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Schreibzentrumsarbeit und Schreibdidaktik im
Zeitalter der Digitalitat

Alexander Holste, Dennis Hoksch, Alexander Kaib, Margret Mundorf e Stefanie Pohle

Die Digitalisierung in Studium und Lehre erhdlt zunehmende Aufmerksamkeit an
deutschsprachigen Hochschulen - so das Vorwort des Themenheftes ,Digitales Schreiben -
Schreiben in digitalen Umgebungen®, das 2018 die 15. Ausgabe des JoSch einleitete. Sieben
Ausgaben und eine Pandemie spater sind die Schreibzentrumsarbeit und Schreibdidaktik
im Zeitalter der Digitalitit (Stalder 2018) angekommen. Viele von uns haben mittlerweile
unzdhlige Online-Schreibberatungen durchgefiihrt, Gruppenarbeiten in Breakout-Sessions
verlegt und Pinnwande durch digitale Whiteboards ersetzt. Dass diese Umstellung tiber
einen Formatwechsel hinausgeht, dass sie kognitive und affektive Konsequenzen hat, ha-
ben wir unmittelbar erfahren. Einige dieser Erfahrungen zu beschreiben, sie zu prazisie-
ren und zu systematisieren, ist daher ein Ziel dieses Themenheftes.

Mit der retrospektiven Absicht geht die zukunftsgerichtete Frage, welche der neu ent-
wickelten kulturellen Praktiken erhaltenswert sind, einher. Wie konnen sie weiterentwi-
ckelt werden? Welche weiteren Technologien beeinflussen unser Handlungsfeld? Auf wel-
che Weise helfen hybride Lehr-Lern-Settings die Dichotomie von vor Ort - digital zu
tiberwinden? Wie integrieren wir als Schreibdidaktiker*innen Beratungs-KIs und automa-
tische Textgenerierung angemessen und produktiv in unsere Angebote? Und wie kénnen
wir im uniibersichtlichen Feld der digitalen Didaktik den Uberblick auf eine Weise behal-
ten, die es uns als Disziplin ermdglicht, auf Entwicklungen nicht nur zu reagieren, son-
dern diese aktiv mitzugestalten? Digitale Schreiblehre und Schreibberatung wird - auch
nach der Pandemie - bleiben. Unsere Aufgabe wird es sein, kritisch zu evaluieren, welche
in der Zwischenzeit umgesetzten Konzepte sich bewéhrt haben, welche weiterentwickelt
werden sollten und welche getrost zuriickgelassen werden konnen. Ein reflektierter und
progressiver Umgang mit digitalen Konzepten, Methoden und Tools erméglicht es uns,
interdisziplindre Forschungsfelder zu eroffnen, institutionelle Angebote zu erweitern und
zu verstetigen und neue Moglichkeiten fiir selbststandige Berufsbilder zu entwickeln.

Die Beitrage in diesem Band zeigen Wege auf, wie sich die deutschsprachige Schreib-
didaktik und Schreibwissenschaft in den letzten Jahren entwickelt hat und in welche
Richtung sie sich (vermutlich) weiterentwickeln wird.

Ubersicht iiber die einzelnen Artikel

Bock/Grigorieva/Matuszkiewicz/Scheidler stellen einen systemischen Ansatz im Pro-
jekt Kompetenzbereich Deutsch als Wissenschaftssprache (KoDeWiS) an der Universitat
Kassel vor. Die hybriden Lehr-/Lernformate (bestehend aus sprachanalytischen Selbsttests,
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Schreibworkshops, Schreibberatung sowie kooperativ-kollaborativem Schreiben) ermog-
lichen Studierenden individuelle Zugangsmoglichkeiten. Mit ihrer systematisierenden
Modellbildung entwickeln die Autor*innen einen Ansatz, um Schreiblehre auf unter-
schiedlichen Ebenen zu reflektieren und (akademisches) Schreiben als ein System aus
mehreren Komponenten zu beschreiben, in dem Studierende mit ihren Bedarfen starker
als Mitgestalter*innen beriicksichtigt werden.

Brinkschulte/Grieshammer ndhern sich mittels einer exemplarischen multimoda-
len Interaktionsanalyse von aufgezeichneten Online-Beratungen der augenfalligen Frage
an, wie Beratungsraum im Digitalen konstituiert wird und welche Implikationen daraus
fiir die Schreibberater*innen-Ausbildung folgen. Die Beispielanalyse ermdglicht es damit,
wissenschaftlich und methodologisch reflektiert auf Kommunizierende sowie ihre Ver-
ortung in Raum und Zeit mittels Zeichen zu blicken.

Wenz/Miiller reflektieren das semesterbegleitende Flipped-Classroom-Tutorium
~Wissenschaftliches Schreiben fiir Anfanger*innen® im Hinblick auf die Frage, wie Prasenz
in digitalen Lernumgebungen erfahrbar gemacht werden kann. Im Mittelpunkt steht da-
bei die didaktische Analyse verschiedener Online-Tools zur Steigerung von Partizipation
und Kollaboration, die auch in hybriden Kontexten genutzt werden kénnen.

Freise/Schubert schildern ihre Erfahrungen bei der Umwandlung der ,Langen Nacht
der aufgeschobenen Hausarbeiten® als Prasenzveranstaltung in eine ,digitale Woche®. Sie
beleuchten die damit verbundenen organisatorischen und technischen Herausforderun-
gen, betonen aber vor allem den durch die Veranstaltungsevaluation belegbaren Erfolg
des Konzepts hinsichtlich der Schaffung eines Gemeinschaftsgefiihls und eines Raumes,
der im Vergleich zu anderen digitalen Angeboten wahrend der Pandemie die Selbstmoti-
vation und Selbstorganisation der Studierenden férderte.

Limburg/Lucht/Mundorf/Salden/Weflels er6ffnen mit ihrem Beitrag zum Um-
gang mit kiinstlicher Intelligenz in der Schreibdidaktik und -beratung einen wichtigen
Zukunftsdiskurs, welcher das Potenzial hat, unsere Disziplin in den kommenden Jahren
grundlegend zu verindern. Neben einem kurzen Uberblick zum Thema geben sie in ihrer
Online-Befragung deutschsprachiger Schreibdidaktiker*innen einen ersten Ausblick auf
deren Erwartungen und Vorstellungen zu den Auswirkungen KI-gestiitzter Schreibwerk-
zeuge fiir ihre Arbeitspraxis.

Dohmen/Geisler/Holste stellen einen ersten Versuch vor, Chatbots fiir schreib-
didaktische Zwecke zu entwickeln. Mit Bezug auf verschiedene Sprachverarbeitungstech-
nologien und ein verwandtes Projekt aus der Lehrer*innenbildung zeigen sie, welche
Herausforderungen damit verbunden sind und wie diese in zukiinftigen Projekten tiber-
wunden werden konnen.

Klug verschafft einen guten Uberblick iiber Lydia Prexls dritte Auflage von ,Mit digi-
talen Quellen arbeiten“ (2019), das die Bewertung und Zitation digitaler im Unterschied
zu nicht digitalen Quellen behandelt. Dabei zeigt diese Rezension insbesondere den Wert
des Werkes fiir die Schreibdidaktik und fiir Schreibberatungen auf.

Alexander Holste, Dennis Hoksch, Alexander Kaib, Margret Mundorf & Stefanie Pohle
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6 Schreibzentrumsarbeit und Schreibdidaktik im Zeitalter der Digitalitat

Bissels berichtet in seinem Erfahrungsbericht von den ersten Arbeitsschritten der
Neugriindung des erstens Schreibzentrums an einer Fernuniversitdat. Das schreibdidak-
tische Projekt an der FernUniversitat Hagen muss ganz selbstverstandlich auf Digitalitat
setzen, um Studierende aus ganz Deutschland mit passgenauen Angeboten zu erreichen,
welche diese in Lebenslagen zwischen Studium, Beruf und Familie sinnvoll unterstiitzen
koénnen.

Alers rezensiert den Sammelband Kontexte kreativen Schreibens mit Schwerpunkt
auf vier verschiedenen Dimensionen des Themas, welche sie mit den Begriffen des Schop-
ferischen, des Uncreative Writing, der einfachen Sprache und der Zartlichkeit verbindet.

Die facettenreichen Beitrdge zeigen, dass Schreibzentrumsarbeit und Schreibdidaktik
im Zeitalter der Digitalitit angekommen sind. Die rasant fortschreitende Entwicklung er-
fordert jedoch Formate fiir intensiven Diskurs und Austausch, eine Systematisierung der
digitalen schreibdidaktischen Praxis, die iiber bisherige Ansatze (Hoksch et al. 2020) und
uber eine kurzfristige Krisenbewaltigung hinausgeht, und nicht zuletzt die schreibwissen-
schaftliche Fundierung dieser Ansatze und Konzepte. Als Gastherausgeber*innen wollen
wir einen Beitrag dazu leisten und wiinschen allen Leser*innen eine spannende Lektiire!

Literatur
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Ein systematisiert-systemischer Ansatz der
Schreibdidaktik an Hochschulen

Sebastian Bock, loulia Grigorieva, Kai Matuszkiewicz er Christin Scheidler

Abstract

Der Beitrag skizziert einen systematisiert-systemischen Ansatz akademischer Schreibdidak-
tik, der nicht nur als Reaktion auf die gegenwartige Pandemie zu verstehen ist, sondern
daritiber hinausgehend aufzeigen mochte, wie Schreiblehre allgemein zukiinftig verstan-
den werden konnte. Hierzu werden verschiedene ineinandergreifende Angebotsformate
als individuelle und tberindividuelle Komponenten dieses Ansatzes beleuchtet und in-
nerhalb eines systemischen Lehr- und Lernkonzepts unter besonderer Beriicksichtigung
des Blended Learning verortet. Abschliefend werden Gelingensbedingungen diskutiert
und weiterreichende Entwicklungsméglichkeiten aufgezeigt.

Einleitung

Die COVID-19-Pandemie ist fiir die Hochschullehre gleichermafien Herausforderung und
Chance: Indem sie etablierte Lehr- und Lernpraktiken auf den Priifstand stellt, regt sie zu
deren Reflexion an und erdffnet hierdurch Moglichkeiten der theoretisch-methodischen
Anpassung. So wurde im Zuge der Pandemie erstens deutlich, dass digitale oder digitali-
sierte Angebote vielfach fehlen, dass zweitens Prasenzlehre ein integraler Bestandteil auch
des New Learnings’ (vgl. FernUniversitat in Hagen 2020) bleiben wird (insbes. fir diskur-
sive Formate) und dass drittens die Sphdren des ,Digitalen’ und des ,Analogen’ nicht ge-
trennt voneinander gedacht werden konnen, sondern zusammengefiithrt werden miissen.
Dies macht wiederum die Entwicklung von Modellen notwendig, die in der Schreibdidak-
tik noch ein Desiderat darstellen. Hiermit sind nicht nur Modelle fir die wissenschaft-
liche Schreibdidaktik in der Pandemie gemeint, sondern bewusst auch jene, die in der
postpandemischen wissenschaftlichen Schreiblehre handlungsleitend sein kdnnen.

Hierfiir ist nicht nur eine Systematisierungsleistung im Zuge der Modellbildung zu
vollbringen, vielmehr miissen wir die Schreiblehre als ein in Ganze zu betrachtendes Sys-
tem begreifen. Dementsprechend muss ein systematisierender Ansatz stets auch ein sys-
temischer sein und Schreiblehre auf all ihren Ebenen reflektieren. So betrifft das Blended
Learning als didaktischer Ansatz z.B. die Strukturierung von Seminaren und Workshops
ebenso wie die Verzahnung verschiedener schreibdidaktischer Angebotsformate unter-
einander. Ein derartiges Modell wurde an der Universitdt Kassel im Projekt Kompetenz-
bereich Deutsch als Wissenschaftssprache (KoDeWiS) zwischen 2012 und 2020 entwickelt,

Sebastian Bock, loulia Grigorieva, Kai Matuszkiewicz & Christin Scheidler

-
x
=
>
.
3
=
=
(=]
(%)




8 Ein systematisiert-systemischer Ansatz der Schreibdidaktik an Hochschulen

wobei das Projekt im Wesentlichen die Aufgaben eines akademischen Schreibzentrums
wahrnahm. Das tibergeordnete Projektziel von KoDeWiS bestand darin, Studierende im
Umgang mit wissenschaftlichen Texten auf den wesentlichen Handlungsebenen des Or-
ganisierens, Produzierens, Rezipierens und Reflektierens dahingehend zu befdhigen, ihre
erworbenen Sprach- und Textkompetenzen in verschiedenen (fach-)wissenschaftlich rele-
vanten Kommunikationssituationen anzuwenden.

Das Projekt wurde in verschiedene Teilprojekte bzw. schreibdidaktische Angebote
(sprachanalytische Selbsttests, Schreibworkshops, Schreibberatung, kooperativ-kollabora-
tives Schreiben) aufgeteilt, denen allen ein gemeinsamer systemischer, primar schreib-
prozessorientierter, auf die enge Verflechtung von digitalen und analogen Lehr- und
Lernrdumen zielender Vermittlungsansatz zugrunde lag. Ausgehend vom bekannten
Prozessmodell des Schreibens von Hayes/Flower (1980) sowie insbesondere der im
deutschsprachigen Raum verbreiteten Adaption des Schreibkreises bei Kruse (2007) kon-
zentrierten wir uns auf die prozessorientierte Vermittlung erlern- und einiibbarer schreib-
bezogener Handlungen. Auch wurde Schreiben nicht isoliert, sondern als inhdrenter
Schritt wissenschaftlichen Arbeitens etwa unter Gesichtspunkten der Wissenschaftsethik
oder des allgemeinen Projekt- und Zeitmanagements betrachtet. Diese systemische Be-
trachtungsweise schldgt sich zum einen in einem weitgefacherten Methodenrepertoire
nieder, welches neben ,klassischen’ Vermittlungsformen beispielsweise auch Ansdtze des
Kreativen Schreibens integriert. Zum anderen verstehen sich alle unsere Angebote als me-
dienintegrative hybride Lehr- und Lernformate im Sinne des Blended Learning.

Im Folgenden werden die einzelnen Angebote kurz vorgestellt, um daran anschlie-
end herauszustellen, wie diese als Teil eines systemischen Ansatzes wissenschaftlicher
Schreiblehre zu verstehen sind. ,Systemisch’ bedeutet jedoch keinesfalls  linear, auch
wenn die folgende Reihung der Angebote dies nahelegen konnte. Fiir uns bestand ein we-
sentlicher Vorteil des systemischen Ansatzes bzw. der hieraus resultierenden Verzahnung
darin, dass er den Studierenden erlaubt, das Modell durch alle Angebote zu ,betreten
ergo viele Einstiegspunkte zu schaffen. Das Verhaltnis zwischen den einzelnen Angeboten
innerhalb des systemischen Modells ist demzufolge eher als ein zyklisches zu begreifen.
Abgeschlossen wird dieser Beitrag durch eine zusammenfassende Betrachtung des Mo-
dells.

Sprachstandsermittlung

Bei der Sprachstandsermittlung (SSE) handelt es sich um ein schreibdidaktisches Analyse-
instrument in Form eines Online-Selbsttests im LMS Moodle. Ziel ist die individuelle Prii-
fung sowie Reflexion ausgewdhlter Wissensbestdande, sprachlicher Mittel und Kompeten-
zen. Der Test adressiert Studierende, die sich im Rahmen ihres Studiums mit dem
Verfassen wissenschaftlicher Texte in deutscher Sprache und den damit verbundenen viel-
faltigen Anforderungen konfrontiert sehen. Die Testinhalte umfassen ein ,Repertoire typi-
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scher sprachlicher und textueller Strukturen des Wissenschaftsdeutschen, welches - als
yfunktionale Varietat“ (beide Deml 2015: 30) begriffen - in der Schnittfliche zwischen Bil-
dungs-, Fach- und alltiglicher Wissenschaftssprache (AWS; Ehlich 1999) situiert ist. Un-
ter AWS seien dabei jene ,Worter und Ausdrucksweisen [verstanden], die auf das wissen-
schaftliche Handeln im weiteren Sinne bezogen sind: Forschen, Nachdenken und
Analysieren, Austausch mit anderen iiber wissenschaftliche Themen* (Graefen/Moll 2011:
17).

Abbildung 1
Schematische Darstellung von Testkonzeption und -aufbau

Lower Order Concerns (LOCs)* Higher Ordr Concerns (HOCs)*

Prégnanz & Objektivitdt & Sprachliche

Thema st - 5 ] Textlogik Textproduktion
Prazision Sachlichkeit Korrektheit e B
Genaue Wortwahl Passiv: agensloses Konnektoren
Formulieren =
Funktionsverbgefiige Bechtzchihing Textroutinen Umschrift einer
Konjunktiv: = Textvorlage unter
AifiEli Verbal-/Nominalstil indirektes Zitieren ZSIEHerEe L Kohai & i P!
S o

Syntax e
Partizipialattribute  Diktion: niichtern, u

neutral, distanziert Relevanz
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* Nach Grieshammer etal. (2012)
** gemal der Lernzieltaxonomie nach Bloom (1976): (1) Wissen, (I1) Verstandnis, (11l) Anwendung, (IV) Analyse, (V) Synthese, (V1)
Beurteilung

18 14 25 25

Die SSE ist als informeller bzw. nicht standardisierter Test ausgelegt (Lienert/Raatz 1994:
14). Der Testaufbau folgt fiinf Themen, welche einerseits entlang der aktuellen Schreibrat-
geber- (exemplarisch Esselborn-Krumbiegel 2017) und Schreibforschungsliteratur (exem-
plarisch Steinhoff 2007) ausgemittelt, andererseits deskriptiv aus den Bedarfen der kon-
kreten universitaren Schreibpraxis erhoben wurden. Die ersten vier Themen orientieren
sich an den allgemeinen Qualititskriterien wissenschaftlichen Arbeitens (Balzert et al.
2008: 91f.) und reprasentieren dabei im Besonderen Anforderungen an das Strukturieren
und Formulieren wissenschaftlicher Texte: Pragnanz & Prazision, Objektivitat & Sachlich-
keit, sprachliche Korrektheit sowie Textlogik. Wahrend die Aufgaben der ersten vier The-
menbereiche durch isolierte Uberpriifung als indirekter Kompetenztest zu betrachten
sind, kann der fiinfte Bereich (Textproduktion) als Performanztest gewertet werden (Kre-
keler 2005: 30 ff.), welcher eine kontextgebundene Ubungssituation der zuvor isoliert ge-
priiften Aspekte abbildet. Lernzieltaxonomisch (nach Bloom 1976) lassen sich die Testauf-
gaben den kognitiven Ebenen Wissen (I), Anwendung (III) und Analyse (IV) zuordnen.

Sebastian Bock, loulia Grigorieva, Kai Matuszkiewicz & Christin Scheidler



10 Ein systematisiert-systemischer Ansatz der Schreibdidaktik an Hochschulen

Die testbeschliefSende Schreibaufgabe kann in diesem Zusammenhang als Synthese (V)
verstanden werden.

Anwendung fand die SSE in drei verschiedenen didaktischen Szenarien: (1.) als Be-
standteil der Online-Vorphase von KoDeWiS-Workshops zum wissenschaftlichen Lesen,
Schreiben und Préasentieren, (2.) eingebunden in Kooperationen mit Lehrenden verschie-
dener Fachbereiche sowie (3.) als universitatsintern frei zugangliche Testversion. In jedem
dieser Szenarien erfolgte eine Anschlusskommunikation zu den behandelten Themen
und Aufgabeninhalten, im KoDeWiS-internen Workshop-Kontext z.B. in Form einer sta-
tistischen Auswertung der Ergebnisse mit Debriefing und Einbettung in die Vermittlung
der Lektion 6: Textarbeit (vgl. Abb.2). Im Rahmen des systemischen Modells erfiillt die
SSE als sprachanalytisches Tool eine ,diagnostische’ Funktion, erlaubt - eingebunden in
Lehrveranstaltungen oder als offene Version - die Identifikation von schreibbezogenen
Problemen und bildet die Grundlage fiir die Inanspruchnahme weiterfiithrender, indivi-
duell angepasster schreibdidaktischer Angebote, auf die im Rahmen des erhaltenen Feed-
backs explizit verwiesen wurde.

Workshops bei KoDelliS

Ein integraler Bestandteil des schreibdidaktischen Konzeptes bei KoDeWiS war das Work-
shop-Angebot zum Themenkomplex Wissenschaftliches Lesen und Schreiben, welches
modularisiert und nach Fachbereichen geclustert entwickelt wurde. Basierend auf der An-
nahme, dass sich wissenschaftssprachliche Kompetenz tiber den Studienverlauf entwi-
ckelt (Pohl/Steinhoff 2010; Steinhoff 2007), wurden frithzeitig unterschiedliche Anforde-
rungsniveaus festgelegt: Der Basisworkshop richtet sich diszipliniibergreifend an eine
Studierendenschaft in den ersten Semestern des Studiums. Der auf den erworbenen Kom-
petenzen aufbauende Vertiefungsworkshop wurde disziplinspezifisch angeboten. Entspre-
chend des Studienangebots der Universitat Kassel gab es Vertiefungsworkshops fiir Stu-
dierende der Geistes-, Sozial- und Wirtschafts- sowie Natur- und Technikwissenschaften.
Die Workshops wurden dariiber hinaus im Rahmen des Projektes Onlife didaktisch
tiberarbeitet und zu Blended-Learning-Lehrveranstaltungen nach dem Integrationsprin-
zip (exemplarisch Gerner etal. 2019) weiterentwickelt. Das Blended-Learning-Konzept
bei KoDeWiS sah drei Online-Phasen und zwei ganztigige Prasenzphasen vor, die inhalt-
lich und methodisch verzahnt waren. Die erste Woche stand fiir eine Online-Vorphase
zur Verfiigung, in die auch die SSE eingebunden war. Zwei Prasenztage ummantelten eine
Online-Zwischenphase. Die anschlieRende Online-Nachphase diente der Nachbereitung
sowie der Anfertigung der Priifungsleistung in Form eines E-Portfolios. Alle Schreib-
workshops wurden durch einen Moodle-Kurs begleitet, um Materialien, Schreibauftrége,
Einreichungen und Peer- und Lehrenden-Feedbacks an einem Ort gesammelt bei Bedarf
verfiigbar zu machen (Gerner/Vode 2018). Basierend auf einer schreibprozessorientierten
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Didaktik wurden der Moodle-Kurs wie auch die Prasenzphasen in Lektionen analog zu
den koordinierten Schritten des Schreibprozesses von Kruse (2007) gegliedert (Abb. 2).

Die Prasenzphasen wurden fiir soziale Interaktionen zwischen Studierenden unter-
einander genutzt, etwa um ein Thema miindlich zu diskutieren, gemeinsam Ldsungsan-
satze bei Schreibblockaden zu finden oder konstruktives Textfeedback auf Peer-Ebene
einzuholen. Anhand der eigenen fachlichen Schreibprojekte, die die Studierenden mit in
die Seminare bringen konnten, erfolgte eine nachhaltige Verkniipfung von fachlichen mit
tberfachlichen und wissenschaftssprachlichen Kompetenzen. Systemisch gesehen waren
die Schreibworkshops fiir uns bedeutend, da sie von den Lerninhalten wie von den Me-
thoden her eine grofe Breite aufwiesen, ergo einen umfassenden wie kondensierten Ein-
stieg in den Schreibprozess ermdglichten, wie von den Studierenden oft gewiinscht. Auf
diese Weise konnte eine grofde Anzahl an Studierenden adressiert werden. Die Blended-
Learning-Lehrveranstaltungen erwiesen sich dabei einerseits als geeignet, um auf die he-
terogenen Bedarfe der Studierenden zu reagieren, andererseits eine Kombination aus
theoretisch-methodisch ausgerichtetem Schreibseminar sowie praxisbezogener Schreib-
werkstatt realisieren zu konnen und schlief3lich eine dem Workshop-Format sonst nicht
primdr immanente Progression zu erreichen.

Abbildung 2
Beispielhafter Lektioneniiberblick eines Blended-Learning-Schreibworkshops bei KoDeWiS

A
4 Prii-
4 Lektion I fungs-
Lektlon 7: leistung
Ab-

Lektlon
Lektlon Text- schluss
Sammeln arbeit
Lektlon

Lektion Pianen B heben
L e Schrelb-
ektion wwssen- prozess
Forum: schaft- Schritt-
Er- SSE & liche fiir-
wartung Re- Texte Schritt
flexion
)
[ Prisenz-Tag 1 ] [ Prisenz-Tag 2 ]

Schreibberatung

Die Schreibberatung zihlte (wie die SSE) zu den individuellen Maffnahmen des KoDeWiS-
Angebots und wurde in einer 1-zu-1-Konstellation durch die Mitarbeiter*innen des Pro-
jekts durchgefiihrt. Hinsichtlich der Betreuungskontinuitit kann man daher von einem
Format zwischen Beratung und Coaching sprechen (Klemm 2007: 139), wobei die Betreu-
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ung je nach Entwicklung des Beratungsprozesses mit der ,Ausiibung [der] Schreibtatig-
keit“ (Klemm 2007: 127) enger verkniipft werden konnte. Wahrend synchrone analoge
oder telefonische Beratungen und seit Mitte Marz 2020 pandemiebedingt auch Web-
konferenzen das Kernangebot bildeten, bestand zudem die Moglichkeit einer asynchro-
nen E-Mail-Beratung.

Als fachunspezifisches Format zielte die Schreibberatung auf eine Bewusstmachung
der Schreibphasen, der wissenschaftlichen sprachlichen Handlungen, der Textziele sowie
der eigenen Strategien. Der (hdufig gegebene) fachliche Lai*innenstatus der Schreibbera-
ter*innen brachte Ratsuchende (RS) dazu, die eigene Gedankenfithrung durch Erklaren,
Erldutern, Reformulieren etc. transparent zu machen, was das Aufdecken von Inkohdren-
zen auf textueller Ebene begiinstigte (Grieshammer et al. 2012: 8). Gleichzeitig stand RS
ein sozialer Raum zur Verfiigung (Grieshammer et al. 2012: IX f.). Immer wieder wurde
angestrebt, vom Einzelfall ausgehend die Kompetenzen der Studierenden zu férdern sowie
die Verwertbarkeit der lokalen Erkenntnisse fiir das Schreiben zukiinftiger Texte heraus-
zustellen. Dieses ,Starken der Starken“ (Brauer 2014: 270) ging mit dem Versuch einher,
gemeinsam mit RS an einer sukzessiven Kompetenzerweiterung vom ,knowledge telling“
mindestens hin zum ,knowledge transforming“ und idealerweise ,crafting” (Brauer 2014:
259) zu arbeiten. Die Schreibberatung bietet zahlreiche Verkniipfungen zum Schreiben in
den Fachbereichen, etwa im Rahmen von Lehrforschungsprojekten, die in hybriden Set-
tings stattfinden kénnen. Unser Konzept tibertrugen wir zusitzlich auf die Ausbildung
der Peer-Berater*innen.

Die Schreibberatung erwies sich aufgrund ihrer schreibdidaktischen Vielseitigkeit als
Format, das in vielen Lehr- und Lernkontexten integrierbar war. Ebenso war es unter den
Angeboten von KoDeW:iS jenes, das besonders pradestiniert war, um individuell und ver-
trauensvoll auf Belange der Studierenden einzugehen. Die hierdurch gewonnene Flexibili-
tat machte es zu einem verbindenden Element in unserem systemischen Modell.

Being a Scientist — spielerisch wissenschaftlich schreiben lernen

Being a Scientist (BaS) folgte spielbasierten Vermittlungsansatzen, wobei insbesondere die
Gamification handlungsleitend war (vgl. zur Konzeption von BaS Matuszkiewicz 2020).
Ausgehend von digitalen Schreibforen und Bezug nehmend auf den Charakter einer
Schreibwerkstatt handelt es sich bei BaS um ein gamifiziertes wissenschaftliches Schreib-
forum. Vom Aufbau her besteht BaS aus dem ,Spielraum der Wissenschaft“ sowie dem
»Spielplatz der Moglichkeiten® als grofieren Spielbereichen, welche Schreiben in unter-
schiedlichen Dimensionen adressieren. Im Spielraum gibt es neben einem Textsorten-
modus, der das gezielte Uben bestimmter wissenschaftlicher Textsorten wie Exposé, Be-
richt oder Protokoll erméglicht, insbesondere den Story-Modus. Darin wird am Beispiel
einer wissenschaftlichen ,Reise des Helden“ (Vogler 2011: 9) die Geschichte von Nach-
wuchswissenschaftler*innen bis zu Professor*innen erzdhlt, wahrend Spieler*innen lern-
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zieltaxonomisch gestaffelte Level durchlaufen. Die Spieler*innen werden dabei dazu auf-
gefordert, jeweils eine spezifische wissenschaftliche Textsorte anzufertigen und von den
anderen Studierenden kommentieren zu lassen. Abschliefdend sind die Texte von den
Spieler*innen zu tberarbeiten. Dieser Story-Modus betrachtet Schreiben vor allem als
Wissenschaftspraktik. Der Spielplatz hingegen legt den Fokus mit Sektionen zu journalis-
tischen oder literarischen Texten sowie dem Kreativmodus explizit auf Schreiben als Kul-
turtechnik und bezieht Ansitze des Kreativen Schreibens starker mit ein (exemplarisch
Ruf 2016).

BaS nimmt eine facheriibergreifende Perspektive ein und offeriert hierdurch ein Ex-
perimentierfeld wissenschaftlichen Schreibens, dessen Spielregeln die Spieler*innen ko-
operativ und kollaborativ aufdecken, indem sie die Grenzen des wissenschaftlichen Feldes
sowie dessen Moglichkeiten explorativ kommunizierend und (inter-)agierend eruieren.
Spieler*innen konnen schreibend ihre eigene Heldenreise in der wissenschaftlichen Welt
erleben; zugleich sind sie Mentor*innen anderer, indem sie deren Texte kommentieren.
Durch die Fokussierung auf die Peer-Ebene wurde BaS primar als eigenstandiges Lehr-
Lernangebot konzipiert, das aufgrund seiner Inhalte und schreibdidaktischen Ausrich-
tung jedoch an die anderen Angebote anschlussfahig sein sollte.

Die Betatests mit Studierenden (und Promovierenden) zeigten, dass ein sorgfaltiges
didaktisches Framing gamifizierender schreibdidaktischer Angebote mit facheriibergrei-
fender Ausrichtung aufgrund der damit einhergehenden Komplexitat erforderlich ist. Die
Vielzahl an - z.T. unbekannten - Textsorten, die Kombination aus Spiel und Schreibum-
gebung sowie die Architektur der Anwendung kénnen andernfalls leicht zu Verwirrungen
fithren. Ferner unterstrichen die Tests, dass die Interaktionen zwischen den Spieler*innen
innerhalb des Story-Modus durch Anreize motiviert werden miissen. Das Triggern der
notwendigen Aktivitdt im Sinne des kooperativ-kollaborativen Schreibens sollte nicht als
,Selbstldufer’ betrachtet werden. Dies beriicksichtigend sollten derlei Anwendungen als
Selbstlernangebot durch Tutor*innen unterstiitzt werden. Zudem sind Kooperationen mit
Lehrenden wie bei der SSE wiinschenswert, um synchrone wie asynchrone fachwissen-
schaftliche (Blended-Learning-)Lehrveranstaltungen durch gamifizierte Schreibanldsse zu
unterstiitzen.

Unter systemischen Gesichtspunkten war BaS aus mehreren Griinden relevant fir
uns: Es bot insbesondere jenen Studierenden Raum, die kreative Schreibvermittlungs-
ansdtze praferieren, und stellte wissenschaftliches Schreiben (und Arbeiten) als koopera-
tiv-kollaborative Praktik in den Mittelpunkt. Neben der wissenschaftspraxeologischen
Ausrichtung er6ffnet es aber auch jenen Studierenden Moglichkeiten, die sich eher auf
Schreiben als Kulturtechnik konzentrieren wollen, indem sie sich z.B. journalistischen
Textsorten zuwenden. Ferner konnten hierdurch Beziige zu einer schreibbezogenen Be-
rufspraxis jenseits der wissenschaftlichen Textproduktion im Sinne einer Zukunftskompe-
tenz geschaffen werden. Insofern konnen gamifizierte Anwendungen eine Vielzahl an
Bedarfen bedienen.
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Fazit und Ausblick

Der systemische schreibdidaktische Ansatz von KoDeW:iS schlagt sich in einer engen Ver-
zahnung zwischen den einzelnen Angeboten zum wissenschaftlichen Schreiben nieder.
Hierdurch verbinden sich die einzelnen Angebote zu einem Kreislauf, der verschiedene
Zugangsmoglichkeiten fir Studierende bietet - je nach Bedarf oder Priferenz. Die vorge-
stellten Mafinahmen adressieren dabei (iiber-)individuelle schreibdidaktische Anliegen
und integrieren Blended-Learning-Szenarien auf unterschiedlichen Ebenen. So sind nicht
nur Formate wie die Workshops im Sinne des Blended Learning gestaltet, sondern das ge-
samte schreibdidaktische Angebot, indem primar digital gestiitzte Lehr- und Lernformate
wie die SSE und vorwiegend analoge Angebote wie die Schreibberatung ermoglicht und
graduell miteinander kombiniert werden.

Der dargelegte Ansatz hat sich mit Blick auf die durchgefiihrten Evaluationen als
wirksam erwiesen und das Blended-Learning-Konzept entspricht nicht nur den Idealen
einer agilen Hochschul- und Schreibdidaktik, sondern berticksichtigt auch die Bedarfe
einer zunehmend diverseren Studierendenschaft. Deshalb erscheint es sinnvoll, als Kom-
ponenten eines systemischen schreibdidaktischen Modells, kiinftig sprachanalytische
Tools, Schreibworkshops (als Schreibseminar und Schreibwerkstatt) und Schreibberatung
sowie kooperativ-kollaborative Schreibumgebungen im Sinne einer Adressierung und Be-
handlung von schreibbezogenen Problemen eng zusammenzufiihren. Dabei kann Blen-
ded Learning weitere Feedbackschleifen erdffnen und kooperativ-kollaboratives Arbeiten
anregen.

Derartige Modelle unterliegen aber auch gewissen Voraussetzungen. So miissen sich
die bestehenden Angebote gegenseitig erganzen und aufeinander verweisen. Dies kann
aber nur gelingen, wenn die Angebote offen gestaltet, vielseitig anschlussfahig, thema-
tisch und methodisch aber dennoch konturiert sind. Dies kann im Zuge eines Methoden-
pluralismus umgesetzt werden sowie mithilfe von individuellen wie tiberindividuellen An-
geboten, die sowohl die Wissenschaftspraxis und Wissenschaftssprache in den Blick
nehmen als auch auflerakademische Schreibkompetenzen fordern. Kiinftig konnte es fiir
die erfolgreiche Umsetzung derartiger Modelle entscheidend sein, studentische Bedarfe
nicht nur anzuerkennen und deren Anliegen zu beriicksichtigen, sondern Studierende als
Mitgestalter*innen von Hochschulen ernster zu nehmen (vgl. Matuszkiewicz 2019a). Dies
bedeutet fiir die Schreibdidaktik, etwa die medienkulturelle Lese- und Schreibpraxis von
Studierenden zu berticksichtigen (vgl. Matuszkiewicz 2019b) und in die wissenschaftliche
Schreiblehre einflieflen zu lassen, sodass letztlich auch die Frage gestellt werden muss,
was eigentlich das ,System‘ des (akademischen) Schreibens ist, auf das sich derartige Mo-
delle beziehen wollen, und welche Komponenten es umfassen sollte.
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4Ich glaub, das haben wir auch bei uns stehen"

Eine interaktionslinguistische Studie zu Online-Schreibberatungen

Melanie Brinkschulte er Ella Grieshammer

Abstract

In Online-Schreibberatungen muss ein Interaktionsraum etabliert werden, damit Bera-
tung moglich wird. In diesem Beitrag wird der Frage nachgegangen, mithilfe welcher
sprachlichen und gestischen Handlungen die Beteiligten dies tun. Hierzu wurden Online-
Schreibberatungen aufgenommen und interaktionslinguistisch untersucht. Es wird deut-
lich, dass auf Mikroebene komplexe Verweis- und Koordinationshandlungen nétig sind,
um einen gemeinsamen Raum zu konstituieren. Im Artikel werden die theoretischen
Konzepte des Interaktionsraums und der Deixis erldutert, bevor anhand von zwei Tran-
skriptausschnitten die interaktionslinguistische Analyse exemplarisch gezeigt wird. Der
Beitrag schlief}t mit daraus folgenden Uberlegungen zur Ausbildung von (Peer-)Schreib-
berater*innen.

Einleitung

Online-Beratung, auch Online-Schreibberatung (im Folgenden OSB), ist seit Beginn der
Covid-19-Pandemie allgegenwartig. Obwohl Beratende in der Regel nur das Beraten unter
Bedingungen gemeinsamer korperlicher Anwesenheit erlernt haben (Engelhardt/Engels
2021: 11), waren sie situationsbedingt gefordert, Beratungen mittels Videokonferenztools
in synchronem Diskurs durchzufiihren (Engelhardt/Gerner 2017: 20). Charakteristische
Merkmale synchroner Online-Beratung werden insbesondere seit 2020 in Publikationen
thematisiert, so fiir die OSB in einer ersten Auseinandersetzung mit Gesprachsphasen
und Modalitdten bei Holste/Hoksch 2020. Dabei existierte OSB in synchronem Setting
durchaus schon vor 2020 (siehe z. B. Dreyfiirst/Dieter/Fassing 2014) und gehort beispiels-
weise in Online Writing Labs an US-amerikanischen Hochschulen seit vielen Jahren mit
zum Angebot. Es ist zu erwarten, dass synchrone OSB auch nach Ende der Pandemie an
deutschsprachigen Schreibzentren oder vergleichbaren schreibdidaktischen Einrichtun-
gen ihren etablierten Platz behalten werden (Holste/Hoksch 2020: 26).

Gleichzeitig sind Schreibzentren immer wieder als Riume beschrieben worden, zum
einen metaphorisch als Orte kollaborativen Lernens, an denen viel Raum fiir Fragen und
personliche Entwicklung gegeben wird, zum anderen aber auch als physisch erlebbare
Rdume (siehe z.B. Zammarelli/Beebe 2019; Freise/Jacoby 2021). Ebenso gehen Handrei-
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chungen fiir beginnende Schreibberater*innen' (im Folgenden SB) meist vom Regelfall
aus, dass Schreibberatung in einem physischen (Beratungs-)Raum stattfindet, und geben
Hinweise zu dessen Gestaltung, z.B. durch die Platzierung der Ratsuchenden (im Folgen-
den RS) so, dass diese mit dem*der SB am Tisch tiber Eck sitzen, sodass gemeinsam in
den Text geschaut werden kann (siehe z. B. Grieshammer et al. 2019).

Dazu, wie der virtuelle Raum der Schreibberatung gestaltet und strukturiert werden
kann, gibt es bislang weniger publizierte Hinweise, auch wenn angehende SB in Zukunft
sicherlich auch fiir OSB ausgebildet werden miissen. Ebenso gibt es zumindest im
deutschsprachigen Raum noch wenig Forschung zu OSB, aus der sich Konsequenzen fiir
die Ausbildung von SB ableiten liefien. Auf diesen Bedarf reagiert dieser Beitrag, der erste
Ergebnisse einer interaktionslinguistischen Studie zu OSB vorstellt. Wir erldutern zu-
ndchst das Konzept des Raumes in der Interaktion sowie die Bedeutung deiktischer Pro-
zeduren, da die Theorien hierzu in unsere Analyse einflief3en. Darauthin erkldren wir das
Zustandekommen unseres Datenkorpus sowie seine Auswertung mit interaktionslinguis-
tischen Methoden. Anhand von zwei Transkriptausschnitten zeigen wir, durch welche
sprachlichen und gestischen Mittel in OSB der Interaktionsraum der Beratung etabliert
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und genutzt wird. Auf diese Weise wird deutlich, dass auch im Virtuellen durch die Akti-
vititen beider Beteiligter ein Raum entsteht und fiir die Schreibberatung nutzbar ge-
macht wird. Der Beitrag legt somit eine erste empirische Grundlage fiir Ausbildungs-
inhalte zur Schulung angehender SB, die nicht nur auf Prasenz-, sondern auch auf OSB

vorbereitet werden. Auf eine mogliche Nutzung der Ergebnisse fiir Ausbildungszwecke
wird in den Schlussfolgerungen kurz eingegangen.

Online-Schreibberatung als Interaktionsraum

Wenn wir von der oben beschriebenen Grundannahme ausgehen, dass Schreibzentren bis
Pandemiebeginn hauptsachlich physisch konstituierte Orte waren, deren rdaumliche
Strukturen die Art der Interaktion beeinflussten, dann lohnt ein Blick in Publikationen,
die sich mit der Bedeutung von Raum fiir die Interaktion befassen. Dieses Thema steht im
Zentrum mehrerer Forschungsarbeiten von Linguist*innen, die sich fiir die Multimodali-
tat von Gesprachen interessieren, also vereinfacht gesprochen fiir das, was abgesehen von
sprachlichen Mitteln Gesprache ausmacht (siehe hierzu Schmitt 2007; Hausendorf/
Mondada/Schmitt 2012; Schmitt 2013 und Hausendorf/Schmitt/Kesselheim 2016).

Den Raum, in dem Interaktion stattfindet, darin sind sich die Autor*innen aus den
genannten Sammelbanden weitgehend einig, nutzen die Interagierenden als Ressource.
Hierin ist eine Abkehr von Forschungsansdtzen zu sehen, die sich ganz auf das Verbale
konzentrieren, aber auch von solchen, die sich unter dem Schlagwort ,nonverbale Kom-
munikation® auf interaktive Ressourcen des Korpers beschrankten. Hausendorf, Mondada

1 Mit Schreibberater*innen sind auch Peer-Schreibtutor*innen gemeint.
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und Schmitt (2012: 9) beschreiben ihren Ansatz als ,multimodale Interaktionsanalyse*
(Kursivsetzung im Original) und weisen darauf hin, dass multimodale Ressourcen ,tief
verankert [sind] in der materiellen Umgebung der Interaktion und [...] nicht aus dieser
Verankerung gel6st werden kénnen (Hausendorf/Mondada/Schmitt 2012: 9). In Interak-
tion wiirden Korperhaltungen, -positionierungen und -orientierungen, Mimik, Blicke,
Gestik, Bewegungen, aber auch das Einwirken auf Gegenstdnde oder technische Gerate
immer mit Bezug auf den Raum als interaktive Ressource genutzt (Hausendorf/Schmitt/
Mondada 2012: 8f.). Wie oben schon fiir den Raum der Schreibberatung angedeutet,
strukturiert der Raum, in dem Interaktion stattfindet, diese, beispielsweise indem die In-
teraktionsbeteiligten sich in einer bestimmten Art und Weise im Raum verteilen und sich
in diesem einrichten (Mondada 2007: 66). Grundlegend fiir den Ansatz, Raum in die
Analyse von Interaktion mit aufzunehmen, ist zudem die - durch empirische Untersu-
chungen gestiitzte - Annahme, dass zunachst ein Interaktionsraum etabliert werden muss,
bevor Interaktion tiberhaupt stattfinden kann (Hausendorf/Mondada/Schmitt 2012: 11).

Beim Begriff der Ressource, als die der Raum genutzt wird, sttitzen sich Hausendorf/
Mondada/Schmitt (2012: 14) auf die ethnomethodologische Vorstellung von Reflexivitat:
Eine Handlung, auch eine sprachliche, verweist immer auch auf die Situation, in der sie
vollzogen wird. Mit Reflexivitat ist gemeint, dass (sprachlich) Handelnde ,nicht nur han-
deln, sondern auch anzeigen, dass sie handeln und wie sie verstanden werden wollen*
(Knoblauch 2005: 254). Im Kontext von Ressourcen nach Hausendorf/Mondada/Schmitt
(2012) bedeutet dies, dass sie Ressourcen nicht getrennt von den Interaktionssituationen
betrachten, in denen sie verwendet werden, sondern immer im Kontext der entsprechen-
den Situation. Ressourcen sind fir sie also das, was Interaktant*innen nutzen und zu
einem bestimmten Zeitpunkt der Interaktion als relevant setzen, um anzuzeigen, wie sie
verstanden werden wollen. Dabei ist diese Ressourcennutzung und das damit verbundene
Relevantsetzen von bestimmten Aspekten, z.B. des Raumes, dufderst fliichtig und nur im
Kontext der jeweiligen Situation erklarbar.

Die Autor*innen betonen, dass Raum insbesondere dann als zentrale Ressource ge-
nutzt wird, wenn die Aufmerksambkeit der beteiligten Interaktant*innen auf einen gemein-
samen Gegenstand fokussiert werden soll (Hausendorf/Mondada/Schmitt 2012: 19). Ge-
meinsame Gegenstdnde sind in der Schreibberatung z.B. Text- oder Gliederungsentwiirfe
oder Notizen. Auch wenn sich nach Hausendorfs, Mondadas und Schmitts Ressourcenver-
standnis die Ressource Raum nicht von ihrer jeweiligen Situation losen ldsst, liegt hier
doch die Vermutung nahe, dass diese im Szenario der Prasenz-Schreibberatung folgender-
mafden eingesetzt wird: Indem RS und SB sich in einer bestimmten Weise (hdufig tiber
Eck sitzend) im Raum positionieren, werden die rdumlichen Voraussetzungen dafiir ge-
schaffen, dass gemeinsames Schauen in einen Text moglich ist. Indem einer der beiden
einen ausgedruckten Text oder einen Laptop hervorholt, ihn auf den Tisch zwischen den
beiden legt und den Korper auf das Papier oder den Monitor ausrichtet, nutzt er*sie rdum-
liche Aspekte (z.B. Tisch, Sitzordnung, Kérper), um die Aufmerksamkeit des Gesprachs-
partners bzw. der Gesprachspartnerin auf ein gemeinsames Objekt, den Text, zu lenken.
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Wenn also der physische Raum, in dem Schreibberatung stattfindet, eine bedeutsame
Rolle spielt und in vielen Fallen im Sinne von Hausendorf/Mondada/Schmitt (2012) als
Ressource genutzt wird, stellt sich die Frage: Wie wird im Virtuellen ein Beratungsraum
etabliert? Wie nutzen die Beteiligten die dort - vermutlich auch - verfiigbaren Ressourcen,
um verschiedene Interaktionsaufgaben in einer Schreibberatung zu bearbeiten? Wir wis-
sen aus der Erfahrung seit Marz 2020, dass OSB in der Regel gelingt, obwohl der physisch
erfahrbare Beratungsraum wegfillt, der anscheinend fiir die Konstitution der Beratungs-
situation hochst relevant ist. RS und SB scheinen also auch im Digitalen einen funktionie-
renden Beratungsraum etablieren zu koénnen, etwa durch Kameraeinstellungen, ihre phy-
sische Sichtbarkeit und durch Visualisierung ihrer personlichen physischen Umgebung
(siehe hierzu auch Holste/Hoksch 2020). Als Forscherinnen aus der Angewandten Lingu-
istik interessiert uns, wie die Beteiligten sprachlich zum Gelingen der Beratung beitragen
und den genannten Interaktionsraum als Voraussetzung fiir Schreibberatung etablieren.
Eine gut erforschte sprachliche Méoglichkeit, sich in Zeit und Raum zu verorten und diese
Verortung dem*der Gesprachspartner*in anzuzeigen, stellt die Deixis dar.

Kleine Worte — groRe Wirkung: Deixis in Online-Schreibberatungen

Gestik und Deixis - sprachliches Verweisen - werden in Diskursen eingesetzt, damit Spre-
cher*in/Schreiber*in und Horer*in/Leser*in sich in ihrem Gesprdach oder auch im Text
orientieren konnen. Mit Gesten wird in Schreibberatungen beispielsweise auf Materialien
verwiesen, indem z.B. ein Text auf den Tisch gelegt oder in der Online-Beratung einge-
blendet wird. So wird das Material fiir die beiden Gesprachspartner*innen nicht nur im
gemeinsamen Wahrnehmungsraum sichtbar, sondern das ,Auf-den-Tisch-Legen’ oder das
,Einblenden des Dokuments’ lenkt die Aufmerksamkeit auf dieses Dokument. Durch
diese Aufmerksambkeitsfokussierung findet eine Orientierung innerhalb des Interaktions-
raums statt. Diese wird in der Regel durch Verbalisierungen begleitet, die der Orientie-
rung dienen und u. a. lokale (z.B. ,,Hier ist der Text“), temporale (z.B. ,Kannst du den Text
jetzt sehen?“) und/oder personale (z.B. ,Wir sehen und horen uns“) Verweise umfassen
konnen.

Sprachliche Handlungen des Verweisens in Raum und Zeit wurden zuerst von Biihler
(1999 [1934]) linguistisch untersucht und anschliefSend vielfach erforscht und weiter dif-
ferenziert (z. B. Ehlich 1979; Fillmore 1997; Redder 1990; Wunderlich 1982a, b). Damit das
Verweisen gelingt, bedarf es einer situationellen Kontextualisierung des*der Sprechenden.
Er*Sie kreiert die Origo - den aktuellen Standort -, von dem aus er*sie verweist. Erst
durch die Etablierung der Origo wird ein Verweisen fiir Zuhorende verstandlich und die
intendierte Orientierung nachvollziehbar (Brinkschulte 2007).

Damit das Verweisen insbesondere in der OSB gelingt, miissen einige Voraussetzungen
erfillt sein: Der*die Sprecher*in muss seine*ihre Origo etablieren. Der*Die Sprecher*in
muss verdeutlichen, welchen Verweisraum er*sie ansprechen mochte, z.B. gemeinsam
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visuell Sichtbares oder etwas, das nur fir ihn*sie sichtbar ist, wie z.B. handschriftliche
Notizen. Zudem muss der Verweisraum fiir beide Gesprachspartner*innen zugdnglich ge-
macht werden, damit der*die Sprecher*in den*die Horer*in zielgerichtet orientieren kann
(z.B. ,Ich habe hier meine handschriftlichen Notizen liegen“). Zugédnglich sein bedeutet
also nicht notwendigerweise, dass beide Gesprachspartner*innen das, worauf verwiesen
wird, gleichermafden sehen konnen. Vielmehr kann mittels deiktischer Handlungen auf
Nicht-Sichtbares, Vergangenes, Zukiinftiges oder auch auf Vorstellungen verwiesen wer-
den (Ehlich 1979; Fricke 2003; Rauh 1984).

Sowohl in schriftlichen als auch in miindlichen Diskursen ist Verweisen ein gangiges
Mittel, um sprachliches Handeln effizient und koharent werden zu lassen. Spezifisch fiir
den virtuellen Interaktionsraum ist, dass dieser zunachst visuell und verbal etabliert wer-
den muss und dass ein vielseitiges Verweisen moglich wird, da mehrere physische Raume
(z.B. Biiro der SB, Zimmer eines RS), vorhandene Materialien (z.B. eingeblendeter Text,
Biicher und handschriftliche Notizen auf den jeweiligen Schreibtischen) méglich werden.
Beziige auf Mentales (z.B. Vorschlige zum Planen eines Textes), auf vergangene (z.B.
,Bisher habe ich immer drauflosgeschrieben) und zukiinftige (,Morgen probiere ich
mal..) Handlungen konnen zudem in das Beratungsgesprach eingeflochten werden. Da-
her ist es insbesondere in Online-Beratungssettings erforderlich, dass die Diskurspart-
ner*innen sowohl ihre Origo als auch ihre Verweisrdume hinreichend verdeutlichen, da-
mit Verweise im Interaktionsraum fiir Sprecher*in und Hérer*in nachvollziehbar gestaltet
werden.

Interaktionslinguistische Methodik

Wie oben erwahnt, beschreiben die Forscher*innen, die sich mit Raum als interaktiver
Ressource befassen, ihren Ansatz als multimodale Interaktionsanalyse. Diese kann ver-
standen werden als Weiterentwicklung methodischer Ansitze, die unter Bezeichnungen
wie Konversationsanalyse, Gespriachsanalyse oder Interaktionslinguistik firmieren. Ge-
meinsam ist ihnen, dass sie sich in der Regel auf Gesprache aus authentischen Kontexten
konzentrieren, also Gesprache, die nicht allein zum Zweck der Datenerhebung stattfan-
den, und dass diese Gesprache durch Transkription aufbereitet wurden.

Da unser Forschungsinteresse auf den Raum in der OSB abzielt, liegt es nahe, eben-
falls Gesprachsdaten zu untersuchen. Wir lieflen daher OSB am Internationalen Schreib-
labor (ISL) der Universitdt Gottingen aufnehmen. Bedingung war hierfiir selbstverstand-
lich, dass die RS eine informierte Einwilligung unterschrieben. OSB werden am ISL
wahlweise in Zoom oder Big Blue Button durchgefiihrt. Beide Systeme ermoglichen die
Aufnahme einer Konferenz. Auf diese Weise entstand zwischen Dezember 2020 und
Oktober 2021 ein Korpus aus rund 50 Videos von Beratungen mit jeweils durchschnittlich
45 Minuten Dauer.
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Bei der Auswertung der Daten gingen wir explorativ vor: Wir sichteten die Aufnah-
men zundchst danach, wo fiir unsere Fragestellung interessante Phdnomene auftreten. Da
im Zentrum unseres Forschungsinteresses die Frage stand, wie der gemeinsame Bera-
tungsraum konstituiert wird, waren interessante Phanomene fiir uns vor allem solche, bei
denen der gemeinsame Raum in irgendeiner Weise in der Interaktion relevant wird. Diese
Relevanzsetzung machten wir daran fest, dass die Gesprachsbeteiligten Aspekte des Rau-
mes (was diese genau sind, wird in den Analysen zu zeigen sein) und der gemeinsamen
Koordination auf einen Gegenstand thematisieren.

Die als interessant identifizierten Gesprachssequenzen transkribierten wir nach der
Konvention HIAT (Rehbein etal. 2004) und analysierten sie nach interaktionslinguisti-
schen Kriterien. Interaktionsanalyse ist zu verstehen als Sammelbegriff, der verschiedene
methodische Ausrichtungen zur Erforschung von Interaktion zusammenfasst und der be-
tont, dass nicht nur verbale, sondern auch andere Modalitaten beriicksichtigt werden.
Ihren Ursprung haben die meisten dieser methodischen Ansitze in der Ethnomethodolo-
gie. Grundlegend ist hier das Infragestellen des Selbstverstandlichen: Wir handeln und
kommunizieren in der Regel sehr routiniert; ein Grofiteil unserer Interaktion lauft weitge-
hend automatisiert ab. Die Ethnomethodologie verfolgt den Ansatz, den Blick sehr detail-
liert auf diese im Alltag selbstverstdndlich ablaufenden Prozesse zu richten, um zu verste-
hen, wie Menschen handeln und kommunizieren. Interaktionsanalytische Studien
nehmen somit kleinste Einheiten von Interaktionen unter die Lupe. Diese bestehen in der
Regel aus Auerungen bzw. Turns (Gesprichsbeitrigen), wobei diese nie einzeln, sondern
immer im Kontext betrachtet werden. Bei der Analyse wird also berticksichtigt, welcher
Turn einer Auflerung vorausgegangen ist und welcher auf diese folgt. Hierbei ist eine
grundlegende Annahme, dass Menschen einander in ihrer Reaktion auf einen Gesprachs-
beitrag zeigen, wie sie die AuRerung des*der anderen verstanden haben — wobei der*die
Gesprachspartner*in, der*die den initialen Beitrag geduf3ert hat, wiederum anzeigen kann,
ob sein*ihr Beitrag so aufgefasst wurde, wie es intendiert war, und dies gegebenenfalls
korrigieren kann. Interessant sind insbesondere Sequenzen mit aufwendiger Bearbeitung
einer kommunikativen Aufgabe. Denn in solchen Stérungen tritt hiufig zutage, welche
impliziten Annahmen und Automatismen anscheinend dort mitspielen, wo dhnliche In-
teraktionen storungsfrei und ohne aufwendige Bearbeitung ablaufen. Dies wird auch im
Beispiel Yuan zu sehen sein.

Im Folgenden zeigen wir unsere Analyse anhand von zwei transkribierten Gesprachs-
ausschnitten. Die Ausschnitte wurden ausgewdhlt, weil in beiden auf unterschiedliche
Weise der Raum der Beratung zum Thema gemacht wird. In der Analyse selbst beschran-
ken wir uns auf die Aspekte der Interaktion, die mit der Konstituierung des gemeinsamen
Interaktionsraums zusammenhdngen.
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Analysebeispiel Lena: Herstellen von Ndhe und Gemeinsamem im virtuellen
Interaktionsraum initiiert durch die Ratsuchende

Die vorliegende Sequenz (Abb.1) findet zu Beginn einer OSB (00:01:57) statt. Die Rat-
suchende RSL und die Schreibberaterin SBE treffen sich zum ersten Mal. RSL schreibt
ihre Bachelorarbeit in BWL und méchte sich vergewissern, wie sie am besten vorgeht.
Eine konkretere Anliegensklarung fiir diese Sitzung fand zu diesem Zeitpunkt noch nicht
statt.

Abbildung 1
Transkriptausschnitt Lena

01:57 RSL: Ich « °hab mir jetzt hier so nen Buch geholt.
NVK RSL: zeigt das Buch in die Kamera

utb.

'ljﬂt der
teraturiibers; h

le Bachelo &R 2
eistery rarbeit

Bild: R !

01:58 RSL: Ich weiB nicht, vielleicht kennen Sie das?

01:59 SBE: Oh ja, das kenne ich.

02:00 SBE: ((Ich glaub, das haben wir auch bei uns stehen))®.
NVK_ SBE: ((lachend))

02:00 RSL: °Ja, genau, ja°.

NVK RSL: °lichelt, legt das Buch zur Seite®

Die Sequenz zeigt, wie eine Ratsuchende - hier RSL - den virtuellen Interaktionsraum
nutzt, um gemeinsam visuell Sichtbares zu etablieren.

RSL hélt ein Ratgeberbuch in die Kamera, das sie griffbereit hat, und nutzt damit den
gemeinsamen visuellen Wahrnehmungsraum zur Sichtbarmachung des Buches. Durch
das Hochhalten des Buchs in die Kamera erreicht sie eine visuelle Aufmerksamkeitsfokus-
sierung, die direkt auf den Ratgeber orientiert. Die eigene Person tritt raumlich-visuell in
den Hintergrund, bleibt allerdings durch die haltende Hand und die zu hérenden Verbali-
sierungen prasent. Begleitend zum Hochhalten des Ratgebers verbalisiert RSL die Prasenz
des Buchs mit ihrer Aussage Ich « hab mir jetzt hier so nen Buch geholt. Mit den temporal-
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und lokal-deiktischen Ausdriicken jetzt und hier schafft RSL einen Bezug zum gemeinsa-
men visuellen Wahrnehmungsraum und markiert zugleich ihre Origo. Das Buch, das sie
in die Kamera hailt, ist in diesem Moment ,hier‘ zu sehen. Dabei liegt der Ursprung des
Zeigens zwar an ihrem physischen Arbeitsplatz. Indem sie das Buch in die Kamera halt,
wird es aber auch fiir SBE sichtbar. Hierdurch wird zum einen etwas Gemeinsames ge-
schaffen, ndmlich das gleichzeitige Sehen des Buchs, und zum anderen wird durch die
beiden temporal- und lokaldeiktischen Ausdriicke eine Gleichzeitigkeit und Nahe herge-
stellt. Obwohl sich also RSL und das Buch in einem anderen Zimmer befinden als SBE,
wird eine Synchronizitit geschaffen, die sich auf das gemeinsam Sichtbare zu diesem Zeit-
punkt bezieht.

Thr Anliegen zum ins Zentrum der gemeinsamen Aufmerksambkeit gestellten Ratge-
berbuch bringt RSL in der sich anschlieflenden Frage zur Sprache: Ich weif8 nicht, viel-
leicht kennen Sie das? Durch die vorsichtige Einfithrung mit Ich weif$ nicht und das Adverb
vielleicht dufSert RSL ihre Unsicherheit, die sich zum einen auf die Nachfrage bezieht, ob
SBE dieses Buch kennt. Wenn die beiden sich im Folgenden iiber die Inhalte des Buches
unterhielten, so brauchte es dieses gemeinsame Wissen. Zum anderen konnte RSL mit
dieser Frage auch eine Absicherung verfolgen: Ist dieser Ratgeber relevant fiir mein Anlie-
gen, bekomme ich durch dieses Buch hilfreiche Informationen fiir mein Vorgehen in der
Bachelorarbeit? Diese Frage stellt RSL allerdings nicht explizit. Durch SBEs Antwort wird
deutlich, dass dieser Ratgeber der Schreibberaterin (und damit Expertin) bekannt ist. Al-
lerdings schwécht sie ihre Antwort durch die Vermutung ,ich glaub“ ab. Dies kann zum
einen darauf hindeuten, dass SBE sich nicht sicher ist, ob dieser Ratgeber wirklich in der
Bibliothek des Schreiblabors steht. Zum anderen gibt sie damit implizit an, dass sie das
Buch in der aktuellen Situation des Homeoffice nicht vor sich liegen hat, um eventuell
uber die Inhalte zu sprechen.

Damit werden zwei weitere relevante Punkte fiir den Online-Interaktionsraum er-
sichtlich: Analoge (und auch digitale) Materialien sind nicht ohne Weiteres fiir beide Ge-
sprachspartnerinnen verfiigbar. Sie miissen erst in den gemeinsamen Interaktionsraum
eingebracht werden. Dies kann wie durch das Buch, das in die Kamera gehalten wird, ge-
schehen oder durch ein Einblenden digitaler Dokumente (siehe Beispiel Yuan). Durch
deiktisches Verweisen wird eine Synchronisierung von Raum und Zeit erreicht, sodass
sich im virtuellen Wahrnehmungsraum etwas Gemeinsames ergibt, das eine Nahe kreiert.
Obwohl die Gesprachspartnerinnen rein physisch an unterschiedlichen Orten sitzen, stel-
len sie einen virtuellen Interaktionsraum her, der ihnen ein gemeinsames Wahrnehmen
und Handeln erméglicht.

Des Weiteren wird durch SBEs Ausdruck bei uns, der sowohl lokal- als auch personal-
deiktisch verstanden werden kann, ein neuer Verweisraum eingebracht. Bei uns verweist
zum einen auf die Institution Schreiblabor, als deren Beauftragte SBE handelt, zum ande-
ren auf das Schreiblabor als physischen Ort an der Universitdt mit Biiros und einer klei-
nen Bibliothek. Physisch befindet sich SBE im Homeoffice; sie verweist also mit diesem
deiktischen Ausdruck auf ihre professionelle Rolle sowie auf das Schreiblabor als Institu-

Melanie Brinkschulte & Ella Grieshammer



26 »Ich glaub, das haben wir auch bei uns stehen"

tion und zugleich physisch konstituierten Ort. Mit dem anaphorischen ,das“ (in das
kenne ich und das haben wir auch bei uns stehen) greift sie ,das Buch’ wieder auf, das nicht
prasent im Interaktionsraum verfiigbar ist, da weder sie noch RSL physisch im Schreib-
labor sind. Waren sie dies, so konnten sie das Buch aus dem Schrank im Biiro holen oder
wahlweise in das Exemplar der Ratsuchenden hineinschauen. SBE nimmt also den Ver-
weis auf den Gegenstand, der von RSL eingefiihrt worden war, auf und verweist auf den
gleichen Gegenstand (wenn man denn zwei Ausgaben des gleichen Buches als gleichen
Gegenstand betrachten mochte) innerhalb eines anderen Verweisraums, dem - hier nur
implizit angedeuteten - Schreiblabor. Dieses wird auf diese Weise sowohl als institutio-
neller als auch als physisch begehbarer und ausgestatteter Raum konstituiert und in den
gemeinsamen Interaktionsraum der Beratung integriert, ohne dass er visuell oder phy-
sisch wahrnehmbar ware.

Die Analyse zeigt, wie die Ratsuchende mithilfe temporal- und lokaldeiktischer Pro-
zeduren, die das Zeigen eines Buchs begleiten, den gemeinsam verfiigbaren visuellen
Wahrnehmungsraum nutzt, um ein physisch vorhandenes Objekt in den Interaktions-
raum einzubringen und die Aufmerksamkeit hierauf zu lenken. Zugleich verdeutlicht die
Sequenz, dass weitere Raume durch lokal- und personal-deiktische Beziige in den Interak-
tionsraum der OSB eingebracht werden kénnen. Hierdurch wird deutlich, dass der virtu-
elle Interaktionsraum von beiden Gesprachspartnerinnen in einer Schreibberatung nicht
nur etabliert, sondern zunehmend durch Verweise und Einbeziehen visuell wahrnehmba-
rer Objekte und/oder Dokumente sowie durch Verweise auf nicht direkt Wahrnehmbares
(wie z.B. das Schreiblabor als Ort und Institution) ausgestaltet wird.

Das zweite Beispiel zeigt das Etablieren eines gemeinsamen visuellen Wahrneh-
mungsraums im vorhandenen Interaktionsraum, das von der SB initiiert wird.

Analysebeispiel Yuan: Etablieren des Beratungsinteraktionsraums initiiert
durch die Beraterin

Die hier vorgestellte Sequenz (Abb.2) entstammt dem Beginn eines Beratungsgesprachs,
ab 00:02:00. Zu Beginn der Aufnahme bedankt sich die Ratsuchende RSY zunichst fiir
den korrigierten Text, wobei es sich anscheinend eher um einen im schreibdidaktischen
Sinne gefeedbackten Text handelt, also um den, der auch im hier vorgestellten Ausschnitt
sichtbar wird (vgl. Abb.2) und den die Beraterin SB] der Ratsuchenden anscheinend vor
der Beratung zugeschickt hat.

SBJ fragt, was RSY in der Sitzung machen méochte. In ihrer Antwort zihlt RSY meh-
rere Probleme auf, die sie in ihrem Text sieht bzw. die ihr haufig von Lehrenden zuriickge-
meldet wurden, insbesondere mangelnde Verstdandlichkeit und Grammatikfehler. Sie fragt
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SBJ, ob sie noch weitere Probleme im Text gefunden hat. An diese Frage RSYs schliefdt die
hier dargestellte Sequenz an:

Abbildung 2
Transkriptausschnitt Yuan

02:00 SBIJ: Ahm « « « ((also ich wiirde « vorschlagen)), dass ich jetzt vielleicht den Bildschirm »
einmal teile.
NVK SBIJ: ((schaut nach oben))

02:03 SBI: °Dann® konnen wir uns namlich zusammen den Text angucken und einzelne
Punkte am Text zusammen besprechen.
02:07 RSY: °Mhm°
02:08 SBJ: Ist das ok fur dich?
NVK_SBJ: klickt auf dem Monitor, 10sec
02:19 RSY: Ah ja ((nickt))
02:20 RSY: Natiirlich ist...
02:20 RSY: Es ist okay ((lachelt))
02:21 RSY: Aber ich soll...
02:21 RSY: Vielleicht die Internet ist nicht dh ¢ schnell genug.
02:23 RSY: * * « Aber dh versuch mal.
02:24 RSY: Ja.
02:24 SBI: Mhm
02:25 RSY: Wir konnen versuchen.
02:26 SBJ: ((2 sec)) (Okay) ((3 sec)) ((unverstandlich, 2 sec)) ((3 sec))
02:37 SBJ: Kannst du den Text jetzt schen?

02:38 NVK _SBIJ: (leise)(verdndert Fensteransicht: zwei Seiten Text sichtbar, dann Ansicht auf eine Seite
mit sichtbarem Text vergroBert)

Bild
02:56 RSY Ja.

Die Sequenz zeigt, wie ein gemeinsamer Interaktionsraum hergestellt wird, um die Koor-
dination auf einen gemeinsamen Gegenstand, den Text, und damit die Beratung zu er-
moglichen.

Auffillig ist, dass SBJ als Reaktion auf RSYs Frage nach weiteren Problemen im Text
mit der Etablierung des neuen Raumes beginnt. Dies ldsst darauf schliefien, dass es ihr
schwierig bis unmoéglich erscheint, diese Frage zu beantworten, ohne dass ein gemeinsa-
mer Interaktionsraum hergestellt ist, der die gemeinsame Ausrichtung auf den Text mog-
lich macht. Dieser Raum muss also zundchst hergestellt werden, damit die Beraterin das
Anliegen der Ratsuchenden bearbeiten kann. Dass es sich hierbei um einen dispraferier-
ten Anschluss handelt, also einen auf diese Frage nicht unbedingt erwartbaren, deutet
auch die Partikel Also an, mit dem die Beraterin ihren Turn beginnt. Bemerkenswert ist
hier die Vorsicht, mit der SBJ die Moglichkeit der Etablierung eines gemeinsamen Raumes
durch Bildschirmteilung eroffnet: Sie deklariert ihre Auferung durch Verwendung des
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performativen Verbs vorschlagen eindeutig als Vorschlag, wobei die Kombination mit dem
Konjunktiv IT (ich wiirde vorschlagen) den Eindruck der Vorsicht verstarkt. Im Nebensatz,
der dann den Vorschlag enthalt, wird dieser Eindruck erneut bestarkt durch die Verwen-
dung des Adverbs vielleicht sowie der Partikel einmal. Direkt im Anschluss liefert sie eine
Begriindung fiir diesen Vorschlag (Dann kénnen wir uns ndmlich den Text zusammen an-
gucken und einzelne Punkte am Text zusammen besprechen.). Dabei féllt die doppelte Ver-
wendung des Wortes ,zusammen® auf, die darauf hinweist, dass es SB] hier darum geht,
einen gemeinsamen Interaktionsraum zu schaffen. Thr Turn endet mit einer Frage nach
der Bewertung ihres Vorschlags durch RSY (Ist das okay fiir dich?). Diese relativ aufwen-
dige Einfiihrung des Vorschlags, den Bildschirm zu teilen, um gemeinsam den Text der
Ratsuchenden anzusehen, ldsst verschiedene Interpretationen zu: Grundlegend scheint
SBJ das Teilen des Bildschirms als Eingriff in den — moglicherweise privaten? - Raum der
Ratsuchenden zu empfinden. Dass sie dies so empfindet, konnte durch die dadurch fir
RSY entstehende veranderte Bildschirmansicht zu erkldren sein: Denn die Darstellung
wirde sich dadurch dahingehend veriandern, dass die Personen kleiner abgebildet sind,
damit der eingeblendete Text sichtbar werden kann. Moglicherweise spielt hier jedoch
auch eine Rolle, dass das, was geteilt und damit als zentraler Gegenstand des neuen Rau-
mes etabliert werden soll, der von RSY geschriebene Text ist - wobei es sich zwar um ein
akademisches, aber dennoch sehr privates Produkt handelt, sodass womoglich Vorsicht
geboten scheint. Unabhdngig von den Hintergriinden dieser Vorsicht wird aber in jedem
Fall deutlich, dass SBJ das Erdffnen eines neuen gemeinsamen Raumes als etwas versteht,
was angekiindigt und vorbereitet werden muss, fiir das sogar um Erlaubnis gebeten wer-
den muss.

Diese Bitte um Erlaubnis irritiert RSY, worauf das Zdgern, verbunden mit dem Pla-
nungsindikator dh, das Lacheln sowie die schliefilich gedufierte Antwort mit dem Adverb
nattirlich hinweisen. Anscheinend ist fiir sie nicht klar, warum sie um Erlaubnis fur die
Bildschirmteilung gefragt wird. Hieraus wird deutlich, dass die Beteiligten bereits sehr an
die Praxis gewohnt sind, in Videokonferenzen den Bildschirm zu teilen: RSY scheint den
Vorschlag der Beraterin nicht so sehr als ein Mitnehmen in einen anderen Raum zu emp-
finden, sondern vielmehr als selbstverstindlichen Bestandteil des Gesprachs. Eine gewisse
Ratlosigkeit angesichts der Bitte um Erlaubnis wird auch durch die abgebrochene Aufie-
rung ich soll... deutlich. RSYs verbalisierte Vermutung vielleicht die Internet ist nicht dh
schnell genug liefde sich so deuten, dass sie nun selbst nach Griinden sucht, warum das
Teilen des Bildschirms nicht okay sein sollte. Hierbei werden jedoch nicht persénliche oder
eventuelle datenschutzrechtliche Begriindungen herangezogen, sondern technische - diese
erscheinen RSY vermutlich am naheliegendsten. Sie schrankt diese mogliche Einschran-
kung jedoch ihrerseits ein mit dem Imperativ Aber versuch mal - moglicherweise da ihr
die Befehlsform an dieser Stelle unangemessen bzw. unhéflich erscheint, folgt darauf eine
Reparatur durch die Auerung Wir kénnen versuchen.

An dieser Stelle tritt die fiir die Er6ffnung neuer Raume durch Bildschirmteilung ty-
pische Pause auf, die lediglich begleitet wird durch ein okay sowie durch eine unverstiand-
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liche, da sehr leise Auflerung vonseiten der Beraterin. Fiir SB] scheint es an dieser Stelle
nicht zwingend erforderlich, verbal zu verdeutlichen, was sie aktuell macht, da der Schritt,
den Bildschirm zu teilen, jetzt schon ausfiihrlich besprochen wurde. Ebenfalls typisch fiir
das Er6ffnen des neuen virtuellen Raums ist schliefilich die Frage danach, ob die Rat-
suchende den Text nun sehen kann. Der temporal-deiktische Ausdruck jetzt verweist auf
die gemeinsame Situierung in der Zeit, mithilfe der Frage mit der Semantik des Verbs Se-
hens wird erfragt, ob auch die Situierung im Raum eine gemeinsame ist. Gleichzeitig fin-
det hier das statt, was Mondada (2007) als Koordinierung bezeichnet: Die Aufmerksam-
keit beider Beteiligten wird auf einen gemeinsamen Gegenstand gelenkt. Dies ist
Bedingung dafiir, dass die Beratung, in deren Zentrum RSYs Text steht, stattfinden kann.

Schlussfolgerungen: Implikationen fiir die Praxis

Die Analysen der beiden Sequenzen aus OSB verdeutlichen, dass die Etablierung eines ge-
meinsamen Interaktionsraums Koordinationsleistungen bedarf, die sich auf verschiedene
Aspekte des zu etablierenden Raumes beziehen konnen: auf das Aushandeln, was ge-
meinsam sichtbar gemacht wird, die Synchronisation von gemeinsam Sichtbarem (wie
z.B. eingeblendeter Text oder Buch, das in die Kamera gehalten wird) oder auf nicht di-
rekt visuell Verfiigbares (wie z.B. die Institution und den Ort Schreiblabor). Daher ist die
Konstituierung des gemeinsamen Interaktionsraums in OSB grundlegend dafiir, dass
Schreibberatungen im virtuellen Raum funktionieren.

Da anzunehmen ist, dass auch nach Abklingen der Pandemie OSB zum Angebot von
Schreibzentren gehoren werden, ist es unserer Ansicht nach wichtig, die Phase des Eta-
blierens des gemeinsamen Interaktionsraums im virtuellen Setting in die SB-Ausbildung zu
integrieren. Diese Phase bringt einige Charakteristika interaktiver Handlungen mit sich,
die in Prdsenzberatungen nicht anfallen bzw. anders bearbeitet werden. Zu Ausbildungs-
inhalten sollten daher nicht allein technische Kompetenzen zum Umgang mit Videokon-
ferenztools gehoren, sondern auch sprachliche Handlungen, die die Koordinierung im
virtuellen Interaktionsraum ermdglichen und bedingen. Dabei sind die interaktiven Auf-
gaben nicht grundsatzlich andere als in Prasenzberatungen, aber es bedarf eines sensiblen
Umgangs mit ihnen, damit nicht unter Umstdnden Missverstindnisse oder Desorientie-
rung entstehen. Dadurch, dass in der OSB nicht ohne Weiteres ein gemeinsamer visueller
(und auditiver) Wahrnehmungsraum verfiigbar ist, kommt orientierenden Handlungen
eine zentrale Rolle zu. Beispielsweise sind handschriftliche Notizen, die sich ein*e SB
macht, nicht fir den*die RS sichtbar, sodass es einer Erklarung bedarf, damit das SB-Ver-
halten fiir den*die RS transparent ist. Eine Sensibilisierung fiir diese Merkmale des virtu-
ellen Beratungsraums in SB-Ausbildungen zu integrieren, erscheint uns gerade im Hin-
blick auf eine postpandemische Zukunft wichtig, in der Schreibberatungen sowohl in
physischer als auch in virtueller Prasenz womoglich selbstverstandlich sein werden.
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Die interaktionslinguistische Analyse von Beratungstranskripten bietet aus unserer
Sicht die Moglichkeit, automatisierte Handlungen gleichsam unter dem Mikroskop zu be-
trachten und so die Regeln aufzudecken, denen die Interaktion folgt. Gerade weil der In-
teraktionsraum in der OSB etabliert werden muss und deiktische Beziige aufgrund des
eingeschrankten gemeinsamen Wahrnehmungsraums bisweilen mehrdeutig sind, bietet
es sich u.E. an, in der SB-Ausbildung mit authentischen Transkripten zu arbeiten. Auf
diese Weise konnen angehende SB (sprachliche) Handlungen in Beratungen auf einer Mi-
kroebene analysieren. Dies sensibilisiert nicht allein fiir aufmerksames, sprachliches Han-
deln von Berater*innen, sondern bietet zudem eine intensive Auseinandersetzung, um
sich auf professionelles Beraten auch in Online-Settings vorzubereiten.
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Transkriptionskonventionen:

Sigle: Sprecherspuren

NVK-Sprecher-Sigle: Nonverbale Kommunikationsspuren
Bild: Bildspur

. kurze Pause

o Pause, ca. 0,5 sec.

s Pause, unter einer sec.
Abbruch einer AufRerung

oo

- Dauer der Einblendung oder des Zeigens von Materialien
((----)) paraverbale Aktionen
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Partizipation in der digitalen Schreibdidaktik

Online-Tools zur Partizipationssteigerung

Ruth Wenz er Selina Miiller

Abstract

Der vorliegende Artikel behandelt die Frage, wie studentische Partizipation im digitalen
Raum gefordert werden kann. Der Artikel stellt zunachst zentrale Herausforderungen in
digitalen Lernsettings dar. Anschlieffend an diese Darstellung werden zwei Konzepte vor-
gestellt, die einen Umgang mit den beschriebenen Herausforderungen ermdglichen. Sie
bilden den Rahmen fiir den Einsatz partizipativer Online-Tools. Neben unseren Erfahrun-
gen mit diesen Tools wird auch auf deren Potenziale fiir die Sichtbarkeit von Lernenden-
Aktivitdt eingegangen. Da Lernende auch in analogen Lernsettings vom Einsatz partizipa-
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tiver Tools profitieren, behalten die Erkenntnisse dieser Untersuchung bei einer Riickkehr
in die analoge Lehre ihre Relevanz.

Einleitung

Aufgrund der Corona-Pandemie wurde die universitdre Lehre an der Goethe-Universitat
Frankfurt innerhalb kiirzester Zeit in den digitalen Raum verlegt. Das Schreibzentrum der
Goethe-Universitat hat tiber die Digitalisierung bestehender Angebote hinaus mit der
Einfilhrung eines neuen Formats reagiert. Das semesterbegleitende Tutorium ,Wissen-
schaftliches Schreiben fiir Anfanger*innen® bietet Studierenden seit dem Wintersemester
2020/21 die Moglichkeit, wissenschaftliches Schreiben im Rahmen eines Blended-Learn-
ing-Formats zu erlernen.

Einem konstruktivistischen Verstandnis von Lernprozessen folgend, orientierten sich
die schreibdidaktischen Uberlegungen zur Umsetzung des Tutoriums daran, dass Aktivi-
tat Voraussetzung fiir Lernen ist. Durch Lernsettings, die die Partizipation der Lernenden
erfordern, wird deren Aktivitat gezielt angeregt und so Lernen unterstiitzt. Deshalb wur-
den im Blended-Learning-Format des Tutoriums Online-Tools verwendet, die Partizipa-
tion fordern und diese fiir Lehrende ebenso wie Lernende sichtbar und erfahrbar machen.

Der folgende Artikel gibt zunachst einen Einblick in den Aufbau und die Umsetzung
des Tutoriums und fasst daraufhin Erkenntnisse zur Lernenden-Aktivitdt zusammen, die
zur Gestaltung dieses Formats im digitalen Raum beigetragen haben. Die Darstellung
orientiert sich an der Leitfrage, die auch unsere Planung des Tutoriums mafdgeblich be-
einflusst hat: Wie kann studentische Partizipation im digitalen Raum gefordert werden?
Wir betrachten Online-Tools als eine Moglichkeit, Partizipation zu realisieren, um Aktivi-
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tat im digitalen Raum zu begiinstigen. So kénnen Lernprozesse gezielt angeregt werden.
In diesem Zusammenhang stellen wir neben Lernenden-Aktivitdt zwei weitere Konzepte
vor, die Teil partizipativer Lernumgebungen sind und Lernbedingungen positiv beeinflus-
sen: das Erleben von Pridsenz einerseits und Selbstwirksamkeit andererseits. Anhand der
eingefiithrten Konzepte werden wir im zweiten Abschnitt des Artikels Methoden und
Tools vorstellen und bewerten, die wir im Rahmen des Tutoriums angewendet haben. Wir
gehen jeweils darauf ein, wie die verschiedenen Tools die aktive Teilhabe der Studieren-
den, deren Partizipation, fordern und wie sie das Erleben von Prasenz und Selbstwirksam-
keit in digitalen Lernsettings ermdglichen. Wir greifen hierfiir auch auf unsere Erfahrun-
gen als Leitung des Tutoriums zuriick. Ziel des Artikels ist es, die Potenziale einer
bewussten Gestaltung partizipativer Lernangebote zu verdeutlichen. Dieses Ziel ist hier
auf die digitale Lehre unter pandemischen Bedingungen ausgerichtet, lasst sich in Zu-
kunft aber auch auf analoge oder hybride didaktische Konzepte tibertragen.

Ausgangspunkt

Im Folgenden gehen wir wiederholt auf Aspekte der Gestaltung des Tutoriums ein, daher
stellen wir das Grundgeriist des Tutoriums hier kurz vor. In dem Tutorium, das Studieren-
den ermdglicht, iber ein Semester hinweg praxisnah Grundlagen des wissenschaftlichen
Lesens und Schreibens zu erlernen, kommen wochentlich abwechselnd asynchrone und
synchrone Einheiten zum Einsatz. In den asynchronen Einheiten arbeiten die Teilneh-
menden eigenstandig an inputorientierten LernBars, digitalen Kursen mit interaktiven
Lerneinheiten, die vom Schreibzentrum Frankfurt gestaltet wurden. Im Anschluss an die
Bearbeitung der LernBar entscheiden sich die Lernenden fiir die folgenden Praxisphasen
aus einer Auswahl an Methoden fiir eine, mit der sie das zuvor Gelernte auf ihre eigenen
Materialien anwenden. So wahlen die Teilnehmenden beispielsweise selbst aus, welche
Lesestrategien ihnen relevant erscheinen, und erproben diese eigenstindig an ebenfalls
selbst gewdhlten (Studien-)Texten. Die LernBars sind Lernmodule, die mithilfe eines Au-
torensystems der Uni Frankfurt entworfen und Studierenden online zur Verfiigung ge-
stellt werden konnen. Studierende klicken sich durch Kursfolien, die beispielsweise mit
Texten, Bildern, kleinen Quiz und/oder Videos gestaltet sind. Im Rahmen des Tutoriums
arbeiten wir hauptsachlich mit Screen-Videos, in denen ein wissenschaftlicher Mitarbeiter
des Schreibzentrums Frankfurt Kerninhalte aus den verschiedenen Themenbereichen des
Tutoriums prasentiert. Das Tutorium ist eingeteilt in sechs Themeneinheiten, die an das
Stufenmodell nach Girgensohn und Sennewald (2012) riickgebunden werden: Lesestrate-
gien, Exzerpieren, Fragestellung, Schreibstrategien, Argumentieren und Uberarbeiten. Die
synchronen Phasen des Tutoriums, die von ausgebildeten Peer-Tutor*innen via Zoom ge-
halten werden, schliefSen sowohl an die LernBars als auch an die Erfahrungen aus der An-
wendungsphase an. Sie setzen sich aus einer Absicherung der Inhalte der LernBar und
einer Reflexion der Arbeitsphase zusammen, hdufig nach dem Muster Think-Pair-Share.
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Mit welchen Online-Tools partizipative Lerngelegenheiten konkret gestaltet wurden, stel-
len wir im letzten Abschnitt des Artikels dar.

Nach diesem organisatorischen Einstieg werden nun einige Uberlegungen zu der Ler-
nenden-Aktivitdt angestellt. In der didaktischen Planung des digitalen Tutoriums war fiir
uns die eingeschrankte Sichtbarkeit der Teilnehmenden eine besondere Herausforderung
fir die Gestaltung der Lernsettings, da sie die Einschdtzung der Lernenden-Aktivitat er-
schwert. Diese Herausforderung bildet den Ausgangspunkt der folgenden Zusammenfas-
sung ausgewdhlter Konzepte, die das Potenzial partizipativer Lernsettings unterstreichen.

Eine Gemeinsamkeit zwischen analoger und digitaler Lehre besteht bei der Arbeit
mit Gruppen darin, dass nicht alle Teilnehmenden gleichermafden aktiv an der Veranstal-
tung teilhaben. In beiden Settings beteiligen sich tiblicherweise wenige Teilnehmende mit
regelmafiigen Beitragen, ein Grofdteil der Gruppe bringt sich nur selten mit vereinzelten
Beitrdgen ein, wahrend der Rest der Gruppe lediglich passiv an der Veranstaltung teil-
nimmt (Kerres 2018: 208). Ein wesentlicher Unterschied ist jedoch, dass korpersprach-
liche Hinweise, die Aufmerksambkeit signalisieren (wie Nicken oder Augenkontakt), im
digitalen Raum selbst bei eingeschalteter Kamera deutlich schwerer zu lesen sind. Bei
ausgeschalteter Kamera bleibt die Kérpersprache den Lehrenden ebenso wie den anderen
Teilnehmenden vollig verborgen (Kerres 2018: 208). Eine eingeschrankte Wahrnehmung
korpersprachlicher Hinweise fiithrt dazu, dass sich ganz allgemein die Aktivitat der Teil-
nehmenden durch Lehrende schlechter beurteilen lasst. Folglich bleibt unklar, inwieweit
sie kognitiv und sozial involviert sind. Beispiele fiir Lernenden-Aktivititen, die kognitive
Involviertheit erfordern, sind das Erstellen einer Mindmap oder das kritische Hinterfra-
gen von Thesen.

Ersteres, das selbstorganisierte Erstellen einer Mindmap, um Veranstaltungsinhalte
zu dokumentieren, ist in analogen Lernsettings sichtbar, in digitalen hingegen ist diese
Form der aktiven Auseinandersetzung fiir Lehrende nicht erkennbar. Das kritische Hin-
terfragen hingegen, sofern es nicht als Wortbeitrag eingebracht wird, bleibt in beiden Set-
tings als Aktivitit unerkennbar. Wenn die kognitive Aktivitit der Lernenden jedoch als
Voraussetzung fiir deren Lernen angenommen werden kann (Kerres 2018: 162), bedeutet
das in der Folge, dass Lehrende schon in analogen Lernsettings oft schwer einschatzen
konnen, inwieweit Teilnehmende Lernprozesse durchlaufen. In der digitalen Lehre wird
es zu einer umso grofieren Herausforderung. Daraus leiten wir die Bedeutsambkeit ab, stu-
dentische Aktivierung im digitalen Raum bewusst didaktisch zu planen, herbeizufiihren
und sichtbar zu machen. Der gezielte Einsatz von Online-Tools kann es erméglichen, die
beschriebenen Einschrankungen digitaler Lehre (ein verringertes Ausmaf$ an (nonverba-
ler) Riickmeldung und Sichtbarkeit) zu kompensieren, und erweist sich entsprechend
sinnvoll, um auch im digitalen Raum aktive Lernprozesse anzuregen.
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Das Erleben von Prasenz und Partizipation

Um der eingeschriankten Sichtbarkeit der kognitiven Aktivitit Lernender entgegenzuwir-
ken, haben wir nach Moéglichkeiten gesucht, diese beobachtbar zu machen. Das Konzept
der kognitiven Prdsenz nach Garrison, Anderson und Archer (1999) schien fir eine Um-
setzung dieses Vorhabens passend. Die Autoren unterscheiden zwischen kognitiver, sozia-
ler und padagogischer Prasenz. Alle drei Formen der Prasenz unterstiitzen Sichtbarkeit im
digitalen Raum, wirken sich den Autoren zufolge positiv auf Lernprozesse aus und sind
anschlussfahig fir die Konzepte Partizipation und Lernenden-Aktivitat. Daher fassen wir
im Folgenden alle drei kurz zusammen und verbinden die Konzeptualisierung von Garri-
son, Anderson und Archer (1999) mit einer Perspektive, die sich aus Kerres’ (2018) Uber-
legungen zu Gelingensbedingungen digitaler Lehre in Gruppenlernsettings ergibt. Einer
der Aspekte, den er in diesem Kontext betrachtet, ist das Prdsenzerleben. Diese Frage
nach dem Erleben von Prasenz schlieflen wir in die Darstellung der drei Prasenzformen
nach Garrison, Anderson und Archer (1999) mit ein.

Kognitive Prdsenz ist die Sichtbarkeit kognitiver Aktivitat, d.h. die Sichtbarkeit der
Auseinandersetzung mit dem Gegenstand der Veranstaltung. Diese kognitive Aktivitat
kann sich in unterschiedlicher Form duflern und damit zu kognitiver Prisenz werden.
Beispiele fiir solche kognitive Prasenz sind ein Kommentar im Chat, verbale Beteiligung
oder ein Beitrag in einer gemeinsam erstellten Mindmap. Sie geht tiber die Sichtbarkeit
der Lernenden im Videochat durch eine eingeschaltete Kamera hinaus (Garrison/Ander-
son/Archer 1999: 89). Die Schwierigkeit im Erkennen kognitiver Aktivitdt ist, dass sie sich
nicht unbedingt in beobachtbarem Verhalten widerspiegeln muss (Kerres 2018: 211) und
damit auch nicht automatisch sichtbar wird. Teilnehmende konnen den Veranstaltungen
durchaus aktiv folgen, ohne sich mit eigenen Beitrdgen an der Diskussion zu beteiligen.
Lernprozesse Teilnehmender werden fiir Lehrende schlecht einschitzbar, wenn die Lern-
umgebung keine Anreize bietet, kognitive Aktivitit in kognitive Prasenz zu {ibersetzen.

Soziale Prdsenz meint die Wahrnehmbarkeit von Teilnehmenden in Veranstaltungen
als reale Personen (Garrison/Anderson/Archer 1999: 94 ff.). Sie driickt sich beispielsweise
im Teilen personlicher Informationen, dem Ausdriicken von Gefithlen oder der Mitarbeit
an Gruppenbeziehungen aus. Kerres zufolge erweist sich das Erleben sozialer Prasenz als
wichtige Voraussetzung fiir die Zufriedenheit von Teilnehmenden in digitalen (Lern-)Ver-
anstaltungen (Kerres 2018: 207). Laut Carrie Heeter erleben Teilnehmende in solchen Set-
tings neben der Prasenz der anderen auch die eigene Prasenz, wenn andere auf sie reagie-
ren (Heeter 1992). Garrison, Anderson und Archer (1999) betonen, dass soziale und
kognitive Prasenz in ihrer Verbindung dazu beitragen, Gesprache iiber den Lerngegen-
stand zu fordern. Sie schaffen eine positive Gesprachskultur, in der Teilnehmende koope-
rativ und kollaborativ Wissen generieren.

Pddagogische Prdsenz wird durch eine Aufbereitung der Lernumgebung (durch Leh-
rende) und die Unterstiitzung von Lernenden (durch Lehrende und andere Lernende)
sichtbar (Garrison/Anderson/Archer 1999: 96f.). Eine Aufbereitung der Lernumgebung
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ist in der analogen Lehre beispielsweise das Vorbereiten der Tafel fiir eine spétere Grup-
penarbeit. Ahnliche Vorbereitungen sind auch im digitalen Raum fiir die Tools, die im
letzten Teil des Artikels vorgestellt werden, moglich. Diese Vorbereitungen kénnen fiir
Lernende auch ein unterstiitzendes Gertist anbieten, das einen Rahmen fiir den Umgang
mit Herausforderungen im Lernprozess bildet. Diese Unterstiitzung kann auch durch das
Initiieren und Steuern von Diskussionen und das Geben von Feedback geboten werden.
Wie die anderen Formen von Prasenz kann sie die Aktivitdt der Studierenden steigern
(Mackiewicz/Thompson 2014).

Wir leiten aus den vorangegangenen Ausfiihrungen zu Prasenz die Annahme ab, dass
ein Adressieren der drei Formen von Prasenzerleben in partizipativen Lernsettings Lernen-
den auch erlaubt, Selbstwirksamkeit zu erfahren. Als Selbstwirksamkeit wird die Erwartung
bezeichnet, ,durch eigenes Handeln Effekte erzielen zu kénnen* (Kerres 2018: 34). Diese
Annahme wird auch von der zuvor dargestellten Beschreibung des Erlebens der eigenen
Prasenz in Interaktionen von Carrie Heeter (1992) gestiitzt: Das eigene Handeln und seine
Konsequenzen werden in partizipativen Gruppensettings ebenso wie die eigene Prasenz
besonders gut erfahrbar. Indem Studierende sich beispielsweise an der Arbeit mit koope-
rativen Tools beteiligen, werden die individuellen Beitrage aller sichtbar. Gleichermaf$en
ermoglicht das Prasentieren von Gruppenergebnissen, Reflexionsprozesse und Lern-
zuwdchse fiir sich selbst und andere sichtbar zu machen. Dieses Erleben von Selbstwirk-
samkeit in der aktiven Teilhabe an Veranstaltungen tragt positiv zu erfolgreichen Lern-
prozessen bei (Kerres 2018: 33). Fir unsere Planung der Gestaltung des Tutoriums haben
wir entsprechend versucht, partizipative Lerngelegenheiten zu schaffen, die dieses Erle-
ben von Prasenz und Selbstwirksamkeit erméglichen und durch Aktivierung der Lernen-
den deren Lernprozesse unterstiitzen. Wie wir hierfiir Online-Tools eingebunden haben,
stellen wir im folgenden Abschnitt dar.

Umsetzung

Anschliefiend an die bisherige Darstellung der Konzepte, die unsere Ausrichtung an parti-
zipativer Lehre begriinden, stellen wir im Folgenden dar, wie wir den beschriebenen He-
rausforderungen begegnet sind. Unterteilt in die Kategorien ,Audience-Response-Sys-
tems“ und ,kooperative Tools“ stellen wir eine Auswahl von Online-Tools vor, mit denen
wir im Tutorium arbeiten. In der Beschreibung der Online-Tools gehen wir jeweils auch
darauf ein, inwiefern diese Lernenden-Aktivitat und das Erfahren von Prasenz und Selbst-
wirksamkeit begiinstigen und so Lernprozesse anregen.

Audience-Response-Systeme

Eine Art von Tools, die wir im Kontext des Tutoriums verwendet haben, sind sogenannte
Audience-Response-Systems (ARS). ARS stellen grundsitzlich eine niedrigschwellige
Moglichkeit zur zeitgleichen Partizipation aller Teilnehmenden an einer Veranstaltung
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dar, beispielsweise in kleinen Quiz oder als Riickmeldung zur Geschwindigkeit der Veran-
staltung (z.B.: ,Sind die Inhalte zu ausfiihrlich, angemessen oder zu komprimiert darge-
stellt?“). Urspriinglich wurden diese mit sogenannten Clickern in analogen Settings ver-
wendet, mittlerweile sind sie zahlreich als Online-Systeme verfiigbar. Letztere werden
haufig als ,Bring Your Own Device“-Lésung (BYOD) mit den Smartphones, Tablets oder
Laptops der Teilnehmenden umgesetzt. Wir arbeiten aufgrund der Gestaltung universita-
rer digitaler Lehre ausschliefilich mit BYOD-Systemen. Der Umfang dieser Systeme geht
bis hin zu einer systematischen Einbettung in Lernprogramme, die allen Teilnehmenden
jederzeit bestimmte Interaktionen mit der Lehrperson erméglichen (ausfiithrlich dazu
Quibeldey-Circle 2018). Im Rahmen des Tutoriums haben wir einerseits in asynchronen
Phasen mit in die LernBars eingebetteten Online-Tools gearbeitet, andererseits haben wir
Tools auch in den synchronen Phasen gezielt eingebunden. Die zwei Systeme, mit denen
wir gearbeitet haben, sind Ja-Nein-Abfragen, die wir ausschlieflich in den synchronen
Zoom-Sitzungen nutzen, und umfangreichere Abfragen mit dem Tool Mentimeter. Beide,
Ja-Nein-Abfragen und Mentimeter, werden im Folgenden jeweils in Hinblick auf ihre
Funktionsweise, ihren Einsatz und ihre Bedeutung fiir eine partizipative Lernumgebung
dargestellt. Die gewdhlten Tools sind exemplarisch. Eine vergleichbare Nutzungsstruktur
bieten Tweedback, Particify oder Edkimo.

Ja-Nein-Abfragen

Der Videokommunikationsservice Zoom bietet die Moglichkeit, in Meetings mittels eines
griinen Hakchens oder roten Kreuzes Zustimmung oder Ablehnung auszudriicken. Fragen
kénnen miindlich formuliert oder im Chat kommuniziert werden, es muss lediglich ein-
deutig sein, wofiir genau Hakchen und Kreuz jeweils stehen. Die Reaktion der einzelnen
Teilnehmer*innen ist fiir alle einsehbar. Im Rahmen der synchronen Tutoriumssitzungen
setzen wir Ja-Nein-Abfragen vor allem fiir unkomplizierte Fragen zu organisatorischen
Aspekten ein (,Wisst ihr, wo ihr die Materialien findet? ,Ist allen die Aufgabenstellung
fir die Gruppenarbeit klar?; ,Setzt ein griines Hakchen, wenn ihr mit der Bearbeitung
der Aufgabe fertig seid!”). Insgesamt nutzen wir sie verstarkt zu Beginn der Sitzungen, da
wir uns von ihnen ein niedrigschwelliges Ankommen in der partizipativen Lernumgebung
erhoffen, das den Weg fiir spatere Phasen mit studentischer Partizipation ebnet. In unse-
rer Erfahrung hat sich dieses Vorgehen bewahrt.

Die Teilnahme an solchen Umfragen stellt eine eher geringfiigige Aktivierung dar,
Teilnehmende miissen lediglich eines von zwei Symbolen auswahlen. Auch das Erleben
kognitiver Prasenz féllt — aufgrund der Kontexte, in denen wir die Abfragen einsetzen —
gering aus. In Hinblick auf das Prasenzerleben gehen wir priméar von einer positiven Wir-
kung der Ja-Nein-Fragen auf die Wahrnehmung sozialer Prisenz aus. Uber die Symbole
nehmen die Teilnehmenden die Anwesenheit und Interaktion der restlichen Gruppe wahr.
Das Erfahren von Selbstwirksamkeit wird von dieser Art von Ja-Nein-Abfragen organisato-
rischer Natur vermutlich lediglich geringfiigig angesprochen, da Studierende weder Kom-
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petenzzuwachs erleben noch grofden Einfluss auf Verlauf oder Ergebnissicherung der Ver-
anstaltung nehmen.

Mentimeter

Das zweite ARS-System, das wir im Tutorium nutzen, sind partizipative Elemente aus der
interaktiven Prasentationssoftware Mentimeter. Mentimeter ermoglicht es, Antworten
von Teilnehmenden auf verschiedene Arten von Fragen direkt grafisch aufgearbeitet mit
den Teilnehmenden zu teilen. Wir arbeiten im Tutorium mit Quiz und der ,Wordcloud*
von Mentimeter. Letztere stellt erfragte Assoziationen der Teilnehmenden zu einem be-
stimmten Thema als Collage dar, in der hdufig genannte Begriffe grofler angezeigt werden.
Beide Funktionen kommen hauptsdchlich in den asynchronen Lerneinheiten als Abfrage
der vermittelten Lehrinhalte oder als assoziative Auseinandersetzung mit dem Lerngegen-
stand zum Einsatz. Aber auch in den synchronen Sitzungen werden Mentimeter-Ele-
mente verwendet. Hier eignet sich insbesondere die Funktion ,Wordcloud“ als niedrig-
schwelliger Einstieg, der, analog zu den vorherigen Beschreibungen der Ja-Nein-Abfrage,
soziale Prasenz und Selbstwirksamkeit sichtbar und erfahrbar macht. Zudem wird durch
die inhaltlichen Beitrdge auch kognitive Prasenz vermittelt. Insbesondere in den asyn-
chronen Lerneinheiten, die Teilnehmende individuell bearbeiten, wirkt sich das Wissen
um die aktive Teilnahme anderer positiv auf die Motivation und die Lernergebnisse aus.

Kooperative Online-Tools

Im Folgenden werden Gemeinsamkeiten der von uns verwendeten Tools zur Steigerung
von Kooperation und Partizipation zusammengefasst (RetroTool, MindMup, Miro). Ko-
operativ-partizipative Tools werden eingesetzt, um fachliche Inhalte innerhalb einer
Gruppe zu erarbeiten und somit zu vermitteln. Kooperation ist dabei kein Selbstzweck
und dient auch nicht nur der Herstellung von Prdsenz und Aktivierung der Lernenden,
sondern ermoglicht eine fachlich eingebundene Vermittlung von Lehrinhalten (Kerres
2018: 194). Die Darstellung der ausgewahlten Tools ist exemplarisch. Es gibt viele weitere
Tools mit vergleichbarer Nutzungsstruktur, wie etwa Flinga, Oncoo, Taskcards, Kialo-Edu,
Cmap, Mindmeister. Sie unterscheiden sich beispielsweise in Bezug auf die Handhabbar-
keit, Kosten und die Bestimmungen zum Datenschutz. Diese Unterschiede konnen in der
Konzeption vergleichbarer Lehrformate je nach Format abgewogen werden.

RetroTool

RetroTool ist eine Anwendung, die es ermoglicht, Gedanken zu einem vorgegebenen
Thema zu sammeln. Diese sind zundchst nur fiir die bearbeitende Person sichtbar. Die In-
formationssammlung erfolgt hierbei assoziativ. Der Impuls in Form einer Fragestellung
wird vor der Nutzung definiert, ebenso die in der Nutzungsoberfliche einsehbare Bear-
beitungszeit. Wenn sich die Teilnehmenden bereit fithlen, kdnnen die verschriftlichten
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Beitrage auf digitalen Karteikarten publiziert werden. Dadurch sind sie fiir die anderen
Gruppenteilnehmer*innen sichtbar. Durch das Sichtbarmachen des eigenen inhaltlichen
Beitrags fiir die Gruppe konnen Selbstwirksamkeit und Partizipation erfahren werden.
Die Bearbeitung erfordert im Vergleich zu unserer Verwendung der ARS eine héhere ko-
gnitive Aktivierung und fordert so das Erleben von kognitiver, sozialer und padagogischer
Prasenz. Die Studierenden leisten individuell einen Beitrag zu der Erarbeitung von Lern-
inhalten und dies kann zu einem Kompetenzzuwachs fiithren. Nach der Veréffentlichung
der eigenen Ergebnisse konnen diese entweder durch die Lernbegleitung oder in Anlei-
tung durch diese von den Teilnehmenden gebiindelt werden, indem sie {ibereinanderge-
legt werden. Zum Einsatz kam diese Methode u.a. beim Brainstorming zu ersten Ideen
fiir die Fragestellungen eigener Schreibprojekte der Studierenden. RetroTool ist also im
ersten Schritt eine Anwendung zur Informationssammlung, kann allerdings im Prozess
des Biindelns der assoziativen Beitrage zudem zur Informationsverdichtung genutzt werden.

MindMup

Ebenfalls fiir die Informationssammlung und -verdichtung kann die Anwendung
MindMup verwendet werden. MindMup ist eine Anwendung, mit der das Sammeln von
Ideen zu einem zentralen Begriff visualisiert werden kann. Die Anwendung erméglicht die
Benennung eines Hauptbegriffs und erlaubt dabei, Verzweigungen in Form von Unter-
punkten hinzuzufiigen. Bei den einzelnen Unterpunkten kénnen Notizen, Links und Bil-
der ergdanzt werden. Durch die Auswahl der Farben kénnen thematische Zusammenhéange
unterstrichen werden. Bei der Verwendung ist die Freigabe und damit eine Echtzeit-Zu-
sammenarbeit moglich. Diese erlaubt die Erfahrung von kognitiver und sozialer Prdsenz,
da Teilnehmende sich sowohl inhaltlich mit dem Gegenstand auseinandersetzen als auch
in der Gestaltung der MindMup miteinander interagieren. Im Anschluss an die Erstellung
konnen die erarbeiteten Inhalte exportiert und dadurch gesichert werden. MindMup kann
durch die assoziative Verknilipfung von Seminarinhalten oder Texten beispielsweise die
vorlaufige Gliederung des eigenen Schreibprojekts unterstiitzen.

Miro

Miro ist eine weitere Anwendung zur Sammlung, Visualisierung und Organisation von
Ideen und Informationen, die ebenfalls zur Unterstiitzung kooperativen Lernens zum
Einsatz kommen kann. Die Lehrenden kénnen zu Beginn eine Vorlage (Template) wéahlen
und diese gegebenenfalls anpassen. Die Funktionen von Miro umfassen Post-its, Pfeile,
Zeichnungen oder Kommentare, die in Frames sortiert werden kdnnen. Die Erstellung von
Frames bietet den Teilnehmenden die Moglichkeit, in einem abgegrenzten Bereich simul-
tan an den jeweiligen Projekten zu arbeiten. Analog zu MindMup wird auch hier die
Wahrnehmung kognitiver und sozialer Prasenz durch Partizipation in der digitalen Lern-
umgebung geférdert. Durch die Vergrofderungsfunktion des Miro-Boards konnen die un-
terschiedlichen Projekte tibersichtlich dargestellt werden. Im Vergleich zu RetroTool und
Mindmup bietet Miro in der visuellen Gestaltung eine komplexe Anwendungsstruktur an.
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Die Komplexitit bietet gegeniiber den reduzierten Anwendungsmoglichkeiten im Lern-
setting nicht unbedingt einen Vorteil, da die Vielzahl an Optionen von den zu erarbeiten-
den Inhalten ablenken kann, aber durch die Vielzahl an Moglichkeiten, die Miro bietet,
lassen sich damit nach einer gewissen Einarbeitungsphase komplexe, kooperative (Grup-
pen-)Arbeiten tibersichtlich strukturieren und sinnvoll organisieren. Deutlich wird, dass
der Einsatz von Online-Tools nicht per se Vorteile bietet, sondern in der Konzeption be-
wusst an das Lernziel angepasst werden muss.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass alle drei kooperativen Online-Tools die Wahr-
nehmung kognitiver, sozialer und padagogischer Aktivitdt ermdglichen und dabei eine er-
hohte kognitive Aktivierung erzeugen. Beim gemeinsamen Arbeiten an einem Endpro-
dukt, in dem die Beitrage aller Teilnehmenden sichtbar werden, wird das Erleben von
Prasenz und Selbstwirksamkeit durch die partizipativen Online-Tools gesteigert. Im Sinne
der pddagogischen Prasenz konnen die Online-Tools vorbereitet werden, indem Fragestel-
lungen deutlich platziert werden oder Kategorien fiir Antworten mit Uberschriften verse-
hen werden (RetroTool und Miro). Ebenfalls kénnen zentrale Begriffe vordefiniert werden
(MindMup). So wird den Teilnehmenden ein unterstiitzender Rahmen fiir die partizipati-
ven Arbeitsphasen zur Verfiigung gestellt und die padagogische Prasenz der Lehrenden
im Lernprozess verdeutlicht. Eine weitere Besonderheit der Tools sind die Anzeige der
Anzahl der Teilnehmenden und deren Bearbeitungsschritten durch die Sichtbarkeit aller
Cursor (Miro) sowie das Teilen von Beitragen. Hierdurch wird fiir alle ersichtlich, wie
viele Personen kognitiv in der Bearbeitung der Aufgabe involviert sind. Auch die vorge-
stellten ARS kdnnen zu einem Erleben insbesondere von sozialer Prasenz beitragen. In-
wieweit auch die kognitive und padagogische Prasenz durch die Tools sichtbar wird,
héangt von der Gestaltung der Verwendung ab. Die Grundfunktionen aller vorgestellten
Online-Tools konnen kostenlos genutzt werden. Die vorgestellten Anwendungen dienten
uns nicht allein zur didaktischen Strukturierung des Tutoriums, sondern wurden dartiber
hinaus, wie beschrieben, auch als Ergebnissicherung weiterverwendet. Dies machte visu-
ell gestiitzte Riickbeziige im Verlauf des Semesters iiber Sitzungen hinweg anhand der ge-
meinsam erstellten Grafiken moglich. Beim Einsatz dieser Tools erfahren die Lernenden
nicht nur Prasenz und Selbstwirksamkeit, was sich positiv auf ihren Lernprozess auswirkt,
sondern lernen gleichzeitig die Anwendung von Tools zur Unterstiitzung zukiinftiger
Schreibprozesse kennen.

Schluss

Im Rahmen dieses Artikels haben wir uns mit Gelingensbedingungen fiir partizipative di-
gitale Lehre auseinandergesetzt. Basierend auf unseren Erfahrungen mit der Konzeption
und Durchfiilhrung eines semesterbegleitenden digitalen Tutoriums haben wir mit dem
Konzept des Prasenzerlebens eine zentrale Herausforderung und ein Ziel partizipativer
Lehre im digitalen Raum dargestellt. Mit dem Konzept der Selbstwirksamkeit haben wir
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auf der Grundlage eines konstruktivistischen Lernverstandnisses und im Anschluss an die
positiven Effekte von Prasenzerleben Potenziale von Partizipation fiir den Lernprozess
von Teilnehmenden aufgegriffen. Schlief8lich haben wir verschiedene Tools vorgestellt, die
wir in den Tutoriumssitzungen gezielt zur Herbeifiihrung von Prasenzerleben und Selbst-
wirksamkeit eingesetzt haben.

Zwar haben wir fiir den vorliegenden Artikel keine Wirksamkeitsforschung durchge-
fithrt, die beschriebenen positiven Effekte von Online-Tools spiegeln sich jedoch in unse-
ren Erfahrungen als Leitung des Tutoriums wider. Thr Einsatz hat zu einer hohen Beteili-
gung auch bei den Teilnehmenden, die ihre Kamera in den Zoom-Sitzungen ausgeschaltet
hatten, gefiihrt. Diese Beteiligung hat uns Riickschliisse auf die kognitive Involviertheit
der Teilnehmenden ermdglicht und aufgezeigt, in welchen Bereichen die Teilnehmenden
noch unsicher sind, wie beispielsweise dann, wenn Inhalte falsch wiedergegeben wurden
oder Schwierigkeiten in der Anwendung auf eigene Schreibprojekte bestanden. Wir haben
die mit Online-Tools geschaffenen partizipativen Lernsettings als grofde Bereicherung
empfunden.

Zusammenfassend lasst sich festhalten, dass fiir gelingende partizipative Lehre im di-
gitalen Raum Online-Tools gezielt eingesetzt werden konnen, um Prasenz und Selbstwirk-
samkeit erfahrbar zu machen. Alle Aspekte tragen zur Unterstlitzung von Lernprozessen
bei. Mit der Darstellung unserer Verwendung der jeweiligen Tools und der Begriindung
ihres Beitrags zu diesen Rahmenbedingungen partizipativen Lernens hoffen wir, Ankniip-
fungspunkte fiir zukiinftige schreibdidaktische Uberlegungen zu bieten. Wir erachten die
hier ausgefithrten Zusammenhdnge auch fiir Lehre im analogen Raum als relevant. Stu-
dentische Partizipation profitiert auch in analogen Lernsettings vom gezielten, reflek-
tierten Einsatz von Methoden und Tools und die Aspekte Prasenzerleben und Selbstwirk-
samkeit bleiben auch dort bedeutsam. Die korperliche Anwesenheit sichert nicht soziale,
kognitive und padagogische Priasenz. Eine Auseinandersetzung mit den hier vorgestellten
Uberlegungen zu partizipativer Lehre bleibt also auch bei einer Riickkehr in analoge
Lernumgebungen wichtig.
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Wie aus der ,Langen Nacht" eine digitale
+Woche" wurde

Fridrun Freise er Mirjam Schubert

Abstract

Wie lasst sich ein Erfolgsformat wie die ,,Lange Nacht der aufgeschobenen Hausarbeiten*
digital umsetzen? Mit der ,Woche der aufgeschobenen Hausarbeiten® stellen wir ein Kon-
zept vor, das die Ziele der ,Langen Nacht®, wie die Forderung einer Schreibgemeinschaft,
mit neuen Moglichkeiten des digitalen Raums, wie die fast unbegrenzte Anzahl paralleler
Veranstaltungsraume, verbindet. Dieses Format ist nicht nur ein aus der Not einer Pan-
demie geborener Ersatz, sondern bietet den Schreibenden eigene Qualititen - wie bei-
spielsweise ausgepragte Gemeinschafts- und Produktivitatserfahrungen.

Wir stellen die Idee und die organisatorische Umsetzung vor, berichten aus der Ver-
anstaltung sowie aus der Evaluation und ziehen ein Fazit zur effektiven Umsetzung.

Ausgangslage

Die ,Lange Nacht der aufgeschobenen Hausarbeiten“ (kurz LNdaH) ist ein 2008 am
Schreibzentrum der Europa-Universitit Viadrina entwickeltes Format, das mittlerweile im
deutschsprachigen Raum und dariiber hinaus regelméafiig von Schreibzentren und ver-
gleichbaren Institutionen an Hochschulen veranstaltet wird (vgl. Girgensohn/Hertz-Ei-
chenrode/Voigt 2019). Das Ziel des Formats ist, das Schreiben als wissenschaftliches Han-
deln in den Fokus zu stellen: durch erlebte Gemeinschaft beim Schreiben mit anderen,
durch niedrigschwellige Schreibberatung vor Ort, durch Workshops und durch flankie-
rende Pressearbeit als Werbemafinahme (Girgensohn/Hertz-Eichenrode/Voigt 2019: 123).
Neben der Werbewirkung fiir schreibdidaktische Angebote ermdéglicht das Format den
Teilnehmenden, in einer Nacht ein Schreibprojekt in Schwung zu bringen.

Bis zum Ausbruch der Corona-Pandemie gehorte auch an der Universitdit Hamburg
(UHH) die LNdaH fest ins Angebot des Schreibzentrums. In den Raumen der Staats- und
Universitatsbibliothek (SUB) trafen sich hier an einem Nachmittag und Abend im Friithjahr
stets um die 150 bis 250 Studierende, Schreibzentrumsmitarbeiter*innen, Peer-Schreib-
tutor*innen und externe Workshopleiter*innen - in Pandemiezeiten undenkbar und auch
nicht erlaubt.

Dabei ist das Konzept der LndaH mit ihrem zentralen Fokus auf dem Umgang mit
dem Aufschieben von (Schreib-)Aufgaben - und damit Fragen der Selbstmotivation und
Selbstorganisation - sowie der Betonung der Schreibgemeinschaft (Girgensohn/Hertz-
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Eichenrode/Voigt 2019: 123f.) eigentlich geradezu prddestiniert, die Probleme Studieren-
der in Pandemiezeiten zu adressieren. Denn genau dann sind fiir Studierende soziale In-
teraktion und das Erleben von Gemeinschaft besonders wichtig. In einer Studie des
Stifterverbands gaben 69 Prozent der befragten Studierenden an, dass ihnen ,Sozialkon-
takte zu anderen Studierenden” fehlten, 59 Prozent litten an Motivations- und Konzentra-
tionsschwierigkeiten (Winde/Werner/Gumbmann/Hieronimus 2020: 5). Breitenbachs
Metastudie Digitale Lehre in Zeiten von Covid-19 zeigt ebenfalls, dass ,isoliertes Lernen*
bei vielen Studierenden zu Schwierigkeiten bei der Selbstorganisation, Selbstmotivation
und Selbstdisziplin fiihrte. Immerhin 13,9 Prozent der Befragten gaben an, starker Aufga-
ben fiir das Studium aufzuschieben als sonst (Breitenbach 2021: 9). Um die Studierenden
mit diesen Schwierigkeiten nicht alleine zu lassen, schien uns eine digitale Version der
LNdaH eine sinnvolle Alternative zu sein.

Die Vorteile des Digitalen nutzen

Statt nur eine Nacht anzubieten, entschlossen wir uns, das Angebot im digitalen Raum
auf mehrere Tage auszuweiten. Dazu regten uns die im November 2020 digital durchge-
fiihrten ,Langen Nachte des Schreibens® an der Hochschule fiir Medien in Stuttgart, die
in einer Woche an mehreren Abenden Workshops und Schreibberatung anboten, und un-
sere eigene Erfahrung mit einem Online-Schreib-Retreat fiir Doktorand*innen an. Wir
entwickelten ein Programm fiir eine viertagige ,Woche der aufgeschobenen Hausarbeiten®,
die im Marz 2021 stattfinden sollte.

Die Erfahrung mit unseren anderen digitalen Angeboten hatte gezeigt, dass viele Stu-
dierende digitale Formate besonders schitzen, in denen neben inhaltlichen auch soziale
Aspekte mitbedacht werden.' Diese Aspekte - der Austausch mit anderen, das Kennenler-
nen von Gleichgesinnten und das (Wieder-)Erkennen dieser dann bekannten Gesichter
sowie die Moglichkeit, auch andere Themen zuzulassen - schienen uns gerade online in
einem mehrtagigen Format besser realisierbar zu sein als in einer einzelnen mehrstiindi-
gen digitalen Veranstaltung. Zugleich ist ein Vorteil des digitalen Formats, dass es weniger
raumliche Einschrankungen kennt. In der SUB standen uns in den vergangenen Jahren fiir
nur einen Nachmittag und Abend zwei Veranstaltungsraume sowie offene Schreib- und
Beratungsbereiche zur Verfiigung. Das Programm war damit durch die Raumkapazitat
und das Zeitfenster begrenzt. Im digitalen Raum sind das Raumkontingent und die zeit-
lichen Nutzungsmoglichkeiten fast ohne Limit und machen dadurch eine grofiztigigere
Programmgestaltung moglich.

1 Vgl. dazu beispielhaft Einschitzungen aus der Ex-post-Befragung zu den Effekten des Schreibzentrums
(10/2019-09/2020) zur Wirkung des digitalen Ersatzangebots in der Pandemiephase: Raus aus der Isolation,
Austausch, dem normalen Studieren ndher kommen oder Austausch ist wichtig und digital machbar, Motivation
stdrkend.

Fridrun Freise & Mirjam Schubert
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Abbildung 1
Programmschema der ,Woche der aufgeschobenen Hausarbeiten" an der UHH 2021

Dauer (Tagl Tag 2 Tag 3 Tag 4
30 min  |Start in den Schreibtag Start in den Schreibtag Start in den Schreibtag Start in den Schreibtag
1h30 Write-in  |Workshop Workshop [Workshop |Beratung |Write-in  [Workshop Workshop [Beratung
Min SZ SZ SZ
1h 30 Min Workshop |Coffee Coffee \Workshop \Workshop Coffee

SZ Lecture Lecture SZ ~|tecture

(30 Min)  |(30 Min) (30 Min)

30 Min  |Pause und Puffer Pause und Puffer Pause und Puffer Pause und Puffer
1h30 Workshop |Beratung  |Write-in ‘Workshop Workshop |Beratung  |Write-in  |Workshop
Min SZ SZ
1h30 Workshop \Workshop \Workshop Workshop
Min ‘Isz . SZ
20 Min  [Reflect & Relax Reflect & Relax Reflect & Relax Reflect & Relax
1-1,5h  |Sportangebot Hochschulsport Sportangebot Sportangebot Sportangebot

Die Zusammenarbeit mit anderen Akteur*innen der Universitit und insbesondere mit
den Bibliotheksmitarbeitenden behielten wir bei. Kolleg*innen des Hochschulsports, der
Zentralen Studienberatung, des Sprachenzentrums, des Hamburger Zentrums fiir univer-
sitares Lehren und Lernen sowie der SUB boten im Verlauf der Woche insgesamt sechs
Workshops sowie drei kiirzere Coffee Lectures an. Die fiinf Mitarbeitenden des Schreib-
zentrums rahmten jeden Tag mit zwei wiederkehrenden Formaten (,Start in den Schreib-
tag®, ,Reflect und Relax“). Morgens konnten sich die Teilnehmenden zwanglos online zu-
sammenfinden, einander kennenlernen und sich gemeinsam warmschreiben. Abends
rundeten wir den Tag mit einer Reflexionsiibung, einem Austausch sowie einer kurzen
Korperiibung zur Entspannung ab.

Jeden Tag gab es morgens und nachmittags zwei bis drei parallele Slots mit ein bis
zwei Workshops oder Coffee Lectures und entweder einer Beratungs- oder einer Schreib-
zeit (Write-in) (siehe Abb.1). Im Unterschied zu unserer LNdaH in Prasenz waren die
Schreibzeiten durchgehend gestaltet und moderiert. Wir Schreibzentrumsmitarbeitenden
boten jede’r jeweils zwei Workshops, die Themen wie ,Lesen®, ,Argumentieren“ oder
»Leitplanung® jeweils fiir Anfanger*innen und Fortgeschrittene aufbereiteten, sowie die
Write-ins und Schreibberatungszeiten an. Die anderen Mitwirkenden trugen Themen bei
wie ,Sketchnotes®, ,Mit Kreativitdit durch den Schreibprozess“ oder ,Gesund und leis-
tungsfahig bleiben im Onlinestudium und beim Schreiben“ Die thematischen Felder der
Recherche, Literaturverwaltung und Veroffentlichung von Texten deckten die Kolleg*in-
nen der SUB ab. In Kooperation mit dem Hochschulsport konnten die Schreibenden in
den Abendstunden noch Online-Sportkurse auswdhlen und sich u.a. bei Yoga, Progressi-
ver Muskelentspannung oder Zumba wahlweise entspannen oder richtig auspowern.
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Technische Herausforderungen

Die unterschiedlichen Mitwirkenden, Themen und Formate im digitalen Raum zu einer
einheitlichen Veranstaltung zusammenzufiigen, stellte uns vor organisatorische und tech-
nische Herausforderungen. An der UHH gibt es keinen digitalen Raum, der auf einer
Plattform alle fiir eine solche Veranstaltung notwendigen Funktionen biindelt. Daher
setzte sich der digitale Raum der ,Woche“ aus diversen Online-Plattformen und digitalen
Tools zusammen.

Klar war, dass alle synchronen Formate auf Zoom stattfinden sollten, da wir mit die-
sem Videokonferenzprogramm gute Erfahrungen im Hinblick auf Stabilitat sowie Bild-
und Tonqualitdt gemacht haben und Funktionen wie Breakout-Rooms und Umfragen fiir
Online-Workshops nutzbar sind. Die UHH stellt einen Zoom-Service auf eigenen Servern
bereit, sodass Datenschutzfragen hier kein Problem darstellen. Da es aber im digitalen
Raum keinen natiirlichen Treffpunkt gibt, wie ihn ein reales Gebdude bietet, bedurfte es
fir Teilnehmende und Mitwirkende eines eigenen digitalen Raums zur Orientierung. Den
Zugang zu den Zoomrdaumen biindelten wir daher auf der von der UHH bereitgestellten
webbasierten Lehr-Lern-Plattform OpenOlat (www.openolat.com) in einem eigenen
Kursraum fir die ,Woche". In diesem Raum stellten wir auch alle Informationen und Ma-
terialien zu den unterschiedlichen Angeboten und Workshops bereit. Erganzend dazu
legten wir eine ,Methodenbar” an, in der die Teilnehmenden Arbeitsblatter zum Thema
,Uberarbeiten“ finden konnten. Auflerdem bot der Raum die Funktion, sich schnell und
unkompliziert per E-Mail an uns zu wenden, und erméglichte uns, den direkten Link zur
Evaluationsumfrage einzubinden. Da OpenOlat weder tiber ein zentrales Anmelde- und
Teilnahmemanagement verfiigt noch zum Bekanntmachen von Veranstaltungen geeignet
ist, griffen wir fiir diese Zwecke auf die fiir die UHH eigens entwickelte App UHH]Join
(www.uhh-join.uni-hamburg.de) zuriick.

Riickmeldungen von Studierenden

Wie die Studierenden das digitale Format erlebt haben und wie sich die Veranstaltung auf
ihr Schreiben ausgewirkt hat, haben wir durch einen Online-Evaluationsbogen (Lime-
Survey) tiberpriift. Fiir die qualitative Auswertung wurden die Freitextbegriindungen durch
die beiden Evaluationsbeauftragten des Schreibzentrums mit dem Analysetool fiir qualita-
tive Daten MAXQDA nach Schwerpunktthemen und Bewertungsargumenten codiert. Die
Fokussierung auf den Aspekt des Digitalen ergab sich als Ergebnis einer zunachst vollig
freien Bestandsaufnahme der Wahrnehmung des neuen Formats. Gleichzeitig wurde dieses
Ergebnis zum Ausgangspunkt einer Grounded-Theory-basierten Datenerfassung und -aus-
wertung. Seitdem werden in den Veranstaltungsevaluationen gezielt Wahrnehmungen
und Bedarfe von Studierenden in Bezug auf Prasenz- und digitale Formate abgefragt, um

Fridrun Freise & Mirjam Schubert
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systematisch zu erheben, welche Schreibsituationen und Anliegen mit welcher Art von
Format korrespondieren.

Abbildung 2
Teilnahmestatistik WdaH 2021 im Vergleich zu LNdaH-Anmeldungen 2019

(" )
WdaH Anmeldungen Evaluationsbogen
2021 gesamt: ausgefillt:
479 142 (29,6 %)
g J/
( )
LNdaH Teilnehmende Evaluationsbhogen
2019 gesamt: ausgefiillt:
166 15 (9 %)
N )
WdaH 2021 WdaH 2021 WdaH 2021 WdaH 2021 WdaH 2021
Workshops Write-ins Beratung Startin den Reflect &
20 4 4 Zeiten Schreibtag Relax
& 195 Min. & 180 Min.
zum Auftakt taglich
63, taglich zwischen
1300 143 50 ca. 25 15-20
Teilnahmen Teilnahmen Beratungen Teilnahmen Teilnahmen
. VAN

Die Teilnahmezahlen (479 Anmeldungen) sowie die Bereitschaft, den Evaluationsbogen
auszufiillen, waren hoher als bei den vorangegangenen ,Langen Nachten (n=142, vgl.
Abb. 2). Die hohen Teilnahmezahlen, auch von Studierenden, die an mehreren Tagen da-
bei waren, fithren wir auf die Niedrigschwelligkeit des digitalen Angebots zuriick, z. B. im
Hinblick auf Zeitplanung und Arbeitsumfeld.?

Besonders auffillig war die hohe Zustimmung der Teilnehmenden zur Aussage ,Die
Woche der aufgeschobenen Hausarbeiten hat sich positiv auf mein Schreiben an meinem
derzeitigen Schreibprojekt ausgewirkt“ (n =104): Auf einer 7-stelligen Skala von ,stimme
vollig zu“ (7) iiber ,teils-teils“ (4) bis ,,stimme gar nicht zu“ (1) wahlten immerhin 62 Perso-
nen den hochsten Wert (7:62; 6:24; 5:8; 4:6; 3:1; 1:2). In den Freitextbegriindungen (n = 91)
kommentierten die Teilnehmenden nicht nur das Workshopprogramm (37 Antworten). Sie
gaben vor allem auch zu den Write-ins qualitative Riickmeldung (38 Antworten):

Besonders die Write-Ins haben mir einen Rahmen und ein Umfeld geschaffen, in dem ich
angeleitet und zum arbeiten ,verpflichtetwurde. Der Einstieg in den Schreibprozess fiel mir so
leichter. Ich habe aufSerdem regelmdfSig Pausen gemacht, was sich positiv auf mein allgemei-
nes Energielevel und meine Produktivitdt ausgewirkt hat!

2 Vgl. dazu O-Tone aus der Ex-post-Befragung zu den Effekten des Schreibzentrums (10/2019-09/2020): Wege
und damit Zeit gespart, und das Arbeitsmaterial ist immer in Reichweite oder Ich musste nicht meinen Schreibtisch
verlassen und konnte danach ohne Zeitverlust weiter arbeiten.
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Gerade beim Write-in wurde der virtuelle Raum nicht als stérend wahrgenommen -
auch im Vergleich zu anderen Formaten, die die Studierenden gewohnt sind. Eine Ant-
wort betont z.B.:

Es entstand keine unangenehme Atmosphdre in einer gréfseren Gruppe im virtuellen
Raum zusammenzukommen, weil es z. B. beim Write-in genau darum ging, fiir sich gemein-
schaftlich zu arbeiten und nicht unbedingt sprechen zu miissen. Alleine die Kacheln mit streb-
samen Kopfen zu sehen, stdrkte das Gemeinschaftsgefiihl und spornte mich an, weiter an mei-
ner Arbeit zu schreiben.

Nicht nur in dieser Aussage wird das entstehende Gemeinschaftsgefiihl betont. Es
wird auch in der folgenden Riickmeldung hervorgehoben, und zwar sowohl als positiv fiir
die Fortfithrung des individuellen Schreibprojekts als auch generell als wohltuend, vor
allem, weil das isolierte Zu-Hause-Arbeiten in der Pandemiezeit als stressvoll wahrgenom-
menen wurde:

Die Schreibtibungen und der Austausch mit anderen sowie die Strukturvorgabe durch das
Write In-Angebot haben mir sehr dabei geholfen, ,in Schwung’ fiir mein aktuelles Schreibpro-
jekt (Masterarbeit) zu kommen. Auch der an sich recht einsame Prozess, der durch die aktuel-
len Bedingungen (Corona-Pandemie) als noch einsamer erscheint, hat dadurch etwas Gemein-
schaftliches erhalten und mir sehr bei zu einem besseren Umgang mit Stress geholfen.

Den positiven, Schreibroutine schaffenden Effekt des gemeinsamen Write-ins be-
schreiben sowohl Studierende, die das Format erst kennenlernten, als auch solche, die die
zweimal wochentlich stattfindenden Weekly Write-ins des Schreibzentrums bereits nut-
zen (Besonders das Write-In hilft mir aufSerdem dabei, Pausen und Routine in meinen
Schreiballtag zu entwickeln, daher bin ich dankbar, dass es diese Woche mehr Write-Ins
gibt.).

Insgesamt gehorte die Schaffung von Arbeitsstruktur zu den besonders hervorgeho-
benen Effekten. Die bewusste Tagestaktung von Arbeits- und Pausenzeiten wurde dabei
als motivierend und arbeitsfordernd empfunden (Die vorgegeben Zeiten motivierten mich,
kontinuierlich an meinen Hausarbeiten weiterzuarbeiten, die Struktur der Schreibzeit mit
Pausen hat mir geholfen). Die verbindlichen Arbeitszeiten wurden als Grundlage fiir kon-
zentriertes und effektives Schreiben wahrgenommen:

Es fallt mir schwer, meine Arbeitszeiten eigenstdindig zu strukturieren und Zeitpline kon-
sequent einzuhalten. Dabei hilft es sehr, einen festen und verbindlichen Termin zu haben, der
diese Struktur schafft, sowie Arbeitszeiten und Pausen festlegt. Dadurch kann ich sehr viel
konzentrierter und konsequenter an meinem Projekt arbeiten.

Aufderdem wurde diese Erfahrung als Lerneffekt und Anregung fiir das eigene Schrei-
ben betont (Ich finde die Struktur grofsartig und konnte weitere Anregungen fiir meinen All-
tag mitnehmen (z. B. Free Writing zu Beginn des Tages)). Insbesondere die Wirkung des Ta-
geseinstiegs fiir den Schreibtag beschreiben mehrere AufRerungen, z. B.:

Ich bin direkt zu Beginn des Tages gut in den Schreibflufs gekommen und wurde in diesem
auch noch weiter begleitet oder Die Ubungen zum Warmschreiben haben auch immer viel
Spafs gemacht und haben einen gut in den Tag starten lassen.

Fridrun Freise & Mirjam Schubert
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Bewdhrt am Konzept hat sich die Kombination von Selbst-Schreiben und schreibme-
thodischem Input in den Workshops, die in der mehrtigigen ,Woche* einen deutlicheren
Effekt erzielen konnte als bei der kiirzeren LNdaH. Es war einfach mehr Zeit fir die
schreibende Umsetzung vorhanden. Das betont explizit eine Riickmeldung, die die Vor-
teile der Kombination von schreibender Umsetzung und Anleitung hervorhebt: Allerdings
gibt es dort [= im wéchentlichen Write-in] keinen Input zu dem Wie. Dadfiir ist die Woche der
aufgeschobenen Hausarbeit perfekt.

Auflerdem entwickelte sich tiber die Dauer der Woche, in der sich Teilnehmende in
unterschiedlichen Formaten immer wieder sahen und miteinander tiber Schreiben und
anderes kommunizierten, ein Gemeinschaftsgefithl, das wir in den fritheren ,Langen
Néchten nicht in diesem Ausmafd feststellen konnten. Dieser Effekt wurde in unter-
schiedlichen Kombinationen explizit wahrgenommen. Das zeigt z.B. folgende Aussage,
die die Verkniipfung von Strukturgebung, Wissens-Input und positiver Gemeinschaft her-
vorhebt:

Weil die Write-Ins und Workshops einen zeitlichen Rahmen gegeben haben sowie darti-
ber hinaus praktisch anwendbares Wissen zum akademischen Schreiben mitgegeben haben
und die gesamte positive Stimmung des Schreibzentrums mich angesteckt hat.

Zusatzlich werden Erfolgserlebnisse und die Starkung des eigenen Schreibens ge-
nannt, die als motivierend empfunden wurden:

Ich kann mich nur schwer konzentrieren und motivieren fiir meine Hausarbeit zu arbei-
ten. Durch das Gemeinschaftsgefiihl und den Zeitrahmen gelingt es mir effektiv an meiner
Recherche und dem Schreiben zu arbeiten. Ich komme dadurch voran und habe Erfolgserleb-
nisse, die mich darin bestdrken weiter zu arbeiten.

Riickblick und Perspektiven

Die Evaluation und unsere Erfahrungen bei der Durchfiihrung der digitalen ,Woche der
aufgeschobenen Hausarbeiten“ zeigen, dass es moglich war, nicht nur ein Ersatzangebot
fir die LNdaH zu schaffen, sondern gezielt Felder zu adressieren, die im rein digitalen
Schreib- und Arbeitsumfeld der Pandemiezeit oft vermisst wurden: das Gemeinschafts-
erleben beim Schreiben, die Arbeitsstrukturen, die produktiven Schreibphasen - auch
verbunden mit der Moglichkeit, Schreibwissen zu erlernen und die daraus resultierende
Motivation, am Schreibprojekt kontinuierlich weiterzuarbeiten.

Auch die Schreibzentrumsmitarbeitenden gewannen den Eindruck, dass ein Gemein-
schaftsgefiihl und eine Nahe zu den Studierenden entstanden waren, vor allem dadurch,
dass man viele Teilnehmende mehrfach in unterschiedlichen Formaten erlebt hatte. Aller-
dings bedauern insbesondere die Workshopleitenden, die nicht Teil des Schreibzentrums-
teams sind, dass viele Studierende bei den Workshops ihre Kameras nicht anstellten (Der
Nachteil am Online-Format ist der Hang zu den abgeschalteten Kameras.). Eine Dozentin
empfand es im digitalen Format deutlich schwerer [...], Studierende zu Aktivitdt anzuregen.
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Diese unterschiedlichen Perspektiven weisen darauf hin, dass das Gemeinschaftsgefiihl
sich gerade im digitalen Raum durch wiederkehrende Begegnungen und Formate sowie
gemeinsam erlebtes (Schreib-)Handeln herstellen ldsst. Die vorgegebenen Schreib-, Bera-
tungs- und Workshopzeiten wurden von den Studierenden als Strukturhilfen wahrge-
nommen. Dieser Rahmen ermdglichte es, die in den obigen Studien genannten Probleme
der Arbeitsstrukturierung, Selbstorganisation und -motivation in Pandemiezeiten zu
adressieren. Es ware generell fiir die Weiterentwicklung schreibdidaktischer Formate auf-
schlussreich zu Giberpriifen, ob sich die hier herausgearbeiteten Faktoren auch fiir analoge
Prasenzformate als relevant erweisen.

Um die beschriebenen Effekte im digitalen Raum zu reproduzieren, braucht es -
nach unserer Erfahrung und nach Auswertung der Evaluation — mindestens die folgenden
Veranstaltungsbausteine:

+ eine oder mehrere Online-Plattform(en), um die Anmeldung zu organisieren und
einen tibersichtlichen Plan sowie den Zugang zu den Rdumen zu gewdéhrleisten;

« eine Dauer von mehreren Tagen;

« wiederkehrende Formate, bei denen sich Teilnehmende (wieder-)treffen und austau-
schen konnen,;

» Formate, die Kommunikationsanlasse fiir Teilnehmende bieten;

« strukturgebende Formate, die iber mehrfache Anwendung zu eigenen Routinen inspi-
rieren konnen.

Riickblickend lasst sich festhalten: Die Studierenden nahmen den Ansatz, das LNdaH-
Konzept auf vier Tage auszudehnen und bewusst Austauschformate und Moglichkeiten
des Wiedertreffens bereitzustellen, explizit wahr und duflerten sich im Evaluationsbogen
dazu positiv. Dabei lasst sich der Erfolg des Konzepts der ,Woche der aufgeschobenen
Hausarbeiten“ weniger auf die Erschlieffung neuer technischer Moglichkeiten zuriickfiih-
ren als auf die gezielte Nutzung bereits vorhandener Online-Werkzeuge. Beispielsweise
ermoglichten Kommunikationsformate und Zeit zum Kennenlernen in einfachen Zoom-
Rdaumen die Gemeinschaftserfahrung und nicht ein spezielles Online-Tool. Die Erfolgs-
erlebnisse der Studierenden, die sich im Lauf der mehrtagigen Woche im Hinblick auf die
Menge des Geschriebenen und neu gewonnene Erkenntnisse einstellten, waren in einem
kiirzeren Format so wohl nicht moglich gewesen. Insgesamt haben die Effekte des For-
mats und nicht zuletzt die Freude der Teilnehmenden am gemeinsamen Schreiben im di-
gitalen Raum uns so iberzeugt, dass wir auch im Marz 2022 wieder eine digitale ,Woche
der aufgeschobenen Hausarbeiten“ anbieten.

Fridrun Freise & Mirjam Schubert
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Kuinstliche Intelligenz in Schreibdidaktik und
-beratung: Quo vadis?

Anika Limburg, Melanie Lucht, Margret Mundorf, Peter Salden er Doris Wefels

Abstract

Wahrend KI-gestiitzte Schreibwerkzeuge in der Wirtschaft wachsende Akzeptanz und
Verbreitung erfahren, wird deren Einsatz in den Hochschulen kaum thematisiert. Dieser
Beitrag erhebt, wie Schreibdidaktiker*innen KI-gestiitzte Schreibwerkzeuge nutzen und
welche Verdnderungen sie in Bezug auf ihre Rollen in Schreibzentrumsarbeit und Schreib-
didaktik sowie fiir wissenschaftliche Schreibpraktiken erwarten. Dazu wurde eine teil-
standardisierte Online-Befragung mit 80 Expert*innen durchgefiihrt, die im Hochschu-
lumfeld tatig sind.

Aufbau: Zundchst wird der Status quo des Kl-gestiitzten (wissenschaftlichen) Schrei-
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bens skizziert, dann die Erhebungsmethode vorgestellt. Basierend auf den Befragungs-
ergebnissen werden kiinftige (Gestaltungs-)Aufgaben fiir Schreibberatung, Schreibdidak-
tik und Schreibwissenschaft abgeleitet.

Einleitung

Software auf Basis von Kiinstlicher Intelligenz (KI) verandert derzeit viele Lebensbereiche.
Dies betrifft auch das Schreiben, da KI-Anwendungen aus dem Bereich des Natural Lang-
uage Processing (NLP) vielfaltige Einsatzmoglichkeiten im Schreibprozess bieten. Dies
reicht von der Unterstiitzung bei der Literaturrecherche iiber die Paraphrasierung von
Fachliteratur (Rewriting) und die Generierung von Texten bis hin zur kriteriengestiitzten
Textbeurteilung (Automated Essay Scoring). Besonders erstaunlich sind jlingste Entwick-
lungen auf dem NLP-Teilgebiet der Natural Language Generation (NLG), wo Software
Texte nach Eingabe einer kurzen Einstiegssequenz eigenstandig fortfiihrt. Die Textgenera-
toren greifen hierfiir auf eine sehr grofde Trainingsdatenbasis in Form digital vorliegender
Worte, Formulierungen und Textmuster zuriick. Als Ergebnis werden Texte produziert,
die hdufig tiberraschend kohérent und eloquent formuliert wirken.

Das derzeit bekannteste KI-Sprachmodell ist GPT-3, das auf einem kiinstlichen neu-
ronalen Netz mit Giber 175 Milliarden Parametern basiert. Die Abkiirzung GPT steht fiir
,2Generative Pretrained Transformer®, d.h. fiir ein generatives und vortrainiertes Sprach-
modell auf Basis der Deep-Learning-Architektur Transformer. GPT-3 ist die dritte Genera-
tion der von der Non-Profit-Forschungsorganisation OpenAl aus Kalifornien (openai
2021) entwickelten Modelle. Hierauf basierende Tool-Plattformen wie z. B. Headlime.com
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(Headlime 2020) oder auch Copy.ai (copy.ai 2021) bieten - vorwiegend auf Englisch, in-
zwischen aber auch in anderen Sprachen - unterschiedliche Funktionen zur Schreibun-
terstlitzung, so z.B. die einer Gliederungshilfe (Essay Outline) oder ein Essay Intro, das
Einleitungstexte generieren kann. Jenseits solcher allgemeinen Angebote sind zudem in-
haltlich spezialisierte Losungen entstanden, wie die App Philosopher.ai (Ayfer 2020) fiir
Texte mit einem eher philosophischen Inhalt.

Die Auswirkungen dieser Technologien auf die Kulturtechniken Lesen und Schreiben
sowie auf das wissenschaftliche Arbeiten kénnen heute nur schemenhaft erkannt werden.
Starker als je zuvor wird ein kollaborativer Schreibprozess von Mensch und Maschine
moglich, der u. a. wichtige Fragen zur Autor*innenschaft und zur guten wissenschaftlichen
Praxis aufwirft. Es deutet sich an, dass ein neues Rollen- und Verantwortlichkeitsmodell
benétigt wird, um wissenschaftliche Integritat im Kl-gestiitzten Schreibprozess zu defi-
nieren (Wilder etal. 2022). Diese Entwicklungen legen es nahe, dass sich gerade Berufs-
felder, in denen Schreiben einen hohen Stellenwert hat, deutlich verandern werden.
Schreibdidaktiker*innen (und andere Akteur*innen) missen sich zu diesen Entwicklun-
gen verhalten und mitgestalten, wie sich solche Tools im kreativen, universitiren oder
professionellen Schreiben verantwortungsbewusst einsetzen lassen.

Auf Basis einer Online-Befragung mit 80 Teilnehmer*innen werden in diesem Beitrag
erstmalig die Erwartungen und Vorstellungen von deutschen Schreibdidaktiker*innen zu
den Auswirkungen Kl-gestiitzter Schreibwerkzeuge analysiert. Bei der Auswertung der
Antworten interessiert uns die Frage, welche Verdnderungen Schreibdidaktiker*innen in-
dividuell durch Kl-basierte Software zur Textproduktion in ihrer beruflichen Praxis erwar-
ten. Da der Grofdteil der Befragten den eigenen Kenntnisstand als gering einstuft, bietet
dieser Beitrag vor allem Einblick in schreibdidaktische Perspektiven auf potenzielle Ver-
anderungen im Feld und kann keine fundierte Prognose im Sinne einer Technikfolgenab-

schitzung formulieren.

Datenerhebung

Fragebogendesign'
Der Fragebogen umfasste 21 Items - teils als skalierte, teils als offene Fragen -, die in fiinf
Rubriken gegliedert waren:

1. Personliche Angaben: Hier haben wir u.a. nach dem institutionellen Hintergrund der
Umfrageteilnehmer*innen gefragt, ob sie eine Leitungsfunktion innehaben und wie
stark sie in Beratung und Workshops fiir Studierende und Lehrende eingebunden sind.
Wir hielten fiir moglich, dass mit diesen personlichen Angaben eine spezifische Sicht
auf die Thematik einhergeht. Nach Sichtung der Befragungsergebnisse sind wir jedoch
zu dem Schluss gekommen, vorerst keine griindliche Kreuzauswertung vorzunehmen,

1 Der vollstindige Fragebogen ist auf Anfrage beim Autor*innenteam erhaltlich.
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da fur stark unterschiedliche Sichtweisen z.B. aufgrund der Leitungsfunktion keine
Anhaltspunkte zu erkennen waren und die Datensdtze fiir eine Gruppierung nach ein-
zelnen Tatigkeitsbereichen zu gering waren.

2. Personliche Nutzungsgewohnheiten und -kompetenzen: Diesem Teil des Fragebogens
lag die Annahme zugrunde, dass die Beurteilung der Potenziale KI-gestiitzter Tools
stark von der Kenntnis dieser Tools abhangt.

3. KI-Software zur Textproduktion: KI-Software zur Textproduktion hat nach unserer
Auffassung besonders grofies Potenzial, das Feld der Schreibberatung zu verdndern.
Auch hier haben wir daher erfragt, wie Schreibdidaktiker*innen diese Software beur-
teilen und deren Verbreitungsgrad einschitzen.

4. Plagiate und gute wissenschaftliche Praxis: Dieser Teil schliefdlich fokussierte die Ein-
schatzung, ob und wie sich Kl-basierte Software zur Textproduktion auf gute wissen-
schaftliche Praxis und insbesondere die Beurteilung von Plagiaten auswirken kann.

5. Anmerkungen: Hier bestand Gelegenheit zur Formulierung weiterfiihrender Gedanken
zum Thema oder zur Befragung selbst.

Erhebung und Riicklauf

Der Fragebogen wurde im September 2021 zundchst ausschlieflich an die Mitglieder der
Gesellschaft fiir Schreibdidaktik und Schreibforschung (gefsus) e.V. (https://gefsus.de)
versendet. Um den Riicklauf zu verbessern, haben wir die Umfrage kurze Zeit spéter auch
iber die Mailingliste Schreiben-an-Hochschulen mit tiber 540 Abonnent*innen verbreitet,
in der an Schreibdidaktik Interessierte (auch aus der gefsus) vernetzt sind.

Insgesamt haben 80 Personen an der Umfrage teilgenommen. 66 Fragebdgen wurden
vollstindig (mit offenen Fragen) ausgefiillt. Teilgenommen haben etwa zur Halfte Mitar-
beiter*innen an Schreibzentren (42), zur anderen Hailfte wissenschaftlich Beschiftigte an-
derer Institutionen und selbststandige Schreibdidaktiker*innen. Ein Grofsteil von ihnen
bietet regelmaflig (56) oder ab und zu (15) Beratung und Workshops fiir Studierende (22)
bzw. Lehrende (34) an. Die Befragten vertreten damit aus unserer Perspektive recht gut
die typischen schreibdidaktischen Handlungsfelder, in denen wir Verdnderungen durch
KI-basierte Software erwarten.

Datenaufbereitung
Unser Text erhebt keinen Anspruch fortgeschrittener Forschung, sondern dokumentiert
eine erste Anndherung an die von uns erhobenen Daten, um so als Ausgangspunkt einer
vertieften Analyse der Befragungsergebnisse und als Impuls fiir die weiterfithrende Aus-
einandersetzung mit dem Thema zu dienen. Im Mittelpunkt standen bei unserer Betrach-
tung der Daten die Freitextantworten, die wir fiir den vorliegenden Beitrag inhaltlich ka-
tegorisiert haben. Hierbei sind wir in zwei Schritten vorgegangen:
L. In einem ersten Schritt wurden die Daten fiir jedes Item thematisch geclustert. Dies
geschah auf der Grundlage der durch die Befragten selbst relevant gesetzten Katego-
rien, die in der Regel anhand zentraler Nomina und Haufungen von Begriffen aus dem
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entsprechenden Paradigma rekonstruiert werden konnten. Die Kategorien im Cluster
sind insofern bottom-up entstanden. Zur Prifung der Reliabilitit wurde das umfang-
reichste Item von zwei der Autor*innen geclustert; dabei kam es zu weitgehenden
Ubereinstimmungen.

2. In einem zweiten Schritt wurden die Cluster nach ihrem Umfang sortiert, Item-iiber-
greifend verglichen und auf diese Weise gescharft, um starker an den von den Befrag-
ten relevant gesetzten Themen zu bleiben. Dabei haben sich die zentralen Themen he-
rauskristallisiert, die im Folgenden dargestellt werden.

Fir die folgende Darstellung der Ergebnisse werden fast ausschliefdlich grofere Cluster
herangezogen. Die wenigen Einzelpositionen werden daher als solche benannt.

Ergebnisse

Einordnung der Befragungsergebnisse

Um besser einordnen zu kénnen, wie die befragten Schreibdidaktiker*innen die Auswir-

kungen Kl-basierter Software zur automatisierten Textproduktion auf ihre Workshop-

und Beratungspraxis einschdtzen, sind zwei Aspekte vorab bedeutsam:

1. Nur elf und damit die wenigsten von ihnen haben Erfahrung im Umgang mit solcher
Software und nur eine*r der Befragten erachtet sich hierfiir als kompetent. Fiir die Ein-
ordnung aller im Folgenden dargestellten Befragungsergebnisse ist dies eine wichtige
Voraussetzung: Die Einschdtzungen beruhen fast ausnahmslos auf einem niedrigen Er-
fahrungs- und Informationsstand. Es handelt sich also primar um Hypothesen der Be-
fragten.?

2. Zwar geht die Halfte der Befragten davon aus, dass sich textgenerierende Software in
den nachsten zwei bis finf Jahren unter Studierenden und Wissenschaftler*innen
stark oder eher stark verbreitet; mehr als ein Viertel der Befragten erwartet jedoch nur
eine geringe Verbreitung. Auch diesbeziiglich liegt nahe, dass die Annahme einer nur
geringen kiinftigen Verbreitung mit der Einschiatzung von Chancen und Risiken korre-
liert. Auf der Grundlage der geringen Datenbasis konnen wir dies hier jedoch nicht va-
lidieren.

Antizipierte Veranderungen in der schreibdidaktischen Praxis

Bei einer sehr allgemeinen Betrachtung der Antworten auf die Umfrage fallt auf, dass die
befragten Schreibdidaktiker*innen durch KI-gestiitzte Schreibwerkzeuge Veranderungen
- und damit auch verdanderten Beratungsbedarf - fiir drei Zielgruppen antizipieren: a) fiir
Hochschulen als Institution, b) fir Lehrende und c) fiir Schreibende. So wird in einzelnen

2 Das spiegelt sich auch in vielen Freitext-Antworten wider. Sehr viele Aussagen werden sprachlich abge-
schwdcht, und vielfach explizieren und reflektieren Befragte ihre Unsicherheit.
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Antworten fir Hochschulen beispielsweise die Notwendigkeit gesehen, neue Priifungsfor-
mate zu entwickeln, die Legalitat des Softwareeinsatzes zu priifen und iber Chancen und
Grenzen der Nutzung zu informieren. Lehrende sollten etwa dabei unterstiitzt werden,
Software zur Textproduktion verantwortungsvoll zu nutzen, die daftir erforderlichen Fa-
higkeiten an Studierende zu vermitteln und letztlich Priifungsleistungen vor dem Hinter-
grund eines potenziellen Software-Einsatzes zu beurteilen. Entsprechend des grofiten
Handlungsfeldes der Schreibdidaktik — der Unterstiitzung Schreibender - bezieht sich der
weitaus grofdte Teil der Einschitzungen jedoch auf verdanderten Beratungsbedarf insbe-
sondere fiir Schreibende. Hier kristallisieren sich aus den Antworten zwei grof3ere poten-
zielle Handlungsfelder fiir die Schreibdidaktik heraus:
1. Fragen der Schreibkompetenz bzw. zu Teilkompetenzen im Schreibprozess und
2. Fragen zu einer verantwortungsbewussten Nutzung Kl-basierter Software zur Textpro-
duktion, darunter zur Eigenleistung, zur guten wissenschaftlichen Praxis und zur
Schreibstimme (Voice).

Diese beiden grofderen Handlungsfelder, in denen sich aus der Perspektive der Befragten
die schreibdidaktische Praxis durch KI-basierte Software zur Textproduktion verandern
kann, stellen wir im Folgenden detaillierter vor.

1 Schreibkompetenz

1a Allgemeine Einschatzungen zu KI-Software und Schreibkompetenz
Wie sich die Nutzung Kl-basierter Software zur Textproduktion auf die Schreibkompe-
tenz auswirkt, wird von den Befragten sehr unterschiedlich eingeschatzt.

Einerseits wird mehrfach befiirchtet, dass sich der Gebrauch solcher Software negativ
auf die Entwicklung von Schreibkompetenz auswirkt. Begriindet wird diese Einschitzung
beispielsweise damit, dass Schreiben ein automatisierter Vorgang werde, der mit Verant-
wortungsabgabe an die Software einhergehe, eine Abnahme von Ubungs- und Reflexions-
anldssen mit sich bringe und sich negativ auf die Motivation zur Schreibentwicklung oder
zur Auseinandersetzung mit fachspezifischen Darstellungsformen auswirke. Letztlich
wird der Sorge Ausdruck verliehen, dass Schreibkompetenz zunehmend an Bedeutung
verliere:

Als Risiko sehe ich, dass das Ausprdgen von Schreibkompetenz ersetzt wird durch das
Wissen, welche Software ich nutzen muss, um passende Sdtze zu erhalten, d. h. méglicher-
weise konnen es die Anwender*innen irgendwann nicht mehr selbst und ohne Unterstiitzung.?

Andererseits werden Kl-basierte Tools zur Textproduktion als Chance fiir die Ent-
wicklung von Schreibkompetenz betrachtet, sofern die Nutzung didaktisch gerahmt wird.
Es finden sich einige Antworten, die das Potenzial von KI-Software fiir eine Entwicklung

3 Etwaige Tippfehler in den Freitextantworten haben wir ohne Kennzeichnung korrigiert.
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von Schreibkompetenz mit Erkenntnissen zur Schreibentwicklung begriinden, etwa zur Be-
deutung des Ausprobierens oder der Nutzung von Beispielen. Eine*r der Befragten etwa
betont den Nutzen der Software im didaktischen Kontext, um Grundsatze (fach-)wissen-
schaftlicher Textproduktion zu erfassen:

Didaktischer Einsatz, indem die Software genutzt wird, um eben jene Prinzipien
(fach)wissenschaftlicher Textproduktion zu erkennen (ohne Erfahrung mit der Software
schwierig genau zu fassen, aber vielleicht mit Vergleichsversionen arbeiten fiir Stilfragen oder
;rlickwdrts’ liberlegen, welche Kerngedanken eingegeben werden miissen, um ein addquates
Ergebnis zu erzielen), — persénlicher Einsatz: Experimente, um das eigene Repertoire-Spek-
trum zu erweitern, abzugleichen und zu reflektieren.

Mehrfach thematisieren Befragte, dass Schreib- und Textkompetenz Bedingungen fiir
den sinnvollen Einsatz KI-basierter Software bilden, z. B. hier:

Ich denke, um eine Qualitdtspriifung [KI-generierter Texte, Erg. d. Autor*innenteams]
vornehmen zu kénnen, miissen Studierende die Konventionen akademischer Texte so weit be-
herrschen, dass sie ,ihren‘ Text einschdtzen, korrigieren und argumentativ ,sauber‘ weiterver-
arbeiten kénnen.

Mit solchen Gedanken einher geht die Annahme, dass die Nutzung KI-basierter Tools
zukiinftig Teil professioneller Schreibpraktiken sein wird, wie es beispielsweise im Bereich
der Ubersetzung schon heute der Fall ist:

Ich bin davon tiberzeugt, dass diese Software mittelfristig Einzug in alle textbezogenen
Berufsfelder haben wird. Ein Verbot auf Hochschulebene wiirde bedeuten, Studierende eben
nicht mehr auf die Zeit nach dem Abschluss vorzubereiten.

1b  Teilkompetenzen: Planen, Strukturieren und Uberarbeiten

Neben der Schreibkompetenz allgemein werden in Bezug auf antizipierte Veranderungen

zu Beratungsbedarf auch Teilkompetenzen wie Planen und Strukturieren und - noch mehr -

das Uberarbeiten von Texten thematisiert. Planen wird beispielsweise als Grundlage dafiir

erachtet, Ideen durch KI-Software umsetzen lassen zu konnen. Insbesondere bei der

Strukturierung normierter Texte, z. B. nach IMRaD, wird den Tools grofdes Potenzial zuge-
sprochen:

In den Naturwissenschaften wird seit vielen Jahren mit Phrasen im Sinne von Textbaustei-
nen gearbeitet, die verwendet werden, um neue Daten und Erkenntnisse aus Studien zu einem
Text zu verarbeiten, der kohdrent und aussagekrdftig ist. Die KI-Software sehe ich als Weiter-
entwicklung dieser Schreibform.

Mehrfach wird eine solche Nutzung explizit als legitim ausgewiesen, wie etwa hier:

KlI-basierte Software z. B. als eine Art erweiterten Thesaurus oder als ,Dummy-Struktur-
Variante' fiir die Darstellung eigener wissenschaftlicher Ergebnisse zu nutzen, um das eigene
Darstellungsspektrum zu optimieren bei gleichzeitiger bewusster Entscheidung fiir eine Text-
version, sollte eigentlich nicht verwerflich sein.

Eine Aufgabe von Schreibberatung kénnte also zukiinftig sein, KI-basierte Tools sinn-
voll fiir solche Vorstrukturierungen zu nutzen.
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Die vermutete steigende Bedeutung von Angeboten zum Uberarbeiten - von einigen
Befragten auch als Beurteilungskompetenz bezeichnet - ergibt sich einigen Antworten zu-
folge vor allem aus der Notwendigkeit, KI-generierte Texte tiberarbeiten zu miissen:

In der Beratung geht es um die Vermittlung von dem, was der Schreibende sagen méchte
und dem was die Maschine kann und sagt, nur diesmal in Richtung weg von der sterilen Perfek-
tion, denke ich.

Andere erachten Uberarbeitungskompetenz als wichtig, um mehr Buzz-Word oder
Bluff-Texte zu verhindern; oder sie sind der Meinung: Korrekturarbeit wird nach wie vor
vorhanden sein. Oder sie erwarten neue Fragen der Form ,Wie sehr darf/sollte ich den gene-
rierten Text verdndern?”.

Einige der Befragten gehen aber nicht nur davon aus, dass KI-generierte Texte einer
Uberarbeitung bediirfen, sondern auch, dass KI-Tools Uberarbeitungsaufwand reduzie-
ren:

Texte horen sich stilistisch wahrscheinlich schneller ,schon‘ an, als wenn man hdndisch
Jtiiftelt’. Die Tools kénnten so gesehen letztlich auch helfen, Zeit zu sparen, wenn sie etwa zum
,Rohtexten’ oder aber fiir die Uberarbeitung verwendet werden, d. h. einen Textentwurf sprach-
lich priifen und verbessern.

1c Uberwindung von Schreibproblemen
KI-Software wird von den Teilen der befragten Schreibdidaktiker*innen auch als Chance
fiir schreibschwache Studierende, fiir Studierende mit sprachlichen Schwierigkeiten oder fiir
Personen, die nicht in ihrer Erstsprache schreiben, betrachtet. KI-Tools konnten mehr Teil-
habemdglichkeiten an wissenschaftlichen Diskursen fiir Personen [ermdglichen], die ansons-
ten keinen oder kaum Zugang dazu hdtten. Sie profitierten etwa, weil die Textproduktion
niedrigschwelliger werde, sie den Inhalt fokussieren konnten, schnell eine Rohfassung er-
halten oder auch motivational: weil es Schreibende inspirieren [kann], am KI-produzierten
Text weiterzuschreiben. In diesem Kontext wird explizit auch Potenzial bei Schreibblocka-
den betont:

Die Software kann die Textproduktion erleichtern und beschleunigen. Schreibende kén-
nen sich voll auf den Inhalt fokussieren und sind evtl. seltener/weniger blockiert angesichts der
Aufgabe, den Inhalt in eine ,perfekte“ Form zu bringen.

2 Angebote zu einem reflektierten und verantwortungsbewussten
Umgang mit Kl-basierter Software zur Textproduktion

Die Frage nach einem reflektierten und verantwortungsbewussten Umgang mit KI-basier-
ter Software zur Textproduktion wird am hdufigsten thematisiert. Der avisierte Umgang
wird dabei haufiger charakterisiert anhand von Adjektiven wie kritisch, kompetent, reflek-
tiert und verantwortungsvoll. In diesem Kontext betonen viele der Befragten, dass ein Be-
wusstsein fiir die Risiken oder Grenzen der Software geschaffen werden sollte, konkret da-
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fiir, dass KI-Output nicht immer fehlerfrei ist, dhnlich wie bei Ubersetzungssoftware oder
Grammatikpriifung, und hinsichtlich der Fragen: Inwieweit kann ich mich auf die Software
verlassen? Wo und wie priife ich und hinterfrage ich kritisch die KI-produzierten Texte?

Was genau einen reflektierten und verantwortungsbewussten Umgang auszeichnet,
wird hinsichtlich vier thematischer Facetten diskutiert, die nicht immer trennscharf ab-
grenzbar sind: a) die eher technische Seite der Software-Auswahl und Anwendung, b) Fra-
gen der Autor*innenschaft und der guten wissenschaftlichen Praxis, ¢) der Eigenleistung
und damit des Verhaltnisses der Nutzung von KI-Tools zu Lernen und kritischem Denken
und letztlich d) der Entwicklung einer Schreibstimme (Voice').

2a  Auswahl und Anwendung Kl-basierter Software zur Textproduktion
Mehrfach wird angenommen, dass Schreibdidaktiker*innen zukiinftig zu Auswahl und
Anwendung von Schreibsoftware beraten, dass sie also zu writing technology consultant[s]
werden. Dies sei sowohl angesichts der Vielzahl an Software als auch mit Blick auf die
Kombination verschiedener Software-Lésungen notig. Eine*r der Befragten antizipiert sol-
che Anliegen Studierender: Die Studierenden werden bestimmt wissen wollen, wie die Pro-
gramme am besten zu bedienen sind, so wie es jetzt mit Word der Fall ist. Jemand anders
fiirchtet hingegen, dass Studierende nicht merken, dass sie Bedarf haben:

Es ist - Stand September 2021 - fiir mich immer wieder unfassbar, wie wenig die angebli-
chen digital Natives ihre Textverarbeitungssoftware verstehen und die Méglichkeiten, die sie
bietet, nutzen. Wenn ich das hochrechne, dann sehe ich schon Studierende vor mir, die mei-
nen, nur weil sie eine Kl-basierte Software zur Textproduktion einsetzen, miissten sie nicht
mehr denken, weil das System alles macht.

2b  Autor*innenschaft vor dem Hintergrund guter wissenschaftlicher Praxis
Durch die gesamte Befragung ziehen sich Gedanken rund um das Thema Autor*innen-
schaft, das oft auch mit dem Fokus der Ubernahme von Verantwortung fiir den Text und
seine Inhalte beschrieben wird. In Bezug darauf, wie weitgehend sich durch die Verwen-
dung von Kl-basierter Schreibsoftware Fragestellungen in diesem Bereich verdndern, wer-
den sehr unterschiedliche Positionen vertreten, von moglichen Auswirkungen auf das
Schreiben selbst bis hin zur Uberzeugung, dass die Nutzung von KI-Software keinen Ein-
fluss auf Autor*innenschaft nimmt:

Wenn Schreibende es nutzen, ohne Verantwortung fiir das Produkt iibernehmen zu kén-
nen, wird es gefihrlich. Vielleicht verdndert sich das Schreiben daher weitgehend.

Jeder Student ist fiir seinen Text und seine Inhalte selbst verantwortlich. Ob er eine For-
mulierung selbst ausdenkt oder simulieren ldsst und dann fiir gut heif3t, spielt beim Verfassen
von Haus- und Abschlussarbeiten keine Rolle. Die Anspriiche an die Leistungs- und Bewer-
tungsbereiche bleiben erhalten.

Im Kontext der Autor*innenschaftsfrage wird von einem Problem der Intransparenz
der Textentstehung oder der Zurechenbarkeit von Schreibleistungen ausgegangen, wegen
der ,eine internationale Diskussion tiber KI, Autor*innenschaft und Urheberschaft“ gefor-
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dert wird. Auch Hochschulen sollten sich zur Nutzung von Kl-basierter Schreibsoftware
positionieren (ist es Betrug, KI-Tools einzusetzen?) und legitime Verwendungsweisen defi-
nieren, um so einen produktiven und offenen Umgang mit der Software zu erméglichen. Letzt-
lich stellt sich auch die Frage nach neuen Formen der Kennzeichnung einer Co-Autor*in-
nenschaft dieser Tools. Auch in diesem Bereich werden Schreibdidaktiker*innen - z. B. in
der Rolle von Expert*innen und Moderator*innen - als wichtig erachtet.

Autor*innenschaft bei KI-generierten Texten wird vielfach im weiteren Kontext der
guten wissenschaftlichen Praxis betrachtet. Hier werden schreibdidaktisch Tatige starker
als bisher in der Vermittlung von Grundsdtzen einer guten wissenschaftlichen Praxis gese-
hen. Sensibilisierungmafinahmen werden dabei genauso gefordert wie Aufkldrung betref-
fend der nicht-statthaften Verwendung (z. B. Disquised Plagiarism).

Viele der Befragten sehen insbesondere die Arbeit zur Plagiatspravention mit Studie-
renden und Lehrenden als schreibdidaktisches Handlungsfeld, das durch den Einsatz von
KI-basierter Schreibsoftware an Bedeutung gewinnt:

Wenn Studierende nun also vermehrt von der Maglichkeit erfahren, Kl-basierte Text-
erstellung fiir die eigenen Arbeiten nutzen zu kénnen, ist m. E. eine Zunahme an Plagiaten zu
erwarten. Um das zu verhindern, miissten im selben Atemzug Angebote zur Prdvention fiir
Studierende als auch Lehrende (Erklirung, Ubungen, Platz fiir Austausch und Riickfragen)
sowie Aufkldrung zu méglichen Sanktionen stattfinden. Und hier miisste die gesamte Institu-
tion mitziehen, um klarzustellen, was wann erlaubt ist - und v. a. warum.

Ankniipfend an die Gedanken, die oben schon hinsichtlich der Uberarbeitungskom-
petenz formuliert wurden, gewinne im Kontext solcher Angebote beispielsweise die Tren-
nung zwischen Formulierungsmustern und nicht-gekennzeichneten inhaltlichen Ubernah-
men an Bedeutung, und es sei zwar nicht neu, aber vielleicht noch wichtiger geworden:
Grundverstdndnis von Plagiat [zu] vermitteln. Auch wird innerhalb der Befragung themati-
siert, dass KI-Tools Plagiarismus erleichtern, was exemplarisch folgendes Zitat zeigt:

Gdngige Software wird heute bereits von Schtiler*innen, Studierenden und Wissenschaft-
ler*innen dafiir verwendet, Originaltexte durch automatische, KI-generierte Paraphrasen un-
kenntlich zu machen und diese Textstellen dann nicht zu belegen (also Textmanipulationen,
um Plagiate zu verschleiern). Es handelt sich dann um Intelligent Plagiarism/Disquised Pl./
Paraphrase Pl Diese ,intelligenten‘ Plagiate kénnen also einfacher als manuell auch zusdtz-
lich absichtlich mit Hilfe von Software fabriziert werden. Diese Art von Plagiaten wird von
Priifer*innen selten und von gdngiger Plagiatssoftware in der Regel tiberhaupt nicht erkannt.
Und das, obwohl Intelligent Plagiarism laut Forschung in der Wissenschaft der gdngigste Pla-
giatstypus ist. Ich erwarte daher, dass die Forschung und Erprobung neuer Plagiatssoftware
(Next Generation Software zur Erkennung von Disquised/Paraphrase/Intelligent Plagiarism
z. B. von Alzahrani, Gipp, Meuschke, etc.) zunehmen wird. Und auch das Bewusstsein vor al-
lem auf akademischer Ebene fiir diese intelligente, aufwdndige Art von Plagiaten (siehe hierzu
auch das Buch von Michael Dougherty ,,Disquised Academic Plagiarism* (2020)) daher ge-
stdrkt werden muss. Hier kann die Schreibberatung dann auch aktiv werden, durch Work-
shops zu Plagiaten, Beratungen, Informationsmaterial usw.
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2c Eigenleistung

In der Schreibwissenschaft wird Schreiben als Medium des Denkens und Lernens begrif-
fen. Es ist daher nicht verwunderlich, dass auch die Frage nach dem Verhaltnis der Nut-
zung Kl-basierter Schreibsoftware zur wissenschaftlichen Eigenleistung, zum Denken und
Lernen in der Befragung immer wieder thematisiert wird. Auch hier ergibt sich ein sehr
heterogenes Bild hinsichtlich der Einschatzungen dazu, ob die KI-Software-Nutzung
negativen oder positiven Einfluss auf die Eigenleistung, auf Denken und Lernen nimmt.
Negative Beurteilungen gehen beispielsweise davon aus, dass die Automatisierung der
Textproduktion eine Eigenleistung obsolet mache - Risiko: Bei automatisierter Textproduk-
tion fillt die Eigenleistung von Autor*innen weg. — oder dass Kompetenzen des Schreibens
zum Denken und Lernen, so sie seltener genutzt werden, sukzessive verloren gehen:

Schreiben als Werkzeug zum (kritischen) Denken, zur Wissensproduktion etc. kénnt/[e]
in den Hintergrund treten. Die Kompetenzen, die notwendig sind, um die Ergebnisse von KI-
Tools zu iiberpriifen, konnen verloren gehen oder in Zukunft gar nicht mehr aufgebaut werden,
wenn die Tools umfangreich eingesetzt werden.

Im Gegensatz dazu wird oft thematisiert, dass die Nutzung von Kl-basierter Schreib-
software durch eine Entlastung gerade erst Freirdume fiir Denken und Lernen schaffe. So
biete etwa eine automatisierte Zusammenfassung von Literatur [...] mehr Zeit fiir eigentliche
Denkarbeit bzw. kénnen so auch neue Ideen entstehen oder dank geringerem Schreib- und
Formulierungsaufwand kénnen sich [Schreibende] stdirker auf den Inhalt, die Logik der Argu-
mentation konzentrieren, gar (wieder/besser) lernen, kritisch zu denken, wenn ihnen die ldsti-
gen anderen Aspekte des wissenschaftlichen Schreibens weitgehend abgenommen werden.

Haufig reflektieren die Befragten auch, wie unter den Bedingungen der Nutzung von
KI-Tools Eigenleistung gewahrleistet bleibt bzw. sich konzeptionell verandert:

Der Lernbedarf besteht dann im Bewerten dieses Textvorschlags, also dass die Schreiben-
den Fdihigkeiten ausbilden mtissen, wie sie diesen Textvorschlag weiterbearbeiten kénnen, so-
dass er zu ,ihrem Text‘wird. Einerseits kann es eine Hilfe bei z. B. der Zusammenfassung von
Texten sein — aber geht das, ohne dass ich einen inhaltlichen Fokus bestimme?

Wie hier wird die Eigenleistung hiufiger als Produkt der Uberarbeitung verortet, was
die Kehrseite der oben geschilderten Uberlegungen zu antizipierten Verinderungen von
Teilkompetenzen im Schreibprozess darstellt. Auch hier wird wieder die Fahigkeit thema-
tisiert, Texte beurteilen zu konnen:

[Vl]ielleicht verschieben sich die Angebote auf eine Metaebene: ok, hier ist der von einer KI
produzierte/weitergeschriebene/libersetzte/korrigierte Text — welche[n] Anforderungen ge-
niigt er schon, welchen nicht; welche Eigenleistung im Sinne des Erkenntnisfortschritts/Ver-
stdndnisses des Gegenstandes zeigt er?

Fir die Schreibdidaktik ergebe sich daraus immer wieder die Aufgabe, Fragen der Ei-
genleistung zu thematisieren und Studierende zu unterstiitzen, eine kritische Haltung
einzunehmen, damit sie die Eigenleistung fokussieren:

Mir stellt sich die Frage: Wie schnell oder leicht verlassen sich Studierende auf einen KI-
produzierten Text? Schaffen sie es, verniinftige Verbindungen zwischen fremdproduzierten
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Textpassagen herzustellen? Konzentrieren sich Studierende auf ihre eigentlichen Aussagen
und Argumente?

Als Konsequenz daraus wird vermutet: Beratungen werden dann wohl dahin gehen, die
Verantwortung fiir die Ideenentwicklung etc. und die Fragen von wissenschaftlicher Leistung
zu verdeutlichen.

Letztlich wird auch gefordert, dass sich die akademische Schreibpraxis nicht veran-
dern solle oder gar diirfe:

Wenn Studierende keinen eigenen Text produzieren, sondern diesen fiir sich produzieren
lassen (egal ob ganz oder in Teilen), fdllt dies unter Ghostwriting und zdhlt somit zu den un-
erlaubten Hilfsmitteln. SchliefSlich geht es beim wissenschaftlichen Schreiben/Arbeiten um
den EIGENEN Beitrag. Aus meiner Sicht ist der Auftrag der deutschen Hochschullandschaft
und der daran angegliederten Institutionen, Studierende zu mtindigen Berufseinsteiger*innen
zu qualifizieren und deren selbstreflektiertes und kritisches Denken und Handeln zu fordern
und zu fordern. Das Risiko ergibt sich aus eben jenem Widerspruch zur KI-basierten Textpro-
duktion.

In diesem Sinne wird Schreiben nicht nur als ein sehr wichtiger Prozess fiir die Auf-
merksamkeit und die Arbeitshaltung fiir unverzichtbar erachtet, sondern auch fur die Ent-
wicklung grundlegender Argumentationsfihigkeit, denn es befihigt zu kritischem Denken,
erweitert den Wortschatz und damit den Horizont - das sollte so bleiben.

2d  Schreibstimme/Voice

Inwiefern bei der Nutzung Kl-basierter Software zur Textproduktion Schreiben noch
Potenzial als Mittel individuellen Ausdrucks sein kann, wurde in der Befragung mehrfach
hinsichtlich der Sorge thematisiert, dass die Entwicklung einer Voice, also der eigenen
Schreibstimme, gefdhrdet sei. Auch hier wird die Nutzung KI-generierter Texte als eine
Form der Standardisierung und Ent-Individualisierung betrachtet:

Wenn Kl-generierte Texte normaler werden, werden Texte sich auch dhnlicher, was even-
tuell zu starren Vorstellungen von akademischem Schreiben und damit zu Unsicherheiten bei
Ratsuchenden fiihrt, die anders vorgehen/einen anderen Stil nutzen.

Entgegen schreibwissenschaftlichen Diskursen wird Voice von einigen Befragten auch
als etwas begriffen, nach dem wenige streben oder das nur in einigen Disziplinen von Be-
deutung ist. Fiir solche Schreibenden aber wird dann von einem Problem ausgegangen:

Hinzu kommt, dass Schreibnoviz*innen in vielen Disziplinen ihre eigene Stimme mit in
Texte hineinbringen wollen oder auch sollen. [...] Dies stelle ich mir schwieriger vor, wenn ein
System bereits Vorschldge fiir Formulierungen etc. liefert.

Vor dem Hintergrund dieser Befiirchtungen wird fiir die schreibdidaktische Praxis
antizipiert, dass Beratung und Workshops sich der Frage widmen, wie Schreiben weiter-
hin sein Potenzial als Mittel individuellen Ausdrucks behalten kann und Texte individua-
lisiert werden kénnen.
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Diskussion

Zusammenfassend ldsst sich festhalten, dass das Gros der befragten Schreibdidaktiker*in-

nen angesichts Kl-basierter Schreibsoftware weitreichende Veranderungen des schreib-

didaktischen Tatigkeitsfelds antizipiert. Diese Verdnderungen betreffen Kernfelder der

Schreibdidaktik: wie geschrieben wird (etwa beziiglich Schreibprozess, Schreibstrategien,

Gestaltung von Teilhandlungen im Schreibprozess), was geschrieben wird (z.B. hinsicht-

lich Normierung/Standardisierung von Texten oder Textqualitdt, auch mit Blick auf die

Disziplinen) oder wie Schreiben sein Potenzial zum Lernen, kritischen Denken und zur

wissenschaftlichen Positionierung behalten kann. In diesen Bereichen werden aus Sicht

der Befragten neue Beratungs- und Workshopangebote erforderlich, die KI-Tools systema-
tisch mitdenken: Schreibdidaktiker*innen benétigen zukiinftig Wissen tiber solche Tools,
damit sie beraten konnen, wann welches sinnvoll verwendet werden kann. Sie benotigen
ein Verstandnis davon, wie sich Schreibprozesse und Texte durch KI-Nutzung dndern, um

Schreibende auf dem Weg zum guten Text zu unterstiitzen. Und nicht zuletzt sollen

Schreibdidaktiker*innen mitgestalten, wie sich Kl-basierte Software verantwortungsvoll

einsetzen ldsst. Wie einleitend formuliert, geht es den Befragten zufolge also nicht nur

darum, sich zu den Tools zu verhalten und Schreibdidaktik dahingehend zu aktualisieren,
sondern auch darum, mitzupridgen, wie spezifische Nutzungsformen differenziert beur-
teilt werden konnen.

Im Sinne einer ersten Diskussion der Ergebnisse méchten wir folgende Punkte fest-
halten:

1. Zahl und Qualitdt der Riickmeldungen zu unserer Umfrage entnehmen wir ein grofdes
Interesse an der von uns fokussierten Thematik im Kreis der adressierten Schreibbera-
ter*innen. Das Thema ist fiir diese Gruppe als neu einzuschatzen.

2. Die Rickmeldungen auf unsere Umfrage zeigen, dass Kenntnisse und Kompetenzen in
Bezug auf KI fiir Schreibprozesse noch gering sind. Auch hierin mag begriindet sein,
dass dieselben thematischen Facetten durch die Befragten unterschiedlich oder gar ge-
gensatzlich beurteilt werden.

3. Insofern differieren auch die Einschitzungen dazu, inwiefern KI-basierte Software zur
Textproduktion neuen Beratungsbedarf erzeugen wird: Wahrend einige der Befragten
pauschal h6heren Beratungsbedarf annehmen, gehen andere davon aus, dass Beratung
rund um KI-basierte Software zur Textproduktion nur unter spezifischen Bedingungen
erforderlich sein wird.

4. Es gibt unter den Befragten intensive Reflexion — und Sorge - in Bezug darauf, dass die
Nutzung KI-basierter Tools kritisches Denken, die aktive Wissensgenerierung, die epis-
temische/heuristische Funktion des Schreibens sowie generell Eigenstandigkeit negativ
beeinflusst - Aspekte also, die als zentrale Ziele akademischer Bildung erachtet wer-
den. Demgegeniiber gibt es aber auch Annahmen, dass mithilfe KI-basierter Tools kri-
tisches Denken nachgerade gefordert werden kann.

5. In der Beantwortung unserer Fragen erkennen wir zwei unterschiedliche Betrachtungs-
perspektiven: 1) Kl-basierte Tools werden als Faktum aufgefasst und der Umgang mit
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ihnen wird ndher betrachtet sowie 2) Kl-basierte Tools werden aus bildungswissen-
schaftlicher, (schreib-)didaktischer, ethischer oder priifungsrechtlicher Perspektive re-
flektiert und vor diesem Hintergrund zum Teil normativ bewertet.

6. Dariiber hinaus belegen die Antworten, dass aufgrund der Unkenntnis iiber das The-
mengebiet ein grofier Weiterbildungsbedarf besteht und auch artikuliert wird.

Abschliefdend mochten wir noch einmal auf die im Kapitel zur Datenerhebung genannten
Limitationen unserer Auswertung hinweisen: Unsere Schlussfolgerungen basieren auf
einer ersten Anndherung an die von uns erhobenen Befragungsdaten und sind als Aus-
gangspunkt fiir eine vertiefte Analyse zu verstehen.

Schlussgedanken: Auf zu neuen Ufern

Durch den Einsatz der in diesem Text vorgestellten KI-Technologien aus dem Bereich des
NLP erscheint es durchaus realistisch, dass die Textgenerierung und -verarbeitung auch in
Wissenschaft und Forschung in einem heute noch schwer abzuschdtzenden Ausmaf$ wei-
ter automatisiert werden. Dies wirkt gerade im Bildungssektor befremdlich, ist doch die
personliche Férderung der individuellen Schreibkompetenz von Studierenden ein hehres
Bildungsziel und ein zentraler Pfeiler des Selbstverstandnisses von Hochschulen. Wenn
nun durch die Nutzung leistungsstarker KI-Plattformen moglicherweise Schreibbots ent-
stehen und der daraus resultierende Schreibprozess immer stiarker durch technische
Hilfsmittel gepragt sein wird: Wie und wo ist dann - zwischen Schreibmanufaktur und
einer personlichen, arbeitsteilig organisierten Schreibfabrik - die zukiinftige Rolle der
Schreibdidaktik und Schreibberatung einzuordnen?

Die Foérderung des kritischen Denkens in Verbindung mit hoher Medienkompetenz
und der Fihigkeit zum wissenschaftlichen Diskurs ist und bleibt zentrales Bildungsziel.
Der verantwortungsvolle Einsatz von KI-Tools macht insbesondere Schreibberatung und
Schreibdidaktik dabei noch anspruchsvoller. Die hier vorgestellten Befragungsergebnisse
deuten darauf hin, dass auf Schreibdidaktiker*innen und -berater*innen durch die Ent-
wicklungen nicht die Abschaffung ihres Tatigkeitsfeldes zukommt, sondern dass ihr Auf-
gabenspektrum noch komplexer und starker technisiert sein wird. So gehort hierzu aus
Sicht des Autor*innenteams perspektivisch auch die Beratung und Schulung dazu, wie
eine personliche technische Schreibumgebung einschliefdlich komplexer KI-Tools gestaltet
und sinnvoll genutzt werden kann. Neben dieser technischen Expertise werden zukiinftig
rechtliche und ethische Fragestellungen einen gréfderen Beratungsbedarf erzeugen, da der
KI-gestiitzte Schreibprozess zu neuen Rollen und Verantwortlichkeiten fithrt. Das bringt
einen hohen Schulungsbedarf mit sich und die Arbeit am eigenen Rollenverstandnis, die
fiir eine Neuausrichtung und offene Haltung notwendig ist. Dazu braucht es den Diskurs
und einen intensiven Aushandlungsprozess zwischen allen Stakeholdern (Schreibdidaktik,
Fachlehre usw.). Die Klarung dieser neuen Anforderungen und die Entwicklung neuer
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Kompetenzen und Kompetenzprofile sollten dabei als Chance verstanden werden. Schreib-
forschung kann (oder muss!) sich dieses Gegenstands- und Entwicklungsfelds annehmen
und es in Theorie und Praxis beschreiben, um es tiberhaupt aktiv im Sinne einer Chance
gestalten zu konnen. Der vorliegende Beitrag zeichnet einige Linien dafiir vor.
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Chatbots fiur die Schreibdidaktik: zwei
Praxisbeispiele

Soren Dohmen, Andrea Geisler er Alexander Holste

Abstract

Die Verarbeitung natiirlicher Sprache durch Maschinen (Natural Language Processing),
wie Mensch-Chatbot-Interaktion, wird fiir universitare Beratungsangebote immer wichti-
ger. Der Artikel beschaftigt sich entsprechend mit der Frage, inwiefern Chatbots Rat-
suchende in schreibdidaktischen Beratungssituationen unterstiitzen kénnen. Anhand
eines ersten Gehversuchs, dem Praxisbeispiel ,StefaN - Schreibtraining fiir alle Neugie-
ren’, werden Anforderungen von Chatbots in der Schreibberatung exploriert und es wird
ein Problemaufriss gegeben. Die Beschreibung des Chatbots FragBeLa®, der Beratungs-
chatbot des Zentrums fiir Lehrerbildung, zeigt dazu Losungsansatze auf. Er bildet einen
Ausgangspunkt fiir den schreibdidaktischen Nachfolge-Chatbot ,Strin-g*“

1 Der Lehramtsbot FragBelLa® — Vorbild fiir den Schreibdidaktikbot Strin-g?

Die Verarbeitung natiirlicher Sprache durch Maschinen, sogenanntes Natural Language
Processing, und Mensch-Maschine-Interaktion finden immer mehr Einsatz in Universita-
ten, beispielsweise um Klausurantworten von Studierenden inhaltlich auszuwerten - soge-
nanntes Automated Content Scoring (Horbach/Zesch 2019) -, um Studierende mithilfe
eines Chatbots zu beraten (Dohmen/Geisler/Pohlmann 2020) oder um Fachtexte fiir Stu-
dierende mittels DeepL oder GoogleTranslate zu iibersetzen - Letzteres mehr schlecht als
recht (Biittner 2021: 97). Fir Schreibberatungen und schreibdidaktische Settings stellt
sich die Frage, inwiefern Chatbots Ratsuchende in der Beratung und Kompetenzvermitt-
lung unterstiitzen konnen, indem sie deren Fragen zu Schreibprozess und -produkt be-
antworten. Dieser Praxisbeitrag geht dieser Frage anhand zweier Beispiele nach: zum
einen anhand des Chatbots ,StefaN - Schreibtraining fiir alle Neugierigen®, der einen ers-
ten Gehversuch in der deutschsprachigen Schreibdidaktik und Schreibberatung darstellte.
Er stand von Februar 2021 bis Oktober 2021 als frei verfiigbares Tool im Netz; seine Archi-
tektur wurde mithilfe eines kommerziellen Plattformanbieters betrieben. Zum anderen
FragBeLa® (Beratung Lehramt), der Beratungs-Chatbot des Zentrums fiir Lehrerbildung
(ZLB), der seit der Orientierungswoche 2019 online ist und als interaktives, webbasiertes
Dialogsystem fiir den Anwendungsfall ,Standardfragen in der Studienberatung“ fungiert.
Forschungsmethodisch stellt dieser Beitrag also keinen Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit,
sondern mochte Anforderungen an Chatbots in der Schreibberatung explorieren. Konkret
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arbeitet die Darstellung eines Dialogs mit StefaN Probleme heraus, fiir die FragBeLa® Lo-
sungsansatze aufzeigt.

Ein Beispieldialog mit StefaN in Kapitel 3 zeigt Probleme und Fehler in der Struktur
und Anwendung des Bots auf, die Ausgangspunkt und Motivation fiir die Neuauflage als
,Strin-g* — Schreibtraining intelligent gestaltet und genutzt“ darstellen. Bei Strin-g* han-
delt es sich um einen Projektentwurf, der plant, einen Chatbot fiir eine Teilaufgabe in
einem schreibdidaktischen Setting einzusetzen - fiir Fachlehrende (Schreibtraining intel-
ligent gestaltet) und fiir Studierende (Schreibtraining intelligent genutzt). FragBeLa® wird
nicht fiir schreibdidaktische Zwecke eingesetzt. Kapitel 4 beschreibt das Tool und dessen
Einsatz. Diese Beschreibung gibt jedoch Hinweise, die sich Schreibzentrumsarbeit und
Schreibdidaktik zunutze machen kénnen. Daher fokussiert dieser Beitrag vor allem Frag-
BeLa®. Vorab vermittelt Kapitel 2 Grundlagen zu Natural Language Processing, um die
Beispiele besser einordnen zu kénnen.

2 Chatbots und Natural Language Processing

-
x
=
>
.
3
=
=
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Grundsatzlich lassen sich sprachverarbeitende Systeme bzw. Maschinen (Natural Lang-
uage Processing) in zwei Arten unterteilen (Jurafsky/Martin 2020: 168 ff.): in regelbasierte
Systeme und in datenbasierte. Letztere sind die Grundlage fiir sogenannte kiinstliche In-

telligenzen (KI), in denen die Maschine durch selbststindiges Lernen Algorithmen er-
stellt. Grundlage fiir dieses maschinelle Lernen (machine learning) ist eine breite Basis an
nattiirlichen Sprachrealisaten von Menschen, also ein Korpus. Allerdings unterliegen die
sogenannten Kls etlichen Realisaten und funktionieren als Black Box. D.h., Maschinen-
entwickler*innen konnen nicht unmittelbar in die Maschine eingreifen, sondern nur sehr
bedingt Einfluss darauf nehmen, wie und welche Ausgabe an Sprachrealisaten die Ma-
schine produziert. Fehler in der Sprachausgabe einer Maschine konnen also nur schwer
behoben werden. Irrefithrend ist auch die Metapher , Kiinstliche Intelligenz®, die evoziert,
dass Maschinen tiber menschliche Intelligenz verfligten. Dem ist aber nicht so, weil Ma-
schinen die Fihigkeit fehlt, komplexes Weltwissen in den Dialog mit dem Menschen ein-
zubinden (Lotze 2016: 70ff.) — man spricht daher von Mensch-Maschine-Interaktion,
nicht von Kommunikation:
»,Nuchtern betrachtet handelt es sich bei allem, was wir derzeit zur Kiinstlichen Intelli-
genz erleben, um sogenannte ‘schwache KI' (weak AI). Die Maschinen und Systeme sind
nicht in echt intelligent. Sie kdnnen nicht wirklich lernen, wir nennen das nur so. Sie den-
ken nicht. Sie entscheiden nicht. Sie verstehen nicht, was wir sagen, und auch nicht, was
sie selbst an Sprachausgaben produzieren.“ (Wendland 2020: 228)
Maschinenentwickler*innen konnen im Gegensatz zu den Arbeitsprozessen von Kls
in die Prozesse regelbasierter Maschinen unmittelbar eingreifen: Bei diesen Systemen le-
gen die Entwickler*innen die Algorithmen genau fest, nach denen die Maschine Sprache
verarbeitet und ausgibt. Fehler lassen sich unmittelbar beheben. Maschinelles Lernen
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kann in der Form stattfinden, dass die Entwickler*innen dokumentierte Nutzer*innen-
Dialoge analysieren und in die Datenbank einarbeiten, auf die die Maschine zuriickgreift.
Ebenfalls konnen die Maschinenentwickler*innen auf der Grundlage von Nutzer*innen-
Dialogen auch die bereits programmierten Algorithmen modifizieren, die festlegen, wie
die Maschine auf die Datenbank zugreift. Die genaueren Arbeitsweisen der beiden Ma-
schinenarten zeigen die Beschreibung von Beispiel 1 und die sieben Techniken von Frag-
BeLa® auf: Dabei basiert die Maschine StefaN auf einer KI, wahrend FragBeLa® regelba-
siert arbeitet.

3 Praxisbeispiel 1: Das Scheitern des Schreibdidaktik-Bots StefaN

Mit ArgueTutor (Wambsganss/Kiing/Sollner/Leimeister 2021) wurde eine Innovation fiir
die deutschsprachige Schreibdidaktik geschaffen: Der Chatbot gibt allgemeine Hinweise
zum Argumentieren in Texten. Er behandelt allerdings keine Fragen zur Argumentation
einer individuellen Haus- oder Abschlussarbeit. Deren roter Faden wird bekanntlich nicht
nur vom jeweiligen Thema und der Fragestellung/Hypothese, sondern auch von der Fa-
chertradition bestimmt. Unseres Wissens existiert im deutschsprachigen Raum noch kein
funktionierender Chatbot fiir allgemeine Schreibberatungen. Ausgehend von einem se-
mantischen Netz und einer Textbausteinsammlung (z.B. Witze), auf deren Basis die
Spracherkennung und Sprachausgabe der Maschine StefaN lief, hitte die angemietete,
kommerzielle Plattform die technische Moglichkeit geliefert, StefaN bei einer ausreichen-
den Anzahl an Nutzenden-Dialogen zu einer funktionierenden KI zu erweitern. Der Chat-
bot wurde als Testballon auf meiner Homepage unabhingig von einem unmittelbaren di-
daktischen Kontext wie einem Seminar betrieben. Ich (AH) habe daraufhin Personen um
ihre Einschatzung gebeten, die im Bereich der Schreibberatung und -forschung, der Me-
diendidaktik und des NLP als Expert*innen gelten: Vorstandsmitglieder der gefsus, die
Redaktion von eteaching.org und einen Lehrstuhlinhaber fiir maschinelle Sprachverarbei-
tung. Um neben diesen Einschdtzungen von Expert*innen auch Rickmeldungen von rea-
len Nutzer*innen zu erhalten, wurden auch Teilnehmende meiner schreibdidaktischen
Seminare gebeten, das Tool zu nutzen. Die ausreichende Anzahl Nutzenden-Dialoge
wurde in 260 Tagen mit exakt 20 Dialogen nicht anndhernd erreicht und das folgende
Beispiel soll zeigen, inwiefern das Projekt gescheitert ist und welche Implikationen daraus
fir das Folgeprojekt Strin-g2 entstehen (rechts die Frage des*der Nutzenden, links die
Antworten des Chatbots):!

1 Das Interface von StefaN wird hier nicht dargestellt, um die kommerziell betriebene Plattform zu anonymi-
sieren.
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Abbildung 1
Protokoll zum Chatdialog mit StefaN

Hier finden Sie das Chat-Protokoll von www.alexander-holste.de. (Stand: 05.10.2021 12:34)

Wie fuge ich Seitennummern in ein Word-Dokument ein?
05.10.2021 12:31

Hier kann ich scheinbar nicht weiterhelfen. Bitte wende dich an
einen meiner menschlichen Kollegen.!

Was ist besser? a) Im Folgenden wird beschrieben... b) Im
Folgenden beschreibe ich...
05.10.2021 12:32

Freut mich.

Kann ich dir noch eine Frage zu unseren Produkten oder zu
unserem Service beantworten?

Warum freut sich eine Blondine so, wenn sie ein Puzzle nach 6
Monaten fertig hat?
"Weil auf der Packung steht: 2-4 Jahre."

Dieses Beispiel veranschaulicht mehrere Anforderungen und Probleme, die beim Einsatz
eines Chatbots in der Schreibdidaktik eine Rolle spielen; wie angegeben, dient das Beispiel
der Exploration des noch unbekannten Anwendungs- bzw. Forschungsfeldes (s. Abb.1):

1. Ein Chatbot kann bei Standardfragen weiterhelfen, die sich fiir Schreibende nicht bei
der Suche nach wissenschaftlicher Erkenntnis ergeben. Dazu gehoéren Fragen zur Text-
oberflache, also zu Rechtschreibung, Zeichensetzung, Grammatik, teils zu Zitation und
Layout wie auch zur Bedienung von Software wie obige Frage zum Einfiigen von Sei-
tenzahlen. Menschliche Berater*innen hétten damit mehr Zeit, um Fragen zur indivi-
duellen Themenstruktur, Kohdrenz und weiteren Elementen der textuellen Tiefen-
struktur einer Haus-/Abschlussarbeit oder zu individuellen Schreibprozessen zu
beantworten.

2. Maschinen koénnen derart auf die Kooperation mit menschlichen Beratenden program-
miert sein, dass Ratsuchende einen Dialog tibernehmen, sobald die Maschine ihre
Grenzen im Gesprachsverlauf erreicht.

3. Menschen konnen einer Maschine ihre Fragen zum Schreiben auf zwei Ebenen stellen,
was fiir Themen zur Studienberatung unwahrscheinlich ist. So kénnen Fragende auf
der Objektebene um Auskunft zur Richtigkeit, Angemessenheit bzw. Konventionalitit
einer konkreten Formulierung bitten (Was ist besser? Im Folgenden wird ...). Menschen
koénnen aber auch Fragen stellen, die vom Einzelfall abstrahieren (Wie fiige ich Seiten-
nummern in ein Word-Dokument ein?). In den Chatprotokollen von StefaN sind auch
Fragen dokumentiert wie: Wann setzt man ein Komma beim Infinitiv? Fiir die Architek-
tur der Maschine stellt sich den Entwickler*innen damit die Frage, ob die Nutzenden
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bereits tiber eine Metasprache zum Schreiben und zu Sprache (beispielsweise Infinitiv)
verfiigen. Denn daraus resultiert, wie die Antwortbausteine formuliert werden miissen
(Ist Nutzenden z.B. bekannt, was eine Infinitivgruppe ist, oder muss dies veranschau-
licht werden?). Konkrete Sprachbeispiele (Im Folgenden wird ...) zu erkennen und als
richtig oder falsch zu bewerten, ist bereits durch Tools wie den Duden-Korrektor und
teils durch Word moglich. Die textsortenspezifische Konventionalitdt von Formulie-
rungen einzuschdtzen, wird wohl vorerst (und vermutlich lange) menschlichen Bera-
ter*innen iberlassen bleiben. Fragen zu konkreten Sprachrealisaten auf der Objekt-
ebene wurden auch in anderen Fillen gestellt.

. Witze (eine Form von Eastereggs) wie der unpassende Blondinenwitz im Beispiel wer-

den die Akzeptanz der Maschine durch die Ratsuchenden weniger erhéhen als viel-
mehr verringern. Dafiir fanden sich im Nutzer*innen-Korpus mehrere Beispiele.

. Das Beispiel verrit, dass der Bot eine relativ frequente Frage wie das Einfiigen von Sei-

tenzahlen nicht beantworten kann. Technisch ware dies aber durchaus moglich. Grund
fir die fehlende Antwort konnte zum einen sein, dass in der Datenbank der Maschine
kein passender Textbaustein hinterlegt ist, der diese Frage erfasst. Da es sich bei wis-
senschaftlichem Schreiben um einen recht komplexen Gesprachsgegenstand handelt,
missten fiir eine gut funktionierende Maschine sehr viele Textbausteine hinterlegt
sein, um die hdufigsten Fragen zu erfassen. StefaNs Textbausteinsammlung scheint
einfach zu klein und auf zu wenige Themen bezogen zu sein. Zum anderen kénnte im
obigen Beispiel das Parsen und Prompten misslungen sein: Das Zerlegen einer natiir-
lichsprachlichen Frage in Keywords wird als Parsing bezeichnet, deren Zuordnung zu
Patterns durch Pattern-Matcher und die Ausgabe einer Antwort als Prompting (Lotze
2016: 32 ff.; weiteres s. Kapitel 4.2). Dieses Misslingen kdnnte auf zu wenige Nutzer*in-
nen-Fragen - 20 Anfragen - zuriickgefiihrt werden, um die Maschine auf deren Grund-
lage zu trainieren.

Auf der Grundlage des obigen Beispiels lassen sich zwar keine allgemeingiiltigen Aussa-

gen Uber schreibdidaktische Chatbots treffen. Der Blick tiber den Tellerrand in den Be-
reich der Studienberatung fiir Lehramtsstudierende soll aber Hinweise darauf liefern, wie

die in obigem Beispiel aufgezeigten Probleme moglicherweise gelost werden konnten.

L

Praxisbeispiel 2: Einsatz des Chatbots FragBela® in der Studienberatung

Die Idee, einen Bot fiir Standardfragen im Lehramtsstudium einzusetzen, entstand im

Jahr 2016. Bela ist seit der Orientierungswoche im Oktober 2019 auf der Website des

Zentrums fiir Lehrerbildung und seit Dezember 2020 ins LehramtsWiki eingebunden.

Die Nutzer*innen stellten BeLa 7.085 verschiedene Fragen, hdufig zu den Praxisphasen

und Studienprojekten, zum Sprachassessment der Universitat Duisburg-Essen Skala, zu

Beratungen und aktuell zu Corona. Oft wird sie auch nach dem Wetter oder einem Witz,
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also Easteregg, gefragt. Ein Viertel aller Fragen an FragBeLa® werden auflerhalb der iib-
lichen Biirozeiten gestellt. Die Maschine FragBelLa® erganzt die menschliche Beratung
und entlastet Berater*innen.

4.1 Anforderungen an FragBela®
Zu Beginn des Projektes wurde festgelegt, dass der Chatbot fiinf Anforderungen erfiillen
soll: 1. Seine Reaktionsgeschwindigkeit und die Qualitdt seiner Antworten sollen bei den
Nutzenden das Gefiihl eines echten Gesprachs ermdglichen. 2. Der Chatbot soll passende,
produktive Riickfragen stellen konnen. 3. Die Maschine soll es erméglichen, dass Entwick-
ler*innen den Chatbot um neues Wissen erweitern und vorhandenes Wissen aktuell hal-
ten kénnen. 4. Der Chatbot soll gute Ergebnisse fiir die Nutzersprache Deutsch erzielen
und auch auf Fragen antworten, die Tippfehler oder eine fehlerhafte Grammatik enthalten
oder die nur in Stichworten gestellt werden. 5. Die Maschine soll ,Antworten auf Fragen,
die Nutzer*innen Chatbots gerne aus Spaf} stellen, sogenannte Eastereggs, geben, um die
Akzeptanz der Maschine und die ihrer Antworten bei den Nutzer*innen zu erhéhen
(Campbell et al. 2009).

Weil die vorhandenen Beschreibungssprachen und Systemarchitekturen diese Anfor-
derungen nicht erfiillten, fiel die Entscheidung, ein eigenes System zu entwickeln.

Abbildung 2
Avatar von Bela, der Eule (ZLB 2021: URL)

Frag mich was zum

Lehramtsstudium!

Die visuelle Erscheinung des Chatbots stellt neben der gelungenen Verarbeitung natiir-
licher Sprache ein weiteres Aufgabenfeld fiir Entwickler*innen dar, um die Akzeptanz der
Maschine durch die Nutzer*innen zu erhohen. So dient der Avatar - eine Eule (s. Abb.2) -
von Bela als visueller Einstiegspunkt fiir Nutzer*innen auf der ZLB-Website. Denn ein
GrofSteil der Nutzer*innen kennt die Eule BeLa bereits aus anderen Kontexten (Social-
Media-Auftritte des ZLB und LehramtsWiki). Auch auf der LehramtsWiki-Website kon-
nen Nutzer*innen mit BeLa Kontakt aufnehmen. Ausgangspunkt fiir diese Form der visu-
ellen Kommunikation war die Erkenntnis, dass Nutzer*innen Avatare gut wiederkennen,
die auf Comicfiguren von Tieren basieren und eine sympathische und freundliche An-
sprechperson verkorpern (Langner 2018). Fir die Akzeptanz des Chatbots durch die Nut-
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zer*innen ist es wichtig, dass der Bot eine Personlichkeit erhdlt (Neupert 2018), zu der

auch das Bild des Avatars gehort.

4.2 Die sieben Techniken von FragBela®

Der Einsatz von Chatbots in der Studienberatung wird immer weiter erforscht (Dohmen/
Geisler 2021; Geisler/Dohmen/Pohlmann 2020; Hartmann 2021). Folgende sieben Tech-
niken ermoglichen es FragBeLa®, auch ,schlecht” gestellte, also fiir Maschinen eher unge-

eignete, Fragen zu beantworten. Sie liefern einen Lésungsansatz fiir die Probleme, die in

obigem Beispieldialog mit StefaN auftraten (s. Kap. 2):

L

Das Verfahren, auf dessen Grundlage BeLa eine Antwort gibt, ist abgestuft. Zunachst
wird nach einem Treffer der antizipierten Frage gesucht (Parsing). Dann kann BeLa be-
reits antworten (Prompting). Das ist die schnellste Mdoglichkeit, Nutzer*innen eine
Antwort zu geben. Deshalb schldgt BeLa den Nutzer*innen wahrend der Eingabe Fra-
gen vor, die zu den ersten Wortern ihrer Eingabe passen. BeLa kann auch Fragen be-
antworten, die sprachlich nicht so gestaltet sind, wie das Team sie erwartet hat. Dazu
werden die folgenden Techniken angewandt.

. FragBeLa® kann Vertipper erkennen und korrigieren (s. Abb.3).
. Mittels der Technik des Stemming [6] wird die Flexion der Worter entfernt (z. B. wird

priifen zu pruf transformiert). Dies reduziert ein Wort nicht auf die grammatikalische
Stammform, ist bisher aber fiir das Chaterlebnis ausreichend. Der Algorithmus ist ef-
fektiver, als die korrekte Form in langen Listen nachzusehen, was geschehen miisste,
um Worter auf ihre grammatikalische Stammform zu reduzieren.

. Die Bestandteile von Komposita wie Priifungsanmeldung (Priifung und Anmeldung)

werden erkannt. Denn es kann vorkommen, dass die Maschine zu diesem komplexen
Suchbegriff nicht direkt antworten kann. Aber es ist moglich, dass zu einem Bestand-
teil des Kompositums (Priifung) eine Antwort vorliegt, die ebenfalls fiir die Fragestel-
lenden ausreichend ist.

. Partikelverben mit trennbarem Prafix wie anmelden werden erkannt und wieder mit

ihrem Prafix zusammengefiihrt. Dies ist relevant, weil beispielsweise anmelden, das
auch als melde ... an in Fragen der Nutzer*innen geschrieben werden kann, eine andere
Bedeutung hat als melden ohne die Partikel an.

. Nutzer:innenfragen werden auf ihre charakterisierenden Teile reduziert, indem soge-

nannte Stoppworter getilgt werden und die verbleibenden Worter (Feature) gefiltert
werden. Auf diese Weise ist die Satzstellung der Worter relativ und es kdnnen auch
Fragen mit falschem Satzbau erkannt und beantwortet werden, wie beispielsweise die
Frage Was ich machen muss, wenn krank in EOP? BeLa erkennt und beantwortet diese
Frage korrekt.

. Die Maschine kann frei gestellte Fragen besser beantworten, wenn dem System syno-

nym verwendete Worter fiir die Feature bekannt sind. BeLa beantwortet beispielweise
auch die Frage Was ist, wenn ich im EOP erkdltet bin?, ohne dass die Frage zuvor expli-
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zit ins System eingegeben wurde. Die Frage wird iiber die Synonyme (EOB krank) iden-
tifiziert und danach wird die passende Antwort geliefert.

Abbildung 3
Fiktiver Nutzer*innen-Dialog mit Bela zur Veranschaulichung von fehlerhafter Spracherken-
nung (ZLB 2021: URL)

(] Du
Wie EOP fina ich?

12:26

BelLa

Du meldest dich wahrend
des Anmeldezeitraums, also
in der Regel im Marz/April
beziehungsweise
September/Oktober, auf der
Website des ZLB fir die

FragBeLa was... °
\

Die Fragen der Nutzer*innen werden ausgewertet und in BeLa eingepflegt, sofern sie

nicht bereits vorhanden sind. Daneben werden FAQs, die auf Webseiten von Einrichtun-
gen der Universitait Duisburg-Essen vorhanden sind, redaktionell tiberarbeitet, Feature,
Synonyme und Themengebiete identifiziert und Antworten klassifiziert. Diese ,Fiittervor-
gange“ sind noch zeitintensiv. Die Datenhaltung findet in einer Excel-Datei statt, die in
die Graphdatenbank importiert wird. Bei jeder neu hinzukommenden Frage muss die ge-
samte Excel-Datei importiert werden. Um diesen Prozess zu vereinfachen, zu beschleuni-
gen und auch anderen in der Beratung titigen Personen an der Universitdt die Moglich-
keit zu geben, ihr Wissen mit BeLa zu teilen, wird eine Wissenseingabemaske entworfen,
die Nutzer*innen Schritt fiir Schritt durch den Eingabeprozess leiten soll.

4.3 Evaluation von FragBela®

Bereits Ende 2018 fand eine erste Testphase statt, bei der Studierende und Kolleg*innen
mittels eines standardisierten Fragebogens neben vorgegebenen Szenarien auch eigene
Szenarien testen konnten. Die Resonanz auf den Prototypen war bereits positiv. Weitere
Evaluierungen folgten, auch mit Berater*innen anderer Universititen und Lehrer*innen.
Die Testergebnisse fliefien in die Weiterentwicklung des Systems ein. Alle Tests zeigen,
dass zu den vorhandenen Themenfeldern noch viel mehr Fragen gestellt werden, als im
Vorfeld antizipiert wurde. Weitere Evaluationen folgen, sobald neue Themenbereiche ein-
gefligt sind.

Soren Dohmen, Andrea Geisler & Alexander Holste



76 Chatbots fiir die Schreibdidaktik: zwei Praxisbeispiele

Zur Qualititsverbesserung werden die Fragen der Nutzer*innen wahrend der Ver-
wendung des Chatbots ohne Personenbezug mitgeschnitten. Das Fragenlog des Chatbots
wird vom Team regelmafSig auf neue Fragen hin untersucht und das Team tiberpriift, ob
BeLa richtig antwortet. Wenn BeLa ,sinnvolle“ — also maschinell verarbeitbare - Fragen
nicht beantworten kann, dann wird die Antwort ins System aufgenommen. Nur 3,2 % der
gestellten Fragen entsprechen den zuvor antizipierten Frageformulierungen vollstandig.
Anders formulierte Fragen kann FragBeLa® dennoch beantworten, ohne dass diese manu-
ell einpflegt werden miissen, weil die vorher beschriebenen sieben Techniken greifen. An
den Mitschnitten lasst sich auch erkennen, dass das Frageverhalten der Nutzer*innen sehr
unterschiedlich ist; es reicht vom Eingeben eines oder zweier Stichworter bis hin zu gan-
zen Sitzen mit formlicher Anrede. Die Auswertungen der dokumentierten Nutzer*innen-
Fragen zeigen sehr haufig Tipp-/Schreibfehler und auch grammatikalische Fehler.

Fehlerhaft eingegebene Fragen (s. Abb.3) kann das System wegen der getroffenen
Voriiberlegungen und Techniken dennoch beantworten. Auf diese Weise kann (zumindest
in Teilen) der Eindruck eines echten Gesprachs vor einem Nachschlagewerk fiir FAQ
uberwiegen. Es werden auch Fragen gestellt, auf die BeLa bislang noch nicht antworten
kann wie Offnungszeiten von Einrichtungen, Priifungstermine etc.

Ein kleiner Ausblick: Der Chatbot FragBeLa® soll derart programmiert werden, dass
er kontextbezogen antworten kann und nicht nur Einzelfragen, sondern auch Folgefragen
vor dem Hintergrund der Ausgangsfrage beantworten kann. Dazu muss die Darstellung
des Wissens in der Datenbank das natiirliche Sprachverhalten von Menschen besser ab-
bilden. Abschliefend ist zu kldren, wie die Erkenntnisse zu FragBeLa® fiir Schreibbera-
tungen und die Schreibdidaktik fruchtbar gemacht werden kénnen.

5 Fazit

Der Artikel ist der Frage nachgegangen, inwiefern Chatbots Menschen in Schreibberatun-
gen und bei der Kompetenzvermittlung in schreibdidaktischen Settings unterstiitzen kon-
nen. Die Beschreibung des dokumentierten Beispieldialogs mit StefaN zeigt vorerst unab-
hangig von technischen Losungsmoglichkeiten wie denen von FragBeLa®, dass der Einsatz
eines Chatbots in der Schreibdidaktik losgel6st von einem didaktischen Setting kaum ge-
lingen kann. Denn die Erwartungen an die Fihigkeiten der Maschine, ohne die Nutzer*in-
nen auf deren Beschrankungen hinzuweisen, werden enorm sein. Enttduschte Nutzer*in-
nen-Erwartungen werden zwangsweise zu mangelnder Akzeptanz des Bots fiithren, die
aber eine wesentliche Voraussetzung fiir erfolgreiche Interaktion ist.

Als wesentliches Ergebnis dieses Artikels kann die Beschreibung der sieben Techni-
ken von FragBeLa® gelten, um Probleme zu l6sen, die in Dialogen mit StefaN auftreten;
FragBeLa® definiert also Ansdtze, die den technischen Anforderungen fiir den Aufbau
eines schreibdidaktischen Chatbots entsprechen. So eignet sich eine regelbasierte Ma-
schine wie FragBeLa®, wahrend Kl-basierte Systeme wie StefaN die Lehrenden bzw. Bera-
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tenden vor das Problem stellen, kaum Einfluss auf die Ausgabe fehlerhafter oder unange-

messener Antworten nehmen zu kénnen - z.B. auf das Erzdhlen von Blondinenwitzen.

Dieses Problem tritt auch bei Kl-basierten Chatbots und Ubersetzungen von Informa-

tionsangeboten staatlicher Institutionen auf (Holste 2021). Die Evaluation zu FragBeLa®

durch dessen Nutzer*innen klart, welche Erwartungen sie an einen Chatbot in einer Bera-
tungssituation haben. Konkret lassen sich folgende Ergebnisse aus der Beschreibung von

StefaN und von FragBeLa® ableiten. Sie verdeutlichen, unter welchen Bedingungen der

Nachfolge-Chatbot Strin-g* sinnvoll eingesetzt werden kann:

1. innerhalb eines schreibdidaktischen Konzepts eine klar umrissene Teilaufgabe zu
tibernehmen, beispielsweise nur Fragen der Ratsuchenden zu Argumentationsstruktu-
ren eines Textes zu beantworten;

2. die Erwartungen der Nutzer*innen vor der Benutzung darauf zu beschrianken, vom
Chatbot keine Antworten auf Fragen zur Richtigkeit konkreter Formulierungen wie
Was ist besser? Im Folgenden werden ... (Objektebene) zu erhalten;

3. die Erwartungen der Nutzer*innen darauf zu beschranken, vom Chatbot nur Antwor-
ten auf Standardfragen zur Textoberflache (mithilfe von Metasprache wie Komma beim
Infinitiv) und zur Bedienung von Textverarbeitungsprogrammen zu erhalten;

4. Anfragen von Nutzenden an eine*n menschlichen Berater*in auf Wunsch weiterzuge-
ben, sobald die Grenzen der Maschine erreicht sind oder Menschen auf3erhalb der Bii-
rozeiten nicht erreichbar sind;

5. die Maschine in einem Setting einzusetzen, in dem ausreichend viele Nutzenden-Fra-
gen erzeugt werden (also eher 7.085 anstatt 20 Anfragen), um die Maschine trainieren
zu konnen,;

6. dokumentierte Dialoge von Nutzer*innen durch Entwickler*innen auszuwerten und
manuell in die Datenbank der Maschine einzuarbeiten;

7. die Personlichkeit der Maschine auch visuell durch den Avatar auszugestalten, um
einen Wiedererkennungswert an verschiedenen Stellen im Internet zu schaffen und
um die Akzeptanz der Maschine zu erh6hen.

Die Autor*innen sehen, dass Chatbots einen Beitrag leisten konnen, Standardfragen zu
beantworten. Gerade in schwierigen Situationen schitzen viele Ratsuchende ein vertrauli-
ches Gesprach und einen anderen Menschen, der ihnen zuhért und individuell auf sie
eingeht. Dies kann kein Chatbot so leisten wie ein Mensch. Der Chatbot FragBelLa® wie
auch Strin-g? soll die menschliche Studien- bzw. Schreibberatung nicht ersetzen, sondern
vielmehr sollen die Berater*innen entlastet werden, Standardfragen zu beantworten.
Dadurch erhielten sie mehr Zeit fiir Anliegen von Studierenden, die tiber Standardfragen
hinausgehen. Daher bieten Chatbots einen Mehrwert fiir Ratsuchende und auch fir die
Institution Universitdt. Dies zeigen in der Praxis auch Anfragen verschiedener NRW-
Hochschulen, die darum bitten, FragBeLa® vorzustellen und/oder fiir ihre Beratungsanlie-
gen nutzen zu diirfen.

Soren Dohmen, Andrea Geisler & Alexander Holste
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Update Quellenarbeit: digitales und nicht-
digitales Bewerten und Zitieren

Susanne Klug

Rezension zu: Prexl, Lydia (2019): Mit digitalen Quellen arbeiten. Richtig zitieren aus Da-
tenbanken, E-Books, YouTube & Co. 3., aktualisierte und tiberarbeitete Auflage. Paderborn:
Verlag Ferdinand Schéningh.

Abstract

Die Arbeit mit digitalen Quellen hat viele Vorteile, wirft aber haufig auch Fragen auf,
wenn Schreibende sich bemiihen, den Anforderungen wissenschaftlicher Qualitatsstan-
dards in jeder Hinsicht zu entsprechen. Prexls Buch ist eine hilfreiche Basisarbeit, die zu-
ndchst mit den Grundlagen zur Bewertung von digitalen und nicht-digitalen Quellen be-
ginnt. Nach der Darstellung der allgemeinen Zitiertechnik geht sie nicht-normativ auf
jene Sonderfille, vor allem aus dem Bereich der neueren digitalen Medien, ein, die Dozie-
rende oft in Sprechstunden gefragt werden. Uber zahlreiche Beispiele zeigt Prex] Moglich-
keiten auf und leuchtet Graubereiche aus - mit diesem Buch schliefit die Autorin eine Lii-
cke in der Printliteratur.

Wenn Bibliotheken geschlossen oder nur unter erschwerten Bedingungen zuganglich sind,
konnen insbesondere digitale Quellen fiir Studierende abschlussarbeitsrettend sein.
Umso mehr ist die Kompetenz gefragt, die zugdnglichen Quellen kritisch zu bewerten.
Was gentigt den wissenschaftlichen Anforderungen, was nicht? Wie lasst sich die Spreu
mit angemessenem Aufwand vom Weizen trennen? Wie werden digitale und analoge
Fundstiicke korrekt zitiert?

Diesen Fragen stellt sich Lydia Prexl. Sie tragt damit bereits bei der Ersterscheinung
des Buches im Jahr 2015 einer sich immer mehr abzeichnenden Digitalisierungstendenz
in der Wissenschaft Rechnung. Aussagen zum korrekten Zitieren elektronischer Quellen
waren bis dato vornehmlich in digital zur Verfiigung gestellten Skripten zu finden. Das
Buch erweitert das Thema in den Printbereich hinein und schlief3t eine Schlagwortliicke
bei UTB. Es gliedert sich in folgende vier Kapitel:

1. Literatur finden und bewerten

2. Das Handwerkszeug: Die grundlegende Technik des Zitierens

3. Jetzt wird es kniffelig: Elektronische Quellen und andere Sonderfélle zitieren
4. Quo vadis, Zitat?
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Die Autorin berticksichtigt bei der Konzeption und Strukturierung der einzelnen Kapitel
die oftmals knappen Zeitressourcen und den Wunsch nach hoher Effizienz seitens der
Studierenden. Konkret bedeutet dies, dass der Text sowohl vollstindig chronologisch als
auch partiell je nach Interessenschwerpunkt durchgearbeitet werden kann. Fiir den Fall,
dass Lesende nach einer Detailinformation suchen oder iiber scrollendes Lesen ein Wis-
sensupdate durchfiihren wollen, gibt es immer wieder Leitfragen, tabellarische Ubersich-
ten, Visualisierungen und kurze Zusammenfassungen vor und nach entsprechenden Sinn-
einheiten. Prex] nimmt dafiir inhaltliche Uberschneidungen in Kauf und bereitet die
Lesenden bereits in den einleitenden Worten darauf vor (Prexl 2019: 14 f.).

Im ersten Kapitel Literatur finden und bewerten werden zunichst die unterschied-
lichen Typen von analogen und digitalen Quellen beschrieben. Oberbegriffe werden
durch anschauliche Beispiele erklirt, flieRende Uberginge und deutliche Abgrenzungen
der einzelnen Typen werden eingdngig und prazise dargestellt. Prexls grundsatzlich kon-
trastives Denken und Schreiben fillt hierbei bereits positiv auf: Chronologisch hinter-
einander dargestellte Inhalte werden immer wieder aufgegriffen und argumentativ zuei-
nander in Beziehung gesetzt, was die Lesenden zu einem vertieften Verstandnis fiihrt. Bei
den Themen Literatursichtung, Literaturauswertung und individuelle Material- und Wis-
sensorganisation nennt Prexl vielversprechende elektronische Tools, wie z. B. lexiCan oder
MemoMaster, die ausprobiert werden kénnen. Sie skizziert dariiber hinaus deren Starken
und Schwachen, wodurch den interessierten Lesenden eine Auswahl im Vorfeld erleich-
tert wird. Unter den im Internet frei zuganglichen Download-Materialien, auf die die Au-
torin verweist, zdhlen die folgenden beiden Skripte zu meinen personlichen Favoriten:

« ,Softwarevergleich Literaturverwaltung®, Technische Universitat Miinchen, (Prexl 2019:
48) und

« ,Auffinden - Zitieren - Dokumentieren: Forschungsdaten in den Sozial- und Wirt-
schaftswissenschaften®, Leibniz Informationszentrums Wirtschaft (ZBW), Leibniz In-
stitut fur Sozialwissenschaften (GESIS) und Rat fiir Sozial- und Wirtschaftsdaten
(RatSWD) (Prexl 2019: 22)

Beide Dokumente sind von Forscher*innenteams zusammengestellt und liefern hervor-
ragende Zugdnge zu relevanten Informationen und zu optimiertem Informationsmanage-
ment. Sie konnen tber eine Verlinkung miihelos in Lehrveranstaltungen zum wissen-
schaftlichen Schreiben integriert werden.

Im zweiten Kapitel Handwerkszeug: Die grundlegende Technik des Zitierens zeigt die
Autorin Grinde auf, warum in wissenschaftlichen Texten zitiert werden muss. Zu den
weiter explizierten Basics gehoren direktes und indirektes Zitieren mit allen entsprechen-
den Kleinstdetails sowie die giangigen Zitationssysteme und Zitierstile. Eine Starke des ge-
samten Buches ist Prexls didaktisch gescharfter Blick fiir Unklarheiten, die sich bei der
praktischen Umsetzung der theoretischen Richtlinien vielerorts ergeben. Sie wirkt dem
auch an dieser Stelle durch zahlreiche Beispiele entgegen, die Nuancen eines Problemfel-
des sowohl in die eine als auch in die andere Richtung beleuchten. Das Themenspektrum

Susanne Klug
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der verarbeiteten Texte ist dabei facheriibergreifend vielfdltig, es reicht u.a. von der Griin-
dung der Europdischen Zentralbank iiber den 14. Dalai Lama bis hin zur Theorie des mo-
dernen Dramas und zu Finanzkennziffern zur Messbarkeit von Kundenzufriedenheit.

Dem nicht-normativen Duktus des Buches entspricht das wiederholte Aufzeigen von
Spielraumen und Grauzonen beim Zitieren von Texten und beim Integrieren von Abbil-
dungen. Die Autorin skizziert hierbei einzelne Positionen aus Ratgebern und deren Argu-
mentationslinien, bezieht dann selbst Stellung oder gibt den Ball bewusst zuriick an die
Lesenden. Haufig rit sie, die Betreuenden der wissenschaftlichen Qualifizierungsarbeiten
in die Entscheidungsfindung bei Zweifelsfallen mit einzubeziehen. Geschlossen wird das
zweite Kapitel mit Ausfithrungen zum Thema Plagiat und Plagiatssoftware.

Im dritten Kapitel Jetzt wird es kniffelig: Elektronische Quellen und andere Sonderfille
zitieren werden zu Beginn Chancen und Herausforderungen des Internets dargestellt und
in einer Visualisierung zusammengefasst. Prexl fokussiert dabei den Aspekt, dass das In-
ternet besonders hohe Anforderungen in Bezug auf Evaluation und Selektion der Quellen
stellt. Klassische Textgenres sieht sie im Netz aufgeweicht und in ,Hybridformate’ trans-
formiert (Prexl 2019: 133), was deren Erfassbarkeit erschwert. An dieser Stelle habe ich be-
sonders bedauert, dass die Visualisierungen im ganzen Buch sehr klein gedruckt sind. Ich
ertappte mich mehrfach dabei, immer nur die etwas grofderen Hauptkasten zu lesen und
bei kleineren Verastelungen die Lektiire abzubrechen, weil sich meine Augen zu sehr an-
strengen mussten. Fir die 4. Auflage des Buches wére daher mein eindringlicher Rat, das
12x18-Format zu verlassen und den Druck im 15x21-Format zu forcieren, in dem u. a. auch
die Werke von Otto Kruse, Helga Esselborn-Krumbiegel oder Judith Theuerkauf auf den
Markt gebracht worden sind.

Mit den weiteren Ausfiithrungen des dritten Kapitels trifft Prex] den Nerv der wahr-
scheinlich grofiten allgemeinen Wissensdefizite im Bereich Zitieren. Dies liegt darin be-
griundet, dass sowohl Studierende als auch Betreuende sich angesichts der Fiille an Infor-
mationen zu elektronischen Quellen auf der einen Seite und in gleichem Maf3e angesichts
der haufig fehlenden Angaben auf der anderen Seite unsicher sind, wie diese korrekt ver-
arbeitet werden sollen. Prexl zeigt dazu klarende Hintergriinde, Fakten und Varianten auf,
die jeweils valide als Entscheidungshilfe herangezogen werden kénnen. Konkret werden
u.a. audiovisuelle Medien, Online-Videos, Social-Media-Kandle, Bildmaterial, politische
Dokumente und amtliche Quellen, Beitrage aus Fernsehsendungen oder Interviews, Un-
ternehmensinformationen, Vorlesungsskripte und personliche elektronische Kommunika-
tion genannt und anhand von Beispielen besprochen.

Kapiteliibergreifend ist die Autorin bei ihren Darstellungen und Vorschldgen sowohl
um- und vorsichtig als auch prazise. Sie weifd durch ihre unmittelbare Provenienz aus der
universitaren schreibberaterischen Praxis, wo Schwierigkeiten vonseiten der Studierenden
liegen, und greift Graubereiche bei Fragen des Zitierens sowohl von digitalen als auch von
nicht-digitalen Quellen auf. Restimierend lasst sich das Buch als umfassend recherchierte,
solide Arbeit einordnen, nach deren Lektiire man das Gefiihl hat, die aktuelle Diskussion
zum Thema zu kennen und im Umgang mit digitalen Quellen fundierter und weniger
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freischwebend’ zu handeln. Sechs Aufgaben und zwei Multiple-Choice-Tests, die jeweils am
Ende von Sinneinheiten zur Uberpriifung der Lerninhalte stehen, dienen der persénlichen
Wissenskonsolidierung. Auch ihnen liegt eine aufwendige Recherchearbeit zugrunde, da
beispielsweise in den jeweiligen Aufgabenbeschreibungen realistische Szenarien aus dem
Prozess der Quellensuche und -bewertung fiir eine Abschlussarbeit nachgezeichnet oder
Themen wie Zitierwiirdigkeit, Fehler in Quellenangaben, Literaturverzeichnis erstellen,
Urheberrecht und Plagiatssuche auf der Grundlage von vorbereitetem Material offeriert
werden. Fur Schreibdidaktiker*innen, die bei knappen Zeitressourcen auf der Suche nach
Ubungen sind, ist dies ein effektiver Premiumtipp. Prexl beschreibt dariiber hinaus in den
Losungen im Anhang Diskussionsfelder, die mit Studierenden bei der Besprechung der
Aufgaben vertiefend erértert werden kénnen.

Der sprachliche Stil des Buches ist publikumsnah und manchmal salopp, wodurch
die Lektiire erfrischend bleibt. Als Schreibdidaktikerin hétte ich an der einen oder ande-
ren Stelle aufgrund der Nihe zur Umgangssprache kleine ,Kringelchen‘ markiert, wenn es
ein Text von meinen Studierenden gewesen ware, was jedoch den Wert der vorliegenden
Arbeit nicht schmalert. Bei einer weiteren Uberarbeitung des Textes wiren im Mittelteil
Anpassungen an die gendersensible Sprache wiinschenswert - im Vorwort und im Aus-
blickkapitel ,Quo vadis, Zitat?", das in der dritten Auflage neu hinzugefiigt wurde, ist dies
bereits erfolgt. Dariiber hinaus kénnte hinterfragt werden, ob der publikationsstrategisch
klug gewahlte Titel, der wie bereits erwdhnt eine Schlagwortliicke bei UTB schliefit, in je-
der Hinsicht optimal ist. Faktum ist ndmlich, dass man bei chronologischer Lektiire 128
Seiten allgemeine (bekannte) Zitiertechnik durcharbeiten muss, bevor das fokussierte
Hauptthema dargestellt wird. Die schrittweise Hinfiihrung zur Arbeit mit digitalen Quel-
len tiber die allgemeinen Grundlagen, die auch fiir nicht-digitale Quellen Giiltigkeit besit-
zen, ergibt inhaltlich Sinn. Nichtsdestotrotz sollte der Erwartungshorizont der Lesenden
nicht durch die Titelformulierung auf den digitalen Fokus polarisiert werden. Diesem Ein-
wand konnte aus meiner Sicht tiber eine Erganzung des Wortes ,analog’ mit wenig Auf-
wand entgegengewirkt werden. Ein zu priifender Vorschlag ware: ,Mit analogen und digi-
talen Quellen arbeiten’ - damit wiirde zudem einem universaleren Anspruch des Werkes
die Tire geoffnet. Festzuhalten ist, dass Prexls Zusammenstellung aufgrund der sehr gu-
ten und ausfithrlichen Erklarungen in allen Themenbereichen das Potenzial hat, in der
Schreibberatung bei Fragen zu digitaler und nicht-digitaler Quellenarbeit als erste Res-
source genannt zu werden. Ich selbst moéchte das Buch als Vademecum fiir Spezialfalle in
meinem Bestand nicht mehr missen.

Autorin

Susanne Klug, M. A., ist Koordinatorin, Dozentin und Beraterin der Schreibwerkstatt der
Universitat Stuttgart. Sie arbeitet als Schreibtrainerin fiir Studierende und Promovierende
an mehreren Universitaten und Hochschulen.

Susanne Klug
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Aufbruch zu digitalen Ufern

Ausgangspunkte eines Schreibzentrums in Zeiten der Digitalitat

Andreas Bissels

Abstract

Im Mai 2021 wurde an der FernUniversitdt in Hagen ein Schreibzentrum als fachiibergrei-
fende Anlaufstelle in Fragen des wissenschaftlichen Schreibens fiir Studierende, Promovie-
rende und Lehrende eingerichtet. Der vorliegende Erfahrungsbericht gibt erste Einblicke in
die schreibdidaktischen Herausforderungen einer weitgehend digital funktionierenden
Fernlehre und -beratung, die den Hagener Hochschulbetrieb nicht erst seit der Corona-
Pandemie pragen. Zundchst werden die Ausgangspunkte und Rahmenbedingungen des
neu gegriindeten Schreibprojekts skizziert, um anschliefiend erste Mafdnahmen zu be-
leuchten, die bereits in Angriff genommen wurden oder sich in Planung befinden.

Einleitung

Zum Einstieg des Textes darf ich eine, wie ich finde, sehr gute Nachricht verkiinden: Ja, es
gibt sie noch, die neuen Schreibzentren an deutschen Hochschulen - auch jenseits des
ausgelaufenen Qualitdtspakts Lehre und wahrend der Corona-Pandemie. An der FernUni-
versitat in Hagen (FeU) wurde im Zuge der Griindung des Zentrums fiir Lernen und Inno-
vation (ZLI) ein fachiibergreifendes Schreibzentrum eingerichtet. Ziel des zunichst bis
Ende 2023 befristeten Projekts ist es, fiir das Thema Schreiben zu sensibilisieren, indivi-
duelle Unterstiitzung beim Verfassen von Texten zu bieten und den Austausch tiber das
Schreiben nachhaltig zu férdern.

Fiir das Thema des vorliegenden Hefts erscheint der Aufbruch des Hagener Schreib-
zentrums in verschiedener Hinsicht interessant: Zum einen kommt ein neues schreib-
didaktisches Projekt im Jahr 2022, selbstverstandlich, nicht an den Fragen und Herausfor-
derungen digitaler Lehre und Beratung vorbei. Dies ware selbst dann nicht der Fall, wenn
man die besonderen dufderen Begleitumstdnde der vergangenen zwei Jahre vollig ausblen-
den wiirde. Zum anderen ist der Kontext Fernuniversitdt, im Vergleich zu den meisten an-
deren Hochschulen, per se bemerkenswert — nicht zuletzt in digitaler Hinsicht: Die FeU
ist Deutschlands einzige staatliche Fernuniversitat und ihr Fokus auf eine, in weiten Tei-
len, digital gestiitzte Fernlehre schldgt sich auch in der alltaglichen Arbeit des Schreibzen-
trums nieder. Die Chancen und Moglichkeiten der Digitalitat miissen hier von Beginn an
mitgedacht werden.
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Doch was bedeutet dies konkret? Welche Auswirkungen hat der Rahmen einer digital
ausgerichteten Universitat auf die Konzeption und Praxis eines neuen Schreibzentrums?
Im Folgenden wird dies schlaglichtartig beleuchtet: Zunachst gehe ich auf die institutio-
nell bedingten und adressatenspezifischen Herausforderungen ein, vor denen ein schreib-
didaktisches Vorhaben an einer weitgehend digital funktionierenden Hochschule steht.
Im Anschluss skizziere ich ausgewdhlte Mafdnahmen des Hagener Schreibzentrums und
gebe Einblicke in deren digitale Umsetzung, um mit einem vorsichtigen Ausblick auf
kiinftige Entwicklungen zu schliefden.

Der Kontext Fernuniversitat

Das im Mai 2021 gegriindete Schreibzentrum der FeU (fernuni.de/schreibzentrum) ist an-
gesiedelt am ZLI, einer multidisziplindren Serviceeinrichtung, an der sowohl Studierende
als auch Lehrende Unterstiitzung und Orientierungshilfe finden.! Die Angebote des
Schreibzentrums werden im Rahmen von studyFIT entwickelt, einem Begleit- und Unter-
stiitzungsprogramm fiir Studierende, das sowohl fachspezifische als auch fachiibergrei-
fende Formate fiir unterschiedliche Studienniveaus — vom Studieneinstieg bis zum -ab-
schluss — umfasst.

In gleich mehrfacher Hinsicht bemerkenswert ist der institutionelle Rahmen, den die
FeU fir die Einrichtung des Schreibzentrums bereithdlt: So ist die FeU mit mehr als
78.000 Studierenden (FernUniversitdt in Hagen 2021) die grofdte deutsche Universitét.
Zwar befinden sich ihr Hauptsitz, die Verwaltung und der zentrale Campus in Hagen,
doch ist sie mit 13 Campusstandorten im gesamten Bundesgebiet und dariiber hinaus
auch im Ausland vertreten. Hinsichtlich der duf3erst vielféltigen, regional verstreuten Stu-
dierendenschaft ist auffallend, dass der Altersdurchschnitt mit 38 Jahren im Vergleich zu
anderen Hochschulen recht hoch ist. Dies liegt nicht zuletzt daran, dass die zeitliche und
raumliche Flexibilitdt eines Fernstudiums u.a. fiir diejenigen besonders attraktiv ist, die
berufs- oder familienbegleitend und in Teilzeit studieren mochten. Ein Fernstudium ldsst
sich individuell an die jeweilige Lebenssituation (Beruf, Familie, Ausbildung etc.) anpas-
sen. In der Folge ist die Diversitat der Studierendenschaft in Bezug auf die Voraussetzun-
gen fiir den Studienbeginn und die verfolgten Studienziele besonders hoch. Dies gilt auch
fir den vergleichsweise hohen Anteil an Studierenden mit chronischer Krankheit oder Be-
hinderung.

Diese Rahmenbedingungen bringen fiir die Schreibzentrumsarbeit an der FeU spezi-
fische Anforderungen mit: Die ersten Erfahrungen in Schreibberatung und -lehre sowie
Gesprache mit Lehrenden aus den Fachdisziplinen deuten beispielsweise darauf hin, dass
eine spiirbare Hiirde fiir Fernstudierende ihre mitunter weit zuriickliegende Schreiberfah-

1 Beispielsweise unterstiitzen die E-Learning-Friends (ELFen) des ZLI, ein Team mediendidaktisch geschulter
studentischer Mitarbeiter*innen, die Lehrenden aller Fakultdten bei der technischen Vorbereitung und Durch-
fithrung digitaler Lehrvorhaben.
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rung im Bildungskontext sein kann. In vielen Fillen liegt kein unmittelbarer Ubergang
von der Schule zur Hochschule vor, womoglich liegen sogar mehrere Jahrzehnte dazwi-
schen. Das bedeutet selbstverstandlich nicht, dass in dieser Zeit nicht geschrieben wurde,
doch wurde in anderen Doméanen geschrieben, etwa in beruflichen Zusammenhéangen, in
denen gegebenenfalls das Schreibdenken und die erkenntnisférdernde Funktion des
Schreibens (Budde/Riegler/Wiprachtiger-Geppert 2012: 106) eine allenfalls untergeordnete
Rolle spielten. Fir die Schreiblehre und -beratung an der FeU hat dies zur Folge, dass -
neben der Vermittlung der Standards wissenschaftlichen Schreibens sowie der Anforde-
rungen und Spezifika studienrelevanter Textsorten - Studierende erst wieder herange-
fihrt werden mussen an das Schreiben in Lehr-Lern-Kontexten, um ein neuerliches Be-
wusstsein fiir das Schreiben als Denkwerkzeug, ,an essential tool for reflection and
learning“ (Bjork/Raisanen 2003: 16), zu entwickeln. Dabei kann (und sollte) im Sinne der
Ressourcenorientierung angekniipft werden an das Wissen und die Strategien, etwa zur
pragmatischen Organisation von Arbeitsprozessen, die Ratsuchende aufgrund ihrer Be-
rufserfahrungen mitbringen und die sie von Studierenden unterscheiden, die direkt von
der Schule kommen.

Als ein weiterer Ansatzpunkt fiir die Arbeit des Hagener Schreibzentrums erweist
sich ein Umstand, mit dem pandemiebedingt auch Schreibberater*innen an Prasenzhoch-
schulen konfrontiert sind; gemeint sind die eingeschrankten persénlichen Austauschmog-
lichkeiten, die Fernstudierende untereinander haben. Dies hdngt u.a. mit der erwdhnten
tiberregionalen Reichweite der FeU zusammen: Fernstudierende sind in ganz Deutsch-
land und auch im Ausland zu finden; persdnliche Kontakte und gemeinsame Studien-
erfahrungen entstehen nicht zwingend am zentralen Campus, sondern oftmals an einem
der regionalen Campusstandorte, die als lokale Anlaufstellen fiir Prasenzveranstaltungen,
Videopriifungen, Mentoriate und Lerngruppen dienen. Bereits in den ersten Schreibbera-
tungen zeigte sich, dass die so entstehende Anonymitdt auch Auswirkungen auf das
Schreiben im Studium hat; beispielsweise scheinen die Hemmnisse fiir das Einholen von
Textfeedback vergleichsweise hoch. Der nur sporadische oder auch zeitweise fehlende di-
rekte Kontakt zu Kommiliton*innen fuhrt offenbar dazu, dass Studierende unsicher sind,
von wem sie Texte gegenlesen lassen und wem sie ihre Arbeiten anvertrauen konnen.
Auch hier missen die Bemiithungen des Schreibzentrums ansetzen, indem nicht nur ge-
zielt Schreibanldsse und -raume geschaffen, sondern auch der textbezogene Austausch
begiinstigt und Begegnungen ermoglicht werden. Digitale Kommunikationskandle und
Moglichkeiten des kollaborativen Schreibens spielen hierbei eine besondere Rolle.

Erste Meilensteine und MaRnahmen

Das Schreibzentrum der FeU richtet sich mit seinen Angeboten an Studierende, Promo-
vierende und Lehrende aller Fachrichtungen. Seine Aufgabe lautet kurzgefasst: ,Die Be-
gleitung [...] im Umgang mit Texten“ (Brauer 2016: 339). Hinsichtlich der theoretischen
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Ausrichtung unterscheidet es sich zundchst kaum von anderen schreibdidaktischen

Hochschuleinrichtungen; Lehre und Beratung beruhen auf der prozessorientierten

Schreibdidaktik. Es ist angelegt als Lern- und Wissensressource, auf die jederzeit zuriick-
gegriffen werden kann, um Fragen zum wissenschaftlichen Schreiben zu beantworten,
vorhandenes Wissen zu vertiefen oder akute Probleme zu lésen. So sollen, sei es im Ge-
sprach, im Rahmen eines Workshops oder durch Lernmaterialien fiir das Selbststudium,
die Studienzufriedenheit und die Erfolgsaussichten der Fernstudierenden langfristig er-
hoht werden. Dariiber hinaus dient das Schreibzentrum ganz ausdriicklich nicht als Er-
satz, sondern der Erganzung und Biindelung bereits bestehender Angebote? zum wissen-
schaftlichen Schreiben, die in den Studiengdngen der FeU (teils curricular) verankert sind.

Strukturell beruht die Arbeit des Schreibzentrums auf drei tragenden Siulen

(s. Abb.1): der fachiibergreifenden Schreibberatung, schreibdidaktischen Workshops und

der Durchfithrung von Events, die Studierende und auch Lehrende zusétzlich fiir die Be-
deutung des Schreibens sensibilisieren. Als ,Dachbalken®, die diese Sdulen miteinander

verbinden, erweisen sich sowohl die Bereitstellung digitaler Selbstlernmaterialien als auch

das Schaffen von Peer-to-Peer-Lernumgebungen fiir Studierende.

Abbildung 1
Konzeptdarstellung des Hagener Schreibzentrums
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2 Hierzu zahlen etwa die Schreibwerkstatt fiir Studierende der Kulturwissenschaften und die neue Schreib-
werkstatt an der Fakultat fiir Mathematik und Informatik.

Andreas Bissels



88 Aufbruch zu digitalen Ufern

Nachfolgend werden ausgewdhlte Meilensteine und noch in Planung befindliche Mafdnah-
men des Projekts umrissen; dabei sollte bedacht werden, dass alle hier aufgefithrten Pro-
jektbausteine aus der Distanz (und somit digital) initiiert wurden.

Schreibberatung

Bereits kurz nach Projektbeginn wurde Ratsuchenden die Moglichkeit gegeben, sich per
E-Mail fiir einen Gesprachstermin anzumelden; seither kdnnen Angehorige der FeU die
fachiibergreifende Schreibberatung durch den Wissenschaftlichen Mitarbeiter des Pro-
jekts in Anspruch nehmen. Dieses Angebot setzt ausdriicklich ,bei den Schreibenden und
deren Bediirfnissen an und unterstiitzt sie dabei, das Wissen und die Strategien zu entwi-
ckeln, die sie brauchen - in der jeweils aktuellen Textproduktion und weit dariiber hi-
naus” (Brauer/Girgensohn 2019: VIII). Sofern ein konkreter Text besprochen werden soll,
kann ein max. zehnseitiges Dokument eingereicht werden. Um die Anmeldung noch nie-
derschwelliger zu gestalten, lduft sie mittlerweile iiber ein Webformular; die Verwaltung
der Anfragen erfolgt nun iiber ein Ticketsystem. Die Gesprache werden auf Wunsch tele-
fonisch oder per Videochat durchgefithrt, wobei die erste Variante bislang nicht in An-
spruch genommen wurde. Fiir den Videochat stehen gleich mehrere alternative Tools zur
Verfiigung, die beziiglich Datenschutz und Informationssicherheit gepriift wurden und
intern fir verschiedene Anwendungsszenarien’ empfohlen sind; in der Schreibberatung
wird vornehmlich Zoom eingesetzt. Die Erfahrung in Pandemiezeiten zeigt, dass digitale
Beratungsgesprache zwar anstrengend, davon abgesehen jedoch ohne Abstriche moglich
sind. In Bezug auf den Kontext Fernstudium erweist sich das digitale Beratungssetting
letztlich sogar als einzig gangbarer Weg, da es personliche und vertrauliche Gesprache, in
denen gemeinsam und simultan an Texten gearbeitet wird, tiberhaupt erst ermoglicht.
Ein*e Ratsuchende*r wiirde wohl kaum eine weite Anreise nach Hagen auf sich nehmen,
um tiiber ein aktuelles Schreibprojekt sprechen zu koénnen. Hinzu kommt, dass Studie-
rende der FeU aufgrund ihrer beruflichen oder familidren Verpflichtungen auf eine mog-
lichst flexibel verfiigbare Beratung angewiesen sind. Durch die Digitalitit des Angebots
wird dies gewdhrleistet.

Digitale Selbstlernmaterialien

Parallel zur Veroffentlichung der Homepage des Schreibzentrums wurde die Moodle-
Lernumgebung Dein Schreibzentrum freigeschaltet. Diese kann nach erfolgtem Login von
allen Studierenden und Mitarbeitenden der FeU genutzt und jederzeit abgerufen werden.
Zweck des digitalen Lernraums ist es, Materialien zum wissenschaftlichen Schreiben, die
dem Selbststudium dienen und die Autonomie der Lernenden férdern, zeit- und ortsun-
abhingig verfiigbar zu machen. Den Anfang machten Tipps zum Schreiben im Home-
office, eine Checkliste zur Textiiberarbeitung und eine Ubersicht wichtiger Feedback-

3 Fir die Auswahl geeigneter Tools bietet der HelpDesk der FeU eine niitzliche Entscheidungshilfe an: https://
wiki.fernuni-hagen.de/helpdesk/index.php/Entscheidungshilfe_f%C3%BCr_Videokonferenztools.
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regeln; gemeinsam mit der Universitdtsbibliothek ist zudem ein digitaler Biichertisch zum
Studieneinstieg entstanden. Alle Dokumente werden vor Veréffentlichung auf Barriere-
freiheit gepriift. Dartiber hinaus bietet die Lernumgebung die Moglichkeit, Alternativen
zu allzu textbasierten Lehrmaterialien, die womdglich fir Studierende mit Beeintrichti-
gung nur schwer zugdnglich sind, bereitzustellen. Sie beinhaltet daher neben Handouts
und Links auch Videos und Podcasts zum wissenschaftlichen Schreiben. Perspektivisch
wird im Vordergrund stehen, medial abwechslungsreiche und vor allem interaktive In-
halte bereitzustellen: Eine erste E-Learning-Einheit, die mit H5P realisiert wurde und so
in verschiedene Umgebungen eingebettet werden kann, thematisiert fachiibergreifend
giiltige Prinzipien des Zitierens und die grundlegenden Funktionen von Zitaten. Letztlich
wird die Arbeit an der Lernumgebung wohl nie ganz abgeschlossen und auch kiinftig fes-
ter Bestandteil der Aufgaben des Schreibzentrums sein. In jedem Fall wird das Angebot
bereits jetzt ausgesprochen gut angenommen: Schon nach wenigen Wochen hatten sich
mehr als 300 Nutzer*innen registriert.

Schreibgruppen

Hinsichtlich der weiter oben grob skizzierten Rahmenbedingungen eines Fernstudiums
haben sich die Initiierung und Begleitung studentischer Schreibgruppen als weiteres
Schwerpunktthema des Schreibzentrums herausgestellt. Im Vergleich zum Studium an
einer Prasenzuniversitat haben Studierende der FeU nur relativ wenig personliche Beriih-
rungspunkte mit ihren Kommiliton*innen; der Bedarf an zusétzlichen Mdglichkeiten des
Austauschs ist entsprechend hoch, was auch und nicht zuletzt das Schreiben betrifft. Da-
mit sich Lerngruppen digital zusammenfinden und iiberregional vernetzen konnen, stellt
die FeU daher eine spezielle Lerngruppen-App fiir die gingigen Plattformen zur Verfi-
gung, die auch zur Griindung von Schreibgruppen genutzt werden kann. Neben diesem
technischen Hilfsangebot bietet das Schreibzentrum didaktische Unterstiitzung* fiir
Schreibgruppen an, etwa durch Informationsmaterialien in der digitalen Lernumgebung
und die punktuelle Begleitung der ansonsten autonom agierenden Peer-to-Peer-Gruppen.
Die digitalen Schreibgruppen konnen beispielsweise dazu dienen, sich zum stillen, kon-
zentrierten Arbeiten zu treffen, sich gegenseitig Textfeedback zu geben oder einfach das
Schreiben durch regelmafiige Termine in den Fernstudienalltag zu integrieren. Im We-
sentlichen geht es jedoch darum, das Verfassen eines Textes zu einer gemeinsam erlebten
Erfahrung werden zu lassen. Tatsdchlich zeigen die ersten Riickmeldungen der Teilneh-
menden, dass dies digital ausgesprochen gut funktioniert. Schreibgruppen erweisen sich
demnach auch dann als produktiv, wenn die Einsambkeit des eigenen Schreibtischs ledig-
lich virtuell verlassen wird.

4 Als sehr hilfreich hat sich hierbei das Praxishandbuch von Vode/Rautenfeld (2017) erwiesen.
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Blog-Beitrage

Als ein spannendes Darstellungsformat und eine wichtige Informationsquelle, mit der so-
wohl Studierende als auch Lehrende der FeU erreicht werden, hat sich der hauseigene
Blog des ZLI erwiesen. Hier werden Interessierte nicht nur tiber die Arbeit des Zentrums,
neue Kolleg*innen und Projekte informiert, sondern auch tiber innovative Lehr-Lern-For-
mate, mediendidaktische Methoden und studienrelevante Neuerungen. Die Bandbreite
der hier abgebildeten Themen ist durchaus beachtlich. Und auch seitens des Schreibzen-
trums wird der Blog genutzt, um schreibbezogene Themen starker in den Vordergrund zu
ricken und zu diskutieren. Ein erstes Beispiel fiir solche Texte, in denen schreibdidak-
tische Methoden und Schreibiibungen vorgestellt werden sollen, die sich in den Lehr- und
Studienalltag integrieren lassen, ist ein kurzer Beitrag tiber Sinn und Zweck eines Blitz-
exposés (www.fernuni-hagen.de/zli/blog/blitzexpose).

Peer-Tutoring

Schliefflich, um einen letzten Punkt anzufiihren, ist am Hagener Schreibzentrum die Ein-
fiihrung eines niederschwelligen Peer-to-Peer-Settings fiir die Schreibberatung geplant.
Die Umsetzung dieses Vorhabens wird insofern spannend und herausfordernd, als auch
die studentischen Mitarbeiter*innen der FeU nicht zwingend in Hagen leben und studie-
ren. Dies bedeutet, dass auch die Peer-to-Peer-Schreibberatung an der FeU in all ihren Fa-
cetten digital konzipiert wird - sowohl mit Blick auf die Schulung und Begleitung der
Schreibtutor*innen als auch hinsichtlich der Beratung selbst. Denkbar ist dabei etwa das
Setting einer Peer-to-Peer-Schreibberatung, die sowohl virtuell per Videochat als auch in
personlichen Gesprachen in der Hagener Universitdtsbibliothek oder auf den regionalen
Campus stattfindet. Hier eroffnet der auflergewohnliche Rahmen der FeU perspektivisch
die Chance, existierende Peer-Beratungsansidtze um das Konzept einer grundlegend hy-
brid funktionierenden Schreibberatung von Studierenden fiir Studierende zu erganzen.
Hierzu gehort auch und nicht zuletzt die Umsetzung einer hybriden Langen Nacht des
Schreibens, die gemeinsam mit der Universitdtsbibliothek und den Campusstandorten fiir
2022 geplant ist.

Schlussbetrachtung

Zusammenfassend kann festgehalten werden: Schreibdidaktik und Digitalitat, das ist kein
Gegensatzpaar - ganz im Gegenteil. Die Umsetzung einer digital basierten Schreibzen-
trumsarbeit ist nicht nur mdglich, sondern auch sinnvoll und zeigt Perspektiven auf fiir
die Weiterentwicklung und fortschreitende Etablierung schreibdidaktischer Angebote an
deutschen Hochschulen, ohne dass das Rad der Schreiblehre neu erfunden werden muss.
Entscheidend ist m. E. an dieser Stelle, dass digitale Formate nicht als notwendiges Ubel
oder spontanes Beiwerk der Schreibzentrumsarbeit betrachtet werden, sondern von Be-
ginn an konsequent in Konzeption und Umsetzung miteinflief3en.
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Insgesamt zeigt sich, dass die digitalen Rahmenbedingungen der FeU allgemein und
speziell des ZLI fiir die Einfiihrung des Schreibzentrums einen aufderordentlich fruchtba-
ren Boden bieten. Natiirlich werden die kommenden Jahre fiir das Projekt wegweisend —
wie fiir jede neue Einrichtung, die sich an einer Hochschule zu etablieren versucht. Doch
werden die bereits eingefiihrten Mafdnahmen und erreichten Meilensteine des Projekts
schon jetzt sehr gut wahr- und angenommen; die Einbettung des Schreibzentrums in be-
stehende Strukturen erfolgt dabei nicht nur reibungslos, sondern wird von vielen Seiten
aktiv unterstiitzt. Die auf allen Ebenen sehr konstruktive Zusammenarbeit und die her-
vorragende technische sowie mediendidaktisch unterstiitzte Infrastruktur an der FeU tra-
gen ihren Teil dazu bei. Insofern ist die Entwicklung sehr vielversprechend und lésst fiir
die Zukunft hoffen.
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Dimensionen kreativen Schreibens

Einblicke in Kontexte schreibbasierter asthetischer Bildung

Kirsten Alers

Rezension zu: Willms, Weertje/Backes, Martina (Hrsg.) (2021): Kontexte kreativen Schrei-
bens. Eine Standortbestimmung in Theorie und Praxis. Berlin: Frank & Timme.

Abstract

Der Sammelband Kontexte kreativen Schreibens bietet einen interdisziplindr breit gefa-
cherten Einblick in wissenschaftliche und praktische Zugiange zum kreativen Schreiben an
Hochschulen, Schulen und in sozial- und kulturpddagogischen Feldern in Deutschland.
Begriffe und Bezugstheorien werden diskutiert, bildungspolitisch innovative Projekte
kontextualisiert und Erfahrungen in Schreibwerkstitten expliziert. Die mannigfaltigen
Dimensionen kreativen Schreibens werden deutlich.

Einleitung

Eine Standortbestimmung des kreativen Schreibens in Theorie und Praxis - eine Standort-
bestimmung? Ein ehrgeiziges Unterfangen, dachte ich mit leichter Skepsis, als ich den
402 Seiten starken Sammelband aufschlug. Entstanden ist der Band im Nachgang zur in-
terdisziplindren Tagung Kontexte kreativen Schreibens, die im Marz 2020 am Deutschen
Seminar der Albert-Ludwigs-Universitdt in Freiburg i. Br. von Prof.in Dr.in Weertje Willms
und Profiin Drin Martina Backes initiiert und organisiert worden war. Wie die Tagung
bietet der Band einen breit gefacherten Einblick in wissenschaftliche und praktische Zu-
gange zum kreativen Schreiben an Hochschulen, Schulen und in sozial- und kulturpada-
gogischen Feldern in Deutschland.

Ich begann also zu lesen — und das Gefiihl der Skepsis wandelte sich in eines der Not-
wendigkeit. Die eine Standortbestimmung nimmt der Band eher und zum Gliick nicht
vor, vielmehr eroffnet er Perspektiven auf die aktuellen Diskurse in den Bildungskontex-
ten, in denen kreatives Schreiben betrieben, beobachtet und weitergedacht wird.

Ich habe das Werk von der ersten bis zur letzten Seite gelesen — nachdem ich es zu-
geklappt hatte, tauchten im Nachsinnen vier Begriffe auf, die sich mir offensichtlich be-
sonders eingekerbt hatten: schépferisch, Uncreative Writing, Einfache Sprache und Zdrt-
lichkeit. Sie verweisen nicht nur auf meinen selbstverstandlich kontextgeleiteten Blick auf
die 17 Beitrage, sondern auch auf die vier Kapitel, die iiberschrieben sind mit I. Theoreti-
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sche Grundlagen und Anndherungen, II. Kreatives Schreiben im Hochschulkontext,
III. Kreatives Schreiben an der Schule und IV. Kreatives Schreiben im therapeutischen und
sozialen Kontext.

Ursula Ziaja, Gymnasiallehrerin und Ubersetzerin, gelingt es in ihrem begriffskritischen
Beitrag, die Frage ,Was ist Kreativitat?“ historisch und bezogen auf politische und 6kono-
mische Kontexte vielschichtig zu beantworten und Kreativitit als eine Dimension
menschlichen Daseins aufzufachern, die ,sich in verschiedenen Spannungsfeldern be-
wegt“ (Willms/Backes 2021, S.35). Dieser Beitrag eignet sich m. E. wunderbar, um die im-
mer wieder zitierten vereinfachenden Modelle von Kreativitat(sprozessen) zu kontextuali-
sieren und zu vertiefen und gleichzeitig das Zauberhaft-Schopferische im kreativen
Schreiben zu annoncieren.

Uber eine fMRT-Studie' an der Universitit Greifswald berichtet Katharina Erhard,
Fachdrztin fiir Padiatrie. Die Studie, bei der Gehirnstrome beim Schreiben bei geiibten
und ungeiibten Schreibenden? gemessen wurden, belegt, dass ,,professionelles Training im
Kreativen [sic!] Schreiben die kreativen Leistungen und die Fahigkeit zur verbalen Kreati-
vitat erhoht” (Willms/Backes 2021, S. 48).

Ruth Neubauer-Petzoldt zeigt anhand der bekannten jeweils fiinf Phasen des Kreati-
vitdts- und des Schreibprozesses auf, wie in jeder Phase ,Flow und Grit“ (Willms/Backes
2021, S.51; Hervorh. i. Orig.) korrespondieren. Grit meint Biss, Zugriff, Durchhaltevermo-
gen und auch Koénnerschaft — professionell Schreibende kennen Zugédnge zu diesem Teil
des Schreibens. Sich auch den Zugang zum spielerisch-kreativen Flow zu erhalten, emp-
fiehlt die Professorin fiir Literaturwissenschaft.

Annette Pehnt beleuchtet Felder, in denen sie im Laufe ihres Lebens als Schriftstelle-
rin und Hochschullehrerin mit kreativem Schreiben in Beriihrung kam. Sie referiert u. a.
noch einmal die von Stephan Porombka 2009 vorgenommene Unterscheidung zwischen
dem sogenannten ,alten’ und dem ,neuen’ kreativen Schreiben; zwar greift sie die Polemik
in der Debatte an, bleibt aber bei der m.E. verkiirzten Darstellung dessen, was in Werk-
stitten des ,alten’ kreativen Schreibens stattfindet, ndmlich angeblich schwerpunktmafSig

schreibende Selbstverstaindigung und -vergewisserung. Aus den dargestellten Strémungen
arbeitet sie den Ansatz des von ihr geleiteten Studiengangs Kreatives Schreiben und Kul-
turjournalismus an der Universitdt Hildesheim heraus.

1 fMRT: funktionelle Magnetresonanztomografie
2 Studierende, alle muttersprachlich deutsch

Kirsten Alers
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Nadja Sennewald und Katrin Girgensohn, Professorinnen fiir Schreibwissenschaft, stellen
die These auf, dass Literalitat mittlerweile starker auf Schreib- als auf Lesefahigkeit ausge-
richtet sei (Willms/Backes 2021, S.81), und fragen, welche Kompetenzen professionell
kreativ Schreibende zum Abfassen guter Texte brauchen. Hierzu denken sie das 4-P-Mo-
delP und das 4-C-Modell der Kreativitatsformen* sowie bekannte Schreibkompetenz-
modelle zusammen. Offen bleibt m.E. in der Forderung, mehr Schreibstudienginge an
Hochschulen zu etablieren, wie sich die Literalitat der Millionen fordern lasst, die das
Schreiben auch in Zukunft nicht studieren werden.

Der Beitrag von Julia Genz, Professorin fiir Literaturwissenschaft, kann wohl als eine
solche Maglichkeit gelesen werden. Sie erlautert hier eine ,alternative praktische Einfiih-
rung in die Literatur- und Kulturwissenschaft“ mittels kreativer Schreibwerkstitten, die
sie als ,[e]in[en] ereignisorientierte[n] Ansatz des kreativen Schreibens an Hochschulen®
(Willms/Backes 2021, S.107) fiir die Universitat Witten-Herdecke entwickelt hat.

,Kreatives und literarisches Schreiben im inklusiven Kontext“ (Willms/Backes 2021,
S.119) ist Lea Grimms Beitrag iiberschrieben. Er hat mein fiir Inklusion und Diversitat
schlagendes Schreibpdadagogin-Herz in besonderem Maf3e erreicht. Vorgestellt wird das
Projekt LiES, ein Kooperationsprojekt zwischen der Universitit und dem Literaturhaus
Frankfurt am Main. Das Projekt und die daran Mitwirkenden fiihlen sich der Barrierefrei-
heit der Sprache als auch der Third Mission der Universitaten verpflichtet, was bedeutet,
dass die Hochschullehrkrafte, die Literatur beforschen und lehren, sowie die (kiinstlerisch)
Sprachschaffenden ihre gesellschaftliche Verantwortung in Bezug auf Lehramtsstudien-
gange und Deutschunterricht mitdenken.

Silke Martin, Professorin fiir Kinder- und Jugendmedien, die Schreiben als Medium
personlicher Weiterbildung fokussiert, stellt das multimediale Projekt ,FilmBildung, Col-
lage und Lifewriting“ (Willms/Backes 2021, S.137) mit Student*innen und Senior*innen in
einem Altenheim vor, das sich einem dehierarchisierenden und empowernden Werkstatt-
konzept im Kontext dsthetischer Bildung verbunden sieht und so diesen Aspekt des
selbstbedeutsamen Schreibens generationentibergreifend annonciert.

Nicola Kénig fordert in ,Schreibenlernen!’, ,[d]as Schreiben in die Lehramtsausbil-
dung zuriick[zu]holen“ (Willms/Backes 2021, S.219). Ausgehend von drei handlungs-
orientierten Ansatzen in der Deutschdidaktik — Kreatives, Literarisches und Produktives
Schreiben - stellt die abgeordnete Lehrkraft die an der Universitat Marburg fiir Lehramts-
studierende durchgefiihrten Schreibwerkstatten vor, die die (literarische) Schreibkompe-
tenz zukiinftiger Lehrkrafte fordern sollen: eine wohl unabdingbare Kompetenz, um krea-
tives Schreiben integrierenden Unterricht zu konzipieren.

3 person, process, product, place

4 Mini-c: konstruktives und transformierendes Lernen (Willms/Backes 2021, S.85); Little-c: alltagliche Kreati-
vitdt (Willms/Backes, S.86); Pro-c: ,Expertise in einer bestimmten Domane“ (Willms/Backes 2021, S. 86); Big-C:
y2auflerordentliche Leistungen® (Willms/Backes 2021, S. 86).
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Fabian Beranovsky geht der Frage nach, wie die dem kreativen Schreiben innewoh-
nende und bewusst einsetzbare Liminalitdt’ Lernprozesse als transformative Bildungspro-
zesse befordern kann. Undogmatisch und zukunftsweisend wirkt der machtkritische und
inklusionsorientierte Blick auf das dem kreativen Schreiben innewohnende und fruchtbar
zu machende ,Dazwischen’.

Den Beitrag von Stefanie Pohle zum ,Uncreative Writing“ (Willms/Backes 2021, S.161)
mochte ich herausheben, kontextualisiert er doch tiberaus fachkundig theoretisch ange-
bunden, sich auf das gleichnamige Buch von Kenneth Goldsmith beziehend und eigene
Erfahrungen mit Studierenden auswertend, das Schreiben im digitalen Raum, das pan-
demiebedingt in den letzten beiden Jahren an Relevanz gewonnen hat. Uberzeugend stellt
sie das Paradoxon des Kreativwerdens im zundchst als unkreativ erscheinenden regelge-
leiteten Raum dar. Diskutierenswert scheint mir allerdings die implizite Behauptung, dass
analoges Schreiben in Gruppen unzeitgemaf3 sei (Willms/Backes 2021, S.188).

Wahrend Viola Kiihn von ihren inner- und aufSerschulischen Workshops mit Grundschul-
kindern erzahlt, die ,Selbstverortung und Identitdtsbildung” (Willms/Backes 2021, S.237)
zum Ziel haben, berichtet Christian Heigel vom literarischen Schreiben im gymnasialen
Deutschunterricht, das auf die literarturdidaktische Auseinandersetzung mit Literatur
zwecks Textverstehen zielt. In beiden Beitrdgen findet man nachahmenswerte Anregun-
gen fir die eigene Arbeit. Erginzt werden diese Einblicke in die konkrete schulische
Praxis einer freiberuflichen Schreiblehrerin und eines Gymnasiallehrers durch ein Inter-
view, das Herausgeberin Weertje Willms mit dem stellvertretenden Leiter des Literatur-
hauses Stuttgart, Erwin Krottenthaler, gefiihrt hat. Entstehung und Entwicklung des seit
2011 laufenden Fortbildungsprogramms fiir Lehrer*innen ,Literarisches Schreiben im
Deutschunterricht“ sowie die Notwendigkeit derartiger Fortbildungen werden deutlich.

IV.

Ihre Erfahrungen mit dem ,Marchenschreiben als Gesprachsgrundlage in der sozialpada-
gogischen Einzelfallhilfe* (Willms/Backes 2021, S.307) teilt Schulsozialarbeiterin Cornelia
Floeth; und Projektmanagerin Theresa Riiger lasst teilhaben an ihren Werkstatterfahrun-
gen mit jungen Gefliichteten - empowernd ,tiber Linder- und Sprachgrenzen hinaus®
(Willms/Backes 2021, S.321). Den besonderen Schlusspunkt bildet der Aufsatz des Lyri-
kers José F.A. Olivier, weil er befindet, ,Spracharbeit ist Sozialarbeit* (Willms/Backes
2021, S.340; Hervorh. i. Orig.) und sich so explizit mit seinem schreibkreativen Engage-

5 Liminalitat: aus der Ethnologie stammender Begriff; Schwellenzustand, Phase der Unbestimmtheit

Kirsten Alers
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ment als Schriftsteller und Schreiblehrer gesellschaftspolitisch positioniert gegen Aus-
grenzungen, Zuschreibungen und fiir eine ,Zartlichkeit” in der Begegnung mit der oder
dem Nachsten. Und weil in seinem , Aufsatz in 9 anSatzen und 5 leitmotivischen Gedan-
ken“ (Willms/Backes 2021, S.339) Sprachebenen und -register synergetisch miteinander
verwoben sind.

Unbedingt sei der Band allen, die das kreative Schreiben initiieren, ans Herz gelegt.
Auch wenn einige Kontexte zu kurz kommen, wie beispielsweise der feministisch-queere,
in dem auch spezielle emanzipatorisch-empowernde Formate wie Spoken Word-Perfor-
mances entstanden sind, besticht der Sammelband durch die Breite der Darstellung und
den darin deutlich werdenden Bezugstheorien.

Autorin
Kirsten Alers, Diplompadagogin, ist Dozentin fiir Schreibgruppenpadagogik und -dyna-

mik an der Alice Salomon Hochschule in Berlin sowie freiberufliche Schreibpadagogin in
der Erwachsenenbildung, vorrangig in der Region Kassel.
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SEGEBERGER PREIS

fiir ein herausragendes schreibpadagogisches Projekt

Im Marz 2023 wird der Segeberger Preis des
Segeberger Kreises — Gesellschaft flr Kreatives
Schreiben e.V. zum ersten Mal verliehen.
Gewdrdigt werden herausragende schreib-
padagogische Projekte und Konzepte, die zur

Weiterentwicklung von Formaten des Krea-
tiven Schreibens in Gruppen beitragen.

Der Segeberger Kreis e.V. férdert im
deutschsprachigen Raum das Kreative
Schreiben in Gruppen und schafft mit
dem Preis ein Forum zum Austausch
Uber die vielfdltigen Formen, Giber neue
Ideen und produktive Erfahrungen in
Schreibgruppen.

Bewerben kénnen sich Schreiblehrerlnnen mit
einem Projekt oder Konzept, in dem gemeinsam
kreativan Themen, Stoffen und Motiven geschrie-
ben sowie mit Verfahren und Formen experimen-
tiert wird.

Der Preis ist mit 1.000 Euro dotiert.
Einsendeschluss ist der 15. September 2022.

Die Jury:

Dr. Gerd Brauer (Freiburg/Br.), Prof. Dr. Katrin Girgensohn
(Berlin), Dr. Susan Kreller (Berlin), Prof. Dr. Kirsten Schind-
ler (K6In), Werner Sonne (Berlin)

Weitere Informationen:
segeberger-kreis.de/segebergerpreis
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