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Vorwort

Schreibdidaktiker:innen, Schreibberater:innen und Schreibende verwenden Begriffe,
um sich tiber Schreibprozesse, Schreibsituationen, Gelingensfaktoren und vieles mehr
zu verstindigen, die das Schreiben beeinflussen oder begleiten. Dabei fillt im Ge-
sprach zum Teil auf, dass die Diskurspartner:innen vielleicht unterschiedliche Vorstel-
lungen und Verstindnisse iiber verwendete Begriffe haben. Im Gesprich kénnen sie
diese unterschiedlichen Verstindnisse benennen und erkliren, allerdings bleiben si-
cherlich Leerstellen, offene Fragen. Aber es bleiben auch verschiedene Verstindnisse
iiber die verwendeten Begriffe.

Dieser Band mit seinen 40 Begriffen fiir eine Schreibwissenschaft méchte eine
wissenschaftsfundierte Auseinandersetzung tiber 40 Begriffe in einer Schreibwissen-
schaft anregen. Dies bedeutet, dass mit den relativ kurzen Vorstellungen von Begriffen
zunichst ein Initial gesetzt wird, der bei den Leser:innen ein weiteres Nachdenken,
einen Widerspruch oder auch weitergehende Ideen und Ausfithrungen auslésen mag.
Vor allem mochten die beiden Herausgeberinnen, die 42 Autor:innen, die die 40 Be-
griffe fiir eine Schreibwissenschaft ausgewihlt, teilweise neu gebildet und mit einer
bewusst gewihlten Positionierung dargestellt haben, erreichen, dass der Diskurs iiber
diese Begriffe angestiftet wird, damit eine Schreibwissenschaft im deutschsprachigen
Raum lebendig bleibt und sich weiter konstituiert. Als Mitbegriinderin und Mitheraus-
geberin dieser Reihe Theorie und Praxis der Schreibwissenschaft empfinde ich gerade
diese Idee, die sich in dem Band verwirklicht, als ganz besonders und sehr konstruktiv.
Denn die Beitrige in diesem Band zeichnen sich durch die ehrliche und ernsthafte
Suche nach Erkenntnissen aus; sie erkliren, zeigen aber ebenso Wissensgrenzen auf.
Sie schaffen Positionierungen, ohne normativ oder gar kanonisierend wirken zu wol-
len. Aus unterschiedlichen Perspektiven, von verschiedenen diszipliniren Hintergriin-
den ausgehend, betrachten, hinterfragen und erkliren die Autor:innen ihre jeweiligen
Begriffe, die sie selbst gewihlt haben. Damit tragen die Herausgeberinnen und Au-
tor:iinnen aktiv dazu bei, dass sich eine Schreibwissenschaft im deutschsprachigen
Raum weiter ausbildet und ihre disziplinire Vielfalt zeigt und bringen sie durch ihre
Positionierungen in den Beitrigen nicht nur zum Ausdruck, sondern regen die Le-
ser:innen zum Weiterdenken und Diskutieren ein.

Auch der Titel des Bandes ist bewusst gewihlt: Wird doch mit der Priposition fiir
deutlich, wofiir dieser Band steht und welches Ziel die Herausgeberinnen sich gesetzt
und erreicht haben. Der Titel 40 Begriffe fiir eine Schreibwissenschaft zeigt sehr deut-
lich auf, wofiir der Inhalt steht: Es geht Andrea Karsten und Stefanie Haacke-Werron
als Herausgeberinnen um die Weiterentwicklung einer noch jungen, interdisziplinir
ausgerichteten Schreibwissenschaft, die sich durch ihre Offenheit auszeichnet, die
Vielfalt und Vielfiltigkeit von Perspektiven auf Sachverhalte schitzt und zur Sprache
bringt.
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Deshalb mochte ich allen, die diesen Band aktiv mitgestaltet haben, sehr fiir ihren
Beitrag fiir eine Schreibwissenschaft danken, den Sie alle gemeinsam geleistet haben!

Allen Leser:innen wiinsche ich nicht nur eine anregende Lektiire, sondern ein of-
fenes Weiterdenken, ein besonnenes Nachdenken, fruchtbare Diskussionen und nicht
zuletzt den Mut zum fundierten Widerspruch. Denn all dies dient wiederum der weite-
ren Entfaltung einer Schreibwissenschaft, und wer weify, wie viele neue Erklirungen
und Positionierungen zu diesen Begriffen oder weiteren noch entstehen werden.

Im Namen der Reihenherausgeber:innen bedanke ich mich sehr fir diesen
neuen Band in der Reihe Theorie und Praxis der Schreibwissenschaft.

Melanie Brinkschulte



Einleitung

STEFANIE HAACKE-WERRON & ANDREA KARSTEN

Die Idee

In unserem Call for concepts fiir den vorliegenden Band hatten wir das Ziel formuliert,
mit einer Sammlung von theoretisch fundierten und epistemologisch und disziplinir
positionierten Begriffsvorschligen rund um das Schreiben fiir das interdisziplinire
schreibwissenschaftliche Feld im deutschsprachigen Raum zu beginnen. Diese
Sammlung sollte — das war unsere Intention — die interdisziplinire Verstindigung
uber die Begriffsarbeit stirken, die iiberall dort stattfindet, wo zum Schreiben ge-
forscht und didaktisch oder beratend gehandelt wird, wo Praktiken und Prozesse des
Schreibens und der Schreibunterstiitzung beschrieben, erklirt und begriindet und wo
Fragestellungen zu verschiedenen Aspekten des Schreibens verfolgt werden. Die For-
mulierung des Arbeitstitels Begriffe FUR eine Schreibwissenschaft sollte von Beginn an
die Geste des Anbietens unterstreichen und zur Auseinandersetzung mit den versam-
melten Begriffen und iiber die versammelten Begriffe einladen.

Auf unsere Einladung hin sind sehr viele sehr unterschiedliche Begriffsvor-
schlige eingereicht worden, von denen wir 40 als erste und notwendigerweise unvoll-
stindige Sammlung konzeptueller Perspektiven ausgewahlt haben. Wir haben im Pro-
zess sehr darauf geachtet, dass der Band dem gleichzeitig jungen und alten und in
jedem Fall vielfiltigen und dynamischen Diskurs interessante begriffliche Ausgangs-
punkte und damit ,Denkwerkzeuge‘ zur Verfiigung stellt, die disziplinir oder episte-
mologisch kontextualisiert, theoriebasiert, forschungsbezogen und praxisrelevant sind
— ohne zu normieren. So, wie sich diese Sammlung von Begriffen in der vorliegenden
Zusammenstellung prisentiert, haben diese erst einmal eines gemeinsam: Die Au-
tor*innen nennen in ihrem Beitragstitel und auch im Text die Perspektive, aus der sie
schreiben, und sie begriinden, warum ,ihr‘ Begriff und das, was er fasst, fiir eine
schreibwissenschaftliche Verstindigung wichtig ist.

Kein Handbuch

Uber die Vielzahl der vertretenen Perspektiven und iiber die zahlreichen Ankniip-
fungspunkte fiir weitere Diskussionen, die zusammengekommen sind, waren wir
selbst erstaunt und begeistert. Von der kritischen Erdrterung etablierter Begriffe tiber
Begriffsangebote aus anderen als den bisher fiir die schreibwissenschaftliche Theorie-
bildung und schreibdidaktische Praxis einschligigen Disziplinen und Diskursen bis
hin zu ganz neuen Begriffsprigungen gibt es nun viel zu bedenken, zu befragen und
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zu vertiefen. Schon im offenen Peer- und Herausgeberinnen-Feedbackverfahren hat
ein wertschitzender und kritischer Dialog begonnen, der nun, mit dem Erscheinen
des Bandes, fortgesetzt und erweitert werden kann.

Dieses Buch ist also kein Handbuch. Die Art, wie es gemacht ist, weist den An-
spruch bewusst zuriick, zu kanonisieren und festzuschreiben, welche Begriffe und Be-
griffsverstindnisse gelten sollen. Wir verstehen die Sammlung von Begriffsvorschli-
gen in diesem Band als Tur zu einem offenen Raum, in dem aus unserer Sicht noch
viel Platz fiir weitere Begriffe und Perspektiven und fir einen Dialog ist, der immer
offen, zu keinem Zeitpunkt beliebig und so genau und klar wie mdoglich ist. Kurz: Wir
hoffen, dass diese Sammlung zu einem Diskurs tiber bestehende und auch neue Kon-
zepte im schreibwissenschaftlichen Feld anregt, altbekannte, ungewohnte und auch
gerade eben erst erfundene Begriffe sichtbar macht und hierdurch die Verstindigung
iiber gemeinsame — vielleicht auch trennende — Denkansitze vorantreibt.

Die Inspiration

Inspiriert wurde unser Band von dem 2019 von Gail Weiss, Ann V. Murphy und Gayle
Salamon herausgegebenen Band 50 concepts for a critical phenomenology, in dem Ange-
horige einer noch jungen fachlichen community anhand von theoretischen Konzepten
reflexiv ihren Gegenstandsbezug explizieren und die Diskussion 6ffnen. Von diesem
Band haben wir uns — neben der Kiirze der Beitrige, die eine grofere Vielfalt ermdg-
licht — die Geste des FUR abgeschaut, die zu unserer Leitidee geworden ist. Auch unse-
ren Wunsch, dass ein wissenschaftliches Feld nicht definiert und abgesteckt, sondern
uber eine Verstindigung iiber Perspektiven und Themen performiert und eréffnet
wird, finden wir in diesem Band in dhnlicher Weise wieder.

Eine Familiendhnlichkeit hat unser Band aufderdem mit dem von Linda Adler-
Kassner und Elizabeth Wardle im Jahr 2015 herausgegebenen Band Naming what we
know: Threshold concepts of writing studies. Mit diesem Band teilt der vorliegende vor
allem den Gegenstand — die Praxis und Praktiken des Schreibens, nicht nur, aber vor
allem in den Wissenschaften. Dazu kommt der inhaltliche Fokus — die begriffliche
Sondierung des konzeptuellen Feldes rund um diesen Gegenstand — und die biin-
delnde Verwendung eines umbrella terms fiir die Theoriebildungen, Forschungen und
Reflexionen zu diesem Gegenstand. Statt des englischen Begriffs writing studies (ein
wunderbarer Plural) sprechen wir aber offener und mit unbestimmtem Artikel von
einem schreibwissenschaftlichen Feld oder einer Schreibwissenschaft. Dazu passt,
dass es in unserem Band in unseren Augen eher um ein Naming what we think geht.
Von einem einheitlichen geteilten Wissen des Feldes kann in unseren Augen keine
Rede sein.
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Aus der Vogelperspektive

Der vorliegende Band ist — trotz Inspirationsquelle und Familiendhnlichkeit — etwas
Eigenes und Eigenwilliges geworden. Mit Abstand betrachtet mag das an zwei Ent-
scheidungen liegen, die wir als Herausgeberinnen im Entstehungsprozess getroffen
haben. Die erste Entscheidung war, von allen Autor*innen zu fordern, dass sie ihre
jeweilige Perspektive auf den von ihnen vorgeschlagenen Begriff schon im Untertitel
ihres Beitrags explizit benennen. Die dieser Forderung zugrunde liegende Idee der Po-
sitioniertheit von wissenschaftlicher Praxis spiegelt unseren eigenen reflexiv-kriti-
schen und soziokulturellen Blick auf Denken, Schreiben, Werden und Sein wider, der
sich auch in einigen — aber durchaus nicht allen — Beitrigen wiederfindet. Die zweite
damit verbundene Entscheidung war, kein Double-blind-review-Verfahren zu wihlen,
bei dem die Autor*innen gegenseitig (bei einem Sammelband: vermeintlich) anonym
ihre Texte bewerten, sondern ein offenes, adressiertes und positioniertes gegenseitiges
Feedback, das die Idee des Dialogs im Feld lebt.

Die durch diese beiden Entscheidungen entstandene Integration und ,Verflech-
tung’ der Autor*innen-Perspektiven betreffen nicht nur unterschiedliche Disziplinen,
Epistemologien und Paradigmata, sondern auch unterschiedliche Berufsrollen. Diese
Verflechtung ist fiir unser diskursives Feld kennzeichnend (vgl. Girgensohn etal,,
2021; Haacke-Werron et al., 2022). Sie ist aus unserer Sicht voller Potenziale, die mit
Blick auf Forschung, Lehre und gesellschaftliche Zukiinfte v. a. des Schreibens in den
Wissenschaften ausgebaut werden sollten: die gemeinsame Verstindigung tiber Be-
griffe, Theorien und Perspektivierungen zwischen Mitarbeiter*innen in Schreibzen-
tren oder Freiberufler*innen, deren Berufsrolle es ist, das wissenschaftliche Schreiben
beratend zu unterstiitzen, und Wissenschaftler*innen, deren Berufsrolle es ist, das
wissenschaftliche Schreiben zu beforschen und - selbst wissenschaftlich schreibend —
fachwissenschaftliches Wissen tiber Aspekte des Schreibens zu produzieren. Dieser
Dialog begiinstigt, ja zwingt unseres Erachtens zu Reflexivitit: Er bringt dualistische
Ontologien ins Wanken und stirkt die performative Kritik an den mit diesen dualisti-
schen Ontologien verbundenen klassischen epistemischen Hierarchien, die viele der
Wissenschafts- und Expert*innen-Systeme kennzeichnen, die gerade vielleicht an ihre
Grenzen kommen.

Mit Blick auf die Zukunft wiinschen wir uns eine vielstimmige reflexive (Schreib-)
Wissenschaft, die streng, kritisch und konstruktiv diskutiert und die jeweils weif, dass
sie Teil dessen ist, was sie zu verstehen versucht.

Unser Dank

Wir danken den Mitgliedern der SIG-Forschung der Gesellschaft fir Schreibdidaktik
und Schreibforschung (gefsus), die in den Jahren 2019 und 2020 mit einer Sammlung
zentraler schreibwissenschaftlicher Konzepte begonnen haben — damals noch in einer
etwas anderen Form. Unser besonders herzlicher Dank gilt Melanie Brinkschulte fiir
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ihre Mitarbeit bei der Konzeptentwicklung des Bandes und der Begriffsauswahl und
fiir ihr Vorwort als Reihenherausgeberin und Ingrid Scharlau fiir die grofsziigige ide-
elle und finanzielle Unterstiitzung dieser Publikation. Der Kommission fiir Forschung
und wissenschaftlichen Nachwuchs der Universitit Paderborn danken wir fiir die Ge-
wihrung einer Initialfinanzierung und dem Publikationsfonds der Universitit Biele-
feld fiir die Ubernahme des Léwenanteils der Open-Access-Publikation. Dariiber hi-
naus danken wir Simge Altunbtiken fiir ihren genauen Blick in organisatorischen
Dingen und beim Korrekturlesen der Beitridge und — natiirlich! — den 42 Autor*innen
fur ihre ,Begriffsgeschenke’ und ihre ehrlich interessierten, kritischen und dabei im-
mer freundlichen Riickmeldungen flireinander im Rahmen des Peer-Feedback-Ver-
fahrens.
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Adressat*innen-ausblendendes Schreiben.
Eine didaktische Perspektive

ULRIKE LANGE

Adressat*innen-ausblendendes Schreiben und
Adressat*innen-orientiertes Schreiben

Der Begrift Adressat*innen-ausblendendes Schreiben soll alle Schreibmomente be-
zeichnen, in denen nicht unmittelbar fiir ein Publikum geschrieben wird bzw. in de-
nen reale oder vorgestellte Adressat*innen eines Textes bewusst ausgeblendet werden.
(Es liefe sich auch von Adressat*innen-vergessenem Schreiben sprechen, wenn dies
nicht zu leicht als zufilliges, fehlerhaftes Vergessen zu missverstehen wire.) Er setzt
das grundlegende Konzept der Adressat*innen-Orientierung beim Schreiben (zusam-
menfassend: Roosen, 2015; vgl. Adressivitit, Bertau, in diesem Band) voraus und kon-
struiert einen vor fremden Blicken geschiitzten Schreib- und Denkraum. Damit han-
delt es sich nicht um Gegenbegriffe, sondern um komplementire Konzepte. Hierin
zeigt sich die nach Yancey paradoxe Natur des Schreibens: ,we write as both individ-
uals and as social beings, and [...] helping writers mature requires helping them write
to others while expressing themselves“ (Yancey, 2015, S. 52).

Ein imaginierter bewertungsfreier Raum kann wichtig sein, um Schreiben in sei-
ner explorativen und wissenschaffenden Funktion zu nutzen, mit Gedanken und For-
mulierungen zu experimentieren, Rohfassungen zu entwerfen, zu reflektieren und
den Kontakt zu sich oder einem Thema herzustellen. Formen hierfiir sind im wissen-
schaftlichen Bereich z. B. Denktexte, freewritings, reflexive Texte, Journale oder person-
liche Exzerpte und Arbeitsnotizen.

In der Schreibdidaktik gibt es viele Ansitze und Konzepte fiir die Schreibhaltung
des Adressat*innen-ausblendenden Schreibens: z.B. personliches vs. 6ffentliches
Schreiben, Schreibaktivititen in einer Phase des prewritings (vgl. Prewriting, Unterper-
tinger, in diesem Band), reflexives Schreiben (z. B. Briuer, 2000) oder metawriting als
Schreiben tiber das Schreiben (z. B. Lange, 2008). Ich wihle die Bezeichnung Adres-
sat*innen-ausblendendes Schreiben, um deutlich zu machen, dass es um eine be-
wusste Reduktion der Wahrnehmung von Adressat*innen geht, wenn dies fiir die Ar-
beit gerade produktiver ist. Inspiriert ist diese Betrachtungsweise von Peter Elbow. Er
pladiert dafiir, beim Schreiben von Zeit zu Zeit das Publikum zu ignorieren, und ver-
gleicht das Adressat*innen-ausblendende Schreiben damit, beim Sprechen die Augen
zu schlieffen, um sich besser auf die Entwicklung und Formulierung eines Gedankens
konzentrieren zu kénnen: ,to blot out awareness of audience when I need all my con-
centration for just trying to figure out or express what I want to say“ (Elbow, 1987/2000,
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S.93). Elbow betont mit diesem Bild, dass es darum geht, das Publikum fiir einen Mo-
ment aktiv zu ignorieren (und nicht etwa zufillig zu vergessen), obwohl es da ist. Als
weiteres Bild fiir Adressat*innen-ausblendendes Schreiben wird im schreibdidakti-
schen Diskurs die Bithnenmetapher verwendet. So vergleicht z. B. Hjortshoj (2001) das
Schreiben mit der Auftrittspraxis von Musiker*innen: Wihrend die Auffithrung of-
fentlich ist, finden die Proben ohne Publikum statt. Die Probe setzt er dabei mit dem
Schreibprozess gleich (vgl. Schreibprozess, Karsten, in diesem Band), den Auftritt mit
dem fertigen Text (Schreibprodukt). Wichtig bei diesem Vergleich ist der Aspekt, dass
das Ziel einer Probe die Auffithrung vor dem Publikum ist und es also trotz seiner
Abwesenheit mitgedacht wird. Das Schreiben ohne anwesendes (bewertendes) Publi-
kum erméglicht in diesem Sinne Probehandeln und das allmihliche Entwickeln eines
Texts: ,In that time we are free to say anything that occurs to us in complete privacy,
without fear of misunderstanding, humiliation, or criticism. Unlike speech, what we
say in writing can be reconsidered, altered, thrown away, rewritten, and polished”
(Hjortshoi, 2001, S. 21). In beiden Bildern schwingt die Ambivalenz mit, dass das Publi-
kum nicht verschwindet, selbst wenn es partiell ausgeblendet wird.

Adressat*innen-ausblendendes Schreiben im Arbeitsprozess

Adressat*innen-ausblendendes Schreiben ist gerade bei erfahrenen Schreibenden
hiufig selbstverstindlicher Bestandteil von Schreib- und Forschungsprozessen in
Form von Notizen, Denkskizzen, Memos, Vorversionen, Journalen, Lesenotizen, Ent-
wiirfen etc. Diese Arbeitstexte werden in der Regel noch nicht fiir ein Publikum ver-
fasst, sondern um Inhalte zu dokumentieren, Einfille zu bewahren, Wissen zu entwi-
ckeln und Textideen zu erproben. Wenn Studierende solche informellen Arbeitstexte
und ihre wissenschaffende Funktion kennenlernen, kann dies wesentlich zu ihrer
Schreibentwicklung (vgl. Schreibentwicklung, Klein, in diesem Band) beitragen (Estrem,
2015, . 20).

Adressat*innen-ausblendendes Schreiben kann aber auch auerhalb eines grofie-
ren Schreibprozesses eingesetzt werden und einen Wert an sich haben, um in einem
privaten Raum zu denken, zu lernen, zu reflektieren, sich mit sich und seinem Erleben
auseinanderzusetzen. Hierfiir wurden in der Schreibdidaktik spezielle Formen entwi-
ckelt (s.u.). Der Ubergang zu rein privatem oder selbsttherapeutischem Schreiben
(z. B. Schreiber, 2022), das nicht auf eine Kommunikation mit anderen ausgerichtet ist,
ist fliefend (auch hier kann es jedoch Vorstellungen von Adressat*innen geben und
private Texte konnen die Grundlage fiir Adressat*innen-orientierte Schreibprojekte
bilden).
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Funktionen und Effekte

Schreibende konnen sich einschrinken und blockieren, wenn sie sich zu einer fal-
schen Zeit (meist zu frith) auf Adressat*innen und deren Bewertung und Kritik kon-
zentrieren. Deshalb ist es sinnvoll, Adressat*innen-ausblendendes Schreiben in didak-
tische Settings oder Beratungen einzubauen, wenn Angste und Blockaden vorliegen
oder wenn die Fixierung auf die Erwartungen anderer so stark ist, dass sie die Entwick-
lung von Gedanken und Texten behindert oder verflacht. Im Einzelnen kann das
Adressat*innen-ausblendende Schreiben folgende Funktionen und Effekte haben:

Elbow (1987/2000) sieht im Adressat*innen-ausblendenden Schreiben eine be-
wusste Reduktion von kognitiver Uberlast, wenn Schreibende vor komplexeren
Aufgaben stehen und fiir sich Neues entwickeln. Er betont die bewusste Ent-
scheidung hierzu und sieht hierin den Unterschied zur von Flower (1979) be-
schriebenen writer-based prose. Flower sieht als Grund fiir writer-based prose, dass
unerfahrene Schreibende (z.B. College-Studierende) das Konzept der Adres-
sat*innen-Orientierung noch nicht erworben haben oder erfahrene Schreibende
es in Momenten von Uberforderung unwillkiirlich ignorieren bzw. nicht umset-
zen konnen. Gerade fur Studierende, die noch wenig Erfahrung mit den Fach-
inhalten und akademischen Textformen haben, hilt Elbow es fiir wichtig, den
Wechsel zwischen entlastendem Adressat*innen-ausblendendem Schreiben und
dem Schreiben mit Blick auf ein Publikum zu tiben: ,ignoring audience can lead
to worse drafts but better revisions“ (Elbow, 1987/2000, S. 96).
Adressat*innen-ausblendendes Schreiben bietet einen geschiitzten Rahmen fiir
exploratives und wissenschaffendes Schreiben. Das Niederschreiben auch roher
Entwiirfe und Gedanken ermoglicht es, mit den eigenen in den Text ausgelager-
ten Gedanken in einen Dialog zu treten, sie logisch zu iiberpriifen und weiterzu-
entwickeln (Molitor-Litbbert, 2002, S. 41).

Adressat*innen-ausblendendes Schreiben erméglicht es Schreibenden, auch fiir
Fachinhalte auf eine informelle, private, unangestrengte Sprache zuriickzugrei-
fen, um sie sich so besser anzueignen, sie mit ihren bisherigen Erfahrungen zu
verkniipfen und in Bezug zu sich selbst zu setzen. Durch die Ubung im Formus-
lieren (vgl. Formulieren, Holtfreter, in diesem Band) wird der Ubergang von priva-
ter zu 6ffentlicher Sprache vorbereitet.

Der Gedanke an reale oder innere kritische Adressat*innen kann zu Fehlerangst
fithren und damit zu einem stockenden oder gar versiegenden Schreibprozess
(z. B. Keseling, 2004, 108 ff.). Bei Blockaden aus diesem Grund kann das Ausblen-
den der problematischen Adressat*innen hilfreich sein (Keseling empfiehlt auto-
matisches Schreiben als Gegenmittel) oder auch die Arbeit mit vorgestellten hilf-
reicheren Adressat*innen.

Eine starke Konzentration auf die Adressat*innen kann vor allem in Bewertungs-
situationen zu Effekten sozialer Erwiinschtheit bzw. Selbstzensur fithren. Der
Blick darauf, was Priifende vermeintlich lesen wollen, kann dazu fithren, dass
Studierende keine eigene Position entwickeln oder statt einer Reflexion eine
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positive Selbstdarstellung schreiben. In beiden Fillen kann es helfen, Settings
mit Adressat*innen-ausblendendem Schreiben zu entwickeln, um Studierenden
ohne Bewertungsdruck zu erméglichen, das Schreiben zur Gedankenentwick-
lung bzw. zur Selbsterkenntnis zu nutzen.

Lahm (2016) fasst die Funktionen des Spontanschreibens, das hiufig als Form fiir das
Adressat*innen-ausblendende Schreiben verwendet wird, aus Studierendenperspek-
tive mit Ausziigen aus der Reflexion eines Studierenden folgendermaflen zusammen:
. ,Ideen, Fragen, Schwierigkeiten in Worte fassen, objektivieren; implizites Wis-
sen explizieren.
- Verlangsamen + vertiefen.
« Uberlegungen und Wissen zwischenlagern.
« Bei eigenen Uberlegungen anzufangen, motiviert fiir die Auseinandersetzung
mit der Sache.
« Der Schreib- und Gedankenfluss kommt in Gang.
« Durch die Nihe zur eigenen Sprache wird das Schreiben lebendig.*
(Lahm, 2016, S.118)

Didaktische Methoden und Konzepte

Eine typische Aktivitit im Rahmen des Adressat*innen-ausblendenden Schreibens ist
das von Elbow (1973) geprigte freewriting, fiir das im deutschsprachigen Bereich auch
der Begriff Denktext oder Schreibdenken (z.B. Scheuermann, 2016) verwendet wird.
Freewriting ist ein kontinuierliches exploratives Spontanschreiben, das der Entwick-
lung und Erprobung von Gedanken und Formulierungen dient und ganz bewusst
nicht auf ein Publikum ausgerichtet ist.

Ein fester Ort fiir das Adressat*innen-ausblendende Schreiben sind Notizbiicher
und Journale (z. B. Briuer, 1998, S.130{f.; Lange, 2010). In der Schreibdidaktik dienen
sie u.a. dazu, eine Verbindung zwischen privatem und 6ffentlichem Schreiben herzu-
stellen sowie einen Raum fiir das Experimentieren mit Gedanken, Textformen und
Formulierungen zu schaffen. Studierenden konnen in Journalen das Schreiben tiben
und wissenschaffendes Schreiben ausprobieren.

Fiir ein tibergreifendes (schreib-)didaktisches Konzept, in dem u.a. Adres-
sat*innen-ausblendendes Schreiben genutzt wird, steht writing-to-learn (z.B. Emig,
1977, zusammenfassend Lahm, 2016, S.111ff.). Hier werden in der Fachlehre u.a.
kleine explorativ-informelle Schreibaufgaben eingesetzt, in denen sich die Studieren-
den mit Schliisselgedanken der Lehrveranstaltung auseinandersetzen. Dies kann z. B.
durch minute papers geschehen, in denen die Studierenden ihre Gedanken oder Fragen
zu einem bestimmten Thema notieren.

Wird Adressat*innen-ausblendendes Schreiben in Lehr-/Lernsituationen einge-
setzt, an deren Ende eine Bewertung steht, stellt sich die Frage, inwieweit Privatheit
gewihrleistet ist und ob sich Studierende auf diese Form des Schreibens einlassen
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kénnen und wollen. Sobald Texte vorgelesen, in Kleingruppen geteilt oder von Lehren-
den eingesammelt werden, gehen wichtige Charakteristika des Adressat*innen-aus-
blendenden Schreibens verloren (z. B. Reduktion von Fehlerangst und dem Druck, so-
zial Erwiinschtes zu produzieren). Es sollten deshalb immer Arbeitsschritte eingebaut
werden, die es den Studierenden erméglichen zu entscheiden, was sie von einem Text
teilen wollen, den sie nur fiir sich selbst geschrieben haben. So kénnten sie z. B. einen
Text als Grundlage fiir einen miindlichen Austausch bzw. fiir einen zweiten, nun
Adressat*innen-orientierten Text verwenden (z.B. Briuer, 2000; Lange, 2010). So
bleibt der geschiitzte Raum des Schreibens erhalten und die Studierenden erfahren
zugleich den Wechsel zur Adressat*innen-orientierten Kommunikation. Je leistungs-
und bewertungsorientierter eine Institution ist, desto wichtiger ist es, beim Adres-
sat*innen-ausblendenden Schreiben die Privatheit zu sichern.

Verbindung von Adressat*innen-ausblendendem Schreiben
und Adressat*innen-Orientierung

Der Begrift Adressat*innen-ausblendendes Schreiben kann in Schreibdidaktik und
Schreibforschung genutzt werden, um vor dem Hintergrund der grundlegenden
Adressat*innen-Orientiertheit schriftlicher Kommunikation nicht aus dem Blick zu
verlieren, dass im Prozess der Texterstellung auch Momente einer Adressat*innen-
Vergessenheit niitzlich oder sogar notwendig sein kénnen. Beide Aspekte sind fiir das
Schreiben wichtig und lassen sich mit den beiden Dimensionen verbinden, die Deng-
scherz als Teil jeder Schreibaufgabe und Schreibsituation sieht: ,Beim Schreiben kom-
men eine heuristische, auf den (individuellen) Erkenntnisprozess fokussierte Dimen-
sion und eine rhetorische, auf die Textgestaltung fokussierte Dimension zum Tragen®
(Dengscherz 2021, S. 43; vgl. Das HRAH-Konzept, Dengscherz, in diesem Band).

Um in der Schreibdidaktik sowohl Adressat*innen-ausblendendes Schreiben als
auch die soziale Eingebundenheit des Schreibens zu beriicksichtigen, ergeben sich
einige Fragen und Aufgaben, z. B.:

« Wie lisst sich mit der Ambivalenz umgehen, dass fiir das Schreiben einerseits
vor den Blicken von (realen oder vorgestellten) Adressat*innen geschiitzte Riume
hilfreich sind und Schreibentscheidungen andererseits hiufig nur mit Blick auf
die Adressat*innen bzw. im inneren Dialog mit ebendiesen getroffen werden
konnen? Oder handelt es sich in dieser Gegeniiberstellung um unterschiedliche
Ausprigungen von Adressat*innen?

« Wie konnen Schreibende unterstiitzt werden, ein fiir sie produktives Verhiltnis
zwischen Schreiben als Kommunikation mit anderen und Schreiben als Selbst-
gesprich zu entwickeln? Welche Vorstellungen von realen und imaginierten
Adressat*innen haben Schreibende und welche sind jeweils niitzlich, um beim
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Schreiben Gedanken und Formulierungen zu entwickeln und Schreibentschei-
dungen zu treffen?

« Wann ist es sinnvoll, (sich) an das Adressat*innen-ausblendende Schreiben zu
erinnern — und wann ist das komplementire Konzept der Adressat*innen-Orien-
tierung niitzlicher? Diese Frage bezieht sich sowohl auf den Prozess beim Schrei-
ben eines Texts als auch auf die Schreibentwicklung. Und hieran anschliefend:
Wann und wo im Studium eignen sich welche Formen des Adressat*innen-aus-
blendenden Schreibens?
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Adressivitit. Eine sprachpsychologische
Perspektive

MARIE-CECILE BERTAU

Anrede und Erwiderung

Adressivitit ist ein Kernbegriff der dialogischen Sprachauffassung, die auf Wilhelm
von Humboldt zuriickgeht. Sie wurde im 20. Jahrhundert weiterentwickelt, etwa durch
Michail Bachtin (Bertau, 2023). In dieser Auffassung bedingen Adressivitit und Dialog
einander und verweisen darauf, dass alle sprachlichen Akte in Beziehungen zu ande-
ren sprachlichen Akten stehen — sprachliche Akte sind immer adressiert. Durch die
Adressierung entsteht ein Bild von Sprache als verbindende, auf eine*n Andere*n hin
orientierte und sich entfaltende Bewegung, die vom Gegeniiber in der erwidernden
Bewegung weitergefithrt wird. Der urspriinglich griechische Terminus Dialog driickt
genau dies aus: Das Wort dia bedeutet durch, hindurch, und zwar sowohl im Sinne der
Zuhilfenahme eines Instruments als auch im Sinne einer durch einen Raum hindurch-
reichenden Bewegung; und logos bedeutet (u.a.) das gesprochene Wort. Ein Dialog ist
also eine mittels und durch gesprochene Worte hindurchfithrende Bewegung, und es ist
dabei offen, wie viele Sprechende-Erwidernde es gibt — wichtig ist ,durch das Wort".!
Der so verstandene Zusammenhang von Dialog und Adressivitit ist zentraler Be-
standteil einer Sprachtheorie, die psychologische Phinomene und Prozesse als aus der
sprachlich-dialogisch artikulierten Bezogenheit zu Anderen entstanden und funktio-
nierend ansieht (Bertau, 2011).2 Indem diese Theorie dem pragmatischen, d. h. sozia-
len und situierten sprachlichen Geschehen vor dem Individuell-Mentalen den Vorrang
gibt, versteht sie sich als Alternative zum kognitiven Paradigma in den Sozialwissen-
schaften, das der Epistemologie des methodologischen Individualismus folgt: Das In-
dividuum ist hier Ausgangs- und Fluchtpunkt der Erklirung jeder, also auch sozialer
Phinomene. Die Alternative folgt der Epistemologie des Dialogismus, die eine Vielzahl
von Theorien in der gegenwirtigen Linguistik und Psychologie zu Sprache, Bewusst-
sein und Subjekten umfasst (Linell, 2009). Die hier angesprochene Sprachtheorie ver-
bindet Pragmatisch-Soziales mit Psychologisch-Individuellem und konzipiert daher
Sprechen, Denken, Verstehen und Erwidern in einer umgreifenden Perspektive.?

1 Der Terminus Dialog verweist also gerade nicht darauf, dass zwei Personen miteinander sprechen; das Wort fiir ,zwei ist
im Griechischen duo. Im Dialog kénnen damit beliebig viele Personen stehen, bis hin zu einer Person mit sich selbst.

2 Psychologische Phdanomene und Prozesse: z. B. Denken, Lernen, Erinnern, logisches Schlussfolgern, Problemlésen, und
weiter Bildungen eines Selbst und einer Identitit bis hin zu der des Bewussteins; theoretische Grundlage ist die von
Vygotskij (1934/2002) ausformulierte Idee der Soziogenese (vgl. Bertau & Karsten, 2018).

3 Furdiese Sprachtheorie leitend sind die sprachtheoretischen, -psychologischen und -philosophischen Arbeiten von Hum-
boldt (1907/1830-35) und Biihler (1934/1982), jene der russischen Dialogiker Jakubinskij (1923/2004), Volosinov (z.B.
1930/1975) und Bachtin (z. B. 1953/2004) sowie des Psychologen Vygotskij (z. B.1934/2002) (vgl. Bertau, 2011).
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Mit Adressivitit und Dialog entsteht ein ganzheitlicher Blick auf die sprechenden-
zuho6renden-verstehenden Menschen mit ihrer Sprache als einer gegenseitig ausgerichte-
ten Praxis, die miteinander und fiireinander vollzogen und verstanden wird. Dies findet
auch ohne anwesende Adressat*innen statt, wie beim inneren Sprechen oder Schrei-
ben. Der ganzheitliche Blick umfasst auch die gesellschaftliche Situierung der dialogi-
schen Akte, da sie in soziokulturellen und persénlichen Zusammenhingen stattfin-
den, die bestimmte Formen von Adressivitit ausbilden und erwarten. Dies zeigt sich in
den miindlichen und schriftlichen Gattungen mit ihren sprachlichen Mitteln.

Wie bereits angedeutet, versteht sich die dialogische als Alternative zur kognitiven
Auffassung, die Sprachprozesse ausgehend vom individuellen Mentalen konzipiert
und die gemeinsame soziale Sprachpraxis als sekundir ansieht. Die dialogische Auf-
fassung hebt diese Zweischrittigkeit auf, indem sie die mentalen Sprachprozesse mit
den sozialen Sprachpraktiken verbindet und mit ihnen verbunden sein lisst.* Das ge-
meinsame Sprechen setzt sich transformiert in den individuellen Sprachprozessen
fort und geht wiederum transformiert in die gemeinsame Sprachtitigkeit ein. Statt
einer Zweischrittigkeit entsteht eine zirkulierende Bewegung, die das Soziale mit dem
Individuellen verbindet. Adressivitit ist der ,Impuls’ fiir diese zirkulierende Bewegung
von Sprache.

Humboldt (1827/1994) hat dies als Anrede und Erwiderung beschrieben. Er sieht
nicht nur aktuelles Sprechen und Zuhéren als an eine*n Andere*n gerichtete Akte an,
sondern auch das Denken ist in dieser Bewegung zum*zur und von dem*der Anderen
einbegriffen. Jede Anrede sucht eine Erwiderung von dem*der Anderen, und jeder Ge-
danke ist auf diese*n Andere*n hin gedacht und sucht seine*ihre Erwiderung.

In Fortfithrung dieser Idee kann man die These formulieren, dass auch Schreiben
und Lesen in der Bewegung zum*zur und von dem*der Anderen einbegriffen sind
(Karsten, 2014). Schreiben und Lesen sind dann Formen von dialogischen Begegnun-
gen mit spezifischen Anderen, in welchen Bedeutungen und sprachliche Formen aus-
gehandelt werden. Schreibend eine sprachliche Form zu wihlen, ist daher Ausdruck
und Resultat dieses imaginierten Dialogs (z. B. Brief an die Oma, Leserbrief, Diplom-
arbeit in Pidagogik).

Zerdehnte Adressierung

Die Adressierung ist die erfahrene Bewegung von einem*einer Anderen und zu
einem*einer Anderen: Man wird adressiert und adressiert selbst. Beide Prozesse bil-
den eine Verwebung aus, in der jede Anrede selbst schon Erwiderung auf eine vorher-
gehende Anrede ist. Einfach ist dies in aktuellen Dialogen zu beobachten, wenn die
AuRerungen der Partner*innen einander bedingen und einladen, herausfordern,
widersprechen, unterbrechen und erginzen. Komplexer findet dies in schriftlichen

4 Genauer gesagt entstehen die mentalen Sprachprozesse in und aus den sozialen Sprachpraktiken, dies entspricht in der
Soziogenese dem Prozess der Interiorisierung (vgl. Bertau & Karsten, 2018).
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Formen der sprachlichen Titigkeit statt, denn die Sprechsituation ist nun ,zerdehnt”
(Ehlich, 1983).

Die das Sprechen mit-gestaltende Erwiderung muss warten, sie muss in Zeit und
Raum verschoben werden, oft kann sie von den Schreibenden und Lesenden nur vor-
gestellt sein. Schreibende imaginieren schreibend Erwiderungen, Fragen, Unterbre-
chungen Anderer, ihre Zuhoreaktvititen (mhm, ach!, also ...), ihre Aufmerksamkeit
und ihre Unaufmerksambkeit, ihren Widerspruch und ihren Zuspruch. Lesende imagi-
nieren sich als Antwortende, streichen etwas an, schreiben Kommentare an den Rand.
Das Schreiben ist daher zerdehntes Anreden und das Lesen zerdehntes Antworten.

Einerseits fithrt die Zerdehnung dazu, dass schreibend die gesamte gemeinsame
Situation — inklusive der dazu sprachlich handelnden Partner*innen — imaginierend
vorweggenommen werden muss. Dies fithrt zu textuellen Konsequenzen mit komplexe-
ren sprachlichen Mitteln und anderen Textstrukturen. Andererseits passiert durch die
Zerdehnung und Materialisierung des Sprechens, die zum ,Wandern‘ des Textes ohne
Autor*in fithren, eine Ausweitung zu potenziellen, unbekannten, abstrakten Adres-
sat*innen. Damit wird die dialogische Bewegung im Schreiben komplexer.

Schichtungsreichtum

Schon die unmittelbare dialogische Kommunikation hat nicht nur den*die unmittel-
bar erlebte*n und angesprochene*n Andere*n als Adressat*in. Einzelne oder mehrere
angesprochene Adressat*innen sind jene, von welchen eine Erwiderung erwartet wird,
moglich und berechtigt ist: Es sind die ratified listeners, anerkannte Zuhorer*innen
oder Adressat*innen (Goffman, 1981). Nicht-anerkannte Adressat*innen sind Anwe-
sende, die nichts mit der Interaktion zu tun haben (z. B. eine Technikerin, die wihrend
der Kurszeit die Heizung richtet): bystanders, von welchen nicht nur nicht erwartet wird,
dass sie nicht erwidern, sie haben auch keine Berechtigung dazu. Bystanders indern
dennoch — je nach Situation und Beziehungen der Teilnehmer*innen — durch ihre An-
wesenheit die Hauptinteraktion und sind zu verschiedenen Graden mitgemeint, sozu-
sagen im Augenwinkel der sprechenden Person dabei.

Eine Besonderheit sind Anwesende, die nicht wie bystanders durch eher zufillige
Umstinde in die Hauptinteraktion involviert sind, sondern aufgrund der Rolle, die sie
fiir diese Interaktion und ihre Rahmung spielen: Sie haben die meist institutionell vor-
gegebene Aufgabe, die Korrektheit und Funktionsfihigkeit der Interaktion gemif fest-
gelegter Normen zu priifen, (z. B. ein*e priiffende*r Seminarleiter*in). Die Adressivi-
titsbewegungen der Hauptinteraktion finden sich beobachtet, und die beobachtend-
zuhorende Person ist dabei diese einmalige Person sowie Stellvertreter*in der Norm,
um die es geht — sie vertritt eine tiberpersénliche Instanz mit ihren spezifischen Nor-
men und ist ihr zugleich selbst unterstellt. Diese Instanz wird von den Beobachteten
internalisiert und ist auch dann wirksam, wenn ihre Stellvertreter*innen nicht anwe-
send sind: in der Imagination der Beobachtung und des erwidernden Kommentars,
der z. B. sagt ,das muss man doch so machen, so schreiben®. Erziehende und Priifende
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aller Art sind besondere Stellvertreter*innen von Normen, die sie vermitteln, kritisch
hinterfragen, dogmatisch vertreten etc.’

Ein aktuell erlebter Dialog weist also eine Vielschichtigkeit an aktuellen, mog-
lichen, bekannten und unbekannten Adressat*innen auf, zu welchen {iberpersénliche
Instanzen mit ihren Normen gehéren. Hinzu kommen Adressat*innen aus unter-
schiedlichen Kontexten und Zeiten: Der Priifling adressiert den*die anwesende*n
Priifer*in als Stellvertreter*in der normierenden Instanz, das bevorzugte pidagogi-
sche Lehrbuch, nicht-anwesende Kollegen*innen und das professionelle Selbst.

Die Verwebung von Anrede und Erwiderung ist somit eine dichte Schichtung, sie
zeigt Adressivitit als hochdynamisches Phinomen, dessen Dynamik sich aus je beson-
deren, sich im Laufe der Titigkeit entwickelnden Adressierungsrichtungen speist.

In den direkten Dialogen sind den Teilnehmenden Verwebung und Vielschichtig-
keit von Adressierung meist kaum bewusst — bewusster werden sie mit zunehmender
Vermitteltheit zwischen den Partnern*innen, die mit der graduellen Aufhebung der
verkorperten dialogischen Bewegung einhergeht. Schon im Monolog treten ,die
sprachlichen Fakten ins helle Licht des Bewufdtseins“ (Jakubinskij, 1923/2004, S.407).
Dies findet im Schriftlichen noch einmal verstirkt statt, und es treten , die Anordnung,
die Komposition der sprachlichen Einheiten als etwas Eigenstindiges in den Vorder-
grund® (Jakubinskij, 1923/2004, S.407). Die Sprachbewusstheit, die durch Schrift ent-
steht, ist Resultat der Entkorperlichung und der Abstrahierung des dialogischen Spre-
chens. Adressivitit bleibt aber erhalten, sie geht auf in bestimmte Formen der imagi-
nierten Begegnung mit Anderen. Mit den bewussteren sprachlichen Formen und
Bedeutungen werden auch die normierenden Instanzen stirker bewusst: von ihren
Stellvertreter*innen gelehrt, internalisiert und von den Schreibenden selbst mobili-
siert, werden sie Teil der inneren Dialoge im Schreibprozess (vgl. Schreibprozess, Kars-
ten, in diesem Band).® Diese Instanzen miissen einbezogen und beriicksichtigt, es
muss ihnen angemessen ,geantwortet’ werden.

Imaginierte Bezogenheit

Adressierung aus dialogischer Perspektive hebt die gegenseitige Bezogenheit sprach-
lich titiger Partner*innen hervor und macht auf die notwendige Aufnahme und Erwi-

derung durch eine*n Zuhorer*in (Leser*in) aufmerksam: Anrede erwartet Erwide-
rung, um sinnvoll weiterzusprechen. Die verschiedenen Qualititen des Zuhérens und

5 Normen leben’, indem sie in spezifischen Praktiken materialisiert und durch ihre Stellvertreter*innen reprisentiert wer-
den. Praktiken und Reprisentation bilden ein Etwas aus, auf das man sich berufen kann/muss, das heraufbeschworen,
eingeklagt, angegriffen werden kann: eine Instanz, an die man sich wendet, die durch die Stellvertreter*innen ,spricht, in
Praktiken manifestiert und auf diese Weise tradiert wird. Eine typische Form dieses Sprechens sind AuRerungen mit
unpersénlichen und generischen Pronomen wie ,man’, ,wir!, ,du‘: ,Das kann man so nicht sagen/schreiben®. Sprache
unterliegt selbst einer Vielfalt von Normen, die durch bestimmte Personen, Worterbiicher, Grammatiken, Versffentlichun-
gen besonderer Institute etc. reprisentiert und verkérpert werden: Instanzen der ,Richtigen Sprache’, die untereinander
im Konflikt stehen kénnen (Beispiel Rechtschreibreform). Im Schreibprozess kommen normierende Instanzen im erleb-
ten und imaginierten Zuhéren-Erwidern ihrer Stellvertreter*innen zum Tragen.

6 Vgl. das Beispiel von Katharina in Karsten (2014), z. B. im Transkript 10 (S. 52).
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Erwiderns sind dabei mit verschiedenen Qualititen des Weiter-Sprechens und Verste-
hens verbunden. Um dies zu beschreiben, spricht Jakubinskij von der , Temperatur
der Rede®, die durch die Qualitit des Zuhorens bedingt wird: Ein ,warmes“ Zuho6ren
erleichtert das Reden, macht es fliissiger und es erscheint sinnvoller, wohingegen ein
ykiithles“ Zuhoren die Rede stocken lisst und damit auch das Gefiihl, das sagen zu
kénnen, was man wollte (1923/2004, S. 397f.).

Im Schreiben ist dann nicht nur die Imagination des*der nicht-anwesenden An-
deren notwendig, sondern auch die imaginierte Qualitit der Zugewandheit dieses*die-
ser Anderen in der Aufnahme des zu schreibenden Textes. Es lisst sich schliefRen, dass
verschiedene vorgestellte Adressat*innen mit ihren imaginierten Aufnahmequalititen
den Schreibprozess signifikant prigen.

Diese Form der Bezogenheit auf die Erwiderung eines*einer Andere*n steht im
Gegensatz zur Ansicht der kognitionspsychologischen Schreibforschung, die mit dem
Begriff des Adressaten bzw. der Adressatin die grundsitzliche Bezogenheit der schrei-
benden zur lesenden Person zwar anerkennt, diese Bezogenheit aber nur auf die An-
passung an deren Verstindnisbediirfnisse ausrichtet (z. B. Baurmann & Pohl, 2011).
Die schreibende Person muss sich die entsprechenden sprachlichen und kognitiven
Mittel aneignen, wozu die Fahigkeit zur Adressat*innen-Antizipation gehort (z. B. Be-
cker-Mrotzek et al., 2014).

Adressat*innen-Antizipation besteht in der kognitiven Reprisentation eines*einer
potenziellen Lesers*in (Leser*innenschaft), und zwar ,mit seinen (ihren) bestimmten
kognitiven, affektiven und motivationalen Verstindnisvoraussetzungen“ (Linnemann,
2014, S.20). Dazu kommen die ,angenommenen Charakteristika“ des*der potenziel-
len Leser*in, welche den Aufbau der mentalen Reprisentation ,speisen” (S. 25). Linne-
mann referiert kritisch Studien, die seit den 1970er-Jahren die Rolle des Adressaten
bzw. der Adressatin untersuchen und auch beleuchten, welche ,angenommenen Cha-
rakteristika“ den Schreibprozess auf welche Weise bei welcher Art Schreiber*innen
beeinflussen. Wer also Adressat*in ist, spielt eine Rolle, und es wird ein Einfluss zwi-
schen der Art des Adressaten bzw. der Adressatin und dem Schwierigkeitsgrad, eine
entsprechende mentale Reprisentation aufzubauen, erwartet.

Die Studien bestitigen tendenziell diese Erwartung und zeigen, dass nicht-insti-
tutionelle, freizeitgebundene und Peer-orientierte sowie funktional klar definierte
Schreibaufgaben zur besseren Adressat*innen-Orientierung bei Schreibanfinger*in-
nen fithren. Aus dialogischer Sicht ist bemerkenswert, dass erfahrene Schreiber*in-
nen offenbar weniger von der Nihe zum unmittelbaren Alltagsdialog abhingig sind
und auch besser mit tiberpersénlichen Instanzen (Normen fiir Textsorte xy) umgehen
kénnen sowie die Schreibaufgabe aus der Funktionalitit des Alltags in die der institu-
tionellen Bewertung iiberfithren: Sie adressieren eine ,allgemeine Leser*innenschaft*
und haben dabei die mitgemeinte stille Instanz ,Richtiges schulisches Schreiben‘ im
Blick (durch den*die Lehrer*in vertreten und in der Kommentierungs- und Beno-
tungspraxis manifest).”

7 Vgl. das Kapitel 7 in Linnemann (2014). Ich beziehe mich hier insbesondere auf die Studien in 7.3.
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In dieser dialogpsychologischen Interpretation werden Instanzen einbezogen, die
gerade fur den institutionell organisierten Schreibprozess und fiir die eingeforderten
und bewerteten Schreibprodukte bedeutsam sind: Sie haben sozio-6konomische Kon-
sequenzen, die sich insbesondere in spezifischen Exklusions- und Inklusionspraktiken
zeigen. Instanzen sind daher in die Konzeption des Schreibprozesses einzubeziehen.

Aus dialogischer Sicht ist auch zu bemerken, dass die Adressat*innen in kogni-
tionspsychologischen Ansitzen nicht in einer imaginierten Riickbewegung zur schrei-
benden Person konzipiert werden.® Die kognitionspsychologisch formulierte Adressie-
rungsbewegung ist einseitig und geht nur von der schreibenden zur lesenden Person.
Die dialogische Auffassung betont hingegen die Bidirektionalitit der Bewegung und
die Ausrichtung von Schreibenden auf die Erwiderung ihrer Leser*innen. Im Lichte
des bereits Dargestellten kann gesagt werden, dass sich mit diesen Leser*innen eine
Vielfalt aufspannt, die iiber den*die unmittelbar Angesprochene*n hinausreicht: mog-
liche Mitleser*innen, Stellvertreter*innen bestimmter normierender Instanzen und
nicht zuletzt das eigene, vielleicht frithere, zukiinftige, erwiinschte Selbst — wie werden
diese imaginierten Anderen meine geschriebenen Worte aufnehmen, erwidern? Di-
daktisch kann die Riickbewegung entfaltet werden, indem sie 6ffentlich stattfindet, als
Sprechen zu und iiber Schreiben/Geschriebenes, als Alternieren von Schreib- und
Sprechaufgaben, die mit unterschiedlichen Gesprichspartnern*innen stattfinden und
im Sinne des scaffolding (vgl. Scaffolding, Grieshammer, in diesem Band) die Interiori-
sierung dieser Dialoge erleichtern.

Texte in dialogischer Bewegung: Theoretische Implikationen,
didaktische Herausforderungen

Wichtigste theoretische Implikation des Adressivititsbegriffs ist die Hinwendung zum
Dialog und zur Kontinuitit von Gesprochenem und Geschriebenem. Das Geschrie-
bene steht in Kontinuitit mit einem*einer aktuell erfahrenen leiblich-riumlichen An-
deren, Adressivitit wird entlang dieses Kontinuums je nach Gattung, Thema und Si-
tuation des Textes unterschiedlich artikuliert und mit verschiedenen sprachlichen und
gestalterischen Mitteln markiert (z. B. Verbmodi, Pronomen, Zitate, Kursivierungen,
Absitze, Icons, Farben, Fotos).

Die didaktische Herausforderung ist es dann, Schriftlichkeit und Miindlichkeit
weder medial (wie realisiert: grafisch/phonisch) noch konzeptionell (wie gedacht: oral
oder literal), sondern dialogisch, d.h. adressivititsbasiert und gesellschafilich situiert zu
denken und zu vermitteln (von — zu, als wer woriiber). Eine besondere Herausforde-
rung ist dann die jeweilige gesellschaftliche Rahmung des Schreibens. Schreibdidaktik
wird sichtbar als die Erziehung von Personen zur Beherrschung spezifischer Formen

8 Linnemann nennt eine einzige Studie, in der ein*e als unterstiitzend vorgestellte*r Leser*in positiv kritisches Feedback
gibt und so den Revisionsprozess verbessert (2014, S.29). M. E. ist diese Figur allerdings nur eine von mehreren mog-
lichen, im Falle von Menschen mit belasteter Schreibbiografie (z.B. Schulabbrecher*innen, funktionale Analpha-
bet*innen in Industrieldndern) ist nicht von einer solchen wohlwollenden Unterstiitzung auszugehen.
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sprachlicher Titigkeiten fiir eine gegebene Gesellschaft. Die Konsequenz daraus ist die
Offenlegung der Normen, ihre explizite Einbeziehung in die Schreibdidaktik, die dann
Schreiben als heuristisches Mittel des Erfahrens und Erkennens und als sinnvolles In-
strument vermitteln kann. Sofern dies in reflektierenden Gesprichen um Scheiben
und Schreibprodukte geschieht, kann ein bewusster Umgang mit Instanzen erzeugt
werden, der die Handlungsfihigkeit (sense of agency) der Schreibenden positiv beein-
flusst.
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Aufschreibesysteme. Eine medienanalytische
Perspektive

PETER BRAUN & DAvID KREITZ

In der europidischen Kulturgeschichte gilt der Schreibende als Souverin und die je-
weils eingesetzten Schreibgerite als seine willfihrigen Werkzeuge. Ob literarische
Zeugnisse tradiert werden oder Wissen generiert wird, stets triumphiert der geistige
Gehalt tiber die materielle Gestalt. Auch wenn dieses Krifteverhiltnis im Lauf des
20. Jahrhunderts gelegentlich infrage gestellt worden ist, etwa durch die Psychoanalyse
oder den Strukturalismus, ist es auch heute noch dominant und hat sich folglich auch
auf die Schreibforschung ausgewirkt. Denken und Sprache fungieren darin als zentrale
Kategorien, an denen sich die verschiedenen Forschungen ausgerichtet und daraus die
entsprechenden Konzepte des Schreibens entwickelt haben.

Um die in Europa kulturell vermittelten und mental verinnerlichten Vorannah-
men des Schreibens zu reflektieren, ist der Begriff ,Aufschreibesystem* des Literatur-
wissenschaftlers Friedrich Kittler (1943-2011) hilfreich. Dadurch wird Schreiben in ein
Aufschreibesystem situiert betrachtet, womit ein wirksames Gegenmittel besteht, die
technischen und medialen Bedingungen des Schreibens ,nur‘ als Werkzeuge zu ver-
nachlissigen. Denn fiir Kittler schafft jedes Aufschreibesystem eigene Zwinge und
gibt lediglich eine begrenzte Zahl von Schreibhandlungen vor, deren individueller Ge-
staltungsspielraum schrumpft, je technischer die dabei zum Einsatz kommenden
Schreibgerite werden.

Der Begriff Aufschreibesystem

Friedrich Kittler hat den Begriff in seiner Habilitationsschrift Aufschreibesysteme 1800/
1900 (1985) eingefiihrt und ihn in der Studie Grammophon, Film, Typewriter (1986) wei-
ter entfaltet. Heute gelten beide Biicher als Griindungstexte der modernen Medienwis-
senschaft. Im Nachwort zu seiner Habilitationsschrift findet sich eine griffige Defini-
tion: , Ein Aufschreibesystem ist das Netzwerk von Techniken und Institutionen, die
einer gegebenen Kultur die Adressierung, Speicherung und Verarbeitung relevanter
Daten erlauben” (Kittler, 1985, S.519). Entnommen hat er den Begriff — nicht ohne
Freude an der Provokation — der Autobiografie des unter Paranoia leidenden Daniel
Paul Schreber, die unter dem Titel Denkwiirdigkeiten eines Nervenkranken im Jahr 1903
erschienen ist. Darin versucht der Autor, seine Erkrankung als tibersinnliche Offenba-
rung einer géttlichen Nervenreizung zu rechtfertigen, um seiner Entmiindigung ent-
gegenzuwirken. Den Begriff Aufschreibesystem verwendet Schreber, um die komplexen
Prozesse des Schriftverkehrs zu erfassen: Was wird wo von wem empfangen, aufge-
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zeichnet und an wen weitergeleitet? Dabei gewinnt dieses Netzwerk Ziige eines sich
verselbstindigenden Systems, das letztlich zu Zwingen fihrt, die individuelle und
einem Subjekt zuordbare Aussagen nicht mehr erkennen lassen. Diese paranoide
Zwangsliufigkeit, die bei Schreber in dem Begriff steckt, greift Kittler auf und lenkt sie
auf die technischen, zunehmend maschinellen und industriell gefertigten Mittel des
Schreibens — angefangen von der Stahlfeder {iber die Schreibmaschine bis zum Com-
puter —und die daraus erwachsenden Bedingungen und Zwinge. Zugleich erweitert er
sie auf alle Medien der Ton- und Bildaufzeichnung, an denen die Schrift beteiligt ist.

Kittler stellt sich damit gegen die in Deutschland vorherrschende Tradition der
Hermeneutik, an die Seite franzdsischer, vom Strukturalismus beeinflusster Denker
wie Michel Foucault, Jacques Lacan und Jacques Derrida. Fiir sie bilden Sprache und
Schrift nicht lediglich ein Werkzeug des menschlichen Geistes; vielmehr sind sie dem
menschlichen Geist vorgeordnet und setzen ihm historisch wandelbare Grenzen fur
seine Ideen. Vor allem Foucault unternahm es in der von ihm entwickelten Diskurs-
analyse, die Regeln zu rekonstruieren, die fiir einen bestimmten historischen Zeit-
raum die Grenzen des Sag- und Wissbaren festlegen. Durchgesetzt werden sie jeweils
von gesellschaftlichen Institutionen und der ihnen zukommenden Machtposition. So
flieRen in seinem Diskursbegrift die normativen Regeln, die Institutionen und ihre
gesellschaftliche Macht zusammen (Foucault, 1991).

Kittler schirft Foucaults Diskursbegriff um die jeweils fiir eine Zeitspanne domi-
nierenden Medien und ihre Praktiken, die jedoch auch fiir ihn tiber gesellschaftliche
Institutionen vermittelt sind. So fallen unter den Begriff Aufschreibesystem nicht nur die
medialen Apparaturen und ihre eng verzahnten, technisch immer aufwendigeren ma-
schinellen Prozesse. Ebenso gehoren die entsprechenden Bedienungstechniken und
begleitenden Diskurse mit ihren inhirenten Werten und Normen dazu, die zu einem
bestimmten Zeitpunkt vorherrschen und die Grenzen fiir jegliche Form der Aufzeich-
nung markieren.

Aufschreibesystem 1800

In seinen Arbeiten differenziert und historisiert Kittler verschiedene Aufschreibesys-
teme und ordnet sie verschiedenen Jahrhunderten zu. Das Aufschreibesystem 1800
zeichnet sich fiir ihn durch eine Monopolstellung der Schrift aus. Sie geht auf die Eta-
blierung des Buchdrucks durch Johannes Gutenberg seit Mitte des 15. Jahrhunderts
zurtick, entfaltet ihr Potenzial jedoch erst in der zweiten Hilfte des 18. und im 19. Jahr-
hundert, als die Alphabetisierung immer breitere Schichten erreichte und gleichzeitig
die Produktion von Zeitschriften und Biichern durch neue Drucktechniken stark an-
stieg. Kittler arbeitet heraus, wie dazu neue padagogische Lernformen fiir das Lesen
und Schreiben entwickelt und in den staatlichen Institutionen, aber auch innerhalb
der Familien und besonders durch die Miitter umgesetzt wurden. Durch die Flut an
gedruckten Schriftzeugnissen gewann zudem das Schreiben von Briefen, die aus-
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driicklich mit der Hand geschrieben wurden, eine neue Bedeutung und ertffnete
einen Raum fiir die empfindsame Innenschau.

Dies korrespondiert fiir Kittler mit einem weiteren Charakteristikum des Auf-
schreibesystems 1800: dem Wandel von einer &ffentlichen und gemeinschaftlichen
Lektiire in den verschiedensten Formen von Lesezirkeln zu einer individuellen und
stummen Lektiire zu Hause. Zudem verlagerte sich die Zeit des Lesens durch verbes-
serte und verbilligte Ollampen und Kerzen zunehmend in den Abend und die Nacht.
Das fiihrte, so Kittler, zu literarischen Texten, die durch Aufnahme sinnlich vermittel-
ter Beschreibungen die Vorstellungskraft der Lesenden anzuregen versuchten. Insge-
samt ergab sich daraus fiir ihn eine Lesesituation, die in wichtigen Aspekten bereits
das Betrachten eines Films im Kinosaal vorwegnahm (Kittler, 2002).

Aufschreibesystem 1900

Historische Uberlagerungen wie die zwischen stummem Lesen und Kino verdanken
sich der Gegentiberstellung mit dem Aufschreibesystem 1900. Dieses ist geprigt durch
die Moglichkeit technisch-apparativer Aufzeichnung und der Wiedergabe von T6énen
und Bildern durch den Phonografen und das Grammofon sowie durch den Kinemato-
grafen. Daraus entwickeln sich dann bald die technischen Massenmedien Kino und
Radio — und spiter das Fernsehen. In die Stille der einsamen Lektiire bricht also die
kollektiv und vor allem in den vibrierenden Grof3stidten um 1900 erlebte Kakofonie
akustischer und optischer Reize ein. Die Schrift tritt nun verstirkt in Konkurrenz mit
anderen Medien, die einerseits neue Verwendungsmoglichkeiten eréffnen, sie ande-
rerseits auch neu definieren.

Dartiber hinaus tritt auch das Medium Schrift ins Zeitalter seiner technischen Re-
produzierbarkeit. Die Erfindung und serienmifige Verbreitung der Schreibmaschine,
deren Tastatur auf einem Weltkongress in Toronto im Jahr 1888 normiert wurde, iiber-
triagt in gewisser Weise den Buchdruck auf die individuelle Praxis des Schreibens. Es
wird mechanisch. Kittler wertet dazu eine Vielzahl entlegener Schriften zur Schreib-
maschine aus und notiert: ,Die Schreibmaschine mit ihren diskreten Lettern ist das
genaue Gegenteil der Handschrift, zumal der seit 1800 als individuell eingeforderten.
Diese Individualitit siedelt sich im Fluxus, im Ubergang zwischen den Lettern an.
Man schreibt nicht Buchstaben, sondern, ganzheitlich, Worte* (Kittler, 2016, S.73). In
dieser Beobachtung steckt die entscheidende Frage, die der Begrift Aufschreibesystem,
wie ihn Kittler verwendet, als Kern in sich trigt: Wie grofd bzw. klein ist das verblei-
bende Mafd des Individuellen und Subjektiven im Schreiben, wenn die dafiir einge-
setzten Apparaturen immer technischer und mechanischer werden und zudem von
anderen, sie beeinflussenden Medien immer enger umstellt sind? Fiir die Schreibma-
schine jedenfalls hilt Kittler dazu fest: Dieses Maf zieht sich zwischen die Buchstaben
zurtick, hinterlisst also selbst keine materiellen Spuren mehr.
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Aufschreibesystem 2000

Seit den 1980er-Jahren lisst sich abermals ein neues Aufschreibesystem erkennen. Es
steht im Zeichen des Personal Computers (PC) und seiner verschiedenen Weiterent-
wicklungen Laptop, Smartphone und Tablet. Ein weiterer wichtiger Aspekt ist der
offentliche Zugang zum World Wide Web mit der Moglichkeit schriftlicher Kommuni-
kation in Echtzeit. Kittler beschiftigte sich intensiv mit dem Computer und experi-
mentierte selbst mit dem Programmieren, da er die technischen Voraussetzungen ver-
stehen wollte. Allerdings musste er seine Versuche in den 1990er-Jahren einstellen, da
die technische Entwicklung zu schnell voranschritt. Er thematisierte die neue Situation
des Schreibens in einigen Aufsitzen und gab 1993 zusammen mit Norbert Bolz und
Christoph Tholen einen Sammelband mit dem Titel Der Computer als Medium heraus —
eine grofd angelegte Studie zum Aufschreibesystem 2000 hat Kittler jedoch nicht mehr
ausgearbeitet.

Der Begriff Aufschreibesystem und die Schreibwissenschaft

Einer interdisziplinidren Schreibwissenschaft — und darin eingeschlossen einer bis in
die einzelne Schreibberatung hineinwirkenden Schreibdidaktik — gibt Friedrich Kittler
vor allem das Insistieren auf den medialen Bedingungen als den begrenzenden und
die konkrete Praxis normierenden Rahmen allen Schreibens auf. Uber die Normie-
rung der Tastatur der Schreibmaschine etwa sinniert er, ob man dadurch bestimmte
Worter privilegieren wollte. , Warum®, fragt er, ,schreiben sich WERT und ZU einfach
hin?* (Kittler, 2016, S.73) — was iibrigens auch fiir die Computertastatur gilt. Immer
aber sind mit der Bedienung der Schreibapparaturen auch ihre impliziten Normen —
ihre ,Bedienungsanleitungen‘ — verbunden, die in begleitenden Diskursen und durch
machtbasierte Institutionen vermittelt werden. Von Kittler kann eine interdisziplinire
Schreibwissenschaft also lernen, sich jeweils ernsthaft auf die medialen Bedingungen
des Schreibens einzulassen. Das gilt {ibrigens auch fiir jeden Einsatz von Medien in-
nerhalb eines Forschungsdesigns: Auch hier gilt es, im Sinne einer selbstreflexiven
Forschungspraxis die Grenzen mitzudenken, die den verwendeten Medien gesetzt
sind.

Auch die Komplexitit, mit der Kittler seine Aufschreibesysteme angelegt hat,
kann fir eine interdisziplinire Schreibwissenschaft zum Vorbild dienen. Ausdriick-
lich hat Kittler von einem ,Netzwerk aus Techniken und Institutionen“ gesprochen.
Daraus ergeben sich Anschliisse an die Anfang der 2000er-Jahre entwickelte Akteur-
Netzwerk-Theorie von Bruno Latour. Auch Latour billigt, Impulse aus den Material
Culture Studies aufnehmend, materialen Objekten den Status eines Akteurs zu — und
damit Handlungsmacht —, vermeidet jedoch eine Verabsolutierung der Apparaturen,
wie sie in manchen Formulierungen Kittlers zu finden sind, und geht stattdessen von
einem wechselseitigen und voneinander abhingigen Miteinander von Menschen und
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technischen Medien aus (Latour, 2007). Deshalb schlieflen viele neuere Forschungen
zum Schreiben eher an Latour an (Steinhoff, 2022).

Einen konkreten Niederschlag hat der Begriff des Aufschreibesystems bereits in
der Schreibszenen-Forschung gefunden (vgl. Schreibszene/Schreib-Szene, Braun &
Kreitz, in diesem Band). Das Forschungsprojekt Genealogien des Schreibens, das von
dem Literaturwissenschaftler Martin Stingelin ebenfalls Anfang der 2000er-Jahre initi-
iert wurde, schliefdt unmittelbar an Kittlers Medienumbriiche an. Den technoiden Be-
griff des Aufschreibesystems ersetzen sie durch den weicheren Begriff der Schreib-
szene, die den Akt des Schreibens als Zusammenspiel aus kognitiven, korperlichen,
materialen und medialen Elementen begreift, die sich in einer prekiren, stéranfilligen
Balance befinden. Vor allem an Selbstzeugnissen von Schreibenden wird versucht, ein
Blick in das Innere der Schreibszene zu erdftnen.

Neue Aktualitit erhilt der Begriff Aufschreibesystem durch die Kl-basierten
Schreibtools wie ChatGPT oder copy ai, die gerade vermehrt Eingang in alle Bereichen
des professionellen Schreibens finden und dieses bereits grundlegend verdndert
haben und es noch weiter verindern werden (Steinhoff, 2024). Basale Titigkeiten wie
die Recherche von Informationen und das Finden einer nachvollziehbaren Ordnung
fur sie werden zunehmend von KI-Programmen tibernommen werden, die den
Schreibenden zumindest verschiedene Vorschlige anbieten. Schreiben wird dariiber
mehr zu einer Metakompetenz, die darin besteht, die fiir die eigene Schreibabsicht
geeignetsten Vorschlige auszuwihlen und auf dieser Grundlage einen Feinschliff des
Textes vorzunehmen, bevor sie dann nochmals von anderen Tools gepriift werden.
Zum Erfassen dieses neuen KI-Aufschreibesystems kann der Begriff Kittlers dazu bei-
tragen, einen scharfen und illusionslosen Blick auf die damit verbundenen Zwinge
und vorgegebenen Handlungsabliufe zu werfen, die das Schreiben in naher Zukunft
bestimmen werden.
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Beobachten und Beschreiben.
Eine ethnografische Perspektive

PeTER BRAUN, DAVID KREITZ & JAN WEISBERG

Einleitung

Beobachten und Beschreiben sind Forschungspraktiken, die in der Schreibforschung
und Schreibdidaktik bereits haufig eingesetzt werden. Allerdings wird dabei selten auf
die Ficher Bezug genommen, fiir die diese Forschungspraktiken konstitutiv sind: die
Soziologie und die Ethnologie. Ob es um unsere eigene gesellschaftliche Lebenswelt
oder um fremde, gar ,exotische’ Kulturen geht, immer bilden das erfahrungsnahe und
Jteilnehmende‘ Beobachten und Beschreiben der sozialen Phinomene die Basis, auf
der jede Form weitergehender Analyse oder Theoriebildung beruht. Von daher ist es
nicht verwunderlich, dass gerade in diesen beiden Disziplinen Beobachten und Be-
schreiben als wissenschaftliche Forschungspraktiken besonders intensiv reflektiert
worden sind — im Sinne einer Selbstschulung des jeweiligen Fachs. Deshalb haben die
ethnologischen und soziologischen Selbstreflexionen ein hohes Niveau erreicht und
er6ffnen gerade fir eine qualitative und fachkulturell sensible Schreibforschung an
Hochschulen wertvolle Perspektiven. Bevor wir diese aufzeigen, zeichnen wir zu-
nichst in vier ,Schlaglichtern‘ die Entwicklung in der Soziologie und Ethnologie nach.

Schlaglicht 1: Robert E. Park, die Reportage und die Chicago
School of Sociology

Die sogenannte Chicago School of Sociology erforschte zu Beginn des 20. Jahrhunderts
die gesellschaftlichen Verinderungen der US-amerikanischen Gesellschaft. Thr For-
schungsfeld war die Stadt Chicago als damals modernste nordamerikanische Grof3-
stadt. Thre Forschungsthemen waren Industrialisierung, Masseneinwanderung, Bin-
nenmigration und deren Einfluss auf den Wandel des stddtischen Zusammenlebens
(u.a. Keller 2012, S.25ff; Schubert, 2007, S.137f). Sozialtheoretisch rekurrierte
die Chicago School auf den US-amerikanischen Pragmatismus (Joas, 1992) und machte
den wechselseitigen Einfluss von Menschen und ihrer Umgebung, vor allem die sub-
jektive Interpretation einer Situation als Handlungserklirung stark (Thomas & Tho-
mas, 1928, S.572), weshalb besonders autobiografisches Material, teilnehmende Be-
obachtung, Selbstauskiinfte und Erfahrungen als Daten genutzt wurden.

Begriinder der Schule war Robert E. Park, unter dessen Leitung am Chicagoer
Department fiir Soziologie in den Jahren 1915 bis 1938 die bekanntesten Studien der
Chicago School entstanden sind (Lindner, 2012, S.230). Sie beschiftigten sich mit ver-
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schiedenen Sozialfiguren, Institutionen oder Vierteln in sich stark wandelnden Stadt-
gegenden und setzt so ein Mosaik der Stadt Chicago und der modernen amerikani-
schen Gesellschaft zusammen. Im Manifest der Chicagoer Schule The City von 1925
hebt Park die Methoden eines Franz Boas oder Robert H. Lowie hervor, die als Ethno-
logen die nordamerikanischen First Nations erforscht hatten. Fiir Park lief sich der
Ertrag ihrer Forschungspraxis jedoch noch steigern, wenn sie fiir die Erforschung von
Little Italy oder der Chicagoer Lower East Side angewendet wird (Lindner, 2004, S.126;
Park, 1925/1984, S. 3). Rolf Lindner hat darauf hingewiesen, dass Parks journalistischer
Hintergrund — er war zwolf Jahre Journalist — oft unterschitzt wurde und dass die Ar-
beiten der Chicago School ohne den Einfluss der Stadtreportage, der Rollenreportage
und der Sozialreportage kaum entstanden wiren (Lindner, 2004, S.118). Fiir jede der
klassischen Chicago-School-Studien findet sich ein journalistisches Pendant in Form
einer Zeitungsreportage oder eines Sachbuchs (Lindner, 2007, S.115). Dabei war der
Journalismus jedoch vor allem beziiglich der Forschungsmethodik ideengebend, wie
Parks Ratschlige fiir seine Studierenden verdeutlichen. Anleitungen fiir Reporter, wie
,nosing around®, ,the art of looking“, ,first hand observation®, ,get acquainted with
people” oder ,get the feeling, go into the district” zeigen, dass dem Beobachtungspara-
digma die journalistischen Observations- und Recherchetechniken zugrunde lagen
(Lindner, 2007, S.1171f.). Gegen die Soziologie als Buchwissenschaft, die in Bibliothe-
ken und Lesesesseln, an Schreibtischen und mit Zettelkisten betrieben wurde, setze
Park soziale Entdeckungs- und Erlebnislust. Mit der Inaugenscheinnahme des ,life as
it is lived“ verband sich auch die Forderung nach Unparteilichkeit und Unvoreinge-
nommenheit (Lindner, 2007, S.133f.), was sich in der Neugier auf Lebensgeschichten
und die Ubernahme funktionaler (Berufs-)Rollen zu Forschungszwecken, beispiels-
weise als Hotelportier, Serviererin oder als Wanderarbeiter, niederschlug (Lindner,
2007, S.119).

Schlaglicht 2: Bronislaw Malinowski und die Argonauten des
westlichen Pazifik

Die Methode der Feldforschung ist in der Ethnologie eng mit dem Namen Bronislaw
Malinowski verbunden, wurde jedoch nicht von ihm erfunden. Zwar wurde die erste
Phase des Fachs vor allem von ,arm-chair-anthropologists’ bestimmt, aber es gab auch
schon vor Malinowski viele, die bereits empirisch forschten. Sie setzten dabei an den
Praktiken des Beobachtens und Beschreibens an, die auf den Forschungsreisen des
18. und frithen 19. Jahrhunderts entwickelt wurden. Das Ziel der frithen empirisch
arbeitenden Ethnolog*innen bestand darin, Bestandsaufnahmen des Vorhandenen zu
erstellen: Eigentumsverhiltnisse, Verwandtschaftsstrukturen, Anbaumethoden, Han-
delsbeziehungen, Medizin, Rechtsprechung und Religion riickten in ihren Blick. Zu-
dem sammelten sie Objekte der materiellen Kultur und hielten Schépfungsmythen
und andere orale Erzihlungen fest.

Die neue StoRrichtung, die Malinowski der empirischen Erforschung indigener
Kulturen gab, bestand in seinem aufrichtigen Versuch, das Erleben der von ihm er-
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forschten Menschen nachzuvollziehen. Dies ist umso mehr hervorzuheben, als er
seine Konzeption in der Hochzeit des Kolonialismus entwickelte. In seiner bertthmten
Studie Argonauten des westlichen Pazifik — Auftakt einer Trilogie iiber die Trobriander
Melanesiens — gibt es dazu eine Reihe emphatischer Formulierungen. So schreibt er
am Ende der Einleitung, es gehe darum, ,den Standpunkt des Eingeborenen, seinen
Bezug zum Leben zu verstehen und sich seine Sicht seiner Welt vor Augen zu fithren®
(Malinowski, 1979, S. 49).

Malinowski hat dafiir drei Forschungsziele formuliert und damit jeweils eine be-
stimmte Methode verbunden: (1) musse die Organisation der erforschten Kultur im
klaren Umriss aufgezeichnet werden. Dazu stehe die statistische Dokumentation zur
Verfligung. (2) miisse das so gewonnene Schema , mit den Imponderabilien des wirk-
lichen Lebens“ gefiillt werden. Diese sind nur durch ,,minuzidses, detailliertes Beob-
achten mit Hilfe eines ethnographischen Tagebuchs® zu gewinnen. (3) gehe es darum,
mythische Erzihlungen, magische Formeln, Legenden und Lieder zu sammeln und
schriftlich festzuhalten, um damit die ,Mentalitit der Eingeborenen“ zu erfassen (alle
Zitate: Malinowski, 1979, S.46f). ,In jeder Handlung des Stammeslebens* so Mali-
nowski, ,gibt es zuerst den durch Brauch und Tradition vorgeschriebenen Ablauf, so-
dann die Art und Weise der Ausfithrung und schliefllich den zugehérigen Kommentar
in den Gedanken des Eingeborenen® (1979, S. 46).

So emphatisch er das Ziel der Feldforschung formuliert, so bleibt er sich zugleich
immer bewusst, dass er damit ein Ideal beschreibt. Am Ende der Argonauten des west-
lichen Pazifik hebt er den Augenblickscharakter solcher Erfahrungen hervor, wenn er
schreibt, es mag uns ,fiir einen Augenblick gelingen, uns in die Seele eines Wilden zu
versetzen, die Welt durch seine Augen zu betrachten und selbst zu fiihlen, was es fiir
ihn bedeuten muss, er selbst zu sein“ (Malinowski, 1979, S.557). Zudem war er sich
sehr bewusst, dass dieses Ideal nicht allein auf analytischem Weg zu erreichen ist, son-
dern in der Beschreibung literarisch vergegenwirtigt werden miisse.

Schlaglicht 3: Clifford Geertz und die ,Dichte Beschreibung*

Clifford Geertz hat 40 Jahre spiter — in einer bereits weitgehend postkolonialen Welt-
ordnung — Malinowskis Ansatz aufgegriffen und modernisiert. Dabei riickte er vor al-
lem die Interpretation in den Mittelpunkt der Feldforschung. Gegen den empirischen
Fehlschluss, eine moglichst exakte Bestandsaufnahme einer fremden Kultur garan-
tiere bereits die wissenschaftliche Erkenntnis, setzte er — im Sinne Malinowskis — auf
das Nachvollziehen und Verstehen kultureller Praktiken seitens des Forschenden.
Geertz schlug dafiir einen folgenreichen Vergleich vor:

Ethnographie betreiben gleicht dem Versuch, ein Manuskript zu lesen (im Sinne von ,eine
Lesart entwickeln‘), das fremdartig, verblaf3t, unvollstindig, voll von Widerspriichen, frag-
wiirdigen Verbesserungen und tendenziosen Kommentaren ist, aber nicht in konventio-
nellen Lautzeichen, sondern in verginglichen Beispielen geformten Verhaltens geschrie-
ben ist. (Geertz, 1987, S.15)
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Geertz vertritt damit einen semiotischen Kulturbegriff. Der Mensch ist fiir ihn, wie er
schreibt, ,ein Wesen, das in selbstgesponnene Bedeutungsgewebe verstrickt ist”
(Geertz, 1987, S.9). Zugleich beharrt er, gegen die kognitive Anthropologie gewandt,
darauf, dass Kultur 6ffentlich sei und sich damit in beobachtbaren Handlungen an je-
weils konkreten Orten vollziehe. Im Akt des Ubertragens von der beobachteten geleb-
ten Kultur in die beschriebene Kultur ethnologischer Darstellungen muss jedoch zur
Beschreibung die Interpretation hinzutreten. Erst sie erschliefRe die kulturellen Phino-
mene und garantiere eine ,dichte Beschreibung®, wie er sein Ideal nennt.

Niichterner als Malinowski gibt sich Geertz nicht der Illusion hin, es kénne dabei
zu einer Horizontverschmelzung mit der indigenen Weltsicht kommen. Da die Bedeu-
tungen einer Kultur fur die, die in ihr leben, weitgehend ,selbstverstindlich sind,
brauche es das Bemiihen um ein Verstehen von auflen. Beobachten und Beschreiben
in der Feldforschung fithren dabei erst einmal zu einem Unverstindnis und zu vielen
offenen Fragen, mit denen die Indigenen dann konfrontiert werden. Deren Reaktio-
nen und Antworten wiederum setzen Ethnolog*innen in einem Akt hermeneutischer
Interpretation zusammen.

Der neuen, postkolonialen und globalisierten Weltlage entsprechend gibt Geertz
den Anspruch auf Ganzheit und Kohirenz auf. Nichts sei kohirenter, vermerkt er
spitz, als die Wahnvorstellung eines Paranoikers oder die Geschichte eines Schwind-
lers (Geertz, 1987, S.26). An die Stelle einer systematischen holistischen Darstellung
tritt bei ihm die Miniatur. Ethnografisches Beschreiben vollzieht sich fiir Geertz mi-
kroskopisch: Es wihlt sich ein exemplarisches Phinomen, um dieses moglichst tief zu
durchdringen. Geertz selbst hat dies in einem seiner bekanntesten Texte mustergiiltig
am Hahnenkampf fiir die balinesische Kultur durchgefiihrt (Geertz, 1987, S.202ft.).

Schlaglicht 4: Die ,Writing-Culture-Debatte“

Mit seinem Eintreten fiir die essayistische Miniatur — inzwischen hiufig auch Vignette
genannt — hat Geertz mafsgeblich eine Diskussion angestofien, die ab Mitte der 1980er-
Jahre von der nachfolgenden Generation um James Clifford und George E. Marcus
gefiihrt wurde und die als , Writing-Culture-Debatte” weit tiber das Fach Ethnologie
ausstrahlte (Clifford & Marcus, 1986). In einer intensiven Selbstreflexion wurden die
groflen klassischen Studien einer radikalen Revision ihrer Beschreibungs- und Dar-
stellungspraktiken unterzogen. Mit philologischem Feinsinn wurden die vielen Ges-
ten der Macht, die in den Texten vollzogen werden, freigelegt: die Macht der Fest-
schreibung, der Kollektivdarstellung, der Objektivierung, der Autorititszuschreibung
etc. Als grundlegendes Dilemma trat dabei die ,gewalttitige* Seite der ethnologischen
Praxis hervor: Jedes Beschreiben ist immer auch ein Festschreiben. Was an sich dyna-
misch ist und steter Verwandlung unterworfen, erstarrt und erkaltet, sobald es schrift-
lich fixiert wird.

In dieser Diskussion wurde bewusst, dass Beobachten und Beschreiben keine
Privilegien der Forschenden sind. Auch die ,Erforschten‘ beobachten ihre Beobach-



Peter Braun, David Kreitz & Jan Weisberg 41

ter*innen. Auch sie finden Formen der Beschreibung und Darstellung, allen voran der
bedrohlichen Aspekte der ,weiflen’ europiischen Kulturen, etwa in figiirlichen Darstel-
lungen oder auch in Ritualen, in denen sie in verzerrter, oftmals karikaturhaft anmu-
tender Gestalt auftreten (Kramer, 1987). Die Ethnolog*innen stehen jedoch nicht nur
selbst unter Beobachtung, die Menschen aus den untersuchten kulturellen Kontexten
verfolgen zumeist auch eigene Interessen. Sie gestalten die Feldforschung mafigeblich
mit, indem sie entscheiden, welches Wissen sie zu welchem Zeitpunkt aus welchen
Griinden und in welchem Zuschnitt preisgeben und welches nicht (Behrend, 2020).

Um Auswege aus diesen grundlegenden Dilemmata zu finden, haben sich aus
der , Writing-Culture-Debatte” viele experimentelle Versuche dialogischer und partizi-
pativer Darstellungsformen ergeben. Hervorgehoben werden darin die gemeinsamen
und iiber einen lingeren Zeitraum unternommenen Anstrengungen, eine Interpreta-
tion der kulturellen Phinomene im Gesprich und in gegenseitiger Auseinanderset-
zung zu gewinnen bzw. gemeinsam auszuhandeln.

Resiimee: Beschreiben und Beobachten

Die Praktiken des Beobachtens und Beschreibens besitzen in der Soziologie und der
Ethnologie entsprechend ihrer Anwendungsgebiete — die eigene oder fremde Kultur —
unterschiedliche Wurzeln: die journalistische Reportage und den Reisebericht. Das in
der wissenschaftlichen Forschung zum Tragen kommende Beobachten und Beschrei-
ben lisst sich demnach als eine Systematisierung dieser Wissensformen beschreiben.

Grundlegend fiir die ethnografische Forschungspraxis ist die teilnehmende Be-
obachtung: ein Wissen aus ,erster Hand’, das aus dem unmittelbaren Erleben der For-
schenden erwichst, die sich fiir einen lingeren Zeitraum einem bestimmten sozialen
Feld aussetzen. Doch zum sinnlichen Wahrnehmen des Vorhandenen und seinem,
meist schriftbasierten Festhalten muss, darauf hat Malinowski verwiesen, die Inten-
tion kommen, die Weltsicht der Anderen nachvollziehen und die Normen und Werte
ihres Handelns verstehen zu wollen. Dennoch lag in seiner Nachfolge im Fach Ethno-
logie lange das Augenmerk auf der Beobachtung, was die Bedeutung des*der wissen-
schaftlich geschulten Feldforschenden privilegierte.

Clifford Geertz deckte, der Richtung Malinowskis folgend, den ,blinden Fleck in
der Konzeption der teilnehmenden Beobachtung auf: Nicht die Titigkeit des Beobach-
tens ist entscheidend, sondern die Interpretation der Beobachteten. Dazu bedarf es al-
lerdings der Selbstdeutung der im Feld beobachteten agierenden Menschen. Jede For-
schung ist daher auf Kooperation angewiesen. Ohne die Bereitschaft Angehoriger der
untersuchten Kultur, ihr Verstindnis und ihre Motive des Handelns mit Forschenden
zu teilen, bleiben am Ende nur von auflen registrierte, leere’ Beobachtungen.

Die ,Writing-Culture-Debatte schliefllich hat gezeigt, dass auch avancierte und
selbstreflexive Formen der wissenschaftlichen Darstellung, etwa in Form der von
Geertz favorisierten Miniaturen oder Vignetten, den grundlegenden Dilemmata des
Beobachtens und Beschreibens nicht entgehen. Daraus haben sich eine Vielzahl von
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innovativen, experimentellen Darstellungsformen ergeben, die oftmals auch auf litera-
rische Stilmittel zuriickgreifen.

Aus diesem langen Prozess der reflexiven Selbstschulung hat sich in der Ethnolo-
gie und der qualitativ arbeitenden Soziologie eine spezifische Wissensform entwickelt:
Sie basiert auf einem sinnlichen Wissen, das sich nicht weit von den Beobachtungen
im Feld wegbewegt. Zugleich bezeugen sie einen hohen Respekt vor den Auerungen
aus dem erforschten Feld. Es ist dadurch ein Wissen, das allen Objektivierungstenden-
zen widersteht. Stattdessen stellt es seinen intersubjektiven Charakter heraus. Der
hohe Grad an Selbstreflexion sichert letztlich die spezifische Qualitit des Wissens, das
durch die Methode der Feldforschung in der Ethnologie und der Soziologie gewonnen
wird.

Schlussfolgerungen fiir die Schreibdidaktik und
Schreibforschung

Im Folgenden méchten wir die ethnografischen Begriffe Beobachten und Beschreiben
fur die Schreibdidaktik und fiir die schreibwissenschaftliche Forschung unter Riickbe-
zug auf eigene und fremde Praxis und Forschung darstellen, wobei diese Darstellung
und vor allem der Quellenbezug nicht als erschopfend angesehen werden diirfen.
Grundlegend sind hierbei die Erkenntnisse aus den Schlaglichtern: der Fokus auf real-
weltliche Praktiken, die Vermeidung von Objektivierung und Bewertung, die Unpar-
teilichkeit und Unvoreingenommenbheit der Forschenden, die Beriicksichtigung der
Perspektive der Handelnden, die Wechselseitigkeit der Beziehung sowie deren koope-
rative Ausrichtung, eine selbstreflexive Haltung gegeniiber der eigenen Macht, die
zentrale Stellung des verstehenden Nachvollzugs und der Interpretation als Primisse
fiir weitergehende didaktische oder theoretische Schlussfolgerungen.

Das Beobachten und Beschreiben aus ethnografischer Perspektive konnen als
eine Vorbedingung und Grundhaltung schreibdidaktischer Arbeit verstanden werden
(Karsten & Weisberg, 2020). Schreibdidaktisch ist u. E. vor allem die wechselseitige
Fremdheitserfahrung produktiv, eine Mischung aus Neugier, Interesse und Irritation,
die bestenfalls auf beiden Seiten zu Lernerfahrungen und Perspektiverweiterungen
fithrt. So werden Schreibberatende in einem Beratungsgesprich oft spontan mit fach-
lichen Gepflogenheiten, individuellen und fachkulturellen Vor- und Einstellungen so-
wie Zielen von Textsorten konfrontiert, denn die Kulturgebundenbheit literaler Prakti-
ken steht aufer Frage (Feilke, 2014, S.43; fiir die Soziologie s. Krey, 2020). Dass die
eigene, hiufig personen-zentrierte, non-direktive, auf Kooperation gerichtete Bera-
tungshaltung (vgl. Personzentrierung, Grieshammer, in diesem Band) vor Voreinge-
nommenbheit und unangebrachter Bewertung in der Beratungssituation schiitzt, mag
bezweifelt werden. Unzweifelhaft ist jedoch, dass eine solche Haltung fiir das Vorkom-
men von Voreingenommenheit und Bewertungen sensibilisiert und somit ihre Refle-
xion ermdglicht.
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Der oben vorgestellte Robert E. Park analysierte die Sozialfigur des marginal man:
eine Person, die zwischen mehreren Kulturen steht und gerade aufgrund ihrer Unzu-
gehorigkeit zu einer Kultur andere Einsichten gewinnt. Diese Rolle haben Schreibdi-
daktiker*innen inne, wenn sie sich zu Kooperationszwecken in fachkulturell fremdes
Terrain begeben: Eine fachkulturell fremde Person bewegt sich zwischen den Mitglie-
dern einer anderen Fachkultur und lernt deren Praktiken, Sichtweisen, Uberzeugun-
gen und Rituale im Zusammenhang mit dem wissenschaftlichen Schreiben dieser
Fachkultur zunichst kennen, um darauf aufbauend didaktische Interventionen fiir das
fachwissenschaftliche Schreiben zu entwickeln. Dabei entsteht eine wechselseitige
Beobachtung und Beschreibung, oft zunichst auch eine Beargwohnung der Schreib-
didaktik durch die im Fach Lehrenden bzw. Studierenden. Grundsitzlich erscheinen
dabei Ansitze wie das Decoding the Disciplinces (u.a. Pace, 2017) hilfreich, um die
Selbstverstindlichkeit fachwissenschaftlicher Praktiken zu hinterfragen, sie zu didakti-
sieren und einen Dialog zwischen Fachlehrenden und Hochschul-/Schreibdidakti-
ker*innen zu fordern. Dabei sollte allerdings der Versuchung von Kollektivzuschrei-
bungen und Ubergeneralisierungen widerstanden werden, wenn die Praktiken einer
bestimmten Person als Fachpraxis analysiert werden. Zur Selbstreflexion mdéglicher
Voreingenommenheit und Zuschreibungen bieten sich grundlegend die von Greg
Tanaka (2002) aufgeworfenen Fragen an (Karsten, 2021, S.77f), u.a.: Betrachten wir
Menschen als Personen mit Position und Stimme oder als Objekte? Verorten wir Men-
schen in ihren eigenen (kultur-)historischen Zusammenhingen? Beziehen wir unsere
eigene kulturelle und soziale Position mit ein? Sind wir sensibel fiir Zusammenhinge
von Wissen und Macht?

In der Schreibforschung hat eine ethnografische Perspektive durchaus Tradition
(vgl. u.a. die Methodendarstellungen bei Guillén Galve & Bocanegra Valle, 2021 von
Beaufort, 1999; Perrin, 1998; Doheny-Farina & Odell, 1985; Hicki Buhofer, 1985; Emig,
1971), wobei vor allem die Erforschung des real life writing die ethnografische Perspek-
tive und Methodik mit aufgenommen hat und mit verschiedenen Moglichkeiten der
Aufzeichnung von Schreibprozessen kombiniert (u. a. Dengscherz, 2021; Perrin, 2019).
Teilnehmende Beobachtung, Videografie und Gesprichsanalyse sind vielfiltig fur die
Erforschung von Schreibberatung genutzt worden (Grieshammer, 2018; Everke Bucha-
nan & Oberzaucher, 2017). Auch werden teilweise die untersuchten Schreibenden in
Analysen mit einbezogen (vor allem bei retrospektiven Interviews, zur Methode: Deng-
scherz, 2017; zur Videokonfrontation: Karsten, 2017; zur subjektiven Theorien: Heine
& Engberg, 2017). Auch Arbeiten, die sich einer praxisbasierten Schreib(didaktik)for-
schung zuordnen lassen, interessieren sich mafigeblich fiir die Selbstauskiinfte und
-reflexionen von Schreibenden (u. a. Kreitz, 2021; Lange, 2017).

Beobachten und Beschreiben aus ethnografischer Perspektive bedeuten fiir eine
qualitativ ausgerichtete Schreibforschung demnach einen Fokus auf real life writing,
eine Absage an generalisierende Objektivierungen und ein Favorisieren fallspezifi-
scher, priziser, intersubjektiv nachvollziehbarer, dichter Beschreibungen, die im Falle
einer fach- bzw. dominenspezifischen Forschung Feldzugang und -kenntnis voraus-
setzen. Neben Prozessen und Produkten miissen dabei die schreibenden Personen
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selbst in den Mittelpunkt riicken — mit ihrer spezifischen Situation, ihren Uberzeu-
gungen und ihren Selbstdeutungen. Es kommt immer — ganz konkret — auf die*den
einzelne*n Schreibende*n an.
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Collaborative learning. Eine transformatorische
Perspektive

KATRIN GIRGENSOHN

[University teachers’] expertise includes awareness of the potential glitches, difficulties,
threats, and misunderstandings that are inherent in any effort to translate. It includes
awareness of terms and expressions that seem similar across community boundaries, but
are not; terms that are not translatable, or only barely so; and terms that seem to be grossly
different, but whose denotations are in effect all but identical. (Bruffee, 1999, S.163)

Die Schwierigkeit der Ubersetzung von Begriffen, die Kenneth A. Bruffee in diesem
Zitat anspricht, bezieht sich nicht auf die Ubersetzung zwischen verschiedenen Spra-
chen wie Englisch und Deutsch. IThm geht es hier um die Bedeutung von Begriffen, die
sich in Diskursgemeinschaften ausbildet. Ich halte dieses Zitat fur einen gelungenen
Einstieg in diesen Beitrag, denn es geht mir hier um die Bedeutung des Begriffs colla-
borative learning im speziellen Kontext des Lehrens und Lernens von und mit Schrei-
ben an Hochschulen. Begriffe wie das im Deutschen verwendete Kooperative Lernen
haben andere Konnotationen, und um die wird es in diesem Beitrag nicht gehen. Es
wird auch nicht um das gemeinsame Schreiben von Texten im Sinne geteilter Au-
tor*innenschaft gehen. Und ja, die direkte Ubersetzung Kollaboration hat im Deut-
schen noch einen ganz anderen Beigeschmack, weil als Kollaborateur*innen insbeson-
dere jene Menschen bezeichnet werden, die im Zweiten Weltkrieg auflerhalb von
Deutschland mit den Nationalsozialist*innen zusammengearbeitet haben. Ich bleibe
daher beim englischen collaborative learning und beziehe mich dabei in erster Linie auf
Kenneth A. Bruffee, weil er diesen Begriff sehr bewusst und aktiv in die Diskurse um
das Schreiben an Hochschulen eingebracht hat.

Bruffee kam als Professor fiir Englisch von der Praxis der Schreibférderung zu
der theoretischen Auseinandersetzung mit collaborative learning. Auf ihn geht das in-
zwischen auch in Deutschland weit verbreitete Konzept der studentischen Schreibbera-
tung, des peer tutoring, zuriick (vgl. Peer tutoring, Fréhlich et al., in diesem Band): Wih-
rend es Schreibzentren an US-amerikanischen Hochschulen schon lange, z. T. bereits
Ende des 19. Jahrhunderts gab (Lerner, 2006), wurden Peer-Tutor*innen erstmals durch
Kenneth Bruffee in den 1970er-Jahren eingesetzt (Bruffee, 1978). Bruffee setzte damals
am Brooklyn-College Studierende fiir die Schreibberatung ein, weil er sich erhoftte,
dass der Einfluss von Menschen, die derselben peer group, nimlich der Studierenden-
schaft, angehoren, der Entwicklung der Schreibkompetenzen der Studierenden zu-
gutekommen wiirde. Denn die Bedeutung des Einflusses von peer groups auf die Ent-
wicklung junger Menschen war durch Forschung belegt (z. B. durch Hiifner & Leihos,
2019; Piaget, 1954/1981, i. Org. 1948). Der Plan ging auf: Nicht nur nahmen sehr viel
mehr Studierende das Angebot der Schreibberatung wahr, auch die Qualitit der Texte
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stieg stark. Bruffee beobachtete, dass Studierende durch das Gesprich mit peers began-
nen, ihren eigenen Gedanken zu trauen und Ideen zu entwickeln, die sie sich selbst
vorher nicht zugetraut hatten (Bruffee, 1978, S.451).

In den folgenden Jahrzehnten setzte sich Bruffee unermiidlich dafiir ein, das
Konzept des peer tutoring an Hochschulen zu verbreiten, indem er zahllose Sommer-
schulen, Trainings, Workshops und Vortrige im ganzen Land hielt und durch strate-
gische Konzepte dafiir sorgte, dass Menschen, die er zum Thema peer tutoring weiter-
bildete, entsprechende Programme an ihren Hochschulen verankerten (Kail, 2008;
auch: Girgensohn, 2017a, Interview 1). Das, was da zwischen den Studierenden beim
peer tutoring geschah, aber auch zwischen Studierenden, die wihrend Lehrveranstal-
tungen in Gruppen arbeiten, versuchte er mit dem Begrift collaborative learning zu er-
fassen und zu theoretisieren.

Den Begriff collaborative learning itbernahm er nach eigenen Angaben von Edwin
Mason (1970), inhaltlich beruhen Bruffees Gedanken aber auf seiner intensiven Aus-
einandersetzung mit sozialkonstruktivistischen Lerntheorien und mit vielen anderen
einflussreichen Denker*innen des 20. Jahrhunderts (Bruffee, 1999). Auch Andrea
Lunsford und Lisa Ede (1994) weisen darauf hin, dass collaborative learning gerade im
Kontext von Schreiben an der Hochschule eine lange Tradition hat, obwohl Autor*in-
nenschaft stets individualisiert betrachtet wird. Anne Ruggles Gere zeigt in ihrer his-
torischen Untersuchung von Schreibgruppen beispielsweise, dass diese Form des
Schreibenlernens bis in die Kolonialzeit der USA zuriick nachgewiesen werden kann
(Gere, 1987). Bruffee war also weder der Erfinder des Begriffs noch waren die lerntheo-
retischen, pidagogischen und gesellschaftlichen Ideen und Konzepte, die er damit er-
fasste, neu. Fuir die Schreibzentrumsarbeit war Bruffee aber derjenige, der Praxis und
Theorie zum richtigen Zeitpunkt zusammenbrachte, wie Eric H. Hobson schreibt:
,Bruffee is a synthesizer—the synthesizer the writing center community needed at an
historical moment in its development“ (Hobson, 1994, S.5). Der Begrift collaborative
learning gibt der in Schreibzentren praktizierten Zusammenarbeit von Schreibenden
und Lernenden einen theoretischen Rahmen, der sich bis heute als stabil erweist und
der im Kontext von peer tutoring auch im deutschsprachigen Raum viel genutzt wird.
Im Folgenden skizziere ich den Begrift so, wie Bruftee ihn erklart.

Zwei Ideen sind Bruffee fiir collaborative learning besonders bedeutsam: zum
einen die Idee von communities im Sinne von Gemeinschaften (im Folgenden syno-
nym gebraucht) und zum anderen die Idee der Konstruktion von Wissen durch Ge-
spriche und Aushandlung. Bruffee geht davon aus, dass Menschen in der Regel Ge-
meinschaften bilden, die nach bestimmten, oft nicht explizit gemachten Regeln und
Normen funktionieren. Auch die Hochschule bildet eine solche Gemeinschaft, einmal
als akademische Welt an sich, aber dann auch noch einmal in Form der verschiedenen
Fachkulturen und schliellich in Form der verschiedenen lokalen Hochschulen. Aka-
demiker*innen sind in diese Gemeinschaften hineinsozialisiert und nehmen die mit
ihnen verbundenen Normen, Werte, Regeln und Verhaltensweisen oft gar nicht mehr
wahr, oder sie fallen ihnen erst auf, wenn sie gebrochen oder nicht erfiillt werden. Stu-
dierende, die an die Hochschule kommen, miissen den Ubergang in diese neuen com-
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munities bewiltigen, es muss eine Akkulturation stattfinden. Diese Akkulturation ist
fur alle Studierenden eine Herausforderung, besonders aber fiir jene, die nicht aus
akademischen Elternhdusern stammen. Doch auch ein Ubergang in eine neue commu-
nity gelingt Menschen, so Bruffee, am besten in einer Gemeinschaft. Denn Menschen
sind Gemeinschaftswesen und lernen demnach auch durch Gemeinschaft. Deshalb ist
es fiir das Lernen an der Hochschule wichtig, dass Studierende von- und miteinander
lernen. Dafiir bilden sie Ubergangsgemeinschaften - teilweise tun sie das von alleine,
aber gerade fiir das akademische Wesen spielen Lehrende dabei eine wichtige Rolle:

The most important tool college and university professors have to help students to reaccul-
turate themselves into the knowledge communities they aspire to join is mobilizing transi-
tion communities. Transition communities are small, new, temporary communities made
up of people who also want to undergo the same sort of change. A teacher’s role [...] is to
help students form transition communities and provide them with the tasks and occasions
that will help them negotiate the transition. (Bruffee, 1999, S.74)

Der zweite Grund, weshalb Gemeinschaften fiir das Lernen so wichtig sind, liegt in der
Erkenntnis, dass Wissen nicht etwas ist, das in irgendeiner Form per se vorhanden ist.
Entsprechend kann Wissen nicht einfach weitergegeben werden wie ein Gegenstand.
Vielmehr muss es von Individuen aktiv an eigene Wissensbestinde angedockt und in-
dividuell neu konstruiert werden. Da die eigenen Wissensbestinde und Uberzeugun-
gen dabei verindert werden, sind solche Uberginge mitunter krisenhaft. Eine wesent-
liche Gelingensbedingung fiir diese aktive und individuelle Konstruktion ist zunichst
jedoch, dass Lernende tiberhaupt erkennen, was neu oder anders ist und sich von ihrem
bisherigen Wissen unterscheidet. Und das konnen sie nur erkennen, wenn sie mit
anderen Menschen (oder mit den schriftlich niedergelegten Gedanken anderer Men-
schen) interagieren. Wissenskonstruktion bzw. Lernen braucht also das Gesprich. Ein
Gesprich, das innerhalb einer Gemeinschaft stattfindet. Mit Bezug auf Michael Oake-
shott geht Bruffee davon aus, dass die Fahigkeit zu denken, die als spezifisches Kenn-
zeichen der Menschheit gilt, aus der Fahigkeit zum Gesprich resultiert. Denken ist,
wie auch Lev Vygotskij herausgearbeitet hat, internalisiertes Gesprich, es ist ein sozia-
les Produkt (Bruffee, 2014).

Ausgehend von diesen beiden Komponenten bildet collaborative learning einen fiir
Peer-Schreibberatungen duflerst passenden Rahmen. Denn erstens finden Schreibbe-
ratungen unter peers statt, innerhalb der Gemeinschaft der Studierenden, die die fiir
die Akkulturation so wichtige Ubergangsgemeinschaft bilden. Innerhalb der Uber-
gangsgemeinschaft sind sie gleichgestellt: ,they are institutional status-equals: both are
students, clearly and unequivocally“ (Bruffee, 1999, S.95). Im Gesprich bringen alle
Beteiligten zu gleichen Teilen ihre Expertise ein: ,the tutee brings knowledge of the
subject to be written about and knowledge of the assignment. The tutor brings sensitiv-
ity to the needs and feelings of peers and knowledge of the conventions of discourse
and of standard written English“ (Bruffee, 1984). Damit diese Gleichstellung stattfin-
det, ist es duflerst wichtig, dass Peer-Tutor*innen eine Ausbildung durchlaufen, in der
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sie sich mit collaborative learning und Fragen institutioneller Machtverteilung befassen
(Bruftee, 1999, S. 93 ft.). Darauf komme ich unten zurtick.

Zweitens sind Schreibberatungen Gespriche, die sich um das Verstehen und Er-
kliren fachlicher Inhalte drehen:

What students do when working collaboratively on their writing is not write or edit, or,
least of all, read proof. What they do is converse. They talk about the subject and about the
assignment. They talk through the writer's understanding of the subject. They converse
about their own relationship and, in general, about relationships in an academic or intel-
lectual context between students and teachers. Most of all they converse about and as a part
of writing. (Bruffee, 1984, S. 645)

Drittens ist es der Gegenstand der Beratungen, das Schreiben selbst, das einen idealen
Gegenstand fiir collaborative learning an der Hochschule bildet. Denn im Prozess des
Schreibens akademischer Texte miissen Gedanken entwickelt und expliziert werden.
Sie manifestieren sich in Textentwiirfen und konnen so leichter zum Gegenstand des
Gesprichs werden.

Bruftee ist vorgeworfen worden, die Theorie zu einer unkritischen Rechtfertigung
der Praxis des peer tutoring zu nutzen:

Bruffee’s use of theory in relation to collaborative learning practice is uncritically justifica-
tory: theory, specifically social constructionist theory, acts as a warrant or rationale for prac-

tices or rationales to which he is already committed. [...] As a result, Bruffee’s theoretical
formulations of practice tend to be idealized, unproblematic and acontextual. (Gillam,
1994, S. 39)

In der Tat wirkt aus heutiger Perspektive insbesondere der Gedanke, alle Studierenden
seien peers, etwas idealistisch. Unterschiedliche Startbedingungen von Studierenden,
Diskriminierungserfahrungen und insgesamt Diversititsaspekte laufen Gefahr, darin
unterzugehen. Nancy Grimm (1999) hat das umfassend herausgearbeitet und zugleich
den Gedanken kritisiert, dass die Werte, Normen und Regeln der akademischen Ge-
meinschaft von Lehrenden oft unhinterfragt als natiirlich und nicht als kulturell kon-
struiert zum Ziel der studentischen Akkulturation erklirt werden.

In der Tat misst Bruffee der akademischen Autoritit von Lehrenden grof3e Bedeu-
tung bei. Er widmet ihr ein ganzes Kapitel (Bruffee, 1999, S.149ff)), in dem es ihm ein
Anliegen ist, die hohe Verantwortung von Lehrenden und die gesellschaftliche Bedeu-
tung von Hochschullehre zu unterstreichen. Zugleich fithrt er aber aus, dass das Ziel
von collaborative learning ist, zu lernen, auch die Autoritit von Lehrenden infrage zu
stellen:

[-..] students gradually learn to resist authority genuinely and constructively. They learn not
to take the authority of what their professors teach for granted. They learn that the author-
ity of knowledge taught in colleges and universities is always, and should always be, sub-
ject to doubt. They learn that students should doubt answers, methods for arriving to
answers, even the questions that are asked. (Bruffee, 1999, S. 86)
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Ausfiihrlich erldutert Bruffee, dass es beim collaborative learning eben nicht nur darum
gehe, hochschuldiaktische Methoden und Gruppenarbeit einzusetzen, damit Studie-
rende sich Wissen erarbeiten (diese Herangehensweise kennzeichnet fiir ihn coopera-
tive learning), sondern dass collaborative learning darauf zielt, die Autoritit iiber die Wis-
senskonstruktion von Lehrenden auf die Lernenden zu iibertragen: ,[...] an important
goal of collaborative learning is to shift the locus of classroom authority informally
from the teacher to student groups.“ (Bruffee, 1999, S. 88) Weiter fiihrt er aus:

[...] collaborative learning teachers tend to trust college and university students to govern
themselves in a context of substantive engagement, conversation, and negotiation. This
emphasis on self-governance has its source in one of the important goals of collaborative
learning: to help adolescents and adults acknowledge dissent and disagreement and cope
with difference. (Bruffee, 1999, S. 89)

Dennoch bleiben Lehrende fiir Bruffee wichtig. Collaborative learning liefe sich durch-
aus radikaler denken, etwa mit Ranciéres , Lektionen tiber die intellektuelle Emanzipa-
tion“ (2009), in denen er ausfithrt, wie Lernende sich ohne ,Lehrmeister” intellektuell
entfalten (Girgensohn & Macgilchrist, 2018).

Ohne Zweifel spielt jedoch die Ausbildung von Peer-Tutor*innen eine Schliissel-
rolle und hier sind die Lehrenden wichtig, um dieser einen geeigneten institutionellen
Rahmen zu geben, idealerweise als kreditierter Kurs (Bruffee, 1999, S.98). Eines der
wichtigsten Ziele ist es dabei fiir Bruffee, dass Studierende lernen, in ihrer Rolle als
Tutor*innen nicht ihre Professor*innen zu imitieren und sich bewusst zu werden, was
es bedeutet, innerhalb des institutionellen Rahmens der Hochschule eine Rolle einzu-
nehmen. Denn die Peer-Ebene zwischen den Schreibenden, die die Beratung aufsu-
chen, und denen, die sie anbieten, ist nicht automatisch gegeben:

The course can address institutional issues of a sort that college courses rarely address,
such as institutional status of students and teachers and the relationship of peer tutors to
one another, to college and university administrators, and to the general public, including
the tutors’ parents and their tutees’ parents. (Bruffee, 1999, S. 99)

Durch eine Ausbildung in collaborative learning wird collaborative learning schlieRlich
zu einer Haltung, die bewusst eingenommen wird. In der studentischen Schreibbera-
tung ist die Peer-Ebene, im Deutschen oft als ,Augenhshe“ bezeichnet, also immer
auch eine bewusste Praxis und Haltung, aber kein Automatismus, der aufgrund des
Studierendenstatus gegeben ist. So gesehen sollte Nancy Grimms Kritik an der beim
peer tutoring angenommenen Gleichheit vor allem als Aufforderung verstanden wer-
den, Studierende mit moglichst heterogenen Hintergriinden, d. h. aus verschiedenen
communities, auszubilden und einzusetzen.

Bruffee selbst hat zudem in seinen Texten zum collaborative learning betont, wie
wichtig es ist, die innerhalb der Grenzen von Gemeinschaften stattfindenden Diskurse
immer wieder infrage zu stellen, weil gerade Gemeinschaften Gefahr laufen, sonst
engstirnig zu werden und sich nicht weiterzuentwickeln. Deshalb ist anzunehmen,
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dass er fiir erweiterte Debatten um den Begrift des collaborative learning offen gewesen
wadre.

Als Fazit lisst sich sagen, dass Bruffees Theorie sich dafiir kritisieren lisst, die
kulturelle Konstruiertheit von Wissen, Normen und akademischer Autoritit zu wenig
thematisiert zu haben, obwohl er gerade dies erreichen wollte. Das ist sicherlich auch
dem Entstehungszeitraum der Texte von den 1970er-Jahren bis zur Jahrtausendwende
geschuldet. Kritisieren liefe sich aufserdem, dass die Theorie hier zur Rechtfertigung
einer Praxis dient, die mit Hochschulbildung bestimmte Ziele verbindet. Collaborative
learning ist letztlich eher ein transformatorisches als ein deskriptives theoretisches
Konzept.

Gerade darin besteht meines Erachtens aber die Stirke dieses Begriffs fiir die
Schreibwissenschaft, denn er betont das transformatorische Potenzial von Peer-
Schreibberatung und von Schreiben als Lernen. Mit collaborative learning kann z. B.
Schreibberatung viel mehr bewirken als korrekte Texte, gute Noten und funktionie-
rende Studierende. Als bewusste Haltung kann collaborative learning Institutionen und
letztlich auch Gesellschaften verdndern. So hat sich in meiner Studie zu Schreibzen-
trumsleitenden in den USA gezeigt, dass collaborative learning als Haltung bei der In-
stitutionalisierungsarbeit in Kontexten hilft, in denen die Schreibzentrumsleitenden
von ihrem Status her mit wenig Macht und Einfluss ausgestattet sind (Girgensohn,

2017b):

Die Haltung des Collaborative Learnings zeigt sich daran, dass die Expertlnnen immer
wieder andere Menschen in ihre Ideen- und Entscheidungsfindungsprozesse involvieren.
Sie begegnen ihnen entsprechend mit der grundsitzlichen Annahme, dass diese mit einer
fiir das Anliegen der Begegnung wichtigen Expertise ausgestattet sind und dass es in der
Interaktion gelingen kann, gemeinsam neues Wissen zu konstruieren, das beiden Par-
teien niitzt. Entsprechend begegnen sie anderen AkteurInnen mit Empathie, wertschit-
zen und wiirdigen deren Beitrige und nehmen deren Anliegen als Ausgangspunkt fur
Gespriche. Sie sind bereit, eigene Meinungen in Frage zu stellen und nehmen auch lang-
wierige Aushandlungsprozesse in Kauf. In Gesprichen stellen sie offene Fragen, sie spie-
geln den GesprichspartnerInnen ihr Verstindnis wider, sie formulieren ihr Verstindnis
in eigenen Worten um es zu iiberpriifen und sie fokussieren zunichst auf tibergeordnetes
Verstindnis statt auf Details. (Girgensohn, 2017b, S.175f.)

Mit Blick auf den Zustand der Welt konnte das Potenzial dieses Begriffs m. E. in der
Schreibwissenschaft viel stirker rezipiert, diskutiert und bildungspolitisch genutzt
werden.
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Evidenzbasierung. Eine wissenschaftskritische
und fachsensible Perspektive

INGRID SCHARIAU & TOBIAS JENERT

Kurzeinfiihrung des Begriffs

Der Begriff Evidenz, der kein heimischer Begrift der Schreibwissenschaft ist, steht im
Folgenden als Chiffre fiir die Frage, wie die angewandte Schreibwissenschaft oder
Schreibdidaktik den Sinn und Erfolg ihres praktischen Handelns iiberpriift und be-
grindet, etwa gegentiber Hochschulleitungen oder anderen Mittelgebern. Evidenzbasie-
rung, ebenfalls kein heimischer Begriff, steht fiir eine Antwort, die kritisch analysiert
werden soll. Um den Gebrauch des Begriffs in aktuellen Diskursen auf seine Stimmig-
keit zu priifen, nehmen wir eine wissenschaftskritische und fachsensible Perspektive
ein. Wir méchten mit unserem Text das Bewusstsein dafiir schirfen, dass erstens Evi-
denzbasierung keine Selbstverstindlichkeit ist, sondern eine sehr spezifische Bezug-
nahme auf Evidenz bedeutet, deren Voraussetzungen oft nicht erkannt werden, und
dass zweitens in den zahlreichen Bezugswissenschaften der Schreibwissenschaft auch
andere sinnvolle Bestimmungen von Evidenz zur Verfiigung stehen.

Charakterisierung, Art und Funktion des Begriffs

Empirischer Evidenz wird bei der Férderung von Lehrinnovationen in 6ffentlichen
und hochschulpolitischen Diskursen ein hoher argumentativer Stellenwert zugewie-
sen. Innerhalb der Bezugsdisziplinen der Schreibwissenschaft fillt die Bewertung
weitaus differenzierter aus. Unter ihnen sind solche, die in der Forschung praktisch
immer empirische Evidenz nutzen, solche, die das nie oder nur ausnahmsweise tun,
und solche, in denen es beides gibt. Zur ersten Gruppe zihlen Wissenschaften, die
sich dezidiert als quantitativ-empirische verstehen, insbesondere die Psychologie so-
wie Teile der Erziehungswissenschaft, Linguistik oder Soziologie. In den Fachdidak-
tiken ist seit einigen Jahren eine starke Bewegung zu quantitativ-empirischen Unter-
suchungen erkennbar; diese lisst sich auch in anderen Disziplinen, die bislang wenig
Empirie betrieben haben, beobachten. Viele andere Bezugsdisziplinen beziehen Rele-
vanz jedoch (auch) aus anderen Quellen wie der Theoriebildung, der Beschreibung,
dem Verstehen und der Interpretation. Diese Disziplinen, u. a. die Medienwissenschaf-
ten, die Philologien oder die Philosophie, gewinnen Begriindungen des Sinns schreib-
didaktischen Handelns tiber aufschlussreiche Fachbegriffe, Beschreibungen und In-
terpretationen, die ein besseres Verstindnis von Phinomenen erlauben.
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Der besondere Begriff der Evidenzbasierung hat seinen Ursprung in der Medizin
(z. B. Guyatt et al., 1992) und steht dort und inzwischen auch in vielen bildungsbezoge-
nen Feldern (zur Entwicklung z. B. Bromme et al., 2014; Prenzel, 2009; Slavin, 2002)
fiir ein spezifisches Verstindnis empirischer Evidenz. Zu diesem gehort insbesondere
die Hierarchisierung verschiedener Methoden zur Messung des Erfolgs von Interven-
tionen anhand ihrer Giite. Am unteren Ende solcher Hierarchien stehen Einzelfall-
analysen und Beobachtungsuntersuchungen, dariiber Korrelationsanalysen. Eine ent-
scheidende Qualititsstufe ist mit Experimenten, genauer gesagt statistisch ausgewerte-
ten randomisierten Kontrollgruppenuntersuchungen, erreicht, der Methode, mit der
man Kausalfaktoren systematisch variiert und Storeinfliisse kontrolliert. Oberhalb der-
selben folgen Forschungssynthesen, in denen die gesamte empirische Evidenz zusam-
mengefasst wird, und deren quantitative Form, Metaanalysen (z.B. Bromme etal,,
2014, S. 111t)).

Diese Hierarchisierung wurde historisch wohl zunichst von der Cochrane Colla-
boration vorgeschlagen, einer internationalen Non-Profit-Organisation zur Férderung
evidenzbasierten Handelns in der Medizin, und spiter im Bildungsbereich iibernom-
men, etwa von der Campbell Collaboration, einer dhnlichen Organisation im Bildungs-
bereich, die hier allerdings auf viel frithere methodische Uberlegungen zuriickgreifen
konnte (z. B. Cook & Campbell, 1979). Die grundsitzliche Idee, dass Evidenz hierarchi-
siert werden muss und kann, wird in weiten Bereichen bildungswissenschaftlicher
Forschung geteilt, auch wenn leicht unterschiedliche Hierarchien im Umlauf sind und
sich zudem randomisierte Zuweisung zur Experimental- und Kontrollgruppe sowie
Verblindung, d. h. die Studienteilnehmer*innen in Unkenntnis tiber die untersuchte
Hypothese zu lassen, im Bildungsbereich nicht immer umsetzen lassen.

Die Hierarchisierung folgt der Sicherheit, mit der in den Untersuchungen auf
kausale Einfliisse geschlossen werden kann, was nach gingiger Meinung empirischer
Wissenschaften erst in Experimenten, genauer gesagt den oben erwihnten randomi-
sierten Kontrollgruppenuntersuchungen, der Fall ist. So heifdt es in einem Standard-
werk zur Statistik fiir die Sozialwissenschaften: ,Randomisierte Kontrollgruppenstu-
dien gelten deswegen als ,Goldstandard‘ wissenschaftlicher Designs, weil sie einen
klaren Kausalititsnachweis liefern konnen“ (Déring & Bortz, 2016, S. 94). Die sehr inte-
ressante Geschichte dieser Uberzeugung (und verwandter Annahmen) haben bei-
spielsweise Dehue und Danziger nachgezeichnet und dabei gezeigt, wie wenig selbst-
verstindlich sie ist (Danziger, 1985, 1987, 2000; Dehue, 2001).

Dieses Modell der Evidenzbasierung passt gut zu wissenschaftlichen Fragen, in
denen ohne eine starke theoretische Basis nach Wirkfaktoren gesucht wird, die grofRe
Gruppen von Menschen betreffen. Die Zulassung eines neuen Medikaments, dessen
potenzielle Wirkung zufillig entdeckt wurde, ist ein charakteristisches Beispiel, und es
ist aufschlussreich, dass das Modell seinen Ursprung in der Medizin hat. In der
Schreibwissenschaft und Schreibdidaktik stellt sich die Situation anders dar. Hier wer-
den Interventionen typischerweise aus theoretischen Uberlegungen abgeleitet, begin-
nen also mit begriindeten und sinnvollen Annahmen tiber ihre Auswirkungen und
ihre Bedeutung. Unter diesen Bedingungen kénnen auch Untersuchungen auf den
unteren Stufen der Evidenzhierarchie erhebliche Aussagekraft haben.
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Kritik des Begriffs

Wie iiberzeugend begriindet ist der Schluss von Studienergebnissen auf praktische
Mafnahmen? Die oben skizzierte Idee der Evidenzbasierung beruht auf einer Kausal-,
einer Kontroll- und einer argumentativen Illusion und trifft starke Vorannahmen, de-
ren Passung zur Schreibwissenschaft an vielen Stellen fraglich ist.

Kausalillusion. Der Kern von Evidenzbasierung, die Hierarchisierung verschiede-
ner Arten von Evidenz, ist nur sinnvoll, wenn man Kausalbeziehungen ermitteln will,
und dazu wiederum muss man daran glauben, dass der Forschungsgegenstand durch
solche beschrieben werden kann. Sie impliziert eine spezifische Idee von Behandlung
oder Intervention, die den Subjekten gewissermaflen appliziert wird: Um Erwartungs-
effekte auszuschliefRen, miissen Studien doppelblind sein, d. h. weder Teilnehmer*in-
nen noch Untersuchungsleiter*innen diirfen die Hypothesen der Untersuchung
kennen. Evidenzbasierung setzt aulerdem voraus, dass Individuen zentrale Beobach-
tungsobjekte und die untersuchten Prozesse individuelle, nicht etwa sozial geteilte Ak-
tivitdten sind: Randomisierung und Verblindung als zwei zentrale Glitemerkmale set-
zen autonome Individuen voraus, deren soziale Zugehorigkeiten ignoriert werden
kénnen (z. B. Dehue, 2001). Ein weiterer Aspekt der Kausalillusion ist, dass mit dem
Nachweis einer Wirkung in einer evidenzbasierten Untersuchung nicht notwendiger-
weise einhergeht, dass man weif3, wie die Wirkung entsteht — im Gegenteil, explana-
tive Kausalitit, also eine eigentliche Begriindung auf der Ebene der angenommenen
Prozesse, ist nicht automatisch gesichert und kann dies angesichts der unzihligen Fak-
toren, die Bildungsergebnisse beeinflussen und miteinander agieren, auch gar nicht
sein. Dass diese Faktoren in einer spezifischen Untersuchung konstant gehalten wer-
den, bedeutet ja nicht, dass sie sich tatsichlich nicht auswirken. Besonders problema-
tisch sind dabei die anzunehmenden Interaktionen erster und héherer Ordnung zwi-
schen potenziellen Kausalfaktoren (sehr anschaulich: Cronbach, 1975, 1986).

Kontrollillusion. In Schliissen aus evidenzbasierten Untersuchungen wird iiber die
Forschungssituation hinaus generalisiert, d. h., es wird angenommen, dass die Maf3-
nahme auch bei anderen als den untersuchten Individuen, in anderen Kontexten, bei
verdnderter Durchfiithrung, geringerer compliance etc. wirkt. Diese externe Validitit ist
aber oft nicht gegeben und in evidenzbasierten Untersuchungen oft auch gar nicht im
Fokus, insbesondere wenn sie auf theoretische Modelle der untersuchten Phinomene
verzichten: What works? ist ein Leitspruch der Evidenzbasierung, nicht How does it
work? Zudem werden die Untersuchungsdesigns randomisierter Kontrollgruppenun-
tersuchungen schnell unrealistisch komplex, wenn viele Ursachenfaktoren und deren
Interaktionen (wie sie fiir reale Kontexte typisch sind) gleichzeitig untersucht werden;
insbesondere werden unrealistisch grof3e Stichproben benétigt.

Argumentative Illusion. Die argumentative Illusion der Evidenzbasierung besteht
in der impliziten Annahme, dass die Daten einer Untersuchung (oder vieler Untersu-
chungen) praktisch automatisch zu einem Argument werden. Fiir randomisierte Kon-
trollgruppenuntersuchungen ist die ,argumentative Grammatik®, die Logik, die die
Anwendung einer Methode und das Schlussfolgern aus den Ergebnissen leitet und
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damit den Evidenzcharakter sichern soll, relativ genau spezifiziert (Kelly, 2004, S.118).
Fir die in diesem Zusammenhang meist verwendeten Signifikanztests gilt dies eben-
falls; allerdings werden die Schlussfolgerungen, die sie tatsichlich erlauben, meist weit
uiberschitzt. (Auf diese wichtige Frage kénnen wir hier nicht eingehen; nachgelesen
werden kann dies z. B. bei Gigerenzer, 2004.) Da Daten immer auf unterschiedliche
Weise erklirt werden konnen, ist selbst bei einem fiir die untersuchte Wirkung
glinstigen Ergebnis eines Signifikanztests zumindest noch der Ausschluss alternativer
Erklirungen notwendig (Reiss, 2015). Zudem ist statistische Signifikanz allein kein Ar-
gument fiir Maflnahmen, denn es kénnen auch kausale Wirkungen statistisch signi-
fikant werden, die so klein sind, dass ihnen keine alltagspraktische Bedeutung zuge-
schrieben werden kann, weswegen der statistischen Signifikanz die praktische, klini-
sche und 6konomische Signifikanz an die Seite gestellt werden: Zum Argument fiir
eine Mafdnahme wird ein Interventionseffekt frithestens dann, wenn seine Stirke
praktische Unterschiede verspricht, die Intervention von den betroffenen Individuen
als relevant erfahren wird und der Einsatz der notwendigen Ressourcen gerechtfertigt
ist (Onwuegbuzie & Leech, 2004).

Alternativen

Als alternativer Ansatz zur wissenschaftlichen Beurteilung von Interventionen hat die
gestaltungsorientierte Forschung (Design-Based Research, DBR) das Ziel, nicht nur zu
erforschen, was wirkt, sondern auch die Kontextbedingungen, unter denen eine Inter-
vention Wirkung entfalten kann, in den Blick zu nehmen. DBR entstand Anfang der
1990er-Jahre in den Bildungswissenschaften als Reaktion auf die Beobachtung, dass
Forschungsergebnisse kaum einen Niederschlag in der Bildungspraxis fanden
(Brown, 1992). Zwei Prinzipien spielen hierbei eine wichtige Rolle: erstens das Prinzip
der Okologie, also die Idee, dass eine Intervention nicht nur unter kontrollierten Be-
dingungen eines Forschungssettings, sondern auch unter den Realbedingungen eines
lebensweltlichen Kontexts (einer Schule, Hochschule etc.) wirksam sein muss (Amiel
& Reeves, 2008). Dazu muss gewihrleistet werden, dass sie zu den bestehenden Hand-
lungspraktiken eines Kontextes passt oder zumindest an diese anschlussfihig ist. Eine
schreibdidaktische Intervention kann — beispielsweise als erginzende Ubung in einem
Seminar von Schreibwissenschaftler*innen umgesetzt — statistisch und praktisch si-
gnifikante Effekte bei einer Gruppe Studierender in einem Fach erreichen. Ziehen
sich die Expert*innen, welche die Intervention auch erforscht haben, aus dem Setting
zuriick, kann sie ihre Wirksambkeit verlieren, weil sie von Lehrenden eines anderen
Faches durchgefiihrt wird, die andere Lehrkonzeptionen und -praktiken mitbringen.
Diese Frage nach der Passung wird in DBR selbst zum Forschungsgegenstand. Das
zweite Prinzip ist das der Okonomie: Eine Intervention soll so gestaltet werden, dass
sie auch nach Ende des Anschubs iiber ein Forschungsprojekt iberlebensfihig ist. Es
geht hierbei um Ressourcen wie Zeit, finanzielle Mittel, curriculare Strukturen etc.
DBR gibt also nicht nur Auskunft dartiber, dass eine Intervention (also z. B. schreib-
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didaktische Formate) Effekte erzielt, sondern auch, wie die Kontexte, in denen, und die
Ressourcen, mit denen eine Intervention durchgefiihrt wird, mit Art und Stirke der
Wirkungen zusammenhingen (Sandoval, 2004).

Mit dem Anspruch okologischer Passung und ckonomischer Nachhaltigkeit ver-
binden sich forschungsmethodische Implikationen. DBR positioniert sich zwar nicht
als methodischer Gegenpart zu kontrollierten Interventionsdesigns, das Kriterium
lebensweltlicher Passung wird jedoch in der Regel auch Ansitze erfordern, die dem
interpretativen Paradigma zuzurechnen sind (z. B. ethnografische Methoden). In die-
sen treten Interpretation und Verstehen in den Vordergrund, oft in stirkerer Opposi-
tion zu empirischer Evidenz als in DBR: , Are not plausible interpretations preferable
to causal explanations, particularly when the achievement of a causal explanation
forces us to artificialize what we are studying to a point almost beyond recognition as
representative of life?* (Bruner, 1990, S. xiii). Auch in solchen Ansitzen wird methodi-
sche Rigorositit abgewogen gegen diskursiven Sinn und dkologische Passung. Was
mit Bruners plausiblen Interpretationen betont wird, ist der Nutzen von Untersuchun-
gen, die es Personen — Lehrenden, Schreibberater*innen, Hochschulleitungen, Studie-
renden — erlauben, differenziert und passend (oder differenzierter und passender)
iiber Phianomene, Mafinahmen, Erfahrungen und Strukturen zu sprechen und in die-
sem Sinn gute Argumente zu formulieren. Eine solche Ausrichtung ist auch wesent-
lich anschlussfihiger an schreibwissenschaftliche Ansitze, die schreibdidaktisches
Handeln nicht als Ursache-Wirkungs-Kette ansehen, sondern als symbolisch vermit-
telte Interaktionen, in denen verschiedene Partner*innen durch ihre Interpretationen
zum wechselseitigen Geschehen beitragen. Das heifdt nicht notwendigerweise, dass sie
auch politisch iiberzeugender ist, also eine der Evidenzbasierung dhnliche Uberzeu-
gungswirkung auf Politik, Hochschulleitungen und Geldgeber hat — aber das ist ein
eigenes Thema.

Argumente und Chiffren

Die rasche Karriere des Begriffs der Evidenzbasierung in den letzten Jahrzehnten, in
denen er aus der Medizinausbildung auf verschiedene Felder tibergesprungen ist, ver-
dankt sich verschiedenen Griinden. Selbstverstindlich zihlt dazu, dass zur Beantwor-
tung von Fragen empirische Daten vielerorts sinnvoll oder auch notwendig sind. Maf2-
nahmen kénnen gedanklich oder theoretisch tiberzeugend wirken, sich tatsdchlich
aber als unwirksam erweisen. Ein weiterer Grund ist die Ambivalenz des Evidenzbe-
griffs, in dem die empirische Evidenz immer noch ein bisschen Glanz des unmittelbar
Einsichtigen und zweifelsfrei Gewissen reflektiert. Ein wichtiger weiterer Aspekt ist
der chiffreartige Gebrauch. Man kann kaum sagen ,Unser Schreibzentrum arbeitet
nicht evidenzbasiert, wihrend es vielen wohl nicht schwerfallen wiirde, zu formulie-
ren ,Unser Schreibzentrum orientiert seine Arbeit nicht an Untersuchungen, die
Schreiben und schreibdidaktische Arbeit als Teil von einfachen Ursache-Wirkungs-
Ketten ansehen®. Aufgrund der Chiffreartigkeit erscheint Evidenzbasierung als Me-
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thode inhaltlich neutral, ohne es tatsichlich zu sein. Das zentrale Problem ist aber,
dass tibersehen wird, dass auch eine gut belegte und gerechtfertigte evidenzbasierte
Schlussfolgerung aus Daten immer noch in ein Argument verwandelt werden muss,
zumal in eines, das in einem spezifischen Diskurszusammenhang funktioniert.
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Formulieren. Eine integrative Perspektive

SusAN HOLTFRETER

Kurzeinfiihrung des Begriffs

Das Verb formulieren bezeichnet im alltidglichen Sprachgebrauch einen Prozess, in
dem gedankliche Inhalte angemessen (schrift-)sprachlich verfasst werden (vgl. Duden-
redaktion). Bedeutungsihnliche Ausdriicke wie Schreiben, Textproduktion oder Exter-
nalisieren werden mitunter synonym gebraucht. In der Forschung gehen diese unter-
schiedlichen Bezeichnungen einher mit disziplinspezifischen Perspektiven und
Forschungstraditionen. Aus sprachpsychologischer Perspektive wird Formulieren als
(schriftliche) Sprachproduktion (Grabowski, 1995) gekennzeichnet, aus textlinguisti-
scher Perspektive als Textproduktion (z. B. Antos, 2000) bzw. wie bei Wrobel ,als kon-
stitutives Stadium jeder Form der Textproduktion“ aufgefasst (Wrobel, 1995, S.87).

Soziologische, kognitiv-psychologische und linguistische Untersuchungen wer-
fen ihr Licht mit der jeweils eigenen Expertise flir soziales Verhalten, kognitive Pro-
zesse und die Musterhaftigkeit von Texten auf das Formulieren. In Schreibmodellen
und der Forschung finden sich sehr unterschiedliche Aspekte des Formulierens be-
leuchtet. Unter kognitiver Perspektive wurde Formulieren z. B. als Ubersetzen (Hayes
& Flower, 1980; Kellogg, 1994) aufgefasst. Spiter arbeitete Kellogg (2014) die Bedeutung
der exekutiven Kontrolle fiir das Formulieren aus. Textlinguistische Arbeiten eréffnen
eine Perspektive auf das Formulieren als dialektisches Probleml6sen (Antos, 1981), als
Arbeiten mit einem Pritext (Wrobel, 2003) und als Operieren mit diskurssensitiven
und im weitesten Sinne idiomatischen Routineausdriicken (Feilke, 2012). Engert und
Krey (2013) richten ihren soziologisch motivierten Untersuchungsfokus auf die Bedeu-
tung des Formulierens fiir den Erkenntnisgewinn, der im Prozess des wissenschaft-
lichen Schreibens angelegt ist. Demgegentiber befassen sich Ratgeber zum wissen-
schaftlichen Formulieren vorwiegend unter stilistischen Gesichtspunkten mit dem
Finden von (richtigen) Formulierungen und den Kriterien von deren Angemessenheit
(z. B. Kiihtz, 2018).

In diesem Beitrag wird auf ein integratives Verstindnis von Formulieren abge-
zielt, indem Erkenntnisse aus den unterschiedlichen Forschungsansitzen, alltigliches
Verstindnis und Erfahrung aus der Schreibberatung aufeinander bezogen werden,
mit dem Ziel, die epistemische Leistung des Formulierens stirker zu verankern. For-
mulieren wird dabei grundlegend als ein Prozess verstanden, wie er z. B. von Antos
(1981), Wrobel (1995) sowie Engert und Krey (2013) untersucht wurde. Was Schrei-
bende beim Formulieren eigentlich tun, erhilt damit unweigerlich mehr Gewicht als
das Produkt des Formulierens, die Formulierungen.
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Dem Epistemischen im Formulieren auf der Spur

Im alltiglichen Verstindnis ist die Bedeutung des Verbs formulieren laut dem Digitalen
Warterbuch der deutschen Sprache (DWDS) als ,in eine angemessen sprachliche Form
bringen, in Worte fassen“ verankert. Darin driickt sich implizit aus, dass Formulierun-
gen (je nach Kontext) unangemessen sein kénnen und sie bestimmten Anspriichen
geniigen miissen. Uberhaupt wird vom Formulieren oftmals erst dann gesprochen,
wenn es ins Stocken gerit und Schreibende sich damit befassen, wie sie etwas ausdrii-
cken konnten. Eine Herausforderung, bei der Ratgeber zum Formulieren Hilfestel-
lung leisten. Ebenso zeigt sich im alltiglichen Verstindnis das Formulieren auch als
ein gestalterischer Akt, bei dem etwas in eine sprachliche Form gebracht wird, in der es
zuvor noch nicht vorlag.

Wihrend in dem alltiglichen Verstindnis des Begriffs eher kollektive Erfahrungs-
werte abgebildet sind, entwerfen soziologische, kognitiv-psychologische und linguisti-
sche Untersuchungen mit der ihnen jeweils eigenen Expertise ein differenziertes Bild.
Den Forschungen ist es gelungen, zahlreiche Facetten des Formulierens zu beleuch-
ten, die sich mit den kollektiven Erfahrungen in Einklang bringen lassen, aber dariiber
hinaus auch sichtbar machen, was in der Begriffserlduterung des DWDS nicht zum
Ausdruck kommt. Denn Formulieren ist auch Interaktion, Ubersetzen, Ausiiben exe-
kutiver Kontrolle, Entwickeln von Inhalten und Operieren mit verfestigten sprach-
lichen Konstruktionen.

Ein grundlegendes und wiederkehrendes Konzept vom Formulieren in der
Schreibforschung ist das Ubersetzen (Hayes & Flower, 1980; Kellogg, 1994). Wihrend
Hayes und Flower die eigentliche Leistung des Ubersetzens nicht weiter spezifizieren,
entwirft Kellogg ein komplexes Konzept vom Formulieren als Ubersetzen. Dafiir greift
er auf die Unterscheidung von personalen und konsensualen Symbolen nach Kolers
und Smythe (1984) zuriick. Wihrend konsensuale Symbole 6ffentlich fiir alle befihig-
ten Nutzer*innen zuginglich sind, werden personale Symbole privat durch eine Per-
son definiert und sind nur fiir sie zuginglich. Ein Text ist wiederum ein System aus
konsensualen Symbolen. Daraus ergibt sich, dass Schreibende beim Formulieren die
inneren personlichen Symbole in konsensuale Symbole, die duflere Schriftsprache,
iibersetzen miissen. Auch wenn es schwer sein diirfte, personale Symbole empirisch
zu belegen, so findet sich darin doch ein nicht unwesentlicher Aspekt des Formulie-
rens modelliert: das Suchen nach den richtigen Worten fiir den fliichtigen Gedanken,
der nicht immer in sprachlichen Konstruktionen prisent ist.

Ein erstes Indiz fiir die Annahme, Formulieren habe auch epistemische Anteile,
findet sich bei Antos (1981). Seiner Theorie nach besteht die eigentliche Formulierleis-
tung in einem ,sukzessive[n] Losen von Formulierungsproblemen“ (Antos, 1981,
S.414). Diese unterscheiden sich von herkémmlichen Problemen darin, dass sie dia-
lektische Probleme darstellen. Antos bezieht sich damit auf den von Dérner (1987) be-
schriebenen Typ des dialektischen Problemlosens. Diesen Problemtyp zeichnet aus,
dass der Zielzustand erst entwickelt werden muss und nicht wie bei ,well-defined pro-
blems“ von vornherein klar ist (Antos, 1981, S.415). Nach diesem Verstindnis liegt im
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Formulieren ein kreierendes Moment, bei dem nicht nach Vorlage gearbeitet werden
kann, sondern etwas Neues entsteht, das zuvor so nicht absehbar war.

Darin begriindet sieht Antos schliellich auch die Schwierigkeit, Kriterien fiir gu-
tes Formulieren allgemeingiiltig festzulegen. Denn auch die Kriterien, nach denen
eine Formulierung als passend bewertet werden konnte, entstehen erst mit der Lésung
(Antos, 1981, S 415). Die Erfahrung von Schreibenden, dass Texte bis ins Unendliche
umformuliert werden konnen, lisst sich mit seiner Theorie objektivieren und didak-
tisch nutzbar machen. Kein Ende finden zu kénnen, ist keine persénliche Schwiche
von Schreibenden, sondern eine Folge des Losens dialektischer Probleme. Formulie-
ren ist dabei die wesentliche Aktivitit, die zur Entwicklung eines Zielzustandes des
Textes fiihrt.

Auch die Aktivititen, die Schreibende beim Formulieren vollziehen, wurden un-
tersucht (Engert & Krey, 2013; Wrobel, 2003). Anhand von Denkprotokollen beobachtet
Wrobel (2003), wie Schreibende an einer Art von gedanklichem Pritext arbeiten, wo-
raus er ein Modell des pritextuellen Formulierens entwickelt. Formulieren wird bei
Wrobel sichtbar als ein komplexes Zusammenspiel von Lesen, Sprechen, Inskribieren,
Hoéren und auch konzeptionellem Denken, bei dem Schreibende mit gedanklichen
Entwiirfen fiir Textteile sprechend und hérend operieren. Solche Pritexte sind deutlich
umfangreicher als der letztlich verschriftlichte Text (Wrobel, 2003, S.84), was darauf
hindeutet, dass sehr viele Selektionen vollzogen werden.

Treten Formulierungsschwierigkeiten auf, gewinnen Schreibende in der ersten
Stufe durch das Horen des Pritextes einen distanzierteren und analytischen Blick auf
den Text, was es ihnen ermdglicht, vor allem grammatisch Defekte aufzudecken (Wro-
bel, 2003, S.90). In der zweiten Stufe wird, als ob der Text schon ausformuliert vorlige,
die Perspektive des Leseverstehens eingenommen. So kann tiberpriift werden, ob For-
mulierungen den textspezifischen kommunikativen Erfordernissen entsprechen. In
der dritten Stufe werden die Erkenntnisse aus der ersten und zweiten Stufe in eine
Formulierung integriert (Wrobel, 2003, S. 90).

Sprechen und Hoéren sind damit systematische Aktivititen zur Probleml6sung.
Dass diese Interaktion zwischen Pritext und formuliertem Text fiir die inhaltliche Ent-
wicklung des Textes bedeutsam ist, sieht Wrobel darin gegeben, dass Schreibende
manchmal erst im Formulieren kliren kénnen, was sie eigentlich sagen wollen (2003,
S.93). Wrobel riickt in seiner Arbeit jedoch vornehmlich sprachliche Muster (Gram-
matik, Syntax, Formulierungen) in den Blickpunkt. Der Zusammenhang zwischen
Formulieraktivititen und inhaltlicher Entwicklung wird nicht weiter erortert.

Diese Liicke schlieft sich bei Engert und Krey (2013). Auch sie beschreiben das
Formulieren als eine Interaktion zwischen Text und Schreibenden. Im Schreiben wird
der Text zu einem Objekt, das den ,kommunikativen Austausch mit sich selbst als
Anderem*“ ermoéglicht (Engert & Krey, 2013, S.375). Dieser Austausch verliuft in
einem sequenziellen Muster von Vor- und Zuriickspringen, einer Orchestrierung von
Lesen und Schreiben (Engert & Krey, 2013, S. 370), worin Engert und Krey einen we-
sentlichen Beitrag zum epistemischen Erkenntnisgewinn ausmachen. Denn bisher
Geschriebenes ,schrinkt nicht nur grammatikalisch, sondern auch epistemisch ein,
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wie daran angeschlossen werden kann*“. Sie konstatieren weiter: , Die prinzipielle Of-
fenheit des Wissensobjekts wird hier sukzessive mit der schriftlichen Gegeniiberstel-
lung begrifflicher Formulierungsalternativen geschlossen” (Engert & Krey, S. 372). Das
Abwigen von passenden Formulierungen ist bei der Entwicklung von dem, was gesagt
wird, also ganz grundlegend beteiligt.

Doch wie wird mit Formulierungen beim Schreiben (epistemisch) verfahren?
Und woher nehmen wir die Einsicht, was angemessen ist und was nicht? Eine mog-
liche Antwort darauf liefert der textlinguistische Ansatz von Feilke (2012). Die Muster-
haftigkeit von Textsorten und Formulierungen bietet darin einen Ansatzpunkt, den
Ubergang von diskursspezifischen Textkonventionen zum konkreten Formulierhan-
deln zu modellieren. Denn wenn Textsorten als Biindel an Erfahrungen dariiber, wie
in konkreten Kontexten zu kommunizieren ist, verstanden werden kénnen (Heine-
mann, 2000, S.506), dann stellen Textsorten einen Ubergangsbereich von individuel-
lem sprachlichem Handeln zum Diskurs dar. An dieser Schnittstelle setzt Feilkes
(2012) textlinguistisches Konzept an, in dem das Formulieren als ein Operieren mit
konventionalisierten Mustern skizziert wird. Einen Text zu formulieren, meint dem-
nach, sich sprachlicher Routineformeln zu bedienen. Solche Routineausdriicke sind
kontextsensitiv (Feilke, 2012, S.3) und oftmals idiomatisch. Fiir Schreibende besteht
die Aufgabe beim Formulieren dann darin, fiir die jeweilige Domine eine passgenaue
Auswahl an idiomatischen Wendungen bzw. Kollokationen zu treffen (Feilke, 2012,
S.4). Solche sprachlichen Konstruktionen bieten Muster fiir Aussagen, Argumentatio-
nen und Schliisse an, die, auf konkrete Sachverhalte angewendet, epistemisches Han-
deln formen und anregen kénnen. Formulieren wird unter diesem Gesichtspunkt zu
einem Instrument fiir eine diskursspezifische Wissensproduktion.

Aus kognitiver Perspektive ist dabei anzuerkennen, dass die exekutive Kontrolle
von Emotionen, Kognition und Verhalten beim Formulieren eine entscheidende Rolle
spielt (Kellogg, 2014). Kellogg benennt die , exekutive Kontrolle {iber kognitive Prozesse
zu gewinnen“ sogar als Hauptziel beim Schreibenlernen (2014, S.128). Denn beim
Formulieren werden Auferungen hervorgebracht, in denen drei Reprisentationen —
(a) die Reprisentation dessen, was jemand sagen mochte, b) die Reprisentation des
Wortlautes eines Textes und c) die Reprisentation einer potenziellen Leseweise (Kel-
logg, 2014, S.130) — aufrechterhalten und untereinander abgeglichen werden. Die Fa-
higkeit dazu steigt und fillt in Abhingigkeit zur exekutiven Kontrolle kognitiver Pro-
zesse (Kellogg, 2014, S.128). Kindern und Jugendlichen fehle es an der notwendigen
Kapazitit des Arbeitsgedichtnisses, um auch eine Textiiberarbeitung in Richtung Le-
ser*innen-Interpretation (c) zu bewerkstelligen (Kellogg, 2014, S.137). Um alle drei der
von Kellogg angenommenen Stufen der Schreibentwicklung (knowledge telling, knowl-
edge transforming, knowledge crafting; vgl. Knowledge telling und knowledge transforming,
Stock etal., in diesem Band) zu absolvieren, bedarf es seiner Annahme nach bis zu
30 Jahren.
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Mogliche Funktion des Begriffs fiir schreibwissenschaftliche
Forschung und Theoriebildung

Formulieren ist epistemisches Handeln. Eine Schliisselrolle spielen nach derzeitigem
Stand sprachliche (idiomatische) Konstruktionen, die Aussagenstrukturen wie etwa
Argumentations- und Schlussprinzipien musterhaft abbilden. Sie kénnen als Schablo-
nen gelesen werden, die, auf konkrete Inhalte angewendet, zur Herstellung neuen
Sinns beitragen. Formulierungen als Motor neuen Wissens und Erkennens sind der-
zeit noch unterbeleuchtet, sie zu untersuchen, stellt aber ein vielversprechendes Desi-
derat dar.

Mit Blick auf das unterkomplexe alltigliche Verstindnis vom Formulieren, kann
davon ausgegangen werden, dass sich Schreibende weitestgehend ungesteuert Strate-
gien zur Bewiltigung des Formulierens aneignen und damit auch eher unbewusst
Vorstellungen davon entwickeln, wie Formulieren ablduft, was es ausmacht und wie
gut sie eigentlich darin sind. Zu wissen, dass Formulieren nicht geradlinig verliuft,
sondern viele andere Aktivititen impliziert, dass es eine grof3e kognitive Anstrengung
bedeuten kann und eine Fertigkeit ist, die weit {iber die Schulausbildung hinaus entwi-
ckelt wird, birgt ein grof3es Entlastungspotenzial fiir Schreibende. Das Arbeiten an For-
mulierungen ist keine nebensichliche Begleiterscheinung beim Schreiben, sondern
vielmehr ein Herantasten an Inhalte mittels sprachlicher Alternativen. Schwierigkei-
ten beim Formulieren im Studium kénnen ein Anzeichen fiir einen andauernden
Lernprozess sein.

Fuir die Schreibdidaktik eroffnet sich damit neben den kontextspezifischen Nor-
men des Formulierens ein weiteres Handlungsfeld, nimlich die bewusste Reflexion
eigener Vorstellungen und Verfahrensweisen anzuregen. Vor allem aber gewinnt das
Formulieren in seiner epistemischen Leistung einen neuen Ankerpunkt in der
Schreibdidaktik. Denn wenn es nicht nur darum geht, angemessene Aussagen zu for-
mulieren, sondern auch mittels Formulieraktivititen Erkenntnisse zu generieren, ist
es sinnvoll, Schreibende frithzeitig im Schreibprozess zu Formulieraktivititen anzure-
gen. Wiinschenswert wiren hier weitere Forschungen, die beleuchten, welche Aktivita-
ten genau den Erkenntnisgewinn formen.
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Das HRAH-Konzept. Eine prozess- und
reflexionsorientierte Perspektive

SABINE DENGSCHERZ

Die Abkiirzung HRAH steht fiir heuristische und rhetorische Anforderungen und He-
rausforderungen. Das Konzept bezieht sich auf spezifische Bedingungen in Schreib-
situationen, die als Einflussfaktoren auf situative und individuelle Variation im
Schreibhandeln wirksam werden. Somit bietet es auch Anhaltspunkte fiir die Schreib-
didaktik, insbesondere fiir die Reflexion individueller Schreibhandlungen in ihrem si-
tuativen Bedingungsgefiige. Ich habe das HRAH-Konzept im Rahmen eines FWF-For-
schungsprojekts zu professionellem Schreiben in mehreren Sprachen (PROSIMS)
entwickelt, erstmals in einem Artikel in den ODaF-Mitteilungen (Dengscherz, 2017)
eingefithrt und spiter in meiner Monografie (Dengscherz, 2019, S.163 ff.) als zentralen
Bestandteil des PROSIMS-Schreibprozessmodells ausfithrlicher diskutiert. In einer
englischen Version ist das Konzept als ,heuristic and rhetorical requirements and chal-
lenges (HRRC)“ publiziert (Dengscherz, 2021). HRAH steht fiir eine zweifache Unter-
scheidung: erstens zwischen Anforderungen und Herausforderungen und zweitens
zwischen einer heuristischen und einer rhetorischen Dimension.

Mit Anforderungen sind die Erfordernisse in einer Schreibsituation gemeint: das,
was zu tun ist, damit Schreiber*innen im Prozess vorankommen. Es geht also um ob-
jektivierbare Bedingungen. Zu Schreibbeginn werden die Anforderungen ganz allge-
mein durch das Schreibziel bestimmt: den Zieltext, eventuelle Ausgangsmaterialien,
Spezifika der Schreibaufgabe. Wenn die Schreiber*innen dann Teilaktivititen setzen
(z. B. Notizen machen oder erste Textteile gestalten), verindern sie dadurch die situati-
ven Bedingungen, und somit dndern sich die Anforderungen von Schreibsituation zu
Schreibsituation.

Die Art und Weise, wie individuelle Schreiber*innen die Anforderungen in einer
Situation wahrnehmen, bestimmt wiederum, inwieweit sich daraus Herausforderungen
fiir sie ergeben. Im Gegensatz zu den Anforderungen beziehen sich die Herausforde-
rungen also auf die subjektive Perspektive der Schreibenden. Inwieweit die Anforde-
rungen einer Schreibsituation fiir Schreiber*innen zu Herausforderungen werden,
hingt von einer Reihe von Faktoren ab. Dazu gehéren individuelle Ressourcen, Kom-
petenzen und Vorerfahrungen, aber auch Tagesverfassung oder Problembewusstsein.
Herausforderungen konnen direkt auf spezifische Anforderungen bezogen sein (etwa
Komplexitit bewiltigen, Worte in einer L2 finden oder tiberhaupt einmal ins Schrei-
ben kommen); sie kénnen aber auch viel unspezifischer in einer allgemeinen Verun-
sicherung bestehen, wenn Schreiber*innen etwa (noch) gar nicht wissen, was zu tun
ist. Somit liegt reflexives Potenzial bereits in der Auseinandersetzung mit der Frage,
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inwiefern Schreiber*innen eine Herausforderung wahrnehmen, und wenn ja, worin
sie besteht und wie sie sich duflert.

Die zweite Unterscheidung im HRAH-Konzept ist jene zwischen einer heuristi-
schen und einer rhetorischen Dimension. In beiden Dimensionen kénnen sich Anforde-
rungen und Herausforderungen ergeben. Die heuristische Dimension ist auf den Er-
kenntnisprozess der Schreiber*innen ausgerichtet, die rhetorische Dimension bezieht
sich hingegen auf die Textgestaltung fiir Leser*innen. Diese Unterscheidung ist teil-
weise dhnlich gelagert wie jene zwischen ,writer-based prose“ und ,reader-based prose“
(Flower, 1979), allerdings bezieht sich die Unterscheidung im HRAH-Konzept nicht
zwingend auf Texte oder Textteile, sondern vielmehr auf unterschiedliche Aufmerk-
samkeits-Fokusse der Schreibenden, die entweder dem Erkenntnisprozess (heuris-
tisch) oder der Darstellung fiir Leser*innen (rhetorisch) gewidmet sind. Dies schlief3t
auch die Moglichkeit ein, dass Schreiber*innen heuristische und rhetorische Aspekte
in ein und demselben Textstiick adressieren. Dies kann gleichzeitig geschehen (was
wiederum die Ursache fiir eine Herausforderung sein kann) oder abwechselnd. Das
HRAH-Konzept versucht, solche wechselnden Fokusse der Reflexion zuginglich zu
machen.

Verortung und Perspektive des HRAH-Konzepts

Im HRAH-Konzept wird eine prozessorientierte, ganzheitliche Perspektive auf das
Schreiben eingenommen. Die HRAH werden in Schreibsituationen verortet, die wie-
derum eingebettet in eine Fiille von sozialen, kognitiven und emotionalen Faktoren
verstanden werden (vgl. Kontextualisierte Schreibsituation, Lange, in diesem Band).
Diese Faktoren hingen mit dem aktuellen Schreibprozess zusammen, mit institutio-
nellen und gesellschaftlichen Rahmenbedingungen, und mit Voraussetzungen, Ein-
stellungen und Vorerfahrungen der Schreiber*innen.

Mein Ansatz kniipft an verschiedene Forschungstraditionen an und versucht, sie
miteinander zu verbinden. Er teilt das Interesse an mentalen Prozessen und ihren
Auswirkungen auf das Schreibhandeln mit der urspriinglich psychologisch ausgerich-
teten kognitiven Schreibprozessforschung, versucht dabei aber, die Schreib- und Spra-
chenbiografien sowie weitere individuelle Voraussetzungen der Schreiber*innen stir-
ker zu berticksichtigen und das Schreiben insgesamt in seinen sozialen Kontexten zu
situieren (wie dies etwa in den New Literacies Studies der Fall ist).

Das HRAH-Konzept sowie das PROSIMS-Schreibprozessmodell wurden auf der
Basis von empirischer Forschung zu professionellem Schreiben in mehreren Spra-
chen entwickelt. Institutioneller Hintergrund ist das Zentrum fiir Translationswissen-
schaft der Universitit Wien (ZTW). Im BA-Studium Transkulturelle Kommunikation
schreiben die Studierenden nicht nur wissenschaftliche Arbeiten (auf Deutsch), son-
dern verfassen zudem in mehreren Arbeitssprachen Gebrauchstexte verschiedener
Genres fiir unterschiedliche Diskursgemeinschaften. Zentral fiir das Schreiben am
ZTW sind etwa Adressat*innen-Orientierung (Resch, 2006) und der effiziente Einsatz
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sprachlicher Ressourcen fiir unterschiedliche Zwecke (Dengscherz, 2019). Angesichts
der Vielfalt an Schreibaufgaben am ZTW hat sich die Unterscheidung einer heuristi-
schen und einer rhetorischen Dimension als besonders fruchtbar fiir die Analyse von
Schreibhandeln erwiesen.

Wichtige Beziige zu anderen Konzepten aus der
Schreibforschung

Wichtige Inspirationsquellen fiir das HRAH-Konzept (und das PROSIMS-Schreibpro-
zessmodell) sind die kognitive Schreibprozessforschung (vor allem die Arbeiten von
Bereiter & Scardamalia, 1987), Studien zu individuellen Unterschieden im Einsatz von
Schreibstrategien (vor allem Keseling, 2004; Ortner, 2000) sowie Uberlegungen zur
(sozialen) Situiertheit des Schreibens.

Die Unterscheidung zwischen Anforderungen und Herausforderungen ist aufer-
dem verwandt mit einer dhnlichen, die Antos (1982) in seiner Analyse von Formulie-
rungsprozessen getroffen hat: Antos unterscheidet zwischen Formulierungsproble-
men, die bei der Textproduktion auftreten und von den Schreiber*innen gelést werden
(1982, S. 31), und Formulierungsschwierigkeiten, die als , psychisch-emotionale Phino-
mene” zu verstehen sind (1982, S. 15). Antos’ Terminologie steht in einer Tradition, die
Schreiben als Problemlgsen begreift, ein Ansatz, der kontrovers diskutiert wurde — und
mit unterschiedlichem Verstindnis davon, was als ,Problem‘ gilt (fiir eine detaillierte
Auseinandersetzung vgl. Dengscherz, 2019, S.131ff.). Das HRAH-Konzept ist zwar
nicht in dieser ,Probleml6se-Tradition‘ verankert, die Schnittstelle zu Antos ergibt sich
aber in einem spezifischen Aspekt: Antos versteht Probleme als objektivierbar, also in
der Sache selbst begriindet. Schwierigkeiten bezieht er hingegen auf das subjektive
Befinden der Schreiber*innen. In diesem Punkt ist Antos’ Unterscheidung zwischen
Problemen und Schwierigkeiten also verwandt mit meiner Unterscheidung zwischen
Anforderungen und Herausforderungen. Das HRAH-Konzept bezieht sich allerdings
nicht nur auf das Formulieren (vgl. Formulieren, Holtfreter, in diesem Band), sondern
sehr viel allgemeiner auf das Schreiben: Es schliefdt auch Aspekte des Erkenntnispro-
zesses, der Textplanung, des Umgangs mit Ausgangsmaterialien und andere Aspekte
mit ein, die die Erfordernisse einer spezifischen Schreibsituation bilden kénnen.

Die Unterscheidung zwischen einer heuristischen und einer rhetorischen Di-
mension kniipft wiederum an Konzepte von Bereiter & Scardamalia (1987) und Kellogg
(2008) an. Bereiter und Scardamalia modellieren unterschiedliche Schreibprozessab-
ldufe mit einem Fokus auf die heuristische Dimension: Beim knowledge telling wird
Wissen wiedergegeben, wihrend beim knowledge transforming Wissen durch das
Schreiben weiterentwickelt wird (vgl. Knowledge telling und knowledge transforming,
Stock etal., in diesem Band). Die heuristischen Anforderungen sind beim knowledge
transforming also wesentlich hoher als beim knowledge telling (und der Schreibprozess
komplexer). Kellogg (2008) hingegen fokussiert mit knowledge crafting explizit auf die
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rhetorische Dimension des Schreibens: Knowledge crafting orientiert sich an Leser*in-
nen und fokussiert auf die Aufbereitung von Wissen fiir andere.!

Anwendung in Theoriebildung und Praxis

Das HRAH-Konzept bietet Anhaltspunkte fiir die Reflexion von Schreibhandeln in
spezifischen Situationen. Als zentraler Bestandteil des PROSIMS-Schreibprozessmo-
dells (Dengscherz, 2019) ist es auf das Verstehen individueller Schreibprozesse in
ihrem faktorialen Beziehungsgefiige ausgerichtet. Zu einem besseren Verstindnis
méochte ich hier deshalb noch etwas genauer auf das PROSIMS-Schreibprozessmodell
eingehen, insbesondere auf seine wissenschaftliche Verortung und seine praktische
Anwendbarkeit in der Schreibdidaktik und Schreibberatung (Dengscherz, 2024).

Das PROSIMS-Schreibprozessmodell ist ein dreiteiliges Modell, das ich auf der
Basis empirischer Schreibprozessbeobachtung mittels screen capturing und kontextua-
lisierender Befragung von Schreiber*innen in (retrospektiven) Interviews entwickelt
habe. Wihrend Modelle in der Regel auf iiberindividuelle Gemeinsamkeiten fokussie-
ren, macht das PROSIMS-Schreibprozessmodell etwas, das einem solchen Grundcha-
rakter von Modellen zunichst zuwiderzulaufen scheint: Es versucht, individuelle und
situative Variation abbildbar und verstehbar zu machen. Dies wird méglich durch eine
Verschiebung des Fokus: Statt Teilaktivititen im Schreibprozess (wie etwa im Modell
von Hayes & Flower, 1980, und weiteren Modellen in dieser Tradition), stehen die Ein-
flussfaktoren im Mittelpunkt, die bestimmen, welche Teilaktivititen ausgefithrt wer-
den.

Der Schreibprozess wird im ersten Teil des Modells (dem Situationen-Abfolge-
Modell, Dengscherz, 2019, S.161) wie eine Art Spielfeld visualisiert, auf dem Schrei-
ber*innen von Situation zu Situation vorriicken, wihrend sich in jeder einzelnen Si-
tuation spezifische HRAH ergeben und die einzelnen Situationen durch Strategien,
Routinen und Teilaktivititen verkniipft sind. Auf diese Weise ist das Modell offen fiir
die unterschiedlichsten Arten von Schreibprozessen. Fiir sich alleine genommen wire
dieser erste Teil des Modells allerdings noch nicht sehr aussagekriftig.

Fir ein besseres Verstindnis der Faktorenkonstellationen werden deshalb im
zweiten Teil des Modells (dem Situationen-Zoom-Modell, Dengscherz, 2019, S.167)
jene Einflussfaktoren identifiziert, die in einer bestimmten Situation auf die HRAH
einwirken: Dazu gehéren Materialien und Vorarbeiten sowie bisher produzierte Text-
teile und Notizen, die sich jeweils auf heuristische oder rhetorische Aspekte beziehen
konnen (oder auch auf beides). Weitere Einflussfaktoren sind u.a. personliche Res-
sourcen und Kompetenzen, Einstellungen und Selbstwahrnehmung, Tages- und Mo-
mentverfassung sowie Problembewusstsein. Das Zusammenspiel dieser Faktoren
bestimmt, vor welchen heuristischen und/oder rhetorischen Anforderungen die
Schreiber*innen in einer bestimmten Situation stehen und inwiefern es dabei zu He-

1 Inanderen Ansitzen wurde mit dem Konzept der Adressivitit auf eine solche Orientierung an Leser*innen verwiesen (vgl.
Adressivitit, Bertau, in diesem Band).
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rausforderungen kommt. Ein Identifizieren der HRAH ist ein wichtiger erster Schritt,
um Ansatzpunkte fiir Schreibhandeln zu verstehen.

Das Schreibhandeln selbst steht im dritten Teil des Modells (dem Situationen-
Wechselwirkungen-Modell, Dengscherz, 2019, S.172) im Mittelpunkt. Das Aktualver-
halten von Schreiber*innen wird auf die jeweiligen HRAH ausgerichtet und dariiber
hinaus eingebettet in weitere Kontextfaktoren verstanden: Dazu gehéren etwa das Ha-
bitualverhalten von Schreiber*innen, ihr Sprach(en)- und Strategienrepertoire, biogra-
fische Rahmenbedingungen und Bediirfnisse sowie weitere Rahmenbedingungen wie
Schreibzeiten und Schreiborte oder institutionelle Kontexte. Indem das PROSIMS-
Schreibprozessmodell also nicht auf konkrete Teilaktivititen fokussiert, sondern auf
das Faktorengeflecht, das ihnen zugrunde liegt, bietet es eine Reflexionsgrundlage fiir
individuelle und situative Variation in Schreibprozessen.

Das HRAH-Konzept spielt aber nicht nur im PROSIMS-Schreibprozessmodell
eine zentrale Rolle, sondern kann auch als eigenstindiger Baustein fiir Theoriebil-
dung, empirische Forschung oder Schreibberatung bzw. Schreibdidaktik herangezo-
gen werden.

In der Theoriebildung kann das Konzept dabei helfen, eine Briicke zwischen ver-
schiedenen Forschungstraditionen zu schlagen, indem sowohl kognitive als auch bio-
grafische und soziale Aspekte beriicksichtigt werden. Uber die Unterscheidung zwi-
schen Anforderungen und Herausforderungen lisst sich etwa auch eine Unterschei-
dung zwischen Routinen und Strategien treffen (vgl. Schreibroutinen, Leberecht, in
diesem Band): Aus der Perspektive des HRAH-Konzepts bzw. des PROSIMS-Schreib-
prozessmodells richten sich Routinen auf Anforderungen, Strategien hingegen auf
Herausforderungen (der Ubergang ist allerdings flieRend; Dengscherz, 2019, S.183).
Die Unterscheidung einer heuristischen und einer rhetorischen Dimension kann wie-
derum dabei helfen, zu verstehen, was Schreibende mit ihren Handlungen bezwe-
cken: Ob sich Schreibhandeln in einer Situation primir auf den Erkenntnisprozess
richtet oder auf die Darstellung fiir potenzielle Leser*innen (oder vielleicht auch auf
beides gleichzeitig), macht einen wichtigen Unterschied. Somit zielt das HRAH-Kon-
zept nicht zuletzt auf ein besseres Verstindnis des Fokus und der Funktionalitit von
spezifischen Strategien und Routinen ab.

Dies bietet auch Ansatzpunkte fiir empirische Schreibforschung, etwa wenn es
darum geht, spezifische Anforderungen (und ihr Verhiltnis zu individuellen Heraus-
forderungen) in konkreten Schreibprozessen und Schreibsituationen zu erforschen.
Das HRAH-Konzept bietet hier Analysekategorien an, die durch weitere empirische
Untersuchungen noch verfeinert werden kénnen. Dabei regt das Konzept explizit dazu
an, Kontexte zu berticksichtigen, und vor allem auch den Stand der Vorarbeiten und
der Erfahrungen aus fritheren Schreibprozessen. Die angebotenen Analysekategorien
sollen dabei helfen, die Komplexitit des Schreibprozesses besser zu fassen.

Dartiber hinaus kénnen die Analysekategorien aus dem HRAH-Konzept auch fiir
die Schreibdidaktik und Schreibberatung niitzliche Anhaltspunkte bieten, wenn es da-
rum geht, individuelles Schreibhandeln in seinem jeweiligen Kontext zu reflektieren.
Schreibdidaktische Interventionen beziehen sich etwa nicht selten darauf, Schrei-



74 Das HRAH-Konzept. Eine prozess- und reflexionsorientierte Perspektive

ber*innen dabei zu unterstiitzen, die heuristische Dimension getrennt von der rhetori-
schen zu bearbeiten. Dann gelingt es etwa unter Umstinden eher, sich von einem ,in-
neren Zensor“ (Keseling, 2004) zu emanzipieren, wenn es um den Erkenntnisprozess
beim Schreiben geht. Umgekehrt fillt das Leser*innen-orientierte Feilen am Text zu-
meist leichter, wenn die Schreiber*innen bereits wissen, was sie sagen wollen. Zudem
kann das Konzept das Bewusstsein dafiir schirfen, wie auf Vorhandenem aufgebaut
werden kann. Zu solcherart ,Vorhandenem‘ gehoren Erkenntnisse in der heuristi-
schen Dimension ebenso wie etwa Formulierungsroutinen in der rhetorischen Di-
mension.

Im Mittelpunkt des HRAH-Konzepts stehen also kognitive Prozesse, die aber
nicht fiir sich betrachtet werden, sondern in einem vielschichtigen Geflecht aus Kon-
textfaktoren, die als Analysekategorien fruchtbar gemacht werden. Dies erméglicht
einen ganzheitlichen Blick auf das Schreiben, der gleichzeitig tiberindividuelle Ge-
meinsamkeiten modelliert sowie individuelle und situative Variation beriicksichtigt.
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Knowledge telling und knowledge transforming.
Eine dialogische Perspektive

INGRID STOCK, ANDREA KARSTEN & NANCY LEA EIK-NES

Ursprung der Begriffe

Die Begriffe knowledge telling und knowledge transforming sind bekannte Konzepte der
kognitiv-psychologischen Schreibforschung. Sie wurden von Carl Bereiter und Mar-
lene Scardamalia (1987) geprigt, um die kognitiven Tatigkeiten von Schreiber*innen in
verschiedenen Stadien der Schreibentwicklung zu beschreiben. Mit knowledge telling
bezeichnen Bereiter und Scardamalia (1987) eine eher einfache Strategie im Schreib-
prozess, bei der unerfahrene Schreiber*innen Wissen, das im Gedichtnis gespeichert
ist, niederschreiben. Ronald Kellogg (2008) zufolge, der auf Bereiter und Scardamalias
Begriffen aufbaut, zeichnet sich dieses Stadium dadurch aus, dass Schreiber*innen
zunichst noch Schwierigkeiten haben, zwischen dem zu unterscheiden, was sie sagen
mochten, und dem, was ihr Text tatsdchlich aussagt. Dagegen kommt beim knowledge
transforming eine genauere Wahrnehmung des Texts aus einer Leseperspektive hinzu,
und damit die Moglichkeit, die eigenen Ideen mit der Art und Weise abzugleichen, wie
sie im Text tatsichlich dargestellt sind. In diesem Zuge verindern erfahrenere Schrei-
ber*innen auch oft beim Uberarbeiten ihres Textes ihre eigene Vorstellung der Sach-
verhalte, iber die sie schreiben. Der Begriff knowledge transforming fasst also eine kom-
plexere Strategie, bei der neue Ideen und ein neues Verstindnis des Inhalts im Prozess
des Schreibens — im Uberdenken und Bearbeiten des Textes — entwickelt werden:
,thoughts come into existence through the composing process itself* (Bereiter & Scar-
damalia, 1987, S.10).

Dialogische Rekonzeption der Begriffe

Wir haben die kognitiv-psychologischen Begriffe knowledge telling und transforming neu
konzeptualisiert und sie mit Michail Bachtins (z. B. 1934/1979, 1953/2004) dialogischer
Theorie von Sprache und Kommunikation verkniipft (Stock, 2019; Stock etal., 2023;
zur dialogischen Sprachauffassung vgl. Adressivitdt, Bertau, in diesem Band). Diese
Neukonzeption setzt an der Art und Weise an, wie Wissen verstanden wird. In der
kognitiv-psychologischen Auffassung wird Wissen als nicht-sprachliche Gedichtnisin-
halte aufgefasst, die erst im Zuge der Textproduktion in eine sprachliche Form ge-
bracht werden (vgl. Formulieren, Holtfreter, in diesem Band). Dagegen gehen wir mit
Bachtin davon aus, dass Schreiber*innen nicht auf neutrales, sondern auf in konkre-
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ten AuRerungen verkdrpertes Wissen stoRen und auf dieses dialogisch Bezug neh-
men. Ein Zitat Bachtins kann dieses Verstindnis verdeutlichen:

Jedes Mitglied eines Sprachkollektivs findet das Wort nicht als neutrales Wort der Sprache
vor, das von fremden Intentionen und Urteilen frei, von fremden Stimmen nicht besetzt
wire. Nein, er erhilt das Wort von einer fremden Stimme, von dieser Stimme erfiillt.
Wenn das Wort in seinen Kontext eingeht, kommt es aus einem anderen Kontext und ist
von fremden Auffassungen durchdrungen. (Bachtin, 1929/1985, S. 225)

Laut Bachtin konnen alle AuRerungen, egal ob schriftlich, miindlich oder gedanklich,
als eine Antwort auf frithere AuRerungen verstanden werden. Er spricht von einer ,ak-
tiven Antwortposition“, die Sprecher*innen und Schreiber*innen den Auflerungen
und Texten Anderer gegeniiber einnehmen (Bachtin, 1953/2004, S.455), und allge-
mein von einem Dialog oder dialogischen Beziehungen zwischen AuRerungen, die auf
diese Weise entstehen. Auf das Schreiben im Studium bezogen bedeutet dies, dass
Studierende im Schreibprozess insbesondere auf das jeweils relevante Fachwis-
sen ,aktiv antworten’, das sie in Form konkreter Texte oder Auerungen lesen oder
horen. Die verschiedenen Arten, wie Studierende im Laufe ihrer Schreibentwicklung
mit dem in fremden Auerungen verkérperten fachlichen Wissen in Dialog treten,
bezeichnen wir — wie wir im nichsten Abschnitt ausfithren werden — in unserer Neu-
konzeption in Anlehnung an die kognitiv-psychologischen Begriffe mit knowledge tel-
ling und knowledge transforming.

Ahnlich wie Bereiter und Scardamalia (1987), die an der Frage interessiert sind,
wie sich Schreibprozesse mit zunehmender Erfahrung verindern, geht auch Bachtin
von einer Entwicklung des Verhiltnisses zwischen Sprecher*in oder Schreiber*in und
dem Wissen, auf das sie Bezug nehmen, aus. Eine Formulierung Bachtins macht dies
unseres Erachtens besonders deutlich: ,Das eigene Wort bildet sich [...] allmihlich aus
akzeptierten und angeeigneten fremden Wortern heraus, und die Grenzen zwischen
ihnen sind am Anfang kaum zu spiiren“ (Bachtin, 1934/1979, S.362). Wir sehen in
dieser AuRerung den Verweis auf einen langsam fortschreitenden Lernprozess, in des-
sen Verlauf sich Sprecher*innen und auch Schreiber*innen im Dialog mit den Wor-
ten Anderer (z. B. im Falle des Schreibens im Studium u. a. aus Lehrbiichern oder wis-
senschaftlichen Artikeln) bestehendes Wissen — fremde Worte — zu eigen machen.
Bachtin zufolge ist es typisch, dass Sprecher*innen und Schreiber*innen zunichst die
Auferungen von Anderen nachahmen, die sie als einflussreich wahrnehmen (Bach-
tin, 1934/1979). Dieses Nachahmen lisst sich zum einen an der spezifischen Form der
AuRerung erkennen, die erhalten bleibt, also z. B. an den gewihlten Worten, der Syn-
tax oder auch an der Intonation einer AufRerung — kurz: an ihrem Klang, der iibernom-
men wird. Damit bleibt allerdings zum anderen auch der Inhalt der zitierten oder
nachgeahmten Auferung erhalten, also die Haltungen, Wertungen und Positionierun-
gen in Bezug auf die Sachverhalte, {iber die gesprochen oder geschrieben wird. Eine
eigene Akzentuierung oder Rekontextualisierung der iibernommenen Aussage findet
in diesem Stadium der Nachahmung noch nicht statt.
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Ubertragen auf das akademische Schreiben bedeutet dies, dass das Kritisieren,
Einschrianken, oder (teilweise) Zuriickweisen von Fachwissen, wie es z. B. fiir wissen-
schaftliche Publikationen typisch ist, fiir Studierende zu Beginn noch schwierig ist.
Auch die Beobachtung, dass in Texten von Studierenden oft schwer zu erkennen ist,
welches ihre eigenen Worte sind und welches die Worte explizit oder implizit zitierter
Texte, auf die sie im Schreiben Bezug nehmen, kann in diesen Zusammenhang einge-
ordnet werden (vgl. Patchwriting, Pany-Habsa, in diesem Band). Der von Bachtin be-
schriebene Prozess des Nachahmens entspricht also dem Vorgehen von Studierenden,
die als Noviz*innen Wissen aus einem Fach- oder Themengebiet zunichst so nach-
erzihlen, wie sie es in Auerungen Anderer oder eben in ihrer Erinnerung dieser Au-
ferungen — im Gedichtnis — wiederfinden (knowledge telling). Erst im Laufe der weite-
ren Auseinandersetzung mit dem Thema und zunehmender Erfahrung mit fachlichen
Texten sind Studierende allmihlich in der Lage, AuRerungen Anderer mit ihrer eige-
nen Positionierung zu versehen. Es kommt zu einer Transformation und Reakzentuie-
rung der fremden Worte. Erfahrenere Schreiber*innen entwickeln so neue Perspek-
tiven und tragen mit neuen diskursiven Positionen — neuem Wissen — zu den Diskur-
sen ihrer jeweiligen Gemeinschaft bei (knowledge transforming). In diesem Prozess
entwickeln und vertiefen erfahrenere Schreiber*innen nicht nur ihr fachliches Ver-
stindnis, sondern sie entwickeln auch ihre soziale, im Falle des akademischen oder
wissenschaftlichen Schreibens fachliche Identitit, indem sie sich mehr und mehr als
Teil einer bestimmen Fach- oder Diskursgemeinschaft verstehen und diese schlief}lich
sogar aktiv mitgestalten kénnen (z. B. Ivani¢, 1998; Lea & Street, 2006; Lillis, 2003).

Manifestationen von knowledge telling und transforming in
wissenschaftlichen Texten: Ein Kontinuum

Der Ursprung der beiden Konzepte liegt in der psychologischen Schreibprozessfor-
schung. Auch unsere dialogische Neukonzeption ist am konkreten Tun von Schrei-
ber*innen im Laufe ihrer Entwicklung interessiert. Wir gehen davon aus, dass dialogi-
sche Prozesse im Schreiben in jedem Stadium der Textproduktion stattfinden, von der
ersten gedanklichen Skizze bis hin zum als fertig angesehenen Text (Karsten, 2014;
Karsten & Bertau, 2019; Prior, 2009; vgl. Schreibprozess, Karsten, in diesem Band). Trotz
dieses Fokus auf den Schreibprozess nehmen wir an, dass die Spuren von knowledge
telling und transforming auch an Texten sichtbar werden. Im oben beschriebenen Sinne
gehen wir mit Bachtin davon aus, dass sich dialogische Beziehungen zwischen Aufe-
rungen zugleich auf einer inhaltlichen und einer formalen Ebene manifestieren und
entsprechend methodisch durch die Analyse von Texten zumindest in Teilen nachvoll-
ziehbar oder rekonstruierbar sind. Dies betrifft insbesondere Fille ,manifester Inter-
textualitit” (Fairclough, 1992), also Stellen, an denen explizit zitiert und auf Literatur
verwiesen wird.

Unsere Rekonzeption der Begriffe geht auf eine textanalytische Studie in der An-
gewandten Sprachwissenschaft zuriick, die untersucht hat, wie knowledge telling und
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transforming in Bachelorarbeiten aus verschiedenen Fichern sichtbar werden (Stock,
2019). In dieser Studie ist die Entwicklung einer fachlichen Stimme (vgl. Stimme, Kars-
ten & Bertau, in diesem Band) theoretisch und analytisch mit den Konzepten knowledge
telling und transforming verkntipft worden: Die ersten Texte, die Studierende in einem
neuen Fach schreiben, sind oft geprigt von der sehr nah an der urspriinglichen Aufe-
rung orientierten Wiedergabe von Inhalten, die die Lernenden in der wissenschaft-
lichen Literatur finden. Die Transformation des Gelesenen ist ein langsamer Prozess
(»allmihlich®, schreibt Bachtin, 1934/1979, S. 362), bei dem fremde Auerungen in den
eigenen Text integriert, auf die eigene Fragestellung angewendet und fiir eigene Zwe-
cke eingesetzt werden. Im Zuge dieses Prozesses befassen sich Studierende mit
neuem Wissen, machen es sich zu eigen und entwickeln es weiter.

Auch andere Studien zu wissenschaftlichen Texten haben die Begriffe knowledge
telling und transforming dhnlich verstanden (ohne sie jedoch theoretisch neu zu be-
griinden). Sowohl Mona Blisj6 (2009) als auch Bojana Petri¢ (2007) identifizieren fol-
gende Merkmale eines Texts als Hinweis auf knowledge transforming: Verkntipfen von
Inhalten aus unterschiedlichen Quellen, deutliches Verkniipfen von bestehendem
Wissen mit dem Beitrag, den die eigene Arbeit leistet, oder eine kritische Auseinander-
setzung mit dem bestehenden Wissen im Fach. Blisj6 (2009) und Petri¢ (2007) beto-
nen, dass knowledge transforming erst moglich ist, wenn Lernende mit bestehendem
Wissen im Fach vertraut sind.

Wir méchten noch auf weitere Aspekte aufmerksam machen, die knowledge telling
und transforming beeinflussen. Zum einen ist dies das Textgenre. In einigen Fichern
sind Schreibaufirige am Anfang des Studiums auf das Wiedergeben von Fachinhalten
ausgerichtet, um Studierende zum intensiven Lesen zu motivieren und ihnen zu er-
moglichen, sich mit dem bestehenden Wissen im Fach vertraut zu machen. In einem
solchen Zusammenhang kann eine Knowledge-telling-Strategie sinnvoll und sogar ex-
plizit erwilinscht sein. Ein zweiter Aspekt ist die Verkniipfung von knowledge telling und
transforming innerhalb von Argumenten. Die beiden Strategien sind keine vollig
gegensitzlichen Titigkeiten, denn oft ist das Wiedergeben von bestehendem Wissen
ein notwendiger Schritt, um dieses Wissen im nichsten Schritt in der eigenen Arbeit
anzuwenden, um z. B. eine eigene Position zu einer bestimmten Fragestellung zu be-
griinden. Ein dritter Punkt hingt mit der Funktion bestimmter Textteile in wissen-
schaftlichen Genres zusammen (Stock, 2019; Stock etal., 2023). Beispielsweise sind
Theoriekapitel oft durch knowledge telling gekennzeichnet, wenn etablierte Theorien
oder Begriffe beschrieben werden, wihrend im Diskussionskapitel mehr knowledge
transforming erwartet wird. Daher kann man knowledge telling und transforming eher als
ein Kontinuum beschreiben (s. Abb. 1).
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Funktionen von Literaturverweisen

knowledge telling knowledge transforming

Beschreiben von (theoretischen) Grundlagen Interpretieren und Diskutieren

Abbildung 1: Einfaches Kontinuum

Dieses einfache Kontinuum zeigt allerdings noch nicht die Komplexitit von knowledge
telling und transforming. Daher haben wir in der oben genannten Studie (Stock etal.,
2023) noch eine vertikale Achse zugefiigt (s. Abb. 2). Das kombinierte Kontinuum ver-
anschaulicht, dass knowledge transforming auch in Textteilen sichtbar werden kann, in
denen tendenziell eher knowledge telling erwartet wird, z. B. wenn Schreiber*innen die
prisentierten theoretischen Begriffe zur eigenen Arbeit in Bezug setzen oder Inhalte
aus unterschiedlichen Quellen verkniipfen. Umgekehrt wurden in der Studie auch in
Textteilen, die eher knowledge transforming erfordern, einige Beispiele fiir knowledge tel-
ling identifiziert, etwa wenn Schreiber*innen die Interpretation der zitierten Au-
tor*innen prisentieren, ohne sie zu kommentieren oder kritisch zu diskutieren.

Wiedergeben von

Wiedergeben von Interpretationen
Aukerungen aus aus der
einer Literaturquelle
Literaturquelle ohne

Kommentierung

Funktionen von Literaturverweisen

knowledge telling knowledge transforming

Beschreiben von (theoretischen) Grundlagen Interpretieren und Diskutieren

<knowledge transforming knowledge telling>

Verknipfen von
AuBerungen
aus
unterschiedlichen
Literaturquellen

Abbildung 2: Kombiniertes Kontinuum

Verkniipfen der
eigenen Position
mit Aukerungen
aus
unterschiedlichen
Literaturquellen

<knowledge transforming knowledge telling>

In der folgenden Tabelle zeigen wir aus der oben genannten Studie jeweils ein Textbei-
spiel von Studierenden zu den jeweiligen Kategorien des kombinierten Kontinuums.
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Tabelle 1: Beispiele zu den Kategorien des Kontinuums aus den Texten der Schreiber*innen

Wiedergeben von AuRerun-
gen aus einer Literaturquelle

We could already see Thatcher’s displeasure against the Soviet Union during
her first days as prime minister, when she [...] (Moore 552). Her Foreign Secre-
tary back then, Lord Carrington, had a theory that she [...] (Moore 556-7).
Thatcher’s suspicions of the Soviets went far beyond the fact that she |[...]
(Moore 561)

Verkniipfen von AuRerungen
aus unterschiedlichen
Literaturquellen

Yet, Nixon also believes that it is not simply policy-makers but “writer-acti-
vists” who can play an important role in exposing this violence. "In a world
permeated by insidious, unspectacular violence,” he argues, writers can |...].
This view is supported by Kimberly A. Nance, who documentsthat [...] (162).
Stories engage readers’ feelings of empathy [...]. The importance of this is
emphasised by Judith Butler’s argument that [...] (24-25).

Wiedergeben von Interpreta-
tionen aus der Literaturquelle
ohne Kommentierung

He did not however, hide anything or step down in silence like Hitler and Mus-
solini [...] #9. The public noticed, and there were widespread claims that “he’s
not hiding things”*'. In reality this was not always the case. [...] It is there-
fore fallacy to judge the impact his speeches by their literary quality.

[Alle FuRnotenreferenzen verweisen auf dieselbe Quelle. Auch die Aufe-
rungen ohne Fufinote folgen dieser Literaturquelle.]

Verkniipfen der eigenen
Position mit AuRerungen
aus unterschiedlichen
Literaturquellen

The cloud is a complex phenomenon within ICT that has clearly some tech-
nological constraints. Not all clouds are ‘green’ [...]. The amount of energy

required to power those data centers is increasing (Maxwell and Miller, 2012:
29). The servers are consisting of thousands of small computers [...] (Mickleth-

waite 2014: unpaginated). However, there is a potential within virtualiza-
tion [...] Coroama, Moberg and Hilty (2015: 419) suggest that one has to
[...]. So how can students at NTNU use the full potential of cloud computing
and remote services?

Relevanz der Begriffe fiir die Schreibdidaktik und
Schreibforschung

Ein dialogisches Verstindnis der Begriffe knowledge telling und transforming liefert ver-
schiedene Implikationen fiir das Schreibenlehren und -lernen an Hochschulen. Es
kann beispielsweise Lehrenden helfen, Schreibauftrige zu konzipieren, die schrittweise
von telling zu transforming fithren, um den Lernprozess und das Zu-eigen-Machen
fachlicher Diskurse zu férdern (Bean, 2011; Lahm, 2016). Das kénnen z. B. Schreibauf-
trige sein, die explizit zum Dialog mit der Literatur und zur kritischen Auseinanderset-
zung mit dem bestehenden Wissen anregen. Solche Schreibauftrige kénnen die Kom-
plexitit intertextueller Verweise verdeutlichen, anstatt formale Aspekte des Zitierens
wissenschaftlicher Literatur in den Vordergrund zu stellen. Ein tieferes Verstindnis
intertextueller Beziige kann dazu beitragen, Studierenden die Angst vor versehent-
lichen Plagiaten zu nehmen, und ihnen helfen, das bestehende Wissen im Fach als
Grundlage fiir das Entwickeln der eigenen Position anzusehen und zu benutzen
(Brent, 2017). Wenn Studierende verstehen, dass Literatur als Dialogpartnerin gesehen
werden kann, wird ihnen das helfen, fremde Worte dazu zu benutzen, eigene Argu-
mente zu entwickeln.
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Auch fiir die Schreibforschung kénnen die Begriffe sehr hilfreich sein und so-
wohl als theoretisches Konzept als auch als analytisches Werkzeug benutzt werden,
um z. B. zu untersuchen, inwieweit Aspekte wie die Art des Schreibauftrags, das Text-
genre oder epistemologische Dimensionen (wie Wissen im Fach produziert wird)
knowledge telling und transforming beeinflussen.

In Bezug auf das Schreibenlernen in unterschiedlichen Dominen bringt die dia-
logische Neukonzeption von knowledge telling und transforming den Vorteil mit sich,
dass ein verindertes Vorgehen im Schreibprozess nicht mehr einfach als individueller
und wenig beeinflussbarer ,natiirlicher Ablauf von Entwicklungsschritten verstanden
wird. Auf der Grundlage eines dialogischen Verstindnisses verweisen die Begriffe
knowledge telling und transforming auf einen sozialen Lern- und Enkulturationsprozess,
in dem sich Studierende durch die Auseinandersetzung mit den anderen Stimmen der
entsprechenden Gemeinschaft (z. B. des eigenen Fachs) als Teil dieser Gemeinschaft
und als aktive Teilnehmer*innen an ihren Diskursen erleben. Erst wenn Schrei-
ber*innen den Eindruck gewinnen, eine eigene Position innerhalb dieser Gemein-
schaft haben zu diirfen, entsteht Raum fiir knowledge transforming. Die Entwicklung
komplexerer dialogischer Strategien im Schreiben und in Texten hingt also nicht nur
von einer detaillierteren Vorstellung der Inhalte des zu Schreibenden — vom Wissen —
ab. Ebenso wenig ist sie allein auf eine Be- bzw. Entlastung kognitiver Ressourcen zu-
riickzufithren. Stattdessen ist sie eng verbunden mit einem Gefiihl der Souverinitit
(vgl. Souverdnitit erschreiben, Strohschein, in diesem Band) und der Entwicklung einer
eigenen Stimme.
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Kontextualisierte Schreibsituation.
Eine systemische Perspektive

ULRIKE LANGE

Kontextualisierte Schreibsituation als Konzept fiir Beratung
und Didaktik

Ziel von Schreibberatungen ist es, individuelle und jeweils momentan produktive Ar-
beitsweisen, Ziele und Haltungen zum Schreiben zu finden. Was gerade produktiv
sein kann, ist hochgradig individuell und von verschiedensten Faktoren abhingig. Um
diese Faktoren moglichst umfassend zu betrachten, schlage ich das Konzept der kon-
textualisierten Schreibsituation fiir Beratungen und didaktische Settings vor. Ziel der
Arbeit mit diesem Konzept ist es, die Komplexitit und Situationsgebundenheit des
Schreibens bewusst zu machen und so zu reflektierten Entscheidungen und zur flexi-
blen Anpassung von Vorgehensweisen beim Schreiben anzuregen.

Die kontextualisierte Schreibsituation umfasst alle Faktoren, die einen konkreten
individuellen Schreibprozess zu einem bestimmten Zeitpunkt beeinflussen und be-
dingen kénnen. Damit sind nicht nur die Aufgabe und die rhetorische Situation des
Texts (hiufig auch als Schreibsituation bezeichnet) gemeint, sondern auch z. B. die
rdumlichen und zeitlichen Arbeitsbedingungen, die materielle, technische und medi-
ale Gestaltung des Arbeitsprozesses, Schreiberfahrungen und sprachlichen Bedingun-
gen, die sozialen Systeme, in denen die Schreibenden stehen, bis hin zur momentanen
mentalen Verfassung und Konzentrationsfihigkeit. Die kontextualisierte Schreibsitua-
tion beeinflusst, welche Vorgehensweisen beim Schreiben produktiv und niitzlich sein
konnen. Dabei ist sie nicht statisch, sondern kann sich von Schreibsitzung zu Schreib-
sitzung oder auch von Moment zu Moment verindern.

Die Begriffe Schreibsituation, Schreibkontext und die
Komplexitit des Schreibens

Die Verwendung des Begriffs Schreibsituation in der schreibwissenschaftlichen Litera-
tur ist vielfiltig und uneinheitlich. In Modellierungen und Didaktisierungen des
Schreibprozesses werden unter unterschiedlichen Begriffen Elemente der (Schreib-)
Situation oder des (Schreib-)Kontexts einbezogen (vgl. hierzu den Uberblick bei Heine,
2021). Situation und Kontext werden von Heine (2021, S.29) in diesem Zusammen-
hang als ,synonym-nachbarschaftliche Konzept(e)“ bezeichnet. Sie spricht von einer
,Vielfalt der Betrachtungsweisen auf den Kontext [...], die wahlweise auf Funktion, Fak-
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toren, Bedingungen, Umgebungen und materielle, riumliche, gedankliche, textuelle,
kulturelle, zeitliche, persénlich-existenziale und situative Aspekte fokussiert” (Heine,
2021, S. 30). Je nach Ausrichtung der Modelle werden stirker der Text oder der Schreib-
prozess in den Blick genommen.

Ein jliingeres Modell, das die Schreibsituation ins Zentrum stellt, ist das PRO-
SIMS-Schreibprozessmodell' von Dengscherz (vgl. Das HRAH-Konzept, Dengscherz,
in diesem Band): ,Das Modell fokussiert dabei auf situative Bedingungen und Ein-
flussfaktoren auf die jeweiligen Schreibsituationen — und nicht auf Teilaktivititen“
(Dengscherz, 2021, S.42). Dengscherz betont, dass sich innerhalb eines Schreibprozes-
ses die Situation stindig verdndert (Dengscherz, 2019, S.171), und unterscheidet zwi-
schen Einflussfaktoren, die in der Schreibaufgabe, den Schreibenden, der Schreib-
situation im engeren Sinne und der ,Einbettung der Schreibsituation in bestimmte
Rahmenbedingungen (Zeit, Ort, Infrastruktur)“ liegen (Dengscherz, 2019, S.170; fur
eine komprimierte und auf die Schreibberatung bezogene Darstellung ihres Modells
vgl. Dengscherz 2024).

Hiufig wird der Begriff Schreibsituation auch zur Bezeichnung der allgemeinen
Kommunikationssituation verwendet, z. B. das Schreiben im Studium vs. das Schrei-
ben in beruflichen Kontexten oder das Schreiben einer Textsorte vs. das Schreiben
einer anderen Textsorte (z. B. bei Beaufort, 2005, eine Studie zur Anpassung an neue
Schreibsituationen). Im schulischen Bereich wiederum ist der Begriff Schreibsituation
eng mit dem der Schreibaufgabe bzw. dem Schreibanlass verbunden; so unterscheidet
z.B. Merz-Grétsch (2005, S.58) zwischen natiirlichen und kiinstlich geschaffenen
Schreibsituationen.

Inhaltlich verwandte Begriffe zur Erfassung der Komplexitit des Schreibens und
seiner Bedingungen finden sich auch in benachbarten Disziplinen, so z. B. in den Kul-
turwissenschaften die Schreibszene als schriftliche Thematisierung des Schreibens mit
den Elementen Sprache, Instrumentalitit und Geste (vgl. Schreibszene/Schreib-Szene,
Braun & Kreitz, in diesem Band). Eine andere Perspektive auf die Komplexitit des
Schreibens und seiner Situationen und Bedingungen bieten qualitative Studien, die
soziologisch-ethnografisch Praktiken beim wissenschaftlichen Arbeiten beschreiben
und analysieren (z. B. Krentel et al., 2015 oder Krey, 2020), oder interviewbasierte Stu-
dien in den Schreibwissenschaften (z. B. Sword, 2017).

Der Begriff kontextualisierte Schreibsituation soll keine Abgrenzung zu all diesen
Begriffen und Begriffsverwendungen darstellen, sondern ihre unterschiedlichen As-
pekte in einem Konzept vereinen. Wihrend fiir die Forschung differenziertere, engere
Begriffe sinnvoll sind, soll es fiir die Beratung einen umfassenden Begriff geben, um
die Einbeziehung moglichst vieler Facetten zu ermdglichen.

1 PROSIMS steht fiir ,Professionelles Schreiben in mehreren Sprachen®.
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Kontextualisierung als systemische Perspektive

Fiuir das Konzepte der kontextualisierten Schreibsituation ist der systemische Begriff
der Kontextualisierung grundlegend: Im systemischen Arbeiten werden Probleme
nicht auf die (stabilen) Eigenschaften eines Menschen zuriickgefiihrt (Individualisie-
rung), sondern ,im Zusammenhang seiner Geschichte, seiner Beziehungsstrukturen
und Bedingungen“ (Schwing & Fryszer, 2009, S. 67) betrachtet. Dabei kénnen jeweils
unterschiedliche Bezugssysteme gewihlt und Perspektiven eingenommen werden — je
nachdem, was hilfreich und niitzlich ist (z. B. Schwing & Fryzer, 2009, S.133f)).

In diesem Sinne soll das Konzept der kontextualisierten Schreibsituation dazu an-
regen, unterschiedliche den Schreibprozess bedingende Faktoren in den Blick zu neh-
men, um die momentane Arbeitsweise zu tiberpriifen und passendere Arbeitsweisen
zu finden oder die Situation zu verindern. Dabei geht es im systemischen Verstindnis
nicht darum, Ursache-Wirkung-Zuordnungen zu treffen oder Diagnosen zu stellen
(im Sinne von: Bei bestimmten Arbeitsbedingungen sind bestimmte Vorgehenswei-
sen beim Schreiben anzuwenden). Vielmehr soll das Konzept die Perspektive erwei-
tern auf Faktoren, die von Schreibenden als relevant erachtet werden und es ihnen so
ermdglichen, ihre Vorgehensweisen zu verstehen, zu flexibilisieren und somit — im
Sinne des systemischen Denkens — ,den Mdéglichkeitsraum vergréflern® (Schlippe &
Schweitzer, 2013, S.200f.). Die Exploration der gesamten kontextualisierten Schreib-
situation dient dazu, dass Schreibende ,Erklirungshypothesen fiir Schreibprobleme
entwickeln und dadurch neue Handlungsoptionen erkennen“ (Lange & Wiethoff,
2014, S. 286) koénnen.

Wechselwirkung zwischen kontextualisierter Schreibsituation
und Schreibprozess

In Schreibforschung und in Praxishandreichungen finden sich vielfach Hinweise
dazu, inwiefern bestimmte Faktoren den Schreibprozess beeinflussen bzw. womit die
Verwendung bestimmter Arbeitsweisen zusammenhingt: So weist Ortner darauf hin,
dass die Wahl einer Schreibstrategie situativ bedingt und aufgabenabhingig ist (Ort-
ner, 2000, S. 352). Sword (2017) untersucht die Schreibgewohnheiten (habits) bzw. Ar-
beitsweisen produktiver Schreibender und gibt mehrere Beispiele dafiir, wie eine Ver-
inderung der Lebens- und Arbeitsumstinde zu einer Verinderung des Vorgehens
beim Schreiben fiihrt. Die Schreibgewohnheiten sind sowohl als Reaktion auf die kon-
textualisierte Schreibsituation zu sehen als auch als deren bewusste Gestaltung. Sie
beziehen sich nach Sword vor allem auf die Faktoren Raum, Zeit/Rhythmisierung, so-
ziale Aspekte des Schreibens sowie Haltungen und Uberzeugungen zum Schreiben-
lernen und Schreiben. Eine unmittelbare Zuordnung von bestimmten Elementen der
kontextualisierten Schreibsituation zu bestimmten Arbeitsweisen/Schreibpraktiken
im Sinne einer Empfehlung oder gar kausalen Verkniipfung nimmt sie nicht vor.
Auch Dengscherz macht mit Blick auf ihr Modell deutlich: , Schreibhandeln ist nicht
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vorhersehbar — aber eben auch nicht beliebig“ (Dengscherz, 2021, S.48). An anderer
Stelle fithrt sie aus: ,Anforderungen und Herausforderungen bieten Ansatzpunkte fiir
Strategien und Routinen, sie legen aber nicht fest, welche Strategien tatsichlich zum
Einsatz kommen* (Dengscherz, 2019, S.171). Das ist wichtig zu bedenken, wenn in
Beratung und Didaktik mit dem Konzept der kontextualisierten Schreibsituation gear-
beitet wird: Es kann zur Reflexion, Anregung und Hypothesenbildung dienen, nicht
aber als Grundlage fiir Diagnosen und ,Verschreibungen'.

Dieser lose Zusammenhang zeigt sich auch in der Praxis: Promovierende berich-
ten, dass sie auf unterschiedliche Schreibstrategien zuriickgreifen, und bringen deren
Nitzlichkeit mit bestimmten Rahmenbedingungen in Zusammenhang. Das kann
z.B. das Arbeiten in kurzen Zeitintervallen und mit vielen Unterbrechungen sein oder
die Verwendung einer qualitativen Forschungsmethode, bei der im Forschungspro-
zess viel geschrieben wird und so bereits Fragmente fiir den spiteren Text entstehen.
Probleme beim Schreiben stehen hiufig im Zusammenhang mit einer Verinderung
der kontextualisierten Schreibsituation: So machen sich z. B. Promovierende nicht im-
mer klar, dass sich ihre Gesamtsituation im Vergleich zum vorhergehenden Schreib-
projekt gedndert hat: die Projektform (Umfang, Anspruch, Dauer, rhetorische Situa-
tion, oft auch Methodik), ihre Rolle als Autor*innen, das Betreuungssystem, die
Arbeitsbedingungen und oft auch die Lebenssituation. Eine Analyse der verdnderten
kontextualisierten Schreibsituation kann hier helfen, die Arbeitsweisen und Schreib-
praktiken anzupassen bzw. die Schreibsituation im Rahmen der Méglichkeiten zu ver-
indern.

Aspekte/Ausschnitte der kontextualisierten Schreibsituation

Innerhalb der kontextualisierten Schreibsituation lassen sich unterschiedliche Aus-
schnitte betrachten und je nach Beratungsanliegen fokussieren. Dieses fiir systemi-
sche Ansitze typische Denken in Systemen und Subsystem ermdglicht es, die Komple-
xitit des Schreibens zu reduzieren und im Hintergrund dennoch im Blick zu behalten
(Lange & Wiethoff, 2014, S.285). Erkenntnisse aus Forschung und Praxis lieRen sich
z. B. folgendermafen systematisieren:
o Schreibende als Kontext
z.B. Schreiberfahrung allgemein und in Bezug auf die Aufgabe, subjektive Theo-
rien und Uberzeugungen iiber das Schreiben, Selbstwirksamkeitserwartung, Mo-
tivation, Ziele, physische, emotionale und mentale Verfassung
- Aufgabe/Text/Projekt als Kontext
z. B. Forschungsmethode und Disziplin, Schreibsituation im engeren Sinne, Vor-
arbeiten (z. B. Notizen), bisher geschriebener Text
o Arbeitsbedingungen als Kontext
z.B. Raum, Zeit, Storungen/Unterbrechungen, Arbeitsrthythmus, Zeitdruck
o Arbeitsmittel als Kontext
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z.B. digitales Arbeiten vs. pen & paper, verwendete Programme und technische
Ausstattung, Schreibwerkzeuge, materielle Ordnungssysteme

« Soziale Systeme um den Schreibprozess
z. B. Betreuungssituation, Moglichkeiten zum Austausch tiber das Projekt, Kon-
stellation bei gemeinsamem Schreiben, vorgegebener workflow (Termine, Zwi-
schenabgaben)

« System der Erwartungen und Anforderungen
z.B. eigene Anforderungen und Ziele, vorgestelltes und reales Publikum (vgl.
Adressivitit, Bertau, in diesem Band), angenommene Bewertungskriterien, Erwar-
tungen von wichtigen Personen des Umfelds

« Sprachliche Situation als Kontext
z. B. eigene Sprachen, Sprachen von Diskurs, Fachliteratur und Material, Schreib-
erfahrung in der Sprache des zu schreibenden Texts

Diese Liste ist weder vollstindig noch sind zu einem bestimmten Zeitpunkt in einem
konkreten Schreibprozess alle Punkte relevant; sie ist vielmehr eine Anregung zur
Auswahl. Zudem kann ein Aspekt unter verschiedenen Perspektiven eine Rolle spie-
len: Uberlegungen zu vorgestellten und realen Adressat*innen eines Texts kénnen
z.B. sowohl bei einer Auseinandersetzung mit Erwartungen angestellt werden als
auch um die rhetorische Situation (Schreibsituation im engeren Sinne) fiir den Text zu
kliren. Und es bestehen Wechselwirkungen zwischen den Ausschnitten aus der kon-
textualisierten Schreibsituation. So kann z. B. die Motivation zum Schreiben von Er-
wartungen, den Moglichkeiten zum Austausch tiber das Projekt oder den zur Verfii-
gung stehenden Arbeitsmitteln beeinflusst werden.

Funktion des Konzepts kontextualisierte Schreibsituation fiir
Beratung und Forschung

In Beratungen und in didaktischen Settings hat das Konzept der kontextualisierten
Schreibsituation die Funktion, die Komplexitit und Situationsgebundenheit des
Schreibens bewusst zu machen. Die Auseinandersetzung mit ihrer Schreibsituation
soll Schreibende zu reflektierten Entscheidungen und zur flexiblen Anpassung von Ar-
beitsweisen und Haltungen beim Schreiben anregen und zur aktiven Gestaltung der
Rahmenbedingungen ermutigen. Die Arbeit mit dem Konzept fordert Metalernen und
eine Professionalisierung des Schreibens in dem Sinne, dass professionell Schrei-
bende in der Lage sind, unter unterschiedlichen Bedingungen zu schreiben und ihre
Strategien jeweils anzupassen (Beaufort, 2005; Dengscherz, 2019, S.134f.; Rose, 1984/
2014, S.203).

Fur die praktische (Beratungs-)Arbeit konnen die Ausschnitte aus der kontextuali-
sierten Schreibsituation als Perspektiven auf einen Schreibmoment bzw. ein Schreib-
problem genutzt werden. Eine Moglichkeit, Schreibende zur Darstellung der fiir sie
relevanten Aspekte anzuregen, stellt Kreitz (2021) unter dem Stichwort der , person-
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lichen Schreibwerkstatt“ vor. Er greift hierfiir auf die soziologische Akteur-Netzwerk-
Theorie (ANT) zuriick und wendet sie auf das Scheiben an: ,In der Perspektive der
ANT ist Schreiben also nicht die Handlung eines oder einer Schreibenden, sondern
die Handlung hybrider Akteur*innen, die man sich als Netzwerk aus Person, Blatt,
Stift, Alphabet, Sprachkenntnissen, Textidee, Textmusterwissen ... vorstellen kann“
(Kreitz, 2021, S.166). Die Schreibenden fertigen ganz im systemischen Sinne eine Karte
ihrer Ressourcennetzwerke an, die menschliche und nicht-menschliche Akteur:innen
einbeziehen, und kommen dariiber in einen Austausch iiber Ausschnitte aus ihrer
kontextualisierten Schreibsituation oder in Kreitz’ Formulierung tiber ihre personliche
Schreibwerkstatt.

In der Schreibforschung kann die Beriicksichtigung des Konzepts der kontextuali-
sierten Schreibsituation dazu beitragen, die Komplexitit und Situationsgebundenheit
des Schreibens nicht aus dem Blick zu verlieren, selbst wenn fiir den Erkenntnisge-
winn auf einen Ausschnitt fokussiert wird (vgl. hierzu die Uberlegungen zum , Schrei-
ben als System* von Mertz-Grétsch, 2005). Forschungsergebnisse, zu deren Gewin-
nung notwendigerweise die Komplexitit der Schreibsituation reduziert wird, kénnen
so fiir die Praxis der Schreibwissenschaft auch wieder in einen grofReren Zusammen-
hang eingeordnet werden. Sowohl in der Forschung als auch in der Praxis ist bei der
Arbeit mit dem Konzept zu bedenken, dass ,der Versuch, Vielschichtigkeit und Ver-
netzung umfassend zu erfassen, letztlich die Gefahr der Handlungsunfihigkeit birgt*
(Mertz-Grétsch, 2005, S. 19) und also ein steter Wechsel zwischen Ausweitung und Re-
duktion von Komplexitit sinnvoll ist.
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Lehrveranstaltungsevaluation. Eine kritische
hochschuldidaktische Perspektive

ANIKA LIMBURG

Der Begriff Evaluation bezeichnet im Forschungskontext die Beurteilung der Wirkung
einer Mafdnahme — in der Regel basierend auf einem komplexeren Konzept und unter
Nutzung kombinierter empirischer Methoden. In der hochschulischen Lehrpraxis
wird er primir fiir die studentische Bewertung von Lehrveranstaltungen mithilfe stan-
dardisierter Fragebégen verwendet. Solche Fragebégen sind in Deutschland' (und den
USA, s. Aleamoni, 1999) das etablierteste formalisierte Instrument zur Evaluation von
Lehrveranstaltungen.

Diese Praxis méchte ich im folgenden Beitrag aus hochschuldidaktischer Perspek-
tive beschreiben und kritisch hinterfragen: zunichst hinsichtlich ihrer empirischen
Aussagekraft, dann vor dem Hintergrund eines Verstindnisses von Lernen als meist
komplexem, langwierigem und teils unbewusstem Prozess. Damit méchte ich zu einer
kritischen Reflexion der Evaluationspraxis anregen und alternative Formen der Evalua-
tion stirken, fiir die die Schreibdidaktik m. E. gut geriistet ist.

Form und Funktion standardisierter
Lehrveranstaltungsevaluation

Fragebogen zur standardisierten Lehrevaluation erfragen oft mittels fiinfschrittiger Li-
kert-Skala — von ,stimme voll“ bis ,gar nicht zu“ —, wie Studierende unterschiedliche
Facetten der Lehrgestaltung und der Arbeitsatmosphire bewerten,

etwa Aspekte zum Umfang und zur Struktur des Stoffes, zur Art und zum Tempo der
Vermittlung [...], zu eingesetzten Hilfsmitteln (z. B. Power Point) und Arbeitsmaterialien
(z. B. »die Arbeitsmaterialien waren hilfreich«), zur Fairness und Erreichbarkeit des Do-
zenten [...], zur Grofle des Seminarraums und zur Erweiterung der eigenen Kompetenzen
durch die Veranstaltung (Burzan & Jahnke, 2010, S. 443).

Solche skalierten Moglichkeiten der Beurteilung —auch der Lehrveranstaltung im Gan-
zen (z. B. mit Ziffernnoten) — werden hiufig durch Freitextfelder fir Verbesserungs-
vorschlige oder Kommentare erginzt. Dariiber hinaus unterscheiden sich Evaluations-
kriterien von Hochschule zu Hochschule zum Teil deutlich (Burzan & Jahnke, 2010,
S. 443).

1 In Deutschland wurden sie schon 2010 an 96,5 % der Fachbereiche von 165 befragten Hochschulen eingesetzt, bei stei-
gender Tendenz (HRK, 2010, S. 26).
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Der Evaluation wird als primire Funktion die Qualititssicherung zugesprochen,
vor deren Hintergrund sie in den Hochschulgesetzen der Linder gefordert wird (z. B.
Hessisches Hochschulgesetz, 2021, §14 (1)). Sie kann zur Qualititssicherung beitra-
gen, indem sie weitere, sekundire Funktionen erfiillt:

« Feedbackfunktion: Lehrende erhalten Riickmeldung zu ihrer Vermittlungstitig-
keit, anhand derer sie ihre Lehre verbessern kénnen.

« Selektionsfunktion: Ergebnisse von Lehrevaluationen werden in den USA (Vasey &
Carroll, 2016) und zunehmend auch in Deutschland bei Stellenbesetzungen, Ent-
fristungen und der Vergabe von Honorarvertrigen berticksichtigt.

« Berechtigungsfunktion: Die leistungsorientierte Mittelvergabe? oder Lehrpreise?
konnen auf Evaluationsergebnissen basieren.

- Steuerungsfunktion: Indem Lehrevaluation zur Selektion und Berechtigung bei-
tragt, kommt ihr auch eine Steuerungsfunktion zu; sie kann Lehrende motivie-
ren, Lehre so zu gestalten, dass sie positiv evaluiert wird, um im Wissenschafts-
betrieb konkurrenzfihig zu sein.

Viele schreibdidaktische Einrichtungen verwenden Evaluationsergebnisse auch im
Sinne einer Legitimationsfunktion; wo die Notwendigkeit schreibdidaktischer Lehre
infrage gestellt wird, kénnen — so die Hoffnung — gute Evaluationen Bedarf ausweisen;
zumindest aber kénne nicht ausgerechnet dort auf standardisierte Lehrevaluation ver-
zichtet werden, wo man eh schon skeptisch bedugt wird.

Kritik der Evaluationspraxis — ein Forschungsiiberblick

Als Medium der Qualititssicherung sollte die standardisierte Lehrveranstaltungseva-
luation zuverlissig tiber die Qualitit von Lehre informieren. Ob sie dies leistet, ist viel
beforscht und stark umstritten. Mehrere Studien sprechen ihr diese Aussagekraft zu:
Z.B. kommen Marsh und Roche (1997) zu dem Schluss, dass sie eine hohe Interrater-
reliabilitit, Stabilitit und Korrelation zu anderen Faktoren der Lehrqualitit aufweist
(s. auch Aleamoni, 1999). Andere Studien hingegen weisen der Lehrevaluation Anfil-
ligkeit fiir Verzerrungen nach (allgemein z. B. Lawrence, 2018): Rahmenbedingungen
(wie Teilnehmendenzahl und workload) beeinflussen sie genauso wie personengebun-
dene Eigenschaften der Lehrenden — ihr Geschlecht oder ihre physische Attraktivitit
(Rosar & Klein, 2009), ihre kulturelle Herkunft (Buser et al., 2019, S. 264; Vasey & Car-
roll, 2016), ihre Popularitit (Greenwald & Gillmore, 1997) oder ihr Benotungsverhalten
(Ellis etal., 2003; Garrouste & Le Saout, 2020, S.43; Isely & Singh, 2005). Auf studenti-
scher Seite beeinflussen z. B. ihr Interesse am Thema (Garrouste & Le Saout, 2020)
oder ihre Vorlieben (Gross et al., 2009) die Evaluation.

Metastudien wie die von Spooren et al. (2013) kommen daher zu dem Fazit, dass
»the utility and validity ascribed to SET [Student Evaluation of Teaching; AL] should
continue to be called into question. Because conclusive evidence has not been found

2 S.z.B.https://www.uniklinikum-jena.de/studiendekanat/Service+und+Beratung/Evaluation.print.
3 S.z.B.https://www.rewi.hu-berlin.de/de/If/Ip.


https://www.uniklinikum-jena.de/studiendekanat/Service+und+Beratung/Evaluation.print
https://www.rewi.hu-berlin.de/de/lf/lp

Anika Limburg 93

yet, such evaluations should be considered fragile“ (Spooren etal., 2013, S.629). Die
standardisierte Lehrevaluation ist also nicht objektiv und reliabel im Sinne der Giitekri-
terien quantitativer Forschung, und ihre Verwendung als Selektions-, Berechtigungs-
oder Legitimationsinstrument kann infrage gestellt werden. Umso mebhr stellt sich die
Frage danach, was sie eigentlich erheben soll und wofiir ihre Ergebnisse nutzbar sind.

Um zur Qualititssicherung der Lehre beizutragen, sollte standardisierte Lehrver-
anstaltungsevaluation zudem vor allem den Lernerfolg der Studierenden messen. Ver-
schiedene Untersuchungen — darunter auch Metastudien — konnten einen Zusam-
menhang zwischen Evaluationsergebnissen und Lernerfolg jedoch nicht belegen (Be-
leche etal., 2012; Boring etal., 2016; Carrell & West, 2010; Clayson, 2009; Uttl etal.,
2017). Stattdessen fokussieren Evaluationsbogen vor allem die Zufriedenheit der Stu-
dierenden (Burzan & Jahnke, 2010), die jedoch durch Faktoren beeinflusst werden
kann, die dem Lernzuwachs im Wege stehen. Die viel beschriene ,Service-Mentalitit*
von Studierenden zu bedienen etwa, z. B. durch leicht auswendig zu lernendende Pra-
sentationen, kénnte sich positiv in Evaluationen niederschlagen, beraubt die Lernen-
den aber der Chance, die Potenziale des Schreibens fiirs Lernen zu heben (z. B. Ander-
son etal., 2017). So kann die Implementierung von Evaluationsbogen ein ,teaching to
the test’ anderer Art befordern: ,dass Dozierende sich auf das konzentrieren, was ge-
messen wird. [...] nicht unbedingt der eigentlich erwiinschte Lernfortschritt der Studie-
renden [...], sondern deren Zufriedenheit“ (Braun & Wolbring, 2012, S. 395). Evaluatio-
nen kénnen somit leicht manipuliert werden (Neath, 1996) und auch die Steuerungs-
funktion nicht sinnvoll erfiillen.

Letztlich miissen Lehrende Evaluationsergebnisse systematisch zur Verbesserung
ihrer Lehre nutzen konnen, damit Evaluation ihre qualititssichernde Funktion erfiillt.
Burzan und Jahnke (2010, S.458) kommen in ihrer diesbeziiglichen Untersuchung zu
dem Fazit, dass ,[zu einem nennenswerten Anteil] Items formuliert [werden)], aus de-
nen sich potentielle Verbesserungsmafinahmen fiir Lehrende nicht direkt ableiten las-
sen“. Dies ist auch darauf zurtickzufithren, dass Lehrevaluationen in der Regel am
Ende des Semesters durchgefiihrt werden. Summatives Feedback sendet aber immer
die Botschaft , The work is done* (Clarke, 2001) und ist nur unmittelbar nutzbar, wenn
die gleiche Veranstaltung wiederholt angeboten wird. Formative Feedbackverfahren
sind zwar auf dem Vormarsch — z. B. firmierend als TAP/LAP (Teaching/Learning Anal-
ysis Poll). Bei ihnen ist die deutlich reduzierte Zahl der Items systematisch auf Lernen
und Umsetzbarkeit ausgerichtet (s. z. B. Frank & Kaduk, 2017). Doch erfordert formati-
ves Feedback nicht nur Kompetenzen im Umgang mit heterogenen Gruppen, sondern
auch Freirdume, die in der Wahrnehmung vieler Lehrender nicht bestehen.

Zur Messbarkeit von Lernprozessen

Das wesentliche Problem der standardisierten Lehrevaluation verorte ich jedoch nicht
in Mingeln des Erhebungsinstruments, sondern fiithre es auf den Gegenstand selbst
zuriick: Dem Gedanken der Messbarkeit liegt eine Konzeption des Lernens als linea-
rer, moglichst effizienter Prozess zugrunde. Soziale sowie konstruktivistisch-kogniti-
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vistische Lerntheorien, etwa das Threshold-Concept-Framework (Meyer & Land, 2003;
vgl. Threshold concept, Limburg, in diesem Band) oder die Theorie des situierten Ler-
nens (Lave & Wenger, 1991), begreifen Lernen hingegen als transformative Prozesse
der Personlichkeits- und Kompetenzentwicklung, die oft langwierig, beschwerlich und
verunsichernd sind, weil in ihrem Zuge scheinbare Gewissheiten infrage gestellt und
verworfen werden miissen (vgl. Lernen, Langemeyer, in diesem Band). Sie sind also
komplex und unzihligen Kontextfaktoren unterworfen, inner- und auflerhalb der Ler-
nenden, der Lehrenden und der Lerngegenstinde (s. dazu auch Scharlau & Klingsieck,
2019). Das 16bliche Vorhaben der Qualititssicherung durch Evaluation st63t somit an
die ,Grenzen der Quantifizierbarkeit* (Braun & Wolbring, 2012, S.394; vgl. Qualitit,
Hoffmann, in diesem Band).

Auch die Entwicklung akademischer Schreibkompetenz erfordert einen solchen
langwierigen Lernprozess (z. B. Rose, 2015; Steinhoff, 2007) und lauft somit vor dem
Hintergrund des Evaluationsparadigmas Gefahr, als etwas verkannt zu werden, das
nach Besuch einer ,Einfithrung in wissenschaftliche Arbeitstechniken‘ beherrscht wer-
den koénne. Dies kann auch schreibdidaktische Institutionen delegitimieren, zumin-
dest aber ihre Legitimitit auf eine Nachhilfefunktion fir die vermeintlich nicht hinrei-
chend Studierfihigen verkiirzen, die nach dem Besuch des Kurses das Schreiben noch
immer nicht beherrschen.

Anregung zu einer verinderten Evaluationspraxis

In diesem Beitrag habe ich anhand von drei Argumenten Lehrveranstaltungsevalua-
tion als problematische Praxis ausweisen wollen: 1) Als hochschulpolitisches Instru-
ment soll sie zur Qualititssicherung beitragen, obwohl sie nur eingeschrinkt Aussa-
gen zur Lehrqualitit zuldsst. 2) Sie wird den Gltekriterien ihres eigenen Wissen-
schaftsverstindnisses nicht gerecht und 3) ihr liegt eine Konzeption von Lernen
zugrunde, die m. E. angesichts der Komplexitit vieler akademischer Lernprozesse zu
kurz greift.

Viele Lehrende, mit denen ich tiber hochschulische Evaluationspraktiken gespro-
chen habe, teilen meine kritische Sicht nur partiell. Sie argumentieren, dass sie Evalua-
tionsergebnissen wichtige Impulse verdanken oder dass Evaluationen Studierenden
eine Stimme geben. Auch ich halte das Ansinnen der Evaluation, Lehrqualitit systema-
tisch aus der Perspektive der Lernenden in den Blick zu nehmen, nicht nur im Sinne
des ,shift from teaching to learning’, sondern auch vor dem Hintergrund einer partizipa-
tiven Lehrkultur fiir ehrbar. Ich plidiere daher nicht fiir ihre Abschaffung, aber im
Sinne einer lehrbezogenen Hochschulentwicklung dafiir,

« Evaluation flichendeckend formativ zu verankern,

- vorgegebene Items in einer Likert-Skala durch offene Fragen zu ersetzen, die von
den Lehrenden selbst formuliert und an den avisierten Lernzielen und Entwick-
lungsfeldern ausgerichtet werden,
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« Evaluationsergebnisse nur als eine von vielen moglichen Perspektiven auf Lehr-
qualitit zu betrachten und daher

« stets auch die Perspektive der Lehrenden auf Evaluationsergebnisse einzuholen,
wenn aus ihnen Konsequenzen irgendwelcher Art resultieren.

Schreibdidaktische Institutionen bringen qua ihrer theoretisch/praktischen Ausrich-
tung umfangreiche Erfahrung und damit mafdgebliche Expertise fiir m. E. deutlich
wirksamere Formen der Evaluation von Lehre mit: eine iterative Lehrgestaltung in Ver-
bindung mit

« Metakommunikation mit den Lernenden iiber Lernprozesse und -bedingungen,

« kontinuierlicher Reflexion iiber das eigene Lehrhandeln, die Interaktion mit den

Lernenden oder die Gestaltung der Lernatmosphire sowie
« Intervision und kollegiale Fallberatung.

Letztlich hoffe ich, mit diesem Beitrag auch ermutigt zu haben, Legitimationsdruck
gegeniiber Fachbereichen oder Hochschulleitungen mit anderen Mitteln als der stan-
dardisierten Lehrevaluationen zu begegnen.
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Lernen. Eine reflexionstheoretische Perspektive

INES LANGEMEYER

Schreiben als Lernen und Lernen als Schreiben

Philosophische Reflexionen helfen, das Verhiltnis von Schreiben, Sprache und Lernen
einzuordnen. Dazu gehort, einige allgemeine Vorstellungen zu kliren. Versteht man
die Verwendung der Schriftsprache als eine bedeutsame Kulturtechnik, ist es keine
Frage, ob Schreiben (nicht auch) Lernen ist. Die Frage ist eher, in welchen Hinsichten
Schreiben Lernen umfasst und inwiefern das Lernen im Sinne eines Bildungsprozes-
ses und einer kreativen Aneignung der vorgefundenen Kultur die Erfahrungsform des
Schreibens einschlieflen muss.

Nach Ludwig Wittgenstein ist Sprache eine Lebensform. Das Leben und die
sprachlichen Titigkeiten sind ihm zufolge nicht zwei getrennte Dinge. Der Reichtum
des Lebens ist zugleich ein Reichtum sprachlicher Kultur. Deshalb kann Sprache nicht
gleichgesetzt werden mit einem System, das quasi als etwas Eigenstindiges hinter dem
Leben steht. ,Das Leben* driickt sich daher nicht einfach mithilfe der Sprache aus. In
der Erkenntnissuche bedeutet das, dass der Sinn und die Geltung von Sitzen sich
nicht aus den Regeln eines Systems herleiten, nennen wir es allgemein ,die Sprache
oder etwas spezifischer ,die Grammatik’, ,die Semantik’, ,die Logik‘ oder auch ,das
Wissen'’. Sinn- und Geltungsfragen werden stattdessen immer innerhalb des Sprach-
gebrauchs und damit im Kontext einer Lebensform entschieden. Hier, so sagt Wittgen-
stein (vgl. 1918/1984, §132), ,arbeitet’ Sprache. Sie ist daran beteiligt, dass Menschen
sich verstindigen und sich im Handeln koordinieren, dass sie ein Bewusstsein von
diesen Prozessen gewinnen und sich etwas vorstellen kénnen, das noch nicht oder
nicht mehr da ist, sodass eine persénliche Geschichte entsteht. Sprache ist also sowohl
soziale als auch psychische Titigkeit und steht damit immer in einem bestimmten
Handlungskontext, mag dieser in Aspekten oder auch insgesamt ,unsichtbar‘ werden,
weil er nicht mehr sprachlich benannt wird.

Vor diesem Hintergrund versteht sich, dass Satze nicht an sich und in einem ab-
soluten Sinne, d. h. auRerhalb eines gegebenen Kontextes wahr sein kénnen, selbst
wenn sie wie eine kontextfreie Wahrheit artikuliert werden. Daraus folgt die philoso-
phische Aufgabe, sich mit Sprache in Relation zur menschlichen Praxis als Wirklich-
keit auseinanderzusetzen, anstatt nur ein System von propositionalen Sitzen darauf-
hin zu berpriifen, ob sie ,an sich’ wahr oder falsch sind. Wenn Wittgenstein davon
spricht, dass Bedeutungen vom Gebrauch der Sprache im konkreten Kontext abhin-
gen, dass ein Zeichen, das ,nicht gebraucht [wird), [...] bedeutungslos” ist und dass ein
»Satz [...] ein Modell der Wirklichkeit“ ist, ,,wie wir sie uns denken®, dann folgt daraus,
dass Wissenschaft als bewusste Form des Denkens wie ,[a]lle Philosophie [...] ,Sprach-
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kritik*“ sein muss (Wittgenstein, 1918/1984, S.23 und S.26 bzw. 3.328 und 4.0031;
Haug, 1996). Die erkenntnissuchende Kritik meint dann nicht nur, in der Lebensform
zu erkennen, was ,falsch’ ist, sondern auch, Kritik zu kultivieren als Lebensform, als
sprachliche Titigkeit.

In der Wissenschaft schafft der Umgang mit Sprache darum folgende Herausfor-
derung: Sprachliche Aussagen liegen fiir niemanden dinghaft (bzw. positivistisch) vor,
sondern ergeben im besten Fall einen Sinn. Dieser entsteht dabei vor dem Hinter-
grund der abgelaufenen Geschichte (z. B. der Entwicklung einer Disziplin), bestimm-
ter situativer Ereignisse und bestimmter Anliegen. Darauf im kommunikativen Han-
deln (Habermas) interpretativ Bezug zu nehmen, setzt bereits Wissen tiber adressierte
Gegenstinde, Kontexte und Anliegen voraus. Fehlen solche Beziige, ist sprachliche,
interpretative Titigkeit unméglich. Miindliche Kommunikation schafft deshalb be-
stindig neuen Anlass, AuRerungen als ein zwischenmenschliches Anliegen zu inter-
pretieren: ,Ich will, dass du weift..., da ich weif3, dass du weifit...“ Sprachliche Tétig-
keit ermoglicht so reziproke Perspektivenverschrinkungen, womit ein ,\Wir‘-Anliegen
und kollektive Intentionalitit entstehen konnen (Schmid & Schweikard, 2009).

So lasst sich als Grundbedingung des Lernens hervorheben, dass sich Menschen
,JIch*, ,Du‘-und ,Wir‘-Anliegen und verschiedene Perspektiven (Tomasello, 2020) durch
Sprache anzeigen konnen. Sie erschaffen damit eine soziale Situation, zu der sie sich
gedanklich und handelnd in Beziehung setzen und so Lernen erméglichen. Damit dies
verniinftig und planvoll geschehen kann, benétigen Menschen die Fihigkeit der Refle-
xion, die mittels Sprache weiterentwickelt werden kann.

Mit der Schriftsprache, dem Schreiben, lisst sich ein ,Zweitgedichtnis“ erstellen;
es wird zu einem alter ego des eigenen Denkens, wie Luhmann (1981, S.225) es ange-
sichts seines berithmten Zettelkastens bemerkt (Krajewski, 2013, S.72). Nach Ahrens
ist dieses externalisierte Gedichtnis nicht nur wichtig fiir das Reflektieren, um etwas
auf Distanz zu bringen, sondern auch fiir die Offnung, um sich auf Unvorhergesehe-
nes und das Lernen einzulassen (2017, S.13). Wer sich alltiglich bemiiht, in Notizen
,seine Gedanken festzuhalten und sich der Herausforderung stellt, ,dieses so zu or-
ganisieren, dass man sie zum rechten Zeitpunkt auch wiederfinden wird“ (Ahrens,
2017, S.15), der erschafft sich einen Raum des Denkens, der ihn aus gewohnten Bah-
nen und Vorurteilsstrukturen herausfithren kann, weil er zu neuen Konfigurationen
und Perspektivierungen eigener Gedanken einlidt. Dies lisst sich im Hinblick auf
Wissenschaft und (Sprach-)Kritik weiterdenken.

Schreiben als Experimentalsystem

Fiir Rheinberger (2006, o. S.) gehort Schreiben zur ,Kunst, das Unbekannte zu erfor-
schen®, denn Schreibpraxis kann ,ein Experimentalsystem®, eine ,Versuchsanord-
nung“ sein. Die fliichtige Einschitzung, dass es nur um ,.ein Aufzeichnen von Daten,
Tatbestinden oder Ideen“ geht oder dass das Geschriebene blof die ,lebendige Rede*
ersetzt (etwa wie beim SMS-Schreiben auf dem Handy), fiihrt in die Irre. Uberhaupt
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regt Rheinberger an, die Vorstellung zu hinterfragen, geschriebene Sprache sei das
Jtransparente Medium der Gedanken®. Wer regelmifig Notizen und Texte anfertigt,
kann die Erfahrung machen, dass man schreibend

Bahnen [begriindet], auf denen Spuren hinterlassen werden, auf die man zuriickkommen
und iiber die man, indem man das tut, hinausgehen kann. Es vollzieht sich also durch
das Niederschreiben, wie man mit Edmund Husserl sagen kann, nicht nur eine Verwand-
lung der Existenzweise von Sinngebilden, sondern es entstehen auch neue, die sich, wie
alle neuen Erwerbe, ,wieder sedimentieren und wieder zu Arbeitsmaterialien werden’.
(Rheinberger, 2006, 0. S.)

Das Wiederfinden, Verindern, Konfigurieren und Uberarbeiten solcher vorldufigen
Arbeitsmaterialien und Zwischenprodukte ist die Erfahrungsform des Lernens im
Schreiben. Es ist beim Organisieren des Materials eine Herausforderung, wie man
sich als Subjekt zu einer Frage oder einem Gegenstand und zugleich zum Medium der
Sprache in Form und Inhalt in Beziehung setzt. Fiir das Schreibenlernen bedeutet
dies, dass man sich bewusst macht, was man denkt und auch in welcher Form das
eigene Denken geschieht. So entsteht nicht nur Metakognition, sondern auch eine be-
wusste Haltung zum Leben. Um sie zu kultivieren, braucht man einen Erfahrungs-
raum, in dem sich Lernende in unterschiedlichen Sprecher*innen-Positionen bzw.
Autor*innenschaften befinden. Die Autor*innenschaft unterscheidet sich dabei von
der Sprecher*innen-Position, insofern sich das geschriebene Wort (anders als das
miindliche) riumlich und zeitlich von dem*der Urheber*in entfernt. Diese Verschie-
bungen in Raum und Zeit werfen Fragen der Antizipierbarkeit verschiedener Rezep-
tionssituationen auf.

Schreiben als Lebensform

Psychologisch ist dabei interessant, dass man in einer Vis-d-vis-Situation, wie beim
mindlichen Sprechen, voraussetzen kann, dass der Kontext den Anwesenden offen-
sichtlich ist. Warum jemand spricht, muss angesichts des Offensichtlichen nicht expli-
zit gemacht werden. Man versteht die Intention einer sprechenden Person leicht,
wenn z. B. eine Tiir zu ist und gefragt wird: ,Konnten Sie mir die Tiir aufhalten?” An-
ders ist dies beim Schreiben: ,Beim Schreiben, sagt Vygotskij (1934/2002, S.316),
»miissen wir die Situation selbst schaffen, richtiger gesagt, sie uns gedanklich vorstel-
len.”

Zulernen ist daher, wie man die ,Besonderheit” meistert, ,,dass der Gebrauch des
schriftlichen Sprechens in gewissem Sinne eine prinzipiell andere Beziehung zur Si-
tuation voraussetzt, eine unabhingigere, willkiirlichere, freiere Beziehung erfordert.
Vygotskij beschreibt dies als Koordination zwischen dem ,semantische[n] Aufbau des
schriftlichen Sprechens“ und der ,Arbeit an Wortbedeutungen und ihrer Entfaltung in
einer bestimmten Abfolge wie Syntax und Phonetik” (Vygotskij, 1934/2002, S.316f.).

Deshalb wird das Denken in seiner ,prizisesten Form“ nur dann erreicht (Vygots-
kij, 1934/2002, S.441), wenn es auch unter der hochsten Kontrolle des Willens ge-
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schieht. Sie benétigt Metakognition. Nach Deanna Kuhn (1999) ist Metakognition ein
metastrategisches Wissen dariiber, welche Lernstrategien beim Lesen (vgl. Lesen, Krey,
in diesem Band) eines bestimmten Textes sinnvoll sind, ein Wissen dariiber, von wel-
chen Dingen man umfassendere und tiefere Kenntnis hat und wovon man nur unge-
fihr etwas weifd oder wahrscheinlich mit Fehlern behaftete Vorstellungen hat, und
schlieRlich ein epistemisches Metawissen, was Menschen tiberhaupt wissen kénnen,
was sie durch Wissenschaft oder durch Erfahrungen herausfinden kénnen. Dies
schlieft in Bezug auf die Sprache die Einsicht in die Ebenen der Sprache (Sach-,
Selbst-, Handlungs- und Beziehungsbezug) und die verschiedenen Genres des Schrei-
bens ein. Deshalb bedeutet das Lernen einer eigenen Sprache und ihrer Ausdrucksfor-
men — miindlich wie schriftlich, wissenschaftlich wie literarisch-kiinstlerisch —, an
einer Lebensform gestaltend und entwickelnd teilzuhaben.

Padagogische Sichtweisen

Die Pidagogik fragt, womit Lernen in Relation steht: auf welchen Gegenstand es sich
bezieht, mit wem zusammen und in welchen kulturellen und gesellschaftlichen Ver-
mittlungen es realisiert wird, wie sich das Verhiltnis zur eigenen Person und zum
eigenen Leben verdndert.

Mit Bezug auf das Wissen, das zum Lernen herausfordert, lassen sich , Stufen der
Erkenntnis“ unterscheiden, in denen , Lernen von Kenntnis zu Erkenntnis fortschrei-
tet“ (Koch, 2007, S.45). Lernen wird nie ,voraussetzungslos“ begonnen, sondern ist
serkennendes Lernen®. Es fingt dort an, wo man die Gegenstinde des Denkens mit-
einander vergleicht, nach Gesichtspunkten unterscheidet, ordnet und damit zum vor-
her Gedachten immer etwas hinzudenkt (Koch, 2007, S.47). Der Bezug zur organi-
schen Ebene dieses Lernens wie in den Neurowissenschaften ist aus dieser Sicht
gewissermaflen hinfillig, da es z. B. ,kein Sinnesorgan fiir Allgemeinheit (Universali-
tit)“ gibt (Koch, 2007, S.45).

Lernen wird in der Pidagogik als Dimension von Erziehung und Kultivierung
(etwa durch Uben) verstanden (Prange, 2008, S.242) und im Hinblick auf eine ontoge-
netische und eine phylogenetische Bildsamkeit unterschieden (Giesinger, 2011,
S.905). Durch diese Unterscheidung hebt man eine bestimmte Erfahrungsform her-
vor. Denkend entstehen neue Erfahrungen durch einen Wechsel auf eine andere
Ebene oder mit einer anderen Qualitit des Ansinnens (vgl. Koch, 2007, S.47). Von
einem pidagogischen Verstindnis aus geht es beim Lernen also um Weltbeziehungen
(vgl. Brinkmann, 2020, S.70; Ebner von Eschenbach & Schiffter, 2021), mit denen die
Einzelnen dahin kommen, zu akzeptieren, wann und warum die Giltigkeit, Richtig-
keit, Angemessenheit oder Wahrheit von bestimmten Regeln, normativen Festsetzun-
gen, Aussagen etc. gegeben ist. Daher gehort Lernen auch zur Erziehung, welche darin
besteht, ,Heranwachsende in eine Lebensform einzufiihren und [...] dazu zu be-
fihigen, sich an der Fortentwicklung des jeweiligen Systems normativer Festlegungen
zu beteiligen“ (Giesinger, 2011, S. 905).
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Lesen. Eine praxeologische Perspektive

BjORN KREY

Einleitung

Lesen ist eine basale Praxis und als solche eng mit der Praxis des Schreibens verbun-
den. Aus diesem Grund es ist es fiir eine Schreibwissenschaft wichtig, sich einen Be-
griff vom Lesen zu machen. Die Perspektive, die ich im Folgenden fiir einen entspre-
chenden Begriffsvorschlag einnehme, ist die der (soziologischen) Praxeologie. Aus
dieser Perspektive erscheint das Lesen als korperliches Verhalten, das (1) eingelassen
ist in soziale Strukturen und Situationen, (2) orientiert wird durch materielle Objekte
und mediale Technologien und (3) kollektiv gerahmt und tradiert wird durch kommu-
nikative Gattungen.

Im Folgenden werde ich die Perspektive der soziologischen Praxeologie und da-
von ausgehend einige Qualititen des Lesens skizzieren. AbschliefRend diskutiere ich,
welche Funktion der hier formulierte Begriff des Lesens fiir eine Schreibwissenschaft
haben kann und welche analytischen Aufgaben und Herausforderungen damit ver-
bunden sind.

Zur (soziologischen) Praxeologie

Bei der Praxeologie handelt es sich um einen losen Zusammenhang von Konzepten
und Methoden, die in unterschiedlichen Geistes-, Kultur- und Sozialwissenschaften
entwickelt und verhandelt wurden und werden. Thren Ursprung hat die Praxeologie
u.a. im Pragmatismus, im Poststrukturalismus und in der Phinomenologie; tiber Bei-
trige zu diesen Denkschulen gelangte die Praxeologie auch in die Soziologie. In dieser
Disziplin formuliert das praxeologische ,Vokabular®, so Reckwitz, zwei ,,Grundpositio-
nen“: Erstens ist das Soziale , materiell“ strukturiert durch kérperlich-leibliche Verhal-
tensroutinen allein und in Beziehungen zu anderen und durch den sinnhaften Ge-
brauch von Artefakten. Zweitens ist das Soziale in einem inkorporierten, d.h.
korperlich erlernten und verinnerlichten impliziten Sinn verankert, der das Denken,
Fithlen und Wollen von Menschen prigt (Reckwitz, 2003, S.282 1., S. 290 f.).

Die gegenwirtige Praxeologie unterscheidet begrifflich zwischen Praxis als einem
Jkorperliche[n] Vollzug sozialer Phinomene“ — also einem konkret beobachtbaren Ver-
halten von Menschen — und Praktiken als ,kulturell vorstrukturierten®, analytisch ,be-
stimmbare[n] Formen®, durch die dieses Verhalten sozial gerahmt wird (Hirschauer,
2016, S.46). Manche Stringe der soziologischen Praxeologie konzentrieren sich eher
auf detaillierte Mikroanalysen spezifischer Praxen, andere eher auf gesellschaftstheore-
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tisch oder kulturhistorisch orientierte Analysen von Praktiken. Die Stirke der Praxeolo-
gie liegt jedoch gerade darin, empirisch eine spezifische Praxis in den Blick zu neh-
men, um das zu identifizieren, was diese Praxis als Praktik ausmacht, d.h. als
kulturell-historische Form, die das Verhalten von Menschen strukturiert. Das, was in
der Forschung als Literalitdt, d.h. als ,Lese- und Schreibfihigkeit“ bezeichnet wird,
muss in diesem Sinn sowohl als Praxis als auch als Praktik begriffen werden.

Praxeologie des Lesens

,Lesen und Schreiben sind“, so Have, , basale Aktivititen in vielen Kulturen“ und zu-
gleich (sub-)kulturell ,relativ spezifisch“. Lesen umfasst die Fahigkeit, Schriftzeichen
als Abfolgen von Worten und Sitzen und die Gliederung von Texten in ihrer Bedeu-
tung verstehen und in umfassendere Diskurszusammenhinge einordnen zu kénnen
(Have, 1999, S.273, S.2791.). Als Praxis ist das Lesen (1) eingelassen in konkrete soziale
Strukturen und Situationen und wird (2) orientiert durch materielle Objekte und medi-
ale Technologien; als Praktik wird es (3) durch kommunikative Gattungen kollektiv
gerahmt und tradiert.

Unter ,konkrete soziale Strukturen® fasse ich die zwischenmenschlichen Bezie-
hungen, in die die Lesepraxis jeweils eingelassen ist: die Beziehungen in der professio-
nellen Arbeit, in der (Aus-)Bildung in (Hoch-)Schulen, in der Kunst- und Kulturpro-
duktion, -rezeption und -zirkulation oder in Lesekreisen und in Vereinen und im
Privaten. ,Situationen“ sind die unmittelbaren physischen und sozialen Umgebungen
des Lesens: Biiros und Bibliotheken, Bahnen und Busse, Cafés und Parkanlagen, Un-
terrichts- und Seminarrdiume, Wohnzimmer und Wohngemeinschaftsriume etc.
»2Materielle Objekte und mediale Technologien“ sind die physischen Triger von Tex-
ten: gedruckte Biicher, Zeitschriften und Zeitungen ebenso wie Computer, Laptops,
Mobiltelefone und Tablets. ,Kommunikative Gattungen* sind, mit Bergmann formu-
liert, ,kommunikative Formen, die als ,verfestigt’ gelten kénnen®, z. B. literarische
Genres, Publikationsformen von Texten oder Weisen des Sprachgebrauchs in digita-
len Medien (Bergmann, 1987, S. 35 ff.). Diese Gattungen werden ihrerseits durch spezi-
fische Medien getragen: z. B. von Massen- und digitalen Medien oder belletristischer
oder wissenschaftlicher Literatur.

Was wir gegenwirtig als Lesen bezeichnen — ein kérperliches, meist schweigsames
Verhalten, bei dem sich Menschen {iber Texte beugen, diese mit Augen oder Fingern
fixieren und Kontakt zum Geschriebenen aufnehmen — ist kulturhistorisch geprigt.
Das ,,stumme Lesen“ diirfte, so Stein,

zuerst von jenen Menschen praktiziert worden sein, die professionell mit Texten zu tun
hatten. [...] Es war, so kann man sagen, eine Spezialitit, die den unterschiedlichsten Anfor-
derungen ihrer Profession angepasst war und die iiberdies in unterschiedlicher Gestalt
(situationsabhingig, subvokalisiert, mitlesend usw.) auftreten konnte. Professionelle Le-
ser waren Verwaltungsbeamte, Schriftgelehrte und Theologen, Bibliothekare und — ab
dem hohen Mittelalter in zunehmendem Mafie — Universititslehrer in den sich ausbilden-
den Wissenschaftsdisziplinen. (Stein, 2010, S. 256)
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Heute wird das Lesen als korperliche Praxis in Erziehungseinrichtungen gelehrt und
gelernt, d. h. korperlich-leiblich inkorporiert als eine basale Fertigkeit im Umgang mit
Texten und textbasierten Medien und Technologien. Davon ausgehend ist das Lesen
aber immer auch in spezifische Strukturen und Situationen eingelassen, und das, was
u.a. in der Schule inkorporiert wurde, muss an diese Strukturen und Situationen ad-
justiert werden. So werden z. B. Studierende in den ersten Semestern mit den spezifi-
schen Lesekulturen konfrontiert, die in den Wissenschaftsdisziplinen tradiert wurden.
Dazu gehort es, sich die Motive und Zwecke zu eigen zu machen, mit denen das Lesen
begriindet wird, und nicht zuletzt auch spezifische Leseweisen zu erlernen: z. B. das
Annotieren und Markieren ebenso wie das Exzerpieren und Diskutieren von Texten.
Studierende lernen auch, Texte zu recherchieren, zu evaluieren und zu nutzen — u. a.
fiir das Lernen fiir Priifungen, fiir das Schreiben von Haus- und Abschlussarbeiten
oder fiir die Diskussion im Seminar (Krey, 2020, S. 42 {t.).

Solche Leseweisen lassen sich einerseits als Praktiken beschreiben: als kulturhis-
torisch spezifische Formen, die in unterschiedlichen sozialen Feldern, Milieus und
Schichten auf unterschiedliche Weise etabliert sind. Mit solchen Fragen beschiftigt
sich die Literatursoziologie ebenso wie die historische Kultursoziologie (Reckwitz,
2016; Schneider, 2004). Andererseits lassen sich Leseweisen als Praxen, d.h. als kon-
krete korperliche Vollziige in Beziehungen zu anderen Menschen und zu materiellen
Objekten verstehen. Im Kern sind diese Praxen, so McLaughlin, physische Beziehun-
gen, in denen Lesende Texte visuell oder taktil wahrnehmen. Diese Lesepraxen werden
von ,spezifischen, idiosynkratischen Kérpern in konkreten, komplexen physischen
und sozialen Umgebungen durchgefiihrt“. Die Beziehung zum Text und deren Umge-
bung ,sozialisieren den Korper“ (McLaughlin, 2015, S.2ff., 23f). In der Beziehung
zwischen Korper und Text und deren Umgebungen greifen Praxis und Praktik des Le-
sens ineinander. So werden die kulturhistorisch tradierten Praktiken des Lesens an-
und eingepasst in konkrete Leseumgebungen und in das, was dort erméglicht, erlaubt,
erwiinscht, unerwiinscht, verhindert, vermieden, erschwert oder untersagt wird: in die
riumlichen Ausstattungen von Biiros und Bibliotheken, Bussen und Bahnen, Cafés
und Parks, Kiichen-, Wohn- und Wohngemeinschaftszimmern; in die sozialen Bezie-
hungen vor Ort oder digital vermittelt, wenn allein, in Anwesenheit von anderen oder
gemeinsam mit anderen gelesen oder iiber Gelesenes gesprochen oder geschrieben
wird; und in die materiellen Beziehungen zu Lesemedien und -technologien, wenn am
Computer, am Laptop, auf Papier oder am Mobiltelefon gelesen wird mit den Augen
oder den Fingern. In vielen Fillen sind Lesen und Schreiben eng aufeinander bezo-
gen: in der Textkommunikation im Privaten via den sozialen Medien oder in Feldern
professioneller Arbeit, in denen Texte gelesen und davon ausgehend eigene Texte ge-
schrieben werden (Engert & Krey, 2013). Beides — Lesen und Schreiben — steht wiede-
rum in Wechselwirkungen mit sich wandelnden Schreibweisen, Textformen und
kommunikativen Gattungen wie der Kurznachricht, dem Newsletter, der Mail, dem
Roman oder dem Fachaufsatz.
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Lesen in der Schreibwissenschaft

Die soziologische Leseforschung beschrinkt sich vor allem auf eine Sozialstrukturana-
lyse von Lesemilieus (Silbermann, 1981). Ein genuin soziologischer Begriff des Lesens
wird dabei nicht formuliert, sondern muss u.a. aus den Literaturwissenschaften im-
portiert werden. So habe ich in diesem Beitrag und in anderen Publikationen auf
McLaughlins Begriff des Lesens als ,physische Praxis“ zuriickgegriffen (Krey, 2020;
McLaughlin, 2015). Ein weiterer instruktiver Begriff des Lesens findet sich bei Iser, der
das Lesen als , Akt“ in Wechselwirkung mit einem , Verweisungshorizont der Textper-
spektiven“ untersucht, tiber den sich ,,unterschiedliche Orientierungszentren® im Text
bilden, denen das Lesen folgt (Iser, 1984, S.61f.).

Ein Begriff des Lesens als physische Praxis in Wechselwirkung mit dem Text ist
es, der m. E. interessant und relevant ist fiir eine Schreibwissenschaft. Aus praxeologi-
scher Perspektive stellt sich die Frage, wie menschliches Verhalten sozial orientiert
und strukturiert wird. Beim Lesen geht es um die Frage, wie Lesen vermittelt und in-
korporiert, gelehrt und gelernt wird — als basale, tradierte Kulturtechnik ebenso wie als
konkrete Praxis in spezifischen sozialen Strukturen und Situationen und in Beziehung
zu anderen anwesenden oder abwesenden Menschen ebenso wie zu materiellen Me-
dien und Technologien. In den Fokus geraten dabei diejenigen, die lesen, das, was ge-
lesen wird, die Motive und Zwecke, aufgrund derer gelesen wird, die Materialien, mit
denen gelesen wird, die Weisen, in denen konkret gelesen wird, die Gattungen, die
gelesen werden, und all die Menschen und Dinge, die am Lesen partizipieren — unmit-
telbar vor Ort oder vermittelt an anderen Orten und zu anderen Zeiten.

Eine Schreib- und Lesewissenschaft sollte sich u.a. mit den Methoden und Tech-
nologien der ethnografischen qualitativen Forschung Praxen und Praktiken des Lesens
nihern und im Detail protokollieren und registrieren, was wie von wem womit beim
Lesen getan wird. Die Perspektive einer solchen Wissenschaft sollte m. E. eine genuin
analytische sein, die darauf abzielt, empirische Phinomene zu verstehen und daraus —
fuir je spezifische Diskurse — verallgemeinerbare Analysen zu generieren. Die Lesefor-
schung, die ich betreibe, betreibe ich als allgemeine Soziologie, die das Lesen zum Ge-
genstand macht, um daran und damit theoretische Begriffsarbeit zu leisten. Diese Ar-
beit kann dann auch auf die Lese- und Schreibausbildung zuriickwirken, wenn danach
gefragt wird, wie gutes Lesen und Schreiben gelehrt und gelernt werden kénnte — die
Anwendungsorientierung einer Schreib- und Lesewissenschaft sollte aber erst an zwei-
ter Stelle stehen nach einer primir empirisch-konzeptuell analytischen.
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Multimodalitit. Eine sozialsemiotische und
linguistische Perspektive

FELiXx BOHM

Kurzeinfiihrung des Begriffs

Traditionell wird textuelle Kommunikation linguistisch als primir oder sogar rein
schriftsprachlich konzeptualisiert. Entsprechend fokussieren zentrale Modelle von
Schreiben und Text die Verwendung der Schriftsprache. Vor allem der mediale Wan-
del und die Digitalisierung haben aber das Bewusstsein dafiir geschirft, dass verschie-
denste Formen von Text-Bild-(Ton-, Video-)Kombination den kommunikativen Nor-
malfall bilden. Bei der Produktion solch multimodaler und damit auch stets nicht-
linearer Texte (Bucher, 2012) kommt notwendigerweise ein erweitertes Repertoire an
Schreibhandlungen zum Einsatz, das weit iiber das Hinzufiigen oder Streichen von
schriftsprachlichen Zeichen hinausgeht. Schreibende miissen daher tiber spezifische
darauf ausgerichtete Schreibkompetenzen verfiigen, um in der Gegenwartsgesell-
schaft erfolgreich kommunikativ handeln zu kénnen, und auch die Erforschung und
theoretische Modellierung dieser Schreibprozesse kénnen sich nicht auf Fragen rein
schriftbasierter Kommunikation begrenzen. Der Begrift Multimodalitit ermoglicht es,
diese Perspektive systematisch in der (nicht nur schreib-)wissenschaftlichen Betrach-
tung und Analyse zu beriicksichtigen.

Sozialsemiotische und linguistische Verortung von
Multimodalitat

Der Begriff Multimodalitit hat insbesondere in der angewandten Linguistik stark an
Bedeutung gewonnen, d.h. in dem Bereich der Linguistik, der sich gezielt ,mit der
Analyse und Lésung von sprach- und kommunikationsbezogenen Problemen in allen
Bereichen menschlichen Zusammenlebens und gesellschaftlicher Interaktion be-
fass[t]“ (Gesellschaft fiir Angewandte Linguistik, o.].). Der Begriff umfasst in der ge-
genwirtigen Diskussion und mit einem weiten Verstindnis — terminologisch durch-
aus verwirrend — erstens Aspekte der Multikodalitit, d. h. das Vorkommen und Zusam-
menwirken verschiedener Zeichenressourcen (z. B. sprachliche, bildliche Zeichen) im
Rahmen einer kommunikativen Handlung. Zweitens bezieht er sich auf Aspekte der
Multimodalitit im engeren Sinne, d. h. auf das rezeptionsseitige Ansprechen mehrerer
Sinneskanile im Rahmen einer kommunikativen Handlung (B6hm, 2021a). Ersteres
liegt z. B. bei einem Zeitungsartikel vor, der sich aus schriftlichem Text und einem
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Foto zusammensetzt, der aber allein mit dem Sehsinn rezipiert werden kann. Ersteres
und letzteres zugleich finden sich in einer PowerPoint-Prisentation, die neben schrift-
lichen Texten und Bildern in den geschriebenen Folien auch durch einen miindlich
realisierten Redetext gekennzeichnet ist und somit nur durch gleichzeitiges Sehen und
Horen vollstindig rezipiert werden kann.

Aus dem weiten Multimodalititsverstindnis heraus lassen sich mit Bucher (2012)
weitergehend zwei Begriffe von Multimodalitit unterscheiden, die sich auch auf das
Schreiben und dessen Erforschung iibertragen lassen. Dies ist erstens ein kategorialer
Begrift, der vor Augen fiihrt, dass Multimodalitit ,keine historisch entstandene Er-
scheinungsform oder Ausprigung der Kommunikation, sondern eine konstitutive Ei-
genschaft aller Formen der Kommunikation“ (Bucher, 2012, S. 54f.) darstellt. So hebt
z.B. Krimer (2003) unter dem Stichwort der Schriftbildlichkeit hervor, dass auch im
Zusammenhang mit rein schriftsprachlichen Texten die Entscheidung fiir oder gegen
eine bestimmte Schriftart und das daraus resultierende visuelle Erscheinungsbild zur
Textbedeutung beitrigt. Zweitens weist Bucher (2012, S.54) auch auf Multimodalitit
als einen auf Basis empirischer Forschung gebildeten Begrift hin, der , eine kommuni-
kative Praxis ab[bildet], die darin besteht, unterschiedliche semiotische Ressourcen zu
verbinden, wie das durch neue Produktionstechniken und vor allem durch die Technik
der Digitalisierung méglich geworden ist“. Eine solche kommunikative Praxis ist na-
tiirlich auch im Rahmen von Schreibprozessen zu beobachten und wird vielfach in den
Produkten (Zeitungsartikel, Websites, Graphic Novels, Plakate, PowerPoint-Folien,
Flipcharts etc.) dieser Prozesse evident.

Das zunehmende Bewusstsein dafiir, dass nicht-sprachliche Zeichen ,gemein-
sam mit sprachlichen Zeichen das Sinnangebot eines Textes“ (Fix, 2001, S. 114) konsti-
tuieren, fithrt in der Linguistik als Disziplin, fiir die traditionell Sprache als Abstrak-
tum den primiren und zentralen Erkenntnisgegenstand darstellt, zu einer theoreti-
schen wie methodologischen Perspektiverweiterung (Bhm, 2021b, S.89). Diese setzt
allerdings voraus, dass die fachtradierte grundlegende Fokussierung von sprachlichen
Zeichen und die Beschrinkung auf sprachliche Zeichen im Sinne von Saussure (1931)
an Fragen der Multimodalitit angepasst werden. Als produktiv hat sich hierzu der An-
satz der sozialen Semiotik im Sinne von van Leeuwen (2005) und Kress (2010) erwie-
sen. Dieser Ansatz ermdglicht es, menschliche Kommunikation in ihrer grofen Viel-
faltigkeit erfassen und beschreiben zu kénnen. Entsprechend wird eine Entitit (verein-
facht) dann als Zeichen verstanden, wenn sie in einem kommunikativen Kontext
zeichenhaft gebraucht wird. Dabei ist es also keine zentrale Annahme, dass es ein Lexi-
kon oder Register gibt, in dem sich alle denkbaren Zeichen nachschlagen lassen, son-
dern dass sich im kommunikativen Handeln, dessen musterhaften wie individuellen
Formen, zeigt, welche Entititen wie als Zeichen verwendet werden. Allgemein resul-
tiert daraus, dass die ,Frage danach, welche Ausdrucksformen von Bedeutung sind,
eine zentrale Rolle ein[nimmt]“ (Wildfeuer etal., 2020, S.10). Hieraus ergeben sich
weitergehende produktbezogene (z.B.: Inwiefern tragen die Worter, das Layout, die
Schrift, die verwendeten Bilder etc. zur Textbedeutung bei?) und prozessbezogene Fra-
gestellungen (z. B.: Wann wird das Layout erstellt und welchen Einfluss nimmt es auf
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die Formulierung schriftsprachlicher Textteile? Werden zunichst die Bilder erstellt
oder die Sitze geschrieben und welchen Einfluss nimmt dies auf den weiteren Pro-
zessverlauf?), die sich aus multimodaler Perspektive bei der Bewiltigung eines
Schreibprozesses und auch bei dessen Erforschung stellen (kénnen).

Schreibforschungsbezogene Perspektivierung von
Multimodalitit

Bedeuten Schreiben und schriftliche Kommunikation, nicht allein schriftsprachliche
Zeichen zu produzieren, sondern multimodal zu handeln, hat dies vielfache Konse-
quenzen fiir die Schreibforschung. Denn dadurch gerit systematisch in den erkennt-
nisbezogenen Fokus von Forschungsvorhaben, inwiefern multimodale Kommunikate
(Websites, Diagramme, Videos, Podcasts etc.) im Rahmen von Schreibprozessen
- etwa im Zuge der Recherche oder mit dem Ziel des Zitierens rezipiert (z. B. Ar-
nold, 2019; Stockl, 2011),
« zur Unterstiitzung des prozessualen Schreibhandelns erstellt (z. B. Hourmouzis
& Kolb, 2021; Rico, 1984) oder
« fiir das Zielprodukt gestaltet, in das Textdesign eingefiigt und die darin gefassten
nicht-sprachlich realisierten Informationen in den sprachlichen Textzusam-
menhang integriert werden (z. B. B6hm, 2021b; Brim & Géldi, 2020; Knopp &
Schindler, 2020).

Insbesondere einer in der angewandten Linguistik verorteten Schreibforschung stellen
sich weitergehend die Fragen, welche Zeichenressourcen Schreibende fiir die Model-
lierung welcher spezifischen Propositionen auswihlen, wie sie diese Information und
andere Inhalte mittels Transkription in ein anderes Zeichensystem fiir ihre Zwecke
nutzbar machen und sie dabei anpassen, neu kontextualisieren und neu adressieren
(Jager, 2004). Sprache und Sprachproduktion bleiben dabei fachtraditionell der zen-
trale Bezugspunkt im Moglichkeitsraum multimodaler Kommunikation und bilden
somit einen Einstiegspunkt fiir die Analyse.

Schreibpraxis- und férderungsbezogene Perspektivierung von
Multimodalitit

Verlangt eine Schreibaufgabe, Textsorte, (digitale) Schreibumgebung etc. explizit, dass
Schreibende rezeptiv oder produktiv multimodal handeln, miissen sie offenkundig
uber spezifische Schreibkompetenzen verfiigen, um ihrem Handlungsziel gerecht
werden zu konnen. Zur Forderung multimodaler Schreibkompetenzen in Schule,
Ausbildung und Universitit etc. gehdren insbesondere
« der Aufbau von Wissensbestinden iiber die kommunikativen Potenziale ver-
schiedener Zeichenressourcen sowie tiber kommunikative Normen und ad-
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iquate Losungen dafiir, unter welchen Umstinden zu welchem Zweck auf wel-
che Zeichenressource zurtickgegriffen werden kann und typischerweise wird,

« die Forderung rezeptiver Schreibkompetenzen, welche etwa die Recherche, Aus-
wertung, Analyse fremder Schreibprodukte sowie die kritische Auseinanderset-
zung und Uberarbeitung eigener multimodaler Schreibprodukte ermdglichen,
und

- die Forderung produktiver Schreibkompetenzen, die nicht allein die Produktion
eines Schrifttextes, sondern je nach Anlass und Kontext auch die Produktion von
Grafiken, Videos, Audiodateien und vielfiltigen Kombinationen hieraus betref-
fen.

Unter diesem Blickwinkel weisen offenkundig vielfach erprobte Ansitze und Metho-
den zur allgemeinen Schreibkompetenzforderung bereits multimodalititsbezogene
Aspekte auf und nutzen den Einsatz verschiedener Zeichenressourcen produktiv (z. B.
in Grieshammer et al., 2019; Meier-Dell’Olivo, 2020; Wymann, 2019), ohne dass diese
Ansitze und Methoden typischerweise explizit als multimodal charakterisiert werden.'
Die Spannbreite ragt dabei von einfacheren Methoden, wie etwa zur Ideenfindung/
-strukturierung (Cluster, Mindmap etc.), bis hin zu komplexen Lehr-/Lernarrange-
ments (Schreibkonferenz, Schreibberatung etc.), die einen miindlichen Austausch
iiber Texte und das Schreiben vorsehen — und damit eine Uberfithrung vor allem
sprachlicher schriftlicher in miindliche Zeichen — und nicht selten ebendiese Metho-
den integrativ einsetzen. In gebotener Kiirze sei auf zwei Methodenbeispiele genauer
eingegangen:

« Werden Landkarten zur Erschliefung fremder Texte (Grieshammer etal., 2019)
eingesetzt, dann kommen dabei fiir diese Darstellungsform typische bildliche
(und ggf. auch schriftliche) Zeichen zum Einsatz, die auf einer Fliche und anders
als in einem rein schriftsprachlichen Text nicht-linear angeordnet sind. Sowohl
diese fiir das Schreiben in der Regel ungewohnlichen bildlichen Zeichen, mit
denen einzelne Orte und Stationen bezeichnet werden, als auch deren flichige
Anordnung auf der flichigen Landkarte kénnen den Schreibenden neue Per-
spektiven und Zuginge zum Text er6ffnen. Dabei kann visuell pointierter als in
einer linearen, schriftbasierten Textform die Grofe den Grad der Wichtigkeit re-
prisentieren und Nachbarschaft eine starke inhaltliche Verbindung. Weiter-
gehend kénnen Berge, Tiler, Felder, Fliisse, Strafen mit individueller Bedeutung
fur den eigenen oder fremden Text versehen werden. Zudem ermdglicht eine
Landkarte zahlreiche Wege, Umwege, Kreuzungen und lidt zwischenzeitlich
auch zum Verweilen, Erkunden und Nachdenken ein.

+ Werden Klemmbausteine genutzt, um, wie Seidl (2016) anregt, die Intertextuali-
tit wissenschaftlicher Texte zu verstehen und das Zitieren zu lernen, werden
Teile eines noch zu schreibenden Textes durch dreidimensionale Zeichen repri-
sentiert, die sich u.a. in Form, Grofle, Farbe und der Moglichkeit einer Verbin-

1 Inden drei genannten umfangreichen Publikationen ist das Wort Multimodalitit bzw. multimodal mittels der PDF-Such-
funktion keinmal, in Behrendt und Kreitz (2021) letzteres einmal (S.79) zu finden.
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dung unterscheiden. Text wird dadurch nicht nur visuell, sondern auch haptisch
erfahrbar (Seidl, 2019, S.132). Uber das von Seidl formulierte Lernziel hinaus
konnen miteinander verklemmte Steine als komplexes Zeichensystem auch dazu
anregen, iiber den Aufbau eines Textes (z. B. zusammenhingende vs. modulare,
symmetrische vs. asymmetrische, stabile vs. instabile Steinkonstruktionen) zu
reflektieren.

Dass sich diese multimodal angelegten Methoden auch fiir eine dezidierte Férderung
solcher Schreibkompetenzen adaptieren lassen, die fiir die Produktion multimodaler
Texte relevant sind, erscheint bereits mit Blick auf diese zwei Beispiele naheliegend.
Denn beide fithren dazu, dass Lernende den Fokus, der typischerweise primir auf
schriftsprachlichen Zeichen liegt, auch auf andere Zeichenressourcen erweitern und
dabei auch nicht-schriftsprachlichen Zeichen Textbedeutung zuschreiben. Die Metho-
den 6ffnen damit die allgemeine Perspektive dafiir, die Méglichkeiten, Potenziale und
Grenzen einer multimodalen Textgestaltung zu reflektieren. Hierauf zielende Unter-
suchungen stehen allerdings noch weitgehend aus. Da gegenwirtige Praktiken multi-
modalen Schreibens eng mit Fragen der Digitalisierung verbunden sind und durch
digitale Schreibumgebungen/-tools prinzipiell erleichtert werden (Bucher, 2012, S. 54),
bietet sich im Bereich der Kompetenzforderung tiberdies ein Zusammendenken von
Multimodalitit und Digitalitit an (Bohm, 2022; Steinhoff, 2022). Auch hier bestehen
allerdings noch umfassende Desiderate.
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Originalitit. Eine soziologische Perspektive

LAURA FIEGENBAUM

Originalitdt wird in Diskursen zur guten wissenschaftlichen Praxis und zur Wissen-
schaftsethik als eines der wichtigsten Qualitits- und Giitekriterien wissenschaftlicher
Arbeiten angesehen, das dazu dient, die Wertigkeit wissenschaftlichen Wissens sicher-
zustellen (Biansch & Alwewell, 2020, S.13, 131; BZgA, 2021, S.6; DFG, 2013, S.41ff.).
Bereits im Studium wird die Wichtigkeit von Originalitit fiir wissenschaftliche Bei-
trige verdeutlicht. Ob von studentischen Arbeiten originelle Leistungen erwartet wer-
den, ist allerdings unterschiedlich und abhingig vom Fach, von den Dozierenden so-
wie dem Prifungskontext. In meiner Funktion als Lehrende, Schreibberaterin und
Leiterin von Schreibgruppen spreche ich mit Studierenden hiufig tiber den Originali-
titsanspruch, wenn es Fragen zur Zitation oder zum Einbringen von eigenen Gedan-
ken gibt. Leider wird hier immer wieder deutlich, dass die Studierenden mit dieser
Herausforderung oft allein gelassen werden und sich dadurch iiberfordert fithlen. Da-
raus lisst sich schlieflen, dass die Bewiltigung des Originalititsanspruchs in der Lehre
kaum behandelt wird.

Dieser Beitrag zeigt, dass die soziologische Perspektive auf den Begriff der Origi-
nalitit hilfreich ist, um das abstrakte Konzept der Originalitdt fiir Studierende zuging-
licher zu machen und besser zu bewiltigen. Dazu wird zunichst auf die Begriffshisto-
rie eingegangen. In der anschliefenden soziologischen Betrachtung wird verdeutlicht,
dass Originalitit keine objektiv messbare wissenschaftliche Eigenschaft ist, sondern
ein Ergebnis von Aushandlungs- und Zuschreibungsprozessen. Fiir die Lehre, Schreib-
didaktik und -beratung wird aufgezeigt, wie Studierende darin unterstiitzt werden kon-
nen, die Originalititsanforderung zu reflektieren und sich gegeniiber diesem Bewer-
tungskriterium zu positionieren. Dabei wird die These vertreten, dass es sinnvoll ist,
die Originalititsanforderung fiir studentische Arbeiten moglichst so anzupassen, dass
sie von den Studierenden zu bewiltigen ist.

Zur Begriffsgeschichte von Originalitat

Originalitit bezeichnete zunichst etwas Urspriingliches oder Schépferisches — ein
Urbild, ,das der Reihe seiner abkiinftigen Versionen, den Kopien, zugrundeliegt
(Cremonin, 2008, S.435). Die kiinstlerische Schaffenskraft, die sogenannte inventio,
galt bis ins 17. Jahrhundert hinein als Bereicherung der Tradition: Das Neue fithrte
nicht dazu, dass das Alte abgelehnt, sondern lediglich erginzt wurde (Baus, 2003). Im
18. und 19. Jahrhundert erhielt der Begriff in der franzosischen, englischen, und spiter
auch in der deutschen Kunstdebatte im Zusammenhang mit dem Geniebegriff eine
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wissenschaftlich-philosophische Bedeutung, der zufolge Originalitit als ,schopfe-
rische Fihigkeit eines Kuinstlers, Denkers usw. verstanden werden [kann], Neues her-
vorzubringen*“ (Cremonin, 2008, S.435). Originalitit galt von nun an als ,Ausdruck der
Individualitit des Schépfers und als ,Abgrenzung zur Kopie“ (Baus, 2003). Das neue
Originalititsverstindnis 16ste damit die Vorstellung ab, dass eine Person tiber ,mani-
festierte gottliche Eigenschaften“ verfiigte (Horneber, 2012, S. 95).

Dieser Bedeutungswandel betraf nicht nur die Kunst, sondern auch das Wissen-
schaftssystem: In der Vormoderne wurde das Neue zunichst als ,eine Abweichung
vom Anerkannten, vom Bewihrten, von der ,richtigen Meinung“ bewertet (Steinhoff,
2007, S.117). Originalitdt galt in diesem Sinne noch nicht als erstrebenswert (Steinhoff,
2007, S.117). Um 1800 stellte das Wissenschaftssystem im Zusammenhang mit der In-
dustriellen Revolution ,von Erkenntnisbewahrung auf Erkenntnisgewinn“ um (Stein-
hoff, 2007, S.117). Seitdem gilt ein wissenschaftlicher Beitrag als originell, wenn dieser
eine neue Erkenntnis hervorbringt und altes Wissen hinterfragt, widerlegt oder durch
neue Erkenntnisse ersetzt (Luhmann, 1992, S. 217; Steinhoft, 2007, S.117). Die Produk-
tion neuen Wissens wurde zu einer ,Obligation des wissenschaftlichen Handelns*
(Steinhoff, 2007, S. 117). Die moderne Auffassung von Originalitit — als die Hervorbrin-
gung einer wissenschaftlichen Erkenntnis, einer Entdeckung oder Innovation, der Ent-
stehung von etwas Neuem — hilt bis heute an. In den wissenschaftsphilosophischen
und -soziologischen Diskursen der 1950er- und 1960er-Jahre standen theoretische Ent-
wicklungen noch im Fokus (Heinze, 2013, S.41). Mittlerweile gibt es diverse andere
Aspekte, hinsichtlich derer sich eine wissenschaftliche Arbeit als originell erweisen
kann wie beispielsweise neue empirische Entdeckungen, Modelle, Hypothesen, Me-
thoden, Techniken und Forschungsinstrumente (Heinze, 2013, S.43f.; Steinhoff, 2007,
S.117). Die Diversifizierung von originellen Forschungsleistungen hat sich damit von
der theoretischen Forschung auf die angewandte Forschung ausgeweitet.

Im 20. und 21. Jahrhundert verschwimmt die Debatte um Originalitit mit dem
Begrift der Kreativitit. In der Erforschung von Kreativitit wird Originalitit als eine
Komponente von kreativen Forschungsleistungen gesehen, wobei Originalitit als et-
was Neuartiges und Uberraschendes verstanden wird (Heinze, 2013, S. 30). In der Kre-
ativititsforschung (Uberblicke geben Horneber, 2012; Nyfelder, 2019) sowie in biblio-
metrischen Studien (einen Uberblick gibt Heinze, 2013) wird versucht, Kreativitit und
damit auch Originalitit messbar zu machen. Zugleich findet die soziale Dimension
von Kreativitit bzw. Originalitit zunehmend Beachtung. Kreativitit werde ,im Rah-
men eines Bewertungsprozesses sozial konstruiert” (Heinze, 2013, S. 30).

Aus diesen Ausfithrungen wird deutlich, dass Originalitit — wie die Ausschnitte
aus der Begriffsgeschichte als auch kultursoziologische Studien (Kaiser, 2003) zeigen —
vor allem ein kulturell und gesellschaftlich geprigtes Konzept ist. So bezeichnet
Andreas Reckwitz (2012) in seiner kultursoziologischen Analyse der Gegenwartsgesell-
schaft die Absichtserklirung, kreativ sein zu wollen, als ,Kreativititsdispositiv“. Das
Kreativitdtsdispositiv lisst sich — wie oben bereits angedeutet — auf die moderne Wis-
senschaft und den Originalititsanspruch iibertragen und sogar zuspitzen: Wissen-
schaftler*innen miissen originell sein. Und das hat einen wesentlichen Grund: Origina-
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litait dient im derzeitigen Wissenschaftssystem der Legitimation des eigenen For-
schungsvorhabens (Kuteeva & Negretti, 2016, S.4; Steinhoft, 2007, S.366), die die
Chancen auf Publikationen und damit wissenschaftliche Reputation sowie Karriere-
chancen erhoht (BZgA, 2021, S. 6; DFG, 2013, S.41{t.; Luhmann, 1992, S. 247). Origina-
litit ist damit nicht nur ein Qualititsmerkmal guter wissenschaftlicher Praxis, sondern
hat eine selektierende Funktion fiir den akademischen Arbeitsmarkt und damit einen
hohen Stellenwert fiir die individuelle akademische Laufbahn. Fiir Studierende ist die-
ser Zusammenhang insbesondere am Anfang des Studiums noch recht weit entfernt
und eigentlich irrelevant. Dennoch sehen sich Studierende in Haus- und Abschluss-
arbeiten mit der Anforderung konfrontiert, einen Mittelweg zwischen einer bloflen Re-
produktion vorhandenen Wissens und der Entwicklung eines ginzlich neuen For-
schungsbeitrags zu finden (Ulmi et al., 2014, S.196).

Originalitdt als Ergebnis von Aushandlungs- und
Zuschreibungsprozessen — eine soziologische Perspektive

Aus soziologischer Perspektive wird Originalitit nicht als wissenschaftliche Eigen-
schaft betrachtet, die durch das Umsetzen objektiv messbarer Kriterien erreicht wer-
den kann, sondern es wird davon ausgegangen, dass die Originalitit in Aushandlungs-
und Zuschreibungsprozessen hervorgebracht wird (s. dazu auch Fiegenbaum, 2020).
Bei wissenschaftlichen Arbeiten erfolgt die Zuschreibung durch die Rezeptions- und
Bewertungspraktiken von Vertreter*innen der wissenschaftlichen Fachgemeinschaft
(Fremdzuschreibung): Nicht die Forschenden selbst, sondern die wissenschaftliche
Fachgemeinschaft entscheidet, ob und wie originell ein Werk ist (Steinhoff, 2007,
S.118). Konkret geschieht dies meist in Form von Reviews oder Rezensionen, in denen
andere Expert*innen bzw. Gutachter*innen den Beitrag kommentieren, bewerten und
gef. als nicht publikationswiirdig zuriickweisen (DFG, 2013, S.43; Heinze, 2013, S. 31).
Eine Besonderheit ist, dass einer wissenschaftlichen Arbeit nicht zum Zeitpunkt der
Veroffentlichung ein origineller Wert zugeschrieben werden muss. Die Originalitits-
zuschreibung kann zu einem spiteren Zeitpunkt als ,retrospective social judgement*
(Gross, 1998, S.163) erfolgen oder aber auch wieder zuriickgenommen werden (diese
Ubergiinge betrachtet beispielsweise Heinze, 2013, S.39ff.). Zudem kénnen die Mei-
nungen beziiglich der Originalitit eines Werkes innerhalb der wissenschaftlichen
Fachgemeinschaft auseinandergehen (Mattern, 2002, S.23). Was sich aus der soziolo-
gischen Perspektive besonders zeigt, ist, dass Originalitit disziplinidr kontextualisiert
ist (Heinze, 2013, S. 31). Fiir die Autor*innen geht es um die Verortung und Anerken-
nung in einer spezifischen Fach- oder Diskursgemeinschaft. Das Aushandeln der Zu-
gehorigkeit zeigt damit nicht nur eine sachliche, sondern auch eine soziale Funktion
von Originalitit (Ulmi etal., 2014, S. 351.).

Aufgrund der Fremdzuschreibung kann angenommen werden, dass Schreibende
nur bedingt Einfluss darauf haben, ob und inwieweit ihr Beitrag von anderen als origi-
nell gewertet wird (Steinhoff, 2007, S.118). In vielen Fillen wiirden Forschende daher
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der Bewertung anderer vorweggreifen, indem sie einen , Originalititsanspruch” (Stein-
hoff, 2007, S.118) auf bestimmte Wissensinhalte erheben (Selbstzuschreibung). Eine ty-
pische Textstruktur fiir eine derartige Textpassage beschreibt der Linguist John M.
Swales mit dem von ihm entwickelten ,Create a Research Space (CARS) model,
das aus den folgenden Schritten (moves) besteht: 1. Forschungsstand und ggf. Relevanz
beschreiben, 2. einen gap markieren und 3. Zweck und Art der vorliegenden Arbeit
skizzieren (Swales & Feak, 2012, S. 331). Dementsprechend bieten ,wissenschaftliche
Textprozeduren“ wie das CARS-Modell fiir Schreibende eine Moglichkeit, der Origi-
nalitdtsanforderung konstruktiv zu begegnen (Steinhoff, 2007, S. 118).

Originalitit als Herausforderung fiir studentische Texte

Die Haus- und Abschlussarbeiten von Studierenden werden in der Regel nur von
ihren Dozent*innen gelesen. Dennoch sollen sie in aller Regel ihre Texte so schreiben,
als wiirden sie sich an eine Fachgemeinschaft wenden (Ulmi et al., 2014, S.196). Folg-
lich versuchen Studierende, ein CARS-Modell fiir die eigene Arbeit zu entwickeln. Mit
Blick auf die beschriebenen sozialen Mechanismen lisst sich feststellen, dass Origina-
litit eine sehr anspruchsvolle Anforderung fiir Studierende ist. Studierende brauchen
fiir die CARS-moves ein umfangreiches Wissen tiber die Thematik. Sie miissen sich
zutrauen, einen eigenen Beitrag zu einer wissenschaftlichen Debatte zu leisten, etwas
zu sagen zu haben, und dafiir argumentieren konnen. Dazu miissen sie die Positionen
und Meinungen aus der wissenschaftlichen Fachgemeinschaft und potenzielle Kritik
gut kennen. Besonders fiir Studienanfinger*innen sind das grofe Herausforderun-
gen, da sie noch keinen Uberblick iiber die Debatten innerhalb der Fachgemeinschaft
haben. Sie kénnen sich unter Druck gesetzt fithlen, was zu Schreibblockaden fithren
kann (Ulmi etal., 2014, S. 36). Auch aufgrund der gegebenen Bedingungen (Vorhan-
densein nur von Anfangsqualifikationen, Zeitlimits) wird fiir studentische Arbeiten
das Erreichen des Originalititsanspruchs als unrealistisch erachtet (Binsch & Alwe-
well, 2020, S.13).

Des Weiteren wird oft angenommen, dass Studierende ihre Texte vor allem als
Leistungsnachweis betrachten. Sie wiirden nicht vordergriindig mit dem Ziel schrei-
ben, einen wissenschaftlichen Beitrag zu leisten, sondern um Leistungspunkte und
schlieflich ihren Studienabschluss zu erhalten (Ulmi et al., 2014, S.197). Dementspre-
chend wiirden sie nicht fiir eine Fachgemeinschaft schreiben, sondern fiir die Dozie-
renden. Der Originalititsanspruch wird in diesem Fall hdufig vollstindig tiber Bord
geworfen. Dabei ist meiner Erfahrung nach das Verhiltnis zur Distanzierung vom Ori-
ginalititsanspruch ambivalent. Studierende fiihlen sich einerseits erleichtert, wenn sie
sich von einem Originalititsanspruch l6sen. Zugleich zeigen sich Studierende hiufig
auch enttiuscht und demotiviert, wenn sie ihre eigenen Anspriiche aufgrund der ge-
gebenen Rahmenbedingungen herunterschrauben (miissen), um den Text fertigzu-
stellen, und feststellen, dass sie hauptsichlich reproduzieren und wenig Neues zum
Diskurs beisteuern.
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Implikationen fiir Lehre, Schreibdidaktik und Schreibberatung

Studierende erlernen im Studium in Konfrontation mit dem Originalititsanspruch,
wie Wissenschaft funktioniert. Der Anspruch der Originalitit l4sst sich daher nicht
ginzlich ignorieren, aber auf ein bearbeitbares Mafd herunterbrechen. Ich schlage hier-
fuir vor, dass Studierende dazu motiviert werden sollten, ihre eigenen Gedanken in
ihren Arbeiten deutlich zu kennzeichnen. Konkret bedeutet dies, dass Studierende
sich um die Entwicklung einer eigenen Argumentation fiir ihren Text bemiihen. Dabei
kommt es nicht darauf an, ,geniale Grofspriinge“ (Binsch & Alewell, 2020, S.13) zu
machen und die Originalititsanforderung auf den kompletten Text zu beziehen, son-
dern mehrere kleinere, argumentativ erarbeitete Erkenntnisse festzuhalten. Ein
schreibdidaktischer Ansatz, der dafiir nutzbar gemacht werden kann, ist, beim Schrei-
ben mehrstufig und zunichst Schreiber*innen-zentriert und dann Leser*innen- bzw.
Adressat*innen-orientiert vorzugehen (Ulmi et al., 2014, S. 34). Das bedeutet, den Stu-
dierenden im ersten Schritt zu erlauben und sie darin zu bestirken, fiir sich selbst
denken und schreiben zu kénnen (zunichst gern auch in Ich-Form!) (vgl. Adres-
sat*innen-ausblendendes Schreiben, Lange, in diesem Band), ohne die Fachgemeinschaft
im Nacken zu haben. Sie diirfen erst einmal iiber das schreiben, was sie selbst noch
nicht kennen oder wortiber sie selbst gern mehr erfahren méchten. Die Studierenden
formulieren in dieser Phase erste Textpassagen entlang ihres Verstehensprozesses
(Ulmi etal., 2014, S.34) und kénnen Erwartungen der Fachgemeinschaft zuriickstel-
len. In einem zweiten Schritt wiirde es darum gehen, die Inhalte mit Blick auf die Ziel-
gruppe neu zu organisieren und den Text so umzustellen, dass der Gedankengang
auch fiir andere verstindlich und nachvollziehbar ist (Ulmi et al., 2014, S. 34). Hier gilt
es, fremdes Gedankengut gezielt aufzugreifen und die kritische Auseinandersetzung,
Aufbereitung und Beurteilung bereits vorhandener Erkenntnisse einzubinden (Binsch
& Alwewell, 2020, S.13f.). Ulrike Lange nennt dieses mehrstufige Vorgehen , Liicken-
textverfahren“ (2018, S. 137 {f.).

Damit dieses Verfahren gelingt, muss es geniigend Uberarbeitungszeit geben.
Den Ubergang von der ersten in die zweite Schreibphase kénnen Lehrende aktiv be-
gleiten. Sie kénnen auf wertendes Schreiben und begriindendes/argumentatives Schreiben
eingehen, weil sonst die Gefahr besteht, dass der Text fragwiirdige oder unreflektierte
subjektive Behauptungen enthilt. Zudem kénnen sie ihre Studierenden darin unter-
stiitzen, die Fach- bzw. Diskursgemeinschaft zu identifizieren, in der sie sich mit
ihrem Text verorten, und eine eigene Positionierung in diesem Feld herausarbeiten zu
koénnen. Des Weiteren kénnen die unterschiedlichen Schreibtypen beriicksichtigt wer-
den (vgl. Schreibtypen, Wiethoff, in diesem Band). Fiir beispielsweise Mehrversionen-
schreibende kann das mehrstufige Verfahren recht intuitiv gelingen, weil es sich in
ihre Schreibroutinen gut einfiigt. Flir Schreibende, die einen ausformulierten Text ver-
fasst haben, kann es sinnvoll sein, den Text mittels einiger Leitfragen hinsichtlich des
Originalititsanspruchs zu priifen: Wird deutlich, an welchen Stellen eigene Gedanken
eingebracht werden? Wird eine (wissenschaftliche) Positionierung deutlich? Hilt der
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Text ggf. den Originalititsanspruch ein, der anfangs angekiindigt wurde? Wird immer
deutlich, wer im Text an welcher Stelle spricht?

Ein hiufiger Knackpunkt, der im Zusammenhang mit dem Thema Originalitit
auftritt, ist die Frage nach der Unterscheidung von fremden und eigenen Gedanken.
Sowohl fiir unerfahrene als auch erfahrende Studierende kann es herausfordernd sein,
herauszufinden, welcher Gedanke einem*einer Autor*in gehort. Dies kann mit dem
fehlenden Uberblick iiber die wissenschaftliche Debatte zusammenhingen. Daher
wire es wichtig, dass Studierende in Lehre und Beratung Verfahren kennenlernen,
mithilfe derer sie sich einen guten Uberblick iiber eine wissenschaftliche Diskussion
verschaffen kénnen (ohne Anspruch auf Vollstindigkeit der lesenswerten Texte). Zu-
dem braucht es Methoden und Ubungen, mithilfe derer das Erkennen von geistigem
Eigentum fiir Studierende erleichtert bzw. eingetibt werden kann.

Eine weitere Problematik ist, dass Studierende sich hiufig entmutigt fiithlen,
wenn sie Texte finden, in denen dhnliche Gedankenginge zu finden sind wie die eige-
nen. An dieser Stelle wird deutlich, dass Studierende von einem Originalititsanspruch
ausgehen und sie eigene Gedanken einbringen méchten, was ihrer Ansicht nach aber
erschwert wird, wenn es schon viel Fachdiskussion dazu gibt. Betreuer*innen und
Schreibberater*innen kénnen in diesem Fall Moglichkeiten aufzeigen, wie die Studie-
renden an ihren eigenen Gedanken festhalten und gleichzeitig deutlich machen kén-
nen, dass andere dhnliche Gedanken hatten. An dieser Stelle kénnen die they say/I say-
templates von Gerald Graff und Cathy Birkenstein (2021) sehr hilfreich sein. Bei den
templates handelt es sich um Formulierungshilfen, mit denen Autor*innen deutlich
machen kénnen, wie sie sich zu dem Zitierten positionieren mochten.

Fiir einen transparenten und reflektierten Umgang mit dem
Originalititsanspruch

Mit der weiteren Schreibkompetenzentwicklung (vgl. Schreibentwicklung, Klein, in die-
sem Band) kann sich die Haltung gegeniiber der Originalititsanforderung indern und
diese vermehrt angestrebt werden. Priifende mochte ich in jedem Falle — egal ob sie es
mit Schreibanfinger*innen oder erfahrenen Schreiber*innen zu tun haben — dazu
einladen, mit den Studierenden explizit iiber den Originalititsanspruch zu sprechen
und zu kliren, ob und in welcher Art und Weise diese Anforderung fur die studenti-
sche Arbeit eine Rolle spielt. So kénnen Missverstindnisse vermieden und Anspriiche
an studentische Arbeiten im Hinblick auf den Originalititsanspruch konkretisiert wer-
den, was sonst hiufig erst nach Einreichung der Arbeit erfolgt, was zu spit ist und den
Lernerfolg mindert. Schreibberater*innen méchte ich empfehlen, Ratsuchende tiber
die sozialen Zusammenhinge von Originalitit aufzukliren und im Beratungsge-
sprich Reflexionen anzustoflen: Weifl die ratsuchende Person um die Erwartungshal-
tung ihres*ihrer Dozierenden beziiglich des Originalititsanspruchs? Was genau weif3
sie dartiber? Wie ist die Haltung der ratsuchenden Person gegeniiber dem Anspruch?
Was folgt daraus fiir ihr Schreiben?
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Des Weiteren mochte ich auf aktuelle Entwicklungen im Bereich der Kiinstlichen
Intelligenz hinweisen, bei denen sich abzeichnet, dass sie den akademischen For-
schungs- und Lehrbetrieb sowie das Verstindnis von Originalitit verdndern werden.
Mittlerweile gibt es einige qualitativ sehr gut entwickelte KI-Anwendungen, darunter
KI-Schreibbots, die mithilfe von vortrainierten Datensitzen, Deep-learning-Technologie
und Sprachmodellen automatisiert neue Fliefitexte generieren. Der Einsatz dieser
neuen Technologien wird in der Wissenschaft nicht unkritisch gesehen, insbesondere
da die konkreten Auswirkungen auf Forschung und Lehre noch nicht abzusehen sind.
Befiirchtet wird u. a., dass wissenschaftliche Publikationen und studentische Arbeiten
nicht mehr selbst geschrieben werden, sondern KI-Sprachmodelle diese Arbeit tiber-
nehmen, sodass die Sinnhaftigkeit der bisherigen Bewertungspraxis hinterfragt wer-
den muss (WeRels etal., 2022). Uberdies miissen einige Uberlegungen zum Original-
ititskonzept und deren Implikationen fiir Lehre, Schreibdidaktik und -beratung
weitergedacht und diskutiert werden: Konnen und sollen KI-Anwendungen die Ent-
wicklung eigener Gedanken unterstiitzen oder ersetzen? Ist die Nutzung von KI-
Schreibbots fiir die explizite Darstellung eigener Gedanken hilfreich oder eher hinder-
lich? Wem steht die Autor*innen- bzw. Urheber*innenschaft eines KI-generierten
Textes zu? Ubernehmen zukiinftig KI-Sprachmodelle — die Algorithmen — die Aus-
handlung und Zuschreibung von Originalitit? Es muss {iberlegt werden, wie die neuen
Herausforderungen, die aus dem Zusammenhang von KI-Technologie und Originali-
tatsanspruch entstehen, von Studierenden bewiltigt werden konnen. Zudem wird
durch die KI-Technologie die Originalititsanforderung grundsitzlich auf den Pruf-
stand gestellt. So muss diskutiert werden, ob und in welcher Weise Originalitit ein
Qualitits- und Bewertungskriterium wissenschaftlicher und studentischer Arbeiten
bleiben kann. Des Weiteren ist zu beobachten, wie sich das theoretisch-konzeptionelle
Verstindnis von Originalitit verindern wird.
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Patchwriting. Eine transdisziplinidre Perspektive

Doris PaANy-HABsA

Bei patchwriting handelt es sich um ein Schreibverfahren beim Wiedergeben von wis-
senschaftlichen Quellen, das besonders unter Noviz*innen weit verbreitet ist: Es wer-
den einer Quelle Passagen oder Sitze enthommen und geringfiigig abgeindert, etwa
durch das Austauschen einzelner Worter oder durch kleinere syntaktische Verinde-
rungen. Obwohl bei patchwriting Quellen meist korrekt zitiert werden, gibt es seit der
Einfithrung des Begriffs in den frithen 1990er-Jahren eine Diskussion dariiber, ob
patchwriting als eine Form des Plagiats zu werten sei oder nicht. Die Schreibwissen-
schaft ist in dieser Diskussion insofern gefordert, als sie tiber Forschungsergebnisse
und Theorien verfuigt, die patchwriting als Lernphinomen beim Erwerb akademischer
Schreibfihigkeit ausweisen und es damit vom Plagiat als Tauschungsversuch abgren-
zen. Die Schreibforschung liefert so die theoretischen Grundlagen, die es braucht, um
in der schreibdidaktischen Praxis an Hochschulen die Angemessenheit von Ansprii-
chen an die Arbeiten von Noviz*innen zu diskutieren. Fiir eine solche Positionierung
ist allerdings neben der schreibentwicklungstheoretischen Perspektive auch der Blick
auf die institutionelle Situiertheit von patchwriting notwendig. Denn es ist der Status
von Hochschulen als Forschungs- und Bildungsinstitutionen, auf den die Deutung
von patchwriting als Plagiat zurtickverweist. Eine praxisrelevante Auseinandersetzung
mit patchwriting erfordert somit die Engfithrung zumindest zweier disziplinirer Per-
spektiven: einer linguistischen, die patchwriting als Effekt der Schreibentwicklung (vgl.
Schreibentwicklung, Klein, in diesem Band) kenntlich macht, und einer wissenschafts-
soziologischen, die den Umgang mit dem Phianomen an Hochschulen klirt. In diesem
Beitrag wird daher ein transdisziplinirer Zugang gewihlt: Nach einer kurzen Einfiih-
rung des Begriffs werden eine linguistische und eine wissenschaftssoziologische Per-
spektive auf patchwriting skizziert, die in der Zusammenschau dabei helfen, die Bedeu-
tung des Phinomens fiir die schreibdidaktische Theorie und Praxis zu erschliefRen.

Die Entstehung des Begriffs

Der Begriff patchwriting ist erstmals in Rebecca Moore Howards Artikel , A Plagiarism
Pentimento“ von 1992 belegt. Howard entwickelte das Konzept, um eine Schreibstrate-
gie bei der Wiedergabe von Quellen zu kennzeichnen, die sie in ihren first-year General
Education courses tiberdurchschnittlich hiufig beobachtet hatte (Howard, 1992, S.234).
Dieses Schreibverfahren charakterisiert sie als eine ,,composing strategy“, die in ,,copy-
ing from a source text and then deleting some words, altering grammatical structures,
or plugging in one-for-one synonym substitutes“ (Howard, 1992, S.233) besteht. Ein
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solches Vorgehen war nach dem damals an amerikanischen Hochschulen dominie-
renden Plagiatsverstindnis auch bei einer korrekten Angabe der benutzten Quellen als
Form des Plagiierens zu werten. Denn dieser Plagiatsdefinition zufolge — sie findet
sich etwa in der 1991er-Ausgabe des Bedford Handbook for Writers belegt — hatte auch
eine Arbeit mit korrekter Zitation als Plagiat zu gelten, wenn diese sprachlich zu nahe
an den wiedergegebenen Quellen blieb.! Gegen ebendieses Plagiatsverstindnis wen-
dete sich Howard mit der Einfithrung des Begriffs.

Den Ausgangspunkt bildete dabei die Beobachtung, dass patchwriting bei Noviz*in-
nen iiberdurchschnittlich hiufig vorkommt. Die Hiufigkeit des Phinomens deutete
fiir Howard darauf hin, dass weder T4duschungsabsichten? noch die Unkenntnis for-
maler Zitierkonventionen patchwriting ausreichend erkliren kénnen. Sie nahm statt-
dessen an, dass es sich bei patchwriting um ein Lernphinomen beim Aufbau wissen-
schaftlicher Schreibfihigkeit handle (Howard, 1992, S.235f.). Ausgehend von dieser
Grundannahme trat sie fiir einen Perspektivenwechsel ein und plidierte dafiir, patch-
writing als ,[a] positive rather than [a] negative trait“ (Howard, 1992, S. 240) zu verstehen.
Konkret schlug Howard vor, es als ,a preliminary way of participating in unfamiliar
discourse, of finding a way into it“ (Howard, 1992, S.239) aufzufassen, statt es in der
juridisch-ethischen Sphire zu verorten und es so zu kriminalisieren. Diese positiv ge-
wendete Sicht auf patchwriting stiitzte Howard mit ersten theoretischen Analysen des
Phinomens, die in der schreibdidaktischen Literatur noch heute als grundlegend gel-
ten (u.a. Jamieson, 2016; Pecorari, 2003).

Die transdisziplinare Perspektive

Bei der theoretischen Fundierung des Begriffs nahm Howard zunichst kognitionswis-
senschaftliche Erkenntnisse zum Ausgangspunkt, mit denen sie verdeutlichte, welch
hohe Anforderungen das Wiedergeben von wissenschaftlichen Quellen an Schrei-
bende stellt. Diese kognitionswissenschaftlichen Einsichten reicherte sie mit einem
sozialkonstruktivistischen Deutungsvorschlag an, demzufolge sich patchwriting als eine
Strategie auffassen lisst, die Schreibende anwenden, um sich den sprachlichen Habi-
tus ihrer akademischen Ziel-Community zu erschlieRen (Howard, 1992, S.239f.).3 Die
Unzulinglichkeiten dieses Bemiihens erklirte Howard mithilfe postmoderner Inter-
textualitdtskonzepte; sie hob dabei unter Riickgriff auf die Terminologie Michail Bach-
tins hervor, dass wenig fortgeschrittenen Studierenden noch die Fahigkeit fehlt, einen

1 Die entsprechende Passage, auf die sich auch Howard bezieht, lautet: ,Two different acts are considered plagiarism:
(1) borrowing someone’s ideas, information, or language without documenting the source and (2) documenting the source
but paraphrasing the source’s language too closely. “ (Hacker, 1991, S. 507, Hervorhebung hinzugefiigt)

2 Howard rdumte spéter zwar ein, dass Studierende patchwriting prinzipiell auch zu Tduschungszwecken einsetzen kénnen
(Howard, 1995, S.799f.). Dieser Sonderfall lisst sich allerdings insofern vernachlassigen, als patchwriting gemaR der
Intention der Begriffsgriinderin in schreibdidaktischen Kontexten tatsachlich als Lernphanomen verstanden und be-
schrieben wird. In der schreibdidaktischen Literatur ist von patchwriting generell dann die Rede, wenn Quellen entweder
ohnehin ausgewiesen werden oder wenn fehlende Quellenangaben deutlich auf die Unerfahrenheit der Schreibenden
zuriickzufiihren sind (u. a. Jamieson, 2016).

3 Konkret sprach Howard von einem ,healthy effort to gain membership in a new culture“ (Howard, 1992, S. 236).
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wissenschaftlichen Fachdiskurs in seiner Mehrstimmigkeit zu erfassen (vgl. Knowledge
telling und knowledge transforming, Stock et al., in diesem Band; Stimme, Karsten & Ber-
tau, in diesem Band), und sie daher gezwungen sind, sich jeweils monologisch auf ein-
zelne Quellen zu beziehen (Howard, 1992, S. 240). Diese von 1992 datierende theoreti-
sche Beschreibung des Phinomens patchwriting erginzte Howard in einem Artikel
von 1995, in welchem sie nach den institutionellen Rahmenbedingungen fragte, die an
Hochschulen notwendig wiren, damit Lehrende patchwriting tatsichlich als Lernphi-
nomen statt als Regelverstof behandeln kénnen. Sie zeigte auf, dass dazu das gingige
Verstindnis von Plagiat iiberdacht und Plagiatsrichtlinien und -policys entsprechend
modifiziert werden miissten (Howard, 1995, S.792). Zudem verwies Howard auch auf
die Notwendigkeit, Uberlegungen zum Stand der Medien einflieRen zu lassen, den sie
Mitte der 1990er-Jahre bereits als massiven Transformationsfaktor fiir akademische
Schreibpraktiken erkannte (Howard, 1995, S. 803).

In Howards Analysen erweisen sich somit kognitionswissenschaftliche, sozial-
konstruktivistische, intertextualitits- und medientheoretische sowie institutionenana-
lytische Uberlegungen als relevant. Diese Biindelung unterschiedlicher theoretischer
Ansitze verdeutlicht, wie sehr sowohl die schreibdidaktische Praxis als auch schreib-
wissenschaftliche Erkenntnisinteressen auf Problemlagen gerichtet sind, die sich in
ihrer Komplexitit nur ausreichend erfassen lassen, wenn verschiedene disziplinire
Perspektiven integriert werden. Eine Integration mehrerer disziplinirer Zuginge zur
Losung eines Praxisproblems bildet die Basis eines transdiszipliniren Ansatzes (u.a.
Jahn, 2008), der hier im Anschluss an Howard gewihlt wird, um das Phianomen patch-
writing weiterfiihrend zu analysieren. Obgleich es lohnend wire, alle von Howard ein-
bezogenen diszipliniren Stringe weiterzuverfolgen, beschrinken sich die folgenden
Ausfithrungen auf zwei zentrale Zuginge: Patchwriting wird einerseits aus einer lingu-
istischen Perspektive als ein fiir Lernende typisches Schreibverfahren genauer ausgelo-
tet, andererseits werden aus einem wissenschaftssoziologischen Blickwinkel Problem-
stellungen in den Blick genommen, die dieses Verfahren gegenwirtig an Hochschulen
schafft. Dabei stiitzt sich der linguistische Zugang zu patchwriting auf Ergebnisse aus
der Schreibentwicklungsforschung, die institutionelle Perspektive baut auf systemthe-
oretischen Erkliarungsansitzen aus der Wissenschaftssoziologie auf.

Patchwriting als Entwicklungsphdanomen

Howard hat patchwriting in ihren Ausfithrungen von 1992 als Intertextualititsproblem
beschrieben. Sie sprach von patchwriting als von einer monologischen Intertextualitit,
die auf einer AusschlieRlichkeitsbeziehung mit dem Ausgangstext beruht. Diese
Grundeinsicht lisst sich mithilfe der neueren Schreibentwicklungsforschung weiter
ausdifferenzieren. So beschreibt etwa Thorsten Pohl in seinen Studien zur Ontogenese
wissenschaftlichen Schreibens ein bei Noviz*innen hiufig vorkommendes ,zu enge[s]
Verhiltnis zum fremden Text“ (Pohl, 2007, S.298), das er als ,entwicklungsbedingt
implizite Intertextualitdt“ (Pohl, 2007, S.295) bezeichnet. Nach Pohl bildet sich diese
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entwicklungsbedingt implizite Intertextualitit im Lernprozess zugunsten einer ,expli-
zit kontrollierten Intertextualitit“ (Pohl, 2007, S.294) zuriick, wie er eine vollstindig
ausgebildete wissenschaftliche Intertextualitit nennt. Diese ist gekennzeichnet durch
1. hochste inhaltliche Genauigkeitsstandards bei der Wiedergabe von Quellen, 2. die
Notwendigkeit, intertextuelle Beziige genau zu kennzeichnen, und 3. das Erfordernis,
eine Positionierung zum Ausgangstext anzuzeigen, die affirmativ oder kritisch sein
kann (Pohl, 2007, S.294). Patchwriting lasst sich nun insofern als entwicklungsbedingt
implizite Intertextualitit fassen, als in der Regel nur das zweite Kriterium, die Kenn-
zeichnung der intertextuellen Verweise qua Zitation, korrekt umgesetzt ist. Eine Einlo-
sung des ersten Kriteriums (inhaltliche Genauigkeit bei der Wiedergabe der Quelle)
wird zwar durch die enge Orientierung am Ausgangstext angestrebt, kann aber — etwa
durch die Wahl unpassender Synonyme — leicht verfehlt werden. Deutlich nicht ent-
sprochen wird bei patchwriting dem dritten Kriterium, der Positionierung zur Quelle.
Denn der Ausgangstext wird zwar wiedergegeben, jedoch nicht aus einer eigenen Per-
spektive oder in Relation zu anderen Texten kommentiert.

Diese Unzulinglichkeiten sind einerseits bedingt durch einen Mangel an diszipli-
nenspezifischem Wissen — Howard spricht von einer ,unfamiliarity with the words
and ideas of a source text“ (Howard, 1995, S.799) — und andererseits durch das Fehlen
von sprachlichen Ausdrucksmoglichkeiten, die eine selbststindige Darstellungsweise
erlauben (Pohl, 2007, S.298). Patchwriting erweist sich damit zunichst als eine Strate-
gie, mit der Studierende entwicklungsbedingte Defizite kompensieren. Dartiber hi-
naus lisst sich patchwriting aber auch als ein Verfahren betrachten, iiber das Studie-
rende akademische Ausdrucksfihigkeit aufbauen. Dieser Aspekt von patchwriting tritt
hervor, wenn man es in Bezug zum Schreibentwicklungsmodell von Torsten Steinhoff
setzt. Diesem Modell zufolge sind fiir den Beginn der Entwicklung akademischer
Schreibfihigkeit die Verfahren der Transposition und der Imitation charakteristisch.
Mit Blick auf patchwriting ist die Imitation bedeutsam; Steinhoff beschreibt sie als eine
zunichst unbeholfene Nachahmung wissenschaftlichen Sprachgebrauchs (Steinhoff,
2007, S.1431f.), die allerdings einen , bedeutsame[n] Lernmechanismus* fiir die Aneig-
nung von Wissenschaftssprache darstellt. Denn die Schreibenden machen sich nach
Steinhoff das , Imitierte immer mehr zu eigen“ und setzen es ,zunehmend bewusster
und angemessener ein“ (Steinhoff, 2007, S.145). Patchwriting lisst sich angesichts der
dabei umgesetzten grofitmoglichen sprachlichen Anlehnung an Quellen als die ba-
salste Form von Imitation fassen und kann somit als erster Schritt zum Aufbau eines
wissenschaftssprachlichen Repertoires gelten. Dieser imitationsgeleitete Ausbau
sprachlicher Mittel bildet die Grundlage dafiir, dass Studierende sukzessive zu einer
Einlosung aller Kriterien einer explizit kontrollierten Intertextualitit gelangen, d.h.,
dass sie zunehmend in der Lage sind, Quellen sowohl inhaltlich korrekt wiederzuge-
ben als auch sich zu ihnen zu positionieren.
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Patchwriting im institutionellen Kontext Hochschule

Obwohl patchwriting aus schreibdidaktischer Sicht klar als Lernphinomen gelten
muss, besteht im Hochschulkontext in jiingerer Zeit die Tendenz, es als eine Form
von Plagiat zu werten. Als exemplarisch fiir diesen Trend kann im deutschsprachigen
Raum die Position der Medieninformatikerin Debora Weber-Wulff gelten, die als Mit-
arbeiterin am VroniPlag Wiki und Autorin zahlreicher einschligiger Publikationen
den Diskurs tiber Plagiat in den letzten zwanzig Jahren mafigeblich geprigt hat. We-
ber-Wulff vertritt eine duflerst rigide Haltung, bei der das Plagiat zur zentralen Refe-
renz bei der Einordnung und Bewertung nicht-eingeléster akademischer Textnormen
wird. Die Frage, welche Rolle Lernprozesse bei Normverstofien spielen kénnten, bleibt
bei Weber-Wulff ausgeblendet. So nimmt sie auch patchwriting — sie deutscht es als
»Halbsatzflickerei“ ein — in die Liste der , Plagiatsformen* auf, fiir die sie implizit vom
Bestehen einer Tduschungsabsicht ausgeht (Weber-Wulff, 2010, S.112f.).# Es lisst
sich bei Weber-Wulff also eine Riickholung des Konzepts patchwriting in die juridisch-
ethische Sphire des Plagiatsbegriffs beobachten, aus der Howard das Phinomen mit
ihrer Begriffsprigung gerade herauslésen wollte.

Die Position von Weber-Wulff ist Ausdruck einer Tendenz, die Standards fiir
das Schreiben an Hochschulen einer verschirften Kontrolle zu unterwerfen. Diese
Entwicklung ist seit den frithen 2000er-Jahren im europiischen Hochschulraum zu
beobachten und lisst sich anhand der Plagiatsskandale der letzten Jahrzehnte gut be-
leuchten: Unter den Rahmenbedingungen der Digitalisierung wurde es sogenannten
Plagiatsjiger*innen moglich, Arbeiten von Politiker*innen auf ihre intertextuelle Di-
mension hin zu iiberpriifen. Dabei wurden Plagiate oder auch Verstofle gegen a poste-
riori angelegte akademische Intertextualititsnormen aufgedeckt und medial breit dis-
kutiert, was zu einer Reihe von Riicktritten hochrangiger Politiker*innen gefiihrt hat.
Anlisslich dieser Vorfille sahen sich Hochschulen mit dem Vorwurf konfrontiert, die
Einhaltung ihrer eigenen wissenschaftlichen Qualititsstandards nicht ausreichend zu
kontrollieren. Dies fithrte zur Implementierung von Plagiatpolicys und zum Einsatz
von Plagiatserkennungssoftware, mit denen die Einhaltung von Standards sicherge-
stellt werden sollte. Der Wissenschaftssoziologe Peter Weingart (2005) erklirt diese
Entwicklung aus einer systemtheoretischen Perspektive: Er beschreibt sie als neuartige
Kopplung des gesellschaftlichen Teilsystems Wissenschaft mit dem Teilsystem Me-
dien, wobei letzteres zum stindigen Beobachter des ersteren wird (Weingart, 2005,
S.141f.). Die Beobachtung durch das Mediensystem veranlasst das Wissenschaftssys-
tem dazu, seine bis dahin oft impliziten Qualititsstandards in grofRerem Ausmaf zu
kodifizieren und zu kontrollieren. Dadurch erhéht sich einerseits die Verbindlichkeit
der Normen innerhalb der Academia, andererseits resultiert daraus eine spezifische
Dynamik zwischen Wissenschafts- und Mediensystem. Denn das Mediensystem kann

4 Das stillschweigende Voraussetzen einer Tduschungsabsicht findet sich auch in Weber-Wulffs Buch False Feathers (2014),
in dem sie sich explizit auf Howard bezieht und fiir patchwriting den Begriff , clause quilts“ einfihrt: ,A clause quilt is a
variation of paraphrasing plagiarism that has been called patchwriting by Rebecca Moore Howard.“ (Weber-Wulff, 2014,
s.9)
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seine Beobachtung nun an den kodifizierten Standards des Wissenschaftssystems aus-
richten und auf dieser Basis seine Kontrollforderungen verschirfen. Wie Weingart
feststellt, ist diese Dynamik dazu angetan, eine Spirale in Gang zu setzen, die die An-
forderungen in Bezug auf das wissenschaftliche Schreiben potenziell immer weiter
nach oben treibt (Weingart, 2005, S.143f)).

Patchwriting — schreibdidaktische Praxis und
schreibwissenschaftliche Theoriebildung

Die soeben beschriebene Entwicklung hat weitreichende Implikationen fiir das Schrei-
ben an Hochschulen. Denn Hochschulen haben nicht nur am Wissenschafts-, son-
dern auch am Bildungssystem Anteil. Insoweit sie als Bildungsinstitutionen fungie-
ren, entfaltet das Schreiben dort immer auch eine Phinomenologie des Lernens (vgl.
Lernen, Langemeyer, in diesem Band), fiir die nicht die gleichen Qualititsstandards
gelten kénnen wie fiir das Schreiben von Wissenschaftler*innen. Lernbedingte Norm-
verstofle wie patchwriting sind an Hochschulen daher unvermeidbar und miissen als
solche adressiert werden. Dass dafiir angesichts der zuvor beschriebenen Dynamik ak-
tuell Raum verloren zu gehen droht, lassen Positionen wie die von Weber-Wulff erken-
nen.

Dieser sich verengende Raum fiir Lernprozesse verdeutlicht zunichst die Bedeut-
samkeit des Konzepts patchwriting fiir die schreibdidaktische Praxis. Dabei lassen sich
zwei Ebenen unterscheiden, die man einerseits als literacy management an Hochschu-
len und andererseits als teaching academic writing bezeichnen kénnte: Indem der Be-
griff einen spezifischen Normverstofd klar als lernbedingt ausweist, ist er auf Ebene
des literacy managements ein wichtiges Instrument, um institutionellen Entwicklungen
gegenzusteuern, die zulasten der Lernenden zu gehen drohen. Denn das Konzept
patchwriting hilft dabei, sowohl Schreiblernprozesse als auch institutionelle und soziale
Rahmenbedingungen des Schreibens an Hochschulen fiir Akteur*innen transparent
zu machen und Handlungsempfehlungen forschungsbasiert zu begriinden. Auf Ebene
des teaching academic writing liele sich patchwriting fiir eine Weiterentwicklung des
schreibdidaktischen Methodenrepertoires produktiv machen. In dieser Hinsicht wire
es etwa denkbar, patchwriting didaktisch zu wenden und es gezielt fiir das Erarbeiten
akademischer Intertextualitit und den Aufbau eines disziplinenspezifischen sprach-
lichen Repertoires zu nutzen.

Diese Praxisaspekte des Konzepts patchwriting liefern auch Anhaltspunkte fiir die
schreibwissenschaftliche Theoriebildung: Wie sich gezeigt hat, erschlief3t sich die pra-
xisbezogene Reichweite des Begriffs nur dann, wenn das Phinomen aus unterschied-
lichen diszipliniren Perspektiven betrachtet wird. So kann etwa die Interdependenz
von Schreiblernprozessen und ihren institutionellen Rahmenbedingungen nur dann
hervortreten, wenn bei der Analyse von patchwriting soziologische und linguistische
Ansitze transdisziplinir integriert werden. Um patchwriting noch vollstindiger zu er-
fassen, wire es denkbar, weitere von Howard vorgeschlagene Perspektiven einzubezie-
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hen und etwa die mediale Dimension des Phinomens genauer zu untersuchen oder
kognitivistische Aspekte zu beriicksichtigen, wie etwa den Zusammenhang von
patchwriting und dem epistemologischen Entwicklungsstand der Schreibenden. Patch-
writing erweist sich somit als ein Konzept, das die Schreibwissenschaft als Transdiszi-
plin herausfordert.
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Peer tutoring. Eine praxisreflexive Perspektive

MEIANIE FROHLICH, E1KE LANGELAHN & MARKO WENZEL

Peer tutoring ist kein einheitlich verwendeter Begriff (Falchikov, 2001, S.4). Es lasst sich
als eine Spielart der Bildungsstrategie peer learning begreifen, die Boud (2001, S.5) in
einem sehr weiten Sinne definiert als ,students learning from and with each other in
both formal and informal ways“. Wihrend peer learning demnach auch auflerhalb von
Bildungseinrichtungen selbstorganisiert und informell praktiziert werden kann, ist
peer tutoring stirker formalisiert und durch festgelegte Rollen gekennzeichnet. Tu-
tor*innen tibernehmen eine bestimmte (unterrichtende, begleitende oder beratende)
Aufgabe gegeniiber ihren Tutees. Allein vom Begriff her kann daher keine Aussage
tiber den Kontext und die Aufgabe des peer tutoring getroffen werden. Peer, abgeleitet
von per (altfranzosisch, heute: pair), bedeutet nach Rohr et al. (2016, S.105) ein Gleich-
sein, das sich in unterschiedlichen Kriterien (Gesinnung, Status, Rolle, Erfahrung oder
Interesse) ausdriicken kann. Topping (1996) spricht in diesem Zusammenhang von
sozialer und kognitiver Kongruenz. Der Begrift tutoring hingegen ist nicht losgelost von
kulturellem Wandel und Bildungstraditionen zu begreifen: Aus dem Lateinischen
stammend, bezeichnete Tutor urspriinglich einen Vormund, entwickelte sich dann
aber weiter, beispielsweise zu Studienbetreuer und Ratgeber im 18. Jahrhundert. Ganz
allgemein gefasst steht tutoring fiir verschiedenste Arten von Hilfestellung. Insbeson-
dere im deutschsprachigen Hochschulraum wird tutoring vor allem mit der Durchfiih-
rung von Tutorien assoziiert, d. h. der Unterstiitzung der Fachlehre durch ein tutoriell
angeleitetes Lernen in der Kleingruppe (Fuge, 2013).

Fir den Kontext der Schreibdidaktik kann Kenneth A. Bruffee (US-amerikani-
scher Anglist und Professor am Brooklyn College) als Griindungsvater des peer tutoring
gesehen werden (s. Girgensohn, 2013). In den 1970er-Jahren beobachtete er, dass es
Studierenden zwar schwerfiel, iiber fachliche Inhalte zu schreiben, es ihnen aber még-
lich war, mit anderen Studierenden hieriiber zu sprechen. Bruffee stellte fest, dass es
hierfiir hilfreich sein konnte, einen bewertungsfreien Raum (beispielsweise auf3erhalb
der curricularen Lehre) zu schaffen, und begann damit, Studierende fiir individuelle
Schreibberatungen auszubilden. Die Anfinge des peer tutoring liegen somit in der
Praxis, wie Bruffee sie in seiner nachtriglichen theoretischen Fundierung von 1984
Collaborative learning and the ‘conversation of mankind‘ explizit macht (vgl. sozialer Kon-
struktivismus; Oakeshott, 1962; Vygotsky, 1978). Peer tutoring versteht er als eine Form
des kollaborativen Lernens (vgl. Collaborative learning, Girgensohn, in diesem Band)
und betont dabei den sozialen Kontext, in dem Inhalte gelernt werden. In ,,communi-
ties of knowledgeable peers“ sprechen Studierende — wie es Wissenschaftler*innen
tun — iber Inhalte und Schreibanforderungen, sie fithren Gespriche ,about and as a
part of writing“ (Bruffee, 1984, S. 645). Dahinter steht die Idee, dass iiber diese Gespri-
che im Kleinen eine Beteiligung am ,grofsen Gesprich* (conversation of mankind) mog-
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lich wird, d.h., dass Studierende am Diskurs einer Wissensgemeinschaft (scientific
community) partizipieren und so in diese hineinwachsen. Dazu braucht es nach Bruf-
fee Aufgaben und Probleme, die von Fachlehrenden, die bereits Teil der Wissensge-
meinschaft sind, zur Verfiigung gestellt werden. Diese Aufgaben und Probleme struk-
turieren das Gesprich zwischen Tutor*in und Tutee und geben ein Ziel vor, das durch
die Zusammenarbeit und die Biindelung ihrer Ressourcen erreicht werden kann
(Bruffee, 1984, S. 645).

Wihrend bei Bruffee urspriinglich das Sprechen iiber das Schreiben in Form
eines Gesprichs im Fokus des peer tutoring stand, ist zu beobachten, dass es zu einem
breiteren Verstindnis kam und insbesondere im deutschsprachigen Hochschulraum
von Peer-Tutor*innen gesprochen wird, wann immer studentische Schreib-Peer-Tu-
tor*innen Studierende beim Schreiben unterstiitzen. Hierunter kénnen eine Tatigkeit
als Writing Fellow in einem Fach fallen, die individuelle Schreibberatung und die
Durchfithrung von Schreibworkshops oder -gruppen sowie die Mitarbeit bei der Lan-
gen Nacht der aufgeschobenen Hausarbeiten.

Wie wir sehen, ist der Begriff peer tutoring durch Unschirfen geprigt. Zudem ist
ihm eine Spannung inhirent: Wahrend mit peer das Gleichsein und die soziale Dimen-
sion des Lernens betont werden, weist das tutoring auf ein ,funktionales Ungleichge-
wicht (Henkel & Vollmer, 2014, S.55) hin, das durch einen Wissensvorsprung und
eine besondere Expertise entsteht.

Die Gleichheit zeigt sich insbesondere im gleichen Status (Student*in), der sich
dann durch Nihe beziiglich der Sprache und Lebenswelt, aber auch der Lernerfahrung
ausdriickt. Entscheidender Gleichheitsfaktor ist, dass beide studieren und mit Schreib-
anforderungen im Studium konfrontiert sind. Auf der Peer-Ebene fillt es leichter, die
vermeintlich ,doofen‘ Fragen zu stellen, da die Begegnung in einem priifungsfreien
Raum stattfindet. Die Schwierigkeiten beim Schreiben im Studium sind bekannt, so-
dass die Entscheidungen tiber die nichsten Schritte tiberlegter in den Blick genom-
men werden kénnen.

Schreib- Peer-Tutor*innen unterscheiden sich von anderen Feedback gebenden
Kommiliton*innen dadurch, dass sie iiber schreibdidaktische Expertise verfiigen, die
sie teilen, und dass sie in Beratungen und Workshops einen Rahmen fiir Austausch
schaffen. Zudem kann sich der Grad der Gleichheit der peers auch auf anderen Ebenen
stark unterscheiden: im Studienfach, in der Studienlinge, in ihren schreibdidakti-
schen und studienpraktischen Kenntnissen und so weiter. Fiir die Schreib-Peer-
Tutor*innen ergibt sich dadurch ein nicht unerhebliches Abgrenzungsproblem: Auf-
grund ihrer schreibdidaktischen Expertise und ggf. fortgeschrittenen Studienerfah-
rung (wenn z. B. die Schreib- Peer-Tutorin Masterstudierende und der Ratsuchende ein
Student im dritten Semester ist) kommt es hiufig vor, dass Ratsuchende ,richtige*
Losungsvorschlige mit klaren Orientierungspunkten (wie von Lehrenden) einfordern.
Ebenso hiufig kénnen andererseits die empfundene Nihe und Sympathie aufgrund
der Gleichheit der peers dazu fithren, dass die Ressourcen der Schreib- Peer-Tutor*innen
iibermifig genutzt werden, nicht nur in zeitlicher, sondern auch in emotionaler Hin-
sicht, indem diese sich z. B. den Abgabestress der Ratsuchenden zu eigen machen. Die
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Tutor*innen sind also immer wieder gefordert, sich gegeniiber dem (nachvollziehba-
ren) Bediirfnis nach direktiver Beratung und zeitlicher sowie emotionaler Inanspruch-
nahme abzugrenzen.

Daher ist es sowohl fiir die Schreib- Peer-Tutor*innen als auch fiir die Institutio-
nen von essenzieller Bedeutung, zu kliren, was jeweils unter peer tutoring verstanden
wird, und dies transparent zu machen. Auch in der Ausbildung der Schreib-Peer-
Tutor*innen, fiir die bereits Bruffee plidierte, sollte neben einer schreibdidaktischen
Qualifizierung am Rollenverstindnis gearbeitet werden.

Wie sich die Titigkeit von Peer-Tutor*innen ausgestaltet und welche Effekte ihre
Arbeit fiir studentische Lern- und Bildungsprozesse hat, soll nun aufgezeigt werden.

Wie arbeiten Schreib-Peer-Tutor*innen?

Schreib- Peer-Tutor*innen haben oft zwei hauptsichliche Arbeitsfelder, in denen die
Peer-Dimension im Fokus steht: Beratung und Workshops. Ihre zentrale Rolle besteht
darin, mithilfe ihrer schreibdidaktischen Expertise Studierenden zu ermdglichen, ihre
eigene Praxis kritisch zu reflektieren, ihnen neue Denkansttfle zu geben, einen Aus-
tausch mit Kommiliton*innen herzustellen und sie handlungsfihig zu machen.

In Peer-Beratungen steht die Peer-Ebene im Mittelpunkt. Wihrend Peer-Tu-
tor*innen zwar Expert*innen sowohl fiir schreibdidaktische Methoden, Strategien und
Ubungen als auch fiir den Beratungsprozess sind, sind sie inhaltlich und fiir den
Schreibprozess selbst im Verhiltnis zu den Ratsuchenden reine peers. Deshalb besteht
die Beratung aus dem gemeinsamen Erarbeiten von fiir die Ratsuchenden sinnvollen
Schreib- und Arbeitsstrategien und aus Textfeedback, das aus einer reinen Peer-Per-
spektive gegeben wird (im Gegensatz zu einer Expert*innen-Perspektive aus dem
Fach, beispielsweise). Dabei gehen Peer-Tutor*innen weitestgehend non-direktiv vor
und belassen die Verantwortung fiir den Schreibprozess und den Inhalt der Arbeiten
ganz bei den Ratsuchenden: Sie stellen Fragen, machen z. B. argumentative Liicken im
Text sichtbar und geben Hinweise fiir spezifische Schreibitbungen und -methoden,
deren Nutzung dann aber wieder bei den Ratsuchenden liegt (SIG Qualititsstandards
und Inhalte der Peer-Schreibtutor*innen-Ausbildung, 2016, S. 2).

In Peer-Workshops steht hiufig eine inhaltlich schreibdidaktische Expertise stir-
ker im Mittelpunkt. Oft sind Workshops so aufgebaut, dass es nach einer Problemati-
sierung und Bewusstmachung einen schreibdidaktischen Input zu Schreibstrategien
oder -methoden gibt, gefolgt von einer angeleiteten Ubung und einem anschlieRenden
Austausch tiber das gerade Thematisierte und Erprobte. Stirker als in der Beratung
sind die Schreib- Peer-Tutor*innen hier Expert*innen fiir Didaktik und die Vermittlung
von Wissen, da die Inputs nicht auf die individuellen Situationen der Studierenden
ausgelegt sind, sondern eine méglichst breite Menge an Studierenden erreichen miis-
sen. Die Peer-Ebene kommt in Workshops oft stirker zwischen den Teilnehmenden
des Workshops zustande als zwischen Teilnehmenden und Peer-Tutor*innen. Die
Peer-Tutor*innen schaffen und erméglichen hier also eher den Raum fiir Austausch,
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initiieren und moderieren Gespriche zwischen den Teilnehmenden und sorgen fur
die Ergebnissicherung.

Die positiven Effekte des peer tutoring konnten in verschiedenen Studien insbe-
sondere aus dem angloamerikanischen Raum gezeigt werden (s. fiir einen — auch kriti-
schen — Uberblick Saunders et al., 2020, S.29f.): So erzielten Tutees bessere Priifungs-
leistungen, sie wiesen eine hohere Zufriedenheit im Studium auf und empfanden
weniger Stress. Zudem kann peer tutoring zu héherem metakognitiven Bewusstsein
und gréferem Selbstvertrauen fithren. Auch fiir die Peer-Tutor*innen werden positive
Wirkungen berichtet (Saunders etal., 2020, S.29f.): Durch ihre Titigkeit kénnen sie
soziale Fihigkeiten, ein hoheres metakognitives Bewusstsein und eine bessere Selbst-
regulierung entwickeln. Im Peer Writing Tutor Alumni Project (Hughes et al., 2010) ge-
ben ehemalige Schreibtutor*innen an, durch ihre Tutor*innen-Ti4tigkeit u. a. ihre eige-
nen Schreib- und analytischen Fahigkeiten verbessert sowie ein tieferes Verstindnis
fiir kollaboratives Lernen und Arbeiten entwickelt zu haben.

Ausbildung von Schreib-Peer-Tutor*innen

Damit peer tutoring seine Wirkung entfalten kann, miissen die Peer-Tutor*innen gut
ausgebildet sein (z.B. Bruffee, 1984; Girgensohn & Sennewald, 2012, S.90; Topping,
2005). Wie oben beschrieben, sind die Schreib- Peer-Tutor*innen Expert*innen fiir den
Schreibprozess und fiir die Gestaltung des Rahmens, in dem die peers miteinander in
den Austausch kommen und iiber das Schreiben sprechen kénnen. Hierfiir sind
schreibdidaktische Kenntnisse notwendig, beispielsweise iiber den Schreibprozess,
Methoden, Genres und wissenschaftliche Konventionen, sowie Wissen iiber die Ge-
staltung von Schreibberatung, z. B. Ansitze von Beratung (non-direktive und perso-
nenzentrierte Beratung nach Rogers, 2010; vgl. Personzentrierung, Grieshammer, in
diesem Band), Gesprichsfithrung und Feedbacktechniken (SIG Qualititsstandards
und Inhalte der Peer-Schreibtutor*innen-Ausbildung, 2016). Bieten Schreib-Peer-
Tutor*innen auch Workshops, Schreibgruppen oder Tutorien zu Themen des wissen-
schaftlichen Schreibens an, werden zudem didaktische Grundlagen benétigt. Zentrale
Bestandteile der Ausbildung sind immer die Reflexion eigener Lernerfahrungen und
die Klirung der Rolle, die man als peer einnimmt, insbesondere hinsichtlich der Gren-
zen, die z.B. in Schreibberatungen aufgrund des non-direktiven Ansatzes oder der
zeitlichen Ressourcen gesetzt werden miissen, oder hinsichtlich der spezifischen Er-
wartungen von Studierenden und Lehrenden beim Einsatz als Tutor*in im Rahmen
von Lehrveranstaltungen, z.B. in Bezug auf die Notenvergabe durch Tutor*innen
(s. Gillespie & Lerner, 2004; Grieshammer et al., 2016).

Die Betreuung und Ausbildung von (Schreib-) Peer-Tutor*innen erfolgt an den
meisten deutschen Hochschulen in Schreibzentren oder anderen Einrichtungen, die
Angebote zum wissenschaftlichen Schreiben oder zu Schliisselkompetenzen fiir Stu-
dierende anbieten (z. B. Europa-Universitit Viadrina Frankfurt/Oder, Ruhr-Universi-
tit Bochum, Universitit Bielefeld). Teilweise sind diese Angebote in einer Fakultit ver-
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ortet (z. B. Philosophische Fakultit der Universitit zu K6ln). An manchen Standorten
kénnen entsprechende Seminare besucht werden oder es erfolgt eine Ausbildung fiir
eine gesamte Tutor*innen-Kohorte in mehreren Blockveranstaltungen. Alternativ oder
zusitzlich findet ein learning on the job mit regelmifiger Weiterqualifizierung statt,
z.B. zu Strategien, Methoden, Lehrveranstaltungsplanung oder in Form kollegialer
Fallberatung.

Um Orientierung fiir die inhaltliche Gestaltung einer qualititsvollen Ausbildung
zu bieten, erstellte eine Arbeitsgruppe der Gesellschaft fiir Schreibdidaktik und Schreib-
forschung das ,Rahmenkonzept fiir Ausbildungen von Peer-Schreibtutor*innen* (SIG
Qualititsstandards und Inhalte der Peer-Schreibtutor*innen-Ausbildung, 2016). Seit
Lingerem wird in der Schreibdidaktik und Tutor*innen-Arbeit diskutiert, ob es sinn-
voll wire — und wenn ja, wie — einheitliche Standards oder gar ein Zertifizierungsver-
fahren zu etablieren (Gesellschaft fiir Schreibdidaktik und Schreibforschung, 2022,
S.6).

Peer-Schreibtutor*innen nehmen eine wichtige Rolle in der Arbeit der Schreib-
zentren ein und gestalten die schreibdidaktische Community im deutschsprachigen
Raum aktiv mit. So sind sie in Fachverbinden wie der Gesellschaft fiir Schreibdidaktik
und Schreibforschung (gefsus), Gesellschaft fiir wissenschaftliches Schreiben (GewissS) oder
dem Netzwerk Tutorienarbeit aktiv, sie organisieren und fithren Konferenzen durch,
und auch eine der ersten schreibdidaktischen Fachzeitschriften im deutschsprachigen
Raum, das JoSch (urspriinglich Journal der Schreibberatung, seit 2020 Journal fiir
Schreibwissenschaft), wurde von Peer-Schreibtutor*innen ins Leben gerufen.

Herausforderungen und Potenziale

Wenn immer Universititen zur Unterstiitzung von Studierenden auf Peer-Tutoring-
Konzepte setzen, ist es entscheidend, dies nicht als kostengiinstige Alternative zu An-
geboten von Mitarbeiter*innen zu sehen. Wie aufgezeigt, ist peer tutoring von einer
anderen Qualitit, die sich primir durch kognitive Nihe (d. h. Ahnlichkeit im Denken
und im allgemeinen Mindset) und soziale Ndhe (d. h. Leben in sozial dhnlichen Situa-
tionen; hier: Studierende an einer Universitit in Deutschland) erkliren lisst. Durch
peer tutoring wird ein Rahmen geschaffen, in dem Studierende freiwillig, ohne die Hie-
rarchien und den Notendruck der sonstigen Lernsettings, in denen Lehrende als All-
wissende und Benoter*innen auftreten, akademisches Lernen und wissenschaftliches
Arbeiten iiben und meistern kénnen.

Die Einfithrung und Etablierung von peer tutoring ist jedoch mit Aufwand ver-
bunden und die Einbettung in der Universitit sollte gut (iberlegt sein. Anders als kol-
laborative Schreibaktivititen im Seminar erfordert peer tutoring als stirker formalisierte
Tiatigkeit eine gute Vorbereitung und Ausbildung. Wie oben aufgezeigt, sind die Aus-
bildungsinhalte vielfiltig und auch eine gute Begleitung zur Titigkeit (kollegiale Hos-
pitationen, Fallberatungen etc.) ist notwendig und qualititsférderlich. Dabei ist zu be-
denken, dass die Verweildauern der studentischen Tutor*innen zeitlich sehr begrenzt
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sind und die Ausbildung somit zur Daueraufgabe wird. Diese Daueraufgabe muss da-
her institutionalisiert sein mit Mitarbeiter*innen, die die Tutor*innen betreuen, sie
weiterbilden und bei der Organisation von Angeboten unterstiitzen. Dauerhaft be-
schiftigte Mitarbeiter*innen fungieren ebenfalls als wichtige Verbindungsstellen zu
den Fichern, um beispielsweise Peer-tutoring-Angebote in (schreibintensiven) Lehrver-
anstaltungen zu platzieren, wodurch eine grofle Anzahl an Studierenden angespro-
chen werden konnte.

Gerade im Hinblick auf Trends der aktuellen Entwicklungen an Hochschulen
scheint eine Institutionalisierung dauerhaft beschiftigter Mitarbeiter*innen nicht nur
an Wichtigkeit, sondern auch an Dringlichkeit zu gewinnen. Einige Beispiele solcher
Herausforderungen in aller Kiirze:

Die Auswirkungen der COVID-19-Pandemie auf die psychische Gesundheit (vgl.
World Health Organization, 2022) erfordert eine Abgrenzung von Schreibberatung
und psychosozialer Beratung. Bei einigen Ratsuchenden sind Schwierigkeiten beim
Schreiben ein Symptom psychosozialer Schwierigkeiten und Peer-Tutor*innen miis-
sen fiir den Umgang mit solchen Situationen ausgebildet und begleitet werden.

Da Peer-Angebote fiir Studierende in der Regel nicht verpflichtend sind, werden
sie tiberdurchschnittlich eher von engagierten Studierenden in Anspruch genommen
als von Studierenden, die aufgrund ihrer Schwierigkeiten beim Schreiben stirker da-
von profitieren wiirden. Dauerhaft angestellte Mitarbeiter*innen, die Peer-Tutor*in-
nen ausbilden und betreuen, konnten mit gezielten Angeboten und in Kooperationen
mit den Fichern die Zielgruppe schirfen.

Die Studierendenschaft ist eine zunehmend heterogene Gruppe. Mehr Schii-
ler*innen aus unterschiedlichen sozialen Schichten und nicht-akademischen Hinter-
griinden machen ihr Abitur und studieren anschlieflend. Diese first generation students
stehen vor der besonderen Herausforderung, in den akademischen Habitus eingefiihrt
werden zu miissen, ohne dass sie auf die Erfahrungen der Eltern und anderer Fami-
lienmitglieder zuriickgreifen kénnen. Solche und dhnliche gesellschaftliche Entwick-
lungen machen eine stindige Anpassung der Peer-Angebote und Ausbildung der Peer-
Tutor*innen nétig.

Zu guter Letzt spielt die bot-gestiitzte Textgenerierung im Studium eine verstirkte
Rolle. Darauf miissen nicht nur die Studierenden vorbereitet werden, sondern auch
die Lehrenden, die die Studierenden dabei begleiten, was nicht von Peer-Tutor*innen
allein geleistet werden kann und nur mit dauerhaft beschiftigten Mitarbeiter*innen
nachhaltig moglich ist.
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Personzentrierung. Eine
beratungspsychologische und -praktische
Perspektive

ErrA GRIESHAMMER

Entstehung und Bedeutung des Begriffs

Der Begriff der personzentrierten Beratung geht auf den US-amerikanischen Psycho-
logen Carl Rogers (1902-1987) zuriick. Rogers selbst verwendete fiir seinen Ansatz
auch andere Begriffe wie nicht-direktive oder klientenzentrierte Beratung, resiimiert
aber in einer spiteren Veroffentlichung, dass ihm die die Bezeichnung ,personzen-
trierter Ansatz“ am geeignetsten erscheint (Rogers, 1983, S.66). Daher soll auch hier,
wenn es um die Beschreibung des grundlegenden Rogers’schen Konzepts geht, dieser
Begrift verwendet werden. Beim Referieren von Forschungsarbeiten, die den Begriff
Nicht-Direktivitit im Zusammenhang mit Gesprichstechniken in der Beratung nut-
zen, wird hier hingegen von Nicht-Direktivitit gesprochen.

Rogers gilt als einer der Mitbegriinder der Humanistischen Psychologie. Ansit-
zen dieser Richtung ist gemeinsam, dass sie ein Menschenbild vertreten, in dem der
Mensch nach Autonomie, Selbstverwirklichung, Sinn und Erfiillung sucht (Sander &
Ziebertz, 2010, S.61). In den 1930er- und 1940er-Jahren entwickelte Rogers wihrend
seiner Tidtigkeit in einer Erziehungsberatungsstelle eine Form von Beratung, die sich
vielem, was bis zum damaligen Zeitpunkt unter Beratung verstanden wurde, entge-
gensetzte. Die grundlegenden Thesen seines Beratungsansatzes veroffentlichte er 1942
in der Monografie Counselling and Psychotherapy (Die nicht-direktive Beratung). Hierbei
ist anzumerken, dass er zwischen Beratung und Therapie nicht grundlegend unter-
scheidet und dass seine Beispiele verschiedenen Beratungskontexten (Studien-/Lern-/
Erziehungsberatung, aber auch stirker therapeutischen Settings) entstammen —
selbstverstindlich alle im kulturell-historischen Kontext der USA wihrend des Zwei-
ten Weltkriegs. Sein Beratungskonzept ist auch vor dem Hintergrund des damals vor-
herrschenden Verstindnisses von Beratung bzw. Therapie zu sehen: Beratung und
Therapie waren bisher stark psychoanalytisch oder von behavioristischen Prinzipien
geprigt (Rogers, 2014, S. 29 ff.). Beide Ansitze, so unterschiedlich sie auch sind, sahen
den Menschen als Objekt von Trieben und unbewussten Wiinschen bzw. Angsten
(Psychoanalyse) bzw. von Reizen, auf die Reaktionen unwillkiirlich folgen (Behavioris-
mus). Dementsprechend nahm der Mensch in Beratung und Therapie eine eher pas-
sive, objekthafte Rolle ein: Die Beratenden wussten, was gut fiir ihn ist, und zielten,
sehr vereinfacht gesprochen, darauf ab, durch Aufdecken unbewusster Muster oder
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Reiz-Reaktions-Lernen den*die zu Beratende*n zu verindern.! Im Sinne einer huma-
nistischen Psychologie stellte Rogers in seinem Beratungskonzept den zu beratenden
Menschen in den Mittelpunkt. Grundlegend ist hier die Annahme des Selbst eines je-
den Menschen, das sich aus der subjektiven Wahrnehmung von Interaktionen mit der
Umwelt herausbildet. Dabei betont Rogers das Subjektive, das den Erfahrungen jedes
einzelnen Menschen inhirent ist. Das Individuum selbst strebt nach Entfaltung, Auto-
nomie und Selbstverantwortlichkeit, was Rogers als Aktualisierungstendenz be-
schreibt. Durch tiefe Beziehungen und Wertschitzung kann das Individuum dieser
Aktualisierungstendenz nachkommen (Kriz, 1994, S.201f,; Nufibeck, 2010, S.58f.;
Sander & Ziebertz, 2010, S.621.).

Personzentrierte Beratung unterstiitzt den Menschen in seiner Aktualisierungs-
tendenz. Hierzu bedarf es einer besonderen Beziehung zwischen Berater*in und
Klient*in, die Rogers als einmalig beschreibt (Rogers, 2014, S.83). Die Haltung der
beratenden Person zeichnet sich durch drei Variablen aus, die notwendig dafiir sind,
dass die beratene Person Ressourcen aktiviert, um ihr Problem selbst 16sen zu kénnen:
Dies sind einmal bedingungslose Wertschitzung und emotionale Warme. Damit ist
gemeint, dass die beratende Person die beratene Person mit all ihren Gefiihlen,
Schwichen und Verhaltensweisen akzeptiert und ihr erlaubt, all dies in der Beratung
zu zeigen. Dabei geht Rogers noch tiber das blofle Akzeptieren hinaus und postuliert,
dass die beratende Person sich der beratenen Person mit all dem, was sie mitbringt,
positiv zuwenden sollte. Die zweite Variable ist die Empathie bzw. das empathische
Verstehen. Laut Rogers ist es fiir den Beratungsprozess forderlich, wenn die beratende
Person so tief wie moglich in die Wahrnehmungswelt der beratenen Person eintaucht,
um ihr Erleben méglichst vollstindig nachvollziehen zu kénnen. Dabei soll es nicht um
ein rein intellektuelles Verstehen gehen, sondern die beratende Person soll sich mit
allen Sinnen in die Lage der beratenen Person versetzen. Als drittes erachtet Rogers
auflerdem Kongruenz oder Echtheit der beratenden Person als bedeutsam: Die bera-
tende Person tritt selbst als Mensch im Beratungsprozess in Erscheinung, mit Gefiih-
len, Gedanken und allem, was dazugehort. Sie ist in der Lage, ihr Erleben wahrzuneh-
men und dieses auch auszudriicken, sodass sie fiir die beratene Person ein*e authen-
tische*r Gesprichspartner*in ist (Kriz, 1994, S. 202; Sander & Ziebertz, 2010, S.70ff.).

Grundlegend fiir einen produktiven Beratungsprozess im Sinne des personzen-
trierten Ansatzes ist, dass die beratende Person diese beschriebenen Grundhaltungen
im Beratungsgesprich vermittelt. Viele Lehrwerke zur personzentrierten Beratung, so
auch die Monografie von Rogers selbst, arbeiten hier mit Dialogen aus Fallbeispielen,
um zu verdeutlichen, wie diese Haltung im Gesprich verwirklicht werden kann — oder
zeigen Negativbeispiele fiir Beratungsverhalten, das den Klient*innen wenig Eigenver-
antwortung und Handlungsspielraum lisst. Rogers selbst lief} zudem eine empirische
Untersuchung zum Berater*innen-Verhalten anfertigen, bei der AuRerungen von Be-
ratenden danach eingeordnet wurden, wie stark diese die Richtung vorgeben (Rogers,

1 Hierbei handelt es sich um Rogers’ Perspektive auf die Umsetzung dieser Beratungsschulen seiner Zeit. Heutige psycho-
analytische Verfahren sowie verhaltenstherapeutische Ansitze haben sich selbstverstindlich weiterentwickelt und ent-
sprechen nicht mehr dieser Einschitzung.
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2014, S. 111 ff.). Dadurch, dass die AuRerungen auf einer Skala von 1 bis 11 eingeordnet
wurden, wird bereits deutlich, dass es sich bei der Frage, inwiefern ein*e Berater*in
ein Gesprich lenkt, nicht um eine Dichotomie handelt, sondern eher um ein Konti-
nuum. In vielen Lehrwerken zur personzentrierten Beratung finden sich auflerdem
Erliuterungen bestimmter Gesprichstechniken, die geeignet sind, die personzen-
trierte Grundhaltung im Beratungsgesprich umzusetzen (s.z.B. Culley, 2002). Zu
nennen sind hier insbesondere Gesprichstechniken, die im weitesten Sinne das aktive
Zuhoren unterstiitzen und darauf abzielen, dass Klient*innen Gelegenheit bekom-
men, in einer wertschitzenden Atmosphire ihre Sicht auf das Problem zu entfalten.
Hierzu gehort das Paraphrasieren, aber auch das Akzentuieren und Spiegeln von Ge-
sagtem. Auch informationengenerierende, explorierende Gesprichstechniken wie
verschiedene Arten von Fragen und Erzdhlaufforderungen kénnen zum Einsatz kom-
men, ebenso stirker eingreifende und auf eine Neubewertung ausgerichtete Techni-
ken wie Herausfordern, Konfrontieren oder Feedback geben.

Bedeutung des Begriffs fiir die Schreibberatung

Obwohl Rogers’ Gedanken seit seinen Publikationen weiterentwickelt wurden und
eine Reihe weiterer Beratungsschulen entstanden sind, pragen Rogers’ Gedanken mit
den damit verbundenen Schlagworten Person- bzw. Klient*innen-Zentrierung und
Nicht-Direktivitit weiterhin aktuelle Verstindnisse von Beratung, hdufig auch unter
aktuelleren Bezeichnungen wie Beraten bzw. Gesprich auf Augenhéhe oder Hilfe zur
Selbsthilfe. Mit all diesen Begriffen ist das Bestreben verbunden, zu Beratende durch
Beratung nicht abhingig zu machen, sondern ihnen zu mehr Autonomie zu verhelfen.
Rogers’ Ideen sind nicht nur fiir Beratung und Therapie im engen Sinne relevant, son-
dern auch allgemein fiir pidagogische Kontexte, und sie sind dementsprechend re-
zipiert und weiterentwickelt worden (s. z. B. Hinte, 1990).

Somit ist es nicht erstaunlich, dass die Ideen personzentrierter Beratung auch im
Kontext von Schreibberatung aufgegriffen wurden und eine grof3e Rolle z. B. in Ausbil-
dungskonzepten von Schreib-Peer-Tutor*innen spielen (SIG Qualititsstandards und
Inhalte der Peer-Schreibtutor*innen-Ausbildung, 2016). Die Gedanken des personzen-
trierten Beratungsansatzes als Grundlage fiir die Schreibberatung, ganz gleich ob von
peers (vgl. Peer tutoring, Frohlich etal., in diesem Band) oder Hochschulangestellten
angeboten, heranzuziehen, ist aus mehreren Griinden naheliegend: Viele Schreibzen-
tren verfolgen das Ziel, die Ratsuchenden als Schreibende bzw. in ihrer Schreibkompe-
tenz zu stirken. Auf welche theoretischen Annahmen dieses Ziel zuriickgeht, ist nicht
eindeutig zuriickzuverfolgen; einflussreich scheinen im nordamerikanischen Diskurs
zur Peer-Schreibberatung das Schlagwort ,Minimalist Tutoring“ von Jeff Brooks (1991)
sowie Steven Norths Motto ,Our job is to produce better writers, not better writing“
(1984, S. 438) zu sein. Deutlich wird hier das Prinzip, den Ratsuchenden in der Schreib-
beratung moglichst viel Verantwortung zuzugestehen und nicht den Text, sondern die
Schreibenden ins Zentrum der Beratung zu stellen. Darin zeigt sich eine Ahnlichkeit
zu Rogers’ Ansatz, die Autonomie der Ratsuchenden zu stirken.
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Rogers’ Annahme, dass Menschen fihig zur Selbstentfaltung und zur Lésung
ihrer Probleme sind, passt wiederum zur schreibdidaktischen Annahme, dass (akade-
misches) Schreiben erlernbar ist und dass alle Studierenden in sich das Potenzial fur
diesen Lernprozess haben (Ruhmann & Kruse, 2014). Die Beratendenvariable der be-
dingungslosen Wertschitzung lisst sich zudem von Wertschitzung fiir die Rat su-
chende Person ausweiten auf die Texte, mit denen Studierende in die Beratung kom-
men: Selbst wenn die Beratung auf die Uberarbeitung dieser Texte ausgerichtet ist,
sollten im Sinne konstruktiven Textfeedbacks Textentwiirfe zunichst einmal in threm
aktuellen Status, mit all ihren Schwichen, wertgeschitzt werden.

Zuletzt sei hier noch darauf verwiesen, dass die meisten Schreibzentren fiir sich
beanspruchen, inkludierende und diversititssensible Einrichtungen zu sein. Auch zu
diesen erstim 21. Jahrhundert in dieser Bedeutung entstandenen Schlagworten passen
Rogers’ Annahmen einer Humanistischen Psychologie.

Der personzentrierte Beratungsansatz bietet aber auch fiir die Praxis der Schreib-
beratung selbst Vorteile: Hier ist als Erstes zu nennen, dass der Grundsatz, dass die
Beratenden nicht verantwortlich fiir den Erfolg der Beratung sind, insbesondere stu-
dentische Beratende entlastet. Ebenso macht diese eindeutige Verteilung von Verant-
wortlichkeit deutlich, dass die Verantwortung fiir den in die Schreibberatung einge-
brachten Text immer bei den Ratsuchenden bleibt — auf diese Weise kénnen eventuelle
kritische Einwinde hinsichtlich der Eigenstindigkeit von Priifungsleistungen entkrif-
tet werden.

Auch fiir die Ausbildung von (studentischen) Schreibberater*innen hat der per-
sonzentrierte Beratungsansatz Potenziale. Eigene Erfahrungen in der Ausbildung von
Studierenden zu Peer-Schreibberater*innen legen nahe, dass fur viele Studierende das
Kennenlernen des personzentrierten Ansatzes augenéffnend ist: Thnen wird hiufig
zum ersten Mal das Ziel von Beratung bewusst und ihnen wird deutlich, warum ge-
rade sie als Peers geeignet sind, andere Studierende beim Schreiben zu beraten — weil
im Zentrum die Beziehung zu den Ratsuchenden und nicht die Lésungsfindung steht.
Die Radikalitit, mit der Rogers sich von Beratungsansitzen abgrenzt, in denen die be-
ratende Person Experte bzw. Expertin fiir die Probleme der Ratsuchenden ist, kann
Studierende in bestimmten Glaubenssitzen erschiittern (wie etwa die, sie miissten
Mitstudierenden Losungen fiir ihre Schreibschwierigkeiten prisentieren kénnen) —
und gerade dadurch den Boden fiir Lernprozesse bereiten. Gleichzeitig schildern viele
Studierende, wenn sie nach eigenen Erfahrungen als Ratsuchende gefragt werden,
dass Beratungen dann fiir sie besonders ertragreich waren, wenn sie in ihrer person-
lichen Autonomie gestiitzt wurden und ihnen dazu verholfen wurde, informierte und
reflektierte Entscheidungen zu treffen. Sie nennen also als Gelingensbedingungen fur
Beratung Merkmale des personzentrierten Ansatzes. Auf diese Weise lisst sich im
Ausbildungskontext die personliche Erfahrung vieler Studierender riickkoppeln an die
theoretischen Annahmen und praktischen Implikationen personzentrierter Beratung.
Auch dies sorgt im Sinne eines konstruktivistischen Lernverstindnisses dafiir, dass
Lernen stattfinden kann.
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Problematische Aspekte des Begriffs in
Schreibberatungspraxis und -ausbildung

Erfahrungen in der Ausbildung und Supervision von Schreibberater*innen sowie in
eigenen Schreibberatungen zeigen, dass der personzentrierte Ansatz neben den be-
schriebenen Vorteilen aber auch einige praktische bzw. didaktische Probleme mit sich
bringt:

Wie oben beschrieben, gehdren zum personzentrierten Beratungsansatz ein be-
stimmtes Menschenbild, bestimmte Grundhaltungen und Eigenschaften von Bera-
ter*innen sowie bestimmte Ziele von Beratung. In der konkreten Beratungssituation,
so z.B. in Ausbildungskontexten bei Hospitationen oder in Beratungssimulationen,
sind diese Aspekte jedoch nicht direkt sicht- und erlebbar. Zu beobachten ist lediglich
das verbale und nonverbale Verhalten der Beteiligten. Dies fithrt hiufig dazu, dass an-
gehende Schreibberater*innen den personzentrierten Ansatz auf bestimmte Ge-
sprichstechniken reduzieren — insbesondere wenn fiir die Ausbildung nicht viel Zeit
zur Verfiigung steht. Damit in Zusammenhang steht, dass der Begrift der Nicht-Direk-
tivitdt, den Rogers in frithen Versffentlichungen synonym zur Personzentrierung ver-
wendet, von Beratungsnoviz*innen hiufig missverstanden wird als ,das Beratungsge-
sprich und die Ratsuchenden in keiner Weise lenkend*, bisweilen auch als nicht direkt
im Sinne von ,nicht direkt sagen, was eine Losung des Problems sein kénnte*.

U.a. daraus ergibt sich fiir viele (Peer-)Schreibberater*innen eine starke Un-
sicherheit hinsichtlich ihres Gesprichsverhaltens in der Beratungssituation. Diese
Problematik entsteht aber auch grundsitzlich vor dem Hintergrund, dass viele der fiir
personzentrierte Beratung typischen Gesprichstechniken bei einigen Themen, Fra-
gen, Problemen oder auch prinzipiell bei einigen Ratsuchenden nicht geeignet er-
scheinen. Beispiele hierfiir wiren die Frage einer Studentin, wie man eine Online-
quelle richtig zitiert, oder ein Textentwurf, den ein Student in die Beratung mitbringt
und mit dem er insgesamt zufrieden ist, dem aber aus Sicht der Beraterin offensicht-
lich Fokus und damit Struktur fehlt. Hier stellt sich die Frage: ,Darf* der personzen-
triert agierende Berater der Studentin sagen, wie sie die Onlinequelle zitieren
kann? ,Darf' die personzentriert agierende Beraterin dem Studenten sagen, welche
Uberarbeitung der Text aus ihrer Sicht noch dringend benétigt, obwohl der Autor den
Text als bereits gelungen ansieht?

Vermutlich wiirden die meisten erfahrenen Schreibberater*innen diese Fragen
mit ,Ja“ beantworten. Interessant ist hier, mit welcher Begriindung dieser (scheinbare)
Verstofl gegen personzentriertes Gesprichsverhalten gerechtfertigt wird. Meines
Erachtens gibt es hier mindestens zwei Begriindungshorizonte: Den einen kénnte
man als Personzentrierung als Grundhaltung bezeichnen. Dahinter steckt die Annahme,
dass es prinzipiell in jeder Beratungssituation moglich ist, personzentriert zu beraten.
Diese wird z. B. von Sander und Ziebertz (2010) vertreten: Die Autoren kategorisieren
Typen von Beratung zum einen nach den Erfahrungsfeldern, in denen Ratsuchende
Probleme erleben und Beratung aufsuchen, zum anderen nach Beratungsmethoden
bzw. Losungsangeboten. Als Erfahrungsfelder nennen sie Lebenswelt-, Beziehungs-
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und Selbsterfahrung, als Beratungsmethoden die Kategorien Information und Orien-
tierung, Deutung und Klirung, Handlung und Bewiltigung. Da ihnen zufolge jedes
Erfahrungsfeld mit jeder Beratungsmethode kombinierbar ist, entstehen auf diese
Weise insgesamt neun Typen von Beratungssituationen (S.43). So schematisch diese
Darstellung auch ist, so hilft sie doch, sich bewusst zu machen, welche Ziele Beratung
verfolgen kann und an welchen Themen und Anliegen sie sich ausrichten kann. Die
Frage nach der korrekten Zitierweise konnte in diesem Schema entsprechend als Typ 1
eingeordnet werden: Es geht um Information und Orientierung und diese bezieht sich
auf die Lebenswelt der Ratsuchenden, den akademischen Kontext. Die Riickmeldung
zum Text konnte hingegen als Typ 7 eingeordnet werden: Auch hier ist der Erfahrungs-
bereich die Hochschule als Lebenswelt; durch das Anliegen, den Text zu bewiltigen
und bestenfalls besser zu machen, geht es hier aber eher um Handlung und Bewilti-
gung. Sander und Ziebertz sehen Personzentrierung als Qualitit der Beratungsbezie-
hung an und kommen vor dem Hintergrund dieser Annahme zu dem Schluss, dass
personzentrierte Beratung in allen neun Beratungssituationen moglich ist. Sie gren-
zen sich bewusst davon ab, dass personzentriertes Beraten bedeute, bestimmte Ge-
sprichstechniken anzuwenden (was von Rogers nicht so dargestellt wird, in verkiirz-
ten Darstellungen des personzentrierten Ansatzes aber moglicherweise so scheint).
Den Autoren zufolge beschreibt Personzentrierung eine Beziehung zwischen Bera-
ter*innen und Ratsuchenden. Sie ist daher nicht zwingend mit der Verwendung be-
stimmter Gesprichstechniken verbunden und somit in Beratungssituationen jedwe-
der Art durchzuhalten. Dementsprechend liefle sich argumentieren, dass Beratende
selbstverstindlich Informationen zur korrekten Zitierweise liefern und kritisches
Feedback zu einem Text geben diirfen, den der*die Schreiber*in als gelungen betrach-
tet. Dies alles kann im Rahmen einer personzentrierten Beratung stattfinden, solange
die Beratenden ihren Ratsuchenden mit der vorgesehenen wertschitzenden, akzeptie-
renden Grundhaltung begegnen.

Die zweite Art, ,direktiv‘ erscheinendes Beratendenverhalten zu begriinden, lisst
sich als Personzentrierung als Kontinuum bezeichnen. Hier setzt das Verstindnis per-
sonzentrierten Beratens eher auf der Ebene der Gesprichstechniken an, verbunden
mit der Bezeichnung nicht-direktiver Ansatz (statt personzentrierter Ansatz). Die Vielfalt
von in Schreibberatungen zu beobachtenden Gesprichstechniken wird hierbei auf
einem Kontinuum eingeordnet, das zwischen den Polen Direktivitit und Nicht-Direk-
tivitit entsteht (Clark, 2001). Diese Sichtweise ist hiufig in der US-amerikanischen
Schreibberatungsliteratur zu finden. Sie hingt auch damit zusammen, dass im US-
Kontext viele Studien zu (Peer-)Schreibberatung entstanden sind, deren Ergebnisse
darauf hinweisen, dass in Schreibberatungen, insbesondere in solchen, in denen die
Ratsuchenden keine native speakers sind, hiufig direktive Gesprichstechniken zum
Einsatz kommen, die die Ratsuchenden stark in eine bestimmte Richtung lenken
(Babcock et al., 2012; Jones, 2001; Jones et al., 2006; Thonus, 2004; Vallejo, 2004).

In diesem Begriindungszusammenhang werden verbale und andere Handlungen
von (Peer-)Schreibberater*innen danach kategorisiert, an welcher Stelle im Konti-
nuum zwischen Direktivitit und Nicht-Direktivitit sie sich befinden. Gleichzeitig wird
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die Vielfalt von Beratungshandlungen zwischen diesen Polen fiir legitim erklart. Die
Legitimitit ist dabei hiufig an Bedingungen gekniipft, etwa daran, welche Art von Be-
ratungshandlung eine Frage oder ein Anliegen eines*einer Ratsuchenden erforderlich
macht. Bisweilen finden sich auch Zusammenhinge wie etwa der, dass eine Beratung
umso direktiver sein ,darf’, je weniger Wissen der*die Ratsuchende habe (Carino,
2003, S.110) Die Fihigkeit zu erkennen, in welcher Situation Beratungshandlungen
mit welchem Grad von Direktivitit notig sind, wird als Beratungskompetenz betrachtet
(Blau et al., 1998; Carino, 2003).

Dieser Sichtweise kann vorgeworfen werden, dass sie die Rogers’schen Konzepte
zu oberflichlich betrachtet und auf Gesprichstechniken reduziert. Gleichzeitig ist ihr
Vorteil, dass sie relativ leicht und eingingig zu vermitteln ist — was insbesondere in
Kontexten, in denen Peer-Schreibberater*innen in relativ kurzer Zeit ausgebildet wer-
den miissen, von Vorteil ist. Aus diesem Kontext der kritischen Auseinandersetzung
mit nicht-direktiven Gesprichstechniken kommen auch Vorschlige, den Begriff der
Nicht-Direktivitit zu vermeiden. Hier wird als Ersatzform jedoch nicht der von Rogers
aufgebrachte Begriff der Personzentrierung vorgeschlagen, sondern es werden Be-
griffe genannt, die eher aus dem Bereich der Pidagogik stammen, wie collaboration
oder scaffolding (Babcock et al., 2012; vgl. Collaborative learning, Girgensohn, in diesem
Band; Scaffolding, Grieshammer, in diesem Band). Hieran wird deutlich, dass viele der
US-amerikanischen Schreibdidaktiker*innen mdoglicherweise nicht den personzen-
trierten Beratungsansatz von Rogers als Ausgangspunkt haben, sondern eher ein auf
die Gesprichsfiihrung fokussiertes Verstindnis des Ansatzes.

Insgesamt kann Personzentrierung sicherlich als ein zentrales Konzept gesehen
werden, wenn es um die Beziehungsgestaltung in der Schreibberatung geht. Gleich-
zeitig flieen in die Ausgestaltung von Schreibberatung an den unterschiedlichen In-
stitutionen vermutlich noch eine Reihe weiterer Beratungsansitze und -theorien ein
(Brinkschulte etal., 2014). Diese im Einzelnen aufzuschliisseln, zurtickzuverfolgen
und ihren Transfer in die Schreibdidaktik und -beratung zu skizzieren, ist eine weitere
Aufgabe, die sich im Rahmen der Etablierung einer Disziplin noch stellt.
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Pre-writing. Eine epistemische Perspektive

ErR1KA UNTERPERTINGER

Pre-writing hat seinen begrifflichen Ursprung im Feld der Composition Studies (Emig,
1971; Rohmann, 1965) und diente urspriinglich als schreibdidaktisches Konzept, um
den akademischen Schreibprozess greifbar zu machen. Pre-writing bezeichnete in sei-
ner urspriinglichen Bedeutung die Phasen im Schreibprozess, bevor ,the ,writing idea’
is ready for the page“ (Rohman, 1965, S.106), die also dem Rohtextschreiben (writing)
und der Uberarbeitung (re-writing) vorausgehen (s. auch Lally, 2000; Marble, 1998; Mor-
ris, 2012, S.85; Murray, 1978; Rodrigues, 1983). Der Begriff wurde aufgrund des Para-
digmenwechsels hin zu einer kognitionswissenschaftlichen Ausrichtung der englisch-
sprachigen Schreibwissenschaft in den 1980er-Jahren (Hayes & Flower 1980) nicht
weiter ausgefiithrt und differenziert. Vielmehr wurde pre-writing umgedeutet und ein
Schwerpunkt auf seine schreibdidaktische Bedeutung gelegt (Boiarsky, 1982; Rodri-
gues, 1983); seitdem dient er, zuletzt im EFL-Bereich, vorrangig als umbrella term fur
Schreibstrategien zur Vorbereitung von Texten (Mogahed, 2013; Yunus et al., 2018). In
den Modellen, mit denen die prozessorientierte Schreibdidaktik in den deutschspra-
chigen Raum gebracht und dort etabliert wurde, wurde pre-writing als ,frithe‘ Phasen
(vgl. Schreibphase, Wiethoft, in diesem Band) des Schreibprozesses weiter ausdifferen-
ziert und der Begriff ersetzt: Anstelle des ,Schreibens vor dem Schreiben‘ beschreiben
,Orientierung und Planung“ (Girgensohn & Sennewald, 2012, S.101f; Kruse & Ruh-
mann, 2006, S.16) ,Ideen finden/Briiten (Wolfsberger, 2021, S.19) oder ,Findungs-
phase“ (Knorr, 2016, S. 258) in Modellen, die die Phasen eines Schreibprojektes darstel-
len, die Phasen vor dem Rohtextschreiben. Pre-writing hat neben dieser noch eine
weitere Bedeutung, nimlich die einer heuristischen ,stage of discovery“, in der Schrei-
bende sich einem Thema annihern, ,ideas, plans, designs“ hervorbringen und entwi-
ckeln (Rohman, 1965, S.106). In diesem Beitrag schlage ich eine Perspektive vor, die
den Begriff aus der Verortung in den frithen Phasen im Schreibprozess 16st und daftir
argumentiert, pre-writing als Form epistemischen Schreibens zu betrachten, im Zuge
dessen Schreibende entwickeln ,what one wishes to say“ (Odell, 1980, S. 143).

Pre-writing als umbrella term fiir Schreibstrategien

Wird pre-writing als umbrella term fiir Schreibstrategien verwendet, stehen im Kontext
dessen zumeist Schreibstrategien und Textsorten im Fokus, die der Ideenfindung, der
Weiterentwicklung von Wissen und im weitesten Sinne der Vorbereitung von Texten
dienen. Dabei handelt es sich sowohl um Handlungen und Strategien, die sich auf die
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Gestaltung des Schreibprozesses auf Projektebene beziehen, als auch um Textproduk-
tionshandlungen (Feilke, 2017).

In der Sekundirliteratur genannte Pre-writing-Strategien gehen von Notizen, Lis-
ten und Strukturen (Murray, 1978, S.377) tiber verschiedene Formen von Brainstor-
ming (Rodrigues, 1983, S.58f.) und Forschungsjournalen (Rohman, 1965, S.109) bis
zur Diskussion des Gelesenen, Beobachteten und Erlebten (Boiarsky, 1982, S.44f.).
Laut Marble (1998, S.10f.) zdhlt alles zum pre-writing, was das Schreiben vorbereitet
und Schreibende zum Nachdenken anregt: ,It could include drawing, using graphic
organizers, brainstroming, listening to music and many other thought-provoking activ-
ities.“ Marble deutet damit an, dass pre-writing iiber die Dominen des akademischen
und wissenschaftlichen Schreibens hinausgeht — explizit in der Sekundirliteratur an-
gesprochen wird dies jedoch nicht.

Pre-writing als Begrift wurde nicht in deutschsprachige Kontexte tibertragen und
wird entsprechend weder unter dieser Bezeichnung beforscht noch werden Methoden
zum Einsatz beim Schreiben ,vor dem Schreiben’ (pre-writing im woértlichen Sinne) in
der gingigen Ratgeberliteratur vorgestellt. Nichtsdestotrotz gibt es dhnliche bzw. die-
selben Schreibstrategien und Textsorten auch im deutschsprachigen Raum. In der
gingigen Ratgeberliteratur (u. a. Kruse, 1994; Wolfsberger, 2007) werden sie allerdings
nicht unter dem Begriff des pre-writing subsummiert, sondern den weiter differenzier-
ten Phasen eines Schreibprojektes zugeordnet.

Pre-writing als Sammelbegriff fiir Schreibstrategien und Textsorten, die ,vor dem
Schreiben’ stattfinden, scheitert an der schieren Menge der Strategien und Textsorten,
die darunter subsummiert werden. Folgt man der breiten Definition von Marble
(1998), kann alles zum pre-writing gehéren, weshalb der Begriff in dieser Verwendung
fuir die Schreibdidaktik nur schwer zu verwenden ist. Betrachtet man pre-writing hin-
gegen als Form des epistemischen Schreibens, wird der Begriff wieder nutzbar, weil er
sich auf Handlungen im Rahmen einer konkreten Funktion im Erkenntnisprozess be-
zieht.

Pre-writing als Form epistemischen Schreibens

Epistemisches Schreiben — es wird in der Regel mit heuristischem Schreiben gleichge-
setzt und hiufig auch als epistemisch-heuristisches Schreiben bezeichnet - ist ein ,in-
tegrativer Bestandteil“ des Denkens (Molitor, 1984, S.10). Dabei steht im Zentrum,
dass das eigene Wissen schreibend weiterverarbeitet wird (Bereiter, 1980; Eigler etal.,
1987), um damit ,Gedanken durch das Schreiben zu erzeugen, zu neuen Erkenntnis-
sen zu ordnen und Ideen zu entwickeln“ (Girgensohn, 2007, S.185). Epistemisches
Schreiben wurde von verschiedenen Positionen aus in den Blick genommen: So be-
schiftigen sich Sylvie Molitor-Liibbert (1984), Bereiter & Scardamalia (1987) und darauf
aufbauend David Galbraith (1992, 2009; Baaijen et al., 2010; Baaijen & Galbraith, 2018;
Galbraith & Torrance, 1999) aus psychologischer Perspektive damit, Hanspeter Ortner
(20002, 2000b) und Katrin Girgensohn (2007) betrachten es aus schreibwissenschaft-
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licher Perspektive, Konrad Liessmann (2015) nihert sich dem Thema mit einem philo-
sophischen, Christian Hoffmann (2018) mit einem wissenschaftsgeschichtlichen Hin-
tergrund.

Beim pre-writing ist wie beim epistemischen Schreiben die schreibende Weiterent-
wicklung von Wissen zentral. In den Anfangsphasen von Schreibprojekten erstellen
Schreibende gerade bei gréfieren Projekten Prozessprodukte unterschiedlichster Art,
etwa Exzerpte, Eintrige im Forschungsjournal, Protokolle, freewritings (Elbow, 1973),
Notizen, Mindmaps oder Cluster (Rico, 2000). Dabei handelt es sich um Schreib- und
Textprozeduren, die von Schreibenden hiufig nicht bewusst als Teil des Schreibpro-
zesses wahrgenommen, sondern eher als ,Noch-nicht-Schreiben‘ abgetan werden.
Dies ist mit ein Grund, weshalb Murray (1978, 381) pre-writing als ,largely invisible“
beschreibt. Murray bezieht sich dabei weniger auf die Sichtbarkeit der Prozesse fiir das
Zielpublikum, sondern auf die Sichtbarkeit dieser Aktivititen fiir Schreibende selbst:
Obwohl im pre-writing viele konzeptuelle Entscheidungen getroffen werden, die er-
kenntnisgenerierend sind, sind Schreibende sich dieser oftmals nicht oder erst spit
bewusst. Dies kann damit verbunden sein, dass diese Prozesse nur schwer in der All-
tagssprache beschrieben werden kénnen: Folgt man Keseling (2010), fehlen fiir viele
erkenntnisgenerierende Handlungen beim Schreiben — genauso wie fir Feedback-
und Uberarbeitungsprozesse — alltagssprachliche Begriffe.

Es geht bei pre-writing jedoch nicht nur um Handlungen und Aktivititen, die zu
Beginn eines Schreibprojektes stattfinden: Betrachtet man pre-writing als Form episte-
mischen Schreibens, findet pre-writing immer dann statt, wenn Ideen und Wissen ent-
wickelt und weiterentwickelt werden. Wenngleich zu Anfang eines Schreibprojektes
mehr konzeptuelle Entscheidungen getroffen werden — insbesondere fiir eine For-
schungsfrage, einen Forschungsstand, ein Forschungsdesign sowie ein Ziel —, ist es
selten, dass man in spiteren Phasen eines Schreibprojektes ,nur noch niederschreibt’.
Im Gegenteil mischen sich im Fortschritt der Schreibsituationen (Dengscherz, 2019)
im Laufe eines Schreibprozesses immer wieder produktorientierte mit wissensgenerie-
renden Handlungen (Knorr, 2016, S.260): Es wird immer wieder umstrukturiert und
neues Wissen integriert, was Bereiter und Scardamalia (1987) als ,knowledge trans-
forming“ beschreiben (vgl. Knowledge telling und knowledge transforming, Stock et al., in
diesem Band). Phasen des ,Entdeckens’, des Ausprobierens, der Entwicklung von
Ideen sowie des Sammelns, Ordnens und Verkniipfens von Wissen (Galbraith, 2009;
Girgensohn, 2007, S.185; Odell, 1980, S.140) finden tiber den ganzen Prozess hinweg
statt. Sie machen als Teil der wissenschaftlichen Praxis einerseits Abliufe sichtbar, die
nicht direkt beobachtet werden kénnen — Ideen konnen festgehalten und damit weiter-
entwickelt, verschiedene Gedanken auf Papier weitergedacht und ausprobiert werden
(Hoffmann, 2018, S.41). Andererseits fungieren sie als analytisches Werkzeug, ,mit
dem unklare und unvollstindig ablaufende Prozesse [...] nachtriglich auf dem Papier
sondiert werden kénnen“ (Hoffmann, 2018, S.41), wie bei Laborprotokollen oder in
Forschungsjournalen. Dies zeigt, dass auch das Niederschreiben selbst (Liessmann,
2015) und Formulierungsprozesse (Wrobel, 2002; vgl. Formulieren, Holtfreter, in die-
sem Band) erkenntnisgenerierend sind.
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In seiner epistemischen Funktion handelt es sich bei pre-writing als ,Medium und
Form des Denkens“ (Ortner, 2000a, S.3) also um erkenntnisgenerierende Handlun-
gen, an deren Ende ein Text steht. Sie beinhalten verschiedene Strategien, zu denen
auch die Diskussion von Beobachtetem und Erlebtem sowie das Zeichnen gehéren
kénnen — abhingig von den individuellen Strategien und Routinen der Schreibenden —
und an deren Ende Text steht. Pre-writing kann, abhingig von den Rahmenbedingun-
gen des Textes (Ziel, Linge, Sprache, ...), der Schreibentwicklung und der Schreib-
erfahrung der Schreibenden unterschiedlich lang sein und unterschiedlich hiufig
stattfinden. Eine Seminararbeit mit 15 Seiten, in der vorrangig bestehendes Wissen
wiedergegeben werden soll, erfordert etwa weniger pre-writing als etwa eine hun-
dertseitige Masterarbeit, in der ein Thema tiefgreifender betrachtet wird.

Wie Keseling (2010) feststellt, fehlen in einigen Bereichen, wozu auch Handlun-
gen auf der epistemisch-heuristischen Ebene zihlen, alltagssprachliche Begriffe—d. h.,
iiber manche Bereiche des akademischen und wissenschaftlichen Schreibens ist es be-
sonders schwer zu sprechen. Die Umdeutung von pre-writing weg von einem umbrella
term und hin zur Beschreibung epistemischer Handlungen im Schreibprozess gibt
Schreibenden eine Mdoglichkeit, iiber diese alltagssprachlich schwer zu fassenden
Handlungen zu sprechen. Damit kénnen sie adressiert und ihre Rolle in Forschungs-
prozessen deutlich gemacht werden. Ortner hat die Erforschung der ,Genese von Ein-
fillen“ schon 2000 als ,Herzensanliegen (Ortner, 2000a, S.3) der Schreibforschung
formuliert; dieser Beitrag bietet eine Moglichkeit, das wieder aufzugreifen und weiter-
zudenken.
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Qualitat. Eine hochschulpolitische Perspektive

NorA HOFFMANN

Der vorliegende Beitrag ist aus doppelter Perspektive geschrieben: Ich spreche zum
einen als Mitglied der Gesellschaft fiir Schreibdidaktik und Schreibforschung (gefsus)
und der Schreibzentrums-Community. Zum anderen bringe ich meine Prigung
durch Diskurse der Qualititssicherung ein, da das Schreibzentrum der JGU Mainz, an
dem ich viele Jahre titig war, am Zentrum fiir Qualititssicherung und -entwicklung
verortet ist. Entsprechend bildet dieser Beitrag mein Ringen darum ab, beide Sichtwei-
sen auf Qualitit miteinander zu vereinen, das Bottom-up-Bediirfnis danach aus der
Schreibzentrums-Community heraus mit den Top-down-Forderungen von Hochschul-
leitung und -politik.

Begriffsbedeutung und -entwicklung im Hochschulkontext

Der Begriff Qualitit beschreibt in einem weiten Sinn, dessen Urspriinge in der Philo-
sophie der Antike liegen, die Beschaffenheit von Gegenstinden (Blasche, o.].). In
einem engen Sinn, der auf die Begriffsverwendung in der Handelssprache der Neuzeit
zuriickgeht, bezeichnet er die positiven Eigenschaften bzw. Giite von Gegenstinden,
insbesondere Waren (Qualitit, 1993). Als positiv wird dabei die Ubereinstimmung von
Produkten oder Dienstleistungen mit Kund*innen-Anforderungen bewertet.

Einzug in den Hochschulkontext hielt der Begriff in den 1990er-Jahren im Zuge
des Bologna-Prozesses, der die Schaffung eines einheitlichen Hochschulraums an-
strebte. Hochschulen suchten nun Wege, die Vergleichbarkeit der Qualitit von Lehre
und Forschung zu gewihrleisten, wobei ihr Bemiithen um Qualitit und deren Mes-
sung mit einem grundlegenden Wandel einherging: Sie tibernahmen Werte und
Handlungsweisen aus dem Feld der Wirtschaft, was Hochschulinterne teils als neue
»Governance“ und Wettbewerbsorientierung kritisch beurteilten (Grande etal., 2013).
Qualititsmanagement und -sicherung, die in den 1990er-Jahren in Form von Evalua-
tionen oder spiter Audits und Akkreditierungen an Hochschulen durchgefithrt wur-
den, stiefBen teils auf Ablehnung, wenn sie ,nur als formalistische und biirokratische
Hiirden“ (Morth & Pellert, 2013, S. 2) ohne Bezug zur individuellen Arbeitswirklichkeit
wahrgenommen wurden. In den 2000er-Jahren setzte die European University Associa-
tion daher mit dem Konzept der Qualititskultur einen Gegenimpuls, um die als Top-
down-Maflnahmen empfundenen struktural-formalen Verfahren der Qualititsmes-
sung durch Bottom-up-Ansitze und die Beachtung der organisationspsychologischen
Ebene zu erginzen, damit Qualitit zu einem aktiv gelebten Wert wird. So sollen etwa
durch einen Fuhrungsstil, der Partizipation und Kommunikation férdert, Qualititsbe-
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wusstsein und gemeinschaftliche Verantwortung fiir Qualitit auf individueller und
kollektiver Ebene durch alle Hochschulmitglieder mitgetragen werden (Morth & Pel-
lert, 2013; Sonntag & Sattler, 2015).

Wihrend im Hochschulbereich damit reger Diskurs zu Konzepten und Verfahren
der Qualititsmessung und -entwicklung herrscht, bleibt der zugrunde liegende Begrift
von Qualitit, das eigentliche Ziel dieser Mafinahmen, vielfach als ,mehrdimensiona-
les Konstrukt“ (Schmidt, 2010, S. 10) ,unscharf und uneinheitlich (Carstensen & Hof-
mann, 2006, S.1). Die Schwierigkeit einer konkreten Festlegung riihrt daher, dass die
Auffassung von Qualitit immer relativ ist: Sie unterscheidet sich je nach Gegenstand
und insbesondere der Adressat*innen-Gruppe, die unterschiedliche bis widerspriich-
liche Interessen und damit Sichtweisen auf Qualitit haben kann — von Studierenden
tiber Lehrende, Einrichtungs- und Hochschulleitungen bis hin zu Hochschulpolitik
und Drittmittelgebenden und schlieRlich Berufswelt und Offentlichkeit. Um einen
Qualitatsbegriff im Hochschulkontext zu definieren, kann daher ein breites Spektrum
von Perspektiven zugrunde gelegt werden (Carstensen & Hofmann, 2006). Zudem be-
stehen unterschiedliche bis gegenliufige Konzepte, wie Qualitit gefasst werden kann,
etwa als reine Erfiillung einer festgelegten Norm oder aber dariiber hinausgehend als
Exzellenz und damit als eine iiber die Norm hinausgehende Spitzenleistung; als be-
sonders glinstiges Verhiltnis von moglichst geringem Aufwand bei méglichst hohem
Nutzen; als moglichst hohe Zufriedenheit der Zielgruppe; oder als relativer Wert, der
erst durch den Vergleich mit anderen Projekten, Programmen oder Institutionen ent-
steht (Carstensen & Hofmann, 2006; Schmidt, 2010).

Eine feste Definition von Qualitit als allgemeingiiltigem Begriff ist somit nicht
moglich, sondern sie stellt immer eine subjektive Zuschreibung dar. In der Qualitits-
sicherung liegt ein Weg zum Umgang damit in der Orientierung an mehrdimensiona-
len Qualititsmodellen, die Struktur-, Prozess- und Ergebnisqualitit (Donabedian,
1980) sowie Zielqualitit beriicksichtigen. Konkret kann Strukturqualitit etwa die Ein-
bindung und Ausstattung eines Projekts an einer Hochschule umfassen, zudem des-
sen interne Strukturen, die gelebte Qualititskultur und Institutionalisierungsmerk-
male. Prozessqualitit kann beispielsweise die Forschungsbasierung und Effizienz von
Ablaufen beriicksichtigen und Ergebnisqualitit, inwiefern angestrebte Ziele erreicht
werden. Einen weiteren, erginzenden Ansatz, der Subjektivitit von Qualititssetzun-
gen zu begegnen, bieten im Sinne der Qualititskultur Austausch, Reflexion und die
Explikation von Qualititsbegriffen, sodass diese in ihrer Begrenztheit und Bezogenheit
auf bestimmte Zielgruppen transparent, nachvollziehbar und ggf. kritisier- und relati-
vierbar werden. Um sich Qualitit so weit und umfassend wie moglich anzunihern,
scheint mir eine Kombination beider Ansitze sinnvoll, d. h. die Einbettung struktural-
formaler Mafinahmen der Qualititssicherung, die auf einem mehrdimensionalen
Qualititsmodell basieren, in eine Qualititskultur, die dieses Qualitdtsmodell ebenso
wie Methoden der Qualititsmessung reflektiert und weiterentwickelt.
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Spannungsfeld des Begriffs im Kontext von
Schreibzentrumsarbeit und Schreibwissenschaft

Die ersten Schreibzentren an deutschen Hochschulen entstanden in den 1990er-Jah-
ren im Vorfeld des Bologna-Prozesses und der zunehmenden Bedeutung des Quali-
tatsbegriffs im Hochschulkontext; zahlreiche weitere kamen finanziert durch den
Qualitatspakt Lehre ab 2012 hinzu. Die Grindung von Schreibzentren ist damit un-
trennbar mit dem Bestreben nach Qualitit verbunden, sodass sie sich erklirtermafien
mit dem Ziel der ,Qualititsverbesserung von Lehre und Studium* (Gesellschaft fiir
Schreibdidaktik und Schreibforschung, 2018, S.3) in Bezug auf Schreibférderung
identifizieren. Von der Idee der US-amerikanischen Writing Centers als Orten kollabo-
rativen Lernens inspiriert, die sich in Anpassung an sich verindernde Rahmenbedin-
gungen kontinuierlich durch Reflexion und Austausch weiterentwickeln (Girgensohn,
2017), verwirklichten Schreibzentren von Beginn an aus Uberzeugung in hohem MaRe
Merkmale der Qualititskultur (Hoffmann & Fingerling, 2022) und verstanden sich im
Sinne der Qualititsentwicklung als Impulsgeber fiir zuvor weniger verbreitete Formen
des peer learning. Mittlerweile ist an Schreibzentren zudem vielfach die formale Seite
der Qualititssicherung durch standortspezifische Evaluationen verbreitet (Hoffmann
& Knorr, 2021), die teils kritisch als von auflen herangetragene Mafinahme, teils als
Chance zur Weiterentwicklung und Begleitforschung verstanden wird.

Wihrend das Anstreben von Qualitit ein zentrales Merkmal der Schreibzen-
trumsarbeit bildet, sind auch ihre Qualititsbegriffe nicht immer transparent (Karsten,
2021). Im Zuge zunehmender Professionalisierung ist daher eine grundlegende Aus-
einandersetzung hiermit relevant, um innerhalb der Community gemeinsame Be-
zugspunkte fiir kiinftige Praxis und Forschung zu schaffen und nach aufen hin Hoch-
schulleitungen und -politik sowie Drittmittelgebenden das vergleichsweise junge und
ungesicherte Berufs- und Forschungsfeld sicht- und greifbar zu machen. Diese dop-
pelte Gerichtetheit von Qualititsbegriffen sowohl nach innen als auch nach auflen
birgt Schwierigkeiten, denn die Community legt groRen Wert auf die Gleichberechti-
gung vielfiltiger Perspektiven und unterschiedlicher Vorgehensweisen als Grundbe-
dingungen fiir Weiterentwicklung. Im Widerspruch hierzu fordern Hochschulleitun-
gen vielfach Standardisierung und Normierung sowie quantitative Zuginge der Quali-
tatssicherung, die Vielfalt einschrinken und zu Ausgrenzungen fithren.

Im Bewusstsein dieser Spannung nehmen aktuell reflektierte Qualititssetzungen
der Gesellschaft fiir Schreibdidaktik und Schreibforschung (gefsus) zu, etwa durch die
Special Interest Groups (SIGs) ,Qualititsstandards und Inhalte der Peer-Schreibtu-
tor*innen-Ausbildung“ und ,Qualitit und Professionsentwicklung“. Gefsus-Publika-
tionen mit Vorschligen zu Qualititsbegriffen versuchen auf unterschiedliche Weise,
die Schwebe zwischen Standardsetzungen bei gleichzeitiger Vielfalt zu halten: Die Ge-
sellschaft fiir Schreibdidaktik und Schreibforschung (2018) etwa stellt ein Ideal von
Schreibkompetenz fiir Studienabsolvent*innen auf und vermeidet zugleich, exakt
messbare Abstufungen davon fiir Teilschritte des Studiums vorzugeben. Die Gesell-
schaft fiir Schreibdidaktik und Schreibforschung (2021) bietet eine strukturierte Uber-
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sicht von Aufgabenfeldern an Schreibzentren und betont dabei, ,explizit keine Fest-
schreibung eines Standards“ anzustreben, denn ,[d]ie individuelle Ausrichtung einzelner
Schreibzentren [...] soll diesen selbst vorbehalten bleiben, um der Vielfalt der inhaltlichen
und strukturellen Ausrichtungen [...] Rechnung zu tragen® (Gesellschaft fiir Schreibdi-
daktik und Schreibforschung, 2021, S.2). Fiir die Qualifizierung von Schreib-Peer-Tu-
tor*innen schlieflich definiert das Rahmenkonzept explizit , Standards“ (SIG Quali-
titsstandards und Inhalte der Peer-Schreibtutor*innen-Ausbildung, 2016, S. 1), jedoch
unter Verzicht auf deren verbindliche Uberpriifung durch Zertifizierung.

Dass dieser Schwebezustand zwischen der Setzung von Qualititsrichtlinien und
der Erhaltung von Offenheit ggf. voriibergehend ist und langfristig zugunsten von
Normierungen kippen kénnte, um das Berufsfeld durch Sichtbarkeit und messbare
Professionalitit zu erhalten, lisst das jiingst im gefsus-Vorstand diskutierte Vorhaben
vermuten, die Zertifizierung von Schreib-Peer-Tutor*innen-Ausbildungen langfristig
eventuell doch anzugehen, im Geist der Qualititskultur aber — wie bereits bei den vo-
rangegangenen Publikationen — nicht top-down, sondern unter Einbezug aller Mitglie-
der. Wollen Schreibzentren kiinftig erhalten bleiben, scheint mir dies ein sinnvoller
und gangbarer Weg, weiterhin Qualititsbegriffe und -sicherungswege im gemein-
schaftlichen Austausch kontinuierlich zu reflektieren, weiterzuentwickeln und sich
hierzu auch nach auflen hin klar zu positionieren. Wenn die Community sich nicht
selbst solche Bezugspunkte setzt, droht die Gefahr, dass sie entweder unsichtbar bleibt
oder sich an extern gesetzten Qualititsmafistiben messen lassen muss.

Parallele Entwicklungen sind in der Schreibwissenschaft zu beobachten: Eine
Eingrenzung auf eine bestimmte Art und Qualitit von Forschung wird bisher zuguns-
ten von Offenheit und Niedrigschwelligkeit vermieden (Huemer etal., 2021). Neben
theoretischen und empirischen Forschungsbeitrigen verschiedener Fachdisziplinen
sind Erfahrungsberichte, empirische Studien von Nicht-Empiriker*innen oder Artikel
studentischer Schreibtutor*innen gleichermaflen willkommen und scheinen gleich-
wertig (Girgensohn & Peters, 2012; Hoffmann, 2019, S. 24; Beitrdge in JoSch — Journal
fiir Schreibwissenschaft). Im aktuellen Anfangsstadium ist dies sinnvoll, um der auf-
kommenden Disziplin viele Wege offenzuhalten, und bietet den Vorteil der Einladung
an alle Interessierten und damit einer groflen Perspektivenvielfalt. So kénnen sich
Schreibzentrumsarbeitende einbringen, die vielerorts aufgrund zeitlicher und finan-
zieller Rahmenbedingungen nur in geringem Umfang forschen kénnen (Hoffmann,
2019, S.191t)), und Peer-Tutor*innen erhalten Méglichkeiten zur ersten Publikation
und hierdurch intensiven Weiterentwicklung.

Langfristig jedoch konnte diese scheinbare Gleichwertigkeit jeglicher Arten und
Qualititen von Beitrdgen problematisch werden. Wenn klare Orientierungspunkte zur
Einordnung einzelner Beitrage fehlen, kénnte der Eindruck von Beliebigkeit oder feh-
lender Wissenschaftlichkeit entstehen, und das Feld der Schreibwissenschaft bliebe
sowohl intern als auch von auflen betrachtet schwer greifbar. Ein Zeichen dafiir ist,
dass die Schreibwissenschaft in ihrer jetzigen Form auflerhalb der eigenen Commu-
nity kaum wahr- bzw. ernst genommen wird, z. B. von der empirischen Schreibdidak-
tik fiir den Schulbereich, die sich thematisch mit dhnlichen Anliegen befasst, aber
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Qualititsstandards der empirischen Forschung folgt (Hoffmann, 2019, S. 23). Schreib-
wissenschaft als Inter-, Multi- oder Transdisziplin (Huemer etal., 2021, S.13) lisst sich
jedoch nicht auf empirische Zuginge reduzieren, sondern vereint vielfiltige Ziele, An-
sitze und Methoden. Wie bei dieser Breite an Zugingen Qualititssetzungen gelingen
kénnen, ist bisher auch auflerhalb der Schreibwissenschaft ,[w]eithin ungelést (Wei-
ler, 2013, S.8). Dennoch muss die Schreibwissenschaft diese Diskussionen fiihren,
wenn sie sich nach den ersten Anfingen — der Neueinrichtung von Professuren fiir
Schreibwissenschaft bzw. Textproduktionsforschung und der Neugriindung des Insti-
tuts fir Schreibwissenschaft — langfristig im deutschen Hochschulsystem etablieren
mdochte. So, wie auch fiir Schreibzentrumsarbeit in breit gedffneten Diskussionen
Kompromisse gefunden wurden, schiene es beispielsweise denkbar, dass aus verschie-
denen Unterdisziplinen der Schreibwissenschaft Expertise zu moglichen Qualitits-
konzepten zusammengetragen wird. Etwa konnten einzelne Arten von Beitrigen diffe-
renziert werden, wie z. B. Praxisberichte, theoretische Beitrdge und empirische Bei-
trige, und hierfiir im gemeinsamen Diskurs jeweils eigene Mafistibe formuliert
werden. Publizierende kénnten dann transparenter machen, welche Art von Beitrag
sie leisten mochten und nach welchen Mafistiben sie sich richten — oder begriindet
darlegen, warum sie davon abweichen. Sicher werden sich nicht direkt alle Bereiche
und Arten von Beitrigen eingrenzen und systematisieren lassen, aber fiir einzelne lie-
fen sich erste Anniherungen an Mafistibe erproben. Mit diesem Beitrag mochte ich
dazu anregen, das Thema Qualitit in der Schreibwissenschaft als Chance zur Weiter-
entwicklung anzunehmen und offene Diskurse dariiber zu wagen.
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Queer(er) schreiben.
Eine kulturwissenschaftliche Perspektive

SiMONE TICHTER

Die nachfolgende Perspektive beruht im Wesentlichen auf Stacey Waites (2019) Vor-
schligen zu queerem Schreiben in der Akademie. Sie entwickelt ihre Ideen sowohl auf
Basis der Compositional Studies' als auch der Queer Studies. Als eine Unterdisziplin der
Cultural Studies bedienen sich die Queer Studies zwar der Methoden und Theorien der
Cultural Studies, beanspruchen aber u. a. die Themen Sexualitit und Identitit fiir sich.
Mein Fokus fiir diesen Beitrag liegt auf dem konzeptionellen Einsatz des Begriffs
queer, den ich Stacey Waite folgend, den Queer Studies entlehne?, aber in einem kultur-
wissenschaftlichen Sinne auf das akademische Schreiben anwende. Der Begriff queer
und die damit einhergehende Perspektive erméglichen Fragen danach, wie normative
Vorstellungen von akademischem Schreiben das jeweilige Feld konstruieren und wie
Subversion und Widerstand aussehen konnten (Waite, 2019, S. 49).

Queer — entgegen der Normativitit

Der Begriff queer bezieht sich urspriinglich auf Sexualitit — eine Form der Sexualitit,
die als abweichend von der Heteronorm gilt. Es handelt sich um einen angeeigneten
Begriff. D.h., er wurde zwar urspriinglich abwertend verwendet, konnte aber inzwi-
schen positiv besetzt werden, indem er zur Selbstbeschreibung verwendet wurde.
Queer sein galt urspriinglich als Beleidigung, bis sich Menschen selbst als queer be-
zeichneten und sich den Begriff dadurch aneigneten. Eine queere, also eine von der
Norm abweichende Perspektive ermdglicht es, die Norm als solche sichtbar werden zu
lassen und sie zu betrachten. Gleichzeitig bedeutet von der Norm abzuweichen, queer
zu sein, auch immer, sich der Norm zu widersetzen, Widerstand zu leisten. Dieser
Widerstand ist immer von Ambivalenzen gekennzeichnet: Sich einer Norm zu wider-
setzen, kann nicht geschehen, ohne die Norm gleichzeitig zu reproduzieren. Die Re-
produktion der Normen kann sogar iiberlebenswichtig sein.

Um queere(re)s Schreiben in der Akademie zu explizieren, wird der Begriff queer
nachfolgend unabhingig von Sexualitit eingesetzt. Ich nutze ihn, wie Stacey Waite,
nachfolgend als einen theoretischen Begriff oder einen konzeptionellen Rahmen, der

1 Sieberuftsich hier iiberwiegend auf Versffentlichungen der Autor*innen Jacqueline Rhodes und Jonathan Alexander (z. B.
2004, 2011 und 2014), die sich mit queerness in den Compositional Studies beschiftigen.

2 Waite kommentiert, dass eine Loslésung des Begriffs queer von Sexualitét nicht méglich sei: ,Sometimes | get tired of
questions like [...] how it [queerness] can’t be moved off the queer body or away from sexuality—as if there is anything we
do that moves away from sexuality and the body* (Waite, 2019, S. 51).
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dabei unterstiitzt, akademische Normen sichtbar zu machen, zu hinterfragen und
(un)méogliche subversive Praktiken zu beschreiben.

Normen in der Akademie

Die Akademie und ihre Normen (sowie Abweichungen von ihnen) werden diskursiv
hervorgebracht und so auch die Vorstellungen iiber das Schreiben in der Akademie.
Unsere Vorstellungen von guten wissenschaftlichen Texten beruhen auf Normen und
Konventionen, die durch verschiedene Faktoren, wie beispielsweise Institutionen und
disziplinire Diskurse, geprigt sind, stellen diese aber gleichzeitig auch her. Wissen-
schaftliche Texte entstehen demnach in einem Spannungsfeld, oder wie Waite es aus-
driickt: ,inside the bounds and constraints of institutional locations, disciplinary dis-
course, and normative assumptions about what it means to write inside the confines of
a discipline in which you are seeking (quite likely) employment, advancement, liveli-
hood, recognition, and stability“ (Waite, 2019, S.49). Wie sie bereits andeutet, miissen
wir den Konventionen sogar folgen, wenn wir in der Akademie bestehen wollen: ,One
might need to imagine obeying the rules, writing the kinds of scholarship that is recog-
nizable and conventional, producing the kind of prose that is legible in a field“ (Waite,
2019, S.49). Eine Moglichkeit der Subversion wire, queer(er) zu schreiben.

Queer(er) schreiben in der Theorie

Queer zu schreiben, ist Waite folgend nicht méglich, hochstens queer(er). Sie begriin-
det, dass akademisches Schreiben bereits institutionalisiert ist und damit bestimmten
Regeln folgt, sowohl sprachlich als auch disziplinir: , There is no queer writing because
writing itself is institutional—our language and its regulations always already consti-
tuted by dominant narratives and disciplinary conventions. But, this does not mean we
cannot write queer(er)” (Waite, 2019, S.43). Innerhalb dieser institutionellen Grenzen
,N0 one can write queer” (Waite, 2019, S. 50). Weiter definiert sie queer(er) Schreiben
wie folgt: , To think of writing in terms of queerness is to grapple with the undeniable
impossibility of writing, the undeniable impossibility of linear forms, singular voices,
conclusions, dependable narratives, and discernable data“ (Waite, 2019, S. 43). Thre De-
finition untermalt sie mit , Instructions Of Writing Queer: einer nummerierten Auf-
listung von 63 Punkten, die teilweise Aufforderungen an die Leser*innen, teilweise
personliche Erfahrungen darstellen. Nachfolgend habe ich einige Beispiele ausge-
wihlt, die dabei helfen sollen, den theoretischen Hintergrund der queeren Perspektive
auf Schreiben zu verstehen. In den ausgewihlten Punkten spiegeln sich die kulturwis-
senschaftlichen Theorien von Halberstam (2011), Foucault (1969/2011) und Spivak
(1988/2008). Nur auf Halberstam nimmt Waite explizit Bezug und stellt eine Verbin-
dung zwischen seiner Theory of Failure und dem Schreiben her. Jack Halberstam be-
schiftigt sich mit der Queer Art of Failure und beschreibt, wie Versagen eine Méglich-
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keit der Kritik an Kapitalismus und Heteronormativitit darstellen kann. Versagen wird
dadurch produktiv. Waites Empfehlungen lauten:

2. Write from a position of failure instead of writing from the position of what you think
you know. Certainty is only queer when you are certain your knowledge is partial, failed,
and fragmented.

[

6. “Under certain circumstances, failing, losing, forgetting, unmaking, undoing, unbe-
coming, not knowing may in fact offer more creative, more cooperative, more surprising
ways of being in the world” (Halberstam 2011, 2). And perhaps more surprising writing,
more surprising forms, more surprising ideas.

(Waite, 2019, S. 50 )

Thre Empfehlungen sind dariiber hinaus von Foucaults Auseinandersetzung mit Au-
tor*innenschaft inspiriert (1969/2011). Er beschreibt Autor*innenschaft als diskursiv.
Autor*innen sind bei ihm keine Subjekte, die Texte hervorbringen. Ahnlich beschreibt
Waite, dass Ideen diskursiv entstehen, niemandem gehéren und deshalb nicht zuriick-
verfolgt werden kénnen:

23. [A]ttempt to develop (even though your ethical editors might insist otherwise) citation
practices that don’t pretend ideas are owned, that they can be traced back to their owners,
that we are not all thieves in the night.

24. There is not one place, one body that ideas come from.
25. There is no origin so ...
26. Cite queer, cite out of context, move ideas to places they never intended to belong.

(Waite, 2019, S. 45)

Die dritte Theorie, die hier exemplarisch genannt werden soll, geht u. a. auf die postko-
loniale Theoretikerin Gayatri Chakravorty Spivak (1998/2008) zuriick, die das Konzept
des othering weiterentwickelt und weitreichend eingesetzt hat. Othering beschreibt den
Vorgang, in dem sich ein ,Wir* bildet, das sich von einem ,Anderen‘ abgrenzt und da-
durch Normativitit bestirkt. Waite empfiehlt, sich Gedanken zu machen, wer ,wir*
sind und wie ,wir‘ ,uns‘ schreiben:

57 Who is ‘we’? Problematize this ‘we’ we all use when we are writing, which apparently is
different from when/what they are writing. Write a ‘we’ that contains the possibility of
common experience and contains ‘a strong critical sense of our radical alterity, of the criti-
cal differences that exist among different people’s and different groups’ experiences of the
world (Alexander and Rhodes 2014, 431)

(Waite, 2019, S.45 ).

Die Beispiele er6ffnen machtkritische Perspektiven auf das Schreiben wissenschaft-
licher Texte. Mit kulturwissenschaftlichen Theorien wird es moglich, normative An-
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nahmen zu hinterfragen — auch in Bezug auf uns selbst. Wir kénnen Scheitern im
Schreiben als produktiv betrachten, Autor*innenschaft hinterfragen und uns bewusst
machen, welche Annahmen wir in den Schreibwissenschaften (re)produzieren. Wir
konstruieren wir akademisches Schreiben und wer sind tiberhaupt wir?

Queer(er) schreiben in der Praxis

,Write against as many writing norms as possible“, lautet Waites (2019, S.47) Praxis-
tipp. Um dieses Ziel zu erreichen, reicht sie zusitzlich zur genannten Liste eine zweite
Liste mit, die zwar weniger Punkte, aber ebenso eine Mischung aus Empfehlungen
und personlichen Erfahrungen enthilt. Diese zweite Liste umfasst 13 Punkte, die ich
hier ungekiirzt wiedergeben méchte.

[Wihrend ich ,ungekiirzt wiedergeben mochte” tippe, frage ich mich, ob so ein
langes Zitat Giberhaupt erlaubt ist — erinnere mich jetzt aber, dass ich tiber queeres
Schreiben schreibe, und stelle fest, dass es sicher in Waites Sinne wire, wenn ich mich
beim Schreiben eines Textes tiber ihren Text tiber eine Regel hinwegsetze. Gleichzeitig
hofte ich, dass mir die Herausgeberinnen das durchgehen lassen.]

Hier also die Liste:

1. Maybe in graduate school, someone told me a dissertation had to have a lit review. And
so I quoted a bunch of books but didn’t ‘review’ anything.

2. Maybe don’t be afraid of the real reasons you got into writing studies in the first place.
Narcissism. Survival. Invite it into an essay, an article, a book. Never write anything that
doesn’t contain within it the very reason you wrote it, and wrote it that way. Walk into the
light of your own terror. Are you really writing a dissertation about assessment because it is
an important subject of discussion in your discipline or because in the second grade
Mrs. Walsh ruined your straight As by giving you a poor grade in penmanship? Why are
you here?

3. Maybe you don’t want to talk about what you're wearing, but maybe you should. Like
right now there has been an ice storm, and I'm a bull dyke up late still wearing work boots
in my living room where earlier today I made a fort out of blankets with my son, who is
only three years old and so therefore I should not even call my son because the poor guy
doesn’t even know what gender is yet.

4. Maybe next time someone says ‘yeah but you can’t say that,” you should.

5. Maybe you admit in every word you ever write that academia is violently drunk on its
own straightness, its whiteness, its middle-class notions of appropriateness, its norms. Its
caucuses and special issues will not save it from itself.

6. Maybe your approach is not the problem. Maybe it’s the IRB [Institutional Review Board,
Anm. ST].

7. What if the next time someone asks you who is your audience?, you say you don’t care. Or
that it’s you. Or your uncle who lives in a rehab hospital in Maine.
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8. What if you write a book about how you collected all this data and it doesn't tell you
anything.

9. What if you really admit to yourself that we have no data.

10. What if you screw around behind the back of your discipline. Read some books about
how to design bridges. Read some trash that goes against everything you believe about
yourself and the world.

11. Never write anything that doesn’t scare you just a little.

12. What if you refuse to summarize, what if, in the end, you only tell about what's left
rather than what came before.

13. What if none of this still tells you anything about what to do now?

(Waite, 2019, S. 50f).

Dass die Umsetzung dieser Empfehlungen nicht realistisch ist, kommentiert Stacey
Waite mit grolem Verstindnis. Als Wissenschaftler*in kann es riskant sein, sich den
Regeln zu widersetzen: ,[W]e might want to resist but find our resistance ridden with
too much risk. We find our scholarship inextricably linked to the institution, to the
panopticon of tenure, the competitive capitalistic force of an impossible job market*
(Waite, 2019, S.49). Selbst wenn wir die Empfehlungen nicht umsetzen kénnen, kén-
nen wir uns unserer dominanten kulturellen Annahmen tiber das Schreiben wissen-
schaftlicher Texte bewusst werden. So wie unsere Annahmen einen Einfluss auf unser
doing academic writing haben, hat auch die Reflexion iiber unsere Annahmen einen
Einfluss darauf.

Queere Zukunft

In der ersten Feedbackrunde fiir diesen Text wurde angemerkt, dass queeres Schrei-
ben in einem utopischen Wissenschaftssystem Normalitit wire. Mein erster Impuls
war, dass eine queere Perspektive immer das Hinterfragen der Norm impliziert. Was
normal ist, kann also nicht queer sein. Waite sieht das dhnlich und erginzt: , that worry
that then queerness will just be the norm, and therefore not queer anymore, that world
is one I would love to see arrive—the truly impossible queer present. I would love to
actually have this problem, to one day think to myself aw shucks, now everyone is
writing in such queer ways, just what will we do now?*“ (Waite, 2019, S. 52). Dem kann
ich mich nur anschliefRen.

Abschlieflend bleibt mir nur noch zu schreiben: ,Anyone could (and maybe even
should) write queer(er)“ (Waite, 2019, S. 51).
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Reflektierendes Urteilen. Eine
phianomenologische Perspektive

MARIA ROBASZKIEWICZ

Ich sitze vor einem leeren Blatt. Ich habe Vorgaben; ich weif, was geschrieben werden
soll. Das Thema ist klar, es gibt Autor*innen, es gibt Positionen, es gibt Argumente
und ich habe eine Meinung dazu. Nun aber geht es in der Wissenschaft im Allgemei-
nen und im wissenschaftlichen Schreiben im Besonderen eigentlich nicht um meine
Meinung. Oder doch? Und wenn ja, in welchem Sinne?

In dieser Begriffsbeschreibung befasse ich mich mit dem Begriff des reflektieren-
den Urteilens aus phinomenologischer Perspektive und mit seiner Rolle fiir das wis-
senschaftliche Schreiben. Diese Rolle ist nicht trivial: Im wissenschaftlichen Schreiben
geht es um das bessere Verstehen eines Gegenstandes, eines Prozesses, eines Ereig-
nisses, und dafiir sind das Reflektieren und das bewusste, eigenstindige Urteilen zen-
tral. Autor*innen wissenschaftlicher Texte haben etwas zu sagen. Eine solche Aussage
zielt in der Regel (von der es Ausnahmen gibt, im guten und schlechten Sinne) nicht
auf absolute Wahrheit, sondern wenn, dann auf Wahrheit, wie sie Aristoteles (1995,
S.v) in den ersten Zeilen der Vorbemerkungen zur Metaphysik beschreibt: ,daf} kein
Denker zwar die Wahrheit in vollig zutreffender Weise zu erreichen [...] vermag, [...]
doch aus dem Zusammenwirken aller sich schliefllich ein gewisses Quantum des Wis-
sens ergibt.“ Ich nehme Stellung und damit fille ich ein Urteil: Das ist eine These, die
ich vertrete; das ist die Frage, die ich angehe. In anderen Worten: Ich formuliere eine
Meinung — und dieser Begriff, den wir in der wissenschaftlichen Praxis so gerne miss-
achten oder ablehnen, wird fiir uns im weiteren Verlauf dieses Beitrags wichtig. Der
Gestus der Stellungnahme, der Meinungsbildung, ist weder eine bloRe Formalitit
noch eine Bagatelle. Vielmehr bestimmt er die Ausrichtung des gesamten Textes.

In meinem Verstindnis des Begriffes halte ich mich an Hannah Arendts Konzept
des reflektierenden — im Sinne des kritischen Hinterfragens — Urteilens. Diese Per-
spektive wird hier als phinomenologisch bezeichnet, weil Arendt diese Praxis sehr ge-
nau beobachtet und ihre eigene Erfahrung als urteilendes Subjekt reflektiert. Im
nichsten Schritt stelle ich zunichst kurz die wichtigsten Ziige von Arendts Konzept
des Urteilens vor, insbesondere gehe ich auf den Begrift der Meinung ein. Darauffol-
gend zeige ich, wie sich die von mir gewihlten Elemente der Urteilspraxis in der Titig-
keit des wissenschaftlichen Schreibens spiegeln.
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Hannah Arendt und das reflektierende Urteilen

Arendt schreibt: ,An experience in thinking [...] can be won, like all experience in doing
something, only through practice, through exercises” (Arendt, 1968/2006, S.13). Dem-
entsprechend lese ich ihre Schriften als Ubungen im Urteilen (Robaszkiewicz, 2017,
Robaszkiewicz & Weinman, 2023). Arendts Einstellung als Denkerin in der Tradition
des sokratischen Fragens und Nachfragens kann gut durch die Antwort verdeutlicht
werden, die sie 1964 in einem Fernsehinterview auf Glinter Gaus’ Frage nach ihren
Schreibprozessen gibt:

Wenn ich arbeite, bin ich an Wirkung nicht interessiert. [...] [W]esentlich ist fiir mich: Ich
muf verstehen. Zu diesem Verstehen gehért bei mir auch das Schreiben. Das Schreiben
ist Teil in dem VerstehensprozeR. [...] Und wenn andere Menschen verstehen, im selben
Sinne, wie ich verstanden habe — dann gibt mir das eine Befriedigung, wie ein Heimatge-
fithl. (Arendt, 1996, S. 46)

Das Verstehen ist fiir Arendt eng mit dem Urteilen verbunden, das sie auch als ,poli-
tisches Denken‘ bezeichnet (Arendt, 1968/2006), und das Schreiben ist ein Teil davon.
In diesem unvorhersehbaren Prozess des Verstehens geht es nicht um Entdeckung der
Wahrheit (ein, wie wir bereits wissen, naives Bestreben), sondern um Formulierung
einer moglichst wahrhaften Meinung. Hier ist Sokrates, der ,revolutionire‘ antike Phi-
losoph, der den Blick der Philosophie von der Welt auf den Menschen gewendet hat,
Arendts wichtigste Bezugsfigur. Sie nimmt ihn ernst, wenn er behauptet, nichts zu
wissen, und durch seine Gespriche auf dem Athener Stadtmarkt die Meinungen sei-
ner Mitmenschen und auch die eigenen wahrhafter machen will (Arendt, 1990,
S.80ff). So ist er, ganz entgegen dem Geist seiner Epoche, nicht der unerschiitter-
lichen Wahrheit auf der Spur, sondern wahrhafter und doch weltlicher Meinung.
Denn Meinungen sind meine Antwort darauf, wie die Welt mir erscheint (Arendt, 1990,
S.80), wie sich diese Welt den Menschen in ihrer Pluralitit 6ffnet. Sophie Loidolt
(2018, S. 212) beschreibt bildhaft das Urteilen bei Arendt als eine Form von Aktualisie-
rung der Pluralitit, die vielfiltige weltliche Verstindnisraume er6ffnet.

Eine Meinung in diesem Sinne ist allerdings nicht eine Frage des individuellen
Geschmacks oder Empfindens: Ich mag Erdbeeren; fiir mich sind Rosen schon; ich
finde, dass alle Menschen bése sind. Eine Meinung und ein Urteil miissen begriindet
werden und Arendt empfiehlt, durch ihre eigensinnige (Canovan, 1990, S.160) Inter-
pretation von Kants Kritik der Urteilskraft, welche Mittel dabei helfen, Bedingungen fiir
eine solche Begriindung zu schaffen. Arendt verkniipft die Urteilskraft mit dem Politi-
schen, Weltlichen und Zwischenmenschlichen, aber sie bleibt eine geistige Tatigkeit.
Bei der Urteilsbildung beriicksichtige ich nicht nur meine eigene Position und meine
eigene Stimme, sondern auch Positionen und Stimmen anderer (vgl. Stimme, Karsten
& Bertau, in diesem Band). Dadurch erweitere ich mein Denken: Ich nutze meine Ein-
bildungskraft, um mir Perspektiven, die anders sind als meine eigene, vorzustellen
(Arendt, 2007/2010, S.140). Ich trete einen Schritt zurtick, abstrahiere von meiner
Wahrnehmung und meinem Empfinden und reprisentiere mir etwas, was ich nicht
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wahrnehme, was nicht prisent ist: Ich versuche an der Stelle jedes anderen zu denken,
um durch eine Erweiterung des Denkens meine Meinung wahrhafter zu machen.

Arendt betont aber, dass dies nicht bedeutet, dass ich denken kann, als ob ich eine
andere Person wire. Es geht auch gar nicht darum, sich der Mehrheit der Stimmen,
dem ,Mainstream‘ anzuschliefen. Durch die erweiterte Denkungsart entsteht eine
spekulative ,Gemeinschaft der Urteilenden“ (Arendt, 1985/1998, S.97), die eine Bezug-
nahme auf die moglichen Urteile der anderen 6ffnet und somit eine Urteilsgrundlage
bietet. In diesem Sinne urteile ich als ein Teil der Gemeinschaft, aber gleichzeitig und
entscheidend: als ich selbst (Arendt, 1985/1998, S. 97, 2007/2010, S. 142). Das Ergebnis
ist ein kritisches, positioniertes Urteil, das immer noch unabgeschlossen, temporir
und revidierbar ist, denn wir kénnen nicht alle mégliche Stimmen berticksichtigen
(Arendt, 2007/2010, S.1421£.), und so kénnte sich unsere Urteilsgrundlage, in einer sich
immer wandelnden Welt, immer noch dndern. Ein solches Urteil wird dann in Form
einer begriindeten Meinung geiuflert werden, die auf einer kritischen Betrachtung
einer moglichst grofiten Vielfalt an moglichen Positionen aufbaut.

Wissenschaftliches Schreiben und Urteilen: Das Schreiben ist
ein Teil des Verstehens

Wie Geoftrey Hinchliffe (2020) gelungen zeigt, sind Universititen voller akademischer
Urteilspraktiken. Was hat aber das Urteilen konkret mit dem wissenschaftlichen
Schreiben zu tun? Das Schreiben wissenschaftlicher Texte ist eine dialogische Situa-
tion (vgl. Adressivitit, Bertau, in diesem Band). Somit enthiillt sich schon seine Affini-
tat zum Urteilen und zur Meinungsbildung im Sinne Arendts. Im Schreibprozess wer-
den unterschiedliche Positionen und Meinungen reflektiert und revidiert, sowohl die
eigenen als auch die anderer Autor*innen (vgl. Schreibprozess, Karsten, in diesem
Band). Trotz des alten Topos des Elfenbeinturms haben Wissenschaftler*innen noch
nie in Isolation gearbeitet, ohne Bezug aufeinander und die Welt. Und obwohl Arendt
beteuert, beim Schreiben nicht an Wirkung interessiert zu sein, sprechen ihre Schrif-
ten mit den Leser*innen, laden zum Mitdenken und Miturteilen ein.

Dabei muss natiirlich kritisch gefragt werden, ob und in welchem Sinne es tiber-
haupt méglich ist, an der Stelle eines anderen zu denken. Im ersten Moment kénnte
man denken, dass ein wissenschaftlicher Rahmen hier einen sicheren Grund bietet: Es
werden stabile Aussagesitze formuliert, die Primissen und Argumente werden expli-
ziert, logische Schliisse gezogen. Ich empfinde es aber eher als einen dufleren Schein
der wissenschaftlichen Schreibpraxis. Ausgehend von der Unterscheidung zwischen
dem epistemischen Urteilen (Feststellung einer wissenschaftlichen Erkenntnis als
Wahrheit) und dem reflektierenden Urteilen (Hinchliffe, 2020, S. 1213 ff.), ist eher das
letztere fiir meine Schreibpraxis relevant. Wie oft schreibe ich um, was schon eigent-
lich geschrieben wurde (und dieser Text ist ein ganz gutes Beispiel dafiir)? Wie oft
stelle ich eigene Aussagen infrage und revidiere meine Position? Wie hiufig resultiert
dies aus einem Austausch mit anderen, aus einem Wissenszuwachs anhand eines ge-
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sprochenen oder geschriebenen Dialogs? Ich mache meine Texte, meine wissenschaft-
lichen Urteile und Meinungen nach meinem besten Wissen und Gewissen wahrhaf-
ter. Mein Ziel ist es, meine Erkenntnisse auf eine verstindliche und iiberzeugende
Weise zu kommunizieren, aber nicht nur in den Kultur-, sondern auch in den Natur-
wissenschaften sind wir nicht die Wissenden, sondern bleiben die Wissenssuchenden.

So schlage ich vor, im Kontext des wissenschaftlichen Schreibens zu beachten,
dass ein Urteil nicht ein stabiler, sondern ein fragiler geistiger Gegenstand ist, was aus
meiner Perspektive seine Stirke darstellt. Um ein reflektierendes Urteil zu fillen, ist
eine kritische Haltung notwendig: ,seeing beyond superficial differences [...] and into
the deeper, subtler and more abstract aspects“ (Sadler, 2010, S.544), aber auch eine
experimentelle. Deshalb stehen wissenschaftliche Texte in einem nicht im Vorfeld be-
stimmten dialogischen Verhiltnis zueinander. Die Offenheit der geiuflerten Urteile
und Meinungen ist eine Bedingung fiir einen solchen Dialog und damit fiir die wis-
senschaftliche Weiterentwicklung. Arendt argumentiert, dass unser Urteil umso bes-
ser, also wahrhafter ist, je mehr mégliche Stimmen wir berticksichtigen; ,Die Giiltig-
keit solcher Urteile wire weder objektiv und universell, noch subjektiv, von person-
lichen Einfillen abhingig, sondern intersubjektiv oder reprisentativ* (Arendt, 2007/
2010, S.143). Wenn Arendt sagt, dass das Schreiben ein Teil des Verstehens ist, dann
meint sie genau das: Ein Verstehen, das vielleicht mit dem Abschluss des Textes, mit
seiner Abgabe oder Publikation, abgeschlossen ist, aber als Verstehen fiir sich nie ab-
geschlossen werden kann.

Im Dialog innerhalb der imaginiren Urteilsgemeinschaft, der ich beim Schreiben
beitrete, werde ich mit manchen Meinungen einverstanden sein, mit anderen aber
nicht. In beiden Fillen brauche ich Argumente, um meine Stellung zu begriinden.
Denn obwohl ,the real area for freedom within the space of reasons [...] lies in reflective
judgements: for one is free to drape events with a mantle of meaning as one wishes*
(Hinchliffe, 2020, S.1216), miissen sich unsere ,Wiinsche* fiir die Sinnbildung im wis-
senschaftlichen Schreiben an die Regeln der Vernunft halten — in unserem Fall der
Erweiterung des Denkens. Wirklich interessant wird es allerdings, wenn wir an den
Moment denken, in dem das eigene Urteil in der Sache gefillt wird. Stefanie Haacke-
Werron (2022, S.76) schliefdt diesen Moment in eine, im mathematischen Sinne,
schone Formel ein: ,Was willst Du sagen? Wenn diese Frage — nicht abschlieRend
und nicht fiir immer, aber fiir den konkreten Text, den ich gerade schreibe — in Form
einer wissenschaftlichen Fragestellung oder Beantwortung einer Forschungsfrage be-
antwortet wird — ist die aktuelle Meinung klar und das Urteil gefillt.

Das Urteilen, nicht nur in seiner politischen Form, sondern auch fiir uns Wissen-
schaftler*innen, ist eine nicht-ideale Praxis. Ein Urteil ist eine Art Abschluss, aber wie
kann man einen solchen Abschluss wagen angesichts der Pluralitit der Perspektiven,
von denen keine an sich mehr Gewichtung hat als die anderen, der Unabgeschlossen-
heit des Verstehens und der Limitierung der Urteilsgemeinschaft, die nie alle Stim-
men zu Wort kommen lassen kann? Ich méchte argumentieren, dass diese hier pro-
blematisierten Punkte genau auf die Stirken im Sinne des reflektierenden Urteilens
hindeuten. Erstens urteile ich als ich selbst, auch wenn die Stimmen der anderen, die
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ich mir vorgestellt habe, an dem Urteil teilhaben. Ich bin hier aber frei, kann und soll,
wie Kant betont, mich meines , Verstandes ohne Leitung eines anderen [...] bedienen”
(Kant, 1784, S.4181f.). Was Arendt (2003/2018, S.48, 51f., 1968/2006, S.91{f) in ihrer
Kritik der Autoritit zum Ausdruck bringt, ist dass sie in ihren Schriften zeigen will, wie
und nicht was man denken soll (Arendt, 1994/2012, S.18). Zweitens macht die Ein-
schrinkung der urteilenden Gemeinschaft das Urteilen iiberhaupt praktikabel. Dies
wird im wissenschaftlichen Schreiben besonders deutlich: Die Praktiken der Recher-
che, Literaturauswahl, Entscheidungen dariiber, was gelesen wird und was nicht, Zu-
lassung oder Ablehnung bestimmter Positionen, Eingrenzung des Themas gestalten
und limitieren mein Schreibfeld, sind aber stets revidierbar. Das hilft auch dabei, un-
sere Freiheit als Schreibende in Anspruch zu nehmen, ein Urteil zu fillen und es zu
juflern. Denn, wie ich mir vor Kurzem beim Schreiben in roter Schrift notiert habe:
Um ein Buch zu schreiben, muss ich daran glauben, dass ich dazu berechtigt bin.

Konklusion: Das Urteilen als Positionierung

So verstandenes Urteilen ist eine Praxis, die den Schreibenden erlaubt, eine Zwischen-
position in Bezug auf eine Pluralitit der qualifizierten (wissenschaftlichen) Meinung
einzunehmen, ohne dabei auf die eigene Positionierung als Ich-Autor*in verzichten
zu miissen. Wenn wissenschaftliches Schreiben als eine reflektierende, kritische Titig-
keit gesehen wird, die immer tiber bloRe Wiedergabe hinausgeht und sich immer am
Weiterdenken, an wahrhafteren Meinungen orientiert, ist das reflektierende Urteilen
sein Herzstiick. Dies resultiert aus dem Wesen des wissenschaftlichen Denkens, das
komplexe, interpretativ herausfordernde, schwierig zu beantwortende Fragen aufwirft.
Die meisten dieser Fragen konnen nicht mit uneingeschrinkter Treue an eine Theorie
oder ein Paradigma adressiert werden, sondern benétigen kritischen Bezug auf multi-
ple Perspektiven, von denen wir mit manchen aus guten Griinden einverstanden sind
und mit anderen nicht. Das reflektierende Urteilen schaltet unseren Autopiloten aus
(Minnich, 2002, S.126): Es stellt scheinbar unbestrittene Regeln und erwiesene Autori-
titen infrage und erlaubt mir, mich durch meine Wahl, mit wessen Meinungen ich in
meinem Urteil einverstanden bin, einer ,guten Gesellschaft“ (Arendt, 2007/2010, S. 149)
anzuschliefRen, in diesem konkreten Text und in diesem konkreten Moment.
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Reflexive Praxis. Eine reflexiv-praktische
Perspektive

STEFANTE HAACKE-WERRON!

Hausarbeiten, Qualifikationsschriften, wissenschaftliche Publikationen und das damit
verbundene epistemische Schreiben sind individuelle, dynamische und hochgradig
kontextabhingige Akte der Erkenntnisproduktion. Die Unterstitzung der Prozesse
ihrer Entwicklung kann nicht auf Routinelésungen zuriickgreifen, sondern beruht in
jeder konkreten Situation auf individuellen Problemanalysen und darauf, immer wie-
der situationsspezifische Hypothesen zu entwickeln, zu erproben, zu iiberarbeiten
und erneut zu erproben. Insofern ist Schreibunterstiitzung an Hochschulen in so gut
wie jeder Hinsicht ,reflexive Praxis“ und hat, weil dabei neues, spezifisches (Praxis-)
Wissen generiert wird, Forschungscharakter (vgl. Schén, 1983)2. Um Wissen zu teilen,
das durch reflexive Praxis(-forschung) dieser Art entsteht (Elliot, 1991, S.69), ist fach-
licher Austausch im Sinne einer scholarship of reflective practice nétig, so wie auch fiir
die fachliche Verstindigung zwischen wissenschaftlich Forschenden reflexive Wissen-
schaftspraxis gebraucht wird, damit ein gemeinsamer Fachdiskurs entstehen kann.3
Die hier eingenommene Perspektive ist dieser Art Praxis verpflichtet.

John Dewey und Donald Schén

Das hier aufgegriffene Konzept der reflexiven Praxis stammt aus dem US-amerikani-
schen Pragmatismus, einer Denkrichtung, die um den Grundgedanken kreist, ,dass
Erkenntnis sich in wechselseitiger Bedingtheit von Denken und Handeln“ entwickelt,
und dass ,der Dualismus von unabhingig voneinander existierender Theorie und
Praxis zu tiberwinden sei“ (Fraefel, 2018, S. 58). John Dewey, einer der Hauptvertreter
des US-amerikanischen Pragmatismus, der sich auch politisch fiir eine Demokratisie-
rung von Gesellschaft und Bildungssystem einsetzte und die traditionellen epistemi-
schen Grundannahmen der Philosophie kritisierte, nach denen apriorische Begriffe
und Ideen Wahrheit garantieren und als unverbundener Orientierungspunkt das Han-
deln bestimmen miissen, versteht in diesem Sinn Denken als Erfahrung (Dewey,
1916/1997, S.165) und identifiziert Reflexion als sinnerzeugenden und systematischen

1 Die erste Version dieses Artikels ist unter intensiver Mitarbeit von Vera Leberecht entstanden. Fiir die neue Version bin
allein ich verantwortlich.

2 Schén schreibt: ,When someone reflects-in-action, he becomes a researcher in the practice context. He is not dependent
on the categories of established theory and technique, but constructs a new theory of the unique case.” (Schén, 1983, S. 68)

3 Dieser Ansatz wurde im Kontext angewandter Studienginge geprigt fiir eine berufsfeldspezifische Variante des in der
Hochschuldidaktik entwickelten Ansatzes Scholarship of Teaching and Learning (SoTL) (vgl. Huber et al., 2014). Besonders
interessant fiir Professionelle in der hochschulischen Schreibberatung und -didaktik ist Gillie Boltons Werk (Bolton, 2018)
zu reflexiver Praxis und beruflicher (Weiter-) Bildung.
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Prozess, durch den sich Praktiker*innen von einer Erfahrung zur nichsten bewegen
und dabei kontinuierlich ein tieferes Verstindnis der jeweiligen Erfahrung im Bezug
zu anderen Erfahrungen und Konzepten entwickeln. Insofern liegt reflexiver Praxis
zunichst reflektierte Erfahrung zugrunde, die Prozessen des formalen und informel-
len Praxislernens und Prozessen des Forschens gemeinsam ist (Dewey, 1916/1997,
S.114). Den Prozess, in dem Handeln und die dabei gemachte Erfahrung zur Entwick-
lung von Praxiswissen fithren, beschreibt Dewey so: Angesichts einer Situation, deren
volle Bedeutung noch unbestimmt ist, entstehen Befremden, Verwirrung, Zweifel. Da-
raufhin werden die bestimmenden Elemente der Situation tentativ gedeutet und alle
erkennbaren Hinsichten erkundet, in denen sie definiert und erklirt werden kann. Auf
dieser Basis werden eine Hypothese und ein Handlungsplan zur Erprobung der Hypo-
these entwickelt, der Handlungsplan wird ausgefiihrt, wodurch neue Erfahrungen
gemacht werden, die erneut gedeutet und zur Grundlage weiterer Hypothesen und
Handlungspline gemacht werden und so fort. Dieses prozesshaft-iterative Vorgehen
erzeugt Praxiswissen, das es ermoglicht, jeweils konkret die Situation und ihren Kon-
text zu erschlieffen, und das auf dhnliche Situationen angewandt werden kann, aber
jeweils erneut in der oben beschriebenen Form korrigiert und angepasst werden muss
(Dewey, 1916/1997, S.116).

Deweys epistemische Grundannahme der Untrennbarkeit menschlicher Erkennt-
nis von menschlicher Praxis realisierte sich institutionell in der Griindung einer Labor-
schule in Chicago und einer Gewerkschaftshochschule, dem Brookwood College, das
er bis zu seiner Schlieffung im Jahr 1937 unterstiitzte. Fiir das Schreiben als Praxis und
seine diversen Rollen in auf Bildung und Erkenntnisproduktion gerichteten institutio-
nellen Kontexten sind seine Uberlegungen bedeutsam, da das Schreiben selbst eine
der wichtigsten Praktiken ist, in denen Denken zu Handeln, zu praktischem, sprach-
lich erzeugtem Wissen und Weltverhiltnis wird.

Donald Schon, der iiber Dewey promovierte, lange Jahre in einer amerikanischen
Management-Beratungsfirma arbeitete und dabei zu Organisationslernen und der
Frage publizierte, wie neue Konzepte entstehen, kritisierte, dass die Universititen sei-
ner Zeit eine Epistemologie forderten, die dazu tendierte, praktische Kompetenz und
professionelle Kunst auszublenden (Schoén, 1983, S.vii). In seinem einflussreichen
Buch The reflective practitioner analysiert Schon unter Riickgriff auf Deweys Ansatz For-
men und Prozesse professioneller Wissensproduktion.* Zentral bei Schén ist die Un-
terscheidung zwischen drei prozessualen Wissensformen: (1) knowing in action, d. h.
Wissen, das in professionellen Handlungssituationen aktualisiert wird, (2) reflection in
action, dhnlich wie bei Dewey eine Reflexion, die auf Problemdefinition zielt und in
einer reflexiven Konversation zu und Evaluation von unerwarteten professionellen Si-
tuationen besteht, die eine Modifikation oder Weiterentwicklung des Wissens notig
machen, und (3) reflection on action, also Reflexion, die professionell Handelnde nach-
triglich anstellen, um das in einer spezifischen Situation generierte und angewandte
Handlungswissen zu analysieren und weiterzuentwickeln.

4 Die professionellen Felder, die Schon in The reflective practitioner untersucht, sind Design, Psychotherapie, Medizin, Land-
wirtschaft, Ingenieurswesen, Stadtplanung und Management.
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Reflexive Praxis deutschsprachiger Schreibunterstiitzung

Schons Ansatz lisst sich auf zahlreiche weitere Formen professioneller Praxis tibertra-
gen, auch auf die Praxis der Schreibunterstiitzung an Hochschulen, denn wie das Wis-
sen der von ihm untersuchten Professionen (u.a. Design, Psychotherapie, Manage-
ment) wird auch das Wissen professioneller Schreibunterstiitzung an Hochschulen in
der Praxis stindig reflektiert, getestet und weiterentwickelt, es ist hochgradig situa-
tions- und kontextabhingig und stetiger Verinderung unterworfen. Prozesse des wis-
senschaftlichen Schreibens, die von Hochschullehrenden angeleitet und betreut und
durch Schreibzentren unterstiitzt werden, sind ein moving target (vgl. zu diesem Aus-
druck Schon, 1983, S.153): Sie sind nicht nur beeinflusst von zahlreichen kontingenten
Determinanten (dynamische und situationsabhingige institutionelle, gesellschaftliche
und individuelle Bedingungen). Auch im Hinblick auf das, was wissenschaftliches
Schreiben hervorbringt, namlich neues Wissen, gibt es kein fixes oder einheitliches
Objekt, auf das Beratung, Lehre und Betreuung ausgerichtet sein kénnten. Und schlief3-
lich veridndern sich Schreib- und Schreibunterstiitzungspraktiken permanent entlang
der technologischen, gesellschaftlichen, institutionellen und jeweils forschungskon-
textspezifischen Weiterentwicklungen im jeweiligen Feld. Rekursive Hypothesenbil-
dung und -tuberpriifung im Sinne Schéns, also reflexive Praxis, steht vor diesem Hin-
tergrund — implizit oder explizit —im Zentrum jeder konkreten Beratungs-, Lehr- oder
Feedbacksituation.

Entsprechend ist reflexive Praxis, d. h. die intensive Auseinandersetzung mit eige-
nen Schreib-, Beratungs- und Lehrerfahrungen, die Grundlage aller Ausbildungsginge,
Fort- oder Weiterbildungen zur Unterstiitzung wissenschaftlich Schreibender (z. B.
Briuer, 2014; Haacke & Frank, 2012; Lahm, 2016; Scharlau & Karsten, 2018a, 2018b;
Spielmann, 2017;). Sie spielt auch eine wichtige Rolle in schreibdidaktischen Konzep-
ten (z.B. Sennewald, 2021). Reflection on action schlieflich, d.h. die nachtrigliche
Betrachtung und kritische Uberpriifung des Wissens, das in Beratungs- oder Lehrsitu-
ationen genutzt, transformiert und neu ,gefunden‘ wurde, wird im Rahmen institutio-
nalisierter Supervision, Fallberatung und kollegialen Austauschs praktiziert. Schreib-
unterstiitzende an Hochschulen rezipieren also nicht nur Ergebnisse wissenschaft-
licher Theoriebildung und Forschung, sondern generieren das konkrete Wissen, das
sie in der Praxis nutzen, ,on the spot im Prozess der Analyse der jeweiligen praktischen
Situation, die sie durch ihre Interventionen gleichzeitig verdndern (vgl. auch Schén,
1983, S. 308f.).

Schreibwissenschaftliche Forschung und Reflexive Praxis

Im Zuge der Griindungsbewegung fiir eine Schreibwissenschaft haben sich Wissen-
schaftler*innen aus einschligigen Fachdisziplinen, aber auch Akteur*innen der
Schreibunterstiitzungspraxis an Hochschulen aufgemacht, ein neues Forschungsfeld
oder sogar eine neue Fachdisziplin zu etablieren, deren Gegenstand das Schreiben ist
(Huemer et al., 2020). In Berlin wurde ein Institut fiir Schreibwissenschaft gegriindet,
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das Forschungs- und Entwicklungsprojekte zu Schreibthemen vorantreiben méchte
und das in seiner Zielstellung ausdriicklich auf das Zusammenkommen wissenschaft-
lich disziplinirer Schreibforschung mit dem sich weiterentwickelnden Praxisfeld der
Schreibdidaktik und Schreibberatung insbesondere an Hochschulen Bezug nimmt.
Mitglieder des Instituts sind mehrheitlich Professor*innen, Postdocs und Doktoran-
d*innen, deren hauptberufliche Praxis Lehre und Forschung sind, es sind aber auch
Mitarbeiter*innen von Schreibzentren dabei, d.h. Mitglieder des sogenannten Third
Space (zu dieser Professionsgruppe an Hochschulen vgl. Salden, 2013; Whitchurch,
2012), deren Hauptaufgabe die Unterstiitzung und Beratung von Schreibenden und
von Lehrenden ist, die das Schreiben an den jeweiligen Hochschulstandorten anleiten
und begleiten, und deren Forschungsprojekte entweder in diese Aufgaben integriert
oder ,on top‘ vorangetrieben werden.

Zwischen dem dynamischen Wissen der Akteur*innen beraterischer Praxisunter-
stiitzung und dem der Schreibwissenschaft im Sinne traditioneller disziplindrer Fach-
wissenschaft, also im Prinzip zwischen den Wissensformen zweier verschiedener Pro-
fessionen und ihrer Perspektiven, besteht eine durch die unterschiedlichen Hand-
lungskontexte, durch die unterschiedlichen Formen ihres Zustandekommens und
nicht zuletzt durch die unterschiedlichen Berufsrollen derer, die es generieren, erklir-
bare Spannung. Diese Spannung wird im Werk Gabriela Ruhmanns an verschiedenen
Stellen benannt und gleichzeitig bearbeitet. Hier soll einer ihrer Aufsitze hervorgeho-
ben werden, der 2014 in einem Band mit dem Titel Methods in Writing Process Research
erschienen ist. Ruhmanns Text ,Between experience and empirical research” be-
schreibt Schreibberatung als ein ,natiirliches Setting fiir Schreibprozessforschung*
(Ruhmann, 2014, S.7) und zeigt am Beispiel des Problems writing overload mehrere
disziplinire und professionelle Perspektiven. Je nach fachlicher oder professioneller
Sicht riicken unterschiedliche Aspekte des Problems in den Fokus, und nach dem
Durchgang durch die verschiedenen Perspektiven wird deutlich, dass das Problem
writing overload je nach Kontext unterschiedliche Bedeutungen hat. Zunichst be-
schreibt Ruhmann die dem Wissen der kognitiven Schreibprozessforschung eng ent-
sprechende kognitive Perspektive, mit der der*die Berater*in den Klienten bzw. die
Klient*in dabei unterstiitzt, die beim Schreiben anfallenden kognitiven und handwerk-
lichen Aufgaben so zu strukturieren, dass er bzw. sie ihre Schreibaufgaben erfolgreich
bewiltigen kann (Ruhmann, 2014, S.64f.). Die zweite Perspektive, die sie beschreibt,
nennt sie ,sozial-kognitiv“. In dieser Perspektive untersucht Schreibberatung, wie fun-
damental der systematische Kern von Schreibprozessen von soziokulturellen und auf-
gabenspezifischen Faktoren betroffen ist (Ruhmann, 2014, S. 65), sodass deutlich wird,
dass es sich beim akademischen Schreiben um situierte Kognition handelt und dass
dysfunktionales Verhalten schreibender Akademiker*innen (insbesondere Studieren-
der) hiufig auf dysfunktionale institutionelle Bedingungen zuriickzufiihren ist (Ruh-
mann, 2014, S.66f.). Die dritte — ,rationale“ — Perspektive, die an den von Paul Grice
aufgestellten, logisch begriindeten Konversationsmaximen , Quantitit, Qualitit, Rela-
tion und Klarheit“ (Grice, 1975, S.47) orientiert ist, zeigt Formen des writing overload
bei Wissenschaftler*innen, die mit der Anzahl von Entscheidungen kidmpfen, welche
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vor dem Hintergrund dieser Anforderungen beim Schreiben getroffen werden miis-
sen. Der Aufsatz schliefst mit der Frage: ,What exactly would it mean to coordinate the
paradigmatically incompatible perspectives of writing process counseling and writing
process research?“ In ihrer Antwort verweist Ruhmann auf Bachtin: , it is through dia-
logue that the perspective of the other is included — somewhere between experience
and empirical research® (Ruhmann, 2014, S.74). Ich wiirde hinzufiigen, dass eine ge-
meinsame Grundlage, auf der ein solcher Dialog stattfinden kann, das Wissen darum
ist, dass sowohl Forschungsdisziplinen und -felder als auch institutionelle Orte der
Schreibunterstiitzung in eine Vielzahl epistemischer Praxiskulturen zerfallen, die je-
weils auf Reflexion ihrer Perspektiven und Praktiken angewiesen sind (Haacke-Wer-
ron etal., 2022). Immer mehr Schreibberater*innen arbeiten an schreibwissenschaft-
lichen Dissertationen, machen also Phinomene, denen sie in ihrer Berufspraxis be-
gegnen, und ihr eigenes berufliches Handeln zum Forschungsgegenstand. Wenn
diese Art von Forschung von hochschulischen Arbeitgebern erméglicht wird, entsteht
im Idealfall eine im besten Sinn praxisreflexive Form wissenschaftlichen Wissens.

Ausblick

Mit Blick auf die aktuelle Arbeitsteilung an Hochschulen und die herrschenden Struk-
turen der Forschungsforderung stellt sich die Frage nach dem Platz reflexiver Praxis
und praxisreflexiver Forschung im Feld der Schreibwissenschaft und nach der Bezie-
hung von Schreibforschung zu Formen reflexiv-praktischer Entwicklung. Wie kann
vor dem Hintergrund institutionalisierter materialer Praktiken und auch und vor al-
lem angesichts der traditionell differierenden Ziele und Horizonte von wissenschaft-
licher Forschung auf der einen Seite und beraterischer Praxisunterstiitzung auf der
anderen Seite eine Praxiswissenschaft vielleicht im Sinne Deweys (oder dartiber hi-
naus) gedacht werden? Es wire interessant und vielleicht chancenreich, nicht nur fur
die Diskussion im inter- und transdiszipliniren Feld der Forschung und Unterstiit-
zungspraxis zum Schreiben, sondern fiir die Epistemologie selbst, wenn mitten aus
der Institution heraus die Grenzen performativ zum Tanzen gebracht wiirden, die im-
mer noch zwischen Wissen und Tun gezogen werden.
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Scaffolding. Eine lernpsychologische
Perspektive

Erra GRIESHAMMER

Geschichte und Definition des Begriffs

Der Begriff scaffolding geht urspriinglich zurtick auf einen 1976 erschienenen Artikel
zum kindlichen Lernen. Hierin stellen die Entwicklungspsycholog*innen David
Wood, Jerome S. Bruner und Gail Ross eine Studie vor, in der drei-, vier- und fiinfjih-
rige Kinder die Aufgabe hatten, aus mehreren Bestandteilen eine Holzpyramide zu
bauen. Die Kinder wurden dabei von einer sogenannten Tutorin begleitet. Diese hatte
die Anweisung, die Kinder lediglich bei Schritten, fiir die sie noch Hilfe benétigten, zu
unterstiitzen (Wood et al., 1976, S.92). Die Autor*innen betonen, dass bislang soziales
Lernen, also das Lernen durch Andere, vielfach auf Modellierung und Imitation redu-
ziert werde. Dabei seien Kinder sehr viel hiufiger auf eine Unterstiitzungsform ange-
wiesen, die die Autor*innen als scaffolding, also ,ein Gerlist bauen®, bezeichnen. Sie
fithren aus: , This scaffolding consists essentially of the adult ‘controlling’ those ele-
ments of the task that are initially beyond the learner's capacity, thus permitting him to
concentrate upon and complete only those elements that are within his range of com-
petence.“ (S.90) Wichtig fuir das scaffolding ist also, dass die unterstiitzenden Erwachse-
nen erkennen, welche Schritte die Kinder noch nicht allein ausfithren konnen, und
ihnen eine genau daran angepasste Hilfestellung geben.

Wood, Bruner und Ross analysierten die Interaktionen zwischen der Tutorin und
den Kindern und stellten u. a. fest, dass die Tutorin fiir einen erfolgreichen Scaffolding-
Prozess mindestens zwei theoretische Annahmen benétigt: Sie muss erstens Annah-
men tiber die Aufgabe und Schritte zu ihrer Losung haben, zweitens braucht sie Wis-
sen dariiber, welche Schritte zur Losung das Kind bereits ohne Hilfe gehen kann
(S.97). Die Autor*innen identifizieren anhand der Analyse der Interaktionen typische
Schritte einer Tutorin im Scaffolding-Prozess, wobei nicht ganz deutlich wird, inwie-
fern diese Funktionen in zeitlicher Abfolge oder ineinander verschrinkt zu sehen sind
und inwiefern alle diese Funktionen in jedem Scaffolding-Prozess erfiillt werden (S. 98):

1. Recruitment: Die Tutorin weckt das Interesse des Kindes fiir die Aufgabe.
2. Reduction in degrees of freedom: Die Tutorin vereinfacht die Aufgabe, indem sie die

Anzahl an Handlungen reduziert, die zum Losen der Aufgabe nétig sind.

3. Direction maintenance: Die Tutorin sorgt dafiir, dass das Kind das Ziel — die Lo-
sung der Aufgabe — nicht aus den Augen verliert.

4. Marking critical features: Die Tutorin macht auf Merkmale der Aufgabe aufmerk-
sam, die fiir deren Lésung relevant sind.
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5. Frustration control: Die Tutorin verhindert durch die Aufgabenbearbeitung mog-
licherweise entstehenden Stress fiir das Kind.
6. Demonstration: Die Tutorin zeigt eine ideale Losung.

Der Begrift des scaffolding wurde erst im Nachhinein mit der Zone der nichsten Ent-
wicklung (hiufig abgekiirzt als ZPD nach der englischen Ubersetzung Zone of Proxi-
mal Development) in Verbindung gebracht, die auf den russischen Psychologen Lev Vy-
gotskij zurtickgeht. Vygotskij setzt sich in seinem 1931 erschienenen Werk Geschichte
der hoheren psychischen Funktionen mit kindlicher Entwicklung auseinander. In seinem
Verstindnis von Entwicklung grenzt er sich von biologistischen Vorstellungen wie
Kindesentwicklung als Evolution bzw. als analog zur embryonalen Entwicklung ab
und betont die Bedeutung sozialer Interaktion. (Vygotskij, 1931/1992, S.218f)) Am
Beispiel der Sprachentwicklung, die er als , kulturelle Entwicklung“ einordnet, zeigt er
die Komplexitit kindlicher Entwicklungsprozesse auf. Als bedeutend fiir die kulturelle
Entwicklung beschreibt er die Nachahmung. Hier grenzt er sich von Theorien ab, die
Nachahmung entweder als rein mechanische Ubertragung einer Verhaltensweise oder
aber als ausschliefRlich intellektuellen Vorgang sehen. Stattdessen legt er dar, dass ein
Kind nur dann ein Verhalten nachahmen kann, wenn bei ihm die Entwicklungsmdog-
lichkeit fiir dieses Verhalten vorhanden ist (Vygotskij, 1931/1992, S. 214 {t.). Obwohl Vy-
gotskij selbst die Metapher des Geriistbaus nicht nutzt und Wood, Bruner und Ross im
hier referierten Beitrag keinen expliziten Bezug zu Vygotskij herstellen, wird scaffolding
hiufig im Zusammenhang mit Vygotskij genannt und auch Bruner bezieht sich in
spiteren Arbeiten auf Vygotskij (s. z. B. Bruner, 1984). Der Zusammenhang zwischen
scaffolding und ZPD ist naheliegend: Wenn Tutor*innen fiir erfolgreiche Scaffolding-
Prozesse die Fihigkeiten ihrer Tutees einschitzen miissen, wie es bei Wood, Bruner
und Ross (1976, S.97) heifét, lisst das vermuten, dass sie auch die ZPD ihrer Tutees
einschitzen miissen.

Das Konzept des scaffolding wurde in den Jahrzehnten nach seiner ersten Nen-
nung breit rezipiert und weiterentwickelt, insbesondere fiir pidagogisch-didaktische
Kontexte. Anwendungsgebiete und Erforschung von scaffolding haben nicht mehr nur
kindliches Lernen und Eins-zu-eins-Rollenkonstellationen als Fokus, sondern bezie-
hen auch andere Lernende und unterschiedliche Lernsettings wie Gruppensituationen
oder Instruktionstechnologie mit ein (Thompson, 2009, S.421).

Zentral beim scaffolding ist das Ziel, dass Lernende durch die Unterstiitzung nicht
nur in die Lage versetzt werden, eine bestimmte Aufgabe zu l6sen, sondern dass sie die
erworbenen Kenntnisse und Kompetenzen auch zur Lésung weiterer Aufgaben einset-
zen konnen (Thompson, 2009, S.422; Wood etal., 1976, S.90). Scaffolding-Prozesse
weisen auflerdem bestimmte Merkmale auf: Es bedarf einer gewissen Intersubjektivi-
tat, d.h., Tutor*in und Lerner*in definieren gemeinsam die Aufgabe und teilen sich
die Verantwortung fiir deren Bearbeitung. Dabei tibernimmt der*die Lerner*in die
Perspektive des*der (in der Losung der Aufgabe erfahreneren) Tutors bzw. Tutorin.
Zudem ist der*die Tutor*in zu einer fortwihrenden Diagnose aufgefordert: Er*Sie
muss ermitteln, was der*die Lerner*in zum jeweiligen Zeitpunkt kann und weif3, und
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darauf eingehen. Damit in Zusammenhang steht das dritte Merkmal: Scaffolding ist
immer ein dialogischer und interaktiver Prozess (Puntambeker & Hubscher, 2005,
zitiert nach Thompson, 2009, S. 421).

Bedeutung des Begriffs fiir die Schreibdidaktik

Da scaffolding fiir zahlreiche Lehr-/Lernkontexte geeignet scheint und sowohl das Indi-
viduelle als auch das Soziale von Lernprozessen betont, ist es wenig erstaunlich, dass
dieses Konzept Eingang in die Schreibdidaktik gefunden hat (s. hierzu z. B. Briuer &
Schindler, 2011; Nordlof, 2014). Insbesondere fiir die (Peer-)Schreibberatung als Eins-
zu-eins-Lehr-/Lernsituation wurde scaffolding aufgegriffen. Dabei ist anzumerken, dass
die Idee des scaffolding in der Schreibberatung mit der Vorstellung einer komplett sym-
metrischen Peer-to-Peer-Situation bricht: Scaffolding-Prozesse setzen per se voraus, dass
die eine Person einen hoheren Kenntnisstand als die andere hat. Letztlich zeigen auch
viele Untersuchungen zu (Peer-)Schreibberatung, dass es sich eher um asymmetrische
Gesprichssituationen handelt, in denen allein aufgrund der Gesprichssituation und
der damit verbundenen Rollenerwartungen die Tutor*innen die Rolle der Expert*in-
nen iibernehmen (Babcock, Manning & Rogers, 2012).

Im angloamerikanischen schreibdidaktischen Diskurs fokussieren mehrere Stu-
dien scaffolding in Schreibberatungen und dhnlichen Settings: So untersucht eine Stu-
die von Aljaafreh und Lantolf (1994), durch welche Grade an Hilfestellung Tutor*innen
Teilnehmende an einem ESL-Kurs (English as a Second Language) unterstiitzen. Die
Autoren stellen insgesamt zwolf verschiedene Abstufungen von Hilfestellungen fest,
angefangen bei keiner Unterstiitzung (selbststindiges Aufdecken und Uberarbeiten
von Unstimmigkeiten im eigenen Text) bis hin zu sehr expliziter Lésungsvorgabe
(z.B. durch das Geben von Beispielen fiir eine korrekte grammatische Form). Eine
weitere Studie aus dem gleichen Jahr (Guerrero & Vilamil, 1994) hat die Interaktion
beim Peer-Feedback ebenfalls zwischen ESL-Schreibenden im Fokus. Die Autorinnen
der Studie beobachten, dass die Lerner*innen in ihren Interaktionen zwischen ver-
schiedenen Regulierungsstufen im Sinne Vygotskijs wechseln (other-regulation — Un-
terstiitzung von anderen, object-regulation als Zwischenstufe und self-regulation als
Selbststeuerung).

Konkret auf das scaffolding in der Peer-Schreibberatung geht Thompson (2009) in
ihrer Untersuchung ein: Sie identifiziert durch Analyse eines von beiden Seiten als
erfolgreich bewerteten writing tutorials verschiedene Formen des scaffolding. Grund-
sitzlich unterscheidet sie hier kognitives scaffolding (wie das Aufzeigen verschiedener
Losungen oder Geben von Hinweisen zur Losung) und motivationales scaffolding (wie
Anerkennung der Schwierigkeit einer Aufgabe und Geben von Feedback). Zudem
stellt sie Elemente des scaffolding auf verbaler und nonverbaler Ebene fest.

Babcock, Manning und Rogers (2012) kommen auf Grundlage ihrer Synthese
mehrerer Studien zur Peer-Schreibberatung zu dem Schluss, dass scaffolding vor allem
dann stattfindet, wenn die zu Beratenden sich auf einen non-direktiven Stil der Bera-
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tenden einlassen. Dies sei vor allem bei higher order concerns der Fall, da hier besonders
deutlich werde, dass die Autor*innen Expert*innen fiir den Text seien. Aber auch in
eher direktiven und auf lower order concerns ausgerichteten Beratungen kimen Scaffol-
ding-Strategien zum Einsatz.

Scaffolding ist also in Schreibberatungen empirisch nachweisbar. Gleichzeitig bie-
tet es sich aus mehreren Griinden als theoretisches Konzept zur Fundierung von
Schreibberatung an: Zum einen wird scaffolding durch seinen dialogischen Charakter
und seine Orientierung am individuellen Kenntnisstand den Anforderungen gerecht,
die an Schreibberatung als individuelle Unterstiitzungsform wie auch als Lernmog-
lichkeit gestellt werden. Zum anderen ist das Ziel von scaffolding, individuelle Entwick-
lung anzustoflen, kongruent mit dem tibergeordneten Ziel von Schreibberatung, Rat-
suchende in der Entwicklung ihrer personlichen Schreibkompetenz zu unterstiitzen
(vgl. Schreibentwicklung, Klein, in diesem Band).

Scaffolding als handlungsleitendes Konzept zu vermitteln, bietet sich zudem in der
Ausbildung von (Peer-)Schreibberater*innen an. Fiir angehende (Peer-)Schreibbera-
ter*innen kann die Empfehlung, sich in der individuellen Arbeit mit Ratsuchenden an
deren Zone der nichsten Entwicklung zu orientieren, eine besser greifbare Heuristik
bieten als die Verortung auf dem Kontinuum zwischen Non-Direktivitit und Direktivi-
tdt (vgl. Personzentrierung, Grieshammer, in diesem Band; Nordlof, 2014). Denn gerade
in der konkreten Textarbeit mit Ratsuchenden kommen hiufig Fragen auf wie die, in-
wiefern (Peer-)Schreibberater*innen Formulierungsvorschlige machen und bei gram-
matischen Normabweichungen Losungen aufzeigen sollen bzw. diirfen. In Antworten
auf solche Fragen kénnten scaffolding und ZPD als theoretische Fundierung des Bera-
tungshandelns herangezogen werden. Die praktische Konsequenz wire hier, dass die
beratende Person herausfinden sollte, in welchem Mafe der*die Ratsuchende in der
Lage ist, das angesprochene Problem selbst zu l6sen. Der*Die Berater*in miisste dann
ermitteln, wie viel Unterstiitzung der*die Ratsuchende dementsprechend benétigt:
Braucht er*sie nur einen allgemeinen Hinweis oder eher einen konkreten anhand
eines Beispiels? Kann er*sie z. B. einen alternativen Satz formulieren oder benétigt
er*sie hierfiir Formulierungsvorschlige? Falls Letzteres der Fall ist, reichen Satzan-
fange bzw. Teilsitze oder braucht er*sie eine Liste mit Redemitteln?

An dieser Stelle stellt sich die Frage, wie Beratende die ZPD einer ihnen oftmals
unbekannten Person in der Beratung ermitteln kénnen. Leider gibt es auf diese Frage
vermutlich weder eine einfache Antwort noch liefert meines Wissens die Literatur zur
ZPD und zum scaffolding klare Hinweise hierzu, die auf die Schreibberatung iibertrag-
bar wiren. Erfahrene Schreibberater*innen stellen vermutlich fest, dass sie sich der
Einschitzung der ZPD ihres Gegentibers vorsichtig durch Fragen, wie sie fiir den Be-
ratungsdiskurs typisch sind, annihern. In der Regel wird durch den Dialog mit den
Ratsuchenden sichtbar, welches Wissen und welche Kompetenzen sie bereits haben
und wobei sie Unterstiitzung benétigen. So vage und damit unbefriedigend die Ant-
wort bleibt, so entspricht sie vermutlich der Realitit: Es gibt kein allgemeingltiges
Rezept oder Set an Fragen, anhand dessen sich die ZPD ermitteln lisst. Eine vorsich-
tige, im Einzelfall immer an die spezifischen Begebenheiten der Beratungssituation
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anzupassende Empfehlung fiir neu beginnende Schreibberater*innen kénnte hierzu
vielleicht sein: Beginne deine Intervention immer mit dem geringstméglichen Grad
an Unterstiitzung, schau, ob der*die Ratsuchende damit (weiter-)arbeiten kann, und
wenn nicht, dann biete mehr Unterstiitzung an. Fir das konkrete Beispiel des Text-
feedbacks, das in der Regel auf eine Textiiberarbeitung abzielt, konnte das bedeuten:
Aufere zunichst deinen Leseeindruck oder stelle eine Frage zu einer Textstelle, die du
fur tiberarbeitungswiirdig hiltst. Warte ab, wie der*die Ratsuchende dein Feedback
aufnimmt und, falls er*sie es annimmt, ob er*sie selbst Schliisse fiir die Uberarbei-
tung daraus zieht. Ist das nicht der Fall, kannst du einen noch vagen Vorschlag zur
Uberarbeitung machen, der dem*der Ratsuchenden viel Handlungsspielraum lisst.
Ist zu merken, dass der*die Ratsuchende auch damit nicht arbeiten kann, kannst du
deinen Vorschlag konkreter werden lassen.

Aus diesen Uberlegungen wird deutlich, dass scaffolding als theoretisches Kon-
strukt mit praktischen Handlungsimplikationen neben seinen Potenzialen auch Gren-
zen hat: Gerade fiir unerfahrene (Peer-)Schreibberater*innen ist es moglicherweise
uberfordernd, die ZPD bei Ratsuchenden zu erkennen und daraus im Prozess der Be-
ratung unter Handlungsdruck Konsequenzen zu ziehen. Dennoch zeigen die Studien
(s.0.), dass Scaffolding-Strategien — womdglich sogar ohne explizite Kenntnis des Kon-
zepts und rein intuitiv — in Schreibberatungen zum Einsatz kommen.

Abschliefend ist zum scaffolding in schreibdidaktischen Kontexten anzumerken,
dass es natiirlich nicht nur fiir die Schreibberatung von Bedeutung ist, sondern auch
beim Stellen von Schreibaufgaben eine Rolle spielen kann: Wenn Lehrende eine
Schreibaufgabe stellen, konnen beispielsweise vorgegebene Textstrukturen, Satzan-
finge oder Listen mit Redemitteln ein Geriist darstellen. Erfahrene bzw. weiter fortge-
schrittene Schreibende kénnen dementsprechend auf diese Unterstiitzung verzichten.
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Schreib(er)typen. Eine analytisch-kritische
Perspektive

MAIKE WIETHOFF

Von Eichhérnchen und Olmaler*innen — Typentests in der
Schreibberatung

In der Ratgeberliteratur, auf Homepages und in Materialien von universitiren Schreib-
beratungsstellen finden sich verschiedene Formen von Schreib(er)typentests.! Pramis-
sen dieser Tests sind, dass sich Schreibende in ihren Vorgehensweisen beim Schrei-
ben unterscheiden, dass diese Vorgehensweisen in verschiedene Typen eingeteilt
werden konnen und dass sich Schreibende diesen Typen zuordnen lassen. Die Katego-
rien der den Tests zugrunde liegenden Typeneinteilung variieren in Anzahl, Differen-
zierungsgrad und Benennung: von , Eichhérnchen® (Arnold etal., 2012) und , Hupfer®
(Budrich etal., 2018) tber ,Strukturschaffer” (Briuer, 2009), , Patchworkschreiber*
(Scheuermann, 2011), ,Olmaler (Vode, 2015) und ,Nichtlinear-Schreiberin“ (Girgen-
sohn & Sennewald, 2012) bis zum ,Remixer” (Grieshammer etal., 2013). Der Begriff
Schreibtyp wird mal synonym zu Schreibstrategie verwendet, mal in Abhingigkeit von
dieser, also in dem Sinne, dass ein bestimmter Typ eine bestimmte Schreibstrategie
verfolgt oder Schreibstrategien zu Typen zusammengefasst werden (Knorr, 2022,
S.81). Zudem wird hiufig betont, dass kaum ein Typ ,in Reinform“ (z. B. Schreibzen-
trum Jena, o.].) vorkomme und dass es wichtig sei, ,die Stirken des eigenen Schreib-
typs zu kennen“ (etwa Grieshammer et al., 2013, S. 29) und damit ebenso seine Schwi-
chen, um bei Bedarf auf Vorgehensweisen anderer Typen ausweichen zu kénnen.

Typologie, Typenbildung, Typenlehre und Typentest — Was ist
was?

Sowohl im Alltag als auch in der Wissenschaft spielen Typen und Typologien ,als uner-
setzliche Denkmodelle” (Kretschmer, 1921, 1951, zit. nach Kluge, 1999, S.12) eine grofRe
Rolle, um Komplexitit zu reduzieren: , Typisierungen sind ein Mittel, Welt zu ordnen
und damit zu verstehen (Eisewicht, 2018, S.13). Mit der Komplexititsreduktion geht

1 Im Folgenden werde ich die Begriffe Schreibtypen und Schreibtypologie dann verwenden, wenn ich allgemein tiber solche
Typen oder Typologien spreche. Die ebenfalls verwendeten Begriffe Schreibertypen und entsprechend Schreibertypologien
nutze ich dann, wenn die Autor*innen sie auch so bezeichnen. Auch wenn ich Bedeutungsunterschiede zwischen den
beiden Begriffen sehe — Schreibtypen ist vielleicht etwas weniger essenzialistisch als Schreibertypen —, werde ich diese
nicht weiter thematisieren, weil sie m. E. synonym genutzt werden. Zudem beziehe ich mich ausschlieRlich auf Texte im
deutschsprachigen Raum. Eine ausfiihrlichere Darstellung von Schreibtypologien auch in internationalen Publikationen
findet sich z. B. bei Dengscherz (2019, S.150 ff.).
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aber insbesondere in der alltiglichen Typenbildung eine potenzielle Gefahr einher,
dann nimlich, wenn Realitit allzu sehr simplifiziert wird oder wenn Phinomene o. A.
zu sehr pauschalisiert werden, wie man etwa an Stereotypen erkennen kann.

Als Typ oder Typus wird eine relativ stabile Kategorie bezeichnet, die sich durch
gleiche oder dhnliche Merkmale ihrer zugeordneten Objekte von den anderen Katego-
rien unterscheidet, d.h., innerhalb eines Typs gibt es deutliche Uberschneidungen,
zwischen Typen markante Unterschiede. Typologien sind dementsprechend Systemati-
ken, bei denen Dinge, Menschen, Phinomene o. A. aufgrund spezifischer Eigenschaf-
ten in Gruppen eingeordnet werden.

In vielen wissenschaftlichen Bereichen spielten und spielen Typologien teilweise
noch heute eine wichtige Rolle, auch wenn sie in einigen Fachdiskursen aufgrund
ihres essenzialistischen Charakters inzwischen zuriickgewiesen werden. Sie kénnen
eher Taxonomien sein, wie die mittlerweile veralteten Linné’schen Klassifikationen,
oder eher Heuristikinstrumente; sie kénnen empirisch oder theoretisch hergeleitet
sein. Ein wesentlicher Unterschied besteht zwischen einer Typologie als Methode z. B.
in den Gesellschaftswissenschaften und einer Typologie als theoretischem Modell
etwa in der Personlichkeitspsychologie. Erstere wird auch als Typenbildung bezeichnet
und ist ein Verfahren in empirischen Studien, bei dem es weniger um eine Klassifizie-
rung geht. ,Vorrangiges Ziel ist es vielmehr, komplexe soziale Realititen und Sinnzu-
sammenhinge zu erfassen und moglichst weitgehend zu verstehen und zu erkliren“
(Kluge, 1999, S. 14). Wihrend in quantitativ ausgerichteten Untersuchungen der Typen-
durch den Clusterbegriff ersetzt wurde, spielt er in der qualitativen Soziologie immer
noch eine wesentliche Rolle.

Im Unterschied zur Typenbildung haben Typologien im Sinne von Typenlehren in
der Psychologie nur noch historischen Wert. Typenlehren, wie sie etwa Myers-Briggs-
Typenindikator (King & Mason, 2020) zugrunde liegen, ordnen Menschen aufgrund
von bestimmten Eigenschaften in klar voneinander abgrenzbare Kategorien ein (Herz-
berg, 2022). An diesen Ansitzen werden u. a. die unwissenschaftlichen Methoden der
Typeneinteilung und -zuordnung beanstandet (Herzberg, 2022). Im Unterschied zu
Modellen, die Personlichkeitsdimensionen annehmen, gibt es fiir Personlichkeitstypen
zudem keine empirischen Nachweise:

In view of strong Monte Carlo evidence for the validity of the simulated comparison data
method, it is highly likely that personality types are exceedingly scarce or non-existent, and
that many early taxometric research findings claiming evidence for such types are spuri-
ous. (Haslam, 2019, S. 39)

Stark vereinfacht kann man also feststellen, dass bei einer Typenbildung Objekte oder
Personen, meist sogenannte Fille, aufgrund von Ahnlichkeiten in Bezug auf ein oder
mehrere Merkmale modellhaft und zu weiteren Erkenntniszwecken gruppiert werden,
wihrend bei Typentests und in Typenlehren eher gegenteilig vorgegangen wird: Man
ordnet Individuen in vorher festgelegte, nicht empirisch und manchmal auch kaum
theoretisch hergeleitete Klassen ein. Man konnte auflerdem sagen, dass erstere Typolo-
gien eher deskriptiv und konstruktiv sind, wohingegen zweitere eine Tendenz zur Nor-
mativitit haben.
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Schreibtypologien, die Urspriinge — Ortners Typologie der
Schreibstrategien

Wenn die anfangs erwihnten Schreibtypologien tiberhaupt belegt werden, dann ver-
weisen die Autor*innen meist auf Ratgebertexte (z.B. auf Scheuermann, 2011), auf
Briuers dichotome Einteilung (Briuer, 2009) oder auf Ortners Untersuchung Schrei-
ben und Denken (2000).

Ortner ging es darum, das , Wissen schaffende Schreiben“ (2000, S. 1) zu untersu-
chen. Ein wichtiges Motiv war dabei, der Ubergeneralisierung in der Schreibforschung
entgegenzutreten, die darin bestiinde, dass ,e i n Verhaltenstyp, der des zweckrationa-
len Handelns, zum Schreibverhaltenstyp schlechthin stilisiert wird“ (2000, S. 108). Ort-
ner setzte mit seiner Kritik an der Feststellung an, dass ,im Allgemeinen hchstens ein
Individuum beobachtet [wird]“ (2000, S.109), bei dem zudem nur ,das Aktual-, kaum
je aber das Habitualverhalten“ (2000, S.109) betrachtet werde. Dies fithre dazu, ,dafl
die vorgeschlagenen Schreibmodelle einander so dhnlich sind und dafl manche Sitze
der Theoretiker nicht mit den Erfahrungen der Schreibenden iibereinstimmen® (Ort-
ner, 2000, S.109). Dieser seiner Meinung nach ,unzulissige[n] Verallgemeinerung“
(2000, S.108) tritt Ortner mit seiner Untersuchung dezidiert entgegen: Er selbst ver-
steht sich als , Verhaltenswissenschaftler* (Ortner, 2000, S.128), der das Schreibverhal-
ten von routinierten Schreibenden anhand von ,verbal reports“ (Ortner, 2000, S.112)
untersucht. Unter verbal reports subsummiert Ortner Publikationen, in denen sich
Schriftsteller*innen und Philosoph*innen tiber ihr Vorgehen beim Schreiben duflern,
wie Interviews etc. Dieses Material erginzt er um Aussagen von Studierenden iiber ihr
Schreibverhalten — wie diese Aussagen zustande gekommen sind, bleibt offen. Und
auch wenn Ortner die Wahl seines Untersuchungsmaterials gegen antizipierte Kritik
verteidigt (2000, S.116ff.), bleiben Vorbehalte, etwa, dass Selbstaussagen von Schrift-
steller*innen tiber ihr Schreiben nicht unbedingt als authentische Beschreibungen
gelten konnen (vgl. auch Sennewald, 2021, S.167). Ortner selbst ist sich der Angreifbar-
keit seiner Vorgehensweise bewusst (vgl. 2000, S.120), das Ziel seiner Untersuchung
sei aber ,keine statistische Erhebung* (2000, S.117), sondern das grofse Spektrum von
Vorgehensweisen beim Schreiben aufzuzeigen.

Als Analyseinstrumentarium greift er auf u. a. ,Grundbegriffe|...] der Gestaltpsy-
chologie“ (Ortner, 2000, S.121) zurtick. Seine Ergebnisse prisentiert er in Form einer
Typologie, die die Vielfalt der aus dem Material gefilterten Schreibstrategien abbilden
soll. Unter Strategien versteht Ortner ,Formen des Sprachverhaltens“ (2000, S. 347);
diese beschreibt er anhand von zehn Merkmalen, die deutlich machen, dass Strategien
einerseits erworben und personenabhingig, andererseits aber auch durch den kultu-
rellen und sozialen Kontext sowie die jeweilige Situation bestimmt sind (2000, S. 351f.).
Die zehn Strategietypen unterscheiden sich darin, ob und, wenn ja, wie Schreibpro-
zess und -produkt zerlegt werden.

Ortners Typologie ist also keineswegs eine Art Personlichkeitstypologie, wie sie in
Typenlehren propagiert wurde; dem widerspricht Ortner selbst explizit:
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Keinesfalls hoffe ich damit der psychologisch obsolet gewordenen Typenlehre ein weiteres
Kapitel hinzuzufiigen. Um Typen geht es nur insofern, als ich Extremvertreter der jewei-
ligen Strategie vorfiihre; Vertreter, die paradigmatisch die Strategie vertreten. Das so ge-
zeichnete Panoptikum der Typen soll als Panoptikum von Strategien verstanden werden.
(Ortner, 2000, S.124f.)

Allerdings hilt er am Typenbegriff fest und sieht sich selbst in der Tradition Linnés
(etwa 2000, S. 355).

Rezeption der Typologie Ortners

Auch wenn in Ortners Auffassung von Schreibertypen eine gewisse Ambiguitit
Dbleibt,? lisst sich aus seiner Untersuchung nicht folgern, dass konkrete Personen sich
Typen zuordnen lassen. Dennoch wird in Texten iiber Schreibtypen und -typentests —
wenn auch oft nur sehr lose — auf ihn verwiesen (z. B. Arnold et al., 2012). Warum dies
so ist, kann ich nur vermuten: Auch wenn Ortners Werk ,in nearly every influential
handbook on writing pedagogy in the region® (Scott, 2017, S.49) zitiert wird, muss dies
nicht unbedingt bedeuten, dass es auch vollstindig gelesen wurde (vgl. dazu auch Sen-
newald, 2021, S.166). Ortners Untersuchung ist nicht nur sehr lang, detail- und zitat-
reich, sondern auch recht unkonventionell (vgl. Portmann-Tselikas, 2002), seine Ver-
wendung der Begriffe Strategie, Strategietyp und Schreibertyp nicht immer konsequent.
Vielleicht ist es deshalb weniger verwunderlich, dass sein komplexes Werk in man-
chen Publikationen zu einigen wenigen Gedanken zusammenschrumpft — Ausnah-
men sind, neben den Ansitzen zur didaktischen Aufbereitung der Strategien von Bott-
cher und Czapla (2002) und Girgensohn (2007), z.B. die Aufsitze von Sennewald
(2014, 2021) und Keselings Auseinandersetzung mit der Ortner’schen Typologie in sei-
ner Untersuchung tiber Schreibblockaden (2004). Keseling gibt zudem einen guten
Hinweis auf die Aussagekraft der Typologie Ortners, indem er zum einen den passen-
deren Begrift Strategietypen statt Schreibertypen vorschligt und zum anderen auf bis-
lang ,fehlende]...] quantitative]...] Analysen und de[n] hypothetischen Charakter” (2004,
S.170) hinweist.

Schreibtypologien, die Urspriinge — Brauers polare
Schreibertypen

Wihrend Ortners Typologie aus einer Fiille von empirischem Material abgeleitet ist
und, Keseling folgend, eine Strategietypologie darstellt, bezeichnet Briuer seine
Schreibertypen als ,theoretisches Konstrukt zur Kategorisierung von individuellem

2 Einerseits meint er, ,[m]an sollte lieber nicht von Verhaltenstypen, sondern von Verhaltensstrategien sprechen* (Ortner,
2000, S. 351), andererseits bedauert er, dass sich ,,zur Frage der Schreibertypen kein Linné zu Wort gemeldet [hat], der eine
Klassifikationsbasis zwecks Ubersicht tiber die Artenvielfalt vorgelegt hatte* (Ortner, 2000, 255f.).
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Schreibhandeln“ (2013, S.79), er geht also in gewisser Weise entgegengesetzt vor.
Briuer unterscheidet zwischen den polaren Typen , Strukturschaffer [...], deren Schreib-
handeln darauf ausgerichtet ist, so schnell wie moglich Text zu produzieren, und bei
denen die Textstruktur sich sukzessive wihrend des Schreibens herauskristallisiert”
(2013, S.80) und ,, Strukturfolger [...], deren Schreibhandeln darauf ausgerichtet ist, so
frith wie moglich im Arbeitsprozess eine Textstruktur (z. B. in Form einer Gliederung)
anzulegen und dieser im weiteren Verlauf der Textproduktion zu folgen“ (2013, S. 80).
Zudem behauptet er einen engen Zusammenhang zwischen seinen ,Schreibertypen
und den Lernertypen nach Kolb (1984)“ (Briuer, 2013, S. 80).

Der Begriff des Lerntyps fufdt auf dem Gedanken von ,situationsiibergreifenden
und in der Person verankerten Merkmalen“ (Cress, 2006, S. 365) und nicht auf der An-
nahme eines engen Zusammenhangs zwischen Situation und Verhaltensweisen, wie
etwa der Begrift der Lernstrategie sie voraussetzt. Auch wenn die Idee, es gebe Lernty-
pen, also Menschen, die kontextunabhingig auf eine bestimmte Weise lernen, im
Schul- und Hochschulbereich immer noch sehr verbreitet ist, so ist sie, ebenso wie
Personlichkeitstypologien, bereits seit einiger Zeit als ,neuromyth* (z. B. Torrijos-Mu-
elas et al., 2021) charakterisiert worden (z. B. Miiller, 2020).

Schreibtypologie — Wissenschaftliche Evidenz?

Man kann also feststellen, dass es mindestens zwei sich stark voneinander unterschei-
dende Ansitze von Schreibtypologien gibt: Wihrend Ortners Typologie das Ergebnis
einer Auseinandersetzung mit einer Vielzahl von Material ist, also eher einer Art Ty-
penbildung entspricht, sind Schreibtypologien, denen die Annahme zugrunde liegt,
eine Person konne z. B. mithilfe eines Tests einem Typ zugeordnet werden, wie Briu-
ers und wohl die meisten anderen, dhnlich wie Personlichkeits- oder Lerntypologien
zu verstehen. Und auch wenn Schreib- wie Lerntypologien eine grofRe Attraktivitit zu
haben scheinen,? ,haben [sie] sich (trotz ihrer Nutzung in der Schreibberatung) als
empirisch nicht verlisslich erwiesen” (Scharlau et al., 2021, S. 133). Es gibt keine Belege
dafiir, dass Personen in derartige Typologien eingeordnet werden kénnen, sondern es
ist sinnvoller und empirisch nachgewiesen, im Hinblick auf die Persénlichkeit von
Dimensionen und in Bezug auf das Lernen von Priferenzen oder Strategien zu sprechen.
Zudem werden in Bezug auf Lerntypologien Implikationen benannt, die auch ebenso
Schreibtypologien betreffen, wie die ,,Gefahr des Labeling und der falschen Ressour-
cenallokation“ (Brown, 2022, S. 29).

3 Wieso Schreibtypologien und Schreibtypentests so populir sind, hangt vermutlich damit zusammen, dass eine Typenein-
teilung suggeriert, dass es schnelle, rezeptihnliche Hilfe bei Schreibproblemen geben kann. Nicht nur dass sich Schrei-
bende — dem Barnum-Effekt sei Dank — schnell in einem Typ wiedererkennen und persénlich gemeint fithlen kénnen, auch
fiir Schreibdidaktiker*innen scheint die Vorstellung verlockend, Schreibenden relativ einfach eine individuelle Unterstiit-
zung zukommen zu lassen: Wiare eine solche Kategorisierung von Menschen moglich, kénnte man ihnen spezifische, auf
sie zugeschnittene Lernangebote unterbreiten und wiirde bessere Lernerfolge erzielen.
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Schreibtypologien und Schreibtypentests — Didaktische
Instrumente?

Obwohl Briuer und Schindler erwihnen, dass es ,aus theoretischer Sicht durchaus
verstindliche Kritik an der Typologisierung von Lernenden® (2011, S. 20) gibt, halten
sie an den Schreibertypen fest, da sie ja, so ihre Behauptung, bekanntermafien ,Kon-
strukte fiir einen theoretischen bzw. angewandten Diskurs“ (2011, S. 20) seien. Recht-
fertigt also die didaktische Funktion den Finsatz dieser Typologien in Schreibbera-
tungssettings?

Wenn Schreibtypologien im schreibdidaktischen Kontext genutzt werden, wird
fast immer erwihnt, dass mit ihnen deutlich gemacht werden soll, dass Schreibende
sich in ihren Vorgehensweisen unterscheiden und dass unterschiedliche Wege zu
einem guten Text fithren kénnen (etwa Girgensohn & Sennewald, 2012, S. 42). Ich will
nicht ausschlieflen, dass besonders plastische Kategorien diesen wichtigen Umstand
gerade fir Schreibnoviz*innen gut illustrieren kénnen. Ob dies jedoch die mit einer
solchen Einteilung verbundenen Probleme aufwiegen kann, halte ich fiir sehr fragwiir-
dig, denn nicht nur, dass sich Schreibende selbst allzu sehr mit dieser Etikettierung
identifizieren kénnten und eine Typisierung damit einer Form von entrenchment Vor-
schub leisten konnte, sondern vor allem auch deshalb, weil sie Fehlkonzepte iiber das
Schreiben begiinstigen und Grundhaltungen der Schreibberatung konterkarieren
kann (vgl. Haacke, 2017, S.15f). So kénnen solche Typologien suggerieren, dass die
Vorgehensweisen beim Schreiben oder auch Schreibstrategien ausschliefllich oder
hauptsichlich personenabhingig sind und nicht wesentlich mit situativen Aspekten,
wie dem Kontext, der Aufgabe usw., zusammenhingen. Ebenso steht das Konzept der
Schreibtypen der fiir die Schreibdidaktik wesentlichen Erkenntnis entgegen, dass er-
fahrene Schreibende iiber ein Repertoire an Strategien verfiigen, die sie kontextadi-
quat einsetzen konnen. Haacke sagt dazu Folgendes:

Es ist unbestreitbar, dass es im Hinblick auf das Vorgehen beim Schreiben hiufig be-
obachtbare individuelle Priferenzen gibt, die in einzelnen Fillen sogar extrem ausfallen
und lebenslang anhalten mégen [...] oder Schreibweisen, die in bestimmten Denk- und
Wissenskontexten gehduft auftreten, weil sie moglicherweise besonders gut zu den dort
gebrauchlichen methodischen und theoretischen Ansitzen passen® (Haacke, 2017, S.15).

Diese Unterschiede jedoch auf individuelle Merkmale zuriickzufiithren, und in der
Schreibberatung gar konkrete Schreibende zu typisieren, ,verbietet [...] sich“ (Haacke,
2017, S.15). Vielmehr kénnte die Beobachtung, dass Mitglieder in einer Diskursge-
meinschaft dhnlich beim Schreiben vorgehen, dazu genutzt werden, die soziale und
kulturelle Uberformtheit des Schreibens zu verdeutlichen. Lohnend erscheint es mir
u. a. auch deshalb, hier den Begriff der Schreibpraktiken ins Spiel zu bringen (Perrin,
2016, S.433f.), denn mit ihm wiirde sowohl die individuelle als auch die soziale Di-
mension des Schreibens verdeutlicht. Schreibpraktiken kénnen im Sinne Reckwitz’
verstanden werden ,als know-how abhingige und von einem praktischen ,Verstehen'
zusammengehaltene Verhaltensroutinen, deren Wissen einerseits in den Kérpern der
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handelnden Subjekte ,inkorporiert’ ist, die andererseits regelmifig die Form von rou-
tinisierten Beziehungen zwischen Subjekten und von ihnen ,verwendeten‘ materialen
Artefakten annehmen® (Reckwitz, 2003, S.289). Mit dem Praktikbegriff wiirde man
gleichzeitig deutlich machen kénnen, wie Konventionen immer wieder (re)konstruiert
werden und damit verdnderlich und verinderbar sind.

Als weitere Funktion von Schreibtypologien wird oft genannt, dadurch Reflexion
tiber das eigene Schreiben anzustoflen, was unstrittig ,ein wesentliches Ziel von
Schreibberatung” (Knorr, 2022, S.84) und anderer schreibdidaktischer Interventionen
ist. Fur Typologien spricht, dass sie eine einfache und plastische Beschreibungsspra-
che zur Verfiigung stellen. Dagegen wiirde ich jedoch einwenden, dass es bessere und
differenziertere Moglichkeiten gibt, eine solche Reflexion zu begiinstigen, die nicht
nur auf die personenabhingige Dimension des Schreibens fokussieren, sondern auch
soziale Aspekte miteinbeziehen. Man kénnte z. B., wie es Keseling fiir Forschungszwe-
cke anregt, ,Strategien (und potentiell auch Strategietypen) nicht als Biindel von posi-
tiv oder negativ gekennzeichneten Merkmalen [...] beschreiben, sondern die Merkmale
graduell [...] bestimmen® (2004, S.170). Fiir didaktische Zwecke wiirden sich Skalen zu
unterschiedlichen Aspekten des Schreibens eignen. Auf diese Weise kénnte man di-
chotome Typen als Extreme in einem Spektrum (von die Struktur beim Schreiben finden
bis von einer Struktur ausgehend schreiben) betrachten, in dem sich Schreibende verorten
konnen — z. B. jeweils fiir unterschiedliche Schreibaufgaben und -kontexte etc. anders.
Solche Skalen konnten beliebig erweitert und auch fiir bestimmte Kontexte spezifiziert
werden.

Schreibtypen, Schreibstrategien, Schreibroutinen,
Schreibpraktiken — Pliadoyer fiir eine umsichtige Verwendung
von Schreibtypologien

Ich kann gut nachvollziehen, dass ein pragmatischer und spielerischer Ansatz in der
Schreibberatung sinnvoll sein kann, ich méchte mich dennoch dafiir starkmachen,
dass mit Begriffen reflektiert und vorsichtig umgegangen wird, nicht nur, weil wir als
Schreibwissenschafiler*innen anerkannt werden wollen, sondern auch um nicht zu
ohnehin weit verbreiteten Fehlkonzepten {iber das Schreiben einzuladen. Didaktische
Vereinfachungen sollten nicht zu Simplifizierungen und Trivialisierungen fithren.

Das konnte bedeuten, dass der Begriff der Typologie dann Verwendung findet,
wenn mit ihm eine wissenschaftliche Methode, wie in der qualitativen Typenbildung,
einhergeht. Wenn er eher alltagssprachlich verwendet wird und wenn man an Typen-
tests o.A. festhalten méchte, sollte deutlicher werden, dass diese nicht aus wissen-
schaftlicher Empirie, sondern aus eigener Beobachtung stammen und lediglich Denk-
modelle sind, um ins Gesprich tiber Schreibpraktiken und -strategien zu kommen.
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Schreibentwicklung. Eine integrative
Perspektive

ANDREA KLEIN

Eine Annédherung an Schreibentwicklung

Der Begrift der Schreibentwicklung befindet sich selbst in der Entwicklung und ldsst
sich zudem kaum losgel6st von den diszipliniren Zugingen sowie den zugrunde lie-
genden Theorien und Ansitzen definieren. Unter Schreibentwicklung kénnen sowohl
der individuelle Aufbau von Schreibkompetenz (Entwicklung des Schreibens 1) als
auch ein bestimmter Teilaspekt der Entwicklung eines Menschen verstanden werden
(Entwicklung des Schreibens 2). Wird Schreiben als Instrument zur Reflexion einge-
setzt, ist Entwicklung sogar intendiert (Entwicklung durch Schreiben).

Im Beitrag wird ein Weg fiir die Zusammenfithrung der beiden erstgenannten
Perspektiven aufgezeigt, der eine ganzheitliche Sicht der schreibenden Person fordert.
Die Perspektive des reflexiven Schreibens wird zugunsten der theoretischen Fundie-
rung ausgeklammert und nur am Ende aufgegriffen, um ein Handlungsfeld fiir die
Praxis zu zeigen. Der Beitrag bezieht sich auf das Schreiben(lernen) in Bildungskon-
texten, insbesondere an Hochschulen.

Entwicklung des Schreibens 1: die Perspektiven der
Schreibwissenschaften

Schreibentwicklung lisst sich in Abgrenzung zu und als Ergidnzung von Schreibkom-
petenz auffassen. Im Kontext eines Studiums bezeichnet letztere gemifl der Gesell-
schaft fiir Schreibdidaktik und Schreibforschung ,die Fihigkeit, Texte zum Lernen
und als Ankniipfungspunkte fiir eigene Textproduktionen zu nutzen und sich schrift-
sprachlich angemessen auszudriicken“ (2018, S. 3). Es ist anzunehmen, dass diese De-
finition in der Community rezipiert wird und auch tiber diese hinausreicht, etwa wenn
sich Fachlehrende tiber Schreibdidaktik informieren. In der zitierten Begriffsbeschrei-
bung wird deutlich, dass die Gesellschaft fiir Schreibdidaktik und Schreibforschung
Schreibkompetenz statisch versteht bzw. sie auf einen bestimmen Zeitpunkt bezieht:
Entweder ist Schreibkompetenz zum Messzeitpunkt vorhanden oder sie muss erst
noch aufgebaut werden. Schreibentwicklung hingegen ist schon ihrem Wesen nach
dynamisch (das schliefit ein zeitweises Stagnieren nicht aus). Denn nicht nur im allge-
meinen Sprachverstindnis, sondern auch in der Psychologie wird Entwicklung mit
Verinderung assoziiert (vgl. etwa Trautner, 2003, S. 281.). Ich schlage deshalb vor, eine
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gut ausgeprigte Schreibkompetenz als Ziel des weit entwickelten Schreibens aufzufas-
sen.

Ubersichtsdarstellungen iiber schreibwissenschaftliche Forschungsansitze zur
Schreibentwicklung finden sich u.a. bei Gopferich (2015, S.141ff)), Knappik (2018,
S.241t)) und Dengscherz (2019, S. 87f.).

Produktorientierte Ansitze stellen Texte und deren Strukturmerkmale in den Vor-
dergrund. Aus zumeist (pseudo-)lingsschnittlichen Untersuchungen der Veridnde-
rungen wird ein Kompetenzmodell mit mehreren Stufen abgeleitet. Als Vertreter sind
fiir den deutschen Sprachraum Pohl (2007) und Steinhoff (2007) zu nennen, als Vor-
ginger Bereiter (1980) und Feilke (1996) sowie explizit fiir das wissenschaftliche Schrei-
ben Ortner (2000) und Feilke und Steinhoff (2003).

Die prozessorientierte Schreibentwicklungsforschung hat ihre Wurzeln in der Ko-
gnitionspsychologie und untersucht die Gestaltung des Schreibprozesses, insbeson-
dere im Zusammenhang mit der Rolle des Arbeitsgedichtnisses. Zu nennen sind hier
beispielhaft Bereiter und Scardamalia (1987) sowie Kellogg (2008).

Beginnend in den 1970er-Jahren, spitestens jedoch mit dem Aufkommen des
Academic-Literacies-Modells (Lea & Street, 2006) wird Schreiben vermehrt als soziale
Praktik verstanden, wodurch beim Erlernen des Schreibens der Fokus stirker auf Gen-
res einerseits und auf der sozialen Position der Schreibenden andererseits liegt. Damit
werden auch Fragen der Macht und der Identitit bedeutsam, wie etwa in Knappiks
subjektivierungstheoretischer Modellierung von Schreibentwicklung (2018).

Entwicklung des Schreibens 2: die Perspektive der
Entwicklungspsychologie

Neben den oben beschriebenen kognitiven und sozialen Aspekten des Schreiben(ler-
nen)s werden seit Hayes (1996) weitere das Individuum betreffende Aspekte wie Moti-
vation und Affekt diskutiert, allerdings nicht in Hinblick auf Schreibentwicklung. For-
schung, die Entwicklung thematisiert, ist wiederum einseitig auf Kognition ausgerich-
tet. So nutzt z. B. Pohl (2007) Piagets Theorie der kognitiven Entwicklung (1975). Neben
der angesprochenen inhaltlichen Engfiihrung bezieht sich diese zudem auf das Kin-
des- und Jugendalter und ist somit fiir den Hochschulkontext und spite Phasen der
Schreibentwicklung nur bedingt anschlussfihig.

Es stellt sich die Frage nach einer passenden entwicklungspsychologischen Ver-
ortung des Schreibens. Dabei ist es naheliegend, fiir Schreibentwicklungsforschung
einen mdoglichst breiten entwicklungspsychologischen Ansatz zu wihlen. Dieser soll
iiber die Kognitionspsychologie hinausreichen, d. h. alle Aspekte abdecken und Raum
fiir etwaige heute noch unbekannte Aspekte bieten. Das schreibende Individuum in
diesem ganzheitlichen Sinn steht bisher jedoch nicht im Zentrum des Forschungsinte-
resses. Die Entwicklungspsychologie beschiftigt sich noch nicht lange mit Entwick-
lung im Erwachsenenalter, vermutlich weil die in dieser Lebensphase stattfindenden
Verinderungen unauffilliger sind als jene in fritheren Phasen (Faltermaier et al., 2014,
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S.121f.). Dementsprechend finden sich trotz der Wiederbelebung der Schreibentwick-
lungsforschung seit dem Jahrtausendwechsel (Camp, 2012) kaum Verbindungen zwi-
schen Entwicklungspsychologie und Schreibentwicklung, die die genannten Anforde-
rungen erfiillen.

Das Begriffsverstindnis von Entwicklung hingt davon ab, wie das Zusammen-
spiel von Individuum und Umwelt aufgefasst wird. Faltermaier etal. zeichnen nach,
wie die organismische und in der Folge die mechanistische Definition zugunsten einer
interaktionistischen bzw. transaktionalen oder dialektischen Sicht aufgegeben wur-
den, die sowohl Individuum als auch Umwelt als aktive, sich verindernde Einheiten
konzeptioniert (2014, S. 411t.).

Die folgenden Ausfithrungen basieren auf der Annahme, dass Entwicklung und
(Schreiben-)Lernen eng verkniipft sind. Aus pidagogischer Sicht bezeichnen Arn und
Munsch Entwicklung als ,ein[en] integrale[n] Prozess der ganzen Person, in den sich
alles (sonstige) Lernen ,einverleibt“ (2022, S.137). Auf der Suche nach einem entwick-
lungspsychologischen Modell, das einen solchen integralen Prozess abbilden kann,
schlage ich das Konzept der Ich-Entwicklung vor (Loevinger, 1976), das im deutsch-
sprachigen Raum bisher nicht nennenswert rezipiert wurde. In Deutschland stammt
die mafigebliche Untersuchung zu Ich-Entwicklung von Binder (2015), der den Zu-
sammenhang zwischen Personlichkeitsentwicklung und Beratungskompetenz bei
Personen untersuchte, die in der Prozessberatung (hier: Supervision und Coaching)
tatig sind.

Das Modell der Ich-Entwicklung kann fiir das Verstindnis und die Férderung von
Schreibentwicklung fruchtbar gemacht werden. Es ist jedoch, wie Binder einwirft, ,in
vielerlei Hinsicht ungewdhnlich und ,fillt zwischen mehrere Stithle‘: Es ist gleichzeitig
ein genuin entwicklungspsychologischer Ansatz und ein Personlichkeitsmodell —aller-
dings kein statisches, sondern ein dynamisches” (2015, S.306f.). Es bedarf demnach
einer intensiven Auseinandersetzung mit dem zugrunde liegenden Forschungspara-
digma, der Erhebungsmethodik und den inhaltlichen Aussagen. Gemifd Loevinger
entwickelt sich das Individuum in einer Abfolge von Schritten, die sich in die vorkon-
ventionelle, die konventionelle, die post-konventionelle und die ich-transzendente
Ebene mit jeweils ein bis drei dazugehorigen Stufen unterteilen lassen (z. B. die ge-
meinschaftsbestimmite, rationalistische und eigenbestimmte Stufe auf der konventio-
nellen Ebene) (Binder, 2019, S.54). Entwicklungsprozesse finden im Zusammenspiel
der vier Bereiche Charakter, interpersoneller Stil, Bewusstseinsfokus und kognitiver
Stil statt (Binder, 2019, S.41f.). Es erscheint plausibel, dass sich alle vier Bereiche auf
das Schreiben von Texten auswirken (s. nichster Abschnitt) und dass das Schreiben
wiederum die Entwicklung des Individuums beeinflusst: Text und Schreibende reifen
parallel oder in einer Art Wechselspiel.
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Eine Momentaufnahme der Schreibentwicklung in Forschung
und Praxis

In der schreibwissenschaftlichen Schreibentwicklungsforschung wird aktuell ver-
sucht, ,iiberindividuelle Entwicklungslinien nachzuzeichnen, hinsichtlich produktbe-
zogener Kompetenzen im Bereich der Textgestaltung, und prozesshezogener Kompeten-
zen in der Schreibprozessorganisation. Schreibentwicklungsmodelle stellen einen
Versuch dar, zu systematisieren und zu veranschaulichen, in welchen Schritten und
Stufen Kompetenzen dazugewonnen werden [...] konnen“ (Dengscherz, 2019, S. 88).
Es zeigt sich, dass der Fokus bislang auf dem Kompetenzausbau liegt und dass die
Entwicklung im Erwachsenenalter keinen Raum einnimmt.

Auch Loevingers Modell der Ich-Entwicklung verfolgt den Anspruch, iiberindi-
viduelle Entwicklungslinien zu untersuchen und diese zu systematisieren, wobei sie
jedoch den Menschen ganzheitlich und in seiner Entwicklung betrachtet. Die vier Be-
reiche der Ich-Entwicklung lassen sich mit den schreibwissenschaftlichen bzw. -didak-
tischen Fragestellungen koppeln. Exemplarisch seien hier Verbindungen genannt, die
Entwicklungsvoraussetzungen fiir das Schreiben aufzeigen. Auf der Ebene des Texts
und seiner Entstehung bietet der Ich-Entwicklungsbereich ,Charakter* (Umgang mit
Impulsen, Fihigkeit zur Selbstregulation) neue Perspektiven auf die Frage, ab welcher
Entwicklungsstufe Studierende iiberhaupt in der Lage sind, ihr Schreiben sinnvoll
selbst zu steuern. Der Entwicklungsbereich ,Kognitiver Stil“ kann hinsichtlich der
fachlichen Inhalte von Texten Aufschluss iiber die Fihigkeit zu komplexem Denken
geben. Schreibende auf frithen Entwicklungsstufen sind noch nicht in der Lage, meh-
rere Perspektiven oder gar Widerspriiche in der Literatur sinnvoll in den eigenen Text
zu integrieren. Auf der sozialen Ebene im Sinne von Sozialisation bzw. Enkulturation
l4sst sich mit dem Bereich , Bewusstseinsfokus* nachzeichnen, wie sich die Aufmerk-
samkeit im Lauf der Entwicklung von einem vorrangig externen zu einem internen
Fokus wandelt. Schreibende auf spiten Stufen orientieren sich beispielsweise nicht
mehr vorrangig an von aufen vorgegebenen Anforderungen an ihren Text, sondern
zusitzlich auch an der individuellen Beurteilung der Sinnhaftigkeit dieser Anforde-
rungen. Der , Interpersonelle Stil“ beschreibt die Art und Weise, mit anderen umzuge-
hen. In Bezug auf das Schreiben kann damit gezeigt werden, welche Entwicklungs-
schritte Schreibende durchlaufen miissen, um den Gedanken einer scientific commu-
nity verstehen und die eigene Position erarbeiten zu kénnen.

In der Praxis scheint Schreibentwicklung derzeit eher als implizites Konzept vor-
handen zu sein und weitgehend als (Schreib-)Kompetenzentwicklung (Entwicklung
des Schreibens 1) und weniger im Sinn von ganzheitlicher Entwicklung des Individu-
ums (Entwicklung des Schreibens 2) verstanden zu werden. Fiir Letzteres braucht es
anders qualifizierte und entwickelte Lehrkrifte als bisher, nimlich solche, die sich mit
dem Modell der Ich-Entwicklung vertraut machen und die den Stand der eigenen Ent-
wicklung reflektieren. Sie konnten dann ihre Erkenntnisse tiber Schreibentwicklung
einsetzen, um Schreibende nicht nur beim Aufbau von Schreibkompetenz zu unter-
stiitzen, sondern auch, um sie bei ihrer Entwicklung (im Sinne von Personlichkeitsent-
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wicklung) zu begleiten. Dabei meint Personlichkeitsentwicklung die individuelle Ent-
wicklung der einzelnen Studierenden. Diese ist als Auftrag an die Hochschulen neben
der wissenschaftlichen oder kiinstlerischen Befihigung, der Befihigung zur Auf-
nahme einer qualifizierten Erwerbstitigkeit und der Befihigung zum gesellschaft-
lichen Engagement ausdriicklich verankert (Akkreditierungsrat, 2013, S.11) und wird
in aktuellen hochschulpolitischen Publikationen betont (Hochschulforum Digitalisie-
rung, 2022; Wissenschaftsrat, 2022).

Integration der Komponenten ,Text“ und ,,Entwicklung

Fur Theoriebildung und Praxis scheint die Integration der beiden Komponenten
»Text“ und , Entwicklung* vielversprechend. Zur Ermittlung der Ich-Entwicklungsstufe
nach Loevinger wird ein standardisierter projektiver Satzerginzungstest (Washington
University Sentence Completion Test, WUSCT) qualitativ ausgewertet. Die gingigen
Vorbehalte gegentiiber projektiven Verfahren kénnen durch die ermittelten Reliabili-
tits- und Validititswerte leicht entkriftet werden (Binder, 2019, S.113 ff.). Im Frage-
bogen des WUSCT werden 36 Satzanfinge aufgefiihrt, die die zu testenden Personen
beliebig erginzen. Dieses sogenannte operante Messverfahren (im Gegensatz zu res-
pondenten Verfahren, bei denen aus vorgefertigten Antworten ausgewihlt wird) er-
laubt einen Zugang zur sprachlichen Welt der Person: Wie driickt sie sich aus, welche
Schwerpunkte setzt sie, wie ordnet sie ihre Gedanken? Die Auswertung verliuft in
mehreren Schritten und ist aufgrund der Komplexitit bisher nicht automatisierbar,
sondern nur von intensiv geschulten Personen durchfiithrbar. Das Ergebnis bildet die
Stufenzugehorigkeit der Person ab.

Es ist denkbar, auch andere, insbesondere reflexive Texte auf eine an die Auswer-
tung des WUSCT angelehnte, aber weniger tiefgehende Art zu untersuchen, um neue
Perspektiven auf den Zusammenhang zwischen Schreiben und Entwicklung zu erhal-
ten. Fiir die Anwendung in der Praxis ist bei der Lektiire von Texten zunichst darauf
zu achten, wie weitreichend eine Reflexion ist. Danach kénnen die vier Bereiche der
Ich-Entwicklung als heuristisches Instrument und ,Brille* fiir die Lektiire dienen.
Lai*innen sollten allerdings nicht in Versuchung geraten, Schreibende zu ,diagnosti-
zieren‘ und sie einer Stufe ,zuzuordnen‘. Vielmehr kann durch das Verstindnis von
Ich-Entwicklung Feedback verbessert und angereichert werden, sodass die Impulse
nicht nur bei der Entwicklung des Texts, sondern auch bei der Entwicklung der Schrei-
benden helfen.



202 Schreibentwicklung. Eine integrative Perspektive

Literatur

Akkreditierungsrat (2013). Regeln fiir die Akkreditierung von Studiengingen und fiir die Sys-
temakkreditierung. Beschluss des Akkreditierungsrates vom 08.12.2009, zuletzt geédn-
dert am 20.02.2013. https://www.akkreditierungsrat.de/sites/default/files/downloads/
2019/AR_Beschluss_Regeln_Studiengaenge_Systemakkreditierung_2013.02.20_
Drs.20-2013.pdf

Arn, C. & Munsch, J.-P. (2022). Von der Kompetenzorientierung zur Entwicklungsorien-
tierung: ein Paradigmenwechsel. In W. Burk & C. Stalder (Hrsg.), Entwicklungsorien-
tierte Bildung — ein Paradigmenwechsel (S.129-143). Beltz.

Bereiter, C. (1980). Development in writing. In L. W. Gregg & E. R. Steinberg (Eds.), Cogni-
tive Processes in Writing (pp. 73-93). Hillsdale.

Bereiter, C. & Scardamalia, M. (1987). The psychology of written composition (pp. 6-12).
Hillsdale.

Binder, T. (2015). Personlichkeitsentwicklung und Beratungskompetenz [Dissertation, Freie
Universitit Berlin]. https://refubium.fu-berlin.de/handle/fub188/7257

Binder, T. (2019). Ich-Entwicklung fiir effektives Beraten (2. Aufl.). Vandenhoeck & Ruprecht.

Camp, H. (2012). The psychology of writing development—And its implications for assess-
ment. Assessing writing, 17(2), 92-105.

Dengscherz, S. (2019). Professionelles Schreiben in mehreren Sprachen: Strategien, Routinen
und Sprachen im Schreibprozess. Textproduktion und Medium. Peter Lang.

Faltermaier, T., Mayring, P., Saup, W. & Strehmel, P. (2014). Entwicklungspsychologie des
Erwachsenenalters (3. Aufl.). Kohlhammer.

Feilke, H. (1996). Die Entwicklung der Schreibfihigkeiten. In O. Ludwig, H. Gunther &

J. Baurmann (Hrsg.), Schrift und Schrifilichkeit: Ein interdisziplinares Handbuch inter-
nationaler Forschung. Writing and its use (2. Halbband, S.1178-1191). De Gruyter.

Feilke, H. & Augst, G. (1989). Zur Ontogenese der Schreibkompetenz. In G. Antos &

H. Krings (Hrsg.), Textproduktion. Ein interdisziplindrer Forschungsiiberblick (S. 297-327).
Niemeyer.

Feilke, H. & Steinhoff, T. (2003). Zur Modellierung der Entwicklung wissenschaftlicher
Schreibfihigkeiten. In K. Ehlich & A. Steets (Hrsg.), Wissenschaftlich schreiben —lehren
und lernen (S.112-128). De Gruyter.

Gesellschaft fiir Schreibdidaktik und Schreibforschung (2018). Positionspapier Schreibkom-
petenz im Studium. http://schreibdidaktik.de/images/Downloads/gefsus_2018_posi
tionspapier.pdf

Gopferich, S. (2015). Text Competence and Academic Multiliteracy: From Text Linguistics to
Literacy Development. Europdische Studien zur Textlinguistik:v.16. Narr Francke At-
tempto.

Hayes, J. R. (1996). A new framework for understanding cognition and affect in writing. In
C.M. Levy & S. Ransdell (Eds.), The science of writing. Theories, methods, individual dif-
ferences, and applications (pp. 1-27). Lawrence Erlbaum.


https://www.akkreditierungsrat.de/sites/default/files/downloads/2019/AR_Beschluss_Regeln_Studiengaenge_Systemakkreditierung_2013.02.20_Drs.20-2013.pdf
https://refubium.fu-berlin.de/handle/fub188/7257
http://schreibdidaktik.de/images/Downloads/gefsus_2018_positionspapier.pdf

Andrea Klein 203

Hochschulforum Digitalisierung (2022). Zukunfisbild Hochschullehre 2025. Diskussions-
papier Nr. 18. https://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/
HFD_DP_18_Zukunftsbild_Hochschullehre_2025.pdf

Kellogg, R.T. (2008). Training writing skills: A cognitive developmental perspective. Jour-
nal of Writing Research, 1,1-26.

Knappik, M. (2018). Schreibend werden. Subjektivierungsprozesse in der Migrationsgesellschaft.
wbv Media.

Lea, M. R. & Street, B. V. (2006). The ‘Academic Literacies’ model: Theory and applications.
Theory Into Practice, 45(4), 368-377. https://doi.org/10.1207/s15430421tip4504_11

Loevinger, J. (1976). Ego development: Conceptions and theories. Jossey-Bass.

Ortner, H. (2000). Schreiben und Denken. Niemeyer.

Piaget, J. (1975). Die Entwicklung des rdumlichen Denkens beim Kinde. Klett-Cotta.

Pohl, T. (2007). Studien zur Ontogenese wissenschaftlichen Schreibens. De Gruyter; Niemeyer.

Steinhoff, T. (2007). Wissenschaftliche Textkompetenz: Sprachgebrauch und Schreibentwick-
lung in wissenschaftlichen Texten von Studenten und Experten. Niemeyer.

Trautner, H. (2003). Allgemeine Entwicklungspsychologie (2. Aufl.). Kohlhammer.

Wissenschaftsrat (2022). Empfehlungen fiir eine zukunfisfihige Ausgestaltung von Studium
und Lehre. https://doi.org/10.57674/q1f4-g978


https://hochschulforumdigitalisierung.de/sites/default/files/dateien/HFD_DP_18_Zukunftsbild_Hochschullehre_2025.pdf
https://doi.org/10.1207/s15430421tip4504_11
https://doi.org/10.57674/q1f4-g978




Schreibphasen. Eine kritisch-theoretische
Perspektive

MAIKE WIETHOFF

Von Prozessen, Phasen und Schritten beim Schreiben

In einigen schreibdidaktischen Publikationen und Materialien im deutschsprachigen
Raum wird von Schreibphasen gesprochen und dabei auf Hayes’ und Flowers kogni-
tionspsychologisches Schreibprozess-Modell (1980) rekurriert. Als Schreibphasen oder
auch Arbeitsschritte werden dann bestimmte distinkte Einheiten zeitlicher Art beim
Verfassen eines (akademischen) Textes bezeichnet. Der Akt des Schreibens wird dem-
nach in Phasen zerlegt, die in einer bestimmten Reihenfolge zu bewiltigen seien —
auch wenn dabei darauf verwiesen wird, dass manche Phasen oder Schritte wiederholt
vorkommen kénnten. Im Folgenden will ich erldutern, warum der Begrift der Schreib-
phase mit Bezug auf das Hayes-Flower-Modell nicht nur ungenau ist, sondern fehl-
geht, um anschlieRend einige Uberlegungen dariiber anzustellen, wie es zu dieser
Missdeutung kommen konnte. Zum Schluss mochte ich skizzieren, fiir welche didak-
tischen Zwecke und in welchem Sinne es sinnvoll sein kann, von Schreibphasen zu
sprechen.

Das Modell von Flower und Hayes gehort in der deutschsprachigen Schreibdidak-
tik zu den theoretischen Grundlagen. Es wird hiufig als Beleg angefiihrt, um den
schreibdidaktischen Grundgedanken vom Schreiben als Prozess bzw. von der Prozess-
orientierung in der Schreiblehre zu untermauern, ebenso, wenn ein bestimmter Ab-
lauf beim Schreiben beschrieben oder empfohlen wird. Dabei wird das Modell auf
einige wenige Gedanken reduziert. So behaupten Eggensperger und Schanne etwa':
»Hayes und Flower unterteilen in ihrem Schreibprozess-Modell das Schreiben in klei-
nere, weniger komplexe Schritte. [...] Das Modell unterscheidet drei Phasen im
Schreibprozess“ (2016, S.158). Auch die Deutschdidaktiker Pohl und Steinhoff mei-
nen: ,Hayes und Flower (1980) verstehen Textproduktion als kognitiven Problem-
l6sungsprozess und unterteilen ihn in insgesamt drei globale Phasen: die Planung
(Vorstrukturierung), die Formulierung (Versprachlichung) und die Uberarbeitung
(Revision)“ (2010, S.12f.). Und auch wenn erstere hinzufiigen, dass die Phasen ,jedoch
nicht sequentiell ausgefithrt werden“ (Eggensperger & Schanne, 2016, S.158) und
zweitere betonen, ,dass diese Phasen beim Schreiben nicht linear abgearbeitet wer-
den“ (Pohl & Steinhoff, 2010, S.13), so wird mit der Interpretation von ,,cognitive pro-

1 Die Zitate stehen hier exemplarisch fiir eine Reihe sehr dhnlicher Formulierungen. Das Schema ist fast immer wie oben:
Erst werden die kognitiven Prozesse im Modell von Hayes und Flower (1980) zu Phasen oder Schritten uminterpretiert,
dann wird die darin enthaltene Aussage einer Phasierung des Schreibens bzw. eines Ablaufschemas durch den Zusatz
abgeschwicht, dass diese Phasen rekursiv, iterativ, nicht linear seien.
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cesses involved in composing” (Hayes & Flower, 1981, S. 366) als Phasen etwas anderes
suggeriert als Hayes und Flower beabsichtigten. In den Deutschlehrplinen ist daraus
dann ein mehr oder weniger striktes Ablaufschema geronnen, ein , Dreischritt“ (Baur-
mann, 1995, S.52), mit dem vermeintlich der Prozesshaftigkeit des Schreibens Rech-
nung getragen werden soll. Schon Baurmann weist darauthin, dass

[d]ie im Lehrplan vorgenommene Modellierung [...] bestimmte Vorgehensweisen beim
Schreiben [betont] und [...] dadurch zugleich die Fiille real vorkommender Schreibprakti-
ken reduziert. Dariiber hinaus wird mit den drei Phasen (Textplanung, Textniederschrift
und Textiiberarbeitung) ein Merkmal des Schreibens (ndmlich das Sukzessive) besonders
herausgestellt — auf Kosten des Interaktiven, Iterativen, Rekursiven. (Baurmann, 1995,
S.52)

Das Hayes-Flower-Modell

Hayes und Flower verfolgten mit ihrem Modell des Schreibens (1980, 1981) das Ziel,
eine ,theory of the cognitive processes involved in composing“ (Flower & Hayes, 1981,
S.366) zu entwickeln, also die mentalen Vorginge wihrend des Schreibens modellhaft
abzubilden (vgl. Schreibprozess, Karsten, in diesem Band). Die dem Modell zugrunde
liegenden Thesen entwickelten sie auf der Grundlage der Analyse von Think-aloud-Pro-
tokollen (protocol analysis) von Schreibenden, d. h. der Verbalisierung ihrer Gedanken
beim Schreiben (zur Methode vgl. Hayes & Flower, 1980, S. 3 ff., 1981, S. 368f.), und ver-
anschaulichen sie in einem fiir kognitionspsychologische Theorien {iblichen Prozess-
Modell, das sie ausdriicklich als ,tentative” und ,provisional“ (Hayes & Flower, 1980,
S.10) bezeichnen.

Die wesentlichen kognitiven Prozesse wihrend des Schreibens, so eine der
Hauptthesen von Hayes und Flower, sind die Prozesse des ,Planning, Translating, and
Reviewing“ (1980, S.12, 1981, S. 369). Diese sind hierarchisch strukturiert, kénnen also
wiederum bestimmte Teilprozesse enthalten (Flower & Hayes, 1981, S.367). Zudem
kann jeder dieser Prozesse ,at any time during the composing process“ (Flower &
Hayes, 1981, S.367) ablaufen. So verstehen Flower und Hayes Schreiben ,as a set of
distinctive thinking processes which writers orchestrate or organize during the act of
composing” (1981, S. 3606).

Dem Modell zufolge werden diese kognitiven Prozesse beim Schreiben grund-
sdtzlich beeinflusst durch die Aufgabenumgebung (,Task environment, Hayes &
Flower, 1980, S.12), die aus dem ,rhetorical problem*“ (Flower & Hayes, 1981, S. 369 f.)
und dem ,written text“ (Flower & Hayes, 1981, S. 371) besteht, und durch das Langzeit-
gedichtnis (Hayes & Flower, 1980, S.12), das wiederum Wissen iiber Thema, Adres-
sat*innen und Schreibpline beinhaltet (Flower & Hayes, 1981, S.371f.). Anhand von
Diagrammen und Beispielen veranschaulichen Hayes und Flower die Organisation
der jeweiligen Prozesse sowie die Interdependenz der drei Hauptprozesse und ihrer
Subprozesse. Von einer Sichtweise, Schreiben als — linearen — Ablauf von Phasen zu
betrachten, distanzieren sich die Autor*innen 1980 und 1981 explizit:
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The problem with stage descriptions of writing is that they model the growth of the written
product, not the inner process of the person producing it. ‘Pre-Writing’ is the stage before
words emerge on paper; ‘Writing’ is the stage in which a product is being produced;
and ‘Re-Writing’ is a final reworking of that product. Yet both common sense and research
tell us that writers are constantly planning (pre-writing) and revising (re-writing) as they
compose (write), not in clean-cut stages. (Flower & Hayes, 1981, S. 367)?

Die Rezeption des Modells

Das Modell wurde von deutschsprachigen Schreibdidaktiker*innen breit rezipiert (vgl.
etwa Bachmann & Becker-Mrotzek, 1997, S.31); Dengscherz stellt treffend fest, dass
seine Verbreitung nachgerade ,viral“ (2019, S.145) war. Seiner groflen Popularitit sei
aber auch seiner Reduktion und Fehldeutung geschuldet; seine Bekanntheit fiihrte
letztlich mit dazu, so Dengscherz, ,dass es sich verselbststindigt hat und seit Jahrzehn-
ten auch hiufig dekontextualisiert (und dadurch verzerrt und verkiirzt interpretiert)
kursiert“ (Dengscherz, 2019, S.145), eine Bekanntheit, die hidufig auf einer Art Horen-
sagen und/oder einer fliichtigen Betrachtung der Abbildung des Modells zu beruhen
scheint und weniger auf einer genauen Lektiire der Aufsitze von Hayes und Flower.3

Auch Sturm und Weder bemerken eine Umdeutung des Modells von Hayes und
Flower im deutschsprachigen Raum, indem sie feststellen, dass die kognitiven Pro-
zesse beim Schreiben ,teilweise mehr im Sinne von Schreibphasen aufgefasst” (2018,
S.17) wurden. Sie begriinden diese nicht gerade seltene Auffassung mit einer Fehl-
interpretation derart, dass ,das erste Schreibmodell oft so gelesen wurde, dass die ein-
zelnen Schreibprozesse in einer bestimmten Reihenfolge auftreten” (Sturm & Weder,
2018, S.17).

Bereits 1983 legte Ludwig, der u.a. das Modell im deutschsprachigen Raum be-
kannt machte,* mit seiner Deutung des Modells eine falsche Fihrte (Dengscherz, 2019,
S.146), etwa, indem er meint, nach Hayes und Flower bestehe der Schreibprozess ,aus
drei Teilen: eine[m] fiir die kognitiven, im eigentlichen Sinne konzeptionellen Pro-
zesse, eine[m) weiteren fiir die sprachlichen und eine[m] dritten fiir verschiedene tiber-
arbeitende Aktivititen der Schreiber* (S.44).> Obwohl Ludwig selbst betont, dass
,[e]ine solche Aufteilung des Schreibprozesses [...] zwar alle kognitiven Prozesse [er-
fasst], auf die es allein J. Hayes und L. Flower ankam*“ (1983, S.44), wird im Verlauf
desselben Satzes deutlich, dass es Ludwig eben um etwas anderes geht, wenn er
schreibt, dass das Modell ,nicht aber alle Aktivititen eines Schreibers, auf die es mir

2 S.auch Hayes & Flower, 1980, S. 29: ,,We should caution the reader not interpret our model as a stage model. We are not
saying that writing proceeds in order to successive stages PLANNING, TRANSLATING, and REVIEWING. It may do so,
and, indeed, in the part of the protocol examined in this paper, writing did proceed in successive stages. However, this is
not the only sort of writing behavior we have observed, nor is this the only sort allowed by the model. The model is
recursive and allows for a complex intermixing of stages.“

3 Eine detaillierte Rezeptionsgeschichte mit den jeweils kleinen Verschiebungen, Weglassungen, Hinzufiigungen (auch im
internationalen Kontext) nachzuzeichnen, wire mit Sicherheit lohnend, kann ich hier aber leider nicht leisten.

4 Becker-Mrotzek konstatiert, dass die ,Rezeption [des Modells von Hayes und Flower, Anm. MW] in Deutschland [...] im
wesentlichen [sicl] durch Ludwig (1983b) und ausfiihrlich durch Molitor (1984) [erfolgt]“ (1997, S.90f.).

5 Dengscherz meint zudem, dass Ludwig die ,,Phasen-Lesart* dadurch nahezulegen scheint, dass er Teilprozesse des
Schreibens durchnummeriert prisentiert” (2019, S.146).
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hier ankommt“ (1983, S.44) beriicksichtige. Indem Ludwig dem kognitiven Modell
einerseits ,verschiedene motorische Handlungen“ (1983, S.44) und andererseits , die
motivationale Basis“ (1983, S.44) hinzufiigt, kann man schwerlich noch von einem ko-
gnitiven Modell sprechen. U. a. auch deshalb ist es in Ludwigs Text teilweise schwierig,
seine eigenen Uberlegungen von denen Hayes’ und Flowers zu unterscheiden.

Mit seiner Interpretation des Modells scheint Ludwig jedenfalls die weitere Rezep-
tion wesentlich mitgeprigt zu haben. So beziehen sich einige Kritiker*innen des
Hayes-Flower-Modells weniger auf den Originaltext, als vielmehr auf seine Interpreta-
tion, wie Dengscherz zurecht anmerkt:

Ein [...] Kritikpunkt gilt genau genommen gar nicht Hayes/Flower (1980), er bezieht sich
vielmehr auf die Interpretation des Modells in der Schreibdidaktik im deutschsprachigen
Raum in den 1980er Jahren, etwa auf Ludwig (1983), der ,die Planung von den Soll-Fest-
legungen [...] und von der Durchfithrung‘ abgrenzt (Ortner 2000: 68). (Dengscherz, 2019,
S.145)

Mégliche Griinde fiir die Fehldeutungen

Weitere mogliche Quellen fiir die Missinterpretation des Hayes-Flower-Modells kon-
nen neben Ludwigs ungenauer und teilweise fehlerhafter Wiedergabe und der oben
angedeuteten oberflichlichen Rezeption auch folgende sein: Eine mégliche Erklirung
konnte — banalerweise — mit der Darstellung des Modells zusammenhingen und der
damit verbundenen tiblichen Leserichtung — von links nach rechts. Betrachtet man le-
diglich das Schaubild des Modells, kénnte man annehmen, dass es eine Reihenfolge
abbildet, was Hayes und Flower bewusst gewesen zu sein scheint, weshalb sie in einer
Fuflnote darauf hinweisen, dass eine solche Lesart falsch sei:

What the arrows do not mean, is that such information flow in a predictable way left to
right circuit, from one box to another as if the diagram were a one-way flow chart. This
distinction is crucial because such a flow chart implies the very kind of stage model against
which we argue. (Hayes & Flower, 1980, S. 387)®

Eine weitere Ursache fiir Missdeutungen liegt mit Sicherheit im theoretischen Hinter-
grund des Hayes-Flower-Modells bzw. in der fachwissenschaftlichen Perspektive von
Hayes und Flower begriindet, den bzw. die ich hier — selbst keine Kognitionspsycholo-
gin — nur andeuten kann: Die damalige Kognitionspsychologie oder auch Kognitions-
wissenschaft, die als Abkehr vom Behaviourismus zu verstehen ist, speiste sich we-
sentlich aus der Informationstheorie, der Kybernetik und der aufkommenden
Forschung zu Kiinstlicher Intelligenz (Kankler, 2011, S.87). ,Im Zentrum der verin-

6 Interessant ist, dass auch Hayes’ Klarstellung der Funktion des Monitors im Modell von 1980/1981 kaum Auswirkungen
auf die deutschsprachige Rezeption hatte. Auch heute noch wird meist behauptet, der Monitor fungiere als Kontroll- und/
oder Steuerungsinstrument, obwohl Hayes (2012, S. 373) dem explizit widersprochen hat: ,,The monitor represented the
writer’s predisposition to sequence the writing processes in a particular way. It was not intended to control how those
processes were carried out.”
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derten metatheoretischen Annahmen steht das Computermodell des Geistes, das die Mo-
dulierung mentaler Prozesse als Informationsverarbeitungsprozesse ermoglichte”
(Kiinkler, 2011, S. 86). So modellieren Hayes und Flower Schreiben als kognitiven Pro-
blemléseprozess, der alle fiir diese Prozesse relevanten Aspekte enthilt: ,Es nennt
Ziele, Probleme, eine Sequenz von Operatoren und enthilt einen Mechanismus zur
Analyse und Bewertung des Losungsvorgangs“ (Molitor-Liibbert, 1996, S.1006). Ich
bin davon iiberzeugt, dass etliche Missverstindnisse genau daher rithren, dass die wis-
senschaftliche Verortung des Modells und die entsprechenden Primissen und Para-
digmen nicht mitgedacht und Begriffe nicht als Fachtermini aufgefasst, sondern all-
tagssprachlich verstanden werden. So ist es z. B. eine Sinnverschiebung, wenn man in
Bezug auf das Modell von Hayes und Flower davon spricht, dass ,Schreiben |[...] Pro-
blemlésen [ist] (Kruse & Ruhmann, 2006, S. 14), und nicht, dass Schreiben von Hayes
und Flower ,[u]nter dem Problemldseparadigma“ (Molitor-Liibbert, 1996, S.1007) mo-
delliert wurde.

Eine weitere Schwierigkeit liegt in den Texten von Flower und Hayes, weil sie
selbst den Begriff writing process leicht unterschiedlich verwenden: Einerseits wird er
im Plural synonym zu cognitive processes verwendet (z. B. 1981, S. 369), andererseits im
Singular als Synonym fiir den Akt des Schreibens (z. B. 1981, S.366). In der Uberset-
zung verschwimmen die Begriffe noch mehr, indem z.B. sowohl aus ,writing“ als
auch aus ,act of composing“ (Flower & Hayes, 1981, S. 366) , Schreibprozess“ (Flower &
Hayes, 2014, S. 36) wird.

Schreibphasen als didaktische Vereinfachungen

Abgesehen davon, dass die Herleitung von Schreibphasen aus dem kognitionspsycho-
logischen Modell von 1980 genauer besehen auf einer Fehlinterpretation beruht, ist
,die Redeweise von Planen, Formulieren und Uberarbeiten als ,Schreibprozesspha-
sen’ eine problematische Vereinfachung® (Sturm & Weder, 2018, S. 66), wie Sturm und
Weder zurecht konstatieren, problematisch, u. a. auch in Hinsicht auf die didaktischen
Konsequenzen. Eine Phasierung des Schreibens in Planen, Formulieren und Uberar-
beiten o.A. kénnte Schreibenden subtil eine solche normative Lesart suggerieren:
etwa, dass gute Texte — nur — entstehen, wenn Schreibende diese Phasen méglichst in
der angegebenen Reihenfolge durchlaufen, oder dass nach der Planungsphase keine
weiteren Planungsaktivititen mehr nétig sind usw., was insbesondere einer sinnvollen
Arbeitsweise beim wissenschaftlichen Schreiben deutlich entgegensteht. Dengscherz
(2019, S.386) kommt in ihrer Untersuchung auflerdem zu dem Schluss: ,Inwieweit
Phasen im Schreibprozess beobachtbar sind, variiert stark zwischen verschiedenen
Schreiber*innen. Bei etlichen Proband*innen laufen unterschiedliche Teilaktivititen
in so kurzem Wechsel bzw. so integriert ab, dass es nicht sinnvoll erscheint, von Pha-
sen zu sprechen.”

Eine wichtige didaktische Funktion, die hinter der Darstellung des Schreibens als
Ablauf von Phasen oder Schritten steht, ist, den komplexen Akt insbesondere des wis-
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senschaftlichen Schreibens zu entzerren und ihn in tibersichtliche Portionen einzutei-
len, was mit Sicherheit nicht nur fiir Studienanfinger*innen ein hilfreiches und moti-
vierendes Konstrukt darstellt. Dies kénnte man aber ebenso erreichen, wenn das, was
hiufig als Phasen oder Schritte benannt wird, z. B. als (Teil-)Aufgaben oder (Teil-) Akti-
vititen (vgl. auch Dengescherz, 2019) bezeichnet wird. Denn dadurch wiirde das
Schreiben in kleinere Einheiten unterteilt, etwa in einlesen, Material strukturieren,
eine Rohfassung schreiben usw., ohne dass unmittelbar der Eindruck entsteht, diese
Aufgaben miissten oder sollten in einer bestimmten Reihenfolge bewiltigt werden.
Man kann natiirlich dabei auch aufzeigen, welche (Teil-)Aufgaben (oder (Teil-) Aktiviti-
ten) schwerpunktmifig am Anfang bearbeitet werden, wie sich einen Uberblick iiber
die Literatur zu verschaffen, oder am Ende eines Schreibprojekts, bspw. Korrektur
lesen. Ob man von Schreibphasen, (Teil-)Aufgaben oder (Teil-)Aktivititen sprechen
mochte, es sollte immer deutlich sein, dass dies didaktische Konstrukte sind, die dazu
da sind, das Schreiben zu entzerren, ohne dabei die Komplexitit des Schreibens und
die Individualitit der Situation und der Schreibenden zu ignorieren.
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Schreibprozess. Eine dialogische
sprachpsychologische Perspektive

ANDREA KARSTEN

Den Schreibprozess modellieren

In der kognitionspsychologischen Schreibprozessforschung wird Schreiben traditionell
als kognitiver Problemlésevorgang verstanden: ,As a dynamic process, writing is the
act of dealing with an excessive number of simultaneous demands or constraints.
Viewed in this way, a writer in the act is a thinker on a full-time cognitive overload”
(Hayes & Flower, 1980D, S. 33). Dieses prigende Verstindnis findet sich nicht nur in
nachfolgenden kognitionspsychologischen Modellen des Schreibens wieder (Cheno-
weth & Hayes, 2003; Hayes, 1996; Kellogg, 1996). Auch die schreibdidaktische und
-beraterische Praxis ist bis heute tiber weite Strecken vom Topos der schreibenden Per-
son als Denker*in — the writer as thinker — gekennzeichnet.

Das Modell des Schreibprozesses, das John Hayes und Linda Flower zu Beginn
der 1980er-Jahre entwickelten, ist als Sprachproduktionsmodell fiir schriftliche Texte
fest in der Perspektive der kognitiven Psychologie und Psycholinguistik der 1970er-
und 1980er-Jahre verankert. Mit den Modulen planning (Planen)', translating (Formu-
lieren) und reviewing (Uberarbeiten), ihren jeweiligen Subprozessen und einem Moni-
tor als Steuerungsmodul, der die Teilprozesse koordiniert, fassen Hayes und Flower
den Schreibprozess als rekursiven Ablauf verschiedener kognitiver Prozesse im Indivi-
duum auf (vgl. Schreibphasen, Wiethoff, in diesem Band). Informationen, die durch
den zu schreibenden Text kommuniziert werden sollen, werden als nicht-sprachliches
Gedichtnismaterial in Form semantischer Propositionen verstanden (Hayes & Flower,
1980a, S.15), die erst im Schritt des Formulierens (vgl. Formulieren, Holtfreter, in die-
sem Band) in Sprache umgewandelt werden.

Hayes und Flower bezogen sich in der Entwicklung ihres Modells auf Protokolle
lauten Denkens. Diese Methode verlangt von Versuchspersonen, ihre Gedanken wih-
rend eines Problemlosevorgangs laut zu duflern (Ericsson & Simon, 1993; Smago-
rinsky, 2001). Interessanterweise sprachen die von Hayes und Flower untersuchten
Schreiber*innen auch wihrend solcher Titigkeiten, die spiter als nicht-sprachliche ko-
gnitive Prozesse modelliert wurden. Die Schreiber*innen machten z. B. planende Aus-
sagen (,First I'll say A, then B‘) oder stellten Fragen, die auf die Formulierung des
nichsten Satzes abzielten (,Rousseau did what?‘, ,How do I want to put this?). Neben
den Protokollen lauten Denkens berichten Hayes und Flower auch von verschiedenen

1 Diedeutschen Begriffe iibernehme ich von Molitor-Liibbert (1996).
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schriftlichen Produkten ihrer Versuchspersonen, etwa Notizen oder Listen, die neben
ausformuliertem Text entstanden.

Diese Beobachtungen zeichnen — anders als es das Modell selbst nahelegt — ein
Bild des Schreibprozesses als Vorgang, der von Sprache durchdrungen ist. Im Folgen-
den mochte ich verschiedene Aspekte genau dieses Umstands aus dialogischer sprach-
psychologischer Perspektive beleuchten.

Dialogizitit des Schreibprozesses

Die sprachpsychologische Theorie, auf die ich mich in meiner Beschreibung des
Schreibprozesses beziehe, geht zuriick auf die dialogische Sprachauffassung, die im
20. Jahrhundert von u. a. Michail Bachtin, Valentin Vologinov und Lev Vygotskij entwi-
ckelt wurde (Bertau, 2011). Diese Sprachtheorie begreift sprachliche Ereignisse als so-
ziale Prozesse, die sowohl kommunikativ als auch kognitiv wirksam sind (Bertau, 2011;
Karsten, 2014a). Sprache wird in der dialogischen Perspektive als soziale und situierte
Titigkeit verstanden. Im Zentrum steht die Idee Bachtins und Vologinovs, dass jede
AuRerung immer auf andere eigene oder fremde Auferungen bezogen ist und ihre
Funktion und Bedeutung nur innerhalb dieses Bezugs erfasst werden kann. Psycholo-
gische Phianomene (z. B. Selbst, Denken) werden Vygotskij folgend als in sprachlicher
Interaktion entstehend und durch diese geformt betrachtet (Bertau & Karsten, 2018).

In der Konzeption des Schreibprozesses ergeben sich durch diese Perspektive
zwei wesentliche Verschiebungen im Vergleich zur kognitionspsychologischen Model-
lierung. Die erste Verschiebung betrifft den Zusammenhang von Denken und Spre-
chen und hebt die ,Sprachlosigkeit’ zentraler Tatigkeiten wihrend des Schreibens auf.
Die zweite Verschiebung betrifft die Art und Weise, wie der denkende und schrei-
bende Mensch in der dialogischen im Unterschied zur kognitionspsychologischen Per-
spektive gedacht wird.

Erste Verschiebung: Denken und Sprechen

Im Modell von Hayes und Flower werden nicht-sprachliche Gedichtnisinhalte und
sprachlicher Ausdruck als ineinander iibersetzbar begriffen. Ziel des Schreibens ist,
,to produce language corresponding to information in the writer's memory“ (Hayes &
Flower, 1980a, S.12). Diesem Verstindnis liegt eine Transmissionsmetapher fiir Kom-
munikation zugrunde (Reddy, 1979), die davon ausgeht, dass Bedeutung vollstindig
und explizit im Text codiert (Hayes & Flower, 1980b, S. 39) und dann von Leser*innen
decodiert wird. Zwar wird der kognitive Vorgang des Schreibens vom Aufgabenumfeld
(Schreibauftrag mit Thema, Adressat*innen und Motivation, bisher geschriebener
Text) beeinflusst. Doch diese sozialen und kontextuellen Einfliisse auf den Schreibpro-
zess werden nur vermittelt als ebenfalls ,sprachlose’ kognitive Reprisentationen der
schreibenden Person konzipiert.
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Vygotskijs Verstindnis von Denken und Sprechen steht dieser Auffassung ent-
gegen und betont die Nicht-Entsprechung von Gedanke und sprachlichem Ausdruck:
,Das Sprechen ist seiner Struktur nach keine spiegelhafte Abbildung der Struktur des
Denkens. Es kann deshalb dem Denken nicht wie ein fertiges Kleid tibergestiilpt wer-
den”“ (Vygotskij, 1934/2002, S.401). Vygotskij konzipiert den Prozess vom Gedanken
zum Wort als komplexe Transformation und spricht von der ,Entwicklung“ und dem
»Werden“ des Gedanken im Wort (1934/2002, S.399). In Bezug auf das Schreiben be-
deutet dies, dass ,schreibbegleitende‘ AufRerungen und Texte, wie sie auch die Ver-
suchspersonen von Hayes und Flower produzierten, nicht nur Abbild, sondern genui-
ner Teil des Schreibprozesses sind (Karsten, 2014b). Sie haben Anteil an dessen
epistemischem Charakter (Engert & Krey, 2013).

Ein weiteres Konzept Vygotskijs kann Hinweise geben, um welche Art AuRerun-
gen es sich bei diesem Sprachlichen-Denken-beim-Schreiben handelt: das Konzept des
inneren Sprechens (Vygotskij, 1934/2002). Vygotskij geht davon aus, dass soziale Inter-
aktionen mit anderen Menschen die Grundlage fiir individuelle ,hchere psychische
Funktionen“ (z.B. Reflexion oder bewusste Aufmerksamkeitssteuerung) sind. Thre
Entwicklung aus sozialer Interaktion formuliert Vygotskij als genetisches ,Grundge-
setz der kulturellen Entwicklung“ (Vygotskij, 1931/1992, S. 236):

Jede Funktion tritt in der kulturellen Entwicklung des Kindes zweimal, namlich auf zwei
Ebenen, in Erscheinung — zunichst auf der gesellschaftlichen, dann auf der psychischen
Ebene (also zunichst zwischenmenschlich als interpsychische, dann innerhalb des Kin-
des als intrapsychische Kategorie). (Vygotskij, 1931/1992, S. 236)

Vygotskijs Unterscheidung zwischen interpsychisch und intrapsychisch betrifft nicht
den Ort der jeweiligen Titigkeit — ,in der Welt* vs. ,im Kopf'. Sondern sie betrifft die
Frage, ob die Titigkeit mit Anderen oder ohne Andere vollzogen wird (Bertau, 2011,
S.204). Inneres Sprechen als interiorisierte Form sozialer sprachlicher Interaktion ist
folglich nicht unbedingt ein ,Sprechen im Kopf’, sondern es ist ein Sprechen-mit-sich-
selbst: ,Der Mensch gibt, auch wenn er mit sich alleine ist, die Funktion der Verstindi-
gung nicht auf* (Vygotskij, 1931/1992, S.237). Dass an sich selbst gerichtete AuRerun-
gen bei dlteren Kindern und Erwachsenen meist lautlos vollzogen werden und dann
methodisch z. B. durch Lautes Denken horbar gemacht werden miissen, ist eine kultu-
relle Praxis, die nicht nur, aber auch besonders beim Schreiben zum Tragen kommt.

Zweite Verschiebung: Schreiben als soziale und relationale
Tatigkeit

Die zweite Verschiebung betrifft die Art und Weise, wie der denkende und schrei-
bende Mensch gedacht wird. Das Modell von Hayes und Flower zeichnet wie auch alle
spiteren kognitionspsychologischen Modelle des Schreibprozesses ein Bild der schrei-
benden Person als distinkt und monolithisch. Dagegen konzipiert eine dialogische
Theorie Menschen als relational und ihre AuRerungen als dialogisch.
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Die dialogische Theorie Bachtins und Volosinovs geht von der grundlegenden
Adressivitit sprachlicher AuRerungen aus (vgl. Adressivitit, Bertau, in diesem Band):

Das Bemiihen, die eigene Rede verstindlich zu machen, ist nur ein abstraktes Moment
des konkreten und ganzheitlichen sprachlichen Vorhabens des Sprechers. Mehr noch, der
Sprecher ist selbst in grofRerem oder geringerem Mafle Antwortender: [...] er setzt nicht
nur das Vorhandensein des Systems der Sprache, die er benutzt, voraus, sondern auch das
Vorhandensein irgendwelcher vorangegangener AuRerungen, eigener und fremder, zu
denen seine jeweilige Auerung in diese oder jene Beziehungen tritt. (Bachtin, 1953/2004,
S.455f)

Auch beim Schreiben sind Andere damit stets Teil einer AuRerung, selbst wenn sie in
vielen Fillen abwesend sind und in manchen Genres nur indirekt adressiert werden
(z. B. reflexives Schreiben, vgl. Adressat*innen-ausblendendes Schreiben, Lange, in die-
sem Band).

Die schreibdidaktische Tendenz, im Zuge einer kritischen Auseinandersetzung
mit der kognitionspsychologischen Schreibprozessforschung eine deutliche Adres-
sat*innen-Orientierung starkzumachen — ein ,Bemiihen, die eigene Rede verstindlich
zu machen’ — greift dabei zu kurz. Murray kommentiert: ,We command our students
to write for others, but writers report they write for themselves“ (Murray, 1982, S. 140).
Dieses Schreiben-fiir-sich-selbst ist ein dialogisches zwischen zwei (oder auch, tiber
Murray hinausgehend, mehr) Instanzen des Selbst:

The self speaks, the other self listens and responds. The self proposes, the other self con-
siders. The self makes, the other self evaluates. The two selves collaborate: a problem is
spotted, discussed, defined; solutions are proposed, rejected, suggested, attempted, tested,
discarded, accepted. (Murray, 1982, S. 140)

In dieser Beschreibung wird sehr schon deutlich, dass inneres Sprechen auch beim
Schreiben an die ,Repliken eines Dialogs“ (Volosinov, 1930/1975, S.90) erinnert. Vy-
gotskijs Theorie der kulturellen Entwicklung aufgreifend sind es die interiorisierten
Perspektiven von Anderen — ihre positionierten Auferungen —, die das menschliche
Selbst und Denken ausbilden und kontinuierlich verdndern. Adressivitit kennzeichnet
also nicht nur Texte, sondern auch den Schreibprozess selbst.

Schreiben als Dialog: Indizien

Diese Dialogizitit des Schreibprozesses scheint auch in Hayes’ und Flowers Think-
aloud-Protokollen auf. Die Autor*innen (1980a, S. 21) klassifizieren die Protokolldufie-
rungen als Metakommentare, Aussagen zu Ideen oder zum Inhalt der Texte und Inter-
jektionen. Interessant ist, dass in allen drei Kategorien Auferungen auftreten, die
einem other self im Schreibprozess zugerechnet werden kénnen, z. B. Handlungsan-
weisungen (,Better go back and read it over), Bewertungen (,That’s not the right word")
und ebenjene Interjektionen, welche die Autor*innen explizit nicht in ihre Analyse
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aufnehmen, die aber typisch fiir interpersonale Dialoge sind und dort wichtige struktu-
rierende, beziehungstragende und weitere Funktionen haben (,Well, let’s see’, ,all
right’).

Dialogizitit im Schreibprozess kann auch in Texten sichtbar werden. Engert und
Krey (2013, S. 374) zeigen Ausziige aus dem Textdokument einer Forscherin:

Abstrahieren ist, so die Grundthese meiner Querschnittsschau, nicht zu trennen von der
Medialitit der Abstraktion.

1. Welche verschiedenen Medien finden sich in unseren Feldern?
« Schule[...]
« Inder Kunst

2. Welche Verfuigbarkeiten erschliefit die Abstraktion

Wihrend der erste Satz eine imaginierte Leser*innenschaft adressiert — so folgern die
Autor*innen —, sind die weiteren Fragen und die noch zu vervollstindigenden Aufzih-
lungen an die Verfasserin selbst gerichtet und haben einen Selbstaufforderungscharak-
ter (Engert & Krey, 2013, S. 374f.).

In meinen Videokonfrontationen mit Schreiber*innen, die beim gemeinsamen
Betrachten von Videos ihres jeweiligen Schreibprozesses widerspiegeln, was sie beim
Schreiben dachten (widerspiegeln: nie abbildend, sondern immer angepasst an die ak-
tuelle Gesprichssituation des Sprechens mit einer Forscherin tiber das eigene Schrei-
ben auf Video — Vologinov (1930/1975, S. 56) spricht von einer ,Brechung®), habe ich
lingere Folgen re-konstruierter innerer Dialoge beim Schreiben gefunden (Karsten
2014a, 2014D). Ein Beispiel:

M: Dbis dann <<zeigefinger rechts auf schulterhoéhe kreisend>
klar geworden ist sozusagen
ah okay
ich brauch das kontrollexperiment
wo mach ich das hin
das kommt in den appendix>

M spiegelt hier einen inneren Dialog zwischen verschiedenen Positionen wider. Seine
kreisende Geste inszeniert ikonisch die Bewegung seines Sprechens-mit-sich-selbst,
durch das er seinen Text analysiert, die weitere Planung durch eine Frage an sich selbst
initiiert und sich — die Frage beantwortend — schliefllich zur Umsetzung dieser Pla-
nung animiert.

Eine noch komplexere dialogische Folge findet sich in einem Think-aloud-Proto-
koll einer Studienteilnehmerin von Hayes und Flower (1980b, S. 37): ,,So, um, um let’s
see. Um, what are the — I'm thinking of, I'm trying to relate [nennt zwei Themen)], but
I’'m not really sure how to do it, how to branch it. I'm really having a hard time getting
started. Well, maybe I'll just write a bunch of ideas down, and maybe try to connect
them after I finish. Ok.”
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Pluralititen des Schreibprozesses

Wie die Beispiele verdeutlichen, sind Schreibprozesse multimodal. Sie umfassen
miindliche, schriftliche und gedankliche AuRerungen unterschiedlicher Form. Hinzu
kommt die gesamte Schreibszene (vgl. Schreibszene/Schreib-Szene, Braun & Kreitz, in
diesem Band), die neben gestischem Ausdruck (Karsten & Bertau, 2019) und Korper-
haltungen (Engert & Krey, 2013) auch den Umgang mit Objekten umfasst — Punkte,
auf die ich im Rahmen dieser kurzen Begriffsbeschreibung nicht eingehen kann, die
aber nicht von der psychologischen und sprachlichen Realitit des Schreibprozesses zu
trennen sind.

Wie die in den Beispielen gezeigten dialogischen Folgen zusammen mit der Inte-
riorisierungstheorie Vygotskijs und der AuRRerungstheorie Bachtins und Vologinovs
nahelegen, sind Schreibprozesse auflerdem vielstimmig (vgl. Stimme, Karsten & Bertau,
in diesem Band). Auerungen des Schreibprozesses erfolgen aus vielfiltigen Perspek-
tiven (die einer Schreiberin, eines Lesers, einer Gutachterin, eines bystanders usw.).

SchlieRlich sind AuRerungen beim Schreiben multifunktional. Sie bilden, struktu-
rieren und begleiten zentrale T4tigkeiten von Schreiber*innen wie das Planen, Formu-
lieren oder Uberarbeiten. Sie adressieren aber auch unterschiedliche Leser*innen-
schaften, dienen dem Denken, dem Argumentieren, dem Dokumentieren und dem
Reflektieren, elizitieren und adressieren die Erwartungen relevanter Diskursgemein-
schaften und die damit verbundenen Genreanforderung an den entstehenden Text,
positionieren die schreibende und weitere Personen und greifen auf explizitere oder
implizitere Weise fremde Auferungen und bestehendes Wissen auf (vgl. Knowledge
telling und knowledge transforming, Stock et al., in diesem Band).

Rekursivitit: Theorie — Praxis — Theorie

Der Schreibprozess war nicht nur das zentrale Konzept der kognitionspsychologischen
Schreibprozessforschung, sondern in ihrer Folge auch der prozessorientierten Schreib-
didaktik (z.B. Beitrdge in Baurmann & Weingarten, 1995; Kruse etal., 2006). Beson-
ders die Module planning, translating und reviewing des Modells von Hayes und Flower
(1980a) haben — verstanden als rekursiv auftretende Tétigkeiten im Laufe der Textent-
stehung — die schreibdidaktische und schreibberaterische Praxis extrem beeinflusst.
Damit prigte zwar der Topos der schreibenden Person als Denker*in das schreib-
didaktische Feld, doch die theoretischen Besonderheiten des kognitionspsychologi-
schen Begriffs, die Module gerade nicht als Titigkeiten, sondern als kognitive Mecha-
nismen zu konzipieren, wurden offenbar nie vollstindig tibernommen. Vielleicht
steckt hierin eine wichtige praxistheoretische Erkenntnis.

Was die explizite dialogische Neukonzeption des Schreibprozesses starkmacht, ist
die Rolle anwesender und abwesender Anderer, nicht nur als Adressat*innen des ent-
stehenden Texts, sondern besonders fir die schreibende Person im Mikroprozess des
Schreibens. Kulturelle und individuelle Praktiken des inneren Sprechens beim Schrei-
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ben und die dabei permanent stattfindenden Perspektivwechsel, wie sie in den dialogi-
schen Folgen der Spuren des Schreibprozesses in unterschiedlichen Materialien sicht-
bar werden, kénnen zum expliziten didaktischen Gegenstand werden. Denkbar ist dies
auf mehrerlei Art. Eine Moglichkeit sind Interviews mit erfahrenen Schreiber*innen,
die Lernenden zuginglich gemacht werden. Eine weitere Moglichkeit ist eine reflexive
schreibberaterische Praxis, die auf die Rolle der beratenden Person als Ausgangspunkt
fiir verschiedene other selves der Rat suchenden Person achtet und diese vielleicht sogar
benennt. Eine dritte Moglichkeit sind fach- und dominengemischte Schreibgruppen
oder -workshops, in denen die Schreibpraxis verschiedenster Personen explizit sicht-
und horbar gemacht wird. So kann die oft nicht einmal gewlinschte Normativitit in
Bezug auf Schreibprozesse (,Zuerst planen, dann aufschreiben!* oder andersherum
,Einfach drauflosschreiben, spiter iiberarbeiten!‘) relativiert und diversifiziert werden.

Einblicke in echte Schreib- und Leseprozesse in solchen und dhnlichen Formaten
kénnten noch stirker als bisher zu einer Theoriebildung des Schreibprozesses aus der
Praxis heraus fithren (vgl. Reflexive Praxis, Haacke-Werron, in diesem Band). Ein eth-
nografischer, kontextsensitiver und qualitativer Blick auf konkrete Schreibprozesse
(vgl. Beobachten und Beschreiben, Braun et al., in diesem Band) wiirde emische Perspek-
tiven in den Vordergrund riicken: Wie beschreibt diese Person ihren Schreibprozess in
diesem Moment in diesemn Kontext? Wir wiren mittendrin in einer Schreibwissenschaft
als Practical Art (Girgensohn etal., 2021).
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Schreibroutinen. Eine reflexiv-praktische
Perspektive

VERA LEBERECHT

Schreibroutinen: Blick einer Praktikerin

Das Finden, Etablieren und Beibehalten von Schreibroutinen, d. h. (méglichst produk-
tiven) Gewohnheiten rund um den eigenen Schreibprozess, gehdren nach meiner Be-
obachtung' zu den sowohl in praxisbezogenen Veranstaltungen zum Schreiben als
auch in Schreibratgebern hiufig genannten Strategien flir erfolgreiches wissenschaft-
liches Schreiben. Auch in Veranstaltungsevaluationen wird die Routinisierung des
eigenen Schreibens oft als Punkt genannt, den Teilnehmende in Zukunft verbessern
mochten. Die Wirksamkeit von Schreibroutinen wird dabei oft begriindet mit anekdo-
tischen Verweisen auf berithmte produktive Schreibende, wie beispielsweise Thomas
Manns streng zeitlich festgelegten Tagesrhythmus oder Stephen Kings Vorsatz, jeden
Tag 2000 Worter zu produzieren (Currey, 2013, 2019, hat zahlreiche Beispiele zusam-
mengetragen). Eine systematische bzw. wissenschaftliche Auseinandersetzung mit
Schreibroutinen fehlt dabei in aller Regel.

Im Folgenden versuche ich deshalb, mich an den Begriff bzw., genauer gesagt,
das Phianomen der (Schreib-)Routine anzunihern. Daran ankniipfend schlage ich eine
Unterscheidung unterschiedlicher Kategorien von Schreibroutinen vor. Im letzten
Schritt werfe ich abschliefRend einige Fragen auf; diese wollen dazu anregen, die Aus-
einandersetzung mit Schreibroutinen professionell zu erweitern von einer punktuell-
individuellen hin zu einer stirker systematischen, praxisgespeisten und schreibwis-
senschaftlich fundierten Sicht.

(Schreib-)Routinen: Anniherung an einen Begriff bzw. ein
Phinomen

Mein Interesse an Schreibroutinen ist nicht in erster Linie theoretisch motiviert. Viel-
mehr wird es stark von meiner tiglichen Praxis der Vermittlung wissenschaftlichen
Schreibens in der Erstsprache Deutsch und vor allem der Fremdsprache Englisch so-
wie der Unterstiitzung vor allem am Anfang ihrer Karriere stehender wissenschaftlich
Schreibender gespeist. Letzteren mdchte und sollte ich nach meinem professionellen
Selbstverstindnis Worte, Fahigkeiten und Werkzeuge zur Verfligung stellen, damit sie

1 Ich schreibe dies als selbststindige Schreibtrainerin und -coach mit Schwerpunkt wissenschaftliches Schreiben (auf
Deutsch und Englisch) ab der Promotion.
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sich zu kompetenten, produktiven, reflektierten und selbstwirksamen Schreibenden
(weiter-)entwickeln kénnen. Dieses Ziel pragt auch meinen Umgang mit Literatur zu
Schreibroutinen: Ich bediene mich, ganz bewusst eklektisch, bei wissenschaftlichen
Publikationen ebenso wie bei Ratgeberliteratur zum wissenschaftlichen Schreiben;
mein Fokus liegt dabei sowohl aufgrund meiner Zielgruppe und ihrer Bediirfnisse als
auch durch meine (Berufs-)Biografie und Interessen vor allem auf englischsprachiger
Literatur.

Bereits eine erste kurze Recherche zeigt, dass der Begriff der Schreibroutine nicht
klar definiert ist und sogar recht selten verwendet wird. Vielmehr sprechen verschie-
dene Autor*innen (vor allem von Ratgeberliteratur, die mich hier besonders interes-
siert) beispielsweise von Schreibgewohnheiten, -ritualen, -strategien oder -zielen (bzw.
deren englischen Aquivalenten). Gleichzeitig beziehen sich all diese Autor*innen auf
dasselbe bzw. auf sehr dhnliche oder miteinander verbundene Phianomene.

Dass ein gutes Selbst- und Ressourcenmanagement einen wichtigen Teil jeglicher
Professionalisierung ausmacht, unterstreicht Mieg (2018, S.21): Er erinnert daran,
dass jede Wiederholung von Titigkeiten dazu fithrt, dass diese rascher und zuverlissi-
ger, also routinierter, ausgefithrt werden konnen; dies gilt nicht nur fur einfache
Handgriffe, sondern auch fiir komplexe oder geistige Arbeiten.? Routinisierung setzt,
so Mieg, kognitive Steuerungskapazitit frei und ermoglicht Kreativitat (2018, S.22).

Mehrere englischsprachige Klassiker zum Thema Routinisierung des Schreibens
verwenden den Begriff habit. Zerubavel weist in The clockwork muse (1999) darauf hin,
dass das wissenschaftliche Schreiben oft bestimmt ist vom Mythos, dass Schreibende
nur schreiben kénnen, wenn sie inspiriert sind. Dem stellt er ,actual writers’ work
habits“ (1999, S.4) entgegen und unterstreicht die Wichtigkeit der Routinisierung
beim wissenschaftlichen Schreiben:

[A]lthough [...] I do not regard routinization as an ideal for organizing our lives in general
[-..], I do regard it as one of the most effective means of organizing our writing—a process
that, for many of us, may never yield a completed product unless structured methodically.
(Zerubavel, 1999, S. 3)

Auch Silvia (2007) betont in How to write a lot: ,Writing productively is about actions
that you aren’t doing but could easily do: making a schedule, setting clear goals, keep-
ing track of your work, rewarding yourself, and building good habits“ (2007, S.3f.).
Und Sword (2017) stellt in Air & light & time & space vier Gruppen von habits vor, die
wissenschaftlich Schreibenden helfen konnen, produktiver und mit mehr Freude zu
arbeiten. Im deutschen Sprachraum sprechen z. B. Wymann (2015) und Mayer (2015)
entsprechend von (Schreib-)Gewohnheiten.

Ein weiterer verwendeter Begriff ist der des Rituals, beispielsweise von Currey
(2013, 2019) oder Dobie et al. (2002). Allerdings stellt Currey bereits im Vorwort seines

2 Auch etymologisch und im allgemeinen Sprachgebrauch finden sich die Verbindungslinien zwischen Routinisierung/
Wiederholung, Erfahrung und Professionalitit. Kluge (1989, S.607) definiert Routine als ,die Erfahrung [...], die durch
mehrmalige Ausfiihrung bestimmter Tatigkeiten erlangt wird — in Analogie zum fixierten Weg, der 6fters beschritten wird“.
Der Duden nennt als Synonyme des deutschen Adjektivs routiniert (aus dem franzésischen routiner = gewshnen) nicht nur
,bewihrt, bewandert, erfahren®, sondern auch ,fachkundig, kompetent* (www.duden.de).
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Buches Daily rituals (2013) klar, dass er tatsichlich gar nicht von Ritualen, sondern von
Routinen spricht; dieses Wort liefle an Alltdglichkeit (ordinariness) denken und daran,
dass sie helfen, ohne grofles Nachdenken quasi auf ,Autopilot’ zu arbeiten (Currey,
2013, S. xiv). Wer mit Routinen arbeite, treffe gleichzeitig selbstbestimmte Entschei-
dungen, um eigene begrenzte Ressourcen zu managen: Zeit, Willensstirke, Selbstdis-
ziplin und Optimismus. Tatsichlich scheint der Begriff Ritual fiir die Beschreibung
von Schreibroutinen bzw. -gewohnheiten nur bedingt hilfreich. Zwar schaffen Rituale
auch Ordnung, sie gehen jedoch in ihrer Funktion weit {iber den (das menschliche
Zusammenleben etc.) ordnenden Charakter von Routinen, Gewohnheiten oder Ver-
haltensmustern hinaus (Driver, 1998). Hier wire zu erkunden, ob wissenschaftlich
Schreibende bei der Reflexion des eigenen Handelns mit dem Begriff Ritual (noch?)
etwas anfangen kénnen oder ob der Begriff zu stark (beispielsweise religios) aufgela-
den ist, um effektiv tiber professionelles Schreiben zu sprechen.

Ein dritter Begriff, der synonym zu Schreibroutinen verwendet wird, ist die Strate-
gie. Candib (2005) zeigt aus Sicht einer Krankenhausirztin, wie wichtig ein strate-
gisches Herangehen fir beruflich Schreibende ist, um unabhingig von dufleren Zwin-
gen wie Zeitdruck oder internen Faktoren wie Lust oder Motivation produktiv zu sein.
Sie pladiert dafiir, das wissenschaftliche Schreiben im Arbeitsalltag einzuplanen, in-
dem z. B. dafiir Zeitriume geblockt werden. Dies ist fiir sie eine wichtige Vorausset-
zung fiir Produktivitit. Thre individuell-persénlichen Ausfiihrungen machen deutlich,
dass sie tiber das spricht, was im Bereich der Schreibwissenschaft und -vermittlung
eher mit den oben genannten Begriffen wie habits oder rituals bezeichnet wird. Dage-
gen werden in der Schreibwissenschaft Titige bei dem von ihr verwendeten Begriff der
Schreibstrategien eher insbesondere an die von Ortner (2000) entwickelten Schreibstra-
tegien bzw. Schreib(er)typen denken (vgl. Schreib (er)typen, Wiethoff, in diesem Band),
die beschreiben, wie professionelle Autor*innen (vor allem literarischer Texte) beim
Schreiben vorgehen. Diese sehr unterschiedlichen Verwendungsweisen des Begriffs
(Schreib-) Strategie machen eine Herausforderung der Schreibvermittlung und -unter-
stitzung deutlich: Welche Worte verwenden Schreibberatende, um Schreibende effek-
tiv zu unterstiitzen und zu begleiten, und sind dies iiberhaupt die Worte, die die Bera-
tenen selbst verstehen bzw. verwenden wiirden, um ihr Handeln zu beschreiben?

Offensichtlich ist fiir eine effektivere, systematischere Behandlung des Themas
Schreibroutinen die (deutschsprachige) Schreibwissenschaft in erster Linie gefordert,
mehr begriffliche Klarheit zu schaffen. Die Etablierung einer klareren, einheitlicheren
Begrifflichkeit wire m. E. wichtig und niitzlich sowohl fiir eine griindlichere Erfor-
schung des Phinomens als auch fiir die Praxis der Schreibvermittlung und -beratung.

Kategorien von Schreibroutinen: Einige Beispiele

Nicht nur die Bezeichnung, sondern auch die Kategorisierung von Schreibroutinen ist
in der Ratgeberliteratur zum wissenschaftlichen Schreiben uneinheitlich. Oft wird im
Bezug auf Schreibroutinen hauptsichlich auf die Organisation zeitlicher Aspekte des
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Schreibens eingegangen (s. z. B. Bolker, 1998; Silvia, 2007; Wymann, 2015; Zerubavel,
1999). Dobie etal. (2002, S.19) unterscheiden neben solchen Schreibroutinen, die sich
auf zeitliche Aspekte beziehen (wie zeitliche Begrenzungen, bestimmte Tageszeiten
oder Tage), zweitens Routinen, die mit (der Gestaltung von) Schreibumgebungen zu
tun haben und drittens mit regelmiRigen oder ritualisierten Verhaltensweisen.? Die
dritte Kategorie lief3e sich m. E. noch weiter unterteilen in Routinen, die Denken und
Schreiben erméglichen/férdern/unterstiitzen, und Routinen, die bereits selbst Teil
von Schreibprozessen sind. Klarer wire, so mein Vorschlag, eine Unterscheidung in
vier Kategorien (wobei es naturgemifl Uberlappungen gibt). Zur Illustration seien im
Folgenden zu jeder Kategorie einige Beispiele aus der Praxis genannt; diese beruhen
auf einer (nicht reprisentativen) Auswahl von Selbstaussagen von Teilnehmenden aus
meinen Lehrveranstaltungen, also Promovierenden und bereits linger im Wissen-
schaftsbetrieb Titigen:

« Routinen zur Zeitgestaltung: Schreibende routinisieren ihr Schreiben in erster Li-
nie, indem sie Ziele und Zeiten klar definieren; hierzu gehéren das Blocken von
Schreibzeiten im Lauf einer Woche bzw. eines Tages, das regelmifliige Schreiben
am frithen Morgen oder spiten Abend, Treffen in regelmifig stattfindenden
Gruppen sowie das Einhalten von Pausen und anderen bewusst schreibfreien
Zeiten.

 Routinen zur Gestaltung der Umgebung bzw. des Arbeitsplatzes: Diese beinhalten
das Schreiben in der Bibliothek, im Zug, zu Hause, moglichst immer am selben
Ort oder in einer Gruppe online oder vor Ort; wichtige Argumente fiir einen be-
stimmten Ort sind z.B. die gleichzeitige Anwesenheit anderer Schreibender,
Ruhe oder ein Gefiihl der Sicherheit. Hinzu kommen Aspekte wie ein aufge-
rdumter Schreibtisch, angenehmes (Kerzen-)Licht, spezifische Musik oder auch
Diifte.

« Routine- (oder auch ritualisierte) Titigkeiten, um ins Schreiben zu kommen und da-
beizubleiben: Schreibende gestalten ihren Schreibort {ibersichtlich, angenehm
oder dsthetisch schon, stellen Kaffee oder Tee bereit und meditieren oder gehen
spazieren, um den Kopf frei zu bekommen.

« Schreibroutinen im engeren Sinn (z. B. Depner, 2016, S. 141): Schreibende beginnen
beispielsweise jede Schreibzeit mit einem Freewriting oder mit etwas, das zu
schreiben ihnen Spafl macht. Manche beginnen beim Schreiben eines neuen
Texts immer handschriftlich mit Spiegelstrichen. Andere schreiben in unter-
schiedlichen Dokumenten fiir Notizen und die Strukturierung von Gedanken ei-
nerseits und den Text andererseits, fithren analoge oder digitale Wissenschafts-
journale oder machen beim Lesen im Zug Notizen auf Papier oder im Handy, die
sie spéter iibertragen.

3 So auch Sword (2017, S.11ff.). Arnold (2019) stellt eine praktische Ubung vor, die Schreibende bei der Selbstreflexion in
Bezug auf die beiden ersten genannten Bereiche unterstiitzt. Bezeichnenderweise verwendet auch er an keiner Stelle die
Bezeichnung Schreibroutine. Vielmehr spricht er davon, wie Schreibende ,[i]deale Arbeitsbedingungen herstellen“ (2019,
S.14) kénnen.
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Sword (2017) und Allen (2019) gehen (zum Teil weit) iiber die hier genannten Katego-
rien hinaus. Sword nennt als Voraussetzungen fiir erfolgreiches wissenschaftliches
Schreiben auch soziale Routinen (social habits, das Schreiben fiir andere, mit und in
Gemeinschaft mit anderen) sowie emotionale Routinen (emotional habits). Allen hier
genannten Routinen gemeinsam sind bei aller Verschiedenheit die angestrebten Ef-
fekte: Sie dienen dazu, Angste zu reduzieren, die eigene Macht und Kontrolle zu erhé-
hen, den Schreibfluss zu beschleunigen, frustrierende Umwege zu vermeiden und
produktiver zu werden (Dobie etal., 2002, S.20ff.), kurz: erfolgreicher zu schreiben.
Gerade in der Wissenschaft erleben sich viele Schreibende in einem Kontinuum zwi-
schen den beiden Polen von totaler Uberschitzung der (Wichtigkeit und Schwierigkeit
der) aktuellen Schreibaufgabe und volliger Unterschitzung (z. B. der benétigten Zeit
und eigener Kompetenzen). Routinen konnen helfen, Schreibaufgaben herunterzu-
brechen in Teilaufgaben, die als machbar erfahren werden.

Fragen fiir eine systematischere Beschiftigung mit
Schreibroutinen

Das bisher Gesagte zeigt, dass eine erste wichtige Voraussetzung fiir einen systemati-
scheren Umgang mit Schreibroutinen im deutschsprachigen Raum eine griindliche
Begriffsklirung wire. Was unterscheidet Schreibroutinen von Schreibritualen und
-strategien, was haben sie gemeinsam? Und vor allem: Welche Begriffe benutzen
Schreibende selbst, wenn sie davon sprechen, wie sie ihr Schreiben gestalten, um
selbstwirksamer und produktiver zu werden?

Auch dariiber hinaus tut sich ein weites Feld fur die Schreibwissenschaft auf: Wie
hingen Schreibroutinen mit Produktivitit oder gar Erfolg zusammen? Welche indivi-
duellen und iiberindividuellen Aspekte wirken auf die Etablierung und Gestaltung von
Schreibroutinen ein? Wie liefle sich die erlebte und tatsichliche Effektivitit von
Schreibroutinen besser erfassen? Welche disziplindren Perspektiven und Methoden
wiren fur eine griindlichere Erforschung von Schreibroutinen besonders geeignet?
Und wie konnen eine reflexive Praxis der Schreibberatung/-unterstiitzung und eine
theoretische Auseinandersetzung mit Schreibroutinen einander sinnvoll erginzen?

Folgende Themenfelder kénnten sich als Einstiege in eine tiefere Beschiftigung
mit dem Phinomen der Schreibroutinen lohnen:

« Schreibroutinen kénnen hochst individuell (z. B. emotional positiv aufgeladene
Objekte, Orte oder Titigkeiten) und auch wider Objektivitit, Vernunft oder besse-
res Wissen wirksam sein: Welche Faktoren bestimmen, was eine Schreibroutine
hilfreich macht, und lassen sich diese objektivieren (beispielsweise im Hinblick
auf die und in Beziehung zu den Schreibstrategien nach Ortner, 2000)?

« Schreibroutinen kénnen sich auf alle Sinne beziehen; diese Beobachtung ladt
ein, die korperliche Verfasstheit des wissenschaftlichen Schreibens noch stirker
in den Fokus der Schreibforschung zu riicken (Chachkine & Jorro, 2021; Murray,
2014).
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« Schreibroutinen wirken aus unterschiedlichen Griinden und auf verschiedenste
Arten; diese Bandbreite von der Erhohung der intrinsischen Motivation iiber so-
ziale/kooperative Férderung bis hin zu Zwang, unter den sich jemand freiwillig
setzt, wire genauer auszuloten.

« Schlieflich liefRen sich Schreibroutinen von Schreibneulingen und -erfahrenen
vergleichen oder Entwicklungen im Laufe von Schreibbiografien verfolgen, um
so vor allem fiir beginnende (wissenschaftlich) Schreibende mehr Transparenz
und Einblick in sowohl individuelle als auch tiberindividuelle, systemische Cha-
rakteristika und Potenziale erfolgreichen Schreibens zu ermdéglichen.

Die Beschiftigung mit diesen und anderen Fragen rund um Schreibroutinen kénnte
auf mehrerlei Weise positiv wirken. Sie konnte einer stirkeren Professionalisierung
und weiteren Entmystifizierung des wissenschaftlichen Schreibens dienen (Jensen,
2017) sowie mit zu einer effektiveren Schreibunterstiitzung und Ermichtigung von
Schreibenden beitragen.
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Schreibszene/Schreib-Szene. Eine literatur- und
medienkulturwissenschaftliche Perspektive

PETER BRAUN & DAvID KREITZ

In einem mittelalterlichen Skriptorium werden Abschriften in lateinischer Sprache er-
stellt. Die Beleuchtung ist schwach und der Raum ist kalt. Die Arbeit bereitet korper-
lich grof3e Miihe, denn das Pergament ist sperrig, die Handhaltung ermiidend, nur die
Spitze der Schreibfeder fihrt {iber das Papier, in der anderen Hand halten die Schrei-
benden ein Messer zum Auskratzen von Geschriebenem und zum Anspitzen der Fe-
der (Braun, 2005, S.222).

Ein Mann mit grauen Haaren sitzt in einem Zug und notiert sich einige Gedan-
ken in ein Notizbuch. Der Kugelschreiber, den er benutzt, kratzt tiber die Seiten. Im-
mer wieder ist der Tintenfluss unterbrochen, die Buchstaben erscheinen nur als leerer
Abdruck auf dem Papier. Der Mann muss seinen Schreibfluss unterbrechen und die
Buchstaben erneut nachzeichnen. Das Notizheft im Format DIN A5 gibt den Raum
vor, den er zur Verfiigung hat. Ab und zu fiigt er auf einer jeweils neuen Seite eine
bildliche Skizze ein. Gelegentlich legt er sein Notizbuch auf dem Tisch vor ihm ab,
steht auf, zieht das Schiebefenster nach unten und streckt seinen Kopf in den Fahrt-
wind.

Ich schreibe einen Text an meinem Laptop, nutze dazu ein Textverarbeitungspro-
gramm und stehe an einem Pult. Das Textverarbeitungsprogramm erlaubt mir, zu-
nichst draufloszuschreiben und erst danach zu iiberarbeiten; umstandslos kann ich,
wenn ich eine Textpassage erst einmal heruntergeschrieben habe, umstellen, strei-
chen, ersetzen und werde sogar noch gewarnt, wenn ein Wort falsch geschrieben ist
oder ein Satzzeichen fehlt. Da Laptops fiir eine mobile Gesellschaft entwickelt worden
sind, packe ich am Nachmittag meinen Laptop ein, um am Abend zu Hause weiter an
meinem Text zu arbeiten.

Damit sind drei ganz unterschiedliche Situationen angedeutet, in denen jemand
schreibt. Erkennbar sind sie auch in drei unterschiedlichen historischen Zeiten situ-
iert. Jedes Mal jedoch spielen Sprache und das fur ihre Verwendung notwendige Wis-
sen, ein Schreibgerit (vgl. Schreibwerkzeuge, Ayaf3, in diesem Band) samt unmittelbarer
Umgebung und eine bestimmte kérperliche Haltung zusammen. Genau dieses Zu-
sammenspiel hat der Literaturwissenschaftler Riidiger Campe unter den Begriff der
Schreibszene gefasst. Fiir ihn ist sie ein ,nicht-stabiles Ensemble von Sprache, Instru-
mentalitit und Geste* (Campe, 1991, S.760).

Im Anschluss an Riidiger Campe hat sich dann ab den frithen 2000er-Jahren
innerhalb der germanistischen Literaturwissenschaft eine historisch ausgerichtete
Schreibszenenforschung entwickelt. Dazu wurde eine Vielzahl von Zeugnissen heran-
gezogen, in denen professionell Schreibende, zumeist Schriftsteller*innen, ihr Schrei-
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ben selbst thematisieren und reflektieren, vor allem Briefe, Tagebiicher oder auch die
literarischen Werke selbst. Dabei ergab sich bald, dass Schreiben meist dann zum
Thema des Schreibens wird, wenn der Schreibprozess nicht mehr reibungslos funktio-
niert und ein*e Autor*in mit Widerstinden kimpfen muss. Um dies auch begrifflich
zu fassen, wurden die beiden Schreibweisen Schreibszene und Schreib-Szene entwi-
ckelt. Dabei steht die Schreibszene fiir einen ungestorten Vollzug des Schreibens und
Schreib-Szene fiir einen von Stérungen betroffenen und ins Stocken geratenen Voll-
zug (Giuriato, 2005, S.7£)).

Umgesetzt wurde dieses historisch und kulturwissenschaftlich ausgerichtete Pro-
gramm von einer Forschergruppe unter der Leitung von Martin Stingelin, das den Ti-
tel Zur Genealogie des Schreibens trigt. Mittlerweile sind in der dazugehérigen Buch-
reihe mit demselben Titel 32 Binde erschienen. Der Begrift Genealogie bezeichnet,
unter Riickgriff auf Foucault und Nietzsche, die Untersuchung der unterschiedlichen
historischen Auspridgungen eines Phinomens, also nicht die Suche nach dessen Ur-
sprung, sondern seinen historisch feststellbaren Wandlungen (Stingelin, 2004, S.11).
Fiir Foucault zeigt sich in den genealogischen Verinderungen dann oft der Einfluss
der Geschichte auf den Koérper und Kittler (vgl. Aufschreibesystem, Braun & Kreitz, in
diesem Band) erweitert diese Sichtweise um die Verschrankung mit technischen Ver-
inderungen (Giuriato, 2005, S. 8). So weisen denn auch die ersten drei Binde der Gene-
alogie des Schreibens einen starken Bezug zu medientechnischen Umbriichen auf und
thematisieren die Konsequenzen der Erfindung des Buchdrucks (Reproduktion), der
Schreibmaschine (Mechanisierung) und des Computers (Digitalisierung) fiir das
Schreiben. (Website zum Projekt: www.schreibszenen.net)

Wie bereits erwdhnt hebt Stingelin (2004, S.7£.) vor allem die méglichen Wider-
stinde beim Schreiben hervor, denn alle Elemente des Ensembles der Schreibszene
kénnen eine gewisse Widerspenstigkeit entwickeln und somit das Gelingen des
Schreibens beeintrichtigen oder gar dessen Scheitern herbeifithren. Das Stocken des
Schreibakts und die Unterbrechung des Schreibens fithren dazu, dass Schreibende das
Zusammenspiel von Sprache, Instrumenten und Gesten aktiv beobachten, weil ein
Teil dieses Ensembles problematisch geworden ist und das Zusammenspiel nicht
(mehr) funktioniert: Der Schreibprozess selbst wird somit in der Schreib-Szene fiir die
Schreibenden zum Thema (Giuriato, 2005, S.7f).

Bei den Worten, die gewihlt werden, um die Schreibszene/Schreib-Szene zu be-
schreiben, fillt der Hang zu einem Theatervokabular ins Auge.! In Stingelins program-
matischem Aufsatz ,Schreiben (2004, S.71{f.) wird das , Schreib-Theater* als dreiteili-
ger Untersuchungszusammenhang fiir die literaturwissenschaftliche Schreibprozess-
forschung prisentiert: Zuerst wird das Schreiben im Akt der Thematisierung und
Reflexion von den Schreibenden auf eine Bithne gestellt, darauf schliefit sich die Frage
an, welche Rollen den einzelnen Elementen des Ensembles zufallen bzw. ihnen von
den Schreibenden zugewiesen werden, um schlieflich darauf zu schauen, wer bei die-
ser Inszenierung eigentlich Regie fithrt (2004, S.8). D.h., es wird durchaus infrage ge-
stellt, ob es die schreibende Person ist, die hier das Schreiben in Szene setzt, oder ob

1 Theater-Metaphorik wird ebenfalls schreibwissenschaftlich thematisiert in Karsten (2009, 2014).
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die teils widerspenstigen Ensemblemitglieder Sprache, Kérper, Instrumente fithrend
sind.

Anke Bosse (2021) schlieflt eben daran an, wenn sie die Schreibszene/Schreib-
Szene neben Sprache, Kérperlichkeit und Instrumentalitit um den Aspekt der Thea-
tralitit erweitert. Zum gelingenden Schreiben gehore, so Bosse, auch immer die gelin-
gende Inszenierung der Schreibszene (2021, S.198). Dieser Aspekt ist jedoch nicht im
Sinne eines theatralen Spiels gemeint. Vielmehr greift Bosse damit im Sinne des per-
formative turn (2021, S.198) einen grundlegenden Charakter aller sozialen Handlungen
auf. Demnach schliefdt jede Form von sozialer Interaktion immer auch ein Sich-in-
Szene-Setzen mit ein. Bosse verweist damit auch indirekt auf den Charakter der Selbst-
stilisierung, den alle Zeugnisse des eigenen Schreibprozesses besitzen und der bei-
spielsweise auch privaten Zeugnissen wie Briefen eignet, die ja dialogisch an einen
Adressaten bzw. eine Adressatin gerichtet sind.

Schreibdidaktisch sind an Schreibszenen/Schreib-Szenen gleich mehrere Dinge
interessant. Zum einen ist da die Selbstreflexionen der Schreibenden, das schriftliche
Durchdenken von Schreibproblemen auf Ebene der Sprache, der Gesten oder der
Werkzeuge, also der Umgang mit den Widerstinden beim Schreiben. Dass metawrit-
ing helfen kann, mit Schreibproblemen umzugehen hat bereits Ulrike Lange herausge-
arbeitet (2008), und Katrin Lehnen und Kirsten Schindler erweitern die literarischen
Beispiele um den schreibdidaktischen Einsatz fiktionaler Darstellungen des Schrei-
bens in Filmen (2017, S.137{f.). Das bedeutet, die Schreib-Szenen anderer Schreiben-
der konnen als ,Lehrstiicke’ fiir das eigenen Schreiben dienen, hier liegt mit den Un-
tersuchungen der Schreibszenenforschung viel Material vor, das in jiingerer Zeit noch
erginzt wurde um die thematisch dhnlich gelagerten Binde Schreiben, Text, Autor-
schaft I & IT (Gansel, Lehnen & Oswalt, 2021a, b).

Dabei thematisieren die Schreib-Szenen vor allem Fragen des Einflusses der Me-
dientechnik auf das Schreiben und die Schreibwerkzeuge (vgl. Schreibwerkzeuge, Ayaf,
in diesem Band) und er6ffnen mit diesem Fokus Ankniipfungspunkte fiir die Verinde-
rungen durch die Digitalisierung des Schreibens (dazu Stingelin & Thiele, 2010).

Die Schreibszenenforschung hat somit darauf aufmerksam gemacht, dass es
nicht immer und nicht vornehmlich Probleme auf kognitiver oder sprachlicher Ebene
sind, die beim Schreiben bewiltigt werden miissen, sondern dass der hiufig unter
Kontext subsumierte Rest des Schreibens, insbesondere auch kérperliche und instru-
mentelle Aspekte, zum Miss- oder Gelingen des Schreibens im starken Mafe beitra-
gen. Uberhaupt muss man der Schreibszene/Schreib-Szene zugutehalten, dass sie ver-
sucht, die Erfahrungen der eigenen Schreibpraxis von Schreibenden ernst zu nehmen
und zu untersuchen. Eine analytische Trennung von Schreiben und Schreibkontexten
findet dabei nicht statt. Fraglich bleibt dabei die Rolle des Subjekts, also der Schreiben-
den. Sind sie federfithrend in der Gestaltung der Szene oder sind es die Elemente des
Ensembles Sprache, Korper, Instrumente, die Regie fithren?

Die Schreibszene verdeutlicht einerseits die Komplexitit des Schreibakts. Wobei
wir davon ausgehen, dass Sprache jede linguistische Fihigkeit sowie die gesamte
Denkarbeit beim Schreiben umfasst: Planungs-, Formulierungs- und Uberarbeitungs-
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kompetenzen, Textmusterwissen, Schreibprozesswissen, gedankliche Vorformulie-
rungen. Instrumentalitit bezieht sich hingegen auf alle Schreibwerkzeuge und -me-
dien, von Stift und Zettel iiber die Schreibmaschine, den Computer, den Laptop oder
das Tablet mit Textverarbeitungs-, Literaturverwaltungs-, Ubersetzungs- und vielen
weiteren Programmen. Hinter dem Aspekt der Geste verbergen sich wiederum alle kér-
perlichen Verrichtungen beim Schreiben: die Kérperhaltung, das Sitzen, die Augen-
und Handkoordination, Fingerbewegungen, Muskelanspannung (Braun, 2014, S. 142).

Andererseits ist kritisch einzuwenden, dass in der Trias Sprache, Kérper, Instru-
mente andere wichtige Komponenten des Schreibens unberiicksichtigt bleiben:
Schreiborte, Schreibzeiten, Kollaborateur*innen (s. z. B. Kreitz, 2021). Deshalb pladie-
ren wir dafiir, den Begriff der ,Schreibszene” gerade vor dem Hintergrund der Akteur-
Netzwerk-Theorie Bruno Latours zu erweitern und fiir neue Elemente offen zu halten.
Nur so kann es gelingen, der Komplexitit, die jeder Schreibsituation eignet, gerecht zu
werden (vgl. Kontextualisierte Schreibsituation, Lange, in diesem Band).

Die Schreibweise Schreib-Szene macht deutlich, dass das Schreiben sich selbst
zum Thema wird, wenn es gerade ,nicht lduft’. Karsten Hertrich (2014) hat daher ganz
richtig darauf hingewiesen, dass einer Schreibberatung oft eine Schreib-Szene zu-
grunde liegt. Das Schreiben ist problematisch geworden und bedarf einer Auflésung
des Schreibproblems. Ist bei Stingelin (2012, S. 283) eine gewisse Abkehr von Problem-
loseansitzen des Schreibens betont worden, um die medienkulturhistorischen Ent-
wicklungen stirker in den Blick nehmen zu kénnen, so kann aus schreibdidaktischer
Sicht gerade die Schreib-Szene doch Ausgangspunkt von Trial-and-error-Prozessen
sein, die auch der US-amerikanische Pragmatismus konstitutiv fiir das Lernen an-
sieht? und wie sie auch im Begriff der reflexiven Praxis (vgl. Reflexive Praxis, Haacke-
Werron, in diesem Band) auftauchen (Briuer, 2000, 2016; Sennewald, 2021, S.99ff.).

Der Begriff der Schreibszene/Schreib-Szene 6ffnet den Schreibprozess tiber des-
sen kognitive Dimension hinaus und erginzt sie um weitere konstitutive Elemente des
Schreibens. Darin liegt sein grofler Vorzug, der sowohl in der Schreibforschung bei
der Entwicklung zukiinftiger Forschungsdesigns als auch in der Schreibberatung, die
ja oftmals mit Stérungen im Schreibprozess konfrontiert ist, fruchtbar gemacht wer-
den kann. Zudem zeigt das reiche Material, das die Schreibszenenforschung zutage
gefordert hat, die ganz unterschiedlichen historischen Ausprigungen und den kon-
tinuierlichen Wandel des Schreibens. Gerade vor diesem Hintergrund verbietet es
sich, vorschnell analytisch ein Schreiben-an-sich und die jeweiligen Kontexte des
Schreibens zu trennen. Insofern erscheint uns der Begriff der Schreibszene/Schreib-
Szene fiir das Erfassen der komplexen, sozialen Situiertheit aller Schreibakte angemes-
sen. Wissenschaftliche und didaktische Ansitze, die vornehmlich bei der Selbsterfah-
rung von Schreibenden ansetzen, steht damit ein treffender Begrift zur Verfiigung.

2 Lernen entsteht fiir den US-amerikanischen Pragmatismus dann, wenn Handlungsroutinen problematisch werden und
durch Nachdenken/Reflektieren Problemlésung einsetzt. Daher lehnt er auch die Vorstellung ab, Menschen wiirden sich
Ziele setzen und dann lediglich nach den Mitteln suchen, diese zu erreichen. Vielmehr wird davon ausgegangen, dass sich
Ziele und Mittel im Handlungsvollzug dndern kénnen. Ein anfangs gestecktes Ziel ist orientierend, erkldrt aber nicht das
Resultat einer Handlung (s. u. a. Faulstich, 2013, S.72fF.; Joas & Kn&bl, 2004, S.188f.). Der Lernbegriff des Pragmatismus
ist somit subjektiv, situationsoffen und handlungsabhingig. Fiir das Schreiben mit seinen permanenten Entscheidungen,
seinen situativen Einfliissen und einer gewissen Ergebnisoffenheit erscheint uns diese Perspektive sehr passend.
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Schreibverhalten und Schreibhandeln.
Eine kognitionspsychologische Perspektive

SABINE FRENZEL & LAURA FIEGENBAUM

Kognitionspsychologische Modelle der Schreibkompetenzentwicklung und des
Schreibprozesses beschreiben die kognitiven Vorginge wihrend des Schreibens sowie
das daraus resultierende Verhalten und Handeln (Bereiter, 1980; Flower & Hayes, 1981;
Zimmerman & Risemberg, 1997). So versuchen sozial-kognitive Schreibprozessmo-
delle, kognitive Vorgiange zu erkldren und darzustellen, auf welche Weise Teilprozesse
interagieren. Modelle der Schreibkompetenzentwicklung verdeutlichen, in welchen
Hinsichten sich kognitionspsychologische Prozesse von unerfahrenen bis hin zu erfah-
renen Schreibenden unterscheiden und weiterentwickeln (Kruse & Ruhmann, 2014,
S.25ff)). Gemeinsam haben diese Modelle, dass sie mit unterschiedlicher Schwer-
punktsetzung Vorginge betrachten, die als Schreibverhalten oder Schreibhandeln ver-
standen werden konnen.

Diesem Beitrag liegt die These zugrunde, dass die differenzierte Betrachtung von
Schreibverhalten und Schreibhandeln fiir die Férderung von Schreibkompetenz niitz-
lich ist. Es wird daher aufgezeigt, welches Wissen die kognitionspsychologischen Mo-
delle von Bereiter (1980) und Zimmerman & Risemberg (1997) fiir die Begleitung von
Schreibenden in der Schreibberatung liefern. Zu diesem Zweck wird anhand der Mo-
delle veranschaulicht, wie die Entwicklung von automatisierten Schreibroutinen einge-
ordnet, bewusste Strategien des Schreibhandelns reflektiert und das Einiiben neuen
Schreibhandelns initiiert werden kénnen.

Verhalten und Handeln aus Sicht der kognitiven Psychologie

Die kognitive Psychologie differenziert zwischen Verhalten und Handeln, wobei Han-
deln eine Unterkategorie des Verhaltens darstellt (Funke, 2021; Lohmann, 2000). Als
Verhalten werden in der kognitiven Psychologie unbewusste und automatisierte Vor-
ginge beschrieben, wihrend das Handeln bewusst gesteuerte, reflexive Vorginge be-
zeichnet, die der Erreichung eines definierten Ziels dienen (Groeben, 1986; Lohmann,
2000). Mit dieser Unterscheidung geht eine Kritik am Behaviorismus einher, der — ver-
kiirzt dargestellt — menschliches Verhalten als automatische, instinktgeleitete Reaktion
auf Reize aus der Umwelt erklart (Groeben, 1986). Der Begriff des Handelns stellt dem
behavioristischen Menschenbild eine Sichtweise gegeniiber, die die ,kognitive [...] Re-
flexivitit, Konstruktivitit und Autonomie des menschlichen Subjekts“ (Groeben, 1986,
S.62) postuliert. Diese Sichtweise entspricht einem Menschenbild, das die Selbstregu-
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lation des Schreibverhaltens und -handelns durch Reflexion und Modifikation fiir
Schreibende und Beratende méglich macht (Briuer, 2014).

Schreibverhalten und Schreibhandeln in den Modellen von
Bereiter (1980) und Zimmerman & Risemberg (1997)

Die vorangegangene Charakterisierung von Verhalten und Handeln mag den An-
schein erwecken, dass ein automatisiertes Verhalten per se ein ,schlechteres’ Verhalten
sei. Das Modell der Stadien der Schreibkompetenzentwicklung von Bereiter (1980)
zeigt jedoch, welche Bedeutung die Automatisierung und Internalisierung einzelner
Fahigkeiten fiir das Schreibverhalten und Schreibhandeln besitzen. Die Entwicklung
der Schreibkompetenz verliuft dem Modell zufolge in finf Stadien. Schreibende durch-
laufen die Stadien des assoziativen, normorientierten, Adressat*innen-orientierten,
kritischen und epistemischen Schreibens, in denen sie Schreibverhaltensroutinen aus-
bilden und internalisieren (Bereiter, 1980). Eine Annahme dieses Modells ist, dass die
kognitive Kapazitit zur Informationsverarbeitung und Probleml6ésung von Stadium zu
Stadium zunimmt, sodass Fahigkeiten sukzessive parallel und automatisiert ausge-
fithrt werden kénnen (Bereiter, 1980). Automatisiertes Schreibverhalten ist erforder-
lich, damit kognitive Kapazititen genutzt werden kénnen, um die Aufmerksamkeit im
Sinne eines bewussten Schreibhandelns auf komplexere Probleme zu lenken. Wenn
Schreibende beispielsweise iiber die Rechtschreibung jedes Wortes oder das Tippen
auf der Tastatur nachdenken miissen, sind nur wenig kognitive Kapazititen vorhan-
den, um parallel die eigene Lesendenlenkung zu planen (Bereiter, 1980).

Selbst erfahrene Schreibende berichten in der Schreibberatung von Situationen,
in denen ihre bisherigen Schreibroutinen (vgl. Schreibroutinen, Leberecht, in diesem
Band) nicht greifen, der Schreibprozess ins Stocken gerit oder die eigenen und dufle-
ren Anforderungen nicht erfiillt werden koénnen. An diesem Punkt stellt sich die
Frage, wie in der Schreibberatung mit eher hinderlichen oder unzureichenden auto-
matisierten Schreibverhaltensweisen umgegangen werden kann. Es kann helfen, die
internalisierten Fahigkeiten, die im automatisierten Schreibverhalten miinden, wieder
in den Fokus der Aufmerksamkeit zuriickzuholen, also diese bewusst zu reflektieren.
Es wird sprichwortlich ein Schritt oder mehrere Schritte ,zuriickgegangen’, ein frithe-
res Stadium der Schreibkompetenzentwicklung betrachtet und gezielt umgelernt. Da-
bei werden Verhaltensweisen vergangener und aktueller Schreibprozesse reflektiert
und Anderungen des Schreibverhaltens angeregt (Brinkschulte et al., 2014, S.7).

Diese Reflexion, Evaluation und gezielte Verdnderung des Schreibverhaltens bzw.
-handelns sind der zentrale Gegenstand des Modells von Zimmerman und Risemberg
(1997). Die Autor*innen verfolgen mit ihrem Modell jedoch weniger die Absicht, be-
wusste und unbewusste Prozesse und damit Schreibverhalten und Schreibhandeln dif-
ferenzierter zu beschreiben, als auf die Bedeutung der Selbstregulation fiir die Selbst-
wirksambkeitserfahrung von Schreibenden aufmerksam zu machen (Santangelo etal.,
2017; Zimmerman & Risemberg, 1997). Mit Selbstregulation bezeichnen die Autor*in-
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nen selbst-initiierte Prozesse, in denen Schreibende ihre Gedanken, Gefiihle und
Handlungen gezielt steuern, um ihre Schreibkompetenzen oder die Qualitit ihrer
Texte zu verbessern. Uber die bewusste und gezielte Steuerung nehmen Schreibende
ihr Handeln als wirksam wahr, wodurch das Vertrauen in das eigene Schreibhandeln
gestirkt wird (Zimmerman & Risemberg, 1997, S.76f.). Das Modell zeigt Strategien
auf, wie Schreibende selbstwirksam einen forderlichen Einfluss auf ihren eigenen
Schreibprozess nehmen (kénnen). Dazu unterscheiden Zimmerman und Risemberg
drei Formen der Selbstregulation, die sich in insgesamt zehn selbstregulatorische Pro-
zesse untergliedern (1997). Die erste Form der Selbstregulation bezieht sich auf die
Umwelt der schreibenden Person und umfasst (1) die bewusste Strukturierung der
Umwelt und (2) die Wahl von Modellen als zu imitierende Vorbilder. Zur zweiten
Form selbstregulatorischer Prozesse zihlen die sogenannten verhaltensbezogenen
Prozesse (3) der Selbstiiberwachung bzw. -kontrolle, (4) die Selbstverstirkung und
(5) die Selbstverbalisierung. Bei der dritten Form handelt es sich um sogenannte ver-
deckte bzw. personale Prozesse, bei denen Schreibende ihre kognitiven oder affektiven
Strategien reflektieren, um sie gemessen an der erwarteten Produktivitit im weiteren
Schreibprozess beizubehalten oder anzupassen (Zimmerman & Risemberg, 1997).
Diese umfassen (6) Zeitplanung/-management, (7) Zielsetzungen, (8) selbst-evaluative
Standards, (9) den Gebrauch kognitiver Strategien und (10) den Gebrauch mentaler
Imagination. Zimmerman und Risemberg (1997) richten ihren Fokus auf das gezielte
und gesteuerte Schreibhandeln. Allerdings lisst sich die Einordnung einzelner selbst-
regulatorischer Prozesse als unbewusstes Schreibverhalten oder bewusstes Schreib-
handeln aus kognitionspsychologischer Sicht nicht trennscharf vornehmen, da sich
Verhalten und Handeln gegenseitig bedingen. Ein Beispiel sind unbewusste Bewer-
tungsmuster, die aus negativen Schreiberfahrungen und damit verbundenen unange-
nehmen Emotionen resultieren kénnen und die Wahl sowie Ausgestaltung einer
Selbstregulationsstrategie beeinflussen (Hocker etal., 2022). Die Schreibberatung
kann den Raum fiir die Bewusstwerdung tiber derartige Wechselwirkungen bieten,
wie die abschlieflenden Implikationen aufzeigen sollen.

Implikationen fiir die Schreibberatung

Das Wissen dariiber, dass wihrend des Schreibens stets notwendige bewusste und
notwendige unbewusste kognitive Prozesse parallel ablaufen, kann Selbstregulations-
prozesse einleiten und eine forderliche Schreibkompetenzentwicklung anstofien.
Wenn Schreibende ihr Verhalten und Handeln bewusst steuern und auf diese Weise
gezielt Einfluss auf den Schreibprozess nehmen, erleben sie sich als selbstwirksam
(Zimmerman & Risemberg, 1997).

Selbstregulatorische Prozesse konnen in der Schreibberatung zum Reflexions-
gegenstand gemacht werden, um als Ausgangspunkt fiir Verdnderungen des Schreib-
verhaltens und Schreibhandelns zu dienen. Das fiir diese Verdnderung erforderliche
Bewusstsein tiber unterschiedliche Umweltbedingungen, Verhaltensweisen sowie in-
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nere Zustinde wird iiber die iterative Selbstreflexion und Uberpriifung automatisierter
Routinen sowie bewusst genutzter Strategien geschaffen (Santangelo et al., 2017; Zim-
merman & Risemberg, 1997). Eine explorative Gesprichsfithrung kann diesen Prozess
in der Schreibberatung unterstiitzen. Gezielte Fragen im Hinblick auf den Entste-
hungsprozess des Textes oder auf Vorgehensweisen in bestimmten Schreibphasen
regen Schreibende dazu an, ihr bisheriges Schreibverhalten und Schreibhandeln ge-
nauer zu betrachten und auf seine Geeignetheit hin zu {iberpriifen. Bereits das Spre-
chen iiber das Schreiben kann unbewusstes Schreibverhalten zum Vorschein bringen
(Briuer, 2014; Brinkschulte etal., 2014; Klingsieck & Golombek, 2020). Wenn es an
einer Stelle hakt, kann es in der Schreibberatung hilfreich sein, Implizites explizit zu
machen — das Schreibverhalten in ein Schreibhandeln zu tiberfithren, das gesteuert
und verindert werden kann.
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Schreibwerkzeuge. Eine mediensoziologische
Perspektive

RutH Avass

Schreiben ist eine Kulturtechnik. Sie verlangt von Schreibenden die Handhabung von
Werkzeugen — von Schreibwerkzeugen. Unsere Vorfahren schrieben mit allem und
auf allem, was ihnen direkt zuginglich war, und diese ersten Texte sind uns dort erhal-
ten, wo der Schrifttriger die Dauerhaftigkeit des Geschriebenen sicherstellte: Steine,
Leder, Ton, Holz, Textilien. Hinzu kamen speziell fiir das Schreiben gefertigte Schrift-
trdger: Pergament, Blitter (Papyrus), Wachs- und Schiefertafeln und natiirlich das
Papier.

Schrift entstand an mehreren Orten unabhingig voneinander — in Stidosteuropa,
in Altdgypten, in Mesopotamien, im Industal, in China und in Mittelamerika. Die Poly-
genese der Schrift (s. hierzu u.a. Haarmann, 2002, S. 34£.) sowie ihre teils gut doku-
mentierte historische Entwicklung machen deutlich, dass sie keineswegs eine beildu-
fige Zufallsentdeckung war. Sie erméglichte vielmehr den jeweiligen Kulturen an den
verschiedensten Orten der Welt, den komplexer werdenden Dingen des alltiglichen
und des religiosen Lebens nachzugehen und z.B. Vertrige festzuhalten, Lagerbe-
stinde zu dokumentieren und religiése Beschworungen und Formeln zu fixieren. Zu-
gleich hingt der grofie Fortschritt dieser Kulturen in Wirtschaft, Verwaltung und Tech-
nologie wiederum mit ihrer Erfindung der Schrift zusammen.

Die Polygenese der Schrift zeigt auch, dass dem Menschen ein anthropologischer
Drang nach Medien eigen ist. Er nutzt seinen ,Antriebsiiberschuss (Plessner, 1928)
und seine korperliche und kognitive Ausstattung zur ,medialen Selbstbefihigung*
(FaRler, 2003, S.32). Dazu braucht der Mensch ein Werkzeug. Was dieses Werkzeug
herstellt, hat wiederum Folgen. In ,Konsequenzen der Literalitit“ zeigen Goody und
Watt (1981, S. 82), wie Schrift wiederum das Denken verinderte: ,Sobald den Wortern
jedoch durch die Schrift eine materielle Gestalt verliehen wird, nehmen sie ein eigenes
Leben an.“ Diese materielle Gestalt und dieses Eigenleben gewinnen sie durch
Schreibwerkzeuge.

Die ersten Schriften und ihre Schreibwerkzeuge zeigen, welche materiellen
Grundlagen die jeweilige Kultur zur Verfiigung hatte. Jeder Schrifttrager bendétigte ein
besonderes Werkzeug, ein mit der Hand gefiihrtes Etwas, mit dem sich Zeichen erzeu-
gen lieflen. Die Zeichen werden mit diesen Werkzeugen auf die verschiedenen Schrift-
trager aufgetragen und speziell fiir das Schreiben hergestellt und bearbeitet — Papyrus-
stingel, Ginsekiele, Pinsel und viele andere mehr. An den Verhiltnissen zwischen
Schrifttriger und Werkzeug kann man ablesen, dass die Menschen Material aus ihrer
alltdglichen Umgebung als Unterlage und Werkzeug verwendeten, man sieht aber
auch, wie kreativ sie darin waren, Schreibunterlagen und Schreibwerkzeuge herzustel-
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len und aufeinander abzustimmen. Ein Schreibrohr aus Schilf, um Kerben in weiche
Lehmtafeln zu graben, findet sich entsprechend als Schreibwerkzeug dort, wo es
Schilf, Lehm und viel Wasser gibt: in Mesopotamien und der mesopotamischen Keil-
schrift. Noch heute schreiben Menschen mit passendem Werkzeug auf nahezu alles,
was ihnen eine angemessene Unterlage zu sein scheint: mit Lippenstiften auf Spiegel,
mit Spritztiillen voller Sahne auf Torten, mit dem Finger in den Dreck von Heckschei-
ben und so fort. Auch die ,alten‘ Schrifttriger werden weiterhin beschriftet, wenn auch
zu eher speziellen Anlissen: Steine (Graffiti, Grabinschriften, Denkmailer) und Texti-
lien (im kommerziellen Textildruck ebenso wie in Bannern fiir politische Kommunika-
tion), auch Haut (dauerhaft in Tatowierungen und fliichtig, wenn am Strand Kindern
mit Filzstift Telefonnummern auf den Arm geschrieben werden) (zur Entwicklung der
Schreibutensilien s. vor allem Féldes-Papp, 1987).

Heute mag uns die Handhabung von Schreibwerkzeug selbstverstindlich sein.
Aber Schreibwerkzeuge sind — frither wie heute — zunichst eine Herausforderung fiir
ihre Nutzer*innen. Ihr Gebrauch muss gelernt und getibt werden. Er erfordert eine
anspruchsvolle Form der Auge-Hand-Koordination — und Geschick. Schreibwerk-
zeuge werden mit der Hand gehalten und die Zeichen auf den Schrifttriger aufgetra-
gen oder eingraviert. Schreiben bedeutet, die Werkzeuge mit den Hinden zu halten.
Man schreibt seit jeher ,von Hand‘. Doch war Handschrift keineswegs allen Menschen
zuginglich, auch wenn alle Hinde haben.

Schreiben war in allen Kulturen, in denen Schrift entstand, ein Privileg der Eliten
und damit Priestern und hohen Beamten vorbehalten. In Europa war das Schreiben
(und das Lesen) noch bis in die frithe Neuzeit allein dem Adel und dem Klerus zuging-
lich. Schreibunterlagen und -werkzeuge waren teuer und wertvoll, ihre Herstellung
teils aufwendig. Erst mit der Industrialisierung und der Verstidterung des 18. und
19. Jahrhunderts erhielten in Europa breite Teile der Bevolkerung Zugang zum Schrei-
ben.

Als historische Wendepunkte fiir diese Entwicklung gelten der Buchdruck durch
Johannes Gutenberg (15. Jahrhundert) sowie die Ubersetzung der Bibel durch Martin
Luther (16. Jahrhundert). Die Ubersetzung aus dem Lateinischen machte die Bibel fiir
eine sehr viel gréfiere Gruppe von Lesenden zuginglich; der Buchdruck ermdéglichte
die Herstellung (und Verbreitung) von Druckschriften in grofSerer Zahl. Dabei hat
Gutenberg nicht den Buchdruck an sich entdeckt — gedruckt wurde in Asien schon seit
ca. dem 8. Jahrhundert. Gutenbergs innovative Idee besteht vielmehr in der beweg-
lichen Type, den einzelnen in Blei gegossenen Lettern, mit denen Buchstaben und Satz-
zeichen einzeln gesetzt werden konnten, und sich anschliefRend zu anderen Texten
neu zusammensetzen lieflen. Diese Neuerung erweist sich als technische und kultu-
relle Revolution, Marshall McLuhan (1962/2011) bezeichnet sie pathetisch als ,,Guten-
berg-Galaxis“.

Tatsichlich bewirkte die bewegliche Type nicht nur eine Revolution des Buch-
drucks. Nahezu unbemerkt revolutionierte sie auch das Schreiben, nimlich in der Ent-
wicklung von Schreibmaschinen. Schreibmaschinen wurden, wie Schrift auch, an
mehreren Orten unabhingig voneinander entwickelt. Sie wiesen sehr verschiedene,
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teils merkwiirdige duflere Gestalten auf: Manche hatten die Form einer Halbkugel, die
Tasten auf dieser halben Kugel angeordnet wie die Stacheln auf einem Igel; andere
sahen aus wie ein Lineal oder ein Rechenschieber, die Tasten in einer Reihe neben-
einander liegend; und schliellich die Tastenanordnung wie auf einem Klavier oder
Cembalo (zum ,Schreibclavier” und zum ,cembalo scrivano“ sowie den anderen An-
leihen an damals bekannte Werkzeuge und Instrumente s. Ayaf3, 2020). Diese Schreib-
maschinen verwendeten Gutenbergs Idee der beweglichen Type und kombinierten sie
mit den vertrauten Arrangements von Musikinstrumenten. An der Vorderseite der
Maschine werden, wie bei Orgel, Cembalo und Klavier, Tasten von Hand angeschla-
gen, die dann iber Typenarme den beweglichen Buchstaben mittels eines Farbbands
an der richtigen Stelle auf dem Papier anbringen, das auf einer Walze eingespannt ist.
Diese Apparate waren anfangs nicht einfach zu bedienen. Fiir ihre Nutzer*innen muss
die Erfahrung, an einem solchen Apparat zu schreiben, eindrucksvoll gewesen sein:
»SIE HABEN RECHT — UNSER SCHREIBZEUG ARBEITET MIT AN UNSEREN GE-
DANKEN®, schrieb Friedrich Nietzsche 1882 in einem Brief an den Freund und Sekre-
tir Heinrich Koselitz. Nietzsche schrieb auf einer Malling-Hansen-Schreibkugel, der
ersten kommerziell hergestellten Schreibmaschine. (Nietzsche ,schrie’ nicht; die
Schreibkugel verfiigte ausschlieflich tiber Majuskeln.)

Durchgesetzt hat sich schlieflich ein Apparat mit einer klavierahnlichen Anord-
nung von Tasten in drei Reihen an der Vorderseite des Gerits. Dieses Arrangement
wurde urspriinglich 1868 von Sholes und Glidden entwickelt und ab 1873 durch die
Schreibmaschine ,Remington“ bekannt: die QWERTZ-Tastatur. Die QWERTZ-Tasta-
tur war speziell fiir die mechanischen Apparate entwickelt worden, um zu verhindern,
dass sich hiufig verwendete Typenarme im Typenkorb miteinander verhakten. Als elek-
trische Schreibmaschinen entstanden, wurde die Tastatur iibernommen, auch wenn
es in den neuen elektrischen Apparaten keine Typenarme mehr gab, die mechanisch
bewegt wurden und die es auseinanderzuhalten galt. Fiir die Anordnung der Tasten
zum QWERTZ bestand damit eigentlich keine Notwendigkeit mehr. Dies gilt erst
recht fiir Computer und ihre Tastaturen, auf denen sich weiterhin die QWERTZ-An-
ordnung (sogar mit Tastenhub, sei er auch noch so flach) findet.

Schreibmaschinen und ihre Tastaturen gelten in der Techniksoziologie als das
Beispiel par excellence fiir Pfadabhdngigkeit. Mit diesem Begriff werden in der Technik-
soziologie Phinomene bezeichnet, die aufgrund einer fritheren Entscheidung nicht
mehr riickgingig zu machen sind. Die QWERTZ-Tastatur ist ein Paradebeispiel. Einst
fiir die mechanische Schreibmaschine entwickelt, um zu verhindern, dass sich die
Typenarme im Typenkorb ineinander verhaken, bleibt sie bestehen, auch wenn der
urspriingliche Anlass ihres Seins gar nicht mehr vorhanden ist. Wie hartnickig die
QWERTZ-Tastatur tatsichlich ist, zeigt sich schlussendlich an unseren Mobiltelefo-
nen. Die Tastaturen finden sich nimlich auf all unseren Tablets und Smartphones
wieder. Mit diesen kleinen tragbaren Geriten vervielfachen sich die Optionen der
Schreibenden. Denn diese Apparate sind mobile Gerite. Sie sind tragbar und folgen, in
Hosen-, Hand- und Jackentaschen, ihren Nutzer*innen auf ihren Wegen. Die Schreib-
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apparate werden dadurch allgegenwirtig — auf Bahnsteigen, in Eisdielen, in Fitness-
centern, in Wartezimmern, auf dem Spielplatz.

Auch das Schreiben an ihnen verindert sich. Wihrend die Tasten von klassischen
Schreibapparaten (idealerweise) noch mit dem ,Zehn-Finger-System* bedient wurden,
ist an den neuen mobilen Geriten (Smartphones z. B.) die Bedienung mit zehn Fin-
gern gar nicht mehr moglich. Gerite und Tasten sind dafiir zu klein. Wegen dieser
miniaturisierten Tastaturen — meist sind die Tasten nur wenige Millimeter grof? — ent-
wickeln die Schreibenden neue Eingabemethoden und Gebrauchsweisen: Ein-Finger-
Systeme, Zwei-, Drei- oder Vier-Finger-Systeme, Ein-Daumen-Systeme, Zwei-Daumen-
Systeme sowie Mischformen aus allem. In den mobilen Geriten haben sich Schreib-
apparate zum einen vervielfacht und pluralisiert. Sie haben sich aber auch, weil sie in
die Hinde quasi aller iibergingen und nicht weiter Eigentum waren, das nur wenige
sich leisten konnten, demokratisiert.

Die Allgegenwart der kleinen Schreibapparate und ihrer Tastaturen bedeutet fiir
die alltigliche Praxis aber auch, dass sich mit den Apparaten auch das Schreiben demo-
kratisiert, weil es ,jedermanns‘ alltigliche Praxis wird — eine tiefgreifende Verinde-
rung. Geschrieben wird an diesen Apparaten tiberall, weil mit ihnen ein jeder seinen
Schrifttriger und sein Schreibwerkzeug zugleich griffbereit hat. Jeder ist jederzeit be-
reit, ein*e Schreibende*r zu werden. Der Wandel der Schreibwerkzeuge vollendet eine
Entwicklung, die Walter Benjamin schon 1935 im Kunstwerk-Aufsatz anfiihrt:

Jahrhunderte lang lagen im Schrifttum die Dinge so, daf3 einer geringen Zahl von Schrei-
benden eine vieltausendfache Zahl von Lesenden gegeniiberstand. Darin trat gegen Ende
des vorigen Jahrhunderts ein Wandel ein. [...] Es begann damit, daf} die Tagespresse ihnen
ihren Briefkasten eréfinete, und es liegt heute so, dafl es kaum einen im Arbeitsprozefl
stehenden Europier gibt, der nicht grundsitzlich irgendwo Gelegenheit zur Publikation
einer Arbeitserfahrung, einer Beschwerde, einer Reportage oder dergleichen finden
kénnte. Damit ist die Unterscheidung zwischen Autor und Publikum im Begriff, ihren
grundsitzlichen Charakter zu verlieren. [...] Der Lesende ist jederzeit bereit, ein Schrei-
bender zu werden. (Benjamin, 1935/1963, S. 33)

Mit dem Schreiben auf Tastaturen verdndert sich die Kulturtechnik des Schreibens.
Die Schreibapparate und ihre Tasten verdringen andere Schreibwerkzeuge, Stifte etc.
und vor allem das Schreiben ,mit der Hand‘. Die zahlreichen verschiedenen Schreib-
werkzeuge — Pinsel, Ginsefeder etc. — erzeugen verschiedene Schriftbilder und zeigen
die individuellen Handschriften der Schreiber*innen. Damit machen die Schreibappa-
rate Schluss. Hinter den zunichst mechanischen, dann elektrischen und nunmehr di-
gitalen Ausfithrungen der Apparate verschwinden die individuellen Handschriften der
einzelnen Schreibenden. Die Schreibmaschine rationalisiert aber das Schreiben noch
in einem anderen Aspekt: Schreibmaschinen sind ein Kind von Buchfithrung und Ge-
werbe. Thr Ort war zunichst das Kontor und das Biiro. Schon in den 1880er-Jahren
hatten Schreibmaschinen oft ein at-Zeichen (,@°) auf der Tastatur. Es war als kauf-
minnisches Zeichen seit Jahrhunderten gebrauchlich, es diente zur Benennung von
Mafeinheiten (,das Stuck zu ...).
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Durch Schreibmaschinen wird das Schreiben mechanisiert. Schreibwerkzeuge
wie Stifte, Schreibrohre, Pinsel werden von einer Hand ,gefiihrt’, ein Apparat wie eine
Schreibmaschine wird hingegen ,bedient’. Man kann den Verlust der Handschrift und
die Mechanisierung des Schreibens beklagen. Man kann aber auch feststellen, dass
sich in den Tastaturen in nur kurzer Zeit ein neues Schreibwerkzeug durchgesetzt hat,
welches das Schreiben ,demokratisiert’. Nachdem die Schreibwerkzeuge und die
Schreibapparate zunichst nur in den Hinden weniger waren und damit eine recht eli-
tire Angelegenheit darstellten, ermoglichen die neuen Schreibapparate in jedermanns
Hinden vielen Menschen, die sonst vermutlich wenig schreiben (und lesen), den Zu-
gang zum Schreiben. Die neuen Schreibapparate erleichtern das Schreiben, weil Buch-
staben auf Tasten vorgefunden werden und nicht selbst gezeichnet werden miissen.
Die Taste hat dabei fiir die Kulturtechnik des Schreibens eine dhnliche Bedeutung wie
die Entdeckung der beweglichen Type fiir den Buchdruck. Die mobilen Schreibgerite
und ihre Tastaturen sind omniprisent, unser Alltag ist von ihnen durchdrungen (Alt-
heide, 1983).

Bis zur Erfindung der Schreibmaschinen war das Drucken ein Privileg von pro-
fessionellen Druckern. Mit der Schreibmaschine (bzw. den Schreibapparaten generell)
fallen Schreiben und Drucken wieder ineinander. Die Fihigkeit, ,wie gedruckt’
zu schreiben, geht auf die einzelne Person tiber. Gutenbergs Zeitalter — also das Zeit-
alter des ,typographic man“ (McLuhan) — endet daher auch keineswegs mit den neuen
,Aufschreibesystemen’, wie Kittlers These urspriinglich lautete (1995, vgl. Aufschreibe-
system, Braun & Kreitz, in diesem Band). Das ,typografische Aufschreibesystem®, so
lautete ja seine zentrale These, wiirde etwa 1880 enden, mit dem Aufkommen der tech-
nischen Medien, und es wiirden nunmehr — in den Medien Phonografie, Fotografie
und ihre Nachfolger — das Bild und der Ton dominieren (Kittler, 1995). Diese These
greift, wie man sieht, zu kurz; sie muss fortgeschrieben und erginzt werden. Denn auf
den Schreibapparaten kommt das typografische Prinzip, das Kittler beschreibt, erst
richtig zur Geltung, und es setzt sich in den miniaturisierten Tastaturen der mobilen
Schreibapparate mit Macht fort. Der heutige Mensch ist ein typografischer Mensch.
Sein Schreibwerkzeug ist die Taste.
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Souverinitit erschreiben. Eine
personlichkeitsfordernde Perspektive

JULIANE STROHSCHEIN & INES LANGEMEYER

Die Herausforderungen des Schreibens sind facettenreich und umfassen mehr als den
Erwerb technischer Fertigkeiten. Etwas zu schreiben, verlangt eine Haltung zu sich
selbst, zu anderen und zur Welt. Wir verindern und entwickeln sie mit unserer Sicht-
weise im Schreiben. Gleichzeitig erdffnen der versierte Umgang mit Worten und der
nachvollziehbare iiberzeugende schriftliche Ausdruck ein Sich-Zurechtfinden in kom-
plexen sprachlichen (Méglichkeits-)Riumen.

,Souverdnitit erschreiben‘ lidt ein zu einer Reflexion und Selbstverstindigung in
Anlehnung an die Anerkennung einer Person als souverin, die es in einer schwierigen
Situation oder unter widrigen Umstinden geschafft hat, eine selbstbewusste Haltung
einzunehmen und zu vertreten. ,Da war sie souveridn“ — statt ohnmichtig oder hand-
lungsunfihig. Souverinitit — zunichst ein Ideal der Aufklirungsepoche — beziehen
wir auf Prozesse und Erfahrungen des Schreibens, in denen Schreibende ihre persén-
liche Haltung und eine eigene Beziehung zum Schreiben entwickeln. Es geht um
einen Bezugsrahmen fiir die eigene Lernentwicklung in und durch Schreiberfahrun-
gen. Mit Butler (2012) beginnen wir auf eine bestimmte Art erst zu existieren, wenn
wir zu Wort kommen: ,If and when we come into exist[ence] as persons, or indeed, as
subjects, that is because some language is available through which we can speak, a
language in which we have been schooled to speak” (Butler, 2012, S.15). Mit dem Wort-
Ergreifen schaffen wir ein eigenes Selbstverstindnis und einen Bezugsrahmen fiirs
Verstehen — wir erschaffen bzw. erschreiben eigene (Kon-)Texte. In dieser Perspektive
ist Schreiben eine personlichkeitsférdernde, emanzipative Tatigkeit.

Das grundlegende Ziel hochschulschreibdidaktischer Arbeit — zur Teilnahme und
Teilhabe an wissenschaftlichen Gemeinschaften zu befihigen — wollen wir in Hinblick
auf Personlichkeitsbildung als eine ,zentrale Dimension]...] hochschulischer Bildungs-
ziele* (Wissenschaftsrat, 2015, S.9) betrachten. Die Méglichkeit, sich in akademischen
Schreibprozessen' auch persénlich zu entwickeln, ist aus der Perspektive reflektierter
Praxis naheliegend, aber noch nicht hinreichend untersucht. Mit der Einfithrung von
Souverinitit als schreibwissenschaftlichem Begrift wollen wir hierzu einen Beitrag
leisten.

1 Zur Differenzierung vom wissenschaftlichen Schreiben kénnen wir uns mit akademischem Schreiben im Studium auf
vorbereitende, nicht notwendigerweise zur wissenschaftlichen Veréffentlichung gedachte Textsorten beziehen (z. B. Free-
writing, Reflexionen, Entwiirfe), die der Aneignung von Formen und Inhalten ,auf dem Weg hin zum wissenschaftlichen
Text“ dienen (Girgensohn & Sennewald, 2012, S.90).
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Zunichst werden wir Schreiben —aus einer kulturhistorisch-psychologischen Per-
spektive — als kulturelle Titigkeit betrachten, um dann die Aufmerksamkeit auf die
hochschulschreibdidaktische Praxis als emanzipativen Erfahrungsraum zu richten.

Das schreibende Vollziehen von Gedanken ist Entwicklung

Der Psychologe Lev S. Vygotskij arbeitet heraus, warum Schreiben — die ,wortreichste,
priziseste und entfaltetste Form des Sprechens“ (Vygotskij, 1934/2002, S. 441) — beson-
ders relevant fur die Entwicklung von Gedanken ist. Das trifft auch fiir die Wissen-
schaft allgemein zu, ,,denn ohne den verschriftlichten Forschungsdiskurs gibe es keine
Wissenschaft” (Girgensohn & Sennewald, 2012, S. 89). In dem postum veréffentlichten
Werk ,Denken und Sprechen® (1934/2002) reflektiert Vygotskij, wie die Gedanken
beim Sprechen mit anderen sukzessiv entwickelt werden, wihrend sie im inneren
Sprechen (dem Denken fiir sich selbst) auch simultan oder elliptisch ablaufen kénnen
(vgl. Adressivitit, Bertau, in diesem Band). Um einen Satz oder einen Text fiir andere
nachvollziehbar und verstindlich zu machen, wird eine bekannte syntaktische und
grammatikalische Form bedient, die fiir andere erkennbar ist. Dieses Entfalten der
Gedanken, die Ubersetzung zwischen den verschiedenen semiotischen Elementen in
Semantiken und die Koordination von Zeichen und Bedeutungen in bestimmten Kon-
texten finden beim Schreiben eine weitestgehend explizite Form.

Dennoch ist das Niedergeschriebene kein einfacher Ausdruck des Gedachten,
sondern der Gedanke entwickelt sich — und seine Form entsteht in der Titigkeit des
Sprechens bzw. des schriftlichen Sprechens: ,[D]ie Bewegung des Denkprozesses
selbst vom Gedanken zum Wort ist Entwicklung. Der Gedanke dufiert sich nicht im
Wort, sondern vollzieht sich im Wort“ (Vygotskij, 1934/2002, S.399). D. h., die Kogni-
tion ist nicht nur auf die Sprache als Ausdrucksmittel angewiesen. Denken als héhere
Verhaltensform ist nur realisierbar in einem Sprachraum, der zugleich ein sozialer
Raum ist, d. h. ein Raum gemeinsamer Vorstellungen und Handlungsmoglichkeiten.
Sprache zu teilen, bedeutet eine Lebensweise, eine Vergangenheit, Gegenwart und Zu-
kunft zu teilen, nicht blof3, Informationen auszutauschen.

Des Weiteren entstehen durch den Akt des Schreibens sprachliche Kon-Texte, die
sich von den Schreibenden, der Schreibsituation und den hierin liegenden Bedingun-
gen der Urteilsbildung entfernen — und zwar zeitlich und rdumlich. Durch ihre Ge-
schichte, in der und von der sie schrieben, kennen wir berithmte Personen wie Anne
Frank oder Antonio Gramsci. Beide waren im Faschismus im Versteck bzw. im Ge-
fangnis ihrer Freiheit beraubt und brachten dort ihre Gedanken zu Papier, iiber die wir
(als nachkommende Generationen) ihr Leben und Werk erinnern. Das ,allmihliche
Verfertigen von Gedanken“ (von Kleist, 1805) — nicht nur im Reden, sondern auch im
Schreiben — kann eine Person also von einer Situation, in der sie duflerlich keineswegs
mehr unabhingig und frei ist, entriicken und dadurch zur inneren Unabhingigkeit
beitragen. Sich zu dieser Unabhingigkeit zu entwickeln, ist ein Werden, so wie auch
der Text beim Schreiben ein Werden ist.
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Texte stehen in (Macht-)Feldern, in denen sie ,intertextuell* Bedeutung erhalten,
unterschiedlich rezipiert werden und in denen die Schreibenden die Wirkung des eige-
nen Textes antizipieren. Es besteht eine Kontextverinderung zwischen Schreiben und
Rezeption, zwischen der Artikulation und dem Vollzug eines Gedankens. Die zeitliche
und rdumliche Liicke ,iiberbriicken‘ zu kénnen, verlangt eine hinreichende Dezentrie-
rung der eigenen Person und der eigenen Situation; auch im Sinne der Fahigkeit, tiber
sich selbst reflektieren zu kénnen. Wenn die Mittel der Sprache so eingesetzt werden,
dass eine Aussage durch den Text fiir sich steht, kann eine Rezeption ohne Bekannt-
heit weiterer Informationen gelingen. Mit Mead gesagt, sehen wir beim Schreiben
,verallgemeinerte Andere“ (Mead, 1973/2020) vor dem inneren Auge — beim publika-
tionsorientierten Schreiben stirker als beim privaten Schreiben fiir sich selbst (Vode &
Sowa, 2022, S.12).

Die Frage ist: Wie kénnen wir uns einen Zugang zum Schreiben und den damit
verbundenen Entwicklungsmoglichkeiten eréffnen? Wie entwickeln wir eine solche
innerlich unabhingige, selbstreflektierte Schreibhaltung? Ohne dass die notwendigen
Jkritischen Stimmen‘ unsere eigene Stimme verstummen lassen (vgl. Stimme, Karsten
& Bertau, in diesem Band)? Denn (akademisches, wissenschaftliches) Schreiben zu
lernen, ist nicht nur eine herausfordernde, sondern oft auch eine heikle, vulnerable
Erfahrung.

Zwischen Mutblockade? und Souverinitit: sich in
Schreibprozessen personlich entwickeln

Es ist verunsichernd, sich auf Lernprozesse einzulassen. Am Anfang ist das Ergebnis
noch nicht vorstellbar. Wir machen uns erst auf den Weg, wenn die Motivation stirker
ist als die Angst, den (engen) Rahmen vertrauter Denk- und Handlungsweisen zu ver-
lassen. Verstehen bildet sich erst im Prozess des Lernens, der Verdinderung bedeutet
und die Ebene des Personlichen einbezieht. Kompetenz bedeutet im Schreiben Ent-
wicklung ,an den Herausforderungen wissenschaftlichen Denkens und Forschens
[...], wenn Handelnde sich auf eine relevante Weise reflektieren und sich gréfere und
komplexere Zusammenhinge erschlieffen“ (Langemeyer, 2017, S.15).
Vorhergegangene Schreiberfahrungen koénnen von Studierenden verschieden
kompetent oder inkompetent erlebt worden sein. In einem Vier-Augen-Gesprich am
Rande eines Seminars erzihlt eine Studentin ihre Geschichte, die dhnlich oder in Teil-
aspekten viele Schreibbiografien spiegelt: weil sie die erste in ihrer Familie ist, die ein
Studium beginnt; weil sie die Selbstverstindlichkeit ihrer Zugehdérigkeit im Raum
Hochschule hinterfragt erlebt; weil sie eine grofle Verunsicherung mit der Wissen-
schaftssprache empfindet; weil sie sich unsicher ist, ob sie im Studium ,iiberhaupt
richtig ist“; weil ihre erste Hausarbeit schlecht benotet wurde; weil sie danach ,erfolg-
reich“ vermeidet, weitere Hausarbeiten zu schreiben; weil sie denkt, dass ,Schreiben

2 Vgl. Reinicke (2018, z. B.S. 20).
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eben nichts fiir mich ist“; weil sie Angst vor der Abschlussarbeit entwickelt hat und
deshalb erwigt, das ansonsten erfolgreiche Studium kurz vor dem Abschluss abzubre-
chen.

Studierende sind personlich betroffen, wenn sie wissenschaftliches Schreiben als
scheinbar uniiberwindbare Hiirde erleben. Im Beispiel dieser Studentin ist der Gegen-
satz eindeutig zwischen der Selbstwahrnehmung, unfihig zu sein, und den einschligi-
gen, im Seminar beobachtbaren Fihigkeiten (z.B. in Bezug auf fachlichen Inhalt,
sprachlichen Ausdruck und Orientierung im Arbeitsprozess). Hier zeigt sich, wie ne-
gative Erfahrungen im Selbstverhiltnis verarbeitet werden kénnen. D.h., dass es um
das ,Problem der Entwicklung von selbstbewusstem Verhalten“ geht, weil , sich solche
Erfahrungen mit der Internalisierung von Erlebnissen des Scheiterns, der Scham und
der Machtlosigkeit auf eine negative Weise im Gedichtnis verfestigen“ (Langemeyer,
2017, S.18). Vereinfacht gesagt wird im Beispiel aus negativen Erfahrungen (z. B. eine
einzelne kontextabhingige harsche Bewertung eines Textes) eine generalisierte Hal-
tung, dass ,Schreiben eben nichts fiir mich ist, die im weiteren Verlauf das eigene
Handeln und damit die Lernméglichkeiten vorauseilend limitiert. Der Zugang zu
potenziell niitzlichen Erfahrungen ist blockiert.

Dabei bieten gerade die schwierigen Erfahrungen besonders relevante Lernmég-
lichkeiten — eventuell auf der Ebene des Inhalts und sicherlich auf der Ebene der
Selbstregulation und der Selbstreflexion. Wenn schreibdidaktische Interventionen er-
moglichen, dass negative Affekte genug ausgehalten und herabreguliert werden, kann
»die schmerzhafte Erfahrung relativiert und die Auseinandersetzung mit ihr in den
grofleren Zusammenhang personlicher Erfahrung eingeordnet” (Langemeyer, 2017,
S.25) werden. Idealerweise bedeutet das einen personlichkeitsférdernden Prozess, in
dem sich Handlungsfihigkeit und selbstbewusste Lernprozesse entwickeln.

Diese Wendung einer als schwierig erlebten Schreiberfahrung fiir Lernprozesse
ist ein schreibdidaktischer Schliisselmoment fiir die persénliche und fachliche Ent-
wicklung. Mit Souverinitit als Metapher und Reflexionsrahmen kénnen Schreiberleb-
nisse als Erfahrungen gefasst und auf den Punkt gebracht werden — auch da, wo sie als tiber-
fordernd oder ohnmichtig erlebt werden, also zunichst ohne das oft erwiinschte
Erleben von selbstsicherem Auftreten und Einnehmen einer eigenen Position. Ist eine
differenzierte Selbstverstindigung moglich, was einen bestimmten Schreibprozess
unzufriedenstellend gemacht hat und welche Schritte (nicht) funktioniert haben, dann
eroffnen sich Einsichten in die individuellen Ressourcen (die es auch immer gibt) und
in die spezifischen Herausforderungen des Schreibens. Daran anschlieflend kénnen
passende Strategien identifiziert werden, die zufriedenstellender wirken. Das Reflek-
tierte lisst sich im weiteren (Denk-)Handeln praktisch aufgreifen, fortfithren und in
uibergreifende Zusammenhinge individueller entwicklungsbezogener Lernprozesse
und Fihigkeiten einbringen.

Fokussierte Freewritings gleich zu Beginn des Studiums als Schreibmethode in
Lehrveranstaltungen kénnen den Einstieg ins Studium und die persénlich-akademi-
schen Lernprozesse erleichtern und fordern. Durch die Aneignung einer eigenen Bezie-
hung zum akademischen Schreiben entsteht eine wichtige Grundlage fiir die Entwick-
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lung der Fahigkeit, einen Standpunkt zu artikulieren und argumentativ zu vertreten.
Das freie (oder zumindest explizit nicht-disziplinierte) Drauflosschreiben generiert in-
dividuelle Schreiberfahrungen (z. B. Gedanken kliren, Gedanken ins Bewusstsein ho-
len, innere Zensur, erst eine Struktur brauchen, Zeit verfliegt oder schleicht usw.), die
alle legitim sind (die Studierenden kénnen beim Freewriting nichts falsch machen).
Etwaige Hemmschwellen lassen sich herabsenken oder entstehen gar nicht erst. Be-
sonders da, wo der Gedanke schon aufgetaucht war, dass ,Schreiben eben nichts fiir
mich ist“, kann dadurch eine lernforderliche Haltung angenommen werden, z. B: ,Ich
bin dabei, mein Schreiben zu entwickeln®.

Mit der Wahl des Fokus des Freewritings und der Ausrichtung des Austauschs im
Anschluss konnen ganz verschiedene wissenschaftsdidaktische Schwerpunkte gelegt
werden: So kann eine offene Frage (wie ,Was erhoffe ich mir von diesem Studium?*)
Selbstreflexion anregen und Motivationen kliren, wihrend eine inhaltliche, fachspezi-
fische Frage bestehendes Wissen aktivieren oder wieder auffrischen kann. Nach dem
Wechsel aus der ruhigen Einzelschreibphase (z.B. zehn Minuten) in den Austausch
im Plenum kénnen lebendige Diskussionen entstehen, besonders wenn sich alle per-
sonlich gesehen und eingeladen fiihlen, das Thre beizutragen. Sinnvoll ist auch das
wertfreie Nebeneinanderstehen-Lassen von zumeist sehr unterschiedlichen Schreib-
erfahrungen mit dem Drauflosschreiben. Das wertschitzende, nicht zensierende Spre-
chen iiber Schreiben in einem sozialen Raum, der Lernen priorisiert und verschiedene
Perspektiven zulisst, férdert die Entwicklung einer souverinen Haltung. Anschlie-
fende Diskussionen tiber die spezifischen Anforderungen an akademisches Schrei-
ben und/oder ein Thema kénnen die fachliche Sozialisation motivieren und den Er-
werb einer selbstwirksamen Haltung férdern.

Ein wertschitzender Rahmen ist eine wichtige Voraussetzung. Im Austausch
iiber Schreiberfahrungen entstehen Lernméglichkeiten, auch gerade durch einen ko-
operativen Raum des Miteinanders (z. B. aus den Erfahrungen anderer zu lernen und die
Erleichterung zu erleben, dass es anderen dhnlich geht). Die Frage der Souverinitit
darf deshalb nicht einschiichternd gestellt werden, sondern soll dazu ermutigen, die
Verbindungen herzustellen: zu einer Haltung zu sich selbst, zu anderen und zur Welt.
Souverdnitit ist somit eine bedeutungsvolle Metapher fiir die Reflexion des Schrei-
bens. Die Frage, ob und wie wir uns ,erschreiben’, erschafft Aufmerksambkeit dafiir,
dass der Weg zum Text als einem Ganzen und (mehr oder weniger) Vollkommenen
allseitige Herausforderungen stellt, an denen wir wachsen kénnen.
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Sprach(en)sensibilitit. Eine linguistische
Perspektive

DacMAR KNORR

Der Begrift Sprachsensibilitit wird in der Schreibdidaktik und in der Schreibberatung
verwendet — allerdings in der Regel nicht als Nomen, sondern als Adjektiv sprachsensi-
bel. Zudem finden sich die Varianten sprachensensibel und sprachsensitiv in der Litera-
tur. In diesem Beitrag wird gezeigt, in welchen Kontexten die Begriffe verwendet wer-
den und was fiir bzw. gegen ihre Verwendung spricht.

Hierfuir wird wie folgt vorgegangen: Zunichst wird anhand des , Digitalen Worter-
buchs der Deutschen Sprache“ gepriift, in welchen Kontexten das Lexem Sprachsensibi-
litgit auftritt. AnschlieRend werden die Bestandteile des Kompositums etymologisch
niher betrachtet und miteinander verglichen, um auf diese Weise einen Beitrag zu
einem bewussten Gebrauch der Begriffe zu leisten.

Sprachsensibilitit, sprachsensibel — Eine korpusbasierte
lexikografische Annidherung

Um Wortverwendungen zu untersuchen, werden in der korpusbasierten Lexikografie
Korpora herangezogen. Fiir die deutsche Sprache bietet sich das , Digitale Worterbuch
der Deutschen Sprache“ (DWDS)' als Korpus an. Es basiert auf einem Korpus mit
28 Mrd. Tokens?, die aus den Textklassen Belletristik, Wissenschaft, Gebrauchsliteratur
und Zeitung stammen. Die Suche nach dem Lexem Sprachsensibilitit ergibt neun Tref-
fer in den Referenz- und Zeitungskorpora und fiinf in den Web-Korpora (Blogs), wih-
rend das Lexem im Wissenschaftskorpus kein einziges Mal vertreten ist. 1971 ist
Sprachsensibilitdt erstmals aufgefiihrt. Verwendet wird es von dem Literaturkritiker
Marcel Reich-Ranicki, der einen Literaten beschreibt:

Auch bei ihm [Peter Handke, D. K.] ist die Diskrepanz zwischen eminenter Sprachsensibi-
litat und eher bescheidenen intellektuellen Méglichkeiten uniibersehbar. (Reich-Ranicki,
1971,0.S.).

Weitere finf Vorkommen beziehen sich auf Beschreibungen kiinstlerischer und litera-
rischer Texte. Die Politisierung des Lexems begann 1987 mit einer Rede von Rita Siiss-
muth, die damals Bundesministerin fiir Jugend, Familie, Frauen und Gesundheit war:

1 https://www.dwds.de
2 Inderkorpusbasierten Lexikografie werden Texte automatisch in Einheiten, sogenannte tokens, zerlegt. Korpora mit latei-
nischen Schriftsystemen nutzen Liicken und Satzzeichen fiir die Festlegung der Einheiten.
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Es ist keine unwichtige, aber eigentlich eine hochst drgerliche Debatte, die wir hier fithren
miissen. Es ist doch selbstverstindlich, so, wie es auch das Grundgesetz vorsieht, daf in
unserer Rechtssprache Midnner und Frauen in gleicher Weise vorkommen. [...] Da wir
heute morgen offenbar auch Konsens in der Sache gefunden haben, dafl keine Rege-
lungen erwiinscht sind, bei denen die Minner demnichst als weibliche Personen erschei-
nen, ist es nur zwingend, daf die weiblichen Personen auch als solche erscheinen. Ich
wiinschte mir, daf wir in Zukunft in bezug auf dieses Problem jene Sprachsensibilitit ent-
wickelten, die mir in sehr positiver Weise auch in unserer Fraktion entgegengeschlagen
ist, als wir erste Berichte zur Fortpflanzungsmedizin mit einer weif Gott unmenschlichen
Sprache entgegennahmen.“ (Stiffmuth, 1987, o. S., Hervorhebung hinzugefiigt)

In jungerer Zeit wird der Begriff im Kontext der Diskussion iiber das , Unwort des
Jahres“ verwendet und hier ebenfalls mehr Sprachsensibilitit eingefordert. Der Begriff
Sprachsensibilitit hat also eine gesellschaftspolitische Dimension: Er fordert eine spezi-
fische Haltung im Umgang mit Sprache. Diese Konnotation zeigt sich auch in der wei-
teren Verwendung des Begriffs, die jedoch mit einer Verdnderung einhergeht: Aus
dem Substantiv Sprachsensibilitit wird das Adjektiv sprachsensibel.

Im DWDS-Korpus stammen 87 % der Belegstellen fiir sprachsensibel aus dem Zeit-
raum von 2012 bis heute. Innerhalb dieses Zeitraums sind 73 % der Belege auf schu-
lischen Unterricht bezogen. Dies ist die Zeit, in der das Konzept des sprachsensiblen
Unterrichts entwickelt wurde.

Sprachsensibler Unterricht

Adjektive kénnen attributiv verwendet werden, um Nomen zu spezifizieren. Sprachsen-
sibler Unterricht beschreibt eine bestimmte Ausrichtung der Lehr-/Lernsituationen an
Schulen. Er wird von Woerfel and Giesau (2018, S. 1) folgendermaflen definiert:

Der Begriff sprachsensibler Unterricht steht fiir unterschiedliche Unterrichtskonzepte,
die Sprache bewusst als Mittel des Denkens und Kommunizierens einsetzen, um fach-
liches und sprachliches Lernen zu verkniipfen. Ein wesentliches Element ist die in den
Unterricht integrierte, gezielte sprachliche Unterstiitzung der Schiilerinnen und Schiiler.

Der Terminus sprachsensibel soll also die Aufmerksamkeit auf den Umstand lenken,
dass fachliche Inhalte stets an Sprache gebunden sind. Entwickelt worden ist dieses
Konzept vor dem Hintergrund der Beobachtung, dass Kinder mit Migrationsge-
schichte? in Deutschland weniger erfolgreiche Bildungsbiografien aufwiesen als sol-
che ohne (Gogolin etal., 2003, S.1). Aber nicht nur Kinder und im Anschluss auch
Studierende mit Migrationsgeschichte miissen sich sprachlichen Herausforderungen
stellen. So stellte der Deutsche Akademische Austauschdienst (2011, S.6) fest, dass
auch ,viele Bildungsinlinder [...] Probleme mit der Beherrschung der deutschen Spra-
che in wissenschaftlichem Kontext“ haben.

3 Zum Begriff mit Migrationsgeschichte bzw. mit Migrationshintergrund vgl. Integrationsministerkonferenz (2022, S.17).
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Wie Bildungsinstitutionen mit dieser sprachlichen Herausforderung umgehen,
ist unterschiedlich. Dies kann anhand des Gebrauchs des Terminus sprachsensibel ge-
zeigt werden: Fiir Schulen wird ein ,sprachsensibler Unterricht“ gefordert, der den
Erwerb der , Bildungssprache stirkt (Kultusministerkonferenz, 2019). Dies entspricht
dem Konzept einer ,durchgingigen Sprachbildung” (Gogolin & Lange, 2011).

Fiir Hochschulen existiert kein entsprechendes Pendant. Dies zeigt sich u.a. in
Kompetenzmodellierungen hochschulischer Bildung: So bildet beispielsweise Bar-
tosch (2019) den Erwerb von Wissen und die damit verbundenen Verstehens- und
Kommunikationsprozesse an Hochschulen ab; jedoch erwihnt er mit keinem Wort,
welche Rolle Sprache in diesen Prozessen spielt. Dabei ist der Erwerb wissenschafts-
sprachlicher schriftlicher Kompetenz fiir alle Studierenden herausfordernd, wie die
empirischen Studien von Pohl (2007) und Steinhoff (2007) zeigen.

Festzuhalten ist daher Folgendes: Bildungsinstitutionen stellen spezifische
sprachliche Anforderungen, die bewiltigt werden miissen, um Bildungserfolg zu er-
reichen. Die Verwendung des Lexems sprachsensibel im Zusammenhang mit Unter-
richt an Schulen beinhaltet daher eine gesellschaftspolitische Forderung. Und es ist
der Umstand zu konstatieren, dass das Lexem sprachsensibel im Kontext hochschu-
lischer Lehre nicht benutzt wird. Hier kann und soll keine Ursachenforschung betrie-
ben werden. Aber die Frage sei erlaubt, ob eine Schreibwissenschaft an diesem Um-
stand etwas dndern kann. Bevor dieser Frage nachgegangen werden kann, soll gepriift
werden, was sprachsensibel genau bedeutet. Hierfiir wird das Lexem selbst niher be-
trachtet.

Der semantische Kern: Sensibilitit, sensibel

Um sich der Bedeutung von Sprachsensibilitit, sprachsensibel anzunihern, wird das
zweigliedrige Kompositum aufgel6st. Der zweite (oder letzte) Bestandteil eines Kom-
positums bildet im Deutschen stets den semantischen Kern (Eisenberg, 2006, S.226).
In dem vorliegenden Fall ist also Sensibilitit der Kern, der durch sprach- niher charak-
terisiert wird.

Das Nomen Sensibilitit wird auf das Spitlateinische sensibilitas (Empfindbarkeit)
zuriickgefiihrt und mit Erklirungen aus verschiedenen Bereichen belegt. Fiir den Kon-
text der Schreibwissenschaft ist der Bereich Bildungssprache anwendbar, der wie folgt
lautet:

sensibles Wesen (1), besondere Feinfiihligkeit, Empfindsamkeit (Wissenschaftlicher Rat &
Drosdowski, 1976, S. 2382).

In der Erklirung wird mit ,(1)“ auf die erste Bedeutung zum Eintrag sensibel verwiesen.
Das Adjektiv sensibel (lateinisch: sénsibilis, der Empfindung fihig) bedeutet ,von beson-
derer Feinfiihligkeit; seelisch leicht beeinflussbar; empfindsam“ (Wissenschaft-
licher Rat & Drosdowski, 1976, S.2382). Es geht also stets um Wesen, die zu besonde-
rer Empfindung fihig sind. Diese Empfindung soll sich auf Sprache beziehen.
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Frank (2018, S.132) stellt zudem fest:

Sensibilitit bewegt sich auf der Grenze zwischen Alltags- und Fachsprache, gehért beiden
Registern an, und hat in ihrer Verwendungsgeschichte den Status als Tugend nicht einge-
biifdt.

Damit ist das Lexem Sensibilitit/sensibel positiv konnotiert.

Zur Abgrenzung von Sensibilitit von Sensitivitat

In einigen wenigen Fillen wird im Deutschen anstelle des Begriffs sprachsensibel der
Term sprachsensitiv verwendet. Im DWDS-Korpus findet sich ein Beleg fiir sprachsensi-
tiv. Sprachsensitiv wird dabei auf einen Pflegeroboter bezogen. In der schreibwissen-
schaftlichen Literatur verwendet Portmann-Tselikas (2011) den Begriff sprachsensitiver
Unterricht in der Bedeutung von sprachsensiblem Unterricht und Groner (2018, S.22)
beschreibt sprachsensitive Schreibberatung, in der Beratende ,auf die Fremdsprachen-
kompetenzen in den Beratungsgesprichen mit Studierenden achten, die nicht in ihrer
Muttersprache schreiben®.

Das Adjektiv sensitiv (lateinisch: sentire) wird mit der Bedeutung , (bildungssprach-
lich): von tibersteigerter Feinfiihligkeit; iiberempfindlich“ (Wissenschaftlicher Rat &
Drosdowski, 1976, S. 2382) angegeben. Im Englischen ist sensible als Kompetenz aufzu-
fassen, wihrend sensitive eine affektive Handlung darstellt:

sensible adjective, refers to the ability to be reasonable and practical and to show good
judgement]...]

sensitive adjective, means quick to react to changes (Clark & Pointon, 2016, S. 252)

Um den bewussten Umgang mit Sachverhalten zu betonen und negative Konnotatio-
nen (zumindest im Deutschen) zu vermeiden, ist der semantische Kern sensibel fiir die
Kompositumbildung geeigneter als sensitiv. Allerdings wird im englischsprachigen
Diskurs der Begriff language-sensitive fiir die Beschreibung von sprachsensiblen Unter-
richtsformen verwendet (u. a. Leisen, 2021). Sprachkulturelle Hintergriinde sind daher
bei der Verwendung von sensibel bzw. sensitiv mitzudenken.

Der Determinans: sprach- oder sprachen-

Der erste (oder vordere) Bestandteil eines Kompositums bestimmt den Kern niher; er
determiniert ihn (Eisenberg, 2006, S.226). Welche semantischen Unterschiede sind
also mit der Verwendung des Singulars sprach- bzw. des Plurals sprachen- verbunden?
Dies kann am Beispiel des sprachsensiblen Unterrichts verdeutlicht werden. Denn
sprachsensibel ist Unterricht dann, wenn Lehrkrifte bewusst Aufmerksambkeit auf die
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im Fach verwendete Sprache legen und Schiiler*innen die Méglichkeit bieten, an den
Fachinhalten orientierte sprachliche Handlungen zu realisieren.

Das Ziel ist es, die (bildungs)sprachlichen Kompetenzen der Schiiler*innen im
Deutschen auf- und auszubauen. Im Bereich der Schreibzentrumsarbeit und Schreib-
beratung verwenden Pospiech (2016) sowie Sennewald und Spielmann (2016) in der
Beschreibung ihrer Titigkeiten den Begriff sprachsensibel, um darzulegen, dass sie
sprachliche Aspekte in ihrer Arbeit berficksichtigen.

Der Singular sprach- betont dabei die Fokussierung auf genau eine Sprache. Diese
Sichtweise arbeitet auch Frank (2018) heraus. Er zeigt, wie normativ der Begriff sprach-
sensibel verwendet wird, da er aufgrund der Fokussierung auf eine Sprache mit Other-
ing und einem versteckten ,monolingualen Habitus“ (Gogolin, 1994) einhergeht.

Diese Beschrinkung entfillt, wenn der Plural verwendet wird. Mit sprachen- kann
auf eine sprachliche Vielfalt und die positive Konnotation von Sensibilitit Bezug ge-
nommen werden, wodurch fiir die Schreibwissenschaft eine breitere Verwendung und
eine Uberwindung einer monolingualen Perspektivierung méglich wird.

Sprachensensibilitit — sprachliche Vielfalt begrifflich
einbinden

Sprachensensibilitit ermoglicht eine Ausdehnung des semantischen Feldes des Be-
griffs. Zusitzlich zu den allgemeinen sprachlichen Aspekten konnen auch die Rolle
(und Einflussnahme) sprachlicher Vielfalt (Knorr, 2019) thematisiert werden, die sich
in den Anforderungen der zu bewiltigenden Aufgaben und den individuellen Heraus-
forderungen niederschlagen (Dengscherz, 2020).

So kann beispielsweise eine Schreibberatung sprachensensibel durchgefiihrt wer-
den, wenn Beratende ihre eigenen sprachlichen und literalen Erfahrungen reflektiert
haben. So wird es ihnen mdglich, einerseits die sprachlichen Anforderungen einzube-
ziehen, die der zu schreibende Text in sich trigt, und andererseits die sprachlichen
und literalen Erfahrungen zu berticksichtigen, die die Schreibenden mitbringen.
Schreibdidaktik kann sprachensensibel ausgerichtet werden und sich zu einer Mehrspra-
chigkeitsschreibdidaktik entwickeln, wenn sie Techniken und Strategien entwickelt,
mit denen ein angemessenes schriftsprachliches Agieren in einer multilingualen Welt
moglich ist. Auf bildungsinstitutioneller Ebene konnte eine Sprachensensibilitit als Faktor
in die Curriculumsentwicklung einbezogen werden. Schreibwissenschafiliche Forschun-
gen kénnen dazu beitragen, die gesellschaftspolitische Relevanz und die Haltung
sprachlicher Bildung zu verdeutlichen, indem sie selbst sprachensensibel arbeiten, die
positiven Konnotationen von Sensibilitit nutzen und ihre Erkenntnisse in diesem Be-
reich anderen zuginglich machen.
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Stimme. Eine dialogische Perspektive

ANDREA KARSTEN & MARIE-CECILE BERTAU'

Stimme in Texten

Der Begriff der Stimme ist seit den 1960er-Jahren in der Auseinandersetzung mit
Schreiben, besonders dem Schreiben an Hochschulen, etabliert. Wesentlich war Peter
Elbows Einfiihrung des Begriffs als wirkungsmichtiges und zugleich etwas mysterio-
ses textuelles Phinomen:

In your natural way of producing words there is a sound, a texture, a rhythm — a voice —
which is the main source of power in your writing. I don’t know how it works, but this
voice is the force that will make a reader listen to you. (Elbow, 1973, S. 6)

Von Beginn an war das Konzept der Stimme eng mit der Frage nach Identitit verbun-
den (Matsuda, 2015) und unterstrich durch den metaphorischen Verweis auf die Ein-
zigartigkeit der physiologischen Stimme die Authentizitit und Wirkkraft des indivi-
duellen Ausdrucks. Ab den 1980er-Jahren wurde dieses Verstindnis zunehmend als zu
romantisierend und individualistisch kritisiert und seine theoretische Angemessen-
heit und praktische Niitzlichkeit wurden hinterfragt (z. B. Harris, 2012; Ramanathan &
Atkinson, 1999). Kritiker*innen betonten, dass ein solches Konzept von Stimme im
Kontext akademischen Lernens besonders solche Studierende benachteiligt, die mit
akademischen Genres und typisch westlichen Bildungspraktiken wenig vertraut sind.
Gefordert wurde daher, die linguistischen und textuellen Konventionen akademischer
Diskursgemeinschaften explizit zu unterrichten, um allen Studierenden ein erfolgrei-
ches Studium zu erméglichen. Diese sozial-deterministische Perspektive auf Stimme
als Ausdruck einer diskurstypischen und erwiinschten sozialen Identitit zog jedoch
ebenfalls Kritik auf sich (Matsuda, 2015; Prior, 2001).

Seit Anfang des 21. Jahrhunderts existieren verschiedene Alternativvorschlige
zum individualistischen und sozial-deterministischen Verstindnis von Stimme, die
sich oft auf den von Michail Bachtin geprigten Begriff der Stimme beziehen (z. B. Nel-
son & Castell6, 2012; Tardy, 2012). Nur wenige rezipieren diesen Stimmenbegriff aller-
dings im Rahmen der damit verbundenen dialogischen Sprachauffassung.

1 Beide Autorinnen haben in gleichem Mafle zu diesem Text beigetragen.
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Stimme(n) im Dialog

Stimme ist zentral fiir ein Verstindnis von Sprache als dialogische Titigkeit (Bertau,
2011): Sprache ist in dieser Konzeption grundsitzlich dialogisch, kein Wort existiert
abstrakt und ohne Autor*in und Adressat*in, es ist somit immer ,gestimmt’, d. h. posi-
tioniert und niemals neutral (Bachtin, 1953/2004; vgl. Adressivitit, Bertau, in diesem
Band). Das gestimmte Wort kommt von einem*einer Sprecher*in und ist gerichtet an
eine*n Sprecher*in: Es steht in einem Dialog und ist daher besonders fiir Bachtins
Zeitgenossen Valentin Volo$inov (1930/1975) stets eine ,Replik” (Erwiderung).

Bachtin (1929/1985) fithrt den Begriff der Stimme aus einer literaturtheoretischen
Perspektive ein und versteht ihn explizit als Metapher fiir eine bestimmte Sicht auf
die Welt und daher fiir eine sprachlich ausgedriickte Positionierung. Vologinov (1930/
1975) erweitert den Begriff ins Psychologische, indem er Stimme als konkretes, intona-
torisches Phinomen auffasst, das als solches in psychologische Prozesse tiberfithrt
wird. Stimme wird zu einem konkreten Phinomen der gesprochenen Sprache und
des Bewusstseins im inneren Sprechen (Vygotskij, 1934/2002; Perrone-Bertolotti et al.,
2014).

Dem Schritt ins Konkrete folgend bestimmt Bertau (2007, 2021) Stimme als
psycho-physisches, sprachliches Phinomen: Sie umfasst Psyche und Leib und — als
sprachliches Phinomen — stets auch eine Symboldimension, denn sie spricht Worte
einer Sprache und nicht beliebige Laute. Sprachliche Symbole verweisen auf eine ge-
meinschaftliche Ubereinkunft, auf die Konventionen einer Gesellschaft, um die Be-
deutungen ihrer Welt zu artikulieren. Die Stimme gehdrt so dem sozial-kommunika-
tiven und dem individuellen psychologischen Tadtigkeits- und Erlebensraum an.

Die Grundlage dieser Verbindung von Sozialem und Individuellem ist die von
Vygotskij formulierte genetische (,entwickelnde‘) Auffassung der Sprache. Danach fin-
det Sprache in verbindender Bewegung zwischen sozialem Sprechen (im Dialog mit
tatsichlichen Anderen) und individuellem Sprechen fur sich selbst statt, das ohne tat-
sichliche Andere auskommt. Weil sich das Sprechen fiir sich selbst aus dem sozialen
Sprechen im Prozess der Interiorisierung entwickelt, behilt es die soziale Qualitit bei
(Vygotskij, 1931/1992). Es bewahrt damit das Sprechen der Anderen — ihre Art zu spre-
chen, ihre ,gestimmten Positionierungen’ — in transformierter Weise. Die Interiorisie-
rung setzt sich in die Exteriorisierung fort, und so ist Sprache in einer unaufhérlichen
Bewegung von Interiorisierung und Exteriorisierung begriffen und entwickelt die
Kommunikation und die Denktitigkeit (Problemlésen, Schlussfolgern, Erinnern und
anderes mehr).

In dieser genetischen Bewegung begriffen (Bertau, 2008) ,wandern‘ Stimmen aus
dem Sozialen ins Individuelle, ebenso wie sie iiber Sprecher*innen und zwischen Tex-
ten ,wandern‘: Sie werden iibertragen, weitergegeben und transformiert, wodurch
komplexe intertextuelle Verwebungen entstehen, die untereinander dialogisch bezo-
gen sind. Auerungen und Texte antworten und rufen damit zu neuen Repliken auf.

Bachtins Begrift der Stimme ist an dem der Polyphonie (Mehrstimmigkeit) gebil-
det, es gibt also stets eine Vielfalt von Stimmen in Kommunikation und Psyche. Dies



Andrea Karsten & Marie-Cécile Bertau 263

verdeutlicht, dass Personen — anders als es das romantische Verstindnis von Stimme
als individuellem Ausdruck impliziert — nicht nur eine Stimme haben, d. h., nicht nur
eine Sicht auf die Welt und eine Art zu sprechen, die mit einer Position verbunden
wire, sondern aufgrund ihrer psychosozialen und kulturellen Komplexitit stets meh-
rere Positionen verkdrpern und somit vielstimmig sind (z. B. Ich-als-Mutter und Ich-
als-Wissenschaftlerin). Die Stimmen stehen dabei nicht nur mit den Stimmen Ande-
rer im Dialog, sondern auch untereinander und bilden so die Identitit der Person aus;
sie kénnen in bestimmten Situationen auch in intensiv erlebte Dialoge eintreten (Ich-
als-Mutter und Ich-als-Wissenschaftlerin verhandeln miteinander wegen einer drin-
genden Arbeitsaufgabe). Insofern werden die Polyphonie miindlicher und schriftlicher
AuRerungen sowie die Stimmen Anderer fiir die Entwicklung eines mehrstimmigen
und dynamischen Selbst (Hermans & Gieser, 2012) relevant.

Wie im Sprechen vielstimmig verschiedene Positionen eingenommen werden, so
auch im Schreiben (Karsten & Bertau, 2019). Zudem verlangen sowohl miindliche als
auch schriftliche Gattungen eine bestimmte Stimme, die man ,treffen‘ muss, will man
mit der spezifischen Textsorte erfolgreich (richtig’) sprechen oder schreiben (vgl.
Sprechen zu einem*einer 3-Jihrigen, einen Witz in der Arbeit erzihlen, einen Artikel
in einer bestimmten Disziplin verfassen) (vgl. Text(sorten)muster, Tilmans & Brom-
mer, in diesem Band). Die individuellen Stimmen als sprachlich ausgeformte Positio-
nen zur Welt existieren also auch in Interaktion mit dem, was man eine ,normative
Gattungsstimme* nennen koénnte. Anders als es die sozial-deterministische schreib-
didaktische Perspektive auf Stimme nahelegt, entstehen hier komplexe dialogische
Aushandlungsprozesse, die iiber ein blofes Erlernen linguistischer und textueller
Konventionen akademischer Diskursgemeinschaften hinausgehen.

Stimme: Vier Grundprinzipien

Ausgehend von dem dialogischen Verstindnis von Sprache und Stimme haben wir
,Grundprinzipien fiir eine Methodologie der Stimme* formuliert.? Diese Prinzipien
beruhen auf theoretischen Annahmen, die wir als zentral fiir die Analyse von Stim-
me(n) in Sprachmaterial jeglicher Art und fiir den didaktischen Umgang mit
Stimme(n) ansehen. Stimme ist:

1. transpersonal — Stimme geht tiber das Individuum (und Dyaden, Gruppen) hinaus.
Fokus: Kollektive Stimmen (z. B. die Stimme einer Berufsgruppe, einer Gemein-
schaft von Gleichgesinnten); Anerkennen der Offentlichkeit und Gesellschaft-
lichkeit von Stimme im Verhiltnis zu individuellen Stimmen;

2. historisch — Stimme geht {iber die gegenwirtige Situation hinaus, sie greift ver-
gangene Praktiken auf, die die gegenwirtigen Praktiken ausformen und zukinf-
tige Praktiken mit sich selbst oder anderen Personen zugleich einschrinken und

2 Unsere ersten Uberlegungen erfolgten im Rahmen des Workshops Voices in transition: Observing and listening to the collec-
tive voice (Chair: Carolin Demuth) fiir die 10th International Conference on the Dialogical Self (Braga, Portugal, 2018) in
Zusammenarbeit mit Mia Klee.
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ermoglichen. Fokus: Entwicklungsprozesse von Stimme und ihre zeitliche Ge-
schichtetheit;

3. positioniert — Stimme ist Ausdruck und Formung einer bestimmten Positionie-
rung der sprechenden Person innerhalb einer konkreten und zugleich konstru-
ierten Konstellation der Adressivitit (vgl. Adressivitit, Bertau, in diesem Band).
Fokus: Wer spricht oder schreibt? Als wer? Zu wem, und zwar zu wem-als-wer?
Und wortiiber, in welcher Weise und mit welchem Wertakzent (Volosinov, 1930/
1975)?;

4. geformt— Stimme ist ein wahrnehmbares, verkorpertes und symbolisches Phino-
men. Fokus: linguistische und andere (u. a. intonatorische, rhythmische) Stimm-
merkmale und die Bedeutungsgestalten, die sie bilden.

Das Prinzip der Transpersonalitit bedeutet, dass Stimme nicht erfasst werden kann,
wenn man nur ihre Einzigartigkeit und das sich duflernde Individuum betrachtet. Da
Stimmen fremde Stimmen und typische Sprechweisen (kollektive Stimmen) wider-
spiegeln oder projizieren, sind sie dialogisch auf fremde AufRerungen bezogen —jedoch
nicht vollstindig durch diese bestimmt. Analytisch werden Ahnlichkeiten zwischen
verschiedenen Auflerungsgestalten (je nach Modus lexiko-syntaktische Merkmale,
Korperhaltung, Gestik, Intonation oder textuelle Strukturierung, Schriftart, riumliche
Gestaltung usw.) in den Fokus geriickt, um twin forms oder intertextual reprises (Karsten
& Bertau, 2019) zu identifizieren — Formen, in denen sich Stimmen von 6ffentlichen
Stimmen und Stimmen Anderer her gestalten.

Das Prinzip der Historizitit bedeutet, dass jede Stimme tiber das gegenwirtige
Sprechereignis hinausgeht. Da jede Auferung und jede sie duRRernde Stimme ihre Be-
deutung aus ihrem historischen Zeitpunkt und ihrer einzigartigen Beziehung zu
vergangenen, gegenwirtigen und moglichen zukiinftigen AuRerungen erhilt, haben
AuRerungen eine ,geschichtete’ Qualitit (chronotopic lamination, Prior, 2009). Dieses
Prinzip fiihrt zu einer analytischen Fokussierung auf entwicklungsbezogene, dialogi-
sche Prozesse in Bezug auf Stimme: Woher kommt eine Stimme, wer spricht mit
einer solchen Stimme, wie entwickelt sich die Stimme zeitlich und situationell, welche
Funktionen erfiillt sie in welchem Moment?

Das Prinzip der Positioniertheit unterstreicht, dass das Auftreten einer Stimme
immer ein evaluativer Zug ist, durchsetzt mit , Wertakzenten“ (Volo§inov, 1930/1975).
Analytisch fithrt dieses Prinzip zu einer Fokussierung auf die Adressat*innen-Konstel-
lation einer AuRerung: Wer spricht mit wem {iber was und auf welche Weise? Konstel-
lationen kénnen in AuRerungen auf sehr subtile Weise erzeugt werden und umfassen
oft mehr als die offensichtliche Konstellation der tatsichlich Anwesenden (Goffman,
1979).

Das Prinzip der Formbarkeit betont, dass jede Stimme ein interpersonell wahr-
nehmbares Phinomen ist, das gleichzeitig multimodal, verkérpert und symbolisch
ist. Um als Stimme erkennbar zu sein, miissen die lexiko-syntaktischen, intonatori-
schen, korperlichen, rdumlich-visuellen und anderen wahrnehmbaren Merkmale

3 Vgl. den Begriff reenvoicing aus der Spracherwerbsforschung, den Paul Prior (2001) fiir die Schreibforschung reklamiert.



Andrea Karsten & Marie-Cécile Bertau 265

eines Sprechereignisses ein Muster bilden, das intersubjektiv mit Bedeutung assoziiert
wird — eine symbolische Gestalt.

Mehrstimmigkeit im Schreiben

Wie eingangs erwihnt, beziehen sich einige einflussreiche schreibwissenschaftliche
und -didaktische Beitrige zu Stimme zwar auf Bachtins Begriff, allerdings werden die
Implikationen seiner dialogischen Sprachauffassung selten in den Blick genommen:
Stimmen entwickeln sich zusammen mit anderen Stimmen in einem polyphonen
Dialog. Wir méchten abschliefRend drei dieser Implikationen betrachten.

Fur schreibwissenschaftliche Forschung hat ein dialogisches Verstindnis von
Stimme theoretische und auch methodische Konsequenzen. In der Untersuchung von
Schreibprozessen und bei der Analyse von Texten miissen die jeweilige Entstehungs-
geschichte und die aktuelle Geschichtetheit des Untersuchungsgegenstandes bertick-
sichtigt werden (vgl. Schreibprozess, Karsten, in diesem Band). Es gilt das ,Wandern’
von Stimmen zwischen Sprechen, Schreiben und Denken zu identifizieren, um ihre
Funktion fuir Schreibende und Adressierte zu rekonstruieren. Retro- und introspektive
Methoden, die mit dem Lauten Denken die kognitionspsychologische Schreibprozess-
forschung einliuteten (Hayes & Flower, 1980), bekommen, eingebettet in qualitative
Analysen von Schreibprozessen und Texten, einen neuen Stellenwert (z. B. Karsten,
2014).

Dasselbe gilt fiir die schreibdidaktische Praxis. Texte, die wir als Produkte wahr-
nehmen, sind nicht nur aufgrund polyphoner Schreibprozesse entstanden, sie bleiben
vielstimmig und brauchen das ,polyphone Lesen‘. Nach Bachtin entsteht das Verste-
hen von AufRerungen aus einer ,Antwortposition“ (2004): eine Ausrichtung auf die an-
dere Person mit ihren Stimmen. Es entsteht ein innerer, oft fragmentarischer Dialog.
Diesen Dialog anzuerkennen, sodass die Leser*innen ihre eigene Stimmenvielfalt er-
leben und mit ihr eine gestaltende Antwortposition einnehmen kénnen, fordert die
polyphonen Prozesse des Lesens und Schreibens und fiihrt zu komplexen Lese- und
Schreibfihigkeiten.

Schreibenlernen ist weit mehr als die kognitive Aneignung textueller Konventio-
nen, es ist Enkulturation als Entwicklung von Sprache und Selbst in Bezug auf Andere
in der Lebenswelt. Dialogisch basierte Schreibdidaktik und -beratung erkennt an, dass
Schreibende ihre und fremde Stimmen erleben und wahrnehmen. Intensiv erlebte Ge-
fithle (Scham, Freude), die mit der Materialisierung der eigenen Stimme verbunden
sein koénnen, deuten jenseits einer kognitiven Prozedur auf die soziale Qualitit des
Schreibprozesses hin. Eine Herausforderung fiir die Lese-und Schreibdidaktik ist es
dann, tiber das Instrumentell-Analytische hinauszureichen, das Sprache keine gelebte
Qualitit zugesteht.
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Text(sorten)muster. Eine gebrauchsbasierte
Perspektive

ANNA TILMANS & SARAH BROMMER

Der Begrift , Text(sorten)muster‘ ist zunichst fiir die Textlinguistik und Stilistik rele-
vant. Er findet Verwendung, wenn es darum geht, Textsorten und ihre sprachliche und
stilistische Gestaltung zu beschreiben. Betrachtet man Text(sorten)muster im Sprach-
bewusstsein und Sprachgebrauch, zeigt sich, dass iiber die Textlinguistik und Stilistik
hinaus auch eine kognitivistische, pragmatische, korpuslinguistische sowie didakti-
sche Sicht auf den Begrift lohnend ist.

Dabei ist die gebrauchsbasierte Perspektive (vgl. z. B. Bybee, 2010) — die Riickbin-
dung an den Sprachgebrauch - fiir unser Verstindnis von ,Text(sorten)muster’ in
zweierlei Hinsicht leitend: Zum einen fiihrt der vor allem durch Lesen und Schreiben
(und die entsprechenden Lehr- und Lernaktivititen) geprigte Umgang — die Produk-
tion und Rezeption sowie Auseinandersetzung — mit Texten dazu, dass sich Text(sor-
ten)muster herausbilden und jede*r Teilnehmer*in einer Sprachgemeinschaft ein
Wissen um Text(sorten)muster aufbaut. Text(sorten)muster basieren also auf alltig-
lichem Sprachgebrauch. Zum anderen lassen sich Text(sorten)muster gebrauchsba-
siert ermitteln und analysieren, das Gebrauchsbasierte beschreibt also zweitens einen
empirischen Zugang zu Text(sorten)mustern.

Text, Textsorte, Text(sorten)muster — eine begriffliche
Abgrenzung

Um den Begriff Text(sorten)muster zu bestimmen, ist zunichst zu kliren, was genau
unter Text gefasst wird, und des Weiteren, wie sich Textsorte und Textmuster voneinan-
der abgrenzen lassen. Was den Textbegriff angeht, so finden sich ,nahezu tausend
Textdefinitionen“ (M. Heinemann & W. Heinemann, 2002, S. 64; s. auch Klemm, 2002),
die sich teilweise tiberschneiden, teilweise aber auch auseinandergehen. Die Diskus-
sion um den Textbegriff (U. Fix, 2002) ist mit der Frage nach méglichen Textualititskri-
terien eng verbunden (vgl. fiir einen Uberblick Adamzik, 2016). Mittlerweile besteht
weitgehend Konsens dariiber, dass Texteigenschaften besser als Beschreibungsdimen-
sionen zu verstehen sind und dass diese keineswegs notwendige Kriterien fiir Textuali-
tit sind und alle gegeben sein miissen, sondern als relative Gréfen zu verstehen sind
(Adamzik, 2018; Sandig, 2000): Text wird verstanden als prototypisches Konzept (Adam-
zik, 2018; Sandig, 2000), woraus folgt, dass ein konkreter Text ein mehr oder weniger
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guter Vertreter der Kategorie Text sein kann. Das gleiche an das Prototypenkonzept
angelegte Begriffsverstindnis gilt fiir Textsorte.

Die Kategorie Textsorte lisst sich als Basiskategorie der wissenschaftlichen und
alltagssprachlichen Textklassifikation bezeichnen. Denn ein konkreter Text wird
immer als (mehr oder weniger typisches) Exemplar einer Textsorte wahrgenommen
(Brinker etal., 2018, S.133; W. Heinemann, 2000b, S.517). Das Verfassen sowie das
Rezipieren und Bewerten von Texten und auch ihre Analyse erfolgen vor dem Hinter-
grund eines verinnerlichten Textsortenwissens und durch ein (unbewusstes) Abglei-
chen mit konventionell verankerten Mustern (W. Heinemann, 2000b, S. 517, spricht
von , Textsortenkompetenz“). Die Begriffe Textsorte und Textmuster (verstanden als
Textsortenmuster) verwenden wir also in Anlehnung an Ulla Fix (1999) nicht synonym,
sondern fiir die unterscheidende Bezeichnung zweier Seiten ein und derselben Sache.
Wihrend der Begrift Textsorte die Tatsache erfasst, dass sich konkrete Textexemplare
aufgrund ihrer gemeinsamen Merkmale zusammenfassen lassen, verstehen wir
Text(sorten)muster als die dahinterstehende mentale Grofie, die als Referenz dient.
Daraus ergibt sich, dass Textexemplare einer Textsorte einem gemeinsamen Text(sor-
ten)muster folgen (s. auch W. Heinemann, 2000a). Das Typische, Musterhafte eines
Textes als Vertreter einer Textsorte geht als Textmusterwissen in das Sprachwissen
ein. Das Text(sorten)muster wirkt als ,Richtschnur” (U. Fix, 2008, S.12), wie Texte
einer bestimmten Textsorte prototypisch beschaffen sind. Im Folgenden sollen nun
verschiedene gebrauchsbasierte Sichtweisen auf den Begriff dargestellt werden.

Kognitivistische Sicht auf Text(sorten)muster

Text(sorten)muster sind aus kognitivistischer Sicht relevant fiir den Spracherwerb.
Denn der Spracherwerbsprozess schliefit auch immer den Erwerb mental gespeicher-
ter sprachlicher Muster, den Erwerb eines Musterwissens, ein (Tomasello, 2005). Die-
ses beinhaltet zum einen ein sprachsystematisches Wissen (= sprachliche Kompe-
tenz), zum anderen ein Sprachgebrauchswissen, d. h. ein Wissen um die angemessene
Verwendung von Sprache (= kommunikative Kompetenz). Das Wissen um Text(sor-
ten)muster ist Teil der kommunikativen Kompetenz. Es entsteht im Zuge der indivi-
duellen Spracherfahrung (Kupietz & Keibel, 2009, S. 40).

So wie der Spracherwerbsprozess einerseits ungesteuert und unbewusst, anderer-
seits aber auch gesteuert und bewusst verliuft, so werden auch Text(sorten)muster
teils unbewusst, teils bewusst erworben. Manche Text(sorten)muster der Alltagskom-
munikation werden beildufig verinnerlicht (z. B. Einkaufszettel) oder aber im Schul-
unterricht gelernt (z. B. Bewerbungsschreiben). Der Erwerb von Text(sorten)mustern au-
Rerhalb alltiglicher Kommunikationssituationen fordert hingegen in aller Regel eine
bewusste Auseinandersetzung, hierzu gehoéren beispielsweise berufliche und wissen-
schaftliche Textsorten wie Praktikumsbericht, wissenschaftlicher Aufsatz.

Aus der teils unbewussten, teils bewussten Aneignung folgt, dass der*die ein-
zelne Sprecher*in sich der mental verankerten Text(sorten)muster zum Teil bewusst
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ist und dariiber reflektieren kann. Daneben gibt es Muster, derer sich der*die Spre-
cher*in nicht bewusst ist. Entscheidend ist, dass das Wissen intuitiv angewendet wird:
Sprecher*innen sind auf Grundlage ihres Sprachwissens in der Lage, Text(sorten)-
muster zu gebrauchen, ohne dariiber zu reflektieren.

Pragmatische Sicht auf Text(sorten)muster

Die Musterhaftigkeit von Textsorten wird sichtbar im Sprachgebrauch, in konkreten
Texten. Musterhaftes in Texten kann sich in verschiedener Hinsicht zeigen, beispiels-
weise in der Wahl des Mediums, der Art der Textstrukturierung, der Adressat*innen-
Orientierung und nicht zuletzt auf der Textoberfliche, im musterhaften Gebrauch ein-
zelner Worter und Wortverbindungen. All diese verschiedenen Arten von Mustern
sind aus pragmatischer, sprachgebrauchsanalytischer Sicht relevant, wenn es darum
geht, Musterhaftes als Teil der Performanz zu beschreiben.

Text(sorten)muster lassen sich sowohl diachron als auch synchron betrachten:
Musterhaftes kann typisch sein fiir eine bestimmte Zeit. Beim Vergleich einzelner
Texte aus verschiedenen Zeiten lisst sich feststellen, wie sich der typische Sprachge-
brauch in der gewihlten Textsorte gestaltet und ggf. verdndert. Auf diese Weise ldsst
sich diachrone Variation analysieren. Daneben kann Musterhaftes — mit Blick auf die
synchrone Variation — typisch sein fiir eine bestimmte Textsorte im Vergleich zu ande-
ren Textsorten.

Musterhaftes in Texten hat ein ,Kontextualisierungspotential“ (Feilke, 2003,
S.213) in zweifacher Hinsicht. Aus Produzent*innen-Sicht dient Musterhaftes der
Kontextualisierung, indem es den zum Text zugehorigen Kontext kenntlich macht: In-
dem man beim Schreiben auf Musterhaftes zurtickgreift, signalisiert man die Zugeho-
rigkeit des Textes zu einer bestimmten Textsorte. Umgekehrt kénnen Leser*innen
eines Textes mithilfe ihres Sprachgebrauchswissens die Musterhaftigkeit des Textes
erkennen und diesen kontextualisieren (Feilke, 2003, S.217ff.). Daneben lisst sich
auch der Grad der Typizitit eines Textes erfassen: Je nachdem, wie stark die Muster-
haftigkeit eines Textes ausgeprigt ist, wird er als mehr oder weniger typisch und in
diesem Sinne musterhaft wahrgenommen.

Korpuslinguistische Sicht auf Text(sorten)muster

Auch die korpuslinguistische Sicht auf Text(sorten)muster ist eine pragmatische, denn
sie verortet Muster als Sprachgebrauchsmuster an der sprachlichen Oberfliche. Zwar
gehen die Auffassungen dariiber, was unter Korpusbasiertheit als empirischem Prin-
zip genau zu verstehen ist, auseinander (Brommer, 2018a, S. 96-98). Einigkeit besteht
aber darin, dass sich musterhafter Sprachgebrauch ,als statistisch messbare Kookkur-
renz operationalisier[en]“ (Feilke, 2012, S. 24) lasst. Text(sorten)muster werden mit der
Methode der Korpuslinguistik sichtbar gemacht (Brommer, 2018b). Mittels des Kor-
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pusvergleichs wird das Musterhafte offengelegt bzw. ermittelt, also das fiir eine ausge-
wihlte Textsorte im Vergleich zu einer anderen Textsorte Musterhafte. Das Ziel be-
steht darin, das Musterhafte weitestgehend automatisiert zu entdecken, indem der
Computer moglichst viele vorstrukturierende Arbeitsschritte abnimmt. Die Korpuslin-
guistik bedient sich hierfiir computerlinguistischer Methoden und Werkzeuge und
Musterhaftes wird auf Basis der statistischen Signifikanz ermittelt (Brommer, 2018a,
S.106-110).

In der Praxis bedeutet dies allerdings, dass das korpuslinguistische Verfahren auf
das Offenlegen von kleinrdumigen, auf der sprachlichen Oberfliche verorteten Mus-
tern wie typischen Wortern, Wortverbindungen und morphosyntaktischen Mustern
beschrinkt ist. Denn gréfiere Einheiten wie Gliederungs- und Strukturierungsmuster
sowie (die Tiefenstruktur eines Textes beriicksichtigend) beispielsweise Argumenta-
tionsmuster — die ebenfalls Teil des Text(sorten)musters sind — lassen sich (noch)’
nicht gleichermafien computerlinguistisch ermitteln.

Didaktische Sicht auf Text(sorten)muster

Das didaktische Potenzial von Text(sorten)mustern tangiert sowohl die Lernenden
(s.0.) als auch die Lehrenden, die mit der Beurteilung von Texten befasst sind. Aus
der Tatsache, dass die Musterhaftigkeit von Texten und Textsorten seitens der Rezi-
pient*innen zu einer Erwartungshaltung fithrt, lasst sich eine normative Wirkung und
soziale Verbindlichkeit des Musterwissens ableiten. Ulla Fix (2000, S.56) charakteri-
siert Text(sorten)muster entsprechend als ,Handlungsanweisungen®. Lerner*innen
miissen sich folglich ein Textmusterwissen aneignen und lernen, ihre Texte muster-
konform zu verfassen. Denn es besteht in der Didaktik und Sprachnormenforschung
weitgehend Konsens dariiber, dass sich die Qualitit eines Textes in erster Linie an sei-
ner Angemessenheit bemisst und inwieweit er aufseiten der Rezipient*innen den vor-
handenen Erwartungen entspricht (z. B. M. Fix, 2008, S. 33; U. Fix, 2008, S.4; Schnei-
der, 2005, S.174). Doch ist solch ein musterhafter, angemessener Text auch ein guter
Text? Die Antworten auf diese Frage fallen unterschiedlich aus (s. auch Diirscheid &
Brommer, 2019). Fiir Adamzik (2004, S.47) beispielsweise ist ein ,gutes Beispiel“ (ein
gutes Textexemplar) ein ,typischer Vertreter der Kategorie®; und auch Ulla Fix (2008,
S.4) bezeichnet den ,typischen Vertreter seiner Klasse“ (mit Bezugnahme auf Adam-
zik, 2004) als einen ,gelungenen Text“ (ebenso U. Fix, 2012, S.29). Demnach wire ein
Text, der dem Text(sorten)muster folgt, ein guter Text. Sandig (2007, S.157) wiederum
definiert gut als ,bezogen auf einen Bewertungsmafistab tiber dem Durchschnitt lie-
gend“, ,uberdurchschnittlich“. Demzufolge wire ein Text, der dem Text(sorten)mus-
ter folgt, nur ausreichend oder zufriedenstellend, und ein Text miisste in einem positi-
ven Sinne vom Musterhaften abweichen, um als gut beurteilt zu werden. Das
Text(sorten)muster kann dann nur als Orientierung dienen, und punktuelle Abwei-

1 Angesichts der Potenziale textgenerierender KI (z. B. Wefels, 2023) scheint es nur eine Frage der Zeit zu sein, bis auch die
Tiefenstruktur von Texten computerlinguistisch analysiert werden kann.
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chungen davon wiren erstrebenswert — sofern es sich um Abweichungen im positiven
Sinne handelt. Dies ist nur dann der Fall, wenn dem*der Schreiber*in aus Sicht des
Rezipienten bzw. der Rezipientin ein Abweichen zugestanden wird (Brommer, 2019,
S.157-159).

Text(sorten)muster in der und fiir die Schreibwissenschaft

Die vier beschriebenen gebrauchsbasierten Sichtweisen stellen fiir die Schreibwissen-
schaft folgenden Mehrwert dar:

« Die kognitivistische Sicht kann dazu beitragen, Text(sorten)muster als mental
gespeicherte Grofde zu begreifen, sich iiber Muster bewusst zu werden und das
Musterwissen gezielt auszubauen.

« Die pragmatische Sicht kann Anlass sein, sich mit Mustern im Sprachgebrauch
auseinanderzusetzen und den Blick auf die Musterhaftigkeit von Textsorten und
konkreten Textexemplaren zu richten.

« Die korpuslinguistische Sicht ist hilfreich, empirisch basierte Erkenntnisse zu
sprachlichen Mustern in Texten und Textsorten zu gewinnen.

« Die didaktische Sicht kann dazu anregen, sich mit Text(sorten)mustern vor dem
Hintergrund von Norm(en) und Erwartung(en) sowie von Musterhaftem und Ab-
weichung auseinanderzusetzen.

Folgt man dem gebrauchsbasierten Begriffsverstindnis, stehen Text(sorten)muster
(wie andere Muster ebenfalls) an der Schnittstelle von Erwerb, Vermittlung und Beur-
teilung und sind damit fiir alle Bereiche der Schreibwissenschaft — Schreibforschung,
Schreibdidaktik, Schreibberatung — von Bedeutung.
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Threshold concept. Eine anwendungsorientierte
Perspektive

ANIKA LIMBURG

Begriffsherkunft

Der Begriff threshold concept, zu deutsch Schwellenkonzept, steht im Zentrum einer
sozialkonstruktivistisch basierten Theorie komplexer Lernprozesse, die auf Meyer und
Land (2003) zuriickgeht. Die Autoren bezeichnen damit bedeutsame fachliche Zusam-
menhinge bzw. fachspezifische Denkweisen, die in allen Dominen professionellen
Handelns vorkommen und die wegen ihrer Komplexitit schwer erlernbar sind.
Schwellencharakter haben sie als ,conceptual gateways“ (Meyer & Land, 2005, S. 373)
zu einem tieferen Verstindnis fachlicher Zusammenhinge und zu gegenstands-
adiquaten Positionen: ,,the world looks different when such thresholds have been
crossed. Or it may be that one sees features in a familiar landscape that were previously
not discernable“ (Meyer & Land, 2006b, S.19). Indem das Durchdringen eines Schwel-
lenkonzepts zuvor versteckte Zusammenhinge offenlegt und neue, elaboriertere Per-
spektiven erdffnet, integriert es Wissensbestinde in tibergeordnete fachliche Denk-
und Handlungsweisen (Meyer & Land, 2003, Kapitel 5). Schwellenkonzepte zu durch-
dringen, ist daher Teil der sukzessiven Entwicklung von Expertise und Professionalitit.
Weil es neue Perspektiven und Wege des Denkens erdffnet, ist Lernen in diesem
Sinne transformativ und irreversibel (Meyer & Land, 2003, S. 16).!

Wesentliche Grundannahme der Theorie ist, dass Schwellenkonzepte nicht linear
im Sinne einer sukzessiven Wissensaneignung durch Akkumulation neuer Informa-
tionen durchdrungen werden kénnen, wie man es sich etwa beim Auswendiglernen
von Vokabeln vorstellen koénnte. Lernenden erscheinen die Lerngegenstinde, die
Schwellenkonzepte betreffen, oft sperrig oder unsinnig, weil sie als fachliche Denkwei-
sen stark von Alltagskonzepten abweichen (Meyer & Land, 2003, S. 2). Meyer und Land
beschreiben schwellenkonzept-bezogene Lernprozesse vor dem Hintergrund von Per-
kins’ Begriff des ,troublesome knowledge“ (1999) daher als mithsam und oft langwie-
rig. Im Bild der Schwelle bleibend charakterisieren die Autoren solche Lernprozesse
anhand eines Zustands der Liminalitit (Meyer & Land, 2006b), also eines Ubergangs-
zustands, in den Lernende eintreten, sobald sie verstanden Geglaubtes als unzurei-
chend oder fehlerhaft erfahren (z.B. auf Basis eines diffusen Unwohlseins). Sie kon-
nen nicht mehr ignorieren, dass ihnen ihr Wissen unzureichend erscheint, und in

1 Weil sie einerseits gegenstandsimmanent sind und sich daher fiir eine Disziplin (diskursiv) benennen lassen, anderer-
seits jedoch relativ und subjektiv sind, insofern ein so identifiziertes Schwellenkonzept nicht fiir jede*n Lernende*n
Schwellenkonzept-Status hat, ist der Schwellenkonzept-Begriff schwer verstandlich.
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frithere Verstehenszustinde zuriickfallen. Gleichzeit ist ihnen noch unklar, ob und
wie sie zu einem adidquateren Verstindnis gelangen kénnen — sie stehen an der
Schwelle. Weil Vertrautes infrage gestellt und verworfen wird, gehen mit Liminalitit
Gefiihle von Verlust und Bedrohung, aufjeden Fall aber von Unsicherheit einher. Der
liminale Zustand kann lange wihren. Der Lernprozess ist in dieser Zeit durch ein os-
zillierendes Vor und Zuriick geprigt und nur begrenzt steuerbar.

Das mit der Threshold-Concept-Theorie gezeichnete Bild vom Lernen als planloser,
von Unsicherheit gekennzeichneter, transformativer und potenziell langwieriger Pro-
zess steht dem vielen aktuellen Diskursen (beispielsweise um learning analytics) zu-
grunde liegenden Bediirfnis entgegen, Lernprozesse zu linearisieren, um sie effizien-
ter und effektiver zu gestalten. Schwellenkonzepte kénnen nicht auf diese Weise
durchdrungen werden! Auch der Kerngedanke des constructive alignment, Lehre und
Priifung auf intendierte Lernergebnisse hin zu planen, liuft dem zuwider. Anstelle
operationalisierbarer Lernziele hielte im Schwellenkonzept-basierten Denken etwa der
Konjunktiv bei der Formulierung von Lernzielen Einzug — nur vielleicht kénnte ein
konkretes Schwellenkonzept im Kontext einer Lehrveranstaltung durchdrungen wer-
den.

Schreibwissenschaftliche Schwellenkonzepte

In Naming what we know haben Adler-Kassner und Wardle (2015) auf Grundlage eines
intensiven Wiki-basierten Kollaborationsprozesses unter 29 renommierten US-ameri-
kanischen Schreibwissenschaftler*innen 37 schreibwissenschaftliche Schwellenkon-
zepte zusammengetragen, sie fiinf ibergreifenden Konzepten zugeordnet und ein
Metakonzept benannt. Weil Schwellenkonzepte eine Doppelfunktion haben — , they ar-
ticulate the substance of the field as a mechanism for mapping the field itself“ (Yancey,
2015, S.xxix) —, bieten diese Schwellenkonzepte zudem einen fundierten Uberblick
zentraler schreibwissenschaftlicher Erkenntnisse, wenn auch ohne Anspruch auf Voll-
stindigkeit.

Drei der von Adler-Kassner und Wardle zusammengetragenen Schwellenkon-
zepte mochte ich anhand von zwei Beispielen veranschaulichen:

1., Writing Is (Also Always) a Cognitive Activity“: Wer Schreiben etwa als primir mo-
torischen Akt des Niederschreibens ,vom Kopf aufs Papier‘ begreift und Schreib-
kompetenz so auf den Erwerb basaler Schreibfertigkeiten reduziert, mag
Schreibprobleme oder schlechte Texte konsequenterweise als Produkt unzurei-
chender Schulbildung oder gar eingeschrinkter Intelligenz deuten. Schreibende,
die ein solches unterkomplexes Bild vom Schreiben haben, kénnen entspre-
chend an Selbstzweifeln und Gefiithlen der Unzulinglichkeit leiden. Schreiben
als komplexen kognitiven Prozess und die Bedeutung von Metakognition fiir
Schreibentwicklung zu erfassen, stellt aus dieser Perspektive ein Schwellenkon-
zept dar, das ggf. schwierig zu erfassen ist.
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2. ,All Writers Have More to Learn“ & ,, Writing Is a Social and Rhetorical Activity“: Wer
hingegen Schreiben fiir eine Schliisselkompetenz erachtet, die — einmal ,erwor-
ben‘ — fiir alle Dominen tiglichen Handelns umstandslos zur Verfiigung steht,
der wird schwerlich das Schwellenkonzept erfassen kénnen, dass Schreib-
entwicklung ein lebenslanger Prozess ist, der sich in den entsprechenden com-
munities of practice vollzieht, fiir die und in denen geschrieben wird, weil Schrei-
ben auch als genuin soziales Handeln begriffen werden kann.

Die drei hier angerissenen iibergreifenden Schwellenkonzepte erginzen die beiden
Autorinnen um das Schwellenkonzept , Writing Speaks to Situations through Recogniz-
able Forms“, worunter beispielsweise genretheoretische Ansitze subsumiert sind. Das
fuinfte tibergreifende Schwellenkonzept — ,, Writing Enacts and Creates Identities and Ide-
ologies“ — betont den identititsstiftenden und -stabilisierenden Charakter des Schrei-
bens. Jedes dieser funf tibergreifenden Konzepte wird in mehrere untergeordnete Kon-
zepte ausdifferenziert und ist selbst wiederum dem Metakonzept , Writing is an Activity
and a Subject of Study“ untergeordnet. Dieses erldutern die Autorinnen so:

Writing is created, produced, distributed, and used for a variety of purposes. In this sense,
it is an activity in which individuals and groups engage. However, the production, con-
sumption, circulation, distribution, and use of writing are also areas of inquiry. Research-
ers in a number of fields (including, but not limited to, rhetoric and composition, linguis-
tics, and literacy studies) investigate questions about writing. (Wardle & Adler-Kassner,
2015, S.15)

Viele in Schreibdidaktik und Schreibforschung Titige erleben die mit dem Metakon-
zept adressierten Grundannahmen als nur schwer zu vermitteln und begegnen in
ihrem Verantwortungsbereich entsprechend oft Entscheidungstriger:innen, die
Schreibdidaktik als Nachhilfeaktivitit begreifen und das Feld der Schreibforschung im
besten Falle neugierig und leicht skeptisch hinterfragen.

Anwendungsfelder von Schwellenkonzepten in der
Schreibwissenschaft

Adler-Kassner und Wardle (2015) selbst reflektieren diverse Anwendungsfelder fiir
schreibwissenschaftliche Schwellenkonzepte (Teil 2 des Buchs), von der Studien-
gangsgestaltung bis hin zum scaffolding (vgl. Scaffolding, Grieshammer, in diesem
Band) in der Tutor*innen-Schulung. Ich mochte an dieser Stelle die Bedeutung sol-
cher Schwellenkonzepte als wirkmichtige Reflexionsinstrumente fiir alle schreib-
didaktisch Titigen hervorheben,

« zur eigenen Professionalisierung, denn sie helfen, das eigene Verstehen und
eigene Annahmen {iber das Schreiben zu priifen. Sie schirfen im Austausch mit
Kolleg*innen den Blick fiir Missverstehenspotenziale und helfen dabei, sich
selbst wohlwollend-kritisch zu hinterfragen,
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« zu verbesserter Kommunikation aufserhalb der schreibwissenschaftlichen Com-
munity, beispielsweise mit Rektoraten/Prisidien oder anderen fiir schreibwis-
senschaftliche Arbeit wichtigen Personengruppen. Das Reflektieren von Schwel-
lenkonzepten erleichtert es, unterschiedliche Konzeptionen des Schreibens und
ggf. auch Fehlannahmen zu identifizieren und sie auf diese Weise besser adres-
sieren zu konnen,

. fur die Konzeption und Gestaltung schreibdidaktischer Angebote. Schwellen-
konzepte zu beriicksichtigen, kann eine zielgruppenadiquate Planung erleich-
tern und Schreibdidaktiker*innen wie ihren Zielgruppen besser begreifbar ma-
chen, warum Schreibenlernen so oft mit Selbstzweifeln, Angsten und Gefiihlen
des Scheiterns einhergeht. In hochschuldidaktischen Veranstaltungen gezielt
schreibwissenschaftliche Schwellenkonzepte zu behandeln, kann bei den teil-
nehmenden Lehrenden zu einem nachhaltigen Umdenken und damit zu besse-
rer Lehre fithren (Adler-Kassner & Majewski, 2015, S.196).

Die Schwellenkonzept-Theorie und mit ihr das Erkennen konkreter komplexer Lern-
gegenstinde als Schwellenkonzepte hat letztlich auch jenseits der Schreibwissenschaft
fur Lehrende aller Disziplinen grofles didaktisches Potenzial: Die Identifikation
fachlicher Zusammenhinge als Schwellenkonzepte hilft ihnen zu verstehen, warum
Studierende mit ihnen kimpfen. Das entlastet sie einerseits etwa davon, solche
Schwierigkeiten auf mangelnde Qualitit ihrer Lehre zuriickzufiihren, und hilft ihnen
andererseits, solche anspruchsvollen, komplexen und tiberfordernden Lernprozesse
expliziter zu didaktisieren, ihnen mehr Zeit einzurdumen und den frustrierenden, oft
mit Selbstzweifeln einhergehenden Zustand der Liminalitit als Lernprozessen in-
hirent zu vermitteln. Davon profitieren dann wieder die Lernenden, denn Frust im
Lernprozess ist leichter zu ertragen, wenn er nicht auf individuelle Unzulinglichkeit
zurlickgefiihrt, sondern als unumgingliche Erfahrung auf dem Weg zur Expertise be-
griffen wird.
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Transfer. Eine schreibdidaktische Perspektive

SANDRA REITBRECHT

Eine curriculare Perspektive auf das Schreiben(lernen)

Mit dem Begriff Transfer, zunichst verstanden als das ,Ubertragen von in einem (Auf-
gaben-)Kontext erworbenen/erlernten Wissensbestinden oder Fertigkeiten auf einen
anderen (Aufgaben-)Kontext, wird in diesem Beitrag ein Terminus fiir die Schreibwis-
senschaft vorgeschlagen, der fiir das Schreiben(lernen) vor allem dann von besonderer
Relevanz ist, wenn eine curriculare Perspektive darauf eingenommen wird. Schreib-
(lern)situationen werden dann nimlich nicht isoliert betrachtet, sondern unter der Fra-
gestellung, wie sie auch auf zukiinftige Schreib(lern)situationen nachwirken kénnen
bzw. wie sie koordiniert mit anderen Schreib(lern)situationen erfolgreich zur Schreib-
entwicklung (vgl. Schreibentwicklung, Klein, in diesem Band) beitragen konnen, und
zwar sowohl tiber Sprach- (z. B. Marx & Steinhoff, 2021) und Fach- (z. B. Decker et al.,
2021, u.a. S. 28) als auch tiber Institutionengrenzen (Knorr et al., 2017; ebenso der um-
fassende Diskurs der letzten Jahre zum schulischen propideutischen Schreiben im
deutschsprachigen Raum) hinweg.

Der vorliegende Beitrag ist primir schreibdidaktisch motiviert und zielt darauf ab,
Konzeptualisierungen von Transfer in den deutschsprachigen schreibwissenschaft-
lichen Diskurs einzubringen und hinsichtlich ihres Potenzials fiir die Schreibwissen-
schaft zur Diskussion zu stellen. Konkret sind dies zunichst drei in der internatio-
nalen Fachliteratur bereits etablierte Konzeptualisierungen, die (1) tiber das reine
,Ubertragen‘ hinaus transformative bzw. adaptive Prozesse im Transferbegriff ein-
schlieflen, (2) davon ausgehen, dass Transferprozesse durch bestimmte methodische
Praktiken angestoflen werden kénnen, sowie (3) die Perspektive der Lernenden bzw.
Schreibenden zentral setzen. Erginzt wird unter Bezugnahme auf eigene Entwick-
lungs- und Forschungsarbeiten (4) ein weiteres Verstindnis von Transfer, das den Fo-
kus auf die Ko-Konstruktion von Transfer in Unterrichts- und Beratungsgesprichen
richtet. Ein Ausblick rundet den Beitrag ab.

Vier Konzeptualisierungen von Transfer fiir die
Schreibwissenschaft

1. Transfer als (auch) adaptiver Prozess:

Fur komplexe Titigkeiten wie das Schreiben, in denen reflektierte Handlungen (vgl.
Schreibverhalten und Schreibhandeln, Frenzel & Fiegenbaum, in diesem Band) neben
automatisierten Prozessen eine zentrale Rolle spielen (Sturm et al., 2017, S. 841t.), bie-
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ten sich Konzeptualisierungen von Transfer an, die neben dem ,Ubertragen‘ von Fer-
tigkeiten oder Wissen auch deren Adaptation oder Transformation im Begriffsver-
stindnis einschliefen. Einen wichtigen ilteren Referenzpunkt fiir eine entsprechend
differenzierte Auffassung von Transfer bietet die von Perkins und Salomon (1989,
S.118) in den Diskurs eingefiihrte Unterscheidung in low-road transfer und high-road
transfer: Low-road transfer meint den spontanen und automatischen Transfer von inten-
siv gelibten bzw. routinisierten Fertigkeiten, der ohne Reflexion vollzogen wird. High-
road transfer bezieht sich hingegen auf die bewusste Abstraktion von Wissen. Diese
fithrt zu einer Loslosung von einem konkreten Handlungskontext und bildet damit
eine Ausgangsbasis fiir die Adaptation und Transformation von Fertigkeiten und Wis-
sen fur zukiinftige Handlungskontexte (Salomon & Perkins, 1989, S.118). Stattfinden
kann die Abstraktion sowohl in der Lernsituation im Sinne einer Transferanbahnung
auf zukiinftige Anwendungssituationen (forward-reaching transfer) als auch erst in
einer konkreten weiteren Anwendungssituation als Reaktivierung des bereits Erlern-
ten (backward-reaching transfer) (Salomon & Perkins, 1989, S.119). Neuere Konzeptuali-
sierungen von Transfer, die sich vergleichbar von einem engen Begriffsverstindnis
des ausschlieRlichen ,Ubertragens‘ abwenden und transformative Prozesse in ihrer
Auffassung von Transfer einschliefen, sind z. B. das von DePalma und Ringer (2011)
entwickelte Konzept des adaptive transfer oder das von Hayes etal. (2016) vorgelegte
Konzept des dynamic transfer in der Schreibdidaktik oder Larsen-Freemans (2013)
fremdsprachendidaktisch motiviertes Verstindnis von transformation.

2. Transfer als methodisch anstofSbarer Prozess:

Perkins und Salomon vertreten aber nicht nur ein differenziertes Verstindnis von
Transfer, sondern geben auch einen wichtigen Impuls fiir die didaktische Auseinan-
dersetzung mit Transfer, indem sie gezielt ein teaching for transfer einfordern (Perkins
& Salomon, 1992). Mogliche methodische Praktiken fiir das Anstofden von Transfer
differenzieren sie in Verfahren des hugging fiir low-road transfer sowie jene des bridging
fur high-road transfer (Perkins & Salomon, 1992, S.10). James (2006) legt davon aus-
gehend eine Taxonomie fur transferanstoffende methodische Praktiken vor: Beim
hugging versuchen Lehrende, Lernsituationen z. B. so zu gestalten, dass sie méglichen
zukiinftigen Anwendungssituationen bereits stark dhneln oder diese simulieren
(James, 2006, S.153 f.). Beim bridging geht es hingegen darum, Lernende zu bestimm-
ten Denkhandlungen anzuleiten, so z. B. zu metakognitiver Reflexion, zur Analogiebil-
dung, zur Generalisierung von Konzepten oder zum Antizipieren potenzieller zukunf-
tiger Anwendungssituationen (James, 2006, S.155ff.), die lingerfristig gesehen von
den Lernenden eigeninitiativ als Transferstrategien angewendet werden kénnen.

3. Transfer als idiosynkratischer Prozess:

Der Rolle der Lernenden als transferhandelnde Subjekte widmen sich auch DePalma
und Ringer (2011, S.141) in ihrem oben genannten Konzept des adaptive transfer. Sie
verweisen in diesem Zusammenhang explizit auf den idiosynkratischen Charakter von
Transfer und beziehen sich dabei auf das von Lobato (2003) in einem mathematik-
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didaktischen Kontext entwickelte Konzept des actor-oriented transfer. Ahnlichkeit als
transferauslosendes Element ist in dieser Begriffsauffassung keine objektiv bestimm-
bare Grofle, sondern kann von Lernenden unterschiedlich wahrgenommen werden.
Transfer unterliegt somit unterschiedlichen Einflussfaktoren, die auf Lernende bzw.
Schreibende einwirken und das Transferhandeln begiinstigen oder hemmen kénnen.

4. Transfer als ko-konstruktiver Prozess:

Mit einem Verstindnis von Transfer als bewusst vollzogene, (auch) adaptive, metho-
disch anstofRbare und zugleich idiosynkratische Denkhandlung ist somit auch der Weg
fiir ein interaktionales Verstindnis von Transfer geebnet, das davon ausgeht, dass
Transfer in der Interaktion ko-konstruiert werden kann. Um von einem teaching for
transfer zu einem entsprechenden interacting for transfer zu gelangen, gilt es, Lernende
oder Schreibende nicht nur zu metakognitiver Reflexion und weiteren Transferstrate-
gien anzustoflen, sondern in Unterrichts- und Beratungssituationen auch explizit
Raum und Rahmenbedingungen fiir die Ko-Konstruktion und das gemeinsame Erfah-
ren von Transfer durch Interaktion zwischen Peers, zwischen Lehrenden und Lernen-
den bzw. zwischen Beratenden und Ratsuchenden zu schaffen.

Potenziale der vier Konzeptualisierungen von Transfer fiir die
Schreibwissenschaft

Aus einer schreibdidaktischen Perspektive erwachsen aus den vier skizzierten Konzep-
tualisierungen von Transfer Potenziale fiir Entwicklung und Forschung. So kénnten
beispielsweise schreibdidaktische Mafinahmen dahingehend geschirft werden, dass
sie im Sinne eines teaching for transfer die von James (2006) vorgestellten Bridging-Stra-
tegien integrieren und das fiir high-road transfer zentral gesetzte Prinzip der Abstrak-
tion (Perkins & Salomon, 1989) anstoflen. Fiir die in der Schreibstrategienvermittlung
angewandte Lehrhandlung des Modellierens bedeutet dies beispielsweise, dass Leh-
rende nicht nur vorzeigen, wie sie in einer Schreibaufgabensituation konkret strate-
gisch handeln (z. B. durch das Inhaltsverzeichnis eines digitalen Dokuments scrollen),
sondern dass sie die einzelnen strategischen Schritte auch explizit im Sinne der Abs-
traktion benennen (z. B. das Inhaltsverzeichnis zur ersten Orientierung in umfangrei-
chen Dokumenten nutzen) (Raedts et al., 2017).

Das erweiterte Verstindnis von Transfer als (auch) adaptiver Prozess (DePalma &
Ringer, 2011) und die Unterscheidung in forward-reaching und backward-reaching trans-
fer (Perkins & Salomon, 1989) motivieren dabei, auch dann Gelegenheiten fiir Transfer-
handlungen zu schaffen, wenn eine Ahnlichkeit der Schreibaufgaben/-situationen
nicht gegeben bzw. nicht offensichtlich ist oder wenn Lern-/Beratungssituation und
Zielsituation in einem zeitlich, fachlich oder institutionell nur fernen oder losen Zu-
sammenhang stehen.

Wichtig scheint ein solches Vorgehen zudem auch angesichts des Konzepts des
actor-oriented transfer (Lobato, 2003), das die objektive Bestimmbarkeit von Ahnlichkeit
und somit auch die Vorhersagbarkeit von Transfer generell infrage stellt. Dartiber hi-
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naus erwichst aus dieser subjektivistischen Position auch forschungsmethodologi-
sches Potenzial fiir die schreibwissenschaftliche Auseinandersetzung mit Transfer:
Lobatos Konzept (2003) legt qualitative (z. B. introspektive) Verfahren und einen emi-
schen Zugang fiir die Erforschung von Transfer nahe, der versucht, die Wahrnehmun-
gen (von Ahnlichkeit) der Lernenden bzw. Schreibenden nachzuvollziehen (Caspari,
2016, S. 81f.) und ihre Transferhandlungen in weiterer Folge zu rekonstruieren. Zudem
kénnen derartige Anniherungen an die Innensicht der Lernenden bzw. Schreibenden
auch zur Erklarbarkeit quantitativer Forschungsergebnisse beitragen: So konnte James
(2008) in einer schreibdidaktischen Studie veranschaulichen, dass sich bessere Schreib-
ergebnisse in einer Zielschreibaufgabe nicht tiber die von auflen bestimmte themati-
sche Ahnlichkeit von Lern- und Zielaufgabe erkliren lieRen, sehr wohl aber iiber die
von den Schreibenden selbst geduRerten Wahrnehmungen zu Ahnlichkeit bzw. Unter-
schiedlichkeit der beiden Schreibaufgaben auf verschiedenen Ebenen.

Das schreibdidaktische Potenzial eines interaktionalen Verstindnisses von Trans-
fer gilt es zukiinftig erst auszuloten. Von Interesse sind in diesem Zusammenhang die
Fragen, wie im Gesprich Transferhandlungen ko-konstruiert werden und ob Schrei-
bende durch die Interaktion auch Transferstrategien ihrer Gesprichspartner*innen
nachvollziehen und sich diese in weiterer Folge aneignen koénnen. Mit Blick auf
die erste Frage sowie in der Grundhaltung dieses Sammelbandes, Begriffe anzubieten
und die Verstindigung iiber diese Begriffe zu erdffnen, stelle ich ein Datenbeispiel' zur
Ko-Konstruktion von Transfer vor und somit zur Diskussion: Schiiler*innen einer
11. Schulstufe wurden in einer Modelllernsituation im propadeutischen Fachunter-
richt gezielt zu metakognitiver Reflexion in Dreierteams (hier Team T9 mit den Schii-
ler*innen T9.25, T9.26 und T9.27) angeleitet. Konkret sollten sie dem propaddeutischen
Charakter der Lernsituation entsprechend diskutieren, welche Erkenntnisse sie aus
dem Modelllernen zu einer kleinen‘ materialgestiitzten Schreibaufgabe, in der sie Da-
ten aus drei statistischen Berichten synthetisch in ihrem Text verarbeiten mussten, fiir
zukiinftige ,komplexere‘ propideutische bzw. akademische Schreibaufgaben mitneh-
men.

Tabelle genial: Reflexionsgesprach T9, 08:56-09:15, GAT2-Minimal-

transkript?
01 T9.25: wir haben das jetzt schon ghabt
02 wir haben nur drei studien ghabt (---) und
03 T9.27: und wir waren schon
04 T9.25: alter wir [waren aufgeschmissen]
05 T9.26: [und wenn wir da ]
06 jetzt wochenlang daran schreiben
wir wirden ja komplett den plan verlieren
07 T9.25: genau (--)
08 da ist so eine tabelle auch ge[nial]
09 T9.26: [Ja 1

1 Das Beispiel stammt aus Daten, die im Rahmen eines vom 6sterreichischen Bundesministerium fiir Bildung, Wissen-
schaft und Forschung in der Férderschiene Sparkling Science geférderten Projektes (SPA 06/178) erhoben wurden.

2 Transkriptionskonventionen nach Selting et al. (2009): (--), (---) ... Pausen unterschiedlicher Dauer; °hh ... Ein- bzw. Aus-
atmen von ca. 0.5-0.8 Sek. Dauer; [ ] ... Uberlappungen und Simultansprechen.
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10 T9.25: weil du halt einfach die informationen da hast iUber
langere zeit
11 und wenn du jetzt sagst du machst einfach einmal zwei
tage pause °hh
12 und schreibst dann erst wieder weiter bist du nicht véllig
aufgeschmissen [(-)] und musst wieder tberall dich reinlesen
13 T9.26: [Ja ]
14 T9.27: ganz genau

Die im Datenbeispiel besprochene Tabelle stellt ein Planungsinstrument fiir die Syn-
these von Informationen aus mehreren Quellen dar, dessen Einsatz die Lehrperson in
der Modelllernsituation fiir die Schiiler*innen modelliert hatte. Vor der Modellbeob-
achtung hatten die Schiiler*innen versucht, die Schreibaufgabe selbst zu 16sen. Auf
diesen Losungsversuch und die dabei erkannten Herausforderungen bezieht sich
Schiiler*in T9.25 eingangs (Z. 01 bis 02 sowie Z. 04), bevor Schiiler*in T9.26 den zen-
tralen Schritt der Antizipation einer umfassenderen Schreibaufgabe vollzieht (Z. 05 bis
06) und wiederum Schiiler*in T9.25 den Einsatz der Tabelle fiir diese zukiinftige An-
wendungssituation im Sinne eines forward-reaching transfer evaluiert (Z. 08) und in
ihrer*seiner Begriindung die Funktionen der Tabelle im Sinne adaptiven Transfers er-
weitert (Z. 10 bis 12).

Ausblick

Die Diskussion der Potenziale der vier Konzeptualisierungen von Transfer erhebt we-
der den Anspruch auf Vollstindigkeit noch den Anspruch auf Abgeschlossenheit.
Auch die gezeigten Konzeptualisierungen selbst stellen nur eine Auswahl dar, die un-
ter dem Gesichtspunkt der Relevanz fiir die Schreibwissenschaft getroffen wurde, wo-
bei aber auch dieser Auswahl ein gewisser Grad an Willkiirlichkeit anhaftet. So wurde
z.B. der Unterschied zwischen Transfer und Transversalitit, dem die Frage nach ein-
zelsprachlich ausgeformten versus spracheniibergreifenden Wissensbestinden und
Fertigkeiten zugrunde liegt und den Marx (2020) fiir die Erforschung mehrsprachiger
Schreibentwicklung ausfiihrlich diskutierte, im Beitrag nicht thematisiert.? Im Sinne
eines Ausblicks auf mégliche Diskussionslinien zum Transferbegriff in der Schreib-
wissenschaft soll hier abschliefend jedoch noch ein terminologischer Aspekt einge-
bracht werden: Es fillt auf, dass die vorgestellten Konzeptualisierungen mehrheitlich
am Terminus Transfer festhalten, diesen zugleich aber um Adjektive erginzt (z.B.
adaptive transfer) oder mittels Komposition (z. B. high-road transfer) niher bestimmen.
Diskutiert werden konnte in der Schreibwissenschaft daher auch, in welchen Fillen
und aufgrund welcher Beweggriinde dieses Festhalten sinnvoll scheint bzw. andere
Termini (z. B. transformation) geeigneter scheinen.

3 Interessierte Leser*innen kénnen den Beitrag von Marx (2020) allerdings direkt iiber den Link im Literaturverzeichnis
abrufen.
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Translanguaging. Eine padagogische
Perspektive

LESYA SKINTEY

Translanguaging stellt ein pidagogisches Konzept dar, das sich an den , multilingualen
und multimodalen Repertoires“ (Cenoz & Gorter, 2019, S.132) und sprachlichen Prak-
tiken mehrsprachiger Personen orientiert.

Zur Genese des Begriffs

Der Begriff translanguaging (walisisch: trawsiethu) geht auf die von Cen Williams (1994)
beschriebene piddagogische Strategie zuriick, die erstmalig in Wales eingesetzt wurde,
um das Lernen in der Minderheitensprache Walisisch und der Mehrheitssprache Eng-
lisch gleichermaflen zu unterstiitzen (Cenoz & Gorter, 2019, S.133). Demnach wurden
die Schiiler*innen angeregt, bei den auf die Sprachrezeption und -produktion zielen-
den Aufgaben einen Sprachwechsel zu vollziehen, z. B. zunichst auf Englisch zu lesen
und anschlieflend auf Walisisch zu schreiben und umgekehrt (Garcia & Li Wei, 2014,
S.20). Baker (2001) hat den Begriff als translanguaging iibersetzt und in den Fachdis-
kurs rund um die mehrsprachige Bildung eingefiihrt. In den letzten zehn Jahren hat
das Konzept Eingang in die Forschung und Praxis im Kontext von Mehrsprachigkeit
gefunden (Canagarajah, 2011a, 2011b; Creese & Blackledge, 2010, 2019; Garcia & Li
Wei, 2014, 2018; Li Wei, 2018).

Garcia und Li Wei (2014) setzen den Begriff translanguaging den traditionellen
Konzeptualisierungen von Sprache (language) und Mehrsprachigkeit (bilingualism) ent-
gegen und kritisieren somit die Annahme, dass Mehrsprachige ihre Sprachen als zwei
oder mehr separate monolinguale Codes betrachten und je nach Kontext die eine oder
die andere Sprache wihlen oder von der einen in die andere Sprache wechseln (Garcia
& Li Wei, 2014, S.5). Gleichzeitig wird die den pidagogischen Diskurs dominierende
monolinguale Ideologie im Sinne einer Orientierung an der Standardvarietat kritisiert.
Das im Begriff Languaging enthaltene Suffix -ing weist — dhnlich wie in der Konstruk-
tion doing X — darauf hin, dass Sprache sozial konstruiert und als action und practice zu
verstehen ist (Garcia, 2013, S.1). Das Konfix trans- hebt die Durchdringlichkeit ver-
schiedener sprachlicher Codes hervor. Der Begriff translanguaging steht somit fiir ,a
way to capture the fluid language practices of bilinguals without giving up the social
construction of language and bilingualism under which speakers operate“ (Garcia & Li
Wei, 2014, S.5).

Translanguaging wird aktuell als Oberbegriff fiir eine Reihe verschiedener theo-
retischer und praktischer Konzepte verwendet, welche die schulische und aulerschu-
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lische Sprachnutzung wie auch -bildung betreffen. Diesen ist gemeinsam, dass sie von
einem multilingualen Repertoire im Sinne einer funktionalen Nutzung verschiedener
linguistischer und semiotischer Ressourcen sowie einer Durchlissigkeit von Sprachen
ausgehen (Cenoz & Gorter, 2019, S.133). Als theoretisches Konzept beruht translan-
guaging auf der Forschung zu den komplexen sprachlichen Praktiken von mehrspra-
chigen Personen und Gemeinschaften, fiir die ein funktionaler Gebrauch von ver-
schiedenen Sprachen und Sprachmischungen typisch ist. Als pidagogisches Konzept
nutzt translanguaging diese Beobachtungen als Argument fiir die Aufwertung und Ein-
bindung multilingualer Repertoires und Praktiken in padagogische Settings: ,[T]rans-
languaging takes as its starting point the language practices of bilingual people as the
norm, and not the language of monolinguals, as described by traditional usage books
and grammars*“ (Garcia, 2013, S. 1).

Im englischsprachigen Fachdiskurs werden fiir die Bezeichnung der Nutzung
mehrsprachiger Praktiken verschiedene Begriffe verwendet wie , polylanguaging, poly-
lingual languaging, multilanguaging, heteroglossia, hybrid language practices, trans-
lingual practice, flexible bilingualism, and metrolingualism“ (Li Wei, 2018, S.9), um
nur einige zu nennen. Zur Abgrenzung von diesen und anderen Begriffen wird trans-
languaging von Li Wei (2018, S.10) als praktische Sprachtheorie (,a practical theory of
language*) konzeptualisiert. Ausgehend von Maos (1937) Idee, dass die Theorie auf der
Praxis basiert und der Praxis dient, werden sprachliche Praktiken mehrsprachiger Per-
sonen und nicht die Idee der Nationalsprache oder der Standardvarietit zum Aus-
gangspunkt der Betrachtungen gemacht:

We are facing serious Post-Multilingualism challenges [...] where simply having many dif-
ferent languages is no longer sufficient either for the individual or for society as a whole,
but multiple ownerships and more complex interweaving of languages and language vari-
eties, and where boundaries between languages, between languages and other communi-
cative means, and the relationship between language and the nation-state are being con-
stantly reassessed, broken, or adjusted by speakers on the ground. (Li Wei, 2018, S. 14f.)

Trotz der Tatsache, dass der Begriff translanguaging urspriinglich nicht als theoreti-
sches Konzept, sondern als deskriptive Kategorie fiir sprachliche Praktiken in mehr-
sprachigen Kontexten entwickelt wurde, und trotz einiger noch offener theoretischer
und praktischer Fragen' stellt das Konzept translanguaging eine effektive pidagogische
Praxis in multilingualen Kontexten dar (Li Wei, 2018, S.15).

1 Offen bleibt die Frage, welche Rolle translanguaging in der Lehrer*innen-Bildung spielt und welche Praktiken in diesem
Sinne lernbar, verlernbar und vermittelbar sind (Pontier & Tian, 2022, S.139).
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Padagogische Perspektive auf sprachliche Praktiken
mehrsprachiger Personen

Im Konzept translanguaging wird die im 6ffentlichen, bildungspolitischen und wissen-
schaftlichen Diskurs tiberwiegende Orientierung an der monolingualen Norm (z. B.
dem von Gogolin (1994) festgestellten monolingualen Habitus der multilingualen
Schule) hinterfragt. Insbesondere Minderheiten- und Migrant*innen-Sprachen sollen
dadurch eine Aufwertung erfahren.

Cenoz und Gorter (2019) warnen jedoch vor einer unkritischen Verwendung des
Begriffs und der damit verbundenen Erwartung, dass sich die Férderung von Minder-
heitensprachen dadurch automatisch einstellt. Sie betonen vielmehr die Rolle des
sozialen Kontexts, d. h. der sprachpolitischen Situation im Umfeld, in dem translan-
guaging praktiziert wird, denn ,[tjranslanguaging can empower some minoritized com-
munities, but this is not necessarily the case in all contexts“ (Cenoz & Gorter, 2019,
S.134). Hierfuir wire eine weitere theoretische Ausarbeitung des Konzeptes notwendig,
z.B. durch die Aufnahme der Perspektiven aus den Diskursen um Inklusion und so-
ziale Gerechtigkeit (Panagiotopoulou et al., 2020) oder post- und dekolonialer Perspek-
tiven (Darvin & Zhang, 2023).

Translanguaging und Schreibwissenschaft

Ein besonderes Potenzial des Konzepts translanguaging fiir die Schreibwissenschaft
und die Schreibdidaktik liegt in der Fokussierung auf individuelle und gruppenbezo-
gene sprachliche Ressourcen und Praktiken, die eben nicht nur einer Sprache ent-
stammen. Die Translanguaging-Pidagogik stellt im Bereich Schreiben die Frage in den
Mittelpunkt ,How can we build students’ writing ability through the use of all of their
languages?“ und geht davon aus, dass wihrend des Schreibprozesses alle sprachlichen
Ressourcen aktiviert und genutzt werden sollten, ohne dass die eine oder andere Spra-
che dabei unterdriickt werden muss (Celic & Seltzer, 2013, S.122). Die Forschung zu
Schreibstrategien mehrsprachiger Personen weist die Nutzung von unterschiedlichen
Sprachen in verschiedenen Phasen des Schreibprozesses nach (Dengscherz, 2019;
Lange, 2012). Diese Erkenntnis gilt es bei Gestaltung von Schreibarrangements gezielt
zu nutzen.

In Bezug auf das Schreiben in der Schule finden sich in der praxisorientierten
Literatur zum translanguaging z. B. folgende Empfehlungen:

« Schiiler*innen diktieren ihre Texte der Lehrperson und nutzen dabei ihr gesam-
tes linguistisches Repertoire;

« Schiiler*innen formulieren Ideen in allen ihnen zur Verfiigung stehenden sprach-
lichen Ressourcen und nehmen diese medial auf, bevor sie mit dem Schreiben
beginnen;

« Schiller*innen, welche dies gleichen sprachlichen Ressourcen teilen, kénnen
sich gegenseitig unterstiitzen;
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« Schiiler*innen erstellen eine erste Fassung unter Verwendung aller sprachlichen
Ressourcen und wihlen anschliefend eine Sprache, in welcher der Text ver-
offentlicht werden soll;

« Schiiller*innen erstellen ein Schreibprodukt in mehreren Sprachen;

« Schiiller*innen nutzen translanguaging zum Schreiben fiir die mehrsprachige
und/oder monolinguale Leser*innenschaft;

« Schiiler*innen tibersetzen die Texte aus der einen in die andere Sprache (Celic &
Seltzer, 2013, S.122 ff.; Garcia & Li Wei, 2014, S.131).

Auch in Bezug auf das Schreiben an Hochschulen gibt es bereits erste erprobte und
wissenschaftliche fundierte Konzepte zur Anleitung und Begleitung mehrsprachigen
Schreibens (Barczaitis etal., 2022). Aufgrund der langjihrigen Erfahrung im Pro-
gramm MultiConText (Akademisches Schreiben in mehrsprachigen Kontexten/Academic
Writing in Muktilingual Contexts) des Internationalen Schreiblabors entwickelten die
Autorinnen ,eine mehrsprachigkeitsorientierte Schreibdidaktik“ (Barczaitis etal.,
2022, S. 351t), deren theoretische Grundlage das Konzept Translingual Practice (Cana-
garajah, 2013) als Oberbegrift sowie translanguaging und codemeshing als Unterbegriffe
darstellen. In den einzelnen Lernfeldern sollen die Studierenden sich der eigenen Mehr-
sprachigkeit bewusst werden, mehrsprachig planen, mehrsprachig lesen, mehrsprachig
rohfassen, mehrsprachig tiberarbeiten und dabei den gesamten Schreibprozess ,als
mehrsprachige Tatigkeit wahrnehmen* (Barczaitis et al., 2022, S.108) und reflektieren.

Die Fokussierung auf die soziale Konstruktion und Prozessualitit der Sprache,
die Adressierung des gesamten sprachlichen Repertoires des schreibenden Subjekts
und somit dessen Anerkennung als multilinguales Individuum, die Betonung der
Fluiditit der Sprachen im Konzept der Mehrsprachigkeit sowie die Orientierung der
Offenheit machen diesen Begriff fiir die sich entwickelnde reflexive und diversititssen-
sible Schreibwissenschaft besonders attraktiv. Fiir die kiinftige Forschung ergeben
sich daraus vielfiltige Impulse sowohl in Bezug auf die Grundlagenforschung zum
Schreiben mehrsprachiger Personen in differenzierten Kontexten als auch zur Ent-
wicklung und Umsetzung von translanguaging-orientierter Schreibdidaktik. Dariiber
hinaus ladt der Begrift zu einer (disziplinenspezifischen) Selbstreflexion der eigenen
Praktiken als Schreibende und Forschende in multilingualen und translingualen Kon-
texten ein (Knappik, 2022, S. 95).
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Unconditional Teaching.
Eine schreibdidaktische Perspektive

Jessica KocH, KATHARINA PIETSCH & TYLL ZYBURA

Unconditional Teaching (bedingungslose Lehre) ist eine theoretisch fundierte Haltung
und eine komplexe Praxis in Lehr-Lern-Kontexten, die auf der Grundiiberzeugung ba-
siert, dass Lernen dann gelingt, wenn Lernende ihr Lernen fiir sich selbst bedeutungs-
voll machen kénnen und es in gleichwiirdige, wertschitzende Lehr-Lern-Beziehungen
eingebettet sehen. Als Lehrpraxis unterstiitzt Unconditional Teaching Lernende bedin-
gungslos in ihrem Lernen und setzt dabei radikales Vertrauen in ihre Fihigkeit zur
Eigenverantwortung.

Als Autor*innen aus der kulturwissenschaftlichen Lehrpraxis vertreten wir eine
machtkritische Sicht auf Hochschulbildung, die anerkennt, dass sowohl Lehrende als
auch Studierende in einer institutionellen Struktur agieren, die das Zusammenarbei-
ten durch starke Hierarchiegefille, Bewertungsbeziehungen und isolierende Prii-
fungsstrukturen behindert (Zybura & Pietsch, 2022). Wir entwickeln alternative Hal-
tungen und Praktiken, die im bewussten Widerstand zu systemischen Ungleichheits-
und Exklusionsstrukturen das Lehren und Lernen konstruktiver, kollaborativer und
beziehungsreicher (Felten & Lambert, 2021) machen. In diesem Beitrag stellen wir un-
seren Ansatz Unconditional Teaching vor und fithren vier Perspektiven auf Schreiblehr-
praxis aus, die eine Schreibwissenschaft bereichern kénnen.

Das Konzept Unconditional Teaching lehnt sich an Bedingungslosigkeitsdiskurse
wie Unconditional Parenting (Kohn, 2006) oder das bedingungslose Grundeinkommen
(etwa Hini & Kovce, 2017) an, die solche Beziehungen als Selbstwirksamkeit generie-
rend und Ressourcen freisetzend erkennen, in denen der Status von Beziehungspart-
ner*innen (wie etwa Kindern, Biirger*innen oder Lernenden) nicht durch eine Leis-
tung erworben werden muss und die deshalb durch Wiirde, Teilhabe, Vertrauen und
existenzielle Sicherheit bestimmt sind. Mit seinem Fokus auf Nicht-Direktivitit und
empathischer Kommunikation steht Unconditional Teaching in der Tradition des per-
sonzentrierten Ansatzes der humanistischen Psychologie (vgl. Personzentrierung,
Grieshammer, in diesem Band). Unconditional Teaching teilt seine konstruktivistisch-
systemische Grundhaltung und Ressourcenorientierung mit der systemischen Thera-
pie und insbesondere der Solution Focused Practice sowie als Konsequenz einen erzie-
hungskritischen Blick auf Bildung mit Antipiddagogik und Freedom-to-Learn-Ansitzen
(Gray, 2013; Rogers, 1969).

Entsprechend betrachtet bedingungslose Lehre die Beziehung zwischen Lehren-
den und Lernenden grundsitzlich als eine zwischen gleichwiirdigen Personen (zum
Begriff der Gleichwiirdigkeit siehe Juul & Jensen, 2019, S. 1711f)) statt als eine zwischen
Prifer*in und Prifling, in der Statusunterschiede und Hierarchien die Beziehungs-
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ebene bestimmen und Lernende hauptsichlich in einem (,bedingungsvollen‘) Abhin-
gigkeitsverhiltnis zu Lehrenden stehen. Bedingungslos Lehrende behandeln Lernende
nichtals zu Belehrende, sondern als Subjekte und Expert*innen ihres eigenen Lernens.
Sie praktizieren radikale Akzeptanz gegentiber Lernenden in ihren Zielen und Priori-
titen und zeigen ein nicht-direktives, beduirfnisorientiertes Interesse daran, was Ler-
nende zum Lernen brauchen. Bedingungslose Lehre ist dabei kein angestrebter End-
zustand, sondern eine kontinuierliche Praxis, die durch die Dehierarchisierung von
Lehr-Lern-Beziehungen Moglichkeiten erdfinet, die in den Machtstrukturen institutio-
neller Bildung normalerweise wenig Raum haben. Als Schreiblehrpraxis liegt das
Hauptinteresse von Unconditional Teaching darin, Studierende dabei zu unterstiitzen,
zu Expert*innen ihres eigenen Schreibens zu werden (vgl. Gramley, Pietsch & Zybura,
2020, S.441f)). Gelingensbedingungen dafiir sind bedeutungsvolle Schreibkontexte,
eine Sicht auf Studierende als Forschende, ein Fokus auf individuell funktionale
Schreibstrategien und wertschitzende Lehr-Lern-Beziehungen.

Die theoretischen Primissen, die didaktische Haltung und die erprobte Praxis von
Unconditional Teaching bieten die folgenden Perspektiven auf Schreiben, Schreibenler-
nen und Schreibenlehren an:

1. Eine kommunikationsorientierte Perspektive auf die Produkte studentischen
Schreibens, die nicht ihre administrative Funktion als Priifungsleistung und Be-
wertungsobjekt betont, sondern sie als Mittel der Kommunikation wissenschaft-
licher Ideen und Positionen ernst nimmt (vgl. Gottschalk & Hjortshoj, 2004,
S.49). Unconditional Teaching nimmt in den Blick, wie Studierende als Schrei-
bende zu Teilhabe an der Diskursgemeinschaft ihrer Disziplin eingeladen wer-
den konnen, sodass sie ihr Schreiben sowohl als inhaltlich sinnhaft erleben als
auch lernen, formale Konventionen (Rhetorik, Struktur, Argumentation, Refe-
renzieren, Belegen) mit Bewusstsein fiir ihre kommunikative Funktion einzuset-
zen. Den Fokus des Schreibenlehrens auf die Ermutigung und Ermichtigung
selbstbestimmter Forschung zu legen, bedeutet fiir eine bedingungslose Schreib-
lehrpraxis z.B., dass keine Schreibthemen vorgegeben werden, sondern dass
Lehrende Schreibenden dabei helfen, ihre eigenen Fragen innerhalb der For-
schungsdisziplin zu generieren und ihre Forschung in disziplingerechte Wissen-
schaftssprache zu fassen. Auflerdem werden wissenschaftliche Praktiken von
Peer-Review und Uberarbeitung von Entwurfstext, die im professionellen For-
schungsalltag selbstverstindlich sind, fest im Schreibprozess von Studierenden
verankert, statt dass Lehrende nicht-verwertbares Feedback auf fertig benoteten,
toten’ Text geben (Bean, 2001, S.312f.; Elbow, 1993; Gottschalk & Hjortshoj,
2004, S.114; Zybura, 2017). In Peer-Reviews nehmen Lehrende die Haltung von
interessierten Kolleg*innen (statt von autoritativen Bewerter*innen) ein und
schauen hauptsichlich darauf, ob der Text in seinem Kommunikationsinteresse
funktioniert und ob die prisentierten Ideen valide innerhalb des disziplinspezifi-
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schen theoretischen Frameworks sind (statt atomistische Textgiitekriterien abzu-
haken).

2. Eine prozess- und ressourcenorientierte Perspektive auf wissenschaftliches
Schreiben, die ernst nimmt, dass Schreibende bereits iiber individuelle, funktio-
nale Strategien verfiigen. Der Fokus von Unconditional Teaching liegt darauf, wie
metakognitiver Austausch zwischen Schreibenden héheres Prozessbewusstsein
und groflere Selbstwirksamkeit fordert. Diese Perspektive betrachtet Studierende
als Expert*innen fiir ihr eigenes Schreiben. In der Praxis bedeutet das z. B., dass
der Fokus von Schreibberatung auf der wertschitzenden Erforschung der Res-
sourcen von Schreibenden liegt. In Seminaren schaffen Lehrende Gelegenheiten
fur Studierende, vorhandene und neue Schreibstrategien auszuprobieren (etwa
in Writers’ Rooms, Schreib-Journals oder angeleitetem Austausch mit Kommili-
ton*innen), sie wertfrei zu reflektieren und weiterzuentwickeln. Lehrende als er-
fahrene wissenschaftlich Schreibende stellen ihre eigenen Schreibprozesse an-
hand konkreter Beispiele zur Modellierung oder Abgrenzung zur Verfiigung,
aber ohne normativen Anspruch: Sie machen sich Differenz zunutze, statt Ein-
heitlichkeit einzufordern.

3. Eine beziehungsorientierte Perspektive auf Lehren und Lernen, die anerkennt,
dass Schreiben, Schreibenlehren und Schreibenlernen soziale Tdtigkeiten sind,
und sich damit beschiftigt, welche Arten von Beziehung diese Titigkeiten for-
dern. Der Fokus von Unconditional Teaching liegt darauf, wie Beziehungen gleich-
wirdiger und beduirfnisorientierter gestaltet werden konnen, sodass Lernende
und Lehrende als Personen und Kolleg*innen dariiber kommunizieren kénnen,
was sie brauchen, um gut miteinander arbeiten zu konnen. Dazu gehoren
machtkritische Blickwinkel, die es Lehrenden erlauben, Checks ihrer institu-
tionell privilegierten Position vorzunehmen, wo diese gleichwiirdige Kommu-
nikation mit Studierenden behindert. Fiir eine bedingungslose Betreuung von
Schreibprozessen bedeutet das, dass die Bediirfnisse, Priorititen und Ziele von
Studierenden in ihrer aktuellen Lebenssituation erfragt, respektiert und wer-
tungsfrei unterstiitzt werden: Lehrende helfen Studierenden dabei, ihre eigenen
Erwartungen an sich selbst von den Erwartungen zu trennen, die die Institution
an sie stellt, und selbstbestimmt zu definieren, was sie erreichen mochten. Sie
besprechen mit Studierenden z. B., welche Herausforderungen diese sich selbst
setzen wollen, wie viel Zeit sie fiir die Recherche- und Schreibarbeit zur Verfii-
gung haben, ob sie eine bestimmte Note anstreben und welche Art von Unter-
stiitzung sie bendtigen. Auflerdem machen sie Rahmenbedingungen und Be-
wertungskriterien so transparent wie moglich, damit Studierende ihre Arbeit
bestmoglich planen kénnen (vgl. Elbow, 1993, fiir grading contracts und andere
Ansitze von ,bewertungsfreier Evaluation).

4. Eine systemisch-machtkritische Perspektive auf Hochschulen und andere Bil-
dungsinstitutionen, die den Blick dafiir schirft, welche strukturellen Hiirden ge-
lingendes Schreiben, Schreibenlernen und Schreibenlehren behindern. Diese
Hiirden sind einerseits didaktischer Art und betreffen vorherrschende Lehrmo-
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delle und -praktiken (z.B. eine stark normative oder defizitorientierte Sicht auf
studentisches Schreiben, Feedback auf ,toten Text’, intransparente oder willkiir-
liche Bewertungskriterien). Andererseits sind diese Hiirden politischer Art: Sie
betreffen etwa institutionell verankerte Lehr- und Priifungsstrukturen (z. B. Be-
notung, High-stakes-Schreiben zu Priifungszwecken ohne Revisionsméglichkeit,
mangelnde Integration von forschungsorientierten Lehrformaten, unklare Adres-
sat*innen-Situation fiir studentische Texte, isoliertes Schreiben ohne soziale
Einbettung, stark privilegierte Lehrendenposition, Rollenvermischung von Ex-
pert*in, Berater*in und Bewerter*in, juristische Widerstinde gegeniiber Text-
iiberarbeitungsprozessen) und Ressourcenverteilung (z.B. Uberforderung von
Lehrenden mit der Betreuung zu vieler Arbeiten, fehlende Kapazititen fiir 16sungs-
fokussierte Betreuung und fiir revisionsorientiertes Feedback). Ein Bewusstsein
fiir diese institutionellen Hiirden erleichtert es Lehrenden, Studierende nicht als
Triger*innen von Schreibproblemen zu sehen, sondern als Schreibende unter
erschwerten strukturellen Bedingungen. Bedingungslos Lehrende nutzen die
Freiheiten der eigenen Position, um sich mit Studierenden zu verbiinden, die
oben genannten Hiirden abzubauen und innerhalb bestehender Strukturen
Wege zu finden, die Bedingungen fiir studentisches Schreiben pragmatisch zu
verbessern.

In unserer eigenen Lehrpraxis wissenschaftlichen Schreibens auf Grundlage dieser
Perspektiven des bedingungslosen Lehrens haben wir folgende positive Effekte beob-
achtet:

Studierende beginnen sich als selbstbestimmte Akteur*innen innerhalb der Dis-
kursgemeinschaft zu sehen, die etwas beizutragen haben. Sie entwickeln intrin-
sisch motivierte Forschungsthemen und eignen sich inhaltliche Expertisen an.
Die Qualitit der Schreibarbeiten steigt, weil Studierende, die eigene Forschungs-
ergebnisse prisentieren mochten, grofleres Bewusstsein fiir die kommunikative
Funktion der Schreibkonventionen ihrer Diskursgemeinschaft haben.

Plagiate kommen selten vor, denn der Fokus auf der Kommunikation eigener
Forschung und auf einer wertschitzenden Betreuungsbeziehung vermindert
jene Affekte von Uberforderung und Hilflosigkeit, auf die mit Plagiaten reagiert
wird.

Studierende werden zu Expert*innen fiir ihren eigenen Schreibprozess, weil sie
sich in ihren Kenntnissen und Priorititen wertgeschitzt sehen und offener dafiir
sind, ihre Schreibstrategien zu erweitern. Wissenschaftliches Schreiben wird zu
einer Selbstwirksamkeitserfahrung und dadurch weniger angstbesetzt.

Eine revisionsorientierte Schreibbetreuung fordert die kreative Risikobereit-
schaft von Studierenden, weil sie wissen, dass sie ihren Text in Kommunikation
mit Lehrenden verbessern kénnen. Noten und Bewertung verlieren an Bedeu-
tung als extrinsische Motivations(stérungs)faktoren.

Lehrende fithlen sich erméichtigt, strukturellen Hiirden Widerstand entgegenzu-
setzen und eigene Freiheiten wahrzunehmen, um ihre Lehre an die Bediirfnisse
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von Studierenden anzupassen. Eine l6sungsfokussierte Sicht auf Schreibenleh-
ren stirkt die eigene Lehrzufriedenheit.

Unconditional Teaching als Lehrkonzept generiert eine Vielzahl effektiver Praxisele-
mente auf Grundlage theoretischer Fundierung, die Lernen und Lehren konstruktiver,
kooperativer und wohltuender gestaltet. Deswegen konnen die obigen vier Perspek-
tiven einer Schreibwissenschaft, die sich damit befasst, wie gelingendes Schreiben,
Schreibenlernen und Schreibenlehren funktioniert, fiir neue Theoriebildung, For-
schung, Best-practice-Formulierungen und nicht zuletzt fiir bildungspolitische Positio-
nierungen dienen.
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neburg studiert. Sie interessiert sich fuir gelingende Praktiken der Kollaboration im
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weitesten Sinne, vom herausfordernden Arbeitsauftrag tiber Peer-Learning-Formate bis
hin zur Lehr-/Lernraumgestaltung und hat gemeinsam mit Kolleginnen das Buch Zu-
sammen schreibt man weniger allein (2017) herausgebracht.
melanie.froehlich@uni-bielefeld.de

Katrin Girgensohn

Katrin Girgensohn ist Professorin fiir Schreibwissenschaft im Studiengang Kreatives
Schreiben und Texten an der SRH Berlin University of Applied Sciences in Berlin. Sie
forscht zudem am Zentrum fiir Lehre und Lernen der Europa-Universitit Viadrina in
Frankfurt (Oder), wo sie 2007 ein Schreibzentrum griindete. Sie hat zu autonomen
Schreibgruppen promoviert, zur Institutionalisierung von Schreibzentren habilitiert
und 2021 das Institut fiir Schreibwissenschaft mit ins Leben gerufen.
katrin.girgensohn@srh.de

Ella Grieshammer

Ella Grieshammer ist Leiterin des Internationalen Schreiblabors der Universitit Got-
tingen. Sie hat Deutsch als Fremdsprache, Psychologie und Hispanistik studiert und
im Rahmen ihrer Promotion zu Textfeedback in der Schreibberatung geforscht. Thre
aktuellen Forschungsinteressen gelten der Interaktion in der Schreibberatung sowie
dem Schreiben mit KI-Unterstiitzung. ella.grieshammer @phil.uni-goettingen.de

Stefanie Haacke-Werron

Stefanie Haacke-Werron ist Schreibberaterin an der Universitit Bielefeld. Sie hat Reli-
gionswissenschaft, Philosophie und Kunstgeschichte an der FU Berlin studiert. Sie
interessiert sich besonders fiir Formen des ,Dazwischen‘ und fiir die auf das Schreiben
hin verwendeten empirischen Praktiken der Wissenschaften, und dabei ganz beson-
ders fiir die Prozesshaftigkeit und Kontingenz des Entdeckens und Entwickelns von
Eigenem und Neuem. stefanie.haacke@uni-bielefeld.de

Nora Hoffmann

Nora Hoffmann leitet das Schreibzentrum der Goethe-Universitit Frankfurt. Sie hat
an der JGU Mainz Germanistik und Komparatistik studiert sowie ein Zusatzstudium
fuir Deutsch als Fremdsprache absolviert. 2011 promovierte sie in Neuerer Deutscher
Literaturwissenschaft an der Universitit Titbingen. Von 2012 bis 2018 leitete sie die
Campusweite Schreibwerkstatt am Zentrum fiir Qualititssicherung und -entwicklung
der JGU Mainz. Sie interessiert sich fiir Schreibzentrumsforschung sowie die Didaktik
wissenschaftlichen Lesens und Schreibens in der Hochschulfachlehre — und aktuell
fiir Verdnderungen dieser Bereiche durch KI. n.hoffmann @em.uni-frankfurt.de

Susan Holtfreter

Susan Holtfreter ist Schreibberaterin und -didaktikerin am Kompetenzzentrum Schrei-
ben der Universitit Paderborn. Sie hat an der Universitit Greifswald Germanistik,
Kommunikationswissenschaft und Musikwissenschaft studiert und dort 2011 mit
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einer textlinguistischen Arbeit promoviert. Sie beschiftigt sich mit Schreiblernprozes-
sen und damit, wie das Formulieren und die Entwicklung von Textinhalten miteinan-
der verquickt sind. susan.holtfreter @uni-paderborn.de

Tobias Jenert

Tobias Jenert ist Professor fiir Wirtschaftspidagogik an der Universitit Paderborn und
forscht zu Transformations- und Transferprozessen in der beruflichen und der Hoch-
schulbildung. tobias.jenert@uni-paderborn.de

Andrea Karsten

Andrea Karsten ist Koordinatorin des Kompetenzzentrums Schreiben an der Univer-
sitit Paderborn. Sie hat an der LMU Miinchen Psycholinguistik, Allgemeine Sprachwis-
senschaften und Psychologie studiert und dort 2012 in Allgemeiner Sprachwissen-
schaft zum Thema Schreiben aus dialogischer Perspektive promoviert. Aktuell be-
schiftigt sie sich sowohl als Schreibberaterin und -didaktikerin als auch in ihrer
Forschung mit den individuellen und fachkulturellen Schreibpraktiken von Promovie-
renden. andrea.karsten@uni-paderborn.de

Andrea Klein

Andrea Klein arbeitet als Dozentin, Coach und Autorin fiir wissenschaftliches Arbei-
ten. Sie hat an der Ruprecht-Karls-Universitit Anglistik, Politikwissenschaft und Psy-
chologie studiert und an der Universitit Mannheim in Betriebswirtschaftslehre pro-
moviert. Sie beschiftigt sich mit Hochschuldidaktik, Entwicklungsorientierung sowie
Kinstlicher Intelligenz im Zusammenhang mit wissenschaftlichem Arbeiten und For-
schen. andrea. klein@wissenschaftliches-arbeiten-lehren.de

Dagmar Knorr

Dagmar Knorr ist habilitierte Linguistin, Schreibwissenschaftlerin und Schreibdidakti-
kerin. Sie leitet das Schreibzentrum/Writing Center an der Leuphana Universitit Lii-
neburg. Thre Titigkeit bewegt sich im Spannungsfeld der Notwendigkeit zur Forde-
rung individueller Schreib- und Schreibberatungskompetenz vor dem Hintergrund
heterogener Bildungsbiografien und den institutionellen Herausforderungen im Um-
gang mit sprachlicher Diversitit in Zeiten Kiinstlicher Intelligenz.
dagmar.knorr@leuphana.de

Jessica Koch

Jessica Koch ist Lehrende in der Anglistik an der Universitit Bielefeld und unterrichtet
sowohl literatur- als auch kulturwissenschaftliche Seminare. Gemeinsam mit Tyll
Zybura und Katharina Pietsch arbeitet sie im Projekt Unconditional Teaching und inte-
ressiert sich besonders fiir eine Verbesserung der seelischen Gesundheit von Lehren-
den und Studierenden im Hochschulalltag. jk@unconditional-teaching.com
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David Kreitz

David Kreitz ist pidagogischer Mitarbeiter fiir politische Erwachsenenbildung an der
HVHS Mariaspring. Er ist freiberuflicher Schreibtrainer und -coach im Bereich Wis-
senschaftskommunikation und Hochschuldidaktik. Er hat Soziologie und Amerika-
nistik an der Universitit Gottingen studiert. Er interessiert sich besonders dafiir, wie
Autor*innen ihren individuellen Schreibprozess gestalten sowie fiir die populdrwis-
senschaftliche und wissenschaftsjournalistische Vermittlung wissenschaftlicher Er-
kenntnisse. dkreitz@gwdg.de

Bjorn Krey

Bjorn Krey ist wissenschaftlicher Mitarbeiter am Institut fiir Soziologie der Johannes-
Gutenberg Universitit Mainz. Er hat Erziehungswissenschaften und Soziologie in Sie-
gen und Mainz studiert; 2017 wurde er an der Universitit Mainz im Fach Soziologie
promoviert. Er hat zum wissenschaftlichen Lesen und Schreiben geforscht. Gegenwir-
tig beschiftigt er sich mit einer Soziologie des Triumens in einem DFG-geférderten
Forschungsprojekt. bjoern.krey@uni-mainz.de

Ulrike Lange

Ulrike Lange arbeitet am Schreibzentrum im Zentrum fiir Wissenschaftsdidaktik der
Ruhr-Universitit Bochum. Sie hat Slavische und Deutsche Philologie studiert und
uber die literarische Darstellung und Reflexion von Schreib- und Erinnerungsprozes-
sen promoviert. Als Schreibdidaktikerin arbeitet sie seit tiber 20 Jahren mit Schreiben-
den und Lehrenden aller Ficher und interessiert sich besonders fiir die vielfiltigen
Spannungsfelder, in denen Schreiben stattfindet, und dafiir, wie Schreibende unter-
stiitzt werden kénnen, individuelle produktive Arbeitsweisen zu entwickeln.
ulrike.lange@rub.de

Elke Langelahn

Elke Langelahn ist Mitarbeiterin im Schreiblabor (Zentrum fiir Hochschuldidaktik
und Lehrentwicklung) der Universitit Bielefeld und hat Deutsch als Fremdsprache,
Anglistik und Sport studiert. Sie interessiert sich dafiir, in welchen Formaten Studie-
rende beim Erwerb von (wissenschaftlichen) Schreibkompetenzen tiber den gesamten
Studienverlauf bestmdoglich unterstiitzt werden kénnen. Besonderes Interesse hat sie
an den Themen Schreiben in Lehrveranstaltungen, Peer Learning, lernférderliche
Schreibauftrige und Feedback. elke langelahn @uni-bielefeld.de

Ines Langemeyer

Ines Langemeyer ist Universititsprofessorin fiir die Forschungsschwerpunkte Lehr-/
Lernforschung, Allgemeine Padagogik, Berufspidagogik und House of Competence
(Schliisselqualifikationenlehre) am Karlsruher Institut fiir Technologie. Sie beforscht
Bildung durch Wissenschaft beim forschenden Lernen, Verwissenschaftlichungspro-
zesse und arbeitet zu Wissenschaftstheorie und -didaktik. ines.langemeyer @kit.edu
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Vera Leberecht

Vera Leberecht ist selbststindige Trainerin und Coach fiir sinnvolles Schreiben (auf
Englisch) in der Wissenschaft und dariiber hinaus. Sie hat in Deutschland und Finn-
land Germanistische Linguistik, Kommunikationswissenschaften und Evangelische
Theologie studiert und an der Ruhr-Universitit Bochum zu hochschulischen Sprech-
stundengesprichen promoviert. Am Sprachenzentrum der Universitit Maastricht un-
terrichtete sie mehrere Jahre Scientific Writing. Aktuell interessieren sie beim wissen-
schaftlichen Schreiben vor allem kreative, ganzheitliche Zuginge sowie Fragen der
Identitit und Integritit. LEBERECHT @ziggo.nl

Anika Limburg

Anika Limburg leitet den Bildungscampus Saarland und verantwortet damit u.a. die
zweite und dritte Phase der Lehrkriftebildung im Land. Sie hat an der Ruhr-Universi-
tit Bochum studiert, dort in der Germanistischen Linguistik promoviert und iiber viele
Jahre am dortigen Schreibzentrum gearbeitet. Danach hat sie das LehrLernZentrum
der Hochschule RheinMain geleitet. Aktuell griibelt sie viel dariiber, wie kiinstliche
Intelligenz die Gesellschaft verindern wird und wie sich solche Verinderungen auf die
Bildung auswirken sollten. a. limburg@bildungscampus.saarland.de

Doris Pany-Habsa

Doris Pany-Habsa leitet das Schreibzentrum der Universitit Graz. Sie hatin Graz und
Bologna Germanistik und Romanistik studiert und im Bereich der Romanistischen
und Allgemeinen Literaturwissenschaft promoviert. IThre Interessensschwerpunkte
sind Schreibzentrumsarbeit und die soziale Situiertheit akademischer und wissen-
schaftlicher Schreibpraktiken. doris.pany@uni-graz.at

Katharina Pietsch

Katharina Pietsch ist Kulturwissenschaftlerin und gibt hochschuldidaktische Fortbil-
dungen zu beziehungsreicher und machtsensibler Hochschullehre. Im Projekt Uncon-
ditional Teaching verdffentlicht sie gemeinsam mit Tyll Zybura und Jessica Koch kriti-
sche Artikel und Podcasts, die Machtstrukturen in der Hochschulbildung analysieren
und Konzepte und Praktiken vorstellen, die Lehre empathischer, achtsamer und kolla-
borativer machen. katharina.pietsch@unconditional-teaching.com

Sandra Reitbrecht

Sandra Reitbrecht promotivierte im Fach Sprechwissenschaft und Phonetik an der
Martin-Luther-Universitit Halle-Wittenberg. Sie ist Hochschullehrerin am Institut fiir
Urban Diversity Education sowie Mitarbeiterin im Schreibzentrum der Padagogischen
Hochschule Wien und forscht u. a. zu schulischer Propadeutik, durchgingiger Sprach-
bildung und Verfahren der Strategievermittlung. sandra.reitbrecht@phwien.ac.at
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Maria Robaszkiewicz

Maria Robaszkiewicz ist Mitarbeiterin im Fach Philosophie an der Universitit Pader-
born und hat dort 2015 promoviert. Thre Forschungsschwerpunkte sind politische Phi-
losophie Hannah Arendts, politische Phinomenologie, feministische Philosophie und
kritische Philosophie der Migration. Sie ist Autorin von Ubungen im politischen Denken
(2017), Mitherausgeberin von Challenges of Plurality (2022, mit Tobias Matzner) und
Co-Autorin von Hannah Arendt and Politics (2023, mit Michael Weinman). Sie ist Re-
daktionsmitglied von HannahArendt.net. Thr Interesse am wissenschaftlichen Schrei-
ben setzt sie nicht nur in ihren Forschungsprojekten, sondern auch in der Lehre und
durch formelle und informelle Beratungstitigkeit ein.
maria.robaszkiewicz@uni-paderborn.de

Ingrid Scharlau

Ingrid Scharlau ist Professorin fiir Kognitive Psychologie und Psychologiedidaktik an
der Universitit Paderborn. Sie hat an den Universititen Bielefeld und Bochum Psycho-
logie, Philosophie, Pidagogik und Germanistik studiert. Neben experimentalpsycholo-
gischen Arbeiten zum Thema visueller Aufmerksambkeit beschiftigt sie sich mit didak-
tischen Fragen — Schreibdidaktik, Psychologiedidaktik, Hochschuldidaktik und aktuell
besonders Wissenschaftsdidaktik. ingrid.scharlau@uni-paderborn.de

Lesya Skintey

Lesya Skintey ist Assistenzprofessorin am Institut fiir Germanistik der Leopold-Fran-
zens-Universitit Innsbruck mit Schwerpunkt Zweitspracherwerb Deutsch in mehrspra-
chigen Kontexten im Kindes-, Jugend- und Erwachsenenalter (Laufbahn-/QV-Stelle). Sie
promovierte zum frithen Zweitspracherwerb an der Universitit Bielefeld und war in
der Schreibberatung fiir internationale Studierende an der Goethe-Universitit Frank-
furt am Main titig. Ihre Arbeits- und Forschungsschwerpunkte sind Zweitsprach-
erwerb, Herkunftssprache Ukrainisch, Mehrsprachigkeit, Lehrer- und Lehrerinnen-
professionalisierung im Bereich DaFZ, Implementierung von Konzepten sprachlicher
Bildung sowie qualitative Forschungsmethoden. lesya.skintey@uibk.ac.at

Ingrid Stock

Ingrid Stock ist Fersteamanuensis an der Universitit in Trondheim in Norwegen (Nor-
wegian University of Science and Technology, NTNU). Sie hat an der Universitit in
Trondheim Angewandte Sprachwissenschaft studiert und dort 2019 zum Thema Fach-
liche Stimme im akademischen Schreiben promoviert. Seit einigen Jahren unterrich-
tet sie im Masterprogramm Sprache und Kommunikation in Professionen an der
Humanistischen Fakultit in Trondheim, insbesondere in Kursen, in denen es um
fachliches Schreiben geht. Thr Interesse in Lehre und Forschung gilt besonders Fra-
gen, die sich mit interaktionellen und kontextuellen Problemstellungen des Schrei-
bens auseinandersetzen. ingrid.stock@ntnu.no
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Juliane Strohschein

Juliane Strohschein ist als Koordinatorin des Schreibzentrums der HWR Berlin titig,
das sie mit aufgebaut hat. Sie studierte an der HU Berlin Gender Studies und Cultural
Studies mit einer anglophonen Orientierung. Aktuell promoviert sie im Bereich Bil-
dungswissenschaften und Sprachpsychologie mit dem Arbeitstitel ,Souverinitit er-
schreiben” zur Bedeutung von Narrativen und Metaphern fiir persénliche Transforma-
tionsprozesse. juliane.strohschein@kit.edu

Simone Tichter

Simone Tichter koordiniert die Gender-Werkstatt am Zentrum fiir Geschlechterfor-
schung der Universitit Hildesheim. In Beratungen und Fortbildungen vermittelt sie
Kompetenzen zur Integration von Genderaspekten in Forschungsprojekte. Zuvor war
sie im Kompetenzzentrum Schreiben der Universitit Paderborn sowie im Online
Writing Lab der TH Niirnberg titig, hat wissenschaftliches Arbeiten in Lehrauftrigen
vermittelt und als Schreib-Peer-Tutorin gearbeitet. Sie hat verschiedene kulturwissen-
schaftliche Ficher studiert und promoviert jetzt in der Soziologie zu anonymisierten
Peer-Review-Verfahren. Sie fragt sich wie Qualititskriterien (re)konstruiert werden
und ggf. Diskriminierung begiinstigen. simone.tichter @uni-hildesheim.de

Anna Tilmans

Anna Tilmans hat deutsche Sprache und Literatur an der Universitit Hamburg und
Deutsch als Fremdsprache an der FU Berlin studiert. Sie hat an schreibdidaktischen
Einrichtungen an der Universitit Hamburg, dem studierendenWERK Berlin, der Uni-
versitit Hannover und der Goethe-Universitit Frankfurt am Main gearbeitet. Zuletzt
war sie als wissenschaftliche Mitarbeiterin an der Universitit Bremen titig. Thre
Schwerpunkte sind Schreibdidaktik, Schreiben unter Bedingungen von Mehrsprachig-
keit und Textproduktion im akademischen Umfeld. anna.tilmans@live.de

Erika Unterpertinger

Erika Unterpertinger ist Mitarbeiterin am Center for Teaching and Learning der Uni-
versitit Wien. Sie hat Komparatistik und Geschichte studiert und promoviert aktuell
mit einem schreibwissenschaftlichen Thema an der Universitit Wien. Sie beschiftigt
sich dabei unter der Leitfrage ,How do we develop what we have to say?“ mit den viel-
filtigen Erkenntnisprozessen beim wissenschaftlichen Schreiben von Studierenden
und ihrer (schreib-)didaktischen Unterstiitzung. erika.unterpertinger@univie.ac.at

Jan Weisberg

Jan Weisberg arbeitet als Koordinator in der Schreibwerkstatt der Hochschule Hanno-
ver. Er hat an der Leibniz Universitit Hannover Sprachwissenschaften und Politische
Wissenschaften studiert. Nach einigen Jahren Mitarbeit in der Schreibforschung arbei-
tet er seit 2012 in der Hochschulschreibdidaktik. Er unterrichtet Schreiben, berit Stu-
dierende und Lehrende, entwickelt Kurse und Konzepte und untersucht die alltig-
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lichen fachkulturell geprigten literalen Praktiken mit einem Schwerpunkt auf den
Technischen Fichern. jan.weisberg@hs-hannover.de

Marko Wenzel

Marko Wenzel ist ehemaliger Mitarbeiter der Hochschuldidaktik und Lehrentwick-
lung an der Universitit Bielefeld, wo er Philosophie und Anglistik studiert hat. Sein
professionelles Interesse gilt der Schreibdidaktik und -beratung, der Vermittlung digi-
taler Kompetenzen und Future Skills sowie dem kollaborativen Arbeiten und Lernen.
Wihrend seiner Tatigkeit als Schreibberater hat er die Methode ,Schreiben mit dem
Schreibkonto“ (auch ,100-Worter-Methode“ genannt) entwickelt und auch in einer
Web-App (https://schreibkonto.app) umgesetzt. Aktuell arbeitet er als Lehrer an einer
kooperativen Gesamtschule. lehre @markowenzel.net

Maike Wiethoff

Maike Wiethoff ist Schreibdidaktikerin und arbeitet mit Studierenden, Lehrenden und
Forschenden. Seit vielen Jahren interessiert sie sich dafiir, wie Schreib- und Denkwei-
sen in Fachgemeinschaften re- und dekonstruiert werden und wie man Studierenden
den Zugang dazu erleichtern kann. maike.wiethoff@ruhr-uni-bochum.de

Tyll Zybura

Tyll Zybura unterrichtet kulturwissenschaftliche Seminare und gibt hochschuldidakti-
sche Fortbildungen zu beziehungsreicher und machtsensibler Hochschullehre. Im
Projekt Unconditional Teaching veroffentlicht er gemeinsam mit Katharina Pietsch und
Jessica Koch kritische Artikel und Podcasts, die Machtstrukturen in der Hochschulbil-
dung analysieren und Konzepte und Praktiken vorstellen, die Lehre empathischer,
achtsamer und kollaborativer machen. tyll@zybura.de
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Schreiben lernen und lehren
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Theorie und Praxis der Schreibwissenschaft, 16
2023,204S., 36,90 € (D)

ISBN 978-3-7639-7053-7

Auch als E-Book

wbv Publikation - wbv Media GmbH & Co. KG - service@wbv.de - wbv.de

Dzifa Vode, Johannes Kloha, Cosimo Mangione, Frank Sowa (Hg.)

Schreiben lernen und lehren im
Studium der Sozialen Arbeit

Lehrende und Studierende der Sozialen Arbeit
beschreiben und reflektieren, wie Schreiben in ihren
hochschulischen Kontexten gelernt und gelehrt
wird. Im Zentrum stehen erprobte Lehr-Lern-
Konzepte im Studium der Sozialen Arbeit, die auf
das Schreiben in Arbeitskontexten vorbereiten und
die professionelle Identitatsentwicklung fsowie die
Personlichkeitsentwicklung fordern. Vorgestellt
werden berufliche, fachlich-professionelle, wissen-
schaftliche, wissenschaftlich-reflexive und journa-
listische Schreibformen. Die Publikation gliedert
sich in vier Abschnitte: Im ersten Abschnitt
beleuchten die Beitrage die studentische Schreib-
praxis zwischen Hochschulsozialisation und Profes-
sion. Im zweiten Teil nehmen die Beitrage Schreiben
als Instrument der professionellen Entwicklung in
den Blick. Der dritte Teil befasst sich mit der Frage,
wie textuelle Wirklichkeitskonstruktionen
verstanden werden konnen. Im vierten Abschnitt
wird Schreiben als Werkzeug zur Generierung von
wissenschaftlichem Wissen im Studium der Sozialen
Arbeit betrachtet. Erganzt werden die Lehrkonzepte
im letzten Beitrag des Bandes durch eine qualitative
Studie, die Schreiblehr- und -lernprozesse nicht bei
den Studierenden, sondern bei den Lehrenden
fokussiert. Mit schreibdidaktischen Impulsen fiir die
Integration des Schreibens in die Lehre richtet sich
der Sammelband vor allem an Fachlehrende der
Sozialen Arbeit.

wbv.de/schreibwissenschaft
".. eine impulsgebende und lohnenswerte Lektiire fiir
alle, die offen sind, Lehre und praktisches Handeln in

der Sozialen Arbeit zu reflektieren.” Prof.in Dr.in
Irmgard Schroll-Decker socialnet.de, 01/2024
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Peer-Lernen in akademischen
Schreibgruppen
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Dzifa Vode

Uber das Schreiben sprechen

Peer-Lernen in akademischen Schreibgruppen

Die Autorin untersucht in ihrer Dissertation, in-
wieweit sich Studierende im Rahmen von Schreib-
gruppen beim Schreiben wissenschaftlicher Texte
unterstutzen kdnnen und ob dies eine sinnvolle
Erganzung zu anderen Formen der akademischen
Schreibforderung darstellt. Basis der Analyse sind
die Aufzeichnungen von fiinf autonomen Schreib-
gruppengesprachen in einem Schreibzentrum der
Technischen Hochschule Nirnberg. Die Transkrip-
tionen der besprochenen Inhalte wurden mit einer
strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse nach
Kuckartz untersucht. AuBerdem wurden die sprach-
lichen Handlungen einer funktional-pragmatischen
Diskursanalyse unterzogen. Die Ergebnisse legen
nahe, dass das Peer-Lernen in autonomen akade-
mischen Schreibgruppen fiir Studierende hilfreich
sein und andere Formen der Schreibférderung an
Hochschulen sinnvoll ergdanzen kann. Abschliefiend
formuliert die Autorin Handlungsempfehlungen fiir
Hochschulen.
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Mit der Geste des Anbietens zielt diese Publikation darauf ab, das interdisziplinare
Feld der Schreibwissenschaftim deutschsprachigen Raum durch eine Sammlung
theoretisch fundierter und epistemologisch positionierter Begriffsvorschlage zu
starken. Von der kritischen Erorterung etablierter Begriffe liber Begriffsangebote
aus anderen als den bisher fir die schreibwissenschaftliche Theoriebildung und
schreibdidaktische Praxis einschldgigen Disziplinen und Diskursen bis hin zu ganz
neuen Begriffspragungen deckt der Band vielfaltige Perspektiven und Konzepte
ab, die das Schreiben und die Schreibforschung beleuchten. Jeder Beitrag definiert
klar die jeweilige wissenschaftliche oder didaktische Perspektive und begriindet die
Bedeutung des vorgestellten Begriffs fiir die Schreibwissenschaft. Dabei lehnt der
Band eine Kanonisierung ab und vertritt einen offenen, dialogischen Ansatz.

Durch ein offenes Peer-Feedback-Verfahren wurden unterschiedliche disziplinare
Blickwinkel verschrankt. Dies ermdglichte schon wahrend der Komposition des
Bandes eine tiefergehende Reflexion und einen schriftlichen Diskurs tiber bestehende
und neue Konzepte im schreibwissenschaftlichen Feld sowie die Verstandigung tber
gemeinsame und trennende Denkansatze. Der Band versteht sich als Einladung zu
einem kontinuierlichen, offenen Dialog tiber Praktiken und Theorien des Schreibens,
ohne dabei normative Vorgaben zu setzen.
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