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Transkriptionskonventionen und andere Lesehinweise

1 Transkriptionskonventionen

Die zugrundegelegten Aufnahmen wurden weitestgehend nach Methoden der linguistischen
Gespriachsanalyse transkribiert. Allerdings entstehen durch die Fiille der zugrunde gelegten
Aufnahmen einige Einschrankungen. Weil in der Arbeit etliche exemplarische Gesprachsaus-

schnitte angefiihrt werden, wurde auf eine Partiturschreibweise verzichtet.'

Folgende generelle Merkmale kennzeichnen die Transkription:

- es gibt nur Kleinschreibung, da Grof3buchstaben zur Intensititsmarkierung benutzt wer-

den;

- Interpunktionszeichen haben nicht die in schriftsprachlichen Texten iibliche Bedeutung,

sondern sie sind diakritische Symbole

- artikulatorische Besonderheiten werden durch Abweichungen von der iiblichen Orthogra-

phie wiedergegeben

“)

GROB

(was jetzt?)
/

((schnell))

+

kurzes Absetzen innerhalb einer AuBerung
Absetzen innerhalb einer AuBerung von etwa einer Sekunde Dauer
langere Pausen, Zahl in Klammern gibt Dauer in Sekunden an
fallende Melodie (z.B. genau,)

steigende Melodie (z.B. bitte*)

auffillige Betonung eines Wortes, einer Silbe, eines Lautes z.B. HAllo
gedehnte Aussprache (z.B. ach so:)

verschliffene Aussprache (z.B. hab(e))

auffillige Bindung von Worten (z.B. an=(d)er uni)

unverstandliche Stelle

nicht mit Sicherheit identifizierter Wortlaut

Abbruch einer AuBerung ohne Pause

Charakterisierung der Sprechweise

Ende des Giiltigkeitsbereichs einer Charakterisierung

! Eine Ausnahme bildet allerdings die in der Fallstudie zugrundegelegte Gespriachsaufnahme, die mit SyncWriter

transkribiert wurde und sich im Anhang der Arbeit befindet.



unterstrichen  Gleichzeitiges Sprechen, unterstrichene Textteile sind Teile,
die die SprecherInnen parallel realisieren

fett auffallend laut gesprochene AuBerungen

Eine weitere ,,Konvention* wurde im Hinblick auf die Wiedergabe der Spezifika konversatio-
neller Schreibinteraktionen eingefiihrt. Sie betrifft die Unterbreitung von Formulierungsvor-
schldgen fiir den schriftlichen Text, die mit ((Vorschlag)) wiedergegeben wird. Die Markie-
rung von AuBerungen als ((Vorschlag)) erfolgt auf der Grundlage der besonderen prosodi-
schen Eigenschaften von Formulierungsvorschlagen und bildet einen eigenstéindigen Untersu-
chungsaspekt in dieser Arbeit (Kap. 5.3.3.2)

AuBerdem werden in den Transkriptausschnitten solche AuBerungsteile kursiv gedruckt, die
im Hinblick auf den jeweiligen Untersuchungsaspekt von mir besonders hervorgehoben wer-
den sollen.

Transkriptbeispiele Transkriptionsausschnitte werden fortlaufend gezihlt und durch die Ab-
kiirzung ,,BS* plus Zahl am Ende dieser Ausschnitte markiert. Dies umfaft grof8tenteils auch
Transkriptionsausschnitte in Fuflnoten.

Transkriptausschnitte werden im fortlaufenden Text mit doppelten Anfiihrungszeichen mar-
kiert.

2 Lesehinweise

Hervorhebungen in Zitaten: Wenn nicht anders vermerkt, sind Hervorhebungen in Zitaten
Hervorhebungen der AutorInnen.

Weiblich und ménnlich: Wenn bei der Bezeichnung von Gruppen und Personen das grof3e 1
verwendet wird (z.B. die TeilnehmerInnen), dann sind gleichermafen weibliche und ménnli-
che Personen gemeint. Das gilt auch fiir die Benutzung im Singular (z.B. die Schreiberln).
Wird hingegen das kleine i verwendet, dann handelt es sich ausschlielich um weibliche Per-
sonen (z.B. die Studentinnen). Dies gilt natiirlich auch umgekehrt fiir den Verzicht auf weibli-
che Bezeichnungen (z.B. die Textproduzenten), der darauf hinweist, da3 ausschlieSlich von
mannlichen Personen die Rede ist. Mit der sprachlichen Differenzierung von Geschlechtern
wird allerdings nichts {iber geschlechtsspezifische Schreib- oder sonstige Fahigkeiten ausge-
sagt.



Einleitung

1 Einfiihrung in die Fragestellung

Beim gemeinsamen Schreiben einer Zusammenfassung kommt es zwischen den Studentinnen

Silke und Janine zu folgendem Formulierungsproblem:

Janine: ja oder ja ((Vorschlag)) der das unter-/ der der die unterschiedlichen kontex-+ nee
((Vorschlag)) der die kommunikation‘+

Silke: warte mal wie meint der das denn

Janine: ((Vorschlag)) in die/ der interkulturelle+

Silke: ja ehm ihm geht das ja irgendwie kont-

Janine: ((Vorschlag)) der die unterschiedlichen kontextualisierungskonventionen in der inter-
kulturellen kommunikation untersucht hat+ das nehmen wir alles auf

Silke: das schnallt ja kein mensch

Janine: nee wir konn(en) das ja noch vereinfachen ((Vorschlag)) der ehm+

Silke: vielleicht genau das konn(en) wir ja im zweiten satz dann genauer erkldren von wegen
also aufschreiben ((Vorschlag)) ehm sie erldutert diese theorie+ wonach bla bla das
und das is nur dafl man erstmal schreibt ((Vorschlag)) geht auf ein konzept von gum-
perz zuriick der das kommunikationsverhalten zwischen fremden kulturen beobachtet
hat+

Versucht man, das Problem der beiden Schreiberinnen zu umreiflen, dann konnte man
vielleicht sagen, dall sie zwar eine ungefdhre Vorstellung davon haben, was in die
Formulierung reingehort, da3 sie aber zunédchst Schwierigkeiten haben, es verstindlich zu
formulieren. Das bringt die Teilnehmerin Silke mit dem Kommentar zum Formulierungsvor-
schlag ihrer Partnerin auf den Punkt: ,,das schnallt ja kein mensch®. Sie unterbreitet darauthin
einen eigenen Vorschlag zur Strukturierung der betreffenden Formulierung. Vielleicht konnte
man das Formulierungsproblem der beiden auch damit beschreiben, daB sie einerseits miind-
lich planen, andererseits schriftlich formulieren miissen. Und dabei entstehen je eigene An-

forderungen:

Schreiben ist wesentlich die Herstellung eines Produkts, des Textes, Sprechen ist wesentlich die koope-
rative Organisation eines Prozesses, der Verstandigung. (Fichler 1994, 179)
Wenn beide Komponenten wie in dem oben beschriebenen Beispiel zusammentreffen, dann
erhdlt man den Fall sogenannter konversationeller Schreibinteraktionen (Dausendschon-
Gay/Giilich/Krafft 1992, 219). Das sind Interaktionen, in denen zwei oder mehr Personen
gemeinsamen einen schriftlichen Text herstellen. Zu der Planung und Formulierung eines
Textes tritt hierbei die Anforderung, sich iiber Planungsschritte und Formulierungsentwiirfe

zu verstiandigen: die Herstellung des Produkts muf3 kooperativ organisiert werden.

Die kooperative Organisation von Schreibprozessen und -produkten ist der Untersuchungsge-
genstand dieser Arbeit. Die Untersuchung kniipft an eine Reihe von Arbeiten zu konversatio-

nellen Schreibinteraktionen an, die mit einem besonderen Schwerpunkt in verschiedenen
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Bielefelder Projekten entstanden sind.' Das gemeinsame Schreiben wird dabei fiir die Her-
stellung wissenschaftlicher Texte untersucht und in den Mittelpunkt der Frage geriickt, wie
ungeiibte, fortgeschrittene und sehr geiibte Textproduzentlnnen miteinander Schreibaufgaben
bearbeiten. Das besondere Interesse gilt der Frage, worin sich wissenschaftliche Schreibex-
pertise und dementsprechende Schreibstrategien und —routinen manifestieren, und welche
Kooperationsstrategien sich die Beteiligten in Abhingigkeit von der Aufgabe zu eigen ma-
chen. Ein wesentlicher Vorteil des kooperativen Arrangements wird darin gesehen, da3 Her-
stellungskriterien und —strategien beim gemeinsamen Schreiben fiir die Beteiligten aushand-
lungsbediirftig werden kénnen und damit im Prozef beobachtbar werden.

Die kooperative Textproduktion wird dementsprechend in dieser Arbeit zum einen als Me-
thode ausgeschopft, mit der sich Formulierungsprozesse beobachten lassen. Dies stiitzt sich

auf die Uberlegung,

dafl durch die Untersuchung konversationeller Schreibinteraktionen Formulierungsprobleme und ihre
Bearbeitung durch die Gespréchspartner in besonderer Weise verdeutlicht werden konnen, so daf3 sol-
che Untersuchungen auch geeignet sind, einen Beitrag zu einer Theorie des Formulierens zu leisten.
(Dausendschén-Gay et al., 1992, 220)°

Dabei hat das anfingliche Beispiel bereits einen Eindruck davon vermittelt, welcher Art sol-

che Formulierungsprobleme sind, und wie sie von den Interaktantinnen behandelt werden:

- die Beteiligten miissen einander verdeutlichen, worauf sich ihre AuBerungen beziehen, ob
sie beispielsweise einen Formulierungsvorschlag oder Strukturierungsvorschlag fiir den
gemeinsamen Text unterbreiten (z.B. ,,das nehmen wir alles auf*; ,,das konn(en) wir ja im
zweiten satz dann genauer erkldren von wegen also aufschreiben®; ,,is nur dafl man erst-
mal schreibt®) oder sich - wie im Falle der Herstellung einer Zusammenfassung zu sehen -
im Ausgangstext riickversichern (,,warte mal wie meint der das denn®; ,,ja ehm ithm geht
das ja irgendwie kont-)

- die Beteiligten miissen ihre Handlungen verbalisieren und so koordinieren, da3 ein ge-
meinsamer Fokus in der Interaktion entsteht, d.h. sie miissen markieren, welchen Status
Gesprichsbeitrdge im Hinblick auf die Losung von Formulierungsproblemen haben (,,ehm
sie erldutert diese theorie+ wonach bla bla das und das is nur dafl man erstmal schreibt
((Vorschlag)) geht auf ein konzept von gumperz zuriick (...)*)

- die Beteiligten miissen unmittelbar auf die (Formulierungs-)Vorschldge der PartnerIn rea-
gieren, sie sind ihre direkten Rezipientlnnen, und das kann dazu fiihren, daB3 sie Vor-
schldge beispielsweise im Hinblick auf (mangelnden) Adressatinnenzuschnitt problemati-

sieren (,,das schnallt ja kein mensch®; ,,nee wir kdnn(en) das ja noch vereinfachen*)

! Diese und andere Arbeiten zum Schreiben sind im Zusammenhang der Forscherlnnengruppe um Ulrich
Dausendschon-Gay, Elisabeth Giilich und Ulrich Krafft entstanden, vgl. Biiker 1998; Dausendschon-Gay et al.
1992; Dausendschon-Gay/Krafft 1996; Kiimmel 1991; Krafft/Dausendschon-Gay 1997; Krafft/Dausendschon-
Gay 1999a und 1999b; Kiimmel 1991; Lehnen/Giilich 1997; Lehnen 1999a und 1999b; Miiller 1997.

2 Unter dem methodischen Aspekt hat auch Antos (1982) konversationelle Schreibinteraktionen bzw.
. Textherstellungstexte* (ebd., 18) benutzt, um die Handlungsweise ,Formulieren® zu rekonstruieren und zu
modellieren.



Die Beschiftigung mit kooperativen Textproduktionen ist neben methodischen Erwédgungen
vom Gegenstand selbst bestimmt: Kooperative Textproduktionen kommen in den verschie-
densten, insbesondere berufsbezogenen und professionellen wissenschaftlichen Schreibdoma-
nen vor.” Dabei kann sich die kooperative Textproduktion iiber verschiedene Formen erstrek-
ken, z.B. in Form der Riickmeldung auf andere Texte oder in Form der gemeinsamen Planung
des Textes bei verteilten Formulierungsaufgaben bis hin zur Form interaktiven Herstellung

von Texten unter face-to-face Bedingungen:

Most non-fiction texts are written collaboratively whether attributed to one author or not. Many authors
discuss their ideas with colleagues before beginning writing, distribute the text for comments once it has
reached a draft stage, or collaborate with an editor. (Plowman 1993, 149)

Ebenso Murray (1992):

In ,real-world‘ contexts, writing is not a solitary enterprise; it is a social act. In communities, members
talk about their letters and notes, asking for advice on their writing (...); in the workplace, managers and
others discuss their memos and reports, comment on, add to, and change each other’s texts (...) or dele-
gate their writing to another (...). (Murray 1992, 100)
Die englischsprachige, iiberwiegend u.s.-amerikanische Schreibforschung hat darauf sehr frith
reagiert und gemeinsames Schreiben bzw. Collaborative Writing zu einem eigenen Untersu-
chungsgegenstand insbesondere unterrichtswissenschaftlicher Uberlegungen gemacht. Bereits
1980, in den Anfingen einer empirisch orientierten Schreibprozefforschung, die sich vor al-
lem fiir die kognitiven Prozesse beim Schreiben interessiert,* formuliert Wason programma-

tisch:

It is usually assumed that writing is essentially a private activity, but is this assumption justified? In my
view we should pay more attention to writing a single text in collaboration with others. In many diffe-
rent spheres we have to collaborate to achieve our ends, and there is no reason why this should not be

done in writing. (Wason 1980, 135)

Das gemeinsame Schreiben steht dabei von Anfang an in einem engen Zusammenhang zu
kooperativen Lernprozessen (Collaborative Learning). Es wird als Praktik reflektiert, mit der
sich Prozesse des Erwerbs und der Reflexion von Wissen als Gruppenprozesse anleiten lassen

. . 5
— als Prozesse des sozialen Wissenserwerbs.

Das gemeinsame Schreiben wird auch in dieser Arbeit unter der Perspektive kooperativer

Lernprozesse reflektiert und zum Gegenstand schreibdidaktischer Uberlegungen gemacht. Es

’ Fiir Untersuchungen iiber das gemeinsame Schreiben am Arbeitsplatz siehe z.B. Ede/Lundsford 1990;
Lay/Karis (eds.) 1991 und Sharples/van der Geest (eds.) 1996

* Fiir die Entstehung der empirischen SchreibprozeBforschung im Zuge der sogenannten ,,Writing crisis“ in den
U.S.A. vgl. z.B. Eigler 1985 und Molitor-Liibbert 1989, fiir einen Uberblick iiber ihre Entwicklung vgl. Krings
1992, 47 ff, fiir einen Uberblick iiber die kognitiven Ansitze zu Beginn vgl. z.B. Gregg/Steinberg (eds.) 1980.

> Dafiir steht insbesondere Bruffee (1984) ,,Collaborative learning provides a social context in which students
can experience and practice the kinds of conversation valued bei college teachers.” (Bruffee 1984, 642). Vgl.
auBerdem Reither/Vipond 1989; Trimbur 1989 und Wiener 1986

Die Zeitschrift College English bildet zusammen mit der Zeitschrift College Composition und Written Text
insgesamt das Forum fiir schreibpidagogische Uberlegungen und Diskussionen im englischsprachigen Raum.
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wird zu fragen sein, inwiefern gemeinsames Schreiben Textproduzentlnnen zu einem reflek-
tierteren Umgang mit eigenen Schreibgewohnheiten und —strategien verhelfen kann. Denn die
Notwendigkeit zur interaktiven Verstdndigung iiber Schreibaktivitdten und Formulierungsvor-
schlige kann ein unterschiedliches Verstindnis iiber die Anfertigung eines Textes
hervorbringen und die Beteiligten mit alternativen Textherstellungsmodellen und Formulie-
rungsvorschldgen konfrontieren. Auf diese Weise 1dft sich die kooperative Textproduktion
auch als schreibdidaktische Methode ausnutzen, die den SchreiberIlnnen ein verstirktes Be-
wuBtsein iiber den komplexen schriftlichen HerstellungsprozeB vermittelt.® Insgesamt wird
die Frage gemeinsamer Lernprozesse allerdings sehr viel skeptischer zu beantworten sein, als
dies in den englischsprachigen Studien zumeist der Fall ist. Es wird zu zeigen sein, welches
die Voraussetzungen sind, unter denen gemeinsames Schreiben erfolgreich ist. Gegeniiber den
stark einzelfallbezogenen, explorativen Studien im englischsprachigen Raum etwa bei den
bereits zitierten Autorinnen Murray und Plowman wird dies iiber einen systematischen Ver-
gleich der wissenschaftlichen Textproduktion von Anfédngerinnen, fortgeschrittenen und sehr
geiibten SchreiberInnen angestrebt.” Eine zentrale Beobachtung dieser Arbeit wird darin be-
stehen, dafl sowohl in den Gruppen der Anfangerinnen, der fortgeschrittenen und sehr getibten
SchreiberInnen erfolgreiche und als miBSlungen anzusehende Schreibkooperationen entstehen,
und daB3 der Erfolg gemeinsamer Schreibtitigkeiten dementsprechend nicht ohne weiteres von
fortgeschrittener Schreib- und gemeinsamer Kooperationserfahrung abhéngig gemacht wer-
den kann. Dies wird darauf zuriickgefiihrt, da3 in den betroffenen Schreibinteraktionen — und
zwar in direkter Abhingigkeit von der jeweiligen Textproduktionsaufgabe — bei den Beteilig-
ten je unterschiedliche Vorstellungen und Modelle der gemeinsamen Herstellung eines Textes

entstehen.

% Im Kontext der Fremdsprachenforschung ist das gemeinsame Schreiben vor allem unter den Aspekten der
fachsprachlichen Schreibkompetenz und des Spracherwerbs behandelt worden (vgl. Dausendschon-Gay/Krafft
1996; Faistauer 1997 und Miiller 1997.

7 Murray (1992) untersucht die Entstehung eines dreiseitigen Textentwurfs zu ,,Competencies for teaching
English as a Second Language (ESL) in grade K-12* (ebd., 102), an der sechs Personen aus verschiedenen Er-
ziehungseinrichtungen beteiligt waren, Plowman (1993) rekonstruiert die schriftliche Bearbeitung auf eine
Examensfrage, die eine studentische Studiengruppe unter Beteiligung von fiinf Personen zur
Priifungsvorbereitung erstellt. Fiir stirker fallbezogene Untersuchungen vgl. auch Burnett (1993a und 1993b),
die die Bedeutung von Konflikten beim gemeinsamen Schreiben untersucht, Locker (1992), die Erfolgs- und
MiBlingenskriterien fiir die kooperative Textproduktion anhand einer Fallstudie der gemeinsamen
Textherstellung von Anwiélten und Sozialarbeitern in einer staatlichen Behorde beschreibt, Rogers/Horton
(1992), die die besonderen Vorteile des gemeinsamen Schreibens unter face-to-face Bedingungen
herausarbeiten, oder Selfe (1992), die demgegeniiber die kooperationsfordernden Moglichkeiten gemeinsamer
computerbasierter, elektronischer Textproduktion skizziert. Eine quantitative Studie zum Vergleich der Effekte
von kooperativen gegeniiber individuellen Schreibtechniken auf das Schreiben von AnfangerInnen und auf ihre
Einstellung zum Schreiben haben Louth/McAllister/McAllister (1993) vorgelegt.
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Die kooperative Produktion wissenschaftlicher Texte bei Anfdngerinnen, fortgeschrittenen
und sehr geiibten Schreiberlnnen wird in dieser Arbeit unter formulierungs- und
kooperationsbezogenen Aspekten untersucht. Die Fragestellung dieser Arbeit lautet: Wie 16-
sen SchreiberInnen gemeinsam komplexe wissenschaftliche Textproduktionsaufgaben in Ab-
héngigkeit von

- ihrer Schreibexpertise
- ihrer Kooperationserfahrung

- dem geforderten Texttyp

2 Aufbau der Arbeit

Kapitel 1 fiihrt in die Fragestellung und den Gegenstand der Untersuchung ein. Dabei wird
das gemeinsame Schreiben auch im Hinblick auf methodische Aspekte reflektiert.
Ausgewihlte Uberlegungen zum Schreiben bilden den Hintergrund fiir die weitere Eingren-
zung der Untersuchung. Das Kapitel schliefft mit der Darstellung der Daten, ihrer Aufberei-
tung und den wesentlichen Analysemethoden. Die empirische Untersuchung beginnt in Kapi-
tel 2 mit der Analyse eines ausgewdhlten Falls gemeinsamen Schreibens. Eine
Studienanfiangerin und eine Studentin im 4. Semester haben die Aufgabe, gemeinsam eine
Zusammenfassung zu schreiben. An diesem Einzelfall werden Aspekte der Untersuchung
kooperativer Textproduktionsprozesse herausgearbeitet. Damit wird ein Verfahren
angestrebt, bei dem Fragestellungen der Untersuchung unmittelbar aus empirischen
Beobachtungen gewonnen werden. In der Analyse werden auflerdem einige begriffliche und
methodische Unterscheidungen eingefiihrt. Kapitel 3 faBt die wesentlichen Beobachtungen
und Ergebnisse der Fallstudie zusammen. Daraus werden weiterfithrende Gesichtspunkte und
Hypothesen fiir einen empirischen Vergleich unterschiedlicher Schreibinteraktionen gewon-
nen. Kapitel 4 untersucht kooperative Schreibprozesse anhand des Vergleichs der
Textproduktion von Anfiangerinnen, fortgeschrittenen und sehr gelibten Schreiberlnnen. Aus-
gewihlte Ergebnisse aus der Fallstudie liefern den Rahmen fiir die Untersuchung der Her-
stellung von Schreib- und Kooperationsmodalitdten in den unterschiedlichen Gruppen von
Schreiberlnnen. In Anlehnung an die Beobachtungen der bisherigen Kapitel werden in
Kapitel 5 aufgabenspezifische Schreibstrategien untersucht. Dabei geht es auch um die
Kriterien und Normen, an denen die Beteiligten ihre Formulierungstitigkeiten ausrichten.
Gleichzeitig wird gefragt, in welcher Weise schriftliche Formulierungstitigkeiten von den
SchreiberInnen gegeniiber anderen Tétigkeiten im komplexen Herstellungsprozel3 abgegrenzt
werden. Kapitel 6 fat die Ergebnisse der Arbeit zusammen und diskutiert sie im Hinblick
auf die Frage, wie sich die kooperative Textproduktion als schreibdidaktische Methode
ausnutzen laft.



1 Kooperative Textproduktion: Gegenstand, Hintergrund und

Daten der Untersuchung

1.1 Fragestellung und Ziel der Untersuchung

Wenn man zwei oder mehr Personen auffordert, gemeinsam einen Text zu schreiben, dann
fordert man sie auf, sich liber die Planung und Formulierung des Textes zu verstidndigen.
Wenn man die gemeinsamen Formulierungsanstrengungen zugleich auf Tonband oder Video
mitschneidet und verschriftlicht, dann gewinnt man eine Datengrundlage, auf der sich
Schreibprozesse gezielt beobachten und analysieren lassen. Beides ist in dieser Arbeit ge-
schehen. Studienanfiangerinnen, fortgeschrittene und sehr geiibte Schreiberlnnen wissen-
schaftlicher Texte wurden gebeten, gemeinsam kiirzere Texte herzustellen, die eine spezifi-
sche Funktion im komplexen Herstellungprozel3 einer wissenschaftlichen Arbeit einnehmen
(z.B. Thesenpapiere, Zusammenfassungen). Dies geschah mit dem besonderen Interesse an
wissenschaftlichen Textproduktionsprozessen und der Frage nach der Entwicklung diesbe-
ziiglicher Schreibfahigkeiten. Wissenschaftliche Textproduktionsprozesse bilden ein besonde-
res Feld der Untersuchung von Schreibprozessen und des Erwerbs von Schreibkompetenzen.
Sie sind hochgradig an die Schriftkultur ausdifferenzierter Gesellschaften gekoppelt, in der
die wissenschaftliche Kommunikation in hohem Malle iiber die Produktion und Rezeption
schriftlicher Texte erfolgt. Dabei setzt die Herstellung wissenschaftlicher Texte komplexe,
weit ausgebildete Schreibfertigkeiten voraus. Die besonderen Schreibanforderungen in dieser
Domine sind aber lange undurchsichtig geblieben und so behandelt worden, als wiirden dies-
beziigliche Schreibkompetenzen in der Schulausbildung hinreichend erworben. Erst in den
letzten Jahren, im Zuge der Etablierung der Schreibproze3forschung als eigenes Forschungs-
feld und der hochschulpolitischen Diskussion um zu lange Studienzeiten, deren Ursache u.a.
in gravierenden Schreibproblemen von Studierenden wahrgenommen wurde, sind wissen-
schaftliche Schreibfertigkeiten als vermittlungsbediirftig erkannt worden. Dies hat sich auch
in der Einrichtung verschiedener Schreibprojekte und —zentren an den Hochschulen niederge-
schlagen.®

In der Forschung ist die wissenschaftliche Textproduktion vergleichsweise gut untersucht,
auch im Hinblick auf die Schwierigkeiten, die Studierende allgemein und StudienanféngerIn-
nen im besonderen damit haben.’ Die wissenschaftliche Forschung in diesem Bereich bezieht
sich vor allem auf die Beschreibung der besonderen Bedingungen und Anforderungen wissen-
schaftlicher Kommunikation. Wie sich wissenschaftliche Schreibexpertise (oder ihre

Ermangelung) im Produktionsprozef fiir die Beteiligten manifestiert, blieb dabei eher unspe

¥ Fiir einen Uberblick iiber derzeitige Projekte und Initiativen in Europa vgl. Kruse/Jakobs/Ruhmann (Hgg.)
(1999), Teil V.



zifisch. Was zeichnet Expertise beim wissenschaftlichen Schreiben eigentlich aus? In wel-
cher Weise gehen Textproduzentlnnen in der Situation mit Problemen der ,Wissenschaftlich-
keit* um?

Die kooperative Textproduktion liefert hierzu eine geeignete Beobachtungsgrundlage. In kon-
versationellen Schreibinteraktionen wird die Textherstellung zu einem Aushandlungsprozef3
zwischen den Beteiligten (vgl. Dausendschon-Gay et al. 1992); Formulierungsaktivititen
werden zu weiten Teilen verbalisiert. Damit werden Fragen nach den besonderen, z.B. wis-
senschaftlichen Herstellungskriterien und —strategien von TextproduzentInnen zugéinglich.10
Und darum geht es mir in dieser Arbeit. Ich mochte wissen, was es fiir die Schreiberinnen
bedeutet, einen Text herzustellen, der in einem wissenschaftlichen Arbeitskontext angesiedelt

1st.

Dies schlieBt die Frage ein, was es fiir die Beteiligten bedeutet, gemeinsam einen Text zu
schreiben. Neben der Frage nach den Formulierungsexpertisen geht es in der Untersuchung
um die Rekonstruktion kooperationsbezogener Verfahren der gemeinsamen Losung von Auf-
gaben. Davon ausgehend, daf3 die kooperative Konstellationen eine erhebliche EinfluBgrof3e
auf den Schreibprozef3 darstellt, wird zu fragen sein, in welcher Weise sich die Bedingung der
Kooperation auf den Herstellungsproze3 auswirkt, und wie die Beteiligten mit ihr umgehen.
Dafiir wurden verschiedene Ausgangsbedingungen variiert: die Anfangerinnen kennen sich
untereinander nicht, die gemeinsame Schreibsituation ist neu fiir sie. Demgegeniiber verfiigen
die  fortgeschrittenen und sehr geiibten  Schreiberlnnen {iber  gemeinsame
Kooperationserfahrung und haben schon bei verschiedenen wissenschaftlichen Aufgaben und
Projekten zusammengearbeitet. Gleichzeitig wurden den Anféngerinnen iiber einen ldngeren
Zeitraum hinweg unterschiedliche wissenschaftliche Schreibaufgaben gestellt, so dal3 die Her-
stellung gemeinsamer Schreib- und Kooperationsmodalititen in Abhéngigkeit von der jewei-
ligen Aufgabe zu bestimmen ist. Gegenstand der Arbeit ist das gemeinsame Schreiben also

auch als eine Form aufgabenorientierter Kommunikation.

Die Perspektive der Aufgabenorientierung in der Kommunikation liel sich insbesondere
durch das Forschungsumfeld des Disserationsprojekts, das Bielefelder Graduiertenkolleg
,Aufgabenorientierte Kommunikation*, gewinnen. Dort gilt das Interesse vor allem der Lo-
sung praktischer Aufgaben in Instruktionsszenarien.'' Dabei 148t sich zeigen, auf welche

Weise die Beteiligten eine globale Konstruktionsaufgabe in verschiedene Teilaufgaben und -

? Vgl. dazu besonders die Beratungsliteratur zum wissenschaftlichen Schreiben, z.B. Kruse (1995).

1 Wenn von , Wissenschaftlichkeit’ und ,wissenschaftlichen Kriterien® die Rede ist, bedeutet das allerdings
nicht, daB hier von festen wissenschaftlichen Geltungskriterien ausgegangen wird, und daf3 auBler Frage stiinde,
was das Wissenschaftliche vom nicht-Wissenschaftlichen trennt. Fragen dieser Art sind auf sehr anregende
Weise z.B. bei Feyerabend (1984), Kaplan/Grabe (1991) oder Kuhn (1989) behandelt worden.

S0 besteht eines der im Forschungskontext des Kollegs, im SFB 360 ,Kiinstliche Kommunikatoren*
entwickelten Szenarien in dem Bau eines Spielzeugflugzeugs (,Baufix‘), bei dem nach zuvor zugewiesenen
Rollen ein Instrukteur/eine Instrukteurin einen Konstrukteur/eine Konstrukteurin beim Bau eines solchen
Flugzeugs anweist, wobei die Situationsbedingungen, z.B. durch Sichtblenden zwischen den Beteiligten,
systematisch variiert wurden.



schritte segmentieren und zu spezifischen Strategien der gemeinsamen Aufgabenlésung ge-
langen.

Auch die Herstellung eines Textes umfafit die Losung einer Aufgabe, wobei es sich (im Ge-
gensatz zu einer praktisch dominierten Konstruktionsaufgabe) um einen vornehmlich ,,.kom-
munikativ dominierten Tatigkeitszusammenhang® (Fiehler 1993, 343) handelt.'* Dabei kann
davon ausgegangen werden, da3 der Kommunikationsbedarf (Fiehler 1980, 123) in praktisch
dominierten und kommunikativ dominierten Tatigkeitszusammenhidngen verschieden ist, daf3
fiir verschiedene Téatigkeitstypen also unterschiedliche Kommunikationsanforderungen ent-
stehen. So konnen Teilschritte bei der Losung praktisch dominierter Aufgaben im einfachen,
sichtbaren Vollzug praktischer Tatigkeiten bestehen. Handlungen konnen auf Grundlage der
gemeinsamen Wahrnehmungssituation vollbracht werden, ohne daB sie fiir das kommunika-
tive Verstindnis sprachlich eigens angezeigt werden miissen."® Dies umschlieBt das, was mit
dem Begriff der Situiertheit bezeichnet werden kann, nimlich die ,,Situation moglichst weit-
gehend als Informationsquelle heranzuziehen* (Lobin 1998, 6; Metzing et al. 1995, 165). Und
das heillt: Handlungen, sprachliche und nicht-sprachliche, bediirfen nicht jedesmal der auf-
wendigen Explizierung des jeweiligen Handlungshintergrunds. Dies hingt allerdings von der
Vertarutheit mit der Tétigkeit und von gemeinsamen Kooperationsroutinen ab.

Das gemeinsame Schreiben umfallit einen Tatigkeits- bzw. Aufgabentyp, der ebenfalls eine
Reihe praktischer Teilhandlungen umschlieB3t, etwa das Niederschreiben von Formulierungen,
aber auch den Umgang mit verschiedenen Schreibutensilien (vgl. Krafft/Dausendschon-Gay
1999a; Plowman 1993). In weiten Teilen entsteht hier jedoch, wie bereits mehrfach angedeu-
tet, geradezu die Notwendigkeit, Aktivititen zu verbalisieren, um Formulierungsaufgaben
gemeinsam zu losen. Die AnschlieBbarkeit einzelner Aktivititen mull konversationell herge-
stellt werden. Es bleibt jedoch zu untersuchen, inwiefern Kooperationserfahrung und einge-
spielte Kooperationsroutinen den Verstindigungsbedarf zwischen den Beteiligten zu reduzie-
ren vermogen. Dabei steht Kooperation im Sinne des kommunikativ dominierten Tétigkeits-
zusammenhangs ,,Schreiben® hier als sozial-kommunikativ zu lésendes Problem im Vorder-
grund. Fiir die Analyse erwachsen folgende Fragen:

Wie gehen die Beteiligten mit der Bedingung der Kooperation um? Wie stellen sie gemein-
same Arbeitsbedingungen her? Wie wirken sich die hergestellten Bedingungen auf die Inter-
aktion aus? Wie wirken sich die hergestellten Bedingungen auf das Schreibprodukt aus?

Die Untersuchung orientiert sich an der empirischen Rekonstruktion der spezifischen Aufga-

ben, die beim gemeinsamen Schreiben entstehen und von den Beteiligten gemeinsam gelost

12 Vgl. auch Metzing/Peters/Rutz/Siegel 1991; Metzing/Ando/Siegel 1995 und Schaffranietz 1999.

" In praktisch dominierten Titigkeitszusammenhiéngen wie Instruktionen kann die Koordination der
gemeinsamen Tatigkeit immer wieder durch Beziige auf die gemeinsame Wahrnehmungssituation und auf
Aspekte der kontinuierlich ablaufenden wahrnehmbaren praktischen Tétigkeiten erfolgen. [...] Ein Aspekt von
Diskursokonomie in praktisch dominierten Téatigkeitszusammenhédngen ist es, strikt handlungsbezogen zu
kommunizieren, d.h. auch so fragmentarisch, da} es einem kohdrenten Handlungsflu3 moglichst optimal dienen
kann® (Metzing et al. 1995, 176)



werden. Das Ziel der Arbeit besteht in einer qualitativen Studie zur kommunikativen Organi-

sation kooperativer Textproduktionsprozesse beim Herstellen wissenschaftlicher Texte.

1.2 Konversationelle Schreibinteraktionen als Gegenstand und Methode der

Untersuchung von Textproduktionsprozessen

Konversationelle Schreibinteraktionen sind, wie dies in der Einleitung bereits angedeutet
wurde, mit einem besonderen Schwerpunkt in verschiedenen Bielefelder Projekten untersucht
worden (vgl. Anm.1). Bei konversationellen Schreibinteraktionen handelt es sich um Gespra-
che, die die Beteiligten zum Zwecke der gemeinsamen Planung, Herstellung oder Uberarbei-
tung eines Textes fithren. Sie stehen im Zeichen der Anfertigung eines wie auch immer gear-
teten Textprodukts. Solche Gespriche sind zu Beginn der Beschéftigung mit dieser Form der
Textproduktion vor allem fiir exolinguale Kommunikationssituationen (meist deutscher und
franzosischer Teilnehmerlnnen) untersucht worden, also fiir Situationen, in denen Mutter-
sprachlerInnen und FremdsprachlerInnen an der Textherstellung beteiligt sind. Ziele dieser
Schreibinteraktionen bestehen vorwiegend in der gemeinsamen Uberarbeitung und Korrektur
von solchen Texten, die von Deutschen in der Fremdsprache Franzosisch abgefafit wurden,
z.B. Briefe, Referate, offizielle Schreiben, und jetzt mit Hilfe franzosischer
MuttersprachlerInnen verbessert werden sollen (vgl. Dausendschon-Gay et al. 1992, Furchner
1997). Bei diesen Interaktionen ist in der Regel von einer Kompetenzverteilung auszugehen,
bei der die deutschen TeilnehmerInnen die Sachexpertise besitzen, weil es sich um ihre Texte
handelt, und bei der die franzdsischen Teilnehmerlnnen die Sprachexpertise besitzen. Die
Untersuchung gemeinsamer Herstellungsprozesse geschah hier mit dem besonderen Interesse
an der Beobachtung von Formulierungsprozessen im Rahmen von Uberlegungen zu einer
allgemeinen Formulierungstheorie (Dausendschon-Gay et al., 220f.; vgl. dazu auch Gii-
lich/Kotschi 1987 und 1996).

Eine Besonderheit dieser anfianglichen Untersuchungen besteht darin, dal} sie sich auf natiir-
lich entstandene, ,,authentische* Daten stiitzen konnten. Die angefiihrten Schreibinteraktionen
zwischen Deutschen und Franzoslnnen wurden nicht eigens zum Zweck der Analyse
arrangiert, sondern besaflen eine eigenstindige Funktion im Alltag der Beteiligten. Dabei
entstanden zunéchst vielfiltige Korpora, die die Aufzeichnung verschiedener Aktivititen
beim Textproduzieren (z.B. nur die gemeinsame Uberarbeitung bereits bestehender
Textentwliirfe) und die Herstellung von Texten verschiedener Textsorten (private Briefe,
Behordenbriefe, Hausarbeiten, Vortriage) umfal3ten.

Mit dem  Interesse, die  gewonnenen  Beobachtungen zu  gemeinsamen
Formulierungsaktivititen empirisch auszubauen und abzusichern, erstreckte sich die
Erhebung konversationeller Schreibinteraktionen spéter auch auf semi-experimentelle
Arrangements. Dausendschon-Gay und Krafft (1996) fiihren eine experimentelle Studie

durch, bei der fortgeschrittene Studierende, sowohl Fremd- als auch MuttersprachlerInnen,
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gebeten wurden, auf der Grundlage eines ihnen tonlos vorgespielten Kochvideos zur Zube-
reitung einer Mousse au chocolat gemeinsam ein entsprechendes Kochrezept zu formulieren.
Die Schreibinteraktionen wurden auf Video aufgezeichnet. Die Konstitution solcher halb-ex-
perimentellen, wiederherstellbaren Situationen erlaubt eine Isolierung und stirkere Kontrol-
lierbarkeit einzelner Parameter, z.B. in Bezug auf das Textmusterwissen der Beteiligten und
priferierte Formulierungslosungen (Dausendschon-Gay/Krafft 1996, 2541f.). Sie wurden hier
insbesondere im Hinblick auf Fragen des Spracherwerbs diskutiert. Die Untersuchung von
kooperativen Schreibprozessen unter vergleichbaren Situationsbedingungen fiihrte in weiteren
Arbeiten zu einer Systematisierung von Beobachtungen, und zwar jetzt unter der Perspektive
der Konstitution von Schreibsystemen (Krafft/Dausendschon-Gay 1999a und 1999b) beim
interaktiven Formulieren.

Durch die Aufzeichnung der konversationellen Schreibinteraktionen lassen sich verbale Daten
zum Schreibprozell gewinnen, so wie sie sich beispielsweise auch iiber Verfahren lauten
Denkens erheben lassen (vgl. Krings 1992; Weidle/Wagner 1994), die als die am meisten
verbreitete Methode innerhalb der empirischen Schreibprozef3forschung gelten kann. Mit Be-
zug auf die Arbeiten von Antos (1982), der das gemeinsame Schreiben ebenfalls als Methode
der Beobachtung von Formulierungsprozessen benutzt hat, formuliert Wrobel einige grundle-
gende Einwédnde gegen das gemeinsame Schreiben als Verfahren der Datenerhebung und —
interpretation, die er hauptsidchlich darauf bezieht, daf3 ,,aus der Analyse von Prinzipien dialo-
gisch organisierter Textplanung in Textherstellungstexten auf Prinzipien der individuellen
und insofern monologischen Formulierungsplanung® geschlossen werde (Wrobel 1995, 86).
Dies fiihre zu ,,Verzerrungen der Handlungsweise ,Formulieren‘ (ebd., 86). Ein weiterer
Einwand richtet sich dagegen, dal ,,damit mogliche Differenzen zwischen Formen miindli-
chen und schriftlichen Formulierens verwischt bzw. der Analyse entzogen* (ebd., 86) werden.
Zuniéchst ist Wrobel darin zuzustimmen, daf3 die kooperative Schreibkonstellation selbst einen
erheblichen Einflulfaktor fiir den Formulierungsprozef3 darstellt, und da} Riickschliisse auf
individuelle Schreibsituationen nicht ohne weiteres herzustellen sind. Es bedeutet auch, daf
die Analyse interaktiv konstituierter sprachlicher Aktivititen keine unmittelbaren
,,Erkldrungen flir Vorgédnge in den Kopfen* (Kiimmel 1991, 20) der ProduzentInnen liefert, so
wie sie mit Verbalisationsmethoden angestrebt werden (vgl. Huber/Mandl 1994).

Andererseits treffen die Einwénde zu weiten Teilen auch auf andere Methoden der Erhebung
von Schreibprozessen zu.'* Auch beim Lauten Denken hat man es mit der Verbalisation von
kognitiven Prozessen zu tun, Analysen und Interpretationen von Schreibprozessen erfolgen
hier ebenfalls im Riickgriff auf verbale Daten. Sie werden dabei allerdings eigens zum Zweck
der wissenschaftlichen Forschung hergestellt, ohne eine Methode abzubilden, der sich
Textproduzentlnnen auch im Alltag bedienen oder bedienen wiirden. Insofern entstehen auch
hier ,Verzerrungen®, die dadurch bedingt sind, dal beim lauten Denken — genauso wie beim

gemeinsamen Schreiben - eine Aufgabe zum Schreiben hinzutritt: Die Aufgabe, laut zu
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denken (vgl. Krings 1992, 56). Auch wenn sich vom gemeinsamen Schreiben nicht unmittel-
bar auf individuelle Schreibsituationen schlieen 148t, so ist doch zundchst davon auszugehen,
daBB die Umstellung der Schreibsituation keine komplette Reorganisation kognitiver
Bedingungen bewirkt (vgl. Krings 1992, 50), bzw. umgekehrt: dal auch beim gemeinsamen
Schreiben von einer Beibehaltung individuell erworbener Schreibstrategien und —féhigkeiten
auszugehen ist. Dabei hat das gemeinsame Schreiben den Vorteil, eine relativ natiirliche Me-
thode zu sein: Erstens wird, wie in der Einleitung ausgefiihrt, in unterschiedlichen, insbeson-
dere wissenschaftlichen Kontexten gemeinsam geschrieben, zweitens stellt das kooperative
Schreibarrangement, auch wenn es nur filir Forschungszwecke hergestellt wird, die Beteiligten
vor Bedingungen, die an ihre alltdgliche Kommunikationspraxis anschlieBen: ndmlich an das

Fithren von Gesprichen."

Es ist ferner deutlich geworden, daf die Aufforderung, die Schreibaufgabe in einem interaktiven Prozef3
mit einer Partnerin zu bearbeiten, einerseits eine Komplikation darstellt, andererseits aber ein
methodisches Instrument der Elizitierung von Aushandlungs-, Abwégungs- und Entscheidungsdaten
bietet, die sonst — wenn iiberhaupt — nur durch aufwendige und durch die Technisierung stark verfrem-
dende Verfahren des gleichzeitigen lauten Sprechens erhoben werden konnen. (Dausendschon-
Gay/Krafft 1996, 254-255)
Verzerrungen der Handlungsweise Formulieren erwachsen aus der Erhebungsmethode nur
dann, wenn man den Gegenstand von Formulierungstheorien auf individuelle Schreibprozesse
beschrinkt, wobei nach wie vor Erklarungsbedarf bestiinde, worin die Verzerrungen und Ab-
weichungen im einzelnen bestehen.'® Dementsprechend ist auch der zweite Einwand von
Wrobel, da3 ,,mogliche Differenzen zwischen Formen miindlichen und schriftlichen Formu-
lierens verwischt bzw. der Analyse entzogen* wiirden zu relativieren. Weil in konversatio-
nellen Schreibinteraktionen die Notwendigkeit entsteht, den Status von AuBerungen bzw.
Handlungen im Hinblick auf die gemeinsame Losung der Schreibaufgabe auszuweisen — han-
delt es sich z.B. um einen Formulierungsvorschlag oder einen Vorschlag fiir die Organisation
des gemeinsamen Vorgehens -, ist hier vielmehr der These nachzugehen, da3 miindliche und
schriftliche Formulierungstétigkeiten von den Beteiligten in hohem Mafe differenziert und
markiert werden. Zwar entstehen alle Formulierungen fiir den schriftlichen Text im miindli-
chen Kommunikationszusammenhang, dennoch markiert die Aufgabe zur Herstellung auf-
schreibbarer Formulierungen eine besondere Schwelle im Diskurs.
Fiir die dargestellten Zusammenhidnge soll dennoch im Auge behalten werden, da3 es sich
beim gemeinsamen Formulieren eines Textes unter face-to-face Bedingungen um ein aufwen-
diges Herstellungsprocedere handelt, dem sich Textproduzentlnnen in der Regel nur an ein-
zelnen Stellen im Herstellungsproze und im Hinblick auf ausgewihlte, {iberschaubare Texte

unterziehen.

' Zur Darstellung und Diskussion verschiedener Methoden vgl. Krings (1992).

'* Dies gilt in einem eingeschrinkteren Sinne auch fiir das Arbeiten in Gruppen.

'® SchlieBlich entsteht auch beim lauten Denken bzw. Sprechen eine Form des dialogischen Sprechens mit sich
selbst.
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Ausgewihlte Uberlegungen zum Schreiben bilden den Hintergrund fiir die weitere Eingren-

zung der Untersuchung. Thnen folgt die Darstellung der Datenerhebung.'’

1.3 Uberlegungen zum Schreiben

In Anlehnung an Kleists Betrachtungen ,,Zur allmdhlichen Verfertigung der Gedanken beim
Reden* ist die Herstellung von schriftlichen Texten hdufig mit der ,,allméhlichen Verfertigung
von Texten beim Schreiben® (Grésillon 1995) und damit immer haufiger unter der Perspek-
tive ihrer Entstehungsprozesse beschrieben worden. Eine Vorstellung, die dabei besonders in
den Vordergrund getreten ist, ist die, dafl das Schreiben ein komplexer Problemldseproze3 ist
(Eigler 1985; Flower 1981; Hayes/Flower 1980; Molitor-Liibbert 1989), in den verschiedene
kognitive Anforderungen einflieBen. Diese Komplexitdt 146t sich auf das ,,Zusammenspiel
von kognitiven Akten, Sprachverarbeitungsakten und motorischen Akten zuriickfiihren (Ha-
sert 1998, 30), wobei der wesentliche Gedanke ist, da3 die verschiedenen ,,Akte* von den
Textproduzentlnnen gleichzeitig koordiniert und parallel verarbeitet werden miissen (Gtlinther
1993). Dies ist immer wieder mit der Rekursivitit von Schreibprozessen beschrieben worden
Hayes/Flower 1980; Flower/Hayes 1980). Schreiben erfordert dabei zugleich die Bearbeitung
sozial-kommunikativer Anforderungen, die im unmittelbaren Zusammenhang mit den Funk-

tionen und Zielen des Textes, kurz: mit seinen doménenspezifischen Anforderungen stehen.

Zwei Aspekte der Textproduktionsforschung spielen fiir die Untersuchung kooperativer
Schreibprozesse in dieser Arbeit eine besondere Rolle: Schreiben unter dem Gesichtspunkt
miindlicher und schriftlicher Kommunikation (1.2.1) und Schreiben unter dem Gesichtspunkt

domaénenspezifischer Schreibkompetenz (1.2.2).

1.3.1 Miindliche und schriftliche Kommunikation

In den Essais stellt Montaigne auf sehr plastische Weise fest, was das Sprechen vom Schrei-

ben unterscheidet:

Wie beim Schweigen, so beim Reden, folge ich ganz einfacherweise meiner natiirlichen Form. Woher
es vielleicht kommt, daf es mir mit dem Sprechen noch besser gelingt als mit dem Schreiben: weil die
Aktionen und Bewegungen die Worte beleben, besonders diejenigen, welche wie ich viele Bewegungen
machen und in Feuer geraten. Stellung, Mienen, Stimme, Kleidung, Gebédrden kdnnen solchen Sachen
einigen Wert geben, die an und fiir sich selbst nicht viel mehr sind als ein bloBes Geplauder (Montaigne,
Essais, 143-144)

'" Die Reduktion auf einige ausgewihlte Uberlegungen und Fragen geschieht in der Annahme, daf die
Schreibforschung sich soweit etabliert hat, da3 auf eine detaillierte Rekonstruktion ihrer Geschichte, Methoden
und Modelle verzichtet werden kann zugunsten der Selektion unmittelbarer Ankniipfungspunkte. Gute
Ubersichten und Diskussionen werden z.B. in Giinther (1993), Krings (1992), Baurmann/Weingarten (1995) und
Wrobel (1995), sowie durch die Studienbibliographie von Antos und Pogner (1995) geliefert.
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Montaigne hebt einen wesentlichen Unterschied miindlicher gegeniiber schriftlicher Kommu-
nikation durch den Zugewinn prosodischer und paraverbaler Ausdrucksmoglichkeiten beim
Sprechen hervor. Worte kénnen demnach durch Handlungen und besondere Ausdrucksmittel
in der Situation ,,belebt” werden — etwas, was beim Schreiben groBtenteils wegfillt. Dabei
bezeichnet Montaigne das Sprechen implizit als die natiirlichere Kommunikationsform. Das,
was Montaigne 1580 zum AnlaB nimmt ,,Uber den Eigendiinkel“ nachzudenken, liefert heute
noch eine Reihe von Ankniipfungspunkten, um iiber die Besonderheiten miindlicher und
schriftlicher Kommunikation bzw. Sprechen und Schreiben nachzudenken. Die Feststellung,
daB3 es ,,mit dem Sprechen noch besser gelingt als mit dem Schreiben®, kann dabei aus umge-
kehrter Richtung zum Ausgangspunkt der Frage genommen werden, welche besonderen An-

forderungen beim (gemeinsamen) Schreiben entstehen.

Diese Anforderungen, die eingangs als Koordinationsanforderungen innerhalb des Schreib-
prozesses beschriebenen wurden, sind in einem sehr allgemeinen Sinne durch die grundlegen-
den Bedingungen und Besonderheiten schriftlicher Kommunikation definiert: Gegeniiber dem
Sprechen mu3 Kommunikation beim Schreiben ohne eine unmittelbare Rezeptionssituation
durch anwesende HorerInnen hergestellt werden. Eine gemeinsame optisch-akustische Wahr-
nehmungssituation von ProduzentIn und Rezipientln fillt in der Regel weg. Damit fehlen der
geschriebenen Sprache, wie eingangs angedeutet, ,,bestimmte Ausdrucksmoglichkeiten®, die
Klein (1985) u.a. mit der ,,Tonhohe*, der , Lautstirke®, der , Klangfarbe“ und ,,Anderungen
der Sprechgeschwindigkeit” in der gesprochenen Sprache benennt, mit der sich AuBerungen
in besonderer Weise kennzeichnen und hervorheben lassen (Klein 1985, 16-17). Von der ge-
sprochenen Sprache aus gedacht fiihren fehlende Ausdrucksmoglichkeiten in der schrift-
sprachlichen Kommunikation ,,zu einer Reihe von Kompensationen® (Klein 1985, 17), es
miissen beispielsweise ,,andere Mittel zur Markierung der Satzmodalitdt gewdhlt werden® und
dies wird nach Klein z.B. ,,durch die Wortstellung oder bestimmte Partikel* geleistet, die eine
,Reorganisation der Sprachstruktur* (ebd., 17) zur Folge haben konnen.

Mit miindlichen und schriftlichen Kommunikationsformen bzw. mit den verschiedenen
Kommunikationsmedien Schallwellen (Phoneme) und Schrift (Grapheme) entstehen je eigene
Kommunikationsanforderungen und —mdglichkeiten, die sich, wie gerade beschrieben, in spe-
zifischer Weise von einander unterscheiden, aber auch vielseitig iiberlappen. Sie sind dement-
sprechend in Abhingigkeit vom jeweiligen Texttyp (z.B. Brief, Priifungsgespréich, Telefonat,
wissenschaftlicher Artikel etc.) zu beschreiben (vgl. Baum 1993, 24; Fiehler 1994, 177ft;
Klein 1985, 14ff.; Koch/Oesterreicher 1985 und 1994)."® Mdglichkeiten und Funktionen

'® Insgesamt beinhaltet der Themenkomplex Miindlichkeit/Schriftlichkeit eine sehr breite Debatte, die sowohl im
Rahmen der allgemeinen Frage nach der Bedeutung von Schrift und Schriftlichkeit fiir die Gesellschaft gefiihrt
wird (vgl. z.B. Assmann/Assmann 1983; Ehlich 1983 und 1994; Raible 1994; Weingarten 1994a) als auch im
Hinblick auf Fragen, inwieweit es sich bei Miindlichkeit und Schriftlichkeit um ein gemeinsames oder um zwei
eigenstindige Verstindigungssysteme handelt (vgl. z.B. Feldbusch 1992; Kramer 1996; Rath 1985 und 1990; fiir
eine Kritik an den innerhalb der Linguistik entwickelten Beschreibungskategorien miindlicher und schriftlicher
Kommunikation vgl. Fiehler 1994)

13



schriftlicher Kommunikation lassen sich grob vereinfachend zum einen darin umreiflen, dafl

sich
- Wissen externalisieren und speichern 1483t und damit iiberlieferbar wird
- Kommunikationen verdauern, d.h. von Zeit und Raum loslosen lassen

Dies hat erhebliche Auswirkungen fiir die Kommunikationsformen einer Gesellschaft.
Sprachliches Handeln wird ,,aus dem Bereich unmittelbaren sozialen Handeln herausgeldst*
(Wrobel 1995, 30). Damit entstehen Formen des Uberlieferung von Wissen (Ehlich 1983, 29).
Aus einer kognitiven Perspektive betrachtet lassen sich diese Externalisierungsfunktionen im
Zusammenhang des Aufbaus von ,,Denk- und Wissensstrukturen beschreiben. ,,Schreiben in
diesem Sinne“, so Molitor-Liibbert (1989) ,.erfiillt eine epistemisch-heuristische Funktion,
indem es das Denken durch Entlastung des Gedichtnisses unterstiitzt und das Auffinden neuer
gedanklicher Zusammenhinge erleichtert (ebd., 281). Schreiben kann auf diese Weise eine
,.Problemldsestrategie* werden. "’
Produktion und Rezeption von Texten sind zwei zeitlich und zumeist auch rdumlich getrennt von einander
stattfindende Aktivititen. Diese als strukturelle Bedingung des Schreibens zu bezeichnende Situation birgt
Nachteile, jedoch auch Vorteile in sich: Die Abwesenheit eines unmittelbaren Rezipienten — allgemein als
Mangel an wechselseitiger Kontrolle des Kommunikationsvorganges zusammenzufassen — bedingt, daf3 der
Autor hinsichtlich einer adressatengerechten Gestaltung seines Textes auf sich selbst gestellt ist. Die Mog-
lichkeit, sich iiber das Gelingen seiner diesbeziiglichen Bemiithungen riickzuversichern, entfllt.
Als vorteilhaft erweist sich die isolierte Situation allerdings dadurch, dafl der Autor seinen intendierten Text
ungestort verdndern kann, und zwar so lange, bis dieser ihm fiir das Erreichen seines kommunikativen Zie-
les angemessen erscheint. (Rau 1992, 301-302)
Gegeniiber der gesprochenen Sprache ist die geschriebene Sprache also weniger situationsge-
bunden, sie hat eine hohere Verarbeitungzeit und ist stirker normiert (Klein 1985, 15). Beim
Schreiben lassen sich AuBerungen stirker planen, sie konnen komplexer gestaltet werden, als
dies beim miindlichen Formulieren der Fall ist, wo Spuren von Planungsprozessen gerade
nicht wie in der Schrift getilgt sind, sondern durch Abbriiche, Wiederholungen,
Verzogerungen, Verschleifungen etc. sichtbar bleiben (Giilich 1994, Giilich/Kotschi 1996).
Dies markiert aber zugleich die komplexen Anforderungen, mit denen Schreiberlnnen
umgehen miissen. Sie miissen die rdumliche und zeitliche Distanz schriftlicher
Kommunikation iiberwinden (Feilke 1996).
Wihrend Konstitutionsbedingungen miindlicher und schriftlicher Textproduktion bisher vor
allem innerhalb der gesprochenen oder geschriebenen Sprache rekonstruiert wurden, lassen
sich mit der konversationellen Schreibinteraktion Textproduktionsprozesse gerade am Uber-
gang miindlichen und schriftlichen Formulierens beobachten. Denn die Produktion schriftli-
cher Formulierungen erfolgt durch miindliche Planungsprozesse. Fiir die Beteiligten entsteht

die Notwendigkeit, sich dariiber zu verstindigen, was fiir sie in den Text gehdrt, und wie es

' Molitor-Liibbert (1989) unterscheidet zwischen zwei ,,wichtigen kognitiven Aspekte(n) des Schreibens®,
ndmlich zwischen dem ,,Schreiben als Problemldseprozefl versus Schreiben als Problemldsestrategie® (ebd.,
281).
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ausgedriickt werden soll. Damit lassen sich Konstitutionsmodalitdten miindlichen und schrift-
lichen Formulierens aus der Perspektive der TeilnehmerInnen rekonstruieren.

Dies bietet beispielsweise auch eine Moglichkeit zu beobachten, welche Kriterien ,,adressa-
tengerechter Gestaltung®, wie in dem Zitat von Rau beschrieben, fiir die Schreiberlnnen maf-
geblich werden, bzw. umgekehrt: ob eine adressatlnnengerechte Gestaltung iiberhaupt eine
Rolle spielt. Dabei wird die zeitliche und rdumliche Trennung von Produktion und Rezeption
beim Schreiben im gemeinsamen Produktionsprozel} teilweise wieder aufgehoben, weil sich
die Beteiligten {iber das Gelingen ihrer Formulierungsanstrengungen bei einander
riickversichern und den Text damit einer frithzeitigen (Lese-)Kontrolle unterziehen kénnen
(vgl. Lehnen/Giilich 1997).%°

1.3.2 Domainenspezifische Schreibkompetenz

Ein wesentlicher Gesichtspunkt flir die bisherigen Ausfiihrungen ist, da3 das Schreiben anders
als das Sprechen systematisch angeleitet und erworben werden muf3. Es wird gelernt und ein-
geiibt, was in der Regel in der Schule passiert.”' Dieser Lernprozef ist nicht einmalig, sondern
fiihrt, folgt man entsprechenden Entwicklungmodellen, wie sie von Bereiter (1980) erarbeitet
wurden (vgl. auch Bereiter/Scardamalia 1985 und Scardamalia/Bereiter 1987), iiber verschie-
dene ProzeBstadien, die sich durch unterschiedliche Schreibfdhigkeiten und Schreibstrategien
auszeichnen. Die einfachste Stufe in diesem Modell bildet das assoziative Schreiben (,,Asso-
ciative Writing*) von Schreibanfangerlnnen, in der Inhalte noch lose aneinander gefiigt wer-
den. Komplexere Stufen bilden das bereits an orthographischen und anderen Konventionen
orientierte Schreiben (,,Performative Writing*), das kommunikative Schreiben (,,Communi-
cative Writing®), bei dem die SchreiberInnen bereits mit Blick auf die Ziele und Adressatin-
nen ihrer Texte schreiben und das gestaltende Schreiben (,,Unified Writing*). Die elaborierte-
ste Stufe schlieBlich bildet das epistemische Schreiben (,,Epistemic Writing*) erfahrener
Schreiberlnnen (Bereiter 1980, 83ff.). Schreiben wird zu einem Instrument des Wissenser-
werbs und der Wissensentwicklung.

In dem Modell wird die Entwicklung von Schreibfahigkeiten nicht isoliert betrachtet, sondern
im Zusammenhang der allgemeinen kognitiven Entwicklung, z.B. der Entwicklung von Pro-
blemlosefdhigkeiten. Die Entwicklung von Scheibstrategien zeichnet sich durch die Integra-
tion neuer Fahigkeiten in vorhandene aus und bedeutet zugleich, daB3 die Verarbeitungsmog-

lichkeiten der SchreiberIn mit zunehmender Entwicklung komplexer werden.**

* Ein anschauliches Beispiel dafiir wurde in dem Gesprichsausschnitt der Einleitung geliefert. Mit dem
Kommentar ,,das schnallt ja kein mensch® signalisierte S ihrer Partnerin, daB8 sie den Formulierungsvorschlag
von J revisionsbediirftig findet.

1 Whereas oral communication is an inherent part of human species developing naturally betweeen the second
and the fourth year, written communication necessarily depends on specific cultural conditions and the way to
learn it is mostly artificial and guided by teachers. There is no definite and critical period for its learning and the
process of learning is a neverending one* (Augst 1992, 67).

*2 Fiir einen Uberblick iiber verschiedene Ergebnisse des Vergleichs von ungeiibten und geiibten SchreiberInnen
siche Krings (1992), 85ff.
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Demnach unterscheiden sich die einzelnen Entwicklungsstufen der Schreibstrategien voneinander in der Art

und Anzahl jeweils koordinierbarer kognitiver Prozesse. Eine voll entwickelte (und damit epistemisch wirk-

same) Schreibstrategie umfaflit die sukzessive Entwicklung und Integration folgender Fahigkeiten:

- die Fahigkeit, geschriebene Sprache und kontrollierte Assoziationen hervorzubringen,

- die Beherrschung der Schreibkonventionen,

- die Fahigkeit, sich in andere hineinversetzen zu konnen und Texte kritisch zu bewerten sowie

- reflexives Denken.

Expertentum im Schreiben wird erst moglich, wenn der Schreibende alle diese Tatigkeiten gleichzeitig ko-

ordinieren kann. Voraussetzung dafiir ist, dafl die meisten davon automatisiert oder so gut entwickelt sind,

dal der Schreibende voriibergehend seine Aufmerksamkeit mehreren dieser Ebenen gleichzeitig widmen

kann (...) (Molitor-Liibbert 1989, 286-287)
Wichtig fiir das Modell von Bereiter ist, dal es sich dabei nicht um eine festgelegte Abfolge
von Entwicklungsstufen handelt (,,there is no natural order of writing development* (Bereiter
1980, 89)). Dies impliziert zugleich, da3 nicht alle Stufen zwangsldufig erreicht werden und
auch: dall neue Entwicklungsstufen bzw. Schreibstrategien bereits erworbene nicht einfach
ablosen oder iiberwinden. Vielmehr existieren unterschiedliche Strategien nebeneinander
weiter.”> Und dies hingt — neben einer Reihe anderer Faktoren, die die allgemeine Schreiber-
fahrung der Textproduzentln betreffen - unmittelbar von der Vertrautheit mit der Schreibauf-
gabe bzw. von dem Vorhandensein sogenannter ,,genre schemes* (Bereiter 1980, 78) ab. Wer
viel Erfahrung mit dem Verfassen von Texten einer spezifischen Textsorte hat, weil sie z.B.
zur tdglichen Berufspraxis gehoren, verfligt mit der Zeit liber ein ,,Muster* ihrer Herstellung,
das wiederkehrende Inhalte und Darstellungsverfahren umfafit. Fiir die Beteiligten konnen auf
diese Weise Formulierungsroutinen entstehen (Giilich 1997, 164ff.); Schreiberlnnen kénnen

auf ,,vorgeformte Strukturen* (Giilich/Krafft 1998, 14ff.) zuriickgreifen.

Schreibkompetenz (setzt sich) nicht nur aus allgemeinen, sondern auch aus spezifischen Kenntnissen
und Fahigkeiten zusammen. Wer kompetent Briefe schreiben kann, ist deshalb nicht per se auch im Ab-
fassen journalistischer Texte kompetent. Andererseits gibt es auch Kompetenzen, die sich {ibertragen
lassen bzw. die gleichermaBlen in allen Texten benétigt werden, z.B. Strukturierungsfahigkeit
(Kruse/Jakobs 1999, 21).
Im Hinblick auf wissenschaftliche Textproduktionsprozesse liegen solche ,,Kenntnisse und
Féhigkeiten* in den besonderen Anforderungen der Verarbeitung und Darstellung von Wis-
sen,24 in den besonderen ,wissenschaftssprachlichen® Anforderungen,25 in den ,,Fahigkeiten
zur Herstellung von Text-Text-Beziigen® und in der ,,.Lese- und Rezeptionskompetenz*
(Kruse/Jakobs 1999, 24;).*° Diese Anforderungen manifestieren sich in der
Mehrfachadressierung wissenschaftlicher Texte (Antos 1995a; Jakobs 1997b), die es insbe-
sondere fiir Studienanfiangerlnnen schwierig macht, eine Vorstellung von ihren Adressatlnnen
zu entwickeln. Sie manifestieren sich ebenso in einem Stil, bei dem die Autorlnnen stirker

verdeckt werden, als dies bei anderen Texten der Fall ist.

3 Siehe fiir die Entwicklung von Schreibfihigkeiten und —strategien auBerdem: Augst 1992;
Bereiter/Scardamalia 1985; Feilke/Augst 1989; Feilke 1996; Molitor 1985; Molitor 1987; Molitor-Liibbert 1989,
Scardamalia/Bereiter 1987

vl Beitrage in Jakobs/Knorr/Molitor-Liibbert (Hgg.) 1995 und Jabobs/Knorr (Hgg.) 1997

2 ygl. z.B. Bungarten (Hg.) 1981; Danneberg/Niederhauser (Hgg.) 1998

%% Vgl. auch Jakobs 1997 und Kruse/Ruhmann 1999
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Diese Anforderungen sind zugleich als solche Anforderungen zu betrachten, die sich
unmittelbar aus dem sozial-kommunikativen Kontext wissenschaftlicher Texte ergeben: es
sind Anforderungen der Domine. Unter Doménen lassen sich gesellschaftlich etablierte Kon-
texte der Losung wiederkehrender Aufgaben verstehen, flir die sich spezifische Textmuster
herausbilden. Sie stehen in einem engen Zusammenhang mit sogenannten Diskursgemein-
schaften, fiir die ein geteiltes Wissen iiber Textproduktionsnormen und —konventionen gilt
(vgl. Pogner 1997 und 1999):

Textproduktion wird u.a. als soziales und fachliches Handeln in spezifischen Diskursgemeinschaften
untersucht. Dieser Ansatz geht kurz gesagt davon aus, dafl Textproduktion nicht nur im Kopf isolierter
Schreiber vor sich geht. Vielmehr werden Form und Inhalt der diskursiven Praxis durch Erwartungen
und Konventionen der betreffenden Diskursgemeinschaft geprigt. (Pogner 1999, 145)
Textproduktion in Diskursgemeinschaften erfolgt liber die Herstellung anschluf3fdhiger
Kommunikationen, die gerade im wissenschaftlichen Umfeld eine Spezialisierung und Aus-
differenzierung von Diskursen zur Folge haben (Antos 1995a und 1995b). Die Herstellung
von AnschluBfahigkeit ist fiir wissenschaftliche Produktionsumgebungen besonders augen-
scheinlich, weil wissenschaftliche Textproduktionsprozesse im besonderen Mafle an die Re-
zeption und Verarbeitung von Fachtexten gebunden sind (vgl. Jakobs 1995).2
Unter der Perspektive des Schreibens als Handeln im sozialen Kontext 1483t sich wissenschaft-
liche Schreibkompetenz deshalb auch als die Kompetenz verstehen, den Zusammenhang zwi-
schen eigenem Schreiben und sozialen Schreibbedingungen zu erkennen. Umgekehrt gesehen:

Der Erwerb von Schreibkompetenz ist ein Schritt auf dem Weg in die Diskursgemeinschaft.

Mit der kooperativen Textproduktion wird es moglich, textmusterspezifische Aufgaben beim
Schreiben empirisch zu rekonstruieren. Die soziale, diskursiv vermittelte Seite des Schreibens
riickt dabei auf zweifache Weise in den Blick: Erstens wird der Schreibprozel3 durch die Ko-
Prasenz zweier Schreiberlnnen per se zum sozialen Ereignis — die Beteiligten miissen nicht
nur ein Textprodukt herstellen, sie miissen dies gemeinsam tun. Zweitens gibt die Notwendig-
keit der Verbalisierung beim Formulieren den Blick frei auf die Formulierungsressourcen der
Beteiligten. Sie zeigt, in welcher Weise die Beteiligten auf Formulierungsroutinen und vorge-
fertigte bzw. formelhafte Formulierungselemente zuriickgreifen. Und diese Formulierungs-
routinen und vorgeformten Elemente im Textproduktionsprozef lassen sich zu einem wesent-
lichen Teil als sozial erworbene und eingeiibte Formulierungspraktiken begreifen, die beim
gemeinsamen Schreiben manifest werden.

Dabei bietet sich ein Vergleich zwischen Studienanfangerlnnen, fortgeschrittenen und sehr
gelibten Schreiberlnnen im besonderen Malle an. StudienanfangerInnen befinden sich an der
Schwelle von Schule und Studium. Es ist davon auszugehen, daB3 wissenschaftliche Herstel-

lungskriterien fiir sie nicht ohne weiteres verfiigbar und deshalb in besonderem Malle aus

7 Das Verfiigbarhalten von Selektion fiihrt in kommunikativen Systemen zur Ausbildung von so etwas wie
Konventionen, Maximen, Regeln Priferenzen, Strategien und Muster. Die Genese dieser sozial verbindlichen
Systemgaranten folgt bestimmten oOkologischen Prinzipien der Selbstorganisation in Abhédngigkeit von
bestimmten Randbedingungen der kommunikativen Praxis.“ (Antos 1999a, 114)
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handlungsbediirftig sind. Gleichzeitig ist davon auszugehen, daf3 sie in der schulischen Aus-
bildung Schreibfertigkeiten erlangt haben, die beispielsweise im Hinblick auf argumentative
Anforderungen {iibertragbar sind. Demgegeniiber ist bei fortgeschrittenen Studierenden und
sehr geiibten von einer Vertrautheit mit wissenschaftlichen Herstellungskriterien und Schreib-
konventionen auszugehen. Es bleibt zu untersuchen, worin sich Fortschritte im einzelnen ma-
nifestieren. An welchen Normen orientieren sich die Beteiligten? Was lernen die Beteiligten,

wenn sie lernen, wissenschaftliche Texte zu schreiben?

1.4 Daten

Von der beschriebenen Erweiterung des methodischen Zugangs (1.2) konnte die vorliegende
Untersuchung in besonderer Weise profitieren; sie kombiniert unterschiedliche Datentypen,
die semi-natiirliche und semi-experimentelle Daten enthalten (1.4). Sie wurden in unter-

schiedlichen Settings folgendermal3en erhoben:

1.4.1 semi-natiirliche Daten

Das erste Setting umfaflt ein Seminar, das ich im WS 96/97 zur ,,Wissenschaftlichen Textpro-
duktion an der Universitit Bielefeld (Fakultidt f. Literaturwissenschaft und Linguistik)
durchgefiihrt habe. Das Seminar war eine Grundstudiumsveranstaltung, die sich an Studienan-
fangerInnen richtete und die Einlibung wissenschaftlicher Schreibfertigkeiten zum Ziel hatte.
Der Aufbau des Seminars orientierte sich an dem Versuch, den komplexen Proze3 der Anfer-
tigung einer wissenschaftlichen Arbeit in Teilaufgaben zu zergliedern und diese in Form von
Schreibaufgaben in Kleingruppen bearbeiten zu lassen. Die Bearbeitung der Schreibaufgaben
sollte die Teilnehmerinnen mit Arbeitsschritten und -techniken vertraut machen, die in wis-
senschaftlichen Arbeitsprojekten auftauchen.

Das Seminar wurde mit insgesamt zwolf Studentinnen aus verschiedenen Bereichen der Ger-
manistik, Linguistik und Literaturwissenschaft durchgefiihrt, von denen bis auf eine Studentin
im vierten Semester alle Studienanfangerinnen waren. Dabei hatten die Teilnehmerinnen von
Sitzung zu Sitzung die Aufgabe, in wechselnden Gruppen- und GroBenkonstellationen ge-
meinsam Texte zu schreiben, die einer bestimmten Textsorte bzw. einem bestimmten Texttyp
wissenschaftlichen Schreibens zuzurechnen sind. Darunter fiel beispielsweise die Anfertigung
eines Thesenpapiers oder einer Zusammenfassung, die die Beteiligten auf der Grundlage einer
individuellen Lektiire eines Textes gemeinsam herstellen mufliten (vgl. Abb. 2). Durch die
Herauslosung elaborierter Teilformen wissenschaftlicher Textproduktionen findet in gewisser
Weise eine Reduktion wissenschaftlicher Schreibanforderungen statt, denn diese wurden ja
u.a. gerade in der Notwendigkeit beschrieben, Beziige zwischen unterschiedlichen Texten und
Positionen herzustellen; einzelne Texttypen werden aus ihrem funktionalen Zusammenhang

innerhalb komplexer wissenschaftlicher Arbeiten isoliert. Dies geschah mit Blick auf die Her
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stellung von Transparenz fiir einzelne, teils sehr unterschiedliche Aktivititen im Textproduk-
tionsprozeB3. Es sollte eine Idee von der Komplexitit von Schreibprozessen entstehen, fiir die
sich spezifische Teilfertigkeiten einiiben lassen (vgl. Lehnen 1999a, 167). Die hergestellten
Texte stellen deshalb vielleicht keine im engeren Sinne wissenschaftlichen Texte dar, mit
thnen wurden aber Kompetenzen wissenschaftlichen Schreibens einzuiiben versucht. D.h. sie
bilden notwendige Teilschritte wissenschaftlicher Schreibtdtigkeit ab. Begleitend wurde auch
versucht, die Funktion verschiedener wissenschaftlicher Texttypen und —muster iiber Diskus-

sionen im Plenum herauszuarbeiten.

Die jeweilige Schreibaufgabe war neben der miindlichen Ankiindigung und Erkldrung im
Plenum auch schriftlich auf einem Aufgabenzettel fixiert (vgl. Anhang II). Sie wurde erst mit
Beginn der Schreibsitzung bekannt gegeben. Die gemeinsamen Schreibaktivititen der einzel-
nen Gruppen wurden auf Tonband mitgeschnitten. Neben den Schreibsitzungen, in denen die
Beteiligten nach der Anleitung von Aufgabe und Gruppen, selbstindig, als Schreibgruppen
rdumlich von einander getrennt und unbeobachtet arbeiteten, gab es verschiedene
Plenumssitzungen, in denen theoretische Aspekte von (wissenschaftlichen) Texten bespro-
chen und die von ihnen hergestellten Texte diskutiert wurden. SchlieBlich wurden mit den

jeweiligen Schreibgruppen auch Einzelbesprechungen zu ihren Texten durchgefiihrt.*®

Von semi-natiirlichen Daten soll im Rahmen der Datenerhebung im Seminar gesprochen wer-
den, weil es sich einerseits um eine arrangierte Situation handelte, in der die Beteiligten von
aullen vorgegebene Schreibaufgaben 16sen. Das Arrangement kam nicht zuletzt auf Grund
eines wissenschaftlichen Interesses zustande. Andererseits ist der Besuch eines scheinfdhigen
Seminars ein Teil des Studienalltags der Beteiligten. Die Losung vorgegebener Schreibaufga-

ben gehort wenn auch in sehr unterschiedlichen Formen zur Praxis der Studierenden.

Zwei wichtige, von bisherigen Untersuchungen konversationeller Schreibinteraktionen unter-

schiedene Ausgangsbedingungen liegen darin, daf3

- sich die Beteiligten vorher nicht kannten und noch nie miteinander gearbeitet bzw. ge-
schrieben haben und

- als Studienanfdngerinnen wissenschaftliche Schreibanfingerinnen sind.

Sie verfiigen also weder iiber Routinen in der Zusammenarbeit noch iiber solche des Schrei-
bens von wissenschaftlichen Texten.
Die folgende Tabelle verzeichnet einige der im Seminar bearbeiteten Schreibaufgaben, eine

detailliertere Auflistung findet sich in den empirischen Kapiteln (4 und 5).

2 Fiir eine ausfithrliche Darstellung und Diskussion des Konzepts im Hinblick auf die Anleitung von Gruppen,
die Auswahl von Schreibaufgaben und Texten, die Gruppengrofe etc. vgl. Lehnen 1999a
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Aufgabe Bearbeitungsgrundlage | Gruppen Aufgabenbeschreibung
1. Herstellung | - Text von Nietzsche ,,Ueber |2 Gruppena |Gruppen erarbeiten Thesen zu denen von ihnen
eines Thesenpa- | Wahrheit und Liige im ausser- | 4 Personen bearbeiteten Texten und prasentieren ihre Thesen-
piers moralischen Sinne* (Gruppe 1) papiere anschliefend im Plenum.
- Text wvon Kleist ,Zur Dauer: ca. 45 Minuten
allméhlichen Verfertigung der
Gedanken beim Reden*
(Gruppe 2)
2. Anfertigung | Text von Giinthner (1992)|4 Gruppena |Gruppen fassen jeweils den wissenschaftlichen
einer Zusammen- |,,Sprache und Geschlecht: Ist|2 Personen; Zeitschriftenaufsatz zusammen
fassung zu einem | Kommunikation zwischen | I Gruppe a In einer der folgenden Plenumssitzungen werden
wissenschaftli- Frauen und Ménnern interkul- | 3 Personen die Textmuster 'Thesenpapier' und 'Zusammenfas-
chen  Zeitschrif- | turelle Kommunikation?* sung' und ihre Herstellungsbedingungen miteinan-
tenartikel der verglichen.
Dauer: ca. 30-45 Minuten
3. Uberarbeitung | hergestellte Zusammenfassung |s.o. Aufgabe verlduft parallel zu normalen Semi-
der Zusammen- narsitzungen und ist in Einzelbesprechungen mit
fassung (vgl. den jeweiligen Gruppen organisiert.
Aufgabe 2) Dauer: unterschiedlich, weil nicht an Seminarzeit
gebunden
4. Sprachliche [ Text von Giinthner (1992)|5 Gruppena | Gruppen notieren stichwortartig, was ihnen an
Analyse des in|,Sprache und Geschlecht: Ist|2 Personen sprachlichen und strukturellen Besonderheiten im
vorangehender Kommunikation zwischen Text auffillt.
Seminarsitzung Frauen und Minnern interkul- Ergebnisse werden im Plenum zusammengetragen.
zusammengefal- | turelle Kommunikation?* Dauer: ca. 50 Minuten
ten Zeitschriften-
artikels
5. Schreiben eines | - Textanalyse, die stichwortar- | 5 Gruppena | Gruppen verfassen einen kleinen Beitrag fiir einen
kurzen  wissen- | tig notiert und an Tafel zu- |2 Personen 'Einfiihrungsband zur Wissenschaftssprache', der
schaftlichen Arti- | sammengetragen wurde auf Analysen der letzten Seminarsitzung beruht.
kels zu einem |- Arbeitspapier mit Ergebnissen Dauer: ca. 60 Minuten
ausgesuchten Be- | der letzten Sitzung
reich der Wissen-
schaftssprache
6. Herstellung von | hergestellte Artikel 5.0. Jede Gruppe erhdlt den in voriger Sitzung ent-
Uberarbeitungs- standenen Artikel einer anderen Gruppe mit der
vorschligen  fiir Aufgabe, ihn (positiv und negativ) zu kommentie-
den Artikel ren und Uberarbeitungsvorschlige in Form von
Fragen herzustellen, die schriftlich fixiert werden.
Dauer: ca. 30-45 Minuten
7. Uberarbeitung | hergestellte Artikel s.0. Gruppen {iiberarbeiten ihren Artikel anhand der an
des Artikels an- ihn gerichteten, schriftlich fixierten Fragen.
hand der Uberar- Dauer: ca. 50 Minuten
beitungsvor-
schldge
8. weitere Uber- | hergestellte Artikel s.0. Gruppen setzen Uberarbeitungsarbeit fort, jetzt
arbeitung des aber in einer verdnderten Gruppenkonstellation
Artikels mit jeweils einer Autorin und einer Redakteurin.
Dauer: ca. 50 Minuten
Abb.1: Schreibaufgaben im Seminar
1.4.2 semi-experimentelle Daten

Mit dem Interesse, den EinfluB von wissenschaftlicher Schreib- und gemeinsamer

Kooperationserfahrung auf den Textproduktionsprozel3 genauer zu bestimmen, wurde im An
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schluB an das Seminar (Februar bis Mirz 1997) ein Experiment durchgefiihrt, in dem fiinf
Paare von miteinander vertrauten, schreiberfahrenen Personen gemeinsam eine Zusammen-
fassung schreiben mufiten. Die beteiligten Paare unterschieden sich dabei noch einmal im
Grad ihrer Schreib- und Kooperationser’fahrung.29

Die Beteiligten hatten die Aufgabe, gemeinsam den bereits im Seminar zugrunde gelegten
Artikel von Susanne Giinthner (1992) ,,Sprache und Geschlecht: Ist Kommunikation zwischen
Frauen und Ménnern interkulturelle Kommunikation® zusammenzufassen.*® Dabei handelte es
sich im wesentlichen um die gleiche Aufgabenstellung wie im Seminar. Diese Aufgabe wurde
gewihlt, weil sich im Bereich erster Beobachtungen bei den Anfédngerinnen interessante An-
haltspunkte fiir sehr unterschiedliche Losungen der Aufgabe einstellten. Umso interessanter
erschien es nachzuforschen, in welcher Weise sich die Losung der Aufgabe an Schreib- und

Kooperationserfahrung zuriickbinden 1a6t.

Mit dem Ziel, den experimentellen Einflu3 so stark wie moglich zu beschridnken, wurde den
Teilnehmerlnnen bei Zusage zum Experiment der Text ausgeteilt, ohne daB3 sie ithn unter ex-
perimentellen Bedingungen lesen muflten. Sie konnten die Lektiire zeitversetzt zu Hause vor-
nehmen. Damit sollte gewéhrleistet sein, da3 sie selber bestimmen, wieviel Zeit sie sich fiir
die Lektiire nehmen, und in welcher Form sie den Text bearbeiten wollen. Erlaubt waren Un-
terstreichungen und Randnotizen am Text, nicht aber gesonderte Aufzeichnungen. Die Teil-
nehmerInnen wurden gebeten, den Text zum vereinbarten Termin mit ins Experiment zu brin-
gen, und sich nicht mit anderen Personen und untereinander iiber ihn zu verstdndigen (vgl.
Anhang III, 1). Die Aufgabe zur gemeinsamen Herstellung einer Zusammenfassung wurde
vor dem Beginn des Experiments nicht bekannt gegeben, die Teilnehmerlnnen sollten den
Text nicht im Hinblick auf eine spezifische Textproduktionsaufgabe lesen und bearbeiten.
Ihnen wurde lediglich mitgeteilt, daf§ sie im Experiment gemeinsam etwas mit dem Text zu
tun bekdmen. Im Experiment erhielten die Beteiligten eine schriftliche Instruktion, die ihnen
von der Versuchsleiterin zundchst miindlich vorgetragen und erldutert wurde. Die Schreibin-
teraktionen sowie die vorausgehende Instruktion wurden auf Video aufgezeichnet. Den Betei-
ligten wurde eine ungefihre Zeitvorgabe von einer Stunde gemacht, die sie jederzeit unter-
schreiten und iiberschreiten konnten. Im Anschlul an das Experiment wurden mit den Teil-

nehmerInnen Retrospektionsinterviews durchgefiihrt.

Von semi-experimentellen Daten wird deshalb gesprochen, weil es sich einerseits um ein ein-
gerichtetes Schreibarrangement unter Beobachtungsbedingungen handelte, das ausschlielich
Forschungszwecken diente. Andererseits wurden keine streng kontrollierbaren Ausgangsbe-
dingungen hergestellt (individuelle Lektiire, Zeitvorgabe), wie dies beispielsweise in psycho-

linguistischen Experimenten mit einer Isolierung und Operationalisierung einzelner Parameter

% Fiir eine genauere Beschreibung vgl. Kapitel 4.

3% Der Text war hier und im Seminar um einige Seiten gekiirzt. Rausgenommen wurde der Teil, in dem Giinthner
eine eigene Analyse vorstellt. Dies geschah mit Blick auf den Umfang des Originaltextes, der im Rahmen eines
freiwilligen Experiments als zu hoch eingeschétzt wurde.
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der Fall ist. Insgesamt bewegt sich die experimentelle Studie in einem qualitativen Rahmen;

es wurden funf Schreibinteraktionen erhoben.

semi-natiirliche Daten semi-experimentelle Daten
Setting/Szenario Seminar Experiment
TeilnehmerInnen 11 Studienanfangerinnen, 1 Stu- 5 Dyaden
dentin im 4. Semester
Aufgabe Gemeinsame Losung verschiede- | Gemeinsame Herstellung einer
ner wissenschaftlicher Textpro- | Zusammenfassung (gleiche Auf-
duktionsaufgaben (Thesenpapier, | gabe und Bearbeitungsgrundlage
Zusammenfassung, Textanalyse, wie im Seminar)
Artikel, Textiiberarbeitung)
Ausgangs- Teilnehmerinnen verfiigen weder | TeilnehmerInnen verfiigen {iber
bedingungen iiber wissenschaftliche Schreib-, | wissenschaftliche Schreib- und
noch iiber gemeinsame Koopera- gemeinsame
tionserfahrung Kooperationserfahrung, unter-
scheiden sich aber im Grad ihrer
jeweiligen Schreiberfahrung
Datengrundlage Tonbandaufzeichnungen/ Videoaufzeichnungen/
Transkripte Transkripte

Abb. 2: Datenerhebung

1.4.3 Datenaufbereitung und Analysemethoden

Die Datengrundlage fiir die Untersuchung bilden Tonband- und Videoaufzeichnungen von
konversationellen Schreibinteraktionen. Im Rahmen dieser Untersuchung ist eine Vielzahl
solcher Aufnahmen entstanden (vgl. Abb.1 und 2). Eine umfassende, detailgenaue Transkrip-
tion aller Gesprachsaufzeichnungen konnte nicht geleistet werden und wire fiir das Untersu-
chungsinteresse dieser Arbeit auch nicht sinnvoll gewesen. An deren Stelle wurden
Gesprichsprotokolle angefertigt, die eine Orientierung im Hinblick auf die skizzierten Inter-
essen erlaubten. Entlang erster Beobachtungen am Material lieen sich Fragestellungen weiter
préazisieren und im Hinblick auf systematische Vergleichspunkte bzw. die Gewinnung dersel-
ben ausbauen. Die Auswertungsstrategie bestand am Ende darin, solche Stellen einer genaue-
ren Transkription zu unterziehen, die exemplarischen Stellenwert fiir die herausgearbeiteten
Untersuchungsaspekte und —fragen besitzen. Eine Ausnahme im Hinblick auf die Selektion

von Gespriachspassagen bildet die Fallstudie in Kap. 2, die auf einer komplett verschriftlichten
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Gespriachsaufnahme basiert. Dies geschah mit Blick auf die allgemeine Vorgehensweise und
Methode dieser Arbeit. Sie besteht, wie mit dem Aufbau der Arbeit bereits skizziert, darin,
Untersuchungsaspekte aus der Analyse eines ausgewahlten empirischen Falls zu eruieren und
daraus weiterfilhrende Beobachtungen und Hypothesen fiir die weitere Untersuchung abzu-
leiten. Diese orientiert sich entsprechend an iibergeordneten Gesichtspunkten der Analyse
kooperativer Textproduktionsprozesse. In der Herangehensweise kombiniert die Untersu-
chung ein Verfahren, das versucht, ,, Kategorien der Analyse aus der Analyse selbst herzulei-
ten (Streeck 1983, 73) und damit als konversationsanalytisches Verfahren zu beschreiben ist,
mit einem stdrker hypothesengeleiteten Verfahren der Dateninterpretation, das gleichwohl an
konversationsanalytische Methoden zurtickgekoppelt wird. Denn die Analyse der ausgewéhl-
ten, exemplarischen Gespréachsausschnitte orientiert sich weitgehend an konversationsanalyti-
schen Methoden (vgl. Heritage 1995). Damit wird ein Analyseverfahren gewéhlt, daf sich auf
sprachliche Manifestationen von interaktiven Ereignissen an der kommunikativen Oberfldche
bezieht. Grundlegend wird davon ausgegangen, dal} ,,soziale Interaktionen verstanden werden
missen als die Herstellungsprozesse sozialer Welten durch die beteiligten Interaktanten®;
soziale Interaktion ,,wird somit nicht als ein objektive Bedingungen reproduzierender Akt in
einem Geflecht von Determinationen verstanden, sondern als KonstruktionsprozeB* (Dau-
sendschén-Gay/Giilich/Krafft 1995, 89).”!

In der Theorie verbaler Interaktion wird die dialogische Sicht in dem Sinne radikalisiert, daB alles in der In-
teraktion gemeinsame Hervorbringung ist. Die Kooperation des anderen erméglicht tiberhaupt erst die Pro-
duktion von Auflerungen, diese werden in bestimmten Aspekten vom Adressaten mitgestaltet (bis in kleine
Details hinein). (Kallmeyer 1996, 8)
Dies hat Folgen fiir die analytische Praxis. Gemeinsamen Hervorbringungsprozessen 148t sich
nur im Rahmen sequentieller Analysen nachgehen; Gesprachskonstrukte miissen turn by turn
und nicht im Vorgriff auf das Wissen iiber ihren weiteren Verlauf analysiert werden. Dies
folgt im wesentlichen der Maxime der ,,Rekonstruktion der Perspektive der Beteiligten*
(Fiehler 1995, 12). Denn wie diese einander aufzeigen und verdeutlichen, was der Gegenstand
und was AnschluBmdoglichkeiten ihrer AuBerungen sind, bildet das Untersuchungsterrain
konversationsanalytischer Arbeiten. Es geht aus ethnomethodologischer Perspektive betrach-
tet um die ,,Methoden®, die Gesprichsteilnehmerlnnen aufbringen, um interaktive Verstiandi-
gungsleistungen - ,,soziale Welt* - herzustellen.
Und dies bezieht sich im Rahmen der Arbeit mit konversationellen Schreibinteraktionen auf
Methoden der konversationellen Formulierung von Texten bzw. Methoden, ,,mit denen die
Interaktionsteilnehmer Formulierungsprobleme bearbeiten (Dausendschon-Gay et al. 1992,
221). Mit der Herauslosung und Darstellung einzelner Gespriachspassagen, die nicht immer
der Chronologie ihres Erscheinens im Gesprich entsprechen, entstehen hier allerdings ge-

wisse Einschriankungen gegeniiber einer konsequenten methodischen Anwendung.

' Vgl. Schegloff 1982
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In Bezug auf die analytische Praxis sei zum Schlufl noch einmal darauf verwiesen, dal die
Herstellung sozialer Wirklichkeit, den die Analyse als konstruktive Tétigkeit selbst leistet
(Deppermann 1995, 29)*, immer ein Interpretations- bzw. Lektiireproblem darstellt. Dies
beginnt bereits mit der Transkription des Gespriachsprozesses (Franck 1989), manifestiert sich
mit der Auswahl von ,exemplarischen® Stellen im Gespréich, so wie sie eben beschrieben
wurde, und zeigt sich erst recht in der Analyse der betroffenen Ausschnitte. Ein Versuch, ei-
gene Beobachtungsmethoden zu reflektieren, bestand fiir mich darin, Auswahl und Analyse

von Gespriachsausschnitten mit anderen BeobachterInnen zu diskutieren.

*? Fiir die Frage theoretischer Vorannahmen in der Konversationsanalyse siche Hausendorf 1992.
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2 Zur gemeinsamen Herstellung einer Zusammenfassung. Eine
Fallstudie

Die Situation gemeinsamen Schreibens wurde entlang unterschiedlicher Aufgaben definiert:
Die Beteiligten miissen ein Textprodukt herstellen, und sie miissen dies zusammen tun. Fiir
die Bearbeitung solcher kooperationsbezogenen Aufgaben wurden auBerdem verschiedene
Parameter benannt: die Schreiberfahrung der Teilnehmerlnnen; ihre (gemeinsame) Koopera-
tionserfahrung; die Vertrautheit mit dem geforderten Texttyp etc. Mit dem Ziel, den Einfluf3
dieser Parameter auf den gemeinsamen Formulierungsprozef3 genauer zu bestimmen, beginnt
die empirische Untersuchung mit der Analyse eines einzelnen, komplexen Falls kooperativer

Textproduktion. Dabei stehen folgende Fragen im Vordergrund:

Wie gehen die Beteiligten bei der gemeinsamen Textherstellung vor? Entwickeln sie ein be-
sonderes Verfahren? Ubernehmen sie dabei unterschiedliche Zustindigkeiten?
Was fiir ein Text entsteht? Woran orientieren sich die Beteiligten bei der Formulierung des

Textes?

Unter einer aufgabenorientierten Perspektive wird insbesondere zu fragen sein, welche Akti-
vitdten und (Teil-)Aufgaben von den Beteiligten definiert und durchlaufen werden, und wie

sie einander verdeutlichen, welche Aufgabe gerade im Vordergrund steht.

Fiir die Untersuchung dieser Fragen besitzt die Fallstudie einen doppelten Status. Zum einen
wird mit ihr eine umfassende Einzelfallanalyse angestrebt, mit der sich der komplexe Prozef3
der Anfertigung eines Textes Schritt fiir Schritt rekonstruieren 146t. Zum anderen wird mit der
Fallstudie die Entwicklung falliibergreifender, hypothesengeleiteter Beobachtungsaspekte fiir

die empirischen Folgekapitel angestrebt.

2.1 Der ausgewihlte Fall

Fiir die Fallstudie wurde eine Schreibinteraktion aus dem Seminarkontext ausgewdahlt (vgl.
Kap. 1.4.1). Darin haben Janine, eine Studienanfdngerin, und Silke, eine Studentin im 4. Se-
mester, die Aufgabe, gemeinsam den Zeitschriftenartikel von Susanne Giinthner (1992):
»Sprache und Geschlecht: Ist Kommunikation zwischen Frauen und Ménnern interkulturelle
Kommunikation?* zusammenzufassen. Den Artikel haben die Teilnehmerinnen in einer der
vorigen Seminarsitzungen ausgehindigt bekommen mit der Aufforderung, ihn griindlich zu
lesen. Verstdndnisfragen zum Text sind vor der Arbeit in den Gruppen im Plenum geklart
worden. Die Aufgabe zur Zusammenfassung wird erst im Seminar bekannt gegeben. Sie bil-
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det im Rahmen des Seminars die zweite gemeinsam zu losende Schreibaufgabe. Janine und
Silke haben bei der ersten Schreibaufgabe — der Herstellung eines Thesenpapiers - bereits in
einer Gruppe mit insgesamt vier Teilnehmerinnen zusammengearbeitet, kennen sich aber
nicht aus anderen Zusammenhéngen. Fiir die Durchfithrung der Aufgabe haben sie 50 Minu-

ten Zeit.

Die Schreibinteraktion von Silke und Janine wurde ausgewéhlt, weil sie an der Schnittstelle
verschiedener Parameter liegt, die das Design und die Ausgangsbedingungen der Untersu-

chung definieren:

Texttyp

Eine Ausgangsbedingung des Seminars bildet die Anforderung an die Beteiligten, Texte her-
zustellen, die unterschiedlichen wissenschaftlichen Textsorten zuzuordnen sind. Die Zusam-
menfassung liefert einen in wissenschaftlichen Produktionszusammenhéngen einschlégigen
Texttyp. Im Rahmen einer Fallanalyse lassen sich Fragen der Orientierung an Textprodukti-
onsnormen und der Orientierung an vorgeformten Textelementen gut beobachten. Gleichzei-
tig liefert die Aufgabe zur Zusammenfassung Hinweise auf die Lektiiretitigkeiten der Betei-
ligten, die eine Voraussetzung der gemeinsamen Aufgabenbearbeitung bilden. Die Herstel-
lung einer Zusammenfassung gibt Einblick in die ,,Verflechtung von textrezeptiven und
textproduktiven Prozessen® (Keseling 1993, 5). Die Zusammenfassung gehort auBerdem zu
einer gut untersuchten Textsorte innerhalb der Textproduktionsforschung und liefert deshalb

eine Reihe von Ankniipfungspunkten fiir die eigene Fragestellung.33

Schreibexpertise und Kooperationserfahrung

Mit dem Interesse, die Frage nach dem Einflu von Kooperations- und Schreiberfahrung in
der Untersuchung besonders zu gewichten, erhélt man mit dem hier gewahlten Beispiel eine
Kooperation, bei der die eine Beteiligte als Studienanféingerin nicht mit wissenschaftlichen
Arbeitstechniken und Schreibweisen vertraut ist, ihre Partnerin hingegen innerhalb ihres bis-
herigen Studiums mit Anforderungen wissenschaftlichen Arbeitens konfrontiert worden ist.
Hierdurch konnen sich interessante Hinweise fiir die Frage nach dem Einflufl von Expertise
auf den Produktionsproze3 ergeben. Gemeinsame Kooperationserfahrung besitzen die Betei-
ligten lediglich aufgrund einer anderen Zusammenarbeit im Seminar. Gemeinsame Koopera-

tions- und Schreibmodalitiiten sind hier also im Entstehen.

33 Fiir Untersuchungen zur Produktion von Zusammenfassungen, auch im Vergleich von ungeiibten und geiibten
Schreiberlnnen vgl. z.B. Eigler/Nenninger; Eigler/Jechle/Merziger/Winter 1987; Endres-Niggemeyer/Schott
1992; Flower/Stein/Ackerman/Kantz/McCormick/Peck 1990; Keseling 1993; Kretzenbacher 1994; Spivey/King
1988.
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Vergleichssituation

Fiir die Herstellung einer Zusammenfassung liegt ein breiter Ausschnitt aus dem Korpus vor.
Er umfaft fiinf Schreibinteraktionen von Anfiangerinnen aus dem Seminar und weitere fiinf
Schreibinteraktionen von fortgeschrittenen und sehr geiibten Schreiberlnnen aus dem Expe-
riment. Beobachtungen und Ergebnisse aus der Fallstudie konnen einem unmittelbaren Ver-
gleich mit den anderen Produktionsinteraktionen unterzogen und empirisch weiter abgesichert

werden.

2.2 Vorgehen

Fiir die fallbezogene Rekonstruktion eines komplexen kooperativen Formulierungsprozesses
werden verschiedene Analysebereiche in die Untersuchung eingezogen. Zu deren ndheren

Bestimmung macht sich die Analyse einige methodische Unterscheidungen zu eigen:

1. Textherstellung/Interaktionsorganisation: Die Analyse unterscheidet zwischen Akti-
vitdten, die eng auf die Herstellung des schriftlichen Textes bezogen sind, und Aktivita-
ten, die stirker auf die Organisation des interaktiven Prozesses gerichtet sind. Sie liefern
zwei unterschiedliche Betrachtungsperspektiven. Zwar werden samtliche Aktivitdten der
Beteiligten unter der Bedingung von Kooperation vollzogen, und damit sind beide Hand-
lungsebenen immer prasent. Jedoch ermdglicht die jeweilige Fokussierung einer der bei-
den Perspektiven eine genauere Bestimmung des Zusammenhangs von entstehendem
Textprodukt und den dafiir von den Beteiligten unternommenen Schritten. Es 146t sich
zeigen, wie sich die Organisation des kooperativen Prozesses auf den Textherstellungs-
prozef auswirkt.

2. Aufgaben: Die Analyse unterscheidet zwischen der Bearbeitung verschiedener Aufgaben
in der Interaktion. Mit der gemeinsamen Herstellung eines Textes enstehen vielfaltige An-
forderungen fiir die Schreiberinnen, die sich in unterschiedlichen Aktivitdten manifestie-
ren. Die Orientierung an der Beschreibung von Aufgaben erfolgt in Abgrenzung zu der
Unterscheidung von verschiedenen — insbesondere globalen und lokalen - Ebenen in der
Textproduktion (Dausendschon-Gay et al. 1992; Heinemann/Viehweger 1991, 169)34,
durch die eine Hierarchie unterschiedlicher Ebenen im Textproduktionsprozel3 nahegelegt
wird. Weil die Beteiligten aber alle Ebenen der Produktion eines Textes lokal durchlau-
fen, ndmlich jeweils dann, wenn sie tun, was sie tun, wird hier vorgeschlagen, von der

Durchfiihrung verschiedener Aufgaben und Aktivitdten auszugehen. Das lokale Durchlau-

34Dausendschtin-Gay et al. (1992) unterscheiden fiinf solcher Ebenen fiir konversationelle Schreibinteraktionen, geben die
Terminologie von Ebenen in spiteren Arbeiten aber wieder auf: 1. Ebene der Interaktionsorganisation, 2. Ebene der globalen
Textorganisation, 3. Ebene der Erarbeitung einzelner, inhaltlicher Komponenten, 4. Ebene der Erarbeitung einzelner
Formulierungen, 5. Ebene des Schreibvorgangs (a.a.O., 230f.).
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fen verschiedener Tatigkeiten in der Textherstellung vollzieht sich als mehrdimensionaler
ProzeB, in dem die verschiedenen Titigkeiten hdufig parallel vollzogen werden;
Schreiberlnnen nehmen also gleichzeitig verschiedene Aufgaben beim Produzieren eines
Textes wahr. So kann auf der ,Ebene‘ der Erarbeitung einer einzelnen Formulierung zu-
gleich ein textstrukturierendes Element entstehen, und damit vollzieht sich der
Formulierungsprozef auch auf der ,Ebene* der globalen Textorganisation.

3. Reichweite von Aufgaben: Die Analyse unterscheidet zwischen der Bearbeitung von
Aufgaben mit grofierer und geringerer Reichweite fiir den gemeinsamen Produktionspro-
zef3. D.h. sie unterscheidet zwischen unterschiedlichen Auswirkungen und Resultaten, die
die Losung einer Aufgabe bzw. eines Formulierungsproblems auf die Interaktion hat. Der
Begriff der Losungsreichweite bezeichnet einen graduellen Unterschied. Wenn die Teil-
nehmerinnen ein komplexes Formulierungsproblem haben und eine der Beteiligten dafiir
eine Losung vorschlédgt, aus der alle weiteren Schritte fiir den Text erwachsen, dann ist
davon auszugehen, daf} die Losung des Problems eine enorme Reichweite fiir den weite-
ren FormulierungsprozeB3 gewonnen hat. Umgekehrt ist aber auch vorstellbar, dal3 eine
Teilnehmerin fiir ein benutztes Wort ein anderes vorschldgt, ohne dal dies Folgen fiir die
weitere Formulierungsarbeit hat. Die Frage der Reichweite, die die Losung von gemein-
samen Formulierungsaufgaben entwickelt, 148t sich allerdings nicht so formal beschrei-
ben, wie es mit den Beispielen den Anschein erwecken mag. Vielmehr mul3 aus der Ana-
lyse heraus rekonstruiert werden, was es bedeutet, wenn die Beteiligten diese oder jene

Aktivititen verfolgen und in den interaktiven Fokus riicken.

Das Vorgehen in diesem Kapitel besteht in folgenden Schritten: Zunéchst wird der interaktive
Proze3 der gemeinsamen Textherstellung tabellarisch nachgezeichnet (2.3). Der
tabellarischen Darstellung folgt eine eingehende Analyse des Interaktionsbeginns, denn der
Gesprichsanfang liefert eine Fiille von Hinweisen fiir die Frage, wie die Beteiligten mit der
gemeinsamen Schreibaufgabe umgehen und gemeinsame Kooperationsmodalititen
entwic??keln. In der Analyse des Interaktionsbeginns werden die beiden
Beobachtungsperspektiven der ,,Textherstellungsprozesse“ wund der ,Prozesse der
Interaktionsorganisation™ eingefiihrt, bevor sie in den folgenden Teilkapiteln je eigene
Untersuchungsbereiche bilden.

Unter der Perspektive der Textherstellungsprozesse werden vier unterschiedliche Aspekte
betrachtet: der Ubergang von miindlichen Planungsprozessen zu Formulierungsvorschligen
fiir den Text (2.3.3.1), die Entstehung komplexer Formulierungsetappen fiir den interaktiven
Herstellungsproze3 (2.3.3.2), die Verfahren zur Herstellung eines gemeinsamen Textver-
standnisses fiir den kooperativen Produktionsprozef3 (2.3.3.3) und die Rolle von vorgeformten

bzw. formelhaften Elementen fiir den Schreibvorgang (2.3.3.4).
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Unter der Perspektive der interaktionsorganisierenden Aktivitdten wird gefragt, wie Koopera-
tionsmodalitdten zwischen den Beteiligten entstehen (2.3.4.1), woran sie sich bei der Bear-
beitung der Aufgabe orientieren, welches Aufgabenverstidndnis sie haben (2.3.4.2) und wie

sie mit kommunikativen Unstimmigkeiten umgehen (2.3.4.3).

2.3 Wie eine gemeinsame Zusammenfassung entsteht

2.3.1 Aktivititen, Etappen und Handlungskomplexe in der Interaktion

Im Mittelpunkt dieses Abschnitts steht die Rekonstruktion des komplexen Interaktionsge-
schehens.?> Dafiir wird eine tabellarische Darstellung gewéhlt, aus der die chronologisch
durchgefiihrten Aktivitdten und die daraus entstehenden Handlungskomplexe hervorgehen.
Fiir die Einteilung und Abgrenzung interaktiver Aktivitidten und Handlungskomplexe wird die
Frage malgeblich, woran die Beteiligten jeweils arbeiten: Welchem Problem gehen sie nach?
Was machen sie sich zur Aufgabe? Und worin besteht das Ergebnis einzelner Aktivititen?
Die linke Tabellenspalte beschreibt groere Handlungskomplexe gemil der schwerpunktmé-
Bigen Durchfiihrung einer Aufgabe bzw. Behandlung eines Themas. Die mittlere Spalte be-
schreibt die turn by turn durchgefiihrten Aktivititen, deren sprachlich manifesten Resultate
auf der Gespréchsoberfldche in der rechten Spalte wiedergegeben werden. Sie liefern zugleich
AufschluB} tiber den jeweiligen Stand der Kommunikation (bzw. den Stand des gemeinsamen
Textprodukts), so wie er an der verbalen Oberfléche erscheint.3¢

Wie in den methodischen Voriiberlegungen bereits angedeutet wurde, erfolgt die Einteilung
unterschiedlicher Handlungskomplexe weitgehend entlang der Signale, die die Beteiligten
beim Ubergang zu verinderten Titigkeiten selbst setzen. Solche Signale werden beispiels-
weise durch explizite Strukturierungstitigkeiten hervorgebracht, etwa wenn Silke den Uber-
gang von der Paraphrasierung des Ausgangstextes zur Formulierung des eigenen Textes mit
der AuBerung markiert: ,,s0 und jetzt darum wiird ich irgendwie jetzt nimlich so anfangen zu
sagen“. Solche Signale sind aber nicht nur explizit, sondern auch auf andere Weise gegeben,
z.B. durch das Entstehen ldngerer Gesprachspausen, in und nach denen die Beteiligten neue
Aufgaben aufgreifen.

Insgesamt bleibt die Einteilung der Interaktion nach unterschiedlichen Handlungskomplexen
problematisch, auch wenn sie zu einem besseren Uberblick iiber das Gesprichsgeschehen

verhilft. Im vorliegenden Fall widmen sich die Beteiligten von einem bestimmten Zeitpunkt

35 Das Transkript der Interaktion befindet sich in Anhang I und sollte zum Verstindnis dieser und folgender
Ausfithrungen einmal komplett gelesen werden. Der (gekiirzte) Ausgangstext von Susanne Giinthner befindet
sich ebenfalls in Anhang I.
36 Bei den Eintragungen in der Resultatsspalte handelt es sich groBtenteils um Ubernahmen aus dem Transkript,
die von mir allerdings auf die wesentliche Aussage reduziert und um Partikeln, Abbriiche, Versprecher etc.
gekiirzt wurden. Zum Teil werden Ergebnisse aber auch vollstdndig von mir paraphrasiert.
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an ausschlieflich der Formulierung der Zusammenfassung, d.h. sie 16sen die Aufgabe der

Herstellung des schriftlichen Endprodukts. Die Bearbeitung dieser Aufgabe ist aber von einer

Reihe von Aktivititen durchzogen, mit denen sich zugleich eigenstdndige Arbeitsschwer-

punkte herausbilden. Dies ist beispielsweise der Fall, als sie den dritten Satz der Zusammen-

fassung formulieren wollen (vgl. Abb.1, 4.) und dabei in einen ldngeren Paraphrasierungspro-

zel} zuriickgeraten.

Interaktive Etappen,
Handlungskomplexe:

Was wird zum Schwer-
punkt der interaktiven
Textproduktion gemacht?

Aktivititen:

Woran arbeiten die Be-
teiligten im einzelnen?
Welchem Problem gehen
sie nach?

Resultat:

Worin manifestieren sich die Aktiviti-
ten auf der sprachlichen Oberfliche?

Gespriichserdffnung (I)

Vorgespriich; Herstellen von

berichten einander, wie sie
bei vorbereitender Textlek-
tiire vorgegangen sind (J,

Unterstreichungen im Text; Lektiire in drei Ab-
schnitten

Rahmenbedingungen S)37 [2.1-10]
(2 Min.)
[Z.1-26]
entwickeln erste Kriterien Problem: ,ob man sich an dem Aufbau orientieren
fiir die Herstellung des Tex- | muf‘
tes (S, J) [2.10-22]
Ergebnis: ,man muB sich da nicht zwingend an den
textaufbau halten*
arbeiten Struktur(prinzip)
des Ausgangstextes heraus Stl'llktul [grinzip: ,der [AufsatZ] wendet sich gegen
(S) [2.22-25] [..]*
legen verbleibende Zeit fest
(S) [2.26-27]
Ubergang:

Lesepause (44 Sek.) [2.27]

beschlieBen, im Ausgang-

stext nachzulesen (S) [Z.25-
27]

,warte mal ich muf} das hier echt erst mal jetzt
iiberfliegen*
,konn wir ja grad nochmal lesen*

Paraphrase des
Ausgangstextes (11)
(10 Min.)

[Z.27-112]

arbeiten Kernaussage des

Ausgangstextes heraus (S)
[Z2.28-45]

,sie wendet sich gegen diese theorie der unter-
schiedlichen kommunikativen systeme zwischen
den geschlechtern beziehungsweise dieser sicht-
weise frauen und minner seien so zu behandeln wie
angehorige unterschiedlicher kulturen®

arbeiten SchluBfolgerung des

Ausgangstextes heraus (J, S)
[Z2.45-54]

,weiblichkeit und ménnlichkeit sind sozial erlernte
und sozial geprégte verhaltensweisen*

arbeiten SchluBfolgerung des
Ausgangstextes heraus (S)

,nich das so jetzt festzulegen [...] man das auf tra-
ditionelle stereotype reduziert und dadurch das ja

37 Die Bezeichnungen in Klammern geben an, wer von den Beteiligten den jeweiligen Schritt initiiert bzw.
groBtenteils flir seine Durchfithrung verantwortlich wird. Dies wird durch die angegebene Reihenfolge in der
Klammer weiter differenziert fiir die Fille, wo Aktivitdten gemeinsam unternommen werden.
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[2.57-73]

reproduziert nochmal‘; ,ja dass das eher sexismus*

13

1S

arbeiten einzelne Argumen-
tationen und den
theoretischen Hintergrund
des Ausgangstextes heraus
(S) [2.73-112]

,das is nich so ne angeborene sache*

,also worums ja eigentlich geht is daB es ne theorie
gibt warum leute die aus verschiedenen kulturen
kommen sich nich verstehen also miBverstdandnisse
ganz oft haben"

,und dann halt irgendwann hat man gesagt ja bei
frauen und ménnern is das eigentlich &hnlich*

,und dagegen wendet sich ja jetzt diese susanne
giinther und sagt so das stimmt so nicht es gibt zwar
natiirlich irgendwo unterschiede aber erstens muf}
man das viel genauer unterscheiden ob das auch
wirklich immer so gemeint ist und in was flir situa-
tionen das passiert*

,okee man wird zwar irgendwo im kindergarten und
ne zeitlang orientieren sich médchen immer an
médchen und jungen an jungen aber man is trotz-
dem immer wieder zusammen; man lebt ja nicht
getrennt’

Ubergang:

Gliederungssignal/Metadis-
kurs

initiieren Formulierungsar-
beit fiir schriftlichen Text
(S) [Z.113]

,s0 und jetzt darum wiird ich irgendwie jetzt nam-
lich so anfangen zu sagen*

Formulierung des Einlei-
tungssatzes und des 2.
Satzes der Zusammenfas-
sung (I11)

(9 Min.)

[Z.113-199]

bringen ersten
Formulierungsvorschlag fiir
den schriftlichen Text hervor
(S) [Z. 113-119]

,in dem aufsatz geht es um die kommunikation
zwischen minnern und fraun und dann sie wendet
sich gegen die theorie der unterschiedlichen kom-
munikativen systeme zwischen den geschlechtern
die sich an dem konzept von gumperz orientiert der
erkldrt warum zwischen zwei kulturen mifver-
standnisse auftreten und das auf manner und frauen
iibertragt’

entwickeln Makrostruktur
fiir den gemeinsamen Text
(S) [Z.119-122]

,dann kann man némlich sagen im néchsten schritt
fithrt sie die argumente vor sie faB8t die argumente
zusammen und widerlegt sie dann schritt fiir schritt
und so weiter und kommt dann hinterher zu dem
und dem ergebnis und macht den und den vor-
schlag’

versuchen, Einleitungssatz
zu formulieren (J) [Z.119-122]

,in dem uns vorliegenden text von susanne giinther

verstidndigen sich tiber die

Textproduktionsaufgabe (J)
[Z.127-135]

Frage: ,oder solln wir auch wieder n thesenpapier
erstellen® (J); Ergebnis: ,diesmal geht’s um zusam-
menfassung [...] daB man jemandem der den text
nicht kennt das geben konnte daf3 der ne gute vor-
stellung davon hat worums in dem text geht (S)

nehmen Formulierung des
Einleitungssatzes wieder auf,

geraten ins Stocken (J, S)
[Z.135-144]

,daB man reinbringt daB der [Artikel] in dieser
forschungsrichtung soziolinguistik beziehungsweise
feministische linguistik stellung bezieht oder zu
diesem thema ménnliche und weibliche kommuni-
kation'
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sprechen iiber Strategien zur
Uberwindung von Schreib-
blockaden (S) [Z.144-150]

,was ich auch manchmal gerne mache ich laB3 den
ersten satz weg und fang mitm zweiten an [...] weil
ich mitm ersten satz das hinterher mache [...] wenn
manndmlich gleich mehr geschrieben hat kann man
auf einmal besser formulieren*

formulieren 2. Satz der Zu-
sammenfassung (S, J) und
schreiben auf [2.150-177]

,sie richtet sich gegen die in den letzten jahren
innerhalb der soziolinguistik entwickelte theorie der
unterschiedlichen kommunikativen systeme/ zur
erkldrung von geschlechtsspezifischen Unterschie-
den im Kommunikationsverhalten die frauen und
ménner als angehdrige unterschiedlicher kulturen
sieht* (S);

,sie richtet sich gegen die theorie der unterschiedli-
chen kommunikativen systemen zwischen den ge-
schlechtern die von maltz borker zur soziolinguistik
aufgestellt wurde (J)

kehren zuriick zur
Formulierung des Einlei-
tungssatzes (J), formulieren
Einleitungssatz (S) und
schreiben auf [2.177-185]

,bezieht sie stellung zu der diskussion innerhalb der
soziolinguistk zur erkldrung von geschlechtsspezifi-
schen unterschieden im kommunikationsverhalten

verstidndigen sich erneut
tiber inhaltliche
Formulierung des 2. Satzes

der Zusammenfassung (S)
[Z.185-194]

,richtet sich gegen die theorie der unterschiedlichen
systeme zwischen den geschlechtern die von den
linguisten maltz borker und den tannen kénnen wir
jarauslassen entwickelt wurde*

formulieren den 3. Satz der

Zusammenfassung (S) [Z.194-
198]

,diese theorie sieht frauen und ménner als angeho-
rige unterschiedlicher kulturen und orientiert sich
an dem konzept von gumperz der interkulturelle/
der untersucht hat

Ubergang:

mehrere Lesepausen (17
Sek./22 Sek./12 Sek.) [2.200-
201]

beschlieBen, den Satz 3 be-
treffenden Inhalt im Aus-

gangstext nachzulesen (S)
[Z.198-199]

,ich find immer diesen gumperz nicht* (J);

,lies ruhig den abschnitt nochmal durch® (S)

Formulierung des 3. Satzes
der Zusammenfassung (IV)
(12 Min.)

[2.201-289]

paraphrasieren ein Textstiick

des Ausgangstextes (S)
[Z.201-205]

,dieser gumperz hat mal ne untersuchung gemacht
wo er diese interkulturelle kommunikation gemacht
hat und was er da beobachtet hat das wird jetzt von
maltz und borker komplett analog tibertragen auf
das verhéltnis zwischen ménnern und frauen'

lesen letzten Satz des ge-
meinsamen Textes vor (S)
und nehmen Arbeit am 3.
Satz fiir die Zusammenfas-

sung wieder auf (S) [Z.206-
224]

,sie [die Theorie] betrachtet ménner und frauen als
angehorige unterschiedlicher kulturen und geht auf
ein konzept oder auf gumperz zuriick der das ver-
halten zwischen fremden kulturen beobachtet hat*

schreiben auf, arbeiten wei-
ter an Formulierung fiir den

3. Satz, schreiben auf (S, J)
[2.224-249]

,geht auf eine untersuchung‘; ,diese theorie be-
trachtet ménner und frauen als angehorige und geht
auf ein konzept von gumperz zuriick [...] der die
unterschiedlichen kontex-/ der die kommunika-
tion/der die unterschiedlichen kontextualisierungs-
konventionen in der interkulturellen kommunika-
tion untersucht hat
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fithren neuen inhaltlichen
Punkt ein (J) [7.248-254]

,das war so die richtig einfithrende einleitung und
jetzt gibt’s also wirklich an die kritikpunkte*

lesen bereits Geschriebenes
vor, iiberarbeiten und stellen
Formulierungen um, schrei-
ben auf (S, J) [2.254-275]

,diese theorie geht zuriick auf ein konzept von
gumperz der das kommunikationsverhalten
zwischen fremden kulturen untersucht hat analog zu
seinen oder zu dessen erkenntnissen betrachten
maltz borker manner und frauen wie angehorige
unterschiedlicher kulturen

setzen Formulierungsarbeit
mit neuem Punkt fort (S) und
schreiben auf [2.275-289]

,miBverstindnisse im kommunikationsverhalten
sind demnach darauf zuriickzufiihren daf3
kontexthinweise/ kontextualisierungshinweise un-
terschiedlich verstanden werden®

Ubergang:
Schreibpause (22 Sek.)

Formulierung des restlichen
Textes

(20 Min.)

[Z.289-449]

diskutieren Textnormen (S,
J) [2.289-295]

Problem: ,miifite man das denn jetzt in so ner zu-
sammenfassung auch nochmal genau zusammenfas-
sen kontextualisierungshinweise sind bla bla‘
Losung: wiird ich nich sagen [...] einfach nur den
groben iiberblick daf3 jemand der das liest auch n
eindruck hat

gehen iiber zu neuem Punkt
in der Zusammenfassung
und formulieren Uberlei-
tungssatz (S, J?) [2.294-326]

neuer Punkt: Giinthners Kritik;

Uberleitungssatz: ,bevor sie sich gegen/ bevor
susanne giinther diese theorie widerlegt fiihrt sie/
faft sie noch einmal die hauptthesen/ die thesen
dieser linguisten zusammen/geht sie noch einmal
auf die/ diese theorie widerlegt falt sie nochmal
zusammen/ stellt dar/faB3t sie nochmal die grundge-
danken zusammen*
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versuchen, den neuen Punkt
inhaltlich zu bestimmen und

zu formulieren (J, S) [Z.326-
378]

,ihre kritik richtet sich in erster linie gegen diese
vorstellung daf} das so vollig abgegrenzte bereiche
sind/ dal ménner und frauen mehr oder weniger in
zwei verschiedenen welten leben/dall man zusam-
men aber auch getrennt/ daB sie in gemischten
strukturen groB3 werden®

,ihre kritik richtet sich vor allem gegen die vor-
stellung einer nach geschlech-/ geschlechtlich nach
einer getrennt/ getrenntgeschlechtlichen entwick-
lung/ getrenntgeschlechtlichen entwicklungen zwi-
schen jungen und midchen/ gegen die vorstellung
einer strikt getrennt geschlechtlichen sprachlichen
Entwicklung®

,richtet sich gegen die vorstellung einer strikt ge-
trennt geschlechtlichen entwicklung in bezug auf
kommunikationsverhalten/ in bezug auf gegenseiti-
ges verstidndnis der kommunikativen/ auf das unter-
schiedliche versténdnis*

,es richtet sich gegen die vorstellung daB die ent-
wicklung wie man dinge versteht getrennt ge-
schlechtlich verlauft’

,gegenseitige verstiandnis unterschiedlicher kom-
munikativer codes*

brechen Formulierung des
neuen Punktes ab (S), be-
stimmen aktuellen Stand der
gemeinsamen Arbeit (S) und
legen fest, wie sie weiter

vorgehen wollen (J) [Z. 378-
382]

,am besten schreiben wir jetzt mal [...] oder ich les
noch einmal vor [bereits Geschribenes] [...] wir
ham auch noch nicht gleich den ersten satz‘; ,den
[1. Satz] 1aB uns man jetzt gleich machen und den
hier zuende fiithren*

lesen bisher Geschriebenes
noch einmal vor (S), arbeiten
an Formulierung des letzten

Punktes weiter (J, S) [2.382-
402]

,richtet sich danach in erster linie gegen die vor-
stellung einer strikt getrennt geschlechtlichen ent-
wicklung*

,richtet sich gegen die vorstellung einer strikt ge-
trennt geschlechtlichen entwicklung in bezug auf
das gegenseitige verstandnis*
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kehren zur Formulierung des
Einleitungssatzes zuriick (J,
S) [7.402-438]

,in dem uns vorliegenden‘;
,in der linguistischen darstellung’;

,daB er sich auf diese diskussion bezieht oder in die
diskussion einbringt oder bezuch nimmt auf die in
den letzten jahren in der soziolinguistik diskutier-
ten®

,der vorliegende text befa3t oder beschéftigt sich/
die autorin beschéftigt sich [...] damit zu erkldren
warum es geschlechtsspezifische unterschiede gibt*

,bezieht sich auf die diskussion in der soziolingui-
stik um die frage nach den ursachen geschlechts-
spezifischer unterschiede im kommunikationsver-
halten

,der aufsatz bezieht sich auf die in den letzten jah-
ren in der soziolinguistk gefiihrte diskussion nach
den ursachen geschlech-

,der aufsatz bezieht sich auf die in den letzten jah-
ren in der soziolinguistik gefiihrte diskussion um
die frage nach geschlechtsspezifischen unterschie-
den im kommunikationsverhalten

Ubergang:
Ausstieg aus der gemeinsamen
Formulierungsarbeit

rekapitulieren und lesen
Geschriebenes fliichtig vor
(J, S) [2.438-449]

,das is ja schon gut das lassen wir*

beziehen sich auf

verstrichene Zeit (J, S)
[2.449-451]

,jetzt is ja sowieso schon*

,is schon zwanzig vor neun uhr sechsunddreissig’

Gespriichsbeendigung (V)
(1 Min.)
[Z. 449-455]

beschlieBen, Text gegebe-
nenfalls zu anderem Zeit-

punkt fertigzustellen (J, S)
[Z.499-455]

,wir konnen ja beide nochmal iiberlegen ob da noch
andere sachen aufer/ die hat ja noch andere argu-
mente da konnen wir ja beide noch irgendwie
guc??ken ob wir da noch zwei drei sétze wieder zu
schreiben’

Abb. 1 Interaktionsverlauf

Die tabellarische Darstellung zeigt, dal die Beteiligten in den unterschiedlichen Komplexen

(I-V) verschiedenen und verschieden vielen Aktivitdten nachgehen. Es gibt Handlungskom-

plexe, in denen sich die Beteiligten stérker auf die Losung einer einzelnen Aufgabe konzen-

trieren (I, IV, V) und Komplexe, wo zahlreiche, unterschiedliche Aktivititen in den gemein-

samen ProduktionsprozeB3 einflieBen (I, III). Insgesamt gehen Silke und Janine so vor, daB} sie

sich zu Beginn kurz ihre Leseeindriicke schildern, um sich dann der Paraphrasierung des

Ausgangstextes zu widmen. Die Paraphrase des Ausgangstextes beendet Silke vorldufig mit

einem Formulierungsvorschlag, aus dem sie ein ganzes Formulierungskonzept fiir die Zu-

sammenfassung ableitet. Die daran ankniipfende Formulierungsarbeit (III) ist zunédchst durch
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einige Schwierigkeiten gekennzeichnet. Die Beteiligten haben Probleme, den Einleitungssatz
der Zusammenfassung herzustellen und vergewissern sich erneut {iber die Aufgabenstellung.
Wihrend die Teilnehmerinnen zu diesem Zeitpunkt zwischen verschiedenen Aktivitdten zur
Losung der Formulierungsaufgabe hin und her pendeln, unterschiedliche Féaden aufnehmen
und schlieBlich sogar Strategien zur Uberwindung von Formulierungsproblemen reflektieren,
sind die folgenden Formulierungsetappen (IV, V) durch das Festhalten enger Themenstridnge
gekennzeichnet.

Der Wechsel zwischen verschiedenen Aktivititen kénnte ein Hinweis darauf sein, dal3 zu
Beginn des Gespriachs Kooperations- und Textherstellungsmodalitdten im Entstehen sind.
Bevor dies fiir den Gespréachsbeginn eingehend untersucht wird, liefern zwei weitere, tabella-
rische Darstellungen einen Uberblick iiber das Textprodukt und einzelne Etappen seiner
schriftlichen Entstehung, so wie sie durch Durchstreichungen, Umstellungen, Einschiibe etc.

im Textprodukt rekonstruierbar werden.

Abbildung 2 zeigt die hergestellte Zusammenfassung (rechte Spalte) und den von ihr haupt-
sdchlich betroffenen Ausschnitt aus dem Ausgangstext (linke Spalte).

Ausgangstext38

entstandenes Textprodukt?®

In den letzten Jahren trat innerhalb der Soziolingui-
stik und anthropologischen Linguistik ein
theoretischer Ansatz zur Erkldrung von geschlechts-
spezifischen Unterschieden im Kommunikationsver-
halt in den Vordergrund, der auf Gumperz‘ Ansatz
zur Erforschung interkultureller Kommunikation ba-
siert und Frauen und Ménner als Angehdorige unter-
schiedlicher ,,Kulturen“ sieht, die divergierende
Sprech- und Kontextualisierungskonventionen ha-
ben. In gemischtgeschlechtlichen Kommunikations-
situationen treffen — so die Theorie der ,,zwei Kultu-
ren“ — verschiedene ,,systems of talk” mit ,,seperate
rules of communication” aufeinander. Da verbale
Phénomene geschlechtsspezifisch divergierende Be-
deutungen innehétten und in gemischtgeschlechtli-
chen Interaktionen die AuBerungen der einen Person
auf der Grundlage eines anderen kommunikativen
Systems interpretiert wiirden, komme es in Gespré-
chen zwischen Frauen und Méinnern zu
systematischen Miflverstdndnissen und kommunika

Der Aufsatz von S.G. bezieht sich auf die in den
letzten Jahren in der Soziolinguistik gefiihrte Dis-
kussion um die Frage nach den Ursachen von ge-
schlechtsspezifischen Unterschieden im Kommuni-
kationsverhalten (1).

Er richtet sich gegen die Theorie der ,,unterschiedli-
chen kommunikativen Systeme zwischen den Ge-
schlechtern®, die von den Linguisten Maltz/Borker
entwickelt wurde (2). Diese Theorie geht zuriick auf
das/ein Konzept von Gumperz, der das Kommuni-
kationsverhalten zwischen fremden Kulturen unter-
sucht hat (3). Analog zu dessen Erkenntnissen be-
trachten Maltz/Borker Méanner und Frauen wie An-
gehorige unterschiedlicher Kulturen (4). MiBver-
standnisse sind demnach darauf zuriickzufiihren, daf3
Kontextualisierungshinweise unterschiedlich ver-
standen werden (5).

Bevor Susanne Giinther diese Theorie widerlegt faf3t
sie nochmal die Hauptthesen/ Grundgedanken/
Hauptthesen von Maltz/Borker zusammen (6). lhre

38 Bei der Formulierung der Zusammenfassung orientieren sich die Interaktantinnen vor allem an der ersten,
halbseitigen Passage des Ausgangstextes, in der Giinthner grundlegend in die Problematik einfiihrt. Daf} die
Formulierungsanstrengungen auf diese Passage des Ausgangstextes beschrénkt bleiben, hat damit zu tun, dal3 die
Beteiligten den Schreibprozef aus Zeitgriinden nicht zu Ende bringen.

39 Weil beide Teilnehmerinnen auf separatem Paper schreiben, ergeben sich zum Teil leichte Verschiebungen.
Ich halte mich groBtenteils an den leserlicheren Text von Janine und gebe Verdnderungen in der Version von
Silke mit Kursivdruck wieder. Fehler in der Orthographie werden nicht widergegeben, weil sie nicht bei beiden
Teilnehmerinnen auftauchen. Die Zahlen in Klammern wurden von mir zur Bezeichnung der Sétze eingefiigt.
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tiven Fehlschliagen.

Diese von Maltz/Borker (1982/1991) entwickelte
und vor allem durch Tannen (1990a; 1990b) be-
kannt gewordene Theorie der ,unterschiedlichen
kommunikativen Systeme zwischen den Geschlech-
tern” ist jedoch — wie im folgenden verdeutlicht
werden soll — aufgrund mehrerer Faktoren nicht

haltbar. (Giinthner 1992, 123)

Kritik richtet sich in erster Linie/ besonders gegen
die Vorstellung einer strikt getrennt geschlechtlichen
sprachlichen Entwicklung in Bezug auf das gegen-
seitige Versténdnis (7).

Abb. 2 Textprodukt

Abbildung 3 erfaflit die Entstehungsetappen der Zusammenfassung in der Chronologie ver-

schiedener schriftlicher Zwischen- und Endprodukte.

Formulierungsetappen

Schriftliche Zwischen-(Z)/Endprodukte (E)*0

1. Formulierung des 2. Satzes [Z.1-
94141

Sie richtet sich gegen die Theorie der unterschiedlichen Sy-
steme zwischen den Geschlechtern die von Maltz/Borker ent-
wickelt wurde. (Z)

2. Formulierung des 3. und 4.

Satzes [Z.195-275]

Danach werden Minner und Frauen als Angehérige unter-
schiedlicher Kulturen betrachtet (Z)

Sie*Zbetrachtet Ménner und Frauen als Angehdrige unter-
schiedlicher Kulturen und geht auf eine ()

Diese Theorie betrachtet Ménner und Frauen als Angehorige
unterschiedlicher Kulturen und geht auf das [bei S: ein] Kon-
zept von Gumperz zuriick der (Z)

der das Kommunikationsverhalten zwischen fremden Kulturen
untersucht hat

Umstellung und teilweise Neufor-
mulierung von Satzteilen in 3 und 4
[Z.2591f]

Diese Theorie geht auf ein/das Konzept von Gumperz zuriick,
der das Kommunikationsverhalten zwischen fremden Kulturen
untersucht hat. Analog zu seinen Erkenntnissen betrachten
Maltz/Borker Mcdnner und Frauen wie Angehorige unter-
schiedlicher Kulturen. (E)

[nur bei S:]Analog zu dessen Erkenntnissen |[...] (E)

3. Formulierung des 5. Satzes

[Z.275-289]

[nur bei S:] Demnach ergeben sich Miflverstindnisse

darauf
unter-

MiBverstindnisse  sind [bei S:  demnach]
zuriickzufithren, dal Kontextualisierungshinweise
schiedlich verstanden werden (E)

4. Formulierung des 6. Satzes

[Z.302-326]

bei J: Bevor Susanne G. diese Theorie widerlegt, geht sie
nochmal

»fapt sie nochmal die Hauptthesen von Maltz/Borker zusam-
men“ (E)

bei S: ,,Bevor Susanne Giinther diese Theorie widerlegt, faf3t
sie die Grundgedanken/Hauptthesen von Maltz/Borker zu

40 Silke notiert mehr (Zwischen-)Ergebnisse von Formulierungen als Janine.
41 Zwar wird zu Beginn des Gesprichs in Ansitzen auch der Einleitungssatz formuliert, aber eben nicht
schriftlich fixiert. Zwischenzeitlich werden Einleitungs- und zweiter Satz auch in einer Formulierung

zusammengezogen (vgl. Z.160-165)
42ZKursivdruck  in  den

Spalteneintragungen

gibt neu hinzukommende  Textelemente  bzw.

Verédnderungen/Umstellungen innerhalb von Formulierungen wieder.
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sammen (E)

5. Formulierung des 7.

[Z.327-401]

Satzes

Ihre Kritik richtet sich in erster Linie [bei S: besonders] gegen
die Vorstellung einer strikt getrennt geschlechtlichen sprachli-
chen Entwicklung (7)

[...] Vorstellung einer strikt getrennt geschlechtlichen (...)
Entwicklung (7)

Ihre Kritik richtet sich [bei S: danach] in erster Linie [bei S:
besonders] gegen die Vorstellung einer strikt getrennt ge-
schlechtlichen sprachlichen Entwicklung [bei S: in Bezug auf
das Verstdndnis]

[...] in Bezug auf [bei S: das] gegenseitige Verstindnis (E)

6. Formulierung

des

Einleitungssatzes [7.402-438]

Der Aufsatz von S. G. bezieht sich auf (Z)

Der Aufsatz bezieht sich in der Diskussion (7)

Der Aufsatz von Susanne G. bezieht sich auf die in den letzten
Jahren in der Soziolinguistik gefiihrte Diskussion um die
Frage nach den Ursachen von geschlechtsspezifischen Unter-
schieden im [nur bei J: Kommunikationsverhalten]*3 (E)

7. Uberarbeitung des 2.

[Z.445-449]

Satzes

Er richtet sich gegen die Theorie der ,unterschiedlichen
Systeme zwischen den Geschlechtern® [...] (E)

Abb. 3 Formulierungsetappen

Die Rekonstruktion der schriftlich manifesten Formulierungsetappen zeigt, dafl die Beteilig-

ten die schriftliche Fixierung mit der zweiten Formulierung beginnen und den Einleitungss-

satz erst zum Schlufl notieren. Sie zeigt auBerdem, dal einige Formulierungen beim Hin-

schreiben nahezu vollstidndig da sind (vgl. Formulierung 2, 5, 6), andere hingegen segmental

in verschiedenen Schritten fortentwickelt werden (vgl. Formulierung 1, 3, 4, 7). Dies wird

Gegenstand der Analyse in 2.3.3.2.

Aus der Darstellung des interaktiven Verlaufs und der schriftlichen Formulierungsetappen

erwichst eine weitere, vierte methodische Unterscheidung (vgl. 2.2). Sie betrifft die Frage der

Unterteilung des Textherstellungsprozesses in verschiedene Phasen und Handlungsabschnitte:

4. Phasen und Handlungskomplexe: Zur Untersuchung und Differenzierung verschiedener

Tatigkeitsbereiche in der interaktiven Textproduktion unterscheidet die Analyse — wie ge-

sehen - zwischen Aktivititen und Handlungskomplexen. Dies geschieht in Abgrenzung

zur Differenzierung von Phasen im Textproduktionsprozell, wie sie innerhalb der

Textproduktionsforschung die Beschreibung verschiedener beteiligter (Teil-)Prozesse
beim Schreiben bestimmt (vgl. Krings 1992, 671f.). Zwar besteht innerhalb der Textpro-

duktionsforschung — insbesondere wenn es um die Konstruktion von SchreibprozefSmo-

dellen geht — ,,Einigkeit™ dartiber, ,,dal Modelle, die den Schreibprozel3 als eine lineare

43 DaB das letzte Satzsegment ,, Kommunikationsverhalten® bei Silke fehlt, ist auf den Zeitdruck
zuriickzufiihren, unter dem sich die Beteiligten dem Einleitungssatz zuwenden, denn das Teilsegment ,,im* ist

auch bei ihr zu finden.
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Abarbeitung verschiedener Phasen verstehen (etwa einer Planungs-, Formulierungs- und
Revisionsphase) als inaddquat zu betrachten sind* (Krings 1992, 48-49), jedoch legt die
konzeptionelle Beibehaltung von Phasenstrukturen, selbst wenn dabei das rekursive
Durchlaufen und das stéindige Ineinandergreifen sowie auch Ausbleiben einzelner Phasen
eingerdumt wird (ebd., 67ff.) nahe, daB einzelne Phasen an die Erledigung abgegrenzter
Aufgaben gebunden sind.#* Und dies ist — wie der Interaktionsverlauf zeigt - nicht der
Fall. Eine Einteilung von Phasen fiihrt zu deutlichen Abgrenzungsschwierigkeiten. Lassen
sich - auch im Sinne der Konversationsanalyse - Anfangs- bzw. ,,Vorphase* (Krings 1992,
67) und Beendigungs- bzw. ,,Nachphase™ (ebd., 67) der interaktiven Textherstellung ver-
gleichsweise einfach bestimmen, so ist die Segmentierung der sogenannten Kernphase
bzw. ,,Hauptphase® (ebd., 67) in einzelne (Teil-)Phasen prinzipiell problematisch.* Denn
auch wenn sich fiir den Interaktionsverlauf verschiedene, einander ablésende iibergeord-
nete Gespriachsthemen und Aufgabenschwerpunkte ausmachen lassen, so ist es fiir die
gemeinsame Textherstellung unter den gegebenen zeitlich-situativen
Interaktionsbedingungen geradezu charakteristisch, dafl bestimmte Aktivitdten von den
Beteiligten immer wieder aufgegriffen, verworfen oder neu fokussiert werden — daf sol-
che Aktivitdten also nicht mit Phasen identifizierbar, sondern geradezu quer zu ihnen
verlaufen. Deshalb wird vorgeschlagen, Phasen durch die Beschreibung von Aktivitidten
und interaktiven Handlungskomplexen zu ersetzen. Wesentlich dafir ist die
Differenzierung von Aktivititen und Handlungskomplexen gemidll der von den
TeilnehmerInnen selbst vorgenommenen Strukturierungsaktivitdten. Und dies geschieht -
so 1aBt sich als Beobachtung fiir die weiteren Interaktionen dieses Korpus® vorwegnehmen
— in den verschiedenen Schreibinteraktionen auf unterschiedliche Weise, zu
unterschiedlichen Zeitpunkten oder auch: fast tiberhaupt nicht. Das heif3t, in einer Reihe
von Fillen kommt es kaum zur Strukturierung unterschiedlicher Aktivititen und
Handlungskomplexe bei der Textherstellung; es kann nicht mehr davon gesprochen
werden, daf} die Beteiligten unterschiedliche Phasen durchlaufen, sie durchlaufen einen
Gesamtprozel3 (vgl. 4.2.2).

44 Dies gilt auch fiir die Unterscheidung von Stufen im TextproduktionsprozeB, die — #hnlich wie die
Unterscheidung von Ebenen — nach einem Modell der Bearbeitung abgegrenzter bzw. abgrenzbarer Aufgaben
funktioniert.

45 Fur die Analyse von Gesprichen schlagen Brinker und Sager (1989) die Strukturierung von Kernphasen
anhand der Segmentierung in thematische Abschnitte und der Segmentierung durch Handlungsebenen vor (ebd.
103 ff.), das Problem der Segmentierung unterschiedlicher Gespriachsthemen und Handlungsebenen aus dem
komplexen Gesprichsgeschehen heraus, wird zwar aufgeworfen, aber nicht weiter behandelt. Krings (1992)
problematisiert fiir das Schreiben zwar ebenfalls die Unterteilung von Phasen, behédlt sie aber bei der
Beschreibung der verschiedenen Prozesse bei, um ,,dennoch eine gewisse Strukturierung sicherzustellen* (ebd.,
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2.3.2 Interaktionsbeginn: Entwicklung eines gemeinsamen Aufgabenverstindnisses

Silke:

Janine:

Silke:

Janine:

Silke:

Janine:

Silke:

Janine:

Silke:

Janine:

Silke:

Janine:

Silke:

Janine:

Silke:

Janine:

Silke:

Janine:

Silke:

Janine:

Silke:

Janine:

Silke:

Janine:

Silke:

Janine:

Silke:

(SOuieieeieieeie e ?) check check

((lachend)) (c..ocvvevveevreerieeieeie e N+

so . na toll ich habs hier noch extra na ja

((schnell, leise)) hatts=(d)u tiberhaupt+/ich hab tiberhaupt keinen bock mehr gehabt
(nee ich auch nich?)

oot ich hab zwar?) noch immer alles unterstrichen aber (....................... ?)
ich hab das auch eher in drei abschnitten gelesen
ja genau

(erst irgendwie?) ne viertelstund dann erst mal aufgehort

deswegen hab ich den ganzen zusammenhang auch nicht so ganz aber also ich fand es

nich irgendwie so schwer wie den anderen*6

NEE EDEN (Lreerrrerirriririiniiieneceeees ?)

es war halt einfach di- immer dieser eine aspekt zwischen mé- die unterschiede

zwischen ménnern und frauen und ((laut, lachend)) eigentlich auch ganz interessant weil
irgendwie kamen die frauen gut bei weg+ ne ((lachend)) fand ich zumindest+ . .

ich weil} jetzt gar nicht wie man/ ob man sich da jetzt an=ner ehm. an dem aufbau orientieren
muf oder nich m- . .

das is ja . . das is ja ganz anders jetzt ich meine nietzsche das is ja sowieso=n grofer
unterschied jetzt dazu weil das . n=ganz and(e)rer aufbau is aber ehm das fdngt ja im grunde

genommen richtig struktuali- ((zogerlich)) siert+/ war doch richtig47 ((lachend))
(oo ?2)+ an al-
also nochmal 16schen
ich wollt grad sagen laB uns lieber gleich nochmal zuriickspulen . ehm .
ja . ((schnell)) ja ich weil} nich es scheint mir/ ich glaube man+ muB sich da nich eh zwingend
an den textaufbau halten
nee nee
wenn da irgendwie/ denn ich mein wenn wir zum beispiel . . ich mein nur weil man=n text
schreibt susanne GUNther muB ja nun auch nicht perfekt gewesen sein
nee eben
(is ja auch nicht alles im richtigen?) mhm mhm
(am besten?) ((laut schnell)) ja das is ja mehr oder das+ is ja hier nur so ne einleitung und dann
beginnts ja eigentlich ers(t) ((schnell)) und dann wird es immer wieder unterteilt und das brauch
man gar nich(t) so unbedingt+ aufnehemen denk ich mal
also eigentlich nur also irgendwie/ der wendet sich ja ((schnell)) das mu3 man auf jeden fall
aufnehmen+ daf sich der aufsatz wendet ge:gen ehm ((leiser, schneller)) wa(r)te mal ich muf3
(das hier echt ers(t) ma(l) jetzt iiberfliegen?)

(ja jetzt Gberflie@en.........ooevevierieiieiiseee i, 7

(eoeeiniiiieitcee e ?) wie lange zeit ham=wir denn

ehm bis zwanzich vor ne‘

((1€18€)) (ovrrenrrrereeerieeree e konn=wir ja grad nochmal?) lesen was hab ich denn hier+

[44 Sekunden Pause] [Z.1-??/ BS 1]

Janine und Silke kennen einander nur aus einer einzigen Zusammenarbeit im Seminar, bei der

sie allerdings zu viert waren. Mit der Aufgabe, jetzt zusammen einen Text zu schreiben, ent-

steht also eine unvertraute Situation. Wie gehen die Beteiligten damit um? Wie beginnen sie

ihre gemeinsame Arbeit? Sie beginnen sie mit einer Art Vorgesprich, das Janine mit der Be-

schreibung ihrer Lesemotivation (,,ich hab {iberhaupt keinen bock mehr gehabt zum schluf3*

[Z.3]) und ihrer Lektiirestrategie (,,ich hab zwar immer noch alles unterstrichen aber nicht

46 Gemeint ist der Text von Nietzsche aus der vorigen Seminarsitzung.
47 Die Bemerkung bezieht sich auf den Begriff ,,strukturalisiert“. Janine weiB nicht, ob sie ihn richtig benutzt.
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mehr [Z.4]) initiiert, und die Silke aufgreift, um Motivationsproblemen zuzustimmen und
eigene Lesestrategien zu ergédnzen (,,nee ich auch nich ich hab das auch eher in drei abschnit-
ten gelesen (erst irgendwie?) ne viertelstunde und dann erstmal aufgehort™ [Z.4-6]). Janine
bestitigt die Ausfiihrungen ihrer Partnerin (,,ja genau) und baut sie weiter aus: ,,deswegen
hab ich den ganzen zusammenhang auch nicht so ganz“. Im gleichen Zuge schwicht sie ihre
Ausfiihrungen ab: ,,aber also ich fand es nich irgendwie so schwer wie den anderen [Text von
Nietzsche]“ [Z.6-7]. Aus diesem Gesprachszusammenhang heraus entwickelt sie das allge-
meine Thema des Ausgangstextes: ,,es war halt einfach di- immer dieser eine aspekt zwischen
mi- unterschiede zwischen ménnern und frauen® [Z.8] und kommentiert es mit ,,und eigent-
lich auch ganz interessant weil irgendwie kamen die frauen gut bei weg™ [Z.9]. Den Einstieg
in das Gesprich vollziehen die Beteiligten, indem sie sich tiber {iber ihre Lektiire vergewis-

sern. Was leistet dieses Vorgespriach?

Vorgesprdch

Die Beteiligten geben sich zu verstehen, dal3 sie den Text gelesen haben und inhaltlich ein-
ordnen konnen. Damit rahmen sie die gemeinsame Textherstellungsaufgabe und definieren
zugleich, dal} die Lektiire des Ausgangstextes fiir sie einen relevanten Teilschritt der gemein-
samen Bearbeitung der Schreibaufgabe darstellt. Verfolgt man die Verfahren, anhand derer
die vorbereitenden Lektiiretitigkeiten von den Beteiligten ausgewiesen werden, so wird deut-
lich, daf} ihre Darstellung einer ausgeprigten Arbeit am Image und der gemeinsamen
Beziehung geschuldet ist: Die Beteiligten geben sich zu verstehen, da} sie gelesen haben,
schwichen dies aber - fast rituell - {iber Einschrdnkungen und das Anbieten von Unsicherheit
ab. Diese Einschrankungen werden auf verschiedene Weise fiir die Herstellung von Gemein-
samkeit genutzt. Dies beginnt mit der Offenlegung von Motivationsproblemen durch Janine,
die Silke aufgreift und bestdtigt und damit fiir die Interaktion eine Gleichheit von Erfahrun-
gen herstellt. Janine fiihrt das fort, indem sie iiber das syntaktische Format ,zwar-aber* in der
FolgeduBerung eigene Voraussetzungen offenlegt und zugleich einschrénkt (,,zwar noch im-
mer alles unterstrichen aber nicht mehr). Silke ergénzt dies durch die Schilderung ihrer
Voraussetzungen, bei der sie iiber Mittel der Abschwichung auf der kommunikativen Ober-
flache erneut Gemeinsamkeit herzustellen vermag (,,ich hab das auch eher in drei abschnitten
gelesen (erst irgendwie?) ne viertelstunde und dann erstmal aufgehort). Das Ritual der Ab-
schwichung und des Anbietens von Unsicherheit wird von Janine weiter ausgebaut, indem
sie den Stand ihrer Vorbereitung erneut tiber die Konstruktion eines ,zwar-aber*-Zusammen-
hangs darstellt, auch wenn dieser hier lexikalisch anders realisiert wird als in der vorangehen-
den AuBerung: ,,deswegen hab ich den ganzen zusammenhang auch nicht so ganz aber also

ich fand es nich irgendwie so schwer wie den anderen®.
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Die gemeinsame Textproduktionsaufgabe wird in der Einstiegssequenz von Janine und Silke
anhand der Schilderung eigener Vorarbeiten aufgegriffen. Bestédtigende Sequenzen, die ,,be-
sonders charakteristisch fiir die Er6ffnungs- und Beendigungssequenz von Gesprachen
(sind)* (Brinker/Sager1989, 93), werden dazu genutzt, um Gemeinsamkeit und
Gleichgewicht in der Beziehung herzustellen. Die Beteiligten signalisieren sich ihre Be-

reitschaft zur Kooperation.

Textherstellungskriterien

Silke lenkt das interaktive Geschehen von der Schilderung erster Leseeindriicke im unmittel-
baren Anschluf} direkt auf die gemeinsame Formulierungsaufgabe: ,,ich weil} jetzt gar nicht
wie man das ob man sich da jetzt an=ner ehm . an dem aufbau orientieren muf3 oder nich,
eigentlich n-“ [Z.10-11]. Damit vollzieht sie einen Fokuswechsel, der den Ubergang zu der
von aullen gegebenen Formulierungsaufgabe markiert. Wihrend die ersten Gesprichsziige
vor allem berichtenden und erzidhlenden Charakter hatten, unternimmt Silke einen
Strukturierungsversuch fiir den Fortlauf des Gesprichs.

Auf das Problem, ob man sich am Aufbau des Ausgangstextes orientieren solle, reagiert Ja-
nine mit einer implizit bleibenden Begriindung fiir eine Orientierung am Textaufbau. Dafiir
wird die Strukturiertheit des Ausgangstextes als Kriterium herangezogen. Allerdings bleibt
die Antwort implizit, weil sie durch die Suche nach dem korrekten Gebrauch des Begriffs
,strukturiert’ bzw. ,strukturalisiert* am Ende der AuBerung abgebrochen wird: ,,das is ja ganz
anders jetzt ich meine nietzsche das is ja sowieso n groBer unterschied jetzt dazu weil das . n
ganz and(e)rer aufbau is aber ehm das fingt ja im grunde genommen richtig struktuali-((zo-
gerlich))siert+/ war doch richtig® [Z.11-14]. Implizit bleibt die Antwort auch, weil sie keine
eindeutige Option beinhaltet, sondern iiber einen Vergleich zu dem in der vorigen Sitzung
behandelten Text von Nietzsche hervorgebracht wird. Dieser wird als ein weniger struktu-
rierter Text beschrieben. Dies — so 148t sich vermuten — liefert auf Seiten Janines ein Argu-
ment fiir die Orientierung am Textaufbau Giinthners und die Ubernahme ihrer Strukturvorga-
ben.

Durch die Wortsuche am Ende der AuBerung wird eine scherzhafte Nebensequenz dariiber
ausgelost, mogliche Sprechfehler aus der Tonbandaufnahme wegldschen zu kénnen [Z.15-
16]. Es zeigt — dhnlich wie Silkes Kontrollsignal (,,check check®) bei Gesprachsautnahme,
dafB} die Aufnahmesituation fiir die Beteiligten prasent ist. Es ist Silke, die aus der Nebense-
quenz heraus mit auffillig schnellem Anschlul das Problem der Herstellungsorientierung
wieder aufbringt und eine Antwort vorschldgt, in der sie - wenn Janines vorige Ausfithrungen
richtig interpretiert wurden - eine gegenteilige Position zum Ausdruck bringt: ,.ja ich weil}
nich es scheint mir ich glaube man muf sich da nicht zwingend an den textaufbau halten*

[Z2.16-17]. Sie wird damit begriindet, dal} die Autorin des Ausgangstextes, Susanne Giinthner,
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selbst wenn sie den Text geschrieben habe, ,.ja nun auch nicht perfekt gewesen sein® und
nicht die ,,richtige* und ,,beste Reihenfolge* gew&hlt haben miisse [Z.18-20]. Dies liefert ei-
nen aufschluBreichen Hinweis auf die Auseinandersetzung mit Textherstellungsnormen durch
die Beteiligten: Mit dem Modalverb ,miissen‘ (,,man muf3*) rekurriert Silke hier auf das Pro-
blem bestehender Herstellungsnormen. Diese Normen werden von ihr mit Blick auf die Ent-
wicklung eigener Herstellungskriterien zugleich problematisiert. Silke hat ein BewuBtsein fiir
spezifische Probleme der Herstellung eines Textes des Typs ,Zusammenfassung‘. Durch die
unterschiedlichen Auffassungen zur Herstellungsorientierung deuten sich moglicherweise
unterschiedliche Produktionsmodelle zwischen den Beteiligten an.

Zwei Aspekte fallen an dieser Stelle auBerdem ins Auge: Erstens zeigt die Schnelligkeit, mit
der Silke die Frage nach der Herstellungsorientierung aufbringt und selber 16st, daB3 sie bereits
klare Vorstellungen von der Bearbeitung der Aufgabe hat. Sie prédsentiert zwar eine Losung,
in der entgegen der vermuteten Einstellung der Partnerin ein gegenteiliges Verfahren vorge-
schlagen wird, sie schwicht diese Losung aber durch eine subjektivierende Sprache ab: ,.ich
weil} nich”; ,,es scheint mir”; ,,ich glaube”; ,,nicht zwingend”; ,,ich mein®, ,,ich mein* [Z.16-
18] und rdumt auf der kommunikativen Oberfldche ein, dal das vorgeschlagene Vorgehen
revidierbar ist und einer kooperativen Bearbeitung weiter zur Verfiigung steht. Dabei begriin-
det Silke aufwendig, warum eine Orientierung am Textaufbau fiir sie nicht zwingend ist. Die
Bedingung zur Kooperation erzwingt die Notwendigkeit, als relevant erachtete Uberlegungen
zu verbalisieren. Sie erzwingt, wie man hier sehen kann, aber auch die Notwendigkeit, eigene
Vorschldge und Handlungen zu begriinden. Dies stellt ein besonderes Erfordernis der Koope-
ration dar, insbesondere weil Silke den (impliziten) Vorschlag Janines abgewiesen hat. Mit
der Veroffentlichung und gleichzeitigen Begriindung eigener Uberlegungen und Vorschlige
werden zugleich gemeinsame Handlungsvoraussetzungen etabliert.

Zweitens fillt auf, dall Janine sofort bereit ist, Silkes Vorschlag zuzustimmen, wie die Ratifi-
zierungspartikeln zeigen (“nee ne” Z.17; “nee eben” Z.19; “mhm mhm” Z.20). Die Herstel-
lung von Zustimmungsbereitschaft deutet an, dal Janine Silke in der Position derjenigen be-
handelt, die Strukturierungsangebote fiir die gemeinsame Aufgabendurchfiihrung macht. Im
unmittelbaren Fortgang der Interaktion tibernimmt Janine den Vorschlag ihrer Partnerin und
begriindet ebenfalls, warum sie die von Silke begriindete Losung teilt: ,,ja das is ja mehr oder
das is ja hier nur so ne einleitung und dann beginnts ja eigentlich erst und dann wird es immer
wieder unterteilt und das brauch man gar nicht unbedingt aufnehmen denk ich mal” [7.20-
22].

Rahmenstruktur

Die beschriebene Aushandlung gemeinsamer Herstellungskriterien bildet den Ausgangspunkt
fiir den Entwurf einer Rahmenstruktur der Zusammenfassung. Den Ubergang von der Aus-

handlung gemeinsamer Herstellungsverfahren zur Entwicklung einer Rahmenstruktur stellt
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Silke im AnschluB an Janines zuletzt beschriebener AuBerung her, indem sie sagt, da man
die Gliederung des Ausgangstext ,,gar nicht unbedingt aufnehmen* miisse; Silke ergénzt ,,also
eigentlich nur also irgendwie der wendet sich ja das mufl man auf jeden Fall aufnehmen daf}
sich der aufsatz wendet gegen” [2.23-24. Mit der Uberleitung ,,also* erscheint ihre AuBerung
auf der sprachlichen Oberfldche wie eine Reformulierung bzw. Folge der Ausfiithrungen Jani-
nes. Es verleiht dem interaktiven AushandlungsprozeB den Status der Ubereinstimmung
durch die Gesprichspartnerinnen. Dies wird ebenfalls durch die Ubernahme bzw. Parallelit:t
in der sprachlichen Konstruktion gestiitzt: Janine spricht davon, was man ,,gar nicht unbe-
dingt aufnehmen‘ braucht, Silke greift das auf und schlie3t an, was ,,man auf jeden Fall auf-
nehmen‘ muf}. Dabei beinhaltet das Segment ,,der aufsatz wendet sich gegen” einen wesentli-
chen Schritt fiir den gemeinsamen Produktionsprozef.

Zum einen beinhaltet die AuBerung eine Rekonstruktion der grundlegenden Anlage des Tex-
tes: Silke nimmt eine Typisierung des Textes vor, indem sie ihm eine kommunikative Funk-
tion zuweist, die Funktion, gegen eine bestimmte Position zu argumentieren. Damit bezieht
sie eine Beschreibungsperspektive, die die Struktur des Ausgangstextes abbildet. Mit dem
AuBerungssegment, ,.das muff man auf jeden fall aufnehmen daB sich der aufsatz wendet ge-
gen®, entsteht zugleich ein Modell fiir die eigene Zusammenfassung, das an einem
Textmuster orientiert ist. Die Orientierung an einem Muster manifestiert sich durch den Be-
zug auf einen vorgeformten Ausdruck (vgl. Giilich/Krafft 1998) bzw. auf ein Rahmenelement
(vgl. Keseling/Wrobel/Rau 1987).48 Die kommunikative Funktion bzw. Ausgangssituation
wird zu einem konstitutiven Element im eigenen Text. Dies zeigt das entstandene Textpro-
dukt, in dem das AuBerungssement ,der aufsatz wendet sich gegen* in der Variante ,Der
Aufsatz richtet sich gegen® zu einer schriftlichen Teilformulierung wird.

Der Entwurf des Rahmenelements zeigt zweierlei: Erstens gibt es Hinweis auf die Aufgaben-
orientierung Silkes. Nach der Einigung tiber erste Leseindriicke und der Verstdndigung tiber
gemeinsame Textherstellungskriterien wird mit der Entwicklung der Rahmenstruktur fiir die
Zusammenfassung eine weitere Aufgabenkomponente aufgerufen: die der Strukturierung des
Ausgangstextes bei gleichzeitiger Entwicklung einer Struktur fiir den eigenen Text. Zweitens
verdeutlicht die hergestellte Rahmenstruktur Silkes Orientierung an der Losung von Aufga-
ben im Bereich der Makrostruktur der Textproduktion. Dabei gewinnt die Herstellung des
Rahmenelements eine enorme Reichweite fiir den gemeinsamen Produktionsprozel3, wie ins-
besondere aus der tabellarischen Darstellung des Interaktionsverlaufs (2.3.1, Abb.1) hervor-
geht. Sie liefert den Rahmen fiir den komplexen Herstellungsprozel3, auf den die Beteiligten

immer wieder zurlickkommen (vgl. 2.3.4).

48 Fiir eine Eingrenzung des Konzepts von Vorgeformtheit bzw. Rahmenausdriicken vgl. Kap. 5.3.2.
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Mit der Etablierung des Rahmenelements der Zusammenfassung benennt Silke zugleich eine
inhaltliche Leerstelle: “dal sich der aufsatz wendet gegen ehm wa(r)te mal ich muf (das hier
echt ers(t) ma(l) jetzt iiberfliegen?)” [7.24-25]. Vor Erledigung der angekiindigten Lektiire-
handlung erkundigt sie sich nach der verfiigbaren Zeit fiir die gemeinsame Bearbeitung: ,,wie
lange zeit ham&wir denn” [Z.26]. Der Bezug auf den Zeitfaktor deutet ebenfalls auf die
Orientierung an der Losung einer Aufgabe hin, denn der Zeitfaktor bildet eine &uflere

Rahmenbedingung fiir die Interaktion.

Zusammenfassung

Die Anfangsphase der Interaktion ist durch eine Vielzahl von Tétigkeiten gekennzeichnet:
Die Beteiligten kldren ab, wie gut sie durch die Lektiire vorbereitet sind, wie sie bei der
Textherstellung vorgehen wollen, wie die Rahmenstruktur ihres Textes aussehen soll, und
wieviel Zeit ihnen zur Verfiigung steht. Dabei stellen sie auch auf der Arbeitsbedingungen fiir
die Interaktion als soziales Ereignis her, die sich hier insbesondere auf die Konstitution und
Darstellung von Gemeinsamkeit beziehen. Dies manifestiert sich auf der sprachlichen Ober-
fliche beispielsweise in Parallelkonstruktionen bzw. Konstruktionsiibernahmen sowie in
Ratifizierungssignalen. Die Bearbeitung der Kooperationsaufgabe wird auch durch Verfahren
der Abschwiéchung und Begriindung von kommunikativen Handlungen angezeigt.

Die sequentielle Analyse hat gezeigt, dall die Beteiligten unterschiedliche Beitrdge in die Ar-
beit einbringen und fiir je unterschiedliche Bereiche in der Interaktion die Initiative ergreifen.
Janine initiierte eine Art Vorgesprich, in dem sich die Beteiligten iiber erste Leseeindriicke
verstdndigen konnten, Silke initiierte das Gespréch liber das Herstellungsverfahren und die
Textstruktur. Gleichzeitig deutete sich an, daB Silke Zustidndigkeiten im Bereich der
Strukturierung der gemeinsamen Aufgabenbearbeitung tibernimmt, und daB3 Janine in diesem

Punkt Zustimmungsbereitschaft signalisiert.

2.3.3 Textherstellungsprozesse

2.3.3.1 Miindliche und schriftliche Formulierungsaktivitiiten

Eine Besonderheit der kooperativen Textproduktion 146t sich darin ausmachen, dal3 schriftli-
che Formulierungen im miindlichen Diskurszusammenhang erarbeitet werden. Der gesamte
Herstellungsproze3 bewegt sich damit an der Schnittstelle von Miindlichkeit und Schriftlich-
keit. Daraus erwéchst beim gemeinsamen Schreiben die Anforderung fiir die Beteiligten zu
markieren, worauf sich ihre Redebeitrdge beziehen. Die Sprecherlnnen miissen ihren Ge-

spriachspartnerlnnen verdeutlichen, ob sie gerade ein Textstiick des Ausgangstextes paraphra-
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sieren, eine Formulierung fiir den gemeinsamen Text vorschlagen, bereits produzierte
Textteile vorlesen oder aber - stillschweigend - einen Formulierungsentwurf aufschreiben. In
diesem Kapitelabschnitt wird untersucht, wie die Beteiligten die Orientierung an der Herstel-
lung schriftlicher Formulierungen, d.h. Formulierungsvorschldge, markieren.® Dafiir werden
verschiedene Verfahren beschrieben, mit denen die Beteiligten den Status ihrer AuBerungen
fuir die Bearbeitung der gemeinsamen Formulierungsaufgabe verdeutlichen. Dabei wird auch
zu zeigen sein, in welcher Weise Planungs- und Formulierungsaktivitdten beim Schreiben auf

das engste miteinander verwoben sind.

Markieren der Textproduktionsaufgabe

Interessant fiir die Frage, wie die Beteiligten ihre Aktivitdten als unterschiedliche Aktivitditen
fiir die Erledigung der Schreibaufgabe anzeigen, sind die Uberginge zwischen
unterschiedlichen Aktivitdten und Handlungskomplexen, so wie sie in der tabellarischen Ab-
bildung des Interaktionsverlaufs dargestellt wurden (vgl. 2.3.1, Abb.1). Die Verfahren der
Markierung verschiedener Produktionsaktivititen bzw. —aufgaben werden hier im Hinblick
auf die Abgrenzung von miindlicher gegeniiber schriftlicher Textproduktion untersucht.50
Dafiir ist die Stelle im Gesprach einschlédgig, wo die Beteiligten aus einer gemeinsamen Para-
phrase des Ausgangstextes heraus zur Formulierung bzw. Planung der Formulierung ihres

eigenen Textes tibergehen (vgl. 2.3.1, Abb.1, Handlungskomplex III):

Silke:  (e)s ja nich so als wenn jetzt zwei vollig unbekannte kulturen sich begegnen und keinen
blassen schimmer . von den géngigen normen

Janine: mhm

Silke:  haben man woh- man lebt ja zusammen dann sagt se ja man okee man wird zwar irgendwo im
kindergarten und so ne zeitlang orientieren sich mddchen immer an midchen und jungen an
jungen aber (man is trotzdem immer wieder zusammen?)

Janine: auflerdem immer gemeinsam in einer gruppe?) is ja klar man lebt ja nich . getrennt

Silke:  mhm ja so und jetzt darum wiird ich irgendwie jetzt nimlich so anfangen zu sagen ((Vor-
schlag)) ihr aufsatz ehm . . der aufsatz+ n oder ((Vorschlag)) in dem aufsatz geht es/+ erstmal
worum gehts in dem aufsatz gehts irgendwie um ((Vorschlag)) die kommunikation' zwischen
ménnern und fraun+ ehm und dann ((Vorschlag)) sie wendet sich gegen die ehm gegen die
theorie der unterschiedlichen kommunikativen systeme zwischen den geschlechtern' die sich
ehm ehm an dem konzept von gumperz ehm orientiert der erklart warum zwischen zwe- eh eh+
zwischen zwei kulturen eben miBlverstdndnisse stindig auftreten und das auf frauen und
ménner tbertrégt [Z. 107-118/ BS 2]

49 Firr die Transkription solcher Formulierungsaktivititen, die von den Beteiligten auf die eine oder andere
Weise als Formulierungsvorschlige fiir das Schreibprodukt ausgewiesen werden, wurde in der Transkription die
Bezeichnung der Sprechweise in Klammern mit ,,((Vorschlag))“ gewdhlt (sieche auch die Beschreibung der
Transkriptionskonventionen im Vorspann dieser Arbeit). Wann immer die Beteiligten anzeigen, daB3 sie sich an
einer schriftlichen Formulierung orientieren, soll in der Analyse von Formulierungsvorschligen gesprochen
werden.

50 Dabei lehnt sich die Analyse an die in Giilich/Kotschi (1987) und Giilich/Kotschi (1996) beschriebenen
,» Textherstellungsverfahren in miindlicher Kommunikation* (Titel) an.
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Der Ausschnitt liefert das Beispiel einer expliziten Uberleitung zu neuen Aktivititen im
interaktiven Geschehen. Mit der Rahmung der AuBerung, ,,s0 und jetzt darum wiird ich ir-
gendwie jetzt ndmlich so anfangen zu sagen®, gibt Silke zu verstehen, dall die Formulierung
der eigenen Zusammenfassung durch die Erarbeitung eines gemeinsamen Textverstéindnisses
geniigend vorbereitet ist. Dies verdeutlicht das erweiterte Gliederungssignal ,,so und jetzt™,
mit dem dieser Tatigkeitswechsel angezeigt wird. Silke weist der gemeinsamen
Paraphrasierungsarbeit mit dieser Ankiindigung riickwirkend den Status einer spezifischen
Etappe im komplexen Formulierungsprozef3 zu; sie definiert und strukturiert unterschiedliche
Teilschritte und —aufgaben fiir die interaktive Erledigung der Schreibaufgabe. Die Einfithrung
dieser neuen Aufgabe erfolgt im metadiskursiven Modus: Silke kiindigt an, daf jetzt ein For-
mulierungsvorschlag fiir den schriftlichen Text folgt.’! Diese Ankiindigung erfolgt in Form
einer Begriindung der kommunikativen Handlung: ,.darum wiird ich irgendwie jetzt ndmlich
so anfangen zu sagen®. Damit wird die kommunikative Handlung zugleich als Folgeaktivitit

der bisherigen Aktivititen ausgewiesen.

Fiir die Markierung unterschiedlicher Produktionsaktivitdten, wie sie sich hier durch Silkes
metadiskursive Ankiindigung eines Formulierungsvorschlags beobachten lieens2, lassen sich
weitere Verfahren bzw. Indikatoren beschreiben. Formulierungen werden beispielsweise auch
retrospektiv als Formulierungsvorschlidge klassifiziert.53 SchlieBlich weisen auch Kommen-
tare zum Ge- oder Milllingen der Formulierungsarbeit auf ihren Status als fiir den schriftli-

chen Text produzierte AuBerungen hin.5

Wie vollzieht sich die Herstellung eines Formulierungsvorschlags? Sie vollzieht sich in dem
Gesprachsbeispiel durch den sténdigen Wechsel von miindlichem und schriftlich orientiertem
Sprachgebrauch innerhalb eines komplexen AuBerungszusammenhangs. Silke entwickelt
Formulierungssegmente fiir den schriftlichen Text und verdffentlicht zugleich die dabei ab-
laufenden Planungsprozesse - die kognitive Entwicklungsarbeit, wenn man so will. Zu sehen
ist das vor allem am Beginn der Formulierungsarbeit: ,,((Vorschlag)) ihr aufsatz ehm . . der
aufsatz n oder in dem aufsatz geht es/+ erstmal worum gehts*. Nach einem Zdgerungssignal

»~ehm®) und einem Absetzen im RedefluB3 (,, .. ) beginnt Silke mit einem Formulierungs-

51 Zu den interaktiven Funktionen der Redestrukturierung, der thematischen Organisation und der
Versténdnissicherung von metadiskursiven Kommunikationshandlungen vgl. Tiittula 1993, 49ff. Zur
Beschreibung der Funktion von metadiskursiven AuBerungen bzw. AuBerungen der ,Redebewertung® und
»Redekommentierung® in einem stirker formulierungstheoretischen Zusammenhang vgl. Giilich/Kotschi 1996,
65ft.

52 Fiir weitere metadiskursive Ankiindigungen von Formulierungsvorschligen vgl. auch Z. 228, 232, 242-243,
327, 395 des Transkripts in Anhang I.

53 7. B.: ,JA das is schon mal gut das konn wir hinschreiben® [Z.180]; ,,((Vorschlag)) sie betra-+ ja das
schreiben wir ((Vorschlag)) sie betrachtet ménner und frauen als angehorige [...]* [Z2.218]
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versuch fiir die Texteroffnung (,,der aufsatz™), den sie sofort durch eine explizit eingefiihrte
Formulierungsalternative (,,oder in dem aufsatz geht es*) reformuliert und inhaltlich expan-
diert. Aus der Reformulierung heraus unterbricht sie den Formulierungsvorschlag und kom-
mentiert im metadiskursiven Modus, worauf sich der Formulierungsvorschlag beziehen soll,
auf das Thema des Textes: ,,erstmal worum gehts“. Sie wechselt bei der Formulierung eines
Textanfangs fiir die Zusammenfassung zur Planung derselben. Dieser kurzfristige Wechsel
der kognitiven Orientierung wird hdérbar durch Intonation, Sprechtempo und Akzentuierung
angezeigt. Die im Transkript als ,,((Vorschlag)) ausgewiesenen AuBerungen werden auf
Grund dieser Variation der prosodischen Horergebnisse als Formulierungsvorschldge ausge-

wiesen.

Schrifilichkeit/Miindlichkeit

Die Orientierung an der Herstellung von schriftlichen Formulierungen fiir das Textprodukt
wird umgekehrt aber auch dadurch angezeigt, daf} die Beteiligten wie angedeutet zwischen
verschiedenen AuBerungsmodalititen wechseln. Im Rahmen des bereits analysierten
AuBerungssegments ,,in dem aufsatz geht es/ erstmal worum gehts® zeigt sich dieser Wechsel
beispielsweise in einer Art ,Vermiindlichung® der Formulierungstitigkeiten: Das Geflige
»geht es wird auf typisch miindliche Weise verkiirzt, Subjekt und Pradikat zusammengezo-
gen: ,,gehts”. Wahrend es bei der Unterbreitung von Formulierungsvorschldgen fiir den Text
gerade um prizisierte, aufschreibbare AuBerungen geht, die den Anspriichen schriftsprachli-
cher Kommunikationskonventionen entsprechen, zeichnen sich die Verbalisierungsaktivita-
ten, die den Formulierungsvorschlag begleiten, durch die Bedingungen von Miindlichkeit aus.
Dies zeigt auch das folgende AuBerungssegment ,.in dem aufsatz gehts irgendwie®, es bleibt
bei der Verkiirzung von Subjekt und Prédikat (,,gehts™), und der Aussagegehalt wird mit ,,ir-
gendwie® unbestimmt, als noch in der Planung befindlich ausgewiesen. Die Sprecherin
wechselt von der Unterbreitung eines auch prosodisch markierten Formulierungsvorschlags
zur verbalisierten Planung desselben. Wie flieBend diese Ubergiinge sind, zeigt der Fortlauf
des Redebeitrags: die AuBerungsmodalitit des Formulierungsvorschlags wird im unmittelba-
ren AnschluB wieder aufgegriffen ,,die kommunikation zwischen ménnern und fraun®. Sie
wird durch das parallele Sprechen von Janine (,,nern und fraun*) verdeutlicht. Die AuBerung
erhélt den Status eines Diktats (vgl. Kraftt 1997).

Mit ,,ehm und dann® wird erneut der Status des Planens einer Formulierung verbalisiert. Silke
macht deutlich, daB3 ein weiterer Formulierungsvorschlag folgt, d.h. sie strukturiert ihren Re-

debeitrag fiir die Partnerin im Hinblick auf die Herstellung unterschiedlicher, auf einander

54 7. B.: ,((Vorschlag)) ehm . diese irgendwie diese betrachtet+ aber das hort sich doof an“ [Z.214-215];
,»((Selbstdiktat)) sie betrachtet (......... ?) ((fliisternd)) betrachtet+ (3) unterschiedliche kulturen (3)++ obwohl SIE
das is natiirlich total bescheuert weil wir ja hier schon aber das konn wir gleich machen [Z.224-225]
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aufbauender Formulierungsvorschldge fiir den Text. Der dabei folgende Formulierungsvor-
schlag enthilt das bereits in der Anfangssequenz etablierte Rahmenelement: ,,((Vorschlag))
sie wendet sich gegen die ehm gegen die theorie der unterschiedlichen kommunikativen
systeme zwischen den geschlechtern® die sich ehm ehm+*“. Das Element ,,theorie der unter-
schiedlichen kommunikativen systeme zwischen den geschlechtern® {ibernimmt Silke aus
dem Ausgangstext. Sie hat sich damit ein Verfahren zu eigen gemacht, das spezifisch fiir die
Herstellung von Texten solcher Textsorten ist, die wie die Zusammenfassung auf bestehenden
Texten aufbauen.

Interessant fiir den permanenten Wechsel der AuBerungsmodalititen ,Formulierungsvor-
schlag® und ,Formulierungsplanung® ist der nahtlose Ubergang von solchen Vorschligen zu
auffillig vermiindlichten Formulierungstitigkeiten: ,,((Vorschlag)) ehm ehm an dem konzept
von gumperz orientiert der erklart warum zwischen zwe- eh eh zwischen zwei kulturen+ eben
mifverstidndnisse stdndig auftreten und das auf frauen und ménner tibertrdgt™. Partikeln wie
,eben® bilden Spezifika in der spontanen miindlichen Sprachproduktion, mit der thematische
Zusammenhinge entfaltet, hervorgehoben und ausgeschmiickt werden. Dies gilt ebenso fiir

das Temporaladverb ,,stindig"™, das hier in der Funktion eines Partikels benutzt wird.

Der Transkriptausschnitt in Beispiel 2 zeigt, wie die Beteiligten aus dem Zusammenhang der
Paraphrase des Ausgangstextes heraus zu der Formulierung des eigenen Textes iiberleiten.
Die Beteiligten befanden sich im Umkreis der Erarbeitung eines gemeinsamen Textverstind-
nisses und diskutierten einen der theoretischen Hintergriinde in der Argumentation
Glinthners, der sich auf das Heranwachsen von Jungen und Miadchen im Kindesalter bezieht.
Bei der Hinwendung zum schriftlichen Formulieren, die — wie gesehen — explizit von Silke
vorgenommen wird, entsteht zugleich ein thematischer Bruch: Im Fokus stehen jetzt nicht
mehr einzelne Argumente des Ausgangstextes, sondern die Formulierung des allgmeinen
Themas des Ausgangstextes, das mit der ,,kommunikation zwischen minnern und fraun“ be-
stimmt wird. Ein eher impliziter Beleg fiir die Orientierung an der Entwicklung schriftlicher
Formulierungen wird neben prosodischen und syntaktischen Markierungen dabei durch das
Ausbleiben von indirekter Rede geliefert. Die entsprechende Stelle wiirde dann lauten: ,,so
und jetzt darum wiird ich irgendwie jetzt ndmlich so anfangen zu sagen, daf ihr Aufsatz oder
daf3 es in dem Aufsatz um die Kommunikation zwischen ménnern und fraun geht™ und damit
wiirden Hinweise darauf geliefert, da3 die Planung und Erarbeitung inhaltlicher Punkte fiir
die Vorbereitung von Formulierungsvorschldgen stirker fokussiert werden als der

Formulierungsvorschlag selbst (vgl. 2.3.3.2).

Methodisch erwédchst aus den dargestellten Zusammenhingen das Problem, dal3 einzelne
AuBerungen bzw. Formulierungen im Gespriich oft nicht in ihrer Bedeutung fiir die Bearbei-

tung der Textproduktionsaufgabe bestimmt werden konnen, daf} sie z.B. nicht eindeutig als
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Formulierungsvorschldge identifizierbar sind. Denn wie beschrieben entstehen sdmtliche
Formulierungen im miindlichen Kommunikationszusammenhang. Dennoch 1&6t sich aus der
Analyse heraus — wie mit den bisherigen Beobachtungen gezeigt werden konnte — ein
empirischer Zugang zu der Frage gewinnen, was es fiir die TeilnehmerInnen bedeutet, wenn
es ihre Aufgabe ist, schriftliche Formulierungen zu finden und damit mit Bedingungen und
Anforderungen schriftsprachlicher Kommunikation umzugehen. Gerade weil AuBerungsmo-
dalitdten im komplexen Textproduktionsproze3 methodisch nicht immer unterscheidbar sind,
anders ausgedriickt: weil Planungsaktivitdten und Formulierungsvorschldge an vielen Stellen
auf das engste miteinander verwoben sind, sind die Uberginge zwischen den AuBerungsmo-
dalitdten fiir die Rekonstruktion des sprachlichen Formulierungsprozesses besonders auf-
schluBreich. Sie zeigen, wie in der kooperativen Textproduktion verschiedene AuBerungsmo-
dalitdten und Produktionsaufgaben aufgegriffen und explizit (,,so und jetzt™) oder implizit (,,in
dem aufsatz geht es/ erstmal worum gehts®) markiert werden. Diese expliziten und impliziten
Markierungen lassen sich auch als Kontextualisierungshinweise verstehen, denn sie funktio-
nieren als Verstehensanweisungen, mit denen die Sprecherinnen einander verdeutlichen, wel-
chen Aktivititen sie gerade nachgehen.’> Anders als beim individuellen Schreiben zwingt die
Bedingung der Kooperation die Beteiligten dazu, die kognitive Entwicklungsarbeit zu weiten
Teilen zu verdffentlichen. Dabei erscheint die spontane Sprachproduktion bei der Erarbeitung
von Formulierungen fiir den schriftlichen Text erschwert. Darauf geben vermehrte
Zogerungssignale und Absetzungen im Redeflul Hinweis. Der Transkriptionsausschnitt, der
Teile der vorgédngigen Paraphrasierungsarbeit enthilt, zeigt, dal Zogerungssignale und
Stoc??kungen im RedefluB bei der Paraphrasierung des Ausgangstextes kaum auftauchen.
Durch die Notwendigkeit zur Verbalisierung von Textherstellungsaktivititen liefert das
kooperative ~ Schreiben  Einblick in den sprachlichen Formulierungs- bzw.

,,UbersetzungsprozeB* (vgl. Kap. 3.3).

Planen und Formulieren

Die Analyse der Entstehung von Formulierungsvorschldgen zeigt einerseits, wie sich die
Formulierungsarbeit in konversationellen Schreibinteraktionen im Wechsel verschiedener
AuBerungsmodalititen konstituiert. Andererseits zeigen die dafiir als einschligig analysierten
Uberginge und Tranformationspunkte, wie AuBerungsmodalititen und das bedeutet: wie un-

terschiedliche Teilprozesse der Produktion eines Textes kontinuierlich ineinander iibergehen

55 Vgl. auch Giinthner (1992) in dem betreffenden Artikel: , Kontextualisierungshinweise kénnen sowohl durch
bestimmte syntaktische Optionen zum Ausdruck gebracht werden, als auch mittels bestimmter Idiomatik, durch
Codeswitching-Techniken oder durch prosodische und paralinguistische Mittel, wie Lautstérke,
Tonhohenverlauf, Sprechtempo, Pausenstruktur, Rhythmus. Um die Kommunikationsintentionen meiner
Gesrédchspartnerlnnen  situationsaddquat  interpretieren  zu  konnen, muB  ich mit  deren
Kontextualisierungshinweisen vertraut sein. Ein gemeinsames Repertoire an Kontextualisierungskonventionen
stellt somit eine wesentliche Voraussetzung fiir die kommunikative Kooperation dar.* (ebd., 125)
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und keine in sich abgeschlossenen Handlungsschritte darstellen. Dies betrifft, wie auch in
dem obigen Beispiel zu sehen war, das Ineinanderwirken von Formulierungsplanung und
Formulierungsvorschlag. Die beiden letzten Beispiele zeigen, wie Planungsaktivititen auf

unterschiedliche Weise zu einem Formulierungsinstrument werden:

Silke:  ((Vorschlag)) diese theorie+ kann man dann ja schreiben (dann isses?) klar ((Vorschlag)) diese
theorie betrachtet ménner und frauen als angehorige . und geht . auf (3) ein+

Janine: ein (ge- greifen das all-?)

Silke:  ((Vorschlag)) konzept+

Janine: ((Vorschlag)) auf das konzept gumperz eh+

Silke:  ((Vorschlag)) zuriick+

Janine: ((Vorschlag)) zuriick+

Silke:  ja genau

Janine: ((Vorschlag)) DER+ so und so und so [Z.232-235/ BS 3]

Silke:  genau ((Vorschlag)) analog zu seinen erkenntnissen be- oder zu DESSEN erkenntnissen (2)
ehm betrachten (2,5) maltz+ .

Janine: ((Vorschlag)) maltz borker+

Silke:  ((Vorschlag)) borker (2,5) ménner und frauen . . wie angehérige unterschiedlicher kulturen+
und dann halt eben jetzt kann man das ja irgendwie reinbringen eh also weiterfiihren ((leise,
schnell)) (na sozusagen.......2)+ ((Vorschlag))unterschiedlicher kulturen+

Janine: mhm

Silke:  ((Vorschlag)) (3) miBBverstdndnisse im (2) miBBverstdndnisse im kommunikationsverhalten sind
demnach ehm .+ jetzt mit diesem kontextkram da ((Vorschlag)) sind demnach darauf
zuriickzufithren+ eben daf3 kontex:

Janine: kontextualisierung

Silke:  kontexthinweise oder so eben unterschiedlich verstanden werden so sinngemdf; jetzt [2.273-
280/ BS 4]

Das erste Beispiel zeigt, wie die Beteiligten gemeinsam eine Teilformulierung fiir den
schriftlichen Text entwickeln. Sie versuchen, einen Aspekt des Ausgangstextes (das Konzept
von Gumperz) in die Formulierung einzubinden und einigen sich zunichst dariiber, daf3 dieser
Aspekt tiber ,,und geht auf ein/das konzept von gumperz zuriick® eingefiihrt wird. Janine
schldgt daraufhin eine Anschlu3formulierung vor, die zwar inhaltlich nicht spezifiziert wird,
aber ein Strukturierungsangebot fiir die Formulierung macht: ,,DER so und so und so®. Dal}
es ihr hierbei vor allem um einen Strukturierungsvorschlag innerhalb einer abgegrenzten
Formulierung geht, wird auch prosodisch mit der besonderen Betonung des Relativprono-
mens angezeigt (,, DER). Mit dem gesamten Formulierungssegment ,,DER so und so und so*
wird eine Losung des Formulierungsproblems innerhalb einer grammatisch vorgegebenen
Form, einer Relativsatzkonstruktion, vorgeschlagen. Die Unterbreitung eines Formulierungs-
vorschlags erfolgt hier zugleich durch die Strukturierung ausstehender Formulierungsinhalte,
die mit Leerstellen (,,s0 und so und so*) ausgewiesen werden.

Das zweite Beispiel bringt das Zusammenspiel von Formulierungsvorschldgen und Planungs-
aktivitidten durch die metadiskursive Absetzung dieser Planungstitigkeiten vom tibrigen For-
mulierungsgeschehen zum Vorschein: ,,und dann halt eben jetzt kann man das ja irgendwie

reinbringen eh also weiterfiithren™; jetzt mit diesem kontextkram da*; ,,so sinngemdpf} jetzt".
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Formulierungsvorschldge fiir den schriftlichen Text entstehen durch das Ineinandergreifen
sprachkonstituierender und kommunikationsbegleitenden AuBerungen. In diesem Zusammen-

spiel zeigt sich die Dynamik des Formulierungsprozesses in besonderer Weise.

Die Beobachtungen dieses Kapitelabschnitts werden im folgenden Kapitelabschnitt auf die
Untersuchung groBerer Formulierungskomplexe ausgedehnt. Unter dem Aspekt der Herstel-
lung komplexer schriftlicher AuBerungen wird beschrieben, wie die erhéhten Anforderungen
schriftsprachlichen Formulierens von den Beteiligten bearbeitet werden, und wie sie dabei

mit Formulierungsproblemen umgehen.

2.3.3.2 Komplexe Formulierungsetappen

Im vorigen Kapitelabschnitt wurde gezeigt, auf welche Weise die Beteiligten unterschiedliche
Aktivitdten im komplexen Textherstellungsprozell markieren. Dabei war die Kennzeichnung
von Formulierungsvorschldgen fiir den gemeinsamen Text von besonderem Interesse. Sie
wird, wie die Analyse gezeigt hat, sowohl explizit durch metadiskursive Kommentare zum
Status der Formulierung als Formulierungsvorschlag aber auch implizit durch prosodische
Markierungen wie Zogerungspartikeln und kurzen Pausen im Redeflufl hervorgebracht. Ins-
besondere letztere lieferten Hinweis darauf, daB die schriftliche Formulierungsaufgabe eine
besondere Anforderung fiir die Beteiligten darstellt. Das folgende Gesprichsbeispiel zeigt,
wie sich diese Anforderung im Gespréachsprozef3 manifestiert. Das Beispiel befindet sich am
Ubergang zu einer neuen Formulierungsetappe in der Interaktion (vgl. 2.3.1, Abb. 1, V). Ins-
gesamt geht es bei dem Beispiel um die Herstellung der folgenden Textformulierung aus der

Zusammenfassung:

Thre Kritik richtet sich besonders gegen die Vorstellung einer strikt getrennt geschlechtlichen sprachli-
chen Entwicklung in Bezug auf das gegenseitige Verstidndnis [vgl. 2.3.1, Abb.1, V; Abb. 3, 5. und
Textprodukt in Anhang II, 2.1] [BS 5]

Silke kiindigt, dhnlich wie es auch im Gesprichsbeispiel des vorigen Kapitelabschnitts zu

sehen war, einen Formulierungsvorschlag an:

Silke:  (12) dann kann man jetzt irgendwie anfangen ohne daf ich jetzt genau weifs was kommt ((Vor-
schlag)) ihre kr- ihre kritik richtet sich in ERster linie gegen die . gegen die . . + und dann
geht’s eben los . ehim was weif3 ich . (jetzt wonach?)

Janine: mhm

Silke:  darum sie schreibt (es wérn ja auch noch?)

Janine: ((schnell)) (daB ménner und frauen?) mehr oder weniger+ in zwei verschiedenen welten leben
(aber?)

Silke:  [liest vor] hier die aktivitdten von m- jungen und midchen sind weniger in form eines modells
von zwei verschiedenen welten als in form von [...]+ daB man zusammen aber auch getrennt
also gemischten strukturen dafB sie in gemischten strukturen grofl werden zum teil nach
geschlechtern o- organisiert zum teil aber auch nicht

Janine: (ja entweder?) teilweise sind se zusammen und teilweise sind se dann eh . in einer welt
verbunden [Z.326-336/BS 6]

52



Der Beginn des Gesprichsausschnitts zeigt, dal die Unterbreitung von Formulierungsvor-
schligen hier nicht nur zu Verzogerungen im Sprechflu fiihrt, sondern auch zur AuBerung
von Vorbehalten gegeniiber der eigenen Formulierungsaktivitit: ,,(12) dann kann man jetzt
irgendwie anfangen ohne daf3 ich jetzt genau weifs was kommt“. Diese Vorbehalte werden
wiederholt {iber den Indikator ,,irgendwie® und den Einschub ,,was weil3 ich* angezeigt.>¢ Mit
dem medialen Wechsel zur Schrift scheinen sich die Interaktantinnen auf spezifische Formu-
lierungsbedingungen  einzulassen, gegen deren  Genauigkeits- und  komplexe
Planungsanforderungen sie sich abzusichern suchen (vgl. Lehnen/Giilich 1997, 121f.): Der
kommunikative Aufwand erhoht sich. Mit dem Ubergang zu Formulierungsvorschligen fiir
den Text entwickeln die Beteiligten ein besonderes BewuBtsein fiir ihre Formulierungstatig-
keiten. Darauf liefern die metadiskursiven Kommentare Hinweis.

Dies héngt hier allerdings auch eng damit zusammen, daf3 die Beteiligten noch keine klare
Vorstellung vom Inhalt der Formulierung haben, bzw. Unklarheit dariiber herrscht, wie sie
den betreffenden Punkt (des Ausgangstextes) verstehen wollen. Der Transkriptausschnitt lie-
fert ein eindrucksvolles Beispiel dafiir, wie sich die Beteiligten wechselseitig {iber eine Reihe
von Reformulierungen zu einem gemeinsamen Verstidndnis dessen vorarbeiten, was der Inhalt
der betreffenden Formulierung sein soll. Dies erfolgt durch das Nach- bzw. Vorlesen von

Passagen aus dem Ausgangstext und deren Erléduterungen im Modus indirekter Rede:

gegen diese vorstellung  daf das so vollig abgegrenzte bereiche sind ne

(dafl ménner und frauen?) mehr oder weniger in zwei verschiedenen welten
leben

dafl man zusammen aber auch getrennt also gemischten strukturen
daf sie in gemischten strukturen grof3 werden [Z.329-335]

Uber indirekte Rede werden Formulierungsinhalte im miindlichen Kommunikationszusam-
menhang schrittweise benannt, entfaltet, reformuliert und préizisiert. Die indirekte Rede ist
demnach ein besonderes Mittel der Planung und Vorbereitung von Formulierungen und For-

mulierungsinhalten, so wie es sich bereits im letzten Kapitelabschnitt andeutete (vgl. 2.3.3.1).

Uberwindung von Formulierungsproblemen

Insgesamt vollzieht sich die Herstellung der komplexen Formulierung in der Zusammenfas-
sung in verschiedenen, rekursiv durchlaufenen Schritten, bei der die Beteiligten ganz im Ge-
gensatz zu der Herstellung anderer Textformulierungen eine Reihe von Schwierigkeiten zu
bewiltigen haben. Dabei entsteht das Anfangssegment der spéteren Textformulierung ,,Ihre

Kritik richtet sich in erster Linie gegen* schon mit dem ersten Formulierungsversuch [Z.327-

56 Fiir weitere Beispiele siehe: Z.137-140; Z.150-151; Z.170-172; Z.178; Z.194-195; Z.214ff.; Z.228; Z.256-
257, 7.276; Z.417
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329]; was hierauf folgt, sind eine Pause (4 Sekunden) und einige Vorschldge zur inhaltlichen
Benennung der Kritik, die die Beteiligten wechselseitig einbringen. Das zweite Segment der
spateren Textformulierung, ,,gegen die Vorstellung einer strikt getrennt geschlechtlichen
sprachlichen Entwicklung*>7, entsteht zwar unmittelbar im Anschlufl an die in Beispiel 3 be-
schriebene Erarbeitung des betreffenden Inhalts, wird von den Beteiligten aber zugunsten
einer neuerlichen Verstdndigung tiber den betreffenden Formulierungsinhalt in Frage und
damit zuriickgestellt; die Beteiligten steigen kurzfristig aus der schriftlichen Formulierungs-
arbeit aus [Z.345-350]. Nach mehreren Versuchen den Satz, gegen welche Vorstellung sich
die Kritik von Giinthner richtet, zu formulieren, 16st Silke die bis dahin erfolglos entwickelte
komplexe Formulierungsstruktur des AuBerungssegments ,.die Vorstellung einer strikt ge-
trennt geschlechtlichen Entwicklung in bezug auf auf und schlédgt eine Strukturierung der

Formulierung mit Nebensatzgefiige vor:

Silke:  ((Vorschlag)) geschlechtlichen Entwicklung . entwicklung in bezug auf das . verstdndnis von
ehm . . + wir hatten doch grad eigentlich schon was was gar nicht so doof war ((Vorschlag)) .
ihre kritik richtet sich beSOnders (............. ?) besonders gegen die vorstellung® (2)+ und zwar
jetzt machen wir es mal anders namlich ((Vorschlag)) gegen die vorstellung da3 dal ehm+
((schneller)) jetzt nur daB mans mal im kopf hat+ ((Vorschlag)) es richtet sich gegen die
vorstellung . . daff die entwicklung . wie man . dinge versteht getrennt geschlechtlich verlauft+
so [Z.?7?/BS 7]
Allerdings wird der neu strukturierte Formulierungsvorschlag, von dem insgesamt schwer zu
entscheiden ist, ob er tatsdchlich als konkreter Formulierungsvorschlag gemeint ist oder als

Planungssegment funktioniert, sofort in seine urspriingliche Form zuritickgefiihrt:

Silke: es richtet sich also gegen die vorstellung einer strikt getrennt geschlechtlichen entwicklung in
bezug auf das verstédndnis von (4) von (3) das verstidndnis von hinweisen .. zur

Janine: kommunikativer hinweise im

Sanine: auf das verstdndnis von (4) auf das verstidndnis von [Z.359-367/ BS 8]]
Der Transkriptausschnitt zeigt, daBl die Beteiligten das Formulierungsgeschehen in
strukturierender Absicht metadiskursiv begleiten: ,.jetzt machen wir es mal anders nur daf3
mans mal im kopf hat* [Z2.361-363]; das Beispiel zeigt aber auch, daB3 die Beteiligten kaum in
der Lage sind, einmal entwickelte Formulierungsvorschlége fiir den Text wieder aufzugeben.
Einmal entwickelte, schriftliche Ansédtze wirken sich normativ auf das weitere Geschehen
aus. Zwar zeigt das Beispiel, dall sich Silke kurzfristig um eine Neufassung der zu
formulierenden Inhalte bemiiht. Mit der sofortigen Riickkehr zu der bereits etablierten For-
mulierung weist sie dieser Neufassung allerdings selbst den Status einer erlduternden
Zwischenetappe zu, die kein eigenstidndiges Formulierungspotential fiir die schriftliche Zu-

sammenfassung entwickelt.

57 Tm Transkript Z.341-342: ,gegen die vorstellung einer STRIKT getrennt . geschlechtlichen sprachlichen
entwicklung*
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Bei dem Versuch, zu einer angemessenen Formulierung zu gelangen, manifestiert sich ein
weiteres Verfahren - das des Nachlesens im Ausgangstext bzw. das des Vorlesens von eige-
nem Text. Als sich die Beteiligten auch nach einigen Reformulierungsversuchen nicht tiber
eine Formulierung fiir den schriftlichen Text verstdndigen konnen und den Formulierungs-
prozel3 zwischenzeitlich abbrechen [Z.378f.], lesen sie sich den bereits geschriebenen Text

vor:

Silke: ey so langsam brauchen wir hier iiberhaupt nicht/ am besten schreiben wir jetzt mal sonst
kommen wir ja tiberhaupt nich/ da beiit man sich ja vollig dran fest oder wir lesen das noch
ma(l) ich les nochma(l) einma(l) vor obwohl ich das kaum lesen kann [Z.378-381/ BS 9]°8

Mit dem Vorschlag zum Vorlesen des bereits geschriebenen Textes wird die rekapitulierende
Lektiire von Silke als Verfahren behandelt, mit dem beim Stagnieren der Formulierungsarbeit
ein Wiedereinstieg gefunden werden kann. Tatséchlich gelangen die Beteiligten erst dann zu
einer Losung des Formulierungsproblems, als sie sich noch einmal den kompletten, bisher
enstandenen Text vorlesen. Fiir die kooperative Textproduktion gewinnen Prozesse des Vor-
und Wiederlesens eine hervorgehobene Bedeutung. Das laute Vorlesen von schriftlichen
Zwischenergebnissen setzt jeweils einen (neuen) gemeinsamen Ausgangspunkt und dient der

Wiederherstellung von gemeinsamen Schreibvoraussetzungen.

Wihrend die Herstellung der Formulierung den Beteiligten einige Probleme bereitet, wie ge-
zeigt werden konnte, verlaufen andere Formulierungsprozesse ohne Probleme (vgl. Kap.
2.3.1, Abb. 1 und 3). Dies ist etwa bei der ersten Formulierung der Fall, die die Beteiligten

notieren:

Er richtet sich gegen die Theorie der ,,unterschiedlichen kommunikativen Systeme zwischen den Ge-

schlechtern, die von den Linguisten Maltz/Borker entwickelt wurde. [BS 10]
Der Rahmen fiir die Formulierung (,,Er richtet sich gegen®) wurde im verbalen Prozefl wie
gesehen bereits in der Anfangsphase des Gesprichs hervorgebracht. Das Interessante ist, daf3
die Beteiligten das Formulierungselement, auch wenn sie die Struktur inhaltlich zunéchst
nicht ausfiillen, beibehalten. Die komplette Formulierung entsteht in zwei weiteren Schritten,
bei der sich die Interaktantinnen noch gar nicht bei der Formulierung des eigenen Textes be-
finden, sondern mit der Paraphrase des Ausgangstextes beschéftigt sind. Die weiteren Seg-
mente, die sie dort hervorbringen, bleiben bei der schriftlichen Formulierung erhalten. Dies
ist vor allem darauf zuriickzufiihren, dal} sich die Beteiligten im interaktiven Aushandlungs-
prozel eng auf die Vorgaben des Ausgangstextes stiitzen. So handelt es sich bei dem Segment

der ,,Theorie der unterschiedlichen kommunikativen Systeme zwischen den Geschlechtern®

58 Darauf, daB sich die Interaktantinnen stark auf die Losung der Formulierungsaufgabe fixieren, hatte zuvor
auch schon Janine aufmerksam gemacht. Nach einem ersten langwierigen Formulierungsversuch kommentiert sie
lachend: ,,ich glaube wir machen uns n biichen viel mithe mit uns(e)rer ausdrucksform ey* [Z.358].
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um eine wortliche Ubernahme aus dem Text von Giinthner, das durch ein Nachlesen im Aus-
gangstext hervorgebracht wird.5® Die Formulierung ,,sie wendet sich gegen die Theorie der
unterschiedlichen kommunikativen Systeme zwischen den Geschlechtern™ entwickelt eine
enorme Reichweite fiir den ProduktionsprozeB.

Dies gilt insbesondere durch die Pridsenz der Formulierung bei der Herstellung weiterer For-
mulierungen: Die Formulierung wird auffallend oft vorgelesen und wiederholt. Mit der For-
mulierung entsteht ein interaktiver Ausgangspunkt, an den die Beteiligten immer wieder an-
schlieen. Quantitativ betrachtet taucht die Formulierung bzw. einzelne Segmente von ihr
tiber das gesamte Transkript verteilt 22 mal auf. Damit nimmt sie eine hervorgehobene Posi-
tion ein. Keine der anderen Formulierungen wird anndhernd so oft vorgelesen wie diese. Re-
trospektiv zeigt sich, daB Silke mit ihrer AuBerung, ,,das muB man auf jeden fall aufnehmen
daB sich der aufsatz wendet ge:gen™ [Z.23], einen Beitrag leistet, der sukzessive den Status

einer umfassenden Losung im Rahmen der globalen Textproduktionsaufgabe gewinnt.

2.3.3.3 Verstindigung iiber den Ausgangstext

Mit der Herstellung einer Zusammenfassung lassen sich zugleich Einblicke in die Lese- und
Rezeptionsaktivititen der Schreiberlnnen gewinnen (Eigler 1985 und Eigler/Nenninger
1985). Durch die bereits angedeutete enge ,,Verflechtung von textrezeptiven und textproduk-
tiven Prozessen® (Keseling 1993, 5) bei einer Zusammenfassung erdffnet die kooperative
Textproduktion einen Zugang zu der Frage, wie die Beteiligten einen Text lesen, verstehen,
und wie sie ihn reprisentiert haben. Denn die Verstdndigung iiber den Ausgangstext bildet
einen inhdrenten Bestandteil der gemeinsamen Formulierungsarbeit. Die Beteiligten miissen
sie sich dariiber einigen, was fiir sie wesentliche Aussagen, Argumente oder Passagen sind.0
Die bisherigen Analysen haben gezeigt, da3 Paraphrasierungstétigkeiten eng in die Herstel-
lung von Formulierungen eingebunden sind (vgl. BS 5). Sie stehen in einem direkten funktio-
nalen Bezug zur Formulierungsherstellung, insbesondere dort, wo Formulierungsinhalte noch
nicht gentigend geklért sind.

In dem hier betrachteten Fall gewinnen Paraphrasierungsprozesse aber eine noch weitrei-
chendere Bedeutung fiir den Herstellungsprozel3, denn die Beteiligten behandeln die Verstin-

digung tiber den Ausgangstext als einen eigenstdndigen Handlungskomplex im Rahmen der

59 Bezogen auf das spitere Textprodukt zeigt sich, daB die Beteiligten Formulierungen aus dem Ausgangstext in
ihrer Zusammenfassung umstrukturieren (vgl. Kap. 2.3.1, Abb. 3). Das, womit Giinthner die Textpassage enden
14Bt, ziehen sie in den Anfangsteil ihrer Zusammenfassung. Dies liefert Hinweis auf das von Silke anfénglich
stark gemachte Herstellungsverfahren, sich ,,nicht zwingend an den Textaufbau zu halten* [Z.17].

60 Ein erster Zugang zu den Rezeptionsprozessen 4Bt sich auch durch Unterstreichungen und (Rand-)Notizen im
Ausgangstext gewinnen, wobei ,,mit einer derartigen, auch graphischen Systematik kognitive Aktivititen des
Klassifizierens und Hierarchisierens eine riumliche und damit auch anschauliche Qualitdt bekommen*
(Keseling/ Wrobel/ Rau 1987, 354). Zur Rolle von Notizen im Schreibproze vgl. auch Hidi/Klaiman (1983),
Keseling (1993, 28ff.) und Plowman (1993).

56



gemeinsamen Losung der Textproduktionsaufgabe, der etwa 10 Minuten umfaf3t, und den sie
vor den ersten schriftlichen Formulierungsversuchen durchlaufen.¢! Fiir die eigenstéindige
Beschiftigung mit dem Ausgangstext wurden in der Ubersicht iiber den Interaktionsverlauf
grob vier Schritte ausgemacht (vgl. 2.3.1, Abb.1, II): 1. Die Beteiligten arbeiten die Kernaus-
sage des Ausgangstextes heraus; 2. Die Beteiligten arbeiten eine der SchluBfolgerungen des
Ausgangstextes heraus; 3. Die Beteiligten arbeiten eine weitere Schluflifolgerung des Aus-
gangstextes heraus und 4. Die Beteiligten arbeiten den theoretischen Hintergrund und ein-
zelne Argumentationen des Ausgangstextes heraus (vgl. 2.3.1, Abb 1, II). Die Paraphrase
bewegt sich damit in zwei Bereichen: In den Schritten 1 bis 3 werden bezogen auf das allge-
meine Thema und Ziel des Ausgangstextes, seine Makrostrukturen herausgearbeitet,®2 mit
Schritt 4 findet eine detaillierende Analyse und Deutung einzelner Argumente und Begriin-

dungen statt.

Herstellung von Makrostrukturen, Bewertung des Ausgangstextes

Silke:  ((leise, vorlesend)) diese von bebebe durch tannen bekannt gewordene is jedoch+ ja genau
also sie wendet sich ja gegen diese theorie der unterschiedlichen . ehm kommunikativen
systeme zwischen den geschlechtern beziehungsweise de- dieser sichtweise frauen und ménner
das wir so zu behandeln wie angehérige unterschiedlicher kulturen

Janine: mhm

Silke:  sie sagt dann ja das is zum schluB} sagt sie ja groBtenteils es gibt natiirlich unterschiede so zum
teil aber das is ((zitierend)) weiblichkeit und ménnlichkeit sind sozial erlernte und sozial
geprigte verhaltensweisen+

Janine: mhm

Silke:  nich so ich bin ne frau

Janine: genau

Silke:  und darum kann

Janine: stimmt

Silke: ich gar nicht anders sprechen sondern

Janine: das hab=ich a- das das is immer wenn man das n paar tage vorher schon liest ich hab das
irgendwie schon dann vergess=ich das immer das stimmt ((schnell)) hier steht ((vorlesend))

(zwei verschie?) mh beriicksichtigen (......... ?) ausbildung alter und so weiter++ . ja (7)
Silke:  gena- und eine seite vorher steht das au(ch)
Janine: mhm

Silke:  no(ch)ma wenn (die?) hier [...] [Z.45-52/ BS 11]

Zwei unterschiedliche Paraphrasierungstitigkeiten bestimmen den Versuch einer ersten Ein-
ordnung und Verstdndigung tiber den Ausgangstext. Zunidchst werden Ausgangspunkt und

Ziel des Ausgangstextes festgelegt (Z.1-7), die schlieBlich mit Beispielen erldutert werden

61 Die tabellarische Darstellung in Kap. 2.3.1 (Abb.1) gibt AufschluB dariiber, wo Paraphrasierungstitigkeiten
im Rahmen komplexer Formulierungsaktivititen auBerdem auftauchen. Dies ist beispielsweise im Ubergang zur
Formulierung des dritten und vierten Satzes der Zusammenfassung der Fall, wo die Formulierung iiber eine
neuerliche Beschiftigung mit dem betreffenden Inhalt im Ausgangstext eingeleitet wird [Z.194-205]. Auch hier
sind die Erlduterungen zum Ausgangstext funktional direkt auf eine konkrete Formulierungsaufgabe bezogen,
der Vorgang der Paraphrase wird aber als eigenstidndiger, in sich abgeschlossener Gesprachsschritt
hervorgebracht.

62 Dies kann dahingehend gedeutet werden, daB ,,das Verstehen eines Textes mehr oder weniger automatisch mit
der Bildung von Makrostrukturen Hand in Hand geht* (Keseling 1993, 5).
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[7.9-13]. Silke tiberfliegt zundchst ein Teilstiick aus dem Originaltext (vgl. 2.3.1, Abb.2) und
gelangt von dieser Lektiire zu der bereits aus den vorigen Analysen bekannten Einordnung
des Textes ,,ja genau also sie wendet sich ja gegen diese theorie der unterschiedlichen . ehm
kommunikativen systeme zwischen den geschlechtern™, bei der sie Teile aus dem
Ausgangstext iibernimmt. Der Ubergang vom Vorlesen aus dem Ausgangstext zu eigenen
Erlduterungen wird durch eine Form der Selbstbestitigung (,,ja genau®) und einen Reformu-
lierungsindikator (,,also®) (vgl. Giilich 1994, Giilich/Kotschi 1996) angezeigt. Mit
,beziehungsweise* setzt Silke zu einer weiteren Reformulierung des allgemeinen Textthemas
an: ,,bezichungsweise dieser sichtweise frauen und ménner das wir so zu behandeln wie an-
gehorige unterschiedlicher kulturen®, bei der sie ebenfalls aus dem Ausgangstext zitiert (vgl.
Abb.2). Das Interessante bei diesem Erldauterungsversuch ist, da die miteinander in ein Ver-
hiltnis gesetzten Textstiicke ,,theorie der unterschiedlichen . ehm kommunikativen systeme
zwischen den geschlechtern™ und ,,dieser sichtweise frauen und manner das wér so zu behan-
deln wie angehdrige unterschiedlicher kulturen® im Ausgangstext an unterschiedlichen Stel-
len, d.h.: auf unterschiedlichen Seiten zu finden sind. Dies liefert Hinweis darauf, da}3 Silke
den Ausgangstext gut kennt, bzw. durch die Lektiire so gut vorbereitet ist, daf sie die fiir sie
wesentlichen Aussagen fiir die Zusammenfassung vor Augen hat.

Das bestitigt sich auch im néchsten Schritt, in dem Silke den Ausgangstext im Hinblick auf
die von der Autorin gezogenen Schlullfolgerungen beschreibt: ,,sie sagt dann ja das is zum
schluB sagt sie groBtenteils es gibt natiirlich unterschiede so zum teil aber das is ((zitierend))
weiblichkeit und ménnlichkeit sind sozial erlernte und sozial geprigte verhaltensweisent.
Damit hat Silke den komplexen Text in einer Art Schnelldurchlauf auf ausgewéhlte Textstel-
len reduziert. Sie hat damit ein Strukturierungsangebot fiir die wesentlichen Aussagen in einer
Zusammenfassung gemacht. Dies verlangt einen guten Uberblick iiber den Gesamttext.

Die zuletzt herausgegriffene Textstelle, ,,weiblichkeit und ménnlichkeit sind sozial erlernte
und sozial geprédgte verhaltensweisen®, nimmt Silke zum Anlal} einer weitergehenden Erldu-
terung, bei der sie die Sprache des Ausgangstextes verldt und eigene Beispiele entwickelt:
,»hich so ich bin ne frau und darum kann ich gar nicht anders sprechen sondern®.

Neben einer ersten, strukturierenden Rekapitulation des Textes wird der Argumentationszu-
sammenhang jetzt veranschaulicht. Diese Veranschaulichung wird einerseits iiber eine Sub-
jektivierung der Darstellungsperspektive in der 1. Person Singular (,,ich®) hergestellt,

andererseits fast gegensétzlich durch eine Verallgemeinerung (,,ne frau) geleistet.

Das Gesprichsbeispiel zeigt auch, dal die einzelnen, von Silke angebotenen
Texterlduterungen Schritt fiir Schritt von Janine bestétigt werden, und zwar durch variierende
Ratifizierungspartikeln (,,mhm®, ,,genau®, ,,stimmt“). Janine vollzieht die Rekonstruktions-

versuche ihrer Partnerin mit und ergénzt sie durch weitere Passagen aus dem Ausgangstext:
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,hier steht ((vorlesend)) (zwei verschie?) mh beriicksichtigen (........... ?) ausbildung alter und
so weiter+“, was Silke ihrerseits bestitigt und weiter am Text belegt: ,,gena- und eine seite
vorher steht das au(ch)“. Insgesamt hat Silke im Bereich der Textparaphrase die meisten Re-
deinitiativen. Janine {ibernimmt, wie auch hier zu sehen ist, bestitigende und erginzende
Funktionen. Dennoch findet sich im Rahmen der Herstellung eines gemeinsamen Textver-
standnisses im weiteren Gespriachsverlauf ein anschauliches Beispiel dafiir, wie Janine eigene
Lektiireangebote macht, die sie der Lesart von Silke. Silke stellt fest: ,,also worums ja eigent-
lich geht is dafl=es ne theorie gibt . ehm wonach warum leute die aus verschiedenen kulturen
kommen sich nicht verstehen also oder millverstindnisses ganz oft haben* [Z.73-75]. Janine
problematisiert Silkes Beschreibung im Hinblick auf den tibergeordneten Argumentationszu-
sammenhang: ,.ja gut nee hier steht aber was hier steht war ja irgendwie dafl die miflverstind-
nisse erwartet werden wenn man aus verschiedenen kulturen kommt aber dal man sie nicht
erwartet eh in bezug auf manner und frauen® [Z.75-78].

Die Beispiele zeigen, dal} sich die Bearbeitung des Ausgangstextes wechselseitig vollzieht;
die Beteiligten machen Vorschlédge fiir das Verstehen des Textes, die durch die Partnerinnen
ratifiziert und ergénzt werden. Die Beteiligten stellen ein gemeinsames Textverstindnis her
und sichern es interaktiv ab. Dies kommt auch in bewertenden Kommentaren zum Ausdruck,

mit der die Beteiligten eine Art Metadiskurs zum Text herstellen:

Silke:  ja daf das eher sexismus is dafs das gar nicht unbedingt positiv sein mufs weil man dann auch
sacht wenn man frauen dann so ehm typisch weibliche eigenschaften . anerkennt so unter dem
motto ihr seid ja so wahnsinnig harmoniebediirftig und so wahnsinnig kommunikativ aber auch
so unter dem motto eh dafiir konnt ihr euch aber irgendwie nicht durchsetzen

Janine: wollt ich grad sagen das wird also ziemlich ehm abgewertet was am anfang ganz also au- so
aussieht frauen verwenden mehr frageformen und sowas das hort sich alles ganz positiv an
aber im nachhinein weil das ja immer wieder aufgegriffen wird

Silke:  mhm nee ihr gehts ja schon darum zu sagen [...] [Z.63-71/ BS 12]

Der Transkriptionsausschnitt zeigt, da3 eine Verstindigung tiber den Text auch durch eine
Verstidndigung iiber die Machart des Textes erfolgt. Dies lieB sich auch bei der Gesprichser-
Offnung beobachten, als sich die Beteiligten iiber erste Lektiireeindriicke verstdandigten und
dabei gleichzeitig ihre Einstellung zum Text thematisierten. So zum Beispiel Janine: ,,es war
einfach di- immer dieser eine aspekt zwischen mé- die unterschiede zwischen ménnern und
frauen und eigentlich auch ganz interessant weil irgendwie kamen die frauen gut bei weg*
[2.7-9]. Und ebenso wie dort zeigt sich auch in diesem Beispiel, daf
Konstruktionsiibernahmen bzw. Ubernahmen des semantischen Konzepts (Silke: ,,daB das gar
nicht unbedingt positiv sein muss®; Janine: ,,das hort sich alles ganz positiv an aber im nach-
hinein*) die sprachlichen Verfahren im interaktiven Prozel bestimmen. Die Herstellung von

Gemeinsamkeit auf der kommunikativen Oberfliche wird auch hier zu einem relevanten
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Faktor, Janine weist die Ausfithrungen ihrer Partnerin als ihrer Einstellung identisch aus:

,wollt ich grad sagen®.

Vermiindlichung

Ein Verfahren der gemeinsamen Verstdndigung tiber den Ausgangstext, das sich auch schon
im vorigen Beispiel zeigte, ist das der Veranschaulichung komplexer Inhalte durch Beispiele.

Dabei ist auftillig, daB eine Art ,Vermiindlichung® dieser komplexen Inhalte stattfindet.

Silke: ehm na ja eigentlich die nehmen bezug auf genau auf diese interkulturelle kommunikation die
is irgendwann mal von dem gumperz . aufgegriffen worden da wird gesagt wenn leute aus zwei
kulturen kommen dann kann das echr passieren daB die sich voll mi3verstehen also wenn was
weil ich irgendwie=n eh . keine ahnung irgend =n eh . sch=stamm aus=m busch oder so wenn
die jetzt meinetwegen zum beispiel fiir ((laut)) JA:+ immer mit=m kopf schiitteln so . und mei-
nen aber ja und hier das sind diese ganze nonverbalen sachen dann wird=s stdndig
miBverstindnisse geben und dann halt irgendwann hat man gesagt ja bei mannern und frauen
is das eigentlich dhnlich frauen wachsen/ und dahe- das war das mit diesen peer groups [Z.82-
90/ BS 13]

An dem Beispiel 148t sich beobachten, wie die Darstellung von Textbeziigen (,,die nehmen
bezug auf genau auf diese interkulturelle kommunikation®) in einen Erzé&hlmodus tibergeht,
bei der die in dem Ausgangstext beschriebenen Positionen verschiedener Autorlnnen stark
personalisiert werden: ,.die ist irgendwann mal von dem gumperz . aufgegriffen worden®).63
Dieser Beschreibung folgt ein erlduterndes Beispiel, bei dem Erzéhlstrukturen weiter beibe-
halten werden und bei dem der Zusammenhang tiber die Formulierung einer ,wenn-dann-Re-
gel® verallgemeinert wird (vgl. Drescher 1996): ,.da wird gesagt wenn zwei leute aus zwei
kulturen kommen dann kann das echt passieren da3 die sich voll mi3verstehen*.¢4 Der theo-
retische Ansatz interkultureller Kommunikation wird iiber Partikeln ausgestaltet (,,echt™;
,Vvoll®). Anders ausgedriickt: Der komplexe, im Ausgangsext schriftlich dargestellte Zusam-
menhang wird zugunsten der Herstellung eines gemeinsamen Textverstdndnisses vermiind-
licht.

Uber eine weitere Reformulierung (,,also*) konkretisiert Silke den theoretischen Zusammen-

hang erneut; sie entwickelt ein Beispiel fiir interkulturelle Kommunikation, das sie — im Ge-

63 Im Ausgangstext lautet die entsprechende, von Silke unterstrichene Stelle: ,,Dieser Ansatz basiert auf
Gumperz® Konzept der unterschiedlichen Kontextualisierungskonventionen in der interkulturellen
Kommunikation* (Giinthner 1992, 124, Unterstreichungen sind Untersteichungen im Originaltext von Silke).

64 Dies bezieht sich auf eine Stelle im Ausgangstext, die einer lingeren Ausfiihrung iiber Kontextualisierung
folgt und durch die die in Anm. 40 wiedergegebene Textstelle eingeleitet wurde: ,,Da die Verwendung und
Interpretation von Kontextualisierungshinweisen von soziokulturellen Konventionen gepréagt ist und Angehorige
verschiedener Kulturen teilweise tber divergierende Kontextualisierungshinweise verfiigen, treffen in
interkulturellen Begegnungen héaufig unterschiedliche Konventionen zur Kontextualisierung interaktiver
Bedeutung aufeinander. Die AuBerungen des gegeniiber werden auf der Grundlage der eigenen
Kommunikationskonventionen interpretiert, was zu zahlreichen Mifverstindnissen und Fehlschldgen fiihrt.
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gensatz zu den ersten beiden Paraphrasierungstétigkeiten — nicht aus dem Ausgangstext ent-
lehnt: ,,also wenn was weil} ich irgendwie=n eh . keine ahnung irgend =n eh . sch=stamm
aus=m busch oder so wenn die jetzt meinetwegen zum beispiel fiir ((laut)) JA:+ immer
mit=m kopf schiitteln so . und meinen aber ja und hier das sind diese ganze nonverbalen sa-
chen dann wird=s stindig milverstindnisse geben™. Wihrend mit der schriftlichen
Formulierung einer Zusammenfassung Anforderungen an die Komprimierung komplexer
Sachzusammenhénge entstehen, verbindet sich mit der vorbereitenden Paraphrase des Aus-
gansgtextes eine geradezu gegenteilige Anforderung: die Erlduterung und Entfaltung einzel-
ner Inhalte. Dies wird in dem Beispiel sehr anschaulich tiber die Reformulierung des Textes
in Alltagsbeispiele geleistet. Die Beteiligten eignen sich den Text an — sie machen ihren Text
daraus. Dies manifestiert sich wie beschrieben auch in der Einbettung in angedeutete Erzihl-
formen: ,,da wird gesagt wenn zwei leute [...]*; ,,und dann halt irgendwann hat man gesagt
ja bei ménnern und frauen is das eigentlich dhnlich“.6> Der Text bekommt eine erzihlbare
Geschichte in direkter Rede und mit zeitlicher Struktur.

Die Transkriptbeispiele belegen auch die Beobachtung, dal Zogerungssignale und Stockun-
gen im Redeflufl beim Paraphrasieren weitaus weniger vorkommen als bei der Herstellung
von Formulierungsvorschldgen. Dies verdeutlicht noch einmal den unterscheidlichen Status,

den verschiedene Aktivitdten bei Bearbeitung der Textproduktionsaufgabe gewinnen.
Zusammenfassung

Die kooperative Textproduktion gewéhrt Einblicke in die Lese- und Rezeptionsprozesse von
Schreiberlnnen. Dabei zeigt sich, dal diese Rezeptionsprozesse im Rahmen der Herstellung
eines gemeinsamen Textverstindnisses in dem hier betrachteten Fall vor allem {iber eine
Transformation des im Ausgangstext dargelegten, theoretisch-wissenschaftlichen Zusammen-
hangs in Alltagssprache verlaufen. Diese Transformation 148t sich als ein ProzeB betrachten,
in deren Verlauf die Interaktantlnnen gemeinsame Voraussetzungen fiir die Formulierung des
Textes gewinnen.

Mit der Hervorhebung einzelner Passagen im Ausgangstext durch Unterstreichungen und
Randnotizen einerseits und den in den Analysen der Transkriptausschnitte herausgearbeiteten
Verfahren der wechselseitigen Verstdndigung iiber den Ausgangstext machen die Beteiligten

ihren Text daraus. Dies manifestierte sich durch

(Giinthner 1992, 125, Hervorhebung durch Kursivdruck von mir, Unterstreichungen sind Unterstreichungen im
Originaltext von Silke)

65 Im Ausgangstext — und dem Zitat der vorigen Anmerkung direkt folgend — heiBt es: ,Maltz/Borker und
Tannen  ibertragen @ das  Konzept der  unterschiedlichen = kommunikativen = Kodes  und
Kontextualisierungskonventionen auf Interaktion zwischen den Geschlechtern. Da Frauen und Ménner
.verschiedenen Kulturen mit unterschiedlichen Interaktionssystemen‘ angehéren, komme es in
gemischtgeschlechtlichen Interaktionen zu typischen MiBverstdndnissen und Fehlinterpretationen — vergleichbar
mit denen der interkulturellen Kommunikation“ (Giinthner 1992, 125)
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- das (Vor-)Lesen und Ubernehmen von Teilen des Ausgangstextes

- das Reformulieren/Exemplifizieren von theoretischen Zusammenhéingen anhand alltags-
sprachlicher Darstellungen insbesondere durch die Einbettung in angedeutete Er-
zdhlstrukturen

- das Vermiindlichen komplexer schriftsprachlicher Strukturen

- das Bewerten und Kommentieren des Textes, insbesondere seiner Herstellungsprinzipien.

Die Beispiele zeigen, daf3 sich die Beteiligten nicht einfach gegenseitig ihr fertiges Textver-
standnis darlegen, sondern daf} sie es im kommunikativen Prozel3 entwickeln und interaktiv

vervollstiandigen: sie eignen sich den Text gemeinsam an.

2334 Vorgeformte Elemente und Normen in der Textproduktion

Die Herstellung einer Zusammenfassung kann zeigen, inwiefern sich die Beteiligten an einem
Muster orientieren, denn die Zusammenfassung ist zu weiten Teilen durch ,,vorgeformte
Ausdriicke und Strukturen® (Giilich/Krafft 1998)%¢ geprdgt. Im Rahmen der Fallstudie sollen
verschiedene Bereiche herausgearbeitet werden, fiir die der Riickgriff auf vorgeformte Struk-
turen — aber auch auf Herstellungsnormen - konstitutiv wird. Bei dem ersten Versuch einer
solchen Eingrenzung 148t sich an ein bereits bekanntes Beispiel der Analyse erinnern: Wenn
Silke in der Anfangsphase danach fragt, ob man sich bei der eigenen Textherstellung am
Autfbau des Ausgangstextes orientieren miisse (vgl. BS 1), dann fragt sie nach vorgegebenen
Textproduktionsnormen, sie mochte wissen, ob sich aus dem herzustellenden Text der
Textsorte Zusammentfassung einschligige Produktionsregeln ableiten lassen.

Anhand einiger, exemplarischer Analysen wird im folgenden untersucht, wie vorgeformte
Elemente in den Formulierungsprozel3 einflieBen und welchen Status sie fiir einzelne Formu-

lierungsprozesse gewinnen.

Textproduktionsnormen, recipient design

Janine und Silke haben eine schriftliche Formulierung fiir den thematischen Punkt
,Kontextualisierungshinweise” gefunden und aufgeschrieben [Z. 287-289]. Aus der Schwei-

gesequenz des Niederschreibens taucht Silke mit folgender Frage auf:

Silke:  miite man das denn jetzt in so ner zusammenfassung au(ch) no(ch) ma(l) genau also das auch
zusammenfassen kontextualisierungshinweise sind bla bla bla nee ne' [Z.289-291/ BS 14]

Zwei unterschiedliche Aspekte von Vorgeformtheit werden hier ersichtlich: Die Orientierung

an einer Textproduktionsnorm und die Entwicklung einer Rahmenstruktur fiir die

Formulierung, deren inhaltliche Einkleidung bzw. ,,Deskription® ausbleibt (vgl. Keseling et

66 Zu einer niheren Eingrenzung des Konzepts des Vorgeformten in der Textproduktion siehe Kap. 5.3.2.
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al. 1987). Silke fragt, ob verwendete Fachbegriffe in einer Zusammenfassung definiert wer-
den miissen. Mit dem Modalverb ,miissen® bei zusitzlicher Verwendung des Konjunktivs,
(,,miiBte man das denn jetzt””) macht sie von Anfang an deutlich, da3 es ihr um die Kldrung
einer vorgegebenen Norm geht. Diese Norm, Definition von Fachbegriffen, steht im unmit-
telbaren Zusammenhang zu wissenschafilichen Textualisierungsnormen, denn das Definieren
verwendeter Fachbegriffe spielt fiir andere Textsorten kaum eine Rolle. Die Form, in der
Silke das Problem aufwirft, ist anschaulich. Sie fragt nicht, miissen wir den Begriff bzw.
miissen wir Kontextualisierungshinweise jetzt erkldren, sondern sie bietet fiir den Fall ,daB
gleich ein schriftliches Format an. Es handelt sich um ein in wissenschaftlichen Produktions-
kontexten einschldgiges Format des Definierens von Fachbegriffen: “kontextualisierungshin-
weise sind [...]". Die gesamte Konstruktion, ,,kontextualisierungshinweise sind bla bla bla”,
verdeutlicht, daB Silke an diesem Punkt der gemeinsamen Formulierungsarbeit nicht mit der
inhaltlichen Definition von Kontextualisierungshinweisen beschiftigt ist sondern mit der Kld-
rung von Herstellungskriterien.

Janine reagiert auf die Frage nach der Produktionsnorm mit Uberlegungen zu einer anderen

Norm, die das Rezipientendesign des Textes betrifft:

Janine: nee nee auf kei- also wiird ich nich sagen weil sonst wiirden wir ja nie zum ende kommen
wenn wir jetzt alles noch erldutern miissen . also einfach nur den groben tiberblick daB3 jemand
der das liest

Silke: enau

Janine: auch so=n . EINdruck hat ich glaub (das ham?) wir ja nun eigentlich

Silke:  ((schnell)) (wollt grad?) das kann man auch schon verstehen+ [Z.291-295, BS 15]

Die Orientierung an Vorgeformtheit duBlert sich in der Orientierung an einem adressaten-
gerechten Design des Textes, das im Falle einer Zusammenfassung nur auf den ,,groben tiber-
blick™ tiiber den Textinhalt des Ausgangstextes angelegt ist.67 Janine macht zugleich deutlich,
daB sie die Aufgabe eines rezipientenspezifischen mit dem bisher Geschriebenen fiir gut ge-

16st hélt, was ihr die Partnerin bestatigt.

Textmodell

Nachdem Silke einen ersten Versuch der Formulierung des schriftlichen Textes unternommen

hat (vgl. BS 2), entwirft sie ein iibergreifendes Modell fiir den gemeinsamen Text:

Silke:  dann kann man sagen ndmlich so sie ehm dann im néchsten schritt fithrt sie die argumente vor
faft die argumente zusammen und widerlegt sie dann schritt fir schritt und so weiter und
kommt dann hinterher zu dem und dem ergebnis und macht den und den vorschlag [Z. 119-
122/ BS 16].

67 Dies bildete zugleich einen Aspekt der schriftlich vorgegebenen Aufgabenstellung (sowie deren miindlicher
Erlduterung im Seminar vor der Arbeit in den einzelnen Gruppen): ,,[...] Thr sollt nun zu zweit (zu dritt) eine
Zusammenfassung schreiben, die fiir andere Personen, die den Text nicht kennen, versténdlich ist [...]*.
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Silke entwickelt ein Modell zur Herstellung des Textes, das sich an der Makrostruktur des
Ausgangstextes orientiert. Das bedeutet zugleich, daB3 sie ein Gesamtbild der Zusammenfas-
sung vor Augen hat. Mit der Entwicklung einer umfassenden Struktur fiir die Zusammenfas-
sung, deren inhaltliche Spezifikation hier durch Platzhalter der Form dem und dem (Ergebnis)
und den und den (Vorschlag) ersetzt wird, entwirft Silke ein Muster, dessen Leerstellen im
Fortlauf der gemeinsamen Textproduktion aufzufiillen sind und damit die noch ausstehenden
Formulierungsaufgaben fiir den schriftlichen Text benennen. Das Textprodukt (vgl. Anhang
II, 2.1) zeigt, dal} die Beteiligten im wesentlichen dem hier entworfenen Modell gefolgt sind,
auch wenn sie aus Zeitgriinden nicht alle Schritte realisieren kénnen. Das komplexe Formu-
lierungskonzept, das Silke hier entwirft, gewinnt eine hohe Reichweite fiir den gemeinsamen

Formulierungsprozef.

Formel-/Musterhaftigkeit

Ein letztes Beispiel wirft den Blick auf einen weiteren Aspekt von Vorgeformtheit, der sich
eng mit dem herzustellenden Text als Exemplar der Textsorte Zusammenfassung verkniipft.
Nachdem Silke, wie unter dem letzten Beispiel zu sehen war, ein umfassendes Modell fiir die
gemeinsame Textherstellung unterbreitet, macht Janine folgenden Vorschlag fiir den nichsten

Bearbeitungsschritt:

Janine: ja . ja dann konnen wir ja schon mal den einleitenden satz machen ham wir ja eben schon ge-
sagt irgendwie weiB nich man féngt ja im grunde genommen an wie in ner normalen inhalts-
angabe irgendwie in dem uns vorliegenden text von . susanne giinther . ehm moment . .

ers(t)ma aufschreiben [Z. 123-126/ BS 17]
Mit der Ankiindigung ,,wie in ner normalen inhaltsangabe® signalisiert Janine fiir die Formu-
lierung des Einleitungssatzes einer Zusammenfassung das Vorhandensein konventionalisier-
ter Losungen, was insbesondere mit der Bezeichnung normal zum Ausdruck kommt. Dies
zeigt insbesondere der sich daran ankniipfende Formulierungsvorschlag “in dem uns vorlie-
genden text von . susanne giinther”. Janine schldgt eine fypisierte, formelhafte Formulierung
vor. Weil mit der Formulierung des Einleitungssatzes implizit wesentliche Festlegungen in
Bezug auf das gesamte AuBerungsformat des Textes entstehen, ldBt sich deshalb auch davon
sprechen, daB Janine hier ebenfalls iiber ein Modell verfiigt, wie man eine Zusammenfassung
schreibt. Allerdings bleibt es auf die Formulierung des Einleitungssatzes beschréankt. Der hier
unterbreitete Formulierungsvorschlag ist nicht an die Herstellung dieses besonderen Textex-
emplars gebunden, sondern kann - entsprechend der jeweiligen Anderung der Autorln - jegli-
chen Text des Typs Zusammenfassung einleiten. Dies zeigt sich vor allem daran, dafl obwohl
die entsprechende Formulierung noch nicht fertig ist, bereits der Vorschlag zum Aufschreiben
kommt: ,,ehm moment . . ers(t)ma aufschreiben. Dabei manifestiert sich mit dem Vorschlag

zum Einleitungssatz einer ,,normalen inhaltsangabe®, ,.in dem uns vorliegenden text von .
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susanne giinther”, ein deutlicher Gegensatz zu dem Formulierungsvorschlag von Silke, ,,der

aufsatz wendet sich gegen* (vgl. dazu ausfiihrlicher Kap. 5.3.2).

2.3.4. Interaktionsorganisation

In den methodischen Voriiberlegungen zu dieser Fallstudie wurde eine Trennung von
Beobachtungsperspektiven entlang der doppelten Aufgabenkomponenten des spezifischen
Interaktionstyps ,.konversationelle Schreibinteraktion™ in ,Textherstellung® einerseits und
,Interaktionsorganisation® andererseits vorgeschlagen. Die sequentielle Analyse der Anfangs-
phase, in der beide Perspektiven noch gemeinsam behandelt wurden, zeigte die enge Verbin-
dung beider Komponenten, indem die Aktivitdten der Gespréchsteilnehmerinnen sowohl un-
ter die Lupe ihrer Leistung fiir die Bearbeitung der Textproduktionsaufgabe als auch unter die
Lupe ihrer Leistung fiir die Herstellung gemeinsamer Kooperationsmodalitidten gerieten. Mit
dem Interesse zu untersuchen, wie Formulierungs- und Kooperationsprozef3
zusammenhéngen, und welchen Einflul die hergestellten sozialen Arbeitsbedingungen auf
die Herstellung des Textes nehmen, richtet sich der Blick im folgenden auf Aspekte der
Verteilung von Zustindigkeiten, der Entwicklung von Herstellungsstrategien und des sich
etablierenden Aufgabenverstidndnisses in der Interaktion. Die Untersuchung kniipft zunichst

an Beobachtungen aus der Analyse der Textherstellungsprozesse an.

2.34.1 Erste Beobachtungen zu den enstehenden Kooperationsmodalititen zwi-
schen den Beteiligten

Die konversationelle Schreibinteraktion macht die Textproduktion zu einem sozial-kommu-
nikativen Ereignis, mit dem die Beteiligten gleichmaBBen umgehen miissen wie mit der Anfor-
derung, ein schriftliches Endprodukt herzustellen. Weil die Beteiligten einander kaum ken-
nen, entsteht im besonderen Maf3e die Notwendigkeit, eine Form der Zusammenarbeit zu fin-
den, mit der sich die Schreibaufgabe bewéltigen 146t: sie miissen den interaktiven Prozel3 or-
ganisieren. In den bisherigen Analysen, insbesondere in der Analyse des Gesprichsanfangs,
wurden bereits einige Hinweise auf den Umgang mit der Situation geliefert: Die Beteiligten
berichten einander erste Lektiireeindriicke und benutzen dies, um Gemeinsamkeiten fest-
bzw. herzustellen und damit gleichsam ihre Bereitschaft zur Kooperation zu signalisieren.
Insgesamt findet in dem Gesprich eine aufwendige Begriindung von kommunikativen Hand-
lungen statt; die Beteiligten legen einander dar, worauf sich ihre Redebeitrdge beziehen, und
in welchem Zusammenhang sie mit der Losung der Schreibaufgabe stehen: sie rahmen Ge-

sprachsbeitridge und schaffen Voraussetzungen fiir das weitere Handlungsgeschehen.
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Aus den bisherigen Analysen, insbesondere aus der Darstellung des interaktiven Verlaufs
(2.3.1, Abb. 1), laBt sich eine weitere Beobachtung gewinnen. Silke ist diejenige
Teilnehmerin, die auffallend viele Redeanteile hat, wihrend Janine weit weniger in das inter-
aktive Geschehen eingreift. Diese rein quantitative Beobachtung steht im Zusammenhang mit
einer klaren Zustandigkeitsverteilung zwischen den Beteiligten: Silke wird von Beginn an im
besonderen Malle fiir die Strukturierung der Interaktion und der fiir die Aufgabenlésung
durchzufiihrenden Schritte verantwortlich. Bereits nach wenigen AuBerungen im Gesprich,
die wie beschrieben die Verstindigung iiber erste Lektiireeindriicke zum Gegenstand haben,
lenkt sie den Fokus explizit auf die konkrete Bearbeitung der Aufgabe; sie fragt nach Her-
stellungskriterien, die sich darauf beziehen, ob man sich bei der Produktion der Zusammen-
fassung ,,an dem aufbau orienieren muf3* (vgl. 2.3.2).

Nach einer ldngeren gemeinsamen Paraphrase des Ausgangstextes, ergreift Silke dann die
Initiative, um mit dem Schreiben zu beginnen (,,so und jetzt darum wiird ich irgendwie jetzt
ndmlich so anfangen zu sagen ((Vorschlag)) ihr aufsatz [...]*) und strukturiert damit die Inter-
aktion im Hinblick auf die Erledigung einer neuen Aufgabe (vgl. 2.3.3.1). Dies wiederholte
sich auch bei der Hinwendung zu neuen Formulierungsetappen (,,dann kann man jetzt ir-
gendwie anfangen ohne dal} ich jetzt genau weill was kommt ((Vorschlag)) ihre kr- ihre kritik
richtet sich in ERster linie gegen die . gegen die . . + und dann geht’s eben los . ehm was weil}
ich . (jetzt wonach?)“; 2.3.3.2).

SchlieBlich lieB sich auch beobachten, daBl sich Silke bei der Bearbeitung der
Textproduktionsaufgabe besonders an der Herstellung von Makrostrukturen orientiert. Dies
gilt sowohl im Bereich der Textparaphrase, wo sie zunidchst textiibergreifend wesentliche
Aussagen des Ausgangstextes zusammenstellt, bevor sie Argumente im einzelnen erldutert
(,ja genau also sie wendet sich ja gegen diese theorie der unterschiedlichen . ehm kommuni-
kativen systeme zwischen den geschlechtern beziehungsweise de- dieser sichtweise frauen
und ménner das wér so zu behandeln wie angehorige unterschiedlicher kulturen®, (vgl.
2.3.3.3), und es gilt auch fiir die Herstellung des eigenen Textes, bei der sie zunichst ein um-
fassendes Formulierungskonzept fiir die Zusammenfassung entwirft (,,dann kann man sagen
ndmlich so sie ehm dann im néchsten schritt fiihrt sie die argumente vor fafft die argumente
zusammen und widerlegt sie dann schritt fiir schritt und so weiter und kommt dann hinterher
zu dem und dem ergebnis und macht den und den vorschlag®, vgl. 2.3.3.4).

Silke fiihlt sich also im besonderen Mafle fiir die Strukturierung der interaktiven Aufgaben
verantwortlich und wird - so 146t sich umgekehrt schlieen — auch dafiir verantwortlich ge-
macht. Denn Janine 14Bt sich von Anfang an auf die Strukturierungsangebote und
Gesprichsinitiativen ihrer Partnerin ein (vgl. Giilich 1994), die sie in ratifizierender Weise
unterstiitzt. Dabei lie sich beobachten, dal Janine Aufgaben {ibernimmt, die sich im

Rahmen der von Silke initiierten Aktivititen bewegen: Sie beteiligt sich an der Entwicklung
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von Formulierungsvorschldgen fiir den Text (vgl. 2.3.3.1 und 2.3.3.2) und sie ergéinzt die
Erlduterungen von Silke durch die Anfithrung weiterer Textbeispiele bei der Paraphrase des
Textes (vgl. 2.3.3.3).

Bisher fand sich nur ein Beispiel fiir die Unterbreitung eines eigenen, strukturierenden
Handlungsvorschlags durch Janine. Dieser bestand in einem Formulierungsvorschlag fiir den
Einleitungssatz (,.ja . ja dann konnen wir ja schon mal den einleitenden satz machen ham wir
ja eben schon gesagt irgendwie weill nich man fangt ja im grunde genommen an wie in ner
normalen inhaltsangabe irgendwie in dem uns vorliegenden text von . susanne giinther . ehm
moment . . ers(t)ma aufschreiben™, vgl. 2.3.3.4).

Diese Beobachtungen lassen insgesamt den Schluf3 zu, daf3 Silke klare Vorstellungen tiber die
gemeinsame Erledigung der Aufgabe hat. Sie manifestieren sich in der expliziten
Strukturierung unterschiedlicher Teilschritte und -—aufgaben fiir den gemeinsamen
Schreibauftrag; Silke 146t die Schreibaufgabe die ganze Zeit mitlaufen und weist den durch-
gefithrten Aktivititen einen je spezifischen Status fiir die gemeinsame Bearbeitung zu. Dem-
gegentiiber 148t sich vermuten, dafl Janine keine so deutlichen Vorstellungen fiir die Bearbei-
tung besitzt und die Vorschldge der erfahreneren Partnerin zu teilen bereit ist. Es entsteht
kaum Kldrungsbedarf fiir diese Verteilung von Zustidndigkeiten. Das fiithrt dazu, so wird in
der Analyse zu zeigen sein, daf} die Losung der gemeinsamen Aufgabe im wesentlichen unter
dem Einflufl der Teilnehmerin Silke zustande kommt. Thre Beitrdge gewinnen im komplexen
Interaktionsgeschehen eine enorme Reichweite. Dies zeigt nicht zuletzt das entstandene
Textprodukt.

Im folgenden Kapitelabschnitt wird gezeigt, wie sich die Orientierung an der Losung einer
Aufgabe bei den Beteiligten manifestiert, und was fiir ein Aufgabenversténdnis dabei entsteht
(2.3.4.2). Im nachfolgenden Kapitelabschnitt wird untersucht, wie die Beteiligten mit diver-
gierenden Vorschldgen und Unstimmigkeiten in der Interaktion umgehen. Dies wird als Me-
thode verstanden, mit der sich das Selbstverstdndnis der Beteiligten bzw. ihr Kooperations-

verstandnis auf geeignete Weise rekonstruieren 146t (vgl.2.3.4.2).

2.34.2 Aufgabenorientierung und Aufgabenverstiindis der Beteiligten

Anhaltspunkte fiir die Orientierung an der Erledigung einer gemeinsamen Aufgabe werden
einerseits durch die Vorschldge geliefert, die die Beteiligten fiir die (Strukturierung der) Her-
stellung des Textes unterbreiten, so wie sie insbesondere im letzten Kapitelabschnitt fiir die
Teilnehmerin Silke beschrieben wurden. Andererseits liefert aber auch die Art und Weise,
wie die Aufgabe fiir die Beteiligten auch bei Stérungen von auBlen pridsent bleibt, wichtige
Hinweise auf die Aufgabenorientierung. Im ersten Fall handelt es sich stirker um explizite

Indikatoren, im zweiten Fall eher um implizite Indikatoren der Aufgabenorientierung.
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Explizite und implizite Indikatoren der Orientierung an der Losung einer Aufgabe

Ein Beispiel fiir die explizite Aufgabenorientierung wurde durch Silkes metadiskursiv einge-
fiihrten Fokuswechsel vom Paraphrasieren zum schriftlichen Formulieren geliefert (vgl.
2.3.3.1., BS 2). Damit fiihrte Silke einen neuen Schritt in die gemeinsame Aufgabenbearbei-
tung ein, den sie auf der kommunikativen Oberfléche als Folgeereignis der bisher durchlaufe-
nen Aktivititen auswies und begriindete: ,.so und jetzt darum wird ich irgendwie jetzt
ndmlich so anfangen zu sagen®. Demgegeniiber wurde der Handlungskomplex der
Textparaphrase in der Interaktion auf andere Weise hervorgebracht. Er entstand im Anschluf3

an die Gesprachserdffnung auf Grund der Initiative von Silke, im Ausgangstext nachzulesen:

Silke:  also eigentlich nur also irgendwie/ der wendet sich ja ((schnell)) das mufl man auf jeden fall
aufnehmen+ daB sich der aufsatz wendet ge:gen ehm ((leiser, schneller)) wa(r)te mal ich muf;

(das hier echt ers(t) ma(l) jetzt iiberfliegen?)

Janine: (ja jetzt Gberfliegen.........cooovevieieiiiiiieeeie i 7

Silke:  (Lerereriiiiiiiiiiiiiieee ?) wie lange zeit ham=wir denn

Janine: ehm bis zwanzich vor ne‘

Silke:  ((1€iS€)) (eevervverrrerrrerreereere e konn=wir ja grad nochmal?) lesen was hab ich denn hier+

[44 Sekunden Pause/ BS 18]

Aus dem Zugestindnis einer Liicke in der Lektiire entwickelt sich ein eigenstdndiger, etwa
10-miniitiger Handlungskomplex der Paraphrase des Ausgangstextes. Auch wenn er nicht
eigens als besondere Bearbeitungsetappe angekiindigt wird, so zeigt er doch, dal3 die Betei-
ligten die Herstellung eines gemeinsamen Textverstindnisses zu einer Voraussetzung fiir die
Bearbeitung der Formulierungsaufgabe machen; sie widmen sich ihr mit groBer Ausfiihrlich-
keit und stellen Grundlagen her, auf die sie bei der Formulierung der Zusammenfassung im-
mer wieder zurtickkommen.

Die Priasenz der Aufgabe wird auch dort manifest, wo die Beteiligten durch Stérungen von
auflen gezwungen sind, kurzfristig aus der Aufgabenbearbeitung auszusteigen. So werden sie
im Rahmen ihrer Beschéftigung mit dem Ausgangstext und noch am Anfang ihrer gemeinsa-
men Arbeit stehend von einer anderen Schreibgruppe wegen Aufnahmeschwierigkeiten un-
terbrochen. In auffilliger Weise findet Silke aus dieser kurzen Nebensequenz des Sprechens
mit der anderen Gruppe nahezu iibergangslos in die fritheren Paraphrasierungstitigkeiten zu-
riick. Es entsteht keine hdrbare bzw. prosodisch segmentierte Grenze zwischen der
Auseinandersetzung mit der anderen Schreibgruppe hin zu den eigenen Aktivititen, sie

schlief3en nahtlos aneinander an:

[Jund S haben 44 Sek. im Ausgangstext nachgelesen]

Janine: man merkt zumindest da=(e)s ne frau geschrieben hat

Silke:  ((lachend)) he+ ((schnell)) das hab=ich das hab=ich aber auch gedacht wihr(e)nd ich das
gelesen hab hab=ich no(ch)=gedacht+ eigentlich liefert sie wahrscheinlich hier das beste
beispiel fir das woGEGEN sie eigentlich schreibt daf sie namlich relativ ehm/ also sie will ja
eigentlich widerlegen dal es eben diese theorie der unterscheidlichen ehm/ . das heift
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((schnell, leise)) wa(r)te mal ich weill garnicht ob=s jetzt+ . ehm [andere Schreibgruppe betritt
den Raum]

Angela: hallo wie wie tiberpriift ihr das (........ccceoeienininiiiieieeeeee ?)

Janine: (was?)

Angela: wie das band funktioniert

Silke:  ach so

Janine: (einfach?) anmachen

Angela: wie anmachen®

Janine: ((schnell)) jetzt konn=wir/ wir hams grad angemacht+ jetzt kénn=wir zuriickspulen und

Silke:  (kann man dann?)

ANZELAT (Lo ?

Silke:  hart nicht ja logisch stimmt no ja ach so weiB ich jetzt gar nich

Angela: ham wir uns ndmlich auch gedacht (.........ccocoeveiviiiininiinee ?

Silke:  das nimmt schon auf sieht jedenfalls ziemlich so aus . und wenn nich dann nich . ehm wa(r)te
mal ((leise, vorlesend)) diese von bebebe durch tannen bekannt gewordene is jedoch+ [Z.28-
41/ BS 19].68

Das unmittelbare Zuriickfinden in die zuletzt durchgefiihrten Tatigkeiten der
Auseinandersetzung mit dem Ausgangstext liefert Hinweis darauf, daB3 Silke sich deutlich auf
die zu erledigende Aufgabe konzentriert und durch unvorhergesehene Ereignisse nicht abge-
lenkt wird. Dies wird umso deutlicher, als sich der Vorgang der Unterbrechung kurz darauf
fast identisch wiederholt: Erneut betritt die andere Gruppe den Raum und wirft das
Aufnahmeproblem auf, erneut wickelt Silke diese Zwischensequenz ab und greift nahtlos die
eigenen Aktivitdten wieder auf [Z.93-94].

Ein impliziter Beleg fiir die durchgéngige Orientierung an der Bearbeitung der iibergeordne-
ten Formulierungsaufgabe bei Silke liefert auch das folgende Transkriptbeispiel. Die Betei-
ligten befinden sich noch immer bei der Paraphrase des Textes. Bei der Erarbeitung eines
besonderen Arguments der Autorin schert Silke kurzfristig aus der Paraphrase aus und re-
flektiert die Rolle, die dieses Argument fiir die eigene Zusammenfassung spielen konnte, fin-

det dann aber sofort wieder in die Paraphrase zurtick:

Janine: weiblickeit und ménnlichkeit ((vorlesend, leise, schnell)) gelernte und sozial geprégte
verhaltensweisen (..........ccccceveeennenns bedeutung?) erWATtUNg (....ocvvevveveeeeennnnne. ?)

Silke:  ja das ist jetzt total blod mit diesem ding das paBt da irgendwie tiberhaupt nicht rein ne is
besser wenn man . da wieder/ das is nur irgendwie n doofes beispiel dafiir daf/

Janine: ja stimmt

Silke:  weil das gehort da eigentlich irgendwie fand ich gar nicht richtig rein jedenfalls wenn wir .
also geschlecht ((schnell)) lelelelele+ . also es geht ihr darum/ihr gehts dann hier [...] [Z.53-58/
BS 20]

Der Ausschnitt macht deutlich, daB Silke die gemeinsame Formulierungsaufgabe die ganze

Zeit mitlaufen 146t. Aktivitdten der Textparaphrase und Textkommentierung werden im Hin-

68 Es ist aus der Gesprichsaufnahme nicht rekonstruierbar, wann genau die andere Gruppe den Raum verlzft.
Dabei findet zwar im Ubergang zu eigenen Paraphrasierungstitigkeiten eine kurze Absetzung statt ( . ), diese ist
aber extrem kurz und wird durch einen gleichbleibenden Tonhohenverlauf innerhalb der AuBerung tiberlagert, so
daB sie keine Segmentgrenze markiert. Auch die Ankiindigung ,,wa(r)te mal* markiert keinen besonderen
Ubergang. Es handelt sich vielmehr um eine fiir die Sprecherin typische Redeweise, die sie hiufig benutzt, wenn
sie etwas nachliest. Einschldgig wire an diesem Punkt natiirlich eine Videoaufnahme der Interaktion.
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blick auf ihre Eignung fiir den eigenen Text reflektiert und auf die Losung der iibergeordneten
Schreibaufgabe zugeschnitten. Es zeigt, wie sehr Silke die gemeinsame Herstellung von
Schreibvoraussetzungen, die Verstdndigung tiber ein gemeinsames Textverstdndnis, ins Zei-
chen des Schreibprodukts stellt.

Im Kontext der methodischen Diskussion einer geeigneten Segmentierung des Interaktions-
und des Schreibprozesses (vgl. 2.2) fiithrt das Beispiel die Parallelitdt und Mehrdimensionali-
tdt von Aktivitdten im Herstellungsprozell vor Augen: Silke setzt in dem besprochenen Bei-
spiel unvermittelt zur Strukturierung des eigenen, noch gar nicht spezifizierten Textes an (,,is
besser wenn man . da wieder®; ,,wenn wir®). Dieser Ansatz wird im unmittelbaren Fortlauf
der Interaktion nicht weiterverfolgt, er steht aber horbar im gemeinsamen Interaktionsraum
(Bouchard/de Gaulmyn 1997; Krafft/Dausendschon-Gay 1999a; ) und wird zu einem spéteren
Zeitpunkt wieder aufgegriffen. Die Beobachtung, dal die Erarbeitung von Formulierungsvor-
schldgen von Planungsaktivitdten durchsetzt ist (vgl. 2.3.3.1), 146t sich hier auf die Beobach-
tung ausweiten, dall die Erarbeitung eines gemeinsamen Textverstindnisses bereits von An-

sédtzen einer Strukturierung und Formulierung des eigenen Textes durchdrungen ist.

Makro- versus mikroorientierte Bearbeitungverfahren

Der vorige Abschnitt hat gezeigt, inwiefern Silke besondere Strukturierungsaktivitéiten in der
Interaktion wahrnimmt, und die gemeinsame Schreibaufgabe die ganze Zeit préasent hélt.

Im folgenden wird untersucht, welche Strategien die Beteiligten bei der Losung der Aufgabe
verfolgen. Es wird zu zeigen sein, dal} ihre Strategien — moglicherweise — divergieren und in
dem Gegensatz von makroorientierten (Silke) bzw. mikroorientierten (Janine) Herstellungs-
verfahren zum Ausdruck kommen. Dafiir wird ein bereits aus der Analyse vorgeformter
Strukturen bekanntes Gespréachsbeispiel herausgegriffen.t® Es verdeutlicht die bevorzugten
Losungsstrategien der Beteiligten beim Textproduzieren. Den Hintergrund fiir das Beispiel
bildet Silkes Versuch, eine Formulierung fiir den schriftlichen Text vorzuschlagen, aus der sie

kurzerhand die Struktur fiir die Zusammenfassung entwickelt:

Silke: dann kann man sagen namlich so sie ehm dann dann im néchsten schritt fiihrt sie die argu-
mente vor faBlt die argumente zusammen und widerlegt sie dann schritt fiir schritt und so weiter
und kommt dann hinterher zu dem und dem ergebnis und macht den und den vorschlag

Janine: ja . ja dann konnen wir ja schon mal den einleitenden satz machen ham wir ja eben schon ge-
sagt irgendwie weiBl nich man fingt ja im grunde genommen an wie in ner normalen inhaltsan-
gabe irgendwie in dem uns vorliegenden text von . susanne giinther . ehm moment . . ers(t)ma
aufschreiben [Z. 119-126/ BS 21, vgl. 2.3.3.4]

69 Beispiele fiir die makroorientierte Textarbeit von Silke sind in den bisherigen Analysen zahlreich und unter
dem vorigen Kapitelabschnitt (2.3.4.1) zusammengefal3t.
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Ahnlich wie dies fiir den ersten Formulierungsvorschlag von Silke beschrieben wurde, zeigt
das AuBerungssegment ,,dann kann man sagen nimlich so* auch hier an, daB Silke die jewei-
ligen Schritte als Handlungsfolgen definiert und sich an einem Gesamtbild fiir die Lésung der
Aufgabe orientiert (vgl. 2.3.3.1, BS 2). Sie entwirft hier ein umfassendes Herstellungsmodell
fiir die gemeinsame Zusammenfassung und iibernimmt damit erneut die Zusténdigkeit fiir die
Planung und Strukturierung der interaktiven Textherstellungsschritte.

Dem an der Etablierung von Makrostrukturen orientierten Modell des Textproduzierens von
Silke steht Janines Vorstofl zur Losung der lokalen Formulierungsaufgabe des ersten Satzes
der Zusammenfassung gegeniiber (,,ja . ja dann kdnnen wir ja schon mal den einleitenden satz
machen®). Mit der Formulierung eines Einleitungssatzes wird ein Formulierungsproblem auf-
gegriffen, dessen Losung zwar in der Regel eine grof3e Reichweite fiir den Produktionsprozef3
hat, mit ihm wird beispielsweise der sprachliche AuBerungsmodus fiir das Textprodukt fest-
gelegt. Dennoch liefert Janines Vorschlag zur Formulierung des Einleitungssatzes Hinweise
auf eine insgesamt andere, kleinschrittigere Bearbeitungsstrategie im Vergleich zum Modell
von Silke. Zunichst ratifiziert Janine Silkes Vorschlag, ohne ihn inhaltlich zu kommentieren.
Sie weist ihren eigenen Schritt auf der kommunikativen Oberfléche als Folgeereignis des bis-
herigen Planungsgeschehens aus (,,ja dann®; ,,ham wir ja eben schon gesagt®) und geht un-
mittelbar dazu iiber, ihren Verfahrensvorschlag (,,konnen wir ja schon mal den einleitenden
satz machen®) in einen Vorschlag zur sprachlichen Formulierung des Einleitungssatzes zu
tiberfithren (,,irgendwie in dem uns vorliegenden text von susanne giinther*), den sie bis zur
schriftlichen Fixierung treibt (,,chm moment ers(t)ma aufschreiben®).

Mit der deutlichen Orientierung auf eine vorgeformte Struktur (,,man féngt ja im grunde ge-
nommen an wie in ner normalen inhaltsangabe®) und der formelhaften Realisierung eines
verbreiteten Einleitungsformulierung (,,in dem uns vorliegenden Text von . susanne giinther®)
wird die Losung in einem Muster gesucht. Der Wunsch zum sofortigen Niederschreiben
zeigt, daf} es Janine dabei um eine endgiiltige Losung dieses spezifischen Formulierungspro-
blems geht. Es deutet sich an, daf} Janine ein Bearbeitungsverfahren des lokalen Vorriickens
von Formulierung zu Formulierung bevorzugt. Diese Deutung wird dadurch gestiitzt, daB3 sie
— auch nachdem die Beteiligten die Formulierung des Einleiungssatzes zunédchst auf einen
spéteren Zeitpunkt verschieben [Z.144f.] und ihn schlieBlich sogar erst ganz am Schluf3 der
kooperativen Formulierungsanstrengungen herstellen — in der Interaktion wiederholt auf das
Problem der Einleitungsformulierung zurtickkommt [Z.177-181; 402f.]. Damit wird der Ein-
druck erweckt, daB} sie es bevorzugt, Formulierungsaufgaben gemif ihres chronologischen
Vorkommens im spéteren Text zu 16sen. Die Formulierung des Einleitungssatzes ist nahezu

das einzige Beispiel dafiir, daf} Janine einen Bearbeitungsschritt vorschligt und die ganze Zeit
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im Auge behilt.’0 Weil sich ihre sonstigen Aktivitdten im Rahmen der von Silke initiierten
Handlungsvorschldge bewegen, ist eine Rekonstruktion ihres Aufgabenverstdndnisses insge-
samt schwieriger zu leisten. Dabei war vermutet worden, dafl Janine im Gegensatz zu Silke
ohnehin weniger deutliche Vorstellungen iiber die Bearbeitung der gemeinsamen Schreibauf-
gabe hat als Silke (vgl. 2.3.4.1).

Durch Janines Initiative zur Formulierung des Einleitungssatzes kommt in der Interaktion ein
Prozel in Gang, der mit Formulierungsproblemen behaftet ist. Das folgende Beispiel zeigt,
inwiefern préferierte Herstellungsstrategien zum Gegenstand einer expliziten Reflexion wer-

den.

Reflexion von Herstellungsstrategien

Janine hat die aktuelle Aufgabe — wie gesehen — mit der Formulierung des Einleitungssatzes
benannt. Bevor es zu einer konkreten Bearbeitung dieser Aufgabe kommt, entsteht eine kurze
Sequenz, die Janine mit dem Bezug auf die Textproduktionsaufgabe (,,oder solln wir auch
wieder n thesenpapier erstellen™ Z.127) einleitet und aus der sich ein Gesprich tiber die Her-
stellung und Funktion verschiedener Texttypen entwickelt [Z.127-135]. Diese Sequenz been-
det Janine mit dem neuerlichen Zuriickkommen auf die Formulierungsaufgabe des Einlei-

tungssatzes, fiir den Silke eine thematische Rahmung vorschlégt:

Janine: ja wie war das jetzt nochmal wer/ wen hatts du da grade genannt® ((leise)) (da hab ich mich
verschrieben?)+

Silke:  also irgendwie erstmal irgendwie halt thema (5)

Janine: ehm widerlegung der . argumentation oder (2) es ist immer so schwierig anzufangen

Silke:  na ja echt das fin=ich das allerschlimmste

Janine: dann rutscht es ja so aber

Silke: irgendwie daB sie ehm daB der artikel . daBB daB3 man irgendwie reinbringt daB3 er sich eh mir
fallen immer worter nich ein

Janine: ja ne in dem moment dann

Silke: ehm daB (2) daB3 der [der Aufsatz, K.L.] da in dieser forschungsrichtung halt soziolinguistk
beziehungsweise feministische linguistik daB der da ehm jetzt irgendwie . stellung bezieht oder
keine ahnung eben zu diesem thema ménnliche ko- ménnliche und weibliche kommunikation
oder irgendwie sowas [135-144/ BS 22]

Die Beteiligten stellen zundchst FEinigkeit dariiber her, da die Formulierung von
Textanféingen eine besondere Schwierigkeit bedeutet. In dem Versuch, sich der Einleitungs-
formulierung zu n#hern, schlédgt Silke zwar keine endgiiltige Formulierung vor, sie macht

aber Vorschlidge zu deren inhaltlicher Eingrenzung, ,,dall der [Aufsatz] in dieser forschungs-

richtung [...] feministische linguistik [...] stellung bezieht [...] oder eben zu diesem thema

70 Eine Ausnahme bildet eine Initiative Janines zur Zusammenfassung der bisherigen Formulierungsarbeit und
zur Benennung noch ausstehender Aufgaben (vgl. 2.3.4.3, BS 25) ,,jetzt miissen wir ja hier steht ja ((vorlesend))
im folgenden werde ich eine detaillierte kritik an diesem ansatz vornehmen und dabei schwerpunktmiBig auf die
arbeit von maltz borker eingehen da sie die begriinder . von nenen+ ach so (war noch?) mhm (das andere das is
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minnlich ko- minnliche und weibliche kommunikation™. Der Vorschlag ist ein Vorschlag zur
Einbettung des Einleitungssatzes in einen Diskussionskontext bzw. eine Kommunikationssi-
tuation. Er folgt — #hnlich wie das Segment ,der aufsatz wendet sich gegen® - einer
problemorientierten Darstellung des Themas des Ausgangstextes. Der
Transkriptionsausschnitt zeigt aber, dal Silke die genaue Formulierung Probleme bereitet
(,,halt soziolinguistik beziehungsweise feministische linguistik™; ,,dal der da ehm jetzt
irgendwie®, ,,oder keine ahnung eben zu diesem thema®; ,oder irgendwie sowas™). Sie
beschreibt daraufhin eine fiir das Stocken der Formulierungsarbeit von ihr gern verwendete

Strategie, mit der sie ihren Schreibflufl wieder in Gang bringt:

Silke:  was ich ja auch manchmal gerne mache is ich la3 dann den ersten satz weg und fang mit=m
zweiten an weil ich (mit=m ersten das hinterher mache?) [...] wenn man nidmlich . sich jetzt
schon sagt daB man wahrscheinlich wenn man némlich gleich mehr geschrieben hat dann kann
man sich auch besser . dann kann man auf einmal besser formulieren irgendwann wenn man
einfach sagt so tut als hitte man jetzt schon geschrieben so in diesem artikel geht es irgendwie
um die kommunikation bla bla bla [Z. 144-150/ BS 23].

Silke beschreibt einen Trick, mit dem sie dem Problem der Formulierung des
Einleitungssatzes zunédchst zu entgehen versucht. Dem Einleitungssatz wird eine besondere
Bedeutung zugemessen. Zugleich wird der HerstellungsprozeB3 nicht an ein lineares Satz-
Schema gekniipft, sondern Formulierungsaufgaben werden gemél ihres jeweils unterschiedli-
chen Status fiir die Herstellung des Textes hierarchisiert. Dies entspricht Silkes bisherigem
Vorgehen bei der Paraphrase und bei ihren ersten Formulierungsvorschldgen, auch hier fand
eine Hierarchisierung entlang makrostruktureller und mikrostruktureller Herstellungsaktivi-
titen statt.

Dem Schreibflufp wird im Rahmen der Reflexion von Herstellungsstrategien eine eigene Qua-
litit im Produktionsprozel zugesprochen, der Schreibproze8 selbst in verschiedene
Formulierungsetappen segmentiert. Die Reflexion auf Schreibstrategien konnte ein Hinweis
auf Silkes Expertise sein, sie lassen sich als Resultat verschiedener Schreiberfahrungen deu-

ten.
Zusammenfassung

Die Beteiligten arbeiten dullerst konzentriert an der Losung der gemeinsamen Schreibaufgabe.
Unter dem Einflufl der Teilnehmerin Silke wird dabei eine Struktur fiir den Herstellungspro-
zel} entwickelt, bei der verschiedene Aufgaben gemil ihrer unterschiedlichen Bedeutung fiir
die Losung der tibergeordneten Textproduktionsaufgabe hierarchisiert werden. Silke orientiert
sich an einem Gesamtbild der Aufgabe und in dessen Folge an der Herstellung von Ma-

krostrukturen, die sukzessive in einzelne Formulierungen fiir den schriftlichen Text einge-

der?) zwei kulturen mit divergierenden kommunikativen systemen sind also jetzt kommt das war so der e- . die
richtige einfiihrende einleitung und jetzt gibts also wirklich an die kritikpunkte* [Z.249-254]
73



kleidet werden. Insgesamt ist Silke vor allem planerisch tétig, iibernimmt aber auch in allen
anderen Bereichen der Textproduktion Zustédndigkeiten, etwa bei der Erarbeitung einzelner
Formulierungen. Janine scheint sich demgegeniiber stirker an einem Verfahren des Textzu-
wachses zu orientieren, bei dem Formulierungsaufgaben linear entsprechend ihres
sequentiellen Erscheinens an der textuellen Oberfliche der Zusammenfassung abgearbeitet
werden. Dies ist aber insgesamt schwieriger zu beurteilen, weil Silke das interaktive
Geschehen in hohem Mal3e steuert.

Wenn die Losung der Aufgabe im wesentlichen unter dem EinfluB von Silke zustande
kommt, weil sie eine deutliche Vorstellung davon hat, wie der Text gemeinsam herzustellen
ist, dann sind dennoch die Félle interessant, in denen sich divergierende Vorschldge zwischen
den Beteiligten abzeichnen. Die Bearbeitung von Divergenzen, Mif3verstdndnissen oder Un-
stimmigkeiten liefern Hinweise darauf, wie die Beteiligten mit der Aufgabe zur Kooperation

umgehen.

2343 Kommunikative Probleme zwischen den Beteiligten

Im gesamten Gespriach entstehen einige wenige kommunikative Unstimmigkeiten zwischen
den Beteiligten, die auf unterschiedliche Fokussierungen und Relevanzsetzungen des gemein-
samen Gespriachsthemas zuriickzufiithren sind. Das bedeutet, dall die Beteiligten keinen ge-
meinsamen Fokus teilen, sondern verschiedene Ankniipfungspunkte fiir den Fortgang des
Gesprichs hervorbringen oder explizit vorschlagen. Die Etablierung und Durchsetzung diver-
gierender Foki kann demnach Aufschlufl dariiber geben, wie Kooperationsmodalitdten herge-
stellt werden, und wie sie sich auf den interaktiven ProzeB3 und das Schreibprodukt auswir-
ken.”!

Die unter den folgenden zwei Abschnitten diskutierten Beispiele zeigen, dall und wie Silke
immer wieder ihre Vorschldge in der Interaktion durchbringt und damit maB3geblich das inter-

aktive Geschehen und die Herstellung des Textprodukts bestimmt.

Divergierende Bearbeitungsfoki

Ein Beispiel fiir die Strukturierung der durchzufiihrenden Schritte unter dem EinfluB3 von
Silke findet sich — im Anschluf3 an das bereits fiir den Gespriachsbeginn analysierte Beispiel
der Préferenz moglicherweise unterschiedlicher Herstellungsverfahren zwischen den Betei-

ligten (vgl. 2.3.2, BS 1.) — im Bereich der Paraphrasierung des Ausgangstextes. Silke hat da-

71 Die Analyse von Aktivititen der (unterschiedlichen) Fokussierung in der konversationellen Schreibinteraktion
gehen auf Uberlegungen von Dausendschén-Gay und Giilich (1997) zuriick, die diese im Rahmen eines Vortrags
auf dem Workshop des Graduiertenkollegs ,,Aufgabenorientierte Kommunikation“ in Bielefeld darrgelegt haben
(Titel des Workshops ,,Fokus®). Dabei unterscheiden sie im Anschlufl an die Arbeiten von Kallmeyer (1978) und
Kallmeyer/Schmitt (1991) unterschiedliche Aktivitdten des Fokussierens, die beispielsweise das Wechseln des
Fokus‘, das Teilen eines Fokus® oder Fokusdivergenzen umfassen.
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mit begonnen, die Struktur des Ausgangstextes herauszuarbeiten, Janine lenkt Silkes

Ausfithrungen auf einen anderen Punkt:

Silke: also worums ja eigentlich geht is dai=es ne theorie gibt . ehm wonach warum leute die aus
verschiedenen kulturen kommen sich nich verstehen also (oder?)

Janine: mh

Silke:  miBverstdndnisse ganz oft haben

Janine: ja gut nee hier steht aber was hier steht war ja irgendwie daf3 die die mifiverstindnisse
erwartet werden wenn man aus verschiedenen kulturen kommt aber dafl man sie nicht erwartet
eh in bezug auf manner und frauen (.......cooeoeviviiiiiiiiiiiiiiiicne ?)

Silke:  ja ja nee ich meinte jetzt vom aufbau her es gab mal irgendwie halt (.....?) das steht hier
irgendwo worauf das zuriickgeht bei eins ehm das geht/ diese ganze diskussion die geh- die hat
gar nicht angefangen beim bei der diskussion warum sich ménner und frauen nicht verstehen
sondern [...] [Z.73-81/ BS 24]

Silke erldutert eine der maligeblichen Theorieansitze, auf die sich die Argumentation von
Glinthner stiitzt. Es handelt sich um Gumperz* Theorie der interkulturellen Kommunikation:
,also worums ja eigentlich geht is da=es ne theorie gibt . ehm wonach warum leute die aus
verschiedenen kulturen kommen sich nich verstehen also (oder?) miBBverstdndnisse ganz oft
haben®. Janine setzt Silkes Ausfithrungen in den unmittelbaren Kontext der weiterfithrenden
Argumentation bei Giinthner, der interkulturellen Kommunikation zwischen den Geschlech-
tern: ,,ja gut nee hier steht aber was hier steht war ja irgendwie daf} die die miB3verstdndnisse

erwartet werden wenn man aus verschiedenen kulturen kommt aber dal3 man sie nicht erwar-

tet eh in bezug auf ménner und frauen (.......ccceeevevvevvevceiiieiiiieeenne. ?)“. Janine schreitet
also im Ausgangstext weiter vor und beschreibt, vor welchem Hintergrund die Theorie von
Gumperz in dem Text von Giinthner eine Rolle spielt. Sie markiert ihren Beitrag auf der
sprachlichen Oberfliche dabei als Gegensatz zu der Darstellung Silkes (,,ja gut nee hier steht
aber was hier steht war ja“). Thre Ausfithrungen zu der Ubertragung der Theorie auf ge-
schlechtsspezifische Kommunikation werden von Silke mit dem Hinweis unterbrochen, daf3
es ihr bei der Schilderung von Gumperz® Ansatz um den Aufbau der Argumentation bei

Glinthner gehe: ,.ja ja nee ich meinte jetzt vom aufbau her*. Der Beitrag von Janine wird da-

mit indirekt in seiner Relevanz fiir die anstehende Aufgabe der systematischen Rekonstruk-
tion des Argumentationsaufbaus zuriickgestuft. Dabei schreitet Silke unmittelbar in ihren
Schilderungen fort und korrigiert Janine implizit, indem sie noch einmal begriindet, wie die
verschiedenen Ansitze aufeinander aufbauen: ,.diese ganze diskussion die geh- die hat gar
nicht angefangen beim bei der diskussion warum sich ménner und frauen nicht verstehen
sondern [...]*. Silke belehrt ihre Partnerin, die an einem Punkt einsetzt, an dem wesentliche
Hintergriinde noch nicht hergeleitet wurden. Silke macht damit sehr enge Vorgaben fiir die
Folgeaktivitidten. Janine scheint sich darauf einzulassen, sie setzt weder zu weiteren
Erlduterungsversuchen an noch auch greift sie anderweitig ins Gesprachsgeschehen ein.

Vielmehr setzt Silke, nachdem sie ihre Partnerin ,korrigiert® hat, zu einem léngeren Monolog
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tiber den Ausgangstext an. Silke hat deutlich gemacht, welches die Aufgabe ist (Rekonstruk-

tion des Argumentationsaufbaus), und sie nimmt die Aufgabe in die Hand.

Ein anderes Beispiel zeigt, dafl die Beteiligten einen unterschiedlichen Fokus fiir die weitere
Aufgabenbearbeitung setzen, dal3 aber Silke iAr Anliegen zum gemeinsamen Fokus machen
kann. Das Beispiel beinhaltet eine der wenigen Strukturierungsinitiativen von Janine.

Dem entsprechenden Ausschnitt geht eine gemeinsame Formulierungssequenz voraus, die die

Beteiligten mit dem Notieren eines Formulierungsvorschlags beenden:

Janine: jetzt miissen wir ja hier steht ja ((vorlesend)) im folgenden werde ich eine detaillierte kritik an
diesem ansatz vornehmen und dabei schwerpunktméBig auf die arbeit von maltz borker
eingehen da sie die begriinder . von nenen+ ach so (war noch?) mhm (das andere das is der?)
zwei kulturen mit divergierenden kommunikativen systemen sind also jetzt kommt/ das war so
der e- . die richtig einfiihrende einleitung und jetzt gibts also wirklich an die kritikpunkte

Silke:  ja nur jetzt ((schnell)) tiberleg ich grad wenn (man jetzt sozusagen?)+ diese susanne bla bla bla
. richtet . . richtet sich gegen die oder der AUFsatz von bla bla bla ((sehr leise)) (jetzt
irgendwie was weil ich?) der aufsatz von hehehe+ richtet sich gegen die theorie der
unterschiedlichen systeme zwischen den geschlechtern® . die von den linguisten maltz borker
entwickelt wurde diese theorie . geht ((schnell)) ja nee wiird ich umstellen+ geht auf ein
konzept ((schnell)) nee oder egal diese theorie+ betrachtet ménner (4) diese theorie geht auf
ein konzept von gumperz zuriick [...] analog zu seinen erkenntnissen betrachten maltz borker
mdnner und frauen wie angehorige unterschiedlicher kulTUR(e)n . . ich schreib das nochmal
grad auf daf ich nicht vergesse [Z7.249-264/ BS 25]

Janine unternimmt einen Strukturierungsversuch fiir die Interaktion. Sie faBit den gemeinsa-
men Stand der Arbeit zusammen und beschreibt die ausstehenden Formulierungsaufgaben:
,»das war so der e- . die richtig einfiihrende einleitung und jetzt gibts also wirklich an die kri-
tikpunkte®. Silke unterbricht ihre Partnerin und greift ein Formulierungsproblem auf, das die
Beteiligten unmittelbar zuvor als abgeschlossen markiert hatten. Mit dem AuBerungssegment
,nur jetzt liberleg ich grad™ leitet sie diesen Fokuswechsel ein. Sie zitiert die bereits hinge-
schriebenen Formulierungen und schldgt eine Umstrukturierung des Textes vor: ,.diese su-
sanne bla bla bla . richtet . . richtet sich gegen die oder der AUFsatz von bla bla bla ((sehr
leise)) (jetzt irgendwie was weil} ich?) der aufsatz von hehehe+ richtet sich gegen die theorie
der unterschiedlichen systeme zwischen den geschlechtern® . die von den linguisten maltz
borker entwickelt wurde diese theorie . geht ((schnell)) ja nee wiird ich umstellen+*. Daraus
entsteht eine umfassende Umstellung der betreffenden Formulierungen (vgl. 2.3.1, Abb.3, 2.),
die Silke jedoch nicht mit Janine aushandelt sondern als fertigen, aufschreibbaren Vorschlag
behandelt: ,.diese theorie geht auf ein konzept von gumperz zurtick [...] analog zu seinen er-
kenntnissen betrachten maltz borker mdnner und frauen wie angehorige unterschiedlicher
kulTUR(e)n . . ich schreib das nochmal grad auf daf3 ich nicht vergesse*. Der Formulierungs-

3

vorschlag, ,,analog zu seinen erkenntnissen...“, ensteht dabei neu. Mit der AuBerung, ,.ich
schreib das nochmal grad auf daB ich nicht vergesse®, werden ihre Uberlegungen zu einem

Formulierungsresultat fiir den schriftlichen Text gemacht. Der Gespréichsausschnitt erscheint
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wie eine Passage lauten Denkens, bei der sich die Sprecherin ihrer eigenen Uberlegungen und
Vorstellungen vergewissert. Im interaktiven Fortlauf wird dieser Zwischenfall der Textum-
stellung unproblematisch behandelt. Janine erkundigt sich lediglich, ob sie den neuen Vor-
schlag von Silke richtig verstanden hat: ,,also das davor weglassen (................ 2) [Z2.265].
Wihrenddessen notiert Silke bereits die neu gefunde Formulierung im Modus des Selbstdik-
tats [2.265-268].

Das Beispiel zeigt, dall in Silkes Selbstverstiandnis sie fiir die (endgiiltige) Formulierung des
Textes zustindig ist. Sie veroffentlicht ihre Uberlegungen zur Umstrukturierung des bisher
Geschriebenen, stellt sie aber nicht in den Rahmen einer interaktiven Verstindigung.

Das Beispiel zeigt aber auch noch einmal eindringlich, da Formulierungsaktivititen im
Textproduktionsprozef3 rekursiv durchlaufen und immer nur vorldufig endgiiltig abgeschlos-

sen werden. Denn Silke greift eine bereits bearbeitete Formulierungsaufgabe auf.

Divergierende Formulierungsvorschldge

Dal3 es im wesentlichen Silkes Vorschldge sind, denen die Beteiligten folgen, und die bezo-
gen auf die Formulierungen der Zusammenfassung FEingang in das Textprodukt erhalten, zeigt
sich auch bei der gemeinsamen Herstellung einzelner Formulierungssegmente, die beispiels-

weise, wie in dem folgenden Beispiel zu sehen ist, die Wahl des passenden Verbs betreffen:

Silke:  ((Selbstdiktat, leise)) bevor susanne (5) gln (...cecceverererieeenieieeenne 7 (2) (......7) die . dieser
theorien oder was

Janine: ja theorie ham wir gesagt

Silke:  ((Vorschlag)) theorie widerlegt (3) geht sie nochmals+ . nee (hat man?) nicht widerlegt also
wir wollten sagen ((Vorschlag)) legt sie nee faflt sie nee doch fafit sie genau fafit sie noch ein-
mal+

Janine: ((Vorschlag)) ja oder geht sie nocheinmal auf die+

Silke:  ja nur weil wenn sie widerlegt . . sie geht ja nicht drauf ein sondern es is ja also weil das is ja

hier
Janine: ach so
Silke:  ziemlich ehm eh nicht gut struk- durchstrukturiert also weil se=s eben (.......cccccoereiiiineeneee.. N

Janine: immer wieder diese

Silke:  immer wieder gut zusammenfaft

Janine: die theorie und dann ihre

Silke:  ((Vorschlag)) faft sie ihre nee falit sie+ hier sie hat ja hier [...] also so sagt man dann faf3t sie
die argu- . die aussagen‘ die hauptthesen zusammen

Janine: ja aber also widerlegt jetzt gar nicht oder was

Silke:  ((Vorschlag)) doch bevor giinther eh susanne+

Janine: ((Vorschlag)) diese theorie widerlegt ehm+

Silke:  widerlegt ja

Janine: ((Vorschlag)) falit sie nochmal [...]+ [Z.308-319/ BS 26]

Silke sucht das passende Verb fiir die Formulierung einer Verbindung zweier Textteile und
entwickelt verschiedene Alternativen. Sie behandelt die Variante ,,zusammenfassen® schlief3-
lich als die treffende: ,,((Vorschlag)) geht sie nochmals+ . nee (hat man?) nicht widerlegt also

wir wollten sagen ((Vorschlag)) legt sie nee fal3t sie nee doch fafit sie genau fafst sie noch
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einmal+*. Janine greift die in Silkes Beitrag auftauchende Formulierungsvariante ,,eingehen‘
als Vorschlag auf: ,,((Vorschlag)) ja oder geht sie nocheinmal auf die+*. Dies wird von Silke
abgewiesen und erfolgt tiber eine Begriindung, in der Silke erkldrt, warum der Begriff des
Eingehens unzutreffend ist: ,,ja nur weil wenn sie widerlegt . . sie geht ja nicht drauf ein son-
dern es is ja also weil das is ja hier”. Mit ,,ach so* stimmt Janine Silkes Ausfiihrung zu, aller-
dings reagiert sie kurz darauf mit der AuBerung ,.ja aber also widerlegt jetzt gar nicht oder

was" in einem auffallend gereizten Tonfall.

Das Beispiel zeigt, daB3 sich Janine trotz aufkeimender Unterschiede relativ schnell auf Silkes
Vorschldge einlédft. Silke positioniert sich dabei in gewisser Weise als Expertin, indem sie,
wie nicht nur in diesem Beispel zu sehen ist, wiederholt zu teils belehrenden Erkldrungen
ausholt.”? Die Positionierung von Silke als Expertin wird auch dariiber hergestellt, da3 sich

Janine haufig fragend an Silke wendet und diese iiber eigene Vorschlidge entscheiden 14Rt:

Janine: (solln wir?) ((Vorschlag)) zwischen ménnern und frauen oder*

Silke:  ja nee laB3 mal so stehen (sonst kommen wir wieder?)

Janine: (sonst?) versteht man den eigenen te- text sonst nicht mehr [BS 27]
Am Ende dieses Kapitelabschnitts 148t sich noch ein impliziter Beleg fiir die Orientierung an
Silkes Vorschldgen anfiihren. Er betrifft die Herstellung der Einleitungsformulierung, auf die
Janine mehrmals dringt. Erstens wird die Formulierung des Einleitungssatzes mehrfach - und
wie gesehen teils explizit — verschoben, zweitens iibernehmen die Beteiligten am Ende nicht
Janines Vorschlag einer ,,normalen inhaltsangabe®, fiir die die Formulierung .,in dem uns
vorliegenden text von . susanne giinther das Muster bildet sondern halten sich an den Vor-
schlag von Silke [vgl. Z.402-404].

Zusammenfassung

Die Analyse kommunikativer Unstimmigkeiten und vom Ansatz her divergierender Vorstel-
lungen hat gezeigt, dafl die Beteiligten in der Regel die Vorschldge von Silke tibernehmen.
Dabei lieB3 sich der besondere Einflul der Teilnehmerin Silke bereits zu Anfang des Ge-
sprachs Beobachtung, als sie mehrfach Strukturierungsinitiativen ergriff.

Betrachtet man die Prozesse der interaktiven Organisation im Sinne des methodischen Kon-
zepts der Aufgabenerledigung (vgl. 2.2), dann kann man feststellen, da} Silke Aktivitéten fiir
die gemeinsame Textproduktion unternimmt, deren Erledigung eine hohe Reichweite fiir den
Produktionsprozef3 erlangt. Mit der Etablierung eigener Verfahrens- und Formulierungsvor-
schldge gewinnt sie einen hohen Einfluf auf die Definition von gemeinsamen Aufgaben und

auf das Schreibprodukt. Demgegeniiber zeigt sich, dal Janines Strukturierungsinitiativen

72 Weitere , eher implizit durchgesetzte Formulierungsalternativen durch Silke finden beispielsweise sich in
Z.208f.; 340f.; 400f.; 418f.
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(Einleitungsformulierung, Formulierung des zweiten Teils der Zusammenfassung) in der In-
teraktion weniger Gewicht bekommen, weil sie von der Durchfithrung anderer Aktivitdten

tiberlagert werden.

Die wesentlichen Beobachtungen und Ergebnisse der Fallstudie werden im néchsten Kapitel

im Hinblick auf die Formulierung weiterfiihrender Fragen und Hypothesen zusammengefal3t.
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3 Aspekte der Untersuchung kooperativer Textproduktionspro-
zesse: Beobachtungen, Ergebnisse und weiterfithrende Hypo-
thesen aus der Fallstudie

Die Fallstudie hat das gemeinsame Herstellen eines schriftlichen Textes als vielschichtigen
Prozef3 der interaktiven Organisation von Schreib- und Kooperationmodalitdten nachgezeich-
net. Sie hat gezeigt, wie es den Textproduzentinnen gelingt, iiber verschiedene Etappen hin-
weg einen Text zu kreieren, der sich entlang der Bewiltigung von komplexen Anforderungen
entfaltet, so wie sie u.a. mit dem geforderten Texttyp, der Herstellung gemeinsamer
Schreibvoraussetzungen und der Verstindigung iliber gemeinsame Bearbeitungsschritte ent-
stehen. Dabei liel sich eine Reihe von Beobachtungen gewinnen, die die Spezifika des — ge-
meinsamen — Produzierens eines Textes hervorbrachten. Spezifika kooperativer Textproduk-
tionen wurden insbesondere darin bestimmt, daf3 fiir die Beteiligten die Notwendigkeit ent-
steht, Planungs- und Formulierungsaktivititen zu verbalisieren und voneinander abzugrenzen,
und daB daraus in auffélliger Weise kommunikative Handlungsbegriindungen bei den Betei-

ligten erwachsen, mit denen sie ein gemeinsames Verstdndnis von der Sache herstellen.

3.1 Vorgehen

In diesem Kapitel werden zentrale Beobachtungen und Ergebnisse der Fallstudie zusammen-
gefaflt, die - zwar am Einzelfall eruiert - Anla3 dazu geben, allgemeine Charakteristika und
konstitutive Momente der Herstellung eines Textes und der gemeinsamen Herstellung eines
Textes anzunehmen. Das Ziel dieser Zusammenfassung besteht in der Erarbeitung von Unter-
suchungsfragen und -hypothesen fiir einen empirischen Vergleich unterschiedlicher
Schreibinteraktionen, sowie sie dem Korpus dieser Arbeit zugrunde liegen. Denn in der suk-
zessiven, zunéchst einzelfall-, dann vergleichsorientierten Entwicklung und Erweiterung von
Untersuchungsaspekten fiir die Analyse kooperativer Textherstellungsprozesse wurde die
wesentliche Methode dieser Arbeit bestimmt.

Die skizzierten Ergebnisse werden im Hinblick auf ihren Status fiir die empirischen Folgeka-
pitel strukturiert. Die Aufteilung dieser Folgekapitel verlduft entlang der bereits in der Fall-
studie getroffenen Unterscheidung der Untersuchung der Entwicklung von gemeinsamen
Schreib- und Kooperationsmodalitdten einerseits (Kap. 4) und der Untersuchung von Schreib-
bzw. Formulierungsprozessen andererseits (Kap. 5). Mit dem Ziel der systematischen Rekon-
struktion des Zusammenhangs von Kooperationsverfahren und Formulierungsprozessen wird
jedoch eine engere Verzahnung der verschiedenen Untersuchungsaspekte herzustellen sein,
als dies in der Fallstudie geschehen ist.
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3.2  Beobachtungen, Ergebnisse und weiterfiihrende Fragen aus der Fallstudie

Fiir die grundlegende Frage, wie in der Kooperation von Janine und Silke ein gemeinsamer

Text entsteht, wurden folgende Beobachtungen zentral:

1.

Etablierung von gemeinsamen Arbeitsmodalititen am Beginn der Interaktion: Die
miteinander unvertrauten Schreibpartnerlnnen setzen den Beginn der gemeinsamen
Schreibinteraktion ins Zeichen der Herstellung sozialer Arbeitsbedingungen: Uber
wechselseitige, fast rituelle Bestdtigungen ihrer ersten Gesprachsbeitrige erzeugen sie auf
der kommunikativen Oberfliche Gemeinsamkeit. Dies geschieht iiber den wechselseitigen
Rekurs auf ihre Lektiiretdtigkeiten, die sie in Vorbereitung der Aufgabe unternommen ha-
ben. Dabei entwirft die erfahrenere Teilnehmerin Silke von Anfang an Kriterien fiir die
gemeinsame Schreibarbeit und strukturiert die Interaktion damit friihzeitig im Hinblick
auf die Losung einer gemeinsamen Aufgabe. Daraus entwickelt sich eine hochgradig auf-
gabenorientierte Kommunikation, die stark von den Beitrdgen der Teilnehmerin Silke ge-
steuert wird, die vorrangig Vorstellungen zur Durchfiihrung der gemeinsamen Arbeit und
zum Herstellen des Textes entwickelt. Es zeigt sich, da3 die in der Anfangssequenz der
Interaktion unternommenen Schritte wesentliche Festlegungen fiir den weiteren
Interaktionsverlauf beinhalten: Die Beteiligten halten sich beispielsweise an das dort fest-
gelegte Verfahren, sich nicht zu eng an den Strukturvorgaben des Ausgangstextes zu
orientieren, und sie halten sich an die dort entwickelte Rahmenstruktur fiir den Text (,,Der
Aufsatz wendet sich gegen). Im Anfang, so die Hypothese, werden gemeinsame Ar-
beitsmodalitdten hergestellt, die im weiteren Verlauf nicht wesentlich modifiziert werden.
Es bleibt zu untersuchen, inwiefern dies auch auf die anderen Schreibinteraktionen zu-
trifft. Denn daraus lassen sich grundlegende Einsichten fiir die Frage gewinnen, welche
Konsequenzen es fiir Schreiberlnnen hat, wenn sie sich einmal auf ein spezifisches

Textherstellungs- und Kooperationsverfahren einlassen.

Herstellung eines gemeinsamen (Text-)Verstindnisses: Im Anschlu an die
Gesprachserdffnung beschiftigen sich die Beteiligten ausfiihrlich mit der Paraphrasierung
des Ausgangstextes; dies dient der Herstellung eines gemeinsamen Textverstindnisses
und wird der Formulierung der Zusammenfassung als eigenstéindiger Handlungskomplex
vorangestellt. Die Paraphrasierungstitigkeiten zeichnen sich durch aufwendige Reformu-
lierungsaktivitdten aus, mit denen die Beteiligten das Thema ihres Textes in ihren alltags-
weltlichen Kontext einbetten. Die wechselseitige Absicherung der vorhanden Textkennt-
nisse wird damit fiir die Beteiligten zu einer wesentlichen schreibvorbereitenden Tatigkeit.
Sie definieren die Herstellung eines gemeinsamen Sachverhalts als notwendige Voraus-
setzung der gemeinsamen Schreibarbeit. Aktivititen der Vergewisserung iiber einen ge-

meinsamen Sachstand bilden dabei aber nicht nur einen abgegrenzten Aufgabenbereich
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innerhalb des komplexen Herstellungsprozesses, sondern bleiben fiir die Beteiligten auch
in spéteren Etappen der Interaktion konstitutiv, etwa wenn es um die Erarbeitung einzel-
ner Formulierungen geht. Auch hier paraphrasieren sie den Ausgangstext weiter. Die
Frage ist, inwiefern auch in den anderen Schreibinteraktionen zundchst gemeinsame
Schreibvoraussetzungen geschaffen werden, und ob sich die InteraktantInnen iiber ge-
meinsame Handlungshintergriinde verstdndigen. Die Hypothese, der hier nachzugehen
wire, ist, da3 die Herstellung eines gemeinsamen Verstdndnisses von der Sache, eine
notwendige Voraussetzung fiir die gemeinsame Bearbeitung der Textproduktionsaufgabe
darstellt. Dabei bliebe zu untersuchen, ob dies auch aufeinander vertraute,
schreiberfahrene Textproduzentlnnen zutrifft, und ob die Herstellung eines gemeinsamen
Verstindnisses, wie im Falle der einander unvertrauten InteraktantIlnnen Silke und Janine,

vorgangig, d.h. als eigenstéindiger Handlungsbereich zu realisieren ist.

Definition unterschiedlicher Aufgaben fiir die Bearbeitung der Aufgabe: Die Betei-
ligten definieren unterschiedliche Aufgaben und Etappen innerhalb des komplexen
Textproduktionsprozesses. Dies deutet sich, wie im letzten Punkt zu sehen ist, schon mit
der Etablierung eines eigenstindigen Handlungskomplexes zur Paraphrase des
Ausgangstextes an. Mit der Erledigung spezifischer Handlungen entstehen je neue Aufga-
ben und Anforderungen fiir die Beteiligten bei der weiteren Bearbeitung. Es ist insbeson-
dere die Teilnehmerin Silke, die solche Aufgaben benennt und strukturiert, indem sie nach
der gemeinsamen Verstindigung iiber den Ausgangstext beispielsweise explizit zu der
Formulierungsaufgabe iiberleitet, oder zu einem spiteren Zeitpunkt vorschligt, einen
komplexeren, zuvor als fertig befundenen schriftlichen Textteil noch einmal
umzuarrangieren. Dabei 146t sich die Beobachtung gewinnen, daf3 die Benennung und De-
finition unterschiedlicher Aufgaben nicht an deren sukzessiven Bearbeitung und Durch-
filhrung in abgegrenzten Phasen gebunden ist. Vielmehr werden im Prozefl hdufig Aufga-
ben benannt, deren Bearbeitung zwar in Angriff genommen, nicht aber zum ausgewiese-
nen Zeitpunkt zu Ende gefiihrt werden. Sie werden beispielsweise zu einem sehr viel spi-
teren Zeitpunkt wieder aufgegriffen, wie das Beispiel der Formulierung des Einleitungs-
satzes zeigt, die mehrfach auftaucht, aber erst am Ende der Interaktion realisiert wird.
Umgekehrt werden als abgeschlossen markierte Losungen fiir Organisations- und Formu-
lierungsprobleme neu aufgerollt, wie das Beispiel der zwischenzeitlichen Umstellung ei-
nes fertigen Textteils zeigt. Dies geschieht, nachdem die Teilnehmerin Janine explizit eine
neue Formulierungsetappe markiert hat. Die Herstellung des Textes verlduft quer zu der
Einteilung von Phasen und abgegrenzten Prozessen. Es bleibt zu untersuchen, inwiefern in
den anderen Schreibinteraktionen verschiedene Teilaufgaben fiir die Herstellung des
Textes benannt werden, und wie die Interaktantlnnen insgesamt bei der Bearbeitung der
Aufgabe vorgehen. Denn daraus lassen sich Einsichten fiir die Frage gewinnen, wie sich

das gewihlte Vorgehen auf den Herstellungsprozel3 und das Produkt auswirkt.

82



4. Ubernahme von Zustiindigkeiten bei der Bearbeitung der Schreibaufgabe: Aus der
Notwendigkeit zur Kooperation entwickeln sich besondere Zustidndigkeiten in der Inter-
aktion. Die Teilnehmerin Silke strukturiert das interaktive Geschehen in hohem Malfle.
Das héngt damit zusammen, dal die klare Vorstellungen hat, wie die gemeinsame
Schreibaufgabe zu bearbeiten ist und konnte darauf zuriickzufithren sein, daBl sie iiber
mehr Erfahrung im Herstellen von (wissenschaftlichen) Texten verfiigt. Ihre Partnerin Ja-
nine laBt sich weitgehend auf die Strukturierungsvorschlige ein. An wenigen Stellen
zeichnen sich divergierende Vorstellungen von der Durchfiihrung einzelner Aufgaben ab,
sie werden aber groftenteils im Sinne der von Silke vorgeschlagenen Schritte bearbeitet.
Es bleibt zu untersuchen, ob und wie Zusténdigkeiten in den verbleibenden Schreibinter-
aktionen verteilt werden, ob sie wechseln, und wie sich das auf den Herstellungsprozef3
auswirkt. Dabei ist zu vermuten, daB sich die Ubernahme von Strukturierungstitigkeiten
glinstig auswirkt, weil die Losung einer Aufgabe unter der Bedingung von Kooperation
erhohte Koordinationsanforderungen an die Beteiligten stellt.

5. Schreibstrategien: Die Teilnehmerinnen verfolgen spezifische Strategien bei der Her-
stellung des Schreibprodukts. Silke orientiert sich vor allem an der Herstellung eines Ge-
samtbildes zum Text. Dies manifestiert sich in der Rekonstruktion von Makrostrukturen
bei der Bearbeitung des Ausgangstextes, mit der zugleich eine Struktur fiir den eigenen
Text entsteht. Sie entwirft frithzeitig ein Modell fiir die eigene Zusammenfassung, das
sukzessive in einzelne Formulierungen eingekleidet wird. Dabei entsteht eine
problemorientierte Darstellung des Ausgangstextes. Demgegeniiber zeichnet sich bei Ja-
nine eine Strategie des lokalen Vorriickens von Formulierung zu Formulierung ab, bei der
sie sich eher deskriptiv am Ausgangstext orientiert. Hier bleibt zu untersuchen, nach wel-
chen Strategien die TeilnehmerInnen in den anderen Schreibinteraktionen verfahren, um
Aufschluf} dariiber zu gewinnen, in welchem Zusammenhang erworbene Strategien mit

Darstellungsleistungen im Text stehen.

6. Herstellung von Formulierungsvorschligen: Die Herstellung von Formulierungsvor-
schldgen fiir den schriftlichen Text zeichnet sich durch die enge Verquickung von Pla-
nungs- und sprachlichen Formulierungsprozessen aus. Die Unterbreitung von
Formulierungsvorschldgen ist an vielen Stellen von der Planung weiterer Textteile durch-
setzt, das Formulieren wird zu einem Planungsinstrument und umgekehrt. Eine deutliche
Trennung zwischen der Generierung von Inhalten gegeniiber ihrer Ubersetzung in sprach-
liche Formulierungen, so wie sie beispielsweise in dem Modell von Hayes und Flower
(1980) vorgenommen wird, zeichnet sich nicht ab, was eine klare Identifizierung unter-
schiedlicher Phasen im Textproduktionsproze3 neuerlich einschriankt. Was sich allerdings
abzeichnet ist, daf} die Beteiligten die Herstellung von Formulierungsvorschldgen fiir den
schriftlichen Text hdufig gegeniiber anderen Formulierungshandlungen prosodisch oder

metadiskursiv absetzen. Das bedeutet, dal die Beteiligten zwischen miindlichen und
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schriftlichen Formulierungshandlungen unterscheiden. Die Anforderung des schrift-
sprachlichen Formulierens stellt eine deutliche Hiirde fiir die Schreiberlnnen dar, die sie in
der Interaktion hdufig kommentieren: Formulierungsvorschlige werden als (vorldufige)
Vorschlige ausgewiesen und eingeschrinkt. Es bleibt zu untersuchen, inwiefern schriftli-
ches Formulieren in den anderen Schreibinteraktionen eine besondere Anforderung dar-
stellt, und wie sie markiert wird. Denn damit 1463t sich Einblick in die besonderen, von den
Teilnehmerlnnen relevant gesetzten Konstitutionsprinzipien miindlicher und schriftlicher

Kommunikation gewinnen.

7. Textmuster: In Abhingigkeit von dem geforderten Texttyp Zusammenfassung zeichnet
sich in der Interaktion die Orientierung an einem Textmuster ab. Dies manifestiert sich in
dem Rekurs auf vorgeformte Strukturen im Textproduktionsproze3. Die Orientierung an
einem Muster wird vor allem durch Silkes frithzeitigen Entwurf eines Rahmenelements
fiir die Zusammenfassung hergestellt. Die Orientierung an einem Muster zeigt sich auch in
der interaktiven Aushandlung von Herstellungsnormen fiir den Text, die insbesondere
Fragen des rezipientlnnenspezifischen Designs der Zusammenfassung betreffen. Es bleibt
zu fragen, welche Rolle Vorgeformtheit fiir den Herstellungsproze in den verbleibenden
Schreibinteraktionen spielt, insbesondere in Abhdngigkeit von dem herzustellenden Text
als Exemplar einer besonderen Textsorte. Damit erhdlt man AufschluB iiber verschiedene,
fiir SchreiberInnen relevante Kriterien und Normen in der Textproduktion. Der Frage, der
hier nachgegangen wird, ist, ob sich das Vorhandensein eines Musters und die Reflexion

von Herstellungsnormen entlastend auf den SchreibprozeB3 auswirkt.

Die Frage, wie sich Kooperationserfahrung und Schreibexpertise auf den Herstellungsprozef3
auswirkt, wurde in der Fallstudie nicht systematisch aufgegriffen. Dies 146t sich erst iiber ei-
nen gezielten Vergleich innerhalb der Gruppe der Anfiangerinnen und der fortgeschrittenen
und sehr geiibten Schreiberlnnen herausarbeiten (Kap. 4). Es deutete sich aber an, daf die
Initiativen von Silke sowohl bei der Interaktionsorganisation, der Bearbeitung des Ausgang-
stextes und bei der Herstellung von Formulierungsvorschlagen, so wie sie unter diesem Punkt
zusammengefaflt wurden, zu weiten Teilen auf Schreiberfahrungen und Erfahrungen im Um-
gang mit kooperationsbezogenen Anforderungen zuriickzufiihren sind. Es bleibt also zu unter-
suchen, inwiefern sich die Ubernahme von interaktiven Strukturierungsaktivititen, die Reali-
sierung einer spezifischen Schreibstrategie, der Rekurs auf ein Muster etc. als eingelibtes Ko-

operations- und Textproduktionshandeln ausweisen 1a6t.

Die Beobachtungen und weiterfiihrenden Fragen in Punkt 1 bis 5 werden im nichsten Kapitel
einer vergleichenden Untersuchung ,,Zur Herstellung von Schreib- und Kooperationsmodali-
titen bei Anfdngerinnen, fortgeschrittenen und sehr geiibten Schreiberlnnen* (Kap. 4) unter-
zogen, die Ergebnisse in den Punkten 5 bis 7 im tiberndchsten Kapitel der Untersuchung ,,Zur

interaktiven Herstellung schriftlicher Formulierungen® (Kap. 5). Wie sich zeigt, bilden die in
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Punkt 5 herausgearbeiteten Schreibstrategien eine Schnittstelle fiir beide Untersuchungsberei-
che.

Weil die Beobachtung der hiufigen Uberlappung unterschiedlicher Aktivititen und Aufga-
benbereiche beim gemeinsamen Schreiben die Rekonstruktion von Schreibprozessen in einem
sehr grundlegenden Sinne betrifft, bildet sie im folgenden den Gegenstand einer genaueren
Reflexion im Vorfeld der weiteren empirischen Analysen. Dabei geht es zentral um die Dy-
namik des Textherstellungsprozesses und seiner Abbildung in SchreibprozeBmodellen (vgl.
3.2, 3 und 6).

3.3  Zur Dynamik des Textherstellungsprozesses

In der Textproduktionsforschung sind Schreibprozesse mit einem besonderen Gewicht als
kognitive Problemldseprozesse untersucht worden und damit vor allem im Hinblick auf die
Entwicklung von Schreibfdhigkeiten und die Organisation von Schreibprozessen in verschie-
dene Stufen, Phasen oder Komponenten.”” Uberlegungen in der Textproduktionsforschung
haben sich also immer wieder auf die Rekonstruktion und Identifizierung der beteiligten Teil-
prozesse beim Herstellen eines Textes gerichtet, die als zu losende Probleme der Textprodu-
zentlnnen begriffen werden. Das Paradigma des Schreibens als kognitivem Problemldsepro-
zel steht in einem direkten Zusammenhang zu der Modellierung von Schreibprozessen. Das
in diesem Zusammenhang am meisten diskutierte und verbreitete Modell ist das von Hayes
und Flower (1980). Es beschreibt die Organisation des Schreibprozesses anhand verschiede-
ner Teilprozesse, die beim Schreiben rekursiv durchlaufen werden. Das Modell ist in beson-
derer Weise in den Vordergrund getreten und zu einem konstanten Bezugspunkt der Be-
schreibung von Schreibprozessen geworden, das immer wieder modifiziert worden ist. Dabei
blieb die generelle Abbildung des Schreibprozesses in ein vorgeordnetes Stadium des Planens
(Planning), in ein Stadium des Formulierens (Translating) und in ein Stadium des Uberar-
beitens bereits geschriebener Textteile (Reviewing)™® in der Forschung zunichst relativ unan-

getastet.

Komplexitdit des Schreibprozesses

Bei der Rekonstruktion des Herstellungsprozesses in der Fallstudie lie3 sich — gegeniiber sol-

chen modellhaften Beschreibungen - friihzeitig beobachten, daBl die Beteiligten

7 Zur Textproduktion als Problemlosen vgl. z.B. auch Antos 1982; Beaugrande/Dressler 1981 und Ludwig
1983, zur insgesamt kognitiven Orientierung in der Schreibforschung siehe z.B. Bereiter 1980
Bereiter/Scardamalia 1985; Eigler 1985; Eigler 1987; Eigler/Jechle/Merziger/Winter 1987;Eigler/Nenniger
1985; Hayes/Flower 1980; Molitor 1985, 1987, 1989. Dariliber hinaus sind in den letzten Jahren verstirkt
doménen- und kulturspezifische Aspekte von Schreibprozessen zum Forschungsgegenstand geworden.

™ Die Struktur des Schreibmodells sieht insgesamt zwei weitere Komponenten vor: Das Langzeitgedichtnisses
der Schreibrin (The Writer’s Long Term Memory) und die Schreib- bzw. Aufgabenumgebung (7Task
Environment), vgl. Hayes/Flower (1980, 11).
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unterschiedliche Aktivititen und Aufgaben gleichzeitig wahrnehmen. Daraus wurde der
Schlufl gezogen, dall im komplexen Textproduktionsprozel3 keine Phasen entstehen, die durch
die Erledigung abgegrenzter Aufgaben bzw. durch das Durchlaufen abgegrenzter (Teil-
)Prozesse definiert wéren. Es konnte gezeigt werden, dal zwar unterschiedliche
Tétigkeitsbereiche bzw. interaktive Etappen entstehen, die durch die Orientierung an
spezifischen Aufgaben definiert sind, jedoch zeichneten sie sich durch die stindige
Uberlappung von Planungs-, Formulierungs- und Revisionsaktivititen aus. Daraus erwuchs
methodisch zugleich die Frage einer anderweitigen Strukturierung des gemeinsamen
Herstellungsprozesses fiir die Analyse. Es wurde vorgeschlagen, sich bei der Rekonstruktion
des komplexen Produktionsprozesses an den Strukturierungstétigkeiten zu orientieren, fiir die
die Beteiligten — verbal und non-verbal — selber Signale setzen, und diese nicht durch die
Abbildung dieser Tatigkeiten in vordefinierten Phasen zu iiberlagern (vgl. Kap. 2.2). Damit
sollte gewdhrleistet bleiben, daB nur die Tétigkeiten in den Blick geraten, die die
Teilnehmerinnen selbst auf die eine oder andere Weise relevant setzen, und daf3 sich diese
Tatigkeiten — auf Grund der identischen Aufgabenstellung — unmittelbar mit den
Herstellungsprozessen in den anderen Schreibinteraktionen vergleichen lassen.

Die Ausrichtung der Analyse an den kommunikativen Aktivititen der Schreiberinnen hat ge-
zeigt, daBl innerhalb der Orientierung an bestimmten Tatigkeiten (z.B. der Paraphrase des
Textes) andere Tétigkeiten einflieBen (z.B. die Herstellung eines Formulierungsvorschlags),
bzw. dal} die Orientierung der Beteiligten an einer besonderen Aufgabe die Orientierung an
anderen Aufgaben einschlieft. Dies gilt besonders fiir die Herstellung von sprachlichen
Formulierungsvorschldgen. Sie ist vielfach von Planungstétigkeiten durchsetzt, aus denen ein
kontinuierlicher Wechsel der AuBerungsmodalititen erwichst: ,,die Interaktaktionspartnerin-
nen (konnen) beliebig zwischen den einzelnen Ebenen wechseln® (Kiimmel 1991, 49).

Die Orientierung der Beteiligten an unterschiedlichen Tatigkeiten hdngt dabei insgesamt mit
den Komplexititsanforderungen von Schreibprozessen zusammen. Denn beim Schreiben wird
ein mehrdimensionaler ProzeB3 in Gang gesetzt, ,fiir den kognitive, sprachliche und sozial-
kommunikative Faktoren gleichermaflen eine Rolle spielen® (Wrobel 1995, 21). Er ist da-
durch definiert, dal diese ,Faktoren® bei der Textherstellung nicht sukzessive, sondern
grofBtenteils parallel verarbeitet werden, dal3 sich SchreiberInnen also ,,in mehrfacher Hinsicht
auf unterschiedlichen Ebenen bewegen und parallele Téatigkeiten vollziehen (miissen)* (Ha-
sert 1998, 28), die sich auch auf motorische Schreibhandlungen erstrecken.”

Die Komplexitit des Schreibvorgangs manifestiert sich im Falle der gemeinsamen Textpro-
duktion — so zeigt es die Fallstudie - liber die von Wrobel und Hasert herausgestellten kogni-
tiven, sprachlichen, sozial-kommunikativen und motorischen Komponenten hinaus durch den
zusitzlichen Koordinationsbedarf von Handlungen, der mit der Beteiligung von mehr als ei-

ner Person am HerstellungsprozeB3 zustande kommt. Beim gemeinsamen Schreiben entsteht

7 Gleichzeitig unterliegen Schreibprozesse einer gewissen Vielfalt, d.h. da mit unterschiedlichen Textsorten
und Schreibgenres verschiedene Parameter, Formen und Prinzipien des Formulierens verkniipft sind (vgl.
Grésillon 1995, 4; Wrobel 1997, 22).
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ein rdumlich-zeitliches Arrangement, daf3 als soziales Ereignis bestimmt ist: Die Beteiligten
konstituieren = einen  gemeinsamen  [Interaktionsraum  (,,I’espace  interactionnel*
(Krafft/Dausendschén-Gay 1999a, 53)’°. Das gemeinsame Schreiben ist dabei zugleich — so
wie es auch flir andere Schreibarrangements gilt — durch verschiedene materielle Ressourcen
wie Schreibutensilien etc. bestimmt, die aber in der kooperativen Textproduktion zu gemein-

samen Interaktionsgegenstdnden (,,0bjets intermédiares*, ebd., 57) werden:

Les agents emploient tous ces objets intermédiares (vidéo, le texte écrit, les notes, dictionnaires, etc.)
d’une fagon et a des moments qui justifient que 1’on parle de cognition distribuée : ainsi, la lecture du
texte déja inscrit est-elle un élément constitutif de la planification de la phrase suivante (...). La lecture,
la consultation du dictionnaire, le visionnement d’une séquence ne sont pas des actions secondaires
d’aide ou de soutien, mais font partie intégrante d’un processus cognitif : I’individu cogitant s’approprie
son environnement en le transformant constamment. Ce change est bien slir manifeste dans la progres-
sion de la bande vidéo ou I’évolution du texte écrite, qui reste a chaque étape une ressource virtuelle

pour la production en cours (ebd., 57, Hervorhebung v. d. Autoren).

Konstitution von Textherstellungsprozessen

Die vorgetragenen Uberlegungen stehen im Zusammenhang mit einigen weitreichenden Kri-
tiken, die innerhalb der linguistischen Schreibforschung gegeniiber den aus den kognitiven
Wissenschaften heraus etablierten Vorstellungen iiber den Verlauf von Schreibprozessen und
threr Modellierung in einzelne Stufen und Phasen vorgebracht worden sind. Diese Kritiken
richten sich gegen die einseitige Gewichtung des kognitiven Problemldseparadigmas und die
Vernachldssigung sprachwissenschaftlicher Aspekte innerhalb der Schreibforschung (vgl.
Grésillon (1995) und Wrobel (1992, 1995, 1997)). Sie sind im Hinblick auf die in der Fallstu-
die beobachteten Prozesse deshalb aufschluBreich, weil sie die Strukturierungs- und Differen-

zierungskriterien in bestehenden Modellierungen grundlegend in Frage stellen.

Die Kritik von Wrobel setzt an der mangelnden Erforschung des Formulierungsprozesses
an.”’ Sie manifestiert sich fir ihn im Rahmen ,kognitiv-sprachproduktionsorientierter
Modelle wie dem von Hayes und Flower darin, daB der FormulierungsprozeB als Ubersetzung

beschrieben (,,Translating®) wird, ohne in irgendeiner Form spezifiziert zu werden:

Die nach Zielen und Inhalten organisierten Informationen werden in der Ubersetzungskomponente in
sprachliche Informationen transformiert. Obwohl dieser ProzeB der Ubersetzung fiir eine Theorie der
Textproduktion von zentralem Interesse ist, bleibt das H/F-Modell [Hayes/Flower, K.L.] gerade an die-
sem Punkt merkwiirdig lakonisch. Fiir den ProzeB der Ubersetzung werden weder weitere Subprozesse

6 Toutes les dyades entreprennent plusieurs activités qui visent a assurer les conditions qui constituent /a
rédaction comme épisode social ayant un objectif défini. Parmi ces activités certaines définissent 1’espace et le
temps du travail collectif, et créent ainsi ce que nous allons appeler [‘espace interactionnel.”
(Krafft/Dausendschon-Gay 1999a, 53)

77 Dazu Wrobel ganz allgemein: ,,Offensichtlich ist aber auch [neben der vehementen Weiterentwicklung der
Schreibforschung in den letzten 20 Jahren und der Gewinnung wichtiger Erkenntnisse, K.L.], daB3 diese
Entwicklung relativ inhomogen ist; dal wir also iiber manche Aspekte des Schreibens sehr viel mehr wissen als
iiber andere. [...] Einigkeit besteht innerhalb der Schreibforschung darin, da3 die Stufe des Formulierens ein
theoretisch wie empirisch nur unzureichend erforschter Teilbereich des Schreibprozesses ist. Dies ist kein Zufall,
sondern hat systematische Griinde. Ein Grund liegt sicherlich darin, dal Formulieren jene Stufe der
Textproduktion ist, in der gleichsam Geist und Materie, Kognitionen und Sprache zusammentreffen und
ineinander iibergehen.” (Wrobel 1997, 15-16)
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angenommen, noch wird er detaillierter erlautert. Hayes/Flower beschreiben den Prozef3 des Versprach-
lichens lediglich als Auswahl von Propositionen und Zuordnung entsprechender syntaktischer Muster
(Wobel 1995, 12, vgl. auch Giinther 1993, 16)

Grésillons Kritik bezieht sich ebenfalls auf eine zu einseitige Ausrichtung der Schreibfor-
schung auf kognitive Problemloseprozesse. Sie habe zu einer deutlichen Vernachlédssigung
von materiellen Aspekten des Schreibprozesses gefiihrt (z.B. Schreibduktus und Schreibge-
rit), sowie zu einem Mangel an ,,sprachwissenschaftliche(n) Analysen stricto sensu, und zwar
zugunsten textbedingter Untersuchungen (Kohidrenz, Thema-Rhema-Figuren, Leserperspek-
tive, Schreibstrategie)* (Grésillon 1995, 4):

Das Modell [Problemldsemodell, K.L.] basiert auf der Hypothese, dal Schreiber ein Schreibprodukt als
zu losendes Problem verstehen und dieses iiber verschiedene Teilprozesse zielgerichtet,
zweckentsprechend, unter Einsatz der jeweils addquaten Strategien und unter EinschluB3 der antizipier-
ten Erwartungen des Adressaten gedanklich planen, sprachlich formulieren und in allen Schreibphasen
jeweils liberarbeiten, um es so progressiv dem Produkt ,, Text* zuzufiithren. (Grésillon 1995, 5)

Bei beiden AutorIlnnen miindet die Kritik an der Vernachldssigung der ,,Vielfalt der Schreib-
prozesse (Gréssilon 1995, 4) bzw. der Reduktion auf einen ,,universellen Ubersetzungsme-
chanismus* (Wrobel 1997, 17) in der grundlegenden Problematisierung der Modellierung von
Schreibprozessen in geordnetete Ablaufschemata. Bei Grésillon:

Was das Problemlosemodell selbst angeht, in welcher Version auch immer (Flower/Hayes, de Beau-
grande, Bereiter/Scardamalia, etc.), so entsteht nur zu oft der Verdacht, da3 trotz aller Bemithung um
Rekursivitit, Flexibilitdt, Interaktivitdt, und obwohl ausdriicklich niemand mehr an Linearitdt von
Schreibprozessen glaubt, die 3-Phasen-These (,,planen®, ,,formulieren®, , iberarbeiten®) immer wieder
an Terrain gewinnt. Wie sonst liee sich erklaren, da3 Fragen der sprachlichen Formulierung immer erst
nach Vollendung der gedanklichen Planungsarbeit behandelt werden (...). (ebd., 6)”

Bei Wrobel:

Dies [die mangelnde Beschreibungs- und Erkldrungskraft von kognitiv-sprachproduktionsorientierten
Formulierungsmodellen, K.L.] liegt zum einen (...) sicherlich daran, daf} sich der Formulierungsprozef3
aullerhalb des eigentlichen Interessensbereichs der Kognitionswissenschaften befindet. Es liegt zum an-
deren auch an dem modularen Design solcher Modelle. Modulare Modelle haben generell das Problem,
dal sie klare Input-Output-Bedingungen angeben miissen. Dies ist im Falle des schriftlichen
Formulierens deshalb nicht einfach, weil wir nicht wissen, woraus Schreibpldne eigentlich bestehen.
Fiir das schriftliche Formulieren ist anzunehmen, dafs sie in vielen Fillen bereits sprachlich konstituiert
sind und insofern der Formulierungsprozefs weniger Kognitives in Sprachliches iibersetzt als vielmehr
Spracgtgliches in verschiedener Weise expandiert oder adaptiert (...). (Wrobel 1997, 18, Hervorhebung
K.L.)

78 Tatsichlich haben Flower und Hayes (1980) von Anfang an die Dynamik des Produktionsprozesses betont und
herausgestellt, ,that the act of writing is best described as the act of juggling a number of simultaneous
constraints“. Und weiter: ,,This is in contrast to seeing it as a series of discrete stages or steps that add up to a
finished product” (Flower/Hayes 1980, 31). Auch Baurmann (1989) hat an dem Modell hervorgehoben,
»(W)ichtiger als diese aufficherung in einzelne komponenten sei die Feststellung, ,,dafl sich beim schreiben
einzelne titigkeiten iiberlappen und wiederholen, wobei sich zeitlich spédtere mit vorausgehenden aktivititen
vermischen kdnnen® (ebd., 270). Diese grundlegende Einsicht wird in dem Modell aber nur unzureichend erfaf3t,
ndmlich nur durch eine Art ,Beteuerung® der AutorInnen, es handle sich um einen rekursiven Prozef3.

" Ganz in diesem Sinne fiihrt Grésillon (1995) aus: ,,Wenn iiberhaupt sprachliche Analysen unternommen
werden, scheinen sie sich auf die Frage zu beschrianken: Wie wird nun, nachdem das Material versammelt und
die gedankliche Vorarbeit geleistet ist, das vorliegende Konzept in Sprache iibertragen? Und vor allem: Wie
wird aus dem mental aufbereiteten Rohmaterial die sprachliche Form des Textes hergestellt? Die Fragen selbst
erwecken Verdacht. Finden nicht schon in der gesamten Vorarbeit Versprachlichungen statt? Ist es nicht so, daf3
man weitaus in Wortern denkt? Stehen nicht auf den frithesten Entwurfskizzen hiufig schon Satzfragmente,
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Die Annahme, dall Versprachlichungen und sprachliche Konstitutionsprozesse einem kogniti-
ven PlanungsprozeB nicht einfach nachgelagert sind, sondern diesen wesentlich mitgestalten,
wirft die Frage auf, inwiefern die Trennung von weitgehend nicht-sprachlichen Operationen
der Informationsgewinnung aus dem Gedéchtnis in der Planungskomponente des Schreibpro-
zesses (Hayes/Flower 1980, 12ff.) einerseits® und sprachlichen Operationen in der Ubertra-
gung von kognitiven Schreibplidnen und -zielen in geschriebene Sitze in der Ubersetzungs-
komponente des Schreibprozesses andererseits aufrecht zu erhalten ist®'. Eine kategoriale Un-
terscheidung von nicht-sprachlichen bzw. propositionalen Planungskomponenten im Gegen-
satz zu sprachlichen Formulierungsprozessen beim Textproduzieren erscheint geméf der Be-
obachtungen, die man sowohl aus Interaktionstranskripten als auch aus Laut-Denk-Protokol-

len gewinnen kann inadiquat.

Planen ist hdufig in den Vorgang des Schreibens selbst eingebunden und dabei auch eine Reaktion auf das

Geschriebene. Mit anderen Worten: Planen erfolgt im und durch das Schreiben selbst. (Faistauer 1997, 100)
Das bedeutet, da3 Planung in der schriftlichen Textproduktion ,.ein stetiger und dynamischer
Prozef3* ist, ,,der auf verschiedenen Ebenen im Produktionsprozef3 mit unterschiedlichen Ver-
arbeitungseinheiten parallel und interaktiv operieren kann* (Giinther 1993, 92).
Der kontinuierliche Wechsel und Ubergang zwischen verschiedenen Aktivititen im Schreib-
prozeB tritt insbesondere bei der Herstellung solcher Texte hervor, die wie die Zusammenfas-
sung auf Textvorlagen beruhen. Die dafiir konstitutiven Lektiire- und Paraphrasierungstatig-
keiten, die im Sinne des Modells von Hayes und Flower als Aktivititen der mentalen Planbil-
dung beschrieben werden miifiten, bilden auch hier keine eng von anderen abgegrenzten Ti-
tigkeiten, die einen festen Ort im Textproduktionsprozel3 haben. Fiir die Herstellung gemein-
samer Wissenskomponenten im Schreibprozel3 tauchen sie an unterschiedlichen Stellen auf
und stehen zum Teil als direkte sprachliche Formulierungsressourcen fiir den schriftlichen
Text zur Verfiigung. Sie sind also nicht von schriftlichen Formulierungsaktivititen abgekop-
pelt, sondern an vielen Stellen inhdrenter Bestandteil der Textherstellung. Dies gilt schlieBlich
auch fiir die Leseprozesse, die sich auf bereits geschriebene Textteile beziehen.
Die exemplarischen Analysen der Fallstudie haben die Dynamik von Formulierungsprozessen
iiber das Zusammenspiel von Planungs-, Paraphrasierungs-, Lese-, Formulierungs- und Revi-
sionstétigkeiten — so wie sie sich auf der kommunikativen Oberfliche zwischen den Schreib-
partnerinnen manifestieren - veranschaulichen konnen. Die Komplexitit des Schreibprozesses
148t sich an den verschiedenen Schnittstellen und Ubergingen solcher Aktivititen besonders
gut abbilden. Mit einer konversationsanalytischen Untersuchungsmethodik ergibt sich m.E.
ein besonderer Vorteil: Durch die turn-by-turn Perspektive der Konversationsanalyse kann im

einzelnen rekonstruiert werden, was die Beteiligten miteinander aushandeln und jeweils in

wenn nicht sogar fertige Sétze? Sind Gliederungen nicht u.a. auch ,Sprachgitter‘? (ebd., 10, Hervorhebung d.
Autorin).
80 We assume that material in memory is stored as propositions but not necessarily as language® (ebd., 15)
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den Fokus der Interaktion stellen. In Anlehnung an bestehende Phasenkonzepte wire folgen-
dermaflen einzuschrinken:

Phasenfolgen sind nicht feste Ordnungen des Schreibprozesses an sich. [...] Ebenso verhilt es sich mit Teil-
oder Subprozessen innerhalb einzelner Phasen. Wann und nach welchen Kriterien Teilprozesse innerhalb
der einzelnen Phasen stattfinden, d.h., wann und warum sie begonnen, fortgesetzt oder abgebrochen werden,
ist bisher kaum untersucht. (Faistauer 1997, 104)

Nach dieser Beschreibung spriache eigentlich nichts dagegen, Phasenkonzepte fiir die Unter-
suchung von Schreibprozessen aufzugeben. In den beiden folgenden Kapiteln wird zu unter-
suchen sein, welches die Kriterien sind, an denen die Beteiligten den Schreibprozel3 ausrich-
ten. Eine zentrale Beobachtung wird darin bestehen, dal in den betrachteten Féllen sehr unter-
schiedliche Modelle der gemeinsamen Herstellung eines Textes entstehen, und daB3 das

schriftliche Formulieren dabei einen je anderen Status fiir die Textproduzentlnnen gewinnt.

81 The function of the TRANSLATING process is to take material from memory under the guidance of the
writing plan and to transform it into acceptablee written Enlish sentences.* (Hayes/Flower 1980, 15)
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4  Zur Herstellung von Schreib- und Kooperationsmodalititen
im Vergleich von ungeiibten, fortgeschrittenen und sehr ge-

iibten SchreiberInnen wissenschaftlicher Texte

Ein zentrales Ergebnis der Fallstudie bestand in der Beobachtung, daf3 die Beteiligten fiir die
gemeinsame Herstellung der Zusammenfassung zunéchst gemeinsame
Schreibvoraussetzungen herstellten. Gemeinsames Schreiben bedeutete fiir sie zu kldren, wie
sie bei der Bearbeitung der Aufgabe vorgehen, welchen Typ von Text sie herstellen wollen
und was der zugrunde gelegte Ausgangstext beinhaltet. Es bedeutete, ein Gesamtbild der
Aufgabe zu entwickeln, aus dem sich einzelne Bearbeitungsschritte ableiten lieen. Es be-
deutete auch, besondere Zustandigkeiten filir verschiedene Aufgaben zu iibernehmen, so zum
Beispiel fiir die Strukturierung der gemeinsamen Arbeit, in deren Verlauf komplementire
Aufgabenbereiche fiir die Beteiligten entstanden. Gemeinsames Schreiben bedeutete fiir Ja-
nine und Silke, kooperations- und schreibspezifische Modalititen zu entwickeln.

Die Frage ist im folgenden, was dies im Vergleich zu den anderen Schreibinteraktionen be-
deutet. Was bildet bei den anderen Gruppen die maf3gebliche Orientierung fiir die Losung der
Aufgabe und welche Konsequenzen erwachsen daraus fiir den interaktiven Proze3 und das
Schreibprodukt? Wie manifestiert sich dies bei ungeiibten, fortgeschrittenen und sehr getibten

Schreiberlnnen wissenschaftlicher Texte?

Die empirische Untersuchung dieser Fragen bezieht sich in einem ersten Schritt auf die
Gruppe der ungeiibten Schreiberlnnen - der AnfangerInnen. Unter AnfangerInnen werden
StudienanfangerInnen verstanden, die keine Erfahrung mit dem Anfertigen wissenschaftlicher
Texte besitzen. Es handelt sich bei dieser Untersuchung um die Teilnehmerinnen des Schreib-
seminars ,,Wissenschaftliche Textproduktion®, die sich bis auf die Ausnahme der
Teilnehmerin Silke (4. Semester) alle im ersten Semester ihres Studiums befinden (vgl. 1.4.1).
Die Einteilung der Schreibgruppe der Anféngerinnen erfolgt hier also formal und nicht auf der
Grundlage der individuellen Priifung der Schreibfertigkeiten der Teilnehmerinnen. In der
Fallstudie deutete sich an, da3 mit der Studentin Silke eine Seminarteilnehmerin hinzukommt,
die vermutlich als fortgeschrittene Schreiberin gelten kann, weil von ihr zahlreiche Initiativen
fiir die gemeinsame Bearbeitung der Schreibaufgabe ausgehen, die auf eine Geiibtheit mit
dem Anfertigen wissenschaftlicher Texte hinweisen. Auf Grund ihrer Mitarbeit in der Semi-
nargruppe wird sie hier zundchst bei den Anfdngerinnen mitbehandelt. Gleichzeitig liefern
ihre Initiativen den Hintergrund fiir die Eingrenzung von Untersuchungsaspekten und die
Formulierung von Arbeitshypothesen. Sie bestehen — wie im vorigen Kapitel herausgearbeitet
- zentral in den Annahmen, dafl zu einer erfolgreichen Textherstellung beieinander unver-

trauten Schreibanfangerinnen die Definition, Planung und Organisation der Aufgabe, die
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Verteilung von Zustindigkeiten, sowie die Herstellung gemeinsamer Schreibgrundlagen ge-

horten. Ausgehend von den Beobachtungen der Fallstudie wird deshalb gefragt:

- obund wie die anderen Anfiangerinnen die gemeinsame Aufgabe definieren: Kommt es in
irgendeiner Form zu einer Reformulierung der Aufgabenstellung in der Interaktion?

- ob und wie die Beteiligten die Durchfiihrung der Aufgabe organisieren und planen: Wird
ein besonderes Vorgehen oder Verfahren fiir die Herstellung des Textes ausgehandelt?

- ob und wie die Beteiligten besondere Zustindigkeiten in der Interaktion verteilen, bzw. ob
solche erwachsen: Wird eine der beteiligten Personen fiir die Strukturierung der gemein-
samen Arbeit verantwortlich? Sind damit weitere Zustiandigkeiten verkniipft?

- ob und wie die Beteiligten ein gemeinsames Textverstindnis zum Ausgangstext bzw. all-
gemeiner: ein gemeinsames Verstdndnis von der Sache herstellen. Paraphrasieren, refor-
mulieren und iibersetzen sie den Ausgangstext fiir ihre eigene Formulierungsarbeit? Ver-

standigen sie sich liber Probleme und Fragen zum Ausgangstext?

4.1 Vorgehen

In der Fallstudie wurden einschldgige Aspekte der Untersuchung von kooperativen Textpro-
duktionen im Detail herausgearbeitet. Mit dem Ziel eines systematischen Vergleichs dieser
Aspekte fiir verschiedene Schreibinteraktionen findet jetzt eine Erweiterung der Untersu-
chungsgrundlagen statt, bei der verschiedene Fille der kooperativen Textherstellung in Be-
tracht kommen. Aus dem Gesamtkorpus wurde ein Teilkorpus ausgewdhlt, das alle zehn Fille
der gemeinsamen Herstellung einer Zusammenfassung enthélt. Davon entfallen fiinf Beispiele
auf Produktionsinteraktionen von Anfangerinnen und fiinf auf solche von fortgeschrittenen
und sehr geiibten SchreiberInnen.” Hinzugezogen werden auBerdem zwei Interaktionen der
Herstellung eines Thesenpapiers von Anfiangerinnen. Diese Aufgabe ist fiir den angestrebten
Vergleich besonders geeignet, weil sie auf Grund des hier ebenfalls vorhandenen
Ausgangstextes einen dhnlichen Aufgabentypus liefert wie die Zusammenfassung, sich im
Hinblick auf den Umfang des herzustellenden Textprodukts aber hinreichend unterscheidet.
Die Gruppe der Anfingerinnen und die Gruppe der fortgeschrittenen und sehr geiibten
Schreiberlnnen werden zunidchst getrennt behandelt (4.2/4.3). Dies begriindet sich in dem
methodischen Vorgehen dieser Arbeit, das in der sukzessiven Erweiterung der Untersuchung
auf einen immer groferen Umfang untersuchter Schreibinteraktionen und hinzugezogener
Schreibaufgaben besteht. Liefert die Fallstudie die Untersuchungaspekte fiir einen Vergleich
innerhalb der Gruppe der Anfiangerinnen, so liefern die Ergebnisse dieses Vergleichs die Un-
tersuchungsaspekte flir die Produktionsinteraktionen der fortgeschrittenen und sehr geiibten
SchreiberInnen.

82 Zu der Einteilung von fortgeschrittenen und sehr geiibten SchreiberInnen vgl. 4.3.
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Fiir die Untersuchung der Herstellung von Schreib- und Kooperationsmodalititen wurden
Schreibaufgaben ausgewdhlt, die einen besonderen Aushandlungsbedarf zwischen den Betei-
ligten nahelegen. Die Aufgaben zur Herstellung einer Zusammenfassung und eines Thesenpa-
piers beinhalten verschiedene Teilschritte, die u.a. die Lektiire des Ausgangstextes und damit
die Verstindigung iiber die dort dargestellten Sachverhalte umfassen. Demgegeniiber sind
andere Aufgabenstellungen in dem Korpus stirker vorstrukturiert, z.B. die Aufgabe zur Uber-

arbeitung von hergestellten Texten (vgl. 5.1).

4.2  Zur gemeinsamen Textherstellung von Anfiangerinnen

Die fiir die Analyse zugrunde gelegten sieben Fille gemeinsamen Schreibens bei Anféngerin-
nen (5 Zusammenfassungen, 2 Thesenpapiere) liefern insgesamt eine Fiille von Anhaltspunk-
ten fiir die Frage, wie die Beteiligten den ProzeB3 der Bearbeitung einer Textproduktionsauf-
gabe organisieren und zu einem gemeinsamen Schreibprodukt gelangen. Bei aller Unter-
schiedlichkeit und spezifischen Eigendynamik, die jede Interaktion entwickelt, 148t sich eine
Beobachtung besonders herausstellen: Es ist dies die Beobachtung zweier grundlegend ver-
schiedener Orientierungen der Anfangerinnen bei der Herstellung des Textes. Diese beiden
Orientierungen sind einander - trotz einiger Uberlappungen in einzelnen Aspekten — direkt
entgegengesetzt: einige Gruppen planen den gemeinsamen ProduktionsprozeB aufwendig,

andere Gruppen beginnen sofort mit der Formulierung des schriftlichen Endprodukts.

Planungs- versus Produktorientierung

Die von Janine und Silke préferierten Losungswege bei der Bearbeitung der Aufgabe liefern
im unmittelbaren Vergleich mit den anderen Beispielkooperationen ein spezifisches Herstel-
lungsmodell, das auch fiir andere der hier betroffenen Schreibgruppen konstitutiv wird. Es
146t sich als Modell der Planungs- und Voraussetzungsorientierung beschreiben; es beinhaltet
einen besonderen Schwerpunkt auf der Herstellung gemeinsamer Arbeitsgrundlagen. Die Be-
teiligten, die nach einem solchen Modell arbeiten, entwickeln einen besonderen Aushand-
lungsbedarf fiir die Losung der Aufgabe und verstindigen sich ausdriicklich tiber durchzufiih-
rende Schritte. Die schriftliche Formulierungsaufgabe wird in schreibvoraussetzende und
schreiborganisierende Tétigkeiten und Teilaufgaben aufgegliedert, sie ist im Hinblick auf die
Losung der globalen Textproduktionsaufgabe eine Aufgabe unter anderen.

Demgegentiber 148t sich fiir den anderen Teil der Gruppe der Anféngerinnen ein gegensatzli-
ches Modell der gemeinsamen Aufgabenlosung beobachten. Es 1d6t sich als Modell einer be-
sonderen Aufschreib- und Produktorientierung beschreiben; es beinhaltet einen Schwerpunkt
auf der unmittelbaren Herstellung von schriftlichem Text, die Beteiligten beginnen die Arbeit
mit der Formulierung des Endprodukts. In dieser Orientierung erhélt die Herstellung schriftli-

cher Formulierungen das grofite Gewicht, sie wird nicht von anderen Titigkeiten gerahmt.
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Mit dem Vergleich der verschiedenen Interaktionen, der in den folgenden Teilkapiteln exem-
plarisch herausgearbeitet wird, zeichnen sich zwei grundlegend verschiedene Herstel-
lungsprinzipien ab, die sich als unterschiedliche Verfahren im Umgang mit einer wenig vor-
strukturierten Situation beschreiben lassen: einige Schreibgruppen machen sich einen Plan,
andere Gruppen benutzen die schriftliche Formulierungsarbeit zur Strukturierung der Interak-
tion. Die mangelnde Strukturiertheit der Situation bezieht sich dabei zum einen auf die
fehlende gemeinsame Kooperationserfahrung: die Beteiligten sind einander unvertraut und
miissen einen Modus etablieren, der ihnen eine Zusammenarbeit ermoglicht. Ein Mangel an
Vorstrukturierung herrscht auch deshalb, weil der herzustellende Text als wissenschaftlicher
Text ausgewiesen wurde.*

Zeigte die detaillierte Analyse der Interaktion von Janine und Silke, daB sich die Beteiligten
zu Beginn iiber ein gemeinsames Vorgehen verstindigen und ein Bild vom Zieltext entwer-
fen, so ergab die Analyse anderer Interaktionen, daf solche Aushandlungen und Festlegungen
dort ausbleiben und stattdessen erste Formulierungen fiir den schriftlichen Text entstehen. Die
Beteiligten gehen also unterschiedlich mit den Ausgangsbedingungen um. Dabei lieBen sich
zugleich unterschiedliche, aber wiederkehrende Handlungsmuster bei den jeweiligen Gruppen
beobachten, die sich in unterschiedlichen Handlungsfolgen und —ergebnissen niederschlagen.
Der unterschiedliche Umgang mit der Schreibaufgabe zeigt, dall gemeinsames Schreiben fiir
die Schreibgruppen jeweils etwas anderes bedeutet und impliziert. Entsprechend des
préferierten Produktionsmodells entwickeln sich unterschiedliche Schreib- und Kooperati-
onsmodalititen bei den Beteiligten. Wenn hier und im folgenden von Produktions- oder Her-
stellungsmodellen die Rede ist, dann sind damit Tétigkeiten in der Interaktion gemeint, mit
denen die Beteiligten Rahmenbedingungen fiir den Produktionsprozel3 herstellen (Dausend-
schon-Gay/Krafft 1996 und 1997). Dies wird beispielsweise durch die Festlegung des
AuBerungsformats geleistet, bedeutet aber nicht, da8 es explizit zwischen den InteraktantIn-

nen ausgehandelt wird. Vielmehr 148t sich von Modellen sprechen,

wenn die zum Teil vagen und nur schwer formulierbaren Vorstellungen gemeint sind, an denen ein
Sprecher seine einsamen oder fiir den Partner verdffentlichten Formulierungsaktivitidten ausrichtet
(Dausendschon-Gay/Krafft 1996, 259).

Die untersuchten Anfangerinneninteraktionen (inklusive der Fallstudie) ergeben eine gleich-

gewichtige Verteilung der sieben Fille auf beide Modelle, wobei durch die Hinzunahme der

% Die Frage der Vorstrukturierung der Situation beim gemeinsamen Schreiben bzw. Lernen etwa durch die
Verteilung von Zusténdigkeiten im Vorfeld der Interaktion wird kontrovers diskutiert. In der Lernforschung wird
sowohl die These vertreten, daBl eine ,externe Strukturierung der Kooperation® einen ,lernforderlichen
kooperativen Austausch zu induzieren vermdge, als auch die gegenteilige Auffassung, daBl ,.externe
Strukturierungen von Interaktionen bei anspruchsvollen, kreativititsférdernden Aufgaben auch zu Reduktionen
von Diskursen auf hoherem Niveau fithren (konnen), da sie Freiheitsgrade in der Problemdefinition, der
Wissensaneignung usw. einschranken® (Renkl/Mandl 1995, 294). Diese Auffassungen spiegeln sich auch fiir das
gemeinsame Schreiben wider. Wiener (1986) und Murray (1992) entwickeln beispielsweise dezidierte
Vorstellungen {iber eine vorgédngige Interaktionsrollenverteilung fiir den kooperativen Schreibprozef3, wiahrend
Plowman (1993) Prozesse der Selbstorganisation als wichtigen Bestandteil der gemeinsamen
Schreibanstrengungen ansieht.
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Produktionsinteraktionen zum Thesenpapier wiederkehrende Personenkonstellationen mit

wiederkehrenden Herstellungsorientierungen entstehen:

® Planungs- und Voraussetzungsorientierung:
Zusammenfassung von Janine und Silke
Zusammenfassung von Emine und Sabine
Thesenpapier von Janine, Sabine, Silke und Bettina (zum Text: Friedrich Nietzsche:

Uber Wahrheit und Liige im aussermoralischen Sinne)

® Aufschreib- und Produktorientierung
Zusammenfassung von Ina, Kristin, Monika
Zusammenfassung von Angela und Simone
Zusammenfassung Lena und Heike
Thesenpapier von Angela, Ina, Kristin und Monika (zum Text: Heinrich von Kleist: Uber

die allméhliche Verfertigung der Gedanken beim Reden)

4.2.1 Das Modell der Planungs- und Voraussetzungsorientierung

Schreibanfangerinnen, die nach einem Modell der Planungs- und Voraussetzungsorientierung
vorgehen, konzentrieren ihre Aktivititen auf die Herstellung gemeinsamer Schreibgrundla-
gen. Das impliziert, da3 sie die gemeinsame Bearbeitung der Aufgabe kommunikativ organi-
sieren und sich liber gemeinsame Wissenshintergriinde verstdndigen. Wollte man die koope-
rative Schreibarbeit der planungsorientierten Anféngerinnen in einer Handlungsmaxime aus-
driicken, dann lieBe sich vereinfachend formulieren: ,,Stelle weitestgehend sicher, da3 deine
Partnerinnen wissen, woran gerade gearbeitet wird und worauf sich deine Beitrdge beziehen;
stelle sicher, dafl ein gemeinsames Verstindnis von der Sache besteht. Die planungsorien-
tierten Anfangerinnen handeln in dem BewuBtsein, dal mit der Aufgabe, gemeinsam einen
Text zu formulieren und dies mit einer unvertrauten Schreibpartnerin durchzufiihren, ein be-
sonderer ,,Kommunikationsbedarf (Fiehler 1980, 118f.) entsteht™, die Notwendigkeit zur
Herstellung von ,,common ground* (Clark 1996).

Das Modell der Planungs- und Voraussetzungsorientierung bei den Anfingerinnen wird im
folgenden unter verschiedenen Gesichtspunkten diskutiert: der Definition der Aufgabe in der
Interaktion (4.2.1.1), der Planung der Durchfiihrung (4.2.1.2), der Aufgaben- und Zusténdig-
keitsverteilung (4.2.1.3) und der Koordination von Handlungen (4.2.1.4).

¥ Fiehler (1980) definiert den Kommunikationsbedarf als ,diejenige Menge von Kommunikativen
Titigkeiten/AuBerungen, die erforderlich bzw. notwendig ist und geduBert werden muf, damit eine Kooperation
gelingt” (ebd., 123). Er diskutiert insgesamt 9 Parameter, die Einfluf auf den Kommunikationsbedarf der
Beteiligten haben: ,,(1) Wissen/Kenntnisse, (2) Kooperationserfahrung/Wissen iiber Kooperationen, (3)
Wahrnehmungssituation, (4) Fahigkeiten, (5) Interessen, (6) Ziel, (7) Ausgangsstoffe und Hilfsmittel, (8)
Konstitutive Tatigkeitsform und (9) Soziale Beziehungen® (ebd., 166). In den Analysen dieses Kapitels wird
gezeigt, welche unmittelbaren Auswirkungen einige dieser Parameter auf den kooperativen Schreibproze3
haben.
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4.2.1.1 Interaktionsbeginn:  Definition der Aufgabe, Herstellung von
Schreibvoraussetzungen

Die starke Orientierung auf die Herstellung gemeinsamer Schreibvoraussetzungen manife-
stiert sich bei den betreffenden Gruppen vor allem am Interaktionsbeginn. Dies geschieht auf
unterschiedliche Weise. Zeigte das Beispiel der Produkionsinteraktion von Silke und Janine,
wie die Beteiligten eher indirekt dahin gelangten, gemeinsame Schreibvoraussetzungen in
Form der Verstindigung iiber den Ausgangstext herzustellen, so liefert die Schreibinteraktion
von Sabine, Silke, Janine und Bettina das Beispiel einer expliziten Organisation und Abspra-
che des gemeinsamen Vorgehens, das auf besondere Weise die individuellen Vorarbeiten der
Beteiligten zu berticksichtigen versucht. Demgegeniiber zeigt das Beispiel von Emine und
Sabine, wie sich die Herstellung von Schreibvoraussetzungen auch auf die explizite Aus-
handlung eines Modells fiir den Text erstrecken kann. Dies zieht bei ihnen eine aufwendige,
mit Konflikten behaftete Aushandlung nach sich. Der folgende Ausschnitt umfafit den unmit-

telbaren Beginn ihrer Zusammenarbeit.

Verstindigung tiber Textmodelle

Emine: sollen wir jetzt den ganzen text zusammenfassen

Sabine: ja vielleicht erstmal so (1) iiberlegen

Emine: punkten

Sabine: nochmal durchgehen am besten irgendwie und dafl das dann so/ wo wir denken wo n abschnitt
is

Emine: mhm

Sabine: bescheid sagen und irgendwas dranschreiben oder so
[23 Sekunden Pause]

Sabine: solln wir das eigentlich so nach dem motto machen irgendwie so als wenn wir UBER den text
schreiben also zuerst wird die und die these vorgestellt oder solln wir also so tun als wenn das
auf unsern mist gewachsen ist also so ehm diese these (1) ehm dieser these stin- steht entgegen
das und das (1) denn ich mein

Emine: nee ich weil} nich ne normale zusammenfassung halt (1)

Sabine: schreibt man da ehm die/ wiirde man da also in der normalen zusammenfassung

Emine: ja wiirdste halt so sagen

Sabine: schreiben ((Vorschlag)) susanne giinthner sagt+ dies und dies

Emine: ja also ((Vorschlag)) in dem text sprache und geschlecht is kommunikation zwischen frauen
und minnern inte- INTERKULTURelle kommunikation VON susanne giinther® steht bla bla
oder wird erklért+

Sabine: ah ja

Emine: so (3) [E schreibt] ((diktierend, leise)) zwischen komm-+ sollten wir das immer so abschnitts-
weise machen ja ne*

Sabine: ((leise)) mhm+ [BS 28]

Die Interaktion beginnt mit einer Reformulierung der Textproduktionsaufgabe, die Emine in
Form einer Frage vornimmt und als gemeinsamen Ausgangspunkt setzt: ,,solln wir jetzt den
ganzen Text zusammenfassen®. Thre Partnerin kniipft mit einem Verfahrensvorschlag an, in
dem sie vorschlagt, ,,vielleicht erstmal so iiberlegen und den Ausgangstext nochmal durch-
zugehen, bis man auf abgrenzbare Abschnitte trifft, zu denen sich etwas notieren 146t (,,wo

wir denken wo=n abschnitt is bescheid sagen und irgendwas dranschreiben®). Der Vorschlag
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ist ein Vorschlag zur Stillarbeit, ihm folgt eine Pause von 23 Sekunden, in der sich die Betei-
ligten vermutlich im Ausgangstext orientieren. Sabine greift das Gespréch allerdings nicht mit
Vorschldgen fiir Notizen zu einzelnen Abschnitten wieder auf, sondern mit einem Problem
der gemeinsamen Textherstellung, das sie in der Pause realisiert haben muf3. Dieses Problem
betrifft das geforderte Textmodell der Zusammenfassung, fiir das sie zwei Alternativen an-

bietet, die sie mit prototypischen Musterformulierungen versieht:

solln wir das eigentlich so nach dem motto machen irgendwie so als wenn wir UBER den text schreiben
also zuerst wird die und die these vorgestellt oder solln wir also so tun als wenn das auf unsern mist
gewachsen ist also so ehm diese these (1) ehm dieser these stén- steht entgegen das und das (1) denn ich
mein [BS 29]

Das AuBerungsformat des Textes wird fiir Sabine zu einem aushandlungsbediirftigen Punkt in
der Interaktion. Sie gibt ihrer Partnerin zu verstehen, daB sie vor dem Beginn der
Formulierungsarbeit eine Einigung iiber den anvisierten Zieltext erreichen mochte. Die Aus-
handlungsbediirftigkeit dieses Punktes wird {iber den Bezug auf normative Vorgaben hervor-
gebracht, wie sie sich fiir Sabine mit der Aufgabenstellung ergeben (,,s0l/ln wir das nach dem
motto machen (...) oder solln wir also so tun (...)*). Sabine problematisiert zu Beginn der ge-
meinsamen Interaktion eine noch fehlende Vorstellung iiber den Zieltext; sie mochte sie ge-
meinsam mit der Partnerin entwickeln. Anders ausgedriickt: ,,identische Zielvorstellungen*
(Fiehler 1980, 65) stellen fiir sie eine Voraussetzung der gemeinsamen Aufgabenerledigung
dar; sie gehoren fiir sie zum Kommunikationsbedarf der Interaktion.

Das aufgeworfene Problem verdeutlicht zugleich, da3 Sabine iiber Differenzierungskriterien
fir die Herstellung von Texten verfligt und ein BewuBtsein fiir unterschiedliche
Realisierungsformen eines Textes der Textsorte ,Zusammenfassung® hat (vgl. Lehnen
1999b).¥ Vergleicht man die Markierung aushandlungsbediirftiger Probleme mit dem
Interaktionsbeginn von Janine und Silke, dann zeigt sich dort, daB Silke mit der AuBerung
»das muB man auf jeden fall aufnehmen dafi sich der aufsatz wendet gegen™ das
AuBerungsformat fiir den Text unter der Hand festsetzt und damit als fertige Losung
prasentiert (vgl. Dausendschon-Gay/Krafft 1996, 261f.). Dies geschieht im Sinne von Sabines
Vorschldgen nach dem Modell ,,s0 tun als wenn das auf unsern mist gewachsen ist also so
ehm dieser these (1) ehm dieser these std- steht entgegen das und das*. Silke hat im Falle der
Interaktion mit Janine mit dieser Setzung nicht weniger dafiir gesorgt, da3 ein Rahmen fiir die
Formulierung des Textes entsteht, sie hat das AuBerungsformat aber nicht als
aushandlungsbediirftigen Punkt présentiert, sondern ist von einer geteilten Vorstellung iiber
den herzustellenden Text ausgegangen, einer Zusammenfassung des Typs ,,der aufsatz wendet

sich gegen®.

Interessant ist im Rahmen des hier behandelten Beispiels, wie Emine auf das aufgeworfene

Problem von Sabine reagiert. Sie setzt ihm ihr Textmodell entgegen: ,,nee ich weil} nich ne

% Fiir eine Diskussion dieses Beispiels unter der Perspektive des Einflusses von vorgeformten Strukturen und
Textmusterwissen bei der schriftlichen Formulierung siehe Kap. 5.3.2.1 und 5.3.2.2.
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normale zusammenfassung halt“. Damit gibt sie zu verstehen, da3 der herzustellende Text der
Sorte Zusammenfassung keiner weiteren Definitionskriterien bedarf. Dies manifestiert sich

auch bei ihr in der Unterbreitung eines Formulierungsmusters:

ja wiirdste halt so sagen ja also ((Vorschlag)) in dem text sprache und geschlecht is kommunikation
zwischen frauen und ménnern inte- INTERKULTURelle kommunikation VON susanne giinther® steht
bla bla oder wird erklért+ [BS 30]

DaB} sie den Kommunikationsbedarf mit der von ihr priasentierten Losung einer ,,normalen
zusammenfassung* damit fiir gedeckt hélt, macht ihre sofortige Initiative zum Aufschreiben
der vorgeschlagenen Formulierung deutlich. Mit der Initiative zum sofortigen Aufschreiben
der Einleitungsformulierung hat Emine zugleich die Zustdndigkeit der Schreiberin {ibernom-
men. Sie signalisiert ihrer Partnerin, daf} sie fiir die Formulierung der Zusammenfassung jetzt
geniigend vorbereitet sind. Dies verdeutlicht sich insbesondere durch das vorgeschlagene Her-
stellungsverfahren, das iiber die Zustimmungspartikeln am AuBerungsende als selbstver-
standliches Verfahren behandelt wird: ,,sollten wir das immer so abschnittsweise machen ja

“e

ne

Emine und Sabine haben unterschiedliche Vorstellungen dariiber, wie gut sie fiir die gemein-
same Bearbeitung der Aufgabe vorbereitet sind. Emine gibt wiederholt Impulse, mit dem
Schreiben anzufangen. Sabine — so stellt sich in noch darzustellender Weise heraus — markiert
zu Beginn der Interaktion verschiedene aushandlungsbediirftige Punkte, die sie mit ihrer
Partnerin diskutieren und zu Entscheidungen fiithren will. Sie signalisiert, daf die gemeinsame
Herstellung eines Textes einer Verstindigung liber das angestrebte Schreibprodukt und den
Weg dorthin bedarf. Damit entstehen am Anfang der gemeinsamen Interaktion zwei unter-
schiedliche Einschdtzungen iiber die Voraussetzungen der gemeinsamen Arbeit und {iber die
durchzufiihrenden Tétigkeiten. Sie konkurrieren in der Frage, wie weit die gemeinsamen Ta-
tigkeiten vorab definiert werden miissen.

Trotz mehrerer, immer wieder verschobener Anldufe, mit der Textformulierung zu beginnen,
entsteht nach Abschluf3 eines - wie zu zeigen sein wird - aufwendigen, aushandlungsintensi-
ven und konfliktgesteuerten Interaktionsbeginns eine auffallend reibungslose, effektive und
verstindige Kooperation. Und dies — so die These — hingt damit zusammen, da3 Sabine so-
lange auf Diskussionen mit ihrer Partnerin insistiert, bis flir sie ein klares Bild der gemeinsa-
men Aufgabe entstanden ist. Aus diesem Bild erwidchst in der Interaktion ein Plan fir die

Formulierung der Zusammenfassung.

Verstindigung tiber Lektiirevoraussetzungen

Am Anfang der Interaktion von Sabine, Silke, Janine und Bettina als weiterer Fall einer pla-
nungsorientierten Gruppe steht die Organisation eines gemeinsamen Vorgehens. Hier wird die

Verstidndigung liber Schreibvoraussetzungen auf andere Weise manifest:

Sabine: na ja wir kdnn ja mal gucken vor allen dingen was alle schon so aufgeschrieben haben
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Silke: ich hab aber keine THEsen aufgeschrieben oder so

Janine: ich hab mir nur mal so mehr oder weniger rausgeschrieben was da drinsteht so an den seiten
immer damit ich das wiederFINDE aber sonst eigentlich nichts auf3er dies hier

Sabine: ich hab nur hier die stichpunkte (nachher...................... 7)

Silke: ich mein was wir machen konnen is natiirlich erst mal einmal irgendwie/ daB3 wir einmal
durchgehen und gucken ob wir das iiberhaupt gleich verSTANden haben ne‘ nicht da3 wir da
irgendwie

Sabine: ja ja stimmt

Silke: irgendwie vollig die unterschiedlichen eh (2) also ich mein ich fands auch zum schlufl obwohl
ich da/ hab ich ja noch weniger bock gehabt zum schlu3 wenn ich dann immer das/ also am an-
fang fand ich das ziemlich tibersichtlich geGLIEDERT auch weil es geht ja irgendwie los mit
dieser komischen kleinen geschichte ehm

Sabine: ja ja

Janine: mhm

Silke: wo=s ja eigentlich nur drum geht dafl dafl einmal ehm schon mal das thema gesagt wird das
erKENNen und daf3 es die hochmiitigste und verlogensten minute waren dieses hochmiitig und
verLOgen das wird ja dann danach erklért im ersten/ also hab ich das jedenfalls verstanden [BS
31]

Mit der gesprichserdffnenden AuBerung unterbreitet Sabine den Vorschlag, die Ergebnisse
der individuellen Vorarbeiten in der Gruppe zusammenzutragen. Dabei markiert Sabine ihren
Vorschlag deutlich als Vorschlag fiir einen ersten Bearbeitungsschritt und damit auch deut-
lich als Angebot zur Kooperation (,,wir kénn ja mal gucken*). Die individuellen Vorarbeiten
werden damit zu einer besonderen Aufgabenkomponente gemacht und die Herstellung des
Schreibprodukts in verschiedenen Etappen vorgeschlagen. Der Vorschlag von Sabine ist der
Vorschlag zur Koordination dieser Vorarbeiten, er zielt damit — wie schon in den Beispielen
zuvor gesehen — ebenfalls auf die Herstellung gemeinsamer Schreibgrundlagen: Lektiiretétig-
keiten bzw. deren Resultate (,,was alle schon so aufgeschrieben haben*) werden hier als
Schreibvoraussetzung markiert.

In der daran anschlieBenden Gespriachssequenz verstindigen sich die Partnerinnen iiber ihre
Vorarbeiten, lassen sich also auf den Vorschlag von Sabine ein. Dabei beschreiben sie weni-
ger, was sie rausgeschrieben haben als vielmehr, wie sie es getan haben (,,ich hab aber keine
thesen aufgeschrieben®; ,,rausgeschrieben (...) so an den seiten®; ,,nur hier die stichpunkte®).
Dabei liefern deiktische Ausdriicke (,,aber sonst eigentlich nichts auBler dies hier*; ,nur hier
die stichpunkte*) Hinweis darauf, daB sich die Beteiligten auch rdumlich koordinieren und
eine materielle Schreibgrundlage herstellen, die die auf dem Tisch befindlichen
Ausgangstexte, aber auch andere Arbeitsmaterialien wie Papier und Stifte umfassen und da-
mit zu Interaktionsgegenstinden — zu ,0bjets intermédiares* (Dausendschon Gay/Krafft
1999a, 57) - werden. Die Konstitution eines gemeinsamen Fokus im Raum — eines Interakti-
onsraumes (,,espace interactionel) - wird zu einer Schreibvoraussetzung fiir die Beteiligten

(Dausendschon-Gay/Krafft 1999a, 53).%¢

% Die Herstellung materieller Schreibvoraussetzungen steht im unmittelbaren Zusamenhang mit der Situiertheit
von Kommunikationen (vgl. Fiehler (1993), Metzing et al. (1995) und Lobin (1998)). Die Koordination von
Handlungen erfolgt ,,durch Beziige auf die gemeinsame Wahrnehmungssituation®, die es erlaubt, daf}
Kommunikationen ,fragmentarisch® bleiben, ohne ,einen kohdrenten HandlungsfluB*“ zu beeintrdchtigen
(Metzing et al. (1995), 176).
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An diesen ersten Verfahrensvorschlag und Bearbeitungsschritt schlie3t Silke mit einem modi-
fizierenden Vorschlag fiir die gemeinsame Arbeit an, der auf der kommunikativen Oberfldche

ebenso wie Sabines Vorschlag als kooperatives Angebot unterbreitet wird:

ich mein was wir machen konnen is natiirlich erst mal einmal irgendwie/ dal wir einmal durchgehen

und gucken ob wir das iiberhaupt gleich verSTANden haben ne ‘ nicht dafl wir da irgendwie irgendwie

vollig die unterschiedlichen eh (2) [BS 32]
Wie Sabine definiert auch Silke die gemeinsame Aufgabe in verschiedenen Etappen und
Teilaufgaben (,,erst mal einmal®). Das Aufgabenverstindnis, das Silke dabei zugrunde legt,
orientiert sich an der Etablierung gemeinsamer Verstehens- und Wissensvoraussetzungen; die
Interpretation des Ausgangstextes, die Verstindigung iliber das eigene Verstehen wird hier als
notwendiger Schritt fiir das gemeinsame Herstellen einer Zusammenfassung konstituiert. Da-
mit schldgt Silke ein vergleichbares Verfahren wie schon bei der Zusammenfassung mit Ja-
nine vor, allerdings mit dem Unterschied, daf sie es hier explizit einfiihrt und begriindet (,,ne’
nicht da3 wir da irgendwie irgendwie vollig die unterschiedlichen®).
Ahnlich wie bei der Zusammenfassung widmen sich die Beteiligten auch bei der Herstellung
des Thesenpapiers zundchst ausfiihrlich der Paraphrase des Ausgangstextes, bevor sie Initiati-
ven zum Schreiben ergreifen. Das konnte damit zusammenhéingen, da3 die fortgeschrittenere
Studentin Silke, die die Initiative zur Verstandigung iiber den Ausgangstext einbringt, ein
besonderes BewuBtsein fiir die Notwendigkeit textrezeptiver Schritte hat. Sie weil}, was dazu
gehort, einen Text auf der Grundlage einer Textvorlage zu schreiben, und was es bedeutet,
wenn man dies in Kooperation vollzieht: Auch ihr Vorschlag ist ein Vorschlag zur Koordina-

tion individueller Voraussetzungen bei der Schreibarbeit.

Gemessen an der Ausgangsfrage, was gemeinsames Schreiben fiir die Beteiligten bedeutet,
erhdlt die Entwicklung von gemeinsamen Vorstellungen fiir die Bearbeitung der Textproduk-
tionsaufgabe ein besonderes Gewicht. In allen Fillen findet mit dem Interaktionsbeginn eine

Reformulierung und Definition der Aufgabe und der daraus erwachsenden Teilaufgaben statt.

4.2.1.2 Gesamtbild der Aufgabe, Planung der Durchfiihrung, Herstellungsstrate-

gien

Das Modell der Planungs- und Voraussetzungsorientierung zeichnet sich dadurch aus, daf3 die
Beteiligten gemeinsame Schritte festlegen und ihr Vorgehen planen. Dies gilt, wie gezeigt
werden konnte, im besonderen Malle fiir den Interaktionsbeginn. Dieser Modus bleibt aber
auch flir den Folgeproze3 der gemeinsamen Textproduktion erhalten. Dies konnte insbeson-
dere in der Fallstudie gezeigt werden. Die Planungsaktivititen bezogen sich dabei sowohl auf
die Herstellung von Makrostrukturen fiir den Text als auch auf einzelne Formulierungsseg-
mente, die von den Beteiligten zugleich in ihrer Bedeutung fiir den Gesamttext eingegrenzt
wurden. Die entscheidende Beobachtung bestand darin, daB3 sich diese Planungsschritte in

hohem MafRe auf die Entwicklung eines Gesamtbildes zum eigenen Text richteten. Mit ihnen
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entstand eine Vorstellung vom Ziel und den daraus erwachsenden Teilzielen der gemeinsa-
men Arbeit.

Eine eng damit verkniipfte Beobachtung im Rahmen der Fallstudie lief3 sich daraus gewinnen,
daB die Orientierung an der Entwicklung einer iibergreifenden Vorstellung fiir das Schreib-
produkt mit einer bestimmten Herstellungsstrategie verbunden war bzw. umgekehrt: daf3 feh-
lende Vorstellungen andere Herstellungsstrategien implizieren konnen. Im Falle von Janine
und Silke bedeutete dies, da3 vor allem Silke diejenige war, die sich an der Herstellung eines
Bildes vom Zieltext orientierte und eine Reihe von Aktivitidten unternahm, um grundlegende
Formulierungsetappen friithzeitig einzugrenzen (vgl. Kap. 2, BS 2). Demgegentiber lie3 sich
aus der Analyse heraus vermuten, dal Janine kaum Vorstellungen {iber das Endprodukt be-
sitzt und insgesamt kleinschrittigere Bearbeitungsstrategien einbringt.

Im Vergleich der hier behandelten Schreibinteraktionen wird die Orientierung an der Ent-
wicklung eines Gesamtbildes auch bei den anderen planungsorientierten Schreibgruppen zu
einem konstitutiven Element der Zusammenarbeit. Dies wird exemplarisch anhand des Inter-
aktionsfortlaufs von Emine und Sabine veranschaulicht. Denn hier wird die Herstellung ge-
meinsamer Vorstellungen tiber den Zieltext und iiber Strategien seiner Anfertigung im beson-

deren Mafle aushandlungsbediirftig fiir die Beteiligten.

Planungsaktivitiiten als Verfahren des Erkenntnisgewinns

Der weiter oben bereits angekiindigte Interaktionsfortlauf von Emine und Sabine zeigt, wie
sich divergierende Vorstellungen iiber den notwendigen Grad der Vorbereitung der gemein-
samen Aufgabe zwischen den Beteiligten festsetzen und sich auch auf die Frage der angemes-

senen Herstellungsstrategie erstrecken.

[Pause 7 Sekunden]

Emine: solln wir jetzt erstmal so laut erstmal ein abschnitt lesen oder

Sabine: vielleicht ist es auch gar nicht sinnvoll das abschnittsweise zu machen also so schon irgend-
wieder reihenfolge nach aber . das problem ist so daf} die ja zum beispiel/ hier wird das vorge-
stellt und da gehnse erst richtig drauf ein also vielleicht sollte man wirklich nur machen daf3
man den ansatz vorstellt und dann also den einen ansatz schildert und dann was dem ehm ent-
gegensteht oder solln wir wirklich diese diese reihenfolge beibehalten

Emine: meinste nich also ich weill nicht kdim mir jetzt sehr praktisch vor dal wir das dann halt so ein-
mal diesen abschnitt dann nochmal so tiberfliegen und dann alles zusammenfassen weil

Sabine: um die wichtigsten elemente rauszuzichen

Emine: jaja eben (2) das soll ja so=n richtiger text sein ne

Sabine: man schreibt jetzt so zum beispiel ((Vorschlag)) ehm die frau stellt in ihrem buch+ also natiir-
lich nicht so ehm ((Vorschlag)) diese thesen vor+ und setzt dem entgegen das und das und be-
legt das eh durch das eh setzt dem entgegen daf} diese these nicht stimmen kann und belegt das
durch die und die

Emine: is das denn nich is das denn nich wieder dann so da man selber seine eigene meinung dann
wieder da reinbringt

Sabine: nee ohne also jetzt ohne die meinung reinzubringen einfach zu sagen ja eh es wird die these
vorgestellt und ehm die und dem/ diese these wird also wie kann man das denn sagen wird wi-
derlegt durch die und die punkte

Emine: ja kann man machen

Sabine: weil ich mein eigentlich ist dies auch nichts anderes nur dafl das noch so ausfiihrlicher ist daf3
da am anfang das nochmal vorgestellt wird und dann . . [BS 33]
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Emine greift das bereits einmal vorgeschlagene Verfahren wieder auf (,,sollten wir das immer

[(X13

so abschnittsweise machen ja ne‘“) und macht einen Vorschlag zu dessen Umsetzung in der
Interaktion: ,,solln wir jetzt erstmal so laut erstmal einen abschnitt lesen oder. Nachdem Sa-
bine zu Beginn ein dhnliches Verfahren vorgeschlagen hatte (,,nochmal durchgehen (...) wo
wir denken wo=n abschnitt ist bescheid sagen®), realisiert sie jetzt, dal3 ein solches Verfahren
bezogen auf den Aufbau des Ausgangstextes moglicherweise unangemessen ist: ,,vielleicht ist
es auch gar nicht sinnvoll das abschnittsweise zu machen (...) vielleicht sollte man wirklich
nur machen dal man den ansatz vorstellt (...) und dann was dem ehm entgegen steht*. Sabine
realisiert, da3 der Ausgangstext im wesentlichen in zwei Teilen aufgebaut ist und damit nicht
jeder Textabschnitt das gleiche Gewicht erhélt. Sie etabliert damit eine Beschreibungsper-
spektive fiir die Zusammenfassung, die sich vom sequentiellen Textgeschehen des
Ausgangstextes 10st und umfassendere Argumentationszusammenhédnge zum Ausgangspunkt
nimmt."’

Aus der Rekonstruktion der Makrostruktur ergeben sich fiir Sabine also Folgen fiir die Her-
stellungsstrategie: das anfanglich vorgeschlagene Verfahren wird in Teilen revidiert und im-
plizit als zu kleinschrittig ausgewiesen. Interessanterweise wird der Revisionsschritt — wie
schon die Diskussion alternativer Textmodelle anhand exemplarischer Musterformulierungen
— auf der sprachlichen Oberfliche als Herstellungsnorm hervorgebracht (,,also vielleicht sollte
man wirklich nur®). Aushandlungsbediirftige Punkte gelangen iiber die Darstellung von Al-
ternativen in den interaktiven Prozef3. Wenn unter dem vorigen Kapitelabschnitt herausgestellt
wurde, da3 zwischen den Beteiligten unterschiedliche Vorstellungen dariiber bestehen, wie
gut man flir die gemeinsame Aufgabenbearbeitung vorbereitet ist, zeigt sich hier, da3 Sabine
nach wie vor Aushandlungsbedarf hat, und daB3 sie andererseits durch diese Aushandlungs-
prozesse erst zu einer konkreten Vorstellung iiber das eigene Textprodukt gelangt. Das Ge-
sprach tiber alternative Darstellungsformen und Herstellungsstrategien wird fiir sie zu einem
erkenntnisstiftenden Verfahren. Die Planung des eigenen Textes ermoglicht ihr eine klarere

Vorstellung von der Struktur des Ausgangstextes.

Emines Vorschlag zur Beibehaltung des urspriinglichen, eher kleinschrittigen Verfahrens
scheint demgegeniiber nahezulegen, daf} sie bereits eine klare Vorstellung iiber die gemein-
same Bearbeitung der Aufgabe gewonnen hat und lingst mit der Formulierungsaufgabe hitte
beginnen konnen: ,,meinste nich (...) kdm mir jetzt sehr praktisch vor da3 wir das dann halt so
einmal diesen abschnitt dann nochmal so iiberfliegen und dann alles zusammenfassen weil®.
Sabine scheint ihr zunichst zuzustimmen (,,um die wichtigsten elemente rauszuziehen®),
worauthin Emine das Verfahren noch einmal ausdriicklich bestétigt: ,,ja ja eben (2) das soll ja
so=n richtiger text sein ne“. Fiir Emine entstehen im Hinblick auf die Anfertigung einer Zu-
sammenfassung keine groBen Herstellungsalternativen oder —probleme. In dem vorgegebenen

Texttyp einer Zusammenfassung ist das wesentliche Herstellungsprinzip fiir sie schon enthal-

¥ Dies gilt in gleichem MaBe fiir die entwickelte Perspektive in der Zusammenfassung von Silke und Janine, die
sich exemplarisch in der Auflerung ,,der aufsatz wendet sich gegen* manifestierte.
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ten: das Zusammenfassen (,,diesen abschnitt dann nochmal so {iberfliegen und dann alles zu-
sammenfassen‘’). Das Verfahren ist — kleinschrittig an Abschnitten orientiert — ein Gesamtver-
fahren, ein Verfahren, das die Herstellung eines Textes als einheitlichen ProzeB umschlief3t
und damit im wesentlichen eine Aufgabe beinhaltet: das Zusammenfassen von Abschnitten.
Dies bildet einen deutlichen Gegensatz zu dem Beispiel der Herstellung des Thesenpapiers,
wo eine besondere Aufgabe in der vorgingigen Herstellung eines gemeinsamen Textver-
standnisses bestimmt wurde (vgl. BS 31 in diesem Kapitel).

Die Beitrdge von Emine zeigen aber auch, dafl Planungsaktivititen fiir sie ebenfalls relevant
sind. Sie kommt wiederholt auf die Festlegung eines konkreten Bearbeitungsverfahrens zu-

riick und signalisiert, dafl auch sie Bedarf hat, gemeinsame Schreibbedingungen festzusetzen.

Der Gesprachsausschnitt zeigt, dall Sabine weiterhin dem Problem der Festlegung von Bear-
beitungsverfahren und AuBerungsformaten nachgeht. Auf der kommunikativen Oberfliche
veranschaulicht sie es weiterhin anhand exemplarischer Formulierungen (,,man schreibt jetzt
so zum beispiel ehm die frau stellt in ihrem buch (...) setzt dem entgegen das und das (...) be-
legt das durch die und die*) und macht damit deutlich, dal} sie an einem Modell und nicht an
konkreten Formulierungen fiir den Text arbeitet (vgl. Dausendschon-Gay/Krafft 1996, 271).
Dieses Modell wird von Emine im Hinblick auf ihre Vorstellungen von einer normalen Zu-
sammenfassung problematisiert: ,,is das denn nich wieder dann so dal man selber seine ei-
gene Meinung dann wieder da reinbringt®. Uber weitere Formulierungsbeispiele mit Modell-
charakter schwicht Sabine den Einwand ihrer Partnerin ab und kann Zustimmungsbereitschaft
bei ihr erzielen (,,ja kann man machen®). Bei einer weiteren Begriindung fiir das préferierte
Modell signalisiert Sabine ihrer Partnerin deutlich, daf es sich dabei vom Prinzip her gegen-
iiber dem Verfahren des abschnittsweisen Zusammenfassens von Emine nicht um ein
abweichendes Verfahren handelt (,,weil ich mein eigentlich ist dies auch nichts anderes nur
daB3 das noch ausfiihrlicher ist da3 da am anfang das nochmal vorgestellt wird und dann . . ,,).
Dies konnte hier als Versuch der Herstellung von Gemeinsamkeit und Ubereinstimmung ge-

deutet werden, als Versuch, ein kooperatives Klima zu erzeugen.

Anhaltender Kldrungsbedarf

Emine markiert im Anschluf} einen erneuten Schreibbeginn. Dies geschieht implizit durch die
Referenz auf dullere Zeitbedingungen. Wie schon im Fall von Silke und Janine zu beobachten
war, erkundigt sich auch Emine nach der verbleibenden Zeit (E: ,,Wann solln wir uns treffen®,
S: ,,um zwanzig vor oder so*; E: ja in ner dreiviertelstunde vierzig minuten*) und macht deut-
lich, da8 Planungstétigkeiten in Bezug auf die Zusammenfassung als abgeschlossen gelten
konnen. Mit dem Zeitfaktor entsteht in den hier arrangierten Schreibsettings eine besondere,
von aullen kommende Schreibbedingung. Die Notwendigkeit, die Zusammenfassung inner-
halb einer festgelegten Zeit herzustellen, bildet eine zusitzliche Anforderung, die von den
Beteiligten realisiert und in die Planungen einbezogen werden muf3. Nach einer etwa zehnse-

kiindigen Pause ergreift Emine die Initiative zu einem erneuten Schreibbeginn (E: ,,dann konn
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wir ja erst mal ja das formelle ((Vorschlag)) in dem text+ bla bla oder; S: ,,mhm®; E: ,,also
((Vorschlag)) in dem text+ das is doch™; S: ,ja“). Wie zuvor bezieht sich Emines
Schreibinitiative auf die Formulierung des Einleitungssatzes, der als Formalie behandelt wird.
Das erinnert an Janines wiederkehrende Initiative zur Formulierung des Einleitungssatzes.
Dort war die ,,normale zusammenfassung* von Emine eine ,,normale inhaltsangabe“ und das
passende AuBerungsformat lag in einer vergleichbaren Formulierung: ,,in dem uns vorliegen-
den text . von susanne giinther (vgl. Kap. 2, BS 21). Die Vergleichbarkeit bezieht sich auch
darauf, daf} Janine diese Formulierung ebenfalls sofort hinschreiben mdchte, ohne eine wei-
tere Verstindigung mit ihrer Partnerin zu suchen. Fiir Emine und Janine liefern die muster-
haften Einleitungsformulierungen den Rahmen fiir die gemeinsame Textherstellung. Der in-
teressante Punkt ist dabei, daf sich Emines und Janines Vorstellungen iiber das Textprodukt
auf diesen Einleitungssatz zu beschrianken scheinen. Wahrend ihre Partnerinnen eine Reihe
von Anstrengungen unternehmen, um eine Vorstellung vom Endprodukt zu gewinnen, gentigt
Emine und Janine eine Vorstellung vom Anfang des Textes. Die Bearbeitung der Formalie

Einleitungssatz bildet fiir sie eine hinreichende Schreibvoraussetzung.

Der Aushandlungsbedarf bleibt im Falle von Emine und Sabine aber weiter bestehen, wie der
Interaktionsfortlauf zeigt. Emines Initiative zum Schreiben wird durch eine Unterbrechung
zunichst ausgesetzt. Die Seminarveranstalterin betritt den Raum, um sich nach der Gruppen-

arbeit zu erkundigen. Sabine nimmt das zum Anlal} einer weiteren Riickversicherung:

Sabine: katrin wir ham noch ne frage und zwar sollten wir das so machen dal3 wir jetzt wirklich so die
thesen rausziehen und im endeffekt sagen ja diese these wird vorgestellt und die wird widerlegt
durch das und das

Katrin: was ihr meint was wichtig ist ihr schreibt so=n flietext ne zusammenfassung wo jemand ein-
fach weill was in dem text drinsteht was da gemacht wird [BS 34]

Bemerkenswert ist der Kommentar, mit dem Emine an die Nachfrage ihrer Partnerin an-
schlieft. Die aufwendige, mehrschrittige Aushandlungsprozedur mit Sabine kondensiert sie in
der schlichten Nachfrage an die Veranstalterin: ,,also irgendwie nichts kompliziert machen*.
Dies wird ihr von der Veranstalterin bestétigt. Mit dem Kommentar bringt Emine erneut auf
den Punkt, dal die Herstellung einer Zusammenfassung fiir sie eine unproblematische
Schreibaufgabe ist: ,,ne normale zusammenfassung halt”, bei der man ,,nichts kompliziert
machen* muf}; sie bringt damit auch zum Ausdruck, da die wiederholten
Diskussionsbemiihungen ihrer Partnerin den Prozel der gemeinsamen Textherstellung fiir sie
unndtig komplizieren und authalten, denn die Interaktantinnen waren im Begriff anzufangen
und zu einer Einigung zu kommen, wie sie vorgehen wollen.

Demgegeniiber signalisiert Sabine durch das erneute Aufgreifen des Ausgangsproblems, dafl
fiir sie weiterhin Klirungsbedarf besteht, und da sie die Anforderungen der Aufgabe
deutlicher eingegrenzt haben mochte (,,sollten wir das so machen®). Dabei entfaltet sie das
dahinterstehende Problem fiir die Veranstalterin: ,,weil hier ndmlich teilweise jetzt auch wie-
der andere leute reingebracht werden und so ne art geschichtlich so=n bifichen®. Anstelle ei-

ner Losung weist die Veranstalterin das Problem an die Beteiligten zuriick: ,,ja ihr kdnnt ihr
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miilt euch selber entscheiden ob ihr da ins detail geht oder ob ihr es nicht tut”. Mit ihrer
Nachfrage signalisiert Sabine, da3 sie damit beschiftigt ist, ein genaueres Bild der Aufgabe zu
bekommen. Fiir sie sind mit der Aufgabenstellung Entscheidungsalternativen - und das be-
deutet fiir sie: Unklarheiten - entstanden. Am Anfang dieses Kapitels wurde herausgestellt,
daB sich die Interaktionen gerade im Umgang mit solchen Unklarheiten, die aus der weitest-
gehend unstrukturierten Situation resultieren, voneinander unterscheiden. Mit dem Beispiel
von Emine und Sabine zeigt sich sehr deutlich, dal Unklarheit dabei etwas ist, was interaktiv
iiberhaupt erst einmal hergestellt werden mul. Klédrungsbedarf ist damit das Resultat eines
bestimmten AufgabenbewuBtseins. Auch Silkes Nachfrage im Falle der Zusammenfassung
mit Janine, ob man sich am Aufbau des Textes orientieren mull oder nicht, ist Ausdruck eines
solchen BewufBtseins. Kldrungsbedarf setzt bei den Interaktionen des Modells ,Schreibvoraus-
setzung und Planungsorientierung* also den interaktiven Rahmen. Kldrungs- und Versténdi-
gungsprozesse sind demnach die Prozesse, die das interaktive Geschehen in den hier behan-
delten Féllen im besonderen Mafle steuern. Dies zeigte sich auf andere Weise auch fiir das
Beispiel der Herstellung eines Thesenpapiers: ,,dall wir einmal durchgehen und gucken, ob
wir das tiberhaupt alles gleich verSTANden haben ne‘ nicht dal wir da irgendwie irgendwie
vollig die unterschiedlichen eh®. Der interaktive Aushandlungsproze verlduft hier mehr-
schrittig und kristallisiert sich auf der sprachlichen Oberflidche als spezifisches normorien-

tiertes Fragemuster: ,,solln wir bzw. ,,sollten wir*.

Eine letzte Etappe markiert den aufwendigen Aushandlungsprozel zu Anfang der Interaktion
von Emine und Sabine. Nachdem die Veranstalterin den Raum wieder verlassen hat, setzt

Emine an threm friheren Punkt wieder an:

Emine: schreib mal erstmal so die form- also den anfang halt da

Sabine: ja und ich schrei- also das schreib ich jetzt noch nicht ich mach jetzt schon mal so=n schmier-
zettel

Emine: ich denke wir brauchen auch nur so ein blatt abgeben mufit du ja nicht auch noch abschreiben

Sabine: ja ja klar stimmt ja ja . ich dachte jetzt nur da3 daB ich jetzt so=n schmierzettel mache wo man
jetzt aufschreibt die these die gegenthese und wie das

Emine: ja klar

Sabine: widerlegt wird und dal mans hinterher ausformuliert
[Pause 25 Sekunden]

Emine: den ersten teil des satzes hab ich schon so

Sabine: ah ha gut diese hier ist glaub ich (.....?) systems of talk also man kann sagen die erste these ist
halt ménner und frauen ehm (3) empfinden sich in einem selben ehm in dem selben verhéltnis
wie zwei aufeinandertreffende kulturen halt in ihrem sprachakt

Emine: ja das kannste erstmal so hinschreiben [BS 35]

Noch einmal scheinen divergierende Vorstellungen dariiber zu entstehen, was die Aufgabe
der gemeinsamen Textherstellung beinhaltet. Sabine macht den Vorschlag zur Trennung von
Arbeitsschritten, sie will dem der Zusammenfassung eine Thesensammlung voranstellen.
Schreiben beinhaltet fiir Sabine verschiedene Etappen der Planung und Formulierung des
Textes. Emine 146t sich zwar auf Sabines Vorschlag ein, dabei droht die Gemeinschaftsarbeit
aber zundchst zu einer individuellen Stillarbeit zu werden, bei der jede einer anderen Aufgabe

nachgeht (vgl. Pause). Interessanterweise entwickelt sich von da an ein gegenldufiger Modus
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der Zusammenarbeit: Die Beteiligten arbeiten in deutlicher Ubereinstimmung und frei von
Konflikten an der gemeinsamen Herstellung des Textes. Dem Plan von Sabine folgend erar-
beiten sich die Schreibpartnerinnen Schritt fiir Schritt die Kernaussagen des Textes in Form
von relativ fertigen Formulierungen, die Sabine auf einem Schmierzettel notiert. Die betref-
fenden Inhalte diskutieren die Beteiligten gemeinsam, fiir die schriftliche Formulierung in
Thesen wird mafigeblich Sabine verantwortlich. In dieser Form der Bearbeitung sind eine
Reihe von aushandlungsmarkierten und aushandlungsfreien Formulierungsprozessen enthal-
ten. Es gibt Stellen, an denen sich die Beteiligten eingehender {iber Textinhalte verstindigen.
Dies betrifft vor allem die Rekonstruktion der grundlegenden Argumentation von Giinthner.
Dabei zeichnen sich diese Aushandlungsprozesse im wesentlichen durch Ubereinstimmung
aus. Sie bestehen im wechselseitigen Ergénzen einzelner Aspekte. Daneben wird es zu einem
iiblichen Verfahren fiir die Partnerinnen, daf} Sabine einen neuen inhaltlichen Punkt direkt in
Form eines Formulierungsvorschlags hervorbringt, den sie von Emine bestétigen 1at und
gleich auf dem Schmierzettel notiert. Zentral ist dabei die Beobachtung — und damit gelangt
die Analyse an den Ausgangspunkt dieses Kapitelabschnitts zuriick —, daf} die von Sabine in
der Anfangssequenz entwickelte Vorstellung iiber den Zieltext und das Modell seiner Reali-
sierung zu einem Arbeitsplan geworden ist, dem die Beteiligten in der Interaktion folgen.
Diese Vorstellung bezog sich auf den Vorschlag ,,dall man den ansatz vorstellt (...) und dann
was dem entgegensteht™ (vgl. BS 33 in diesem Kapitel). Auf diese Struktur verweist Sabine
mehrfach bei der Formulierung der Thesen. Anhand eines ausgewéhlten Beispiels der ge-
meinsamen Formulierung eines Kochrezepts beschreiben Dausendschon-Gay und Krafft
(1996) die Reichweite, die die Orientierung an einem Modell fiir die Beteiligten gewinnen

kann:

Das Modell [der Beteiligten, K.L.] enthilt sowohl Angaben iiber priferierte Formulierungslosungen als
auch Vorstellungen iiber vorrangige Ziele der Gesamtaktivitit. Es steuert die Formulierungsarbeit, in-
dem es Zielvorstellungen liefert, die die Interaktantinnen zu realisieren versuchen; indem es weiterhin
die Kontrolle und Evaluation von Formulierungsvorschlagen ermoglicht; indem es schlieSlich Vorbilder
fiir einzelne Formulierungen liefert. Dieses Modell bringen die Interaktantinnen nicht in die Schreibin-
teraktion mit, sondern sie entwickeln es dort und prézisieren es jeweils so weit, (...) wie es fiir die je-
weilige Formulierungssituation dienlich ist. (ebd., 271)*
Die Beobachtung, dall die aufwendige, von divergierenden Vorstellungen gesteuerte Aus-
handlung am Anfang in einen duBerst reibungslosen, von stillschweigender Ubereinstimmung
gepriagten Prozel der gemeinsamen Textproduktion miindet, 146t sich an zwei Aspekten fest-
machen: die schnelle Bearbeitung der Aufgabe und die Etablierung eines gemeinsamen Pro-
duktionssystems, bei der die Beteiligten komplementére Zustindigkeiten tibernehmen. Ge-
messen an den langwierigen Diskussionen bei der Planung des Textes bringen die Beteiligten

auffallend schnell Formulierungen fiir den Thesenzettel hervor und formulieren diesen spater

% Ein Beispiel dafiir aus der Interaktion von Emine und Sabine:
[Pause 6 Sekunden. Sabine schreibt]
Emine: ja und dann halt daBl sie das ehm (2) also daB sie der meinung ist, dal das gar nicht so ist
Sabine: ja klar ja ja das Das miissen wir dann als néchstes reinbringen aber erst dieses VORstelln
Emine: jajajajaklar [BS 36]
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ebenso ziigig zu einem Text aus.” Nachdem die Beteiligten den Thesenzettel formuliert
haben, dulert Sabine: ,,ey muf} das eigentlich jemand lesen kdnnen der den text nicht kennt au
kacke®, was Emine aufgreift, um an die noch ausstehende Aufgabe der Zusammenfassung der
Thesen in einem Text zu erinnern: ,,deswegen miissen wir das zusammenfassen lafl uns das
mal gerade machen weil“.”® Daraufhin liest sie den bereits zu Beginn von ihr formulierten
Textanfang vor: ,,in dem text sprache und geschlecht ist kommunikation zwischen frauen und
ménnern interkulturelle kommunikation von susanne giinther*. Sabine diktiert diesen Textan-
fang weiter zu einem vollstdndigen Satz, den Emine mitschreibt: ,,wird zunichst die these von
maltz borker vorgestellt“. Damit setzt sie ein Formulierungsprinzip in Gang, das bis zum
Ende der Interaktion bestehen bleibt: Sabine diktiert Emine auf Grundlage des Schmierzettels,
den sie in der Hauptsache formuliert und damit vor Augen hat, Formulierungen fiir die Zu-
sammenfassung; Emine schreibt mit und fragt gelegentlich nach, wenn sie etwas nicht genau
verstanden hat. Sabine {ibernimmt dabei zusitzlich die Kontrolle {iber eine korrekte Orthogra-
phie. Damit zeigt sich, dafl die eigentliche Formulierungsarbeit iiber den Schmierzettel
geleistet wurde. Zwar entstehen mit der Ausformulierung in einen flieBenden Text einige
Umstellungen und Verdnderungen, die sich vor allem auf die Herstellung von Satzbeziigen
zwischen den einzelnen Punkten des Schmierzettels beziehen; konzeptionelle Verdnderungen

entstehen dabei nicht.
Zusammenfassung

In der Fallstudie lie sich beobachten, wie die Beteiligten sukzessive eine Vorstellung von
ihrem Text und den entsprechenden Herstellungsverfahren entwickeln. Silke entwirft nach
einer ersten Verstdndigung iiber den Ausgangstext einen umfassenden Formulierungsplan fiir
die Zusammenfassung (vgl. Kap. 2, BS 2), der zu einer verbindlichen Struktur wird, die sich
im Endprodukt abbildet. Diese Beobachtung lief3 sich im empirischen Vergleich auch fiir die
anderen Interaktionen gewinnen, die nach einem Modell der Planungs- und Voraussetzungs-
orientierung arbeiten. Besonders anschaulich wurde die Entwicklung einer Gesamtvorstellung
im Fall von Emine und Sabine, weil es hier fast entgegen der Initiativen von Emine zum wie-
derholten Thema der Interaktion gemacht wurde. Vom Resultat der gemeinsamen
Formulierungsanstrengungen her gedeutet zeigt sich, daB3 die aufwendige Aushandlung ge-
meinsamer Vorstellungen positiven Einflufl auf den Interaktionsverlauf hat. Dies scheint da-
mit zusammenzuhidngen, dall Sabine iiber die betreffenden Aushandlungsprozesse ein Bild

vom Zieltext gewinnen konnte, das ihr nun als Modell dient.

% Dies wird mehrmals von Sabine kommentiert. Als sie die dritte Formulierung des Thesenzettels fertig haben,
hélt sie fest: ,,wir sind schon richtig weit“, als in kiirzester Zeit zwei weitere hinzugekommen sind, bemerkt sie:
»das ist doch schon klasse damit ham wir schon die erste these®, womit sie hier den gesamten von Giinthner
kritisierten Ansatz meint.

% Dabei hatte Emine bereits zuvor wiederholt auf die Zeitbedingungen verwiesen: ,,wir ham nur noch zwanzig
minuten sollten wir nicht mal mit dings anfangen mit der zusammenfassung erstmal also dal wir diesen punkt
erst jetzt zuende machen natiirlich®.
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Dabei scheint sich auch anzudeuten, daf3 diejenigen Interaktantinnen, die sich fiir Planungs-
aktivititen verantwortlich fithlen (Sabine und Silke), zu Herstellungsverfahren neigen, die
sich an der Rekonstruktion von Makrostrukturen im Ausgangstext orientieren. Demgegentiiber
scheinen die Partnerinnen in den hier betrachteten Fillen (Emine und Janine) kleinschrittigere
Bearbeitungsverfahren zu préferieren.

Die Interaktionen unter diesem Modell zeichnen sich insgesamt dadurch aus, daB} sie die un-
vertraute Situation des gemeinsamen Schreibens iiber die explizite Behandlung von Unge-
wiBheit aufgreifen. Sie realisieren die Situation der kooperativen Textproduktion insgesamt
als eine Situation, fiir die Aushandlungsbedarf besteht.”’

4.2.1.3 Zustindigkeitsverteilung

Wie die Diskussion der bisherigen Beispiele gezeigt hat, ist es hdufig eine der beteiligten Per-
sonen, die die meisten Initiativen fiir Planungsaktivititen ergreift. Daraus entwickelt sich —
wie schon bei der Fallstudie zu sehen war — eine besondere Strukturierungszustiandigkeit der
betreffenden Person fiir die Interaktion. Die von auflen gestellte Textproduktionsaufgabe
macht keinerlei Vorgaben dariiber, wie Zustdndigkeiten und Aufgaben zwischen den Betei-
ligten zu verteilen sind’?; die Aufforderung, gemeinsam einen Text zu schreiben, legt aber
beispielsweise nahe, eine Schreiberin zu wihlen, die fiir das Aufschreiben verantwortlich
wird. Aus der Aufgabe des Aufschreibens erwachsen hiufig weitere Zustdandigkeiten fiir die
betreffende Person, die damit zusammenhingen, da3 sich der miindliche Text beim Schreiben

materialisiert und damit besondere schriftsprachliche Formulierungsanforderungen entstehen:

Plus généralement, le scripteur est 1’instance qui controle le texte qu’il inscrit: controle de la correction
morphologique, de la complétude du texte, de sa cohérence. Souvent, le scripteur controle aussi le
rythme de production: en inscrivant rapidement de petits segments, il accélére le rythme, il le ralentit au
contraire en attendant pour inscrire que des segments longs soient achevés et controlés oralement.
(Krafft/Dausendschon-Gay 1999b)
Dal3 aber selbst die Wahl einer Schreiberin nicht notwendig zu einer Aufgabe der
Interaktionsorganisation wird, hat der Fall von Silke und Janine gezeigt, bei dem beide Teil-
nehmerinnen parallel mitschreiben, ohne sich gesondert dariiber zu verstindigen. Die Vertei-
lung von Zusténdigkeiten wird also in der Interaktion geleistet. Dabei stellt sich heraus, daf3
die frithzeitige Ergreifung von Planungsinitiativen durch eine Person dazu fiihrt, daf} die be-

treffende Person im besonderen MalRle fiir die Organisation der Aufgabenbearbeitung und die

°! Zum unterschiedlichen Umgang mit UngewiBheit in Gruppen siehe Huber 1995, 318ff.

%2 In anderen Settings konversationeller Schreibinteraktionen, beispielsweise in exolingualen Situationen, in
denen ein Text in einer Fremdsprache abgefalit werden muB, ergeben sich Zustindigkeitsverteilungen zumeist
durch die ungleiche Verteilung von Expertisen: Die Nicht-MuttersprachlerIn weil, was in den Text gehort, die
MuttersprachlerIn besitzt die Sprach- und Formulierungsexpertise. Deshalb 148t sich fiir solche Interaktionen
auch davon sprechen, dal die Beteiligten ,,verschiedene — komplementire — Rollen (iibernehmen)“
(Dausendschon-Gay et al. 1992, 222, Hervorhebung K.L.), wihrend sich in den zundchst symmetrisch
strukturierten Interaktionen dieser Untersuchung eher von der Verteilung von Zustindigkeiten also von der
Ausbildung von Rollen sprechen 148t (vgl. auch Dausendschon-Gay et al. 1995, Krafft/Dausendschon-Gay
1999b und Furchner 1997).
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Strukturierung der Interaktion verantwortlich wird oder sich verantwortlich fiihlt (Antos 1982;
Giilich 1994) und — dies zeigen alle hier betrachteten Félle — dafiir verantwortlich bleibt. Ein
Vergleich aller  Gruppen, die nach einem Modell der Planungs- und
Voraussetzungsorientierung arbeiten, macht deutlich, daB3 in allen Gruppen Strukturierungsta-
tigkeiten wahrgenommen werden, und zwar vornehmlich von einer Person.

Aus dieser Strukturierungszustindigkeit erwachsen komplementdre Aufgaben. Bei der Zu-
sammenfassung von Silke und Janine war Silke diejenige, die Planungstétigkeiten tibernahm,
eine Vorstellung von der gemeinsamen Arbeit und damit auch die Kontrolle {iber die jeweils
durchzufiihrenden Schritte gewann. Demgegeniiber beteiligte sich Janine vor allem bei der
Herstellung einzelner Formulierungen fiir den Text und tiberlie die Strukturierung und Seg-
mentierung einzelner Aufgaben grofBtenteils ihrer Partnerin. Die Zusammenfassung von
Emine und Sabine ist durch ein vergleichbares Handlungsschema geprdgt: Sabine ergreift
wiederholt Initiativen zur Planung der Durchfiihrung, auch sie gewinnt dadurch die besondere
Kontrolle {iber den Stand der gemeinsamen Arbeit; wie schon Silke {ibernimmt sie die Zu-
standigkeit fiir die endgiiltige Formulierung einzelner Punkte, iiber die sie sich groftenteils
mit Emine verstindigt hat. Die Entwicklung komplementirer Zusténdigkeiten im Verlauf des
Interaktionsprozesses kontrastiert mit dem durch Divergenzen geprigten Aushandlungsprozef3
am Anfang. Fiir Sabine entsteht mit der Zustindigkeit fiir die Thesensammlung, die die
Formulierung der wesentlichen Inhalte fiir die Zusammenfassung umfaf}t, zugleich die Zu-
standigkeit, diese spater in eine endgiiltige Textform zu bringen, wobei sich Emine die betref-
fenden Formulierungen diktieren 148t und aufschreibt.

Sabine libernimmt eine zweifache Aufgabe: sie ist fiir die Formulierung aufschreibbarer The-
sen verantwortlich und hat — obwohl Emine das Schreiben des Endprodukts {ibernimmt - zu-
gleich die Kontrolle tiber dieses Endprodukt. Dies hdangt unmittelbar damit zusammen, dal} sie
ihrer Partnerin ausgehend von der zuvor gefertigten Thesensammlung Formulierungen dik-
tiert. Die Kontrolle liber das Endprodukt erstreckt sich dabei beispielsweise auch iiber die
Orthographie, indem sie ihre Partnerin beim ,Mitschreiben‘ wiederholt korrigiert, wenn diese
falsche Beziige herstellt oder Fehler in der Orthographie macht. Durch das Diktieren hat Sa-
bine den Uberblick iiber die jeweiligen Satzkonzepte, wihrend Emine einen reinen Auf-
schreibjob erledigt. Dabei funktioniert diese Aufgabenteilung in vélliger Ubereinstimmung
zwischen den Beteiligten: Es entsteht kein Bedarf fiir sie, sich {iber
Zustiandigkeitsverteilungen zu verstiandigen, sie entstehen unter der Hand und gewihrleisten

dabei nahtlose Ubergiinge im Rahmen der Ubernahme neuer Aktivititen.”

Die sich entwickelnde Komplementaritit von Zustindigkeiten durch die Ubernahme spezifi-
scher Tétigkeiten bei den planungsorientieren Anfangerinnen wird im folgenden an einem

komplexen Fall beleuchtet: Bei der Herstellung des Thesenpapiers treffen vier Teilnehmerin-

% So etwa zu sehen, als Emine beim Ubergang zur Formulierung des Endprodukts wie beschrieben den Anfang
des Einleitungssatzes vorliest, Sabine ihn zu Ende diktiert und von da an den ganzen restlichen Text formuliert
und diktiert.
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nen aufeinander. Die Herstellung gemeinsamer Schreib- und Kooperationsmodalititen er-
streckt sich also auf einen groBeren Teilnehmerinnenkreis, damit 146t sich die Herausbildung
von Zusténdigkeiten besonders gut beobachten.

Von der Interaktion von Sabine, Silke, Janine und Bettina ist bereits bekannt, dall zu Beginn
der Interaktion sowohl Sabine als auch Silke Vorschldge fiir eine gemeinsame Bearbeitung
der Aufgabe unterbreiten (vgl. BS 31 in diesem Kapi‘[el).94 Fiir beide lieBen sich in den
Schreibinteraktionen zur Zusammenfassung interaktionsstrukturierende Aktivititen beobach-
ten. Insgesamt ist die Beteiligung von Sabine und Silke am hochsten. Auch wenn Sabine
Initiativen zur Unterbreitung von Handlungsplénen ergreift, so ist es im Endeffekt die fortge-
schrittene Studentin Silke, die am stérksten auf die Organisation des Vorgehens und den Ver-
lauf der gemeinsamen Formulierungsanstrengungen einwirkt. Die Zustindigkeit fiir die
Strukturierung der Interaktion wird von ihr im besonderen Male beansprucht. Dies
manifestiert sich u.a. darin, dal sie Bearbeitungsvorschldge zwar immer als Vorschldge ein-
bringt, sie aber keiner interaktiven Aushandlung aussetzt, sondern in der Interaktion gleich
umsetzt. Dies lie3 sich beispielsweise fiir den Interaktionsbeginn beobachten, wo sie den Vor-
schlag unterbreitete, sich iiber das jeweilige Textverstindnis der Beteiligten zu verstdndigen
und diesen Vorschlag sofort in die Darstellung ihres eigenen Textverstindnisses libergehen
lieB3.

Nachdem Silke es iibernommen hat, ihr Textverstindnis darzulegen, indem sie das Thema
und den Aufbau des Ausgangstextes herausarbeitet, ergreift Sabine die Initiative zu einer

weiteren Paraphrasierung des Textes (vgl. Kap. 4, BS 31):

Sabine: also das fand ich hier ehm . irgendwo kommt das mit dem maler der ehm der weil er nicht ma-
len kann das was er sagen will singt so also was er sich mit dieser metapher also das finde ich
so ganz wichtig weil der zielt ja immer auf so den schaffenden menschen ab un er sagt ja dafl
die leute indem sie denken sie wiirden sich da auf die dinge an sich beziehen oder auf wahr-
heiten daf3 se da vergessen daB sie ja kreativ sind daf3 sie das umformen .. also daB sie das ein-
fach vergessen daf} se einfach denken sie wiirden wirklich erkennen

Silke: mhm
Janine: mhm
Silke: also ich mei- ja also wenn wir jetzt also im ersten also .. ja die sache ist jetzt wenn wir jetzt fiinf

thesen aufstellen sollen dann miissen wir vielleicht doch mal durchgehen weil ich mein

Sabine: jaja(....?)

Silke: das baut ja aufeinander n bilchen auf

Janine: mhm

Silke: also das erste da ist ja eigentlich noch keine grofe these drin jedenfalls

Janine: nee das ist nur so die einfiihrung

Sabine: einleitung

Silke: und dann gehts halt so fiir mich los daB3 er erstmal ehm .. daB jetzt klargemach also er fra- er

geht los oder fingt an mit der frage is die sprache der addquate ausdruck aller realititen und
suggeriert natiirlich damit schon daf3 halt nich so is ne [BS 37]
Sabine setzt zu einer langeren Paraphrase und Reformulierung einer Textpassage an. Als wiir-
den ihr die Ausfithrungen von Sabine zu weit wegfiihren, appelliert Silke im unmittelbaren
Anschluf} an die globale Textproduktionsaufgabe: ,,also ich mei- ja also wenn wir jetzt also

im ersten also . . ja die sache ist jetzt wenn wir jetzt fiinf thesen aufstellen sollen dann miissen

% Bettina stoBt wegen Verspitung erst sehr viel spiter, etwa nach einem Drittel der Zeit, zu der Gruppe.
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wir vielleicht doch mal durchgehen®. Die Fokussierung auf eine erneute Strukturierung der
interaktiven Tétigkeiten konnte auch implizieren, daf3 Silke eine erste Verstindigung iiber den
Ausgangstext flir abgeschlossen hilt und jetzt zu einer neuen Etappe der gemeinsamen Auf-
gabenbearbeitung iibergehen mdchte, bei der der Ausgangstext im Hinblick auf Thesen
strukturiert wird: ,,dann miissen wir vielleicht doch mal durchgehen ich mein das baut ja auf-
einander n=biBBchen auf. Wie schon ihr erster Strukturierungsvorschlag zur Herstellung eines
gemeinsamen Textverstdndnisses wird auch dieser Vorschlag von den anderen bestétigt. Da-
mit wird Silke zugleich in ihrer besonderen Zusténdigkeit flir die Strukturierung von Aufga-
benetappen und das heif3t: in ihrem Aufgabenverstdndnis bestitigt, es wird interaktiv etabliert.
Wie schon beim ersten Vorschlag unternimmt sie es auch hier selbst, den Vorschlag gleich
umzusetzen: “also das erste da ist ja eigentlich noch keine groBe these drin (....) und dann
gehts halt so fiir mich los daB3 er erstmal (...)*).

Das Beispiel zeigt, dall die Interpretation der Aufgabe hauptsidchlich unter dem Einfluf3 einer
Person zustande kommt, die friihzeitig Zusténdigkeiten fiir die Strukturierung der interaktiven
Aufgaben aufbaut. Im Fortgang der Interaktion bleibt es hauptsidchlich Silke, die den Stand
der gemeinamen Arbeit und die Uberginge zur Durchfiihrung neuer Schritte bestimmt.
Strukturierungsangebote beziehen sich dabei aber nicht nur auf die Durchfiihrung neuer Auf-
gaben, sondern genauso auf die Strukturierung einzelner Punkte innerhalb der Formulierung
von Thesen.” Daneben weist auch Sabine verschiedenen Gesprichsprozessen hiufig ihren
Status im Hinblick auf die Losung der Textproduktionsprozesse zu. Dies manifestiert sich in
AuBerungen des Typs ,,was konnte man da jetzt als punkt machen*, mit denen sie lingere
inhaltliche Diskussionen abschliet. Auch Sabine hélt die gemeinsame Aufgabe in der Inter-
aktion présent und fiihlt sich fiir die Strukturierung der Interaktion zustindig.”® Die iibernom-
mene Strukturierungszustindigkeit erstreckt sich im Falle von Silke auch auf die explizite

Reflexion geeigneter Herstellungsverfahren und eines rezipientlnnenspezifischen Designs fiir

% Beispiele fiir Silkes Strukturierungsanstrengungen sind zahlreich. Um nur ein paar herauszugreifen:

»Wir konnen ja erst mal bis dahin die sachen zusammenfassen weil danach gehts ja danach hatt ich so den
eindruck auch darum daB er quasi beweist daB die ganze welt die ganzen naturgesetze und so wie sie wir uns
jetzt meinen dafB das ist natiirlich alles nur in relation zu einander funktioniert [BS 38]

,,7dann muB jetzt nee nee hier muf3 das jetzt rein mit dem . gleichsetzen des nichtgleichen* [BS 39]

Silke:  oder man macht hier n punkt erstmal ((Vorschlag)) sprache driickt nicht das individuelle wesen der
dinge aus+ punkt und dann ndmlich dafiir gibts ja jetzt mehrere griinde

Sabine: jaja

Silke: die alle in einen satz zu packen is eh villig eh wahrscheinlich viel zu verschachtelt

Sabine: ja stimmt [BS 40]

% Um auch fiir Sabine weitere exemplarische Belege anzufiihren:

»((Vorschlag)) transformation eines subjektiven eindrucks+ oder so der dann verallgemeinert oder (3) miissen
wir noch mit reinbringen daf} halt begriffe ehm immer ne abstraktion auch noch sind“ [BS 41]

»also das ist vielleicht auch wichtig daf3 man das noch mit reinbringt dal der mensch ehm das unterbewuf3t
macht” [BS 42]

»am besten is man fingt man fingt vielleicht bei der ursache an also bei dem menschen was der fiirn wesen hat
weil der erschafft sich die sprache aus irgend nem grund“ [BS 43]
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den Text als Exemplar der Textsorte , Thesenpapiert.”’ Diese Zustidigkeitsiibernahme impli-

ziert ein BewuBtsein fiir konstitutive Teilaufgaben beim Schreiben eines Textes.”®

Weil sich beide Teilnehmerinnen fiir die Strukturierung insbesondere von Formulierungen
zustindig fithlen, kommt es gelegentlich zu divergierenden Strukturierungsvorschldgen. Das
folgende Beispiel zeigt, wie konkurrierende Vorschlige interaktiv ausgehandelt werden. Dies

geschieht hier zugunsten des Vorschlags von Silke:

Silke: dann wiird ich jetzt irgendwie was schreiben halt daf3 der mensch sich dadurch halt eben so n
regelwerk erschafft oder irgendwie so n ne konstruktion . {iber die er eben die welt begreifen
kann die aber in der natur so iiberhaupt keine entsprechung hat . .

Sabine: mhm aber das konnen wir ja hier noch mit einbringen schon diese ursache und dann nachher
einfach die folgen also daf daraus folgt da3 wissenschaft erkenntnistheoretische anstrebung all
das worauf er nachher noch eingeht daf} das alles humbug ist dal man das auch eigentlich weg-
schmeiBlen kann weil es sowieso alles nur auf den menschen bezogen ist und alles von dem ab-
héngt weil es auf sprache beruht und alle gesetzmaBigkeiten die man auch iiber natur
entwic??kelt im endeffekt .. nich fiir sich stehen kdnnen
[5 Sekunden Pause]

Silke: an welchem punkt wollste das denn diese sache setzen

Sabine: hier noch mit einbringen

Silke:  ja nur das kommt ja nicht an/ ich wiird ja das an erster stelle stellen nicht das . . ich wiird ja auf
dem thesenpapier anfangen mit eben ((Vorschlag)) sprache driickt nicht das individuelle wesen
der dinge aus . . + bla bla bla bla bla ehm ((Vorschlag)) der mensch ist sich dessen nicht be-
wulBt hélt sich fiir den/+ oder nicht MEHR bewuft ist ja eigentlich richtig

Sabine: jaja

Silke: ist sich dessen nicht mehr bewuft . hélt sprache fiir den addquaten ausdruck der realitét ..

Sabine: und dann kdnnte man sagen

Silke: er erschafft sich dann hétte ich ndmlich jetzt gesagt ((Vorschlag)) er erschafft sich eben da-
durch n system . ehm . was es so in der natur nicht gibt der grund hierfiir ist sein bediirfnis nach
orientierung und dann irgendwie dadurch wird aber auch {iberhaupt dadurch wird natiirlich (...)
[BS 46]

Silke schldgt eine neue These vor (,,dann wiird ich jetzt irgendwie was schreiben®), Sabine
will den betreffenden Punkt unter der vorigen These mitbehandeln (,,mhm aber das kénnen
wir ja hier noch mit einbringen®) und setzt dafiir zu einer ldngeren Textparaphrase an. Silke

fragt nach der Umsetzung dieses Vorschlags (,,an welchem punkt wollste das denn diese sa-

che setzen*) und begriindet, nachdem Sabine ihren Vorschlag wiederholt (,,hier noch mit ein-

7 Dabei ist es vor allem Silke, die dies reflektiert:

,Ja also ich denk mal was ham wir denn jetzt das beste is glaub ich wenn man thesen aufstellt sich total wei- also
moglichst {iberhaupt nicht sich an den formulierungen des textes zu orientieren weil da kommt man da klebt man
da tierisch dran (...) wenn man jetzt nimlich mal fiir sich sagt wo man das jetzt nochmal so nochmal durchdacht
und besprochen hat wenn man dann sagt so was wiird ich mir jetzt ehm was wiird ich jetzt quasi aufschreiben
was in dem text drinsteht nur mal so und dann konnen wir ja vielleicht ir- nochmal gucken ob man das noch
anders formuliert oder so (...) aber da kommt man am ehesten dran als wenn man jetzt guckt so was was ist die
message vom ersten abschnitt weil dann klebt man echt total (...) ja und ordnen kdnn wirs ja auch noch ich wiird
nur . . also ich wiird zum beispiel sagen eine these is irgendwie ((Vorschlag)) sprache . . + obwohl“ [BS 44]

,»oder wenn man da diese illusion mit reinbringt ((Vorschlag)) der mensch ist sich der . . + ja das ist fiir=n
thesenpapier auch quatsch . thesenpapiere sind ja echt besser wenn man wenn man das so moglichst schon
schnallt . also solche sachen wie eben ((Vorschlag)) sprache driickt nicht das individuelle wesen der dinge aus+
punkt da kdnnen die sich kann man sich schon mal sofort was drunter vorstellen auch wenn man den text nicht
hat halt nicht gelesen hat™ [BS 45]

% Auch dies lieB sich fiir Silke bereits in der Fallstudie beobachten, als sie spezifische Strategien im Umgang mit
Schreibblockaden vorschlug (vgl. Kap. 2, BS 23)
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bringen*), warum sie eine Segmentierung der Inhalte in gesonderten Thesen bevorzugt. Dies
erfolgt zunichst iiber eine normative Setzung (,,ja nur das kommt ja nicht an*), die auf der
sprachlichen Oberflidche sofort als subjektive Einstellung reformuliert wird (,,ich wiird ja das
an erster stelle stellen nicht das . . ich wiird ja auf dem thesenpapier anfangen mit*). Silkes
Modell der inhaltlichen Strukturierung von Thesen wird von Sabine ausdriicklich ratifiziert
(,ja ja*). Dariiber hinaus signalisiert Sabine die Bereitschaft, den Vorschlag ihrer Partnerin zu

tibernehmen, indem sie die Ausfiihrungen Silkes fortzusetzen versucht (,,und dann koénnte

man sagen®). Die Beteiligten haben sich also auf Silkes Vorschlag geeinigt. Dies erfolgte
durch die Ratifizierung und Ubernahme des von ihr priferierten Herstellungsmodells. Die
Orientierung an Silkes Vorschlidgen bei konkurrierenden Alternativen entwickelt sich insge-
samt zu einem deutlichen Handlungsschema in der Interaktion. Es wird aber auf verschiedene
Weise hergestellt, zum einen — wie hier gesehen — durch resultierende Ubereinstimmung.”
Dies konnte einen Hinweis darauf liefern, dal das Wissen um Silkes fortgeschrittene Stu-
dienerfahrung ihr in der Interaktion einen besonderen Status verleiht.

Zum anderen wird die Orientierung an ihren Beitrdgen aber auch durch ihr Durchsetzungs-
vermogen bei konkurrierenden Redeanspriichen hergestellt. Diese Redekdmpfe zeigen eine
insgesamt sehr engagierte Zusammenarbeit, an der sich alle beteiligen; sie liegen sicherlich
auch in der Gruppengrofle begriindet, die eine Abstimmung unter den Teilnehmerinnen er-
schwert. Konkurrierende Redeanspriiche erzeugen latente Konflikte, insbesondere zwischen

Janine und Silke. Der folgende Ausschnitt gibt einen solchen Redekampf wieder:

Silke: das klingt halt erst so widerspriichlich weil man dadurch dafl man da in nem . aber eben in ner
abgesprochenen art und weise liigt is ja eigentlich falsch gesagt aber halt nicht das wesen der
dinge trifft is=n bichen schwammig weil liigen

Janine: doch aber das wird hier ja gesagt der mensch ligt unbewuBt durch die (......cooeveveeneene... 7)
Silke:  ja nur ich wiird jetzt nur mal so unbewuBt liigen is nich liigen wiird ich jetzt ma(l) sagen . liigen
also

Sabine: (also?) das ist ganz schon hart

Janine: ja gut aber is

Silke: man sieht irgendwo ne absicht aber gut wenn man liigen sagt der sinn der dahinter steht daf3
man das macht is dal man dadurch verGIBT eben dall man liigt da3 man sich dadurch ne meint
ne wirklichkeit zu erschaffen

Janine: ja das hab ich ja gesagt ((lauter)) (dadurch daBl man ja auch unbewufBt ligt?)+

Sabine: (damit beruhigt man ja auch sein gewissen so0?)

Silke: (ichsagjanur........cocoovviviniiiiisisiiicne, d)

Janine: (und dadurch auf ein gefiihl der wahrheit zu kommen?)

% Dies zeigt sich noch einmal sehr deutlich, als Sabine den Vorschlag der erst spiter hinzugekommenen

Teilnehmerin Bettina mit dem Hinweis auf ein bereits festgelegtes Vorgehen zuriickstellt:

Bettina: ich mein irgendwie konnten wir den text auch mal n biichen kritischer betrachten wie zum beispiel da
dieses eine beispiel anwendet mit dem stein man hat n stein in der hand und sagt der is hart und das is
doch nur unser eigenes subjektives empfinden und sagt dall es hart ist daB wir das einfach n bifichen
kritischer betrachten daB er da so . . der sprache UBERKritisch gegeniiber steht

? mhm

Bettina: ich denke da kdnnen wir auch irgendwie mal kritik anbringen an dieser these die er aufstellt

Silke: aber erstmal isses vielleicht besser wenn man einmal den argumentationsstrang der thesen hat

? mhm

Silke: und dann zu sagen so wo hakt es oder wo ist das iibertrieben oder so

Bettina: mhm ach so

Silke:  dalB3 wir das vielleicht erstmal einmal so . . [BS 47]
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Sabine: und=n gefiihl der sicherheit

Silke:  (nein ich hab nur gesagt mit den liigen?)

Sabine: weil wenn man der welt gegeniiber steht wo man keine wahrheiten erfassen kann kein so (...)
[BS 48]

In der Interaktion entwickelt sich eine Meinungsverschiedenheit tiber den angemessenen
Sprachgebrauch im Ausgangstext. Diese Meinungsverschiedenheit beruht m.E. auf einem
MiBverstidndnis zwischen den Beteiligten, die aus einer unterschiedlichen Perspektive iiber
den Text sprechen. Silke stellt Nietzsches Konzept des Liigens dar und unterzieht die Ver-
wendung des Begriffs zugleich einer Kritik: ,,das klingt halt erst so widerspriichlich weil man
dadurch dafl man da in nem . aber eben in ner abgesprochenen art und weise liigt is ja eigent-

lich falsch gesagt aber halt nicht das wesen der dinge trifft is=n bifichen schwammig weil

liigen®. Fiir sie ist der Geltungsbereich des Begriffs zu weit. Demgegeniiber erldutert Janine

das Problem aus der Perspektive des Ausgangstext: ,,doch aber das wird hier ja gesagt der

mensch ligt unbewuBt durch die (.....oceuveeeeeeene... 7). Moglicherweise hat sie nicht realisiert,

daB Silke ihren Einwand in kritischer Absicht, als Kommentar zum Text, einbringt. Silke be-
kréftigt ihren Kommentar, indem sie ihn jetzt deutlich als eigene Textlektiire ausweist: ,,ja nur

ich wiird jetzt nur mal so unbewuft liigen is nich liigen wiird ich jetzt ma(l) sagen . liigen

also“. Dabei unterbrechen sich die Beteiligten permanent, Teile der AuBerungen werden
parallel gesprochen, wobei sich auch Sabine in die Diskussion einschaltet.

Janine setzt — deutlich gereizt - zu zwei neuen Versuchen der Erlduterung an, (,,ja gut aber is*;
,»ja das hab ich ja gesagt™), erhdlt den Turn aber nicht. Janine wird hier und auch in einigen

anderen Fillen parallelen Sprechens von ihren Partnerinnen {iberstimmt.

Der weitere Interaktionsverlauf manifestiert Silkes Position der Interaktionsstrukturierung und
der erhohten Redeanteile. Im Anschlu3 an die beschriebene Auseinandersetzung zwischen
den Interaktantinnen schldgt Silke einen neuen Schritt in der gemeinsamen Bearbeitung vor,
den sie mit dem inhaltlichen Aufbau des Ausgangstextes begriindet: ,,wir konnen ja erst mal
bis dahin die sachen zusammenfassen weil danach gehts ja danach hatt ich so den eindruck
auch darum daf3 er quasi beweist da3 die ganze welt die ganzen naturgesetze und so wie sie
wir uns jetzt meinen daf3 das ist natiirlich alles nur in relation zu einander funktioniert.” Dem
Strukturierungsvorschlag setzt Janine eine Einschrinkung entgegen, die sich aus ihre
Textlektiire ergibt. Auch hier kommt es zu konkurrierenden Redeanspriichen: ,,aber hier wird
vorher ja auch noch gesagt da3 die natur formlos ist und keine begriffe und gattungen kennt.*
Silke erkundigt sich darauthin nach der entsprechenden Stelle im Text, woraufhin Janine mit
dem Hinweis, sie habe sich das rausgeschrieben und miisse es im Text erst wiederfinden, die
betreffende Stelle raussucht und vorliest und zu Erlduterungen des betreffenden Arguments
ansetzt. Silke stimmt den Erlduterungen ihrer Partnerin zwar zu, schrinkt ihren Status aber im
Hinblickauf die zu bearbeitenden Textinhalte ein: ,,das bezieht sich aber nochmal auf SPRA-
che®. Sie gibt damit zu verstehen, dal3 Janine hier einen Punkt aufgegriffen hat, der nicht den

gemeinsamen Gegenstand bildet, weil er bereits behandelt wurde. Dies zeigt noch einmal
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deutlich, daB Silke ihre Zustandigkeit in der Strukturierung der interaktiven Formulierungsan-
strengungen definiert und beansprucht.

Insgesamt hat Janine weniger Redebeitrége als Sabine und Silke, die Haufigkeit geht im Ver-
lauf der Interaktion weiter zuriick. Dies konnte einen teilweisen Riickzug vom interaktiven
Geschehen bedeuten, das malBigeblich von Silke und Sabine gesteuert wird und ihren

Ausfiihrungen nur wenig Raum gibt.
Zusammenfassung

In allen Interaktionen, die nach einem Modell der Planungs- und Voraussetzungsorientierung
vorgehen, entsteht eine klare Verteilung von Zustindigkeiten. Sie beinhaltet vor allem die
Strukturierung der Interaktion, fiir die in allen Fillen eine der Beteiligten die Initiative er-
greift. Die Beteiligten stellen ein gemeinsames Verfahren der Anfertigung eines Textes her,
bei der fiir die Beteiligten je spezifische, teils auch identische Zustandigkeiten erwachsen, die
sich in der Interaktion komplementir entwickeln. Unter der Beteiligung von mehr als zwei
Personen bei der Losung der gemeinsamen Schreibaufgabe scheint sich das Konfliktpotential
zu erhohen, es entstehen konkurrierende Redeanspriiche, die die Anforderungen an die Koor-
dination von Aktivititen erhdhen. Dabei zeigte der zuletzt betrachtete Fall der Kooperation
von vier Personen, daB sich eine der Beteiligten, und zwar die fortgeschrittene Studentin, fiir
die Fiihrung der Gruppe verantwortlich fiihlt und das interaktive Geschehen im Hinblick auf

die Einhaltung von vorgeschlagenen Bearbeitungsschritten kontrolliert.

4.2.14 Koordination von Handlungen, Common ground

Gemeinsames Schreiben bedeutet fiir die Beteiligten sicherzustellen, da3 alle mehr oder we-
niger an der gleichen Sache arbeiten. Schweigen kann in diesem Sinne beim gemeinsamen
Schreiben ein Zeichen hoher Koordination sein, z.B. in den Féllen, wo die Schreiberin gerade

eine Formulierung notiert,'®

oder die Beteiligten durch stilles Lesen einzelne Textstellen ver-
gegenwairtigen (vgl. Dausenschon-Gay et al. 1992, 243ff.). Die hier behandelten Kooperatio-
nen zeichnen sich allesamt durch eine hohe Koordination von Tatigkeiten aus,'”! sie haben —
wie mehrfach angedeutet - ein Bewultsein fiir den entstehenden Kommunikationsbedarf in

der Gruppe und unternehmen Aktivititen, um gemeinsame Grundlagen herzustellen:

1% Die Fallstudie von Plowman (1993), bei der 5 Studierende gemeinsam eine Textrevisionsaufgabe bearbeiten,
zeigt, wie die Koordination durch die GruppengrofBe und die Bedingungen des Gespréchs als textgenerierendem
Instrument beim Schreiben erschwert ist. Beim gemeinsamen Schreiben entsteht nach Plowman die
Notwendigkeit in-Text-zu-sprechen, ,to ‘talk in text*. Wo dies nicht der Fall ist, kommt es vor, dal3 ,,the scribe
cannot write fast enough to keep up with the flow of suggestions™ (ebd., 157): ,,Where group members are
thinking aloud rather than thinking in text, and do not want to be committed while still formulating the idea, Pam
[the scribe, K.L.] is not always able to differenciate between the two. The pacing of communication activities
demanded by group work is here shown to conflict with the pacing of individual cognition.” (ebd., 158)

"' Zur Rolle der Handlungskoordination beim gemeinsamen Problemlosen in Gruppen vgl. van der
Linden/Erkens/Nieuwenhuysen 1995.
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Everything we do is rooted in information we have about our surroundings, activities, perceptions,

emotions, plans, interests. Everything we do jointly with others is also rooted in this information, but

only in that part we think they share with us. The notion needed here is common ground. [...]

Two people’s common ground is, in effect, the sum of their mutual, common, or joint knowledge,

beliefs, and suppositions (Clark 1996, 92, Hervorhebung K.L.).
In den bisherigen Teilkapiteln sind bereits eine Reihe von Aktivititen beschrieben worden,
die wesentlich zur Herstellung von common ground beitragen: die Konstitution von gemein-
samen Schreibplédnen durch die interaktive Aushandlung von Modellen fiir den Text, sowie
die Strukturierung der Interaktion im Hinblick auf die Segmentierung verschiedener Schritte
bei der Bearbeitung der Aufgabe. In der Fallstudie wurden auBBerdem verschiedene Verfahren
der Herstellung gemeinsamen Wissens durch die Verstindigung iiber den Ausgangstext
herausgearbeitet. Besonders charakteristisch war dabei die aufwendige Begriindung und Ex-
plikation von Handlungen durch die Beteiligten, mit denen das jeweilige Lektiireverstindnis

abgesichert wurde.

In diesem Kapitelabschnitt wird gezeigt, wie die Koordination von Handlungen und die Her-
stellung von common ground von den Beteiligten als explizite Aufgabe bei der gemeinsamen
Textherstellung behandelt werden, und wie daraus zugleich ein Erkenntnisgewinn fiir das
Verstdandnis des Ausgangstextes erzielt werden kann.

Ein anschauliches Beispiel fiir den ersten Gesichtspunkt wird in der Zusammenfassung von
Janine und Silke geliefert: Silke bringt einen neuen Formulierungsinhalt auf, der das ,,konzept
von gumperz betrifft. Janine bemerkt, daf sie die entsprechende Stelle im Ausgangstext
nicht finden kann (,,ich find immer diesen gumperz nicht ich hab hier alles angestrichen
aber*). Daraufhin zeigt ihr Silke nicht nur die entsprechende Stelle (,,der steht hier unten ge-
nau®), sondern versieht dies auch mit der Aufforderung, Janine moge sich das betreffende
Textstiick noch einmal durchlesen (,,lies ruhig den abschnitt nochmal durch®), was Janine
iber eine lingere Lesepause hinweg auch tut. Wihrend dieser Lesepause (insgesamt ca. 50
Sekunden) verhélt sich Silke vollig still; lediglich Janine duflert einige kurze Zwischenkom-
mentare. Erst als sichergestellt ist, da3 ihre Partnerin den kompletten Abschnitt gelesen hat,

greift Silke den fritheren Punkt wieder auf:'"

Silke: das geht ja bis ehm hast gelesen bis ungefihr hier ja genau da wird/ da erklért er ja/ dieser
gumperz hat ja scheinbar irgendwie mal ne untersuchung gemacht wo er eben dieses interkult-
diese interkulturelle kommunikation gemacht hat und das was er da beobachtet hat wird jetzt
von den von maltz borker komplett analog iibertragen auf das verhéltnis

Janine: auf das verhiltnis zwischen ménnern und frauen ja mhm also

Silke: zwischen ménnern und frauen [BS 49]

192 Ein anders gelagertes, aber ebenfalls im Sinne der Handlungsvorsorge zu betrachtendes Beispiel findet sich in
der Herstellung des Thesenpapiers. Dort wurde Janine gebeten, der anderen Schreibgruppe bei der Ubersetzung
eines franzosischen Zitats zu helfen. Sie verlieB dafiir kurzfristig ihre Gruppe, wéhrend ihre Partnerinnen weiter
am Ausgangstext arbeiteten. Als Janine nach einer Weile zuriickkam, wies Sabine sie unaufgefordert in den
aktuellen Stand der Arbeit ein: ,,dies hier ist so ne art zusammenfassung hier unten (...) und wir unterhalten uns
grad dariiber weil das so komisch is also ich hab das nich verstanden (............ 7); Janine: ,,warte mal dann muf}
ich mal (........... weiterlesen?)".
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Das Beispiel zeigt anschaulich, welchen Stellenwert dem gemeinsamen Verstehen des Aus-
gangstextes filir die Herstellung eines darauf basierenden eigenen Textes zugeschrieben wird.
Silke grenzt genau ein, welches der betroffene Ausschnitt ist. Mit ihrer anschlieBenden Er-
lauterung ordnet sie den Status ein, den das Konzept von Gumperz fiir die Argumentation des
Ausgangstextes hat und eroffnet damit zugleich eine Struktur fiir die betreffende
Formulierung in der Zusammenfassung (vgl. Textprodukt, Anhang II, 2.2).

Am Ende des Ausschnitts vervollstindigen die Beteiligten den AuBerungsbeginn von Silke in
paralleler Sprechweise. Es verdeutlicht, wie die Herstellung von Grundlagen gemeinsam voll-
zogen und auf einen gleichen Stand zwischen den Beteiligten gebracht wird. Uber die Durch-
fiihrung einer Reparaturhandlung wird in der Interaktion realisiert, was erforderlich ist, um

den entsprechenden Punkt zusammen zu formulieren:

People cannot take joint actions without assuming certain pieces of common ground. But what is com-
mon ground, and how does it get established?

Common ground is a form of self-awareness. Two people, Susan and Bill, are aware of certain informa-
tion they each have. To be common ground, their awareness must be reflexive — it must include that
very awareness itself. (Clark 1996, 120)

Die Entwicklung eines gemeinsamen Verstdndnisses von der Sache richtet sich in den hier
betroffenen Kooperationen vor allem auf die Paraphrase des Ausgangstextes. In der Fallstudie
lieBen sich dabei verschiedene Verfahren der gemeinsamen Verstindnisbildung beobachten
(vgl. Kap. 2.3.3.3). Auffillig war dabei, dal die Beteiligten den Ausgangstext zundchst

grundlegend thematisch eingrenzen. Dies gilt auch fiir die anderen hier betroffenen Interak-
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tionen. ~ Ein schones Beispiel dafiir, wie eine solche Eingrenzung das Resultat gemeinsamer

Verstandigungsleistungen wird, findet sich bei Emine und Sabine. Es zeigt erneut, wie inter-

aktive Aushandlungsprozesse den Status erkenntnisgewinnender Verfahren erlangen:

Sabine: also die sagen dafl/ die machen da ja so ne/ die grofite aussage oder die wichtigste aussage iiber
dieses GENder daB sie sagen dall ehm diese

Emine: ja gender is ja dieses eh kulturelle sozioLOgische also dein geschlecht

Sabine: dei- deine rolle die deinem geschlecht zugeteilt wird

Emine: ja wir hatten das in soziologie so gemacht dann da war das halt/ is ja im englischen is ja sex das
geschlecht ne‘ wenn sex gender also das . bioLOgische geschlecht und das soziokulturelle ge-
schlecht halt ne‘ ja

Sabine: und die [gemeint ist die Autorin Giinthner] sagen halt das ist nicht haltbar weil weil diese . .
with then strukturen oder diese with then apart das miissen wir mit reinbringen und ehm . daf
(3) ja daB die ((schneller)) ach genau die [gemeint sind Maltz und Borker] trennen namlich
nicht zwischen sex und gender glaub ich+ (2) [Emine und Sabine setzen zugleich zum
Sprechen an, Sabine bleibt der Turn bei steigender Lautstirke erhalten] das werfen die
[Gilinthner| denen vor ich glaube das isses im endeffekt dall dafl daB} sie hier den beiden vor-
wirft daf sie dazwischen nicht trennen daf sie halt ehm . sagen daB3 eh ehm daf3 die gender zu
fest definieren und nicht sehen daf3 das auch eh flexibel ist

Emine: mhm

Sabine: ehm also dafl zum beispiel jungen auch mit puppen spielen und solche sachen ehm

19 Ein weiteres Beispiel 148t sich fiir die Herstellung des Thesenpapiers anfiihren. Hier greift Silke zunichst das
libergeordnete Textthema auf: ,also er erklért ja im prinzip den ganzen text iiber warum sprache nich nichts mit
dem wesen der dinge zu tun hat das liegt ja zugrunde (...) dann is also das quasi auf der ersten eh auf der zweiten
seite gehts dann darum daf3 es eben erkldrt er das schon mal a isses vollig willkiirlich b isses ne transformation
aber und dann gehts ja aber weiter das gehort ja dann immer noch dazu also er erklarts dann weiter auBerdem
kommt sprache nie an das wesen der dinge ran weil sie durch gleichsetzen des nichtgleichen® [BS 50]
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Emine: ja gender is ja flexibel is ja ne erziehtungssache ne*

Sabine: ja jaklar

[Emine und Sabine belegen dies weiter am Text] [BS 51]
Sabine greift einen grundlegenden Aspekt des Ausgangstextes auf (gender). Emine setzt
daraufhin an zu erldutern, was der Begriff gender bedeutet: ,,dieses eh kulturelle sozioLOgi-

sche also dein geschlecht®; Sabine reformuliert das in ,,dei- deine rolle die deinem geschlecht

zugeteilt wird“, woraufhin Emine eine in ihrem Soziologie-Studium gelernte Unterscheidung
zwischen biologischem und soziokulturellem Geschlecht einfiihrt, die sie mit der Herkunft
aus dem englischen Sprachgebrauch ausweist. Sabine setzt die Verstindigung iiber diesen
Punkt in ein Verhiltnis zur Argumentation des Ausgangstextes und fiihrt die entsprechenden
Zitate an: ,,und die sagen halt das ist nicht haltbar weil weil diese . . with then strukturen oder
diese with then apart das miissen wir mit reinbringen*. Das Entscheidende ist, da3 sie dabei
Klarheit iiber den komplexen Argumentationszusammenhang im Ausgangstext gewinnt, was
sich prosodisch in einer beschleunigten Sprechweise manifestiert: ,,und ehm . dal3 (3) ja dal3
die ((schneller)) ach genau die trennen ndmlich nicht zwischen sex und gender glaub ich+ das
werfen die'™ denen vor*. Sabine markiert ihre AuBerung als spezifischen Schritt im Verstind-
nis des Textes: sie hat die Argumentation von Giinthner aufgedeckt. Dies bekriftigt sie in
einem weiteren metadiskursiven Kommentar: ,,ich glaube das isses im endeffekt.

Sabine fiihrt diesen Punkt weiter aus und versieht ihn mit einem Beispiel (,,dal zum beispiel
jungen auch mit puppen spielen und solche sachen*). Sie macht sich damit ein besonderes,
bereits aus der Fallstudie bekanntes Verfahren der Verstindnisbildung zu eigen. Sie versieht
den Text mit Beispielen. Emine ihrerseits iiberfiihrt den theoretischen Zusammenhang der
Unterscheidung von sex und gender in den miindlichen Gesprachszusammenhang durch ein-
schldagige Partikeln (,,ne‘*, ,,ja*, ,,halt™): ,,is ja im englischen is ja sex das geschlecht ne‘ wenn
sex gender also das . bioLOgische geschlecht und das soziokulturelle geschlecht halt ne‘ ja*;
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,ja gender is ja flexibel is ja ne erziehungssache ne‘“. Der Text wird im eigenen Sprachge-
brauch angeeignet. Insgesamt zeigt das Beispiel, daB in die Verstindigung iiber den
Ausgangstext nicht nur die Vergewisserung und Riickversicherung einzelner Argumente um-
faBt, sondern dall durch das Gespriach ein neuer Wissensstand in der Interaktion erarbeitet
wird. Am Ende dieses Aushandlungsprozesses ist eine Textlektiire entstanden, die mehr als
die individuellen Lektiiren der Beteiligten umfaft.

Wenn die Beteiligten den Ausgangstext bearbeiten, aber auch wenn sie Zustindigkeiten ver-
teilen oder Formulierungen fiir den eigenen Text vorschlagen, dann bauen sie sukzessive ge-

meinsame Handlungsstringe auf: das gemeinsame Wissen, der common ground ,,wachst*:

For my son and me to act jointly, he and I have to coordinate what we do and when we do it. And to
coordinate, we have to appeal, ultimately, to our current common ground. At the same time, with every
joint action he and I perform, we add to our common ground. This is how joint activities, from chess
games to business transactions, progress (...). When my son and I enter a conversation, we presuppose
certain common ground, and with each joint action — each utterance, for example — we try to add to it.

104 Gemeint ist die Autorin Giinthner.
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To do that, we need to keep track of our common ground as it accumulates increment by increment.
(Clark 1996, 92)

4.2.1.5 Fazit

Das Modell der Planungs- und Voraussetzungsorientierung zeichnet sich durch eine hohe
Koordination von Tétigkeiten aus, die im Rahmen mangelnder Schreib- und gemeinsamer
Kooperationserfahrungen vor allem durch die Aushandlung von Schreibvoraussetzungen und
verteilten Zustidndigkeiten entsteht. Gemeinsames Schreiben bedeutet fiir die Beteiligten, mit-
einander auszuhandeln, wie der Text aussehen soll und wie man dorthin gelangen kann. Es
bedeutet, Sorge dafiir zu tragen, dal ein gemeinsames Verstindnis von der Sache entsteht.
Dieses Verstindnis erstreckt sich im Falle der Herstellung einer Zusammenfassung oder eines
Thesenpapiers zu einem groflen Teil auf die Bearbeitung des Ausgangstextes. Die Verstindi-
gung iiber den Ausgangstext wird zu einer besonderen Ressource fiir die gemeinsame Arbeit,
die Beteiligten eignen sich den Ausgangstext in spezifischer Weise an und machen iiren Text
daraus. Die Erledigung der Aufgabe anhand eines Modells der deutlichen Orientierung an
schreibvoraussetzenden Titigkeiten ist bei den Anfédngerinnen sehr erfolgreich: in allen drei
Féllen werden gute Textprodukte hervorgebracht. Allerdings entsteht mit dem planungs- und
voraussetzungsorientierten Vorgehen ein hoher zeitlicher Aufwand. Die Beteiligten beenden

den Schreibprozef3 unter Zeitdruck oder brechen ihn ab.

Die Teilnehmerinnen haben ein deutliches Interesse an der Losung der Aufgabe; sie
entwic??keln Normen fiir eine erfolgreiche Bearbeitung, deren Einhaltung sie in der
Interaktion wiederholt kontrollieren. Die von auBlen vorgegebene Aufgabe wird auf diese
Weise zu einer eigenen Aufgabe gemacht.

Fiir die Beteiligten entstehen in der Interaktion an einigen Stellen Konflikte und besonderer
Aushandlungsbedarf. Sie sind zum Teil das Resultat konkurriender Redeanspriiche insbeson-
dere in erweiterten Personenkonstellationen. ZumTeil resultieren Konflikte daraus, dal} ein-
zelne Beteiligte auf der Kldrung von Problemen beharren, die fiir sie relevante
Rahmenbedingungen der gemeinsamen Schreibarbeit darstellen. Ein Schluf}, der aus der
Analyse gezogen werden kann, ist, da3 sich Konflikte oder in abgeschwichterer Form: inten-
sive Aushandlungsprozesse positiv auf die kooperative Arbeit auswirken. Bei der Bearbeitung
von Konflikten und der Aushandlung gemeinsamer Losungen entsteht fiir die Beteiligten die
Notwendigkeit zu begriinden, warum sie spezifische Losungen von (Formulierungs-)Proble-

men gegeniiber anderen bevorzugen (Burnett 1993a und 1993b)'®°. Die Notwendigkeit zur

1% Die Rolle von Aushandlungsnotwendigkeit und Konflikten ist insbesondere in den u.s.-amerikanischen
Arbeiten zum Collaborative Writing aufgegriffen worden. Burnett (1993a und 1993b) stellt solche Konflikte in
den Mittelpunkt ihrer Uberlegungen. Das gemeinsame Schreiben ist fiir sie eine ,,complex problem-solving,
decision-making activity*, wobei ,this decision-making is more productive if co-authors engage in substantive
conflict, which may be seen as a way to signal discrepant points of view* (Burnett 1993a, 144, Hervorhebung d.
Autorin). ,, More specifically, I propose that substantive conflict is critical primarily because it serves to defer
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Begriindung bei konkurrierenden Vorschligen kann die Reflexion von Alternativen und die

Entwicklung von Differenzierungskriterien begiinstigen:

From this perspective, both language and knowledge development in groups are driven by a process
characterized by Lave (1991) and others as ,,negotiation®. Negotiation is necessary because different
members bring to the group their own cognitive histories, and these unique perspectives cause members
to understand and interpret work-related problems in significantly different ways (Derry et al. 1998, 27)
Insgesamt lassen sich die Bedingungen kooperativen Arbeitens fiir die planungs- und voraus-
setzungsorientierten Schreiberinnen als Verfahren nutzen, um vertiefte Erkenntnisse tiber das
Thema des Textes und vielleicht sogar iiber den Schreibprozef3 selbst zu gewinnen (vgl. Hu-

ber/Rotering-Sternberg/Wahl 1984).

4.2.2 Das Modell der Aufschreib- und Produktorientierung

Fiir die Schreibgruppen der Anfangerinnen, die im Modus einer deutlichen Aufschreib- und
Produktorientierung operieren, ist charakteristisch, da3 sie die Bearbeitung der Aufgabe als
Gesamtprozel3 vollziehen. Die Textproduktionsaufgabe bildet fiir sie eine Gesamtaufgabe, fiir
die im wesentlichen zwei Tatigkeiten konstitutiven Status erhalten: das Auffinden textrele-
vanter Passagen im Ausgangstext und das Zusammenfassen der betreffenden Passagen fiir das
eigene Textprodukt. Auch bei den produktorientierten Schreiberinnen 1afit sich eine
Handlungsmaxime formulieren: ,,Stelle sicher, dal in der vorgegebenen Zeit ein Schreibpro-
dukt entsteht®. In Anlehnung an die Untersuchung im ersten Teil der Analyse wird das Modell
anhand der folgenden Gesichtspunkte skizziert: Etablierung des Arbeitsmodus am Interakti-
onsbeginn (4.2.2.1), Bearbeitungsprinzipien (4.2.2.2), Zustindigkeiten (4.2.2.3) und Koordi-
nation von Handlungen (4.2.2.4).

4.2.2.1 Interaktionsbeginn: Etablierung eines produktorientierten Arbeitsmodus

Die Aufschreib- und Produktorientierung der hier betrachteten Schreibgruppen manifestiert
sich wie bereits angedeutet in Aktivititen, die der friihen Anfertigung eines Schreibprodukts
gewidmet sind. Dies ist auch hier mit spezifischen Vorstellungen iiber das Herstellungsver-
fahren verkniipft. In diesem Kapitelabschnitt wird untersucht, wie bei den produktorientierten
Schreiberinnen ein gemeinsamer Bearbeitungsmodus entsteht, und welche Implikationen hin-
sichtlich des herzustellenden Textes als Exemplar einer besonderen Textsorte darin enthalten
sind. Dies wird an dem besonders charakteristischen Gesprachsbeginn der Schreibgruppe von

Angela, Ina, Kristin und Monika bei der Herstellung des Thesenpapiers herausgearbeitet.

consensus; thus collaborators have the opportunity to pose alternatives and voice explicit disagreements about
both content and rhetorical elements (ebd.).

Ausgehend von Bruffees Arbeit ,,Collaborative Learning and the ,Conversation of Mankind““ (1984) wurden
insbesondere in der Zeitschrift College English immer wieder Diskussionen dariiber gefiihrt, inwiefern die
Notwendigkeit, sich konsensuell zu einigen in den Gruppen Differenzen unterdriickt und Konformitit erzwingt
(vgl. z.B. Trimbur (1989) und die Arbeiten in Reagan/Fox/Bleich (eds.) (1994).
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[23 Sekunden Pause, man hort die andere Schreibgruppe (Nietzsche) diskutieren, die sich im
gleichen Raum befindet;]

Angela: [lacht verlegen] ja lalt uns anfangen

? ja

Katrin: [tritt zur Gruppe] ich denke ihr habt so bis neun viertel nach neun zeit
[11 Sekunden Pause]

Monika: is das hier schon ne these die idee kommt beim sprechen*

Ina: ja

Angela: ja

Kristin: das hab=ich mir auch dick unterkringelt

? mhm

Angela: wo steht das denn

Kristin?:((sehr leise)) die idee . (vierundfiinfzig?)+

Angela: ja
[12 Sekunden Pause]

Kristin: ((sehr leise)) den text hat jeder verstanden ne°

Ina: jo

Angela: jo

Monika:und die argumentation fiir die these die hatt=ich hier auf seite vierundfiinfzig (5) was hast du
denn unterstrichen‘ da“

Angela: was denn*

Monika: das da

Angela: ((vorlesend)) ich mische unartikulierte tone

Ina: hier man spricht anders als man denkt und so und wenn man anfangt zu . sprechen dann kommt
das (eben/immer?) [lacht]
[4 Sekunden Pause]

? ((sehr leise)) mhm das hab ich auch so verstanden
Monika: also hier steht noch mehr bloB wie er das argumentiert das
Ina: ja auch wenn man irgendwie mit dem gesprachspartner oder so wenn man wenn der einem so-

was gestikuliert dafl man da auch
Monika: mufl man das jetzt zusammenfassen oder*
Ina: ja ich glaube oder‘ und dann machen wir jeweils ne these draus
Monika: thesen sind ja nicht die die da drin auch STEHN . das is wie wie also die these argumentiert
((leise)) hab ich mir gedacht+ (2)
Ina: mhm
[7 Sekunden Pause]
Kristin: und auf der anderen seite sind alles nur beispiele (2)
Angela: ja beispiele und vergleiche
Ina: ja da miissen wir irgendwie
[4 Sekunden Pause]
Monika: hat hier eigentlich einer dieses ganze franzdsische verstanden® [BS 52]

Mit dem Aufnahmebeginn entsteht in der Interaktion eine Pause von 23 Sekunden. Sie wird
von Angela mit dem Appell anzufangen unterbrochen: ,,ja laB3t uns anfangen®. Dies iiber-
nimmt Monika, nachdem zunéchst eine Unterbrechung durch die Seminarleiterin und eine
weitere Pause von 11 Sekunden entstanden sind. Sie unterbreitet einen Vorschlag fiir eine
erste These ,,is das hier schon ne these die idee kommt beim sprechen‘*“. Das Ziel der Grup-
penarbeit — die Herstellung eines Thesenpapiers — bildet hier zugleich den Anfang dieser Ar-
beit: die Herstellung einer solchen These. Die Aufgabe wird als Gesamtaufgabe eingefiihrt.
Zugleich werden Thesen als Texttyp definiert, der im Ausgangstext enthalten ist; sie bilden
ein Oberflachenphdnomen des Ausgangstextes. Dies wird zu einer maB3geblichen Orientierung
in der gemeinsamen Arbeit dieser Gruppe: einzelne Segmente und Passagen im Ausgangstext
werden von den Beteiligten als Thesen oder als thesenartig ausgewiesen und entweder in

Form des wortlichen Zitats in den eigenen Text iibernommen oder leicht umformuliert.
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Entgegen diesem eher implizit hergestellten Aufgabenverstindnis gelangt Monika am Beginn

der gemeinsamen Interaktion aber noch zu einer anderen Definition:

Monika: muf3 man das jetzt zusammenfassen oder*

Ina: jaich glaube oder‘ und dann machen wir jeweils ne these draus

Monika: thesen sind ja nicht die die da drin auch STEHN . das is wie wie also die these argumentiert

((leise)) hab ich mir gedacht+ (2)

Ina: mhm [BS 53]
Monika deutet an, da die Herstellung von Thesen der Erlduterung eines komplexeren
AuBerungszusammenhangs im Ausgangstext bedarf, indem sie das Vorhandensein von The-
sen als Eigenschaft des Textes negiert: ,.thesen sind ja nicht die die da drin auch STEHN*.
Gleichzeitig bleibt der Versuch einer Eingrenzung unspezifisch; in der Folge des AuBerungs-
beginns werden Thesen indirekt dann doch wieder als Texteigenschaft behandelt: ,,das is wie
wie also die these argumentiert. Die Aussage, die Monika hier im Kern trifft, lautet: ,,Thesen
sind wie Thesen argumentieren®; sie hat unklare Vorstellungen iiber das zu erzielende
Textprodukt. Der unspezifische Sprachgebrauch Monikas manifestiert sich im weiteren Inter-
aktionsverlauf und erstreckt sich auch auf den Argumentationsbegrift: ,,und die argumentation
fiir die these die hatt=ich hier auf seite vierundfiinfzig*; ,,also hier steht noch mehr blof3 wie er
[Kleist] das argumentiert*.
Insgesamt entsteht auch in der Kleist-Gruppe Kldrungsbedarf fiir die Beteiligten. Monika
thematisiert in dem zuletzt aufgegriffenen Gesprachsausschnitt das Herstellungsverfahren im
Hinblick auf vorhandene Herstellungsnormen: ,,mufl man das jetzt zusammenfassen oder ‘.
Ina schliet mit einem Vorschlag zur Herstellung der Thesen an: ,,ja ich glaube oder® und
dann machen wir jeweils ne these draus. Einerseits behandeln die Beteiligten das Verfahren
zur Herstellung des Textes hier zwar als kldrungsrelevantes Problem, so wie es auch bei den
planungsorientierten Schreiberinnen zu beobachten war. Gleichzeitig wird das Verfahren
selbst aber als geteiltes, selbstverstandliches Wissen ausgewiesen: ,,und dann machen wir
jeweils ne these draus®. Demgegeniiber unterbreitete etwa Sabine in ihrer Zusammenarbeit

mit Emine unterschiedliche Verfahren der Textherstellung (vgl. BS 28).

Nachdem das mit Monikas erstem Thesenvorschlag implizit hergestellte Aufgabenversténdnis
des Auffindens von Thesen im Ausgangstext in der Interaktion zunichst von den Partnerinnen
ratifiziert wird, bringt Kristin das Verstindnis des Ausgangstextes als kldrungsbediirftigen
Aspekt auf. Sie tut dies allerdings in einem vollstdndig anderen Modus, als dies bei den pla-
nungsorientierten Anfingerinnen zu beobachten war: ,,den text hat jeder verstanden ne‘“.
Auch hier entsteht eine Konstellation in der Kommunikation, bei der einerseits Klarungsbe-
darf im Hinblick auf notwendige Schreibvoraussetzungen markiert wird, indem das Verstehen
des Ausgangstextes als Thema aufgebracht wird. Gleichzeitig wird die Aushandlungsbediirf-
tigkeit auf der sprachlichen Oberfliche zuriickgestuft bzw. negiert, indem das Textverstindnis
als vorhandenes und geteiltes Wissen behandelt wird. Dies verdeutlicht insbesondere der Par-

tikel am AuBerungsende (,,den text hat jeder verstanden ne‘*).
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Die Thematisierung des Textverstindnisses konnte ein Hinweis darauf sein, dal Kristin ein
Gespréch iiber den Ausgangstext in Gang setzen mochte. In Anbetracht der einander unver-
trauten Schreibpartnerinnen bei gerade erst beginnendem Gespriich schrinkt die AuBerung -
eine Frage, deren Problemkern zugleich negiert wird - die Moglichkeiten einer Auseinander-
setzung iiber den Ausgangstext zugleich ein. Der Struktur nach erzwingt die AuBerung das
Zugestiandnis von Verstehensschwierigkeiten bei den Beteiligten. Denn der Ausgangstext
wird von Kristin wie gesehen als verstandener Text eingefiihrt. Damit sind AnschluBmog-
lichkeiten im Hinblick auf die Thematisierung von Verstehensproblemen restringiert. Sie

stellen ein Imageproblem dar.'®

Die Beteiligten bestitigen vielmehr das Vorhandensein des
von Kristin unterstellten Wissens. Sowohl Angela als auch Ina reagieren mit Ratifizierungs-
partikeln (,,jo%, ,,jo%).

Vergleicht man dies mit dem Interaktionsbeginn der anderen Schreibgruppe zum Thesenpa-
pier, so zeichnen sich hier wesentliche Unterschiede in der Auffassung der Aufgabe und der
dazugehorigen Voraussetzungen ab: In der Nietzsche-Gruppe wurde das Textverstehen als
allgemeines Lektiireproblem behandelt (,erst mal einmal irgendwie dal wir einmal
durchgehen und gucken ob wir das tiberhaupt alles gleich verstanden haben ne‘ nicht da} wir
da irgendwie irgendwie véllig die unterschiedlichen®). Silke rdumt die Unterschiedlichkeit
von Lektiireprozessen ein; Kristins AuBerung impliziert dagegen, daB man einen Text
entweder versteht oder nicht versteht. Dabei entsteht der Gegensatz auch dadurch, da3 Kristin
den Text als Gesamttext einflihrt (,,den text*), wihrend Silke ihn als komplexes Gefiige
behandelt, das iiber einen eigenen Aufbau und iiber entsprechend verschiedene
rekapitulationsbediirftige Abschnitte verfiigt (,,einmal durchgehen*). Dieses Textkonzept
fiihrt in den voraussetzungsorientierten Schreibgruppen dazu, dal Probleme des
Textverstdndnisses offengelegt und diskutiert werden, was in den hier behandelten Fillen —

wie noch zu zeigen sein wird — kaum passiert.

Unterschiedliche Gesprdchsfoki

Der Gespriachsbeginn von Ina, Kristin, Monika und Angela zeigt auch, daf3 sich die Beteilig-
ten im stdndigen Wechsel unterschiedlichen Tétigkeiten widmen. Im Anschlufl an Monikas
anfanglichen Vorschlag fiir eine erste These ist Ina diejenige, die wiederholt zur Erlduterung

der betreffenden These ansetzt.'"’

Demgegeniiber konzentriert sich Monika auf die Definition
der gemeinsamen Aufgabe und Festlegung eines Bearbeitungsverfahrens. Die Beteiligten ha-
ben am Beginn des Gesprichs jeweils eine andere Orientierung fiir die Bearbeitung der Auf-
gabe; Themen und Schwerpunkte wechseln in der Interaktion. Dies verdeutlicht sich, als die
Beteiligten einen ,neuen‘ Anfang nehmen: Weil zunéchst beide Schreibgruppen in einem Se-

minarraum arbeiten, entsteht eine hohe Lautstirke; die Kleist-Gruppe wird von der Veran-

106 Zur Definition von ,Image® bzw. ,,face” siche Goffman 1971, 10ff.

197 Tna: , hier man spricht anders als man denkt und so und wenn man anfingt zu . sprechen dann kommt das
(eben/immer?)“; Ina: ,ja auch wenn man irgendwie mit dem gespriachspartner oder so wenn man wenn der
einem sowas gestikuliert dal man da auch*
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stalterin gebeten, den Raum zu wechseln. Dies geschieht nach etwa 5 Minuten der gemeinsa-

108

men Arbeit. " In dem neuen Raum wird das Gesprich folgendermallen wieder aufgenommen:

Monika: ja fang wir mal an ne (3)
Angela: wolln wir vielleicht mal die thesen rausschreiben*

Ina: ja
Monika: kannst=se gleich auf folie ne*'””
Ina: wolln wir sie nicht erstmal so aufschreiben

Kristin: ja wiird ich auch sagen
Angela: ja wiird ich auch sagen wenn irgendwas falsch (ist?)
Kristin: war das jetzt meiner [Stift]

Ina: nee das war meiner
[Pause 5 Sekunden, man hort ,,Rumrdaumgerdusche® auf dem Tisch]
Ina: wolln wir anfangen mit dem ((Vorschlag)) die idee kommt wenn man spricht+ . ja ne‘

[8 Sekunden Pause]
Kiristin: schreibt ihr das einfach so ab*
Ina: ((sehr leise)) ja einfach nur die idee kommt wenn man spricht+
Kiristin: ach so, ich dachte jetzt so auf franzdsisch
Angela: mhmh, [Verneinungssignal]
Ina: mhmh, [Verneinungssignal]
[19 Sekunden Pause]
Monika: welche der thesen hattet ihr denn*
[4 Sekunden Pause]

Ina: ich hab das erstmal nur so alles unterstrichen so
[5 Sekunden Pause]
Ina: ((sehr leise)) wolln wir nicht erst iberhaupt mal {iber den text reden oder sowas+

[10 Sekunden Pause]
Kristin: wiird ich eigentlich auch sagen

Ina: jane
[ 8 Sekunden Pause]
Ina: ja die fabel dann mit dem 16wen ist doch dann das beispiel dazu [BS 54]

Mit dem zweiten Gesprachsanlauf wird der frithere Kommunikationsbeginn in vertauschten
Rollen wiederholt; Monika appelliert daran, mit der gemeinsamen Aufgabe anzufangen: ,,ja
fangen wir mal an*, Angela greift das mit Monikas frilhem Thesenvorschlag angestrebte Be-
arbeitungsprinzip des Heraussuchens von Thesen im Text wieder auf: ,,wolln wir vielleicht

(113

mal die thesen rausschreiben‘*“. Zum einen scheint fiir die Beteiligten die Notwendigkeit zu
entstehen, einen Arbeitsbeginn explizit zu markieren. Im Vergleich zu der anderen Schreib-
gruppe, die sofort iiber Verfahrensvorschldge diskutiert, entsteht dieser Arbeitsbeginn gleich-
sam von aufsen.

Zum anderen scheint ein gemeinsames Verstindnis iiber die Bearbeitung der Aufgabe zu
herrschen. Auch Angela behandelt die Herstellung von Thesen als eine Aufgabe, bei der ge-
eignete Textstellen aus dem Ausgangstext ,,rausgeschrieben* werden, auch in ihrer Lesart
sind Thesen eine Eigenschaft des Textes. Ina bestétigt den Vorschlag Angelas (,,ja*) und Mo-
nika schldgt einen Modus fiir die schriftliche Formulierung vor: , kannst=se gleich auf folie
ne‘“. Der Vorschlag, sich sofort dem Endprodukt zuzuwenden, markiert einen deutlichen

Unterschied zu der Auffassung der Aufgabe in der planungsorientierten Schreibgruppe. Dort

1% Bijs dahin haben die Beteiligten zusammen mit Janine aus der anderen Schreibgruppe versucht, die
franzosischen Textpassagen im Text von Kleist zu {ibersetzen.

19 Zu Zwecken der Prisentation im Plenum waren die Gruppen gebeten worden, die Thesen auf Folie zu
iibertragen.
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wurde die Formulierung der Thesen explizit als Aufgabe behandelt, die sich nur im Zuge ei-
ner vorgingigen Verstindigung liber den Ausgangsgtext bearbeiten 146t. Dariiber hinaus war
die Formulierung selbst durch mehrere Etappen gekennzeichnet: Die Beteiligten formulieren
zundchst auf einem Notizzettel, auf dem sie Formulierungen mehrfach umstellen. Erst am
Ende iibertragen sie sie auf die Folie. Demgegeniiber markiert Monika, daf sich die gemein-
same Aufgabe iiber die unmittelbare Herstellung des Endprodukts erledigen laft. Dies ver-
deutlicht erneut, daB3 der Prozefl der Aufgabenbearbeitung als Gesamtprozef3 definiert wird.
Auf interessante Weise teilen die Schreibpartnerinnen dieses Verstindnis: Zwar schlidgt Ina
eine vorgingige Formulierungsetappe vor (,,wolln wir sie nicht erstmal so aufschreiben®),
dabei behandelt sie das zu erzielende Endprodukt — die Thesen - aber gleichzeitig als gegeben
,»sie®). Das Vorschreiben impliziert keine besondere Prozefstufe bei der Herstellung des
Textes, es erfolgt fiir den Fall ,,wenn irgendwas falsch (ist?)*, wie Angela bemerkt. Ein inter-
aktiv geteiltes Aufgabenverstindnis wird auch durch die entstehende Gesprachspause signali-
siert, in der sich die Beteiligten die Schreibutensilien zurechtlegen. Thr folgt der Vorschlag
Inas, den ersten Thesenvorschlag von Monika fiir das Schreibprodukt zu iibernehmen (,,wolln
wir anfangen mit dem ((Vorschlag)) die idee kommt wenn man spricht+*), den die Partnerin-

nen in einer anschlieBenden Pause notieren.

Diese Schreibpause wird von Monika mit der Frage nach den individuellen Aufgabenvorar-
beiten der anderen Schreibpartnerinnen beendet: ,,welche der thesen hattet ihr denn‘“.!'” Dies
liefert einen interessanten Vergleichspunkt zu der Behandlung dieser Frage in der anderen
Schreibgruppe. Dort war es Sabine, die ihre Schreibpartnerinnen nach den Ergebnissen ihrer
Lektiire fragte. Die Umstédnde, wie die individuellen Vorarbeiten in den Gruppen thematisiert
werden, sind gegenldufig. Sabine weist dieses Thema als einen spezifischen Verfahrensvor-
schlag aus, mit dem sie einen ersten Schritt in der gemeinsamen Bearbeitung der
Textproduktionsaufgabe vorschldgt: ,,na ja wir konn ja mal gucken vor allen dingen was alle
schon so aufgeschrieben haben. Demgegeniiber wird das Sprechen iiber die Vorarbeiten im
Falle der Kleist-Gruppe nicht als spezifische Aufgabenetappe behandelt. Dies markiert vor
allem der Zeitpunkt, zu dem das Thema plaziert wird. Wéhrend Sabine damit einen Anfang
fiir die gemeinsame Arbeit setzt und die Vorarbeiten als Schreibvoraussetzungen behandelt,
werden sie von Monika zu einem Zeitpunkt eingebracht, als die Beteiligten bereits eine erste
These gefunden, eine franzdsische Textpassage zu iibersetzen versucht und die betreffende
These notiert haben. Anders ausgedriickt: Monikas Thematisierung der Vorarbeiten stellt den
Versuch dar, zu weiteren, von den Partnerinnen bereits individuell herausgearbeiteten Thesen
fiir das Endprodukt zu gelangen. Der Vergleich zeigt, da3 eine &hnliche Initiative in den In-

teraktionen einen anderen Status besitzt.

"9 Zunichst verdeutlicht die betreffende AuBerung noch einmal den unspezifischen Umgang mit dem
herzustellenden Texttyp. Thesen werden weiterhin als Eigenschaft bzw. Oberflaichenphdnomen des
Ausgangstexes bestimmt.
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Ein wichtiger Hinweis auf die unterschiedliche Entwicklung von Schreib- und Kooperations-
modalitdten zwischen den Gruppen wird auch durch die Gespréachs- bzw. Formulierungsdy-
namik in den Interaktionen geliefert (Kallmeyer 1991). Sie betrifft z.B. die Pausen, die das
Interaktionsgeschehen in der Kleist-Gruppe von Anfang an durchziehen. Dies ist vor allem im
Vergleich zu der Nietzsche-Gruppe sehr auffillig, die man — weil sich beide Gruppen zu Be-
ginn noch im gleichen Raum befinden - ,pausenlos‘ im Hintergrund der Aufnahme reden hort.
Die anfiangliche Pause von 23 Sekunden zu Aufnahmebeginn (vgl. BS 52) 14t vermuten, dal3
keine der Beteiligten die Initiative fiir die Bearbeitung der Aufgabe ergreifen will. Mit dem
Appell anzufangen, vermeidet Angela zugleich eine eigene Zustindigkeit. Diese Zusténdig-
keitsvermeidung manifestiert sich durch die folgenden, ebenfalls langeren Pausen. Sie kon-
stituieren ein Gespriach, bei dem die ,Intentionalitit”, ,,Themenprignanz® und ,,Relevanz®
(Brinker/Sager 1989, 137ff.) von AuBerungen verloren zu gehen droht, denn die Beitriige der
Teilnehmerinnen bleiben durch die Pausen héufig unbehandelt. Sie werden von den
Sprecherinnen weder weiter ausgefiihrt, noch von den Partnerinnen aufgegriffen. Es fiihrt
dazu, daB3 die Beteiligten nach solchen Pausen hiufig ein neues Thema aufgreifen. Damit
bleiben Vorschlidge und Fragen in der Interaktion teilweise unbearbeitet, es entwickeln sich
verschiedene Gesprachsfoki, und es entsteht kein gemeinsamer Arbeitsstand in der Interak-

. 111
tion.

Vorschldge fiir gemeinsame Arbeitsverfahren gelangen — im Vergleich zu den pla-
nungsorientierten Anfangerinnen — viel spéter in das interaktive Geschehen.

Dies zeigt beispielsweise Inas Vorschlag am Ende des letzten Ausschnitts: ,,wolln wir nicht
erst liberhaupt mal iiber den text reden oder sowas“. Mdglicherweise hat Ina hier realisiert,
dal} die Verstindigung liber den Ausgangstext einen notwendigen Schritt in der kooperativen
Aufgabenbearbeitung darstellt. In der Nietzsche-Gruppe zeichnete sich mit Silkes Vorschlag,
den Text miteinander durchzugehen, ein vergleichbares Aufgabenverstindnis ab. Doch auch
dort wurde der Vorschlag - wie schon der Vorschlag zur Verstindigung {liber geleistete Vorar-
beiten - am Beginn der interaktiven Formulierungsanstrengungen plaziert. Und daraus er-
wuchs flir die Teilnehmerinnen ein gemeinsames Produktionsverfahren, an das sich die Be-
teiligten gebunden fiihlten. Die Teilnehmerinnen der Kleist-Gruppe bleiben dagegen dem
einmal etablierten Verfahren der frithzeitigen Gewinnung von aufschreibbaren Thesen ver-
haftet. Der Versuch von Ina, liber den Ausgangstext zu sprechen, wird zwar von Kristin be-
stétigt (,,wiird ich eigentlich auch sagen®), bleibt fiir die gemeinsame Textherstellung aber

folgenlos.''?

"1 Zur Bestimmung von Fokus und Aktivititen des Fokussierens im Gespréch siehe Kallmeyer 1978.

"2 Bei der Herstellung der Zusammenfassung ist es ebenfalls Ina, die schreibvoraussetzende Aktivititen

thematisiert. Als Monika zu Anfang des Gesprichs beginnt, einzelne Argumentationen rauszugreifen, appelliert

Ina an die Notwendigkeit, sich iiber das gemeinsame Textprodukt zu verstdndigen:

Ina: ja wir miissen ja erstmal sagen/ wir brauchen ja so ne vorstellung sonst wissen wir ja {iberhaupt nicht
wie wir da/ weil} ja niemand was passiert ist weil da steht ja hier [gemeint ist der Aufgabenzettel] daf}
das fiir welche ist die den text nicht kennen wir miissen ja erstmal wissen was wir iiberhaupt vorhaben .
. oder was passiert ist

Kirsten: also so ne einleitung

Ina: so ne einleitung [BS 55]
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Der hiufige Fokuswechsel zu Beginn der Herstellung des Thesenpapiers, der nicht nur durch
Pausen, sondern auch durch teilweise unvermittelte Themenwechsel zustande kommt, fiihrt
insgesamt zu Koordinationsproblemen in der Gruppe von Angela, Ina, Kristin und Monika,
wie spéter zu zeigen sein wird. Sie erwachsen auch daraus, da3 die Beteiligten ihre Beitridge
kaum explizieren oder begriinden. Damit werden interaktive Gegenstinde nicht entfaltet.
Auch die zum Teil extrem verminderte Lautstirke der Beitriige trigt den AuBerungen proso-

disch den Status eher nebensédchlicher Bemerkungen ein.

Die in der Analyse herausgearbeiteten Aspekte umfassen zu einem groBBen Teil
Beobachtungen, die auch fiir die anderen produktorientierten Schreibinteraktionen
charakteristisch sind. So wird auch die Herstellung einer Zusammenfassung in allen drei ver-
bleibenden Féllen als Aufgabe behandelt, bei der sich die Teilnehmerinnen ein gemeinsames
Handlungswissen unterstellen und die Verstdndigung {iber den Ausgangstext nicht als eigene
Aufgabe innerhalb der globalen Schreibaufgabe behandeln.

Auch in den anderen Féllen wird der Arbeitsmodus durch einen frithzeitigen Schreibbeginn
etabliert. Die produktorientierten Anfangerinnen setzen einen Anfang in die Welt. Die Ge-
sprachsanfinge von Angela und Simone und von Ina, Kristin und Monika zeigen, daf3 die
Teilnehmerinnen mit den ersten AuBerungen fast systematisch ein falsches Textverstindnis
produzieren, das aus mangelnden Kenntnissen und einem fehlendem Uberblick iiber den Text
resultiert. Dies zeigt sich, wenn man die betreffende Passage im Ausgangstext mit den ent-

sprechenden Gespréchsstellen vergleicht.

In den letzten Jahren trat innerhalb der Soziolinguistik und anthropologischen Linguistik ein
theoretischer Ansatz zur Erkldarung von geschlechtsspezifischen Unterschieden im Kommunikationsver-
halten in den Vordergrund, der auf Gumperz* Ansatz zur Erforschung interkultureller Kommunikation
basiert und Frauen und Ménner als Angehdrige unterschiedlicher ,,Kulturen sieht (Giinthner 1992, 123,
Hervorhebung K.L.).'"?

Darauf wird zu Gespriachsbeginn folgendermaf3en Bezug genommen:

Ina, Kristin, Monika (Zusammenfassung) Angela, Simone (Zusammenfassung)
[ 5 Sekunden Pause, Lachen] Angela: jetzt kommt gleich das schwarze band so jetzt
Monika: also die these von gumperz wird widerlegt (4) nimmt das dingen auf also erzdhl mir was zu
daB} frauen und ménner als angehorige dem text
unterschiedlicher kulturen Simone: was soll ich dir da erzdhlen
Kristin: wo steht das Angela: 6hm erster ansatz ist der von gumperz und
Monika: gleich am anfang . . also er sagt daf3 frauen das steht auf der ersten seite ansatz zur for
und ménner als angehorige unterschiedlicher schung interkulntue- bah interkultureller

Das von Ina aufgeworfene Problem wird allerdings nicht im Hinblick auf die Verstdndigung iiber Vorstellungen
zur Zusammenfassung, sondern mit dem Formulierungsvorschlag von Kristin, ,in der folgenden
zusammenfassung . beschreiben wir . . den text von so und so®, geldst.

Dal} Ina beide Male schreibvoraussetzende Aktivititen thematisiert, bedeutet indes nicht, da3 sie dafiir eine
besondere Zustdndigkeit entwickelt oder einen verdnderten Textproduktionsmodus etablieren kann. In der
Interaktion wirkt sie wie ihre Partnerinnen darauf hin, méglicht frithzeitig Schreibresultate zu erzielen.

3 Spiter im Text heiBt es: ,,Maltz/Borker und Tannen iibertragen das Konzept der unterschiedlichen
kommunikativen Kodes und Kontextualisierungskonventionen auf Interaktionen zwischen den Geschlechtern®
(ebd., 125)
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kulturen divergierende sprech und kommunikation besier- basiert eh und frauen

kontextualisierungskonventionen haben und und ménner als angehorige unterschiedlicher

tannen widerlegt das daf3 es aufgrund kulturen sieht die divergierende sprech und

mehrerer faktoren nicht haltbar ist das steht kontextualisierungskonventionen haben also

dann hier das ist eigentlich so die erste these ne* . .
[BS 56]

Kleinschrittige Textbearbeitung

Sowohl Angela als auch Monika beginnen das Gesprach mit der Darstellung des ersten Text-
abschnitts im Ausgangstext, den sie in teilweiser Zitation aufgreifen. In beiden Féllen kommt
es zu dem gleichen Miflverstiandnis: der von Giinthner in kritischer Absicht dargestellte An-
satz von Maltz, Borker und Tannen (Ménner und Frauen als Angehorige unterschiedlicher
Kulturen) wird Gumperz zugeschrieben. Beide Teilnehmerinnen realisieren nicht, dal Gum-
perz Konzept der interkulturellen Kommunikation von Maltz, Borker und Tannen auf die
Kommunikationssituation von Frauen und Ménnern iibertragen wird. Das Miflverstandnis in
der Lektiire von Angela und Monika zeigt, dal} sie wesentliche Schritte in der Darstellung
Giinthners nicht nachvollzichen.'"* Sie verzichten auf eine Reformulierung des allgemeinen
Themas des Textes und beginnen mit der Erlduterung des Textanfangs, ohne jedoch den Ge-
samtaufbau der Argumentation im Auge zu haben. In der falschen Textwiedergabe
manifestiert sich ein iibergreifendes Problem. Es betrifft die kleinschrittige Bearbeitungsstra-
tegie der produktorientierten Schreibgruppen. In allen Gruppen wird die Zusammenfassung
anhand des chronologischen Vorriickens im Ausgangstext produziert. Dabei verlieren sie den
Uberblick iiber das komplexe Textgeschehen bzw. anders ausgedriickt: sie verzichten auf die
gemeinsame Herstellung eines solchen Uberblicks, den sie in der individuellen Lektiire nicht
erworben haben. Dadurch gehen ihnen wesentliche Argumentationen verloren. Denn diese
sind vor allem iiber die Rekonstruktion des Argumentationsaufbaus - der Makrostrukturen -

zu gewinnen, wie bei den planungsorientierten Anfiangerinnen zu beobachten war.

Dem kleinschrittigen Produktionsverfahren folgen auch Lena und Heike; ihre Interaktion bil-
det aber in mancherlei Hinsicht eine Ausnahme gegeniiber den bisherigen Beobachtungen.
Insbesondere der Interaktionsbeginn liefert zunichst ein anderes Bild der Aufgabenbehand-
lung. Die Beteiligten greifen die Aufgabe explizit auf, legen den zeitlichen Rahmen fest und

verstidndigen sich iiber ein gemeinsames Produktionsverfahren:

Lena: so
Heike: alles klar
Lena: ehm . okay . also wir solln ja NUr ne zusammenfassung schreiben ne‘ kein thesenpapier oder

SO was
Heike: (3) mhm
Lena: okay

Heike: und wir ham dafiir zirka eine stunde zeit
Lena: mhm (2) gut
Heike: wozu gehort denn die ein- ach da

""" Dieses MiBverstindnis wird im Falle von Monika sogar noch verschirft, indem sie Tannen eine ihr
gegenteilige Position zuschreibt, die sie mit der von Giinthner verwechselt.
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Lena: weillte was ich wiird sagen wir unterteilen das erstmal so in so abschnitte also hier bis eins . das
is ja wohl das konn wir glaub ich lassen weil das ja die einleitung is oder® (2) solln wir das
weglassen

Heike: och nee ehm ich wiirds schon noch aufschreiben wir konn ja ehm bis so

Lena: so einen satz oder so dazu

Heike: wir konns ja stichpunktartig alles gliedern wir schreiben einleitung und dann kurz die zusam-
menfassung davon

Lena: jadasis gut

Heike: und dann eh eins . und dann

Lena: ja

Heike: also das man das liberhaupt so gliedert fand ich besser [BS 57]

Im Anschlul an diese Sequenz verteilen die Beteiligten die Aufgabe des Aufschreibens an
Heike und und beschiftigen sich wie die anderen mit dem Anfang des Ausgangstextes. Dabei
entsteht bei ihnen jedoch ein angemessenes Textverstindnis, das wechselseitig abgesichert
wird:
Heike: also eigentlich wird in der einleitung doch nur behauptet dal3 frauen und ménner als
unterschiedl- als angehdrige unterschiedlicher kulturen angesehen werden
Lena: aber das wird ja hinterfragt [...] hab ich auch erst gedacht so die meint das halt auch so daB also
die halt zu unterschiedlichen kulturen gehdren und deswegen zwangsldaufig milverstdndnisse
zustande kommen miissen aber ja widerlegt sie dann halt ja [BS 58]
In dem Anfang von Lena und Heike zeichnet sich zunéchst ein Modell der Planungs- und
Voraussetzungsorientierung ab: sie reformulieren die gemeinsame Aufgabe, sie legen fest,
wie sie vorgehen wollen und handeln aus, womit sie beginnen wollen, sie verteilen die
Schreibzustindigkeit und rekonstruieren den Aufbau des Textes. Allerdings wird die Herstel-
lung des Textes auch hier in selbstverstindlicher Weise als geteiltes Wissen behandelt (,,NUr
ne zusammenfassung®; ,,dann kurz die zusammenfassung davon‘). Aus diesem Gespriachsbe-
ginn erwéchst ein ProzeB der kleinschrittigen, mikrostrukturellen Rekonstruktion einzelner
Textabschnitte des Ausgangstextes: Als relevant erachtete Textstiicke werden in leicht umge-
arbeiteter Form in das eigene Textprodukt iibernommen. Dabei verlieren sie den Kontext ein-
zelner Textteile aus den Augen. In ihrer Zusammenfassung werden einzelne Aussagen neben-
einander gestellt, nicht aber zu einem zusammenhéngenden Text verbunden. Dadurch kommt
es zur Wiederholung von Aussagen, die zwar wesentlich fiir den Aufbau des Ausgangstextes
sind, aber auf den ersten Teil des Ausgangstextes beschrinkt bleiben. Mit anderen Worten:
durch die detaillierte Arbeit an einigen wenigen Textteilen kommen sie iiber die ersten drei
Seiten des Ausgangstextes nicht hinaus. Mit dem Ubergang zu der Kritik und Position der
Textautorin endet ihre Zeit. Dies gilt in charakteristischer Weise auch fiir die Zusammenfas-

sung von Ina, Kristin und Martina.

Auch die anfiangliche Beobachtung, dal3 schreiborganisierende und —voraussetzende Tétig-
keiten viel spéter in der Interaktion aufgegriffen werden, zeigt sich fiir die anderen Fille.
Nach ca. 23 Minuten, als Lena und Heike bereits einen Teil des Textes formuliert haben, pro-

blematisiert Lena die Frage der Textadressatlnnen:

Lena: miissen wir das hinschreiben® also fiir wen schreiben wir jetzt das also die zusammenfassung
fiir jemand der davon absolut keine ahnung hat oder fiir jemand wo wir das alles def- eh der

129



das der das schon weil} so weil dann miiite man ndmlich kontextualisierung nicht mehr defi-
nieren

Heike: (3) also ich weil} auch nicht ich glaube man macht diese zusammenfassung eigentlich fiir je-
manden so eh . also fiir andere St- Studenten die das die das eben

Lena: mhm

Heike: dann (noch/mal?) lesen so wie wir das gelesen haben ohne vorkenntnisse iiber den text

Lena: alles klar dann miiite man das vielleicht schon definieren ne°

Heike: jo wir glaub ich

Lena: mhm okay [BS 59]

Dieser AushandlungsprozeB ist verspétet, weil Vorstellungen iiber das gemeinsame Schreib-
produkt in der bisherigen Interaktion weitestgehend ausgeblendet wurden. Die Interaktantin-
nen haben das, was am Ende rauskommen soll, vielmehr durch friihzeitige Schreibhandlungen

bestimmt, ohne ein Gesamtbild dafiir zu entwickeln.
4.2.2.2 Herstellungsstrategien, Bearbeitungsprinzipien, Textprodukte

Die unmittelbare Produktorientierung in den hier behandelten Interaktionen ist in allen Féllen
wie angedeutet an ein Produktionsverfahren gebunden, bei dem der Ausgangstext sequentiell
bearbeitet wird. In diesem Abschnitt wird gezeigt, wie sich die kleinschrittigen Bearbeitungs-
strategien auf die Textprodukte auswirken. Eine zentrale Beobachtung wird darin bestehen,
daB3 die Beteiligten keine Kriterien fiir die gemeinsame Herstellung eines Textes entwickeln,
bei der sie in besonderer Weise aufgefordert sind, einen bereits bestehenden Text zu kompri-
mieren. Dies wird an die Hypothese gekoppelt, daB ein Grund dafiir in ihrem mangelnden

Interesse an der Losung der Aufgabe zu suchen ist.

Die mangelnde Rekonstruktion von Makrostrukturen im Ausgangstext manifestiert sich in
einem Fehlen von textstrukturierenden Makropositionen im eigenen Schreibprodukt. Formu-
lierungen der Art ,,der aufsatz wendet sich gegen®, die den Textproduktionsproze3 von Janine
und Sabine strukturieren, entstechen bei den produktorientierten Anfdngerinnen nur in
Ansitzen oder fehlen vollstdndig. Die Schreibprodukte von Angela und Simone und von Lena
und Heike liefern keine zusammenhingenden Texte, sondern die Ansammlung verschiedener
Textteile, die nebeneinander bzw. untereinander gestellt und graphisch als groftenteils iso-
lierte Textsegmente aufgefiihrt werden (vgl. Anhang I1, 2.5.-2.7).

Lena und Heike versehen ihren Text mit zwei Uberschriften, die sie aus dem Ausgangstext
iibernehmen; Angela und Simone nummerieren einzelne Textsegmente, wobei das Prinzip
dieser Nummerierung nicht ersichtlich wird. Ina, Kristin und Monika orientieren sich zu-
ndchst an einem zusammenhédngenden Text, wie der Textbeginn zeigt. Dies gelingt durch die
fehlende Kohision innerhalb einzelner Sitzen und komplexerer AuBerungszusammenhinge
aber nur unzureichend. Die Textanfénge der Schreibprodukte zeigen, wie mit den ersten For-
mulierungen jegliche Kontextualisierungsanforderungen fiir das Verstdndnis einer Zusam-
menfassung unterlaufen werden. Lediglich Ina, Kristin und Monika bemiihen sich um die
Herstellung einer Kommunikationssituation im  Text, die mit einschligigen

Rahmenausdriic??ken angedeutet wird:
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Textanfang Zusammenfassung Ina, Kristin und Martina

In der folgenden Zusammenfassung beschreiben wir den Text ,,Sprache und Geschlecht: Ist Kommuni-
kation zwischen Frauen und Méannern interkulturelle Kommunikation?* von Susanne Giinthner.

Der Text befasst sich mit Gumperz Theorie, daf3 ,,Frauen und Ménner als Angehorige unterschiedlicher
Kulturen sieht, die divergierende Sprech- und Kontextualisierungskonventionen haben. (Hervorhebung
K.L) [BS 60]

Textanfang Zusammenfassung Lena und Heike
Interkulturelle Kommunikation
Sprache + Geschlecht

Einleitung: Maltz/Borker Tannen behaupten, dal Manner und Frauen Angehorige verschiedener
Kulturen -> kommunikative Fehlschldge + systematische Miflverstandnisse
= soll widerlegt werden
L) Ansatz der ,,zwei Kulturen mit verschiedenen Kommunikationssystemen® als Erkldrungsmo-
dell fiir geschlechtsspzifisches Sprechen: [BS 61]

Textanfang Zusammenfassung Angela und Simone
1. Gumperz: Frauen + Ménner gehoren 2 unterschiedl. Kulturen an
=>
Bedeutangsfall: sie bes. dievergierende Sprech + Kontextualiesierungskonventionen = systems of talk
mit seperate . . . of communikation [BS 62]

Der Textanfang von Ina, Kristin und Monika besteht in der Ankiindigung des zu erwartenden

Texttyps. 1

Der zweite Satz eroffnet zwar eine Rahmenstruktur (,,Der Aufsatz befasst sich
mit*), gibt den Ausgangstext aber, wie unter dem vorigen Kapitelabschnitt bereits herausge-
stellt wurde, falsch wieder und erzeugt — bedingt durch die Ubernahme eines Zitats — einen
falschen grammatikalischen Bezug. Das Zitat wird nicht in das Satzkonzept integriert, viel-
mehr wird eine eigenstdndige Satzeinheit in eine andere iibernommen: ,,Der Text befasst sich
mit Gumperz Theorie, dafs ,Frauen und Ménner als Angehdrige unterschiedlicher Kulturen
sieht, die divergierende Sprech- und Kontextualisierungskonventionen haben‘*“. In dem feh-
lerhaften Satzbezug manifestiert sich die mangelnde Kontrolle, die die Beteiligten iiber das
Textprodukt ausiiben. Sie wird zu einem charakteristischen Zug der produktorientierten Inter-
aktionen: das Wiederlesen sowie anderweitige Uberarbeitungen von geschriebenen Textteilen

kommen so gut wie nicht vor.''®

' Dabei handelt es sich nicht um einen im engeren Sinne konstitutiven Bestandteil der Zusammenfassung. Eine
solche Ankiindigung ist eigentlich nur im Rahmen der Gliederung verschiedener Arbeitsschritte sinnvoll, etwa
wenn man ankiindigt, einen Text zundchst zusammenzufassen, um ihn anschlieBend zu kritisieren oder
dhnliches. Sie konnte hier aber das Resultat einer Seminardiskussion bilden. In einer der ersten Sitzungen wurde
dariiber diskutiert, welche Anforderungen die Teilnehmerinnen mit dem wissenschaftlichen Schreiben
verbinden. Die Teilnehmerin Kristin hatte dabei die Anforderung, neutral und objektiv darzustellen, benannt und
damit den Ausschlufl des Personalpronomens der ersten Person Singular verbunden. Demgegeniiber legitimierte
die Teilnehmerin Silke die Benutzung des Pronomens fiir ausgewiesene Fille bzw. Textbausteine, ndmlich vor
allem fiir die Ankiindigung des eigenen Vorgehens in einer Hausarbeit oder in einem Referat. Sie begriindete
dies mit der Individualitidt und Eigenleistung bei der Konzeption einer Fragestellung und ihrer Bearbeitung.
Diese Auffassung wurde im Rahmen der Diskussion betdtigt. Moglicherweise iibertragen die Beteiligten hier das
Konzept auf die Losung der spezifischen Schreibaufgabe. Es ist im iibrigen Kristin, die diesen Textanfang
vorschlagt.

"% Lena und Heike bilden dabei insofern eine Ausnahme, als sie einmal hingeschriebene Formulierungen
punktuell verdndern und sich dabei erneut {iber Formulierungsinhalte verstindigen. Dies betrifft aber keine
weitrdumigen Textpassagen, etwa den Aufbau des Textes, sondern nur die Darstellung einzelner
Formulierungen.

131



Fehlendes Interesse an der Losung der Aufgabe

Die Beobachtung mangelnder Kontrolle iiber das Textprodukt liefert einen Hinweis auf
mangelnde Selektionskriterien bei den Beteiligten. Die Notwendigkeit, einen umfangreichen
Text zu komprimieren und auf wenige Aussagen zu reduzieren, erfordert die Selektion rele-
vanter gegeniiber weniger relevanten Textpassagen. Bei den planungsorientierten
Anfangerinnen lieB sich beobachten, wie solche Selektionsprozesse entlang der zuvor heraus-
gearbeiteten Textstruktur verlaufen. Auf Grund der dort vorhandenen bzw. hergestellten
Textkenntnisse entstehen bei ihnen Kriterien fiir die Fokussierung und Relevanzsetzung ein-
zelner Textteile.''” Demgegeniiber erfolgen die Auswahlprozesse bei den produktorientierten
Gruppen eher zufillig und entlang der Passagen im Ausgangstext, zu denen sie jeweils chro-
nologisch vorriicken. Es entstehen keine Gewichtungen. Im Schreibprodukt resultiert das in
Wiederholungen, Detaillierungen und Zitaten. Extrem zugespitzt zeigt sich dieses additive
Verfahren der Textherstellung in der Zusammenfassung von Angela und Simone. Das Prinzip
der Ubernahme von Ausgangstext und des regelrechten Anhiufens von eigenem Text fiihrt
dort zu einem Produkt, in dem nicht nur sdmtliche Beziige fehlen, sondern in dem zusétzlich
Fehler dadurch entstehen, daB die Beteiligten die Aktivititen der Partnerin nicht
mitvollziehen.

Dies begriindet sich in der Zustdndigkeitsverteilung zwischen den Beteiligten, die strikt
hierarchisiert ist: Angela ist allein fiir die Formulierungsarbeit verantwortlich, ihre Partnerin
fiir das Aufschreiben. Angela diktiert Simone den Text, ohne daB3 diese sich an der Erarbei-
tung von Formulierungsinhalten beteiligt. Angela flihrt groBtenteils ,,lautes Denken durch
und Simone schreibt mit. Weil Simone sich aber weder kognitiv an den Formulierungsan-
strengungen beteiligt, noch auch Angela Sorge dafiir trigt, daB ihre Formulierungsvorschlage
von der Partnerin verstanden werden, erwachsen in der Interaktion eine Reihe von Millver-
staindnissen und Fehlern beim ,Mitschreiben‘. Denn Simone schreibt nur fragmentarisch auf,
was sie gerade hort. Dies hat z.B. Auslassungen zur Folge, durch die Satzbeziige und Satz-
grenzen verloren gehen. Es fiihrt auBerdem zu unfreiwillig komischen Mi3verstdndnissen: So

diktiert Angela ihrer Partnerin zu Textbeginn das Textzeichen ,,Bedeutungspfeil” (—), um

17 Qo entsteht in der Interaktion von Emine und Sabine die Frage, ob man den Punkt, daf

geschlechtsspezifisches Kommunikationsverhalten im Kindesalter einsetzt, in der Zusammenfassung aufgreifen
muf.
Emine: solln wir das mit diesen jungen und den dings auch reinbringen‘ nein ne*
Sabine: eh wo sind wir denn da
Emine: hier ((liest vor)) die ursache ((schnell)) sozioling kul wir nach++
Sabine: ach doch das ist wichtig
Emine: meinste’
Sabine: ehm ja ja was die denken worin die ursache ((formuliert, Selbstdiktat)) die ursache sache dieser
. dieser situation . . sehen maltz und borker+
Emine: in der getrenntgeschlechtlichen . . in getrennt geschlechtlichen pargruppen peergruppen [BS
63]
Sabine weist diesen Punkt als relevanten Punkt aus und tiberfiihrt ihn sofort in eine schriftliche Formulierung fiir
den Schmierzettel. Emine bezweifelt zwar zunichst die Relevanz, signalisiert aber iiber ihre sofortige
Beteiligung an der Formulierungsarbeit, dal sie mit Sabines Vorsto einverstanden ist. Mit ,,ach doch das ist
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eine Folgeverhiltnis auszudriicken; Simone versteht ,,Bedeutungsfall und begreift dies als
Wortelement des Textes, das sie notiert (siche BS 62).'" Spiter diktiert ihr Angela die
Formulierung ,,Hierarchie herstellen* und Simone notiert ,,Hierarchie herrscht dann®.

Ein weiterer Ausschnitt aus dem Textprodukt zeigt, in welchem Ausmal} Textbeziige in dem
Produkt von Angela und Simone verloren gehen. Die fragmentierte Schreibweise von Simone
1aBt eine Rekonstruktion des Textes aus der Perspektive der LeserInnen unmdglich erschei-

nen:

Maltz/Borker — a. weibl. Sprechen: Frauen benutzen mehr Fragef.
1982/91 entw. adj. + Nomen mehr intensivierungsmittel
von tannen neu b. unterschiedl. Disskursstrategien zur durchfithrung verbaler aktivititen

Bsp. Ménner anter Frauen generell haufiger unterbrechen als umgekehrt, dabei kommt nicht drauf an,
wie oft unterbrochen sondern art und weise

Maoglichkeiten: Symbol der Dominanz

nachfrage bei Verstehensproblem,

Korrektur, zur Bezugnahme auf lokale Phinomene, entusiatischer Zwischenruf + unterstiitzende Inter-
vention

-> sequenzieller Umgebung abhéngig [BS 64]

Das herausgegriffene Textbeispiel verdeutlicht, wie Textteile und Teilsdtze unstrukturiert und
verkiirzt in das Textprodukt {ibernommen werden; fiir die Auswahl dieser Textteile lassen
sich in der Interaktion keine Kriterien rekonstruieren, eine Orientierung an der Herstellung
von (grammatikalischen) Bedeutungseinheiten bleibt aus. Selbst wenn man das Textprodukt
als eine Vorstufe fiir eine spitere Version verstehen wollte — eindeutige Hinweise auf den
Status des Textes finden sich in der Interaktion nicht — so bietet der Text keine
Vorstrukturierung der zu formulierenden Inhalten, so wie sie durch Notizzettel geleistet wird.
Am Anfang der Interaktion iibt Angela noch eine gewisse Kontrolle aus, indem sie ihrer
Partnerin die Rechtschreibung und Zeichensetzung teilweise mitdiktiert. Dies manifestiert
deutlich die Hierarchie zwischen den Beteiligten, in der Simone ein reiner Mitschreibjob zu-
fallt. Im spéteren Verlauf verzichtet Angela auf eine Kontrolle der Partnerin, und es kommt zu
keinerlei Uberpriifungen des geschriebenen Textes. Dies hat u.a. eine Reihe von Recht-
schreib- und anderen Fehlern auf Seiten Simones zur Folge. Regeln der Grof- und Klein-
schreibung gehen vollig verloren und deuten auf fehlende Orthographiekenntnisse hin.

Das Auffallige ist, daB die fehlenden Beziige der von Simone gehdrten und notierten Formu-
lierungsvorschldge zu keinerlei Aushandlung und Bearbeitung in der Interaktion fiihren. Si-
mone fragt nicht nach, und Angela achtet nicht darauf, was Simone aufschreibt. Vermutlich
hat Simone den Text nicht gelesen, sonst kdnnte sie die Vorschlége ihrer Partnerin aus ihrer
eigenen Textkenntnis heraus rekapitulieren. Vergleicht man das mit der Sorgfalt, die die pla-

nungsorientierten Schreibgruppen auf die Formulierung des Textes legen, und die wie

wichtig (...) was die denken worin die ursache® erfolgt diese Relevanzsetzung hier aus einer guten Kenntnis des
Gesamttextes heraus.

"8 Wobei sie kurz darauf von Angela korrigiert wird, die sich iiber den Fehler von Simone lustig macht (vgl. BS
70 in diesem Kapitel).
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gesehen durch die bestindige Begriindung und Bestitigung von Formulierungsvorschligen
gekennzeichnet war, dann legt die Beobachtung fehlender Zusammenhédnge im Textprodukt
die Hypothese nahe, daB3 die Beteiligten kein Interesse an der gemeinsamen Losung der
Schreibaufgabe haben. Sie erledigen eine von aullen vorgegebene Aufgabe, fiir deren Losung
sie keine Bewertungskriterien entwickeln. So erklért es sich, dal Simone unter Auslassung
diktierter Formulierungssegmente fragmentarisch mitschreibt, was sie gerade hort. Und so
erklirt es sich auch, dafl ihr Angela — ohne irgendwelche Gewichtungen oder Rahmungen
vorzunehmen — Formulierungen mehr oder weniger direkt aus dem Ausgangstext auf das Pa-
pier diktiert. Das Verstindnis des Ausgangstextes, das AuBerungsformat fiir den eigenen Text
oder der Adressatenbezug werden dadurch - wie bei den planungsorientierten Schreibgruppen
gesehen - erst gar nicht zu kldrungsbediirftigen Problemen. Sie liefern keine aufgabenrele-

vanten Kriterien fiir die Beteiligten, weil die Losung der Aufgabe selbst irrelevant bleibt.

Schreiben funktioniert als Aufschreiben

Dies zeigt sich in verdnderter Form auch fiir die anderen Interaktionen. Auch bei Ina, Kristin
und Monika kommen Formulierungen nach einem Prinzip zustande, bei dem Textteile mehr
oder weniger willkiirlich aus dem Ausgangstext {ibernommen werden, ohne in den eigenen
Text eingebettet zu werden. Dies zeigte das Beispiel des Textanfangs (vgl. BS 60 in diesem
Kapitel). Im Fortlauf des Textes manifestiert sich die fehlende Kontrolle iiber das eigene Pro-
dukt beispielsweise durch Tempiwechsel und die Ubernahme von Junktoren, die nicht in den

eigenen Darstellungskontext eingebettet werden:

Diese Theorie wird von Maltz, Borker und Tannen widerlegt.

Maltz, Borker und Tannen bauten auf die Arbeit ,,women’s language* von Robin Lakoff auf.

éuEIEZfZ—These: Ein gemeinsames Repertoire an Kontextualisierungskonventionen stellt somit eine we-

sentl. Voraussetzung fiir die kommunikative Kooperation dar. [BS 65, vgl. komplettes Textprodukt

Anhang 11, 2.7]
Das Beispiel des letzten Satzes (der ,,Gumperz-These*) zeigt, dall die Beteiligten ein vollstan-
diges Zitat aus dem Ausgangstext {ibernehmen, ohne es jedoch als solches zu markieren. Im
Zusammenhang des Ausgangstextes beschreibt das Zitat die Folge einer zuvor ausgewiesenen
Ausgangssituation (vgl. Giinthner 1992, 125); dieses Folgeverhéltnis wird durch den Junktor
»somit* angezeigt. Monika, Ina und Kristin ibernehmen die Aussage aus dem Ausgangstext,
verzichten jedoch auf eine Darstellung der betreffenden Ausgangssituation. Damit wird in
ithrem Text eine Folge aufgegriffen, ohne dal3 ein ursdchliches Folgeverhéltnis beschrieben
wird. In dem Textprodukt von Ina, Kristin und Monika werden Einzelaussagen des

Ausgangstextes ohne Verbindungen zueinander angesammelt.

Insgesamt weisen die Beteiligten aber eine andere Ernsthaftigkeit im Umgang mit der Auf-
gabe auf, als dies bei Angela und Simone der Fall ist. Sie bringen eine Reihe von kldrungsbe-
diirftigen Fragen in der Interaktion auf, so wie sich dies auch bei der Herstellung des Thesen-

papiers andeutete. Doch wie auch dort bleiben die Fragen haufig unbehandelt im Raum stehen
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" . 11
oder werden vorzeitig geldst.'"’

Die Beteiligten deuten einander zwar mehrfach an, daB sie
Probleme haben, den Ausgangstext zu verstehen. Die betreffenden Textzusammenhéinge wer-
den von ihnen aber nicht systematisch rekonstruiert. In charakteristischer Weise werden Ver-
stehensprobleme fiir die Herstellung der Zusammenfassung ausgeklammert. Versuche der
gemeinsamen Verstindigung werden zugunsten der Suche nach aufschreibbaren
Formulierungen aufgegeben. Dies manifestiert sich in AuBerungen des Typs ,,dann sollten wir
das kurz zusammenfassen“ oder ,,dann sagen wir es doch kurz in einem satz, daB (...)“
AuBerungen dieser Art sind auch fiir die anderen produktorientierten Interaktionen

charakteristisch.

Der gleich folgende Transkriptionsausschnitt zeigt, wie die Beteiligten das Problem mangeln-
den Textverstdndisses thematisieren, es durch den Versuch, eine Formulierung fiir den Text
zu finden, aber nicht aushandeln. Der Ausschnitt hat den Hintergrund, da3 die Beteiligten
mehrfach versuchen, die These von Gumperz zu bestimmen. Nach einigen Klarungsversuchen
liest Monika die betreffende Stelle im Ausgangstext vor und fragt: ,,und wie kann man das
jetzt in unseren Worten wiedergeben‘. Es folgen einige Verstindigungsversuche iiber die
betreffende Stelle, die hauptsiachlich im Vorlesen weiterer Passagen bestehen, die in der Inter-
aktion unkommentiert bleiben. Monika benennt schlieBlich einen ihr wichtig erscheinenden
Punkt: ,ja dann konn wir das ja irgendwie das mit lautstirke tonhohenverlauf und
sprechtempo das macht das irgendwie fiir mich erst verstindlich®. Ina macht daraus einen
Vorschlag fiir das Vorgehen im Text: ,,ja das als beispiel zu nehmen also dall man eben diese
prosodische und paralinguistischen mittel hat also diese lautstirke und (3) wolln wir das
schreiben®. Der Vorschlag zur Formulierung im Text bleibt unspezifisch (,,wollen wir das
schreiben®). Monika markiert dies als Formulierungsproblem, dessen Losung in
unpersonlicher Sprechweise an einer Norm orientiert wird: ,,ja und weillt du wie das jetzt
formuliert wird*. Monikas AuBerung legt nahe, dal sie von einer vorgegebenen Losung der
Reformulierung von AuBerungen in einer Zusammenfassung ausgeht.

Bei samtlichen Versuchen zu rekonstruieren, was die Theorie von Gumperz beinhaltet, blei-
ben die Beteiligten der Textoberfliche des Ausgangstextes verhaftet; zu einer eigenstindigen
Erlduterung der betreffenden Textpassagen kommt es nicht. Vielmehr wird eine aufschreib-
bare, ,richtige* Formulierung gesucht. Verglichen mit den planungsorientierten Interaktionen
erlangt das Schreiben bei den produktorientierten Kooperationen dadurch einen anderen Sta-
tus. Wihrend es bei den planungsorientierten Kooperationen zu einem erkenntnisgewinnen-
den Verfahren wird, das in den komplexen Vorgang der Textparaphrase und Formulierung

des eigenen Textes eingebettet ist, wird es hier zu einer nachgeordneten Téatigkeit des Auf-

9 Dies zeigt beispielsweise der folgende Ausschnitt:

Kristin: schreibt man das eigentlich in der vergangenheit oder schreibt man die inhaltsangabe (2)

Ina: in der vergangenheit

Monika: ich mein weil die forschungen sind doch abgeschlossen ei- eigentlich ne (inhaltsangabe?) schreibt man
eigentlich im PRAsens aber ich weif3 ja nicht wie wir das jetzt formulieren sollen

Ina: ach machen wir einfach so so wie wir glauben daB richtig is das einfach irgendwie schreiben [BS 66]
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schreibens gemacht.'” Dies verdeutlicht das folgende Gesprichsbeispiel in charakteristischer

Weise:

[31 Sekunden Pause]

Ina: ((leise)) wir komm irgendwie nicht so weiter ne‘ + . . [lacht verlegen]

Kristin: (immerhin?) ich weil} nicht da kommt alles mit mal so zusammen

Ina: (das is s0?) .. so zusammen alles

Monika: und das ist nicht einfach zu verstehen irgendwie
[5 Sekunden Pause]

Ina: wolln wir nicht erstmal jetzt schreiben so gumperz sacht das und das und dann maltz borker
stellen dagegen oder setzen dagegen das und das

Monika: ((sehr leise)) ja+

Ina: also (4) [Ina beginnt vermutlich zu schreiben]

Monika: du wollst doch irgendwie gumperz these oder so ne*

Ina: ((sehr leise, Selbstdiktat)) gumperz these (5) also ehm+ . . ((genervt)) eh das kann man ja
iiberhaupt alles nicht so richtig schon zusammenfassen weil das immer so komplIZIERT ist+ . .
[Monika fliistert sehr leise etwas, nicht verstidndlich, danach 8 Sekunden Pause]

Kristin: also gumperz konzept ist ja die unterschiedlichen kontextualisierungskonventionen . hat=er ja
festgestellt .

Ina: aber wie kann man das denn iibersetzen dieses kontextualisierungs . konventionen

Kristin: das kannste ja erstmal so iibernehmen

Monika: daf die nur in unterschiedlichen kulturen versteh- eh sind hat sie [die Veranstalterin] ja gesagt
allerdings so ne richtige iibersetzung gibts dafiir nicht ne*

Kristin: ich mein sie hdtte gesagt da3 man jetzt zum beispiel/ . . der zusammenhangsgebrauch also
wenn jetzt zum beispiel jemand aufm fest ist und dann eben . die hand schiittelt und irgendwel-
che hallo oder sogar (3)

Ina: (dann?) soll ich das jetzt gumperz these ist (............ ?) mit dem (5) [Ina stohnt]

Monika: oder solln wir das einfach iibernehmen ((zitiert)) ein gemeinsames repertoire+

Ina: gemeinsames repertoire

Monika: ja genau . damit wir erstmal irgendwas stehn haben und . .

Ina: das hab ich mir auch mit nem ausrufezeichen notiert [BS 68]

Nach einer Schweigesequenz von einer halben Minute kommt es zwischen den Beteiligten zu

einem expliziten Zugestindnis von Schwierigkeiten. Dies kommt innerhalb der interaktiven

12 Dies wird auch bei der Herstellung des Thesenpapiers immer wieder zum Ausdruck gebracht:
Monika: ich hatte auf seite siebenundfiinfzig unten das noch irgendwie als these ((zitierend)) denn nicht
wir wissen es ist allererst ein gewisser zustand unserer welcher weill+
? jo
[Pause 4 Sekunden]
Monika: solln wir das wieder=n bifichen umformulieren
Kristin: ich wiird (aber?) auch sagen hier ((zitierend)) die sprache ist alsdann keine fessel
Angela: aber das ist ja eigentlich mehr resultat
Ina: ja das bezieht sich da wieder
Angela: ((Vorschlag)) ein solches reden ist ein wahrhaft lautes denken+ da wiirde ich vielleicht als
resultat dann noch dazu schreiben
Monika: wir kénn ja gleich noch irgendwie die argumentation dann davon oder so aufschreiben [BS 67]
Die mangelnde Klarheit iiber den herzustellenden Text als Exemplar einer besonderen Textsorte manifestiert
sich in einer Reihe von Redebeitridgen. Der Begriff der These wird dabei wechselnd gebraucht, wie folgende,
iiber das gesamte Gesprich verteilten AuBerungen zeigen: 1. Ina [nachdem Kristin eine Textausschnitt zitiert]:
,und wie wolln wir das als these ausdriicken®; 2. Angela: ,,also wir ham ja jetzt als zweite these aufgeschrieben
ein solches reden ist ein wahrhaft lautes denken und aus dieser these wenn mans als these formuliert wird ja
resultieren dafl die sprache sacht er drei zeilen spater” ; 3. Monika: ,woll wir die these am ende mal
umformulieren daB} die verstdndlich wird“ (4) Ina: ,,wie kann man das denn am besten umformulieren® ; 4.
Angela: ,,das ist dann ja eigentlich ehm wie das eigentlich so bewuft entsteht . . denn man hat ja erst nur ne idee
die man weiter ausbaut . . daf} das eigentlich auch ne these is . . und dal} er dann halt beschreibt [...]* ; 5. Monika
[nachdem Angela eine Passage des Ausgangstext erldutert hat]: ,,solln wir da jetzt noch ne these draus machen
oder®, Angela: ,das ist die frage weils ja eigentlich®, Ina: ,.find ich schon, Angela: ,,auch mit zu der idee gehort
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Aushandlungsprozesse der produktorientierten Schreiberinnen eher selten vor, weil die Betei-
ligten — wie es auch bei der Herstellung des Thesenpapiers zu beobachten war — von einem
geteilten Wissen tliber die Textherstellung ausgehen. Die Stockungen in der Formulierungsar-
beit werden in dem angefiihrten Beispiel auf die Komplexitit des Ausgangstextes zuriickge-
fithrt. Der bisherige Kooperationsmodus eines wechselseitig unterstellten gemeinsamen Wis-
sens erscheint kurzfristig ausgesetzt. Eine Revision des bisherigen Arbeitsverfahrens
zugunsten des Versuchs einer gemeinsamen Textparaphrase wird daraus nicht abgeleitet.
Vielmehr findet Ina nach einer fiinfsekiindigen Pause in den produktorientierten Arbeitsmo-
dus zuriick: ,,wolln wir nicht erstmal jetzt schreiben so gumperz sacht das und das und dann
maltz borker stellen dagegen oder setzen dagegen das und das.” Damit wird das inhaltliche
Problem durch einen Verfahrens- bzw. Strukturierungsvorschlag iiberlagert. Ina ersetzt die zu
formulierenden Inhalte durch Platzhalter (,,das und das®; ,,das und das*) und legt nahe, bereits
2l Die Platzhalter

umschlieBen aber exakt die kldrungsbediirftigen Inhalte, die damit indirekt wieder als geteiltes

iiber die Makrostrukturen der betreffenden Formulierungen zu verfiigen.

Wissen behandelt werden. Dal3 das Formulierungsproblem nicht gelost wurde, zeigt sich, als
Ina mit dem Aufschreiben beginnt und die Formulierungsarbeit erneut ins Stocken gerit:
((sehr leise, Selbstdiktat)) gumperz these (5) also ehm+ . . ((genervt)) eh das kann man ja

tiberhaupt alles nicht so richtig schon zusammenfassen weil das immer so komplIZIERT ist+ .

(13

Das Beispiel macht deutlich, wie sehr die Beteiligten dem produktorientierten Verfahren ver-
haftet bleiben, und daB3 das Schreiben als Aufschreiben nicht aber als Formulieren behandelt
wird. Zwar zeigt der Ausschnitt insgesamt einen der wenigen Versuche, Aussagen im Aus-
gangstext liber die Einbindung in Beispiele zu erldutern, die Losung des Problems wird aber
in der Ubernahme von Elementen des Ausgangstextes gesucht (,,oder solln wir das einfach
tibernehmen*) — das komplexe Verstehensproblem bleibt damit unbearbeitet. Die Auswahl
eines spezifischen Textsegments wirkt willkiirlich und schldgt sich auf der Textoberfldche der
Zusammenfassung — wie gesehen - in der fehlenden Kohdrenz und fehlenden Einbettungen
von Textbausteinen nieder. Monikas Begriindung fiir das Verfahren der Ubernahme markiert
dabei zugleich das ,Motto‘, das auch die Arbeit in den anderen hier behandelten Kooperatio-

. . . . 122
nen bestimmt: ,,damit wir erstmal irgendwas stehn haben®.

vielleicht ne unterthese; 6. Angela: ,ich hab noch ne these”, Kristin: ,,was denn®, Angela: ,,verworrenes

sprechen muf3 nicht aus verworrenen gedanken resultieren®.

12l Dabei bleibt ein falsches Textverstindnis erhalten, indem Maltz und Borker als Gegnerinnen von Gumperz

ausgewiesen werden (,,gumperz sacht das und das und dann maltz borker stellen dagegen oder setzen dagegen

das und das®).

'22 In der Interaktion von Heike und Lena findet sich eine Passage, in der das produktorientierte Verfahren der

Ubernahme von Textteilen aus dem Ausgangstext ebenfalls relativ explizit zum Ausdruck kommt, jedoch in den

Zusammenhang einer ironischen Kommentierung dieses Verfahrens eingebunden ist.

Lena: ja dann die eins . mhm hm ja vielleicht die tiberschrift sagt auch schon so=n biichen was aus ne*
((leiser, vorlesend)) der ansatz der zwei kulturen mit unterschiedlichen kommunikationssystemen-+

Heike: ja den konnte man eigentlich [lacht] so ibernehmen [beide lachen laut]

Lena: schon faul (5) JA das konnte man eigentlich so MACHEN also erstmal diesen satz nehmen und dann
doppelpunkt und dann vielleicht genauer schreiben so
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Dies bildet einen deutlichen Kontrast zu den planungsorientierten Schreiberinnen. Dort be-
stand die Bearbeitung von Formulierungsproblemen in der Verstindigung {iber
anschluf3fdhige Formulierungen; Losungen wurden erst dann akzeptiert, wenn sie in die
Struktur des eigenen Textes pafiten.

Das additive Vorgehen impliziert eine andere Aufgabenzuwendung bei den Beteiligten. In
den hier behandelten Féllen entstehen keine Differenzierungskriterien fiir den Erfolg oder das
MiBlingen der eigenen Arbeit. Alle Produktionsinteraktionen der Zusammenfassung werden
mit Ablauf der Zeit abgebrochen. Inmitten der Paraphrase eines Textstiicks bestimmt Heike
bei ihrer Zusammenarbeit mit Lena unvermittelt: ,,wir miissen jetzt los“. Es wird kein Ver-

such unternommen, die eigene Arbeit abzurunden.
Zusammenfassung

Das Bearbeitungsverfahren der hier behandelten Kooperationen wurde als kleinschrittiges,
additives Vorgehen beschrieben, bei dem sich die Beteiligten eng an der sequentiellen Ab-
folge des Ausgangstextes orientieren, ohne jedoch dessen Aufbau zu rekonstruieren. Das fiihrt
in den Textprodukten zu einem Fehlen von Makrostrukturen und zu einer mehr oder weniger
willkiirlichen Ubernahme und Zusammenstellung von Aussagen aus dem Ausgangstext, was
wiederum in Wiederholungen, Detaillierungen und einer falschen Textwiedergabe resultiert.
Die hergestellten Texte stellen allesamt keine Zusammenfassungen dar.

Fiir das gewdhlte Losungsverfahren lassen sich im wesentlichen zwei Aspekte ausmachen:
zum einen wissen die Beteiligten nicht, was ihre Aufgabe ist; sie haben keine Vorstellung,
was von ihnen verlangt wird. Im Gegensatz zu den planungsorientierten Anfingerinnen ent-
wickeln sie keine Zielvorstellungen und Kriterien fiir die gemeinsame Herstellung des Textes
als Exemplar einer besonderen Textsorte, auch wenn sie mangelndes Wissen iiber (normative)
Anforderungen der Aufgabe teils selber problematisieren. Die fehlende Aushandlung gemein-
samer Vorstellungen iiber das Vorgehen und das Textprodukt hdngt zum anderen mit dem
mangelnden Interesse an der Erledigung der Aufgabe zusammen. Die produktorientierten
Anfangerinnen geben sich frithzeitig mit der Losung von Formulierungsproblemen zufrieden,
die hiufig in der Ubernahme von Elementen des Ausgangstextes gesucht wird. Dies wird be-
sonders im Vergleich zu den planungsorientierten Anfingerinnen augenfillig, die

Formulierungsprobleme hiufig im Rekurs auf alternative Losungen aushandeln.

Die Kooperation von Lena und Heike bildet in mancherlei Hinsicht eine Ausnahme. Die Be-
teiligten haben ein tiefergehendes Verstindnis vom Ausgangstext und erschlieBen sich Argu-
mentationen des Ausgangstextes iiber gemeinsame Paraphrasierungsaktivititen. Sie sind

aullerdem die einzigen, die bereits hingeschriebene Formulierungen lokal iiberarbeiten. Ge-

Heike: mhm [beide lachen wieder]

Lena: aufdiese weise sind wir schnell mit dem text fertig [beide lachen] au mann

Heike: ((lachend)) ja wolln wir nochmal 16schen und nochmal von vorne aufnehmen
Lena: ich denk auch wird alles aufgenommen mufl man aufpassen was man sagt [BS 69]
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genliber den Vergleichsfillen arbeiten sie koordiniert zusammen. Eine Zuordnung zu der
Gruppe der produktorientierten Schreiberinnen ist dadurch bedingt, dal ihnen eine Zielvor-
stellung vom Textprodukt und von den Anforderungen der Aufgabe einer Zusammenfassung
fehlen. Bei ihnen entsteht ebenfalls ein additives Bearbeitungsverfahren mit einer deutlichen
Orientierung auf die frithzeitige Herstellung eines Produkts. Insgesamt zeigen auch Heike und
Lena nur wenig Interesse an der Aufgabe, was sich u.a. in der Bereitschaft manifestiert, die
Erledigung der Aufgabe mit endender Zeit mittendrin abzubrechen.

Im Vergleich zu den planungs- und voraussetzungsorientierten Interaktionen werden von den
produktorientierten Anfangerinnen keine Teiltdtigkeiten fiir die Bearbeitung der Aufgabe dif-
ferenziert, dementsprechend wird auch keine besondere Planung der Durchfithrung unter-

nommen. Schreiben impliziert fiir sie keine komplexe Handlung.

4.2.2.3 Zustandigkeitsverteilung

Die planungsorientierten Kooperationen zeichneten sich durch die Entwicklung verschiede-
ner, komplementérer Zustidndigkeiten aus. Eine wiederkehrende Beobachtung bestand darin,
dal} einzelne Personen im besonderen Mafle fiir die Strukturierung der Interaktion zustindig
wurden. Demgegentiber 146t sich fiir die Zustdndigkeitsverteilung in den hier betrachteten
Féllen keine einheitliche Beobachtung gewinnen. Zustdndigkeiten sind im Falle der gemein-
samen Herstellung des Thesenpapiers und der Zusammenfassung von Ina, Kristin und Monika
mehr oder weniger gleich unter den Beteiligten verteilt oder wie im Falle der Zusammenfas-
sung von Angela und Simone strikt hierarchisch geordnet. Die Interaktion von Lena und
Heike bildet hierbei erneut eine Ausnahme; die Beteiligten {ibernehmen unterschiedliche
Aufgaben, die einander in der Herstellung des Produkts ergénzen: Lena ist verstirkt fiir die
Unterbreitung von Formulierungsvorschldgen zustindig, fiir die Heike als Schreiberin die
Endredaktion iibernimmt (vgl. Krafft/Dausendschon-Gay 1999b, ??; vgl. 4.2.1.3). Beide stel-
len sich auf die jeweiligen Anforderungen ein, die mit dem Tatigkeitsbereich der Partnerin

verbunden sind.

In diesem Kapitelabschnitt werden charakteristische Momente der entstehenden
Kooperationsmodalititen zwischen den produktorientierten Beteiligten exemplarisch skiz-
ziert. Das Beispiel der Kooperation von Lena und Heike wird dabei ausgenommen, weil es
charakteristische Ziige der bereits fiir die planungsorientierten Gruppen beschriebenen kom-
plementéren Verteilung von Zustdndigkeiten triagt (vgl. 4.2.1.3). Fiir die verbleibenden drei
Félle wird hingegen gezeigt, da3 die mangelnde wechselseitige Abstimmung von Handlungen
und die fehlende Ubernahme von Verantwortung fiir die gemeinsame Arbeit die Interaktions-
dynamik erheblich beeintrachtigt. Im Kontrast zu den planungsorientierten Anfangerinnen
wird das zentrale Ergebnis darin bestehen, daf3 sich bei den produktorientierten Schreiberin-

nen keine komplementéren Zustiandigkeiten herausbilden (Krafft/Dausendschon-Gay 1999b).
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Mangelnde Abstimmung von Zustdndigkeiten

In den letzten beiden Kapitelabschnitten wurden einige Hinweise darauf geliefert, wie die
Beteiligten mit der Aufgabe zu kooperieren umgehen. Dies wird nun zunéchst anhand der
Interaktion von Angela und Simone genauer skizziert. Bei Angela und Simone entsteht zwar
eine klare Aufgabenverteilung, bei der eine Teilnehmerin Formulierungsvorschlige
entwic??kelt und diktiert, und die andere Teilnehmerin Formulierungsvorschlige notiert.
Jedoch wurde bereits angedeutet, da3 diese Form der Zusammenarbeit stark eingeschrankt ist,
weil die Beteiligten keine Sorge dafiir tragen, dal ihre Aktivitdten wechselseitig vollzogen
werden. Fiir Emine und Sabine als Beispiel einer planungsorientierten Interaktion lie3 sich ein
vergleichbares Produktionssystem beobachten: Auch Sabine wurde weitestgehend allein fiir
die Entwicklung von Formulierungsvorschldgen zustindig, die sie ihrer Partnerin direkt aufs
Papier diktierte. Auch dort iibernahm Sabine teilweise die Kontrolle iiber die Orthographie,
indem sie Formulierungen orthograghisch und bis auf die Ebene von Satzzeichen mitdiktierte.
Der wesentliche Unterschied zwischen beiden Interaktionen besteht aber in den
Voraussetzungen, die die Beteiligten herstellen: Emine und Sabine verstindigen sich
ausfiihrlich iiber den Ausgangstext und formulieren vor. Die Herstellung des Endprodukts
durch das Ausformulieren und Diktieren vorfabrizierter Formulierungen bildet bei ihnen die
letzte Etappe eines mehrschrittigen Textproduktionsprozesses. Sie haben gemeinsam
Bedingungen dafiir geschaffen, da3 Sabine ihrer Partnerin Formulierungen am Schlul3 nur
noch diktieren mufs, wobei Emine die wesentlichen Formulierungsinhalte mit hervorgebracht
hat. Nach einem aufwendigen Prozefl der Aushandlung eines gemeinsamen Verfahrens fiir die
Losung der Aufgabe zu Beginn des Gesprichs wird die Ubernahme verschiedener
Zustindigkeiten bei ihnen zu einer interaktiv geteilten und ratifizierten Form der
Zusammenarbeit.
Demgegeniiber zeigt das Beispiel der produktorientierten Anfangerinnen Simone und Angela,
daB die Aufteilung der Zustdndigkeiten in Diktieren einerseits und Mitschreiben andererseits
relativ unvermittelt in der Interaktion entsteht:
Angela: jetzt kommt gleich das schwarze band so jetzt nimmt das dingen auf also erzdhl mir was zu
dem text
Simone: was soll ich dir da erzdhlen
Angela: 6hm erster ansatz ist der von gumperz und das steht auf der ersten seite ((liest vor)) ansatz zur
forschung interkulntue- béh interkultureller kommunikation besier- basiert eh und frauen und
ménner als angehorige unterschiedlicher kulturen sieht die divergierende sprech und kontex-
tualisierungskonventionen haben+ also das ist eigentlich so die erste these ne‘ . . also dafs es
zwei kulturen gibt das miissen wir jetzt erstmal aufschreiben hast du=n block da*
Simone: mhm . ich schreibe ja‘
Angela: du schreibst ich diktiere oder was
Simone: mhm
Angela: [lacht] ich mach die arbeit das wiifst ich aber . also ehm schreib auf ((Vorschlag)) erstens gum-
perz+ mit zett . gumPERz, (4) doppelpunkt ehm . . hm hm hm
Simone: zwei kulturen oder wie
Angela: eh ((Vorschlag)) frauen und méinner gehdren unterschiedlichen kulturen an+ (8) Bedeutungs-

pfeil . . sie besitzen . . divergierende® (3) ((leiser)) divergierende, nicht mit ie mit i
((diktierend)) DIVERGIEREN++ . . zweite mit ie . . ((vorsprechend)) dievergie . ren . de+
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((Vorschlag)) sprech und kontextualisierungskonventionen+ (6) ((lauter, schroff)) bedeutungs-

PFEIL+ [BS 70]
In der Analyse wurde mehrfach herausgestellt, daB die Herstellung manifester AuBerungen
fiir den Text das wesentliche Handlungsprinzip der produktorientierten Schreiberinnen be-
stimmt. Der Interaktionsbeginn von Angela und Simone zeigt, wie der produktorientierte Mo-
dus hier zugleich tiber die Etablierung eines spezifischen Zustindigkeitsprinzips hergestellt
wird. Angela ergreift die Initiative zur Benennung von Aussagen im Ausgangstext, denen sie
zugleich den Status aufschreibbarer Formulierungen zuweist: ,,also da3 es zwei kulturen gibt

(X313

das miissen wir jetzt erstmal aufschreiben hast du=n block da‘“. Aus dieser Initiative leitet

Simone eine spezifische Zustdndigkeit fiir sich ab, die Zustindigkeit fiirs Schreiben: ,,ich

(113

schreibe ja‘“. Das wird von Angela als impliziter Vorschlag fiir eine Aufgabenverteilung auf-
gefaflit, bei der die nicht Schreibende fiir das Diktieren von Formulierungen verantwortlich
wird (,,du schreibst ich diktiere oder was*), was Simone ratifiziert (,,mhm*) und Angela sofort
ironisiert: ,,ich mach die arbeit das wiilt ich aber®. Im Anschluf} an diesen Kommentar diktiert
sie ihrer Partnerin das erste Formulierungssegment: ,,also ehm schreib auf erstens gumperz
mit zett®.

Auffillig an dieser Sequenz sind im wesentlichen zwei Aspekte: erstens scheinen sich die
Beteiligten einig dariiber zu sein, daB8 die Ubernahme der Schreibtitigkeit durch eine der Be-
teiligten die Aufgabe des Formulierens und Diktierens fiir die Partnerin impliziert. Gemein-
sames Schreiben beinhaltet fiir sie mehr oder weniger festgelegte Aufgaben, die jedoch einen
unterschiedlich hohen Arbeitsaufwand fiir die Betreffenden umschlieBen. Zweitens wird diese
Form der Zusammenarbeit von Angela zwar in kritischer Absicht kommentiert, von ihr aber
unmittelbar in die Tat umgesetzt. Fast iibergangslos beginnt sie, ihrer Partnerin eine
Formulierung zu diktieren. Dies geschieht in Form einer direkten Aufforderung: ,,also ehm
schreib auf*. Gleichermallen selbstverstindlich versieht sie ihre Diktate mit orthographischen
Anweisungen. Diese Form der Aufgabenverteilung und —iibernahme wird von beiden
Partnerinnen geteilt; sie wird in der Interaktion nicht aushandlungsbediirftig. Jedoch — dies
wurde bereits bei der Analyse der Bearbeitungsstrategien beschrieben (vgl. Kap. 4.2.2.2) —
verzichtet Angela nach den ersten Formulierungen auf orthographische Anweisungen und auf
eine elaborierte Sprechweise im prosodischen Modus bzw. Format des Diktierens, so wie sie
sich in diesem Ausschnitt auf Grund der mehrfachen Wiederholung und Betonung von
AuBerungsteilen beobachten ldBt (vgl. Krafft 1999). Ebenso verzichtet Simone im weiteren
Interaktionsverlauf darauf, eigene Schreibtétigkeiten zu verbalisieren, so wie sie es hier noch

bruchstiickhaft vornimmt.'” Charakteristisch fiir diese deutlich hierarchisierte Aufgabenver-

12 Insgesamt gibt es eine Ausnahme innerhalb des beschriebenen Zustindigkeitsprinzips. Im Zusammenhang
einer ldngeren Sequenz des Vorlesens aus dem Ausgangstext durch Angela unterbreitet Simone einen Vorschlag
fiir den betreffenden Formulierungsinhalt:

Angela: ((diktierend)) unabgeschwichte befehle die hierarchie herstellen+ (3) dann hat er hier/ hast de das hat er
hier jetzt am ende noch geschrieben ((liest vor)) eine pauschale situationslosgeldste zuschreibung
harmonischer kooperation und aggressionslosen sprechens zum weiblichen geschlecht is abgesehen
davon daB es frauen auf traditionelle stereotypen reduziert ((schneller)) und ihnen bestimmte
fahigkeiten und durchsetzungsvermogen abspricht+ empirisch unhaltbar und ((schneller)) muf
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teilung wird die mangelnde Abstimmung unter den Partnerinnen. Die mit den jeweiligen Auf-
gaben entstehenden Anforderungen werden von den Beteiligten ausgesetzt; zu Simones Job
des Mitschreibens wiirde es gehoren, genau auf Formulierungen zu achten und bei Problemen
des (Hor-)Verstindnisses nachzufragen, Angelas Job wire es, darauf zu achten, dal}
Formulierungsvorschlédge so verbalisiert und segmentiert werden, da3 Simone die Zeit hat
mitzuschreiben. Dies geschieht aber nicht, die Beteiligten erledigen ihre Jobs aneinander vor-
bei.

Der etablierte Kooperationsmodus ist im Hinblick auf die gemeinsame Losung der Aufgabe
dysfunktional, von einer gemeinsamen Textproduktion kann eigentlich nicht mehr gesprochen
werden, weil die Redeanteile fast ausschlieBlich bei Angela liegen. Die mangelnde Abstim-
mung und Kontrolle von Formulierungs- und Schreibtitigkeiten innerhalb des gewéhlten Zu-
standigkeitsprinzips 1483t sich im Anschlufl an die Analyse des vorigen Kapitelabschnitts er-

neut auf das fehlende Interesse der Beteiligten an der Losung der Aufgabe zuriickfiihren.

Fehlende Zustdndigkeiten

Gegentiber der klaren Aufteilung von Zustindigkeiten bei der Zusammenfassung von Angela
und Simone sind die Interaktionen von Angela, Ina, Kristin und Monika zum Thesenpapier
und die von Ina, Kristin und Monika zur Zusammenfassung von einem geradezu gegenteili-
gen Prinzip bestimmt. Im folgenden wird gezeigt, wie in den Interaktionen der anderen pro-
duktorientierten Anfiangerinnen ein Kooperationsmodus etabliert wird, bei dem keine der Be-
teiligten fiir eine besondere Aufgabe verantwortlich wird. Dies 1d6t sich an zwei Beispielen
verdeutlichen: dem Wechsel der Zustdndigkeit fiirs Schreiben und dem Entstehen von auffil-
lig vielen und langen Gespréachspausen.

Der Wechsel der Schreiberin trifft auf die Herstellung der Zusammenfassung von Ina, Monika
und Kristin zu. Hier wird die Aktivitdt des Aufschreibens von Formulierungsvorschlidgen zu
einer besonderen Aufgabe in der Interaktion gemacht, die sich die Partnerinnen wechselseitig
iibergeben: Die Beteiligten beschlieBen, dall sie eine Einleitung fiir die Zusammenfassung
brauchen (vgl. BS 55), daraufhin schlidgt Monika zunichst Kristin als Schreiberin vor:
»(sonst?) fangst du an zu schreiben*“.'** Nachdem Kristin mit einigem Aufwand den Einlei-
tungssatz hingeschrieben und noch einmal vorgelesen hat (,,In der folgenden Zusammenfas-
sung beschreiben wir den Text ,,Sprache und Geschlecht: Ist Kommunikation zwischen

Frauen und Ménnern interkulturelle Kommunikation?* von Susanne Giinthner*), markiert Ina

aufgegeben werden zugunsten von untersuchungen die ermitteln+ in welchen kommunikativen
KONtexten frauen welche strategien der konfrontation zur erlangung welcher kommunikativen Ziele
verWENden+
Simone: (2) ach laB=es uns einfach ((Vorschlag)) frauen iiberlegen sich in welcher situation sie was sagen+
Angela: richtig [BS 71]
Die Rahmung des betreffenden Vorschlags - ,,ach laB=es uns einfach” — signalisiert auch vom Sprachmodus her
deutliches Desinteresse. Der Vorschlag selbst, die Reformulierung des komplexen Textbeispiels in einen
aufschreibbaren Satz zeigt, wie wenig die Beteiligten Argumentationen nachvollziehen, sondern zugunsten
einfacher Merksétze auf falsche Inhalte reduzieren.
12 Wodurch dieser Vorschlag veranlaBt ist, 14t sich aus der Gesprichsaufnahme nicht rekonstruieren.
Maoglicherweise hat Kristin schon Schreibutensilien vor sich liegen o.4..
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einen neuen Arbeitsbeginn: ,,solln wir schon anfangen®, woraufhin zunichst alle lachen, be-
vor eine Gespriachspause entsteht, an deren Ende Kristin Stift und Papier an Monika {ibergibt:
H(die......... ?) darfst du schreiben®. Damit hat sie ein Prinzip in Kraft gesetzt, das in der Inter-
aktion bis zum SchluB3 weitergefithrt wird: das regelméflige Wechseln der zustdndigen
Schreiberin. Nachdem Monika einen Abschnitt formuliert hat, iibergibt sie die Schreibaufgabe
an Ina und versieht dies mit dem Kommentar: ,,so jetzt bist du®.

Die wechselseitige Ubergabe der Schreibaufgabe liefert Hinweise auf zwei Charakteristika in
der Frage der Zustandigkeitsverteilung bei den produktorientierten Schreiberinnen. Erstens ist
die Ubergabe der Schreibaufgabe nicht durch thematische Abschnitte oder Ubergéinge veran-
laBt, an deren Grenzen die Beteiligten beschlieBen, neue Aufgaben in der Kooperation wahr-
zunechmen und alte abzugeben. Vielmehr wird die Ubergabe durch den Platzverbrauch auf
dem Papier gesteuert; die Schreibutensilien werden nach tendenziell gleichen Platzabstinden
iibergeben. Zweitens kommt es dabei zu einer Aufgabenteilung, die zwar nach einem
egalitdiren Prinzip erfolgt, aber — so deuten es die Kommentare beim Wechsel der
Schreiberinnen an — eher mechanisch erfolgt: ,,so jetzt bist du“: im gemeinsamen
Formulierungsprozefl wird jede der drei Teilnehmerin nach einer festen Reihenfolge (Kristin
— Monika - Ina) bis zu zwei Mal fiirs Aufschreiben verantwortlich.

Zu dem Verstdndnis der Beteiligten gehort es, da3 die gemeinsame Schreibaufgabe gleichbe-
rechtigt durchgefiihrt wird. Das zeigt umgekehrt aber auch: dall keine der Beteiligten die
(alleinige) Verantwortung fiir Teilaufgaben {ibernehmen mdchte. Das von Kristin eingefiihrte
Prinzip des Schreibwechsels ist ein statisches Prinzip. Ihm liegen keine aufgabenbedingten,
schreibbezogenen Kriterien zugrunde. Der Wechsel impliziert keine neue Etappe im Textpro-
duktionsprozeB. Das statische Ubergabeprinzip stiitzt die Beobachtung der vorigen Kapitelab-
schnitte, da3 die Aufgabe fiir die produktorientierten Schreiberinnen eine von auflen vorgege-
bene, dufierliche Aufgabe bleibt.

Auch das Entstehen von Gespriachspausen beinhaltet ein charakteristisches Moment der Zu-
sammenarbeit der produktorientierten Schreiberinnen. Es wurde insbesondere zu Beginn der
Schreibinteraktion von Angela, Ina, Monika und Kristin bei der Herstellung des Thesenpa-
piers sichtbar und in der Analyse dahingehend gedeutet, dal keine der Beteiligten Verant-
wortung fiir die gemeinsame Erledigung der Aufgabe libernimmt (vgl. 4.2.2.1). Eine wesent-
liche Beobachtung besteht darin, daf3 die fiir die Interaktionseréffnung charakteristischen Pau-
sen im Interaktionsverlauf erhalten bleiben. Die Beteiligten gewinnen ganz im Gegensatz zu
den planungsorientierten Anfangerinnen keinen selbstverstindlichen Umgang miteinander
und mit der Aufgabe. Dies soll an zwei Gespréichsausschnitten aus der Schreibinteraktion zum
Thesenpapier gezeigt werden. Beide Ausschnitte umfassen interessante Beispiele dafiir, wie
das Entstehen von Schweigen in der Interaktion von den Beteiligten implizit thematisiert
wird. In dem ersten Beispiel unterbreitet Angela einen Formulierungsvorschlag, der von den
Schreibpartnerinnen unkommentiert bleibt, was Angela wiederum zu einem Kommentar zum

Verhalten der Beteiligten veranlafit. Der zweite Ausschnitt beginnt mit einer Gespriachspause
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von 8 Sekunden, die entsteht, nachdem die Beteiligten gemeinsam eine Passage des

Ausgangstextes paraphrasiert haben:

Angela: wir konn ja erstmal noch hinter diese zweite these schreiben dieses ((Vorschlag)) ein solches
reden+ und daraus folgt dann daB die sprache halt keine fessel ist ((leise)) was er da sagt+
[5 Sekunden Pause] ((ironisch)) verstanden‘ oder sprech ich spanisch+ [alle lachen, 5 Sekun-
den Pause] [BS 72]

[8 Sekunden Pause]
Ina: ((leise)) ja solln wir das jetzt noch . hinzufiigen+
Angela: ((leise)) jot
[7 Sekunden Pause]
Ina: ((Teise)) soll ich jetzt ((Vorschlag)) die zuschauer sind wichtig beim (2) lenken+ wie wolln wir
das ausdriicken+
[15 Sekunden Pause]
Monika: ((sehr leise) mal auf pause driicken+ [alle lachen]
Ina: ((Vorschlag)) durch begeisterung und ablehnung lenken zuhorer den redner+ oder so . oder
beinfluen den
Kiristin: beeinflulen wiird ich sagen ne [BS 73]
Beide Auschnitte zeigen in charakteristischer Weise, wie Gespréchsinitiativen einzelner Teil-
nehmerinnen unbehandelt im Raum stehen bleiben und in lingere Pausen iibergehen. Im
ersten Ausschnitt kommentiert Angela die mangelnde Reaktion der Partnerinnen auf ihren
Gesprachsbeitrag ironisch: ,,verstanden oder sprech ich spanisch®. Darauthin lachen zwar
alle, aber dennoch erfolgt keine inhaltliche Reaktion auf den Vorschlag von Angela. Vielmehr
entsteht eine weitere Pause im Gespriach. Auch im zweiten Ausschnitt wird das Schweigen in
der Interaktion thematisiert. Nachdem auf die Frage von Ina, wie man einen zuvor
besprochenen Inhalt jetzt in dem Thesenpapier ausdriicken solle, eine Pause von 15 Sekunden
entsteht, kommentiert Monika den Zustand ironisch mit dem Vorschlag, das Tonbandgerit

auszuschalten.'®

Damit thematisiert sie hier zugleich die Aufnahmesituation. Das Schweigen
wird durch die Gespriachsaufzeichnung zu einem 6ffentlichen Schweigen. Mit dem Vorschlag,
Schweigesequenzen aus der Aufnahme auszuschlieBen, wird Schweigen hier als Peinlichkeit
behandelt. Diese Deutung wird insbesondere durch die extrem verminderte Lautstirke des
Redebeitrags gestiitzt. Auch Angelas Kommentar im ersten Gesprichsbeispiel 146t sich als
Versuch des Umgangs mit peinlichem Schweigen beschreiben. Denn auch hier werden Ge-
sprachspausen behandlungsbediirftig.

Im unmittelbaren Vergleich zu der Nietzsche-Gruppe bildet das Entstehen von auffillig vielen
und auffillig langen Gespriachspausen einen enormen Kontrast. Dort flihrten selbst Storungen
von auflen nicht zu einer Unterbrechung des Gesprichs; die Interaktion zeichnete sich viel-
mehr durch Rederechtskdmpfe und wechselseitige Unterbrechungen aus. Und diese lieen
sich in der Analyse als konkurrierende Zustindigkeitsanspriiche deuten: alle Beteiligten fiihl-
ten sich mehr oder weniger fiir die Herstellung des Schreibprodukts verantwortlich. Demge-

geniiber sind die Beteiligten in der Kleist-Gruppe auffallend zuriickhaltend, es entstehen keine

123 DaB Monikas Kommentar nicht als ernst gemeinter Vorschlag zu verstehen ist, 1a6t sich zum einen daraus
schlielen, dal die Beteiligtem mehrfach instruiert wurden, das Gerit auch bei grofleren Gesprachspausen auf
keinen Fall auszuschalten, zum anderen aber aus dem Lachen, mit dem die Beteiligten auf den Gespriachsbeitrag
reagieren.
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besonderen Zustindigkeiten bzw. Zustandigkeitsanspriiche. Dabei ist jedoch zu beachten, daf3
die Aufnahmesituation auf die Beteiligten einen erheblichen Einflufl auszuiiben scheint, so
wie es sich mit dem Kommentar von Monika andeutet, und wie es insbesondere durch die
auffallend leise Sprechweise, Abbriiche und Abschwichungen von AuBerungen nahegelegt
wird. Das wiederkehrende Schweigen in der Interaktion bildet auch das Resultat der durch die
Aufnahme ver6ffentlichten Situation.

Insgesamt entstehen bei den produktorientierten Anfangerinnen andere Anforderungen bei der
Bearbeitung der Aufgabe. Wihrend das Gespriach in allen Féllen der planungsorientierten
Anfangerinnen mit Aufnahmebeginn in Gang gesetzt wird und sich zu einem dynamischen
Interaktionsprozell mit wechselseitigen Zusténdigkeiten entwickelt, miissen die Interaktantin-
nen der produktorientierten Gruppen das Gesprich immer wieder neu in Gang setzen. Die
Aufgabe der gemeinsamen Herstellung eines Textes beinhaltet fiir sie eine andere
Anstrengung: die Unvertrautheit untereinander bei gleichzeitiger Aufzeichnung der Situation
bilden fiir sie Gesprachsbedingungen, mit deren Umgang sie erhebliche Probleme haben. Die

Notwendigkeit zur Kooperation wird fiir sie imagebedrohend.

4.2.2.4 Koordination von Handlungen

In den letzten Kapitelabschnitten wurde eine Reihe von Aspekten fiir die mangelnde Verstéin-
digung und Koordination unter den produktorientierten Anfdngerinnen beschrieben. Insbe-
sondere die Analyse der Zustindigkeitsverteilung unter den Beteiligten lieferte Hinweise dar-
auf, daB} die interaktive Entwicklung und Abstimmung kommunikativer Handlungen durch die
deutliche Zuriickhaltung der einander unvertrauten Schreibpartnerinnen erschwert wird, die
zum Teil auf den Einflufl der Aufnahmesituation zuriickgefiihrt wurde.

Eine zentrales Ergebnis in der Analyse der produktorientierten Herstellungsstrategien (vgl.
Kap. 4.2.2.2) bestand darin, daB3 sich die Beteiligten ein gemeinsames Wissen iiber die Her-
stellung des Textes unterstellen. Interessant war dabei zu beobachten, da3 die Beteiligten in
der Interaktion zwar kldrungsbediirftige Fragen aufwerfen, sie aber hdufig unbearbeitet stehen
lassen. Die produktorientierten Schreiberinnen Lena und Heike wurden fiir die Beobachtung
fehlender Zustédndigkeitsverteilung und mangelnder Aushandlungsprozesse weitgehend aus-
genommen: Heike und Lena arbeiten aufeinander bezogen und entwickeln in der Interaktion
unterschiedliche, komplementére Kompetenzbereiche. Thre Interaktion verlduft dynamischer,
als dies fiir die anderen produktorientierten Kooperationen beschrieben wurde, und sie enthalt
eine Reihe von Aushandlungsprozessen, in denen sie sich liber einzelne Inhalte des
Ausgangstextes verstindigen. Heike und Lena scheinen in ihrer individuellen Textlektiire
einerseits ein besseres Textverstdndnis erworben zu haben, als dies in den Vergleichsbeispie-
len der Fall ist. Und sie unternehmen andererseits die Anstrengung, den Ausgangstext ge-

meinsam zu paraphrasieren und sich den Text — wie dies auch fiir die planungsorientierten
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Gruppen zu beobachten war - in ihrer eigenen Sprache anzueignen.'*® Jedoch bleibt dies lokal
auf einzelne Formulierungsinhalte beschrinkt, die sie aus dem Ausgangstext direkt in die ei-
gene Zusammenfassung libernehmen. Eine Rekonstruktion von Makrostrukturen bleibt auch
bei ihnen aus. Sie werden weder aus der Lektiire gewonnen, noch die Herstellung der eigenen

Zusammenfassung hervorgebracht.

Weil wesentliche Aspekte der — fehlenden - Verstindigung zwischen den produktorientierten
Schreiberinnen bereits durch die Analysen der Interaktionsanfinge, Herstellungsstrategien
und Zusténdigkeitsverteilung (vgl. Kap. 4.2.2.1 - 4.2.2.3) herausgearbeitet wurden, beschriankt
sich die Untersuchung in diesem Kapitelabschnitt vornehmlich auf die Analyse eines einzel-
nen Gesprichsbeispiels, das in charakteristischer Weise verdeutlicht, welche tiefgreifenden

Folgen aus der mangelnden Herstellung von common ground erwachsen.

Das Beispiel betrifft den Umgang der Beteiligten mit terminologischen Problemen. In dem
Ausgangstext von Giinthner bilden die weitverbreiteten Begriffe ,Kommunikation® und ,In-
teraktion® einen Schliissel zum Text, denn der zentrale Gegenstand sind — wie es sich im Titel
des Artikels schon andeutet — kommunikative bzw. interaktive Prozesse. In ihrer gemeinsa-
men Arbeit bedienen sich Ina, Kristin und Monika in selbstverstindlicher Weise der von
Glinthner angebotenen Terminologie. Dies hat u.a. damit zu tun, dal} sie sich wie mehrfach
beschrieben immer wieder auf den Ausgangstext zuriickziehen und ihn zur sprachlichen
Quelle der gemeinsamen Formulierungsanstrengungen machen. Eine Gesprichssequenz, die
nach gut der Hilfte der gemeinsamen Arbeit entsteht, zeigt in sehr elementarer Weise, da3 die
Beteiligten den Begriff Interaktion nicht verstehen — auch wenn er bereits mehrfach zwischen

thnen und auch im bis dahin entstandenen Textprodukt im Gebrauch war:

Monika: was wollen tan- was wollen maltz borker und die jetzt sagen‘ wenn se da sagen ((liest vor)) da
frauen und méanner verschiedene kulturen+

Kiristin: ((liest vor)) maltz borker und tannen iibertragen das konzept der unterschiedlichen kommuni-
kativen codes und kontextualisierungskonventionen auf interaktionen zwischen den ge-
schlechtern+

Monika: was war jetzt noch interaktion

12 DaB dabei auch Verstindnisprobleme bzw. Fehlinterpretationen entstehen, zeigt das folgende Beispiel aus

ihrer Interaktion:

Lena: ja ((liest vor, schnell)) gumperz geht davon daB3 interagierende durch die ausfithrung ihrer handlungen
diese zugleich interpretierbar machen und dadurch den kontext+ genau das ist wichtig

Heike: ich mein ich hab ich hab/ ich kann diesem kerl da nicht ganz folgen also . daf3 man selber kontext

Lena: ((gdhnend)) das versteh ich auch nicht so ganz+

Heike: konstruiert find ich=n bifichen . .

Lena: ja als ob das jeder so konnte ne‘ als ob man sich von vornerein vornimmt SO ich werde meinen vor-/
daf3 man sich jedesmal iiberlegt wie man das strukturiert ich werd das so und so aufbauen
normalerweise plappert man doch einfach drauf los ne’

Heike: jane‘ na ja dann mach (hier vielleicht mal=n einschnitt?)

Lena: vielleicht einfach gumperz doppelpunkt (6) gumperz doppelpunkt interagierende [...] [BS 74]

Das Problem erwichst bei den Beteiligten aus der mangelnden analytischen Trennung von Darstellungsebenen.

Interessant ist, wie Lena und Heike Einigkeit {iber ihr Verstdndnisproblem erzielen und das Problem an den

Autor Gumperz zuriickbinden. Dies geschieht auf eine Weise, die auch bei den planungsorientierten

Schreiberinnen zu beobachten war: durch die Reformulierung der betreffenden Passage in Beispiele.
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Kristin: also . die sagen (2) ehm gumperz macht das hab ich jetzt so verstanden macht das allgemein
unter den kulturen und eh die drei die spezialisieren sich auf frauen und ménner

Ina: frauen und ménner

Kristin: also da3 das sozusagen auch zwei verschiedene kulturen sind die aufeinandertreffen und daB3
die sich dann auch irgendwie mif3verstehen konnten so .

Monika: ja dann konn wir das doch so schreiben
[es folgt eine ldngere Formulierungssequenz, an deren Ende Ina etwas aufschreibt, in der
Schreibpause greift Kristin Monikas Frage wieder auf]

Kristin: interaktion also interaktiv kenn ich wohl [lacht]

Ina: [lacht] das ist bei viva [gemeint ist die Sendung ,Interaktiv® auf dem Musikkanal viva] [BS 75]

Inmitten des Versuchs einer Textparaphrase, die die Beteiligten {iber das Zitieren von einzel-
nen Passagen aus dem Ausgangstext vornehmen, fragt Monika nach der Bedeutung des Inter-
aktionsbegriffs: ,,was war jetzt noch interaktion“. Auf der kommunikativen Oberfliche weist
sie die Frage als bereits geklarte Frage aus, deren Antwort ihr kurzfristig entfallen zu sein
scheint (,,was war jetzt noch). Sie behandelt die Frage als nebensichliches Problem, als
Nachfrage, dessen Losung kurzfristig hergestellt werden kann. Die Nachfrage liefert aber
Hinweise auf ein tiefergehendes Verstehensproblem bei den Beteiligten: erstens umschlief3t
der Interaktionsbegriff wie angedeutet das grundlegende Thema des Ausgangstextes und be-
trifft damit nicht einen randstindigen Aspekt des Ausgangstextes. Wenn Monika zu einem
sehr spéten Zeitpunkt nach der Bedeutung des Begriffs fragt, dann wird damit deutlich, da3
sie den Text im wesentlichen nicht verstanden haben kann. Zweitens verfiigen auch die
Schreibpartnerinnen nicht {iber das notwendige Wissen. Zunichst reagiert Kristin mit einem
weiteren Zitat aus dem Ausgangstext, in dem sie zwar versucht, ihr Textverstandnis darzule-
gen, eine Definition des Interaktionsbegriffs aber ausspart: ,,also . die sagen (2) ehm gumperz
macht das hab ich jetzt so verstanden macht das allgemein unter den kulturen und eh die drei
die spezialisieren sich auf frauen und manner®. Erst nach einer ldngeren Formulierungsse-
quenz, an deren Ende Ina eine Formulierung notiert, greift Kristin die aufgeworfene Frage
wieder auf, um gleichfalls nicht-Verstehen bzw. einen ironischen Umgang damit zu signali-
sieren: ,,interaktion als interaktiv kenn ich wohl« %

Das Gesprachsbeispiel gibt Aufschlufl dariiber, daf3 die Beteiligten die fiir die Argumentation
wesentlichen Schliisselbegriffe und —konzepte nicht verstehen, auch wenn sie sie wiederholt
benutzen. Dies erklirt in einem sehr weitreichenden Sinne, warum ihr Textprodukt so
schlecht ausfillt. Der wesentliche Punkt dabei ist, dal sie — hier explizit — aufgeworfenen
Problemen in der Interaktion nicht nachgehen. Sie 16sen solche Probleme durch eine Produk-
tionsstrategie der willkiirlichen Ubernahme von Passagen aus dem Ausgangstext.

Interessant im Fortgang des hier prisentierten Gespriachsausschnitts ist die Wiederaufnahme
des Problems durch Monika. Im Zusammenhang des erneuten Vorkommens des Begriffs
greift sie ihre Frage wieder auf und markiert sie als unbehandelt gebliebenes Problem: ,,was
ist denn jetzt interaktion®. Das wird von den Beteiligten mit einem Schweigen von 16 Sekun-
den stehen gelassen und schlieBlich von Monika selbst mit der Schilderung eines anderen

Verstehensproblem iibergangen: ,,als ich peer gruppen nachgeguckt hab da stand da mitglied
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des englischen oberhauses. Daraufhin lachen die Beteiligten und lassen eine weitere Pause
von 14 Sekunden entstehen.

Die Behandlung von kldrungsbediirftigen Problemen in den Interaktionen der produktorien-
tierten Schreiberinnen offenbart einen fundamentalen Gegensatz zu den planungsorientierten
Gruppen. Die planungsorientierten Schreiberinnen schreiten in der Arbeit erst voran, wenn
aushandlungsbediirftige Probleme geklart werden konnten. Die Herstellung von common
ground bildet fiir sie eine wesentliche Handlungsmaxime und manifestiert sich vor allem in
aufwendigen Paraphrasierungstétigkeiten, mit denen sich die Beteiligten den Ausgangstext
erschlieBen. Die Herstellung von common ground wird bei den produktorientierten
Schreiberinnen durch den Ausgangstext selbst gleichsam ersetzt. Die Paraphrase besteht in
einer Art Pseudorekonstruktion des Textes, bei der unspezifisch auf verschiedene Argumen-

tationsstringe verwiesen wird, die inhaltlich aber nicht ausgefiillt werden:

Kristin: aber ich wiirde als erstes nochmal schreiben daf die . . beiden maltz und borker daf3 die sich eh
. erstmal an dieser theorie gumperz orientieren und die daran dann belegen also daf} nich

belegen sondern eh . die daran dann diskutieren also belegen daf die dann doch nicht richtig
ist und so

Monika: aber das hier das gehort doch noch zu gumperz oder

Kristin: ja ja aber hier oben driiber steht ja da die daB3 die theorie der beiden auf gumperz basiert und
dann wird gumperz erklért und danach wird dann das widerlegte von den beiden erklirt

Monika: und kénn wir dann nicht sagen das was erst was gumperz sagt und wie die anderen das dann
interpretieren . . oder wie willst du das jetzt

Kristin: ja ich dachte jetzt erst daf die sich zwar nach dem gumperz richten aber das dann in ganz an-
dere richtung verfolgen also daf; die dann sagen ja das und das hat er dann aber . MIfverstan-
den das ist dann aber so und so (3) [BS 76]

Zusammenfassung

Die Beteiligten in den produktorientierten Interaktionen der Zusammenfassung haben massive
Probleme, den Ausgangstext zu verstehen. Thnen gelingt es nicht, innerhalb der Interaktion ein
gemeinsames Textverstdndnis herzustellen. Die Beteiligten bleiben der Textoberfliche des
Ausgangstextes verhaftet. Dies erstreckt sich auch auf den Gebrauch von Terminologie, die
die Beteiligten aus dem Ausgangstext ibernehmen und benutzen, ohne jedoch immer Kennt-
nis von den betreffenden Begriffen zu besitzen. Selbst wenn Verstandnisprobleme in der In-
teraktion explizit aufgeworfen werden, bleiben sie héufig unbearbeitet stehen. Durch den
Verzicht auf eine grundlegende Rekonstruktion der Argumentation des Ausgangstextes
kommt es in der Lektiire zu einer Reihe von Millverstindnissen und Fehlinterpretationen, die
sich im Schreibprodukt festsetzen.

Die wechselseitige Unterstellung geteilten Wissens, die das Paraphrasierungsgeschehen ins-
gesamt bestimmt, steht in direkter Abhingigkeit zu zwei in den Analysen hervorgehobenen
Aspekten. Erstens entwickeln die Beteiligten keine besonderen Zusténdigkeiten bzw. Verant-
wortlichkeiten. Dadurch entféllt in den hier betrachteten Fillen weitgehend eine

Strukturierung der Interaktion. Zweitens weisen die Beteiligten den Status ihrer AuBerungen

27 Dabei ist unklar, ob sie dies schon als Anspielung auf die gleichnamige Sendung auf dem Musikkanal viva
meint, denn sie lacht am Ende der AuBerung, oder ob erst Ina diesen Witz einfiihrt.
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nicht gentligend aus, sie verzichten auf verstdndnissichernde Rahmungen und Ausfithrungen
ihrer Beitrdge, die im Rahmen der unvertrauten Situation aber zum Kommunikationsbedarf
der Teilnehmerinnen gehoren. Dies scheint insgesamt darauf zuriickzufiihren zu sein, daB sie
im Gegensatz zu den planungs- und voraussetzungsorientierten Schreiberinnen keinen geeig-
neten Modus der Zusammenarbeit in einer fiir sie — auch durch die Aufnahmesituation - un-
vertrauten Situation herstellen kdnnen. Daraus resultieren Probleme in der Handlungsabstim-

mung.

Die hier betrachteten vier Fille lassen sich im Hinblick auf diese Beobachtungen als Konti-
nuum beschreiben: Heike und Lena unternehmen die weitreichendsten Versuche, sich ein
gemeinsames Textverstidndnis zu erarbeiten, auch wenn sie sie auf lokale Aussagen im Text
beschrdanken. Dies wird durch eine komplementére Zustdndigkeitsverteilung gestiitzt. Angela,
Ina, Kristin und Monika koénnen sich bei der Herstellung des Thesenpapiers auf ihre Text-
kenntnisse stiitzen, die sie zwar nur in Ansidtzen gemeinsam herstellen, aber dennoch aus der
individuellen Lektiire heraus verfligbar haben. Ina, Kristin und Monika sind bei der gemein-
samen Herstellung der Zusammenfassung auf Grund des fehlenden Textverstindnisses kaum
noch in der Lage, einen Text zu formulieren. Sie haben aber ein Bewuftsein fiir eine der Ur-
sachen ihrer Formulierungsprobleme: die Komplexitit des Ausgangstextes. Fiir Angela und
Simone spielen Verstindnis- und Verstindigungsprobleme erst gar keine Rolle; durch das
Prinzip der weitestgehenden Ubernahme von Formulierungen aus dem Ausgangstext bei fast
durchgédngigem Verzicht auf eigene Reformulierungs- und Paraphrasierungsleistungen, ist die
Herstellung eines gemeinsamen Verstindnisses von der Sache fiir sie irrelevant. Sie eriibrigt
sich auch durch die strikte Verteilung von Zustdandigkeiten, bei der sich Aufgaben auf das

Diktieren und Mitschreiben von Formulierungen beschranken.

4.2.2.5 Fazit

Das Modell der Aufschreib- und Produktorientierung ist durch die frilhe Hinwendung zu
schriftlich manifesten AuBerungen fiir das Endprodukt gekennzeichnet. Daran ist eine Her-
stellungsstrategie des kleinschrittigen sequentiellen Abarbeitens des Ausgangstextes zugun-
sten der Suche nach zitierfahigen Formulierungen fiir die eigene Zusammenfassung gekop-
pelt. Das Vorgehen ist additiv auf Textzuwachs angelegt. Gemeinsames Schreiben bedeutet
fiir die Beteiligten eine von auflen vorgegebene Aufgabe zu 16sen, an deren Resultat — dem
Schreibprodukt — nur wenig Interesse besteht: Eine Bewertung und Kontrolle des eigenen
Produkts fallen weitgehend weg. Formulierungsprobleme werden in der Regel durch die
Ubernahme von Teilen des Ausgangstextes geldst.

Planungs- , Organisations- sowie Strukturierungstétigkeiten bleiben bei den produktorientier-
ten Schreiberinnen zu einem grof3en Teil aus. Die Beteiligten gehen von einem geteilten Wis-

sen dariiber aus, was die gemeinsame Aufgabe ist. Dies erstreckt sich auf die Kenntnisse und
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das Verstindnis des Ausgangstextes, ebenso wie auf den herzustellenden Text als Exemplar
einer besonderen Textsorte. Weil dieses Wissen nicht besteht, unspezifisch ist und nicht
wechselseitig abgesichert wird, hat dies eine mangelnde Koordination von Tétigkeiten zur
Folge. Es besteht kaum BewuBtsein fiir die Bedingungen gemeinsamen Handelns. Dies gilt
ebenso fir die Bedingungen des Formulierens von Texten: die Komplexitit der
durchzufiihrenden Schritte wird nicht realisiert. Dies manifestiert sich in der exemplarischen,
sich wiederholenden AuBerung ,,das miissen wir jetzt einfach zusammenfassen®.

Das Modell der friihen Produktorientierung ist bei AnfangerInnen duflerst problematisch. So-
lange keine Schreib- und gemeinsamen Kooperationsroutinen bestehen, wird die Unterstel-
lung geteilten Wissens zu einem permanenten Hindernis der gemeinsamen Arbeit. Verstind-
nis- und Verstindigungsprobleme werden verdeckt, keine der beteiligten Personen fiihlt sich
fiir die Interaktion und das Ergebnis der gemeinsamen Arbeit verantwortlich. Die Grenzen
dieses Modells werden bei einer komplexen Schreibaufgabe, wie sie die Zusammenfassung
eines wissenschaftlichen Artikels darstellt, offensichtlich. Es kann dann — wie gesehen — zu
Blockaden in der Formulierungsarbeit und zu nachtraglichen Ansdtzen der Aufarbeitung von
Verstidndnisproblemen fiihren, die in der Regel nicht mehr gelingen, weil die Beteiligten kei-
nen ,,neuen* Modus der gemeinsamen Bearbeitung mehr finden (Beispiel Ina, Kristin, Mo-
nika).

Die Schreibprodukte sind entsprechend unzureichend und wahren allenfalls die duB3ere Form
eines zusammenhingenden Textes. Dies hat vor allem damit zu tun, daB sich die Beteiligten
frithzeitig mit (Schein-)Losungen fiir das Produkt zufrieden geben, die Beteiligten bleiben

thren Losungen statisch verhaftet, selbst wenn sie sie selbst nicht immer optimal finden.
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4.3  Zur gemeinsamen Textherstellung von fortgeschrittenen und sehr geiibten

SchreiberInnen

Im ersten Teil der Analyse wurde untersucht, wie Schreibanfingerinnen, die keine gemein-
same Kooperationserfahrung besitzen, zusammen eine Textproduktionsaufgabe bearbeiten
(4.2). Dabei lieB sich beobachten, dall die Teilnehmerinnen - verteilt auf zwei etwa gleich
grofle Gruppen - nach unterschiedlichen Modellen der gemeinsamen Herstellung eines Textes
vorgehen, deren Differenzierung auf Grund einiger ausgewéhlter Gesichtpunkte erfolgte. Das
Modell eines planungs- und voraussetzungsorientierten Vorgehens stellte gegeniiber dem
Modell einer frithen Produktherstellung das erfolgreichere Verfahren fiir Anfédngerinnen dar.
Die Frage ist, worin und wie sich die Textherstellung von fortgeschrittenen und sehr geiibten
SchreiberInnen gegeniiber der Aufgabenbearbeitung der Anfiangerinnen unterscheidet, und ob
sich auch hierfiir einige wesentliche Gesichtspunkte ausmachen lassen.

Die Einteilung von fortgeschrittenen und sehr geiibten Schreiberlnnen wurde — &hnlich wie
bei den Anfangerlnnen — formal vorgenommen. Als fortgeschrittene Schreiberlnnen werden
solche Personen behandelt, die sich im oder am Ubergang zum Hauptstudium befinden und
im Hinblick auf studienbezogene Aufgaben schon hdufiger miteinander gearbeitet haben. Es
wird also davon ausgegangen, dafl innerhalb des Grundstudiums Erfahrungen (und Techni-
ken) mit dem Verfassen wissenschaftlicher Texte gemacht wurden, die liber den gemeinsa-
men Herstellungsproze3 rekonstruierbar sind. Die Einteilung von sehr geiibten
SchreiberInnen erfolgt auf Grund ihrer professionellen wissenschaftlichen Tatigkeit an der
Universitit, die das Schreiben von Texten und die Zusammenarbeit bei wissenschaftlichen

Arbeiten und Projekten einschlief3t.

® fortgeschrittene Schreiberinnen

Anke und Hilde

- Studentinnen im 3. Semester (Primarstufe), beide mit vorangehender Berufsausbildung

- regelméfBige Zusammenarbeit bei Referaten, Hausarbeiten, Besprechungen, kennen einan-
der laut Selbstaussage (Fragebogen) ,,sehr gut*

Elke und Tina

- Studentinnen im 5. Semester (u.a. Linguistik)

- Zusammenarbeit in Arbeitsgruppen im Rahmen eines Seminars, kennen einander laut

Selbstaussage (Fragebogen) ,,mittelgut®
® sehr geiibte SchreiberInnen

Frank und Martin
- Diplom-Soziologen, wissenschaftliche Mitarbeiter in einem gemeinsamen soziologischen
Projekt

151



- Zusammenarbeit im Rahmen von Vortrdgen, kennen einander laut Selbstaussage (Frage-
bogen) ,,gut*

Helen und Edgar

- LiteraturwissenschaftlerInnen, H: Studentin in der AbschluBBphase, E: wiss. Mitarbeiter

- beide Publikationen, verschiedene, regelméfBige Zusammenarbeit in unterschiedlichen
Formen, kennen einander laut Selbstaussage (Fragebogen) ,,sehr gut*

Claudia und Ria

- beide Hochschullehrerinnen im Bereich Padagogik

- gemeinsam durchgefiihrte Seminare, gemeinsame Publikationen, kennen einander laut

Selbstaussage (Fragebogen) ,,gut®

Bis auf die Teilnehmerin Anke geben alle Beteiligten bei der Zusatzerhebung von Daten
durch einen Fragebogen an, schon haufiger Zusammenfassungen geschrieben zu haben bzw.
solche regelmdBig zu schreiben. Bis auf den Teilnehmer Frank geben alle Beteiligten an, mit

dem Thema des Ausgangstext allgemein bis intensiv vertraut zu sein.

Die Untersuchung der Schreibinteraktionen der fortgeschrittenen und sehr gelibten
SchreiberInnen orientiert sich an den im ersten Teil der Analyse herausgearbeiteten Gesichts-
punkten. Die Frage, worin wesentliche Unterschiede zwischen Anféngerinnen, fortgeschritte-
nen und sehr geiibten Schreiberlnnen liegen, 148t verschiedene Annahmen zu. Eine nahelie-
gende Hypothese liegt in der Annahme, da3 der Aushandlungsbedarf in den Gruppen der
fortgeschrittenen und sehr geiibten Schreiberlnnen sinkt, weil die SchreibpartnerInnen einan-
der kennen und in Teilen von einem gemeinsamen Handlungswissen bei der Losung von stu-
dienbezogenen Aufgaben ausgehen konnen. Auf Grund erworbener Schreiberfahrung miif3ten
die Beteiligten aullerdem bessere Textprodukte hervorbringen, als dies bei den produktorien-
tierten Anfangerinnen der Fall war, und moglicherweise auch die Qualitét der Produkte der
planungsorientierten Anfiangerinnen {ibertreffen, weil sie im Experiment beispielsweise iiber
mehr Zeit verfiigen kdnnen, als dies fiir die Anfdngerinnen mit den engen Zeitvorgaben einer
Seminarsitzung galt. Dabei wiére zu vermuten, dal3 die Qualitdt der Produkte in Abhingigkeit
von der Vertrautheit mit den im Ausgangstext behandelten Themen und der Routine im Ver-
fassen wissenschaftlicher Texte zwischen den fortgeschrittenen und sehr geiibten

SchreiberInnen noch einmal variiert.

Ein tiibergreifender Vergleich der hier betroffenen Schreibgruppen zeigt, dal die Produkti-
onsinteraktionen der fortgeschrittenen und sehr geiibten SchreiberInnen nicht mit den vermu-
teten Unterschieden in Ubereinstimmung zu bringen sind. Ein erster Hinweis darauf wird mit
den Textprodukten geliefert, die in drei der insgesamt fiinf Félle unverstdndlich ausfallen und
von geringer Qualitdt sind. Lediglich in den zwei verbleibenden Féllen der sehr geiibten

SchreiberInnen entstehen gute Zusammenfassungen. Ein engerer Vergleich der verschiedenen
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Produktionsinteraktionen liefert ein uneinheitliches Bild der einzelnen Schreibgruppen.'®®

LieB sich bei den Anfiangerinnen ein deutlicher Unterschied zwischen planungs- und produk-
torientierten Schreiberlnnen ausmachen, aus dem fast regelhaft unterschiedliche Handlungs-
abldufe und Zustindigkeitsverteilungen in den beiden Gruppen erwuchsen, so entwickeln die
hier behandelten Fille Interaktionslogiken, die quer zu einer stringenten Zuordnung unter die
herausgearbeiteten Gesichtspunkte fiir die Anfangerinnen verlaufen. Umso mehr liefern die
einzelnen Fille Einblick in konstitutive Momente der gemeinsamen Herstellung eines Textes,
die in den bisherigen Analysen keine Berlicksichtigung fanden. Sie 6ffnen den Blick auf die
besonderen Bedingungen und Problemkonstellationen, denen die Textproduktion zwischen
einander vertrauten Schreibpartnerlnnen unterliegen. Gemessen daran, daB sich die Textpro-
duktion der fortgeschrittenen und sehr geiibten Schreiberlnnen nicht an einem iibergeordneten
Gesichtspunkt ausrichten 146t, besteht das Vorgehen in diesem Teil der Analyse in der Unter-

suchung der je charakteristischen Momente der einzelnen Gruppen.

4.3.1 Fortgeschrittene und sehr geilibte Schreiberlnnen — vergleichende Ge-
sichtspunkte

Um ein Gesamtbild von den einzelnen Interaktionen zu gewinnen, vor dem sich die
besonderen konstitutiven Merkmale abbilden lassen, werden die Kooperationen zunéchst
tiberblicksartig dargestellt. Dies geschieht mit Blick auf die Aspekte, unter denen auch die
Herstellungsprozesse der Anfingerinnen betrachtet wurden. D.h. sie werden im Hinblick auf
die Koordination von Handlungen und Zustidndigkeiten, im Hinblick auf die Planungs- und
Produktorientierung usw. untersucht. Zugunsten einer direkten Vergleichbarkeit erfolgt die
Darstellung tabellarisch.

® Handlungsabstimmung, Zustindigkeiten

Gruppe Handlungsabstimmung, Kommentar
Zustindigkeiten
- wechselseitig unterstelltes Wissen iiber Aus-
Claudiaund Ria | hohe Koordination von gangstext, Textprodukt und Herstellungsweg
Handlungen bei komple- (wenig Aushandlung, kaum Klarungsbedarf)
mentéren, wechselnden |- Abwechseln bei Schreib- und Formulierungs-
Zustiandigkeiten zustandigkeit

- Tatigkeiten werden kaum expliziert oder
kommunikativ begleitet

- wechselseitig unterstelltes Wissen iiber Aus-
Helen und Edgar |hohe Koordination von gangstext und Textprodukt (wenig Aushand-
Handlungen bei komple- lung, kaum Kldrungsbedarf)

mentiren Zustindigkeiten verteilte Aufgaben bei gemeinsamer Zustin-

% Dies ist sicherlich dahingehend zu relativieren, daf insgesamt nur 5 Schreibinteraktionen erhoben wurden,
was unmittelbar mit der qualitativen Orientierung in der Arbeit zusammenhéngt.
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digkeit fiir Formulierung (Edgar schreibt und
hat Endredaktion; beide machen
Formulierungsvorschlige)

Martin hat Schreibzusténdigkeit iibernommen

Frank und Martin | mangelnde Koordination und bestimmt, was aufgeschrieben wird, er
bei divergierenden Zustin- verOffentlicht Formulierungsvorschldge nur
digkeitsanspriichen selten, sondern notiert sie direkt; Frank hat

andere  Vorstellungen iiber den zu
formulierenden Text; er kann seine Vorstel-
lungen und Formulierungsanspriiche aber
nicht geltend machen; am Ende iibernimmt er
die Schreibaufgabe
- hohes Mal} an Konflikten
- hoher Grad an Aushandlung, Explizierung
Elke und Tina Eingeschrinkte Koordina- und Begriindung von Tatigkeiten
tion,  Zustdndigkeitsver- |- divergierende Vorstellungen {iber Herstel-
teilung wiederholt aus- lungsverfahren und Formulierung des Textes
handlungsbediirftig - Elke unterbreitet Formulierungsvorschlige;
Tina schreibt; aufwendige Diskussion und
Aushandlung von Formulierungsvorschlédgen
- latente Konflikte
- klare, geteilte Zustiandigkeitsverteilung; Anke

Anke und Hilde |hohe Koordination von macht  Formulierungsvorschlige,  Hilde:
Handlungen bei komple- schreibt und hat Endredaktion bei
mentdrer Zustidndigkeits- Formulierungen
verteilung - schnelle Einigung bei unterschiedlichen An-

sichten

® Planungs- und Produktorientierung

Gruppe

Organisations- und Pla-
nungstitigkeiten

Kommentar

Claudia und Ria

gering

Planungstétigkeiten fast nur im Vorspann der
Aufgabenprisentation

Ria ergreift Formulierungsinitiative und
schreibt Einleitungsteil der Zusammenfas-
sung, iibergibt Formulierungszustindigkeit an
Claudia, die den ndchsten Textteil formuliert,
wechseln sich im Fortlauf weiter ab

sehr hohe Produktorientierung

Helen und Edgar

hoch

verteilen mit Beginn Schreibzustindigkeit
legen Vorgehen fest

machen sich erst Notizen fiir ersten Teil des
Textes und formulieren ihn dann aus; wieder-
holen dieses Procedere auch fiir zweiten Teil
der Textherstellung

deutliche Planungsorientierung

Frank und Martin

gering

Frank will planen, Martin nicht (divergierende
Vorstellungen iiber herzustellenden Text);
Martin setzt sich durch, dadurch:

hohe Produktorientierung

Tina will planen und durchzufiihrende
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Elke und Tina hoch

Schritte der gemeinsamen Textherstellung ge-
nau festlegen, Elke will mit dem Formulieren
beginnen; Elke 146t sich auf Vorgehen von
Tina ein

hohe Planungsorientierung

Anke und Hilde mittel

zu Beginn Planung der Durchfiihrung
hohe Produktorientierung im weiteren Verlauf

® Inhaltliche Expertise, Textkenntnisse

Gruppe Inhaltliche Expertise,

Textkenntnisse

Kommentar

Claudia und Ria hoch

ausgesprochen gute Textkenntnisse bei
gleichzeitiger Expertise im Themenumfeld
des Ausgangstextes

sehr kritische Reflexion des Ausgangstextes
Einbindung in andere Lektiirekontexte

Helen und Edgar hoch

ausgesprochen gute Textkenntnisse bei
gleichzeitiger Expertise im Themenumfeld
des Ausgangstextes

kritische Reflexion des Ausgangstextes
Einbindung in andere Lektiirekontexte

Frank und Martin mittel bis hoch

gute Textkennnisse bei Frank, schwichere bei
Martin

kritische Reflexion des Ausgangstextes
Einbindung in andere Lektiirekontexte

Elke und Tina mittel bis hoch

gute Textkenntnisse bei Elke und Tina

Anke und Hilde mittel bis gering

Beziige im Ausgangstext sind den Beteiligten
nicht klar

Text wird zu Beginn und nach Abschluf} der
Arbeit als ,,schwierig® ausgewiesen

L Schreibexpertise129

Gruppe Schreibexpertise

Kommentar

Claudia und Ria hoch

geteilte Vorstellungen iiber Endprodukt Zu-
sammenfassung

gutes Textprodukt

problemorientierte Darstellung

Helen und Edgar hoch

geteilte Vorstellungen iiber Texttyp Zusam-
menfassung

sehr gutes Textprodukt

problemorientierte Darstellung

Frank und Martin mittel bis gering

divergierende Vorstellungen iiber notwendi-
gen Grad der Explizierung von Aussagen im

1% Einen Indikator fiir die Schreibexpertise bilden die hergestellten Textprodukte. Fiir einen Uberblick vgl.

Anhang III.




Text (recipient design)

schwer nachvollziehbares Textprodukt
stichwortartige Auflistung von Aussagen;
kaum Makropositionen

Elke und Tina

mittel bis gering

divergierende Vorstellungen iiber herzustel-
lenden Text;

schwer nachvollziehbares Textprodukt
stichwortartige Auflistung von Aussagen;
kaum Makropositionen, fehlende Rahmung

Anke und Hilde

mittel bis gering

keine Trennung von Inhalts- und Darstel-
lungsebene
mangelnde Rahmung und Kohirenz des
Textprodukts

® Aufgabenzuwendung, Qualititskontrolle

Gruppe

Aufgabenzuwendung

Kommentar

Claudia und Ria

gering

wenig Interesse an Losung der Aufgabe

keine Qualitdtskontrolle im Sinne des Wie-
derlesens oder Uberarbeitens von
Formulierungen

schnelle, effektive Erledigung der Aufgabe
mit wechselnder Schreibzustandigkeit bei nur
geringfligiger Beteiligung durch die Partnerin

Helen und Edgar

hoch

hoher Aufwand bei Organisation und Planung
der Aufgabe: explizite Herstellung gemein-
samer Schreibbedingungen

hohe Formulierungssorgfalt (Vorschreiben),
interaktive Aushandlung von Formulierungen
(Formulierungsalternativen)
Qualititskontrolle durch wiederholtesVorle-
sen

Frank und Martin

Frank: hoch
Martin: gering

Frank hat hohes Interesse an befriedigender
Losung der Aufgabe, wiederholter Versuch,
sich iiber Kriterien fiir die Herstellung des
Textes und Qualitdtsstandards des Produkts zu
verstandigen; Martin blockt Einwénde von
Frank ab und hat Interesse an schneller Bear-
beitung der Aufgabe

Elke und Tina

Tina: sehr hoch
Elke: hoch

hohes Interesse an befriedigender Losung der
Aufgabe

enorme Sorgfalt bei Formulierungsarbeit,
aufwendige interaktive Herstellung von For-
mulierungen

hohe Qualititskontrolle durch Wiederlesen
und Diskussion von Formulierungsvorschli-
gen

Anke und Hilde

gering

geringes Interesse an Losung der Aufgabe
Interesse an schneller Bearbeitung der Auf-
gabe
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Die iiberblicksartige Darstellung zeigt die mit der Einleitung zu diesem Teil der Analyse be-
reits angedeutete Uneinheitlichkeit innerhalb der Gruppe der fortgeschrittenen und sehr ge-
ibten SchreiberInnen. Diese Uneinheitlichkeit bezieht sich — gemessen an den wiederkehren-
den Beobachtungen in den Gruppen der Anfdngerinnen — nicht nur auf die Interaktionen un-

tereinander, sondern vor allem auf die Konstitution innerhalb einzelner Gruppen.

Das Beispiel der sehr geiibten Schreiberinnen Claudia und Ria zeigt, da3 bei hoher Koordi-
nation von Handlungen und egalitirer Teilung von Zustiandigkeiten, bei sehr hoher Text-,
Sach- und Schreibexpertise, aber trotz geringfiigiger Planung und mangelndem Interesse an
der Losung der Aufgabe ein gutes Textprodukt entsteht.'** Der wesentliche Gesichtspunkt ist
hier, daB} sich die Beteiligten zu einem Produktionsverfahren entschlieen, bei dem sie sich
mit der Formulierung des Textes abwechseln, ohne die Formulierungen jedoch gemeinsam
herzustellen. Unter dem weitestgehenden Verzicht auf eine kommunikative Aushandlung von
schreibbezogenen Tatigkeiten fligen sie abwechselnd Sitze in das Textprodukt. Die Analyse
zeigt, wie dieses Verfahren tliber die erfolgreiche Unterstellung gemeinsamen Wissens kon-
stituiert wird und von den Beteiligten als professioneller Umgang mit der Schreibaufgabe
ausgestellt wird (4.3.1.1).

Das Beispiel von Helen und Edgar zeigt eine andere Version der sehr gelibten Textherstel-
lung, bei der Planungtdtigkeiten ein grofles Gewicht bekommen. Der wesentliche Unterschied
gegeniiber den planungsorientierten Anfangerinnen besteht bei ihnen allerdings in der Quali-
tat der kommunikativen Aushandlungsprozesse. Wahrend bei den betroffenen Anfangerinnen
ein hoher Bedarf an explizierenden, reformulierenden und begriindenden Formulierungs-
handlungen entstand, reduziert sich der Kommunikationsaufwand bei Helen und Edgar auf
AuBerungshandlungen, mit denen das Vorgehen und die Formulierung des Textes zwar abge-
sprochen, aber nicht weiter erldutert wird. Ahnlich wie Claudia und Ria operieren auch sie im
Modus der Unterstellung geteilten Wissens. Dies manifestiert sich vor allem in der Auseinan-
dersetzung mit dem Ausgangstext, den die Beteiligten anhand weniger Schliisselbegriffe aus
der Vorlage rekapitulieren und iiber die gezielte Rekonstruktion der Makrostruktur verfiigbar

machen, wie in der Analyse gezeigt werden soll (4.3.1.2).

Das Beispiel von Frank und Martin zeigt eine von divergierenden Vorstellungen iiber die
gemeinsame Textproduktion geleitete Interaktion. Dabei konkurrieren die Beteiligten im Hin-
blick auf Zustindigkeits-, Planungs- und Formulierungsanspriiche fiir das herzustellende
Textprodukt. Dabei setzt Martin fast immer seine Vorschldge durch. Der Fall von Frank und
Martin zeigt das Beispiel einer bestimmten Art des MiB3lingens kooperativer Textproduktion.

Das Ergebnis der gemeinsamen Formulierungsanstrengungen — die Zusammenfassung — ist

1% In Bezug auf die Unterstellung geteilten Wissens, dem Wechseln der Schreibzustindigkeit, der unmittelbaren
Produktorientierung, der fehlenden Planung und dem mangelnden Interesse an der Aufgabe bilden Claudia und
Ria in gewisser Weise das Spiegelbild zu der Anféngerinnengruppe von Ina, Kristin und Monika, mit dem
wesentlichen Unterschied allerdings, daf3 ihre Schreibexpertise und gemeinsame Kooperationserfahrung zu
einem erfolgreichen Resultat fiihrt.
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trotz vorhandener Text- und Sachexpertise und angenommener Schreib- und Kooperationser-
fahrungen unversténdlich. Dies liegt daran, dafl die Interaktion von Machtkdmpfen tiberlagert
wird (4.3.1.3).

Das Beispiel von Elke und Tina zeigt ebenfalls eine von divergierenden Vorstellungen tiber
die gemeinsame Textproduktion geleitete Interaktion. Dabei divergieren ihre Vorstellungen
im Hinblick auf die Akzeptanz aufschreibbarer Formulierungen. Tina — die Schreiberin — un-
terzieht die Formulierungsvorschldage von Elke in der Regel einer aufwendigen Revision. In
fast allen Fillen gelangen Tinas Formulierungsvorschlige in das Textprodukt. Der Unter-
schied zu Frank und Martin besteht bei Elke und Tina jedoch in der Thematisierung und Aus-
handlung divergierender Vorstellungen. Thr Fall zeigt das Beispiel einer anderen Art des Mif3-
lingens kooperativer Textproduktion. Das Ergebnis der gemeinsamen
Formulierungsanstrengungen — die Zusammenfassung — ist trotz vorhandener Text- und

' und bestehen-

Sachexpertise, hohem Planungsaufwand, hohem Interesse an der Aufgaben'’
der Kooperationserfahrung unverstindlich. Dies liegt daran, daB3 sich die Beteiligten auf die

kleinschrittige Formulierungsstrategie von Tina einlassen (4.3.1.4).

Das Beispiel von Anke und Hilde zeigt den Fall einer eingespielten Kooperation, die sich auf
eine Reihe von gemeinsamen Arbeitserfahrungen stiitzen kann und eine ausgepragte Koordi-
nation von Handlungen sowie die unmittelbare Entwicklung komplementérer Zusténdigkeiten
beinhaltet. Damit entsteht eine sehr geldste Arbeitsatmosphére, in der die Beteiligten die Auf-
gabe schnell bearbeiten. Der Unterschied zu den ebenfalls hochgradig koordinierten Interak-
tionen von Claudia und Ria und Helen und Edgar liegt in dem deutlichen Vorsprung, den
letztere im Hinblick auf die Lektiire von Texten, die Sachexpertise und das Schreiben wissen-
schaftlicher Texte besitzen. Anke und Hilde haben Schwierigkeiten den Text zu verstehen.
Der wesentliche Gesichtspunkt ist hier, daf sie das mangelnde Textverstindnis bei der Her-
stellung der Zusammenfassung systematisch ausblenden. Dadurch entsteht ein Text, in dem

verschiedene Darstellungsebenen vermischt werden (4.3.1.5)

Im folgenden werden die beschriebenen Charakteristika an den einzelnen Fillen skizziert.

4.3.1.1 Inszenierung von Expertise bei der gemeinsamen Erledigung der

Schreibaufgabe'*

Claudia und Ria wurden als eingespieltes Team mit langer Erfahrung im Verfassen von wis-

senschaftlichen Texten ausgewihlt. Sie erfiillen das Bild sehr geiibter Schreiberlnnen in aus-

! Sie zeigt sich u.a. auch darin, daB Elke und Tina fast doppelt soviel Zeit in Anspruch nehmen wie die anderen
Gruppen des Experiments.

2 Die Aufnahme- und Bildqualitit der Videoaufzeichnung von Ria und Claudia ist sehr schlecht ausgefallen.
Das fiihrt dazu, daB die Transkription einiger Gesprachspassagen — wie der spatere Transkriptausschnitt zeigt -
unsicher oder liickenhaft bleibt, und daB AuBerungen nicht immer eindeutig einer Person zugerechnet werden
kdnnen.
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gesprochen hohem MaBe. Allerdings besteht das charakteristische Moment ihrer Interaktion
in der Beobachtung, daf3 sie nicht die vorgegebene Aufgabe einer gemeinsamen Zusammen-
fassung des Textes erledigen. Vielmehr iibergeben sie sich wechselseitig die Aufgabe zum
Schreiben einzelner Textpassagen bei &dullerst geringfiigiger Beteiligung an der
Formulierungsarbeit der Partnerin. Die Beteiligten schreiben sozusagen ,allein zu zweit*. Dies
geschieht in Einigkeit {iber ein solches Produktionsverfahren, das dariiber zustande kommt,
dal} sie die gegebene Aufgabe zu aufwendig finden, wie Claudia gleich zu Beginn der Inter-
aktion herausstellt: ,,ausformulierte sidtze zu zweit also das ist relativ umstandlich®. Daraufthin
unterbreitet Ria den Vorschlag der abwechselnden Formulierungszusténdigkeit: ,,(wir konn
das ja so machen wir schreiben immer einen ab?) oder wir teilen uns auf.” Dieser Vorschlag
bildet sich in einem Verfahren des satzmiBigen Herstellens der Zusammenfassung ab. Ria
ergreift als erste die Schreibinitiative, formuliert zunichst die Uberschrift, dann den Einlei-
tungssatz und tiberldBt die Schreibutensilien anschlieBend ihrer Partnerin. Diese formuliert
jetzt ihrerseits den nichsten Satz, der unmittelbar an den Textbeginn von Ria anschlieB3t, und
iibergibt erneut an ihre Partnerin. Die Formulierungstitigkeiten werden im {iberwiegend
schweigenden Modus der Partnerinnen durchgefiihrt. Sie teilen sich im wesentlichen nicht
mit, was sie gerade aufschreiben, sondern iiberlassen das der stillschweigenden Aufmerksam-
keit der Partnerin.

Aus dem gewéhlten Produktionsverfahren erwachsen eine Reihe von Beobachtungen im Hin-
blick auf die Expertise der SchreiberInnen: Die vornehmlich mit Schweigen belegte Tatigkeit
des Formulierens bei gleichzeitigem Wechsel der zustindigen Schreiberin setzt die wechsel-
seitige Unterstellung von Expertise bei der Partnerin voraus, die Beteiligten kooperieren im
Modus gegenseitiger Vertrautheit. Dies manifestiert sich bei ihnen im Ausbleiben von Aus-
handlungen. Fiir Claudia und Ria entsteht keine Notwendigkeit, sich {iber den Inhalt des Aus-
gangstextes oder das Herstellen einer Zusammenfassung zu verstindigen. Der Ausgangstext
wird als gemeinsame Schreibvoraussetzung, die Herstellung einer Zusammenfassung als ge-
teiltes Handlungswissen behandelt. Dabei ist eine Ausnahme zu formulieren, die den sehr
geiibten Umgang mit der Aufgabe auf andere Weise anzeigt: Woriiber sich die Beteiligten
wiederholt verstidndigen, ist die Kritik, die sie dem Ausgangstext entgegenbringen. Ihre Aus-
einandersetzung mit der Textvorlage setzt mit einer sofortigen Problematisierung der Me-
thode von Giinthner ein. Der Verzicht auf eine grundlegende Rekonstruktion der Argumenta-
tion im Ausgangstext bei gleichzeitig kritischer Stellungnahme zu einzelnen Vorgehenswei-
sen der Autorin setzt aber voraus, daf} die Beteiligten von einem geteilten Textverstidndnis
ausgehen, das ihnen einen sofortigen Einstieg in methodische Fragen erlaubt. Dies gibt Hin-
weis darauf, daBl die Beteiligten von &hnlichen Lektiirehintergriinden und —verfahren
ausgehen, was durch ihre langjdhrigen gemeinsamen Lehr- und Publikationstétigkeiten im

Umfeld feministischer Theorien besonders stichhaltig wird.

Die Beobachtung, daB common ground in dem hier betrachteten Fall zweier sehr geiibter

Schreiberinnen nicht wie bei den einander unvertrauten Anfangerinnen iiber eine ausfiihrliche
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Rekonstruktion und Reformulierung des Ausgangstextes und die Verstdndigung iiber den
Zieltext konstituiert werden muB, soll im folgenden genauer hergeleitet werden. Dazu wird
untersucht, wie das beschriebene System der wechselseitigen Formulierungszustindigkeit
entsteht, und wie es insbesondere liber die Ausstellung von Expertise und Professionalitit
verankert wird. Das Charakteristische dieser konversationellen Schreibinteraktion ist, daf} sich
die Beteiligten auf Grund hoher Schreibexpertise und Kooperationserfahrung bei der Losung
einer gemeinsamen Aufgabe ein Produktionsverfahren leisten kdnnen, das eine direkte Ko-

operation gerade aussetzt, um im Ergebnis dennoch sehr erfolgreich zu sein.

Zur Etablierung wechselnder Formulierungszustindigkeiten

AufschluBireich fiir die Frage, wie es zu dem gewihlten Produktionsverfahren kommt, ist der
Vorspann der Schreibinteraktion, der die Priasentation und Erlduterung der Aufgabe durch die
Versuchsleiterin umfafit. Er ist deshalb besonders einschlédgig, weil es hier zu einer deutlichen
Kritik an den Bedingungen der gestellten Schreibaufgabe kommt, die schlieBlich dazu fiihrt,
daB3 die Beteiligten von der geforderten Aufgabe der gemeinsamen Formulierung abweichen.
Die Versuchsleiterin triagt die Aufgabe vor, nachdem sie das Aufgabenblatt in die Mitte des
Tisches gelegt hat. Wihrend Ria beim Zuhoren Haltung und Blick die ganze Zeit auf die Ver-
suchsleiterin richtet, entsteht bei Claudia der Eindruck einer gewissen Geschéftigkeit. Sie
macht Notizen'®, wirft eine Reihe von Fragen und Problemen beziiglich der Aufgabe auf und
bringt durch verdnderte Korperhaltungen insgesamt viel Bewegung in ihr Handlungsumfeld.

Mit Abschlu3 der Aufgabenvorstellung fragt Ria zundchst nach der geforderten Liange des
Textes, was ihr die Versuchsleiterin mit ,,ein- bis eineinhalb Seiten® beantwortet. Claudia
ergreift darauthin die Initiative fiir einige Nachfragen und Kritik an der gestellten Aufgabe.
Zuerst grenzt sie ein, was fiir den herzustellenden Text als Text des Typs Zusammenfassung

(113

zuldssig ist, indem sie nachfragt: ,,und kritik ist nicht erwiinscht‘“. Die Versuchsleiterin ant-
wortet zundchst ausweichend: ,,im prinzip gehts um ne zusammenfassung®, was von Claudia
mit ,,aha schade und einem Lachen kommentiert wird. Daraufhin setzt die Versuchsleiterin
mit einer Erlduterung weiter nach: ,,ist ja die frage wie man das gewichtet da will ich keine
vorgaben machen . was ihr euch vorstellen wiirdet was da rein muf . wenn da kritische punkte

(X33

mit reinsollen‘““. Damit scheint die Aufgabenprésentation zunéchst abgeschlossen zu sein, die
Versuchsleiterin erkundigt sich, ob die Aufgabe verstanden wurde und ist im Begriff zu
gehen. An diesem Punkt setzt Claudia erneut ein und kritisiert, dal es schwierig sei, einen
nicht vollstindigen Text zusammenzufassen: ,,was wir bekommen haben ist ja nicht der ganze
text und das merkt man weil man denkt natiirlich und was jetzt . so was dann zusammenzufas-
sen ist natiirlich=n bilchen unfair. Die Versuchsleiterin gesteht dies als Problem zu, recht-
fertigt es aber mit der unzumutbaren Lange des Originaltextes im Rahmen eines freiwilligen

Experiments. Sie erklért, worin die Kiirzung des Originaltextes besteht, und dal der gekiirzte

133 Auf Grund des spiter nicht eingesammelten Blatts bleibt unklar, was Claudia im einzelnen aufschreibt, denn
die miindlich vorgetragene Aufgabe weicht im wesentlichen nicht von der schriftlichen Aufgabenniederlegung
ab.

160



Text dennoch eine nachvollziehbare Argumentation liefert. Der kritischen Reflexion der
durchzufiihrenden Aufgabe folgt eine dritte und letzte Etappe der genaueren Aufgabenein-
grenzung, die erneut von Claudia initiiert wird. Sie bezieht sich auf das Textformat; Claudia
vergewissert sich: ,,das solln ausformulierte sitze sein keine stichworte®. Die Versuchsleiterin
beschreibt, dal3 dies ihre urspriingliche Vorstellung bei der Konzipierung der Aufgabe gewe-
sen sei, daf} aber auch die Darstellungsform letztlich in die Entscheidung der Teilnehmerinnen
falle.

Die Betriebsamkeit, die Claudia insbesondere durch die Herstellung eigener Notizen und
durch die kritische Reflexion der Aufgabe entwickelt, zeigt, dall sie einen selbstbestimmten
Umgang mit der vorgegebenen Aufgabe anstrebt. Sie mochte Kontrolle gewinnen, indem sie
die Situation auszuhandeln und eigene Handlungsmdglichkeiten abzustecken versucht. Uber
die Formulierung der mit der Aufgabe gegebenen Einschrinkungen sichert sie die erwartbare
Leistung ab. Damit demonstriert sie aber zugleich ihre Kompetenz bei der Erledigung der
Aufgabe; sie liest Texte kritisch (,,und kritik ist nicht erwiinscht (...) schade®); sie reflektiert
die Einschrinkungen experimenteller Situationen (gekiirzter Ausgangstext) und sie steckt das
geforderte Ergebnis in seinen Einzelheiten ab.'**

Diese Art der kritischen Auseinandersetzung mit der Aufgabe wirkt sich unmittelbar auf den
Interaktionsverlauf aus: Claudia kommt im Verlauf der gemeinsamen Textproduktion immer
wieder darauf zuriick, dall die Aufgabe keine kritische Reflexion der Argumentation von
Giinthner beinhalte. Es gibt zahlreiche Redebeitrige, in denen Claudia zu einer Textkritik
ansetzt, diese mehr oder weniger ausfiihrlich vornimmt und ihre Beitrdge aber jedesmal mit
dem Kommentar ,,aber kritik war ja nicht erwiinscht* abschlie3t. Mit der Aufgabe zur schrift-
lichen Zusammenfassung und der Absage an eine kritische Diskussion und Reflexion des
Textes entsteht eine fiir die Beteiligten unbefriedigende Aufgabe. Diese Unzufriedenheit fiihrt
zu dem Entschluf3, die Aufgabe anhand wechselnder Schreibzusténdigkeiten zu 16sen, was auf

der kommunikativen Oberflidche ironisch dargestellt wird:

[Versuchsleiterin verld3t den Raum; Ria guckt kurz auf die Uhr, greift sich Stift, legt Papier in
die Mitte und beginnt zu schreiben]
Ria: dann mach ich schon mal die iiberschrift dann sparen wir zeit [Claudia lacht, Ria grinst]
Claudia: [unverstindliche Sequenz von ca. zwei AuBerungen] ich ha- habe gedacht wir sollten [wird
durch Rumrdumen von Ria auf dem Tisch unterbrochen, die verschiedene Zettel hin- und her-
bewegt] nee DAS ist die Aufgabe genau [Claudia legt Aufgabenzettel in die Mitte des Tisches]
denn ich hab gedacht wir sollten iiber den text jetzt diskutieren

Ria: TP ?)[der Gestik nach ironischer Kommentar] (3)

Claudia: weil ne ausge- ausformulierte sitze zu zweit also das ist relativ umstindlich (............cccen.e.. ?)

Ria: (wir konn das ja so machen wir schreiben immer einen ab?) [Claudia lacht] oder wir teilen uns
auf

13 Im nachhinein betrachtet zeichnete sich dies schon im Vorfeld des Experiments ab. Als ich Claudia nach ihrer
Bereitschaft fragte, zusammen mit Ria an dem Experiment teilzunehmen, fragte sie sehr genau nach, um was fiir
ein Projekt es sich dabei handelte, wer es betreute und was im Experiment zu tun sei, lauter Dinge also, auf die
ich nur ungern antwortete, weil sie weder wissen soll, da} es ums gemeinsame Schreiben geht, noch auch um die
Herstellung einer Zusammenfassung. Dies fiihrte bezeichnenderweise dazu, da3 ich immer mehr auswich und sie
immer mehr nachhakte.
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Claudia: (das kdnnen wir ja auch machen?) [letzte Auﬁegung eventuell auch von Ria] (also was sie uns
gegeben hat?) [5 Sekunden Pause, Ria schreibt Uberschrift] das was sie uns gegeben hat das ist
ja eigentlich so ne zweigliederung einmal stellt sie etwas dar dann kritisiert sie=s

Ria: mhm genau sie stellt=s dar dann kommen alle methodischen einwande die man dagegen sagen
kann aber nix inhaltliches

Claudia: ich hab auch gedacht ob das unfair ist wenn man sie kritisiert wir ham das ja auch gerade im
seminar gemacht [...] mich hat das auch so=n bilchen an so ne methode erinnert man {ibertreibt
die darstellung dessen was man kritisieren will um sie besser zu kritisieren ich hab tannen nie
im original gelesen ich kann mir nicht vorstellen daf das so gemeint war wie die giinthner das
behauptet glaubste wirklich da3 die tannen meint jede frau redet so

Ria: ich glaube das kommt dadurch =zustande (dal sie strukturen auf der
alltagskommunikationsebene ....................... und damit?) blendet sie alles andere aus is schon
ein bifichen schlicht gestrickt [beide bléttern im Text] also was héttste denn lieber (2) [Claudia
zuckt mit den Schultern] soll ich den anfang machen

Claudia: [stimmt zu] (...) weil ich hab auch gedacht wir solln den text diskutieren und unsere meinung
dazu .. aber wenn das nicht erwiinscht ist dann fassen wir=s zusammen
[Ria beginnt, auf der Mitte des Tisches zu schreiben, Claudia guckt ihr zu] [BS 77]

Der Interaktionsbeginn zeigt, wie sich ein gemeinsamer Arbeitsmodus entwickelt. Ria ergreift
den Stift und fangt an zu schreiben. Sie begleitet ihre Tatigkeit nachtrdaglich und kommentiert
sie ironisch: ,,dann mach ich schon mal die iiberschrift dann sparen wir zeit”. Diese Bemer-
kung konnte sich darauf beziehen, dafl Claudia im unmittelbaren Vorfeld des Experiments
einen baldigen Termin angekiindigt hatte. Das Lachen von Claudia bzw. Grinsen von Ria
demonstriert in der Ironisierung der Situation ein spielerisches Moment. Mit der sofortigen
Schreibinitiative von Ria deutet sich eine besondere Selbstsicherheit im Umgang mit der Auf-
gabe an. Die nicht-alltdgliche Aufgabe der gemeinsamen Textzusammenfassung vor laufender
Kamera wird als eine alltdgliche Aufgabe behandelt bzw. ausgestellt. Claudia problematisiert
in ihrer anschlieBenden AuBerung sowohl die geforderte Aufgabe im Unterschied zu der er-
warteten Aufgabe ,,ich ha- habe gedacht wir sollten (...) denn ich hab gedacht wir sollten iiber
den text jetzt diskutieren (...)* als auch die Praktikabilitit des Verfahrens: ,,weil ne ausge-
ausformulierte sdtze zu zweit also das ist relativ umstindlich®. Das greift Ria auf und macht
den bereits erwdhnten Vorschlag zur Aufteilung, dem sie mit dem unaufgeforderten Notieren
der Uberschrift im Ansatz lingst gefolgt ist: ,,(wir konn das ja so machen wir schreiben immer
einen ab?) [Claudia lacht] oder wir teilen uns auf. Die AuBerung fiihrt erneut das
Spielerische und die Leichtigkeit vor, die die Beteiligten der gemeinsam zu erledigenden
Schreibaufgabe entgegenbringen. Dies manifestiert sich insbesondere in dem Lachen von
Claudia und der (vermuteten) Bestitigung des Verfahrens (,,(das kdnnen wir ja auch ma-
chen?)*). Die Teilnehmerinnen fithren einander vor, dafl die Aufgabe hinreichend einfach zu
16sen ist und keiner weiteren Planung bedarf.

Die Wahl eines geeigneten Operationsmodus® beruht bei Claudia und Ria nicht auf dem Pro-
blem, ob und wie man die Aufgabe 16sen kann, vielmehr impliziert der Vorschlag zur Auf-
teilung der Schreibzustindigkeiten und auch die Schreibinitiative selbst, da3 man einander gut
genug kennt, um die Aufgabe auf diese Weise erledigen zu kénnen. Die Beteiligten sind — wie
das spatere Textprodukt zeigt — in der Lage, einander jeweils einen fortfithrbaren Text zu

hinterlassen.
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Mit ,,also was hittste denn lieber (2) soll ich den anfang machen* wird der Vorschlag zur
Aufteilung von Ria als beschlossenes Verfahren behandelt. Im Zuge der vorangehenden Ver-
staindigung iiber eine gemeinsame Textkritik markiert Ria hier auBerdem den Beginn der
Formulierungsarbeit. Claudia ihrerseits wiederholt die Kritik an der Aufgabe: ,,weil ich hab
auch gedacht wir solln den text diskutieren und unsere meinung dazu . . aber wenn das nicht
erwiinscht ist dann fassen wir=s zusammen*. Auch wenn Claudia eine andere Aufgabe bevor-
zugt hitte, so gibt sie dennoch zu verstehen, daB3 sich die geforderte problemlos erledigen 146t.
Die AuBerung, ,,dann fassen wir=s zusammen®, erinnert im Wortlaut stark an vergleichbare
AuBerungen der produktorientierten Anfingerinnen, wie z.B. ,und dann fassen wir=s kurz
zusammen®. Auch der Modus des sofortigen Hinschreibens bei Claudia und Ria &hnelt der
Aufschreib- und Produktorientierung der betreffenden Anfiangerinnen. Doch wihrend die An-
fangerinnen keine Vorstellung davon haben, wie man einen Text ,,kurz zusammenfaf3t”, und
durch das friihe Notieren von Formulierungen die gemeinsame Erarbeitung eines Textver-
standnisses verhindern, zeigt das Beispiel der sehr geiibten Schreiberinnen Claudia und Ria,
wie die wechselseitige Unterstellung geteilten Wissens in Bezug auf die Herstellung eines
Textes einen integralen Bestandteil der Kooperation bildet. Und dies manifestiert sich wie
bereits angedeutet in den kritischen Stellungnahmen zum Text.

Zunichst tiberfiihrt Ria Claudias Arbeit an der Makrostruktur (,,das was sie uns gegeben hat
das ist ja eigentlich so ne zweigliederung einmal stellt sie etwas dar dann kritisiert sie=s*) in
eine generelle Kritik am Text: ,,mhm genau sie stellt=s dar dann kommen alle methodischen
einwdnde die man dagegen sagen kann aber nix inhaltliches . Daraus leitet Claudia eine
weiterreichende methodische Kritik ab, in der sie dem Einwand Rias zustimmt: ,,mich hat das
auch so=n billichen an so ne methode erinnert man iibertreibt die darstellung dessen was man
kritisieren will um sie besser zu kritisieren*. Die Kritik der Beteiligten liefert Hinweis auf
einen sehr geiibten Umgang mit Texten; sie wird in dem BewuBtsein alternativer Darstel-
lungsmethoden vorgenommen und setzt den reflexiven Umgang mit ihnen voraus. Dies — so
zeigen die Ergebnisse des vorigen Teilkapitels — 148t sich fiir Anfdngerinnen gerade nicht
voraussetzen. Mit der Ausnahme von Silke, der Studentin im vierten Semester, richteten sich
die Anstrengungen der Anfiangerinnen vor allem darauf, die Argumentation im Ausgangstext
tiberhaupt nachvollziehbar zu machen; kritische Einwénde bezogen sich dementsprechend auf
den Schwierigkeitsgrad und die Komplexitét der zu bearbeitenden Texte.

Auch die folgenden AuBerungen, die die Skepsis an der Glaubwiirdigkeit von Giinthners Dar-
stellung zum Ausdruck bringen, demonstrieren die Selbstverstdndlichkeit der Beteiligten im
Umgang mit Texten und im Umgang mit eigenen Lektiireerfahrungen: ,,ich hab tannen nie im
original gelesen ich kann mir nicht vorstellen da3 das so gemeint war wie die giinthner das
behauptet glaubste wirklich da3 die tannen meint jede frau redet so; R: ich glaube das kommt
dadurch zustande (daB sie strukturen auf der alltagskommunikationsebene ....................... und
damit?) blendet sie alles andere aus is schon ein biichen schlicht gestrickt®. Das Zugestindnis
einer Liicke funktioniert bei Claudia liber die Ausstellung eigener Wissenshintergriinde: man

hat Tannen zwar ,,nie im Original gelesen®, aber man weil3, worum es bei ihr geht. Mit ihrem
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abschlieBenden Kommentar tritt Ria dann noch deutlicher in Distanz zum Ausgangstext: ,,is
schon ein bilchen schlicht gestrickt®.

Einerseits haben die Beteiligten mit wenigen AuBerungen Einigkeit dariiber erzielt, was sie
von dem Text halten. Anstelle der Notwendigkeit, sich iiber wesentliche Inhalte und
inhaltliche Argumentationen zu verstandigen, tritt bei ihnen die Notwendigkeit, sich iiber ihre
Einschiitzung des Textes zu verstindigen. Andererseits ist mit den wenigen AuBerungen zu-
mindest fiir Ria vorldufig alles geklart, sie geht unmittelbar zur Organisation der

Formulierungsaufgabe iiber (,,also was héttste denn lieber (...)).

Mit AbschluB3 des Einleitungssatzes iibergibt Ria die Schreibaufgabe an Claudia, die sofort
weiterschreibt. Ein Ausschnitt aus dem Textprodukt verdeutlicht, auf welche Weise die Be-
teiligten die Formulierungsarbeit der Partnerin fortsetzen. Ria formuliert folgenden Textbe-
ginn:

Zusamenfassung des Textes
Susanne Gunther: Sprache und Geschlecht

Susanne Gunther setzt sich in threm Aufsatz mit einer Position zum Sprach- und Kommunikationsver-
halten der Geschlechter auseinander, die auf den Arbeiten von Lakoff und Maltz/Borker und Gumperz
basiert und zentral behauptet, das Sprachverhalten von Ménnern und Frauen sei durch das Modell von
zwei Kulturen zu beschreiben. [BS 78]

Claudia schlie3t mit nachstehender Formulierung an:

Daraus ergibt sich, da3 beide Geschlechter sich in Alltagskommunikationssituationen héufig nicht ver-
stehen, weil sie verschiedene Sprachstile benutzen (z.B. Spreechtempe Idiomatik, Satzbau, Lautstérke,
Frageverhalten, Unterbrechungsgewohnheiten, "€ Riickbeziige etc.) Die meisten der von ihr ge-
nannten Autorlnnen bringen dies ursdchlich mit den Erfahrungen in gleichgeschlechtlichen kindlichen
peergroups in Zusammenhang (,geschlechtsspezifische Sozialisation®). [BS 79]

Insgesamt ist die Interaktion durch die schnelle und reibungslose Formulierung der Zusam-
menfassung geprigt. Sie ist auch durch das mangelnde Interesse an der Aufgabe geprigt —
einer Aufgabe, mit der die Beteiligten von Anfang unzufrieden sind. Planungstétigkeiten blei-
ben in der Interaktion weitestgehend aus, sie sind in der Schreibzustindigkeit der jeweiligen
Teilnehmerin aufgehoben und wenn iiberhaupt verbalisiert, dann nur auf den lokal néchsten
Schritt bezogen.'*® Im Interaktionsverlauf setzt sich Ria als Schreiberin fest, und der Arbeits-
modus wird leicht modifiziert. Claudia erarbeitet zunehmend Inhalte fiir die folgenden For-
mulierungen. Doch auch hier entsteht keine weitere Verstdndigungsnotwendigkeit, vielmehr
macht Ria aus den Andeutungen und Vorschldgen von Claudia schweigend Formulierungen.
Dies zeigt in sehr eindrucksvoller Weise, wie stark sich die Schreibpartnerinnen auf die Ex-

pertise der Partnerin und gemeinsame Handlungsroutinen verlassen konnen.

4.3.1.2 Reduktion des Kommunikationsbedarfs beim gemeinsamen Schreiben

135 7um Beispiel schreibt Claudia,wéhrend Ria duflert: ,,dann kommt das statische®, wobei Claudia sofort weil3,
was gemeint ist, den Strukturierungsvorschlag ratifiziert und schweigend in eine schriftliche Formulierung
iiberfiihrt.
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Auch die konversationelle Schreibinteraktion von Helen und Edgar liefert eine Reihe von
Hinweisen auf gemeinsame Kooperations-, Schreib- und Leseroutinen. Auch ihre Zusammen-
arbeit funktioniert in auffilliger Weise iiber wechselseitig geteiltes Wissen bzw. die Unter-
stellung eines solchen. Der wesentliche Unterschied besteht bei ihnen in dem gewédhlten Ver-
fahren der gemeinsamen Bearbeitung, das einen hoheren Grad an Planung und Strukturierung
von Tétigkeiten beinhaltet und eine systematischere Bearbeitung des Ausgangstextes ein-
schlief3t, als dies bei Claudia und Ria der Fall war.

Die Beobachtung, die sich aus der Interaktion von Helen und Edgar fiir die Untersuchung
kooperativer Textproduktion gewinnen 1d6t, ist , daB die Verstindigung iiber den
Ausgangstext - als Form der Herstellung von Schreibvoraussetzungen — als Verstindigung
iiber einige wenige Strukturelemente des Ausgangstextes funktioniert. Interessanterweise be-
arbeiten die Beteiligten den Ausgangstext ganz dhnlich wie die produktorientierten
Anfingerinnen auf der Textoberfldche. Auch bei ithnen kommt es kaum zu Textparaphrasen
oder Reformulierungen einschligiger Textpassagen. Anders als die betreffenden Anfangerin-
nen bleiben sie dem Ausgangstext aber nicht verhaftet. Das Beispiel von Helen und Edgar
zeigt, wie Schreib- und Lektiireerfahrungen die Herstellung gemeinsamer Wissensgrundlagen
verdrangen, und wie sich durch das Ankniipfen an gemeinsames Wissen der Kommunikati-
onsaufwand reduziert. Dies soll an verschiedenen Ausschnitten aus dem Gesprach verdeutlich

werden. Den Anfang bildet der Interaktionsbeginn:

Helen: willst du schreiben oder soll ich

Edgar: ich schreibe und du DENKST [Helen lacht]

Helen: (2) das haste auch nicht gedacht Edgar ich glaube du mufit mitdenken [14 Sekunden Pause, H
blattert in Text, guckt auf Aufgabenzettel auf der Mitte des Tischs, E bléttert im Text, starrt vor
sich hin] erst stichpunkte machen oder gleich schreiben

Edgar: (2) is ja nich SO schwer also der text selber (is schon so?) [14 Sekunden Pause, H guckt auf
Aufgabenzettel, E in Text] wir konn aber auch erst stichpunkte machen (5) das kann man glaub
ich weg(lassen?) oder [streicht Passage in Text an] (vielmehr?) n=abstract (2) das mit nem aus-
fiihrlichen (2) (.oveevvveeveeiiiecieeieeeiens ?) wenn ich das richtig verstanden hab

Helen: mhm
[7 Sekunden Pause, H guckt in Text, E blattert in Text]

Edgar: ((leise)) ja dann gibts Vler punkte+
[9 Sekunden Pause, E guckt, wie H in Text guckt]

Helen: und du meinst man soll die dann so punkt fiir punkt durchgehen

Edgar: [ nickt] mhm

Helen: und quasi punkt fiir punkt auf der seite . abhandeln
[8 Sekunden Pause, H bléittert im Text, bleibt auf einer Seite stehen]

Edgar: ((leise)) eh wobei (glaub ich reicht zu jedem Punkt einen satz?) oder man kann dazu eben .
VIER . argumente+
[4 Sekunden Pause, bléttern beide im Text]

Helen: NAmlich*

[9 Sekunden Pause, Blattern beide im Text]

Edgar: eh eigentlich was jeweils driiber steht (2) [Helen lacht] es gibt keine TRENNung der welten . .
sondern die with then apart struktur

Helen: mh=hm

Edgar: 4:h das sind mehrere unterargumente . . da mufl man vielleicht doch mal stichpunkte machen
[beide ordnen ihre Texte, kehren zum Textanfang zuriick]

Helen: ja
[16 Sekunden Pause, H liest auf erster Seite, E blattert eine Seite weiter, guckt H zu]
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vielleicht sollte man mit so nem grundsétzlichen satz anfangen daB} (2) oder so ner grundsitzli-
chen einordnung dall=es ne auseinandersetzung is mit der these . . dal zwischengeschlechtliche
. kommunikation . eh so funktioniere wie zwischen zwei verschiedenen kulturen® und daf3 sie
eben dagegen diese these kritisiert und und stattdessen am ende wenn ich das richtig vor- ver-
standen habe . eh n eher performatives (2) konzept von doing gender vorschlédgt [H blickt auf,
dreht sich zu E] [BS 80]
Ahnlich wie bei den planungsorientierten Interaktionen der Anfingerinnen kommt es zu Be-
ginn zu einer Definition und Reformulierung der Aufgabe, fiir deren Bearbeitung ein
Vorgehen (,,erst stichpunkte machen oder gleich schreiben®) und ein Ziel (,,n=abstract (2) mit
nem ausfiihrlichen (2) (.ccooeevveeeiieeiieiee 7)) ausgewiesen wird. Dennoch zeigt ein Ver-
gleich, daB sich dieser Definitionsprozel iiber andere Handlungsmomente konstituiert:
Wihrend ihn die Anfingerinnen in den Rahmen der Klirung normativer Anforderungen'*®
und der Herstellung gemeinsamer Wissensgrundlagen'’ stellen, beinhaltet dieser ProzeB fiir
Helen und Edgar die Auswahl eines geeigneten Herstellungsverfahrens. Mit der AuBerung
von Helen, ,.erst stichpunkte machen oder gleich schreiben®, werden die Verfahren als be-
kannte, eingefiihrte Verfahren behandelt und als gemeinsames Handlungswissen ausgewiesen,
was sich auf der sprachlichen Oberfliche auch durch ein fehlendes Subjekt manifestiert.
Weiter verdeutlicht wird dies mit der FolgeduBBerung von Edgar, die die Priaferenz eines der
beiden Verfahren zum Ausdruck bringt, ohne sie jedoch noch einmal zu benennen: ,,is ja nich
SO schwer also der text selber (scheinbar?)®.
Das wechselseitige Ankniipfen an gemeinsames Handlungswissen setzt sich auch in der Be-
stimmung der zu behandelnden Formulierungsinhalte fort. Diese werden nicht benannt, son-
dern in Form eines Strukturierungsvorschlags als bekannt vorausgesetzt: E: ,,ja dann gibts
Vler punkte* (9); H: ,,und du meinst man soll die dann so punkt fiir punkt durchgehen®; E:
mhm; H: ,,und quasi punkt fiir punkt auf der seite . abhandeln®. Der Strukturierungsvorschlag
wird auf der sprachlichen Oberflache nicht als aushandlungsbediirftiger Vorschlag prisentiert.
Vielmehr wird unterstellt, dal die Partnerin die Struktur des Ausgangstextes kennt (,,ja dann
gibts (...)*), was von ihr auch so behandelt wird (,,und du meinst man soll die dann (...)*). Da-
bei entsteht eine Pause von 9 Sekunden zwischen den beiden AuBerungen der
SchreibpartnerInnen, in der Helen im Ausgangstext nachliest und Edgar ihr zusieht. Auch auf
den Beitrag von Helen folgt eine lingere Pause (8 Sekunden), an die Edgar unmittelbar an-
schlieBt: ,,((leise)) eh wobei (glaub ich reicht zu jedem Punkt einen satz?) oder man kann dazu
eben . VIER . argumente+“. Die Entstehung von Gespriachspausen ist insgesamt
charakteristisch flir die Zusammenarbeit von Helen und Edgar. Auch die Interaktionen der

produktorientierten Schreibinteraktionen von Ina, Kristin und Monika (Zusammenfassung)

13 Dies betrifft beispielsweise die bereits bekannten AuBerungen von Silke bei der Zusammenfassung mit Janine
(,»ich weil} jetzt gar nicht wie man ob man sich da jetzt (...) an dem aufbau orientieren muf3 oder nich*) und von
Sabine bei der Zusammenfassung mit Emine (“solln wir das eigentlich so nach dem motto machen irgendwie so
als wenn wir UBER den text schreiben [...]*)

7 Dies betrifft AuBerungen wie die von Sabine und Silke bei der gemeinsamen Herstellung einer
Zusammenfassung (,,Sabine: ,,na ja wir konn ja mal gucken vor allen dingen was alle schon so aufgeschrieben
haben®; Silke: ,,ich mein was wir machen konnen is natiirlich (...) daB wir einmal durchgehen und gucken ob wir
das iiberhaupt gleich verSTANden haben®)
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und Angela, Ina, Kristin und Monika (Thesenpapier) waren durch das Auftreten von Pausen
bestimmt. Doch wihrend sie dort hdufig einen Fokuswechsel bewirkten und eine Vereinze-
lung von Bearbeitungsinitiativen zur Folge hatten, bleiben thematische Schwerpunkte hier
iiber Pausen hinweg erhalten. Die schweigende Orientierung im Ausgangstext ist Ausdruck
einer gemeinsamen Orientierung. Im Gegensatz zu den betroffenen Anfiangerinnen bilden die
Pausen ein konstitutives Moment ihrer Zusammenarbeit. Dies ist eine interessante Beobach-
tung im Hinblick auf das durch die Videoaufnahme verfiigbare Raumarrangement der beiden.
Es zeigt, daB3 die Beteiligten keinen gemeinsamen rdumlichen Fokus teilen. Sie orientieren
sich parallel auf die vor ihnen liegenden Ausgangstexte und haben getrennte, nach unten auf
die Tischplatte gerichtete Blickfelder, fast so, als existierte eine Sichtblende zwischen ihnen.
Trotz dieser liberwiegenden raumlichen Trennung scheinen die Beteiligten ein gemeinsamen
Wissen dariiber zu teilen, was im Fokus steht. Im spéteren Verlauf der Interaktion wird das
Raumschema zunehmend aufgeldst, Helen wendet sich starker ihrem Partner zu und verfolgt
seine Schreibtdtigkeiten.

Das Beispiel der Interaktion von Helen und Edgar, aber auch das der ebenfalls sehr geiibten
Schreiberinnen Ria und Claudia liefern interessante Beobachtungen im Hinblick auf die in der
Entwicklung der Fragestellung zu dieser Arbeit in Anspruch genommene Trennung von prak-
tisch dominierten und kommunikativ dominierten Tatigkeitszusammenhéngen (Kap. 1.1, vgl.
Fiehler 1993). Die Beispiele zeigen, daf3 die gemeinsame Kooperations- und Schreiberfahrung
den Kommunikationsbedarf auf eine Weise reduzieren, wie dies insbesondere fiir praktisch
dominierte Tétigkeitszusammenhénge beschrieben wurde (vgl. Kap. 1, Anm. 14). Die Koor-
dination von Handlungen wird auch hier zu weiten Teilen iiber die gemeinsame
Wahrnehmungssituation geleistet. Dies kontrastiert augenscheinlich mit den Verfahren der
Herstellung von common ground bei den Anfangerinnen. Dabei handelte es sich groBtenteils
um kommunikativ hergestellte Handlungsbeziige, die in sehr weitreichender Form durch
sprachliche Reformulierungshandlungen (Paraphrase, Exemplifizierung etc., vgl. Gi-
lich/Kotschi 1996) hergestellt wurden (vgl. Kap. 2.3.3.3; Kap. 4.2.1.4).

Zwei weitere Aspekte der wissenschaftlichen Schreib- und Sachexpertise werden in dem Ge-
sprachsausschnitt verdeutlicht. Der eine betrifft die Definition des Zieltextes als ,,abstract®,
der andere die Interpretation des Ansatzes der Autorin als ,,performatives konzept®.

Die Definition des Zieltextes als ,,abstract® liefert eine Textproduktionskategorie, die auf die
Herstellung wissenschaftlicher Texte zugeschnitten und vor allem im Umfeld professioneller
wissenschaftlicher Textproduktion zu finden ist. Ihre Benutzung setzt die Lektiire (vielleicht
auch Produktion) wissenschaftlicher Artikel voraus. Der Zusammenhang ihrer Benutzung ist
deshalb auffillig, weil viele der Anfangerinnen den Zieltext ebenso auffillig mit ,,normale
inhaltsangabe® (Kap. 2, BS 21) bzw. ,,normale zusammenfassung* (Kap. 4, BS 31) bezeich-
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neten — und damit eine in der schulischen Ausbildung erworbene Textproduktionskategorie
benutzten.'*®

Die Einordnung des Ansatzes von Giinthner als ,,performatives Konzept* zeigt, daB3 eine Aus-
einandersetzung mit dem Ausgangstext iiber eine Einordnung in eigene Lektiire- und The-
menkontexte erfolgt und iiber die im Ausgangstext angebotene Begrifflichkeit hinausgeht.
Eine Einbettung in eigene Themenkontexte war auch bei den Anfingerinnen zu beobachten,
etwa als Emine Sabine den gender-Begriff im Zusammenhang ihres Soziologiestudiums er-
lauterte: ,,ja wir hatten das in soziologie so gemacht dann da war das halt/ is ja im englischen
is ja sex das geschlecht ne‘ wenn sex gender also das . bioLOgische geschlecht und das sozio-
kulturelle geschlecht halt ne‘ ja* (vgl. Kap. 4, BS 51). Ein Vergleich im Hinblick auf die Her-
stellung von Themenkontexten zeigt aber, da3 eine Erlduterung der vorgenommenen Zuord-
nung (performatives Konzept) bei Helen gidnzlich ausbleibt und damit als geteiltes Wissen
vorausgesetzt wird. Denn im Gegensatz zu Emine leitet Helen ihr Wissen nicht her. Sie be-

nutzt es, um den vorliegenden Text theoretisch einzuordnen.

Die Bearbeitung des Ausgangstextes iiber den Bezug auf geteiltes Wissen manifestiert sich in
der Orientierung an der Rekonstruktion der Struktur der Textvorlage. Die Beteiligten arbeiten
den Aufbau des Textes heraus und gewinnen damit zugleich die Makrostrukturen ihrer eige-
nen Zusammenfasssung. Dies ist wie bereits angedeutet gelenkt durch den Verzicht auf de-
taillierte inhaltliche Reformulierungen. Die Beteiligten benutzen die Textoberfldche fiir die
Verstindigung iiber wesentliche Elemente des Textes. Dies verdeutlichen zwei weitere

Transkriptausschnitte. Der erste Ausschnitt beinhaltet die Fortsetzung des vorigen:

Edgar: [beginnt zu schreiben (Notizen)] ((leise)) also es gibt herrn gumperz (4) der oder frau gumperz
die das mit dem+ ((laut)) zwischenkultuRELLEN+ endeckt hat interkulturell ((leiser))
kulturellem+ [E schreibt]

Helen: ja

Edgar: (5) das haben dann aufgenommen (4) [beide lesen im text] maltz und borker

Helen: maltz und borker (4) und tannen

Edgar: ((Selbstdiktat)) und tannen+ und haben interkulturell iibertragen auf

Helen: auf geschlecht

Edgar: ((Selbstdiktat)) geschlechter+ [12 Sekunden Pause, E schreibt] und angegriffen wird aber nur
das zweite

Helen: ja

Edgar: ((leise)) das ist sozusagen dann das argument+
[12 Sekunden Pause, beide lesen im Text]

¥ Im Gegensatz zu der Handhabung von Textklassifikationen bei den sehr geiibten SchreiberInnen wird der
Zieltext — wie es etwa bei Emine und Sabine zu sehen war — hdufig als aushandlungsbediirftig markiert. Auch in
der Interaktion von Ina, Kristin und Monika kommt es in der Anfangssequenz zu der Frage nach dem
angestrebten Texttyp. Doch im Gegensatz zu der Auseinandersetzung von Emine und Sabine, die ja vor allem
die Diskussion alternativer AuBerungsformate betraf, kommt es bei ihnen zu der viel weitreichenderen Frage, ob
man iiberhaupt eine Zielvorstellung im Hinblick auf den Texttyp braucht:

Kristin: was ist das iiberhaupt fiir=n text miissen wir das auch wissen [gemeint ist der eigene Text]

Ina: in der schule muflten wir ja immer genau bericht oder ob das=n report kommentar oder
irgendwie

Monika: das wissen (unsere verwender?) jetzt noch nicht

Ina: meinetwegen

Monika: (2) ((schreibt)) der text befal3t sich mit gumperz theorie (...) [BS 81]
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Helen: ja und der erste teil is im prinzip nur=n referat von dieser von der these von tannen also so
komprimierte zusammenfassung von tannen . und maltz borker
[37 Sekunden Pause] [BS 82]

Edgar: die frage ist ob man die [Beispiele] iiberhaupt auffiihren muf3 [12 Sekunden Pause] also ob man
da iiberhaupt inhaltlich da gro3 was dazu/ weil es geht doch dann eh um . zwei . dinge die mit-
einander begriindet werden

Helen: interpretation

Edgar: nee ich meine hier im text ndmlich entscheidend wire eh eh (3) nicht unbedingt dal man ir-
gendetwa eh irge- eine interaktionsstrategie anwendet oder priferiert sondern entscheidend
wire da3 man die ANdere . unterstellte haltung nicht kennt (3) also jetzt nicht kennen

Helen: JA

Edgar: wird begriindet damit dafl man das ganze im alter von fiinf bis fiinfzehn jahren

Helen: ja.ja=ja stimmt mh=hm

Edgar: und

Helen: (iooveeveveveieiees 7) [7 Sekunden Pause, E schreibt, H wendet sich zu ihm] ich mein wobei dann
ja interessant ist daB sie hinterher wieder auf dieser inhaltlichen ebene argumentiert und sich
dagegen wendet dal das=n bestimmtes weiblichkeits . bild eh

Edgar: mhm

Helen: mit sich zieht (5) [macht ablehnende Geste] (das konnen wir ja dann iiberlegen?)

Edgar: das kann man aber nicht auf einer seite

Helen: nee [BS 83]

Das erste Beispiel umfalit die Formulierung der ersten schriftlichen Notiz auf dem Stich-
punktzettel. Diese Notiz umfafit die komplexe Struktur des Ausgangstextes, die die Beteilig-

ten im wechselseitigen Erginzen der Formulierungsansitze der PartnerIn hervorbringen:'

Notizen:

— Gumperz: interkulturell

T~

s Maltz/Borker und Tannen Geschlechterdifferenz
J
nicht haltbar [BS 84]

Edgar notiert nur einige wenige Stichpunkte, deren inhaltlicher Bezug iiber Pfeile verrdum-
licht wird. Wihrend sich die Anfingerinnen bei der Herstellung von Notizen am sukzessiven
Autfbau einzelner Argumente im Ausgangstext orientieren, rekapitulieren Edgar und Helen
mit dem erstmaligen schriftlichen Notieren den umfassenden Zusammenhang der Argumen-
tation von Giinthner. Dieser Zugang manifestiert sich im Gespréch in der von den Beteiligten
eingenommenen Perspektive auf den Text; sie rekonstruieren das Argumentationsschema in
einer Art metadiskursiven Kommentierung des Textgeschehens: ,,also es gibt herrn gumperz
oder frau gumperz die das das mit dem+ ((laut)) zwischenkultuRELLEN+ endeckt hat inter-
kulturell®; ,,das haben dann aufgenommen (4) [beide lesen im Text] maltz und borker®; ,,und
haben interkulturell iibertragen auf*, H: ,auf geschlecht”. Diese kommentierende Rekon-
struktion der Argumentation wird in einem zweiten Schritt noch einmal metaperspektivisch
ausgedeutet: ,,und angegriffen wird aber nur das zweite*; ,,das ist sozusagen dann das argu-

ment“; ,,ja und der erste teil is im prinzip nur=n referat von dieser von der these von tannen

139 Fiir eine umfassendere Analyse des Zusammenhangs von Notizen und spiterem Endprodukt vgl. 5.3.3.1
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also so komprimierte zusammenfassung von tannen . und maltz borker”. Mit dieser Art der
Bearbeitung des Ausgangstextes haben die Beteiligten zugleich die Makrostruktur fiir die
Zusammenfassung gewonnen, wie die entsprechende Textstelle in ithrem Schreibprodukt
zeigt:
Giinthners Aufsatz formuliert eine Kritik an dem von Maltz/Borker und Tannen unternommenen Ver-
such, Gumperz‘ Konzept der unterschiedlichen Kontextualisierungskonventionen in der interkulturellen
Kommunikation auf zwischengeschlechtliche Kommunikation zu libertragen.
Der zweite Gesprichsausschnitt zeigt neben der ebenfalls zu beobachtenden metadiskursiven
Rahmung von bearbeiteten Textinhalten, wie sich solche Rahmungen in komplexere Lese-
kommentare iibersetzen: ,,ich mein wobei dann ja interessant ist da3 sie hinterher wieder auf
dieser inhaltlichen ebene argumentiert und sich dagegen wendet dafl das=n bestimmtes weib-
lichkeits . bild eh nach sich zieht”. Dabei ist dieser Kommentar textkritisch angelegt, wie der

spétere Interaktionsverlauf zeigt, in dem Helen diesen Punkt erneut aufgreift und ausfiihrt :

Edgar: das steht ja auch hier eigentlich ((vorlesend)) kommunikative strategien von+ also hier bei
zwei drei [zeigt in Text] ((vorlesend)) konnen NICHT losgeldst von der betreffenden Aktivitit
analysiert werden da+ (2) das ham wir natiirlich auch schon=n bi3chen vorher drin

Helen: wobei ich das argument super hirnrissig finde ((abwiegelnd)) aber (3) na ja+ (4) weil es geht ja
um typisch weibliche verhaltensweisen und darum daB3 sprecherinnen auch e¢h eh in . . in
zweierkonstellationen aggressiv sind aber das selber kann ja gerade auch zum klischee dessen
gehoren ((leiser)) was typisch weiblich ist aber egal+ [abwiegelnde Handbewegung]

Ahnlich wie bei Claudia und Ria verlduft eine Auseinandersetzung mit dem Ausgangstext
iiber dessen kritische Reflexion. Auch bei Helen und Edgar findet die Kritik keinen Eingang
in die eigene Zusammenfassung, sie zeigt aber, da3 eine kritische Textlektiire zum Selbstver-

standnis der Beteiligten gehort.

4.3.1.3 Divergierende Vorstellungen iiber die gemeinsame Herstellung einer Zu-
sammenfassung

Die Interaktion von Frank und Martin wurde wie die ersten beiden Interaktionen auf Grund
der wissenschaftlichen Tétigkeit und der gemeinsamen Kooperationserfahrung der beiden fiir
die Gruppe der sehr geilibten Schreiberlnnen ausgewihlt. Im Gegensatz zu den beiden vorigen
Féllen zeigt ihr Beispiel aber, wie divergierende Vorstellungen iiber die Zusammenarbeit und
iiber das herzustellende Textprodukt eine Reihe von Konflikten hervorruft, die in der Interak-
tion nicht ausgehandelt werden. Dies flihrt dazu, dal am Ende zwei Textprodukte entstehen:
zunichst eine Version von Martin und dann eine iiberarbeitete Version von Frank. Der inter-
aktive Herstellungsprozel3 wird — so das charakteristische Moment dieser Schreibinteraktion -
von Beziehungskonflikten iiberlagert. Sie manifestieren sich in Form eines
unzusammenhéngenden, schwer verstidndlichen Textprodukts.

Mangelnde Einigung und latente Konflikte bestimmen von Anfang an das interaktive
Geschehen und etablieren ein System der wechselseitigen Kontrolle und Durchsetzung von

Interessen gegen die des Partners. Dabei ist besonders aufschluBreich, wie dieses System kon-
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stituiert und wechselseitig tibernommen wird: Nach einer kurzen, bereits von unterschiedli-
chen Ansichten gepridgten Verstindigung iiber den Ausgangstext ergreift Martin Stift und
Papier und beginnt zu schreiben. Dariiber entwickelt er die alleinige Zustindigkeit fiir das,
was auf das Papier gelangt. Verschiedene Versuche Franks, {iber aufschreibenswerte
AuBerungen und die Form ihrer Darstellung zu diskutieren, scheitern. Formulierungsvor-
schldge werden von Martin per Macht iiber das Schreibgerit durchgesetzt. Diese Vorschlige
bestehen vor allem in ldngeren Zitaten aus dem Ausgangstext, die Frank auf Grund der
fehlenden Rahmung fiir die LeserInnen ablehnt. Mit Abschlul3 des Textes verlaft Martin den
Raum, um die Versuchsleiterin zu holen. Frank soll in der Zeit den Text noch einmal leserli-
cher abschreiben. Das Interessante an dem Fall dieser Schreibinteraktion ist, dal Frank nun
seinerseits die Macht {iber das Schreibgerit ausnutzt. Beim ,,Abschreiben* fiigt er fehlende
Rahmungen hinzu und erstreckt seine Kontrolle iiber eine lingere Phase der Uberarbeitung.
Als Martin den Raum zusammen mit der Versuchsleiterin betritt, befindet sich Frank noch am
Anfang des ,,Abschreibens®. Die Nachfrage Martins, was er denn die ganze Zeit gemacht
habe, verwickelt die Interaktanten in eine neuerliche Aushandlung aufschreibenswerter For-
mulierungen. Die Versuchsleiterin verlat darauthin wieder den Raum, und es entsteht eine
langere Sequenz der Formulierungsiiberarbeitung, bei der jetzt Frank durch die Handhabung
von Stift und Papier Martin von der Diskussion aufzuschreibender Formulierungen aus-
schlieBt. Auf Grund der fortgeschrittenen Zeit bleiben die Uberarbeitungen aber auf den
Textanfang beschriankt (vgl. Textprodukt, Anhang III, 2.5).

Der fiir die Interaktion von Frank und Martin entwickelte Gesichtspunkt divergierender Vor-
stellungen und unausgehandelter Konflikte soll an zwei Ausschnitten aus ihrem Gesprich
verdeutlicht werden. Der erste Ausschnitt umfafit den Interaktionsbeginn. Er zeigt, dal} die
Verstidndigung iiber den Ausgangstext auch bei ihnen iiber eine Einbindung des Ausgangstext
in andere Themen- und Lektiirekontexte und iiber eine kritische Reflexion erfolgt.

Der zweite Ausschnitt zeigt, wie sich das oben beschriebene Kontrollsystem etabliert.

Divergierendes Textverstindnis

[M und F sind in ihre Texte vertieft und bléttern darin]

Frank: kannst du das eben kurz schnell machen [lacht]

Martin: ja los

Frank: also ich sag dir was also im grunde genommen haben wir ja nur diese kritik an diesen
anderen ansétzen

Martin: nee und der vorschlag das anders zu machen

Frank: genau aber die ausfiihrung des vorschlags fehlt leider [bezieht sich auf Textkiirzung]

Martin: NEE

Frank: wieso hundert- [betrifft fehlende Seiten]

Martin: ((zitiert)) zum erwerb kommunikativer Strategien in den zwei getrennten welten+ also da
kommt ja einmal dieses eh gender studies das is dhnlich wie dieses kennst du die actor network
theorie

Frank: mhm

Martin: das is ja genau das was die hier im prinzip beschreiben

Frank: [nickt] ((leise)) (ja mhm?)
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Martin: und dann ach né das is diese ((schnell)) aktivitdts- (wo=s um diese unterschiedliche?) zuschrei-
bung mein ich+ und dann kommt gender als stets dominante identitdtskategorie und das finde
ich eigentlich=n biBichen schlecht weil es keine identititskategorie is

Frank: doch das kritisiert sie auch ne°

Martin: ja Aber sie trennt=s (nicht?) ab von identititskategorien meint(=se?) miifiten verschiedene
identitdtsparameter ausgewéhlt werden aber das . sie wahlt oder sie gibt keinen hinweis darauf
was identititsparameter sind sondern auch das sind handlungsparameter soziale konstruktionen

Frank: mhm [grinst ironisch]

Martin: also von daher is die identititsgeschichte das aber diese beiden sachen also . .

Frank: und trotzdem sagt se nich

Martin: was*

Frank: weil hier fehlt der text halt seite hundertdreiunddreiBig bis hundervierundvierzig

Martin: [abwehrende Handgeste] ((leise)) jat (das ist ja jetzt egal?) gut dann machen aber erstmal was
was sie nich will

Frank: gut [BS 85]

Frank beginnt mit einem Resiimée zum Ausgangstext, das den verfiigbaren Textinhalt betrifft
(,,also im grunde genommen haben wir ja nur diese kritik an diesen anderen ansdtzen®). Die-
ser Auffassung widerspricht Martin und setzt seine Einschdtzung dagegen (,,nee und der vor-
schlag das anders zu machen®), die wiederum von Frank nicht geteilt wird (,,genau aber die
ausfithrung des vorschlags fehlt leider*). Dies fiihrt zu einer weiteren, deutlich hervorgehobe-
nen Negierung durch Martin (,,NEE*), worauthin Frank seine Einschidtzung mit den durch die
Kiirzung des Ausgangstextes fehlenden Seiten zu begriinden versucht. Martin greift eine
Uberschrift des Ausgangstextes auf (,,zum erwerb kommunikativer strategien in den zwei

140 nd erliutert die dort beschriebenen Punkte anhand einer fiir ihn ver-

getrennten welten®)
gleichbaren Theorie (,,also da kommt ja einmal dieses eh gender studies das is dhnlich wie
dieses kennst du die dieses kennst du die actor network theorie®). Dieser Beschreibung 148t er
eine Kritik an Giinthners Gebrauch des Identitétsbegriffs folgen: ,,und dann kommt gender als
stets dominante identitdtskategorie und das finde ich eigentlich=n bi3chen schlecht weil es
keine identititskategorie is*“. Martin verkniipft die Auseinandersetzung mit dem Ausgangstext
dhnlich wie Claudia mit einer Textkritik. Sie beinhaltet hier allerdings nicht eine allgemeine
Kritik am methodischen Vorgehen, wie sie von Claudia wiederholt hervorgebracht wurde,
sondern bezieht sich auf einen ausgewihlten Bereich der spéteren Argumentation von
Giinthner. Wihrend die Kritik im Falle von Claudia und Ria zur gemeinsamen Einschitzung
des Ausgangstextes gehort, wird der Einwand von Martin hier nicht zur geteilten Lesart mit
Frank. In dessen Lesart gehort Martins Einwand zu einem von der Autorin selbst hervorge-
brachten Einwand (,,doch das kritisiert sie auch ne‘).

Die ersten Schritte von Martin und Frank sind durch Uneinigkeit dariiber gekennzeichnet, was
der gekiirzte Ausgangstext im Hinblick auf die Darstellung der Argumentation leistet. Mit
ihnen entstehen — ganz im Unterschied zu den Kooperationen von Helen und Edgar und Ria
und Claudia - unterschiedliche Lesarten und entsprechend unterschiedliche Textkritiken. Der
Gespriachsbeginn zeigt, dall flir die Beteiligten von vorneherein Erklarungs- und Begriin-
dungsbedarf herrscht, weil sie nicht von einem gemeinsamen Textverstdndnis ausgehen kon-

nen. Der Gespriachsbeginn deutet auBerdem an, da3 aufgeworfene Probleme in der Interaktion

149 Allerdings wird im Ausgangstext unter dieser Uberschrift nicht das Gegenkonzept von Giinthner erlutert.
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nicht im ausreichenden Mafle behandelt werden: Als Frank einwendet, daB3 die Ausfiihrung
des Vorschlags von Giinthner fehle, wehrt Martin dies zundchst mit einer schlichten
Negierung ab (,,NEE®). Ohne genauer darzulegen, worin der seiner Ansicht nach in dem ge-
kiirzten Ausgangstext zu findende Gegenvorschlag von Gilinthner besteht, geht er iiber zu der
beschriebenen Kritik an der Benutzung des Identititsbegriffs. Frank bringt das Problem
schlieBlich wieder auf: ,,und trotzdem sagt se nich (...) weil hier fehlt der text halt seite hun-
dertdreiunddreiflig bis hundertvierundvierzig®). Dies wird von Martin abgeblockt und durch
einen Verfahrensvorschlag ersetzt: ,ja (das is ja jetzt egal?) gut dann machen wir aber erst-
mal was sie nich will“. Insgesamt entsteht der Eindruck, dal Martin die ersten Schritte (vor

der Kamera) ins Zeichen der Inszenierung wissenschaftlicher Expertise stellt.

Divergierende Vorstellungen iiber die Herstellung des Textprodukts

Neben sich abzeichnenden divergierenden Lesarten des Ausgangstextes zeichnen sich in der
Schreibinteraktion von Frank und Martin wie weiter oben angedeutet vor allem divergierende

Vorstellungen iiber die Herstellung eines verstédndlichen Textes ab:

Frank: so und das wurde jetzt genommen als these sagt man ja also ménner und frauen kénnte man ja
einfach so betrachten als wenn sie auch aus verschiedenen kulturen kimen und wolln mal
schaun wie weit man damit kommt (2) hm wie was weil} ich griechen und rémer sich nicht ver-
standen haben verstehen sich ménner und frauen nicht da gibts ja auch diese beriihmten biicher
da ne du kannst mich einfach nicht verstehen

Martin: hm ja ja (4) ja wie was miissen wir denn jetzt also gumperz ist kontextualisierung
[12 Sekunden Pause, M beginnt zu schreiben (Zitat aus Ausgangstext zu Kontextualisierung)]

Frank: wir solln ja=n text schreiben

Martin: ja wieso wir konn doch hieraus zitieren [ 3 Sekunden Pause, schreibt weiter]| oder nicht

Frank: (......... ?) . . nee also erstmal wér these eins unterschiedliche kulturen haben unterschiedliche . .
((leise)) was konnte man sagen+ [4 Sekunden Pause, M schreibt] sprech und
kontextualisierungs . konventionen heiflt es am anfang [ 7 Sekunden Pause, M schreibt weiter)
das ist ja die erste hypothese . . ne‘

Martin: ja wir solln das ja nur darstellen wir solln ja kein keine/ laB3 uns doch hier das da rausziehen is
doch gut also ((schnell, vorlesend)) kontextualisierung bezeichnet das verfahren daf3 sprecher
kontext herstellen um die gesprachsintentionen meiner gespriachspartnerin situationsaddquat
interpretieren zu konnen muf} ich mit deren kontextualisierungshinweisen vertraut sein+ peng
und dann kommt eh

Frank: du muBt ja erstmal was dazu sagen du mufit den leuten doch erstmal klarmachen was ist das
proBLEM und das ist die erste these unterschiedliche kulturen haben unterschiedliche kommu-
nikationskontexte und so weiter und deswegen konnen sie sich nicht so einfach verstehen wie
man das Vielleicht glauben wiirde . das muB man ja erstmal klar haben das is ja nicht klar man

Martin: la uns doch nicht bei adam und eva anfangen maltz borker gehen da- das kommt doch gleich
Frank: ja aber das ist der ausgangspunkt . das is die zentrale these . . [M schreibt weiter]
Martin: wir sollen hier=n knappen text schreiben
Frank: ja aber das is doch die zentrale these oder nicht . (oder?)
Martin: ja aber das kommt doch im laufe des textes
Frank: oder stimmst du mir da nicht zu das is aber die kernaussage . . und die zweite kernaussage ist
daB dies iibertragbar ist auf die situation zwischen minnern und frauen . .
Martin: ja wir konns ja hinterher noch kiirzen
[9 Sekunden Pause, M hat die ganze Zeit weitergeschrieben und schreibt auch jetzt weiter]
Frank: ((leise)) (du wollst jetzt so zitate zusammenschreiben oder was?)+
Marting (eeeeeeeeveenceeeieeseeeieeeieenns warum nicht?)
[8 Sekunden Pause, M schreibt unbeirrt weiter]
Frank: ((leise)) konnen wir uns vielleicht mal einigen ob ich das iiberhaupt richtig [wichtig?] finde
was du da schreibst+
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Martin: findst du das unwichtig das is doch wie du sagtest . . der kern
[14 Sekunden Pause, M schreibt nach wie vor]

Frank: ((leise, genervt)) (das is ein vorgehen?) zitate sammeln+ [3 Sekunden Pause, M schreibt]

Martin: so pal} auf folge fiirs geschlechterverhéltnis

Frank: was hast=n da jetzt geschrieben

Martin: wo

Frank: da vorher

Martin: das is was kontextualisierung is da kommts her da gehts hin

Frank: ich kanns nicht lesen

Martin: soll ichs dir vorlesen

Frank: ja[BS 86]
Auf den ersten Blick konstituiert sich bei Frank und Martin ein dhnliches System wie bei Ria
und Claudia: einer der Beteiligten ergreift Stift und Papier und {ibernimmt das Schreiben.
Doch wie der Interaktionsbeginn gezeigt hat, herrscht bereits Uneinigkeit iiber das Textver-
standnis. Diese Uneinigkeit setzt sich fiir die Herstellung des Textes weiter fort. Dies
manifestiert sich in dem Einwand, den Frank vorbringt, nachdem Martin beschlossen hat, ein
Zitat aus dem Ausgangstext aufzuschreiben. Nachdem Martin zu schreiben angefangen hat,
wendet Frank ein: ,,wir solln ja=n text schreiben* und gibt seinem Partner damit zu verstehen,
daB die Ubernahme eines Textzitats nicht seiner Vorstellung einer Zusammenfassung ent-
spricht. Das nicht nur fiir diesen Ausschnitt, sondern auch fiir den restlichen Interaktionsver-
lauf Auffillige ist nun, dal Martin die Einwéinde seines Partners konsequent abblockt und
unablissig weiterschreibt. Dem Einwand seines Partners begegnet er mit der Zuldssigkeit des
von ihm auch im weiteren Gespriachsfortlauf beibehaltenen Verfahren des Zitierens von Aus-

(X313

gangstext: ,,ja wieso wir konn doch hieraus zitieren (3) oder nicht*“. Daraufhin unterbreitet
Frank einen Gegenvorschlag fiir die Darstellung in der Zusammenfassung: ,,nee also erstmal
wir these eins unterschiedliche kulturen haben unterschiedliche (...) sprech und kontextuali-
sierungshinweise (...) das ist ja die erste hypothese . . ne**“. Damit gibt Frank zu verstehen, daf3
er ein bestimmtes Modell fiir die Zusammenfassung des Textes vor Augen hat, in dem zu-
nichst die Ausgangssituation dargestellt wird (,,also erstmal ...*). Martin weist den Vorschlag
zurlick und verbleibt in dem von ihm etablierten Schema des Textzitierens: ,,ja wir solln das ja
nur darstellen wir solln ja kein kein/ 1al uns doch hier das da rausziehen is doch gut also
((schnell, vorlesend)) kontextualisierung bezeichnet das verfahren (...) peng und dann kommt
eh®. Frank erldutert darauthin, warum er das von Martin etablierte Herstellungsverfahren pro-
blematisch findet, und wie eine Darstellung der ersten These aussehen konnte: ,,du muflt den
leuten doch erstmal klarmachen was ist das proBLEM und das ist die erste these unterschied-
liche kulturen (...) das mu3 man ja erstmal klar haben das is ja nicht klar man konnte ja mei-
nen jede kultur kann sich mit jeder automatisch unterhalten®. Dies wird von Martin mit dem
Hinweis auf zu grofle Ausfiihrlichkeit erneut abgeblockt (,,Jal uns doch nicht bei adam und
eva anfangen (...) das kommt doch gleich®. Wihrenddessen schreibt er die ganze Zeit weiter
und macht deutlich, da} er nicht bereit ist, sich auf die Einwande seines Partners einzulassen.
Frank setzt noch einmal zu einer Begriindung nach (,,ja aber das ist der ausgangspunkt . das is
die zentrale these*), wird von seinem Partner aber erneut zuriickgewiesen (,,wir solln hier=n
knappen text schreiben®).
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Gemessen an den grundlegenden Einwdnden von Frank wirken Martins fortgefiihrte
Schreibaktivititen provozierend. Aber auch Franks explizite Versuche, das Geschehen als
gemeinsamen Konflikt zu behandeln, laufen ins Leere: ,,(du wollst da jetzt so zitate zusam-
menschreiben oder was?)*; ,,konnen wir uns vielleicht mal einigen ob ich das iiberhaupt rich-
tig [wichtig?] finde, was du da schreibst™; ,,(das is ein vorgehen?) zitate sammeln®“. Anstelle
einer Diskussion iiber unterschiedliche Vorstellungen zur Herstellung einer Zusammenfas-
sung greift Martin mit Abschlu3 dieser ersten Formulierungssequenz den nichsten Punkt auf:
,»pal} auf folge fiir geschlechterverhéltnis®.

Frank ist zu diesem Zeitpunkt bereits sichtlich genervt, zu einer Eskalation des Konflikts im
Sinne eines Abbruchs kommt es aber nicht. Im Verlauf der Interaktion wendet er sich seinem
Partner immer wieder zu. Es bleibt aber bei dem einmal etablierten Modus, dall Martin bei
divergierenden Vorstellungen iiber Formulierungen und Formulierungsinhalte seine eigenen

Vorschlige per Aufschreiben durchsetzt.'*!

Die behandelten Beispiele zeigen, wie die gemeinsame Herstellung eines Textes durch
Machtkdampfe iiberlagert wird. Die Beteiligten ,,forcieren* Entscheidungen gegen die Interes-
sen des Partners (Kallmeyer/Schmitt 1996) und etablieren damit eine ,,spezifische Interakti-
onsmodalitét, die (...) durch Verstofe gegen bestimmte Gemeinsamkeiten der Ziele gepragt
ist“ (ebd., 27)."* Daraus resultiert ein unzusammenhédngendes, teils unverstindliches

Textprodukt, wie an einem ausgewdihlten Beispiel skizziert werden soll.

Auswirkungen auf das Textprodukt

Das folgende Beispiel zeigt, wie in der ersten Version von Martin ein Textelement auftaucht,
das auf Grund fehlender Rahmung unverstindlich bleibt. Das Element lautet: ,,Die Antwort
der Autorin vorweg: nein“. Es beruht auf einem der wenigen von Frank durchgesetzten Vor-
schldge, die in der Artikeliiberschrift aufgeworfene Frage, ob Kommunikation zwischen
Frauen und Ménnern interkulturelle Kommunikation sei, direkt am Anfang negativ zu beant-
worten. In den Texprodukten (Version Martin und Frank) sieht das dann so aus (betreffendes

Element wird kursiv gedruckt):

I Das zeigt sich beispielsweise fiir die Formulierung im Textprodukt ,,Geschlechtliches Lernverhalten ist
tendenziell konvergent, statt segregiert (und beginnt frither)“. Frank wendet mehrfach ein, dafl die Formulierung
im Zusammenhang der restlichen Zusammenfassung fiir LeserInnen unverstandlich bleibe. Doch auch hier hélt
Markus an der Formulierung fest. Die Verwendung von textfremden Fachwortern (,,konvergent®; , segregiert™)
stiitzt den Eindruck, dafl mit der gemeinsamen Textproduktion von Markus Selbstdarstellung betrieben wird.
Dieser Eindruck wird im Laufe der Interaktion noch verstérkt, weil sich herausstellt, dal3 Martin streckenweise
Probleme hat, die Argumentation des Ausgangstextes nachzuvollziehen und hier auf die Erlduterungen von
Frank angewiesen ist.

142 Relativ typisch fiir forcierende Ziige ist gerade eine ungeschminkte und ggf. verletzende Direktheit bei der
Durchsetzung eigener Interessen. Die Akteure lassen bestimmte, durch die Regeln der Hoflichkeit gebotene
Riicksichten fallen (...). Forcieren hat insofern Eigenschaften agressiven Verhaltens. Allerdings soll Forcieren
nicht die ,nackte‘ Aggression umfassen, bei der die Regeln der Gesellschaft eindeutig verletzt werden, auch
nicht Kommunikationsformen an der Grenze zur Handgreiflichkeit wie Sich-Anschreien. Zum Kernbereich des
Forcierens gehort vielmehr die ,gesellschaftsfahige™ Agression im Umgang miteinander, d.h. eher das
signalisieren von Gereiztheit als der Wutausbruch (...).* (Kallmeyer/Schmitt 1996, 29)
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Textversion Martin:
I
x
1. Kzt Darstellung der ,,Zwei-Kulturen-Theorie*

[ x' Die Antwort der Autorin vorweg: nein |

a) Wurzeln: Gumperz
Maltz/Borker
b) Inhalt

- Kontextualisierung: ,,Kontextualisierung bezeichnet das Verfahren , mittels dessen [Sprecher]
Kontext herstellen.

Textversion Frank:
Endversion
Thesenpapier zu Giinther, Susanne (1992)
»Sprache und Geschlecht: .. in: Linguistische
Berichte 138: 123-143
Ist Kommunikation zwischen Frauen und Ménnern interkulturelle Kommunikation?*

Die Antwort der Autorin vorweggenommen: Nein! —
Doch zunéchst der Ansatz:

Die Wurzeln kultureller Kommunikation liegen bei Gumperz 1982, wonach unterschiedliche Kulturen
unterschiedlich kommunizieren. Maltz/Borker (1982/1991) {ibertragen diesen Ansatz auf die Kommu-
nikation zwischen Frauen und Ménner:

»Kontextualisierung bezeichnet [...] das Verfahren, mittels dessen ater—[Sprecherlnnen] Kontext her-
stellen” (124) [BS 87, vgl. Textprodukt, Anhang III, 2.6]

Wie erwihnt schligt Frank vor, die Antwort auf die in der Uberschrift des Ausgangstextes
aufgeworfene Frage vorwegzunehmen, bevor eine genauere Begriindung hergeleitet wird:
,und dann kann man die [Antwort] ja schon mal vorweg nehmen (........... ?) das ist das ergeb-
nis und dann sagt man okee das ist die kritik oder die begriindung fiir dieses vorgehen®.
Nachdem sich Martin auf Franks Vorschlag zunéchst nicht einlassen will, weil er ihn unver-

stdndlich findet, stuft er ihn in einem zweiten Versuch von Frank als irrelevant herunter:

Martin: is doch scheiflegal . oder . .

Frank: ja tiirlich is/ scheiegal is achtundachzig . . das find ich gut dann wei3 man schon was raus-
kommt . .

Martin: wir solln doch kein keine . . jahrhundertwéihrende prosa schreiben sondern hier nur so=n semi-
narreader

Frank: [nimmt Papier, schreibt selbst] hier x eins hin die antwort der autorin nein (4) ((diktierend))

autorin vorweg . nein und dann [BS 88]
Durch die mangelnde Bereitschaft, priaferierte Losungen miteinander auszuhandeln, kommt es
hier — zumindest in der Version von Martin - zu einem Textsegment, das vollig zusammen-
hanglos im Schreibprodukt erscheint, weil es eine Antwort auf eine Frage gibt, die nie gestellt
wurde. Frank konnte seinen Vorschlag entgegen zahlreicher anderer Versuche zwar durchset-
zen - indem er ihn selbst in den gemeinsamen Text schreibt - die fehlende Einbettung tragt

dann aber zu der Unverstandlichkeit des Produkts bei.

Als Zwischenresiimée zu den sehr geiibten Schreiberlnnenlaflt sich festhalten, da3 auch bei
ihnen unterschiedliche Modelle der gemeinsamen Textproduktion entstehen, die sich in einem

sehr weiten Sinne erneut unter den Bezeichnungen der Produkt- und der Planungsorientierung
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beschreiben lassen. Diese zeichneten sich einmal durch eine deutliche Aufgabenaufteilung
aus, bei der die Beteiligten je abwechselnd fiir die Formulierung des Textes zustéindig werden,
dabei aber von der Partnerin jederzeit wissen, woran diese gerade arbeitet (Claudia und Ria).
Zum anderen zeichneten sie sich durch ein gegenteiliges Verfahren der gemeinsamen Planung
und Formulierung des Textes aus (Helen und Edgar). Fiir beide Modelle gilt, da3 sie auf der
erfolgreichen Unterstellung geteilten Wissens in den verschiedenen Bereichen der Textpro-
duktion basieren. Wo dies trotz vermuteter Kooperations- und Schreibexpertise nicht der Fall
ist, kann die Ubernahme der Formulierungs- und Schreibzustindigkeit durch eine Person vol-
lig dysfunktional sein. Der Fall von Frank und Martin zeigt, daB sich die Beteiligten nicht auf
ein Verfahren einlassen konnen, bei dem die Formulierungsverantwortung in einer Hand liegt.
Vielmehr konstituieren die Beteiligten von Anfang an Kontrollnotwendigkeit.

Eine Gemeinsamkeit, die sie mit den anderen als sehr geiibt eingeordneten Interaktionen tei-
len, ist die kritische Lektiire von Texten. Auch Frank und Martin liefern eine an
Argumentationsproblemen orientierte Lesart des Textes. Neben der bereits bekannten Kritik
von Markus an dem Umgang der Autorin mit dem Identitétsbegriff erhebt Frank im Verlauf
der Interaktion einen dhnlichen methodischen Einwand wie Claudia. Er problematisiert die
Lektiirepraktiken der Autorin Giinthner im Hinblick auf eine pauschalisierende Darstellung
(,,das kann man ja immer sagen das ist viel zu grob und kategorisiert*) und merkt kritisch an,
die Autorin baue sich fiir ihre Darstellung einen ,,Pappkameraden®, um ihre Argumentation
besser zu entfalten. Eine kritische Reflexion begleitet die Textherstellung in allen drei Féllen
der als sehr geiibt eingeordneten Schreiberlnnen. Sie scheint demnach eine notwendig herzu-
stellende Schreibvoraussetzung fiir die erfahrenen Schreiberlnnen zu bilden, die sie systema-
tisch — ndmlich vor allem am Beginn einer ersten Verstandigung tiber den Ausgangstext — in
die Interaktion einflieBen lassen. Sie manifestiert sich im iibrigen auch in den Randnotizen,
die die Beteiligten beim Lesen des Ausgangstextes vor dem Experiment gemacht haben. Dort
finden sich leichte bis deutliche Distanzierungen vom Text, die teilweise nur in einzelnen

Wortern vorgenommen werden.

Fiir die Untersuchung kooperativer Textproduktionen liefert das Beispiel der Kooperation von
Martin und Frank AufschluB iiber die Relevanz von Beziehungskonflikten. Wurden im An-
schluB3 an Burnett (1993a; 1993b) bestimmte Arten von Konflikten (,,substantive conflict®) in
einem der letzten Kapitelabschnitte als wirksames Moment der Zusammenarbeit beschrieben,
weil liber sie verschiedene Sichtweisen hervortreten und Alternativen entwickelt werden kon-
nen (vgl. 4.2.1.3), so zeigt das Beispiel von Frank und Martin die kontraproduktive Wirkung

von solchen Konflikten, die aus einer problematischen Beziehungskonstellation erwachsen:

Affective conflict, which deals with interpersonal disagreements, is nearly always disruptive to collabo-
rative decision-making. For example, when collaborators disagree because of personal prejudices (...),
they are seldom able to focus on the task. Similarly, procedural conflict, which deals with disagreements
about how the collaboraters should work together, can also be disruptive if the problems are not
resolved or managed effectively. Procedural conflicts can include disagreement about factors such as
meeting dates and times, individual task assignments, group organization and leadership, and, curiously,
methods of resolving disagreements. (Burnett 1993a, 145)
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Der Fall von Martin und Frank ist umso interessanter, weil die Beteiligten als sehr geiibtes
Schreibteam ausgewéhlt wurden. Es war vermutet worden, dafl gemeinsame Kooperationser-
fahrung und wiederholte Schreibtitigkeiten im beruflichen Kontext zu einer effektiven Zu-
sammenarbeit flihren. Das Beispiel von Frank und Martin zeigt, dal eine Zuordnung von

Schreib- und Kooperationskompetenz nach formalen Kriterien unzureichend ist.

4.3.14 Divergierende Vorstellungen iiber den Detaillierungsgrad von

Formlierungen

Die Interaktion von Elke und Tina liefert den Fall einer Kooperation, bei der die Beteiligten
aufiihrliche Planungen vornehmen, gute Textkenntnisse besitzen, bereits miteinander gear-
beitet haben, ein starkes Interesse an der Losung der Aufgabe besitzen, aber ein nur schwer
verstdndliches Textprodukt hervorbringen. Die Hypothese, der hier nachgegangen werden
soll, ist, dal zwischen Elke und Tina divergierende Vorstellungen iiber die Darstellung im
Text bestehen, die zwar — im Gegensatz etwa zu Martin und Frank — im Gesprich diskutiert,
aber im Resultat fast immer zugunsten der Vorschldge von Tina gelost werden, die gemessen
an den Anforderungen der Aufgabe zur Zusammenfassung extrem detailorientiert sind. Thre
Zusammenfassung beinhaltet eine kleinschrittige Darstellung des Ausgangstextes, die in ihrer
Ausfiihrlichkeit ein unzusammenhdngendes Textprodukt entstehen 146t. Die Kondensierungs-
und Komprimierungsanforderungen einer Zusammenfassung werden damit aufgehoben.

Die gemeinsame Losung von Formulierungsproblemen beinhaltet bei Elke und Tina héufig
einen Kompromif3, den Elke auf Grund der Hartnickigkeit von Tina eingeht. Das
Aushandlungssystem ist folgendes: Tina schreibt, Elke unterbreitet weitestgehend aufschreib-
bare Formulierungsvorschlige.'* Tina hingegen unterzieht die Vorschlige ihrer Partnerin
meist einer minutidsen Uberarbeitung, bei der sie Alternativen fiir den Aufbau einzelner
Formulierungen oder Formulierungssegmente unterbreitet. Die Uberarbeitung der Vorschlige
der Partnerin erfolgt mit einer enormen Beharrlichkeit und Zeitintensitét, bei der Elke ihre
urspriinglichen Vorschlidge hiufig (leicht genervt) fallen 146t.

Die Konkurrenz von Formulierungsanspriichen und —vorschldgen wird bei Elke und Tina zu
einem problematischen Element der kooperativen Textproduktion, denn die Vorschldge di-
vergieren im Hinblick auf die Vorstellungen vom Detaillierungs- und Explizitheitsgrad der
Formulierungen. Elke konzentriert sich stirker auf die Makrostruktur des Textes, Tina
orientiert sich an der Losung mikrostruktureller Formulierungsprobleme, die beispielsweise
auch den Klang von Formulierungen betreffen. Der symptomatische Einspruch durch Tina bei
Formulierungsvorschldgen von Elke hat langwierige Prozesse der Herstellung einzelner

Formulierungen zur Folge. Das fiihrt dazu, dal makrostrukturelle Gliederungselemente in der

'3 Zur Markierung aufschreibbarer Formulierungen in der Interaktion vgl. Kap. 5, 5.3.3.2

178



'4% Ohne eine entsprechende Rahmung

gemeinsamen Textproduktion aus dem Blick geraten.
sind einzelne Formulierungen kaum noch zu verstehen, sie werden ,iiberplant®.

Das Formulierungsverfahren ist hier, wie dies schon fiir die produktorientierten Gruppen der
Anfangerinnen zu sehen war, zu kleinschrittig. Die Unverstidndlichkeit des Textes ist auch in
der gewihlten Darstellungsform begriindet: Die Beteiligten entschlieBen sich zu einer Dar-
stellung in Stichworten, weil sie dies fiir die Rezipierbarkeit giinstiger finden als ,,s0’n
textklops®, wie Elke es ausdriickt. Dabei 16st das gewihlte Verfahren, die Uberschriften des
Ausgangstextes zu iibernehmen und unter diesen Uberschriften die betreffenden Punkte auf-
zufiihren, Zwinge aus. Als sie zu der Uberschrift ,,2.3 rapport versus report-Stil“ des Aus-
gangstextes gelangen und sie im Schreibprodukt notiert haben, stellen sie fest, dafl die dort
behandelten Punkte ihrer Ansicht nach bereits im wesentlichen unter den anderen Uber-
schriften behandelt wurden. Weil sie sich aber fiir die Strukturierung der Zusammenfassung in
enger Anlehnung an die Strukturierung im Ausgangstext entschieden haben, entscheiden sie

sich hier einfach fiir Redundanz.'®’

Das folgende Beispiel liefert Einblick in die beschriebenen Prozesse der aufwendigen, klein-
schrittigen Formulierungsarbeit, die durch die gewihlten Losungen von Tina gesteuert sind.
Das Beispiel bezieht sich auf den folgenden Formulierungskomplex des Textprodukts. Der

Gesprichsausschnitt umfalit dann die Formulierung mit dem Pfeil:

- Anwendung geschlechtsspezifisehertypischer Komm.-strategien abhidngig von der aktuell aus-
geiibten sprach. Aktivitét
> daraus folgt aber keinesfalls, daB3 sich hieraus kategorisch geschlechtsspezifische Komm.-mu-

ster ableiten lassen '*

'* Dies manifestiert sich vor allem am Gespréchsbeginn. Mit Aufnahmebeginn macht Elke einen Vorschlag, der

die Makrostruktur des Textes betrifft: ,,also man konnte ja irgendwie am besten (.........ccocceeeveneeneen. ?) so als

einleitenden satz hinschreiben daB es n=text is der GEgen diese aussage von tannen und was weif3 ich wem noch

argumentiert”. Diese Initiative, die im {ibrigen an die anfanglichen Initiativen von Silke bei der

Zusammenfassung mit Janine (vgl. Kap.2, BS 1) und von Helen bei der Zusammenfassung mit Edgar erinnert

(vgl. Kap. 4, BS 80), wird von Tina zugunsten der allgemeinen Organisation der Interaktion gestoppt: ,,wie solln

wir den denn jetzt iiberhaupt organisieren solln wir gleich hinschreiben oder erstmal stichpunkte®. Daraus folgt

ein aufwendiger Prozef3 der Organisation verschiedener Schritte, die von Tina aufgerufen werden. Der von Elke

aufgerufene Rahmen fiir den Text wird nicht wieder aufgegriffen.

Elke: genau (das ham wir unten?) eigentlich ist es hier oben auch schon mal

Tina: also daB es sehr wohl so ist dafl frauen und ménner in bestimmten situationen unterschiedliche oder
auch geschlechtsTYpische ehm sprachliche oder kommunikationsstrategien anwenden aber das

Elke: also dann warte mal ((vorlesend)) Anwendung geschlechtsspezifischer eh . kommunikationsstrategien
abhéngig von der situation+ ek ham wir das schon mal*

Tina:  so dhnlich aber das is im prinzip (......cccoeeeeeneeee.. 7)

Elke: ja eben deswegen meint ich ob man das erlduterung jetzt noch mal zuschreibt weil wir es halt so
dhnlich schon mal haben

Tina:  aber wenn wir jetzt hier zu zwei drei nichts eh wenn wir das nicht zu zwei drei schreiben dann ham wir
zu zwei drei gar nichts (das ist auch blod?)

Elke:  was kommt denn da noch

Tina:  nicht viel

Elke: nicht viel* . also gut dann schreiben wir das einfach nochmal wie hab ich das jetzt eben gesagt (...) [BS
89]

16 Dabei ist auch hier wie schon bei den kleinschrittig orientierten Anfingerinnen das Abkiirzen von Wortern

charakteristisch.
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Tina:

Elke:

Tina:
Elke:
Tina:

Elke:
Tina:
Elke:

Tina:

Elke:
Tina:
Elke:
Tina:
Elke:
Tina:

Elke:

Tina:

Elke:
Tina:
Elke:

Tina:
Elke:
Tina:

Elke:
Tina:
Elke:
Tina:
Elke:

Tina:
Elke:
Tina:
Elke:

Tina:

Elke:

((zitiert aus dem Ausgangstext, schnell)) keineswegs als kategorisch von der betreffenden Ak-
tivitdt und dem damit dem kommunikation losgelost ALLEN frauen stets anhaf- (2) eine solch
simplizistische zuschreibung die bei tannen in form einer dichotomischen rapport report und
reduziert dedel dedel dedel+ [E lacht] also ich wiirde sagen dieses hier . . ehm ja ((zitiert)) kei-
neswegs als kategorisch von der entsprechenden aktivitit und damit dem kommunikationsziel
LOSgelost allen frauen stets anhaf- kommunikationsmuster+ das schreiben wir jetzt mal in drei
worte

gut (2) ehm solln wir da nicht so=n pfeil machen daraus folgt . oder so (2) ((liest, sehr leise))
kategorische . . + (4)

vielleicht

bestimmte . . sprachliche . mittel

vielleicht sollte man kdnnte man auch schreiben ((Vorschlag)) daraus folgt KEInesFALLS daf3
sich daraus ste- allen fraun stets anhaftende kommunikationsmuster ableiten lassen+ . . oder so
daraus folgt daf es NICH so is

mhm daraus folgt keinesfalls daf3 blblbl (3)

ich wiirde eher schreiben daraus folgt da3 . nicht ist (2) [E und T sprechen durcheinander] weil
(es?) sowieso deren argument ist da3 es da draus folgt® die wolln ja sowieso nich ehm und du
meinst das wiirde eher da drauf eingehen was die anderen eher aus dem argument vielleicht
raus ziehen wiirden wenn wir da keinesfalls hinschreiben

ja mhm (2) das is ja deren ich mein sie beziehen sich ja nochmal da drauf was die anderen sa-

gen und die
dann schreib aber ((Vorschlag)) daraus folgt ALSO keinesfalls weil irgendwie wird das sonst
((lachend)) (..eovvevrenneee. ?) korinthenkacker+

ja ja miissen wir irgendwie diskutieren hier

also gut wie du mochtest ((Selbstdiktat)) daraus folgt also+

((diktierend)) keinesfalls+

((selbstdiktat)) daraus mensch (2) folgt . + oder nich lieber ABER . . ALso hort sich so an als
wenn man gerade noch irgendwas da geschrieben hitte

ja ham wir ja auch wir ham ja gerade geschrieben daf3 unterschiedliche situationen eh . . ge-
schlechtstypisch sind oder auch eben nich . in der sprache

ja ich find also jetzt irgendwie komisch weil also is [lacht] (bezieht?) sich echt auf das was die
andern geschrieben haben wenn ich sagen wiirde bla bla bla anwendung geschlechtstypischer
kommunikationsstrategien abhéngig von der aktuell ausgeiibten aktivitit daraus folgt ABER
keinesfalls . dal weil man jetzt erwarten kdnnte

(is gut ja?)

die argumentation bla bla und das is dhnlich

ich wollte ja auch nur dein keinesfalls mir ein bilchen schmackhafter machen also schreib ein-
fach keinesfalls

((selbstdiktat)) aber+ also ich find aber

oo, ?) ((skeptisch)) Aber keinesfalls+ ja gut okee mach das

weil das dann wenn du dieses argument siehst das kdnnteste auch einordnen in das was die an-
deren da sagen aber die anderen wiirden jetzt was anderes draus folgern

und deswegen (WArS........coccoeveeeennene. 7

ABER

ja

((Selbstdiktat)) daraus folgt aber keinesfalls+ (2)

obwohl somit ja eigentlich besser wire weil wir ham ja jetzt gerade das gegenargument gelie-
fert gegen geschlechtstypische kommunikation ndmlich daB3 es unterschiedliche situationen gibt
in manchen isses so in man- manchen isses nich und daraus folgt SOMIT und nicht aber

tja: (2) somit aber keines- [beide lachen]

also somit aber keinesfalls [beide lachen]

(...) daraus folgt somit keinesfalls ((leise, lachend)) das is=n bi3chen komisch+

also losgeldst davon natiirlich schon aber im zusammenhang damit (3) also . lassen wir das
jetzt so das is mir jetzt auch nicht so existentiell wichtig weils

ich krieg schon bauchschmerzen [beide lachen] also ich schreib erstmal zuende dann kdnnen
(wir immer noch tiberlegen?) ((Selbstdiktat)) daraus folgt aber keinesfalls

((lachend)) konn wir auch nach hinten vertagen [beide lachen] (2) ja was wolln wir jetzt ei-
gentlich hier sagen® [BS 90]
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Elke und Tina wollen die SchluBfolgerung formulieren, die sich aus dem im Text zuvor be-
schriebenen Punkt ergibt. Dabei entstehen unterschiedliche Ansichten dariiber, ob die Schluf3-
folgerung positiv oder negativ formuliert werden soll. Gegeniiber dem Vorschlag der Negativ-
formulierung (,,keinesfalls*) von Tina préferiert Elke die Variante der positiven Formulierung
bei negierender Darstellung des Inhalts: ,,ich wiirde eher schreiben daraus folgt dafl . nicht
ist“. Dies wird mit der Darstellungslogik im Ausgangstext begriindet, der die Behandlung
verschiedener Positionen beinhaltet: “weil (es?) sowieso deren [Giinthners] argument ist daf3

(113

es da draus folgt*“. Elke kommt ihrer Partnerin aber sofort entgegen, indem sie selber eine
vorgezogene Negierung begriindet: ,,und du meinst das wiirde eher da drauf eingehen was die
anderen eher aus dem argument vielleicht raus ziehen wiirden wenn wir da keinesfalls hin-
schreiben®. Sie 14Bt sich auf den Vorschlag von Tina ein, macht ihre Zustimmung aber von
einem Kompromif3 in der Formulierung abhingig: ,,dann schreib aber ((Vorschlag)) daraus
folgt ALSO keinesfalls weil irgendwie wird das sonst®. Darauthin bezeichnet Tina ihre
Partnerin als ,,Korinthenkackerin®, was angesichts ihrer eigenen Unnachgiebigkeit, mit der sie
Elkes bisherige Formulierungsvorschldge behandelt hat, einigermalBlen ironisch erscheinen
1aR3t.

Die daran unmittelbar anschlieBende Passage zeigt, wie Tina den Kompromivorschlag von
Elke verwirft und durch einen neuen ersetzen mochte. Zunichst scheint sie ithn zwar zu ak-
zeptieren (,,also gut wie du mochtest ((Selbstdiktat)) daraus folgt also+*), beim Aufschreiben
gelangt sie aber zu einem anderen Vorschlag: ,,oder nich lieber ABER .. ALso hort sich so an
als wenn man gerade noch irgendwas da geschrieben hitte. Es folgt eine ldngere Diskussion
zwischen den Beteiligten, welcher Junktor (,,also®; ,,aber*; ,,somit*) den Sachverhalt ange-
messen wiedergibt. Mit Blick auf die Beschreibungsperspektive, aus der die
VorgingerduBerung im Text formuliert wurde, ist die konsekutive Bedeutung der Partikeln
,»also* oder ,,somit™, wie sie von Elke vorgeschlagen werden, inhaltlich bzw. textlogisch an-
gemessener. Denn die Beteiligten entfalten das Thema zuvor aus der Perspektive der befiir-
worteten Position der Autorin (Giinthner), demensprechend wére auch die SchluBfolgerung
aus der Perspektive der Autorin zu ziehen. Dies ist auch das Argument, das Elke anfiihrt:
,obwohl somit ja eigentlich besser wire weil wir ham ja jetzt gerade das gegenargument ge-
liefert gegen geschlechtstypische kommunikation ndmlich daf3 es unterschiedliche situationen
gibt in manchen isses so in man- manchen isses nich und daraus folgt SOMIT und nicht aber.
Tina préferiert aber weiterhin die Formulierung eines Gegensatzes, wodurch verschiedene
Darstellungsperspektiven in der Zusammenfassung vermischt werden. Thr Argument bezieht
sich auf die Klangstruktur des Textes (vgl. Keseling 1984): ,,ALso hort sich so an als wenn
man gerade noch irgendwas da geschrieben hétte; ,,daraus folgt somit keinesfalls ((leise,
lachend)) das is=n biflchen komisch+“. Durch die aufwendige Diskussion des passenden
Junktors verlieren die Beteiligten den Zusammenhang ihrer Diskussion immer mehr aus den
Augen. Am Ende des Ausschnitts bringt Elke dies selbst auf den Punkt: ,,ja was wolln wir

jetzt eigentlich hier sagen‘*.
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Der Ausschnitt macht deutlich, dal Elke viel frither bereit ist, eigene Vorschlige zugunsten
der Alternativen von Tina aufzugeben, und zwar zum einen in Bezug auf das Satzkonzept
(Negativ-/Positivformulierung) und zum anderen in Bezug auf die Herstellung von Satzbezii-
gen. Dabei beinhaltet der Riickzug fiir Elke hdufig einen KompromiB: ,,ich wollte ja auch nur
dein keinesfalls mir ein bilchen schmackhafter machen also schreib einfach keinesfalls®. Be-
zogen auf die Kohdrenz in der Darstellung des Endprodukts hat das Beispiel gezeigt, da3 sich
mit der mikroorientierten Formulierungsarbeit die inhaltlich weniger angemessene Variante
durchgesetzt hat.'*’

Nachdem die Beteiligten am Ende noch einmal grob das Textprodukt durchgehen, bringt Elke

die potentielle Unversténdlichkeit des Textes selbst zum Ausdruck:

Elke: ich denk jetzt nur mal grad ob man das jetzt hier alles verSTEHt und ob man den zusammen-
hang (kriegt?) [BS 92]

4.3.1.5 Trennung von Textverstindnis und Textproduktion bei der Herstellung

einer Zusammenfassung

Die Kooperation von Anke und Hilde ist durch all das geprégt, was als charakteristisch fiir
das Modell einer produktorientierten Textherstellung beschrieben wurde. Gegeniiber den An-
fangerinnen verfiligen sie aber iiber gemeinsame Kooperationserfahrung, was zu Beginn der
Arbeit zu einer direkten Aufgabenverteilung fiihrt, aus der sich komplementdre, geteilte Zu-
standigkeiten entwickeln: Anke ist fiir die Planung und Formulierung zustindig, Hilde
schreibt und unterzieht die Formulierungsvorschldge einer Art Endkontrolle. Auch Anke und
Hilde arbeiten kleinschrittig an der sequentiellen Textoberfliche des Ausgangstextes, ohne
eine Gesamtvorstellung iiber den Ausgangstext oder iiber die eigene Zusammenfassung zu
entwickeln. Ahnlich wie bei den produktorientierten Anfingerinnen besteht auch ihr
Verfahren in der hiufigen Ubernahme von Teilen aus dem Ausgangstext. Dabei entsteht ein
Textprodukt, das auf den ersten Blick zwar {iber eine klarere Struktur zu verfiigen scheint, als
dies bei den problematischen Fillen der Anfingerinnen der Fall war.'*® Jedoch zeigt eine ge-
naue Analyse, dafl in dem Text unterschiedliche Darstellungsebenen vermischt und falsche
Beziige hergestellt werden. Der Grund dafiir liegt in einem mangelnden Verstdndnis des Aus-
gangstextes. Diese schon hdufiger zu machende Beobachtung wird als zu verfolgende Hypo-
these in diesem Kapitelabschnitt deshalb interessant, weil eine der Beteiligten die Verstind-
lichkeit des Ausgangstextes wiederholt problematisiert und den Text einer kritischen Refle-
xion unterziehen mochte, wihrend ihre Partnerin eine kritische Verstindigung iiber den Aus-

gangstext systematisch als relevante Schreibvoraussetzung abblockt und aus dem gemeinsa-

147 Zum Ende der gesamten Formulierungsarbeit greift Elke die Diskussion wieder auf und begriindet noch
einmal kurz, warum sie die aber-Variante nach wir vor problematisch findet: E: ,,weil wenn man das so
durchliest dann hat man so’n bifichen das gefiihl, daf das aber der gegensatz zu dem spiegelstrich da driiber
konstruieren soll und das wiirde ja halt nich so passen (2) aber ich bin jetzt dafiir dal wir das einfach [T beginnt
zu lachen] daf3 das jetzt nicht mehr so wichtig is (2) aber du weifit was ich meine‘, T: ,,ja* [BS 91]

¥ Der Text wird in zwei Teile gegliedert, die durch Uberschriften voneinander abgegrenzt sind (vgl. BS 96)
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men  Aushandlungsproze8  verdridngt. Interessant wird dieses Zusammentreffen
unterschiedlicher Vorstellungen iiber bearbeitungsbediirftige Punkte vor allem dadurch, daf3
es nicht — wie in den vorigen beiden Fillen zu sehen - zu Divergenzen zwischen den
Partnerinnen fiihrt, sondern im Gegenteil: daf3 die Interaktion von Anke und Hilde véllig rei-
bungslos verlduft. Und dies scheint im Zeichen einer moglichst schnellen Aufgabenerledigung
zu geschehen.'® Insofern konnte die Hypothese auch lauten: Es gehért zu den Kooperations-
routinen von Anke und Hilde, dal} sie sich trotz kleinerer Unstimmigkeiten schnell auf die
wesentlichen Schritte einer fiir sie effektiven, gemeinsamen Durchfiihrung der Aufgabe eini-

gen konnen, fiir deren Losung sie insgesamt wenig Interesse aufbringen.

Die folgenden Transkriptausschnitte liefern das Muster der interaktiven Behandlung unter-
schiedlicher Relevanzsetzungen. Alle drei Beispiele machen deutlich, wie iiber das Zuriick-
weisen der Einwédnde von Hilde ein Schreibmodus etabliert wird, bei dem Probleme des Text-
verstdndnisses und der Textkritik zugunsten der frithzeitigen Herstellung eines Endprodukts
zurlickgestellt werden. Die Untersuchung des Schreibprodukts im Anschlul an die Analyse
der betreffenden Interaktionsausschnitte zeigt dann, welche unmittelbaren Konsequenzen die

Aushandlung eines solchen Schreibmodus® fiir den herzustellenden Text hat.

Interaktionsbeginn:

Anke: st dir klar da8 wir jetzt aufgenommen werden

Hilde: jalos laB uns anfangen [2 Sekunden Pause, Bléttern im Text] ich fand den text schon schwierig
weil er wieder . ehm . . revidiert

Anke: immer wieder was verwirft

Hilde: was er was er vorher gesagt hat und dann wieder auf unterschiedliche positionen eingeht und
dann wieder darauf zuriickkommt was er zuerst gesagt hat .

Anke: wir miissen den ja jetzt nur zusammenfassen [bléttert im Text] guck mal hier stehn doch so
groBe iiberschriften vielleicht kann man das danach so=n biflchen

Hilde: (gehn wir da jetzt mal vor?)

Anke: also einmal ist hier der ansatz mit den zwei verschiedenen kulturen [...] sonst solln wir das so
machen wir schreiben erst mal so diese punkte diese dicken iiberschriften und fassen einfach so
ein zwei sdtze dazu zusammen [BS 93]

Formulierung des Einleitungssatzes:

Hilde: ((schreibt, Selbstdiktat)) ausgehend von der theorie+

Anke: ((diktiert weiter)) der zwei kulturen+ in anfiihrungszeichen (2)

Hilde: ((schreibt, Selbstdiktat, leise)) von der theorie+ [setzt mit dem Schreiben ab] ich wiird auch
nicht kulturen versteh ich was ganz anderes

Anke: aber hier stehts aber so drin die sprechen hier ja immer von den zwei kulturen [zeigt in Text]
und wir ham hier auch zwei kulturen als iiberschrift

Hilde: ja und findste das so sinnig von der frau so

Anke: [wendet sich Partnerin zu] wir solln den text ja zusammenfassen

Hilde: [weist auf eine Stelle im Text] (c..ocoevvervvrvenennen. ?) find ich besser

Anke: mhm ((Selbstdiktat)) von der+ und wenn wir beides reinbringen‘ [BS 94]

Formulierung des Punktes ,Peergruppenerziehung*:

Anke: né@mlich daB nicht erst in den peer groups das gelernt wird sondern bereits schon in den ersten
lebensjahren . und daB3 der spracherwerb sich auch ja . eh . bei beiden in derselben sprachlichen
umgebung. (........ ?7) wird

149 Schon im Vorfeld des Experiments machten die Teilnehmerinnen die Veranstalterin darauf aufmerksam, daB
sie auf Grund einer anstrengenden gemeinsamen Arbeit unmittelbar vor dem Experiment bereits iiberarbeitet und
dementsprechend unmotiviert fiir das Experiment seien, und daB sie gewisse Zeitbeschriankungen fiir das
Experiment hétten.
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[12 Sekunden Pause, beide sind in Text vertieft]

Hilde: [schiittelt Kopf] obwohl ich das so irgendwie nicht nachvollziehen kann

Anke: wir (miissen?) ja jetzt ne zusammenfassung von dem was HIER drin steht (5) er geht dann
nochmal auf die verschiedenen kulturen ein aber das/ oder wir schreiben als letzten satz (...)
[BS 95]

Das Beispiel des Interaktionsbeginns zeigt, wie Hildes anfdngliche Initiative, allgemeine
Lektiireeindriicke zu thematisieren, von ihrer Partnerin zugunsten der Formulierung eines
Organisationsvorschlags unterlaufen wird. Bemerkungen zur schweren Verstdandlichkeit des
Ausgangstextes werden von Anke mit dem Hinweis, dal man den Text ,,ja jetzt nur zusam-
menfassen® miisse, nicht weiter aufgegriffen. Damit wird die Relevanz des Vorschlags von
Hilde, erst einmal iiber den Text zu sprechen, flir die Losung der gemeinsamen Aufgabe zu-
rickgestuft. Zugleich offenbart sich dabei ein Herstellungskonzept, das die Aufgabe zur Zu-
sammenfassung eines Ausgangstextes von dem genauen Verstindnis dieses Ausgangstextes
loslost. Anke gibt zu verstehen, da3 sich die gemeinsame Produktionsaufgabe nahezu unab-
hingig vom Schwierigkeitsgrad der Textvorlage erledigen 1d6t. Dieses Konzept beinhaltet das
sequentielle Voranschreiten entlang der durch den Ausgangstext vorgegebenen
Strukturierungseinheiten durch Uberschriften: ,,guck mal hier stehn doch so groBe iiber-
schriften vielleicht kann man das danach so=n bifichen®; ,,sonst solln wir das so machen wir
schreiben erst mal so diese punkte diese dicken iiberschriften und fassen einfach so ein zwei
sdtze dazu zusammen*."™

Der zweite Ausschnitt zeigt, wie Hilde {iber eine kritische Auseinandersetzung mit der Be-
grifflichkeit des Ausgangstextes versucht, gemeinsame Verstdndnisgrundlagen fiir die
Formulierung des betreffenden Abschnitts herzustellen (,,ich wiird auch nicht kulturen versteh
ich was ganz anderes*). Dies wird von Anke mit dem Hinweis abgeblockt, dal} es sich um die
im Ausgangstext verwendete und damit um die in die Zusammenfassung zu iibernechmende
Begrifflichkeit handelt (,,aber hier stehts aber so drin die sprechen hier ja immer von den zwei
kulturen [zeigt in Text] und wir ham hier auch zwei kulturen als iiberschrift*). Der Versuch
von Hilde, die verwendete Begrifflichkeit grundlegend in Frage zu stellen (,,ja und findste das
so sinnig von der frau so*), wird von Anke mit dem Hinweis zuriickgewiesen, man solle ,,den
text ja zusammenfassen®. Die kritische Reflexion des Textes, wie sie insbesondere die Ver-
staindigung der sehr geiibten SchreiberInnen prigte, wird als iiberfliissiger bzw. geradezu
kontraproduktiver Schritt der gemeinsamen Aufgabenbearbeitung behandelt. Dies wiederholt
sich auch im dritten Gespriachsausschnitt. Hildes Distanzierung und Unverstindnis gegeniiber
der Darstellung im Ausgangstext (,,obwohl ich das irgendwie nicht nachvollziehen kann‘)
wird von Anke als unproduktiver Einwand fiir die Lésung der Textproduktionsaufgabe aus-
gewiesen: ,,wir (miissen?) ja jetzt ne zusammenfassung von dem was HIER drin steht®. Die
Aufgabe, einen Text zu verstehen, und die Aufgabe, einen Text zusammenzufassen, werden

als getrennte Tatigkeiten behandelt. Anke macht — ganz dhnlich wie die produktorientierten

139 Mit solchen AuBerungen etabliert Anke ein dhnliches Aufgabenverstindnis wie die produktorientierten
Anfingerinnen. Auch dort wurde die Aufgabe der Zusammenfassung auf der kommunikativen Oberflache als
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Anfingerinnen - deutlich, da3 die Zusammenfassung eines Textes iiber die Bearbeitung der
Textoberfliche geleistet werden kann bzw. umgekehrt, daf ein Eindringen in die einzelnen
argumentativen Zusammenhénge des Ausgangstextes fiir die Zusammenfassung eines Textes
hinderlich ist, weil sich Aussagen des Textes mit eigenen Einstellungen vermischen. Dies
manifestiert sich iiber die besondere Betonung des deiktischen Partikels (,,wir (miissen?) ja
jetzt ne zusammenfassung von dem was HIER drin steht). Hilde scheint Ankes Aufgabenver-
standnis zu teilen, sie bringt zwar einzelne Einwénde vor, kehrt aber sofort wieder zum pro-

duktorientierten Modus der gemeinsamen Textherstellung zurtick.

Das zweite Beispiel liefert dartiber hinaus Aufschluf} tiber das unklare, mangelnde Textver-
standnis, das von Anfang an zwischen den Beteiligten herrscht. In dem Einwand von Hilde
beziiglich der Verwendung des Kulturen-Begriffs vermischen sich verschiedene Ebenen der
Darstellung und Argumentation im Ausgangstext. Hilde differenziert nicht zwischen der Po-
sition der Autorin Giinthner und der von Giinthner kritisierten Positionen. Denn das Konzept
der zwei Kulturen im Ausgangstext, das Hilde im Hinblick auf die Verwendung des Kultur-
Begriffs kritisiert, wird ja gerade von Giinthner problematisiert. Es bildet das Gegenkonzept
ihrer eigenen Argumentation. Diese lauft auf die Unangemessenheit des Kulturen-Konzepts
fiir die Beschreibung gemischtgeschlechtlicher Kommunikation hinaus. Hildes Einwand, un-
ter Kulturen ,,was ganz anderes® zu verstehen, wird in einer bestimmten Hinsicht von
Giinthner geteilt. Der Vorschlag, den Kulturen-Begriff deshalb in der Zusammenfassung nicht
zu benutzen, macht deutlich, da3 Hilde ihn nicht richtig zuordnet. Denn eine Zusammenfas-
sung des Textes von Giinthner bedarf auch der Zusammenfassung des Kulturen-Konzepts,
gegen das Gilinthner argumentiert. Die Zuschreibung des Konzepts an die Autorin selbst
(,,findste das so sinnig von der frau) deutet also auf ein falsches Textverstindnis hin, wie es
im tbrigen auch fiir Teile der Gruppen von Anfingerinnen zu beobachten war. Dieses Mil3-
verstdndnis wird in der Interaktion nicht ausgerdumt, denn erstens wird der Einwand wie ge-
sehen zuriickgewiesen und zweitens scheint Anke demselben Mif3verstdndnis zu unterliegen.
Ihre Entgegnung, ,,aber hier stehts aber so drin die sprechen hier ja immer von den zwei
kulturen und wir ham hier auch zwei kulturen als iiberschrift”, 143t vermuten, da} auch ihr
nicht klar ist, wer welche Position im Ausgangstext bezieht. Die unspezifische Personenbe-

zeichnung ,,die* im Plural 146t hier aber keinen eindeutigen Schluf zu.

Auswirkungen auf den hergestellten Text

Das Problem der falschen Zuordnung von Positionen hat im Textprodukt zunéchst keine Kon-
sequenzen. Dies ist durch den Verzicht auf sdmtliche Personenbezeichnungen in der Zusam-
menfassung begriindet. Eine Zuordnung verschiedener Positionen zu einzelnen Personen fin-
det nicht statt. Sie wird durch eine unpersonliche Darstellung von Konzept und Gegenkonzept

in zwei Gliederungsschritten aufgehoben:

eher handwerkliche Aufgabe behandelt und manifestierte sich in Bemerkungen wie ,,dann sollten wir das kurz

1113

zusammenfassen® oder ,,wir solln ja NUr ne zusammenfassung schreiben ne‘*.
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Sprache und Geschlecht
Der Ansatz der zwei Kulturen mit verschiedenen Kommunikationssystemen als Erklarungsmo-
dell fiir geschlechtsspezifisches Sprechen

Ausgehend von der u#n ,,Zwei-Kulturen“-Theorie — des geschlechtsspezifischen Kommunikationsver-
halten von Ménnern und Frauen — kommt es in Gespriachen zu systematischen Mif3verstdndnissen und
kommunikativen Fehlschldgen.

Diese Theorie soll an den folgenden Faktoren verdeutlichen, daB3 sie so beschrieben nicht haltbar ist.

[...]

2. Kritische Einwinde zur Theorie

2.1 Im folgenden Abschnitt wird diese ,,Zwei-Kulturen“-Theorie wiederlegt. [BS 96, vgl. Textprodukt
in , Anhang II1, 2.7]

Das Problem eines mangelnden Textverstindnisses manifestiert sich in einer auffélligen Ver-
mischung verschiedener Beschreibungsperspektiven im Text. Zunéchst fehlt dem Text ein
dullerer Beschreibungsrahmen, der ersichtlich werden 14Bt, um was fiir einen Text es sich
iiberhaupt handelt, worauf sich der Text bezieht (Ausgangstext) und auf welches Problem
oder welche Ausgangssituation er reagiert. Vielmehr beginnt er unvermittelt mit der Darstel-
lung eines spezifischen ,,Ansatzes*: ,,Der Ansatz der zwei Kulturen mit verschiedenen Kom-
munikationssystemen ...““. Daraus erwéchst ein falscher Begriindungszusammenhang bei der
Eroffnung des Textes, die Darstellungsperspektive geht verloren: ,,Ausgehend von der un
»Zwei-Kulturen*-Theorie — des geschlechtsspezifischen Kommunikationsverhalten von Mén-
nern und Frauen — kommt es in Gesprichen zu systematischen Mi3verstindnissen und kom-
munikativen Fehlschligen®. Die Formulierung legt es nahe, daB ,,systematische Mif3verstdnd-
nisse” und ,.kommunikative Fehlschldge* zwischen Ménnern und Frauen das Resultat einer
Theorie sind. In dieser Lesart hitte die Konzeption einer Theorie, nimlich der Zwei-Kulturen-
Theorie, praktische Folgen fiir das Kommunikationsverhalten im Alltag. Die Vermeidung der
Zuordnung von Positionen an einzelne Personen oder ausgewiesene Theoriekontexte fiithrt auf
der Darstellungsebene zu einer ungenauen Rekonstruktion des Ausgangstextes.

Auch die zweite AuBerung trennt nicht zwischen verschiedenen Beschreibungsebenen. Sie
besagt im Kern, dal} sich die Theorie selbst widerlegen soll: ,,Diese Theorie soll an den fol-
genden Faktoren verdeutlichen, dafs sie so beschrieben nicht haltbar ist*“.

Der Verzicht auf eine genaue Verstindigung iiber den Ausgangstext, insbesondere iiber die
von Hilde problematisierten Punkte, hinterlait Spuren im Textprodukt. Die friihe
Orientierung an aufschreibbaren Formulierungen blendet eine Rekonstruktion des
Ausgangstextes aus und erzeugt eine spezifische Blindheit gegeniiber der eigenen Darstel-
lung. Die Gespréachsausschnitte haben gezeigt, dal sich Anke und Hilde nicht auf ein solches
produktorientiertes Verfahren verlassen konnen — im Gegensatz etwa zu den in mancherlei
Hinsicht vergleichbar operierenden, sehr getlibten Schreiberinnen Claudia und Ria. Mangeln-
des Interesse an der Aufgabe kann bei ihnen nicht durch entsprechende Lektiireerfahrungen

und inhaltliche Expertisen kompensiert werden.

Das Beispiel von Anke und Hilde zeigt, dall Progressionen der gemeinsamen Textproduktion

gegeniiber den Anfiangerinnen nur graduell sind. Sie liegen in der strukturierten, eingespielten
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Zusammenarbeit und in der konsequenteren Einhaltung eines Textschemas auf der textuellen
Oberfldche. Verstehensdefizite werden dadurch im Produkt stirker verdeckt. Im Vergleich zu
den planungsorientierten Anfingerinnen bringen Anke und Hilde ein schlechteres Schreib-
produkt hervor. Die Fille der Anfangerinnen Silke und Janine und Emine und Sabine zeigen,
daB durch eine ausgeprigte Planungsorientierung und die Herstellung gemeinsamer Wissens-
voraussetzungen ein tiefergehendes Textverstdndnis entsteht, das sich gegeniiber der Darstel-

lung von Hilde und Anke durch die Herstellung von Makrostrukturen im Text auszeichnet.

4.3.1.6 Fazit

Die Untersuchung der Schreibinteraktionen der fortgeschrittenen und sehr geiibten
SchreiberInnen hat zunichst deutlich gemacht, dafl eine ausschlieflich nach formalen
Kriterien vorgenomme Unterscheidung von Schreib- und Kooperationsexpertisen
unzureichend ist. Dies zeigte sich zum einen an den hergestellten Schreibprodukten, die zwar
allesamt besser ausfallen als die der produktorientierten Anfangerinnen, jedoch zum Teil
schwicher sind als die der planungsorientierten Studienanfiangerinnen. Diese Einschidtzung
bezieht sich sowohl auf die gewédhlte Darstellungsform im Text als auch — z.B. im Falle von
Anke und Hilde — auf das in der Zusammenfassung abgebildete Textverstindnis der Beteilig-
ten. Die formale Unterscheidung wird zum anderen auch durch den Verlauf der kooperativen
Schreibanstrengungen eingeschrinkt. Den planungsorientierten Anfangerinnen gelingt es sehr
viel besser, die Anforderungen, die das gemeinsame Schreiben fiir sie im Hinblick auf die
bestehende Ausgangssituation stellt, einzuschdtzen und bei der Losung der Aufgabe
umzusetzen. Dies betrifft vor allem die Herstellung gemeinsamer Schreibgrundlagen, die sich
u.a. in der aufwendigen Explikation und Begriindung kommunikativer Handlungen zeigt. Die
verdnderte Ausgangssituation bei den fortgeschritten und sehr geiibten Schreiberlnnen scheint
sich fiir einige der Schreibinteraktionen gemessen daran, da3 die Teilnehmerlnnen einander
kennen und schon zusammen gearbeitet haben, fiir die Losung der Aufgabe geradezu kontra-
produktiv auszuwirken. Diese Beobachtung wire allerdings fiir die Untersuchung weiterer
Schreibinteraktionen von fortgeschrittenen Schreiberlnnen zu iiberpriifen und konnte hier nur
an wenigen Einzelfdllen eruiert werden.

Die Fihigkeit, einen Text zusammenzufassen, kann also nicht formal fiir das Erreichen eines
bestimmten Studienabschnitts angenommen werden kann. Diese Fihigkeit ist u.a. darin zu
bestimmen, einen Rahmen fiir den Text zu er6ffnen. In drei der hier behandelten fiinf Fille
gelingt es den Beteiligten nicht, eine adressatenbezogene Perspektive einzunehmen, fiir die
die Rahmung des Textes tiiber die Herstellung von Makrostrukturen aber zur
Verstehensvoraussetzung wird. Die Kooperationsbeispiele von Frank und Martin und von
Elke und Tina haben gezeigt, wie eine durchaus vorhandene makrostrukturell- und adressa-
tenorientierte  Produktionsperspektive bei einzelnen Teilnehmerlnnen zudem durch

Beziehungskonflikte {iberschattet und zuriickgestellt wird.

187



Die Untersuchung in diesem Kapitel hat auch gezeigt, dal kooperations- und textbezogene
Verfahren getrennte Gesichtspunkte sind. Die Beispiele der Anfangerinnen Lena und Heike
und der fortgeschrittenen Schreiberinnen Anke und Hilde zeigten die Fille einer gut funktio-
nierenden Zusammenarbeit, die sich aber nicht im Textprodukt manifestiert. D.h. die
Schreiberinnen arbeiten sehr koordiniert und erzielen schnell Einigkeit iiber gemeinsame Ar-
beitsschritte, was — wenn auch nur unspezifisch zu beschreiben — in einer geldsten Arbeitsat-
mosphdre resultiert. Jedoch fehlt ihnen ein Bewuftsein fiir die verschiedenen Anforderungen,
die die Herstellung eines Textes bzw. einer Zusammenfassung bestimmen (vgl. Kap. 1.3).
Letzere sind vor allem in zwei Aspekten auszumachen: die Schreiberlnnen miissen in der
Lage sein, die Makrostruktur des Ausgangstextes zu rekonstruieren, und sie miissen in der
Lage sein, eine Makrostruktur im eigenen Text herzustellen. Das Beispiel der Schreiberinnen
Elke und Tina hat gezeigt, daB3 sie zwar in der Lage sind, die Textstruktur des Ausgangstextes
zu rekapitulieren, daB3 sie es aber nicht vermdgen, diese in ihrem eigenen Textprodukt abzu-
bilden.

188



S5 Zur interaktiven Herstellung schriftlicher Formulierungen

In der Analyse des letzten Kapitels standen Prozesse der Organisation der gemeinsamen
Schreibaufgabe im Mittelpunkt, die exemplarisch fiir die Herstellung einer Zusammenfassung
und eines Thesenpapiers bei Anfdngerinnen, fortgeschrittenen und sehr geiibten
Schreiberlnnen untersucht wurden. Es wurde gefragt, was das gemeinsame Schreiben eines
Textes fiir die Beteiligten bedeutet, an welchen Modellen sie sich bei der Textherstellung ori-
entieren, wie sie Schreibvoraussetzungen schaffen und Zusténdigkeiten fiir verschiedene Be-
reiche in der Textproduktion verteilen. Das Interesse richtete sich hier auf die Modalitéten, die
die Beteiligten im Hinblick auf das Schreiben eines Textes und im Hinblick auf das Kooperie-
ren bei der Aufgabe etablierten. Gegentiber der Schwerpunktsetzung auf schreib- und koope-
rationsorganisierende Aktivititen stehen in diesem Kapitel sprachliche Formulierungspro-
zesse im Vordergrund. Ausgehend von den bisherigen Beobachtungen wird gefragt, wie For-

mulierungen fiir den schriftlichen Text entstehen und woran diese orientiert sind.

Die bisherigen Beobachtungen im Bereich des Formulierungsprozesses bezogen sich auf un-
terschiedliche Strategien der Textherstellung, der besonderen Markierung von schriftsprachli-
chen gegeniiber miindlichen Formulierungen und den Riickgriff auf vorgeformte Textele-
mente als Zeichen der Orientierung an einem Muster. Sie standen in einem engen Zusammen-
hang zu der Aushandlung gemeinsamer Herstellungkriterien. In diesem Kapitel werden diese
Beobachtungen anhand der exemplarischen Analyse von weiteren Schreibinteraktionen ver-

dichtet, in denen die Beteiligten verschiedene Schreibaufgaben 16sen:

- Wie stellen sie Sachverhalte dar?

- Wie begriinden sie préferierte Losungen fiir Formulierungsprobleme?
- Inwiefern spielen wissenschaftliche Normen dabei fiir sie eine Rolle?
- Welche Rolle spielen vorgeformte Strukturen und Ausdriicke fiir sie?
- Was bedeutet Verschriftlichen fiir sie?

5.1 Vorgehen

Das Vorgehen besteht auch in diesem Kapitel in der exemplarischen Analyse von
Transkriptausschnitten. Doch wiéhrend im vorigen Kapitel konstitutive Gesichtspunkte der
gemeinsamen Textproduktion entlang direkter Vergleichsfille systematisch rekonstruiert und
und untersucht wurden, werden Fragen der sprachlichen Formulierung von Texten hier an-
hand ausgewdhlter Ausschnitte aus dem Gesamtkorpus bearbeitet. Dies geschieht im Verzicht
auf eine iibergreifende Vergleichsgrundlage, wie sie im vorigen Kapitel mit der Unterschei-

dung der Aktivititen von Anfangerinnen, fortgeschrittenen und sehr geiibten Schreiberlnnen
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gegeben wurde. Mit den Beobachtungen des letzten Kapitels entstand ein heterogenes Bild
innerhalb der Gruppe der Anfdngerinnen, der fortgeschrittenen und der sehr getibten Schrei-
berlnnen, das eine vorgéingige Einteilung von Schreibgruppen problematisch erscheinen lieB3.
Der EinfluB3 von Schreibexpertise beim Herstellen schriftlicher Formulierungen soll deshalb
von Formulierungsbeispiel zu Formulierungsbeispiel untersucht werden.

Eine stirker exemplarisch angeleitete Untersuchung ist aulerdem methodisch begriindet. Das
bisherige methodische Vorgehen bestand in der sukzessiven Erweiterung der Fragestellungen
auf immer gréBere Ausschnitte aus dem Korpus. In der ausfiihrlichen Analyse eines einzelnen
Falls wurden zunéchst die Gesichtspunkte herausgearbeitet, die sich als konstitutive Elemente
der gemeinsamen Bearbeitung einer Textproduktionsaufgabe beschreiben lieen, und die liber
die Unterscheidung interaktionsorganisierender und textherstellungsbezogener Aktivitdten
hervorgebracht wurde. Die Beobachtungen der Fallstudie wurden dann in Form von Arbeits-
hypothesen einem systematischen Vergleich verschiedener Interaktionen unterzogen. Das
Vergleichskriterium bildete die Herstellung von Texten, die einer dhnlichen Textsorte zuzu-
ordnen sind (Zusammenfassung, Thesenpapier). Das methodische Verfahren bestand also in
der Erweiterung des gewidhlten Ausschnitt aus dem Korpus, der zugunsten einer
systematischen Behandlung der Untersuchungsinteressen aber zugleich auf einen definierten
Aufgabenbereich begrenzt wurde. In diesem Kapitel wird eine weitere methodische Erweite-
rung angestrebt. Die Beobachtungen der Fallstudie und des 4. Kapitels bilden jetzt den Rah-
men fiir die Untersuchung der Bearbeitung verschiedener Textproduktionsaufgaben und be-
treffen damit die Herstellung von Texten verschiedenen Texttyps. Das Interesse liegt in der
Entstehung von Formulierungen fiir den schriftlichen Text. Der folgende Exkurs gibt Auf-

schluB3 iiber die in diesem Kapitel neu hinzutretenden Aufgabeninteraktionen.

5.1.1 Zugrunde gelegte Textproduktionsaufgaben: Zur Produktion und Uberarbeitung

wissenschaftlicher Kurzartikel

Neben der Herstellung von Thesenpapieren und Zusammenfassungen standen im Seminar
eine Reihe von Schreibaufgaben im Mittelpunkt, deren Voraussetzungen nicht in der Lektiire
komplexer Ausgangstexte bestanden, wohl aber auf der Grundlage eigener Textanalysen und
Recherchen durchzufiihren waren und vor allem die gezielte Uberarbeitung eigener und frem-
der Texte beinhaltete.”!

Im Seminar entstand eine Aufgabenreihe, die sich liber mehrere Seminarsitzungen erstreckte
und verschiedene Produktions- und Revisionsaufgaben enthielt, und die im folgenden kurz

skizziert wird.

51 Fiir einen Uberblick tiber die im Seminar durchgefiihrten Schreibaufgaben siche Kap. 1, Abb.1.

Die Revision von Texten bildet einen besonderen Schwerpunkt im Rahmen der Textproduktionsforschung. Zur
Bedeutung und Anleitung von Revisionen beim Schreiben siehe z.B. Augst 1988, Baurmann/Ludwig 1985,
Bridwell 1980; Faigley/Witte 1981; Rau 1992 und 1994. Vgl. auch Arbeiten zur literarischen Textgenetik
(,,critique génétique**) am ,,Institut des Textes et Manuscrits Modernes* (fiir einen Uberblick: Grésillon 1999)
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Aufbau der Ubungen

Reflexion: Zunichst wurde im Plenum auf der Grundlage der von ihnen hergestellten Zu-
sammenfassungen und Thesenpapiere diskutiert, was diese wissenschaftlichen Texttypen aus-
zeichnet und worin ihre kommunikative Funktion bestehen konnte.

Analyse: An diese Besprechung ankniipfend hatten die Beteiligten in der nédchsten Sitzung
die Aufgabe, in Zweiergruppen herauszuarbeiten, was den von ihnen zusammengefaliten Ar-
tikel von Susanne Giinthner ihrer Ansicht nach als wissenschaftlichen Text auszeichnet. Sie
sollten den Text also im Hinblick auf sprachliche Mittel, Strukturelemente und solche Merk-
male hin analysieren, die ihnen einschlédgig fiir die wissenschaftliche Textproduktion erschie-
nen. [hre Beobachtungen sollten sie stichwortartig notieren (vgl. Anhang II, 3). Die von ihnen
herausgearbeiteten Aspekte wurden an der Tafel notiert und unter verschiedenen iibergeord-
neten Gesichtspunkten sortiert.

Einen Artikel schreiben: Die Ergebnisse der gemeinsamen Besprechung wissenschaftlicher
Strukturelemente wurden von der Seminarleiterin fiir die darauffolgende Sitzung auf ein Ar-
beitspapier libertragen und im Seminar ausgeteilt (vgl. Anhang II, 4.1). Auf der Grundlage der
auf dem Arbeitspapier beschriebenen Aspekte sollten die Teilnehmerinnen zu einem ausge-
wihlten Bereich der wissenschaftlichen Textherstellung'*” einen kurzen Artikel fiir ein erfun-
denes Ratgeberbuch iiber ,,Wissenschaftssprache* schreiben (Aufgabenzettel und Textpro-
dukte siche Anhang II, 4). Die Anfertigung des Artikels basierte also auf Untersuchungen,
die sie selbst durchgefiihrt hatten. Darauf folgten drei Uberarbeitungssitzungen.
Uberarbeitung I:. In der ersten dieser drei Sitzungen bekam jede Gruppe das Textprodukt
einer anderen Gruppe mit der Aufgabe, positive und negative Kritik zu formulieren, sowie in
Form von Fragen vier Aspekte herauszugreifen, die ihnen unverstindlich oder anderweitig
revisionsbediirftig an dem Text erschienen.

Uberarbeitung II: In der darauffolgenden Sitzung muBten die urspriinglichen Schreibgrup-
pen ihren Artikel anhand der Kritik und der Fragen iiberarbeiten. IThre Aufgabe bestand darin,
durch die Uberarbeitung die von den anderen Teilnehmerinnen angeregten Fragen innerhalb
des Textes zu ,beantworten®.

Uberarbeitung II1: In der letzten Revisionssitzung schlieBlich wurden zunichst im Plenum
Beispiele der bisherigen Revisionsarbeit aus den Artikeln der Teilnehmerinnen vorgestellt
und diskutiert; im Anschluf3 wurden die Texte in neuen Personenkonstellationen weiter iiber-

arbeitet, und zwar z.T. in der Kombination von einer Autorin und einer Redakteurin.

132 Das Arbeitspapier trug den Titel ,,Analytische Beschreibungskategorien fiir wissenschaftliche Texte®; die
darauf vermerkten {ibergeordneten Bereiche waren: ,,Gliederung des Textes®; ,,Inhaltlicher Aufbau des Textes®;
,»Terminologie/Sprachgebrauch®; , Texttypen™; ,Zitation*; ,,Stil“. Die iibergerodneten Bereiche enthielten
wiederum eine Reihe von Stichpunkten, z.B. im Bereich Texttypen: ,, Thesen®, , Definitionen” etc., die z.T.
weiter spezifiziert wurden. (vgl. Arbeitspapier in Anhang 11, 4.1)
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Schreibgruppen

® stichwortartige Textanalyse

Sabine und Simone
Ina und Janine
Lena und Heike

® Herstellen eines kurzen Artikels zu ,,Wissenschaftssprache*

Janine und Silke

Sabine und Angela

Kristin und Monika

Emine und Lena

Simone und Heike

schreiben einen Artikel zu dem Bereich ,, Texttypen*

schreiben einen Artikel 2zu dem  Bereich , Terminolo-
gie/Sprachgebrauch*

schreiben einen Artikel zu den Bereichen ,,Gliederung des Textes*™ und
,,Inhaltlicher Aufbau des Textes*

schreiben einen Artikel zu der Frage ,,Wozu dienen Thesenpapiere und
Zusammenfassungen?* 153

schreiben einen Artikel zu der Frage ,,Wozu dienen Thesenpapiere und

Zusammenfassungen?*

® Uberarbeitung (I) des Artikels durch eine andere Gruppe anhand von Fragen

Monika und Kristin
Lena und Heike
Ina, Janine und Silke

Angela und Simone

iiberarbeiten den Text von Janine und Silke

iberarbeiten den Text von Angela und Simone
iiberarbeiten den Text von Kristin und Monika
iiberarbeiten den Text von Kristin und Monika.

® Uberarbeitung (IT) des eigenen Textes anhand der Fragen

Janine und Silke
Sabine und Angela
Kristin und Monika

® Uberarbeitung (IT) des Textes in neuen Konstellationen (z.T. Autorin/Redakteurin)

Ina, Emine und Lena
Kristin und Sabine
Monika und Silke

uberarbeiten den Text von  Heike und Simone
uberarbeiten den Text von  Jasmin und Silke

uberarbeiten den Text von  Monika und Kristin

'3 Emine und Lena und Simone und Heike 1sten die Aufgabe zeitversetzt in der iibernichsten Sitzung, da sie
bei der betreffenden Sitzung nicht dabei waren. Weil sie zu diesem Zeitpunkt aber z.T. bereits an der
Uberarbeitung anderer Artikel teilgenommen hatten bzw. gar nicht an den vorherigen Seminarsitzungen
teilgenommen hatten, wurde ihnen eine etwas modifizierte Schreibaufgabe gestellt, die sie auf Grundlage der
von ihnen hergestellten Zusammenfassungen und Thesenpapiere und der betreffenden Besprechung im Plenum
ohne grofleren Aufwand sofort bearbeiten konnten.
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5.2 Kriterien der Be- und Uberarbeitung von Texten

Zur sprachlichen Gestaltung von Formulierungen

Im ersten Teil der Analyse dieses Kapitels geht es um Prozesse der sprachlichen Gestaltung
von Formulierungen. Es wird untersucht, wie Formulierungen hergestellt, entwickelt und
{iberarbeitet werden. Dafiir werden die Aufgaben der Herstellung und Uberarbeitung eines
wissenschaftlichen Kurzartikels herangezogen (vgl. 5.1.1); Beispiele der Revision von Texten
bilden einen besonderen Schwerpunkt. Denn mit dem Abldsen fritherer Textversionen durch
iberarbeitete Fassungen lassen sich die Gestaltungsnormen, die die Herstellung und Revision
von Texten steuern, besonders gut rekonstruieren.

Die Revision von Texten umfafit verschiedene Bereiche der Modifikation von
Formulierungen. Solche Modifikationen konnen auf einzelne Worter, komplexere Phrasen
oder auf die Struktur des Textes bezogen sein und umfassen unterschiedliche Arten der Modi-
fizierung, z.B. das Paraphrasieren, Korrigieren oder Neuformulieren von AuBerungen (vgl.
Rau 1994; Wrobel 1995). Dabei kommen Revisionen — wie in den Arbeiten der Marburger
Gruppe zentral herausgearbeitet — nicht nur bei der Verdnderung von schriftlichen
AuBerungen vor, sondern bilden ein konstitutives Moment im FormulierungsprozeB selbst.
Das Herstellen von Formulierungen wird von Revisionsaktivititen begleitet. Bei Revisionen,
die sich nicht auf ,,textuell manifeste Produkte (Rau 1994, 68), sondern auf Verbalisierungen
von Formulierungsvorschlidgen beziehen, handelt es sich nach den AutorInnen um sogenannte
,Priatextrevisionen (Rau 1994, 26ff.; Wrobel 1995, 104f’f.).154 Sie sind kennzeichnend fiir die
Erzeugung sprachlicher AuBerungen, denn ,,Formulieren (...) 1iBt sich als ProzeB des Umfor-
mulierens bzw. Revidierens auffassen® (Wrobel 1992, 381; vgl. Rau 1994, 22). Die folgenden
Beispiele liefern Einblick in den ProzeB der sprachlichen Konstitution von AuBerungen fiir
den schriftlichen Text iiber die Herstellung solcher Pritexte. Sie erdffnen verschiedene
Aspekte der Bearbeitung sprachlicher Formulierungsaufgaben. Aus dem Teilkorpus der Her-
stellung und Uberarbeitung von wissenschaftlichen Kurzartikeln wurden Gesprichsbeispiele
gewidhlt, die auf der Grundlage einer vorgidngigen vergleichenden Analyse aller
diesbeziiglichen Interaktionen einerseits charakteristische, wiederkehrende Momente der
gemeinsamen Formulierung schriftlichen Textes zu veranschaulichen vermdgen. Dabei
wurden die Beispiele andererseits so ausgewihlt, da3 sie eine Differenzierung der besonderen
Expertisen der Beteiligten bei der Erledigung der Aufgabe zulassen und damit zeigen, wie
weit Schreibstrategien entwickelt sind, welche unterschiedlichen Bewertungsmafstibe und
Normvorstellungen bei der Textproduktion zugrunde liegen, und welche Konsequenzen

daraus fiir die Definition und die Bearbeitung der Formulierungsaufgabe erwachsen.

154 Pritexte sind mentale Vorstufen von TextduBerungen, die Mittlerfunktionen zwischen abstrakten Zielen,

Intentionen und Plénen eines Schreibers und seinen manifest produzierten TextduBerungen einnehmen® (Wrobel
1995, 104).
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5.2.1 Zur Revision des Darstellungskonzepts beim Uberarbeiten

Die Analyse unter diesem Kapitelabschnitt rekonstruiert die Herstellung und die spétere
Uberarbeitung des wissenschaftlichen Kurzartikels von Janine und Silke (vgl. 5.1.1). Sie lie-
fert Einblick in einen umfangreichen Proze der Formulierungsherstellung, der durch
Schreibblockaden gekennzeichnet ist, und sie liefert Einblick in die Uberarbeitung des Textes,
die eine Verdnderung des globalen Textkonzepts zur Folge hat. Das Beispiel von Silke und
Janine zeigt, daB3 die Beteiligten iiber unterschiedliche Strategien der Darstellung eines The-
mas verfligen, und daf} sie Formulierungsprobleme durch eine weitreichende Modifikation des
Darstellungskonzepts des Textes zu 16sen vermogen.

Die Teilnehmerinnen hatten die Aufgabe, einen Artikel zu einem ausgewéhlten Themenbe-
reich der Wissenschaftsprache zu verfassen. Diese Themenbereiche (insgesamt 7) waren auf
einem Arbeitsblatt vorgegeben (vgl. Anhang II, 4.1). Sie bildeten das Resultat der gemeinsa-
men Textanalyse in der Seminarsitzung zuvor. Janine und Silke bearbeiten in ihrem Artikel
den Themenbereich ,, Texttypen®. Auf dem Arbeitsblatt werden zu diesem Themenbereich
verschiedene Texttypen aufgezdhlt und kurz erldutert, z.B. , Thesen®, ,,Definitionen” und
»2Zusammenfassungen®.

Die Teilnehmerinnen Silke und Janine sind bereits aus der Fallstudie als Schreibteam bekannt.
Auf Grund der Beobachtungen in der Fallstudie bildeten sie sozusagen das ,Modell® einer
planungs- und voraussetzungsorientierten Schreibgruppe (vgl. 4.2). Gegeniiber der Herstel-
lung gemeinsamer Schreibvoraussetzungen durch die aufwendige Verstindigung {liber den
Ausgangstext bei der Zusammenfassung und bei dem Thesenpapier fillt bei der Produktions-
interaktion zum wissenschaftlich Kurzartikel hier allerdings der weitestgehende Verzicht auf
vorgdngige Planungsaktivitidten auf: Die Beteiligten beginnen sofort mit dem Formulieren,
das Arbeitsblatt wird also als ausreichende Schreibgrundlage behandelt. Sie schreiben auf

einem Notizzettel vor.

Silke: also angenommen/ warte mal wo ist denn jetzt dieser andere Text [6 Sekunden Pause, Gerdu-
sche vom Rumridumen] ((schneller)) irgendwie wir schreiben einfach irgendwie+ ((Vorschlag))
wissenschaftliche texte zeichnen sich vor allem durch . . ehm eine bestimmte art von texttyp
aust doppelpunkt

Janine: ja das ist dann mehr oder weniger ne einleitung . dann konn=wir erstmal auf die sachen
n=biflchen genauer eingehen ((lachend)) nicht gleich einfach {ibernehmen was da steht+ [ge-
meint ist der Arbeitszettel] [4 Sekunden Pause, S notiert Formulierung per leisem Selbstdiktat
und mithilfe von J; danach Nebenkommunikation und Pause von {iber einer Minute Lénge]

Silke:  halt irgendwie halt das besondere an dem texttyp is ja daB3 ehm . daf=er halt ehm . . dafl=es
mog- auch moglichst eh . . moglichst prizise . ehm . prizise zu sein/ also alles eben zu defini-
zu definieren und weitere anmerkungen zu geben und . moglichst . ehm auch

Janine: zusammenfassen

Silke: schon mal daB3 das wirklich versténdlich is also indem man schon mal thesen und sowas for-
muliert und auch nochmal zusammenfaft . und immer wieder beispiele bringt [BS 100]

Der Ausschnitt beginnt mit einem Formulierungsvorschlag fiir den Einleitungssatz, den Silke
unterbreitet und anschlieBend sofort aufschreibt: ,,irgendwie wir schreiben einfach irgendwie
((Vorschlag)) wissenschaftliche texte zeichnen sich vor allem durch . . ehm eine bestimmte art

von texttyp aus+ doppelpunkt®. Mit der Einleitungsformulierung hat Silke eine Rahmen-
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struktur fiir den Text entwickelt, der bestimmte AnschluBBoptionen eroffnet. Sie liegen in der
Erlduterung des eingefiihrten Gegenstands ,,bestimmte art von texttyp®. Diese AnschluBoption
wird auch durch den Doppelpunkt hergestellt, den Silke bei der Hervorbringung des Formu-
lierungsvorschlags  gleich mit  verbalisiert. Eine  Ausfilhrung des mit der
Einleitungsformulierung aufgeworfenen Konzepts gelingt den Beteiligten aber im Fortlauf des

Gesprichs zunidchst nicht. Dies deutet sich schon mit dem Folgebeitrag von Silke an.

halt irgendwie halt das besondere an dem texttyp is ja dal ehm . daB=er halt ehm . . daB=es mog- auch

moglichst eh . . moglichst prazise . ehm . prézise zu sein/ also alles eben zu defini- zu definieren und

weitere anmerkungen zu geben und . moglichst . ehm auch [BS 101]
Silke setzt mehrmals zu einer Formulierung und Erlduterung des betreffenden Inhalts an, ohne
jedoch zu einer préizisen Bestimmung zu gelangen. Die mangelnde Klarheit manifestiert sich
auf der sprachlichen Oberfldche in unspezifischen Rahmungen (,,halt irgendwie halt“; , halt;
,»moglichst* etc.), Zogerungen und Wiederholungen (,,daBB ehm . dafl=er halt ehm . . daB=es
mog- auch moglichst eh . . mdglichst prazise zu sein®). Die Suche nach einer passenden For-
mulierung miindet fiir die Beteiligten im weiteren Gesprachsverlauf in eine Schreibblockade;
dem Ausschnitt folgt ein zehnminiitiger AushandlungsprozeB, in dem es den Beteiligten nur
mithsam gelingt, eine Formulierung fiir den betreffenden Punkt zu finden. Sie probieren
mehrere Versionen aus, die sie zum Teil wieder verwerfen, zum Teil auf dem Stichwortzettel
notieren und anschlieBend wieder verwerfen. Die Formulierungsblockade wird von den Be-

teiligten schlieBlich selbst thematisiert:

Silke:  wieso/ ich kann/ warum kann ich eigentlich/ ich kann echt nicht schreiben
Janine: vor allem iiber nen wissenschaftlichen text auch noch
Silke:  [2 Minuten spéter] ich bin echt behdmmert ich kann nicht (................. ?) ich kann nicht denken
Janine: ich denke und denke und da kommt nichts bei raus [BS 102]
Die Schwierigkeiten der Formulierungsherstellung manifestieren sich unmittelbar im
Schreibprodukt. Die folgenden Ausschnitte aus dem Notizzettel und dem Text liefern die

,Spuren‘ der Formulierungsprobleme, die Silke und Janine miteinander bearbeiten

Notizen:
Wissenschaftliche Texte zeichnen sich durch eine bestimmte Aft Sorte von Texttyp aus.

. . um*] il
* .”” S | ’ haulichkei | Prizisi

Ziel dieses Texttypes ist es eine klare Struktur zu schaffen.
Dariiber hinaus geht es um Anschaulichkeit und Prézision [BS 103]

Textprodukt:

Wissenschaftliche Texte zeichnen sich durch eine bestimmte Sorte von Texttyp aus.

Ziel dieses Texttypes ist es, eine klare Struktur zu schaffen.

Dariiber hinaus geht es um Anschaulichkeit und Prézision [BS 104]
Der Notizzettel enthdlt unterschiedliche Versionen des zweiten Satzes. Dies liefert Hinweis
auf seine mehrschrittige Uberarbeitung. Zunichst entsteht eine Version, in der verschiedene,

funktionale Aspekte wissenschaftlicher Texttypen nebeneinander gestellt werden: ,,Dieser
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Texttyp ist um eine klare Struktur, Anschaulichkeit und Prdzision bemiiht®. Diese Version
wird zugunsten der Strukturierung der Aspekte in zwei eigenstindigen Sédtzen verworfen:
,»Ziel dieses Texttypes ist es eine klare Struktur zu schaffen. Dariiber hinaus geht es um An-
schaulichkeit und Prézision.* Bei der Umstrukturierung bleibt es insgesamt bei einem reihen-
den Verfahren, wie die gewidhlte Satzverbindung ,,dartiber hinaus* verdeutlicht.

Die Schreiberinnen greifen zwar unterschiedliche Aspekte der Eigenschaften und Funktionen
wissenschaftlicher Texte heraus, stellen sie jedoch relativ abstrakt und unspezifisch dar. Dies
verdeutlichen die sprachlichen Formen: ,,zeichnen sich durch eine bestimmte Sorte von
Texttyp aus®; ,,Dieser Texttyp ist bemiiht um*; ,.Ziel des Texttypes ist es*; ,,Dartiber hinaus
geht es um*. Eine solche Bewertung des Textes wird aus zwei Griinden nahegelegt: Erstens
verdeutlicht die Gesprachsaufnahme, da3 die Beteiligten enorme Schwierigkeiten haben, ih-
ren Gegenstand einzugrenzen. Thre Interaktion ist durch einen zeitintensiven und strecken-
weise erfolglos bleibenden Prozel3 der Formulierungssuche gekennzeichnet. Es besteht Un-
klarheit dariiber, was in dem Text gesagt werden soll. Dies konnte damit zusammenhéngen,
daB die Beteiligten hier — ganz im Gegensatz zu ihrem sonstigen Arbeitsmodus — auf grundle-
gende Planungsaktivitdten und das heifit hier: auf die Herstellung eines Gesamtbildes zum
Text verzichten (vgl. Kap. 4.2.1.2). Sie beginnen sofort mit dem Formulieren und riicken
schrittweise von Formulierung zu Formulierung vor. Eine solche unterschiedliche Behand-
lung der Schreibaufgabe hingt vermutlich mit den verfligbaren Schreibgrundlagen zusammen.
Moglicherweise ist die Aufgabe in ihrem Bewuftsein durch die ,Erledigung‘ der einzelnen
Unterpunkte des Arbeitspapiers reprasentiert — so wie sie weiter oben beschrieben wurden.
Eine gesonderte Verstindigung iiber die Herstellung des Textes 146t dies unnotig erscheinen.
Auf eine solche Auffassung deutet Janines anfingliche AuBerung hin, ,,erstmal auf die sachen
n=billchen genauer eingehen nicht gleich einfach {ibernehmen®. Damit beschreibt sie vom
Prinzip her ein Verfahren der Um- und Ausformulierung der ,sachen®, die auf dem Ar-
beitspapier vorgegeben werden. Der interaktive AushandlungsprozeB3 zeigt allerdings, daf3 mit
den verfiigbaren Stichworten des Arbeitspapiers fiir die Beteiligten keine ausreichenden An-
kniipfungspunkte fiir eine reibungslose Formulierung des Textes geliefert werden.

Zweitens wird die Bewertung des Textes als abstrakt und unspezifisch dadurch nahegelegt,
daB in einer spiteren Uberarbeitungssitzung eine neue Version entsteht, in der die unter-
schiedlichen Aspekte des Themas ,,Wissenschaftliche Texttypen* anschaulich gemacht und

durch eine neue Textstruktur herausgearbeitet werden. Dies zeigt die weitere Analyse.

Uberarbeitung des eigenen Artikels

In der Uberarbeitung stellen die Betiligten einen neuen Rahmen fiir ihren Text her.'> Leider

ist die Uberarbeitung nur durch das Resultat - die entstandenen Notizen und das Endprodukt -

'35 Der Uberarbeitung des eigenen Textes geht eine Sitzung voraus, in der sich andere Seminarteilnehmerinnen —
hier Monika und Kristin - mit dem Text beschéftigt haben, und der Aufgabe nachgehen mufiten, Fragen zu
klérungsbediirftigen Punkten an den Text zu richten. Eine der Fragen, die sie an den Text von Janine und Silke
stellen, lautet ,,Welche ,bestimmte Sorte von Texttyp* ist gemeint?*.

196



rekonstruierbar, weil die Beteiligten die Gespriachsaufnahme ganz zu Beginn wegen einer

Unterbrechung stoppen und das Gerit daraufhin nicht wieder einschalten.

Notizen:
Wissenschaftliche Texte zeichnen sich im Vergleich zu anderen Texttypen durch das besondere

eine klare Struktur und wnd-Anschaulichkeit
Bemiihen um méglieh sprachliche Eindeuntigkeit und Prizision aus.

Dies ergibt sich aus dem besonderen Anspruch der Wissenschaft nach Eindeutigkeit. [BS 105]

Textprodukt:
Wissenschaftliche Texte zeichnen sich im Vergleich zu anderen Texttypen durch das besondere Bemii-
hen um eine klare Struktur und sprachliche Prizision aus. Dies ergiebt sich aus dem Anspruch ' nach
Eindeutigkeit

" der Wissenschaft [BS106]

Zunichst geben die Durchstreichungen einzelner Worter oder ganzer Satzsegmente in den
Notizen Hinweis darauf, dal auch die zweite Version in mehreren Schritten entsteht und
moglicherweise auch hier ein komplexes Formulierungsproblem fiir die Beteiligten darstellt.
Worin bestehen die Verdanderungen und welche Kriterien konnten ihnen zugrunde liegen?
Erhalten geblieben ist zundchst einmal die Rahmenstruktur des Einleitungssatzes: ,,Wissen-
schaftliche Texte zeichnen sich aus durch®, jedoch fillt das Referenzobjekt der fritheren Ver-
sion, ,,eine bestimmte Sorte von Texttyp*, weg und wird durch eine neue Objektstruktur er-
setzt. Dabei entsteht eine entscheidende Verdnderung im inhaltlichen Aufbau, die iiber ein
Verfahren der Kontrastierung zustande kommt: ,,Wissenschaftliche Texte zeichnen sich im
Vergleich zu anderen Texttypen durch ... aus“. Durch die Herstellung eines Kontrasts erschei-
nen die funktionalen Aspekte wissenschaftlicher Texttypen (,,klare Struktur®; ,,Pridzision®;
,Anschaulichkeit™) nicht mehr nur nebeneinander gestellt, sondern werden auf besondere
Weise herausgestellt. Das Spezifische wissenschaftlicher Texte wird gegeniiber anderen Tex-
ten herausgehoben.

Dies setzt sich im weiteren Text fort. Der Darstellung der Besonderheiten wissenschaftlicher
gegeniiber anderer Texttypen folgt in der neuen Version eine Begriindungskomponente: ,,Dies
ergiebt sich aus dem Anspruch der Wissenschaft nach Eindeutigkeit.“ Die deskriptive Bear-
beitung des Themas wird in der Revision durch eine stirker explikative Entfaltung des The-
mas abgeldst. Es werden nicht mehr nur Charakteristika wissenschaftlicher Texte aufgezéhlt,
sie werden begriindet.

Dariiber hinaus tragen aber auch mikrostrukturelle Verdnderungen zu einem verbesserten
Textprodukt bei. Die frither getrennt aufgefiihrten Punkte ,,Anschaulichkeit” und ,,Prézision*
(,,Dariiber hinaus geht es um Anschaulichkeit und Prédzision*), werden in der zweiten Version

des Endprodukts in dem Ausdruck ,,sprachliche Prizision® zusammengefalit. Sie sind kon-
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zeptionell zusammengeriickt; das vormals reihende Verfahren der Aufzéhlung verschiedener
Aspekte wissenschaftlicher Texttypen ist einer problemorientierten Darstellung des Themas

gewichen.

Insgesamt hat die Uberarbeitung zu einer ,konzeptionellen Revision” des Einleitungsteils
gefiihrt (vgl. Wrobel 1995, 107ff.). Sie wurde auf der sprachlichen Oberfliche durch einen
Einschub ausgelost (,,im Vergleich zu anderen Texttypen®). Dieser Einschub gewinnt eine
enorme Reichweite fiir den Text, er projektiert die noch zu formulierenden Inhalte im Hin-
blick auf ein problemorientiertes Darstellungsverfahren. Dies beinhaltet fiir die sprachliche
Formulierung den Zugewinn komplex-hierarchischer Ausdruckstrukturen, in denen vormals
vereinzelte Formulierungsinhalte in einem AuBerungskonzept zusammgebunden werden. Die
entstandene Formulierung ist auch das Resultat der erhohten Planungsreichweite, die mit
schriftlichen Ausdrucksmdglichkeiten entsteht (vgl. Klein 1985). Die Beteiligten haben eine
Vorlage, die sie beliebig oft weiterbearbeiten konnen.

Erst in der Uberarbeitung scheinen die Beteiligten eine priizisere Vorstellung iiber das Ziel
ihres Textes zu entwickeln. Damit dndert sich auch der Beschreibungsmodus des Textes in
Richtung auf einen explikativen Texttyp. Das Resultat der Formulierungsanstrengungen, die
iberarbeitete bzw. neu gestaltete Einleitung, liefert auBerdem Hinweis auf die Schreibexper-
tise der Beteiligten, die auf Grund der vielen Vergleichsfille vor allem fiir Silke, der Studen-
tin im 4. Semester, anzunehmen ist: Die Expertise besteht in der Er6ffnung einer kommuni-
kativen Situation im Text, die iiber die Herstellung eines Kontrasts geleistet wird.

5.2.2 Zur additiven Formulierung von Texten

Das folgende Beispiel behandelt die Herstellung des wissenschaftlichen Kurzartikels von
Monika und Kristin. Es liefert einen Kontrast zu dem im vorigen Kapitelabschnitt diskutierten
Beispiel und zeigt, inwiefern fiir Anfangerinnen andere Anforderungen bei der Bearbeitung
der gleichen Aufgabe entstehen. Dabei zeigt es zugleich, dall der Zugang zu verschiedenen
Strategien der Darstellung eines Themas, so wie es mit der Entwicklung von einer deskripti-
ven zu einer problemorientierten Entfaltung des Themas bei der Uberarbeitung von Silke und
Janine zu beobachten war, fiir Studienanfiangerlnnen ohne wissenschaftliche Schreiberfahrung
begrenzt ist.

Monika und Kristin haben den Bereich ,,Aufbau und Gliederung von wissenschaftlichen
Texten* auf dem Arbeitspapier gewidhlt. Auch er enthédlt eine Reihe von Unterpunkten wie
»abstract; , Kapiteliiberschriften* und ,,Absdtze*. Diese Punkte werden von Monika und Kri-
156

stin nacheinander bearbeitet und zu einzelnen Sinnabschnitten im eigenen Text gemacht.

Ahnlich wie Janine und Silke verzichten auch Monika und Kristin auf die Verstindigung iiber

1% Dabei ist anzumerken, daB Kristin und Monika bei der vorigen Analysesitzung nicht dabei waren (vgl.
Uberblick in 5.1.1), sie haben Spezifika der wissenschaftlichen Textproduktion also nicht selber recherchiert.
Dies trifft im tibrigen aber auch auf Silke zu. Jedoch scheint sie — wie nicht zuletzt die iiberarbeitete Version des
Artikels zeigt - auf Erfahrungen im Umgang mit wissenschaftlichen Texten aufbauen zu kdnnen.
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ein Gesamtkonzept zum Text und benutzen das Arbeitsblatt als direkte Schreibgrundlage und
Formulierungsressource. Und dhnlich wie dort ist auch ihre Erstproduktion durch ein Verfah-
ren der Reihung unterschiedlicher Themenaspekte geprigt. Wéhrend bei Janine und Silke
aber von Anfang an funktionale Gesichtspunkte bei der Themenbearbeitung im Vordergrund
stehen - was sich in Formulierungen wie ,,Ziel dieses Texttypes ist es ...“ ausdriickt - kommt
es bei Monika und Kristin zu einer Deskription einzelner thematischer Aspekte, die stellen-

weise in eine normative, regelgeleitete Darstellung miinden:

Textprodukt:
In unserem wissenschaftlichen Beitrag zum Thema Wissenschaftssprache befassen wir uns verstirkt mit
der Gliederung von Texten.

Wissenschaftliches Schreiben zeichnet sich besonders durch die Gliederung aus.

Fiir einen wissenschaftlichen Text ist ein abstract empfehlenswert, dieser das Thema kurz darstellt und
zusammenfafit.

Auf den abstract folgt meistens eine kurze Einleitung, die den inhaltlichen Zusammenhang einfiihrt.
Auch die Kapiteliiberschriften sind ein wichtiger Bestandteil fiir wissenschaftl. Arbeiten. Sie teilen den
Text in thematische Abschnitte ein und verhelfen dem Leser zu einer groben Ubersicht des Inhalts.

Die Kapiteliiberschriften sind meist haufig fettgedruckt, im Gegenteil zu den darunterstehenden hinwei-
senden Uberschriften. Diese besonders die Feingliederung des Themas kennzeichnen.

Die wissenschaftliche Arbeit wird durch Absétze strukturiert, die die unterschiedlichen Aspekte des
Themas ersichtlich machen.

Einzelne Thesen werden besonders durch Aufzéhlungen hervorgehoben, indem sie durch Auflistung in-
halticher Punkte ( a), b), c)...) erkenntlich gemacht werden.

Nachdem wir nun die Gliederung des Textes abgehandelt haben, wollen wir kurz zum inhaltlichen Auf-
bau des Textes iibergehen.

Fiir den Inhalt wissenschaftlicher Arbeiten ist ein ,,dialektischer Aufbau empfehlenswert

[...][BS 107]

Der Text von Monika und Kristin wird in zwei Teilen aufgebaut, die metakommunikativ aus-
gewiesen werden und auch im Layout durch eine Leerzeile voneinander abgesetzt werden
(,,In unserem wissenschaftlichen Beitrag ... befassen wir uns ...“; ,,Nachdem wir nun ... abge-
handelt haben, wollen wir ... iibergehen®). Im Rahmen dieser Gliederung zédhlen sie nachein-
ander verschiedene thematische Aspekte der Gliederung wissenschaftlicher Texte auf, die sie
wie erwihnt der Reihenfolge auf dem Arbeitspapier entnehmen. Der thematische Zusammen-
hang einzelner, in Absétzen strukturierter Aspekte wird vor allem durch die anfangliche me-
takommunikative Ankiindigung des Themas hergestellt; sie liefert den LeserInnen den Rah-
men, um nachzuvollziehen, daf} die folgenden Ausfiihrungen auf die ,,Gliederung von Texten*
bezogen sind. Denn eine besondere inhaltliche Verkniipfung der einzelnen Aspekte wird nicht
oder nur sehr schwach hergestellt.

Beispiele fiir den Verzicht auf eine thematische Verkniipfung sind Satzfolgen wie: ,,Wissen-
schaftliches Schreiben zeichnet sich besonders durch die Gliederung aus. Fiir einen wissen-
schaftlichen Text ist ein abstract empfehlenswert (...)* oder ,,Die wissenschaftliche Arbeit
wird durch Absidtze strukturiert, die die unterschiedlichen Aspekte des Themas ersichtlich
machen. Einzelne Thesen werden besonders durch Aufzdhlungen hervorgehoben (...)*“. Es
sind die Absitze zwischen diesen Sdtzen (vgl. Textprodukt), die auf die Behandlung unter-

schiedlicher Aspekte hindeuten.
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Beispiele fiir die Herstellung thematischer Kohérenz sind Satzverkniipfungen durch Junktoren
wie ,,auch® (,,Auch die Kapiteliiberschriften sind ein wichtiger Bestandteil fiir wissenschaftl.
Arbeiten*) oder Wortwiederholungen (,,Die Kapiteliiberschriften sind hiufig fettgedruckt, im
Gegenteil zu den darunterstehenden hinweisenden Uberschriften®). Sie verdeutlichen auf der
sprachlichen Oberfliche, da3 die Beteiligten einem aufzéhlenden, additiven Verfahren folgen.
Jedoch entstehen auch funktionale Satzverbindungen in dem Text von Monika und Kristin
(z.B. ,,Auch die Kapiteliiberschriften sind ein wichtiger Bestandteil fiir wissenschaftl. Arbei-
ten. Sie teilen den Text in thematische Abschnitte ein und verhelfen dem Leser zu einer gro-
ben Ubersicht des Inhalts*). Mit ihnen entsteht thematische Kohirenz; die Beteiligten stellen
erstmals eigene inhaltliche Verbindungen her, die nicht durch das Arbeitspapier vorgegeben
sind. Demgegeniiber fallen dann wiederum Formulierungen auf, deren Verkniipfung {iber ein
Demonstrativpronomen bei teils falscher Verbstellung merkwiirdig umsténdlich erscheint:
,Fur einen wissenschaftlichen Text ist ein abstract empfehlenswert, dieser das Thema kurz
darstellt und zusammenfal3t*; ,,Die Kapiteliiberschriften sind hiufig fettgedruckt, im Gegen-
teil zu den darunterstehenden hinweisenden Uberschriften. Diese besonders die Feingliede-

rung des Themas kennzeichnen®.

Die Beteiligten arbeiten in gewisser Weise noch nach nach einer , knowlewdge-telling*-Stra-
tegie, wie sie das Schreiben ungeiibter Schreiberlnnen bestimmt (Scardamalia/ Berei-
ter/Steinbach 1984; Bereiter/Scardamalia 1985; Molitor-Liibbert 1989):

In brief, it consists of reducing writing assignments to topics, then telling what one knows about the to-

pic. The knowledge-telling strategy takes account of semantic and structural constraints, but it does not

involve operating upon representations of goals for the text. (Scardamalia et al. 1984, 174)
Die SchreiberInnen greifen das, was sie in Bezug auf das Textthema prasent haben, auf, ohne
die betreffenden Textinhalte argumentativ miteinander zu verkniipfen, so wie es etwa bei
Silke und Janine der Fall war. Der kommunikative Rahmen oder die kommunikative Situation
wird nicht text- bzw. themenintern hergestellt, wie sich dies fiir die iiberarbeitete Version von
Silke und Janine beobachten lieB3 (,, Wissenschaftliche Texte zeichnen sich im Gegensatz zu
anderen Texttypen durch das besondere Bemiihen um Anschaulichkeit und sprachliche Prézi-
sion aus®), sondern gleichsam ,von auflen‘ iiber die metakommunikative Ankiindigung des
Themas beigebracht (,,In unserem wissenschaftlichen Beitrag zum Thema Wissenschaftsspra-
che befassen wir uns verstarkt mit der Gliederung von Texten‘). Dabei kommt es in der Folge
- wie angedeutet — zu einer regelartigen Beschreibung des Themas. Dies manifestiert sich in
Formulierungen wie: ,,Fiir einen wissenschaftlichen Text ist ein abstract empfehlenswert*;
,Auf den abstract folgt meistens eine kurze Einleitung®; ,,Die Kapiteliiberschriften sind haufig
fettgedruckt*; ,,Fiir den Inhalt wissenschaftlicher Arbeiten ist ein ,dialektischer® Aufbau emp-
fehlenswert® etc. Im Gegensatz zu dem problemorientierten Aufril in der Darstellung von

Janine und Silke (vgl. 5.2.1) wirkt der Text von Kristin und Monika statisch.
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Additive Formulierungsverfahren bei anderen Anfingerinnen

Die Beobachtung einer eher aufzihlenden Darstellung des Themas trifft im wesentlichen auch
auf die vergleichbaren Interaktionen anderer Anfangerinnen zu. Auch die Einleitung von An-
gela und Sabine ist durch metadiskursive Strukturierungselemente gekennzeichnet. Sie enthilt
zunichst die Beschreibung eines allgemeinen Untersuchungsrahmens (,,Bei unseren Untersu-
chungen fanden wir 7 analytische Beschreibungskategorien fiir die Produktion von wissen-
schaftl. Texten heraus*). Ihr folgt eine Aufzidhlung aller Themenbereiche des Arbeitspapiers
und die Ankiindigung des Vorgehens durch die Wahl eines besonderen Themenbereichs (,,In
unserer Abhandlung setzen wir uns schwerpunktméfBig mit der Kathegorie ,Terminologie und
Sprachgebrauch® auseinander*). Der anschlieBende Text enthdlt dann in dhnlicher Weise auf-
zéhlende Beschreibungen einzelner thematischer Aspekte. Insgesamt gelangen Angela und
Stefanie aber zu einer eigenstindigeren Bearbeitung ihres Themenbereichs. Dies hat damit zu
tun, daf} auf dem Arbeitspapier unter ihrem Themenbereich zwar auch eine Reihe von Unter-
punkten aufgegriffen werden, daB sie dort aber viel weniger erldutert werden, als dies bei dem
Themenbereich von Monika und Kristin der Fall ist (vgl. Arbeitspapier in Anhang II, 4.1)."’
Konnten diese einzelne Unterpunkte samt Erlauterung fast vollstdndig als Formulierungen in
den eigenen Text libernehmen, miissen Angela und Stefanie die inhaltlichen Zusammenhénge
thres Themenbereichs erst noch erschlieen. D.h. sie miissen in anderer Weise Schreibvoraus-
setzungen herstellen als die anderen Gruppen. Und dies scheint sich auch darin zu manifestie-
ren, dafl sie mehr Planungstatigkeiten unternehmen und sich dariiber verstindigen, wie der
Text aussehen soll.

Wihrend sie in ihrer ersten Version vermehrt einzelne Aspekte nebeneinanderstellen, gelingt
es ihnen im Unterschied zu Monika und Kristin in der spiteren Uberarbeitung des eigenen
Textes funktionale Beziige herauszuarbeiten. Dies zeigt das Beispiel der folgenden

Formulierung. Sie lautete in der ersten Version:

Mit dem Riickgriff auf Originalquellen hat der Autor die Mdglichkeit, seine Behauptungen direkt zu
belegen und sie damit wissenschaftl. glaubwiirdig zu machen. Diese Quellen sind oft fremdsprachig und
werden bei der Zitation ohne Ubersetzung iibernommen. [BS 108]
Bei der Kommentierung des Textes anhand von Fragen durch eine andere Schreibgruppe (vgl.
5.1.1, Uberarbeitung I), richten Lena und Heike die Frage an den Text: ,,Warum werden
fremdsprachige Quellen bei der Zitation nicht iibersetzt?*. Bei der Uberarbeitung des Artikels
ergidnzen Angela und Stefanie die betreffende Textpassage und tragen ihren Beschreibungen

damit nachtriglich Begriindungen ein:

7 Der Themenbereich ,,Gliederung von Texten* von Monika und Kristin enthielt auf dem Arbeitspapier z.B.
den Unterpunkt ,,Absidtze”, der mit der Erlauterung ,,Strukturierung unterschiedlicher Aspekte innerhalb eines
thematischen Abschnitts® versehen war. Demgegeniiber hatten es Angela und Stefanie in ithrem Themenbereich
,» Terminologie/Sprachgebrauch® mit einzelnen Stichworten zu tun, die nicht weiter erldutert wurden, wie z.B.
»Wissenschaftssprache®. Die unterschiedliche Behandlung einzelner Themenbereiche auf dem Arbeitspapier gibt
den Stand der Diskussion im Seminar wieder.
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Originalquellen konnen oft nicht eindeutig libersetzt werden. Sie werden in der Originalsprache ver-
wendet um eine # Verfilsehung derSemantik den Sinn nicht zu verfilschen. der Die Deutung erfolgt
dann durch den Einsatz des Zitats an einer best. Stelle. [BS 109]
Auch der Artikel von Simone und Heike zeigt, wie unterschiedliche Darstellungsverfahren
nebeneinander existieren und nicht durchgingig beibehalten werden. Thre Ausfithrungen be-
ginnen mit einer anschaulichen Beschreibung der Situation, die das Schreiben des Textes ver-
anlat hat. Fir das Thema ihres Artikels ,,Wozu dienen Thesenpapiere und

Zusammenfassungen?* (vgl. 5.1.1) entwickeln sie einen spezifischen Problemkontext:

Als Studienanfangerln ist es nicht immer einfach, die gestellten Aufgaben zu bewiltigen, da man héufig
nicht weil}, wie ein wissenschaftlicher Text zu bearbeiten ist. Hierzu geben wir jetzt einige Ratschlédge:
[BS 110]
Entgegen der Darstellung einer spezifischen Ausgangssituation bei der Erdffnung des Textes
kommt es im weiteren Verlauf wiederholt zu einer eher statischen Beschreibung duBerer

Textmerkmale, die nicht in den {ibergeordneten Themenzusammenhang eingebettet werden:

Im Gegensatz daza zum Thesenpapier steht die Zusammenfassung, bei der man ganze Sitze verwendet

und nicht wie beim Thesenpapier Stichpunkte. [BS 111]
Die Analyse der verschiedenen Textprodukte zeigt, dal die Beteiligten iiber problemorien-
tierte Verfahren der schriftlichen Darstellung eines Themas verfligen. Diese scheinen aber erst
in Ansdtzen entwickelt zu sein, denn insgesamt prdgen statische Beschreibungen das Bild
ihrer Texte. Formulierungen dieser Art zeigen, da3 die Anfingerinnen keine genauen Vor-
stellungen davon haben, was wissenschaftliche Textproduktionsprozesse auszeichnet. Sie
binden sie an duflere Merkmale. Das Beispiel von Monika und Kristin zeigt aber auch, dal3 es
thnen im Vergleich zu der ebenfalls von ihnen gemeinsam hergestellten Zusammenfassung
hier gelingt, einen nachvollziehbaren Text herzustellen (vgl. Kap. 4.2.2.2). Die Durch-
mischung des Schemas der additiven, lokalen Verkniipfung thematischer Aspekte durch
funktionale Beschreibungsansdtze in ihrem Text manifestiert sich auch im interaktiven Aus-
handlungsprozef3. Er ist einerseits durch ein deutliches ProblembewulBtsein der Beteiligten
gekennzeichnet, das sich wiederholt auf die Priifung von Normen der ,richtigen‘ Darstel-
lungsform wissenschaftlicher Texte bezieht. Es ist andererseits durch die Reibungslosigkeit
gekennzeichnet, mit der die Beteiligten Formulierungsvorschldge aneinanderreihen.
Dies zeigt gleich der Anfang der Interaktion. Er ist durch die Frage geprégt, welches Prono-
men man bei der Formulierung eines wissenschaftlichen Textes benutzen darf. Kristin fragt:
»diirfen wir denn diesmal sagen Ich oder WIr beschéftigen uns in diesem aufsatz mit oder .
Monika hat darauf keine Antwort (,,weill ich nicht®), begriindet aber — nachdem Kiristin eine
positive Entscheidung nahelegt (,,ich glaube schon oder**) - die Wahl des Pronomens in der
ersten Person: ,,ich meine diesmal gehts ja um UNser erarbeitetes letztes mal ham wir uns mit
den anderen [Text von Giinthner] (rumgeschlagen?)“."*® Die Wahl der Darstellungsperspek-

tive wird von Monika und Kristin als Autoritdtsproblem aufgebracht. Interessant ist die Be-

'%¥ Fiir eine ausfiihrliche Analyse und Diskussion dieses Beispiels siche Lehnen/Giilich (1997), 127ff.
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handlung dieses Problems, weil es im Hinblick auf eine mogliche Norm ausgehandelt wird
(,,diirfen wir), es besteht also Unsicherheit dariiber, ob sich hinter dem Problem eine gene-

relle Produktionsregel der wissenschaftlichen Textproduktion verbirgt.

Gemeinsame Formulierungsanstrengungen

Der folgende Gesprachsausschnitt umfafit die Herstellung der Formulierung ,,Fiir einen wis-
senschaftlichen Text ist ein abstract empfehlenswert, dieser das Thema kurz darstellt und zu-
sammenfalit“. Er zeigt zum einen, wie sich die Beteiligten iiber Textproduktionsnormen ver-
standigen und wie diese Verstdndigung zum anderen problemlos in die Herstellung der betref-

fenden Formulierung integriert ist.

Kristin: ((Vorschlag)) wissenschaftliches Schreiben zeichnet sich beSONders durch . . die GLIEderung
aus+ oder®

Monika: ja kann man so sagen

Kristin: und dann kann man ja erzéhlen
[37 Sekunden Pause, Kristin schreibt]

Monika: wolln wir das denn dann einfach so aufzéhlen das hort sich dann auch doof an

Kristin: nein wir miissen das noch erklaren was das is wiird ich sagen oder* (4)

Monika: ((leise, vorlesend)) zeichnet sich durch die Gliederung eines textes aus+

Kristin: ((Vorschlag)) zu ANfang . dieses textes (5)+

Monika: ((Vorschlag)) muf3+

Kristin: ((Vorschlag)) steht oft ein abstract +
[unverstindliche Passage beider Sprecherinnen von ca. zwei AuBerungslingen]

Kristin: (4) ((Vorschlag)) die eine kurze darstellung und zusamenfassung des themas . . eh . darstellt+
oder was weil ich

Monika: also ((Vorschlag)) fiir einen wissenschaftlichen text+ kann man auch sagen ((Vorschlag)) ist
ein abstract erforderlich welches eine kurzdarstellung und zusammenfassung des themas ist‘+
()

Kristin: mhm (3) oder ((Vorschlag)) DAS . das thema kurz darstellt und zusammenfaB3t+ (dann miissen
wir das nicht so iibernehmen?) wie bist du nochmal angefangen

Monika: ((Vorschlag)) fiir einen wissenschaftlichen (6) oder ein wissenschaftlicher text+ ach nee zeich-
net sich dadurch aus hatten wir eben schon . ((Vorschlag)) fiir einen wissenschaftlichen text ist
ein abstract erforderlich‘+

Kristin: mhm (9) empfehlenswert wiird ich sogar schreiben

Monika: okee schreiben wir empfehlenswert
[8 Sekunden Pause, vermutlich wird geschrieben]

Kristin: miissen wir dann auch erst erklaren was das ist (4)

Monika: ((Vorschlag)) das das thema kurz darstellt und zusammenfaf3t+ wollten wir doch schreiben ne*

Kristin: ja also hier danach oder

Monika: ja

Kristin: (2) bevor empfehlenswert kommt oder*

Monika: ((Vorschlag)) ist ein ab- fiir einen wissenschaftlichen text ist ein abstract empfehlenswert . +
komma . das das thema kurz darstellt und zusammenfaf3t [1 Minute Pause, es wird geschrieben]
[BS 112]

Der Ausschnitt beginnt mit einem Formulierungsvorschlag fiir den Text, den Kristin unter-
breitet und den Monika ratifiziert (,,ja kann man sagen), und der damit sofort zu einer auf-
schreibbaren Formulierung fiir die Beteiligten wird. Thm schlief3t sich eine kurze Planungsse-
quenz an, in der Monika das problematisiert, was in der Analyse des Textprodukts weiter
oben als additives, aufzdhlendes Herstellungsverfahren beschrieben wurde: ,,wolln wir das
denn dann einfach so aufzihlen das hort sich dann auch doof an“. Kristin bestétigt die Kritik

ihrer Partnerin und macht einen besonderen Erkldrungsbedarf im Text geltend (,,nein wir
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miissen das noch erkldren was das is wiird ich sagen oder‘), an den sie spiter zu Ende dieses
Gespréichsausschnitts noch einmal ankniipft (,,miissen wir dann auch erst erkldren was das
ist). Die Probleme, die die Beteiligten aufgreifen, scheinen im besonderen Malle Darstel-
lungsanforderungen argumentativer Texte zu betreffen, denn es geht immer wieder um das
Problem der ,,Erklarung® von Sachverhalten. Trotz dieser permanent mitlaufenden Unsicher-
heiten der Beteiligten iiber zu erfiillende Normen bei der Textproduktion ist die interaktive

Produktion der Formulierung problemlos. '

Die Beteiligten schlagen Formulierungen vor
und bearbeiten sie wechselseitig weiter. Wiahrend die Fallstudie gezeigt hat, wie die Herstel-
lung von schriftlichen Formulierungen bei Janine und Silke durch das permanente Ineinan-
dergreifen von Formulierungsplanung und Formulierungsvorschlidgen gepriagt war (vgl. Kap.
2, BS 2, 3, 4), ist die Formulierungsarbeit von Kristin und Monika durch das Ausbleiben von
Planungsaktivititen gekennzeichnet. Anders ausgedriickt: neue Formulierungssegmente
ersetzen vorherige, Pritexte werden direkt in neue Pritexte verwandelt. Dabei finden folgende

Ersetzungen und Reformulierungen statt:

zu ANfang . dieses textes (K)

mul3 (M)

steht oft ein abstract (K)

die eine kurze darstellung und zusamenfassung des themas darstellt (K)

A

also fiir einen wissenschaftlichen text kann man auch sagen ist ein abstract erforderlich welches
eine kurzdarstellung und zusammenfassung des themas ist (M)

oder DAS . das thema kurz darstellt und zusammenfaft (K)

fiir einen wissenschaftlichen text ist ein abstract erforderlich® (M)

empfehlenswert wiird ich sogar schreiben (K)

Y o N

fiir einen wissenschaftlichen text ist ein abstract empfehlenswert . komma . das das thema kurz dar-

stellt und zusammenfaBt (K)'®°

Begreift man die Formulierung eines Textes - wie mehrfach dargestellt - als eine komplexe
Aufgabe, in die unterschiedliche Handlungsanforderungen einflieen, so wird sie hier fast
ausschlieBlich durch die Herstellung und Weiterverarbeitung von Formulierungsvorschlidgen
fiir den Text gelost. Der Weg vom ersten Formulierungsvorschlag ,,zu Anfang dieses textes
steht oft ein abstract die eine kurze darstellung und zusamenfassung des themas darstellt™ hin
zu der Formulierung ,.fiir einen wissenschaftlichen text ist ein abstract empfehlenswert das
das thema kurz darstellt und zusammenfafit* fiihrt iiber eine Kette aneinandergereihter For-

mulierungsvorschlige, die die Beteiligten wechselseitig hervorbringen.

' Dies war auch fiir die Herstellung der Zusammenfassung zu beobachten, bei der die Beteiligten immer wieder
Fragen der angemessenen sprachlichen Darstellungsform aufbrachten, ohne sie jedoch miteinander zu kliren
(vgl. Kap.4, BS 66, 68).

10 Der Interaktion ist allerdings nicht zu entnehmen, wie es zu der im Textprodukt auftauchenden Verbindung
mit dem Demonstrativpronomen ,,dieser kommt (,,dieser das thema kurz darstellt und zusammenfafit). Der
herangezogene Gesprichsausschnitt zeigt aber, daB die Beteiligten hier eine Version der Formulierung
herstellen, die verstiandlicher ist. Der etwas unbeholfenen Verkniipfung mit ,,dieser ist also nicht allzu viel
Bedeutung zuzumessen, auch wenn sie beim ersten Lesen — auch durch den weiter oben beschriebenen
Wiederholungsfall — direkt ins Auge fallt.
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Das Ergebnis dieses Verfahrens, die einzelnen Formulierungen, fallen unterschiedlich gut aus.
Das Verfahren verengt den Blick auf ,lokale‘ Formulierungsprobleme, zu einer
Hierarchisierung und Integration einzelner Formulierungsinhalte, wie sie die Darstellungs-
form von geiibten SchreiberInnen bestimmt, kommt es nur selten. Zu einem spéteren Zeit-
punkt der Interaktion greift Monika das hier geschilderte Problem selbst heraus und beklagt:
,»das klingt irgendwie alles so aneinander gereiht.*

Durch das Vorkommen von in Ansdtzen problemorientierten und von aufzéhlenden
knowledge-telling Strategien auf unterschiedlichen sprachlichen Niveaus liefert das Beispiel
von Monika und Kristin Einblick in verschieden entwickelte Stadien von Schreibkompetenz,
die nebeneinander bestehen (vgl. Kap. 1.3.2). Im Gegensatz zu Silke und Janine verfiigen sie
nur in Ansétzen iiber alternative Darstellungsstrategien. Die Schreiberinnen verzichten wei-
testgehend auf Planungstitigkeiten, die als charakteristische Téatigkeiten fiir das entwickelte,
epistemische Schreiben von erfahrenen Textproduzentlnnen gelten und reflexive
Denkleistungen zur Voraussetzung haben (Bereiter 1980, 87; Molitor-Liibbert 1989, 286ff.).
Andererseits haben sie ein deutliches BewuBtsein fiir verschiedene Anforderungen, die mit
dem Herstellen eines Textes entstehen, und die sie hier vor allem im Hinblick auf besondere
wissenschaftliche Schreibanforderungen thematisieren. Monika und Kristin verfiigen {iber
Kriterien bei der Herstellung und Bewertung von Texten. Dies verdeutlichen etwa Monikas
Kommentare zum Text und Kristins Formulierung von Normen. Sie konnen diese Normen
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aber nicht umsetzen.'®

5.2.3 Zu doméinenunspezifischen Kriterien der Textiiberarbeitung

Die hergestellten Artikel wurden — wie in 5.1.1. beschrieben — nicht nur von den Schreiberin-
nen selbst liberarbeitet, sondern zunéchst einer anderen Schreibgruppe aus dem Seminar zur
Bearbeitung vorgelegt. Im folgenden geht es um die Uberarbeitung des im vorigen Kapitelab-
schnitt ausfiihrlich analysierten Artikels von Monika und Kristin durch die Anfédngerinnen
Angela und Simone. Das Interaktionsbeispiel von Angela und Simone zeigt, wie die Aufgabe
zur Revision eines fremden Textes von den Beteiligten in erster Linie als Aufgabe der
sprachlichen Uberarbeitung von Formulierungen definiert wird, und wie die Beteiligten ihre
Expertise in diesem Bereich besonders herausstellen. Uber die wiederholte Inszenierung von
Expertise lassen sich mit dem Beispiel die (impliziten) Normen und Kriterien, die die Betei-
ligten fiir die Formulierung von Texten geltend machen, besonders gut rekonstruieren.

Die Aufgabe lautete, dal} sich die Beteiligten vorstellen sollten, sie wéaren Redakteurinnen in
dem Verlag, in dem die Artikel zur Wissenschaftssprache in Buchform erscheinen sollen, und
hitten in einem ersten Schritt die Aufgabe, den betreffenden Artikel der anderen Gruppe zu

kommentieren. Dies sollte in Form von Fragen geschehen (vgl. Aufgabenzettel in Anhang II,
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5). Sie sollten an den Stellen, an denen ihnen etwas unklar oder unversténdlich geblieben sei,
konkrete Nachfragen an den Text richten. Mithilfe dieser Fragen sollten die urspriinglichen
Schreiberinnen dann in der nidchsten Sitzung ihren Text liberarbeiten.

Angela und Simone erledigen nicht die ihnen gestellte Aufgabe der Entwicklung von Fragen
an den Text. Vielmehr wenden sie sich direkt der Textiiberarbeitung zu und machen eine
Reihe von Anmerkungen und sprachlichen Formulierungsvorschligen zu dem Text von Mo-
nika und Kristin.'®

Die folgende Tabelle gibt einen Uberblick iiber die Revisionsvorschlige von Angela und Si-
mone. In der linken Tabellenspalte sind die Formulierungen aus dem Textprodukt von Kristin
und Monika aufgefiihrt, die rechte Spalte verzeichnet die Anmerkungen und Veridnderungen
von Angela und Simone. Die Verdnderungen werden mit Kursivdruck wiedergegeben, Unter-
streichungen sind Unterstreichungen, die Angela und Simone vornehmen. Dies gilt ebenfalls
fiir Durchstreichungen (z.B. Textabschnitt [3]) und fiir das Einklammern von Wortern oder
ganzen Formulierungen (vgl. Textprodukt in Anhang II, 5.5, 5.6).

In Bezug auf die erste Formulierung ([1]) besteht die Uberarbeitung der Beteiligten bei-
spielsweise darin, daB sie das Verb unterstreichen (,,zeichnet aus®“) und eine
Formulierungsalternative andeuten (,,Eine Komponente/ein Merkmal®). Sie ersetzen hier also
nicht eine Formulierung durch einen vollstindigen neuen Vorschlag, sondern unterbreiten
eine Uberarbeitungsanweisung der Form: ,,Ein Merkmal wissenschaftlichen Schreibens ist die
Gliederung®. Dariiberhinaus fiigen sie per Stern (*) den Vorschlag hinzu, die einzelnen Glie-
derungskomponenten im Text zu spezifizieren: ,,3-4 Teilung: (Abstract) — Einleitung —
Hauptteil — Schluf3*.

Im Falle des zweiten Textabschnitts ([2]) besteht ihre Bearbeitung in einem Fragezeichen
(,,7). Sie eroffnenen keine Formulierungsalternative, geben den Schreiberinnen aber zu ver-

stehen, dal} der Satz unverstdndlich ist und {liberarbeitet werden muf3. Hingegen formulieren

sie Textabschnitt 7 neu und streichen die Originalversion von Monika und Kristin durch.

" Fiir die Reflexion der spezifischen Anforderungen und Kriterien wissenschaftlicher Textproduktionen
insbesondere fiir Anfangerlnnen vgl. z.B. Biinting/Bitterlich/Pospiech 1996, 14 ff.; Eco 1993, 183 ff.; Kruse
1995; 58ff.; Kruse/Jakobs 1999; 20ff.; Jakobs 1999; 172 ff; Ruhmann 1997.

2 Die Neudefinition der Aufgabe entgegen der im Seminar miindlich vorgetragenen und schriftlich
niedergelegten Aufgabenstellung ist ein wiederkehrendes Phédnomen, was sich besonders gut bei der
Zusammenfassung beobachten lie. Hier entstanden — entgegen der Aufforderung, einen zusammenhdngenden
Text zu schreiben — sowohl komplexe, zusammenhéngende Texte, als auch thesenorientierte Darstellungen bis
hin zu losen Stichwortsammlungen. Einer ungenauen Vorstellung der zu erledigenden Aufgabe wurde in der
Aufgabenstellung in der Regel mit dem Versuch begegnet, einen klaren Aufgabenkontext und eine konkrete
Kommunikationssituation fiir den herzustellenden Text zu schaffen (vgl. Aufgabenzettel in Anhang II, 4.1).
Ebenso auffillig, aber unmittelbar einleuchtend ist der Umstand, da3 Fragen zur Aufgabenstellung fast nie bei
der Aufgabenprisentation durch die Veranstalterin auftauchten, sondern immer erst dann, wenn sich die
Beteiligten an die Bearbeitung der Aufgabe setzten und sich der Konsequenzen der Aufgabenstellung bewuft
wurden. Es gibt in der Forschung zwar eine Reihe von Uberlegungen zu der Wahl von Schreibaufgaben (vgl.
z.B. Flower 1981; Vidhdpassi 1988) und zu der insbesondere fiir kooperative Textproduktionen diskutierten
Frage nach dem notwendigen Grad der Vorstrukturierung von Aufgaben (vgl. z.B. Wiener 1986; Murray 1992;
Plowman 1993; Renkl/Mandl 1995), jedoch sind mir keine Arbeiten bekannt, die das beschriebene Problem
behandeln.
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Textprodukt (Kristin und Monika)

Revisionsvorschlige (Angela und Simone)

Wissenschaftliches Schreiben zeichnet sich besonders
durch die Gliederung aus.

Eine Komponente/ein Merkmal
Wissenschaftliches Schreiben zeichnet sich besonders
durch die Gliederung aus. *

* 3-4 Teilung: (Abstract) — Einleitung — Hauptteil —
Schluf [1]

Fiir einen wissenschaftlichen Text ist ein abstract emp-
fehlenswert, dieser das Thema kurz darstellt und zu-
sammenfafit.

? Fiir einen wissenschaftlichen Text ist ein ab-
stract empfehlenswert, dieser das Thema kurz
darstellt und zusammenfaft. [2]

Auf den abstract folgt meistens eine kurze Einleitung,
die den inhaltlichen Zusammenhang einfiihrt.

Auf den abstract folgt (meistens) eine kurze Einleitung,

die—den—inhaltlichenZusammenhang—einfithrt. zum
Thema [3]

Auch die Kapiteliiberschriften sind ein wichtiger Be-
standteil fiir wissenschaftl. Arbeiten. Sie teilen den
Text in thematische Abschnitte ein und verhelfen dem
Leser zu einer groben Ubersicht des Inhalts.

Um dem Leser zu einer groben Ubersicht des Inhalts zu
verhelfen, wird der Text durch Kapiteliiberschriften in
thematische Abschnitte eingeteilt [4]

Die Kapiteliiberschriften sind hiufig fettgedruckt, im
Gegenteil zu den darunterstehenden hinweisenden
Uberschriften. Diese besonders die Feingliederung des
Themas kennzeichnen.

? Die Kapiteliiberschriften sind haufig fettgedruckt, im
Gegenteil zu den darunterstehenden hinweisenden
Unter-Uberschriften. (Diese besonders die Feinglie-
derung des Themas kennzeichnen.) [5]

Die wissenschaftliche Arbeit wird durch Absétze
strukturiert, die die unterschiedlichen Aspekte des
Themas ersichtlich machen.

(Die wissenschaftliche Arbeit wird durch Absitze
strukturiert, die die unterschiedlichen Aspekte des
Themas ersichtlich machen) [6]

Einzelne  Thesen  werden  besonders  durch
Aufzdhlungen hervorgehoben, indem sie durch
Auflistung inhallticher Punkte ( a), b), c)...) erkenntlich
gemacht werden.

Einzelne  Thesen  werden—besonders—durch
- _ .

" g']”'] Fg ] by ey el Lk

gemacht-werden: konnen durch mehrere Bsp. veran-

schaulicht & durch die Auflistung inhaltlicher Punkte
gestiitzt werden [ 7]

Die Uberarbeitungsvorschliige beinhalten unterschiedliche Titigkeiten der Formulierungs-
iberarbeitung bzw. auch: Formulierungsherstellung; sie bestehen in dem Vorschlag zur Er-
lauterung von Aussagen im Text ([1]), in dem Vorschlag zur Kondensierung und Kiirzung
von Formulierungen ([3]; [[4]), der Streichung von einzelnen Wortern oder ganzen
Formulierungen ([5]; [6]) und der Umstrukturierung und Neuformulierung von Sitzen ([1];
[4]; [7]). Mit letzteren werden z.T. ganze Satzkonzepte revidiert; insgesamt tragen die
Revisionsvorschldge zur thematischen Kohérenz des Textprodukts bei: Formulierungen wer-

den vereinfacht und Redundanzen abgebaut:'®

es handelt sich in erster Linie um ,,kontextu-
elle Revisionen®, d.h. um eine ,,Anpassung von Formulierungen an die spezifischen Kommu-
nikationskontexte des Schreibens® (Wrobel 1995, 115; vgl. Rau 1994).

Solche Kommunikationskontexte werden in der Interaktion von Angela und Simone vor allem
im Rekurs auf allgemeine sprachliche Kriterien der Textverstdndlichkeit beigebracht: Bei der

Uberarbeitung des Textes fiihrt Angela mehrfach ihre journalistische Schreibpraxis an. Sie

' Ein Beispiel dafiir ist in diesem Zusammenhang der Uberarbeitungsvorschlag zum dritten Satz. Ein
komplexes Nebensatzgefiige mit einerseits redundanten und andererseits unspezifischen inhaltlichen Elementen
(,,Auf den abstract folgt meist eine kurze Einleitung, die den inhaltlichen Zusammenhang einfiihrt“) wird durch
eine einfache Prépositionalphrase ersetzt: ,,Auf den abstract folgt eine kurze Einleitung zum Thema*.
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weist sie u.a.

mit dem Prinzip der Konstruktion einfacher Hauptsatzstrukturen aus. Dieses

Konstruktionsprinzip nennt sie eine ,,goldene Regel des Journalismus®. Damit werden die

Bedingungen

des Gelingens schriftlicher Kommunikation implizit an die Einhaltung spezifi-

scher sprachlicher Konstruktionsregeln gebunden. Die beiden folgenden Gesprachsausschnitte

liefern Beispiele fiir den teils expliziten, teils impliziten Rekurs auf Normen der Versténdlich-

keit von Texten. Dariiberhinaus zeigen sie aber auch, daB die Uberarbeitung fremder Formu-

lierungen im ersten Fall vollig problemlos erfolgt, im zweiten Fall hingegen eine Reihe von

Schwierigkeiten flir die Beteiligten aufwirft.

Uberarbeitung des 4. Textabschnitts aus dem Textprodukt von Monika und Kristin:

Angela:

Simone
Angela:

Simone
Angela:
Simone
Angela:
Simone
Angela:

((liest aus dem Text von Monika und Kristin vor)) auch die kapiteliiberschriften sind ein wich-
tiger bestandteil flir wissenschaftliche arbeitent (4) die kommen von hélzchen auf stéckschen

hm* (3) (ein?)

: das kannste weglassen .

ja kapiteliiberschriften sind zwar WICHtig aber ehm (3) dann wiird ich eher sagen ((Vor-
schlag)) zur einteilung des textes in ((schneller)) thematische abschnitte+ ich bin jetzt beim
nichsten punkt+ ehm (3) oder sagen wir=s so ((Vorschlag)) um dem leser eine grobe iibersicht
des inhalts (2) zu vermitteln . wird der text in thematische+ (2) nee ((Vorschlag)) wird der text
durch kapiteliiberschriften ((schneller)) in thematische abschnitte eingeteilt-++

tja

(2) is das jetzt zu kompliziert*
:no

is eigentlich n=klar verstdndlicher satz
: du faBt die die sétze hier zusammen (4)

was hab ich denn jetzt gesagt (2) ach so ((Selbstdiktat)) um dem leser [...]+ [BS 113]

Uberarbeitung des 7. Textabschnitts aus dem Textprodukt von Monika und Kristin:

Angela:

Simone:

Angela:

Simone:

Angela:

Simone:
Angela:
Simone:

Angela

Simone:

Angela:
Simone

Angela:

gut dann kommt jetzt das letzte ((liest aus dem Text vor)) einzelne thesen werden besonders
durch aufzihlungen hervorgehoben indem sie durch die auflistung+ aufzidhlung und auflistung
ist WIEder doppelt gemoppelt da wiird ich von meinem redakteur wieder eins rechts eins links
kriegen ((liest wieder vor, ironisch lachend)) einzelne thesen werden besonders durch
aufzidhlung hervorgehoben indem sie durch die auflistung inhaltlicher punkte kenntlich er-
kenntlich gemacht werden+ (5) was soll das bedeuten einzelne thesen werden besonders durch
aufziahlung hervorgehoben® . was steckt da fiir=n sinn hinter* . .
thesen kann ich nich durch aufzéhlung so hervorheben (2)
vor allem werden die doch iiberhaupt nicht irgendwie aneinandergereiht oder so ((liest vor))
indem sie durch die auflistung inhaltlicher punkte kenntlich gemacht werden+ das was die da-
mit sagen wollen is doch eigentlich ehm durch die auflistung inhaltlicher punkte werden thesen
kenntlich gemacht . . aber das stimmt nicht (2) weil oben steht ne these die wird durch durch
unterpunkte ehm gefestigt oder unterSTUTZT [...] ((leise vorlesend)) einzelne thesen werden+
(2) das stimmt iiberhaupt nicht
nee kanns auch nich ich kann nur ich kann nur beispiele aufzihlen damit das damit die these
verstindlicher wird aber ich kann sie nich
entweder das oder durch mehrere unterpunkte belegen dann sollten wir das jetzt vielleicht auf-
schreiben ((Vorschlag)) eine THEse kann durch ehm mehrere unterpunkte gestiitzt . oder durch
beispiele verdeutlicht werden . . ja* (2) also ((Selbstdiktat, schreibt)) einzelne thesen (3)+ was
hab ich gesagt ((Selbstdiktat)) konnen
mhm
(3) durch (2)
mehrere
unterpunkte (2)+ obwohl unterpunkte is blod das is zu allgemein
durch mehrere BELEG (2)
beispiele nee beispiele is ja das zweite
: beleg . da gibts doch so=n wort fiir (3)

((leise)) einzelne thesen kdnnen durch+ (3)
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Simone: durch diese belege ehm stabilisiert werden . aber

Angela: ja stimmt
Simone: aber fiir belege gibts noch=n wort

Angela: (unterthesen is dieser punkt nicht?)
[15 Sekunden Pause] den riickgriff auf andere autoren (sollten wir dann ........................ 7
Simone: mhm
Angela: dann konn- schreiben wir doch einfach erstmal ((Vorschlag)) einzelne thesen kdnnen durch (2)
beispiele veranschaulicht‘+
[23 Sekunden Pause]
Simone: und gestiitzt werden‘ oder so*
Angela: nee . weil durch beispiel werden sie ja erstmal nur veranschaulicht was damit gemeint ist ge-
stlitzt wirds dann ja durch ne weitere argumentation also durch diese unterpunkte
Simone: tja ((Vorschlag)) und durch unterpunkte gestiitzt
Angela: ich tliberlege grade wie man da noch den bezug zu anderen wissenschaftlern oder sowas mit
einbauen kann weil sie sich ja zum beispiel
Simone: ((Vorschlag, lauter)) und durch den beleg+ die belegt ja mit anderen leuten (5)
Angela: warte mal ((Vorschlag)) kdnnen durch beispiele veranschaulicht+ (17) dann laB3 uns teilsétze
draus machen ((Vorschlag)) kénnen durch beispiele veranschaulicht (6) und (3) unterpunkte
gestiitzt werden‘+ oder gefestigt werden® (4) aber unterpunkte is ziemlich schwammig (7)
((Vorschlag)) konnen durch beispiele veranschaulicht und durch die auflistung inhaltlicher
punkte+ das konnen wir ja ruhig nehmen ((Vorschlag)) und durch die auflistung inhaltlicher
punkte gestiitzt werden+
Simone: mhm [BS 114]
Wihrend sich die Beteiligten im zweiten Gespriachsausschnitt relativ umfassend dartiber ver-
stindigen, was an der Formulierung fiir sie revisionsbediirftig ist, unterziehen sie den Textab-
schnitt im ersten Fall einer sofortigen Uberarbeitung. Die Originalversion von Monika und
Kristin lautete: ,,Auch die Kapiteliiberschriften sind ein wichtiger Bestandteil fiir wissen-
schaftl. Arbeiten. Sie teilen den Text in thematische Abschnitte ein und verhelfen dem Leser
zu einer groben Ubersicht des Inhalts“. Die Uberarbeitung von Angela und Simone fiihrt zu-
nichst zu der kompletten Streichung des Satzes ,,Auch die Kapiteliiberschriften sind ein
wichtiger Bestandteil fiir wissenschaftliche Arbeiten und beinhaltet fiir den restlichen Text-
abschnitt eine Umstellung der Satzkomponenten. Interessant ist, wie die Streichung zustande-
kommt: Angela liest den betreffenden Satz vor und kommentiert ihn nach einer viersekiindi-
gen Pause mit der AuBerung ,,die kommen von hélzchen auf stockschen®. Sie kritisiert also
das Verfahren der Aneinanderreihung unterschiedlicher Textinhalte, so wie es unter dem vo-
rigen Kapitelabschnitt anhand eines groferen Textausschnitts von Monika und Kristin ge-
nauer herausgearbeitet wurde (vgl. 5.2.2). Simone markiert die Formulierung daraufhin als
iiberfliissiges Element (,,das kannste weglassen). Angela deutet die generelle Relevanz der
betreffenden Aussage an (,,ja kapiteliiberschriften sind zwar WICHtig aber”) und gelangt zu
einem Formulierungsvorschlag, in dem der betreffende thematische Inhalt — die Kapiteliiber-
schriften — in die FolgeduBerung iibernommen wird. Dies geschieht durch eine Adverbial-
phrase in der Funktion einer ,,situierenden Angabe“ (Engel 1988, 2201f.), und zwar einer ,,In-
strumentalangabe® (ebd., 225, vgl. auch v. Polenz 1985, 276f.). Sie geben ,,das Mittel zur Er-
reichung eines Ziel*“ (Engel 1988, 225) an: ,,(...) der Text wird durch Kapiteliiberschriften in
thematische abschnitte eingeteilt. Der betreffende Inhalt wird also im Hinblick auf seine

Funktion fiir das Thema in die Formulierung eingebettet; entgegen der fritheren Feststellung,
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dafs Kapiteliiberschriften wichtig sind, arbeitet Angela heraus, wofiir sie wichtig sind. Damit
durchbricht sie die Aufzidhlung einzelner Aspekte und trigt zu deren Hierarchisierung bei.
Auch die Umstellung des Satzes durch das Vorziehen des Nebensatzes ,,um dem Leser zu
einer groben Ubersicht des Inhalts zu verhelfen ist funktional bedingt. Damit wird der
Zweck, den einzelne Elemente innerhalb eines wissenschaftlichen Textes erfiillen, besonders
herausgestellt. Er bildet jetzt den argumentativen Rahmen des Satzes.

Insgesamt sind die Konsequenzen der Streichung und Umstellung hoch, mit ihnen verdndert
sich auch das Satzsubjekt und damit die Darstellungsperspektive. Wiahrend Monika und
Kristin jeweils die einzelnen thematischen Aspekte zu aktiven Satzsubjekten machen, wird
das Thema bei Angela und Simone aus der AutorInnenperspektive behandelt, wenn auch

meist nur im Passiv (vgl. Textabschnitte 1, 4, 5, 7 in der vorigen Tabelle).

In dem Gespriachsausschnitt manifestieren sich verschiedene Kriterien der Arbeit mit Texten.
Sie betreffen hier einerseits die Bewertung von fremden Texten, wie sie mit Angelas Kom-
mentar ,,die kommen von hdlzchen auf stockschen® zum Ausdruck kommen. Die Beteiligten
haben eine bestimmte Vorstellung von der thematischen Stringenz von Texten. Gegeniiber
solchen expliziten Kommentaren zum Text, mit denen indirekt Normen formuliert werden,
zeigt das Ergebnis der Uberarbeitung andererseits, wie solche Normvorstellungen umgesetzt
werden: In dem Uberarbeitungsvorschlag wurde versucht, die Relation der einzelnen Text-
komponenten deutlicher herauszuarbeiten und sie im Hinblick auf ihre Funktion fiir das iiber-
geordnete Thema zu hierarchisieren.

Kriterien der Arbeit mit Texten betreffen auch die Bewertung eigener Formulierungen. Mit

(X33

der Frage, ob die von ihr vorgeschlagene Formulierung ,,jetzt zu kompliziert** sei, formuliert
Angela eine fiir sie geltende Produktionsnorm [BS 113]. Sie kommt hier indirekt auf die ,,gol-
dene Regel des Journalismus® zuriick, die in der Produktion einfacher Hauptsatzstrukturen
bestand, und die durch den Aufbau eines Nebensatzgefiiges ,verletzt® wurde. Angela reflek-
tiert den eigenen Produktionsproze und macht Formulierungen auf diese Weise
Verdanderungen zuginglich. Im Falle der hier betroffenen Formulierung kommt sie zu dem
Ergebnis, dall es ,.eigentlich n=klar verstidndlicher satz* geworden ist, im Falle der anderen
Formulierung entsteht der Uberarbeitungsvorschlag hingegen in einem aufwendigen Prozef

der wiederholten Reformulierung eigener Formulierungsansitze und deren Reflexion.

In dem zweiten Gespriachsausschnitt arbeiten die Beteiligten zundchst heraus, was ihnen an
dem Textabschnitt problematisch erscheint. Thre Problemanalyse bezieht sich auf die
inhaltliche Aussage der AuBerung, die zundchst als unklar (,,was soll das bedeuten einzelne
thesen werden besonders durch aufzéhlung hervorgehoben® . was steckt da flir=n sinn hin-
ter**‘), schlieBlich als falsch qualifiziert wird (,,das was die damit sagen wollen is doch eigent-
lich ehm durch die auflistung inhaltlicher punkte werden thesen kenntlich gemacht . . aber
das stimmt nicht; ,((vorlesend)) einzelne thesen werden+ (2) das stimmt iiberhaupt nicht®).

Damit entsteht bei der Uberarbeitung dieser Formulierung eine andere Aufgabe fiir sie, als
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dies beim vorigen Textabschnitt der Fall war, wo die Losung des Formulierungsproblems
(,,die kommen von holzchen auf stockschen®) in der Streichung und Umstellung von Formu-
lierungselementen bestand. Diesmal entsteht fiir sie die Notwendigkeit, die inhaltliche Aus-
sage neu zu bestimmen. In auffilliger Weise liest Angela bei dem Versuch, das Problem ein-
zugrenzen, immer wieder den betreffenden ,,falschen® Satz vor. Dieses permanente Verba-
lisieren kann hier als Methode verstanden werden, mit der der kritische Punkt eingekreist und
eine gemeinsame Evaluationsgrundlage (wieder-)hergestellt wird. Dies lieB sich bereits in der
Fallstudie beobachten, wo das wiederholte Vorlesen von bereits geschriebenen AuBerungen
zur Grundlage fiir die weitere Formulierungsarbeit (und fiir die Uberwindung
zwischenzeitlicher Formulierungsblockaden) wurde (vgl. Molitor-Liibbert 1989, 285; Wrobel
1995, 116 ff.).

Die Herstellung einer alternativen Formulierung fillt den Beteiligten sehr viel schwerer als
die Kiirzung, Kondensierung oder Streichung von Textabschnitten. Wihrend der Uberarbei-
tungsvorschlag in dem vorigen Beispiel mit der Benennung des kritischen Punktes sofort ver-
fiigbar ist, verstindigen sich die Beteiligten hier aufwendig iiber eine neue Formulierung.
Diese Verstindigung verlduft iiber den permanenten Wechsel von Formulierungsplanungen
und Formulierungsvorschligen. Dabei werden verschiedene Formulierungen bzw. Pritexte

bereitgestellt:

Angela: warte mal konnen durch beispiele veranschaulicht (17) dann 1al uns teilsédtze draus machen
konnen durch beispiele veranschaulicht (6) und (3) unterpunkte gestiitzt werden® oder gefestigt
werden® (4) aber unterpunkte is ziemlich schwammig (7) kdnnen durch beispiele veranschau-
licht und durch die auflistung inhaltlicher punkte das kénnen wir ja ruhig nehmen und durch
die auflistung inhaltlicher punkte gestiitzt werden [aus BS 113]

Erneut 146t sich beobachten, wie eigene Formulierungsvorschlége iiber metadiskursive Kom-
mentare einer sofortigen Bewertung unterzogen werden: ,,obwohl unterpunkte is blod das is
zu allgemein®; ,,aber unterpunkte is ziemlich schwammig®. Die Kritik, der Angela ihre For-
mulierungen hier unterzieht, betrifft die Ungenauigkeit und mangelnde Eindeutigkeit von
Aussagen im Text. Wiahrend Bewertungsmalstibe in metadiskursiven Kommentaren relativ
explizit zum Ausdruck kommen, liefern die Formulierungs- und Planungsaktivititen implizit
AufschluB iiber zugrunde gelegte Herstellungskriterien. Planungssegmente wie ,,dann la3 uns
teilsdtze draus machen* deuten an, dafl sich die Beteiligten an der Strukturierung einzelner
Textinhalte in eigenen Satzgefiigen orientieren.

Interessant im Hinblick auf Normvorstellungen und die Bewertung von Texten ist Angelas
erneuter Rekurs auf eine Regel journalistischen Schreibens zu Anfang des Gesprichs. Sie
besteht hier in einem Doppelungs- und Wiederholungstabu: ,,aufzihlung und auflistung ist
WIEder doppelt gemoppelt da wiird ich von meinem redakteur wieder eins rechts eins links
kriegen®. Mit dem wiederholten Bezug auf ihre journalistische Schreibpraxis stilisiert sich
Angela deutlich als Schreibexpertin; sie gibt ihrer Partnerin mehrfach zu verstehen, dal3 sie

Schreibkonventionen beherrscht bzw. umgekehrt: daB Monika und Kristin inkompetente
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Schreiberinnen sind. Dies zeigt sich in der mehrfachen, teils ironischen Distanzierung vom
Text.

Im Hinblick auf die Untersuchung der Aufgabenorientierung zeigt das Beispiel von Angela
und Simone aber noch etwas anderes. Vergleicht man ihre Arbeit mit ihrer gemeinsamen Her-
stellung einer Zusammenfassung, dann entsteht ein vollstdndig anderes Bild (vgl. Kap. 4.2.2.2
und 4.2.2.3).'* Geradezu kontrir zu den dort herausgearbeiteten Beobachtungen arbeiten die
Beteiligten hier erstens komplementir, wobei Angela vor allem fiir die Formulierung zustian-
dig wird, wiahrend Simone zur Eingrenzung der betreffenden Formulierungsinhalte beitragt;
zweitens  planen  bzw. segmentieren sie  unterschiedliche  Schritte in  der
Aufgabendurchfiihrung; drittens haben die Beteiligten deutliche Vorstellungen und Kriterien
fiir eine erfolgreiche Bearbeitung der Textproduktionsaufgabe ,Uberarbeitung® und zugleich
ein Interesse an der befriedigenden Losung der Aufgabe.

Dies scheint vor allem mit den Voraussetzungen zusammen zu hingen, die die Beteiligten bei
dieser Aufgabe mitbringen. Die Aufgabe impliziert die Beurteilung von Texten: die Beteilig-
ten verfiigen iiber BeurteilungsmalBstibe und Vorstellungen, wie Texte sein sollen, und inwie-
fern der betreffende Text diese Vorstellungen nicht erfiillt. Die Zusammenfassung erforderte
von ihnen die eigenstéindige Erarbeitung eines komplexen Themenbereichs und dessen kon-
densierte Darstellung; dieser Aufgabe haben sie sich durch das willkiirliche Abschreiben ein-
zelner Phrasen aus dem Ausgangstext entzogen. Demgegeniiber ist die Aufgabe der Uberar-
beitung themenunspezifischer und kniipft an Formulierungsaktivititen an, die Angela mit
Blick auf ihre journalistische Schreibpraxis als bekannte Tétigkeiten ausweist.

Die Kompetenz im Umgang mit der Aufgabe manifestiert sich in einem verénderten Herstel-
lungsmodus. Im Gegensatz zu der Zusammenfassung folgen die Beteiligten einer anderen
Bearbeitungslogik: Sie unterziehen die Formulierungen des zu behandelnden Textes zundchst
einer Problemanalyse. Die interaktive Verstdndigung iiber bearbeitungsbediirftige Punkte
wird zur Planungskomponente und damit zur Schreibvoraussetzung innerhalb der komplexen
Formulierungsarbeit; sie bildet ihre Methode der Uberarbeitung von Texten.

Auf der Grundlage dieser Problemanalysen gelingt es den Beteiligten schlieBlich, sprachliche
Losungen zu erarbeiten, die die Formulierungen in dem Text von Monika und Kristin syntak-
tisch entlasten, funktionale Beziige in den Vordergrund stellen und zur thematischen
Stringenz des Textes beitragen. Die Kriterien, nach denen sich diese Revisionsarbeit bemilt,
werden zu einem groBen Teil als ,journalistische® Schreibkonventionen ausgewiesen. In ihrer

Generalitit handelt es sich um domdnenunspezifische Produktionsnormen.'®

1 Angela und Simone lieferten dort das Beispiel des Modells einer extremen Aufschreib- und
Produktorientierung, bei der keine Planungstitigkeiten vorgenommen, keinerlei Verstindigung iiber den
Ausgangstext hergestellt und ein auffallend unzusammenhéngendes Textprodukt hervorgebracht wurde.

195 Wenn von dominenunspezifischen Produktionsnormen die Rede ist, dann nur im Hinblick auf die Domine
selbst. D.h. die Regeln, die Angela und Simone bei der Uberarbeitung des Textes angeben, sind nicht spezifisch
fir die Domidne Wissenschaft, sondern sind auf Texte unterschiedlicher Domédnen anwendbar. Sie werden wie
gesehen sogar explizit aus der journalistischen Schreibpraxis iibertragen.
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Das Beispiel von Angela und Simone zeigt, wie unterschiedliche Schreib- und Kooperations-
modalititen in direkter Abhingigkeit von der Aufgabe bzw. Aufgabenvoraussetzung
entstehen. Allerdings féllt auf, da3 die Beteiligten auch hier kein Gesamtkonzept oder -bild zu
einem iiberarbeiteten Zieltext entwerfen — sie beginnen nicht etwa mit einer Gesamtkritik zum
Ausgangstext von Monika und Kristin. Sie riicken lokal von Formulierung zu Formulierung
vor und verbleiben damit im Schema des Textes. Storungsquellen sind fiir Angela und Si-
mone auf sprachliche und textstrukturierende Darstellungsmittel bezogen. Uberarbeitungsvor-
schldge bleiben auf Satzeinheiten beschrinkt und entwickeln keine Folgen fiir den weiteren
Text. D.h. die Beteiligten setzen mit jedem Satz mehr oder weniger neu an. Eine solche Be-
handlung der Aufgabe manifestiert sich auch in interaktionsstukturierenden AuBerungen der
Art ,,so dann kommt jetzt das letzte®, so wie sie von Angela vorgenommen werden. Demge-
geniiber zeigt die Uberarbeitung des gleichen Artikels, die in der iibernichsten Sitzung von
Silke und Monika selbst vorgenommen und im folgenden Kapitelabschnitt behandelt wird,

wie das Textschema aufgebrochen wird.

5.2.4 Wissenschaftliche Produktionsnormen beim Uberarbeiten von Texten

Neben domédnenunspezifischen Kriterien liefert das Korpus auch Anhaltspunkte fiir den Re-
kurs auf texttypspezifische, wissenschaftliche Textproduktionsnormen. Dies deutete sich in
dem Beispiel der Textiiberarbeitung von Silke und Janine an (vgl. 5.2.1), bei der die Beteilig-
ten ihre erste Textversion konzeptionell bearbeiteten und inhaltlich modifizierten. Diese Mo-
difikation erfolgte im Hinblick auf eine problemorientierte Darstellung, in der
wissenschaftliche Schreibanforderungen zum Gegenstand einer thematischen Reflexion im
Text wurden: ,,Wissenschaftliche Texte zeichnen sich im Vergleich zu anderen Texttypen
durch das besondere Bemiithen um eine klare Struktur und sprachliche Prézision aus. Dies
ergibt sich aus dem Anspruch der Wissenschaft nach Eindeutigkeit®. Interessant ist nun, daf3
und wie Silke die Reflexion der besonderen wissenschaftlichen Schreibbedingungen auch bei
der Revision des Artikels von Monika und Kristin als eigenstidndige Textkomponente einfor-
dert. Das Beispiel von Silke und Monika zeigt, wie die Aufgabe der Uberarbeitung von Silke
als Aufgabe zur konzeptionellen Revision des Textes behandelt wird. Im Gegensatz zu An-
gela und Simone - aber auch im Gegensatz zu ihrer Partnerin Monika - 16st sich Silke bei der
Uberarbeitung von bereits bestehenden Formulierungen des Ausgangstextes und schligt einen

neuen Textaufbau vor.

Die folgende Tabelle liefert einen Uberblick iiber die Verinderungen, die Silke und Monika
an dem Text von Monika und Kristin vornechmen (rechte Tabellenspalte).'® Thr folgt ein

1% Dabei ist anzumerken, daB sich Monika und Silke jetzt mit einer Textversion beschiftigen, die Monika und
Kristin zwischenzeitlich selbst iiberarbeitet haben, und zwar auf Grund der Textkritik von Ina, Jasmin und Silke
(vgl. Textprodukte in Anhang II, 6.2) und auf Grund der eben diskutierten Vorschldge von Angela und Simone.
Ein Blick auf die iiberarbeitete Textversion der beiden Autorinnen, die in der linken Tabellenspalte abgebildet
ist, macht deutlich, daf3 sich nichts wesentliches an ihrem Text verdndert hat (vgl. linke Tabellenspalte im
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langerer Ausschnitt aus dem betreffenden Gesprich, der den Interaktionsanfang und damit

den ersten Uberarbeitungsvorschlag umfaBt [1]. Er zeigt, wie Silke die Notwendigkeit einer

Revision des Textkonzepts aufwirft, und wie

es dabei zu einer Reihe von Verstindigung-

schwierigkeiten zwischen ihr und der Partnerin kommt.

Textprodukt (Kristin und Monika)

Revisionsvorschlige (Monika und Silke)

In unserem wissenschaftlichen Beitrag zum Thema
Wissenschaftssprache befassen wir uns verstirkt mit
der Gliederung von Texten.

Wissenschaftliche Texte bemiihen sich um Prézision
und Genauigkeit. Dies spiegelt sich sowohl in einer
sehr systematischen Gliederung als auch im
inhaltlichen Aufbau wider. [1]

Wissenschaftliches Schreiben zeichnet sich besonders
durch die Gliederung aus.

Fiir einen wissenschaftlichen Text ist ein abstract emp-
fehlenswert.

Die Gliederung eines wissenschaftlichen Textes zeich-
net sich durch besondere Elemente aus, wie z.B. einen
abstract. [in Martinas Version: den abstract]'®’ [2]

In einem sogenannten abstract stellt der/die Autorin
ihre Vorgehensweise dar und macht eine kurze Zu-
sammenfassung des Themas.

In einem sogenannten abstract stellt der/die Autorin
ihre Vorgehensweise dar und faBt das Thema kurz
zusammen. [3]

Nachdem wir nun die Gliederung des Textes abgehan-
delt haben, wollen wir kurz zum zum inhaltlichen Auf-
bau des Textes iibergehen.

Fiir den Inhalt wissenschaftlicher Arbeiten ist ein
»dialektischer” Aufbau empfehlenswert.

Auch fiir den inhaltlichen Aufbau eines [in Monikas
Version: des] wissenschaftlichen Textes gibt es be-
stimmte Charakteristika.

Typisch ist z.B. ein dialektischer Aufbau [4]

Ausschnitt aus dem Gespriachsanfang
Silke:

also solche die/ was hier am anfang steht einmal dies [bezieht sich auf den Text] in unserm le-

lele befassen wir uns bla damit und nachdem wir die gliederung abgehandelt haben machen wir
das und das das brauch iiberhaupt nich rein diese sachen das WIR

Monika: (also/ich dachte?) das soll man
Silke:

also wir machen dies oder ich finde oder ich mache jetzt dies und ich mache das is in wissen-

schaftlichen texten eigentlich immer vollig raus

Monika: das is nur weil wir das nie mit irgendwie mit MAN oder so machen wollten wie sollten wir das

denn schreiben
Silke:
Monika: (oder in?)
Silke:

derung und inhaltlicher aufbau ne*

nee einfach nur ich wiird einfach nur schreiben irgendwie zum beispiel ((leise)) wiirde man+ .

gleich anfangen ((Vorschlag)) wissenschaftliche+ warte mal ((leise)) das thema waren+ GLIE-

Monika: solln wir dann einfach ((Vorschlag)) in einem wissenschaftlichen beitrag zum thema wissen-

schaftssprache+
Silke:
irgendwie gliederung von texten oder*

NEIN gar nicht sowas einfach nur wenn=de jetzt einfach anféingst mit . eu- das thema war doch

Monika: ja also wir hatten/ da stand das mit diesen analytischen beschreibungskategorien [Arbeitsblatt]
und wir hatten gliederung des textes und inhaltlichen aufbau des textes .

Silke: mhm ja (so ne?)

Monika: ja und dann wollten wir das ja irgendwie ja doch noch zusammenfassen woMIT wir uns jetzt

befassen . .
Silke:

ja aber da wiird ich einfach schreiben halt . mh .

Monika: mufl man nicht irgendwie so wir dachten so=n einleitenden satz oder so der miiite schon
dartiber damit jetzt der leser iberhaupt weill worums hier jetzt geht

Silke:

ja ja aber da wiird ich halt irgendwie nichts mit wir oder ich oder so machen sondern einfach

halt sowas wie . ehm . . ((Vorschlag)) wissenschaftliche texte zeichnen sich ehm sowohl durch
eine besondere glie- sowohl durch eine spezifische gliederung des textes als auch+

Monika: also einfach nur ganz allgemein

vorigen Kapitelabschnitt 5.2.3). Thre Uberarbeitungen beziehen sich auf syntaktische Umstellungen und stirker

erlduternde TextduBerungen.
167

Verschiebungen.

Beide Teilnehmerinnen notieren die Uberarbeitungsvorschlige, dabei kommt es zu inhaltlichen

214




Silke: genau ((Vorschlag)) als auch durch irgendwie . . ehm . einen bestimmten inhaltlichen aufbau
des textes aus+ und das jetzt natiirlich noch besser formuliert aber gar nichts mit wir oder man
oder ich oder wi- oder euch oder keine ahnung sondern so ganz véllig unpersénlich (2)

Monika: wie konnen wir das denn mal eben . also ((Vorschlag)) ein wissenschaftlicher beitrag zum
thema wissenschaftsprache . .

Silke: (wissenschaftsprache?) das brauch ja gar nicht rein ob das um wissenschaftssprache geht es
geht ja im prinzip um wissenschaftliche texte

Monika: wissenschaftliche ja

Silke: also ist das thema wissenschaftliche texte . und jetzt irgendwie herausstellen

Monika: ((Vorschlag)) bei wissenschaftlichen texten wird sich verstirkt mit der gliederung von texten
und dem inhaltlichen aufbau befafit‘+

Silke: NA ni ni das is ja wa- inhaltlich was ganz anderes (3) ((Vorschlag)) wissenschaftssprache+ (5)

Monika: ((Vorschlag)) befal3t sich verstéirkt+

Silke: oder wissenschaftliche texte jetzt bin ich auch schon bei wissenschaftssprache oder ((Vor-
schlag)) wissenschaftstexte+ . und jetzt ehm dafl wissenschaftstexte sich ne besondere be-
stimmte gliederung iiber eine bestimmte gliederung bestimmte TEXTgliederung vefii- also ne
bestimmte gliederung verfiigen und

Monika: und bei diesem text wird speziell dann die gliederung und der inhaltliche aufbau behandelt
weil ich mein das andere [was auf dem Arbeitspapier steht] is ja auch noch wichtig aber dieser
soll ja nur das dann beinhalten

Silke:  ja ja du schlieft ja den rest nicht aus . wenn du sagst ((Vorschlag)) wissenschaftliche texte ehm
zeichnen sich durch ehm+ oder am besten natiirlich gleich wieder mit ner begriindung ((Vor-
schlag)) durch den anspruch der wissenschaft nach eindeutigkeit und genauigkeit zeichnen sich
wissenschaftliche . zeichnen sich wissenschaftliche texte auch ehm oder ist auch die gliederung
. zeichnet sich auch die gliederung ehm des textes (2) ehm und der inhaltliche aufbau oder
ehm durch den warte mal+ also daB du das begriindest weil irgendwie

Monika: das wird alles so iiberlang weil das

Silke:  na das wird ja gleich noch kiirzer nur daB3 man erstmal den ehm dafl man schon mal als Einlei-
tung n=satz findet wo du beides hast einmal ndmlich da3 wissenschaftliche texte natiirlich ne
ganz bestimmte . nich natiirlich sondern daB sie ne bestimmte art der gliederung haben die sie
jetzt von irgendwie ner nacherzidhlung oder so unterscheidet also anderen texten und auch daf3
der inhaltlich aufbau eines wissenschaftlichen textes in irgend ner art und weise sich natiirlich
irgendwie vo-/ also auch irgendwie spezifisch ist fiir ne wiss- fiir=n wissenschaftlichen text .
so=n dialektischer aufbau der ist eben ziemlich typisch fiir=n wissenschaftlichen text und in
ner kurzgeschichte oder so natiirlich eh isser irgendwie ziemlich untypisch und daf du das aber
gleichzeitig noch koppelst auch mit ner begriindung dafl warum das so ist WEIL wissenschaft
eben n=bestimmten anspruch hat . und das is aber beides sowohl der die gliederung als auch
dieser inhaltliche aufbau rich-/ sind ja darauf ausgerichtet dafl es besonders klar und prézise is .
besonders Logisch auf(ei)nander aufbaut und solche sachen

Monika: dann laB uns das mal versuchen eben aufzuschreiben (also das jetzt alles?)

Silke:  ((vorwurfsvoll)) ja wir ham das ja noch gar nicht formuliert (3) das war ja jetzt erstmal nur in-
haltlich+

Monika: ((sehr leise)) ja

Silke:  also jetzt noch nicht schreiben weil ham wir ja jetzt noch gar nicht formuliert [BS 115]

Das Beispiel von Monika und Silke zeigt die Personenkonstellation einer erfahrenen Schrei-
berin wissenschaftlicher Texte und einer absoluten Anfangerin in diesem Bereich. In der Zu-
sammenarbeit definiert Silke ihre Rolle von Anfang an als die der Schreibexpertin; sie begut-
achtet, was der Text von Monika und Kristin im Hinblick auf einen wissenschaftlichen Text
leistet, und wie er zu verdndern ist, um wissenschaftlichen Kriterien zu geniigen. Sie fiihlt sich
fiir die Uberarbeitung zustindig. Dies manifestiert sich schon mit der allerersten AuBerung:
,»also solche die/ was hier am anfang steht einmal dies in unserm lelele befassen wir uns bla
damit und nachdem wir die gliederung abgehandelt haben machen wir das und das das brauch
tiberhaupt nich rein diese sachen das WIR also wir machen dies oder ich finde oder ich ma-
che jetzt dies und ich mache das is in wissenschaftlichen texten eigentlich immer véllig raus®.

Silke beschreibt eine fiir sie geltende Konvention wissenschaftlicher Textproduktion, ohne sie
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einer weiteren Erlduterung zu unterziehen.'®® Damit bleibt unklar, worauf sich die von ihr als
tiberfliissig ausgewiesenen Elemente des Ausgangstextes beziehen, nur auf die sprachliche
Darstellungform in der 1. Person oder auf das komplette Gliederungselement. Monika behan-
delt es hier als sprachliches Darstellungsproblem: ,,das is nur weil wir das nie irgendwie mit
MAN oder so machen wollten wie sollten wir das denn schreiben®.

Darauthin bemiiht sich Silke in mehreren Schritten einzugrenzen, worin das Problem fiir sie
besteht. Sie verdeutlicht, daf es ihr um einen anderen Textautbau geht, bei dem der Einstieg
thematisch hergestellt wird; die Formel dafiir lautet ,,gleich anfangen®. Ohne daf3 es Silke
gelingt, dies néher auszufiihren, versucht Monika dies in einer Formulierung umzusetzen, bei
der die alte Formulierung bestehen bleibt und lediglich die personliche Beschreibungsper-
spektive entfillt. An die Stelle von ,,In unserem wissenschaftlichen Beitrag zum Thema Wis-
senschaftssprache (...)* setzt sie ,,in einem wissenschaftlichen beitrag zum thema wissen-
schaftssprache”. Monika faB3t Silkes Ausfithrungen also weiterhin als sprachbezogenes Pro-
blem auf. Dies wird von Silke sehr deutlich mit dem erneuten Verweis, direkt anzufangen,
abgewiesen: ,,NEIN gar nicht sowas einfach nur wenn=de jetzt einfach anfiangst mit . eu- das

(X313

thema war doch irgendwie gliederung von texten oder*“. Zu einer genaueren Erlduterung ihres
Modells kommt es zunichst nicht, weil die Beteiligten noch einmal das allgemeine Thema des
Artikels genauer bestimmen. Monika kniipft mit einer Begriindung an, wieso in der fritheren
Version ein Einstieg iiber die Darstellung der Gliederung gewéhlt wurde: ,,ja und dann woll-
ten wir das ja irgendwie ja doch noch zusammenfassen woMIT wir uns jetzt befassen . . muf3
man nicht irgendwie so wir dachten so=n einleitenden satz oder so der miifite schon dariiber
damit jetzt der leser liberhaupt weill worums hier jetzt geht“. Dieser Begriindungsversuch
wird von Silke abgeblockt, sie wiederholt die mit Gesprachsbeginn herbeigefiihrte Regel des
Verzichts auf personliche Formen und unterbreitet einen Formulierungsvorschlag, der den

thematischen Einstieg in den Text exemplarisch demonstrieren soll:

Silke: ja ja aber da wiird ich halt irgendwie nichts mit wir oder ich oder so machen sondern einfach
halt sowas wie . ehm . . ((Vorschlag)) wissenschaftliche texte zeichnen sich ehm sowohl durch
eine besondere glie- sowohl durch eine spezifische gliederung des textes als auch+

Monika: also einfach nur ganz allgemein

Silke: genau ((Vorschlag)) als auch durch irgendwie . . ehm . einen bestimmten inhaltlichen aufbau
des textes aus+ und das jetzt natiirlich noch besser formuliert aber gar nichts mit wir oder man
oder ich oder wi- oder euch oder keine ahnung sondern so ganz véllig unpersénlich (2)

Das Beispiel zeigt, da3 die von Silke angefiihrten Produktionsnormen andere sind als die von
Angela im vorigen Beispiel. Thr geht es nicht um allgemeine Gestaltungregeln zur Herstellung
eines verstindlichen Textes, sondern um allgemeine wissenschaftliche Gestaltungsregeln, die

die Herstellung eines wissenschaftlichen Textes von anderen unterscheidet. Diese Regel lau-

tet: ,,vOllig unpersonlich®. Damit orientiert sie sich an einschldgigen Darstellungsformen in-

' Diese Konvention 4Bt sich gut mit dem wiederholt fiir die Wissenschaftssprache beschriebenen ,,Ich-Tabu*
in Zusammenhang bringen, wonach die wissenschaftliche Textproduktion durch ,,die ,Tilgung‘ des Beobachters
bzw. des Autors” (Weingarten 1994b, 119) gekennzeichnet ist (vgl. auch Kretzenbacher 1994, von Polenz 1981).
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nerhalb wissenschaftlicher Fachssprachen. Silke hat strikte Vorstellungen iiber die Angemes-
senheit wissenschaftlicher Darstellungsformen.

Monika behandelt die Ausfiihrungen ihrer Partnerin weiterhin als Problem auf der
sprachlichen Oberfliche des Textes. Bei einem eigenen Formulierungsversuch bleibt sie dem
alten Satzmuster nach wie vor verhaftet, auch wenn ihr jetzt — normgerecht! — eine ,,vollig
unpersonliche Darstellung gelingt: ,,bei wissenschaftlichen texten wird sich verstirkt mit der

(113

gliederung von texten und dem inhaltlichen aufbau befafit*“. Monika wendet die von Silke
ausgewiesene Regel der unpersonlichen Darstellung statisch um, hat aber Silkes Konzept ei-
nes thematischen Einstiegs in den Text nicht mitvollzogen. Die interaktive Verstindigung
iiber den von Silke als problematisch ausgewiesenen Aufbau des Textes kann in gewisser
Weise als miBlungen angesehen werden; die Beteiligten reden aneinander vorbei. Dies liegt
zum einen daran, daf} Silke in ihren Ausfiihrungen selbst unspezifisch bleibt und das Problem
der Darstellung und des Aufbaus nur an den sprachlichen Formen aufzieht (z.B. ,,aber da
wiird ich halt irgendwie nichts mit wir oder ich oder so machen®). Sie wiederholt mehrfach
und exemplarisch, ,,gar nichts mit wir oder man oder ich oder wi- oder euch* zu machen, lie-
fert aber keine Begriindung fiir diese Produktionsnorm.

Zum anderen erscheint die Verstindigung erschwert, weil Monika als Studienanfangerin
keine Erfahrung mit dem Verfassen wissenschaftlicher Texte hat; ihr fehlt der Sachzusam-
menhang, vor dessen Hintergrund Silke das Problem aufwirft. Das ,Millverstindnis® zwischen
den Beteiligten wird vermutlich durch die noch fehlende Revisionskompetenz von Monika
weiter begiinstigt. Das Ergebnis der Uberarbeitung mit ihrer Ko-Autorin Kristin deutete be-
reits an, daB Uberarbeitungen vor allem auf die Formulierungsoberfliche bezogen blieben
(vgl. erneut linke Tabellenspalte der Ubersicht in diesem Kapitelabschnitt).'® Das Beispiel
ihrer Interaktion mit Silke zeigt ebenfalls, daf sie nur leichte Modifizierungen an bestehenden

Formulierungen vornimmt. Thr fehlt die Fahigkeit, sich vom Text zu 16sen.

Das Gesprichsbeispiel liefert eine weitere interessante Beobachtung im Hinblick auf die ex-
plizite Orientierung an wissenschaftlichen Textproduktionsnormen. Als Silke erneut darzu-
stellen versucht, wie ein ,thematischer® Einleitungssatz nach ihrem Modell aussehen konnte,
gelangt sie zu einem &hnlichen Formulierungsvorschlag, den sie auch schon im Falle der
Uberarbeitung ihres eigenen Artikels zusammen mit Janine hervorgebracht hat (vgl. BS 106).
Sie bettet die Einleitungsformulierung genau wie dort in den gréferen thematischen Kontext

der besonderen Bedingungen wissenschaftlicher Textproduktion ein:

((Vorschlag)) wissenschaftliche texte ehm zeichnen sich durch ehm+ oder am besten natiirlich gleich
wieder mit ner begriindung ((Vorschlag)) durch den anspruch der wissenschaft nach eindeutigkeit und
genauigkeit zeichnen sich wissenschaftliche . zeichnen sich wissenschaftliche texte auch ehm oder ist

' Dies stiitzt Ergebnisse der Revisionsforschung zum Vergleich der Revisionstitigkeiten von AnfingerInnen
und Schreiberfahrenen, wonach die ,Tiefe, d.h. bedeutungsverindernde Wirkung von Revisionen erst mit
fortschreitender Ubung zunimmt (vgl. Faigley/Witte 1981; Sommers 1980).
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auch die gliederung . zeichnet sich auch die gliederung ehm des textes (2) ehm und der inhaltliche auf-
bau oder ehm durch den warte mal+ also daB du das begriindest weil irgendwie' ™
Silke durchlduft hier zum zweiten Mal die Prozedur der Lésung eines Formulierungspro-
blems, das sich fiir sie bei der Uberarbeitung des eigenen Artikels mit Janine eine Sitzung
zuvor in dhnlicher Weise gestellt hat (vgl. 5.2.1). Die Ahnlichkeit der gefunden Ldsung zeigt,
daB das Formulierungssegment ,,durch den anspruch der wissenschaft nach eindeutigkeit und
genauigkeit® fiir Silke zu einem {ibertragbaren Rahmenelement auf unterschiedliche Artikel

zum Thema Wissenschaftssprache wird.

Als Monika befiirchtet, der Artikel konne durch so eine Einleitung ,,iiberlang* werden, setzt
Silke zu einer Begriindung nach, in der Normen der wissenschaftlichen Textproduktion noch
einmal explizit darlegt werden. Im Gegensatz zu ihren bisherigen Ausfithrungen liefert sie

hier den groBeren argumentativen Rahmen fiir ihre bisherigen Uberarbeitungsvorschlige:

na das wird ja gleich noch kiirzer nur da3 man erstmal den ehm dafl man schon mal als Einleitung
n=satz findet wo du beides hast einmal ndmlich da3 wissenschaftliche texte natiirlich ne ganz bestimmte
. nich natiirlich sondern daB} sie ne bestimmte art der gliederung haben die sie jetzt von irgendwie ner
nacherzéhlung oder so unterscheidet also anderen texten und auch daf der inhaltlich aufbau eines wis-
senschaftlichen textes in irgend ner art und weise sich natiirlich irgendwie vo-/ also auch irgendwie spe-
zifisch ist fiir ne wiss- fiir=n wissenschaftlichen text . so=n dialektischer aufbau der ist eben ziemlich
typisch flir=n wissenschaftlichen text und in ner kurzgeschichte oder so natiirlich eh isser irgendwie
ziemlich untypisch und daf du das aber gleichzeitig noch koppelst auch mit ner begriindung dafl warum
das so ist WEIL wissenschaft eben n=bestimmten anspruch hat . und das is aber beides sowohl der die
gliederung als auch dieser inhaltliche aufbau rich-/ sind ja darauf ausgerichtet dal es besonders klar und
prézise is . besonders Logisch auf(ei)nander aufbaut und solche sachen
Die Begriindung fiir eine neue Einleitung des Textes verlduft iiber die Reflexion der spezifi-
schen Anforderungen, die mit dem Herstellen wissenschaftlicher Texten entstehen. Dies ge-
schieht durch die Kontrastierung mit den Darstellungsanforderungen anderer Textsorten
(Nacherzihlung, Kurzgeschichte).
Vergleicht man vor diesem Hintergrund die Uberarbeitungsaktivititen von Angela und Si-
mone mit denen von Silke, so werden Losungen bei Silke hier nicht im Rahmen bestehender
Formulierungen gesucht, so wie es fiir die Anfiangerinnen Angela und Simone kennzeichnend
war. Wihrend die Beteiligten ihre Aufgabe und ihre Kompetenzen dort vor allem in der Un-
terbreitung sprachlicher Uberarbeitungsvorschlige definierten, bewegen sich die Problem-
analysen von Silke auf einem sehr viel abstrakteren Niveau. Ihre Kritik richtet sich von An-
fang an auf das globale Konzept des Ausgangstextes und wird von ihr an mangelnden thema-
tischen Beziigen im Text festgemacht. Dies wird — im Kontrast zu Angela und Simone — auch
dadurch deutlich, dal das wiederholte Vorlesen von iiberarbeitungsbediirftigen Stellen aus-
bleibt; vielmehr tiberfliegt Silke problematische Formulierungen zu Anfang nur kurz bzw.
falt problematische Formulierungen aus dem Ausgangstext zusammen und ersetzt

wesentliche Inhalte dabei noch durch Platzhalter (,,was hier am anfang steht einmal dies in

170 Die Einleitungsformulierung von Silke und Monika lautete: ,,Wissenschaftliche Texte zeichnen sich im
Vergleich zu anderen Texttypen durch das besondere Bemiithen um eine klare Struktur und sprachliche Prézision
aus. Dies ergiebt sich aus dem Anspruch der Wissenschaft nach Eindeutigkeit*
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unserm lelele befassen wir uns bla damit und nachdem wir die gliederung abgehandelt haben

machen wir das und das das brauch iiberhaupt nich rein®)."”"

Eine Losung innerhalb der For-
mulierungsschemata von Monika und Kristin wird von Silke im Falle der hier betroffenen
Formulierungen nicht gesucht.

Die Uberarbeitung anderer Formulierungen, so wie sie aus der tabellarischen Ubersicht her-
vorgeht, liefert weitere Hinweise auf die fortgeschrittene Expertise von Silke. Entgegen der
Aufzéhlung und Reihung unterschiedlicher Aspekte im Ausgangstext sorgt auch sie fiir die
Einbettung, Hierarchisierung und Begriindung von Aussagen im Text. Dies 148t sich neben
der bereits behandelten Einleitungsformulierung gut fiir die Revision der Formulierung
beobachten, in der Monika und Kristin ihr weiteres Vorgehen darlegen: ,,Nachdem wir nun
die Gliederung des Textes abgehandelt haben, wollen wir kurz zum zum inhaltlichen Aufbau
des Textes iibergehen. Fiir den Inhalt wissenschaftlicher Arbeiten ist ein ,dialektischer® Auf-
bau empfehlenswert*. Dem steht nach der Uberarbeitung ein Vorschlag gegeniiber, der den
neuen thematischen Block (,,inhaltlicher Aufbau®) an den bisherigen Text inhaltlich anbindet
und nicht wie bei Monika und Kristin metadiskursiv vom Textgeschehen ablost: ,,Auch fiir
den inhaltlichen Aufbau eines wissenschaftlichen Textes gibt es bestimmte Charakteristika.
Typisch ist z.B. ein dialektischer Aufbau‘. Die ratgeberartige, statische Beschreibung weicht
einer exemplarischen Darstellung des Themas. Dies zeigt auch die Uberarbeitung des zweiten
Satzes. Wihrend der Text von Monika und Kristin zu bestimmten Gliederungskomponenten
wissenschaftlicher Texte ,rdt® (,, Wissenschaftliches Schreiben zeichnet sich besonders durch
die Gliederung aus. Fiir einen wissenschaftlichen Text ist ein abstract empfehlenswert®), wer-
den sie in dem Text von Silke und Monika zu einem beispielhaften Beleg fiir
wissenschaftliche Textproduktionsverfahren (,,Die Gliederung eines wissenschaftlichen Tex-

. . . . 172
tes zeichnet sich durch besondere Elemente aus, wie z.B. einen abstract*)."”

Der Analyse soll eine letzte Beobachtung hinzugefiigt werden. Sie betrifft den Modus der
Zusammenarbeit von Silke und Monika. Wie bereits erwéhnt tritt Silke von Anfang an als
Expertin auf. Dies manifestiert sich in der Kommunikation u.a. auch in dem deutlichen Ab-
weisen der Ausfiihrungen von Monika. Unabhingig davon, ob diese den eigenen Text zu
rechtfertigen versucht, oder aber eigene Formulierungsversuche unternimmt, Silke blockt ihre
Initiativen fast immer und teilweise sehr schroff ab (siehe z.B. direkte Verneinungspartikeln
im Gesprich). Als Monika die Initiative zum Aufschreiben ergreift, wird sie von Silke zu-
rechtgewiesen. Die deutlich produktorientierte Schreibstrategie der Anfingerin trifft hier re-

lativ unvermittelt auf die planungsorientierte Strategie der erfahrenen Schreiberin:

7! Zur Funktion von Platzhaltern siche 5.3.2.1

1”2 Eine eher normative Auffassung wissenschaftlicher Textproduktionsverfahren bei Monika wird auch dadurch
deutlich, daB sie im Gegensatz zu Silke vorzugsweise den bestimmten Artikel benutzt, z.B.: ,Fiir den
inhaltlichen Aufbau des wissenschaftlichen Textes gibt es bestimmte Charakteristika® (vgl. Satz [2] und [4] in
der Tabelle).
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Monika: dann laB uns das mal versuchen eben aufzuschreiben (also das jetzt alles?)

Silke:  ((vorwurfsvoll)) ja wir ham das ja noch gar nicht formuliert (3) das war ja jetzt erstmal nur in-
haltlich+

Monika: ((sehr leise)) ja

Silke: also jetzt noch nicht schreiben weil ham wir ja jetzt noch gar nicht formuliert

5.2.5 Fazit

Die Analyse von Beispielen der Produktion und Uberarbeitung schriftlicher AuBerungen fiir
die Aufgabe ,,Herstellen eines wissenschaftlichen Kurzartikels* hat verschiedene Aspekte der
sprachlichen Gestaltung von Formulierungen hervorgebracht. Dies erfolgte in zwei Hinsich-
ten: Zum einen wurde untersucht, welche sprachlichen Darstellungsverfahren die
Formulierung des Textes bestimmen. Dabei wurde gezeigt, daBB Schreibanfingerinnen zwar
unterschiedliche Anforderungen der Herstellung eines wissenschaftlichen Textes thematisie-
ren, dafl es ihnen aber nicht immer gelingt, diese Anforderungen im Textprodukt umzusetzen.
Sie folgen einem Verfahren der Aufzihlung und Deskription unterschiedlicher thematischer
Aspekte und bleiben damit einem Knowledge-telling-Modell verhaftet, wie es das Schreiben
von AnfiangerInnen bestimmt. Jedoch wurden auch Ansitze einer explikativen Entfaltung des
Themas sichtbar. Sie deuten eine Weiterentwicklung der verfiigbaren Schreibstrategien an.
Demgegeniiber ist das Schreiben von erfahreneren Schreiberinnen durch eine problemorien-
tierte Perspektive geprégt, in der die Darstellung des Themas in einen kommunikativen Kon-
text eingebettet wird.

Zum anderen wurde untersucht, an welchen Kriterien und Normen sich die Beteiligten bei der
Formulierung orientieren. Dies lieB sich besonders gut fiir die Uberarbeitung von fremden
Texten beobachten, weil sich die Beteiligten verstérkt iiber bearbeitungsbediirftige Punkte —
und damit iiber Kriterien eines gelungenen Textes — verstdndigen. Auch hier ergaben sich
Differenzierungen zwischen Anfangerinnen und erfahrenen Schreiberinnen, die sich vor allem
an der Definition der Aufgabe festmachen lassen. Anfingerinnen definieren die Aufgabe zur
Uberarbeitung eines Textes vor allem als sprachliche Aufgabe: Sie versuchen umstindliche
Formulierungen zu vereinfachen, Satzbeziige deutlicher herauszuarbeiten und tberfliissige
Formulierungssegmente zu streichen. Die Beteiligten verbleiben im Schema des Textes und
filhren Verdnderungen mit z.T. groBen Erfolg auf der sprachlichen Oberfliche des Textes
durch. Die Normen, die bei der Textbearbeitung angefiihrt werden, sind allgemeine Normen
der sprachlichen Verstidndlichkeit von Texten. Charakteristisch fiir diese Definition der Auf-
gabe ist das lokale Vorriicken von Formulierung zu Formulierung. Ein Indikator fiir die vor
allem sprachlich bestimmte Aktivitit des Uberarbeitens ist das wiederholte Vorlesen iiberar-
beitungsbediirftiger Formulierungen bis zu ihrer Ersetzung durch neue Formulierungsseg-
mente.

Demgegeniiber beurteilen erfahrenere Schreiberinnen auch das Gesamtkonzept des Textes.

Charakteristisch fiir diese Definition der Aufgabe ist die iibergreifende Kommentierung: er-
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fahrene Schreiberinnen riicken nicht von Formulierung zu Formulierung vor, sie greifen ein-
zelne Formulierungen heraus und demonstrieren an ihnen exemplarisch Probleme der Dar-
stellung. Ein Indikator fiir die konzeptionelle Arbeit am Text ist das Ausbleiben des wieder-
holten Vorlesens {iberarbeitungsbediirftiger Formulierungen. Ihr steht die aufwendige

Reflexion und Begriindung texttypspezifischer Darstellungsanforderungen gegeniiber.

Im Anschlufl an die Untersuchung der Schreib- und Kooperationsmodalititen im vorigen Ka-
pitel lieB sich aus der Analyse eine wichtige Beobachtung fiir die Frage der Aufgabenorientie-
rung gewinnen: Mit dem Wechsel der Textproduktionsaufgabe entwickeln sich z.T. andere
Schreib- und Kooperationsmodalititen bei gleichbleibenden Personenkonstellationen. Fiir die
Aufgabe zur Herstellung eines Artikels wurde der weitestgehende Verzicht auf vorgéngige
Planungsaktivititen aufféllig, der durch die verfligbaren Schreibgrundlagen (Arbeitspapier)
begiinstigt wird. Schreibgruppen, die bei der Herstellung einer Zusammenfassung oder eines
Thesenpapiers eine Reihe von Aktivititen der vorgingigen Verstdndigung iiber Textinhalte
und Darstellungsformen widmeten und sich dadurch auszeichneten, dal} sie erst zu einem
spaten Zeitpunkt anfangen zu schreiben, beginnen hier unmittelbar mit der Formulierung des
Textes. Beispielhaft fiir sich verdndernde Bedingungen durch den Wechsel der Schreibauf-
gabe ist auch der Fall herauszugreifen, wo Personen, die bei der gemeinsamen Herstellung
einer Zusammenfassung keinen geeigneten Kooperationsmodus fanden, durch ein deutliche-

res Interesse an der neuen Aufgabe zu einer effektiven Zusammenarbeit finden.

5.3  Methoden der Bearbeitung schriftlicher Formulierungsanforderungen

Der erste Teil der Analyse galt den Fragen, welche (unterschiedlichen) Kriterien die Herstel-
lung, Entwicklung und Uberarbeitung von Formulierungen steuern, und iiber welche (unter-
schiedlichen) Strategien der schriftlichen Darstellung eines Themas die Beteiligten verfiigen.
Im zweiten Teil dieses Kapitels stehen die besonderen Anforderungen, die mit der Notwen-
digkeit zur schriftlichen Formulierung eines Textes entstehen, im Mittelpunkt. Es wird der
Frage nachgegangen, ob wund worin sich die Orientierung der Beteiligten an
schriftsprachlichen AuBerungen manifestiert. Wie verdeutlichen die GesprichspartnerInnen
einander, dafl es ihnen um Formulierungen fiir den schriftlichen Text geht? Worin bestehen
erkennbare Einfliisse fiir die Arbeit an schriftlichen Formulierungen?

Neben der mangelnden bzw. fehlenden Beschreibung sprachlicher Formulierungsprozesse in
verfiigbaren Textproduktionsmodellen (vgl. Kap. 3.3) ist das Interesse an der sprachlichen
Konstitution schriftlicher AuBerungen auch durch die Diskussion iiber die besonderen

Bedingungen miindlicher und schriftlicher Kommunikation innerhalb der Linguistik angeregt
(vgl. 1.3.1)
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Konstitutive Momente der Arbeit an schriftlichen Formulierungen werden exemplarisch an
einem Gesprachsausschnitt der Interaktion von Helen und Edgar herausgearbeitet und disku-
tiert. Aus diesem Beispiel lassen sich eine Reihe von Spezifika der konversationellen Her-
stellung von Formulierungen gewinnen und fiir einen Vergleich mit anderen Schreibinterak-
tionen heranziehen. Helen und Edgar wurden im vorigen Kapitel als sehr geiibte SchreiberIn-
nen ausgewiesen, denen es mit vergleichsweise geringem verbalen Aufwand gelingt, ein sehr

gutes Textprodukt herzustellen.

5.3.1 Zur Abgrenzung der schriftlicher Formulierungstitigkeiten

Der Gespréachsausschnitt, um den es hier und im folgenden geht, umfallt den Zeitpunkt des

Gesprichs, als Helen und Edgar beschlieen, mit der Herstellung des schriftlichen Endpro-
dukts zu beginnen. Zuvor haben sie einige Notizen zum Ausgangstext gemacht.'”

In der Analyse unter diesem Kapitelabschnitt wird gezeigt, wie schriftliche Formulierungsan-
forderungen ,im Vorfeld* bearbeitet werden: Helen und Edgar markieren den Ubergang zur

Herstellung des Endprodukts durch eine Reihe nicht-sprachlicher Aktivitéten.

Edgar: okay is schon eine seite notizen [H lacht, 6 Sekunden Pause]

Helen: stimmt wir sind viel zu genau ne*

Edgar: hm* (hinschreiben?) vielleicht erst*

Helen: ja
[48 Sekunden Pause, rdumen rum, sortieren Text, lesen nach, riumen rum]

Edgar: eh ja vielleicht schreibt man ((langsam, Vorschlag)) giinthners aufsatz versucht eh formuliert
eine kritik .. an dem versuch (3) gumperz konzept der pem pem pem [zeigt mit Stift in Text] .
. auf die geschlechterdifferenz zu libertragen (3)+

Helen: ja super

Edgar: ((Selbstdiktat, langsam, leise und gedehnt)) giinth . ners . ausatz . formuliert . eine kritik . an .
dem . + ((schnell)) vielleicht vielleicht noch so+ die namen von maltz und ((schnell)) wie
heiflen die+ maltz [4 Sekunden Pause, E schreibt weiter] ((Selbstdiktat)) borker (2)+

Helen: ((Vorschlag)) und tannen+

Edgar. ((iiberfliegend, sehr schnell)) giinthners aufsatz formuliert eine kritik an dem von maltz borker
und tannen+ (3)

Helen: ((Vorschlag)) unternommenen+

Edgar: ((leise, Selbstdiktat)) unter . nommenen . versuch+

Helen: ((Vorschlag)) versuch gumperz+

Edgar: ((Selbstdiktat)) gumperz (2) konzept+

Helen: ((Vorschlag)) konzept . der unter-+ ((schnell)) das kann man ja so abschreibent (6) ((Vor-
schlag)) interkulturellen kommunikation [13 Sekunden Pause, E schreibt] ((leise)) auft (3)
((Vorschlag)) die kommunikation ((leise)) (..oveevververevevennnnns ?2)+ ((diktierend)) auf die (10) eh (4)
auf zwischen-+ ohne Artikel ((diktierend)) auf zwischengeschlechtliche kommunikation+ [30
Sekunden Pause, E schreibt] ((sehr leise)) (konventionen?)+

Edgar: dann kdnnen wir jetzt fortfahren ((diktierend)) nach diesem Modell [...] + [BS 116]

Der Ausschnitt beginnt mit einer kurzen Planungssequenz; die Beteiligten stellen fest, dal3 sie
bereits eine ,,seite notizen* haben und jetzt mit dem ,hinschreiben* beginnen sollten. Dies
markiert einen interessanten Ubergang: Die Initiative zum Schreiben entsteht auf der kommu-

nikativen Oberflache nicht auf Grund eines inhaltlichen bzw. textbezogenen Einschnitts.

Vielmehr wird sie mit der Quantitét bereits hergestellter Schreibvoraussetzungen begriindet
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(,,okay is schon eine seite notizen). Helen zieht daraus den SchluB3, daB sie ,,viel zu genau*
vorgehen, worauf Edgar mit dem Vorschlag ,.hinschreiben vielleicht erst reagiert. Die Initia-
tive zum Schreiben wird hier also vor allem durch die materielle Schreibumgebung veranlafit.
Das Kriterium fiir den Ubergang zum Schreiben ist eine ,volle Seite; es sind die sichtbaren
Schreibmaterialien (hier vor allem die Notizen), die unmittelbar Einflu auf den weiteren
Verlauf des Prozesses nehmen‘. Dies zeigt, wie die Gegenstinde der Schreibumgebung zu
gemeinsamen Interaktionsgegenstdnden, zu ,,objets intermédiares* (Dausendschon-Gay/Krafft
1999a; 57) bzw. ,,tools for futhering group work* (Derry/DuRussel/O’Donnell, 47) werden
(vgl. Kap. 3.3).

Dies wird durch den unmittelbaren Verlauf der Interaktion noch augenscheinlicher: Im Zuge
der expliziten Initiative von Edgar, mit dem Schreiben zu beginnen, fangen die Beteiligten an,
Gegenstdnde auf dem Tisch hin- und herzurdumen, Texte zu sortieren, nachzulesen und wie-

7 'Was mit der Schreibinitiative also entsteht, ist eine zwischenzeitliche

der aufzurdumen.
Aussetzung der verbalen Aushandlung. Dabei hat dieses Rumrdumen rituellen Charakter:
beide beginnen gleichzeitig, aber jede/r fiir sich, ,Ordnung‘ auf dem Tisch — der Schreibun-
terlage — herzustellen. Die Beteiligten scheinen sich auf eine neue Etappe der gemeinsamen
Textproduktion einzustellen. Die Produktionsbedingungen verdndern sich mit dem ,,Hin-
schreiben® fiir sie; die Beteiligten erzeugen auch physikalisch eine verdnderte Umgebung und

ordnen die Schreibunterlage neu an.'”

Die Vertiefung in die beschriebenen Aktivitdten markiert eine spezifische Grenze zwischen
dem Herstellen von Schreibvoraussetzungen und dem Schreiben selbst. Die lange Pause und
das rituelle Sortieren deuten an, daf} sich die Beteiligten den Wechsel der Aktivititen auf be-
sondere Weise bewulit machen. Die Analyse unter den ndchsten Kapitelabschnitten zeigt, wie

schriftliche Formulierungstitigkeiten auBBerdem abgegrenzt werden. Zunédchst wird aber kurz

' Fiir eine Ubersicht iiber die Interaktion von Helen und Edgar vgl. Kap. 4.3.1; fiir eine detaillierte Analyse
ihres Herstellungsprozesses vgl. Kap. 4.3.1.2.

174 Dies betrifft Kommentarzeile im Transkript: ,,[48 Sekunden Pause, rdumen rum, sortieren Text, lesen nach,
rdumen rum]*.

'3 Dieser Gesichtspunkt ist systematisch in den Arbeiten von Dausendschon-Gay und Krafft (1999a und 1999b)
aufgegriffen und behandelt worden. Ausgangspunkt bildet die Betrachtung von Produktionsinteraktionen als
,Schreibsystem® (,,systéme ecrivant”). Ein Schreibsystem ist durch die Aufgabe definiert, ein Schreibprodukt
herzustellen. Daraus erwachsen verschiedene Anforderungen oder Systemkomponenten, die sich, wie im vorigen
Kapitel zu beobachten war, iliber die Verteilung verschiedener Zustdndigkeiten, liber die Herstellung von
Schreibvoraussetzungen etc. manifestieren. In der hier betrachteten Interaktion entstehen mit der Entscheidung,
den Ausgangstext zunédchst per Notizen zu bearbeiten, ganz bestimmte AnschluBBoptionen, die fiir ein anders
gewihltes Vorgehen unterschiedlich aussehen. Mit dem Durchlaufen und (vorlaufigem) Abschluf3 des Schrittes
,Notizen® geraten die Beteiligten in eine verinderte Ausgangslage im Hinblick auf die Herstellung des Produkts;
mit ihr entstehen neue Systemanforderungen. Genau dies manifestiert sich hier beim Ubergang zum Schreiben.
Der wesentliche Gedanke ist, dall ein Schreibsystem nicht einfach existiert, sondern daf es von den Beteiligten
gemeinsam konstituiert wird. Das Schreibsystem ist auch dadurch definiert, dal die Beteiligten bei der
gemeinsmamen Textproduktion einen sogenannten Interaktionsraum etablieren (,,I’espace interactionnel®; vgl.
Kap. 3), einen Raum, der durch die sichtbare Beschriankung der Aufmerksamkeit der Beteiligten auf eine
begrenzte Menge von Objekten in ihrer Umgebung und durch die mit der externen Aufgabenstellung
entstehenden zeitlichen Vorgaben entsteht (vgl. Krafft/Dausendschon-Gay 1999a, 53f.).
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skizziert, inwiefern der Ubergang zum schriftsprachlichen Formulieren auch bei den anderen

Schreibgruppen in besonderer Weise markiert ist.

ExKkurs: Abgrenzung der Titigkeit schriftlichen Formulierens im exemplarischen
Vergleich

Ein Vergleich verschiedener Interaktionen ergibt ein unterschiedliches Bild. Dies scheint mit
den priferierten Produktionsverfahren der TeilnehmerInnen zusammenzuhéngen, die im vori-
gen Kapitel als eher produkt- oder eher planungsorientiert beschrieben wurden.

So bildet beispielsweise die Interaktion von Claudia und Ria einen deutlichen Kontrast im
Hinblick auf den Umgang mit der schriftlichen Formulierungsanforderung. Bei ihnen werden
kaum Hinweise auf die Verdnderung von Produktionsbedingungen bzw. die Markierung eines
besonderen Ubergangs geliefert, so wie sie in den bisherigen Beispielen mit dem Wechsel zu
Aktivitidten des schriftsprachlich orientierten Formulierens bzw. Aufschreibens auftrat. Ein
Grund fiir diesen Unterschied liegt an dem von ihnen gewéhlten Produktionsverfahren. Es
bestand darin, dal immer eine Person abwechselnd schreibt, ohne dal3 die Partnerin in die
Formulierungsarbeit einbezogen wird.'”® Dabei beginnen sie sehr friih mit dem Schreiben,
ndmlich unmittelbar nach Verlassen des Raumes durch die Versuchsleiterin. Das Herstellen
schriftlicher Formulierungen erfolgt bei ihnen mehrheitlich schweigend, d.h. ohne besondere
kommunikative Planung, Ankiindigung oder Begleitung. Wenn bei ihnen keine besondere
Grenze zu Tétigkeiten der schriftlichen Formulierung markiert wird, dann deshalb, weil sie
die ihnen gestellte Aufgabe umdefinieren und nicht gemeinsam, sondern ,allein® zu zweit
schreiben. Der Einwand von Claudia ,,ausformulierte sédtze zu zweit also das ist relativ um-
standlich® fiihrt bei ihnen zu dem Vorschlag ,,oder wir teilen uns auf‘. Die Selbstverstind-
lichkeit, mit der Ria darauf hin den Stift ergreift und zu schreiben beginnt, demonstriert, daf3
das Formulieren einer Zusammenfassung fiir sie keine besondere Anforderung darstellt; es
wird von den Beteiligten als eine Aufgabe behandelt, die sich routinemiBig durchfiihren 148t;
dies wird insbesondere durch den nahtlosen Anschlul an die Formulierungsarbeit der Partne-
rin und den Verzicht auf eine Verstindigung {iber relevante Inhalte demonstriert. Durch die-
sen Verzicht wird die globale Textproduktionsaufgabe nicht in verschiedene Teilaufgaben
unterteilt, fiir die besondere Uberginge entstehen konnen, wie dies fiir Helen und Edgar zu
beobachten war. Die Aktivititen von Claudia und Ria konzentrieren sich von Anfang an auf
das schriftliche Formulieren.

Daraus 148t sich eine ilibertragbare Beobachtung gewinnen: Fiir die AnfangerInnen und fortge-
schrittenen Schreiberinnen, deren Verfahren sich als im besonderen Malle aufschreib- und
produktorientiert darstellte, bildet die schriftliche Formulierung des Textes in der Regel keine
besondere, abgegrenzte Tatigkeit. Denn sie sind von Anfang an mit dem Aufschreiben be-

schiftigt. Dariiber hinaus iibernehmen sie in weiten Teilen Zitaten aus dem Ausgangstext,

176 vgl. dafiir und fiir die folgenden Ausfithrungen Kap. 4.3.1.1.
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wodurch keine besonderen Formulierungsanforderungen entstehen. (vgl. Kap. 4.2.2 ff. und
4.3.1).

Demgegeniiber beinhaltet die schriftliche Formulierungsaufgabe fiir die planungsorientierten
Anfangerinnen in der Regel einen enormen zeitlichen Vorlauf, bevor es iiberhaupt zu einer
Verschriftlichung kommt. Die Formulierung einzelner Textteile erstreckt sich dabei auf aus-
gedehnte Prozesse der Planung, Eingrenzung, Formulierung und Reformulierung von betref-
fenden Teilstiicken fiir das schriftliche Endprodukt (vgl. Kap. 2.3.3.2; Kap. 4.2.1). Dies lie3
sich im Rahmen der Fallstudie in anschaulicher Weise fiir die Aktivititen von Silke und
Janine beobachten. Dort kniipfte ein erster Impuls zur Formulierung des schriftlichen Textes
unmittelbar an die Paraphrase des Ausgangstextes an, indem Silke explizit dazu liberging,
einen Formulierungsvorschlag fiir den schriftlichen Text zu unterbreiten'”’. Dieser Ubergang
war in besonderer Weise markiert, und zwar durch eine metadiskursive Rahmung und proso-

dische Signale.

Der Gegensatz im Bewulftsein fiir die besonderen schriftlichen Formulierungsanforderungen
manifestiert sich ,prototypisch in dem weiter oben behandelten Gesprachsbeispiel der Inter-
aktion von Monika und Silke, in der eine produkt- und eine planungsorientierte Schreiberin
aufeinander treffen (vgl. BS 115).

5.3.2 Zur Orientierung an vorgeformten Strukturen bei der Textproduktion

Die Bearbeitung schriftlicher Formulierungsanforderungen wurde im vorigen Kapitelabschnitt
im Hinblick darauf analysiert, wie die Beteiligten den Schreibanfang als besonderen Teil-
schritt in der Losung der globalen Textproduktionsaufgabe markieren und vorbereiten. In den
folgenden Kapitelabschnitten geht es um den Formulierungsvorschlag, den Edgar nach be-
sagter Pause entwickelt. Einen erkennbaren Einflull auf die Herstellung dieses Vorschlags hat
dabei der Riickgriff auf vorgeformte Strukturen. Er 148t sich im Zusammenhang der Herstel-
lung einer Zusammenfassung fiir die Einleitungsformulierung besonders gut beobachten.
Denn schon in der Fallstudie und in einer Reihe der anderen Schreibinteraktionen wurde
deutlich, daB3 die Formulierung des Einleitungssatzes besondere Bedeutung fiir die weitere
Textproduktion gewinnt. Mit dem Einleitungssatz entstehen wesentliche Festlegungen fiir das
gesamte AuBerungsformat des Textes.'”® In der Fallstudie wurde dies iiber zwei existierende

Formulierungsvarianten besonders augenscheinlich:

7 Silke: mhm ja so und jetzt darum wiird ich irgendwie jetzt ndmlich so anfangen zu sagen ihr aufsatz ehm . .
der aufsatz n oder in dem aufsatz geht es/ erstmal worum gehts in dem aufsatz gehts irgendwie um die
kommunikation' zwischen ménnern und fraun ehm und dann sie wendet sich gegen die ehm gegen die theorie
der unterschiedlichen kommunikativen systeme zwischen den geschlechtern® die sich ehm ehm an dem konzept
von gumperz ehm orientiert der erkldrt warum zwischen zwe- eh eh zwischen zwei kulturen eben
mifverstdndnisse stdndig auftreten und das auf frauen und méinner tibertragt [Kap. 2, BS 2].

'8 Vgl. Dausendschon-Gay et al. 1992, 224; Keseling 1984, 150f.; Keseling 1993, 49ff.; Wrobel 1995, 121f..
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Janine: ja . ja dann kdnnen wir ja schon mal den einleitenden satz machen ham wir ja eben schon ge-
sagt irgendwie weill nich man fangt ja im grunde genommen an wie in ner normalen inhaltsan-
gabe irgendwie in dem uns vorliegenden text von . susanne giinther . ehm moment . . ers(t)ma
aufschreiben [vgl. Kap.2, BS 21]

Dem steht die hauptsidchlich von Silke entwickelte und spéter iibernommene Einleitungsfor-

mulierung gegeniiber:

Der Aufsatz von Susanne G. bezieht sich auf die in den letzten Jahren innerhalb der Soziolinguistik ge-
filhrte Diskussion um die Frage nach geschlechtsspezifischen Unterschieden im Kommunikationsver-
halten. [BS117]

Gegeniiber Janines Vorschlag ist die Formulierung von Silke keine ,,inhaltsangabe“, sondern

eine problemorientierte Darstellung des Textes.'”

Und diese Darstellungsweise bleibt fiir den
weiteren Text bestehen. Die Losung des (lokal entstehenden) Problems ,Formulieren eines
Einleitungssatzes‘ gewinnt in der Regel also eine hohe Reichweite fiir die restliche Textpro-
duktion und wirkt sich auf diese aus. Unabhingig von der Orientierung an unterschiedlichen,
variierenden Darstellungsformen ist der Texttyp ,Zusammenfassung* durch stark vorgeformte
Zige gepragt (vgl. Giilich/Krafft 1998, 24ff.). Die Orientierung an vorgeformten Strukturen
soll ausgehend von dem bereits zitierten Formulierungsbeispiel von Edgar und Helen im fol-

genden exemplarisch skizziert werden:

Edgar: eh ja vielleicht schreibt man ((Vorschlag, langsam)) giinthners aufsatz versucht eh formuliert
eine kritik . . an dem versuch (3) gumperz konzept der pem pem pem [zeigt mit Stift in Text] . .

auf die geschlechterdifferenz zu iibertragen (3)+
Der metadiskursiven Ankiindigung einer schriftlichen Formulierung (,,vielleicht schreibt
man*) 146t Edgar einen Vorschlag folgen, der auf besondere Weise verdeutlicht, dal mit ihm
auch am Rahmen des Textes gearbeitet wird (vgl. Keseling/Wrobel/Rau 1987, 360). Dies ma-
nifestiert sich in der gewihlten Erdffnung der Formulierung iiber einen fiir die Textsorte Zu-

sammenfassung einschligigen ,,Rahmenausdruck® (ebd., 360):'*

ngunthners aufsatz formu-
liert eine Kritik ... Ahnlich wie dies bereits fiir die Herstellung der Einleitungsformulierung
der ebenfalls sehr geilibten Schreiberinnen Claudia und Ria zu beobachten war (vgl. Kap. 4,
4.3.1.1), laBt auch die Herstellung dieses Formulierungsentwurfs auf eingespielte
Formulierungsroutinen schlieBen; Edgar verfiigt iiber Textmusterwissen'™', bei dem Ma-

krostrukturen fiir den Text durch den Riickgriff auf vorgeformte Elemente entstehen'®”. Die

' Ein besonders interessantes Beispiel fiir die Festlegung des AuBerungsformats durch die

Einleitungsformulierung wurde in diesem Kapitel auch mit dem Beispiel 106 in 5.2.1 geliefert. Dort fiihrte die
Uberarbeitung der Einleitungsformulierung eines wissenschaftlichen Kurzartikels von einer stirker deskriptiven
zu einer deutlich problemorientierten Darstellung. Mit der Verdnderung der Einleitungsformulierung durch ein
Verfahren der Konstrastierung wurde dort eine neue Struktur fiir den Text angelegt.

180 Keseling et al. (1987) unterscheiden zwischen ,,Rahmenausdriicken* und ,,Deskriptionen®. Erstere beinhalten
Ausdriicke und Formen, ,,die auch in vielen anderen, der gleichen Textsorte zuzurechnenden Texten vorkommen
und die insgesamt eine vergleichsweise einformige oder formelhafte Gestalt aufweisen” (ebd., 360).
Demgegeniiber beinhalten ,,Deskriptionen* die individuellen, nicht austauschbaren Textinhalte.

181 Vgl. dafiir z.B. Antos 1987, 1995; Giilich/Raible 1972; Giilich 1986; Giilich/Krafft 1998; Keseling 1984,
1988; Moller 1995; Sandig 1987, 1997.

"2 Die Analysen zu vorgeformten Elementen beim Formulieren stiitzen sich auf die Uberlegungen von Krafft
und Gilich (1998): ,,Zur Rolle des Vorgeformten in Textproduktionsprozessen®. Vorgeformtheit wird dort nicht
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Orientierung an einem Muster impliziert nicht, da3 feste bzw. fertige Formulierungen abgeru-
fen und in den Text libertragen werden. Vielmehr zeigt das Beispiel, daB3 der Rahmenausdruck
eine spezifische Verbindung mit den besonderen, je individuellen Textinhalten — den
Deskriptionen - eingehen muf3, und dafl diese Verbindung nicht da ist, sondern sukzessive
hergestellt wird. Dies zeigen die Absetzungen und Pausen an den Segmentgrenzen (vgl. Ke-
seling et al. 1987, Keseling 1993); die Einleitungsformulierung entsteht in vier solchen seg-

mentalen Einheiten:

,».ginthners aufsatz versucht eh formuliert eine kritik . . ,,
,,an dem versuch (3)

»gumperz konzept der pem pem pem . .

,,auf die geschlechterdifferenz zu tibertragen*

Die Arbeit am Rahmen des Textes manifestiert sich hier aulerdem in dem Verweis auf in-
haltliche Leerstellen, die durch Platzhalter repréisentiert werden: ,,pem pem pem® (vgl. Kap.
2.2.3.4). Mit der Ersetzung von inhaltlichen Ausfiihrungen durch Platzhalter gewinnt Edgar
hier eine Methode, um diejenigen Formulierungstitigkeiten in den Vordergrund zu riicken,
die sich auf die syntaktische Struktur der Formulierung beziehen. Im Verzicht auf detaillierte
inhaltliche Prézisierung kann er sich auf die fir ihn wesentlichen Gesichtspunkte
konzentrieren - und die bestehen fiir ihn aktuell in der Entwicklung einer Darstellungsform fiir
die Zusammenfassung. Damit handelt es sich bei dem Einsatz von Platzhaltern in dem hier
betrachteten Fall um eine Methode der Etablierung von Rahmenausdriicken und damit insbe-
sondere — wie fiir die Herstellung einer Einleitungsformulierung bereits angedeutet — um eine
Methode der Losung von Formulierungsaufgaben mit gro8er Reichweite. Dies bietet einen
direkten Vergleichspunkt zu Beobachtungen in der Fallstudie. Auch dort markierten Platz-
halter die Arbeit am Rahmen des Textes (vgl. Kap. 2, BS 2). In dem betreffenden Beispiel
entwickelte Silke die komplette Struktur fiir die Zusammenfassung. Platzhalter wurden auch
hier zu einem bevorzugten Mittel der Gewichtung von Strukturierungstitigkeiten (vgl.
Born/Schiitte 1993, 12).

5.3.2.1 Zur Funktion von Platzhaltern fiir die kooperative Textproduktion

In ihrer besonderen Strukturierungsfunktion haben Platzhalter zugleich verstehensanweisende

Funktionen. Sie signalisieren der PartnerIn, sich in diejenigen Teile der AuBerung zu vertie-

nur fiir Phraseologismen oder phraseologische Ausdriicke untersucht, sondern der ,,Rekurs auf vorgeformte
Ausdriicke* wird als ,,Formulierungsverfahren* behandelt (ebd., 13) und folgendermaBen spezifiziert:

»Wenn wir von ,vorgeformten Ausdriicken‘ im Zusammenhang mit Formulierungsverfahren sprechen, so
erweist sich dieser Begriff allerdings als zu eng, da es sich nicht unbedingt immer nur um Ausdriicke handelt,
sondern oft auch komplexere Strukturen, die fiir die Produktion eines bestimmten Textes oder Textteils
vorgegeben sind. Wir werden daher im folgenden den Ausdruck ,vorgeformte Struktur® als iibergreifenden
Terminus verwenden. Solche Strukturen kommen in sehr unterschiedlichen Kontexten vor und weisen sehr
unterschiedliche Komplexitdt auf, d.h. sie konnen nur einige Worter umfassen, einen Satz oder einen
vollstindigen Text. Wir nehmen nun an, da3 es Formulierungsverfahren gibt, die darin bestehen, vorgeformte
Strukturen zu gebrauchen® (ebd., 13-14).
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fen, denen bereits ein fester Platz in der komplexen Formulierung zugewiesen wurde. D.h.
Platzhalter haben in diesem Sinne eine interaktionsstrukturierende Wirkung: sie verweisen auf
die Wichtigkeit dessen, was auflerhalb von ihnen liegt. Mit ihnen 148t sich punktuell ausblen-
den, was nicht unmittelbar in die zu bearbeitende Aufgabe fillt. Sie entlasten die komplexen

Formulierungsanforderungen.

Platzhalter kommen aber nicht nur bei der Arbeit an einer Formulierung fiir den schriftlichen
Text vor; in dem hier zugrunde gelegten Korpus sind sie auch ein bevorzugtes Mittel der In-
formationsstrukturierung bei der Verstindigung iiber Schreibvoruassetzungen. Dies bezieht

sich beispielsweise auf das Vorlesen bzw. Uberlesen von Passagen aus dem Originaltext:

Silke: sie schreibt ja hier ((langsam,vorlesend)) diese theorie der unterschiedlichen kommunikativen
systeme zwischen den geschlechtern+ ist ((schnell)) /a la laps+ aufgrund mehrerer faktoren
nicht haltbar [BS 118]

Die Originalformulierung von Giinthner lautet:

Diese von Maltz/Borker (1982/1991) entwickelte und vor allem durch Tannen (1990a; 1990b) bekannt
gewordene Theorie der ,,unterschiedlichen kommunikativen Systeme zwischen den Geschlechtern® ist
jedoch — wie im folgenden verdeutlicht werden soll — aufgrund mehrerer Faktoren nicht haltbar. (ebd.,
124)
Das Beispiel zeigt, daB Silke beim Uberlesen des Ausgangstextes sowohl auf die dortigen
Personenhinweise verzichtet (,,von Maltz/Borker (1982/1991) entwickelte und vor allem
durch Tannen (1990a; 1990b) bekannt gewordene®) als auch auf die Beschreibung der
Vorgehensweise durch die Autorin (,,jedoch — wie im folgenden verdeutlicht werden soll - ).
Damit markiert sie auf der kommunikativen Oberfldche — und zwar auch durch einen Wechsel
des Sprechtempos -, daf} die im Original gelieferten Informationen im Moment unterschied-
lich relevant sind. Durch die Auslassungen und ihre teilweisen Ersetzungen durch Platzhalter
kann sie die fiir sie bedeutsamen Informationen im Umfeld der Platzhalter besonders heraus-
heben und die Aufmerksamkeit auf sie hinlenken.'*’
Der Einsatz von Platzhaltern bildet also eine Methode der interaktiven Relevanzsetzung, die
in verschiedenen Teilbereichen der gemeinsamen Textproduktion (und auch in anderen
Kommunikationssituationen, z.B. Alltagserzdhlungen) vorkommt. Ein Unterschied im Rekurs
auf die Platzhalter wird in den bisher présentierten Beispielen durch die Umgebung der betref-
fenden AuBerung gestiftet. Beim Uberlesen findet durch die Platzhalter eine Zerschneidung
der bereits vollstindig existierenden Formulierung statt. Informationsstrukturierung wird hier

durch die Ausblendung von einzelnen Informationseinheiten geleistet. Demgegeniiber werden

'8 Ein vergleichbares Beispiel fiir den Einsatz von Platzhaltern wurde auch schon in diesem Kapitel mit der

Uberarbeitung des Artikels von Monika und Silke geliefert. Hier benutzt Silke den bereits geschriebenen Text

von Monika und Kristin als Vorlage, um den grundlegenden Aufbau des Textes zu kritisieren. Mit den

Platzhaltern weist sie darauf hin, daB es ihr nicht um die Frage der Angemessenheit einzelner inhaltlicher

Ausfiihrungen geht, sondern um die Konzeption des Textes: auch sie arbeitet am Rahmen des Textes

Silke: also solche die/ was hier am anfang steht einmal dies in unserm /e /e le befassen wir uns bla damit und
nachdem wir die gliederung abgehandelt haben machen wir das und das das brauch tiberhaupt nich rein
diese sachen das WIR [vgl. BS 116]
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Platzhalter im Falle der Formulierungsherstellung bei Edgar und Helen (und in dem ver-
gleichbaren Beispiel von Silke und Janine) fiir die Ausblendung noch zu produzierender
Textteile eingesetzt. In allen Féllen dienen Platzhalter der Strukturierung von aktuell wesent-

lichen und aktuell unwesentlichen Komponenten.

Das letzte Beispiel zeigt, daB3 ein sprecherInnenabhidngiges Moment der Platzhalter in ihrer
sprachlichen Gestaltung liegt (,,la la laps®). Sie variieren in dem Korpus zwischen dem in
unserer Sprachgemeinschaft formelhaften Ausdruck ,,bla bla“'** bzw. ,bla bla bla“, dem in
diesem Zusammenhang ebenfalls einschldgigen ,,s0 und so und so* und eher individuellen
Ausdriicken wie dem bereits bekannten ,,pem pem pem* oder auch ,,he he he®; ,,le rep* etc.!®
Trotz dieser individuellen Varianten tragen die Platzhalter stark vorgeformte Ziige; das liegt
an der fiir sie typischen zwei- bzw. dreigliedrigen Struktur, die {iber die Wiederholung der
betreffenden Silbe zustandekommt, und die sie als solche erst identifizierbar machen. Damit
entwickeln die Platzhalter eine spezifische Klangqualitit und einen eigenen Rhythmus. AuB3e-
rungsteile mit Platzhaltern werden, wie eben gesehen, hiufig schneller gesprochen. Damit

wird die Relevanz der betreffenden AuBerungsteile auch prosodisch zuriickgestuft.

Ein weiteres Beispiel zeigt, wie Platzhalter im Rahmen der Hervorhebung prototypischer Dar-
stellungsformen in der Zusammenfassung eingesetzt und dabei zu einem interaktiven Kon-
struktionsprinzip werden. Das Beispiel ist bereits bekannt und umfalit die Herstellung der

Zusammenfassung der Anfangerinnen Emine und Sabine (vgl. Kap. 4, BS 28):

Sabine: solln wir das eigentlich so nach dem motto machen irgendwie so als wenn wir UBER den text
schreiben also zuerst wird die und die these vorgestellt oder solln wir also so tun als wenn das
auf unsern mist gewachsen ist also so ehm diese these (1) ehm dieser these stin- steht entgegen
das und das (1) denn ich mein

Im Rahmen der Bearbeitung der globalen Textproduktionsaufgabe geht es der Sprecherin hier
darum zu kliren, nach welchem Modell der Text hergestellt werden soll (,iiber den text
schreiben® oder ,,so tun als wenn das auf unsern mist gewachsen ist*). Beide Modelle werden
prototypisch veranschaulicht und implizieren alternative Formen der sprachlichen Darstel-
lung, ndmlich einmal stirker deskriptiv (,,zuerst wird die und die these vorgestellt™), ein ande-
res mal eher kommentierend (,,dieser these steht entgegen das und das®). Die Platzhalter ma-
chen auch hier deutlich, dal es um den Rahmen des Textes geht. Sie stehen fiir die spéter her-
zustellenden Deskriptionen, fiir Einzelheiten, um die es jetzt gerade nicht geht. Interessanter-

weise greift Emine in ihrer Reaktion auf Sabine ebenfalls auf Platzhalter zurtick:

Emine: nee ich weif} nich ne normale zusammenfassung halt (1)

Sabine: schreibt man da ehm die/ wiirde man da also in der normalen zusammenfassung
Emine: ja wiirdste halt so sagen

Sabine: schreiben susanne giinthner sagt dies und dies

'8 Dies ist der im Vergleich der verschiedenen Interaktionen am héufigsten vorkommende Platzhalter.
185 Janine und Silke sind dabei extrem variantenreich. Platzhalter bilden bei ihnen beispielsweise ,,le leps®; ,,la la
laps“ ,,hm hm hm*; ,be be be*; ,,ble ble bleps®; ,,belaps®; ,,ne nen*.
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Emine: ja also in dem text sprache und geschlecht is kommunikation zwischen frauen und ménnern
inte- INTERKULTURelle kommunikation VON susanne giinther® steht bla bla oder wird er-
klart

Das Beispiel zeigt, wie Platzhalter zu einem besonderen, interaktiv hergestellten und ratifi-
zierten Konstruktionsprinzip werden. Emine iibernimmt das von ihrer Partnerin hervorge-
brachte Muster der Exemplifizierung von unterschiedlichen Modellen der Formulierung eines
Textes. Auch sie stiitzt ihr Modell einer ,,normalen zusammenfassung™ durch ein
Formulierungsbeispiel mit Platzhaltern (,,ja also in dem text sprache und geschlecht is kom-
munikation zwischen frauen und ménnern inte- INTERKULTURelle kommunikation VON
susanne gilinther* steht bla bla oder wird erklért™). Dabei wird fiir die Formulierung — wie dies
in der Fallstudie auch fiir Janines Formulierungsbeispiel einer ,,normalen inhaltsangabe“ zu
beobachten war — Vorgeformtheit signalisiert. Dies geschieht einerseits prosodisch durch die
besondere Betonung der Priposition (,, VON®), durch die die Einfithrung der Autorin bei der
Zusammenfassung eines Textes als festes Strukturelement einer Einleitungsformulierung dar-
gestellt wird, bei der lediglich der betreffende Personennamen eingesetzt werden muB.'*® Es
wird auch durch die Auffiacherung von texttypspezifischen Verben (,,steht oder wird erklart®)

demonstriert, die damit als austauschbare Verben behandelt werden.

Aus der Art und Weise, wie die Beteiligten sprachliche Darstellungsformen fiir eine Zusam-
menfassung miteinander aushandeln, erwéchst ein weiterer Gesichtspunkt fiir die Analyse von
vorgeformten Elementen im TextproduktionsprozeB. Er betrifft das Textmusterwissen, auf das

die Beteiligten hier rekurrieren (vgl. Schindler 1999).

5.3.2.2 Zum Erwerb von Kompetenz im Umgang mit Textmustern

Sabine differenziert zwischen unterschiedlichen Typen der Textsorte Zusammenfassung. Sie
werden als konventionalisierte Textformen eingefiihrt. Das gilt auch fiir Emines Version einer
,hormalen zusammenfassung®, die nach dem Muster ,,in dem Text ... von ... steht bla bla*
funktioniert. Damit werden diese Formen als geteiltes Wissen behandelt (vgl. Giilich/Krafft
1998, 30). Es macht sie zu reproduzierbaren Formen der Textherstellung und —gestaltung.'®’

Es handelt es sich um sozial erworbene Herstellungskriterien und Normvorstellungen, die im

"% Giilich und Krafft (1998) weisen fiir die Kennzeichnung vorgeformter Strukturen durch die SprecherInnen auf
zwei Mittel hin: ,,Unsere eigenen Beobachtungen zeigen vor allem, daB3 die Sprecher hadufig Sequenzen als
vorgeformt kennzeichnen und daB3 sie sich dazu verschiedener Mittel bedienen: prosodischer Verfahren
(Akzentuierung, Intonation, Rhythmus) oder der bereits erwdhnten metadiskursiven Kommentare. Solche
Kommentare konnen Sequenzen als vorgeformt ankiindigen (Sowas nennt man...) oder retroaktiv markieren
(...wie man so sagt). Sie zeigen, daf} die Sprecher sehr wohl wissen, da} sie vorgeformte Sequenzen benutzen,
und daB sie den vorgeformten Charakter der Sequenz kommentierenswert finden.” (ebd., 17, Hervorhebung
durch die AutorInnen)

187 Giilich und Krafft (1992) bestimmen in der Reproduzierbarkeit ein wesentliches Moment des Vorgeformten:
»Mit dem Terminus ,vorgeformt® beziehen wir uns auf Kriterien wie ,Stabilitdt’ und ,Reproduzierbarkeit” (ebd.,
69)
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Falle der Studienanfingerinnen Emine und Sabine — wie zu vermuten ist - zu weiten Teilen

aus der schulischen Ausbildung hervorgegangen sind (vgl. Kap. 1.3.2)."®

Wir betrachten die vorgeformten Strukturen als Losungen fiir wiederkehrende kommunikative Aufga-
ben, die in und durch eine soziale Gruppe ausgearbeitet worden sind. Der Rekurs auf diese im kollekti-
ven Wissen aufgehobenen Losungen kann zu einem préferierten Verfahren werden und sogar den Status
einer Norm erhalten. Wenn man nun vorgeformte Strukturen als préferierte Losungen rekurrenter Auf-
gaben versteht, dann muf3 man vor allem diese Aufgaben rekonstruieren. Diese Rekonstruktion 148t sich
nur mit Hilfe der Analyse miindlicher und schriftlicher Korpora bewerkstelligen. (Giilich/Krafft 1998,
32)
Die kooperative Textproduktion liefert einen besonderen methodischen Zugang fiir die Re-
konstruktion solcher Aufgaben, die mit dem Herstellen von Texten unterschiedlichen Typs
entstehen. Damit konnen kommunikationsanalytisch orientierte Untersuchungen auch den
Blick auf die soziale Seite des Schreibens 6ffnen, denn sie liefern einen empirischen Zugang
zu der Frage, in welcher Form Normen und konventionalisierte Losungen von
Formulierungsproblemen eine Rolle fiir die Textproduzentlnnen spielen, und wie sich das auf
das Textprodukt auswirkt."™ Ein Ankniipfungspunkt in diesem Bereich wird mit dem Kon-
zept der ,,Diskursgemeinschaft® geliefert (vgl. Pogner 1997 und 1999). Diskursgemeinschaf-
ten sind nach Pogner (1999) dadurch bestimmt, dal ihre Mitglieder ,,gemeinsame
Vorstellungen davon (haben), wie innerhalb der Gemeinschaft die Kommunikation vor sich
gehen sollte und wie bestimmte Texte (oder Textsorten) aussehen sollten“(Pogner 1999,
145)."”° Dabei lassen sich die ,,Erwartungen und Konventionen der Diskursgemeinschaft
sowohl ,.als Folge der Aufgaben der jeweiligen Diskursgemeinschaft* als auch als ,,Ausdruck
ihrer ,Ideologie‘* interpretieren (ebd.,145). Das in dieser Arbeit zugrunde gelegte Korpus gibt
interessante Einblicke in den Erwerb und die Handhabung sogenannter wissenschaftlicher
Schreibkonventionen. Durch den Vergleich von Anfangerinnen und geiibten Schreiberlnnen
1aBt sich zeigen, wie unterschiedlich die jeweiligen Gruppen mit der Anforderungen, einen
wissenschaftlichen Text zu schreiben, umgehen.
Das Beispiel von Emine und Sabine zeigt, wie Normen der Textproduktion zum Gegenstand
gemeinsamer Aushandlung werden (und sogar schlieBlich - wie im letzten Kapitel gesehen -
zu einer direkten Nachfrage bei der Seminarveranstalterin fithren, vgl. Kap. 4, BS 34). Auch

die bereits bekannten Interaktionen der Anfangerinnen Ina, Monika und Kristin bei der Her-

'8 Erinnert sei hier noch einmal an das Gesprichsbeispiel der Zusammenfassung von den Anfingerinnen Ina,
Kristin und Monika, in dem eine schulische Norm der Textproduktion angefiihrt wird, die die genaue
Bezeichnung des herzustellenden Textes in seiner Textsorte betrifft:

Kristin: ,,was ist das {iberhaupt fiirn text miissen wir das auch wissen‘*; Ina: ,,in der schule mufiten wir ja immer
genau bericht oder . ob das=n report kommentar oder irgendwie so*

' Mit dem wachsenden Interesse an den sozialen Bedingungen des Schreibprozesses sind eine Reihe von
Arbeiten zu sehr unterschiedlichen Aspekten sozialer Schreibexpertise entstanden. Mit dem Versuch der
Modellierung des Schreibprozesses als sozial-interaktivem Prozef3 sind hier vor allem die Arbeiten von Nystrand
zu nennen (1986, 1989), in denen die kommunikativen Vermittlungs- und Verstdndigungsleistungen des
Schreibprozesses im Mittelpunkt stehen (fiir eine Kritik an diesem Modell vgl. Wrobel 1995, 1997). Im Rahmen
der Untersuchung kontextueller Schreibbedingungen sind die Arbeiten zur Doménen- und Kulturspezifik
einschligig (vgl. fiir einen Uberblick Adamzik/Antos/Jakobs (Hgg.) 1997; zu kulturspezifischen Bedingungen
Clyne 1987, Galtung 1983.

"% Fiir eine Abgrenzung und Diskussion des Konzepts , Diskursgemeinschaft vgl. auch Swales 1990, Kap.2
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stellung einer Zusammenfassung (vgl. Kap 4, 4.2.2.2), von Angela, Ina, Kristin und Monika
bei der Herstellung eines Thesenpapiers (vgl. Kap. 4.2.2.1) und von Kristin und Monika bei
der Herstellung eines wissenschaftlichen Kurzartikels (vgl. Kap. 5.2.2) waren Beispiele dafiir,
wie sich die InteraktantIlnnen gegeniiber normativen Anforderungen der Textproduktionsauf-
gabe abzusichern suchen. Hier entsteht Aushandlungsbedarf iiber einzuldsende
,Normalformerwartungen‘. Demgegeniiber zeigen die Beispiele der sehr geiibten
SchreiberInnen Helen und Edgar und Ria und Claudia, wie die Konventionen der Herstellung
einer Zusammenfassung in der Interaktion als geteiltes Wissen behandelt werden bzw. anders
ausgedriickt: daf; sie als Konventionen behandelt werden. Thre Interaktionen sind durch die
Selbstverstindlichkeit gekennzeichnet, mit der sie auf den herzustellenden Text als Exemplar
einer spezifischen Textsorte referieren. Wéhrend die Anfangerlnnen die ,richtige‘ Form
suchen oder relativ ungebrochen Norm- bzw. Normalititsanspriiche geltend machen (,,wie in
ner normalen inhaltsangabe®; ,,ne normale zusammenfassung halt*), die jedoch auf Einlei-
tungskonventionen beschrénkt bleiben, manifestiert sich das erworbene Wissen bei den sehr
geiibten Schreiberlnnen in Form von eingespielten Schreibpraktiken.

Die Analysen des letzten Kapitels haben aber auch gezeigt, dafl die unterschiedliche Handha-
bung der mit der globalen Textproduktionsaufgabe entstehenden Formulierungsanforderungen
nicht entlang der formalen Festlegung von Schreibexpertise verlduft, wie sie mit der Eintei-
lung von Gruppen anhand formaler Kriterien zunichst erfolgte. Vielmehr haben die Beispiele
von Elke und Tina, die als fortgeschrittene Schreiberinnen eingeteilt wurden, und von Frank
und Martin, die als sehr geiibte Schreiber eingeteilt wurden, gezeigt, wie (divergierende) Vor-
stellungen zur Herstellung eines (wissenschaftlichen) Textes auch hier zum Gegenstand der
Interaktion wurden (vgl. Kap. 4.3.1.3 und 4.3.1.4). ,,Gemeinsame Vorstellungen davon [...],
wie bestimmte Texte (oder Textsorten) aussehen sollten* (vgl. Pogner 1999, 145), so wie sie
Diskursgemeinschaften charakterisieren, entstehen — dies legen die Beobachtungen nahe — auf

Grund der Schreibpraxis in der betreffenden, hier: wissenschaftlichen, Doméne:

Das Wissen iiber Textsortenkonventionen ist eine Form situierten Wissens (vgl. Berkenkotter et al.
1989), es wird bei der Teilnahme an den kommunikativen Aktivititen der Diskursgemeinschaft erwor-
ben. Dieses Wissen umfafit Form und Inhalt, und ein Gespiir dafiir, iber welche Themen man passen-
derweise schreiben kann. (Pogner 1999, 151)
Die Analysen im letzten Kapitel haben aber auch gezeigt, dal3 das ,,Wissen iiber Textsorten-
konventionen* eng mit entsprechenden Lektiirepraktiken verkniipft ist. Die wiederkehrende
Beobachtung, daf} die sehr gelibten SchreiberInnen Texte insbesondere im Hinblick auf ihre
methodische Stringenz kritisch reflektieren, zeigt, da3 Schreibkompetenz die Fahigkeit um-
faBlt, Texte zu analysieren und zu reflektieren und ,,Anforderungen, die mit dem Besitz von
und dem Umgang mit Wissen verbunden sind* im Schreibprozef3 zu bewéltigen (Kruse/Jakobs
1999, 21, Hervorhebung v. d. AutorInnen).191

191 Schreibkompetenz umfalit natiirlich auch das Wissen dariiber, ,,welche einzelnen Arbeitsschritte beim
Verfassen eines wissenschaftlichen Textes anfallen, wie diese zusammenhéngen und wie man sie systematisch
bearbeiten kann“ (Furchner/Ruhmann/Tente 1999, 63). Weil es in dieser Arbeit um elaborierte, aus dem
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Dies hat auch Konsequenzen fiir die Gestaltung von Textproduktionsaufgaben im Studium:
Fiir Anfingerlnnen bedarf der herzustellende Text einer stirkeren Eingrenzung und
deutlicherer Vorgaben. Weil sie nur wenige Vorstellungen dariiber mitbringen, welche kom-
munikativen Funktionen einer Zusammenfassung im komplexen wissenschaftlichen Herstel-
lungsproze3 zukommen konnen, haben sie Schwierigkeiten eine kommunikative Situation zu
etablieren, auf die der Text reagiert. Dies zeigen die Einleitungssitze der Zusammenfassungen
der Anfangerinnen (mit Ausnahme von Silke und Janine), aber auch die der fortgeschrittenen
Schreiberinnen (vgl. Textprodukte in Anhang III, 2.6, 2.7). Den Textanfingen fehlen Kon-
textualisierungshinweise. Dies 146t sich exemplarisch an dem Einleitungssatz von Emine und

Sabine verdeutlichen:

In dem Text ,,Sprache und Geschlecht: Ist Kommunikation zwischen Frauen und Minnern interkultu-

relle Kommunikation* von Susanne Giinther, wird zunichst die These von Maltz/Borker vorgestellt.
Unter Verzicht auf die Einfiihrung eines besonderen Kontextes, d.h. einer Ausgangssituation,
orientieren sich die Beteiligten an dem Erzédhlverlauf des Ausgangstextes. Demgegeniiber
zeigt die Art und Weise, wie Helen und Edgar die Aufgabe aufgreifen (,,n=abstract (2) das mit
nem ausfiihrlichen (2) (..ooooeeevveeeiieeiieeies ?) wenn ich das richtig verstanden hab* (vgl.
Kap. 4.2.1.)), daB eine Eingrenzung der Aufgabe im Rekurs auf eine ,typisch®
wissenschaftliche Textsorte erfolgt und keiner weiteren Aushandlung bedarf. Die Beteiligten
bringen Vorstellungen dariiber mit, in welchem Zusammenhang ,,abstracts* auftauchen und
welche Funktion ihnen zukommt. Sie gelangen zu einer problemorientierten Darstellung des

inhaltlichen Zusammenhangs.'*?

Die in diesem Kapitelabschnitt diskutierten Beispiele stehen fiir die unterschiedliche Ver-
trautheit mit doménenspezifischen Anforderungen, sie liefern empirische Anhaltspunkte fiir
die Frage des Erwerbs und der Entwicklung diskursiver Routinen im entsprechenden wissen-

schaftlichen Kontext.'”?

Unter der Perspektive der Orientierung an vorgeformten Strukturen
haben sie den Unterschied in der ,Benutzung von‘ gegeniiber der ,Suche nach® solchen

Strukturen aufzuzeigen versucht.

komplexen Produktionsprozef3 herausgeschnittene Textformen geht, kdnnen hier nur ausgesuchte Teilfdhigkeiten
beschrieben werden. Im Zuge der Etablierung verschiedener Schreibeinrichtungen und —initiativen bilden Fragen
der Schreibkompetenz in den letzten Jahren einen besonderen Schwerpunkt der Schreibforschung (vgl.
Kruse/Jakobs/Ruhmann (Hrsg.) 1999; Kruse 1997; Jakobs 1997)

2 7u den ,objektiven Schwierigkeiten (des Autors) beim Verfassen seines ersten Satzes“ bei einer
Zusammenfassung siche Keseling 1993, 53.

1 In Bezug auf Diskursgemeinschaften in wissenschaftlichen Produktionskontexten beschreibt Pogner eine fiir
Studierende des deutschen Hochschulsystems ,,paradoxe Konstruktion* (Pogner 1999, 153):

»An den genannten konkreten Kommunikations- und Teilnahmemechanismen der Diskursgemeinschaft nehmen
Studenten in der Regel nicht teil. Sie werden als werdende Wissenschaftler betrachtet, die die Konventionen der
jeweiligen Diskursgemeinschaft (die sie erst nach und nach kennenlernen) beachten sollen — in der Regel aber
ohne an deren Kommunikation teilzunehmen. [...] In einer Art fiktiven Zugehdorigkeit zur Diskursgemeinschaft
iiben die Studenten sozusagen die in der betreffenden Diskursgemeinschaft geltenden ,orders of discourse‘ ein —
wie gesagt, ohne an ihnen tatsichlich teilzunehmen (ebd., 153). Vgl. auch Jakobs 1997 und 1999.
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5.3.3 Zur interaktiven Entwicklung von Formulierungen

In diesem Kapitelabschnitt steht die Frage im Vordergrund, wie sich die kooperative Schreib-
konstellation auf die Herstellung von Formulierungen auswirkt. Dabei ist der Gesprachsaus-
schnitt von Edgar und Helen ein Beispiel dafiir, da die Herstellung von Formulierungen fiir
den schriftlichen Text als gemeinsame Aufgabe in der Interaktion behandelt wird (vgl. Lehnen
1999a, 163). DaB dies nicht selbstverstdandlich ist und sehr unterschiedlich aufgefal3t wird, hat
der empirische Vergleich verschiedener Produktionsinteraktionen gezeigt, in denen die For-
mulierungszustdndigkeit in einer Hand lag (vgl. Claudia und Ria, 4.3.1.1) bzw. in eine Hand
,genommen‘ wurde (vgl. Frank und Martin, Kap. 4.3.1.3). Formulierungen fiir das schriftliche
Endprodukt entstanden hier nicht in einem interaktiven Aushandlungsprozef3. Auch die Inter-
aktion der Anfiangerinnen Sabine und Emine lieferte das Beispiel fiir einen Herstellungsmo-
dus, bei dem eine der Beteiligten ihrer Partnerin schriftliche Formulierungen aufs Papier dik-
tierte.'”*

Mit dem Schwerpunkt auf sprachlichen Formulierungsprozessen wird in diesem Kapitelab-
schnitt untersucht, wie die Interaktantlnnen das von Edgar vorgegebene Formulierungsgeriist
inhaltlich weiter bearbeiten und sprachlich spezifizieren.

Unter dem nidchsten Teilabschnitt werden die Etappen dieses interaktiven Bearbeitungspro-
zesses rekonstruiert (5.4.3.1). Im Anschlu} wird gezeigt, wie die Etappen der Formulierungs-

entwicklung auch prosodisch markiert werden (5.4.3.2).

5.3.3.1 Etappen der interaktiven Herstellung einer schriftlichen Formulierung

Die Herstellung von Formulierungen fiir das schriftliche Endprodukt geschieht im Rekurs auf
verschiedene Voraussetzungen, die die Beteiligten im Verlauf der gemeinsamen Bearbeitung
der Textproduktionsaufgabe herstellen. Diese Voraussetzungen waren Gegenstand des vori-
gen Kapitels (Kap. 4). Helen und Edgar lieferten dabei das Beispiel einer planungsorientierten
Interaktion. Der Formulierungsvorschlag von Edgar, um den es hier geht, ist in der Interaktion
zu einem fritheren Zeitpunkt inhaltlich vorbereitet und per Notizen festgehalten worden (vgl.
Kap. 4, 4.3.1.2, Beispiel 84).

Notizen:
— Gumperz: interkulturell

T~

s Maltz/Borker und Tannen Geschlechterdifferenz
J
nicht haltbar

" In den bisherigen Analysen wurden bereits eine Reihe von Indikatoren fiir die Interaktivitit des
Formulierungsprozesses herausgearbeitet, so zum Beispiel die auffillige Begriindung von Handlungen, die sich
als direkte Folge der Notwendigkeit zur Kooperation begreifen 1d8t. Er fiihrt dazu, da Planungs- und
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spiteres Endprodukt:

Gilinthners Aufsatz formuliert eine Kritik an dem von Maltz/Borker und Tannen unternommenen Ver-

such, Gumperz Konzept der unterschiedlichen Kontextualisierungskonventionen in der interkulturellen

Kommunikation auf die zwischengeschlechtliche Kommunikation zu {ibertragen. [vgl. BS 84 und 85]
Ein Vergleich der beiden unterschiedlichen Textprodukte — Notizen und Endformulierung —
zeigt, dall mit den Notizen der Kern der spédteren Endformulierung entsteht, der mit der
schriftlichen (Aus-)Formulierung expandiert. Bei diesem Verfahren, das weiter unten
eingehender beschrieben wird, handelt es sich um ein in konversationellen Schreibinteraktio-

nen libergreifendes und wiederkehrendes Formulierungverfahren, um

un schéma général: a partir d’une premiére formulation, proposée par un des partenaires ou élaborée a

deux, on procéde par corrections et expansions pour aboutir enfin a la version a inscire

(Krafft/Dausendschon-Gay 1999a, 58-59)
Die Notizen halten dabei einerseits als eine Art Zwischenresultat das Gespriachsgeschehen fest
und sie liefern damit andererseits eine materiell verfiigbare, sichtbare Formulierungsressource
fiir die Herstellung des schriftlichen Endprodukts. Dabei ist interessant, wie umfassend die
Informationsstrukturierung durch die Notiz geleistet wird. Die Pfeile visualisieren und ver-
rdumlichen die iiberaus komplexe Struktur der spdteren Formulierung. Die interaktive Her-
stellung der betreffenden schriftlichen Formulierung fiir das Endprodukt zeigt, wie die mit der
Notiz — im Kern — geleistete Textstrukturierung inhaltlich spezifiziert wird.

Die sukzessive Bearbeitung und Entwicklung der Formulierung,

giinthners aufsatz formuliert eine kritik an dem versuch gumperz konzept der pem pem pem auf die ge-
schlechterdifferenz zu libertragen,
bezieht sich auf drei unterschiedliche Segmente, erstens auf die Ergéinzung des Segments ,,an
dem versuch®, zweitens auf die inhaltliche Ausfithrung des Segments ,.konzept der pem pem
pem* und drittens auf die Spezifikation des Segments ,,auf die geschlechterdifferenz®. Dabei
erfolgen diese Modifikationen in der Interaktion chronologisch, d.h. entsprechend der Reihen-
folge der Segmente in der Formulierung. Hinzugewonnene Elemente werden in der folgenden

tabellarischen Darstellung durch Unterstreichungen markiert.

1. Segment 2. Segment 3. Segment
glinthners aufsatz formu- | gumperz konzept der pem |auf die geschlechterdifferenz zu
liert eine kritik an dem |pem pem tibertragen
versuch

giinthners aufsatz formuliert
eine kritik an dem von maltz
borker (E)

giinthners aufsatz formuliert
eine kritik an dem von maltz
borker und tannen (H)

Formulierungsvorschldge haufig kommentiert werden, vor allem, wenn die Textproduzentlnnen einander nicht
vertraut sind und einen hohen Aushandlungsbedarf haben.
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gilinthners aufsatz formuliert
eine kritik an dem von maltz
borker und tannen unternom-
menen versuch (H)

giinthners aufsatz formuliert eine
kritik an dem von maltz borker und
tannen unternommenen versuch
gumperz konzept der unterschied-
lichen kontextualisierungskonven-
tionen in der interkulturellen
kommunikation auf die kommunikation (H)

giinthners aufsatz formuliert eine kritik an
dem von maltz borker und tannen unter-
nommen versuch gumperz konzept der
unterschiedlichen  kontextualisierungs-
konventionen in der interkulturellen
kommunikation auf die zwischenge-
schlechtliche kommunikation zu {ibertra-
gen (H)

giinthners aufsatz formuliert eine kritik an
dem von maltz borker und tannen unter-
nommen versuch gumperz konzept der
unterschiedlichen  kontextualisierungs-
konventionen in der interkulturellen
kommunikation  auf'®®  zwischenge-
schlechtliche kommunikation zu iibertra-
gen (H)

Die tabellarische Darstellung zeigt, wie Formulierung durch die weiter oben bereits angedeu-
tete Expansion des Formulierungskerns entwickelt wird. Worin bestehen diese Expansionen

im einzelnen?

Die Expansion des ersten Segments besteht insgesamt in einer Partizipialkonstruktion, mit der
das entsprechende Nomen (,,versuch®) modifiziert wird. Diese Modifikation erfolgt in einem
ersten Schritt, wie in der linken Tabellenspalte zu sehen ist, zundchst durch eine Prépositio-
nalphrase (,,von maltz/borker*), die inhaltlich ergidnzt (,,und tannen*) und schlieBlich durch
ein Partizip (,,unternommenen‘) weiter expandiert wird. Die Art der Modifikation, ndmlich
die Erweiterung durch eine Partizipialkonstruktion, liefert interessante Hinweise auf die
schriftsprachliche Orientierung der Beteiligten. Partizipialkonstruktionen sind auf besondere
Weise geeignet, komplexe inhaltliche Zusammenhinge darzustellen und zu kondensieren.'”
Sie sind ein bevorzugtes Mittel der schriftlichen Kommunikation. Ein alternatives Verfahren
der Modifikation des Nomens bestiinde beispielsweise in einer Relativsatzkonstruktion; die
entsprechende Formulierung lautete dann: ,, Glinthners Aufsatz formuliert eine Kritik an dem
Versuch, der von Maltz/Borker und Tannen unternommen wurde, Gumperz Konzept...“. Ge-

geniiber einer solchen Strukturierung in eigenstdndigen Nebensatzgefiigen, durch die die be-

%3 Die Verinderung besteht hier in dem Wegfall des Artikels.
"% Fiir weitere Beispiele der Kondensierung inhaltlicher Zusammenhinge beim gemeinsamen Herstellen von
Formulierungen vgl. Lehnen/Giilich 1997, 123ff.

236



treffenden Inhalte einzeln gewichtet werden, werden sie im Rahmen der gewéhlten Losung in
einer AuBerungseinheit verdichtet und integriert. Damit entsteht auch eine andere
Klangstruktur fiir die betreffende Formulierung (Keseling 1988). Auch bei Silke und Janine
lie} sich diese Orientierung an schriftsprachlichen Formen beobachten; auch sie benutzen fiir
den Einleitungssatz eine Partizipialkonstruktion: ,,Der Aufsatz von Susanne G. bezieht sich

13

auf die innerhalb der Soziolinguistik gefiihrte Diskussion um....*.

Die Expansion des zweiten Segments der Formulierung besteht in der inhaltlichen
Ausfiihrung der durch den Platzhalter ,,pem pem pem* reprédsentierten Leerstelle. Dies wird
durch eine Nominalphrase geleistet (,,konzept der unterschiedlichen kontextualisierungskon-
ventionen in der interkulturellen kommunikation*). Dabei handelt es sich um eine direkte
Ubernahme aus dem Originaltext von Giinthner (ebd., 124). Die Produktion des Platzhalters
im ersten Formulierungsversuch ist gestisch begleitet. Edgar zeigt mit dem Stift auf die Stelle
im Ausgangstext, die durch den Platzhalter zunédchst ausgespart bleibt (siche Transkriptbei-
spiel). Er gibt damit zu verstehen, dal er bei dem ersten Formulierungsversuch ein spezifi-
sches Element aus dem Originaltext vor Augen hat. Und das fiigt er jetzt ein. Bei der Bear-
beitung des zweiten Segments kommt es zugleich zu einer Modifikation des dritten Segments.
Die aus den Notizen iibernommene ,,geschlechterdifferenz* wird jetzt durch ,.kommunika-

tion‘ ersetzt.

Die Bearbeitung des dritten Segments, die mit der beschriebenen inhaltlichen Modifikation
(,,kommunikation®) eingeleitet wird, umschlie8t in einem weiteren Schritt die Erginzung des
Nomens durch ein Adjektiv (,,zwischengeschlechtlich®). Insgesamt besteht die Entwicklung
aber hier wie angedeutet nicht nur in der Expansion des Segments, sondern in einer
inhaltlichen Verschiebung. Ob und wodurch diese Verschiebung veranlaflt ist, dafiir werden
in der Interaktion keine Anhaltspunkte geliefert. Mit dem  Begriff der
»zwischengeschlechtlichen Kommunikation* befinden sich die Beteiligten in direkter Ndhe
zur Terminologie des Ausgangstext, wihrend der Begriff der ,,Geschlechterdifferenz®® von
ihnen selbst eingefiihrt wurde.'”’” Diese Verschiebung konnte — was nur sehr vorsichtig zu
vermuten wire — Hinweis darauf liefern, dal3 sich die Beteiligten den Ausgangstext zunéchst
in den begrifflichen Kategorien aneignen, die ihnen vertraut(er) sind. Die Notizen bilden da-
bei das Zwischenstadium, das diesen Aneigungsprozell dokumentiert. Demgegeniiber ist die
Herstellung des schriftlichen Endprodukts — der Zusammenfassung — durch den Rekurs auf

die theoretisch-begrifflichen Vorgaben des Ausgangstextes gekennzeichnet.'”® In der Fallstu-

7 Bei Ginthner verwendete Bezeichnungen sind: ,geschlechtsspezifische Unterschiede —im
Kommunikationsverhalten®; »gemischtgeschlechtliche Interaktionen®; ,,.Differenzen im
Kommunikationsverhalten von Frauen und Miannern®; ,,Interaktionen zwischen den Geschlechtern®. Gegeniiber
diesem interaktionstheoretischen Ansatz bezieht sich der Begriff ,,Geschlechterdifferenz auf andere
feministische Theorieansitze, mit denen die Beteiligten vertraut sind.

198 1 etzeres wird im iibrigen durch die aus Kapitel 4 hervorgegangene Beobachtung gestiitzt, daB die als sehr
geiibt behandelten Schreiberlnnen allesamt Kritik an der Argumentation von Giinthner {iben, die sie jeweils aus
der Perspektive ihrer eigenen Wissenshintergriinde formulieren, daBl sie diese Kritik aber nicht in die
Zusammenfassung einflieen lassen.
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die war ein solcher Prozel3 sehr deutlich zu beobachten. Dort war die Herstellung eines ge-
meinsamen Textverstdndnisses durch die Transformation des Originaltextes in Alltagssprache
gekennzeichnet. Eine Aneigung des Ausgangstextes fand hier vor allem durch eine Verkniip-
fung der Argumentation im Ausgangstext mit Beispielen aus dem Alltag statt (vgl. Kap.
3.6.3)."”” Diese Formen der Veranschaulichung der Argumentation tauchten bei der Herstel-
lung des Endprodukts nicht mehr auf. Die Erarbeitung von Inhalten und die Herstellung des
schriftlichen Endprodukts umfassen kognitiv unterschiedliche Tétigkeiten, die sprachlich un-

terschiedlich behandelt werden.

Samtliche Modifikationen des Formulierunsentwurfs von Edgar zeigen, da3 die in dem Ent-
wurf etablierte Satzkonstruktion erhalten bleibt. Bei der interaktiven Bearbeitung des Vor-
schlags orientieren sich die Interaktantlnnen an der einmal entwickelten Struktur. Anders aus-
gedriickt: das AuBerungskonzept ,steht; dadurch kénnen sich die Beteiligten der sprachlichen
Detaillierung widmen.

Das Beispiel von Helen und Edgar liefert einen engen Zusammenhang zu den im ersten Teil
dieses Kapitels behandelten Revisionsbeispielen. Wihrend sich Formulierungsaktivititen dort
groBtenteils auf bereits bestehende schriftliche AuBerungen bezogen, die damit zur ,greifba-
ren‘ Grundlage der sprachlichen (Aus-)Gestaltung von Formulierungen wurden, sind solche
Grundlagen im Falle der erstmaligen AuBerungsproduktion zunichst nur mental verfiigbar.
Durch die Verbalisierung gelangen Formulierungen an die kommunikative Oberfldche. Damit
gewinnen aber auch sie eine bestimmte Form der Materialitét, die sie — wie das Beispiel zeigt
- einer Weiterbehandlung und Gestaltung in der Interaktion zugénglich macht. Sie bilden die
HPratexte® (Rau 1992, 1994; Wrobel 1992, 1995) der interaktiven Formulierungsarbeit. Die
beschriebenen Expansionen bestanden dabei vor allem in kontextuellen Revisionen (vgl. Wro-
bel 1995, 112ff.). Mit ihnen wurde der komplexe AuBerungszusammenhang in der Umgebung
einzelner Nomen (,,versuch* und ,,konzept®) sukzessive herausgearbeitet. Der letzte Schritt in
der Entwicklung der Formulierung fiir den schriftlichen Text zeigt demgegeniiber eine ,ty-
pisch® kotextuelle Revision (Wrobel 1995, 116f1t.). Sie besteht in dem Vorschlag zum Verzicht
auf den bestimmten Artikel (von ,,auf die zwischengeschlechtliche Kommunikation® zu ,,auf
zwischengeschlechtliche Kommunikation®) und ist damit der stilistischen Kohésion bzw. der
»Klangstruktur (Keseling 1988) des Textes geschuldet.

Das beschriebene Verfahren der Formulierungsexpansion, nach dem die Beteiligten hier ar-
beiten, ist duBerst erfolgreich. Die Art, wie die Beteiligten wechselseitig die noch offenen

Stellen fiillen und in teils paralleler bzw. kanonisierter Sprechweise einzelne Segmente er-

19 Auch bei Frank und Martin wird der Ausgangstext auf sehr plastische Weise rekonstruiert:

Frank: so und das [Konzept der interkulturellen Kommunikation von Gumperz, K.L.] wurde jetzt genommen
als these sagt man ja also ménner und frauen kdnnte man ja einfach so betrachten als wenn sie auch aus
verschiedenen kulturen kdmen und wolln mal schaun wie weit man damit weiterkommt (2) hm wie was
weil} ich griechen und romer sich nicht verstanden haben verstehen sich ménner und frauen nicht das
gibt ja auch diese berithmten biicher da ne du kannst mich einfach nicht verstehen [BS 119]
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schlieBen, zeigt die Einigkeit, die iiber den zu formulierenden Inhalt herrscht. Es zeigt damit

auch, wie gut dieser Punkt in der Interaktion vorbereitet wurde.

Im Zusammenhang eines solchen Verfahren lieB sich in der Fallstudie ein eher
problematischer Fall (des Versuchs) der Formulierungsexpansion beobachten. Dort
entwic??kelte Silke die Struktur ,ihre kritik richtet sich in erster linie gegen®, was die
Interaktantinnen im folgenden inhaltlich auszufiillen suchten. Weil ihnen dabei aber
insgesamt noch nicht klar war, was sie sagen wollen, bedurfte es eines aufwendigen
Formulierungsprozesses, bei dem sie erst liber eine Reihe von Reformulierungsversuchen zu
einer aufschreibbaren Formulierung gelangten. Das eigentlich auffillige dabei war, daf} sie
sich nicht von dem einmal verdffentlichen Satzkonzept (,,ihre kritik richtet sich in erster linie
gegen®) zu losen vermochten. Die Konzeption der Formulierung als Formulierung fiir den
schriftlichen Text entwickelte normatives Potential. Damit zeigt sich, daBl erste
Formulierungsansétze deutliche Festlegungen beinhalten und dadurch im interaktiven
Folgeprozel3 enormes Gewicht gewinnen (vgl. Lehnen/Gtilich 1997, 116-117; Lehnen 1999b,
90ff.). Dementsprechend sind konzeptionelle Revisionen - eben auf Grund der ,,Vagheit und
Unstrukturiert dessen, was sie [die Schreiber] sagen wollen™ (Wrobel 1995, 111) - sehr viel
schwieriger durchzufiihren als andere Revisionen.

Dies wurde auch in dem Beispiel der Herstellung und spéteren Uberarbeitung des wissen-
schaftlichen Kurzartikels von Silke und Jasmin verdeutlicht (vgl. 5.2.1). Dort beklagten die
Beteiligten bei der Produktion des Artikels Schwierigkeiten der schriftlichen Darstellung ihres
Themas und blieben auch nach mehrmaligen Versuchen der Reformulierung dem einmal ent-
wickelten Textanfang verhaftet. Erst bei der zeitversetzten Uberarbeitung des eigenen Artikels
gelang es ihnen dann, einen neuen thematischen Aufhinger herzustellen und den Text kon-
zeptionell neu anzulegen.

Erhebliche Formulierungsblockaden durch ein fehlendes (Satz-)Konzept zeigten sich fiir die
Schreibinteraktion von Ina, Kristin und Monika bei der Herstellung der Zusammenfassung
(vgl. Kap. 4, BS 68). Nachdem es den Beteiligten nach mehrfachen Versuchen nicht gelang,
eine Formulierung fiir den in der Diskussion stehenden Punkt zu finden, schligt Ina vor:
,»wolln wir nicht erstmal jetzt schreiben so gumperz sacht das und das und dann maltz borker
stellen dagegen oder setzen dagegen das und das*. Ina legt nahe, daB sie iiber ein Konzept fiir
den Satz verfiigt; dies demonstrieren insbesondere die Platzhalter ,,das und das®. Die gesamte
Diskussion bis dahin und auch die folgenden inhaltlichen Bestimmungsversuche der Textpro-
duzentinnen zeigen aber, dal sie eben nicht wissen, was ,,gumperz sacht und was ,,maltz
borker (dagegen) stellen. Die vorgeschlagene Struktur — gumperz sacht, maltz borker setzen
dagegen — gibt, nicht zuletzt weil sie die Argumentation des Ausgangstextes falsch wieder-
gibt, das Konzept nur vor. Weil die Beteiligten, wie im vorigen Kapitel ausfiihrlich darge-
stellt, erhebliche Schwierigkeiten haben, den Text zu verstehen, ihn in der Interaktion aber
weitestgehend als verstandene, geteilte Wissensgrundlage behandeln, wird die Losung von

Formulierungsproblemen vor allem in der Ubernahme von Textausschnitten aus dem Aus-
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gangstext gesucht. Nachdem sie die von Ina vorgeschlagene Struktur nicht auszufiillen ver-
mogen, entschlieBen sie sich auch in diesem Beispiel zum Zitieren: ,,oder solln wir das ein-
fach libernehmen ((zitiert)) ein gemeinsames repertoire+*. Eine Arbeit am (fehlenden) Kon-
zept wird durch solche Ldsungsverfahren verhindert und MiBlverstindnisse in der Lektiire

werden auf diese Weise mitgenommen und verfestigt.

5.3.3.2 Zur prosodischen Markierung von Formulierungen fiir den schriftlichen
Text

Die Orientierung an Formulierungen fiir den schriftlichen Text wird — im Gegensatz etwa zu
konversationellen AuBerungen, die die Beteiligten im Rahmen der Planung des Vorgehens
oder der zu behandelnden Inhalte titigen — noch auf andere Weise verdeutlicht: durch eine
markierte Sprechweise, die die Konzeption und die Herstellung schriftlicher Formulierungen
begleitet. Wann immer die Beteiligten dazu ansetzen, einen Formulierungsvorschlag zu un-
terbreiten, tun sie dies fast immer durch eine von den iibrigen AuBerungen im Sprechtempo

und in der Intonation abgesetzte Prosodie (vgl. Kap. 2.3.3.1).2%

Diese Absetzungen und deut-
lichen Verinderungen der Sprechweise beim Ubergang zu Formulierungsvorschligen lassen
sich mit Krafft (1997) als ,,prosodische Briiche* beschreiben, die durch ,,pl6tzliche(...) Verén-
derungen eines oder mehrerer prosodischer Parameter [Sprechgeschwindigkeit, Intensitit,
Register, Melodie, K.L] zustande kommen, und durch die die Formulierungen ,,deutlich vom

unmittelbaren Kontext abgesetzt* (ebd., 174) sind:

Prosodische Briiche sind allgemein beschreibbar als Kontextualisierungshinweise, die dem Horer einen
Wechsel der Aktivitit anzeigen und ihn damit zu einer Anderung seines Horverhaltens auffordern (...).
(Krafft, 1997, 174)*"
Worin besteht der ,,Wechsel der Aktivitidten*“? Beim gemeinsamen Schreiben sind die in be-
sonderer Weise hervorgehobenen Formulierungen ein Hinweis darauf, da an einer

schriftlichen Form gearbeitet wird. Diese Formulierungen werden als zu bearbeitende Formu-

2 Die genaue Beschreibung der prosodischen Gestalt beim Unterbreiten von Formulierungsvorschligen ist
insgesamt schwierig. Die Verdnderung der Sprechweise beim Rekurrieren auf so etwas wie ,Schriftlichkeit* 146t
sich problemlos hdren, aber nur schwer beschreiben. Es ist also nicht mdglich zu rekonstruieren, worin sich der
prosodische Bruch im einzelnen manifestiert. Dies hat insgesamt etwas mit dem Verfahren der Verschriftlichung
von miindlichen AuBerungen zu tun, das die methodische Grundlage der Arbeit mit Gesprichen liefert. Die
Notwendigkeit der Ubertragung phonischer Zeichen in Grapheme erzwingt eine Verkiirzung der horbaren, auch
paraverbalen Vielfalt (vgl. Franck 1989). Dieses Problem verschérft sich bei der Beschrankung der Daten auf
Tonbandaufzeichnungen, so wie es hier fiir einen Teil des Korpus gilt (vgl. Hausendorf 1992, 90). Die iiber
Videoaufnahmen zugénglichen nonverbalen Phinome liefern eine Reihe von Hinweisen, wie die Beteiligten
gemeinsame Foki gerade auch iiber ihr Verhalten im Raum herstellen (vgl. erneut die Uberlegungen zum
Interaktionsraum in Krafft/Dausendschon-Gay 1999a). Dariiberhinaus haben die Beispiele der sehr geiibten und
miteinander vertrauten Schreiberlnnen Edgar und Helen und Claudia und Ria gezeigt, wie sich die verbalen
Anteile bei der gemeinsamen Losung der Aufgabe vermindern und die Handlungskoordination nicht notwendig
tber kommunikative Akte geleistet wird (vgl. Fiehler 1993). Doch auch die Wiedergabe nonverbaler
Handlungen ist in der Transkription kaum vollstdndig und angemessen zu leisten. Denn eine Gesprachspause zu
horen oder eine Zahl zu sehen, die ihre Lange angibt, bleibt ein gro3er Unterschied.

21 Krafft (1997) untersucht dies fiir ,,Sprechstile in einer Vorlesung® (so der Untertitel des Artikels), und zwar
insbesondere fiir das ,,Diktieren®.
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lierungen ausgewiesen. Die Beteiligten geben zu verstehen, dal} sie einen anderen Status fiir
die Losung der Schreibaufgabe besitzen und einer anderen Behandlung bediirfen als die
AuBerungen in ihrer unmittelbaren Umgebung. Damit fordern Formulierungen im Modus des
Vorschlags die Schreibpartnern zu einer besonderen Aufmerksamkeit und Priifung des Ge-
sagten auf. Mit ,,vielleicht schreibt man* hat Edgar auf der kommunikativen Oberfldche eine
besondere Verstehensanweisung fiir die folgenden AuBerungen gegeben: Was jetzt folgt ist
konzeptionell schriftlich. Mit ,,ja super gibt Helen ihrerseits zu verstehen, dafl sie Edgars
Ausfiihrungen als Formulierungsvorschlag fiir den schriftlichen Text auffa3t, den sie zu be-
werten hat.

Die in Anlehnung an Krafft (1997) gewonnene Lesart des prosodischen Bruchs als ,,Kontex-
tualisierungshinweis* mit der Aufforderung an den Hérer ,,zu einer Anderung seines Horver-
haltens* (174) impliziert im Falle der konversationellen Schreibinteraktion auch den Hinweis
der Sprecherln an die PartnerIn, nicht unterbrochen zu werden. Dies wird durch die segmen-
tierte Sprechweise signalisiert. Das bedeutet, daB die Sprecherln die Formulierung stiick-
weise, in einzelnen AuBerungsteilen hervorbringt, die jeweils syntaktische Einheiten bilden
und durch Absetzungen im Redeflul segmentiert werden: ,,glinthners aufsatz versucht eh
formuliert eine Kritik | an dem versuch gumperz konzept der pem pem pem | auf die ge-
schlechterdifferenz zu tlibertragen* (vgl. 5.3.2). Die verlangsamte Sprechweise und besondere
Akzentuierung jedes einzelnen Segments verdeutlicht, dal eine Formulierung ,in Arbeit* ist.
Damit wird ihr schriftsprachlicher Status in besonderer Weise hervorgehoben. Die segmen-
tierte Sprechweise bildet eine besondere Methode der Entwicklung einer Formulierung. Die
SprecherIn benutzt prosodische Formate dazu, sich auf veridnderte Formulierungsbedingungen

einzustellen.

Die Hinwendung zum schriftlichen Endprodukt wird in dem Beispiel von Helen und Edgar
also prosodisch markiert und metadiskursiv gerahmt. In der Fallstudie war dabei zu beobach-
ten, da3 Formulierungsvorschldge nicht nur metadiskursiv angekiindigt werden, sondern daf3
sie im Rahmen dieser metadiskursiven Ankiindigung hiufig in ihrer Reichweite eingeschrankt
werden (vgl. Kap. 2.3.3.2). Die Beteiligten signalisieren, dal es im folgenden um eine
schriftliche Formulierung geht, daf diese aber zugleich weiter zu bearbeiten ist. Dies 1aft sich
besonders gut fiir die Schreibinteraktion von Sabine, Silke, Jasmin und Bettina zum Thesen-
papier beobachten. Bei den zahlreichen Versuchen, den komplexen Text von Nietzsche in
Form von schriftlichen Thesen darzustellen, geraten die Beteiligten aufféllig hdufig in Pla-
nungs- und Paraphrasierungsaktivititen zuriick. Ansdtze zu schriftsprachlichen
Formulierungen werden wiederholt durch Partikeln wie ,,irgendwie* und ,,oder so* begleitet,
mit der die Verbindlichkeit von Formulierungen relativiert wird. Dies betrifft AuBerungen des
Typs ,,dann vielleicht irgendwie . ehm*; ,,s0 irgendwie sprache gibt ehm steh- ehm is keine
wiedergabe sprache gibt nicht das wesen der dinge wieder irgendwie so sondern* (vgl. Kiim-
mel 1991, 501t.). In Lehnen und Giilich (1997) wird ein Beispiel aus dieser Interaktion behan-
delt, wo die Arbeit an einer Formulierung fiir den schriftlichen Text durch metadiskursive

241



Redekommentare regelrecht rhythmisiert wird (ebd., 120). In dem Beispiel unternimmt Silke
einen Ansatz zur Herstellung einer Formulierung fiir den schriftlichen Text. Dies wird in dem
Transkript — wie in den anderen Beispielen auch — durch die Charakterisierung der Tétigkeit
als ,,((Vorschlag))*“ wiederzugeben versucht (vgl. Transkriptionszeichen). Das bedeutet, die
AuBerung wird von der Sprecherln als Formulierungsvorschlag kenntlich gemacht, und zwar
durch den Ubergang von einer nicht-markierten zu einer markierten Redeweise. Das Beispiel
zeigt, wie konzeptionell schriftliche Formulierungsaktivitidten, Planungstétigkeiten und meta-

diskursive Kommentare durch prosodische Markierungen fiir die HorerIn strukturiert werden.

Silke: ich wiird schreiben jetzt irgendwie ((schnell, leise)) also jetzt irgendwie nur so . ers(t)ma
vorgedacht+ ehm (3) ((Vorschlag)) auf diese weise ehm . . eh . . + also dal3 sprache jetzt
((schnell)) also daB3 man+ daB3 man dadurch dafl ehm . daB3 sprache jetzt zwar nicht das indivi-
duelle wesen der dinge ausdriickt ((schnell)) aber weils eb(e)n+ aus den beiden griind(e)n+
((lauter)) Aber dadurch+ . eben ne moglichkeit schafft n=regelsystem erschafft irgend=n / also
((schnell, leise)) ich weifl noch nicht wie man das ausdriicken soll+ dafl man . das steht doch
auch hier irgendwo [BS 120]
In den AuBerungen von Silke kommt eine besondere Vorsicht gegeniiber Formulierungen
zum Ausdruck, die als schriftliche Formulierungsvorschlidge konzipiert und herausgehoben
werden. Schriftlichkeit impliziert eine besondere Schwelle, die von der Sprecherin markiert
wird und eine leicht paradoxe Konstruktion hervorbringt: ,,ich wiird schreiben jetzt irgendwie
((schnell, leise)) also jetzt irgendwie nur so . ers(t)ma vorgedacht-+<.2%*
Die metadiskursiven AuBerungen als Formen der ,,Redebewertung und Redekommentierung*
(Giilich/Kotschi 1996, 65ff.), mit denen die Beteiligten den Status ihrer Formulierungsarbeit
einschrinken und relativieren, lassen sich im Rahmen gemeinsamer Schreibtétigkeiten auch
als ,,explizite Manifestationen der Kontrolle* behandeln, ,,die der Sprecher iiber seine konver-
sationellen Aktivitdten ausiibt“ (ebd., 73). Ausgehend davon, daB ,,Formulierungsverfahren
(...) als mehr oder weniger routinisierte Strategien anzusehen (sind), mit denen Aktivititsauf-
gaben bei der Interaktionskonstitution bearbeitet werden* (Kallmeyer 1987, 56/57), entsteht
mit der kooperativen Textproduktion eine Situation, fiir die solche routinisierten Strategien
nicht in allen Bereichen zur Verfiigung stehen. Denn die Anforderung, schriftliche
Formulierungen miindlich herzustellen und kommunikativ zu begleiten, - etwas, was beim
individuellen Schreiben stillschweigend verlduft - stellt eine ungewohnte Schreibbedingung
dar. Dies fiithrt, so 146t sich vermuten, in der konversationellen Produktionssituation zu er-
hohten Kontrollaktivititen bei den Beteiligten. Dies ist deshalb so auffillig, weil die Ein-
schrinkung der Formulierungsaktivititen in anderen Bereichen des komplexen
Textproduktionsprozesses — z.B. beim Praphrasieren des Ausgangstextes im Falle der Her-
stellung einer Zusammenfassung — weitestgehend ausbleiben (vgl. 3.6.3). Solange die Inter-

aktantlnnen beispielsweise damit beschéftigt sind, Argumentationen des Ausgangstextes her-

22 Diese Schwelle ist fir die Formulierung von Textanfingen besonders hoch, weil hier noch keine
anschlufahigen Formulierungen existieren. Dies wurde in der Fallstudie besonders deutlich, als die Beteiligten
die Formulierung des Einleitungssatzes nach dem gescheiterten Versuch, eine passende Formulierung fiir ihn zu
finden, auf einen spiteren Zeitpunkt verschieben. Bei diesem mifllingenden Formulierungsversuch thematisieren
die Beteiligten diese Schwierigkeiten selbst [vgl. Kap. 2, BS 22].
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auszuarbeiten, fallen einschrinkende Beobachtungen der eigenen Handlungen groBtenteils
weg. Demnach ist die erhohte Kontrolle der konversationellen Aktivititen ein Hinweis darauf,
daB die Formulierungsaktivititen im Rahmen der Herstellung schriftlicher Formulierungen
nicht ,blind* vollzogen werden kdnnen, sondern einer besonderen Aufmerksamkeit bediirfen.
Gleichzeitig féllt auf, daB die einschrinkenden Kommentare zur Formulierungsaktivitét héu-
fig besonders schnell und leise, also weitestgehend unmarkiert hervorgebracht werden. Dies
trdgt ihnen den Status von Randbemerkungen ein, die das konzeptionell schriftliche

Formulierungsgeschehen rahmen und auf es hinlenken.

Die Beispiele zeigen, dafl die Orientierung an Formulierungen fiir den schriftlichen Text in
den AuBerungen der Beteiligten auffillig ,miindlich® angezeigt wird, nimlich durch ver-
mehrte Zogerungssignale, Abbriiche und Versprecher etc. Die unterschiedlichen medialen
Bedingungen miindlicher und schriftlicher Kommunikation geraten sich beim verbalisierten
Planen schriftlicher Formulierungen stellenweise in die Quere. Gleichzeitig dient die Verbali-
sierung als Mittel zur Eingrenzung und Strukturierung von Formulierungsinhalten. Die Ver-
lautbarung wird zu einer Art Priifinstanz fiir die Angemessenheit der Formulierung, die sich —
wie im vorigen Kapitel zu sehen — auch auf die Klangstruktur von Formulierungen beziehen
kann (vgl. Kap. 4.3.1.4).

Abschliefend wird noch einmal der Gesprichsausschnitt von Helen und Edgar aufgegriffen.
Er zeigt, wie die Herstellung einer Formulierung fiir den schriftlichen Text {iber vielfaltige

prosodischeUbergénge gekennzeichnet ist:

Edgar: eh ja vielleicht schreibt man ((langsam, Vorschlag)) giinthners aufsatz versucht eh formuliert
eine kritik . . an dem versuch (3) gumperz konzept der pem pem pem [zeigt mit Stift in Text] .
. auf die geschlechterdifferenz zu tibertragen (3)+

Helen: ja super

Edgar: ((Selbstdiktat, langsam, leise und gedehnt)) gilinth . ners . ausatz . formuliert . eine kritik . an .
dem . + ((schnell)) vielleicht vielleicht noch so+ die namen von maltz und ((schnell)) wie
heiBen die+ maltz [4 Sekunden Pause, E schreibt weiter] ((Selbstdiktat)) borker (2)+

Helen: ((Vorschlag)) und tannen+

Edgar. ((iiberfliegend, sehr schnell)) giinthners aufsatz formuliert eine kritik an dem von maltz borker
und tannen+ (3)

Helen: ((Vorschlag)) unternommenen+

Edgar: ((leise, Selbstdiktat)) unter . nommenen . versuch+

Helen: ((Vorschlag)) versuch gumperz+

Edgar: ((Selbstdiktat)) gumperz (2) konzept+

Helen: ((Vorschlag)) konzept . der unter-+ ((schnell)) das kann man ja so abschreibent+ (6) ((Vor-
schlag)) interkulturellen kommunikation [13 Sekunden Pause, E schreibt] ((leise)) auft (3)
((Vorschlag)) die kommunikation ((l€ise)) (..oveeeververevervrnnnnne ?7)+ ((diktierend)) auf die (10) eh (4)
auf zwischen-+ ohne Artikel ((diktierend)) auf zwischengeschlechtliche kommunikation+ [30
Sekunden Pause, E schreibt] ((sehr leise)) (konventionen?)+

Edgar: dann kénnen wir jetzt fortfahren ((diktierend)) nach diesem Modell [...] + [=BS 116]

Der Gespréachsausschnitt ist durch den permanenten Wechsel des Sprechtempos gekennzeich-
net, mit dem die Beteiligten je unterschiedliche Ziele ihrer Formulierungstétigkeit ausweisen
(vgl. Krafft 1997, 181). So ist der erste Vorschlag fiir eine schriftliche Formulierung des End-

produkts von Edgar — wie beschrieben — durch eine verlangsamte und segmentierte Sprech-
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weise gekennzeichnet, die sich deutlich gegeniiber der metadiskursiven Ankiindigung des
Vorschlags (,,vielleicht schreibt man®) abhebt. Die segmentierte Sprechweise liefert Hinweis
darauf, daB3 die Formulierungaktivititen durch die Suche nach etwas Aufschreibbaren gekenn-
zeichnet ist.

Nachdem Helen den Vorschlag ihres Partners mit ,ja super* ratifiziert, greift dieser seine
AuBerung erneut auf und realisiert sie jetzt in einer noch sehr viel stiirker segmentierten bzw.
fragmentierten Sprechweise, die als ,,Selbstdiktat” klassifiziert wurde. Was also beim Uber-
gang zum Hinschreiben passiert, ist eine weitere Verlangsamung und Zerdehnung des eigenen
Sprechtempos: Die betreffende Formulierung ist nicht mehr nur aufschreibbar, sie wird jetzt
tatsdchlich hingeschrieben. Beim Niederschreiben entsteht — so 148t sich auf Grund der auch
in anderen Beispielen wiederkehrenden prosodischen Merkmale der Verlangsamung und Zer-
dehnung schlieen — ein eigenstdndiges prosodisches Format: ndmlich das ,,Selbstdiktat* (vgl.
Krafft 1997, 207).2%

Und dieses ist durch die Parallelitit bzw. durch die Koordination von motorischer und kogni-
tiver Tatigkeit bestimmt. Auch das Selbstdiktat 148t sich als Kontextualisierungshinweis be-
schreiben. Mit ihm wird verdeutlicht, wie weit das Fixieren der Formulierung fortgeschritten
ist; zugleich ist es das Signal dafiir, in der Formulierung des Textes noch nicht weiter voran-
zuschreiten. Und in der Tat werden die Selbstdiktate der schreibenden Person in der Regel
nicht unterbrochen. Vielmehr fallen die Partnerlnnen héufig parallel in den Rhythmus des
Selbstdiktats mit ein und begleiten auf diese Weise die Aktivititen des Aufschreibens.”** Dies
1aBt sich auch an dem Gespriachsausschnitt von Helen und Edgar beobachten, wo der kom-
plette Prozel des Vorschlags einer Formulierung bis hin zu seiner schriftlichen Fixierung
durch das wechselseitige Aufgreifen und Fortfiihren von AuBerungssegmenten der Partnerln

in teils paralleler Sprechweise erfolgt:

Helen: ((Vorschlag)) unternommenen+

Edgar: ((leise, Selbstdiktat)) unter . nommenen . versuch+
Helen: ((Vorschlag)) versuch gumperz+

Edgar: ((Selbstdiktat)) gumperz (2) konzept+

Helen: ((Vorschlag)) konzept . der unter-+

Die extrem verlangsamte, deutlich akzentuierte Sprechweise beim Selbstdiktat liefert auch
Hinweis darauf, dal es eine besondere Produktionsmethode darstellt; durch die
Verbalisierung von (Bruch-)Teilen der Formulierung vergegenwiértigt die SprecherIn die ge-
fundenen, aufschreibbaren Elemente. Das, was in der Produktion zuvor als ein Segment her-

vorgebracht wurde, wird im Selbstdiktat weiter fragmentiert:

2 Das Selbstdiktat oder ,,Mitsprechen beim Niederschreiben® (Wrobel 1995, 106, bezieht sich auf Keseling
1988, 219) ist auch fiir das ,,Laute Denken* beim Schreiben charakteristisch.

2% Die Aufmerksamkeit auf gemeinsame Formulierungsaktivititen wird umgekehrt auch durch ,,gemeinsames
Schweigen™ markiert. Die PartnerInnen geben sich zu verstehen, daf3 sie {iber etwas nachdenken oder mit dem
Hinschreiben beschiftigt sind (vgl Dausendschon-Gay et al. 1992, 250).
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Segmentierung (Diktat) Fragmentierung (Selbstdiktat)

giinthners aufsatz versucht eh formuliert eine kritik . . | giinth . ners . aufsatz . formuliert . eine kritik . an . dem
an dem versuch (3)

Damit werden die aufzuschreibenden Inhalte weitestgehend dem Rhythmus der Schreibhand
unterzogen, die Schreibhand ,diktiert‘, wie weit die Formulierungsanstrengungen voran-

schreiten.

Diese Sprechweise [das Selbstdiktat] weist bestimmte Merkmale des Diktierens in extremer Form auf:
Die Sequenz ist nicht nur in Worter, sondern in Silben zerlegt; an manchen Stellen wird buchstabiert;
extrem lange Pausen, vielfdltige, zum Teil gegen jeden syntaktischen und semantischen Zusammenhang
geschnittene Wiederholungen verschleiern die Zusammenhinge. (Krafft 1997, 207)

Die Fortsetzung der AuBerung zeigt, wie der eingeschlagene Rhythmus des Selbstdiktats un-

terbrochen und prosodisch unterlaufen wird:

Edgar: ((Selbstdiktat, langsam, leise und gedehnt)) giinth . ners . aufsatz . formuliert . eine kritik . an .
dem . + ((schnell)) vielleicht vielleicht noch so+ die namen von maltz und ((schnell)) wie
heiflen die+ maltz [4 Sekunden Pause, E schreibt weiter] ((Selbstdiktat)) borker (2)+

Mit ,,((schnell)) vielleicht vielleicht noch so+ die namen von maltz und ((schnell)) wie heillen
die+ maltz* wird das Selbsdiktat zugunsten der Reflexion neuer Planungskomponenten kurz-
fristig ausgesetzt. Gegeniiber der verlangsamten und zerdehnten Sprechweise entsteht mit
dem schnellen Sprechtempo des Planungssegments ein auffilliger Kontrast bzw. ein
prosodischer Bruch. Der Sprecher gibt zu verstehen, dal das Gesagte nicht in die aufzuschrei-
bende Formulierung gehért. Den schnell gesprochenen AuBerungssegmenten wird ein anderer
Status zugewiesen als den zuvor im Modus des Vorschlags hervorgebrachten AuBerungen,
denn die Erhohung des Sprechtempos hat eine gegenteilige Wirkung zur segmentierten bzw.
fragmentierten Sprechweise: sie ist gerade nicht dazu geeignet, die Aufmerksamkeit der
HérerIn auf den genauen Inhalt der AuBerung zu lenken. Dabei besteht der inhaltliche Bruch
darin, dal3 der Sprecher von dem Aufschreiben einer Formulierung zur erweiterten Planung
derselben tibergeht. Der Sprecher schldgt eine Expansion der Formulierung vor (,,vielleicht
vielleicht noch so die namen von maltz und wie heilen die maltz*) und setzt sic im Rahmen
der aufzuschreibenden Formulierung sofort um. Dies wird durch die Schreibpause (4 Sekun-
den) und das fortgesetzte Selbstdiktat plus Pause (,,borker (2)*) deutlich. Der Sprecher fallt
also unmittelbar in den Modus des Selbstdiktats zuriick. Durch diesen zweifachen Wechsel
(Selbstdiktat — Planungsveroffentlichung — Selbstdiktat) findet so etwas wie eine prosodische
GestaltschlieBung statt. Die Planung erfolgt im Hinblick auf die weitere schriftliche Fixierung
der AuBerung.

Die Partnerin Helen setzt nun ihrerseits die Formulierungsanstrengungen fort. Nachdem Ed-
gar mit ,,borker” den ,Stand‘ der aufgeschriebenen Formulierung verdeutlicht hat, ergédnzt
Helen das Namensrepertoire um ,,und tannen* und tut dies ebenfalls im Modus einer aufzu-
schreibenden Formulierung und das heif3t, sie diktiert ihrem Partner die weitere Formulierung.
Mit AbschluB} dieser Expansion entsteht eine weitere prosodische Form: die des beschleunig-
ten Vorlesens bzw. ,,Uberlesens” (Krafft 1997, 208) bereits fixierter Elemente. Mit ihr findet
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eine Kontrolle der bisherigen Schreibtitigkeiten und damit auch ein Herstellen von An-
schluBmdglichkeiten fiir die restliche Formulierung statt. Helen ,ergreift® eine solche An-
schluBmoglichkeit nach einer dreisekiindigen Pause, indem sie ihrem Partner die Fortsetzung
der Formulierung diktiert (,,unternommenen‘).

SchlieBlich verdeutlichen auch die FolgeduBerungen von Helen noch einmal, wie mit unter-
schiedlichen prosodischen Markierungen unterschiedliche Aktivititen bei der Formulierungs-
herstellung gegeneinander abgehoben werden. So diktiert Helen ihrem Partner zunéchst die
Fortsetzung der Formulierung (,,versuch gumperz* und ,,konzept . der unter-*), wobei die
Modalitit des ,Diktierens‘ u.a. daran deutlich wird, daB die betreffenden AuBerungssegmente
,unsyntaktisch‘, d.h. nicht als syntaktische Einheiten, hervorgebracht werden,”®” so wie es
dagegen deutlich fiir die segmentale Hervorbringung des komplexen Formulierungsentwurfs
bei Edgar zu beobachten war. Das Diktat wird schlieflich — wie es analog fiir die
Unterbrechung des Selbstdiktats bei Edgar zu sehen war - durch eine kurze Planungssequenz
ausgesetzt (,,((schnell)) das kann man ja so abschreiben®). Auch hier wird die Beschleunigung
des Sprechtempos charakteristisch, die einen prosodischen Bruch verursacht. Damit wird auch
hier mit dem Sprechtempo signalisiert, worauf die Aufmerksamkeit zu lenken ist, ndmlich vor
allem auf die diktierten Formulierungen, die im Vordergrund der interaktiven Anstrengungen
stehen. Nach einer sechssekiindigen Pause setzt Helen das Diktat fort, wobei die Lautstirke
stellenweise reduziert ist. Dies macht deutlich, dall die Formulierung konzeptionell steht, sie

mulf} nur noch aufgeschrieben werden.

Die Analyse der unterschiedlichen prosodischen Realisierungen von Formulierungen und
Formulierungssegmenten zeigt, da3 die Sprecherlnnen mit ihnen unterschiedliche Aktivitéten
im Rahmen der komplexen Handlung ,Herstellen einer schriftlichen Formulierung*
markieren.””® Umgekehrt betrachtet: Die prosodischen Uberginge und Briiche verdeutlichen,
daB fiir die Herstellung einer Formulierung fiir den schriftlichen Text unterschiedliche Anfor-
derungen entstehen, die sich nicht nur in dem Produzieren einzelner Formulierungselemente
erschopfen, sondern weitere Planungsaktivititen mit sich ziehen. Dabei zeigt der hier ge-
wihlte Gespriachsausschnitt erneut, dal der Formulierungsproze8 nicht in der sprachlichen
,Ubersetzung“ von Schreibplinen und AuBerungskonzepten besteht™”’, sondern in der paral-
lelen Verschrinkung und Einbettung unterschiedlicher Tétigkeiten, die auch die Motorik des
Schreibvorgangs — wie mit dem Selbstdiktat gesehen — umfassen. Das Beispiel verdeutlicht,

wie miihelos die Abgrenzung verschiedener Teilaktivititen erfolgt, ndmlich vornehmlich

%5 So bildet ,,versuch gumperz* keine syntaktische Einheit, denn es geht nicht um einen Versuch von Gumperz,
sondern um einen Versuch von Maltz/Borker und Tannen, ein Konzept von Gumperz zu {ibertragen.

206 Diese unterschiedlichen Aktivititen des ,Unterbreitens eines Formulierungsvorschlags®, des ,Selbstdiktats*
und des ,Uberfliegens‘ lassen sich nach Krafft (1997) als ,eine Gruppe von Sprechstilen®, niimlich als
» Schreibsprechstile** (208) betrachten.

207 AuBerungspline werden nicht in sprachliche AuBerungen iibersetzt, vielmehr ist der ProzeB der
Versprachlichung in vielen Fallen selbst ein konstitutiver Faktor ihrer Entwicklung und Differenzierung. Die
,Verfertigung der Gedanken beim Formulieren® vollzieht sich darin, da8 Formulierungen als Mittel fungieren,
mit denen AuBerungskonzepte erprobt, entwickelt und veréindert werden konnen* (Wrobel 1995, 111).
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durch die prosodische Markierung dieser Aktivititen, die damit keiner eigenen metadiskursi-

ven Kommentierung bediirfen.

534 Fazit

Aus der Analyse der verschiedenen Etappen der interaktiven Erzeugung und Entwicklung von
Formulierungen lieBen sich Anhaltspunkte fiir die Orientierung der Beteiligten an schrift-
sprachlichen Kommunikationsformen gewinnen. Dies ist fiir die Analyse von Formulierungs-
prozessen ein interessanter Punkt, weil mit der Methode der kooperativen Textproduktion
verbale Daten an der Schnittstelle von miindlicher und schriftlicher Kommunikation
entstehen. Damit werden Hinweise darauf geliefert, inwiefern und in welcher Form die Unter-
scheidung von miindlichem und schriftlichem Sprachgebrauch fiir die Teilnehmerinnen rele-
vant wird. Wenn Arbeiten in der Schreibforschung ihren Ausgangspunkt hdufig in der Frage
nach den unterschiedlichen Bedingungen miindlicher und schriftlicher Kommunikation neh-
men und diese zu reflektieren suchen (vgl. Kap.1.3.1), dann liefert die konversationelle
Schreibinteraktion ein Beobachtungsinstrument, mit dem sich diese (unterschiedlichen) Be-
dingungen aus der Perspektive der Beteiligten empirisch rekonstruieren lassen. Die Bearbei-
tung schriftlicher Formulierungsanforderungen wurde in der Analyse an unterschiedlichen

Aspekten festgemacht:

Erstens treffen die Beteiligten beim Ubergang zur schriftlichen Formulierungstitigkeit beson-
dere Vorkehrungen, die sich in der kurzfristigen Aussetzung der verbalen Aushandlung und
der (Neu-)Strukturierung der Schreibunterlage manifestieren. Damit scheinen sich die Betei-
ligten im Ubergang von der miindlichen Aushandlung zur schriftlichen Darstellung auf verin-

derte Formulierungsbedingungen einzustellen und diese auch rdumlich abzugrenzen (5.3.1).

Zweitens liefert der Rekurs auf vorgeformte Strukturen bei der Textproduktion Hinweis auf
die Orientierung an schriftsprachlichen Formen. Die Beteiligten verfiigen iiber textsortenspe-
zifisches Wissen, das sich beispielsweise in den sogenannten Rahmenausdriicken manifestiert.
Sie bilden ein Repertoire konventionalisierter Darstellungsformen, die einschligig sind fiir die

Kommunikation in der betreffenden Diskursgemeinschaft (5.3.2).

Drittens wihlen die Beteiligten bei der schriftlichen Darstellung sprachliche Konstruktionen
(z.B. Partizipialkonstruktionen), durch die komplexe inhaltliche Zusammenhénge stark kon-
densiert werden. Es handelt sich dabei um ,typisch® schriftsprachliche Konstruktionen, die in
der spontanen miindlichen Sprachproduktion weit weniger vorkommen, weil sie einen beson-

deren Planungsvorlauf haben (5.3.3.1).

Natiirlich werden diese Konstruktionen hier im miindlichen Kommunikationszusammenhang

hervorgebracht, weil sdmtliche Formulierungsvorschldge fiir den schriftlichen Text zunéchst
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verbal ausgehandelt werden. Dal} sich bestimmte verbale Aushandlungsprozesse aber in be-
sonderer Weise auf schriftliche Darstellungsformen richten, wurde viertens an ihrer prosodi-
schen Markierung und kontextuellen Hervorhebung gezeigt, mit der die Beteiligten beim

Sprechen so etwas wie ,konzeptionelle Schriftlichkeit® ausdriicken (5.3.3.2).

Mit den genannten Aspekten der besonderen Orientierung an schriftsprachlichen Kommuni-
kationsbedingungen und Darstellungsformen liefert die kooperative Textproduktion eine ver-
dnderte Sichtweise auf die Frage von Miindlichkeit und Schriftlichkeit. Dabei geht es nicht
um die in der Forschung vielfach angestrebte Unterscheidung von miindlichem und
schriftlichem Sprachgebrauch, etwa durch die kategoriale Unterscheidung von ,,Medium* und
»Konzeption“ (Koch/Oesterreicher 1985, 1994, Raible 1994) oder um die Beschreibung eines
oder zweier zugrundeliegenden Sprachsysteme. Vielmehr ging es darum zu zeigen, inwiefern
die TeilnehmerInnen ,konzeptionelle Schriftlichkeit® benutzen, um die ihnen gestellte Auf-

gabe der gemeinsamen Textproduktion zu 16sen.
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6  Kooperative Textproduktion als Methode der Vermittlung
von Schreibkompetenz: Zusammenfassung und Diskussion

der Ergebnisse

Wie 16sen Schreiberlnnen komplexe wissenschaftliche Schreibaufgaben in Abhingigkeit von
ihrer Kooperationserfahrung, ihrer Schreibexpertise und der Schreibaufgabe? Dies bildete die
Ausgangsfrage dieser Arbeit. Dafiir wurden Studienanfidngerinnen, fortgeschrittene
StudentInnen und Personen mit sehr viel Erfahrung im wissenschaftlichen Schreiben gebeten,
gemeinsam kiirzere wissenschaftliche Texte zu schreiben. Dies geschah in dem Interesse zu
untersuchen, wie sich wissenschaftliche Schreibexpertise bzw. Normen wissenschaftlicher
Textproduktion im Schreibprozefl manifestieren. Es sollte untersucht werden, worin die be-
sonderen Anforderungen wissenschaftlicher Textherstellung fiir die Beteiligten in Abhidngig-
keit von der zu losenden Schreibaufgabe liegen. Damit wurde auch gefragt, was
Schreiberlnnen eigentlich lernen, wenn sie lernen, wissenschaftliche Texte zu schreiben.
Gleichzeitig und unmittelbar mit der Analyse wissenschaftlicher Schreibfertigkeiten ver-
kniipft bestand ein besonderes Interesse an der Frage, wie die Beteiligten beim gemeinsamen
Schreiben kooperieren. Dafiir wurde untersucht, welche Strategien sie im Umgang mit der
gemeinsamen Aufgabe entwickeln, und wie sich diese Strategien auf die Interaktion und auf
das Textprodukt auswirken. Dabei wurden die Ausgangsbedingungen dahingehend variiert,
daB die Anfdngerinnen einander nicht kannten, wéahrend die fortgeschrittenen Studentinnen

und sehr geiibten Schreiberlnnen bereits iiber gemeinsame Kooperationserfahrung verfiigten.

Methodisch wurde ein Verfahren gewihlt, bei dem Untersuchungsaspekte aus der empiri-
schen Rekonstruktion und Analyse eines ausgewdhlten Falles kooperativer Textproduktion
hervorgebracht wurden, was im wesentlichen einer konversationsanalytischen Vorgehens-
weise entspricht. Die herausgearbeiteten Untersuchungsaspekte wurden im nédchsten Schritt
einer vergleichenden Beobachtung unterschiedlicher Félle gemeinsamen Schreibens unterzo-
gen. Das geschah entlang der Unterscheidung der Interaktionen durch ungeiibte,
fortgeschrittene und sehr geiibte Schreiberlnnen, wobei alle Félle durch die Losung der glei-
chen bzw. einer sehr dhnlichen Aufgabe charakterisiert waren. In einem weiteren Schritt
wurde die Untersuchung gemeinsamer Schreibprozesse auf die Analyse verschiedener
Schreibaufgaben erstreckt. Dabei standen sprachliche Formulierungs- und Gestaltungspro-
zesse im Vordergrund, die insbesondere am Beispiel von Revisionsaufgaben rekonstruiert
wurden. Insgesamt war die Arbeit auf eine qualitative Untersuchung gemeinsamer Schreibti-
tigkeiten ausgerichtet. Dies manifestierte sich in einer begrenzten Auswahl zugrunde gelegter
Schreibinteraktionen insbesondere bei der Erhebung fortgeschrittener und sehr geiibter
Schreiberlnnen, die auf 5 Interaktionen beschriankt wurde. Beobachtungen und Ergebnisse

dieser Arbeit sind daher, sofern sie nicht unmittelbar an Untersuchungsergebnisse anderer
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Studien ankniipfen, nicht ohne weiteres verallgemeinerbar. Sie regen vielmehr dazu an, ein-

zelnen Aspekten im Rahmen weiterer empirischer Untersuchungen gezielter nachzugehen.

Eine zentrale Beobachtung dieser Arbeit besteht darin, dall die untersuchten Interaktionen —
unabhingig davon, ob die Beteiligten als ungetibte, als fortgeschrittene oder als sehr geiibte
Schreiberlnnen eingestuft wurden - beim gemeinsamen Schreiben unterschiedlich erfolgreich
sind. Eine vorgidngige formal orientierte Unterscheidung von Schreibexpertisen wird damit
relativiert. Vielmehr ist sie durch die Unterscheidung von erfolgreichen und weniger erfolg-
reichen Schreibinteraktionen zu ersetzen. Was aber 1d83t aus gemeinsamen Formulierungsan-
strengungen erfolgreiche kooperative Textherstellungen entstehen? Dazu werden im folgen-
den ausgewdhlte Beobachtungen und Ergebnisse der Untersuchung zusammengefalit. Dies
geschieht auch im Hinblick auf schreibdidaktische Fragen: Worin liegt das Potential gemein-
samen Schreibens als Methode der Vermittlung von Schreibkompetenz und Schreibbewul3t-
sein in der (wissenschaftlichen) Schreibausbildung? Was fiir Konsequenzen erwachsen aus
der Beobachtung gliickender und mifllingender Schreibkooperation, etwa fiir die Anleitung
von Schreibgruppen im Studium? Welche Schreibaufgaben eignen sich in besonderer Weise

fiir eine gemeinsame Bearbeitung?

6.1 Etablierung von gemeinsamen Arbeitsmodalitdten und Schreibgrundlagen

Beim gemeinsamen Schreiben entsteht fiir die Beteiligten die Notwendigkeit, den Schreibpro-
zel} als interaktiven Prozell zu organisieren. Dies geschah in den untersuchten Kooperationen
auf sehr unterschiedliche Weise. Dabei lieBen sich fiir die Anfangerinnen zwei Modelle der
gemeinsamen Herstellung eines Textes beobachten, die sich systematisch darin unterschieden,
daB} in einigen Gruppen Planungstitigkeiten, in anderen Gruppen sofortige Schreibaktivititen
den Herstellungsprozel3 kennzeichneten. Diese unterschiedlichen Orientierungen manifestier-
ten sich vor allem am Beginn der Interaktionen. Die planungsorientierten Schreiberinnen ver-
standigten sich zunéchst ausfiihrlich iiber ein gemeinsames Vorgehen bei der Textproduktion
und iiber einen gemeinsamen Zieltext, die produktorientierten Schreiberinnen begannen un-
mittelbar mit der Formulierung des Textes. Der unterschiedliche Umgang mit der kooperati-
ven Schreibaufgabe manifestierte sich im weiteren Verlauf darin, dafl die planungsorientierten
Anféangerinnen sehr viele Anstrengungen unternahmen, um gemeinsame Schreibgrundlagen
herzustellen. Dies bezog sich bei der Produktion von Texten auf der Grundlage von
Ausgangstexten, wie sie die Zusammenfassung und das Thesenpapier darstellen, auf die Her-
stellung eines gemeinsamen Verstdndnisses vom Ausgangstext. Solche Verstindigungsakti-
vitdten fanden bei den produktorientierten Schreiberinnen nur in Ansétzen statt.

Die Beschreibung, Analyse und Diskussion beider Modelle hat gezeigt, dal das planungs-
und voraussetzungsorientierte Modell der gemeinsamen Textherstellung als duBerst erfolg-

reich fiir das Schreiben von Anfiangerinnen anzusehen ist. Dies geht bis zu der Feststellung,
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dal die Herstellung gemeinsamer Schreibgrundlagen und die Herstellung gemeinsamer For-
mulierungen fiir die Anfiangerinnen zu einem erkenntnisstiftenden Verfahren wird. Indem sich
die Teilnehmerinnen wechselseitig {iber wesentliche Inhalte und Strukturkomponenten des
Ausgangstextes verstidndigen, gewinnen sie vertiefte Kenntnisse iiber seinen Argumentations-
zusammenhang. Die Beteiligten reformulieren den Ausgangstext anhand von Beispielen und
betten ihn in eigene Alltagskontexte ein. Diese Form der Aneignung erstreckt sich auch auf
die Formulierung des eigenen Textes. Die Anfiangerinnen begriinden aufwendig, warum sie
bestimmte Losungen fiir Formulierungsaufgaben bevorzugen. Durch die Notwendigkeit, Vor-
schldge zu verbalisieren, gewinnen diese Vorschldge zugleich eine grofere Transparenz im
Herstellungsprozef3. Man kann beobachten, wie die Beteiligten gemeinsam an Formulierungs-
vorschldgen weiterarbeiten, sie werden zu Aushandlungsgegenstinden. Dal} dabei ein anderer
Blick auf das Formulierungsgeschehen entstehen kann als beim individuellen Schreiben, zeigt
sich m.E. in der Art und Weise, wie Wissenssegmente interaktiv aufgebaut und von den Be-
teiligten z.T. auch explizit als gemeinsamer Erkenntnisgewinn ausgewiesen werden (Derry et
al. 1998). Die planungsorientierten Schreiberinnen machen aus der vorgegebenen Aufgabe

ihre eigene Aufgabe. Dies bestdtigt allgemeine Beobachtungen zum Lernzuwachs in Gruppen:

Man geht generell davon aus, dal Menschen mit Hilfe ihrer verschiedenen individuellen Sichtweisen
Probleme in der Gruppe zusammen besser 16sen als einzeln. Mehrere Menschen zusammen haben des-
halb eine breitere, tiefere Wahrnehmung zur Verfiigung, ihnen sind alternative Klassifizierungssche-
mata zugéinglich, sie verfiigen iiber mehr Praxismuster” (Huber/Rotering-Sternberg/Wahl 1984, 9)
Die Beispiele der produktorientierten Anfiangerinnen zeigen hingegen, dafl die Gruppenkon-
stellation keine ,,alternativen Klassifizierungsschemata® und ,,mehr Praxismuster* garantiert.
Vielmehr wird an ihnen deutlich, wie die friihzeitige Orientierung an der Herstellung
schriftlicher Formulierungen eine Aushandlung und Begriindung verschiedener Losungen
verhindert. Den Beteiligten fehlt ein Bewultsein fiir notwendig herzustellende
Voraussetzungen beim gemeinsamen Arbeiten. Sie operieren im Modus der wechselseitigen

Unterstellung von gemeinsamen Wissen.

Ein wesentlicher Gesichtspunkt fiir diese Beobachtungen ist, dal die am Anfang hergestellten
Arbeitsbedingungen eine enorme Reichweite fiir den weiteren Kooperationsprozell gewinnen.
Einmal etablierte Formen der gemeinsamen Herstellung eines Textes werden in der Regel
nicht mehr revidiert, sie etablieren sich im Prozel3. Selbst wenn die Teilnehmerinnen im Ver-
lauf der gemeinsamen Formulierungsanstrengungen an die Grenzen ihres Verfahrens stof3en,
sind sie kaum noch in der Lage, auf einen anderen Arbeitsmodus umzuschalten. Dies gilt fiir
beide Herstellungsmodelle. Bei den planungsorientierten Schreiberinnen entstehen durch das
Verfahren vor allem zeitliche Engpédsse. Man kann beobachten, daf die Beteiligten den Zeit-
faktor zwar vor Augen haben und mehrfach die Initiative ergreifen, um mit dem Schreiben zu
beginnen. Jedoch verstricken sie sich immer wieder in Diskussionen verschiedener Schreibin-
halte und verschieben den Schreibbeginn mehrmals. Sie verbleiben im planungs- und voraus-

setzungsorientierten Modus der Zusammenarbeit. Bei den produktorientierten Anfdngerinnen
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entstehen vor allem Verstindnisschwierigkeiten. Nachdem die Beteiligten bereits einige
Textteile formuliert haben, realisieren sie hdufig, dall sie den Ausgangstext eigentlich nicht
richtig verstanden haben. Jedoch gelingt es ihnen nicht, ein fehlendes gemeinsames Textver-
standnis nachtréglich aufzuarbeiten. Auch sie bleiben dem produktorientierten Modus ver-
haftet.

Der Vergleich beider Modelle zeigt, dal die Herstellung gemeinsamer Schreibgrundlagen
zum Kommunikationsbedarf von Anfiangerinnen gehdrt. Dabei legen die Beobachtungen
nahe, daB3 die Herstellung von Schreibgrundlagen - insbesondere die Herstellung eines ge-
meinsamen Textverstdndnisses bei Aufgaben mit Ausgangstext — am Anfang der Schreibin-
teraktion stattfinden muf3. Fiir den Einsatz der kooperativen Textproduktion im Rahmen von
Schreibseminaren hat das direkte Konsequenzen. Damit das gemeinsame Schreiben sein
Lernpotential fiir Schreibanfdngerinnen entfalten kann, miilten die Beteiligten demnach zu
einer gesonderten, ndmlich vorgidngigen Verstidndigung liber den gemeinsamen Text und die
dafiir durchzufiihrenden Schritte angehalten werden. Dabei scheint eine schlichte Instruktion
in diese Richtung bei weitem nicht auszureichen. Zwar wurde den Beteiligten, z.B. im Zu-
sammenhang der Herstellung des Thesenpapiers, auch schriftlich mitgeteilt, sie mdgen zu-
nédchst liber den Ausgangstext diskutieren und sich iiber wesentliche Inhalte verstindigen,
bevor sie mit dem Schreiben beginnen. Jedoch zeigte das Beispiel der produktorientierten
Schreibgruppe, dal eine Differenzierung verschiedener Herstellungsschritte nicht vollzogen
wurde. Daf3 die produktorientierten Anféngerinnen sofort mit dem Schreiben beginnen, hingt
m.E. damit zusammen, daB sie keine Vorstellung davon haben, dafl Schreiben eine komplexe
Handlung ist, die verschiedene Teiltdtigkeiten beinhaltet. Demnach wére eine Darstellung
verschiedener Schritte der Textproduktion als besonderes Lernziel zu definieren. Es wire
daran zu denken, die Situation stirker vorzustrukturieren, indem beispielsweise besondere
Zustandigkeiten unter den Teilnehmerlnnen verteilt werden.

Ein deutlichere Vorstrukturierung der Situation bildet jedoch eine Einschrinkung fiir solche
Gruppen, die einen wesentlichen Nutzen aus der Aufgabe zur Selbstorganisation ziehen, wie
sich dies fiir die planungsorientierten Gruppen beobachten lie. Diese profitieren gerade da-
von, notwendige Schritte in der Kooperation selbst zu entwickeln, und gegen alternative Vor-
gehensweisen abzuwédgen. Wenn in diesen Gruppen realisiert wird, daB3 fiir die gemeinsame
Durchfiihrung der Aufgabe in verschiedenen Bereichen Kldrungsbedarf entsteht, dann erzie-
len die Beteiligten den Gewinn aus der kooperativen Aufgabe gerade daraus, daf sie bearbei-
tungsbediirftige Punkte erkennen, miteinander aushandeln und sich iiber kldrungsrelevante
Inhalte — wie weiter oben schon beschrieben — verstindigen (vgl. Renkl/Mandl 1995, 294f.).
Dabei erwachsen zum Teil auch Konflikte zwischen den Beteiligten, die beispielsweise aus
unterschiedlichen Einschdtzungen zur Vorgehensweise resultieren. Die gemeinsame Bear-
beitung solcher Konflikte hat aber héufig einen positiven Effekt fiir den weiteren
Interaktionsverlauf. Die Teilnehmerinnen haben alternative Vorschldge unterbreitet und eini-

gen sich auf ein gemeinsames Losungsverfahren (Burnett 1993a).
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Das bedeutet umgekehrt, daB andere Gruppen mit der Aufgabe, sich selbst zu organisieren,
iiberfordert sind. Sie bediirfen einer vorgegebenen Struktur, um von der gemeinsamen Arbeit
zu profitieren. Ein wiederkehrendes Moment bei der Herstellung der Zusammenfassung und
des Thesenpapiers bestand bei den produktorientierten Teilnehmerinnen in der Unsicherheit
dariiber, was von ihnen verlangt wird. Ein Weg, mit diesen unterschiedlichen
Voraussetzungen der Teilnehmerinnen umzugehen, wurde im Seminarverlauf durch die
wechselnde Zusammensetzung von Gruppen gesucht. Eine gezielte Zusammensetzung von
planungs- und produktorientierten Schreiberinnen konfrontiert die Beteiligten mit je unter-
schiedlichen Einstellungen. Es setzt allerdings voraus, daf3 sich ein Bild von den Ausgangsbe-
dingungen der Teilnehmerinnen entwickelt hat. Dabei stellt sich dennoch die Frage, warum
die Beteiligten bei zunéchst gleichen Voraussetzungen so unterschiedlich mit der Aufgabe

208
umgehen.

6.2 Interesse an der Bearbeitung der Aufgabe

Eine Erkldrung fiir den unterschiedlichen Umgang mit der Aufgabe ergibt sich aus motivatio-
nalen Bedingungen, die zunichst nur unspezifisch als ,Interesse an der Losung der Aufgabe*
beschrieben werden kénnen. Ein wesentliches Ergebnis der Analyse der unterschiedlichen
Modelle bestand darin, daB sich die Unterscheidung von planungs- und produktorientierten
Schreibanfangerinnen systematisch entlang von vorhandenem oder nicht vorhandenem Inter-
esse an der Losung der Aufgabe ziehen lieB3. Eine gezieltere Betrachtung dieses Punktes ergab
sich erstens durch den Vergleich der Losung unterschiedlicher Schreibaufgaben durch die
Anfingerinnen und zweitens durch den Vergleich motivationaler Bedingungen bei fortge-
schrittenen und sehr geiibten SchreiberInnen.

Fiir den ersten Punkt wurde deutlich, daB3 mit dem Wechsel der Schreibaufgabe fiir die An-
fangerinnen andere Voraussetzungen entstehen. Schreibgruppen, die bei der Herstellung der
Zusammenfassung kaum oder nicht in der Lage waren, ein nachvollziehbares Textprodukt
herzustellen, gelang es in liberzeugender Weise, einen kiirzeren Artikel zu schreiben oder die
Texte von anderen Schreibgruppen zu {berarbeiten. Hier verstindigen sich die
produktorientierten Schreiberinnen deutlich {iber anstehende Schritte der Bearbeitung der
Aufgabe. Dies hdngt unmittelbar mit aufgabenspezifischen Schreibkompetenzen zusammen.
Die Beteiligten haben eine klarere Vorstellung von dem gewinnen kdnnen, was beispielsweise
zu tun ist, wenn sie einen Text iiberarbeiten miissen. Sie berufen sich hier z.T. explizit auf
ihre Schreiberfahrung in diesem Bereich. Demgegeniiber erzwingt die Herstellung einer Zu-
sammenfassung oder eines Thesenpapiers zusatzliche Aktivititen von ihnen: Sie miissen ei-
nen Text lesen, verstehen und auf wesentliche Gesichtspunkte komprimieren. Und dies stellt

eine besonders komplexe Anforderung dar. Das Interesse an der Losung der Aufgabe héngt

2% Eine Ausnahme in diesem Zusammenhang bildete die Seminarteilnehmerin Silke im 4. Semester, die
offensichtlich andere Voraussetzungen - mehr Schreibexpertise - mitbrachte.
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also wesentlich mit der Einschédtzung eigener Fihigkeiten zusammen. Es erklért allerdings
noch nicht, warum es fiir manche Anféngerinnen attraktiv ist, einen komplexen Text zu ver-
stehen, zu bearbeiten und zusammenzufassen, bzw. warum sie sich der Miihe unterziehen,
systematisch ein gemeinsames Textverstindnis herzustellen.””

Fiir den zweiten Punkt, den Vergleich von ungeiibten, fortgeschrittenen und sehr geiibten
Schreiberlnnen wissenschaftlicher Texte, wurde deutlich, da3 ein Mangel an Interesse an der
Losung der Aufgabe dort irrelevant wird, wo die Schreiberlnnen tliber besondere Schreibex-
pertise verfligen und die Aufgabe iiber Schreib- und gemeinsame Kooperationsroutinen 16sen
konnen. Dies resultiert im Ausbleiben aufwendiger Aushandlungsprozesse im Hinblick auf
das gemeinsame Vorgehen oder den herzustellenden Text. Bei als fortgeschritten eingestuften
Schreiberlnnen zeigt sich hingegen, dal mangelndes Interesse an der Aufgabe nicht iiber
Schreib- oder Kooperationserfahrung kompensiert werden kann. Zwar gelingt es den
Schreiberinnen z.T. problemlos, gemeinsame Arbeitsmodalititen herzustellen, die fehlende
Herstellung von Schreibvoraussetzungen manifestiert sich aber auch bei ihnen in einem un-

verstidndlichen Textprodukt.

Ein Ergebnis der Untersuchung besteht darin, da3 das gemeinsame Schreiben bei Anfangerin-
nen wie erwihnt der Erkenntnisproduktion dienen kann. Mit der kooperativen Textproduktion
entsteht dann eine sinnvolle Lernaufgabe fiir sie, wenn sie einen geeigneten Bearbeitungsmo-
dus finden. Demgegeniiber ist das gemeinsame Herstellen von schriftlichen Formulierungen
fiir sehr geiibte Schreiberlnnen eher belastend. Zwar gelingt es ihnen iliberwiegend, ein gutes
Textprodukt herzustellen, jedoch 148t sich fiir sie kaum ein Gewinn aus der interaktiven For-
mulierungsproduktion gewinnen. Unter den gegebenen Bedingungen wird es von den Betei-
ligten als ein viel zu aufwendiges Verfahren der Textherstellung behandelt bzw.
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beschrieben.

Dies fiihrt in einem Fall sogar dazu, dafl Kooperation durch ein Verfahren der
abwechselnden, individuellen Textformulierung erfolgreich vermieden wird. Das héngt
einerseits mit der experimentellen Situation zusammen, in der die Aufgabe nicht zu einer
echten Aufgabe fiir die Teilnehmerlnnen wird. Es hingt andererseits aber auch mit dem
Wissen der erfahrenen Schreiberlnnen zusammen, daf3 sich Kooperation beim Schreiben nur
an ausgewdhlten Stellen im Herstellungsproze3 ausnutzen 148t. Dies gilt vor allem fiir die

gemeinsame Diskussion und Revision von Texten (siche Anm. 4).

% In der Lernforschung wird das u.a. mit der personenspezifischen ,,Toleranz fiir UngewiBheit* begriindet: ,,Als
generelle Hypothese gilt, dal ungewiBheitsorientierte (UO) Personen besonders durch Situationen motiviert
werden, die UngewiBheit iiber das Selbst und die Umwelt auslosen* (Huber 1995, 318f.). Eine Untersuchung
personenspezifischer Féhigkeiten blieb in dieser Untersuchung weitestgehend aus. Jedoch deutet das
Aufkommen und der Umgang mit Konflikten in den planungsorientierten Gruppen darauf hin, dafl die
Beteiligten bereit sind, sich mit Handlungsalternativen auseinanderzusetzen und von eigenen Vorschligen
abzuweichen. Demgegeniiber entstehen in den Interaktionen der produktorientierten Anfingerinnen in auffalliger
Weise keine konfliktbelasteten Aushandlungen.

1% Djese Informationen lieBen sich insbesondere aus den Retrospektionsinterviews und den Erhebungsbogen
gewinnen.
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6.3  Wissenschaftliche Schreibkompetenz

Ein wichtiges Ergebnis aus dem Vergleich unterschiedlich entwickelter Schreibfdahigkeiten
lie} sich fiir die Bedeutung einzelner Teiltatigkeiten in wissenschaftlichen Textproduktions-
prozessen gewinnen. Eine zentrale Rolle kommt demnach den Lektiiretdtigkeiten der Teil-
nehmerinnen zu, so wie sie zu Beginn dieser Arbeit als besondere Anforderung wissenschaft-
licher Schreibprozesse angefiihrt wurden (vgl. Kap. 1.3.2). Bei sehr geiibten Schreiberinnen
lie} sich beobachten, wie der Ausgangstext in eigene Lektiirekontexte eingebettet und insge-
samt einer kritischen Lektiire unterzogen wurde. Die Rekonstruktion verlduft — anders als bei
den Anfingerinnen — nicht iliber eine aufwendige Reformulierung einzelner Textinhalte.
Vielmehr greifen die Beteiligten nur wenige Strukturkomponenten des Ausgangstextes auf
und arbeiten auf diese Weise die Makrostruktur des Ausgangstextes heraus. Wihrend die An-
fangerinnen explizieren und begriinden, wie sie Textstellen verstehen, operieren die sehr ge-
iibten Schreiberinnen im Modus wechselseitig unterstellten Wissens. Der interessante Punkt
dabei ist, dal die auf wesentliche Strukturelemente reduzierte Rekonstruktion des
Ausgangstextes konstitutiven Charakter fiir die Herstellung der Zusammenfassung erhilt. Aus
ihr gewinnen die Beteiligten unmittelbar die Makrostruktur fiir ihren eigenen Text.

Wenn sehr geiibte Schreiberlnnen Schreibgrundlagen herstellen, indem sie Texte in eigene
Lektiirekontexte einzuordnen versuchen und dies zugleich iiber eine kritische Reflexion der
behandelten Inhalte leisten, dann zeigt dies einmal, dal den Lesefdhigkeiten eine hervorgeho-
bene Bedeutung beim wissenschaftlichen Schreiben zukommt. Sie sind nicht von der Formu-
lierungsarbeit zu trennen, sondern sie sind in einem sehr weitreichenden Sinne konstitutiv fiir
den Schreibvorgang (vgl. Jakobs 1995 und 1997a). Zum anderen liefern die Lektiirekom-
mentare einen direkten Hinweis darauf, wie selbstverstdndlich sich die Beteiligten in wissen-
schaftlichen Diskursgemeinschaften bewegen und sich in diesen verorten. Texte werden in
ihrer Bedeutung fiir libergreifende wissenschaftliche Fragestellungen wahrgenommen; sie
werden durch den Verweis auf andere wissenschaftliche Forschungsansitze mit eigenen
Wahrnehmungsmustern vernetzt. Interessanterweise findet dabei gerade eine Abgrenzung
gegeniiber anderen wissenschaftlichen Diskursgemeinschaften statt: In der kritischen Distanz
zum Ausgangstext grenzen die sehr gelibten Schreiberlnnen das wissenschaftliche Selbstver-
stdndnis der behandelten Autorin von ihrem eigenen Selbstverstindnis ab. Sie demonstrieren
damit Zugehorigkeit zu anderen sozialen Gruppen. So betrachtet findet die Herstellung der
Zusammenfassung — trotz ihres experimentellen Zuschnitts — nicht losgeldst von ihrem wis-

senschaftlichen Alltag statt, sondern wird auf indirekte Weise in diesen eingebunden.

Wenn ungeiibte Schreiberinnen wissenschaftlicher Texte ihre Aufmerksamkeit — wie bei den
planungsorientierten Anfiangerinnen zu sehen — auf die Herstellung eines gemeinsamen Text-
verstdndnisses richten, dann setzen sie genau bei den Tétigkeiten an, die als besonders rele-
vant fiir die Féhigkeit, einen wissenschaftlichen Text zu schreiben, anzusehen sind. Es wurde

bereits beschrieben, dal die Verstindigung iiber den Ausgangstext einen besonderen Erkennt
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niszuwachs vermuten 148t. Es wire zu erginzen, daB3 durch die Aneignung von Texten iiber
ihre aufmerksame Lektiire zugleich eine Aneignung diskursiver Routinen entstehen kann. Die
Beteiligten machen sich mit wissenschaftlichen Argumentationsmustern vertraut. Dabei 143t
sich beobachten, wie im gemeinsamen Gespriach zugleich der Aufbau und die Komposition
von wissenschaftlichen Texten thematisiert wird.

Das gemeinsame Schreiben konnte also zu einer Erhdhung der Lese- und Rezeptionskompe-
tenz bei Anfangerinnen fithren. Dies wird m.E. dadurch begiinstigt, dal die Beteiligten Texte
nicht losgeldst, sondern im Hinblick auf die Herstellung eines eigenen Produkts analysieren
miissen. Sie miissen sich also dariiber vergewissern, welchen Status einzelne Passagen und
Inhalte fiir ihren eigenen Text haben. Die Lektiire erfolgt im Hinblick auf die Losung einer
iibergeordneten Aufgabe. Gemessen an dem zu erwartenden Erkenntnisgewinn und Aufbau
besonderer Lektiirefdhigkeiten scheint sich die Herstellung von Texten auf der Grundlage
anderer Texte als kooperative Schreibaufgabe besonders zu eignen. Sie bringt — verglichen
mit den Erfahrungen zu der Losung anderer Schreibaufgaben - aber auch die grofiten Schwie-
rigkeiten mit sich und kann, wie gesehen, griindlich mifllingen. Demgegentiber kniipfen Revi-
sionsaufgaben, vor allem solche, die auf die Uberarbeitung fremder Texte bezogen sind, an

bereits vorhandene Schreib- bzw. Analysefdhigkeiten der Schreibanfidngerinnen an.

6.3  Schreibstrategien im Formulierungsprozef3

Fragen der Schreibkompetenz wurden in dieser Arbeit im Hinblick auf die Entwicklung un-
terschiedlicher Schreibstrategien und ihrer Manifestation im Formulierungsprozel3 relevant.
Zentral ist dabei die Beobachtung, dal3 der qualitative Sprung in den Schreibfdhigkeiten im
Ubergang von additiven zu problemorientierten Darstellungsverfahren besteht. Geiibten
Schreiberlnnen gelingt es, den Text in einen kommunikativen Kontext einzubetten. Sie ver-
mogen eine Vorstellung davon zu entwickeln, auf welche Ausgangssituation der Text reagiert.
Dies liefert umgekehrt einen Hinweis darauf, daf3 sie ein Bewufltsein davon haben, daf3 wis-
senschaftliche Texte anschlu8fdhige Kommunikationsereignisse darstellen. Der Rekurs auf
eine besondere Ausgangssituation markiert also den Anschlufl an einen wissenschaftlichen
Problemzusammenhang. Und dies markiert erneut den Zusammenhang zum Schreiben in Dis-
kursgemeinschaften, so wie er weiter oben entfaltet wurde.

Demgegeniiber sind Studienanfidngerinnen stirker einem additiven Verfahren verhaftet, bei
dem jedoch funktionale Beschreibungsansitze erkennbar werden. Der interessante Punkt da-
bei ist, dal ungelibte Schreiberinnen wissenschaftlicher Texte Normen und Kriterien der
Textherstellung in besonderer Weise thematisieren und auszuhandeln suchen. Sie problemati-
sieren eigene Formulierungsprozesse im Hinblick auf die Erfiillung von Normen. Solche
Aushandlungsprozesse sind bei sehr geiibten Schreiberlnnen nicht zu finden, weil sie von
einem geteilten Wissen in Bezug auf die Herstellung des Textes ausgehen — und ausgehen

konnen.
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Die unterschiedliche Entwicklung von Schreibfihigkeiten und —strategien liefert m.E. noch
einmal interessante Anhaltspunkte im Hinblick auf die Stichhaltigkeit der kooperativen
Textproduktion als Methode der Beobachtung von Formulierungsprozessen. Gegen diese
Methode ist — wie im ersten Kapitel beschrieben (vgl. Kap.1.2) — eine Reihe von Einwéinden
formuliert worden. Ein Einwand bezog sich darauf, dafl die kooperative Textproduktion den
Schreibprozel3 verzerre, weil von dialogischer auf monologische Formulierungsprozesse ge-
schlossen wiirde (Wrobel 1995, 86). Der erkennbare EinfluB3 konversationellen Formulierens
auf den Herstellungsprozel3 wurde in dieser Arbeit mehrfach beschrieben. Jedoch diirfte auch
deutlich geworden sein, dafl die Bedingung der Kooperation die individuellen Schreibfahig-
keiten und —strategien der Beteiligten in besonderer Weise ans Licht bringt und gerade nicht
verdeckt. Denn die Analysen haben gezeigt, in welcher Weise Formulierungskapazititen auf
Grund mangelnder Schreiberfahrung begrenzt sind.?'' Oder auch umgekehrt: Sie haben
gezeigt, inwiefern Formulierungsprozesse bei sehr geiibten Schreiberlnnen durch den
Riickgriff auf vorgeformte Elemente routinisiert sind, ohne dal dies auf den Einflu3 der

kooperativen Konstellation zuriickzufiihren wire.

I Dies wurde besonders fiir den Fall augenscheinlich, als die produktorientierte Anfangerin Monika und die
planungsorientierte Viertsemesterin Silke die Aufgabe hatten, gemeinsam den Text von Monika zu iiberarbeiten.
Dort zeigte sich, daBl in der Kommunikation Mif3verstéindnisse entstanden, weil die Anfangerin noch nicht in der
Lage war, die Argumente ihrer Partnerin, die diese im Hinblick auf eine konzeptionelle Revision des Textes
vorbarachte, nachzuvollziehen (vgl. Kap.5.2.4).
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