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Vorwort der Reihenherausgebenden

Mit ihrer Habilitationsschrift ,Schreiben, Reflektieren, Kommunizieren. Studie zur
subjektiven Wahrnehmung von Schreibprozessen bei Studierenden“ wendet sich
Nadja Sennewald den Schreibenden zu. Viel wurde bereits geforscht tiber die Wirk-
samkeit von Texten. Im vorliegenden Buch steht nun die Effizienz individuellen
Schreibhandelns im Mittelpunkt.

Nadja Sennewald legt einen wichtigen Beitrag zur Stirkung reflexiver Praxis in
akademischen sowie wissenschaftlichen Schreibpraxen und -kulturen vor. Die Auto-
rin untersucht Selbstaussagen von Studierenden in Portfolios zu ihren Textproduk-
tionsprozessen beim Verfertigen von Seminartexten. Das in den Portfolios sichtbar
werdende Schreibhandeln der Akteur*innen erzihlt viel dariiber, welche Faktoren
studentisches Schreiben befliigeln, erschweren oder sogar verhindern. Daraus las-
sen sich wichtige Schliisse ziehen fiir die Anleitung und Begleitung von Schreiben-
den an Hochschulen und Universititen. Reflexive Praxis wird hier also nicht nur zur
Triebfeder fiir die Schreibentwicklung der Studierenden, sondern auch zum Brenn-
glas fiir curriculare und institutionelle Notwendigkeiten, um eine Profilierung als
Schreibende im Rahmen des Studiums zu erméglichen.

Die im Band vorgestellte explorative Studie ist ein Beitrag zur Schreibwissen-
schaft als interdisziplinires Feld: Die Arbeit verortet sich durch sprachwissenschaft-
liche und sprachdidaktische Fragestellungen, theoretische Kontexte aus Bildungsphi-
losophie und -psychologie, durch Beziige zu kognitionswissenschaftlichen Modellen
und Methoden aus der empirischen Sozialforschung. Die Besonderheit der Studie
zeigt sich im Einnehmen, Durchspielen und Deuten verschiedener Perspektiven auf
das Schreiben, das individuelle Schreibhandeln und die persénlich wahrgenommene
Effizienz. Daraus entsteht ein komplexes Bild dessen, was sich durch Schreiben und
das Nachdenken tiber das Schreiben in Voraussicht auf kiinftiges, u. U. alternatives
Schreibhandeln im Verstindnis der Studierenden hinsichtlich ihrer Schreibkom-
petenz bewegt.

Nadja Sennewalds Habilitationsschrift bietet wichtige theoretische Grundlagen
fiir zukiinftige Uberlegungen zum Auf und Ausbau von Schreibprogrammen,
schreibintensiven Lehrveranstaltungen und Workshops zum reflexiven Schreiben.
Sie setzt auRerdem vielfiltige Impulse fiir deren hochschuldidaktische Gestaltung.
Gleichzeitig ist die vorliegende Arbeit eine deutliche Aufforderung nach weiterfiih-
renden schreibwissenschaftlichen Untersuchungen zum Potenzial reflexiven Schrei-
bens und von Portfolios als Textsorte reflexiver Praxis fuir die Selbststeuerung von
Schreibenden und fiir Organisationsentwicklung an den Hochschulen.

Wittnau, im Januar 2021
Gerd Briuer






1 Einleitung

Vom Schriftspracherwerb bis zur Schreibexpertise ist es ein weiter Weg, vergleichbar
mit dem Erlernen eines Musikinstruments, ein Prozess, bei dem ebenfalls sowohl
das handwerkliche Kénnen als auch die kreative Produktion getibt und tiber lange
Zeitrdume entwickelt werden miissen. Um zu lernen, ein Instrument souverin zu
spielen, bendtigen die meisten Menschen zehn Jahre, um es virtuos spielen zu kén-
nen, weitaus mehr — oder sehr viele Ubungsstunden und eine entsprechend hohe
Motivation, diese abzuleisten (vgl. Kellogg 2014 [2008]: 128; Hayes 2014 [1996]: 82).

Sind Schreibende an der Hochschule angekommen, haben sie zwar mindestens
zwolf Schuljahre hinter sich, in denen sie das Schreiben erlernt und getibt haben,
dennoch sind die Schreibfihigkeiten sehr unterschiedlich ausgereift. Kellogg, der fiir
eine Expertise im Schreiben den Begriff des knowledge crafting prigte, geht davon
aus, dass sogar nur wenige Studierende am Ende ihres Studiums die Fihigkeit zu
wissensgenerierendem Schreiben erreicht haben (vgl. Kellogg 2014 [2008]: 137) — und
das, obwohl in den Geistes- wie in den Gesellschaftswissenschaften grofler Wert auf
die Entwicklung der miindlichen und schriftlichen Ausdrucks- und Argumentations-
fahigkeiten gelegt wird.

Um diese Diskrepanz besser zu verstehen, ist es notwendig, das Schreiben an
der Hochschule genauer zu betrachten. Die vorliegende Studie blickt dabei nicht auf
die Produkte des Schreibens, die Texte, sondern auf die Schreibenden selbst. Sie
fragt, wie die Studierenden das Schreiben im Umfeld Hochschule erleben und was
ihr Schreibhandeln aus ihrer Perspektive positiv und negativ beeinflusst. Die Studie
ist damit in der noch jungen Schreibwissenschaft verortet, genauer im Spannungs-
feld von Schreibforschung und Schreibdidaktik.

Die empirische Schreibdidaktik ist, so Steinhoff, Grabowski und Becker-Mrot-
zek, ,eine junge Interdisziplin, die sich dem Schreibenlernen und Schreibenlehren
widmet. Dabei nimmt sie Perspektiven der Psychologie, Linguistik und Sprachdidak-
tik sowie weiterer Disziplinen ein.“ (Steinhoff etal. 2017: 9) Ahnlich interdisziplinir
verorten Brinkschulte und Kreitz die empirische Schreibforschung. So unterschei-
den sie drei forschungsmethodologische Ausrichtungen, die explorative Studien ver-
folgen konnen: erstens Studien, die Methoden aus der qualitativen und der quantita-
tiven Sozialforschung nutzen, zweitens linguistische, pragmatisch verortete Studien
und drittens die Schreib- und Schreibzentrumsforschung im US-amerikanischen
Kontext, die gemischte Ansitze verfolgt, aber hiufig bildungsphilosophische Beziige
aufweist (vgl. Brinkschulte & Kreitz 2017: 12f). Legt man die Definitionen von
Brinkschulte und Kreitz sowie Steinhoff et al. zugrunde, unterscheiden sich empiri-
sche Schreibforschung und empirische Schreibdidaktik darin, dass die empirische
Schreibforschung alle Phinomene des Schreibens untersucht, wihrend die empiri-
sche Schreibdidaktik Phinomene untersucht, die sich auf das Schreibenlernen und



12 Einleitung

Schreibenlehren beziehen. Die empirische Schreibdidaktik wire demnach eine Teil-
disziplin der Schreibforschung bzw. Schreibwissenschaft.

Die empirische Schreibforschung hat innerhalb der letzten zehn Jahre durch
die empirische Wende der Bildungspolitik in Deutschland und damit der staatlich
geforderten Bildungsforschung starken Aufwind erhalten (vgl. Preufler & Sennewald
2012: 9fF.; Steinhoff et al. 2017: 10f.). Dieser bildungspolitisch motivierte Wandel hat
durchaus Konsequenzen fiir die Schreibdidaktik: So miissen didaktische Konzepte
inzwischen nicht nur durch theoretische Plausibilitit, sondern auch durch die empi-
rische Belegbarkeit ihrer Wirksamkeit tiberzeugen (vgl. Steinhoff etal. 2017: 10f.).
Orientiert an der empirischen Bildungsforschung formulieren Steinhoff etal. fol-
gende Anforderungen an die empirische Schreibdidaktik (und Schreibforschung):

»(a) Identifizierung und Untersuchung relevanter Probleme und Herausforderungen

der Bildungsrealitit,

(b) Nutzung des theoretischen und methodischen Potenzials interdisziplinirer For-
schung und Kooperationen,

(c) Beriicksichtigung der und gegebenenfalls Partizipation der internationalen For-
schung, und

(d) Ausbau der Expertise im Bereich quantitativer und qualitativer Forschungsmetho-
den. (Steinhoff et al. 2017: 11)’

Obwohl sich die vorliegende Studie explizit nicht als Wirkungsstudie versteht, ver-
sucht sie dennoch einen kleinen Beitrag zum oben genannten Forschungspro-
gramm zu leisten, indem sie das Schreiben an der Hochschule aus der Perspektive
der Studierenden erkundet. Mit der Untersuchung von Faktoren, die aus subjektiver
Perspektive das Schreibhandeln im Kontext Hochschule férdern oder behindern,
wird ein Ausschnitt der Bildungsrealitit in den Blick genommen. Dafiir werden
theoretische und empirische Erkenntnisse aus verschiedenen Disziplinen zusam-
mengefithrt. Ausgehend von kognitionswissenschaftlichen Modellen des Schreib-
prozesses, mit denen auch in Sprachwissenschaft und -didaktik gearbeitet wird, wer-
den die Daten — schriftliche Aussagen von Studierenden tiber ihr Schreibhandeln —
mit der Grounded-Theory-Methodologie (GTM) (Corbin & Strauss 2015, 2008) ausge-
wertet. Damit soll gleichzeitig ein in der qualitativen Sozialforschung entwickeltes
Methodenrepertoire fiir die Schreibwissenschaft nutzbar gemacht werden. Da die re-
levante Forschung zu Phinomenen, die in den Daten aufgefunden wurden, etwa dem
Phinomen der Reflexion, ebenfalls aus verschiedenen Disziplinen stammt, etwa der
Bildungsphilosophie oder der pidagogischen Psychologie, wird hier ein weiterer
Theorietransfer in die Schreibforschung geleistet. Im Folgenden soll ein kurzer
Uberblick iiber Inhalte und Struktur der Studie geschaffen werden.

In Kapitel 2 werden Forschungsdesign und -methode vorgestellt. Zunichst wer-
den einige Primissen qualitativer Schreibforschung aufgerufen, um das Material —
schriftliche Selbstaussagen von Studierenden — und die Forschungsfrage zu kontex-
tualisieren. In Kapitel 2.1 wird das Datenmaterial vorgestellt: Als empirische Grund-

1 Steinhoff et al. beziehen sich in der Formulierung der Anforderungen auf Grisel (2015).
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lage dienen schriftliche Selbstaussagen, die Studierende retrospektiv iiber ihr Schreib-
handeln getroffen haben. Die schriftlichen Selbstaussagen stammen aus 107 Port-
folios, die in vier schreibintensiven Seminaren in der Germanistik erstellt wurden.
Der Schwerpunkt der Seminare lag nicht auf der Vermittlung von Methoden wissen-
schaftlichen Schreibens, sondern er kombinierte fachwissenschaftliche Inhalte,
schreibdidaktische Methoden und die Arbeit an unterschiedlichen Textsorten aus
dem literarischen, journalistischen, akademischen und angewandten Bereich. An
die Vorstellung des empirischen Materials ankniipfend werden forschungsethische
Uberlegungen angestellt und die Begrenzungen der Studie diskutiert. Danach wird
das methodische Vorgehen ausfiihrlich erldutert, um die Grounded-Theory-Metho-
dologie (GTM), die aus der qualitativen Sozialforschung stammt, fiir schreibwissen-
schaftliche Forschungsvorhaben auch jenseits der vorliegenden Studie fruchtbar zu
machen. Dafiir werden am Beispiel der Daten in Kapitel 2.2 die Phasen der Daten-
analyse und Theoriebildung und in einem separaten Schritt in Kapitel 2.3 spezifi-
sche Instrumente der Datenanalyse vorgestellt.

Kapitel 3 leistet einen kompakten Forschungsiiberblick. Dieser konzentriert
sich zum einen auf Studien, die ebenfalls die GTM nutzen, um das schreibende
Subjekt in den Blick zu nehmen. Zum anderen wird die Perspektive, mit der die For-
scherin auf die Daten blickt, transparent gemacht, indem theoretische Vorannah-
men zu Schreibprozessen vorgestellt und kritisch diskutiert werden. Als zentral fiir
die vorliegende Studie hat sich das Modell zu Kognition und Affekt beim Schreiben
von Hayes (1996) erwiesen. Erginzend wird das Schreibprozessmodell von Flower
und Hayes von 1981 herangezogen. Da beide Modelle bereits idlteren Datums sind,
werden sie um aktuelle Erkenntnisse aus den Kognitionswissenschaften und der
Affektforschung erweitert.

Eine Auswertung der Daten ergab, dass sich in den Selbstaussagen der Studie-
renden hiufig detaillierte Berichte tiber unproduktive Vorgehensweisen beim Schrei-
ben, Schreibhemmungen und Schreibblockaden finden. Daher wird in Kapitel 4
gefragt, welche Faktoren das Schreibhandeln aus der subjektiven Perspektive der
Studierenden behindern. Nach einer kurzen Zusammenfassung zum Stand der For-
schung folgt die Datenanalyse. Hier werden drei Ebenen identifiziert, auf denen es
zu Reibungsverlusten beim Schreiben kommen kann: der soziale Kontext, die affek-
tive Ebene und die kognitive Ebene. Abschlieffend werden die Befunde zusammen-
gefasst und diskutiert.

In Kapitel 5 wird gefragt, welche Faktoren das Schreibhandeln der Studierenden
positiv beeinflussen. Als zentrales Phinomen, also als zentraler Einfluss auf das
Schreibhandeln, erweist sich die Fihigkeit zur Reflexion. Daher werden zunichst die
theoretischen Konstrukte des reflective thinking nach Dewey (1910, 1933), der reflective
practice nach Schén (1983, 1987) und der Metakognition (Flavell 1976) vorgestellt und
vergleichend diskutiert. In der Datenanalyse zeigt sich, dass Reflexion von den Stu-
dierenden als aktive und bewusste Handlung beschrieben wird, die sie dazu befi-
higt, sowohl Teilprozesse des eigenen Schreibhandelns als auch Entscheidungen auf
textueller Ebene zu benennen und Handlungsalternativen zu entwickeln.
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Aus der Perspektive der Lernenden haben zwei spezifische Modi der Reflexion
deutliche Auswirkungen auf ihr Schreibhandeln: die schriftliche Reflexion und die
Reflexion in Kommunikation. Analysiert werden daher in Kapitel 6 zum einen Be-
richte der Studierenden iiber reflexive Schreiberfahrungen, zum anderen iiber re-
flexive Feedback-Gespriche. In Kapitel 6.1 liegt der Schwerpunkt der Analyse auf
Berichten, in denen das eigene Schreibhandeln beobachtet und iiber alte und neue
Erfahrungen beim Schreiben reflektiert wird. Es zeigt sich, dass die Studierenden
das Schreiben nutzen, um metakognitive Handlungen zu aktivieren und um {iber
eine grofle Bandbreite an Themen zu reflektieren. In Kapitel 6.2 wird Reflexion in
Kommunikation untersucht. Die erhaltenen Textriickmeldungen erweitern den Blick
der Studierenden auf Textsortenmerkmale und motivieren sie hiufig zu Uberarbei-
tungshandlungen. Auch Merkmale unproduktiven Feedbacks lassen sich aus den
Daten ableiten.

In Kapitel 7 wird am Beispiel der Schreibstrategien und am Beispiel des Adressa-
tenbewusstseins untersucht, wie Reflexion auf unterschiedlichen Ebenen des Schreib-
handelns wirksam wird. So fiihrt erstens die reflexive Beschiftigung mit Schreib-
strategien laut der Berichte der Studierenden zu einer genaueren Beobachtung des
eigenen Vorgehens, zur gezielteren Steuerung des Schreibprozesses und zur Anpas-
sung von Teilhandlungen des Schreibens an verschiedene Schreibanlisse, wie in Ka-
pitel 71 gezeigt wird. In Kapitel 72 wird die Entwicklung des Adressatenbewusstseins
durch Reflexion in Kommunikation untersucht. So erkennen die Schreibenden
durch die Riickmeldungen realer Leser*innen zum Beispiel, dass und wie sie Inhalt,
Textstruktur und Sprachduktus an die intendierte Adressatenschaft anpassen miis-
sen, um ihr jeweiliges Kommunikationsziel zu erreichen.

Abschlieend werden in Kapitel 8 die Forschungsergebnisse zusammengefasst
und Desiderata benannt. Daraus abgeleitet werden erste Thesen fiir eine reflexionso-
rientierte Schreibdidaktik, die zu weiterer Diskussion, Forschung und der Weiterent-
wicklung didaktischer Konzepte einladen sollen.



2 Qualitative Schreibforschung
mit der Grounded-Theory-Methodologie

,Ist die Grounded Theory ausschlieflich ein soziologischer Ansatz? Die Grounded Theory
kann von Forschern aus zahlreichen Disziplinen erfolgreich angewandt werden. Man muf
kein Soziologe oder Anhinger der interaktionistischen Perspektive sein, um sie einzusetzen.
Was zdhlt, sind die Verfahren, und die sind nicht an eine bestimmte Disziplin gebunden.“
(Strauss & Corbin 1996: 11)

Im Fokus dieser Arbeit stehen die Schreibenden und die Art und Weise, wie sie ihr
Schreibhandeln im Kontext Hochschule erleben. Zur Beantwortung der Frage, was,
aus der Perspektive der Studierenden, studentisches Schreiben beeinflusst, bedarf es
einer Herangehensweise aus dem methodischen Spektrum der qualitativen Sozial-
forschung, die es erlaubt, die schreibenden Personen und ihre subjektive Sicht auf
das eigene Schreibhandeln zu untersuchen.

Qualitative Forschung bedeutet in der Regel eine ,Konzentration auf die Sicht
des Subjekts und den Sinn, den es mit Ereignissen und Erfahrungen verbindet, so-
wie die Orientierung an der Bedeutung von Gegenstinden, Handlungen und Ereig-
nissen” (Flick 2009: 85). Ubertragen auf das Forschungsanliegen kénnte man formus-
lieren, die vorliegende Studie beschiftigt sich mit der Sicht von Studierenden auf
das Schreiben an der Hochschule und dem Sinn, den sie mit Ereignissen und Erfah-
rungen verbinden, die sie auf das Schreiben beziehen, sowie der Bedeutung, die sie
schreibbezogenen Gegenstinden, Handlungen und Ereignissen beimessen.

Eine der Grundannahmen der qualitativen Sozialforschung lautet, dass alle
Menschen im tiglichen Erleben Wissen konstruieren und organisieren, indem sie
Hypothesen zu Wahrgenommenem und Erlebtem bilden und testen (Groeben &
Scheele 2010: 152). Wissen, das auf diese Weise entsteht, wird als subjektive Theorie
verstanden, ,die im Unterschied zu wissenschaftlichen Theorien jedoch weder inter-
subjektiv validiert noch systematisch abgesichert ist“ (Lang & Ruesch Schweizer
2020: o.S.). Trotzdem konnen diese subjektiven Deutungsmuster sozialer Wirklich-
keit, die in Interaktion mit anderen Menschen jhergestellt’ werden, wissenschaftlich
untersucht werden, um bestimmte Phinomene zu verstehen:

~Wenn Menschen die Welt verstehen und ihr einen Sinn geben, dann tun sie dies im
Kontext ihrer Lebenswelt. Forschende wollen dieses Verstehen verstehen. Diese ,Verste-
hensleistung zweiten Grades* findet statt im Kontext der Forschung und auch sie ist eine
Konstruktion einer Typisierung im Sinnsystem der Wissenschaft. Die neue Konstruk-
tion, die entsteht und die dann z. B. als inhaltliche Auswertung veréffentlicht wird, be-
zeichnet Schiitz (1993) als ,Konstruktion zweiten Grades‘.“ (Helfferich 2009: 23, Herv.
i. Orig.)
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Helfferich macht mit der Unterscheidung in Verstehensleistungen ersten und zwei-
ten Grades die unterschiedlichen Rollen von Befragten und Forschenden deutlich.
Der Kontext, innerhalb dessen eine Konstruktion von Sinn stattfindet, ist unter-
schiedlich: Wihrend es sich im ersten Fall um den Kontext der alltiglichen Lebens-
welt handelt (Konstruktion ersten Grades), wird Sinn im zweiten Fall im Kontext der
Forschung und wissenschaftlicher Theoriebildung geschaffen (Konstruktion zweiten
Grades). Der inhaltliche Referenzrahmen ist ein anderer (individuelle, erfahrungs-
basierte Erklirungsmuster vs. theoretische Erklirungsmuster), nicht aber die Tat-
sache, dass es sich in beiden Fillen um Konstruktionen handelt. Auch Forschende
miissen sich also dariiber bewusst sein, dass ithnen zwar ein anderer Deutungsrah-
men zur Verfiigung steht, ihr Blick aber keineswegs objektiv, sondern immer auch
subjektgebunden ist. So duflert etwa Breuer zur Rolle des Forschers (Forscherinnen
sind mitgemeint) in der qualitativen Forschung:

,Er kann sich selbst nicht iiber die grundlegenden Perspektivititsvoraussetzungen — seine
Subjekthaftigkeit, Standpunktgebundenheit — erheben: Seine Sicht unterscheidet sich
von der anderer Mitakteure nicht in der epistemologischen Basischarakteristik [...]. Sein
Vorteil ergibt sich vielmehr aus dem Verfiigen tiiber spezifische methodische Erkenntnis-
verfahren sowie aus der groferen Handlungsentlastung und Mufle zur Rekonstruktion,
zur Kontrastierung, zur Gegenstands- und Selbst-Reflexion.“ (Breuer 2009: 121-122)

Ziel einer qualitativen Forschungsstrategie ist daher, aus subjektiven Theorien, also
individuellen Aussagen, die auf Welt- und Selbstsicht von Individuen riickschlieRen
lassen, iiberindividuelle Gemeinsamkeiten herauszuarbeiten und zu theoretischen
Aussagen zu verdichten (Lang & Ruesch Schweizer 2020: o. S.). Ermoglicht wird dies
durch Zugriffe auf ein wissenschaftliches Instrumentarium zur Erkenntnisgewin-
nung, also spezifische methodische Erkenntnisverfahren, und durch Abgleiche mit
theoretischen Wissensbestinden, wobei diese immer kritisch reflektiert werden.

Eine qualitative Forschungsstrategie, die die oben genannten Kriterien erfiillt,
ist die Grounded-Theory-Methodologie (GTM), die aus einer handlungs- und inter-
aktionsorientierten Perspektive? heraus entwickelt wurde. Die GTM hat die Entwick-
lung einer auf menschliches Verhalten und Handeln bezogenen und in empirischen
Daten gegriindeten Theorie — einer Grounded Theory — zum Ziel (Corbin & Strauss
2015: 29).* Grounded Theories sind dementsprechend keine ,Groftheorien’, sondern
leiten sich aus subjektiven Aussagen zu spezifischem Handeln in spezifischen Kon-
texten ab.

2 Der symbolische Interaktionismus, eine Strémung in Soziologie und Sozialpsychologie, geht davon aus, dass Men-
schen mit Symbolen (etwa gesprochener oder geschriebener Sprache) miteinander interagieren und kommunizieren.
,Der symbolische Interaktionismus zeigt, wie wir mit anderen Bedeutungen verwenden und modifizieren, wie wir sie
nutzen, um unsere Handlungen und unser Leben zu beschreiben und zu verstehen. Er betont, dass Bedeutungen nicht
fixiert und stabil sind, sondern sich verindern, oft mehrdeutig sind und wie neue Bedeutungen entstehen.“ (Winter
2010: 79)

3 Der Band The Discovery of Grounded Theory (1967) von Glaser und Strauss war ein erstes Pladoyer fiir datengeleitete
Theorieentwicklung in der qualitativen Sozialforschung. Spiter entwickelten Glaser und Strauss je eigene Varianten der
Grounded-Theory-Methodologie.



Uberblick 17

Die handlungs- und interaktionsorientierte Perspektive der GTM bietet sich
fiir Fragestellungen, die sich mit der subjektiven Perspektive von Schreibenden auf
ihr Schreibhandeln beschiftigen, in besonderer Weise an. So wird das Schreiben
theoretisch sowohl als individuelle Handlung konzipiert, die durch kognitive Pro-
zesse gesteuert und durch Affekte beeinflusst wird (Hayes 2014 [1996]: 62 {t.), und
gleichzeitig als Interaktion verstanden, als sozial-kommunikative Handlung, die vie-
len dufleren Einfliissen unterliegt (Feilke 1996: 1179). Geprigt von den jeweiligen
sozialen und kulturellen Kontexten der Schreibenden sind nicht nur die Texte, mit
deren Hilfe innerhalb spezifischer Diskursgemeinschaften kommuniziert wird, son-
dern auch die Haltungen zum und Vorannahmen tiber das Schreiben (vgl. Girgen-
sohn & Sennewald 2012: 18f.).

Zunichst soll in Kapitel 2.1 ein Uberblick iiber das Forschungsdesign geschaf-
fen werden, indem die schreibintensiven Seminare vorgestellt, forschungsethische
Uberlegungen vorgenommen und die Begrenzungen der Studie diskutiert werden.
Da die Anwendung der Grounded-Theory-Methodologie (GTM) in der Schreibwis-
senschaft immer noch die Ausnahme ist, wird das methodische Vorgehen in den Ka-
piteln 2.2 und 2.3 detailliert offengelegt. Vielleicht, so das Anliegen, kann die etwas
ausfithrlichere Erliuterung der Methode am Beispiel als Anregung fiir zukiinftige
qualitative Studien in der Schreibforschung dienen. In Kapitel 2.2 liegt der Schwer-
punkt auf verschiedenen Phasen der Datenanalyse und Theoriebildung und in Kapi-
tel 2.3 werden ausgewihlte Instrumente der Datenanalyse am Beispiel vorgestellt.*

2.1 Uberblick

Die vorliegende Studie befasst sich mit dem Schreiben im Kontext Hochschule, wo-
bei die Perspektive der Schreibenden im Mittelpunkt des Forschungsinteresses
steht. Gefragt wird, wie die Studierenden ihr Schreibhandeln subjektiv erleben und
welche Faktoren ihr Schreiben aus ihrer Perspektive beeinflussen. Da sowohl Aussa-
gen zu negativen als auch zu positiven Einfliissen untersucht werden, besteht ein
Ziel der Studie darin, Ausblicke fiir schreibdidaktische Maflnahmen an der Hoch-
schule zu formulieren.

Die Studierenden nahmen an mindestens einem von vier schreibintensiven Se-
minaren teil, die 2010 und 2011 im B.A.-Studiengang Germanistik an der Universitit
Bielefeld stattfanden. Das Datenkorpus besteht aus insgesamt 107 schriftlichen Re-
flexionen, die im Rahmen von Portfolioarbeit verfasst wurden und in denen Studie-
rende ihre Lern- und Erkenntnisprozesse darstellen. Den Studierenden war freige-
stellt, ob sie ihre Portfolios fiir eine wissenschaftliche Auswertung zur Verfligung
stellen. Es wurde deutlich kommuniziert, dass IThnen keine Nachteile entstehen wiir-
den, wenn sie nicht damit einverstanden waren. Ihr Einverstindnis erklirten sie
schriftlich und konnten es jederzeit widerrufen. Die Daten wurden fiir die Auswer-

4 Gekiirzte und iiberarbeitete Ausziige aus Kapitel 2.2 Phasen der Datenanalyse und der Theoriebildung und 2.3 Instrumente
der Datenanalyse und der Theoriebildung erschienen bereits in Brinkschulte & Kreitz (2017: 209 F.).
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tung pseudonymisiert. Ausgewertet wurde das Material mit der Grounded-Theory-
Methodologie, einem analytischen Verfahren aus der qualitativen Sozialforschung.

21.1 Datenerhebung

Die insgesamt vier fachwissenschafilich ausgerichteten Seminare, in denen die Da-
ten erhoben wurden, fanden 2010 und 2011 statt und wurden in Kooperation zwi-
schen der Autorin und dem Schreiblabor der Universitit Bielefeld konzipiert und
zum Teil als Co-Teaching-Format gemeinsam mit einer Mitarbeiterin oder einer Tu-
torin des Schreiblabors durchgefiihrt.®

Motivation der Kooperation zwischen dem Fach Germanistik und dem Schreib-
labor der Universitit Bielefeld war, mit der Einbindung schreibdidaktischer Ansitze
und Methoden in die reguldre Fachlehre die Schreibkompetenzen der teilnehmen-
den Studierenden gezielt zu férdern. Der Schwerpunkt lag dabei nicht auf Methoden
des wissenschaftlichen Arbeitens und akademischen Schreibkompetenzen, sondern
das Schreiben wurde als Lern- und Denkinstrument (vgl. Emig 1977) begriffen, das
sowohl das fachliche Lernen férdern als auch die Schreibkompetenzen erweitern
kann. Das Schreiben sollte den Studierenden eine vertiefte Auseinandersetzung mit
den fachlichen Lerngegenstinden, aber auch mit dem eigenen Schreibhandeln er-
moglichen. Die Studierenden, so das Ziel, sollten das Schreiben als erlernbares
Denkwerkzeug erfahren und durch praktische Ubungen Handlungswissen erwer-
ben, das sie zur selbststindigen Gestaltung des eigenen Schreibhandelns befihigen
wiirde.

Zu diesem Zweck wurden germanistische Fachinhalte und schreibdidaktische
Ansitze miteinander verzahnt. Bestimmte schreibdidaktische Elemente waren in al-
len vier Seminaren vorhanden:

« Die Studierenden verfassten in regelmafligen Abstinden zu Hause kurze Texte
oder Textabschnitte, die sie bei den Lehrenden einreichten;

« die Studierenden erprobten an sogenannten Lernstationen verschiedene
Schreibstrategien (vgl. Kapitel 71), um das Repertoire ihres Schreibhandelns zu
erweitern;

. die Studierenden verfassten wihrend der Seminarstunden kurze, reflexive
Texte, etwa Freewritings oder Minute-Papers;

- die Studierenden wurden in Methoden des Peer-Feedbacks eingefiihrt, um sich
gegenseitig regelmiflig Rickmeldung auf die im Laufe des Semesters verfass-
ten Texte geben zu kdnnen;

« die Studierenden tiibten, die ,Machart‘ der Texte zu erkennen und zu benennen
— mal mit erzihltheoretischem, mal mit textlinguistischem Handwerkszeug;

« die Studierenden sammelten ausgewihlte Textprodukte am Ende des Semesters
in einem (analogen) Portfolio und verfassten einen reflexiven Text {iber ihre
Lernerfahrungen am Beispiel der eingereichten Texte.

5 Herzlichen Dank an Swantje Lahm (Mitarbeiterin des Schreiblabors) und Mareike Gronich (damals Schreibtutorin)!
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Portfolios erwiesen sich als geeignetes Instrument, um Einblicke in die individuel-
len Lernprozesse der Studierenden zu erhalten. Da inzwischen eine Vielzahl von
Portfoliokonzepten und -begriffen existieren (vgl. Hicker 2011), sollen im Folgenden
skizzenhaft Merkmale vorgestellt werden, die fiir die Portfolioarbeit in den schreib-
intensiven Seminaren relevant waren.

Eine frithe, aber immer noch hilfreiche Definition von Portfolio leisten Paulson,
Paulson und Meyer 1991:

»A portfolio is a purposeful collection of student work that exhibits the student’s efforts,
progress, and achievements in one or more areas. The collection must include student
participation in selecting contents, the criteria for selection, the criteria for judging
merit, and evidence of student self-reflection.” (Paulson et al. 1991: 60)

Wichtig bei der Zusammenstellung von Material fiir ein Portfolio ist, dass die Ler-
nenden Moglichkeiten der Auswahl und der Priorisierung dessen haben, was sie zei-
gen. Einige Portfolioansitze gehen so weit, dass die Lernenden die Bewertungskrite-
rien fiir ihre Portfolios selbst entwickeln oder ihre Leistung nach vorgegebenen
Bewertungskriterien selbst einschitzen (vgl. Richter 2004: 10). In den hier vorgestell-
ten schreibintensiven Seminaren war dies nicht der Fall; den Studierenden wurden
allerdings die Bewertungskriterien fiir die Portfolios, die sich an den tibergreifenden
Lehrzielen orientierten, frithzeitig und wiederholt offengelegt (vgl. Anhang 06). Die
den Portfolios beigelegten Texte dienten als Belege fiir den in der schriftlichen Refle-
xion dargestellten Lern- und Erkenntnisprozess — d.h. sie dienten nicht nur der
[lustration eines Lernergebnisses, sondern auch eines Lernprozesses der je individuel-
len Entwicklung der Lernenden:

»Ausgehend von den individuellen Voraussetzungen der Lernenden zeigt das Portfolio
eine Entwicklung tiber einen bestimmten Zeitraum hinweg, die im Idealfall zu einer Be-
wusstmachung des eigenen Lernens fithrt und somit die Lernenden zu aktiven Gestal-
tern ihres eigenen Lernprozesses werden lisst. Gleichzeitig ist das Portfolio aber auch
ein Produkt, das die Lernenden als Ergebnis dieses Prozesses gestalten.“ (Richter 2011:
235f.; vgl. auch Brauer 2014a: 72 ff)

Zusammenfassend kann festgehalten werden, dass fiir erfolgreiche Portfolioarbeit
die Lernenden erstens selbst aus einem Materialpool auswihlen, was sie dem Port-
folio beilegen, zweitens ihre Auswahl schriftlich begriinden, drittens eine schrift-
liche (Selbst-)Reflexion tiber den eigenen Lernprozess stattfindet und viertens die
Bewertungskriterien bekannt sind. Sind diese Rahmenbedingungen erfiillt, konnen
Portfolios nicht nur den Lernenden, sondern auch den Lehrenden vertiefte Einblicke
in individuelle Lernwege und -praktiken und in die Entwicklung fachspezifischer
Kompetenzen ermdoglichen (vgl. Briuer 2014a: 73).

Im Folgenden soll ein kurzer Uberblick iiber die inhaltlichen Konzepte und die
Lehrziele der Seminare geschaffen werden.
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2111 Kurzprosa schreiben — Erzédhltechniken verstehen
(Sommersemester 2010; 31 Portfolios)

Lehrziel dieser Veranstaltung war, die Studierenden einerseits in das Instrumenta-
rium der Erzihltextanalyse und andererseits in das eigene literarisch-kreative Schrei-
ben einzufithren. Um bestimmte erzihlerische Phinomene zu erliutern, wurden
auRerdem zeitgendssische literarische Texte herangezogen.® Die Vorstellung und
Diskussion relevanter analytischer Begriffe und Konzepte (Stimme, Modus, Zeit,
etc.; vgl. Martinez & Scheffel 2009) erfolgte in jeder Seminarstunde am Beispiel der
von den Studierenden zu Hause verfassten literarischen Texte. Die Aufgaben waren
so gestellt, dass sie kreative Texte zum Resultat hatten, die exemplarisch fur das jewei-
lige Thema waren. Zum Beispiel lautete die Aufgabe zum Thema ,Zeit": ,Verfassen
Sie einen Text, dessen Handlung sich in 10 Sekunden oder in 100 Jahren abspielt.”
So konnten am Beispiel der von den Studierenden verfassten Texte Merkmale der er-
zihlten Zeit entdeckt und diskutiert werden, etwa Charakteristika und Wirkungen
von zeitdeckendem, zeitdehnendem, zeitraffendem Erzihlen und Zeitspriingen.

Auferdem wurden die Studierenden zu Beginn des Seminars in Methoden des
produktiven Text-Feedbacks eingefiihrt, damit sie sich in jeder Sitzung Peer-Feed-
back auf ihre Texte geben konnten. Von insgesamt 14 gestellten Schreibhausaufga-
ben mussten nur zehn eingereicht werden, was den Studierenden einen gewissen
zeitlichen Spielraum erdffnete. Auflerdem blieb der Umfang der Texte den Studie-
renden tiberlassen — von zehn Zeilen bis zu zehn Seiten wurde jede Einreichung ak-
zeptiert.

Zusitzlich zum Peer-Feedback gab es weitere Formate, um die reflexive Praxis
der Studierenden zu fordern und um die Portfolioarbeit zu unterstiitzen. So fithrten
die Studierenden iiber das gesamte Semester hinweg ein Schreibjournal (vgl. An-
hang 01), wobei sie auswihlen konnten, ob sie das Schreibjournal am Ende des Se-
mesters in das Portfolio mit aufnehmen wiirden oder nicht.

In den am Semesterende abgegebenen Portfolios prisentierten die Studieren-
den zehn literarische Schreibitbungen, die sie im Laufe des Semesters zu Hause ver-
fasst hatten. Daraus wihlten sie die drei Texte aus, die fiir sie persénlich am bedeut-
samsten waren, und fertigten eine ca. funfseitige schriftliche Reflexion zu diesen
drei Texten und zu ihren Schreiberfahrungen im Rahmen des Seminars an (Anlei-
tung fiir das Portfolio siehe Anhang 02).

2.1.1.2 Vom Schulaufsatz zur Hausarbeit — Qualititen von Text erkennen

und beurteilen (Sommersemester 2010; 19 Portfolios)
Dieses Seminar richtete sich an Studierende des Lehramts in der Germanistik. Sie
wurden in ihrer Rolle als kiinftige Lehrende angesprochen, die selbst die Aufgabe
haben wiirden, Schreibaufgaben zu entwerfen und Texte von Schiilerinnen und
Schiilern zu beurteilen und zu benoten. Am Beispiel des Ludwigsburger Aufsatzkor-
pus (Fix 2004) formulierten die Studierenden Merkmale von und Anforderungen an

6 Dies waren v.a. Texte, die bei den Tagen der deutschsprachigen Literatur in Klagenfurt vorgestellt worden waren, und
Texte aus den von Verena Auffermann herausgegebenen Anthologien Beste deutsche Erzihler (2000-2002).
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schulische Textsorten (u. a. Inhaltsangaben und freie Texte), sammelten erste Korrek-
turerfahrungen und diskutierten diese, entwickelten Kriterien fiir Textqualitit und
Textkorrektur und entwarfen und erprobten eigene Schreibaufgaben. Zusitzlich
wurden sie in schreibdidaktische Methoden und Methoden des Text-Feedbacks ein-
gefiihrt, die sich auch fiir den schulischen Gebrauch eignen (vgl. Baurmann 2006;
Becker-Mrotzek & Bottcher 2006; Abraham & Launer 1999). Die Studierenden wur-
den wihrend des Semesters auflerdem immer wieder durch diverse Schreibaufga-
ben und Diskussionsimpulse dazu angeregt, iiber ihre eigenen schulischen und uni-
versitiren Schreiberfahrungen zu reflektieren.

So verfassten sie etwa im Rahmen einer Seminarstunde einen Text zum Thema
»Meine erste Hausarbeit“ (siche Anhang 09), und als optionale Hausaufgabe hatten
sie die Moglichkeit, einen Text zum Thema ,Ich als Schreiber, ich als Schreiberin®
zu verfassen (siehe Anhang 07). RegelmiRig wurden 5-Minuten-Papiere’ geschrie-
ben, um am Ende der Seminarstunden iiber die Inhalte zu reflektieren. Die Impuls-
fragen lauteten etwa ,Was war mir heute im Seminar am wichtigsten? Was ist mir
klar geworden? Was ist mir unklar geblieben? Was daran kénnte spiter fiir mich hilf-
reich sein?* Weitere Methoden wie etwa Freewriting (siehe Anhang 10) oder Clus-
tering wurden ebenfalls im Seminarverlauf eingefithrt und eingesetzt.

Fiir die Portfolios konnten die Studierenden sowohl Texte, die sie in der Semi-
narstunde verfasst hatten, als auch Hausaufgabentexte verwenden, wobei es pro Per-
son nur zwei frei wihlbare Hausaufgaben gab. Die Studierenden wihlten insgesamt
zehn Texte fiir die Prisentation im Portfolio aus und fokussierten sich dann auf drei
Texte, die ihnen besonders wichtig waren, um sich in ihrer schriftlichen Reflexion
darauf zu beziehen. Die Reflexion hatte einen Umfang von fiinf bis sieben Seiten
(Anleitung fiir das Portfolio siehe Anhang 03).

Das Seminar wurde mit Unterstiitzung einer vom Schreiblabor ausgebildeten
Peer-Schreibtutorin durchgefiihrt, die weitere Methoden einspeiste, etwa Rollenspiele
oder Methoden des Peer-Feedbacks.

2.1.1.3 Texte schreiben. Eine praktische Schreibtypen- und Textsortenkunde
(Wintersemester 2010/11; 33 Portfolios)

In diesem Seminar wurden Ansitze der prozessorientierten Schreibdidaktik kombi-
niert mit Genre- und Textsortentheorien (vgl. Janich 2008; Fix 2008; Fix etal. 2002;
Adamzik 2000). Ziel war, den Studierenden theoretisches und praktisches Hand-
werkszeug zu vermitteln, mit dem sie Funktionszusammenhinge von Texten eigen-
stindig identifizieren und eigene Texte addquat gestalten lernen wiirden. Am Ende
des Seminars sollten sie Vertrauen in ihre Fihigkeit entwickelt haben, sich auf neue
Schreibanforderungen einstellen und Modell- und Vorbildtexte gezielt nutzen zu
kénnen. Die Studierenden arbeiteten ab der vierten Sitzung kontinuierlich an einem
lingeren Textprojekt und reichten alle zwei Wochen den jeweiligen Zwischenstand
ihres Schreibprojekts ein.

7 Angelehnt an die sogenannten One-Minute-Papers (vgl. Stead 2005; Drabick et al. 2007).
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Zu Beginn des Semesters fanden sich feste ,Textteams* zu je drei bis sechs Per-
sonen zusammen, die sich mit selbst gewidhlten Textsorten beschiftigten. Die Text-
teams befassten sich mit Kurzprosatexten, lingeren Prosatexten, Bachelorarbeiten,
Werbetexten, Kolumnen, Reportagen und Blogs. Der Schreibprozess wurde von der
Planungsphase bis zur Uberarbeitung Schritt fiir Schritt wihrend des Semesters
durchlaufen. In einer letzten Uberarbeitungsrunde galt es Experten-Feedback einzu-
holen, d.h. die Studierenden erhielten professionelle schriftliche Riickmeldungen
zu ihren Texten von literarisch, journalistisch, kommerziell oder wissenschaftlich
schreibenden Expertinnen und Experten.

Die Schreibiitbungen im Seminar konzentrierten sich auf strukturelle und funk-
tionale Analysen der Textsorten, mit denen sich die jeweiligen Textteams beschiftig-
ten, und auf Methoden, die zur Themenfindung und Ideengenerierung beitragen
sollten (etwa Freewriting, Clustern, ABC-darien, Perspektivendiagramm). Auch iiber
das Selbstbild als Schreibende wurde reflektiert (vgl. Anhdnge 07 und 08).

Fiir das Portfolio wihlten die Studierenden funf selbst verfasste Hausaufgaben-
texte und funf Seminartexte, die sie inspiriert oder ihnen etwas deutlich gemacht
hatten. Die Seminartexte konnten selbst oder von anderen Studierenden verfasst
worden sein, auch Arbeitsblitter und Sekundarliteratur konnten eingereicht werden.
Dazu kam eine funf- bis siebenseitige Reflexion, in der es um die Beschiftigung mit
Textsorten und dem eigenen Schreiben gehen sollte und in der drei bis fiinf der aus-
gewihlten Texte intensiver diskutiert werden sollten (Portfolioanleitung siehe An-
hang 04).

2.1.1.4 Narrative Texte. Erzdhltheorie und Schreibpraxis
(Sommersemester 2011; 24 Portfolios)

In diesem Seminar hatten die Studierenden die Gelegenheit, Techniken und Strate-
gien des Erzihlens selbst zu erproben — wahlweise in literarischen Texten oder nar-
rativ orientierten journalistischen Texten, sprich Reportagen. Modell- und Vorbild-
texte wurden gezielt fiir die Erweiterung der Schreibkompetenzen in den genannten
narrativen Genres genutzt. Die Studierenden reflektierten iiber ihre eigenen Heran-
gehensweisen beim Schreiben, lernten neue Schreibstrategien kennen, iibten, sich
die Struktur und Funktionsweise von Texten zu erschliefen, und gaben sich gegen-
seitig Text-Feedback. Zusitzlich zu analytischen Methoden der Erzihltextanalyse
(Martinez & Scheffel 2009) wurden rhetorische und stilistische Aspekte thematisiert.
Im Fokus standen die Analyse von und ein eigenes schriftliches Experimentieren
mit Perspektive, Spannungsaufbau, Informationsvergabe, der Darstellung von
Raum, Zeit und gesprochenem Wort, Lesefithrung und Stilistik in literarischen und
narrativ orientierten journalistischen Texten. Die Studierenden konnten optional ein
Schreibjournal fithren.

Auch fur dieses Portfolio wihlten die Studierenden zehn Texte aus, wobei finf
zu Hause selbst verfasst worden waren und fiinf aus dem Unterrichtsgeschehen
stammten. Dazu kam eine fiinf- bis siebenseitige Reflexion {iber die Beschiftigung
mit narrativen Texten, Erzihltheorie und dem eigenen Schreiben, wobei auf drei bis
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funf der fiir das Portfolio ausgewihlten Texte niher eingegangen werden sollte (Port-
folioanleitung siehe Anhang 05).

Auch dieses Seminar wurde in Kooperation mit einer Mitarbeiterin des Schreib-
labors durchgefiihrt.

21.2 Forschungsethische Uberlegungen

Zu diskutieren ist meine Doppelrolle als Lehrende und Forschende und mogliche
Interessenskonflikte, die sich daraus ergeben. Material aus der eigenen Lehrpraxis
fur Forschungszwecke zu nutzen, ist in verschiedenen Ansitzen der Lehr-Lern-For-
schung tublich, etwa in der Aktionsforschung, der Scholarship of Teaching and
Learning (SoTL) oder dem Design-Based-Research (vgl. Lange 2017: 307). Trotzdem
fithrt die Gleichzeitigkeit der Rollen als Urheberin des didaktischen Designs, als
Lehrende und Lernbegleiterin, institutionelle Bewerterin der studentischen Arbeits-
leistungen und Forscherin, die das zuvor mit Noten bewertete Material nun wissen-
schaftlich unter anderer Fragestellung auswertet, zu einer komplexen Uberlagerung
ebenjener Rollen.

Auch wenn dies anfangs angedacht war, wurden die Daten daher nicht unter
evaluativen Gesichtspunkten ausgewertet. Dies hitte zur Situation gefiihrt, dass ich
in der Doppelrolle als Lehrende und Evaluierende meine eigene Performanz als Leh-
rende analysiert hitte, sodass eine verengte Perspektive auf die Daten und eine zu
grofle Befangenheit zu befiirchten gewesen wire. Es wird in der Auswertung also
grundsitzlich nicht danach gefragt, ob das Lehr-Lernziel der Seminare erreicht
wurde, damit eine Trennung zwischen Forschungsobjekt und forschender Person
deutlich beibehalten wird. Wie Lange feststellt, sind ,in der praxisbasierten Schreib-
forschung [...] die Lehrenden/Beratenden/Forschenden nicht das Objekt der For-
schung, sondern ihr Instrument.“ (Lange 2017: 314) Die Auswertung der Daten er-
folgte auflerdem erst, nachdem ich an eine andere Hochschule gewechselt war,
sodass ich keine Prifungsfunktion mehr fiir die Studierenden hatte, die mir ihre
Daten zur Verfiigung gestellt hatten.

Methodisch zu diskutieren ist auch die Doppelfunktion der Portfolios einerseits
als Datenmaterial, das Einblicke in Lernerfahrungen bietet, und andererseits als be-
notete Priifungsleistung. Kann Material, das eine solche Doppelfunktion aufweist,
authentische Daten liefern? Oder erzeugt die Bewertungserwartung automatisch so-
zial erwiinschtes Verhalten? Stellen die Studierenden also im Falle einer Benotung
moglichst positive Lernerfahrungen dar, weil sie vermuten, dass dies zu einer guten
Note fithren wird? Winter benennt dies als das ,Dilemma von Lernreflexion und Be-
urteilung” (2007: 111). Werden selbstreflexive Texte benotet, besteht, so seine Be-
fiirchtung, die ,Gefahr, dass alles Problematische, alle Irrwege, alle Angste und Be-
denken gar nicht erst angesprochen werden. Die Reflexion der eigenen Arbeit und
ein Austausch iiber sie sowie tiber die begleitenden Gedanken werden dann aber zur
Farce.“ (Winter 2007: 11)

Andererseits thematisiert Winter auch, dass bei fehlender Benotung die Lernen-
den nur schwer dafiir zu gewinnen sein werden, ,Energie fiir diesen Bereich des
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Lernens bzw. das Ausarbeiten von Beitrigen fiir ihr Portfolio oder Lerntagebuch auf-
zubringen® (ebd.). Dies ist ein Befund, der durch eine empirische Studie zur Port-
folioarbeit von Brouér (2007) im Studienfach Wirtschaftspadagogik bestitigt wird.
Die Autorin hatte, um sozial erwiinschtes Verhalten in den reflexiven Texten der Stu-
dierenden zu umgehen, auf die Benotung der Portfolios verzichtet. ,Es stellte sich
aber heraus, dass die Studierenden den Portfolios eben wegen der fehlenden Beno-
tung nicht den gleichen Stellenwert beimafRen wie z. B. den Klausuren, die sie paral-
lel dazu vorzubereiten hatten.“ (Brouér 2007: 261f)

Unbenotete Portfolioarbeit konnte von den Studierenden, so das Argument,
leicht als ,Beschiftigungstherapie” (vgl. Brauer 2014a: 57) missverstanden und im
Vergleich zu anderen Studienanforderungen entsprechend gering priorisiert wer-
den. Im Umkehrschluss konnte also gerade die Bewertung von Portfolios einen An-
reiz dazu bieten, sich ernsthaft mit dem Material auseinanderzusetzen und iiber die
eigenen Lernerfahrungen zu reflektieren (vgl. Brouér 2007: 257).

Beide Argumente tauchen auch in den Aussagen von Studierenden auf. So
fithrte der Religionspidagoge van Dellen im Rahmen einer empirischen Studie
sechs problemzentrierte Interviews, in denen Studierende Verbesserungsvorschlige
zur Portfolioarbeit in ihrem eigenen Studiengang entwickeln konnten. Auch hier
spiegeln sich die oben genannten Haltungen wider: Wihrend drei Interviewpart-
ner*innen duflern, dass Studierende aus Angst, sonst schlechtere Noten zu erhalten,
dem Portfolio ausschliefRlich gelungene Texte beilegen konnten, betonen zwei der
Befragten, dass gerade die Benotung ein Anreiz sei, sich beim Erstellen eines Port-
folios besondere Miihe zu geben (vgl. van Dellen 2013: 57). Anzumerken ist aller-
dings, dass die Befragten in der Retrospektive nicht ihr eigenes Verhalten schildern,
sondern das vermutete zukiinftige Verhalten anderer Studierender.

Die Fragen, die sich auf die Glaubwiirdigkeit der Aussagen in den Portfolios
und damit auf die Qualitit der Daten beziehen, miissen also erstens lauten, ob die
Rahmenbedingungen authentisches reflexives Schreiben férdern, und zweitens, wie
man sozial erwiinschte Aussagen in reflexiven Texten identifizieren kann.

Wie bereits eingangs dargestellt, muss eine moglichst hohe Transparenz ge-
schaffen werden iiber Sinn und Zweck der Portfolioarbeit und iiber die Kriterien, die
zur Leistungsbewertung herangezogen werden, um der Verunsicherung seitens der
Lernenden vorzubeugen. Im Falle der schreibintensiven Seminare in der Germanis-
tik wurde sowohl im Unterricht als auch in der schriftlichen Anleitung zur Portfolio-
arbeit erklirt, dass eine Auswahl der wihrend des Semesters entstandenen Texte der
[lustration des eigenen Lernprozesses dienen sollte. Daher ging es nicht darum, die
besten Texte auszuwihlen, sondern diejenigen, an denen am meisten erkannt und
gelernt werden konnte. So steht in der Anleitung explizit: ,Sie wihlen die [...] Texte,
bei denen Sie Ihre grofiten Aha-Effekte hatten (das sind nicht unbedingt die besten
Texte, sondern diejenigen, bei denen etwas noch nicht stimmtl)“ (vgl. Anhinge 02,
04, 05). In der Konsequenz wurde auch nicht die Qualitit der ausgewihlten Texte,
sondern die Qualitit der schriftlichen Reflexion tiber den eigenen Lernprozess be-
wertet, was den Studierenden ebenfalls bekannt war. In der Folge legten die Studie-



Uberblick 25

renden ihren Portfolios tatsichlich nicht nur die Texte bei, die sie gut fanden, son-
dern auch Texte, mit denen sie unzufrieden waren.

Jedes Portfolio umfasste eine vorgegebene Anzahl an Texten, die von den Stu-
dierenden in der Seminarsitzung oder als Hausaufgabe selbst verfasst worden waren
(je nach Seminar fiinf bis zehn). In einzelnen Seminaren konnten auferdem Texte
hinzugefiigt werden, die nicht selbst verfasst, aber bedeutsam fiir den oder die Er-
steller*in des Portfolios waren und im Seminarkontext eine Rolle gespielt hatten
(etwa Sekundirliteratur oder Texte von anderen Studierenden). Auf drei bis fiinf der
ausgewihlten Texte sollte auflerdem in den schriftlichen Reflexionen niher einge-
gangen werden, um an deren Beispiel detailliert den eigenen Lern- und Erkenntnis-
prozess darzulegen. Hierfiir konnten sich die Studierenden an Leitfragen orientie-
ren, die den Fokus auf die Reflexion des eigenen Lernzuwachses und das eigene
Schreibhandeln lenken sollten (vgl. Anhang 02, 03, 04, 05).

Die Leitfragen waren fiir jedes Seminar dhnlich formuliert und lauteten z. B. fiir
das Seminar Narrative Texte. Erzihltheorie und Schreibpraxis:

»An folgenden Fragen kénnen Sie sich orientieren — Sie sind jedoch auch dazu aufgeru-
fen, selbst welche zu entwickeln!

« Woher stammt das Material (Kontext der Stunde)?

« Wieso ist dieser Text besonders wichtig fiir mich?

« Wie bin ich beim Schreiben des Textes vorgegangen?

« Wie habe ich das gemacht und welche Wirkung hat es?

« Was war mir neu, was war mir bereits bekannt?

« Was habe ich konkret gelernt? Was ist mir konkret bewusst geworden?

« Mit welchen Aspekten des Schreibens/der Erzihltechniken mochte ich mich gerne

noch intensiver beschiftigen?
« Welche Fragen stellen sich mir noch?“®

Auch die Bewertungskriterien, die sich je nach Inhalt und Lehrziel des jeweiligen
Seminars leicht unterschieden, wurden den Studierenden offengelegt, bevor sie ihre
Portfolios zusammenstellten und ihre schriftlichen Reflexionen verfassten (vgl. An-
hang 06).

Trotzdem sollte noch einmal kritisch gefragt werden, ob die dargestellte didakti-
sche Rahmung von Portfolioarbeit immer dazu fiihrt, dass in den reflexiven Texten
von Studierenden keine Aussagen auftreten, die vor allem darauf zu zielen scheinen,
der bewertenden Lehrperson zu gefallen. In Einzelfillen kommt dies selbstverstind-
lich trotzdem vor. Hier helfen die analytischen Methoden der Grounded-Theory-
Methodologie: Werden konsequent Fragen an das vorhandene Material gestellt, wird
jede Aussage in ihre Einzelteile zerlegt und mit anderen Aussagen verglichen, treten
Diskrepanzen zwischen der Oberfliche der Aussage und weiteren moglichen Bedeu-
tungen deutlich zutage.

Im Folgenden soll am Beispiel gezeigt werden, wie die Methode waving the red
flag (vgl. Kapitel 2.3.3) genutzt wurde, um eine entsprechende Textstelle zu identi-

8 Vollstindige Portfolioanleitung siehe Anhang 05.
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fizieren. Die Methode reagiert auf Signalwoérter, die starke Verallgemeinerungen
oder Pauschalisierungen ausdriicken, etwa ,immer’, ,jederzeit’, ,nie‘ etc. Treten sol-
che Signalworter auf, sollte die Textstelle niher betrachtet und die Aussage hinter-
fragt werden. Zunichst ein Auszug aus den Daten:

Dokument: TS M29BAB

Mir war aufgefallen, dass ich strukturierter vorgehe und nicht mehr einfach drauflos
schreibe. Ich iiberlege vorher, wie ich vorgehen will und halte mich dann im Nachhinein
auch an mein vorher entwickeltes Konzept. Auch wihrend dieses Semesters habe ich
gemerkt, dass mir das Schreiben auf diese Art und Weise Spaf macht. Ich kann so je-
derzeit nachvollziehen, wo ich mich in meinem Schreibprozess befinde. Dies erleichtert
unter anderem mein Zeitmanagement. Allerdings erfordert es Disziplin, sich an Struk-
turen zu halten. Es gelingt mir nicht immer.

Die Datenanalyse erfolgt u.a. durch das offene Kodieren (vgl. Kapitel 2.2.2), wobei de-
taillierte Forschungsnotizen, die sogenannten Memos (vgl. Kapitel 2.3.1), angefertigt
werden, die als Brainstorming- und Reflexionsinstrument genutzt werden:

Memo 338, 28.11.2014

,Er stellt eine Verinderung seines Schreibverhaltens fest. Worin besteht die Verande-
rung?
1. Er geht strukturierter vor.
Er schreibt nicht mehr drauflos.
Er entwickelt vor dem Schreiben ein Konzept.
Er hilt sich wihrend des Schreibens an sein vorher entwickeltes Konzept.
Schreiben auf diese Art und Weise macht ihm Spaf.
Begriindung fiir den Spafl beim Schreiben: Er kann jederzeit nachvollziehen,
wo er sich im Schreibprozess befindet (= er ist orientiert).
Daraus folgt ein besseres Zeitmanagement.
8. Dieses Vorgehen erfordert Disziplin und ,gelingt nicht immer*.

R

~

RED FLAG! Wie stark verschriftlicht er das sozial Erwiinschte?

,JEDERZEIT" ist ein Signalwort, das mich in der Analyse innehalten lisst. Wer kann
denn schon jederzeit nachvollziehen, wo im Schreibprozess er sich gerade befindet?
Manchmal muss man sich neu orientieren, um das zu ermitteln.

Entscheidend ist vielleicht der Nachklapp ,Es gelingt mir nicht immer‘. Vielleicht be-
deutet der Textabschnitt eigentlich ,Das ist meine Wunschvorstellung von mir als
Schreiber, aber so vorzugehen gelingt mir selten. Oder gar nicht?>* Mal sehen, was der
weitere Verlauf der Reflexion so dariiber verrit.“

Die Aussagen des Studenten sind auf den ersten Blick attraktives Datenmaterial: Er
berichtet, frither eher ,drauflos” geschrieben zu haben, aber nun — durch die Lern-
erfahrung in schreibintensiven Seminaren — geradezu mustergiiltig strukturiert vor-
zugehen. Mehrere Merkmale der Passage wecken jedoch Zweifel an der Glaubwiir-
digkeit der Aussage: Die Schilderung seines Vorgehens erfolgt in grofen Schritten,
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die nicht niher ausgefiihrt werden, sodass sein Schreibhandeln insgesamt intrans-
parent bleibt. Zum Beispiel wird nicht deutlich, um was fiir eine Art von Konzept es
sich handelt (eine inhaltliche Gliederung?).

Pauschale Aussagen wie die Behauptung, ,jederzeit im Schreibprozess orien-
tiert zu sein, sollten eine genaue Uberpriifung der enthaltenen Aussagen nach sich
ziehen. Im vorliegenden Fall fithrt dies zur Hypothese, dass es in der analysierten
Textpassage moglicherweise eine zweite Bedeutungsebene gibt, in der nicht das tat-
sichliche Vorgehen geschildert, sondern ein Idealbild vom Ablauf eines Schreibpro-
zesses ausgedriickt wird. Wiirde man diese analytische Spur verfolgen wollen, miisste
man uberpriifen, ob das Phinomen (Idealvorstellung vom Schreiben wird ausge-
driickt) auch an anderer Stelle und bei anderen Schreibenden auftritt. Die Daten
sind also unglaubwiirdig, wollte man damit belegen, dass Studierende durch den Be-
such schreibintensiver Seminare zu musterhaft strukturierten Schreibenden wer-
den. Sie sind aber moglicherweise geeignet, um Auskiinfte iiber Idealvorstellungen
von Schreibprozessen zu erhalten.

,Credibility“, das entscheidende Qualititsmerkmal fiir eine GTM-Studie (Glaser
& Strauss 1967: 225; Corbin & Strauss 2015: 345), eignet sich also auch als Qualitits-
merkmal fiir die in die Analyse einbezogenen Daten. Glaubwiirdig sind Aussagen in
den Daten dann, wenn sie detailliert ausgefithrt und begriindet werden und nicht
auf der Ebene unbelegter Behauptungen verbleiben. Bei widerspriichlichen Aussa-
gen wie in dem oben genannten Beispiel gilt es, die Widerspriiche zu untersuchen
und danach zu fragen, welches Phinomen méglicherweise hierdurch seinen Aus-
druck gefunden hat.

2.1.3 Begrenzungen der Studie

Die vorliegende Studie erhebt ob der begrenzten Datengrundlage keineswegs den
Anspruch auf Reprisentativitit: Die Daten erméglichen ausschliellich Aussagen da-
riber, wie eine spezifische Gruppe von Studierenden (Bachelor Germanistik, Teil-
nehmer*innen in vier schreibintensiven Seminaren unterschiedlicher inhaltlicher
Ausrichtung) zu einem spezifischen Zeitpunkt (2010-2011) ihre Erfahrungen mit
dem Schreiben an der Hochschule und ihre Erkenntnisse tiber das eigene Schreib-
handeln schriftlich darstellt. Die Fragestellung richtet sich auf Faktoren, die aus der
Perspektive dieser Studierenden ihr Schreibhandeln beeinflussen, genauer férdern
oder behindern.

Aus den weiter vorn bereits ausgefithrten Griinden wird von einer evaluativen
Fragestellung Abstand genommen, das heifdt, es werden keine Aussagen iiber die
Wirksamkeit des schreibdidaktischen Designs getroffen. Es werden auch keine Aus-
sagen zur allgemeinen Wirksamkeit einzelner Methoden (etwa Freewriting oder
Minute-Papers) getroffen.

Aussagen der Studierenden zu ihrer individuellen Schreibentwicklung wurden
im Rahmen der Portfolioreflexionen am Ende des jeweiligen Seminars verfasst. Sie
spiegeln das subjektive Erleben der Studierenden und kénnen nicht mit anderem
Material verifiziert werden. Es konnen also keine Aussagen dariiber getroffen wer-
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den, ob sich ihre Selbsteinschitzung am Ende Semesters von derjenigen zu Beginn
des Semesters unterscheidet. Es kénnen auflerdem keine Aussagen dariiber getrof-
fen werden, ob sich die von den Studierenden selbst berichteten Lernschritte und Er-
kenntnisse auch in den fiir das Studium produzierten Texten zeigen, da diese nicht
untersucht werden. Ob sich Weiterentwicklungen der Schreibkompetenz in einem
so kurzen Zeitraum (weniger als sechs Monate) mit Textproben belegen lielen, ist
ohnehin fraglich: So wird in den umfangreichen wissenschaftslinguistischen Stu-
dien von Pohl (2007) und Steinhoft (2007) deutlich, dass der Erwerb wissenschaft-
licher Schreibkompetenz ein stetiger, aber sehr langwieriger Erwerbsprozess ist, der
sich iber das gesamte Studium erstreckt.

Auch zum tatsichlichen Ablauf des Schreibhandelns und der Schreibprozesse
der Studierenden (begriffliche Klirung siehe Kapitel 3.2) konnen keine Aussagen
getroffen werden, da es fiir eine Dokumentation derselben anderer Methoden be-
diirfte.® Fiir diese Studie werden retrospektiv angefertigte Berichte ausgewertet, das
heifit, es liegt ein zeitlicher Abstand zwischen der Handlung und dem Bericht tiber
die Handlung. Wiirden die Schreibprozesse an sich beobachtet werden, wiirde sich
moglicherweise zeigen, dass der Bericht der Studierenden und ihr Handeln Unter-
schiede aufweist — was am zeitlichen Abstand zwischen Handlung und Bericht lie-
gen mag, an der Diskrepanz zwischen der subjektiven Wahrnehmung der Handlung
und der tatsichlichen Handlung oder auch der Beobachtung der Handlung, die die
Handlung beeinflussen kann. Die Studierenden berichten also im Nachhinein, was
sie glauben, getan zu haben. Herausdestilliert werden Faktoren, die ihr Schreibhan-
deln subjektiv behindern oder férdern.

2.2 Phasen der Datenanalyse und der Theoriebildung

LIf, instead, we start with the assumption that social reality is multiple, processual, and
constructed, then we must take perspectives, and interactions into account as an inherent part
of the research reality. It, too, is a construction.“ (Charmaz 2014: 13)

Im Folgenden werden die Phasen der Datenanalyse und der Theoriebildung mit der
Verfahrensweise der Grounded-Theory-Methodologie (GTM) mit Beispielen aus der
vorliegenden Studie transparent gemacht. Begonnen wird bei der Genese der Frage-
stellung, dann wird aufgezeigt, wie Konzepte und Kategorien in den Daten identi-
fiziert und mithilfe des offenen, des axialen und des selektiven Kodierens weiterent-
wickelt werden.

Waihrend bei anderen empirischen Methoden Fragestellung, Hypothesen und
Kategorien auf Grundlage der bereits vorhandenen Theorie erarbeitet werden und die
Analyse leiten, verlduft dieser Prozess bei einer Studie im Stil der GTM etwas an-
ders: Die Daten werden zunichst mit einer sehr offenen Fragestellung analysiert. Im
Prozess der Analyse werden neue Fragen generiert, die Fragestellung wird eventuell

9 Etwa Think-aloud-Protokolle, Eyetracking oder Keystroke Logging, vgl. Girgensohn & Sennewald 2012: 55f.
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modifiziert, weitere Daten werden erhoben, analysiert etc. Das bedeutet nicht, dass
vollig theoriefrei gearbeitet wird, denn die forschende Person prigt den Prozess so-
wohl durch ihre disziplinire Perspektive als auch durch ihr Hintergrundwissen. Ent-
scheidend ist, dass wihrend des Prozesses Hypothesen und Kategorien in Bezug auf
die Daten —und nicht in Bezug auf ein vorher feststehendes theoretisches Konstrukt —
entwickelt werden. Die Merkmale der analytischen Arbeit mit der GTM sind ,Offen-
heit und Flexibilitit, Langsamkeit und Allmihlichkeit, Vorlaufigkeit und Revidierbar-
keit“ (Berg & Milmeister 2011: 324).

Typisch fir die GTM ist also der stindige ,Wechsel zwischen Handeln (Daten-
erhebung) und Reflexion (Datenanalyse und Theoriebildung)“ (Legewie, 2006: 3). Pla-
nung, Datenerhebung, Datenanalyse und Theoriebildung werden nicht streng linear
nacheinander abgearbeitet, sondern sie finden zum Teil gleichzeitig oder in rekursi-
ven Schleifen statt, was der Reflexion des bisher Erarbeiteten und der reichhaltige-
ren Ausarbeitung der Theorie zugutekommt.

Ein weiteres Spezifikum der GTM im Vergleich zu anderen qualitativen Aus-
wertungsmethoden besteht in der Art des Kodierens der Daten: Es werden friih theo-
retische Konzepte gebildet, die iiber eine reine Beschreibung der untersuchten Phi-
nomene hinausreichen (vgl. Kapitel 2.2.2). Zweitens ist das sogenannte theoretische
Sampling zentral, d.h. die Art und Weise, wie entschieden wird, welche Ausschnitte
in den Daten ndher analysiert und welche Art von Daten als Nichstes erhoben wird
(vgl. Kapitel 2.2.3). Und drittens fiihrt eine intensive Praxis des stindigen Vergleichens
auf konzeptueller Ebene, die wiederum durch spezifische Methoden unterstiitzt wird,
zu einer allmihlichen Herausbildung neuer theoretischer Konzepte (vgl. Strauss
etal. 2011: 74; vgl. Kapitel 2.3.4).

2.2.1 Fragestellung

Die GTM versteht sich, wie bereits dargelegt, als in Daten gegriindete Theoriebil-
dung, d.h. aus den Daten heraus wird ein theoretisches Modell entwickelt. ,Dazu
bendtigen wir eine Fragestellung oder Fragestellungen, die uns die notwendige Flexi-
bilitit und Freiheit geben, ein Phinomen in seiner Tiefe zuerforschen“ (Strauss &
Corbin 1996: 22). Wenn die Fragestellung als Perspektive verstanden wird, aus der
die Daten betrachtet werden, muss sie sich im Laufe des Forschungsprozesses ver-
indern, da die Daten selbst diese Perspektive beeinflussen: ,The original question(s)
may have to be altered to fit with the data. The original question(s) never should dic-
tate the findings. The data as interpreted by the researcher dictate the findings“ (Cor-
bin & Strauss 2015: 371). Die Forschungsfrage wird also einerseits an den jeweiligen
Erkenntnisstand angepasst, andererseits sukzessive eingegrenzt und fokussiert (vgl.
Strauss & Corbin 1996: 23).
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Beispiel

Im Falle der vorliegenden Studie lautete die erste, vorliufige Fragestellung: ,Was
lernen die Studierenden ihrer eigenen Wahrnehmung nach in schreibintensiven
Seminaren?“ Wihrend des offenen Kodierens (vgl. Kapitel 2.2.2) stellte sich he-
raus, dass die Bearbeitung dieser Fragestellung zwar zur Darstellung des laut
Selbsteinschitzung Gelernten gefiihrt hitte, die Studie aber dann den Charakter
einer ausfiihrlichen Evaluation der schreibintensiven Seminare durch die Studie-
renden gehabt hitte. Auflerdem fiithrte diese Fragestellung zu einem Rollenkon-
flikt: Ich wire gleichzeitig die lehrende und die evaluierende Instanz gewesen,
hitte also meine eigene Performanz als Lehrende analysiert.

Die erste Beschiftigung mit den Daten wihrend des offenen Kodierens ergab
allerdings auch, dass im Material weitaus mehr Potenzial steckte: Die Studieren-
den berichteten nicht nur von produktivem, sondern auch von unproduktivem
Schreibhandeln, also von Schreibhemmungen oder -blockaden. Also lautete die
neue Fragestellung: ,Welche Faktoren beeinflussen aus der Perspektive von Stu-
dierenden ihr Schreibhandeln?“'° Spiter wurde die Fragestellung noch weiter aus-
differenziert in die zwei Fragen ,Welche Faktoren behindern aus der Perspektive
der Studierenden ihr Schreibhandeln in akademischen Kontexten?“ und ,Welche
Faktoren férdern aus der Perspektive der Studierenden ihr Schreibhandeln in aka-
demischen Kontexten?*

2.2.2 Konzepte identifizieren (offenes Kodieren)

Die im Rahmen einer GTM-Studie erhobenen Daten bestehen hiufig, aber nicht
zwingend, aus Text — z. B. aus Interviewtranskripten, Beobachtungsprotokollen oder,
wie im Fall der vorliegenden Studie, schriftlichen Selbstaussagen der Studienteilneh-
mer*innen. Generell kénnen in einer GTM-Studie alle Daten genutzt werden, die
zur Bearbeitung der Fragestellung produktiv sein koénnten, z. B. auch bereits vorhan-
dene Dokumente, Filme, Akten etc. Die Datenanalyse erfolgt in der Regel mit der
Unterstiitzung einer Software, mit der die grofde Menge an Informationen struktu-
riert und verwaltet werden kann." Zu Beginn des Analyseprozesses werden erste
Konzepte im Datenmaterial identifiziert. Konzepte sind bereits eine erste, vorliufige
Interpretation der Aussagen der Studienteilnehmer*innen. Zur Etikettierung der
Konzepte werden meist Begriffe gewihlt, die abstrakter sind als diejenigen Worter,
die in den Rohdaten selbst vorkommen (vgl. Corbin & Strauss 2015: 76).

10 Zur (schreib-)theoretischen Kontextualisierung der Fragestellung vgl. Kapitel 3.
11 Die Analyse wurde mithilfe der Software MAXQDA (Version 11) durchgefiihrt. Alle auszuwertenden Texte wurden in
eine Datenbank eingespeist, die als Organisations- und Strukturierungswerkzeug diente.
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Beispiel fiir Konzept

In der schriftlichen Reflexion einer Studentin findet sich folgende Aussage:

,Auf den zweiten Blick empfand ich meinen Text trotz der Ecken und Kanten, die er
zweifellos hat, als recht gelungen.“ (TS W03SEM)

Der Satz wird mithilfe der Software markiert und mit dem Konzept (oder auch
Code) ,Zufriedenheit’ etikettiert.

Finden sich besonders griffige Bezeichnungen in den Daten, kénnen diese als soge-
nannte In-Vivo-Codes zur Benennung eines Konzepts genutzt werden (vgl. Corbin &
Strauss 2008: 65).

Beispiel fiir In-Vivo-Code

,Mir ist es beim Schreiben wichtig, dass ich mit dem Geschriebenen zufrieden bin.*
(TS M2ITAN)

Auch in diesem Satz geht es um die Zufriedenheit mit dem eigenen Text. Der In-
Vivo-Code konnte lauten , mit dem Geschriebenen zufrieden*.

Der Prozess des Identifizierens und Benennens von Konzepten, also das Zuordnen
von Schliisselwértern zu einzelnen Textstellen, wird als Kodieren bezeichnet (vgl.
Berg & Milmeister 2011: 308). Das Kodieren verdichtet die in den Daten vorhande-
nen Informationen, kondensiert die Fiille des Materials und generiert Begriffe, mit
denen auf einer konzeptuellen Ebene iiber die Daten gesprochen werden kann (vgl.
Corbin & Strauss 2008: 160).

Ahnliche oder zusammenhingende Ereignisse, Handlungen und Interaktionen
werden in abstrakteren Konzepten zusammengefasst, die als Kategorien (vgl. Strauss
1998: 102) bezeichnet werden und eine Gruppierung oder Gliederung von Konzep-
ten ermoglichen.

Beispiel fiir Kategorie

Im Laufe der Kodierarbeit stellt sich heraus, dass nicht nur ,Zufriedenheit‘ als af-
fektive Haltung zum eigenen Text auftaucht, sondern auch Ablehnung, Unsicher-
heit etc. Als zusammenfassende Kategorie fiir die genannten Konzepte bietet sich
also ,Haltungen zum eigenen Text‘ an.

Dieser erste analytische Schritt, Aussagen in den Rohdaten niher zu betrachten und
Konzepte daraus abzuleiten, wird in der GTM als offenes Kodieren bezeichnet. Das
offene Kodieren hat zum Ziel, die Daten zu ,6ffnen’, d.h. einen interpretativen Zu-
gang zu den Daten zu entwickeln, der sich nicht auf eine reine Beschreibung der
Aussagen beschrinkt, die an der Textoberfliche vorgefunden werden. In der intensi-
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ven Auseinandersetzung mit dem Datenmaterial werden Ideen entwickelt — und
zwar eher assoziativ als bereits vorstrukturiert durch theoretisches Vorwissen. So be-
tonen Corbin & Strauss: ,Open coding requires a brainstorming approach to analysis
because, in the beginning, analysts want to open up the data to all potentials and
possibilities contained within them® (Corbin & Strauss 2008: 160).

Bereits beim offenen Kodieren kann der Fokus auf die Daten bewusst veridndert
werden; er kann eher auf den Details oder auf den iibergreifenden Aspekten liegen:
,|Cloding varies in detail from the micro, meaning very detailed, to the more macro,
or general, coding less for detail and more for the general essence” (ebd.: 59). So
kann ein Text Wort fiilr Wort, Zeile fiir Zeile, Satz fiir Satz oder auch gréber Ab-
schnitt fir Abschnitt analysiert werden. In vielen Texten werden sogar nur einzelne
Ausziige analysiert, die nach bestimmten Fragestellungen ausgewihlt wurden (vgl.
Kapitel 2.2.3 Theoretisches Sampling; Strauss 1998: 119f.; Charmaz 2014: 124).

Zu Beginn des Analyseprozesses werden eher kleinschrittige Verfahren emp-
fohlen, bei denen man sich intensiv mit einzelnen ausgewihlten Textausschnitten
beschiftigt, die relevant zu sein scheinen (vgl. Corbin & Strauss 2008: 58 ff.). Diese
Verfahren werden auch als Mikroanalyse bezeichnet und von Corbin und Strauss mit
einem ,high-powered microscope to examine each piece of data up close” verglichen
(Corbin & Strauss 2008: 59). Ziel der Mikroanalyse ist es, ein breites Spektrum an
ersten Ideen zu entwickeln.

Beispiel fiir Mikroanalyse
Dokument: TS W12QEV

Zwei Dinge sind mir dabei klargeworden. Erstens, dass man mit Freude an eine Stra-
tegie herangehen kann und dann unter Umstinden trotzdem ein unbefriedigendes
Ergebnis erhilt und zweitens — und das ist viel entscheidender — dass man nichts-
destotrotz nachher etwas auf dem Papier stehen hat. Ob das dann gut ist oder nicht,
ist dabei erstmal vollig nebensichlich. Was ich da kennengelernt habe, war mir bis
dahin véllig unbekannt — es gibt Techniken, also Handwerkszeug, um Schreibblocka-
den entgegenzuwirken.

Die Mikroanalyse erfolgt anhand sogenannter Memos, d.h. detaillierter For-
schungsnotizen, die bestimmten Aussagen in den Daten zugeordnet werden (vgl.
auch Kapitel 2.3.1).

Memo 205, 15.11.2014

,Die Studentin berichtet von ihrer Erfahrung, verschiedene Schreibstrategien selbst
auszuprobieren. Sie formuliert dabei einige Erkenntnismomente:

1. Die Freude, mit der man an eine Schreibaufgabe herangeht, garantiert nicht,
dass das Ergebnis befriedigend ausfallen wird. — Die Studentin stellt fest, dass
die Motivation und das positive Erleben des Schreibprozesses keinen direkten
Zusammenhang mit der Qualitit des Textproduktes haben.
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2. Das bewusste Ausfiithren einer Schreibstrategie oder -methode fithrt dazu, dass
man etwas auf dem Papier stehen hat. — Die Studentin hat erlebt, wie die
Schreibstrategie sie in die Schreibhandlung gefiihrt hat, die wiederum ein Text-
produkt zum Resultat hatte.

3. Die Qualitit dieses Textproduktes ist nebensichlich. — Die Studentin erkennt,
dass es Hilfs- oder Zwischentexte gibt, deren Produktion wichtiger ist als deren
Qualitit.

4. Es gibt Techniken/Handwerkszeug, um Schreibblockaden entgegenzuwirken.
— Diese Techniken waren der Studentin vorher nicht bekannt, d. h. falls sie ins
Stocken oder iiberhaupt nicht ins Schreiben kam, hatte sie keine Methoden, um
mit ihren Schreibblockaden umzugehen. (Im folgenden Verlauf des Textes geht
die Studentin niher auf ihre Schreibhemmungen und -blockade ein.)*

Die vielen moglichen Interpretationsansitze, die durch die Mikroanalyse generiert
werden, werden mit weiteren Daten (Aussagen in anderen Texten) verglichen: ,In
microanalysis we are generating possibilities and at the same time checking out
these possibilities against data, discarding the irrelevant, and revising interpretations
as needed“ (Corbin & Strauss 2008: 60). Hierbei geht es darum, zu iiberpriifen, ob
vorldufige Annahmen durch weitere Aussagen in den Daten bestitigt werden.

2.2.3 Theoretisches Sampling

Wie an dem Beispiel oben deutlich wird, ergeben sich aus der sehr nah an den Da-
ten betriebenen Analyse verschiedene Interpretationsansitze, aus denen sich wiede-
rum Leitfragen generieren lassen, mit denen das sogenannte theoretische Sampling
durchgefiihrt wird. Hierbei werden gezielt Daten erhoben, von denen man sich ver-
spricht, dass sie Antworten auf die neuen leitenden Fragen liefern. Ziel des theoreti-
schen Samplings ist es, ,die aus den ersten Daten gewonnenen Erkenntnisse zu dif-
ferenzieren, zu festigen und zu verifizieren“ (Truschkat et al. 2011: 366 f.).

Beispiel fiir theoretisches Sampling

Bezogen auf die Fragestellung, welche Faktoren das Schreibhandeln aus der Per-
spektive der Studierenden beeinflussen, finden sich im oben analysierten Ab-
schnitt mindestens vier Interpretationsansitze, auf deren Grundlage theoreti-
sches Sampling stattfinden konnte, d.h. weitere Daten gezielt ausgewihlt und
ausgewertet werden konnten:
1. Was berichten andere Studierende zur Schreibmotivation?
2. Welche Erfahrungen machen andere Studierende mit dem Ausprobieren ver-
schiedener Schreibstrategien?
3. Was berichten andere Studierende zur Nutzung von Hilfs- oder Zwischentex-
ten?
4. Was berichten andere Studierende vom Umgang mit Schreibhemmungen?
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Zu beachten ist beim theoretischen Sampling, dass es nicht um Personen oder Ein-
zelfille an sich geht, sondern um Datenquellen, die reprisentativ fiir Konzepte ste-
hen und dabei helfen kénnen, diese Konzepte weiterzuentwickeln:

,In theoretical sampling [...], it is concepts and not people, per se, that are sampled. So
when researchers sample theoretically, they go to places, persons, and situations that will
provide information about the concepts they want to learn more about.“ (Corbin &
Strauss 2015: 135)

Bei interviewbasierten Studien werden typischerweise zunichst ein oder zwei Inter-
views gefithrt und ausgewertet. Auf der Grundlage der sich daraus ergebenden Fra-
gen wird entschieden, welche Daten als Nichstes erhoben werden, d.h. wer geeig-
nete nichste Interviewpartner*innen sind.'? Leitend fiir Entscheidungen iiber das
theoretische Sampling sollte immer die Frage sein, ob mit den vorhandenen Daten
die Eigenschaften und Dimensionen von Konzepten in ausreichender Tiefe entwi-
ckelt werden kénnen. Es werden so lange neue Daten erhoben und ausgewertet, bis
die Theorie ,dicht’ und ,logisch‘ ist. Die theoretische Sittigung ist also dann erreicht,
wenn in den Daten keine neuen Themen bzw. Konzepte mehr auftauchen, wenn die
Eigenschaften und Dimensionen sowie Variationen von Konzepten unter verdnder-
ten Bedingungen detailliert erfasst worden sind und wenn die Kategorien miteinan-
der und mit der Kernkategorie verkniipft werden konnten (vgl. ebd.: 139).

Im Falle der vorliegenden Studie lag eine umfangreiche Datenbasis vor (107 refle-
xive Texte von Studierenden aus vier schreibintensiven Seminaren mit unterschied-
lichen Schwerpunkten), weshalb das theoretische Sampling innerhalb des vorhande-
nen Datenpools vorgenommen werden konnte (vgl. Strauss & Corbin 1996: 164).

2.2.4 Eigenschaften und Dimensionen der Konzepte entwickeln
Durch die Suche nach Variationen und stindiges Vergleichen werden die Eigenschaf-
ten und Dimensionen der Konzepte herausgearbeitet, wobei mit Dimensionen maog-
liche Ausprigungen von Eigenschaften gemeint sind. Die Spannbreite oder Reich-
weite von Dimensionen kann als lineare Skala mit entgegengesetzten Polen gedacht
werden (vgl. Strauss & Corbin 1998: 101).

Das Ziel des Ausarbeitens von Eigenschaften und der dimensionalen Skala ist,
die relevanten Konzepte besser kontextualisieren und allmihlich in einen gréfleren
theoretischen Zusammenhang einordnen zu kénnen.

Beispiel fiir Eigenschaften und Dimensionen

Die Studierenden duflern hiufig ihre Zufriedenheit oder Unzufriedenheit mit
dem selbst verfassten Text. Die konkrete Information (Zufriedenheit/Unzufrie-
denheit) wird mit dem Konzept ,Haltung zum eigenen Text* etikettiert. Durch
theoretisches Sampling wird nun gezielt nach verschiedenen Ausprigungen der

12 Corbin zeigt, wie wihrend des Forschungsprozesses auch andere Datenquellen, die vielleicht zielfiihrender sind, einbe-
zogen werden kénnen — in ihrem Beispiel Autobiografien (Corbin & Strauss, 2015: 259).
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,Haltung zum eigenen Text‘ und nach deren Eigenschaften und Dimensionen ge-
sucht. Eine Analyse ergibt, dass ,Zufriedenheit’ und ,Unzufriedenheit’ dimensio-
nale Ausprigungen der ,subjektiven Wertung des Textproduktes‘ sind. Diese wie-
derum ist eine von mehreren Eigenschaften des Konzepts ,Haltung zum eigenen
Text‘. Fiir das Konzept finden sich in den Daten weitere Eigenschaften (z.B. die
,Motivation bei Texterstellung‘), die wiederum je spezifische dimensionale Aus-
pragungen haben.

Tabelle 1: Konzept, Eigenschaften und Dimensionen

Konzept Haltung zum eigenen Text

Eigenschaften Motivation bei Texterstellung subjektive Wertung des Textproduktes
Dimensionen hoch — niedrig zufrieden— nicht zufrieden

der Eigenschaften intrinsisch — extrinsisch gut— mittel — nicht gut

Es reicht allerdings nicht aus festzustellen, dass die Dimensionen der Eigenschaft
,Motivation bei Texterstellung® vermutlich von ,hoch‘ bis ,niedrig‘ oder ,intrinsisch’
bis ,extrinsisch’ reichen, sondern es miissen dafiir auch konkrete Belege in den Da-
ten vorhanden sein. Um diese aufzuspiiren, wird wiederum das theoretische Sam-
pling eingesetzt.

2.2.5 Konzepte kontextualisieren (axiales Kodieren)

Um die Erfahrungen der Schreibenden und die Faktoren, die auf ihr Schreibhandeln
einwirken, wirklich zu verstehen und daraus ein theoretisches Modell ableiten zu
kénnen, muss auch der Kontext, in dem das Schreibhandeln stattfindet, in den die
subjektive Erfahrung also eingebettet ist, betrachtet und analysiert werden.

Corbin benennt diesen analytischen Fokus als ,analyzing data for context“ (Cor-
bin & Strauss 2015: 268 ff.); in fritheren Ausgaben von Basics of Qualitative Research
wurde der analytische Fokus auf das Kontextualisieren als axiales Kodieren bezeich-
net. ,[A]xial coding is the act of relating categories to subcategories along the lines of
their properties and dimensions* (Strauss & Corbin 1998: 124; Herv. i. Orig.). Das Ziel
des kontextualisierenden oder axialen Kodierens besteht darin, Konzepte in einem
System aus Kategorien und Subkategorien neu anzuordnen, zu sortieren und auszu-
sortieren, Beziehungen herauszuarbeiten und den Kontext, innerhalb dessen eine
Handlung stattfindet, aufzuspannen. In dieser Phase findet aulerdem eine weitere,
gezielte Ausarbeitung der Eigenschaften und Dimensionen von Kategorien statt.

Anzumerken ist, dass sich bereits in der Phase des offenen Kodierens Elemente
des axialen Kodierens finden lassen. Auch wenn der analytische Fokus beim offenen
Kodieren noch auf dem Identifizieren und Benennen von Konzepten liegt, werden
zusammengehorende Konzepte bereits versuchsweise gruppiert und mogliche Zu-
sammenhinge und Verbindungen in Memos (Forschungsnotizen; vgl. Kapitel 2.3.1)
festgehalten. Das offene und das axiale Kodieren finden also manchmal durchaus
parallel statt (vgl. Corbin & Strauss 2008: 198). Unterschieden werden kann daher
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nur bedingt nach zeitlich klar voneinander abgrenzbaren Analyseschritten. Einen
wichtigen Unterschied gibt es allerdings in der Perspektive auf die Daten und in der
analytischen Handlung: Wihrend beim offenen Kodieren der Schwerpunkt darauf
liegt, viele verschiedene Ideen und eine noch wenig sortierte Fiille an Konzepten zu
generieren, dient das axiale Kodieren der Strukturierung: ,The purposes of axial
coding are to sort, synthesize, and organize large amounts of data and reassemble
them in new ways after open coding” (Charmaz 2014: 147). Bei den vorgestellten
Kodierschritten handelt es sich also weniger um in sich abgeschlossene Phasen des
Kodierens, sondern eher um eine bewusste Verschiebung des analytischen Fokus.
Sowohl das offene Kodieren als auch das axiale Kodieren werden wihrend des ge-
samten analytischen Prozesses weiterbetrieben.

Da das Ziel der GTM ist, ein Verhaltens- oder Handlungsmuster zu erkliren,
das fiir die jeweiligen Akteure relevant ist, wird in dieser Phase nach Kategorien ge-
sucht, die die Frage beantworten ,Worum dreht sich die Handlung/Interaktion ei-
gentlich?‘ Solche Kategorien werden auch als Phinomene bezeichnet — gemeint sind
zum Beispiel Probleme, Themen, Ereignisse oder Vorfille, von denen die Teilneh-
mer*innen berichten und auf die sie ihre Handlungen oder Interaktionen ausrich-
ten (vgl. Strauss & Corbin 1998: 124; Strauss & Corbin 1996: 79). Ein Phinomen ist
also eine iibergeordnete Kategorie, deren Subkategorien der Erklirung des Phino-
mens dienen. Die Subkategorien beschreiben den Kontext, etwa ,wann‘, ,wo’, ,wa-
rum‘ und ,mit welchen Konsequenzen‘ das Phinomen aufgetreten ist, thematisiert
wurde oder stattgefunden hat (vgl. Strauss & Corbin 1998: 125).

Ein von Strauss und Corbin entwickeltes Instrument, um den Kontext bestimm-
ter Phinomene analytisch zu betrachten, nennt sich ,paradigm* (Corbin & Strauss
2015: 153), ,Kodierparadigma“ (Strauss, 1998: 56f.; Strauss & Corbin, 1996: 75) oder
auch ,Kodierrahmen“ (Berg & Milmeister 2011: 321)."” Die Bezeichnung als Para-
digma hat vielfach zu dem Missverstindnis gefiihrt, dass dieser Schritt notwendiger-
weise durchgefiihrt werden miisse, um eine ,echte’ Grounded Theory zu entwickeln.
Daher ist der Hinweis wichtig, dass der Kodierrahmen ,nur‘ eine weitere methodi-
sche Hilfestellung zur Datenanalyse ist (Corbin & Strauss 2015: 157f.; Charmaz 2014:
148£).

Berg und Milmeister bezeichnen den Kodierrahmen als ,kompakte Version
einer interaktionistischen Handlungstheorie* (Berg & Milmeister 2011: 322). Im
Zentrum des Kodierrahmens steht ein Phdnomen. Davon ausgehend werden Kon-
text, Bedingungen, Handlungen und Interaktionen sowie Konsequenzen untersucht, mit
denen jeweils spezifische Fragen beantwortet werden konnen:

»Strauss and Corbin use conditions to answer the why, where, how come, and when

questions. [...] Actions/interactions answer by whom and how questions. Consequences
answer questions on ,what happens‘ because of these actions/interactions.“ (Charmaz
2014: 148)

13 Eine Hilfestellung zur Anwendung des Kodierparadigmas findet sich z. B. bei Miihlmeyer-Mentzel & Schiirmann (2011).
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Der Kodierrahmen wird hiufig als zu starres Schema kritisiert, in das die Daten hi-
neingepresst werden und das den moglichen Erkenntnishorizont einschrinken
kann (vgl. ebd.: 149). Diese Gefahr besteht, wenn der Kodierrahmen als mechanisch
anzuwendendes Raster missverstanden wird. Wenn er allerdings als eines von vielen
moglichen Denkinstrumenten genutzt wird, kann er sehr hilfreich sein, um zum
Beispiel den Kontext eines Phinomens sehr breit zu denken, oder auch als Test die-
nen, ob es sich bei einer Kategorie tatsichlich um ein zentrales Phinomen handelt.

2.2.6 Kategorien integrieren (selektives Kodieren)

Die abschlieflende Phase der Datenanalyse wird von Corbin als ,theoretical integra-
tion“ (Corbin & Strauss 2015: 187) bezeichnet; in fritheren Ausgaben als selektives Ko-
dieren: ,Selective coding denotes the final step in analysis — the integration of con-
cepts around a core category and the filling in of categories in need of further
development and refinement* (Strauss & Corbin 1998: 236).

Hierfiir wird zunichst eine — oder werden einige wenige — Kernkategorie(n
ausgewihlt. Fine Kernkategorie ist erstens zentral, d. h. sie hat zu vielen anderen Ka-
tegorien und deren Eigenschaften einen eindeutigen Bezug. Zweitens kommt die
Kernkategorie hdufig in den Daten vor (vgl. Strauss 1998: 67). Forschungspraktisch
kann z.B. mit Diagrammen iiberpriift werden, ob sich eine Kategorie als Kernkate-
gorie eignet: In einer grafischen Darstellung, in der die Kernkategorie zentral gesetzt
wird, fillt deutlich auf, wenn keine logischen Verbindungen zu den anderen Katego-
rien hergestellt werden kénnen. Die Hiufigkeit einer moglichen Kernkategorie kann
wiederum durch ihr direktes oder indirektes Auftreten in den Kodierungen und
Code-Memos iiberpriift werden.

Nach dem Identifizieren einer passenden Kernkategorie wird die Theorie durch
die Integration der Kategorien, die sich auf die Kernkategorie beziehen, weiter aus-
gearbeitet. Hierfiir schlagen Corbin & Strauss (2015: 296 L) verschiedene Schritte
und Verfahrensweisen vor, wobei Memos und Diagramme eine wichtige Rolle ein-
nehmen (zu Memos vgl. Kapitel 2.3.1, zu Diagrammen vgl. Kapitel 2.3.2). Insgesamt
gilt es, mit der Anordnung der Kategorien um die Kernkategorie zu spielen. Hierbei
werden sich viele verschiedene mogliche Arrangements ergeben. Fiir eine Wahl hilft
es erstens, sich das Forschungsanliegen noch einmal frisch ins Gedéchtnis zu rufen,
und zweitens, nach der besten Passung mit den Daten zu suchen: ,Choose the ar-
rangement that best fits with the data“ (Corbin & Strauss 2015: 296).

In dieser Phase werden die bisherigen Erkenntnisse stringent miteinander ver-
bunden und die ,story line“ (ebd.: 308) der Theorie entwickelt: ,Though a theory that
comes from data is grounded, the final  theory, or how concepts fit together, is
constructed by the researcher (ebd.: 298). Dieser Schritt der Datenanalyse ist zu-
gleich der schwierigste.

Obwohl wihrend des axialen Kodierens bereits erste Modelle entwickelt wur-
den, kann es in dieser Phase durchaus dazu kommen, dass ,die Geschichte zum Teil

)14

14 Core category wird in deutschen Ubersetzungen hiufig auch als ,Schliisselkategorie* bezeichnet (vgl. Strauss 1998:
65).
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neu erzihlt (Berg & Milmeister 2011: 325) werden muss, da von der Kernkategorie
aus gedacht die anderen Kategorien sowohl neu geordnet als auch ihre Beziehungen
zueinander und zur Kernkategorie anhand der Daten empirisch validiert werden
miissen.

2.3 Instrumente der Datenanalyse und der Theoriebildung

Wie bereits deutlich wurde, miissen bei einer Analyse mit der GTM einerseits kon-
krete Aussagen in den Daten sehr genau interpretiert werden, andererseits stindig
Beziige zu anderen Daten hergestellt werden, um Muster zu erkennen (vgl. Corbin
& Strauss, 2015: 86). Zentrale Verfahren hierfiir sind das bereits vorgestellte theoreti-
sche Sampling sowie Techniken des Fragens und Vergleichens:

»Although researchers may pick and choose among some of the analytic techniques that
we offer, the procedures of making comparisons, asking questions, and sampling based
on evolving theoretical concepts are essential features of the methodology.“ (Strauss &
Corbin 1998: 46; Herv. i. Orig.)

Die in den nichsten Kapiteln vorgestellten Frage- und Vergleichstechniken ermdog-
lichen, im analytischen Prozess schnell zwischen konkreten und abstrakten Beziigen
hin- und herzuwechseln, um einerseits die konkreten Aussagen in den Daten zu in-
terpretieren, andererseits Beziige zu anderen Daten herzustellen und Muster zu
erkennen (vgl. Corbin & Strauss 2015: 86). Durchgefiihrt werden die Techniken des
Fragens und Vergleichens immer schriftlich durch das Erstellen sogenannter Memos
und Diagramme. Insgesamt wird das schriftliche und zeichnerische Festhalten von
Ideen und Zwischenergebnissen im gesamten Analyseprozess intensiv praktiziert
und zur Erkenntnisfindung genutzt.

Die im Folgenden vorzustellenden Instrumente der Datenanalyse, also das
Schreiben von Memos, das Erstellen von Diagrammen, das Stellen von Fragen und
das fortlaufende Vergleichen helfen, Ideen zu generieren, bereits Entwickeltes zu
strukturieren, die eigenen vorliufigen Annahmen zu hinterfragen, die Perspektive
auf die Daten zu wechseln und tiber das bereits Entwickelte hinauszudenken.

2.3.1 Memos schreiben

Sowohl die verschiedenen Kodierphasen als auch die weiteren Analyseinstrumente

der GTM werden von einer intensiven Praxis des Schreibens von Forschungsnotizen

begleitet,”” die als Memos bezeichnet werden: ,Memos stellen die schriftlichen For-

men unseres abstrakten Denkens {iber die Daten dar“ (Strauss & Corbin 1996: 170).
Memos haben drei wichtige Funktionen: Sie dienen erstens der stindigen Refle-

xion des bereits Erkannten und Gedachten und unterstiitzen so die beiden Grundbe-

15 Allein in der ersten Phase des offenen Kodierens im November 2014 entstanden fiir die vorliegende Studie 130 Seiten
Code-Memos.
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wegungen der GTM, das Fragen und Vergleichen. Zweitens wird durch das stindige
Schreiben der Forschungsprozess — und damit auch die Genese der Theoriebildung —
grundlich dokumentiert. Und drittens wird das Schreiben bewusst nicht nur als Auf-
schreiben, sondern als epistemisches (erkenntnisférderndes) Instrument, als Schreib-
denken, genutzt:

,The analyst can bring on a memo, literally force it, by starting to write on a code. Such
writing is very likely to open up the output stage of creativity. Sometimes the analyst
needs to press himself this way to start a memo flow.“ (Glaser 1978: 90)

Strauss und Corbin unterscheiden Code-Memos (Notizen zur Benennung eines Phi-
nomens), theoretische Memos (zusammenfassende Notizen zu Kategorien und weiter-
fithrende Ideen dazu) und Planungs-Memos (die Entwicklung nichster Schritte im
Forschungsprozess) (vgl. Strauss & Corbin 1998: 228). Es bleibt dem oder der For-
scher*in freigestellt, im Laufe des Forschungsprozesses weitere Memovarianten zu
entwickeln; im Falle der vorliegenden Studie zum Beispiel methodische Memos, um
das weitere Vorgehen in Abgleich mit den Anforderungen der GTM zu kliren, oder
auch selbstreflexive Memos, die auf selbstreflexive Fragen reagieren. Auch in der Ab-
schlussphase der Analyse sind Memos relevant: Sie dienen dazu, den narrativen
roten Faden der Studie zu entwickeln (,descriptive summary memo*; Corbin &
Strauss 2015: 298 ff.) und die Theorie auszuformulieren (,analytic summary memo*;
ebd.: 300 ft.).

Memos sollten eher konzeptuellen als narrativen Charakter haben. So betont
Strauss etwa in Bezug auf Code-Memos: ,Memos are not about people or even about
incidents or events as such. Rather, they are about the conceptual ideas derived from
these.“ (Strauss & Corbin 1998: 223) Da sich das Memoschreiben allerdings hiufig
nah am Brainstorming bewegt, braucht es etwas Ubung, bis sich die Inhalte tatsich-
lich auf konzeptuelle Ideen beschrinken. Darauf weist auch Strauss hin, wenn er
schildert, dass Memos zu Beginn des Forschungsprozesses eher ,aus versprengten
,Geistesblitzen‘ bestehen; eventuell beinhalten sie eine Ansammlung von undiffe-
renzierten Kodierergebnissen“ (Strauss 1998: 151). In spiteren Memos wird jedoch
»der Fokus auf die sich entwickelnden Hauptkategorien und deren Beziehungen un-
tereinander und zu den nachgeordneten Kategorien gelegt” (ebd.).

Generell lisst sich festhalten, dass Memos im Laufe des Forschungsprozesses
unterschiedliche Funktionen einnehmen und es sich anbietet, sie von Anfang an
durch die Kategorisierung in Code-Memos, selbstreflexive Memos etc. zu sortieren,
weil sie auf diese Weise eine hilfreiche Grundlage fiir die Erstellung des Forschungs-
berichtes bilden.
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Beispiel fiir Code-Memo mit Planungselementen

Memo 252, 21.11.2014

»Zufriedenheit mit dem Schreibprojekt wird laut Aussagen von TS M28SER hervor-
gerufen durch folgende Faktoren:

1. Er erhielt positives Feedback auf den Text, obwohl er nicht damit gerechnet
hatte. (— Wertschitzung des Textes durch andere; Aufleneinschitzung positiver
als eigene Einschitzung)

3. Er hatte viel Arbeit, aber diese ist belohnt worden. (— Belohnung — worin
diese genau besteht, miisste ich noch mal iiberpriifen)

2. Er fiihlte sich wihrend des Schreibens sehr motiviert. (— Motivation wihrend
des Schreibprozesses — durch was genau, miisste ich noch mal iiberpriifen)

Insgesamt fillt mir auf, dass ich zwischen Zufriedenheit und Motivation unterschei-
den muss und alle mit ,Zufriedenheit‘ kodierten Textstellen noch mal tiberpriifen
sollte. Was ist der Unterschied zwischen Zufriedenheit und Motivation?

Zufriedenheit: Ich bin zufrieden mit einem Ergebnis, mit einem Zustand. Es ist ein
statisches Innehalten.

Motivation: Es macht mir SpaR, ich will weitermachen, ich will handeln. Es ist ein
stetiger Impuls, der Bewegung weitertreibt.

— Weitere Beispiele in Daten suchen und Definitionen von Zufriedenheit und Moti-
vation in Handbtichern Psychologie nachsehen!“

2.3.2 Diagramme zeichnen

Ahnlich férderlich fiir den Forschungs- und Erkenntnisprozess wie das Schreiben
von Memos ist das Erstellen von Diagrammen, womit grafische Darstellungen aller
Art gemeint sind: ,They are conceptual visualizations of data, and because they are
conceptual, diagrams help to raise the researcher’s thinking beyond the level of de-
scription.” (Corbin & Strauss 2015: 123) Diagramme konnen einerseits die Gestalt
von Tabellen annehmen, beispielsweise um Eigenschaften und Dimensionen einer
Kategorie deutlicher herauszuarbeiten (vgl. Kapitel 2.2.4), oder auch als Skizzen ver-
deutlichen, welche Beziige es zwischen Kategorien gibt.

In ihrer ersten Fassung sind Diagramme meist noch rudimentire erste Ideen
und gewinnen, wenn sie im Laufe des Forschungsprozesses immer weiter ausgear-
beitet und auch iiberarbeitet werden, an Komplexitit, Dichte, Klarheit und Genauig-
keit (vgl. ebd.: 117).

Diagramme unterstiitzen den Forschungsprozess, da

« sie zur Strukturierung der Daten genutzt werden kénnen;

« sie dabei helfen, neue Zusammenhinge zu entdecken;

- sie dabei helfen, logische Liicken zu entdecken;

- sie es erleichtern, neue Ideen in komplexe Strukturen zu integrieren;

- sie zur Dokumentation der bereits entwickelten Konzepte und ihrer Beziige zu-
einander dienen kénnen;
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« sie den oder die Forscher*in dazu zwingen, sich auf die Essenz der Daten zu

reduzieren;

« man mit ihrer Hilfe (Zwischen-)Ergebnisse prisentieren kann (vgl. ebd.: 123).

Beispiel fiir Diagramm

Selbstreflexion
des Schreib-
prozesses

AL

Reflexion tber
den eigenen
Text

Lernen durch
Selbstreflexion

Aussagen von TS W20HAM

Abbildung 1: Diagramm zu Reflexion

Austausch
uber/
Feedback auf
Schreibprozess

AL

Text-Feedback

Lernen durch
Peer-Feedback
(= Reflexion in
der Gruppe)

Aussagen von TS MO3MER

Wihrend TS W20HAM von der Reflexion ihres Schreibhandelns und ihrer Texte
durch die im Laufe des Semesters bearbeiteten (selbst-)reflexiven Schreibaufga-
ben berichtet, betont TS MO3MER die reflexiven Prozesse, die durch das Feedback
in der Gruppe angestoflen wurden — wobei auch hier sowohl die Texte als auch die

Schreibprozesse thematisiert wurden.

2.3.3 Fragen stellen

Fragen haben die Funktion, den analytischen Prozess zu katalysieren und zu steu-
ern, aber auch, die Perspektive auf die Daten und die bisherigen Erkenntnisse be-
wusst zu verindern. Von Anfang an, d.h. bereits beim offenen Kodieren, stellen die
Forschenden Fragen an ihr Material, um die Daten zu 6ffnen oder ,aufzubrechen’.
Sensibilisierende Fragen sollen den Blick fiir mégliche Implikationen in den Da-

ten schirfen. Sie lauten zum Beispiel:
316

« Was geschieht hier eigentlich
« Wer sind die Akteure?

« Wie definieren die Akteure die Situation?

+ Welche Bedeutung hat die Situation fiir die Akteure?
« Unterscheiden sich die verschiedenen Akteure in ihrer Einschitzung der Situa-

tion?

16 Gemeint sind zum Beispiel Probleme, Befiirchtungen, Vorannahmen.
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« Wann, wie und mit welchen Konsequenzen handeln die Akteure?

« Inwiefern unterscheiden oder gleichen sich diese Handlungen in Bezug auf ver-
schiedene Akteure und verschiedene Situationen? (Vgl. Strauss & Corbin 1998:
77)

Wihrend sich die sensibilisierenden Fragen auf konkrete Handlungen beziehen, len-
ken theoretische Fragen den Fokus auf Prozesse, Variationen und mégliche Verbin-
dungen zwischen Konzepten. Theoretische Fragen unterstiitzen also den Prozess
der Gruppierung von Konzepten, d.h. bei der Kategoriebildung, oder tragen dazu
bei, Dimensionen und Eigenschaften zu entdecken.

« Was ist die Verbindung zwischen Konzept X und Konzept Y? Kann man sie z. B.
in Bezug auf ihre Eigenschaften und Dimensionen miteinander in Verbindung
bringen?

« Inwiefern verindern sich Ereignisse und Handlungen im Laufe der Zeit?

- Gibt es ibergreifende, strukturelle Themen oder Probleme? (Vgl. ebd.)

Die Planungsfragen konnen einerseits das theoretische Sampling steuern, anderer-
seits strukturieren sie die sich entwickelnde Theorie. Beispiele sind:
« Welche Konzepte sind bereits gut ausgearbeitet, welche noch nicht?
« Wo, wann und wie erhebe ich weitere Daten fiir die sich entwickelnde Theorie?
« Ist meine Theorie in sich logisch? Wo gibt es noch Liicken?
« Ist eine theoretische Sittigung erreicht?” (Vgl. ebd.)

Leitende Fragen sind die spezifischen Forschungsfragen, mit denen Daten erhoben
und ausgewertet werden, also z. B. die Leitfragen in einem Interview oder bei einer
teilnehmenden Beobachtung, aber auch die Teilfragen, die sich im Laufe des For-
schungsprozesses ergeben (vgl. ebd.: 78).

Beispiel fiir leitende Frage
Ein Beispiel findet sich in dem bereits zitierten Code-Memo vom 21.11.2014:

,Was ist der Unterschied zwischen Zufriedenheit und Motivation? |...]

— Weitere Beispiele in Daten suchen und Definitionen fir Zufriedenheit und Moti-
vation in Handbiichern Psychologie nachsehen!*

Aus der Frage ergibt sich also die nichste Handlung im Forschungsprozess.

Fiir Analysephasen, in denen es darum geht, die Kategorien kontextuell aufeinander
zu beziehen (axiales Kodieren) oder durch eine gezielte Analyse noch ungentigend
ausgearbeitete Kategorien weiterzuentwickeln (selektives Kodieren), empfehlen
Strauss und Corbin auflerdem die ,Klassiker der W-Fragen: Wer? Wann? Warum?
Wo? Was? Wie? Wie viel? Mit welchen Ergebnissen? (vgl. ebd.: 891).

17 Die theoretische Sattigung ist erreicht, wenn die Eigenschaften und Dimensionen sowie Variationen von Konzepten un-
ter variablen Bedingungen detailliert ausgearbeitet wurden (vgl. Kapitel 2.2.3, Corbin & Strauss 2015: 139).
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Auch hier sollten die verschiedenen Fragekategorien als Anregung verstanden
werden und nicht als streng abzuarbeitendes Arbeitsprogramm. Die verschiedenen
Frageperspektiven bzw. Frageschwerpunkte lassen sich, an das eigene Forschungs-
projekt angepasst, durchaus fortsetzen: So konnte man von selbstreflexiven Fragen
sprechen, mit denen man kritisch hinterfragt, inwiefern das eigene Vorwissen oder
auch die eigenen Vorurteile und Erwartungshaltungen die Analyse der Daten beein-
flussen. Methodische Fragen konnten zur Reflexion und Klirung des weiteren Vorge-
hens und der nichsten Forschungsschritte fiihren etc. Auch hier gilt es also, sich vor
allem bewusst zu machen, dass man mit Fragen verschiedene Perspektiven einneh-
men, verschiedene Ebenen der Analyse adressieren und die Fragen als Instrument
einsetzen kann, um den Analyseprozess (inhaltlich, strukturell, reflexiv etc.) weiter
voranzutreiben. Oder, wie Strauss und Corbin es ausdriicken: ,[...] we are using
questions not to generate data but rather to generate ideas or ways of looking at the
data“ (ebd.: 90).

Die Aussagen in den Daten sind beeinflusst von den Meinungen und Vor-
annahmen der Befragten — und auch der oder die Forscher*in wird bei der Analyse
und Interpretation der Daten von der eigenen Meinung und von Vorannahmen be-
einflusst. Hier kann die Methode Schwenken der roten Fahne (im Englischen als
,waving the red flag’ bezeichnet) eingesetzt werden (vgl. Strauss & Corbin 1996: 70,
Corbin & Strauss 2015: 98). Die Methode reagiert auf Signalworter, die darauf hin-
deuten, dass bestimmte Aussagen in den Daten ndher betrachtet werden sollten.
Dies sind zum Beispiel Pauschalisierungen wie ,Das war schon immer so*.

Im Falle des oben genannten Beispiels ,Das war schon immer so‘ ist ,immer*
das Signalwort, das zu einer Reflexion fithren sollte. Zur Erinnerung: Ziel der Ana-
lyse ist, Dimensionen und Eigenschaften von Kategorien zu entwickeln. ,Immer’,
,nie’, ,jeder’, ,auf keinen Fall‘ etc. sind aber nur einzelne Ausprigungen auf der
dimensionalen Skala. Daher miisste an dieser Stelle nach weiteren dimensionalen
Variationen gefragt werden sowie nach den kontextuellen Bedingungen, durch die
sie verursacht werden.

Beispiel fiir das Schwenken der roten Fahne

Dokument: KS M20TER

»Zu schreiben hatte ich vorher schon begonnen, aber nie freiwillig.“ (KS M20TER)

Die Aussage von KS M20TER, ,nie freiwillig geschrieben zu haben’, bezieht sich
auf Schreibaufgaben in vorherigen Seminaren. Hier wire zu fragen, ob es andere
dimensionale Ausprigungen von Freiwilligkeit beim Schreiben gibt. Gibt es Aus-
sagen dazu, ob Personen immer, oft oder manchmal freiwillig schreiben? Was ist
uberhaupt freiwilliges Schreiben? Schreiben inner- oder auflerhalb der Hoch-
schule? Welche Textsorten werden freiwillig, welche unfreiwillig geschrieben?
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Beim Auftreten bestimmter Signalworter sollte also bewusst innegehalten werden,
um die Aussage infrage zu stellen bzw. genauer zu untersuchen:

»The analytic moral is to not take situations or sayings for granted. It is important to ques-
tion everything, especially those situations in which we find ourselves or our respond-
ents [...] accepting the common viewpoint or perspective. (Strauss & Corbin 1998: 98)

2.3.4 Vergleiche ziehen
Vergleichen ist wie das Fragen eine der Grundbewegungen der Grounded-Theory-
Methodologie. Vergleiche sind laut Corbin und Strauss ein essenzielles Werkzeug
der Datenanalyse, da
« sie helfen, (noch) verborgene Bedeutungen von Ereignissen und Handlungen
zu erfassen;
« sie fiir weitere mogliche Eigenschaften und Dimensionen sensibilisieren;
« sich daraus leitende Fragen fiir das theoretische Sampling ergeben;
. sie die Konzentration auf einen Einzelfall verhindern und einen schnelleren
Wechsel von der reinen Beschreibung der Daten zur Abstraktion erméglichen;
« sie dazu beitragen, Vorannahmen und Perspektiven — sowohl die eigenen als
auch die der Teilnehmer*innen — zu hinterfragen;
- sie dabei helfen, sowohl Variationen als auch allgemeine Muster zu identifizie-
ren;
- sie zur Verdichtung und Verbindung von Kategorien beitragen;
- sie eine kreative Haltung gegentiber der Datenanalyse férdern (vgl. Corbin &
Strauss 2015: 96).

Corbin und Strauss unterscheiden zwischen kontinuierlichem Vergleichen und theoreti-
schem Vergleichen. Das kontinuierliche Vergleichen findet wihrend der Analyse stindig
statt: A wird mit B verglichen, um Gemeinsamkeiten, Unterschiede und Variationen
von Konzepten herauszuarbeiten. Vergleiche erméglichen es also iiberhaupt erst,
Daten in abstrakteren Konzepten zusammenzufassen, Eigenschaften und Dimensio-
nen der Konzepte zu entwickeln und ein Konzept vom anderen zu unterscheiden
(vgl. ebd.: 94).

Das theoretische Vergleichen wird insbesondere dann eingesetzt, wenn man bei
der Weiterentwicklung eines Konzepts nicht vorankommt: ,Theoretical comparisons
are useful when we (a) are confused or stuck about the meaning of data, (b) don’t
know what might be properties or dimensions, and (c) want to think about data in
different ways“ (Corbin & Strauss 2015: 95).

Es ist wichtig zu betonen, dass die Erkenntnisse des theoretischen Vergleichens
ausschlieflich dazu genutzt werden, die Forscher*innen dafir zu sensibilisieren,
nach welchen Eigenschaften sie in den Daten suchen kénnten oder was der nichste
Schritt beim theoretischen Sampling sein kénnte. Die Ergebnisse des theoretischen
Vergleichens diirfen also nicht als Ergebnisse der Datenanalyse missverstanden wer-
den — sie miissen danach noch durch Funde in den Daten verifiziert werden. Die
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theoretischen Vergleiche kdnnen close in, also nah dran, oder auch far out, also weit
weg vom Ausgangskonzept sein (vgl. ebd.).”

Beispiel fiir einen Close-in-Vergleich

Die Studierenden berichten hiufig, dass sie entweder ,zufrieden‘ oder ,unzufrie-
den‘ mit dem selbst verfassten Text sind. Das abstraktere Konzept, das aus dieser
Beobachtung abgeleitet wird, ist die ,Haltung zum selbst verfassten Text‘, wobei
,Zufriedenheit’ eine Eigenschaft des Konzepts ist, die wiederum dimensionale
Ausprigungen von ,unzufrieden‘ bis ,zufrieden‘ aufweist. Noch abstrakter ge-
dacht kann man das Konzept als die ,Haltung zum eigenen Produkt’ bezeichnen.
Die Frage ist also, welche weiteren Eigenschaften und Dimensionen das Konzept
,Haltung zum eigenen Produkt’ hat. Um breiter zu denken, wird ein Brainstor-
ming mit einem Close-in-Vergleich durchgefiihrt:

Memo 55, 07.09.2014 (Ausziige)

,[---] Um weitere Eigenschaften des Konzepts ,Haltung zum selbst verfassten Text‘ zu
erforschen, muss ich einen Vergleich ziehen. Ich kénnte vergleichen mit ,Haltung
zum fremden Text’ oder ,Haltung zum selbst gemalten Bild‘ oder ,Haltung zum
selbst gekochten Essen‘. Am absurdesten kommt mir gerade das selbst gekochte
Essen vor, also versuche ich das.

,Haltung zum selbst gekochten Essen":

« Es schmeckt mir, es schmeckt mir nicht.

. Wenn andere Leute mitessen, fithle ich mich sicher oder unsicher, ob es ihnen
schmecken wird.

« Ich weif}, was ich tue, welil ich eine erfahrene und selbstsichere Kéchin bin —
ich weif? nicht, was ich tue, weil ich keine erfahrene und selbstsichere Kochin
bin.

« Esist mir wichtig, dass es gut schmeckt, oder es ist mir nicht so wichtig, dass es
gut schmeckt, weil mehr im Vordergrund steht, dass ich mich ernihre.

« Ich koche gerne — ich koche nicht so gerne.

« Ich bin stolz auf das selbst gekochte Essen — ich schime mich fiir das selbst ge-
kochte Essen.

Wenn ich das tibertrage auf ,Haltung zum selbst verfassten Text":

« Der Text gefillt mir, gefillt mir nicht.

« Wenn andere Leute den Text lesen, fithle ich mich sicher oder unsicher, ob
ihnen der Text gefallen wird.

« Ich weif3, was ich tue, weil ich eine erfahrene und selbstsichere Schreiberin bin
— ich weif} nicht, was ich tue, weil ich eine unerfahrene und wenig selbstbe-
wusste Schreiberin bin.

« Es ist mir wichtig, dass der Text gut/gut verstindlich ist — es ist mir nicht wich-
tig, dass der Text gut/gut verstindlich ist, weil mehr im Vordergrund steht, dass
ich die Schreibaufgabe abgeleistet habe.

18 In der deutschen Ubersetzung werden Close-in-Vergleiche auch als ,,Binnen-Vergleiche* und Far-out-Vergleiche auch als
»weithergeholte Vergleiche* bezeichnet (Strauss & Corbin 1996: 67 f.).
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« Ich schreibe gerne — ich schreibe nicht so gerne.
« Ich bin stolz auf den Text — ich schime mich fiir den Text.*

Folgende moglicherweise auf das Konzept ,Haltung zum selbst verfassten Text'
uibertragbare Eigenschaften fallen dabei auf: Die subjektive Wertung des (Text-)
Produktes (gut/nicht gut), die damit verbundenen Affekte (Stolz/Scham), die
Erfahrung und Selbstsicherheit beim Schreiben (hoch/niedrig) und die Art der
Motivation, mit der das Produkt erstellt wurde (motiviert/nicht motiviert oder
auch extrinsisch/intrinsisch).

Die so entwickelten Eigenschaften und Dimensionen haben vorerst allerdings nur
hypothetischen Charakter und miissten nun anhand der Daten iiberpriift werden.
Einige werden vielleicht bestitigt werden, andere nicht.

Die Flip-Flop-Technik ist eine weitere Variante des theoretischen Vergleichens, die
dazu dient, Eigenschaften von Konzepten zu entwickeln. Ein Konzept wird dabei auf
den Kopf gestellt oder umgedreht, um eine neue Perspektive darauf zu gewinnen
(vgl. Corbin & Strauss 2015: 97).

Beispiel fiir die Flip-Flop-Technik

Die Studentin im nichsten Beispiel beschiftigte sich mit der Textsorte Werbe-
brief. Das Seminarkonzept beinhaltete, dass sich die Studierenden nicht nur ge-
genseitig Text-Feedback gaben, sondern auch auf ihre Rohfassungen das Feedback
echter Expertinnen und Experten erhielten. Die Studentin bat einen Werbetexter,
den sie aus sozialen Netzwerken kannte, um Feedback.

Dokument: TS W03SEM

Mir wire es lieber gewesen, wenn der Experte noch mehr Zeit fiir mich gehabt hitte,
um mir konkreter an meinem Text aufzuzeigen, was noch zu verbessern wire — mit
einer Erklirung, warum und wieso. Damit ich nicht nur einfach meinen Text umin-
dere nach seinem Geschmack, sondern auch den Grund verstehe, warum diese Va-
riante oder eine Formulierung besser ist als eine andere.

An diesem Textausschnitt zeigt sich, welche Schwierigkeiten auftreten, wenn ein
Feedback gebender Experte zu direktiv agiert und zu stark in den Text eingreift.
Der Abschnitt wird kodiert mit dem Konzept ,unproduktives Feedback und dann
genauer analysiert, inwiefern das Feedback von der Studentin als unproduktiv
empfunden wurde:
1. Der Experte hitte sich mehr Zeit nehmen kénnen.
2. Der Experte hitte konkret an ihrem Text aufzeigen konnen, was fir Verbesse-
rungsmoglichkeiten es gibt.
3. Der Experte hitte erkliren konnen, warum die Verbesserungen aus seiner
Sicht notwendig sind.
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4. Der Experte wollte, dass der Text ,nach seinem Geschmack® verdndert wird —
dagegen scheint sich bei der Studentin Widerstand zu regen.

5. Die Studentin moéchte den Grund verstehen, warum die eine Variante oder
die eine Formulierung besser ist als die andere.

Wird nun die Flip-Flop-Technik angewendet und das Konzept auf den Kopf ge-
stellt, wird das ,unproduktive Feedback‘ zum ,produktiven Feedback‘. Betrachtet
man die oben entwickelten Kriterien der Studentin fiir unproduktives Feedback,
lassen sich in der Umkehrung tatsichlich Eigenschaften fiir produktives Text-
Feedback ableiten:
1. Der Feedback-Geber nimmt sich ausreichend Zeit.
2. Der Feedback-Geber zeigt konkret am Text, was fiir Verbesserungsmoglich-
keiten es gibt.
3. Der Feedback-Geber erklirt, warum die gezeigten Textstellen aus seiner Sicht
tiberarbeitet werden sollten.
4. Der Feedback-Geber versucht nicht, der Feedback-Nehmerin seinen ,Ge-
schmack” iiberzustiilpen.
5. Der Feedback-Geber sollte verstindlich erkliren konnen, warum eine Va-
riante oder eine Formulierung aus seiner Sicht besser ist als eine andere.

Auch hier gilt, dass die Eigenschaften fiir produktives Text-Feedback vorerst hypo-
thetischen Charakter haben und in den Daten verifiziert werden miissen.

2.4 Methodisches Fazit

,Grounded theory aims to make patterns visible and understandable.*
(Charmaz 2014: 89)

Besonders Corbin betont in den beiden letzten, iberarbeiteten Auflagen von Basics of
Qualitative Research, dass simtliche Strategien zur Datenanalyse als Anregungen
und Hilfestellungen gedacht sind und nicht als verbindlich durchzufiihrendes For-
schungsprogramm missverstanden werden sollten:

,I want to emphasize that techniques and procedures are tools to aid with analysis and
not directives. No researcher should become so obsessed with following a set of coding
procedures that the fluid and dynamic nature of qualitative analysis is lost.“ (Corbin &
Strauss 2015: 25)

Sinn der vorgeschlagenen Verfahren ist immer, bewusste Perspektivwechsel herbei-
zufithren und die Daten jenseits eingefahrener Denkmuster neu zu betrachten,
,being able to see beneath the obvious to discover the new“ (Strauss & Corbin 1998:
46).
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Im Prozess der Analyse geht es also zu keinem Zeitpunkt darum, die Methoden
chronologisch ,abzuarbeiten‘, um den Grounded-Theory-Ansatz ,korrekt’ durchzu-
fithren, sondern darum, viele Méglichkeiten zu nutzen, um neue Perspektiven auf
die Daten zu entwickeln. Bei der Analyse wird stindig die Distanz zu den Daten vari-
iert. Die Forschenden miissen laut Berg und Milmeister

suber eine Art flexibles und flinkes ,Zoom-Werkzeug* verfiigen, das ihnen erlaubt, z. B.
am Textganzen zu arbeiten und eine Uberblicksgliederung zu erstellen, um im Augen-
blick darauf den Text Zeile fiir Zeile, Wort fiir Wort durchzugehen und sich auf die Inter-
pretation einzelner Konversationsziige oder die Bedeutung der Funktion einzelner Parti-
kel zu konzentrieren“ (Berg & Milmeister 2011: 217).

Dieser stindige Perspektivwechsel fithrt zu einem analytischen Denken, das tiber
die reine Beschreibung der in den Daten vorgefundenen Kategorien hinausgeht und
die Entwicklung von Grounded Theory, einer in den Daten gegriindeten Theorie,
erst ermoglicht. Die geschilderten Methoden konnen selbstverstindlich jederzeit er-
ginzt werden um eigene oder aus der Schreibdidaktik bekannte Verfahren — solange
sie dazu dienen, Fragen zu stellen, Vergleiche zu ziehen und die Perspektive zu ver-
indern.



3 Forschungsstand und theoretische
Perspektive

Das fiir diese Studie gewihlte methodische Verfahren, die Grounded Theory Metho-
dology (GTM), bringt es mit sich, dass Theorie und Datenanaylse auf eine be-
stimmte Weise miteinander verknlipft werden (vgl. Kapitel 2.2). Die Forscherin
greift zwar auf ihr theoretisches Vorwissen und damit auf spezifische Definitionen,
Modelle und Annahmen aus der Schreibwissenschaft zu, um an die Datenauswer-
tung heranzugehen. Allerdings bringt es das analytische Verfahren mit sich, dass
wihrend der Datenauswertung neue Kategorien auftauchen, die im Vorfeld nicht an-
tizipiert werden kénnen (Strauss & Corbin 1996: 33). Die Vertiefung bereits bekann-
ter und das Einarbeiten in neue theoretischer Felder, ein ,bilanzierender Abgleich
von Forschungsliteratur mit der eigenen Themenkonzeptualisierung und den ge-
wonnenen Resultaten“ (Breuer 2009: 56) erfolgt in der Darstellung und Diskussion
der Datenanaylse, also in direkter Verkniipfung mit den empirischen Funden. Die
vertiefte, aus den Daten begriindete Beschiftigung mit weiteren Theoriefeldern fin-
det daher nicht im folgenden Kapitel 3 statt, sondern wird unter dem Stichwort
stheoretische Rahmung“ in spitere Kapitel integriert und dort in Zusammenhang
mit den empirischen Befunden diskutiert.

Textstrukturell bedeutet dies auflerdem, dass auf den Forschungsiiberblick zum
Schreiben an der Hochschule zu Beginn der Studie zwar nicht ganz verzichtet wird,
er aber kompakt gehalten werden soll. So konzentriert sich das Kapitel 3.1 Schreiben
an der Hochschule einerseits auf Studien, die ebenfalls die GTM nutzen, um subjek-
tive Theorien zum Schreiben an der Hochschule zu erforschen, andererseits auf die
zwei bislang umfassendsten Studien zum Schreiben an der Hochschule im deutsch-
sprachigen Raum. Der Forschungsiiberblick ist also bewusst selektiv gehalten und
erhebt in keiner Weise Anspruch auf Vollstindigkeit. Etwas ausfiihrlicher folgt in
Kapitel 3.2 Schreibhandeln und Schreibprozesse die Darstellung einiger theoretischer
Grundlagen. Hierdurch soll transparent gemacht werden, mit welchen Vorannah-
men auf die Daten geblickt wird und welche Modelle des Schreibens als Hinter-
grundfolie fiir diese Studie dienen.

3.1 Schreiben an der Hochschule

Tatsdchlich wurde die GTM erst in wenigen Studien genutzt, deren Fokus auf dem
Schreibhandeln an der Hochschule liegt: So geht Girgensohn in einer qualitativen
Studie der Frage nach, welche Funktionen das Schreiben fiir die studentischen Teil-
nehmer*innen einer autonomen Schreibgruppe hat (Girgensohn 2007a). Als Daten-
grundlage dienen problemzentrierte Interviews und Gruppendiskussionen mit den
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Teilnehmenden. Girgensohn arbeitet die rhetorische, die kommunikative, die heu-
ristische, die personlichkeitsfordernde und die hedonistische Funktion des Schrei-
bens fiir Studierende heraus. Sie zeigt damit, dass Schreiben an der Hochschule fiir
die Schreibenden nicht nur die erwartbaren Funktionen einnehmen kann, wie etwa
das Wissen adressaten- und normgerecht darzustellen (rhetorische Funktion) oder
Verkniipfungen herzustellen und so neues Wissen zu schaffen (heuristische Funk-
tion). Besonders Lehr- und Lernformate, die auch die personlichkeitsférdernde und
die hedonistische Funktion des Schreibens integrieren, tragen aus der Perspektive
der Studierenden zu einer Weiterentwicklung ihrer Schreibkompetenzen bei (ebd.:
191; Girgensohn & Sennewald 2012: 37f)).

Eine subjektivierungstheoretische Perspektive auf das Schreiben in der Migra-
tionsgesellschaft nimmt eine GTM-Studie aus der Germanistik ein (Knappik 2017).
Sie versteht Schreibentwicklung als Prozess der Aushandlung von Viabilitit, womit
die Bedingungen gemeint sind, die erfilllt sein miissen, um als Subjekt als ,mdglich’
innerhalb eines spezifischen Kontextes, etwa der Hochschule, zu gelten. Als zentrales
Kriterium fiir Viabilitit in deutschsprachigen Bildungsinstitutionen erweist sich die
,Geltung als erstsprachliches Subjekt’. Untersucht werden 58 Schreibbiografien von
Studierenden, die als nicht-erstsprachliche Subjekte gelten. Es werden Strategien
und Praktiken des Schreibens analysiert, die den Studierenden ermdglichen, als via-
bel innerhalb der Bildungsinstitution Hochschule zu gelten, also zum Beispiel als
dazu fihig, einen Abschluss zu erlangen. Unterschieden wird dabei in drei Phasen —
das Schreiben vor, das Schreiben fiir und das Schreiben in Viabilitit (vgl. ebd.:
21116F).

Das Schreibhandeln von Studierenden untersuchen mithilfe der GTM aufler-
dem einige Qualifikationsarbeiten aus benachbarten Fachkontexten. So iiberpriift
eine Dissertation aus der pidagogischen Psychologie mithilfe der GTM, inwiefern
metakognitives Bewusstsein'® (metacognitive awareness) bei Studierenden, deren lite-
rale Kompetenzen (noch) nicht den Hochschulanforderungen entsprechen, selbstre-
guliertes Lernen und rhetorische Fihigkeiten fordern kann (Negretti 2009). Analysiert
werden Schreibjournale, die von 17 Studierenden gefiihrt wurden, die ein Seminar
zum akademischen Schreiben besuchten. Die Studie zeigt, wie sich im Laufe eines
Seminars bei den Studierenden das Bewusstsein tiber die Schreibaufgabe, {iber ihre
Strategien und die Performanz verdndert. Die Studierenden entwickeln metakogniti-
ves Bewusstsein tiber Kommunikationsziel und Adressaten einer Schreibaufgabe,
weisen beim Einsatz verschiedener Schreibstrategien und -methoden eine hdhere
Selbststeuerung auf und schitzen ihre eigene Performanz realistischer ein (vgl. ebd.:
1321F).

Eine Dissertation aus den Erziehungswissenschaften beschiftigt sich mit der
Frage, welche Faktoren zum erfolgreichen akademischen Schreiben bei Studieren-
den fithren, die sich selbst als Native Americans identifizieren (Komlos 2011). Der Fo-
kus liegt hierbei nicht nur auf dem Lernumfeld Hochschule, sondern auch auf Ein-

19 Als Metakognition wird das Denken iiber das Denken und die bewusste Steuerung des Denkens bezeichnet; ausfiihrlich
vgl. Kapitel 5.1.3.
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fliissen, die durch die spezifischen sozialen und kulturellen Kontexte entstehen. So
stellt sich zum Beispiel heraus, dass es Studierenden, die stark durch die orale Tradi-
tion ihrer jeweiligen Stammeskultur geprigt sind, zu Beginn des Studiums schwer-
fallt, Informationen in akademischen Texten linear und nicht zirkulir darzubieten
(vgl. ebd.: 172). Datengrundlage sind leitfadengestiitzte Interviews, die mit den Stu-
dierenden zu Beginn ihres Studiums und am Ende des ersten Semesters gefiihrt
wurden, sowie Interviews mit Lehrenden und Schreibzentrumsmitarbeiter*innen.

Die zwei umfassendsten Studien zum Schreiben an der Hochschule im deutsch-
sprachigen Raum analysieren Textkorpora aus wissenschaftslinguistischer Perspek-
tive. So befasst sich Pohl (2007) in sechs aufeinander bezogenen Studien mit der stu-
dentischen Schreibentwicklung, aus deren Ergebnissen er ein Modell zur Ontogenese
des wissenschaftlichen Schreibens ableitet. Analysiert werden in verschiedenen Textsor-
ten jeweils die Ausprigungen und Charakteristika wissenschaftlicher Formulierun-
gen, wissenschaftlicher Alltagssprache, lexiko-syntagmatischer Informationsvergabe,
wissenschaftlicher Intertextualitit, wissenschaftlichen Argumentierens, wissenschaft-
licher Metakommunikation, wissenschaftlichen Einleitens und des Schlussteils (Pohl
2007: 503 ff.). Wissenschaftliche Schreibentwicklung, so das Ergebnis, kann in drei
Entwicklungsniveaus gefasst werden: Das gegenstandsbezogene Schreiben, das dis-
kursbezogene Schreiben und das argumentationsbezogene Schreiben.

In der Entwicklungsphase des gegenstandsfokussierten Schreibens wirken die Texte
laut Pohl, als schrieben die Verfasser*innen in erster Linie fiir sich selbst. Zwar sind
die Texte bereits auf einen Gegenstand, also ein Thema, konzentriert, aber hiufig
stehen die additive Darstellung und die Beschreibung des Gegenstands im Vorder-
grund. Wissenschaftliche Alltagssprache?, Ausdriicke und Wendungen, die signali-
sieren, dass Positionen von anderen Autorinnen und Autoren referiert und gegen-
einander abgewogen werden, werden noch nicht verwendet. Zitate aus der For-
schungsliteratur sind vorhanden, stehen aber unverbunden im Text — sie werden
weder erldutert noch interpretiert (Pohl 2007: 493 ff.).

In der zweiten Entwicklungsphase, dem diskursfokussierten Schreiben, wird nicht
mehr nur der Gegenstand, sondern der Forschungsdiskurs zum Gegenstand refe-
riert. Die in der Forschungsliteratur vorgefundenen argumentativen Bewegungen
werden im eigenen Text inhaltlich nachvollzogen, eine komplexe eigenstindige Ar-
gumentation (und damit Konklusion) wird jedoch noch nicht entwickelt. Ausdriicke
der wissenschaftlichen Alltagssprache werden erfolgreich eingesetzt. Die Textorgani-
sation weist auf ein erstes Adressatenbewusstsein hin, die Leser*innen sollen die In-
halte verstehen (Pohl 2007: 495 ).

Beim argumentationsfokussierten Schreiben, der dritten Phase, ist nochmals eine
Erweiterung der Darstellung zu beobachten: Nun werden Argumentationen so auf-
gebaut, dass sie eigene Positionen stiitzen kénnen. Wissenschaftliche Ansitze, Kate-
gorien und Methoden werden nicht mehr nur dargestellt, sondern als ,kritikwiir-
dige, konkurrierende, erginz- und verbesserbare Objekte rekonzeptualisiert” (Pohl
2007: 497), die kritisch gegeneinander diskutiert und dazu genutzt werden, die ei-

20 Der Begriff geht auf das Konzept der Alltiglichen Wissenschaftssprache (Ehlich 1999) zuriick.
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gene Position zu schirfen. Die wissenschaftliche Alltagssprache wird als Instrument
der Darstellung, Argumentation und Analyse souverdn genutzt. Eine Leserschaft
wird nicht nur antizipiert, der Text soll die Leserschaft tiberzeugen (Pohl 2007:
496 ft.).

Steinhoff (2007) entwickelt, ebenfalls aus wissenschaftslinguistischer Perspek-
tive, ein Modell zur Entwicklung der wissenschafilichen Textkompetenz, wobei er wissen-
schaftliche Textkompetenz als dominentypische Sprachkompetenz versteht. Als Da-
tenbasis dienen das Studententexte-Korpus, bestehend aus 296 Seminararbeiten, und
das Expertentexte-Korpus, bestehend aus 99 Zeitschriftenartikeln professioneller Wis-
senschaftler*innen. Im Fokus der Korpusanalyse steht die Entwicklung vom kon-
textinadiquaten Sprachgebrauch hin zum kontextadiquaten — also wissenschaft-
lichen — Sprachgebrauch. Untersucht werden Ausprigungen der Verfasserreferenz,
Intertextualitit, konzessiven Argumentation, Textkritik und Begriffsbildung.

Steinhoff begreift Textkompetenz als sprachliche Problemlésungskompetenz —
und die Schwierigkeiten beim Erwerb wissenschaftlicher Textkompetenz als sprach-
liches Erwerbsproblem. So seien die Studierenden zu Beginn ihres Studiums mit
einer ihnen neuen und fremden ,kulturell hoch differenzierten literalen Praxis kon-
frontiert” (Steinhoff 2007: 419), der des wissenschaftlichen Schreibens, fiir die sie er-
folgreiche Problemlosungsstrategien erst noch entwickeln miissen.

In der ersten Phase der Entwicklung wissenschaftlicher Textkompetenz lassen
sich Steinhoff zufolge zwei Strategien erkennen: Die der Transposition und die der
Imitation. Mit der Strategie der Transposition versuchen Schreibende neue Probleme
— in diesem Fall das Verfassen eines wissenschaftlichen Textes — mit alten Mittel zu
l6sen. Sie greifen zuriick auf vertraute Text- und Sprachmuster, etwa auf die aus der
Schule bekannte Erdrterung oder auf journalistische Texte (Steinhoft 2007: 139f)).
Mit der Strategie der Imitation, ebenfalls auf der ersten Ebene der Entwicklung
wissenschaftlicher Textkompetenz angesiedelt, versuchen Schreibende dagegen ela-
borierte Schriftlichkeit, wie sie in wissenschaftlichen Texten Standard ist, nachzuah-
men. Dies resultiert hiufig in der ,Bildung {iberkomplexer Ausdriicke, [der] Uber-
dehnung von Phrasen und [der] ibertriebenen Streckung des Satzgefiiges durch
eine Verschachtelung von Nebensitzen“ (Steinhoff 2007: 144).

In der Zwischenstufe der Transformation sind in den untersuchten Texten zwar
Merkmale der Alltiglichen Wissenschaftssprache und wissenschaftsspezifische Aus-
driicke und Wendungen vorhanden, es kommt allerdings hiufig zu Formulierungs-
briichen?. Textmerkmale, die von den Schreibenden als besonders wissenschaftlich
empfunden werden, werden nun im UbermaR eingesetzt, etwa Verfasserreferenzen
oder intertextuelle Referenzen wie Zitate (Steinhoff 2007: 423f.).

Die letzte Stufe der Entwicklung bezeichnet Steinhoft schliefllich als kontextu-
elle Passung. Die Schreibenden haben nun die Fihigkeit, dominentypische wissen-
schaftliche Texte zu verfassen, voll entwickelt, ihr Sprachgebrauch ist wissenschafts-
typisch und kontextadiquat (Steinhoff 2007: 424f.).

21 Von Steinhoff genannte Beispiele fiir Formulierungsbriiche: ,Uberblick auf ... geben®, ,als nicht geeignet halten®, ,soll
liber ... eingegangen werden“. (Steinhoff 2007: 423)
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3.2 Schreibhandeln und Schreibprozesse

Im Folgenden werden einige Erkenntnisse, Modelle und Definitionen aus der
Schreibwissenschaft eingefithrt, um transparent zu machen, mit welcher Perspek-
tive auf den Gegenstand des Interesses, das Schreiben, geblickt wird.

Seit den 1980er Jahren wird das Schreiben verstanden als eine kognitive und so-
ziale Handlung, genauer als , kognitives Problemlésen im Kontext des Schreibens als
einer sozial-kommunikativen Handlung® (Feilke 1996: 1179). Neu an diesem Ansatz
war nicht nur der Fokus auf die Schreibenden (statt auf den Text), sondern auch die
Idee, das Schreiben als interaktiven Problemlésungsprozess zu betrachten. Problem-
losen wird dabei definiert als ,eine Handlung, bei der eine Abfolge von Schritten
entwickelt wird, um ein Ziel zu erreichen” (Hayes 2014 [1996]: 77). Das Ziel steht also
fest, aber der genaue Weg dorthin ist unklar. Handelt es sich um eine bereits be-
kannte und eingetibte Textsorte, werden die Schreibenden die Schreibaufgabe — das
,Problem‘ — vermutlich einigermaflen erfolgreich bewiltigen. Handelt es sich um
komplexere Textsorten, zum Beispiel um die Losung ,spezifischer Probleme des wis-
senschaftlichen Schreibens, reicht ihr Repertoire an Problemlésungsstrategien nicht
aus“ (Steinhoff 2007: 133, Herv. i. Orig.). Die Schreibenden miissen also gleichzeitig
die Aufgabe bearbeiten und wihrenddessen neue Strategien entwickeln, um dies er-
folgreich tun zu kénnen.

Als interaktiv werden Schreibprozesse verstanden, da sie ,als Handlungsprozesse
nicht nur intern-mentale, sondern oft auch extern-aktionale Dimensionen“ haben
(Wrobel 1995: 35). AuRere Faktoren, etwa die sogenannte Aufgabenumgebung, also die
jeweilige Schreibaufgabe, die Adressatenschaft oder bereits geschriebene Textteile
werden dabei als integraler Bestandteil des Schreibprozesses verstanden (vgl. Flower
& Hayes 2014 [1981]: 40; Molitor-Liibbert 1996: 1005).

Die Termini Schreibprozess und Schreibhandeln werden in der Schreibwissen-
schaft hiufig synonym genutzt, obwohl ,Prozess‘ und ,Handeln genau genommen
Unterschiedliches bedeuten. Wihrend ein Prozess sowohl eine (aktive) Abfolge von
Handlungen oder aber auch eine (passive) Verinderung eines Ausgangszustands
meint, bedeutet Handeln ein aktives (menschliches) Tun. Wenn im Folgenden von
Schreibprozess oder Schreibhandeln die Rede ist, ist immer ein aktives mensch-
liches Tun gemeint, das einen benennbaren Anfang, einen Verlauf und einen Ab-
schluss hat, und iiber das Schreibende in der Lage sind, sprachlich zu reflektieren.

Zentrale, frithe kognitiv orientierte Modelle des Schreibprozesses, die auf in-
tern-mentale Prozesse fokussieren, sind zum Beispiel A Model of the Writing Process
(Hayes & Flower 1980), die iiberarbeitete Version A Cognitive Process Model (Flower &
Hayes 1981), das knowledge telling model und das knowledge transforming model von Be-
reiter und Scardamalia (1987) und die eher linguistisch orientierte Variante, das pa-
rallel-stage interaction model von de Beaugrande (1984) (vgl. Girgensohn & Sennewald
2012: 16 f1.).

Besonders das erste von Hayes und Flower entwickelte Modell fand auch im
deutschsprachigen Raum grofle Beachtung und inspirierte einige Wissenschaft-
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ler*innen zu Forschungsarbeiten, die in eigenen Schreibprozessmodellen resultier-
ten. Zu nennen sind hier die Modelle Die Struktur des Schreibprozesses und Der Ver-
lauf des Schreibprozesses von Ludwig (1983: 46, 501L.), das Grundschema eines reflexiven
Modells des Schreibprozesses von Molitor (1984: 44), das Modell Kognitive Konstituenten
der Textproduktion von Augst und Faigel (1986: 175) und das Kognitive Modell von
Feilke und Augst (1989: 302). Auch Hayes entwickelte sein Modell weiter: Auf der
Grundlage neuerer Forschungsergebnisse verffentlichte er 1996 A New Framework
for Understanding Cognition and Affect in Writing und 2012 die Current Version of the
Writing Model.

Als Referenzmodelle fiir den Schreibprozess im Rahmen der vorliegenden Stu-
die dienen vor allem Hayes 1996 und Flower und Hayes 1981. Fiir die Wahl von
Hayes’ Modell von 1996 als zentrales Referenzmodell fiir diese Studie gibt es meh-
rere Griinde: Erstens geht es in seiner Komplexitit weit iiber die Modelle aus den
1980er-Jahren hinaus, denn das Schreiben wird nicht nur als kognitiver und affekti-
ver Prozess, sondern auch als sozial situierte Handlung verstanden. Zweitens sind
die meisten Komponenten des Modells durch empirische Studien, die Hayes und
andere durchgefithrt haben, belegt. Drittens lassen sich viele der Schlussfolgerun-
gen, die sich aus der Interpretation der Daten in der hier vorliegenden Studie erge-
ben, gut auf das Modell von 1996 beziehen — sowohl bestitigend als auch das Modell
erweiternd oder modifizierend. Viertens eignet sich Hayes’ neuestes Modell von 2012
weniger als theoretischer Referenzpunkt. Es hat bislang den Charakter einer ersten
Skizze und die neuen Vorschlige zur Modellierung der Prozessebenen sind noch
nicht im Detail empirisch fundiert ausgearbeitet.??

Auch das frithe Modell von Flower und Hayes (1981) besitzt immer noch theore-
tische Relevanz, da hier die Teilprozesse des Schreibens deutlicher als in den neue-
ren Modellen an den verschiedenen Phasen des Schreibprozesses (Planen, Formu-
lieren, Uberarbeiten) orientiert sind. So gehen viele neuere Studien immer noch von
den genannten Teilprozessen aus (vgl. Klein & Leacock 2012, MacArthur 2012a, Olive
2012). Auch in alternativen Schreibprozessmodellen sind diese Teilprozesse zu fin-
den, selbst wenn eine abweichende Terminologie genutzt wird, die ihren Ursprung
in einer anderen diszipliniren Perspektive hat. So spricht etwa Wrobel aus textlingu-
istischer Perspektive vom ,Planen, Formulieren, Inskribieren, Uberpriifen® (1995:
33) oder Zimmermann & Kitsantas aus der Perspektive der pidagogischen Psycholo-
gie (und im Kontext der theoretischen Modellierung von Selbstregulation) von ,fore-
thought, performance control, self-reflection” (2007: 51).

Im Folgenden sollen Aspekte des Modells von Flower und Hayes 1981 und
Hayes’ Modell von 1996 zusammenfassend vorgestellt und zur Verdeutlichung um
weiterfithrende Erkenntnisse aus den Kognitionswissenschaften erginzt werden.

22 So ist die Unterscheidung der Prozessebenen in ,,control level, , process level“ und ,resource level“ nicht nachvollzieh-
bar dargestellt. Zum Beispiel bleibt unklar, warum ,reading® Teil des ,resource levels* ist, aber nicht des ,process
levels*, v.a. der Funktion ,evaluator, denn das Bewerten (evaluating) beim Schreiben passiert in der Regel durch das
Lesen des bereits geschriebenen Textes (vgl. Hayes 2012: 371). Es wire also logischer, ,reading“ dem ,process level“
zuzuordnen.
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3.2.1 Flower & Hayes 1981

Flower und Hayes erkannten, dass beim Schreiben nicht nur innere, sondern auch
duflere Faktoren eine Rolle spielen — in ihrem frithen Modell schlagen sie vor, diese
Faktoren danach zu unterscheiden, ob sie innerhalb oder auflerhalb ,der Haut“ der
schreibenden Person verortet sind (Flower & Hayes 2014 [1981]: 39). Sie modellieren
den Schreibprozess in drei Komponenten, wobei sie die duleren Faktoren als Aufga-
benumgebung bezeichnen, die inneren als kognitive Schreibprozesse und als Langzeitge-
dichtnis des Schreibers oder der Schreiberin (ebd.: 59, vgl. Abb.2). Da die Funktio-
nen der Aufgabenumgebung und des Langzeitgedichtnisses weiter unten in der
Darstellung des komplexeren Modells von Hayes (1996) ausfiihrlich erliutert wer-
den, soll an dieser Stelle nur auf die kognitiven Schreibprozesse eingegangen wer-
den.

AUFGABENUMGEBUNG
RHETORISCHES
PROBLEM BISHER
Thema GESCHRIEBENER
Adressat*innen TEXT
Motivation

vV &

SCHREIBPROZESSE

PLANEN UBERSETZEN UBERPRUFEN

LANGZEITGEDACHTNIS ’
DES*DER SCHREIBER*IN STRUK- BEURTEILEN

TURIEREN

Wissen Uber Thema, ZIELE
Adressat*innen und SETZEN
Schreibpléne

MOoNITOR |

GENERIEREN

Abbildung 2: Modell des Schreibens als kognitiver Prozess (Quelle: Flower & Hayes [2014 (1981): 40])

Flower und Hayes gehen in dem Modell, angelehnt an die verschiedenen Phasen im
Schreibprozess, von den kognitiven Teilprozessen Planen, Ubersetzen und Uberpriifen
aus. Diese Teilprozesse werden gesteuert von einer Kontrollinstanz, die sie als Moni-
tor bezeichnen.

3.2.1.1 Planen

Der Planungsprozess kann in drei Subprozessen gedacht werden: der Ideengenerie-
rung, dem Strukturieren und der Zielsetzung (Flower & Hayes 2014 [1981]: 42). Wahrend
der Ideengenerierung werden relevante Informationen aus dem Langzeitgedichtnis
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abgerufen. Diese Informationen konnen entweder bereits so gut strukturiert sein,
dass daraus ein Text generiert werden kann — oder sie sind noch so fragmentarisch
und unverbunden, dass ein separater Strukturierungsschritt stattfinden muss. Wih-
rend des Strukturierens werden Kategorien gebildet, hierarchisiert und geordnet,
um Ideen weiterzuentwickeln. Der Teilprozess des Strukturierens fithrt auch zu Ent-
scheidungen auf der Textebene, etwa der Reihenfolge von Gliederungspunkten. So-
wohl die Ideengenerierung als auch das Strukturieren werden beeinflusst von der
Zielsetzung. Die Zielsetzung kann einerseits inhaltlich orientiert sein (,Ich will die
Teilprozesse des Schreibens nach Flower & Hayes zusammenfassend darstellen.),
verfahrensorientiert (,Am besten fange ich mit einem zusammenfassenden Satz an,
der die Teilprozesse aufzihlt.“) oder beides zugleich. Die Schreibziele miissen dabei
eher kleinschrittig gedacht werden, um tiberschaubar zu bleiben — so kénnte zwar
die Fragestellung einer wissenschaftlichen Arbeit als {ibergreifende Zielsetzung be-
zeichnet werden, wird aber wie im Beispiel oben in kleinere, itberschaubare Teilziele
zerlegt. Die jeweils aktuellen Ziele regen den oder die Schreiber*in zur Ideengene-
rierung an, was zur Entwicklung neuer, komplexerer Ziele fithrt, die strukturiert
werden miissen, etc. (vgl. ebd.: 43).

3.2.1.2 Ubersetzen

Mit dem Teilprozess Ubersetzen ist gemeint, dass Ideen in Sprache iibertragen wer-
den. Flower und Hayes sprechen von ,iibersetzen und nicht von ,formulieren‘, um
kenntlich zu machen, dass die wihrend des Planens generierten Informationen
nicht notwendigerweise bereits in Form von kohirenter sprachlicher Information
zur Verfiigung stehen — sie kénnen z.B. auch in bildlichen Eindriicken oder noch
unverbundenen Stichworten vorhanden sein (vgl. ebd.).

,Die Aufgabe der Schreibenden besteht also darin, eine Bedeutung, die vielleicht in
Form von Stichworten prisent ist [...] und die in einem komplexen Netzwerk von Zu-
sammenhingen organisiert ist, in einen linearen schriftsprachlichen Text zu {iberset-
zen.“ (Flower & Hayes 2014 [1981]: 43)

Beim Ubersetzen von Ideen in Schriftsprache miissen neben der strukturierten und
adressatengerechten Darbietung von Inhalten auch formale, syntaktische und lexika-
lische Anforderungen jongliert werden.

3.2.1.3 Uberpriifen

Auch der Prozess des Uberpriifens hat mehrere Subprozesse — das Beurteilen und das
Uberarbeiten. Das Beurteilen findet durch das Lesen des bereits verfassten Textes
statt. Entweder wird der Text als gut beurteilt und als ,Sprungbrett“ (ebd.: 44) fiir die
weitere Ideengenerierung und das Ausformulieren (Ubersetzen) genutzt oder der
Text wird als noch nicht ausgereift beurteilt und dementsprechend iiberarbeitet.

3.2.2 Hayes 1996 mit Ergidnzungen

Das neuere Schreibprozessmodell von Hayes 1996 ist anders strukturiert. Hier un-
terscheidet Hayes zwischen der Aufgabenumgebung, d.h. sozialen und physischen
Einfliissen auf die schreibende Person, und dem Individuum, d.h. der schreibenden
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Person und deren Gedichtnissystemen, kognitiven Prozessen, Motivationen und
Affekten (vgl. Abb. 3). Die folgenden Ausfithrungen sind zwar an Hayes orientiert, es
werden allerdings einige Aspekte um neuere Erkenntnisstinde erginzt, insbeson-
dere die Erliuterung des Arbeitsgedichtnisses und des Bereichs Motivation und
Affekte.

AUFGABENUMGEBUNG

Soziale Umgebung Physische Umgebung

Adressat*innen —
geschriebener Text
Mitwirkende Schreibmedium

DAs INDIVIDUUM

MOTIVATION/AFFEKT KOGNITIVE PROZESSE

ARBEITSGEDACHTNIS Textinterpretation |
Dispositionen
PRonGIogiSoRes —
- 4chtni eflexion
Uberzeugungen und Gedachtnis
Einstellungen R&umlich-visueller
Notizblock | Textproduktion

I

A
Y

Ziele

I

Kosten-Nutzen- Semantisches
Abwagung | Gedachtnis |

vy 4

LANGZEITGEDACHTNIS

/

Aufgabenschemata

Themenwissen

Adressatenwissen

Linguistisches
Wissen

Textsortenwissen

Abbildung 3: Kognition und Affekt beim Schreiben (Quelle: Hayes [2014 (1996): 61])

3.2.2.1 Aufgabenumgebung

Die Aufgabenumgebung, also das, was auflerhalb der ,Haut‘ der Schreibenden auf den
Schreibprozess einwirkt, wird von Hayes unterteilt in die soziale Umgebung und die
physische Umgebung. Menschen schreiben in der Regel, um mit anderen Menschen —
den sogenannten Adressaten oder Adressatinnen — zu kommunizieren, unabhingig
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davon, ob sie dem oder der Schreibenden personlich bekannt sind oder nicht — das
Schreiben ist also eine soziale Handlung. Damit ein Text sein Kommunikationsziel,
niamlich verstanden zu werden, erreicht, haben sich bestimmte Konventionen der
Textgestaltung herausgebildet, die zum Beispiel Auswirkungen auf die Wahl der
Textsorte, der rhetorischen Strukturen oder des Sprachregisters haben. Diese Kon-
ventionen unterscheiden sich kulturell und sind zeitlichen Verinderungen unter-
worfen (vgl. Hayes 2014 [1996]: 62).

Auch die unmittelbare soziale Umgebung kann sich auf das Schreiben auswir-
ken. So bezieht sich Hayes auf eine Studie von Nelson, die zeigt, dass universitire
Schreibprojekte hiufig mit den Anforderungen anderer Seminare oder dem studen-
tischen Sozialleben insgesamt konfligieren — vermutlich besonders im Hinblick auf
die Zeit, die fiir die jeweiligen Bereiche aufgewendet wird (vgl. Nelson 1988, referiert
nach Hayes 2014 [1996): 62). Zur sozialen Umgebung gehoren auflerdem die soge-
nannten Mitwirkenden, d.h. alle Personen, die am Entstehen eines Textes beteiligt
sind. So werden in beruflichen Schreibsituationen Texte hiufig kollaborativ, d. h. ge-
meinschaftlich von mehreren Personen, verfasst (vgl. ebd.). Auch Personen, die Text-
Feedback geben, konnen als Mitwirkende am Text betrachtet werden (vgl. Hayes
2012: 371).

Die physische Umgebung ist ebenfalls Bestandteil der Aufgabenumgebung. Hier
unterscheidet Hayes in Schreibmedium und den bereits geschriebenen Text.” Mit
Schreibmedium sind etwa Papier, Stift oder Computer gemeint. Um die Wirkung
des Schreibmediums auf den Schreibprozess zu zeigen, referiert Hayes iltere Stu-
dien, die Uberarbeitungsprozesse auf Papier mit denen am Computer vergleichen —
so konnen etwa Textteile schneller mit dem Computer kopiert, ausgeschnitten, wie-
der eingefiigt und tiberarbeitet werden als auf Papier (vgl. Hayes 2014 [1996]: 63f.).
Deutlich wird, dass die Moglichkeiten, die bestimmte Schreibumgebungen oder
-medien bieten, den Schreibprozess beeinflussen. Um zu untersuchen, wie aktuell
verfuigbare digitale Schreibumgebungen Schreibprozesse beeinflussen, wiren aller-
dings neue Studien nétig.

Der bereits geschriebene Text ist nach Hayes ebenfalls Teil der physischen Auf-
gabenumgebung. Da stindig neuer Text erzeugt wird, verdndert sich hierdurch stin-
dig die Aufgabenumgebung und beeinflusst wiederum die Teilprozesse, die beim
Schreiben ablaufen — etwa, wenn der neu geschriebene Text durchgelesen wird, um
Ideen fiir die weitere Ausarbeitung des Textes zu generieren (vgl. ebd.: 63).

3.2.2.2 Individuum

Im Individuum sind wihrend des Schreibprozesses Motivation und Affekt, das Arbeits-
geddchtnis und das Langzeitgeddchtnis aktiv, wobei spezifische kognitive Prozesse wirk-
sam werden, in die sowohl Funktionen des Arbeitsgedichtnisses als auch solche des
Langzeitgedichtnisses eingebunden sind.

23 Hayes erwiahnt sie zwar nicht, aber an dieser Stelle sei der Vorschlag aufgegriffen, auch die ridumlichen Bedingungen zur
Aufgabenumgebung hinzuzufiigen, etwa die Lichtverhiltnisse, die Gerduschkulisse, die Schreibtischmébel etc. Lisa
Hertweck und Polly Oberman machten bei der European Writing Center Conference 2016 den Vorschlag, auch die ,ergo-
nomische Umgebung* in das Modell des Schreibprozesses einzubeziehen.
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Hayes orientiert sich fiir die Beschreibung der Gedichtnissysteme stark am Mo-
dell des Arbeitsgedichtnisses® nach Baddeley von 1986 und erginzt einige Aspekte,
die spezifisch fiir den Schreibprozess sind. Da Baddeley, wie Hayes, seine Modelle
stindig weiterentwickelt, werden im Folgenden neuere Aussagen von Baddeley
(2015) mit eingebunden, um die Darstellung der Gedichtnissysteme moglichst klar
zu gestalten. Hilfreich ist, sich die Gedichtnissysteme nicht als spezifische ,Orte im
Kopf’, sondern als Prozesse, die bestimmte Aufgaben iibernehmen, vorzustellen.

Im Langzeitgedichinis wird Wissen iiber lange Zeitriume gespeichert, etwa lin-
guistisches Wissen wie der Wortschatz oder grammatisches Wissen, Wissen iiber Text-
sorten, Adressat*innen, inhaltliche Themen oder Aufgabenschemata® (vgl. Hayes 2014
[1996]: 57, 80f.). Beim Schreiben wird dieses Wissen aus dem Langzeitgedichtnis ab-
gerufen. Einer besonderen Erliuterung bediirfen die sogenannten Aufgabenschemata.
Hierbei handelt es sich um ,Informationspakete, die vorgeben, wie eine bestimmte
Aufgabe ausgefithrt werden muss“ (ebd.: 81). Die Aufgabenschemata kénnen sich
auf verschiedene Aufgaben beim Schreiben oder auch beim Lesen beziehen — zum
Beispiel auf das Uberarbeiten eines Textes, das Lesen von Grafiken oder auch das Le-
sen von sehr spezialisierten Textsorten wie Laborprotokollen aus der biophysikali-
schen Chemie. Die gespeicherten Aufgabenschemata umfassen Informationen tiber
die Ziele der jeweiligen Titigkeit oder Aufgabe, {iber die Prozesse, die zur Bearbei-
tung der Aufgabe notwendig sind, die tibliche Abfolge dieser Prozesse und Kriterien,
mit denen der Erfolg der Aufgabe beurteilt werden kann. Aufgabenschemata kénnen
nach Hayes sowohl durch externe Stimuli aktiviert werden als auch durch Reflexion.
So kénnte das Aufgabenschema fiir Uberarbeitung zum Beispiel extern durch ein
falsch getipptes Wort ausgelost werden. Genauso konnte das Aufgabenschema fur
Uberarbeitung aber auch dadurch ausgelést werden, dass der schreibenden Person
beim reflexiven Nachdenken iiber die Inhalte eines zu verfassenden Artikels auffillt,
dass eine wichtige Quelle noch nicht eingearbeitet ist (vgl. ebd.).

Mit zunehmender Erfahrung wichst jeder der im Langzeitgedichtnis gespei-
cherten Wissensbereiche. Das betrifft nicht nur das inhaltliche Wissen oder das Wis-
sen iiber die Adressatenschaft bestimmter Textsorten, sondern auch das Wissen iiber
den Schreibprozess selbst. Je erfahrener Schreibende sind, desto effektiver kénnen
sie bestimmte Schreibstrategien einsetzen, desto priziser Kriterien fiir die Beurtei-
lung von Texten anwenden und desto sicherer sind sie im Verfassen von spezifi-
schen Textsorten (vgl. ebd.: 82).

Baddeley (2015) bietet einen hilfreichen theoretischen Uberblick zur Modellie-
rung des Langzeitgedichtnisses (vgl. Abb.4): Er unterscheidet nach Squire ein expli-
zites bzw. deklaratives und ein implizites bzw. nichtdeklaratives Gedichtnissystem
(vgl. Squire 1992). Das explizite/deklarative Gedichtnissystem ist nach Tulving wie-

24 Das Konzept des Arbeitsgedichtnisses stellten Baddeley und Hitch erstmals 1974 vor (vgl. Baddeley & Hitch 1974).

25 In der deutschsprachigen Schreibforschung werden diese, einem Vorschlag von Baurmann und Weingarten folgend,
auch als Prozeduren bezeichnet. Sie verdeutlichen den Begriff mit einer Computermetapher: ,Prozeduren sind das Pro-
gramm, Prozesse sind die Ausfiihrungen eines Programms, Produkte sind die durch die Ausfiihrung des Programms
hervorgebrachten Ergebnisse.” (Baurmann & Weingarten 1995: 17)
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derum unterteilt in das sogenannte episodische Gedichtnis und das semantische
Gedichtnis (vgl. Tulving 1972).

Implizites/nichtdeklaratives Wissen, an anderer Stelle auch ,prozedurales Wis-
sen”“ genannt (vgl. Anderson 1980: 222 ft.), bezieht sich auf erlernte, aber inzwischen
automatisierte Handlungsabliufe, wie zum Beispiel das Fahrradfahren. Dieses Wis-
sen wird durch bestimmte Handlungen abgerufen und weniger durch ein bewusstes
Erinnern (vgl. Baddeley 2015: 13). Das deklarative/explizite Wissen, zum Beispiel
Fakten oder Ereignisse, kann dagegen durch einen bewussten Akt aus dem Langzeit-
gedichtnis abgerufen werden.

Long-term
memory

Explicit Implicit
(Declarative (Nondeclarative
memory) memory)

Conditioning
skills, priming,
etc.

Semantic
memory

Episodic
memory

Abbildung 4: Komponenten des Langzeitgedéchtnisses nach Squire (Quelle: Baddeley [2015: 13])

Ein Beispiel, bei dem beide Wissenssysteme relevant sind, ist das Tippen mit dem
Zehnfingersystem: Wihrend wir uns beim Erlernen des Tastatursystems vielleicht
die genaue Anordnung der Buchstaben auf den Tasten gemerkt haben (explizites
Wissen), automatisiert sich die Handlung des Tippens mit zunehmender Ubung
(implizites Wissen): Man muss nicht jedes Mal bewusst dariiber nachdenken, mit
welchem Finger welche Taste angeschlagen wird.

Das deklarative/explizite Gedidchtnis hat zwei Subsysteme, das episodische und
das semantische Gedichtnis. Im episodischen Gedichtnis werden die konkreten Ab-
laufe biografischer Ereignisse und Erlebnisse gespeichert, im semantischen Ge-
dichtnis das Fakten- und das allgemeine Weltwissen, zum Beispiel das Wissen {iber
soziale und kulturelle Normen und Techniken (vgl. ebd.: 14). Das Wissen iiber den
Aufbau eines Exposés in der Literaturwissenschaft und tiber die erwarteten Zitati-
onskonventionen wire demnach im semantischen Gedichtnis gespeichert, die Erin-
nerung an das Tutorium, in dem ich hilfreiches Feedback auf das Exposé fiir meine
erste Seminararbeit erhalten habe, im episodischen Gedichtnis. Wissen ist also hiu-
fig, wenn auch auf unterschiedliche Art und Weise, in beiden Gedichtnissystemen
gleichzeitig gespeichert. AuRerdem kénnen sich einzelne Erfahrungen, die zunichst
im episodischen Gedichtnis gespeichert werden, verfestigen und dann als abstra-
hiertes Weltwissen im semantischen Gedichtnis abgelegt werden (vgl. ebd.: 137).
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Eine zentrale Rolle in Hayes’ Modell von 1996 nimmt das Arbeitsgedichtnis ein.
Das Arbeitsgedichtnis ist, dhnlich wie der Arbeitsspeicher eines Computers, eine be-
grenzte Ressource, in der Informationen kurzzeitig gespeichert werden kénnen und
die fiir die Ausfithrung kognitiver Prozesse notwendig ist: ,Working memory is limi-
ted in the amount of material it can hold and in the length of time it can hold it*
(Hayes 2006: 29). In dieser Hinsicht dhnelt die Beschreibung des Arbeitsgedichtnis-
ses der des Kurzzeitgedichtnisses, in dem geringe Informationsmengen fiir eine
sehr kurze Zeit (wenige Sekunden) gespeichert werden kénnen (vgl. Baddeley 2015:
41). Das Kurzzeitgedichtnis kommt tatsichlich in Hayes’ Modell nicht vor — und es
gibt auch Modelle des Gedichtnisses, die das Kurzzeitgedichtnis und das Arbeits-
gedichtnis synonym setzen (fiir einen Uberblick vgl. Alamargot & Chanquoy 2001:
157).

Baddeley allerdings geht davon aus, dass das Arbeitsgedichtnis ein drittes Sys-
tem ist, das mit den Ressourcen des Langzeit- und des Kurzzeitgedichtnisses inter-
agiert:

,The concept of working memory is based on the assumption that a system exists for the
temporary maintenance and manipulation of information, and that this is helpful in per-
forming many complex tasks. [...] [W]orking memory acts as a form of mental work-
space, providing a basis of thought. It is usually assumed to be linked to attention, and to
be able to draw on other resources within short-term and long-term memory.“ (Baddeley
2015: 12f)

In Baddeleys Modell hat das Kurzeitgedichtnis eine reine Speicherfunktion, wih-
rend das Arbeitsgedichtnis mehrere prozessbezogene Funktionen tibernimmt: Es
ruft die Informationen ab, die fiir den Ablauf eines nicht vollstindig automatisierten
Prozesses erforderlich sind, und steuert den Prozess (vgl. ebd.: 98). Um das zu leis-
ten, kann das Arbeitsgedichtnis auf alle anderen Gedichtnissysteme zugreifen. So
kann es zum Beispiel sowohl Informationen aus dem Langzeitgedichtnis abrufen
als auch dazu beitragen, dass Informationen im Langzeitgedichtnis abspeichert wer-
den.

Hayes modelliert in seinem Konzept des Schreibprozesses das Arbeitsgedicht-
nis, angelehnt an Baddeley, wie folgt: Die zentrale Exekutive’® ist die steuernde In-
stanz des Arbeitsgedichtnisses, dhnlich dem ,Monitor“ aus fritheren Modellen von
Flower und Hayes (vgl. Flower & Hayes 2014 [1981]: 44). Die zentrale Exekutive fokus-
siert die Aufmerksamkeit und koordiniert die drei Subsysteme,” namentlich die pho-
nologische Schleife?®, den rdumlich-visuellen Notizblock?® und das semantische Geddicht-

26 Die ,zentrale Exekutive“ ist im grafischen Modell (Hayes 2014 [1996]) nicht dargestellt, wird aber im FlieRtext erldutert
(vgl. ebd. 64f.).

27 Baddeley fiigte spiter noch ein viertes Subsystem, den ,episodischen Puffer, hinzu (vgl. Baddeley 2012: 15ff.). Da das
System nicht Teil des Schreibprozessmodells ist, wird es hier nicht niher ausgefiihrt. Sehr verkiirzt gesagt werden im
episodischen Puffer kleinere Informationseinheiten unterschiedlichen Formats in gréfReren Einheiten, sogenannten
,Chunks“, zusammengefiigt; vgl. Olive 2012: 489; Baddeley et al. 2015: 43.

28 Wird auch als phonologisches Gedcichtnis bezeichnet.

29 Wird auch als rdumlich-visuelles Gedchtnis bezeichnet.
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nis. Aullerdem verkniipft die zentrale Exekutive Informationen aus den Subsyste-
men mit Informationen im Langzeitgedachtnis.

Die phonologische Schleife ist dafiir zustindig, phonologisch, also akustisch oder
lautlich kodierte Information aufzunehmen und kurzzeitig verfiigbar zu halten. Bad-
deley bezeichnet die phonologische Schleife auch als ,verbales Kurzzeitgedichtnis®
(vgl. Baddeley 2015: 70). Beim Lesen von Text etwa wird durch die phonologische
Schleife ein Wort durch eine innere Stimme in Laute ,iibersetzt’. Der riumlich-visu-
elle Notizblock ist entsprechend fiir die kurzzeitige Speicherung visueller und rium-
licher Informationen zustindig (vgl. ebd.). Hier wird beim Lesen das Schriftbild
oder die Position eines Satzes auf einer Seite im Buch und nicht der Klang eines ge-
lesenen Wortes gespeichert.

Das semantische Gedichinis ist in Hayes’ Modell des Schreibprozesses anders
platziert als in Baddeleys Modell der Gedichtnissysteme, nimlich als Komponente
des Arbeitsgedichtnisses und nicht, wie oben dargestellt, des Langzeitgedichtnisses —
die Logik dieser Entscheidung erschliefét sich allerdings nicht aus Hayes’ Erlduterun-
gen (vgl. Abb. 3 mit Abb. 4). Ohne Zweifel wire das Generieren von Text ohne ein im
Langzeitgedichtnis verortetes semantisches Gedichtnis, so wie Baddeley es vor-
schligt, unmoglich. Im semantischen Gedichtnis werden zum Beispiel inhaltliches
Wissen zu bestimmten Themen gespeichert, der individuell verfiigbare Wortschatz
oder auch bestimmte Aufgabenschemata, etwa, wie ein Zitat aus einer Literatur-
quelle in den Fliefitext eingebunden werden kann. Diese eben genannten Funktio-
nen werden auch in Hayes’ Modell dem Langzeitgedichtnis unter den Bezeich-
nungen Aufgabenschemata, Themenwissen, Adressatenwissen, linguistisches Wissen und
Textsortenwissen zugeordnet. In Ermangelung einer ausfithrlichen Begriindung von
Hayes fuir das Platzieren des semantischen Gedichtnisses als Teilkategorie des Ar-
beitsgedichtnisses kann daher an dieser Stelle nicht genau bestimmt werden, was
damit bezweckt wird — etwa, ob sich Hayes’ Verstindnis von semantischem Gedicht-
nis von Baddeleys unterscheidet.*

Die kognitiven Prozesse, die beim Schreiben ablaufen, bezeichnet Hayes als Text-
interpretation, Reflexion und Textproduktion (vgl. 2014 [1996]: 61, 69 ff.).*' Gleicht man
Hayes’ Modell mit Baddeleys (2015) ab, miisste prazisiert werden, dass die eben ge-
nannten kognitiven Prozesse im Arbeitsgedichtnis ablaufen, wihrend dieses parallel
auf die Ressourcen des Langzeit- und des Kurzzeitgedichtnisses zugreift.

Die Textinterpretation erzeugt, ausgehend von sprachlichem und grafischem In-
put, zum Beispiel dem Lesen von Text, dem Betrachten einer Grafik oder auch dem
Horen von gesprochener Sprache, sogenannte interne Reprisentationen (vgl. Hayes
2014 [1996]: 69). Als interne oder mentale Reprisentationen werden in den Kognitions-

30 Hayes begriindet diese Entscheidung wie folgt: ,,Auerdem binde ich ausdriicklich einen semantischen Speicher in das
Arbeitsgedichtnis mit ein, weil dieser — wie ich spiter erldutern werde — hilfreich fiir die Erkldrung des Generierens von
Text ist (Hayes 2014 [1996]: 65). Die hier angekiindigten Erlauterungen finden allerdings im weiteren Verlauf des Textes
nicht statt. Es gibt auch keinen Hinweis darauf, ob Hayes’ Definition des semantischen Gedachtnisses vielleicht eine
andere ist als die Baddeleys.

31 In friheren Modellen des Schreibprozesses orientierten sich Hayes und Flower eher an den Phasen des Schreibprozes-
ses und bezeichneten die Teilprozesse als ,Planen, ,Ubersetzen“ und ,Uberpriifen* (vgl. Flower & Hayes 2014 [1981]:
40).
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wissenschaften die Vorstellungen bezeichnet, die man sich auf Grundlage des indivi-
duell vorhandenen Wissens von etwas macht. Die Textinterpretation, vor allem das
Lesen, ist ein zentraler Teilprozess beim Schreiben. Hayes unterscheidet drei Funk-
tionen, die das Lesen fiir das Schreiben hat: Schreibende lesen erstens Quellen, um
sich fuir die Produktion des eigenen Textes Informationen anzueignen. Zweitens le-
sen sie die Schreibaufgabe, die ihnen z.B. in der Schule oder an der Hochschule
schriftlich gestellt wurde, um zu erfassen, was sie wie schriftlich umsetzen sollen.
Und drittens lesen sie stindig den eigenen, im Entstehen begriffenen Text, um ihn
zu beurteilen, zu tiberarbeiten und weiterzuentwickeln (vgl. ebd.: 76).

Hayes unterscheidet auflerdem zwei Arten des Lesens: eine, die auf das inhalt-
liche Textverstindnis ausgerichtet ist — hier steht im Fokus, eine prizise mentale Re-
prisentation der Textbedeutung zu entwickeln. Dabei greifen die Lesenden auf viele
verschiedene Wissensquellen zu, um iiberhaupt eine innere/mentale Reprisentation
der Botschaft des Textes bilden zu kénnen: Es werden zum Beispiel Grammatikwis-
sen und Textsortenwissen eingesetzt, Faktenwissen aufgerufen, Kernaussagen be-
stimmt oder die Perspektive der Autorin oder des Autors identifiziert. Die zweite Art
des Lesens konzentriert sich auf das Uberarbeiten eines Textes — hier geht es vor al-
lem darum, den Text zu beurteilen und mogliche Probleme zu identifizieren (vgl.
ADbD.5). Auch hier werden verschiedenste Wissensbereiche aktiviert. Entdeckt wer-
den beim beurteilenden Lesen nicht nur mogliche Probleme, sondern es werden,
unabhingig von problematischen Textstellen, stindig weitere Ideen zur Uberarbei-
tung generiert. Diese Ideen sind in Abbildung 5 unter ,mogliche Entdeckung® dar-
gestellt (vgl. ebd.: 711)).

Reflexion definiert Hayes als eine Handlung, die aufbauend auf bereits gebilde-
ten Reprisentationen weitere interne Reprisentationen erzeugt (vgl. ebd.: 69f.). So
umfasst im Modell des beurteilenden Lesens (vgl. Abb.5) der gesamte als Verstehen
und Kritisieren bezeichnete Komplex reflexive Handlungen. Hayes schligt vor, refle-
xive Prozesse, die beim Schreiben wirksam werden, in folgende Kategorien zu unter-
teilen: Problemldsen, Entscheidungsfindung und Schlussfolgern (vgl. ebd.: 77 ff.).

Als Problemlésen definiert Hayes ,eine Handlung, bei der eine Abfolge von
Schritten entwickelt wird, um ein Ziel zu erreichen“ (ebd.). Bei fast allen Schreib-
handlungen werden Problemlésungsprozesse aktiv: So kann das Problemlésen etwa
darin bestehen, bestimmte Worter oder Satzkonstruktionen zu wihlen, um etwas
moglichst prizise auszudriicken, eine Grafik zu entwerfen, um etwas zu veranschau-
lichen oder eine Gliederung fiir ein gréferes Schreibprojekt zu planen (vgl. ebd.: 77).

Entscheidungsfindung definiert Hayes als das Bewerten von Alternativen mit dem
Ziel, eine Auswahl zu treffen (vgl. ebd.). Er unterscheidet liickenfiillende und beur-
teilende Entscheidungen. Liickenfiillende Entscheidungen sind besonders wichtig
fiir das Schreiben von Rohfassungen, da viele Schreibaufgaben liickenhaft definierte
Probleme sind, ,das heifdt Probleme, die nicht gelost werden kénnen, ohne dass die
schreibende Person eine Reihe von Entscheidungen trifft, die diese Liicken fiillen“
(ebd.). Zum Beispiel miuissen Studierende, wenn sie vor der Aufgabe stehen, einen
Essay zu einer vorgegebenen Fragestellung zu verfassen, entscheiden, welche Quel-
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len sie nutzen, wie sie mit widerspriichlichen Perspektiven umgehen, welchen Stand-
punkt sie selbst einnehmen, wie sie den Text rhetorisch aufbauen etc. Beurteilende
Entscheidungen sind dagegen besonders wichtig fiir Uberarbeitungsprozesse. Hier-
bei miissen zahlreiche Entscheidungen iiber die Angemessenheit einzelner Aspekte
im Text getroffen werden, zum Beispiel in Bezug auf die Wortwahl, die Klarheit, die

Wirkung auf die Adressatinnen und Adressaten etc. (vgl. ebd.).
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Abbildung 5: Kognitive Prozesse der Textbeurteilung beim Lesen (Quelle: Hayes [2014 (1996): 72])

Das Schlussfolgern, die dritte reflexive Handlung, die laut Hayes wihrend des Schrei-
bens wirksam wird, ist ,ein Prozess, bei dem neue Information aus bereits bekann-
ter Information abgeleitet wird. Dies kann zielgerichtet oder nicht zielgerichtet, be-
wusst oder unbewusst ablaufen.“ (Ebd.: 78) Sowohl beim Lesen als auch beim
Schreiben ist das Schlussfolgern relevant. So werden beim Lesen eines Textes zen-
trale Aussagen, die nicht explizit ausgesprochen werden, durch Schlussfolgern iden-
tifiziert. Und Schreibende schlussfolgern auf der Grundlage von Informationen, die
ihnen zur Verfiigung stehen, wie sie ihren Text gestalten kénnen, um bestimmte Ad-
ressatinnen und Adressaten gezielt anzusprechen. Das Schlussfolgern ermdglicht
also sowohl Lesenden als auch Schreibenden, bereits vorhandene Wissensbestinde
aus ihrer jeweiligen Perspektive sinnvoll zu erweitern (vgl. ebd.).
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Die Textproduktion ist der dritte und letzte kognitive Prozess in Hayes Schreib-
prozessmodell. Gemeint ist damit die konkrete Formulierungsarbeit, die fortlau-
fende Wort- und Satzbildung wihrend des Schreibens. (In fritheren Modellen be-
zeichnen Hayes und Flower diesen Schritt als Ubersetzen; vgl. Hayes & Flower 1980;
Flower & Hayes 1981, Kapitel 3.1.2.) Durch inhaltlich motivierte Stichworte werden
Pakete semantischen Inhalts aus dem Langzeitgedichtnis abgerufen. Dieser Inhalt
wird im Arbeitsgedichtnis zwischengespeichert, wo eine Form konstruiert wird, die
diesen Inhalt ausdriickt — ein Satz wird formuliert. Zusammenfassend lisst sich fest-
stellen, dass die kognitiven Prozesse der Textinterpretation, Reflexion und Textpro-
duktion in Hayes’ Modell sowohl Schreib- als auch Lesehandlungen, sowohl text-
generierende als auch textiiberarbeitende Handlungen umfassen.

Um der Wechselbeziehung zwischen Motivation und Affekt im Schreibprozess
nachzugehen, referiert Hayes einige Studien (vgl. Hayes 2014 [1996]: 641t.). In diesen
werden allerdings weniger die motivationalen Prozesse beim Schreiben, sondern
mehrheitlich diejenigen, die beim Lesen, beim Rechnen und allgemein beim Pro-
blemlésen auftreten, untersucht. Da Hayes aullerdem stirker auf den Bereich der
Motivation als auf den der Affekte eingeht, sollen Hayes' Erkenntnissen zunichst
einige theoretische Grundlagen vorangestellt werden.

Affekte oder affektive Phinomene sind, dem Handbook of Affective Sciences (Da-
vidson etal. 2003) zufolge, die iibergeordneten Kategorien fiir Emotionen, Gefiihle,
Stimmungen, Einstellungen, affektive Stile und Temperamente. Als Emotion wird
eine verhiltnismifig kurze Reaktion auf ein internes oder externes Ereignis be-
zeichnet, mit der Verdnderungen im vegetativen Nervensystem, im Gehirn und, da-
raus folgend, des Verhaltens verbunden sind oder sein kénnen. Gefiihle sind die sub-
jektiven Reprisentationen von Emotionen und kénnen sowohl einzelne als auch alle
Aspekte von Emotionen beinhalten. Stimmungen sind affektive Zustinde, die meist
eine geringere Intensitit als Emotionen haben, aber iiber lingere Zeitrdume andau-
ern und deren Ursache hiufig nicht festzulegen ist. Einstellungen sind verhiltnismi-
Rig dauerhafte, affektiv geprigte Uberzeugungen, Vorlieben oder Neigungen in Be-
zug auf Objekte und Personen. Der affektive Stil bestimmt, mit welcher emotionalen
Qualitit, in welchen emotionalen Dimensionen und mit welcher Stimmung ein In-
dividuum Personen und Objekte wahrnimmt und darauf reagiert. Mit Temperamen-
ten sind personenspezifische affektive Stile gemeint, die sich bereits frith im Leben
zeigen (vgl. Davidson etal. 2003: xiii). Das, was die Studierenden in ihren Reflexio-
nen in Bezug auf das Schreiben duflern, sind also laut der hier genutzten Definition
Gefiihle, Stimmungen und Einstellungen.

Modelle fiir den Zusammenhang zwischen Affekten und Motivation liefert die
pidagogische Psychologie, die unter anderem mit dem Verhiltnis von Motivation,
Affekten, Lernen und Lernergebnissen befasst ist.

Motivation wird definiert als der Prozess, der zielgerichtetes Handeln initiiert
und aufrechterhilt: ,Motivation is the process whereby goal-directed activity is insti-
gated and sustained.“ (Schunk etal. 2008: 4) So lassen eindeutige Aussagen wie ,Ich
war sehr motiviert.!, aber auch indirekte wie ,Ich wollte das wirklich schaffen. auf
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das Vorhandensein von Motivation schlieflen. Auch durch Handlungen lasst sich auf
Motivation schliefen (bzw. im Falle der vorliegenden Studie durch den Bericht von
Handlungen). Indikatoren fiir Motivation sind zum Beispiel die Art und das Aus-
mafl der Anstrengungen, die unternommen werden, und die Ausdauer, mit der et-
was verfolgt wird. Motivationsgeleitete Handlungen sind immer auf bestimmte Ziele
ausgerichtet, die wiederum als Antrieb dienen (vgl. ebd.: 4f.).

Ziele wirken dann besonders motivierend, wenn sie erstens in iiberschaubarer
zeitlicher Nihe zu erreichen sind und zweitens spezifisch formuliert sind, da dann
der eigene Fortschritt besser eingeschitzt werden kann. Drittens erweisen sich Ziele
mittleren Schwierigkeitsgrades als besonders effektiv, da sie als herausfordernd, aber
erreichbar wahrgenommen werden (vgl. ebd.: 143). Bezogen auf Schreibziele bedeu-
tet dies, dass es sich positiv auf die Motivation auswirkt, das iibergreifende Ziel (etwa
,ein Buch schreiben‘) in kleinere, iiberschaubare und durchfiithrbare Teilziele aufzutei-
len (etwa , Heute lese ich das Kapitel tiber Ziele in Schunk et al. 2008 und fasse schrifilich
zusammen, inwiefern Ziele motivierend wirken. ).

Unterschieden werden auflerdem intrinsische und extrinsische Motivation. In-
trinsische Motivation aufzubringen bedeutet, eine Handlung um ihrer selbst willen
durchzufithren, weil sie mit positiven Affekten belegt ist, weil man also Freude da-
ran hat. Die intrinsische Motivation, eine Handlung durchzufithren, hingt in keiner
Weise von dufleren Faktoren ab. Extrinsisch motivierte Handlungen dagegen haben
immer ein Ziel oder einen Zweck. Trotzdem sind extrinsische und intrinsische Moti-
vation nicht als zwei entgegengesetzte Pole zu verstehen — die gleiche Handlung
kann beide motivationalen Charakteristika aufweisen (vgl. Schunk et al. 2008: 236 f.).
(So konnte meine intrinsische Motivation, einen wissenschaftlichen Artikel zu schreiben,
darin bestehen, dass es mir Spafs macht, das Flow-Gefiihl beim Schreiben zu erfahren oder
mich gedanklich mit bestimmten Themen und Theorien zu befassen. Meine gleichzeitig
vorhandene extrinsische Motivation bestiinde darin, fiir meinen klugen Artikel Anerken-
nung von meiner wissenschaftlichen Diskursgemeinschaft zu erfahren oder der Publikations-
liste in meinem wissenschaftlichen Lebenslauf einen weiteren Artikel hinzufiigen zu kén-
nen.)

Interesse und Motivation hingen zusammen, sind aber nicht synonym zu set-
zen. Interesse wird, dhnlich wie intrinsische Motivation, definiert als Anlass zur frei-
willigen und affektiv positiv konnotierten Beschiftigung mit etwas. Unterschieden
wird zwischen personlichem und situativem Interesse. Wahrend personliches Interesse
eine relativ stabile Personlichkeitsdisposition ist, die sich auf spezifische Themen
oder Dominen richtet, bedeutet situatives Interesse, seine Aufmerksambkeit situations-
bedingt bestimmten Themen zu widmen. Interesse an bestimmten Themen férdert
zwar motiviertes Verhalten — allerdings gibt es keinen direkten Zusammenhang zwi-
schen personlichem Interesse und intrinsischer Motivation oder situativem Inte-
resse und extrinsischer Motivation. So kénnen Lernende entweder personlich oder
situativ an einem Thema interessiert sein — und das aus intrinsischen oder extrinsi-
schen Griinden (vgl. ebd.: 237). Interesse bewirkt nicht nur die bereits genannten
positiven Affekte, sondern fithrt auch zu erhshter Aufmerksamkeit und Konzentra-
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tion, hat also auch auf kognitiver Ebene positive Auswirkungen (vgl. Hidi & Boscolo
2006a: 144).

In motivationale Prozesse sind nicht nur Handlungen, sondern auch Affekte
wie Erwartungshaltungen, Zuschreibungen, Einstellungen und Gefiihle involviert.
Schunk etal. fassen Forschungsergebnisse zum Einfluss von Affekten auf Lernen
und Motivation wie folgt zusammen: Negative Affekte verringern die Wahrschein-
lichkeit, dass Lernende kognitive Strategien nutzen, die zu vertieftem Lernen fithren
(vgl. Linnenbrink & Pintrich 2000; Turner etal. 1998, referiert nach Schunk etal.
2008: 226). Je negativer die Haltung zu einer Aufgabe ist, desto unwahrscheinlicher
ist es also, dass vertieftes Lernen stattfinden wird, da die Strategien, die dafiir beno-
tigt werden, zeit- und energieaufwendig sind. Fiir eine affektiv negativ belegte Auf-
gabe wird vermutlich die Bereitschaft fehlen, entsprechend Zeit und Energie aufzu-
wenden. Weitere Studien zeigen, dass starke negative Affekte, im Gegensatz zu
positiven, die Ressourcen des Arbeitsgedichtnisses beanspruchen, was wiederum zu
Uberlastungserscheinungen fiithren kann.*” Wenn also ein Student versucht, seine
Seminararbeit zu verfassen, und wihrenddessen grofle Angst hat, dies nicht zu
schaffen, kénnen die negativen Gefithle und Gedanken das Arbeitsgedichtnis so
sehr beanspruchen, dass es gar nicht mehr moglich ist, die kognitiven Teilprozesse,
die fiir das Schreiben benétigt werden, durchzufiihren (vgl. Hembree 1988; Wine
1971; Zeidner 1998, referiert nach Schunk etal. 2008: 227). Negative Gefiihle wie
Langeweile oder Angst verringern auflerdem die intrinsische Motivation, sich mit
einer Aufgabe zu befassen. Angst konnte aber gleichzeitig die extrinsische Motiva-
tion erhohen — zum Beispiel kénnte die Angst, in einer Klausur durchzufallen, dazu
fithren, dass die Studentin intensiv dafiir lernt, obwohl sie sich fiir das Thema nicht
interessiert (vgl. Schunk et al. 2008: 227).

Einige dieser theoretischen Grundlagen zu Motivation und Affekten finden sich
auch in Hayes’ Modell von 1996 wieder. Zusammengefasst lauten Hayes’ Thesen,
dass erstens das Setzen und die Priorisierung von Zielen, verbunden mit einer Kos-
ten-Nutzen-Abwigung, mit Schreibmotivation zusammenhingen, zweitens Schreib-
motivation, individuelle Dispositionen, Uberzeugungen und Einstellungen zusam-
menhingen, drittens Motivation und die Entscheidung fiir oder gegen bestimmte
Losungsstrategien zusammenhingen und viertens beim Schreiben und Lesen affek-
tive Reaktionen auftreten kénnen.

Hayes erldutert zunichst, inwiefern das Setzen von Zielen und die Motivation
beim Schreiben zusammenhingen. So kann es beim Schreiben verschiedene Ziele
geben, die miteinander konfligieren oder interagieren. Ein Beispiel, in dem konfli-
gierende Ziele deutlich zutage treten, ist die bereits erwihnte Studie iiber Studie-
rende von Nelson (1988): So kann das Ziel, einen Essay zu schreiben, durch domi-
nantere Ziele, z.B. eine WG-Party auszurichten, in den Hintergrund gedringt
werden. Mit anderen Worten: Ziele zu haben fithrt nicht notwendigerweise dazu,
dass Handlungen folgen, die darauf ausgerichtet sind, diese Ziele zu erreichen (vgl.

32 Warum negative Affekte das Arbeitsgedichtnis zu beanspruchen scheinen, positive jedoch nicht, wurde noch nicht ab-
schlieRend geklart (vgl. Forgas 2000, referiert nach Schunk et al. 2008: 227).
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Hayes 2014 [1996]: 66). Ein relevantes Konzept, um dieses Phinomen zu erkliren,
ist die sogenannte Means-End-Analyse, eine Form der Kosten-Nutzen-Abwigung: Die
Vorstellung von oder die Einstellung zu etwas beeinflusst, wie viel Motivation aufge-
bracht wird, um das Ziel zu erreichen (vgl. ebd.: 65f.). Ziele sind nicht nur notwen-
dig, um den Schreibprozess tiberhaupt zu initiieren; auch wihrend des Schreibpro-
zesses selbst kann es zur Interaktion zwischen Zielen kommen, entweder mit
produktiven oder negativen Auswirkungen auf das Textprodukt. Bestiinden die Teil-
ziele beim Schreiben zum Beispiel darin, erstens Informationen prizise zu vermit-
teln und zweitens einen moglichst kurzen Text zu verfassen, kdnnten vermutlich
beide Teilziele produktiv umgesetzt werden (vgl. ebd.: 66). Bestiinden die Teilziele
dagegen darin, erstens einer breiten Leserschaft Informationen prizise zu vermit-
teln und zweitens die eigene Expertise herauszustellen, indem méglichst viele Fach-
worter verwendet werden, wiirde das vermutlich negative Auswirkungen auf das
Kommunikationsziel haben: Ein Text mit vielen Fachbegriffen wire fiir eine breite
Leserschaft nicht gut verstindlich.

Hayes geht davon aus, dass die Motivation, sich intensiv mit dem Schreiben zu
beschiftigen, nicht nur an einzelne Schreibaufgaben und damit kurzfristige Ziele
gebunden ist, sondern dass es auch individuell unterschiedliche, langfristige Disposi-
tionen, d.h. angelernte Verhaltenstendenzen, gibt. So stellte Hayes in einer Studie
fest, dass Angebote zur Verbesserung der Schreibkompetenz vor allem von durch-
schnittlich und tberdurchschnittlich schreibkompetenten Studierenden genutzt
wurden, nicht aber von den schwicheren Studierenden. Wenn schwichere Studie-
rende an den Angeboten teilnahmen, waren sie in weniger Unterrichtstunden anwe-
send und investierten weniger Zeit in die Beschiftigung mit den Unterrichtsmate-
rialien als die anderen Studierenden (vgl. Hayes, Schriver, Hill & Hatch 1990). Hayes
stellt die These auf, dass diese unterschiedlichen Verhaltensdispositionen stark be-
einflusst werden von unterschiedlichen Uberzeugungen und Einstellungen, die wiede-
rum Auswirkungen auf die Motivation und damit auf die Leistungen der Studieren-
den haben. Hayes bezieht sich hier auf eine Studie von Dweck (1986). Dweck fand
heraus, dass Studierende, die erfolgreiche Leistung auf angeborene (und damit un-
veranderbare) Intelligenz zurtickfithren, dazu tendieren, Misserfolge zu verbergen
und Situationen zu vermeiden, in denen es zu weiteren Misserfolgen kommen
konnte. Studierende dagegen, die erfolgreiche Leistung auf angeeignete Kompeten-
zen zuriickfithren, tendieren dazu, sich bei Misserfolgen Hilfe zu suchen und ihre
Anstrengungen zu verstirken. Bei beiden Beispielen spiele die bereits erwihnte Kos-
ten-Nutzen-Abwigung eine Rolle, wobei Kosten und Nutzen von den zwei Gruppen
unterschiedlich eingeschitzt werden: Die erste Gruppe wird durch Misserfolge de-
motiviert, die andere wird motiviert. Hayes schlieft daraus, dass Schreibende, die
einen Misserfolg beim Schreiben erleben, das Schreiben vermeiden werden, wenn
sie glauben, dass erfolgreiches Schreiben vor allem auf Schreibtalent beruht (vgl.
Hayes 2014 [1996]: 66). Hieraus kann sich sogar Schreibangst, also ein negativer Af-
fekt in Bezug auf das Schreiben, entwickeln (vgl. ebd.: 68).
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Selbst wenn das iibergreifende Ziel einer Handlung feststeht, beeinflusst der
Schwierigkeitsgrad des Problems die Wahl der Strategie, mit der das Ziel erreicht
bzw. das Problem geldst werden soll. Auch hier spielt die Kosten-Nutzen-Abwigung
eine Rolle: Hayes referiert eine Studie, in der die Versuchspersonen die Problem-
losungsstrategie wihlten, die mit der geringsten Fehlerwahrscheinlichkeit plus dem
geringsten Aufwand verbunden war (vgl. Siegler etal. 1995, referiert nach Hayes
2014 [1996]: 67).

Aus einer anderen Studie, in der mithilfe von Computerspielen reflexives Ler-
nen untersucht wurde (vgl. O'Hara 1998, referiert nach Hayes 2014 [1996]: 671.), leitet
Hayes Schlussfolgerungen ab, die ebenfalls auf den Schreibprozess iibertragen wer-
den konnen: Personen, die eine schwierige Aufgabe 16sen miissen, reflektieren lin-
ger iiber mogliche Losungswege, bevor sie sich fiir eine Strategie entscheiden.
Gleichzeitig fithrt die stirkere Reflexion zu héheren Lerneffekten und zu besseren
Ergebnissen bei der Lésung der Probleme.






4 Hinderliche Faktoren

Wie bereits eingangs formuliert, beschiftigt sich diese Studie mit der subjektiven
Sicht von Studierenden auf das Schreiben an der Hochschule, genauer, mit dem
Sinn, den sie mit Ereignissen und Erfahrungen verbinden, die sie auf das Schreiben
beziehen, sowie der Bedeutung, die sie schreibbezogenen Handlungen und Ereig-
nissen beimessen. Die Berichte, die die Studierenden iiber ihr Schreiben verfassen,
nehmen eine reflexive Perspektive ein, sie ermoglichen also Einblicke in das — sub-
jektiv berichtete — Schreibhandeln, auf beobachtete interne und externe Einfliisse
auf dieses Handeln sowie tiber selbst beobachtete Verdnderungen oder Lernprozesse
in Bezug auf das Schreibhandeln.

Um der Frage nachzugehen, welche Faktoren aus der Sicht der Studierenden
ihr Schreibhandeln in akademischen Kontexten behindern, werden im folgenden
Kapitel Berichte tiber wenig erfolgreiche Schreibprozesse und -strategien analysiert.
Hierfiir soll in einem ersten Schritt der Stand der Forschung zu Schreibhemmun-
gen und -blockaden umrissen werden. In einem zweiten Schritt soll am Beispiel der
Daten ein Spektrum unproduktiver Schreibhandlungen analysiert werden, wobei an
dieser Stelle nochmals zu betonen ist, dass nicht die Schreibprozesse selbst doku-
mentiert sind, sondern die subjektiven Berichte der Studierenden tiber ihr Schreib-
handeln.

41 Theoretische Rahmung

Briuer schligt vor, von ,Reibungsverlusten in der Textproduktion“® statt von Schreib-

schwierigkeiten oder -problemen zu sprechen. Der Begriff Reibungsverlust erméglicht
nach Briuer einen Blick auf Textproduktion ,als komplexes System mit sehr unter-
schiedlichen Teilprozessen, die teilweise parallel verlaufen, aber auch Zisuren und
Uberginge initileren® (Briuer 2014b: 267). Der Begriff Reibungsverluste legt zum
einen nahe, dass der Schreibprozess jederzeit — d.h. in jeder Phase — abgebremst
oder verlangsamt werden kann. Zum anderen kénnen Reibungsverluste in verschie-
denen Ausprigungen stattfinden — von zunichst ,normalen‘ Reibungsverlusten im
Schreibprozess, d.h. kleineren Stockungen, tiber Schreibhemmungen bis hin zu
Schreibblockaden (vgl. ebd.).

Ein Erklirungsansatz fiir das hdufige Auftreten von Reibungsverlusten in der
Textproduktion ist, dass die Teilprozesse beim Schreiben schnell zu kognitiven Uber-
lastungserscheinungen fithren kénnen. Bereits friih stellten Flower und Hayes fest:

The writer must exercise a number of skills and meet a number of demands — more or
less all at once. As a dynamic process, writing is the act of dealing with an excessive

33 Von ,Reibungsverlusten beim Schreiben‘ sprach zuerst Perrin in einem Handbuch zum professionellen Schreiben (Per-
rin 1999).
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number of simultaneous demands or constraints. Viewed this way, a writer in the act is a
thinker on full-time cognitive overload.“ (Flower & Hayes 1980: 33)

Wie weiter vorn bereits dargestellt, wirken beim Schreiben verschiedene Gedichtnis-
systeme zusammen. Das Gedichtnissystem, das durch die Textproduktion am stirks-
ten beansprucht wird, ist das Arbeitsgedichtnis.

,Bei den meisten Schreibenden miissen Informationen, die zur Aufrechterhaltung des
Schreibhandelns benétigt werden, zum Zweck ihrer Operationalisierung vom Kurz-
bzw. Langzeitgedidchtnis im Arbeitsspeicher zwischengelagert werden. Nur routinierten
Schreibenden gelingt die Einspeisung von Informationen direkt aus dem Langzeitge-
ddchtnis in den Handlungsverlauf. Die Aufnahmekapazitit des Arbeitsspeichers unter-
scheidet sich aulerdem entwicklungs- und situationsbedingt. (Brauer 2014b: 267)

Torrance und Galbraith (2006) fassen drei verschieden fokussierte Erklirungen fiir
die schnelle Uberlastung des Arbeitsgedichtnisses beim Schreiben zusammen: Ers-
tens wurde in Studien die sogenannte dual task interference nachgewiesen, die besagt,
dass der Versuch, zwei kognitiv anspruchsvolle Aufgaben gleichzeitig auszufiihren,
hiufig negative Auswirkungen auf beide Prozesse hat (vgl. ebd.: 68). Zum Beispiel
wird vermutlich der Versuch, den vorliegenden Text zu lesen und gleichzeitig Nach-
richten zu horen, scheitern. Zweitens sind die Kapazititen des Kurzzeitgedichtnis-
ses und des Arbeitsgedichtnisses stark eingeschrinkt — es ist also weder méglich, im
Kurzzeitgedichtnis eine unbeschrinkte Menge an Informationen zur Verfiigung zu
halten, noch, diese im Arbeitsgedichtnis zu verarbeiten (vgl. ebd.). Eine dritte Erkla-
rung sind sogenannte bottlenecks in kognitiven Prozessen. Laut dieser Theorie wer-
den bestimmte Teilprozesse des Schreibens eingeschrankt oder verlangsamt, wenn
andere im Vordergrund stehen (vgl. ebd.: 70).

Besonders anschaulich lisst sich die schnelle Uberlastung des Arbeitsgedicht-
nisses wihrend des Schreibens mit dem sogenannten Parallele-Prozesse-Modell des
Linguisten de Beaugrande (1984) zeigen (vgl. Abb.6). Der Schreibprozess besteht
nach de Beaugrande aus einer Reihe parallel ablaufender Teilprozesse, die wiederum
verschiedene Gedichtnissysteme in unterschiedlichem Mafle beanspruchen. De Be-
augrande identifiziert als Teilprozesse auf tibergeordneter Ebene zunichst die
Schreibziele (goals) (z.B. ,ein Kapitel zu Schreibschwierigkeiten verfassen‘), die wie-
derum zu ersten, noch abstrakten Ideen (ideas) zur inhaltlichen und strukturellen
Gestaltung des Textes fithren (z.B. ,theoretische Grundlagen nach de Beaugrande,
Rose etc. einarbeiten‘). Die Ideen wiederum fithren zur weiteren konzeptionellen Ent-
wicklung (conceptual development), zum Beispiel einem detaillierten Gliederungsent-
wurf. Zur sprachlichen Ebene geh6ren nach de Beaugrande die Versprachlichung (ex-
pression), die Satzbildung (phrases) und die Laut- und Buchstabenbildung (letters,
sounds). Die genannten Teilprozesse finden laut de Beaugrande nicht nacheinander,
sondern zum Teil parallel statt. Das bedeutet einerseits, dass immer einige der Teil-
prozesse gleichzeitig aktiv sind, und andererseits, dass zwischen den Ebenen ge-
wechselt werden kann - die Teilprozesse befinden sich immer in Interaktion mit-
einander.
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Abbildung 6: Parallele-Prozesse-Modell (Quelle: De Beaugrande [1984: 129])

Die Teilprozesse nehmen auflerdem unterschiedliche Gedichtnissysteme in unter-
schiedlichem Mafle in Anspruch. De Beaugrande unterscheidet zwischen dem senso-
rischen Kurzzeitgedichtnis (short-term sensory storage, STSS),* dem Kurzzeitgeddchtnis
(short-term memory, STM), dem Langzeitgeddchinis (long-term memory, LTM) und dem
Arbeitsgeddchtnis (working memory, WM ). Das Arbeitsgedichtnis ist, wie bereits bei
der Darstellung des Modells von Baddeley (2015) gezeigt, dafiir zustindig, Informa-
tionen aus den verschiedenen Gedichtnissystemen gleichzeitig zu verarbeiten. Hier
werden Informationen einerseits ,zwischengespeichert’, andererseits werden kogni-
tive Prozesse ausgefiihrt. Das Arbeitsgedichtnis hat allerdings stark eingeschrinkte
Kapazititen.

An der Punktdichte in der Grafik (Abb.6) lisst sich ablesen, welches Gedicht-
nissystem durch welche Aufgabe besonders beansprucht wird: So konzentriert sich
nach de Beaugrande das sensorische Kurzzeitgedichtnis besonders auf Laut- und
Buchstabenbildung, das Kurzzeitgedichtnis auf Satzbildung, Versprachlichung und
die konzeptuelle Entwicklung und das Langzeitgedichtnis auf die iibergreifenden
Ideen und die Schreibziele.

Die verschiedenen Gedichtnissysteme interagieren miteinander: So muss das
sensorische Kurzzeitgedichtnis zum Beispiel auf das Langzeitgedichtnis zugreifen
konnen, um inhaltliches Wissen oder auch bewihrte Formulierungsmuster abzu-
rufen (vgl. de Beaugrande 1984: 127). Daraus lisst sich eine unterschiedliche In-
anspruchnahme des Arbeitsgedichtnisses bei erfahrenen und unerfahrenen Schrei-
benden ableiten: Je mehr Teilprozesse beim Schreiben automatisiert ablaufen, d. h.

34 Das sensorische Kurzzeitgedichtnis prozessiert die durch die Sinnesorgane vermittelten Informationen — zum Beispiel
den durch das Auge wihrend des Lesens erfassten Text.
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je mehr Textsortenschemata, Formulierungsmuster etc. — also das, was Hayes als
Aufgabenschemata bezeichnen wiirde — bei erfahrenen Schreibenden aus dem Lang-
zeitgedichtnis abgerufen werden konnen, umso geringer ist die Inanspruchnahme
und damit die Belastung des Arbeitsgedichtnisses.

In de Beaugrandes Modell kann das sensorische Kurzzeitgedichtnis nur einen
Zeitraum von wenigen Sekunden erfassen und nimmt den Text im Prozess seines
Entstehens als phonologische oder graphemische Reprisentation wahr, d. h. der oder
die Schreiber*in stellt sich die Worter als Laute, also als gesprochen, und/oder als
Buchstabenbild vor (vgl. auch Wrobel 1995: 15). Das Kurzzeitgedichtnis dagegen
erfasst beim Schreiben einen etwas lingeren Zeitraum und ist fiir Versprachlichung
und Satzbildung zustindig.*® Das Langzeitgedichtnis hat dagegen keine zeitlichen
oder kapazitiren Begrenzungen und steuert die Entwicklung der (Schreib-)Ziele, der
Ideen und der weiteren konzeptionellen Ausarbeitung des Textes. Im Arbeitsge-
dichtnis wiederum laufen die aktuellen Prozesse ab — es ist also in seiner Funktion
vergleichbar mit dem Arbeitsspeicher eines Computers.

Beim Schreiben muss nicht nur die Produktion des aktuellen Textes wahrge-
nommen werden (perception of current text), sondern auch der bereits geschriebene
Text erinnert (retrospective representation of prior text) und eine Vorstellung iiber den
noch zu schreibenden Text (predictive representation of subsequent text) gebildet wer-
den. Das Arbeitsgedichtnis muss also zwischen den verschiedenen Zeitebenen, die
das sensorische Kurzzeitgedichtnis, das Kurzzeitgedichtnis und das Langzeitge-
dichtnis betreffen, hin- und herspringen. Gleichzeitig muss es zwischen den Teil-
prozessebenen wechseln und Verbindungen zwischen den Prozessen herstellen
kénnen.

Um zu zeigen, wie begrenzt die Kapazititen des sensorischen Kurzzeitgedicht-
nisses sind, ist der Strang der parallelen Prozesse wihrend der Textproduktion in
Abbildung 6 am engsten dargestellt. Solche Engpisse in der kognitiven Verarbeitung
nennt de Beaugrande ,bottlenecks” (1984: 96). Die de Beaugrande’sche Flaschenhals-
Methapher verdeutlicht besonders anschaulich, warum es bei komplexen Schreib-
aufgaben leicht zu Reibungsverlusten bzw. zu ,Engpissen in der kognitiven Verar-
beitung“ (Molitor-Litbbert 1989: 283) kommen kann. Wie de Beaugrandes Modell
zeigt, ist der Schreibprozess ein hochkomplexes System kognitiver Teilprozesse, was
ihn stark stéranfillig macht und in dem es leicht zu Uberlastungen des Arbeitsge-
déchtnisses kommen kann — im Ergebnis treten Reibungsverluste, also Stockungen
im Textproduktionsprozess, auf.

Die erste Studie zu Schreibblockaden, die an kognitiven Modellen des Schreib-
prozesses orientiert war, fithrte der Bildungswissenschaftler Rose durch. Obwohl
Roses Studie bereits 1984 erschien, dient sie immer noch als zentraler Referenz-

35 Dies entspricht den Funktionen der phonologischen Schleife und des raumlich-visuellen Notizblocks bei Baddeley;
siehe Kapitel 3.2.2.

36 De Beaugrandes zeitliche Angaben, wie lange bestimmte Informationen im sensorischen Kurzzeitgedichtnis (4 Sekun-
den) oder im Kurzzeitgedéchtnis (20 Sekunden) vorgehalten werden kénnen, sind inzwischen iiberholt. Statt von zeit-
lichen Einheiten wird von Informationseinheiten ausgegangen, sogenannten Chunks (vgl. Olive 2012: 489; Baddeley
etal. 2015: 43).
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punkt fiir Untersuchungen zu Schreibblockaden. So beziehen sich alle relevanten
Studien zu Schreibblockaden auf Roses Ergebnisse und Definitionen (vgl. Kellogg
1994; Hjortshoj 2001, 2014; Keseling 2004, 2006).*’

Rose betonte zunichst die kognitiven Ursachen von Schreibblockaden: ,[...]
blocking is a composing process dysfunction“ (Rose 2009 [1984]: 3). Betrachtet man
allerdings die Faktoren, die nach Rose zu Schreibblockaden fiihren, sind hier einige
eher dem affektiven Bereich zuzuordnen, wie etwa falsche Vorannahmen iiber den
Schreibprozess oder unangemessene Bewertungskriterien in Bezug auf den eigenen
Text. So pladierte Rose spiter folgerichtig fiir einen dreifachen kognitiv/affektiv/sozi-
alkontextuellen Ansatz, in den auch emotionale Faktoren und der soziale Kontext
beim Schreiben einbezogen werden sollten (vgl. Rose 1985: 232 f1.). Spitere kogniti-
onswissenschaftlich orientierte Arbeiten, etwa von Kellogg (1994) oder Hayes (1996),
betonen ebenfalls, dass fiir eine Theorie des Schreibens nicht nur kognitive, sondern
auch soziale und affektive Einfliisse untersucht werden miissen.

Nach Rose werden mit dem Erlernen des Schreibens gleichzeitig auch affektiv
geprigte Meinungen und Vorurteile iiber das Schreiben erworben (z. B. ,Man braucht
ein besonderes Talent, um wirklich gute Texte zu schreiben.), die wiederum Auswir-
kungen auf das Schreibhandeln haben. Auch kann der Akt des Schreibens einerseits
mit positiven Gefiithlen (z. B. Aufregung, Freude, Flow-Gefiihl), andererseits mit ne-
gativen (z.B. Unlust, Angst, Wut, Depression) verbunden sein. Unangenehme Ge-
fithle wiederum konnen sich hinderlich auf das Textprodukt auswirken, etwa durch
die Unfihigkeit, etwas zu Papier zu bringen oder durch Prokrastinationsverhalten
(Aufschubverhalten) im extremen Mafle. Diese Reaktionen konnen laut Rose zwar
personlichkeitsbedingt sein, sind aber genauso oft situationsabhingig — von der Um-
gebung, der Schreibaufgabe und dem Thema (vgl. Rose 1985: 235).

Schreibblockaden kénnen sich Roses Beobachtungen nach in ganz unterschied-
lichem Schreibverhalten duflern: Wihrend die einen blockierten Schreibenden tat-
sichlich kaum einen Satz zustande bekommen, schreiben die anderen im Gegenteil
sehr viel. Thr Text besteht aber aus Fehlstarts, Wiederholungen, argumentativen
Sackgassen oder unverbundenen Fragmenten. Eine weitere Gruppe beginnt einen
kohirenten Text zu verfassen — blockiert aber plstzlich und kann den bereits fortge-
schrittenen Text nicht beenden (vgl. Rose 2009 [1984]: 3). Roses Beobachtung, dass
eine Schreibblockade nicht notwendigerweise einem voélligen Stillstand im Schreib-
prozess gleichkommt, fithrt ihn zu einer Definition der Schreibblockade als einge-
schriankter Produktivitit beim Schreiben:

,Eine Schreibblockade kann also definiert werden als die Unfihigkeit, mit dem Schrei-
ben zu beginnen oder es fortzufiihren [...]. Das Ausmaf einer Blockade wird nicht nach
der Dauer der Zeit bemessen (denn Schreibende verbringen oft viel Zeit damit, Ideen
durchzuspielen, ohne sie zu Papier zu bringen), sondern nach der Dauer der Zeit, in der
die Produktivitit beim Schreiben eingeschrankt ist.“ (Rose 2014 [1984]: 194)

37 Basierend auf Roses Studie fiihrte der Germanist Keseling eine qualitative Studie zu Schreibstérungen durch, deren
Datengrundlage in 114 Beratungsfillen des Marburger Schreiblabors bestand. Er leitete aus den beobachteten Phino-
menen Schreibstérungstypen ab (vgl. Keseling 2004, 2006). Da die Analyseergebisse der vorliegenden Studie eher eine
Nihe zu Roses als zu Keselings Ergebnissen aufweisen, wird Keseling hier nicht ausfiihrlich dargestellt.



76  Hinderliche Faktoren

Rose verglich in seiner Studie stark zu Blockaden neigende Schreibende mit wenig
zu Blockaden neigenden Schreibenden.?® Die stark blockierten Schreibenden hatten
im Vergleich viele starre Regeln und Vorannahmen im Kopf — sowohl in Bezug auf
den idealen Schreibprozess als auch auf den idealen Text: ,As we've seen, rigid rules
focus the writer’'s mind too narrowly, don’t allow him to work effectively with the
large issues of the writing task“ (Rose 2009 [1984]: 90). Die nicht blockierten Schrei-
benden entschieden dagegen im Schreibprozess flexibel, welche Regel sie jeweils be-
folgen wollten und welche nicht. Thr Fokus lag darauf, den Schreibprozess in Gang
zu halten, und nicht auf dem Befolgen von Regeln.

Rose kommt zu dem Schluss, dass Schreibblockaden durch starre Regeln, falsche
Vorannahmen, zu friihe Uberarbeitung, inaddquate Planungs- und Uberarbeitungsstrate-
gien, widerspriichliche Regeln, Vorannahmen und Planungsstrategien und unangemessene
Bewertungskriterien verursacht werden, was im Folgenden niher ausgefiihrt werden
soll (vgl. ebd.: 4): Mit starren Regeln sind internalisierte formelle, sprach- oder pro-
zessbezogene Schreibanweisungen gemeint. Diese werden unflexibel, falsch oder
auf eine unangemessene Weise befolgt und beeinflussen die Gestaltung des Schreib-
prozesses oder auch des Textes. Wenn eine Schreiberin zum Beispiel glaubt, bereits
im ersten Textentwurf die stilistische Regel ,die Satzlinge sollte variieren‘ befolgen
zu miissen, gerit moglicherweise ihr Formulierungsfluss ins Stocken. Eine Regel
wird hier zum falschen Zeitpunkt im Schreibprozess angewendet: Besser wire es,
erst in der Uberarbeitungsphase auf stilistische Merkmale wie die Satzlinge zu ach-
ten. Falsche Vorannahmen tiber die ,richtigen‘ Herangehensweisen an das Schreiben
konnen ebenfalls in die Irre fiihren: Wenn die Schreiberin zum Beispiel glaubt, nur
dann schreiben zu kénnen, wenn sie ein Gefiihl grofer Inspiration verspiirt, wird
sie den Text vielleicht niemals beginnen. Auch wenn die Schreiberin in einem zu
frithen Stadium der Textgenese den Fokus zu stark auf die Uberarbeitung richtet und
sich auf die Gestaltung der sprachlichen Oberfliche (Grammatik, Orthografie und
Ausdruck) statt auf die inhaltliche Weiterentwicklung des Textes konzentriert, ver-
liert sie moglicherweise die Gesamtstruktur aus den Augen. Inaddquate Planungs-
oder Uberarbeitungsstrategien kénnen den Schreibprozess ebenfalls ins Stocken brin-
gen. Wenn die Schreiberin zum Beispiel noch nicht gelernt hat, relevante Thesen
aus verschiedenen Sekundirtexten herauszufiltern, in ihren eigenen Worten wieder-
zugeben und vergleichend zu diskutieren, verfasst sie moglicherweise zunichst aus-
fithrliche Inhaltsangaben und kapituliert dann irgendwann. Sie scheitert an der ei-
gentlichen Aufgabe, verschiedene Positionen miteinander zu vergleichen, weil sie
nicht weif3, wie sie sprachlich die Informationen sinnvoll zueinander ins Verhiltnis

38 Rose fiihrte zunidchst eine Reihe von Fragebogenerhebungen zu Schreibblockaden bei Studierenden durch. Aus der
letzten Erhebungswelle (351 Studierende) wihlte er zehn Studierende aus, von denen vier mittels des Fragebogens als
,wenig blockiert' und sechs als ,stark blockiert* identifiziert worden waren. Die Studierenden verfassten im Rahmen
eines Experiments innerhalb einer Stunde einen Essay zu einem vorgegebenen Thema, was mit einer Kamera aufge-
zeichnet wurde. Direkt im Anschluss wurden den Probandinnen und Probanden die Videoaufzeichnungen vorgefiihrt,
wobei sie ihr eigenes Vorgehen im Nachhinein kommentieren sollten (Stimulated-Recall-Methode). Die Interviews wur-
den transkribiert und ausgewertet. Zudem wurden die Videos im Hinblick auf die Zeitspannen, die beim Schreiben auf
Entwiirfe, Pausen und Planen verwendet wurden, und auf Wérter, die beim Schreiben produziert und verworfen wur-
den, ausgewertet. Zusatzlich wurden die entstandenen Essays durch zwei unabhingige Bewerter*innen benotet (vgl.
Rose 1985: 227 ff.).
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setzen kann. Auch der Versuch, einander widersprechende Regeln, Vorannahmen und
Strategien gleichzeitig zu befolgen, kann zu einer Blockade fiihren. Die Studentin ge-
rit beim Verfassen einer Seminararbeit mdglicherweise ins Stocken, wenn sie
gleichzeitig versucht, das ,Ich-Tabu‘ in ihrem wissenschaftlichen Text zu befolgen
und das Passiv zu vermeiden. Wenn es ihr nicht gelingt, flexibel mit den Regeln um-
zugehen oder eine der Regeln zu priorisieren, wird sie beim Formulieren stecken-
bleiben.

Die Bewertung des eigenen Schreibens beruht einerseits auf subjektiven und
affektiv belegten Erfahrungen, die Schreibende mit dem Verlauf eigener Schreibpro-
zesse gemacht haben, und andererseits auf Erfahrungen, die sie mit der Bewertung
des eigenen Textproduktes durch andere gemacht haben.

Zu Blockaden kann es kommen, wenn diese Erfahrungen zu so iibersteigerten
Anspriichen an sich selbst fithren, dass der oder die Schreiber*in die eigenen Fihig-
keiten und das eigene Schreibprodukt permanent abwertet. Erginzend zu Rose sind
hier Beobachtungen des germanistischen Linguisten Keseling erhellend: Bei der Un-
tersuchung von Schreibstorungstypen stellte er fest, dass auch die ,inneren Adressa-
ten“ zu Schreibblockaden beitragen kénnen (vgl. Keseling 2014 [2006]: 248). Innere
Adressaten sind mentale Reprisentationen zukiinftiger Leser*innen: Entweder stellt
man sich beim Schreiben konkrete Personen vor, zum Beispiel die Freundin, an die
die E-Mail gerichtet ist, oder die Dozentin, die die Seminararbeit lesen wird, oder
man installiert eine fiktive ,innere Kritikerin‘. Diese inneren Adressaten konnen
wohlwollend oder iiberkritisch sein — sind sie tiberkritisch, kann der Schreibprozess
ins Stocken geraten.

4.2 Datenanalyse

Die folgende Datenanalyse konzentriert sich auf Handlungen, Ereignisse und Erfah-
rungen, die die Studierenden mit negativen Einfliissen auf ihr Schreibhandeln ver-
binden. Orientiert an den Erkenntnissen von Rose (2009 [1984], 1985), Flower und
Hayes (1981), Hayes (1996) und de Beaugrande (1984) werden Reibungsverluste im
Schreibprozess aus drei verschiedenen Perspektiven betrachtet. Zunichst liegt der
analytische Fokus auf den sozialen Rahmenbedingungen, dann werden die berichte-
ten Schreibhandlungen aus der Perspektive moglicher kognitiver Teilprozesse analy-
siert, und schlieRlich wird das Zusammenspiel von Motivation und Affekten in den
Blick genommen.

Die zitierten Aussagen der Studierenden sind mit der Bezeichnung des Semi-
nars und einem Pseudonym versehen. Das Pseudonym lisst Riickschliisse dariiber
zu, ob die Aussagen von Minnern (M) oder Frauen (W) stammen — die Zahlen und
weiteren Buchstabenfolgen beziehen sich allerdings weder auf das Alter noch auf die
Namen der Beteiligten. Die vier schreibintensiven Seminare (vgl. Kapitel 2.1.1) wer-
den abgekiirzt wie folgt:
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« KS: Kurzprosa schreiben — Erzihltechniken verstehen;

« SH: Vom Schulaufsatz zur Hausarbeit — Qualititen von Text erkennen und be-
urteilen;

« TS: Texte schreiben. Eine praktische Schreibtypen- und Textsortenkunde;

« NT: Narrative Texte. Erzihltheorie und Schreibpraxis.

4.21 Fokus sozialer Kontext

Folgt man Hayes’ Modell, wirkt die soziale Umgebung erstens durch die Adressatin-
nen und Adressaten auf den Schreibprozess ein (vgl. Hayes 2014 [1996]: 62). Anders
ausgedriickt haben Schreibende spezifische Kommunikationsziele, die die Wahl der
Textsorten bestimmen, die wiederum unterschiedlichen formalen und sprachlichen
Konventionen folgen. Vom sozialen Kontext hingt auch die Art und Weise der Riick-
meldungen oder Reaktionen auf die jeweilige Textsorte ab (vgl. Rose 1985: 233). In
institutionalisierten Kontexten wie der Schule oder der Hochschule gibt es zum Bei-
spiel Riickmeldungen auf Texte in Form von Noten; bei einer E-Mail bestiinde die
Riickmeldung méglicherweise in einer Antwort-E-Mail.

Zweitens beeinflussen die sogenannten Mitwirkenden, d.h. alle Personen, die
in irgendeiner Weise am Entstehen des Textes beteiligt sind, den Schreibprozess
(vgl. Hayes 2014 [1996]: 62). Das wiren im universitiren Kontext zum Beispiel die
Dozentin, die die Schreibaufgabe formuliert oder eine von der Studentin selbst ge-
wihlte Fragestellung in der Sprechstunde absegnet, der Kommilitone, mit dem die
Studentin das Referat gehalten hat, auf dem die Seminararbeit basiert, oder die Mit-
bewohnerin, die Feedback auf die Rohfassung des Textes gibt.

Drittens hat auch die unmittelbare soziale Situation der Schreibenden Auswir-
kungen auf das Schreiben (vgl. ebd.). Die finanzielle Situation bestimmt zum Bei-
spiel, wie viel Zeit fiir Nebenjobs aufgewendet werden muss und wie viel Zeit noch
bleibt, um sich mit dem Schreibprojekt zu befassen. Auch die individuelle Lernge-
schichte und biografische Vorerfahrungen mit dem Schreiben, die ebenfalls durch
den jeweiligen sozialen Kontext gepragt sind, haben Auswirkungen auf den Schreib-
prozess (vgl. Ruhmann & Kruse 2014: 21).

Im Folgenden soll anhand der Daten analysiert werden, auf welche Art und
Weise der soziale Kontext in der Wahrnehmung der Studierenden Auswirkungen
auf ihr Schreiben hat.*”®

Analyse 1: Sozialer Status als alleinerziehende und arbeitende Studentin
Dokument: TS W10KRU

Gerade weil ich wegen meines Status als alleinerziehende und arbeitende Studentin
stindig in Phasen der Uberforderung lande, habe ich oft das Gefiihl, weniger mitbekom-
men, getibt und gelernt zu haben, um im Vergleich zu den anderen Studenten mithal-
ten zu kénnen.

39 Grammatische und stilistische Ungenauigkeiten in den Aussagen der Studierenden wurden, im Gegensatz zu orthogra-
fischen und Interpunktionsfehlern, nicht verbessert. Orthografie und Interpunktion wurden korrigiert, da viele Fehler
durch die Texterkennungssoftware (die Texte der Studierenden lagen auf Papier vor und wurden eingescannt) erzeugt
wurden.
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Diese Studentin thematisiert Nachteile, die sie aus ihrer Perspektive hat, da sie
alleinerziehende Mutter ist, arbeitet und studiert. Tatsichlich kann ihre soziale Situa-
tion dazu fithren, dass sie weniger regelmiflig an Seminaren teilnehmen kann und
ihr weniger Zeit und Konzentration fiir die Vor- und Nachbereitung von Studien-
inhalten und fiir die Bearbeitung schriftlicher Aufgaben zur Verfiigung stehen. Dies
fithrt bei ihr zu Gefithlen der Uberforderung und der Unterlegenheit anderen Stu-
dierenden gegentiber.

Analyse 2: Mangelnde Motivation und andere Priorititen

Dokument: TS M31SAL

Ich war schlicht nicht in der Lage, gentigend Motivation aufzubringen, um Hausarbei-
ten zu verfassen, und war auch bei ,kleineren“ Leistungen (Abstracts, Essays) auf Frist-
verlingerungen angewiesen, da ich entweder zu hohe Anspriiche an mich selbst stellte
oder meine Aufmerksamkeit lieber hochschulrechtlichen, politischen oder privaten Be-
langen widmete.

In diesem Beispiel findet sich Hayes’ (1996) Beobachtung wieder, dass der soziale
Kontext ,Studium‘ in Konflikt treten kann mit Schreibprojekten. Dieser Student dia-
gnostiziert selbst, dass er seine Aufmerksambkeit lieber anderen Belangen widmet als
der Erbringung von Studienleistungen in schriftlicher Form. Wihrend er fiir den
hochschulpolitischen Bereich, der auf freiwilligem Engagement beruht, viel Motiva-
tion aufbringt, mangelt es ihm an Motivation in Bezug auf seine akademischen
Schreibprojekte. Dieser Student berichtet auferdem, ,zu hohe Anspriiche” an sich
selbst zu stellen — laut Rose eine der zentralen Ursachen fiir Schreibblockaden (vgl.
Rose 2014 [1984]:7). Vielleicht tragen die hohen Anspriiche auch mit dazu bei, dass
sich die Motivation auf andere Bereiche des Studiums verlagert.

Analyse 3: Studienstruktur als Moglichkeit, dem Schreiben auszuweichen

Dokument: TS W10KRU

Am Beginn meines Studiums bot sich stets die Moglichkeit, eine wissenschaftliche Ar-
beit durch eine andere Art von Leistungserbringung zu umgehen. Nach einigen Semes-
tern entstanden dann richtige Hemmungen, mit dem wissenschaftlichen Schreiben zu
beginnen, da ich meinte, ich miisse an jenem Punkt im Studium bereits tiber vielseitige
Schreibkompetenzen verfiigen. Begleitet von diesem Gefiihl wurde das Schreiben im
Studium zu einer groflen Hiirde.

Die Struktur des Germanistikstudiums ermoglicht es dieser Studentin, das wissen-
schaftliche Schreiben zu vermeiden. Sie entwickelt umso stirkere Schreibhemmun-
gen, je linger sie das wissenschaftliche Schreiben aufschiebt, da sie den Eindruck
hat, nicht tiber die Schreibkompetenzen zu verfiigen, iiber die sie eigentlich verfii-
gen sollte. Allerdings spezifiziert sie diese Kompetenzen nicht (aufler, dass sie ,viel-
seitig® sein sollten), was darauf hindeutet, dass sie diffuse Vorstellungen vom wis-
senschaftlichen Schreiben hat, die sie deswegen nicht konkretisieren kann, da sie
der Beschiftigung damit konsequent ausweicht.
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Analyse 4: Mangelnde Ubungsmaéglichkeiten

Dokument: NT W07GAS

Ich habe das Seminar besucht, um im Germanistikstudium an das Schreiben zu kom-
men. Ich habe riickblickend und mich im letzten Semester meines Bachelors befindend
sehr wenig geschrieben in den letzten drei Jahren. In der Zeit wihrend des Abiturs war
ich in guter Ubung, was das Schreiben von Texten betraf. Zwar waren das in der Regel
mehr oder weniger wissenschaftliche bzw. fachspezifische Texte zu bestimmten Themen
und Aufgabenstellungen, doch lief der Schreibfluss nahezu selbststindig. Wihrend des
Studiums ist die Leichtigkeit des Schreibens, entgegen meiner Erwartungen, verloren
gegangen, da wenige Schreibarbeiten anstanden, in den grofien, vollen Massenvorlesun-
gen, in denen das reine Wissen iiber Klausuren gepriift wurde, in denen die Freiheit des
Schreibens und die Schreibfertigkeiten als solche eine sehr untergeordnete Rolle ge-
spielt haben.

Diese Studentin reflektiert riickblickend ihre Schreiberfahrungen im Germanistik-
studium. Das Phinomen, dass ihr die wihrend der Schulzeit vorhandene , Leichtig-
keit des Schreibens” verloren gegangen ist, fithrt sie auf mangelnde Schreibroutine
an der Universitit zuriick. Sie befindet sich im sechsten Semester ihres Bachelorstu-
diums und hat ihrer eigenen Einschitzung nach im Vergleich zur Abiturzeit sehr
wenig geschrieben. Erstens gab es wenig Schreibaufgaben, zweitens bestand die in-
stitutionell bevorzugte Priifungsform in Klausuren und drittens spielten in ihrem
Studium ,die Freiheit des Schreibens und die Schreibfertigkeiten“ eine nur unterge-
ordnete Rolle. Anders als andere Studierende macht diese Studentin nicht sich
selbst, sondern die institutionellen Rahmenbedingungen fiir ihre Schwierigkeiten
mit dem akademischen Schreiben verantwortlich. Sie thematisiert, dass ihre ehe-
mals vorhandene Schreibroutine verloren geht, nicht erweitert und vertieft werden
kann, weil es kein Konzept fiir einen strukturierten Ausbau von Schreibfertigkeiten
und damit auch keine Ubungsmaéglichkeiten gibt.

Analyse 5: Art der Aufgabenstellung

Dokument: NT WO1JEL

In der Schule gab es immer wieder Texte, die in vielen Fichern regelmifig geschrieben
werden mussten, wie zum Beispiel Analysen; in der Uni gibt es diese Regelmifligkeiten
in den meisten Fillen allerdings nicht mehr. Nattirlich kommt es dann auch wieder da-
rauf an, welche Seminare besucht werden. Aus diesem Grund schreibe ich zwar hin und
wieder Texte, aber in keinen regelmifligen Abstinden. In meiner Freizeit fehlt mir oft
die Zeit zum Schreiben. Die Hausaufgaben, die erledigt werden, fertige ich meistens in
Form von Notizen an (wenn iiberhaupt etwas geschrieben werden soll). In den meisten
Fillen wird erwartet, lediglich Texte zu lesen und zu verstehen.

Auch diese Studentin thematisiert, dass sie in der Schule regelmifiig geschrieben
hat, in der Hochschule dagegen nicht. Die Schreibaufgaben, die die Studentin in der
Schule in verschiedenen Fichern erhalten hat (sie nennt Analysen), waren aus ihrer
Sicht auflerdem komplexer als die an der Universitit (sie nennt Notizen). Das Anfer-
tigen von Notizen in Reaktion auf Lektiire ist der Studentin zufolge die hiufigste
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universitire Schreibhausaufgabe. Der Fokus universitirer Hausaufgaben liegt ihrem
Verstindnis nach auf dem Lesen und dem Leseverstindnis, nicht dem Schreiben.

Analyse 6: Keine Einfiihrung in die Grundlagen wissenschaftlichen Schreibens

Dokument: SH W19PEH

Die erste ,richtige” Hausarbeit steht mir noch bevor. Ich habe bislang nur eine Referats-
ausarbeitung erarbeitet. Ich hatte zu dem Zeitpunkt sehr wenig Schreiberfahrung — ab-
gesehen von den Klausuren, die man in der Oberstufe in Deutsch geschrieben hat, was
dazu fiihrte, dass ich sehr unsicher war. Das erste Problem bestand darin, die geeignete
Literatur zu finden. Mein Dozent verwies lediglich auf eine 800-seitige Arbeit. Es fiel mir
schwer, anhand dieser ausfiithrlichen Arbeit relevante Aspekte herauszufiltern. Aufler-
dem fiel es mir sehr schwer, den Text in meinen eigenen Worten zu formulieren. Immer
wieder wurde mir bewusst, dass ich dazu geneigt war, auf die Formulierungen des Au-
tors zurtickzugreifen. Ein weiterer Punkt, mit dem ich zu ,kimpfen“ hatte, war die im-
mer wieder auftretende Frage ,Ist das jetzt eine wissenschaftliche Ausarbeitung?“, ,Was
zeichnet das wissenschaftliche Schreiben aus?“

Diese Studentin berichtet von ihrer ersten (und bislang einzigen) lingeren Schreib-
aufgabe an der Universitit, einer Referatsausarbeitung. Die Studentin hat ihrer eige-
nen Einschitzung nach wenig Schreiberfahrung, was zu einem Gefiihl der Verunsi-
cherung fiihrt. Sie benennt mehrere Hiirden bei der Erstellung ihres ersten
universitiren Textes: Sie hatte Probleme bei der Literaturrecherche, bei der Auswer-
tung und Zusammenfassung der Literatur und bei der Ausformulierung ihres
Textes, insbesondere damit, fremdes Wissen in eigene Worte zu fassen. Auflerdem
waren ihr die Charakteristika eines wissenschaftlichen Textes unbekannt. Hervorzu-
heben ist, dass alle genannten Punkte auf einem Informations- und Wissensdefizit
beruhen. Der Studentin fehlt das grundlegende Werkzeug des wissenschaftlichen
Arbeitens (etwa, wie man 800 Seiten danach durchsieht, ob etwas Relevantes zur ei-
genen Fragestellung darin zu finden ist). Thr Bericht macht deutlich, dass sie im
Rahmen ihres Studiums keine Informationen erhalten hat, die sie dazu befihigen
wiirden, eine wissenschaftliche Arbeit zu verfassen.

Analyse 7: Selbststindiges Erarbeiten der Grundlagen wissenschaftlichen Schreibens

Dokument: SH W10JAC

Meine erste Hausarbeit war die Fallstudie in EW [Erziehungswissenschaften; Anm.
d. Verfl]. Ich habe sie im Bereich Medien tiber Harry Potter geschrieben. Seitdem ist mir
klar, wie gut man sich das Thema iiberlegen sollte, denn es war wirklich eine Qual. Erst
als ich ein Buch zum wissenschaftlichen Schreiben las, verstand ich, warum. Ich hatte
weder Theorie noch stimmige Hypothese. Dementsprechend schwierig war es, einen
roten Faden, eine Struktur zu entwickeln. Ich habe mich ein halbes Jahr lang gequilt
und war trotzdem unzufrieden mit dem Ergebnis. Der Dozent hat mir nicht erklirt, was
mein Problem war und in Sprechstunden nur grob iiber das Thema mit mir gespro-
chen. Ich hatte auch Probleme mit der Literaturrecherche (ich hatte ja keine Theorie als
Basis).
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In diesem Beispiel treten Reibungsverluste beim Verfassen der ersten Hausarbeit
auf. Die Studentin berichtet von Schwierigkeiten bei der Literaturrecherche, Proble-
men mit der Strukturentwicklung, einem langwierigen, qualvollen Schreibprozess
und Unzufriedenheit mit dem Ergebnis. Auch sie hat die Interaktion mit dem
Dozenten als nicht hilfreich erlebt. Informationen iiber alternative Vorgehensweisen
erhilt sie nicht im Rahmen ihres Studiums, sondern durch die selbstmotivierte Lek-
tiire eines Ratgebers flir wissenschaftliches Schreiben. Sie stellt fest, dass sie eine
,Theorie als Basis“ und ,eine stimmige Hypothese“ benétigt hitte, um ihr Schreib-
handeln besser gestalten zu kdnnen.

4.2.2 Fokus Affekte
In den bereits vorgenommenen Datenanalysen, bei denen der Fokus auf dem sozia-
len Kontext lag, wurden bereits Aussagen zu Affekten und Motivation getroffen. Die
Studierenden duferten Gefiithle, Stimmungen und Einstellungen, die sich auf das
Schreiben beziehen. Auch die mangelnde Motivation, den Schreibprozess iiberhaupt
zu initiieren, wurde als hinderlicher Faktor genannt. Thematisiert wurden grofie
Unsicherheiten in Bezug auf das wissenschaftliche Schreiben (Analysen 3, 6), das
Gefiihl, einen qualvollen Prozess zu erleben (Analyse 7), oder mangelnde Motivation
verbunden mit zu hohen Anspriichen an sich selbst (Analyse 2). Weitere Ausprigun-
gen sollen im Folgenden analysiert und diskutiert werden.

Orientiert an der erweiterten Darstellung der Rolle von Motivation und Affekt
im Schreibprozess (vgl. Kapitel 3.2.2.2) und an den Erkenntnissen zu Schreibblocka-
den nach Rose (2014 [1984]; vgl. Kapitel 4.1) soll untersucht werden, von welchen
Gefiihlen die Studierenden bei blockierten Schreibprozessen berichten, welche Aus-
sagen die Studierenden in Bezug auf ihre Schreibmotivation treffen und ob ein Zu-
sammenhang zwischen bestimmten Haltungen oder Einstellungen und Reibungs-
verlusten beim Schreiben festzustellen ist.

Analyse 8: Intrinsische Motivation und externe Bewertung

Dokument: NT W28NAN

Handelt es sich bei dem Schreibvorhaben um einen Text, den ich schreiben mochte,
weil mich das Thema interessiert oder weil es sich um einen personlichen Text, wie etwa
einen Brief, handelt, kann ich mich ohne Probleme darauf konzentrieren, bekomme kei-
nerlei Schreibblockaden und eine Idee jagt die nichste. Handelt es sich aber um einen
Text, der mich unter Druck setzt, weil er entweder benotet wird, mich total langweilt
oder am nichsten Tag abgegeben werden muss, kann ich mich damit stunden- bis tage-
lang (wenn ich so viel Zeit tiberhaupt noch habe) aufhalten und komme nicht recht
voran. |...]

Vielleicht kann mir das viele Schreiben dazu verhelfen, im Voraus nicht mehr so viel da-
riiber nachzudenken, etwas Falsches, zu Kurzes oder Schlechtes schreiben zu kénnen.
Wenn ich etwas an meiner Art, Schreibprozesse zu bewiltigen, dndern konnte, wire es
genau dieser gerade angesprochene Aspekt. Ich wiirde gerne lernen, ungezwungener an
Texte heranzugehen, auch wenn sie hinterher von anderen gelesen oder benotet werden.
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Diese Studentin unterscheidet zwischen Texten, die sie interessieren, und Texten,
die sie nicht interessieren bzw. langweilen, fiir die sie jeweils sehr unterschiedlich
motiviert ist. Motiviert schreibt sie Texte, die sie inhaltlich interessieren oder die
,personlich’ sind, weil sie einem Kommunikationsanliegen dienen, wie etwa ein
Brief. Hier zeigt sich die Auswirkung intrinsischer Motivation auf die Schreibhand-
lung: Hat die Studentin personliches Interesse oder ein personliches Ziel (etwa
Kommunikation), kann sie sich ,ohne Probleme konzentrieren“, bekommt ,keiner-
lei Schreibblockaden und ,eine Idee jagt die nichste“ — bezogen auf das Schreibpro-
zessmodell von Hayes (1996) deuten ihre Aussagen darauf hin, dass die Prozesse im
Arbeitsgedichtnis ohne Reibungsverluste ablaufen. Ins Stocken gerit der Schreib-
prozess, wenn sie sich ,unter Druck” gesetzt fiithlt. Dies ist erstens der Fall, wenn die
Inhalte sie langweilen, d. h., wenn weder personliches noch situatives Interesse fiir
die Schreibaufgabe aufbringen kann. Zweitens ist das der Fall, wenn die Texte beno-
tet werden, d.h. die Gefahr einer negativen externen Bewertung besteht. Drittens
steht sie unter Druck, wenn der Text zeitnah abgegeben werden muss, d.h., wenn
sie das Schreibprojekt kompakt planen, durchfithren und abschlieRen muss.

Eine weitere Erklarung fiir das Gefiihl, unter Druck zu stehen, liefert sie etwas
weiter unten: Sie hat die Befuirchtung, ,etwas Falsches, zu Kurzes oder Schlechtes*
zu schreiben in dem Bewusstsein, dass das Geschriebene ,hinterher von anderen
gelesen oder benotet“ wird. Die Angst vor externer Bewertung wiederholt sie mehr-
fach — gleichzeitig impliziert ihre diffuse Angst, etwas Falsches, zu Kurzes oder
Schlechtes zu verfassen, dass ihr die Anforderungen an den Text nicht klar sind oder
sie sich nicht dazu befihigt sieht, den eigenen Text danach zu iiberpriifen, ob er in-
haltlich korrekt und qualitativ gut ist und dem geforderten Umfang entspricht.

Die Studentin hat eine hohe Motivation, wenn das Schreiben mit persénlichem
Interesse am Thema oder mit einem eigenen Impuls nach Kommunikation verbun-
den ist, wihrend Druck durch Zeitknappheit oder durch Bewertung zu Demotiva-
tion und einer negativen Selbstbewertung in Bezug auf die eigenen Schreibfihigkei-
ten fithren.

Analyse 9: Unsicherheit itber Bewertungskriterien und hohe Anspriiche

Dokument: NT W03SEM

Dieses Szenario® ist aber zum Gliick nicht der Regelfall, sondern tritt ,zum Glick®
iiberwiegend nur bei Schreibsituationen auf, in denen ich Texte verfassen muss, die ich
nicht wirklich mag. Entweder sie liegen mir nicht sonderlich oder es sind Texte, bei de-
nen der Leistungsdruck so grofl ist, dass dies mich nicht positiv fordert, sondern eher
blockiert aus Angst, irgendwelchen geistigen Sondermiill zu verfassen ... leider zihlen
zu diesen , Leistungsdruck“-Texten oftmals Texte diverser Art fiir die Uni, da mit einem
einzigen solchen Text ein Seminar als sehr gut bis gut bestanden gilt oder halt nicht. Der
Ehrgeiz, keine durchschnittlichen Leistungen zu erbringen, ist oftmals genauso hinder-
lich wie forderlich, da ich meistens nicht einschitzen kann, in welchem Bereich ich
mich bewege ... schlieflich habe ich erstaunlicherweise mit beschimend wenig Einsatz

40 Die Studentin schildert vorher ein Szenario, in dem sie Schreibaufgaben in Nachtschichten erledigt und in letzter
Minute fertigstellt.
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mir schon die besten Zensuren nur so aus dem Armel geschiittelt, aber es kam auch
schon oft genug vor, dass ich mich schon richtig in etwas reingekniet habe und ich es
dann trotzdem gnadenlos vergeigt habe. So etwas verunsichert mich immer, daher fillt
mir das wissenschaftliche Schreiben oft sehr schwer.

Auch diese Studentin unterscheidet zwischen Texten, die sie mag, und solchen, die
sie nicht mag. Texte, die sie nicht mag, zeichnen sich dadurch aus, dass sie ihr ,nicht
liegen‘ (was sie nicht niher spezifiziert) oder sie blockieren. Das ist der Fall, wenn
sie mit Schreibaufgaben konfrontiert ist, bei denen der , Leistungsdruck so grof ist*,
dass sie sich nicht positiv gefordert fiihlt, sondern Angst hat, , geistigen Sondermiill
zu verfassen“. Unter hohem Leistungsdruck fiihlt sie sich oftmals bei universitiren
Texten, die iiber das Bestehen oder Nichtbestehen eines Seminars entscheiden. Das
Nichtbestehen scheint allerdings nicht die Ursache des Leistungsdrucks zu sein, da
sie ihren eigenen Aussagen nach eher gute Zensuren hat. Entscheidender scheinen
ihre hohen Anspriiche an sich selbst und ihr Wunsch, Uberdurchschnittliches zu
leisten, zu sein. Gleichzeitig duflert sie eine starke Verunsicherung dariiber, an wel-
chen Kriterien sich gute Leistungen festmachen lassen. Threr Erfahrung nach hin-
gen gute oder schlechte Bewertungen ihrer Leistungen nicht unmittelbar mit dem
Einsatz, den sie dafiir aufwendet, zusammen.

Als Motivator wirkt ihr klar formuliertes Ziel, tiberdurchschnittliche Leistungen
zu erbringen. Dieses tibergreifende Ziel kann sie allerdings nicht in konkrete und
kleiner dimensionierte Teilziele portionieren, da ihr Informationen tiber die Anfor-
derungen, die sie fiir tiberdurchschnittliche Leistungen erfiillen muss, fehlen. In der
Folge treten wihrend des Schreibens Gefiihle der Verunsicherung auf und blockie-
ren den Schreibprozess.

Analyse 10: Wenig greifbare Kritik

Dokument: TS W10KRU

Obwohl ich in den letzten Jahren iiberwiegend positive Riickmeldungen fiir meine Ar-
beiten erhielt, blockieren mich méglicherweise die Stellungnahmen zu vergangenen Ar-
beiten. Durch die Kiirze der schriftlichen Kritiken bekam ich nur vage eine Vorstellung
davon, welche Defizite ich im Schreiben habe. Bemerkt wurde, dass sich diese insbeson-
dere im sprachlichen, stilistischen und strukturellen Bereich bemerkbar machen. Man
fragt sich als Empfinger dieser Kritik, was dann noch Gutes an den eigenen Texten
bleibt, da die Aussagen, so allgemein sie gehalten sind, einen riesigen Bereich bei der
Textgestaltung betreffen.

Da die Kritiken so wenig greifbar fiir mich sind, kann ich auch nicht konkret an Verbes-
serungen arbeiten. Es kommt mir der Verdacht, dass fiir das Schreiben Talent und der
familidre Hintergrund benétigt wird, es andererseits wahrscheinlich nur tiber eine lang-
wierige und miithevolle Auseinandersetzung mit Texten und Sprache zu erlernen ist.
Beide Aspekte motivieren nicht gerade dazu, an dem Problem zu arbeiten. [...]

Deshalb ist es wichtig fiir mich, dass Kritiken und sonstige Anliegen sehr konkret sind.
Erst dadurch werden sie fiir mich iiberschaubar und schlieflich auch umsetzbar.
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Auch hier scheint sich die Studentin im guten Leistungsbereich zu befinden, da sie
von Uberwiegend positiven Riickmeldungen auf ihre Texte berichtet. Gleichzeitig
thematisiert sie schriftliche Kritiken auf ihre Texte, die sie in der Vergangenheit er-
halten hat, die einen ,riesigen Bereich bei der Textgestaltung® betrafen, genauer: De-
fizite im sprachlichen, stilistischen und strukturellen Bereich. Diese Kritiken verun-
sichern sie, da sie sie als zu undifferenziert und global empfindet. Sie sieht sich auf
der Grundlage dieser unspezifischen Kritiken nicht in der Lage, ,konkret an Verbes-
serungen [zu] arbeiten“. In der Folge vermeidet sie aktiv universitire Schreibaufga-
ben (siehe Kapitel 4.2.1, Analyse 3; ihr Aufschubverhalten und ihre Schreibblockaden
fiihrt sie auch an anderer Stelle ausfiihrlich aus).

Im Folgenden entwickelt sie mehrere Erklirungsschemata, mit denen sie be-
griindet, warum eine Verbesserung ihrer Schreibfertigkeiten aus ihrer Perspektive
nahezu unméglich ist: Zunichst dufert die subjektive Theorie, dass fiir das Schrei-
ben ,Talent” und ein entsprechender ,familidre[r] Hintergrund“ benétigt wiirden.
Das Talent spricht sie sich indirekt ab und einen akademisch geprigten familidren
Hintergrund hat sie nicht, wie implizit deutlich wird. Wie bereits in Kapitel 3.2.2
dargestellt, fithrt die Uberzeugung, Schreiben beruhe auf Talent, zu Demotivation
und Schreibvermeidung (vgl. Hayes 2014 [1996]: 68) — beides trifft in ihrem Fall zu.
Thr zweites Erklirungsschema widerspricht dem ersten: Korrekt stellt sie fest, dass
Schreiben ,nur tber eine langwierige und miihevolle Auseinandersetzung mit Tex-
ten und Sprache zu erlernen ist“ — was sie laut ihrer eigenen Aussage ebenfalls
demotiviert. Auffallend ist die negative Wertung des Schreibentwicklungsprozesses
als ,Jangwierig‘ und ,miihevoll‘.

Wenn die Teilziele auf dem Weg zum tibergreifenden Ziel — etwa, gut schreiben
zu konnen, entweder unerreichbar (Talent, familidrer Hintergrund) oder zu pauschal
und damit zu grof} dimensioniert sind (langwierige und miihevolle Auseinanderset-
zung mit Texten und Sprache), wirkt auch das tibergreifende Ziel unerreichbar. Die
Studentin thematisiert die mogliche Losung selbst: Wenn sie konkrete Kritik‘ erhal-
ten wiirde, wire diese fir sie moglicherweise ,iiberschaubar und schlieflich auch
umsetzbar“, weil sie daraus erreichbare Teilziele ableiten koénnte.

Analyse 11: Angst vor Blamage

Dokument: TS W20ARU

Ich habe gehofft, dass ich lerne, mit Schreibblockaden umzugehen, und wie ich Alterna-
tiven schaffen kann, um mein Schreiben voranzubringen. Allerdings war ich in der ers-
ten Sitzung doch eher wieder gehemmt, denn die Tatsache, dass die geschriebenen Texte
gemeinsam reflektiert werden, hat ein Unbehagen in mir ausgelost — meine Texte von
anderen Teilnehmern lesen lassen und gemeinsam dariiber sprechen? Die Ungewiss-
heit, welche Texte miissen geschrieben werden, und das Gefiihl, sich vor anderen bla-
mieren zu kénnen, hat ein unwohles Gefiihl in mir ausgeldst.

Die Studentin schildert ihre Reaktion in der ersten Seminarsitzung. Zunichst fiihlt
sie sich ,gehemmt“ und verspiirt ein ,Unbehagen*, als sie erfihrt, dass die Texte in
Kleingruppen gelesen und besprochen werden. Sie nennt die Ungewissheit tiber
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den Charakter zukiinftiger Schreibaufgaben und die Angst vor Blamage als Griinde
fiir das Unwohlsein. Sie verbindet also mit der Information, dass die entstandenen
Texte gemeinsam besprochen werden, weniger einen produktiven Austausch, son-
dern vielmehr eine potenziell negative Bewertung und die Angst vor der moglichen
Blamage, also davor, nicht den Anforderungen zu gentigen.

Analyse 12: Angst vor duerer Bewertung

Dokument: TS W10KRU

Als es in der 2. Seminarsitzung darum ging, Schreibstrategien auszuprobieren, wurde
das direkt zum Stressfaktor fiir mich. Gleich ging mir ein widerwilliges Raunen durch
den Korper: Das will ich nicht, das kann ich nicht — ich méchte niemandem meinen Text
vorlesen. Da ich im Seminar saf}, kam ich nicht drum herum.

Drastischer noch wird die Angst vor der dufleren Bewertung in diesem Beispiel ge-
schildert — als korperlich sptirbare Abwehrreaktion, ein ,widerwilliges Raunen durch
den Korper“. Dieses Gefiihl stellt sich als unmittelbare Reaktion auf die Erliuterung
der Schreibaufgabe ein. Ihre Abwehr driickt die Studentin retrospektiv in der schrift-
lichen Reflexion als dreifache Verneinung aus: ,Das will ich nicht, das kann ich
nicht — ich méchte niemandem meinen Text vorlesen.“ Zentral scheint hier vor al-
lem die deutlich affektiv geprigte Uberzeugung ,das kann ich nicht“ zu sein, aus der
sich ein Nicht-Wollen, also eine Verweigerung, ergibt. Als Begriindung dafir, dass
sie sich der Feedback-Situation trotz der so starken negativen Reaktion ausgesetzt
hat, folgt lediglich der Satz ,Da ich im Seminar saf3, kam ich nicht drum herum.”
Die Studentin impliziert hier, keine Ausweichméglichkeiten gehabt zu haben — sie
hitte aber zum Beispiel einfach aufstehen und gehen konnen. Der soziale Rahmen
Seminar scheint allerdings auf ihr Verhalten (bleiben und mitmachen) eingewirkt zu
haben.

Analyse 13: Unnétige Vorarbeiten, Infragestellen des Geschriebenen

Dokument: TS M31SAL

Die Erstellung von Arbeiten fiir meine Lehrveranstaltungen fiel mir in den letzten Se-
mestern dagegen zunehmend schwerer. Zwar ist meistens mein Interesse fiir die The-
men noch ausreichend, es fehlt mir jedoch an der Motivation und Selbstsicherheit, die
zum Beginnen oder Durchhalten nétig wire. Was in den Phasen der Zuriickhaltung un-
kontrolliert wichst, sind ,Vorarbeiten“: Notizen, Zusammenfassungen oder auch Uber-
setzungen englischsprachiger Lektiire. Bevor ich tiberhaupt damit beginne, mich an
eine 20-seitige Hausarbeit heranzuwagen, habe ich mindestens die doppelte Textmenge
bereits in Form von teilweise unnétigen Vorarbeiten produziert. Habe ich erst einmal
mit dem eigentlichen Text begonnen, stelle ich meine eigenen Aussagen oft schon wih-
rend des Schreibens wieder infrage, feile an Formulierungen in der Einleitung und
komme dariiber nur schwer iiber selbige hinaus. Ich erwarte von mir, eine in sich stim-
mige, in sich abgeschlossene und fiir sich stehende Arbeit abzuliefern und stehe mir
mit diesem Anspruch dann selbst im Weg.
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Dieser Student berichtet von Motivationsproblemen: Er hat Schwierigkeiten beim
,Beginnen oder Durchhalten®, es fillt ihm also schwer, den Schreibprozess zu initi-
ieren und ihn iiber eine lingere Dauer hinweg aufrechtzuerhalten. In der Schilde-
rung seines Vorgehens wird deutlich, was sein Schreibhandeln unproduktiv macht.
Er unterscheidet zwei Arbeitsphasen: ,Vorarbeiten“ und den ,eigentlichen Text“. Er
berichtet, ,noch ausreichend“ Interesse fiir Themen aufzubringen, um wihrend der
ersten Arbeitsphase exzessiv Text zu produzieren. Er erstellt umfangreiche Notizen,
Zusammenfassungen und Ubersetzungen — die er allerdings als unnétige Vorarbei-
ten bewertet. Wenn er im zweiten Arbeitsschritt den ,eigentlichen Text“ beginnt, ge-
rit er ins Stocken. Wie er selbst erkennt, scheitert er an seinem nicht umsetzbaren
Anspruch, in dieser zweiten Arbeitsphase sofort eine ,in sich stimmige, in sich ab-
geschlossene und fiir sich stehende Arbeit“ zu produzieren. Er wendet also stark
uiberzogene Bewertungskriterien in einem zu frithen Stadium der Textgenese an. In
der Folge tiberarbeitet er zu frith: Statt die Arbeit argumentativ weiterzuentwickeln,
feilt er an Aussagen und an Formulierungen, was den Schreibprozess vermutlich
stark verlangsamt und nicht zur inhaltlichen Auseinandersetzung mit dem gewihl-
ten Thema fiihrt.

Analyse 14: Resignation und Vermeidungsverhalten

Dokument: TS W14HEP

Das letzte Mal, dass ich eine Hausarbeit verfasst habe, ist mehrere Jahre her. [...] Sobald
es im Text nicht weitergehen sollte, resigniere ich meistens und lenke mich erst mal ab.
Gerade wenn so eine Blockade zum Ende der Einleitung beziehungsweise bei der Uber-
leitung zum Hauptteil auftritt, ist das sehr demotivierend.

Auch diese Studentin berichtet, nicht mehr schreiben zu kénnen, sobald ,es im Text
nicht weitergehen sollte“. Dass es im Text nicht weitergeht, weist auf eine Stockung
in der Ideengenerierung hin und auf einen Mangel an Methoden, diese wieder in
Gang zu bringen. Die Blockade 16st bei ihr Gefiihle der Resignation und Demotiva-
tion aus, die wiederum dazu fiithren, dass sie sich alternativen Handlungen zuwen-
det — sie lenkt sich ab. Sie gibt an, seit mehreren Jahren keine Hausarbeit verfasst zu
haben, d.h. es scheint sich um eine verfestigte Schreibblockade zu handeln.

Analyse 15: Hoher Anspruch und Panikgefiihle

Dokument: TS W10TAK

Dabei habe ich in den vorangegangenen Semestern festgestellt, dass bereits bei diesen
Vorbereitungen fiir den eigentlichen Schreibprozess ein sehr hoher Anspruch an mich
selbst auf mir gelastet hat, alles richtig zu machen: allen wissenschaftlichen Maf3stiben
gerecht werden, blof keine Fehler machen und dabei noch einen besonderen Schreibstil
verwenden, mich prizise ausdriicken und doch acht bis 15 Seiten fiillen. Diese Anforde-
rungen haben den eigentlichen Schreibprozess dann erheblich gehemmt, teilweise kom-
plett blockiert. Ich hatte geradezu Panik, wenn ich nur ein Essay verfassten musste, und
war drauf und dran, mein Germanistikstudium noch einmal zu iiberdenken.
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Diese Studentin erkennt selbst, dass ihre Schreibblockaden ihren Ursprung in zu
hohen Anspriichen haben. Sie will alles richtig machen, genauer ,allen wissen-
schaftlichen Mafstiben gerecht werden®, ,blof} keine Fehler machen, ,einen be-
sonderen Schreibstil verwenden®, ,,mich prizise ausdriicken“ und ,acht bis 15 Seiten
filllen“. Das mehrfach geiduflerte Vorhaben, alles richtig machen bzw. Fehler vermei-
den zu wollen, liefert Erklirungsansitze fiir die Ursachen der hier auftretenden Rei-
bungsverluste beim Schreiben: Nicht nur der Versuch, zu viele Aspekte gleichzeitig
im Text umsetzen zu wollen, kann zu Uberlastungen des Arbeitsgedichtnisses und
damit zur Schreibblockade fithren, sondern auch ihr Perfektionsanspruch, die Angst
davor, etwas falsch zu machen. Wie in Kapitel 3.2.2 bereits ausgefiihrt, konnen
starke negative Gefiihle zu kognitiven Uberlastungserscheinungen fithren. Tatséch-
lich schildert die Studentin, bei Schreibaufgaben bereits so starke Panikgefiihle be-
kommen zu haben, dass sie sogar die Wahl ihres Studienfachs Germanistik infrage
gestellt habe.

4.2.3 Fokus kognitive (Teil-)Prozesse

Um der Frage nachzugehen, welche Schwierigkeiten oder Reibungsverluste die
Schreibenden in welchen Phasen des Schreibprozesses verorten, werden in der fol-
genden Datenanalyse die von Flower und Hayes (2014 [1981]) vorgeschlagenen Teil-
prozesse Planen, Ubersetzen und Uberpriifen unterschieden? (vgl. ausfiihrlich Kapi-
tel 3.2.1). Subprozesse des Planens sind die Ideengenerierung, das Strukturieren
und die Zielsetzung. Auch das Uberpriifen wird in zwei Subprozesse unterschieden:
das Beurteilen des bereits geschriebenen Textes und das Uberarbeiten. Die Teilpro-
zesse laufen nicht linear nacheinander ab, sondern es ,kann jede dieser mentalen
Handlungen zu jedem beliebigen Zeitpunkt im Schreibprozess erfolgen“ (ebd.: 38).

Analyse 16: Planen - fehlende Zielsetzung

Dokument: SH W10JAC

Meine erste Hausarbeit war die Fallstudie in EW [Erziehungswissenschaften; Anm.
d. Verfl]. Ich habe sie im Bereich Medien iiber Harry Potter geschrieben. Seitdem ist mir
klar, wie gut man sich das Thema {iberlegen sollte, denn es war wirklich eine Qual. Erst
als ich ein Buch zum wissenschaftlichen Schreiben las, verstand ich, warum. Ich hatte
weder Theorie noch stimmige Hypothese. Dementsprechend schwierig war es, einen
roten Faden, eine Struktur zu entwickeln. Ich habe mich ein halbes Jahr lang gequilt
und war trotzdem unzufrieden mit dem Ergebnis. Der Dozent hat mir nicht erklirt, was
mein Problem war, und in Sprechstunden nur grob tiber das Thema mit mir gespro-
chen. Ich hatte auch Probleme mit der Literaturrecherche (ich hatte ja keine Theorie als
Basis).

41 An dieser Stelle dient das Schreibprozessmodell von 1981 und nicht das von 1996 als strukturierendes Element, da hier
die kognitiven Teilprozesse detaillierter ausdifferenziert und stirker an den Teilschritten des wissenschaftlichen Arbei-
tens ausgerichtet sind. Aus diesem Grund orientieren sich viele neuere Studien immer noch an den Teilprozessen Pla-
nen, Ubersetzen und Uberpriifen (vgl. Klein & Leacock 2012; MacArthur 2012a; Olive 2012.)



Datenanalyse 89

In diesem — bereits weiter oben aus der Perspektive des sozialen Kontextes interpre-
tierten — Beispiel fithrt das Fehlen eines Schreibziels zu einem als langwierig und
qualvoll empfundenen Schreibprozess. Aus den Aussagen der Studentin geht hervor,
dass es sich um ihre erste Hausarbeit handelt, d. h. sie kann auf keine Vorerfahrun-
gen zuriickgreifen. Riickblickend identifiziert sie als zentrale Ursache der auftreten-
den Reibungsverluste, kein tibergreifendes Schreibziel gehabt zu haben. So hitten
ihr weder eine theoretische Basis noch eine stimmige Hypothese zur Verfiigung
gestanden. Das fehlende Schreibziel, in dem Fall die fehlende Hypothese, fithrt zu
Problemen, die Auswirkungen auf die globale Ebene des Textes haben: Die Struktur-
findungsprobleme (also Reibungsverluste, die im Schreibprozess auftreten) haben
Auswirkungen auf den roten Faden und die argumentative Struktur des Schreibpro-
duktes.

Analyse 17: Planen - erfolgreiche Ideengenerierung, Reibungsverluste
beim Strukturieren

Dokument: TS W10KRU

Leider ist dadurch aber noch nicht das Chaos gelichtet, welches bei der Verschriftlichung
eines Textes entsteht. Meine Gedanken zu einem Thema sprieflen unverziiglich und
mein Interesse ist binnen Kurzem entfacht, nur verzettele ich mich auch ebenso schnell.
Auf die Unordnung folgen Unklarheiten, welche nicht allzu selten in Frustration miin-
den. Erlangt diese Ubermacht, nutze ich jede Ablenkung, um wieder aus dem Prozess
zu steigen.

Neben der Zielsetzung sind nach Flower und Hayes (1981) auch die Ideengenerie-
rung und die Strukturierung Subprozesse der Planungsphase. Die Ideengenerie-
rung verlduft bei dieser Studentin ihrem Bericht zufolge reibungsfrei: IThr Interesse
ist entfacht und ihre Ideen ,spriefen“. Allerdings hat sie Probleme damit, ihre
Ideen zu strukturieren — sie verzettelt sich und ihr Text zeichnet sich durch ,Unord-
nung“ und ,Chaos“ aus, die bei ihr zunichst zu Unklarheiten, dann zu Frustration
fithren. Dieses Gefiihl der Frustration fithrt wiederum dazu, dass sie ,aus dem Pro-
zess aussteigt’, d. h. die Schreibmotivation nicht aufrechterhalten kann. Thr scheinen
keine Methoden und Strategien zur Verfligung zu stehen, um ihre Ideen nach der
Phase der Textgenerierung zu sortieren und zu hierarchisieren — nur so kann aber
aus einer Ideensammlung ein argumentativer Text entstehen.

Analyse 18: Planen - zu starke Fokussierung auf Struktur

Dokument: TS W03SEM

Bei den wissenschaftlichen Texten, die ich bisher fir die Uni geschrieben habe, hatte ich
oftmals den Eindruck, dass der formale Aufbau und die Einhaltung der vorgegebenen
Struktur beinahe wichtiger ist als der Inhalt selbst. Daher klammere ich mich regelrecht
an die Gliederung und gehe nahezu ,en détail“. Ich weifl nicht, ob es die festen Vorga-
ben sind, an die ich mich halten muss, die dann meinen Schreibfluss und meine Kreati-
vitit blockieren, oder die vollgestopfte Gliederung, die mich keinen Anfang finden ldsst.
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Diese Studentin entwickelt zwar eine Struktur in Gestalt einer detaillierten Gliede-
rung, kommt aber dann ins Stocken. Folgt man den Hypothesen der Studentin, bie-
ten sich mehrere Erklirungsansitze fiir die Reibungsverluste beim Schreiben an.
Der Schreibfluss wird einerseits blockiert durch ihren Anspruch, gleichzeitig Text zu
produzieren und den ,festen Vorgaben*, also den formalen und strukturellen Kon-
ventionen des wissenschaftlichen Schreibens, zu folgen. Die ,vollgestopfte Gliede-
rung“ deutet andererseits darauf hin, dass die Studentin versucht, zu viele Informa-
tionen auf einmal auf zu engem Raum (den 15 Seiten einer Hausarbeit) zu organi-
sieren. Sie ist auf die Details der Gliederung fokussiert und findet ,keinen Anfang®,
d.h., sie kann vermutlich kein iibergreifendes Schreibziel wie etwa eine Hypothese
oder eine Fragestellung identifizieren, an der sie die argumentative Ausrichtung des
Textes orientieren konnte.

Analyse 19: Erfolgreiche Strukturierung — Reibungsverluste beim Ubersetzen

Dokument: TS W25GEH

Wenn der Text dann in meinem Kopf Gestalt angenommen hat — das dauert relativ lange
und ich briite tiber meinen kleinen und grofRen Klebezetteln und iiber den Biichern —,
lasst er sich schnell schreiben. In meinem Kopf ist er fertig — teilweise bestehen ganze
Sitze schon formuliert — diese aufs Papier zu bringen, geht schnell. Manchmal sitze ich
dann jedoch vor meinem Blatt, mir fillt der Satz nicht mehr ein, den ich schreiben
wollte, und ich drgere mich, dass ich ihn nicht vorher notiert habe. In solchen Situatio-
nen sitze ich dann lange vor meinem halbgefiillten Blatt und kann nicht weiterschrei-
ben, weil mir das Zwischenstiick zwischen dem, was ich schon geschrieben habe, und
dem, was folgen soll, fehlt.

Diese Studentin erarbeitet Schreibziel, Ideen und Struktur mithilfe einer Klebezet-
tel-Methode, d.h. mit Planungsnotizen. Sogar einzelne Sitze sind im Kopf schon
ausformuliert. Threr Auskunft nach geht es schnell, ,diese aufs Papier zu bringen®.
Allerdings kommt es hier zu Reibungsverlusten, wenn ihr ein (vermeintlich) bereits
im Kopf ausformulierter Satz nicht mehr einfillt. Die vorab geplante Struktur dieser
Schreiberin scheint so unflexibel zu sein, dass sie ins Stocken gerit, wenn etwas
diese Struktur stort — zum Beispiel eine fehlende Formulierung, die allerdings nur
ein ,Zwischenstiick“ zwischen dem bereits Geschriebenen und dem (bereits Bekann-
ten) noch zu Schreibenden darstellt. Diese Schreiberin scheint bei der Textproduk-
tion rein linear vorzugehen, was sie in der geschilderten Situation unflexibel reagie-
ren lisst. Thr fehlen Strategien, wie sie mit Stockungen auf der Formulierungsebene
und daraus folgenden Unterbrechungen ihres linearen Schreibprozesses produktiv
umgehen kann.

Analyse 20: Ideen generieren — iiberpriifen auf Formulierungsebene

Dokument: SH W19ZAM

Zwischendurch gibt es immer wieder Schreibblockaden, in denen ich nicht weiter weif3,
nur auf den Bildschirm schaue, oder einzelne Passagen, mit denen ich unzufrieden bin,
wieder und wieder durchzulesen, ohne dass mir bessere oder treffendere Formulierun-
gen einfallen.
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Dieser Studentin fillt es schwer, Ideen zu generieren: Sie ,weif} nicht weiter‘. Diesen
Zustand des gedanklichen Stillstands benennt sie als Schreibblockade. Ihre Strategie
besteht darin, ,wieder und wieder” zuriickzulesen, um ihren Text zu tiberpriifen. Sie
ist unzufrieden, beurteilt den Text also negativ. Ihr Versuch, den Text zu tiberarbei-
ten, besteht darin, auf der Ebene des Ubersetzens nach ,bessere[n] oder treffen-
dere[n] Formulierungen* zu suchen, die sich allerdings nicht einstellen. Statt auf in-
haltlicher Ebene weiterzuarbeiten, ist die Schreiberin zu stark auf die Uberarbeitung
der sprachlichen Oberfliche fokussiert. Ihre Schilderung deutet darauf hin, dass die
Produktivitit ihres Schreibhandelns dadurch eingeschrinkt wird, dass sie sich auf
einen Teilprozess — den der Uberarbeitung auf Formulierungsebene — konzentriert,
der in einer Schreibphase, in der es darum geht, eine Rohfassung zu produzieren,
nicht sinnvoll ist.

Analyse 21: Ideen generieren - iiberpriifen — 16schen

Dokument: TS W10TAK

Statt meine Schreibstrategien zu iiberdenken und zu versuchen, diese zu verbessern,
habe ich oft stundenlang vor meinem Laptop gesessen und krampfhaft versucht zu tip-
pen. Nach langem Uberlegen befanden sich erst wenige Zeilen auf dem Bildschirm, die
ich immer wieder gelesen, eventuell auch erginzt habe, um sie anschliefend doch wie-
der zu 16schen. Denn meistens war ich unzufrieden damit und wusste einfach nicht, wie
ich weiterschreiben sollte.

Auch diese Studentin berichtet von einer eingeschrinkten Produktivitit beim Schrei-
ben. Auch sie ,wusste einfach nicht, wie [sie] weiterschreiben sollte, d. h. es stehen
ihr keine Methoden zur Ideengenerierung zur Verfiigung. In diesem Beispiel treten
die Miihen, die sie in den Versuch zu schreiben investiert, deutlich zutage: Sie sitzt
,oft stundenlang am Rechner, iiberlegt lange und tippt ,krampfhaft“. Auch verharrt
ihrem Bericht zufolge im Teilprozess des Uberpriifens, indem sie den Text ,immer
wieder” liest, erginzt und 16scht. Auch hier wird zu frith beurteilt und iiberarbeitet.
Statt weiter Text zu produzieren, 16scht die Schreiberin das wenige Produzierte so-
gar, sodass iberhaupt keine Rohfassung entstehen kann.

Analyse 22: Ideen generieren — iiberarbeiten — falsche Vorstellungen
vom Schreibprozess

Dokument: TS W14HEP

Ublicherweise, wenn ich anfange zu schreiben, weifs ich oftmals nicht, in welche Rich-
tung es weitergeht. Trotz Gliederung finde ich keine Worte mehr und verschwende sinn-
lose Zeit mit dem Umformulieren unpassender Uberginge. Da frage ich mich, ob ich
den Teil nicht einfach tiberspringen und mit dem nichsten Abschnitt anfangen sollte.
Dies tue ich in der Regel nicht, da ich Schritt fiir Schritt vorgehen will. Je linger ich
mich dann mit der Einleitung aufhalte, desto weniger Zeit bleibt mir spiter fiir den
Hauptteil. Davon ganz abgesehen kann es passieren, dass man einzelne Bausteine ver-
gisst, die man an bestimmten Orten und Stellen platzieren wollte.
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Diese Studentin ,weif [...] oftmals nicht, in welche Richtung es weitergeht, und fin-
det ,keine Worte mehr*. Sie hat zwar einen Schreibplan in Form einer Gliederung,
sie erlebt aber eine Hemmung bei der Ideengenerierung und, daraus folgend, beim
Ubersetzen. Wie in den vorherigen Beispielen bereits gezeigt, weicht auch sie auf
den Teilprozess des Uberpriifens und Uberarbeitens aus: Sie formuliert unpassende
Uberginge um. Auch sie thematisiert den Zeitaufwand, den dieses Vorgehen mit
sich bringt. Gleichzeitig stellt sie fest, inhaltliche Ideen (,einzelne Bausteine) fiir
die Ausarbeitung zu vergessen, wenn sie zu lange bei der Formulierungsarbeit im
Einleitungsteil verharrt. Thre Produktivitit beim Schreiben ist ihren Aussagen zu-
folge dadurch eingeschrinkt, dass sie bei stockender Ideengenerierung zu frith in
den Teilprozess der Uberarbeitung springt.

Einen moglichen Lésungsansatz — sich inhaltlich auf einen anderen Textab-
schnitt zu konzentrieren — verwirft sie mit dem Argument, sie wolle ,Schritt fir
Schritt“ vorgehen. Hier scheint es sich um eine falsche Vorannahme iiber den
Schreibprozess zu handeln. Sie versucht den Gliederungsentwurf streng linear aus-
zuarbeiten, weil dies ihrer Vorstellung von einem idealen schrittweisen Vorgehen
entspricht.

Analyse 23: Ideen generieren - iibersetzen — unzutreffende Vorstellungen

Dokument: TS W20ARU

Hingegen ich, die geistig manchmal schon véllig ausgelaugt ist und vor einem leeren
Blatt sitzt und verzweifelt iiberlege, was ich verdammt noch mal schreiben kann, besitze
nicht die Fihigkeit. Ich habe nicht die Fihigkeit, mein produziertes Wissen niederzu-
schreiben und meine Gedanken so einfach ausformuliert zu Blatt zu bringen. [...]

Da kommt wieder die eingangs formulierte Problematik zum Vorschein. Ich habe zu-
nichst festgestellt, dass ich nicht die Fihigkeit besitze, im Hier und Jetzt etwas zu pro-
duzieren. Ich versuche mein Wissen erst zu transformieren und versuche es passend zu
machen.

Auch dieser Studentin stehen keine Strategien zur Ideengenerierung zur Verfuigung —
sie ,iberlegt verzweifelt, was sie schreiben kann‘. Die Reibungsverluste scheinen
durch falsche Vorstellungen vom Schreibprozess verstirkt zu werden. Die Schrei-
berin dufert mehrfach die Vorstellung, dass Wissen fertig ,produziert’, ,transfor-
miert’ oder ,passend gemacht’ sein miisse, bevor es niedergeschrieben werden
konne. Das Schreiben als Werkzeug der Wissensproduktion, -transformation etc.
scheint ihr nicht zur Verfiigung zu stehen, es klingt, als wolle sie es nur zur Doku-
mentation ihrer bereits vorher stattfindenden Wissensproduktion nutzen. Sie ver-
sucht, vor dem eigentlichen Schreiben fertige Ideen zu entwickeln, statt die Ideen-
entwicklung an den Schreibprozess zu koppeln. In der Folge stellt sich bei ihr ein
Gefiihl der ,geistigen Ausgelaugtheit, also der kognitiven Uberlastung, ein.

Zusitzlich hat sie ein negatives Selbstbild als Schreiberin: Sie spricht sich mehr-
fach die Fihigkeit zu schreiben ab.
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Analyse 24: Gleichzeitigkeit von Ideengenerierung und Ubersetzen

Dokument: NT M27MLY

Wenn ich versuche, meine Gedanken auszuformulieren, gehen viele meiner Gedanken
verloren, weil ich bemiiht bin, meine Gedanken so schon wie méglich auszuschmiicken
und so zu verpacken, dass es sich wunderbar liest und jeder potenzielle Leser folgen
kann.

Der Schreiber schildert, wie er zeitgleich zur schriftlichen Ideengenerierung versucht,
moglichst ,schén ausgeschmiickt’ adressatengerecht zu formulieren. Der Prozess
der Ideengenerierung ist zwar aktiv, aber viele der Gedanken gehen verloren, weil
der Schreiber vermutlich deswegen seinen Fokus auf die Inhaltsebene verliert, weil
er sich zu stark auf die Formulierungsebene konzentriert. Die Ideengenerierung ge-
rit also ins Stocken, weil der Schreiber versucht, einen weiteren Teilprozess gleich-
rangig in den Vordergrund zu riicken — und das ,schéne‘ Formulieren nicht auf die
Uberarbeitungsphase verschiebt.

Analyse 25: Gleichzeitigkeit von Ideengenerierung, Ubersetzen und Uberpriifen

Dokument: TS W30KHT

Wenn ich aber versuchte — in erster Linie literarische Texte — sofort in den Computer
einzutippen, also zeitgleich mit dem gedanklichen Schaffensprozess, scheiterte ich
wahrscheinlich an meinem Anspruch, dass am Computer geschriebene Texte von Be-
ginn an ohne Fehler dort gebannt werden mdiissten. Es sollte also sofort eine endgiiltige
Version entstehen, wobei ich diesen Anspruch bei auf dem Papier verfassten Texten
nicht hatte, sondern diese eher als vorliufige Ideen betrachtete.

Diese Studentin versucht ihrer Beschreibung zufolge, alle Teilprozesse des Schrei-
bens gleichzeitig auszufithren. Das Ideengenerieren (,der gedankliche Schaffenspro-
zess') soll wihrend des Ubersetzens (,Eintippens‘) geschehen und der Text soll, ohne
eine Phase des Uberpriifens zu durchlaufen, sofort in seiner ,endgiiltige[n] Version*
entstehen. Die Schreiberin benennt in der Reflexion deutlich die falsche Vor-
annahme, die bei ihr zu Reibungsverlusten im Schreibprozess fithrt: Sie hat den
Anspruch, ,dass am Computer geschriebene Texte von Beginn an ohne Fehler dort
gebannt werden miissten®, d. h. fertige Texte sollen zeitgleich mit dem Schaffenspro-
zess, also der Ideengenerierung, produziert werden. Interessant ist ihre Bemerkung,
dass ihr ein Wechsel des Schreibmediums — vom Computer zum Papier — ermog-
licht, ihre Entwiirfe als ,vorliufige Ideen“ zu betrachten. Schreibprozesse mit der
Hand verlaufen bei ihr aus diesem Grund méglicherweise reibungsfreier.

Analyse 26: Ubersetzen — Suchen nach dem passenden Wort

Dokument: SH W15WIL

Andererseits kenne ich aber auch Schreibblockaden: Dann habe ich das Gefiihl, dass die
Worte nicht wie sonst auf das Papier ,flieRen“. Das kann sogar schon ausgelost werden,
wenn mir genau das an dieser Stelle passende Wort nicht einfillt. Dann schligt die Eu-
phorie schnell in Frustration um und die Motivation nimmt schlagartig ab. Manchmal
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lasst die Schreibblockade dann genauso schnell nach, wie sie gekommen ist, manchmal
muss ich auch zunichst ,den Kopf freikriegen: durch einen Spaziergang, Sport oder
Ahnliches.

Die Reibungsverluste treten hier wihrend des Teilprozesses des Ubersetzens, also
des Formulierens, auf. Die Studentin schildert den Reibungsverlust als ,Gefiihl, dass
die Worte nicht wie sonst [...] ,flieRen‘“. Die Stockung im Schreibfluss kann ihrer
Auskunft nach durch ein einziges Wort, das ihr nicht einfillt, ausgel6st werden. Auf-
fillig ist die stark affektive Belegung des Schreibflusses mit ,,Euphorie“ und der Sto-
ckung mit ,Frustration®, was direkte Auswirkung auf die Motivation hat und zum
Abbruch des Schreibprozesses fithren kann — was die Studentin als ,den Kopf
freikriegen“ umschreibt. Der Schreibprozess scheint also mit starken Gefithlsum-
schwiingen verbunden zu sein. Auch in dieser Beschreibung findet sich eine unzu-
treffende Vorstellung vom Schreibprozess, nimlich, dass dieser nur mit ,passenden’
Wortern weiterlaufen kann. Genauso mdéglich wire es ja, zunichst ein nicht ganz so
passendes Wort einzufiigen, um ,im Flow‘ zu bleiben, und sich erst wihrend des
Uberarbeitungsprozesses Gedanken {iber ein passenderes Wort zu machen.

Analyse 27: Zu intensives Uberarbeiten auf Formulierungsebene

Dokument: TS M02SIR

Wihrend ich mich beim Verfassen informeller Texte gut entspannen kann, so arten wis-
senschaftliche Arbeiten oft in endlose und unproduktive Nachtschichten aus, in denen
sich eine Denkblockade an die nichste reiht. Dabei stehe ich mir am liebsten selbst im
Weg. Ich neige dazu, meine Texte so lange zu verbessern, bis schlussendlich nur noch
ein Triimmerfeld sprachlich einwandfreier, inhaltlich allerdings schwer nachvollziehba-
rer Satzgeflige iibrig ist, die lediglich in meinem eigenen Kopf noch Sinn machen.

Der Student schildert, dass er wissenschaftliche Texte in ,endlose[n] und unproduk-
tive[n] Nachtschichten“ verfasst. Wihrenddessen hat er das Gefiihl, an ,Denkblocka-
de[n]“ zu leiden, was auf kognitive Uberlastungserscheinungen hindeutet. Er identi-
fiziert auRerdem Reibungsverluste wihrend des Uberarbeitens: Statt den Text inhalt-
lich und strukturell zu verbessern, bearbeitet er ihn so lange auf der sprachlichen
Oberfliche, bis der Text seiner Einschitzung nach nicht mehr kohirent ist.

Analyse 28: Uberarbeiten verindert Inhalt, negative Beurteilung

Dokument: SH W25GEH

Durch die zweite Schreibstation ist mir bewusst geworden, dass es mir sehr schwerfillt,
einen Text von mir zu {iberarbeiten. Mir gefallen Ausschnitte nicht so gut oder ich
mochte sie anders formulieren, jedoch verdndere ich dann meistens den Sinn des Satzes
und bin damit so unzufrieden, dass ich den Satz wieder in die vorherige Fassung in-
dere. Auch fillt es mir schwer, meinen Text aus der Hand zu geben, dass ihn jemand
anderes Korrektur liest. Nachdem ich die vorgeschlagenen Anderungen iibernommen
habe — oder auch nicht, weil sie mir nicht gefallen oder ich etwas gar nicht so ausdrii-
cken wollte, wie die Korrekturleserln es meinte — habe ich hiufig das Gefiihl, es wire
nicht mehr mein Text.
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Schwierigkeiten beim Uberarbeiten schildert diese Studentin. Thr gelingt es erstens
nicht, Sitze umzuformulieren, die ihr nicht gefallen, ohne den Sinn zu verindern,
was an noch nicht gut ausgebildeten wissenschaftssprachlichen Kompetenzen liegen
kénnte. Zweitens berichtet sie von Entfremdungserfahrungen, wenn sie Feedback
auf ihren Text erhilt: Wenn sie auf der Grundlage der erhaltenen Riickmeldung
ihren Text tiberarbeitet, hat sie ,hiufig das Gefiihl, es wire nicht mehr mein Text“.
Thre Schilderung deutet darauf hin, dass sie ihre Texte als sehr personliche Selbst-
entiuRerung begreift und entsprechend sensibel auf Anderungsvorschlige reagiert.

4.3 Diskussion und Zusammenfassung

Gefragt wurde, welche Faktoren aus der Sicht der Studierenden ihr Schreibhandeln
negativ beeinflussen oder behindern. Analysiert wurden Berichte tiber wenig erfolg-
reiches Schreibhandeln und -strategien. Insgesamt zeigte sich eine Gemengelage
verschiedener Faktoren, die in der Analyse in soziale, affektive und kognitive Fakto-
ren unterschieden wurden.

Als Begriindung fiir Reibungsverluste, die beim Schreiben auftreten (d.h.
Schwierigkeiten unterschiedlicher Ausprigung; vgl. Kapitel 4.1), wird zuerst die per-
sonliche soziale Situation genannt.”? In der Analyse wurde deutlich, wie der soziale
Status einer Studentin als alleinerziehende und arbeitende Mutter Auswirkungen
auf die Zeit hat, die sie fiir ihr Studium aufwenden kann. Gleichzeitig wirkt sich der
fehlende familidre akademische Hintergrund negativ auf ihr Selbstbild als Schreibe-
rin aus (Analyse 1, 10). Hinzu kommt, dass sie die Kritik, die sie auf ihre Texte erhal-
ten hat, als derart diffus empfindet, dass sie keine Moglichkeiten sieht, Lernziele
daraus abzuleiten, und darauf mit starker Demotivation reagiert (Analyse 10). Aufler-
dem scheinen ihr grundlegende Methoden der Textarbeit zu fehlen, z. B. zur Struk-
turierung von Ideen und Argumenten (Analyse 17).

Als weitere Variante sozialer Einfliisse auf Reibungsverluste beim Schreiben hat
sich in einem anderen Fall die Priorisierung von Lebensbereichen herausgestellt, fiir
die mehr Interesse besteht als fiir das Studium und fiir die entsprechend mehr Zeit
aufgewendet wird (Analyse 2). Allerdings scheint dies nicht die einzige Ursache des
blockierten Schreibprozesses zu sein: Der Student duflert unzutreffende Vorstellun-
gen vom Vorgehen beim wissenschaftlichen Schreiben und hat derart hohe Ansprii-
che an sich selbst und an den Text, dass es nicht moglich ist, ihnen gerecht zu wer-
den. Auch dies hat starke Motivationsprobleme zur Folge: Der Schreibprozess ,am
eigentlichen Text‘ kann seinem Bericht zufolge weder initiiert noch am Laufen ge-
halten werden (Analyse 13).

42 Es sei angemerkt, dass die wenigsten Studierenden in ihren reflexiven Texten auf ihre persénliche soziale Situation ein-
gehen (dies war auch nicht gefragt), sodass die Auswertung dieses Aspekts auf den Aussagen weniger Studierenden
beruht (WI0KRU, M31SAL). In die Analyse der institutionellen Rahmenbedingungen sind beispielhaft die Perspektiven
von fiinf Studierenden eingeflossen (W10KRU, WO7GAS, WO1JEL, WI9PEH, W10JAC).
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In den Daten zeigte sich, dass aus der Perspektive der Studierenden auch die
institutionellen Rahmenbedingungen Reibungsverluste beim Schreiben verursachen
konnen. Genannte Faktoren sind etwa die Studienstruktur (in dem Fall eines B.A.-
Studiengangs der Germanistik) und die Lernbegleitung durch Lehrende. So war es
zum Untersuchungszeitpunkt im Rahmen der Studienordnung méglich, dem
Schreiben von Seminararbeiten durch alternative Prifungsleistungen bis zur B.A.-
Arbeit entweder gezielt auszuweichen oder durch die Wahl der Veranstaltungen
durch Zufall keine oder wenige Ubungsméglichkeiten zu erhalten und in der Folge
keine Routine im akademischen Schreiben ausbilden zu kénnen (Analysen 3, 4).

Auch die Art der Aufgabenstellungen trigt aus Perspektive der Studierenden
dazu bei, dass es nicht ausreichend Gelegenheit gibt, literale Kompetenzen weiter
auszubauen. Wenn sich die Schreibaufgabe etwa im Erstellen von Notizen in Reak-
tion auf Lektiire erschopft, kann vielleicht das Exzerpieren getibt, aber nicht das Ver-
fassen eines eigenen argumentativen Textes erlernt werden (Analyse 5). In Verglei-
chen zwischen schulischen und hochschulischen literalen Praxen schneidet die
Schule in den Berichten der Studierenden besser ab, in der die Frequenz der dort
verlangten schriftlichen Aufgaben héher ist und ein positiv bewerteter Ubungseffekt
eintritt (Analysen 4, 5).

Die Einfiihrung in die Konventionen und Methoden des wissenschaftlichen
Schreibens scheint dem Zufall zu unterliegen: Es gibt an keiner Stelle in den schrift-
lichen Reflexionen der Studierenden Berichte tiber Einfithrungsveranstaltungen in
das wissenschaftliche Lesen und Schreiben. Unzureichende Informationen durch
die Lehrenden tragen aus Perspektive der Studierenden zu Reibungsverlusten beim
Schreiben sogar bei. So schildern Studierende, dass sie in Sprechstunden mit Leh-
renden keine Informationen tiber die grundlegenden Herangehensweisen an wis-
senschaftliches Arbeiten und die Charakteristika von wissenschaftlichen Texten er-
halten haben (Analysen 6, 7). Aus der Perspektive der Studierenden versiumen die
Lehrenden, eine sinnvolle Lernbegleitung und als Rat gebende Mitwirkende einen
produktiven Beitrag zur Textgenese zu leisten.

Die Datenanalyse zeigte zweitens, dass Affekte und verschiedene Motivations-
lagen die Schreibprozesse der Studierenden in vielfiltiger Art und Weise beeinflus-
sen.” Gefiihle, die in Bezug auf Reibungsverluste beim Schreiben in den analysierten
Daten genannt wurden, sind (in alphabetischer Reihenfolge): Angst, Arger, Ausge-
laugtheit (geistige), Demotivation, Ehrgeiz, Entfremdung, Frustration, Hemmungen,
Langeweile, Leistungsdruck, Panik, Qual, Resignation, Stress, Unbehagen, Unge-
wissheit, Unklarheit, Unwohlsein, Unzufriedenheit, Verkrampfung (geistige), Ver-
unsicherung, Widerwille und Zeitdruck.

Niher eingegangen werden soll zunichst auf Verunsicherung, Angst und De-
motivation. Folgt man den Begriindungsmustern der Studierenden, liegt Gefiihlen
der Verunsicherung beim akademischen Schreiben hiufig ein Wissens- bzw. Infor-
mationsdefizit zugrunde. So duflern die Schreibenden Verunsicherung, wenn ihnen

43 In die Auswertungen beispielhaft eingeflossen sind die Aussagen von sieben Studierenden (W28NAN, WO3SEM,
W10KRU, W20ARU, M31SAL, W14HEP, W10TAK).
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das Vorgehen beim wissenschaftlichen Schreiben und die Charakteristika eines wis-
senschaftlichen Textes unklar sind (Analysen 3, 6), wenn die zu erstellenden Schreib-
aufgaben unkonkret bleiben (Analyse 7), wenn ihnen die Bewertungskriterien und
Anforderungen an den Text intransparent bleiben (Analyse 9) und wenn sie insge-
samt keine Selbstsicherheit in Bezug auf das akademische Schreiben empfinden
(Analyse 13). Daraus resultieren negative Gefiihle unterschiedlichen Grades und un-
terschiedlicher Ausprigung, vom Unbehagen bis zur Panik, wobei Gefiihle der Ab-
lehnung und Angst am hiufigsten genannt werden. Angefiithrt wurden etwa die
Angst, den Anforderungen nicht zu gentigen, die Angst, sich zu blamieren, oder die
Angst vor negativer externer Bewertung (Analysen 8, 9, 11, 12). Negative Gefiithle wie
Angst oder Langeweile konnen so dominant werden, dass den Selbstaussagen zu-
folge der Schreibprozess ins Stocken gerit (Analyse 15). Insgesamt werden Rei-
bungsverluste beim Schreiben hiufig als personliches Scheitern oder Unvermogen
interpretiert.

In den Aussagen wird auflerdem das komplexe Zusammenspiel von Affekten
und Motivation deutlich. Selbst wenn die Studierenden von Motivation berichten,
kann der Schreibprozess ins Stocken geraten, wenn es ihnen nicht gelingt, das
uibergreifende Ziel (einen Text zu schreiben) in konkrete Teilziele und damit iiber-
schaubare Teilhandlungen zu portionieren. Daher scheint gerade bei komplexen wis-
senschaftlichen Texten, fiir deren Erstellung viele Teilschritte notwendig sind, man-
gelndes methodisches Wissen, z. B. zum Exzerpieren, Argumentieren oder Struktu-
rieren, schnell zu Stockungen im Schreibprozess (Analysen 6, 7) zu fithren. Ebenso
verhilt es sich, wenn die eigenen Anforderungen hoch und die eigenen Ziele weit
gesteckt sind, die Bewertungskriterien aber unklar bleiben. Auch hier kann das tiber-
greifende Ziel — etwa, herausragende Leistungen zu erbringen — nicht in umsetzbare
Teilziele — etwa eine beantwortbare Fragestellung zu formulieren — aufgeteilt werden
(Analyse 9).

Mangelnde Motivation begriinden die Studierenden ganz unterschiedlich: Kann
weder personliches noch situatives Interesse aufgebracht werden, stellt sich das Ge-
fiihl der Langeweile ein. Negative Gefithle wie Langeweile wiederum wirken sich ne-
gativ auf die Motivation aus: Es fillt den Schreibenden schwerer, die Schreibhand-
lung zu initiieren und aufrechtzuerhalten (Analyse 8). Mangelndes Interesse kann
auflerdem zu einer geringeren Priorisierung der Schreibaufgabe fithren — andere Ti-
tigkeiten werden bevorzugt, das Schreibprojekt aufgeschoben (Analyse 2).

Demotivation wiederum, also ein Schwinden von Motivation, hingt mit affektiv
negativ belegten Erfahrungen zusammen. So wurde in den Aussagen der Studieren-
den deutlich, dass sowohl konkrete Erfahrungen im Studium, wie etwa nicht nach-
vollziehbare externe Bewertungen, zu Demotivation fithren kénnen (Analyse 10) als
auch das Selbstbild als unzuldngliche Schreiberin, die es nicht schafft, den eigenen
Anforderungen gerecht zu werden (Analysen 2, 9, 15). Auch eine iiberkritische Hal-
tung dem eigenen Text gegeniiber und die daraus folgende stindige und zu frithe
Uberarbeitung der sprachlichen Oberfliche des Textes kann zu starken Reibungsver-
lusten beim Schreiben fithren (Analysen 13, 20, 21, 27).
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Drittens berichten die Studierenden von Reibungsverlusten verschiedener Aus-
prigung in jedem Teilprozess, also wihrend des Planens, des Ubersetzens und des
Uberpriifens.* Betrachtet man den Planungsprozess, fithrt das Fehlen eines Schreib-
ziels zu Reibungsverlusten — etwa zu starken Strukturfindungsproblemen und zur
Verlingerung des Schreibprozesses. Die planenden Teilprozesse der Zielsetzung
und der Strukturierung hingen im analysierten Beispiel unmittelbar zusammen
(Analyse 16). Auch in Bezug auf die Planungsprozesse der Strukturierung und der
Ideengenerierung deutet sich an, dass vor allem mangelnde methodische Kennt-
nisse zu Reibungsverlusten fithren (Analysen 17, 18).

Sehr hiufig berichten die Studierenden von Reibungsverlusten, die entstehen,
weil bei Stockungen in der Ideengenerierung oder Stockungen beim Ubersetzen zu
frith in den Teilprozess des Uberpriifens gewechselt wird: Der bereits geschriebene
Text wird nicht weiterentwickelt, sondern gelesen, meist negativ bewertet und iiber-
arbeitet (Analysen 20, 21). Die Berichte der Studierenden deuten darauf hin, dass die
Uberarbeitung in den wenigsten Fillen global, also auf inhaltlicher und struktureller
Ebene, stattfindet, sondern sich auf die lokale Ebene, vor allem die sprachliche Ober-
fliche, beschrinkt: Der Text soll ,schoner klingen‘ (Analysen 22, 24). Hier wird das
Missverstindnis der Schreibenden deutlich, dass die Ideengenerierung und das
Ubersetzen oder das Ubersetzen und Uberpriifen gleichzeitig stattfinden miissen,
also dass ,sofort ein fehlerfreier Text entstehen muss (Analyse 25). Zu frithes Uber-
arbeiten fiihrt also verhiltnismifig hiufig zu Reibungsverlusten beim Schreiben —
ebenso wie Uberarbeitungsstrategien, die sich rein auf die sprachliche Oberfliche
beziehen (Analyse 27). Eine weitere Ursache fiir Reibungsverluste beim Uberarbei-
ten auf sprachlicher Ebene kann auch in noch wenig entwickelten wissenschafts-
sprachlichen Kompetenzen liegen — so vermutet eine Schreiberin, dass ihr schlicht
nicht das sprachliche Repertoire zur Verfiigung steht, um ihren Text zu verbessern
(Analyse 28).

Hiufig scheinen den Schreibenden die verschiedenen Teilschritte des wissen-
schaftlichen Schreibens nicht bekannt zu sein. Sie kénnen nicht zwischen angemes-
senen und unangemessenen Schritten unterscheiden, etwa, wann es angebracht ist,
neue Ideen zu entwickeln, wann, zu strukturieren und wann, zu iiberarbeiten. Statt-
dessen versuchen sie ihren Berichten zufolge, zu viele Schritte gleichzeitig auszu-
fithren, was zu Uberlastungen im Arbeitsgedichtnis fithren kann. Sie verharren in
einem Teilprozess, der unproduktiv ist, wechseln in einen anderen Teilprozess, der
zu dem Zeitpunkt ebenfalls unproduktiv ist, oder beenden ihre Arbeit am Schreib-
projekt, weil sie den Schreibprozess nicht wieder in Gang bekommen. Deutlich wird
in den Berichten auflerdem, dass den Schreibenden hiufig keine Methoden oder
Strategien zur Verfigung stehen, die die Durchfiihrung der Teilschritte des Schrei-
bens und den Wechsel zwischen den Teilschritten des Schreibens erleichtern kénn-
ten.

44 Hierfir wurden die Aussagen von 13 Studierenden beispielhaft analysiert (W10JAK, W10KRU, WO03SEM, W25GEH,
W19ZAM, W10TAK, W14HEP, W20ARU, M27MLY, W30KHT, W15WIL, MO2SIR, W25GEH).
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Lautete die Ausgangsfrage des vorigen Kapitels, welche Faktoren das Schreibhandeln
aus der Sicht der Studierenden behindern kénnen, werden sich die nichsten Kapitel
der Frage widmen, welche Faktoren forderlich auf das Schreibhandeln wirken kon-
nen. Den Verfahrensweisen der Grounded-Theory-Methodologie folgend hat sich als
zentrales Phinomen aus den Daten die Reflexion herauskristallisiert. Im folgenden
Kapitel 5 soll daher zunichst der Begriff der Reflexion theoretisch eingefiihrt und im
Abgleich mit verwandten Konzepten diskutiert werden. Es folgen erste Datenanalysen
und Schlussfolgerungen. In den folgenden Kapiteln wird das Phinomen der Refle-
xion als Einflussfaktor auf das Schreibhandeln Studierender eingehend analysiert. In
Kapitel 6 wird untersucht, welche Modi der Reflexion aus der Perspektive der Studie-
renden auf ihr Schreibhandeln wirken, wobei zwischen schriftlicher und miindlicher
Reflexion unterschieden wird. Kapitel 7 fragt, auf welche Aspekte des Schreibhan-
delns reflexives Denken den Berichten der Studierenden zufolge wirkt. Beispielhaft
betrachtet werden das Bewusstsein tiber und die Weiterentwicklung von Schreibstra-
tegien und die Ausbildung des Adressatenbewusstseins.

51 Theoretische Rahmung

In der aktuellen Literatur ist hiufig dann von Reflexion die Rede, wenn das Lernen
zum Untersuchungsgegenstand gemacht wird. So legt sowohl die Literatur zur Leh-
rerbildung als auch diejenige zur Schreibdidaktik nahe, dass Lernen und Reflexion
in einem kausalen Zusammenhang stehen. Allerdings bleibt der Begriff der Refle-
xion theoretisch hiufig unterkonzeptualisiert. So werden zum Beispiel die Begriffe
Denken und Reflexion kurzerhand synonym genutzt (vgl. Alvarez Pereira etal. 2016:
89) oder es werden sehr spezifische, an den eigenen Forschungsgegenstand ange-
passte Definitionen von Reflexion geleistet, die eher die Funktion der Reflexion be-
schreiben als den Begriff theoretisch zu konzeptualisieren. So hat etwa ,reflexive
Praxis“ in der Lehrerbildung nach Wyss und Ammann zum Ziel, Lehrer*innen dazu
anzuregen, Erfahrungen auszutauschen und zu vergleichen, konstruktive Kritik und
Selbstevaluation zu formulieren und mit dem reflektierenden Schreiben ein Instru-
ment zu erwerben, das in vielfiltigen beruflichen Situationen genutzt werden kann
(vgl. Wyss & Ammann 2015: 24).

In der schulischen und hochschulbezogenen Schreibdidaktik ist hiufig die
Rede von Reflexion, wenn es um einzelne Schreibimpulse oder um Textsorten geht,
die als Lerninstrument dienen, indem sie die Analyse dessen, was man tut, férdern.
Die Reflexion soll durch schriftliche Aufgaben und spezifische Textsorten angeregt
werden, zum Beispiel ,small moments“-Texte (Bleicher & Correia 2011), ,reflective
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journals“ (Cisero 2006), ,e-portfolios“ (Riedinger 2006) oder auch ,Tagebuch, Arbeits-
journal, Portfolio“ (Brauer 2000).

Sieht man sich das Spektrum an Definitionen von Reflexion in aktueller Litera-
tur an, lassen sich daraus mindestens drei theoretische Spuren ableiten, deren Ur-
sprung in den jeweiligen Texten mehr oder weniger deutlich kenntlich gemacht
wird. Diese theoretischen Spuren sind zwar miteinander kompatibel, meinen aber
im Detail doch Unterschiedliches. Zu nennen sind das reflective thinking, ein Kon-
zept des Pidagogen und Bildungsphilosophen John Dewey (1910, 1933), das Konzept
der reflective practice des Philosophen Donald Schén (1983, 1987) und das Konzept
der Metakognition, das auf den Kognitionspsychologen John H. Flavell (1976) zuriick-
geht. Fir eine erste Klirung des Reflexionsbegriffs werden die genannten Konzepte
zunichst vorgestellt und dann vergleichend diskutiert.

5.1.1 Reflective Thinking® nach John Dewey
Dewey definiert reflexives Denken als

s[a]ctive, persistent, and careful consideration of any belief or supposed form of knowl-
edge in the lights of the grounds that support it and the further conclusions to which it
tends“ (Dewey 1933: 9; Herv. i. Orig.).

Reflexives Denken geschieht also nicht ,im Hintergrund’, sondern ist nach Dewey
eine aktive und bewusste Handlung der ausdauernden und sorgfiltigen Abwigung.
Die eigenen Uberzeugungen und angenommenen Wissensbestinde werden unter-
sucht und abgeglichen mit Fakten; mogliche Schlussfolgerungen werden gezogen
und iberpriift. Deweys Modellierung des reflexiven Denkens weist damit einige
Parallelen zu Methoden der wissenschaftlichen Analyse auf (vgl. Rodgers 2002: 851)
und unterscheidet sich von anderen Formen des Denkens, etwa dem alltiglichen
Bewusstseinsstrom, der Imagination oder auch empirisch nicht verifizierten Annah-
men (vgl. Dewey 1933: 3 ff.). Im Folgenden sollen die Phasen der systematischen Re-
flexion nach Dewey zusammenfassend dargestellt und am Beispiel eines Schreibpro-
jekts illustriert werden.*

Ausgelost wird das reflexive Denken durch eine Stockung in einer Handlung,
ein ,Problem’, oder eine Aufgabe, deren Losung nicht offensichtlich ist — Dewey legt
das reflexive Denken also als Problemlosungsprozess an (vgl. ebd.: 107).

Zum Beispiel konnte die Schreibhandlung bei der Arbeit an diesem Kapitel ins Stocken ge-
raten, weil ich irritierend finde, dass die deutsche Ubersetzung von ,reflective thinking* re-
flexives Denken* lautet und nicht ,reflektives Denken .

45 Die erste Auflage des Bandes How We Think erschien bereits 1910. Ich beziehe mich allerdings auf die vollstindig
uiberarbeitete und zum Teil revidierte Version How We Think. A Restatement of the Relation of Reflective Thinking to the
Educative Process von 1933.

46 Zu betonen ist, dass reflexives Denken in allen méglichen Situationen stattfindet — nicht nur im Rahmen von akademi-
schen Problemstellungen. So geht es in Deweys Beispiel um die Frage, welches Verkehrsmittel er am besten nimmt,
um rechtzeitig zu einer Verabredung zu kommen — die Straflenbahn oder die U-Bahn (vgl. Dewey 1933: 911.).
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In der ersten Phase kommt es nach Dewey zu spontanen Losungsvorschligen (sug-
gestions). Gibt es nur einen, wird dieser vermutlich umgesetzt. Gibt es mehrere,
kommt es zu einer Uberpriifung (inquiry) der Vorschlige (ebd.: 107f.).

Eine Losung konnte darin bestehen, meine Irritation zu ignorieren und weiterzuschreiben.
Eine weitere Losung wire, zu kldren, ob es Unterschiede zwischen den oben genannten

Begriffen gibt.

In der zweiten Phase wird nach Dewey die Irritation im Handlungsablauf intellek-
tualisiert, d. h. als Problemstellung oder zu l6sende Aufgabe formuliert. Die Situa-
tion oder das Problem werden eingeschitzt, indem vorangegangene Erfahrungen
mit einbezogen, aber auch Beobachtungen unter Nutzung der Sinnesorgane ange-
stellt werden (ebd.: 108 f.).

Als zu losendes Problem formuliere ich, zu tiberpriifen, was die Unterschiede zwischen den
englischen Begriffen ,reflection’ und ,reflexion‘ und den deutschen Begriffen ,Reflektion’
und ,Reflexion’ sind. Aus Erfahrung weif3 ich, dass ich Begriffsdefinitionen in Lexika und
Enzyklopddien nachlesen kann.

In der dritten Phase werden Hypothesen gebildet. Der Unterschied zu den sponta-
nen ersten Losungsvorschligen besteht nach Dewey darin, dass Hypothesen auf einer
reichhaltigeren Datengrundlage beruhen und, in einem weiteren Schritt, getestet
werden kénnen (ebd.: 109 ff.).

Meine vorldufige Hypothese ist, dass sich das englische ,reflection’ nicht direkt als ,Reflek-
tion und das englische ,reflexion’ nicht direkt als , Reflexion‘ iibersetzen ldsst.

Direkt verbunden mit der dritten ist die vierte Phase, die argumentative Ausfithrung
oder Begriindung (reasoning) der Hypothese (ebd.: 111f.).

Ich habe bereits mehrfach bemerkt, dass die Konnotationen von deutschen und englischen
Wortern, die dhnlich klingen, unterschiedlich sein kénnen und es zu leichten bis starken
Bedeutungsverschiebungen kommen kann. Meine Hypothese ist also eine Annahme, die
auf Erfahrungswissen basiert.

In der fiinften Phase wird die Hypothese durch Handlung getestet (ebd.: 113 ff.).

Ich tiberpriife die Hypothese, indem ich in Online-Lexika recherchiere, und komme zu fol-
gendem Ergebnis: ,Reflexion’ und ,Reflektion’ stammen vom lateinischen ,reflexio ab, das
,Zurlickbeugen’ bedeutet. In der deutschen Verwendung bedeuten sowohl Reflexion als
auch Reflektion ,Spiegelung, Zuriickwerfen von Strahlung‘ im physikalischen Sinne und
,Nachdenken, priifendes Uberlegen‘ im philosophischen oder bildungssprachlichen Sinne.
Es handelt sich also um Synonyme. Allerdings ist ,Reflexion‘ die standardsprachliche
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Schreibweise, wihrend die Schreibweise ,Reflektion’ zwar weit verbreitet ist, aber noch kei-
nen Eingang in Standard-Referenzen wie den Duden gefunden hat (vgl. www.duden.de
und hitps://de.wiktionary.org). Im Englischen kénnen beide Worter synonym verwendet
werden. Die Schreibweise ,reflexion’ wird allerdings eher im britischen Englisch genutzt,
,reflection” im amerikanischen.

Hypothesen werden also nicht immer bestitigt — die Ergebnisse des Tests kénnen
ebenso zu einer Revision der Hypothesen und daraus folgenden Handlungen fithren
— aber auch dies bedeutet eine Lernerfahrung (ebd.: 114).

Meine erste Hypothese wird durch den Test und die neue Erfahrung — die angelesenen Fak-
ten — verworfen. Die neue und bereits bestitigte Hypothese lautet, dass die Begriffe syno-
nym verwendbar sind. Da in schreibdidaktischen Kontexten im Deutschen die Schreibweise
mit ,x‘ dominiert (vgl. Brauer 2000, 2014a), treffe ich auferdem die Entscheidung, im Fol-
genden von ,Reflexion’, reflexivem Denken’ etc. zu sprechen.

Betrachtet man die Phasen genauer, miisste es eigentlich zu einem sechsten Schritt
kommen, einer Konklusion oder Schlussfolgerung nach dem erfolgreichen Test
einer oder mehrerer Hypothesen. (Im Beispiel handelt es sich um die Erkenntnis,
dass die Begriffe synonym genutzt werden kénnen, dass es aber gute Griinde fiir die
Schreibweise mit ,x* im Deutschen gibt.) Dieser sechste Schritt, die conclusion, findet
sich indirekt in Deweys Ausfithrungen:

,[---] the five phases of reflection [...] represent only in outline the indispensable traits of
reflective thinking. In practice, two of them may telescope, some of them may be passed
over hurriedly, and the burden of reaching a conclusion may fall mainly on a single phase
[...]- (Dewey 1933: 116, Herv. d. Verf.)

Dewey betont hier auflerdem, dass hier die von ihm vorgeschlagenen fiinf Phasen
modellhaft gemeint sind: Die Phasen finden nicht notwendigerweise streng von-
einander abgrenzbar oder in chronologischer Reihenfolge statt. In jeden Schritt kon-
nen auflerdem neue Beobachtungen einflieflen. Das reflexive Denken ist also, dhn-
lich wie der Schreibprozess, ein iterativer Prozess: Innerhalb einer ,Problemlésung’
kann es zu mehreren Schleifen der Hypothesenbildung und -iiberpriifung kommen.
So nennt Rodgers reflexives Denken ,an iterative, forward-moving spiral from prac-
tice to theory and theory to practice” (Rodgers 2002: 863).

Ziel reflexiven Denkens ist es, aus Erfahrung Bedeutung zu generieren, um
das eigene Wissens- und Handlungsspektrum zu erweitern. Lernen ist nach Dewey
,that reconstruction or reorganization of experience which adds to the meaning of
experience, and which increases [one’s] ability to direct the course of subsequent ex-
perience” (Dewey 1921 [1916]: 89f.).

Dewey ist damit ein Vordenker eines konstruktivistischen Lernverstindnisses:
Der pidagogisch-didaktische Konstruktivismus geht davon aus, dass erstens Erkennt-
nis subjektabhingig und zweitens Wissen eine Konstruktion des menschlichen
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Geistes ist. So duflert der Pidagoge und Psychologe Reusser etwa: ,Erkenntnis und
Wissen beruhen auf keiner Abbildung einer ,gegebenen‘ ontologischen Wirklichkeit,
sondern auf der verkniipfenden und deutenden Aktivitit bedeutungsbildender Sub-
jekte.“ (Reusser 2006: 152).

Experience, also Erfahrung, ist einer der zentralen Begriffe in Deweys Bildungs-
theorie. Erfahrungen beruhen nach Dewey auf der Interaktion eines Individuums
mit seiner Umwelt, das heifdt, mit anderen Personen, der materiellen Welt oder der
ideellen Welt in Form von Konzepten oder Ideen (vgl. Rodgers 2002: 846). Erfahrun-
gen werden durch reflexives Denken interpretiert — in Deweys Diktion rekonstruiert
und reorganisiert —, um Bedeutung herzustellen, ein Prozess, der im Englischen als
meaning making bezeichnet wird (vgl. ebd.: 845). Erfahrungen sind auflerdem keine
singuliren, voneinander abtrennbaren Ereignisse, sondern bauen durch den fortlau-
fenden Prozess des meaning making aufeinander auf. Jede neue Erfahrung wird aus
der Perspektive der Bedeutung, die vorhergehenden Erfahrungen und Faktenwissen
zugeschrieben wurde, interpretiert. Dieser konstruktive (Lern-)Prozess wirkt sich
immer auch auf das Handeln aus:

,What he has learned in the way of knowledge and skill in one situation becomes an in-
strument of understanding and dealing effectively with the situations which follow. The
process goes on as long as life and learning continue.“ (Dewey 1938: 44)

Durch Erfahrung erworbenes Wissen und die dadurch erlernten Fihigkeiten begreift
Dewey als Werkzeuge, die Menschen in einem Prozess des lebenslangen Lernens
nutzen kénnen, um neue Situationen zu analysieren und handelnd zu meistern.*

Dewey betont, dass Erfahrungen nicht nur kognitiv verarbeitet werden: , Experi-
ence [...] is not primarily cognitive.“ (Dewey 1921 [1916]: 164) Erstens werden Erfah-
rungen nicht nur mit dem Geist, sondern auch mit dem Korper gemacht, zum Bei-
spiel indem die Sinnesorgane Informationen liefern (vgl. Dewey 1933: 108f.). Diese
Erfahrungen werden, wie oben bereits dargestellt, interpretiert und in einen Bedeu-
tungskontext eingeordnet. Dieser Prozess findet durch die ,Brille‘ vorhergehender
Bedeutungszuschreibungen statt, die nicht neutral, sondern affektiv belegt sind.
Dewey nennt ,interest, affection, concern, motivation (Dewey 1921 [1916]: 147), also
Konzepte, die auch in der neueren Forschung zu Affekten und Motivation genutzt
werden (vgl. Kapitel 3.2.2.2).

Reflexives Denken wird, wie oben bereits dargestellt, durch die Interaktion
eines Individuums mit seiner Umwelt ausgelost. Dewey betont dabei sehr stark den
Nutzen von Kommunikation fiir reflexives Denken und die daraus folgende Kon-
struktion von Bedeutung.

47 Mit der Betonung des Transfers von Wissen und Fihigkeiten auf neue Problemstellungen, um zu handeln, greift Dewey
der Kompetenzdebatte um Jahrzehnte vor. Kompetenzen, so eine der géngigsten Definitionen, sind , die bei Individuen
verfiigbaren oder durch sie erlernbaren kognitiven Fihigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu |8sen, so-
wie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten, um die Problem-
|8sungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu kénnen* (Weinert 2002: 27 f.).
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,To formulate [the experience, Anm. d. Verf.] requires getting outside of it, seeing it as
another would see it [...] [O]ne has to assimilate, imaginatively, something of another’s
experience in order to tell him intelligently of one’s own experience. [...] A man really liv-
ing alone (alone mentally as well as physically) would have little or no occasion to reflect
upon his past experience to extract its net meaning.“ (Dewey 1921 [1916]: 6 f.)

Erlebtes oder Erlerntes miindlich (oder auch schriftlich) verstindlich berichten zu
koénnen bedeutet, von der eigenen Erfahrung abzuriicken und sich in die Perspektive
eines Gegentiibers hineinzuversetzen — etwas sprachlich zu kommunizieren bedeu-
tet also immer auch, es den Adressaten anzupassen. Dies wiederum hat zur Folge,
dass der Inhalt reflektiert und auf die zentrale Bedeutung konzentriert wird.

5.1.2 Reflective Practice nach Donald A. Schon

Das reflexive Denken nach Dewey (1933) wird hiufig in einem Atemzug genannt mit
dem Konzept der reflexiven Praxis nach Schén (1983) (z. B. Mauroux et al. 2016: 108;
Kurunsaari etal. 2016: 131); allerdings gibt es einige relevante Unterschiede. Wih-
rend Dewey den Prozess des reflexiven Denkens an sich untersucht, stellt Schon die
Frage, welche Rolle reflexives Denken im Rahmen professioneller Handlungen
spielt. Schon unterscheidet dabei zwischen ,reflection-in-action“ (1983: 49ff.) und
,reflection-on-action” (1983: 276 ft.; 1987: 26).

Reflection-in-action ,reshape[s] what we are doing while we are doing it“ (Schén
1987: 26), es findet also wihrend des Handelns statt und kann dieses im laufenden
Prozess modifizieren. Konzeptuelle Ahnlichkeiten zwischen dem reflexiven Denken
nach Dewey und der reflection-in-action nach Schén gibt es in der Schilderung des
Prozesses. Bei Schon wie bei Dewey wird Reflexion ausgeldst durch eine Irritation
oder Stockung in der Handlung:

»Stimulated by surprise, they turn thought back on action and on the knowing which is
implicit in action. [...] There is some puzzling, or troubling, or interesting phenomenon
with which the individual is trying to deal. As he tries to make sense of it, he also reflects
on the understandings which have been implicit in his action, understandings which he
surfaces, criticizes, restructures, and embodies in further action.“ (Schén 1983: 50)

Auch bei Schéns reflection-in-action findet ein Abgleich der aktuellen Situation mit
bereits vorhandenen Wissens- und Erfahrungsbestinden statt. Diese werden aus der
Perspektive der neuen Situation aufgerufen, kritisiert und restrukturiert, also so an
die neue Situation angepasst, dass sie zur Problemlésung befihigen. Reflective practi-
tioners nach Schon reagieren auf neue Situationen oder Probleme, indem sie Analo-
gien zu bereits vertrauten Situationen oder Problemen herstellen und so eine fle-
xible Adaption von Handlungsstrategien von einer Situation auf die andere leisten
(vgl. ebd.: 138).
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,Reflection-on-action“*® findet dagegen statt ,after the fact, in tranquility, or we
may pause in the midst of action to make [...] a ,stop-and-think’. In either case, our
reflection has no direct connection to present action.“ (Schén 1987: 26) Bei der reflec-
tion-on-action fallen also Reflexion und Handlung nicht in eins, sondern die Refle-
xion tiber eine Handlung unterbricht die Handlung entweder oder kann erst nach
deren Abschluss retrospektiv stattfinden.

Mit dem Blick auf das Lernen an der Hochschule schlidgt Lahm vor, nicht von
reflection-in-action, sondern von reflection-on-action zu sprechen, verstanden als eine
»bewusste Reflexion [...], die den Handlungsfluss unterbricht, Erfahrungen in einen
groferen Kontext stellt und systematisch Denk- und Handlungsméglichkeiten er-
weitert” (Lahm 2015: 65).

Deutlich wird, dass Reflexion in verschiedenen Handlungsphasen unterschied-
liche Funktionen hat. So ermdglicht Reflexion vor einer Handlung die Planung der
Handlung, Reflexion wdhrend der Handlung tragt dazu bei, die Handlung flexibel an
mogliche Herausforderungen anzupassen und die Reflexion nach der Handlung be-
wertet die Handlung und trigt zum Erfahrungslernen bei (vgl. Henninger etal.
2001: 235£).

Versucht man, Schéns Konzept auf theoretische Modelle des Schreibprozesses
zu {ibertragen, verwischen die Uberginge zwischen reflection-in-action und reflection-
on-action. Wie bereits in Kapitel 3 dargestellt, sind beim Schreiben unterschiedliche
Teilprozesse aktiv. Der stindige Wechsel zwischen den Teilprozessen Planen, Uber-
setzen und Uberpriifen kénnte, solange sich die schreibende Person im Schreibfluss
befindet, als reflection-in-action bezeichnet werden: Der Text wird im fortlaufenden
Prozess generiert, iiberpriift und iiberarbeitet. Eine die Schreibhandlung begleitende
reflection-in-action wire inhaltlich also eher auf das Generieren von Textinhalten und
Textstruktur fokussiert. Allerdings kommt es, wie in Kapitel 4 dargelegt, hiufig zu
Stockungen im Schreibprozess, die zu einer Unterbrechung desselben und zu einer
Phase der Neuorientierung fithren. Reflection-on-action, also eine retrospektive Refle-
xion tiber die Schreibhandlung, wiirde nicht nur ein Nachdenken tiber die Text-
inhalte und -struktur bedeuten, sondern zusitzlich auch ein Nachdenken iiber das
Schreibhandeln. Im besten Falle wiirde reflection-on-action also zu einem bewussten
Wechsel der Schreibstrategie und einem Wiedereinstieg in den Schreibprozess fiih-
ren.

Angelehnt an Schon (1987) fithrte Briuer den Begriff der reflexiven Praxis in der
deutschsprachigen Schreibdidaktik ein (2000, 2012, 2014a). Er versteht darunter Fol-
gendes: ,Das Konzept der reflexiven Praxis beinhaltet selbst- oder fremdgesteuerte
Anregungen zur Betrachtung einer bestimmten (eigenen oder fremden) Aktivitit
unter dem Gesichtspunkt der Effizienz des Handelns und/oder des Handlungs-
ergebnisses.“ (Briuer 2014a: 20) Briuers Fokus liegt auf dem Schreiben in seiner
reflektierenden Funktion, etwa den Textsorten Tagebuch, Arbeitsjournal und Port-
folio als Lernmedium in Schule und Hochschule (vgl. Brauer 2000). Trotzdem um-

48 Schon skizziert in beiden Werken, die sich reflexiver Praxis widmen, ,reflection-on-action* auf wenigen Seiten. Die Be-
schiftigung mit , reflection-in-action* steht fiir ihn im Vordergrund (vgl. Schén 1983, 1987).
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fasst die oben zitierte Definition reflexiver Praxis als ,selbst- oder fremdgesteuerte
Anregungen zur Betrachtung eigener oder fremder Aktivititen auch andere For-
men der Reflexion als nur die schriftliche, etwa das Gesprich.

Vergleicht man Briuers Definition der reflexiven Praxis mit Deweys Definition
des reflexiven Denkens, ist Deweys allerdings weitreichender, da reflexives Denken
iiber die Betrachtung der Effizienz des Handelns und des Handlungsergebnisses hi-
nausgeht. Zur Erinnerung: Reflexives Denken nach Dewey ist

J[a]ctive, persistent, and careful consideration of any belief or supposed form of knowl-
edge in the lights of the grounds that support it and the further conclusions to which it
tends“ (Dewey 1933: 9; Herv. i. Orig.).

Nach Deweys Definition werden beim reflexiven Denken das eigene Wissen und die
eigenen Vorstellungen stindig hinterfragt, rekonstruiert und durch neue, ebenso
kritisch tiberpriifte Erfahrungen erginzt. Wihrend Briuers handlungsbezogene De-
finition dem Konzept der Selbststeuerung dhnelt (vgl. Kapitel 5.1.3),% ist Deweys
Definition umfassender, da sie ausdriicklich die Infragestellung, Verinderung und
Erweiterung aller Wissensformen umfasst (,any belief or supposed form of knowl-
edge*), also deklaratives Wissen, prozedurales Wissen sowie affektiv geprigte Uber-
zeugungen.

5.1.3 Reflexives Denken und Metakognition

Uberschneidungen, aber auch Unterschiede zum Begriff der Reflexion weist der neu-
ere und aus der Psychologie stammende Begriff Metakognition®® auf. Vereinfacht
ausgedriickt ist Kognition ,knowing®, wihrend Metakognition sowohl ,knowing
about knowing“ als auch ,knowing how to know“ meint (Brown 1975: 103). Folgt
man Browns sehr generellem Vorschlag, umfasst Metakognition einerseits das Wis-
sen iiber kognitive Prozesse (auch metacognitive awareness genannt) und andererseits
die bewusste Steuerung von kognitiven Prozessen.”' Mit Wissen iiber kognitive Pro-
zesse oder Kognition ist gemeint, dass Lernende sich nicht nur der Lerninhalte be-
wusst sind, sondern auch dessen, wie sie denken und wie ihr Lernen funktioniert:
»[--.] learners step back and consider their own cognitive processes as objects of
thought and reflection“ (Brown 1987: 68). Das, was Brown als ,step back and con-
sider“ bezeichnet, ist ein Heraustreten aus dem Prozess, um eine neue Perspektive
einnehmen zu konnen, die ein Erkennen erst ermoglicht. (Schén bezeichnet den
gleichen Vorgang als ,stop and think“ [Schén 1987: 26].) In der (Schreib-)Praxis kann
dies zum Beispiel durch Selbstbeobachtung geschehen und durch den Versuch, ver-
schiedene Schritte oder Phasen des Schreibens, die hiufig kognitiven Teilprozessen
wie dem Planen, dem Formulieren oder dem Uberarbeiten entsprechen, genau zu
schildern.

49 So bezeichnet Brauer an anderer Stelle reflexive Praxis als ,self-monitoring individuellen Handelns* (Brauer 2012: 17).

50 Der Begriff metacognition geht auf den Kognitionspsychologen John H. Flavell zuriick, der zunichst von ,metamemory*
(1971) und spiter von ,,metacognition* sprach (1976, 1979).

51 Diese Definition wird auch in aktuellen Studien noch genutzt (vgl. Scott & Levy 2013: 121).
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Mit der Steuerung von Kognition ist wiederum gemeint, dass die Lernenden
dieses Wissen tiber ihr Denken und Lernen gezielt einsetzen, um ihr Lernen und
Denken zu steuern — ein Vorgang, der auch als Selbststeuerung oder self-regulation be-
zeichnet wird. Die Aktivierung von metakognitivem Bewusstsein ist also vermutlich
eine Voraussetzung fiir metakognitive Selbstregulation (vgl. Negretti 2009: 8). Auch
wenn zwischen den kognitiven Teilprozessen des Schreibens (Planen, Ubersetzen,
Uberpriifen; vgl. Flower & Hayes 1981) nicht automatisch, sondern bewusst gewech-
selt wird, kann von Metakognition bzw. Selbstregulation gesprochen werden. (Z. B.
kann die bewusste Entscheidung, den letzten Absatz zum gegenwirtigen Zeitpunkt nicht
zu lesen und zu iiberarbeiten, sondern weiterzuschreiben, weil ich erfahrungsgemdfs sonst
beim Schreiben den roten Faden verliere, als metakognitive oder auch selbstregulative Akti-
vitdt bezeichnet werden.)

Brown problematisiert am Beispiel des Lesens, dass es hiufig schwierig ist, zu
bestimmen, was kognitiv und was metakognitiv ist. Lesen, um die wichtigsten In-
halte eines Textes zu identifizieren, wire eine kognitive Aktivitit; Lesen, um das ei-
gene Wissen zu iiberpriifen oder beim Lesen gleichzeitig iiber die Inhalte zu reflek-
tieren, wiren metakognitive Aktivititen, weil hier im Langzeitgedichtnis bereits
vorhandene Wissensbestinde bewusst aufgerufen und mit den neuen Inhalten ver-
glichen werden (vgl. Brown 1987: 66).

Ubertrigt man das Konzept auf den Schreibprozess, wiren, analog zu Browns
Beispielen zum Lesen, etwa alle Titigkeiten, die im Teilprozess des Uberpriifens
(Flower & Hayes 1981; vgl. Kapitel 3.2.1) stattfinden, metakognitive Tatigkeiten, da
das bereits Verschriftlichte beim lesenden Uberpriifen evaluiert wird — es findet also
ein Denken tiber das bereits Gedachte statt.

Der Begrift der Metakognition umfasst nicht nur alle bewussten kognitiven,
sondern auch alle bewussten affektiven Erfahrungen (vgl. Melot 2004: 227; Scott &
Levy 2013: 121), was eine weitere Gemeinsamkeit mit dem Begriff des reflexiven
Denkens nach Dewey bedeutet. So schligt der Kognitionspsychologe Flavell bereits
1987 vor, nicht nur das Wissen iiber das Wissen, sondern auch das Wissen tiber Af-
fekte als metakognitiv zu begreifen. , For instance, if one has knowledge or cognition
about one’s own ore someone else’s emotions or motives, it could be considered
metacognitive“ (Flavell 1987: 21). Interessant ist, dass er hier auch das Wissen iiber
»someone else’s emotions and motives“ einbezieht, so wie Dewey bereits darauf hin-
wies, dass Reflexion in Kommunikation bedeutet, sich in jemanden hineinversetzen
zu konnen.

Brown fiihrt einen weiteren Aspekt von Metakognition aus, der anschlussfihig
an Deweys Konzept der Reflexion in Kommunikation ist: ,[A] great deal of learning
occurs in the presence of, and is fostered by, the activity of others. Supportive others,
such as parents, teachers, peers, guide a novice to mastery.“ (Brown 1987: 100) Die-
sen Lernprozess in Kommunikation bezeichnet Brown, im Anschluss an den Begriff
self-regulation, als other-regulation (ebd.).

Vergleicht man Deweys Definition des reflexiven Denkens mit Browns Defini-
tion der Metakognition, bestehen Unterschiede in den Denkinhalten. So meint
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Metakognition das Erkennen und Reflektieren von eigenen kognitiven Prozessen
(und Affekten) und die bewusste Steuerung kognitiver Prozesse (und Affekte). Refle-
xives Denken dagegen ist ein bewusster Problemlosungsprozess, der sich auf alle
moglichen Inhalte beziehen kann. Da aber reflexives Denken ein bewusster, also
,gesteuerter’ Denkprozess ist, kann es gleichzeitig als metakognitiver Prozess oder
metakognitive Aktivitit bezeichnet werden.

Scott und Levy restimieren 2013 den Stand der Forschung zu Metakognition
und leiten daraus Subkomponenten der Metakognition ab. Die Grundannahme lau-
tet immer noch, dass sich Metakognition als , knowledge of cognition and regulation
of cognition“ (Scott & Levy 2013: 123) fassen lisst.>* Diese zwei Aspekte, so Scotts
und Levys Vorschlag, lassen sich in folgende Subkomponenten untergliedern:

»[..] knowledge of one’s own and others’ cognitive processes; planning prior to performing
a task; monitoring one’s own thinking, learning and understanding while performing a
task; regulating one’s thinking by making the proper adjustments; controlling thinking to
optimize performance; and evaluating cognitive processes after a solution has been
found*. (Scott & Levy 2013: 123, Herv. i. Orig.)

Wihrend die erste Subkomponente (knowledge) nur den ersten Aspekt der Meta-
kognition, ndmlich das Wissen um eigene und fremde kognitive Prozesse umfasst,
beinhalten alle weiteren Subkomponenten sowohl den Aspekt knowledge of cognition
als auch regulation of cognition: Um eine Aufgabe zu planen, das eigene Denken, Ler-
nen und Verstehen zu reflektieren, anzupassen, zu optimieren und zu evaluieren,
bedarf es sowohl des Wissens iiber die eigenen Denkprozesse (knowledge of cogni-
tion) als auch der Fihigkeit bzw. der Strategien, um diese Denkprozesse bewusst zu
verdndern, d. h. zu steuern (regulation of cognition,).

Die von Scott und Levy identifizierten Subkomponenten kénnen direkt auf den
Schreibprozess iibertragen werden: Die ideale Schreiberin hat Wissen tiber ihre ko-
gnitiven Prozesse, insbesondere die kognitiven Teilprozesse des Schreibens (vgl. Ka-
pitel 3.2); sie plant, bevor sie mit der Schreibaufgabe beginnt oder einen Teilschritt
des Schreibens durchfiihrt; sie reflektiert iiber ihr Denken, Lernen und ihre Verste-
hensleistung, wihrend sie die Schreibaufgabe durchfiihrt; sie kann ihren Schreib-
prozess bewusst regulieren; sie kann ihren Schreibprozess optimieren; und sie kann
iiber ihren Schreibprozess reflektieren, nachdem sie die Schreibaufgabe beendet hat.

Gorzelsky etal. (2016) nutzen und erweitern die Subkomponenten von Meta-
kognition nach Scott und Levy fur ihr schreibtheoretisches Modell der constructive
metacognition. ,Constructive metacognition“ definieren sie als ,reflection across writ-
ing tasks and contexts, using writing and rhetorical concepts to explain choices and
evaluations and to construct a writerly identity“ (ebd.: 227). Es wird also text- und auf-
gabeniibergreifend tiber das Schreiben reflektiert, Entscheidungen und Bewertun-
gen werden erklirt und eine eigene Schreibidentitit wird entwickelt.

52 Angemerkt sei, dass auch hier der Begriff der Metakognition, wie bereits oben erliutert, nicht nur alle bewussten kogni-
tiven, sondern auch alle bewussten affektiven Erfahrungen umfasst (vgl. Melot 2004: 227; Scott & Levy 2013: 121).



Datenanalyse 109

Die Subkomponenten von Metakognition nach Scott und Levy (2013) werden
von Gorzelsky etal. noch erweitert um die Kategorien person (das Wissen von sich
selbst als Schreibende oder Schreibender); task (das Wissen um Mdoglichkeiten und
Einschrinkungen einer Schreibaufgabe) und strategy (das Wissen um effektive He-
rangehensweisen an ein Schreibprojekt) (vgl. Gorzelsky et al. 2016: 227).

Auch bei Gorzelsky etal. werden alle Subkomponenten entweder der Kategorie
knowledge of cognition oder der Kategorie regulation of cognition zugeordnet. So geho-
ren laut Gorzelsky etal. person, task und strategy zu knowledge of cognition, wihrend
planning, monitoring, control und evaluation der Kategorie regulation of cognition zuge-
ordnet sind (ebd.). Diese Zuordnung ist allerdings nur bedingt nachvollziehbar,
denn wie bereits weiter oben dargestellt umfassen die meisten Subkomponenten
von Metakognition sowohl Aspekte der Kategorie knowledge of cognition als auch der
Kategorie regulation of cognition. Bei der Kategorie strategy wird das exemplarisch
deutlich: Schreibstrategien miissen Bestandteil des Wissensfundus einer Schreibe-
rin sein, aber befihigen sie gleichzeitig zur bewussten Steuerung der kognitiven
(Schreib-)prozesse.

In der vorliegenden Studie sind die eben erliuterten Subkomponenten nach
Gorzelsky etal. als Begriffe zwar prisent, folgen aber definitorisch und strukturell
den Schreibprozessmodellen nach Flower und Hayes (1981) und Hayes (1996) sowie
den Ausfithrungen zu Metakognition von Brown (1987) sowie Scott und Levy (2013).

5.2 Datenanalyse

Im Folgenden soll zunichst untersucht werden, wie die Studierenden Reflexion als
zentralen Einflussfaktor auf ihr Schreiben thematisieren. Es werden beispielhaft be-
sonders elaborierte Textausziige analysiert, in denen die Studierenden tiber die Ti-
tigkeit des reflexiven Denkens reflektieren. Diese Metareflexionen sind allerdings
nicht besonders hiufig in den Daten zu finden. Hiufiger finden sich sehr unspezifi-
sche Aussagen wie: ,Ich mache mir mehr Gedanken dariiber, wie ich schreibe.“ (T'S
MO3MER), die auf reflexive Prozesse hindeuten, aber offenlassen, wie sie geschehen
und worauf sie sich im Detail beziehen. Dass die inhaltlichen Schwerpunkte der re-
flexiven Texte nicht auf der reflexiven Titigkeit an sich, sondern auf den Schreibpro-
zessen und den Textprodukten liegen, ist auch den Impulsfragen® geschuldet.

Das Thema ,Reflexion‘ wurde im Rahmen der schreibintensiven Seminare nicht
auf theoretischer Ebene angesprochen, sondern ausschlieflich praktisch behandelt —
durch zahlreiche Anregungen zu schriftlicher und miindlicher Reflexion, individuell
und in Kommunikation mit anderen. Bei den Aussagen der Studierenden, die sich
auf Lernergebnisse durch reflexive Tatigkeiten beziehen, handelt es sich also um in-

53 Diese lauteten zum Beispiel: Woher stammt das Material (Kontext der Stunde)? Wieso ist dieser Text besonders wichtig
fiir mich? Wie bin ich beim Schreiben des Textes vorgegangen? Was habe ich konkret gelernt? Was ist mir konkret be-
wusst geworden? Mit welchen Aspekten des Schreibens méchte ich mich gerne noch intensiver beschaftigen? (Vgl. An-
hange 02, 03, 04, 05.)
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dividuelle Erkenntnisse und nicht um sozial erwiinschte Aussagen, die auf theoreti-
schem Wissen iiber Reflexion beruhen.

Analyse 1: Reflexionsfihigkeit erweitern

Dokument: NT W20HAM

Meine Ziele fiir das Seminar waren, meine Abstraktions- und Reflexionsfihigkeit in Be-
zug auf die Textarbeit zu erweitern sowie die verschiedenen Anforderungen unterschied-
licher Textsorten zu erkennen und diesbeziiglich zielgerichtet zu arbeiten. Ich habe ge-
lernt, abwechselnd planend, aber auch weiterhin ,drauflos“ zu schreiben. Diese beiden
Methoden haben unterschiedliche Vor- und Nachteile. Deswegen setze ich sie je nach-
dem ein, welche Anforderungen gestellt werden. So habe ich verschiedene Heran-
gehensweisen entwickelt, die ich je nach Textsorte variiere. Ich denke, dass dies mein
grofter Lernfortschritt ist, da ich das Gelernte flexibel einsetzen kann.

Die Ziele, die sich diese Studentin fiir das Seminar selbst steckt, beziehen sich auf
die Erweiterung ihrer Abstraktions- und Reflexionsfihigkeit im Hinblick auf Textsor-
ten, aber auch auf ihr Schreibhandeln. Sie setzt sich also ein personliches Lernziel,
das iiber die in der Seminarbeschreibung formulierten Lehrziele hinausgeht. Als
Lernergebnis berichtet sie, dass sie zwischen planendem und Ideen generierendem
Schreiben bewusst wechseln kann. Sie weifl um verschiedene kognitive Teilhandlun-
gen des Schreibens (Planen und Ideengenerierung) und setzt diese flexibel und an
die jeweilige Schreibaufgabe bzw. Textsorte angepasst ein. Daraus ldsst sich schlie-
Ren, dass sie sowohl eine hohe metacognitive awareness besitzt als auch eine ausge-
pragte Fihigkeit zur Selbststeuerung ihres Schreibprozesses. Die Konzentration
dieser Studentin auf ihre Abstraktions- und Reflexionsfihigkeit hat ihrer eigenen
Einschitzung nach im Laufe des Semesters tatsichlich zur bewussteren Selbststeue-
rung ihres Schreibhandelns gefiihrt.

Analyse 2: Reflexion wihrend des Schreibens als Prozesssteuerung

Dokument: TS W30KHT

Letztendlich hat mir dieses Seminar dabei geholfen, mich mit dem Schreiben intensiver
zu beschiftigen, als ich es wahrscheinlich sonst je getan hitte. Ich habe sehr viele Er-
kenntnisse gesammelt, die mir auch praktisch von Nutzen sind, und das nicht nur mit
Sicht auf meine literarischen Texte.

Da ich mich viel bewusster damit befassen konnte, wie ich schreibe, welche Methoden
ich nutze und welche Probleme mit diesen einhergehen, sind auch die reflektierenden
Uberlegungen iiber mein Schreiben wihrend meiner Schreibaktivititen angestiegen,
wodurch Schreibblockaden verhindert oder behoben und auch andere Probleme besei-
tigt werden konnten. AuRerdem habe ich durch viele der Arbeitsblitter die mir zwar be-
kannten, aber von mir nur unbewusst genutzten Erzihltechniken begonnen wieder akti-
ver einzusetzen und genauer dariiber nachzudenken, wann und wo ich welche Stilmittel
gebrauche.
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Diese Studentin berichtet, was die intensive Beschiftigung mit dem eigenen Schrei-
ben bei ihr bewirkt hat. Erstens ist ihr bewusster, wie sie schreibt, d.h. welche
Schreibstrategien sie nutzt und welche Probleme mit diesen einhergehen. Zweitens
kann sie durch den Seminarinput, in dem es unter anderem um Erzihltechniken
ging, literarische Mittel bewusster in ihren Texten einsetzen. Drittens gibt sie an,
dass ihre ,reflektierenden Uberlegungen iiber [ihr] Schreiben wihrend des Schrei-
bens zugenommen haben — sie praktiziert also reflection-in-action. Das Reflektieren
tiber ihr Vorgehen wihrend des Schreibens kann ihrer Aussage nach Schreibblocka-
den verhindern, hat also eine Selbstbeobachtungs- und Selbstregulationsfunktion.
Sie hat eine Metaebene entwickelt, iiber die sie ihr Schreibhandeln besser steuern
kann.

Analyse 3: Selbstreflexion als beste Lernmethode

Dokument: TS MO3MER

Fiir mich persénlich ist aber klar, die beste Lernmethode ist die Selbstreflexion an sich!
Denn gerade der Schreibprozess ist doch immer sehr individuell. Dadurch, dass ich in
diesem Seminar immer wieder angeregt wurde, iiber mich selber als Schreibenden und
itber mein Schreiben nachzudenken, konnte ich von mir selber lernen! Learning by
doing. [...]

Ich denke, die grofite Verinderung, die ich als Schreiber in den letzten Jahren gemacht
habe, ist die, dass ich jetzt, im Gegensatz zu vor ein bis zwei Jahren, bewusster schreibe.
Ich mache mir mehr Gedanken dariiber, wie ich schreibe: auf welche Art ich schreibe,
welchen Stil ich benutze und welche Wirkung verschiedene Arten meines Schreibens
auf einen Rezipienten haben. Mir ist auch bewusster geworden, wo bisherige Schwach-
stellen in meinem Schreiben lagen, sodass ich sie verbessern konnte, oder es zumindest
versucht habe.

Selbstreflexion bezeichnet dieser Student als ein Von-sich-selbst-Lernen. Selbstrefle-
xion ist seiner Meinung nach die beste Lernmethode, da Schreibprozesse individuell
unterschiedlich verlaufen. Der Lernprozess findet seiner Analyse nach statt, weil er
im Laufe des Seminars ,immer wieder” dazu angeregt wurde, {iber sein Schreiben
nachzudenken. Die Wiederholung oder auch Ubung der Reflexion fiihrt also zu
einer Vertiefung der Erkenntnis. Sein ,Learning by doing“ ist eigentlich ein ,learn-
ing by reflecting’. Deutlich wird hier, dass reflexives Denken nicht nur zum Lernen
fithrt, sondern der Lernprozess ist. Ein Resultat der Selbstreflexion ist ein , bewusste-
res“ Schreiben. Dieses umfasst, ,auf welche Art“ er schreibt, welchen Stil er nutzt
und die von ihm antizipierte Wirkung des Textes auf die Adressaten. Er ist sich der
»Schwachstellen” in seinem Schreiben bewusst, wobei hier nicht deutlich wird, ob er
damit seinen Schreibprozess oder seine Texte meint.
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5.3 Diskussion und Zusammenfassung

Die analytische Leitfrage lautete, welche Faktoren aus der Perspektive der Studieren-
den férderlich auf ihr Schreibhandeln wirken. Als zentralen Einflussfaktor themati-
sieren sie Reflexion. Erstens nehmen die Studierenden eine Flexibilisierung in ihrem
Schreibhandeln wahr: Sie schildern ihr Vorgehen beim Schreiben und berichten da-
von, bestimmte Methoden gezielt einsetzen oder zwischen verschiedenen Schreib-
strategien bewusst wechseln zu kénnen (Analysen 1, 2) und so mehr Kontrolle iiber
ihr Schreibhandeln zu erleben. Damit einher geht eine Reflexion iiber ,Schwachstel-
len‘ im eigenen Schreiben, was laut der Berichte zu einem bewussten Umgang mit
,Schreibblockaden und anderen Problemen’ fithrt (Analysen 2, 3). Zweitens schil-
dern die Studierenden einen neuen, reflexiven Zugang zu den Textprodukten: Ge-
nannt werden eine gezieltere Wahl von Erzidhltechniken, Stilmitteln oder auch Stil
im Allgemeinen (Analysen 2, 3). Drittens erkennen die Studierenden, dass Texte an
Adressaten gerichtet sind und bei diesen bestimmte Wirkungen erzielen (Analyse 3).
Viertens deutet sich bereits in den kurzen analysierten Abschnitten an, dass Refle-
xion eine positive Wirkung auf des Selbstbild der Schreibenden hat: Sie geben an,
beim Schreiben ,zielgerichtet’, ,flexibel’, ,aktiver und ,bewusster‘ vorzugehen.

Reflexion wird von den Schreibenden benannt als aktive und bewusste Hand-
lung, die eine Abwigung verschiedener Handlungsalternativen und eine Entschei-
dung tiber den weiteren Handlungsverlauf umfasst — und damit der Definition refle-
xiven Denkens nach Dewey entspricht (vgl. Dewey 1933: 9). Deutlich wird auerdem,
dass die Reflexion iiber das eigene Schreibhandeln zu einer hohen metakognitiven
Bewusstheit fithrt: Die Schreibenden sind in ihren schriftlichen Reflexionen dazu in
der Lage, sowohl Teilprozesse des eigenen Schreibhandelns als auch Entscheidun-
gen auf textueller Ebene zu benennen und dafiir mogliche Handlungs- und Ent-
scheidungsalternativen zu formulieren.

Die hier bereits kurz angesprochenen Aspekte des Schreibhandelns Schreibstra-
tegien und Adressatenbewusstsein sollen in Kapitel 7 beispielhaft aufgegriffen und ein-
gehender analysiert werden.
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In der Analyse der Daten stellte sich heraus, dass die Studierenden zwei verschie-
dene Modi der Reflexion als relevant fiir ihr Schreibschreibhandeln erachten: die
schriftliche Reflexion und die miindliche Reflexion. Allerdings lassen nicht alle Be-
richte von reflexivem Denken Riickschliisse dartiber zu, wie es vonstattenging —
schriftlich, in miindlicher Kommunikation mit anderen oder auch individuell ,im
Kopf*. Es ist also von einem dritten Modus auszugehen — in etwa beschrieben als
,stilles Denken ohne Dokumentation‘ —, der jedoch mit der hier vorhandenen Daten-
grundlage nicht untersuchbar ist.

Mit verschiedenen Modi der Reflexion befassen sich etwa Honegger et al. (2015);
sie entwickeln einen Vorschlag zur konzeptuellen Fassung von verschiedenen Refle-
xionskandlen. So unterscheiden sie zwischen dem Monolog (einem gedanklichen
oder verbalisierten Selbstgesprich ohne Gegeniiber und ohne Dokumentation), dem
Gesprich (einem Dialog mit mindestens einem Gegeniiber, von Angesicht zu Ange-
sicht oder virtuell), dem Schreiben (das sowohl die Form des Monologs als auch die
des Dialogs annehmen kann) und dem nichtsprachlichen Ausdruck (zum Beispiel
bildnerisch oder musikalisch) (ebd.: 16).

Einen anderen Vorschlag machen Henninger etal. (2001), die zwischen ,inne-
rem‘ und ,duflerem‘ Sprechen unterscheiden, ,d. h. die Verbalisierung internal ab-
laufender reflektierender Denkprozesse und deren Explikation durch Handlungen,
vor allem durch verbale Kommunikation mit sozialen Interaktionspartnern“ (ebd.:
239). Die eben referierten Kategorisierungen zeigen, dass scharfe Abgrenzungen
schwierig sind: So kénnen rein ,internal‘ ablaufende Reflexionsprozesse nicht unter-
sucht werden, da sie nicht berichtet werden, also keine Daten dariiber vorliegen.
Sobald aber Reflexionsprozesse durch Kommunikation vermittelt werden, sind sie
external — in Form geschriebener oder gesprochener Informationen.

Fir die folgende Analyse wird zwischen Reflexion durch das Schreiben und Re-
flexion durch das Gesprich unterschieden. Genauer untersucht werden einerseits
Berichte der Studierenden von reflexiven Schreiberfahrungen und andererseits von
reflexiven Feedback-Gesprichen, die laut ihrer eigenen Einschitzung produktiv auf
ihr Schreibhandeln wirken. Es sei angemerkt, dass genau genommen auch schrift-
liche Reflexionen Gesprichscharakter haben kénnen, denn sobald ein Text mindes-
tens eine Adressatin oder einen Adressaten hat, findet eine, wenn auch asynchrone,
Kommunikation statt.

In den folgenden Analysekapiteln werden also erstens Aussagen interpretiert,
die studentische Einsichten zur Wirkung des reflexiven Schreibens auf das eigene
Schreibhandeln beinhalten — und dies sowohl unmittelbar, da sie innerhalb der Port-
folio-Reflexion stattfinden, als auch berichtet, da sie sich auf reflexive Schreibaufga-
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ben beziehen, die im Laufe des Semesters stattfanden. Zweitens werden Aussagen
analysiert, die sich auf Einsichten zur Reflexion in Kommunikation beziehen — ge-
nauer auf Feedback, das die Studierenden von ihren Peers oder, im Falle eines Semi-
nars, von externen Expertinnen und Experten erhielten, und das laut der Einschit-
zung der Studierenden deutlichen Einfluss auf ihr Schreibhandeln hatte.

Analog zu den vorhergehenden Kapiteln werden den Analysen theoretische
Uberlegungen zur schriftlichen Reflexion und zur Reflexion in Kommunikation
vorangestellt.

6.1 Schriftliche Reflexion

6.1.1 Theoretische Rahmung

Mit unterschiedlichen Graden oder Ebenen der schriftlichen Reflexion beschiftigen
sich Lahm (2015) und Briuer (2014a), wobei Lahm das Lernen der Schreibenden und
Briuer die Reflexionstiefe in den Texten in den Blick nimmt. Orientiert an Lerntheo-
rien von Bateson (1981) entwickelt Lahm Stufen des ,reflektierenden Schreibens*
(Lahm 2015: 67). Auf der Stufe Lernen I steht die bewusste Korrektur des eigenen
Handelns im Fokus, wobei verschiedene Handlungsalternativen zur Verfiigung ste-
hen. Auf der Stufe Lernen II blickt der bzw. die Lernende nicht nur auf ihr eigenes
Handeln, sondern ist in der Lage, den Kontext mit einzubeziehen, d.h., dass sich
nicht nur das Problemlésungshandeln, sondern auch die Problemdefinition verin-
dert. Auf der Stufe Lernen III schliellich werden Vorannahmen und Deutungen in-
frage gestellt — und zwar sowohl die eigenen als auch die anderer (vgl. ebd.: 64, 721.).
Lahms Modell des reflektierenden Schreibens weist Parallelen zu Deweys Modell des
reflexiven Denkens auf — wobei das reflexive Denken alle Lernstufen nach Lahm um-
fasst.

Von verschiedenen Ebenen der Reflexion zu sprechen, schligt Briuer vor (vgl.
ADD.7). Er stellt fest, dass reflexive Texte bei jiingeren Schreibenden und ohne diffe-
renzierte Aufgabenstellung vor allem dokumentarischen Charakter mit gelegent-
lichen analytischen Ansitzen haben (Ebenen 1 und 2). Seltener kommt es zu Evalua-
tionen des eigenen Tuns (Ebene 3) und noch seltener zur Entwicklung von Hand-
lungsalternativen (Ebene 4) (vgl. Briuer 2014a: 27). Das, was bei Briuer die komple-
xeste Reflexionsebene ist, nimlich das Planen von Handlungsalternativen, ist bei
Lahm der erste von drei moglichen Reflexionsgraden.

Obwohl sich die schriftlichen Reflexionen, die die Datenbasis fiir die vorlie-
gende Studie bilden, in ihrer Qualitit und Reflexionstiefe stark unterscheiden, ist
reines Beschreiben und Dokumentieren sehr selten — was vermutlich am fortge-
schrittenen Alter der Schreibenden liegt, an den Aufgaben und Leitfragen, die die
Studierenden fiir ihre schriftlichen Reflexionen erhielten (vgl. Anhinge 02, 03, 04,
05), und daran, dass reflexives Schreiben wihrend der Seminarstunden und als
Hausaufgaben bereits im laufenden Semester eingeiibt wurde.
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4 | Planen ... von Handlungsalternativen
g Beurteilen ... auf Basis (an)erkannter Kriterien
;f ? Bewerten ... im Vergleich mit Erwartungen bzw. anderen Leistungen
E Interpretieren ... mit Blick auf die Konsequenzen aus der eigenen Handlung
g : Analysieren ... mit Bezug auf die eigenen Leistungen
[ Dokumentieren ... mit Bezug zur Gesamthandlung

1 Beschreiben ... der absolvierten Handlung

Abbildung 7: Ebenen der Reflexion (Quelle: Briuer [2014a: 27])

6.1.2 Datenanalyse

Genau genommen sind alle bisher analysierten Daten das Resultat reflexiven Schrei-
bens, nimlich der Portfolio-Reflexionen der Studierenden. Die Studierenden nennen
aber noch weitere Schreibiibungen und Textsorten, durch die sie zum Reflektieren
angeregt worden sind. Ein typisches Beispiel soll hier zitiert werden:

Dokument: TS W13LAG

Beginnen werde ich mit dem Hausaufgabentext, in dem ich mir Gedanken dariiber
machte, was fiir eine Schreiberin ich bin. Anschliefend werde ich mich mit dem Text
beschiftigen, wie meine Idealfigur als Schreiberin ist. Diese beiden Aufgaben waren fiir
mich personlich eine erste Reflexion, in der ich mir dariiber klargeworden bin, wie ich
schreibe und wo ich als Schreiberin hinméchte.

Reflexive Schreibaufgaben, die diese Studentin nennt, sind ,Ich als Schreiber, ich als
Schreiberin“ (vgl. Anhang 07) und ,Idealbild vom Schreiben“ (vgl. Anhang 08). Da
die reflexiven Schreibaufgaben erstens zahlreich und zweitens an das jeweilige Se-
minar angepasst waren, werden sie in den folgenden Analysen nicht einzeln vorge-
stellt; eine Auswahl ist im Anhang der Studie mit Kurzbeschreibungen zu finden.

Zur Erinnerung: Um reflexives Denken nach Dewey handelt es sich dann, wenn
ein Problem oder eine Aufgabe, deren Lsung nicht offensichtlich ist, identifiziert
werden. In der Folge werden Hypothesen gebildet, mit bereits vorhandenen Erfah-
rungsbestinden abgeglichen und Handlungsalternativen entwickelt (vgl. Dewey
1933, Kapitel 5.1.1). Die Leitfragen fiir die folgenden Analysen lauten also, wie die
Studierenden ihrer eigenen Wahrnehmung nach reflexives Schreiben nutzen, wel-
che Bedeutungen sie damit verbinden und welche Inhalte fiir sie im Vordergrund
stehen.

Analyse 1: Fragen stellen

Dokument: NT M27MLY

Zunichst mochte ich mich dem Text ,Ich als Schreiber” widmen. Fiir mich stellt dieser
Text die Basis fiir meinen Lernprozess dar. Selten bis gar nicht habe ich dariiber nachge-
dacht, welcher Typ von Schreiber ich eigentlich bin, welche Schreibgewohnheiten ich
habe und was mein Schreiben ausmacht: Habe ich bestimmte Muster, die sich durch
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meine Texte ziehen, und die Texte deshalb Ahnlichkeiten aufweisen? Schreibe ich lange
oder kurze Texte? Stellen meine Texte lebensweltliche Erfahrungen dar oder sind es nur
fiktive Texte? Uber diese und dhnliche Fragen nachzudenken, hat mich herausgefordert,
weil man iiber sich selbst nachdenkt und versucht, eine Metaebene einzunehmen, um
sich selber reflektieren zu kénnen.

Dieser Student bezieht sich ebenfalls auf die Schreibaufgabe ,Ich als Schreiber, ich
als Schreiberin® (vgl. Anhang 07), die zu Beginn des Seminars bearbeitet wurde. Im
vorliegenden Textabschnitt rekonstruiert er die Fragen, die seiner Reflexion zum ei-
genen Schreiben zugrunde lagen. Die Fragen sind riickblickend formuliert, vermit-
teln aber dennoch einen Eindruck von reflexivem Denken in Aktion: Der Student
reflektiert, indem er sich Fragen stellt, mit denen er sich seiner eigenen Aussage zu-
folge vorher ,[s]elten bis gar nicht“ beschiftigt hat. Diese Fragen beziehen sich zum
einen auf ihn, den Schreiber und seine Schreibgewohnheiten, zum anderen formu-
liert er Fragen zu den Eigenschaften seiner literarischen Texte. Er stellt fest, dass es
notwendig ist, ,eine Metaebene einzunehmen, um sich selber reflektieren zu kon-
nen”, d.h. er erkennt Reflexion als metakognitive Aktivitit. Handlungsalternativen
zum bisherigen Vorgehen beim Schreiben werden im zitierten Abschnitt nicht the-
matisiert.

Analyse 2: Fragen stellen und Handlungsalternativen entwickeln

Dokument: SH W15WIL

Wihrend des Verfassens dieses Textes habe ich mir selbst viele Fragen gestellt und
meine Schreibprozesse kritisch beleuchtet. Wie schreibe ich? Was brauche ich? Ist es
sinnvoll, unter welchen Bedingungen ich schreibe? Ist meine Art zu schreiben produk-
tiv? Und vor allem: Was kann ich besser machen? Zahlreiche Merkmale meiner Art zu
schreiben waren mir im Vorhinein bereits bekannt, teilweise bewusst, teilweise aber
auch eher unbewusst. Es fiel mir nicht schwer, diese zu benennen. Einiges ist mir aber
auch wihrend des Schreibens klargeworden, manches sogar erst beim spiteren Korrek-
turlesen. In erster Linie hat sich herausgestellt, dass ich eine chaotische, impulsive
Schreiberin bin, die sich schwer zum Anfangen motivieren kann. Daher méchte ich in
Zukunft versuchen, systematischer vorzugehen und mir zunichst einen, wenn auch
sehr groben, Schreibplan zu machen. Dabei weifs ich jedoch, dass meine Texte weiterhin
einem stindigen Verinderungsprozess unterworfen sein werden und sich ihre Gestalt
und ihre Themen wihrend des Schreibens nach wie vor verindern werden. Die wich-
tigste Erkenntnis ist aber, dass ich von nun an einen konkreten Zeitplan aufstellen
muss, um mein Schreibpensum wie vorgesehen zu absolvieren. Dies ist fiir mich
schwierig, aber auch dringend nétig, damit ich mich selbst vor Zeitknappheit und Abga-
bepanik verschone. Ich konnte also aus dieser Aufgabe viele Erkenntnisse und Verbesse-
rungsmoglichkeiten herausziehen.

Auch diese Studentin nutzt Fragen an sich selbst, um zu reflektieren. Thr Erkennt-
nisinteresse richtet sich auf ihr Schreibhandeln; sie selbst als Schreibende steht im
Mittelpunkt ihres Interesses. Dabei nennt sie drei unterschiedliche Phasen der
(Selbst-)Erkenntnis: Einige Aspekte waren ihr ,bereits bekannt“, andere sind ihr
,wihrend des Schreibens klargeworden*“ (reflection-in-action), weitere erst beim ,Kor-
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rekturlesen®, d. h. beim Lesen des eigenen Textes in der Uberarbeitungsphase (reflec-
tion-on-action). Sie bezeichnet sich als ,chaotische, impulsive Schreiberin® mit Moti-
vationsproblemen. Sie erkennt, dass ihre Schreibstrategie einerseits dazu fiihrt, dass
die entstehenden Texte ,stindigen Verinderungsprozess[en] unterworfen sein wer-
den®, andererseits entwickelt sie Handlungsalternativen, mit denen es ihr mdéglich
wire, ihren Schreibprozess stirker zu steuern. So nimmt sie sich vor, einen Schreib-
plan zu erstellen (was sie damit genau meint, bleibt unklar) und den Schreibprozess
zu entzerren, indem sie einen Zeitplan entwickelt. Diese Handlungsvorschlige wei-
sen eine gute Passung mit den von ihr identifizierten Herausforderungen auf: Ein
Schreibziel kann die Motivation entscheidend verbessern (vgl. Kapitel 3.2.2.2) und
ein Zeitplan kann die Selbststeuerung optimieren. Allerdings scheint sie diese guten
Vorsitze noch nicht in die Tat umgesetzt zu haben und so bleibt offen, ob es zu
einer tatsichlichen Veranderung ihres Schreibhandelns kommen wird.

Analyse 3: Fragen stellen, um Affekte zu untersuchen

Dokument: SH W21RAN

Das Verfassen von Hausarbeiten ist fiir mich eine unangenehme Arbeit. Diese Aufgabe
[ein reflexiver Text zum Thema ,Meine erste Hausarbeit*; Anm. d. Verf] gab mir nun
den Anlass, dartiber nachzudenken, warum dies der Fall ist, da sich diese negativen As-
soziationen meiner Ansicht nach aufgrund von unbewussten Vorgehensweisen einge-
stellt haben, die ich am Anfang meines Studiums entwickelte. Ich musste somit zu-
nichst einmal reflektieren und mir folgende Fragen selbst beantworten: Welche war
meine erste Hausarbeit? Was habe ich in guter Erinnerung? Was habe ich in schlechter
Erinnerung?

Ich konnte mir — obwohl der Zeitraum fiir die Aufgabe zu kurz war — mithilfe der Ent-
stehung dieses Textes dariiber bewusst werden, welche meiner Schreibstirken ich schon
wihrend der Produktion meiner ersten Hausarbeit unbewusst einsetzen konnte. Mir
wurde aber ebenso klarer, welche Probleme wihrend des Verfassens auftraten. Danach
schloss sich mir die Frage an, inwiefern sich meine Vorgehensweisen verindert haben
oder welche Schritte im Schreibprozess ich noch verbessern kénnte, um mir das Schrei-
ben zu erleichtern und die negativen Assoziationen mildern zu kénnen. [...]

Vorgaben und eine strukturiertere Vorgehensweise — Punkte, die ich nach und nach ab-
arbeiten kann — unterstiitzen mich und kénnen mir zu einem erfolgreichen Schreib-
ergebnis verhelfen, mit dem ich selbst zufrieden bin.

Von ihren durch eine reflexive Schreibaufgabe gewonnenen Erkenntnissen (,Meine
erste Hausarbeit“, vgl. Anhang 09) berichtet diese Studentin im Riickblick. Ahnlich
wie im vorangegangenen Beispiel stellt sich die Autorin selbst entwickelte Fragen,
um die Schreibaufgabe zu bearbeiten. Dabei fillt auf, dass ihre Fragen nicht prozess-
bezogen sind, sondern affektgeleitet. So berichtet sie, dass sie es als unangenehm
empfindet, Hausarbeiten zu verfassen. In der Folge reflektiert sie dariiber, was sie in
yguter und was in ,schlechter” Erinnerung hat. Ein Blick in ihren (hier nicht zitier-
ten) Text ,Meine erste Hausarbeit” zeigt, dass sie von Strukturierungsproblemen,
starken Unsicherheiten im Hinblick auf das wissenschaftliche Arbeiten, Motiva-
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tions- und Konzentrationsproblemen berichtet. Positiv wertet sie die sprachliche
Ebene (das Formulieren) und die ,ganz gute“ Note, die sie auf die Hausarbeit er-
hielt. Sie fragt sich, ,welche Schritte im Schreibprozess [sie] noch verbessern®
konnte — was sie allerdings noch nicht in diesem ersten reflexiven Text, sondern
retrospektiv in der Portfolio-Reflexion leistet. Als Griinde fiir ihre Motivation, das
eigene Schreibhandeln zu verdndern, nennt sie gleichrangig, sich ,das Schreiben zu
erleichtern“ und ,die negativen Assoziationen [zu] mildern“. Im oben zitierten Ab-
schnitt kommt sie zur Erkenntnis, dass ,Vorgaben und eine strukturiertere Vorge-
hensweise“ unterstiitzend fiir ihren Schreibprozess sein konnten. Diese Reflexion
zeigt, dass reflexives Schreiben nicht nur die Vorgehensweisen im Schreibprozess,
sondern auch Affekte und Haltungen, die mit dem Schreiben verkniipft sind, be-
wusst machen kann.

Die von der Studentin formulierte Handlungsalternative — eine strukturiertere
Vorgehensweise — kénnte sich durchaus positiv auf ihre Affekte beim Schreiben aus-
wirken. So kénnte, wie weiter oben dargestellt (vgl. Kapitel 3.2.2.2), ein klares Schreib-
ziel zu hoherer Motivation beim Schreiben fithren und eine ausdifferenzierte Struk-
tur, etwa eine Gliederung, das Arbeitsgedichtnis beim Schreiben entlasten und die
Selbststeuerung férdern. Ob die von ihr entwickelten Handlungsalternativen tatséch-
lich von ihr eingesetzt werden und zu einer Milderung der ,negativen Assoziatio-
nen” fithren, lasst sich allerdings nicht aus dem Inhalt ihrer Portfolio-Reflexion ab-
leiten.

Analyse 4: Stirken-Schwichen-Analyse

Dokument: NT W28NAN

Ich wollte nun also, spitestens nach dem Freewriting tiber meine Ziele, herausfinden,
was fiir eine Art Schreiber ich eigentlich bin. Dazu bekam ich, wie gerufen, die Hausauf-
gabe, mich mit dieser Frage des eigenen Schreibtyps zu beschiftigen. Ohne das Seminar
hitte ich mir diese Frage vermutlich nie richtig gestellt. Natiirlich weif ich ungefihr, wie
ich schreibe, aber ich hitte mich damit wahrscheinlich nie so intensiv auseinanderge-
setzt. Durch diese Aufgabe habe ich mir zum ersten Mal ins Bewusstsein gerufen, wel-
che Methoden ich eigentlich nutze, um einen Text zu schreiben, und ich habe mir auch
eingestanden, welche Schwichen ich vielleicht noch in meinem eigenen Schreiben
habe. Unter anderem habe ich mir eingestanden, dass ich tierische Probleme damit
habe, mich einfach hinzusetzen und einen Text zu beginnen. Diese Erkenntnis war
nicht nur sehr wichtig fiir mich, sondern ich habe gleichzeitig durch das Freewriting
eine Methode fiir mich entdeckt, diese Schreibblockade, zumindest in vielen Fillen, zu
16sen. [...]

Man erkennt im Nachdenken iiber sich selbst seine Stirken und Schwichen des Schrei-
bens und kann mit beiden arbeiten. Die Stirken kénnen genutzt werden, die Schwichen
und Probleme versucht man mit Tricks und Strategien zu iiberwinden. Erst durch sol-
che Aufgaben war es mir moglich, sich diese erst einmal wirklich bewusst zu machen,
und nur auf diese Weise kann man an bzw. mit ihnen arbeiten.

In diesem Beispiel nutzt die Studentin die Reflexion, um eine Stirken-Schwichen-
Analyse anzustellen — eine Funktion der Reflexion, die in vorhergehenden Analysen
bereits implizit deutlich wurde. Das ,Nachdenken iiber sich selbst“, also die Refle-
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xion, wird ausgel6st durch ,solche Aufgaben®, also die reflexiven Schreibaufgaben.
Die Reflexion bewirkt das Erkennen der eigenen Schreibschwichen und -stirken.
Die Einsicht der Studentin lautet, dass es mdoglich ist, ,Schwichen und Probleme®
mit ,Iricks und Strategien zu iiberwinden®, d.h., dass es Methoden gibt, mit denen
man Stockungen im Schreibprozess begegnen kann. So berichtet die Studentin,
dass sie sich durch die reflexiven Aufgaben ,eingestanden“ habe, Schwierigkeiten
damit zu haben, sich ,hinzusetzen und einen Text zu beginnen®. Gleichzeitig hat sie
im Rahmen des Seminars eine Methode kennengelernt, die sie nutzen kann, um
einen Einstieg ins Schreiben zu finden (Freewriting, siehe Anhang 10). Sie nutzt die
schriftliche Reflexion, um ihr Schreibhandeln zu analysieren, ein Problem zu identi-
fizieren und eine Losung zu finden, da sie ihren Angaben zufolge eine neu erlernte
Methode erfolgreich in ihr Schreibhandeln integriert.

Analyse 5: Vorher-nachher-Vergleich

Dokument: TS W11ECL

Die erste Hausaufgabe, der ,Ich-als-Schreiber-Text, war ein guter Einstieg in das Semi-
nar. Zunichst dachte ich, das Ergebnis sei vor allem fiir LiKoM* interessant, vor allem
in einer Gegeniiberstellung zu der Reflexion am Ende des Semesters. Aber ich habe
auch einiges tiber mich selbst lernen kénnen. Da ich generell oft meine Gedanken am
besten ordnen und beschreiben, aber auch entwickeln kann, wihrend ich schreibe, habe
ich in dieser Ubung Neues iiber mich lernen kénnen, was mir vorher nicht so bewusst
war. Zum Beispiel ist mir wihrend der Ubung klargeworden, wie verbohrt ich frither an
jedem Wort gefeilt habe, bis ich gemerkt habe, dass es fiir mich viel leichter ist, erst ein-
zelne Gedanken zu formulieren und in eine nachvollziehbare Struktur zu bringen, bevor
ich den endgiiltigen Text daraus formuliere.

Diese Studentin weifd, dass sie ihre Gedanken am besten wihrend des Schreibens
ordnen und entwickeln kann. Thre Schreibstrategien haben sich ihrer Wahrneh-
mung nach wihrend ihres Studiums (also vor dem Besuch des schreibintensiven Se-
minars) bereits stark verdndert — was sie beim Verfassen des ersten reflexiven Haus-
aufgabentextes ,Ich als Schreiber/Ich als Schreiberin“ erkennt. Durch einen Vorher-
nachher-Vergleich werden ihr die Nachteile der alten Strategie, die Vorteile der
neuen Strategie und die Verinderungen in ihrem Schreibhandeln bewusst. Wihrend
sie frither ,verbohrt an jedem Wort feilte’, d. h. sich zu frith und zu stark auf die For-
mulierungsebene konzentrierte, erstellt sie nun ihren Aussagen zufolge stichpunkt-
artige Ideensammlungen, die sie in einem zweiten Schritt strukturiert und ausfor-
muliert. (Thr Vorgehen schildert sie ausfiihrlich im oben nicht zitierten Text ,Ich als
Schreiber“.) Obwohl sie ihre Schreibstrategie bereits erfolgreich an universitire An-
forderungen, d.h. lingere und komplexere Texte, angepasst hat, wird ihr dies erst
wihrend der Reflexion bewusst.

Im oben zitierten Abschnitt wird auflerdem deutlich, dass sie beim Schreiben
mogliche Adressatinnen und Adressaten (die Mitarbeiter*innen des Forschungspro-

54 Projekt zur Erforschung und Weiterentwicklung literaler Kompetenzen von B. A.-Studierenden. Die Verf.
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jekts zu literalen Kompetenzen LiKom) antizipiert. Sie stellt die These auf, dass die
,Ich-als-Schreiber“-Texte, die zu Beginn des Seminars verfasst wurden, moglicher-
weise mit den Portfolio-Reflexionen, die riickblickend verfasst wurden, verglichen
werden — und leistet dies nun selbst.

Analyse 6: Erkennen des eigenen Handelns und Fokussierung

Dokument: TS W10KRU

Durch die Reflexivitit bei den Schreibauftrigen und letztlich wihrend dieser Reflexion,
habe ich erstmals bewusst mitbekommen, was fiir eine Schreiberin ich bin. Ich brauchte
beispielsweise die Auseinandersetzung tiber das Schreiben und Reden, um mir iiber
Thema und Vorgehensweise klarzuwerden.

Weil mir die Gedanken oftmals schnell und assoziativ durch den Kopf schieflen, fillt es
mir meist schwer, mich auf irgendetwas zu begrenzen und die wichtigen Gedanken fest-
zuhalten, geschweige denn, sprachlich auf den Punkt zu bringen. Deshalb ist fiir mich
das Eingrenzen und Beschrinken hilfreich.

Diese Studentin berichtet, dass sowohl die miindliche Reflexion (das Reden) als auch
die schriftliche dazu beitragen, dass ihr die eigenen Vorgehensweisen beim Schrei-
ben bewusst werden. Sie hat den Eindruck, dass sie durch die reflexiven Schreibauf-
gaben wihrend des Semesters ,erstmals bewusst mitbekommen*“ hat, was fiir eine
Schreiberin sie ist. [hr Denken nimmt sie als Gedanken, die ihr ,schnell und asso-
ziativ durch den Kopf schieflen“, wahr und stellt fest, dass es ihr schwerfillt, Ideen
auszuwihlen und zu versprachlichen. Die schriftliche und miindliche Reflexion hat
fiir sie also eine zweifache Funktion: Erstens wird sie sich iiber das eigene Schreib-
handeln stirker bewusst. Zweitens dient ihr die Reflexion als Werkzeug zur inhalt-
lichen Fokussierung. So nutzt sie schriftliche und miindliche Reflexionen etwa, um
,Thema und Vorgehensweise“ zu klidren und einzugrenzen.

Analyse 7: Inhaltliche Bestandsaufnahme

Dokument: TS W20HAM

Durch das lange Nachdenken und die erneute Bearbeitung der Aufgaben habe ich das
Gefiihl, einen groflen Teil der Vorarbeit schon geleistet zu haben, sodass ich jetzt in die
vertiefende Recherche einsteigen kann. Im Nachhinein bin ich froh, dass ich mich fiir
meine B.A.-Arbeit als Textsorte entschieden habe. Dies war mir nicht bewusst gewesen,
da ich im Semester das Gefiihl hatte, nichts Produktives geschafft zu haben. Wie viel
weiter ich jetzt schon mit meiner B.A.-Arbeit bin, habe ich erst jetzt festgestellt. Das war
fiir mich eine sehr tiberraschende Erkenntnis aus diesem Seminar. Ich hitte nicht er-
wartet, dass mir die anschlielende Reflexion nochmals neue Erkenntnisse liefern
wiirde, da ich mir wihrend des Semesters keine Notizen gemacht habe, und ich dachte,
dass mir jetzt im Nachhinein nicht mehr viel zu dem, was ich vor einigen Wochen ver-
fasst habe, einfallen wiirde, und obwohl ich mich inhaltlich nicht weiter mit dem Thema
meiner B.A.-Arbeit auseinandergesetzt habe.



Schriftliche Reflexion 121

Diese Studentin hatte sich im Rahmen des Seminars Texte schreiben dafiir entschie-
den, sich mit der Textsorte Bachelorarbeit zu befassen, um ihre eigene Bachelor-
arbeit vorzubereiten, wobei sie wihrend des Semesters sehr mit dieser Entscheidung
haderte, wie an anderer Stelle in ihrer Reflexion deutlich wird. Wihrend des Erstel-
lens des Portfolios stellt sie allerdings fest, dass sie mit der Bachelorarbeit bereits
weiter fortgeschritten ist, als sie vermutet hatte. Dafiir nennt sie mehrere Griinde:
Erstens uiberarbeitete sie fiir ihr Portfolio die im Laufe des Semesters verfassten
Texte sehr griindlich und setzte sich auf die Weise noch einmal intensiv mit den In-
halten auseinander. (Die Studierenden konnten ihre Note verbessern, wenn sie die
Texte, die sie im Laufe des Semesters verfasst hatten, iiberarbeiteten und dem Port-
folio beide Versionen beilegten.) Durch ,das lange Nachdenken“ und die ,erneute
Bearbeitung der Aufgaben” stellt sie fest, ,einen grofen Teil der Vorarbeit schon ge-
leistet zu haben*. Die Portfolio-Reflexion dient ihr also zur Rekapitulation des bereits
Geleisteten. Tatsdchlich bezogen sich die meisten Schreibaufgaben, mit denen sich
das Textteam zur B.A.-Arbeit beschiftigte, auf Themenklirung und -einschrankung,
Prizisierung der Fragestellung, Formulieren des Schreibziels, protokollierte Sprech-
stunden mit potenziellen Betreuerinnen und Betreuern der Arbeit — und miindeten
in ein Blitzexposé.” Insofern hatte sie durch die Schreibaufgaben, die sie im Rah-
men des Seminars bearbeitete, in der Tat viel Vorarbeit geleistet — was ihr jedoch
nicht bewusst gewesen zu sein scheint. Die retrospektive Beschiftigung mit den be-
reits erstellten Texten, deren neuerliche Bearbeitung und das reflexive Schreiben
uiber das Gelernte fiihren bei ihr nicht nur zum positiven Gefiihl, produktiv gewesen
zu sein, sondern auch zur Bewusstwerdung der eigenen Lernfortschritte. Auflerdem
berichtet sie, durch die neuerliche Beschiftigung mit den Texten und das Verfassen
der Portfolio-Reflexion neue - fiir die B.A.-Arbeit inhaltlich relevante — Erkenntnisse
gewonnen zu haben. Im Vergleich zu anderen Reflexionen, bei denen die Vorge-
hensweisen beim Schreiben im Vordergrund stehen, sind es hier die inhaltlichen
Aspekte der B.A.-Arbeit.

6.1.3 Diskussion und Zusammenfassung

Die Studierenden nutzen das Schreiben, um metakognitive Handlungen (also das
Nachdenken tiber das Denken bzw. das Schreiben) zu aktivieren. Sie reflektieren, in-
dem sie sich selbst beim Schreiben beobachten oder sich an Schreibhandlungen er-
innern und diese Beobachtungen und Erinnerungen in Worte fassen. Das Resultat
ist die genaue Beschreibung von Teilaspekten des Schreibhandelns, hiufig von der
Erkenntnis begleitet, dariiber zuvor ,selten bis gar nicht’ (NT M27MLY) nachgedacht
zu haben.

Deutlich werden dabei verschiedene Zeitpunkte der Reflexion: Einerseits wird
reflexives Denken durch die Titigkeit des Schreibens ausgelost — die Reflexion findet
dann unmittelbar wihrend des Schreibens statt (reflection-in-action, Schoén 1983).
Diesem reflexiven Denken in Aktion kann man in vielen Fillen beim Lesen der Texte
der Studierenden ,zuhoren‘. Zweitens berichten die Schreibenden in ihren Texten

55 Zur Methode des Blitzexposés siehe Frank, Haacke, Lahm 2007: 29.
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von reflexivem Denken und daraus folgenden Einsichten, das bereits vor der Ver-
schriftlichung stattgefunden hat — hier wird die Reflexion wihrend des Schreibens
des Portfoliotextes nur berichtend, also mittelbar, erfahren. Wihrend einerseits refle-
xives Schreiben unmittelbar wihrend des Verfassens der Portfolio-Reflexionen statt-
findet, also der reflexive Modus ist, wird andererseits in den Portfolio-Reflexionen
von anderen reflexiven Momenten wihrend des Schreibens, Feedback-Nehmens und
-Gebens und solitiren Denkens im Nachhinein berichtet.

Fiur die schriftliche Reflexion nutzen die Schreibenden hiufig Methoden des
Fragens und Vergleichens. Die Fragen sind entweder extern motiviert (sie entspre-
chen also den in der Portfolioanleitung gestellten, als Anregung gedachten Fragen) —
oder intern motiviert, d. h. sie beruhen auf dem individuellen Interesse am eigenen
Schreiben und an den eigenen Texten (Analysen 1, 2, 3). Vergleichend ausgerichtete
Reflexionen nutzen zum Beispiel Stirken-Schwichen-Analysen (Analysen 3, 4) oder
Vorher-nachher-Vergleiche (Analyse 5) in Bezug auf das eigene Schreibhandeln.

In manchen Fillen geht die schriftliche Reflexion deutlich tiber das blofle Er-
kennen des eigenen Vorgehens hinaus. Erstens werden mogliche Handlungsalterna-
tiven formuliert, die in allen Beispielen eine gute Passung mit dem zuvor formulier-
ten Problem ergeben wiirden und dieses l6sen koénnten (Analysen 2, 3). In einigen
Fillen wurden diese Handlungsalternativen bereits erfolgreich erprobt, sodass in der
Portfolioreflexion von verindertem Schreibhandeln berichtet wird (Analysen 3,4, 5, 6).
Der berichtete Wechsel von wenig erfolgreichen Handlungsstrategien zu erfolgrei-
cheren deutet erstens auf eine verbesserte Selbststeuerung im Schreibprozess, also
eine Weiterentwicklung metakognitiver Fihigkeiten, hin. Zweitens scheint die refle-
xive Beschiftigung mit dem eigenen Schreiben zu einer Verinderung des Selbst-
bildes als Schreibende zu fithren, beginnend bei der Selbstbezeichnung und Identi-
fikation als Schreibende (und nicht, z.B. als Studierende, die Schreibaufgaben erle-
digen miissen). In den schriftlichen Selbstaussagen werden eigene Stirken und
Schwichen benannt und Lernfortschritte erkannt. Dies fithrt im Idealfall zu einer
positiveren Einschitzung der eigenen Schreib(handlungs)kompetenz, in der Psycho-
logie auch als Selbstwirksamkeitserwartung bezeichnet.*

Die Schreibenden setzen in ihren reflexiven Texten unterschiedliche inhaltliche
Schwerpunkte, was durch die offen gehaltene Portfolioanleitung bewusst beglinstigt
wurde. In den untersuchten Beispielen nutzen die Studierenden die schriftliche
Reflexion, um ihr eigenes Schreibhandeln zu untersuchen, und, in einem Fall, um
ihren (negativen) Affekten in Bezug auf das Schreiben auf die Spur zu kommen
(Analyse 3). Die schriftliche Reflexion wird aber auch als Zwischentext genutzt, etwa
als Brainstorming und inhaltliche Strukturierungshilfe (Analyse 6) oder als inhalt-
liche Bestandsaufnahme fiir ein anderes Textprojekt (Analyse 7). Die eben genann-
ten Schwerpunkte beziehen sich nur auf die bislang analysierten Beispiele — ins-
gesamt ist das Spektrum der von den Schreibenden gewihlten Reflexionsinhalte
wesentlich breiter, was im weiteren Verlauf der Auswertung deutlich werden wird.

56 Selbstwirksamkeitserwartung (self-efficacy) wird definiert als ,people’s beliefs in their capabilities to produce desired
effects by their actions* (Bandura 1997: vii).
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Auffillig ist, dass sich die Aussagen der Studierenden zu schreibhinderlichen
Faktoren vorrangig auf akademisches Schreiben beziehen, positive Berichte und
Aussagen zu schreibférderlichen Faktoren dagegen auf Erfahrungen mit der gesam-
ten Palette der in den Seminaren behandelten kreativ-literarischen, journalistischen,
akademischen und angewandten Textsorten.

6.2 Reflexion in Kommunikation

6.2.1 Theoretische Rahmung

Als Reflexion in Kommunikation soll im Folgenden reflexives Denken bezeichnet wer-
den, das in einer kommunikativen Situation zwischen zwei oder mehr Personen
stattfindet. Wie bereits weiter oben ausgefithrt wurde, ist reflexives Denken eine ak-
tive und bewusste Handlung der sorgfiltigen Abwigung, in deren Prozess eigene
Uberzeugungen und angenommene Wissensbestinde untersucht werden. Diese
werden abgeglichen mit Fakten, es werden Hypothesen gebildet, Schlussfolgerun-
gen gezogen und uberpriift (Dewey 1933; vgl. Kapitel 5.1.1). Ziel des reflexiven Den-
kens ist, das eigene Wissens- und Handlungsspektrum zu erweitern (Dewey 1921
[1916]). Diese Schritte reflexiven Denkens konnen sowohl in Form eines inneren
Sprechens stattfinden als auch, so die These, mit ,verteilten Rollen‘ innerhalb eines
Dialogs zwischen zwei oder mehr Personen. Aufierdem kann Reflexion in Kommu-
nikation sowohl zwischen Personen stattfinden, die den gleichen Raum zur gleichen
Zeit teilen, als auch zwischen Personen, die dies nicht tun — etwa mittels Kommuni-
kation in den digitalen Medien. So konnten beispielsweise auch wissenschaftliche
Peer-Review-Verfahren, bei denen Text-Feedback anonym und schriftlich formuliert
und erst mit zeitlicher Verzégerung von den Rezipientinnen und Rezipienten gele-
sen und iiberdacht wird, als Reflexion in Kommunikation verstanden werden. Refle-
xion in Kommunikation muss also weder miindlich noch mit einer synchronen Be-
teiligung der Kommunikationspartner*innen stattfinden.

In den untersuchten Daten wird Reflexion in Kommunikation von den Schrei-
benden hiufig unter dem Stichwort Feedback thematisiert. Dies liegt unter anderem
daran, dass die Kommunikation innerhalb der Seminarsituationen durch die Einfiih-
rung von Feedback-Regeln und -Methoden didaktisch strukturiert wurde. Der Begriff
Feedback soll daher im Folgenden diskutiert und in Bezug zum Begrift der Reflexion
gesetzt werden.

Feedback ist ein Begriff aus der Psychologie, der sich auf soziales Lernen be-
zieht. Eine sehr breite Definition findet sich etwa bei Hattie und Timperley:

,Feedback is information provided by an agent (e. g., teacher, peer, book, parent, experi-
ence) regarding aspects of one’s performance or understanding. It occurs typically after
instruction that seeks to provide knowledge and skills or to develop particular attitudes.*
(Hattie & Timperley 2007: 101)

Dem Feedback geht nach Hattie und Timperley in der Regel eine Lehr-Lern-Situa-
tion voraus: Zunichst werden Wissen, Fertigkeiten oder Haltungen durch Instruk-
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tion vermittelt. In einem zweiten Schritt wird der Erfolg der Instruktion iiberpriift
durch eine (lern-)zielbezogene Handlung von Lernenden, zum Beispiel durch das
Verfassen eines Textes. Das darauffolgende Feedback benennt die noch vorhandene
Diskrepanz zwischen der aktuellen Leistung und dem Lernziel (ebd.: 86).”

Dieses Feedback muss nach Hattie und Timperley allerdings nicht durch die-
selbe Instanz erfolgen, die instruiert hat. Sie nennen sowohl mégliche Feedback ge-
bende Personengruppen wie Lehrer, Peers und Eltern als auch abstraktere Instanzen
wie ,Biicher’ und ,Erfahrung’ (vgl. ebd.: 101). Die erreichte Lernleistung mit der an-
gestrebten Lernleistung mithilfe von Biichern oder Erfahrung abzugleichen, impli-
ziert die Fihigkeit, sich selbst Feedback zu geben, also eine ausgeprigte metakogni-
tive Fihigkeit.’® Die Feedback gebenden Instanzen werden von Hattie und Timperley
also sehr breit gedacht. Daher kénnte an dieser Stelle vermutet werden, dass nicht
nur die Feedback gebenden Instanzen, sondern auch die instruierenden Instanzen
in Lehrerinnen und Lehrern, Peers oder aber in der lernenden Person selbst beste-
hen kénnen.*® Die lernende Person kénnte sich also auch selbst ein Lernziel stecken
und sich eigenstindig die notwendigen Informationen aneignen, um es zu errei-
chen. Dieser selbstmotivierte Prozess wiirde dann wiederum grofe Uberschneidun-
gen mit der Konzeption des reflexiven Denkens nach Dewey aufweisen.

Feedback, so Hattie und Timperley, sollte klar, zielgerichtet, relevant und auf
das Vorwissen der Lernenden abgestimmt sein. Es sollte spezifische nichste Aufga-
ben oder Lernschritte aufzeigen und die Feedback nehmende Person nicht auf per-
sonlicher Ebene krinken oder infrage stellen (vgl. ebd.: 104). Effektives Feedback
orientiert sich laut Hattie und Timperley an drei Fragen:

~Where am I going? (What are the goals?), How am I going? (What progress is being
made toward the goal?), and Where to next? (What activities need to be undertaken to
make better progress?)“ (Hattie & Timperley 2007: 86)

Feedback hat also eine stark verhaltenssteuernde Funktion: Die Feedback gebende
Instanz identifiziert die Lernziele, gleicht die aktuelle Leistung mit den angestrebten
Lernzielen ab und benennt nichste Schritte, um noch nicht erreichte oder neue
Lernziele zu erreichen. Denkt man dies weiter, reicht das mogliche Spektrum von
vollig fremdbestimmten bis hin zu vollig selbstbestimmten Lernprozessen — je nach-
dem, welche Personen mit welchen Rollen an der Interaktion beteiligt sind. Vollig
fremdbestimmt wire ein Lernprozess etwa, wenn ausschlieflich eine instruierende
Lehrperson iiber Lernziele und deren Erreichen durch die lernende Person be-
stimmt. Vollig selbstbestimmt wire der Lernprozess, wenn sich eine Person ein

57 Feedback nach Hattie und Timperley weist starke Parallelen zum Konzept der reflexiven Praxis nach Bréuer auf: ,Das
Konzept der reflexiven Praxis beinhaltet selbst- oder fremdgesteuerte Anregungen zur Betrachtung einer bestimmten
(eigenen oder fremden) Aktivitdt unter dem Gesichtspunkt der Effizienz des Handelns und/oder des Handlungsergeb-
nisses.“ (Brauer 2014a: 20) , Fremdgesteuerte Anregungen* nach Bréuer kénnten auch als Feedback bezeichnet werden.

58 An anderer Stelle wird bei Hattie und Timperley das ,Selbst“ als Feedback gebende Instanz explizit genannt: ,[...] feed-
back is conceptualized as information provided by an agent (e. g., teacher, peer, book, parent, self, experience)“ (Hattie
& Timperley 2007: 81; Herv. d. Verf.).

59 Hattie und Timperley fiihren den Instruktionsbegriff nicht weiter aus und diskutieren nicht, durch welche Instanzen In-
struktion stattfinden kann.
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eigenes Lernziel steckt und sowohl Strategien entwickelt, um das Ziel zu erreichen
als auch um zu iiberpriifen, ob sie es erreicht hat.

Eine stirker eingegrenzte Definition von Feedback schligt Behnke vor: Feed-
back ,erfolgt tiber die bewusst gespiegelte Riickmeldung der Fremdwahrnehmung
eines Handelns, Ergebnisses oder eines Produkts“ (Behnke 2016: 4). Die Feedback
gebende Instanz besteht hier in einer oder mehreren Personen, die nicht identisch
mit der lernenden Person sind; Feedback wird als bewusste Riickmeldung verstan-
den. Ubertrigt man diese Definition auf den Schreibprozess, ist Feedback die Riick-
meldung einer oder mehrerer Personen auf das eigene Schreibhandeln oder auf das
Ergebnis dieses Handelns, das Schreibprodukt. Feedback, so Behnke, erméglicht In-
dividuen, ,Handlungen adiquat zu reflektieren, zu steuern und diese gegebenenfalls
anzupassen® (ebd.: 12). Wichtig fiir das Ausldsen eines reflexiven Prozesses ist nicht
nur dass, sondern auch wie Feedback erfolgt:

,Dementsprechend kommt es beim Geben von Feedback darauf an, was (vgl. die Krite-
rien beschreibend, konkret, iiberpriifbar) einem Gegeniiber in welcher Haltung (vgl. die
Kriterien einladend, erbeten, klar) bezogen auf welche Aspekte (vgl. das Kriterium verhal-
tensbezogen) wann (vgl. die Kriterien sofort und situativ) zuriickgemeldet wird.“ (Behnke
2016: 15, Herv. i. Orig.)

Produktives Feedback nach Behnke ist inhaltlich spezifisches und vor allem erbete-
nes Feedback, d.h. ob es erfolgt oder nicht, wird von der Feedback nehmenden Per-
son gesteuert — und eben nicht von einer instruierenden Person. Die von Behnke ge-
nannte zeitliche Dimension ,sofort und situativ* ist allerdings infrage zu stellen, da,
wie bereits zu Beginn des Kapitels dargelegt, Feedback auch asynchron stattfinden
kann. Feedback wird dann produktiv wirksam, so Behnke, wenn der Umfang nicht
zu hoch ist, das Vorwissen der Feedback nehmenden Person beachtet wird und sie
ausreichend Zeit hat, um das Feedback zu verarbeiten und zu implementieren, d. h.
,die neuen Informationen aufzunehmen, mit ihnen zu arbeiten und diese in verin-
derte Verhaltensweisen zu tiberfithren* (ebd.: 16).

Bei Feedback handelt es sich um reflection-on-action (Schon 1987), das Betrach-
ten einer Handlung oder eines Handlungsergebnisses im Nachhinein. Diese reflec-
tion-on-action identifiziert Diskrepanzen zwischen dem Istzustand und einem vorher
bestimmten Sollzustand — also ein ,Problem‘. In der Folge muss die Handlung —
eventuell unter Einbezug neuer Informationen — so verindert werden, dass das ,Pro-
blem‘ gelost, d. h. der Sollzustand erreicht werden kann.

Um zu bestimmen, ob es sich um Reflexion in Kommunikation handelt und
wer genau reflexiv denkt, muss gefragt werden, welche Personen zu welchem Zeit-
punkt welche Rollen in der Feedback-Interaktion einnehmen. Mit anderen Worten:
Liegen die Losung des Problems und die Erarbeitung einer neuen Handlungsstrate-
gie in der Verantwortung der Feedback gebenden Person, der Feedback nehmenden
Person oder wird beides kommunikativ und in Interaktion erarbeitet? Von Reflexion
in Kommunikation kann nur dann gesprochen werden, wenn die oben genannten
Schritte von zwei oder mehr Personen im Dialog erarbeitet werden. Wenn allerdings
alle von Hattie und Timperley genannten Schritte des Feedback-Prozesses (vorange-
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gangene Instruktion, Bestimmung der Lernziele, Abgleich des Erreichten mit dem
zu Erreichenden, Identifikation der nichsten Lernschritte) ausschliefRlich bei der
Feedback gebenden Person liegen, kann weder von Reflexion in Kommunikation
noch von reflexivem Denken aufseiten der Feedback nehmenden Person gesprochen
werden. Der Prozess des reflexiven Denkens findet dann allein bei der Feedback ge-
benden Person statt. Wenn das andere Extrem eintritt und sich die lernende Person
selbst Feedback gibt, ihr eigenes Verhalten also durch evaluierendes Denken steuert,
handelt es sich zwar um reflexives Denken nach Dewey (und um metakognitive Ak-
tivititen), aber nicht um Reflexion in Kommunikation.

Beim Feedback nach Behnkes Definition handelt es sich ohne Einschrinkun-
gen um Reflexion in Kommunikation: Reflektiert wird im Nachhinein on action, etwa
tiber den Schreibprozess oder das Ergebnis des Schreibprozesses: das Schreibpro-
dukt. Die Feedback nehmende Person bittet um das Feedback, d. h., sie hat die Mdg-
lichkeit, ein spezifisches Anliegen zu formulieren, einen Schwerpunkt festzulegen
oder ein bereits selbst identifiziertes Problem zu benennen, dessen Lsung noch
nicht klar ist. Das ,Problem* (etwa eine nicht gelungene Stelle im Text oder ein un-
giinstiges Vorgehen beim Schreiben) wird von der Feedback gebenden Person be-
trachtet und moglichst konkret an die Feedback nehmende Person zuriickgemeldet.
Der Fokus liegt hier auf dem Perspektivwechsel, der der Feedback nehmenden Per-
son einen anderen Blick erméglichen soll. Die Aufgabe, Losungsstrategien zu entwi-
ckeln, liegt nicht zwingend bei der Feedback gebenden Person — dies kann auch in
der gemeinsamen Kommunikation geschehen oder im Nachhinein durch die Feed-
back nehmende Person. Die Umsetzung des Feedbacks in Handlung liegt wiederum
allein in der Verantwortung der Feedback nehmenden Person.

Ein vereinfachtes Modell fiir Reflexion in Kommunikation mit dem Schwer-
punkt Text-Feedback kénnte wie folgt aussehen:

FEEDBACK-GEBER*IN FEEDBACK-NEHMER*IN
LESEN ZUHOREN UND DISKUTIEREN /

LESEN UND ERWAGEN

v v

STOCKUNG IN HANDLUNG ERKENNTNISSE UBER STOCKUNG
HYPOTHESENBILDUNG ZU NEUE HANDLUNG
STOCKUNG IN HANDLUNG (UBERARBEITEN)

Abbildung 8: Reflexion in Kommunikation beim Text-Feedback
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Das Modell ist orientiert am reflexiven Denken als analytischem Problemlésungs-
prozess. Zunichst formuliert der Feedback-Nehmer ein Anliegen an den Feedback-
Geber, woraufhin der Text vom Feedback-Geber gelesen wird. Die Lesehandlung
wird erstens geleitet vom Feedback-Anliegen und zweitens von textbezogenen Vorer-
fahrungen des Feedback-Gebers (etwa das Wissen iiber sprachliche und textsorten-
bezogene Konventionen). Nun kommt es zu kurzen Irritationen und Stockungen
wihrend der Lesehandlung. Ausgehend von diesen Stockungen und Irritationen bil-
det der Feedback-Geber Hypothesen dariiber, was diese Stockungen hervorgerufen
hat und - je nach Feedback-Anliegen — durch welche Uberarbeitungshandlungen
diese Irritationen behoben werden koénnten. Diese Hypothesen werden dem Feed-
back-Nehmer, orientiert am Feedback-Anliegen, in mindlicher oder schriftlicher
Form mitgeteilt. Erfolgt das Feedback miindlich, kénnen mogliche Losungswege ge-
meinsam diskutiert werden, erfolgt es schriftlich, wird es vom Feedback-Nehmer ge-
lesen und erwogen. Das Feedback ermdglicht dem Feedback-Nehmer Erkenntnisse
uiber mogliche dysfunktionale Aspekte des Textes, die Stockungen beim Lesen her-
vorrufen, und fithrt in eine Uberarbeitungshandlung, die zum Ziel hat, diese Irrita-
tionen zu beheben.

6.2.2 Datenanalyse

Bei einer Untersuchung von Reflexion in Kommunikation muss nicht nur beachtet
werden, wer die Rolle der Feedback gebenden und wer die Rolle der Feedback neh-
menden Person einnimmt, sondern auch, in welchem Statusverhiltnis sich die Per-
sonen zueinander befinden. Im Kontext der untersuchten Seminare gab es drei un-
terschiedliche Konstellationen: Es fand Feedback zwischen den Teilnehmenden, also
statusgleichen Peers, statt, es wurden externe Expertinnen und Experten um Feed-
back gebeten, und auch die Seminarleiterinnen gaben Feedback auf Texte. Das Feed-
back durch die Seminarleiterinnen wird in den Portfolios der Studierenden aller-
dings kaum thematisiert, da zum einen die Konzeption der Seminare stark auf Peer
Learning ausgerichtet war und zum anderen das Text-Feedback der Seminarleiterin-
nen in den meisten Fillen erst nach Abgabe der Portfolios in Form von schriftlichen
Textkommentaren und Sprechstunden stattfand. Der Schwerpunkt der folgenden
Analysen liegt daher auf der Reflexion in Kommunikation zwischen den Studieren-
den auf Peer-Ebene und zwischen Studierenden und externen Expertinnen und Ex-
perten.

Die tbergreifende Frage lautet, inwiefern den Studierenden zufolge Reflexion
in Kommunikation das Schreibhandeln beeinflusst. Ferner wird gefragt, ob das
Feedback erfolgreich, d. h. aus der Sicht der Feedback-Nehmenden hilfreich ist, ob es
zu reflexivem Denken fithrt und welche Wirkung oder Erkenntnis es in Bezug auf
den Text oder den Schreibprozess auslost. Da sich wihrend der Analyse heraus-
stellte, dass auch Berichte von unproduktiver Reflexion in Kommunikation Riick-
schliisse auf Bedingungen fir gelingende Reflexion in Kommunikation ermog-
lichen, werden im Folgenden beide Varianten untersucht.
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6.2.2.1 Reflexion in Kommunikation zwischen Peers

In allen untersuchten Seminaren wurde mit Konzepten des Peer Learnings gearbei-
tet, was, wie sich in der Analyse zeigen wird, einen entscheidenden Einfluss auf die
Reflexion in Kommunikation hatte. Daher sollen im Folgenden eine kurze Defini-
tion von Peer Learning zur Verfligung gestellt und einige zentrale Merkmale des
Peer Learnings erldutert werden:

»Peer learning can be defined as the acquisition of knowledge and skill through active
helping and supporting among status equals or matched companions. It involves people
from similar social groupings who are not professional teachers helping each other to
learn and learning themselves by so doing.“ (Topping 2005: 631)

Peer Learning findet unter annihernd statusgleichen Personen in formalen oder in-
formellen Kontexten statt, etwa unter Studierenden in einem Seminar. Es gibt unter-
schiedliche Varianten des Peer Learnings mit unterschiedlichen Rollenverteilungen.
Bei der in den schreibintensiven Seminaren praktizierten Variante handelt es sich
um reziprokes Peer Learning, d. h. die Studierenden lernen von- und miteinander, alle
lernen und tragen gleichzeitig zum Lernen der anderen bei (vgl. Boud 2001: 4; Top-
ping 1998: 254). Ein Vorteil dieses gleichzeitigen Lernens auf Gegenseitigkeit besteht
laut Topping darin, dass alle Beteiligten in Zhnlicher Weise vor kognitiven Heraus-
forderungen stehen, sodass die Beschiftigung mit der jeweiligen Aufgabe oder dem
jeweiligen Problem als interessant empfunden wird. Der dhnliche Wissens- und
Kompetenzstand wirkt dementsprechend motivierend auf eine Gruppe von Peers
(vgl. Topping 2005: 632).

Kommunikative Fihigkeiten werden durch Peer Learning in hohem Mafle ge-
fordert und gefordert:

»A participant might never have truly grasped a concept until having to explain it to an-
other, embodying and crystallising thought into language [...]. Listening, explaining,
questioning, summarising, speculating, and hypothesising are all valuable skills which
should be transferable. (Topping 2005: 637)

Toppings These lautet, dass die Versprachlichung eines Konzepts zum Verstindnis
desselben beitragt. Die von ihm aufgezihlten sprachlichen Handlungen (zuhoren,
erkliren, fragen, zusammenfassen, spekulieren und Hypothesen bilden) erinnern
an Deweys Konzept des reflexiven Denkens und an die Erkenntnis, dass Kommuni-
kation mit anderen reflexives Denken férdern kann (vgl. Kapitel 5.1.1).

Im Folgenden soll anhand der Daten untersucht werden, ob und wie Reflexion
in Kommunikation zwischen Peers der Einschitzung der Studierenden zufolge ihr
Schreibhandeln beeinflusst.

Analyse 1: Die Wirkung des Textes auf Leser*innen

Dokument: TS W02MEH

Durch das Feedback auf meinen Text habe ich viel iiber die Wirkung meines Textes
erfahren, unter anderem, dass es mir anscheinend gelungen ist, interessante Bilder vor
allem bei der Beschreibung des Himmels zu verwenden und neugierig auf mehr zu
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machen. Andererseits war auch Kritik dabei, der Text wirke teilweise zu theoretisch und
reflektierend, was ich gut nachvollziehen konnte und in der Uberarbeitung versucht
habe zu beriicksichtigen. Hier ist mir aufgefallen, dass ich oft tiberfliissige Erklirungen
einbringe, die der Leser sich aus den Handlungen der Figuren selbst erschlieflen
kénnte.

Diese Studentin legt dar, wie die Reflexion in Kommunikation ihre Perspektive auf
den eigenen Prosatext verdndert. Sie ist sehr interessiert an Informationen ,iiber die
Wirkung [ihres] Textes“ aus Leserperspektive und nimmt sowohl Lob als auch Kritik
an ihrem Text positiv auf. Durch das Feedback werden ihr sowohl Stirken als auch
Schwichen ihres Textes bewusst. So habe ihr das Textteam zuriickgemeldet, es sei
ihr gelungen, ,interessante Bilder [...] zu verwenden“ und ,neugierig auf mehr“ zu
machen. Andererseits, so die Riickmeldung, sei der Text an manchen Stellen ,zu
theoretisch und reflektierend“. Die Studentin erkennt, dass sich die Leser*innen die
Handlung auch ohne erklirende Erzihlerkommentare erschlieffen kénnen. Sowohl
das Lob als auch die Kritik ermoglichen ihr eine Erweiterung der Perspektive auf
den eigenen Text. Die Kritik fithrt auRerdem zur Handlung, zur Uberarbeitung mit
einem spezifischen Schreibziel, ndmlich, auf tiberfliissige Erklirungen zu verzich-
ten. Durch die Rickmeldung ist die Studentin ihrer eigenen Aussage zufolge in der
Lage, diese eigenstindig zu identifizieren und ihren Text entsprechend zu tiberarbei-
ten.

Analyse 2: Von neutralem Feedback von auflen profitieren

Dokument: TS M22RSU

Ich hatte das Gefiihl, dass ich mit etwas mehr Arbeit einen besseren Text schreiben
konnte, hatte aber noch kein rechtes Bild davon, was dem Text noch fehlt. Bei der Feed-
back-Runde mit den Kommilitonen habe ich recht positive Resonanz erhalten. Durch
die Kritik der anderen wusste ich, dass der Inhalt und die Struktur des Textes schon rela-
tiv gut durchdacht waren. Ich wurde allerdings darauf aufmerksam gemacht, dass es in
meiner Argumentation noch einige lose Fiden gibt, die weiter ausgefiihrt werden soll-
ten. Diesen Schritt habe ich dann zu Hause nachgeholt und habe den Text an einigen
Stellen, die nicht so gut gelungen waren, erginzt beziehungsweise umgestellt. Es war
nicht viel mehr als eine Dreiviertelstunde Arbeit und ich hatte einen Text vor mir liegen,
der mir wesentlich besser gefiel. Bei dieser Schreibstation ist mir bewusst geworden,
dass ich gerade bei sachlichen oder wissenschaftlichen Texten stark von neutralem Feed-
back von auflen profitieren kann, weil mir personlich die Distanz zum eigenen Text
fehlt. Wenn man an vielen Textstellen zweifelt und oft etwas an ihnen indert, verliert
man irgendwann den Blick fiir das grofle Ganze.

Dieser Autor hat das diffuse Gefiihl, seinen Text (eine Ubung zum argumentativen
Schreiben) noch verbessern zu kénnen, aber kein ,Bild davon, was dem Text noch
fehlt“. Von seinem Textteam erhilt er die Riickmeldung, dass sein Text zwar struktu-
rell und inhaltlich ,relativ gut durchdacht sei, aber ,lose Fiden“ in der Argumenta-
tion aufweise. Die Rolle der Feedback gebenden Kommilitoninnen und Kommilito-
nen besteht also sowohl darin, kenntlich zu machen, welche Aspekte des Textes
bereits gut funktionieren, als auch darin, den Sollzustand (eine stringente Argumen-
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tation) mit dem Istzustand zu vergleichen. Die Riickmeldung 16st bei dem Studen-
ten einen Uberarbeitungsprozess aus, den er zu Hause durchfiihrt. Er erginzt und
stellt um, d. h. er tiberarbeitet auf inhaltlicher und struktureller Ebene. Er betont, die
Uberarbeitung in kurzer Zeit durchgefiihrt zu haben und mit dem Ergebnis sehr zu-
frieden zu sein. Die Erkenntnis besteht also zum einen darin, dass Textiiberarbei-
tung nicht zeitaufwendig sein muss und trotzdem zu entscheidenden Verbesserun-
gen der Textqualitit fithren kann. Zum anderen erkennt er, dass Feedback von
auflen niitzlich ist, weil ihm ,persénlich die Distanz zum eigenen Text fehlt” — es ist
fur ihn also weitaus schwieriger als fir seine Peers, eine kritisch beurteilende Per-
spektive auf den eigenen Text einzunehmen.

Analyse 3: Gemeinsam Losungen finden

Dokument: TS W26WEK

Auch im Seminar erkannten meine Kommilitonen und ich in einer der ersten Feedback-
Runden, dass die Unstrukturiertheit meiner Gedanken beztiglich der Handlung ein Pro-
blem darstellte. Eine Kommilitonin riet mir, das Figurensteckbriefformular, das ich be-
reits aus einem anderen Seminar des LiKom-Projekts kannte, auszufiillen, um meine
Protagonistin besser kennenzulernen. Tatsichlich hat mich diese kleine Hilfestellung
beim Kennenlernen meiner Hauptfigur weitergebracht.

In diesem Abschnitt zeigt sich, wie Reflexion in Kommunikation zu spezifischen
Problemlosungen im individuellen Schreibhandeln beitragen kann. Die Studentin
nennt die ,Unstrukturiertheit [ihrer] Gedanken beziiglich der Handlung“. Das heifit,
sie erlebt die Strukturbildung als Herausforderung. Durch eine von der Kommilito-
nin vorgeschlagene Methode des kreativen Schreibens, das Figurensteckbriefformu-
lar, gelingt es ihr, ihre Schreibstrategie zu wechseln und in der Folge eine neue Per-
spektive auf ihr Schreibprojekt einzunehmen. In der Feedback-Runde wird also
gemeinsam ein Problem identifiziert und bereits vorhandenes Methodenwissen akti-
viert. Zudem findet ein Ideentransfer von einer Feedback gebenden Person zur Feed-
back nehmenden Schreiberin statt. Durch die Methode der Wahl wird auflerdem der
Schreibprozess entzerrt, indem die Schreiberin einen Zwischentext verfasst, mit
dem sie inhaltliche Fragen kliren kann.

Analyse 4: Kritikpunkte und Anregungen fiir einen neuen Text

Dokument: TS W11RHI

Aufgrund der vielen Kritikpunkte und [...] Anregungen, die ich durch meine Kommilito-
ninnen zu dieser Kolumne erhalten habe, habe ich mich bei der nichsten Hausaufgabe
fiir das Seminar dafiir entschieden, die Kolumne zunichst nicht zu iiberarbeiten, son-
dern einen neuen Text zu verfassen. Daraus ist die , Kolumne: Hochzeit“ entstanden.
Beim Schreiben dieser Kolumne habe ich versucht, einen dhnlich situativen Einstieg wie
in der Kolumne meiner Kommilitonin zu wihlen.

Im Gegensatz zu meinem ersten Text, der ,Kolumne: Freundschaft®, habe ich es dem
Leser durch detaillierte Ausfithrungen der verschiedenen Gedankenginge erleichtert,
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meinem Text zu folgen. Durch eine ansprechende Uberschrift und einen Leadtext
mochte ich die Aufmerksamkeit des Lesers auf den Text lenken und Neugierde wecken.

Das eher positive Feedback meiner Kommilitoninnen und der Experten zu meinem
zweiten Text haben mir bestitigt, dass ich die Verbesserungsvorschlige zu meinem ers-
ten Text angenommen und umgesetzt habe.

Auch in diesem Auszug wird deutlich, wie das erhaltene Text-Feedback Entscheidun-
gen iiber das weitere Vorgehen steuert. Die Autorin erhilt von ihrem Textteam aus-
fithrliche Kritik auf ihre erste Kolumne. Die Kritik besteht unter anderem darin,
dass in ihrem Text Gedankenspriinge vorkommen, die die Leser*innen nicht nach-
vollziehen koénnen, weil ihnen Informationen fehlen.*®® Die Autorin entscheidet sich
gegen eine Uberarbeitung des ersten Textes und fiir ein neues Projekt, in dem sie
die ,vielen Kritikpunkte und [...] Anregungen“ umsetzen kann. Dafiir setzt sie sich
neue und spezifische Schreibziele. Erstens achtet sie bewusst auf die Leserlenkung
durch Uberschrift und Leadtext, um die ,Aufmerksamkeit [zu] lenken“ und ,Neu-
gierde [zu] wecken“ — die kommunikative Funktion einzelner Merkmale der Textsorte
Kolumne ist ihr nun bewusst. Zweitens gibt sie an, Gedankenginge detaillierter aus-
zufithren, also stirker auf die inhaltliche Kohirenz zu achten. Drittens orientiert sie
sich an einem Textmuster, einer von einer Kommilitonin verfassten Kolumne, und
versucht einen ,4hnlich situativen Einstieg“. Hier hat also die Reflexion in Kommu-
nikation — sowohl das erhaltene Feedback als auch die analytische Beschiftigung mit
dem Text eines anderen Teammitglieds — zu Lernschritten gefiihrt, die sich unmittel-
bar auf die Gestaltung des nichsten Textes auswirken. Hervorzuheben ist, dass die
im Vorfeld recherchierten Informationen zum Aufbau der Textsorte Kolumne sowie
Textsortenbeispiele noch nicht dazu fithrten, dass die Studentin diese in einem
selbst verfassten Text umsetzen konnte. Erst das erhaltene Peer-Feedback und die
Beschiftigung mit dem Text einer Kommilitonin fithren dazu, dass sie sich be-
stimmten Textmerkmalen bewusst widmen kann.

Analyse 5: Die Haltung zum eigenen Text verindern

Dokument: TS W12QEV

In dieser Sitzung passierte dann etwas ganz Entscheidendes. Wir sollten unsere Texte in-
nerhalb unserer Textteams vorlesen und uns gegenseitig ein konstruktives Feedback da-
rauf geben. Ich fing schon an, meinen Text zu rechtfertigen, bevor ich iiberhaupt mit
dem Vorlesen begonnen hatte. Als ich fertig war, bekam ich ein paar wirklich gute Rat-
schlige beztiglich einiger unschéner Formulierungen -— z. B. fingen meine Sitze zu oft
mit dem Wort ,Er“ an, was mir bis dahin gar nicht aufgefallen war. Ansonsten waren die
Riickmeldungen eigentlich ganz positiv, allerdings reagierte ich auf diese Riickmeldun-
gen, indem ich den Text erneut rechtfertigte. Ein Mitglied meines Textteams wollte da-
rauthin genauer wissen, worin mein Problem mit dem Text besteht. Ich schilderte ihm
also meine Befiirchtungen und er sah mich verstindnislos an. Er hat dann etwas gesagt,

60 Sie expliziert dies in einem anderen Abschnitt ihrer Portfolio-Reflexion: ,,Besonders die schnellen Spriinge, die zu gerin-
gen Ausfiihrungen und der knappe Einstieg scheinen das Textverstindnis erheblich zu beeintrichtigen. Ebenfalls dirf-
ten die vielen Negationen das Textverstidndnis erschwert haben.“ (TS W1TRHI)
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was das Schreiben fiir mich ab diesem Zeitpunkt viel leichter und schoner gemacht hat.
Er sagte: ,Man muss ja nicht immer gleich das Rad neu erfinden, es ist doch trotzdem
deine ganz eigene Geschichte.“ Eigentlich ganz simpel, aber seitdem gab es, zumindest
aus diesem Grund, keine nennenswerten Schreibprobleme mehr.

Die Studentin liest ihren Text dem auf Prosa spezialisierten Textteam wihrend der
Seminarstunde vor. Das erhaltene Feedback bezieht sich also auf gehorten und nicht
auf gelesenen Text und umfasst einzelne ,unschone‘ Formulierungen und stilisti-
sche Aspekte. Sowohl vor der Prisentation des eigenen Textes als auch wihrend des
Feedbacks folgt die Schreiberin dem Impuls, ihren Text vor der Gruppe zu rechtfer-
tigen. Daraufhin fordert sie ein Kommilitone auf, das Problem zu explizieren. Der
zitierte Abschnitt thematisiert eine Befiirchtung, die die Studentin an anderer Stelle
in ihrer schriftlichen Reflexion deutlicher duflert: ,[M]eine Geschichte wiirde sich
anhoren wie schon unzihlige vorher (TS W12QEV). Die Befuirchtung driickt den
Anspruch aus, besonders originelle und einzigartige literarische Texte zu produzie-
ren. In der Folge bietet der Kommilitone eine verinderte Perspektive an: Thr Text sei
ohnehin ihre ,ganz eigene Geschichte®, also von vornherein einzigartig — ohne dass
sie als Autorin dafiir besondere literarische Innovationen leisten miisse. Er unter-
breitet ihr also eine Hypothese, die bei ihr zu einer verinderten Haltung fiihrt, die
wiederum positive Auswirkungen auf ihre Affekte (das Schreiben wird ,viel leichter
und schoner®) und ihren Schreibprozess hat (es gibt ,keine nennenswerten Schreib-
probleme mehr“).

Analyse 6: Lernen, Feedback als Unterstiitzung anzusehen

Dokument: NT W28NAN

Durch die Feedbacks meiner Kommilitonen im Textteam bekam ich die Chance, meine
Texte aus anderen Blickwinkeln reflektiert zu bekommen und an ihnen weiter zu arbei-
ten bzw. diese besser auszubauen und zu iiberarbeiten. Auch wenn es manchmal
schwierig war, diese Kritik wirklich anzunehmen, weil man sich selbst auch Fehler oder
einfach noch nicht so gut gelungene Passagen eingestehen musste, und weil es nie ein
gutes Gefiihl ist, wenn an deinem eigenen Text herumgemeckert wird, war es doch eine
aufschlussreiche und relativ wichtige Erfahrung. Man musste lernen, diese als Hilfe und
Unterstiitzung anzusehen, und nicht als personlichen Angriff anzusehen. Dies wurde
natiirlich dadurch erleichtert, dass der eigene Text in der Regel nur in einer kleinen
Gruppe ,auseinandergepfliickt® wurde und nicht vor dem gesamten versammelten Ple-
num. [...]

Aber auch Lob meiner Kommilitonen bestirkte mich darin, weiter zu schreiben. Ich
habe durch die anderen gelernt, dass ich vor allem darin gut bin, immer sehr persén-
liche Texte zu formulieren, die Gansehaut verursachen und manchmal sogar Betroffen-
heit. [...] Mein Textteam wurde beim Zuhoren ganz still und nachdenklich. Auch dies
war fur mich eine tolle Erfahrung, da den anderen meine Texte gefielen und ich Bestiti-
gung dafiir erhielt, dass meine Texte Menschen berithren kénnen, und dies ermuntert
einen dazu, auch in Zukunft weiterhin, auch einfach nur mal so, eigene Texte zu schrei-
ben.
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In diesem Abschnitt werden Affekte thematisiert — sowohl die Affekte, die bei der
Schreiberin durch Text-Feedback ausgelost werden, als auch Affekte, die ihre Texte
bei Leserinnen und Lesern ausldsen.

Feedback wird von dieser Studentin zunichst als neutraler Perspektivwechsel
definiert, als ,Chance, [...] Texte aus anderen Blickwinkeln reflektiert zu bekommen®.
Feedback wird aulerdem als Zwischenschritt oder Teilprozess der Textproduktion
begriffen: Nach dem erhaltenen Feedback wird am Text weitergearbeitet, er wird aus-
gebaut und tiberarbeitet.

Dann macht die Schreiberin allerdings ihre ambivalente Haltung in Bezug auf
Feedback deutlich: Feedback wird von ihr eben nicht nur als neutraler Perspektiv-
wechsel auf den eigenen Text empfunden, sondern potenziell auch als Kritik, He-
rummeckern, Auseinanderpfliicken, ein Offenlegen von ,Fehlern oder ,noch nicht
so gut gelungene[n] Passagen”. In der Folge verursacht kritisches Feedback ,nie ein
gutes Gefiithl“. Die Studentin legt offen, sich von Feedback personlich angegriffen zu
fithlen und in die Defensive zu geraten. Als Erleichterung empfindet sie, dass der
eigene Text nur ,in einer kleinen Gruppe ,auseinandergepfliickt’ wurde“ und nicht
vor dem ,gesamten versammelten Plenum®. Indirekt wird hier die Befiirchtung ge-
duflert, vor dem Plenum vorgefiihrt oder beschimt zu werden. Sie formuliert als
abstraktes Lernziel, Feedback ,als Hilfe und Unterstiitzung anzusehen und nicht als
personlichen Angriff“. Durch den Einsatz des Indefinitpronomens ,man‘ (statt des
Pronomens ,ich‘) lisst sie allerdings offen, ob sie ihrer eigenen Einschitzung nach
dieses Lernziel bereits erreicht hat.

Explizites Lob durch ihr Textteam zu erfahren motiviert die Schreibende dage-
gen. Sie wird bestirkt, weiterzuschreiben, sie erhilt Bestitigung und fiihlt sich er-
muntert. Thre Stirken sind ihr erst ,durch die anderen®, also durch Reflexion in
Kommunikation, bewusst geworden. Im Vordergrund steht fiir sie die affektive Wir-
kung des Textes auf die Leser*innen, also ,Gdnsehaut, ,Betroffenheit“ oder Nach-
denklichkeit zu verursachen. Sie empfindet es als motivierend, auf die Textwirkung
hin zu schreiben; ihr vorrangiges Schreibziel scheint darin zu bestehen, bei den Re-
zipienten Affekte auszul6sen.

Analyse 7: Gespriche mit Leuten, die das Gleiche machen wie ich

Dokument: TS MO3MER

Sehr geholfen hat mir und dadurch viel gelernt habe ich aulerdem durch das Arbeiten
in der Gruppe mit Leuten, die das Gleiche machen wie ich. Einfach nur dariiber zu spre-
chen, was ich in Bezug auf meine Geschichte fiir Ideen habe, hat mir sehr geholfen, bes-
ser auszudriicken, was mir im Kopf ,herumschwirrt“. Auferdem habe ich direkt Tipps
und Anregungen der anderen aufnehmen kénnen. Aber auch die Gespriche tiber die
anderen Texte haben mir Impulse fiir meinen Text gegeben. Durch die Gruppe konnte
ich nicht nur durch meine eigenen Fehler, sondern auch durch die der anderen lernen.
Und ich schitze, dem Rest der Gruppe ging es genauso.

In diesem Abschnitt wird die Kommunikation in der Peer-Gruppe, also die Zusam-
menarbeit von ,Leuten, die das Gleiche machen wie ich“, thematisiert. Die Identifi-
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kation mit der Gruppe entsteht durch das gemeinsame Interesse, die Schreibmotiva-
tion iiber das gemeinsam formulierte Ziel, lingere Prosatexte zu verfassen. Der
Student schildert, dass die Versprachlichung von und miindliche Kommunikation
iiber Ideen zu einer Prizisierung dessen fiihrt, ,was [ihm] im Kopf ,herumschwirrt*“.
Die Kommunikation findet auf Peer-Ebene statt und wirkt in beide Richtungen: Er
erhilt von anderen ,Tipps und Anregungen* fiir seine eigenen Texte, kann aber auch
Erkenntnisse iiber die Texte anderer fiir sein eigenes Schreiben nutzen. So gibt er
an, nicht nur ,durch [seine] eigenen Fehler, sondern ,auch durch die der anderen“
zu lernen. Auffillig ist, dass ,Fehler® hier nicht als etwas Negatives, sondern als ge-
meinschaftliche Lernmoglichkeit verstanden werden. Der knapp geschilderte Ablauf
kann als Reflexion in Kommunikation bezeichnet werden, da in der Gruppe ,Fehler’,
also problematische Stellen im Text, identifiziert werden und ,Tipps und Anre-
gungen’, also Losungsvorschlige, geduflert werden. Diese wiederum fithren zu
Jmpulsen’ fiir den eigenen Text, 16sen also zunichst Hypothesen iiber geeignete
Uberarbeitungsméglichkeiten aus und kénnen dann in Uberarbeitungshandlungen
umgesetzt werden. Die Rollen sind hierbei verteilt: Die Gruppenmitglieder sind
gleichberechtigt damit beschiftigt, beim Lesen ,Fehler im Text zu identifizieren,
diese zu benennen und auf der Grundlage vorhergehender Erfahrungen Hypothesen
zu moglichen Losungsvorschligen zu bilden. ,Fehler werden als ein Teilschritt des
gemeinschaftlichen Erkenntnisprozesses verstanden. Der Feedback-Nehmer sam-
melt die Hypothesen, erginzt sie eventuell um eigene und wihlt aus, welche er tes-
tet, d. h. in der Textliberarbeitung umsetzt.

Analyse 8: Texte von anderen als Inspiration fiir den eigenen Text

Dokument: NT W28NAN

Des Weiteren war es interessant, im Team die verschiedenen Schreibstile meiner Kom-
militonen kennenzulernen und diese gemeinsam zu erforschen. Man konnte sich ge-
genseitig Rat zur Verbesserung geben und gleichzeitig etwas aus den Texten der anderen
ziehen und mitnehmen. Teilweise konnte man die Texte auch gut als Vorbildfunktion
nutzen und sich von diesen zu einem eigenen Text inspirieren lassen.

Diese Studentin bezeichnet Reflexion in Kommunikation nicht als Kritik, sondern
als gegenseitigen ,Rat zur Verbesserung®. Die Lerngelegenheiten liegen dabei nicht
nur in der Analyse des eigenen Textes, sondern in der gemeinsamen Analyse aller
Texte. Zunichst findet ein gemeinsamer Forschungsprozess statt, der dann zu einer
individuellen Transferleistung in Bezug auf den eigenen Text fithrt: Es wird ,etwas
aus den Texten der anderen“ gezogen und mitgenommen. Obwohl in dem Seminar
auch mit Textbeispielen aus der zeitgenossischen Literatur gearbeitet wurde, neh-
men nicht die professionellen literarischen Texte, sondern die Texte der anderen Se-
minarteilnehmer*innen eine ,Vorbildfunktion“ ein und wirken inspirierend auf den
eigenen Text. An dieser Stelle konnte vermutet werden, dass es beim reziproken
Peer Learning fiir Studierende niherliegend und motivierender ist, sich fiir ihre lite-
rarische Textproduktion an ihren Peers zu orientieren als an professionellen Schrift-
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stellerinnen und Schriftstellern, da ein derart hohes literarisches Niveau fiir Anfin-
ger*innen zunichst schwer erreichbar scheint.

6.2.2.2 Reflexion in Kommunikation zwischen Expertinnen oder Experten
und Lernenden

In einem der vier untersuchten schreibintensiven Seminare (Texte schreiben) war es
Teil des didaktischen Konzepts, dass sich die Studierenden nicht nur auf Peer-Ebene
Feedback gaben, sondern auch Feedback von Expertinnen oder Experten erhielten.
Die Textsorte, mit der die Studierenden sich beschiftigten, war zu Beginn des Se-
mesters individuell wihlbar. Uber persénliche Kontakte, Anfragen per E-Mail und
uiber soziale Medien fanden sich Expertinnen und Experten fiir journalistische Texte,
Biografien, Werbetexte etc., die den Studierenden — zumeist schriftliches — Text-
Feedback auf ihre Rohfassungen gaben. Im Folgenden soll untersucht werden, in-
wiefern die Reflexion in Kommunikation zwischen Lernenden und Expertinnen oder
Experten sich von der zwischen Peers unterscheidet und welchen Einfluss dieses
Feedback dem Bericht der Studierenden zufolge auf ihr Schreibhandeln hat.

Analyse 9: Sensibilisierung fiir den eigenen Text

Dokument: TS W25RSY

Das Experten-Feedback bezieht sich auf die Rohfassung, sodass es in diesem Zusam-
menhang Sinn macht, einen Blick auf den iiberarbeiteten und vervollstindigten fertigen
Text zu werfen [...]. Im Prozess von der Rohfassung zum fertigen Text habe ich im Prin-
zip noch einmal komplett vorne angesetzt und meinen Text Satz fiir Satz kritisch be-
trachtet. Das Thema und das Grundgeriist des Textes sind gleich geblieben, aber die
Geschichte ist trotzdem irgendwie nicht mehr zu vergleichen, weil sie nun viel anschau-
licher, detaillierter und hoffentlich glaubwiirdiger ist. Bei der Uberarbeitung hatte ich
stets die Kritik des Feedbacks im Hinterkopf und habe explizit mehr Zitate und Quellen
eingefiigt.

Anders als erwartet fiel es mir nicht schwer, den Text dahingehend zu tiberarbeiten. Nor-
malerweise dndere ich an fertigen Texten von mir nicht mehr viel, vielleicht bin ich so-
zusagen ,blind“ fiir meine eigenen Fehler. Das Feedback eines Experten kann dabei hel-
fen, fiir den eigenen Text sensibilisiert zu werden.

Zugegeben, im zweiten Textteil bin ich wieder etwas in alte Muster zuriickgefallen. Im
Textteil der Alternativen lisst die Anschaulichkeit und ausfiihrliche Beschreibung nach.
Dies kann aber auch an der erh6hten Schwierigkeit des Verfassens dieses Textes liegen,
da ich ja nicht wirklich als Reporter auf der Suche nach einer Geschichte unterwegs war,
sondern diese Geschichte, die auf meinen Erfahrungen aus 10 Jahren Reiten beruht, zu
einer zusammenhingenden Geschichte zusammenbasteln musste. Vor allem das Mate-
rial zu den Alternativen habe ich mir in der Recherche zusammengesucht und nicht
selbst erlebt.

Die Textsorte, mit der sich diese Studentin befasste, war die Reportage, ihr Thema
Reitsport. Feedback erhielt sie vom Redakteur einer Lokalzeitung. Dieser wies sie
ihrem Bericht zufolge darauf hin, dass sie mehr Zitate und Quellen in ihren Text
einfiigen miisse. Dieses Feedback bezieht sich auf die Textstruktur einer typischen
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Reportage: In der Regel werden in Reportagen verschiedene Perspektiven dargestellt,
auflerdem wechseln sich szenisch gestaltete Passagen, die ein ,Miterleben‘ von
Situationen beim Lesen ermdglichen, und faktenorientierte Passagen, die Hinter-
grundinformationen liefern, ab.

Das erhaltene Feedback fithrt bei der Studentin zu einer Erleichterung des Uber-
arbeitungsprozesses. Sie berichtet, normalerweise an fertigen Texten nicht mehr viel
zu indern — nun fillt ihr entgegen ihren Erwartungen die Uberarbeitung nicht
schwer. An der Struktur des Textes habe sie nichts verindert (,das Grundgeriist” ist
gleich geblieben), aber sie habe den Text ,Satz fiir Satz kritisch betrachtet” und ihn
nun ,anschaulicher, detaillierter und hoffentlich glaubwiirdiger” gestaltet.

Dass das Experten-Feedback die Studentin tatsichlich ,fiir den eigenen Text
sensibilisiert” hat, zeigt sich im letzten zitierten Abschnitt. Selbstkritisch legt sie dar,
was in der zweiten Hilfte ihrer Reportage noch nicht funktioniert: Der Textteil be-
ruhe allein auf recherchierten und zusammengestellten Fakten und nicht auf selbst
Erlebtem — und in der Folge gelinge es ihr nicht in gleichem Mafle wie zu Beginn
des Textes, szenisch orientiert zu schreiben. ,Anschaulichkeit und ausfiihrliche Be-
schreibung“ lassen nach.

Analyse 10: Das eigene Schreiben reflektieren und von anderen beurteilen lassen
Dokument: TS M21TAN

In diese Richtung geht auch die Kritik von Herrn C., der selbst mehrfacher Buchautor
ist. Er empfiehlt, sich an eine ,Grundregel des lebendigen Schreibens“ zu halten: ,Show,
don't telll“. Der Text sei zwar sachlich interessant, aber wenig lebendig. Konkret: Dem
Leser sollen die Ereignisse, die mir wichtig erscheinen, durch meine Augen geschildert
werden. Dabei soll ihm die Welt bildhaft und sinnlich vor Augen gefiihrt werden. Zu-
dem vermisst Herr C. den Erzihler, also meine Person. Er fragt sich, wie ich aussehe,
was flir ein Typ ich bin, wie ich spreche. Zudem empfiehlt er, entscheidende Szenen in
Originalwortlaut, sozusagen O-Ton, wiederzugeben. [...]

Ich habe bei der Uberarbeitung des Erstentwurfs, auf den sich die Kritik jeweils bezog,
versucht, einige der genannten Kritikpunkte zu beherzigen und den Text entsprechend
zu veridndern. [...] Vielmehr habe ich versucht, meine eigenen Empfindungen einzu-
bauen und das Erlebte noch mehr aus meiner Perspektive zu schildern. Ein Beispiel
hierfiir stellt der Beginn von Absatz (2) dar. Aus dem zehnzeiligen kurzen Bericht tiber
das Public Viewing des Eroffnungsspiels ist ein halbseitiger Absatz geworden, der die
Emotionen und Gedanken beschreibt, die ich in diesen Momenten empfand. [...]

Auffillig war, dass das Uberarbeiten des Textes mehr Zeit in Anspruch nahm als das
Schreiben des Erstentwurfs. Dies verdeutlicht mir, wie wichtig es ist, sein eigenes
Schreiben zu reflektieren und auch von anderen Lesern beurteilen zu lassen. Viele
Dinge sind fiir das Auge des Schreibers quasi unsichtbar. Informationen, die mir selbst
unerlisslich vorkamen, waren bei genauerer Betrachtung entbehrlich. Und dass die Ge-
schichte eher eine Beschreibung als meine Sicht der Dinge darstellte, wire mir ebenfalls
nicht aufgefallen.

Auf die Textsorte Autobiografie spezialisierte sich dieser Student. Sein selbst gesteck-
tes Schreibziel lautete, seine Erlebnisse als freiwilliger Helfer bei der Fuf3ballwelt-
meisterschaft 2006 fiir die Nachwelt festzuhalten. Feedback erhielt er unter anderem
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von einem Autor, der sich auf das Verfassen von Biografien spezialisiert hatte; der
Kontakt kam iiber das Internet zustande. Der Experte gibt dem Studenten auf einer
globalen Ebene Feedback: Er vermittelt ihm ,Grundregel[n] des lebendigen Erzih-
lens“ bzw. der Textsorte. So sind beim autobiografischen Erzihlen in der Regel
Erzihlstimme und Hauptfigur identisch und miissen beim Lesen als ,Person‘ oder
,Typ* deutlich erfahrbar werden. Der Experte schligt vor, die Hauptfigur plastischer
zu gestalten durch die Schilderung des Aussehens oder das Einflechten von
,O-Tonen‘. Der Student iiberarbeitet seinen Text daraufhin umfassend. Einen eher
faktenorientierten Bericht arbeitet er seinen Aussagen zufolge um in einen narrati-
ven Text, in dem die ,Emotionen und Gedanken“ der Hauptfigur im Vordergrund
stehen. Dabei fillt ihm erstens auf, dass der tiberarbeitete Text einen gréferen Um-
fang hat als die Rohfassung, und zweitens, dass die Uberarbeitung mehr Zeit in
Anspruch nimmt als das Erstellen der Rohfassung.

Abschliefend macht der Student kenntlich, dass ihm die Beurteilung seines
Textes durch andere Leser neue Perspektiven auf seinen Text ermdglichte.

Analyse 11: Wichtigster Moment bei der Entstehung des Textes

Dokument: TS M02SIR

Der wohl wichtigste Moment in der Entstehung meines Textes war daher das professio-
nelle Feedback eines echten Zeitungsredakteurs. [...] Er gab mir ein sehr (!) ausfiihr-
liches Feedback [...] und duflerte viele Verbesserungsvorschlige in Bezug auf meine
serste finale“ Fassung [...]. Besonders wichtig war, dass er mir Textstellen aufzeigte, die
in der damaligen Form noch nicht iiberzeugten. Wihrend ich bei der Abgabe meiner
ersten Version noch sehr iiberzeugt von meinem Schaffen war, wurden mir nach Erhalt
des Feedbacks viele Problemstellen bewusst, die ich selbst so nie erkannt hitte. Herr E.
juflerte viele Verbesserungsvorschlige, einerseits, was meine Argumentation angeht,
andererseits meine teilweise sehr umstindlichen Formulierungen betreffend. Seine Kri-
tikpunkte leuchteten mir durchweg ein, von selbst wiren mir besagte Stellen aber wohl
kaum aufgefallen. Ein weiterer wichtiger Punkt, den ich in diesem Zusammenhang
nicht erwartet hatte, war, dass ich seiner Meinung nach zu vorsichtig sei, was die AufRe-
rung meiner eigenen Meinung angeht. Aufgrund der zahlreichen, mir einleuchtenden
Verbesserungsvorschlige habe ich mich entschieden, diesen Text ebenfalls noch einmal
griindlich zu iiberarbeiten. Ich habe versucht, meine Meinung moglichst unmittelbar
riiberzubringen, mich klarer zu formulieren und den Text linearer aufzubauen. Bis auf
den umgestellten Einleitungssatz musste der komplette erste Teil einer neuen Fassung
weichen.

Dieser Student betont die personliche Relevanz des erhaltenen professionellen Feed-
backs. Das Feedback kam von einem ,echten Zeitungsredakteur” und war ,der wohl
wichtigste Moment in der Entstehung [seines] Textes“. Die journalistische Textsorte,
mit der der Student sich beschiftigte, war der Kommentar. Der Redakteur macht
zahlreiche, einleuchtende Verbesserungsvorschlige und gibt ihm Feedback auf ver-
schiedenen Ebenen: So weist er darauf hin, dass in der Textsorte Kommentar die
Haltung oder Meinung des Autors explizit gemacht werden muss. Auflerdem
scheint ein strukturelles Problem vorzuliegen — in der Uberarbeitung versucht der
Student, ,den Text linearer aufzubauen“. Auch die Argumentation und die sprach-
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liche Ebene (,klarer zu formulieren“) werden griindlich iiberarbeitet. Der Redakteur
gibt ihm also sowohl auf globaler als auch auf lokaler Textebene entscheidende Hin-
weise.

Obwohl der Student beim Einreichen seiner Rohfassung ,liberzeugt von [sei-
nem)] Schaffen war“, bewirkt das Experten-Feedback eine verinderte Perspektive auf
den eigenen Text — ihm werden , Problemstellen bewusst“. Immer wieder betont der
Student, dass ihm selbst die noch nicht gelungenen Aspekte seines Textes nicht auf-
gefallen wiren, ihm die Kritikpunkte des Experten aber durchweg einleuchten. Er
entscheidet sich fiir eine griindliche Uberarbeitung, die in einem Neuschreiben des
ersten Teils resultiert.

Analyse 12: Verbesserungsvorschlige erhalten

Dokument: TS W10TAK

Eine ausfiihrliche Rickmeldung erhielt ich auch von einer Journalismusstudentin, die
ich im Rahmen der Hausaufgabe ,Experten-Feedback® darum gebeten habe. Zunichst
hat es mich sehr gefreut, dass sie meinen Text als ,sehr gelungen bezeichnet hat. Dies
hat mich der Uberwindung meiner Selbstzweifel ein Stiick nihergebracht. Aber beson-
ders beeindruckt haben mich die vielen Verbesserungsvorschlige. Sie weist mich bei-
spielsweise auf die Linge meiner Sitze hin und gibt zudem einen Tipp, wie ich dies ver-
meiden kénnte. Zudem macht sie mich auf Wortwiederholungen aufmerksam, die mir
selbst nicht aufgefallen wiren, und gibt hier auch wieder Hinweise, wie dies zu umge-
hen sei. Im Text hat sie dariiber hinaus markiert, was weggelassen oder besser formu-
liert werden konnte, und einen entsprechenden Vorschlag gemacht. Dies ist iiberaus
hilfreich, um an meinem Schreibstil zu feilen.

Diese Studentin bat eine Expertin um Feedback, die genau genommen selbst erst
eine ,Expertin in Ausbildung’ war, eine Journalismusstudentin. Auffillig ist, dass die
Journalismusstudentin im Gegensatz zu allen anderen Expertinnen und Experten,
die Feedback gaben, nicht auf globaler Ebene zu Textsortenmerkmalen, Struktur
oder Darstellungsweisen Anmerkungen machte, sondern auf lokaler Ebene, d. h. vor
allem in Bezug auf stilistische Auffilligkeiten. So wies sie auf Satzlingen, Wortwie-
derholungen und mdgliche Formulierungsalternativen hin. Da sie Textstellen mar-
kiert und Streichungs- und Formulierungsvorschlige gemacht hat, scheint sie auf
einer Lektoratsebene umfassend aktiv gewesen zu sein. Die Studentin findet dies
yhilfreich, um an [ihrem] Schreibstil zu feilen“. Das Feedback der Journalismusstu-
dentin erlebt sie als positiv, da sie die Riickmeldung erhilt, ihr Text sei ,sehr gelun-

«

gen®“.

6.2.2.3 Aspekte nicht gelingender Reflexion in Kommunikation

Bislang konzentrierte sich die Analyse auf gelingende Reflexion in Kommunikation,
auch wenn die Situation, Feedback zu erhalten, von einzelnen Studierenden als am-
bivalent empfunden wurde. In den Daten finden sich allerdings auch Beispiele fiir
unproduktive Reflexion in Kommunikation, die interessante Riickschliisse auf Gelin-
gensbedingungen ermdglichen.
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Analyse 13: Zu wenig Riickmeldung, keine Kommunikation

Der folgende Abschnitt bezieht sich auf eine spezielle Feedback-Situation: Im Semi-
nar Kurzprosa schreiben, Erzihltechniken verstehen wurden narrative Merkmale von
Kurzprosatexten thematisiert und eigene Kurzprosatexte verfasst. Das Seminar
schloss mit einer Lesung in einer Kunstgalerie ab, fiir die in einer vorbereitenden
Seminarstunde mit einem anonymen Feedback-Verfahren aus ca. 20 Texten zehn
Texte ausgewihlt wurden. In der vorbereitenden Seminarstunde lasen die Studieren-
den pro Person ca. vier Texte, versahen diese mit Randkommentaren und vergaben
Punkte. Die zehn Texte mit den meisten Punkten wurden bei der Abschlusslesung
prisentiert.

Dokument: KS W29LIS

Die Kommilitonen, die meine Geschichte in der Auswahl gelesen hatten, haben als Be-
merkung ,guter Anfang, spiter aber langweilig“ an den Rand geschrieben. Die Kritik hat
mich dazu gebracht, meinen Text zu reflektieren. Was genau ist langweilig? Wieso ist
der Anfang gut? Wieso ist das Ende nicht gut?

[...] Eine Zweitfassung habe ich bisher nicht schreiben konnen. Ich stand vor dem Pro-
blem, die Geschichte spannender gestalten zu miissen, aber auf Kosten von Authentizi-
tit. Ich wollte einfach nicht von der Erzihlung meines Vaters abweichen und einfach
,Dinge dazuerfinden®, nur um mehr Dramatik und Spannung zu erzeugen. Ich habe
mich auch gefragt, ob die Geschichte fiir die Kommilitonen nicht interessant genug war,
weil sie sich mit dem Inhalt nicht identifizieren konnten (méglicherweise, weil es die
Geschichte eines Menschen mit fremden Problemen und fremder Mentalitit ist), oder
weil mein Schreibstil einfach zu schlicht war.

Die Studentin erhilt auf ihren Kurzprosatext, in dem sie die Migrationsgeschichte
ihres Vaters erzihlt, anonymes schriftliches Feedback von ihren Kommilitoninnen
und Kommilitonen. Das Feedback besteht in einem Randkommentar auf dem Text
selbst und lautet ,guter Anfang, spiter aber langweilig“. Von der Feedback gebenden
Instanz wird also ein Problem im Text identifiziert. Allerdings ist das erhaltene Feed-
back sowohl wertend als auch unspezifisch: Weder wird mitgeteilt, was den Anfang
,gut macht, noch, was den Text im weiteren Verlauf Jlangweilig’ macht. Trotzdem
16st das Feedback bei der Autorin einen reflexiven Prozess aus: Sie versucht heraus-
zufinden, warum der Anfang als gut und der weitere Text als langweilig bewertet
werden, und bildet Hypothesen dazu. Thre erste Hypothese setzt bei den lesenden
Studierenden, also ihren Testadressaten, an: Diese, so ihre Vermutung, hitten sich
eventuell aufgrund einer anderen kulturellen Perspektive nicht mit dem Inhalt iden-
tifizieren konnen. In dieser Lesart liegt der Ausloser der Langeweile nicht im Text,
sondern in der Perspektive begriindet, aus der die Rezipienten den Text betrachten.
Thre zweite Hypothese lautet, ihr Schreibstil sei eventuell zu ,schlicht, d.h. viel-
leicht standen ihr die literarischen Mittel fiir das, was sie eigentlich tun wollte,
(noch) nicht zur Verfiigung. Mégliche Uberarbeitungsstrategien, um den Text weni-
ger ,langweilig zu gestalten, benennt sie selbst: eine spannendere Gestaltung,
,mehr Dramatik und Spannung®. Allerdings hat sie gleichzeitig den Anspruch, die
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Migrationsgeschichte ihres Vaters in ihrem literarischen Text ,authentisch’ dar-
zustellen, und duflert die Befiirchtung, durch eine spannendere Gestaltung ,Dinge
dazu[zu]erfinden“. Zwei Konflikte fithren dazu, dass sie den Text nicht {iberarbeitet:
Erstens versucht sie, das Problem (,der Text ist langweilig) durch Reflexion zu 15sen,
kommt aber zu keinem Ergebnis, das sie handlungsfihig macht, da sie keine Infor-
mationen dariiber erhilt, was genau an welchen Stellen im Text das Gefiihl der
Langeweile beim Lesen auslost. Die schriftlichen Randbemerkungen sind zu un-
konkret, um hilfreich zu sein. Sie hat aulerdem keine Moglichkeit zur Kliarung, da
das Feedback anonym erfolgte. Zweitens konfligiert ihr Anspruch, einen ,authen-
tischen‘ Text zu verfassen, mit ihrer Befiirchtung, eine andere Darstellungsweise
kénne die Authentizitit mindern. Dies scheint darauf hinzudeuten, dass ihr tatsich-
lich die literarischen Mittel noch nicht zur Verfiigung stehen, sie also auf kein Erfah-
rungswissen zurtickgreifen kann, um einen Text auf verschiedene Arten zu gestalten.
Das erhaltene Feedback fithrt zwar zu einem Reflexionsprozess bei der Schreiben-
den, ist aber zu unspezifisch, um zu einer Uberarbeitung ihres Textes zu befihigen.

Analyse 14: Zu viel Riickmeldung, zu wenig gleichberechtigte Kommunikation

Im folgenden Beispiel bat die Verfasserin einen Experten, genauer einen Werbetex-
ter, den sie aus sozialen Netzwerken kannte, um Feedback auf einen Werbebrief, den
sie im Seminar verfasst hatte.

Dokument: TS W03SEM

Im ersten Moment habe ich meinen Text kaum wiedererkannt und hatte das Gefiihl,
dass von meinem Text nicht viel iibriggeblieben ist. Dies war sehr deprimierend, da ich
glaubte, bereits auf dem richtigen Weg zu sein, und dann abschlieflend einen Brief vor-
gelegt bekam, der nicht nur qualitativ wesentlich besser war, sondern auch in einer so
kurzen Zeitspanne verfasst wurde, war sehr erniichternd und holte mich auf den Boden
der Tatsachen zuriick. Ich hatte sehr viel Zeit und Miihe in meinen Werbebrief investiert
und die Variante, die aus meinem urspriinglichen Text entstanden ist, verdeutlichte mir
unverbliimt, dass mir nicht nur die nétige Ubung fehlt, sondern auch das nétige Sprach-
feingefiihl. Der Werbebrief von meinem Experten ist in der Formulierung nicht nur we-
sentlich leichter und angenehmer zu lesen, sondern bringt auch die Aussage mehr auf
den Punkt. [...]

Mir wire es lieber gewesen, wenn der Experte noch mehr Zeit fiir mich gehabt hitte, um
mir konkreter an meinem Text aufzuzeigen, was noch zu verbessern wire, mit einer Er-
klirung, warum und wieso. Damit ich nicht nur einfach meinen Text uméndere nach
seinem Geschmack, sondern auch den Grund verstehe, warum diese Variante oder eine
Formulierung besser ist als eine andere.

In diesem Beispiel zeigt sich das andere Extrem, ein Zuviel des Feedbacks. Der Wer-
betexter gab der Studentin nicht nur auf einer Metaebene Feedback, sondern iiber-
nahm auch den Arbeitsschritt der Textiiberarbeitung. Er begrift seine Rolle nicht als
die eines Feedback-Gebers, sondern fithrte ein umfassendes Textlektorat durch. Die
Kommunikation fand ausschlieflich schriftlich in den sozialen Medien statt. Be-
trachtet man die Rollen, die in dieser Reflexion in Kommunikation eingenommen
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werden, findet die Reflexion nicht im Dialog, sondern hauptsichlich aufseiten des
Feedback-Gebers statt: Er liest die Rohfassung des Werbetextes, identifiziert noch
nicht gelungene Stellen, bildet Hypothesen iiber mégliche Uberarbeitungsvarianten,
trifft Entscheidungen und tiberarbeitet den Text. Die Feedback-Nehmerin erhilt die
fertige Uberarbeitung — und kann nun wiederum iiber diese reflektieren. Die
Schritte von ihrer Version des Textes zur tiberarbeiteten Version sind ihr aber nicht
transparent: Sie hat ihren Text ,kaum wiedererkannt“ und den Eindruck, es sei da-
von ,nicht viel tibriggeblieben“. Auf der Affektebene ist diese Erfahrung fiir sie ,de-
primierend” und ,erniichternd, da sie ,viel Zeit und Miithe“ in das Verfassen des
Werbebriefes gesteckt hat. Thre Selbstdiagnose lautet, ihr fehle vermutlich sowohl
,die notige Ubung® als auch ,das nétige Sprachfeingefiihl“. Es bleibt zu vermuten,
dass sich diese Erfahrung nicht positiv auf ihre Motivation und ihr Selbstbild als
Schreiberin auswirkt.

Im Folgenden formuliert die Studentin ihre Wiinsche an eine produktivere
Feedback-Haltung: Der Feedback-Geber hitte sich ausreichend Zeit nehmen miis-
sen — nicht fiir die Uberarbeitung des Textes, sondern fiir die Kommunikation mit
der Feedback-Nehmerin. Der Feedback-Geber hitte konkret am Text aufzeigen kon-
nen, an welchen Stellen es Uberarbeitungsbedarf gab, und erkliren kénnen, warum
die Uberarbeitungen aus seiner Sicht notwendig waren. Die Studentin dufert aufer-
dem den Wunsch, den Grund zu verstehen, warum bestimmte Varianten oder For-
mulierungen ,besser’ sind als andere. So hat sie den Eindruck, der Feedback-Geber
habe den Text ,nach seinem Geschmack” umgeschrieben, was bei ihr ein Gefiihl der
Enteignung und Entfremdung vom Text auslost.

Auch hier kommt es nicht zu einer Uberarbeitung des Textes durch die Feed-
back nehmende Person. Die Schritte der Problemidentifikation, Hypothesenbildung
und Umsetzung in Handlung in Form der Textiiberarbeitung finden zwar statt, aber
allein aufseiten des Feedback-Gebers. Die Feedback-Nehmerin hat an dem Prozess
keinen Anteil, sondern wird nur mit dem fertigen Produkt — dem {iiberarbeiteten
Text — konfrontiert. In der Folge legt sie dem Portfolio die von ihr erstelle Rohfas-
sung des Werbebriefs und die uiberarbeitete Fassung des Werbetexters bei — und
macht in ihrer Portfolio-Reflexion deutlich, dass es sich dabei um zwei unterschied-
liche Texte von zwei unterschiedlichen Personen handelt.

Analyse 15: Unklare Schreibziele, unklare Feedback-Ziele

Im Folgenden berichtet ein Student aus dem Textteam B.A.-Arbeit. Ziel war es, wie
in allen textsortenspezifischen Teams, sich die Merkmale der selbst gewihlten Text-
sorte zu erarbeiten.®’ Dafiir recherchierten die Teammitglieder zum einen selbst,
zum anderen erhielten sie zusitzliches Material und Ubungen von den Seminarlei-
terinnen. In Anbetracht des Umfangs einer B.A.-Arbeit lautete das selbst gesteckte
Schreibziel, bis Semesterende mindestens ein Exposé verfasst zu haben.

61 Im Seminar Texte schreiben suchten sich die Studierenden zu Beginn des Semesters eine beliebige Textsorte aus, die sie
sich erschlieRen wollten, und fanden sich dann in Textteams mit dhnlichen Interessen zusammen. So gab es Textteams
zu journalistischen Textsorten, Prosatexten, Werbetexten und akademischen Textsorten, etwa das Textteam B.A.-Arbeit.
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Dokument: TS M31SAL

Das Thema Feedback wurde in meinem Textteam insgesamt etwas problematisch bewer-
tet: Die Verschiedenartigkeit der Themen, Herangehensweisen und der Bearbeitungssta-
dien machte die Zusammengehorigkeit der Team-Mitglieder zu einer eher formellen.
Ohne Vorkenntnisse in den jeweiligen Themenfeldern fiel ein inhaltliches Feedback be-
sonders schwer. Durch die verschiedenen Grade der Fortgeschrittenheit standen teil-
weise auch nur Literaturlisten oder Ideensammlungen zur Diskussion, auf die gar kein
produktives Feedback gegeben werden konnte. In diesen Fillen fanden zumeist lose ein-
fithrende Unterhaltungen tiber die Themen statt. Auch wenn das Interesse an den ver-
schiedenen Arbeitsfeldern nicht immer besonders grofs war, waren alle stets bemiiht,
ihre Eindriicke und Ideen beizusteuern — oft reichte daher die Zeit nicht, um die Arbei-
ten aller Team-Mitglieder zu besprechen.

Der Student problematisiert die ,verschiedenen Grade der Fortgeschrittenheit” in-
nerhalb seines Textteams zur B.A.-Arbeit. Anders als anderen Textteams gelang es
dieser Gruppe nicht, synchron die gleichen Bearbeitungsschritte zu durchlaufen —
wie oben dargestellt, lagen zum Teil keine Flieitexte, sondern nur ,Literaturlisten
oder Ideensammlungen“ vor. Aulerdem scheint ein Missverstindnis iiber die Rolle
der Feedback-Gebenden vorgelegen zu haben: Diese sollten kein detailliertes inhalt-
liches Feedback geben, sondern darauf eingehen, ob Fragestellung, Argumentation
und Stil den Konventionen der wissenschaftlichen Textsorte B.A.-Arbeit entspre-
chen. Auflerdem sollten sie den oder die Feedback-Nehmer*in dabei unterstiitzen,
die nichsten Arbeitsschritte zu planen und Zwischenziele zu formulieren. Fiir in-
haltliches Feedback sollten sich die Mitglieder des Textteams explizit an Expertinnen
und Experten wenden, also die Lehrenden, die ihre B.A.-Arbeiten betreuen sollten.
Unklarheiten, welcher agent (Peers oder Expertinnen und Experten) auf welche
Aspekte der Vorarbeiten oder Texte welches Feedback geben sollte, fithrten hier zu
wenig produktiven Feedback-Runden. Innerhalb der Feedback-Runden konnten in-
haltliche Probleme nicht gelost werden, da entsprechendes Expertenwissen nicht
vorhanden war. Auch die Motivation (mangelndes Interesse) und die zeitliche Struk-
turierung der Feedback-Einheiten (oft reichte die Zeit nicht) scheinen in dieser
Gruppe eine Herausforderung gewesen zu sein.

Uber Méglichkeiten, Reflexion in Kommunikation in diesem Team zu unter-
stiitzen, kann an dieser Stelle nur spekuliert werden. Vielleicht hitten die Lehrenden
dem Textteam noch stirker verdeutlichen miissen, auf welchen Ebenen Feedback
hilfreich gewesen wire, vielleicht gab es keine gute personliche Passung zwischen
den Teammitgliedern oder vielleicht wurde die Textsorte B.A.-Arbeit von den Grup-
penmitgliedern eher aus pragmatischen Griinden als aus intrinsischem Interesse
heraus gewihlt.

6.2.3 Diskussion und Zusammenfassung

Die Schreibenden wirken mehrheitlich interessiert an den und motiviert durch die
Textriickmeldungen. Reflexion in Kommunikation fithrt in den analysierten Beispie-
len in der Regel zu Informationen sowohl iiber gelungene als auch tiber nicht gelun-
gene Aspekte des eigenen Textes, unabhingig davon, ob sie auf Peer-Ebene oder
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durch Expertinnen und Experten stattfindet (Analysen 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7, 9, 10, 11, 12).
Das erhaltene Feedback bewirkt eine Perspektivinderung in Bezug auf den Text und
16st den Berichten zufolge bei den meisten Schreibenden gezielte Uberarbeitungs-
handlungen aus (Analysen 1, 2, 6, 9, 10, 11, 12), in Einzelfillen auch das Verfassen
von Hilfstexten (Analyse 3) oder neuen Texten (Analyse 4).

Uberarbeitungshandlungen, die genannt werden, sind zum Beispiel die Identi-
fikation und Streichung von tberfliisssigen Informationen (Analysen 1, 10, 12), Er-
ginzungen und Erweiterungen (Analysen 2, 6, 9, 10), Umstellungen (Analyse 2), die
Prizisierung von Argumenten (Analysen 2, 11), das Feilen an textstilistischen Aspek-
ten (Analysen 5, 11, 12) und das Neuschreiben ganzer Textpassagen (Analysen 10, 11).
Nicht nur die tiberarbeitungsbediirftigen, auch die gelungenen Aspekte des Textes
riicken stirker ins Bewusstsein (Analysen 1, 2, 4, 6). Diejenigen Studierenden, die
von professionellen Textexpertinnen und -experten Feedback erhalten haben, berich-
ten von einem besonders breiten Spektrum an erhaltenem Feedback (Analysen 9, 10,
11, 12).

Das erhaltene Feedback fiihrt bei einigen Schreibenden zu einer Metaperspek-
tive auf die Textstruktur (Analysen 2, 4, 11) und zu einem ausgeprigten Bewusstsein
fir Textsortenmerkmale (Analysen 1, 4, 9, 10, 11). Eine Studentin berichtet nicht nur
von einer verinderten Perspektive auf ihren Text, sondern von einer verinderten
Haltung in Bezug auf ihr Schreiben insgesamt (Analyse 5).

Feedback wird meistens als positiv oder neutral erlebt, zum Beispiel als ,positive
Resonanz‘ (Analyse 2), ,gute Ratschlige’ (Analyse 5) oder ,Tipps und Anregungen’
(Analyse 7), in manchen Fillen aber auch als ambivalent, etwa als ,Herummeckern
und Lob‘ (Analyse 6).

Wihrend beim Experten-Feedback die Rollen klar verteilt sind — die Studieren-
den erhalten schriftliches Feedback von Expertinnen und Experten und setzen dieses
in der Uberarbeitung um (Analysen 9, 10, 11, 12) —, wird beim Peer-Feedback der
Aspekt des Voneinander-Lernens im miindlichen Austausch betont (Analysen 3, 4, 5,
6, 8). Die Texte der anderen werden auflerdem als Impulse fiir das eigene Schreiben
oder sogar als Vorbildtexte genutzt (Analysen 4, 7, 8).

Beim reziproken Peer Learning wechseln sich die Lernenden in den Rollen als
Feedback-Nehmende und Feedback-Gebende ab. In dieser reziproken Reflexion in
Kommunikation auf Peer-Ebene wirken verschiedene Faktoren produktiv auf
Schreibhandlungen (vgl. Abb.9): Der oder die Autor*in kommuniziert mit anderen
tiber den eigenen Text. Dabei entwickelt er oder sie erstens eigene Ideen fiir die wei-
tere Textbearbeitung und erhilt zweitens von den anderen Personen Anregungen.
Drittens hat nicht nur die Besprechung des eigenen Textes, sondern auch die Be-
sprechung der Texte anderer Personen grofles Erkenntnispotenzial. Auf die weiteren
Schreibhandlungen wirken also nicht nur die eigenen Erkenntnisse {iber den eigenen
Text, sondern es findet auch ein Transfer oder eine Adaption der Erkenntnisse ande-
rer statt. Auch die Reflexion in Kommunikation tiber andere Texte fiihrt zu einem
Transfer des Erkannten auf das eigene Schreibhandeln: Wie in der Analyse deutlich
wurde, nutzen Schreibende einerseits die Texte der Peers als ,Vorbildtexte* und zie-
hen andererseits aus den ,Fehlern‘ anderer Riickschliisse fiir die eigenen Texte.
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Abbildung 9: Reziproke Reflexion in Kommunikation

Reflexion in Kommunikation scheitert dann, wenn die Rollen der Feedback-Geben-
den und Feedback-Nehmenden nicht geklirt werden und der Feedback-Auftrag nicht
expliziert wird (Analysen 13, 14, 15). Dabei ist zu wenig und zu unklares Feedback
(Analyse 13) genauso unproduktiv fiir die schreibende Person wie ein zu starkes und
unbegriindetes Eingreifen in den Text (Analyse 14) oder Feedback auf der falschen
Ebene (Analyse 15).



7 Auf welche Aspekte des Schreibhandelns
wirkt Reflexion?

Im folgenden Kapitel soll beispielhaft der Frage nachgegangen werden, welche
Aspekte des Schreibhandelns sich durch reflexive Praxis verindern kénnen. Zwei
Aspekte, die in den Berichten der Studierenden hiufig thematisiert wurden, waren
zum einen das Bewusstsein tiber und ein verinderter Einsatz von Schreibstrategien,
zum anderen ein sich entwickelndes Adressatenbewusstsein. Mit den Schreibstrate-
gien soll ein Beispiel niher ausgefithrt werden, das den Fokus auf den Schreibpro-
zess legt, und mit dem Adressatenbewusstsein ein Beispiel, das den Fokus auf die
Gestaltung des Textproduktes legt.

71  Beispiel Schreibstrategien

711  Theoretische Rahmung

Wie im vorigen Kapitel bereits anklang, kann reflexives Denken zu einem bewussten
Erkennen von und einer Erweiterung der Schreibstrategien fithren. Daher soll nun
der Frage nachgegangen werden, inwiefern die Kenntnis von und die Reflexion tiber
Schreibstrategien aus Perspektive der Studierenden ihr Schreibhandeln beeinflus-
sen. Dafiir soll zunichst der psychologisch geprigte Begrift der cognitive strategies
theoretisch gefasst werden. In einem zweiten Schritt werden frithe Erkenntnisse zu
Schreibstrategien zusammenfassend dargestellt, in einem dritten Schritt die zehn
Schreibstrategien nach Ortner (2000) vorgestellt. Daran anschliefend werden die Da-
ten analysiert und abschliefend die neuen Erkenntnisse diskutiert.

Als cognitive strategy oder kognitive Strategie wird eine Form des prozeduralen
Wissens (vgl. Kapitel 3.2.2.2) bezeichnet, genauer, das Wissen darum, durch welche
Handlungen ein spezifisches Ziel erreicht werden kann. Kognitive Strategien sind
laut einer Definition des Psychologen MacArthur zielorientiert, intentional und er-
fordern eine gewisse Anstrengung. Menschen setzen kognitive Strategien ein, um
Probleme zu 1sen oder spezifische Ziele zu erreichen (vgl. MacArthur 2012b: 379).
Ein solches Ziel kénnte zum Beispiel darin bestehen, sich eine Telefonnummer zu
merken oder auch einen Essay zu Schons Konzept des reflective practitioner zu schrei-
ben. Die kognitive Strategie im ersten Beispiel konnte darin bestehen, sich die Zah-
len in zusammenfassenden Einheiten zu merken,®? sich also statt der fiinf Zahlen
,drei, zwei, acht, vier, fiinf* nur zwei Zahlen, nimlich ,dreihundertachtundzwanzig,
funfundvierzig’, zu merken. Im zweiten Beispiel konnten kognitive Strategien zur
Ideengenerierung fiir den Essay darin bestehen, Anmerkungen in Schons Text zu

62 Diese werden auch als ,chunks“ bezeichnet (vgl. Olive 2012: 489; Baddeley et al. 2015: 43).
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kritzeln, Stichworte auf einem Blatt Papier zu notieren oder eine Mindmap zu erstel-
len. Eine kognitive Strategie ist also eine gezielte Vorgehensweise, die etwa darin be-
stehen kann, bestimmte Methoden bewusst einzusetzen, um das jeweilige Ziel (sich
eine Telefonnummer zu merken oder Ideen fiir einen Essay zu entwickeln) zu errei-
chen. Diese Methoden kénnen sowohl selbst entwickelt (etwa eine bestimmte Art
der Textmarkierung) als auch erlernt sein (wie zum Beispiel die Mindmap).

Kognitive Strategien, so MacArthur, sind eine Form des metakognitiven Wis-
sens:

»Specific strategies are a form of metacognitive knowledge in that they are knowledge
about how to approach various cognitive tasks. In addition, strategic performance requi-
res knowledge about the utility of particular strategies (e.g., when they are useful) and
self-regulation procedures (e. g., setting goals, selecting strategies, and evaluating perfor-
mance).“ (MacArthur 2012b: 382)

Zur Erinnerung: Metakognition meint zum einen das Wissen iiber kognitive Pro-
zesse (knowing about knowing), zum anderen die bewusste Steuerung kognitiver Pro-
zesse (knowing how to know) (vgl. Brown 1975: 103; Kapitel 5.1.3). In der Psychologie
hat sich zwar der Begrift der cognitive strategies etabliert, genau genommen miissten
diese aber als metakognitive Strategien bezeichnet werden, denn erstens umfassen
sie das Wissen tiber das Vorhandensein kognitiver Teilprozesse und zweitens das
Wissen dariiber, wie diese bewusst durchzufithren und zu steuern sind — etwa die
Teilprozesse des Schreibens: Planen, Ubersetzen und Uberpriifen.

Zielorientierte Teilhandlungen, die zunichst bewusst ablaufen und daher als
Strategien zu bezeichnen sind, kénnen durch Ubung so habitualisiert werden, dass
sie nach einer Weile automatisiert und unbewusst ablaufen. MacArthur schligt vor,
sie dann nicht mehr als Strategien, sondern als skills, also Fertigkeiten oder Fihigkei-
ten, zu bezeichnen (MacArthur 2012b: 379).

Fir welche Person und welche Aufgabe sich welche Strategie als besonders ge-
eignet erweist, wird beeinflusst von der je individuellen Bandbreite an Erfahrungs-
wissen, der Stirke der Motivation und den jeweiligen kognitiven Kapazititen — fiir
Anfinger*innen sind also andere Strategien geeignet als fiir Expertinnen und Exper-
ten (vgl. ebd.: 380). So kommt es der Beobachtung des Schreibdidaktikers Hjortshoj
zufolge hiufig dann zu Schreibblockaden, wenn Schreibende versuchen, ,auf einem
hoheren Niveau zu schreiben, und dabei auf Strategien zuriickgreifen, die fiir die
anstehende Schreibaufgabe ungeeignet sind“ (Hjortshoj 2014: 214). (Unproduktive
Schreibstrategien, die Reibungsverluste im Schreibprozess verursachen, wurden be-
reits in Kapitel 4.1 diskutiert.)

Bereits in frithen Studien entdeckten Flower und Hayes zwei diametral entge-
gengesetzte Schreibstrategien:

»As an example of varied composing styles, writers appear to range from people who try
to move to polished prose as quickly as possible to people who choose to plan the entire
discourse in detail before writing a word.“ (Flower & Hayes 1981: 374)
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Wihrend einige Schreibende also sofort anfangen, Fliefdtext zu produzieren, planen
andere erst ausfithrlich den Aufbau und die Argumentation des Textes, bevor sie an-
fangen zu schreiben. Diese zwei Extreme werden in der deutschsprachigen Schreib-
didaktik auch als ,strukturschaffend“ und ,strukturfolgend” (Briuer 2014b: 262f)
oder als ,bottom up“ und ,top down“ (Molitor 1985: 342) bezeichnet. Strukturschaf-
fende Schreibende entwickeln ihre Ideen wiihrend des Schreibens und strukturieren
den Text erst im Nachhinein (bottom up), was einen intensiven Uberarbeitungspro-
zess mit sich bringt. Strukturfolgende Schreibende dagegen entwickeln zunichst
eine Struktur, zum Beispiel eine sehr ausdifferenzierte Gliederung, und formulieren
erst dann den Text aus (top down). Der Kognitionspsychologe Kellogg, dessen Stu-
dien diese zwei unterschiedlichen Vorgehensweisen bestitigen, stellt fest: ,I suspect
that the cognitive style and possibly other personality dimensions may strongly pre-
dispose a writer to prefer one drafting strategy over another” (Kellogg 1994: 136).

Die bislang ausfiihrlichste Studie zu Schreibstrategien stammt vom &sterreichi-
schen Linguisten Ortner (2000). Er untersucht die Schreibstrategien von profilierten
professionellen Schreibenden, vor allem von Schriftstellerinnen, Schriftstellern und
Philosophen, indem er deren , Schreibverhaltens(-Selbst)-Portraits“ (Ortner 2000: 354)
auswertet. Seine Quellen bestehen in bereits publizierten autobiografischen Selbst-
auskiinften in Tagebiichern, Schreibjournalen, Interviews und #hnlichen Texten.
Hieraus leitet er nicht zwei, sondern zehn unterschiedliche Schreibstrategien ab.

Strategien versteht Ortner als ,wiederholt vollzogene Verfahren — identische
Techniken der Bewiltigung dhnlicher Probleme“ (Ortner 2000: 351; Herv. i. Orig.).
Schreibstrategien sind dementsprechend ,erprobte und bewihrte Verfahren der Be-
wiltigung spezifischer Schreibanlisse und potentieller [sic] Schreibschwierigkeiten in spezi-
fischen Schreibsituationen® (ebd.; Herv. i. Orig.). Schreibstrategien nach Ortner sind
also erstens, in kognitionswissenschaftliche Diktion tibersetzt, bewihrte Aufgaben-
schemata, die Schreibende bewusst aus dem Langzeitgedichtnis abrufen konnen,
weil sie damit bestimmte Probleme bzw. Schreibaufgaben bereits mehrfach erfolg-
reich bewiltigt haben. Zweitens eignen sich Schreibstrategien nach Ortner fiir spezi-
fische Schreibanlisse und -situationen — fiir das Schreiben einer Klausur in einer
Prifungssituation werden vermutlich andere Schreibstrategien benétigt als fur das
Verfassen eines expressiven Texts fiir einen Poetry Slam. Drittens sind die favorisier-
ten Schreibstrategien, wie oben bereits gezeigt, individuell unterschiedlich. Und
viertens verfestigen sich die Schreibstrategien, die sich als erfolgreich oder scheinbar
erfolgreich erweisen, d.h., sie werden als Aufgabenschemata im Langzeitgedichtnis
abgelegt® (vgl. ebd.: 251).

Um die zehn Schreibstrategien nach Ortner fiir Schreibende erfahrbar zu ma-
chen, entwickelte Girgensohn (2007b) ein darauf basierendes schreibdidaktisches
Format, die zehn Schreibstationen: Diese bestehen aus zehn Schreibanleitungen, die
den Vorgehensweisen der zehn Schreibstrategien nach Ortner entsprechen. Das di-
daktische Konzept der Schreibstationen erfiillt MacArthurs Kriterium fur qualitits-

63 Solche verfestigten Schreibroutinen wiirden nach MacArthur eher als skills, also als Schreibfertigkeiten, bezeichnet wer-
den.
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volle strategies instruction, nimlich ,an emphasis on explicit explanation and mod-
eling of strategies that are based on expert thinking” (MacArthur 2012b: 395). Die
professionellen Strategien der von Ortner untersuchten Schriftsteller*innen werden
den Studierenden zuginglich gemacht, indem sie erst vorgestellt und dann mithilfe
konkreter Schreibanleitungen ausprobiert werden.

Die Schreibstationen nach Girgensohn (2007b) wurden in jedem der vier schreib-
intensiven Seminare durchlaufen, aus denen die Daten fiir die vorliegende Studie
stammen. Ziel war es, den Studierenden eine Gelegenheit zu bieten, iiber ihr eige-
nes Schreibverhalten zu reflektieren und neue Schreibstrategien in ihr Repertoire zu
integrieren. In der Folge nehmen die Schreibstrategien oder die Schreibstationen in
den schriftlichen Reflexionen der Studierenden hiufig eine prominente Rolle ein,
wie sich in den Analysen zeigen wird.

Die zehn von Ortner identifizierten Schreibstrategien sind das Flow-Schreiben,
das Finen-Text-zu-einer-Idee-Schreiben, das Mehrversionen-Schreiben, das Schreiben durch
redaktionelles Uberarbeiten, das Planende Schreiben, das Im-Kopf-Ausarbeiten, das Schritt-
fiir-Schritt-Schreiben, das Synkretistische Schreiben, das Textteil-Schreiben und das
Puzzle-Schreiben.%

Die erste Strategie, das Flow-Schreiben, ist rein assoziativ — es wird alles aufge-
schrieben, was einem spontan in den Sinn kommt. Der Inhalt wird wihrend des
Schreibens generiert, von den vorhergehenden Sitzen gehen inhaltliche Impulse fiir
das Weiterschreiben aus. Das Entdecken dessen, was man zu sagen hat, steht im
Vordergrund. Die Texte sind ,schreiberzentriert’ (,writer-based prose“, Flower 1979:
191t), d.h. sie dienen dem oder der Schreibenden als Mittel des Selbstausdrucks —
die Verstindlichkeit der Texte oder die Kommunikation mit spiteren Adressatinnen
und Adressaten stehen nicht im Vordergrund. Der Schreibprozess erfolgt in einem
Zug; der Text wird linear von vorn bis hinten durchgeschrieben. Die Schreibenden
sind motiviert, weil sie den Schreibfluss, das Flow-Gefiihl, als angenehm empfinden
und in kurzer Zeit viel (Roh-)Text erzeugen (vgl. Ortner 2000: 373). Allerdings kann
der Schreibfluss ins Stocken geraten, wenn den Schreibenden die Ideen ausgehen.
Die zweite Herausforderung besteht fiir reine Flow-Schreiber*innen darin, den Text
zu Uiberarbeiten — erstens ist der assoziativ entstandene Text hiufig sehr unstruktu-
riert oder sogar inkohdrent und zweitens wird er moglicherweise als ,unantastbar’
empfunden, weil das Schreiben als private Selbstentiuflerung erfahren wird (vgl.
ebd.: 400).

Beim Einen-Text-zu-einer-Idee-Schreiben wird der Flow mit den gleichen Vor- und
Nachteilen genutzt — allerdings gibt es hier eine oder wenige Leitideen, von denen
ausgehend assoziativ weitere Ideen entwickelt werden. Dabei greift die Schreibende
einerseits auf bereits vorhandene Wissensbestinde zu, andererseits entwickelt sie
neue Ideen zum Thema (vgl. ebd.: 398f.).

Beim Mehrversionen-Schreiben wird zunichst so vorgegangen wie beim Einen-
Text-zu-einer-Idee-Schreiben: In einem Zug wird, von einer zentralen Idee ausgehend,

64 Da Ortner fiir jede Schreibstrategie mehrere Bezeichnungen einfiihrt, werden hier nur die in schreibdidaktischen Kon-
texten geldufigsten genannt (vgl. Ortner 2000; Sennewald 2014: 171f.).
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ein Text verfasst. Dieser Text wird allerdings nicht tiberarbeitet, sondern beiseite-
gelegt, dann ein weiterer Text zur gleichen Idee verfasst. So entstehen mehrere Text-
versionen, wobei der jeweils nichste Text — zumindest in einzelnen Passagen — ver-
mutlich priziser, kohirenter und strukturierter ist als der vorhergehende. Das
mehrfache Neuschreiben von Textpassagen oder ganzen Texten ersetzt bei dieser
Strategie den Uberarbeitungsprozess (vgl. ebd.: 421).

Auch beim Schreiben-durch-redaktionelles-Uberarbeiten wird die erste Textversion
rasch und im Flow geschrieben. Diese Version wird allerdings wieder und wieder
iiberarbeitet. Die Uberarbeitungen sind sehr umfangreich: Textstellen werden umge-
stellt, gestrichen oder neu geschrieben. Dies geschieht nicht unbedingt systematisch
— typischerweise wird beim Uberarbeiten zwischen Textteilen gesprungen und die
Bearbeitung besonders mithsamer Textstellen aufgeschoben. Die Herausforderung
bei dieser Schreibstrategie besteht darin, ein Ende zu finden (vgl. ebd.: 435).

Beim Planenden Schreiben gibt es zwei deutlich voneinander unterscheidbare
Phasen: Zunichst wird, ausgehend von einer Idee, die Makrostruktur eines Textes
entwickelt, etwa in Form einer Gliederung oder von Notizen. Erst wenn dieser
Schritt abgeschlossen ist, wird, stark orientiert an dem ,Plan‘, der Fliefdtext geschrie-
ben. Die grundlegenden Ideen werden also vor dem Niederschreiben des Flie3textes
entwickelt und strukturiert. Ein méglicher Nachteil besteht bei diesem Vorgehen da-
rin, weniger offen fiir neue Ideen und das Einarbeiten neuer Informationen zu sein
(vgl. ebd.: 456).

Zwei Phasen gibt es auch bei der Schreibstrategie des Im-Kopf-Ausarbeitens.
Hier werden sowohl die Textstruktur vor der Verschriftlichung entwickelt als auch
ganze Textpassagen vorformuliert — und das im Kopf. Das Verfassen des Fliefitextes
wird dann hiufig als reines Aufschreiben des im Kopf bereits Entwickelten empfun-
den. Die Rohfassungen so entstandener Texte sind dementsprechend schon sehr
ausgereift. Allerdings kann die Strukturbildung ,im Kopf* bei umfangreicheren oder
komplexeren Texten zur Herausforderung werden (vgl. ebd.: 483f.). Wie bereits in
Kapitel 4.1 dargestellt, hat das Arbeitsgedichtnis begrenzte Kapazititen und wird ab
einer bestimmten Textmenge oder bei einer zu hohen Komplexitit des Textes tiber-
lastet.

Das Schritt-fiir-Schritt-Schreiben entspricht einem rein linearen Vorgehen: Erst
wird recherchiert, dann strukturiert, dann der Text ausformuliert und schlieflich in
einem letzten Schritt iberarbeitet. Jeder Schritt wird vollstindig abgeschlossen, be-
vor der nichste begonnen wird. Dieses Verfahren wird zwar in den meisten Ratge-
bern fiir professionelles Schreiben empfohlen, entspricht aber laut Ortner nicht dem
Vorgehen der von ihm untersuchten Schreibenden (vgl. ebd.: 485). Allerdings liefle
sich argumentieren, dass planende Schreibende hiufig stark chronologisch vorge-
hen — wenn auch so strukturiert, dass sie die Rohfassung in der Regel wenig tiberar-
beiten.

Beim Synkretistischen Schreiben werden die bislang vorgestellten Strategien als
Teilstrategien genutzt. Abwechselnd wird im Flow geschrieben, detailliert geplant,
intensiv redaktionell tiberarbeitet oder neu geschrieben — und das immer wieder
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und in beliebiger Reihenfolge. Erzeugt wird dabei eine grofie Fiille an Ideen und
Material. Es entstehen gleichzeitig viele Teiltexte, die in unterschiedliche Richtungen
fithren und sich in unterschiedlichen Bearbeitungszustinden befinden. Typisch ist
ein Springen zwischen den Strategien und zwischen Textteilen — Ortner bezeichnet
dieses Vorgehen als ,working by chaos“ (ebd.: 491). Im Vordergrund steht das Finden
von neuen Erkenntnissen und unvorhergesehenen Zusammenhingen. Allerdings
kann es bei diesem unsystematischen Vorgehen lange dauern, bis der Text iber den
Status einer Material- und Ideensammlung hinauskommt und sich eine funktionie-
rende Struktur herausbildet. Da bei dieser Strategie die Gefahr grof ist, den Uber-
blick zu verlieren, ist sie vor allem fiir sehr erfahrene Schreibende produktiv (vgl.
ebd.: 533 ff).

Beim Textteil-Schreiben werden ,Textinseln‘ produziert, die jeweils linear durch-
geschrieben werden — andere Textteile, die noch nicht durchdacht sind oder aus an-
deren Griinden als schwierig empfunden werden, werden zunichst tibersprungen.
Die Textteile werden nicht notwendigerweise in systematischer Reihenfolge verfasst.
So existiert vielleicht zunichst der Schluss, und der Hauptteil wird mit Blick auf das
Ende geschrieben. Vielleicht gibt es auch viele kleinere Textinseln, die irgendwie
miteinander zu tun haben, aber noch geordnet und in einen logischen Zusammen-
hang gebracht werden miissen (vgl. ebd.: 5421.).

Noch kleinteiligere Textfragmente entstehen beim Puzzle-Schreiben. Laut Ortner
beschiftigen sich die Schreibenden, die nach der Puzzle-Strategie vorgehen, mit so
komplexen Gegenstinden, dass es ihnen nicht mehr gelingt, einen zusammenhin-
genden Text zu verfassen. In immer neuen Anliufen wird im Versuch, eine moglichst
hohe gedankliche Prizision zu erreichen, der immer gleiche Gegenstand schriftlich
erforscht — im Ergebnis entsteht kein lingerer, zusammenhingender Text, sondern
Textfragmente, die als Klein- oder Kleinsttexte auch fiir sich stehen kénnen, etwa als
Aphorismen® (vgl. ebd.: 524 fF.).

71.2 Datenanalyse

Um Ortners zehn Schreibstrategien praktisch erfahrbar zu machen, entwickelte Gir-
gensohn zehn Schreibanleitungen, die der jeweiligen Vorgehensweise entsprechen
(2007b). Wie bereits weiter oben erwihnt, durchliefen alle Studierenden, die an der
vorliegenden Studie teilnahmen, die Schreibstationen nach Girgensohn. Die Aufgabe
in den schreibintensiven Seminaren lautete, zunichst eine Schreibstrategie zu er-
proben, die ganz anders als das eigene Vorgehen zu sein schien. Im zweiten Schritt
sollte eine Strategie ausprobiert werden, auf die die Schreibenden Lust hatten. Eine
dritte, frei wihlbare Strategie wurde als Hausaufgabe bearbeitet. Die Schreibenden
durchliefen also nicht alle zehn Strategien, aber erprobten durchaus ein breites
Spektrum. Die meisten Schreibaufgaben zielen auf die Produktion literarisch-kreati-
ver Texte ab, es gibt allerdings auch einige argumentative Textsorten. In den Beispie-

65 Ortner bezieht sich auf die Arbeitsweise des Philosophen Ludwig Wittgenstein, der seine Gegenstinde in Aphorismen
umkreiste, die er zum grofRen Teil nicht zu Lebzeiten publizierte, weil er sie nicht in eine Form und Reihenfolge bringen
konnte, die ihn zufriedenstellte (vgl. Ortner 2000: 560).
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len ist daher sowohl von argumentativen als auch von literarisch-kreativen Texten die
Rede.

Analyse 1: Erkenntnis, dass es verschiedene Schreibstrategien gibt

Dokument: TS W12QEV

Bis zu diesem Seminar, und da speziell bis zur zweiten Sitzung, war mir gar nicht wirk-
lich klar, dass es nicht die eine richtige oder falsche Art gibt zu schreiben. Das, was ich
bis dato (iibrigens auch hier an der Universitit) gelernt hatte, war, dass das Schreiben
einer bestimmten vorgegebenen Struktur zu folgen hat. Ganz speziell meine ich da
Dinge wie — erst planen, dann recherchieren, dann eine Gliederung erstellen usw. bis
zum endgiiltig fertigen Text. An dieser Struktur bin ich mehr als einmal verzweifelt.
Nicht, weil ich meine Texte dann strikt nach diesen Vorgaben verfasst habe, sondern
weil ich es eben nicht tat (eben weil ich es nicht konnte) und so immer das Gefiihl hatte,
da ein Defizit zu haben. Erst in dieser eben erwihnten zweiten Sitzung habe ich ge-
merkt, dass meine Art zu schreiben weder ungewdhnlich noch falsch ist und dass das
von mir im Text angesprochene Stresspotenzial vielleicht gar nichts mit meiner Art zu
schreiben zu tun hat, sondern eher mit dem Gefiihl, dass diese Art falsch ist. Diese Er-
kenntnis fithrte dann auch zur Auswahl der folgenden Texte. Die Texte der Schreibstatio-
nen. Diese Praktik hat mir mehrere Dinge klargemacht und mir sehr geholfen. Zu-
nichst hat sie noch klarer herausgestellt, dass es viele Arten gibt zu schreiben, die bei
vielen Menschen zu sehr erfolgreichen Ergebnissen fiihren. Die eine richtige Art kann
es also gar nicht geben. Das war eine Erkenntnis, die mich unglaublich erleichtert hat.

An diesem Beispiel wird deutlich, wie sich unzutreffende Annahmen negativ auf das
Selbstbild der Schreibenden und auf ihr Schreibhandeln auswirken kénnen: Die An-
nahme der Studentin, ein streng chronologisches Vorgehen mit klar voneinander
unterscheidbaren Phasen sei die einzig ,richtige’ Vorgehensweise beim Schreiben,
verursachte bei ihr den Eindruck, ,ein Defizit zu haben®, und l6ste starke Stressge-
fiithle beim Schreiben aus. Sie selbst beschreibt sich an anderer Stelle als unsystema-
tische, synkretistisch vorgehende Schreiberin (siehe Beispiel 8). Die Erfahrung, dass
es unterschiedliche Vorgehensweisen beim Schreiben gibt, die nicht als besser oder
schlechter zu bewerten sind, solange sie zu akzeptablen Textprodukten fithren, 16st
bei ihr Erleichterung aus. Das Ausprobieren der Schreibstrategien fithrt bei ihr also
zu einem Wechsel der Perspektive auf das eigene Schreiben.

Analyse 2: Assoziativer Schreiber entdeckt planendes Schreiben

Dokument: TS MO3MER

Zu Beginn des Seminars bin ich davon ausgegangen, dass ich ein komplett assoziativer
Schreiber bin, der héchstens ab und zu eine ganz grobe Idee im Kopf hat und sich dann
daran entlanghangelt. Es ist auch nach wie vor so, dass ich beim Schreiben an sich die
meisten Ideen bekomme und sie dann entweder umsetze oder mir eine Notiz mache
und sie spiter umsetze, wenn sie in den Text passen (interessanterweise habe ich schon
in der Schule in textlastigen Fichern, wie in Deutsch und Geschichte, in den Klausuren
so geschrieben). ABER durch die Schreibstationen konnte ich feststellen, dass diese Er-
kenntnis nicht ganz richtig ist. Es gibt nimlich andere Schreibstrategien, die ich bisher
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unbewusst ebenfalls genutzt habe, und welche, mit denen ich sehr gut schreiben kann,
sie aber bisher nie ausprobiert habe.

In dem Schreibstationen-Text ,Die Riickkehr” habe ich das planende Schreiben auspro-
biert und mit dieser Technik ein Mirchen verfasst. [...] Urspriinglich habe ich diese Me-
thode gewihlt, weil ich dachte, dass sie mir als assoziativem Schreiber gar nicht liegt, da
sie meinem Schreibtyp genau entgegensteht. Allerdings habe ich dann beim Schreiben
gemerkt: Wenn ich vorher einen Plan fiir meine Geschichte entwerfe, dabei aber Leer-
stellen lasse, die ich anschlieRend assoziativ ausfiillen kann, dann fillt es mir deutlich
leichter, zu schreiben. An dieser Stelle ist es aber wichtig, dass dieser Plan nicht zu ge-
nau ins Detail geht bzw. flexibel ist, was Anderungen angeht, sodass ich beim Schreiben,
wenn mir spontan eine bessere Idee kommt, abweichen kann.

Als mir klargeworden ist, dass ich mit dieser Methode sehr viel besser schreiben kann,
ist mir aufgefallen, dass ich auch vorher schon oft auf diese Art und Weise geschrieben
habe. Also mit einem kleinen, groben Plan, der sich verdndern lisst. Allerdings war mir
das vorher nie so wirklich bewusst. Diese Pline habe ich entweder unbewusst im Kopf
aufgestellt oder sie nicht als solche wahrgenommen.

[-..] Fir mich bedeutet das im Endeffekt, dass ich nicht nur assoziativ schreibe, sondern
mein Schreibtyp eine Mischform ist.

Auch dieser Schreiber hatte bestimmte Vorannahmen iiber seinen Schreibprozess:
Er ging davon aus, ausschliefRlich assoziativ zu schreiben und héchstens ,ab und zu
eine ganz grobe Idee“ im Kopf zu haben. Er beschreibt auflerdem sein schon zu
Schulzeiten bewidhrtes Verfahren, Ideen, die wihrend des Schreibprozesses entste-
hen, in Notizen festzuhalten, falls sie nicht sofort in den Text integrierbar sind.
Diese bereits wihrend des Schreibens schriftlich festgehaltene Ideensammlung
kénnte man allerdings durchaus als ersten rudimentiren, sehr offenen Plan betrach-
ten.

Das planende Schreiben testet er, weil es seiner bevorzugten Strategie, dem as-
soziativen Schreiben, vermeintlich entgegengesetzt ist. Seine Entdeckung ist erstens,
dass er bereits zuvor in geringem Mafle planend vorgegangen ist, und zweitens, dass
ihm das Schreiben mit einer bewussten Planung leichter fillt. Er entwickelt in der
Folge eine Planungsstrategie, die auf das assoziative Schreiben abgestimmt ist: Er
entwirft einen Plan, in dem er ,Leerstellen® lisst, die er ,anschliefend assoziativ
ausfiillen kann“. Ein Nebeneffekt dieser Vorgehensweise ist, dass er den Schreib-
prozess in kleinere Schritte bzw. Textportionen zerlegt, was vermutlich ebenfalls zu
einem strukturierterem Vorgehen beitrigt.

Sehr wichtig ist ihm die Flexibilitit des Plans — er muss auch davon abweichen
diirfen, wenn ihm ,spontan eine bessere Idee kommt“. Das heifdt, die bevorzugte
Strategie des assoziativen Schreibens bleibt dominant. Der Plan darf nicht zu sehr
ins Detail gehen, er gibt nur ein sehr grobes Gertist vor und ist flexibel, er darf auch
wieder verworfen und verindert werden. Die spontane Idee ist dem Schreiber nach
wie vor wichtiger als der Plan, trotzdem kommt es zu einer entscheidenden Erweite-
rung seines Schreibhandlungsrepertoires.
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Analyse 3: Assoziative Schreiberin erprobt Im-Kopf-Ausarbeiten

Dokument: TS W11ECL

Die nichsten beiden Texte des Portfolios sind wihrend der Schreibstationen-Sitzung ent-
standen. Schreibstrategie 6 hatte ich als Erstes ausgewihlt, weil es mir als die fiir mich
unpassendste Methode erschien (und sich auch als solche herausstellte). Ich habe mein
Bestes versucht, meine Gedanken ohne vorherige Notizen oder Ahnliches fertig und nie-
derschreibbar zu formulieren, aber es wollte mir einfach nicht recht gelingen. Ideen,
Konzepte und Argumentationsverldufe bilden sich recht schnell in meinen Gedanken,
sind aber nie mit besonders expliziten Worten verkniipft. Und so sehr ich auch ver-
suchte, im Kopf zu formulieren — als ich das Ende des Satzes zusammenbekommen
hatte, hatte ich den Anfang schon wieder vergessen. Um dennoch am Ende einen Text
produziert zu haben, versuchte ich dann stattdessen, mir die reine Abfolge der Ideen
einzuprigen. Die letztliche sprachliche Ausgestaltung ist dann aber wieder erst auf dem
Papier entstanden. Trotzdem find ich, dass der Text zumindest sprachlich dann doch
noch ganz gut geworden ist, auch wenn ich ihn nicht annihernd zu Ende fithren
konnte.

Das Erproben neuer Schreibstrategien fiihrt nicht immer zur Erweiterung des eige-
nen Repertoires — manchmal fithrt es auch zur Bestitigung, dass die eigene Vorge-
hensweise stimmiger ist. Diese ebenfalls vorrangig assoziativ schreibende Studentin
testet das Im-Kopf-Ausarbeiten. Die Schreibstationen-Aufgabe besteht darin, eine Ar-
gumentation zu einem bestimmten Thema im Kopf auszuarbeiten, ohne sich Noti-
zen zu machen. Erst wenn die Argumentation vollstindig im Kopf ausgearbeitet ist,
darf geschrieben werden. Die Studentin schildert, dass bei ihr der Teilprozess des
Ubersetzens, also das Ausformulieren, nicht getrennt vom Schreibprozess vonstat-
tengeht: ,Ideen, Konzepte und Argumentationsverliufe bilden sich recht schnell in
meinen Gedanken, sind aber nie mit besonders expliziten Worten verkniipft.“ Ganze
Sitze vor dem Aufschreiben zu entwickeln und sich diese zu merken, gelingt ihr
nicht. Sie kapituliert allerdings nicht, sondern behilft sich damit, sich die Abfolge
von Ideen (also vermutlich Stichworte) zu merken — und dann die Formulierungsar-
beit wihrend des Schreibens zu leisten, wie es ihrem bevorzugten Vorgehen, dem
Einen-Text-zu-einer-Idee-Schreiben, entspricht. Sie verindert die Schreibaufgabe
also selbststindig auf eine Art und Weise, die es ihr ermdglicht, die Aufgabe trotz
der Hiirden zu meistern. Das ungewohnte Vorgehen scheint ihren Schreibprozess
stark zu verlangsamen, denn sie kann die Schreibaufgabe nicht zu Ende fithren. Mit
dem Textprodukt scheint sie trotzdem zufrieden zu sein.

Analyse 4: Planender Schreiber erprobt Im-Kopf-Ausarbeiten

Dokument: TS M22RSU

Bei der Bearbeitung habe ich jedoch schnell bemerkt, dass es mir einfach nicht liegt,
eine Argumentation aus dem Kopf heraus zu schreiben, denn wenn ich keine groben
Aufzeichnungen habe, fillt es mir schwer, nicht abzuschweifen und auf ein konkretes
Ziel hinzuarbeiten, wie es eine sachliche Argumentation erfordert. AuRerdem habe ich
am Ende des Schreibprozesses oft das Gefiihl, einen wichtigen Aspekt vergessen zu ha-
ben. Ich entschloss mich dazu, zunichst die wichtigsten Stichworte meiner Argumenta-
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tion fir beide Seiten aufzuschreiben und hierarchisch zu ordnen. Mit der Bearbeitungs-
zeit von sechzig Minuten hatte ich allerdings Probleme, einen Text zu schreiben, mit
dem ich selbst zufrieden war. Ich hatte das Gefiihl, dass ich mit etwas mehr Arbeit einen
besseren Text schreiben koénnte, hatte aber noch kein rechtes Bild davon, was dem Text
noch fehlt.

Auch dieser Schreiber tut sich schwer mit der Aufgabe, eine Argumentation im Kopf
auszuarbeiten — wenn auch aus anderen Griinden. Er erkennt, dass sein iibliches
Vorgehen, sich mindestens einen groben Plan zu machen, dazu fiihrt, dass er ein
Schreibziel hat, auf das er fokussiert hinarbeitet. Er weicht ebenfalls von der Schreib-
anleitung ab und passt sie flexibel an seine bevorzugte Strategie an. Auch er entwi-
ckelt Stichworte fiir die Argumentation, notiert sie allerdings schriftlich, sortiert sie
nach Pro und Kontra und ordnet sie hierarchisch. Er kann die Aufgabe in der zur
Verfiigung stehenden Zeit nicht fertigstellen und ist mit dem Ergebnis unzufrieden.

Analyse 5: Assoziativer Schreiber testet Mehrversionen-Schreiben skeptisch

Dokument: NT M24WEV

Schreibstrategie 2 [Eintextschreiben; Anm. d. Verf.] dhnelt sehr meiner eigenen Heran-
gehensweise an die Textarbeit. Schreibstrategie 3, das Schreiben von mehreren Text-
versionen zu einer Idee, fiel mir hingegen sehr schwer. Ich empfand es als anstrengend
und eigentlich auch unsinnig, Texte mehrmals zu verfassen. SchlieRlich war ich davon
uiberzeugt, dass meine erste Geschichte immer die beste Version bleiben wiirde und
jede weitere Neuschreibung lediglich eine ,Abschreibung” sein wiirde.

Im Nachhinein stelle ich jedoch fest, dass mir alle drei Textversionen zu ,Margarita Ni-
kolajewna“ irgendwie gefallen. In jeder Version finden sich Textstellen wieder, von de-
nen ich denke, dass sie in der Geschichte nicht fehlen diirfen. Das zuvor als unsinnig
empfundene Mehrfachschreiben erméglichte mir, jedes Mal neue Ideen, Satzkonstrukte
und Stimmungsmomente einzufiigen.

[..] Die Geschichte von Margarita Nikolajewna mdochte ich noch in einer letzten Version
fassen, in der ich Teile aus den verschiedenen Textversionen zusammenfiige.

Dieser assoziative Eintextschreiber hat zunichst Probleme mit dem Mehrversionen-
Schreiben, da er es als ,anstrengend und eigentlich auch unsinnig“ empfindet, den
gleichen Text mehrfach zu verfassen. Zunichst ist er davon tiberzeugt, dass die erste
Version immer auch die beste sein wird. Bei der Uberpriifung seiner drei Versionen
entdeckt er allerdings in jeder der Versionen bestimmte ,Ideen, Satzkonstrukte und
Stimmungsmomente“, die ihm besonders gut gefallen. Die erste Version war also
nicht die beste — als Vorsatz formuliert er, eine weitere Version anzufertigen, in der
er die gelungensten Aspekte der drei Versionen zusammenfiihrt. Der Student er-
kennt zwar die Vorteile des Mehrversionen-Schreibens, es bleibt aber unklar, ob er
seinem Vorsatz nachkommen wird und ob er die neue Strategie in sein Repertoire
integrieren wird.
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Analyse 6: Assoziative Schreiberin erweitert ihr Repertoire
um Mehrversionen-Schreiben

Dokument: KS WO5LBE

Die Herangehensweise, dass man den Text immer wieder neu schreibt, finde ich sehr
gut fiir den Fall, wenn man seine Gedanken erst einmal strukturieren mochte. Aufler-
dem ist mir schon hiufig aufgefallen, dass ich, wenn ich in meinem Text Verinde-
rungen vornehme, das Ergebnis im Endeffekt nur schlechter wird. Ich habe diese Art
des Schreibens jetzt schon bei ein paar Texten ausprobiert und ich bin iiberrascht, wie
viel man von den einzelnen Versionen noch behilt und wie viel einfacher es mir damit
fillt, gute Texte zu schreiben. Ich denke, dass mir diese Herangehensweise auch deshalb
so gut gefallen hat, weil ich sowieso ein Schreiber bin, bei dem sich die Ideen wihrend
des Schreibens entwickeln.

Anders verhilt es sich bei dieser Studentin. Auch sie identifiziert sich als assoziative
Schreiberin, da sie ihre Ideen wihrend des Schreibens generiert. Zunichst stellt sie
fest, dass das regulire redaktionelle Uberarbeiten ihrer Erstversionen nicht zu quali-
tativ besseren Texten fiithrt. Das Mehrversionen-Schreiben entdeckt sie als Alterna-
tive zu Uberarbeitungsprozessen — das Verfassen mehrerer Versionen fiihrt bei ihr
auflerdem dazu, dass sie ihre Gedanken besser strukturieren kann. Sie hat die Me-
thode tiber die Seminaraufgabe hinaus eigenstindig mehrfach ausprobiert und stellt
fest, dass es ihr damit ,einfacher [...] fillt, gute Texte zu schreiben®. Sie hat ihr Reper-
toire also ihrem Bericht zufolge um die Strategie des Mehrversionen-Schreibens er-
weitert.

Analyse 7: Im-Kopf-Ausarbeiterin erweitert ihr Repertoire um Textteil-Schreiben

Dokument: KS W21HEV

Als ich mir iber meine Schreibstrategie als ,Im-Kopf-Ausarbeiter* klar wurde, fiel mir
ein, dass ich genau auf diese Art und Weise meine Schulaufsitze geschrieben hatte. Ich
dachte eine Weile tiber die Fragestellung nach, tiberlegte mir sehr genau, was ich schrei-
ben wollte und schrieb meinen gesamten Text an einem Stiick runter. Obwohl die Leh-
rer uns immer aufgefordert hatten, eine Reinschrift, also eine zweite, iiberarbeitete Ab-
schrift anzufertigen, habe ich dies nie getan, da ich die Zeit hierfiir schon vorher zum
Uberlegen verbraucht hatte. Dennoch waren die Ergebnisse sehr gut. Mit derselben Er-
wartungshaltung ging ich nun an meine universitiren Schreibaufgaben heran: Ich ging
davon aus, ich konne sie an einem Stiick herunterschreiben. Bei kleineren Texten gelang
dies auch miihelos, bei komplexeren, lingeren Hausarbeiten scheiterte ich mit dieser
Methode. Ich sammelte und sammelte immer mehr Material im Kopf, bis ich das Ge-
fithl hatte, véllig den Uberblick verloren zu haben. Zudem entwickelte ich die typische
Angst vor dem leeren Blatt, da ich lange Zeit tiberhaupt nichts niederschrieb und somit
das Gefiihl hatte, auch nichts geschafft zu haben und niemals fertig werden zu kénnen.
Nachdem mir diese Problematik bewusst wurde, konnte ich endlich etwas dagegen un-
ternehmen. Ich begann, das grofle Konzept in kleinere Einheiten zu unterteilen und
etappenweise kleine Textbausteine zu schreiben, die ich im Kopf tiberschauen konnte.
Somit habe ich meine Schreibstrategie mit der des moderaten Produktzerlegens kombi-
niert und komme damit gut zurecht. Insofern kann ich sagen, dass die Auseinanderset-
zung mit dem kreativen Schreiben auch meine wissenschaftlichen Schreibkompetenzen
enorm erhéht hat.
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Diese Im-Kopf-Ausarbeiterin schildert eindriicklich, wie sie mit der Strategie, mit
der sie in der Schule erfolgreich war, an der Hochschule scheitert. Als reine Im-
Kopf-Ausarbeiterin plante sie ihre schulischen Texte vollstindig im Kopf und schrieb
dann den ,gesamten Text an einem Stiick runter”. Dieses Verfahren funktioniert bei
den umfangreicheren und komplexeren Schreibaufgaben an der Hochschule nicht
mehr: Sie sammelt ,immer mehr Material im Kopf®, bis sie das Gefiihl hat, ,vollig
den Uberblick verloren zu haben®. Es ist zwar bei Schreibenden, die ihre Texte ,im
Kopf ausarbeiten’, zu vermuten, dass sie grofle Mengen an Informationen im Ar-
beitsgedichtnis verarbeiten kénnen, aber ab einem bestimmten Umfang an Material
wird auch bei ihnen das Arbeitsgedichtnis iiberlastet und der Ausarbeitungsprozess
gerit ins Stocken. Die Schreiberin schildert das typische Uberlastungsgefiihl, den
Uberblick verloren zu haben und in der Folge nicht priorisieren oder fokussieren zu
kénnen. Sie kann weder ein Schreibziel noch eine Struktur entwickeln. Infolge der
kognitiven Uberlastung stellen sich Schreibangst ein und das Gefiihl, die Aufgabe
nicht bewiltigen zu kénnen — sie entwickelt also ein negatives Selbstbild von sich als
Schreibende.

Bei der Beschiftigung mit den Schreibstrategien entdeckt sie das Textteil-
Schreiben als Losung: Sie entwickelt einen {ibergreifenden Plan (,das grofe Kon-
zept“) und unterteilt diesen in ,kleinere Einheiten®, zu denen sie ,kleine Textbau-
steine“ schreibt, die sie ,im Kopf iiberschauen“ kann. Die Erfahrung, die sie beim
Erproben der Schreibstationen mit einer literarisch-kreativen Aufgabe macht, kann
sie sogar erfolgreich auf ihr wissenschaftliches Schreiben tibertragen. Sie erprobt
also eine neue Strategie, erkennt, dass diese zur Verringerung von Reibungsverlus-
ten in ihrem Schreibprozess beitrigt, integriert sie produktiv in ihr Repertoire und
kann sie textsortentibergreifend anwenden.

Analyse 8: Schreibstrategien fithren zur Orientierung im Schreibprozess

Dokument: TS M02SIR

Meine eigene Schreibstrategie finde ich nach Girgensohns Definition irgendwo zwi-
schen Nr. 6 (Typ des Im-Kopf-Ausarbeiters) und Nr. 4 (Typ des Versionenredigierers) wie-
der. Ich halte eine lange Planungsphase fiir unerlisslich und muss mir zunichst in Ge-
danken klar dariiber werden, was zu Papier gebracht werden soll und was nicht.
Idealerweise steht als Ergebnis schliellich eine Skelettstruktur, die es dann auszuformu-
lieren gilt. Im Anschluss daran gehe ich zu Strategie 4 tiber und iiberarbeite das zuvor
Geschriebene, bis die finale Version steht.

Dadurch, dass ich mir dieser Muster bewusst geworden bin, lisst sich meine Arbeit nun
viel einfacher strukturieren. Ich weifl stets, welcher Schritt als nichstes zu erledigen ist,
und brauche mich nicht mehr mit allen Sachen gleichzeitig zu beschiftigen. Die Bau-
stellen, die sich auftun, werden jetzt nacheinander abgearbeitet und bauen aufeinander
auf: Idee/Recherche/Konzept/Geriist/Rohfassung/finale Version.

Dieser Schreiber erkennt, dass er zwei verschiedene Strategien nutzt: das Im-Kopf-
Ausarbeiten und das redaktionelle Uberarbeiten (auch Versionenredigierer genannt;
vgl. Girgensohn 2007b). In seiner Schilderung werden auflerdem planende Ele-
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mente deutlich. So entwickelt er eine , Skelettstruktur, die es dann auszuformulieren
gilt“. Die Reflexion iiber sein Vorgehen ermdglicht diesem Schreiber, den Arbeits-
prozess einfacher zu strukturieren. Er weifl nun, ,welcher Schritt als nichstes zu
erledigen ist“, und braucht sich nicht mehr ,mit allen Sachen gleichzeitig zu be-
schiftigen“. Bei ihm hat die Beschiftigung mit den Schreibstrategien also keine
grundlegende Strategieinderung oder -erweiterung zur Folge, sondern eine Entzer-
rung des Arbeitsprozesses und die bewusstere Durchfithrung von Teilschritten, was
ihn entlastet. Dies fithrt zu einer besseren Orientierung im Schreibprozess und
einer gezielten Steuerung seines sehr strukturierten Vorgehens.

Analyse 9: Bewusster Wechsel zwischen Schreibstrategien

Dokument: NT M230OMO

Ich sehe mich als Schreiber, der ,den Moment einer Idee“ nutzen muss. Daher gefillt
mir die Freewriting-Methode (bzw. Schreibstrategie 1+ 2 von Arbeitsblatt ,Typ des Aus-
dem-Bauch-heraus-(Flow)-Schreibers“ sowie ,Typ des Eintextschreibers“) auch aufler-
ordentlich gut. Wenn ich eine Idee habe, ist es fiir mich sinnvoll, sie sofort niederzu-
schreiben und in einem fortlaufenden Text zu Papier zu bringen, und so den
gegenwirtigen Gedanken in Ginze festzuhalten und bereits weiterzuentwickeln. Wah-
rend des Freewritings schreibe ich im Flieftext dazu auch alle Ideen und Assoziationen,
die mir kommen, mit in den Text, sodass dieser zunichst sehr unstrukturiert wirkt.

Durch die Ubung mit verschiedenen Schreibstrategien habe ich gelernt, dass ich zur
weiteren Verarbeitung des Textes zunichst in eine Organisations- und Planungsphase
eintreten muss (Schreibstrategie 5, ,Typ des Planers“). Hierzu nehme ich den Free-
writing-Text auseinander und stelle Uberlegungen an, wie der Text strukturiert sein
muss. Erst wenn dieser Plan steht, gehe ich erneut in eine Schreibphase. Ich schreibe
jedoch nicht stringent von vorn nach hinten, sondern schreibe sehr fragmentiert. Ich
setze also jeweils den Teil des Textes um, der mir aktuell gut von der Hand geht. Die
Uberleitungen und Briicken erarbeite ich im Nachhinein, wenn alle Fragmente zusam-
mengesetzt werden (Schreibstrategie 9, ,Iyp des Textteilschreibers — des moderaten Pro-
duktzerlegers). Mittlerweile und durch den vorher konzipierten Text-Plan gelingen die
Ubergiinge jedoch schon im Akt des ersten Schreibens. Kommt es beim Schreiben von
Prosa zudem zu einer Entscheidungsschwierigkeit, welche Stimme, Fokalisierung oder
Zeitform gewihlt werden soll, greife ich zuletzt noch auf die Schreibstrategie des ,Mehr-
versionen-Schreibens“ (Schreibstrategie 3) zuriick. Ich schreibe ein Fragment des Textes
immer wieder um und versuche die bestmdgliche Version zu ermitteln.

All diese Schreibstrategien, die ich verwende, helfen mir dabei, Schreibblockaden zu
iiberwinden, die auch mein wissenschaftliches Schreiben oft blockieren, ich bin leider
kein Schreiber, dem es gelingt, von Anfang an einen strukturierten Plan zu verfolgen.
Ideen passieren mir eher wie Unfille und wollen festgehalten und weiterentwickelt wer-
den. So ist es auch bei Hausarbeiten und Co.

Dieser Schreiber schildert zunichst, wie er neue Schreibstrategien erfolgreich in
sein Schreibhandeln integriert. Erst gegen Ende des Abschnitts berichtet er von
Schreibblockaden, die sowohl sein literarisches als auch sein wissenschaftliches
Schreiben beeintrichtigen. Sowohl die Planung als auch die Ideengenerierung schei-
nen (oder schienen vormals) eine Herausforderung zu sein — Ideen ,passieren [ihm)]
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eher wie Unfille“, d.h. es stehen keine Methoden zur gezielten Ideengenerierung
zur Verfligung. Das erklirte Lernziel dieses Studenten besteht, wie an anderer Stelle
in der Reflexion thematisiert, darin, ,neue Schreibmethoden und Strategien kennen-
zulernen und meinen ,Schreibtyp‘ zu identifizieren. Von diesem Punkt ausgehend
mochte ich ergriinden, ob mein ,Schreibtyp’ auch auf mein wissenschaftliches
Schreiben iibertragbar ist, mit dem ich bis dato stets sehr unzufrieden war.“ (NT
M230MO)

Durch das Experimentieren mit verschiedenen Schreibstrategien erweitert der
Schreiber sein Repertoire. Er identifiziert sich als assoziativer Eintextschreiber und
erkennt, dass es einer Planungs- und Orientierungsphase bedarf, um seine assozia-
tiv verfassten Rohtexte zu strukturieren. Er dekonstruiert den assoziativ entstande-
nen Rohtext — nimmt ihn auseinander — und entwickelt auf dieser Grundlage im
zweiten Schritt einen Textplan oder eine Gliederung. Diesen Plan setzt er mit der
Methode des Textteil-Schreibens um, d.h. er schreibt jeweils an dem Textteil, der
ihm ,aktuell gut von der Hand geht“. Dabei scheint er sowohl neu zu schreiben, be-
reits vorhandene Textfragmente zu iiberarbeiten, als auch gelegentlich mehrere Ver-
sionen anzufertigen. Der Schreiber setzt seinen Aussagen zufolge verschiedene
Schreibstrategien gezielt in unterschiedlichen Phasen des Schreibprozesses ein.

Analyse 10: Schreibstrategien als Stilmittel

Dokument: TS MO3MER

»Nachts bei Vollmond“ hat mir gezeigt, dass Schreibstrategien nicht nur als eine feste
Strategie, mit der man gut schreiben kann, sinnvoll sind, sondern auch als Stilmittel
sehr gut einsetzbar sind. Zum Beispiel habe ich bei ,Nachts bei Vollmond“ die Strategie
10, also das Schreiben nach dem Puzzleprinzip, extrem produktzerlegend — Typ des Pro-
duktzusammensetzers — ausprobiert. Eine Variante, mit der ich mir nicht vorstellen
konnte, einen kompletten Roman zu schreiben. Aber immerhin doch auf jeden Fall sehr
gut Kurzgeschichten oder einzelne Passagen in einem Roman, die herausstechen oder
anders sein sollen als der Rest. Denn durch das Einfach-drauflos-Schreiben, ohne Plan,
nur mit dem Thema (hier eben Monster) im Hinterkopf, kommen Ergebnisse raus, auf
die ich absichtlich nicht gekommen wire und wohl auch nicht so hitte aufschreiben
kénnen.

Durch das Freewriting habe ich in einem ganz anderen, abgehackten Sprachstil ge-
schrieben, in dem sich ein Gedanke an den nichsten reiht, ohne grofe Erzahlungen. [...]
Die abgehackten Ideen aus dem Freewriting-Prozess lassen, in die richtige Reihenfolge
gesetzt, auflerdem eine eigene Dynamik entstehen. So wird eine starke Dramatik aufge-
baut, welche sich auch aus der Beschleunigung durch den abgehackten Sprachstil ergibt.

Obwohl alle Teile der Geschichte unabhingig voneinander entstanden sind, haben sie
am Ende iiberraschend gut zueinander gepasst. Allerdings liegt genau da auch ein Pro-
blem in dem Stil fiir mich: Durch das Freewriting und die festgesetzte Zeit pro , Puzzle-
teil“ entstehen viele Fehler und Ungereimtheiten in der Geschichte, wie ein fehlerhafter
Satzbau, falsche Grammatik oder Rechtschreibung, die hinterher korrigiert werden miis-
sen. Aulerdem passen nicht immer alle Teile problemlos in die Geschichte. In ,Nachts
bei Vollmond*“ steht zu Beginn zum Beispiel ein Abschnitt, der gar nicht in die spitere
Dramatik hineinpasst. Aus diesem Grund habe ich ihn dann beim Uberarbeiten kom-
plett gestrichen.
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Verschiedene Schreibstrategien sind auch ,als Stilmittel sehr gut einsetzbar — diese
Erkenntnis hat der Student beim Verfassen von literarisch-kreativen Texten mit der
Strategie des Puzzle-Schreibens. Bei dieser Schreibstation werden mit der Free-
writing-Methode (vgl. Anhang 10) assoziativ mehrere sehr kurze Texte innerhalb
einer bestimmten Zeit zu einem vorgegebenen Thema verfasst. Diese Textfragmente
sollen in einem zweiten Schritt zu einem Text zusammengefiigt werden. Der Student
merkt an, dass die Aufgabe bei ihm einen ,anderen, abgehackten Sprachstil“ auslost,
und erkennt, dass das Mittel (abgehackter Sprachstil) eine bestimmte literarische
Wirkung hat (Beschleunigung und Verstirkung der ,Dramatik, also der Spannung).

Im letzten Abschnitt formuliert er ein ,Problem’, das er eigentlich schon geldst
hat: Durch das schnelle und assoziative Schreiben entstehen ,viele Fehler und Unge-
reimtheiten, etwa ,ein fehlerhafter Satzbau, falsche Grammatik oder Rechtschrei-
bung®. Auflerdem ,passen nicht immer alle Teile problemlos in die Geschichte“. Er
berichtet von einer intensiven Uberarbeitung, sowohl im Hinblick Syntax, Orthogra-
fie und Grammatik als auch auf die Kohirenz. Er bearbeitet den Text, stellt thn um,
streicht Passagen und entwickelt eine neue Struktur.

Das Erproben der neuen Schreibstrategie fithrt bei diesem Schreiber zur Er-
kenntnis, dass er bestimmte Strategien bewusst fiir spezifische stilistische und lite-
rarische Wirkungen einsetzen kann. Der entstandene Rohtext muss stirker bearbei-
tet werden, als er es gewohnt ist, was bei ihm allerdings zu einer bewussteren und
reflexiveren Textgestaltung zu fithren scheint.

71.3 Diskussion und Zusammenfassung

Die reflexive Beschiftigung mit unterschiedlichen Schreibstrategien fithrt zu einer
genaueren Beobachtung des eigenen Schreibhandelns, einer Benennung des indivi-
duellen Vorgehens und zu einer ausdifferenzierten Nutzung spezifischer Strategien.

Zunichst ist die Erkenntnis, dass es nicht ,die eine richtige* Schreibstrategie
gibt, fur viele Schreibende héchst relevant. Sie entlastet die Schreibenden, da sie
nicht linger glauben, ihr Schreiben dem streng chronologischen, schrittweisen Vor-
gehen anzupassen zu miissen, wie es modellhaft hiufig an der Hochschule gelehrt
wird (Analyse 1).%

Beim Erproben neuer Schreibstrategien im Rahmen der Schreibstationen nach
Girgensohn (2007b) zeigt sich eine Bandbreite an Reaktionen und Verhaltensweisen.
Die Vorteile der neuen Strategien werden in allen analysierten Beispielen erkannt.
In einigen Fillen erweist sich die neue Strategie allerdings als so ungewohnt, dass
sie nicht der Aufgabenstellung entsprechend umgesetzt werden kann. Stattdessen
entwickeln die Schreibenden Verfahrensweisen, um die neue Strategie an die eigene,
bevorzugte Strategie anzupassen: Vor die Aufgabe gestellt, einen Text ,im Kopf* aus-
zuarbeiten, merkt sich die assoziative Einen-Text-zu-einer-Idee-Schreiberin zwar
nicht den ausformulierten Text, aber die Ideen. Der planende Schreiber entwickelt,

66 Trotzdem ist es notwendig, die Techniken und Vorgehensweisen des wissenschaftlichen Schreibens zu lehren — Studie-
rende miissen wissen, wie sie zielgerichtet im Fach recherchieren, korrekt zitieren und auf das Gelesene argumentativ
Bezug nehmen kénnen. Auerdem gilt es, disziplinir relevante Methoden, Textsorten und Fragestellungen am Beispiel
zu verdeutlichen.
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vor die gleiche Aufgabe gestellt, entgegen der Schreibanleitung einen rudimentiren,
schriftlichen Plan (Analysen 3, 4). Entscheidend ist hier zum einen, dass die indivi-
duell bevorzugten Vorgehensweisen kontrastiv bestitigt werden — es funktioniert
besser, sich an ,Ideen‘ oder einem ,Plan‘ zu orientieren und dann in die Verschrift-
lichung zu gehen, als die Strukturierungs- und Formulierungsarbeit ,im Kopf' zu
leisten. Zum anderen passen die Schreibenden ihre bevorzugten Strategien flexibel
an eine vorher unbekannte Vorgehensweise an und bewiltigen die Aufgabe trotz an-
fianglicher Schwierigkeiten.

Aus den Daten ldsst sich auflerdem ableiten, ob und in welchem Mafle die neu
erprobten Strategien zum Zeitpunkt der schriftlichen Reflexion schon in das eigene
Schreibrepertoire integriert wurden. In manchen Beispielen werden die Vorteile der
neuen Strategie zwar deutlich erkannt, der oder die Schreiber*in scheint aber vom
Mehrwert fiir das eigene Schreiben nicht iiberzeugt zu sein, sodass eine weitere ak-
tive Nutzung unwahrscheinlich wirkt (Analyse 5). Andere Schreibende entdecken
die neue Strategie als Erweiterung oder Erginzung ihres bevorzugten Vorgehens
(Analysen 6, 7). In einem Fall fithrt die Nutzung einer neuen Strategie (Textteil-
Schreiben) sogar zum Losen von starken Schreibblockaden, die durch eine Strategie
verursacht wurden, die fiir die Schreibaufgabe ungeeignet war: Die Studentin ver-
suchte, komplexe, lingere Texte wie Seminararbeiten komplett im Kopf auszuarbei-
ten (Analyse 7).

Die bewusste und flexible Nutzung verschiedener Schreibstrategien fithrt den
Aussagen der Studierenden zufolge auflerdem zu einer besseren Orientierung und
Steuerung im Schreibprozess. In den analysierten Beispielen nutzen die Schreiben-
den verschiedene Schreibstrategien, um den Schreibprozess zu entzerren, also um
Teilziele zu identifizieren und bestimmte Phasen oder Teilschritte bewusster durch-
zufithren. Wihrend der eine Schreiber streng chronologisch vorgeht, das heifdt, erst
plant und dann den Plan im Flief3text ausformuliert, entwickelt der andere zunichst
einen assoziativen Rohtext, den er als Ideenpool nutzt, um eine Struktur zu konstru-
ieren (Analysen 8, 9).

Schreibstrategien werden auch als Mittel zur (literarischen) Textgestaltung ent-
deckt (Analyse 10). Entscheidend ist hier die Erkenntnis, dass Schreibstrategien text-
sortenspezifisch unterschiedlich eingesetzt werden kénnen und nicht nur zu einem
funktionierenden Schreibprozess, sondern auch zur bewussten Gestaltung von Tex-
ten fithren koénnen.

Zusammenfassend lisst sich feststellen, dass sich Schreibstrategien, die Schrei-
bende eigenstindig entwickeln, hdufig fiir bestimmte Schreibaufgaben als ungeeig-
net oder ineffektiv erweisen. Das Ausprobieren neuer Schreibstrategien in einer
strukturierten Lernumgebung wie den Schreibstationen ermoglicht eine Reflexion
iiber die eigene Vorgehensweise, deren Vorteile und Nachteile sowie die Integration
neuer Strategien in das eigene Repertoire. Damit einher geht den Berichten der Stu-
dierenden zufolge eine bewusstere Nutzung verschiedener Schreibstrategien, die mit
einer ausgeprigteren Fihigkeit zur Selbststeuerung des Schreibprozesses verbunden
ist — und damit perspektivisch auch zur einer positivere Selbsteinschitzung der eige-
nen Schreibfihigkeiten beitragen kann.
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7.2 Beispiel Adressatenbewusstsein

Im folgenden Kapitel soll mit dem Adressatenbewusstsein einem weiteren Aspekt
des Schreibhandelns nachgegangen werden, der sich durch reflexive Praxis verin-
dern kann.

7.21 Theoretische Rahmung

Wie bereits in Kapitel 6.2 Reflexion in Kommunikation dargelegt wurde, fithrt Feed-
back von Leserinnen und Lesern hiufig zu einer verinderten Perspektive auf den ei-
genen Text, ein Phinomen, das in den Portfolioreflexionen der Studierenden hiufig
thematisiert wird. Im Folgenden soll daher der Frage nachgegangen werden, ob und
wie Reflexion das Adressatenbewusstsein von Schreibenden verindert.

Als Adressaten werden die Personen bezeichnet, an die sich ein Text mit einem
bestimmten kommunikativen Ziel richtet. Oft sind das nicht nur ,die Leser*innen’,
sondern Zielgruppen mit spezifischen Merkmalen, z. B. ,reitsportinteressierte Men-
schen‘ oder ,acht- bis zehnjihrige Jungen'.

Das Adressatenbewusstsein ist dementsprechend die Fihigkeit der Schreiben-
den, einen Text gezielt an eine spezifische Gruppe zu richten. Dies bedeutet nicht
nur, dass der Inhalt an den Informationsstand der Adressatenschaft angepasst wer-
den muss, sondern auch, dass die Form, z. B. die Textsorte und das sprachliche Re-
gister, eine Passung mit den Adressaten aufweisen muss.

Hayes unterscheidet zwischen personlich bekannten Adressatinnen und Adres-
saten wie Freunden oder Bekannten und personlich nicht bekannten Adressatinnen
und Adressaten.

~Wenn Menschen an Freunde oder Bekannte schreiben, kénnen sie auf eine Geschichte
personlicher Interaktion zuriickgreifen, um zu entscheiden, was sie sagen und wie sie es
sagen wollen. Wenn Schreibende sich jedoch an Adressat*innen wenden, die sie nicht
personlich kennen, konnen sie nicht auf solche Erfahrungen zurtickgreifen. Schrei-
bende sind also manchmal dazu gezwungen, die Rolle der Adressat*innen einzuneh-
men, das heifit, [...] zu versuchen, die inhaltliche Botschaft so zu lesen, wie es die Adres-
sat*innen tun wiirden. Damit wire ein sehr komplexer Akt der Reprisentation
verbunden. Protokolle von Schreibenden, die fiir eine fremde Adressatenschaft schrei-
ben, zeigen allerdings sehr selten diese Art der komplexen Reprisentation [...| Wenn es
bei Schreibenden iiberhaupt Anzeichen dafiir gibt, dass sie die Adressat*innen beriick-
sichtigen, schienen sie dies nur in einer begrenzten, eindimensionalen Weise zu tun.“
(Hayes 2014 [1996]: 81)

Sind die Adressatinnen und Adressaten den Schreibenden persénlich bekannt, kén-
nen die Schreibenden auf Erfahrungswissen, das auf direkter Kommunikation mit
diesen Personen beruht, zugreifen, um den Text gezielt an ihnen auszurichten. Sind
die Adressatinnen und Adressaten den Schreibenden dagegen nicht persénlich be-
kannt, miissen die Schreibenden, so Hayes” These, versuchen, beim Schreiben in die
Rolle der Adressierten zu schliipfen. Dieser Vorgang — sich ein mentales Bild von
etwas zu machen, in dem Fall sich selbst in die Rolle der Adressatin oder des Adres-
saten hineinzuversetzen — wird in den Kognitionswissenschaften als mentale Repri-
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sentation bezeichnet. Laut Hayes ist dieser Vorgang komplex und in seinen Daten
selten zu beobachten.

Hier ist allerdings anzumerken, dass Hayes’ Daten einen grundsitzlich anderen
Charakter haben als die Daten der vorliegenden Studie. Hayes fertigte sogenannte
Protokolle lauten Denkens (auch Think-aloud-Protokolle) an: Wihrend die Schreiben-
den eine bestimmte Schreibaufgabe erledigten, duferten sie laut die Gedanken, die
sie dabei hatten, was wiederum protokolliert und ausgewertet wurde. Hayes Daten
ermoglichen also einen Einblick in Prozesse, die wdhrend des Schreibens stattfin-
den.®

Die Daten, die im Rahmen der vorliegenden Studie ausgewertet werden, beste-
hen dagegen in reflexiven Texten von Studierenden, die diese in einer nachtriglichen
Betrachtung (am Ende des Semesters) ihrer Textprodukte und Lernprozesse verfass-
ten. Die hier analysierten Daten sind also keine spontane miindliche Kommentie-
rung des eigenen Schreibhandelns wihrend einer einzelnen Schreibsitzung, sondern
eine nachtrigliche, reflexive Betrachtung der eigenen Lernprozesse und Erkenntnis-
momente tiber ein gesamtes Semester hinweg.

Im Folgenden soll erstens untersucht werden, inwiefern sich die Studierenden
ihrer eigenen Einschitzung nach an Adressaten orientieren und um was fiir Adres-
saten es sich handelt — bekannte oder unbekannte. Zweitens soll {iberpriift werden,
ob sich aus den Aussagen der Studierenden Riickschliisse darauf ziehen lassen, in-
wiefern es ihnen gelingt, mentale Reprisentationen der Adressaten zu bilden, d.h.
sich in die Perspektive der Adressaten hineinzuversetzen. Drittens wird diskutiert,
ob und wie es den Schreibenden gelingt, in den Texten eine bewusste Adressaten-
orientierung in Form von Leserlenkung herzustellen.

7.2.2 Datenanalyse und Diskussion

7.2.2.1 Bekannte und unbekannte Adressaten

Analyse 1: Der Autor als alleiniger Adressat

Vor allem bei der Schilderung ihres literarischen Schreibens berichten einige Studie-
rende, dass sie sich in erster Linie selbst als Adressat sehen:

Dokument: KS M01BIN

Der grundsitzliche Gedanke, einen Text zu verfassen, ist fiir mich, darzustellen, wie ich
die Welt wahrnehme. Wenn ich also einen interessanten Aspekt aufgefunden habe,
muss dieser seinen Weg auf das Papier finden. Da dieses im ersten Moment rein auf
subjektiven Eindriicken basiert, entstehen Erzihlungen, die auch nur vom Autor ver-
standen werden. Dies habe ich vor Beginn des Seminars als Stil angesehen, dabei aber
leider vernachldssigt, dass es mir auch wichtig sein konnte, meine Texte von anderen
verstanden zu wissen, wie ich im Seminar letztlich auch bemerkt habe.

67 In Think-aloud-Protokollen kommentieren Schreibende alles, was sie wihrend des Schreibens denken, fithlen und ent-
scheiden. Es wird nicht davon ausgegangen, dass das Verbalisieren reale Denkprozesse genau abbildet, aber vermutet,
dass das gleichzeitige miindliche Kommentieren einer Handlung zumindest Riickschliisse auf die parallel ablaufenden
kognitiven Entscheidungsprozesse zuldsst.
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Die Motivation, einen Text zu verfassen, besteht fiir diesen Schreiber darin, ,darzu-
stellen, wie ich die Welt wahrnehme®. Es geht ihm in erster Linie also um reine
Selbstentiuferung, um eine Versprachlichung seiner Wahrnehmungen. Der Autor
verfasst schreiberzentrierte Texte (vgl. Flower 1979: 191t.), bei denen nicht die Kom-
munikation mit spiteren Leserinnen und Lesern, sondern der Selbstausdruck im
Vordergrund steht. Er literarisiert subjektive Eindriicke, was allerdings zur Folge hat,
dass die Texte seiner Erfahrung nach ,auch nur vom Autor verstanden werden®, also
von ihm selbst.

Hayes fiihrte Versuche durch, die zeigen, dass Schreibende, die noch kein Adres-
satenbewusstsein entwickelt haben, in erster Linie sich selbst als primires Modell fiir
Adressatinnen und Adressaten nutzen, also ,einen Text nur dann als unklar fiir die
Adressat*innen beurteilen, wenn er ihnen selbst unklar ist“ (Hayes 2014 [1996]: 81).

Das Peer-Feedback seiner Testleser*innen verursacht beim oben zitierten Autor
allerdings einen Perspektivwechsel.

Dokument: KS MO1BIN

Die Anmerkungen der Seminarteilnehmer zu meinem Text waren ausgesprochen inte-
ressant und hilfreich. Es gelang mir dadurch, den Text dem Leser anzupassen, um auch
ohne die Intertextualitit den Sinngehalt zu transponieren. Dieses konnte ich durch die
veridnderte Erzihlstruktur, die frithe Einfithrung der Nebenfiguren, Differenzierung der
Komplementirfiguren und eine ausgedehnte Nebenhandlung erzeugen.

Das Feedback der anderen Seminarteilnehmer*innen fithrt dazu, dass der Autor
,den Text dem Leser anpasst. Er fithrt hierfiir Verinderungen auf globaler Ebene
durch, d.h. er verindert die Erzihlstruktur, fithrt bestimmte Figuren frither ein, ar-
beitet andere detaillierter aus und entwickelt die Nebenhandlung weiter. Um noch
einmal auf den Inhalt des ersten Zitats zuriickzukommen: Wihrend der Autor vor
dem Seminar die Tatsache, dass seine Texte fiir Dritte wenig verstindlich waren, ,als
Stil angesehen“ hat, stellt er durch den Austausch mit anderen fest, dass es ihm
»auch wichtig sein kénnte, meine Texte von anderen verstanden zu wissen®. Bei ihm
vollzieht sich also ein bewusster Wechsel vom schreiberzentrierten Schreiben hin
zum adressatenorientierten Schreiben — und eine vage Vorstellung von literarischem
,Stil* wird abgeldst von dem Wunsch nach ,Verstindlichkeit.

Analyse 2: Bekannte, unwissende Adressaten

Auch im folgenden Beispiel erkennt die Autorin, dass die Adressaten mit dem ihnen
zur Verfiigung stehenden Wissen die von ihr verfasste Kolumne nicht entschliisseln
kénnen:

Dokument: TS W11RHI

Meiner Meinung nach ist es fiir den Text besser, wenn die Kolumnistin ein Thema
wihlt, zu welchem diese einen emotionalen Abstand hat und aufgrund dessen sie darii-
ber so berichten kann, dass der unwissende Leser problemlos in der Lage ist, dem Ge-
dankengang des Textes zu folgen. Dieses ist bei meinem Text nicht der Fall gewesen,
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was zu erheblichen Verstindnisschwierigkeiten bei meinen Kommilitoninnen aus mei-
ner Seminargruppe gefithrt hat. Besonders die schnellen Spriinge, die zu geringen Aus-
fithrungen und der knappe Einstieg scheinen das Textverstindnis erheblich zu beein-
trichtigen. Ebenfalls diirften die vielen Negationen das Textverstindnis erschwert haben.

Die Autorin bezeichnet ihre testlesenden Kommilitoninnen und Kommilitonen als
y2unwissende Leser“, wobei sich das Unwissen auf den fehlenden Einblick in die bio-
grafischen Erfahrungen und die emotionalen Beziige der Autorin bezieht, auf deren
Grundlage die Kolumne entstanden ist. Die Autorin erkennt, dass sie beim Schrei-
ben keinen ,emotionalen Abstand“ zum gewihlten Thema hatte, was dazu fiihrte,
dass sie ihre Gedankenginge nicht fiir andere nachvollziehbar darstellen konnte.
Auch hier ist also ein stark schreiberzentrierter Text entstanden. Durch die erhaltene
Riickmeldung erkennt die Autorin jedoch, welche Charakteristika ihres Textes das
Leseverstindnis erschweren. Sie nennt ,schnelle Spriinge’, ,zu geringe Ausfithrun-
gen‘, ,den knappen Einstieg’ und ,viele Negationen‘. Mit Ausnahme der Negationen
beziehen sich alle von der Studentin genannten Aspekte auf ,higher order concerns®
(Reigstad & McAndrew 2001: 42ft), d.h. auf Inhalt und Struktur, und beeinflussen
die Kohirenz und damit die Verstindlichkeit des Textes.

Analyse 3: Bekannte Adressaten als Experten

Der folgende Autor nutzt seine Testleser*innen gezielt als Korrektiv fiir Aspekte der
Textkohirenz und stilistische Fragen:

Dokument: TS M30MEH

Insgesamt teilten sich die Leser meines Textes in zwei Gruppen, zum einen waren es
Freunde oder Bekannte, die keinen Bezug zu einem sprachwissenschaftlichen Fach
hatten, zum anderen Personen mit ebendiesem Bezug. Bei Ersteren legte ich den
Schwerpunkt auf inhaltliche Fragen, die innere Geschlossenheit des Textes, mogliche
Logikliicken und das Textverstindnis. [...] Bei den Lesern mit sprach- beziehungsweise
geisteswissenschaftlichem Studienfach erhielt ich neben inhaltlichen Verbesserungsvor-
schligen auch Hinweise zum Aufbau des Textes sowie Vorschlige zur Verbesserung ein-
zelner Passagen und Worte, die an bestimmten Stellen besser passen wiirden.

Erklartes Ziel des Autors ist es, auf Grundlage der Riickmeldungen ihm bekannter
Testleser*innen den Text zu tiberarbeiten. Im Vergleich zu der Autorin in Analyse 2
ist ihm bereits vor dem Feedback bewusst, dass seine Rohfassung vermutlich auf
verschiedenen Ebenen iiberarbeitungswiirdig ist. Das Feedback steuert er gezielt, in-
dem er zwei unterschiedlichen Personengruppen unterschiedliche Feedbackanlie-
gen mitteilt: Personen, die keinen sprachwissenschaftlichen Bezug haben, geben
ihm Feedback auf inhaltliche Fragen, logische Fehler und darauf, ob sie den Text
im Allgemeinen verstehen. Personen mit sprachwissenschaftlichem Hintergrund
spricht er als Expertinnen und Experten an. Von ihnen erhilt er auflerdem Feedback
auf textstruktureller, sprachlicher und stilistischer Ebene.
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Analyse 4: Personlich unbekannte, aber vertraute Adressatengruppe

Die Autorin im folgenden Beispiel bezeichnet sich als ,langjihrige Freizeitreiterin‘.
Als solche ist sie Mitglied der Diskursgemeinschaft der Freizeitreiter*innen, an die
sie sich mit dem Text wendet. Sie richtet ihren Text also nicht an Adressatinnen und
Adressaten, die ihr personlich bekannt sind, sondern an eine Gruppe von Personen
mit spezifischen Merkmalen, die ihr allerdings bestens vertraut sind.

Dokument: TS W25RSY

Die Leser [...] sind hauptsichlich Reiter, beziehungsweise Pferdeerfahrene, es sollen aber
auch Sektorfremde auf die Thematik aufmerksam und neugierig gemacht werden.

Das Thema des Textes ist die derzeitige Situation im Pferdesektor, er ist aber auch
als Praxisratgeber gedacht. Die Leser*innen sollen Perspektiven aufgezeigt bekom-
men, welche Moglichkeiten der artgerechten Pferdehaltung und Reitweisen es gibt.
Die Autorin hat also ein klares Kommunikationsziel und visiert eine ihr be-
kannte Adressatengruppe an. Obwohl sie die Adressatinnen und Adressaten nicht
personlich kennt, ist ihr die Diskursgemeinschaft der ,Reiter und Pferdeerfahrenen'
vertraut; sie hat daher eine klare Vorstellung davon, wie sie diese adressieren muss.

Analyse 5: Unbekannte, unvertraute Adressatengruppe

Auch der folgende Autor hat eine konkrete Zielgruppe im Sinn, deren Bediirfnisse
ihm allerdings nicht vertraut sind.

Dokument: NT M22RSU

Das Problem bei der Geschichte um Pascal war, dass ich irgendwie immer versucht
habe, leserorientiert zu schreiben und vielleicht so etwas wie eine Moral der Geschichte
zu entwickeln, und das hat mich wiederum gehemmt, weil iltere Kinder nun einmal
nicht mehr ganz so leicht zu beeindrucken sind wie Sechsjihrige. [...] Ich bin nun ein-
mal kein zwolfjahriger Junge mehr, geschweige denn, dass ich mich in einen ernsthaft
hineinversetzen wollte. Klar, alle Autoren, die Kinder- und Jugendbiicher schreiben, sind
in der Regel ilter als ihre Leserschaft, aber manchen scheint es einfach besser zu liegen
als mir.

Der Autor mochte eine Geschichte verfassen, die sich an zwolfjihrige Jungen richtet.
Aus seinen Aussagen ldsst sich schlieffen, dass sein Schreibziel darin besteht, den
Zwolfjahrigen eine ,Moral der Geschichte“ zu vermitteln und sie zu ,beeindrucken®.
Allerdings gelingt es ihm seiner eigenen Einschitzung nach nicht, sich in die Adres-
saten hineinzuversetzen, also eine mentale Reprisentation von Zwolfjihrigen zu bil-
den. Der Schreiber stellt fest, dass er die Adressaten nicht gezielt ansprechen kann,
weil er nicht gentigend Wissen {iber sie hat. Als Folge gibt er die Arbeit an seinem
Textprojekt auf.
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Analyse 6: Unbekannter, fiktiver Adressat

Ein weiterer Student richtet seinen Text an einen einzelnen, rein fiktiven Adressaten:

Dokument: TS M21TAN

Die Einleitung bezog sich auf meine derzeitige Situation und die Griinde, aus denen ich
uiberhaupt damit begann, die Biografie zu schreiben. Scheinbar hatte ich hier bereits den
zukiinftigen Leser im Jahr 2095 im Kopf, dem mein Buch in einem verstaubten Keller in
die Hinde gefallen ist und der sich nun wundert, was es damit auf sich hat. [...]

Ich stellte fest, dass ich dazu neigte, auch kleinere Details aufzunehmen und mich so
ziemlich zu verfransen. Dabei verlor ich den potenziellen Leser aus den Augen, ich hielt
mich an Details auf, die zwar mir wichtig waren, fiir Aulenstehende, und das wire auch
ein zukiinftiger Verwandter, aber wohl eher langatmig wiren.

Der Autor stellt sich vor, dass seine Autobiografie im Jahr 2095 einem Nachkommen
in die Hande fillt, er bildet also eine mentale Reprisentation von einem fiktiven zu-
kiinftigen Adressaten. Er nutzt die Vorstellung von diesem zukiinftigen Adressaten,
um zu entscheiden, welche Details und Informationen fiir Leser*innen wirklich in-
teressant sind und welche nicht.

An den diskutierten Daten zeigt sich, dass die Schreibenden ihre Texte nicht
nur, wie Hayes (2014 [1996]: 81) feststellt, erfolgreich an ,personlich bekannte‘ und
weniger erfolgreich an ,nicht personlich bekannte Adressatinnen und Adressaten
richten, sondern dass hier stirker differenziert werden muss: Schreibende zeigen
nicht nur dann ein Adressatenbewusstsein beim Schreiben, wenn sie die Adressatin-
nen und Adressaten personlich kennen, sondern auch, wenn ihnen die Adressaten-
gruppe besonders vertraut ist, etwa weil die Schreibenden Teil der entsprechenden
Diskursgemeinschaft sind oder weil sie sich die Adressatinnen und Adressaten be-
sonders lebhaft vorstellen konnen. Besonders ausgeprigte mentale Bilder von Adres-
satinnen und Adressaten scheinen eine bewusste Ausrichtung des Textes auf die Ad-
ressatenschaft zu fordern — unabhingig davon, ob diese persénlich bekannt sind
oder nicht, real sind oder fiktiv. Notwendig fiir erfolgreiche mentale Reprisentatio-
nen sind moglicherweise entweder genug Wissen iiber die Adressatengruppe oder
genug Vorstellungskraft.®®

Als forderlich fur die Entwicklung eines Adressatenbewusstseins erweisen sich
Methoden des Peer-Feedbacks. Durch das Peer-Feedback im Seminar wird eine
Situation geschaffen, in der nicht nur nach Hayes die ,persénlich bekannten‘ und
,personlich unbekannten‘ Adressatinnen und Adressaten existieren, sondern eine
,bekannte‘ Adressatengruppe den eigentlichen Adressatinnen und Adressaten vorge-
schaltet wird.*® Selbst wenn also die Feedback gebenden Peers nicht der eigentlich

68 Um dies zu uberpriifen, bedarf es einer anderen Forschungsfrage und anderer Daten als in der hier vorliegenden Stu-
die.

69 Hinzuweisen ist hier nochmals auf den unterschiedlichen Charakter der Daten: Hayes untersuchte einzelne, in sich
abgeschlossene Schreibsitzungen. Die Schreibenden in der vorliegenden Studie hatten dagegen Zeit, iiber das ganze
Semester hinweg eine grofle oder mehrere kleine Schreibaufgaben zu bearbeiten, die ausfiihrliche und angeleitete
Feedback- und Uberarbeitungsprozesse durchliefen.
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intendierten Adressatengruppe (z.B. zwolfjahrige Jungen) entsprechen, kénnen sie
dennoch als Testleser*innen auf diverse Aspekte des Textes sinnvoll Riickmeldung
geben, wie in den ausgefiithrten Beispielen deutlich wurde.

Diese Feedback-Schleife mit ,Testadressaten‘ hat mehrere denkbare Konsequen-
zen. Durch das Peer-Feedback wird eine Lernsituation geschaffen, in der personliche
Interaktion und Reflexion in Kommunikation gezielt geférdert wird. Die Rickmel-
dungen der Testleser*innen tragen dazu bei, eine ,Geschichte personlicher Interak-
tion“ (Hayes 2014 [1996]: 81), die sich explizit auf die Wirkungsweisen des eigenen
Textes bezieht, auszubilden und damit Erfahrungswissen tiber die Wirkung der eige-
nen Texte zu sammeln.”” Hayes’ zu Beginn des Kapitels ausgefiihrter These zufolge
wire die logische Konsequenz, dass die Schreibenden nun bereits wdihrend des
Schreibens auf dieses Erfahrungswissen zugreifen kénnen.

Abgesehen davon miisste es einfacher sein, die mentale Reprisentation einer
realen Person aufzurufen, von der man bereits Text-Feedback erhalten hat, als die
mentale Reprisentation einer persénlich unbekannten und moglicherweise sogar
unvertrauten Adressatengruppe zu bilden. Zudem stellt sich die Frage, ob es tatsich-
lich notwendig ist, solche mentalen Reprisentationen bereits wihrend des Schreibens
einer Rohfassung aufzurufen — was laut Hayes’ Daten selten vorkommt — oder ob es
fur die Schreibenden nicht einfacher und fiir das Textprodukt genauso ertragreich
ist, diese wihrend des Lesens des bereits verfassten Textes aufzurufen. Fin Text
wiirde dann in seiner ersten Version nicht unbedingt aus Adressatenperspektive ver-
fasst, aber spiter von dem oder der Autor*in aus Adressatenperspektive gelesen und
uiberarbeitet werden koénnen.

Im Folgenden soll daher anhand der Daten tberpriift werden, inwiefern und
wann es im Verlauf des Schreibprozesses den Schreibenden ihrer eigenen Einschit-
zung nach gelingt, verschiedene Perspektiven auf den eigenen Text einzunehmen.

7.2.2.2 Den eigenen Text aus verschiedenen Perspektiven betrachten
Viele Aussagen bestitigen tatsichlich, dass es den Studierenden schwerfillt, die Le-
serperspektive auf den eigenen Text einzunehmen:

Analyse 7: Den eigenen Text nicht aus Leserperspektive wahrnehmen kénnen

Dokument: KS W29LIS

Die fiir mich wichtigste Erkenntnis war jedoch, dass ich die eigenen Texte nie aus der
Perspektive des Lesers wahrnehmen kann. Um zu sehen, ob die Geschichte witzig oder
spannend ist oder die Pointe am Ende funktioniert, muss immer jemand anderes den
Text lesen und Feedback geben. Die Feedback-Runden innerhalb des Seminars waren
daher sehr hilfreich und produktiv fiir mich.

70 Zum Langzeitgedichtnis vgl. Kapitel 3.2.2.
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Dokument: TS M21TAN

Dies verdeutlicht mir, wie wichtig es ist, sein eigenes Schreiben zu reflektieren und auch
von anderen Lesern beurteilen zu lassen. Viele Dinge sind fiir das Auge des Schreibers
quasi unsichtbar. Informationen, die mir selbst unerlisslich vorkamen, waren bei ge-
nauerer Betrachtung entbehrlich.

Dokument: NT W05VAM

Nur weil ich keine Verbesserungsmoglichkeiten mehr sehe, heifdt das nicht, dass meine
Texte perfekt wiren. Es bedeutet lediglich, dass ich selbst nicht in der Lage bin, die noch
verbliebenen Fehler zu erkennen.

Alle drei Studierenden formulieren, dass es ihnen schwerfillt, den eigenen Text aus
der Leserperspektive kritisch wahrzunehmen; Schwichen im Text sind fiir sie ,un-
sichtbar“. Zwei der Studierenden ziehen allerdings die Schlussfolgerung, dass die in
eine Feedback-Runde ausgelagerte Leserperspektive fiir sie produktiv ist und dazu
fithrt, dass sie ihre Texte in der Uberarbeitung verbessern kénnen. Sie haben also
gelernt, vorgeschaltete Testadressatinnen und -adressaten produktiv in ihr Schreib-
handeln zu integrieren.

Analyse 8: Die iiberpriifende Perspektive

Vereinzelt berichten Studierende allerdings, dass sie sehr wohl eine tiberpriifende
Perspektive auf den eigenen Text einnehmen kénnen:

Dokument: TS W25RSY

Bezogen auf den Lernprozess brachte mir dieser Aspekt die Erkenntnis, dass es sich
lohnt, den Text auch wihrend des Schreibens immer wieder reflexiv ,von oben“ zu be-
trachten und zu schauen, ,funktioniert mein Text als das, was er sein soll?“

Diese Schreibende berichtet ,von oben“ auf den Text zu blicken, d.h. sie nimmt
bewusst eine reflexiv-distanzierte Perspektive auf ihren eigenen Text ein. Dies ent-
spricht einer Phase in der Schreibentwicklung, die Bereiter und Scardamalia als
knowledge transforming bezeichnen. Die Schreibenden

,uberpriifen, ob der Text, den sie geschrieben haben, das aussagt, was er aussagen soll,
und ob sie den Text selbst iiberzeugend finden. In diesem Prozess ziehen sie wahr-
scheinlich nicht nur Anderungen im Text in Betracht, sondern auch Anderungen des-
sen, was sie insgesamt sagen wollen. Auf diese Weise kann das Schreiben eine Rolle in
der Entwicklung ihres Wissens spielen.” (Bereiter & Scardamalia 2014 [1987]: 91)

Die Schreibenden befinden sich hier in der Rolle derjenigen, die eine bestimmte in-
haltliche Botschaft auf eine bestimmte Art und Weise, die durch die Wahl der Text-
sorte geprigt wird, an die Adressatinnen und Adressaten vermitteln wollen. Wie Be-
reiter und Scardamalia feststellen, kann der tiberpriifende Blick auf den Text neue
Erkenntnisse zur Folge haben, was wiederum dazu fithren kann, dass der Inhalt
uiberarbeitet und angepasst wird.
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Analyse 9: Den Text aus Adressatenperspektive betrachten
Eine noch dariiber hinausgehende Variante schildert folgende Autorin:

Dokument: NT W20HAM

Die Riickmeldungen aus der Gruppe waren immer sehr konstruktiv und ich hatte den
Eindruck, dass mit unseren Texten gegenseitig wertschitzend umgegangen wurde und
dadurch auch kontroverse Ansichten diskutiert werden konnten. Durch die Diskussio-
nen habe ich auerdem gelernt, meine Texte noch reflektierender, d. h. aus Sicht des Re-
zipienten zu betrachten und auf die Lesererwartungen einzugehen.

Diese Autorin schildert eine Art der mentalen Reprisentation, die Hayes (2014
[1996]) zufolge selten anzutreffen ist: Sie kann den Text aus der Sicht der Rezipienten
betrachten und ihn so bewusst den Lesererwartungen entsprechend gestalten. Ent-
scheidend ist auch hier die Aussage, dies durch die Diskussionen mit ihren Peers im
Seminar gelernt zu haben — und nicht etwa durch das Schreiben an sich.

Das von der Autorin beschriebene Vorgehen entspricht dem knowledge crafiing:

,Hierbei gilt es zu beachten, dass der*die Autor*in in dieser Phase nicht nur die Per-
spektive der Lesenden auf die Botschaft des Textes, sondern auch deren Interpretationen
des Textes selbst formt. In dieser Phase gestalten Schreibende, was gesagt und wie es ge-
sagt wird, wihrend sie die potenzielle Leserschaft im Blick behalten. Die Schreibenden
versuchen, mogliche Textinterpretationen vorauszuahnen, und beriicksichtigen diese bei
der Uberarbeitung.“ (Kellogg 2014 [2008]: 133)

Hier wird nicht nur, wie beim knowledge transforming, die Botschaft tiberpriift, die die
Adressaten erreichen soll. Beim knowledge crafting haben die Schreibenden gleichzei-
tig im Blick, ob der Text die eigenen Ideen adiquat transportiert und wie der Text
von den Adressatinnen und Adressaten vermutlich interpretiert werden wird. Laut
Kellogg findet dann eine dreifache mentale Reprisentation statt: Erstens sind sich
die Schreibenden der Ideen oder Botschaften bewusst, die sie vermitteln wollen.
Zweitens erkennen sie, ob der bereits verfasste Text diese Botschaften adiquat trans-
portiert. Und drittens konnen sie den Text aus Adressatenperspektive iiberpriifen —
d.h. sie konnen gleichzeitig die Rolle des ,Senders‘ und die des ,Empfingers‘ einer
Botschaft einnehmen. Das knowledge crafiing findet sich laut Kellogg erst bei sehr
erfahrenen Schreibenden und entspricht bereits einer Expertise im Schreiben be-
stimmter Textsorten:

,Es dauert vermutlich mehrere Jahre, bis Schreibende tiber eine ausreichende rhetori-
sche Kompetenz und Ubung in ihrem Feld verfiigen, damit sie einer spezifischen Adres-
satengruppe ein bestimmtes Wissen vermitteln kénnen.“ (Kellogg 2014 [2008]: 136 f.)

Kellogg geht davon aus, dass bis zu zehn Jahre Ubung in einem Feld benétigt wer-
den, bis sich das knowledge transforming hin zum knowledge crafting entwickelt:

»Selbst bei Hochschulabsolvent*innen ist die Wahrscheinlichkeit gering, dass sie mit
dem Uben in dem MafRe fortfahren, dass sie wie professionell Schreibende Texte auf der
Ebene des Knowledge-craftings schreiben kénnen.“ (Kellogg 2014 [2008]: 137)
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Tatsichlich gibt es in den vorliegenden Daten nur wenige Aussagen, die auf Pro-
zesse des knowledge crafing schliefen lassen — und wenn, dann vor allem in den Tex-
ten von sehr guten Studierenden. So hatte die oben zitierte Studentin tatsichlich
drei von vier schreibintensiven Seminaren besucht, d.h. sich drei Semester lang in-
tensiv mit dem eigenen Schreiben beschiftigt. (Anzumerken ist, dass Kellogg, wie
oben dargestellt, von weitaus lingeren Zeitrdumen fiir die Ausbildung von Schreib-
expertise ausgeht.) Hier ist der Hinweis der Studentin entscheidend, dass sie sich
die Fihigkeit, den eigenen Text aus Rezipientenperspektive zu beurteilen, nicht
durch das Schreiben an sich, sondern durch Feedback, d. h. durch die vorgeschalteten
Adressatinnen und Adressaten, angeeignet habe. Sie erwihnt, dass in der Gruppe
Lkontroverse Ansichten®, d.h. verschiedene Textinterpretationen, diskutiert wurden,
was sie aber als wertschitzend und produktiv erlebt habe.

An dieser Stelle lohnt es sich, nochmals auf das oben zitierte Modell von Hayes
(2014 [1996]: 81) zuriickzukommen: Schreibende kénnen ihre Texte entweder an eine
bekannte oder an eine unbekannte Adressatenschaft richten, wobei laut Hayes je un-
terschiedliche mentale Prozesse ablaufen. Richtet sich der Text an Adressatinnen
und Adressaten, die den Schreibenden persénlich bekannt sind, ,kénnen sie auf
eine Geschichte personlicher Interaktion zuriickgreifen, um zu entscheiden, was sie
sagen und wie sie es sagen wollen (ebd.). Das Zuriickgreifen auf eine Geschichte
personlicher Interaktion bedeutet das Zuriickgreifen auf Erfahrungswissen, das wie-
derum im Langzeitgedichinis gespeichert ist. Im Langzeitgedichtnis sind z.B. das
fur das Schreiben notwendige inhaltliche Wissen, lexikalisches und grammatisches
Wissen, Wissen zur Textsorte, aber auch Wissen iiber bestimmte Handlungsabliufe
beim Schreiben, sogenannte Aufgabenschemata, gespeichert (vgl. ebd.: 80f.).

Sind die Adressatinnen und Adressaten den Schreibenden nicht bekannt, miis-
sen die Schreibenden laut Hayes ,versuchen, die inhaltliche Botschaft so zu lesen,
wie es die Adressat*innen tun wiirden“ (ebd.: 81), obwohl ihnen keine genauen In-
formationen dariiber im Langzeitgedichtnis zur Verfiigung stehen. Hier miissen die
Schreibenden eine Vorstellung, ein mentales Bild, von den Adressatinnen und
Adressaten entwickeln. Dieser Akt der sogenannten mentalen Reprisentation findet
im Arbeitsgedichinis statt. Das Arbeitsgedichtnis ist, im Vergleich zum Langzeitge-
dichtnis, eine ,begrenzte Ressource, die [...] zur Ausfithrung kognitiver Prozesse ge-
nutzt wird“ (ebd.: 64). Nun ist allerdings das Schreiben eine kognitiv héchst kom-
plexe Titigkeit mit vielen Teilprozessen. Wenn bei unerfahrenen Schreibenden noch
nicht viele dieser Teilprozesse automatisiert (d.h. itber aus dem Langzeitgedichtnis
abgerufene Aufgabenschemata oder iiber Erfahrungswissen) ablaufen, werden sie
iiber das Arbeitsgedichtnis orchestriert, was wiederum schnell zu einer Uberlastung
des Arbeitsgedichtnisses und zu einer daraus folgenden Stockung im Schreibpro-
zess fithren kann (vgl. Kellogg 2014 [2008]: 1371.).

Bei der Aussage der Studentin, durch Diskussionen mit jhren Kommilitonin-
nen und Kommilitonen gelernt zu haben, die ,Texte noch reflektierender, d.h. aus
Sicht des Rezipienten zu betrachten und auf die Lesererwartungen einzugehen*,
stellt sich also die Frage, ob sie tatsichlich gelernt hat, die komplexen mentalen Re-
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prisentationen im Arbeitsgedichtnis zu bilden, die sie benétigen wiirde, um gleich-
zeitig die Autoren- und die Adressatenperspektive einzunehmen. Oder, die zweite
Moglichkeit, ob das intensive Peer-Feedback, das sie tiber drei Semester hinweg auf
ihre Texte erhalten hat, vielmehr dazu gefiihrt hat, dass sie im Langzeitgedichtnis
gespeichertes Erfahrungswissen gesammelt hat, auf das sie nun zuriickgreifen
kann, um ihre Texte aus Adressatenperspektive zu betrachten.

Insgesamt lisst sich feststellen, dass es individuell unterschiedlich ist, ob es den
Studierenden gelingt, bereits wihrend des Schreibens die Adressaten im Blick zu
haben oder den Text sogar aus Adressatenperspektive interpretieren zu kénnen. Viele
Aussagen deuten allerdings darauf hin, dass Peer-Feedback die Entwicklung des
Adressatenbewusstseins fordert. Selbst wenn es wihrend des Schreibens der Rohfas-
sung noch nicht ausreichend gelingt, die spitere Adressatenschaft gezielt anzuspre-
chen, kann dies durch ein Feedback erkannt und in der Uberarbeitung beriicksich-
tigt werden.

7.2.2.3 Bewusste Leserlenkung

Im Folgenden soll anhand der Aussagen der Studierenden iiberpriift werden, inwie-
fern sie ihrer eigenen Einschitzung nach beim Schreiben Strategien der Leserlen-
kung anwenden. Ein Blick in die Textprodukte wiirde vermutlich bestitigen, dass
allein die Wahl der Textsorte zu einem Aufgreifen bestimmter struktureller und in-
haltlicher Elemente fiihrt, die zu einer Adressatenorientierung beitragen. Die Frage
ist jedoch, wie bewusst die Studierenden diese Elemente zur Leserlenkung einset-
zen, welche ,rhetorische Expertise’ sie also bereits ausgeprigt haben.

Analyse 10: Leserlenkung durch Struktur

Der Autor im folgenden Beispiel wagt ein Experiment, indem er bewusst eine Kurz-
geschichte gegen etablierte erzihlerische Konventionen gestaltet:

Dokument: KS MO3MER

Das grofle Problem von Franks Geschichte ist, dass sie kein Ende hat. Wihrend des
Schreibens habe ich mir absichtlich tiberlegt, kein Ende einzubauen. Ich habe die Span-
nung bis zum Schluss hochgehalten und wollte sie nicht auflésen. Im Kopf hatte ich die
Idee, dass Frank eine ,gottliche” Begegnung hat und in naher Zukunft eine Sekte griin-
den wird. Das wire aber zu lang geworden und deshalb wollte ich mit einem offenen
Ende nur andeuten, dass sich Franks Leben nach den Ereignissen der vergangenen
Nacht fiir immer verdndern wird. Was ich nicht bedacht habe ist, dass die Leser sehr un-
befriedigt aus dem Text gehen und wissen méchten, was denn jetzt genau in der letzten
Nacht passiert ist. Hieraus habe ich gelernt, dass eine Geschichte nur so gut wie ihr
Ende ist. Den Anfang und den Hauptteil meines Textes fanden alle Testleser gut und
waren am Ende so enttiuscht, dass ihnen der Text gar nicht mehr gefiel.

Der Autor hat eine Geschichte ohne bzw. mit offenem Ende und ohne Auflésung der
Spannung verfasst, also bewusst gegen bestimmte Konventionen der Textsorte Kurz-

geschichte verstoflen. Die Riickmeldung seiner Testleser*innen zeigt ihm jedoch,
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dass diese Dramaturgie gegen Lesegewohnheiten zur Enttiuschung der Leser*innen
fithrt, da sie sich in die Irre geleitet fithlen. Da sein Schreibziel allerdings nicht darin
bestand, bei den Leserinnen und Lesern bewusst ein Gefiihl der Enttiuschung und
des Missfallens hervorzurufen, erkennt er, dass er die Dramaturgie seiner Ge-
schichte anders gestalten und ihr einen Schluss verleihen miisste.

Analyse 11: Leserlenkung durch optische Strukturierung — Absitze

Die bewusste Leserlenkung findet im folgenden Beispiel durch die optische Struktu-
rierung des Textes statt:

Dokument: KS M20TER

Die Entschliisselung des Textes durch den Leser war mir wichtig. Als Hilfe habe ich die
Absitze eingebaut, die dem Leser helfen und ihm zeigen sollen: Hier fingt ein neuer
Dialog an.

Hier ist dem Autor bewusst, dass Absitze nicht nur eine Textkonvention darstellen,
sondern auch eine spezifische Funktion erfiillen, namlich diejenige, die Leser*innen
zu orientieren. Diese Art der Leserlenkung wirkt zunichst banal, es ist aber anzu-
merken, dass Studienanfingerinnen und -anfingern das Wissen, wie Texte durch
Absidtze inhaltlich strukturiert werden, oft noch nicht zur Verfiigung zu stehen
scheint: Hiufig werden entweder iberhaupt keine Absitze eingefiigt oder, um das
andere Extrem zu nennen, nach jedem Satz. In dem oben zitierten Beispiel mochte
der Autor den Lesenden mithilfe der Absitze anzeigen, wann Sprecherwechsel in-
nerhalb eines Dialogs stattfinden.

Analyse 12: Leserlenkung durch optische Strukturierung — gestalterisches Konzept

Im folgenden Beispiel lenkt die Autorin die Aufmerksamkeit der Leserinnen und
Leser durch die umfassende optische Gestaltung des Textes:

Dokument: TS W11RHI

Wie oben schon erwihnt, habe ich auch fiir diesen Text ein Layout entworfen, um zu
verdeutlichen, wie diese Kolumne in der Zeitschrift JOY aussehen konnte. Beim Layout
beider Texte [...] ist es mir besonders wichtig, dass bei der Kolumne die wichtigsten As-
pekte des Textes sofort ins Auge fallen. Das sind insbesondere die Uberschrift, der Lead-
text, aber auch auffallend lustige oder wichtige Textpassagen. Durch das Bild der Kolum-
nistin und die kurze Beschreibung tiber diese und die Themen, die in dieser Kolumne
behandelt werden sollen, soll die Subjektivitit der Kolumne hervorgehoben und Sympa-
thie fiir die Kolumnistin geweckt werden. Das Layout soll, passend zur Uberschrift
,Franzi im Wunderland“, eher verspielt, jung und frisch erscheinen, was durch die Farb-
und Schriftwahl bewirkt werden soll. Der Verweis auf die nichste Kolumne soll die Neu-
gierde des Lesers wecken und so als Anreiz dienen, auch die nichste Zeitschrift zu kau-
fen, um die folgende Kolumne lesen zu konnen.
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Die Autorin hat eine Kolumne verfasst und fiir diese auch ein Layout entworfen.
Thre Adressatinnen und Adressaten sind die Leser*innen der Zeitschrift JOY, daher
scheint das Layout an dieser real existierenden Zeitschrift orientiert zu sein.

Sie schildert nicht nur, welche Elemente grafischer Gestaltung sie fiir das
Layout verwendet hat, sondern auch, welche Wirkung sie bei den Adressatinnen und
Adressaten bezweckt. Die wichtigsten Aspekte des Textes sollen ,sofort ins Auge
fallen“, weswegen sie die Uberschrift, den Leadtext und relevante Textpassagen her-
vorheDbt. Sie erkennt, dass das Bild der Kolumnistin und Paratexte wie z. B. Informa-
tionen tiber die Kolumnistin den Text personalisieren und zu einer héheren Identifi-
kation der Adressatinnen und Adressaten mit der Kolumnistin fithren. Das luftige
Layout, die Farb- und die Schriftwahl sollen den Stil der Kolumne widerspiegeln:
,verspielt, jung und frisch“. Ein kurzer Verweis auf das Thema der nichsten Ko-
lumne dient als Cliffhanger und Kaufanreiz fiir die nichste Ausgabe der Zeitschrift.

Da die Autorin selbst Leserin der Zeitschrift JOY ist, sind ihr sowohl das Layout
vertraut als auch die Adressatenschaft und deren Leseerwartungen. Entsprechend
deutlich kann sie die beabsichtigte Wirkung der einzelnen gestalterischen Elemente
auf die Leser*innen analysieren und auf ihren eigenen Text tibertragen.

Insgesamt zeigt sich, dass es unterschiedliche Ebenen gibt, auf denen Leserlen-
kung stattfinden kann. Die diskutierten Beispiele beziehen sich auf die Dramaturgie,
die optische Gestaltung und die Strukturierung der Texte. Da die Autorinnen und
Autoren iiber unterschiedliche Aspekte der Leserlenkung reflektieren, steht zu ver-
muten, dass dies die jeweiligen Erkenntnis- und Lernprozesse widerspiegelt. Mog-
liche Einflussfaktoren auf die Ausbildung gezielter Leserlenkung bestehen etwa im
erhaltenen Feedback, den Vorerfahrungen mit der jeweiligen Textsorte und einem
Erkennen von textsortenspezifischen Aspekten der Leserlenkung.

Deutlich wurde, dass bewusste Leserlenkung nicht erst auf dem Niveau des voll
ausgebildeten knowledge crafting stattfindet, sondern bereits davor. Auflerdem zeigte
sich auch hier, dass Reflexion in Kommunikation und Feedback-Schleifen durch vor-
gelagerte Adressatinnen und Adressaten das Erkennen und damit den bewussten
Einsatz verschiedener Aspekte der Leserlenkung férdern kénnen.






8 Fazit

In diesem letzten Kapitel sollen die Ergebnisse der vorangegangenen Datenanalysen
noch einmal zusammenfassend dargestellt und einige Desiderata benannt werden.
Abschliefend werden Grundsitze einer reflexionsorientierten Schreibdidaktik skiz-
ziert und an aktuelle bildungswissenschaftliche Diskussionen angebunden.

8.1 Einflussfaktoren auf das Schreibhandeln
in akademischen Kontexten

Die vorliegende Studie hatte zum Ziel, das Schreiben aus studentischer Perspektive
zu erkunden, analysiert wurden die schriftlichen Selbstaussagen der Studierenden.
Gefragt wurde, wie Studierende ihr Schreibhandeln subjektiv erleben und welche
Faktoren das Schreiben an der Hochschule ihrer Einschitzung nach beeinflussen.
Gewonnen wurden zum einen Erkenntnisse dariiber, welche Faktoren aus der Per-
spektive der Lernenden das Schreiben erschweren, und zum anderen, was sie dabei
unterstiitzt, sich als Schreibende weiterzuentwickeln.

Die vier Seminare, die die empirische Grundlage fiir die vorliegende explorative
Studie bilden, waren schreibintensiv ausgerichtet. Das bedeutet, dass die Studieren-
den bereits wihrend des Semesters sowohl in den Seminaren als auch als Hausauf-
gabe regelmiflig kleinere Texte verfassten, die entweder reflexionsorientiert waren
und/oder Aspekte des literarischen, journalistischen, akademischen Schreibens oder
sonstiger Textsorten umfassten. Am Ende des Semesters reichten die Studierenden
ein Portfolio ein. Dafiir wihlten sie bis zu zehn Texte aus und verfassten eine schrift-
liche Reflexion tiber ihren eigenen Lern- und Erkenntnisprozess am Beispiel der pri-
sentierten Texte. Die fachlichen Inhalte der Seminare und die thematisierten Textsor-
ten unterschieden sich, die angewandten schreibdidaktischen Methoden und die
reflexiv orientierten Aufgaben waren teils unterschiedlich, teils identisch (vgl. Kapi-
tel 2.1.1). Die konzeptionelle Gemeinsambkeit aller Seminare bestand darin, dass so-
wohl die individuellen Vorgehensweisen beim Schreiben als auch die Charakteris-
tika von Textsorten thematisiert wurden und dass die Studierenden im Laufe des
Semesters immer wieder dazu angeregt wurden, schriftlich und miindlich tiber ihre
Schreiberfahrungen, ihr Schreibhandeln und ihre Texte zu reflektieren.

Die Berichte, die die Studierenden iiber ihr Schreiben verfassten, nehmen hiu-
fig eine reflexive Perspektive ein. Sie ermdglichen also Einblicke in das — subjektiv
berichtete — Schreibhandeln, in selbst beobachtete interne und externe Einfliisse auf
dieses Handeln sowie in selbst beobachtete Veranderungen oder Lernprozesse.

Zunichst wurde die Frage gestellt, was das Schreibhandeln aus der Sicht der
Studierenden behindert (vgl. Kapitel 4). Aus den Berichten der Studierenden lisst
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sich ableiten, dass zum einen soziale Rahmenbedingungen zu Reibungsverlusten
beim Schreiben fithren kénnen, zum anderen affektive und kognitive Faktoren. Die
genannten sozialen Einfliisse auf das Schreibhandeln weisen eine grofle Spann-
breite auf. Sie reichen von den institutionellen Rahmenbedingungen, in denen
Schreiben stattfindet, bis hin zu individuellen Lebensumstinden. So zeigt sich, dass
sich institutionelle Rahmenbedingungen wie die Studienstruktur oder die man-
gelnde Lernbegleitung durch Lehrende negativ auf das Schreiben auswirken kon-
nen. Zum Beispiel ermoglichte die zum Untersuchungszeitpunkt giiltige Studien-
ordnung, das Verfassen argumentativer Texte bis zur B.A.-Arbeit zu umgehen. Die
Studierenden vermieden in der Folge teils aktiv, teils durch Zufall entsprechende
Schreibaufgaben. In den Aussagen vieler Studierender wird auflerdem deutlich, dass
Methoden, Strategien und Teilschritte des wissenschaftlichen Lesens und Schrei-
bens in der Lehre weder systematisch noch ausreichend thematisiert wurden. Nega-
tive Affekte in Bezug auf das Schreiben kénnen durch institutionelle Bedingungen
verstiarkt oder sogar verursacht werden, etwa durch fehlende Informationen tiber das
Vorgehen beim wissenschaftlichen Schreiben, unklare Schreibaufgaben oder intrans-
parente Bewertungskriterien.

Auch personliche soziale Umstinde kénnen das Schreibhandeln von Studieren-
den beeinflussen. Haben die betroffenen Personen etwa aufgrund familidrer Ver-
pflichtungen weniger Zeit fiir ihr Studium oder rdumen sie ithrem Studium wenig
Prioritit ein, bleibt auch weniger Zeit fiir Schreibprojekte. Die Studierenden schrei-
ben in der Folge ihrer eigenen Einschitzung nach zu wenig und zu unregelmiflig
und koénnen keine Routine im akademischen Schreiben ausbilden. Soziale Faktoren,
die das Schreibhandeln ungiinstig beeinflussen, sind immer auch affektiv belegt,
etwa mit schlechtem Gewissen, wenn zu wenig Zeit fiir das Schreiben aufgewendet
wird.

Insgesamt zeigt die Analyse, dass akademische Schreibprojekte sehr hiufig mit
negativen Affekten verbunden sind, etwa mit Verunsicherung, Angst oder Demotiva-
tion. Negative Affekte in Bezug auf das Schreiben kénnen laut der Beschreibungen
der Studierenden zu mangelnder oder abnehmender Motivation und ausgepragtem
Aufschubverhalten fithren. Es ist anzunehmen, dass sich die genannten negativen
Affekte hemmend auf die Kapazititen des Arbeitsgedichtnisses auswirken, was den
Schreibprozess erst recht ins Stocken bringt (vgl. Kapitel 3.2.2.2).

Die Aussagen von Studierenden, die von Schreibschwierigkeiten berichten, las-
sen auflerdem Thesen dariiber zu, welche Faktoren negative Auswirkungen auf Teil-
prozesse des Schreibens haben. Als kognitive Teilprozesse des Schreibens werden
das Planen, das Formulieren und das Uberpriifen bezeichnet, die zum Teil in weite-
ren Unterprozessen konzeptualisiert werden. So besteht der Planungsprozess in der
Zielsetzung, dem Generieren von Ideen sowie dem Strukturieren und der Prozess
des Uberpriifens im lesenden Beurteilen und im Uberarbeiten (vgl. Kapitel 3.2).
Hiufig sind den Studierenden die verschiedenen Teilprozesse des Schreibens nicht
ausreichend bekannt. Sie verfiigen weder tiber ein Instrumentarium der gezielten
Steuerung der Teilprozesse noch unterscheiden sie zwischen angemessenen und
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unangemessenen Teilschritten innerhalb ihres individuellen Schreibprozesses. Zum
Beispiel schildern einige Studierende, dass sie mehrere Teilprozesse des Schreibens
gleichzeitig und gleichrangig durchfithren wollen — etwa, neue Ideen zu generieren
und gleichzeitig perfekt zu formulieren. In der Folge gerit der Schreibprozess ihren
Berichten zufolge ins Stocken oder kommt sogar ganz zum Stillstand — ein Phino-
men, das auf eine akute Uberlastung des Arbeitsgedichtnisses hinweist (vgl. Kapi-
tel 4.1). In den Daten ist zu sehen, dass von starken Reibungsverlusten beim Schrei-
ben hiufig dann berichtet wird, wenn bei kleineren Stockungen in der Ideengene-
rierung oder beim Ausformulieren des Textes zu frith und immer wieder in den
Teilprozess des Uberpriifens gewechselt wird, wenn also Textteile zu frith gelesen,
(negativ) bewertet und iiberarbeitet werden. Der Text kann nicht effektiv weiterentwi-
ckelt werden, wenn sich die Uberarbeitung auf ein ,Verschénern‘ der sprachlichen
Oberfliche beschrinkt, also auf der Formulierungsebene stattfindet, und nicht in
einen der Planungsprozesse gewechselt wird, also neue Ideen generiert werden oder
die Struktur weiterentwickelt wird.

Schreibprozesse, so die Analyse, geraten hiufig dann ins Stocken, wenn die
Schreibenden versuchen, zu viele Schritte gleichzeitig auszufiithren, in einem unpro-
duktiven Teilprozess verharren oder in einen anderen Teilprozess wechseln, der zu
dem Zeitpunkt ebenfalls unproduktiv ist. Aus einem zum Stillstand gekommenen
Schreibprozess steigen Schreibende ihren Angaben zufolge oft ganz aus, ohne wie-
der ins Schreiben zu kommen. Bei Studierenden, die in ihrem Portfolio ausfiihrlich
auf Schreibschwierigkeiten eingehen, scheint sich meist eine Gemengelage sozialer,
affektiver und kognitiver Faktoren ungiinstig auf das Schreiben auszuwirken. Wih-
rend sich die Aussagen der Studierenden zu hinderlichen Faktoren vorrangig auf
akademisches Schreiben beziehen, beziehen sich ihre Aussagen zu forderlichen Fak-
toren auf die gesamte Palette der in den Seminaren behandelten Textsorten.

Im zweiten Teil der Studie wurde gefragt, welche Faktoren das Schreibhandeln
tordern kénnen. Zentralen Einfluss auf das Schreibhandeln hat die Fihigkeit zur Re-
flexion, wie sich in der Datenanalyse herausstellte (vgl. Kapitel 5). Reflexive Mo-
mente treten in Lehr-Lern-Kontexten in vielfiltigen Formen auf. Auf der Grundlage
der Daten untersuchbar waren die zwei Modi schrifiliche Reflexion und Reflexion in
Kommunikation.

Als reflexives Denken wird in der vorliegenden Arbeit eine bewusste, aktive und
analytische Denkhandlung bezeichnet, die sich auf beliebige Inhalte richten kann.
Initiiert wird reflexives Denken nach Dewey (1921 [1916]; 1933) durch einen kleinen
Moment der Irritation, der zu einem Stocken in einer Handlung fiihrt, durch ein
Problem oder eine Aufgabe, deren Lésung nicht offensichtlich ist. Im Prozess der
Problemlssung werden Erfahrungswerte aufgerufen und mit der aktuellen Situation
verglichen. Es werden Hypothesen gebildet, tiberpriift und verworfen, eventuell wer-
den neue Informationen hinzugezogen. Schlieflich wird die bestehende Hypothese
durch Handlung getestet. Im Prozess des reflexiven Denkens werden die eigenen
Wissensstinde, Uberzeugungen und Erfahrungswerte permanent kritisch tiberpriift,
re-konstruiert und durch neue, ebenfalls kritisch tiberpriifte Erfahrungen erginzt.
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Ziel reflexiven Denkens ist, durch Erfahrung Neues zu lernen und das eigene Wis-
sens- und Handlungsspektrum zu erweitern. Reflexives Denken ist eine metakogni-
tive Aktivitit, da es sich um einen bewussten, also ,gesteuerten‘ Denkprozess han-
delt (vgl. Kapitel 5.1.3).

Als schriftliche Reflexion wurde reflexives Denken gefasst, das in schriftlicher
Form stattfindet (vgl. Kapitel 6.1). In der Analyse wurde gefragt, wie die Studieren-
den reflexives Schreiben nutzen, um Herausforderungen im Schreibhandeln zu
identifizieren, und wie und ob sie Handlungsalternativen entwickeln. Die schrift-
liche Reflexion aktiviert metakognitive Handlungen, also das Nachdenken tiber das
Schreibhandeln. Dies geschieht sowohl als reflection-on-action, eine nachtrigliche Re-
flexion iiber bereits stattgefundene (Schreib-)Handlungen, als auch als reflection-in-
action (Schon 1983, 1987), eine unmittelbare Dokumentation des reflexiven Denkens
wihrend des Schreibens — die Schreibenden beobachten sich wihrend des Schrei-
bens selbst und halten das Beobachtete parallel schriftlich fest. Ausgelost wird
schriftliche Reflexion einerseits durch Schreibimpulse, die von den Lehrenden zur
Verfiigung gestellt werden, andererseits durch Verfahrensweisen des Fragens und
Vergleichens, die die Schreibenden selbst entwickeln. So finden sich in den Daten
Stirken-Schwichen-Analysen in Bezug auf das eigene Schreiben oder Vorher-nach-
her-Vergleiche, etwa wenn eine neue schreibunterstiitzende Methode erlernt und
eingesetzt wird. In besonders elaborierten schriftlichen Reflexionen wird nicht nur
die eigene Vorgehensweise beim Schreiben thematisiert, sondern es werden mog-
liche Handlungsalternativen formuliert, die das Potenzial haben, die vorher identi-
fizierten Probleme und Herausforderungen zu l6sen. In einigen Fillen werden diese
Handlungsalternativen erfolgreich getestet und das eigene Schreibhandeln wird ak-
tiv verdndert. Der bewusste Wechsel zwischen (Schreib-)Handlungsstrategien weist
auf eine verbesserte Selbststeuerung beim Schreiben und sich entwickelnde meta-
kognitive Fihigkeiten hin.

Als Reflexion in Kommunikation wird reflexives Denken mit ,verteilten Rollen’
innerhalb eines Dialogs zwischen zwei oder mehr Personen bezeichnet (vgl. Kapi-
tel 6.2). Relevant fiir Reflexion in Kommunikation ist der Begriff des Feedbacks, mit
dem eine Riickmeldung tiber Handlungen oder Handlungsergebnisse gemeint ist
(Hattie & Timperley 2007; Behnke 2016), also im Kontext dieser Studie eine Riick-
meldung auf Schreibhandlungen und Schreibprodukte. Bei Feedback handelt es sich
um eine reflection-on-action (Schon 1987), die Betrachtung einer Handlung oder eines
Handlungsergebnisses im Nachhinein durch eine oder mehrere Personen, die in
diese Handlung nicht involviert waren. Ziel des Feedbacks — oder auch der Reflexion
in Kommunikation — ist, der Feedback nehmenden Person zu erméglichen, die neuen
Informationen aufzunehmen und ihre Handlung gegebenenfalls anzupassen — also
zum Beispiel ihren Text auf der Grundlage des erhaltenen Feedbacks zu iiberarbei-
ten oder beim Schreiben etwas anders vorzugehen. Die Schritte des reflexiven Den-
kens werden bei der Reflexion in Kommunikation von den Beteiligten in unter-
schiedlichen, teils flexiblen Rollen vollzogen.
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In der vorliegenden Studie wurden zwei Varianten von Reflexion in Kommuni-
kation untersucht: erstens auf Peer-Ebene und zweitens zwischen Studierenden und
Expertinnen oder Experten. Im Fokus des Feedbacks standen gelungene und (noch)
nicht gelungene Aspekte der jeweiligen Texte. Seltener und ausschliefllich auf Peer-
Ebene wurde das Schreibhandeln thematisiert. Das erhaltene Feedback bewirkte bei
den Schreibenden ihren Aussagen zufolge eine Perspektivverinderung in Bezug auf
den eigenen Text und 16ste gezielte Uberarbeitungshandlungen aus, etwa die Identi-
fikation und das Streichen iiberfliissiger Informationen, Erginzungen und Erweite-
rungen des Textes, Umstellungen, die Prizisierung von Argumenten, das Feilen an
stilistischen Aspekten und auch das Neuschreiben von Passagen oder ganzen Tex-
ten. Bei einigen Studierenden fiihrte die Reflexion in Kommunikation zu einem aus-
geprigten Bewusstsein fiir Textsortenmerkmale und einer Metaperspektive auf Text-
strukturen.

Obwohl die Reflexion in Kommunikation zwischen Studierenden und Expertin-
nen oder Experten und zwischen Studierenden auf Peer-Ebene unterschiedlichen
Charakter hat, werden beide Varianten von den Studierenden in den meisten Fillen
als positiv erlebt. Beim Experten-Feedback stellten die Expertinnen und Experten in
der Regel schriftlich Uberarbeitungsanregungen zur Verfiigung, die die Studieren-
den erwogen und umsetzten. Peer-Feedback dagegen fithrte zu einer mehrdimensio-
nalen Beschiftigung mit dem eigenen Text. Erstens erhielt die Feedback nehmende
Person meistens nicht nur von einem, sondern von mehreren Peers Feedback. Zwei-
tens waren die Feedback nehmenden Personen nicht auf die Rolle der reinen Rezi-
pientinnen und Rezipienten von Uberarbeitungsideen festgelegt — sie hatten die
Méoglichkeit, diese dialogisch mitzuentwicklen. Drittens betonten viele Schreibende,
dass auch die Beschiftigung mit den Texten ihrer Peers hochst relevant fiir den eige-
nen Lern- und Erkenntnisprozess war. So berichteten sie, dass sie die Texte der ande-
ren als Vorbildtexte nutzten oder aus den ,Fehlern ihrer Peers lernten.

Insgesamt wurde deutlich, dass Reflexion in ihren unterschiedlichen Auspri-
gungen das Schreiben sowohl auf der Ebene der Textgestaltung als auch auf der
Ebene des Schreibhandelns positiv beeinflusst. Auf der Ebene des Schreibprozesses
kommt es zu einer hoheren Selbststeuerung, etwa indem bestimmte Methoden ge-
zielt eingesetzt werden oder zwischen verschiedenen Schreibstrategien bewusst
gewechselt wird. Die Stirken und Schwichen im eigenen Vorgehen werden den
Schreibenden bewusster, was wiederum zu einem gezielteren Umgang mit Stockun-
gen und Reibungsverlusten beim Schreiben und einer stirkeren Flexibilisierung im
Schreibhandeln fithrt. Zu einer gezielteren Textgestaltung kommt es, wenn die Re-
flexion ein stirkeres Bewusstsein fiir strukturelle, sprachliche, kommunikative und
stilistische Merkmale auslost.

Da reflexives Denken laut der Aussagen der Studierenden erheblichen Einfluss
auf die Entwicklung ihres Schreibens nimmt, wurde beispielhaft die Wirkung der
Reflexion auf zwei Aspekte des Schreibhandelns analysiert: auf Schreibstrategien
und auf das Adressatenbewusstsein. Ausgehend von der iibergreifenden Fragestel-
lung wurde zunichst gefragt, inwiefern die Kenntnis von und die Reflexion iiber
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Schreibstrategien das Schreibhandeln beeinflussen (vgl. Kapitel 71). Schreibstrate-
gien sind kognitive Strategien, die eingesetzt werden, um Teilziele beim Schreiben
zu erreichen oder um prozess- oder textbezogene Probleme zu l6sen. Wenn diese
Strategien bewusst und gesteuert eingesetzt werden, handelt es sich um metakogni-
tive Strategien. Die eingesetzten Verfahrensweisen kénnen sowohl selbst entwickelt
sein (etwa eine bestimmte Art, sich Notizen zu machen) als auch erlernt (zum Bei-
spiel das Erstellen einer Mindmap).

Die Analyse zeigt, dass sich die Schreibstrategien, die Schreibende eigenstindig
entwickeln oder als habitualisierte Verfahren aus der Schule mitbringen, hiufig fiir
komplexe Schreibaufgaben als ungeeignet oder ineffektiv herausstellen. Fir die
Schreibenden hochst relevant erwies sich die Information, dass ,die einzig richtige’
Schreibstrategie nicht existiert, sondern dass es erstens individuell unterschiedliche
Priferenzen und zweitens aufgaben- und schreibphasenbezogen unterschiedlich
giinstige Verfahrensweisen gibt. Ein Ausprobieren verschiedener Schreibstrategien
mit anschlieffender Reflexion bewirkt, den Studierenden zufolge,

« das genauere Beobachten des eigenen Vorgehens;

« eine Reflexion iiber die bevorzugten Strategien, deren Vorteile und Nachteile;

« die Revision von nicht zutreffenden Vorannahmen tiber das eigene Schreiben;

- die Erweiterung des eigenen Repertoires um neue Strategien;

- die Adaption neuer Strategien an das eigene Schreibhandeln;

- die bewusste Nutzung von Schreibstrategien in Bezug auf bestimmte Phasen

im Schreibprozess, bestimmte Textsorten und stilistische Effekte.

Es zeigt sich beim Erproben neuer Schreibstrategien eine Bandbreite an berichteten
Reaktionen und Verhaltensweisen. Diese reichen von der Ablehnung einer neuen
Strategie tiber die vollstindige Integration in das eigene Repertoire bis hin zu einer
Verinderung der neuen Strategie und einer Anpassung an das individuell bevor-
zugte Vorgehen. Das Beobachten des eigenen Schreibverhaltens und die bewusste
Nutzung bestimmter Schreibstrategien fithren den Berichten zufolge bei den meis-
ten Schreibenden zu einer besseren Steuerung des Schreibprozesses und tragen so
zu einer positiveren Selbstwirksamkeitserwartung beim Schreiben bei. Die Nutzung
einer breiten Palette an Schreibstrategien in unterschiedlichen Schreibphasen und
fur unterschiedliche Textprojekte weist auflerdem auf eine gute Selbststeuerung bei
den jeweiligen Schreibenden hin.

Der Einfluss von Reflexion auf das Schreibhandeln Studierender wurde aufler-
dem am Beispiel der Entwicklung des Adressatenbewusstseins untersucht. Als Adres-
satenbewusstsein wird die Fihigkeit der Schreibenden bezeichnet, einen Text gezielt
an eine spezifische Gruppe von Menschen zu richten (vgl. Kapitel 7.2). Um das jewei-
lige Kommunikationsziel zu erreichen, miissen Inhalt, Textstruktur und Sprachduk-
tus an den Informationsstand der Adressatinnen und Adressaten angepasst werden.
In der Analyse wurde gefragt, inwiefern sich die Studierenden ihrer eigenen Ein-
schitzung nach an Adressatinnen und Adressaten orientieren und ob es ihnen
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gelingt, mentale Reprisentationen der Adressatenschaft zu bilden, d.h. sich beim
Schreiben in die Adressatinnen und Adressaten hineinzuversetzen.

Die Analyse ergab, dass das Adressatenbewusstsein der Studierenden unter-
schiedlich stark ausgeprigt ist. Wihrend einige feststellen, ,die eigenen Texte nie aus
der Perspektive des Lesers wahrnehmen zu kénnen’, gelingt es anderen, die Adres-
satinnen und Adressaten bereits wihrend des Schreibens im Blick zu haben oder
den eigenen Text sogar aus Adressatenperspektive zu interpretieren. Als forderlich
fur die Entwicklung des Adressatenbewusstseins erweist sich die Reflexion in Kom-
munikation in Form von Peer-Feedback: Eine vertraute und den Schreibenden be-
kannte Adressatengruppe — die Kommilitoninnen und Kommilitonen — werden der
eigentlichen, abstrakten Adressatenschaft vorgeschaltet. Peers als Testadressatinnen
und -adressaten konnen auf verschiedene Aspekte des Textes Riickmeldungen ge-
ben, selbst wenn sie nicht der intendierten Adressatengruppe entsprechen. Fir
Schreibende bedeutet dies wiederum, dass sie durch Peer-Feedback erkennen kén-
nen, wie sie die Adressatenschaft gezielter ansprechen und den Text entsprechend
uiberarbeiten kénnen. Reflexion in Kommunikation fithrt zu Erkenntnissen tiber die
kommunikative Funktion von Texten und zu einer gezielteren Ausrichtung des Tex-
tes auf Adressatinnen und Adressaten.

8.2 Desiderata

Im Fokus der Analyse standen Faktoren, die das Schreibhandeln aus Perspektive der
Studierenden beeinflussen — nur implizit thematisiert wurden Einfliisse auf die
Schreibkompetenzen und auf die Schreibentwicklung der Studierenden. Die Studie-
renden treffen zwar hiufig Aussagen dariiber, was sie gelernt und erkannt haben,
diese Aussagen lassen aber nur Riickschliisse iiber ihre Selbsteinschitzung und ihre
Selbstwirksamkeitserwartung beim Schreiben zu. Fir eine Untersuchung der
Schreibkompetenzen und der Schreibentwicklung bedarf es in Erginzung zu den
Selbstaussagen auch einer Analyse der Texte der Studierenden. Da sich der Erwerb
professioneller Schreibkompetenzen allerdings in der Regel {iber lingere Zeitraiume
erstreckt (Kellogg 2008), miissten die Textkorpora weitaus gréflere Zeitrdume als nur
ein Semester pro Student*in umfassen. Entsprechende Studien zum Erwerb wissen-
schaftlicher Schreibkompetenzen fithrten zum Beispiel Pohl (2007) und Steinhoff
(2007) durch (vgl. Kapitel 3.1) — allerdings ohne schreibdidaktische Interventionen
vorzunehmen. Hier bestiinde ein Desideratum darin, mit einer Test- und einer Ver-
gleichsgruppe zu untersuchen, ob und welche Wirkungen eine reflexionsorientierte
Schreibdidaktik langfristig auf Textebene zeigt.

Ein wichtiges Ergebnis der vorliegenden Studie lautet, dass Reflexion der zen-
trale Faktor ist, der auf das Schreibhandeln einwirkt — tiber die Wirkungen einzelner
schreibdidaktischer Methoden oder Interventionen konnen jedoch keine Aussagen
getroffen werden. Trotzdem steht ein Blick auf reflexive Schreibimpulse und Aufga-
ben noch aus, denn es stellt sich durchaus die Frage, ob bestimmte Aufgaben be-
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stimmte Wirkungen zeitigen — und, falls ja, ob sich dies fiir alle fachlichen Kontexte
generalisieren l4sst oder fachspezifisch gedacht werden muss. So wiren etwa Inter-
ventionsstudien denkbar, in denen die Effekte affektiv-motivational ausgerichteter
Reflexionsaufgaben verglichen werden mit eher metakognitiv oder kognitiv ausge-
richteten Aufgaben. Eine weitere Moglichkeit wiren Vergleichsstudien, die Unter-
schiede und Gemeinsamkeiten zwischen individueller schriftlicher Reflexion und
Reflexion in Kommunikation erfassen, zum Beispiel indem eine Gruppe Reflexions-
aufgaben individuell und schriftlich bearbeitet, eine andere die gleiche Aufgabe im
Modus der Reflexion in Kommunikation. Eine dritte Moglichkeit wire, dhnliche
Reflexionsaufgaben in unterschiedlichen fachlichen Kontexten zu stellen (etwa in
einem geisteswissenschaftlichen und einem naturwissenschaftlichen Fach) und die
Ergebnisse zu vergleichen, um mehr {iber disziplinire Spezifika fiir eine Weiterent-
wicklung der reflexionsorientierten Schreibdidaktik zu erfahren.

Ein weiteres Desideratum besteht in der Analyse der Wirkung reflexionsorien-
tierter Schreibdidaktik auf die sprachlichen Kompetenzen der Studierenden. In den
reflexiven Texten der Studierenden wurden Stockungen in der Formulierungsarbeit
oft, weitere sprachliche Herausforderungen jedoch sehr selten thematisiert — den-
noch waren auf Textebene hiufig sprachliche Unsicherheiten sichtbar. Dies betriftt
zum Beispiel orthografische oder grammatische Fehler, aber auch die Herausforde-
rung, eine neue Fachsprache zu erlernen oder sich in die Wissenschaftssprache ein-
zuschreiben. Diese Diskrepanz wirft die Frage auf, ob und wie eine reflexionsorien-
tierte Schreibdidaktik gezielt zu einer Forderung auch der sprachlichen Kompeten-
zen der Studierenden beitragen konnte. Zu iberlegen wire, welche Reflexionsfragen
oder -aufgaben auf sprachlicher Ebene Wirkung entfalten kénnen. Auch hier wiren
in einem zweiten Schritt dann nicht nur die Selbstaussagen der Studierenden, son-
dern auch ihre Texte zu analysieren und ein Vergleich zwischen Selbsteinschitzung
und Elaboriertheit der Texte vorzunehmen. Anzukniipfen wire etwa an die Vor-
schlige fiir eine sprachorientierte Schreibdidaktik, die Steinhoff (2007) auf der Basis
linguistischer Analysen von akademischen Texten Studierender leistet. Bei der Un-
tersuchung von sprachorientierten schreibdidaktischen Interventionen miissten au-
Rerdem im Untersuchungsdesign die in der Regel sehr diversen Sprachbiografien
der Studierenden beriicksichtigt werden.

Insgesamt wire es wiinschenswert, die Interdisziplinaritit und die methodische
Vielfalt der Schreibwissenschaft gezielt zu nutzen, um sowohl die schreibenden Sub-
jekte als auch deren Schreibprodukte innerhalb eines Untersuchungsdesigns zu be-
trachten.

8.3 Ausblicke auf eine reflexionsorientierte Schreibdidaktik

Eine reflexionsorientierte Schreibdidaktik richtet sich auf zwei Lerngegenstinde: das
Schreiben und das reflexive Denken. Fithrt man beides zusammen, besteht der
Lerngegenstand in einer metakognitiven Reflexionsfihigkeit beim Schreiben — und
in einer Ausbildung metakognitiver Fahigkeiten durch das Schreiben. Ziel einer
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reflexionsorientierten Schreibdidaktik ist es also einerseits, den Schreibenden zu
ermoglichen, ihr Schreibhandeln gezielter zu steuern und ihre Schreibprodukte ge-
zielter zu gestalten. Gleichzeitig hat eine reflexionsorientierte Schreibdidaktik das
Potenzial, reflexives Denken an sich und damit tiber das Schreiben hinaus meta-
kognitive Kompetenzen zu schulen. Das Schreiben ist also gleichzeitig Gegenstand
und Instrument des reflexiven Denkens.

Leitet man aus den Ergebnissen der vorliegenden Studie zentrale Aspekte einer
reflexionsorientierten Schreibdidaktik ab, konnten diese in einem ersten Entwurf
lauten:

1) Das Schreiben sollte gleichzeitig als Gegenstand und als Instrument reflexiven
Denkens erfahrbar sein, um Schreibende perspektivisch zu befihigen, inhaltsbezo-
gene, textbezogene und prozessbezogene Probleme eigenstindig zu losen.

2) Das Schreiben sollte als kommunikativer Prozess erfahrbar gemacht werden, ei-
nerseits, indem Reflexion in Kommunikation wihrend der Textgenese geférdert
wird, andererseits, indem die kommunikative Funktion von Texten thematisiert und
Adressatenbewusstsein gezielt ausgebildet wird.

3) Metakognitive Aspekte des Schreibens sollten gezielt geschult werden, damit
Schreibende eine erhéhte Reflexionsfihigkeit und Selbststeuerung beim Schreiben
ausbilden konnen. Adressiert werden sollten sowohl die kognitiven Teilprozesse
des Schreibens als auch motivationale und affektive Aspekte.

4) Den Schreibenden sollte ermoglicht werden, dariiber hinaus ihr schreibbezogenes
Wissen zu erweitern und ihr Handlungsrepertoire zu flexibilisieren. Dies betrifft
nicht nur Schreibmethoden und -strategien, sondern gleichrangig Textsortenwis-
sen, rthetorisches Wissen und das sprachliche Register.

Eine reflexionsorientierte, lernerzentrierte Schreibdidaktik hat nicht nur das Poten-
zial, in vielerlei fachlichen Kontexten und auf unterschiedlichen Bildungsstufen ein-
gesetzt zu werden, sondern auch, die Hochschulen beim shift from teaching to learn-
ing zu unterstiitzen — ein Prozess, der an deutschen Hochschulen zwar begonnen
hat, aber noch lingst nicht abgeschlossen ist. Als Merkmale des shift from teaching to
learning schlagen Wildt und, erginzend, Reusser”' vor:
. ,Studierendenzentrierung, d. h. die Studierenden und ihre Lernprozesse stehen
im Mittelpunkt,
« Verinderung der Lehrendenrolle weg von der Zentrierung auf Instruktion zum
Arrangement von Lernumgebungen bzw. Lernsituationen und Lernberatung,
« Ausrichtung des Lernens auf Ziele bzw. Ergebnisse,
« Forderung von selbstorganisiertem und aktivem Lernen,
« Beachtung motivationaler und sozialer Aspekte des Lernens;
« Verbindung von Wissenserwerb und Lernstrategien® (Wildt 2006: 21.).
« Eine kognitiv aktivierende Aufgabenkultur, d.h. verstehens- und anwendungs-
bezogene ,authentische“ Aufgaben, die komplexe Lernprozesse fordern (vgl.
Reusser 2008: 226);

71 Reusser bezieht sich auf einen Paradigmenwechsel innerhalb der schulbezogenen Didaktik — die genannten Aspekte
besitzen aber ebenso Giiltigkeit fiir das Lernen an Hochschulen.
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« eine Abwendung vom Solo-Lernen und vom monologischen Unterricht und
eine Hinwendung zu Konzepten des dialogischen Lernens und der kooperati-
ven Wissenskonstruktion (vgl. Reusser 2008: 228).

Fir eine weitere Ausarbeitung und praktische Umsetzung einer lernerzentrierten,
reflexionsorientierten Schreibdidaktik muss keineswegs ,das Rad neu erfunden wer-
den‘, sondern es gibt vielfache Ankntipfungsmoglichkeiten an bereits bestehende
(schreib-)didaktische Konzepte. An jedes dieser Konzepte miisste die Frage gestellt
werden, ob und was daran verindert werden miisste, um es reflexionsorientiert zu
gestalten. Einige dieser Konzepte wurden bereits im Rahmen dieser Studie genutzt,
andere nicht, sind aber genauso dafiir geeignet, die Reflexionsfihigkeit zu fordern.
Im Folgenden sollen einige dieser Konzepte genannt und mdégliche Ankniipfungs-
punkte kurz skizziert werden.

Versteht man in Anlehnung an Dewey, aber auch an neuere Lehr-Lern-Theo-
rien, das Lernen als ,aktiven, selbst regulierten, individuellen und sozialen (Ko-)Kon-
struktionsprozess“ (Reusser 2008: 220), stehen die Lernenden im Mittelpunkt. Die
Aufgabe der Lehrenden besteht dann vorrangig in der Prozessbegleitung und in der
Bereitstellung von Lernarrangements, Methoden und Ressourcen, die es den Ler-
nenden erméglichen, die entsprechenden Lernziele zu erreichen.

Ein Konzept fiir ,Schreibarrangements in Hochschule, Schule und Beruf” ent-
wickeln etwa Briuer und Schindler (2013). Der Fokus liegt auf ,authentischen
Schreibaufgaben®, die schreibtheoretisch fundiert an die Bediirfnisse, Moglichkeiten
und Interessen der Lernenden in der jeweiligen Bildungsstufe ankniipfen (ebd.
12 ff)). Reflexionsorientierte Schreibformate wie etwa Portfolioarbeit hat, wie bereits
erwihnt, ebenfalls Briuer in der deutschsprachigen Schreibdidaktik eingefiihrt
(Brauer 2000, 2012, 2014a). Ein Lernarrangement, das auch im Rahmen der vorlie-
genden Studie genutzt wurde, sind die an verschiedenen Schreibstrategien orientier-
ten Schreibstationen von Girgensohn (2007b). Einen kognitionswissenschaftlichen
Ansatz des Aufgabendesigns verfolgt die ,cognitive strategy instruction“ (MacArthur
2012b: 3791f)) oder auch, in etwas anderer Variante, die ,metacognitive strategy in-
struction“ (Yarrow & Topping 2001). Hier werden die (meta-)kognitiven Problem-
l6sungsstrategien erfahrener Schreibender identifiziert und in handhabbare Lern-
schritte fiir Anfinger*innen tibersetzt.

Den Fokus auf das Schreiben als fachliches Lern- und Erkenntnisinstrument
richtet der Ansatz des writing to learn (Reynolds etal. 2011; Rivard 1994; Emig 1977)
und auch des learning through writing (Billett 2016). Der Grundgedanke lautet, dass
Schreiben als Titigkeit nicht getrennt werden kann von den fachlichen Inhalten, die
es behandelt. Besonders verbreitet ist der Ansatz im angelsichsischen Sprachraum
in den Naturwissenschaften, er ist jedoch tibertragbar auf jeden fachlichen Zusam-
menhang. Der Ansatz des writing to learn nutzt das Schreiben gezielt als Reflexions-
und Wissenserwerbsinstrument fiir das fachliche Lernen. Inhaltlich verwandt ist er
mit dem writing in the disciplines-Ansatz (WiD), der davon ausgeht, dass sich Schrei-
ben fach- und dominenspezifisch unterscheidet. Aus WiD-Perspektive besteht der
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schreibdidaktische Auftrag darin, Fachlehrende dazu anzuregen, ihr hiufig implizi-
tes Schreibwissen zu explizieren, damit Studierende fachliche Konventionen der
schriftlichen Kommunikation am Beispiel lernen kénnen (vgl. Huemer etal. 2013:
20; Bazerman et al. 2005: 66 ff.; Gottschalk & Hjortshoj 2004). Am WiD-Ansatz orien-
tiert und ankntipfend an aktuelle Erkenntnisse aus Schreibforschung und Schreib-
didaktik entwickelt zum Beispiel Lahm vielfiltige Anregungen fiir das Schreiben in
der Lehre. Gerichtet sind Lahms schreibdidaktische Uberlegungen an Fachlehrende,
die nicht auf Schreibdidaktik spezialisiert sind, um ihnen zu ermdglichen, ihre
Lehre schreibintensiv und auf fachliches Lernen ausgerichtet zu gestalten (Lahm
2016).

Ein weiterer Ansatz, der im Rahmen der vorliegenden Studie genutzt wurde, ist
das Peer Learning, verstanden als Lernen unter annihernd statusgleichen Personen,
hier: Studierenden (vgl. Kapitel 6.2). Peer-Feedback als Reflexion in Kommunikation
hat in hohem Mafle das Potenzial, dialogisches Lernen und kooperative Wissenskon-
struktion zu fordern. Peer Learning ist tatsichlich eines der zentralen Konzepte der
angelsichsischen Schreibdidaktik (Bruffee 1984). Die hohe Wirksamkeit von Peer
Learning wurde nicht nur in der Domine des Schreibens, sondern in vielfiltigen
Lehr-Lern-Settings in zahlreichen Studien empirisch nachgewiesen. Forschungs-
uberblicke leisten etwa Topping (1998, 2005, 2017), Graham und Perin (2007), Falchi-
kov (2001) und Boud etal. (2001). Peer Learning kann, je nach didaktischem Kon-
zept, selbst organisiertes und selbst motiviertes Lernen fordern, etwa durch die
Bildung von Textteams, die ihren Interessen entsprechend eigene Themenschwer-
punkte und Lernziele formulieren, oder durch autonome Schreibgruppen, die vollig
eigenstindig agieren (Girgensohn 2007a; Girgensohn & Macgilchrist 2018; Vode &
von Rautenfeld 2017).

Auf Basis der vorliegenden Studie ist anzunehmen, dass Studierende, die ge-
zielt im reflexiven Denken ausgebildet werden, am Ende ihres Studiums kritisch
Denkende, souveridn Schreibende, kooperativ Handelnde sowie kompetente Pro-
blemloser*innen sein werden.
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Anhang 01: Schreibjournal

Schreibjournal’

Das Schreibjournal ist mit einer Werkstitte vergleichbar. Die Texte, die hier entste-
hen, werden spontan verfasst und nicht korrigiert. In diesem Heft kannst Du Deine
Arbeit organisieren, Wissenswertes festhalten, Ideen entwerfen, Meinungen dufiern,
Kritik {iben, Bilanz ziehen. Dabei darfst Du Dich auch irren und Fehler machen. Im
Journal geht es nicht um ,richtig” und ,falsch“, sondern um Deine persénliche (lust-
volle, kritische, forschende, eigenwillige, neugierige) Auseinandersetzung mit den
Inhalten. Dabei darfst Du experimentieren und eigene Wege beschreiten.

Leitfragen fiir die Seminarauswertung
« Was war fiir mich heute neu und interessant?
« Was war uninteressant, warum?
« Was habe ich nicht verstanden, woran lag das?
« An welche Erfahrungen, welches Wissen kniipft das Thema bei mir an?
« Was mochte ich vertiefen, in welcher Form?
« Wie habe ich die Gruppe wahrgenommen?
« Was ging mir noch durch den Kopf?

Leitfragen fiir die Dokumentation von Titigkeiten
« Was habe ich heute gemacht?
« Wie habe ich mich dabei gefiihlt?
« Was hat geklappt? Was nicht?
+ Was bleibt zu tun?

Leitfaden

Schreibjournal als Schreibwerkstatt:
« Das Schreibjournal beinhaltet:
- Spontan verfasste Texte
« Lesereaktionen eines Schreibpartners (auch aus dem Internet-Forum)
« Weiterentwickelte, verfeinerte Texte
« Reflexion des Schreibprozesses

Inhaltliche Ebene:
« Notizen zum Kenntnisstand
« Erwartungsbeschreibungen
« Lernziele
« Wesentliche Erkenntnisse
- Textversionen fiir Schreibaufgaben im Seminar

72 Das Konzept des Arbeitsblatts stammt von Christiane Henkel (damals Mitarbeiterin des Schreiblabors der Universitit
Bielefeld).
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Anhang 02: Portfolioanleitung fiir Seminar KS

Kurzprosa schreiben, Erzihltechniken verstehen
PORTFOLIOS

~Das Portfolio erzihlt die Geschichte des Lernens, des jeweiligen
Lernprozesses*

(Hicker 2004, S.148)
Was soll ich denn jetzt abgeben? Und wie war das mit der Reflexion?

Aktive Teilnahme (3 LP): Die Abgabe von mindestens 10 der im Semester erarbeite-
ten Texten als Portfolio am Ende des Seminars. Falls Sie ein Schreibjournal gefiihrt
haben, zihlt auch dieses als (ein!) Text, selbst wenn es stichpunktartig gehalten ist.
Benotete und unbenotete Einzelleistung (5 LP): Die Abgabe von mindestens 10 der
im Semester erarbeiteten Texte als Portfolio am Ende des Seminars. Da Sie fiir die
benotete Einzelleistung ein Schreibjournal gefithrt haben, z4hlt auch dieses als (ein!)
Text, selbst wenn es stichpunktartig gehalten ist. Zusitzlich verfassen Sie eine Refle-
xion iiber Thre Beschiftigung mit Erzihltechniken und dem eigenen Schreiben.

Wiinschenswert ist, dass

« in Thren Texten eine Entwicklung zu erkennen ist;

« Sie sich mit dem eigenen Schreiben in der Reflexion intensiv auseinanderset-
zen;

« Sie die Texte im Vergleich zur Erstabgabe noch einmal iiberarbeitet haben und
diesen Uberarbeitungsprozess in der Reflexion schildern und begriinden (bitte
unbedingt die erste und die iiberarbeitete Textversion abgeben, damit ich den
Unterschied sehen kann! Zihlt als ein Text).

Und was soll ich da reflektieren?

Die Reflexion sollte ca. 5 Seiten (Arial 12, 1% Zeilen Abstand) umfassen. Aus Threm
Portfolio mit mindestens 10 Texten wihlen Sie 3 Texte aus, auf die Sie sich in der
Reflexion beziehen. Einen konnten Sie zu Beginn des Seminars verfasst haben,
einen in der Mitte, einen gegen Ende. Oder Sie wihlen die drei Texte, bei denen Sie
Thre grofiten Aha-Effekte hatten (das sind nicht unbedingt die besten Texte, sondern
diejenigen, bei denen etwas noch nicht stimmt!). Fiir die Reflexion kdnnen Sie auf
Thre Notizen im Schreibtagebuch zuriickgreifen.
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Die drei ausgewihlten Texte sollten die drei wichtigsten Zisuren in Threm Lernpro-
zess darstellen. Ich méchte von Ihnen keine wissenschaftliche Hausarbeit, sondern
eine personliche Reflexion iiber Thren Lern- und Erkenntnisprozess. An folgenden
Fragen konnen Sie sich orientieren — Sie sind jedoch dazu aufgerufen, auch selbst
welche zu entwickeln!

« Wieso ist dieser Text besonders wichtig fiir mich?

« Welchen Einfluss hatte er auf mein Schreiben?

« Was war mir neu, was war mir bereits bekannt?

« Was habe ich konkret gelernt? Was ist mir konkret bewusst geworden?

- Mit welchen Aspekten des Schreibens/der Erzihltechniken mochte ich mich
gerne noch intensiver beschiftigen?
Welche Fragen stellen sich mir noch?

ABGABE BIS DIENSTAG, 31.8.2010

BITTE LEGEN SIE EINEN PSEUDONYMISIERUNGSBOGEN BEI ODER SCHREI-
BEN SIE IHR PSEUDONYM AUF DAS PORTFOLIO!

Quelle:
Hicker, T. (2004): Selbstbestimmung fordern. Portfolioarbeit in Schreib- und Lesezen-
tren. In: Briuer, G. (Hrsg.): Schreiben(d) lernen. Hamburg, S.144-158.
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Anhang 03: Portfolioanleitung fiir Seminar SH

Vom Schulaufsatz zur Hausarbeit —
Qualititen von Text erkennen und bewerten

PORTFOLIOS

»Das Portfolio erzihlt die Geschichte des Lernens, des jeweiligen
Lernprozesses”

(Hicker 2004, S.148)

Texte sind , fiir das Portfolio“?

1.
2.
3.

® N U~

Das in der jeweiligen Gruppe erarbeitete Textbewertungsraster

Der Text vom , Freien Schreiben*

Das 5-Minuten-Papier: ,Was waren fiir mich die wichtigsten Aspekte in der Ein-
heit ,Freies Schreiben‘?“

Der Text ,Meine erste Hausarbeit®

Drei Texte aus den Schreibstationen

Das gelb-griine Arbeitsblatt zur Riickmeldung auf Schiilertexte
5-Minuten-Papier zur Gedichtanalyse (Ralf Thenior: die Fastfrau)
5-Minuten-Papier zu Fragelawine/Textlupe/Schreibkonferenz/Mock-Tutorials

Sie kénnen in das Sammelportfolio gerne weitere Texte legen, falls Sie den Eindruck
haben, dass diese mit hineingehoren. Z. B. die Freewritings oder weitere 5-Minuten-
Papiere; Arbeitsblitter, auf denen Sie sich viele Notizen gemacht haben etc. Falls Sie
nicht moéchten, dass diese Schriftstiicke von anderen gelesen werden (Freewritings
konnen auch sehr privat ausfallen), legen Sie sie nicht bei.

Was waren die moglichen Hausaufgaben-Texte?

Protokoll schreiben

Textbewertungsraster zusammenstellen

Textbewertungsraster {iberarbeiten

Ergebnisse von der Stunde mit Frau L. zusammenstellen
Didaktische Einheit ,Freies Schreiben® vorbereiten und durchfithren
Interviews mit LehrerInnen fithren

,Ich als SchreiberIn“-Texte verfassen

Textaufgabe aus den , Schreibstationen*

Lehrpline auswerten und zusammenfassen

Didaktisches Konzept entwickeln
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Was soll ich denn jetzt abgeben? Und wie war das mit der Reflexion?

Fiir eine aktive Teilnahme geben Sie eine Mappe mit 10 selbst verfassten Texten ab.
Das ist das Sammelportfolio (wird auch Prozess-Portfolio genannt). Die Texte haben
Sie in den 8 Seminarstunden verfasst und 2x eine Hausaufgabe erledigt.

Wie komme ich auf 10 Texte, falls ich einige Male gefehlt habe?
ENTWEDER Sie melden sich fiir mehr als zwei Hausaufgaben.

ODER Sie legen Sekundirtexte, die wir besprochen haben, in das Portfolio und lie-
fern eine schriftliche Begriindung mit, warum Sie diesen Text besonders interessant
finden und was Thnen daran deutlich geworden ist. Pro Text eine Seite Begriindung
(Arial 12, 1% Zeilen Abstand)!

Fiir eine benotete Einzelleistung gehen Sie genauso vor wie bei der aktiven Teil-
nahme beschrieben. Sie geben mir ein Sammelportfolio. Zusitzlich wihlen Sie drei
Schriftstiicke aus, die Thnen besonders wichtig sind und beziehen Ihre Reflexion da-
rauf. Diese Auswahl wird auch Produkt-Portfolio genannt.

ZUSATZLICH schreiben Sie eine 5-7seitige Reflexion (Arial 12, 1% Zeilen Abstand)!
Dafiir beziehen Sie sich auf die drei ausgewihlten Texte.

Ein Text sollte vom Anfang des Seminars stammen, einer aus der Mitte, einer vom
Ende.

Das sind entweder:
« Texte, die Sie selbst geschrieben haben (Vom Freewriting bis zum Textauswer-
tungsraster)
« Sekundirliteratur, die wir im Seminar behandelt haben.

Die drei ausgewihlten Texte sollten die drei wichtigsten Zisuren in Threm Lernpro-
zess darstellen. Ich moéchte von Thnen keine wissenschaftliche Hausarbeit, sondern
eine personliche Reflexion iiber IThren Lern- und Erkenntnisprozess. An folgenden
Fragen konnen Sie sich orientieren — Sie sind jedoch dazu aufgerufen, auch selbst
welche zu entwickeln!

« Woher stammt das Material (Kontext der Stunde)?

+ Wieso ist es besonders wichtig fiir mich?

« Welchen Einfluss hatte es auf mich?

« Was war mir neu, was war mir bereits bekannt?

+ Was habe ich konkret gelernt? Was ist mir konkret bewusst geworden?
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« Was wiirde ich gerne selbst in der Schulpraxis anwenden? Warum wiirde ich ge-
nau das gerne selbst anwenden?

« Mit welchen Aspekten des Themas mochte ich mich gerne noch intensiver be-
schiftigen?

« Welche Fragen stellen sich mir noch?

Literaturtipps zum Thema Portfolio:

Briuer, G. (2000): Schreiben als reflexive Praxis. Tagebuch, Arbeitsjournal, Portfolio. Frei-
burg im Breisgau.

Hicker, T. (2004): Selbstbestimmung férdern. Portfolioarbeit in Schreib- und Lesezen-
tren. In: Briuer, G. (Hrsg.): Schreiben(d) lernen. Hamburg, S. 144-158.

Richter, A. (2004): Portfolios als alternative Form der Leistungsbewertung. In: Berndt,
H./Voss, P./Wildt, J. (Hrsg.): Neues Handbuch Hochschullehre. Bd. 1, Stuttgart,
S.1-18.
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Anhang 04: Portfolioanleitung fiir Seminar TS

Texte schreiben. Eine praktische Schreibtypen- und Textsortenkunde
PORTFOLIOS

»Das Portfolio erzihlt die Geschichte des Lernens, des jeweiligen
Lernprozesses*

(Hicker 2004, S.148)
Was soll ich abgeben? Und wie ist das mit der Reflexion?

Aktive Teilnahme (2 LP): Die Abgabe von 10 Texten
- von 5 selbst verfassten Hausaufgaben-Texten und
- von 5 Seminartexten, die Sie inspiriert haben oder Ihnen etwas deutlich ge-
macht haben. Diese konnen selbst oder von KommilitonInnen verfasst worden
sein, auch Arbeitsblitter oder Sekundirliteratur diirfen Sie auswihlen.

Zu den nicht selbst verfassten Texten sollten sie je eine kurze Begriindung (3-5 Sitze)
schreiben, warum Sie sie ausgewihlt haben.

Benotete und unbenotete Einzelleistung (5 LP): Die Abgabe von 10 Texten und einer
Reflexion

« von 5 selbst verfassten Hausaufgaben-Texten;

- von 5 Seminartexten, die Sie inspiriert haben oder Thnen etwas deutlich ge-
macht haben (diese kénnen selbst oder von KommilitonInnen verfasst worden
sein, auch Arbeitsblitter oder Sekundairliteratur diirfen Sie auswihlen);

- von einer funf- bis siebenseitigen Reflexion iiber Thre Beschiftigung mit Text-
sorten und dem eigenen Schreiben.

Wiinschenswert ist, dass

« in Thren Texten eine Entwicklung zu erkennen ist;

« Sie sich mit dem eigenen Schreiben in der Reflexion intensiv auseinanderset-
zen;

« Sie die Texte im Vergleich zur Erstabgabe noch einmal tiberarbeitet haben und
diesen Uberarbeitungsprozess in der Reflexion schildern und begriinden (bitte
unbedingt die erste und die iiberarbeitete Textversion abgeben, damit wir den
Unterschied erkennen konnen! Zihlt als ein Text).

Und wie und was soll ich reflektieren?

Die Reflexion sollte ca. 5-7 Seiten (Arial 12, 1% Zeilen Abstand) umfassen.
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Aus Threm Portfolio mit 10 Texten wihlen Sie 3-5 Texte aus, auf die Sie sich in der
Reflexion beziehen. Sie wihlen bitte die Texte (eigene und andere), bei denen Sie
Thre grofiten Aha-Effekte hatten (das sind nicht unbedingt die besten selbst verfass-
ten Texte, sondern diejenigen, bei denen etwas noch nicht stimmt!).

Die 3-5 fiir die Reflexion ausgewihlten Texte sollten die wichtigsten Zisuren in
Threm Lernprozess darstellen.

Wir méchten von Thnen keine wissenschaftliche Hausarbeit, sondern eine per-
sonliche Reflexion iiber Thren Lern- und Erkenntnisprozess.

Schaffen Sie bitte einen kurzen Uberblick in Form eines Inhaltsverzeichnisses.
Auch eine Reflexion hat eine kurze Einleitung, einen Hauptteil und einen
Schluss.

Thre Reflexion sollte inhaltlich gut strukturiert und Thre Argumentation nach-
vollziehbar sein.

Machen Sie bitte einen Absatz nach dem Ende eines Gedankenganges!

Das Layout sollte einheitlich und optisch ansprechend gestaltet sein und der
Strukturierung dienen (das bedeutet, dass Sie Arbeitsblitter und Sekundirtexte
sinnvoll ins Layout einbinden sollten).

Bitte fiigen Sie Seitenzahlen ein!

BITTE LEGEN SIE EINEN PSEUDONYMISIERUNGSBOGEN BEI ODER
SCHREIBEN SIE THR PSEUDONYM AUF DAS PORTFOLIO! Hilfreich ist,
wenn Thr Name nur auf einem Deckblatt steht, sodass er leicht entfernt werden
kann.

An folgenden Fragen konnen Sie sich orientieren — Sie sind jedoch auch dazu aufge-
rufen, selbst welche zu entwickeln!

Woher stammt das Material (Kontext der Stunde)?

Wieso ist dieser Text besonders wichtig fiir mich?

Welchen Einfluss hatte er auf mein Schreiben?

Was war mir neu, was war mir bereits bekannt?

Was habe ich konkret gelernt? Was ist mir konkret bewusst geworden?

Mit welchen Aspekten des Schreibens méchte ich mich gerne noch intensiver
beschiftigen?

Welche Fragen stellen sich mir noch?

Was waren noch mal die Hausaufgaben-Texte?

Sitzung 1: ,Ich als SchreiberIn“

Sitzung 2: ein Schreibstationen-Text

Sitzung 3: ,Schreibauftrag an mich selbst*

Sitzung 4: Recherche-Collage oder eine Figur entwickeln oder eine Szene/ein Kapitel

schreiben

Sitzung 5: erste Entwiirfe/Rohfassung/nichstes Kapitel Ihres selbst gewihlten Textes
Sitzung 6: Rohfassung/zweite Fassung/nichstes Kapitel Ihres selbst gewihlten Textes
Sitzung 7: Experten-Feedback dokumentiert in Gesprichsprotokoll oder als E-Mail-

Korrespondenz



210

Ich habe einige Male die Hausaufgabe vergessen. Wie komme ich jetzt trotzdem auf
5 Hausaufgabentexte?

« entweder Sie holen die fehlende Hausaufgabe nach (bitte nur, wenn es Sinn
macht! Eine Schreibstation nachzuholen macht Sinn, Thren Schreibauftrag im
Nachhinein zu formulieren, macht keinen Sinn)

« oder Sie stébern in den Sekundirtexten (im stud.ip), suchen sich einen aus, den
Sie besonders interessant finden und liefern eine schriftliche Begriindung, wa-
rum Sie diesen Text interessant finden und was Thnen daran deutlich geworden
ist. (Pro Text eine Seite Begriindung, Arial 12, 1% Zeilen.) Dann legen Sie bitte
die Begriindung und den Sekundirtext ins Portfolio (zdhlt als ein Hausaufga-
ben-Text).

ABGABE BIS DIENSTAG, 15.3.2011
Quelle:

Hicker, T. (2004): Selbstbestimmung férdern. Portfolioarbeit in Schreib- und Lesezen-
tren. In: Briuer, G. (Hrsg.): Schreiben(d) lernen. Hamburg, S.144-158.
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Anhang 05: Portfolioanleitung fiir Seminar NT

Narrative Texte. Erzihltheorie und Schreibpraxis
PORTFOLIOS

~Das Portfolio erzihlt die Geschichte des Lernens, des jeweiligen
Lernprozesses*

(Hicker 2004, S.148)

Was soll ich abgeben? Und wie ist das mit der Reflexion?

Aktive Teilnahme (2 LP): Die Abgabe von 10 Texten

von 5 selbst verfassten Hausaufgaben-Texten und

von 5 Seminartexten, die Sie inspiriert haben oder Thnen etwas deutlich ge-
macht haben (diese kdnnen selbst oder von KommilitonInnen verfasst worden
sein, auch Arbeitsblitter oder Sekundirliteratur diirfen Sie auswihlen). Bitte be-
griinden Sie Ihre Auswahl in einem oder mehreren Sitzen pro Text.

Benotete und unbenotete Einzelleistung (5 LP): Die Abgabe von 10 Texten und einer
Reflexion, d. h.

von 5 selbst verfassten Hausaufgaben-Texten

von 5 Seminartexten, die Sie inspiriert haben oder Thnen etwas deutlich ge-
macht haben (diese kénnen selbst oder von KommilitonInnen verfasst worden
sein, auch Arbeitsblitter oder Sekundirliteratur diirfen Sie auswihlen)

von einer fiinf- bis siebenseitigen Reflexion tiber Thre Beschiftigung mit Narra-
tiven Texten, Erzihltheorie und dem eigenen Schreiben.

Wir wiinschen uns, dass

in Thren Texten eine Entwicklung zu erkennen ist;

Sie sich mit dem eigenen Schreiben in der Reflexion intensiv auseinanderset-
zen;

in der Reflexion deutlich wird, dass Sie erzdhltheoretische Begriffe sicher an-
wenden konnen;

Sie die Texte im Vergleich zur Erstabgabe noch einmal iiberarbeitet haben und
diesen Uberarbeitungsprozess in der Reflexion schildern und begriinden (bitte
unbedingt die erste und die iiberarbeitete Textversion abgeben, damit wir den
Unterschied erkennen konnen! Zihlt als ein Text).
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Und wie und was soll ich reflektieren?

Die Reflexion sollte ca. 5-7 Seiten (Arial 12, 1% Zeilen Abstand) umfassen.

Aus Threm Portfolio mit 10 Texten wihlen Sie 3-5 Texte aus, auf die Sie sich in der
Reflexion beziehen. Sie wihlen bitte die Texte (eigene und andere), bei denen Sie
Thre grofiten Aha-Effekte hatten (das sind nicht unbedingt die besten selbst verfass-
ten Texte, sondern diejenigen, bei denen etwas noch nicht stimmt!).

Die 3-5 fiir die Reflexion ausgewihlten Texte sollten die wichtigsten Zisuren in
Threm Lernprozess darstellen.

Wir méchten von Thnen keine wissenschaftliche Hausarbeit, sondern eine per-
sonliche Reflexion iiber Thren Lern- und Erkenntnisprozess.

Schaffen Sie bitte einen kurzen Uberblick in Form eines Inhaltsverzeichnisses.
Auch eine Reflexion hat eine kurze Einleitung, einen Hauptteil und einen
Schluss.

Thre Reflexion sollte inhaltlich gut strukturiert und Ihre Argumentation nach-
vollziehbar sein.

Machen Sie bitte einen Absatz nach dem Ende eines Gedankenganges!

Das Layout sollte einheitlich und optisch ansprechend gestaltet sein und der
Strukturierung dienen (das bedeutet, dass Sie Arbeitsblitter und Sekundirtexte
sinnvoll ins Layout einbinden sollten).

Bitte fiigen Sie Seitenzahlen ein!

BITTE LEGEN SIE EINEN PSEUDONYMISIERUNGSBOGEN BEI ODER
SCHREIBEN SIE IHR PSEUDONYM AUF DAS PORTFOLIO!

An folgenden Fragen kénnen Sie sich orientieren — Sie sind jedoch auch dazu aufge-
rufen, selbst welche zu entwickeln!

Woher stammt das Material (Kontext der Stunde)?

Wieso ist dieser Text besonders wichtig fiir mich?

Wie bin ich beim Schreiben des Textes vorgegangen?

Wie habe ich das gemacht und welche Wirkung hat es?

Was war mir neu, was war mir bereits bekannt?

Was habe ich konkret gelernt? Was ist mir konkret bewusst geworden?

Mit welchen Aspekten des Schreibens/der Erzihltechniken mochte ich mich
gerne noch intensiver beschiftigen?

Welche Fragen stellen sich mir noch?
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Was waren noch mal die Hausaufgaben-Texte?

Sitzung 1: ,Ich als SchreiberIn“

Sitzung 2: ein Schreibstationen-Text

Sitzung 3: ,Figurensteckbrief*

Sitzung 4: ,Hundert Jahre — zehn Sekunden“ oder ,Interview“ (Reportage-Team)

Sitzung 5: ,Spiel mit der Zeit“ oder , Lauschprotokoll

Sitzung 6: ,Experimentieren mit Rede/Gedankenrede“ oder Rohfassung
(Reportage-Team)

Sitzung 7: , Stilexperimente nach Vorlage“ oder Reportage fertig (Reportage-Team)

Zusatztext: Schreibjournal (falls dieses sehr privat ist, konnen Sie es uns kurz in der
Sprechstunde vorlegen. Wir lesen es nicht, sondern nehmen nur seine Existenz zur
Kenntnis).

Ich habe einige Male die Hausaufgabe vergessen. Wie komme ich jetzt trotzdem auf
5 Hausaufgabentexte?

« entweder Sie holen die fehlende Hausaufgabe nach (bitte nur, wenn es Sinn
macht!)

« oder Sie st6bern in den Sekundirtexten (im stud.ip), suchen sich einen aus, den
Sie besonders interessant finden und liefern eine schriftliche Begriindung, wa-
rum Sie diesen Text interessant finden und was Thnen daran deutlich geworden
ist. (Pro Text eine Seite Begriindung, Arial 12, 1% Zeilen.) Dann legen Sie bitte
die Begriindung und den Sekundirtext ins Portfolio (zdhlt als ein Hausaufga-
ben-Text).

ABGARBE BIS 31.08.2011
Quelle:

Hicker, T. (2004): Selbstbestimmung fordern. Portfolioarbeit in Schreib- und Lesezen-
tren. In: Briuer, G. (Hrsg.): Schreiben(d) lernen. Hamburg, S. 144-158.
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Anhang 06:

Bewertungskriterien Portfolios TS

Aufbau, Text-
struktur (inhalt-
liche Lesefiihrung)

argumentativ
hervorragend auf-
gebaut, Struktur

inhaltlich gut
durchstrukturiert
und argumentativ

zu erkennen, eini-
ges geht jedoch
durcheinander.

Kriterien Hervorragend Gut O.K. Ul..?era.lrbeltungs-
wiirdig
Reflexion I: Hat sich mit dem | Hat sich mitdem | Das Material Es ist nicht er-
B Material einge- Material beschif- | wurde gesichtet kennbar auf das
ezugnahme o ) 8 - S
s hend beschiftigt tigt und eigene und beschrieben, | Material eingegan-
auf das Seminar- . .
o und daraus inte- Ideen dazu entwi- | es werden aber gen worden.

material; ) )

ressante neue ckelt. keine oder wenige
Ideen, Einsichten | |deen, Konzepte eigene Ideen dazu
und Gedanken- und Vorschlage entwickelt.
entwicklung entwickelt, die

detailliert ausge-

fiihrt werden.

5-6 Punkte 3-4 Punkte 1-2 Punkte 0 Punkte
Reflexion I1: Die Reflexion ist Die Reflexion ist Ein roter Faden ist | Die Aussagen/

Argumentationen
sind zum Teil un-
verstindlich, man

riert.

drucksweise ist
verstindlich.

und Inhalt harmo- | schlussig. weifd nicht, was
nieren. warum an welcher
Stelle steht.

5-6 Punkte 3—4 Punkte 1-2 Punkte 0 Punkte
Reflexion I11: Gedankenginge Der Text ist gut Man weif im Gro- | Man weif oft
Umgang mit Spra- werder! pointiert v?rst_andllch u‘nd fen und Ganzen, nicht, was d_er/dl_e

I formuliert, der fliissig formuliert. | worum es Autorln meint; die

che, Schreibstil o S

Schreibstil ist sou- dem/der Autorln richtigen Worte

veran und elabo- geht. Die Aus- scheinen zu feh-

len.

Organisation,
Struktur, Layout
(optische Lese-
fiihrung)

nisation des Port-
folios ist gut
durchdacht, das
Layout einheitlich
und ansprechend.

5-6 Punkte

gut strukturiert,
das Layout einiger-
mafen einheitlich.

3—4 Punkte

optische Struktur
ist vorhanden.

1-2 Punkte

5-6 Punkte 3—4 Punkte 1-2 Punkte 0 Punkte
Formalia I: Orthographie, Orthographie etc. | Orthographie etc. | Inakzeptabel, z. B.
Orthographie, Grammatlk, Inter- | sind gut. sind akzeptabel. noch nicht mal die
Grammatik, Inter- punktion und Syn- Word-Recht-
punktion, Syntax tax sind 50 gut wie schreibpriifung
fehlerfrei. genutzt.
5-6 Punkte 3—-4 Punkte 1-2 Punkte 0 Punkte
Formalia II: Die optische Orga- | Das Portfolio ist Eine erkennbare Das Portfolio ist

optisch ungen-
gend und verwir-
rend organisiert.

0 Punkte
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Anhang 07: Schreibiibung ,Ich als Schreiber,
ich als Schreiberin“

Beschreiben Sie auf 1-2 Seiten in einem informellen, lockeren Flief3text, welche Art
von SchreiberIn Sie sind.

Sie konnen folgende Fragen als Anregungen verwenden, um ins Schreiben zu kom-
men. Sie miissen nicht alle Fragen beantworten, greifen Sie nur diejenigen auf, die
Sie interessant finden. Sie konnen auch jederzeit davon abweichen und ganz woan-
ders landen.
+ Was fiir Texte schreibe ich regelmifig?
« Wie schreibe ich am liebsten und warum ist das so?
« Was sind fiir mich als SchreiberIn die gréfiten Herausforderungen?
« Wo sehe ich meine Stirken?
« Was finden andere an meinem Schreiben gut?
« Wenn ich etwas an meiner Art, Schreibprozesse zu bewiltigen, dndern kénnte,
was wire das?
« Wie habe ich mich als SchreiberIn innerhalb der letzten drei bis funf Jahre ver-
indert?
« Wenn ich fiinf Adjektive finden sollte, die mich als SchreiberIn charakterisie-
ren, welche wiirden mir einfallen?
« Wenn ich einen wichtigen Text schreibe, dann sieht das so aus ... (Ort, Schreib-
werkzeuge, Gefiihle, Gedanken...)
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Anhang 08: Schreibiibung ,ldealbild vom Schreiben*

Wohin mochten Sie als Schreibende/r?

Stellen Sie sich vor, Sie begegnen Threm Idealbild eines/einer Schreibenden. Es
erweist sich, dass diese Person Thnen zur Erfiillung Threr Schreibwiinsche zur
Verfiigung steht.
Geben Sie zuerst das AuRere dieses Menschen wieder.
In welche Umgebung platzieren sie die Person, damit Ihre Schreibwiinsche
auch bestens erfuillt werden kénnen?
Sie haben nun drei Wiinsche offen. Die Idealfigur schreibt fiir Sie

— diber ein Thema Ihrer Wahl;

— in einem von Thnen bestimmten Genre/einer bestimmten Form;

— fiir eine von Thnen festgelegte Leserschaft.
Was konnte Thr Idealbild geschrieben haben? Wie wiirde es sich von dem unter-
scheiden, was und wie Sie schreiben?
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Anhang 09: Schreibiibung ,,Meine erste Hausarbeit“
Meine erste Hausarbeit

Beschreiben Sie in einem informellen, lockeren FlieRtext, wie es Thnen beim Verfas-
sen Threr ersten Hausarbeit ergangen ist.

oder
Meine erste Hausarbeit erzihlt

Beschreiben Sie in einem informellen, lockeren Fliefitext aus der Perspektive Ihrer
ersten Hausarbeit, wie sie entstanden ist.
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Anhang 10: Schreibiibung ,,Freewriting“

Was ist Freewriting?
. Freewriting ist eine Brainstorming-Technik
« Schreiben als Denken

Wie schreibt man einen Text mit der Methode Freewriting?
« Es gibt keine formellen Vorgaben;
« den Stift nicht absetzen, immer weiterschreiben;
o falls der Gedankenfluss ins Stocken gerit, ,was noch, was noch ...“ schreiben
oder das letzte Wort wiederholen;
« geschrieben wird fiir eine vorher festgesetzte Zeit (z. B. 5 Minuten lang).

Beispiel:

Warum schreiben also warum das soll doch miisste doch ein iberblick werden zu
US schreibpida was interessiert mich das ist schnee von gestern abgearbeitet abge-
wirtschaftet was macht mich heiss ich suche neue fragen was interessiert mich peter
elbow den habe ich das gefragt das leben ists was ihn interessiert believing game
game game warum nach miunster miinster fiir eine folie die jeder nachlesen kann
ich habe dich auch neue fragen weiter geht’s im galopp hop hop hop ich interessiere
mich fir was ist da muss icherts stochern ausgraben rausholen zerren ziehen zu-
rechtschneiden keine lust auf hochglanz [...]

Freewriting, 09-09-2005
(Brduer 2006: 15)

Nutzen des Freewritings:
- Bringt das Schreiben in Gang
« Fordert Gedanken und Wissen zutage
« Macht das Schreiben reflexiv
« Macht das Schreiben lebendig (,eigene Stimme’)
« Kein hoher Zeit- und Arbeitsaufwand

Quellen:

Briuer, Gerd (2006): Peter Elbows Konzept des freewriting als Paradigmenwechsel in der
amerikanischen Schreibpadagogik. In: Johannes Berning u.a. (Hg.): Schreiben im
Kontext von Schule, Universitit, Beruf und Lebensalltag. Berlin: Lit Verlag 2006, S.15.

Elbow, Peter (1998): Writing without Teachers. 25th Anniversary Edition. New York u.a.:
Oxford University Press.
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