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„Das ist Zeitverlust für mich, den Text wieder 

lesen“ – Einblicke in das Schreiben von 

Zusammenfassungen in der Fremdsprache Deutsch 

Sonja Zimmermann 

Abstract: Akademisches Schreiben erfordert die Verarbeitung von Informationen aus 

unterschiedlichen Quellen. Ein wichtiger Schritt in diesem Verarbeitungsprozess ist das 

Zusammenfassen, also die Reduktion und sprachliche Transformation des Gelesenen und/oder 

Gehörten. Wie aber gehen Schreibende mit diesen Anforderungen um? Im Rahmen einer 

Validierungsstudie für den digitalen Test Deutsch als Fremdsprache (TestDaF) wurden die 

kognitiven Prozesse von internationalen Studienbewerberinnen und -bewerbern beim Verfassen 

einer schriftlichen Zusammenfassung mit Hilfe eines Mehr-Methoden-Designs untersucht. Der 

Beitrag diskutiert exemplarisch an Daten von zwei Teilnehmenden die Möglichkeiten und Grenzen 

der eingesetzten Methoden Eye Tracking und Stimulated Recall und gibt des Weiteren Einblicke in 

die Bearbeitungsprozesse und die Anforderungen, die das Aufgabenformat an die Teilnehmenden 

stellt.  

Academic writing requires the processing of information from different sources. An important step 

within this process is the summarisation of information, i.e. extracting, reducing, and clearly 

expressing the information that has been read and/or heard. But how do writers deal with these 

demands? As part of a validation study for the newly developed digital Test Deutsch als 

Fremdsprache (Test of German as a foreign language; TestDaF), cognitive processes of 

international study applicants were investigated while completing a summary writing task. This 

paper uses data of two participants to discuss the possibilities and limitations of the eye tracking and 

stimulated recall methods that were applied. Furthermore, it sheds light on the writing process and 

the challenges participants encountered when writing from sources. 

Schlagwörter: Akademisches Schreiben, Zusammenfassung, Schreibprozess, Eye Tracking, 

Stimulated Recall, Mehr-Methoden-Design; Academic Writing, Summary Writing, Writing 

Process, Eye-Tracking, Stimulated Recall, Mixed-Methods-Design 
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1 Einleitung 

Schreiben ist ein zentraler Bestandteil des Studiums. Studierende schreiben in Vor-

lesungen und Seminaren mit oder ergänzen in Lehrveranstaltungen ausgeteilte 

Handouts oder Skripte durch ihre eigenen Notizen. Oft nutzen sie ihre Mitschriften, 

um daraus Protokolle anzufertigen oder sich auf schriftliche Klausuren vor-

zubereiten. In vielen Fächern – besonders in den Geistes- und Gesellschaftswissen-

schaften – sind Seminararbeiten eine wichtige Form des Leistungsnachweises (vgl. 

Ehlich/Steets 2003) und neben Bachelor- oder Masterarbeiten fest in Studien- und 

Prüfungsordnungen verankert. Dafür rezipieren Studierende umfangreich wissen-

schaftliche Literatur, exzerpieren relevante Informationen aus unterschiedlichen 

Quellen und bereiten diese neu für ihre eigenen Texte auf. Die Bandbreite dessen, 

was Studierende in ihrem Studium schreiben – so lässt sich aus den genannten Bei-

spielen ablesen – ist entsprechend groß. Die Texte unterscheiden sich dabei nicht 

nur hinsichtlich der geforderten Textsorte und ihrer Länge, hinzu kommen noch 

formale Anforderungen, die je nach Studienfach variieren. Gemeinsam ist den Tex-

ten jedoch, dass in ihnen rezipiertes Wissen verarbeitet und neu aufbereitet wird. 

Somit erfordert akademisches Schreiben neben der eigentlichen Produktionsleis-

tung auch eine erhebliche Rezeptionskompetenz und stellt nicht nur muttersprach-

liche Studierende vor Herausforderungen (vgl. Dittmann/Geneuss/Nennstiel/Quast 

2003). Insbesondere internationale Studierende haben große Schwierigkeiten mit 

dem akademischen Schreiben in der Fremdsprache, da sie komplexe wissenschaft-

liche Texte zunächst verstehen und verarbeiten müssen, bevor sie selbst ihre eige-

nen Texte produzieren können. Dies erfordert u.a. die Verwendung geeigneter For-

mulierungen und Ausdrücke – über die die Schreibenden möglicherweise nicht ver-

fügen –, um das Rezipierte mit eigenen Worten wiederzugeben (vgl. Grieshammer 

2011). Vor allem Letzteres ist etwas, was auch Stezano Cotelo (2003) in Seminar-

arbeiten von ausländischen Studierenden beobachten konnte. 

Wie aber können Lernerinnen und Lerner des Deutschen als Fremdsprache auf 

diese Anforderungen des akademischen Schreibens besser vorbereitet werden? 

Zweifelsohne gelingen die sprachliche und inhaltliche Rezeption sowie Transfor-

mation der Ausgangstexte nur dann, wenn die Schreibenden über ausreichende 

sprachliche Mittel verfügen, um eigenständig und präzise formulieren zu können. 

Dies macht gerade die Förderung der Ausdrucksfähigkeit speziell bei ausländischen 

Studierenden in der Studienvorbereitung notwendig (vgl. Stezano Cotelo 2003). 

Eine positive Rückwirkung auf den studienvorbereitenden Deutschunterricht wäre 

auch zu erwarten, wenn Sprachprüfungen für den Hochschulzugang Aufgabenfor-

mate beinhalten würden, die ähnliche kognitive Verarbeitungsprozesse des Rezi-

pierens und schriftlichen Formulierens in Gang setzen, wie es das akademische 

Schreiben erfordert. Somit wäre die Vorbereitung auf solche Aufgabenformate 
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nicht nur ein reines teaching to the test, sondern eine Vorbereitung auf das Schrei-

ben im Studium selbst (vgl. Kecker/Depner/Marks/Schwarz/Zimmermann 2019; 

Weigle 2004). 

Der digitale Test Deutsch als Fremdsprache (TestDaF), der ab Herbst 2020 alter-

nativ zum bisherigen Papierformat eingeführt wird und als Sprachprüfung für den 

Hochschulzugang von internationalen Studieninteressierten am Computer abgelegt 

werden kann, will sich u.a. aus den genannten Gründen noch stärker an kommuni-

kativen Aufgaben an der Hochschule orientieren. Er enthält deshalb völlig neue 

Prüfungsaufgaben, darunter auch eine Schreibaufgabe, in der Prüfungsteilneh-

mende Informationen aus einem schriftlichen Text und einer Grafik in Bezug auf 

eine konkrete Fragestellung zusammenfassen müssen. Wie aber gehen Studienbe-

werberinnen und -bewerber mit den Anforderungen dieser Schreibaufgabe um? 

Wie gehen sie bei der Bearbeitung vor? Lassen sich kognitive Verarbeitungspro-

zesse erkennen, die auch typisch für das Schreiben an der Hochschule sind? Werden 

also authentische Schreibprozesse durch die Prüfungsaufgabe abgebildet? Der vor-

liegende Beitrag will diesen Fragen nachgehen. Im Rahmen einer Validierungsstu-

die für das neue Prüfungsformat wurden die kognitiven Verarbeitungsprozesse mit 

Hilfe eines Mehr-Methoden-Designs untersucht. Durch Eye Tracking und retro-

spektive Stimulated Recalls wurden quantitative und qualitative Daten von Schrei-

benden während der Bearbeitung der Schreibaufgabe bzw. im Anschluss daran er-

hoben und ausgewertet. Im Fokus des Beitrags steht zum einen die Frage, wie fort-

geschrittene DaF-Lernerinnen und -Lerner beim Schreiben von Zusammenfassun-

gen vorgehen und wie sie mit den Anforderungen, die dieses Aufgabenformat so-

wohl an die Rezeptions- als auch an die Produktionskompetenz stellt, umgehen – 

noch dazu in einer digitalen Testumgebung. Zum anderen will der Beitrag exemp-

larisch an den Daten von zwei Teilnehmenden die Möglichkeiten und Grenzen der 

Methoden Eye Tracking und Stimulated Recall für die prozessorientierte Schreib-

forschung aufzeigen.  

2 Zusammenfassen im Studium – 

Zusammenfassen im Test 

Wie bereits eingangs erwähnt, ist die schriftliche Verarbeitung von (Fach-)Literatur 

nach wie vor eine zentrale Anforderung für das Schreiben im Studium. Dies wurde 

auch durch eine groß angelegte Bedarfsanalyse des TestDaF-Instituts deutlich, die 

in den Jahren 2010–2011 an deutschen Hochschulen durchgeführt wurde. Durch 

Interviews und eine Fragebogenerhebung mit über 120 Dozenten und mehr als 

1.300 internationalen Studienanfängerinnen und -anfängern unterschiedlicher 
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Fachrichtungen an mehreren deutschen Hochschule zeigte sich der zentrale Stellen-

wert des quellenbasierten Schreibens (vgl. Arras 2012; Marks 2015). 

Wie aber lassen sich die Anforderungen an das akademische Schreiben in einem 

Sprachtest abbilden? Aus Praktikabilitätsgründen kann dabei nicht auf akademische 

Textsorten wie Seminararbeiten zurückgegriffen werden, da diese in einen fachwis-

senschaftlichen Diskurs eingebettet sind. Sie erfordern umfangreiche Lektüre, sind 

von der Textlänge her viel zu lang und den Schreibenden steht in der Realsituation 

viel mehr Zeit zur Verfügung als im Rahmen einer Prüfung. Was sich aber abbilden 

lässt, ist ein zentraler Schritt im Verarbeitungsprozess: das Zusammenfassen. Dabei 

wird Wichtiges von Unwichtigem unterschieden, das nicht Relevante ausgelassen, 

der Ausgangstext so gekürzt und in seiner Informationsdichte kondensiert, dass ein 

ganz neuer Text entsteht (vgl. Keseling 1993). Dieser Text weist zwar noch eine 

gewisse Ähnlichkeit zum Ausgangstext auf, das Rezipierte wird in ihm aber nicht 

einfach mechanisch reproduziert, sondern umformuliert und restrukturiert, so dass 

der Ausgangstext eine qualitative Veränderung erfährt. In dieser Form ist die 

Schreibhandlung Zusammenfassen Bestandteil unterschiedlicher akademischer 

Textsorten und die Zusammenfassung, ähnlich wie das Exzerpt, eine wichtige 

„Hilfstextart“ (Ehlich 2003: 23) bei der Wissensverarbeitung im Studium.  

Prüfungsaufgaben, in denen Teilnehmende schriftliche Informationen aus zumeist 

mehreren Quellen verarbeiten und zusammenfassen müssen, bilden somit sehr au-

thentisch die Anforderungen an das akademische Scheiben ab: „The primary ratio-

nale for writing tasks that require the integration of content from source material is 

that, fundamentally, this is what writing for academic purposes involves“ (Cum-

ming 2013: 2). Sie werden daher vor allem in Sprachprüfungen für den akademi-

schen Kontext eingesetzt, beispielsweise im TOEFL iBT. Die in der Rahmenord-

nung über Deutsche Sprachkenntnisse an deutschen Hochschulen, RO-DT, aner-

kannten Sprachprüfungen1 enthalten bisher keine solcher Schreibaufgaben. Dies 

mag zum Teil dadurch bedingt sein, dass es sich dabei um integrierte Aufgaben 

handelt, also um Prüfungsformate, die mehrere Teilkompetenzen miteinander kom-

binieren (vgl. Plakans 2012). Es kann also nicht ausgeschlossen werden, dass das 

Schreibprodukt und somit das Prüfungsergebnis, auch von der Rezeptionskompe-

tenz – mündlich und/oder schriftlich – sowie von der Kompetenz, Informationen 

aus Grafiken zu entnehmen, abhängt. Cumming bezeichnet dies als „task depen-

dencies“ (2013: 4), andere sprechen sogar von „muddied measurement“ (Weir 

 
1  Zu den vier Prüfungen, die für den Nachweis der sprachlichen Studierfähigkeit in der RO-DT 

anerkannt sind, zählen der TestDaF, die „Deutsche Sprachprüfung für den Hochschulzugang“ 

(DSH), der Prüfungsteil „Deutsch“ der Feststellungsprüfung an Studienkollegs sowie das 

„Deutsche Sprachdiplom der Kultusministerkonferenz – Zweite Stufe (DSD II)“. 
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2005: 101). Das zugrundeliegende Konstrukt, also das Merkmal, das durch die Prü-

fungsaufgabe gemessen werden soll, ist aus Sicht vieler Kritiker für kompetenz-

übergreifende Aufgabenformate ungeklärt: Messen diese Aufgaben genuin 

Schreibkompetenz oder werden damit vorwiegend Leseprozesse wie reading to in-

tegrate oder reading to learn abgeprüft (vgl. dazu Enright et al. 2000)? Oder erfasst 

dieser Aufgabentyp eine spezifische, genuine Lese-Schreibkompetenz? Studien ha-

ben einerseits zeigen können, dass die erzielten Ergebnisse (in Form von Test-

scores) in integrierten Schreibaufgaben stark korrelieren mit den Ergebnissen aus 

Schreibaufgaben, in denen die Teilnehmenden keinen Input verarbeiten mussten 

(z.B. Gebril 2010). Entsprechend sei das Konstrukt, d.h. das zu messende Merkmal 

der beiden Schreibaufgaben ähnlich und integrierte Aufgaben daher zur Erfassung 

der Schreibkompetenz geeignet. Andererseits zeigen prozessorientierte Untersu-

chungen, dass sich die kognitiven Verarbeitungsprozesse in integrierten Schreib-

aufgaben deutlich von denen in isolierten Schreibaufgaben unterscheiden  

(Asención Delaney 2008; Plakans 2008). Entscheidend für eine erfolgreiche Bear-

beitung von integrierten Schreibaufgaben sei demnach das Verständnis der Quellen 

und somit Verarbeitungsprozesse wie sie beispielsweise auch im Rahmen der Dis-

kurssynthese (vgl. Spivey/King 1989) vorkommen. Integrierte Schreibaufgaben 

könnten somit auch als wechselseitige Interaktion literaler Kompetenzen verstan-

den werden (vgl. Asención Delaney 2008).  

Ungeachtet der Diskussionen um das zugrundeliegende Konstrukt werden inte-

grierte Aufgaben vermehrt aus Gründen der Authentizität in Sprachtests zur Über-

prüfung der Schreibkompetenz eingesetzt. Auch der digitale TestDaF wird neben 

einer weiteren Schreibaufgabe ein integriertes Prüfungsformat enthalten. Dabei 

handelt es sich um eine Aufgabe, in der die Teilnehmenden Informationen aus ei-

nem schriftlichen und einem grafischen Input in Bezug auf eine vorgegebene Fra-

gestellung zusammenfassen müssen. Der zu lesende Text ist ca. 250-300 Wörter 

lang, die Grafik enthält Angaben, die die Informationen aus dem Text ergänzen, 

ihnen widersprechen und/oder redundant sind. Es geht also darum, Informationen 

aus beiden Quellen abzugleichen und dann mit eigenen Worten wiederzugeben. 

Dabei können Schlüsselbegriffe aus den Quellen übernommen werden, das Ab-

schreiben ganzer Textpassagen ist jedoch nicht erlaubt. Die Teilnehmenden haben 

30 Minuten Zeit, die Aufgabe zu bearbeiten. Sie sollen in dieser Zeit ca. 100–150 

Wörter schreiben. Die Zusammenfassung ist dabei als Abschnitt in einem Kapitel 

einer längeren schriftlichen Arbeit gedacht, wie sie an der Hochschule geschrieben 

wird. Durch einen Zähler kann die Zahl der bereits geschriebenen Wörter kontrol-

liert werden, eine Uhr zeigt die verbleibende Bearbeitungszeit an. Die digitale Te-

stumgebung ermöglicht es den Teilnehmenden darüber hinaus, die Schriftgröße an-

zupassen, die Grafik zu vergrößern und Markierungen im Instruktionsbereich sowie 
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im Lesetext vorzunehmen. Abb. 1 zeigt die Bildschirmansicht für diesen Aufgaben-

typ. 

Abb. 1: Benutzeroberfläche der integrierten Schreibaufgabe im digitalen TestDaF 

Die Schreibaufgabe erfordert von den Prüfungsteilnehmenden entsprechend Kom-

petenzen wie sie auch in der Realsituation an der Hochschule vorkommen, und zwar 

fächerübergreifend und losgelöst von speziellen Textsorten. Um Quellen im Hin-

blick auf ein bestimmtes Erkenntnisinteresse hin zu verarbeiten, ist es erforderlich, 

kausale Zusammenhänge zu identifizieren und Informationen aus visuellen Quellen 

zu erfassen und zu versprachlichen. Die dafür notwendigen rezeptiven Verarbei-

tungsschritte sowie die für das Schreiben typischen kognitiven Prozesse des Pla-

nens, Formulierens und Überarbeitens werden durch diesen Aufgabentyp sehr au-

thentisch abgebildet – so zumindest die theoretischen Überlegungen. Wie aber ge-

hen Schreibende tatsächlich bei der Bearbeitung der Aufgabe vor? Darüber soll die 

im Folgenden beschriebene Studie Auskunft geben. 

3 Dem Schreibprozess auf der Spur – 

Erkenntnisse aus Eye Tracking und 

Stimulated Recall 

Sowohl in der prozessorientierten Schreibforschung als auch in der Sprachtestfor-

schung wurden und werden hauptsächlich introspektive Verfahren wie das Laute 

Denken oder Interviews eingesetzt, um kognitive Prozesse während des Schreibens 

zu untersuchen (vgl. Arras 2013; Brinkschulte/Kreitz 2017). Andere Verfahren wie 
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Keystroke Logging (d.h. die Aufzeichnungen der Tastatureingaben) oder Eye Tra-

cking (d.h. die Aufzeichnung der Blickbewegungen am Bildschirm) machen es da-

gegen möglich, Prozessdaten online, d.h. während des Schreibens zu erheben, ohne 

Einfluss auf den Schreibprozess zu nehmen. Ein limitierender Faktor dieser Metho-

den ist jedoch, dass die erhobenen Daten allein wenig bis keinerlei Rückschluss auf 

zugrundeliegende Prozesse zulassen. Eine Triangulation mit retrospektiven Verfah-

ren wie Interviews kann somit die Validität der Daten erhöhen und weitere Einbli-

cke in kognitive Verarbeitungsprozesse ermöglichen (vgl. Holmqvist/Nyström/An-

dersson/Dewhurst/Jarodzka/van de Weijer 2011). 

Die vorliegende Studie verwendete ein Mehr-Methoden-Design aus Eye Tracking 

und Stimulated Recall, um Prozesse und Strategien von DaF-Lernerinnen und -ler-

nern bei der Bearbeitung der integrierten Schreibaufgabe im digitalen TestDaF zu 

untersuchen. Dabei wurden zunächst die Blickbewegungen der Teilnehmenden 

während des Schreibens am Bildschirm aufgezeichnet. Diese Aufzeichnungen 

dienten im Anschluss als Stimulus für die retrospektiven Interviews. Die so erho-

benen quantitativen und qualitativen Daten sollten Einblicke in die Bearbeitungs-

prozesse der Schreibenden ermöglichen und Auskunft darüber geben, in welcher 

Relation das Lesen und Schreiben in diesem Aufgabentyp stehen.  

3.1 Teilnehmende 

Es wurden Eye-Tracking- und Interviewdaten von insgesamt 19 internationalen 

Studienbewerberinnen und -bewerbern erhoben, davon waren neun weiblich und 

zehn männlich. Die Teilnehmenden befanden sich in studienvorbereitenden 

Sprachkursen an einer großen deutschen Universität. Viele von ihnen hatten bereits 

in ihrem Heimatland ein Studium abgeschlossen, und für eine große Mehrheit  

(78.9 %) war Deutsch die zweite Fremdsprache nach Englisch. Die Teilnehmenden 

waren im Durchschnitt ca. 24 Jahre alt (M=24.47; SD=3.95) und kamen überwie-

gend aus Ländern des Mittleren Ostens (36.8 %), Afrikas (21.1 %) und Asiens  

(21.0 %). Einige Teilnehmende hatten bereits Erfahrung mit standardisierten 

Deutschprüfungen (beispielsweise mit Zertifikaten des Goethe-Instituts), keiner 

hatte jedoch zuvor eine Sprachprüfung am Computer abgelegt. 

3.2 Datenerhebung 

Die Daten der Teilnehmenden wurden in Einzelsitzungen erhoben, die jeweils ca. 

1,5 Stunden dauerten. Dabei bearbeiteten die Teilnehmenden zunächst die Schreib-

aufgabe des digitalen TestDaF unter Testbedingungen, d.h. in der originären Test-

umgebung und der vorgegebenen Bearbeitungszeit von 30 Minuten. Ihre Blickbe-

wegungen wurden währenddessen durch einen stationären Eye Tracker aufgezeich-

net, der am unteren Rand des Computerbildschirms befestigt war. Zusätzlich war 
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am oberen Bildschirmrand eine Videokamera angebracht. Diese diente u.a. dazu, 

die Kopfbewegungen der Teilnehmenden aufzuzeichnen, um weitere Informatio-

nen für die Auswertung der Eye-Tracking-Daten zu erhalten. So sollte beispiels-

weise kontrolliert werden, ob die Teilnehmenden auf die Tastatur blickten, wenn 

die Augen nicht auf den Bildschirm gerichtet waren und die Blickbewegungen nicht 

aufgezeichnet wurden.  

Direkt im Anschluss fanden die retrospektiven Interviews statt, die aufgrund der 

heterogenen L1 der Teilnehmenden auf Deutsch stattfanden. Die Videos der Blick-

bewegungen dienten dabei als visueller Stimulus, da man annimmt, dass Teilneh-

mende sich dadurch besser an ihren Schreibprozess erinnern und kognitive Verar-

beitungsprozesse leichter abgerufen werden können (vgl. Gass/Mackey 2017). Aus 

Zeitgründen wurde das Video nicht in voller Länge abgespielt, sondern nur einzelne 

Stellen des Schreibprozesses rekapituliert, u.a. das lange Verweilen des Blickes an 

einer bestimmten Stelle oder das wiederholte Lesen der Quellen oder Instruktionen.  

Aus technischen Gründen konnten nur die Eye-Tracking-Daten von 17 Teilneh-

menden und die Interviews von 14 Teilnehmenden ausgewertet werden. 

3.3 Analyse 

Für die Analyse der Eye-Tracking-Daten wurden im Vorfeld fünf Bereiche auf der 

Bildschirmseite definiert. Bei diesen sogenannten Aeras of Interest (AOIs) handelte 

es sich um den Instruktionsbereich, den Lesetext, den grafischen Input, das Schreib-

feld sowie die Anzeige der Bearbeitungszeit (siehe Abbildung 1). Annahme für die 

Festlegung dieser AOIs war, dass diese Bereiche auf dem Bildschirm für die Auf-

gabenbearbeitung relevant sind und ggf. den Schreibprozess beeinflussen. Für jede 

dieser AOIs wurden dann die Verweildauer (Dwell Time), die Wiedereintritte (Re-

visits) sowie die Übergänge zwischen den einzelnen AOIs (Transitions) berechnet.  

Die Audioaufnahmen der Interviews wurden transkribiert und anschließend in 

NVivo codiert. Dabei waren vor allem die Stellen interessant, die Aufschluss über 

die ausgewerteten Eye-Tracking-Daten liefern konnten, beispielsweise wenn Teil-

nehmende begründeten, warum sie für längere Zeit in einer AOI verweilten oder 

von einer AOI in die andere blickten. 

3.4 Ergebnisse  

Im Folgenden werden exemplarisch die Daten von zwei Teilnehmenden vorgestellt, 

um zu zeigen, wie sich quantitative Eye-Tracking-Daten mit qualitativen Inter-

viewdaten in Beziehung setzen lassen.2 

 
2  Eine Darstellung der Ergebnisse aller Teilnehmenden findet sich in Zimmermann (i.Dr.). 
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3.4.1 Teilnehmer #2-05 

Schaut man sich die Verweildauer des Teilnehmers in den einzelnen AOIs an (s. 

Tabelle 1), so sieht man, dass er überwiegend ins Schreibfeld blickte (knapp 14 

Minuten). Rund 7 Minuten war der Teilnehmer mit dem Lesetext beschäftigt, die 

Grafik schaute er insgesamt nur knapp 1:30 Minuten an. Dagegen ist auffällig, dass 

die Instruktionen, d.h. die konkreten Arbeitsanweisungen und die Fragestellung, 

unter der die Informationen aus beiden Quellen zusammengefasst werden sollten, 

intensiv angesehen wurden (ca. 1 Minute). Der verbleibenden Bearbeitungszeit 

schenkte der Teilnehmer wenig Beachtung. Insgesamt verbrachte der Teilnehmer 

rund 77 % der Bearbeitungszeit – also rund 23 der insgesamt 30 Minuten – in den 

AOIs. Die restliche Zeit war sein Blick überwiegend auf die Tastatur gerichtet, was 

durch die zusätzliche Kameraaufzeichnung ersichtlich wurde. 

Tab. 1: Verweildauer (Dwell Time) in den einzelnen AOIs in Sekunden für Teilnehmer #2-05 

Grafik Instruktionen Lesetext Schreibfeld Zeitanzeige 

88.30 (4.80) 60.79 (3.30) 423.26 (23.00) 839.97 (45.70) 2.59 (.10) 

Angaben in Klammern sind der prozentuale Anteil an der Gesamtbearbeitungszeit 

Man geht bei einer hohen Verweildauer davon aus, dass es sich bei den entspre-

chenden Bereichen um semantisch informative AOIs handelt. Demzufolge ist auch 

die Zahl der Wiedereintritte (Revisits) in die jeweiligen Bereiche hoch, die wiede-

rum auch zur hohen Verweildauer beitragen (vgl. Holmqvist et al. 2011: 423). 

Schaut man sich die Zahl der Revisits von Teilnehmer #2-05 an (Tabelle 2), ist 

festzustellen, dass seine Blicke mit Abstand am häufigsten wieder in das Schreib-

feld und den Lesetext zurückkehrten. Während die Verweildauer in der Grafik re-

lativ niedrig war, zeigt die Anzahl der Revisits, dass der Teilnehmer diese knapp 70 

Mal im Schreibprozess erneut ansah. Geht man von der eben formulierten Annahme 

aus, so kann man behaupten, dass diese AOI für den Teilnehmer im Hinblick auf 

die Bearbeitung der Schreibaufgabe relevant war, auch wenn die reine Verweil-

dauer dies so nicht vermuten lässt. Die häufigen, aber kurzen Wiedereintritte könn-

ten ein Hinweis darauf sein, dass grafisch aufbereitete Informationen anders verar-

beitet werden als schriftliche Texte, und der Teilnehmer entsprechend oft in diesen 

Bereich schauen musste, um beispielsweise die genauen Prozentangaben für die 

einzelnen Parameter in seinen Text zu übernehmen. 

Tab. 2: Wiedereintritte (Revisits) in die einzelnen AOIs für Teilnehmer #2-05 

Grafik Instruktionen Lesetext Schreibfeld Zeitanzeige 

67 (15.19) 21 (4.76) 147 (33.33) 198 (44.89) 8 (1.81) 

Angaben in Klammern sind der prozentuale Anteil an der Gesamtzahl der Revisits 
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Für den Schreibprozess ist neben der reinen Verweildauer auch interessant, ob es 

besonders häufige Wechsel zwischen bestimmten AOIs gab, denn für eine erfolg-

reiche Zusammenfassung ist es erforderlich, die Quellen miteinander und mit der 

vorgegebenen Fragestellung abzugleichen (s. Kap. 2). Die Übergänge zwischen den 

einzelnen AOIs werden in einer sogenannten Transition Matrix dargestellt (s. Ta-

belle 3). Dabei sind in den Zeilen die AOIs angegeben, von der aus der Blick des 

Teilnehmers kam, in den Spalten die AOIs, in der die Blickbewegung anschließend 

endete. Dabei ist jedoch zu berücksichtigen, dass bei dieser Zahl nur die tatsächli-

chen Blicke von einer AOI in die andere gezählt wurden. Blicke, die beispielsweise 

vom Schreibfeld zuerst auf der Tastatur und dann anschließend im Lesetext lande-

ten, wurden nicht mitgezählt. 

Für Teilnehmer #2-05 wurden insgesamt 273 Wechsel zwischen den AOIs ver-

zeichnet. Damit liegt er etwas über dem Durchschnitt aller 17 Teilnehmenden 

(M=262.18; SD=84.76). Die meisten seiner Blicke wechselten vom Schreibfeld in 

den Lesetext und von dort zurück ins Schreibfeld. Auch zwischen Grafik und dem 

eigenen Text wanderte der Blick des Teilnehmers viel hin und her, zwischen Le-

setext und Grafik allerdings weniger. Die Übergänge zwischen den zu verarbeiten-

den Quellen und dem eigenen Text machten ca. 83 % aller Wechsel zwischen den 

AOIs aus. Auffällig ist auch, dass der Teilnehmer einige Male von den Arbeitsan-

weisungen in die Quellen bzw. das Schreibfeld schaute, und auch umgekehrt vom 

Lesetext bzw. dem Schreibfeld wiederholt in die Instruktionen blickte. 

Tab. 3: Übergänge zwischen den AOIs für Teilnehmer #2-05 

 Instruktionen  Zeitanzeige Lesetext Grafik Schreibfeld 

Instruktionen   — 8 (2.92) 5 (1.83) 6 (2.19) 

Zeitanzeige —  1 (.36) — 6 (2.19) 

Lesetext 6 (2.19) 1 (.36)  8 (2.92) 61 (22.26) 

Grafik 1 (.36) — 9 (3.28)  44 (16.06) 

Schreibfeld 8 (2.92) 1 (.36) 65 (23.72) 43 (15.59)  

Angaben in Klammern sind der prozentuale Anteil an der Gesamtzahl der Transitions  

Was kann man jetzt aber aus diesen Daten für den Schreibprozess von Teilnehmer 

#2-05 ablesen? Es ist zu beobachten, dass der Teilnehmer ziemlich häufig in das 

Schreibfeld schaute und sein Blick dort im Vergleich zu den anderen AOIS über 

die gesamte Bearbeitungszeit hinweg lange verweilte. Des Weiteren lässt sich fest-

halten, dass sein Blick häufig zwischen Schreibfeld und Lesetext bzw. der Grafik 

hin und her ging. Zu welchem Zeitpunkt im Schreibprozess aber längere Verweil-

dauern oder häufige Wechsel auftraten, lässt sich aus diesen Daten nicht ablesen. 

Ein sogenanntes Sequenzdiagramm (AOI Sequence Chart) gibt darüber Aufschluss 

(s. Abbildung 2). Es zeigt, wie der Teilnehmer über die gesamte Bearbeitungszeit 
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von 30 Minuten hinweg in einzelne AOIs blickte und an welchen Stellen sein Blick 

von einem Bereich auf den anderen überging. 

Abb. 2: AOI Sequenzdiagramm für Teilnehmer #2-05 

Man sieht, dass Teilnehmer #2-05 zu Beginn einmal kurz in den Lesetext, die Gra-

fik und das Schreibfeld blickte, bevor er die Arbeitsanweisungen las. Danach 

schaute er sich die Grafik an, und sein Blick wechselte mehrmals ins Schreibfeld. 

Anschließend folgte eine lange Phase, in der der Teilnehmer den Lesetext las, und 

dabei wiederholt in die Aufgabenstellung sowie in die Grafik und das Schreibfeld 

schaute. Ab ca. Minute 6:30 (im Sequenzdiagramm entspricht das ungefähr 400.000 

ms) verweilte der Blick des Teilnehmers hauptsächlich im Schreibfeld und in der 

Grafik, ca. ab der zehnten Minute wechselte der Teilnehmer häufig zwischen dem 

eigenen Text und dem Lesetext hin und her. Es sind in dieser Zeit aber auch wie-

derholte Blicke in den Instruktionsbereich zu verzeichnen. Auffällig ist, dass gegen 

Ende der Bearbeitungszeit der Teilnehmer hauptsächlich in das Schreibfeld 

schaute, nur ganz zum Schluss unterbrochen durch Blicke in die anderen AOIs, 

darunter auch vermehrt zur Uhr. 

Warum jedoch an bestimmten Stellen im Schreibprozess der Blick in den AOIs 

verweilte bzw. zwischen den AOIs wechselte, lässt sich auch aus den so aufberei-

teten Daten nicht ablesen. Es ist zudem nicht zu erkennen, ob ein Blick in den Le-

setext tatsächlich bedeutet, dass dieser auch verarbeitet wurde, oder warum der 

Teilnehmer ins Schreibfeld blickte. Wollte er hier seinen eigenen Text, den er bis-

her geschrieben hatte, noch einmal lesen, oder verfolgte er die Entstehung seines 
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Textes am Bildschirm mit? Aufschluss über diese kognitiven Prozesse gibt das Sti-

mulated Recall des Teilnehmers. Die im Folgenden zitierten Aussagen aus dem ret-

rospektiven Interview beziehen sich daher vor allem auf Stellen im Schreibprozess, 

an denen lange Verweildauern in bestimmten Bereichen sowie auffällige Wechsel 

zwischen AOIs zu beobachten sind.  

Schaut man sich den Beginn des Schreibprozesses noch einmal genauer an (s. Ab-

bildung 2), so sieht man relativ lange Verweildauern im Instruktionsbereich, in der 

Grafik und auch im Schreibfeld, bevor der Teilnehmer anfing, den Text zu lesen. 

Und auch während des Lesens ging sein Blick noch einmal für längere Zeit ins 

Schreibfeld. Die vermehrten Blicke ins Schreibfeld begründete der Teilnehmer vor 

allem mit Planungsprozessen für seinen Text. Er wollte sichergehen, dass er auch 

wirklich die Informationen in Bezug auf die Frage zusammenfasst: 

Ja, das ist eine Gewohnheit. Und ich muss mir sicher sein, welche Frage ist 

es, damit ich das sofort und genau zu beantworten. 

Die anschließend lange Verweildauer im Lesetext ist zum einen dadurch begründet, 

dass der Teilnehmer den Text las. In der Videoaufzeichnung seiner Blickbewegun-

gen sieht man zudem, dass er Markierungen im Text vornahm. Diese sollten ihm 

im weiteren Verlauf des Schreibens helfen, wichtige Informationen wieder zu fin-

den: 

Ja, ich will markieren, die wichtige Informationen, die ich denke, ja, damit 

ich wieder sehen diese, diese Angaben ist wichtig für die Antwort. 

Zudem schaute er während des Lesens wieder zurück in die Arbeitsanweisungen 

und für längere Zeit verweilte sein Blick auch im Schreibfeld, in dem ebenfalls die 

Fragestellung angegeben war, unter der Informationen zusammengefasst werden 

sollten. Wieder waren Planungsprozesse der Grund für das wiederholte Lesen der 

Fragestellung. Des Weiteren habe das Lesen des Textes dazu beigetragen, das 

Schreibziel besser identifizieren zu können:  

Ja, ich suchen, ich versuche die Angaben und die Frage zu verbinden, damit 

ich die Antwort habe [...]3 mit der Information in Text kann ich die Frage 

besser verstehen, was ich beantworten sollte. [...] Ich habe Angst vor Miss-

verständnis [...], deswegen muss ich immer wieder die Frage lesen. 

Man sieht also, dass die lange Verweildauer in den Quellen durch die Verarbeitung 

der darin enthaltenen Informationen bedingt war, z.B. indem Schlüsselwörter mar-

 
3  Aus Testsicherheitsgründen wurden Stellen in den Interviews, die Hinweise auf die konkrete 

Aufgabe geben, getilgt. 
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kiert wurden. Der Wechsel zwischen Lesetext, Arbeitsanweisungen und Schreib-

feld ergab sich dadurch, dass der Teilnehmer seinen Text genau plante und das 

Schreibziel möglichst genau umsetzen wollte. Die Verarbeitung der Quellen half 

ihm dabei, eine genaue Vorstellung davon zu entwickeln, welche Informationen in 

Bezug auf die Fragestellung relevant waren. Die Blicke ins Schreibfeld waren also 

nicht durch Schreiben bzw. Lesen von bereits geschriebenem Text begründet. Der 

Teilnehmer befand sich zu diesem Zeitpunkt immer noch in der Planungsphase für 

seinen Text. Die Videoaufzeichnung belegte, dass der eigentliche Schreibbeginn, 

also das Tippen des ersten Buchstaben im Schreibfeld, erst ab Minute 6:27 begann. 

Der Teilnehmer verwendete also rund 20 % seiner Gesamtbearbeitungszeit auf Pla-

nungsprozesse und das Verarbeiten der Quellen. Von allen Teilnehmenden hatte er 

damit die meiste Zeit für diese sogenannte Pre-Writing-Phase aufgewendet 

(M=4:13 Minuten; SD=1:36 Minuten). 

Mit Beginn des eigentlichen Schreibens waren vermehrte Wechsel zwischen 

Schreibfeld und Grafik zu verzeichnen. Dies lag daran, dass der Teilnehmer seinen 

Text damit begann, die Informationen aus der Grafik zusammenzufassen. Auf die 

Frage, warum er zunächst mit der Beschreibung der Grafik begonnen habe, obwohl 

er doch vor dem Schreibbeginn ziemlich viel Zeit mit der Verarbeitung des Lese-

textes verbracht habe, antwortete der Teilnehmer folgendermaßen: 

Ja, weil, ich habe das gemacht, weil die Informationen in der Grafik besser 

schreiben, ich kann die Informationen in der Grafik besser schreiben kann, 

weil es war einfach für mich und die Angaben ist nicht so viel. [...] Dann 

wenn ich schon die Grafik beschreibt, beschrieben habe, versuche ich mit 

meiner Gewohnheit, den Text zusammenfassen. Das ist dann der, die Be-

schreibung der Grafik ist sozusagen ein Warm-up, um besser zu schreiben. 

Danach begann der Teilnehmer damit, Informationen aus dem Text zusammenzu-

fassen. Man sieht, dass über einen sehr langen Zeitraum seine Blicke vermehrt zwi-

schen Lesetext und Schreibfeld hin und her wechselten, aber auch, dass sie teilweise 

für längere Zeit in den einzelnen AOIs verweilten. An dieser Stelle im Schreibpro-

zess wollte der Teilnehmer die Informationen möglichst genau wiedergeben und 

suchte daher im Lesetext nach relevanten Stellen. Dabei schien die digitale Testum-

gebung seinen Schreibprozess zu beeinflussen: 

Ja, damit ich die Informationen genau schreiben kann, zum Beispiel die Zah-

len, oder die Informationen [...] Wenn ich schreibe auf Papier, versuche ich 

nur daran erinnern, aber mit dem Computer kann ich das nicht machen. Ich 

muss immer hin und her gucken, welche Informationen es gibt. 

Gegen Ende der Bearbeitungszeit gab es eine lange Phase, in der der Teilnehmer 

fast nur noch in das Schreibfeld blickte, für einige Zeit verweilten die Blicke in 
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keiner der anderen AOIs. Der Teilnehmer beschäftigte sich an dieser Stelle lange 

mit einem bestimmten Absatz in seinem eigenen Text. Er las den eigenen Text wie-

derholt und suchte nach geeigneten Formulierungen. Während dieser Zeit schaute 

er für eine kurze Zeit auch nicht auf den Bildschirm, sondern auf die Tastatur: 

Ja, das ist grammatisch Problem. Ich weiß noch nicht, wie ich schreiben 

sollte, deswegen musste ich lange Zeit verbringen. 

Am Ende des Schreibprozesses fand dann eine Revisionsphase statt. Der Teilneh-

mer las seinen eigenen Text wiederholt und blickte auch noch einmal kurz in die 

anderen AOIs – zum ersten Mal auch vermehrt auf die verbleibende Bearbeitungs-

zeit, die er zuvor während des Schreibens kaum beachtet hatte. Dabei war es ihm 

wichtiger, seinen eigenen Text abzurunden und ein gutes Ende zu finden, als noch 

einmal seinen gesamten Text hin auf Fehler zu korrigieren: 

Und normalerweise musste ich die ganze Zusammenfassung wieder für le-

sen, aber heute kann ich das nicht machen, weil den Text, finde ich, ein biss-

chen schwierig ist. Und so weiter. Ich versuche eine gute Zusammen, eine 

gute Schluss zu machen. 

Dabei schien seine Vorgehensweise auch durch die Situation bzw. den Zeitdruck 

beeinflusst: 

Ja, ich muss den Text wieder lesen, damit ich solche grammatischen Fehler 

korrigieren kann und so weiter. Deswegen komm ich oben [an den Anfang 

des eigenen Textes] und dann langsam runter [zum Ende]. Aber das ist nor-

malerweise, heute ist es ein bisschen schwierig für mich zu verstehen. [...] 

Ja, ähm, normalerweise ich fang Anfang an, aber heute [...] wenn ich die 

Grafik beschreibe, ich muss nur diese Grafik wieder lesen, und dann, ist, war 

ich mir ein bisschen sicher, dass ich keine Grammatikfehler, keine gramma-

tischen Fehler habe, in der zweite und dritte Abschnitt, und so deswegen 

kam ich wieder unten [ans Textende]. 

Insgesamt lässt sich für den Schreibprozess von Teilnehmer #2-05 festhalten, dass 

seine Blickbewegungen zum einen dadurch bedingt waren, dass er die Quellen, d.h. 

die Grafik und den Lesetext verarbeitete und seinen Text am geforderten Schreib-

ziel ausrichten wollte. Man sieht aber auch deutlich, dass sein Blick ziemlich lange 

im Schreibfeld verweilte und er sich intensiv mit der inhaltlichen und sprachlichen 

Formulierung seiner Zusammenfassung beschäftigte. Ist diese Vorgehensweise bei 

der Bearbeitung der integrierten Schreibaufgabe jedoch typisch? Schauen wir uns 

dazu im Vergleich die Daten eines anderen Teilnehmers an. 
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3.4.2 Teilnehmer #1-06 

Betrachtet man die Verweildauer Teilnehmer #1-06 in den AOIs (s. Tabelle 4), so 

ist auffällig, dass sein Blick insgesamt nur knapp 13 Minuten, d.h. rund 42 % der 

Gesamtbearbeitungszeit, in den AOIs auf dem Bildschirm verweilte. Durch die 

Aufzeichnungen der externen Kamera wurde deutlich, dass seine Augen während 

der restlichen Zeit überwiegend nach unten auf die Tastatur gerichtet waren. Wenn 

seine Augen auf den Bildschirm gerichtet waren, dann verweilte sein Blick haupt-

sächlich im Schreibfeld und im Lesetext (jeweils knapp 4 Minuten). Auch die Gra-

fik schaute der Teilnehmer häufig und mit etwas mehr als 4 Minuten relativ lange 

an. Die Instruktionen wurden insgesamt knapp 80 Sekunden angesehen. 

Tab. 4: Verweildauer (Dwell Time) in den einzelnen AOIs in Sekunden für Teilnehmer #1-06 

Grafik Instruktionen Lesetext Schreibfeld Zeitanzeige 

206.41 (11.30) 77.78 (4.20) 242.16 (13.20) 248.98 (13.60) 3.85 (.20) 

Angaben in Klammern sind der prozentuale Anteil an der Gesamtbearbeitungszeit 

Die Zahl der Revisits von Teilnehmer #1-06 (Tabelle 5) zeigt, dass das Schreibfeld 

und die Grafik mit Abstand am häufigsten wieder angeschaut wurden. Angesichts 

der hohen Verweildauer in den beiden AOIs ist dies auch nicht überraschend. Auf-

fällig dagegen ist, dass der Lesetext zwar eine hohe Dwell Time aufweist, der Text 

aber anscheinend nur in einem geringen Maße während des Schreibprozesses wie-

der angesehen wurde.  

Tab. 5: Wiedereintritte (Revisits) in die einzelnen AOIs für Teilnehmer 1-06 

Grafik Instruktionen Lesetext Schreibfeld Zeitanzeige 

86 (37.88) 16 (7.04) 20 (8.81) 101 (44.49) 4 (1.76) 

Angaben in Klammern sind der prozentuale Anteil an der Gesamtzahl der Revisits 

Betrachtet man die Übergänge zwischen den einzelnen AOIs, so wurden für Teil-

nehmer #1-06 insgesamt 192 Wechsel aufgezeichnet. Das ist weniger als die durch-

schnittliche Anzahl von Wechseln zwischen den AOIs von allen Teilnehmenden 

(M=262.18; SD=84.76). Mehr als 75 % seiner Transitions wurden dabei für die 

Blicke vom Schreibfeld zur Grafik und von der Grafik ins Schreibfeld gezählt. Die 

Wechsel in andere Bereiche kamen kaum vor, einzig auffällig ist noch, dass der 

Teilnehmer zehn Mal vom Schreibfeld in den Instruktionsbereich schaute. 
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Tab. 6: Übergänge zwischen den AOIs für Teilnehmer #1-06 

 Instruktionen  Zeitanzeige Lesetext Grafik Schreibfeld 

Instruktionen   — — 2 (1.04) 7 (3.65) 

Zeitanzeige —  2 (1.04) — 4 (2.08) 

Lesetext 2 (1.04) 2 (1.04)  2 (1.04) 3 (1.56) 

Grafik 1 (.52) — 6 (3.13)  71 (36.98) 

Schreibfeld 10 (5.21) 2 (1.04) 3 (1.56) 75 (39.06)  

Angaben in Klammern sind der prozentuale Anteil an der Gesamtzahl der Transitions 

Insgesamt zeigte sich bei Teilnehmer #1-06 eine relativ niedrige Verweildauer in 

den AOIs, seine Augen waren mehr als die Hälfte der 30-minütigen Bearbeitungs-

zeit auf andere Bereiche gerichtet, zumeist auf die Tastatur. Wenn sein Blick auf 

die AOIs gerichtet war, dann zumeist auf die beiden Quellen und das Schreibfeld. 

Auffällig ist aber, dass der Lesetext trotz ähnlich hoher Verweildauer wie bei der 

Grafik und dem Schreibfeld während des Schreibens in viel geringerem Umfang 

erneut angesehen wurde. Der Blick des Teilnehmers wechselte relativ wenig zwi-

schen den AOIs hin und her. 

Das Sequenzdiagramm für Teilnehmer #1-06 (Abbildung 3) zeigt, dass er zu Be-

ginn der Bearbeitungszeit zunächst in die Quellen schaute, bevor er die Aufgaben-

stellung las und dort auch Markierungen vornahm, was in der Videoaufzeichnung 

zu sehen ist. Dann verweilten seine Blicke ausschließlich im Lesetext, anschließend 

sah sich der Teilnehmer die Grafik an. Es schließt sich eine Phase an, in der sowohl 

Blicke im Schreibfeld als auch in der Aufgabenstellung zu verzeichnen sind. Ab 

der zehnten Minute waren die Augen fast ausschließlich auf das Schreibfeld gerich-

tet, ab Minute 16 wechselte der Blick häufig zwischen Grafik und Schreibfeld hin 

und her. Der Lesetext wurde – wie auch die Aufgabenstellung – erst zum Ende der 

Bearbeitungszeit hin noch einmal angesehen, bevor der Teilnehmer dann zum 

Schluss wieder nur in das Schreibfeld blickte. 
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Abb. 3: AOI Sequenzdiagramm für Teilnehmer #1-06 

Teilnehmer #1-06 schaute nicht als erstes in die Aufgabenstellung, sondern seine 

Blicke gingen zuerst in die Quellen. Es wurde ihm dann aber bewusst, dass er die 

Arbeitsanweisung benötigt, um die Bearbeitung fortzusetzen, denn die Zielsetzung 

seines Textes war ihm noch nicht klar: 

Also, ich habe den Titel hier gelesen und versucht den Anfang, den Text zu 

lesen und verstehen, was, worum es geht. Aber danach habe ich eine, natür-

lich jetzt wissen, was wird von mir erwartet? Was soll ich schreiben? Damit 

ich den Text lese [...] WIE ich den Text lese. Also wofür soll ich [...] Lesen.  

Daher las er sich die Instruktionen genau durch und kehrte immer wieder zur fett 

gedruckten Fragestellung zurück: 

Ja, weil habe ich hier nicht genug Informationen gefunden, was wird von 

mich erwartet. Und ich habe gedacht, dass die, die markiert war und so 

schwarz, und dass das die Hauptgrund, die Hauptziel. 

Anschließend war sein Blick für längere Zeit ausschließlich auf den Lesetext ge-

richtet. Dies war anscheinend einerseits dadurch bedingt, dass der Teilnehmer an 

einigen Stellen Verständnisprobleme hatte: 

Ich habe vielleicht den Text, den Satz nicht verstanden. Was war mit [...]? 

Was machen sie genau [...]? [...] Hab ich nicht verstanden, jetzt auch nicht. 

Andererseits war er bereits beim Lesen des Textes mit der Generierung von Ideen 

und Planungsprozessen beschäftigt:  
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Also [...] beim Lesen habe ich versucht immer, eine Gedanken zu sammeln, 

nicht nur den Text zu lesen. 

Das wiederholte Betrachten der Arbeitsanweisungen begründete der Teilnehmer 

damit, dass er auf der Suche nach einem geeigneten Titel für seine Zusammenfas-

sung war. Daher schaute er erneut auf seine Markierung im Instruktionsbereich zu-

rück: 

Also, ich glaube, hier geht es mein Blick noch weiter um den Titel. Jetzt 

versuche ich den Titel zu machen [...] Und äh, vielleicht damit ich diese, was 

ich markiert habe wieder schreibe, abschreibe. 

Es folgte eine Phase im Schreibprozess, in der der Teilnehmer die Grafik beschrieb, 

aber fast ausschließlich auf seinen eigenen Text blickte. Ein Rückgriff auf die Gra-

fik war aus seiner Sicht nicht notwendig, da er sich an ihm bekannten Redemitteln 

orientieren konnte: 

Hier ist wie Redemittel, die Text schreibt man, die Antwort von Kopf. Zum 

Beispiel „Die Daten sind Information über...“, „in Prozent dargestellt“, 

„Kreisdiagramm“. 

Als Antwort auf die Frage, warum er während des Schreibens nie wieder in den 

Text zurückgeschaut habe, gab der Teilnehmer vor allem Zeitgründe an: 

Weil, am Anfang haben Sie gesehen schon, also 5 Minuten um die Hälfte 

den Text zu lesen, habe ich verbracht, und wenn ich WIEDER den Text le-

sen, dann verliere ich viel Zeit. Äh, und den Text habe ich gesagt, dass so 

nur zusätzliche Informationen, die [unverständlich], man kann bei lesen ein 

bisschen Ideen produzieren im Kopf und den Rest kann man von die Grafik. 

Weil Grafik ist einfacher als der Text. Das dauert viel Zeit, also, nicht länger, 

also die Text dauert viel Zeit um zu lesen. Das ist Zeitverlust für mich, den 

Text wieder lesen oder gucken. 

Am Ende sei es ihm nur darum gegangen, seinen eigenen Text abzuschließen, daher 

habe er sich darauf konzentriert: 

Und, was jetzt soll ich machen in diese kurzen Zeit? [...] Weiter Informatio-

nen von den genauen Text, von hier schreiben, oder was von Kopf, oder eine 

Schluss? Mache ich einen Abschluss, einen Schluss geschrieben. [...] 

Schreibe einfach einen Schluss. Ich habe keine Zeit, fertig. 

Insgesamt lässt sich für den Schreibprozess von Teilnehmer #1-06 festhalten, dass 

seine Blickbewegungen zum einen dadurch bedingt waren, dass er die Quellen, und 

hier vor allem den Lesetext vor dem Schreibbeginn verarbeitete. Man sieht sehr 
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deutlich, dass es weniger Wechsel zwischen den AOIs gab als bei Teilnehmer #2-

05, und dass während des Schreibens fast ausschließlich Übergänge zwischen dem 

Schreibfeld und der Grafik zu verzeichnen waren. Der Lesetext wurde während des 

Schreibens kaum noch beachtet. 

4 Diskussion und Ausblick 

Der vorliegende Beitrag hat zunächst aufgezeigt, welchen Stellenwert das Zusam-

menfassen innerhalb des akademischen Schreibens hat und am Beispiel des digita-

len TestDaF dargestellt, wie die dafür notwendigen Kompetenzen durch integrierte 

Aufgabenformate in Sprachprüfungen für den Hochschulzugang abgeprüft werden 

können. Im Rahmen einer Validierungsstudie für diesen speziellen Aufgabentyp 

wurden dabei durch ein Mehr-Methoden-Design aus Eye Tracking und Stimulated 

Recall kognitive Verarbeitungsprozesse von Schreibenden untersucht. Exempla-

risch wurde an den Daten von zwei Teilnehmern gezeigt, welche Rückschlüsse sich 

aus den rein quantitativen Eye-Tracking-Daten ziehen lassen, und welche weiteren 

Einblicke in den Schreibprozess durch eine Triangulation mit qualitativen Inter-

viewdaten möglich sind. 

Durch die zwei teilweise sehr unterschiedlichen Vorgehensweisen bei der Bearbei-

tung der Schreibaufgabe wurde deutlich, dass das Schreiben ein individueller Pro-

zess ist, der durch viele Faktoren beeinflusst wird. Zu diesen gehört sicherlich die 

digitale Testumgebung. Teilnehmer #2-05 äußerte, dass er sich beim Lesen auf Pa-

pier besser daran erinnern könne, wo genau welche Informationen im Text zu fin-

den seien, während ihm diese Orientierung beim Lesen am Bildschirm fehlte (s. 

Kap. 3.4.2). Teilnehmer #1-06 hatte anscheinend große Probleme mit dem Tippen 

am PC, denn seine Augen waren weniger auf den Bildschirm gerichtet, vielmehr 

schaute er immer wieder nach unten auf die Tastatur. Möglicherweise hatte auch 

das Sprachniveau einen Einfluss auf den Schreibprozess. Teilnehmer #1-06 merkte 

an, dass er vielfach Schwierigkeiten mit Begrifflichkeiten im Lesetext hatte. Daher 

musste er viel Zeit für das Verständnis der Quellen aufwenden. Diese Anforderun-

gen an die Rezeption decken sich auch mit Beobachtungen von Grieshammer 

(2011). Bestätigt wird diese Vermutung ebenfalls durch die Einstufung der allge-

meinen Sprachkompetenzen mit Hilfe des onSET Deutsch4, den alle Teilnehmen-

den im Vorfeld der Studie abgelegt hatten. Das Sprachniveau von Teilnehmer #1-

06 wurde auf dem GER-Niveau B1 eingestuft, Teilnehmer #2-05 erreichte dagegen 

das Ergebnis „C1 und höher“. Die unterschiedliche Vorgehensweise im Umgang 

 
4  Weitere Informationen zum onSET finden sich auf http://www.onset.de. Einen Überblick über 

theoretische Grundlagen, Konstruktion und Validierung des Online-Einstufungstests gibt Eckes 

(2010). 



 

130 

mit den Quellen hängt daher vermutlich auch vom Sprachniveau ab (vgl. auch Pla-

kans/Gebril 2013). 

Es zeigte sich jedoch, dass die Verarbeitung der Quellen bei beiden Teilnehmern 

insbesondere im Hinblick auf die vorgegebene Fragestellung erfolgte. Beide lasen 

wiederholt die Arbeitsanweisungen, um ihren Schreibprozess entsprechend zu pla-

nen. Dabei gaben sie auch an, dass die Fragestellung ihnen geholfen habe, den Text 

gezielter zu lesen, um zu entscheiden, welche Informationen relevant seien und 

welche nicht. Dies deutet darauf hin, dass die Prüfungsaufgabe tatsächlich notwen-

dige Kompetenzen abprüft, die auch für das Schreiben an der Hochschule erforder-

lich sind (s. Kap. 2). Es ist jedoch auffällig, dass Teilnehmer #1-06 vor allem die 

Grafik während des Schreibens verarbeitete und kaum auf den Lesetext zurückgriff. 

Dies mag ebenfalls dem Sprachniveau und den bereits erwähnten Verständnis-

schwierigkeiten geschuldet sein. Es kann sich aber auch um einen Rückwirkungs-

effekt des studienvorbereitenden Sprachunterrichts gehandelt haben. Alle Teilneh-

menden befanden sich in prüfungsvorbereitenden Sprachkursen auf den papierba-

sierten TestDaF, um die sprachliche Zulassung zum Studium zu erlangen. Im Prü-

fungsteil Schriftlicher Ausdruck muss dort eine Grafik beschrieben werden. Teil-

nehmer #1-06 übertrug anscheinend seine bisherigen Schreibstrategien und die er-

worbenen Redemittel für eine Grafikbeschreibung auch auf die neue integrierte 

Schreibaufgabe, in der jedoch eine Beschreibung der Grafik nicht gefordert ist, son-

dern nur die Zusammenfassung und Versprachlichung von Informationen daraus. 

Man kann sich nun die Frage stellen, ob der Aufgabentyp Zusammenfassung nicht 

doch eher das Verständnis der Quellen abprüft und somit die Rezeptionskompo-

nente bei dieser Aufgabe im Vordergrund steht. Eine endgültige Antwort darauf 

kann dieser Beitrag nicht geben. Sicherlich spielt das Quellenverständnis eine Rolle 

für die erfolgreiche Bearbeitung. Die Teilnehmer wählten während des gesamten 

Schreibprozesses relevante Informationen aus den Quellen aus und integrierten 

dann diese Einzelinformationen in ihren eigenen Text. Diese Verarbeitungspro-

zesse sind typisch für die Diskurssynthese (vgl. Plakans 2009; Spivey/King 1989). 

Es lassen sich aber auch für den Schreibprozess typische Prozesse des Planens, For-

mulierens und Überarbeitens erkennen. Besonders letzteres spielte für beide Teil-

nehmer eine große Rolle. Sie äußerten jedoch auch, dass durch die begrenzte Bear-

beitungszeit ihnen wenig Zeit für den Revisionsprozess blieb.  

Im Hinblick auf die verwendeten Methoden lässt sich sagen, dass durch Eye Tra-

cking allein nur einige Aspekte des Schreibprozesses aufgedeckt werden konnten. 

Die Daten gaben Aufschluss darüber, in welche Bereiche auf dem Bildschirm die 

Teilnehmer blickten, wie lange ihre Blicke dort verweilten und wie sie zwischen 
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den einzelnen Bereichen wechselten. Eine Begründung für das Blickverhalten lie-

ferte Eye Tracking jedoch nicht. Hier konnten die retrospektiven Stimulated Recalls 

weitere Erkenntnisse liefern. 

Abschließend ist festzuhalten, dass durch Einblicke in den Schreibprozess von DaF-

Lernerinnen und -lernern keine Aussage über die Qualität der schriftlichen Pro-

dukte getroffen werden kann. Welchen Einfluss rezeptive Verarbeitungsprozesse 

sowie weitere Faktoren (z.B. das Sprachniveau oder auch die Vertrautheit mit dem 

Medium Computer) auf das Schreiben und letztendlich auf die schriftlichen Zusam-

menfassungen der Teilnehmenden hatten, lässt sich allein an den hier vorgestellten 

Daten nicht ablesen. In einem weiteren Schritt ist es daher notwendig, die in dieser 

Studie erhobenen Prozessdaten mit den Texten der Teilnehmenden abzugleichen. 
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