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Vermittlung von kritischem Lesen und
Textdiagnose

Zugange fiir Tutor*innen zur Erstellung prozessorientierten Feedbacks

Annabel Kramp e Lisa Scholz

Abstract

Textfeedback als eine Aufgabe von Schreibtutor*innen erfordert spezielle Techniken sowie
die Interaktion von Schreib- und Lesekompetenzen. Ziel des Beitrags sind die deskriptive
ErschliefSung der zwei Teilkompetenzen kritisches Lesen und Textdiagnose aus der Schnitt-
menge beider Kompetenzfelder heraus und deren Erfassung als Techniken zur Erstellung
formativen Textfeedbacks. Dafiir wird mithilfe verschiedener Lese- und Schreibprozessmo-
delle sowie Konzepten zur Schreibkompetenz die Verschrankung dieser Kompetenzberei-
che betrachtet und als Grundlage fiir nachhaltiges prozessorientiertes Feedback auf akade-
mische Texte erortert, um daran ankniipfend Impulse fiir Rahmenbedingungen einer
schreibdidaktisch ausgerichteten Tutor*innenschulung abzuleiten.

Einleitendes

Um der Forderung nach guten, wissenschaftlich integren Texten gerecht zu werden, liegt
der Fokus in den hochschulpraktisch ausgerichteten Schreibdidaktiken nicht selten auf
dem finalen Textprodukt. Im Sinne einer kompetenzorientierten Schreibdidaktik fordert
Petersen, mit Rekurs auf Becker-Mrotzek und Béttcher, hingegen eine Schreibdidaktik, die
stextsensibel, prozessorientiert, entwicklungssensibel, aufgabenbezogen, vermittlungssen-
sibel, beurteilungssensibel, facheriibergreifend und sensibel fiir Differenzen und Hetero-
genitit“ (Petersen 2019: 26) agiert. Ubertragen auf die Arbeit an Hochschulen legt dies die
sozialen Prozesse zwischen Studierenden und schreibdidaktisch professionalisierten Tu-
tor*innen (Schreibtutor*innen bzw. Writing Fellows) nahe, die den Textentstehungspro-
zess betreuend begleiten und so dem technisch anmutenden Schreibtraining propddeuti-
scher Seminare kontrastierend gegeniiberstehen. Feedback auf akademische Texte ist ein
wesentliches Instrument der Schreibférderung. Als solches fordert es u.a. einen differen-
zierten Blick auf den Schreibprozess und hilft, dass dieser durch die Studierenden zu einem
aktiv gestaltbaren Prozess wird. Im Sinne der geforderten Prozessorientiertheit fokussiert
der folgende Beitrag anstelle summativer Bewertungen des Texts formative Feedbackpro-
zesse und die damit einhergehende ,Bestimmung von Ankniipfungspunkten fiir die Schrei-
benden, um den Text weiter zu entwickeln [sic]“ (Ulmi et al. 2017: 8).
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60 Vermittlung von kritischem Lesen und Textdiagnose

Um bestmoglich Feedback auf akademische Texte geben zu kénnen, benétigen Tu-
tor*innen eine Vielzahl unterschiedlicher Teilkompetenzen aus den Kompetenzfeldern
Lesen, Schreiben und Feedback, die zugleich Basis und Techniken des Textfeedbacks dar-
stellen. In Anlehnung an Blomeke, Gustafsson und Shavelson (2015) gehen wir davon aus,
dass die geschulte Wahrnehmung des Gelesenen und dessen Abgleich mit dem eigenen
Schreibwissen zu einer angemessenen Interpretation der studentischen Schreibleistung
fithren und die Tutor*innen zu Entscheidungen iiber die Gestaltung sowie Schwerpunkt-
setzung des lernforderlichen Feedbacks befdhigen. In der sich ergebenden Schnittmenge
aus Lese- und Schreibkompetenz lassen sich die Teilkompetenzen kritisches Lesen und
Textdiagnose verorten. Als wesentliche Schritte bei der Erstellung von Textfeedbacks die-
nen das kritische Lesen zur Wahrnehmung textinterner Schwachen und die daran an-
schlieflende Textdiagnose als ndhere Identifikation und weitere Diagnostik ebenjener.
Tutor*innen koénnen diese Teilkompetenzen im Hybridbereich der Lese- und Schreib-
handlung als Techniken begreifen, die den Feedbackprozess strukturieren und fundiert
ausrichten.

Folglich bilden das Verstandnis um die Verkniipfung der drei Kompetenzfelder Lesen,
Schreiben und Feedback sowie die Ausarbeitung ihrer Schnittmenge eine theoretische
Grundlage zur feedbackorientierten Arbeit der Tutor*innen. Fiir die gezielte Schulung
verlangt Textfeedback als essenzielle Aufgabe der Tutor*innen nach einer Passung der
Teilkompetenzen kritisches Lesen sowie Textdiagnose mit den Teilkompetenzen der Feed-
backmodelle. Dies aufgreifend erschliefft der vorliegende Beitrag das Begriffsverstindnis
der zwei Teilkompetenzen als Techniken zur Erstellung lernférderlichen Textfeedbacks
deskriptiv. Es wird argumentiert, dass sich sowohl in der theoretischen als auch in der
praktischen Anwendung dieser Teilkompetenzen ein wechselseitiger Prozess beider er-
gibt, in welchem die beiden Kompetenzbereiche Lesen und Schreiben nicht mehr von-
einander getrennt gedacht werden konnen. Hierfiir werden auf theoretischer Ebene zu-
ndchst anhand der Gegeniiberstellung verschiedener Schreibkompetenzmodelle und des
Lesekompetenzmodells nach Reiss etal. (2019) die Schnittmengenbereiche von Schreib-
und Lesekompetenz expliziert. AnschlieRend werden die Interferenzen der Kompetenz-
felder im Zusammenhang mit Feedbackkompetenz aufgearbeitet. Ausgehend von dieser
Grundlage werden die beiden Teilkompetenzen kritisches Lesen und Textdiagnose erlau-
tert und in ihrer Funktion als Techniken zur Erstellung lernférderlichen formativen Text-
feedbacks auf akademische Texte vorgestellt. Abschliefdend werden Impulse zur Professio-
nalisierung in der Tutor*innenschulung in Form von Rahmenbedingungen fiir den
zielgerichteten Einsatz in didaktischer und metadidaktischer Arbeit abgeleitet und punk-
tuell am Beispiel der Ausbildung schreibdidaktischer Tutor*innen an der Johannes Guten-
berg-Universitdt Mainz exemplifiziert.
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Ausgangspunkte: Schreib- und Lesekompetenz

Um die Interferenzen zwischen den Kompetenzbereichen besser fassen zu kénnen, soll
kurz umrissen werden, welche neuralgischen Punkte die Tutor*innen in der Begegnung
von Lese- und Schreibaufgaben der Studierenden beachten miissen.

Schreibkompetenz

Innerhalb der Schreibforschung existieren unterschiedliche Definitionen der Schreibkom-
petenz, die in ihrer Fokussierung variieren (z.B. Bachmann/Becker-Mrotzek 2017: 25f;
Grabowski/Blabusch/Lorenz 2007: 45; Philipp 2015: 9). Im Wesentlichen lasst sie sich als
die Fahigkeit definieren, lesbare und verstehbare Texte zu verfassen, d.h. dem Schreib-
anlass angemessene sowie fir Dritte nachvollziehbar formulierte und strukturierte Texte
zu produzieren. Hayes und Flower (1980) fassen das Schreiben als kognitiven Prozess, der
verschiedene Denkprozesse umfasst und in drei Phasen unterteilbar ist: Planen, Ver-
schriftlichen und Uberarbeiten. Durch diese Anforderungen wird das Schreiben zu einer
komplexen Fihigkeit, die die Beherrschung diverser Teilkompetenzen erfordert. Diese
werden je nach Definitionsansatz unterschiedlich modelliert (siehe u.a. Beaufort 2007:
19; Kruse/Chitez 2014: 111f.; Fix 2008: 33), wobei im Vergleich der Modelle Ahnlichkeiten
erkennbar sind, insbesondere in Bezug auf die ausdifferenzierten Teilkompetenzen (Pohl
2014: 103). So unterteilt beispielsweise Beaufort die Teilkompetenzen in fiinf Wissensbe-
reiche (Diskursgemeinschaft, Inhalt/Fachwissen, Schreibprozess, Textsorten sowie Rheto-
rik/Stilistik) (2014: 156 ff.), wahrend Ulmi et al. (2017: 27 ff.) die Teilkompetenzen in sechs
Bereiche (Schreibprozess, Fachliches, Psychosoziales, Kognitives, Sprachliches und Tech-
nisch-Organisatorisches) gliedern. Schreibkompetenz bezeichnet jedoch keine rein addi-
tive Zusammensetzung der einzelnen Teilkompetenzen, sondern die Verbindung dieser
,in einem zielgerichteten, integralen Schreibprozess® (Kruse/Chitez 2014: 112). Die He-
rausforderung wahrend des Schreibens besteht demnach in der individuellen und situa-
tionsgebundenen Anwendung der entsprechenden Teilkompetenzen, teilweise mehrerer
gleichzeitig (Fix 2008: 26). Schreibkompetenz schldgt sich folglich im Sinne der kompe-
tenzorientierten Schreibdidaktik sowohl in der Qualitdt des Schreibprodukts als auch in
einem planvollen, optimierten und reflektierten Schreibprozess nieder.

Aufgrund dessen ist ,der Erwerb wissenschaftlicher Schreibkompetenz ein langwieri-
ger, rekursiver und hochst individueller Entwicklungsprozess, der eng mit der Entwick-
lung wissenschaftlicher Denkprozesse verbunden ist“ (Langelahn 2016: 3). So miissen
wahrend des Schreibprozesses drei unterschiedliche Reprasentationen eines Texts balan-
ciert werden, namlich die des intendierten Texts, die des geschriebenen Texts und die
einer potenziellen Leser*innenhaltung. Aus Perspektive der Entwicklungspsychologie de-
finiert Kellogg (2014) drei wesentliche Stufen, bei deren Durchlaufen ebenjene drei men-
talen Reprasentationen eines Texts erworben werden. Die ersten beiden Stufen bilden das
knowledge-telling sowie das darauf aufbauende knowledge-transforming. Als finale Stufe
der Schreibentwicklung beschreibt er das knowledge-crafting, bei welchem Schreibende
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alle drei mentalen Reprasentationen des Texts beherrschen. Sie sind in der Lage, den eige-
nen Text auf das Erreichen der Schreibziele hin zu Giberpriifen und auf Diskursstrukturen
hin zu tberarbeiten, indem mental stindig eine potenzielle Leser*innenschaft prasent ist
(Kellogg 2014: 130). Analog zu Kellogg betonen Becker-Mrotzek und Béttcher (2012: 218)
in ihrem stufenhaften Schreibmodell hinsichtlich der dritten Ausbaustufe, dass diese pro-
fessionelle Phase fiir Studierende optional ist und Schreibende sie mitunter nur mithilfe
entsprechender Forderung erreichen konnen.

Lesekompetenz

Ahnlich der Schreibkompetenz ist Lesekompetenz ein Konstrukt, das sich aus einem Biin-
del an Teilfdhigkeiten zusammensetzt, die auf sozialer sowie auf Prozess- und Subjekt-
ebene zu verorten sind (Rosebrock/Nix 2015: 13ff.). Daher wird Lesen kognitionstheore-
tisch als ein kognitiv konstruierender Prozess verstanden, der den Lesenden eine Vielzahl
von Anforderungen abverlangt. Je nach Schwerpunktsetzung ergeben sich so verschiedene
Modelle der Lesekompetenz. Wahrend Reiss et al. (2019) in der PISA-Studie 2018 ihr Mo-
dell der Lesekompetenz um das Verstandnis von Lesen als zielgerichtete Handlung ergan-
zen, erweitern verschiedene didaktisch orientierte Ansatze das Konstrukt der informa-
tionsverarbeitenden Lesekompetenz um sozial-kommunikative Aspekte (z.B. Bertschi-
Kaufmann 2019; Philipp 2019; Lehnhard 2013; Késter/Rosebrock 2009). Im Kontext des
wissenschaftlichen Schreibens erfolgt der Austausch zwischen den sozialen Akteur*innen
einer Scientific Community in Form von wissenschaftlichen Texten, welche als Mittei-
lungsinstrumente sowie als Artefakte zerdehnter Kommunikation gedacht werden (Be-
cker-Mrotzek/Bottcher 2012: 48f1.).

Neben dem Verstiandnis der Lesekompetenz als das ,Lesen fremder Texte“ umfasst
der Kompetenzbegriff ebenso den Zugang zum eigenen Textprodukt. So ergeben sich ko-
gnitiv komplexe Prozesse wahrend des Lesens, die Bereiche der Schreibkompetenz akti-
vieren. Um Inhalte differenziert, lesendenorientiert und inhaltlich korrekt verschriftli-
chen zu konnen, missen einerseits die lesend erarbeiteten mentalen Modelle fremder
Texte sowie jene der eigenen, im Schreibprozess befindlichen Textteile parallel prasent ge-
halten und abgeglichen werden. Andererseits muss der eigene, noch stark mit der
Schreibendenperspektive verwobene Text wiederholt gelesen und analysiert werden, um
selbstgesteuerte Uberarbeitungsprozesse in Gang zu bringen, die zwingend erforderlich
sind, um den Text weiterzuentwickeln. Rosebrock konstatiert hinsichtlich der Ergebnisse
der PISA-Studie, dass ,Reflexionsfdhigkeit {iber Gelesenes als Komponente von Lesekompe-
tenz verstanden werden muss® (2012: 6) - eine Anforderung, die sich mit der in Bezug auf
die Schreibentwicklung beschriebenen Entwicklungsstufe des knowledge-craftings tiber-
schneidet. Das Reflektieren iiber den eigenen Text und das Einnehmen einer distanzierten
Lesehaltung stellt fiir Schreibanfanger*innen eine besondere Herausforderung dar, die zu-
gleich ein wichtiger Entwicklungsschritt im wissenschaftlichen Schreiberwerb ist. Erst die
Einnahme einer Metaperspektive ermdoglicht eine Auseinandersetzung mit den Starken und
Schwachen des Texts. Diese Metaperspektive ist mitunter fiir Schreibnoviz*innen noch
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nicht verfiigbar und wird beim Erarbeiten der Hausarbeit oder diverser Schreibiibungen si-
muliert bzw. elaboriert. Bei den Analyseprozessen, die in diesem Beitrag aus Perspektive der
Tutor*innen im Vordergrund stehen sollen, wird die Perspektive der Scientific Community
antizipiert und zugleich Kompetenzstand und Fortschritt der Schreibenden beriicksichtigt.
Dabei miinden der strukturierte und adressatenorientierte Leseprozess und die sich an-
schliefende tiefergehende Diagnose des Texts in einem differenzierten Prozess der An-
schlusskommunikation, was im Folgenden erldutert wird.

Interferenzen der Kompetenzfelder Lesen, Schreiben und Feedback

Es kann festgehalten werden, dass sich Studierende hinsichtlich ihrer Fahigkeiten im wis-
senschaftlichen Schreiben zumeist auf Stufe des knowledge-transforming befinden und
angesichts ihrer am Anfang stehenden Entwicklung hin zu Schreibexpert*innen noch
nicht hinreichend iiber Uberarbeitungsstrategien sowie die notwendige Reflexionsfihig-
keit bzw. Distanzierungstechniken zum eigenen Text verfligen, um addquate Handlungen
an ihrem Text vornehmen zu kénnen (Kellogg 2014: 133f.). Gefordert werden kann dies
durch eine professionelle, methodengeleitete Kommunikation {iber den Textentwurf
(Ruhmann/Kruse 2014: 26). Sowohl aus dem Kompetenzfeld Schreiben als auch aus dem
Kompetenzfeld Lesen ldsst sich jeweils eine soziale Funktion ableiten, die kommunikative
Aspekte umfasst. Wahrend beim Schreiben insbesondere das Schreiben fiir jemanden, d. h.
das Verfassen von wissensvermittelnden, argumentativen oder instruierenden Texten ge-
meint ist, bezieht es sich beim Lesen auf das Sprechen und Resiimieren des Gelesenen (Phi-
lipp 2013: 11). Letzteres wird - in Form der Interaktion im institutionellen Rahmen - im
Mehrebenenmodell des Lesens als Anschlusskommunikation beschrieben (Rosebrock/Nix
2015: 23 ff.). Die Uberfithrung der isolierten Situation der Schreibenden in eine professio-
nelle soziale Situation zwischen Tutor*innen und Studierenden sowie die Initiation einer
Anschlusskommunikation iber den Text konnen Selbstreflexion, Korrekturen am Text so-
wie Distanzhaltung zwischen dem Text und den eigenen Gedanken anregen (Wisz 2018:
10f.). Dabei kann schriftlich oder miindlich ein Dialog iiber den Textentwurf gefithrt wer-
den, wodurch die zuvor lediglich isoliert existierende Perspektive der Studierenden auf
den zu uberarbeitenden Text um eine Lesendenperspektive erweitert wird und zuvor
nicht reflektierbare Aspekte des Texts zuganglich werden.

Sich dieser Lesehaltung bewusst, begegnen die Tutor*innen der Aufgabe der An-
schlusskommunikation mit einer strategischen, kommunizierenden Riickmeldung an die
Schreibenden in Form eines Textfeedbacks. Das Reflektieren und Kommunizieren tiber
den Text, Explizieren von Schwierigkeiten und Erfolgen sowie die strukturierte Unterstiit-
zung der Schreibenden gestaltet sich als gemeinsamer Prozess, den die Tutor*innen steu-
ern und den sie auf Grundlage ihrer lesend erarbeiteten Erkenntnisse {iber die Textquali-
tat gestalten. Indem die Identifikation von Stdarken und Schwachen der Studierenden
sowie deren individueller Forderbedarf im Vordergrund stehen, konnen beziiglich der un-

Annabel Kramp & Lisa Scholz



6L Vermittlung von kritischem Lesen und Textdiagnose

terschiedlichen Schreibentwicklung passgenaue Handlungsempfehlungen und Unterstiit-
zungsmaf$nahmen angeboten werden. Formatives Feedback soll von den Studierenden
konzeptuell als Lernsituation wahrgenommen werden und von den Tutor*innen als solches
deklariert werden. Dabei muss das Textfeedback verstindlich, handlungsleitend und text-
bezogen sein und gemaf$ der vorgegebenen Bewertungskriterien formuliert werden (Carless
2006; Higgins et al. 2001; Rae/Cochrane 2008; Weaver 2006). Damit stellt Feedback - ne-
ben Schreiben und Lesen - einen weiteren Kompetenzbereich der Tutor*innen dar.

Hartung betont, dass es kompetenter Tutor*innen bedarf, die in der Lage sein miis-
sen, eine den Rahmenbedingungen, der Lehrveranstaltung, der Zielgruppe u.a. angemes-
sene Entscheidung tiber die zu wahlende Feedbackstrategie zu fillen (2017: 215). Zudem
stellt die Autorin unter Bezugnahme auf Gikandi et al. (2011) heraus, dass Feedback, das
moglichst interaktiv und dialogisch situiert wird, zu einem nachhaltigen und positiven
Lernerlebnis beitragt (Hartung 2017: 211f.). Vergleichbar zeigt die weitere Forschung, dass
sich informatives Feedback in komplexen Lehr-Lern-Situationen gegeniiber korrigieren-
dem und fehlerorientiertem Feedback durchsetzt (Narciss 2006; Chase/Houmanfar 2009;
Butler/Godbole/Marsh 2013). Dies beriicksichtigend miissen Tutor*innen die Studieren-
den als aktive Akteur*innen im Umgang mit dem Feedback begreifen und ihr Handeln so
ausrichten, dass diese zukiinftig befihigt werden, selbst Uberarbeitungsstrategien anzu-
wenden (Jonsson/Panadero 2018: 23f.).

Kritisches Lesen und Textdiagnose als Analysetechniken zur Erstellung
prozessorientierten Textfeedbacks

So wie wissenschaftliche textanalytische Verfahren einen theoriegeleiteten Zugang nach
bestimmten Regeln und MafSstiben beanspruchen - z.B. die geeigneten literaturtheoreti-
schen Zugdnge fiir literarische Texte oder die qualitative Inhaltsanalyse nach Mayring
(2015) fur Interviews -, bendtigen Tutor*innen beim Lesen zu befeedbackender Textent-
wiirfe eine theoriegestiitzte Technik. Kritisches Lesen und der Vorgang der Textdiagnose
sind wegen ihrer sowohl in Richtung der Lese- als auch in Richtung der Schreibkompe-
tenz orientierten Konstrukte Teilkompetenzen im Schnittmengenbereich der zuvor be-
schriebenen Kompetenzfelder. Tutor*innen kénnen diese Teilkompetenzen im Hybridbe-
reich der Lese- und Schreibhandlung als Techniken begreifen, die den Feedbackprozess
strukturieren und fundiert ausrichten.

Einen Text kritisch einschdtzen zu kénnen, ist eine Leseaufgabe, die Tutor*innen ge-
geniiber studentischen Texten haben und an welche sich die Prozesse der Diagnostik so-
wie der Artikulation der Ergebnisse anschlieffen. Demnach ist kritisches Lesen nicht allein
das ,allgemein kritische Lesen® eines Texts, sondern auch eine an bestimmte strategische
Handlungen gekoppelte Tatigkeit, die keinesfalls passiv rezipierend ist, sondern vielmehr
eine schriftlich kommunizierte Auseinandersetzung mit dem Text und der Schreibentwick-
lung der Studierenden einleitet. Dieser Vorgang geht tiber das reine Verstehen der Textbe-
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deutung hinaus und fokussiert eine Betrachtungsweise, die darauf abzielt, die zentralen
Aussagen des Texts wahrzunehmen und ihre Plausibilitat kritisch zu reflektieren.

Das kritische Lesen charakterisiert sich durch aktive, kriteriengestiitzte und systema-
tische Lesehandlungen, um auf kompetenzorientierter Basis Riickmeldungen auf akade-
mische Texte zu generieren. Dabei wird kritisches Lesen als Teilkompetenz aus Schreib-,
aber initial aus Lesekompetenz und Leseprozessmodellen abgeleitet. In der PISA-Studie
2018 verorten Reiss etal. (2019) kritisches Lesen als Komponente der Lesefdhigkeit im
Teilbereich , Bewerten und Reflektieren“ und definieren es in Form von bestimmten Hand-
lungsanweisungen (2019: 31), die auf die hier fokussierte Praxis der Tutor*innen iibertra-
gen werden kénnen:

Kritisches Lesen verlangt zum einen, die textinternen Merkmale auf Konsistenz zu
priifen, und zum anderen einen Vergleich mit dem eigenen Wissen. [...] Fiir den
Fall, dass Inkonsistenzen festgestellt werden, ist diesen nachzugehen. Ein weiterer
Aspekt kritischen Lesens ist das Bewerten von Form und Inhalt. Es gilt zu priifen,
ob der gewdhlte Schreibstil zu den Inhalten passt, ob die Inhalte verstdndlich aus-
gedriickt werden und ob der Stil den Absichten des Textes entspricht. (Reiss et al.
2019:31)

Als Konsequenz muss direkt beim Lesen das personliche Wissen der Tutor*innen aus dem
Kompetenzfeld des Schreibens (z. B. Textsorte, wissenschaftliche Kriterien, Stilistik, Schliis-
sigkeit und Leserlenkung) abgerufen und mit dem Gelesenen abgeglichen werden. Die wei-
tere Untersuchung der Inkonsistenzen erfordert einen Perspektivwechsel und ist Gegen-
stand des sich anschliefienden Prozesses der Textdiagnose.

Wahrend das kritische Lesen aus rezeptionsseitiger Perspektive heraus zur Wahrneh-
mung textinterner Schwachen dient, ermoglicht die Textdiagnose durch eine ,Innensicht
der Textarbeit“ (Ulmi et al. 2017: 47) die nihere Bestimmung dieser Schwéachen und ihrer
Ursachen. Dabei besteht sowohl fiir Ulmi et al. (2017: 8) als auch fiir Peschel und Mainzer-
Murrenhoff (2019: 161) die Hauptaufgabe der Textdiagnose im Ermoglichen spezifischer
und nachvollziehbarer Riickmeldungen zur Forderung der Schreibkompetenz. Hierfiir
missen Tutor*innen unterschiedliche Aspekte ihrer Schreibkompetenz anwenden, wie z. B.
Textsortenwissen, Wissen um Qualitatskriterien akademischer Texte und deren sprachlich-
stilistische Anforderungen. Um die Ursachen der erkannten Textschwachen ndher identi-
fizieren und das anschliefende Feedback individuell auf die jeweiligen Schreibenden aus-
richten zu konnen, benétigen sie dariiber hinaus Kenntnisse tiber den Schreibprozess und
die Schreibentwicklung. Ulmi etal. (2017) bestimmen analytische Handlungswerkzeuge,
die zur Einschitzung des Uberarbeitungsbedarfs studentischer Textentwiirfe und als
Grundlage des intendierten Feedbacks dienen. Dabei wird das Verstdndnis der Textdia-
gnose als eine wesentliche Teilkompetenz fiir Tutor*innen tiberwiegend aus den psycho-
sozialen (insbesondere Adressat*innenbezug sowie Feedbackkompetenz) und kognitiven
(insbesondere analytische Kompetenz sowie fachtypische Denkweisen) Komponenten der
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Schreibkompetenz abgeleitet, wie sie u.a. von Ulmi et al. (2017: 30 {.) im Kontext von textdi-
agnostischen Prozessen beschrieben werden. Das von den Autorinnen vorgestellte Bietsch-
horn-Modell, das sich an dem schichtweisen Aufbau eines Texts orientiert, erleichtert da-
bei den Prozess der Textdiagnose, indem auf sechs hierarchisch angeordneten Ebenen
(Inhalte, thematische Entwicklung, Informationsdichte und aufertextliche Beziige, Lese-
fihrung, Sprache, textsortenspezifische Anforderungen) Texte dezidiert auf ihre jewei-
ligen Schwéichen hin untersucht werden kénnen. So lassen sich diese ,mittels ganz be-
stimmter sprachlich-textlicher Phdnomene erfassen [...], sodass ,Losungsoptionen’ [H.i. O.]
greifbar werden (Ulmi et al. 2017: 47). Tutor*innen verfligen somit iiber Diagnosekrite-
rien, die ihre Arbeit am Text anleiten und Artikulationshilfen bereitstellen.

Indem mit gezielten Techniken, Verfahren sowie Instrumenten des Lesens Erkennt-
nisse {iber den Text gewonnen und durch den Abgleich mit dem eigenen Schreibwissen
daraus Entwicklungspotenziale der Schreibenden definiert werden, duflert sich die dia-
gnostische Lesehaltung der Tutor*innen. Somit werden kritisches Lesen und Textdiagnose
sowohl als Teilkompetenzen aus der Schnittmenge von Lesen und Schreiben als auch als
aufeinander aufbauende Prozesse verstanden, die in Form des Textfeedbacks die Schreib-
entwicklung der Studierenden férdern.

Fiir die Praxis lasst sich aus dem Zusammenspiel beider Teilkompetenzen folgendes
Vorgehen ableiten, das sich an sprachlich-textlichen Phianomenen ausrichtet und zur
Strukturierung des Feedbackprozesses dient:

« Lesen mit Handlungsziel: Welche Aspekte im Text bedtirfen besonderer Aufmerksamkeit?

« Einschatzendes Lesen: Welchen Stand des akademischen Inventars kann ich erkennen
und riickmelden?

« Diagnostisches Vorgehen: Welche Symptome im Text kann ich mit meinem Feedback be-
handeln?

« Riickmelden didaktisch ausrichten: Wie kann ich den Kompetenzstand addquat riick-
melden, informieren, motivieren und wertschdtzen?

« Lernforderliche Riickmeldung: Wie kann ich mich verstdndlich ausdriicken, um Beschdfti-
gung mit meinem Feedback hervorzurufen?

Impuls: Rahmenbedingungen fiir die Umsetzung in Tutor*innenschulungen

Wie gezeigt wurde, benétigen Tutor*innen als Voraussetzung fiir das Erstellen gelingenden
Textfeedbacks ein fortgeschrittenes Wissen iiber die Kompetenzbereiche Lesen, Schrei-
ben und Feedback ebenso wie tiefergehende Handlungskompetenzen hinsichtlich dieser
Bereiche. Wesentliche Schnittstellen zwischen kritischem Lesen und Textdiagnose sind ein
zielgerichtetes und analysierendes Lesen, ein diagnostisch und didaktisch ausgerichtetes
Vorgehen sowie die Artikulation der Ergebnisse in Form einer lernforderlichen Rickmel-
dung. Um Tutor*innen auf diese Anforderungen vorzubereiten, werden nachfolgend erste
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Impulse fiir Rahmenbedingungen einer schreibdidaktisch ausgerichteten Tutor*innenschu-
lung vorgestellt und exemplifiziert.

Tutor*innen miissen selbst einen Professionalisierungsprozess ihres Lesens und Schrei-
bens durchlaufen haben, der entweder tiber die gezielte Schulung oder eine bereits durch
Erfahrung elaborierte wissenschaftliche Praxis gewdhrleistet wird. Damit geht die angelei-
tete Systematisierung impliziten Wissens tiber die Art und den Habitus sowie den Einsatz
und die Rezeption wissenschaftlicher Texte einher. Sie miissen zudem strukturierte Ana-
lysetechniken erwerben, die ein kritisches Lesen aus wissenschaftlicher Perspektive und
eine Textdiagnose aus padagogisch-didaktischer Haltung heraus erméglichen. Tutor*in-
nen sollen in der Lage sein, studentischen Texten kritisch distanziert sowie diagnostisch
zugewandt zu begegnen und die Schreibentwicklung der Studierenden zu beriicksichti-
gen. Hierfiir miissen sie dazu befahigt werden, subjektive Leseeindriicke nicht als alleini-
gen Beleg fiir zu kommunizierende Feedbackaspekte wahrzunehmen. Mithilfe einer in-
tensiven Selbsterfahrung und Selbsterprobung soll eine moglichst objektive und kritische
Perspektive eingenommen werden, die ein an Textbelegen orientiertes Riickmeldeverfah-
ren aus einer Rezipient*innenperspektive heraus unterstiitzt. Dies bedingt ein Verstdand-
nis uber die Funktion der Textfeedbacks, die darin besteht, die noch fehlende Distanz
zum Text der Schreibenden sowie stellvertretend den Blick der Scientific Community ein-
zunehmen und so den Studierenden die schwer zu antizipierenden Teilaspekte wissen-
schaftlichen Schreibens zugdnglich zu machen.

Diese Rahmenbedingungen sind leitend fiir die Konzeption der Tutor*innenschulung
der campusweiten Schreibwerkstatt an der Johannes Gutenberg-Universitit Mainz, wie an
den nachfolgenden Beispielen illustriert wird. Um die Professionalisierung der Lese- und
Schreibkompetenz der Tutor*innen zu unterstiitzen, wurden separate Einheiten zur Schreib-
und Lesekompetenz zu Beginn der Schulung implementiert. Diese vermitteln den Tutor*in-
nen jeweils Wissen tiber die Kompetenzfelder, geben Einblicke in die aktuelle Forschung und
thematisieren Ursachen sowie Unterstiitzungsmoglichkeiten hdufiger studentischer Pro-
bleme. Analog werden Techniken und Prozesse der Feedbackerstellung in entsprechenden
Einheiten besprochen und geiibt. Auf grundlegende Einheiten zu Feedbackprozessen folgt
eine separate Einheit zu Textfeedback, die Moglichkeiten zur Integration des Textfeedbacks
innerhalb des Semesterverlaufs und dessen Erstellung umfasst. Um den komplexen Prozess
gezielt zu schulen, stehen hierbei die Teilkompetenzen kritischen Lesens und Textdiagnose
im Zentrum, die gemeinsam erarbeitet und ausgebaut werden.

Neben der inhaltlichen Vermittlung bilden Selbsterprobung und Selbsterfahrung we-
sentliche Elemente der Schulung und werden mittels gezielter Aufgabenstellungen und
Ubungen initiiert. Selbsterprobungen umfassen beispielsweise das angeleitete Ausprobie-
ren der textdiagnostischen und kritischen Lesehaltung. Ferner dienen sukzessiv aufge-
baute Ubungen der Uberfiihrung der gewonnenen Erkenntnisse in ein kommunizierbares
Textfeedback. Tutor*innen werden in ihrer Rollenfindung und -entwicklung gestarkt, in-
dem sie Rollenspiele, Analysen von Feedbackvideos oder Fallarbeiten durchfithren. Durch
Einnahme verschiedener Perspektiven sollen die Tutor*innen u.a. fiir unterschiedliche
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Schreibtypen, mogliche studentische Schwierigkeiten und fir die Wirkung eines Text-
feedbacks sowie dessen Aufbau und Struktur sensibilisiert werden. Beispielweise werden
bei einer Fallarbeit Feedbacks von fiktiven Peer-Tutor*innen vorgelegt, die von den
Ubungsteilnehmer*innen wiederum auf Stirken und Schwichen hin textdiagnostisch un-
tersucht und in Form eines Feedbacks riickgemeldet werden. Dabei wird getibt, flexibel
zwischen den Perspektiven der Feedbacknehmenden und -gebenden zu wechseln. Didak-
tisch wirksam werden die diagnostizierten Ergebnisse anschliefend in Form von Empfeh-
lungen, konkreten Uberarbeitungsansitzen, alternativen Formulierungen oder Hinweisen
zum textstrukturellen Vorgehen mittels eines lernforderlichen Textfeedbacks.

Fazit

Innerhalb des Beitrags wurden kritisches Lesen und Textdiagnose aus der Schnittmenge
von Lese-, Schreib- und Feedbackkompetenz heraus sowohl als Basis als auch als Techni-
ken des Textfeedbacks erschlossen. Wie gezeigt wurde, umfassen sie in Form eines rezi-
proken Prozesses die Wahrnehmung und ndhere Diagnostik textinterner Auffilligkeiten.
Dabei gestaltet sich die Synthese von kritischem Lesen und Textdiagnose als komplexer
Entwicklungsprozess. Dieser muss durch schrittweise Ubungen und Reflexionen begleitet
werden. Neben der methodischen Kompetenzentwicklung sind Sensibilisierung, Reflexion,
Selbsterprobung und -erfahrung zentrale Elemente, fiir die verschiedene Entwicklungs-
rdume geschaffen werden miissen. Impulse zur Umsetzung wurden anhand des Beispiels
der Tutor*innenschulung der campusweiten Schreibwerksatt an der Johannes Gutenberg-
Universitat Mainz beschrieben.
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