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1 Problemaufriss —
Untersuchung des fremdsprachlichen Schreibprozesses

Der Fertigkeit Schreiben und der Entwicklung einer schriftsprachlichen
Kompetenz wurde im historischen Verlauf der Fremdsprachendidaktik je
nach vorherrschender Methode jeweils unterschiedlich grofle, zumeist
jedoch viel zu geringe Relevanz beigemessen. Wihrend die Direkte Methode
ebenso wie die Audiovisuelle oder Audiolinguale Methode dem Sprechen
einen deutlich hoheren Stellenwert einrdumten, wurde die Wichtigkeit der
schriftsprachlichen Kompetenz vor allem erst nach der kommunikativen
Wende Ende der 1970er-Jahre erkannt (vgl. Krumm 2000; Machowicz
2010). Krings (2020) betont ebenso,

dass das fremdsprachliche Schreiben viele Jahre lang ein eher vernachléssig-
tes Thema der Sprachlehr- und -lernforschung war. Darin spiegelte sich der
eher geringe Stellenwert, der dieser ,vierten Fertigkeit® in den verschiedenen
fremdsprachendidaktischen Methodenkonzeptionen fritherer Jahre beigemes-
sen wurde (Krings 2020: 4)

In Bezug auf die seit den 1980er Jahren stetig ansteigenden Studien zum
Schreiben in einer Fremdsprache spricht Krings (2020: 6) von ,,vier grofe[n]
Epizentren® der L2-Schreibforschung, die die unterschiedlichen Interessens-
schwerpunkte der fremdsprachlichen Schreibforschung repréasentieren.
Demnach konnen Studien unterschieden werden, die sich mit dem Text, dem
Schreibprozess, den Schreibenden und dem Kontext befassen (vgl. Krings
2020: 6).

Marx (2017) bietet im Forschungshandbuch empirische Schreibdidaktik
einen Uberblick iiber den Stand der Forschung zum L2-Schreiben. Bemer-
kenswert ist die ungleiche Verteilung des Interesses an Schreibprodukt und
Schreibprozess. Wéhrend sich Studien vor 2000 in einem Verhéltnis von 3:1
eher mit dem Schreibprodukt befassten, ist erst ab 2000 eine Verschiebung
des Fokus auf den Schreibprozess zu beobachten, und zwar im Verhéltnis
1:2 (vgl. Marx 2017: 141). Ferner berichtet Marx (2017) iiber die Ergebnisse
einer Korpusanalyse von Tardy (2015), die fiir den Zeitraum 1980 bis 2014
in drei internationalen Zeitschriften (Journal of Second Language Writing,
TESOL Quarterly und Applied Linguistics) 435 Forschungsartikel zum
Schreiben in einer L2 nachweisen konnte. Es zeigte sich, dass 72% der For-
schungsbeitrige das studentische Schreiben fokussierten. Dieser ohnehin be-
reits sehr beachtliche Anteil stieg in den Jahren 2009 bis 2014 sogar auf 80%.
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Ebenso konnte anhand der Korpusanalyse gezeigt werden, dass in rund 94%
aller Studien das Schreiben in der Fremdsprache Englisch im Zentrum steht
(vgl. Marx 2017: 141). Auch im deutschsprachigen Raum ist laut Marx
(2017: 141) ein Grofiteil der Forschung im universitdren Sektor angesiedelt
(vgl. Gracner 2011; Matias 2017; Sorrentino 2012; Thorson 2000).

Diese Berichte lassen ein deutliches Desiderat der verstérkten Untersu-
chung von Schreibprozessen in der Fremdsprache Deutsch in der Sekundar-
stufe erkennen. In diesem Sinne betont Hornung (2003) in ihrem Beitrag zum
wissenschaftlichen Schreiben italienischer Deutschstudierender:

In der Regel wissen die Studierenden mit einschldgiger Schulerfahrung eini-
ges iiber die deutsche Sprache, konnen sie aber kaum gebrauchen. Vor allem
sind sie im Reden blockiert, und wie umfangreichere Texte, insbesondere ar-
gumentative, zu verfassen sind, ist nicht wenigen unter ihnen ein Buch mit
sieben Siegeln. (Hornung 2003: 350)

Dies ist Anlass, sich diesem Bereich mit vermehrter Aufmerksamkeit zu
widmen.

In dem vorliegenden Dissertationsprojekt wird der fremdsprachliche
Schreibprozess in der Fremdsprache Deutsch von Lernenden mit der Erst-
sprache Italienisch am Ende der Sekundarstufe II (in der Abitur- bzw. Matu-
raklasse) in Italien untersucht. Im folgenden Abschnitt wird auf einige
Studien im Detail eingegangen, die Inspiration fiir die vorliegende Arbeit
waren.

Die Studie von Barkaoui (2016) fokussiert das Revisionsverhalten von
L2-Schreiber*innen und untersucht den Einfluss von Aufgabenstellung, L.2-
Kenntnissen und Computerschreibfertigkeiten auf das Revisionsverhalten.
Barkaoui (2016) konnte feststellen, dass Schreiber*innen mit geringeren L2-
Kenntnissen mehr Revisionen wihrend des Verfassens des Textes
durchfiihren als Schreiber*innen mit hdheren L2-Kenntnissen. Die Compu-
terschreibfertigkeit sowie die Aufgabenstellung hétten jedoch laut Barkaoui
(2016) keinen grofien Einfluss auf das Revisionsverhalten der untersuchten
Personen. Barkaoui (2016) weist mit Blick auf die Limitationen seiner Studie
darauf hin, dass zukiinftige Forschungen den Einfluss von Aufgabenkomple-
xitdt, Textcharakteristika und Adressatenorientiertheit auf den Schreibpro-
zess sowie die Einstellung der L2-Schreiber*innen zum Schreiben naher
untersuchen miissten (vgl. Barkaoui 2016: 338). Mit dem Einfluss der Auf-
gabenkomplexitét auf den Schreibfluss, dem Revisions- und Pausenverhal-
ten sowie den kognitiven Prozessen, die diesem Verhalten zugrunde liegen,
beschiftigen sich beispielsweise Révész/Kourtali/Mazgutova (2017) ebenso
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wie bereits Ong/Zhang (2010). Einen Uberblick beziehungsweise eine Me-
taanalyse zu Studien, die sich mit dem Einfluss von Aufgabenkomplexitit
auf den Schreibprozess befassen, bietet Johnson (2017).

Ferner sind der Einfluss des L2-Sprachkenntnisniveaus und die unterschied-
lichen Problemldsungsstrategien beim Formulieren in der L1 und der L2 von
Interesse. Dies beleuchten Roca de Larios/Manchon/Murphy (2006), die in
ihrer Studie feststellen, dass die Teilnehmer*innen beim Schreiben in der L2
dem Lésen von Formulierungsproblemen zweimal mehr Zeit widmeten als
in der L1, dass jedoch die Zeit, welche auf das Losen von L2-Problemen
verwandt wird, nicht vom L2-Kenntnisniveau abhingig sei. Der L2-Sprach-
stand habe jedoch Einfluss auf die Art der Formulierungsprobleme. Es zeigt
sich, dass Schreiber*innen mit niedrigeren L2-Sprachkenntnissen mehr Zeit
darauf verwenden, ihre Defizite in der Interlanguage zu kompensieren, wiah-
rend sich Schreiber*innen mit héheren L2-Sprachkenntnissen vermehrt mit
ideellen und textuellen Feinheiten beschéftigen. Roca de Larios et al. (2006)
formulieren das Desiderat, dass in zukiinftigen Studien nicht nur der L2-
Kenntnisstand, sondern auch der Einfluss von Alter sowie sozialem und kul-
turellem Umfeld auf Formulierungsprobleme mehr Beriicksichtigung finden
sollte (vgl. Roca de Larios et al. 2006: 111).

Das AusmaB und der Zeitpunkt des Zugriffs auf die L1 wéhrend des
fremdsprachlichen Schreibprozesses sowie dessen Auswirkung auf Formu-
lierungsprozesse, Textqualitdt, Ideengenerierung und Wortfindung ist be-
reits seit den 1980er Jahren Gegenstand zahlreicher Studien (vgl. Lay 1982;
Wang/Wen 2002; Woodall 2002; Van Weijen/Van den Bergh/Rijlaars-
dam/Sanders 2009; Plata Ramirez 2012; Qi 1998). Wang/Wen (2002) unter-
suchen mithilfe von Laut-Denk-Protokollen den Einsatz der L1 von 16
Schreiber*innen in Abhédngigkeit von Schreibaufgabe (narrative und argu-
mentative Texte) und L2-Sprachkenntnisniveau. Die Ergebnisse ihrer Studie
zeigen einen vermehrten L1-Gebrauch wihrend der Prozesssteuerung, der
Ideengenerierung und der Ideenorganisation, wobei die L2 verstérkt in Zu-
sammenhang mit der Inhaltsgenerierung und der Auseinandersetzung mit
der Aufgabenstellung verwendet wurde. Ferner konnten Wang/Wen (2002)
aufzeigen, dass Proband*innen mit einer hohen L2-Kenntnis vermehrt direkt
in der L2 formulierten, wahrend Schreiber*innen mit einer niedrigen L2-
Kenntnis zunéchst in der L1 formulierten und die geplanten Inhalte anschlie-
Bend iibersetzten. In Hinblick auf die Textsorten verzeichneten Wang/Wen
(2002) einen haufigeren Zugriff auf die L1 bei der Produktion narrativer
Texte als bei der Produktion argumentativer Texte (vgl. Wang/Wen 2002:
240-242). Mit Blick auf die Einschrankungen und Grenzen der Studie, die
ausschlieBlich fiir die Bearbeitung narrativer und argumentativer Aufgaben-
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stellungen und unter zeitlicher Begrenzung des Produktionsprozesses durch-
geflihrt wurde, halten Wang/Wen (2002: 144) folgende Desiderata fiir wei-
tere Studien fest:

Zum einen sei es wesentlich, eine echte Longitudinalstudie durchzufiihren,
um den Zugriff auf die L1 in Bezug auf die Entwicklung des L2-Sprach-
kenntnisniveaus zu untersuchen, da Wang/Wen (2002) vier Gruppen von
Lernerinnen (nur weibliche Personen) mit unterschiedlichem L2-Kenntnis-
stand zu einem Zeitpunkt untersuchten.

Zum anderen weisen sie darauf hin, dass es notwendig sei, ihre Ergeb-
nisse in Bezug auf den unterschiedlichen Gebrauch der L1 in Hinblick auf
andere Textsorten und Aufgabentypen genauer zu iiberpriifen, um detaillier-
tere Erkenntnisse tiber die Auswirkung der Schreibaufgabe bezichungsweise
der Textsorte auf den L1-Gebrauch zu erlangen.

Desiderata, die richtungsweisend fiir die vorliegende Studie waren, wer-
den unter anderem bei Van Weijen (2008) formuliert. In ihrer Studie befasst
sie sich mit dem Einfluss der zeitlichen Orchestrierung kognitiver Aktivita-
ten wihrend des Schreibprozesses (in einer L1 und in einer L2) auf die Text-
qualitdt. Sie weist im Rahmen ihrer Studie darauf hin, dass es wesentlich sei,
das Auftreten von Pausen in Keystroke-Logging-Daten und das Auftreten
von kognitiven Aktivititen wahrend der Pausen genauer zu untersuchen (vgl.
Barkaoui 2019; Van Weijen 2008: 169). Ebenso sei es von Interesse, nicht
nur die von Van Weijen (2008) fokussierten kognitiven Aktivititen (Lesen
der Aufgabenstellung, Generieren von Ideen, Planen und Formulieren), son-
dern auch andere kognitive Aktivititen und deren Auftreten wéhrend des
Schreibprozesses naher zu beleuchten (vgl. Van Weijen 2008: 173). Ferner
betont sie die Relevanz, die zeitliche Organisation von kognitiven
Aktivititen wihrend des Schreibprozesses nicht nur in Bezug auf argumen-
tative Texte, sondern auch in Bezug auf narrative und deskriptive Texte zu
untersuchen (vgl. Barkaoui 2016; Van Weijen 2008).

Ahnlich wie Van Weijen (2008) formulieren auch Roca de Larios
/Manchon/Murphy/Marin (2008) und spéter Bouwer/Béguin/Sanders/Van
den Bergh (2015) das Desiderat, dass die Abhingigkeit von Textqualitét bei
unterschiedlichen Aufgabenstellungen und unterschiedlichen Schreiber*in-
nen in Bezug auf die zeitliche Organisation des Schreibprozesses néher be-
leuchtet werden miisse (vgl. Bouwer et al. 2015: 96; Roca de Larios et al.
2008: 44).

Zahlreiche Studien zur Untersuchung des Schreibprozesses befassten
sich zumeist mit der Frage nach der Haufigkeit des Auftretens diverser am
Schreibprozess beteiligter kognitiver Aktivitdten. Nur sehr selten wurde der
Frage nachgegangen, zu welchem Zeitpunkt beziehungsweise an welcher
Stelle im Schreibprozess die unterschiedlichen kognitiven Aktivitdten auf-
treten (vgl. Rijlaarsdam/Van den Bergh 1996; Van Weijen 2008; Van den
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Bergh/Rijlaarsdam 1999, 2001). Ist es in einer Studie jedoch von Interesse,
Aussagen iiber den Zusammenhang von Schreibprozess und Textqualitit zu
machen, miisse, wie unter anderem Van den Bergh/Rijlaarsdam (1999) be-
tonen, der Faktor Zeit berticksichtigt und in die Untersuchung und Analyse
des Schreibprozesses miteinbezogen werden. Die Relevanz des Momentes
im Verlauf des Schreibprozesses, in welchem die eine oder die andere kog-
nitive Aktivitét auftritt, machen Van den Bergh/Rijlaarsdam (1999) anhand
des folgenden Beispiels deutlich: Wenn ausschlieBlich die Haufigkeit des
Auftretens einer bestimmten kognitiven Aktivitdt wahrend des gesamten
Schreibprozesses beriicksichtigt wiirde, konnte angenommen werden, dass
zwei Schreiber*innen, die beispielsweise anndhernd die gleiche Anzahl an
Ideengenerierungsprozessen oder Revisionsprozessen aufweisen, ein sehr
ahnliches Schreibverhalten an den Tag legen wiirden. Betrachtet man jedoch
diese Aktivitdten unter Beriicksichtigung des Zeitpunktes ihres Auftretens,
konnte erkannt werden, dass moglicherweise eine*r dieser Schreiber*innen
bereits zu Beginn des Schreibprozesses Schwierigkeiten hatte und aufgrund
fehlender Ideen den ersten geschriebenen Textabschnitt wiederholt revi-
dierte, wihrend ein*e andere*r Schreiber*in einen sehr fliissigen Schreib-
prozess aufwies und erst nach Abschluss eines ersten Textentwurfes mit der
Revision begonnen hatte. Beide hitten vermutlich eine anndhernd dhnliche
Anzahl an Revisionsaktivitdten, jedoch erscheinen haufige Revisionen zu
Beginn des Schreibprozesses weniger effizient als gegen Ende des Schreib-
prozesses und konnten auch zu einem qualitativ sehr unterschiedlichen
Schreibprodukt fithren (vgl. Van den Bergh/Rijlaarsdam 1999; Van Weijen
2008). Es kann demnach davon ausgegangen werden, dass nicht die Anzahl
des Auftretens bestimmter kognitiver Aktivititen Auswirkungen auf die
Textqualitit hat, sondern dass der Zeitpunkt des Auftretens bestimmter kog-
nitiver Aktivitdten im zeitlichen Verlauf des Schreibprozesses ausschlagge-
bend fiir einen qualitativ hochwertigen Text ist. In einer weiteren Studie
fassen Van den Bergh/Rijlaarsdam (2001) diese Uberlegungen erneut mit
folgenden Worten pointiert zusammen:

[...] a cognitive activity can contribute negatively during one phase in the writ-
ing process and positively during another phase. For instance, a writer who
starts formulating without taking time to study the assignment, or to think
about the audience or purpose of the text, might write a text that is not as good
as the one by a writer who postpones formulating until a later stage in the
writing process. In this case, formulating activities as such are not related to
text quality, but the moment of occurrence of formulating activities is. (Van
den Bergh/Rijlaarsdam 2001: 375)

Roca de Larios/Manchon/Murphy/Marin (2008) untersuchen unterschiedli-
che kognitive Aktivititen und deren Auftreten in Bezug auf den Zeitpunkt
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im Schreibprozess. Auf Basis ihrer Daten gehen Roca de Larios et al. (2008)
ebenso wie Van den Bergh/Rijlaarsdam (1999) davon aus, dass es zwei Fak-
toren gibt, und zwar einen internen und einen externen Faktor, welche die
Wahl des Teilprozesses, mit welchem sich der*die Schreiber*in zu einem
bestimmten Zeitpunkt wahrend des Schreibens auseinandersetzt, beeinflus-
sen. Unter dem internen Faktor ist das prozedurale Wissen der Schreiber*in-
nen zu verstehen, also das Repertoire an Strategien, welches zum Aktivieren
und Organisieren der unterschiedlichen Prozesse zur Verfligung steht, um
die Schreibaufgabe zu bewiltigen. Das Aufgabenumfeld, welches durch die
Distanz zwischen dem bereits produzierten Text und den Zielen, die der*die
Schreiber*in fiir den Text festgelegt hat, beeinflusst wird, stellt den externen
Faktor dar (vgl. Roca de Larios et al. 2008: 44). So fordern Roca de Larios
et al. (2008):

Further studies should ascertain how these two sets of factors operate on the
distribution of processes while composing L2 texts. In this case, one factor to
be taken into account, in addition to those factors already considered in L1
writing, is that recursiveness in L2 writing is also mediated by proficiency, as
shown by our data. (Roca de Larios et al. 2008: 44)

An vorhergehenden Studien zum Zusammenhang von Schreibprozessen,
Sprachkenntnisniveau und Textqualitit (vgl. Breetvelt/Van den Bergh/
Rijlaarsdam 1994; Pennington/So 1993) wird kritisiert, dass zum einen auf
standardisierte Bewertungsraster zuriickgegriffen werde, in welchen konkre-
tes Sprachmaterial im Text qualitativ nach Textsortenmerkmalen nicht be-
riicksichtigt werde, und zum anderen seien standardisierte Bewertungsraster
vor allem fiir das Englische verfiigbar, sodass fiir die Bewertung anderer
Sprachen nach Losungen gesucht werden miisse (vgl. Roca de Larios et al.
2002).

Ausgehend von den soeben beschriebenen Uberlegungen wurde in die-
ser Studie der Zeitpunkt des Auftretens unterschiedlicher kognitiver Aktivi-
titen wihrend des Schreibprozesses beriicksichtigt. Die Ergebnisse der
zeitlichen Analyse der einzelnen Schreibprozesse werden im weiteren Ver-
lauf dieser Arbeit in Zusammenhang mit den von zwei Raterinnen bewerte-
ten Schreibprodukten in Bezug auf deren Qualitit dargestellt und diskutiert
(vgl. Kapitel 7).

Im nachfolgenden Abschnitt werden das Erkenntnisinteresse des hier be-
schriebenen Forschungsprojektes sowie die forschungsleitenden Fragestel-
lungen dargestellt.
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1.1 Erkenntnisinteresse und forschungsleitende Fragestellungen

Von Interesse in dieser Studie ist zunéchst die Ermittlung quantitativer Un-
terschiede in Bezug auf das Schreib- und Pausenverhalten bei der Produktion
argumentativer und deskriptiver Texte. Hierfiir werden je 24 Schreibpro-
zesse wahrend der Produktion argumentativer Texte sowie 24 Schreibpro-
zesse wihrend der Produktion deskriptiver Texte anhand der mittels
Keystroke-Logging erhobenen Daten analysiert und anschliefend auf statis-
tisch signifikante Unterschiede tiberpriift.

In Anlehnung an die Studien von Van den Bergh/Rijlaarsdam (1999),
Roca de Larios et al. (2008) und Van Weijen (2008) sollen die unterschied-
lichen kognitiven und metakognitiven Aktivititen und deren Auftreten in
Bezug auf den Zeitpunkt im Schreibprozess, also die Orchestrierung dieser
Aktivitdten, beim Verfassen von argumentativen und deskriptiven Texten in
der L2 Deutsch untersucht werden. Fiir die Analyse der Orchestrierung kog-
nitiver und metakognitiver Aktivitdten werden insgesamt 28 Schreibpro-
zesse von sieben Lerner*innen anhand der erhobenen Laut-Denk- und
Screencapture-Daten analysiert. Die Schreibprozesse werden in drei zeitli-
che Intervalle geteilt und es wird aufgeschliisselt, welche Aktivititen wie
héufig am Beginn, in der Mitte und am Ende der Schreibprozesse vorkom-
men. Die Orchestrierung aller Aktivititen wird ebenso separat fiir die
Schreibprozesse wihrend des Verfassens argumentativer Texte und deskrip-
tiver Texte betrachtet, um mogliche Unterschiede in Bezug auf die Text-
handlungstypen aufzudecken.

Auch die qualitative Beschreibung von Gemeinsamkeiten und Unter-
schieden wihrend der Textproduktion von sieben DaF-Lerner*innen stellt
einen zentralen Aspekt dieser Arbeit dar. AbschlieBend wird auf mogliche
Zusammenhénge von Schreibprozess und Schreibprodukt eingegangen,
diese werden quantitativ iiberpriift.

Zusammenfassend ergeben sich folgende forschungsleitende Fragestel-
lungen, die in diesem Projekt von besonderem Interesse sind:

1) Welche quantitativen Unterschiede kdnnen in Bezug auf das Schreib-
und Pausenverhalten von DaF-Lerner*innen bei der Produktion argumen-
tativer und deskriptiver Texte aufgedeckt werden?

2) Welche kognitiven und metakognitiven Aktivititen treten zu welchem
Zeitpunkt im Schreibprozess von DaF-Lerner*innen auf?

2 a) Welche interindividuellen Gemeinsamkeiten und Unterschiede bei
der fremdsprachlichen Textproduktion lassen sich mittels einer qualitati-
ven Beschreibung der Schreibprozesse von DaF-Lerner*innen erkennen?
2 b) Welche quantitativen Gemeinsamkeiten und Unterschiede lassen sich
in der Orchestrierung kognitiver und metakognitiver Aktivitidten bei der
Produktion argumentativer und deskriptiver Texte erkennen?
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3) Welche Aussagen konnen iiber den Zusammenhang von Textqualitét
und Schreibprozess nach Bewertung der produzierten Lerner*innentexte
und nach der quantitativen und qualitativen Analyse der jeweiligen
Schreibprozesse gemacht werden?

1.2 Aufbau der Arbeit

Zu Beginn dieser Arbeit werden theoretische Konzepte der Schreibprozess-
forschung dargestellt und dieser Studie zugrundeliegende theoretische An-
sdtze ins Zentrum geriickt. In diesem Zusammenhang wird aufgezeigt, dass
trotz der deutlichen kognitionspsychologischen Ausrichtung dieser Arbeit
auch weitere theoretische Konzepte, wie beispielsweise der genre-theoreti-
sche Ansatz sowie der Ansatz literaler Prozeduren, nicht ausgeklammert
werden. Einige der wichtigsten Schreibprozessmodelle der erst- und fremd-
bezichungsweise zweitsprachlichen Textproduktion werden beschrieben,
um die am Schreibprozess beteiligten kognitiven und metakognitiven Akti-
vitdten, die im Zentrum dieser Arbeit stehen, als Grundlage fiir die eigene
Untersuchung zu erschlieBen. Der fiir diese Arbeit iiberaus relevante Begriff
der Kognition wird definiert und von der Metakognition abgegrenzt (vgl.
Kapitel 2).

Im dritten Kapitel wird das fiir diese Untersuchung entwickelte Design
prasentiert, indem auf die Forschungsmethoden, die fiir die Datenerhebung,
die Datenaufbereitung und die Datenanalyse eingesetzt wurden, eingegan-
gen wird. Der Erhebungskontext sowie die zwolf Teilnehmer*innen werden
beschrieben. Es wird in diesem Zusammenhang darauf Bezug genommen,
warum ein mixed-methods Design in Form einer vierfachen Methodentrian-
gulation und die Erhebung sowie Auswertung sowohl qualitativer als auch
quantitativer Daten zur Beantwortung der vorliegenden Fragestellungen fiir
gewinnbringend erachtet wird. Im Rahmen der methodologischen Grundla-
gen dieser Arbeit wird in einem Unterkapitel die theoriegeleitete Erstellung
des Kodierleitfadens, der fiir die Analyse der Laut-Denk- und Screencapture-
Daten eingesetzt wurde, sowie die Reflexion und Uberarbeitung desselben
nach einem ersten Kodierdurchgang veranschaulicht (vgl. Kapitel 3.3.2.4
und 3.3.2.5). Uberlegungen zur Erstellung der Kodekategorien des Kodier-
leitfadens werden im Methodenkapitel priasentiert, da der Kodierleitfaden
das grundlegende methodische Werkzeug zur Analyse der Laut-Denk-Daten
darstellt. Ahnlich verhilt es sich mit den in dieser Arbeit herangezogenen
Kriterien zur Bewertung der Textqualitdt. In Kapitel 2 werden theoretische
Hintergriinde des prozeduralen Ansatzes als Grundlage zur Operationalisie-
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rung des Konstruktes Textqualitdt besprochen, die in Kapitel 3 gewisserma-
Ben in Form eines Bewertungsrasters fiir eine praktische Anwendung der
Schreibproduktanalyse aufbereitet werden (vgl. Kapitel 3.3.5.3).

Die ergénzende Datenerhebungsmethode des C-Tests zur Feststellung
des Sprachstandes der Forschungspartner*innen wird in Hinblick auf theo-
retische Grundlagen und Auswertung besprochen (vgl. Kapitel 3.3.6). Die
Reflexion der Methodentriangulation (vgl. Kapitel 3.4) und die wesentlichen
forschungsethischen Grundsétze (vgl. Kapitel 3.5) bilden den Abschluss des
dritten Kapitels.

Die Ergebnisse der quantitativen Analyse der Keystroke-Logging-Daten
werden mit Fokus auf einen Vergleich des Pausen- und Schreibverhaltens
von zwolf Schreiber*innen bei der Bearbeitung argumentativer und deskrip-
tiver Texte in Kapitel 4 dargestellt. Den Abschluss des ersten Analysekapi-
tels bildet die Uberpriifung des Pausen- und Schreibverhaltens aller
Teilnehmer*innen auf statistisch signifikante Unterschiede bei der Produk-
tion argumentativer und deskriptiver Texte sowie eine begriindete Darstel-
lung der Auswahl von sieben Proband*innen fiir die weiteren qualitativen
und quantitativen Analysen mittels der Laut-Denk- und Screencapture-Da-
ten.

Als Ubergang zwischen den Ergebnissen der Keystroke-Logging-Ana-
lyse und der Analyse der Laut-Denk- und Screencapture-Daten werden in
Kapitel 5 die Ergebnisse der Textqualititsbewertung sowie die Berechnung
der Intra- und Interraterreliabilitit der beiden Ratingdurchgénge durch die
Autorin sowie des Bewertungsdurchgangs einer weiteren Raterin aufgezeigt.

Die umfassende qualitative und quantitative Analyse der Laut-Denk-
und Screencapture-Daten sowie der teilweise beriicksichtigten Videogra-
phien wird in Kapitel 6 dargestellt. In diesem Zusammenhang werden
Pausen in den Keystroke-Logging-Daten anhand einer Triangulation mit den
Laut-Denk- und Screencapture-Daten interpretiert. Im Anschluss an eine
quantitative Auswertung aller am Schreibprozess beteiligten Aktivitéten
wird eine qualitative Beschreibung der interindividuellen Gemeinsamkeiten
und Unterschiede bei der Herangehensweise an die Textproduktion aller sie-
ben Proband*innen vorgenommen. Ein Vergleich der Orchestrierung kogni-
tiver und metakognitiver Aktivitdten bei der Produktion argumentativer und
deskriptiver Texte bildet den Abschluss von Kapitel 6.

Die Zusammenfiihrung der qualitativen und quantitativen Ergebnisse so-
wie die statistische Uberpriifung méglicher Korrelationen von Schreibpro-
zessdaten, wie Pausenanteil, Schreibprozessdauer und Dauer von ohne
Unterbrechung produziertem Text (P-bursts) mit der Textqualitdt und der
L2-Kompetenz stehen im Zentrum des siebenten Kapitels. Ebenso wird mit
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Blick auf die in dieser Arbeit thematisierten literalen Prozeduren eine quali-
tative Analyse jener Textstellen vorgenommen, die ohne Unterbrechung,
also im Rahmen von P-bursts, vorformuliert oder inskribiert wurden.

Abschliefend werden in Kapitel 8 die Ergebnisse dieser Studie mit Blick
auf die eingangs formulierten forschungsleitenden Fragestellungen zusam-
mengefasst und es wird versucht, aus den gewonnenen Erkenntnissen, die
auf einen Mehrwert der Bewusstmachung textsortentypischer Schemata und
Formulierungsprozeduren zur Entlastung des kognitiv herausfordernden
fremdsprachlichen Schreibprozesses hinweisen, didaktische Implikationen
fiir die unterrichtliche Praxis abzuleiten. Ein finales Fazit sowie ein Ausblick
beschlieBen diese Arbeit.
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2 Theoretische Konzepte zum Schreiben in der Erst- und
Fremdsprache

Dieses Kapitel bietet zunécht einen Einblick in einige ausgewdahlte theoreti-
sche Ansitze, die in Zusammenhang mit der Erforschung des fremdsprach-
lichen Schreibprozesses und des Schreibproduktes in dieser Untersuchung
von Bedeutung sind. In einem Uberblick wird gezeigt, welche unterschied-
lichen theoretischen Ansétze in Studien zum erst- und vor allem zum fremd-
sprachlichen Schreiben vorherrschen. Die vorliegende Arbeit basiert, auf-
grund der hier interessierenden kognitiven und metakognitiven Prozesse
wihrend der fremdsprachlichen Textproduktion, auf den theoretischen Uber-
legungen des kognitionspsychologischen Ansatzes. Auch wenn das kogniti-
onspsychologische Paradigma der Schreibprozessforschung zentral fiir diese
Studie ist, wird dennoch auf weitere theoretische Anséitze der Schreibfor-
schung allgemein sowie der L2-Schreibforschung im Besonderen eingegan-
gen. Es soll anhand dieses Uberblicks gezeigt werden, dass neben der kog-
nitivistisch ausgerichteten Schreibforschung viele Studien mit anderweiti-
gem theoretischen Hintergrund fiir die Schreibforschung relevante Deside-
rata bearbeitet und Fragestellungen beantwortet haben sowie wertvolle Bei-
trige zum Verstdndnis unterschiedlichster Aspekte des erst- und fremd-
sprachlichen Schreibens leisten konnten. Da in der vorliegenden Arbeit die
finalen Schreibprodukte anhand eigens erstellter Bewertungsraster in Hin-
blick auf die Textqualitét ndher betrachtet werden, um mogliche Zusammen-
hénge von Schreibprozess und Schreibprodukt zu diskutieren, ist es ebenso
relevant, auf den genre-theoretischen Ansatz sowie den Ansatz der literalen
Prozeduren einzugehen (vgl. Kapitel 2.1).

Sodann werden vor allem jene Teilbereiche ndher betrachtet, die fiir das
Verstandnis der fiir diese Arbeit relevanten Schreibprozessmodelle sowie
der ihnen zugrundeliegenden theoretischen Annahmen von grofiter Bedeu-
tung sind. Dazu werden die Begriffe Kognition, Metakognition und Wissen
als Grundgertiist des Textproduzierens dargestellt (vgl. Kapitel 2.2). Im An-
schluss daran wird auf einige ausgewdhlte Schreibprozessmodelle der erst-
und fremdsprachlichen Textproduktion eingegangen (vgl. Kapitel 2.3).

Abschlieend wird die Integration kognitiv-konstruktivistischer und so-
ziokultureller Theorien in einem weiteren Schreibprozessmodell aufgezeigt
und es werden in diesem Zusammenhang Aspekte der Informationsverarbei-
tung wie die Wahrnehmung, das Erkennen, das Verstehen, das Gedéchtnis
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ebenso wie die Repréisentation und Nutzung von Wissen, mentale Modelle
und die Aufmerksamkeit thematisiert (vgl. Kapitel 2.4).

2.1 Theoretische Ansitze der Schreibprozessforschung

In der Schreibforschung kann zwischen produktorientierten und prozessori-
entierten Betrachtungsweisen unterschieden werden, denen jeweils unter-
schiedliche theoretische Konzepte und Ansichten zugrunde liegen. Zumeist
werden in der prozessorientierten Schreibforschung kognitive, rhetorische
und genre-orientierte Ansétze unterschieden, wobei nach Meinung der Au-
torin hinzugefiigt werden muss, dass auch der soziokulturelle Ansatz als ein
viertes relevantes theoretisches Konzept der Schreibforschung nicht ausge-
klammert werden sollte.

Obwohl einige der ersten einflussreichen kognitionspsychologisch ori-
entierten Studien zum Schreibprozess teilweise bereits mehr als 40 Jahre
zuriickliegen (vgl. Emig 1971; Flower 1979; Flower/Hayes 1977), zeigen
zusammenfassende Darstellungen von Schreibforschungen wie zum Bei-
spiel jene von Cumming (2016), Polio/Friedman (2017) oder Riazi/Shi/Hag-
gerty (2018), dass sich eine Vielzahl der aktuellen Studien zum Schreiben in
ihrer theoretischen Ausrichtung auch heute noch teils explizit teils implizit
am kognitiven Ansatz orientieren. In einer Synthese von 272 Artikeln zu em-
pirischen Studien des fremd- und zweitsprachlichen Schreibens, die in den
Jahren 1992 bis 2016 im Journal of Second Language Writing publiziert
wurden, zeigen Riazi/Shi/Haggerty (2018) anhand einer Statistik die theore-
tische Ausrichtung dieser Studien! (vgl. Abb. 1).

An dieser Stelle sei angemerkt, dass die hier untersuchten 272 Artikel nicht
représentativ fiir alle Studien zum Schreiben in einer Fremdsprache sind, son-
dern eben nur jene Abhandlungen iiber empirische Studien beachtet werden,
die innerhalb von 25 Jahren im Journal of Second Language Writing verof-
fentlicht wurden. Dennoch lisst sich in diesem Uberblick ein genereller Trend
ablesen. Fiir weitere zusammenfassende Darstellungen (mit unterschiedlichen
Schwerpunktsetzungen) von Studien zur Schreibforschung siehe: Leki/Cum-
ming/Silva (2008) fiir einen Uberblick zu Schreibforschungen in der L2 Eng-
lisch zwischen 1980-2005; Berninger Wise (2012) fiir einen Uberblick zur
kognitiv orientierten Schreibforschung; Cumming (2016) fiir eine Synthese
von L2-Schreibforschungen mit Fokus auf deren theoretische Ausrichtung;
Manchén/Matsuda (2016) fiir eine Zusammenfassung von Beitrdgen fremd-
und zweitsprachlicher Schreibforschung und einer kritischen Diskussion der
Beitrige in Bezug auf deren Methoden und theoretische Ausrichtungen; Po-
lio/Friedman (2017) fiir einen Uberblick zu L2-Schreibforschungen, geordnet
nach den ihnen zugrundeliegenden theoretischen Ansitzen und nach deren
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ADbb. 1 Theoretische Ausrichtung empirischer Studien zwischen 1992 und 2016
aus: Riazi/Shi/Haggerty (2018: 48)

In den 272 untersuchten Artikeln konnten 154 empirische Studien eindeutig
einem von sechs theoretischen Ansétzen zugeordnet werden, in 118 der be-
achteten Artikel konnte hingegen keine eindeutige theoretische Orientierung
ausgemacht werden. Anhand der oben angefiihrten Statistik ldsst sich fest-
stellen, dass kognitiv orientierte Studien in der Periode zwischen 1992—-1999
deutlich haufiger vertreten waren als zum Beispiel sozialwissenschaftlich
oder sozio-kognitiv ausgerichtete Forschungen. Zwischen 2000-2009
ebenso wie zwischen 2010-2016 zeigt sich ein offensichtlicher Anstieg der
sozialwissenschaftlich orientierten Studien; dies kann auf die vermehrte Be-
achtung des sozialen Kontexts als wichtigen Einflussfaktor fiir den Fremd-
und Zweitspracherwerb zuriickzufiihren sein. Diese Anderung wird hiufig
als ,,social turn“ bezeichnet (vgl. Block 2003; Atkinson 2011). Trotz des ver-
mehrten Vorkommens sozialwissenschaftlich orientierter Studien, welche in
den Jahren von 2010-2016 ebenso hiufig vertreten waren wie kognitiv ori-
entierte Studien, kann dennoch festgehalten werden, dass in den 272 Artikeln
eine theoretische Verortung der Studien im Bereich der Kognitionswissen-
schaft insgesamt am haufigsten zu verzeichnen war. Studien, welche sich an
der Genre-Theorie orientierten, nahmen im Lauf der hier beachteten 25 Jahre
deutlich zu, wohingegen an der Theorie der kontrastiven Rhetorik orientierte
Forschungen deutlich zuriickgingen. Kritische Studien, welche sich dadurch
auszeichnen, dass sie sich vermehrt politischen Aspekten des sozialen Kon-
textes wie zum Beispiel Fragen von Macht und Gender widmen, nehmen in
dieser Zusammenfassung von Forschungen nur einen marginalen Stellen-
wert ein (vgl. Riazi/Shi/Haggerty 2018: 48) und werden auch in Cummings
(2016) Uberblick ,,Theoretical orientation to L2 writing* nur am Rande er-
wihnt.

methodischen Vorgehensweisen; Pelaez-Morales (2017) fiir eine Zusammen-
fassung von Publikationen im Journal of Second Language Writing zwischen
1992-2015, in welcher sowohl empirische als auch nicht-empirische Publika-
tionen berticksichtigt wurden.
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Im Folgenden werden nun die Theorie des kognitiven Ansatzes, der
genre-theoretische Ansatz sowie die soziokulturelle Theorie in einem kurzen
Abriss unter Bezugnahme auf die Ausfithrungen von Cumming (2016) etwas
niher betrachtet?. AnschlieBend wird mit Blick auf die im Rahmen dieses
Projektes geplante Bewertung von Lerner*innentexten und die Uberpriifung
eines Zusammenhangs von Textqualitdt und Schreibprozess auf den Ansatz
der literalen Prozeduren eingegangen.

2.1.1 Kognitionspsychologische Theorien

Als einen wichtigen theoretischen Ansatz in der L2-Schreibforschung nennt
Cumming (2016) den kognitiven Ansatz, welcher versucht, mentale Aktivi-
taten und Verhaltensweisen wiahrend der schriftlichen Textproduktion zu
beschreiben und anhand deren Anwendung und Sequenzierung im Schreib-
prozess Riickschliisse auf die Textqualitdt zu ziehen. Gruber/Muntigl/Reisigl
et al. (2004) beschreiben die Grundgedanken des kognitiven Ansatzes fol-
gendermalen:

Kognitive Ansitze betrachten Schreiben als komplexes Problemldsungsver-
halten (Molitor-Liibbert, 1989), das eine zielorientierte Planungsphase und
eine Reihe nachgeordneter Phasen wie die Definition von Subzielen, die Be-
obachtung der eigenen Aktivititen (,,Monitoring*) und das Uberarbeiten be-
reits geschriebener Entwiirfe umfasst [...]. (Gruber et al. 2004: 4)

Frithe Arbeiten wie jene von Arndt (1987) und Whalen/Ménard (1995) stell-
ten einen Vergleich von kognitiven Strategien eines Schreibers/einer Schrei-
berin wihrend der erst- und fremdsprachlichen Textproduktion an, wiahrend
Cumming (1989) und Sasaki M. (2000) einen Vergleich kognitiver Strate-
gien von erfahrenen und weniger erfahrenen L2-Schreiber*innen tétigten.
Die kognitiv orientierte Schreibprozessforschung fokussierte im Laufe der
Zeit unterschiedliche Variablen und Aspekte des Schreibprozesses; grof3es

An dieser Stelle muss erwdhnt werden, dass es weitaus mehr theoretische
Konzepte gibt, wie zum Beispiel die oben kurz erwidhnte kritische Theorie
(vgl. Canagarajah 2002), die Theorie der kontrastiven Rethorik (vgl. Kaplan
1966, 1972; Connor/Mauranen 1999), die Theorie dynamischer Systeme (vgl.
Wilkening/Cacchione 2007), die Ziel(setzungs)theorie (vgl. Kleinbeck 2010
zu Handlungszielen), die Theorie der Sprachsozialisation (vgl. Duff 2010) o-
der Identitétstheorien (vgl. Cummins/Early 2011 fiir eine Einfiihrung zur Iden-
titdstheorie), auf die hier vor allem aus Platzgriinden und auch aufgrund ihrer
weniger hiufigen Rezeption in L2-Schreibforschungen nicht nidher eingegan-
gen werden soll.
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Interesse galt und gilt auch heute noch der Untersuchung von Gemeinsam-
keiten und Unterschieden von L1- und L2-Schreibprozessen unter anderem
in Hinblick auf Planung (Raimes 1987; Borner 1989b; Sasaki M. 2000)* oder
Revision (Krings 1989, 1992a, 1992b; Borner 1989b; Whalen/Ménard 1995;
Thorson 2000; Sasaki M. 2000; Stevenson/Schoonen/de Glopper 2006). An-
dere Forscher*innen untersuchten die Flissigkeit der Textproduktion
(Chenoweth/Hayes 2001), Prozesse der Restrukturierung (Roca de Larios/
Murphy/Manchoén 1999) oder das Formulieren (Roca de Larios/Marin/Mur-
phy 2001; Matias 2017). Mit dem Einfluss von Aufgabenkomplexitit auf den
Schreibfluss, mit dem Revisions- und Pausenverhalten wéhrend des Schrei-
bens und den kognitiven Prozessen, die diesem Verhalten zugrunde liegen,
beschéftigen sich zum Beispiel Révész/Kourtali/Mazgutova (2017).

Den Einfluss des L2-Sprachkenntnisniveaus und die unterschiedlichen
Problemldsungsstrategien beim Formulieren in der L1 und der L2 untersu-
chen Roca de Larios/Manchon/Murphy (2006), auf deren Studie bereits aus-
fithrlich im einleitenden Forschungsiiberblick eingegangen wurde (vgl. Ka-
pitel 1).

Der Zugriff auf die L1 wihrend des L2-Schreibprozesses und dessen
Auswirkung auf Formulierungsprozesse, Textqualitét, Ideengenerierung und
Wortfindung ist bereits seit den 1980er Jahren Gegenstand zahlreicher Stu-
dien (z.B. Krings 1986a; 1989; Qi 1998; Manchén/Roca de Larios /Murphy
2000, Wang/Wen 2002; Woodall 2002; Van Weijen/Van den Bergh/
Rijlaarsdam/Sanders 2009; Murphy/Roca de Larios 2010; Plata Ramirez
2012; vgl. Kapitel 1).

Cumming (2016: 71-72) bietet einen Uberblick zu Studien, die sich in
jungster Vergangenheit mit kognitiven Schreibprozessmodellen beschifti-
gen, indem sie diese anhand neuer Forschungs- und Analysemethoden
tiberpriifen, verfeinern oder erweitern, wie beispielsweise Stevenson/Schoo-
nen/de Glopper (2006), Manchén/Roca de Larios (2007), Albrechtsen/Haas-
trup/Henriksen (2008), Galbraith (2009), Van Weijen et al. (2009) oder
Schoonen/Van Gelderen/Stoel/Hulstijn/de Glopper (2011). Ebenso verweist
Cumming (2016: 71-72) auf experimentelle Studien, die positive Effekte auf
die L2-Schreibfertigkeiten nachweisen konnten, indem unterschiedliche
kognitive Strategien trainiert wurden, und die auf Basis ihrer Ergebnisse Im-
plikationen fiir den L2-Unterricht bereithalten (vgl. Yeh 1998; Ojima 2006;
Olson/Land 2007; Torrance/Van Waes/Galbraith 2007; Fidalgo/Tor-
rance/Garcia 2009; Galbraith 2009; Baaijen/Galbraith/de Glopper 2014).

Fiir einen detaillierten Uberblick zu Studien mit dem Fokus auf Planungspro-
zessen bei der L1- und L2-Textproduktion siche auch Manchéon/Roca de La-
rios (2007) und fiir einen sozial-kognitiven Blick auf Planungsprozesse siche
Batstone (2005).
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Auch wenn in diesen Studien erste Schritte unternommen werden, For-
schungserkenntnisse in der unterrichtlichen Praxis anzuwenden, weist
Krings (2020) auf das Problem ,,einer zunechmenden Entfernung von Fragen
der vermittlungspraktischen Anwendung® (Krings 2020: 8) in der aktuellen
Forschung zum fremdsprachlichen Schreiben hin.

Am kognitiven Ansatz wurde laut Cumming (2016: 71-72) haufig auch
kritisiert, dass die Untersuchung des L2-Schreibprozesses in einem zumeist
experimentellen Setting stattfinde, das einer Prifungssituation gleich-
komme, und dass der Schreibprozess aus etischer Perspektive und in einer
Momentaufnahme betrachtet werde. In Reaktion auf diese Kritik entstanden
Forschungen, die den Schreibprozess in Bezug auf einen sozio-kognitiven
Ansatz aus emischer Perspektive in einem natiirlichen sozialen Kontext und
tiber langere Zeit hinweg untersuchten (Riazi 1997; Parks/Maguire 1999; Sa-
saki M. 2009).

2.1.2 Der genre-theoretische Ansatz

An der Genre-Theorie orientierte Studien* zum L2-Schreiben befassen sich
mit dem konventionalisierten Aufbau von Textsorten, den Diskurspraktiken
und dem Wissen sowie den Entwicklungsstufen, die L2-Schreiber*innen
durchlaufen miissen, um an unterschiedlichen Formen schriftlicher Kommu-
nikation teilhaben zu kdnnen (vgl. Cumming 2016: 72). Hyland (2003) be-
schreibt den Mehrwert des genre-orientierten Ansatzes in der Schreibfor-
schung und im Besonderen in der L2-Schreibforschung im Gegensatz zu
einem rein kognitiv- und prozessorientierten Ansatz folgendermalen: ,,So
while process models can perhaps expose how some writers write, they do
not reveal why they make certain linguistic and rhetorical choices. As a re-
sult, such models do not allow teachers to confidently advise students on
their writing* (Hyland 2003: 19; Hervorhebung im Original). Er betont, dass
Lerner*innen vor allem im Bereich des fremd- und zweitsprachlichen
Schreibens anhand des genre-orientierten Ansatzes linguistische und rheto-
rische Strukturen besser bewusst gemacht und vermittelt werden konnen.
Ferner hebt Hyland (2003: 20) hervor, dass auf Basis eines genre-orientierten
Ansatzes auch kulturspezifische Normen und Werte, die in einem prozess-
orientierten Ansatz keine explizite Beachtung finden und L2-Lerner*innen
eventuell nicht bewusst sind, vor allem in Bezug auf das Schreiben, zuging-
lich gemacht werden kdnnen.

4 Fiir einen Uberblick zu genre-orientierten Studien siehe auch Artemeva/

Freedman (2015) und Johns (2002a, 2002b).
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Grundsitzlich hat der genre-orientierte Ansatz seine theoretischen Wur-
zeln in der Linguistik und in der Rhetorik, jedoch entwickelten sich drei un-
terschiedliche Auspragungen, die jeweils eine divergierende Auffassung von
Genre haben. Die systemisch-funktionale Linguistik (SFL), auch als ,,Sydney
School* bezeichnet, basiert auf den theoretischen Ausfiihrungen von Halli-
day (1978, 1994) und sicht Genre als eine Moglichkeit, gesprochene und ge-
schriebene Sprache zielgerichtet und nach konventionalisierten Mustern und
Reihenfolgen je nach Diskursform und sozialer Interaktionsform einzuset-
zen. Hyland (2003) beschreibt die Genreauffassung der systemisch-funk-
tionalen Linguistik in Anlehnung an Christie/Martin (1997) auf folgende
Weise: ,,[...] this model of genre stresses the purposeful, interactive, and se-
quential character of different genres and the ways language is systematically
linked to context through patterns of lexico-grammatical and rhetorical fea-
tures” (Hyland 2003: 21-22). Die systemisch-funktionale Linguistik wurde
in Australien in den 1980er Jahren begriindet, fand jedoch auch in nordame-
rikanischen und europdischen Studien zur Fremdsprachenpiddagogik An-
wendung (vgl. in den USA Byrnes/Maxim/Norris 2010; im UK Coffin/
Donohue 2014).

Ein zweiter genre-orientierter Ansatz entwickelte sich in Nordamerika
auf Basis der angewandten Linguistik vor allem fiir den Zweck, internatio-
nalen Student*innen akademisches und technisches Schreiben im universi-
taren oder beruflichen Kontext zugénglich zu machen. Dieser Ansatz wird
.English for Specific Purposes* (ESP) genannt und entstand aus Studien zur
Text-, Korpus- und Diskursanalyse ebenso wie auf Basis von Fallstudien,
um geeignete Curricula fiir den (berufsorientierten) Englischunterricht zu
entwickeln (vgl. Cumming 2016: 73). Nach diesem Ansatz wird Genre als
,,a class of structured communicative events employed by specific discourse
communities whose members share broad social purposes (Hyland 2003:
21) definiert.

Wihrend sich Forschungen, die sich an Ausfiihrungen des ,,English for
Specific Purposes®-Ansatzes orientierten, hauptséchlich dem L2-Schreiben
widmeten, entwickelte sich in Bezug auf das erstsprachliche Schreiben unter
Einfluss des Poststrukturalismus und der Rhetorik ein weiterer genre-orien-
tierter Ansatz, der ,,New Rhetoric* genannt wurde (vgl. Cumming 2016: 74;
Hyland 2003: 21). Nach dessen Auffassung wird Genre in Anlehnung an Coe
(2002) nicht als Texttyp oder als rhetorische Situation, sondern als die be-
griindete funktionale Beziehung zwischen Texttyp und rhetorischer Situation
gesehen (vgl. Coe 2002: 197). Das Bestreben dieser theoretischen Richtung
ist es, zu beschreiben, wie Individuen, Gruppen und Subkulturen unter-
schiedliche geschriebene Genres erwerben, anwenden und verdndern, und zu
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zeigen, wie gewisse Genres bestimmte Gruppen von Menschen privilegie-
ren, bemachtigen, ausschliefen und unterdriicken koénnen (vgl. Cumming
2016: 74).

In den letzten zwanzig Jahren ist ein vermehrtes Interesse an dem Begriff
Genre, an dem péadagogischen Wert von genre-orientiertem Schreiben sowie
ein Anstieg an Studien zu diesem Thema zu verzeichnen (Hyland 2003, 2007;
Martin 2009; Paltridge 1996, 2002, 2004; Swales 1990; Tardy 2006, 2009;
Hyland/Chau/Handford 2012). Kritiker der Genre-Theorie wie zum Beispiel
Benesch (2001) meinen, dass Anhénger*innen der Genre-Theorie dazu neigen
wiirden, dogmatisch formelhafte Konventionen des Schreibens und Lernens
zu definieren und diese L2-Lerner*innen aufzuzwingen, was ein ungleiches
Machtverhiltnis in Bezug auf Student*innen, die einer Minderheit angehoren,
fordern und unterstiitzen wiirde (vgl. Cumming 2016: 75).

2.1.3 Soziokulturelle Theorie

Ein weiterer Ansatz, auf den hier kurz unter Bezugnahme auf Cumming
(2016) eingegangen werden soll, da er im Zusammenhang mit der L2-
Schreibforschung von Bedeutung ist, ist jener der soziokulturellen Theorie.
Der soziokulturelle Ansatz setzt sich aus mehreren zueinander in Wechsel-
beziehung stehenden Theorien zusammen, deren Ziel es ist, zu beschreiben,
wie sich das menschliche Bewusstsein und menschliche Fahigkeiten durch
die Vermittlung von kulturell gepridgten Handlungen, Techniken und Kon-
zepten entwickeln. Sprachen und Literalitét sind hierbei die wesentlichsten
Vermittlerwerkzeuge, die die Menschen befahigen, zu kommunizieren, zu
interagieren, zu denken und zu lernen. Soziokulturell orientierte Studien be-
fassen sich damit, wie Menschen in Kollaboration oder in Interaktion
voneinander lernen, also wie zum Beispiel Schiiler*innen in Interaktion mit
Lehrer*innen oder anderen Schiiler*innen lernen zu schreiben (vgl. Cum-
ming 2016: 76). Die soziokulturelle Theorie basiert auf Vygotskijs (1978,
1987) Ansicht, dass die menschliche Entwicklung durch kulturelle und ge-
sellschaftliche Faktoren der den Menschen umgebenden Umwelt determi-
niert sei.> Das zentrale Konzept bei Vygotskij und demnach auch in der
soziokulturellen Theorie ist die Mediation, also die Vermittlung, und die
Auffassung, dass alle hoheren kognitiven Fahigkeiten und jedes menschliche
Wissen durch soziale Praktiken mithilfe von symbolischen und materiellen
Werkzeugen vermittelt werden. Lerner*innen internalisieren auf Basis von
Beobachtungen und Erfahrungen, wie zum Beispiel Sprache oder Medien
auf kulturell angemessene Weise verwendet werden sollten. Als ,,Zone der

5 Fiir einen Uberblick zur soziokulturellen Theorie in Bezug auf den Fremd-

und Zweitsprachenerwerb siche Lantolf/Thorne/Pochner (2015).
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néchsten Entwicklung (zone of proximal development) wird die Distanz
zwischen dem, was ein Lerner/eine Lernerin bereits ohne fremde Hilfe be-
werkstelligen kann, und dem, was ein Lerner/eine Lernerin mit der Unter-
stiitzung von Expert*innen erreichen kann, bis die jeweilige Fahigkeit eben-
falls durch Beobachtung und Erfahrung verinnerlicht wird, bezeichnet (vgl.
Cumming 2016: 76; Lantolf/Thorne/Pochner 2015: 7-8). Das Konzept der
,Zone der nichsten Entwicklung™ wurde auf unterschiedliche Weise inter-
pretiert. Kinginger (2002) beschreibt drei unterschiedliche Auffassungen
dieses Konzepts und zwar als ,,Skills“, als ,,metalinguistisches Wissen* und
als ,,Scaffolding™ (vgl. Kinginger 2002: 252-256). In der L2-Schreibfor-
schung findet die soziokulturelle Theorie vor allem Eingang in Studien, die
sich mit dem kollaborativen Schreiben und dem computergestiitzten Schrei-
ben zwischen Schiiler*innen oder Peers befassen (vgl. Brooks/Swain 2009;
Swain/Lapkin 2002; Watanabe/Swain 2007), ebenso wie in Studien, die die
Relevanz von Tutor*innen und Schreibberater*innen als Werkzeug zur Ent-
wicklung von Schreibkompetenz untersuchen (vgl. Cumming 2012; Knouzi
2012), und solchen, die den Effekt von systematischem korrektiven Feed-
back auf die L2-Schreibentwicklung beleuchten (vgl. Suzuki 2012). Kriti-
siert wird an soziokulturell ausgerichteten Studien laut Cumming (2016: 78—
79), dass die positive Wirkung und der Effekt von kollaborativem Schreiben
oder von Schreibberatung und korrektivem Feedback durch Tutor*innen auf
die Entwicklung der L2-Schreibkompetenz nur sehr schwer nachgewiesen
werden kann, da die positiven Effekte zumeist nur anhand einzelner Fallstu-
dien beschrieben werden.

2.1.4 Ansatz literaler Prozeduren

In der hier durchgefiihrten Studie ist der Ansatz literaler Prozeduren von
grundlegender Bedeutung (vgl. Antos 1995; Augst/Faigel 1986; Bach-
mann/Feilke 2014; Feilke 2010a, 2010b, 2012, 2014), der gewissermafen
ein Bindeglied zwischen der rein prozessorientierten (kognitiven) Betrach-
tung des Schreibens und der ausschlieBlich produktorientierten (genre-theo-
retischen) Schreibforschung darstellt. Der Ansatz der literalen Prozeduren
(nach Feilke 2014) gliedert literale Prozeduren zunichst in Schreibproze-
duren und Textprozeduren. Schreibprozeduren betreffen das allgemeine
Vorgehen bei der Textproduktion und werden hdufig mit dem Begriff der
Schreibstrategien, wie sie beispielsweise Ortner (2000) ausfiihrlich darstellt,
gleichgesetzt (vgl. Feilke 2014: 20-21). Textprozeduren kdnnen wiederum
in Handlungsschemata und dazugehdorige Prozedurausdriicke unterteilt wer-
den. Fiir jeden Texthandlungstyp, worunter Texthandlungen wie das Argu-
mentieren, das Berichten, das Beschreiben oder das Erzdhlen zu verstehen
sind, stehen gewisse Handlungsschemata zur Verfiigung, die mithilfe einer
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Vielzahl unterschiedlicher Prozedurausdriicke realisiert werden kdnnen.
Dies sei beispielhaft anhand des Texthandlungstyps des Argumentierens ver-
anschaulicht, fiir den die Handlungsschemata des Positionierens, des Be-
griindens und SchlieBens oder des Konzedierens und Modalisierens rich-
tungsweisend sind, die wiederum in Form von Prozedurausdriicken realisiert
werden. Exemplarisch seien fiir das Handlungsschema des Positionierens die
Prozedurausdriicke ,,Meiner Meinung nach...” oder ,,Ich finde, dass...” ge-
nannt.

Wihrend in rein genre-orientierten Ansétzen der Text und seine Merk-
male im Zentrum stehen und dem Kontext der Texterstellung keine oder nur
wenig Beachtung geschenkt wird, beriicksichtigt der Prozedurenansatz die
Analyse sprachlicher Strukturen und betrachtet die Textentstehung durch die
Zuordnung der Texthandlungen zu einer Doméne, wie wissenschaftliches
Schreiben, schulisches Schreiben, literarisches Schreiben usw., auch in ih-
rem Entstehungskontext.

Feilke (2000) schreibt iiber die friihe Entwicklung des ,,Konzepts der
Kontextualisierung*:

Ins Zentrum des pragmatischen Interesses riickt [...] etwa bei Charles Fillmore
und John J. Gumperz [...] schon Mitte der 70er Jahre die Frage nach einer
erstaunlichen Fahigkeit der Sprecher: Welche sprachliche Kompetenz ist es,
fragt Fillmore (1976, 90), die es einem Sprecher ermdglicht, einer gegebenen
sprachlichen AuBerung einen bestimmten Kontext des Handelns zuzuordnen?
Die Frage fiihrt [ ...] zur Entwicklung und Begriindung des Konzepts der ,,Kon-
textualisierung® (Auer/di Luzio (eds.) 1992) und zu einem pragmatischen Ver-
stdndnis sprachlicher Kompetenz als einer Kontextualisierungskompetenz
(Feilke 1994; 1996). (Feilke 2000: 78)

Auch aus Antos’ (1995: 77) Definition fiir Prozeduren geht die soeben dar-
gestellte Beschreibung von Prozeduren als Bindeglied zwischen kognitiven,
pragmatischen und genre-orientierten Ansétzen der Schreibforschung deut-
lich hervor: ,,[...] Schreibprozeduren sind von transfer-geeigneten Schreib-
produkten induktiv ableitbare Schreibprogramme, die sich als Elemente zur
Gestaltung von Schreibprozessen in funktionaler, kognitiver wie emotiona-
ler Hinsicht anbieten* (Antos 1995: 77; Hervorhebung im Original).
Demnach wird fiir die Betrachtung der Lerner*innentexte und die For-
mulierung von Bewertungskriterien zur Feststellung ihrer Qualitdt der Pro-
zedurenansatz (und dessen Ausfithrungen zu Schreib- und Textprozeduren),
wie unter anderem bei Baurmann/Weingarten (1995b), Feilke (2010a),
(2010b), Feilke/Lehnen (2012), Gétje/Rezat/Steinhoff (2012), Bach-
mann/Feilke (2014) beschrieben, in dieser Arbeit Anwendung finden (vgl.
Kapitel 3). Ebenso werden die Schreibprozesse mit Blick auf die Entstehung

46



Theoretische Ansdtze der Schreibprozessforschung

texthandlungstypischer Prozedurausdriicke betrachtet, um anschlieBend ei-
nen moglichen Zusammenhang zwischen Schreibprozess und Textqualitét
zu iiberpriifen (vgl. Kapitel 7).

2.1.5 Zusammenfassung theoretischer Ansdtze

Anhand des dargebotenen Einblicks in die theoretischen Uberlegungen, auf
die sich Studien zur Untersuchung des Schreibens beziehen, muss den Aus-
fithrungen von Cumming (2016) und Polio/Friedman (2017), in welchen es
heiBit, dass die Fragestellungen und Interessen der Schreibforschung derart
vielfaltig seien, dass diese unmoglich ausschlieBlich anhand eines einzigen
theoretischen Konstruktes und auf Basis einer einzigen Methode hinlénglich
beleuchtet und beantwortet werden konnten, zugestimmt werden. Es wird
ebenfalls ersichtlich, dass in vielen Studien nicht nur auf eine einzige Theo-
rie Bezug genommen wird und dass oft eine trennscharfe Abgrenzung der
einzelnen Theorien voneinander weder moglich noch zielfiihrend ist. In die-
sem Zusammenhang muss betont werden, dass sich die vorliegende Arbeit,
wenn auch grofiteils, nicht ausschlielich an den Konzeptionen der kogniti-
ven Theorie orientiert. Im Rahmen der hier relevanten Methode des Lauten
Denkens wird auf Konzepte des kognitiven Ansatzes Bezug genommen. In
Hinblick auf die Analyse der Schreibprodukte, die wiahrend der Datenerhe-
bung dieser Studie entstanden, werden Uberlegungen des prozeduralen An-
satzes miteinbezogen. Weiters ist es im Verlauf dieser Arbeit unumgénglich,
auf lerntheoretische Vorstellungen zur Aneignung, Verarbeitung, Speiche-
rung und Wiedergabe von Wissen einzugehen, die das Grundgeriist der hier
relevanten, oft kognitionspsychologisch motivierten Schreibprozessmodelle
bilden.

Zunidchst wird im folgenden Unterkapitel der Versuch unternommen,
den Begriff Kognition zu definieren. Ferner soll gezeigt werden, wie Kogni-
tion, Metakognition und unterschiedliche Formen von Wissen an der Text-
produktion beteiligt sind, um anschliefend auf einige der einflussreichsten
Modelle zur Veranschaulichung der am Schreibprozess beteiligten Aktivita-
ten einzugehen.

2.2 Kognition, Metakognition und Wissen als Grundgeriist der
Textproduktion

Eine konkrete Bestimmung und Definition des Begriffs Kognition erweist
sich als schwierig, da in der Literatur kein klarer Konsens dartiber vor-
herrscht, was genau unter Kognition zu verstehen ist. Diese Uneinigkeit mag
zum einen daraus resultieren, dass der Begriff als Sammelbezeichnung fiir
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eine Vielzahl von Prozessen und Strukturen, die an geistigen Aktivititen be-
teiligt sind, verwendet wird. Zum anderen liisst der nachfolgende Uberblick
iiber die Geschichte der Kognitiven Psychologie erkennen, dass es in der ge-
samten historischen Entwicklung dieser Forschungsrichtung sowohl in den
theoretischen Uberlegungen als auch in den praktischen Herangehensweisen
Uneinigkeiten und Kontroversen gab, welche als ein weiterer Indikator fiir die
Differenzen in der Begriffsbestimmung gesehen werden kénnen. Auf die
grundlegendsten Kontroversen wird im Verlauf dieses Kapitels eingegangen.

Frensch (2006) meint, dass die éltere Bedeutung des Begriffs Kognition,
,,als Bezeichnung der Basiselemente des Bewusstseins und ihrer Kombinati-
onen“ (Frensch 2006: 19), wie sie zu Zeiten von Wundt gebraucht wurde,
nicht mehr gebrauchlich sei und der Begriff Kognition heute mindestens drei
unterschiedliche Konnotationen habe. Zum einen beziehe sich Kognition
auf eine spezifische Sammlung von Themenbereichen®, das heilit, auf be-
obachtbare oder theoretisch angenommene Phénomene, die in einem be-
stimmten Bereich der Psychologie (der Kognitionspsychologie) erforscht
und diskutiert werden™ (Frensch 2006: 19). Weiters bezeichne das Wort
Kognition den Versuch, menschliches Verhalten mithilfe eines kognitiven
Systems, welches zwischen Umweltinput und Verhalten vermittle, zu erkla-
ren. Diese Bedeutung verweise laut Frensch (2006: 19) auf einen Satz
theoretischer Annahmen, welcher die Vorgéinge innerhalb des kognitiven
Systems abbilde. Und schlieBlich verstehe man unter Kognition ,,einen be-
stimmten methodischen Ansatz zur Erforschung menschlichen Verhaltens*
(Frensch 2006: 19).

Auch Wolff (2004) betont in seiner Definition von Kognition die viel-
faltigen Aspekte, die in diesem Begriff vereint werden, indem er schreibt:

Der Begriff der Kognition wird in den psychologischen Wissenschaften in Ver-
bindung gebracht mit Fahigkeiten des Wahrnehmens, Lernens, Denkens und
Urteilens, Féhigkeiten also, die dem menschlichen Geist innewohnen und dazu
beitragen, dass der Mensch die Welt im erkenntnistheoretischen Sinn versteht
und begreift. Kognition wird haufig auch als ,geistige Tétigkeit* bezeichnet;
damit wird die Prozesshaftigkeit der Kognition unterstrichen: Der Mensch tut
etwas, wenn er die Umwelt wahrnimmt, wenn er etwas lernt, wenn er denkt,
wenn er etwas beurteilt; er fiihrt eine Handlung durch. (Wolff 2004: 89)

Der Begriff Kognition vereint eine Vielzahl informationsverarbeitender Pro-
zesse und Strukturen, dazu zéhlen die zuvor bereits erwdhnten Bereiche des
Wahrnehmens, des Lernens, des Denkens und des Urteilens ebenso wie Auf-
merksamkeit und Mustererkennen, das Gedéchtnis (Speichern und Erin-
nern), das Problemldsen, das Bewusstsein, die Sprache (Sprachverstehen
und Sprachproduktion) und die Wissensreprasentation (vgl. Frensch 2006:
19; Wolff2004: 89).
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Wesentlich scheint bei dem Versuch einer Definition von Kognition
auch eine Gegentiberstellung des kognitiven Forschungsparadigmas mit je-
nen Ansichten eines behavioristisch geprigten Forschungsansatzes. Wéh-
rend man im Behaviorismus davon ausgeht, dass menschliches Handeln und
Verhalten eine Reaktion auf Reize darstelle, die in der Black Box verarbeitet
werden und sich schlieBlich als beobachtbares und messbares Verhalten du-
Bern, versucht der kognitive Ansatz eben jene Prozesse zu untersuchen, die
es ermoglichen, einem Input (Reiz) Informationen zu entnehmen, diese zu
verarbeiten und schlieBlich zu einem Output (Reaktion) zu fithren (vgl. An-
derson 1996: 6-17).

Winter (1992: 64) beschreibt Textproduktion als ,.,eine Folge von Hand-
lungen, die mit dem Ziel ausgefiihrt werden, einen Text zu erstellen®. Um
diese fiir die Textproduktion notwendigen Handlungen zu steuern und zu
tiberwachen, bedarf es eines reflexiven Zugangs, der es der handelnden Per-
son ermdglicht, sich selbst als durch Selbststeuerung handelndes Individuum
wahrzunehmen. Weiters meint der Autor: ,,Die Selbststeuerung des eigenen
Handelns ist nicht nur eine Moglichkeit, sondern sogar eine Notwendigkeit,
denn der Mensch bewiltigt sein Leben im wesentlichen durch Handeln auf
der Grundlage von selbst erworbenem Wissen und selbst erworbenen Fahig-
keiten* (Winter 1992: 64). Mit dieser Aussage benennt Winter (1992) grund-
legende, an der Textproduktion beteiligte Aspekte, ndmlich kognitive Pro-
zesse, die es einem Individuum ermdglichen zu handeln, die Fahigkeit zu
entscheiden und zu steuern, wann welche Handlungen (Strategien) zielfiih-
rend sein kdnnen (Metakognition) sowie das dafiir notwendige Wissen und
Konnen (Kompetenz), das auf bereits gemachten Erfahrungen beruht.

Im Folgenden sollen nun der Begriff Metakognition ndher betrachtet,
von Kognition abgegrenzt und die der Kognition und Metakognition zugrun-
deliegenden Wissensbereiche diskutiert werden.

Auch wenn der Gegenstand der Metakognition nicht erst seit den 1970er
Jahren bekannt ist, kann die erste Verwendung des Prifixes ,,Meta-“ in Zu-
sammenhang mit dem Gedachtnis auf Flavell (1971) zuriickgefiihrt werden,
der im Rahmen von Untersuchungen zur Gedéchtniskapazitit von Kindern
auch Uberlegungen zum Wissen iiber das (eigene) Gedichtnis (Metage-
déchtnis) und zum Einfluss dieses Wissens auf die Gedichtnisleistung
anstellt (vgl. Winter 1992: 65-66). Brown (1975) greift Flavells (1971) Aus-
fithrungen zum Wissen iiber das Gedéchtnis auf und schlussfolgert, dass das
Wissen iiber das eigene Gedachtnis auch einen entscheidenden Einfluss auf
die Anwendung von Strategien und die Umsetzung von Pldnen haben muss.
Auf Basis dieser Uberlegungen beschiftigte sich die Metakognitionsfor-
schung vermehrt mit Fragen der Trainierbarkeit von Strategien sowie deren
Aufrechterhaltung und Generalisierbarkeit (vgl. Winter 1992: 67).
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