde ermdglichen die
Wirksamkeit des dynamischen Testens durch einen Vergleich der zwei verschiedenen

unterrichtpraktischen Durchfiihrungen im Verlauf der Semester zu determinieren.
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Grafik 2. Entwicklung des Lernerfolgs der Kontrollgruppe

Die Kontrollgruppe erhohte ihre Pratextperformanz auf 97 Punkte im Nachtest
und hatte 93 Punkte im Folgetest, was 90 Punkte im Vortest war. Diese Gruppe
steigerte ihre revidierte Textperformanz total 120 im Nachtest und es blieb auf 120
Punkte im Folgetest unveréndert, wéahrend es 110 Punkte im Vortest war. Die
Kontrollgruppe, der traditioneller Unterricht durchgefiihrt wurde, konnte ihre
Prétextperformanz nur um 7 Punkte im Nachtest und um 4 Punkte weniger im Folgetest
als im Nachtest verbessern. Mit der Anstregung zur Suche nach der Antwort auf die
erste  Untersuchungsfrage wurden die Befunde zur Textproduktionsleistung der
tirkischen DaF-Lernenden in der Kontrollgruppe in Form von den textuellen

Subdimensionen in der folgenden Tabelle dargestellt:
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Tabelle 4.
Befunde zum Lernerfolg der Kontrollgruppe
KONTROLLGRUPPE
K1 K2 K3 K4 K5 K6 K7
VT NT FT VT NT FT | VT NT FT |VT NT FT |VT NT FT |[VT NT FT |VT NT FT
Kohésion P-Text 2 2 2 1 1 1 3 3 3 |2 3 2 |2 2 2 |2 2 2 2 2 2
R-Text 3 3 3 2 2 2 3 4 4 3 3 312 2 3 2 2 2 2 3 3
Koharenz P-Text 2 2 2 1 1 1 3 3 3 1 2 1|2 2 2 1 1 2 2 2 2
R-Text 2 3 2 2 2 2 3 3 3 |2 3 2 |3 2 3 |2 2 2 2 3
3
Intentionalitat P-Text 2 3 2 1 1 1 3 3 2 2 2 1|2 2 2 |1 1 1 1 2
R-Text 3 3 3 2 2 2 3 3 3 |2 2 2 |3 3 2 |2 2 2 2
2 2
2
Akzeptabilitdat P-Text 2 2 2 2 1 2 3 3 3 2 2 112 1 2 |1 1 2 2 2
R-Text 2 3 3 2 2 2 |3 4 4 |3 3 2 |2 2 312 2 2 2
2 2
3
Informativitat P-Text 3 3 2 2 2 2 2 3 3 1 2 2 |2 2 312 2 2 3 2
R-Text 3 3 2 2 2 2 |3 3 3 |2 2 2 |3 3 312 2 2 2
3 3
2
Situationalitat P-Text 2 2 1 1 1 1 |2 3 2 |1 2 113 2 2 |1 2 1 ]2 3
R-Text 2 3 2 2 2 2 2 3 3 |2 2 2 |3 2 2 |1 2 2 |12
3 2
3
Intertextualitat P-Text 2 2 2 1 1 2 |2 2 3 |1 2 2|2 2 3|1 1 1 ]2 2
R-Text 2 2 2 1 2 2 2 2 3 |1 2 212 2 311 1 2 |12
2 2
2
Total 15 16 13 9 8 10 18 20 19 (10 15 10 | 15 13 16 |9 10 11 (14 15 14
17 20 17 13 14 14 19 22 23 |15 17 15 | 18 17 19 |12 13 14 |16 17 18
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K1 erzielte total 17 Punkte im Vortest und 20 Punkte im Nachtest, sowie 17
Punkte bei der revidierten Textperformanz im Folgetest, wahrend sie total der Reihe
nach 15, 16 und 13 Punkte bei der Pratextperformanz hatte. Demgemap erreichte K1 die
niedrigste Textperformanz bei der Préatextproduktion. Dagegen konnte sie diese
Situation nach der Mediation auf 17 Punkte steigern, womit ihre revidierte
Textperformanz im Vortest identisch ist. Es geht um den Anstieg um drei Punkte
zwischen dem Vortest und dem Nachtest, wéhrend es einen 3-Punkte-Rucklauf
zwischen dem Nachtest und dem Folgetest gibt, was als Resultat der Ausbildung zu
kommentieren ist, in der nicht die Zone der néchsten Entwicklung der Lernenden in der
Kontrollgruppe im Blick behalten wurde. Die Textualititskriterien von der Kohdsion
und der Intentionalitat blieben auf 3 Punkten und die Intertextualitat auf 2 Punkten im
Vortest, im Nachtest und im Folgetest stabil. Die Kriterien Kohdrenz und Situationalitat
stiegen von 2 Punkten auf 3 Punkte beim revidierten Text im Nachtest, wohingegen sie
wieder im Folgetest zu 2 Punkten zuriickgegangen sind. Fir dieses ist es zu sagen, dass
die Defizite der strukturellen Denkféahigkeiten der Lernenden nicht verbessert werden
konnten. Die Befunde der Informativitat blieben stabil auf 3 Punkten im Vortest und
Nachtest, wéhrend sie im Folgetest auf 2 Punkte rickliefen. Ferner konnte K1 die
Befunde zur Akzeptabilitat von 2 Punkten auf 3 Punkte steigern und es blieb stabil auf 3
Punkten im Folgetest. Demgemaf3 gibt es keinen signifikanten Unterschied zwischen
den Schlusssen von dem Vortest und dem Folgetest. Der Grund dafir ist es zu sagen:
Die mediierte Lernerfahrung wurde K1 nicht angewendet und deswegen konnte K1 ihre
Denk- und Lernfahigkeit nicht entwickeln.

Eine andere Probande in der Kontrollgruppe ist K2. Sie produzierte einen um
einen Punkt bessere Prétext in einzelnen Tests. Demnach erzielte sie 9 Punkte im
Vortest, 8 Punkte im Nachtest und 10 Punkte im Folgetest. Dass sie nach dem
Totalpunkt 13 im Vortest und 14 im Nachtest und im Folgetest, zeigt einen Anstieg um
einen Punkt im Nachtest und keine Entwicklungsbewegung zwischen dem Nachtest und
dem Folgetest bei den revidierten Textperformanzen. Die Subdimensionen der
Textualitdt geschaut geht es um keine Veranderung der Textinternenkriterien, die sich
auf 2 Punkten im Vortest, im Nachtest und im Folgetest etabliert sind. Die gleiche
Situation gilt fur die textexternen Kriterien aufer der Intertextualitét, die von 1 Punkt im
Vortest auf 2 Punkte beim revidierten Text im Nachtest stieg, wahrend es auf 2 Punkte
im Folgetest unbewegt liegt. Wenn die Befunde von K1 und K2 verglichen werden,

wird es klar, dass K2 mit dem einpunktiegen Anstieg im Untersuchungsablauf die
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bessere strukturelle Entwicklung im Bezug auf die Textproduktion auf Zielsprache
besitzt als K1. Demgemép konnte K2 ihre Priatextperformanz im Vortest um 4 Punkte,
im Nachtest um 6 Punkte und im Folgetest um 4 Punkte steigern. Der Unterschied
zwischen dem Vor- und dem Nachtest sowohl im Prétext als auch im revidierten Text
ist sehr klein. Die gleiche Feststellung gilt fir den Performanzunterschiede zwischen
dem Nach- und dem Folgetest. Deshalb ist es zu behaupten, dass traditioneller
Unterricht nicht so wirksam fir die Pratextperformanz und die revidierte
Textperformanz von K2 ist.

Im Vergleich zu K1 und K2 erreichte K3 die bessere Entwicklungsstufe bei
der Textproduktion. Die Prétextperformanz von K3 sind 18 Punkte im Vortest und 20
Punkte im Nachtest, wéhrend ihre Performanz 19 Punkte im Folgetest ist. Die Quelle
dieser Abnahme im Folgetest liegt darin, dass die Performanz zur Intentionalitat und
Situationalitdt von K3 um einen Punkt im Folgetest sinkte. Bei den revidierten Texten
besitzt K3 total 19 Punkte im Vortest, 22 Punkte im Nachtest und 23 Punkte im
Folgetest, deren Resultat darauf hinweist, dass K3 eine sankrechte
Entwicklungsbewegung in drei Tests hat. Die Resultaten von der Kohédrenz und der
Intentionalitit sowie der Informativitat bei den revidierten Texten bleiben in drei Tests
gleich und die Kriterien Kohdasion und Akzeptabilitat steigen um einen Punkt von 3
Punkten im Vortest auf 4 Punkte im Nachtest, wahrend sie im Folgetest unbewegt
bleiben. Das Kriterium Situationalitét liegt auf 2 Punkten im Vortest und auf 3 Punkten
im Nachtest und im Folgetest, was als Entwicklung der strukturellen Denkfahigkeit in
dieser Subdimension betrachtet werden kann. Die Intertextualitat liegt auf 2 Punkten im
Vortest und im Nachtest, wahrend es auf 3 Punkten im Folgetest ist, was mit dem
Mediationsprozess hochwahrscheinlich im Folgetest hohere Entwicklungsstufe
erreichte.

Die Prétextperformanz, die kennzeichend fur den aktuellen Entwicklungsstand
der Textproduktion ist, konnte K4 um 5 Punkte durch Revision im Vortest und im
Folgetest sowie um 2 Punkte im Nachtest entwickeln. Demgemap gibt es eine klare
Entwicklung zwischen den Schliissen von dem Vortest und dem Nachtest, wohingegen
die Performanz im Folgetest gleich mit dem Vortest, was keine Entwicklungsbewegung
signalisiert. Dazu ist es zu sagen, dass die Kompetenz der Lernenden zum Transferieren
am Ende der DaF-Ausbildung unentwickelt bleibt. K4 hat eine &hnliche
Entwicklungstendenz mit K1 bei der revidierten Textproduktion mit der Resultat 15

Punkte im Vortest, 17 Punkte im Nachtest und 15 Punkte im Folgetest. Demgemap ist
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es zu behaupten, dass der Anstieg um zwei Punkte zwischen dem Vortest und dem
Nachtest keine Entwicklungsbewegung bei der zielsprachlichen Textproduktion
interpretiert werden kann, weil dieser Anstieg im Folgetest wieder auf 15 Punkte
zlruckgegangen ist. Diese Situation signalisiert, dass die kognitiven Defizite zur
Textualitdt nicht verbessert worden sind. Die textexternen Kriterien Intentionalitat,
Informativitat und Situationalitdt bleiben in allen Testenresultaten auf 2 Punkten
unbewegt, wahrend die Intertextualitdat von 1 Punkt im Vortest auf 2 Punkte im Nachtest
und im Folgetest steigt und die Akzeptabilitdt von 3 Punkten im Vortest und im
Nachtest auf 2 Punkte im Folgetest rucklief. Aber der Anstieg in der Kohérenz gilt
nicht als Entwicklungsbewegung, weil es wieder auf 2 Punkte im Folgetest niedrigt. Die
textinternen Kriterien steigen um einen Punkt von 2 Punkten im Vortest auf 3 Punkte im
Nachtest, wéahrend nach Resultaten von dem Folgetest die Kohésion auf 3 Punkten
unverandert bleibt und die Kohérenz auf 2 Punkte wieder ricklauft, was zeigt, die
Defizite der Kohadrenz unverandert bleibt.

K5 konnte ihren Pratext nach der Mediation um 3 Punkte im Vortest, um 4
Punkte im Nachtest und um 3 Punkte im Folgetest entwickeln. Aber all diese kann man
nicht als signifikante Entwicklung betrachten, weil es keine positive wichtige Erhohung
bei der Pratextperformanz gibt, deren Punkte 15 im Vortest,13 im Nachtest und 16 im
Folgetest sind. Demgemaéss konnte K5 ihre Performanz nur um einen Punkt zwischen
dem Vortest und dem Folgetest steigern. Bei der revidierten Textperformanz erreichte
siel8 Punkte im Vortest und dagegen um einen Punkt-Ricklauf 17 Punkte im Nachtest,
wohingegen K5 19 Punkte im Folgetest erzielte. Sie hatte geméss den Resultaten von
der Kohasion 2 Punkte im Vortest und im Nachtest sowie 3 Punkte im Folgetest, wobei
es eine Entwicklungstendenz gibt. Aber es geht um einen Punkt-Rucklauf zwischen
dem Vortest und dem Nachtest von den Resultaten der Kohdrenz, was im Nachtest
wieder auf 3 Punkte stieg. Die textexternen Kriterien geschaut haben die Kriterien
Akzeptabilitdt und Intertextualitat gleiche Entwicklungstendenz mit den Resultaten 2
Punkte im Vortest und im Nachtest und 3 Punkte im Folgetest. Die Folgen zur
Intentionalitat waren 3 Punkten im Vortest und im Nachtest, wéahrend es auf 2 Punkten
im Folgetest liegt, was als Indikator daftr ist, dass die strukturellen Defizite bei den
Denkfahigkeiten zur zielsprachlichen Textproduktion unverbessert blieben. Die
Resultaten der Informativitat liegt in drei Tests auf 3 Punkten unverandert und die

Resultat der Situationalitiat im Vortest ist auf 3 Punkten, wahrend es um einen Punkt-
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Ricklauf auf 2 Punkten im Nachtest und im Folgetest liegt. Diese Situation weist auf
die negative Entwicklunstendenz in diesen Textualitatskriterien hin.

Es geht um die Steigerung bei den Pratextperformanzen von K6 in allen Tests
und die Begriindung dieser Steigerung ist darin zu suchen, dass sie von der Mediation in
einzelnen Tests vorwiegend Nutzen ziehen konnte. Demgemaf stiegen durch Revision
die 9-Punkte-Pratextperformanz auf 12 Punkte im Vortest, die 10-Punkte-Performanz
auf 13 Punkte und die 11-Punkte-Performanz auf 14 Punkte. Die Resultaten von K6 zu
den textinternen Kriterien liegen auf 2 Punkten im Vortest, im Nachtest und im
Folgetest unverandert, und unter den textexternen Kriterien sind die Resultaten der
Intentionalitat, der Akzeptabilitdt und der Informativitat im Vortest, im Nachtest und im
Folgetest auf 2 Punkten. In den Resultaten zu den Kriterien Situationalitdt und
Intertextualitdt geht es um einen Anstieg um einen Punkt. Demgemap ist die Resultaten
der Situationalitat auf 1 Punkt im Vortest, auf 2 Punkten im Nachtest und im Folgetest.
Die Folgen der Intertextualitat liegt auf 1 Punkt im Vortest und im Nachtest, wéhrend es
auf 2 Punkten im Folgetest, was als Beweis fiir die Entwicklung interpretiert werden
kann. Wenn die Totalpunke geschaut werden, ist es einen Anstieg um einen Punkt
zwischen einzelnen Tests zu bemerken.

Wenn die Resultaten zu den textinternen Kriterien von K7 an die Hand
genommen wird, ist es klar, dass die Intentionalitdt und die Situationalitat bei der
Préatextperformanz um einen Punkt im Nachtest stiegen und die Situationalitat um einen
Punkt im Folgetest abnahm, was ein Zeichen dafr ist, dass die Gelernten im Bezug auf
die Situationalitat nicht internalisiert wurde. Ferner wurde die Informativitat ein Punkt
weniger im Nachtest als im Vortest. Es wurde bemerkbar in der Tabelle auch, dass es
beim revidierten Text einen Anstieg um einen Punkt zwischen dem Vortest und dem
Nachtest gibt. Die gleiche Feststellung gilt fiir den Unterschied des revidierten Textes
zwischen dem Nachtest und dem Folgetest die Resultat des Folgetests auf 3 Punkten
unbewegt liegt. Die Intentionalitdt und die Intertextualitdit von den textexternen
Kriterien liegen auf 2 Punkten in allen Tests, wahrend die Resultat der Akzeptabilitat im
Folgetest von 2 Punkten auf 3 Punkte trotz der unbeweglichen Entwicklungstendenz mit
der 2-Punkten-Resultat im Vortest und im Nachtest stieg. Nach der Resultat zur
Informativitat ist von keiner Entwicklungstenzdenz zu erzéhlen, weil die 3-Punkte-
Folge im Vortest und im Nachtest auf 2 Punkte rucklief. Aber im Totalpunkt von K7
stieg um einen Punkt in einzelnen Tests. Ferner konnte ihr Préatext ein Punkt besser im

Nachtest als im Vortest und aber im Folgetest hatte sie die gleiche Préatextperformanz
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wie im Vortest. Demgemdf erzielte sie die beste Textproduktionsperformanz im

Folgetest.

7.1.3.Vergleich der Befunde zum Lernerfolg zwischen der Experimentalgruppe
und der Kontrollgruppe

Um die Unterschiede in der Entwicklungstendenz der einzelnen Lernenden klar
zu machen, wurden die Daten zu den Textprodukten einzelner Lernenden naher
angeschaut. Von den Tabellen ausgehend ist es zu sagen, dass die
Textproduktionsperformanzen der tlrkischen DaF-Lernenden in der
Experimentalgruppe besser als in der Kontrollgruppe sind, obwohl die schriftlichen
Performanzen der Lernenden in beiden Untersuchungsgruppen sich in bestimmten
Rissen enwickelt haben. Anhand von der Feststellung der Unterschiede zwischen dem
Pratext und dem Nachtext werden auch es ersichtlich, inwieweit die Lernenden vom
Interventionsprozess Gebrauch machen kénnen. Somit offenbaren diese empirischen
Befunde, welche Lernverédnderungen in der Zone der nachsten Entwicklung hinsichtlich
der zielsprachlichen Textproduktion sich realiserten. Logisch geschaut wird ein
positiver Unterschied zwischen den Befunden der Préatexten im Vortest und im Nachtest
hinsichtlich der Experimentalgruppe nach dem 8-wdchigen Interventionsprogramm
erwartet. Die Textprodukten im Pratext von den Lernenden in der Experimentalgruppe
bekréftigen diese Erwartung mit den hoheren Punkten als im Préatext der
Kontrollgruppe.

Die Tabelle ermdglicht die prazise Betimmung des Entwicklungsstandes am
Anfang und Am Ende des Schreibprozesses. Durch den Vortest erzielt man die
Maglichkeit nicht nur zur Feststellung des vorhandenen Entwicklungsstandes der
Lernenden, sondern auch zur Feststellung dessen, welche kognitive Defizite die
Lernenden haben und zur Feststellung des Ausgangspunktes zum mediationalen
Interventionsprozess. Der Vergleich der Befunde beider Untersuchungsgruppen zeigt
beachtenswerte Unterschiede zwischen den Resultaten der Experimentalgruppe und der
Kontrollgruppe. Diese zeigt den positiveren Einfluss auf die Entwicklung der DaF-
Lernenden vom dynamischen Testen bei der zielsprachlichen Textproduktion auf. Dabei
entstenen  zugleich  viele hochinterssante  Kenntnisse zu den mentalen
Entwicklungsbewegungen unter der vergleichenden Perspektive zwischen den
Befunden zu den beiden Untersuchungsgruppen. In der Entwicklung der
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Subdimensionen der Textproduktion der Lerneden in der Experimentgruppe ist
beispielsweise die Erh6hung um zwei Punkte vorhanden, wohingegen es keine solche
Erhohung in der Entwicklung der Lernenden in der Kontrollgruppe gibt. Wenn die
Totalpunkte in die Hand genommen werden und die Resultaten von dem Vortest und
dem Folgetest verglichen werden, ist es zu betrachten, dass der Anstieg um acht Punkte
in der Experimentgruppe vorhanden ist, wéhrend der maximale Anstieg in der
Kontrollgruppe auf 4 Punkte begrenzt ist. Das bedeutet, dass nicht nur anhand von der
dynamischen  Leistungsmessung und -bewertung in die unausreichende
Sprachkenntnisse in der Zielsprache zur Textproduktion einzugreifen, sondern auch in
die fehlenden Wissen zu Textsorten zu konstruktiven strukturellen Verdnderungen bei
der Lernkompetenz der Daf-Lernenden zur deutschen Textproduktion fihrt. Diese
Entwicklung der Textproduktionsleitung bei den Lernenden weist darauf hin, dass die
mit der sozial verteilten Kognition angebotenen neuen Kenntnisse in die alten
kognitiven Komponenten integriert sind und die grundlegenden strukturellen
Bedirfnisse der Lernenden beim  Textproduktionsprozess hinsichtlich  der
Textproduktion mehr in der Experimentgruppe als in der Kontrollgruppe gedeckt
wurden. Andererseits sind die niedrigeren Punkte, die die Lernenden in der
Kontrollgruppe erreichten, nicht mit mangelnder Intelligenz zu argumentieren. Sondern
es kann mit der Tatsache begriindet werden: die traditionellen unterrichtspraktischen
Durchfiihrungen, die in der Kontrollgruppe angewendet worden sind, sind konzipiert
worden, ohne die Zone der nadchsten Entwicklung der Lernenden in dieser
Untersuchungsgruppe in Betracht gezogen zu werden. Den aktuellen Entwicklungsstand
der Lernenden zu ubersehen, miindet sich in Gefahr, dass die Lernenden unkonstruktiv
die gebotenen Kenntnisse Uber die zielsprachlichen und textuellen Gesetzméssigkeiten
verarbeiten.

Daneben ist auf jeden Fall ein Anstieg beobachtbar, wenn die Totalpunkte der
Lernenden in der Experimentalgruppe im Vortest und im Folgetest verglichen werden,
obwohl die unverandert bleibenden Resultaten der Subdimensionen im Vortest und im
dFolgetest vorhanden sind. Dagegen geht es um den unbewegten Entwicklungsstand in
den Resultaten der zwei Lernenden in der Kontrollgruppe. Daraus zeigt sich, dass die
Lernenden in der Experimentalgruppe anhand von dem Mediationsprogramm mehr
Erfolg haben als in der Kontrollgruppe. Der Grund dafir ist danach zu suchen, dass die
defiziten kognitiven Strukturen zur zielsprachlichen Textproduktion mit den

strukturellen Verdnderungen im Mediationsprogramm beseitigt wurden und die
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strukturellen Lernfahigkeiten beim Deutschlernen verbessert wurden. Durch den
Vergleich zwischen den Resultaten beider Untersuchungsgruppen entstehen auch andere
Tatsachen, die diese bekraftigen. Beispielsweise gibt es in den Resultaten der
Subdimensionen der Lernenden in der Experimentalgruppe eine ricklaufige
Entwicklungsbewegung, wahrend es um den Ricklauf anstatt fortschrittlicher
Entwicklungsbewegung in den Resultaten einer Subdimension der drei Lernenden in
der Kontrollgruppe geht.

Ferner entstehen andere hochinteressante Befunde, wenn die Verénderungen
zwischen der Rohfassung und dem revidierten Text beider Untersuchungsgruppen
verglichen werden. Die Lernenden in der Experimentalgruppe konnten mehr erfolgreich
als in der Kontrollgruppe ihre Texte revidieren. In den Textperformanzen der
Kontrollgruppe und Experimentalgruppe zwischen den Pratexten und revidierten Texten
gibt es eine Entwicklungstendenz. Alle Probanden konnten ihre Texten durch Mediation
verbessern. Aber in den Subdimensionen der Textperformanzen wurden die Abnahmen
beobachtet, die bei den Lernenden in der Kontollgruppe mehr als in der
Experimentalgruppe auftraten. Dieses kann so interpretiert werden, dass die mediierte
Lernerfahrung zwischen dem Vortest und dem Nachtest, die im Laufe von 8-
Unterrichtswochen dauerte, die kognitiven strukturellen Lern- und Textdefizite auf der
zielsprachlichen Textebene beseitigte. Die Reperatur der kogntiven Defizitstrukturen
im Bezug auf zielsprachliche und textuelle Denkfahigkeit verhinderte wirksamer die
Performanzabnahme bei der zielsprachlichen Textperformanz. Es kann sein, dass die
Abnahmen in den Subdimensionen der Textperformanzen nicht als Folge der
mangelnde Intellgenz sondern als Folge keiner strukturellen Veréanderungen anzusehen
sind.

Weiterhin wurden die Abnahmen der totalen Perfromanz der turkischen DaF-
Lernenden zwischen dem Vortest und dem Nachtest beim Préatext nur in der
Kontrollgruppe beobachtet, aber zwischen dem Nachtest und dem Folgetest in beiden
Untersuchungsgruppen. Selbst wenn die Pratextperformanz der Lernenden in der
Experimantalgruppe abnahm, konnten sie erfolgreich ihre Texte revidieren, was als die
Entwicklung der Kompetenz zur kooparativen Textproduktion angesehen werden kann.
Dabei kommt dieser Entwicklung eine grosse Bedeutung fiir selbstandige Performanz
der Lernenden zu. Denn die kooperative Perfromanz ist ein Indiz fir selbstandige

Textperformanz in der Zukunft.
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Diese Tabelle zeigt die unabhangigen Performanzen der Lernenden sowohl in
den Pratexten als auch in den revidierten Texten am Anfang der Untersuchung. Die
Folgen der Analyse der Texte bringt auf, dass die interaktionalen Interventionsprozesse
die schriftliche Kompetenz der Lernenden entwickelten. In dieser Tabelle wurden die
Performanzen der einzelnen Lernenden dargestellt und wurde die Veranderung der
Leistungsentwicklung der Lernenden nicht statistisch sondern quantitativ analysiert.
Dabei ist die quantitativ vergleichende Analyse der Befunde zu den Pratexten und
Textfassungen gunstiger als nur die Befunde zu den revidierten Textfassungen
auszuwerten, um unterschiedliche Dimensionen der Entwicklung bei der schriftlichen
Textproduktion sichtbar zu machen.

Durch die Befunde zu dem Lernenden 1 wurde es ersichtlich, dass die
Entwicklung der Textualitditmerkmale der Textprodukte keine standardisierte Tendenz
besitzt, sondern die einzelnen Merkmale verschiedene Entwicklungstendenz haben
konnen. Diesbezuglich ist es zu behaupten, dass es besser sein kann, dass die
interaktionistische Unterstlitzung, die die Lernenden benétigen, um Erfolg zu haben,
nach den Bedirfnissen der Lernenden im Verlauf des interaktionistischen
Interventionsprozesses gegeben wird. Dartiber hinaus deuten die Ergebnisse auf
offensichtliche Zusammenhange zwischen dem Erfolg der zielsprachlichen
Textproduktion der tirkischen DaF-Lernenden und dem dynamischen Testen hin, was

auf die Bestatigung der statistischen Auswertung angewiesen ist.

7.2.Auswertung der Daten zur Selbstregulierung

Im vorherigen Auswertungsteil der Untersuchung wurde bearbeitet, wie das
Mediationsprogramm sich auf die textuelle Denkfahigkeit bzw. den Lernerfolg bei der
deutschen Textproduktion der tlrkischen DaF-Lernenden einwirkt. Allerdings ist es
nicht ausreichend, um die prozessorientierte Entwicklung ihrer Kompetenz zur
zielsprachlichen Textproduktion zu beobachten. Im Zentrum der Untersuchung liegten
deswegen die psyhologischen Verfahren der Textproduktion neben der Einwirkung der
Intervention auf den Textaufbau der Lernenden. Das heift, dass der Interaktionsprozess
im Mediationsprogramm entsprechend dem gewdhlten Untersuchungsansatz von
grosser Bedeutung ist, der die Mdglichkeit bietet, die psychologischen mediierten
Lernerfahrungen bei der zielsprachlichen Textproduktion darzustellen, wenn es

detalliert beobachtet werden kann. Somit entsteht die Chance aus den Befunden beim
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Interaktionsprozess im Laufe der Untersuchung, fortschrittliche Bewegung bei der
Entwicklung der selbstregulierten Textproduktion im Kontext von der zielsprachlichen
Schreibkompetenz festzustellen. Hierbei ist es obligatorisch, psychologisch die
Mediation und die Reaktion der Lernenden bei den mediationalen Interaktionen vor und
nach dem instrumentellen Bereicherungsprogramm vergleichend zu analysieren.

Ein solcher Unterrichtsabluf bietet auch die Moglichkeit anders als traditionelle
Bewertungsmethodologien, anhand vom Vergleich der drei Textversionen im \or-,
Nach- und Folgetest die entwicklungsbezogenen Bewegungen in der Zone der néchsten
Entwicklung der Lernenden zu beobachten und ob die Lernenden die Gelernten im
instrumentellen Bereicherungsprogramm in die Praxis bei der Uberarbeitung der
Rohfassung ihrer Texte umsetzen kdnnen, um die Glnstigkeit der Textprodukte der
Lernenden fur die zielsprachliche schriftliche Kommunikation in der textuellen Form zu
bewerten.

Der Vergleich der Performanz eines Lernenden in den verschiedenen Punkten
in den Zeiten, in denen er verschiedene Aufgaben durchfiihrt, ermdglicht
hervorragendere Sensibilitat fir die Entwicklung als in der Situation, in der nur aktuelle
Produktion der Lernenden in Betracht gezogen wird (Poehner, 2005, S.209). Nach
Poehner (2005) bringt mit dem Vergleich dieser zwei dynamischen
Leistungsmessungen und -bewertungen die Zone der ndchsten Entwicklung der
Lernenden bei diesen zwei Zeitpunkten auf. Beispielsweise kann ein Lernender, der auf
wenige Intervention oder geringe explizite Mediation im zweiten Verfahren der
dynamischen Leistungsmessung und -bewertung angewiesen ist, fir entwickelt gehalten
werden, selbst wenn seine unabhangige Performanz eine Beherrschung Uber relevante
Besonderheiten nicht zeigt. Die Uberpriifung der von Lernenden gebrauchten Mediation
und seiner Ruckkopplungen ermoglicht die Entwicklung im Zeitablauf
nachzuvollziehen (S.209). Wenn diese hinsichtlich der Textprodukte im DaF-Unterricht
geschaut wird, zeigt diese Situation, wie die Lernenden die Kompetenzen sich
aneigneten, die er zur zielsprachlichen Textproduktion braucht und sie bietet auch
vorhersehbare Kenntnisse Uber die zukinftige Performanz der Lernenden bei der
Textproduktion. Dabei wird von den Lernenden erwartet, durch minimale Unterstiitzung
zur maximalen Beherrschung Uber die textuellen und zielsprachlichen
Gesetzmassigkeiten bei der Textproduktion zu erreichen. Dies ist ein Indikator dafur,
wie selbstdndig die Lernenden die Auseinanderstezung mit der zielsprachlichen

Textproduktion anwenden konnen. Hierbei ist das Ausmaf daran, ob die Lernenden
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selbstreguliert sind, kommt darauf an, ob die Implizitdt der Mediationen ist, die die
Lernenden in der Interaktion mit dem Mediator benétigen. Beziglich der
Inbetrachtziehen dieser Tatsache wurde in diesem Subteil der folgenden
Untersuchungfrage nachgegangen:

2. Beeinflusst dynamische Leistungsmessung und -bewertung die Selbstregulierung der
Lernenden im Kontext von Schreibkompetenz positiv, die Vorbereitungsklasse der

Abteilung fir die Deutschlehrerausbildung besuchen?

7.2.1.Befunde zur Mediation der Experimentalgruppe

Die Beantwortung dieser Untersuchungsfrage bedingt, dass die Befunde der
Experimental- und  Kontrollgruppe getrennt analysiert und dann miteinander

vergleichenderweise ausgewertet werden.
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Grafik 3. Mediationsbedurfnisse der Experimentalgruppe

Wenn die Bediirfnisse der Lernenden in der Experimentalgruppe total an die
Hand genommen werden, wird es klar, dass jeweilige Bedirfnisse 95 Mal im Nachtest
sind, wenn sie 126 Mal im Vortest sind. Diese Abnahme der Anzahl der Mediation im
Nachtest beweist die Entwicklung der Selbstregulierung der Lernenden in der
Experimentalgruppe. Die Experimentalgruppe brauchte die Mediationen des Mediators
total 75 Mal im Folgetest, was auf die Abnahme bei ihren Mediationsbedirfnissen im

Vergleich zum Nachtest hinweist. In der obigen Graphik ist es anzusehen, dass die
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Mediationsbedirfnisse der Lernenden in der Experimentalgruppe von expliziten zu
impliziten verwandelt sind. Bespielsweise trat die expliziteste Mediation “Fragen die
Lernenden nach der Erklarung” nicht im Folgetest auf, wahrend sie im Vortest und im
Nachtest, aber weniger als im Vortest entstand. Ferner wurden die expliziten
Mediationen “Anbieten der Erklarung” und “ Anbieten der korrekten Antwort” immer
weniger im Nachtest und im Folgetest benutzt. Die impliziteste Mediation “Hilfe bei
Weitermachen langs der Erzéhlung” wurde nach und nach haufiger im Nachtest und im
Folgetest im Vergleich zum Vortest gebraucht. Diese Veranderung bei den
Mediationsbedirfnissen der Lernenden in der Experimentalgruppe reflektiert den
Fortschritt in der Zone der néachsten Entwicklung. Zweifellos ist die dialogische
Interaktion notig zur kognitiven Entwicklung in der Zone der nachsten Entwicklung.
Wenigere explizite Mediation schafft die Moglichkeit zur Interaktion zwischen ihnen
und dem Mediator. Die Abnahme der Mediationen der Lernenden bedeutet auch die
Abnahme der Interaktion mit dem Mediator und ihnen. Es ist so hierbei zu
interpretieren, dass die Lernenden mit dem minimalen Dialog mit dem Mediator die
strukturellen Lerndefizite zur zielsprachlichen Textproduktion verbessern konnten,
anstatt diese Abnahmen als negativ zu betrachten. Anders gesagt erzielen die Lernenden
mit der minimalen Unterstiitzung maximale Entwicklung, was als Folge der mediierten
Lernerfahrungen kommentiert werden kann. Soziokulturelle
Untersuchungsmethodologie bzw. mikrogenetische Perspektive setzt Schritt fur Schritt
qualitative Analyse der Entwicklung vor. Deswegen wurde die Entwicklung der
einzelnen Probanden in der Experimentalgruppe qualitativ analysiert. Um die qualitative
Entwicklung von expliziten zu impliziten in der Experimentalgruppe auszuwerten
werden die Befunde zur Experimentalgruppe tabellarisch wie folgt dargestellt und

detalliert qualitativ analysiert:



Tabelle 5.

Befunde zur Mediation der Experimentalgruppe

EXPERIMENTALGRUPPE

El E2 E3 E4 E5 E6 E7

VT NT FT |VT NT FT |VT NT FT |VT NT FT |VT NT FT |VT NT FT |VT NT FT
Hilfe bei Weitermachen | 2 2 1|1 - 1 |- - 11- 1 2 |2 2 1 2 1 2
langs der Erzéhlung
Annahme der | 2 1 1 - - 1] - - 12 2 -2 1 11 - 2 -1 2 1
Verantwortung
Bitte zur | 1 - - - 2 - |- - - - 1 - - 3 1 - - - - -
Wiederholungen
Bitte zur Verifizierung - - - |2 -1 |2 1 1)1 1 3] - 2 1 |2 - 11 2 4
Erinnern an | - - 1 - - - ]2 1 - - 3 2 |- - 1]- 2 1- 1 1
Anweisungen
Bitte zur Wiedererzéhlen | - - - - 1 - |1 1 1]- - 1]- - - - 1 11 - -
Identifizierung der 1 111 1 - |1 2 112 3 3|2 - 1 - 1|2 2 -
spezifischen Seiten eines
Fehlers
Spezifizierung des | 2 2 3 |3 2 2 |2 1 1)1 2 111 1 2 |3 1 2|1 2 2
Fehlers
Metalinguistische 2 1 - 14 3 3 |1 - 213 2 2 |4 3 2 |4 2 2|4 3 2
Hinweise
Ubersetzung 1 1 - |- 1 - 1 - - |- 1 - - - 1 |- - -1 - 1
Anbieten von Muster | - -1 |2 1 - 2 2 112 - -2 1 - - 1 11 1 -
und Illustration
Vorschlag der | 1 - - - - - 11 1 112 - 113 3 -1 - - -1
Auswahlmoglichkeit
Anbieten der korrekten | 2 1 - |4 - - 13 2 113 1 - |4 - -2 - 3 2 -
Antwort
Anbieten der Erklarung - - - - - - 1 - - 1 - 3 -2 -2 1 -

- 1

Fragen die Lernenden | - - -1 1 - |2 1| - - - 13 - - - - - |1 - -
nach der Erklarung -
Total 13 9 8|18 12 8 |19 12 1|16 18 15 |26 16 11 |16 11 9 |18 17 14
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Die Mediationsbedirfnisse von E1 sind 13 Mal im Vortest und 9 Mal im
Nachtest, was auf die Veranderung in der Zone der n&chsten Entwicklung mit der
Erh6hung um vier Punkte referiert. Geméss den Befunden im Vortest und im Nachtest
ist E1 diejenige, die am selbstreguliertesten und am unabhdngigsten vor dem
Mediationsprozess in der Experimentalgruppe den zielsprachlichen Text schrieb. Im
Vortest sagte der Mediator ihr die korrekte Antwort als die explizitere Mediation 3 Mal
und nur zwei mal im Nachtest. Daneben brauchte E1 die Mediation “Vorschlag der
Auswahlmaoglichkeit” nicht, die der Mediator einmal im Vortest anbot. Ferner wurden
“metalinguistische Hinweise” 2 Mal, “Bitte zur Wiederholung” nur ein Mal und
“Annahme der Verantwortung” 2 Mal bei der Interaktion im Vortest benutzt. Aber im
Nachtest wurden all diese nur total 2 Mal verwendet. Die Mediation “Identifizierung der
spezifischen Seiten eines Fehlers”, die im Vortest kein Mal benutzt wurde, wurde
jedoch im Nachtest ein Mal eingesetzt. Geméass den Bewegungen in der Zone der
nachsten Entwicklung ist es zu sagen, dass E1 impliziter mit den zielsprachlichen
Problemen bei der Interaktion bezlglich der zielsprachlichen Textproduktion im
Nachtest als im Vortest umgehen konnte. Hierbei findet sich ein Verweis bezogen
darauf, dass E1 mithilfe der im Vergleich zu Vortest impliziteren Unterstiitzungen des
Mediators ihre Beherrschung uber deutsche Sprache als Fremdsprache steigern konnte.
In der mediierten Lernerfahrung ist es von grosser Bedetung, dass die Lernenden die
verinnerlichten Lernerfahrungen in andere Kontexte transferieren kénnen und diese
Lernerfahrungen reorganisieren kdnnen, um die Probleme in anderen Kontexten zu
I6sen. Deswegen ist es ein Ziel der dynamischen Leistungsmessung und Bewertung,
dass die Transferkompetenz der Lernenden sich erhéht. Um die Entwicklung der
Transferkompetenz zu beobachten, wurde hierbei der dFolgetest den Lernenden
durchgefurht. Geméss den Befunden im Folgetest wurde E1 ein Mal weniger Mediation
geboten, was quantitativ auf keine grossartige Entwicklung bei der Transendenz
hinweist. Aber es geht auch um die qualitative Entwicklung zwischen den sozialen
Interaktionen. Demgemdp wurden die Mediation “Anbieten der korrekten Antwort”
kein Mal und die im Nachtest nicht benutzte Mediation “Anbieten von Muster und
Illustration” zwei Mal benutzt. Ferner wurden E1 die Mediationen “Ubersetzung” ein
Mal, “Metalinguistische Hinweise” kein Mal im Folgetest und “Spezifizierung des
Fehlers” ein Mal mehr geboten. Diese Nichtbenutzung oder Wenigerbenutzung der
expliziteren Hilfestellungen und dieser Mehreinsatz der impliziterer sind auf jeden Fall

die Beweise fir die Entwicklung der Transferkompetenz. Die im Nachtest nicht
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aufgetretene Mediation “Erinnern an Anweisungen” trat ein Mal auf und die implizitere
Mediation “Hilfe bei Weitermachen langs der Erzéhlung” wurde ein Mal weniger
eingesetzt5. Auch diese Bewegungen, die sich auf 8 Mal verldufen, beweisen die
Entwicklungen in der Zone der néchsten Entwicklung.

In der Interaktion zwischen E2 und dem Mediator wurden die Mediationen 18
Mal im Vortest und 12 Mal im Nachtest eingesetzt. Die Anzahl der Formen der
Mediationen weist auch auf die Veranderung um finf Punkte hin. In der totalen Anzahl
der Formen der Medationen ist identisch mit der Entwicklungsbewegung in der Zone
der né&chsten Entwicklung. In dieser Interaktion wurden die problematischen Situationen
bei der Textproduktion zugleich sichtbar und die Mediationen des Mediators richtet die
Aufmerksameit der Lernenden auf diese problematischen Situationen, damit sie diese
mit der minimalen Unterstiitzung korrigieren kann. Deswegen ist die ricklaufige
Anzahl der Bewegungenen in der Zone ndchster Entwicklung als die Verbesserung der
kognitiven strukturellen Defiziten im Bezug auf die zielsprachliche Benutzung bei der
Textproduktion zu interpretieren. Beispielsweise formulierte Mediator mit solchem
Zweck die korrekte Antwort 4 Mal im Vortest, wahrend diese keinen Mal im Nachtest
auftrat. Diese reflektiert, dass die Lernenden die Anstrengungsvorgange, die
sogenannten kognitiven strukturellen Defizite zu beseitigen, mehr strategisch steuern
konnen. Die Situation, bei der es um den Einsatz der Mediation von “Uberstetzung” im
Nachtest geht, die nicht im Vortest vorhanden war, verédndern sich diese nicht, weil
diese Mediation explizitere Bewegung in der Zone der n&chsten Entwicklung als die
Mediation “Anbieten der korrekten Antwort” ist, was in der Tabelle sehbar ist. Gleiches
ist bei der Situation zu beobachten, in der es um die Nichtbenutzung der Mediation
“Bitte zur Verifizierung” im Nachtest und um das Auftreten der Mediation “Bitte zur
Wiederholung” im Nachtest geht. Trotz der gleichzahligen Veranderung von den
jeweiligen Mediationen im Vortest und im Nachtest wird diese als fortschrittliche
Bewegung in der Zone der néchsten Entwicklung betrachtet, weil die Mediation “Bitte
zur Wiederholung”, die im Nachtest auftrat, impliziter als die im Vortest benutzten
Mediation ist. Hierbei wird die Relevanz flr die Untersuchung davon erkennbar, die
kleine Entwicklungsbewegung zu beobachten und zu analysieren, dessen Mdoglichkeit
abhangig davon ist, die Qualitdten der Mediationen neben der Anzahl ihrer Formen
quantitativ zu analysieren. Ferner wendete Mediator sich an die Mediationen
“Spezifizierung des Fehlers”, “metalinguistische Hinweise” und “Anbieten von Muster

und Illustration” einmal weniger im Nachtets als im Vortest. Die nicht im Vortest
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benutzte Mediation “Bitte zur Wiedererzahlen”, die impliziter ist, bat er im Nachtest.
Gegen diese einzédhlige Erhdhung versteht sich die einmal wenigere Benutzung der drei
genannten Mediationen im Nachtest als Entwicklungsbewegung. Wenn die Befunden
zur totalen Anzahl der Formen der Mediationen von E1 und E2 im Vortest und Nachtest
miteinander verglichen werden, tritt die Tatsache auf, dass E2 néher als E1 dazu steht,
nach dem Ende des Untersuchungsprozesses selbstregulierter den zielsprachlichen Text
zu schreiben. Ferner erzielte E2 die erkennbare Entwicklungsbewegung beim Folgetest,
in dem sie total 8 Punkte hatte. Beispielsweise lief der folgende Dialog zwischen dem
Mediator und E2 bei der Mediation des Folgetests:

E2-Ich werde deine Hochzeit...

M-Ich werde deine Hochzeit diisiin bakalim burada bir eksik var mi1?

E2-gelmek sonda kullanmam gerekiyor

M-Fiil dogru ama baska bir eksik var m1?

E2- nereye... haa! deinen degil mi? ..... nach nach degil mi?

M-Hayir baska bir praposition kullanman gerekiyor.

E2- zu deiner Hochzeit
In dieser Interaktion versuchte E2 einen Satz im Futur 1 zu bilden und benutzte die
notige Praposition nicht, was den gebildeten Satz ungesetzméssig macht. Der Mediator
unterbrach den Satz von E2 als Folge vom momentanen Entscheid, bevor E2 den
beendete. In solcher Situation probierte der Mediator so implizit wie mdglich die
fehlerhafte Benutzung der Zielsprache zu verbessern. Anstatt direkt den Fehler zu
korrigieren, fragte er sie danach, ob es einen Mangel bei dem Satz gibt, damit sie
reflexiv Uber ihren Satz Gberlegt. Dabei dachte E2 laut Giber die Verbstelle im Satz und
am Ende dieses lauten Denkens konnte sie das Verb “kommen” am Ende des Satz
einsetzen. Nachdem der Meadiator ihr zugestimmt hatte, fragte er wieder danach, ob es
noch einen Mangel im Satz gibt, womit er die Aufmerksamkeit von E2 auf die
Notwendigkeit der Préposition beim Satz lenken wollte. Bei der dialogischen
Interaktion mit E2 driickte er seine Fragen so vorsichtig aus, dass er zu keiner
Uberforderung oder Unterforderung verursachte. E2 stellte die drei Fragen nacheinander
sofortig und in der letzten Frage entdeckte sie problematische Situation im Satz, aber
die richtige Préposition konnte er nicht finden. Dann stellte er ihr eine erkl&rende
Mediation, in der er formulierte, dass sie eine andere Préposition gebrauchen muss. In
diesem Punkt lies er sie direkt auf die fehlerhafte Benutzung der Préaposition

konzentrieren, weil sie schon den fehlerhaften Einsatz der Praposition bemerkte. Nach
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diesem Ausdruck fand sie die richtige Praposition im Satz und korrigierte seinen Fehler
in Form von “zu deiner Hochzeit”. Dass E2 nach den weniger mediationalen
Ausdriicken ihren Fehler Kkorrigierte ist als Beweis dafur anzusehen, dass die
mediationale Interaktion erfolgreich lief und die mediationalen Hilfestellungen passend
zur Zone der nachsten Entwicklung von E2 waren. Sie war auf weniger Mediation beim
Folgetest zur Losung jeweiliges Problems angewiesen. Die Abnahme der totalen
Mediationsanzahl von E2 beim Folgetest bedeutet, dass E2 ihr Lernpotenzial und ihre
Kompetenz, die schon Gelernten in die neu begegneten Probleme zu transferieren,
vortwarts riicken konnte. Der Anstieg um vier Punkte zwischen dem Nachtest und dem
Folgetest ist ein Zeichen der Entwicklung von E2 bei der sozialen Interaktion.

E3 bendtigte die Mediationen 19 Mal im Vortest und 12 Mal im Nachtest, was
auf die Abnahme an sieben Punkten referiert. Damit ist E3 hinsichtlich der Abnahme
bei der totalen Anzahl der Formen von den benutzten Mediationen die
zweiterfolgreichste Untersuchungsprobande in der Experimentalgruppe. Aber es ist
wegen der Analyseperspektive mit den zwei Dimensionen unausweichlich, die Befunde
zu den Mediationen in der Interaktion nach ihrer Qualitat zu analysiren. In der Analyse
demnach entsteht, dass der Mediator die Mediationen “Hilfe bei Wietermachen langs
der Erz&hlung”, “Annahme der Verantwortung” und “Bitte zur Wiedererzahlung” bei
der Interaktion mit E3 im Vor- und Nachtest nicht einsetzt. Diese minimalsten
Unterstutzungen, die der Mediator bieten kann, sind der Beweis flr die maximalen
Fortschritte in der Zone der ndchsten Entwicklung. Daneben handelt es sich um keine
Verénderung in den sechs minimalsten Mediationen in der Tabelle aufer der “Bitte zur
Verifizierung” und “Erinnern an Anweisungen”. Die Verdnderung um sieben Punkte in
der Zone der nachsten Entwicklung geschahen im Bereich, der in der Né&he ihres
aktuellen Entwicklungsstandes liegt. Das heifft auch, dass E3 der expliziteren
Mediationen bedarf, um ihre kognitiven strukturellen Lern- und Denkdefizite zu
modifizieren. Durch das folgende konkrete Beispiel aus dem Nachtest kann diese
Entwicklung teilweise angreifbar gemacht werden:

E3:Ich will dein Heimatstadt kommen.

M:Su 6rnege bak

E3:Ich will in dein Heimatstadt kommen

M:bir daha climleye bakar misin?

E3:in dein Heimatstadt ...... in deine Heimatstadt!
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E3 versuchte einen Satz mit dem Modallverb zu bilden und benutzte das
Modallverb in der flektierten Form und das Verb in der Form von zu+infinitiv

angemessen. Sie setzte die Prédposition “in” nicht mit dem Ausdruck deine
Heimatstadt” richtig ein. Deswegen lenkte Mediator ihre Aufmerksamkeit auf den Satz
an der Tafel, die einen prépositionalen Ausdruck beinhaltet. Mit dieser Mediation
revidierte sie ihren Satz so “Ich will in dein Heimatstadt kommen”, der vollstandig nicht
richtig ist, weil das Possessivpronomen “dein” die Fehler zur Deklination aufweist.
Daraufhin forderte der Mediator von E3 ihren Satz wieder zu kontrollieren. Mit diesem
indirekten Hinweis entdeckte E3 ihren Deklinationsfehler und korrigierte ihn. In einer
anderen Gesprachssequenz aus der dialogischen Interaktion mit dem Mediator versuchte
E3 einen Nebensatz “Dass” zu bilden und dabei erfuhr die Probleme, die sie so zum
Ausdruck brachte: “Meine Mutter weip, dass .....sapkay1 sevdigini.... Burda takildim
iste! Sevdigini... hoslandigin1”. Der Mediator fragte sie, was das Subjekt in diesem Satz
ist und verlangte von ihr, es zu finden. Er stellte somit die Hilfe mit dem Ziel, dass E3
mit den Problemen in diesem Sazt in ihrer Zone der néchsten Entwicklung umgeht.
Aber sie konnte es nicht schaffen, weil sie hochwahrscheinlich die Mediation des
Mediators nicht richtig verstand. Der Mediator sagte, dass der Nebensatz ein Subjekt
brauchte und fragte wieder, wer das Subjekt ist. In diesem Mal fand sie das Subjekt
“du” und jedoch wurde sie mit dem neuen Problem konfrontiert, wobei sie den
Nebensatz so benutzte “...dass du der Hut magst”. Hierbei erkannte sie den Artikel des
Wortes “Hut”, aber sie konnte ihn in Nominativ statt Akkusativ gebrauchte. Der
Mediator fragte, ob die Benutzung des Artikels “der” oder etwas anders sein soll.
Ansattt den Fehler direkt zu korrigieren, signalisierte implizit der Mediator, dass es ein
auf Artikel bezogene Problem gibt. E3 benatworte mit der Frage, “Ist der Artikel nicht
wahr?”. Daraufhin bot der Mediator eine explizitere Form der Mediation, indem er sie
fragte, mit welchem Kasus das Verb “magst” eingesetzt wurde. Auf diese Weise
korrigierte sie den Fehler mit der Akkusativdeklination (den Hut). Mit der Analyse der
obigen Gesprachsequenz kann es gezeigt werden, dass die mediationale Interaktion eine
Fulle der Einsichte in Zone der néchsten Entwicklung der Lernenden ermdglicht, wobei
der Textproduktionsprozess in die Sprachverarbeitung eingebettet ist.

Der Untersuchungsprozess loste bei E3 die expliziteren Bewegungen in der
Zone der néchsten Entwicklung aus, deren Anzahl im Nachtest weniger wurde, was die
expliziteren Bewegungen reflektiert. Beispielsweise bat der Mediator die Mediationen

“Anbieten der Erklarung”, “Ubersetzung” und “Metalinguistische Hinweise” im Vortest
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bat, wahrend er keine von diesen im Nachtest benutzte. Wie bei der Mediation “Bitte
zur Verifizierung” traten so die Mediation “Fragen die Lernenden nach der Erklarung”,
“Anbieten der korrekten Antwort” und “Spezifizzierung des Fehlers” ein Mal weniger
beim Mediationsprogramm im Nachtest auf, wohingegen die Mediation “Identifizierung
der spezifischen Seiten eines Fehlers” ein Mal mehr im Nachtest als im Vortest benutzt
wurde. Aufgrund der impliziterer Qualitat und des Ausmapes an ihrer Erhéhung und der
dreianzahligen Nichtbenutzung der expliziteren Mediation, die zur Uberwindung der
zielsprachlichen und textuellen Probleme bei der Textproduktion geboten wurden, ist
diese Situation ein Zeichen flr die implizitere Bewegung. Je grosser die Ausmaf} an
zielsprachlichen  Lerndefizite der Lernenden ist, desto expliziter ist ihr
Mediationbeduirfnis. Je impliziter dieses Bedurfnis ist, desto selbstregulierter kénnen sie
die Zielsprache einsetzen. Die negative Veranderung der Qualitat der expliziteren
Mediation und die rlcklaufige Verénderung der totalen Anzahl der Formen der
Mediationen, die E3 bendtigt, um den zielsprachlichen Text zu schreiben, fuhrt zum
Kommentar, dass sie die Hilfestellung vom Mediator beim koregulierten
Textproduktionsprozess benutzen muss. E3 konnte ihre Mediationsbedurfnisse von 12
Mal im Nachtest auf 10 Mal im Folgetest reduzieren. Neben dieser zweimaligen
quantitativen Abnahme gibt es auch qualitative Situationen, die die Entwicklung der
Transferkompetenz von E3 offenbaren. Die Mediation “Anbieten der korrekten
Antwort” entstand im Folgetest kein Mal, wéhrend sie im Nachtest ein Mal auftrat. Die
impliziteren Mediationen “Anbieten der korrekten Antwort” und “Anbieten von Muster
und Illustration” wurden ein Mal weniger benutzt. Ferner bot der Mediator zwei Mal die
Mediation “Metalinguistische Hinweise”, die kein Mal im Nachtest auftrat. Daneben
benutzte der Mediator die impliziteren Formen der Mediationen “ldentifizierung der
spezifischen Seiten eines Fehlers” ein Mal und “Erinnern an Anweisungen” kein Mal.
All diese Bewegungen beweisen die positive Entwicklungen in der Zone der nachsten
Entwicklung, selbst wenn die impliziteste Mediation “Hilfe bei Weitermachen l&angs der
Erzahlung” ein Mal entstand.

Fur E4 gebrauchte der Mediator total 16 Mal im Vortest und 18 Mal im
Nachtest. E4 ist die einzige Propande in der Experimentalgruppe, die mehrerer
Mediationen bei der Interaktion mit dem Mediator im Nachtest als im Vortets bedarf.
Dies zeigt, dass E4 ofter auf die Mediationen angewiesen ist, um die Kontrolle Gber den
zielsprachlichen  Textproduktionsprozess zu nehmen. E4 konnte mit der

zweitexplizitesten Mediation “Anbieten der Erklarung” das zielsprachliche Problem im
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Nachtest 16sen. Dagegen gewahrleistet der Mediator in der anderen Problemsituation
die Mediation “Anbieten der korrekten Antwort” zwei Mal weniger und die im Vortest
zwei Mal aufgetretenen Mediationen “Vorschlag der Auswahlmoglichkeiten” und
“Anbieten von Muster und IlIstration” kein Mal im Nachtest. Daneben entstand die im
Vortest nicht benutzte die implizitere Mediation “Ubersetzung” ein Mal und die
Mediation “Metalinguistische Hinweise” entstand ein Mal weniger im Nachtest. Diese
Verdnderung von expliziten zu impliziten Mediationsbedirfnissen reflektiert die
positive Entwicklung beim Lernpotenzial von E4. Es geht um die einmalige Erhéhung
bei der Haufigkeit der Benutzung der Mediationen “ldentifizierung der spezifischen
Seiten eines Fehlers” und “Spezifierung des Fehlers”. Dagegen gibt es die 5 Mal
Benutzung der impliziteren Mediation. Eine von denen ist die impliziteste Mediation,
die auf die hochste Kontrolle Uber zielsprachliche Struktur im dialogischen
Kokonstruktionsprozess hinweist. Dies ist die Evidenz dafir, dass die Lernende mehr
von der Mediation in der Form von der konstruktiven Interaktion Gebrauch machte.
Dies beweist, dass die Lernende weniger die implizite mediationale Unterstiitzung zur
zielsprachlichen Textproduktion benétigt. Das bedeutet auch, dass die Lernende mehr
Verantwortung fur die zielsprachliche Praxis im textuellen Kontext im Nachtest
ubernimmt im Vergleich zum Vortest. Ausgehend von diesen Bewegungen in der Zone
der ndchsten Entwicklung ist es zu schlussfolgern, dass die qualitative Veranderung bei
den Mediationen ein Indiz fiir die implizite Bewegung bei E4 ist. Wenn die Befunde
von E3 und E4 verglichen werden, tritt es auf, dass die Verbesserung von E3 sich in der
N&he vom Teil von der Zone der ndchsten Entwicklung realiserte, wahrend die
Verbesserung von E4 in der Nahe von der Zone der nachsten Entwicklung entstand, was
nach den Formen der impliziten oder expliziten Unterstiitzung bei der Interaktion
bestimmt wurde. Auf jeden Fall gibt es die Fortschritte bei beiden
Untersuchungsprobanden, die in den verschiedenen Bereichen ihrer potenziellen
Entwicklungen. Was die negativen Teile ihrer Fortschritte bei E3 und E4 sind, sind die
Zunahme der Haufigkeit der expliziteren Mediationsbedirfnisse von E3 und die
Erhohung der totalen Anzahl der Mediationsbedirfnisse von E4. Der Grund fiir die
verschiedene Entwicklungstendenz von den zwei Probanden in der gleichen
Untersuchungsgruppe ist in der Interaktion zwischen E4 und dem Mediator zu suchen.
Diese Interaktion gestaltet nicht nur die Mediationsbedrfnisse der Lernenden sondern
auch die Reaktion der Lernenden. Die Entwicklung der Kompetenz zur Transendenz ist

zugleich als Basis fir weitere zukunftige Entwicklung der Lernenden. Dass die
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Lernenden und der Mediator als das sprechende und schreibende Subjekt durch
solidarische Begleitung ihre Zone der n&chsten Entwicklung konstruieren, dient dazu,
dass die Lernenden die Kompetenz zur kontinuierlichen Weiterentwicklung als
Entstehung der Transendenz aneigenen konnen, was die Notwendigkeit der
Transformation vom fremdregulierten zum selbstregulierten Lernprozess voraussetzt.
Diese Ubertragung wird maoglich dadurch dass die Lernenden und der Mediator
zugleich und situativ am Zustandekommen des Lernens beteiligt sind. Somit erfolgte
der Zugang zum Mechanismus zur strukturellen kognitiven Modifizierbarkeit. Die
eklatante Diskrepanz  zwischen den Nachtest und dem Folgetest beider
Untersuchungsgruppen beweist diese Tatsache. Demgemass bot der Mediator E4 kein
Mal die im Nachtest benutzte Mediationen “Anbieten der korrekten Antwort” und
“Anbieten der Erklarung” im Folgetest im Vergleich zum Nachtest, wohingegen er ein
Mal die Mediation “Vorschlag der Auswahlmaoglichkeit” benutzte, die im Nachtest kein
Mal entstand. Diese Situation signalisiert die Entwicklung der Transendenz des
Parameters, was qualitativ ist. Daneben gebrauchte der Mediator die Mediation
“Anbieten von Muster und Illustration” und “Ubersetzung”, die im Nachtest ein mal
entstand, nicht im Folgetest. Auf die Mediation “Metalinguistische Hinweise” war sie
zwei Mal in der Folgetest wie im Nachtest und auf die Mediation “Spezifizierung des
Fehlers” ein mal weniger angewiesen. Die Mediation “Identifizierung der spezifischen
Seiten eines Fehlers” trat 3 Mal im Folgetest wie im Nachtest auf und die Mediation
“Bitte zur Wiedererzahlen” entstand ein Mal, die im Nachtest nicht benutzt wurde. Die
Mediation “Erinnern an Anweisungen” bot der Mediator ein Mal weniger und “Bitte zur
Verifizierung” zwei Mal mehr im Folgetest. Die im Nachtest eingesetzten impliziteren
Mediaitonen “Bitte zur Wiederholungen” und “Annahme der Verantwortung” wurden
im Folgetest nicht benutzt. Die minimale Unterstlitzung “Hilfe bei Weitermachen langs
der Erzdhlung” entstand ein Mal mehr im Vergleich zum Nachtest. All diese
Veranderungen verldufen sich auf 15 Mal, was weniger als im Nachtest im Total ist.
Neben diesem quantitativen Sinken gibt es auch die qualitative Entwicklung.
Demgemaéss ist es zu sagen, dass E4 selbstregulierter im Folgetest mit dem
Textproduktionsprozess umgehen konnte. Anders gesagt konnte sie sich selbst zu den
Problemltsungssituationen im  Hinblick auf zielsprachliche  Textproduktion
modifizieren.

E5 zeichnet sich mit der 10 maligen Zunahme der Mediationsbedirfnissen

zwischen dem Vortest und dem Nachtest aus. E5 benétigte die 26 Mediationen im
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Vortest und die 16 Mediationen im Nachtest und mit diesen nachging E5 hinsichtlich
des Enstandens der Haufigkeit der Mediation den gréssten Fortschritten in der Zone der
nachsten Entwicklung. Dies zeigt, von welchem Punkt E5 sein Potenzial in der
dialogischen Interaktion mit dem Mediator im Vortest bis welchen Punkt im Nachtest
expandieren kann. Die Begriindung davon liegt in der Veradnderung der mediationalen
Bewegungen zwischen E5 und dem Mediator. E5 bedarf demgemaéss der maximalen
Formen der Mediationen wie “Fragen die Lernednen nach der Erklarung”, “Anbieten
der Erklarung” un “Anbieten der Korrekten Antwort” kein Mal im Nachtest, wahrend
sie total 7 Mal bei seiner Interaktion mit dem Mediator im Vortest entstanden. Diese
Nichtbenutzung solcher maximaler Mediationen im Nachtest ist die hochste Abnahme
bei den expliziteren Mediationen in der Untersuchungsgruppe. Diese widerspigelt die
erkennbare Entwicklung der hoheren Formen der mentalen Funktionen beim
zielsprachlichen Schreiben. Die Mediationen “Anbieten von Muster und Illistrationen”
und “metalinguistische Hinweise” entstanen ein Mal weniger und “ldentifizierung der
spezfischen Seiten eines Fehlers” kein Mal im Nachtest. Die impliziteren Mediationen
“Bitte zur Verifizierung” und “Bitte zur Wiederholung” enstanden dagegen total fiinf
Mal im Nachtest, die nicht im Vortest benutzt wurden. Wenn diese Zunahme mit der
Abnahme bei der Haufigkeit der expliziteren Mediationen verglichen wird, kann von
einen deutlich sichtbaren Entwicklung bei der Beherrschung Uber die zielsprachlichen
Strukturen bei der Textproduktion erzéhlen. Ferner geht es um die einmalige Abnahme
bei der Haufigkeit der zweitminimalen Unterstitzungform. Bei der Haufigkeit der
anderen Mediationen zwischen dem Vortest und dem Nachtest wurde Kkeine
Verdnderung beobachtet. Dies ist so zu kommentieren, es gibt keine Veranderung bei
dem Einfluss dieser Mediationen auf das Lernpotenzial von E5. Allgemein geschaut ist
es beobachtbar sowohl gualitative als auch quantitative Entwicklung bei den
Mediationsbedirnissen der Lerneneden zum Umgang mit den zielsprachlichenen
Problemen. Diese Analysekenntnisse bestdtigen die Meinung, dass die Benutzung der
mindlichen und schriftlichen Zeichen und Werkzeuge in der sozialen Praxis bei der
schriftlichen Textproduktion zur individuellen héheren mentalen Entwicklung beitragt.
Im Folgetest benutzte der Mediator 11 Mal die Mediationen, was bedeutet, dass er 5
Mal weniger als im Nachtest die Mediationen benotigte. Er konnte seine
Mediationsbedirfnisse auch qualitativ abnehmen. Dabei entstanden jedoch einige
explizitere Formen der Mediationen. Ein Bespiel dafur ist der mediationale Dialog

zwischen dem Mediator und E5 zum Nebensatz “Weil die Zeit meines Bruders hat,...”.
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In diesem Satz wollte normalerweise E5 “weil mein Bruder Zeit hat,...” formulieren.
Zur Verbesserung jewiliges Satzes bietet der Mediator die impliziteren Formen der
Mediationen, aber anhand von ihnen konnte E5 es nicht schaffen, den richtigen Form
des Satzes zu schreiben. Deshalb bietet der Mediator die explizitere Form der Mediation
“Anbieten der Erklarung” mit dem Zweck, die kognitiven Lerndefizite zur Zielsprache
zu verbessern. Dabei wurde mithilfe des Interagierens die textinternen und —externen
Lern- und Derkversagen erneut konstruiert. Dieses Interagieren ist als Briickeschlagen
zwischen dem Iststand und dem Sollstand zu bezeichnen. Im allgemeinen erzielte E5
den wichtigen Entwicklungserfolg bei der Transferkompetenz, was die anderen
Mediationsbewegungen in der Zone der nachsten Entwicklung reflektieren.

Der Mediator bat bei der dialogischen Interaktion mit E6 16 Mal die Mediation
im Vortest, wéhrend er sie 11 Mal im Nachtest benutzte. Diese Situation weist auf den
sechsmaligen Unterschied bei der H&ufigkeit der Entstehung der Mediationsformen.
Bezliglich der Mediationen “Anbieten der Erklarung” und “Anbieten der korrekten
Antwort” und *“Vorschlag der Auswahlmdglichkeit”, die drei von den maximalen
Unterstutzungsformen sind, gibt es die beachtenswerten Veranderungen. Diese benutzte
Mediator bei der Interaktion mit B6 im Nachtest nicht, wahrend er sie total 5 Mal im
Vortest bat. Mit solcher Veranderung erfuhr E6 eine der hochsten Veréanderungen bei
den expliziten Mediationsformen in der experimentalgruppe. Ein weiteres Beispiel dazu
ist E5 zu nennen. Das signalisert, dass die Unterstiitzung, der E6 bedarf, im Nachtest
weniger wurde. Die im Vortest nicht benutzte Mediation “Anbieten von Muster und
Illustration” entstand ein Mal im Nachtest und dagegen entstanden die zwei impliziteren
Mediationsformen “Metalinguistische Hinweise” und “Spezifizierung des Fehlers” total
vier Mal weniger als im Vortest. Diese Verénderung ist ein Zeichen dafir, dass E6 den
aktuellen Leistungsstand expandieren konnte. Bei dieser Expandierung in der Zone der
nachsten Entwicklung ersetzten der Mediator im Laufe der Intaraktion die eplizitere
Mediationsbedirfnisse mit den impliziteren. Beispielsweise bat er die impliziteren
Mediationen “Bitte zur Wiedererzahlen” und “Erinnern an Anweisungen” total drei Mal
im Vortest, wéhrend er sie im Vortest nicht benutzte. Dariber hinaus setzte er die total
drei Mal im Vortest benutzten Mediationen “Bitte zur Verifizierung” und “Bitte zur
Wiederholung” nicht ein. Die zwei minimalen Unterstiitzungen des Mediators
entstanden drei mal mehr im Nachtest als im Vortest. Die positive Veranderung des
Lernpotenzials, die mit der durchgefiuhrten dynamischen Leistungsmessung und -

bewertung im Fremdsprahenunterricht gewtinscht ist, wird bei E6 gesehen. Dabei sind
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viele Verdnderungen bei der Anzahl der H&ufigkeit einzelner Mediationen auch
sichtbar. Es ist hier sehr normal, dass eine explizitere Mediation manchmal, die im
Vortest nicht benutzt wurde, im Nachtest entsteht. Diese Befunde zeigen, dass man
immer nicht erwartet, dass die positive Entwicklung in der Zone der néchsten
Entwicklung nicht auf gleichen Weg und mit der gleichen Geschwindigkeit lauft und
sogar ist es normal, dass in den Subdimensionen dieser positiven Entwicklung die
negativen Verdnderungen erfolgen. Die zunehmende Bewegung von der expliziten zu
impliziten Unterstltzung in der dialogischen Interaktion stellt die Veranderung in der
Zone der nachsten Entwicklung von E6 dar, was beispielweise mehr als E4 ist, weil
wenigere Veranderung der Anzahl der Formen und Qualitadten der Mediationen bei der
Interaktion von E6 mit dem Mediator vorhanden ist. Wahrend E6 funf Mal weniger die
Mediation im Nachtest benétigte, brauchte sie zwei Mal weniger Mediation im
Folgetest. Mit dieser Folge hatte E6 die ahnliche Entwicklungsbewegung mit E3 im
Folgetest. Daneben geht es um die wichtigen Veranderungen bei der mediationalen
Sozialinteraktion. Aber die Entwicklung von E6 ist so klar wie die Entwicklungen von
E3 anhand von den Mediationen, die im Folgetest entstanden. Die maximalen Formen
der expliziteren und impliziteren Mediationen entstanden im Folgetest nicht. Deswegen
ist es zu behaupten, dass die Entwicklungsbewegungen in der Zone der né&chsten
Entwicklung sich in den mittleren Teilen zwischen dem aktuellen Entwicklungsstand
und dem maximalen Entwicklungsstand von EG6 realisierten. All diese fiihren jedoch
dazu, dass E6 sich durch dynamische Leistungsmessung und —bewertung die effektivere
Denkweise zur Beschaftigung der zielsprachlichen Probleme aneignete.

E7 hatte Problem bei der Benutzung vom Kasus “Akkusativ”. Als der Mediator
dieses Problem bemerkte, stelle er ihr die Hinweis gebende Frage: wie wird Nomen mit
dem Artikel “der” im Kasus “Akkusativ” flektiert? Sie fragte, ob es in Form von “dem”
flektiert wird. Dann betonte der Mediator den Satzteil “ich stelle”, damit sie zwischen
dem Verb “stellen” und dem Kasus “Akkusativ”’ eine Verbindung aus den vorherigen
Erfahrungen entdecken kann. Sie konnte hingegen dies nicht machen und der Mediator
bot eine andere Mediation, indem er sagte, ich stelle das Buch auf den Tisch und fragte,
wohin? und fragte wieder, welcher Kasus mit dem Fragesatz “wohin” eingesetzt wird.
Mit dieser Hilfestellung konnte sie den richtigen Antwort “den Tisch” finden. Durch
solche Unterrichtsdurchfihrungen konnten der Mediator und sie den Zugang zum
Mechanismus der Modifizierbarkeit fanden und es war eine Voraussetzung flr das

Befassen mit den strukturellen Lerndefiziten im Bezug auf die Zielsprache. Durch
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LPAD wurde es moglich, das spezifischen Lern- und Denkdefizite der Lernenden nach
dem instrumentellen Bereicherungsprogramm ausgerichtet zu werden. Das ist zugleich
eine Voraussetzung fir den wirkungsvollen Verlauf des Instrumentellen
Bereicherungsprogramms und die mediationale Wechselwirkung, die E7 durchgefihrt
wurde. Die minimale Entwicklung unter den Probanden in der Experimentalgruppe
wurde bei E7 hinsichtlich der Haufigkeit der totalen Anzahl der Mediationsformen
beobachtet. Dagegen ist von der Entwicklung bei E7 zu sprechen, weil es um die
Verdnderung von expliziten zu impliziten bei der Mediationsbedlrfnisse zu den
zielsprachlichen Problemen geht, die E7 in der Interaktion mit dem Mediator
uberwinden kann, wenn die Haufigkeit der Mediationen im Vortest und im Nachtest
qualitativ auswertet wird. Beispielsweise trat auf einer Seite die maximale
Unterstutzung “Fragen die Lernenden nach der Erklarung” kein Mal im Nachtest auf,
die im Vortest ein Mal benutzte wurde. Auf anderer Seite verwandete E7 die minimale
Unterstutzung “Hilfe bei Weitermachen langs der Erzdhlung ” im Nachtest, die im
Vortest nicht benutzt wurde. Die expliziten Mediationen wie “Anbieten der Erklarung”,
“Anbieten der korrekten Antwort” und “metalinguistische Hinweise” bat Mediator ein
Mal weniger im Nachtest im Vergleich zum Vortest und die Mediation “Ubersetzung”
kein Mal. Z.B. Mit der Erklarung der korrekten Antwort I0st der Mediator eine explizite
Bewegung in der Zone der nachsten Entwicklung im Vortest aus. Die Abnahme bei der
Héufigkeit dieser Mediation im Nachtest heift zugleich, dass die Lernende weniger
unabhéngig von seinem Lernprozess oder von der Benutzung der Zielsprache bei der
Textproduktion ist. Die Mediation “Spezifizierung des Fehlers” wurde ein Mal mehr
und die implizitere Mediation “Bitte zur Wiederholen” im Nachtest nicht eingesetzt, die
im Vortest ein Mal benutzt wurde. In solcher Situation ist es unausweichlich von der
Entwicklung des Lernpotenzials von E7 zu sprechen. Denn diese Verdnderung heift
zugleich, dass E7 die impliziteren Formen der Mediation zur Problemldsung braucht.
Neben dieser Abnahmetendenz bei der explizteren Mediation ist es beobachtbar bei der
Erhohung der impliziteren Mediationen wie “Erinnern an Anweisungen”, “Bitte zur
Verifizierung” und Bitte zur Wiederholung”. Die im Vortest nicht benutzte Mediation
“Erinnern an Anweisungen” enstand ein Mal im Nachtest und es gibt einmalige
Zunahme bei der Haufigkeit von den zwei anderen. Soziale Partizipation in der
kognitiven Interaktion macht mdglich die verteilte Kognition zwischen den Agierenden
mit der Bedingung, diese in der Zone der nachsten Entwicklung vonstatten zu gehen.

Die Verédnderung unter der Haufigkeit der Anzahlen der verschiedenen
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Mediationsformen bestétigt, dass es bei E7 trotz der Abnahme der Anzahl der benutzten
Mediationen um die Transformierung des sozialen Schreibens zum egozentrischen und
inneren Schreiben auf Zielsprache geht, was den Umfang der kognitiven strukturellen
Verdnderungen bei den Lernenden zugleich bestimmt. Aber diese Transformierung in
der Zone der néchsten Entwicklung von E7 realisierte sich nicht hinsichtlicht der Seite
der quantitativen Mediation sondern der qualitativen Seite. Aus dem Vergleich
zwischen dem Vortest und dem Nachtest ergibt sich, dass E7 mit den gleichzahligen
aber impliziteren Mediationen im Nachtest die zielsprachlichen Strukturen beim
Schreiben einsetzen kann. Die Mediation “Bitte zur Verifizierung” wurde zwei Mal
mehr und die Mediation “Annahme der Verantwortung” wurde ein Mal weniger
gebraucht. Auperdem wurde die implizitere Mediation “Hilfe bei Weitermachen lédngs
der Erzéhlung” ein Mal mehr im Folgetest als im Nachtest gebraucht. Die Haufigkeit
der Mediationen wurde weniger und ihre Qualitat transformierte sich von expliziten zu
impliziten, was bedeutet, dass die Probande selbstgeteuerter bei der Textproduktion
wurde. E7 war auf die Mediationen des Mediators 14 Mal weniger in der Folgetest im
Vergleich zum Nachtest angewiesen. In der Interaktion mit dem Mediator entstand die
im Nachtest nicht benutzte Mediation “Vorschlag der Auswahlméglichkeit” ein Mal im
Folgetest und die expliziteren Mediationen “Fragen die Lernenden nach der Erklarung”,
“Anbieten der Erklarung” und “Anbieten der korrekten Antwort” entstanden nicht.
Ferner setzte sie ein Mal die Mediation “Anbieten von Muster und Illustration”, die im
Folgetest nicht auftrat. Trotz der Nichtbenutzung der Mediation “Ubersetzung” im
Nachtest entstand sie ein Mal und die Mediation “Metalinguistische Hinweise” trat ein
Mal weniger auf. Die Mediation “ldentifizierung der spezifischen Seiten eines Fehlers”
bot der Mediator im Folgetest nicht, wahrend sie im Nachtest zwei Mal auftrat.

Der Umfang der Verénderung von expliziten zu impliziten Mediationen ist bei
einzelnen Lernenden unterschiedlich, was die variierte Weite der Zone der néchsten
Entwicklung in einzelnen Lernenden reflektiert. Die Konstruktion und Zeichen der
deutschen Sprache werden dabei mit den mediationalen Zwecken benutzt, um ihre
schriftlichen ~ Verhalten  bei  der  zielsprachlichen  Textproduktion  im
Entwicklungsrichtung vom interpersonellen zum intrapersonellen psychologischen
Prozess zu regulieren. Die Antwort auf die Frage danach, ob die Funktionen der
Mediationen zur deutschen Schriftsprache zur Regulierung des schriftlichen
psychologischen Prozesses Erfolg haben, ist es dabei zu suchen, ob es um die

Uberginge von der interpersonellen zur intrapersonellen Kommunikation bei den
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psychologischen Prozessen der zielsprachlichen Textproduktion geht. Aufer E4 wurde
die Bedurfnisse der Lernenden an der Mediation des Mediators weniger im Nachtest im
Vergleich zum Vortest und jewelige Mediationsbedrfnisse wurden impliziter als im
Folgetest. Diese Befunde bekréftigen, dass diese Lernenden im Vergleich zum Vortest
selbstandiger ihre Probleme I6sen konnten, die bei der zielsprachlichen Textproduktion
entstanden. Weiterhin brauchten alle Lernenden inklusive E4 weniger Mediation des
Mediators im Folgetest als im Nachtest, deren Qualitdt impliziter wurde, was ein
Zeichen dafur ist, dass sie die Gelernten erfolgreicher in neue Problemsituationen zur
zielsprachlichen Textproduktion adaptierten und sich selbst modifizierten. Diese ist als
die Entwicklung der Transferkompetenz der jeweiligen Lernenden zu interpretieren.
Diese Entwicklungsbewegungen in der Zone der nachsten Entwicklung beweisen, dass
die Dimensionen der strukturellen Verénderungen von der Dauerhaftigkeit, des
Widerstandes, der Flexibilitat/ Anpassungsfahigkeit und der
Generalizierbarkeit/Transformierbarkeit durch instrumentelle Bereicherung sich
realisierten. Instrumentelle Bereicherung fuhrt auch dazu, dass die Lernenden im
Vergleich zum Vortest impliziter die Zielsprache lernen und schafft den Anreiz dazu,
dass die Lernenden ihre Zone der ndchsten Entwicklung expandieren. Bei der
Feststellung solcher Entwicklungsbewegungen sient man die Sprachproduktionsfehler
nicht als empirische Evidenz an, die auf schriftliche Erfolg im
Sprachproduktionsprozess bezogen ist. Dafiir ist die Ubernahme der Verantwortung fiir
den Schreibprozess als Indiz fur die Leistungserhéhung in der Schreibkompetenz zu
sehen. Ein hoher Grad an der Selbstregulierung setzt voraus, dass die Lernenden ihre
eigenen Textproduktionsprozesse kritisch  bearbeiten kodnnen. Die erhobenen
empirischen Daten in der Tabelle belegen, dass einzelne Lernenden Uber eigene
Unterstutzungsbedirfnisse verfligen und gleiche Unterstiitzung zu den verschiedenen
Leistungseffekten bei einzelnen Lernenden flhrt. Dies beleuchtet den Zusammenhang
zwischen der individuellen Unterstiitzung des Entwicklungsablaufs der Lernenden und
der Anregung der Selbstregulierung der Lernenden bei der Textproduktion. Der
Vergleich zwischen den ersten und den zweiten Interventionen skizziert, inwieweit sich
die Kompetenz der Lernenden, unabh&ngigerweise einen Text in der Zielsprache
produzieren zu konnen, durch dynamische Leistungsmessung und -bewertung
entwickelte. Ferner entsteht es, dass die Mediationen, die die Lernenden benétigen, um

die Probleme bei der Textproduktion zu tberwinden und ihre Verantwortung gegenuber
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denen auf die Anstregungen der Lernenden weisen, ihre Selbsteuerung bei der

Textproduktion zu erringen.

7.2.2.Befunde zur Ruckkopplung der Experimentalgruppe

Das mediationale Programm soll die Bedirfnisse der Lernenden decken, auf
die die Lernenden angewiesen sind, um ein selbstregulierter DaF-Schreibende zu
werden. Dazu soll man bei der Beobachtung der mediationalen Interaktion zwischen
den Lernenden und dem Mediator neben der Mediation des Mediators auf die Reaktion
der Lernenden zu achten. Dies gibt bedeutende Hinweise dafir, inwieweit die
Lernenden vom Mediation nutzen kénnen und inwieweit die Lernenden zielsprachliche
Textproduktion selbstreguliert fihren kénnen. Durch die Beantwortung dieser Fragen
enstehen die Hinweise fir die Entwicklungsbewegung der Lernenden in der Zone der
néchsten Entwicklung. Aus diesen Grinden wurden die Reaktionen der Lernenden auf

die Mediation der Mediator in der folgenden Tabelle dargestellt.
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Grafik 4. Befunde zur Ruckkopplung der Experimentalgruppe

In der obigen Grafik ist es sichtbar, dass die Rickkopplungen der
Experimentalgruppe sich qualitativ veréanderten, wonach die Lernenden selbstregulierter
auf die Mediationen der Lernenden im Nachtest und im Folgetest im Vergleich zum
Vortest reagierten. lhre Reaktionsanzahl ist 95 Mal im Nachtest und 75 Mal im

Folgetest, wéahrend es 126 im Vortest ist. Wenn die Haufigkeit der Rickkopplungen der
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Lernenden in der Experimentalgruppe in einzelnen Tests verglichen wird, wird es
sichtbar, dass sie parallel zur Haufigkeit der Mediation weniger wurden. In der obigen
Graphik ist es zu beobachten, dass die Lernenden in der Experimentalgruppe nach und
nach mehr Verantwortung fir ihre Performanz im Nachtest und im Folgetest
ubernahmen. Die Rickkopplung “keine Reaktion auf die Mediation”, die auf die
wenigste Verantwortunglbernahme hinweist, benutzten sie weniger im Nachtest und im
Folgetest. Auf d&hnliche Weise entstanden die Ruckkopplungen *“unkorrekte
Beantwortung” und “Inkorporierung der Ruckmeldung” nach und nach seltener, die
wenigere Verantwortungiibernahme reflektieren. Dass diese Ruckkopplungen im
Nachtest und im Folgetest seltener entstanden, ist so zu kommentieren, dass die
Lernenden in der Experimentalgruppe auf wenigere Interaktion mit dem Mediator zur
Verbesserung der strukturellen Lerndefizite angeweisen sind und sie schon die
Verantwortung flr zielsprachliche Textproduktion und fir den Umgang mit ihren

Fehlern Gbernahmen.
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Tabelle 6.
Befunde zur Ruckkopplung der Experimentalgruppe

EXPERIMENTALGRUPPE

El E2 E3 E4 E5 E6 E7

VT NT FT |VT NT FT |VT NT FT |VT NT FT |VT NT FT |[VT NT FT |VT NT FT
Keine Reaktion auf | - - - 13 - - 2 1 1)1 - -1 1 - 13 - - 12 1 -
die Mediation
Wiederholung des | - - - |- - - 1 - - |1 - - |- - - - - - 11 - -
Mediators
Unkorrekte 2 - 1|3 2 2 |6 3 2 |5 2 1|4 2 2 |4 2 1|5 4 4
Beantwortung
Bitte um weitere | 1 - - 11 - - 4 2 1 |4 4 3|2 - -2 1 - 13 2 -
Unterstltzung
Inkorporierung der | 1 - 12 2 1 |1 2 2 |3 4 3 ]2 - 13 1 12 2 1

Rickmeldung

Uberwindung eines | 4 2 112 4 3 |3 3 2 |4 7 5|2 3 2|3 2 2 |4 4 2
Problems

Vorschlag der | 3 1 2 |- 1 1 2 3 1 - 1 2|2 11 1 - - 1 1
Erklarung -

Benutzung des | 1 4 2 |2 2 1 |7 5 4 |2 5 6|8 7  4]- 3 3 |- 1 2
Mediators als

Quelle

Ablehnung der | - - - |- - - - - - |- - -1 - - |- - - |- - 2
Unterstitzung des

Mediators

Total 12 7 /7113 11 8 [26 19 13 ]20 23 20(22 14 916 10 7117 15 12
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Wenn die H&ufigkeit der Ruckkopplungen von E1 in beiden Tests verglichen
wird, entsteht es, dass es um den wenigen Einsatz der Riuckkopplungen im Nachtest
auPer der Riickkopplung “Benutzung des Mediators als Quelle”. Diese Auswertung
zeigt, wie E1 die Mediationen des Mediators strategisch einsetzte, um die
zielsprachlichen Probleme zu l16sen. Demgemass reagierte E1 12 Mal im Vortest und 7
Mal im Nachtest auf die Mediationen des Mediators. Aus diesen Befunden ergibt sich,
dass E1 unabhangiger im Nachtest als im Vortest die zielsprachlichen Strukturen bei der
Textproduktion angemessen einsetzte. E1 hatte im Nachtest mehr die Tendenz, den
Mediator als Quelle bei der zielsprachlichen Produktion im Vergleich zum Vortest zu
benutzen. Die einmalige Benutzung im Vortest und die viermalige Benutzung im
Nachtest bedeuten eine erkennbare Transformierung von der Fremdregulierung zur
Selbstregulierung bei der Verwendung der Zielsprache. Gleicherweise ist die Abnahme
der Anzahl der Haufigkeit der Riickkopplungen “Uberwindung eines Problems” und
“Vorschlag der Erklarung” ein Zeichen daftr, die deutsche Sprache mehr angemessen in
die Praxis auf der textuellen Ebene umzusetzen. Die Rickkopplungen “unkorrekte
Beantwortung”, “Bitte um weitere Unterstitzung” und “Inkorpierung der
Rickmeldung”, die die abhdngigsten Formen der von E1 benutzten Mediationen sind,
wurden von E1 4 Mal im Vortest und kein Mal im Nachtest angewendet. Hierbei sind
zwei Punkte als die Entwicklung der selbstregulierten Schreibkompetenz betrachten:
zum einen benutzte E1 keine Rickkopplungen, die sich als 1 und 2 in der tabellerischen
Reihenfolge etablieren und die vom Mediator maximalabhangigen Reaktionen
bedeuten. Zum anderen geht es um die Abnahme der Haufigkeit der Riickkopplungen,
die mehrere Abhéngigkeit vom Mediator signalisieren. Solche Bewegungen zu den
Rickkopplungen bieten die Mdoglichkeit, mit der Hilfe ihrer qualitativen Analyse die
egozentrische und innere Sprache der Lernenden zu beobachten, was dies mdglich
macht, anhand von den mindlichen Formulierungen die egozentische Sprache zu
externalisieren. Diese Externalisierung ist ein Indiz fur die Anstrengung der Lernenden,
die Zone zwischen dem aktuellen Leistungsstand und dem maximallen Leistungsstand
zu expandieren. Ausgehend von den Befunden zur Haufigkeit und zur Qualitat der
Rickmeldungen von E1 ist es moglich zu sagen, dass E1 weniger abhéngig von den
Mediationen des Mediators bei der zielsprachlichen Problemlésung auf der textuellen
Ebene ist. Ihr Ruckkopplungen rangieren von der unkorrekten Beantwortung zur
Benutzung des Mediators als Quelle. E1 reagierte 7 Mal auf die Mediationen des

Mediators sowohl im Nachtest als auch im Folgetest. Dagegen verénderte sich die
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Qualitat der Ruckkopplungen, wonach ihre Reaktionen selbstdndiger wurden.
Demgeméss benutzte sie die Rickkopplungen “Unkorrekte Beantwortung”,
“Inkorporierung der Riickmeldung” ,“Uberwindung eines Problems” je ein mal und
“Vorschlag der Erklarung” und “Benutzung des Mediators als Quelle” je zwei mal.

Es gibt eine deutlich sichtbare positive Tendenz bei der Entwicklung des
strategischen Nutzens der Mediation bei E2. Die Begriindung dieses Ausdrucks besteht
in der Abnahme an fiinf Punkte bei der Haufigkeit der Reaktion von E2 auf die
Mediationen. Nachdem reagierte E2 13 Mal im Vortest und 8 Mal im Folgetest. Diese
Abnahme bei den Bedurfnissen an der Unterstitzung zur zielsprachlichen
Problemlésung ist als Entwicklung anzusehen. Aber diese quantitativen Befunde ist auf
die qualitative Auswertung angewiesen, um diese Entwicklung mehrdimensioanal zu
analysieren. Bei der Haufigkeit der Rilckkopplung “Benutzung des Mediators als
Quelle” und “Inkorporierung der Rickmeldung” liegt keine Veranderung im Nachtest.
Dieses gilt nicht als negative oder positive Bewegung. Ferner geht es um das einmalige
Auftreten der im Vortest nicht benutzten Riickkopplung “Vorschlag der Erklarung” und
die zweimalige Zunahme bei der Anzahl der Riickkopplung “Uberwindung eines
Problems”. All diese Zunahmen heift die Erhéhung bei der impliziteren
Fremdregulierung. Deswegen beweisen alle Befunden der allen Riickkopplungen die
Abnahme bei der Fremdregulierung. Das heift, dic Zunahme bei den unabhéngigen
Formen der Ruckkopplungen und die Abnahme bei den abhangigen Formen der
Mediationen heift einfach eine positive Verdnderung von der Fremdregulierung zur
Selbstregulierung bei dem Gebrauch der zielsprachlichen Werkzeugen. Dabei ist es
sehbar in der obigen Tabelle die bedeutenden Verénderungen zu den Rickmeldungen,
deren Benutzung identisch mit der maximalen Abhédngigkeit vom Mediator bedeutet.
Mit den drei solchen Rickmeldungen reagierte E2 auf die Mediationen. E2
beantwortete ein Mal weniger unkorrekt im Nachtest und verlangt kein Mal weitere
Unterstitzung, auf die sie im Vortest ein Mal angeweisen war, sowie die Ruckkopplung
“keine Reaktion auf die Mediation”, die im Vortest 3 Mal gebraucht wurde, entstand im
Nachtest nicht. Gegen diese negative strategische Benutzung der Mediationen konnte er
ihre Verhalten bei dem Gebrauch der Zielsprache als Werkzeuge zur Uberwindung der
komplexen Situationen in der Textproduktion regulieren, was als Hinweise dafur ist,
dass E2 auf der korrekteren Weise im Nachtest die Antwort auf die Mediationen gab.
Auperdem entstanden kein Mal die Riickmeldungen “Ablehnung der Unterstiitzung des

Mediators”, die das maximale selbstregulierte Verhalten reflektiert und “Wiederholung
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des Mediators”. Im Folgetest reagierte sie “Unkorrekte Beantwortung” zwei Mal,
“Inkorporierung der Riickmeldung” ein Mal , “Uberwindung eines Problems” drei Mal
und “Vorschlag der Erklarung” ein Mal und “Benutzung des Mediators als Quelle” ein
Mal. Die Anzahlen der Rickkopplungen verlaufen sich auf 8, was drei Mal weniger als
im Nachtest ist. Die Haufigkeit der Riickkopplungen “Unkorrekte Beantwortung” und
“Vorschlag der Erklarung” blieb unveréndert. Aber die anderen Verénderungen im
Bezug auf die Ruckkopplungen weisen auf die Entwicklung der Selbstregulierung bei
E2 hin. Diese Daten zeigen, inwieweit sie sich selbst modifizierte.

ES3 reagierte mit allen Riickkopplungen aufer “Ablehnung der Unterstiitzung
des Mediators” auf die Unterstitzung des Mediators. Dabei enstanden die
Rickkopplungen total 26 Mal im Vortest und 19 Mal im Nachtest. Die Abnahme um
sieben Mal ist die Emergenz der Entwicklung der Performanz der Lernenden bei der
Auseinandersetzung mit den schriftlichen Problemen, die bei der deutschen
Textproduktion auftraten. Ferner zeigt die H&ufigkeit der Rickkopplungen in beiden
Tests die Anstrengung von E3 zur Problemlésung. Was dabei beachtenswert ist, ist die
Héufigkeit der Rickkopplung “Benutzung des Mediators als Quelle”, die die hoheren
unabhéngigen Lernverhalten reflektiert. Dass E3 schon im Dialog zur Bestimmung des
aktuellen Ruckkopplungsstandes diese 7 Mal einsetzte, weist darauf hin, dass E3 bei
dem aktuellen Entwicklunsstand solche Strategie benutzen kann. Weiterhin erhohte sich
die Haufigkeit der Ruckkopplungen wie “Vorschlag der Erklarung” und
“Inkorporierung der Ruckmeldung” um je ein mal. Trotzdem kann hier von der
Entwicklung der selbstregulierten Performanz der Lernenden erzahlen, weil die totale
Benutzung der mehr fremdregulierten Rickkopplungen “unkorrekte Beantwortung” und
“Bitte um weitere Unterstitzung” 5 Mal weniger im Nachtest im Vergleich zum Vortest
waren. Bei der Haufigkeit der zwei Ruckkopplungen “keine Reaktion auf die
Mediation” und “Wiederholung des Mediators”, die die negativsten Performanz
bedeuten, gibt es positive Bewegungen. Die Rickkopplung “Widerholung des
Mediators” wurde nicht und die Rilckkopplung wurde keine Reaktion auf die
Mediation” nur ein Mal im Nachtest eingesetzt. E3 reagierte im Total 13 Mal im
Folgetest mit den Rickkopplungen auf die Mediationen des Mediators, die 6 Mal
weniger als im Nachtest sind. Demnach entstand die unabhdngigste Performanz
“Benutzung des Mediators als Quelle” ein Mal weniger im Folgetest, die von E3
gebraucht wurde und die Reaktion “Vorschlag der Erklarung” wurde von E3 zwei mal

weniger gebraucht. Die Rickkopplungen “Uberwindung eines Problems”, “Bitte um
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weitere Unterstiitzung” und “Unkorrekte Beantwortung wurden je einzeln ein Mal
weniger benutzt. Die Haufigkeit der Ruckkopplungen “keine Reaktion auf die
Mediation” und “Inkorporierung der Riickmeldung” gibt es keine Veranderung.

E4 ist eine der Probanden in dieser Gruppe, die die intensivste Interaktion mit
dem Mediator in beiden Texten erfuhr. 18 Mal im Vortest und 21 Mal im Nachtest
benutzte sie die Ruckkopplungen, wobei es um die viermalige Erhohung bei der
Héufigkeit der Ruckkopplungen geht. Diese Situation signalisiert auf einer Seite
negative Evidenz fir die Entwicklung der selbstregulierten Verhalten. Aber auf anderer
Seite ist der intensive Dialog mit dem Mediator als die Anstrengung der Lernenden fr
die Problemlésung und das Lernen anzusehen. Auferdem gibt es die wichtigen
positiven Verdnderungen bezuglich der Qualitdt der Rickkopplungen trotz der
Erhohung der Haufigkeit der Rickkopplungen im Nachtest. Die zwei minimalen Arten
der unabhdngigen Performanzen benutzte sie je ein Mal im Vortest und kein Mal im
Nachtest sowie die Ruckkoplung “unkorrekte Beantwortung” drei Mal weniger im
Nachtest. Es gibt eine Abnahmetendenz der Haufigkeit der Rickkopplungen, die von
“Inkorporierung der Rickmeldung” bis “Benutzung des Mediators als Quelle” liegen.
Beispielsweise entstanden die Ruckkopplungen “Inkorporierung der Ruckmeldung” und
“Uberwindung eines Problems” 4 Mal mehr und “Vorschlag der Erklarung einmal, die
im Vortest nicht eingesetzt wurde. Den Einsazt der Rickkopplung “Benutzung des
Mediators als Quelle” zog E4 drei Mal mehr im Nachtest vor. Die Erhéhung der
H&aufigkeit der Rickkoplungen ist als die Bereitschaft von E4 zur dialogischen
Lerninteraktion zu interpretieren. E4 reagierte mit den 20 Ruckkopplungen im
Folgetest, die 3 Mal weniger im Vergleich zum Nachtest sind. In dieser Interaktion
benutzte sie der Mediator 6 Mal im Folgetest, was 5 Mal im Nachtest war. Die
Rickkopplung “Vorschlag der Erklarung” trat ein Mal mehr auf und die Riickkopplung
“Uberwindung eines Problems” entstand im Folgetest zwei Mal weniger. Die
Rickkopplungen “Inkorporierung der Rickmeldung” und “Bitte um weitere
Unterstutzung” benutzte sie im Total zwei Mal weniger. Ferner beantworte sie ein Mal
weniger mit der unkorrekten Beantwortung. Nach diesen Befunden gibt es eine sowohl
qualitative als auch quantitative Veranderung bei der Transferkompetenz von E4.

E5 ist derjenige, der die hochste positive Verdnderung bei der Anzahl der
Héufigkeit der Riickkopplungen in der Experimentalgruppe erfuhr. Diesbezuglich nahm
die Anzahl seiner Rickkopplungen bei der mediationelen Interaktion um 8 Mal im

Nachtest ab. Neben der Verdnderung der Anzahl der Rickkopplungen reflektiert die
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Qualitat bzw. die Veranderung der Qualitat der Rickkopplungen die Entwicklung der
unabhangigen zielsprachlichen Verhalten. Er ist der einzige Proband, der die maximal
unabhéngige Rickkopplung “Ablehnung der Unterstiitzung des Mediators” einsetzte
und zugleich er eine der zwei Personen, die zweitunabhéngigste Form der
Rickkopplungen “Benutzung des Mediators als Quelle” am meisten in beiden Texten
gebrauchten. Ferner schlug er ein Mal im Nachtest die Erklarung zur jeweiligen
Problemsituation vor, wahrend er von diesem Verhalten der Riickkopplung zwei Mal im
Vortest Gebracuh machte. Diese Abnahme der Anzahl der Rickopplungen und die
Zunahme der Qualitat der Rickkopplungen sind als Beweis fir die Veradnderung von
der Fremdregulierung zur Selbstregulierung in der dialogischen Problemlésung in
Bezug auf die Zielsprache zu betrachten. Dies heift, dass ES mehr Kontrolle iiber die
zielsprachlichen linguistischen Strukturen im Nachtest hat als im Vortest. Die einzige
Reaktion, die er im Nachtest mehr benutzte, ist “Uberwindung eines Problems”. Dabei
ist es nur mit der einmaligen Zunahme begrenzt, was eine sehr kleine Veranderung
bedeutet. Er zog die Ruckkopplungen “Inkorporierung der Rickmeldung” und “Bitte
um weitere Unterstiitzung” im Nachtest nicht vor, die die hohere Fremdregulierung bei
der dialogischen Interaktion im Vergleich zur Rickkopplung “Uberwindung eines
Problems” signalisieren, wéhrend er sie total vier Mal im Vortest einsetzte. Er
beantworte die zielsprachlichen Probleme korrekter als im Vortest mit Hilfe der
Mediationen. Dariiber hinaus gibt es keine Zunahme oder Abnahme der Benutzung der
zwei maximalen fremdregulierten Rickkoplungen zwischen beiden Texten. E5 reagierte
9 Mal mit den Rickkopplungen im Folgetest, wahrend es im Nachtest 14 war. Die
Rickkopplungen “Wiederholung des Mediators”, “Unkorrekte Beantwortung” und
“Bitte um weitere Unterstiitzung” blieben unverandert in der dialogischen Interaktion
im Folgetest im Vergleich zum Nachtest. Die im Nachtest gebrauchte Riickkopplung
“keine Reaktion auf die Mediation” trat nicht auf und die Reaktion *“Inkorporierung der
Rickmeldung” ein Mal wurde benutzt, was die Ubertragung von der Fremdregulierung
zur Selbstregulierung reflektiert. Die ein Mal wenigere Benutzung der Ruckkopplung
“Uberwindung eines Problems” und die Benutzung der im Nachtext ein Mal eingesetzte
Rickkopplung “Vorschlag der Erklarung” und der drei Mal wenigere Einsatz der
Rickkopplung “Benutzung des Mediators als Quelle” kdnnen als Entwicklung der
Transendenz angesehen werden. Die Reaktionen von E5 ist Zeichen davon, dass sie die

schon Gelernten in neue Kontexte adaptieren konnten.
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E6 setzte die Ruckkopplungen 16 Mal in der dialogischen Interaktion mit dem
Mediator im Vortest ein, wahrend E6 sie 10 Mal im Nachtest benutzte. Nach dieser
qualitativen Resultat ist E6 unabhangiger im Nachtest im Vergleich zum Vortest. Nach
dieser Untersuchung kann der Grund dafiir das Mediationsprogramm sein, das der
Experimentalgruppe im Verlauf der Untersuchung durchgefiihrt wurde. In der Tabelle
ist es beobachtbar, dass die wenigeren Haufigkeit der abhangigeren Rickkopplungen
und die mehreren Haufigkeit der undbhangigeren Rickkopplungen im Nachtest als im
Vortest. E6 benutzte beispielsweise eine der am meisten selbstregulierten
Rickkopplungen “Benutzung des Mediators als Quelle”, die im Vortest nicht entstand,
3 Mal und nicht die im Vortest drei Mal benutzte Ruckkopplung “Keine Reaktion auf
die Mediation” im Nachtest, die unerwiinscht fur selbstreguliertes Lernverhalten ist.
Ahnlicherweise entstand die Riickkopplung “Uberwindung eines Problems” ein Mal
weniger im Nachtest. Trotz dieser Erhohung der selbstregulierteren Formen der
Verhalten geht es um wichtige Veranderungen bei der Haufigkei der fremdregulierten
Formen der Verhalten von E6 wie “Inkorporierung der Rickmeldung”, “Bitte um
weitere Unterstiitzung” und “unkorrekte Beantwortung” im Nachtest. Nach der Resultat
setzte E6 vor dem Mediationsprogramm total 9 Mal diese Ruckkopplungen ein. E6
reagierte dagegen total mit der viermaligen Benutzung dieser gleichen Formen der
Rickkopplungen unabhéngiger nach dem Mediationsprogramm auf Mediator. Zu den
ubrigen Rickkopplungen, die hier nicht genannt wurden, gibt es keine Veranderung
zwischen den beiden Tests. Diese Auswertungen wird pauschal an die Hand genommen,
dass E6 schuf, mit der wenigeren Unterstutzung des Mediators selbststandiger als im
Vortest mit den Fehlern umzugehen. E6 gab die Reaktion im Folgetest mit 7-maligen
Rickkopplungen, die 3 Mal weniger als im Nachtest sind. Die Riickkopplungen “Keine
Reaktion auf die Mediation”, “Wiederholung des Mediators”, die die abhéngigsten
Verhalten in der Interaktion bedeuten, und die Ruckkopplung “Ablehnung der
Unterstitzung des Mediators”, die das unabhangigste Verhalten bedeutet, entstanden
nicht. Wéhrend es sich um keine Veranderung zu den Riickkopplungen “Uberwindung
eines Problems”, “Inkorporierung der Rickmeldung” und “Benutzung des Mediators als
Quelle” handelt, beantwortete E6 unkorrekt ein Mal weniger als im Nachtest. Ferner
bitte sie um weitere Unterstutzung nicht, obwohl sie diese Reaktion ein Mal im
Nachtest gab. Die im Nachtest ein Mal benutzte Ruckkopplung “Vorschlag der
Erklarung” setzte sie nicht ein. Gemass diesen lasst sich sagen, dass E6 weniger als im

Nachtest reagierte, wobei die Reaktionen unabh&ngiger als im Nachtest wurden.
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Die Ruckkopplungsverhalten von E7 implizieren all Arten davon aufer der
Rickkopplung “Ablehnung der Unterstitzung des Mediators”. Bei der totalen Anzahl
der Haufigkeit der Rickkopplungen gibt es die Abnahme um 2 Mal, was quantitativ
nicht die bedeutende Veranderung signalisiert. Dagegen gibt es qualitativ geschaut die
beachtenswerte Entwicklung, die von der Rickkopplung “Keine Reaktion auf die
Mediation” bis die Ruckkopplung “Benutzung des Mediators als Quelle” liegt. z.B. E7
benutzte die im Vortest nicht eingesetzten Reaktionen “Benutzung des Mediators als
Quelle” und “Vorschlag der Erklarung” nur total zwei Mal im Nachtest. Daneben schuf
E7 nach dem Mediationsprogramm die Haufigkeit der Rickkopplung “Keine Reaktion
auf die Mediation” zu verringern und die Ruckkopplung “Wiederholung des Mediators”
nicht zu gebrauchen. Die andere Art der abhangigen Reaktion “Unkorrekte
Beantwortung” benutzte sie im Nachtest zwei Mal weniger. Jeweilige Veranderungen
sind ein Indiz dafur, dass E7 ihr Potenzial, von den Mediationen strategisch zu nutzen,
im Laufe des Mediationsprogramms zwischen dem Vortest und dem Nachtest
verbesserte. E7 setzte die abhéngigste Ruckkopplung “Keine Reaktion auf die
Mediation” nicht und die Rickkopplung “Bitte um weitere Unterstiitzung” nicht im
Folgetest ein. Ferner benutzte sie die Riickkopplungen “Unkorrekte Beantwortung” und
“Vorschlag der Erklarung” so viel wie im Nachtest. Aber die Riickkopplungen “Bitte
um weitere Unterstiitzung”, “Inkorporierung der Riickmeldung” und “Uberwindung
eines Problems” weniger als im Nachtest. Diese bedeutet mehrere Abhéngigkeit vom
Mediator als die Rickkopplungen “Benutzung des Mediators als Quelle”, die ein Mal
hé&ufiger als im Nachtest, und “Ablehnung der Unterstiitzung des Mediators”,die im
Nachtest nicht entstand. In diesem Zusammenhang damit reflektieren die
Rickkopplungsbewegungen von E7 sowohl die qualitativen als auch die quantitativen

Unabhangigkeitsverdnderungen, was positiv ist.

7.2.3.Befunde zur Mediation der Kontrollgruppe

Um die Effektivitat der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung in der
Praxis wissenschaftlich auszuwerten, ist es nétig, die Befunde zur Kontrollgruppe an die
Hand genommen zu werden. Diese Tabelle zeigt, inwieweit die Lernenden die
Kompetenz sich angeeignet haben, sich mit den Aufgaben zur zielsprachlichen

Textproduktion auseinanderzusetzen.
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Grafik 5. Mediationsbedurfnisse der Kontrollgruppe

Qualitativ geschaut ist es zu sagen, dass die Mediationsbedirfnisse der
Kontrollgruppe sich nicht qualitativ positiv veranderte. Die Mediationsbedurfnisse von
136 Mal im Vortest erhohten sich auf 141 Mal im Nachtest und auf 144 Mal im
Folgetest. Die hohere Anzahl der Haufigkeit der Mediation bedeutet auf jeden Fall eine
Chance zur kognitiven Entwicklung, aber es gibt in der obigen Grafik keine sichtbare
Ubertragung von den impliziten zu den expliziten Mediationsbedirfnissen der
Lernenden in der Kontrollgruppe. z. B. Die impliziteste Mediation “Hilfe bei
weitermachen langs der Erzdhlung” entstand im Nachtest und im Folgetest seltener im
Vergleich zum Vortest. Gleiche Situation gilt fir die zweitimpliziteste Mediation
“Annahme der Verantwortung”. Dagegen stiegen die Anzahlen der impliziteren
Mediationen “Vorschlag der Auswahlmoglichkeiten” und “Anbieten der korrekten
Antwort”. Das heisst, dass die Lernenden in der Kontrollgruppe nach und nach mehr
Interaktion mit dem Mediator brauchten und allerdings benétigten sie die expliziteren

Mediationen. Diese Situationen sind ungewollt fiir die Selbstregulierung.
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Tabelle 7.
Befunde zur Mediation der Kontrollgruppe
KONTROLLLGRUPPE
K1 K2 K3 K4 K5 K6 K7

VT NT FT |VT NT FT |VT NT FT |[VT NT FT VT NT FT |VT NT FT |VT NT FT
Hilfe bei Weitermachen | 1 - - |1 1 - - - - |2 - - 2 - - - - 2 - 1
langs der Erzdhlung
Annahme der | 1 - - |1 2 - 2 1 - 2 - - - - - - - 1 1 -
Verantwortung
Bitte zur Wiederholung 1 - - |- - - - - 1 |- 1 - - - - - - 1 - 2
Bitte zur Verifizierung 1 4 - |- - 1 ]2 - 1 |1 1 2 2 2 1 - 1 2|1 4 5
Erinnern an Anweisungen | - - 1 - 1 - 2 2 - 1 2 - 1 2 2 3 2 1 1 2
Bitte zur Wiedererzédhlen - - 1]- 1 - - - - 1 2 1 2 - 1 2 1 2 |- 2 2
Identifizierung der | 4 3 2 |2 4 3 2 1 2 5 2 2 1 3 1 2 2 3|4 1 3
spezifischen Seiten eines
Fehlers
Spezifizierung des Fehlers | - 2 3|2 - - 3 3 2 2 2 3 1 4 2 - 2 2 |3 4 1
Metalinguistische 3 1 3|2 2 3 4 5 2 2 3 5 1 4 5 2 2 1)1 - 3
Hinweise
Ubersetzung 1 2 -1 T - 1 1 |- 1 1 - 1 - 1 1 - |- 1 -
Anbieten von Muster und | 1 1 3 |- - 1 |1 2 1 |3 5 4 2 1 2 2 1 111 2 1
Ilustration
Vorschlag der | - - 2 1 - 1 1 2 |1 - 2 2 3 3 2 1 2 |2 1 1
Auswahlmoglichkeit 2
Anbieten der korrekten | 3 2 2|2 1 3 3 2 2 |1 1 3 2 4 5 1 1 3|1 2 1
Antwort
Anbieten der Erklarung 5 3 4 |2 3 3 3 - 1 |2 5 3 - - 1 1 - 1|1 1 -
Fragen die Lernenden nach | - - - - - - 1 1 2 - - 1 1 3 2 1 - -1 1 -
der Erklarung
Total 21 18 21 |15 17 14 24 19 17 | 23 25 27 17 27 25 17 14 18 | 19 21 22
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K1 bat der Mediator total 21 Mal im Vortest und 18 Mal im Nachtest
zielsprachliche Werkzeuge als Mediation. Mit dieser Haufigkeit der Mediation ist K1
die Probande in der Konntorllgruppe, die die hochste Entwicklung bei der Bewegung in
der Zone der néachster E ntwicklung erreichte,was die quantitative Auswertung dieser
Bewegungen bekraftigt. Beispielsweise bendtigte K1 die Mediationen “Anbieten der
Erklarung” und “Anbieten der korrekten Antwort”, die unter den explizitesten
Mediationsformen vorhanden sind, total 8 Mal im Vortest und 5 Mal im Nachtest.
Hiermit kann eine erkennbare positive Bewegung trotz der einmal mehr Benuztung im
Nachtets der Mediation “Ubersetzung” beobachtet werden, weil die Mediation
“Ubersetzung” eine implizitere Bewegung ist. Deswegen ist die dreimalige Abnahme
der expliziteren der zwei anderen trotz ihrer einmaligen Erhéhung als Verbesserung des
Lernpotenzials zu betrachten. Dieses heisst, K1 mehr Kontrolle ber zielsprachliche
Schreibkompetenz im Nachtest hat. Die gleiche Situation gilt fur die zwei Mal weniger
Benutzung der Mediation “metalinguistische Hinweise” und einmaliges Auftreten der
impliziterer Mediation “Spezifierung des Fehlers” im Nachtest, die nicht im Vortest
eingesetzt wurde. Diese und der einmal wenigere Einsatz der Mediation “ldentifizierung
der spezifischen Seiten eines Fehlers” im Nachtest sind die positiven madiationalen
Bewegungen. Die Unterstitzung “Bitte zur Verifizierung” wurde drei Mal mehr im
Nachtest im Vergleich zum Vortest eingesetzt. Dagegen wurden die drei minimalsten
Mediationen des Mediators kein Mal im Nachtest geboten, die im Vortest je ein mal
entstanden sind. Sowohl diese Nichtbenutzung dieser minimalsten Unterstltzung und
als auch die Abnahme der expliziterer Formen der Mediationen sind als Verbesserung
der hoherer mentalen Funktionen zu betrachten. Auferhalb von den Mediationen “Bitte
zur Verifizierung” und “Spezifizierung des Fehlers und Ubersetzung” besitzen alle
mediationale Bewegungen mehrere Haufigkeit im Vortest als im Nachtest. Auf Shrestha
(2011) beruht ist solche mediationale Bewegungen zu kommentieren so dass diese
Differenz impliziert, dass die Propande steigend Kontrolle tber ihre Schreibkompetenz
hat. Die weniger expliziten Bewegungen im Nachtest indizieren, dass dynamische
Verfahren, die im Vortest eingesetzt wurden, sensibel fir die Zone der néchsten
Entwicklung der Lernenden sein konnte mit dem Ziel, ihre Schreibentwicklung zu
steigern (S.127). Der Mediator setzte 21 Mal die Mediationen bei der Interaktion mit K1
im Folgetest ein. Diese Mediationsanzahl ist drei Mal mehr als im Nachtest. Ferner gibt
es fast keine umfangreiche positive Entwicklung bei der Qualitat der Mediationen. Z.B.

K1:Durfen wir im dein Wohnung bleiben?
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M:im dein Wohnung?

K1:dativ...... evet dativ.

M:bir daha diisiin bakalim im dein Wohnung mu olacak yoksa bagka birsey mi
olacak?

K1: in deiner mi olacak?

M:evet.

In diesem Abschnitt hatte K1 Problem mit der Deklination bei der
Zusammenbenutzung der Préposition und des Possessivpronomens in dem Ausdruck
“im dein Wohnung”. Der Mediator wiederholte zuerst betont diesen fehlerhaften
Satzteil und K1 reagierte so “ja, es ist im Dativ”’, wonach sie weif, dass die
Wechselpraposition “in” hier im Kasus Dativ sein soll aber sie weif nicht, dass man
das Possessivpronomen in der Situation dekliniert werden muss, in der die Praposition
und das Possessivpronomen nacheinander im gleichen Satzteil sind. Deswegen
verlangte der Mediator von K1 zu denken, ob es “im dein Wohnung” oder etwas
anderes sein soll. Mit dieser Aufmerksamkeitlenkung bemerkte K1 den fehlerhaften
Satzteil und fragte, ob es in der Form von “in deiner” sein benutzt werden soll, weil sie
nicht sicher darliber. Der Mediator bejahte sie und somit wurde die defizite kognitive
Struktur von K1 verbessert, dadurch dass sie anhand von sozialen Hilfestellungen von
auen modifiziert wurde. Mit der Analyse dieser Gesprachsequenz kann es gezeigt
werden, dass die Lernenden verschiedene Hilfestellungen zur Modifizierung der
defiziten kognitiven Strukturen je nach den zielsprachlichen Themen brauchen. Denn
sie konnen mehrere Unterstltzung benétigen, um die Probleme zu den komplexen oder
nicht befestigten lingusitischen Strukturen zu 16sen, was je nach den Lernenden variiert.
Beispielsweise versuchte K1 Imperativsatz “sag mal Ebru es nicht” schriftlich zur
Sprache zu bringen. Aber sie fing an, es mit Ausdrucksatz “du sagst...” zu schreiben.
Dann erklarte der Mediator, dass dieser Satz Imperativsatz sein soll. Sie bejahte es und
konnte ihn nicht in der Impetarivform formulieren. Danach fragte der Mediator, was die
Regel im Imperativsatz ist, der das Subjekt “du” gebildet wird. Dagegen konnte sie
wieder nicht es schaffen und der Mediator sagte “schau mal!” als Beispiel. Dazu fragte
sie ihn, was es bedeutet und er (bersetzte diesen Ausdruck ins Turkisch. Der Mediator
bemerkte aus der Korpersprache von K1, dass sie es nichts zu jeweiligen linguistischen
Strukturen begrief. Er sagte “Sprich mal” als ein anderes Beispiel und Ubersetzte diesen
Satz ins Turkisch. Aber sie konnte nicht ihren Ausdruck in der Form von Imperativsatz

korrigieren. Daraufhin fragte er sie zum letzten genannten Bespiel, ob es in diesem Satz
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das Subjekt “du” direkt gibt und das Verb nach dem Subjekt “du” wie im Ausdrucksatz
flektierte. Sie sagte nein und alles klar. Aber der Mediator erklérte ihr das grammatische
Thema “Imperativsatz” detalliert, weil er nich sichher ist, ob sie jeweiliges Thema
beherrscht. Pauschal ist es zu sagen, dass totale Interaktionsperformanz im Folgetest
nicht besser als im Nachtest ist. In dieser Hinsicht ist hier von keiner Entwicklung der
Transferkompetenz von K1 bei Textproduktion zu sprechen. Das lasst sich damit
erklaren, dass instrumentelle Bereicherung der Kontrollgruppe nicht durchgefiihrt
wurde.

Es gibt hochinteressante Verédnderungen bei den vom Mediator K2 gebotenen
Mediationen. Die 15 malige Anzahl der Haufigkeit der Mediationen im Vortest steigt
um zwei Mal auf 17. Diese quantitative Auswertung bestatigt die negative Bewegung in
der Zone der néchsten Entwicklung. Aber qualitative Auswertung bekraftigt die positive
Veranderung von expliziten zu impliziten Mediationsbedurfnissen. Der Mediator bot
die explizite Mediation “Anbieten der Erklarung” ein Mal mehr im Nachtest, was als
negative Bewegung interpretiert wird. Aber der impliziteren Mediationen “Anbieten der
korrekten Antwort” und “Vorschlag der Auswahlmdglichkeit” bedarf K2 total 4 Mal im
Vortest, wéhrend sie auf diese nur zwei Mal angewiesen war. Die Mediation
“Spezifizierung des Fehlers” bat der Madiator im Nachtest nicht und die Mediation
“ldentifizierung der spezifischen Seiten eines Fehlers” zwei Mal mehr. Diese bedeuten,
dass es um die Veranderung vo expliziten zu impliziten Mediationsbedrfnissen geht.
Die anderen Mediationsbewegungen bestatigen diesen positiven Fortschritt.
Beispielweise entstanden die im Vortest nicht entstandenen Mediationen “Bitte zur
Wiedererzahlen” und “Erinnern an Anweisungen” ein Mal bei der interaktion im
Nachtest. Ferner stieg die Haufigkeit der Mediation “Annahme der Verantwortung” von
1 auf 2. In der Hinsicht dieser Auswertung ist es moglich zu behaupten: auf einer Seite
stieg die Anzahl der Mediation in der Interaktion zwischen K2 und dem Mediator. Auf
anderer Seite intensivierten die mediationalen Bewegungen sich ein bisschen mehr als
im Vortest in den ndheren Punkten des maximalen Entwicklungsstandes. Deswegen soll
nach diesen Auswertungen vom Fortschritt bei den héheren mentalen Funktionen von
K2 erzahlen. Aber diese ist nicht so erkennbar wie in der Experimentalgruppe. K2
bendtigte drei Mal weniger Mediation im Folgetest als im Nachtest, was 21 Mal
Mediationen belduft. Diese Anzahl heift, dass die soziale Interaktion qualitativ auf die
Entwicklung bei der Transferkompetenz hinweist. Was es jedoch interressant ist, ist

diese Anzahl nur ein Mal mehr als im Vortest. Ausgehend von diesem wird es Klar, dass
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die Entwicklung zwischen dem Vortest und dem Folgetest quantitativ nicht so
signifikant ist. Dariiberhinaus gibt es nicht so signifikante Ubertragung von expliziten
zu impliziten Mediationen. Machmal konnte sie mit der impliziteren Form der
Mediation ihren fehlerhafen Ausdruck im Folgetest verbessern. Beispielsweise
formulierte sie den fehlerhaften Satz “mit herzliche Grisse” und gleich sagte der
Mediator, dass es einige kleine Mangeln in diesem Satz gibt. Danach reformulierte sie
diesen Satz “mit herzlichen Griissen” in der richtigen Form.

K3 ist die Probande, der Mediator am haufigsten die Mediationen im Vortest
bot. Dies zeigt, dass K3 motiviert fur die Teilnahme an der interaktionistischen
Ausbildung ist. Ber der Interaktion benutzte sie manchmal egozentrisches Sprechen. In
einem Abschnitt aus der Interaktion mit dem Mediator im Vortest als Beispiel mdchte
sie einen Satz mit dem Modalverb in der Vortestmediation bilden, aber sie hatte manche
Probleme dabei. Sie ist schon sich bewusst deren und mdéchte diese selbstandig I6sen,
was ein Zeichen fir die Anstrengung, mit dem zielsprachlichen Problem umzugehen.
Im Allgemeinen benutzte sie die Muttersprache im Dialog mit dem Mediator. Das zeigt,
dass sie die Muttersprache im interaktionistischen Dialog mit dem Mediator zur
Regulierung ihres kognitiven Prozesses beim zielsprachlichen Schreiben benutzte. In
dieser Situation fuhrte sie gemischt soziales Sprechen und egozentisches Sprechen:

K3: Ich méchte ..... durun hocam .... Ich mochte ee... einkaufen ayrilir.

Kaufen sonda olur, ein burda olur yoksa kaufen ein m1 olur. Kaufen di degil

mi?Ich mdchte kaufen neue Kleidung ein boyle mi?

Diese Ausdriicke von K3 beinhalten sowohl soziales Sprechen als auch
egozentrisches Sprechen beim Schreiben. Ferner benutzte sie die Muttersprache in der
Regel und versuchte egozentrisch die Zielsprache zu gebrauchen. Lantolf und Thorne
(2007) machen einen Unterschied zwischen dem Einsatz der L1, um das Lernen der L2
zu mediieren und dem Einfluss der L1 auf L2-Produktion. Denn erste Sprache benutzt
man nicht nur fur die kommunikative Interaktion sondern auch fur die Regulierung des
kognitiven Prozesses. Deswegen sollen die Lernenden auf diese Sprache verlassen, um
ihr Lernen der L2 zu mediieren. Trotzdem gibt es die Evidenz, die zeigt, dass soziales
Sprechen in L1 und L2 auf L2-Lernen wirkt (S.215). Im folgenden Abschnitt setzte der
Mediator ertse Sprache nicht nur fur soziale Interaktion sondern auch fir die
Mediierung ihrer Lernprozesse ein:

M:Burada fiil ne?

K3:yeni elbise.
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M:Modallverb de kural neydi?

K3:fiil sonda olur.

M:Peki burada fiil sonda m1?

K3:Hayir. Ya hocam hep bunu karistirtyorum. Ich mochte neu Kleidung
kaufen.

M:bu ciimlede bir hata var mi1?

K3: ...

M:Peki neu Kleidung da bir hata var m1?

K3: Ee... Artikel mi ekleyecegim

M:Bilmiyorum.Yukarida 6rnegi var. Nasil yapmisiz.

K3:Bunun gibi. Artikeli die ise e gelir.

Sie konnte nicht selbstandig den jeweiligen Satz ohne Fehler bilden und der
Mediator musste in ihre Formulierung eingreifen, fragte sie nach dem Verb im Satz. Sie
konnte das Verb erkennen, aber syntaktisch nicht angemessen benutzen. Er stellte ihr
noch eine andere Frage: Wo steht das Verb in der Satzstellung im Satz mit
Modallverben. Hochinteressant erkannte sie auch die Stelle des Verbs im Satz. Danach
fragte der Mediator, ob das Verb hierbei am Ende des Satzes ist, anstatt direkt die
richtige Antwort zu erklaren. Die Probande beantworte mit nein und sie ist bewusst
dessen, dass sie diese linguistische Benutzung durcheinander bringt. Sie bildete ernuet
den Sazt, in dem es ein Problem mit der Adjektivdeklination gibt. Er fragte, ob es um
einen Fehler im Satz geht. Sein Ziel ist damit, ihre Aufmerksamkeit mit der minimalen
Unterstltzung anzuregen, damit sie ihre strukturellen kognitiven Lerndefizite zur
Zielsprache verbessern konnte. Aber sie konnte sie nicht verbessern. Darauf benutzte er
eine andere Art der Aufmerksamkeitslenkung und signalisierte den fehlerhaften Satzteil
“neu Kleidung”. Die Probande stellte die Frage, ob sie einen Artikel hinzufugen soll.
Der Mediator bot ihr die Hinweise, indem er von ihr verlangt, den Satz an der Tafel als
Beispiel bzw. als Modellsatz zum Vergleich zu verwenden und dadurch korrigierte sie
ihren Fehler. In der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung muss Ricksicht
auf solche Befunde als Basis daftr genommen werden, dass das instrumentelle
Bereicherungsprogramm flr einzelne Lernenden struktuiert wird. Aber in dieser
Untersuchungsgruppe wurde etwas solches nicht berlcksichtigt.

K3 erfuhr mit der Abnahme um 5 Mal bei der Haufigkeit der Mediation
hochste Denk- und Lernféhigkeit in der Kontrollgruppe. K3 bedarf der Mediation

“Anbieten der Erklarung”, die im Vortest drei Mal entstand, und der Mediation
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“Anbieten der korrekten Antwort” nicht. Bei dieser positiven Verdnderung ist es trotz
der Erhhung um ein Mal bei der H&aufigkeit der impliziterer Mediation “Anbieten von
Muster und Illustration” und “metalinguistische Hinweise” sowie der neuen Entstehung
der Mediation “Ubersetzung” im Nachtest zu kommentieren, dass K3 ihren aktuellen
Entwicklungsstand in der Richtung auf das maximale Leistungsniveau weiter
expandierte. Die Nichtbenutzung expliziterer Mediation bedeutet mehr Entwicklung als
die Entstehung impliziterer Mediation. Die Abnahme bei den Mediationen
“ldentifizierung der spezifischen Seiten eines Fehlers” und “Annahme der
Verantwortung” und die Nichtbenutzung der Mediation “Bitte zur Verifizierung” sind
identisch total mit den 4 Mal Verénderungen im Nachtest. Diese Befunde weist auf eine
klare positive Bewegung in der Zone der nachsten Zone und auf die Verbesserung der
linguistischen und textuellen Lerndefizite bei der Textproduktion hin. Neben der
Abnahme der Haufigkeit der Mediationen geht es bei K3 die Zunahme der Qualitat der
Mediationen, was heift, dass die Mediationen sich von expliziten zu impliziten in der
Zone der néchsten Entwicklung veranderten. Der Grund fir die Entwicklung von K3
kann dabei suchen, dass K3 auf hdchste Weise von den Mediationen des Mediators
profitieren konnte, um die kognitiven strukturellen Lerndefizite zu verbessern.

Nach der Interaktion im Folgetest geht es um quantitative Veranderung bei der
Transendenz. K3 brauchte 2 weniger mediationale Unterstiitzung des Mediators im
Vergleich zum Nachtest. Diese Unterstiitzungen verénderten sich jedoch von impliziten
zu expliziten. Die expliziteste Mediation “Fragen die Lernenden nach der Erklarung”
entstand ein Mal mehr und die im Nachtest nicht benutzte Mediation “Anbieten der
Erklarung” trat ein Mal auf. Die Mediation “Vorschlag der Auswahlmoglichkeit” wurde
ein Mal mehr im Folgetest benutzt. Die impliziteren Mediationen “Anbieten von Muster
und Hlustration” und “Spezifizierung des Fehlers” wurden ein Mal und die Mediation
“Metalinguistische Hinweise” wurde drei Mal weniger eingesetzt. Daneben entstand die
Mediation “Identifizierung der spezifischen Seiten eines Fehlers” ein Mal mehr,
wahrend die implizitere Mediaiton “Erinnern an Anweisungen” nicht gebraucht wurde,
die im Nachtest zwei Mal entstand. Die Mediationen “Bitte zur Verifizierung” und
“Bitte zur Wiederholungen” bot der Mediator zwei Mal total, wéahrend sie im Nachtest
nicht entstanden. All diese mediationalen Interaktionen verlaufen sich auf 17 Mal.

Der Mediator benutzt die Mediationen 23 Mal im Vortest und 21 Mal im
Nachtest in der Interaktion mit K4. Diese Haufigkeit weist auf die Intensivitat der

Interaktion und Bewegungen im Lernpotenzial von K4 hin. Demgemaéss gibt es die
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zweimalige Abnahme bei der Haufigkeit der Mediation im Nachtest, was als eine
positive Bewegung zu interpretieren ist. Wenn diese Befunde qualitativ ausbewertet
werden, entsteht eine oppositionale Beziehung zwischen den qualitativen und den
quantitativen Auswertungen. Denn aufer der Mediationen ‘“Vorschlag der
Auswahlmaoglichkeit”, “ldentifizierung der spezifischen Seiten eines Fehlers,
“Annahme der Verantwortung” und “Hilfe bei Weitermachen langs der Erz&hlung”
veranderten alle Mediationen sich negativ. Dabei ist es sichtbar, dass die qualitativen
Strukturen der Mediationen sich von impliziten zu expliziten verschoben. Zwei von
diesen Mediationen, die vom Mediator nicht im Nachtest benutzt wurden, sind die
minimalen Unterstliztungen, die maximale Beherschung der zielsprachlichen Struktur
heifen. Dagegen benutzte der Mediator eine der explizitesten Mediationen “Anbieten
der Erklarung” drei Mal mehr im Nachtest. Die Nichtbenutzung der impliziteren
Mediation “Vorschlag der Auswahlmdglichkeit” soll als eine positive Bewegung
angesehen werden, aber dass die Mediationen “Anbieten von Muster und Illustration”
und “Metalinguistische Hinweise” total drei Mal mehr und die im Vortest nicht benutzte
Mediation“Ubersetzung” ein Mal geboten wurden ist als ein Beweis fiir eine negative
Veranderung der Qualitat der Mediationen zu betrachten. Ferner gibt es drei malige
Abnahme bei der H&ufigkeit der Mediation “Identifizierung der spezifischen Seiten
eines Fehlers”, wahrend die impliziteren Mediationen “Bitte zur Wiedererzéhlen und
Erinnern an Anweisungen” total zwei Mal weniger eingesetzt wurden und die
Mediation “Bitte zur Wiederholungen” zuerst im Nachtest entstand. Es wird klar aus
den Befunden, dass die Abnahme der Haufigkeit der Mediationen ein Zeichen fir die
Lern- und Denkentwicklung ist und dagegen die mehrere Entstehung explizterer
Mediationen zeigt, dass die Interaktion in der Zone der néachsten Entwicklung naherer
zum aktuellen Entwicklungsstand als im Vortest wurde.

K4, deren Mediationsbedurfnisse 25 Mal im Nachtest waren, brauchte die
Mediation 27 Mal in der Interaktion im Folgetest,. Diese Erhohung um zwei Punkte
bedeutet, dass die strukturellen Lern- und Denkdefizite zur zielsprachlichen
Textproduktion nicht verbessert werden konnten. Aber die Situation ist nicht auf
quantitative Dimension jeweiliger Defizite eingeschrankt. Die andere Dimension dieser
Situation ist qualitativ, was auf die Qualitat der Mediation hinweist, wonach die
Bedirfnisse der Probande im Folgetest expliziter wurden. Diesbezliglich bot der
Mediator die expliziteste Mediation “Fragen die Lernenden nach der Erklarung”, die im

Nachtest nicht handhatten wurde. Abgesehen von den Mediationen “Anbieten der
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Erklarung” “Anbieten von Muster und Illustration” und “Bitte zur Wiedererzdhlen”
wurden ihr alle benutzten Mediationen hdufiger vom Mediator geboten. Pauschal
geschaut wurden die impliziteren Arten der Mediationen seltener trotz des Gfteren
Einsatzes der expliziteren mediationalen Unterstltzung benutzt.

K5 bot der Mediator 27 Mal im Nachtest die Mediationen, wahrend ihre
Haufigkeit im Vortest erst auf 17 Mal war. Mit dieser Zunahme um 6 Mal bei der
Héufigkeit der Mediation hat K5 die riicklaufigste Bewegung in der Zone der néchsten
Entwicklung zwischen beiden Tests unter den Probanden in der Kontrollgruppe. Diese
Zunahme heift, dass K5 mehrere Unterstiitzungen des Mediators ben6tigt, um die
deutsche Sprache als mentale werkzeuge bei der Problemldsung der Textproduktion zu
gebrauchen. Die Kontrolle von K5 Uber die Zielsprache bei der Textprduktion verringert
sich. Dass die Erhéhung der Haufigkeit aller Mediationen auPer der Mediation “Hilfe
bei Weitermachen lings der Erzdhlung” bestitigt diesen Ausdruck. Beispielsweise heift
es negative Bewegungen, dass die drei von explizitesten Mediationen “Fragen die
Lernenden nach der Erklarung”, Anbieten der korrekten Antwort” und Vorschlag der
Auswahlmaoglichkeit” zehn Mal eingesetzt wurden. Trotz der 2 Mal Benutzung der
implizitesten Mediation “Hilfe bei Weitermachen langs der Erzdhlung” ist es pauschal
zu behaupten, dass die Verdnderungen auf explizitere Form der Mediationen
konzentrieren. Solche negativen Verdnderungen zeigen, dass K5 am Ende des
Untersuchungsprozesses abhangiger vom Mediator zur zielsprachlichen Problemldsung
wurde. Wegen des traditionllen Untterichtsprozesses zwischen den zwei Tests, der mit
der Zone des ndchsten Entwicklungsstandes nicht gerechnet wurde, konnte diese
Zunahme der Abhéngigkeit enstehen. Im Folgetest bendtigte K5 25 Mal die
Mediationen, was zwei Mal weniger als im Nachtest ist. Das heifit, dass die
Entwicklungsbewegung im Folgetest im Vergleich zum Nachtest negativ ist. Diese
Situation schlug sich in der Textproduktion nieder. Beispielsweise K5 versuchte einen
Nebensatz mit der Konjuktion “wenn” zu bilden. Sie konnte “wenn ich nach Berlin”
schreiben, aber sie konnte diesen Nebensatz nicht mit dem Verb beenden. Deswegen
fragte der Mediator sie, wo das Verb ist und dann, wo das Verb im Nebensatz “Wenn”
steht, damit sie den Nebensatz mit dem Verb beenden kann. Dagegen konnte sie es
nicht schaffen und der Mediator bildete den jeweiligen Nebensatz, um K5 zur Bildung
des Hauptsatzes zu motivieren. Dabei hatte K5 Probleme mit der zielsprachlichen
Benutzung. Der Mediator bot ihr die Hilfestellung “Anbieten von Muster und

Illustration” und jedoch konnte sie den Hauptsatz nicht bilden. Als der Mediator
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verstand, dass sie den nicht schaffen kann, sagte er den richtigen Antwort. Wie dieses
Beispiel zeigte, brauchte sie mehr Hilfestellung im Folgetest. Es geht auch um
qualitative Bewegungen, die als partielle Entwicklung anzusehen sind, aber nicht
erheblich.

Die Mediationsbedirfnisse von K6 an die Mediationen fiel um 3 Mal auf 14
Mal im Nachtest, was als fortschritliche Bewegung interpretierbar ist. Wenn diese
Befunde qualitativ ausgewertet werden, ist es beobachtbar eine teilweise Verénderung
von expliziten zu impliziten. z.B. der explizitesten Mediationen “Fragen die Lernenden
nach der Erklarung” und “Anbieten der Erklarung” bedarf K6 nicht, wohingegen sie sie
total zwei Mal im Vortest bendtigte. Bei der impliziteren Form der Mediation “Anbieten
der korrekten Antwort” geht es um keine Erh6hung. Diese konnte nicht die Tatsache
beeinflussen, dass die Nichtbenutzung der explizitesten Formen der Mediation die
Abnahme der Abhdngigkeit vom Mediator signalisiert. Gleiche Situation ist in der
Tabelle wieder zu finden. Die Mediationen “Vorschlag der Auswahlméglichkeit” und
“Anbieten von Muster und Illustration” wurden auf einer Seite der Mediator zwei Mal
weniger im Nachtest benutzt, auf anderer Seite geht es um die Erhéhung der
impliziteren Mediation um 1 Mal. Die Erhéhung um 1 Mal bei der impliziteren Form
der Mediation konnte den positiven Fortschritt der Abnahme um 2 Mal bei der
expliziterer Form der Mediation nicht negativ machen. Der Grund dafir ist, dass die
Abnahme um 2 Mal bei der expliziteren Form der Mediation sowohl qualitativ als auch
quantitativ den anderen Uberliegen ist. Der Mediator benutzte die im Vortest nicht
entstandene Mediation “Spezifizierung des Fehlers” zwei Mal und die impliziteren
Mediationen “Bitte zur Wiedererzéhlen” und “Erinnern an Anweisungen” total zwei
Mal weniger. Ferner trat die Mediation “Bitte zur Verifizierung” ein Mal im Nachtest
auf, wéhrend sie im Vortest kein Mal eingesetzt wurde. Wenn man diese drei
Veranderungen zusammen ausgewertet werden, ist es nicht maoglich, von einem
wesentlichen Fortschritt zu sprechen.

Z.B. K6 erfuhr einige zielsprachliche Probleme bei der Produktion eines Satzes
im Mediationsprogramm von Nachtest. Dabei formulierte sie zuerst fehlerhaft den
Ausdruck “mein Familie”. Der Mediator unterbrach sie und betonte das
Possessivpronomen “mein”, damit sie ihren Fehler bemerte. Mit dieser Unterstiitzung
reformulierte sie ihren Ausdruck als “meine Familie leben”. Aber wegen eines anderen
Fehlers in diesem Ausdruck unterbrach er wieder ihre Formulierung. Dabei flektierte sie

fehlerhaft das Verb in der dPluralform, obwohl es in der Singularform flektiert werden
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soll. Deswegen betonte er das Verb “leben” und den Ausdruck “meine Familie”, aber
sie konnte den Fehler nicht finden. Dann sagte er, dass sie “meine Familie” und “leben”
zusammen in Beziehung setzte, um ihr die sprachwidrige Benutzung auffallender zu
machen. Auf diese Weise wurde ihr Bewusstsein angeregt und Spracherwerbprozess
wurde gleichzeitig auffalliger. Dagegen schuf sie es nicht und der Mediator gab den
Satz als Beispiel “meine Eltern leben in Igdir”. Denn die Flektionen des Verbs nach
Eltern und Familie wurde schon im Unterricht thematisiert und mit diesem Beispiel
wurde bezweckt, dieses an sie zu erinnern. Dadurch korrigierte sie ihren Fehler so
“meine Familie lebt in Igdir”.

K6 bot der Mediator 18 Mal die Hilfestellung, was 4 Mal hoher als im Nachtest
war. Diese Bewegungen in ihrer Zone der nachsten Entwicklung sind nicht positiv zu
kommentieren. Die implizitesten Mediationen “Hilfe bei Weitermachen langs der
Erzdhlung”, “Annahme der Verantwortung” und “Bitte zur Wiederholungen” kamen
nicht zum Einsatz in der Interaktion zwischen dem Mediator und K6. Dagegen bedarf
sie der im Nachtest nicht gebrauchte explizitere Mediation “Anbieten der Erklarung”
ein Mal, und die Mediationen “Anbieten der korrekten Antwort” zwei Mal, “Vorschlag
der Auswahlmoglichkeit” ein Mal haufiger. Es geht um die Nichtbenutzung der
Mediation “Ubersetzung”, die seltene Benutzung der Mediationen “Metalinguistische
Hinweise” und “Spezifizierung des Fehlers”. Die Mediationen “Identifizierung der
spezifischen Seiten eines Fehlers”, “Bitte zur Wiedererzdhlen” und “Erinnern an
Anweisungen” wurden ein Mal haufiger eingesetzt. Diese Bewegungen in der Zone der
nachsten Entwicklung signalisieren eher die negativen Verénderungen als die
Verbesserung der kognitiven Defizite.

Die Haufigkeit der Mediationen von K7 ist 19 Mal im Vortest und 21 Mal im
Nachtest. Dazwischen gibt es einen Unterschied von 2 Mal, der als negative Bewegung
angesehen wird. Es gibt keine Veranderung bei den Mediationen “Fragen die Lernenden
nach der Erklarung” und “Anbieten der Erklarung”. Die expliziteren Mediationen
“Hilfe bei Weitermachen langs der Erzéhlung” und “Bitte zur Wiederholung”
entstanden nicht im Nachtest, die total im Vortest drei Mal benutzt wurden. Diese
signalisiert positive Bewegung bei der Lernentwicklung von K7. Aber dass die
Mediation “Bitte zur Verifizierung” dreimal hdufiger, die Mediation “Erinnern an
Anweisungen” ein Mal haufiger und die Mediation “Bitte zur Wiedererzéhlen” zwei
Mal haufiger eingesetzt wurden ist eine negative Bewegung. Ferner benutzte der

Mediator die implizitere Mediation “ldentifizierung der spezifischen Seiten eines
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Fehlers” drei M al weniger als im Vortest bei der Interaktion mit K7, was die
Verringerung der Fremdregulierung bedeutet. Dagegen entstand die impliziteren
Mediation “Spezifizierung des Fehlers” ein Mal haufiger im Nachtest, was die
Erhohung der Fremdregulierung bedeutet. Die Bewegungen in der Zone der ndchsten
Entwicklung entstanden in der Form von gegenseitigen Bewegungen der positiven und
negativen Mediationen. Gleiches gilt fir die Mediationen “Metalinguistische
Hinweise”, “Ubersetzung”, “Anbieten von Muster und Illustration” und “dAnbieten der
korrekten Antwort”. Hier kann man von einem Kleinschrittigen Fortschritt in der Zone
der nachsten Entwicklung sprechen. Zusammenfassend ist es zu sagen, dass die
h&ufigere Benutzung der Mediationen als eine negative Bewegung in der Zone der
nachsten Entwicklung gilt und dagegen die qualitativen Bewegungen als positive aber
kleine Bewegungen in der Zone der néachsten Entwicklung gilt. Diese zwei
Bewegungen ist identisch mit einer kleinschrittigen Verénderung bei der Entwicklung
des Lernpotenzials. Die Anzahl der Mediationen bei der Interaktion zwischen K7 und
dem Mediator war 22 im Folgetest, was ein Mal mehr als im Nachtest ist. Die
implizitesten Mediationen “Fragen die Lernenden nach der Erklarung” und “Anbieten
der Erklarung” wurden kein Mal und die expliziteren Mediationen “Anbieten der
Erklarung” und “Anbieten von Muster und Illustration” wurden ein Mal h&ufiger
eingesetzt . Neben diesen unterstiitzte die Nichtbenutzung der Mediation “Ubersetzung”
die qualitative Entwicklungsbewegung trotz des 3 Mal Einsatzes der Mediation
“Metalinguistische Hinweise”, die im Nachtest nicht gebraucht wurde. Die Mediation
“Spezifizierung des Fehlers” bot der Mediator drei Mal weniger und die Mediation
“ldentifizierung der spezifischen Seiten eines Fehlers” zwei Mal haufiger. Der
Mediationen “Erinnern an Anweisungen” und “Bitte zur Verifizierung” bedarf K7 total
zwei Mal hdufiger. Neben der Nichtbenutzung der Mediation “Annahme der
Verantwortung” wurden zwei der implizitesten Mediationen, die im Nachtest nicht
entstanden, “Hilfe bei Weitermachen ldngs der Erzdhlung” und “Bitte zur
Wiederholung” total drei Mal gebraucht. Hierbei kann teilweise von einer qualitativen

Entwicklungsbewegungen erzahlt werden.
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7.2.4. Befunde zur Rickkopplung der Kontrollgruppe
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Grafik 6. Befunde zur Ruckkopplung der Kontrollgruppe

Die Anzahl der Rickkopplungen der Kontrollgruppe ist 110 Mal im
Vortest,121 Mal im Nachtest und 131 Mal im Folgetest. Nach diesen ist es Kklar, dass die
Anzahl der Rickkopplungen im Nachtest und im Folgetest im Vergleich zum Vortest
héher wurde. Wenn die Anzahl der Haufigkeit der Rickkopplungen der Lernenden in
der Kontrollgruppe mit der Anzahl der Ha&ufigkeit ihrer Mediationsbedirfnisse
verglichen wurde, ist es zu bemerken, dass die Anzahl der Haufigkeit der
Rickkopplungen der Lernenden in der Kontrollgruppe paralell zur Anzahl der
Hé&ufigkeit ihrer Mediationsbedirfnisse nach und nach im Nachtest und im Folgetest
stieg. Bei den Rickkopplungen, die die Verantwortungsubernahme fir ihre
Schreibperformanz bedeuten, sind nach der obigen Grafik teilweise positive
Verdnderungen zu beobachten. Die Rickkopplungen “Bitte um weitere Unterstiitzung”
und “Inkorporierung der Ruckmeldung”, die mehr Verantwortungiibernahme als die
Rickkopplungen “keine Reaktion auf die Mediation” und “Wiederholung des
Mediators” signalisieren, entstanden immer h&ufiger im Nachtest und im Folgetest.
Dagegen wurden die Rickkopplungen “keine Reaktion auf die Mediation” und
“Wiederholung des Mediators” im Folgetest haufiger eingesetzt. Diese Situation ist als
positiv anzusehen, weil sie sich unabhangiger gegeniiber dem Mediator verhalten. Aber

es ist nicht so bemerkbar wie in der Experimentalgruppe. Um die Dimensionen der
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entwicklungsmassigen Verénderungen im Bezug auf Rickmeldungen bei einzelnen
Lernenden in der Kontrollgruppe zu analysieren, wurden ihre Reaktionen auf die
Mediationen unter der soziokulturellen Perspektive ausgehend von der folgenden
Tabelle analysiert, die die Typen der Ruckmeldungen und die Anzahl ihrer Haufigkeit

umfasst.



221

Tabelle 8.
Befunde zur Riickkopplung der Kontrollgruppe
KONTROLLGRUPPE
K1 K2 K3 K4 K5 K7

VT NT FT |VT NT FT |VT NT VT NT FT |VT NT VT NT FT |VT NT FT
Keine Reaktion auf | - - - |- - 13 2 4 3 313 4 1 1 -
die Mediation
Wiederholung des | - - 111 11 - 1 - 2 |- - - 1 2
Mediators -
Unkorrekte 5 5 6|2 5|5 5 3 5 416 7 5 5 3
Beantwortung 3
Bitte um weitere | 2 1 2|2 14 4 2 5 5|1 3 1 3 4
Unterstltzung 4
Inkorporierung der | - - 512 1]- 2 1 2 2 |3 - 2 2
Rickmeldung 2 7
Uberwindung eines | 4 3 415 4 112 3 3 4 213 2 5 3 4
Problems
Vorschlag der | 2 2 1)1 - - - - -1 1 2 - 1
Erklarung - -
Benutzung des | 3 4 314 3 3|1 2 - 1 - |- - 1 2 2
Mediators als
Quelle
Ablehnung der | - - - - - - - - - - - |- - - - -
Unterstitzung des
Mediators
Total 16 15 22|17 15 14|16 18 14 20 18 |17 22 15 17 18
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Die Ruckkopplungen von K1 implizieren ihre verschiedenen Arten wie
“Unkorrekte Beantwortung”, “Bitte um weitere Unterstiitzung”, “Inkorporierung der
Rickmeldung”, “Uberwindung eines Problems”, “Vorschlag der Erkliarung” und
“Benutzung des Mediators als Quelle”. Die totale Haufigkeit dieser ist 16 Mal im
Vortest und 15 Mal im Nachtest, wobei es die Abnahme um einen Mal gibt. Diese kann
als Entwicklungsbewegung betrachtet werden, die nicht ausschlagebend ist. Daneben
geht es um keine Verdnderung aufer der drei Riuckkopplungsformen. Die im Vortest
zwei Mal gebrauchte Rickmeldung “Bitte um weitere Unterstiitzung” benutzte K1 nur
ein Mal im Nachtest, was als positive Bewegung gilt und dagegen reagiert sie mit der
Riickkopplung “Uberwindung eines Problems” zwei Mal seltener als im Vortest. Die
letzte Verénderung ist bei der Rickkopplung “Benutzung des Mediators als Quelle”, die
die zweitunabhéngigste Verhaltensstrategie ist. Hinsichtlich der qualitativen und
quantitativen Entwicklung ist von einer positiven Entwicklung zu sprechen, aber es ist
nicht grossartig. Das heift, dass K1 vorwiegend auf die Unterstiitzung angewiesen ist,
um die Zielsprache als Werkzeuge zur Problemlésung bei der Textproduktion zu
gebrauchen. Abgesehen von den Rickkopplungen “Keine Reaktion auf die Mediation”
und “Ablehnung der Unterstitzung des Mediators” gebrauchte K1 alle
Rickkopplungen, um auf die Mediation des Mediators zu reagieren. Demgemass
reagierte sie ein Mal im Folgetest, indem sie den Ausdruck des Mediators wiederholte.
Die einzelnen Rickkopplungen “Unkorrekte Beantwortung” und “Bitte um weitere
Unterstutzung” entstanden ein Mal hdufiger als im Nachtest, was das abh&ngigere
Verhalten bedeutet. Die Ruckkopplung “Inkorporierung der Rickmeldung”, die im
Vortest und im Nachtest nicht benutzt wurde, entstand im Folgetest finf Mal. Die
einzelnen Rickkopplungen “Vorschlag der Erklarung” und “Benutzung des Mediators
als Quelle” traten ein Mal seltener als im Nachtest auf, was das unabhangigere
Verhalten bedeutet. Dagegen entstand die Riickkopplung “Uberwindung eines
Problems” ein Mal haufiger.

Die Haufigkeit von K2 im Laufe von beiden Tests veranderte sich wenig. K2
benutzte total 17 Mal im Vortest und 15 Mal im Nachtest die Rickkopplungen bei der
Interaktion mit dem Mediator. K2 setzte die Ruckkopplungen “Benutzung des
Mediators als Quelle” und “Uberwindung eines Problems” total 2 Mal weniger und die
Rickkopplung “Vorschlag der Erklarung” nicht im Nachtest ein. Diese
Rickkopplungen, die signalisieren, dass die Probande né&her im Nachtest dazu ist,

linguistische Besonderheiten der Zielsprache zu beherrschen. Dagegen wurden von K2
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die Rickkopplungen “Inkorporierung der Rickmeldung” zwei Mal, “Bitte um weitere
Unterstutzung” ein Mal weniger und “Unkorrekte Beantwortung” drei Mal mehr in der
dialogischen Interaktion benutzt. Deswegen sind die Abnahme bei der Haufigkeit
solcher Rickkopplungen und die Zunahme bei den Rickkopplungen, die abhangigere
Performanz der Probanden reflektieren, nicht als Entwicklung der héheren mentalen
Fahigkeiten hinsichtlich der Qualitat der Rickkopplungen zu betrachten. Nach dieser
Verdnderung gibt es auch die Verdnderung bei der Qualitat bzw. Ebene der
Rickkopplungen, die darstellt, dass K2 mit der abhdngigeren Reaktion auf den
Mediator Antwort gab. Aber diese Verdnderung ist so wesentlich. K2 gebrauchte die
im Nachtest nicht benutzte Reaktion “Keine Reaktion auf die Mediation” ein Mal im
Folgetest, wahrend die im Nachtest aufgetretene Reaktion “Wiederholung des
Mediators” nicht entstand. Auf einer Seite reagierte sie mit der unkorrekten Antwort
zwei Mal weniger, auf anderer Seite reagierte sie drei Mal haufiger mit dem Verlang
weiterer Unterstitzung und ein Mal hdufiger mit der Reaktion “Inkorporierung der
Rickmeldung”. Die Riickkopplung “Uberwindung eines Problems” benutzte sie drei
Mal weniger im Vergleich zum Nachtest. Diese Daten zeigen, dass es sich um teilweise
qualitative und teilweise quantitative Entwicklung der Transendenz von K2 handelt,
was nicht so sichtbar ist.

Die Reaktionen von K3 bei der Interaktion sind 16 Mal im Vortest und 18 Mal
im Nachtest, was eine Erhéhung um 2 Mal darstellt, wonach es um eine negative
Bewegung bei der Abhéngigkeit vom Mediator geht. Je mehr man die Hilfe um
linguistische Problemldsung sucht, desto abhdngiger ist man vom Mediator. Was aber
bei der Bestimmung der Entwicklung ausschlaggebend ist, ist die Verédnderung bei der
Qualitat der Rickkopplungen. Der 2 Mal Einsatz der Rickkopplung “Keine Reaktion
auf die Mediation” und der Nichteinsatz der Rickkopplung “Wiederholung des
Mediators” sind ein Indiz fir unabh&ngigere Performanz. Dagegen bezeichnen die 2
Mal Benutzung der Ruckmeldung “Inkorporierung der Rickmeldung”, die total zwei
Mal mehrere Benutzung der Rickmeldungen “Uberwindung eines Problems” und
“Benutzung des Mediators als Quelle” die positive Veranderung. Wenn die qualitativen
und quantitativen Auswertungen zusammen an die Hand genommen werden, wird es
ersichtlich, dass es keine sinnliche Entwicklungsverédnderung bei K3 gibt. Im Folgetest
gebrauchte K3 16 Mal die Riickkopplungen, wahrend es im Nachtest 18 Mal war. Die
Rickkopplung “Benutzung des Mediators als Quelle” benutzte sie ein Mal weniger und

die im Nachtest nicht gebrauchte Riickkopplung “Vorschlag der Erklarung” setzte sie 2
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Mal im Folgetest ein. Ferner entstanden ihre Reaktionenen “Inkorporierung der
Rickmeldung” und “Bitte um weitere Unterstltzung” im Total zwei Mal weniger. lhre
Reaktion “Unkorrekte Beantwortung” trat zwei Mal weniger auf und die im Nachtest
nicht entstandene Reaktion “Wiederholung des Mediators” benutzte sie ein Mal. Es geht
um keine Veranderung zur Haufigkeit der Ruckkoplungen “Keine Reaktion auf die
Mediation” und “Uberwindung eines Problems”. Nach den Befunden kann von einer
qualitativen Veranderung gesprochen werden, die keine sinnvolle Entwicklung
signalisiert.

K4 benutzte 14 Mal die verschiedenen Ruckkopplungen im Vortest und 20
Mal im Nachtest. Dabei gibt es quantitativ die Erhéhung um 6 Mal dazwischen, was im
Bezug auf die Bewegungen in der Zone der nachsten Entwicklung nicht erwartet ist.
Dies signalisiert, dass sie mehr unabhangiger reagieren konnte. Diese Verénderung
signalisiert die positiven Bewegungen im Hinblick auf ihr Lernpotenzial. Auferdem
geht es jedoch um kaum sinnvolle qualitative Entwicklungsbewegung zwischen beiden
Tests. lhre Reaktionen “Unkorrekte Beantwortung” und “Bitte um weitere
Unterstutzung” erhdhten sich im Total um 3 Mal im Nachtest und ihre Reaktionen
“Inkorporierung der Riickmeldung” und “Uberwindung eines Problems” steigerten sich
um zwei Mal. Ferner setzte sie die Rlckkopplung “Benutzung des Mediators als
Quelle” ein Mal ein, die im Vortest nicht entstand. Demgemé&f beweisen nicht nur die
qualitativen sondern auch quantitativen Befunde kaum sinnvolle Entwicklung. Darlber
hinaus benutzte sie zwei Mal weniger die Ruckkopplungen im Folgetest als im
Nachtest. Dagegen weist die Verénderung bei ihrer Qualitdt auf keine erkennbare
Entwicklung hin.

Die zweithdchste Veranderung bei der Anzahl der Haufigkeit der Performanz
der Ruckkopplungen wurde bei K5 beobachtet. Neben dieser quantitativen negativen
Verdnderung gibt es eine negative Veranderung in Blick auf qualitativen Auswertung.
Diese qualitativen und quantitativen Auswertungen zeigen, dass K5 im Vergliech zu
Vortest mehr abhangige Performanz im Nachtest erlebte. Die Rickkopplung
“Uberwindung eines Problems” benutzt K5 2 Mal im Nachtest, wahrend sie sie 3 Mal
im Vortest einsetzte. Dagegen reagierte sie mit den Rickkopplungen “Inkorporierung
der Rickmeldung, Bitte um weitere Unterstiitzung, Unkorrekte Beantwortung und
Keine Reaktion auf die Mediation”, die die Hinweise fiir abhangigere Performanz sind,
total 6 Mal mehr im Vergleich zu Vortest. Diese Befunde zeigen, dass K5 fir die

zielsprachliche Performanz wenigere Verantwortung hatte und dieses ist ein Zeichen fur
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negative Entwicklung bei der Lern- und Denkkompetenz. Die Riickkopplungen von K5
stiegen nach und nach in einzelnen Tests. Im Folgetest reagierte sie drei Mal nicht auf
die Mediation, was ein Mal weniger im Nachtest ist. Dagegen benutzte sie zwei Mal die
im Nachtest nicht entstandene Rickkopplung “Wiederholung des Mediators”, die
zweitabhéngigste Rlckkopplung ist. Ferner beantworte sie ein Mal weniger als im
Nachtest unkorrekt und verlangte ein Mal mehr weitere Unterstitzung. Die
Rickkopplung “Inkorporierung der Riickmeldung” trat zwei Mal mehr auf. Wahrend sie
im Nachtest ein Mal eine Erklarung vorschlug, machte sie es im Folgetest nicht. Totale
Anzahl dieser Riuickkopplungen im Folgetest belduft sich auf 24 Mal.

Die Haufigkeit der Rickkopplungen von K6 sind 15 Mal im Vortest und 14
Mal im Nachtest, wobei es eine wenige Abzahl der Haufigkeit der Ruckkopplung gibt,
die positiv ist. Die im Vortest ein Mal gebrauchte Riickopplung “Keine Reaktion auf die
Mediation” wurde nicht im Nachtest eingesetzt, wéhrend die Ruckkopplung
“Wiederholung des Mediators” ein Mal benutzt, die im Vortest nicht benutzt wurde.
Diese Veranderung signalisiert die Entwicklung bei K6, weil die Rickkopplung
“Wiederholung des Mediators” ein unabhéngigeres Verhalten als die Ruckkopplung
“Keine Reaktion auf die Mediation” ist. Dass die Ruckkopplung “Unkorrekte
Beantwortung” ein Mal weniger und die Rickkopplung “Bitte um weitere
Unterstutzung” nicht entstanden, bekréftigte die Entwicklung von K6, obwohl K6 mit
der Rickkopplung “Inkorporierung der Riuckmeldung” 3 Mal im Nachtest einsetzte. Die
ein Mal wenigere Benutzung der Riickkopplung “Uberwindung eines Problems” und
die Nichtbenutzung der Rduckkopplung “Vorschlag der Erklarung” bedeuten
unabhéngigeres Verhalten. Die ein Mal Benutzung der Riickkopplung “Benutzung des
Mediators als Quelle”, die unabhangigere Performanz heifit, ist neben dieser Abnahme
und der Nichtbenutzung auch eine positive Bewegung. Zusammenfassend ist es zu
sagen, dass die Rulckkoplungsperformanz von K6 ein Zeichen der Verbesserung
darstellt. Die Haufigkeit der Reaktion von K6 erhdhte sich von 14 Mal im Nachtest auf
19 Mal im Folgetest. 2 Mal reagierte sie nicht auf die Mediation des Mediators, obwohl
sie nicht so im Nachtest Antwort auf die Mediation gab. Die Rickkopplungen
“Wiederholung des Mediators” und “Benutzung des Mediators als Quelle” benutzte sie
nicht. Im Vergleich zum Nachtest beantworte sie ein Mal mehr unkorrekt und verlangte
vom Mediator 4 Mal weitere Unterstiitzung, was im Nachtest nicht erfolgte. Ferner
entstanden die Riickkopplungen “Inkorporierung der Riickmeldung” und “Uberwindung

eines Problems” ein Mal weniger. Die im Nachtest nicht eingesetzte Ruckkopplung
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“Vorschlag der Erklarung” trat 2 Mal auf. Ausgehen von diesen Daten ist es Schluss zu
folgern, dass K6 unselbstgesteuerter im Vergleich zu Vortest und zu Nachtest bei der
kooperativen Problemldsung zur zielsprachlichen Textproduktion war.

Bei der Haufigkeit der Benutzung der Rickkopplungen von K7 gibt es
sichtbare Unterschiede zwischen dem Vortest und dem Nachtest. Sie reagierte 15 Mal
mit den Rickkopplungen im Vortest, wahrend sie 17 Mal diese im Nachtest gebrauchte.
Diese Zunahme um 2 Mal ist als kein Fortschritt in der Zone der néchsten Entwicklung
hinsichtlich der Anzahl der Haufigkeit der Rickopplungen zu betrachten. Hinsichtlich
der qualitativen Analyse bat der Mediator die Reaktion “Vorschlag der Erkl&arung” nicht
im Nachtest, wahrend K7 sie 2 Mal im Vortest benutzte und die Reaktion
“Uberwindung eines Problems” benutzte er 2 Mal weniger im Vergleich zu Vortest.
Diese beiden sind die Beweise fiir die positive Bewegung beim Lernpotenzial von K7.
Aber es gibt auch negative Bewegungen so wie Reaktionen “Die Benutzung des
Mediators als Quelle” ein Mal mehr, die im Vortest nicht benutzte Reaktion
“Inkorporierung der Rickmeldung” zwei Mal entstanden und die Haufigkeit der
Reaktion “Bitte um weitere Unterstiitzung” sich im Nachtest um zwei Mal erhéhte. K7
benutzte die im Vortest nicht gebotene Riickkopplung “Wiederholung des Mediators”
ein Mal im Nachtest. Demnach gibt es keine sinnvolle Entwicklung bei K7. Im
Folgetest entstanden die Rickkopplungen ein Mal mehr. Die Rickkopplung
“Vorschglag der Erklarung” benutzte sie ein Mal, wéhrend es im Nachtest nicht
entstand. Die Reaktionen “Uberwindung eines Problems” und “Bitte um weitere
Unterstutzung” traten im Total zwei Mal mehr auf, was mehrere Abhédngigkeit vom
Mediator bedeutet. Die Ruckkopplung setzte sie ein Mal mehr ein und die
Rickkopplung “keine Reaktion auf die Mediation” benutzte sie nicht im Folgetest,
wahrend es im Nachtest ein Mal benutzt wurde. Nach diesen Befunden kdnnen nicht

von sinvollen Entwicklungen bei K7 gesprochen werden.

7.25.Vergleich der Befunde zur Mediation und Ruckkopplung zwischen
Experimentalgruppe und Kontrollgruppe

Wenn der Begriff Lernen zur Hand angenommen wird, wird eine
Unterscheidung zwischen Lernen und Erwerben in der Fremdsprachenausbildung
betroffen, die im Allgemeinen synonym verwendet werden. “Nach dieser
Unterscheidung findet Spracherwerb bei der Erstsprachenentwicklung statt: die Sprache
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wird intuitiv, meistens unbewuft durch soziale Kontakte entwickelt. Sprachenlernen
dagegen ist ein bewufter ProzeP, in dem Regeln gelernt und angewendet werden”
(Edmondson und House, 1993, S.11). Wahrend der unbewustes Spracherwerb
natlrliches und implizites Verfahren ist, ist bewusstes Erlernen einer Sprache
gesteuertes und explizites Verfahren, was zum Unterschied zwischen impliziten und
expliziten Wissensbestdnden fuhrt. Als explizites Wissen, das auf hohen
Bewusstheitsgrad beim Lernenden referiert, wird das Wissen (ber die Sprache bzw.
Grammatikkenntnisse angesehen, die bewusst zu formulieren sind. Implizites Wissen,
das im Zusammenhang mit dem niedrigen Bewusstheitsgrad steht, ist automatisch
anwendbar und die Lernenden kdnnen bemerken, ob etwas richtig ist, selbst wenn sie
diesen Fall nicht erklaren kénnen (Lochtman, 2009, S.55). Die Befunde der beiden
Untersuchungsgruppen zur Selbstregulierung im Vortest bieten hochinteressante
Kenntnisse zur impliziten und expliziten Unterstiiztungsbedlrfnisse bei der
interaktionalen Textproduktion. Mit anderen Waortern machen diese Befunde mdglich,
die Folgerungen zu schliessen, wie implizit die tirkischen DaF-Lerneneden, die
Vorbereitungsklasse besuchen, deutsche Texte produzieren konnen. Ferner macht die
Analyse der Befunde zur Mediation und Riickkopplung mdglich, die in der dialogischen
Interaktion zwischen dem Mediator und dem Lernenden auftraten, die Kenntnisse tber
Lernprozess eher als Lernprodukt und dber den Einfluss der dynamischen
Leistungsmessung und —bewertung zu erreichen. Aber daraus zu verstehen, dass ein
Missverstdndnis die Annahme ist, dass nur implizites Lernen ausreichend fir die
Entwicklung des Lernpotenziales der Lernenden ist. Sondern sowohl explizite als auch
implizite Mediation sind notwendig dazu.

Explizite korrektive Riickmeldung ist effektiver und deswegen soll sie bei der
Beschaftigung mit den Lernendenfehlern vorgezogen werden. Unter der Perspektive,
nach der das Lernprodukt wichtiger als Lernprozess ist, hat es Sinn. Wenn
erzieherisches Ziel einfach den Lernenden bei der Erreichung der korrekten Antwort zu
helfen ist, ist explizite Rlickmeldung ein wirkungsvolles Mittel. Aber wenn der Zweck
die Entwicklung zu fordern ist, muss der Prozess im Vordergrund sein wie in der Zone
der n&chsten Entwicklung. Der Grund dafur besteht darin, dass Entwicklung nicht nur
auf passende Performanz ebenso sondern auch darauf bezogen ist, wo die
Verantwortung und die Kontrolle Uber die Performanz sich befinden (Lantolf&Poehner,
2010, S.17). Um die Entwicklungsveranderungen darin zu beobachten, soll man die

Analyse der mediationalen Bewegungen darin unter der mikrogenetischen Perspektive
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analysieren. Um die mikrogenetische Entwicklung beider Gruppen in der Zone der
nachsten Entwicklung vergleichend zu analysieren ist es notig, die Analysebefunde zur
Mediationsbewegung in einzelnen Gruppen zusammen zu bearbeiten. Um die
Unterschiede in der Entwicklungstendenz der einzelnen Lernenden klar zu machen,
wurden ndher die Daten zu Textprodukten einzelner Lernenden in beiden
Untersuchungsgruppen angeschaut. Der Vergleich zwischen den interaktionalen
Reaktionen der Propanden in einzelnen Untersuhungsgruppen durch quantitative
Auswertung macht moglich, welche Lernenden bessere Entwicklungsbewegung in der
Zone der nachsten Entwicklung erreicht haben. Aus dem Vergleich zwischen dem
Vortest und dem Nachtest ergibt sich, dass es bei manchen Situationen um eklatante
Diskrepanz zwischen den Daten der beiden Untersuchungsgruppen geht. Demgemaf
haben die Lernenden in der Experimentalgruppe die geringer expliziten und die mehr
impliziten Formen der Mediation im Nachtest gebraucht, wahrend solche sichtbare
Entwicklung bei den Probanden in der Kontrollgruppe nicht beobachtet wurde. Dadurch
wurde die Gefahr nach und nach weniger, die padagogische Abhangigkeit der
Lernenden von den anderen zu sein, deren Ursprung sich im bewussten und
absichtvollen Lernen befindet. Lantolf und Poehner (2010) vertreten, dass alle
Lernenden durch die Besorgung der einheitlichen expliziten korrektiven Rickmeldung
auf gleiche Weise ohne Ricksicht auf die Ebene der Kontrolle werden, bei der sie eine
bestimmte Sprachbesonderheit beherrschen kdénnen. Folglich ist es schwierig,
festzustellen, inwieweit die Regulierung uber ihre Performanz erworben wird und
deshalb bleiben viele des Entwicklungsprozesses nicht nur versteckt, sondern auch kann
es zu viel gehemmt sein. Die Lernenden kdnnen deswegen auf die Anderen mehr als auf
sich selbst verlassen oder es kann so langere Zeit als nétig dauern (S.17). Wenn man in
der Zone der nachsten Entwicklung von Student arbeitet, ist es wichtig, auf reifende
Kenntnisse des Lernenden vor der Besorgung expliziter Information zu zielen
(Lantolf&Poehner, 2010, S.12). Diese reifenden Kenntnisse sind implizites Wissen, fir
dessen Wichtigkeit Aguado (2017) bei der Entwicklung der sprachlichen Kompotenz
besagt:
Es ist das implizite, unbewusste, auf viel Input und Erfahrung beruhende
Wissen, das die wesentliche Grundlage sprachlicher Kompetenz bildet.
Erkennbar wird dieses leicht verfligbare, manchmal auch als intuitiv bezeichnete
Wissen z.B. in Fdéllen, in denen wir- v.a. auch als Muttersprachler/innen —

ausprobieren, wie etwas klingt oder wie etwas aussieht, indem wir es und leise
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vorsprechen oder aufschreiben, um es mit den in unserem Langzeitgedachtnis
abgespeicherten Laut- oder Schriftbildern zu vergleichen (S.4).

In diesem Sinne bedeuten die Abnahme der Anzahl der Mediationsbedurfnisse
und die Veranderung ihrer Qualitat, dass sie mehr Kontrolle tber zielsprachliche
Strukturen und textuelle Gesetzméassigkeiten bei der zielsprachlichen Textproduktion
besitzten. Diese Verénderung der Mediationen und Rickmeldungen zwischen dem
Vortest und dem Nachtest zeigt zugleich die Veranderungen der Lernenden in der Zone
der néchsten Entwicklung. Demgemédp geht es um die mehr positiven
Entwicklungsbewegungen in den Zonen der nachsten Entwicklung der tlrkischen DaF-
Lernenden in der Experimentalgruppe als in der Kontrollgruppe. Wenn die
zielsprachlichen Erwerbsequenzen der turkischen DaF-Lernenden beachtet werden,
brauchten die Probanden in der Experimentalgruppe wenigere Mediationen im Nachtest
und im Folgetest, in denen sie hochwahrscheinlich die komplexeren Strukturen der
Zielsprache einsetzten. Dieses beweist, dass unterrichtspraktische Durchfihrungen
nach der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung das Potenzial der
zielsprachlichen  Aneignung erhdhten. Die Lernenden konnten mehr ihre
zielsprachlichen und textuellen Lernpotenziale erweitern als die Lernenden in der
Kontrollgruppe. Wie Baek und Kim (2003) formulieren, ist die Interaktion zwischen
dem Tester und dem Student nétig, um die Informationen Uber Responsiveness to
Instruction zu erheben. Wenn ein Student die Schwierigkeiten bei der Ldsung eines
Problems oder bei der Beantwortung einer Frage hat, versucht der Tester die Lernenden
von Scheitern zum Erfolg zu bewegen durch Modifizierung von dem Format, der
Gewadhrleistung der weiteren Beispiele oder der Probe, die Modellierung einer
geeigneten Strategie fir den Erfolg, oder Anbieten der zunehmend direkteren
Hinweisen oder Aufforderungen (S.191). Nach Bedrova und Leong (2013) brauchten
die Kinder mehrere Unterstlitzung in einem Bereich als in einem anderen und sie
reagierten auf verschiedene Hilfestellungen in den verschiedenen Phasen des
Lernprozesses. Je grosser ihre Zone der nachsten Entwicklung wird, desto mehr kénnen
sie die Aktivitdten anhand von der Unterstitzung der anderen machen (S.69). Der
Unterschied zwischen dem Vortest und dem Nachtest zeigt, dass die Zone der nachsten
Entwicklung der Probanden in der Experimentalgruppe grosser im Nachtest wird. Diese
Gruppe erzielte die mehr strukturellen Veranderungen im Bezug auf zielsprachliche und
textuelle Denk- und Lernfahigkeit. Mit dem Begriff Verdnderung meinen Feuerstein et

al. (2010) nicht die Aneignung der 20 Worter in manchen Sprachen oder Aneignung
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einer komplexen Kompetenz wie Fahren eines Flugzeugs. Man meint mit der
Veranderung in der Struktur des Denkens-Zum Beispiel, Schaffen der fur Individuum
nétigen Bedingungen, neue Worter sich anzueignen, um im Prozess des Denkens neue
Dinge zu schaffen, die vorher nicht in Gedachtnis hineingegangen sind. Eine Person ist
talentiert, nicht nur grosse Menge der Kenntnisse oder Kompetenzen sondern auch neue
kognitive Strukturen zu erwerben, durch die neue Zonen erdffnet werden, die vorher
nicht in Anhdufen der Kenntnisse und Féhigkeit einbezogen sind (S.6). Demgemaf
entstehen interessante Befunde dazu in der Untersuchung. Die Lernenden haben seit
einem Semester Deutsch gelernt, als der VVortest durchgefiihrt wurde. Als der Nachtest
und der Folgetest angewendet wurden, haben sie seit zwei Semesteren Deutsch gelernt.
Das heift, dass sie im Nachtest und im Folgetest komplexere linguistische Strukturen
der Zielsprache in ihren Textprodukten im Vergleich zu Vortest einsetzten kdnnen.
Ferner veranderten sich die Zone der n&chsten Entwicklung der Probanden in beiden
Untersuchungsgruppen. Was in dieser Untersuchung wichtig ist, ist es, wie dynamische
Leistungsmessung und —bewertung sich auf die Entwicklungsveranderungen in der
Zone der néchsten Entwicklung einwirkte. Diesbezuglich konnten die Probanden in der
Kontrollgruppe weniger selbstdndig und erfolgreich mit den zielsprachlichen Problemen
zur Textproduktion umgehen, als die Probanden in der Experimentalgruppe, die sie
mehr selbstandig und erfolgreich sie tberwinden. Dabei wurde es evident, dass das
Lernpotenzial der Lernenden Uber ihren aktuellen Entwicklungsstand hinausgeht. Die
Entwicklung in diesem Kontext ist fur Lantolf und Thorne (2007) die Internalisierung
der Mediation, die dialogisch zwischen den Lernenden und den anderen ausgehandelt
wird, was in der steigerten Selbstregulierung resultiert. Die Zone der ndchsten
Entwicklung in diesem Fall formt einen Aktivitatsrahmen, der einen Zusammenhang
zwischen dem aktuellen Entwicklungsniveau und dem potenziellen Entwicklungsniveau
herstellt, was moglich anhand der Kolloboration mit einem kompotenteren Tutor ist.
Das potenzielle Niveau der Entwicklung wird durch Arten der Unterstiitzungen
angeregt, die notig dafur sind, die Aktivitdt und die sehbare Fahigkeit der Lernenden
durchzufihren, die externale Formen der Unterstlitzungen zu verwenden (S.211). Bei
der gemeinsamen Beschéftigung muss der Lehrende bestimmen, wenn und wie er
zunehmend die explizitere Hilfestellung bietet, wenn der Lernende sie bendtigt. Je mehr
ein Lernender in der Lage ist, Antwort auf implizite Mediation zu geben, desto naher ist
er die Kontrolle Uber die Sprache zu erwerben. Je mehr ein Lernender explizite

Mediaton bendtigt, desto mehr ist er weg von Meisterschaft. Dadurch dass die
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Lernenden unterstitzt werden, wenn sie sich anstrengen, jenseits dessen zu bewegen,
was sie unabhéngig schaffen kdnnen, schiebt Mediation —egal ob implizit oder explizit —
vorwarts die Entwicklung (Lantolf&Poehner, 2010, S.28).

Die Differenzen unter der Textproduktionsleistung der Lernenden heissen
nicht, dass manche Lernenden die Minderbegabung zur Textproduktion und manche
die Hoherbegabung dazu haben. Sondern es zeigt sich, dass einzelner Lernenden von
dem Interventionsprogramm aufgrund ihrer erwerbsbedingten Faktoren unterschiedlich
profitierten, was dabei ausschlaggebend verschiedene Potenziale  zur
Informationsverarbeitung sind, die von kultur-historischen Hintergrundwissen der
Lernenden geprégt sind. Dem Leistungsverstdndnis der dynamischen Leistungsmessung
und —bewertung entspricht diesbeziliglich nicht, von allen Lernenden gleiche und
hochste Entwicklung zu erwarten, was eine charakteristische Besonderheit der
standardisierten Leistungsmessung und Bewertung ist. Diese Wirklichkeit ist mit der
Meinung von Lantolf und Poehner (2010) zu begriinden, dass unter der soziokulturellen
Perspektive die Entwicklung ein sehr individueller Prozess ist, der von der angebotenen
Mediation und von Uptake dieser Mediation abhéngt. Es kann allmahlich fir manche
und ploztlich fur die anderen sein und es kann auch fir gleiche Person im Laufe der Zeit
variieren  (S.29). Dementsprechend stellte es sich heraus, dass die
Mediationsbedirfnisse der Lernenden, sich eine zielsprachliche linguistische Struktur
anzueignen, je nach einzelnen Lernenden variieren. Hierbei verandern sich auch die
Quantitat und die Qualitat der Mediation, der die Lernenden bedirfen, um linguistische
Strukturen zu erwerben. Was dabei entscheidend ist, sind die Vorkenntnisse der
Lernenden, die Wirksamkeit der sozialen Wechselwirkung und die situierten und
kontextuellen Bedingungen. Hierbei ist von Belang, interaktionistische Perspektive
bzw. die mediierte  Lernerfahrung als  Untersuchungsmodell statt  der
interventionistischen Perspektive auszuwahlen. Aus diesem Grund wurden die von
impliziten zu expliziten graduierten Mediationen nicht nach der Reihenfolge in der
Skala wie im interventionistischen Ansatz eingesetzt, sondern nach den Bedirfnissen
der Probanden in der Interaktion gebraucht, ohne die Reihenfolge in der Skala zu
beachten. Somit wurde bezweckt, die Entwicklungsbewegungen der Lernenden in der
Zone der néchsten Entwicklung besser zu erweitern, indem in ihre strukturellen
kognitiven Lerndefizite im Hinblick auf die zielsprachliche Textproduktion spontaner
und authentischer nach den situierten und kontextbezogenen Bedingungen eingegriffen

wurde. Diese ist die wichtigste und auffalligste Besonderheit in der vorliegenden
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Untersuchung, die ihren Ablauf von dem interventionistischen Modell unterscheidet.
Ahnlich wie die Differenzierung der Mediationsbediirfnisse reagierten die Lernenden in
beiden Untersuchungsgruppen auf die Hilfestellungen des Mediators auf verschiedene
Weise in den verschiedenen Lernbereichen. Deswegen ist es zu sagen, dass jede
Mediation als externale Unterstiitzung in der Interaktion zu verschiedenen Bewegungen
in der Zone der n&chsten Entwicklung fihrt. Auf gleiche Mediation reagierten die
Lernenden mit verschiedenen Ruckkopplungen. Dieser Prozess bedeutet nach Lantolf
und Poehner (2013), dass jeder Individuum unterschiedlich im Laufe der dynamischen
Leistungsmessung und -bewertung behandelt wird und dieses gleiche Individuum
unterschiedlich im Laufe der Zeit behandelt werden wird. Unter der psychometrischen
Perspektive wird diese Variation wahrscheinlich als ungleiche und unfair (ungerechte)
Behandlung aufgefasst. Die ausgedriickte Absicht unter der Perspektive der
dynamischen Leistungsmessung und —bewertung ist vollstandig die Lernendenféhigkeit
zu diagnostizieren und die Begrenzung zu Uberbriicken in dieser Fahigkeit, damit der
Entwicklungsprozess vorangeht und dieses wird durch ungleiche Behandlung
vollgebracht. Es wird jedoch klar, dass ungleiche Behandlung in diesem Sinne Fairness
des Verfahren nicht bedroht. Denn allen Individuuen werden die Formen der Mediation
angeboten, fur die sie am verantwortungsvollsten wahrend der Interaktion zu sein
erscheinen. Uberdies wird Mediation durch gemeinsame Verpflichtung mit Lernenden
und Sensibilitat fur ihre Bedirfnisse. Diese ganze Orientierung an Interaktion, die durch
Prinzipien gefiihrt ist, die von einer robusten Theorie des Verstandnises ableiten, ist
diese beachtenswerte Kraft der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung und
setzt sie weg von der am meisten konventionellen Bewertung (S.154). Vermutlich sind
dabei auch bestimmend zum einen die kontextbezogenen Bedingungen der Interaktion,
zum anderen die individuellen Variablen wie spezifische Natur der kognitiven
strukturellen Lern- und Denkdefizite in einzelnen Lernenden. Das bedeutet zugleich,
dass gleiche Mediation sich auf verschiedene Weise auf die Verantwortungsiibernahme
fir ihre zielsprachlichen Textproduktionsverfahren einwirkt. Daneben bestimmt die
Reaktion der Lernenden die néchste Hilfestellung des Mediators in der Interaktion,
wenn es notig ist. Die Mediation des Mediators und die Riickkopplung der Lernenden in
der Interaktion minden in gegenseitiger Wechselwirkung, deren Ziel die
Entwicklungsbewegung in der Zone der nachsten Entwicklung der Lernenden ist. Aus
dieser Wirklichkeit entsteht die Relevanz der ersten mediationalen Unterstlitzung des

Mediators, weil sie bestimmt, wie die Interaktion ablauft. Dadurch wird es ersichtlich,
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dass besonders die erste Mediation auf den angemessensten Punkt zielgerichtet sein
soll, der die minimalen Bedurfnisse an externaler Hilfestellung des Mediators ist. Wenn
der Mediator bemerkt, dass die Mediation verfehlt ist, kann er dann die zweite
Mediation nach der Reaktion des Lernenden Kkalibrieren kann. Anhand solcher
mediationalen Wechselwirkung kann man qualitative und quantitative BedUrfnisse an
zielsprachlichen Input im Laufe seiner Sprachentwicklung feststellen. Diesbeztiglich
lenkt Lantolf und Thorne (2007) den Blick auf das Missverstandnis zur dynamischen
Leistungsmessung und —bewertung, die auf die Input-Hypothese von Krashen bezogen
ist. Die Hypothese von Krashen behautet, dass die Sprachentwicklung als ein Resultat
des von den Lernenden erfassten Input ist, das die Merkmale der neuen Sprache
beinhaltet und die etwas jenseits des aktuellen Entwicklungsniveaus ist. Die
Untersuchenden stellten heraus, dass es keinen Weg dazu gibt, i+1 der Lernenden genau
im voraus zu determinieren. Es kann nur vermutet werden. Hinsichtlich der Zone der
nachsten Entwicklung kann man im voraus fir einen Lernenden auf der Basis ihrer
Reaktionsfahigkeit auf die Mediation vorhersagen. Diesbezuglich ist die Entwicklung
nicht nur eine Verlagerungsfunktion zur linguistischen Performanz wie im Modell von
Krashen. Sondern es wird auch durch die Typen und die Verdnderungen in den
Mediationen bestimmt, die zwischen dem Lernenden und dem Mediator ausgehandelt
werden (S.210). Deswegen ist es zu behaupten, dass traditioneller Unterricht die Gefahr
in sich birgt, die angebotenen Wissen als trdges Wissen zu spreichern, dessen Umfang
sehr eingeschrankt ist und man Lernen scheitert. Die Lernenden in der
Experimentalgruppe im Vergleich zur Kontrollgruppe schaffen die strukturellen
Lerndefizite unabhangiger mit dem Mediator ab,was als Resultat der Einwirkung des
instrumentellen  Bereicherungsprogramms anzusehen ist. Die interaktionistische
Intervention wird dabei in individuelle Lernprozesse so arrangiert, dass die
Modifizierbarkeit der Lernenden wirksamer wird. Hier entsteht, dass die Qualiat der
sozialen Mediation und deren Verénderung je nach individuellen Bedlrfnissen der
Lernenden die Randbedingungen fur die Entfaltung des zielsprachlichen Lernpotenzials
bei der Durchfiihrung der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung sind.

Nach den Daten zur mediationalen Interaktion geht es im Allgemeinen um eine
Abnahme der totalen Anzahl von Formen impliziter und expliziter Mediation und der
Rickkopplungen im Folgetest im Vergleich zu Nachtest. Die Lernenden in der
Experimentalgruppe konnten unabhéngiger ihre Texte produzieren, obwohl sie die

neuen und komplexeren Strukturen der Zielsprache in ihren Texten benutzten. Diese
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Abnahme ist ein Hinweis darauf, dass die Lernenden die schon gelernten
zielsprachlichen und textuellen Gesetzmaéssigkeiten in die neue
Problemsungssituationen bei der zielsprachlichen Textproduktion effektiverweise
integrieren konnen und sie auf wenige dialogische Unterstlitzung angewiesen sind.
Ausgehend davon ist es zu sagen, dass dynamische Leistungsmessung und —bewertung
nicht nur die Kompetez, den zielsprachlichen Text zu produzieren sondern auch die
strukturellen Lern- und Denkfahigkeiten im Bezug auf zielsprachliches Schreiben zu
erhohen. Das heift, die Entwicklung der zielsprachlichen textuellen Denkfahigket
infolge von auf dynamische Leistungsmessung und -bewertung bezogenen
unterrichtpraktischen Durchfuhrungen im Verlauf der Untersuchung mit der
Entwicklung der Transendenz einhergegangen sind. Es wurde Klar, dass die Probanden
in der Experimentalengruppe ihre Zonen der néchsten Entwicklung weiter expandieren
konnten im Vergleich zu den Probanden in der Kontrollgruppe. Aus der Interaktion
zwischen dem Mediator und den Lernenden wéhrend der Textproduktion kdnnen die
Resultaten herangezogen werden, die den positiven Einfluss der dynamischen
Leistungsmessung und -bewertung auf die Selbstregulierung der Lernenden zu
bestatigen. Die Zusammenentstehung zwischen der Entfaltung der zielsprachlichen
Schreibfahigkeit und der eigenverantwortlichen Umgang mit den Defiziten beim
konkreten Textproduktionsprozess bringt die Meinung mit sich, dass es den
Zusammenhang zwischen der Entwicklung der strategischen selbstregulierten Verhalten
und der Verbesserung der strukturellen Lerndefizite der Lernenden bei der
Textproduktion bzw. Internalisierung der Sozialen gibt. Die Entwicklung in der Zone
der nachsten Entwicklung der Lernenden in der Experimentalgruppe bestétigt die
Qualitat der Angemessenheit der sozialen Interaktion in den mediationalen Dialogen im
Vortest, im Nachtest und im Folgetest.

Es ist zu sagen, dass die Mediationsbedlrfnisse der Experimentalgruppe von
expliziten zu impliziten sich mehr als Kontrollgruppe im Laufe der Untersuchung
verdnderten. Aber um die Signifikanz dieser Verdnderung zu bestimmen ist die

statistische Analyse notig. Gleiches gilt fur die Reaktion auf die Mediationen.

7.3.Auswertung der Daten zur Problemlésungskompetenz

In der Untersuchung wurden die Kenntnisse zur Problemldsungskompetenz der

tirkischen DaF-Lernenden damit erhoben, in Betracht zu ziehen, dass die



235

Revisionsstrategien von den jeweiligen Lernenden bei der deutschen Textproduktion
durchgefuhrt wurden, wobei darauf fokussiert wurde, welche Arten von Revision und
wie viele Revisionen angewendet wurden.

Die Kenntnisse zu Revisionsstrategien als Problemldsungskompetenz der
Lernenden zeigen, inwieweit die Lernenden die zielsprachlichen Fehler und
Abweichungen selbst korrigieren kénnen und inwieweit sie sich mit denen unter der
metakognitiven Perspektive umgehen konnen. Die Antworte auf diese Fragen zeigen,
ob die von dem Mediator gebotenen Unterstiizungen von den Lernenden internalisiert
worden sind. Diesbeztglich sind die Befunde der Revisionen der Textprodukte der
Lernenden als Entwicklung ihrer hoheren Denkweise in Bezug auf zielsprachliche
Schreibkompetenz anzusehen und diese Befunde sind zugleich die Hinweise auf die
Verbesserung der defiziten strukturellen Denkfunktionen. In diesem Kontext wurde der
folgenden Untersuchungsfrage nachgegangen:

3. Beeinflusst die dynamische Leistungsmessung und -bewertung die
Problemlésungskompetenz der Lernenden im Kontext von Schreibkompetenz positiv,

die die Vorbereitungsklasse der Deutschlehrerausbildung besuchen?

7.3.1.Befunde zu Revisionstypen der Experimentalgruppe
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Die Experimentalgruppe benutzte die Revisiontypen 67 Mal im Vortest, 73
Mal im Nachtest und 84 Mal im Folgetest. Das bedeutet, dass diese Gruppe nach und
nach héaufiger sie benutzte. Die Revisiontypen “oberflachliches Niveau” und “Wort-
Niveau” entstanden 6fter im Nachtest und im Folgetest als im Vortest. Der Revisiontyp
“Wortergruppe-Niveau” wurde h&aufiger im Nachtest als im Vortest, hingegen seltener
im Folgetest als im Nachtest benutzt, wahrend die Anzahl des Revisiontyps
“Satzniveau” unverandert im Nachtest blieb und stieg im Folgetest. Der Revisiontyp
“mehrere Séatze-Niveau” wurde sichtbar weniger im Nachtest und haufiger im Folgetest
als im Nachtest eingesetzt. Diese und der Anstieg der Anzahl des Revisiontyps
“oberflachliches Niveau” sind dabei auffalled, was als Einfluss der dynamischen
Leistungsmessung und -bewertung anzusehen ist. Die Befunde einzelner Lernenden in
der Experimentalgruppe wurden hinsichtlich dieser Frage in Form von den
Revisiontypen und dem Revisionsausmaf} im Vortest, im Nachtest und im Folgetest
tabellerisch dargestellt. In einer anderen Tabelle wurde die Zahl der Wérter in einzelnen

Tests erklart.



Tabelle 9.

Befunde zur Revisionstypen der Experimentalgruppe
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EXPERIMENTALGRUPPE

El E2 E3 E4 ES E6 E7
VT NT FT | VT NT FT |VT NT FT |VT NT FT | VT NT FT |VT NT FT |V NT FT
oberflachliches 2 7 5 4 2 3 2 3 1 1 5 11 3 7 2 4 4 3 1 3
Niveau
Wort-Niveau 3 5 3 3 2 3 5 1 9 2 3 2 |4 6 4 6 6 3 1 2 3
Wortergruppe- 2 1 - 1 2 1 2 2 - 2 2 3|3 - 3 - 4 2 2 2 1
Niveau
Satzniveau 1 1 2 - - 2 3 2 4 |2 1 - |- 3 - |2 2 3 2 1 1
Mehrere  Satze- | - 1 4 - - 1 |1 - 2 |- - 1 |1 - 1 |2 - 1 1 - 1
Niveau
Text-Niveau - - - - - - - - - - - - |- - - - - - - - -
Total 8 15 14 9 5 10 |13 8 16 |7 11 719 12 15 |12 16 13 |9 6 9
Tabelle 10.
Befunde zur Zahl der Worter der Experimentalgruppe
EXPERIMENTALGRUPPE
El E2 E3 E4 E5 E6 E7

VT NT FT|VT NT FT |VT NT FT |V NT FT |V NT FT |V NT FT |VT NT FT
Zahl der |84 128 117 | 111 126 125 |97 153 125 |94 131 110 |61 72 9 | 97 125 111 |54 89 68
Worter 89 126 140 | 110 121133 | 111 172 147 |95 139 102 | 70 88 98 | 104132 123 |52 84 82
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Keine von den Probanden in der Experimentalgruppe revidierte den ganzen
Text. E1 revidierte ihren Text mehr als im Vortest und die Revisionsstrategien, deren
Anzahl stieg, sind “oberflachliches Niveau” und “’Wort-Niveau”. Daneben setzte sie
zuerst ein Mal Revisionstyp “Mehrere Satze-Niveau” im Nachtest ein. Dagegen
benutzte sie sie 3 Mal mehr im Folgetest als im Nachtest, was auf eine weitgehende
Veranderung hinweist. Das heifit, dass sie ihre Texte mehr im Nachtest und im
Folgetest mit den Revisionstrategien verdnderte. Gleichzeitig steigerte sie mit der
Revision die Anzahl der Worter ihrer Texten auPer Nachtest, in dem sie 2 Worter
weniger gebraucht. Daneben war die Anzahl der Revisionstypen von E2 9 im Vortest,
wahrend sie auf 5 im Nachtest abnahm. Interesseanterweise benutzte sie 10 Mal die
Revisionstrategien im Folgetest. Ihre Anzahl der Worter im Vortest und im Nachtest
nahm durch Revision ab und stieg im Folgetest. Diese Befunde flihren zu keiner
signifikanten Beziehung zwischen den Tests. Im Folgetest gebrauchte sie zwei Mal
Revisiontypen “Satzniveau” und ein Mal “mehrere Satze-Niveau”. Deswegen ist es zu
sagen, dass sie umfangreicher ihren Text als im vorigen Test veranderte. Gleiche
Situation gilt fir E3, die 13 Mal im Vortest, 5 Mal im Nachtest und 16 Mal im Folgetest
mit den Revisionstrategien ihre Texte revidierte. E3 steigerte mit der Revision die
Anzahl der Worter in drei Texten. Die 9 Revisiontypen auf “Wortniveau”, 4
Revisionstypen auf “’Satzniveau und 2 Revisionstypen auf “mehrere Satzeniveau” sind
aufféallig. Diese fiihrt zum Kommentar, dass E2 und E3 nach der Mediation im
Trasfertest ihre Préteste umfangreicher als im vorherigen Test revidierten. Dagegen
benutzte E4 3 Mal mehr im Nachtest als in den anderen Tests die Revisiontypen. Aber 5
von diesen sind auf oberflachliches Niveau und drei von diesen sind auf Wort-Niveau.
Gemass dieser Situation geht es um keinen signifikanten Unterschied zwischen der
Revision des Nachtestes und den anderen Tests. E4 benutzte nur ein Wort mehr im
revidierten Text als im Prétext im Vortest und 10 Worter mehr im Nachtest. Ferner
setzte 8 Worter weniger im revidierten Text als im Préatext ein. Die Anzahl der
Revisionsstrategien von E5 stiegen um 3 Mal in einzelnen Tests. 3 Mal revidierte sie
auf Wortergruppeniveau und ein Mal auf mehrere Satzniveau ihre Texte im Vortest und
im Folgetest. 3 Mal reviderte sie auf Satzniveau ihren Text im Nachtest. Die Anzahl der
Worter von E5 stieg mit der Revision in einzelnen Tests. Die Steigung im Folgetest ist
auf zwei Wortern begrenzt. Wie E5 steigerte E6 ihre Anzahl der Worter in einzelnen
Tests und wie andere Probanden veranderte E6 meistens auf oberflachliches Niveau und

Wortniveau. Ferner geht es um je zwei Mal Revision ihres Textes auf Satzniveau und
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auf mehrere Satzeniveau im Vortest. Im Nachtest veranderte sie ihren Text vier Mal auf
Wortergruppeniveau und zwei Mal auf Satzniveau. Im Folgetest gebrauchte sie die
Revisiontypen zwei Mal auf Wortergruppeniveau und drei Mal auf Satzniveau.
Daneben setzte sie ein Mal Revisionstyp “MehrereSatze-Niveau” ein. Im Total benutzte
sie 12 Mal im Vortest, 16 Mal im Nachtest und 13 Mal im Folgetest verschiedene
Revisiontypen. Die Anzahl der Revisiontypen von E7 ist dhnlich wie E2 und E3. Sie
benutzte diese Revisiontypen 9 Mal im Vortest und im Folgetest, wahrend sie 4 Mal im
Nachtest einsetzte. Hierbei gibt es eine auffallende Reduzierung im Nachtest. Es lasst
sich sagen, dass sie ihren Text im Vortest und im Folgetest mehr als im Nachtest
verdnderte. Denn gebrauchte sie die Revisiontypen auf Satzniveau und
Mehreresatzniveau im Vortest und im Folgetest, aber im Nachtest nicht. Die Anzahl der
Worter von E7 wurde 2 Worter im Vortest und 5 Worter im Nachtest weniger, wahrend
sie 14 Worter mehr wurde. Obwohl es dabei um eine Beziehung zwischen den
Revisionstrategien und der Internalisierung der Lernenden geht, bedeutet es nicht, dass
die durchgefiihrten Revisionen zur Entwicklung der héheren Denkweise flhrten, weil
jede Revision keine richtige Selbstkorrektur erreicht. Daraus ergibt sich die Notigkeit,
auf die Beziehung zwischen der Revision als Selbstkorrektur und der Richtigkeit der
Revision Acht zu geben. Neben der Erklarung der Befunde dazu in dieser Subteil,
inwieweit die Probanden ihre Texte korrekt revidierten, werden die Befunde zu den
Revisionen und zur Textperformanz der Probanden, die bearbeitet wurden, in
Beziehung miteinander setzen. Im Vortest verbesserte E1 beispielsweise mit 8
Revisionen um 4 Punkte ihren Préatext, wahrend sie mit 15 Revisionen um 4 Punkte
ihren Pratext verbesserte. Die 14 Revisionen im Folgetest flhrten zum Anstieg um 4
Punkte bei der Testperformanz. Demgeméap versuchte E1 im Folgetest nicht nur ihren
Prétext zu korrigieren sowohl den zu bereichern. Diese bestatigt die Anzahl der Worter
durch Revision im Folgetest. Ferner ist es klar, dass die Anzahl der Revisionen im
Nachtest stieg, aber dadurch konnte sie nicht so viel wie im Vortest korrigieren.
Deswegen kann es gesagt werden, dass die mediierte Lernerfahrung die Anzahl der
Revision bei E1 erhohte, deren jedoch Einfluss auf die Textperformanz nicht so effektiv
ist.

Die Performanz des Prétextes von E2 im Vortest stieg um 2 Punkte mit 9
Revisionen und um 3 Punkte mit 5 Revisionen. Daneben konnte sie mit den Revisionen
mehr effektiv ihren Pratext korrigeren. Deswegen ist es zu sagen, dass E2 nach der

dynamischen Leistungsmessung und —bewertung die Revisionen mehr effektiv benutzte.
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Aber es gibt keine solche Beziehung zwischen Korrekturperformanz und
Revisionsanzahl bei E2. Denn korrigierte sie ihren Pratext um 4 Punkte mit 13
Revisionsanwendungen im Vortest. Im Nachtest reduzierte die Anzahl der Revisionen
sich und zugleich die Textperformanzerhéhung auf 4 Punkte begrenzt ist. Aber im
Folgetest erhochte die Anzahl Revision auf 16 und aber die Ausmaf an Steigung bei
Textperformanz zwischen Préatext und dem revidierten Text bei 3 Punkten. Aber auf die
Anzahl der Worter wirkten Revisonen in einzelnen Testen und sie stiegen, was den
Bereicherungsversuch bei Textstruktur und —organisation signalisierte.

E4 korrigierte ihren Pratext um 4 Punkte im Vortest mit 7 Revisionen und um 5
Punkte im Nachtest mit 11 Revisionen. Dabei steigerte er auch die Anzahl der Worter
im revidierten Texten. Dagegen benutzte er weniger Worter im revidierten Text als im
Préatext im Folgetest und revidierte mehr effektiv mit dem Anstieg um sieben Punkte
den Préatext. Dabei die Revision auf mehrere Satze-Niveau weist auf die umfangreiche
Veranderung beim Text hin. Die Reduzierung der Anzahl der Worter im Folgetest ist
deswegen so zu kommentieren, dass er den Text im Folgetest verkirzte und mehr
effektiv korrigierte.

Bei E5 gibt es direkte Beziehung zwischen der Revisionanzahl und der
Korrekturperformanz der Pratexte. lhre Revisionstypen sind mesitens oberflachliches
Niveau und Wort-Niveau. Daneben korrigierte sie drei Mal auf Wortergruppe-Niveau
und ein Mal auf Mehrere Satze-Niveau ihre Pratexte im Vortest und im Folgetest sowie
im Nachtest drei Mal auf Satzniveau. Ferner steigerte sie die Anzahl der Worter in jeder
Revision. Deswegen ist hier zu behaupten, dass sie sowohl die Prétexte korrigierte als
auch bereicherte. Eine ahnliche Entwicklung ist bei E6 zu beobachten. Sie verbesserte
um 3 Punkte ihren Pratext mit 12 Revisionen im Vortest und um 5 Punkte 16
Revisionen im Nachtest sowie um 4 Punkte mit 13 Revisionen im Folgetest. Nach
diesen verbesserte sie am effektivsten ihren Préatexten im Folgetest und zog von der
Mediation nach dem Pratext am meisten Nutzen. Ferner steigerten E5 und E6 die
Anzahl der Worter bei revidierten Texten. E7 erzielte mit 9 Revisionen den Anstieg um
vier Punktem im revidierten Text im Vortest und mit den 6 Revisionen im Nachtest den
Anstieg um zwei Punkte. Das heift, dass E7 die Revisionen einflussreicher im Nachtest
benutzte. Ferner revidierte sie am erfolgreichsten ihren Pratext mit 9 Revisionen, wobei
sie die Erhohung um vier Punkte erzielte. Diese Schliisse von E7 weisen auf die

Beziehung zwischen der Anzahl der Revision und der Erhéhung der
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Schreibentwicklung im Nachtest und im Folgetest hin. Die Anzahlen der Worter im
Vortest und im Nachtest reduzierten sich und erhdhten sich im Folgetest.

7.3.2.Befunde zu Revisionstypen der Kontrollgruppe
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Grafik 8. Befunde zu Revisiontypen der Kontrollgruppe

Die Kontrollgruppe benutzte die Revisiontypen 49 Mal im Vortest, 90 Mal im
Nachtest und 71 Mal im Folgetest. Die Revisiontypen “oberflachliches Niveau” und
“Wort-Niveau” entstanden Ofter im Nachtest als im Vortest und seltener im Folgetest
als im Nachtest und der Revisiontyp “Wortergruppe-Niveau” wurde nach und nach
haufiger im Nachtest und im Folgetest benutzt, wahrend die Anzahl des Revisiontyps
“mehrere Satze-Niveau” immer weniger im Nachtest und im Folgetest im Vergleich zu
Vortest wurde. Der Revisiontyp “Satzniveau” wurde sichtbar weniger im Nachtest als
im Vortest und so haufig im Folgetest wie im Nachtest eingesetzt.” Der Anstieg der
Anzahl der Revisiontypen “oberflachliches Niveau” und “Wort-Niveau” im Nachtest
und die Abnahme ihrer Anzahl im Folgetest, der Anstieg des Revisiontyps
“Wortergruppe-Niveau” im Nachtest und im Folgetest und die Abnahme von
Revisiontyp “mehrere Sé&tze-Niveau” sind als Folge des traditionellen Unterrichts
auffallend. Auch die Probanden in der Kontrollgruppe revidierten ihre Texte in
einzelnen Tests. Die Lernenden in der Experimentalgruppe benutzen verschiedene
Typen von Revisionen nach den Mediationsprozessen. Die Befunde dazu stehen in der
folgenden Tabelle:
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Tabelle 11.
Befunde zur Revisionstypen der Kontrollgruppe
KONTROLLGRUPPE
El E2 E3 E4 ES E6 E7
VT NT FT VT NT FT | VT NT FT VT NT FT |VT NT FT VT NT FT | VT NT FT
oberflachliches - 7 1 - 2 2 2 3 8 2 3 1 1 3 1 - 2 1 |2 3 -
Niveau
Wort-Niveau 2 - 2 2 3 2 5 3 1 5 1 1 9 4 - 6
Wortergruppe- 3 3 1 1 4 4 - - 1 |2 3 3 |- 2 6 - 4
Niveau
Satzniveau 2 2 3 1 2 2 - - 1 - 5 3 1 2 2 2 1 4 1 1
Mehrere  Sétze- | - 1 - 1 2 - |5 1 - 1 - - 3 1 1 - - - 1
Niveau
Text-Niveau - - - - - - - - - - - - - - - - - - - - -
Total 6 15 7 5 10 10 8 10 12 12 9 10 7 15 8 4 15 12 7 16 12
Tabelle 12.
Befunde zur Zahl der Worter der Kontrollgruppe
KONTROLLGRUPPE
K1 K2 K3 K4 K5 K6 K7
VT NT FT | VT NT | VT NT FT | VT NT FT | VT NT FT |VT NT FT VT NT FT
FT
Zahl der |74 92 111 |54 116 108 | 100 105 163 |88 112 102 107 117 109 51 93 110 | 72 150 117
Worter 79 116 104 |62 121 110 | 113 147 168 |102 116 103 119 120 143 53 95 105 | 70 144 115
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Auch die Probanden in der Kontrolgruppe gebrauchten keine Revision auf dem
Textniveau. K1 setzte 6 Revisionen im Vortest und 15 Revisionen im Nachtest ein,
wohingegen sie 7 Revisionen im Folgetest benutzte. Demgemass veranderte K1 mehr
im Nachtest als im Vortest und Folgetest. K2, eine andere Probande in der
Kontrollgruppe, revidierte ihre Pratexte mit 5 Revisionen im Vortest und mit 10
Revisionen im Nachtest und im Folgetest, wonach sie umfangreicher im Nachtest
verbessern zu versuchte, weil sie beispielsweise 2 Mal die Revision “Mehrere Satze-
Niveau” und 2 Mal “Satzniveau” darin durchfiihrte. Auch K3 benutzte 5 Mal mit
Revisionen “Mehrere Satze-Niveau” im Vortest, daneben benutzte sie die Revisionen
10 Mal im Nachtest und 12 Mal im Folgetest. Deswegen ist es zu behaupten, dass K3
ihren Pratext im Vortest am umfangreichsten revidierte. Ahnlicherweise versuchte K4
ihren Prétext 4 Mal mit Revisionen “Mehrere Satze-Niveau” im Vortest zu verbessern.
Dagegen veranderte K5 ihren Pratext mit 7 Revisionen im Vortest und mit 8 Revisionen
im Folgetest, wahrend es sich mit 15 Revisionen im Nachtest realisierte. Die Anzahlen
der Revisionen von K6 sind 4 im Vortest, 15 im Nachtest und 12 im Folgetest.
Ahnlicherweise benutzte K7 7 Mal die Revisionen im Vortest und 16 Mal im Nachtest,
sowie 12 Mal im Folgetest. Aus den Ergebnissen kann noch eine Implikation gezogen
werden, dass K1, K5, K6 und K7 mehr Revisionsstrategien im Nachtest als im Vortest
und im Folgetest einsetzten, waéhrend verschiedene Revisionstendenz bei anderen
Probanden in der Kontrollgruppe beobachtet wurde.

K1 setzte 15 Revisionen im Nachtest ein, wéhrend sie 6 Mal die Revisiontypen
im Vortest benutzte. Dadurch konnte sie um 2 Punkte ihre Textleistung und um 4
Punkte im Nachtest steigern, wonach sie im Vortest die Revisiontypen strategischer und
am meisten unter ihren Tests im Nachtest benutzte. Im Folgetest benutzte sie 7 Mal die
Revisiontypen, die zum Anstieg um 4 Punkte bei der revidierten Textperformanz flhrte.
K1 benutzte die Revisionen am strategischsten im Vortest und im Folgetest als im
Nachtest. Im Vergleich zu K1 setzte K2 am strategischsten die Revisionstypen im
Nachtest ein, wahrend sie mit 5 Revisionstypen den Anstieg um 2 Punkte im Vortest
und den Anstieg um 4 Punkte im Folgetest erzielte. Ferner erhéhte K3 ihre
Revisionsanzahl in einzelnen Tests um 2 Punkten und ihre revidierten
Textperformanzen sind nach der Reihenfolge 1, 2 und 4. K4 verbesserte ihren Prétext
von 10 Punkten zu 15 Punkten durch 12 Revisionen im Vortest und durch 10
Revisionen im Folgetest. Daneben stieg ihre Pratextperformanz um 2 Punkte durch 9

Revisionen im Nachtest. Die Pratextperformanz von K5 stieg um 3 Punkte mit 7
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Revisionen im Vortest und mit 15 Revisionen um 4 Punkte im Nachtest sowie um 3
Punkte im Folgetest. Davon ausgehend ist es zu sagen, dass sie strategischer die
Revisionen im Vortest und im Nachtest benutzte. K6 konnte mit 4 Revisionen ihre
Pratextperformanz von 9 Punkten auf 12 Punkte im Vortest erhdhen, wobei
entscheidend zweifellos die Revisionen “Mehrere Satze-Niveau und Satzniveau” sind.
Diese ist auffallig im Vergleich zu Nachtest und Folgetest. Denn konnte sie mit 15
Revisionen um 3 Punkte im Nachtest und mit 12 Revisionen um 3 Punkte steigern. Die
andere Probande in der Kontrolgruppe ist K7, die mit 7 Revisionen den Anstieg um 2
Punkte im Vortest erzielte, wahrend sie mit 16 Revisionen im Nachtest diesen Erfolg
erreichte. AuPerdem fiihrte die im Folgetest benutzten 12 Revisionen zum Anstieg um 4
Punkte bei dem revidierten Text. Wahrend K1 und K6 die Anzahl der Worter in den
Pritexten aufer Folgetest durch Revision steigerte, konnten K2, K3, K4 und K5 dies in
allen drei Pratexten schaffen. Ferner reduzierten die Anzahlen der Worter in allen drei
Préatexten von K7 sich nach der Revision.

7.3.3.Vergleich der Befunde zur Problemlésungskompetenz  zwischen
Experimentalgruppe und Kontrollgruppe

Keine Probande in beiden Untersuchungsgruppen revidierte ihre Pratexte auf
Text-Niveau. Die Begriindung dieser Situationen ist darin zu suchen, dass der Mediator
das Thema der Textproduktion so viel wie moglich vor dem Test klarte. Die klarende
Erklarung zur Textaufgabe verhinderte hochwahrscheinlich, dass die Probanden das
Textthema verfahlen und somit keine von ihnen mussten ihre Préatexte erneut schreiben.
Nach den Befunden der Revisionen beider Untersuchungsgruppen kann Kkeine
signifikante Beziehung zwischen der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung
und den Anzahlen und Typen der Revisionen erreicht werden. Auferdem wurde die
Beziehung zwischen den Revisionen der Pratexten und Textperformanzen der
Lernenden, die sie nach den Revisionen erreicht wurden, in dieser Untersuchung
diskutiert. Obwohl der Unterschied zwischen dem Vortest und dem Nachtest nicht
signifikant ist, wurde es festgestellt, dass die Lernenden in der Experimentalgruppe ihre
Préatexten besser verbessern und mit ihren zielsprachlichen und textuellen Fehlern
umgehen konnten, egal ob weniger oder mehr Revisionenanzahlen sind. Dies zeigt, dass
diese Probanden die Revisionen strategischer einsetzen kénnen als die Probanden in der
Kontrollgruppe. Daraus entsteht die Verbindung zwischen der Selbstkorrektur und der
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dynamischen Leistungsmessung und —bewertung beim Textproduktionsprozess. Hierbei
ist es zu kommentieren, dass die durchgefuhrten Revisionen der Lernenden als ihre
Bewusstsein Uber die zielsprachlichen Fehler und Abweichungen in der Textprodukte
und ihre Anstrengung flr deren Selbstkorrektur betrachtet werden sollen, was bessere
Entwicklung des Selbstbewusstseins Uber ihre Textprodukte signalisiert als die
Lernenden, die keine Reaktion auf die zielsprachlichen Fehler oder Abweichungen
geben und sich nicht anstrengen, diese zu verbessern. Obwohl all diese deskriptiven
Feststellungen positiv sind, unterstiitzen die Lernerfolgbeziehung zwischen dem
Vortest und dem Nachtest und zwischen dem Nachtest und dem Folgetest diese nicht
unter der statistischen Perspektive. Deswegen ist es zu sagen, dass die Benutzung der
Lernenden in der Experimentalgruppe unter der Problemlésungskompetenz durch die

Anwendung der mediirten Lernerfahrungen nicht positiv beeinflusste.

7.4.Quantitative Analyse der Befunde

Es wurde aus der Auswertung der Befunde im Vor-, im Nach- und im Folgetest
klar, dass die Lernenden in der Experimentalgruppe, der mediierte Lernerfahrungen
durchgefuhrt wurde, ihre Lernerfolge und Selbstregulierung sich mehr entwickelten als
die Lernenden in der Kontrollgruppe. Dagegen ist qualitativ-interpretative Auswertung
unausreichend, die Signifikanz des Einflusses der mediierten Lernerfahrungen auf diese
Parameter zu bestimmen. Zur Bestimmung der Signifikanz dieser Veranderung ist es
notig, statistisch die Ergebnisse zu bewerten. Um die Signifikanz der Verdnderung
einzelner Untersuchungsgruppen zwischen dem Vor- und dem Nachtest und zwischen
dem Nach- und dem Folgetest festzustellen, wurde die Verénderung der Lernerfolge
und die Verdnderung der totalen Anzahl der Mediationsbedirfnisse und
Rickkopplungen zwischen diesen Tests mit dem Wilcoxon-Vorzeichenrangtest

analysiert.
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Tabelle 13:
Unterschiede der Testergebnisse der Experimentalgruppe zwischen Vor- und Nachtest
Wilcoxon-
Deskriptive Statistiken Vorzeichenrangtest
Experimentalgruppe M SD Z Asymp. Sig.
Lernerfolg des Prétextes im Vortest 12,29 3,40
-2,388 ,017
Lernerfolg des Pratextes im Nachtest 17,43 3,95
Lernerfolg des revidierten Textes 15,43 3,15
im Vortest
-2,401 ,016
Lernerfolg des revidierten Textes 20,86 4,22
im Nachtest
Mediationsbedirfnisse im Vortest 18,00 4,04
-2,028 ,043
Mediationsbedrfnisse im Nachtest 13,57 3,41
Rickkopplungen im Vortest 18,00 5,00
-1,863 ,063
Rickkopplungen im Nachtest 14,14 5,49

*N=7
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Nach der Analyse von Wilcoxon-Vorzeichenrangtest bei verbundenen
Stichproben ist der Mittelwert des Lernerfolgs des Pratextes grosser im Nachtest im
Vergleich zu Vortest. Dieses signalisiert eine Entwicklung, die nicht signifikant ist, weil
asymptotische Signifikanz ,17 grosser als Signifikanzniveau ,01 ist. Deswegen ist es zu
sagen, dass es unmoglich ist, von einer signifikanten Entwicklung zwischen dem Vor-
und dem Nachtest zu erzahlen. Gleiche Situation gilt fur den Unterschied der revidierten
Textperformanzen zwischen dem Vor- und dem Nachtest. Der Mittelwert von 15,43 im
Vortest erhéhte sich auf den Mittelwert von 20,86 im Nachtest. Dagegen bestéatigt
asymptotische Signifikanz ,016 diesen Unterschied nicht. Anders gesagt ist der
Unterschied zwischen dem Vor- und dem Nachtest unwichtig, weil das
Signifikanzniveau ,01 ist, das kleiner als asymptotische Signifikanz ist. Nach den
Ergebnissen der Analyse mit dem Wilcoxon-Vorzeichenrangtest bei verbundenen
Stichproben gibt es einen Unterschied bzw. eine Abnahme der Mediationsbedurfnisse
der Experimentalgruppe zwischen dem Vor- und dem Nachtest, was eine erwartete
Situation ist. Aber asymptotische Signifikanz von ,043 zeigt, dass die Entwicklung der
Experimentalgruppe zwischen dem Vor- und dem Nachtest unsignifikant ist, weil es
grosser als Signifikanzniveau ,01 ist. Wie die Bedurfnisse der Lernenden an den
Mediationen in der Experimentalgruppe verdnderten sich die Reaktionen auf diese
Mediationen. Die Anzahl der Ruckkopplungen im Nachtest ist weniger als im Vortest.
Aber der Unterschied zwischen dem Vor- und dem Nachtest ist nicht signifikant, weil
asymptotische Signifikanz ,063 ist und es grosser als Signifikanzniveau ,01 ist. All diese
Feststellungen zeigen, dass nach den Ergebnissen der Experimentalgruppe, der
mediierte Lernerfahrungen durchgefuhrt wurde, es unter der statistischen Perspektive
keinen signifikanten Unterschied zwischen dem Vor- und Nachtest gibt. Demgemass
ist der Einfluss der mediierten Lernerfahrungen auf die zielsprachlichend
Textperformanzen und auf die Selbstregulierung der Lernenden in der
Experimentalgruppe nicht signifikant.
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Tabelle 14.
Unterschiede der Testergebnisse der Experimentalgruppe zwischen Nach- und Folgetest
Wilcoxon-
Deskriptive Statistiken Vorzeichenrangtest
Experimentalgruppe M SD Z  Asymp. Sig.
Lernerfolg des Prétextes im Nachtest 17,43 3,95
-,135 ,892
Lernerfolg des Prétextes im Folgetest 17,29 4,15
Lernerfolg des revidierten Textes 20,86 4,22
im Nachtest
-1,473 ,141
Lernerfolg des revidierten Textes 22,29 4,07
im Folgetest
Mediationsbedrfnisse im Nachtest 13,57 341
-2,375 ,018
Mediationsbedrfnisse im Folgetest 10,71 2,81
Rickkopplungen im Nachtest 14,14 5,49
-2,264 ,024
Rickkopplungen im Folgetest 10,86 4,67

*N=7
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Nach den Ergebnissen des Pratextes sind der Mittelwert von 17,43 im Nachtest
und der Mittelwert von 17,29 im Folgetest. Asymptotische Signifikanz von ,892 beweist
jedoch, dass es keinen signifikanten Unterschied zwischen dem Nach- und dem
Folgetest wegen des Signifikanzniveaus von ,01 gibt. Dass asymptotische Signifikanz
grosser als Signifikanzniveau ist bedeutet, dass dieser Unterschied nicht signifikant ist.
Der durch Wilcoxon-Vorzeichenrangtest analysierte Lernerfolg des revidierten Textes
bei verbundenen Stichproben zeigt an, dass der Mittelwert von 22,29 im Folgetest
grosser als im Nachtest ist. Aber auch dieser Unterschied ist statistisch nicht signifikant,
weil das Signifikanzniveau ,01 kleiner als asymptotische Signifikanz von ,141 ist.
Ferner wurde der Unterschied der Mediationsbedirfnisse der Experimentalgruppe
zwischen dem Nach- und dem Folgetest festgestellt. Aber statistische Anayse der
Anzahl der Mediationsbedlrfnisse der Experimentalgruppe unterstitzt diesen
Unterschied nicht, weil asymptotische Signifikanz ,018 ist. Wegen des
Signifikanzniveaus von ,01 ist hierbei von keinem signifikanten Unterschied zwischen
dem Nach- und dem Folgetest zu erzdhlen, was keine positive Entwicklung in dieser
Untersuchung ist. Die Anzahl der Rickkopplung im Folgetest ist weniger als im
Nachtest. Aber asymtotische Signifikanz von ,024 bedeutet, dass es um keinen
signifikanten Unterschied zwischen dem Nach- und dem Folgetest geht, da es grosser
als ,01 ist. Normalerweise signalisieren diese Ergebnisse, dass die Gelernten durch das
mediierte Lernen nachhaltiger sind und dass die Fahigkeit zum Transfer des Gelernten
entwickelt wird. Diese Situation ist jedoch nicht erwartet in dieser Untersuchung und es
ist erwartet, dass die Lernenden in der Experimentalgruppe ihre Performanz im
Folgetest im Vergleich zum Nachtest steigern konnten. Denn kein wichtiger
Unterschied zwischen dem Vor- und dem Nachtest ist sowieso vorhanden. Unter der
statistischen Perspektive ist es pauschal zu sagen, dass mediierte Lernerfahrungen als
einer der Ansatze fur dynamische Leistungsmessung und -bewertung die Lernerfolge,
die Mediationsbedurfnisse und die Ruckkopplungen der Lernenden im Folgetest nicht

positiv beeinflussten.
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Tabelle 15.
Unterschiede der Testergebnisse der Kontrollgruppe zwischen Vor- und Nachtest
Wilcoxon-
Deskriptive Statistiken Vorzeichenrangtest
Kontrollgruppe M SD Z Asymp. Sig.
Lernerfolg des Préatextes im Vortest 12,86 3,53
-1,035 ,301
Lernerfolg des Prétextes im Nachtest 13,86 3,98
Lernerfolg des revidierten Textes 15,71 2,56
im Vortest
-1,983 ,047
Lernerfolg des revidierten Textes 17,14 3,13
im Nachtest
Mediationsbedrfnisse im Vortest 19,43 3,36
-, 171 ,865
Mediationsbedrfnisse im Nachtest 20,14 4,56
Rickkopplungen im Vortest 15,71 1,11
-1,194 233
Rickkopplungen im Nachtest 17,29 2,93

*N=7
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Aus dem mit dem Wilcoxon-Vorzeichenrangtest analysierten Lernerfolg des
Prétextes bei verbundenen Stichproben ergibt sich, dass kein signifikanter Unterschied
zwischen den Vor- und den Nachtestergebnissen der Experimentalgruppe vorhanden ist.
Die Begriindung dieser Situation ist, dass asymptotische Signifikanz von ,301 grosser
als Signikanzniveau von ,01 ist. Es geht auch um keinen signifikanten
Mittelwertunterschied zwischen den Vor- und den Nachtestergebnissen der revidierten
Textperformanzen. Von der obigen Tabelle ausgehend lasst sich auch sagen, dass der
Mittelwert der Kontrollgruppe Kkleiner im Vortest als im Nachtest ist, was auf einen
unwichtigen Unterschied hinweist. Denn asymptotische Signifikanz von ,047 ist kleiner
als Signifikanzniveau von ,01. Kurz gesagt handelt es sich um keinen signifikanten
Unterschied zwischen den revidierten Texteperformanzen der Kontrollgruppe im Vor-
und im Nachtest. Aus den statistischen Ergebnissen der Analyse nach dem dWilcoxon-
Vorzeichenrangtest ergibt auch sich, dass es um keine Entwicklung zwischen den
Mediationsbedurfnissen der Kontrollgruppe geht. Die Kenntnisse in der obigen Tabelle
zeigen, dass die Mediationsbedirfnisse der Lernenden in der Kontrollgruppe im
Nachtest stiegen. Nach der Tabelle sind der Mittelwert 19,43 im Vortest und der
Mittelwert 20,14 im Nachtest ist. Aber wenn asymptotische Signifikanz (,865) mit dem
Signifikanzniveau (,01) verglichen wird, wird es klar, dass es keinen signifikanten
Unterschied zwischen den Mediationsbedurfnissen der Kontrollgruppe im Vor- und im
Nachtest gibt. Dieser unsignifikante Unterschied bedeutet, dass der traditionelle
Unterricht  zielsprachliche Schreibperformanz der Kontrollgruppe nicht positiv
beeinflusste.  Deswegen ist wvon keiner  wichtigen  Veranderung ihrer
Mediationsbedirfnisse der Lernenden in der Kontrollgruppe zu erzahlen. Ferner wurde
es klar, dass es nach den Ergebnissen der Rickkopplungen der Kontrollgruppe keinen
signifikanten Unterschied zwischen dem Vor- und dem Nachtest gibt, weil
asymptotische  Signifikanz  (,233) grosser als  Signifikanzniveau (,01) ist.
Zusammenfassend ist es zu sagen, dass traditioneller Unterricht, der der Kontrollgruppe
durchgefuhrt wurde, zu keinem positiven Einfluss auf die zielsprachliche
Textperformanz  und  die  Selbstregulierung  der  Lernenden in  dieser

Untersuchungsgruppe fihrte.



Tabelle 16.

Unterschiede der Testergebnisse der Kontrollgruppe zwischen Nach- und Folgetest

252

Deskriptive Statistiken

Wilcoxon-
Vorzeichenrangtest

Kontrollgruppe M SD Z Asymp. Sig.
Lernerfolg des Prétextes im Nachtest 13,86 3,98
-,426 ,670
Lernerfolg des Prétextes im Folgetest 13,29 3,35
Lernerfolg des revidierten Textes 17,14 3,13
im Nachtest
-000 ,1000
Lernerfolg des revidierten Textes 17,14 3,24
im Folgetest
Mediationsbedirfnisse im Nachtest 19,43 3,36
-, 171 ,865
Mediationsbedurfnisse im Folgetest 20,14 4,56
Rickkopplungen im Nachtest 17,29 2,93
-,768 443
Rickkopplungen im Folgetest 18,71 3,40

*N=7
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Die durch Wilcoxon-Vorzeichenrangtest analysierten Lernerfolgergebnisse des
Préatextes der Kontrollgruppe im Nach- und im Folgetest machen es klar, dass der
Mittelwert kleiner im Folgetest wurde. Aber der Unterschied zwischen dem Nach- und
dem Folgetest ist statistisch nicht signifikant, weil asymptotische Signifikanz von ,670
grosser als Signifikanzniveau von ,01 ist. Wie in der obigen Tabelle zu sehen, gibt es
keinen Unterschied zwischen den Nach- und den Folgetestergebnissen des Lernerfolges
des revidierten Textes der Kontrollgruppe. Der unveranderte Mittelwert und
asymptotische Signifikanz von ,1000 beweisen es. Wenn die Ergebnisse der
Mediationsbedirfnisse der Kontrollgruppe im Nach- und im Folgetest verglichen
wurden, wurde es ersichtlich, dass asymptotische Signifikanz von ,865 ist. Das
bedeutet, dass der Unterschied zwischen dem Nach- und dem Folgetest nicht signifikant
ist, weil asymptotische Signifikanz grosser als Signifikanzniveau ,01 ist. Daruber
hinaus gibt es nach der asymptotischen Signifikanz keinen signifikanten Unterschied
zwischen den Rickkopplungen im Nach- und im Folgetest, wohingegen der Mittelwert
grosser im Folgetest als im Nachtest ist. Denn asymptotische Signifikanz von ,443 ist
grosser als Signifikanzniveau ,01. Kein wichtiger Unterschied zwischen dem Vor- und
dem Nachtest ist vorhanden. Deswegen wurde in dieser Untersuchung erwartet, dass die
Lernenden bessere Performanz im Folgetest als im Nachtest hatten. Dagegen konnten
sie es nicht schaffen. Resumierend kann man nach der obigen Tabelle sagen, dass die
Unterschiede zwischen dem Vor- und dem Nachtest unwichtig sind, weil asymptotische
Signifikanzen grosser als Signifikanzniveau sind. Diese Auswertungen zeigen, dass
traditioneller Unterricht nicht positiv die Transferkompetenz der Lernenden in der

Kontrollgruppe beeinflusste.



Tabelle 17.

Unterschiede der Ergebnisse zwischen Experimental- und Kontrollgruppe im Nachtest
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Deskriptive Statistiken Mann Whitney U
Mittlerer Asymp.

Testen Gruppen N M SD Rang U Sig.
Lernerfolgunterschied des Pratextes E 7 17,43 3,95 9,21

zwischen Experimental- 12,500 124
und Kontrollgruppe im Nachtest K 7 13,86 3,98 5,79
Lernerfolgunterschied des revidierten E 7 20,86 4,22 9,21

Textes zwischen Experimental- 12,500 ,123
und Kontrollgruppe im Nachtest K 7 11,14 3,13 5,79
Unterschied der Mediationsbedurfnisse  E 7 13,57 3,41 4,71

zwischen Experimental- und 5,000 ,012
Kontrollgruppe im Nachtest K 7 20,14 4,56 10,29
Unterschied der Riickkopplung E 7 14,14 5,49 6,07

zwischen Experimental- und 14,500 ,199
Kontrollgruppe im Nachtest K 7 17,29 2,93 8,93
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Nach den Lernerfolgen der beiden Untersuchungsgruppen im Nachtest geht es
um die Verbesserung zwischen den Prétextperformanzen und den revidierten
Textperformanzen der Kontroll- und Experimentalgruppe. Es ist klar auch, dass die
Verbesserung der Experimentalgruppe besser als Kontrollgruppe ist. Aber wenn der
Verbesserungsunterschied zwischen der Experimental- und der Kontrollgruppe mit
Mann Whitney U bei unabhdngigen Stichproben verglichen wurde, wurde es klar, dass
jeweiliger Unterschied zwischen der Experimental- und der Kontrollgruppe nicht
signifikant ist. Denn die Verteilung der Befunden zu Pratestperformanzen ist Uber die
Kategorien von den Experimental- und Kontrollgruppen identisch. Die Begriindung
dieser Situation liegt darin, dass asymptotische Signifikanz ,124 des
Lernerfolgunterschiedes des Prétextes grosser als das Signifikanzniveau von ,01 ist, was
bedeutet, dass der Performanzunterschied zwischen den Untersuchungsgruppen im
Nachtest nicht wichtig ist. Nach der Analyse des revidierten Textes bei unabhéngigen
Stichproben sind die Punkte fir den Mittelwert der Experimentalgruppe grosser als
Kontrollgruppe. Jedoch beweist asymptotische Signifikanz keinen signifikanten
Unterschied zwischen den Performanzen der Untersuchungsgruppen, weil
Signifikanzniveau von ,01 kleiner als das asymptotische Signifikanz von ,123 ist. Zum
Vergleich der Gruppenperformanz im Nachtest ist es zu sagen, dass es einen
Unterschied zwischen den Performanzen der Untersuchungsgruppen gibt. Dagegen ist
dieser Unterschied statistisch nicht signifikant. Denn die zentralen Tendenzen der zwei
unabhéngigen Stichproben sind nicht verschieden. Im Laufe der Untersuchung wurde
darauf abgezielt, dass die Mediationsbedlrfnisse der Lernenden in der
Experimentalgruppe sich nach und nach verringerten. Die Mediationsbedurfnisse der
Lernenden in der Experimentalgruppe wurden im Nachtest weniger als in der
Kontrollgruppe. Nach diesen Kenntnissen ist es zu sagen, dass die Lernenden in der
Experimentalgruppe selbstregulierter die zielsprachlichen Strukturen benutzen kénnen.
Jedoch gibt es keinen signifikanten Unterschied zwischen den Mediaitonsbediirnissen
der Experimental- und Kontrollgruppe im Nachtest nach der statistischen Analyse, weil
asymptotische Signifikanz ,012 grosser als Signifikanzniveau ,01 ist. Demnach wirkten
der traditionelle Unterricht und mediierte Lernerfahrungen sich auf die
Selbstregulierung der Lernenden nicht positiv im Nachtest ein. Wie auf der Tabelle zu
sehen ist, geht es auch um einen Unterschied zwischen den Rickkopplungen der beiden
Untersuchungsgruppen. Die Lernenden in der Experimentalgruppe reagieren weniger

als in der Kontrollgruppe. Aber der Unterschied zwischen der Experimental- und der
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Kontrollgruppe ist nicht signifikant, weil asymptotische Signifikanz ,199 grosser als
Signifikanzniveau ,01 ist. Demnach beeinflussten der traditionelle Unterricht und
mediierte Lernerfahrungen die Selbstregulierung der Lernenden nicht positiv im
Nachtest.  Gleiche  Situation gilt  fur ihre  Textperformanzen  ausser
Mediationsbedirfnisse im Folgetest. Die Performanzen der Experimentalgruppe sind
besser auch als Kontrollgruppe im Folgetest. Die Befunde zu Nachtestperformanzen der
Experimental- und Kontrollgruppe wurden mit Mann Whitney U verglichen und die

Ergebnisse wurden in der folgenden Tabelle dargestellt.



Tabelle 18.

Unterschiede der Ergebnisse zwischen Experimental- und Kontrollgruppe im Folgetest
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Deskriptive Statistiken

Mann Whitney U

Mittlerer Asymp.
Testen Gruppen N M SD Rang U Sig.
Lernerfolgunterschied des Prétextes E 7 20,86 4,22 9,43
zwischen Experimental- 11,000 ,082
und Kontrollgruppe im Folgetest K 7 13,29 3,35 5,57
Lernerfolgunterschied des revidierten E 7 22,29 4,07 10,07
Textes zwischen Experimental- 6,500 ,020
und Kontrollgruppe im Folgetest K 7 17,14 3,24 4,93
Unterschied der Mediationsbedrfnisse E 7 10,71 2,81 4,21
zwischen Experimental- und 1,500 ,003
Kontrollgruppe im Folgetest K 7 20,57 4,58 10,79
Unterschied der Rickkopplung E 7 10,86 4,67 4,71
zwischen Experimental- und 5,000 ,013
Kontrollgruppe im Folgetest K 7 18,71 3,40 10,29
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Es geht um den Unterschied zwischen den Pratextperformanzen der beiden
Untersuchungsgruppen im Folgetest, was fur die Experimentalgruppe ist, wie auch in
der obigen Tabelle bemerkbar ist. Demnach gibt es einen Unterschied zwischen den
Mittelwerten der beiden Untersuchungsgruppen. Aber asymptotische Signifikanz von
,82. ist grosser als das Signifikanzniveau von ,01. Die Verteilung der Befunde zum
Prétext ist Uber die Kategorien von der Experimental- und Kontrollgruppe identisch.
Deswegen ist von keinen wichtigen Performanzunterschied der Pratexten zwischen
beiden Untersuchungsgruppen zu erzéhlen. Gleiche Situation gilt fir den
Lernerfolgunterschied der Experimental- und Kontrollgruppe. Obwohl der Mittelwert
der Experimentalgruppe hoher als Kontrollgruppe ist, ist es unmdglich, von dem
signifikanten Unterschied zwischen den revidierten Textperformanzen beider
Untersuchungsgruppe zu erzahlen, weil asymptotische Signifikanz von ,020 grosser als
das Signifikanzniveau von ,01 ist. Zum Vergleich der Gruppenperformanz der Prétexte
und der revidierten Texte im Folgetest ist es zu sagen, dass es einen Unterschied
zwischen den Performanzen der Untersuchungsgruppen gibt. Dagegen ist dieser
Unterschied statistisch nicht signifikant. In der obigen Tabelle zeigt sich auch, dass die
Mediationsbedrfnisse der Experimentalgruppe weniger als Kontrollgruppe sind. Der
Mittelwert beweist diesen Unterschied und asymptotische Signifikanz ,003 zeigt, dass
dieser Unterschied signifikant ist, weil es hoher als Signifikanzniveau ,01 ist. Somit ist
es zu sagen, dass mediierte Lernerfahrungen, die der Experimentalgruppe durchgefiihrt
wurden, positiv die Mediationsbedurfnisse im Folgetest beeinflussten. Im Folgetest ist
die Anzahl der Ruckkopplungen der Experimentalgruppe weniger als der
Kontrollgruppe. Aber asymptotische Signifikanz ,013 weist auf keinen signifikanten
Unterschied zwischen der Experimental- und der Kontrollgruppe hin. Denn es ist hther
als Signifikanzniveau ,01. Das fuhrt zum Schluss, dass durch mediierte Lernerfahrungen
die Mediationsbedurfnisse der Experimentalgruppe sich im Folgetest verringerten,
wahrend sie sich nicht positiv auf ihre Lernerfolge und Rickkopplungen im Folgetest

auswirkte. Der traditionelle Unterricht beeinflusste keine Parameter positiv.
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7.5.Erklarung der Ergebnisse

Nach  der  deskriptiven  Analyse der Ergebnisse der beiden
Untersuchungsgruppen im Nachtest geht es um die Verbesserung zwischen den
Préatextperformanzen und den revidierten Textperformanzen der Experimental- und
Kontrollgruppe. Es ist klar auch, dass die Verbesserung der Experimentalgruppe besser
als Kontrollgruppe ist. Aber wenn der Verbesserungsunterschied zwischen der
Experimental- und der Kontrollgruppe mit Mann Whitney U bei unabhdngigen
Stichproben verglichen wurde, wurde es klar, dass jeweiliger Unterschied zwischen der
Experimental- und der Kontrollgruppe nicht signifikant ist. Denn die Verteilung der
Befunden zu den Pratextperformanzen und den revidierten Textperformanzen ist tber
die Kategorien von der Experimental- und der Kontrollgruppe identisch. Die
Begrindung dieser Situation liegt darin, dass asymptotische Signifikanzen grdsser als
das Signifikanzniveau von ,01 sind, was bedeutet, dass der Lernerfolgunterschied
zwischen beiden Untersuchungsgruppen im Nachtest nicht wichtig ist. Allerdings gibt
es nach der statistischen Analyse keinen statistisch signifikanten Unterschied zwischen
den Pratextperformanzen und den revidierten Textperformanzen der Experimental- und
der Kontrollgruppe im Nachtest und im Folgetest. Dieses Ergebnis weist darauf hin,
dass nach der deskriptiven Analyse die Experimentallgruppe erfolgreicher bei der
zielsprachlichen Textproduktion als die Kontrollgruppe sind. Allerdings ergibt sich es
unter der statistischen Perspektive, dass dynamische Leistungsmessung und -
bewertung, die der Experimentalgruppe durchgefiihrt wurde, ihre Prétextperformanzen
und revidierten Textperformanzen nicht positiv beeinflusste wie in der Kontrollgruppe,
der traditionaller Unterricht angewendet wurde.

Die statistischen Unterschiede zwischen dem Vor- und dem Nachtest beweisen
keine Entwicklung in der Zone der nachsten Entwicklung bzw. der Selbstergulierung
der Probanden in der Experimentalgruppe. Daneben beweist qualitativ-interpretative
Analyse die Entwicklung bei den Mediationbedirfnissen der Experimentalgruppe.
Demnach ist die Steigerung der impliziten Mediationsbedirfnisse und die Abnahme der
expliziten Mediationsbedirfnisse im Nachtest und im Folgetest sichtbar, was ein
Zeichen fir die positive Veranderung in der Zone der néchsten Entwicklung ist. Diese
Feststellung ist nicht mit der statistischen Analyse zu determinieren. Deswegen l&sst es
sich sagen, dass qualitativ-interpretative Analyse der Interaktion zwischen dem

Mediator und den Lernenden unter der soziokulturellen Perspektive zielfuhrende Rolle



260

wie die Bestimmung der Ubertragung vom expliziten zum impliziten
Mediationsbedirfnis spielt, was mit der statistischen Analyse nicht mdglich ist. Die
statistischen Unterschiede der Mediationsbedurfnisse der Kontrollgruppe zwischen dem
Vortest und dem Nachtest beweisen, dass traditioneller Unterricht zu Kkeiner
Entwicklung in der Zone der ndchsten Entwicklung bzw. der Selbstregulierung der
Probanden in der Kontrollgruppe fuhrt. Auf dhnliche Weise weist qualitative Analyse
der Veranderung der Mediationsbedrfnisse zwischen dem Vor- und dem Nachtest auf
keinen positiven Fortschritt in der Zone der nachsten Entwicklung hin. Die statistischen
Unterschiede der Mediationsbedurfnisse der Kontrollgruppe zwischen dem Nach- und
dem Folgetest gibt es nicht und diese Situationen sind nicht als positiv anzusehen, weil
man bessere Performanz im Folgetest erwartet.

Dariiber ~ hinaus  beweisen  die  statistischnen  Unterschiede  der
Rickkopplungsanzahl zwischen dem Vor- und dem Nachtest keine Entwicklung in der
Zone der nachsten Entwicklung bzw. der Selbstregulierung der Lernenden in der
Experimentalgruppe. Es geht hierbei um die Entwicklung bei der Qualitat der
Rickkopplungen der Lernenden in der Experimentalgruppe. Die qualitative
Entwicklung bei den Rickkopplungen der Experimentalgruppe beweist die
selbstregulierteren Reaktionen auf die Mediationen des Mediators, was ein Zeichen fur
die positive Veranderung in der Zone der nachsten Entwicklung ist. Im Folgetest ist die
Entwicklung auch festgestellt, was statistische und qualitative-interpretative Analyse
beweist. Demnach (bereinstimmen die Ergebnisse der statistischen und qualitativ-
interpretativen Analyse nur bei den Mediationsbedirfnissen im Folgetest miteinander.
Es lasst sich sagen, dass traditioneller Unterricht zu keiner Entwicklung in der Zone der
nachsten Entwicklung bzw. der Selbstergulierung der Lernenden in der Kontrollgruppe
fihrt, weil die statistischen Unterschiede der Rickkopplungsanzahl zwischen dem Vor-
und dem Nachtest nicht signifikant sind. Auf &hnliche Weise weist qualitative Analyse
der Veranderung der Rickkopplungen zwischen dem Vor- und dem Nachtest auf keinen
positiven Fortschritt in der Zone der nachsten Entwicklung hin.

Diese Untersuchung ist andere Perspektive als die Untersuchung von Poehner
(2005), die qualitativ-interpretativ ist. In dieser Untersuchung wurde versucht, neben
der qualitativ-interpretativen Auswertung die Befunde der beiden Untersuhungsgruppen
statistisch zu analysieren, um zu bestimmen, wie signifikant dynamische
Leistungsmessung und -bewertung bzw. mediiertes Lernen den Lernerfolg, die

Selbstregulierung und die Problemlésungskompetenz der tirkischen DaF-Lernenden
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beeinflusste. Allerdings bestdtigten die quantitativen Ergebnisse sowohl der
verbundenen Stichproben und als auch der unabhdngigen Stichproben nicht die
qualitativ-interpretative Analyse. Diesbezliglich ist die statistische Analyse der
Mediationsbedrfnisse der Lernenden und ihre Reaktionen darauf zeigen, dass es um
keinen signifikanten Unterschied zwischen dem Vor- und dem Nachtest geht. Aber es
gibt qualitative  Verédnderung von expliziten zu impliziten bei den
Mediationsbedirfnissen der Lernenden im Experimentalgruppe, was ein erwartetes
Ergebnis der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung ist. Dass es um keinen
signifikanten Unterschied zwischen dem Vortest und dem Nachtest geht, bedeutet
positive Situation in der Entwicklung der Lernenden. Gleiche Situation gilt fur ihre
Rickkopplungsveranderungen. Dagegen ist in solchen Untersuchungen erwartet, dass
die Lernenden im Nachtest bessere Performanz im Vergleich zu Vortest haben, weil
man nach dem mediierten Interventionsprozess bezweckt, dass mangelhafte kognitive
Strukturen verbessert werden, die im Vortest festgestellt wurden. Resumierend ist es zu
sagen, dass die Lernerfolgperformanz der Lernenden in der Experimentalgruppe besser
im Nachtest und Folgetest als im Vortest ist und sie auch im Nachtest und Folgetest
besser als die Lernenden in der Kontrollgruppe ist. Dagegen beweist statistische
Analyse zum Lernerfolg keinen signifikanten Unterschied zwischen den Tests und
zwischen den Lernerfolgperformanzen der beiden Untersuchungsgruppen. In dieser
Untersuchung wurde eine kleine Stichprobe ausgewahlt, um die Wechselwirkung
zwischen dem Mediator und den Lernenden und zwischen den Lernenden anzureizen
und um somit die zielsprachliche Schreibentwicklung der Lernenden zu unterstiitzen
sowie um unter der mikrogenetischen Perspektive diese wechselseitige Entwicklung
auszuwerten. Die Begrundung der statistischen Befunde, die die qualitative Analyse
nicht bestatigen, kann darin liegen, dass die Stichprobe klein ist und die kleine
Stichprobe zu unrichtigen statistischen Ergebnissen fiihren kann.

Eine andere Mdglichkeit zu den unerwateten statistischen Ergebnissen ist, dass
die Durchfuhrungen zu den mediierten Lernerfahrungen, die der Experimentalgruppe
im Laufe der Untersuchungdurchgefiirht wurden, scheiterten, weil sie nicht der Zone
der ndchsten Entwicklung der Lernenden passend waren. Jedoch wurden die
Entwicklung der Mediationsbedlrfnisse und parallel dazu die Entwicklung der
zielsprachlichen Textproduktionsperformanz bei der Experimentalgruppe beobachtet,

was bei der Kontrollgruppe nicht vorhanden ist. Deswegen ist es zu sagen, dass der
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Grund fir inkonsistente Ergebnisse zwischen der qualitativ-interpretativen Analyse und
dem statistischen Testen in der kleinen Stichprobe liegt.

Aus dieser Untersuchung ergeben sich manche Ergenbisse im Hinblick auf die
Entwicklung der zielsprachlichen Textproduktion der Lernenden. All diese Analyse
beweisen, dass der niedrige Lernerfolg der Lernenden bei der Textproduktion ihre
Quelle nicht in mangelnder Intelligenz findet. Sondern die Lernleistung der Lernenden-
egal ob es als schlecht oder gut interpretiert wird- rihrt von den kulturhistorischen
Bedingungen her, was mit der Wirklichkeit begriindet werden kann, dass Leben der
Menschen in diese kulturhistorischen Bedingungen eingebetetet sind. Unter dieser
Begrindung wurden die strukturellen Denk- und Lernfahigkeiten im Bezug auf
zielsprachliche  Textproduktion  durch das  Mediationsprogramm in  der
Experimentalgruppe verbessert.

Alle Befirworter der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung haben
gleiche Uberzeugung, dass die unabhangie Performanz ungenugend ist, vollstiandig die
Fahigkeit der Lernenden zu verstehen und diesen relevanten Einblick in die
Entwicklung wird erworben, wenn die Mediation als Performanz zu Defiziten
angeboten wird. Trotzdem unterscheiden die Durchfiihrungen der dynamischen
Leistungsmessung und —bewertung sich im Hinblick auf die Qualitat der Mediation, die
es beabsichtigen, ebenso wie Verfahren der dynamischen Leistungsmessung und —
bewertung die Verbindung mit ereignenden Lehren herzustellen (Lantolf&Poehner,
2010, S.15). Die Analyse der beiden Mediations- und Ruckkopplungensbewegungen
der Lernenden gewahrleistet den Einblick darauf, wieviel Kontrolle die Lernenden Uber
ihre akademischen Schreiben in einer kurzen Zeit gewinnen. Ohne solche Analyse ist es
meistens schwierig, nur anhand der Performanz bei der Bewertung der Endprodukten
die Schreibentwicklung des Lernenden zu verstehen (Shrestha, 2011, S.139).

Die Probanden in beiden Untersuchungsgruppen lernen Deutsch als zweite
Fremdsprache nach dem Englisch und besuchen seit einem Halbjahr die
Vorbereitungsklasse ~an  der  Universitit. ~ Die  Lernenden in  beiden
Untersuchungsgruppen, die die gleichen Textperformanzen im Vortest erzielten, wiesen
die verschiedenen Textperformanzen im Nachtest und im Folgetest auf. Die
Unterschiede zwischen den Tests sind jedoch unter der statistischen Perspektive nicht
signifikant. Was hierbei beachtenswert ist, erreichten die Lernenden in der
Experimentalgruppe hohere Punkten als die Lernenden in der Kontrollgruppe. Diese

Situation bestatigt die Ansicht, dass das Lernpotenzial auf die zielsprachliche
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Entwicklung wirkt eher als dass der aktuelle zielsprachliche Entwicklungsstand sich auf
das Lernpotenzial einwirkt. Ferner unterschieden ihre Mediationsbedirfnisse und ihre
Reaktionen darauf voneinander im Vortest, im Nachtest und im Folgetest. Selbst diese
Bedirfnisse und Reaktionen im Vortest hoben sich voneinander ab. Trotz der gleichen
oder &hnlichen unabhéngien Pratextperformanzen der Lernenden im \Vortext variierten
der Umfang und die Qualitdt der Mediationen und der Ruckkopplungen in der
Interaktion mit dem Mediator um die gleichen revidierten Textperformanzen zu
erreichen, anders gesagt konnten sie mit der gleichen Unterstiitzung verschiedene
revidierte Textperformanz erzielen. Der interaktionistische Interventionsprozess nimmt
seinen Ausgang in den problematischen kulturellen und strukturellen Funktionen, die
durch diese Performanzen der Lernenden im Vortest erfasst werden. Im Nachtest nach
der instrumentellen Bereicherung wurden die Entwicklungsbewegungen zur
Schreibentwicklung beobachtet. Aber es wurde festgestellt, dass die revidierten
Textperformanzen bzw. die Textperformanz nach der Mediation im Nachtest in der
Experimentalgruppe hoher als in der Kontrollgruppe sind, was aber statistisch nicht
signifikant ist. Dies ist so zu interpretieren, dass die Lernenden in der
Experimentalgruppe besser von der Mediation bei der Revision Nutzen ziehen kénnen
und wesentliche Veranderungen bei den Mediationen im Bezug auf den Umfang und die
Qualitat verwirklichen. Diesen mediationalen Veranderungen zwischen Testen kommt
in dieser Untersuchung hohe Stellenwert zu, was hierbei ausschlaggebend unter der
interaktionistischer Perspektive ist. Denn die Lernenden, die heute etwas mit der
Unterstutzung der anderen machen, kénnen es in der Zukunft ohne Unterstiitzung
machen. In dieser Hinsicht sind die Veranderungen zu Interaktionen von grosser
Bedeutung. Mit dieser Analyseperspektive unterscheidet dieser Untersuchung sich von
Ansatz Lerntest von Guthke, nach dem die entwickeltesten Personen die jenigen sind,
die ihre Performanz nach der Intervention am besten korrigieren.

Die Befunde der Untersuchung stimmen der Kritik an den traditionellen
Bewertungsmethoden zu. Demnach waren die Lernerfolge von E1 und E4 zur
Pratextperformanz im Vortest 14 Punkte. Diese Lernenden mit den gleichen
Préatextperformanzen erzielten verschiedene Lernerfolge zu ihren revidierten Texten
nach der Mediation im Vortest, wobei ihre Bedirfnisse an Mediationen qualitativ und
quantitativ unterschiedlich voneinander waren. Diese zeigt, dass die unterstiizten und
ununterstiitzten Performanzen der Lernenden nicht gleich gesetzt werden kénnen und

Ausmass daran, von Mediatonen des Mediators Nutzen zu ziehen, unterschiedlich
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voneinander ist. All diese Befunde werden in dieser Untersuchung als bezogen auf die
Zone der nachsten Entwicklung angesehen. Ein weiteres Beispiel dafur sind die
Befunde von E7. Sie erzielte 14 Punkte zur Prétextperformanz im Nachtest und im
Folgetest und der Mediator bot hingegen ihr die qualitativ und quantitativ verschiedenen
Mediationen in der mediationalen Interaktion. Daneben revidierte sie diese
Texteprodukte mit den unterschiedlichen Performanzen. Dariber hinaus erzielte E3 zum
Prétext und revidierten Text im Nachtest und im Folgetest gleiche Punkte. Das bedeutet,
dass sie ohne Hilfestellung gleiche Pratextperformanz und nach der Mediation gleiche
revidierte Textperformanz erreichte. Dagegen unterschiedet die Performanz der
mediationalen Interaktion in beiden Testen sich voneinander. Sie brauchte weniger
Unterstitzung des Mediators, um gleiche revidierte Textperformanz zu erzielen.
Obwohl sie den gleichen Lernerfolg nach der Bewertung der Rohtexte und der
revidierten Texte in beiden Tests hatte, zeigten die Befunde zur mediationalen
Interaktion etwas anderes, was auf die Verdnderungsbewegungen in der Zone der
nachsten Entwicklung bezogen ist. All diese Befunde offenbaren, dass die
Entwicklungsbewegungen sich nach der Zone der nachsten Entwicklung der einzelnen
Lernenden gestalten und die Lernenden, die uUber den gleichen aktuellen
Entwicklungsstand z.B. die Pratextperformanz verflgen, sind auf die qualitativ und
quantitativ verschiedenen Mediationen angewiesen, die zur verschiedenen revidierten
Textperformanz bei einzelnen Lernenden fiihren.

Pauschal geschaut veranderte sich die Qualitat der mediationalen Bewegungen
im Nachtest und im Folgetest und mediationale Bewegungen wurden impliziter in der
Experimentalgruppe. Der Ursprung dieser Ubertragung vom expliziten zum impliziten
Lernen ist in languaging zu suchen, wobei Lernen unbewusst und zuféllig verwirklicht.
Im Bezug hierauf mediiert fur Swain (2006) languaging Sprachlernen der Studenten,
dadurch dass ihre Aufmerksamkeit auf sprachbezogene Probleme gelenkt wird, die sie
haben und dadurch dass ihnen die Werkzeuge zur Ldsung geboten werden. Hierbei
realisieren Languaging fir sie zwei Dingen. Zuerst artikuliert und trasformiert ihre
Languaging ihre Denken in artefaktische Form. Zweites werden durch sie die neuen
Bedeutungen und Verstindnisse geschaffen. Das heifit, dass die Lernenden durch und
uber Sprache lernen. Fur Vygotsky findet hthere mentale Prozesse ihre Quellen in der
Interaktion zwischen einem Individuum, den anderen und den Artefakten, die sie
schaffen, und dieser Prozess der Interaktion wird durch psyhologische Werkzeuge

mediiert, unter denen Sprache eine der wichtigsten ist. Sprechen und Schreiben machen
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mehr als eine Nachricht zu tGberbringen. Sie dienen als Werkzeuge des Verstandnisses,
das die Kognition und die Rekognition der Erfahrungen und Kenntnisse mediiert (S.
105-106). Der Ort, wo diese Kognition und Rekognition geschehen, ist die Zone der
nachsten Entwicklung unter der soziokulturellen Perspektive. Die Ziele der
dynamischen Leistungsmessung und -bewertung sind fur Shrestha (2011) die Zone der
nachsten Entwicklung der Lernenden zu identifizieren und sie fur die Entwicklung ihrer
Zone der néchsten Entwicklung bei dem Bewertungsprozess zu unterstltzen (S.141).

Wenn die mediationale Bewegung abhdngig von der Degree ihrer Implizitét
oder Explizitat ist, werden die Bewegungen der Ruckmeldungen der Lernenden mit dem
Beachten analysiert, wieweit die Lernenden die Verantwortung fur die Ausfiihrung der
Bewertungsaufgabe Ubernimmt (Shrestha, 2011, S.130). Die qualitative Analyse der
Befunden zu den Riickopplungen der Lernenden in der Experimentalgruppe indiziert,
dass die Lernenden unabh&ngiger bei der zielsprachlichen Textproduktion im Nachtest
im Vergleich zum Vortest wurden. Beim qualitativen Vergleich zwischen dem Vortest
und dem Nachtest konnte dagegen die gleiche oder dhnliche Entwicklung von den
Lernenden in der Kontrollgruppe nicht beobachtet werden. Ausserdem gibt es keinen
umfangreichen Unterschied zwischen den Ergebnissen der quantitativen Auswertung
der Befunden beider Untersuchungsgruppen. Die Analyse dieser Befunden beweist,
dass die Anzahl der Haufigkeit der expliziteren mediationalen Bewegungen der
Experimentalgruppe im Nachtest weniger als im Vortest, was ein weiterer Beleg daftr
ist, dass die dynamische Leistungsmessung und -bewertung die Kontrolle der
Lernenden ber zielsprachliche und textuelle Gesetzméssigkeiten Dbei der
Textproduktion erhoht, was Zeichen zugleich dafir ist, dass die Lernenden mehr
Verantwortung tber ihr Lernen tbernehmen.

Ferner zeigt die Analyse der Befunden der beiden Gruppen in drei Tests, dass
es nicht nur den Fortschritt sondern auch den Riickgang im Laufe der zielsprachlichen
Schreibentwicklung der Lernenden gibt, was sich mit den Befunden von Shrestha
(2011) Ubereinstimmt. Unter der vygotskischen Perspektive entstehen so fortschritliche
und ruckgangliche Bewegungen bei der Schreibentwicklung nicht tiberraschend, wie die
Entwicklung evolutiondr und revolutionar sein kann. Die Resultaten zeigen, dass es
maoglich durch semiotische Mediationen ist, die den Prinzipien der dynamischen
Leistungsmessung und -bewertung befolgen, die Einsicht in heranreifende
Schreibkompetenz der Lernenden zu gewinnen und sie zu erziehen, damit die

Lernenden sie internalisieren. Es zeigt auch an, dass dieser Prozess lange Zeit bendtigt
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und unterstiitzte Motivation von Tutor und Lernenden fordert, um Nutzen von der
semiotischen Mediation zu ziehen, die wéhrend des Verfahrens von der dynamischen
Leistungsmessung und -bewertung geboten wurden (S.208). Obwohl es riickgangliche
Bewegungen bei der zielsprachlichen Schreibentwicklung beider
Untersuchungsgruppen gibt, liegen bedeutende Unterschiede zwischen ihren Befunden.
Beispielsweise liegen die rickgéanglichen Entwicklungsbewegungen der Lernenden in
der Experimentalgruppe vorwiegend im Folgetest, wéhrend die rickgéanglichen
Entwicklungsbewegungen der Lernenden in der Kontrollgruppe im Nachtest und
Folgetest liegen. Diese welligen Entwicklungsbewegungen, die die Lernenden in beiden
Untersuchungsgruppen  erfahren,  sind  sehr  normal hinsichtlich  des
Entwicklungsprozesses. Jedoch traten diese Entwicklungsbewegungen sowohl qualitativ
als auch quantitativ in der Kontrollgruppe &fter auf. Flr die Griinde dieser Situation in
der  Kontrollgruppe  koénnen diese genannt werden: der traditionelle
Ausbildungsprozesses, die Ignorierung der individuumsorientierten und kulturellen
Besonderheiten und der Ausbildungsprozess, der auPerhalb der Zone der néchsten
Entwicklung vonstatten ging. Die wenigeren Auftreten der rickganglichen
Entwicklungsbewegungen in der Experimentalgruppe basieren auf dem oppositionalen
Ausbildungsprozess bzw. Mediationsprogramm, das in der Zone der néchsten
Entwicklung durchgefiihrt wurde. Dabei wurde die Riicksicht auf die individuellen und
kulturellen Besonderheiten der Lernenden genommen.

Es gibt weniger Bewegungen zwischen dem Mediator und den Lernenden in
beiden Untersuchunggruppen in manchen Situationen. Diese Situationen kdnnen aus
zwei Perspektiven begriindet werden: die Lernenden hatten keinen oder wenigen Will,
in die Interaktion mit dem Mediator einzugehen oder die Lernenden hatten wenige
Probleme bei der zielsprachlichen Textproduktion, die sie ohne Unterstiitzung l6sen
kdnnen.

Dadurch dass die strukturellen kognitiven Lern- und Denkdefizite zur
zielsprachlichen Textproduktion in den kontextuellen Situationen der mediationalen
Interaktionen behandelt wurden, wurde die Reaktion der Probanden in der
Experimentalgruppe auf die Mediationen des Mediators sensitiver im Nachtest. Diese
Ergebnisse der Untersuchung legen nahe, dass der Einfluss der sozialen Unterstiitzung
nicht auf die mediationalen Bedirfnisse der Probanden in der ndchsten Interaktion
beschrénkt ist. Sondern sie gestaltet ihre Riickkopplung bei der Interaktion als textuelle

Entstehung in den kontextuellen Situationen. All diese Befunde in dieser Untersuchung
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fiihren zur Schlussfolgerung, dass die Entwicklungsbewegungen der Lernenden in ihrer
Zone der ndchsten Entwicklung spezifisch fur einzelne Lernenden sind und aktueller
Entwicklungsstand der Lernenden, was die Prétextperformanzen der Lernenden
reflektieren und ihre mediierten Textperformanzen sich unterscheiden, deren
Beriicksichtigung beim Lern- und Lehrprozess von grosser Relevanz ist.

Durch die mediierten Lernerfahrungen im Mediationsprogramm zwischen dem
Vor- und dem Nachtest konnten die Lernenden in der Experimentalgruppe sich die
neuen Kenntnisse tber zielsprachliche und textuelle Gesetzméassigkeiten aneignen und
diese in alten integrieren. Diese Situation wurde auch bei den Lernenden in der
Kontrollgruppe beobachtet, selbst wenn es weniger als in der Experimentalgruppe war.
Die Entwicklung der Lernenden in der Kontrollgruppe sind darauf eingeschrénkt,
wahrend die Entwicklung der Lernenden in der Experimentalgruppe dariber Ubergeht.
Die Lernenden in der Experimentalgruppe entwickelten ihre Kompetenz, die
zielsprachlichen und textuellen Kenntnisse wahrzunehmen und zu verarbeiten, die zur
Textproduktion notig sind. Hierbei geht es um die Verédnderungen der kognitiven
Strukturen. Dabei wurde es beobachtet, dass die Lernenden in der Experimentalgruppe
die vermittelten Regeln zur Zielsprache und Textualitdt und zu den Strategien zur
Problemlésung bei  der zielsprachlichen  Textproduktion im Laufe des
Mediationsprogramms vorwiegend erfassten, wobei die Lernenden die Zielsprache als
Zeichen fur die Regulierung ihrer zielsprachlichen Textproduktion erfuhren. Dabei
eignen die Lernenden sich die Kompetenz an, die Denkwerkzeuge der neuen Kultur zu
gebrauchen, um die zielsprachlichen und textuellen Probleme bei der Textproduktion zu
uberwinden.  Kurz gesagt, die Durchfiihrung der Methoden der dynamischen
Leistungsmessung und —bewertung im Fremdsprachenlernprozess macht méglich die
Zusammenentstehung der Fortschritte beim eigenverantwortlichen Umgang mit den
zielsprachlichen Defiziten und bei der Verbesserung der strukturellen Lerndefizite
beziglich der Zielsprache der Lernenden mit der Voraussetzung,die Sozialen
internalisiert zu werden.

Es wird sichtbar, dass die Entwicklungsbewegungen in der Zone der nachsten
Entwicklung der Lernenden in der Experimentalgruppe sich voneinander unterscheiden.
Die Begrindung dieser liegt in den unterrichtspraktischen Durchfurhrungen im
Mediationsprogramm, das interaktionistisch nach einzelnen Lernenden lief. Die gleiche
Wirklichkeit entsteht fir die Lernenden in der Kontrollgruppe, denen traditionelle

Unterrichtsformen durchgefuhrt wurden. Dabei wurde beachtet, einzelne Lernenden
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gleiche Unterrichtsdurchfiihrungen und -materialien benutzt zu werden. Dagegen
veranderten sich ihre Entwicklungsbewegungen in ihrer Zone der néchsten Entwicklung
voneinander. Aber die Probanden in der Kontrollgruppe erreichten nicht so erkennbare
Entwicklungsbewegung wie in der Experimentalgruppe.

Auferdem erzielten die Lernenden, die die gleiche Performanz zu ihren
Pratexten hatten, die sie unabhdngig geschrieben hatte, verschiedene
Entwicklungsbewegungen in der dialogischen Interaktion mit dem Mediator.
Beispielsweise sind die unabhéngige Pratextperformanz von E1, E3 und E4 14 Punkte
gleich im Vortest. Die Qualitdt und die Quantitdt der Mediationen und der
Rickkopplungen, die bei ihrer Interaktion mit dem Mediator im Mediationsprogramm
auftraten, sind  verschieden  voneinander. Im im D1  durchgefihrten
Mediationsprogramm brauchten E1 13 Mediationen, wohingegen E3 19 Mediationen
und E4 16 Mediationen bendtigten. Neben der quantitativen Verschiedenheiten gibt es
auch die signifikante Verschiedenheit bei der qualitativen Interaktionsperformanz.
Diese Situationen beweisen auch die Wirklichkeit, dass die unabhdngige Performanz
der Lernenden mit ihrer kooperativen Performaz nicht gleichgesetzt werden kann. E1
und E4 erzielten gleiche Performanz bei ihren revidierten Texten. Obgleich E1 und E4
die gleiche Performanz in der Pratextperformanz und in der revidierten Textperformanz
erreichten, unterschieden ihre kooperativen Performanzen sich voneinander in der
Interaktion mit dem Mediator, was reflektiren, dass ihre Entwicklungsbewegungen in
der Zone der n&chsten Entwicklung nicht gleich sind. Diese Lernenden mit dem
gleichen aktuellen  Entwicklungsstand erreichten mit dem verschiedenen
Unterstutzungsaussmass des Mediators die gleiche revidierte Textperformanz. Aber
dafiir brauchte E1 weniger Unterstitzung als E4 und sie zog besser Nutzen von dieser
Unterstiutzung. Dass E2 mit mehrerer Unterstiitzung gleiche Performanz hatte, zeigt,
dass sie abhdngiger von der Hilfestellung ist, um passend den zielsprachlichen Text zu
produzieren. Ferner hatte E3 die gleiche Pratextperformanz und die revidierte
Textperformanz im Nachtest und im Folgetest. Trotz dieser unveranderten
Performanzen in den abhangigen Textproduktionen verwirklichte hierbei sich die
Entwicklung zur zielsprachlichen Textproduktion, da E3 weniger Mediation im
Folgetest brauchte und unabh&ngiger darauf reagierte.

Die Probanden in beiden Untersuchungsgruppen benutzten vom
Mediationsprogramm im Vortest und im Nachtest. Dagegen gibt es eine Tatsache, die

den Beitrag der mediierten Lernerfahrung zu ihren Entwicklungen offenbart: die
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Probanden in der Experimentalgruppe brauchten sowohl weniger Mediationen und mehr
implizitere Mediationen. Als auch reagierten sie auf die jeweiligen Mediationen
unabhéngiger im Nachtest und im Folgetest. AuPerdem iibertrugen sie ihre Pritexte
erfolgreicher. Die Lernenden in der Kontrollgruppe waren auf explizitere Mediationen
und mehrere Mediationen im Nachtest und im Folgetest angewiesen und veranderten
sich nicht so umfangreich wie in der Experimentalgruppe. Diese beweisen, dass die
Lernenden, denen die dynamische Leistunsgmessung und —bewertung angewendet
wurde, weniger Hinweise zur zielsprachlichen Problemlésung bei der Textproduktion
brauchten und die Lernenden, denen traditionellen Unterricht durchgefiihrt wurde,
mehrere Hinweise dabei benotigten. Dadurch wurde es klar, dass die Lernenden in der
Experimentalgruppe die Zielsprache als semiotische Mediation selbstregulierter
einsetzen konnten, um die zielsprachliche Probleme zu lésen. Es wurde auch in der
Untersuchungsbefunde festgestellt, dass die Lernenden in der Kontrollgruppe weniger
erfolgreich und strategisch ihre Pratexte im Nachtext und im Folgetest im Vergleich
zum Vortest revidieren konnten. Dieses beweist auch, dass die mediierte Lernerfahrung
im Mediationsprogramm entsprechend dem Zone der néachsten Entwicklung der
Lernenden in der Experimentalgruppe sich vollzog und die Unterrichtsdurchfiihrungen,
die nicht dementsprechend konzipiert wurden, sich nicht oder unbemerkbar auf das
Entwicklungspotenzial der Lernenden zur zielsprachlichen Textproduktion auswirkten.

Zur Problemlésungskompetenz wurde es festgestellt, dass die Lernenden in der
Experimentalgruppe ihre Pratexte erfolgreicher revidierten als die Lernenden in der
Kontrollgruppe. Dieses ist als Beweis dafur anzusehen, dass durch mediierte
Lernerfahrungen, die der Experimentalgruppe durchgefuhrt wurden, die Lernenden
besser ihre Pratexte verbessern konnten und sie die Revisiontypen strategischer
benutzten, egal ob welche von Revisiontypen sie gebrauchten. Allerding ist diese
Feststellung nicht signifikant, wenn die Lernerfolgbeziehung zwischen dem Vortest und
dem Nachtest und dem Nachtest und dem Folgetest berticksichtigt. Denn es geht um
keinen statistisch signifikanten Unterschied zwischen diesen Testergebnissen.
Deswegen ist es zu sagen, dass die Benutzung der Lernenden in der
Experimentalgruppe unter der Problemlsungskompetenz durch die Anwendung der
mediirten Lernerfahrungen nicht positiv beeinflusste.
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VIIL.TEIL

DISKUSSION UND SCHLUSSFOLGERUNG

Sprache und kommunikative Interaktion spielen eine zentralle Rolle in
mediierend hoherer, menschenpsychologischer Funktion und ihrer Entwicklung
(Compernolle, 2015, S.1). Im Bezug darauf ist Languaging auf produzierte Sprache zum
Versuch bezogen, zu verstehen, Problem zu I6sen bzw. die Bedeutung zu bilden (Swain,
2006, S.96). Dabei referiert languaging auf den Prozess der Bedeutungsbildung und der
Gestaltung der Kenntnisse und der Erfahrungen durch Sprache. Es ist ein Bestandteil
dessen, was Lernen konstituiert. Languaging tber Sprache ist einer der Wege, durch die
man Sprach lernt. Das bedeutet, dass die Lernenden durch Languaging (Dialog oder
egozentrische Sprache) Uber Sprache darin engagieren, sich neue Bedeutung
anzueignen. Dabei kann man beobachten, dass die Lernenden linguistische Daten
operieren und die Materialien verstehen, die sie vorher nicht verstanden haben. In
Languaging kann man ansehen, dass Lernen stattfindet (Swain, 2006, S.98), wobei
Sprache ein psychologisches Werkzeug ist und kommunikative Interaktion eines der
hauptsachlichen Elementen der menschlichen Mediation ist. Kommunikative
Interaktion ermdglicht interpsychologische Funktionierung, denn kognitiver Prozess
wird zwischen den Menschen im Gespréach externalisiert. Durch Sprache ist zuerst ein
psychologisches Werkzeug zu internalisieren und die Bedeutungen kdnnen somit
angeignet werden. Die L2-Entwicklung beinhaltet den Erwerb von L2-Wdrtern und
Formen und kommunikative Interaktion mediiert die Entwicklung der Konzepte, der
konversationalen Routinen, der kulturellen Kenntnisse usw. (Compernolle, 2015, S.12-
13). L2 bietet psychologische Werkzeuge, internalisiert zu werden —es kann mentale
Aktivitat regulieren und kommunikative Interaktion in L2 und L1 oder eine andere
dominante Sprache der Lernenden kdnnen als eine Seite der menschlichen Mediation
dienen - Es ist Locus der interpsychologischen Funktion, dadurch dass die L2-
Kenntnisse und -Fahigkeiten entwickelt werden kénnen (Compernolle, 2015, S.15).

Dynamische Leistungsmessung und -bewertung in der
Fremdsprachenausbildung, was die Beziehung zwischen der mentalen individuellen
Entwicklung und der sozialen Interaktion hervorhebt, kann man als Integration der
sozikulturellen Theorie in Sprachenlernverfahren angesehen, bei der es um dialektische
Einheit von der Bewertung und dem Lehren sowie der Entwicklung geht. Somit wird
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nicht aktueller Entwicklungsstand der Lernenden bewertet, sondern ihre
Entwicklungspotenziale. Dynamische bzw. vygotskische Perspektive Kkritisiert die
Bewertung des aktuellen Entwicklungsstandes und traditionelle Bewertungsmethoden
mit der These, dass die aktuelle Leistung der Lernenden nicht das wirkliche Potenzial
der Lernenden reflektiert. Um das Lernpotenzial der Lernenden festzustellen, ist es
notig, das Entwicklungspotenzial zwischen der Gegenwart und der Zukunft in Betracht
gezogen zu werden. In diesem Zusammenhang damit wurde dynamische
Leistungsmessung und -bewertung den tdrkischen DaF-Lernenden in der

Experimentalgruppe in dieser Untersuchung durchgefihrt.

8.1. Zusammenfassung der Untersuchung

Die Untersuchung bestand aus zwei Teilen, die andere Subteile aufweisen:
theoretisches und praktisches Teil. Im theoretischen Teil der Untersuchung wurde
darauf abzielt, die praktischen Teile der Untersuchung argumentativ zu untermauern. Zu
diesem Zweck wurden die Grundziige der Untersuchung im ersten Teil der
Untersuchung “Einleitung” skizziert. Die Problemstellung, das Ziel, die Relevanz und
die Grenzen der Untersuchung wurden festgestellt. Im zweiten Teil der Untersuchung
“Leistungsmessung und Bewertung im Fremdsprachenunterricht” wurden die Begriffe
Lernen und Fremdsprachenlernen begrifflich erklart und die Beziehung der Sprache
zum Gehirn und Gedéachtnis erklart. Dann wurden die Sprachverarbeitungsprozesse
beim Fremdsprachlernen aus der spracherwerblichen Perspektive bearbeitet. In diesem
Teil wurden auch die begriffliche Feststellung der Leistungsbewertung und die
historische Entwicklung der Leistungsmessung und —bewertung von der Vergangenheit
bis heutzutage behandelt. Es wurden Kenntnisse Uber die Lerntheorien wie
Behaviorismus, Kognitivismus und Konstruktivismus gegeben, weil es um eine
dialektische Wechselwirkung zwischen dem Lernen und der Leistungsmessung und —
bewertung in der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung geht. Ferner wurden
die Formen der Leistungsmessung und -bewertung bearbeitet, ohne ins Detail
einzugehen, wahrend zwei von diesen (summative und formative Perspektiven) mehr
detalliert fundiert wurden. Danach wurden die Informationen tber den aktuellen Stand
der Messung und Bewertung der Fremdsprachenleistung in der Tulrkei und daurber
gegeben, welche Prifungen als Messinstrument durchgefiihrt werden.
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Im dritten Teil der Untersuchung “Dynamische Leistungsmessung und -
bewertung beim Fremdsprachenlernen” wurde diese begrifflich aufgeklart und vom
Leistungsverstandnis dieses Aspekts gesprochen. Die theoretischen Annahmen vom
dynamischen Aspekt wurden mithilfe der Uberlegungen von Theoretiker Vygotsky
begriindet. Dann wurde der Unterschied zwischen der dynamischen und der
traditionellen Leistungsmessung und -bewertung bearbeitet. Danach wurde auf
mikrogenetischen Ansatz als wichtiges Leistungsbewertungsinstrument in Bezug darauf
konzentriert, wie es in der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung benutzt
wird. Anschliessend wurde Uberblick (iber Intervention als Verfahren und ihre
Bedeutung fiir Lernen gegeben. In diesem Teil wurde zum besseren Verstandnis der
dynamischen Bewertung auch die Begriffe Internalisierung und Transendenz in groben
Zugen vorgestellt. Dartber hinaus wurden die Selbstregulierung und die Problemlésung
in der Fremdsprachenausbildung theoretisch fundiert. In diesem Zusammenhang
wurden sie beschrieben und die Theorien und Modelle zu ihnen sowie ihre Beziehung
zur dynamischen Leistungsmessung und —bewertung dargestellt.

Im vierten Teil der Untersuchung “Dynamische Leitungsmessung und -
bewertung in der Praxis” wurden Instrumente und Durchfiihrungen bezeichnet. Dann
wurden Modelle und Ansétze dargestellt, die zur dynamischen Leistungsmessung und —
bewertung gebraucht werden. Hierbei wurde Ansatz von Feuerstein umfassender
thematisiert, weil es einer der Ausgangspunkte dieser Untersuchung ist. Des Weiteren
wurde von der Mediation, der Riickkopplung und der Rickmeldung als
Teilkomponenten der theoretischen Fundierung und des Durchfuhrungsprozesses
gesprochen.

Im sechsten Teil der Untersuchung mit dem Titel “Schreibkompetenz beim
Fremdsprachenlernen” wurden die Schreibkompetenz, ihre Entwicklung, die Theorien
und ihre Vermittlungsweisen dargestellt. Die Selbstregulierung und die Prolemlésung
im Bezug auf Schreiben sowie die Messung und Bewertung der Schreibleistung im
Bezug auf dynamische Perspektive wurden theoretisch bearbeitet. Im siebten Teil der
Untersuchung wurden methodische Vorgehensweisen, das Instrument der
Datenerhebung und das Verfahren der Datenauswertung beschrieben. Im achten Teil der
Untersuchung wurden die erhobenen Daten zur Leistung, Selbstregulierung und
Problemlésungskompetenz analysiert und ausgewertet. Danach wurden die Ergebnisse

der Untersuchung erklart.
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8.2.Schlussfolgerungen

Mit dieser Untersuchung wurden zwei wesentliche Ziele verfolgt: Zum einen
wurde  dynamische  Leistungsmessung und  -bewertung, die im DaF-
Untersuchungsbereich sowohl in den deutschsprachigen L&ndern als auch in den
nichtdeutschsprachigen Léandern selten bearbeitet wird und nicht bekannt als
Forschungsmethodologie und Untersuchungspraxis ist, zum Bereich von Daf-Unterricht
bekanntgemacht. Zum anderen wurde der Einfluss der dynamischen Leistungsmessung
und —bewertung auf die Schreibentwicklung bzw. die Entwicklung des Lernpotenzials
der tirkischen DaF-Lernenden untersucht. Somit wurde getestet, ob die dynamische
Leistungsmessung und —bewertung die Kompetenz der tirkischen DaF-Lernenden zur
zielsprachlichen Textproduktion positiv beeinflusst. Demgemaf konnten die tiirkischen
DaF-Lernenden, denen die mediierten Lernerfahrungen durchgefuhrt worden sind,
besser die textuellen Denkféhigkeit am Ende des Untersuchungsprozess entwickelten
und zielsprachliche Gesetzmassigkeiten bei der deutschen Textproduktion in die Praxis
umsetzen als die tirkischen DaF-Lernenden in der Kontrollgruppe, denen die
mediierten Lernerfahrungen nicht  angewendet  worden  sind. Aber
hochinteressanterweise stimmen die statistischen Analysen der Ergebnisse der
Textperformanzen beider Gruppen dieser nicht zu. Demnach es geht um keinen
statistisch signifikanten Unterschied zwischen den zielsprachlichen Textperformanzen
der Experimental- und Kontrollgruppe abgesehen von den Mediationsbedurfnissen bei
den unabhdgigen Stichproben im Folgetest. Zu den Forschungsfragen wurden die
folgenden Punkte festgestellt:

Zur erster Untersuchungsfrage: Die Benutzung der dynamischen Leistungsmessung-
und -bewertungsmethoden beeinflusste den Lernerfolg der Lernenden im Kontext von
Schreibkompetenz nicht positiv, die Vorbereitungsklasse der Abteilung fiir die
Deutschlehrerausbildung besuchen.

Zur zweiten Untersuchungsfrage: Die Benutzung der dynamischen Leistungsmessung
und -bewertung beeinflusste die Selbstregulierung der Lernenden im Kontext von
Schreibkompetenz nicht positiv, die Vorbereitungsklasse der Abteilung fur die
Deutschlehrerausbildung besuchen, abgesehen von den Mediationsbedurfnissen bei den
unabh&gigen Stichproben im Folgetest

Zur dritten Untersuchungsfrage: Die Benutzung der dynamischen Leistungsmessung

und -bewertung die Problemlésungskompetenz der Lernenden im Kontext von
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Schreibkompetenz nicht positiv, die Vorbereitungsklasse der Abteilung fir die
Deutschlehrerausbildung besuchen.

Aber  qualitativ-interpretative ~ Analyse  beweist, dass  dynamische
Leistungsmessung und -bewertung die Entwicklung bei den Mediationsbedurfnissen
und den Rickkopplungen der Experimentalgruppe positiv beeinflusste. Ausser dem
Ergebnis der Mediationsbedurfnisse im Folgetest ist dieser positive Einfluss nicht
signifikant unter der statistischen Perspektive. Die statistische Analyse beweist keinen
signifikanten Einfluss der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung auf die
Lernerfolge und die Problemldsung der Lernenden in der Experimentalgruppe. Diese
Ergebnisse sind unerwartet in dieser Untersuchung. Normalerweise erwartet man im
solchen Untersuchungsdesign, dass die Ergebnisse der Lernerfolge den Ergebnissen der
Selbstregulierung (Mediationsbedirfnisse und Rickkopplungen) zustimmen. Die
Grinde fur diese unerwartete Situation konnen folgende Punkte genannt werden:

-Es kann sein, dass die statistische Analyse der Untersuchungen zu falschen
Ergebnissen fiihrten, weil die Stichprobe von 7 Probanden klein ist. Die kleine
Stichprobe kann diese Gefahr mit sich bringen. Aber das soziokulturelle
Untersuhungsdesign in dieser Untersuchung macht es notwendig, mit der kleinen
Stichprobe diese Arbeit zu fiihren. Deswegen ist auch die qualitativ-interpretativen
Ergebnisse von grosser Bedeutung.

-Eine andere Madoglichkeit der unerwarteten Ergebnisse ist, dass die
Durchfiihrungen der mediierten Lernerfahrungen nicht in der Zone der né&chsten
Entwicklung vonstatten gingen. Aber die Entwicklung der Mediationsbedirfnisse bei
der Experimentalgruppe und die Nichtbeobachtung solcher Entwicklung bei der
Kontrollgruppe schliesst diese Moglichkeit aus und riickt die erste Begriindung in den
Vordergrund.

Trotzdem konnten in dieser Untersuchung manche Ergebnisse erreicht werden.
Bei der Beobachtung der zielsprachlichen Textproduktionsentwicklung der turkischen
DaF-Lernenden wurden drei Subdiemesionen jeweiliger Entwicklung im Laufe der
Untersuchung beobachtet. Zu Erster von diesen wurde die ununterstiizte Lernleistung
der turkischen DaF-Lernenden bei der Textproduktion in Form von den Pratexten und
revidierten Texten beobachtet. Diese Untersuchung zeigt, dass die Subdimensionen der
Textproduktion die voneinander unterschiedliche Entwicklungstendenz zeigen kdnnen.
Dies fuhrt zu Komment, dass die Entwicklung dieser Subdimensionen sich, deren

Entwicklungsbewegung nicht gleich ist, in den mentalen und pscyhologischen
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Prozessen realisiert. Der Grund dafur kann man darin suchen, die
entwicklungsmassigen Besonderheiten und die umweltliche Unterstiitzung im
Mediationsprozess sich nicht so ausreichend miteinander Uberschneidet, dass die
Entwicklung der Lernerfolge in allen Subbereichen der Textproduktion vonstattengeht.
Die soziokulturell orientierten Theorien gewahrleisten den Untersuchenden mit
den theoretischen Perspektiven, Sprachlernen als soziale Praxis zu prufen. Solche
Theorien halten die Studenten fur aktive Partizipanten bei der Konstruktion des
Lernprozesses, und versuchen die Interaktion zwischen verschiedenen Faktoren zu
priifen. Soziokulturelle Theorien betonen die soziale Natur des Lernens und untersuchen
komplizierte soziale Interaktion, die in den Sprachlernprozess hineingezogen ist. Eines
der zentralen Konzepten der soziokulturellen Theorie ist die Selbstregulierung oder
selbstreguliertes Lernen (Mansoor&Seifodin, 2015, S.30). Einzelne
Untersuchungsschritten wurden vom dialogischen Textproduktionsprozess gepragt, der
in der Richtung von der Fremdregulierung zur Koregulierung und dann von der
Koregulierung zur Selbstregulierung ablduft. Dabei zeigen unter der qualitativ-
interpretativen Perspektive die Mediation des Mediators und die Ruckkopplungen der
Lernenden in der Interaktion zwischen Meadiationsprogrammen von dem Vortest,
Nachtest und Folgetest die Entwicklung- die zielsprachliche Schreibentwicklung in
dieser Untersuchung- der Lernenden. Die weiteren Schlisse, die durch diese
Untersuchung erreicht wurden, kénnen wie folgt gennant werden:
a.Nach den Lernerfolgen der beiden Untersuchungsgruppen im Nachtest geht es um die
Verbesserung zwischen den revidierten Text- und Prétextperformanzen der
Experimental- und Kontrollgruppe. Es ist klar auch, dass die Verbesserung der
Experimentalgruppe  besser als  Kontrollgruppe ist. ~ Aber wenn  der
Verbesserungsunterschied zwischen den Experimental- und Kontrollgruppen mit Mann
Whitney U bei unabhédngigen Stichproben verglichen wurde, wurde es klar, dass
jeweiliger Unterschied zwischen den Experimental- und Kontrollgruppen nicht
signifikant ist. Denn die Verteilung der Befunden zu Prétextperformanzen ist tber die
Kategorien von den Experimental- und Kontrollgruppen identisch. Die Begriindung
dieser Situation liegt darin, dass asymptotische Signifikanz grdsser als das
Signifikanzniveau von ,01 ist, was bedeutet, dass der Performanzunterschied zwischen
den Gruppen im Nachtest nicht wichtig ist. Restmierend ist es zu sagen, dass nach den
Ergebnissen der Rubrikanalyse der Lernerfolg der Kontrollgruppe besser im Nachtest

als im Vortest und weniger im Folgetest als im Nachtest ist. Allerdings gibt es nach der
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statistischen Analyse keinen statistisch signifikanten Unterschied zwischen den
Schreibperformanzen im Vortest und im Nachtest. Auch die Schreibperformanzen
zwischen dem Nach- und dem Folgetest haben keinen statistisch signifikanten
Unterschied, was ein Ergebnis ist, das die keine Entwicklung der Transferkompetenz
beweist.

b.Dynamische Leistungsmessung und -bewertung fiihrte zur Abnahme der totalen
Anzahl von den Mediationen bei der Interaktion zwischen dem Mediator und den
Lernenden, um die strukturellen Lern- und Denkdefizite zu beseitigen. Daneben machte
sie die strukturellen Lern- und Denkfdhigkeiten der turkischen Lernenden
modifizierbarer. Das bedeutet, dass das Potenzial fir die Modifizierbarkeit bei den
Lernenden in der Experimentalgruppe mehr entwickelt wurde. Die Abnahme beim
interaktionistischen Mediationsprozess ist als Zeichen dafir anzusehen, dass die
tirkischen DaF-Lernenden selbstdndiger bzw. selbstregulierter die deutschen Texte
produzieren kénnen. Was hier gemessen und bewertet ist, ist nicht es, das die Lernenden
gelernt haben. Sondern in der Untersuchung wurde das Lernpotenzial der Lernenden
zum Fremdsprachenlernen untersucht. Unter der soziokulturellen Prespektive kann
dieses Lernpotenzial bei der zielsprachlichen Textproduktion untersucht werden,
dadurch dass die Schreibentwicklung der Lernenden bei dem interaktionistischen
Dialog beobachtet wird. Deswegen ist die Anzahl der Mediation unter der
soziokulturellen Perspektive nicht einziges Kriterium zur Bestimmung der
Selbstregulierung bei der zielsprachlichen Textproduktion.

c. Wenn man diese Abnahme nicht beobachtet, erwartet man, dass es die Abnahme der
Anzahl der expliziten Mediationen gibt, wahrend die Anzahl der impliziten Mediationen
steigt. Demgemip soll es um die Ubertragung vom expliziten Lernen zum impliziten
Lernen gehen, die qualitativ und quantitativ verwirklicht, um von einem Fortschritt in
der Zone der n&chsten Entwicklung zu sprechen. Der Grund fur die Vorannahme, dass
im Verfahren der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung die Umformung von
der Fremdregulierung zur Selbstregulierung Ziel gesetzt wird, kann durch die Meinung
von Compernolle und Zhang (2014) begriindet werden, dass man in der dynamischen
Bewertung unterstltzen kann, bewusste Kontrolle der metalinguistischen Kenntnisse zu
ermoglichen, die zum indirekten Erwerb der impliziten Kompetenz in der Zukuft zu
fiihren (S.402). Somit gewdhrleistet dynamische Leistungsmessung und —bewertung den
Lernenden, mit dem niedriegerem Bewusstheitsgrad und automatischer die

zielsprachlichen Texte produzieren zu lernen. Anders gesagt ermdglicht sie, dass die
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Lern- und Denkféhigkeit der tirkischen DaF-Lernenden bei der zielsprachlichen
Textproduktion in implizite verwandelte.

d. Die Situationen, in denen die Ruckkopplungen als Reaktion der Lernenden auf die
Mediationen abnehmen und/oder Anzahl der Rickkopplungen steigt, die mehr
Verantwortung fir Mediation signalisieren, heissen, dass die tirkischen DaF-Lernenden
mehr Verantwortung fir ihre Textproduktion tbernehmen und mehr Kontrolle dartber
haben, die Zielsprache als semiotische Mediation dabei einzusetzen, um sich selbst bei
der zielsprachlichen Textproduktion zu mediieren.

e. Gleiche mediationale Unterstiitzung kann zur verschiedenen Reaktion der Lernenden
fihren. Das bedeutet, dass gleiche Mediation verschiedene Entwicklungsbewegungen in
der Zone der nachsten Entwicklung auslést. Dies kann bei den gleichen Lernenden oder
bei den verschiedenen Lernenden so entstehen. Davon ausgehend ist es zu sagen, dass
der Fremdsprachenentwicklungsprozess spezifisch fir einzelne Lernenden ist und dieser
Prozess in Rucksicht auf die entwicklungsbezogenend Besonderheiten der Lernenden
untersttzt werden soll. In solchem Lernprozess lauft der zielsprachliche Lernprozess in
der Zone der nachsten Entwicklung und es behindert die Situationen, in denen die DaF-
Lernenden sich langweiligen bzw. unterfordern und tberfordern.

f. Es wurde in den Befunden der Untersuchung beobachtet, dass die Lernenden, die die
gleichen textuellen Lernerfolge zu den Lernprodukten in dem Vor- und dem Nachtest
besitzen, (ber verschiedene Anzahl von Formen der Mediationen und der
Rickkoplungen im Laufe der Interaktion mit dem Mediator verfugen. Gemass der
Perspektive von der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung sollen die Befunde
zu Anzahl und Formen der Mediationen und der Riickkoplungen eher als Lernerfolg zu
den Lernprodukten vorziehen, um die zielsprachlichen Entwicklungspotenziale unter
der zukinftigen Perspektive zu bestimmen.

g. Die Durchfiihrung der dynamischen Leistungsmessung und Bewertung im DaF-
Unterricht erhohte die Transferkompetenz der tirkischen DaF-Lernenden bei der
zielsprachlichen Textproduktion. Die tirkischen DaF-Lernenden konnten die schon
Gelernten in andere Problemldsungssituationen bei der zielsprachlichen Textproduktion
transferieren und brauchten somit weniger Unterstiitzung des Mediators. Die tirkischen
DaF-Lernenden konnten durch die Anwendung der dynamischen Leitsungsmessung und
-bewertung immer mehr selbstreguliert die zielsprachlichen Texte produzieren.

h) Die unterrichtpraktischen Durchfuhrungen in der dynamischen Leistungsmessung

und —bewertung implizieren die situierten, kooparativen, sozial und kognitiv geteilten
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Lernaktivitaten. Es ist zu behaupten, dass Gebrauch dieser Durchfuhrungen im DaF-
Unterricht direkterweise zu den Zielen der mediierten Lernerfahrungen dient. Die
Folgen der Untersuchung offenbaren, dass sie kognitive Modifizierbarkeit der
Lernenden ansteigern und ihre kognitiven strukturellen Lern- und Denkfahigkeiten
entwickeln, indem sie ermoglichen, dass die Lernenden die kognitiven Lerndefizite
verbessern. Deswegen ist hier unausweichlich, vorzuschlagen, dass diese
unterrichtpraktischen Durchfihrungen im DaF-Unterricht in die Praxis umgesetzt
werden. Dadurch wird die Schreibentwicklung méglich als sozial und kognitiv geteilter
Prozess in der bilateralen Kompensation, in der die sozialen und kognitiven Verhalten
durch die Intersubjektivitat sich zwischen den Lernenden und dem Mediator in dem
situierten Kontext teilen.

I) Dabei entstand auch, dass die Lernenden auf die verschiedenen
Unterstutzungsbedirfnisse angewiesen sind, um gleiche unabh&ngige Textperformanz
zu erreichen. Ferner ist es zu sagen, dass die Lernenden von den Mediationen
unterschiedlich Nutzen ziehen, was sich darauf bezieht, inwieweit die Lernenden bei der
zielsprachlichen Textproduktion sich selbst mediieren und die zielsprachlichen
semiotischen Mediationen daflr einsetzen konnen. Die Lernenden brauchten die
qualitativ und quantitativ verschiedene Unterstiitzung des Mediators, um gleiche oder
ahnliche Denk- und Lerndefizite zur zielsprachlichen Textproduktion zu verbessern.

i) Unter dem Aspekt der Problemlésungskompetenz wurde es klar in dieser
Untersuchung, dass die Lernenden in der Experimentalgruppe die Rohfassung ihrer
Texte besser revidierten als die Lernenden in der Kontrollgruppe. Dieses ist ein Zeichen
dafiir, dass durch mediierte Lernerfahrungen, die der Experimentalgruppe durchgefiihrt
wurde, die Lernenden bei dem Revidieren ihrer Pratexte die Revisiontypen strategischer
benutzten. Aber es geht um keinen statistisch signifikanten Unterschied zwischen dem
Vortest und dem Nachtest und dem Nachtest und dem Folgetest. Deshalb ist die
Feststellung zur Benutzung der Revisiontypen nicht signifikant, wenn die
Lernerfolgbeziehung zwischen diesen Textergebnissen berlcksichtigt wurde. Somit ist
es zu behaupten, dass die Benutzung der Lernenden in der Experimentalgruppe unter
der  Problemlosungskompetenz ~ durch  die  Anwendung der dynamischen
Leistungsmessung und —bewertung nicht positiv beeinflusste.
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8.3.Vorschlage fur zukinftige Untersuchungen

In dieser Untersuchung wurde mediierte Lernerfahrung als einer der Ansatze
zur dynamischen Leistungsmessung und —bewertung benutzt. Mit dem Ansatz von der
mediierten Lernerfahrung wurde auf die Kompotenz der tiirkischen DaF-Lernenden zur
zielsprachlichen Textproduktion fokussiert. Dabei wurden erwartete und unerwartete
Erbenisse zum Einfluss der dynamischen Leistungsmessung und -bewertung auf
zielsprachliche Textproduktion der turkischen DaF-Lernenden festgestellt. Um die
zukiinftigen Untersuchungen anzureizen, wurde auf positive Ergebnisse in dieser
Untersuchung fokussiert, anstatt die unerwarteten Ergebnisse zu betonen. Dass die
dynamische Leistungsmessung und —bewertung als Untersuchungsbereich im DaF-
Bereich neu ist, macht es moglich, dass sie in vielen neuen Untersuchungen zu DaF-
Bereich benutzt werden kann. In diesem Zusammanhang konnen hierbei die folgenden
Punkten, die von Aguado (2010) gennant wurden, flr zukinftige Untersuchungen
vorgeschlagen werden:

So sind bisher nur vergleichsweise wenige sprachliche Strukturen im
Rahmen soziokultureller Studien untersucht worden, sodass hier ein erhebliches
Nachholbedarf besteht. Einweiteres Bedarf betrifft die bisher vernachlassigte
Behandlung der Thematik Erwerbsgeschwindigkeit uns Erwerbsreihenfolgen.
Des Weiteren fehlen gezielte emprische Studien zu der Frage, welche Art von
scaffolding flr welche sprachliche Struktur zu welchem Zeitpunkt beonders
geeignet ist (S.822).

Aufer den von Aguado gennanten Punkten gibt es weitere Desidarate fr
dynamische Leistungsmessung und -bewertung im DaF-Bereich. Manchen Auffélligen
von diesen wurden im Folgenden genannt:

-In dieser Untersuchung wurde die Entwicklung der Schreibentwicklung der
tirkischen DaF-Lernenden in der Vorbereitungsklasse untersucht. Aber diese und
andere Sprachkompetenzen kdnnen unter der dynamischen Leistungsmessung- und —
bewertung mit anderen Methoden untersucht werden. Beispielsweise kann man die
zielsprachliche Textproduktionsperformanz der Lernenden online mithilfe von
Computer oder Handy bearbeiten. Die Hauptbedingung dafur ist die Befunde der
intearktionistischen Dialogen bei der Untersuchung zu benutzen. Es ist ein Muss bei den
solchen Untersuchungen, dass die Interaktion zwischen dem Mediator und dem

Lernenden in der Zone der nachsten Entwicklung der Lernenden vollzieht.
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-In den zukinftigen Untersuchungen kann man andere Sprachkompetenzen wie
Sprechen und Lesen bezlglich des Fremdsprachenlernens untersuchen.

-Die Untersuchungen, in denen dynamische Leistungsmessung und —bewertung
angewendet wird, kdnnen bei verschiedenen Zielgruppen auf der verschiedenen Stufe
durchgefuhrt werden. Z..B. die Zielgruppe dieser Untersuchung ist die DaF-Lernenden,
die die Vorbereitungsklasse an der Universitat besuchen. Die DaF-Lernenden, die in der
anderen Klasse an der Universitdit oder an dem Gymnasium sind, sind als
Untersuchungsgruppe auszuwahlen.

-In dieser Untersuchung wurde die Rolle der dynamischen Leistungsmessung
und —bewertung bei der Entwicklung der Schreibkompetenz der tlrkischen DaF-
Lernenden an die Hand genommen. In den zukinftigen Untersuchungen kénnen die
Anwendung der dynamischen Leistungsmessung —und -—bewertung mit anderen
Faktoren wie Motivation, korreliert werden, die signifikanten Einfluss auf den
Fremdsprachenlernprozess austiben kann.

-Diese Untersuchung war auf der Interaktion zwischen dem Mediator und dem
Lernenden basiert. Daneben kann dynamische Leistungsmessung und -bewertung in
Form von Tandemarbeit oder kooperativer Arbeit angewendet werden.

-Es ist auch mdglich, unterrichtspraktische Praxismodglichkeiten als
Untersuchungsthema  auszuwahlen, die den Konzepten der dynamischen
Leistungsmessung und —bewertung entsprechend sind.

-Neben dem Lernenden ist der Lehrende als Mediator ein anderer Subjekt der
dialogischen Interaktion bei der dynamischen Leistungsmessung und —bewertung.
Deswegen kann der Lehrende als Untersuchungsgruppe unter verschidenen

Perspektiven festgestellt werden.
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Unterrichtsplanung zum Ablauf der ersten Unterrichtswoche

Thematischer Schwerpunkt :Glickwunsch- und GruPkarten
Anzeiegen lesen und verstehen, GruPkarte schreiben

Schritte der dynamischen Messung und Bewertung

bei der zielsprachlichen Textproduktion

Préatext Mediation Revidierter Text
Aufgabestellung Die  Awusbildung und  korrektive | Nach der
“Gluckwunsch- und | Erklarungen werden von Mediator den | Ausbildung bzw.
Grupkartenschreiben” Lernenden in der Klasse durchgefiihrt. | Intervention gibt der
wird dem Lernenden | Ferner  unterrichtet der  Mediator | Mediator den
vorgestellt. Zuerst | zielsprachliche Themen beziglich der | Lernenden die
wurden zielsprachliche | Fehler der Lernenden mithilfe des | Pratexte und sie
Vorkenntnisse des | Lehrwerks, um die zielprachlichen | verbessern ihre
Lernenden  bestimmt. | Kenntnisse der Lernenden zu | Titeln. Letztliche
Dazu verlangt man von | modifizieren. Der Mediator interaktiviert | Version des

Lernenden im Form | die Lernenden und er bietet dialogisch die
von Einzelarbeit einen | Hilfestellungen zu einzelnen Lernenden,
Titel zum Text | wenn es noétig ist. Lehr/Lernziel ist
auszuwéhlen. Der | mangelhafte kognitive Funktionen der
Mediator verlangt auch | Lernenden beim Schreiben, die bei der
von den Lernenden ein | Pratextphase vom Mediator festgestellt
Assoziogramm zum | worden sind, zu verbessern. Was dabei

zielsprachlichen zielsprachliche Entwicklungsziele sind,
Schreibmittel zum | sind die Wortschatzerweiterung, die
jeweiligen Thema zu | Satzbildungskompetenz, die
bilden, um den | landeskundlichen Kenntnisse, die
Schreibprozess des | textbezogenen Kenntnisse zu
Textes zu | Glickwunsch- und Grupkarten im Bezug
konkretisieren. Die | auf Schreibkompetenz. Der Mediator

Lernenden arbeiten in | bildet ein Assoziogramm zu jeweiligem
Form von Einzelarbeit. | Thema als Beispiel. Die zielsprachlichen
Unabhéngigerweise Vorkenntnisse der Lernenden werden
schreiben die | vom Mediator interaktiv vorentlassen, die
Lernenden die Aufséatze | noch nicht im wvon ihnen gebildeten
durch eigene | Assoziogramm stehen und sie werden
Assoziogramme.  Der | durch die zusétzliche Erkladrung des
Mediator ~ beobachtet | Mediators verbessert und bereichert.
die Lernenden dabei. Dann wird es versucht, mangelhafte
kognitive  Strukturen der Lernenden
interaktiv zu korrigieren. Dabei werden
als Material Lehrwerk und Handout
benutzt. Die methodischen Konzeptionen,
die im Unterricht durchgefuhrt werden,
sind modellhaftes Lehren, das Abstufen
der Schwierigkeiten und das Vorgeben
halbfertiger Beispiele.

Assoziogramms
wird von den
Lernenden
unabhéngigerweise
als Nachaufgabe
gepragt. Somit hat
die Textplanung
letzte inhaltliche und
strukturierte
Version. Die
Lernenden
modifizieren ihre
Aufsdtze ausgehend
von den
Unterrichten und
guten Kriterien, die

vom Mediator
erklart wurden.
Nach der

Beendigung der
revidierten Aufgabe
sammelt der
Mediator die
revidierten Texte der
Lernenden.
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Unterrichtsplanung zum Ablauf der zweiten Unterrichtswoche

Thematischer Schwerpunkt : Rezepte: Arbeitsabléufe schreiben

Schritte der dynamischen Messung und Bewertung
bei der zielsprachlichen Textproduktion

Pratext

Mediation

Revidierter Text

Der Unterrichtsinhalt
“Rezepte:
Arbeitsablaufe
schreiben”

wird dem Lernenden als
Hinfuhrung zum Thema
vorgestellt. In dieser
Phase ist es bezweckt,
zielsprachliche
Vorkenntnisse der
Lernenden zu aktivieren
und mangelhafte
kognitive Funktionen zu
bestimmen. Um dieses
Lernziel zu erreichen,
verlangt man  von
Lernenden in Form von
Einzelarbeit einen Titel
zum Text auzuwahlen
und

unabhéngigerweise die
Lernenden die Aufsatze
zu schreiben. Der
Mediator beobachtet die
Lernenden dabei.

Nach der Bestimmung des aktuellen
Entwicklungsstandes und der mangelhaften
kognitiven Funktionen im Bezug auf
zielsprachliche Textproduktion
interaktiviert der Mediator die Lernenden
und bietet dialogisch die Hilfestellungen zu
einzelnen Lernenden, wenn es notig ist.
Lehr/Lernziel ist mangelhafte kognitive
Funktionen der Lernenden, die bei der
Pratextphase vom Mediator festgestellt
worden sind, zu verbessern. Die
Ausbildung und die Erklarungen werden
vom Mediator den Lernenden im
Klassenraum gegeben. Die zielsprachlichen
Vorkenntnisse der Lernenden werden vom
Mediator interaktiv vorentlassen und sie
werden durch die zuséatzliche Erklérung des
Mediators bereichert. Die methodischen
Konzeption, die im Unterricht durchgefuihrt
wird, ist kooperatives Lernen. Dazu benutzt
der Mediator als Material Lehrwerk und
Handout. Der Mediator Dbietet die
Revisionkriterien, die auf den Inhalt und
die Organisation der Aufsatze bezogen
sind, was den Weg zu fiihren kann, einen
guten Aufsatz auf Deutsch zu schreiben.
Ferner unterrichtet der Mediator
zielsprachliche Themen bezuglich der
Fehler der Lernenden um zielprachliche
Kenntnisse der Lernenden bilatelarweise zu
modifizieren. Was dabei bezweckt ist, ist
zielsprachliche Defizite der Lernenden zu
thematischen Schwerpunkten Rezepte- und
Arbeitsablaufeschreiben  kontextgebunden
und sozial zu konstruieren. Dazu wird auf
die grammatischen Themen Passiv und
Verb+3 konzentriert.

Nach der
Ausbildung  und
Erklarung des
Mediators
verbessern die
Lernenden ihre
Titeln. Die
Lernenden
modifizieren ihre
Aufsatze durch
die von der
Mediation
erworbenen
Kentnisse, die
vom Mediator
erklart ~ wurden.
Nach dem
Abschluss der

Revision werden
die
zielsprachlichen

Texte der
Lernenden  vom
Mediator

angesammelt.
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Unterrichtsplanung zum Ablauf der dritten Unterrichtswoche

Thematischer Schwerpunkt: Wohnungstausch: Tauschanzeigen vergleichen, Informationen

sammeln und geben

Schritte der dynamischen Messung und Bewertung

bei der zielsprachlichen Textproduktion

Pratext

Mediation

Revidierter Text

Der Unterrichtsinhalt
“Wohnungstausch:
Tauschanzeigen
vergleichen,
Informationen
und geben”
Lernenden
bekanntgemacht.

Der Mediator zeichnet ein
Branching im Bezug auf
das Thema als Bespiel.

sammeln
wird den

Dann zeichnen die
Lernende eigene
Branching zu ihren

eigenen Titeln. Durch die
Berlicksichtigung der
Branching schreiben die
Lernenden ihre Aufsatze
ohne Unterstitzung. Damit
wird es zum Zweck
gesetzt, die Lerndefizite
der Lernenden
festzustellen, um in der
Mediationsphase sie zu
verbessern.

Der Mediator bietet nétige Kenntnisse
zur Fehlerverbesserung in dieser Pahse.
Danach arbeiten die Lernenden in Form
von Peerarbeit an ihren einzelnen
Aufsétzen zur bilateralen
zielsprachlichen  Modifizierung.  Der
Mediator stellt die Unterstiitzung, wenn
die Lernenden angewiesen darauf sind.
Das Lehr- und Lernmaterial ist Kursbuch
Lagune 2 und methodische Konzeption
sind Tandem- und Peerarbeitsformen.
Die Tandemgruppen bilden aus 2, 2 und
3 Lernenden, weil es 7 Lernenden in
einzelnen Untersuchungsgruppen gibt.
Der Mediator bietet den Lernenden die
Unterstutzung in der sozialen Interaktion
bei der Uberwindung der Schwierigkeit
und wahrendessen erklart der Mediator
allgemeine problematische Punkte vor
dem Publikum. Um die zielsprachliche
und textbezogene Mangel an kognitiven
Funktionen der Lernenden Zu
verbessern, mediiert der Mediator die
Lernenden. Dann arbeiten die Lernenden
in Form von Partnerarbeit, um die
Aufgaben zum Thema im Lehrwerk zu
I6sen. Dabei lauft der Mediator im
Klassenraum herum und beobachtet die
Lernenden. Er greift in die Intearktion in
Form von Parnerarbeit zwischen zwei
Lernenden ein, wenn sie vom Mediator
die Unterstltzung verlangen oder wenn
der Mediator bemerkt, dass sie die
Unterstutzung brauchen.

Nach der Ausbildung
und der Erklarung des
Mediators verandern die
Lernenden ihre Titeln
ohne die Hilfestellung
des Mediators, wenn es
notig ist. Der Mediator
verlangt von Lernenden
unabhéngig die
mangelhaften und
fehlerhaften Punkte zu
verandern. Die
Lernenden  revidieren
selbstandig die Aufsétze
mithilfe der Kenntnisse,
die sie in der
Mediationsphase  sich
angeeignet haben. Am

Ende der Revision
sammelt der Mediator
alle zielsprachlichen

Texte der Lernenden.
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Unterrichtsplanung zum Ablauf der vierten Unterrichtswoche

Thematischer Schwerpunkt :Das Traumhaus: Hauser und Gemalde beschreiben

Schritte der dynamischen Messung und Bewertung

bei der zielsprachlichen Textproduktion

Pratext Mediation Revidierter Text
Der Inhalt wird | In dieser Phase der | Bei dieser Phase der
vorgegeben  und  die | Unterrichtsdurchfiihrungen mediiert der | Aufgabe revidieren die
Aufgabestellung wird | Mediator die Lernenden, damit sie ihre | Lernenden den Text

bestimmt. Die Lernenden
kénnen als Material
Bleistift,  Papier  und
Worterbuch benutzen.
Dies bildet hinsichtlich
methodischer Konzeption

des  Unterrichts  eine
Einfhrung ins Thema in
diesem Phasen des
Schreibprozesses. Der
Mediator gibt den
Lernenden die
Schreibaufgabe auf der
Stufe A.1, die vom
Lehrwerk Laguna

1genommen wurde, und
sie schreiben einen Text
darUber ohne
Unterstitzung. Das
Lehr/Lernziel ist es, die
Kenntnisse (ber aktuellen
Stand des Lernenden bzw.
bzw. mangelhafte
kognitive Funktionen zu

erheben, Um dieses
Lernziel zu erreichen,
verlangt man von

Lernenden in Form von
Einzelarbeit den Text zu
schreiben.

Zone der n&chsten Entwicklung maximal
erweitern konnen. Das Lehr- und
Lernmaterial ist Kursbuch Lagune 2 und
methodische  Konzeption ist lautes
Denken. Nach der Anwendung der
Voraufgabe unterrichtet der Mediator die
zielsprachlichen  und  textbezogenen
Kenntnisse und in der dialogischen Form
bietet er den Lernenden unterstiitzende
Hilfe zu unbekannten und geklérten
Punkten. Die Lernenden wund der
Mediator arbeiten in der Interaktion
miteinander. Nach der Bestimmung des
Titels bietet der Mediator dialogisch die
Hilfestellung zu einzelnen Lernenden,
wenn es notig ist. Das Lehr/Lernziel ist
mangelhafte kognitive Funktionen der
Lernenden, die bei der Pratextaufgabe
vom Mediator festgestellt worden sind,
zu verbessern.

ohne Hilfestellung des
Mediators. Dadurch
wird  bezweckt, zu
determinieren,

inwieweit die
mangelhaften kognitiven

Funktionen der
Lernenden durch die
Mediationsphase

verbessert werden
konnten. Zu diesem
Zweck sammelt der
Mediator nach  der
Revision die
zielsprachlichen  Texte

der Lernenden.
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Unterrichtsplanung zum Ablauf der flinften Unterrichtswoche

Thematischer Schwerpunkt: Lebenswege: einen Lebenslauf erganzen, lber ungewdhnliche
Lebenswege sprechen, Stellenangebote verstehen, ein Bewerbungsschreiben erganzen

Schritte der dynamischen Messung und Bewertung

bei der zielsprachlichen Textproduktion

Pratext

Mediation

Revidierter Text

Das Unterrichtsthema sind
“einen Lebenslauf
erganzen, uber
ungewohnliche
Lebenswege sprechen,
Stellenangebote verstehen,
ein  Bewerbungsschreiben
erganzen” in dieser
Unterrichtswoche. In Form
von der kooperativen
Arbeit bietet der Mediator
eine Schreibaufgabe im
Klassenraum. Zuerst
sollen die Lernenden einen
Titel dazu selbstdndig
bestimmen. Dann sollen
sie Cluster zur Schaffung
der Ideen und
Strukturierung bilden.
Nach der Schaffung der
Ideen und Strukturierung
durch Cluster sollen die
Lernenden ihren eigenen
Text schreiben. Wenn die
Frist zur Pratextaufgabe zu
Ende geht, sammelt
Mediator alle Prétexte der
Lernenden.

Zu den von den Lernenden bestimmten
Titel gibt der Mediator klarende
Aufschlisse im Klassenraum, wenn es
notig ist und der Mediator erklart
zielsprachliche Lernziele. Um bei der
Phase der Mediation der Mediator den
Lernenden die Hilfestellungen zu ihren

textbezogenen und  zielsprachlichen
Problemen zu bieten, kommt der
Mediator ins Gesprach mit den
Lernenden und in Form von der

Partnerarbeit bietet er die Hilfestellung
zu den problematischen Punkten in
Bezug auf die linguistischen Strukturen.
Dieser Schritt des Schreibprozesses wird
aufgenommen, um Daten zur Interaktion
zwischen den Lernenden und dem
Mediator in Form von der Mediation und
der Ruckkopplung zu erheben. Dabei
wird das Kursbuch Lagune 2 als Lehr-
und Lernmaterial benutzt. Die
Partnerarbeit  ist ~ Sozialform  der
Mediationsphase. Die Erleichterung des
Lernvorgangs, halbfertige  Beispiele
vorgeben und gegenseitiges Unterrichten
sind die methodischen Konzeptionen des
Unterrichtes. Ferner bietet der Mediator
die Revisionkriterien, die auf den
Textinhalt und die Textstruktur  der
Aufsdtze bezogen sind, was den Weg
dazu fiihren kann, einen guten Aufsatz
Auf Deutsch zu schreiben.

Dann revidieren die
Lernenden ihre Titel,
ihre Textstrukturierung
und Ideen im Cluster
selbststandig im
Klassenraum. Nach der
Mediationsphase

verbessern die
Lernenden die nétigen
Punkte in ihren Texten
geméss der Mediation
und dem Cluster. Nach
der Revisionphase
geben die Lernenden
sie dem Mediator.
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Unterrichtsplanung zum Ablauf der sechsten Unterrichtswoche

Thematischer Schwerpunkt: Ein Schwein hatte Glick (1): eine Geschichte fertig erzéhlen

Schritte der dynamischen Messung und Bewertung

bei der zielsprachlichen Textproduktion

Pratext Mediation Revidierter Text
Das Thema wird | Der Mediator unterrichtet die | Ausgehend davon, was
vorgegeben  und  die | zielsprachlichen und textbezogenen | sie im
Aufgabestellung wird | Kenntnisse in der dialogischen Form. | Mediationsprozess sich
bestimmt. Die | Dafiir gebraucht er die Materalien, die | angeeignet haben,
Aufgabestellung ist eine | ausgehend vom Lehrwerk Lagune 1 | modifizieren sie die
Geschichte  fertig  zu | konzipiert wurden, wobei der Unterricht | Titel ihrer Texte. Ferner
erzéhlen. Der Mediator | in der Diskussionsform lduft. Er bietet | modifizieren die

gibt den Lernenden diese
Schreibaufgabe auf der
Stufe A.2, die von dem
Lehrwerk  Laguna 1
genommen wurde, und sie
mussen einen Text darliber
ohne Unterstlitzung
schreiben. Die Lernenden
bestimmen zuerst einen
Titel und von den
Lernenden wird verlangt,
einen Cluster zum
Unterichtsthema zu bilden,
damit die Lernenden einen
Plan und ndétige Strategien
zu dem
Textschreibprozess

besitzen. Das Ziel der
Pratextaufgabe ist es, die
Kenntnisse (ber aktuellen
Stand der Lernenden bzw.
mangelhafte kognitive
Funktionen zu erheben,
Um dieses Lernziel zu
erreichen, verlangt man
von Lernenden in Form
von der Einzelarbeit einen
Text zu schreiben.

den Lernenden unterstiitzende Hilfe zu
unbekannten und geklarten Punkten bei
der Mediationsphase. Mediator gibt auch

die Kenntnisse (ber grundlegende
inhaltliche  Themen,  zielsprachliche
Strukturen und Wortschatz. Ferner

erklart er, welche Punkte sie bei der
Gestaltung von Cluster als
Planungsphase ihres Textes beachten
sollen. Beim Mediationsprozess werden
Partner- und Gruppenarbeit, kooparative
Lernformen benutzt. Was hier die
Vorbedingung bei den methodischen
Durchfiihriingen ist, ist die Interaktion
zwischen dem Mediator und den
Lernenden. Das Lehr/Lernziel st
mangelhafte kognitive Funktionen der
Lernenden, die bei der Pratextaufgabe
vom Mediator festgestellt worden sind,
zu verbessern.

Lernenden ihren Cluster,
indem sie die
Erfahrungen im
Mediationsprozess
berucksichtigen.
Dadurch werden von
ihnen die Struktur und
der Inhalt des Textes
verbessert. Bei dieser
Phase der  Aufgabe
revidieren die
Lernenden den Text
ohne Hilfestellung des
Mediators. Am Ende der
Anwendung  sammelt
Mediator die revidierten
Texte der Lernenden.
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Unterrichtsplanung zum Ablauf der siebten Unterrichtswoche

Thematischer Schwerpunkt : Ein Schwein hatte Glick (2): Zeitungsartikel zu Schlagzeilen

schreiben
Schritte der dynamischen Messung und Bewertung
bei der zielsprachlichen Textproduktion

Pratext Mediation Revidierter Text
Nachdem die | Der Mediator zeichnet einen Cluster im Bezug | Nach der
Aufgabestellung auf das Thema als Bespiel, damit die | Ausbildung  und
“Zeitungsartikel zu | Lernenden es als Modell firr ihren eigenen | Erklarung des
Schlagzeilen zu schreiben” | Cluster nehmen. Um die zielsprachliche und | Mediators
den Lernenden vorgestellt | textbezogene  Mangel an  kognitiven | verdndern die
worden ist, schreiben die | Funktionen der Lernenden zu verbessern, | Lernenden ihre

Lernenden ohne
Unterstitzung einen Titel
zu ihrem Text. Dann
verlangt der Mediator von
ihnen einen Cluster (ber

dieses Thema zu bilden.
Durch die
Beriicksichtigung des
gebildeten Clusters
schreiben die Lernenden
ihre  Aufsatze. Beim

Textproduktionsprozess
der Lernenden lauft der
Mediator durch die Klasse
und er beobachtet die
Lernenden mit dem
Zweck, die
Schwierigkeiten der
Lernenden  festzustellen,
wenn sie die Aufgabe
anwenden. Nach dem
Beenden der Pratextufgabe
sammlt der Mediator die
Textentwirfe der
Lernenden.

mediiert der Mediator die Lernenden in der
interaktiven  Arbeitsform. Durch  die
Aufgabestellungen im  Lehrwerk wird der
Wortschatz der Lernenden erweitert und die
zielsprachlichen grammatischen Formen, die
sie im Text benutzen konnen, werden
bearbeitet. Dabei werden die Tafel und die
Arbeitsblatter als Material neben dem
Lehrwerk  benutzt.  Kontextuelle  und
grammatische Hilfe bietet der Mediator den
Lernenden gestellt, wenn es notig ist. Auch
textbezogene Kriterien zum
Bewerbungsschreiben werden eingeflhrt. Zu
diesen Lernzielen werden modellhaftes
Vorfiihren und das Vorgeben der halbfertigen
Beispiele angewendet. Der Mediator bietet
den Lernenden die Unterstiitzung in der
sozialen Interaktion bei der Uberwindung der
Schwierigkeit und er erklart allgemeine
problematische Punkte vor dem Publikum. Es
wird geplant, dass sie all diese mediationale
Anwendungen zur Uberarbeitung von Titel,
Cluster und gesamten Texten benutzen.

Titeln und den in
der Prétextaufgabe
gebildeten Cluster

ohne die
Hilfestellung  des
Mediators, wenn es
nétig ist.  Der
Mediator verlangt
demnach von
Lernenden

unabhéngig die
mangelhafte  und

fehlerhafte Punkte
in ihren Préatexten
zu verandern. Die
Lernenden
revidieren
selbstandig die
Aufsatze  mithilfe
der Kenntnisse, die
sie im
Mediationsphase
sich angeeignet
haben. Danach
werden revidierte
Texte der
Lernenden vom
Mediator
gesammelt.
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Unterrichtsplanung zum Ablauf der achten Unterrichtswoche

Thematischer Schwerpunkt : Griipe aus dem Urlaub: Urlaubsgripe schreiben, tber den eigenen

Traumurlaub erzéhlen

Schritte der dynamischen Messung und Bewertung

bei der zielsprachlichen Textproduktion

Pratext

Mediation

Revidierter Text

Das Unterrichtsthema ist
“Urlaubsgriipe zu
schreiben, Uber den
eigenen Traumurlaub zu
erzéhlen”. Um aktuelle
Entwicklungsstdénde  der
Lernenden zu bestimmen
bietet der Mediator die
Schreibaufgabe,
Urlaubsgriipe zu schreiben
oder (ber den eigenen
Traumurlaub zu erzéhlen.
Zuerst  bestimmen  die
Lernenden einen Titel
dazu selbstindig.  Von
Lernenden wird verlangt,
ein  Brainstorming zum
jeweiligen  Thema zu
zeichnen, wobei sie ohne
Hilfestellung arbeiten
mussen. Nach der
Schaffung der Ideen und
Strukturierung  schreiben
die  Lernenden ihren
eigenen Text. Nach der
Beendung ihrer
Textentwirfe geben sie sie
an Mediator.

Nach der Anwendung der Voraufgabe wird
der Mediationsprozess im Klassenraum
durchgefuihrt. Der Mediator bearbeitet das
Thema Modalverben “Wollen und Sollen”
und beantwortet die Frage der Lernenden
in der dialogischen Form. Zu den von den
Lernenden bestimmten Titeln gibt der
Mediator klérende Aufschlusse, wenn es
notig ist und alternative Beispiele als Titel
schlag er wvor, um die Lernenden
anzuregen. Bei der Phase der Mediation
bietet der Mediator den Lernenden auch
die Kenntnisse zu ihren textbezogenen und
zielsprachlichen Problemen im Unterricht
und der Mediator benutzt dazu die vom

Lehrwerk adaptierten Materialien. Als
Sozialform werden Partnerarabeit,
kooparative  Arbeit und Einzelarbeit

durchgefiihrt. Das Lehr- und Lernziel sind
Bearbeitung von den Modallverben
“wollen” und “sollen”, die
Wortschatzerweiterung, die Vermittlung
der textbezogenen Kenntnisse Uber das
Schreiben von Notizzettel. Dafiir werden
von dem Hortext, den
Visualisierungsinstrumenten, der
Lickenergdnzung, der Bearbeitung von
Beispieltext als Modell und  der
Schreiblbung der Beispieltexte als Lehr-
,Lern- und Ubungsinstrument Gebrauch
gemacht, die vom Lehrwerk Lagune 2
adaptiert werden.

Nach der Mediation
Uberarbeiten die
Lernenden zuerst ihre
Brainstorming, die sie
im Préatext geschaffen
haben und dann
revidieren sie
demnach und gemass
den Erfahrungen im
Mediationsprozess

die ndtigen Punkte in
ihren Texten. Nach
dem Beenden der
Uberarbeitung geben
die Lernenden ihre
Uberarbeiteten  Texte
an den Mediator.
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