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» Thinking is so closely linked to writing, at liest in mature
adults, that the two are practically twins. “
Kellogg, 2008

1. Einleitung

Uber Schreiben zu schreiben ist seltsam. Wahrend des Verfassens dieser
Diplomarbeit ist mir immer bewusster geworden, wie viele Vorteile der
geschriebene Text hat, aber auch wie beschrankend dieses Medium sein kann:
Der geschriebene Text kann fir ein breites Publikum unabhéngig von Zeit und Ort
(vor allem durch das Internet) zugénglich sein. Andererseits ist es nahezu
unmdglich einen Text so klar und eindeutig zu schreiben, dass er von allen
mdoglichen Leserinnen auf die gleiche Art und Weise verstanden wird. Der
Schreibvorgang wird zudem noch dadurch erschwert, dass sich jedeR Autorin in
Abhéangigkeit vom Kontext fast immer an bestimmte formale Regeln halten muss,

wie beispielsweise die Vorschriften des wissenschaftlichen Schreibens.

Auch wenn das Textverfassen nicht besonders leicht ist, hat es gerade heutzutage
eine sehr groRRe praktische Relevanz. Der Grof3teil der Kommunikation in der
akademischen Welt verlauft schriftlich. Den hohe Stellenwert der schriftlichen
Kommunikation im universitaren Kontext begrindet Ehlich (2000) mit der
Tatsache, dass nur durch diese Kommunikationsform das Wissen fir moglichst
viele Leute zuganglich ist und fir langere Zeit gespeichert wird. Als DoktorandIn
oder Forscherln vermittelt man die eigenen Forschungsergebnisse hauptsachlich
auf diese Art und Weise. Eine gute schriftliche Ausdrucksfahigkeit wird aber in
jeder Stufe der wissenschaftlichen Laufbahn verlangt: vom Schreiben von
Seminararbeiten und Diplomarbeiten bis zum Verfassen von wissenschaftlichen

Artikeln und Bichern.

Ein weiterer Grund, der ebenfalls daflr spricht, dass der schriftlichen
Ausdrucksfahigkeit mehr Aufmerksamkeit geschenkt werden sollte, ist die
Tatsache, dass die Leistungskontrolle auf den 6sterreichischen Universitaten auf
Grund der hohen Studierendenanzahl in den meisten Fachern fast ausschlief3lich
schriftlich erfolgt. Es wird stets vorausgesetzt, dass die Studierenden die eigenen

Ideen und Argumente in schriftlicher Form klar und eindeutig ausdrticken kénnen.



Trotzdem werden selten Schreibtrainings angeboten oder konkrete Hinweise

gegeben, um die Schreibleistung der Studierenden zu verbessern.

Aus der wissenschaftlichen Literatur kénnen einige Beispiele enthommen werden,
dass sich die Textqualitat durch das Anwenden von bestimmten Schreibstrategien
beeinflussen lasst und dass die Selbstregulation eine wesentliche Rolle dabei
spielt  (Zimmerman & Risemberg, 1997). Jedoch basieren die
Forschungsergebnisse oftmals auf sehr spezifischen Stichproben und Textarten,

so dass es schwer ist, die Ergebnisse zu generalisieren.

Das Hauptziel dieser Arbeit stellt die Erforschung der Beziehung zwischen
Selbstregulation und schriftlicher Ausdrucksfahigkeit bei Studierenden dar.
Konkret wurde untersucht, welcher Zusammenhang zwischen dem Anwenden von
Schreibstrategien, sowohl allgemein als auch in Bezug auf eine konkrete
schriftliche Aufgabe, und der Qualitat von argumentativen Texten besteht. Diese
Art von Texten wurde als am nachsten liegend zu den wissenschaftlichen Texten
ausgewahlt. Argumentative Texte haben das Ziel, den Lesern den eigenen
Standpunkt bzw. die eigene Sichtweise mdglichst klar und Uberzeugend
vorzustellen. Argumentationen sind ein wichtiger Teil jedes wissenschaftlichen
Textes. In diesem Sinne wird erwartet, dass die Ergebnisse dieser Studie auf das

Schreiben von wissenschaftlichen Texten Ubertragen werden kdénnen.

Diese Arbeit besteht aus 5 Kapiteln. Im nachsten Kapitel werden die theoretischen
Grundlagen der Schreibforschung sowie die bedeutsamsten Modelle des
Schreibens seit den 80er Jahren vorgestellt. Die Entwicklung der Schreibféahigkeit
wird im dritten Kapitel skizziert und es wird gezeigt, dass diese Entwicklung nicht
mit dem Schulabschluss endet, sondern sich weiter entfalten kann. Auf3erdem
findet sich in dem Kapitel ein Uberblick (iber die Forschungsergebnisse in Bezug
auf die Selbstregulation und deren Einfluss auf die Ausdrucksfahigkeit und die
Textqualitat. Schlie3lich werden hier auch die Forschungsfragen dieser Arbeit
sowie die daraus resultierenden Hypothesen vorgestellt. Untersuchungsdesign, -
durchfihrung und die Auswertung werden im vierten Kapitel dargestellt. Im letzten
Kapitel werden die Ergebnisse interpretiert und in Bezug auf die
Forschungsliteratur diskutiert. Zuletzt werden einige Empfehlungen fir die

zukinftige Forschung vorgeschlagen.



2. Theoretischer Teil

2.1.Entwicklung der Schreibkompetenz

Die Entwicklung der Schreibkompetenz stellt ein sehr interessantes
Forschungsgebiet dar: Die Spanne zwischen einem jungen unerfahrenen und
einem alteren geibten Schreiber kann extrem grof3 sein (Bereiter & Scardamalia,
1987), so dass es offenbar so ist, dass sich im Laufe der Zeit sehr viel bei den
Schreibenden andert und entwickelt. Es ist sehr schwer die Prozesse, die beim
Schreiben stattfinden, zu beobachten und zu untersuchen (Bereiter &
Scardamalia, 1987). Mehrere Autorlnnen haben versucht, die Entwicklung der
Schreibkompetenz  zu beschreiben. Dabei haben sie unterschiedliche
Schreibstrategien identifiziert und diese zu bestimmten Entwicklungsstufen
zugeordnet. In diesen Kapiteln wird die Entwicklung der Schreibkompetenz
anhand einiger Modelle dargestellt. Zunachst wird das Stufenmodell von Bereiter

vorgestellt.

2.1.1 Das Stufenmodell von Bereiter (1980)

In einem frihen Modell von Bereiter (1980) werden finf Stufen der
Schreibentwicklung identifiziert:  assoziatives Schreiben, regelkonformes
Schreiben, kommunikatives Schreiben, selbstreflektiertes Schreiben und
epistemisches Schreiben. Bereiter (1980) betont, dass diese funf Stufen nicht
zwingend nacheinander folgen: Unter dem Einfluss des Ausbildungssystems
konnen diese parallel, sequentiell oder in einer anderen Reihenfolge stattfinden.
Der Schreibforscher nimmt an, dass Menschen im Laufe ihrer allgemeinen
kognitiven Entwicklung neue Schreibstrategien lernen und anwenden. Im

Folgenden werden die funf Stufen genauer erlautert.

Das assoziative Schreiben ist eine Art Transkription der gesprochenen Sprache.
Der Autor schreibt nacheinander alle Ideen auf, die ihm spontan einfallen. Diese
Art von Schreiben ist charakteristisch fur Kinder, findet aber auch bei
Erwachsenen statt (z.B. beim Tagebuch schreiben). Das Produkt des assoziativen
Schreibens ist nicht unbedingt ein schlechter Text: Wenn das Thema fur den
Schreibenden bekannt, interessant oder mit einer emotionalen Bedeutung

verknupft ist, dann wird der Text vollstdndig und koharent. Je fremder das Thema



fur den Schreibenden ist, desto schlechter wird die Qualitat des Textes. (Bereiter,
1980)

Die zweite Stufe in Bereiters Modell (1980) ist das regelkonforme Schreiben.
Charakteristisch in dieser Stufe ist das Beachten von Regeln in Bezug auf
Rechtschreibung, Grammatik, Genre usw. Diese Art von Schreiben fallt dem
ungetbten Schreiber schwer, auch wenn er die Regeln kennt, da die gleichzeitige
Umsetzung von mehreren Regeln eine hdhere Leistung des Arbeitsgedachtnisses

verlangt.

Kommunikatives Schreiben nennt Bereiter (1980) die Stufe im Schreibprozess,
in welcher der Schreibende sein Wissen um die Leser integriert und den Text so
zu gestalten versucht, dass er fir das Publikum passend geschrieben ist. Das
kommunikative Schreiben findet man seltener bei Kindern. Dies liegt weniger an
fehlenden Kenntnissen Uber das potenzielle Publikum, sondern eher an der
Schwierigkeit gleichzeitig alles zu beachten: alle ldeen niederzuschreiben,
Rechtschreibung und Genreregel zu beachten, und dazu noch verstandlich fur die

Leser zu schreiben.

Mit der Zeit und mit zunehmender Erfahrung entwickeln Kinder die Fahigkeit,
fremde Texte kritisch zu lesen. Wenn sie diese Fahigkeit auch auf die Texte, die
sie selbst schreiben Ubertragen kénnen, dann haben sie nach Bereiter (1980) die

Stufe des selbstreflektierten Schreibens erreicht.

Die letzte Stufe dieses Stufenmodells ist das epistemische Schreiben. Darunter
versteht Bereiter (1980) nicht nur das Niederschreiben von Informationen und
Wissen, sondern eine elaborierte Vorgehensweise des Generierens neuer
Informationen aufgrund der schon bekannten. Der Schreibforscher bezeichnet das
als ,the culmination of writing development, in that writing comes to be no longer
merely a product of thought but becomes an integral part of thought* (Bereiter,
1980, S.88).

2.1.2 Das Modell der Schreibstrategien von Bereiter und
Scardamalia (1987)

Bereiter und Scardamalia (1987) schlagen ein anderes Entwicklungsmodell vor.

Sie gehen davon aus, dass fur das Schreiben sowie fir andere kognitive



Fahigkeiten eine bestimmte Pradisposition existiert — Schreiben ist ein ,natural”
Prozess (Bereiter & Scardamalia, 1987, S. 4), weil es eine Art niedergeschriebene
gesprochenen Sprache ist, d.h. jeder der sprechen kann, kénnte auch schreiben.
Sogar kleine Kinder, denen noch die grundlegenden Schriftkenntnisse fehlen,
konnen eine effiziente Schriftlichkeit produzieren in der Form von Bildern oder
Symbolen, auch wenn diese nicht den Schreibkonventionen entspricht (Vygotski,
1987, zitiert nach Bereiter & Scardamalia, 1987; Tolchinsky, 2006).

Gleichzeitig kann man die Schreibfahigkeit weiterentwickeln und perfektionieren.
Diesen Aspekt des Schreibens nennen die Autorinnen ,problematic” (Bereiter &
Scardamalia, 1987, S. 4), weil er herausfordernd und anstrengend ist und mehr
Ubungszeit verlangt. Ausgehend von diesen zwei Aspekten des Schreibens:
,hatural® und ,problematic beschreiben die Autoren zwei Modelle, die sich
bezilglich der Erfahrungen des Schreibers voneinander unterscheiden: die
Knowledge Telling-Strategie, die eher Schreibnovizen verwenden, und die

Knowledge Transforming-Strategie, die Schreibexperten benutzen.

Knowledge Telling-Strategie

Bereiter und Scardamalia (1987) bezeichnen die Knowledge Telling-Strategie
(Abbildung 2.1.) als einen naturlichen Prozess, weil dabei nur das schon
vorhandene Wissen verwendet wird. Der Schreibende generiert aus dem
Gedéachtnis Ideen oder Inhalte, die mit dem gegebenen Thema verbunden sind.
Die beschriebenen Prozesse verlaufen spontan aufgrund der allgemeinen
Aktivierung, die die gestellte Aufgabe auslost, sind aber nicht explizit gesteuert
oder geplant. Wie viele Ideen und wie passend diese fur die Schreibaufgabe sind,
hangt von dem Wissen der Schreibenden tUber das Thema ab und auch davon,
wie diese die Fragestellung verstehen. Wenn eine Idee generiert ist, wird diese
hinsichtlich der Angepasstheit zum Thema und des Genres Uuberpriuft und
entweder verworfen oder behalten. Danach wird die nachste Idee generiert. Dieser
Kreisprozess (Generieren und Uberpriifen von ldeen) wiederholt sich, bis der

Schreibende keine Inhalte mehr generieren kann.
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Abbildung 2.1. Das Knowledge-Telling Modell, adaptiert von Bereiter und Scardamalia (1987)

Die Knowledge Telling-Strategie ist fur Schreibnovizen nutzlich: Sie erméglicht es
relativ schnell mit dem Schreiben anzufangen und einen Text, der dem Thema
und der Genre entspricht, leicht zu produzieren. Sehr charakteristisch dabei ist,
dass keine Planungsprozesse, Zielsetzungen oder Uberarbeitungsprozesse
stattfinden. Beim Verwenden dieser Strategie neigt der Autor dazu, personliche
Erfahrungen zu erzahlen und einen fur die gesprochene Sprache typischen linear-

strukturierten Text zu produzieren. (Bereiter & Scardamalia, 1987)

Knowledge Transforming-Strategie

Die Knowledge Transforming-Strategie ist eine Erweiterung der Knowledge

Telling-Strategie (Abbildung 2.2.) Charakteristisch ist hier ein standiges
Uberarbeiten des Gedankens wéahrend des Schreibens (Bereiter & Scardamalia,

1987).
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(1987)

Alle Knowledge Telling-Prozesse sind auch hier enthalten und in einem standigen
ProblemlGseprozess zwischen zwei Problembereichen eingebaut. Im inhaltlichen
Problembereich sind alle Kenntnisse und Meinungen des Schreibenden enthalten.
Im rhetorischen Problembereich befindet sich das sprachbezogene Wissen:
angemessene Redewendungen und Woérter, angemessene Struktur und Aufbau
des Textes usw. Wahrend des Schreibens findet stets eine Auseinandersetzung
zwischen den beiden Bereichen statt: Der Schreibende schwankt sténdig
zwischen Fragen wie ,Was soll im Text geschrieben werden?“ und ,Wie soll es

geschrieben werden?”

Folgendes Beispiel sollte das besser illustrieren: Wahrend des Schreibens kommt
man darauf, dass ein Begriff fur die Leser unklar ist und es aus rhetorischen
Grinden besser ware, diesen zu erklaren. Mit Hilfe des inhaltsbezogenen Wissens
wird eine Definition formuliert, diese muss folglich wieder mittels rhetorischer
Uberlegungen in den schon geschriebenen Text eingefiigt werden. Diese
Prozesse verlaufen aus der Schreibaufgabe herausgelost und werden standig
hinsichtlich der gesetzten Ziele kontrolliert.

Vergleich der Verwendung von Strategien bei Kindern und Erwachsenen

Bereiter und Scardamalia (1987) behaupten, dass jlingere Kinder eher die
Knowledge Telling-Strategie verwenden und mit zunehmendem Alter immer mehr
mit der Knowledge Transforming-Strategie geschrieben wird: Kinder verwenden im

Vergleich zu Erwachsenen viel weniger Zeit fur die Planung bevor sie zu
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schreiben beginnen. Auch wenn sie sich zuerst Notizen machen, werden diese in
einer spateren Phase nur noch in einen Text umgeschrieben, aber nicht mehr
inhaltlich oder strukturell bearbeitet. Dagegen uberarbeiten, strukturieren und
erweitern Erwachsene grundsatzlich ihre eigenen urspringlichen Notizen.
Protokolle des lauten Denkens zeigen des Weiteren, dass sich Kinder wahrend
das Schreibens hauptséchlich um den Inhalt des Textes kimmern, wogegen sich
Erwachsene viel mehr mit dem Planen des Vorgehens, den Zielen des Textes,
einer angepassten Struktur, passenden Wortern usw. auseinandersetzen.
Alamargot und Chanquoy (2001) weisen darauf hin, dass die Knowledge
Transforming-Strategie erst mit ca. neun Jahren verwendet werden kann, weil
Kinder erst ab diesem Alter einschatzen konnen, ob bestimmte Inhalte

angemessen sind oder nicht.

2.1.3 Die Knowledge Crafting-Strategie nach Kellogg (2008)

Anhand der Knowledge Telling und Knowledge Transforming-Strategien kann die
Entwicklung der Schreibfahigkeit wahrend der ersten 20 Lebensjahre anschaulich
dargestellt werden. Das Modell von Bereiter und Scardamalia (1987) lasst
falschlicherweise jedoch die Vorstellung zu, dass die Schreibentwicklung mit dem
Erreichen der Knowledge Transforming-Strategie mit den Schulende
abgeschlossen wird. Mehrere Autorinnen gehen aber davon aus, dass die
Schreibentwicklung nicht mit der Matura abgeschlossen ist (Boscolo, Arfé, &
Quarisa, 2007; Kellogg, 2008; McCuthen, 2006). So beschéftigt sich McCutchen
(2006) z.B. mit der Entwicklung des Textplanens, Textproduzierens und
Textluberarbeitens nach der Matura und behauptet, dass sich die schriftliche

Ausdrucksfahigkeit auch in diesem Alter weiterentwickeln und verbessern kann.

Eine detaillierte Erweiterung des Modells von Bereiter und Scardamalia (1987)
schlagt Kellogg (2008) vor. Er empfiehlt noch eine weitere Stufe - die Knowledge
Crafting-Strategie (Abbildung 2.3) in das Modell zu integrieren. Diese Strategie ist
fur den Schreibexperten und professionellen Autor charakteristisch.
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Abbildung 2.3. Stufen in der kognitiven Schreibentwicklung nach Kellogg (2008, S. 4).

Autorinnen, die die Knowledge Crafting-Strategie beherrschen, beachten wahrend
des Schreibens nicht nur das eigene Wissen und den eigenen Standpunkt zum
Thema, den schon geschriebenen Text und die Art und Weise wie sie den Text
formulieren sollen, sondern auch die Interessen und das Vorwissen des
intendierten Publikums (Kellogg, 2008). Der professionelle Autor behélt nach
Kellogg (2008) laufend den potentiellen Leser im Auge: Was weil der Leser und
Dabei

Arbeitsgedachtnis eine entscheidende Rolle: Um die drei Elemente (Text, Autor,

wie konnte er den Text interpretieren und verstehen. hat das

Leser) richtig kontrollieren zu konnen ist ein ausreichend entwickeltes
Arbeitsgedachtnis nétig. Junge oder ungeilbte Schreiber haben auf Grund
mangelnder Erfahrung nicht die Kapazitat gleichzeitig einen Text zu generieren
und dartber nachzudenken, wie dieser von den Leserinnen verstanden wird. Auch
beim Revidieren zeigt sich ein Unterschied. Schreibnovizen tendieren dazu den
Text beim Revidieren nur oberflachlich zu andern (Grammatik, Rechtschreibfehler,
Wortschatz usw.) und kaum die Struktur zu veréandern. Dagegen schaffen es
professionelle Autorinnen den eigenen Text standig aus der Sicht des potenziellen
Publikums zu

lesen und wenn notig, beim Revidieren auch grofere

Veranderungen zu machen.
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Diese Entwicklungsstufe wird laut Kellogg (2008) erst nach dem Jugendalter
erreicht, da es eine Menge an Ubung und Erfahrung verlangt. Kellogg vergleicht
das Erwerben der Knowledge Crafting-Strategie mit dem, was professionelle
Schachspieler oder Musikvirtuosen leisten missen, um ihr hohes Leistungsniveau
zu erreichen. Es reicht nicht nur das Wissen dariiber wie man spielt und was man
spielt. Es sind mehrere Stunden Uber mindestens zehn Jahre hinweg an Ubung
notig, um automatische kognitive Prozessen zu aktivieren und das
Arbeitsgedachtnis zu entlasten. Kellogg (2008)behauptet, dass mehr als zwanzig
Jahre n@tig sind um eine Schreibexpertise vergleichbar mit dem Musikexperten zu
entwickeln. Die Grenzen zwischen den drei Stufen - Knowledge Telling,
Knowledge-Transforming und Knowledge Crafting - sind nicht abrupt oder
sprunghaft. auch Teenager kénnen die potenziellen Leserlnnen beachten und
passen ihren Text z. B. an den Winschen der Lehrerinnen an. Jedoch muss das
bewusst gesteuert werden und nimmt extrem viel Energie und

Arbeitsgedachtniskapazitat in Anspruch (Kellogg, 2008).

2.1.4 Anmerkung zum Kapitel Schreibentwicklung

Es ist schwer eine prézise Chronologie zu erstellen, wie die Schreibentwicklung
genau verlauft. Bei welchem Alter, wie gut Kinder oder Erwachsene beim
Schreiben sind, hangt von mehreren Faktoren der Umwelt ab: Ausbildungssystem
(Bereiter & Scardamalia, 1987), Familiare Unterstitzung, Arbeitsumfeld (Bereiter,
1980), Motivation und Einstellungen in Bezug auf das Schreiben (Hayes, 1996,
(Kaplan, Lichtinger, & Gorodetsky, 2009), Interesse, Haufigkeit des Schreibens
(Kellogg, 2008) u.a. Alle diese Faktoren koénnen die Schreibentwicklung

beschleunigen oder auch verlangsamen.

2.2.Kognitive Schreibprozessmodelle

Das Schreiben ist ein komplexer Prozess, der viel Anstrengung und planvolles
Vorgehen verlangt. In den letzten vier Jahrzehnten haben sich viele
Schreibforscher damit auseinandergesetzt und versucht Modelle zu entwickeln,
die die kognitiven Prozesse wahrend des Schreibens systematisieren. In den
folgenden Kapiteln werden die Modelle von Hayes und Flower (1980), Kellogg
(1996) und Hayes (1996).
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2.2.1Das Schreibprozessmodell nach Hayes & Flower (1980)

In den 80er-Jahren setzen Hayes und Flower (1980) den ersten bedeutenden
Meilenstein in der Geschichte der Schreibforschung. Die Autoren gehen davon
aus, dass der Schreibprozess dem Problemldseprozess sehr ahnlich ist. Sie
schlagen ein komplexes Modell (Abbildung 2.4) vor, das sie anhand von
Protokollen nach der Technik des lauten Denkens entwickelt und tberprift haben.
Auf dieses Modell beziehen sich spater auch viele anderen Autorinnen (Budde,
2010; S Graham & Harris, 2000; Kef3ler, 2010; McCuthen, 2006; Zimmerman &
Risemberg, 1997).

Schreibsituation
Schreibaufgabe:
Thema
Leserkreis Bischer produzierter
Motivierende Hinweise Text
'y
kA
h 4 Planen Uberpriifen
. o . g > Organisieren c Lesen
Langzeitgedachtnis des pe ] 1
Schreibenden E 9
Wissen um das Thema > & ™ Zielsetzung 2 Editieren
Wissen um den Lesekreis 2
Gespeicherte Schreibpléne A A A
h 4 \ 4 ¥
Kognitiver Monitor
Schreibprozess

Abbildung 2.4.Das Schreibprozessmodell, adaptiert von Hayes und Flower (1980, p. 13).

Hayes und Flower (1980) teilen die Schreibsituation in drei Bereiche: die
Schreibumgebung, das Langzeitgedachtnis des Schreibenden und der

Schreibprozess. Im Folgenden werden diese Bereiche naher vorgestellit.

Der Schreibprozess besteht aus drei Teilprozessen: Planen, Ubersetzen und
Uberprifen. Wahrend der Phase des Planens versucht der Autor Ideen, die mit
der Aufgabe verbunden sind, zu generieren und zu organisieren. Das heifl3t, Ideen
werden zuerst aus dem Langzeitgedachtnis (LZG) aufgerufen und bewertet, dann

werden die Besten davon selektiert und in eine Struktur gebracht. In der Phase
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des Planens werden Ziele formuliert sowie Kriterien gesammelt, die spéater bei der
Uberarbeitung des Textes von Bedeutung sein werden. Charakteristisch fir die
Phase des Ubersetzens ist die Transkription der Ideen in einen inhaltlich,
sprachlich und grammatikalisch korrekten Text. Nachdem der Text geschrieben
wurde, folgt eine Phase des Uberarbeitens, in welcher der Text gelesen und
editiert wird. Die drei Teilprozesse mussen nicht als aufeinanderfolgende Stufen
verstanden werden. Es ist ebenso moglich, dass das Planen, das Ubersetzen und
das Uberarbeiten parallel oder reversibel stattfinden. Dieser ganze Prozess wird

laufend durch einen kognitiven Monitor Uberwacht und gesteuert.

Der Schreibprozess wird aus der Aufgabenstellung oder aus der Intention des
Textes herausgeldst und bedient sich sténdig des Langzeitgedachtnisses. Das
LZG besteht aus dem Wissen um das Thema, Wissen um den Leserkreis und den
gespeicherten Schreibpldnen. Sobald ein Teil des Textes geschrieben wurde,
andert sich die Schreibsituation. Das heil3t der Schreibende beachtet laufend auch

den Text, den er bis zu diesem Moment geschrieben hat.
Vorteile und Kritik des Modells

Das Modell von Hayes und Flower (1980) stellt das Schreiben in einer sehr
ubersichtlichen und verstandlichen Form dar und eignet sich gut, um einen klaren
Uberblick tiber die komplexen Teilprozesse des Schreibens zu schaffen. Weiterhin
wird das Schreiben als ein planbarer und aktiver Prozess vorgestellt (Klicpera,
Gasteiger-Klicpera, & Schabmann, 2007), in dem das Planen und Uberarbeiten
zum ersten Mal als wichtige Schreibstrategien hervorgehoben werden (Proske,
2006).

Jedoch hat das Modell auch einige Kritikpunkte. Die Autoren merken selber an,
dass dieses Modell nur flr geubte Schreiberlnnen anwendbar sei (Hayes &
Flower, 1980). Kellogg (1996) weist darauf hin, dass in diesem Modell einige sehr
wichtige Aspekte des Schreibens nicht beachtet wurden. Einerseits betont er die
Wichtigkeit des Arbeitsgedachtnisses und der Schreibmodalitaten, andererseits
geht er davon aus, dass es beim Schreiben auch sehr grol3e individuelle
Unterschiede geben konnte. Aufgrund dieser Kritikpunkte entwickelt Kellogg ein
alternatives Modell.
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2.2.2 Das Schreibmodell von Kellogg (1996)

In einer Reihe von Studien von Kellogg (1987, 1988, 1994) wurde das Modell von
Hayes und Flower (1980) dudberpruft und erweitert. Kellogg unterteilt den
Schreibprozess in drei Phasen: die Textvorbereitung, das Erstellen des ersten
Entwurfes und das Schreiben weiterer Textversionen. Wichtig in diesem Modell
ist, dass in jeder dieser Schreibphasen folgende vier kognitiven Prozesse
stattfinden: das Sammeln, das Planen, das Ubersetzen und das Uberarbeiten.
Kellogg (1994) konnte experimentell zeigen, dass diese nicht zeitlich
nacheinander stattfinden, sondern alle wéhrend der drei Phasen vorkommen
konnen. (Abbildung 2.5.)

Textvorbereitung erstes Entwurf weitere Textversionen

Sammeln Planen
Suchen Generieren
Lesen Organisieren
Zielsetzung
Ubertragen Uberabeiten
Selektieren Lesen
Konstruieren Editieren

Abbildung 2.5 Modell der Produktphasen und rekursiven kognitiven Prozesse adaptiert von Kellogg
(1987, p. 257).

Das Planen, das Uberarbeiten und das Ubersetzen beschreibt Kellogg (1987)
ahnlich wie Hayes und Flower (1980). Neu in diesem Modell ist der Prozess des
Sammelns. Darunter versteht Kellogg (1987) das Sammeln von Ideen und
Inhalten durch Recherche in einer Bibliothek, den Besuch einer Vorlesung, und
unter anderem durch selbststandiges Lernen. Das ist ein Prozess, in dem viele
Informationen gefunden werden und aufgrund ihrer Relevanz fir die

Schreibaufgabe selektiert werden. Dieser Prozess ist ein grundlegender Teil des
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Textproduzierens, der viele Fahigkeiten wie Lesen, Horen, Wahrnehmen und

Merken voraussetzt.

Die Bedeutung des Arbeitsgedéachtnisses

Kellogg (1987) beschaftigt sich mit der Bedeutung auch anderer Einflussfaktoren
des Schreibens, wie unter anderem mit der Aufmerksamkeit und dem
Arbeitsgedachtnis. Wichtige Aspekte in Bezug auf die Aufmerksamkeit sind die
Verarbeitungszeit und die kognitive Beanspruchung, die in jeder der vier
Teilprozesse der Schreibsituation in Anspruch genommen werden. Er konnte
feststellen, dass die vier Teilprozesse, abhangig davon in welcher Phase diese
stattfinden, unterschiedlich lange dauern. Trotzdem ist jeder dieser Teilprozesse,
egal wann diese stattfinden, gleich anstrengend. Beispielsweise dauert das
Sammeln von Informationen in der Vorbereitungsphase langer als das Sammeln
von Informationen in den spateren Phasen, weil man am Anfang viele Ideen
bendtigt und spater nur bestimmte Inhalte sucht. Es kdnnen aber beide Prozesse
gleich anstrengend fir den Schreibenden sein. Ein anderer Aspekt der
Aufmerksamkeit ist die Tatsache, dass bei allen kognitiven Prozessen
Aufmerksamkeit bendtigt wird (Kellogg, 1987). Geubte Schreiberinnen kénnen
einen Teil der Prozesse automatisch ausfihren und haben somit mehr
Aufmerksamkeitskapazitat fir andere Prozesse. Novizen hingegen finden es
beispielsweise schwer gleichzeitig Ideen zu generieren und diese in eine sinnvolle
Reihenfolge zu bringen, da sie aufgrund der fehlenden automatischen Prozesse

ihre Aufmerksamkeit aufteilen missen.

Die wichtige Rolle des Arbeitsgedéachtnisses wurde in einer anderen Studie von
Kellogg (1996) betont. In Anlehnung an Baddeley (1986) teilt Kolleg (1996) das
Arbeitsgedachtnis in drei Teile: den visuell-raumlichen Notizblock, die zentrale
Exekutive und die phonologische Schleife. Kellogg (1996) geht davon aus, dass
wahrend der unterschiedlichen Phasen des Schreibens unterschiedliche
Komponenten des Arbeitsgedéchtnisses in Anspruch genommen werden (Tabelle
2.1). Beispielsweise werden beim Planen der visuell-rAumliche Notizblock und die
zentrale Exekutive benotigt und beim Ubersetzen die zentrale Exekutive und die

phonologische Schleife. Des Weiteren beachtet der Schreibforscher individuelle
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Unterschiede. Er nimmt an, dass beim Teilprozess Ausfiihren die Verwendung der

zentralen Exekutive individuell entweder eingesetzt wird oder nicht.

Komponente des Arbeitsgedachtnisses
visuell- zentrale phonologische
Basisprozesse raumlicher Exekutive Schleife
Notizblock
Formulierung | Planen X X
Ubersetzen X X
Ausfihrung Ausfuhren X)
Uberwachung | Lesen X X
Bearbeiten X

Tabelle 2.1 Komponente der Arbeitsgedachtnisses beim Schreiben, adaptiert von Kellogg (1990. S.
46)

Inwieweit dieses Modell der Realitat entspricht, und ob die Komponente des
Arbeitsgedachtnisses tatsachlich nur bei bestimmten Basisprozessen vorkommt,
konnte laut Budde (2010) bisher nur begrenzt empirisch nachgewiesen werden.
Levy und Marek (1999, zitiert nach Budde, 2010) zeigen in einer Reihe von
Experimenten, dass nur einige der Annahmen stimmen. Hayes (2006) weist
jedoch darauf hin, dass die Ergebnisse von Levy und Marek nicht eindeutig zu

interpretieren sind und fordert weitere Forschungen.

2.2.3.Das neue Schreibprozessmodell von Hayes (1996)

Angeregt von der Kritik an dem Modell von Hayes und Flower (1980) und der
Forschung in den 90er Jahren schlagt Hayes (1996) ein neues kognitives
Schreibmodell vor (Abbildung 2.6.), welches den Schreibprozess genauer und
umfangreicher beschreibt. In diesem Modell sind einerseits individuumsbezogene
Variablen (Motivation und Affekt, Kognitive Prozesse, Arbeitsgedachtnis und
Langzeitgedachtnis) enthalten und andererseits werden Besonderheiten des
Schreibumfeldes (die Leser, ,Mitarbeiter®, des schon geschriebenen Textes, das
Schreibmedium (am Computer oder per Hand)) beachtet.
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THE TASK ENVIRONMENT
The Social Environment The Physical Environment
| the audience | > | the text so far ‘
| collaborators | | the composing medium ‘
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THE INDIVIDUAL N
Motivation/Affect " Cognitive Processes
| ooals | \ “’orking Memor_\' /‘ | lextnterpretation ‘
| beliefs/attitudes | [ | | reflection ‘
\ phonological memory z
| predispositions | | text production ‘
visual/spatial sketchpad

‘ semantic memaory |
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Long-Term Memory

‘ task schemas |

‘ topic/genre knowledge |

‘ linguistic knowledge |

Abbildung 2.6 Das neue kognitive Schreibprozessmodell, adaptiert von Hayes (1996, S. 4)

Die Schreibumgebung

Die erste grole Komponente im Modell von Hayes (1996) ist die
Schreibumgebung. Der Autor geht davon aus, dass das Schreiben ein soziales
Geschehen ist. Das Textschreiben passiert mehr oder weniger in einem sozialen
Umfeld, ist von kulturellen und sozialen Besonderheiten beeinflusst und hat als
Ziel die Kommunikation (Hayes, 1996). In diesem Sinne ist das Schreiben von den
potentiellen Leserlnnen (An wen ist der Text gerichtet? Welche Kriterien muss der
Text erfullen?) und von den Schreibpartnern abhangig. Ein anderer wichtiger
Aspekt der Schreibumgebung ist die so genannte physikalische Umgebung
(1996). Unter physikalischer Umgebung versteht man einerseits den Text, den
man bis jetzt geschrieben hat und anderseits das Schreibmedium das verwendet
wird. Das Schreibmedium, d.h. ob der Schreibende handschriftlich oder auf dem

Computer schreibt, ist deswegen von Bedeutung, weil diverse Tatigkeiten dem

19



Schreibenden unterschiedlich schwer oder leicht fallen. Beispielsweise sind
einerseits das Sammeln von Ideen und Entwerfen von Grafiken mit Bleistift und
Papier zu erstellen schneller und einfacher als am Computer, andererseits ist aber
das Korrigieren und das Teilen oder Verschieben von Texten leichter am

Computer als handschriftlich zu bewéltigen (Hayes, 1996).

Obwohl das Erforschen des Schreibumfeldes so wichtig ist, gibt es laut Hayes
(1996) bisher eher wenige empirische Studien in diesem Bereich. Deswegen ist
der Schreibumfeld in seinem Modell nur deskriptiv vorgestellt und muss noch im

Detail untersucht werden.

Die Individuums bezogenen Variablen

Die zweite gro3e Komponente in dem Modell von Hayes (1996) besteht aus
Individuums bezogenen Variablen. Hier beachtet Hayes (1996) parallel sowohl
verbale als auch visuelle Modalitaten, da beim Lesen und Schreiben die rdumlich-
visuelle Wahrnehmung und Verarbeitung eine wesentliche Rolle spielt (z. B. in der
Planungsphase beim Lesen und Verstehen von Graphiken oder spater beim

Erstellen von Graphiken um den Inhalt zu veranschaulichen).

Das Arbeitsgedachtnis hat in diesem Modell eine zentrale Rolle: weil es bei allen
nicht automatisch laufenden Prozessen beteiligt ist. Es aus folgenden drei
Komponenten: dem phonologischen Gedachtnis, dem visuell-rAumlichen
Notizblock und das semantische Gedachtnis. Auch wenn die zentrale Exekutive
nicht extra in der Abbildung zu sehen ist, spielt sie laut Hayes (1996) eine sehr
wichtige Rolle beim Schreiben, da dies die Instanz ist, die fir das Ausflhren von
kognitiven Prozessen wie Rechnen, logischem Denken und Ahnlichem

verantwortlich ist.

Das Langzeitgedachtnis beinhaltet in dem Modell folgende drei Elemente:
Aufgabenschemata, das Wissen um den Leser und frihere Schreiberfahrung.
Jeder Text hat ein kommunikatives Ziel, d.h. er ist fur ein konkretes Publikum
bestimmt. Aufgabenschemata beinhalten Informationen dartiber, wie eine Aufgabe

zu erledigen ist, beispielsweise in Bezug darauf, was das Ziel der Aufgabe ist, wie
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das Endprodukt ausschauen soll und unter anderem welche Form der Text haben
soll. AuRerdem achtet der Autor wahrend des Schreibens darauf, dass sein Text
an das potentielle Publikum angepasst ist: Uber welchen Wortschatz oder tber
welche Vorkenntnisse die Leser verfigen sowie welche Erwartungen sie an den
Text haben spielt dabei eine wesentliche Rolle. Es liegt nahe, dass auch die
frihere Schreiberfahrung einen Einfluss auf den Schreibprozess hat (Hayes,
1996). Geubte Schreiber verfigen tGber mehr Wissen und Schemata bezuglich
des Schreibens und kénnen effizientere Schreibstrategien verwenden (Hayes,
1996).

Einen wesentlichen Stellenwert in dem Modell von Hayes (1996) haben die
Motivation und der Affekt. Die fur das Schreiben relevante Aspekte fasst Hayes
(1996) in drei Gruppen zusammen: die Ziele, die Einstellungen und die
Pradispositionen.

Basierend auf mehreren empirischen Studien fasst Hayes diverse Aspekte der
Motivation fur den Schreibprozess als sehr wichtig zusammen. Erstens ist eine
allgemeine Einstellung oder Motivation gegentber dem Schreiben zu nennen: Das
ist die Uberzeugung, dass man nur dann hohe Schreibleistungen erreichen kann,
wenn man eine Schreibbegabung besitzt (Hayes, 1996). Zudem gibt es oft eine
Wechselwirkung zwischen den Zielen (Hayes, 1996): Oftmals verfolgt der Autor
gleichzeitig mehrere Ziele. Ein Beispiel dafur ware die genaue Beschreibung eines
Problems unter Berlcksichtigung der Kiirze des Textes. Weitere Schwierigkeiten
konnten auftreten, den Text so zu gestalten, dass er einem bestimmten Publikum

geféllt, einen anderen aber nicht gleichzeitig beleidigt.

Die Wahl der Schreibstrategien hangt auch zu einem wesentlichen Teil von der
Motivation ab (Hayes, 1996). In unterschiedlichen Umgebungen oder unter
unterschiedlichen Bedingungen (z.B. unterschiedliche Schreibmedien) wéhlen
Schreibende unterschiedliche Schreibstrategien (Hayes, 1996). Mit dem
Schreiben kénnen auch diverse Gefuhle, wie Angst vor Misserfolg oder auch eine

emotionale Entlastung durch das Schreiben, verbunden sein (Hayes, 1996).

Der vierte Teil der individuumsbezogenen Komponente sind die kognitiven

Prozesse. Diese bestehen nach Hayes’ neuem Modell aus der Textproduktion,
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der Reflexion und der Textinterpretation. Der Autor vermutet, dass diese
kognitiven Prozesse nicht fur das Schreiben spezifisch sind, sondern dass sie bei
anderen Aktivitdten auch verwendet werden (z. B. sind die Prozesse, die bei der
Textinterpretation stattfinden ahnlich wie jene, welche beim Lesen von Texten
oder Graphiken erfolgen). Im Folgenden wurden diese drei Teilprozesse
beschrieben.

Unter Textrevision ist jeder Prozess zu verstehen, der das Ziel hat, den Text zu
verbessern. Das konnte auch wahrend verschiedenen Schreibstufen erfolgen
(Hayes, 1996): Wenn der Autor nach Schreibfehlern sucht, dann konzentriert er
sich auf die Rechtschreibung und Grammatik und nicht auf das Verstehen des
Inhaltes des ganzen Textes (Hayes, 1996). Wenn der Autor jedoch den eigenen
Text inhaltlich verbessern will, dann liest er hauptsachlich um den Text zu
verstehen und konzentriert sich nicht auf die Schreibfehler. Hayes (1996) nimmt
an, dass dieser Prozess aus mehreren Teilprozessen besteht, wie lesen,
verstehen, kritisieren, editieren usw. Diese Prozesse werden von einer
Kontrollstruktur gesteuert. Diese Kontrollstruktur beinhaltet Schemata, die den
ganzen Revisionsprozess so lenken, dass die gestellten Ziele erreicht werden
konnen. Diese Schemata konnen relativ schnell durch externe Instruktionen

verbessert werden (Wallace & Hayes, 1991, zitiert nach Hayes, 1996).

Hayes (1996) behauptet, dass das Lesen eine sehr wichtige Rolle fur das
Schreiben hat. Laut der Schreibforscher gibt mindestens drei Aspekte des Lesens,
die dafur wesentlich sind: a) Lesen, um einen Text zu verstehen; b) Lesen, um ein
Bild oder eine Grafik zu verstehen; c) Lesen, um die Form und Struktur des Textes
zu verstehen. Somit wird betont wie wertvoll eine gute Lesefahigkeit flr den

Textrevisionsprozess ist.

Laut Hayes (1996) finden beim Schreiben nicht nur Planungs- sondern auch
andere Reflexionsprozesse statt. Diese fasst der Autor unter Problemidsen,
Entscheidungen treffen und Ruckschlissen zusammen. Das Problemldsen ist
dann von grof3er Bedeutung, wenn der Schreibende noch Uber keine fertigen
Schemata verfiigt, wie er an das Schreiben herangehen soll oder wie der Text
aussehen soll (Hayes, 1996). Das Treffen von Entscheidungen ist ein
untrennbarer Teil des Schreibprozesses. Hayes (1996) merkt an, dass das Treffen

von Entscheidungen besonders beim Erstellen des ersten Entwurfes sehr haufig
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stattfinden (z. B. beim Essay schreiben eines bestimmten Themas muss der
Verfasser Entscheidungen treffen: Welche Perspektive will man erlautern? Welche
Quellen soll man lesen? Welche Inhalte soll man prasentieren? Wie soll man
diese ordnen? usw.) Auch wahrend des Editierens des Textes sind
Entscheidungen zu treffen: Hier muss der Schreibende beurteilen, ob bestimmte
Textteile gut genug sind oder ob sie verandert werden missen, bzw. wie man

diese am besten verbessern kann.

Ein weiterer Reflexionsprozess ist das Ziehen von Ruckschlissen, der das Lesen
und Schreiben stets begleitet. Hayes (1996) definiert es als einen Prozess, bei
dem aus alten bekannten Informationen und Wissen neue Informationen

abgeleitet werden.

Alle genannte Reflexionsprozesse kénnen wahrend des ganzen Schreibprozesses
phasenweise stattfinden und interagieren mit dem Wissen und den Informationen,
die der btw. die Schreibende hat.

Der Prozess Ubersetzen aus dem Modell von 1980 von Hayes und Flower wird in
dem neuen Modell von Hayes (1996) durch die Textproduktion ersetzt. Hier geht
es darum Informationen aus dem Gedachtnis, unter Beachtung der
Schreibumgebung, schriftlich zu verfassen. Hayes (1996) geht davon aus, dass
Schreibende Satzteile verbal oder nonverbal produzieren und sie anschlielend
nach deren Korrektheit und Angepasstheit evaluieren und entsprechend
niederschreiben oder verwerfen. Da das Produzieren der Satzteile mit Hilfe des
phonologischen Arbeitsgedéchtnisses passiert, hangt die Lange der produzierten
Satzteile von dessen Kapazitat ab. Diesbezlglich kdnnen gelibte Schreiberinnen,

die Uber fertige Schemata verfugen, langere Satzteile produzieren (Hayes, 1996).

Obwonhl die oben vorgestellten Modelle von Flower und Hayes (1980) und von
Hayes (1996) sehr ahnlich erscheinen, beinhaltet das neue Modell einige neue
Elemente. Hayes (1996) weist auf vier relevante Unterschiede zu dem friheren
Modell hin:

1. Das Arbeitsgedéachtnis hat eine zentrale Rolle in dem Modell.

2. Eine raumlich-visuelle Modalitat wird erganzt.

3. Die Motivation und der Affekt bekommen einen wichtigen Stellenwert in dem
Modell.
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4. Die kognitiven Prozesse werden umgestaltet: Die drei Teilprozesse —Planen,
Ubersetzen und Uberarbeiten werden durch Textproduktion, Reflexion und
Textinterpretation ersetzt, wobei keine klare zeitliche Differenzierung

zwischen diesen gegeben wird.

2.2.4Zusammenfassung

Die in diesem Kapitel vorgestellten Modelle sind die bekanntesten und leisten
historisch gesehen den groRRten Beitrag fur die Schreibforschung. Trotz der
Tatsache, dass jedes Modell einen anderen Aspekt des Schreibprozesses betont,
kénnen viele Gemeinsamkeiten gefunden werden. Nach Alamargot und Chanquoy
(2001) beinhalten alle Modelle Prozesse der Informationsverarbeitung und
Transformation, die in drei Gruppen zusammengefasst werden kénnen: Planen,
Ubertragen in eine linguistische Form und Revidieren der schon geschriebenen
Texte. Diese Prozesse finden mit Hilfe des Arbeitsgedéachtnisses statt, dessen
Kapazitat jedoch begrenzt ist. Weiterhin erfolgen die drei Schreibprozesse
reversibel und werden durch eine Kontrollinstanz gesteuert und reguliert
(Alamargot & Chanquoy, 2001).

2.3 Die Bedeutung der Selbstregulation fiir die Schreibleistung

In den vorherigen Kapiteln wurden einige der wichtigsten Modelle, die die
Schreibentwicklung und den Schreibprozess beschreiben, vorgestellt. Diese
Modelle stellen eine bedeutende Grundlage dar, um die komplexe Schreibtétigkeit
anschaulicher und verstandlicher zu machen. Um den Prozess aber im Detail zu
verstehen und spater auch praktische Hinweise ableiten zu kdnnen, ist es
notwendig, dass auch die genauen Beziehungen zwischen den Komponenten
erforscht und erklart werden. Am Anfang dieses Kapitels wird ein Uberblick tiber
den Stand der Wissenschaft in Bezug auf Selbstregulation und deren allgemeine
Beziehung zum Textproduzieren gegeben. Im zweiten Teil des Kapitels werden
Studien vorgestellt, die spezifische Schreibstrategien und deren Wirkung auf die

Textqualitat betrachten.
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2.3.1 Die Bedeutung der Selbstregulation wéhrend des
Schreibprozesses

Viele Autorlnnen betonen, dass die Selbstregulation beim Textproduzieren eine
sehr wichtige Rolle spielt. Selbstreguliertes Schreiben wird von Zimmerman und
Riesemberg (1997 S. 76) als “self-initiated thoughts, feelings, and actions that
writers use to attain various literacy goals” definiert. Laut der beiden Forscher
charakterisiert einen guten Autor bzw. eine gute Autorin nicht nur die
Grammatikkenntnissen und den Wortschatz, sondern vielmehr seine bzw. ihre
Selbstregulation wahrend des Schreibprozesses, weil ein Schreibprozess fast
immer selbstgeplant, selbstinitiert und selbstgesteuert ist (Zimmerman &
Risemberg, 1997).

Genauso sehen Graham und Haris (2000) die Selbstregulation beim Erstellen
eines Textes als wichtige Voraussetzung an. Die Forscher stellen folgende vier
Hypothesen auf. a) gelbte Autorinnen kénnen sich besser selbstregulieren als
nicht gelibte; b) die auf das Schreiben bezogene Selbstregulation erhéht sich mit
dem Alter; c) individuelle Unterschiede in der Selbstregulation sagen die
Unterschiede beim Schreiben vorher d) das Unterrichten von selbstregulativen
Strategien verbessert die Schreibleistung (Graham & Haris, 2000). Die
Schreibforscher nehmen an, dass auch wenn die Uberprifung der Hypothesen
nicht vollstandig bestatigt werden konnten, eine Tendenz erkennbar bleibt, dass
die Selbstregulation die Schreibleistung verbessert. Daraus ergibt sich die Frage
auf welche Art und Weise selbstregulierte Schreibstrategien die Schreibleistung
beeinflussen. Laut Graham und Harris (2000) passiert das auf zwei Wegen:
Einerseits werden selbstregulierte Strategien Teil von einem komplexen Bindel an
schreibbezogenen Strategien und Wissen, das die Bewaltigung von
Schreibaufgaben erleichtert und sie zum Teil automatisiert. Andererseits
verstarken sie durch den erlebten Erfolg sich selbst, die eigene Selbstwirksamkeit
und in weiterer Folge auch die intrinsische Motivation (Zimmerman & Risemberg,
1997).
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2.3.2 Schreibtrainings

Nachdem es erkannt wurde, dass sich die Schreibfahigkeiten mit dem Erfahrung
verbessern kann (Bereiter, 1980) und dass die Selbstregulation flr das Schreiben
eine grole Bedeutung hat (Graham & Harris, 2000), ist es naheliegend,
Trainingsprogramme abzuleiten. Graham und Haris (2005) schlagen ein
Trainingsprogramm fir Grundschulerlnnen vor und zeigen, dass das Vermitteln
von Strategien zum selbstreguliertem Schreiben bei leistungsschwachen Schilern
einen groRen Erfolg hat. Glaser (2004) erstellt ein &hnliches Trainingsprogramm
fur deutsche Grundschilerinnen. Spater zeigen eine Reihe von Studien in
Deutschland, dass die Vermittlung von selbstregulatorischen Strategien durch den
Schreibtraining von Glaser (2004) die Leistung bei Schilerinnen in der
Grundschule verbessert (Budde, 2010; Glaser, 2004; Glaser, Kel3ler, Palm, &
Brunstein, 2010; Keller, 2010).

Die oben erwahnten Trainingsprogramme beziehen sich lediglich auf den
Schulbereich. Es ist aber wichtig anzumerken, dass die Schreibaufgaben, die in
der Schule vorgegeben werden, sich oft von jenen in einem universitaren Kontext
unterscheiden (Lea & Street, 1998). Eine Studie, die sich mit dem Schreiben auf
der Hochschule beschéftigt ist bei Boscolo, Arfe und Quarisa (2007) zu finden. Die
Autoren zeigen, dass ein Trainingsprogramm bei Psychologiestudenten an der
Universitat in Padua (ltalien) dazu fuhrt, dass die Qualitat der geschriebenen
Zusammenfassungen im Sinne von Informationsgehalt, Organisation und
Koharenz deutlich erhoht werden kann. Auch andere Autorinnenen haben die
Wirkung von Trainingsprogrammen bei Psychologiestudierenden untersucht und
gezeigt, dass das Vermitteln von Schreibstrategien in den meisten Féllen einen
positiven Einfluss auf die Schreibfahigkeit hat (Butcher & Kintsch, 2001; Castello,

IAesta, Pardo, Liesa, & Martinez-Fernandez, 2012).

2.3.3. Inhaltsbezogene und ressourcenorientierte Strategien
beim Textverfassen
Obwohl die meisten Forschungsergebnisse den Erfolg von Schreibtrainings

beweisen (Boscolo, et al., 2007; Butcher & Kintsch, 2001; Castello, et al., 2012;
Glaser, 2004), bleibt ein Aspekt oft auf3er Acht. Es wird sehr selten differenziert
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untersucht, welche Strategien bzw. Verhaltensweisen oder welches Wissen den
grodten Einfluss haben, oder welche Aspekte der Schreibleistung durch genau
welche Strategien beeinflusst werden kdonnen (Glaser, et al., 2010). Weiterhin
findet man wenige Hinweise flr welche Textgattung welche Besonderheiten in der
Selbstregulation von Bedeutung sind. Aus diesem Grund ergibt sich der Bedarf
danach, den Einfluss konkreter Aspekte der Selbstregulation auf die Textqualitat

zu analysieren.

Aus der Sicht der Autorin dieser Diplomarbeit ist es sinnvoll zwei Arten von
selbstregulierenden Schreibstrategien zu unterscheiden - inhaltsbezogene
Schreibstrategien, die sich spezifisch auf den Inhalt beziehen, und
ressourcenorientierte Strategien, die sich auf die Schreibsituation und die
Schreibumgebung beziehen. Unter den inhaltsbezogenen Strategien befinden sich
alle Verhaltensweisen und Uberlegungen, die sich konkret auf Aspekte des Textes
und des Inhaltes beziehen. Die ressourcenorientierten Strategien sind diejenigen
Strategien, die sich auf alle weiteren Aspekte der Schreibtéatigkeit beziehen. Diese
Strategien sind nicht spezifisch fur die Schreibsituation, sondern werden auch bei

anderen Situationen, wie zum Beispiel beim Lernen, angewendet.
Inhaltsbezogene Schreibstrategien

In der Tabelle 2.2. werden die Ergebnisse einiger empirischer Studien in Bezug

auf die inhaltsbezogenen Strategien zusammengefasst vorgestellt.

Autoren Untersuchte Strategien | Wirkung
Kellogg, 1988 - schriftliches Inhaltsverzeichnisse erstellen
Inhaltsverzeichnis erhoht die Qualitat des Textes.

- gedankliches
Inhaltsverzeichnis

Graham und Haris, |- mnemonic strategy | Nach einem Training mit diesen

1989

(TREE), Strategien schreiben die

_ Ziele setzen, Personen bessere Texte.

- Selbstiberwachung

Wallace und Hayes, | - beim Uberpriifen auf | Ein kurzes metakognitives

1991

globale Aspekte des | Training fuhrt  zu einem
Textes achten erfolgreicheren Uberprifen des
eigenen Textes
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McCutchen, Francis | - lokale und globale | Erfahrene und erfolgreichere

und Kerr. 1997 Strategien zur | Autoren  verwenden  Ofters
’ Uberarbeitung des | globale Strategien.
Textes

Graham und  Perin, | - Strategieinstruktionen |in eine Metaanalyse wurden
mehre Strategien untersucht. Die

2007 - Zusammenfassen ) :
. hier  vorgestellten  Strategien
- Hilfe durch Peers habe die hochsten Effektstarken
- Ziele setzen ergeben.

- Setze kombinieren
- Recherche

- ldeen generieren und
organisieren

Tabelle 2.2. Empirische Studien Uber inhaltsorientierte Schreibstrategien.

Ressourcenorientierte Strategien

Ressourcenorientierte Strategien, wie eine ablenkungsfreie Umgebung gestalten,
einen Zeitplan beachten und die eigene Aufmerksamkeit steuern, werden oft in
Lern- und Schreibtrainings vermittelt. Diese kénnen mit Hilfe von Inventaren zu
Lernstrategien, wie zum Beispiel dem Fragebogen LIST (Wild & Schiefele, 1994)

erfragt werden.

Als ein wichtiger Faktor der Schreibsituation ist die Umgebung zu nennen, welche
in Schreibmodellen, wie dem von Hayes und Flower (1980) und dem Model von
Zimmerman (1997) enthalten ist. Interessanterweise gibt es kaum publizierte
empirische Studien dariber. Zimmermann (1997) zitiert lediglich ein nicht
publiziertes Manuskript aus dem Jahr 1988, in dem gezeigt wurde, dass
Personen, die wahrend des Schreibens kein Fernsehen schauen und keine Musik
horen, bessere Texte verfassen (Marcus, 1988, zitiert nach Zimmerman, 1997).
Die Schreibforscher begrinden die Wichtigkeit des Gestaltens einer fordernden
Umgebung hauptsachlich mit den Aussagen geubter Autorinnen, die oft angeben
unter bestimmten Umgebungen erfolgreicher zu schreiben (Zimmerman &
Risemberg, 1997).

Zimmerman und Risemberg (1997) fassen mehrere Ergebnisse Uber das
Anwenden von Zeitmangmentstrategien beim Schreiben und behaupten, dass

diese insgesamt eine positive Wirkung auf die Textqualitat haben.
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Eine andere Art von ressourcenorientierter Strategie ist das Suchen nach
Feedback von Peers oder Experten. Diese Strategie wurde auch von Graham und
Petrin (2007) in einer Metaanalyse untersucht. Die Autoren berichten von funf
Studien, die sich damit beschéftigten, und koénnen aber keinen eindeutigen

Schluss ziehen.
Das Anwenden von Strategien im universitaren Kontext

Da das Hauptziel dieser Diplomarbeit die Untersuchung des universitaren
Schreibens ist, werden an dieser Stelle Forschungsergebnisse aus dem
Hochschulkontext vorgestellt. Auch wenn die Bedeutung des Schreibens fur das
akademische Leben von grof3er Bedeutung ist (Kapitel 1), finden sich nicht viele
Studien, die sich auf den Schreibprozess und die Schreibstrategien von
Studierenden konzentrieren. Eine Ausnahme ist bei Castello, Inesta und Moreno
(2009) zu finden. Die Autoren beschaftigen sich mit der ldentifizierung von
Strategiearten wéhrend des Schreibens akademischer Texte bei Diplomandinnen.
Um die angewendeten Strategien zu dokumentieren, notieren sich die
Teilnehmerinnen nach jeder Schreibphase mittels einer bestimmten Software
(Atlas.it) die angewendeten Strategien, was sie geschrieben haben, wie weit sie
gekommen sind und wie zufrieden sie damit sind. Die so ermittelten Kommentare
werden in funf Gruppen aufgeteilt: Planen, Editieren, Strukturieren,
Selbstregulation, Autorstimme (den Versuch, die eigene Meinung oder einen
eigenen Stil in den Text zu integrieren). Die Ergebnisse zeigen, dass das Planen
den gro3ten Einfluss auf die Textqualitat hat. Unerwartet fur die Autoren ist, dass
das Editieren keinen signifikanten Einfluss auf die Textqualitat hat. Laut der
Forscher ist ein Grund dafir die noch nicht erreichte Expertise dieser Strategie.
Weiter konnten die Autoren zeigen, dass Personen, die das Schreiben nicht nur
als ein Wissen weitergebenden, sondern auch als einen erkenntnisgewinnenden

Prozess sehen, bessere Texte schreiben (Castello, et al., 2009).

2.3.4. Kritikpunkte und Forschungsliicken der Schreibforschung

Die vorgestellten Forschungsarbeiten zeigen eine klare Tendenz, dass
Selbstregulation einen positiven Einfluss auf die Schreibleistung hat. Es kénnen
jedoch dabei auch einige methodische Kritikpunkte genannt werden.
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Die meisten Forschungsergebnisse stammen aus Studien mit Schulkindern, womit
ein sehr breites Forschungsfeld - das Erwachsenenalter, aul3er Acht bleibt
(Glaser, et al., 2010). Ein Grofteil der Untersuchungen ist auf leistungsschwache
Schilerinnen und deren Fortschritt nach einem Training fokussiert (Glaser, et al.,
2010).

Weiterhin betont McCutchen (2006), dass in den Schreibmodellen keine konkreten
Strategien zu finden sind, obwohl mehrere Autoren sich relativ einig sind, dass
Selbstregulation eine positive Auswirkung auf der Textqualitat hat. Die genaue
Beziehung =zwischen den einzelnen Aspekten der Selbstregulation, dem
Schreibprozess und der Schreibleistung sind nicht prazise genug erforscht um

daraus klare Hinweise fur spezifischere Schreibtrainings entwickeln zu kénnen.

Einen weiteren Kritikpunkt nennt McCutchen (2006). Der Autor weist auf ein
Paradoxon hin: Schreibexperten, die viel Zeit in das Planen und Uberarbeiten
investieren, brauchen manchmal deutlich mehr Zeit als Schreibnovizen. Graham
und Harris (2000) ziehen auch die Mdglichkeit in Betracht, dass die Bedeutung
der Selbstregulation fir das Schreiben nur gering sein kann, da nicht jede Art von
Textproduktion eine hohe Selbstregulation verlangt (z.B. Schreiben im Alltag, E-
Mails, Notizen). Auch aus den Selbstberichten erfahrener Autoren wird klar, dass
nicht alle bis zu einem hohen Grad selbstregulierende Strategien einsetzen
(Graham & Harris, 2000, Zimmerman & Risember, 1997). Beauvais, Olive und
Passerault (2011) beweisen empirisch, dass Psychologiestudenten, in
Abhéangigkeit davon, ob sie narrative oder argumentative Texte schreiben,
unterschiedliche Strategien einsetzen. Diese Tatsache kann durch das am Anfang
vorgestellte Modell der Knowledge Telling—Strategie (Bereiter & Scardamalia,
1987) erklart werden: Wenn dem/der Autorln das Thema gut bekannt ist und
dieser/diese lediglich das eigene Wissen Uber das Thema auf Papier bringt, dann
wird auf das Verwenden von spezifischen Strategien verzichtet und es erfolgt eine

Art ,spontanes” Schreiben.
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3. Zielsetzung und Fragestellungen der Untersuchung

Aus den oben vorgestellten Studien lasst sich die Tendenz erkennen, dass ein
positiver Zusammenhang zwischen selbstregulativen Schreibstrategien und der
Textproduktion besteht (Graham & Perin 2007; Kellogg, 2008; Zimmerman &
Risemberg, 1997). Wie bereits oben erwéhnt, wurden die meisten
Untersuchungen in diesem Bereich mit Schilerinnen durchgefuhrt (Glaser, et al.,
2010). Da bekannt ist, dass die Schreibentwicklung nicht mit dem Schulabschluss
endet (Bereiter & Scardamalia, 1987), ergibt sich der Bedarf, ahnliche Studien
auch mit Erwachsenen durchzufihren. Besonders interessant wéare, das
Schreiben von Studenten =zu erforschen, da es die Vorstufe zum
wissenschaftlichen Schreiben darstellt.

Diese Diplomarbeit beschaftigt sich mit der Fragestellung, inwieweit die
Schreibleistung bei Studierenden von der Anwendung selbstregulatorischer
Schreibstrategien abhéangt. Konkret wurde untersucht, ob ein Zusammenhang
zwischen der Anwendung von Strategien zum selbstreguliertem Schreiben
und bestimmten Aspekte der Schreibproduktion bei Studierenden besteht.
Dabei werden sowohl allgemeine, als auch konkrete Schreibaufgaben
miteinbezogen, sowie eine Unterscheidung zwischen inhaltsorientierten und

ressourcenorientierten Strategien vollzogen.

Eine Vielzahl an Studien zeigen, dass inhaltsorientierte Strategien (Graham &
Perin 2007; McCutchen, et al., 1997 u. a.) einen Einfluss auf die Textqualitat
haben. Dementsprechend wird erwartet, dass auch in dieser Studie diese Art der
Selbstregulation zu einem hohen Grad einen positiven Einfluss haben wird. Da es
leider nicht genug viele Studien (ber die ressourcenorientierte Strategien
gefunden werden konnten, kdnnen hier keine konkreten Hypothesen gebildet

werden.

Im Weiteren wird analysiert, inwieweit allgemein bekannte, Erfolg bringende
Schreibstrategien auch in einer konkreten Situation angewendet wurden. Da die
vorgegebene Schreibaufgabe typisch fiur das Psychologiestudium ist, wird
erwartet, dass der Zusammenhang zwischen den allgemeinen Schreibstrategien

und den spezifischen Schreibstrategien hoch ist.
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4. Methodischer Teil

4.1. Untersuchungsdurchfiihrung

Um die Fragstellung der Untersuchung zu erforschen, wurden zwei Fragebogen
und eine schriftiche Aufgabe vorgegeben. Dabei wurde folgenderweise

vorgegangen:

- Anfang Juni 2010 haben die Teilnehmerinnen einen Online-Fragebogen
zur Messung der allgemeinen Schreibstrategien ausgefulit.

- Ende Juni 2010 haben sie eine schriftiche Aufgabe als Teil der

Abschlussarbeit in einer Lehrveranstaltung bekommen.

- Kurz nachdem jede/r Teilnehmerin den eigenen Text abgegeben hat,
wurde ihm/ihr einen zweiter Online-Fragebogen zugeschickt, der die bei der
schriftlichen Aufgabe angewendeten Strategien erfragte.

4.2. Stichprobenbeschreibung

An dieser Studie haben insgesamt 82 Psychologiestudentinnen im Alter von 21 bis
33 Jahren teilgenommen. Davon sind 81% weiblich und 19% mannlich. Alle
Teilnehmerlnnen besuchten im SS 2010 das Proseminar ,Bildungspsychologie I:
Fortgeschrittene Studierende als Mentorlnnen flr Studienanfangerinnen®,
wahrenddessen sie ausreichende Informationen Uber das Projekt CBM (Cascaded
Blended Mentoring) bekommen haben und als Mentorinnen  flr
Studienanfangerinnen ausgebildet wurden. Die Stichprobe wurde absichtlich so
gewahlt, damit alle Teilnehmerinnen den gleichen Wissensstand hinsichtlich der

gestellten schriftlichen Aufgabe haben.

Das Projekt CBM der Universitat Wien ist seit dem Jahr 2007 Teil des
Psychologiestudiums und hat als Hauptziel den Einstieg der Erstsemestrige ins
Studium zu erleichtern. Im Rahmen eines einsemestrigen Proseminars werden
fortgeschrittene Studierenden als Mentorinnen fir Studienanfangerinnen
ausgebildet. Im laufe des nachsten Semesters unterstitzen sie bis zu zwolf
erstsemestrige Psychologiestudierenden wahrend der Ubung "Orientierung und

Basiskompetenzen fur das Psychologiestudium®.
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Da das Ausfillen der Fragebogen freiwillig war und der zweite Fragebogen
wahrend der Sommerferien verschickt wurde, war die Beteiligung bei dem zweiten
Zeitpunkt deutlich geringer. Die Anzahl der Teilnehmerinnen an den

unterschiedlichen Erhebungen ist in der Tabelle 4.1. vorgestellt.

Beteiligten an: N

alle 3 Erhebungen 43
nur Fragebogen 1 und schriftliche Aufgabe 19
nur Fragebogen 1 und Fragebogen 2

nur Fragebogen 2 und schriftliche Aufgabe 0

nur schriftliche Aufgabe 15
nur Fragebogen 1
nur Fragebogen 2

Insgesamt: 82

Tabelle 4.1. Teilnehmerinnenverteilung in den drei Erhebungen

4.3. Beschreibung und Analyse der Erhebungsinstrumente

4.3.1. Fragebogen zur Erhebung der allgemeinen und

spezifischen Schreibstrategien

Zur Erhebung der Schreibstrategien im Studium wurde ein selbstkonzipierter
Fragebogen mit 20 Items mit einem 5-stufigen Antwortformat verwendet. Ein Teil
der Items wurde aus Items des Fragebogens LIST (Wild & Schiefele, 1994), die
spezifisch fir die Schreibsituation modifiziert wurden, erstellt. Ein anderer Teil
wurde in Anlehnung an das Modell von Hayes und Flower (1980) erstellt. Es
wurden zwei Versionen dieses Fragebogens erstellt: Fragebogen 1 ,Allgemeine
Schreibstrategien® - der sich allgemein auf das Schreiben im Studium bezieht, und
Fragebogen 2 ,Spezifische Schreibstrategien“ - der sich spezifisch nur auf die
vorgegebene Schreibaufgabe bezieht. Durch eine Faktorenanalyse wurden

folgende Subskalen identifiziert: Literatur organisieren, Zeitplan erstellen,
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Feedback durch andere, Selbstiberprifen, Thema Uberwachen, Gestalten der
Lernumgebung, Regeln beachten, Anstrengung, Aufmerksamkeit. Eine
Faktorenanalyse 2. Ordnung ergab, dass ein Teil davon zu zwei Ubergeordneten
Bereichen gehort: inhaltsorientierte Schreibstrategien und ressourcenorientierte
Strategien. (Tabelle 4.2.). Zu beachten ist, dass die Skala ,Feedback durch
andere” inhaltlich eher zu den ressourcenorientierten Strategien zu zéhlen ist,
auch wenn sie laut Faktorenanalyse nicht dazugehort. Ebenfalls gehort die Skala
,wissenschaftliche Regeln beachten sinngemall zu den inhaltsbezogenen

Strategien.

Alle Items zu den Schreibstrategien samt Faktorenwerte, Reliabilitat der Skalen

und Item Trennscharfe sind in Anhang 1 und Anhang 2 dargestellt.

Skala 2.0rdnung Skala 1. Ordnung F1 F2
inhaltsorientierte | Selbsttberprifen .828
Strategien Inhaltliche Vorbereitung .588
Thema Uberwachen 744
o ablenkungsfreie Lernumgebung |.641
ressourcenorientierte Zeitplan beacht 284
Strategien eitplan beachten :
Ablenkbarkeit .667

Tabelle 4.2. Skalen des Fragebogens zur Erhebung der Schreibstrategien, Faktorenwerte fir die 2.

Ordnung Faktorenanalyse.

Alle Items zu den Schreibstrategien samt Faktorenwerte, Reliabilitat der Skalen

und Item Trennscharfe sind in Anhang 1 und Anhang 2 dargestellt.

Erreichte Scores im Fragebogen 1 und Fragebogen 2

In den Tabellen 4.3. und 4.4. sind die deskriptiven Statistiken der Skalen, der in

dieser Studie vorgegebenen Fragebogen, dargestellt.

Interessant zu beobachten ist, dass bei den Strategien ,wissenschaftliche Regeln
beachten® und ,Feedback suchen“ die Mittelwerte beim ersten Fragebogen gréRRer
sind als im zweiten Fragebogen. Bei den Skalen ,inhaltsbezogene Strategien“ und

,Jressourcenbezogene Strategien” sind diese annahernd gleich groR.

34



N Mw Md SD Min Max

FB1 66 3,60 3,57 ,58 2,29 5,00
inhaltsbezogene Strategien

FB1

wiss. Regeln beachten 67 410 4,00 89 1,50 5,00
FB1 _ ressourcenbezogene 66 3,27 3,31 69 1.38 5,00
Strategien

FB1 Feedback 66 2,59 2,67 ,93 1,00 4,67

Tabelle 4.3. Deskriptive Statistiken Fragebogen 1 ,allgemeine Schreibstrategien®

N Mw Md SD Min Max
ili]?éltsbezogene Strategien 43 3.41 3,57 61 2,14 4,57
\l/:v?szs Regeln beachten 43 2,79 3,00 1,16 1,00 5,00
gﬁitegiggssourcenbezogene 42 3.5 350 55 262 275
FB2 Feedback 43 1,93 1,33 1,12 1,00 4,67

Tabelle 4.4. Deskriptive Statistiken Fragebogen 2 ,spezifische Schreibstrategien®

4.3.2. Schriftliche Aufgabe

Als Abschlussarbeit am Ende des Proseminars ,Bildungspsychologie I:
Fortgeschrittene Studierende als Mentorlnnen fur Studienanfangerinnen®

bekamen die Studierenden folgende schriftliche Aufgabe:

Begriinden Sie, warum CBM fir das Psychologiestudium wichtig ist. Stellen
Sie sich dabei vor, Sie mussen die weitere finanzielle Férderung des
Projektes wissenschaftlich begrinden.

Beachten Sie bitte, dass Ihre Abgabe ein vollstandiger Text ist und nicht
stichpunktartig. Er soll ¥2 Seite bis 2 Seiten umfangen.

Formatierung: Times New Roman, 1,5 Zeilenabstand, Gréf3e 12
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Beurteilung der Schreibaufgabe

Bei der Beurteilung der schriftlichen Aufgabe wurden folgende Aspekte beachtet:

Informationsgehalt, formale Merkmale und holistische Textqualitat.

Um den Informationsgehalt zu erfassen wurden in jedem Text die genannten
Argumente zu verschiedenen Kategorien kodiert, wobei differenziert wurde, ob
diese nur erwahnt sind oder auch elaboriert dargestellt sind. Die Kodierung
erfolgte durch zwei Beurteilerinnen unabhangig voneinander. In der folgede
Tabelle sind die Kategorien und die Ubereinstimmung zwischen den

Beurteilerinnen dargestellt.

interrater

Inhalt: Reliabilitat

Orientierung im Studium - vorhanden 0,80
Orientierung im Studium - vorhanden + argumentiert 0,86
Fahigkeiten und Kompetenzen - vorhanden 0,77
Fahigkeiten und Kompetenzen - anhand von Beispiel/e 0,82
Fahigkeiten und Kompetenzen - vorhanden + argumentiert 0,91
Kontakte knuipfen - vorhanden 0,86
Kontakte knlipren - vorhanden + argumentiert 0,90
Verbesserung der Betreuungssituation - vorhanden 0,78
Verbesserung der Betreuungssituation - vorhanden + argumentiert 0,91
Optimierung der Qualitat der Lehre - vorhanden 0,60
Optimierung der Qualitat der Lehre - vorhanden + argumentiert 0,83
Praktische erfahrungen fir die Mentoren 0,83
Praktische Erfahrungen fir die Mentoren vorhanden + argumentiert 0,95
Berufsbild (Mentees und Mentoren) - vorhanden 0,99
Berufshild (Mentees und Mentoren) vorhanden + argumentiert 0,85

Die Kodierleitfaden befinden sich in Anhang 3. Die Ubereinstimmung wurde mittels
Kappa-Koeffizienten berechnet. Die Interrater-Reliabilitat betragt durchschnittlich
0.85. Beide Versionen wurden verglichen und es wurde eine endgiltige Version
gefasst. Die Anzahl der Argumente und der elaborierte Argumente pro Text wurde
gezahlt. Mit der erhaltenen Argumentenanzahl konnten zwei Kennwerten gebildet
werden: ,Anzahl aller genannten Argumente pro 100 Wérter” und ,Anzahl der

elaboriert ausgefuhrten Argumente pro 100 Worter*.

Unter formalen Merkmalen werden in dieser Studie die Lange des Textes, die
Rechtschreib-, Grammatik- und Ausdruckfehler (,Anzahl der Fehler pro 100
Woérter”) und Fehler in Bezug auf die Struktur (optische Abgrenzung der
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Einleitung, Abschluss und Absétze) des abgegebenen Textes verstanden. Diese
wurden durch eine Person mit mehrjahriger Erfahrung in einem Lektorat beurteilt.

Um die Texte ganzheitlich zu beurteilen, wurden diese wiederum von zwei
Beurteilern unabhangig voneinander subjektiv anhand folgender 3 Fragen
eingeschatzt:

1. ,Wie gelungen findest du den Text?"

2. ,Wie gut wurde auf die Fragestellung eingegangen?“

3. ,Wie gut ist eine inhaltliche Struktur zu erkennen?“

Mittels Faktorenanalyse wurde aus den drei Fragen der Faktor ,holistische
Textqualitat” extrahiert. Die Kodierleitfaden und die Faktorenwerte befinden sich

im Anhang 4.

4.4. Auswertung der Fragestellung und Ergebnisse

4.4.1. Identifizieren von Gruppen von Schreibern

Um auf die Fragestellung einzugehen, ob die Selbstregulation mit der Textqualitat
zusammenhangt, ist es notig, die geschriebenen Texte in Bezug auf bestimmte
Kriterien zu unterscheiden. Es hat sich als sinnvoll erwiesen, Gruppen von Texten
mit unterschiedlicher Qualitat zu identifizieren und diese zu vergleichen. Um das
zu erreichen, wurde in der vorliegenden Studie eine Two-Steps Clusteranalyse mit
den Inputvariablen Textlange, Anzahl an Argumenten pro 100 Wdortern und Anzahl
an elaborierten Argumenten pro 100 Wortern. Die Clusteranalyse identifizierte 3
Gruppen von Texten: Gruppe 1. mittellange Texte mit sehr vielen Argumenten;
Gruppe 2: mittellange Texte mit durchschnittlich vielen Argumenten; und Gruppe
3: sehr lange Texte mit sehr wenig Argumenten. In Tabelle 4.5. ist eine
Gegenuberstellung der drei Cluster in Bezug auf relevante Kennwerte dargestellt.
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elaborierte

Worteranzahl Argumente Argumente
N % Mw SD Mw SD Mw SD
Gruppe 1 23 29,5 228,96 51,43 2,30 0,34 1,75 0,38
Gruppe 2 48 61,5 258,60 81,95 1,65 0,57 0,71 0,42
Gruppe 3 7 9 793,71 284,68 0,68 0,27 0,30 1,7

Tabelle 4.5. Deskriptive Statistiken der Variablen Worteranzahl, Argumente und elaborierte
Argumente in den drei Gruppen.

4.4.2. Unterscheidung der Gruppen hinsichtlich der

Schreibstrategien

Im folgenden Kapitel wird analysiert, inwieweit sich die Personen in den drei
Clustern in Bezug auf die Schreibstrategien unterscheiden. Dabei wurden die
allgemein angewendeten Strategien und die spezifischen Strategien getrennt
ausgewertet. Da die Verteilung der der Variablen nicht den Normalverteilung
entspricht, wurde das nicht parametrische Verfahren Kruskal-Wallis Test gewahilt,
wobei die Cluster stets die unabhangige Variable sind und die Strategien die
abhangige Variable. Das Alpha-Niveau wurde bei allen Analysen auf p<.05

festgelegt.

4.4.2.1 Allgemein angewendete Strategien

In diesem Unterkapitel wird auf die Fragestellung eingegangen, ob sich die Cluster
in Bezug auf die allgemein angewendeten Schreibstrategien im Studium
unterscheiden. Diese Strategien wurden beim ersten Zeitpunkt erhoben und
beziehen sich allgemein auf das Schreiben im Psychologiestudium (siehe Kapitel
4.3.1). Da eine Normalverteilung der Daten und die Homogenitat der Varianzen
gegeben war, wurde eine Varianzanalyse durchgefuhrt. Dabei wurden die
Variablen inhaltsbezogene Strategien, wissenschaftliche Regeln beachten,
ressourcenbezogene Strategien und Feedback durch andere beachten als

abhangige Variablen herangezogen.
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inhaltsbezogene Strategien:

Laut der Varianzanalyse gibt es keinen signifikanten Unterschied zwischen den
drei Gruppen von Texten in Bezug auf das Anwenden von inhaltsorientierten
Strategien, F(2,58) = 0,766, p=0,47. Nach Betrachtung der Mittelwerte ist die
Tendenz ersichtlich, dass Personen, die bessere Texte schreiben (Gruppe 1) am
haufigsten inhaltsbezogene Strategien anwenden. Gleichzeitig verwenden jene
Personen, die die am schwachsten argumentierten Texte schreiben (Gruppe 3),
am wenigsten solche Strategien. Wie erwéhnt ist das nur eine Tendenz, es
wurden keine signifikanten Unterschiede gefunden. Die deskriptiv Statistiken der

der Gruppen sind in der Tabelle 4.6 vorgestellt.

N MW SD
Gruppe 1 20 21 .76
Gruppe 2 37 -,10 1,13
Gruppe 3 4 -,32 1,16

Tabelle 4.6. Gegeniberstellung der drei Gruppen in Bezug auf der Variable inhaltsorientierte
Strategien.

wissenschaftliche Regeln beachten

Die Ergebnisse der Varianzanalyse zeigen, dass keine signifikanten Unterschiede
zwischen den drei Textgruppen hinsichtlich der Variable wissenschaftliche Regeln
beachten zu finden sind, F(2,59)= 0,492 p= 0,61. Es ist lediglich eine Tendenz zu
erkennen, dass die Personen der Gruppe 3 (lange Texte mit wenigen

Argumenten) am seltensten diese Strategie anwenden (Tabelle 4.7.)

N MW SD
Gruppe 1 20 -,09 1,11
Gruppe 2 38 ,10 ,95
Gruppe 3 4 -,36 1,16

Tabelle 4.7. Gegenlberstellung der drei Gruppen in Bezug auf der Variable wissenschaftliche
Regeln beachten.
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ressourcenbezogene Strategien

Laut der Varianzanalyse Test konnten auch hier keine signifikanten Unterschiede
bei der Anwendung von ressourcenbezogenen Strategien zwischen den Personen
der drei Gruppen gefunden werden, F (2,58)= 2,114 p= 0,13. Es zeigt sich wieder
nur die Tendenz, dass die Personen der Gruppe 3 diese Strategie am wenigsten

anwenden (Tabelle 4.8).

N MW SD
Gruppe 1 20 -0,06 1,05
Gruppe 2 37 22 ,83
Gruppe 3 4 -, 74 1,34

Tabelle 4.8. Gegenuberstellung der drei Gruppen in Bezug auf der Variable ressourcenbezogenen
Strategien.

Feedback durch andere

Die Varianzanalyse ergab, dass sich die Personen der drei Gruppen in Bezug auf
die Strategie Feedback durch andere nicht signifikant unterscheiden, F (2,59)=
1,8886, p= 0,16. Interessant ist hier die Tendenz, dass die Personen der Gruppe 1

am wenigsten Feedback von anderen suchen.(Tabelle 4.9)

N MW SD
Gruppe 1 20 -,38 ,93
Gruppe 2 38 15 1,04
Gruppe 3 4 -,20 ,80

Tabelle 4.9. Gegeniberstellung der drei Gruppen in Bezug auf der Variable inhaltsorientierte
Strategien.

4.4.2.2 Spezifische Schreibstrategien

In diesem Kapitel wird auf die Fragestellung eigegangen, ob sich die Personen in

den drei Clustern hinsichtlich der spezifisch angewendeten Schreibstrategien im
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Studium unterscheiden. Diese Strategien wurden beim zweiten Messzeitpunkt
erhoben und beziehen sich konkret auf die vorgegebene schriftliche Aufgabe.

Um die Fragestellung zu beantworten, ob die spezifischen Schreibstrategien einen
Einfluss auf die Textqualitdt haben, wurde eine Varianzanalyse durchgefihrt. Als
abhangige Variable wurden die Variablen inhaltsbezogene Strategien,
wissenschaftliche Regeln, ressourcenbezogene Strategien und Feedback durch
andere beachten aus den zweiten Messzeitpunkten herangezogen. Anzumerken
ist hier, dass sich in der Gruppe 3 nur zwei Personen befinden, somit missen die

Ergebnisse mit Vorsicht interpretiert werden.
inhaltsbezogene Strategien

Die Varianzanalyse ergibt keinen signifikanten Unterschied zwischen den
Personen der drei Gruppen von Texten in Bezug auf die Anwendung von
inhaltsorientierten Strategien, F(2, 39)=0,129, p= 0,88. Die Mittelwerte der drei
Gruppen liegen relativ nahe aneinander und lassen auch keine Tendenzen

vermuten. (Tabelle 4.10)

N MW SD
Gruppe 1 14 -0,11 ,84
Gruppe 2 26 0,06 1,07
Gruppe 3 2 0,03 1,79

Tabelle 4.10. Gegenuberstellung der drei Gruppen in Bezug auf der Variable inhaltsbezogenen

Strategien.

wissenschaftliche Regeln beachten

Laut der Varianzanalyse unterscheiden sich die Personen in den drei Gruppen
hinsichtlich der Anwendung dieser Schreibstrategie untereinander signifikant, F (2,
39)= 7,75, p=4,484. Ein Post-Hoc-Test weist darauf hin, dass die Gruppe 2 die
wissenschaftlichen Regeln signifikant haufiger beachtet als die zwei anderen
Gruppen (Tabelle 4.11.)
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N MW SD

Gruppe 1 14 -0,57 0,93
Gruppe 2 26 0,33 0,93
Gruppe 3 2 -0,31 0,60

Tabelle 4.11. Gegenuberstellung der drei Gruppen in Bezug auf der Variable wissenschaftliche
Regeln beachten.

ressourcenbezogene Strategien

Auch hier lassen sich mit der Varianzanalyse keine signifikanten Ergebnisse
feststellen. Es zeigt sich somit, dass sich die Personen in den drei Textgruppen
bezuglich der ressourcenbezogenen Schreibstrategien nicht unterscheiden, F (2,
39)= 0,295 p= 0,75. Aufgrund der kleinen Unterschiede in den Mittelwerten

kénnen auch keine Tendenzen gefunden werden (Tabelle 4.12.).

N MW SD
Gruppe 1 14 0,15 ,89
Gruppe 2 26 -0,06 1,08
Gruppe 3 2 -0,32 ,95

Tabelle 4.12. Gegentberstellung der drei Gruppen in Bezug auf der Variable ressourcenbezogene
Strategien.

Feedback durch andere

Laut den Ergebnissen des Varianzanalyse gibt es keine signifikanten
Unterschiede zwischen den Personen der drei Cluster hinsichtlich der Suche nach
Feedback durch andere, F (2, 40)= 0,359, p= 0,70. Es ist interessant anzumerken,
dass die Personen des dritten Clusters (sehr lange Texte und schwache
Argumentation) angeben, am haufigsten Feedback von anderen zu suchen
(Tabelle 4.13).
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N MW SD

Gruppe 1 14 -0,10 0,88
Gruppe 2 26 0,00 1,10
Gruppe 3 3 0,45 0,72

Tabelle 4.13. Gegeniberstellung der drei Gruppen in Bezug auf der Variable Feedback durch
andere.

4.4.3. Einfluss der Schreibstrategien auf andere Aspekte der

Texte

Da die bis jetzt vorgestellten Analysen lediglich die Argumentation und die
Textlange betrachten, wird in diesem Kapitel auch auf einige andere relevante
Aspekte der Texte eingegangen. In der Tabelle 4.14. sind die Zusammenhange
zwischen den Schreibstrategien und die Variablen Textqualitat, Anzahl der Fehler
und Anteil der Fehler (Rechtschreib-, Gramatik- und Ausdruckfehler) pro 100

Worter dargestellt. (Die Variablen wurden im Kapitel 4.3.2 beschrieben).

Qualitat Anzahl der Fehler Anteil der Fehler

FB 1 inhaltsbezogenes Verhalten 0,24 -0,05 -0,06
FB 1 wiss. Regeln beachten 0,14 -0,21 -0,15
FB 1 re_ssourcenorlentlerte -0,23 -0,25 0,17
Strategien

FB 1 Feedback -0,07 0,07 0,15
FB 2 inhaltshezogenes Verhalten 0,18 0,16 0,03
FB 2 wiss. Regeln beachten 0,12 -0,21 -0,27
FB 2 re;sourcenorlentlerte 0,07 -0,44% 45
Strategien

FB2 Feedback -0,07 0,05 -0,04

Tabelle 4.15. Korrelationen zwischen den Schreibstrategien und die Variablen Textqualitat, Anzahl
der Fehler und Anteil der Fehler pro 100 Wérter dargestellt

Aus der Korrelationstabelle ist ersichtlich, dass die Textqualitdt nicht mit den

Schreibstrategien zusammenhangt. Lediglich die Fehleranzahl und der
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Fehleranteil  korreliert maRig (r= -44) mit den angewendeten
ressourcenbezogenen Strategien bei der Ausarbeitung der schriftlichen Aufgabe
und zeigt somit, dass Personen, die ressourcenorientierte Strategien anwenden,

weniger Fehler machen.

4.4.4. Zusammenhang zwischen den Schreibstrategien bei

Messzeitpunkt 1 und Messzeitpunkt 2

Neben der Hauptfragestellung ist es auch Ziel dieser Untersuchung zu Gberprtfen,
ob Studierende, die angeben oft erfolgsbringende Schreibstrategien im Studium
anzuwenden, diese Strategien auch tatsachlich bei einer konkreten
Schreibaufgabe einsetzen. Um das zu analysieren wurde die Korrelation nach
Pearson zwischen den Schreibstrategien im Fragebogen 1 und Fragebogen 2
herangezogen. In der Tabelle 4.15. sind die Interkorrelationen der Skalen zu

finden.

FB 1 inhalts- FB 1 FB 1 FB 1 FB 2 FB2 FB2 FB2
bezogenes wiss. ressourcén Feedback inhalts- Feedback ressourcen- Feedback
Verhalten Regeln  -Orientierte bezogenes orientierte
beachten Strategien Verhalten Strategien

FB 1 inhaltsbezogenes

Verhalten

FB 1 wiss. Regeln

beachten 0,24

FB 1

ressourcenorientierte 0,16 0,15

Strategien

FB 1 Feedback 0,21 0,07 0,11

FB 2 inhaltsbezogenes

Verhalten 0,23 0,20 0,22 0,28

FD 2 wiss. Regeln 0,12 A46** 008  -0,10  ,A0**

FB 2

ressourcenorientierte 0,30 0,27 ,44%* -0,03 ,30%* 0,29

Strategien

FB2 Feedback 0,12 -0,16 0,09 ,50%* 0,28 0,14 0,00

** Die Korrelation ist auf dem Niveau von 0,01 (2-seitig) signifikant.

Tabelle 4.15. Korrelationen zwischen den allgemeinen und den spezifischen Schreibstrategien.
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Laut der Korrelationstabelle gibt es einen maRigen, aber hochsignifikanten
Zusammenhang zwischen den beiden Messzeitpunkten bei den Skalen
wissenschaftliche  Regeln  beachten, Feedback von anderen und
ressourcenorientierte Strategien (r=.44 bis r=.50). Ebenfalls gibt es einen
Zusammenhang zwischen den inhaltsbezogenen Strategien und der Skala
ressourcenorientierte Strategien und wissenschaftliche Regeln beachten beim
zweiten Zeitpunkt (r=.30 und r=.40). Lediglich die Tatsache, dass es keinen
signifikanten Zusammenhang zwischen den Skalen inhaltsbezogene Strategien
des ersten und zweiten Messzeitpunktes gibt, entspricht nicht den Erwartungen
dieser Studie.

4.4.5.Beantwortung der Fragestellung

Die Forschungsfrage dieser Diplomarbeit lautet, inwieweit die Schreibleistung von
der Anwendung selbstregulatorischer Schreibstrategien bei Studierenden abhangt.
Um diese zu uberprifen wurden die Teilnehmerinnen drei Clustern zugeordnet:
Gruppe 1 mittellange aber gut argumentierte Texte; Gruppe 2 mittellange Texte
mit eher wenigen Argumenten; und Gruppe 3 sehr lange nicht gut argumentierte
Texte. Diese Gruppen wurden mittels Kruskal-Wallis Tests bezlglich der

Schreibstrategien, die mit dem Fragebogen erhoben wurden, verglichen.

Die Ergebnisse zeigen, dass es keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Personen der drei Cluster in Bezug auf die allgemein angewendeten Strategien
gibt. Auch in Bezug auf die spezifischen Schreibstrategien gibt es keinen
signifikanten Unterschied bis auf die Variable wissenschaftliche Regeln beachten.
Hier wurde gezeigt, dass wahrend des Ausarbeitens der angegebenen
Schreibaufgabe jene Teilnehmer, die mittellange Texte mit durchschnittlich guter
Argumentation verfasst haben, am haufigsten die wissenschaftlichen Regeln
eingehalten haben. Andere Tendenzen kommen nur bei einzelnen Strategien vor
und konnten nie bei beiden Messzeitpunkten gefunden werden. Sie wurden hier

deswegen nicht weiter in Betracht gezogen.

Eine zusatzliche Analyse zeigt, dass die Ressourcenorientierte Strategien negativ
mit der Anzahl der Schreibfehler in den Texten korreliert. Inhaltlich bedeutet das,
dass Personen, die fur eine ablenkfreie Arbeitsumgebung sorgen und eine

Zeitplan beachten weniger Fehler machen.
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Allgemein kann die Fragestellung folgendermafl3en beantwortet werden: Das
Anwenden von Schreibstrategien in der untersuchten Stichprobe hat keinen

Einfluss auf die Textqualitat.

In Bezug darauf, ob allgemein angewendete Strategien auch bei einer konkreten
schriftlichen Aufgabe angewendet werden, wurde gezeigt, dass dies nur bei einem
Teil der Strategien der Fall ist: ressourcenorientierte Strategien, wissenschaftliche
Regeln beachten und Feedback suchen von beiden Fragebogen korrelieren
positiv miteinander. Lediglich die Werte der Skala inhaltsbezogenen Strategien

zeigen keinen Zusammenhang zwischen dem ersten und zweiten Messzeitpunkt.
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5. Diskussion

Das Ziel dieser Studie ist zu analysieren, inwieweit die Selbstregulation die
Textqualitat im universitaren Kontext beeinflusst. Um dies empirisch zu
untersuchen, wurden 78 Psychologiestudierende nach ihren Schreibstrategien
befragt. Parallel dazu wurden von den gleichen Personen argumentative Texte in
Bezug auf mehrere Kriterien analysiert. Zusammenfassend lasst sich feststellen,
dass Strategien zum selbstregulativen Schreiben — bis auf wenige Ausnahmen —
in der untersuchten Stichprobe keinen Einfluss auf die Textqualitat haben. Im
vorliegenden Kapitel werden die Ergebnisse dieser Studie interpretiert sowie in

Hinblick auf die bisherige Forschungsliteratur (siehe Kapitel 2.3.) diskutiert.

Schreibforscherinnen wie Hayes, Zimmermann und Graham, die sich bereits
jahrelang mit diesem spannenden Forschungsfeld beschéaftigen, zeigen in
mehreren Artikeln, wie wichtig die Selbstregulation fiir das Schreiben ist (Hayes,
1996; Zimmerman & Risemberg, 1997; Graham & Haris, 2000). Besonders bei
komplexeren  Schreibaufgaben spielt das gezielte Anwenden von
Schreibstrategien eine wesentliche Rolle (Butcher & Kintsch, 2001).
Diesbezilglich wurde erwartet, dass auch in der vorliegenden Studie grol3e Effekte
gefunden werden konnen. Die Ergebnisse deuten jedoch darauf hin, dass so ein
Zusammenhang nicht besteht. Nun folgend werden die Ergebnisse im Detalil,
jeweils in Hinblick auf die vorangegangene Forschungsliteratur, diskutiert. Zum
Schluss wird auf einige mdgliche Erklarungen in Bezug auf die groRRen

Unterschiede eingegangen.

5.1. Inhaltsorientierte Strategien

Als inhaltsbezogene Strategien werden in dieser Studie folgende Strategien
definiert: inhaltliche Vorbereitung, Uberwachen des Themas, Selbstiiberprifung
und die Beachtung wissenschaftlicher Regeln. Das sind diejenigen Strategien, die
sich auf das Produzieren oder den Verbessern des Inhaltes des Textes beziehen.
Strategien wie das Erstellen eines Inhaltsverzeichnisses oder einer Themenliste,
das Generieren von ldeen sowie das Organisieren dieser ldeen haben sich in
vorhergehenden Studien als sinnvoll und natzlich erwiesen (Kellogg, 1988;
Graham und Perin, 2007). Auch Aspekte des Uberwachens und Uberpriifens

47



zeigen einen hohen Einfluss auf die Textqualitat (Graham und Haris, 1989;
Wallance & Hayes, 1991; McCutchen, Francis & Kerr, 1997). Die Ergebnisse der
vorliegenden Studie jedoch unterstitzen diese Ergebnisse nicht: Die Personen
der drei Gruppen unterscheiden sich nicht in Bezug auf das Anwenden dieser
Strategien — sowohl allgemein, als auch aufgabenspezifisch. Es kbnnen einige
Erklarungen fur dieses Ergebnis angefuhrt werden. Eine davon ist die Vermutung,
dass die Aufgabe fir die Teilnehmerlnnen zu einfach war und nicht als eine
argumentative Schreibaufgabe wahrgenommen wurde. Es lasst sich annehmen,
dass die Teilnehmerinnen vertraut mit den Zielen und Inhalten des Mentoring
Programms waren und auch alle noétigen Informationen hatten. Wenn die
Schreibaufgabe tatsachlich als zu einfach wahrgenommen wurde, dann haben die
Teilnehmerinnen eher nach dem Knowledge Telling Modell und nicht nach dem
Knowledge Transforming Modell von Bereiter und Scardamalia (1987) gearbeitet.
Laut den Schreibforscherlnnen wirde das bedeuten, dass sie in diesem Fall eher
wenige spezifische Schreibstrategien anwenden, sondern vielmehr — ohne
besondere Anstrengung — das eigene Wissen hinschreiben (Bereiter &
Scardamalia, 1987). Falls die Teilnehmerinnen die Schreibaufgabe wie eben
beschrieben wahrgenommen haben, und somit kaum inhaltsbezogene Strategien
(inhaltliche Vorbereitung, Uberwachung des Themas, Selbstiiberprifung,
Beachtung wissenschaftlicher Regeln) anwendeten, ist zu erwarten, dass
zwischen den Personen der drei Gruppen keine Unterschiede zu finden sind. Der
fehlende Zusammenhang zwischen den allgemeinen und den spezifischen
inhaltsbezogenen Strategien weist auch darauf hin, dass die Teilnehmerinnen die

Aufgabe als eher untypisch fur das Psychologiestudium empfanden.

Eine andere Ursache der Abweichung der vorliegenden Ergebnisse von friiheren
Forschungsergebnissen kann eine mangelnde gezielte Anwendung an
Schreibstrategien sein. Wie in Kapitel 1 erwahnt gibt es im Psychologiecurriculum
keine Lehrveranstaltung, die gezielt Schreibstrategien oder relevantes Wissen in
diesem Zusammenhang vermittelt. Wahrend des ersten Abschnittes werden
lediglich im Rahmen mancher Proseminare schriftiche Abschlussarbeiten
verlangt, es werden aber sehr selten konkrete Hinweise vermittelt, wie an diese
Aufgabe herangegangen werden kann. In diesem Sinne lasst sich vermuten, dass
die Teilnehmerinnen dieser Studie auch dann, wenn sie zielfiihrende Strategien

kennen, diese nicht anwenden konnen.
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Lediglich bei der Skala ,Beachtung wissenschaftlicher Regeln® wurden
signifikante Unterschiede gefunden: Die Gruppe 2 (jene Personen, die mittellange
und durchschnittlich gut argumentierte Texte geschrieben haben) gibt im
Vergleich zu den anderen Gruppen signifikant haufiger an, sich an solche Regeln
zu halten. Da diese Skala nur 2 Items beinhaltet, ist dieses Ergebnis allerdings mit
Vorsicht zu interpretieren. Leider wurden keine Studien gefunden, die eine
ahnliche Skala verwendeten, weswegen dieses Ergebnis nicht anderen Studien
gegenubergestellt werden kann. Dass Personen, die angeben, die
wissenschaftlichen Regeln zu beachten, langere sowie durchschnittlich
argumentierte Texte verfassen, kann folgenderweise erklart werden: Personen,
die bemuiht sind, sich an bestimmte Genreregeln zu halten und auch ihre
Literaturangaben zu zitieren, benétigen mehr Worter, um sich Klarer

auszudricken bzw. beschreiben ihre Argumente ausfuhrlicher.

5.2. Ressourcenorientierte Strategien

Unter  ressourcenorientierten  Strategien  wurden  folgende  Strategien
zusammengefasst: Gestaltung einer ablenkfreien Umgebung, Zeitplan beachten,
Aufmerksamkeit steuern und Feedback von anderen suchen. Hier werden sowohl
die spezifischen als auch die allgemein angewendeten Schreibstrategien
analysiert. Wie schon im Kapitel 2.3.3. erwahnt, werden diese Verhaltensweisen
nicht nur beim Schreiben angewendet, sondern sind charakteristisch fir jede
erfolgreiche Lernsituation (Pintrich, Smith, Garcia, & McKeachie, 1991).
Verschiedene Forscherlnnen haben empirisch gezeigt, dass ,Ziele setzen®,
LZeitplan beachten“ und ,Strategien zur Steuerung der Aufmerksamkeit® eine
positive Wirkung auf den Lernprozess und die Lernleistung haben. Im Bezug auf
Schreibsituationen wurden diese Strategien allerdings bis auf den ,Ziele setzen®
selten analysiert. Lediglich Zimmerman und Risemberg (1997) behaupten
basierend auf den Aussagen berihmter Autorlnnen, dass der Lernumgebung und

dem Erstellen eines Zeitplans eine wesentliche Rolle beim Schreiben zukommt.

Die Analyse zeigt weiterhin, dass die Variable ,Feedback suchen“ keinen
signifikanten Effekt auf die Variable , Textqualitat” hat. Somit werden manche der
wenigen Forschungsergebnissen von der Metaanalyse von Graham und Perin
(2007) unterstltzt.
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Zusammenfassend lasst sich sagen, dass in der vorliegenden Studie keine
signifikanten Unterschiede in der Anwendung dieser Strategien zwischen den drei
Gruppen gefunden wurden. Das bedeutet, dass sich in der untersuchten
Stichprobe die Personen, die schriftlich gut argumentieren, von den Personen, die
sich schlecht argumentieren, in Bezug auf die ressourcenorientierten Strategien

nicht unterscheiden.

Es wurde lediglich eine negative Korrelation zwischen den ressourcenorientierten
Strategien und den Rechtschreib- und Grammatikfehlern gefunden. Inhaltlich
bedeutet dieses Ergebnis, dass Personen, die fur eine ablenkfreie
Schreibumgebung sorgen, einen Zeitplan beachten und aufmerksam beim
Schreiben sind, weniger Rechtschreib- und Grammatikfehler in dem Text machen.
Diese Ergebnisse koénnen durch Kelloggs Hinweis erklart werden, dass das
Arbeitsgedachtnis eine  beschrankte Kapazitat hat (Kellogg, 1996).
Dementsprechend gilt: Je mehr Reize zu bearbeiten sind, desto weniger Kapazitat

fur die kognitive Schreibprozesse bleibt und desto fehlerhafter der Text wird.

5.3. Kritische Anmerkungen

Es ist jedoch wichtig bei der Interpretation der Ergebnisse auch auf ein paar

andere Aspekten zu achten.

Aus Zeitgriinden wurden in dieser Studie lediglich die Schreibstrategien und die
schriftliche Ausdrucksfahigkeit erhoben. Es besteht jedoch Evidenz, dass auch
andere Variablen einen Einfluss auf die Schreibleistung haben, wie z. B.
Motivation oder Selbstwirksamkeit (Glaser, et al., 2010; Kaplan, et al., 2009). Da
diese in der vorliegenden Studie nicht erhoben wurden, kann deren Einfluss nicht

ausgeschlossen werden.

Einige methodische Kiritikpunkte sollen auch angemerkt werden. Einerseits
erschwert es die kleine Anzahl an Personen, die an der zweiten Erhebung
teilgenommen hat, signifikante Effekte zu finden. Andererseits waren die
Personen in den drei Clustern ungleich verteilt und es konnten deswegen nur non-

parametrische Tests durchgefihrt werden.

Weiterhin muss beachtet werden, dass durch die vorgegeben Fragebdgen

lediglich Selbstberichte erhoben wurden. Inwieweit die im Rahmen dieser

50



Selbstberichte erhobenen Strategien tatsachlich in der Realitdt von den
Teilnehmerinnen angewendet werden, wurde nicht erhoben. Fir die Zukunft ware
daher zu empfehlen, dass das tatsachliche Verhalten wahrend des Schreibens
beobachtet wird, wie das beispielsweise bei Castello et.al. (2009) anhand von

spezieller Software gemacht wurde.

5.4. Fazit und Ausblick

In der vorliegenden Studie wurde gezeigt, dass bei der vorgegebenen
argumentativen Schreibaufgabe innerhalb dieser spezifischen Stichprobe von
Studierenden das Anwenden von Schreibstrategien keinen Einfluss auf die
Textqualitat hat. Dieses Ergebnis widerspricht jedoch den meisten bis jetzt
publizierten Forschungsergebnissen (Zimmerman & Risemberg, 1997; Graham &
Harris, 1997; Graham und Perin, 2007; Glaser, 2004). Beide Erklarungen (Kapitel
5.1. und 5.2.) dieses Ergebnisses — a) dass die Personen selbstregulierende
Schreibstrategien in der Praxis nicht anwenden kénnen oder b) dass sie die
Schreibaufgabe nicht als solche wahrnehmen — deuten darauf hin, dass die
Studierenden nicht bereit oder nicht gelbt darin sind, selbstregulierende
Schreibstrategien in der Praxis anzuwenden. Davon ausgehend, dass diverse
Studien einen positiven Effekt von Schreibtraining bei Studierenden (Boscolo, et
al., 2007; Castelld, et al., 2009; Castello, et al., 2012) zeigen, ware zu empfehlen,
auch an der Universitdt Wien solche anzubieten, um die Kompetenzen der

Studierenden im Verfassen von wissenschaftlichen Texten zu fordern.

Weiterhin kann flr zukinftige empirische Forschung empfohlen werden, Aspekte
der ressourcenorientierten Strategien naher zu analysieren. Auch Fragen wie
~Welche Schreibumgebung hat einen positiven Einfluss auf die akademische
Schreibleistung?“ und ,Inwieweit ist das Erstellen eines konkreten Zeitplans
natzlich fur den Schreibfortgang?“ oder , Bei welchen Schreibaufgaben sind
welche ressourcenorientierten Strategien am meisten forderlich?” sollten in der

Zukunft genauer untersucht werden.
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6. Abstract

Ziel dieser Diplomarbeit ist es zu analysieren, inwieweit Selbstregulation die
Textqualitat im universitaren Kontext beeinflusst. Im ersten Teil wird ein Uberblick
Uber die bekanntesten kognitiven Schreibmodelle und die Entwicklung der
schriftlichen Ausdrucksfahigkeit gegeben. Naher eingegangen wird dabei v.a. auf
die Bedeutung der Selbstregulation fur die Schreibleistung. Empirisch wurde diese
Bedeutung anhand einer Stichprobe von 82 Psychologiestudierenden untersucht.
Die Untersuchungsteilnehmerinnen haben je einen Fragebogen zu allgemeinen
und zu spezifischen Schreibstrategien ausgefullt sowie einen argumentativen Text
verfasst. Anhand der Antworten in den Fragebdgen wurden zwei Arten von
Strategien identifiziert: inhaltsbezogene und ressourcenorientierte
Schreibstrategien. Weiterhin wurden die Personen auf Basis ihrer Schreibleistung
in 3 Cluster aufgeteilt. Cluster 1: Personen, die mittellange Texte mit sehr vielen
Argumenten schreiben; Cluster 2: Personen, die mittellange Texte mit
durchschnittlich vielen Argumenten schreiben; und Cluster 3: Personen, die sehr
lange Texte mit sehr wenig Argumenten schreiben. Die drei Gruppen wurden in
Bezug auf ihre jeweiligen Schreibstrategien mittels Kruskall-Wallis Tests
verglichen. Zusammenfassend lasst sich feststellen, dass in der untersuchten
Stichprobe Strategien zum selbstregulativen Schreiben — bis auf wenige
Ausnahmen — keinen Einfluss auf die Textqualitat haben. Die Ergebnisse dieser
Studie werden vor dem Hintergrund der im Theorieteil vorgestellten

Forschungsliteratur interpretiert und diskutiert.
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Anhang 1. Items und Skalen — Faktorenanalyse 1.0rdnung

Skala ltem: F1 F2 Alpha | IT
Planen Inhaltliche Bei der Vorbereitung eines Referates oder einer Seminararbeit (berlege ich mir, 707 675 A7
Vorbereitung welche Aspekte des Themas flir meine Arbeitinteressant sein kdnnen, noch bevor
ich die Fachliteratur gelesen habe.
Ich schreibe meine Seminararbeit erst dann, wenn ich das Geflhl habe, dass ich 849 559
mich mit dem Thema gut auskenne.
Bevorich zu schreiben anfange, organisiere ich die von mir gefundene Literatur in 760 495
Themenbereiche.
Zeitplan Bevor ich mit dem Schreiben anfange, mache ich mir einen Zeitplan. 801 843 | 827
beachten
Wenn ich eine Seminararbeit schreibe, halte ich mich an einen Zeitplan. 908 71
Wenn ich mir ein bestimmtes Pensum zum Schreiben vorgenommen habe, 898 734
bemUlihe ich mich, es auch zu schaffen.
Skala ltem: F1 F2 Alpha IT
Uberprdfen Feedback Wenn ich alleine eine schrifliche Arbeit schreiben muss, bespreche ich mein 874 680 579
durch andere Konzept mit Studienkolleglnnen.
Bevor ich meine Arbeit abgebe, lasse ich meinen Text Korrektur lesen. B17 | -4086 344
Beim Schreiben von Referaten und Seminararbeiten hole ich mir Feedback von 900 541
Kolleginnen.
Selbstlberpriifen | Wahrend des Schreibens von einer Seminararbeit lese ich den Text oft durch und 814 575 | 408
verandere ihn bei Bedarf.
Das, was ich schreibe, prife ich auch kritisch. 797 408
Skala ltem:
F1 F2 F3 | Alpha IT
Uberwachen Thema Wahrend ich einen Text schreibe, behalte ich den Uberblick J6T | 427 272
Uberwachen Uber das bisher Geschriebene.
In meinen Seminararbeiten bemdhe ich mich immer eng am 822 272
Thema zu schreiben.
Ablenkfreie Ich gestalte meine Umgebung so, dass ich méglichst wenig 866 737 589
Lemumgebung vom Lernen oder Schreiben abgelenkt werde.,
Wenn ich leme oder schreibe, sorge ich dafiir, dass ich in 895 589
Ruhe arbeiten kann.
Regeln Zitierregeln finden in meinen Seminararbeiten 903 725 574
beachten Berticksichtigung.
Es ist mir wichtig, dass meine Seminararbeit allen 867 574
wissenschaftlichen Kriterien entspricht.
Skala: ltem: F1 F2 Alpha IT
Aufmerksamkeit | Ich finde es mihsam Seminararbeiten zu schreiben. 661 671 367
Ich ertappe mich beim Schreiben, dass ich mit meinen Gedanken 802 482
ganz woanders bin.
Wenn ich schreibe, bin ich leicht ablenkbar. 87T 629
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Anhang 2. Items und Skalen — Faktorenanalyse 2.0rdnung
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Anhang 3. Laden zu objektiver Beurteilung der Texte

Kodierleitfaden

zur Beurteilung der Texte zum Thema: ,,Begriinden Sie die finanzielle Forderung des CBM!“

Allgemeine Hinweise zum Kodieren:

- Es bestehen zwei Hauptgruppen von Kriterien: Inhalt des Textes und Struktur des Textes.
- Es ist moglich ein und den gleiche Textstelle zu beiden Hauptkriteriengruppen zu kodieren.
- Bei Unklarheiten wahrend des Kodierens soll ein Kommentar hinzugefiigt werden.

Inhalt des Textes:

Anhand der Kriterien in Tabelle XXX missen die Argumente in jedem Text kodiert werden.
Allgemein ist es zu beachten, dass nur sinnhafte, verstandliche Textteile kodiert werden sollen,
und dass einen Textteil nicht gleichzeitig unter unterschiedliche Argumente kodieren werden darf.
D. h. es ist moglich in einem Satz mehre Argumente zu markieren, wenn diese gut voneinander zu
trennen sind. In jedem Text darf jeder Code nur eine Mal markiert werden, auch wenn das
gleiche Argument zwei Mal in den Text vorkommt.

Beim Kodieren der Argumente ist es immer zu beachten, ob dieser nur vorhanden und nicht
ausfihrlich argumentiert sind(nur erwahnt) oder vorhanden und gut argumentiert sind.
Vorhanden und gut argumentiert sind Argumente, die entweder erklaren, warum die betreffende
Fahigkeiten oder Nutzen relevant sind, oder auf welche Art und weise diese zur Nutzen der
Studenten oder der Universitat beitragen. Als vorhanden und argumentiert werden auch
Argumente kodiert, die anhand wissenschaftliche Ergebnisse begriindet sind.

Argument: Kodiermoglichkeiten: Beispiele:
Orientierung im Studium vorhanden, nicht ,die Orientierung im Studium”
argumentiert »relevante Information leicht

zugangig gemacht werden”
,Hilfe bei den Ublichen Start- und
Orientierungsschwierigkeiten.”

vorhanden und gut ,Durch diese Erfahrungen kénnen
argumentiert die Anfanger sehen, dass sie nicht
alleine sind und jeder
Studienanfianger sich mit
denselben Problemen
auseinandersetzt.”

,Besonders herauszustellen ist die
Tatsache, dass den
Studienanfangern im CBM viel
Organisatorische Dinge erklart
werden kdnnen. Zum Beispiel wie
die Seminar- oder
Prifungsanmeldung funktioniert,
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oder wie man sich Biicher entlehnt.
Man erfahrt wie man

die offiziellen Informationsquellen
nutzt um giltige Informationen zu
seinen Fragen zu

erhalten.”

So kénnen sich am Anfang viele
organisatorische Fragen klaren, fir
deren Beantwortung die
Studienanfangerinnen viel Zeit und
Erfahrung brauchten.”

Fahigkeiten und
Kompetenzen

vorhanden nicht
argumentiert

»Grundkompetenzen werden
vermittelt”

»grundlegende allgemeine
Fahigkeiten, die fiir ein Studium
erforderlich sind”

anhand von Beispiel/en
erklart

,Teamarbeit”,
»Wissensmanagement”,
»,Zeitmanagement”
,Literaturrecherche”

vorhanden und
argumentiert

»Wenn die Studienanfanger/innen
von Beginn an wissen, wie sie
effektiv und effizient arbeiten und
lernen, sollte sich
dementsprechend auch die
Studiendauer verkiirzen oder
zumindest nicht eklatant
verlangern, was wiederum eine
extreme Kostenersparnis fir die
Universitat Wien darstellt”

Kontakte kniipfen

vorhanden, nicht
argumentiert

,die Chance, im direkten Kontakt
mit anderen Studierenden zu
treten.”

,die ersten Kontakte zu
Studienkollegen sammeln”

vorhanden und gut
argumentiert

yuntereinander gleich anfangs
Kontakt zu anderen Studenten
herzustellen, was wiederum dazu
beitragt, eine kleine Community zu
bilden und die Motivation zu
steigern.”

,Die Ubungsgruppe kann erste
Kontakte ermoglichen und
erleichtert unter dem sozialen
Aspekt den Einstieg in das
Psychologiestudium erheblich.”

Verbesserung der
Betreuungssituation

vorhanden, nicht
argumentiert

,das Sekretariat wird erheblich
entlastet”
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»,Verbesserung der
Betreuungssituation ,,

»Entlastung fir verschiede Organe
an der Universitat”

vorhanden und gut
argumentiert

,Im Hinblick auf die
Studienabbruchsquote und die
durchschnittliche Studiendauer ist
eine angemessene Betreuung
unerlasslich, um ein effizientes
Studieren ermoglichen zu kénnen.”
,» .. CBM umgeht dieses Problem
indem es fortgeschrittene
Studierende im Rahmen eines
Proseminars einbindet”

Optimierung der Qualitat der
Lehre

vorhanden, nicht
argumentiert

,Lehrpersonal entlastet”

vorhanden und gut
argumentiert

»Minimierung von sich
wiederholenden
Orientierungsfragen innerhalb von
Lehrveranstaltungen die Qualitat
der Lehrveranstaltung optimieren
lasst.”

,werden die Lehrkrafte entlastet
und die Flut an organisatorischen
Fragen verringert.”

Praktische Erfahrungen fir
die Mentoren

vorhanden, nicht
argumentiert

,hohersemestrigen Studierenden
die Moglichkeit einer
Zusatzqualifikation als Mentoren
als auch berufsspezifische
praktische Anwendungsfelder
geboten.”

vorhanden und gut
argumentiert

»Auch die fortgeschritten
Studierenden profitieren in dem
Sinn davon, dass sie das im
Bildungsseminar vermittelte
theoretische Wissen praktisch in
einer Realsituation umsetzen
kénnen und sie damit wertvolle
Erfahrung u. a in Bereichen wie
Wissensvermittlung, Feedback
geben, effiziente
Unterrichtsgestaltung erwerben.”

Berufsbild (Mentees und
Mentoren)

vorhanden, nicht
argumentiert

,Konkret soll einen reflektierten
Umgang mit dem Berufsbild und
den eigenen Fahigkeiten im
Rahmen von Kleingruppen
(maximal zwolf Personen)
hingearbeitet werden.”

vorhanden und gut
argumentiert

,Einige Studien berichten sogar von
einem Zusammenhang von einer
Unterstitzung durch Mentoren
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und einer qualitatsvolleren
Berufswahl nach Abschluss des

Studiums.”
Andere Argumente vorhanden, nicht ,das Geben von Feedback”
argumentiert »weniger Durchfallquote bei
Prifungen”, ,geringere Drop out-
Rate”,
»Ruf der Universitat zu gute komm®*
vorhanden und gut ., ... All dies ist verbunden mit Zeit
argumentiert und Kosten und um diese zu

senken und Studierenden es so
einfach wie moglich zu gestalten,
ihr Studium abzuschlieBen, sind
Projekte wie das CBM
unabdingbar.”

,CBM wird in diesen folgenden
Semestern wichtiger als je zuvor
sein, da die Studentinnen aufgrund
der 6ffentlich gefiihrten Bachelor-
Debatte vermutlich mit mehr
Zweifeln und Angsten in das
Studium gehen werden als jene,
welche noch in den alten
Studienplan eintraten”

Tab. XXX . Inhaltliche Argumente

Zusatzlich wird in jedem Text kodiert, welche Personengruppen die genannten Argumente

betreffen. Auch wenn mehre Argumente eine Personengruppe betreffen wird das nur ein Mal

kodiert.
Beispiele:
Mentees Studienanfanger, Mentees
Mentoren Vorgeschrittene Studierenden, Mentoren
Universitat Universitat, Universitatspersonal, SCC

Um den Bereich ,,Inhalt” ausreichend zu erfassen, sind auch folgende Aspekte zu kodieren:

Beispiele:

Bezug auf Finanzielles

yfinanzielle Férderung”, , Aus finanzieller Sicht rentiert sich dieses
Seminar ..., , kostensparend”

Gegenargument

»Natlrlich kann es Beflirchtungen geben. Kénnte durch den
Einbau von personlichen Erfahrungen Information an die
Erstsemestrigen herangetragen werden, die nicht verbreitet
werden darf”

»Ein Nachteil beim CBM konnte sich demnach darin ergeben, dass
Studenten, die keine Bereitschaft zur Selbstreflexion und Offnung
haben, diese Form des , Lehrens” nicht zu schatzen wissen, nicht
mitarbeiten wollen und womoglich auch die ganze Gruppe storen
oder an einer produktiven Arbeit hindern”

Falsche Vorstellung von CBM

»sie konnen ihre ersten Priifungen gleich positiv absolvieren”,

Struktur des Textes
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Die Struktur des Textes wurde anhand von den Kriterien in Tabelle ... erhoben. Markiert wird die

betreffende Selle im Text. Wenn es nicht selbserklarend ist, warum die ausgewahlte Stelle

markiert ist, soll einen Kommentar hinzugefiigt werden.

Beispiele:

Einleitung

vorhanden

,Dieses Semester durfte ich am ,,Cascaded
Blended Mentoring” Projekt an der Fakultat fir
Psychologie teilnehmen*“

vorhanden und thematisch
gut passend

,CBM ist eine kostenglinstige Moglichkeit den
Studienanfanger einen sehr guten Einstieg in das
Psychologiestudium zu ermdoglichen.”

,CBM ist fiir das Psychologiestudium aus
mehreren Griinden wichtig.”

Schlusssatz

vorhanden

,,S0 sehe ich das Konzept von Cascaded Blended
Mentoring.”

,Wirde das CBM nicht angeboten werden, so
miusste man zumindest ein Projekt dieser Art auf
freiwilliger Ebene anbieten, damit die
Erstsemester in jedem Fall einen
Ansprechpartner haben.”

vorhanden und thematisch
gut passend

,CBM bietet eine sehr kostengiinstige
Moglichkeit neue Studentlnnen intensiv zu
betreuen und dabei auch Personalressourcen zu
entlasten. CBM ist eine Win-Win-Solution fir
alle Beteiligten — Uni Wien — Mentoren —
Mentees.”

Ist der logische Textaufbau verletzt?

Wenn ein Argument zwei Mal an
unterschiedliche Stellen erwdhnt ist.

Ist die optische Gliederung des Textes verletzt
oder stimmt es mit der logischen Gliederung

nicht?

Einleitung, Schlusssatz oder ein neues Thema
sind optisch nicht von den anderen Text
getrennt

Sind gut erkennbare Hypothesen vorhanden?

Gibt es Wiederspriiche im Text?

Gibt es unklare Satzbau oder unklare Logik im

Text?
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Anhang 4. Leitfaden zu Bewertung der Texte

Leitfaden zu Bewertung der Texte

Was ist CBM?

Cascaded Blended Mentoring (CBM) ist ein von der Universitat Wien geférdertes Projekt an der
Fakultat far Psychologie und soll Studienanfangerinnen den Studieneinstieg erleichtern.

CBM setzt zu Beginn des Studiums an, um Studienanfangerinnen durch ein Mentoring-System mit
elLearning-Unterstiitzung besser zu betreuen. Fortgeschrittene Studierende helfen ihnen in
Kleingruppen dabei, Orientierungs- und Strukturwissen zum Studium und metafachliche
Kompetenzen aufzubauen. Unterstiitzt durch Fakultatsmitarbeiterlnnen werden sie bereits in der
Orientierungsphase die Passung zwischen den eigenen Vorstellungen an das Studium und dem
tatsachlichen Studium reflektieren.

Es finden 6 Mal im Semester Kleingruppentreffen, in denen diverse Inhalte vermittelt werden und
Ubungen gemacht werden.

Die Mentoren werden in einem einsemestrigen Proseminar ausgebildet. Als Abschlussarbeit
bekamen sie unter anderem auch diese Aufgabe:

Fragestellung:

,Begriinden Sie, warum CBM fir das Psychologiestudium wichtig ist!

Stellen Sie sich dabei vor, Sie missen die weitere finanzielle Forderung des Projektes
wissenschaftlich begriinden. Beachten Sie, dass Ihre Antwort ein vollstandiger Text ist und nicht
stichpunktartig. ,,

Bitte bewerte jeden der 78 Texte aufgrund von folgenden Kriterien:

1. Wie gelungen findest du den Text? (allgemeine subjektive Einschatzung)
Der Text ist:

Uberhaupt nicht sehr gut gelungen
gelungen
1 2 3 4 5

2. Wie gut wurde auf die Fragestellung eingegangen? (bekommt man eine konkrete Antwort auf
die Fragestellung)
Auf die Fragestellung wurde:

Uberhaupt nicht sehr gut
eingegangen eingegangen
1 2 3 4 5
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3. Wie gut ist eine inhaltliche Struktur zu erkennen? (Ist der Inhalt logisch zusammenhangend
aufgebaut?)
Eine inhaltliche Struktur ist:

Uberhaupt nicht sehr gut zu erkennen
zu erkennen
1 2 3 4 5
Beispieltexte:
MAOQ4AR 64

2.) 5 (den Nutzen vom Projekt elaboriert erklart, auf finanziellen Nutzen ist auch
eingegangen; eine klare Antwort ist gegeben)

3.) 5 (roter Faden ist gut erkennbar, die Argumente sind optisch, inhaltlich & sprachlich
vernetzt)

bal8nt59
2.) 3 (ist auf den Nutzen eingegangen, aber nicht konkret auf die finanzielle Férderung, keine

klare Antwort ist zu erkennen)

3.) 2 (viele Argumente fir CBM erwahnt, aber nicht vernetzt. Nicht ganz schlecht, weil die
Themen optisch abgegrenzt sind, aber nicht zielfihrend vernetzt. Keine {ibergeordnete
Struktur zu erkennen. Der Text baut nicht aufeinander auf.)

EL16AT60

2.) 1 (Dieser Text erklart nur was CBM ist und zitiert Meinungen von anderen Personen, eine
konkrete Begriindung warum CBM gut ist, ist nicht zu finden.)

3.) 1 (dieser Text besteht aus 2 Themen: was ist CBM und ,Meinungen”. Die logische
Verbindung zwischen diesen beiden Themen ist aber nicht genannt. Innerhalb des 1.Teils
ist der Text an sich koharent, es fehlt aber die klare Beziehung zur Fragestellung. Eine
Struktur in Form eines zusammenhadngenden Textes ist kaum zu erkennen. Es fehlen auch
sprachliche Konnektoren zwischen den Satzen.)
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