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Zusammenfassung

Ziel dieses Beitrags ist die Vorstellung und Diskussion unterschiedlicher Methoden zur
Erfassung von hochschulischen Lernprozessen. Den konzeptuellen Rahmen dafiir bie-
tet das Scholarship of Teaching and Learning (SoTL). Am Beispiel von Schreibkompe-
tenzen werden Analysen von Textproben, Selbsteinschdtzungen per Fragebogen und
Interview, Protokolle lauten Denkens und standardisierte Testverfahren vorgestellt.
Die Vor- und Nachteile jeder Methode werden anhand exemplarischer Fragestellun-
gen diskutiert. AbschlieRend reflektiert der Beitrag die Frage, wie SoTL von Uberle-
gungen aus mixed-methods-Ansdtzen profitieren kann.
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1 Einleitung

Wie viele hochschulbezogene Prozesse, ist das Schreiben von Studierenden in den ver-
gangenen Jahren in Deutschland mehr und mehr in den Fokus hochschuldidaktischen und
politischen Interesses geriickt. Insgesamt ist jedoch eine diinne Datenlage zu beklagen.
Es ist noch langst nicht genug dariiber bekannt, tiber welche Schreibkompetenzen Stu-
dierende verfiigen, mit welchen Strategien sie hochschulische Schreibaufgaben bewalti-
gen und welche MafRnahmen der Hochschulen dabei substantiell wirksam sind.

Der vorliegende Beitrag ist von der Annahme geleitet, dass diese Situation kleinteilige
und kontextsensitive Forschung verlangt, insbesondere Untersuchungen innerhalb ein-
zelner Facher und solche, die an die Weiterentwicklung von Studiengangen und Lehrver-
anstaltungen gekoppelt sind. Fragen wie

e Welche Schreibkompetenzen bereiten Studierenden in Einflihrungsveranstaltun-
gen die groften Schwierigkeiten, und wie tragen ihre (moglicherweise implizi-
ten?) Vorstellungen davon, was Schreiben ist, zu diesen Schwierigkeiten bei?

e Welche Lernaktivitdten kdnnen solche Kompetenzen fordern?

e Auf welche Weise kénnen Studierende zum intensiven Uberarbeiten ihrer Texte
angeregt werden?

e Welche Schreibaufgaben eignen sich besonders fiir fachfremde Studierende?

lassen sich durchaus mit den Mitteln empirischer Bildungsforschung beantworten, und
dies ist aus ganz verschiedenen Griinden erstrebenswert. Diese Untersuchungsmethoden
haben jedoch auch Nachteile, die gerade im vorliegenden Kontext gewichtig sein kénnen.
So erscheint etwa der zur Gewdhrleistung der Generalisierbarkeit der Befunde notwendi-
ge Aufwand angesichts des erwartbaren Nutzens der Ergebnisse oft ungerechtfertigt.
Beispielsweise ist es wahrscheinlich, dass die Effekte schreibbezogener Interventionen
klein sind, insbesondere in langfristiger Perspektive, so dass zeitlich umfangreiche Unter-
suchungen mit sehr grof3en Stichproben benétigt wiirden, um sie sicher nachzuweisen.
Ein noch wichtigeres Argument ist, dass die erheblichen fachspezifischen Unterschie-
de wissenschaftlichen Schreibens es zweifelhaft erscheinen lassen, ob man tiberhaupt
das Schreiben und die Schreibkompetenzen Studierender untersuchen kann und nicht
vielmehr das Schreiben in Fachern bzw. Diskursgemeinschaften erforschen muss. So mag
das Uberarbeiten in Disziplinen, in denen Gliederungen kleinteilig festgelegt sind — man
denke an empirische Forschungsartikel — anders ausfallen als dort, wo wenig vorgegeben
ist und Texte eher grobmaschig strukturiert sind. Wo das Schreiben von Studienbeginn an
im Blick ist — etwa in geisteswissenschaftlichen Fachern -, ist die Problemlage anders als
in den Fachern, in denen es eher peripher zu sein scheint, etwa in der Mathematik oder
den naturwissenschaftlichen Fachern. Kompetenzen, die eine Studienanfangerin in der

*  Auf die Rolle solcher impliziten Vorstellungen haben zum Beispiel White und Bruning (2005)

und Galbraith (2009) hingewiesen.
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Mathematik benétigt, um einen Ubungszettel zu bearbeiten, unterscheiden sich substan-
tiell von denen, die von einem Studienanfanger der Islamwissenschaften beim Verfassen
der ersten Hausarbeit verlangt werden. Diese Vielfalt (z. B. Beaufort 2007; aus schreibdi-
daktischer Perspektive Lahm 2016; Sword 2012) macht es erforderlich, Schreiben aus der
Perspektive des Fachs bzw. der Diskursgemeinschaft zu erforschen - und sich dabei nicht
auf den Einsatz einer einzelnen Methode zu beschranken.

Ziel dieses Beitrags ist es, unterschiedliche Methoden zur Erfassung von Schreibkom-
petenzen mit ihren jeweiligen (messtheoretischen) Anspriichen sowie Vor- und Nachtei-
len vorzustellen und zu erértern, wie sie im Rahmen der oben erwdhnten kleinteiligen
und fachspezifischen Forschung eingesetzt werden kénnen. Anschliefend wird kurz dis-
kutiert, wie solche Unternehmungen von Uberlegungen aus Forschung mit mixed-
methods-Designs profitieren kénnen. Hierbei geht es uns in erster Linie um das fir das
Hochschulstudium zentrale Thema Schreiben. Schreibkompetenz fungiert jedoch auch als
Beispiel fiir viele andere hochschuldidaktische Forschungsgegenstdnde; wir gehen davon
aus, dass die dargestellten Zugdnge in ihren Grundziigen auf andere Fragestellungen
ubertragen werden kénnen.

Fir die Verbindung der Weiterentwicklung des Lehrens mit kontextsensitiver For-
schung wurden in den vergangenen Jahrzehnten verschiedene Rahmenvorstellungen
entwickelt, etwa Design-Based Research und entwicklungsorientierte Bildungsforschung
(z. B. Design-Based Research Collective, 2003; Reinmann, 2013). Den konzeptuellen Rah-
men des vorliegenden Beitrags liefert das Scholarship of Teaching and Learning (im fol-
genden SoTL abgekdirzt; z. B. L. Huber, 2011; M. Huber & Morreale, 2002), ein sehr anre-
gendes Konzept fiir eine systematische und produktive Reflexion und Erforschung der
eigenen Lehre bzw., wichtiger noch, des Lernens von Studierenden im oben skizzierten
Kontext.

SoTL nimmt seinen Ausgang von der eigenen Lehre. Ausgehend von lehrbezogenen
Ungewissheiten - etwa: ,,Wie unterschiedlich sind typischerweise die Schreibkompeten-
zen meiner Studierenden? — entwickeln Lehrende konkrete Fragen zur Lehre und zum
Lernen Studierender. Optimalerweise beginnen sie mit einer Analyse vorhandenen Mate-
rials, etwa mit in vergangenen Jahren eingegangenen Hausarbeiten und der aus ihnen
ersichtlichen Schwierigkeiten, Erfahrungen aus Beratungen oder Riickmeldungen von
Studierenden. In der Erforschung selbst kdnnen und sollen sich theoretische Reflexionen,
etwa unter Bezugnahme auf Begriffe und Modelle aus der Schreibforschung, mit empiri-
schen Schritten mischen, etwa der Durchflihrung von Interviews oder der Analyse stu-
dentischer Texte. Eine Voraussetzung fiir jedes SoTL-Projekt ist die Bereitschaft der Leh-
renden, subjektive Vorannahmen oder vermeintliche Selbstverstandlichkeiten des Fachs
kritisch zu iberpriifen. Aus den Ergebnissen kénnen Anderungen fir die eigene Lehrpra-
xis abgeleitet werden, deren Folgen in einem iterativen Prozess wiederum untersucht
werden. Unabdingbar ist die Verdffentlichung der gewonnenen Einsichten. Kurz mit L.
Huber (2011) gefasst: SoTL besteht aus den Teilaspekten Fragen, Erkunden und Sammeln
von Evidenz, Ausprobieren und Verfeinern neuer Einsichten und Teilen von Wissen in der
Offentlichkeit.

Diese forschende Beschdftigung im Sinne des Scholarship geht (iber alltagstheoreti-
sche Reflexionen und Erwdgungen hinaus, muss — und sollte — aber nicht anstreben, den
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Standards empirischer Sozialwissenschaften Geniige zu tun. Im Vergleich zu den Verfah-
ren der entsprechenden bildungs- oder sozialwissenschaftlichen Disziplinen, weist SoTL-
Forschung einen reduzierten Anspruch an Theorien und Methoden auf, insbesondere
hinsichtlich der Gitekriterien, wobei man mit Huber (2011) vielleicht genauer von einem
anderen Anspruch mit starkerem Fokus auf Problemorientierung, Praxisrelevanz und
Kontextvaliditat sprechen sollte.

Aus diesen Anspriichen an die eigene Forschung folgt jedoch nicht, dass SoTL-
Projekte auf etablierte Forschungsinstrumente aus den Sprach- und Bildungswissenschaf-
ten verzichten sollte. Mit dem folgenden Beitrag mdchten wir genau das Gegenteil anre-
gen: Wir stellen verschiedene Methoden der Erfassung von Schreibkompetenzen, die
innerhalb solcher Diskurse entwickelt wurden, vor, und diskutieren, wie — unter welchen
Bedingungen, mit welchen Méglichkeiten der Interpretation der Ergebnisse, in welchen
Grenzen - sie in der Beforschung der eigenen Lehre eingesetzt werden kénnen. Fiir jede
Methode der Erfassung von Schreibkompetenzen werden Fragestellungen aufgefiihrt,
die in SoTL-Untersuchungen interessant und bearbeitbar sind, und anhand einer konkre-
ten Forschungsidee verdeutlicht. Damit mdchten wir Lehrenden aller Facher die Vielfalt
der Zugange zu und Erfassungsmdoglichkeiten von Schreibkompetenzen darlegen, ihnen
eine informierte Entscheidung ermdglichen, ob und in welchen Situationen sie eine Erfas-
sungsmethode einsetzen wollen, und auf typische Schwierigkeiten bei der Interpretation
der Ergebnisse hinweisen. Zundchst gilt es allerdings den Begriff der Schreibkompetenz
einzugrenzen, um damit dem theoretischen Anspruch von SoTL Genlige zu tun.

2 Woriiber sprechen wir, wenn wir von Schreib-
kompetenzen sprechen?

Schreibkompetenz kann als Fahigkeit definiert werden, Mittel zur schriftlichen Sprach-
produktion zielfihrend einzusetzen (Grabowski, Blabusch & Lorenz, 2007). Im Grundge-
danken steht diese Definition dem Kompetenzbegriff von Weinert (2001) nahe. Demzu-
folge sind Kompetenzen ,,die bei Individuen verfligbaren oder durch sie erlernbaren kog-
nitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu I6sen, sowie die damit
verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften und Fahigkeiten,
um die Problemlésungen in variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll
nutzen zu kénnen“ (Weinert, 2001, S. 27 f.). Kompetenzen sind somit funktionale und
kognitive Leistungsvoraussetzungen, die unterschiedliche Kenntnisse, Fertigkeiten und
Routinen umfassen. Die kognitiven Komponenten — vom Wissen bis zur Anwendung -
kénnen durch situationsspezifische Anforderungen und Erfahrungen ausgebaut werden
(vgl. Hartig & Klieme, 2006), jedoch nur dann, wenn die grundsatzliche, motivationale
Bereitschaft besteht, entsprechende Erfahrungen zu machen und sich mit den jeweiligen
Anforderungen auseinanderzusetzen. Die motivationale Komponente wird von zahlrei-
chen emotionalen und selbstbezogenen Aspekten beeinflusst, etwa das Selbstkonzept
und die Selbstwirksamkeit, also das Bild der eigenen Schreibfihigkeit und die Uberzeu-
gung, durch eigenes Handeln Aufgaben bewaltigen zu kénnen.

Diese umfassende Betrachtungsweise findet sich auch auf der Modellebene wieder.
Prominente Modelle (z. B. Beaufort, 1999; Kruse, 2003; Kruse & Chitez, 2014) zergliedern
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das Schreiben oder die Textproduktion in Kompetenzfelder und -dimensionen, in welchen
wiederum spezifische Anforderungen skizziert werden, die unterschiedliche kognitive
und motivationale Komponenten einschlieRen.

So umfasst Beauforts (1999) Modell finf Wissensdoméanen. Das Schreibprozesswis-
sen beinhaltet Strategien und Vorgehensweisen, die die Produktivitdt des Schreibenden
beeinflussen. Um diese Strategien zielflihrend einsetzen zu kénnen, wird inhaltliches Wis-
sen Uber das Thema, relevante Konzepte und der angemessene Sprachgebrauch beno-
tigt. Rhetorisches Wissen ermdglicht zum Beispiel, die Anspriiche der Leserschaft zu anti-
zipieren und ihnen Gentige zu tun. Genrewissen erlaubt es, in angemessenen Formen zu
kommunizieren. Diese Beschreibungen deuten bereits an, dass alle Wissensformen dis-
kursspezifische Aspekte beinhalten. Beaufort fasst dies als einen eigenen Bereich, das
Wissen Uber die Komplexitdt und Vielfalt der Diskursgemeinschaften. Spater wurde das
Modell um metakognitives Wissen erweitert. Dieses Wissen {iber das eigene Wissen wur-
de als grundlegend fiir die anderen Domédnen angesehen (Walter, Hunter & Giddens,
2007). Wahrend also im urspriinglichen Modell der Fokus vornehmlich auf dem fir die
jeweilige Domadne spezifischen Wissen und den entsprechenden kognitiven Vorausset-
zungen liegt, nimmt die Erweiterung zudem Aspekte des selbstregulierten Lernens auf.

Kruse (2003) differenziert zwischen dhnlichen Dimensionen der Textproduktion: Kon-
tent, Prozess, Produkt und Kontext. Jede beinhaltet unterschiedliche Kompetenzfelder,
die wiederum Teilkompetenzen umfassen. Die Kontent-Dimension etwa enthalt die Fach-
kompetenz als Kompetenzfeld, welches sich in die Teilkompetenzen Fach-, Forschungs-,
Recherche- und Literaturkompetenz aufgliedern Iasst. Im Vordergrund stehen der Inhalt
und die Fragen danach, wie die schreibende Person an relevante, fachspezifische Infor-
mationen gelangt und diese weiterverwertet. In der Prozess-Dimension nennt Kruse die
Prozesskompetenz als Feld und unterscheidet zwischen den Teilkompetenzen Projekt-
management, Zeitplanung, Nutzung von Feedback und Schreibstrategien. Der Fokus liegt
also auf der kognitiven und auch motivationalen Steuerung des Schreibens. In der Pro-
dukt-Dimension wird mit der Sprachkompetenz die text- und normorientierte Seite des
Schreibens thematisiert. Entsprechende Teilkompetenzen enthalten rhetorische und gen-
respezifische Fertigkeiten. In der Kontext-Dimension werden soziale, kulturelle und tech-
nische Beziige des Schreibens berticksichtigt und unter dem Feld der Sozialkompetenz
zusammengefasst, welche die Fahigkeiten zur Perspektiveniibernahme und Reflexion der
Rolle als Schreibender umfasst.

In einer aktuellen Uberarbeitung unterscheidet das Modell zwischen den Kompetenz-
feldern Wissen, Prozess, Kommunikation, Genre, Medien und Sprache (Kruse & Chitez,
2014). Wahrend die Prozess-Dimension weitgehend der urspriinglichen Konzeption ent-
spricht, werden bei den anderen Dimensionen neue Schwerpunkte gesetzt. Dies wirkt
sich wiederum auf die zugeordneten Anforderungen aus. So wird die Kontent-Dimension
zu einer um genre- und konventionsbezogenen Aspekte erweiterten Wissens-Dimension
und die vormalige Kontext-Dimension zu einer Kommunikations-Dimension, in der die
Sozialisation in eine Fachgemeinschaft beriicksichtigt wird. Anforderungen der Produkt-
Dimension finden sich nun in der Sprach- und der Genre-Dimension wieder. Letztere legt
den Fokus auf das Verstandnis des Schreibenden von Schreib- und Unterrichtskulturen.
Dies geht dariiber hinaus mit Metakompetenzen einher, die den gezielten Einsatz von
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(Schreib-)Medien ermdglichen sollen und in der gleichnamigen Dimension thematisiert
werden.

Ein bislang ungeldstes Problem ist die Frage nach der Allgemeinheit von Kompeten-
zen. Alle Modelle beriicksichtigen sowohl allgemeine Fertigkeiten (etwa Prozesswissen)
als auch kontextualisierte, also fach- oder diskursspezifische, Fertigkeiten und Wissens-
bestande. Aus der Perspektive der Psychologie ist flir Kompetenzen charakteristisch, dass
sie trotz ihrer Kontextspezifitat tiber dhnliche Situationen hinweg generalisierbar sind
(Hartig & Klieme, 2006). Unter dem Schlagwort ,,Schliisselkompetenz‘ wird ganz allge-
mein eine hohe Generalisierbarkeit und Transferierbarkeit fiir Schreibkompetenzen gel-
tend gemacht (vgl. Kruse & Jakobs, 2003). Schliisselkompetenzen sind als generativ und
kontextunabhangig zu betrachten (vgl. Chur, 2012). In den letzten Jahren wurde aller-
dings mehr und mehr herausgestellt, dass auch die vermeintlich fachunspezifischen
Komponenten von Schreibkompetenzen sich nur sehr begrenzt von einer Domédne auf
eine andere (ibertragen lassen: In Beauforts Modell von 2007 etwa ist nunmehr das Pro-
zesswissen diskursunabhangig.

Die Vielfalt an Teilaspekten der Schreibkompetenz legt nahe, dass unterschiedliche
Herangehensweisen genutzt werden kénnen und missen, um Merkmale und Anforde-
rungen innerhalb einer Teilkompetenz zu erfassen. Somit bieten sich, je nachdem, welche
der beschriebenen Facetten von Schreibkompetenz betrachtet werden soll, unterschied-
liche methodische Zugdnge an. Diese Zugange sollen im Folgenden ndher erldutert wer-
den. Zu beachten ist dabei, dass manche Verfahren sich eher zur Hypothesenbildung und
weniger zum Aufzeigen kausaler Beziehungen eignen. Daher sollte die eigene For-
schungsabsicht zundchst immer prézisiert werden, um einen geeigneten Rahmen fiir die
Forschung — inklusive der Instrumentenauswahl - zu finden.

3 Methodische Zugdnge zur Erfassung von
Schreibkompetenz

3.1 Textproben

Die bisherige Erfassung von Schreibkompetenzen ist zu einem groflen Teil durch die Be-
wertung von Textproben gepragt. Stehen beispielsweise Aspekte des Inhalts- und Fach-
wissens, des Genrewissens oder die Haltung der Schreibenden im Fokus der Betrachtung,
bezieht sich die SoTL-Fragestellung auf die Produkt-, Kontent- und Kontext-Dimension.
Diese Aspekte lassen sich gut durch die qualitative Beurteilung von Textproben erfassen.
In solchen Beurteilungen wird von der Textqualitdt auf die Schreibkompetenzen der
Schreibenden geschlossen. Lehrende machen dies (blicherweise bei der Bewertung von
Hausarbeiten und nutzen dabei meist eigene Kriterien. Es liegen aber auch erprobte oder
theoretisch begriindete kriterienorientierte Bewertungsverfahren vor, zum Beispiel die
Six-Subgroup Quality Scale (Ransdell & Levy, 1996), das Karlsruher Verstandlichkeitskon-
zept (Gopferich, 2002) sowie das Bietschhorn-Modell (Ulmi, Biirki, Verhein & Marti, 2013).
Das Bietschhorn-Modell etwa unterscheidet zwischen den sechs Ebenen Inhalte, Kontu-
rierung und Auswahl der Inhalte, Dichte/implizite und explizite Inhalte, Lesefiihrung,
Sprache/Grammatik und fach- oder genrebezogene Formalien. Diese Ebenen bauen hie-
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rarchisch aufeinander auf. Auf der inhaltlichen Ebene wird zum Beispiel tberpriift, ob
Themen, Inhalte und Fragestellungen aufeinander abgestimmt sind, wahrend auf der
Ebene Informationsdichte unter anderem bewertet wird, ob das Vorwissen der Le-
ser_innen richtig eingeschatzt wurde. Kriterien der sprachlichen Ebenen sind beispiels-
weise das Einhalten von formalen Vorgaben des Fachs und die textsortenkonforme Glie-
derung.’

Die Giite der Beurteilung von Texten hdngt stark von der Vertrautheit mit dem Analy-
se- und Bewertungsraster ab. In psychologischen Untersuchungen bedarf es zur Siche-
rung der Objektivitdt und Zuverldssigkeit der Beurteilung daher einer Uberpriifung der
Beurteilungsgenauigkeit. Meist erfolgt dies durch den Einsatz von zwei unabhangigen
Personen. Auch fiir SoTL-Untersuchungen ist dies empfehlenswert, um zumindest gré(3e-
re Schwachen zu entdecken und zu beseitigen. Das konkrete Vorgehen beim Abgleich
kann sich an Methoden der qualitativen Inhaltsanalyse orientieren (s. beispielsweise May-
ring, 2010, Kap. 7.2). Dadurch ist diese Methode sowohl in der Durchfiihrung als auch in
der Auswertung aufwadndig. Theoretisch bedeutsam ist dariiber hinaus, dass man mit
dieser Methode nur die Facetten der Schreibkompetenzen in den Blick nimmt, die im Text
Uberhaupt ersichtlich werden (z. B. Fachkompetenz, Literaturkompetenz). Andere wich-
tige Aspekte lassen sich nicht erfassen, so zum Beispiel die Emotionsregulation und der
Einsatz von Schreibstrategien. Ein sehr wichtiger Vorteil dieser Methode ist allerdings,
dass sie den Text als das zentrale Produkt des Schreibprozesses in den Blick nimmt. Von
allen Methoden verfiigt sie daher tiber die h6chste Vorhersagekraft, lasst also am ehes-
ten erwarten, dass die mit ihr ermittelten Facetten der Schreibkompetenz sich auch in
zukiinftigen Produkten zeigen werden. Damit ist sie besonders aussagekraftig.

Eine Erweiterung dieses Zugangs bietet das Entwicklungsportfolio (Lissmann, 2002),
mit dem Wachstum und Veranderung von Kompetenzen nachvollzogen werden kénnen.
Es konzentriert sich vor allem auf begleitende Lerndiagnosen. Fiir Entwicklungsportfolios
sind andere Gutekriterien als die klassischen der quantitativen Forschung (Objektivitat,
Reliabilitat und Validitat) zu bedenken, etwa Validitdt im Sinne eines kommunikativen
Konsens‘, Reflexivitdt oder Transparenz (Winter, 2012). Die Erstellung und die Beurteilung
von Entwicklungsportfolios sind sehr zeitaufwandig (Lissmann, 2002), aber gerade fiir
viele SoTL-Fragen sehr aufschlussreich, etwa wenn man sich fiir den konkreten Entwick-
lungsverlauf im Rahmen einer Veranstaltung und dessen Wahrnehmung durch die Studie-
renden interessiert.

Typische Fragestellungen, die mit Textproben beantwortet werden kénnen, sind
»Lernen meine Studierende durch die Veranstaltung, das Genre an den Schreibanlass
anzupassen?“ oder auch ,,Hilft meine Veranstaltung den Studierenden, Struktur und Gen-
readdquatheit ihrer Texte zu verbessern?“ Diese Fragen legen einen Vergleich von Tex-

Im Bietschhorn-Modell werden tibrigens fach- oder genrebezogene Aspekte zu den Formalien
gezahlt. Das widerspricht neuen Arbeiten, die herausstellen, dass genre- oder fachbezogene
Besonderheiten den gesamtem Text und das gesamte Schreiben pragen — mit Ausnahme des
Schreibprozesswissens (etwa Beaufort, 2007).
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ten, die zu Beginn eines Kurses, mit denen, die nach zum Ende des Kurses hingeschrieben
werden, nahe. Denkbar sind auch Vergleiche zwischen unterschiedlichen Studierenden-
gruppen, die einen Text desselben Genres verfassen sollen. Um derartige Vergleiche an-
zustellen, werden in der aktuellen Forschung auch sogenannte benchmark ratings (Bou-
wer, Béguin, Sanders & van den Bergh, 2015; Tillema, van den Bergh, Rijlaarsdam & San-
ders, 2012) eingesetzt. Bei dieser Technik werden ein oder mehrere Texte als Ver-
gleichstext (benchmark) ausgewahlt, etwa Texte, die als Referenz flr unterschiedliche
MalRe der Textqualitdt stehen (hoch, mittel, gering). Fur jeden Text wird klar definiert,
warum er als gut, durchschnittlich oder schlecht zu bewerten ist. Diese Kriterien werden
den beurteilenden Personen mittgeteilt, sodass sie vom gesetzten Maf3stab ausgehend
die restlichen Textproben zuordnen kénnen. Zwar wurden diese Untersuchungen bislang
im schulischen Kontext durchgefiihrt, dennoch ist die Technik gut mit SoTL vereinbar, da
sie es der forschenden Lehrkraft ermdglicht, die Beurteilungsnormen der jeweiligen
Stichprobe anzupassen.

3.2 Selbsteinschdtzung per Fragebogen

Steht die Prozess-Dimension der Schreibkompetenz im Fokus, bieten sich Selbsteinschat-
zungen von Schreibkompetenzen per Fragebogen als Zugang an. Hierbei geht man davon
aus, dass die betreffende Person Auskunft tiber die eigene Kompetenz und internale Pro-
zesse geben kann (Amelang & Bartussek, 2001). Diese Annahme hat zwar ihre Berechti-
gung, ist aber auch nicht unproblematisch. So hat sich in empirischen Untersuchungen
gezeigt, dass manche Studierende - insbesondere solche mit geringen Schreibkompeten-
zen - ihre Fahigkeiten Gberschatzen (Sturm, 2009). Solche Probleme sind dann besonders
schwerwiegend, wenn ein Fragebogen zur Diagnose der Kompetenzen einer spezifischen
Person genutzt wird. Die derzeit verfligbaren Fragebdgen (s. u.) erfiillen die Kriterien fir
eine Individualdiagnose nicht, da sie nicht genau genug messen oder nicht normiert sind.
Daher ist die Einordnung des jeweiligen Ergebnisses in einen gréReren Rahmen (z. B.
Erstsemester an deutschen Universitdten) nicht moglich. Sie eignen sich aber durchaus
dafir, Unterschiede auf Gruppenebene zu beschreiben. So kann mit ihnen beispielsweise
eine Verdnderung von Kompetenzen einer Studierendengruppe im Verlauf eines Semi-
nars erfasst werden.

Ein Beispiel fiir ein Selbsteinschatzungsinstrument ist das mehrdimensionale Schreib-
kompetenz-Inventar (MSI; Golombek & Klingsieck, 2014), ein Fragebogen, welcher auf
Basis des Modells von Kruse (2003) entwickelt und validiert wurde. Die Schreibenden
kénnen insgesamt 22 Aussagen, die sich auf die Teilkompetenzen der vier Dimensionen
Kontent, Prozess, Produkt und Kontext beziehen, auf einer fiinfstufigen Skala mehr und
weniger stark zustimmen. Ein besonderer Fokus liegt auf der Prozess-Dimension, die in
diesem Instrument aufgeschliisselt ist in die Regulation von (negativen) Emotionen und
in die allgemeine Selbstregulation beim Schreiben. Die Skala zur Erfassung der Selbst-
wirksamkeit zur Selbstregulation beim akademischen Schreiben (SWSRS: Golombek,
Klingsieck & Scharlau, in Druck) hingegen fokussiert ausschlieRlich auf die Prozess-
Dimension. Sie basiert auf dem zyklischen Modell der Selbstregulation (Zimmerman &
Kitsantas, 2007). Dieses Modell unterteilt den Schreibprozess in eine praaktionale, eine
aktionale und eine postaktionale Phase (in, vor und nach der Schreibhandlung). Jeder
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dieser Phasen werden Tatigkeiten zugeordnet (z. B. Aufgabenanalyse und Selbstmotivie-
rung in der praaktionalen Phase), die sich wiederum in einzelne Subtédtigkeiten aufteilen
(z. B. Zielplanung und strategische Planung fiir die Aufgabenanalyse). Die 22 Items dieser
Skala erfassen, inwiefern sich Personen diese Subtatigkeiten zutrauen.

Beide Fragebdgen eignen sich sowohl fiir die Untersuchung von Gruppenunterschie-
den (z. B. Wie unterscheidet sich die Selbsteinschatzung zwischen zwei Seminaren, in
denen unterschiedliche Methoden eingesetzt werden?) als auch fiir die Untersuchung
von Entwicklungsverldufen (z. B. Wie entwickelt sich die Selbsteinschdtzung im Laufe des
Semesters?), jedoch bislang nicht fir die Individualdiagnostik.

Dariiber hinaus kénnen auch Einstellungen und implizite Theorien erfasst werden. Zu
letzteren z&hlen beispielsweise subjektive Uberzeugungen dariiber, ob bestimmte Fihig-
keiten oder Eigenschaften stabil oder veranderbar sind (Dweck, 1999). Mit Blick auf das
Schreiben kénnten Studierende beispielsweise davon (iberzeugt sein, dass man dafiir
(angeborenes) Talent benétigt, oder aber, dass es eine erlernbare Fertigkeit ist. Da diese
Uberzeugungen handlungsleitend sein kénnen und somit auch das Schreibprodukt beein-
flussen, ist ihre Erfassung durchaus aufschlussreich. Fiir den deutschsprachigen Raum
kann hierflr auf Kurzskalen zurlickgegriffen werden (Karlen, 2016). Ein Fragebogen, der
versucht, diverse Konstrukte zu vereinen, ist der European Writing Survey (EUWRIT; Chi-
tez, Kruse & Castelld, 2015). Er ermdglicht u. a. eine Selbsteinschatzung im Hinblick auf
unterschiedliche Teilkompetenzen des Schreibens und berticksichtigt Schreibpraktiken,
Feedbackprozesse und subjektive Uberzeugungen. Es handelt sich insgesamt um ein
recht umfassendes Instrument, in einer Version fir Studierende und einer fiir Lehrende,
das bereits in mehreren européischen Landern eingesetzt wurde (Kruse, Chitez, Rodrigu-
ez & Castelld, 2016).

Einschatzungen per Fragebogen kénnen schnell und 6konomisch durchgefiihrt wer-
den. Sie bieten sich daher fir die Evaluation schreibintensiver Lehre und schreibdidakti-
scher Angebote an Universitaten an. Selbsteinschdtzungen setzen jedoch voraus, dass
sich die Person retrospektiv realistisch beobachten und bewerten kann, sich nicht be-
wusst besser oder schlechter beurteilen moéchte, als sie ist, und auch nicht unbewusst im
Sinne von sozialer Erwiinschtheit urteilt. Oben wurde bereits die Untersuchung von
Sturm (2009) erwahnt, die durch den Vergleich eines Schreibtests mit der Selbsteinschat-
zung konkreter Teilleistungen durch die getesteten Studierenden gezeigt hat, dass Per-
sonen mit schwachen Leistungen sich oft tiberschatzen. Das galt insbesondere fiir héher-
stufige Teilleistungen wie die Informationsauswahl. In Bezug auf Fremdsprachenkennt-
nisse konnte andererseits gezeigt werden, dass Personen, die ihre Kompetenz hoch ein-
schatzen, meist auch in objektiven Leistungstests gut abschnitten (Peschel, Senger &
Willige, 2006). Auch wenn eine endgiiltige Einschatzung noch nicht getroffen werden
kann, liegt mit Selbsteinschdtzungen per Fragebogen ein potentiell aussagekraftiger Zu-
gang zur Erfassung von Schreibkompetenzen vor.

Mit Selbsteinschdtzungen kdnnen sehr unterschiedliche Fragen beantwortet werden.
Beispiele sind:

e ,Wie schitzen meine Studierenden ihre Fertigkeiten in unterschiedlichen Teil-

kompetenzen des wissenschaftlichen Schreibens ein?* (MSI; EUWRIT)
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e ,Welche Vorannahmen iber das Schreiben bringen meine Studierenden mit?*
(Kurzskala zu subjektiven Uberzeugungen)

e . In welchen Phasen des Schreibprozesses sehen meine Studierenden Unsicher-
heiten bei sich? (SWSRS)

Fir Fragebdgen ergibt sich sowohl die Mdéglichkeit, sie seminarbegleitend zu mehreren
Zeitpunkten einzusetzen (wie bspw. bei MacArthur, Philippakos & Graham, 2016), als
auch die Option zum querschnittlichen Einsatz, durch den beispielsweise unterschiedliche
Eingangsvoraussetzungen zu Beginn eines Seminares erfasst werden koénnen (vgl. Go-
lombek, Klingsieck, Sennewald & Scherer, 2016). Im Vergleich zu anderen methodischen
Zugangen lassen sich Selbsteinschdtzungen per Fragebogen schnell erheben und schnell
auswerten, so dass sie auch fiir grole Gruppen geeignet sind. Mit ihrem Einsatz verzich-
tet man aber auf eine genaue Analyse der subjektiven Perspektive der Studierenden.

3.3 Selbsteinschdtzung per Interview

Mo&chte man bewusst zugdngliche Schreibprozesse erforschen und die individuelle Zu-
sammensetzung der Teilkompetenzen griindlich explorieren und vielleicht auch der sub-
jektiven Sichtweise auf die Kompetenzen besondere Aufmerksamkeit zukommen lassen,
bietet es sich an, Selbsteinschdtzungen durch Interview zu erfassen. Generell kann zwi-
schen strukturierten und weniger strukturierten Interviews differenziert werden. Vom
Strukturierungsgrad ist abhangig, ob sich das Interview aus geschlossenen Fragen (z. B.
»Wie hoch schéatzen Sie lhre Recherchekompetenz ein?*) oder offenen Fragen (z. B.
,Welche Schreibiibungen aus unserem Seminar haben bei Ihnen die meisten Anderungen
bewirkt? Warum?“) zusammensetzt und ob ihm ein standardisierter Leitfaden zugrunde
liegt. Interviews mit nur geschlossenen Fragen bieten gegeniliber dem Fragebogen kaum
Vorteile, so dass solche mit offenen Fragen vorzuziehen sind. Ein Interviewleitfaden, in
dem die wichtigsten Fragen vorgegeben und mit Nachfragen versehen sind, um Uber
Personen vergleichbare und auch bei Stocken des Erzdhlflusses genligend Information zu
erhalten, ist im vorliegenden Kontext sehr empfehlenswert.

Weiterhin kénnen den Befragten Szenarien vorgegeben werden und sie aufgefordert
werden, ihr Vorgehen in einer solchen Situation zu beschreiben (z. B. ,,Stellen Sie sich vor,
Sie stellen bei der Suche nach Material fiir lhre Hausarbeit fest, dass genau zu der von
Ihnen gewdhlten Fragestellung bereits ein Artikel erschienen ist. Was denken und ma-
chen Sie?“). Antworten in dieser Situation sind oft konkreter und verhaltensndher als
solche, die auf allgemeinere Fragen folgen (z. B. ,,Wie schétzen Sie lhre Kompetenzen zur
Motivationsregulation ein?“).

Die Analyse von Interviewmaterial ist aufwendig. Will man es sehr genau auswerten,
empfiehlt sich eine Transkription; falls man gezielt nach bestimmten Informationen sucht,
kénnen auch nur Teile transkribiert werden. In sozialwissenschaftlichen Untersuchungen
werden unterschiedliche kontrollierte Verfahren zur Analyse verbalen Materials einge-
setzt, etwa die qualitative Inhaltsanalyse (Mayring, 2010), die dokumentarische Methode
(Bohnsack, Nentwig-Gesemann & Nohl, 2013) oder verschiedene Formen von Kodieren
nach der Grounded Theory (Strauss & Corbin, 1998; umfassend s. Flick, 2016). Allen ge-
meinsam ist der Versuch, die Interpretation des Materials methodisch zu kontrollieren
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und gleichzeitig den interviewten Personen gentigend Stimme und Raum zu geben. Die
Grounded Theory beispielsweise empfiehlt sowohl sogenannte in-vivo Kodes, bildhafte
und aussagekraftige Bezeichnungen, die nah an der Sprache der Befragten sind und di-
rekt aus dem Material gewonnen werden, als auch konzeptuelle Kodes, die dem (theore-
tischen) Vorwissen der forschenden Person entstammen (Strauss & Corbin, 1998).

In der Regel setzen diese Interviews voraus, dass sich die interviewte Person realis-
tisch beobachten und diese Beobachtungen in Worte kleiden kann. Ferner muss die aus-
wertende Person Uber hinreichend Sensibilitat fir ihre eigenen Vorannahmen und deren
Einfluss auf die Interpretation der Inhalte verfiigen. Daher kénnen Interviews in Konzep-
tion, Durchfiihrung und Auswertung sehr aufwandig sein. Der Aufwand wird jedoch durch
einen grofRen Informationsreichtum ausgeglichen, insbesondere die Méglichkeit, die Per-
spektive der befragten Studierenden zu erschliefen und ihre Vorstellungen von Schrei-
ben und Schreibkompetenzen auch weit jenseits der eigenen Vorstellungen bzw. wissen-
schaftlicher Theorien zu erkunden. Ein weiterer Nachteil ist allerdings, dass die Studie-
renden bereit sein missen, ehrlich Auskunft zu geben. Gegeniiber einem Lehrenden, der
eine Veranstaltung bewertet, ist dies méglicherweise schwierig.

Die Fragestellungen, die mit Hilfe von qualitativen Interviews bearbeitet werden kén-
nen, sind sehr breit. Es sollten vor allem solche gewahlt werden, in denen die Sichtweisen
und Erfahrungen von Studierenden eine grofie Rolle spielen. Interessiert man sich zum
Beispiel dafiir, wie komplex Vorstellungen vom Schreiben zu Beginn und zu Ende einer
Modulsequenz sind, welche Verdnderungen Studierende in ihren Kompetenzen wahr-
nehmen und welche Ursachen sie fiir diese verantwortlich machen, so sind dies sehr ge-
eignete Themen fiir Interviews. Im Falle der ersten Frage bietet sich das Durchfiihren von
Interviews mit Studierenden vor oder in der ersten Seminarsitzung an, deren Ergebnisse
mit den Ergebnissen weiterer Interviews zum Ende der Veranstaltung verglichen werden,
etwa indem man analysiert, wie viele (und welche) Teilaspekte von Schreibkompetenzen
die Studierenden jeweils nennen, oder ob sie eher einfache oder komplexe Bilder des
Schreibprozesses verwenden (etwa Produzieren vs. sich Verandern; s. Paulson & Arm-
strong, 2011).

3.4 Protokolle lauten Denkens

Steht die konkrete Handlung in spezifischen Schreibsituationen im Fokus, kann man auf
die Methode des lauten Denkens zurilickgreifen. Die Schreibenden werden dabei aufge-
fordert, alle Gedanken auszusprechen, die sie wahrend des Schreibens beschaftigen (vgl.
Winne & Perry, 2000). Die Gedanken werden dokumentiert und anschliefend differen-
ziert ausgewertet. Sie kénnen hilfreiche Einblicke in die spezifischen Probleme und Prob-
lemlGsestrategien der Schreibenden liefern. Von diesen wird dann auf die zugrundelie-
genden Kompetenzen geschlossen. Die Auswertung erfolgt dhnlich wie bei Interviews, da
es sich hier ebenfalls um verbale Daten handelt, deren Sinn erschlossen werden soll.
Anders als bei Selbsteinschdtzungsverfahren stellt sich bei dieser Methode die Prob-
lematik der retrospektiven Erfassung von Kompetenzen nicht. Somit kénnen die Ergeb-
nisse das konkrete Schreibhandeln meist besser vorhersagen. Nachteile sind die hohe
Anfalligkeit fir sozial erwiinschte Antworten bzw. solche, die zum Endergebnis einer
Teilhandlung passen, sowie insbesondere die Unterbrechung des Schreib- und Gedanken-
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flusses durch die Beschreibung der Gedanken. Weiterhin spielt die Erfahrung der Befrag-
ten mit dieser Methode eine nicht unerhebliche Rolle: Haufig generieren geiibte ,,laute
Denker elaboriertere Informationen als ungeiibte. Weitere Nachteile sind der hohe Auf-
wand bei der Dokumentation und Auswertung.

Das in der Schreibforschung wohl prominenteste Beispiel fiir den Einsatz von Proto-
kollen lauten Denkens ist die Untersuchung von Hayes und Flower aus dem Jahre 1980,
welche mit der Entwicklung eines Schreibprozessmodells einherging. In neueren Unter-
suchungen werden statt lautem Denken oft ,,stimulated recall interviews gefiihrt, bei
denen die (Schreib)Handlungen der untersuchten Personen aufgezeichnet werden, z. B.
mittels Video (Karsten, 2014) oder sogenannter Logging-Programme®* (Khuder & Har-
wood, 2015). Die Programme bieten die Mdglichkeit, unterschiedliche Schreibhandlungen
in digitalisierter Form zu erfassen. So kann beim Schreiben am PC beispielsweise jeglicher
Tastendruck — und somit auch jeder Revisionsprozess — direkt erfasst werden. Je nach
Programm kénnen auch Augenbewegungen oder AuRerungen mitaufgezeichnet werden.
Die Aufzeichnung bzw. ein Ausschnitt davon wird in einer zweiten Phase als ,,Stimulus®
genutzt. Die untersuchte Person sieht sie an und ist aufgefordert, sie anzuhalten, wenn
ihr Gedanken einfallen, die sie wadhrend der Handlung hatte. Auf diese Weise werden
Handeln und Denken getrennt und die Person entlastet. Der Tendenz zur sozialen Er-
wiinschtheit und zur Schemaanpassung kann diese Methode aber auch nicht ganzlich
entgegenwirken.

Mit Protokollen lauten Denkens sollten spezifische Fragen angegangen werden. Will
man zum Beispiel die konkreten Wirkungen einer Schreib-Ubung im Seminar genauer
kennenlernen, eignet sich die Methode. Hat man den Verdacht, dass eine bestimmte Auf-
gabe fur Studierende besonders schwierig ist und mit besonders viel Unsicherheit einher-
geht — etwa das Einarbeiten von Feedback in einen Text —, so kann man ebenfalls zu die-
ser Methode greifen. Wie auch bei dem Zugang per Interview kann ein Fallstrick dieser
Methode in der Rolle des Lehrenden und den damit einhergehenden Erwartungen des
Studierenden liegen.

3.5 Standardisierte Tests

Fir SoTL randstdndig, aber erwdhnenswert sind standardisierte Testverfahren, welche
sich immer dann eignen, wenn der Vergleich der Kompetenzauspragung einer Person mit
der einer Referenzstichprobe im Vordergrund steht. Der Testentwicklung wird dabei
entweder ein Kompetenzstrukturmodell oder ein Kompetenzniveaumodell zugrunde
gelegt. Wahrend die Kompetenzstrukturmodelle, wie eingangs an den Modellen von
Beaufort und Kruse erldutert, Facetten von Kompetenzen abbilden, dienen Kompetenz-
niveaumodelle der Beantwortung der ,,Frage, welche spezifischen Anforderungen eine
Person mit einer hohen Kompetenz bewdltigen kann und welche Anforderungen eine

* Eine empfehlenswerte Ubersicht zu vielen Programmen findet sich unter

http://[www.writingpro.eu/logging_programs.php
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Person mit einer niedrigen Kompetenz gerade noch bewdltigt und welche nicht* (Hartig
& Klieme, 2006, S. 131). Ein typisches Beispiel fiir ein solches Testverfahren ist die Ham-
burger Schreibprobe (May, Vieluf & Malitzky, 2002), mit der das Rechtschreibkénnen und
die grundlegenden Rechtschreibstrategien von Schiiler*innen der 5 bis 10. Klasse einge-
schatzt werden kénnen. Fiir die Erfassung von Schreibkompetenzen im Hochschulsektor
liegen bislang noch keine standardisierten Testverfahren vor.

In SoTL-Untersuchungen kénnen allerdings auch Testverfahren, bei denen lediglich
Material und Auswertungsschema standardisiert sind, hilfreich sein. Ein Beispiel ist die
Erfassung der Schreibkompetenzen von Lehramtserstsemestern durch Sturm (2009). Die
Studierenden verfassen anhand eines fiktiven Protokolls einer Lehrerkonferenz einen
Informationsbrief fur Eltern. Bewertet werden 4 Dimensionen, Text (Gesamtidee, Struk-
tur, Kohdrenz), Kommunikation (Auswahl der Inhalte und Adressatenbezug), Sprache
(sprachliche Angemessenheit und Wortwahl) und Formales (Grammatik und Rechtschrei-
bung) auf einer Skala mit 3 Auspragungen (noch nicht erreicht/erreicht/Ubertroffen).

4 Kombinationsméglichkeiten dieser Zugange

Wie bereits erwdhnt, schlieflt jede Einzelmethode spezifische Aspekte aus oder verzerrt
sie: In Interviews oder Fragebdgen kann soziale Erwiinschtheit die Aussagen farben und
manche Information tiber die eigenen Kompetenzen mag den Personen auch gar nicht
zuganglich sein. Beim lauten Denken stort der zusdtzliche Prozess die eigentliche Aufga-
benbearbeitung - und die Aufgabenbearbeitung die Méglichkeit, komplex laut zu den-
ken. Fragebdgen hingegen bieten kaum Moglichkeit, zu erfahren, warum eine Person
eine bestimmte Antwort gewahlt hat. Auch hier spielen soziale Erwiinschtheit und Ant-
worttendenzen (etwa die zur Mitte der Skala) eine Rolle. Zudem ist der Forschungsge-
genstand Schreibkompetenzen so komplex, dass er unterschiedliche Zugdnge verlangt.
Fir die fachwissenschaftliche Forschung ist, in Anlehnung an die multi-trait-multi-method-
Modelle der Personlichkeitspsychologie (vgl. Campbell & Fiske, 1959), die Kombination
unterschiedlicher quantitativer Methoden vorgeschlagen worden. Zum anderen kann die
Kombination qualitativer und quantitativer Zugange in mixed-methods-Designs zu einem
groReren Erkenntnisgewinn fiihren (Creswell & Clark, 2010).

Im Rahmen von SoTL-Untersuchungen (oder Design-Based Research: Design-Based
Research Collective, 2003; Entwicklungsforschung: Reinmann, 2013) ist man weniger an
innerfachliche methodische Standards gebunden. Das heif3t keineswegs, dass keine Stan-
dards zu erfiillen wadren; ihr Sinn ergibt sich aber viel stérker aus der jeweiligen Fragstel-
lung oder Absicht, Lehre zu verbessern, so dass, wie oben bereits erwahnt, als Gitekrite-
rien vor allem Problemorientierung, Praxisrelevanz und Kontextvaliditdt (das hei8t Gdil-
tigkeit flir den konkret untersuchten Fall, etwa das Schreiben in einem spezifischen Fach)
in Frage kommen. Die Methoden sind nicht ein Wert an sich, sondern dienen dem Ziel der
Verbesserung des Lernens in einem - aufgrund der Einsicht in die Komplexitat von Bil-
dungsprozessen — grundsatzlich iterativ gedachten Entwicklungsansatz.

Auch, wenn der SoTL-Ansatz prinzipiell nicht die Schwierigkeit hat, sich fiir qualitative
oder quantitative Daten zu entscheiden, lassen sich auch hier die verschiedenen Designs
des mixed-methods-Ansatzes nutzen oder weiterdenken. Im konvergent-parallelen De-
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sign werden quantitative und qualitative Daten zum ungefdhr selben Zeitpunkt gesam-
melt. In der Auswertung werden die aus beiden Quellen gewonnenen Informationen in-
tegriert. Interessant wird es, wenn dabei Widerspriiche zwischen den Informationen auf-
treten. Sie kénnen gegebenenfalls durch die unterschiedlichen methodischen Zugange
erkldrt werden oder es kann ihnen in einer weiteren Untersuchung auf den Grund gegan-
gen werden. Durch diesen Ansatz kann beispielweise exploriert werden, ob durch eine
spezifische Intervention, an der Schreibende teilnehmen, die Textqualitdt und das Wissen
Uber eine bestimmte Textsorte gleichermalien gesteigert werden kénnen und in wel-
chem —korrelativem—Zusammenhang diese Variablen mit motivationalen Variablen
stehen (z. B. Wischgol, 2016). In diesem Design finden sich also Zugdnge per Textprobe,
Fragebogen und einem (standardisierten) Wissenstest wieder.

Im Zuge des erklarenden sequentiellen Designs (explanatory sequential mixed me-
thods) wird im ersten Schritt eine quantitative Studie durchgefiihrt und die Ergebnisse
werden ausgewertet. AnschlieBend werden diese Ergebnisse durch das Durchfiihren und
Auswerten einer qualitativen Studie im Detail erklart. Da in vielen quantitativen Studien
Zusammenhdnge zwischen Variablen korrelativ beschrieben werden, ist eine kausale In-
terpretation der Ergebnisse nicht mdoglich; selbst wenn sie méglich ist, bleiben die kon-
kreten Wirkmechanismen oft vage. Bei einer derartigen Datenlage kénnen anschliel(ende
Interviews bei der Identifikation méglicher Wirkmechanismen helfen. In diesem Fall kén-
nen die Ergebnisse der Interviews zu einer erneuten Hypothesenbildung genutzt werden,
welche wiederum mit einem neuen qualitativen Design zu tberpriifen ist. Hier wird be-
reits der Ubergang zum explorierenden sequentiellen Design deutlich.

In diesem Design (exploratory sequential mixed methods) wird zunéchst eine qualita-
tive Studie durchgefihrt und deren Ergebnisse ausgewertet. Darauf aufbauend wird eine
quantitative Studie durchgefiihrt. In diesem Kontext ist es denkbar, dass fiir eine spezifi-
sche Fragestellung kein geeignetes Fragebogeninstrument vorliegt — dem Forschenden
ist jedoch ein Instrument aus einem anderen Kontext bekannt. Bei der folgenden Uberle-
gung, wie dieses Instrument an den zu beforschenden Kontext angepasst werden kann,
ist zundchst eine Analyse der relevanten Domanen hilfreich. Hierfiir kénnen Personen aus
der Zielstichprobe mithilfe eines strukturierten Interviews befragt werden. Die Ergebnisse
der qualitativen Inhaltsanalyse kdnnen anschliefend zur Identifikation relevanter Aspekte
herangezogen und die Adaption des Instruments daraufhin durchgefiihrt werden.

5 Ausblick

Der vorliegende Beitrag ist von mehreren Grundideen getragen. Ausgangspunkt war die
Feststellung, dass sich studentisches Schreiben - und das gilt auch fiir viele andere lern-
bezogene Tatigkeiten — nicht allgemein erforschen lasst, sondern nur innerhalb eines
jeweiligen Fachs oder genauer einer Diskursgemeinschaft. Als methodischer Rahmen fiir
ein solches Unterfangen wurde das Scholarship of Teaching and Learning vorgestellt. Sich
an einem solchen Rahmen mit seinen alternativen Gltekriterien wie Problemorientierung,
Praxisrelevanz und Kontextvaliditdt zu orientieren, soll jedoch nicht dazu fiihren, die
Friichte innerwissenschaftlicher Forschung nicht zu ernten. So wurde zunachst der Be-
griff der Schreibkompetenz aus psychologischer Sicht erldutert. Dies kann Lehrenden aus
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Fachern, in denen keine genuine Schreibforschung betrieben wird, einerseits Orientie-
rung bieten, andererseits (oft naiven) subjektiven Theorien des Schreibens oder Fehlvor-
stellungen vom Schreiben entgegenwirken. Danach wurden verschiedene Verfahren zur
Erfassung von Schreibkompetenzen vorgestellt und erdrtert, wie — unter welchen Bedin-
gungen und mit welchen Vor- und Nachteilen - diese in SoTL-Untersuchungen eingesetzt
werden kénnen. AbschlieBend wurden verschiedene mixed-methods-Designs vorgestellt,
um einen Eindruck zu geben, wie verschiedene Methoden sinnvoll miteinander kombi-
niert werden kénnen. Sicherlich hat man hier im Rahmen von SoTL-Forschung gréfere
Freiheiten, als wenn man diese Methoden im Rahmen fachwissenschaftlicher Untersu-
chungen einsetzt; dennoch ist eine zentrale Idee des vorliegenden Beitrags, dass SoTL
von fachwissenschaftlichen Untersuchungen profitieren kann — und umgekehrt. Eine sehr
wichtige und fruchtbare Annahme ist in diesem Rahmen, dass Erkenntnisziel und Unter-
suchungsmethoden einander angepasst sein sollen, sodass es zum Beispiel nicht not-
wendig ist, unreflektiert den Standards empirischer Bildungsforschung Geniige zu tun.
Das heif3t aber nicht, dass SoTL weniger ist als eine entsprechende bildungswissenschaft-
liche Untersuchung: Es ist scholarship im besten Sinne - einschlieflich der kritischen Pri-
fung subjektiver Vorannahmen, vermeintlicher Selbstverstandlichkeiten des Fachs und
auch solcher der Hochschuldidaktik.
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