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Zusammenfassung

Ein kompetenter Umgang mit schriftsprachlichen Informationen und damit auch Kompe-
tenzen zur Produktion von (narrativen) Texten sind fur einen erfolgreichen Abschluss der
Schule, sowie fur die Teilhabe am beruflichen und am privaten Leben unerlasslich
(MacArthur, Graham & Fitzgerald, 2017). Dabei gilt das Schreiben von Texten als eine
der komplexesten und voraussetzungsreichsten Kulturtechniken tberhaupt (Griinke &
Knaak, 2020, S. 249). Fir das erfolgreiche Verfassen eines Textes sind zahlreiche Kom-
petenzen auf unterschiedlichen Ebenen notwendig, die sich teilweise noch bis ins Er-
wachsenenalter entwickeln (Dérfler, Roos & Gerrig, 2018; Mayer, 2018). Beim Verfassen
narrativer Texte werden tber die allgemein notwendigen Schreibkompetenzen hinaus
vor allem textsortenspezifisches Wissen und schriftliche Erzahlkompetenzen bendétigt
(Becker, 2017).

Nationale wie internationale Befunde zeigen, dass das Schreiben verstandlicher Texte
unabhéangig von der Textsorte zahlreichen Schiler*innen tber alle Schulformen und Al-
tersstufen hinweg grofR3e Schwierigkeiten bereitet (Klieme et al., 2006; National Center
for Education Statistics, 2012). Trotz des dringenden Bedarfs an wirksamen Ansatzen
und Methoden zur Férderung von Kompetenzen zum Verfassen von Texten liegt bisher
weder eine ausreichende Auswahl evaluierter Forderverfahren, noch einheitliche Bewer-
tungsmafistabe oder ausreichend evaluierte Instrumente zur Messung (narrativer)
Schreibkompetenzen vor (Canz, 2015, S. 21; Hennes et al., 2018, S. 53ff.).

Im Rahmen der vorliegenden Arbeit wird ein Trainingsprogramm entwickelt und evalu-
iert. Es basiert unter anderem auf dem Ansatz des Paired Writing von Topping und Kol-
leg*innen (2000, 2001) und verfolgt das Ubergeordnete Ziel, narrative Schreibkompeten-
zen durch die explizite Vermittlung von Schreibstrategien und durch kooperatives Schrei-
ben zu foérdern. Die Uberprifung der Wirksamkeit des Trainingsprogramms erfolgt im
Rahmen eines randomisierten Zwei-Gruppen-Plans mit Pratest, Treatment und Posttest
(N = 374). Die narrativen Texte der teilnehmenden Schiler*innen werden zu beiden
Messzeitpunkten mit zwei unterschiedlich ausgerichteten Textbeurteilungsinstrumenten

beurteilt. Dariiber hinaus erfolgt eine Erhebung des intellektuellen Niveaus (Intelligenz).

Es zeigt sich, dass die Leistungen der Schiler*innen der Experimentalgruppe sich sig-
nifikant besser entwickeln als die Leistungen der Schuler*innen der Kontrollgruppe. Dar-
Uiber hinaus zeigt sich ein signifikanter Zusammenhang zwischen dem Ausgangsniveau
im narrativen Schreiben sowie der Rollenzugehorigkeit innerhalb der gebildeten Schreib-

tandems und den Entwicklungen der narrativen Schreibkompetenzen. Je geringer die




Schreibkompetenzen zu Beginn der Untersuchung sind, desto mehr profitieren die Sch-
ler*finnen von dem Trainingsprogramm. Zwischen dem intellektuellen Niveau und den
Leistungen im narrativen Schreiben lasst sich in der durchgefiihrten Untersuchung kein
Zusammenhang herstellen.




Abstract

A competent handling of written language information and thus also competences for the
production of texts are essential for a successful completion of school as well as for the
participation in professional and private life (Abraham, 2016a; Cohen, White & Cohen,
2011; Crossley & McNamara, 2016; MacArthur et al., 2017). Text writing is one of the
most cultural techniques of all, involving multiple prerequisites (Allen, Snow &
McNamara, 2016; Grinke & Knaak, 2020, S. 249; Hennes, 2020; Philipp, 2015, S. 2).
Numerous competencies on different levels are necessary for the successful composi-
tion of a text. Some of them continue to develop into adulthood (Ddrfler et al., 2018;
Mayer, 2018). When writing narrative texts, besides the generally necessary writing com-
petencies, text type-specific knowledge and written narrative competencies are required
above all (Becker, 2017).

National and international findings show that writing comprehensible texts, regardless of
text type, causes great difficulties for many students across all school types and age
levels (Klieme et al., 2006; National Center for Education Statistics, 2012). Despite the
urgent need for effective approaches and methods to promote text writing competencies,
there is so far neither a sufficient selection of evaluated support procedures, nor uniform
assessment measures, nor sufficiently evaluated instruments for measuring (narrative)
writing competencies (Canz, 2015, S. 21; Hennes et al., 2018, S. 53ff.).

In this study, a training program is developed and evaluated. It is based, among other
things, on the Paired Writing approach of Topping and colleagues (2000, 2001) and pur-
sues the overarching goal of promoting narrative writing skills through the explicit teach-
ing of writing strategies and cooperative writing. The effectiveness of the training pro-
gram will be tested in a randomized two-group design with pretest, treatment, and post-
test (N = 374). The narrative texts of the participating students will be assessed at both
measurement points with two differently designed text assessment instruments. In addi-

tion, a survey of the general intellectual level (intelligence) will be conducted.

It is shown that the performance of the students in the experimental group develops
significantly better than the performance of the students in the control group. In addition,
there is a significant correlation between the initial level of narrative writing respectively
the role assignment within the writing tandems and the development of narrative writing
skills. The lower the writing competencies at the beginning of the study, the more the
students benefit from the training program. No correlation can be established between

intellectual level and narrative writing performance in the research conducted.
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Einleitung

1 Einleitung

»If speaking makes us human, writing makes us civilized”
(Algeo, 2013, S. 6)

Wahrend das Schreiben noch in der Mitte des letzten Jahrhunderts lediglich fur Angeho-
rige bestimmter sozialer Schichten und/oder Berufsbranchen alltagsrelevant war, stellt
geschriebene Sprache in der modernen Medien- und Informationsgesellschaft fiir so gut
wie alle Menschen eine absolute Selbstverstandlichkeit dar (Arlt & Beelitz, 1970; Canz,
2015, S. 20; Crotti & Osterwalder, 2008; Houston, 2011). So ist die Bewaltigung schrift-
sprachlicher Aufgaben auch Uber das Fach Deutsch hinaus entscheidend fir den erfolg-
reichen Besuch der Schule (beispielsweise im Rahmen von Klausuren, Hausarbeiten,
Aufsatzen, Berichten oder Prasentationen) (Grotlischen, Buddeberg, Dutz, Heilmann &
Stammer, 2018; Grinke & Knaak, 2020, S. 249). Auch aus kaum einem Bereich des
beruflichen und privaten Alltags sind Fahigkeiten darin wegzudenken, schriftsprachliche
Informationen aufzunehmen und zu verarbeiten oder sich auf verschiedene Arten und
Weisen im Medium der Schrift ausdriicken zu kénnen (beispielsweise aufgrund von Be-
werbungen, Prasentationen oder beruflicher Korrespondenz) (Griinke & Knaak, 2020,
S. 249; Kellogg & Raulerson, 2007). Insbesondere aufgrund der gesellschaftlichen und
technischen Entwicklungen der letzten Jahrzehnte erfolgt heute ein wesentlich gro3erer
Teil der beruflichen und insbesondere auch privaten Kommunikation in schriftlicher
Form, als noch vor einigen Jahren (beispielsweise durch Korrespondenz mit Amtern,
Arzten oder Versicherungen, aber auch durch Tagebuicher, private Korrespondenzen,
soziale Medien, Schreiben als Hobby) (Cohen et al., 2011). Dies ist insbesondere auf
Veranderungen in Bereichen wie Mobilitat, Formen des Zusammenlebens, digitale Ver-
netzung (soziale Medien) und Kommunikation und auf die daraus resultierende, haufige
raumliche und zeitliche Distanz der Kommunikationspartner*innen zurlickzuflihren
(Androutsopoulos, 2007; Canz, 2015, S. 20; Fishman, Lunsford, McGregor & Otuteye,
2005).

Aufgrund dieser umfangreichen Relevanz schriftsprachlicher Kompetenzen stellen sie
einen zentralen Faktor dar, um an der Gesellschaft in der modernen ,\Welt der Schrift-
lichkeit® teilhaben zu konnen (MacArthur et al., 2017).

Eine Textform, die bereits seit vielen Jahren fest in samtlichen Lehrpl&nen fur deutsche
Schulen verankert ist, ist die der Erzéhlung. Insbesondere bis zum Ende der sechsten
Klasse stellt die Entwicklung narrativer Schreibkompetenzen einen zentralen Gegen-

stand des Deutschunterrichts dar.
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Einleitung

Fur das deutsche Schulsystem besteht spéatestens seit der Ratifizierung der Convention
on the Rights of Persons with Disabilities (CRPD) der United Nations (UN) im Jahr 2009
und im Sinne eines weiten, intersektionalen Verstandnisses von Inklusion (Hinni &
Zurbriggen, 2018) ein zentraler Auftrag darin, allen Schiler*innen?, unabhangig von un-
terschiedlichen Dimensionen von Diversitat (bspw. Alter, Geschlecht, Schulform, kultu-
reller und sprachlicher Hintergrund oder eventuelle Beeintrachtigungen), eine wirksame
Beschulung (und damit auch eine wirksame Schreibférderung) zukommen zu lassen:
»inclusive schools must recognize and respond to the diverse needs of their students”
(UNESCO, 1994). Innerhalb der CRPD wird ein allgemeines Bildungsrecht formuliert,
welches insbesondere Lernende adressiert, die aufgrund ihrer Beeintrachtigung im Bil-
dungssystem von Marginalisierung und Benachteiligung bedroht oder betroffen sind:
.Persons with disabilities receive the support required, within the general education sys-
tem, to facilitate their effective education® (United Nations, 2006, Art. 24). Dieses Bil-
dungsrecht ist mit expliziten Forderungen nach einer Gberprifbaren Verbesserung der
Bildungsprozesse durch den Einsatz nachgewiesenermallen wirksamer Mal3nahmen
verbunden: ,Effective individualized support measures are provided in environments that
maximize academic and social development, consistent with the goal of full inclusion®
(United Nations, 2006, Art. 24).

Das Konzept der Evidenzbasierung beinhaltet den Einsatz eben solcher Methoden, de-
ren positive Wirksamkeit in wissenschaftlichen Studien kritisch gepriift und belegt wurde
(Hillenbrand, 2015, S. 313). Bei der lberwiegenden Zahl der nachweislich wirksamen
Verfahren handelt es sich um Ansétze, die in unterschiedlichen, inhaltlichen Bereichen
(etwa im Schreibunterricht) eingesetzt werden kénnen (beispielsweise Strategievermitt-

lung, kooperatives Arbeiten, Feedback oder Direkte Instruktion) (Hattie, 2018).

Neben dem Einsatz wirksamer Verfahren missen im evidenzbasierten, (sonder-)pada-
gogischen Handeln aber immer auch die diagnostisch ermittelte Situation, der Einzelfall
bzw. die Zielgruppe mit handlungsleitend sein (Hillenbrand, 2015, S. 317). ,Eine evi-
denzbasierte sonderpadagogische Praxis [...] verlangt ein reflektiertes, wissenschatftlich
geschultes und selbstkritisches Vorgehen in der diagnostischen Informationsgewinnung

wie auch in der Implementation evidenzbasierter Verfahren* (Hillenbrand, 2015, S. 322).

1 ,Das Gendersternchen ist momentan eine der am weitesten [sic!] verbreiteten Methoden, um gendergerecht zu schreiben und die Vielfalt
der Geschlechter deutlich zu machen. Es sollen Menschen angesprochen werden, die sich weder dem weiblichen noch dem mannlichen
Geschlecht zugehérig fuhlen. Ebenso sollen Menschen angesprochen werden, die sich nicht dauerhaft oder ausschlie3lich dem mannli-
chen oder dem weiblichen Geschlecht zuordnen lassen. Sein Ziel ist es, niemanden zu diskriminieren, mithin auch inter-, trans- und zwei-
geschlechtliche Personen nicht. Das Sternchen soll dabei nicht nur Frauen und Méanner in der Sprache gleich sichtbar machen, sondern
auch alle anderen Geschlechter symbolisieren und der sprachlichen Gleichbehandlung aller Geschlechter dienen” (Landesarbeitsgericht
Schleswig Holstein (2021).
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Die beschriebenen Charakteristika inklusiver Bildung und evidenzbasierter Férderung
stellen auch eine grundlegende Rahmung des dieser Arbeit zugrundeliegenden Projekts
dar. Das Ziel dieser Arbeit besteht in der Erarbeitung, sowie in der Uberpriifung der Wirk-
samkeit eines Verfahrens zur peergestitzten Forderung narrativer Schreibkompetenzen
von Schiler*innen unterschiedlicher Leistungsniveaus im Schreiben. Das Trainingspro-
gramm wurde im Rahmen einer Projektgruppe an der Universitat Oldenburg entwickelt
und zielt durch den Einsatz einer Kombination wirksamer Methoden der Schreibférde-
rung auf die Steigerung der Qualitat narrativer Texte ab.

Nach der Einleitung enthalt Kapitel 2 zunéchst eine ausfuhrliche Erarbeitung des fur die
Arbeit zentralen Begriffs Schreiben anhand unterschiedlicher Modelle. Die kognitiven
Schreibprozessmodelle von Hayes und Flower (2.1) fokussieren insbesondere auf die
Anforderungen an die Ressourcen der schreibenden Person, wahrend bei den soziokul-
turellen Modellen (2.2) die Einbettung der schreibenden Person in gesellschaftliche und
kulturelle Kontexte im Mittelpunkt steht. Das Writer(s)-Within-Community Model von Gra-
ham (2.3) bietet eine Verbindung soziokultureller und kognitiver Schreibprozessmodelle
an. Die Bericksichtigung grundlegender Schreibstrategien ist vor allem das Ergebnis
einer kritischen Betrachtung der kognitiven Modelle und ermdglicht anhand der einge-

setzten Schreibstrategien die Einordnung in individuelle Schreiber*innentypen (2.4).

Zentraler Gegenstand von Kapitel 3 ist die Beschéaftigung mit Schreibkompetenzen be-
ziehungsweise der Entstehung von Schreibschwierigkeiten. Nach einer Begriffsbestim-
mung und der Prasentation unterschiedlicher Ansatze zur Modellierung der fiir erfolgrei-
ches Schreiben notwendigen Arten von Wissen und den Teilkompetenzen des Schrei-
bens (3.1) folgt eine Darstellung der Entwicklung von Kompetenzen in den unterschied-
lichen Bereichen des Schreibens (Entwicklung von Rechtschreibkompetenzen bzw.
Kompetenzen zum Schreiben von Texten) (3.2). Kapitel 3.3 enthalt mit der Beschreibung
der Haufigkeit von Schreibschwierigkeiten und Grinden fir die Entstehung von
Schreibschwierigkeiten grundlegende Informationen zu einer problembehafteten Ent-

wicklung von Schreibkompetenzen.

Kapitel 4 stellt die Bedeutsamkeit der in Kapitel 3 beschriebenen Schreibkompetenzen
fur unterschiedliche Lebensbereiche dar. Wahrend Kapitel 4.1 die schulische Bedeut-
samkeit von Schreibkompetenzen zum Gegenstand hat, befassen sich weitere Kapitel
mit der beruflichen (4.2) sowie der privaten Bedeutsamkeit (4.3) von Kompetenzen im

Bereich des Schreibens.

Aufgrund der Ausrichtung dieser Arbeit auf die Forderung narrativer Schreibkompeten-

zen folgt auf die beschriebene Darstellung allgemeiner Schreibkompetenzen in Kapitel
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5 eine umfassende Erorterung der Begriffe Erzéahlen (5.1) und Erzahlung (5.2), sowie
eine Beschreibung der Entwicklung von Kompetenzen im Bereich des Erzéhlens (5.3).
Kapitel 5.4 enthalt die Beschreibung der Verankerung narrativer Schreibkompetenzen in
den schulischen Lehrplanen. Als unterrichtliches Rahmenkonzept fur das Schreiben nar-
rativer Texte werden auch einige Grundlagen und Prinzipien des kreativen Schreibens
thematisiert (5.5).

In Kapitel 6 erfolgt eine Prasentation nationaler, sowie internationaler Befunde zum
Stand der Schreibkompetenzen von Schiler*innen. Zur differenzierten Darstellung for-
derungswirdiger Bereiche im Bereich Schreiben werden insbesondere die Ergebnisse
umfassender Schulleistungsstudien herangezogen und prasentiert, insbesondere DESI
(Deutsch Englisch Schiilerleistungen International) (6.1) und NAEP (National Assess-
ment of Educational Progress) (6.2).

Ein der wirksamen Forderung vorangestellter und fiir diese zentraler Aspekt besteht in
der validen und reliablen Messung von Schreibkompetenzen. Insbesondere, da es sich
hierbei um einen aus mehreren Griinden nicht unproblematischen Bereich handelt, er-
folgt in Kapitel 7 eine umfangreiche Erarbeitung maglicher Beurteilungsstrategien (7.1),
sowie bereits vorhandener Instrumente (Kriterienkataloge) zur Erfassung von narrativen

Schreibkompetenzen (7.2).

Den inhaltlichen Abschluss des Theorieteils bildet in Kapitel 8 die Darstellung aktueller
Befunde zu fir die vorliegende Arbeit grundlegenden, wirksamen Ansatzen und Metho-
den der Schreibférderung (Vermittlung von Schreibstrategien, Textstrukturwissen ver-
mitteln und Textproduktziele setzen, kooperatives Schreiben) (8.1). Ein weiteres Kapitel
beschaftigt sich mit der Forderung von Kompetenzen im Bereich des Schreibens bei
vorliegenden Schreibschwierigkeiten (8.2). Die Entstehung von Schreibschwierigkeiten

war bereits Gegenstand von Kapitel 3.3.

Kapitel 9 enthalt eine Zusammenfassung der zentralen Aspekte der theoretischen

Grundlagen in den Kapiteln 2-8.

Nach dieser Zusammenfassung erfolgt in Kapitel 10 eine umfassende Darstellung des
entwickelten Trainingsprogramms zur peergestiitzten Férderung narrativer Schreibkom-
petenzen. Diese Darstellung bezieht sich zunachst auf die Ziele (10.1) und die Ziel-
gruppe des Trainingsprogramms (10.2), eine Beschreibung des Entwicklungsprozesses
(10.3), sowie eine Beschreibung der entwickelten und im Rahmen der durchgefiihrten

Studie genutzten Materialien und Methoden (10.4).

Der empirische Teil der Arbeit beginnt in Kapitel 11 mit einem Problemaufriss (11.1) und

der Ableitung von insgesamt fiinf Fragestellungen und den entsprechenden Hypothesen
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zur generellen und differentiellen Wirksamkeit des in Kapitel 10 beschriebenen Verfah-

rens zur peergestitzten Férderung narrativer Schreibkompetenzen (11.2).

Kapitel 12 enthalt die Beschreibung aller methodischen Aspekte der durchgefiihrten Stu-
die. Es beginnt mit der Darstellung des angewendeten Forschungsdesigns (12.1), der
Rekrutierung der Stichprobe (12.2) und der Beschreibung der Durchfiihrung der Unter-
suchung (12.3). Gegenstand von Kapitel 12.4 ist die differenzierte Darstellung der im
Rahmen der Untersuchung genutzten Erhebungsinstrumente zur Beurteilung der narra-
tiven Schreibkompetenzen (12.4.1) sowie zur Beurteilung des allgemeinen, intellektuel-
len Niveaus (12.4.2). Danach folgt zunéchst eine Beschreibung von Aufbereitung und
Pflege der erhobenen Daten (12.5), gefolgt von den genutzten statistischen Analysever-
fahren (12.6). Kapitel 12.7 zeigt die Umsetzung forschungsethischer Aspekte in der
durchgefuhrten Untersuchung auf.

Kapitel 13 enthalt nach einer differenzierten Darstellung der Stichprobe (13.1), sowie
einer Analyse der fehlenden Werte (13.2) die Darstellung der Ergebnisse zur Bearbei-
tung der in Kapitel 11 aufgestellten Fragestellungen und Hypothesen (13.3).

Nach einer ausfihrlichen Darstellung der Ergebnisse werden diese in Kapitel 14 disku-
tiert. Die Diskussion der Ergebnisse im engeren Sinne erfolgt in Kapitel 14.1. Kapitel
14.2 enthalt eine kritische Diskussion des Forschungsdesigns, der Rekrutierung und Zu-
sammensetzung der Stichprobe, sowie der genutzten Erhebungsinstrumente und der

angewendeten Analyseverfahren.

Im Rahmen des die Arbeit abschlieRenden Kapitels 15 (Schlussfolgerungen und Aus-
blick) werden zunachst Implikationen fiir die schulische und wissenschaftliche Praxis
abgeleitet (15.1). Danach werden Forschungsdesiderata (15.2) und weiterfilhrende For-

schungsideen (15.3) formuliert. die Arbeit endet mit einem Fazit (15.4).
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2 Schreiben, Schreibprozesse und Denken

»Writing is thinking. To write well is to think clearly. That's why it's so hard.”
(McCullough, 2002)

Mit dem Begriff Schreiben ist in einem weiten Verstandnis zunachst einmal ,,das Aufbrin-
gen von graphischen Zeichen (Buchstaben, Noten, Ziffern) mit einem Werkzeug (Stift,
Tastatur, Finger) auf ein beschreibbares Medium (Papier, Bildschirm, Sand) gemeint®
(Mdller, 2015, S. 352). Wie auch durch das obige Zitat von David McCullough deutlich
wird, handelt es sich beim Schreiben tber den motorischen Prozess hinaus jedoch vor
allem um eine Ubertragung von mitunter komplexen Gedanken oder Informationen in
eine Textform, die in der Uberwiegenden Zahl der Falle anderen Menschen die Mdglich-
keit geben soll, an diesen Gedanken oder Informationen teilhaben zu kénnen (Griinke &
Knaak, 2020).

In der Linguistik wird eine Folge von Satzen dann als Text bezeichnet, wenn Koharenz
(Formale Zusammenhange, grammatische Mittel) und Kohasion (inhaltliche Zusammen-
hange, steuern auch semantischen Verstehensprozess) gegeben sind (Brinker, 2005;
Blttner & Bautz, 2018, S. 15f.; Stutterheim, 1987). Dadurch, dass auch Kohasion durch
oberflachliche, sprachliche Mittel wie beispielsweise Konjunktionen und Pronominalad-
verbien Pronomen und Adverbien realisiert wird, wird die enge Verbindung der beiden
Aspekte deutlich. Jedoch wird Kohéasion auch durch Rekurrenzen (Wiederaufnahme ei-
nes Lexems), Substitutionen und Formen der Deixis (z.B. Situationsdeixis) unterstitzt
(Brinker, 2005; Schreiber & Lahrmann, 2003).

Bereits jetzt lasst sich erahnen, dass Schreiben und Denken derart untrennbar miteinan-
der verbunden sind, dass sie sich in einer Art Zyklus immer und immer wieder gegensei-
tig antreiben kénnen (Philipp, 2021, S. 9):
,Writing and thinking are two peas in a powerful pod. Critical thinking leads to good writing, which
leads to clearer thinking, and so on. By improving your writing, you are also improving your ability
to think and vice versa. So then the question then becomes, how does one activate this process?”
(Smith, 2019)
Die Schreibprozessforschung beschatftigt sich mit der Frage, welche (mentalen) Pro-
zesse beim Schreiben ablaufen und somit das Schreiben bedingen (Miller, 2015,
S. 354): ,Schreibprozesse bilden das Herz des Schreibens und damit der Schreibkom-
petenz® (Philipp, 2015, S. 10).

Bereits seit den 1980er Jahren wurde eine Vielzahl von Beitrdgen mit dem Ziel vorgelegt,
die komplexen Teilprozesse des Schreibens zu modellieren (u.a. Becker-Mrotzek,
2014b; Hayes & Flower, 1980, 1981; Hayes, 1996, 2012; Ludwig, 1983; Molitor-Lubbert,
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1996; Schneider, Becker-Mrotzek, Sturm, Jambor-Fahlen & Neugebauer, 2013). Ein re-
lativer Konsens besteht bis heute in den meisten Modellen in unterschiedlichen Abwand-

lungen der drei Teilprozesse:

e Planen,

e Verschriften und

¢ Revidieren (Alamargot & Chanquoy, 2001).

Insbesondere bei versierten Schreibenden sind diese drei Teilprozesse in der prakti-
schen Umsetzung nicht voneinander zu trennen und laufen wahrend des Schreibprozes-
ses ,hochgradig dynamisch vernetzt® (Philipp, 2015, S. 10) miteinander ab (Abraham,
2016c¢; Hayes & Flower, 1981). Nicht zuletzt aufgrund dieser Komplexitat und der Ver-
netzung der unterschiedlichen Teilprozesse ist fur Schreibanfanger*innen héaufig eine

,stutzende Strukturierung des Prozesses* notwendig (Abraham, 2016c).

Die folgenden Kapitel (2.1-2.3) enthalten mit den kognitiven Modellen des Schreibens
(2.1), den soziokulturellen Modellen des Schreibens (2.2), dem Writer(s)-Within-Com-
munity Model (2.3) sowie der Darstellung individueller Schreibstrategien und Schrei-

ber*innentypen (2.4) die aktuell prominentesten Modellierungen des Schreibprozesses.

2.1 Kognitive Schreib(prozess)modelle

Mit dem Schreibprozessmodell von Hayes und Flower liegt bereits seit Uber 40 Jahren
ein erstes, kognitiv orientiertes Modell des Schreibens vor. Obwohl seitdem auch weitere
entsprechende Ansatze erarbeitet wurden (beispielsweise Kellogg, 1996, siehe 2.1.2.1),
handelt es sich bei dem inzwischen mehrfach tberarbeiteten Modell von Hayes und Flo-
wer bis heute um das mit Abstand meist wahrgenommene und zitierte Schreib(pro-

zess)modell Gberhaupt.

Das urspriingliche, im Jahr 1980 vorgelegte Modell beinhaltet die drei Hauptkomponen-
ten der Aufgabenumgebung (,task environment®), des Langzeitgedachtnisses (,the wri-
ter's long-term memory®), sowie des eigentlichen Schreibprozesses (,writing process")
mit seinen Subprozessen der Planung (,planning“), der Umsetzung/Verschriftung

(,translating“) und der Uberpriifung (,reviewing“) (Hayes & Flower, 1980).

28



Schreiben, Schreibprozesse und Denken

TASK ENVIRONMENT

WRITING ASSIGNMENT TEXT
Topic PRODUCED
Audience
Motivating Cues SO FAR
A
v
THE WRITER’S LONG TERM v PLANNING TRANSLATING REVIEWING
MEMORY o [*] oreanizING READING
Knowledge of Topic =
8 P E - I
Knowledge of Audi P =
nowledge o udience = GOAL EDITING
Z
Stored Writing Plans o SETTING
MONITOR

Abbildung 1: Das urspriingliche Schreibprozessmodell (Hayes & Flower, 1980, S. 393)

Das Modell wurde von Hayes (1996) Uberarbeitet. Die Giberarbeitete Version unterschei-
det sich vom urspriinglichen Modell im Wesentlichen dadurch, dass diese eine explizite
Unterteilung in Prozesse vornimmt, die auf3erhalb der schreibenden Person stattfinden
(,the task environment®) und solche, die innerhalb der schreibenden Person ablaufen
(,the individual®) (Hayes, 1996, S. 4). Es tragt insbesondere dem Umstand Rechnung,
dass der Erfolg eines Schreibprozesses im Wesentlichen mit einer angemessenen Kom-
bination kognitiver, affektiver, sozialer und physischer Bedingungen zusammenhangt
(Hayes, 1996, S. 5; Schneider et al., 2013, S. 31).
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Abbildung 2: Das Uberarbeitete Schreibprozessmodell (Hayes, 1996, S. 4)

Da das Modell von 1996 eine deutlich umfangreichere und detailliertere Darstellung von
Schreibprozessen und den daran beteiligten Aspekten liefert als das urspriingliche Mo-
dell von 1980, werden die einzelnen Komponenten dieser Modell-Version im Folgenden

differenziert beschrieben.
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2.1.1 Die Aufgabenumgebung

Die Aufgabenumgebung beinhaltet mit der sozialen und der physischen Umgebung sol-
che Aspekte des Schreibens, die sich im Umfeld der schreibenden Person abspielen

und den Schreibprozess auf irgendeine Art beeinflussen kénnen.

2.1.1.1 Die soziale Umgebung

Die Aufgabenumgebung (,task environment®) beinhaltet auf der einen Seite eine soziale
Komponente (,the social environment®), die etwa die Adressat*innen, das soziale Um-
feld, sowie andere Texte umfasst, die die schreibende Person wéhrend des Schreibens
lesen konnte. Dieser Aspekt der Aufgabenumgebung verdeutlicht, dass es sich beim
Schreiben um eine soziale Aktivitdt handelt, die in der Uberwiegenden Zahl der Falle
dem Zweck dient, mit anderen Menschen zu kommunizieren (Hayes, 1996, S. 5). Dabei
préagen soziale Konventionen maf3geblich, was wir schreiben, wie wir schreiben und an
wen wir schreiben (Hayes, 1996, S. 5; Schneider et al., 2013, S. 31). Eine bedeutsame
Rolle spielen hier die potentiellen Adressat*innen des Textes, deren Erwartungen und
Reaktionen schon bei der Planung des Schreibprodukts mit einbezogen werden missen
(Hayes, 1996, S. 5). Dartber hinaus zeigt die soziale Komponente die Moglichkeit zur
kollaborativen Arbeit auf. Durch diese kdnnen Schreibkompetenzen vermittelt oder Texte
gemeinsam verfasst werden (siehe 8.1.3.) (Hayes, 1996, S. 6; Schneider et al., 2013,
S. 31).

2.1.1.2 Die physische Umgebung

Zum anderen umfasst die Aufgabenumgebung auch eine physische Komponente (,the
physical environment®). Diese umfasst zum einen den Text, den die schreibende Person
bisher verfasst hat. Das wiederholte Lesen dieses bereits geschriebenen Textes kann
groRen Einfluss auf die Gestaltung des weiteren Schreibprozesses nehmen (Hayes,
1996, S. 6).

Ebenfalls zur physischen Umgebung zahlt das genutzte Schreibmedium wie etwa ein
Textverarbeitungsprogramm oder ein Stift (Hayes, 1996, S. 4). Bereits seit den 1980er
Jahren existieren Studien, die insbesondere den Einfluss von computerbasierten Text-
verarbeitungsprogrammen im Vergleich zum Schreiben mit Stift und Papier untersuchen
(u.a. Gould & Grischkowski, 1984; Haas & Hayes, 1986; Haas, 1989). Je nach Schreib-
medium kénnen sich etwa die Zugriffsmdglichkeiten auf Prozesse deutlich unterschei-
den, die den Schreibprozess unterstttzen (beispielsweise Moglichkeiten zur Textiber-

arbeitung oder zur Kollaboration).
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2.1.2 Das Individuum

Die individuelle Ebene der schreibenden Person fokussiert auf die in der Person ablau-
fenden, kognitiven sowie affektiven Prozesse. Unter kognitiven Prozessen beschreibt
Hayes (1996) in seinem Modell die Subprozesse des Schreibens (Planung, Verschrif-
tung und Uberarbeitung). Dartiber hinaus sind auf kognitiver Seite vor allem die Einbin-
dung des Arbeits- und des Langzeitgedachtnisses hervorzuheben. Diese kognitiven Pro-
zesse stehen in einem engen, wechselseitigen Verhaltnis mit affektiven Aspekten wie
Motivation und Emotionen (Schneider et al., 2013, S. 31).

2.1.2.1 Arbeitsgedéachtnis

Das Arbeitsgedachtnis ist ein System, ,das es uns ermdglicht, mehrere Informationen
voruibergehend zu speichern, simultan bereit zu halten und miteinander in Beziehung zu
setzen“ (Hasselhorn, 2017, S. 177).

Dem Arbeitsgedachtnis kommt sowohl beim Schreiben sowie auch bei den Griinden fir
Schwierigkeiten im Schriftspracherwerb eine Schllisselrolle zu. So konnte beispiels-
weise nachgewiesen werden, dass Minderleistungen im schriftsprachlichen Bereich ,mit
unterschiedlichen Dysfunktionen im Arbeitsgedachtnis einhergehen® (Brandenburg et
al., 2013, S. 147). Auch im Komponentenmodell (Baddeley & Hitch, 1974; Baddeley,
2012) wird das Arbeitsgedachtnis als limitierte Ressource dargestellt, auf die sowohl zum
(temporéren) Speichern von Informationen, als auch zum Ausflihren kognitiver Prozesse
zurtickgegriffen wird (Hayes, 1996, S. 8; Schneider et al., 2013, S. 31).

Das folgende Kapitel enthalt zunachst eine Beschreibung des allgemeinen Aufbaus des
Arbeitsgedachtnisses, gefolgt von der Bedeutsamkeit des Arbeitsgedéachtnisses fur das

Schreiben von Texten:
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Der Aufbau des Arbeitsgedachtnisses

Bereits 1974 veroffentlichten Baddeley und Hitch das Drei-Komponenten-Modell des Ar-
beitsgedachtnisses, das ein zentrales Kontrollsystem (,Central executive®, zentrale Exe-
kutive) und zwei spezialisierte Speichersysteme (,Phonological loop®, Phonologische
Schleife; ,visuo-spatial sketch pad®, raumlich-visueller Notizblock) beinhaltet (Baddeley,
2003, S. 830):

Central

Visuo-spatial executive Phonological

sketch pad loop

+ L *

Abbildung 3: Das Drei-Komponenten-Modell des Arbeitsgedachtnisses (Baddeley & Hitch, 1974)

Die zentrale Exekutive (,central executive®) ist die komplexeste Komponente des Ar-
beitsgedachtnisses. Sie ist als ein Kontrollsystem konzipiert, das die Integration von In-
formationen in den beiden Subsystemen steuert und eine Verbindung zum Langzeitge-
déachtnis herstellt (Baddeley, 2003, S. 835f., 2012, S. 13 ff.).

Die phonologische Schleife (,phonological loop“) besteht aus einem passiven, phonolo-
gischen Speicher, der lautsprachlich prasentierte Informationen in Form von Erinne-
rungsspuren fur einige Sekunden halten kann, bevor sie verblassen und gegebenenfalls
Uberschrieben werden. Der artikulatorische Kontrollprozess ahnelt einer Art inneren
Stimme, die die sprachlichen Informationen durch inneres Sprechen stetig wiederholt
und so das Verblassen verhindert (,Rehearsal”) (Baddeley, 2000, S. 419, 2003, S. 830
f., 2012, S. 7f.; Hayes, 1996, S. 8). Da der passive, phonologische Speicher Informatio-
nen in Form von Lauten abspeichert, missen Informationen, die in geschriebener Form
prasentiert werden, zunachst durch inneres Verbalisieren in eine lautliche Form umko-
diert werden (Baddeley, 2012, S. 8).

Der raumlich-visuelle Notizblock (,visuo-spatial sketch pad®) ist ein System, das fir die
vorubergehende Speicherung von raumlichen und visuellen Informationen zustandig ist.
Wie sein verbales Aquivalent ist auch der visuelle Teil des Arbeitsgedachtnisses in sei-

ner Kapazitat begrenzt, typischerweise auf etwa drei oder vier Objekte.
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Abbildung 4: Das Mehrkomponenten-Modell des Arbeitsgedachtnisses (Baddeley, 2000, S. 418)

Im Jahr 2000 legte Baddeley eine Uberarbeitung des urspriinglichen Arbeitsgedachtnis-
Modells vor, das zum einen die Verbindungen zwischen Arbeits- und Langzeitgedachtnis
(LTM = Long Term Memory) beinhaltet und zum anderen mit dem episodischen Puffer

(,episodic buffer”) ein neues Element enthalt.

Es wird angenommen, dass der episodische Puffer in der Lage ist, Informationen in ei-
nem multidimensionalen Code zu speichern. Er stellt somit eine Schnittstelle zwischen
der phonologischen Schleife, dem visuell-rAumlichen Skizzenblock und dem Langzeit-
gedachtnis dar. Es wird davon ausgegangen, dass der episodische Puffer von der zent-
ralen Exekutive kontrolliert wird. Diese ist dafiir verantwortlich, Informationen aus einer
Reihe von Quellen zu zusammenhangenden Abschnitten zu verbinden. Der Puffer dient
als Modellierungsraum, der vom Langzeitgedachtnis getrennt ist, aber eine wichtige
Etappe im langfristigen, episodischen Lernen darstellt. Die grau unterlegten Bereiche
stellen sogenannte ,kristalline“ kognitive Systeme dar. Diese sind in der Lage, langfristi-
ges Wissen zu sammeln. Die Bereiche ohne graue Schattierung stellen die sogenannten
»luiden“ Systeme dar (wie Aufmerksamkeit und temporare Speicherung), die durch das
Lernen selbst unverandert bleiben (Baddeley, 2000, S. 421).
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Arbeitsgedachtnis und Schreiben: Das “Model of Working Memory in Writing”

Die besondere Bedeutsamkeit des Arbeitsgedéachtnisses arbeitet auch Kellogg (1996)
im Rahmen seines ebenfalls kognitiv orientierten Model of Working Memory in Writing
heraus. Das Modell von Kellogg bezieht sich an vielen Stellen auf die Arbeiten von Hayes
und Flower und beschreibt, auf welche Weise das Arbeitsgedachtnis in der Konzeption
von Baddeley die Planung und Verschriftung von Ideen in geschriebene Séatze und die
Uberprifung des produzierten Textes unterstiitzt (Kellogg, Whiteford, Turner, Cahill &
Mertens, 2013, S. 160). Kellogg postuliert in seinem Modell sechs grundlegende Pro-
zesse des Schreibens (,Basic Processes"). Diese basieren auf den drei kognitiven Pro-
zessen aus den Modellen von Hayes und Flower (Planen, Verschriften und Revidieren)
(siehe 2.1.2.3). Wahrend der Prozess des Revidierens im Modell von Hayes und Flower
das fur die Uberarbeitung notwendige Lesen des geschriebenen Textes mit einbezieht,
trennt Kellogg diese beiden Punkte in seinem Modell voneinander, da beide Subpro-
zesse unterschiedliche Anforderungen an das Arbeitsgedachtnis stellen (Kellogg et al.,
2013, S. 161). Daruber hinaus differenziert Kellogg im Bereich zwischen Planung und
Verschriftung von Ideen zwischen einem mentalen Ubersetzen von Ideen in Satze, einer
motorischen ,Programmierung“ des folgenden Schreibprozesses und der eigentlichen,
motorischen Ausfihrung der Verschriftung (Kellogg et al., 2013, S. 162). Tabelle 1 zeigt
die drei Elemente des Arbeitsgedachtnismodells von Baddeley (Working Memory Re-
sources) und deren Beanspruchung durch die sechs Teilprozesse des Schreibens (Ba-

sic Processes):

Tabelle 1: The Resources of Working Memory Used by the Six Basic Processes of Writing (Kellogg et
al., 2013, S. 162).

Working Memory Resource

Visual- .
T o i
Planning X X
Translating X X
Programming X
Executing
Reading X X
Editing X
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Die von Kellogg et al. (2013) von 1996 bis 2013 zusammengetragenen Befunde zeigen,
dass vor allem die zentrale Exekutive bei fast allen Subprozessen des Schreibens auf-
grund ihrer Ubergreifenden Funktionen und der Verbindung zum Langzeitgedachtnis
eine zentrale Rolle spielt (Kellogg et al., 2013, S. 159). Lediglich fir den motorischen
Prozess des Niederschreibens im engeren Sinne hehmen Baddeley und Kolleg*innen

keine besondere Beanspruchung der Ressourcen des Arbeitsgedachtnisses an.

Der visuell-raumliche Notizblock kommt bei der Planung von Texten insbesondere dann
zum Einsatz, wenn diese Planung unter Anwendung von visualisierenden Verfahren wie
beispielsweise Mind-Mapping oder ahnlichem stattfindet. Aber auch die raumliche Orga-
nisation von Text, sowie die Verarbeitung von Grafiken beanspruchen die visuell-raum-

lichen Ressourcen des Arbeitsgedachtnisses (Kellogg et al., 2013, S. 163).

Das mentale Ubersetzen von Ideen in Satze (,Translating®) findet neben der Beanspru-
chung der zentralen Exekutive als Ubergeordneter Instanz vorrangig in der phonologi-
schen Schleife statt, innerhalb derer mithilfe der beschriebenen, stetigen inneren Wie-
derholung sprachlicher Fragmente nach und nach Worte und Sétze formuliert werden
(Kellogg et al., 2013, S. 163).

Wahrend dem Arbeitsgedéchtnis bei den motorischen Subprozessen des Programmie-
rens (,Programming“) und des Ausfilhrens des Schreibprozesses (,Executing®) zumin-
dest bei gelibten Schreiber*innen nur eine untergeordnete Rolle zukommt, wird beim
Lesen des geschriebenen Textes mit Blick auf die Uberarbeitungswirdigkeit neben der
zentralen Exekutive wiederum die phonologische Schleife aktiviert, um die gelesenen
Fragmente aufnehmen und flr einen Moment prasent halten zu kénnen (Kellogg et al.,
2013, S. 163).

Eine zentrale und umstrittene Annahme des Modells von Kellogg (1996) besteht darin,
dass die Uberarbeitung des geschriebenen Texts ausschlieRlich die zentrale Exekutive
beansprucht. Die Anforderungen einer Textlberarbeitung sind bereits fiir geltibte Schrei-
bende sehr hoch. Sie verwenden einen erheblichen Teil ihrer Anstrengungen darauf,
ihre Texte zu Uberarbeiten. Bei ungeiibten Schreibenden (insbesondere Kindern) flieRen
bereits derart groRe Teile der Kapazitaten der zentralen Exekutive vor allem in das Uber-
setzen von Ideen in Satze und das Programmieren des motorischen Schreibprozesses,
dass kaum Arbeitsgedachtnis-Kapazitaten fir umfangreiche Textlberarbeitungen tbrig
bleiben. Die zentrale Aussage des Modells von Kellogg ist, dass das Uberarbeiten eine
sehr spezifische und begrenzte Anforderung an das Arbeitsgedéachtnissystem stellt. Ob-
wohl dieser Subprozess zahlreiche Formen annehmen kann, die von der Entdeckung

eines motorischen Programmierfehlers bis zur Uberarbeitung der Organisation von

36



Schreiben, Schreibprozesse und Denken

Ideen in einem Text reichen, zielt er dem Modell zufolge ausschliel3lich auf die zentrale
Exekutive ab (Kellogg et al., 2013, S. 165).

Kellogg und Kolleg*innen betonen die zentrale Bedeutsamkeit des Arbeitsgedachtnisses
fur die erfolgreiche Bewaltigung von Schreibprozessen (insbesondere fiir ungelbte
Schreibende) und betonen, dass Interventionen vor allem dann wirksam sind, die zu
einer Entlastung der begrenzten Ressourcen des Arbeitsgedachtnisses beitragen
(Kellogg et al., 2013, S. 187).

2.1.2.2 Intellektuelles Niveau (Intelligenz)

Das allgemeine, intellektuelle Niveau (Intelligenz) wird in den Modellen von Hayes und
Flower nicht explizit als ein fur den Schreibprozess bedeutsamer Faktor genannt. Den-
noch tauchen in eigentlich allen Bereichen der individuellen Ebene Aspekte der kogniti-
ven Leistungsfahigkeit auf. Wie das folgende Kapitel zeigt, lasst sich fur das Schreiben
von Texten auf Grundlage der bestehenden Befunde eine zentrale Bedeutsamkeit der
Intelligenz ableiten.

Wie bereits in vorangegangenen Kapiteln angedeutet, kann die kognitive Anstrengung
beim Schreiben mitunter bis zur ,geistigen Uberlastung* (Olive, 2012, S. 485) der schrei-
benden Person filhren. Diese Uberlastung ist hauptséchlich auf die hohen Anforderun-
gen zurtckzufiihren, die die Schreibprozesse an das kognitive System stellen (Olive,
2012, S. 485). Insbesondere weil sich Schreibanfanger*innen noch sehr stark auf grafo-
motorische Aspekte des Schreibens und die Orthografie konzentrieren missen, kénnen
sie nur sequenziell schreiben. Dies bedeutet, dass sie abwechselnd denken und schrei-
ben (Capodieci, Serafini, Dessuki & Cornoldi, 2019; Schneider et al., 2013, S. 31). Da-
gegen haben Schreiber*innen, deren basale Schreibfertigkeiten weitgehend automati-
siert sind, mehr Kapazitat fur die anspruchsvolleren, hierarchieh6heren Teilprozesse wie
beispielsweise das Klaren des Schreibziels oder das Strukturieren eines Textes zur Ver-
figung und kénnen entsprechend auch gleichzeitig mehrere Aktivitaten durchfiihren
(Schneider et al., 2013, S. 31).

Die bereits beschriebene Verbindung zwischen Schreiben und Denken (siehe 2) lasst
sich auch in besonderer Weise an der Funktion des Arbeitsgedachtnisses ablesen, wel-
ches auch in vielen Intelligenztheorien eine bedeutende Rolle spielt. Dies héngt insbe-
sondere damit zusammen, dass vor allem moderne Intelligenztheorien eine Unterteilung

in unterschiedliche Intelligenzaspekte annehmen:
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¢ Die sogenannte kristalline Intelligenz bezieht sich auf erworbenes Wissen wie Fak-
tenwissen, den Wortschatz oder erlernte Fertigkeiten. Sie kann mit Aufgaben zum

Allgemeinwissen oder zum Wortschatz gemessen werden.

o Das Konstrukt der fluiden Intelligenz erfasst die Fahigkeit logisch zu denken und
Probleme auf eine Art und Weise zu losen, die im Gegensatz zur kristallinen Intelli-
genz nicht von spezifischem Vorwissen oder Erfahrung abhangt. Die fluide Intelli-
genz kann etwa durch Aufgaben zum Erkennen figuraler Beziehungen (Figurenrei-
hen) unterschiedlicher Komplexitatsgrade Uberprift werden (Cattell, 1987,
Cochrane, Simmering & Green, 2019, S. 1).

In der Vergangenheit wurden immer wieder hohe Korrelationen zwischen der Leistungs-
fahigkeit des Arbeitsgedachtnisses und der Fahigkeit zu logischem Denken (,reasoning®)
und damit zu einem grundlegenden Aspekt der fluiden Intelligenz ermittelt (u.a.
Bachelder & Ray Denny, 1977; Cochrane et al., 2019; Engle, Tuholski, Laughlin &
Conway, 1999; Fukuda, Vogel, Mayr & Awh, 2010; Kyllonen & Christal, 1990; Miyake,
Friedman, Rettinger, Shah & Hegarty, 2001). In der Folge untersuchten beispielsweise
Alloway und Alloway (2010), inwiefern das Arbeitsgedachtnis tber die fluide Intelligenz
als ein Pradiktor fir akademischen Erfolg herangezogen werden kann. Au und Kolleg*in-
nen (2015) Uberpriften, ob ein Training des Arbeitsgedachtnisses gleichzeitig auch zu
einer Steigerung der fluiden Intelligenz fiihrt. Die Ergebnisse deuten insgesamt darauf
hin, dass die Kapazitat des Arbeitsgedachtnisses einen Pradiktor fir die fluide Intelligenz
darstellt (Cochrane et al., 2019, 2).

Zum Zusammenhang zwischen Intelligenz und Schulleistungen in unterschiedlichen Be-
reichen werden bereits seit mehr als vierzig Jahren immer wieder verschiedene Studien
durchgefihrt. Allgemein ist zunachst davon auszugehen, dass etwa 25-45% der Schul-
leistungsvarianz durch kognitive Merkmale aufgeklart werden kann (Baumert, Trautwein
& Artelt, 2003; Heller, Rosemann & Steffens, 1978; Jakob, 2019, S. 22; Roth, 2015;
Sauer & Gamsjager, 1996; Weinert, Birbaumer & Graumann, 1997). Roth und Sauer
(1981) ermittelten mit r = 0,42 fir Grundschulen und r = 0,30 fiir Sekundarschulen mo-
derate Korrelationen zwischen Intelligenz und Schulleistungen. Auch Jakob (2019) stellt
fest, dass die kognitiven Fahigkeiten Schulnoten mindestens bis zum Beginn der Sekun-

darstufe mit beeinflussen.

Schneider (1997) merkt jedoch vor allem mit Blick auf einzelne Leistungsbereiche an,
dass die Zusammenh&nge zwischen allgemeinen kognitiven Fahigkeiten und Schulleis-

tungen geringer werden, je spezifischer die zu erbringenden Leistungen sind.
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Fur das Fach Deutsch beschreiben sowohl Heller (1997), als auch die PRISE-Studie
(Ubergang vom Primar- zum Sekundarbereich) (Zoller & Roos, 2013), dass Schiiler*in-
nen mit zunehmender Intelligenz bessere Leistungen im Lesen und im Rechtschreiben

zeigten.

Auch scheint bei diesen Zusammenhangen eine zeitliche Komponente zu bestehen: So
stellt unter anderem Micke (2007) fest, dass der Einfluss kognitiver Fahigkeiten auf die
Schulleistung nach den ersten Schuljahren zugunsten von sprachlichen Fahigkeiten ab-
nimmt. So ist etwa die Deutschnote bereits ab der zweiten Klasse, die Mathematiknote
ab der vierten Klasse zu gréReren Teilen durch den Faktor Sprache bedingt als durch
kognitive Fahigkeiten. Aus diesem Grund sind vor allem sprachliche Fahigkeiten als ein
weiterer, bedeutsamer Faktor fiir die Schulleistung zu betrachten (Ditton, Krisken &
Schauenberg, 2005).

Zusammenfassend ist auf Grundlage der bestehenden Befunde davon auszugehen,
dass Schulleistungen durch mehrere Faktoren bestimmt werden. Der Einfluss der kog-
nitiven Leistungsfahigkeit variiert dabei wie beschrieben je nach Spezifitat der Leistung,
Schulfach und Klassenstufe. Dartiber hinaus beschreiben Sauer und Gamsjager im Rah-
men des Moderator-Ansatzes auch weitere moderierende Variablen wie etwa Ge-
schlecht, diverse Personlichkeitsmerkmale, Schichtzugehdrigkeit, Bedingungen des
Schulsystems sowie Schul-, Unterrichts- und Lehrkraftemerkmale (Sauer & Gamsjager,
1996). Muller (2013) sowie Jakob (2019) betonen insbesondere fir die Transition von
der Primar- in die Sekundarstufe zuséatzlich die Bedeutsamkeit vorheriger Leistungen

und Noten als moderierende, aber auch als alleinstehende Variable.

2.1.2.3 Langzeitgedéachtnis

Die Schreiberfahrungen (beispielsweise Schreibpldne, Wissen Uber Textmuster und
Genres) von kompetenten Schreiber*innen werden aus dem Langzeitgedachtnis (,long
term memory“) abgerufen. Dadurch gelingt ihnen im Schreibprozess eine Entlastung des
Arbeitsgedachtnisses, die Schreibnoviz*innen aufgrund der fehlenden Schreiberfahrun-

gen nicht zur Verfliigung steht (Schneider et al., 2013, S. 32).
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2.1.2.4 Kognitive Prozesse

Bei den innerhalb der kognitiven Prozesse (,cognitive processes”) beschriebenen As-
pekten handelt es sich in den Modellen von Hayes und Flower um terminologische Ab-
wandlungen der eingangs beschriebenen Teilprozesse des Schreibprozesses (Planen,
Verschriften und Revidieren). Im Gegensatz zum Ursprungsmodell verwendet Hayes in
der Uberarbeiteten Version fir die Planung den Begriff ,reflection®, fur Translation den
neuen Begriff der ,text production® und fur die Revision den Begriff ,text interpretation®
(Schneider et al., 2013, S. 32). Die Teilprozesse laufen wahrend des Schreibprozesses

nicht strikt hintereinander, sondern in rekursiver Form ab.

1. Planen (,reflection®): Zur Planung eines Textes gehdren unter anderem die Klarung
des Schreibziels, des Textmusters und entsprechender, sprachlicher Konventionen,
die Auswahl (geeigneter) Schreibstrategien, die Aktivierung thematischen Wissens,
das Auswadhlen relevanter Inhalte und die Bestimmung des beziehungsweise der
Adressat*innen (Hayes, 1996; Schneider et al., 2013, S. 32).

2. Verschriften (,text production®): Unter dem Verschriften/Formulieren ist die sprachli-
che Umsetzung der geplanten ldeen zu verstehen. Dies beinhaltet explizit auch
miindliche AuRerungen, wie beispielsweise das leise oder innerliche Mitsprechen
beim Schreiben (Schneider et al., 2013, S. 33).

Ein Aspekt des Verschriftens besteht in der sogenannten Transkription. Nach Berni-
nger und Winn (2008) beinhaltet diese die Handschrift (beziehungsweise das Tasta-
turschreiben), sowie die Orthografie und kann auch mit ,Aufschreiben” ibersetzt wer-

den.

3. Revidieren (,text interpretation®): Die Revision eines Textes umfasst alle Aktivitéaten,
die zur Verbesserung eines vorliegenden Schreibprodukts beitragen. An dieser
Stelle wird die enge Verzahnung von Lesen und Schreiben deutlich, da auch das
Lesen des Textes als fester Bestandteil des Uberarbeitungsprozesses angesehen
werden muss. Auch die soziale Schreibumgebung (siehe 2.1.1.1) kann beispiels-
weise in Form von Peer-Feedback in den Revisionsprozess mit einbezogen werden.
Bereits innerhalb des Ursprungsmodells von Hayes und Flower (1980) wurde dar-
Uber hinaus darauf hingewiesen, dass Revision sowohl ein mehr oder weniger auto-
matisches Entdecken von Fehlern wahrend der Textproduktion, als auch bewusst
reflexive Aktivitdten im Anschluss an die Textproduktion bedeuten kann (Schneider
et al., 2013, S. 33).

40



Schreiben, Schreibprozesse und Denken

Die hier beschriebenen kognitiven Prozesse stehen in enger Verbindung mit der Anwen-
dung bestimmter Schreibstrategien zur Aufteilung und Sequenzierung des Schreibpro-
zesses, die auch zur Entlastung des Arbeitsgedachtnisses beitragen kénnen (Schneider
etal., 2013, S. 32).

2.1.2.5 Schreibmotivation

»[...] Wenn ich vorher gewul3t hatt, was das flir Muhe ist, ‘n Buch zu machen, dann
hatte ich mich gar nicht erst rangemacht und werd‘s auch nicht wieder machen”
(Huckleberry Finn, Marc Twain, 2009, S. 473).

Selbst bei vergleichbaren Schreibkompetenzen mehrerer Schiler*innen lasst sich je-
doch die Varianz in den gezeigten Schreibleistungen nicht alleine durch kognitive As-
pekte erklaren (Schneider et al., 2013, S. 56; Sturm & Weder, 2011). So interagieren
beim Schreiben immer kognitive Prozesse mit affektiven beziehungsweise emotionalen
Prozessen (Schneider et al., 2013, S. 56).
~Weil Schreiben zu den mental aufwandigsten Tatigkeiten lberhaupt zahlt, bedarf es einer entspre-
chenden Schreibmotivation, um diese kostspielige Aktivitat zu initiieren, aufrecht zu erhalten und
bei Bedarf zu modifizieren. Das gilt gerade flr langere und komplexe Schreibprojekte [...] oder
unvertraute Schreibanlasse® (Philipp, 2015, S. 8).
Aus diesem Grund enthélt auch das Schreibprozessmodell von Hayes (Hayes, 1996,
S. 4) eine enge Verkniupfung von Schreibmotivation und Schreibkompetenzen.

Bisher besteht kein allgemeiner, wissenschaftlicher Konsens dariiber, welche Aspekte
unter dem Begriff Schreibmotivation gefasst werden kénnen. Auch aus diesem Grund
existiert bisher keine prazise Definition (Philipp, 2017, S. 138ff.).

Allgemein wird Motivation definiert als ,[...] die Bereitschaft einer Person, sich intensiv
und anhaltend mit einem Gegenstand auseinander zu setzen“ (Hasselhorn & Gold, 2017,
S. 105). Schneider et al. (2013, S. 9) sehen motivationale Faktoren wie Interesse oder
Zielsetzungen als eine Art Bindeglied zwischen (nicht direkt beobachtbaren) Kompeten-

zen und der beobachtbaren Performanz (beispielsweise den sprachlichen Leistungen).

Motivation kann in intrinsische und extrinsische Antriebe unterteilt werden. Intrinsische
Motivation bezieht sich auf Aktivitaten, die aus sich selbst heraus als erftillend, befriedi-
gend oder belohnend wahrgenommen werden oder fir die betreffende Person subjektiv
bedeutsam oder emotional positiv besetzt sind (Dresel & Lammle, 2017, S. 89; Schlag,
2013, S. 21-24; Schneider et al., 2013, S. 9). Extrinsische Motivation ist dadurch gekenn-
zeichnet, dass eine Handlung nicht um ihrer selbst willen ausgefiihrt wird, sondern weil
die Person von zu erwartenden, auf3eren Handlungsfolgen zu dieser bewegt wird (in-
strumentelle Funktion) (Schneider et al., 2013, S. 9).
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Neben der allgemeinen Definition von Motivation wird Lernmotivation ,[...] als Absicht
verstanden, spezifische Inhalte oder Fertigkeiten zu lernen, um damit bestimmte Ziele
bzw. Zielzustande zu erreichen (Schiefele & Schaffner, 2011, S. 14). Hasselhorn und
Gold fokussieren insbesondere das institutionelle Lernen, wenn sie Lernmotivation defi-
nieren als die ,[...] Bereitschaft von Lernenden, akademische bzw. schulische Lernakti-
vitaten fur sinnvoll und wertvoll zu halten und sie auszufiihren, weil man sich von ihnen

personlich einen nutzlichen Lernzuwachs verspricht” (Hasselhorn & Gold, 2017, S. 442).

Schreibmotivation kann als ein auf das Schreiben bezogener Aspekt der Lernmotivation
angesehen werden. Dies wird auch daran deutlich, wenn Philipp Motivation zum Schrei-
ben dann als gegeben ansieht, wenn ,mit der Aktivitat selbst oder deren Folgen Anreize
verbunden sind, die jemanden dazu bewegen, einen Text [...] zu schreiben® (Philipp,
2017, S. 139).

Die Motivation zu Schreiben und die damit verbundene Vorhersage von Schreibleistun-
gen steht in einem engen Zusammenhang mit der Wahrnehmung und Einschatzung der
eigenen Schreibkompetenzen (schreibbezogenes Selbstkonzept), den Uberzeugungen
einer Person, auch schwierige Situationen und Herausforderungen aus eigener Kraft er-
folgreich bewaltigen zu kénnen (Selbstwirksamkeit), sowie mit Fahigkeiten dazu, eigene
Handlungen, Impulse und Emotionen zu steuern (Selbstregulation) (Glaser & Brunstein,
2008; Pajares & Valiante, 2008; Schneider et al., 2013, S. 56; Schunk & Di Benedetto,
2016).

2.1.2.6 Selbstkonzept, Selbstwirksamkeit und Selbstregulation
Selbstkonzept

Ein bis heute viel zitiertes und verwendetes Selbstkonzept-Modell stammt von Shavel-
son und Kolleg*¥innen (1976). Sie formulieren zunachst eine allgemeine

Selbstkonzeptdefinition:

In very broad terms, self-concept is a person's perception of himself. These perceptions are formed
through his experience with his environment [...] and are influenced especially by environmental
reinforcements and significant others. We do not claim an entity within a person called "self-con-
cept." Rather, we claim that the construct is potentially important and useful in explaining and pre-
dicting how one acts. One's perceptions of himself are thought to influence the ways in which he
acts, and his acts in turn influence the ways in which he perceives himself.” (Shavelson et al., 1976,
S. 411)

Shavelson und Kolleg*innen (1976) beschreiben Selbstkonzept(e) als strukturiert und

mehrdimensional (,multifacetted”). Personen fassen ihre Erfahrungen also zusammen
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und kategorisieren sie so, dass sie bereichsspezifische Selbstkonzeptfacetten entwi-
ckeln. So entwickeln beispielsweise Kinder durch Leistungserfahrungen in der Schule
ein schulbezogenes (akademisches) Selbstkonzept, welches vom Selbstkonzept in an-
deren Bereichen (zum Beispiel sozialer oder sportlicher Fahigkeiten) abgegrenzt ist
(Jansen, 2014, S. 21).

Daruber hinaus beinhaltet das Konzept eine hierarchische Struktur des Selbstkonzepts,
an deren Spitze sich das allgemeine Selbstkonzept befindet. Dieses differenziert sich in
unterschiedliche Facetten aus, wie beispielsweise das soziale, das emotionale, das phy-
sische oder das akademische Selbstkonzept. Diese Facetten kdnnen sich wiederum
weiter in fachspezifische oder akademische Selbstkonzepte aufgliedern. Auf der unters-
ten Ebene des Modells finden sich situationsspezifische Bewertungen des eigenen Ver-
haltens (Jansen, 2014, S. 21).

Weiterhin fihren Shavelson und Kolleg*innen (1976) aus, dass die Selbstkonzepte in
den hoheren Hierarchieebenen des Modells zeitlich relativ stabil sind, wahrend sich die
unten befindlichen Selbstkonzepte, wie beschrieben, eher auf die Einschétzung einzel-
ner, spezifischer Situationen beziehen und sich entsprechend schnell &ndern kdénnen
(Jansen, 2014, S. 22). Bezogen auf die Schreibentwicklung bedeutet dies, dass erste
Erfahrungen und frilhe Riickmeldungen besonders entscheidend fiir die Schreibentwick-
lung sind. Frihe und konstant negative Ruickmeldungen flihren bei den Lernenden in der

Regel zum Aufbau eines negativen Selbstkonzepts (Schneider et al., 2013, S. 56).

General

General:
Self-Concept

Non- Academic Self-=Concept

Academic and
Non-Academic Academic Sacial Emotional Physical
Self-Concept: Self-Concept Self-Concept Self-Concept Self-Concept

: Particular
Subareas of , . Significant Physical Physical
Self-Concept English History Math Science Peers Others Ergto;:oeza\ Ability Appearance

Evaluation of
Behaviour in
Specific

Me  hm oo 0D 00 pn 0 bEo 0D o

Abbildung 5: Graphische Darstellung von Shavelsons Annahmen zur Hierarchie akademischer Selbstkon-
zepte (Shavelson et al., 1976, S. 413)
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Die dargestellte, differenzierte Struktur des Selbstkonzepts entwickelt sich nach Shavel-
son und Kolleg*innen (1976) in der Kindheit und Jugend erst aus relativ unspezifischen,
globalen Selbstwahrnehmungen (Jansen, 2014, S. 22):

»With increasing age and experience (especially acquisition of verbal labels), self-concept becomes

increasingly differentiated. As the child coordinates and integrates the parts of his self-concept, we

can speak of a multifaceted, structured self-concept.” (Shavelson et al., 1976, S. 414)
Abschlieend sind Selbstkonzepte ,trennbar von anderen verwandten Konstrukten wie
auch differenzierbar innerhalb seiner eigenen hierarchischen Struktur® (Jansen, 2014,
S. 22, Hervorh. im Orig.). Dies bedeutet beispielsweise, dass differentielle Zusammen-
hange zwischen doméanenspezifischen Selbstkonzeptfacetten und spezifischen Aul3en-
kriterien (beispielsweise den Leistungen in einer Domane) zu erwarten sind (Jansen,
2014, S. 22f).

Diese Hypothese und insbesondere Shavelsons Annahmen zur Mehrdimensionalitét von
Selbstkonzepten, also etwa die Trennung akademischer und nicht-akademischer Selbst-
konzepte, konnten bereits mehrfach empirisch bestétigt werden (Arens, Trautwein &
Hasselhorn, 2011; Marsh & Shavelson, 1985; Marsh, 1990; Shavelson & Bolus, 1982).

Selbstwirksamkeit

Wahrend es sich bei Selbstkonzepten, wie beschrieben, um eher stabile und vor allem
an der Vergangenheit orientierte Selbsteinschatzungen handelt, sind Selbstwirksam-
keitslberzeugungen zukunftsorientiert und eher formbar (Bandura, 2001; Schneider et
al., 2013, S. 56). Bei der fur die Motivation wichtigen Facette der Selbstwirksamkeit geht
es zentral um das (Selbst-)vertrauen darauf, Gber ausreichendes Wissen und Kénnen
zu verfligen, um bevorstehende Aufgaben bewadltigen zu kénnen. Die Selbstwirksamkeit
in Bezug auf eine zu bewaltigende Aufgabe steht auch im engen Zusammenhang mit
der Anstrengungsbereitschaft (Schneider et al., 2013, S. 57). Wichtige Quellen fir
Selbstwirksamkeit kénnen als bewaéltighar wahrgenommen Aufgaben, aber auch soziale

Bestéarkung sein (Bandura, 2001).

Im Bereich Schreiben kann soziale Bestéarkung beispielsweise im Rahmen von koope-
rativem Schreiben oder Feedback erfolgen. Darlber hinaus nennt Bandura die ,stellver-
tretende Erfahrung Uber Beobachtung® und meint damit, dass eine Person eine andere
Person beim Ldsen einer Aufgabe beobachtet, die als ahnlich genug betrachtet wird, um
im Idealfall die Uberzeugung abzuleiten, die Aufgabe selbst auch bewaltigen zu konnen
(Schneider et al.,, 2013, S.57). Neben der aus diesen Erkenntnissen ableitbaren,
schreibdidaktischen Bedeutsamkeit geeigneter Schreibaufgaben fokussiert Pajares

(2008) insbesondere die Relevanz einer giinstigen Feedback-Kultur. Er formuliert, dass
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der ,berihmte Rotstift* die Selbstwirksamkeit starker verringern kann als ein positiver
Kommentar seitens der Lehrperson die Selbstwirksamkeit bei Schiler*innen diese star-
ken kann (Pajares, 2008, S. 117; Schneider et al., 2013, S. 57).

Selbstregulation

Nach Zimmerman und Risemberg bezieht sich die Selbstregulation beim Schreiben ,auf
selbst initiierte Gedanken, Geflihle und Handlungen, mit denen Schriftsteller verschie-
dene literarische Ziele erreichen, einschlie3lich der Verbesserung ihrer Schreibfahigkei-
ten sowie der Verbesserung der Qualitat des von ihnen erstellten Textes” (Zimmerman
& Risemberg, 1997, S. 76).

Diese selbstregulatorischen Prozesse lassen sich in drei Hauptkategorien unterteilen:
1. Prozesse, die sich auf die physische oder soziale Umgebung beziehen,
2. die das eigene Verhalten betreffen und

3. jene, die personliche, kognitive Uberzeugungen oder affektive Einstellungen gegen-
Uber dem Schreiben regulieren (Schneider et al., 2013, S. 57; Zimmerman & Risem-
berg, 1997).

Dass all diese Prozesse eng mit Selbstwirksamkeit verbunden sind, wird auch am zykli-

schen Modell von Zimmerman (2008) sichtbar:

Performance Phase

Self-Control

Self-instruction
Imagery
Attention focusing
Task strategies

Self-Observation
Metacognitive monitoring
Self-recording

Forethought Phase Self-Reflection Phase
Task Analysis Self-Judgment
Goal setting Self-evaluation
Strategic planning _ Causal attribution
Self-Motivation Beliefs Self-Reaction
Self-efficacy Self-satisfaction/affect
Outcome expectations Adaptive/defensive
task interest/value
Goal orientation

Abbildung 6: Phasen und Subprozesse selbstregulierten Schreibens (Zimmerman, 2008, S. 178)
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Die Vorbereitungsphase (,Forethought Phase*) beinhaltet sowohl eine planerische Ana-
lyse der gestellten Aufgabe(n) (Zielsetzung und strategische Planung), als auch Uber-
zeugungen zur Selbstmotivation (Selbstwirksamkeit, Ergebniserwartungen, Aufgabenin-
teresse/Wert, Zielorientierung) (Schneider et al., 2013, S. 57; Zimmerman, 2008). Die
Performanzphase (,Performance Phase®) ist vor allem durch die Anwendung von
Schreibstrategien, sowie durch die Uberwachung des eigenen Schreibprozesses ge-
pragt (Schneider et al., 2013; Zimmerman, 2008). Die letzte beschriebene Phase ist die
der Selbstreflexion (,Self-Reflection Phase®). In dieser Phase wird sowohl der Schreib-
prozess als auch das Ergebnis (das Textprodukt) einer Evaluation unterzogen. Neben
der Evaluation enthélt die Phase der Selbstreflexion auch die sich an die Evaluation an-
schlielRenden Reaktionen der schreibenden Person (Schneider et al., 2013, S. 57; Zim-
merman, 2008).

2.1.3 Uberarbeitung des kognitiven Schreibprozessmodells

Hayes betont, dass die urspriinglichen Modelle von 1980 und 1996 auch nach heutigen
Gesichtspunkten noch immer zahlreiche, aktuelle Merkmale enthalten: ,Die Unterschei-
dung zwischen dem Schriftsteller, der Aufgabenumgebung des Schriftstellers und dem
Langzeitgedachtnis des Schriftstellers, der Versuch, getrennte, interagierende Schreib-
unterprozesse zu identifizieren, und die Bedeutung des bisher produzierten Textes wer-

den immer noch als nutzliche Ideen angesehen® (Hayes, 2012, S. 370).

In den Jahren 2001 und 2012 legte Hayes dennoch erneut Uberarbeitete Versionen sei-
nes Modells vor. Er modelliert den Schreibprozess in diesem Modell in Form der drei
Ebenen Kontrolle (,control level*), Prozess (,process level“) und Ressourcen (,resource

level®).
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Abbildung 7: Das gegenwartige Schreibprozessmodell (Hayes, 2012, S. 371)

Der Hauptunterschied zu dem Modell von 1996 besteht beim gegenwartigen Schreib-
prozessmodell von Hayes in der Darstellung des Schreibprozesses im engeren Sinne.
So wurde die explizite Nennung der Textplanung (,planning process®), sowie der
Textlberarbeitung (,revision/reviewing process®) zugunsten einer alternativen Darstel-
lung entfernt. Die aktuelle Modellierung beinhaltet neben expliziten, verschrifteten
Schreibplanen auch solche Plane, die insbesondere bei einfacheren Schreibaufgaben
zur spateren Umsetzung lediglich im Gedéachtnis der schreibenden Person erstellt und
abgelegt werden konnen. Im Modell beziehen diese Plane den proposer (,Antragstel-
ler/Vorschlagender, Ubers. d. Verf.), den evaluator (,Gutachter/Beurteiler, Ubers. d.
Verf.) und sehr wahrscheinlich auch den translator (,Ubersetzer/Umwandler®, Ubers. d.
Verf.) ein (Hayes, 2012, S. 376). Niedergeschriebene Schreibplane sind in diesem Mo-
dell als Teil der Aufgabenumgebung zu verstehen (siehe 2.1.1.2) (Hayes, 2012, S. 376).
Wie die Planung eines Textes wird auch die Uberarbeitung in diesem Modell nicht als
eigenstandiger Schreibprozess gesehen, sondern als spezielle Anwendung des Schreib-
modells (Hayes, 2012, S. 376).

Im Gegensatz zu den Planungs- und Revisionsprozessen schenkt das aktuelle Modell
von Hayes der Verschriftung (, Transcriber/Transcribing Technology“) deutlich mehr Auf-
merksamkeit als die bisherigen Modellversionen. Die bisherige Vernachlassigung dieses
Teilprozesses begrindet Hayes mit dem verbreiteten Glauben, dass die Prozesse der
Verschriftung bei gelibten Schreibenden (meist Erwachsenen) derart automatisiert sind,

dass bei ihrer Umsetzung keine nennenswerten kognitiven Ressourcen notwendig sind
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(Hayes, 2012, S. 371). Inzwischen konnten jedoch mehrere Studien zeigen, dass bereits
kleine Veranderungen in der Aufgabenstellung (beispielsweise eine Verschriftung nur in
GroRRbuchstaben) (Bourdin & Fayol, 1994) oder eine Reduzierung der zur Verfligung
stehenden Ressourcen des Arbeitsgedachtnisses (beispielsweise durch artikulatorische
Suppression) (Hayes & Chenoweth, 2006) dazu fuhren, dass die Verschriftung schreib-
erfahrener, erwachsener Personen mental derart anstrengend wird, dass diese deutlich
langsamer schreiben (Hayes, 2012, S. 371). Hayes schlief3t daraus, dass auch der Pro-
zess der Verschriftung bei ungetibten, wie auch bei getibten Schreiber*innen mit den
anderen Teilprozessen um kognitive Ressourcen konkurriert und deshalb bei der Model-
lierung beriicksichtigt werden muss (Hayes, 2012, S. 371f.).

2.2 Soziokulturelle Modelle des Schreibens

Wahrend kognitive Modelle wie die von Hayes und Flower (1981; 1996, 2012) oder Kel-
logg (1996) vor allem auf die beim Schreiben im Individuum ablaufenden Prozesse fo-
kussieren, nehmen soziokulturelle Ansatze vorrangig das Umfeld des Schreibenden auf
unterschiedlichen Ebenen in den Blick:

,Writing is a social technology designed to communicate among people. It is learned and produced

in social circumstances, establishes social relationships, changes the writer’s social presence, cre-

ates shared meanings, and accomplishes social action.” (Bazerman, 2017, S. 11)
Eine bedeutsame Grundlage fir diese Sicht auf das Schreiben ist die Situated Learning
Theory, die 1991 durch Lave und Wenger entwickelt wurde und sich auf die Arbeiten von
Dewey, Vygotsky und anderen bezieht (Clancey, 1995). Situiertes Lernen besteht im
Wesentlichen darin, mithilfe von Aktivitdten des téaglichen Lebens eine Bedeutung zu
schaffen (Stein, 1998). Die Lernenden bilden oder konstruieren ihr eigenes Wissen aus
den Erfahrungen, die sie in die Lernsituation einbringen. Der Erfolg von situierten Lerner-
fahrungen hangt von sozialer Interaktion (kooperative Aktivitaten) und kindsthetischer
Aktivitat ab. Zusammenfassend lasst sich sagen, dass Lernen nach der Situated Learn-
ing Theory durch die Beziehungen zwischen Menschen und die Verbindung von Vorwis-
sen mit authentischem, informellem und oft unbeabsichtigtem, kontextuellem Lernen
stattfindet (Northern lllinois University Center for Innovative Teaching and Learning,
2012).

Ein deutschsprachiges und recht aktuelles Beispiel fur ein soziokulturelles Modell des
Schreibens, das diese theoretischen Grundlagen aufgreift besteht in Becker-Mrotzeks
Schreiben als schriftsprachliches Handeln (2014b, S. 51-54). Becker-Mrotzek fokussiert
in seinem Modell zunachst den ,prototypischen Kern“ des Schreibens: Die Kommunika-

tion auf Basis geschriebener Texte (Philipp, 2015, S. 7).
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Abbildung 8: Schreiben als schriftsprachliches Handeln (Becker-Mrotzek, 2014b, S. 52)

Auf der x-Achse von Abbildung 8 ist der Prozess des schriftsprachlichen Handelns zwi-
schen einer schreibenden und einer lesenden Person abgebildet. Auf der linken Seite
der Darstellung befindet sich eine schreibende Person mit ihren persénlichen Ressour-
cen in einem Handlungskontext (Becker-Mrotzek, 2014b, S. 51f.). Innerhalb des Hand-
lungskontextes sind bestimmte Kommunikationsziele zu erreichen, die in Form einer
Schreibaufgabe an die schreibende Person gestellt werden. Bei der Schreibaufgabe
handelt es sich um einen Aspekt, der tGber den Einsatz unterschiedlicher Textprodukti-
onsverfahren und Schreibstrategien entscheidet (Becker-Mrotzek & Schindler, 2008, S.
98f.; Becker-Mrotzek & Bottcher, 2018, S. 24f.; Philipp, 2013, S. 40; Scheuermann,
2016, S. 51f.).

Die Bearbeitung der Aufgabe erfolgt im Rahmen einer Schreibhandlung, die ihrerseits in
eine Aufgabenumgebung eingebettet ist.

Das Produkt der Schreibhandlung ist ein Text, welcher von einer lesenden Person unter
Einbezug individueller Ressourcen, Interessen und Erwartungen rezipiert wird (Becker-
Mrotzek, 2014b, S. 52f.).

Ein bedeutender Faktor besteht darin, dass es sich bei einer schriftsprachlichen Hand-
lung um eine sogenannte ,zerdehnte Sprechsituation“ handelt (Ehlich, 1983, S. 32). Da-
mit ist die Eigenschaft von Texten gemeint, dass diese ,zum Zwecke der Uberlieferung

festgehalten und [...] unabhangig vom Entstehungsprozess rezipiert werden kénnen
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(Becker-Mrotzek, 2014b, S. 52; Ehlich, 1983). So mussen die schreibende und die le-
sende Person, anders als bei der mindlichen Kommunikation, bei der schriftlichen Kom-
munikation nicht gleichzeitig anwesend sein (Becker-Mrotzek, 2014b, S. 52; Ehlich,
1983; Miller, 2015, S. 352). Produktions- und Rezeptionssituation werden somit ausei-
nandergezogen, also gewissermallen ,zerdehnt®. Dies bedeutet aber auch, dass die
schriftsprachliche Handlung erst mit der Rezeption des Textes abgeschlossen ist. Die
lesende Person ist somit ein fester Bestandteil der Schreibhandlung (Becker-Mrotzek,
2014b, 52f.).

Die beschriebenen Eigenschaften des schriftsprachlichen Handelns bringen eine Viel-
zahl von Anforderungen an die schreibende Person mit sich. So miissen etwa die schrift-
lichen AuBerungen kontextualisiert und Erwartungen und Reaktionen potenzieller Le-
ser*innen antizipiert werden (Mdiller, 2015, S. 352). Diese Adressat*innenorientierung
kann sowohl bei der Auswahl der Textsorte, als auch bei der Bestimmung des Anforde-
rungsniveaus bedeutenden Einfluss auf die schreibende Person haben (Becker-Mrot-
zek, 2014b, S. 53). Bei den potenziellen Adressat*innen kann es sich um ein bestimmtes
Individuum, eine definierte Gruppe von (un)bekannten Individuen oder einer abstrakten
Gruppe im Sinne des ,generalisierten Anderen handeln (Becker-Mrotzek, 2014b, S. 53).
Dartiber hinaus miissen schriftliche AuRerungen ohne nonverbale Kommunikationsmit-
tel auskommen und sind daher im Regelfall sprachlich elaborierter und komplexer als
miindliche AuRerungen (Milller, 2015, S. 353).

Auf der anderen Seite ermdglicht die raumzeitliche Distanz zwischen Produktion und
Rezeption dem Schreibenden jedoch auch, umfangreiche Planungs- und Uberarbei-
tungsaktivitaten in die Umsetzung eines Schreibthemas, die Ausrichtung auf potenzielle

Adressaten und auf ein Schreibziel zu investieren (Muller, 2015, S. 353).

2.3 Das Writer(s)-Within-Community Model des Schreibens

Ein zentraler Kritikpunkt vor allem an den kognitiv orientierten Schreib(prozess)modellen
(siehe 2.1) besteht darin, dass kulturelle, soziale, politische und historische Einfliisse auf
das Schreiben und damit fiir die Schreibentwicklung maR3gebliche Aspekte nicht mit ein-
bezogen werden (Alamargot & Chanquoy, 2001; Chenoweth & Hayes, 2001). Soziokul-
turelle Modelle (siehe 2.2) vernachlassigen jedoch tberwiegend die fur das Schreiben
notwendigen, kognitiven und motivationalen Ressourcen der schreibenden Personen
(Bazerman, 2017; Perry, 2012; Russell, 1997).

Den neuesten Ansatz zur Modellierung von Schreibprozessen stellt das sogenannte Wri-
ter(s)-Within-Community Model (WWC) des Schreibens von Graham (2018) dar. Es baut
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auf den friheren kognitiven und soziokulturellen Modellen des Schreibens auf und ver-
bindet die beiden Ansatze miteinander (Graham, 2018, S. 259):“The model proposes
that writing is simultaneously shaped and bound by the characteristics, capacity, and
variability of the communities in which it takes place and by the cognitive characteristics,

capacity, and individual differences of those who produce it”.

Das Modell geht ferner davon aus, dass die Entwicklung von Schreibkompetenzen eine
Folge der Einbettung des Schreibens als soziale Aktivitat in spezifische Kontexte (,Wri-
ting Communities®) und der individuellen Ver&nderungen der Fahigkeiten der Schreiben-
den ist, die mit biologischen, neurologischen, physischen und Umweltfaktoren interagie-

ren.

Eine Schreibgemeinschaft (,Writing Community“) wird im WWC-Modell als eine Gruppe
von Menschen verstanden, die eine Reihe von verschiedensten Zielen und Annahmen
teilen und das Schreiben nutzen, um diese zu erreichen. Dabei kénnen die Ziele und
Annahmen auch zwischen den einzelnen Personen der Gemeinschaft sehr unterschied-
lich sein (Graham, 2018, S. 259). Abbildung 9 zeigt die zahlreichen Bestandteile und
Einflussfaktoren des Schreibens nach dem WWC-Modell:
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Abbildung 9: Grundlegende Bestandteile einer Schreibgemeinschaft (Graham, 2018, S. 264)
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Neben der umfangreichen Darstellung von Kontextfaktoren beinhaltet das Modell in
Anlehnung an die kognitiven Modelle des Schreibens aber auch eine intensive Fokussi-

erung auf die schreibende Person:
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Abbildung 10: Kognitive Mechanismen beim Schreiben (Graham, 2018, S. 265)

Zusammengefasst stellt das WWC-Modell vor allem durch die Verbindung kognitiver und
soziokultureller Perspektiven einen inhaltlich wertvollen Beitrag, auch mit Blick auf den

Dialog innerhalb der ,Writing Community“ innerhalb der Schreibforschung dar.

2.4 Schreibstrategien und Schreiber*innentypen

Bereits in den achtziger Jahren fluhrte die Beobachtung, dass Schreibprozesse und
Schreibprodukte sich durch ihre intra-, sowie interindividuelle Variabilitat und Kontingenz
nur schwer durch die bisher dargestellten Anséatze erschopfend beschreiben und model-
lieren lassen, zu einer radikalen Kritik am finalistisch-instrumentalistischen Impetus” des
kognitiven Schreibmodells und in der Folge dazu, Schreibprozesse hinsichtlich perso-
nengebundener Schreibstrategien zu differenzieren (Wrobel, 2014, S. 94).

Allgemein lasst sich unter Schreibstrategien zunéchst einmal eine domanenspezifische
Form allgemeiner Lernstrategien verstehen (Boekaerts, 1996). Ortner versteht in Anleh-
nung an Molitor-Lubbert (1985) unter Schreibstrategien: ,[...] das [aufmerksamkeitszen-
trierende und das auf die aufmerksamkeitsbetroffenen Faktoren (und Schritte) gerich-
tete] Verfahren einzelner Personen bei der Konzeption und Durchfiihrung eines aktuel-
len Schreibvorhabens [...]* (Ortner, 2000, S. 352).

Schreibstrategien lassen sich grundsatzlich in drei Kategorien unterscheiden: Wahrend

kognitive Strategien benotigt werden, um einen kognitiven Fortschritt zu erzielen, werden
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metakognitive Strategien dazu gebraucht, um diesen zu Uberwachen (Flavell, 1979). Die
dritte Kategorie der Stltzstrategien beinhaltet solche Strategien, die dazu beitragen kon-
nen, innere Prozesse (wie beispielsweise Motivation) oder die soziale und physische
Schreibumgebung giinstig zu gestalten (Alexander, Graham & Harris, 1998; Friedrich &
Mandl, 2006; Kellogg, 2018) (Philipp, 2020, S. 91, 2021, S. 67).

Dadurch, dass alle Strategien auf Wissen im Langzeitgedachtnis (siehe 2.1.2.3) basie-
ren, besteht das zentrale Ziel ihres Einsatzes in einer Entlastung der limitierten Kapazitat
des Arbeitsgedéachtnisses (siehe 2.1.2.1) (Flavell, 1979; Kellogg, 2018; McCutchen,
2011, Philipp, 2020, S. 91).

Philipp hat aus der Literatur insgesamt zehn Merkmale zur Charakterisierung von Stra-
tegien extrahiert (Alexander et al., 1998; Graham & Harris, 1997, 2000; Paris & Paris,
2001; Zimmerman & Risemberg, 1997):

1. Strategien bezeichnen Uberwiegend mentale Aktivitdten, die zielgerichtet und auf-
wendig sind: Bei der Setzung eines fur die schreibende Person realistischen Schreib-
ziels handelt es sich um eines der wichtigsten Merkmale von Schreibstrategien. Je
nach Ziel und den damit verbundenen Anforderungen kénnen sich die Prozesse und
das Vorgehen beim Schreiben von Mal zu Mal deutlich unterscheiden. Aus diesem
Grund kénnen Strategien mit einigem Aufwand verbunden sein (vor allem bei neuen,

ungewohnten oder schwierigen Schreibanlassen) (Philipp, 2013, S. 39f.).

2. Strategien werden gezielt aktiviert, wenn es Probleme im Schreibprozess gibt: Der
Prozess des Schreibens stellt je nach Schreibaufgabe sehr unterschiedliche Anfor-
derungen an die Aufmerksamkeit der schreibenden Person. Schreibstrategien sind
insbesondere dann notwendig, wenn die schreibende Person im Rahmen der
Schreibaufgabe auf unbekannte oder auf andere Art und Weise fiir sie herausfor-
dernde Anforderungen trifft (beispielsweise eine fur sie neue Textsorte) (Philipp,
2013, S. 40).

3. Strategien sequenzieren, entschleunigen und entlasten damit den Schreibprozess:
Insbesondere bei ungewohnten, komplexen und unter Umstanden fir einige Perso-
nen Uberfordernden Schreibanldssen helfen Schreibstrategien dabei, diese Pro-
zesse in Teilschritte zu untergliedern. Dadurch entsteht eine Verlangsamung und
eine Entlastung des Schreibprozesses und damit auch der schreibenden Person
(Philipp, 2013, S. 40).

4. Strategien sind idealtypische Herangehensweisen, die bei Bedarf flexibel genutzt
werden koénnen: Jeder Schreibanlass kann potenziell neue Probleme und Heraus-

forderungen fiir die schreibende Person enthalten. Dadurch miissen gegebenenfalls

53



Schreiben, Schreibprozesse und Denken

ein bereits erworbenes Erfahrungswissen und bisher genutzte Strategien Uberdacht
und ein moglichst breites Repertoire an Schreibstrategien aufgebaut werden, um fle-
xibel auf moglichst viele Probleme beim Schreiben reagieren zu kdénnen (Philipp,
2013, S. 41).

Strategien sind im Ergebnis (Textprodukt) nicht mehr direkt sichtbar: Strategien steu-
ern den Schreibprozess und dienen somit als Werkzeuge bei der Erreichung eines
schreibbezogenen Ziels (Philipp, 2013, 41f.).

Strategien setzen basale Schreibfertigkeiten voraus: Der Einsatz von Strategien be-
zieht sich zum gr6Rten Teil auf inhaltliche Textelemente und ihre Organisation. Da
diese Aufgaben bereits ein hohes Mal? an mentaler Beanspruchung mit sich bringen,
missen Aspekte wie Rechtschreibung, Zeichensetzung, Grammatik und Syntax flis-
sig beherrscht werden und weitgehend automatisiert ablaufen, um das Arbeitsge-
dachtnis nicht zu Gberlasten (Philipp, 2013, S. 42).

Strategien missen von Lernenden aktiv erworben, automatisiert und vielfaltig getbt
sowie hinsichtlich ihrer Wirkung beurteilt werden: Die Fahigkeit, bewusst und zielge-
richtet kognitive und metakognitive Prozesse beim Schreiben zu planen, aufrechtzu-
erhalten, anzupassen und zu bewerten wird in Lernsituationen erworben. Die Steu-
erung und Ausfihrung der einzelnen Schritte einer Strategie missen insbesondere
zu Beginn haufig und bewusst gelbt, sowie von einer Erfolgskontrolle begleitet wer-
den, damit die Teilschritte immer starker automatisiert ablaufen kénnen (Philipp,
2013, S. 42).

Die erfolgreiche Anwendung von Strategien stitzt sich auf die glinstige Interaktion
von Wissensbestanden verschiedener Art: Deklaratives Wissen (,Wissen, dass®) be-
zieht sich in Bezug auf Schreibprozesse insbesondere auf Aufgabenmerkmale, aber
auch auf Wissen uber die schreibende Person selbst und ihre Starken und Schwa-
chen. Es hilft vor allem bei der Setzung und der Modifikation von Zielen. Bei proze-
duralem Wissen (,Wissen, wie“) geht es vor allem um die Ausfiihrung einzelner Stra-
tegien und das Erkennen der Sinnhaftigkeit einer bestimmten Schrittabfolge bei ihrer
Umsetzung (beispielsweise, dass ein Text vor der Verschriftung geplant wird). Kon-
ditionales Wissen (,Wissen, wann und warum Strategien angewendet werden®) be-
fahigt die schreibende Person, strategisch zu agieren und auszuwahlen, wann und

mit welchem Ziel der Einsatz welcher Strategie sinnvoll ist (Philipp, 2013, S. 43).

Strategien sind am wirksamsten, wenn sie von der schreibenden Person als nitzlich
und sinnvoll erachtet und selbstreguliert angewendet werden: Neben einem ausrei-

chenden Wissen Uber Schreibstrategien besteht ein weiterer, bedeutender Faktor fur
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ihren Erfolg im Sinnempfinden ihrer Anwendung. Eine (intrinsische) Motivation zur
Anwendung von Schreibstrategien kann etwa dadurch erzeugt werden, dass mit ihrer
Hilfe fir die schreibende Person bedeutsame Informationen Gbermittelt werden kon-
nen (Philipp, 2013, S. 43f.).

Fur den Kompetenzerwerb im Bereich Schreiben sind Strategien unerlasslich: Ins-
besondere aufgrund der Vielzahl von Textsorten und Schreibanlassen benétigen die
Lernenden fir einen erfolgreichen Lernprozess in diesem Bereich einen moglichst
grol3en, ,mentalen Werkzeugkoffer* (Philipp, 2013, S. 44).

Bereits Molitor-Liibbert (1985) unterscheidet in ihren Arbeiten drei grundsatzliche Schrei-

bertypen mit den entsprechenden Schreibstrategien:

Die Bottom-up-Schreiber*innen nutzen eine textgeleitete Strategie, bei welcher die
Teilprozesse des Schreibens jeweils eng miteinander interagieren. Die Strukturie-
rung des Materials erfolgt somit erst beim Formulieren selbst. Die Bottom-up-Schrei-
ber*innen werden bei der weiteren Textproduktion sozusagen von dem beim Schrei-
ben entstehenden Text geleitet, was eine hohe Aufmerksamkeit fiir das jeweils Ge-
schriebene voraussetzt (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2018, S. 26).

Die eher selteneren Top-down-Schreiber*innen verfolgen eine schemageleitete Stra-
tegie. Personen dieses Schreibertyps verfiigen schon vor dem Verschriften auf einer
abstrakten Planungsebene Uber ein bereits gut ausgearbeitetes Konzept davon, wie
der Text, den sie schreiben wollen, gestaltet werden muss (inhaltlich, sprachlich und
kommunikativ). Sie verfliigen Uber das dafir nétige Textmusterwissen und wissen
daruber hinaus auch, wie sie dies bei der Textproduktion umsetzen muissen (Becker-
Mrotzek & Bottcher, 2018, S. 26).

Personen, die dem sogenannten Mischtyp zuzuordnen sind, gehen sowohl nach dem
Bottom-up, als auch im Top-down-Verfahren vor und entscheiden je nach Wissen,
Schreiberfahrungen und Aufgabenstellung, ob sie bei einem bestimmten Teil der

Textproduktion so oder so verfahren.

Bereiter und Scardamalia (1987) unterscheiden in ihren entwicklungspsychologische Ar-

beiten zwei konkrete Schreibstrategien: Schreiben als Wissen-wiedergeben (,know-

ledge-telling“) und Schreiben als Wissen-verarbeiten (,knowledge-transforming®).

Beim ,knowledge-telling“, das Uberwiegend von ungetbten Schreibenden verwendet

wird, werden ohne umfangreichen Planungsaufwand Schliisselbegriffe zu einem Thema

und Textmuster als Grundlage fur weitere Suchprozesse aus dem Gedachtnis abgerufen
(Becker-Mrotzek & Bdttcher, 2018, S. 24; McCutchen, 2011, S. 54). Darauf aufbauend
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kénnen dann ,assoziativ Konzepte, Zusammenhange und koharente inhaltliche Struktu-
ren“ (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2018, S. 24) entwickelt werden. Die schreibende Per-
son arbeitet sich bei dieser Schreibstrategie Schritt fir Schritt durch den Prozess der
Textproduktion, ohne dabei einen globalen Blick auf den entstehenden Text in Ganze zu
haben (Becker-Mrotzek & Bottcher, 2018, S. 24).

Im Gegensatz zur bloRen Wiedergabe von Wissen beim ,knowledge-telling“, wird beim
,knowledge-transforming“ durch die Anwendung von Wissen bei der Bearbeitung und
Ldsung einer Schreibaufgabe/Fragestellung neues Wissen produziert (Becker-Mrotzek
& Bottcher, 2018, S. 24f.). Somit wird beim ,knowledge-transforming® bewusst der ge-
samte Schreibprozess, sowie die Reflexion Uber diesen fokussiert (Becker-Mrotzek &
Bottcher, 2018, S. 25).

Die umfangreichsten Arbeiten zu Schreibstrategien und insbesondere deren Wirksam-
keit stammen von Ortner (2000). An Anlehnung an die bereits zitierte Definition sind
Schreibstrategien nach Ortner unter anderem:

e erworbene und personengebundene Ablauf- und Organisationsschemata;
¢ in phylogenetischer Perspektive Kulturtechniken;

¢ in ontogenetischer Perspektive erprobte und bewdahrte Verfahren der Bewadltigung
spezifischer Schreibanlasse und potenzieller Schreibschwierigkeiten in speziellen

Schreibsituationen;
¢ anlassbezogen und variabel kombinierbar und ersetzbar;
e aufmerksamkeitserweiternd;
¢ aufgabenbezogen®
(Ortner, 2000, S. 351-353, zit. n. Wrobel, 2014, S. 95)

Ortner postuliert insgesamt zehn Schreibstrategien, die sich danach unterscheiden, auf
welche Art und Weise die Linearitat des Schreibprozesses determiniert (= aktivitatszer-
legendes Schreiben) oder wie auf die Form eines bereits geschriebenen Textes einge-

wirkt wird (= produktzerlegendes Schreiben):
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Nicht-zerlegendes Schreiben

Strategie 1 - Nicht-zerlegendes Schreiben: Schreiben durch assoziative Aneinanderrei-

hung spontaner Einfélle (kein einheitliches Thema/Leitidee).
Aktivitatszerlegendes Schreiben

Strategie 2 - Einen Text zu einer Idee schreiben: Schreiben auf Grundlage einer vagen
Idee. Der weitere Verlauf des Schreibprozesses ist vor allem durch den bisher geschrie-

benen Text (vorhergehende Textelemente) angeregt.

Strategie 3 - Schreiben von Textversionen zu einer ldee: Erganzend zu Strategie 2 wer-
den bei dieser Strategie mehrere Textversionen produziert, innerhalb derer Ideen und
gedankliche Konzepte entwickelt und ausgearbeitet werden.

Strategie 4 - Herstellen von Texten uber die redaktionelle Arbeit an Vorfassungen: Eine

erste Version des Textes wird umfassend korrigiert, revidiert und teilweise neu formuliert.

Strategie 5 - Planendes Schreiben: Es existiert ein differenzierter Schreibplan, der den
Schreibprozess beispielsweise in Schritte wie ,Planung® und ,Ausfuhrung® gliedert.
Diese Strategie kommt dem im kognitiven Modell postulierten Schreibprozess am néachs-

ten.

Strategie 6 - Einfalle auRerhalb des Textes weiterentwickeln: Die Planung des Textes
vollzieht sich vollstandig in den Gedanken der schreibenden Person und damit unabhan-

gig vom Text.

Strategie 7 - Schrittweises Vorgehen - der Produktionslogik folgend: Der Schreibprozess
wird in mehrere, aufeinander aufbauende Schritte zerlegt (beispielsweise ,Orientieren;
.Recherchieren®, ,Strukturieren®, ,Editieren®, ...). In vielen Ratgebern ist diese Strategie

das vorherrschende Modell des wissenschaftlichen Schreibens.

Strategie 8 — synkretisch-schrittweises Schreiben: Ahnlich wie in Strategie 7 werden
auch bei dieser Strategie mehrere Schritte durchlaufen, die jedoch keiner erkennbaren
Logik folgen (,working by chaos®). Dies beinhaltet auch, dass von Fall zu Fall auch an-

dere Strategien integriert werden kénnen.
Produktzerlegendes Schreiben

Strategie 9 — Typ des Textteilschreibers: Es werden zunéchst einzelne, unabhangige
Textteile geschrieben, die erst zu einem spéteren Zeitpunkt in einen Zusammenhang

miteinander gebracht werden.

Strategie 10 - Schreiben nach dem Puzzle-Prinzip - extrem produktzerlegend: Es werden

Textteile produziert, die nicht mehr in einen Gesamtzusammenhang gebracht werden
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kénnen. Zentral bei dieser Strategie ist anstelle der Produktion eines geschlossenen
Ganztextes vor allem die Schreibfunktion des ,Schreibens als Denken® (Becker-Mrotzek
& Bottcher, 2018, 26ff.; Ortner, 2000, S. 346ff.; Wrobel, 2014, S. 95f.).

Keseling (2004) grenzt seine Arbeiten insbesondere dadurch von den von Ortner postu-
lierten Schreibstrategien ab, indem er zwischen (Schreib-)Strategien und Strategietypen
unterscheidet:
"[Als Strategien] sollten die bei einem Autor feststellbaren Merkmalskombinationen verstanden wer-
den, unabhangig davon, ob eine gleiche oder ahnliche Kombination auch noch beim Schreibver-
halten anderer Autoren vorkommt oder nicht, und auch unabhéngig davon, ob sich die jeweilige

Merkmalskombination signifikant von den Kombinationen im Schreiverhalten anderer Autoren un-
terscheidet" (Keseling, 2004, S. 170).

,Ein Strategietyp liegt [...] dagegen vor, wenn die gleiche oder dhnliche Merkmalskombinationen

auch bei vielen anderen Autoren vorkommt und sich die einzelnen Kombinationen signifikant von-

einander unterscheiden” (Keseling, 2004, S. 170).
Keseling stelltin Verbindung mit einer Kritik an Ortners zehn Schreibstrategien die These
auf, dass die Konzeptbildung im Mittelpunkt einer jeden Schreibstrategie steht (Keseling,
2004, S. 165). Diese kann entweder vor, wahrend oder nach dem Schreiben erfolgen.
Eine Konzeptbildung vor dem Schreiben beinhaltet nach Keseling vor allem umfangrei-
che Planungsaktivitaten wie etwa (tatsachliche oder mentale) Notizen (Keseling, 2004,
S. 169). Manche Personen erarbeiten vor dem Schreiben sogar bereits Formulierungs-
fragmente im Kopf, die wahrend des mentalen Prozesses auch wieder abgeéndert oder
durch andere Formulierungen ersetzt werden kénnen (Keseling, 2004, S. 167ff.). Der
Prozess des eigentlichen Schreibens verlauft bei der Vorabplanung haufig recht zligig
und linear. Es wird Ublicherweise nur eine Textversion erstellt (Keseling, 2004, S. 169).
Konzeptbildung wahrend und nach dem Schreiben bedeutet insbesondere, dass die
schreibende Person auf Grundlage einer vagen ldee oder einem Motiv ,drauflos®
schreibt. Diese Strategie ist in der Regel mit hdufigen und langeren Unterbrechungen im
Schreibprozess (stiickweises Schreiben), konzeptuellen Anderungen, sowie mit der Er-
stellung mehrerer Textversionen verbunden (Keseling, 2004, S. 165f./S. 169).

Zur Bestimmung und Einordnung von Strategien schlagt Keseling vor, das strategische
Handeln einer schreibenden Person anhand von einer Reihe von Merkmalen zu bestim-
men. Die Einordnung erfolgt durch eine graduelle Abstufung (beispielsweise auf einer

funfstufigen Skala) zwischen zwei Extremwerten:
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1. ,Geplant schreiben — Ohne Plan drauflosschreiben

2. Vor dem Schreiben planen — Danach planen

3. Planen im Kopf — Planen auf dem Papier

4. Eine Version — Mehrere Versionen

5. Keine konzeptuellen Anderungen — Viele konzeptuelle Anderungen
6. Vorn beginnen und hinten aufhéren — Mal hier, mal dort schreiben
7. Hohes Schreibtempo — Niedriges Schreibtempo

8. Schon vor der Schreibphase im Kopf formulieren — Erst wéahrend der Schreibphase

formulieren®
(Keseling, 2004, S. 170f.)

Scheuermann entwickelte 2011 auf Grundlage der Arbeiten von Ortner (2000) und Kese-
ling (2004) und insbesondere aus ihrer schreibdidaktischen Praxis heraus vier unter-
schiedliche ,Schreibertypen®. Die ,Planer®, die ,Drauflosschreiber”, die ,Versionen-
schreiber und die ,Patchworkschreiber” (Scheuermann, 2011, 2016). Jede schreibende
Person lasst sich fur gewdhnlich mehreren Schreibertypen zuordnen.