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Vorwort

Ozlem Alagéz-Bakan e Erika Unterpertinger
Liebe Leser*innen,

als Gastherausgeberinnen freuen wir uns sehr, Ihnen die Ausgabe 31 des Journals fiir Schreib-
wissenschaft zu prasentieren. Sie bildet den zweiten Teil der Ausgabe 30 ,Neues, Altes, Be-
wihrtes, Geliehenes, Ausprobiertes: Lehrkonzepte und schreibdidaktische Uberlegungen®
Wie auch im ersten Teil des Themas blicken wir auf vielfaltige Aspekte der Schreibdidaktik,
wobei sich, wie in Ausgabe 30, zeigt, dass Schreibdidaktik und Schreibforschung Hand in

Hand gehen.

Die ersten vier Beitrage widmen sich Schreibaufgaben, Ich-Gebrauch in Textsorten, der
Peer-Tutor*innen-Ausbildung und Schulungsformaten fiir Studierende. Bei allen vier Beitra-
gen treffen bekannte und erprobte Konzepte auf neue Verwendungskontexte.

In ,Schreibférderung und fachliches Lernen Hand in Hand“ stellen Gunda-Alexan-
dra Detmers und Nina Melching-Strathe ein schreibintensives Seminarkonzept vor, das
Schreibkompetenzen systematisch mit fachlichem Lernen verbindet. Auf Basis des Con-
structive Alignment entwickeln sie kleinschrittige, transparente Schreibaufgaben, die sich
fiir unterschiedliche Fachkontexte adaptieren lassen.

Florian Bodecker argumentiert in ,Verfasserreferenz als Thema der Schreibdidaktik
(nicht nur) in der Sozialen Arbeit" dass der Ich-Gebrauch in wissenschaftlichen Texten funk-
tional nach Textsorte gesteuert werden sollte. Anhand einer Typologie unterschiedlicher Ich-
Rollen und einer Textsorten-Matrix zeigt er, wie Ubungen ein sprachunabhingiges Wissen-
schaftsverstandnis und ein reflektiertes Rollenrepertoire fordern.

Der Beitrag , Fallarbeit in der Schreib-Peer-Tutor*innen-Ausbildung“ von Ruri Lee, Ju-
lia Lehmann und Anna Loichik prasentiert ein Ausbildungs- und Weiterbildungskonzept
fiir studentische Schreib-Peer-Tutor*innen. Durch Fallarbeit, erfahrungsbasiertes Lernen,
kollegialen Austausch und eine klare theoretische Rahmung wird die Handlungskompetenz
der Tutor*innen systematisch aufgebaut.

In ,Heterogenitat als Ressource: Schreibdidaktische Impulse fiir nicht-traditionelle Stu-
dierende an der HdBA® beschreiben Dominic Funk und Marlene Wicker ein Schreibkom-
petenzcenter in einem Blended-Learning-Ansatz. An zwei Schulungsformaten zeigen sie,
wie Informations- und Schreibkompetenz individuell geférdert, heterogene Lernvorausset-
zungen produktiv genutzt und Hemmungen gegeniiber wissenschaftlichem Schreiben abge-
baut werden.

Kreative Methoden wie das Freewriting finden in der Schreibdidaktik seit den Acht-
zigerjahren Anwendung. Ute Schliiter-K6chling und Susanne Klug priifen jeweils den Nut-
zen einer kreativen Methode fiir das wissenschaftliche Schreiben.

Ozlem Alagoz-Bakan & Erika Unterpertinger
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6 Vorwort

Ute Schliiter-Kochling zeigt in ,Storytelling - Einsatzmoglichkeiten in der Schreibbe-
ratung", wie Storytelling gezielt eingesetzt werden kann, um Schreibprozesse zu unterstiit-
zen. Auf Grundlage von Literatur und Beratungspraxis arbeitet sie Kriterien gelungener Ge-
schichten heraus und profiliert Storytelling als erganzendes Werkzeug der Schreibdidaktik.

In ,Morgenseiten und Abendseiten als Schreibtools - eine qualitative Studie” untersucht
Susanne Klug, wie diese freien Schreibformate in einer mehrjahrigen asynchronen Lehrver-
anstaltung eingesetzt werden konnen. Die qualitativ ausgewerteten Reflexionen der Studie-
renden belegen vielfaltige Bewusstwerdungsprozesse und sprechen dafiir, das Format in wei-
teren Lehrkontexten zu nutzen.

Schliefllich ist KI auch aus dieser Ausgabe nicht wegzudenken. Der Diskurs rund um KI

wird weitergefithrt und bleibt vielseitig, was sich auch in den letzten vier Beitragen zeigt.
Mit ,,Das schreibe ich einfach mit KI: Als Schreibberater*in gegen KI-Vorurteile angehen
und KI effektiv nutzen“ entwickelt Ema Jerkovi¢ didaktische Ansitze fiir einen reflektier-
ten Einsatz von KI in wissenschaftlichen Schreibprozessen. Der Beitrag bietet Relevanzein-
ordnung, praxisnahe Handlungsanweisungen, Fallbeispiele und Best Practices und unter-
stlitzt Schreibberater*innen bei der Weiterentwicklung ihrer Methoden.

In ,Pilotseminar zu KI und wissenschaftlichem Schreiben an der LMU Minchen® be-
schreibt Manuela Flofmann ein Seminarkonzept, das Studierende zum verantwortungs-
vollen KI-Einsatz befdhigt. Durch die Verbindung von Grundlagenwissen, praktischen
Schreibiibungen, Prompting-Strategien und kritischer Reflexion zeigt sie, wie gemeinsames
Erproben Lernprozesse vertieft und in eine priifungsrelevante Leistung tiberfiihrt werden
kann.

«

In ,Ideologie und Machtkonzentration hinter generativer ,KI* analysiert Mirela Husi¢
politische, 6konomische und ideologische Machtstrukturen grofder Tech-Unternehmen. Sie
arbeitet technikdeterministische und -solutionistische Narrative sowie antidemokratische
Tendenzen im KI-Diskurs heraus und skizziert mit Konzepten wie ,informierter Verweige-
rung“und , Critical digital cultural literacy“ Perspektiven fiir eine kritischere Hochschulpraxis.

Dorothée Kraus diskutiert in ,,Rezension zu Isabella Buck: Wissenschaftliches Schrei-
ben mit KI (2025) Isabella Bucks Handbuch vor dem Hintergrund der JoSch-Ausgabe zu
,KIund wissenschaftlichem Schreiben® Sie betont die Praxisnahe und Aktualitat des Buches
und zeigt, wie Buck Zeitschriftenbeitrage integriert und so ein anschlussfdahiges Nachschla-
gewerk zum Umgang mit KI im wissenschaftlichen Schreiben schafft.

Mit der Herausgabe dieser und der vorherigen Ausgabe war es unser Ziel, die Praxis
wieder starker in den Mittelpunkt zu riicken und die daraus hervorgehende Vielfalt schreib-
didaktischer Ansatze sichtbar zu machen. Dies ist den Autor*innen der Beitrage in besonde-
rem Maf3e gelungen: Die Ausgabe zeigt gemeinsam mit Ausgabe 30 eindrucksvoll, wie unter-
schiedlich Lehrkonzepte in verschiedenen Kontexten gestaltet werden kdnnen und welche
wertvollen Impulse sich daraus fir die Weiterentwicklung der Schreibdidaktik ergeben.

Wir wiinschen viel Spafd beim Lesen!
Ozlem Alagéz-Bakan & Erika Unterpertinger

JoSch, Ausgabe 1/2026



Gastherausgeber*innen

Ozlem Alagoz-Bakan, M. Ed., ist Studienrdtin und arbeitet als Lehrkraft an einer Hambur-
ger Stadtteilschule. Aufderdem ist sie als Schreibtrainerin in verschiedenen Institutionen

tatig. [hre Arbeitsschwerpunkte liegen in der Deutschdidaktik im mehrsprachigen Kontext,
Schreibférderung im Bereich Deutsch als Zweit- und Fremdsprache in der Schule, Schreib-
und Sprachlernberatung im universitaren Kontext.

Erika Unterpertinger, MA, hat Komparatistik an der Universitit Wien studiert und ist
Mitarbeiterin im Team ,Wissenschaftliches Arbeiten und Peer-Learning“ am Center for
Teaching and Learning der Universitdt Wien. Sie beschaftigt sich im Rahmen ihrer Disser-
tation mit studentischen Erkenntnissprozessen beim wissenschaftlichen Arbeiten und ihrer
Unterstiitzung und Foérderung im Hochschulbereich.
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Mit kleinschrittigen Schreibaktivitaten zur
Seminararbeit — Schreibforderung und fachliches
Lernen Hand in Hand

Gunda-Alexandra Detmers 7 Nina Melching-Strathe

Abstract

Die Entwicklung von Schreibkompetenzen bei gleichzeitiger, aktiver und vertiefender Aus-
einandersetzung mit Fachinhalten ist das Ziel des Seminarkonzepts, das wir hier als Anre-
gung fiir Lehr- und Beratungskontexte verschiedener Fachdisziplinen vorstellen. Das Kon-
zept eignet sich fiir Seminare mit literatur- und datenbasierter Argumentation. Zundchst
gehen wir auf die Didaktik und Methodik des Seminars ein, in welchem die Studierenden
ihre Seminararbeit mithilfe kleinschrittiger Schreibaktivitaten vorbereiten. Orientiert am
Konzept der schreibintensiven Lehre und den Empfehlungen der Gesellschaft fiir Schreibdi-
daktik und Schreibforschung (gefsus) zur schreibférderlichen Lehrgestaltung ordnen wir
das Seminar anschlieflend schreibdidaktisch ein.

Ziel und Hintergrund des Lehrkonzepts

Das vorgestellte Lehrkonzept wurde von Gunda-Alexandra Detmers fiir ein Bachelorsemi-
nar zu aktuellen geldpolitischen Fragestellungen im Fach Volkswirtschaftslehre entwickelt;
Nina Melching-Strathe hat den Prozess schreibdidaktisch begleitet.' Die Seminararbeit als
Priifungsleistung stiitzt sich auf theoretische und empirische Literatur, idealerweise erganzt
durch eigene deskriptive Datenanalyse. Dadurch eignet sich das Konzept auch fiir Seminare
anderer Studiengdnge mit literatur- und datenbasierter Argumentation ohne komplexe em-
pirische Analysen oder Modellschdtzungen. Mit dem Einblick in Didaktik und Methodik
des Seminars, der schreibdidaktischen Einordnung und unseren Lessons Learned mdchten
wir Lehrpersonen und Mitarbeiter*innen in der Hochschul- und Schreibdidaktik Anregun-
gen fir die eigene Lehr- bzw. Beratungspraxis geben.

Das Seminarkonzept, das verschiedene Schreibaktivitaten integriert, begegnet wirkungs-
voll Schwierigkeiten, die in fritheren Seminararbeiten Studierender oder in Konsultationsge-
sprachen deutlich wurden. Die Entwicklung des Konzepts beruht damit auf Erfahrungswer-
ten und Beobachtungen. Haufig fielen eine undeutliche Problem- und Relevanzdarstellung,
schwache Argumentationsstrukturen (wenig verkniipft, unvollstandig, unausgewogen) so-

1 Das Konzept wurde im Rahmen des Moduls Lehrinnovation im Sachsischen Hochschuldidaktik-Zertifikat und
in mehreren Seminardurchlaufen entwickelt.
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wie mangelnde kritische Reflexion und Einordnung der zugrunde liegenden Literatur auf; oft

fehlten auch Schlussfolgerungen und ein Ausblick auf sich anschlieflende Fragestellungen.
Wir vermuteten, dass die Schreibenden die Relevanz der eigenen Fragestellung nicht hin-
reichend erfassten und diese unklar vom Ziel der Seminararbeit abgrenzten. Zudem schie-
nen Argumentation und Vorgehen beim Erstellen der Arbeit oft intuitiv zu erfolgen. Auch

Zeitmanagement und Eigenstrukturierung der Studierenden waren verbesserungswiirdig,
da wichtige Schritte erst kurz vor Abgabe erfolgten. Neben fehlenden Kenntnissen und Rou-
tinen im wissenschaftlichen Arbeiten? fithren wir diese Beobachtungen auf mangelnde

Schreibroutine, ausbleibende Reflexionsmomente, fehlende Zwischenriickmeldungen sowie

Unvertrautheit mit Fachkonventionen zuriick. Die in diesem Seminarkonzept vorgestellte

kleinschrittige Begleitung begegnet diesen Schwierigkeiten, weil sie den Kompetenzerwerb

systematisch aufbaut und wissenschaftliches Arbeiten als Abfolge expliziter Denk- und Ent-
scheidungsschritte erfahrbar macht. Die enge Begleitung ist insbesondere in Zeiten Kiinst-
licher Intelligenz (KI) empfehlenswert, da sie einer vorschnellen Delegation kognitiver Arbeit

entgegenwirkt.?

Die Seminargestaltung ist von unserer schreibférderlichen Haltung gepragt, die sich im
Positionspapier Schreibkompetenz im Studium der Gesellschaft fiir Schreibdidaktik und
Schreibforschung (gefsus) (2022) wiederfindet. Hiernach stellt sich Schreibkompetenz im
Studium nicht von selbst ein, sondern bedarf aktiver Férderung durch Lehrende (gefsus
2022: 2f)). Die Empfehlungen, ,Schreibaktivitdten in der reguldren Fachlehre bewusst zu
gestalten, um die fachspezifische Schreibforderung zu starken® (gefsus 2022:13) und , die lern-
und motivationsférderliche Wirkung von Schreibaufgaben zu nutzen® (gefsus 2022: 6), fas-
sen den Kern unseres Konzepts treffend zusammen.

Lehrkonzept

Ziele und Abfolge der Schreibaufgaben

Das Seminar wurde nach dem Constructive Alignment (Biggs/Tang 2011) konzipiert, wobei
Lernziele, Lehr-/Lernaktivitaten und Priifungsform aufeinander abgestimmt werden, um den
Kompetenzerwerb und dessen Nachweis in der Priifung zu sichern. Konkret begleitet das
Seminar die Studierenden durch fiinf Schreibaufgaben, die diverse Aspekte des wissenschaft-
lichen Schreibens und entsprechende Bewertungskriterien fokussieren und als Vorarbeiten
einzelner Abschnitte der Seminararbeit dienen. Die Verteilung der Aufgaben im Semester
(Abb.1) strukturiert die Schreibprozesse der Studierenden, bietet eine frithzeitige Themenori-
entierung und reduziert die Arbeitslast am Semesterende. Die Aufgaben (1), (2), (3) und (5)
lassen sich in die Gliederung der Seminararbeit einordnen (Abb. 2), wahrend das Exposé (4)

2 Die Studierenden haben zuvor in der Regel das Modul ,Wissenschaftliches und praktisches Arbeiten” (inkl.
Gruppenseminararbeit) besucht.
3 DieIntegration von KI-Kompetenzforderung wird in diesem Artikel nicht thematisiert.

Gunda-Alexandra Detmers & Nina Melching-Strathe
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10 Mit kleinschrittigen Schreibaktivitaten zur Seminararbeit

auf Grundgeriist und Vorgehen ausgerichtet ist. Ergdnzend zu den Schreibaufgaben tragen
die Studierenden zum Ende der Vorlesungszeit ihre Ergebnisse (vollstindige Argumentation
inkl. Auswertung der verwendeten Quellen und Daten) vor; Fragen und Feedback zum Vor-
trag geben letzte Riickmeldung vor dem Verfassen der vorldufigen Seminararbeit. Eine finale
Uberarbeitungsschleife auf Basis eines Peer-Gutachtens schlief3t das Seminar ab.

Abbildung 1
Abfolge der Schreibaufgaben

1) ) 3) 4) (5)
Absatz zu Abriss zu Kommentierte Exposé 5-Absatz-
Motivation und — Theorie und — Literaturliste — — Essay
Fragestellung Hypothese(n)
]
W
Seminarvortrag [—> S;;iﬁgl]ﬁ%zh —>| Peer-Gutachten [—> Ser rﬁ q::“:;ibeit

Abbildung 2
Einordnung der Textprodukte in die Gliederung der Seminararbeit

Seminararbeit zum Thema X

1. Einleitung
. Absatz zu Motivation und Fragestellung (1)
2. Grundlagen

. Abriss zu Theorie und Hypothese(n) (2) ggf. gekiirzt und ggf. erginzt um
weitere relevante Theorien
. Literaturiibersicht basierend auf kommentierter Literaturliste (3)

3. Eigene Auswertung (Hauptteil)

. 5-Absatz-Essay (5)
. Seminarvortrag

4. Schlussteil

JoSch, Ausgabe 1/2026
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Didaktische Einbindung der Schreibaufgaben*

Das didaktische Vorgehen (Abb. 3) ist fiir alle fiinf Schreibaufgaben grundlegend ahnlich, mit

anfangs intensiverer Betreuung. Die Aufgaben werden in den synchronen Seminarterminen

durch schreibdidaktische Impulse, Ubungen zu den jeweils relevanten Kompetenzen sowie

Gruppen- und Plenumsdiskussionen vorbereitet. Angesichts zunehmender Nutzung von auf
generativer KI basierenden Anwendungen halten wir eine begleitete Vorbereitung in Prasenz

fiir bedeutsam. Andernfalls besteht die Gefahr, dass solche Anwendungen zu frith und un-
reflektiert eingesetzt und lernforderliche kognitive Aktivititen abgegeben werden (Buck/

Limburg 2024; Hanke et al. 2026). Fiir das individuelle, asynchrone Schreiben erhalten die

Studierenden die Aufgabenbeschreibungen und Bewertungskriterien zur jeweiligen Text-
sorte. Anschlief3end geben sie sich asynchron schriftliches Feedback, das im Plenum nachbe-
sprochen wird, ehe die Texte eigenstandig tiberarbeitet werden. Zu Semesterbeginn erleich-
tern Schreibiibungen wie Freewriting den Einstieg; aufSerdem wird die Schreiberfahrung

reflektiert und das Peer-Feedback verstarkt moderiert, tiberpriift und besprochen.

Abbildung 3
Einbettung der Schreibaufgaben

Vorbereitung Ausfithrung Nachbereitung Uberarbeitung
(vorrangig (asynchron) (asynchron & (asynchron)
synchron) synchron)

* Impulse * Schreiben des Textes * moderiertes Peer- » auf Basis von
+ Ubungen nach Vorgaben und Feedback (asynchron) Feedback und
+ Austausch Kriterien mit Priifung der Nachbesprechung

. Kriterien * Einfligen des
 Schreibiibungen . gen aes
re1hubung * Nachbesprechung im Bausteins in die
Plenum Seminararbeit
* Reflexion

Textiiberarbeitung und einem auf die Textentwicklung ausgerichteten Peer-Feedback

(gefsus 2022:14) weisen wir in diesem Seminarkonzept eine integrale Rolle zu. Vier Rahmen-
bedingungen, die wir im Online-Anhang’ zu diesem Artikel erldutern, erachten wir dabei als

essenziell fiir konstruktives Peer-Feedback (Frank et al. 2013: 97 ff.): eine sorgfaltige Einfiih-
rung, eine klar strukturierte und wiederkehrende Feedbackanleitung, klare Verantwortlich-
keiten sowie kontinuierliche Begleitung bzw. Moderation.

4 Zu diesem Artikel gibt es einen umfangreichen Online-Anhang. In diesem erldutern wir die didaktische
Einbettung der Schreibaufgaben anhand der jeweiligen Impulse und Ubungen und verweisen auf entsprechende
online verfiigbare Materialien und Arbeitsblatter aus u. a. Technische Universitat Dresden (2023). Dariiber hinaus
gehen wir ausfiihrlicher auf den Aspekt des Peer-Feedbacks in diesem Seminar ein. Link zum Online-Anhang: https://
www.josch-journal.de/wp-content/uploads/2026/03/JoSch-31_2026-01_Anhang_Schreibintensive-Lehre.pdf.

5 Linkzum Online-Anhang siehe Fuf3note 4.

Gunda-Alexandra Detmers & Nina Melching-Strathe
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12 Mit kleinschrittigen Schreibaktivitaten zur Seminararbeit

Fiinf semesterbegleitende Schreibaufgaben

Aufgabenstellung, Umfang und adressierte Teilkompetenzen der einzelnen Schreibaufga-
ben sind in Tab.1 aufgefiihrt. Im Online-Anhang® erweitern wir diese Tabelle um konkrete
Empfehlungen zur Vor- und Nachbereitung der Schreibaufgaben (Impulse, Ubungen etc.)
und machen auf spezifische Anforderungen an die Lehrperson aufmerksam. Ergdnzend stel-
len wir dort die Bewertungskriterien zur Verfligung, die den Studierenden gegeniiber mit
den Aufgabenstellungen transparent gemacht werden.

(1) Absatz zu Motivation und Fragestellung

Die erste Schreibaufgabe, in der die Studierenden einen kurzen Text zur Problem- und Frage-
stellung der Seminararbeit sowie deren Relevanz verfassen, ist wesentlich fiir das friithzeitige
Bewusstmachen der zentralen Ausrichtung und gibt Orientierung fiir den weiteren Seminar-
verlauf. Da die Relevanzdarstellung Argumentation erfordert, wird dies zundchst thema-
tisiert und getibt. Nach dem Verfassen des Absatzes empfehlen wir zundchst eine erste miind-
liche Peer-Feedbackrunde. So kann das Peer-Feedback sorgfiltig eingefiihrt werden und die
Studierenden erhalten Riickmeldungen zu zwei Stadien dieser zentralen Schreibaufgabe. Er-
ganzend dazu sollte die Lehrperson bei Bedarf aus ihrer fachlichen Expertise heraus ergénzen
und bei der weiteren Eingrenzung der Fragestellung unterstiitzen.

(2) Abriss zu Theorie und Hypothese(n)

Die eigene Auswertung in der Seminararbeit erfordert theoriegeleitete Hypothesen, deren
prazise Formulierung im Seminar begleitet wird. Relevante Theorien aus Grundlagenver-
anstaltungen werden gesammelt und passend zur Fragestellung auf die Studierenden verteilt,
bevor diese einen Text zur Theorie verfassen und Hypothesen ableiten. Dies fordert Kompe-
tenzen im wissenschaftlichen Arbeiten, insbesondere das Paraphrasieren, und dient auch der
Wiederholung und Vertiefung vorausgesetzten Vorwissens.

(3) Kommentierte Literaturliste

Nach Festlegung der Fragestellung (1) und Hypothesenableitung (2) sind die zentralen Refe-
renzen fiir die Fragestellung und die geplante eigene Auswertung zu identifizieren. Um die-
sen Schritt schreibend zu begleiten und damit das pragnante Paraphrasieren zu tiben, erstel-
len die Teilnehmenden eine kommentierte Literaturliste. Dies fordert die bewusste Auswahl
und Auseinandersetzung mit den Quellen, wobei ein Quellenreflexionsbogen hilft, Grenzen
und Aussagekraft der zitierten Ergebnisse einzuschdtzen.

(&) Exposé

Das Exposé bildet den Abschluss der Planungsphase und dient als Orientierung fiir die wei-
tere Bearbeitung der Fragestellung sowie den Aufbau der Seminararbeit. Die Studierenden
reflektieren ihren bisherigen Arbeitsstand und identifizieren noch offene Fragen, bevor sie

6 Linkzum Online-Anhangsiehe Fufinote 4.
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zundchst ein Blitzexposé (Grieshammer et al. 2022: 184 f.) verfassen. Darauf aufbauend er-
stellen sie das eigentliche Exposé, in das die iberarbeiteten und erganzten Vorarbeiten aus
den vorangegangenen Schreibaufgaben integriert werden.

(5) 5-Absatz-Essay

Der 5-Absatz-Essay, eine im angelsdchsischen Raum verbreitete Textform’, dient der Argu-
mentation einer abgegrenzten Fragestellung und eignet sich durch seine klare Struktur be-
sonders gut als Ubungsform. Wihrend der einleitende Absatz die Motivation und Relevanz

und der abschliefdende Absatz das Ergebnis der Argumentation einschliefilich einer Einord-
nung enthadlt, fithren die drei mittleren Absitze die Argumentation aus. Nach Auswahl eines

geeigneten, zentralen Teilaspekts bzw. Teilarguments ihrer Fragestellung® sammeln die Stu-
dierenden mithilfe des Toulmin-Modells® Argumente, Pramissen und Gegenargumente fiir

die Arbeitshypothese und entwickeln eine Argumentation. Verschiedene Argumentations-
muster werden besprochen, ausprobiert und vorgestellt. Es folgt das Verfassen des Essays,
von dem insbesondere die drei mittleren Absitze in die Seminararbeit einflief3en sollen.

Tabelle 1
Schreibaufgaben und adressierte Teilkompetenzen™

_ Aufgabenstellung Umfang und Teilkompetenzen

(1) Schreiben Sie einen Absatz, in welchem Sie 1 Absatz (max. 0,5 S.)
Absatz zu das Forschungsproblem aufzeigen (Motiva- i . v
Motivation tion/Relevanz) und die abgegrenzte Frage- k,”,t',SCh denken insD. Propleme iden
stellung formulieren. tifizieren, Fragestellung eingrenzen,
und Fragestel- argumentieren
lung « pragnanter Ausdruck
Schreiben Sie einen Abschnitt zur ausgewdhl-  1,5-2 S. Text
(2) ten Theorie, in welchem Sie diese pragnant hrasieren/ ;
Abriss zu zusammenfassen und einordnen, Kritik * lpa{aph rgmelren z.usabmﬁlen ‘?5592, Kutie-
Theorie und und etwaige Weiterentwicklungen diskutie- : r(e”nlsc enken, insb. theorien diskutie
Hypothese(n ren und Hypothesen fiir Ihre Fragestellun
= (n) ableiten = : : « Hypothesen bilden

7 Zahlreiche Beispiele und Anleitungen fiir den 5-Absatz-Essay finden sich online.

8 Eine Eingrenzung auf einen Teilaspekt ist entscheidend, um allgemeine Thesen und oberfldchliche Argumenta-
tion zu vermeiden. Sollten fiinf Absatze nicht ausreichen, sind fehlende, noch nicht diskutierte Argumente im

Schlussabsatz zu benennen.

9 Das Toulmin-Modell (Karbach 1987: 811f) ist ein etabliertes Schema zu Aufbau und Analyse einer Argumenta-
tion und wird vorab im Rahmen einer Plenumsdiskussion angewendet. Da das Schema jedoch auch in der Kritik

steht, kommen Alternativen infrage (Holweger/Dorge 2025).

10 Die um die didaktische Einbettung erweiterte Tabelle sowie eine Ubersicht der Bewertungskriterien der fina-

len Seminararbeit und der jeweils fokussierten Kriterien der Schreibaufgaben finden sich im Online-Anhang

(Link siehe Fufinote 4).
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(Fortsetzung Tabelle 1)

_ Aufgabenstellung Umfang und Teilkompetenzen

Erstellen Sie eine kommentierte Liste aus 5-7  3-L4 Satze je Quelle (1-1,5S.)

fiir Ihre Fragestellung relevanten Quellen, die
8 8 0  Quellen bewerten

(3) in eigenen Worten die Eckpunkte der Quel- " ) .
Kommentierte len beschreibt (Frage, Ergebnis, zentrale * kitisch de.nken, 'r,',Sb‘ argumentieren
Literaturliste Argumente, ggf. Annahmen), die Relevanz * paraphrasieren/pragnant zusammenfas-

fiir Ihre Fragestellung darlegt und den Bei- Sen

trag der Ergebnisse kritisch einordnet.

Verfassen Sie ein Exposé, das die wichtigs- . 2 S. Text

ten Aspekte der Seminararbeit darstellt
(Fragestellung, Motivation, Abgrenzung/
Einordnung, ZiellArbeitshypothese, relevante

« Projekte planen
« Argumentation entwickeln

(El;()pose’ Teareli e pie e e e | E);Z%se als Textsorte kennenlernen und
trale Argumente/Literatur) und fiigen Sie
einen Arbeitsplan fiir noch fehlende Aspekte
und das Heranziehen von Daten sowie eine
Gliederung bei.
Schreiben Sie einen 5-Absatz-Essay, in wel- 1,5-26S. Text
chem Sie einen ausgewahlten Aspekt [hrer .
(5) « argumentieren

Seminararbeit argumentieren, indem Sie eine
vorab behandelte Argumentationsstruktur
anwenden.

« strukturieren
« sprachliche Prazision

5-Absatz-Essay

Schreibdidaktische Einordnung des Seminarkonzepts

Orientiert am Konzept der schreibintensiven Lehre (Lahm 2016: 16) und den Empfehlungen
der gefsus zur schreibférderlichen Lehrgestaltung (gefsus 2022: 13f.), ordnen wir das Semi-
narkonzept schreibdidaktisch ein.

Schreibintensive Lehre

Das Seminar basiert auf dem Ansatz der schreibintensiven Lehre (Lahm 2016: 16), der Schrei-
benlernen synergetisch mit fachlichem Lernen verbindet. Dabei fordern kleinteilige Schreib-
aufgaben sowie Uberarbeitungsschleifen und Feedbackformate die allgemeinen und fachbe-
zogenen Schreibkompetenzen. Die Schreibarrangements aktivieren die Studierenden und

ermoglichen eine vertiefte Auseinandersetzung mit und Durchdringung von Fachinhalten

(gefsus 2022: 6; Lahm 2016: 15 ff.). Zudem tragen sie zur Fach- und Wissenschaftssozialisa-
tion bei, indem die Studierenden sich mit Denk- und Handlungsweisen, Arbeitsmethoden

und Textkonventionen ihres Fachs sowie der wissenschaftlichen Arbeitsweise befassen

(Buck/Limburg 2023:75f., 78 f.).
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Schreibforderliche Lehrgestaltung nach gefsus

Im Positionspapier Schreibkompetenz im Studium (gefsus 2022) liefert die gefsus Empfehlun-
gen zur Forderung der Schreibkompetenzen Studierender, ausgehend von ihrer Definition
von Schreibkompetenz:

»~Kompetente Schreibende nutzen Schreiben zum kritischen Denken, steuern pro-
duktiv den eigenen Schreibprozess und kommunizieren entsprechend den Textkon-
ventionen der jeweiligen Fachgemeinschaft angemessen.” (gefsus 2022: 1)

Das Seminarkonzept setzt die empfohlene Lehrgestaltung folgendermafien um (gefsus
2022:13f):

Die erforderlichen Rahmenbedingungen werden geschaffen, indem Lehrerfahrungen
und typische Herausforderungen der Studierenden reflektiert sowie Anforderungen und Be-
wertungskriterien definiert, kommuniziert und begriindet werden. Um Teilkompetenzen
einzuiiben und die Seminararbeit vorzubereiten, bearbeiten die Studierenden im Semester-
verlauf verschiedene kiirzere Schreibaufgaben mit klaren Lernzielen, ergdnzt durch Aus-
tausch in der Seminargruppe sowie Peer-Feedback und Riickmeldungen der Lehrperson.

Das kritische Denken (Kruse 2017: 48 ff.) wird im Seminar durch verschiedene Maf3-
nahmen gefordert. Die Studierenden entwickeln eigenstindig eine addquate Fragestellung,
leiten Hypothesen theoriebasiert ab und iiben das Argumentieren. Zudem erstellen sie kom-
mentierte Literaturlisten, in denen sie begriinden, warum eine bestimmte Quelle zentral fiir
ihre Fragestellung ist. Peer-Feedback und Prdsentationen sind integraler Bestandteil des
Seminars und fordern die Reflexion von Argumenten, Positionen oder Formulierungen.

Ein Schwerpunkt der Schreibkompetenzforderung im Seminar liegt auf der produk-
tiven Steuerung von Schreibprozessen. Der komplexe Prozess der Textentstehung wird
durch kleinschrittige Schreibaufgaben entzerrt, und Teilkompetenzen werden gezielt einge-
iibt. Die Studierenden reflektieren ihre Herangehensweisen, erproben Arbeitsstrategien und
erwerben metakognitives Wissen zur Steuerung ihrer Schreibprozesse. Feedback spielt dabei
eine zentrale Rolle (gefsus 2022: 10f.). Die Teilnehmenden erhalten und geben mehrfach
Textfeedback, was die Bedeutung der Textiiberarbeitung hervorhebt, das Einholen von Feed-
back zur Textweiterentwicklung als selbstverstiandlichen Bestandteil des Schreibprozesses
erfahrbar macht, die Textbeurteilungskompetenz schult und das Lernpotenzial beim Geben
von Feedback verdeutlicht. Der Austausch mit Peers und der Lehrperson macht zudem die
Vielfalt individueller Herangehensweisen ans Schreiben sichtbar. Schreibtechniken wie Free-
writing werden gelibt und ihr Nutzen reflektiert. Das Schreiben eines Exposés wird als wert-
volle Schreib-Denk-Methode zur Konzeptscharfung nahegelegt.

Die Seminargestaltung unterstiitzt die fachgemeinschaftlich angemessene Kommu-
nikation, indem Fachinhalte in den Schreibaufgaben und im Austausch dazu fokussiert,
formuliert und diskutiert werden, fachspezifische Textmerkmale bzw. -anforderungen und
-konventionen reflektiert werden, das Paraphrasieren geiibt wird und iber verschiedene Ver-
o6ffentlichungsformen und Merkmale geeigneter Journals gesprochen wird. Fachliche Schreib-
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stilkonventionen und die Wirkung sprachlicher Mittel waren kein explizites Lernziel; hier
besteht Potenzial, die Studierenden intensiver darin anzuleiten, im Rahmen der Konventio-
nen ihre eigene Schreibstimme zu finden.

Lessons Learned

Das hier vorgestellte schreibintensive Seminarkonzept wurde in mehreren Durchldufen elabo-
riert. Mit seinen klar definierten und didaktisch eingebetteten Schreibaufgaben lasst es sich
fachunabhangig umsetzen und ist aus unserer Sicht gut adaptierbar. Dem Mehraufwand fiir
Lehrende - fiir Konzeptumsetzung, Moderation und Kontrolle einiger wesentlicher Schreib-
aufgaben - stehen erhebliche Vorteile gegeniiber, die wir aus eigenen Beobachtungen und
informellen Riickmeldungen der Studierenden ableiten.

Die Seminararbeiten erfiillen die Bewertungskriterien - vor allem in Argumentation,
inhaltlicher Tiefe und kritischer Einordnung - deutlich besser als in fritheren Kohorten, was
auf die Forderung der erforderlichen Kompetenzen hindeutet. Das Konzept férdert ein be-
merkenswert hohes studentisches Engagement iiber das Semester (Anwesenheitsquote, Vor-
bereitung der Aufgaben, sehr geringe Abbruchquote), eine intensivere Beschaftigung mit
Fachinhalten, inkl. der Seminararbeiten anderer Teilnehmender, und aktive Beteiligung. Se-
minardiskussionen gewinnen an Substanz, da die Studierenden mehr und kritischere Fragen
stellen. Lehrende erhalten durch die Texte und Austauschformate regelmafSig Einblicke in
Denk- und Lernprozesse der Studierenden sowie Feedback zur Lehre, was die Anpassung
von Inhalten und Methoden ermdéglicht. Das Peer-Feedback wird als eine zentrale Ressource
der Textentwicklung etabliert und férdert sowohl die Interaktion in der Gruppe als auch die
kritische Selbstreflexion der Lernprozesse. Studierende duferten, ein Thema selten so tief-
gehend durchdrungen zu haben und empfanden die kontinuierliche Arbeit iiber das Semes-
ter hinweg als angemessen. Eine Gruppengréfie von 15 bis max. 20 Studierenden erwies sich
als ideal, um einen guten Uberblick zu wahren. Die wochentlichen Sitzungen (2 SWS) er-
moglichen eine enge Begleitung der Gruppe. Alternativ konnten 14-tdgige ldngere Sitzungen
sinnvoll sein, um den Studierenden mehr Reflexions- und Bearbeitungszeit zwischen den
Terminen zu geben.

Angesichts zunehmender Nutzung von auf generativer KI basierenden Anwendungen
erachten wir die kleinschrittige Begleitung von Schreibaufgaben und regelmédfiige Reflexio-
nen als besonders wertvoll. So werden wichtige Grundlagen fiir das Verstandnis wissenschaft-
licher Arbeitsweise, eigenstandiges und kritisches Denken sowie die Textbeurteilungskom-
petenz gefordert. Dies sind Voraussetzungen fiir den reflektierten und effektiven Einsatz von
KI-Tools (siehe auch Buck/Limburg 2024; Kosmyna et al. 2025) innerhalb und auf3erhalb von
Seminaren.
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Verfasserreferenz als Thema der Schreibdidaktik
im Studium der Sozialen Arbeit: Ein Beispiel fur
den Ubergang von der Orientierung an Regeln
zur Orientierung an Kriterien

Florian Bédecker

Abstract

Studierende der Sozialen Arbeit sind oft unsicher, ob und wie sie als Autor*innen auf sich
selbst Bezug nehmen diirfen. Ich plddiere dafiir, den Ich-Gebrauch nicht pauschal zu verbie-
ten oder zu erlauben, sondern nach Textsorte und Funktion zu steuern. Dazu werden auf
Grundlage der Typologie von Steinhoff (2007) funktionale Ich-Rollen fiir studiengangtypi-
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sche Textsorten erortert und um das Berichts-Ich als dokumentarische, sachliche Ich-Rolle
erweitert. Eine Textsorten-Matrix und zwei schreibdidaktische Ubungen unterstiitzen Leh-
rende bei der Vermittlung eines sprachunabhdngigen Wissenschaftsverstandnisses und
funktionaler Ich-Rollen im Studium der Sozialen Arbeit.

Einleitung: Verfasserreferenz' als schreibdidaktisches Problem

,Darfich in wissenschaftlichen Arbeiten ,ich® schreiben?“ - diese Frage wird mir von Studie-

renden manchmal in meiner Einfiihrungsveranstaltung zum wissenschaftlichen Arbeiten

gestellt. Bei Schreibanfanger*innen ist das Bediirfnis nach vorgegebenen, klaren Regeln ver-

standlich: Klare Handlungsanweisungen geben Orientierung. Didaktisch fiihrt eine unmit-

telbare Ja/Nein-Antwort jedoch zu zwei Fallen:

1. Sie vermischt die sprachliche Oberflache (Gebrauch von Personalpronomen) mit der in-
haltlichen Ebene der Begriindungen.

2. Sie fordert die Orientierung an Autoritdten, statt des begriindeten wissenschaftlichen
und professionellen Handelns.

Da im Zentrum dieses Beitrags der Umgang mit der Verfasserreferenz steht, gehe ich im
Folgenden vor allem auf Punkt1 ein.

1 Wie Steinhoff (2007: 166) betont, ist die Verwendung der ersten Person nur eine von vielen sprachlichen
Méglichkeiten, auf'sich als Verfasser*in Bezug zu nehmen. Legt man sein Ordnungsmodell der wissenschaftlichen
Verfasserreferenz zugrunde, geht es in diesem Beitrag deshalb ausschliefllich um die ,agenshafte®, ,explizite®
Verfasserreferenz mithilfe des Personalpronomens,ich’ (Steinhoff 2007:166).
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Warum erscheint Studierenden das Personalpronomen ,ich‘ in wissenschaftlichen Tex-
ten tiberhaupt als so problematisch, dass es Anlass zur Eingangsfrage gibt? Vermutlich steckt
die Intuition dahinter, Wissenschaft miisse objektiv sein. Der Bezug auf die eigene Person
bringt dann auf den ersten Blick eine Subjektivitat mit hinein, die diese Objektivitat der Er-
kenntnis zu bedrohen scheint. Nach dieser Intuition ist Objektivitdt durch Subjektunabhéan-
gigkeit gekennzeichnet.

Fir den Wissenschaftstheoretiker Schurz (2014: 27f.) ist dagegen nicht Subjektunab-
hangigkeit, sondern , Intersubjektivitit ein zentrales, wenn auch unsicheres Kriterium fiir
Objektivitit: Zwar wird von wissenschaftlichen Aussagen ,strukturelle® Ubereinstimmung
mit der Realitdt beansprucht (Realitdtsbezug) (Schurz 2014: 57). Nur dann sind sie schlief3-
lich von anderen iiberpriifbar (Realitatscheck)?. Dieser Realitatscheck kann aber nur von
anderen Menschen nachvollzogen werden, indem sie die gegebenen Griinde fiir die Uberein-
stimmung mit der Realitdt beurteilen. Dariiber hinaus ist wissenschaftliches Wissen immer
auch das Ergebnis von Entscheidungen der Wissenschaftler*innen (Bodecker 2023: 262 ff.).
Damit auch diese unvermeidliche Subjektivitdt wissenschaftlich bleibt, miissen solche Ent-
scheidungen offengelegt und ebenfalls gut begriindet werden. Neben dem Realitdtsbezug
ist deshalb die intersubjektive Nachvollziehbarkeit der Begriindungen ein Kriterium fiir wis-
senschaftliche Objektivitat.

Daraus folgt: Die Eingangsfrage muss zundchst zuriickgestellt werden. Der Bezug auf
die eigene Person ist fiir sich genommen kein Kriterium der Wissenschaftlichkeit. Die Wis-
senschaftlichkeit eines Textes entsteht durch die Qualitdt der Begriindungen. Diese Quali-
tat ist nicht an die Pronomenwahl gebunden. Das sei mit den Beispielen (1) - (4) veranschau-
licht?

(1) ,Mit diesem Zitat mochte ich Sie herzlich zu dieser Hausarbeit willkommen heifden.“

In (1) spricht die Studentin ihre Leserschaft direkt persénlich an. Das ist in einer Haus-

arbeit zwar uniiblich, aber unwissenschaftlicher wird sie dadurch nicht.

(2) ,An der Stelle wiirde ich gerne einmal bei dem Punkt Aufenthaltsstatus bleiben, denn
auch hier gibt es einige Richtlinien zu beachten.”

In (2) ist das ,,ich“ zwar nicht uniiblich, aber ebenfalls ohne Funktion und damit tiberfliis-

sig: Die relevanten Richtlinien fiir den Aufenthaltsstatus von Gefliichteten konnten ein-

fach genannt werden, ohne dass den Adressat*innen eine Information zur Nachvollzieh-
barkeit verloren ginge.
(3) ,Ein zentrales Problem ist das Warten wiahrend des Asylverfahrens.”

In (3) gibt es umgekehrt keinen sprachlichen Bezug auf die eigene Person, dennoch

handelt es sich bei dieser Aussage um eine blof3e Behauptung: Die Studentin gibt in den

folgenden Satzen keine nachvollziehbare Begriindung (z. B. durch die Literatur) fiir die

2 Wissenschaftliche Aussagen konnen sich deshalb nicht auf etwas beziehen, das ausschliefllich vom eigenen
Dafiirhalten abhangig ist.

3 Die Beispiele (1) - (4) stammen aus studentischen Haus- und Abschlussarbeiten. Die Rechtschreibung wurde
ggf. angepasst; die sprachlichen Ausdriicke mit Verfasserreferenz sind kursiv hervorgehoben.
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Giltigkeit der Behauptung an. Sie mag zwar inhaltlich plausibel sein, offen ist aber,
woher die Studentin eigentlich weif3, dass die Fliichtlinge dieses und weitere Probleme
haben.

(4) ,,Aus meiner Sicht sollte dabei ein besonderer Fokus auf die Angehérigenarbeit und Pra-
vention im familidren Umfeld gelegt werden, da Kinder alkoholabhédngiger Eltern im
hohen Maf3e gefahrdet [sind], selbst belastende Lebenslaufe und Abhédngigkeiten zu ent-
wickeln. Praventive, familienorientierte MafSnahmen reduzieren nicht nur individuelle
Risiken der Betroffenen, sondern schaffen auch Stabilisierung und soziale Teilhabe fiir
alle Angehoérigen.“ Wiederum umgekehrt ist es in (4): Hier zieht die Studentin abschlie-
3end ein personliches Fazit, das fachlich begriindet ist. Statt einer blof3en Meinung han-
delt es sich hier gerade wegen des Bezugs auf die eigene Person um eine fachliche Posi-
tion.

Die Beispiele (1) bis (4) zeigen, dass weder der Gebrauch noch die Vermeidung von Prono-
men direkt mit der Wissenschaftlichkeit eines Textes verkniipft sind.
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Ein pauschales Ich-Verbot hat deshalb handfeste Nachteile:

1. Verwechslung von Wissenschaftlichkeit und Stilfragen: Statt wissenschaftlich zu begriin-
den, imitieren Studierende einen vermeintlich ,wissenschaftlichen Stil‘. Wissenschaftlich-
keit ist aber keine Frage des ,Klanges' (Girgensohn 2008: 196; Bodecker 2025: 207; Moll/
Thielmann 2022: 253).

2. Verkrampfter Stil und Vermenschlichung von Textteilen: Studierende werden dazu ange-

regt, verkrampfte Texte zu schreiben und sich hinter unpersénlichen Konstruktionen
(z.B. Passiv- oder Nominalkonstruktionen) zu verstecken. Aufferdem kommt die sprach-
lich um die Ecke gebrachte Subjektivitat hdaufig wieder durch die Hintertiir hinein, indem
nun ausgerechnet Textteile zu handelnden Subjekten werden: ,die Fufdnote erklart*, ,das
Kapitel fithrt aus” (Moll/Thielmann 2022: 126 ff.).

3. Fehlender personlicher Bezug zum Schreiben/Thema: Das Verbot des personlichen Schrei-
bens konnte dazu fiihren, dass Studierende sich in ihrer Kreativitit eingeschrankt fiihlen,
ihren personlichen Schreibstil nicht finden und eigene Gedanken bei der Planung ihrer
Arbeit und der Auseinandersetzung mit der Literatur nur zégerlich entwickeln (Spieker
2019; Loesch 2019: 22).

4. Pseudo-Objektivitat: Entscheidungen, Wahrnehmungen und Vermutungen sollten offen-
gelegt werden, damit sie erkennbar sind (s. 0.). Das Verstecken von Vermutungen hinter
unpersonlichen Aussagen (,Es scheint so, als ...‘) und die Verschleierung der handelnden
Akteur*innen (,Es wurde ..., ,Man hat deshalb ...") widersprechen wissenschaftlichen Stan-
dards und professionellen Anforderungen an die Dokumentation in der Sozialen Arbeit
(z.B. Trennung von Vermutung und Tatsachen, Perspektiventransparenz) (Reichmann
2022:98ft.).
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5. Widerspruch zur wissenschaftlichen Schreibpraxis: In vielen Fachtexten ist die Verfas-
serreferenz iblich. Ein Verbot fiihrt zum Widerspruch in der Schreibausbildung der
Studierenden.

6. Widerspruch zwischen Autorenschaft und fehlenden Autor*innen: Studierende sollen
gleichzeitig Verantwortung fiir den eigenen Text (Autorenschaft) iibernehmen und als
schreibende Person sprachlich verschwinden (Schumacher 2017: 49; Girgensohn 2008:
198).

7. Widerspruch zur Textsortenspezifik: Welche Ich-Rollen funktional sind, hangt von der
Textsorte ab (s.u.).

Eine pauschale Erlaubnis umgeht diese Nachteile, liefert Studierenden aber keine Kriterien,
wann und wie eine funktionale Ich-Rolle in einer bestimmten Textsorte eingesetzt werden
kann. Ich zeige im Folgenden deshalb, welche Ich-Rollen je nach Textsorte im Studium der
Sozialen Arbeit angemessen sein konnen und schlage zwei schreibdidaktische Ubungen vor,
mit denen Lehrende sowohl die Unterscheidung zwischen Wissenschaftlichkeit und Prono-
mengebrauch als auch das Finden funktionaler Ich-Rollen mit den Studierenden tiben kon-
nen.

Textsorten im Studium der Sozialen Arbeit und funktionale Ich-Rollen

Steinhoffs Typologie von Ich-Typen in wissenschaftlichen Texten

Steinhoff (2007: 174) zeigt in seiner vielzitierten Untersuchung, ,dass sich in Wissenschafts-

texten verschiedene Ich-Typen nachweisen lassen, die mit bestimmte [sic] Rollen des Schrei-

bers zusammenhangen®. Auf der Grundlage von ausgewerteten Aufsitzen aus fachwissen-
schaftlichen Zeitschriften sowie studentischen Hausarbeiten aus der Linguistik, der

Literaturwissenschaft und der Geschichtswissenschaft (Steinhoff 2007: 151 ff.) entwickelt er

eine Typologie, die drei Ich-Typen umfasst (Steinhoff 2007:174 ff.):

1. Verfasser-Ich: Fiihrt die Adressat*innen mit Kommentaren zum Aufbau durch den Text
(gibt eine Art Textanleitung).

2. Forscher-Ich: Begriindende Auseinandersetzung mit fachlichen Inhalten (Begriffe bil-
den, Hypothesen aufstellen, Annahmen machen, kritische Auseinandersetzung mit
den Aussagen Dritter).

3. Erzahler-Ich: Personliches Erleben in ,autobiographischen narrativen Textpassagen®
(Steinhoff2007:199). In wissenschaftlichen Texten sei es eher untiblich, so der Autor, von
sich zu erzdhlen. Diese Textpassagen fanden sich deshalb ,ausschlief3lich in studentischen
Texten“ (Steinhoff 2007: 205).

Steinhoffs Typologie zeigt, dass in wissenschaftlichen Texten die Autor*innen durchaus mit

dem ,Ich® auf sich selbst Bezug nehmen - das geschieht jedoch in unterschiedlichen funk-
tionalen Rollen und nicht als Privatperson.

JoSch, Ausgabe 1/2026



23

Berichts-Ich als Grundlage fiir die Fallanalyse im Studium der Sozialen Arbeit
Steinhoff hat allerdings keine Texte aus der Sozialen Arbeit ausgewertet. Als Handlungswis-
senschaft und praxisorientierte Profession erfordert sie zusatzlich eine sachlich-dokumenta-
rische Darstellung des eigenen professionellen Handelns. Studierende miissen deshalb in
ihrem Studium hiufig auch Textsorten wie Praktikumsberichte u. A. schreiben. In diesen
Texten treten Studierende als Personen noch in einer weiteren Rolle auf. Ich erganze daher
die Steinhoffsche Typologie um das Berichts-Ich:
4. Berichts-Ich: Sachliche Dokumentation eigener Handlungen/Beobachtungen (Zeit/Ort/
Kontext, Anonymisierung personenbezogener Daten) als Grundlage der spateren Analyse
durch das Forscher-Ich.

Das sei an einem Beispiel veranschaulicht:*
(5) Ich fithrte am [Datum] im [Ort] ein Erstgesprach mit einer [Alter]-jahrigen Klientin;
Thema: [z. B. Sturzangst].
(6) Ich beobachtete [konkretes Verhalten]; gemaf? [Instrument/Skala] ergab sich [Befund].
(7) In Absprache mit [Akteur] leitete ich [Mafnahme] ein.

Das Berichts-Ich ist in (5-7) die sachlich-dokumentarische Ich-Perspektive, mit der Autor*in-
nen eigenes berufliches Handeln, Beobachtungen und Entscheidungen festhalten, ohne sie
an dieser Stelle zu deuten oder zu bewerten. Es schafft Transparenz tiber Rolle, Kontext und
Verantwortung (,Wer hat wann was warum getan?‘), grenzt sich ab vom Verfasser-Ich (Weg-
weiser), vom Forscher-Ich (Deutung/Begriindung) und vom Erzdhler-Ich (Erleben).

Erzdhler-Ich im Studium der Sozialen Arbeit als Briicke, Anlass und Grundlage
fiir die Analyse durch das Forscher-ich

Da in der Sozialen Arbeit zur professionellen Reflexion des beruflichen Handelns auch die
Analyse des eigenen Erlebens gehort, spielt zusatzlich auch das Erzdhler-Ich eine Rolle. Es
bleibt dabei allerdings auf eine Briickenfunktion beschrankt: Die Schilderung des eigenen
Erlebens geschieht nur dort, wo dies fiir die professionelle Reflexion relevant ist und unmit-
telbar in eine Analyse tiberfithrt wird (siehe Beispiele (8)-(10)):

(8) (Berichts-Ich: Dokumentation) Ich fithrte am 12.03. ein Erstgesprach mit einer 82-jdh-
rigen Klientin in ihrer Wohnung. Thema war die Organisation hduslicher Unterstiit-
zung nach zwei Stiirzen in den letzten drei Monaten.

(9) (Erzdhler-Ich: Schilderung des personlichen Erlebens) Ich war im Gesprach zundchst
verunsichert, weil die Klientin jede Form der Hilfe entschieden ablehnte und meinen
Vorschlag als Bevormundung verstand. Gleichzeitig spiirte ich den Impuls, ,zu schiitzen'
und moglichst schnell eine Losung durchzusetzen. Die Spannung zwischen ihrem

4 Die Beispiele (5) - (10) sind fiktive, idealtypische Beispiele, um die Funktion der Ich-Rollen in Reinform deutlich
zumachen. Entsprechende Beispiele aus studentischen Arbeiten standen mir nicht zur Verfiigung.
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Wunsch nach Unabhéngigkeit und meiner Sorge um ihre Sicherheit 16ste bei mir Druck
aus, schnell zu handeln.

(10) (Forscher-Ich: Analyse) Ich ordne meine Verunsicherung als Ausdruck der Zielkonkur-
renz zwischen Autonomie und Fiirsorge ein. Professionell ist es hier geboten, Entschei-
dungskompetenz und Risikobewusstsein der Klientin systematisch zu priifen, statt pater-
nalistisch zu agieren.

Das Erzdhler-Ich kann aufier in Praxisreflexionen auch in Literaturarbeiten wie Hausarbei-
ten oder Abschlussarbeiten einen Platz haben. Gerade in berufsbegleitenden Studiengan-
gen der Sozialen Arbeit schildern Studierende hdufig in der Einleitung ihre Berufserfahrung
als Anlass, um sich mit einem Forschungsthema zu beschéftigen. Die Relevanz des For-
schungsthemas sollte aber literaturbasiert begriindet werden (Moll/Thielmann 2022:
1091.), weil die Ergebnisse letztlich bedeutsam fiir die Adressat*innen sein miissen.

Auch in Lerntagebiichern oder Portfolios hat das Erzdhler-Ich eine Funktion, wenn
dort der eigene Lernweg reflektiert werden soll. Aber auch in diesem Fall sind die Studieren-
den nicht als Privatperson, sondern in der Rolle der Lernenden angesprochen. Ahnlich wie
das Berichts-Ich in Praktikumsberichten stellt das Erzdhler-Ich die Grundlage fiir die spa-
tere Analyse durch das Forscher-Ich bereit: Erleben — Reflexion — ggf. Theoriebezug.

Rollenmatrix fiir gangige Textsorten im Studium der Sozialen Arbeit

Tabelle 1 gibt einen Uberblick iiber die mit ausgewihlten Textsorten verbundenen funktio-
nalen und nicht funktionalen Ich-Rollen. Da es sich bei studentischen Texten meist um
schriftliche Priifungsleistungen handelt, sind die funktionalen Ich-Rollen fiir jede Textsorte
nach den zu zeigenden Kompetenzen zu wahlen und sprachlich auszudriicken.

Tabelle 1
Textsorten x Ich-Rollen im Studium der Sozialen Arbeit

Hausarbeit und Einleitung (Motiva-  Erzahler-Ich im
Forscher-Ich, Erzahler-Ich
Abschlussarbeit Verfasser-Ich ) tion); Analyse/ Begriindungsteil
(Literaturarbeit) g Schluss; Uberginge und im Ergebnisteil
Berichts-Ich Methode/Feldzu- EZ:VZ::;S';?;"S
Empirisches Projekt Forscher-Ich, (Feldnotizen), gang, Reflexions- unmarkierte 'Selbst-
(qualitativ) Verfasser-Ich Erzahler-Ich abschnitt, Memos/ . .
) . erzdhlung in den
(reflexiv, markiert) Anhang ;
Ergebnissen
Empirisches Projekt ~ Forscher-Ich, Berichts-Ich Methode, Ergeb- Erzihler-Ich
(quantitativ) Verfasser-Ich (Prozeduren) nisse, Leserfiihrung
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(Fortsetzung Tabelle 1)

Primdre Rollen Optionale Rollen Typische Stellen :::;I:]:rfunktlona'e

Berichts-Ich Erzahler-Ich Dokumentation; Erzahler-Ich in
Praktikumsbericht ' (markierte Refle- Reflexion — Fallbeschreibung/
Forscher-Ich . .
xion), Verfasser-Ich ~ Analyse Ergebnissen
Fallanalyse/ Berichts-Ich, : Fall (anonymisiert); T
Fallbericht Forscher-Ich Lelesaall Analyse IR
. Berichts-Ich, A Entwicklungs-
Portfolio (Lernweg), .
Forscher-Ich reflexion
Verfasser-Ich
Eerlcht zur Staat- Berichts-Ich, Erzihler-Ich Abschnittsweise Erzahler-Ich in w
lichen Anerken- Forscher-Ich, . . Methode/Ergeb- o
(markiert) Mischung . w
nung Verfasser-Ich nissen ;
Lernentwicklung; g
Erleben — Refle- '::::
Erzdhler-Ich, Forscher-Ich, . . w
Lerntagebuch . xion; Verbindung - e
Berichts-Ich Verfasser-Ich . g
zu Theorie/Reflexi-
onskategorien
Protokoll Berlchtﬁ—lc.h (oder _ Ablauf, Beobach- Erzshler-Ich
unpersonlich) tungen

Schreibdidaktische Ubungen fiir die Schreibberatung®

Aus dem bisher Gesagten ergeben sich zwei schreibdidaktische Ziele:
1. Studierende trennen Wissenschaftlichkeit (Begriindungsqualitat) strikt von der Prono-
menfrage.
2. Sie konnen je nach Textsorte und Abschnitt funktionale Ich-Rollen sprachlich sinnvoll
ausdriicken (siehe Tabelle 1).

Um diese Ziele zu erreichen, konnen die beiden folgenden schreibdidaktischen Ubungen
eingesetzt werden.

Ubung 1: Minimalpaare: Was macht eine Textpassage wissenschaftlich?
Lehrziel: Studierende konnen die Wissenschaftlichkeit kurzer Passagen beurteilen, indem
sie wissenschaftliche Begriindungen (inkl. Belegen) identifizieren, Fehlstellen (ohne diese
Begriindungen) benennen und pseudoobjektive Formulierungen erkennen - unabhangig
von der Pronomenwahl.

5 Die beiden vorgeschlagenen Ubungen miissen in der Lehre noch erprobt werden.
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Material:

« Vier Minimalpaare® (A/B) z. B. aus der Sozialen Arbeit mit dlteren Menschen: je einmal
mit/ohne Begriindung und Beleg bzw. mit/ohne Personalpronomen.

« l-seitige Kriterienkarte: Begriindungen und Belege (Signalworter: ,belegt durch| ,daher/
folglich), ,unter der Bedingung, dass ...).

« Beurteilungsbogen (Raster s. ,,Auswertung/Abgabe“).

Zeitaufwand: 20 Minuten

Ablauf:

1. Kurzinput (3-5 Min.): Merksatz: Wissenschaftlichkeit = These + Begriindung (und ggf.
Beleg). Zwei typische pseudoobjektive Formulierungen nennen (,Es wurde .., ,man er-
kennt ...).

2. Beurteilung (12-14 Min.): Tandems bewerten die vier Minimalpaare als wissenschaft-
lich/nicht ausreichend), markieren dazu These + Begriindung und Beleg; kreisen pseu-
doobjektive Formulierungen ein (falls vorhanden).

3. Tafelprotokoll (2-3 Min.): Pro Minimalpaar mit einem Stichwort notieren, welches Krite-
rium die Entscheidung getragen hat (z. B. ,Begriindung fehlt’, ,Begriindung vorhanden'/
,Pronomen egal’).

Auswertung/Abgabe: Beurteilungsbogen (Check):
[] These erkennbar e [ Beleg(e) passend @ [ Begriindung explizit # [ keine Pseudo-
objektivitat — Urteil: wissenschaftlich/nicht ausreichend (+ 2 Stichworte).

Ubung 2: Rollenatelier: Meine Priifungsleistung, meine Ich-Rolle
Lehrziel: Studierende wahlen fiir eine bevorstehende schriftliche Priffungsleistung funk-
tionale Ich-Rollen pro Abschnitt und driicken sie sprachlich sinnvoll aus.

Material:

+ Rollenmatrix (Tabelle 1), Rollen-Legende (Verfasser/Forscher/Bericht/Erzdhler), Satzbau-
stein-Karte (Beispielformulierungen fiir die Rollensprache: typische Formulierungen fiir
das Forscher-Ich usw.), Peer-Rubrik (Bewertungsraster fiir den Peer-Check), Ampelfragen
(s.u.).

« Eigene Gliederung der schriftlichen Priifungsleistung nach Abschnitten.

Zeitaufwand: 35-45 Minuten

6 In Minimalpaaren wird jeweils immer nur ein Merkmal variiert.
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Ablauf:

1. Auswahl (2 Min.): Studierende wahlen eine Priifungsleistung (z.B. Haus-/Abschluss-
arbeit (Literaturarbeit), empirisches Projekt, Praktikumsbericht usw.).

2. Rollen-Mapping (10-12 Min.): Pro Abschnitt primare (und ggf. optionale) Rollen zuord-
nen - orientiert an der Funktion des Abschnitts (z. B. fiir Praktikumsberichte: Einleitung:
Verfasser-Ich; Falldarstellung: Berichts-Ich; Analyse: Forscher-Ich; Reflexion: Erzahler-
Ich — unmittelbar Forscher-Ich).

3. Mustersatze (12-15 Min.): Pro Abschnitt 2-3 Mustersatze formulieren, die die Rolle sprach-
lich markieren (z.B. Berichts-Ich: ,Ich fiihrte am ... in ... ein Erstgesprach ... (Protokoll
vom ...)"; Forscher-Ich: ,Ich deute ... als ...; belegt durch ...; folglich ...°). Rollenmischung
innerhalb eines Abschnitts vermeiden.

4. Peer-Check (8-10 Min.): Ampelfragen (Kurzform) anwenden und ggf. eine Korrektur
benennen.

Auswertung mit Ampelfragen:
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Zur schnellen Passungskontrolle von Abschnitt und Ich-Rolle beantworten Studierende pro
Abschnitt vier Fragen mit Ja/Nein:

[ ] Passt die Rolle zur Abschnittsfunktion?

[ ] Ist die Rollen-Sprache korrekt: Markieren die Formulierungen klar die gewahlte Rolle

(keine Vermischung aus z. B. Bericht/Analyse)?
[ ] Erzdhler-Ich nur, wenn es direkt in Analyse tiberfithrt wird?
[ ] Ethik/Anonymisierung im Berichts-Ich gewahrt?

Ampelauswertung (Kurzregeln):

Faustregel (nur nach Anzahl der ,Ja“):
o Grin=4x Ja
o Gelb =3x Ja oder 2x Ja
» Rot=1x Ja oder Ox Ja

K.-0.-Regeln (libersteuern die Zdhlung):
* Ethik/Anonymisierung = Nein — immer Rot.
+ Rolle passt nicht (Antwort auf Frage 1 = Nein) und Rollen-Sprache vermischt (Antwort
auf Frage 2 = Nein) — Rot

Umsetzung:

Bei Griin wird der Abschnitt ggf. noch mit einem Feinschliff (iberarbeitet; bei Gelb wird ein
konkreter Fix benannt (z. B. Ubergangssatz vom Erzihler- zum Forscher-Ich); bei Rot wird
der Abschnitt mit passender Rolle neu geplant.
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Lerngewinn fiir die Studierenden: Die Minimal-Paare sichern ein inhaltsbezogenes
Wissenschaftsverstdandnis (Begriindungen statt Stil). Das Rollenatelier ibersetzt dieses Ver-
standnis in funktionsgerechten Sprachgebrauch je Textsorte und Abschnitt — ohne Pauschal-
verbote und ohne ,wissenschaftlich klingende‘ Floskeln.

Fazit: Von Pauschalregeln zu Kriterien — funktionale Ich-Rollen und ihr
sprachlicher Ausdruck

Hinter der Frage ,Darfich ,ich' schreiben?” steht die weitergehende Frage nach der Rolle, die
Studierende als Autor*innen in ihren Texten spielen konnen. Wer die Pronomenfrage vor-
schnell mit Ja/Nein beantwortet, verwechselt die sprachliche Oberflache mit Wissenschaft-
lichkeit. Fiir die Schreibdidaktik im Studium der Sozialen Arbeit empfehle ich daher ein
zweistufiges Vorgehen:

L. Wissenschaftlichkeit # Pronomen: Studierende lernen, die Qualitat von Begriindungen
als Maf3stab fiir Wissenschaftlichkeit zu nutzen. Die eigene Stimme im Text zu erheben,
ist nicht nur moglich, sondern ausdriicklich erwiinscht - sofern sie der Funktion der Text-
sorte dient.

2. Funktionale Ich-Rollen einsetzen: Je nach Textsorte/Abschnitt wahlen die Studierenden
passende Ich-Rollen und markieren sie sprachlich sinnvoll: Verfasser-Ich (Wegweiser),
Berichts-Ich (Dokumentation), Erzahler-Ich (markierte Reflexionsbriicke), Forscher-Ich
(Analyse/Begriindung).

Die vorgestellten Ubungen kénnen den Ubergang von der Regelorientierung zur Kriterien-
orientierung unterstiitzen (Bédecker 2025; Girgensohn 2008: 208). Denn so lernen die Stu-
dierenden, anhand nachvollziehbarer Kriterien zu entscheiden, wann und wie sie sich im
Text funktional zeigen.

Literatur

Bodecker, Florian (2023): Wer sind eigentlich , die Alteren“? Von der wissenschaftlichen
Legitimitat einer Alterskategorie. In: Ingelore Welpe und Britta Thege (Hg.): Die ste-
reotype Gesellschaft. Praxen der sozialen Kategorisierung von Menschen. Berlin:

Peter Lang GmbH, 255-294.

Bodecker, Florian (2025): Einfiihrung in das wissenschaftliche Schreiben in der Sozialen
Arbeit. Weinheim: Beltz Juventa.

Girgensohn, Katrin (2008): Schreiben als spreche man nicht selbst. Uber die Schwierig-
keiten von Studierenden, sich in Bezug zu ihren Schreibaufgaben zu setzen. In: Mat-
thias Rothe und Hartmut Schroder (Hg.): Stil, Stilbruch, Tabu. Stilerfahrung nach der
Rhetorik; eine Bilanz. Berlin, Miinster: Lit, S.195-211.

JoSch, Ausgabe 1/2026



29

Loesch, Cristina (2019): Selbstreferenz und Wissenschaft. Perspektiven in der Ratgeber-
literatur und ihr Mehrwert fiir die Schreibdidaktik. In: Journal der Schreibberatung
10 (18), S.13-26. DOI: 10.3278/JOS1902WO013.

Moll, Melanie; Thielmann, Winfried (2022): Wissenschaftliches Deutsch. 2., tiberarb. u.
erg. Auflage. Konstanz: UTB; UVK. DOI: 10.36198/9783838558769.

Reichmann, Ute (2022): Schreiben und Dokumentieren in der Sozialen Arbeit. Struktur,
Orientierung und Reflexion fir die berufliche Praxis. 2. Giberarb. u. aktual. Auflage.
Leverkusen: Verlag Barbara Budrich. DOI: 10.36198/9783838559247.

Schumacher, Regine (2017): Schreiben in den Literaturwissenschaften. Ein Arbeitsbuch.
Paderborn: Wilhelm Fink Verlag. DOI: 10.36198/9783838547497.

Schurz, Gerhard (2014): Einfiihrung in die Wissenschaftstheorie. 4. Auflage. Darmstadt:
Wissenschaftliche Buchgesellschaft.

Spieker, Ines (2019): Verwendung des ,Ich“ zur Forderung studienrelevanter Kompeten-
zen. In: Journal der Schreibberatung 10 (18), 27-35. DOI: 10.3278/JOS1902W027.

Steinhoff, Torsten (2007): Wissenschaftliche Textkompetenz. Tiibingen: Niemeyer.
DOI:10.1515/9783110973389.

Autor

Florian Bodecker (Dipl.-Pad.), Prof. Dr., ist seit 2019 Professor fiir die Soziale Arbeit mit
alteren Menschen an der HAW Kiel. Zweiter Schwerpunkt in seiner Lehre ist die Einfithrung
in das wissenschaftliche Schreiben.

Florian Bodecker

w
=
a.
L
N
=
o
x
e
==
w
flmr



https://dx.doi.org/10.3278/JOS1902W
https://doi.org/10.36198/9783838558769
https://doi.org/10.36198/9783838559247
https://doi.org/10.36198/9783838547497
https://dx.doi.org/10.3278/JOS1902W
https://doi.org/10.1515/9783110973389

30

Fallarbeit in der Schreib-Peer-Tutor*innen-
Ausbildung

Ruri Lee, Julia Lehmann er Anna Loichik

Abstract

Der vorliegende Beitrag fithrt in die Thematik der Schreib-Peer-Beratung als reflexionsorien-
tierte Lernform ein und nimmt die Professionalisierung studentischer Schreibberater*innen
in den Blick. Ziel des Artikels ist es, ein Aus- und Weiterbildungskonzept vorzustellen, das
auf Fallarbeit basiert und Peer-Tutor*innen dazu befdhigt, ihre eigenen Handlungsmuster
und Beratungsstrategien kritisch zu reflektieren. Im Mittelpunkt steht die Frage, wie Hand-
lungskompetenz durch erfahrungsbasiertes Lernen und kollegialen Austausch gezielt entwi-
ckelt werden kann. Der Artikel gliedert sich in eine theoretische Rahmung, die Beschreibung
des Workshop-Konzepts, die Auswertung der Erprobung sowie einen Ausblick auf Entwick-
lungsmdoglichkeiten.

Einleitung

Die Peer-Schreibberatung wird als gewinnbringende Form der Begleitung verstanden, die
Werte und Wirkungen bietet, die in hierarchisch organisierten Lehr- und Lernkontexten oft
nicht realisierbar sind: Peer-Schreibberatung als ,a two-way street“ (Bruffee 1984: 4) bietet
sowohl fiir Ratsuchende als auch Beratende einen niedrigschwelligen Lernraum fiir den Aus-
tausch iiber Schreibprozesse, der von Vertrauen und Gleichrangigkeit gepragt ist.

In der deutschen hochschuldidaktischen Praxis erfédhrt dieses Verstandnis von Schreib-
Peer-Beratung zunehmende Anerkennung: Die Professionalisierung der studentischen
Schreibberater*innen gilt dabei als eines der zentralen Tatigkeitsfelder der Schreibzentren
und hat sich als fester Aufgabenbereich etabliert (gefsus 2021: 4, 7). Im Zuge dieser Entwick-
lung unternimmt Knorr (2025) den Versuch, Handlungskompetenzen und Anforderungsbe-
reiche der Schreibberatung praxisbezogen in ihrer Gesamtheit zu systematisieren. Dabei
wird bewusst die Statusgruppe der Studierenden als Beratende in die Schreibberatungsaus-
bildung einbezogen. In diesem Zusammenhang gewinnt die Frage an Bedeutung, wie Bera-
tungskompetenz in einem konkreten Professionalisierungskontext gezielt aufgebaut und
vertieft werden kann.
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Im Rahmen der Schreib-Peer-Tutor*innen-Konferenz' 2025 wurde ein Aus- und Weiter-
bildungskonzept® von den Verfasserinnen dieses Beitrags entwickelt, das auf der Fallarbeit
basiert. Es zielt darauf ab, angehende und bereits qualifizierte Schreib-Peer-Tutor*innen
(SPTs) in geschiitzten Reflexionsraumen zu unterstiitzen, ihre subjektiven Theorien sichtbar
zu machen und daraus eigene Handlungsstrategien fiir herausfordernde Beratungssitua-
tionen zu entwickeln. Dabei wird die kiinstliche Intelligenz (KI) als Tool zur kreativen Aus-
gestaltung der Fallfigur-Beschreibungen genutzt. Die Konzeption, Erprobung und Weiter-
entwicklung des Workshops bilden den Kern dieses Beitrags, wobei er zeigen soll, dass
kompetenzbezogenes Lernen dort entsteht, wo Lernende sich erfahrungsbasiert mit komple-
xen, dialogischen Beratungssituationen auseinandersetzen.

Theoretischer Rahmen

Die Sozialforschung geht davon aus, dass Menschen ihr Wissen aus dem Erlebten konstruie-
ren, indem sie eigene Hypothesen zu dem Wahrgenommenen aufstellen und {iberpriifen;
diese Perspektive wird in der Schreibforschung aufgegriffen (Sennewald 2021:15): Schreibpro-
zesse lassen sich demnach auch als individuelle und zugleich soziale Prozesse der Wissens-
konstruktion charakterisieren. Peer-Schreibberatung kann dabei als ein Rahmen verstanden
werden, in dem beide Seiten der Beratungsinteraktion — Beratende und Ratsuchende - ihre
subjektiven Wahrnehmungen zu einem schreibprozessrelevanten Anliegen artikulieren und
dieses Anliegen als solches gemeinsam thematisieren. Auf diese Weise werden subjektive
Theorien beider Seiten als ,Innensicht des reflexiven Subjekts“ (Scheele/Groeben 1988: 13)
sichtbar und aushandelbar.

Fiir die beratende Seite entsteht dabei eine besondere Herausforderung, da der paral-
lele Ablauf komplexer Abwagungs- und Entscheidungsprozesse es den SPTs in der Beratung
erschwert, ihr eigenes Handeln auf einer Metaebene zu reflektieren. Dariiber hinaus ist in
der realen Beratungssituation ebenfalls ein statisches Losungsschema weder moglich, weil
jedes Anliegen erst im Beratungsgesprach konstruiert wird, noch legitimierbar, weil die Bera-
tung haufig ohne Beteiligung Dritter ablauft (K6nig 1990: 100). Somit fungiert Reflexion als
zentrale Kompetenz in der Schreibberatung, durch die Beratende auf die genannten Heraus-
forderungen angemessen reagieren konnen. Reflexion erméglicht es ihnen, das eigene Han-
deln kritisch zu hinterfragen und die jeweilige Beratungssituation mitsamt ihren Kontextfak-
toren aus unterschiedlichen Perspektiven zu betrachten.

Als reflexions- und handlungsorientierte Lernform ist die Fallarbeit seit Langem in
zahlreichen Bildungsbereichen und Wissenschaftsdisziplinen etabliert (Zumbach/Haider/

1 Mehr zu dieser Konferenz, die den Austausch auf Peer-Ebene zum Ziel hat, siehe: https://www.stw.berlin/
kompetenzwerk/schreibzentrum/sptk.html

2 Alle Materialien (Workshopverlaufsplan, Prasentationsfolien, Rollen- bzw. Fallbeschreibungen sowie Impulskar-
ten) sind zu finden unter: https://www.josch-journal.de/wp-content/uploads/2026/03/JoSch-31_2026-01_Mate
rial_Fallarbeit_PT-Ausbildung.pdf
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Mandl 2008; Stark/Pieter 2008). In der Ausbildung von SPTs ist diese Methode bislang
jedoch kaum systematisch verankert. Fallarbeit eroffnet die Moglichkeit, sich exemplarisch
mit authentischen oder fiktiven Beratungssituationen auseinanderzusetzen und dadurch
die eigenen subjektiven Theorien bewusster wahrzunehmen, die als Deutungsmuster ihr
Beratungshandeln beeinflussen.

Das fallbasierte Arbeiten pladiert dafiir, dass das Problemlosen vielfaltige Hinweise und
Informationen in Vielfalt erfordert, aus denen man eigene Reprasentationen der Problem-
welt konstruiert (Zumbach/Haider/Mandl 2008: 2). Ubertragen auf den Kontext der Ausbil-
dung bietet dieser Ansatz die Moglichkeit, typische Herausforderungen exemplarisch zu be-
arbeiten, ohne eine normative Losung vorzugeben. Dabei erfiillen die fiktiven Figuren in der
Fallarbeit den Zweck, beraterische Haltungen oder Personlichkeitsziige zugespitzt darzustel-
len. Diese bewusste Stereotypisierung fungiert als (Wider-)Erkennungsflache, die es den Teil-
nehmenden (TN) erméglicht, eigene Verhaltensmuster wiederzuerkennen und blinde Fle-
cken zu identifizieren. Jede*r SPT bringt eigene Annahmen, Praferenzen und Grenzen mit,
etwa eine Préferenz flir produktorientiertes Arbeiten oder Unsicherheiten im Umgang mit
emotionalen Themen. Die explizite Benennung solcher Praferenzen dient als Voraussetzung
dafiir, reflektiert und verantwortungsvoll zu beraten.

Infolgedessen dient Fallarbeit als Reflexions- und Lernraum, in dem die Distanzierung
vom eigenen Handeln durch Rolleniibernahme und Rollenspiel erleichtert wird. Die Arbeit
mit einer fiktiven Beratungsperson soll die Hemmschwelle fiir Selbstreflexion senken, ohne
dass man zur direkten Selbstoffenbarung bewegt wird. Dies hat zur Folge, dass potenzielle
Verletzlichkeit reduziert und gleichzeitig die Wahrnehmung eigener Muster ermdglicht
wird. Dadurch werden unterbewusste subjektive Theorien leichter zuganglich, und das
eigene ,Ertappen” kann im geschiitzten Raum stattfinden.

Didaktische Uberlegungen zur Fallarbeit

Bei der Konzeption ist grundsatzlich von einer heterogenen Lerngruppe auszugehen, die
von unterschiedlichen (beratungsbezogenen) Vorkenntnissen, Erfahrungen und Biografien
gepragt ist. Dadurch, dass die Lernenden iiber ihre Verhaltens- und Denkmuster in Bera-
tungssituationen reflektieren, sind eigene Beratungserfahrungen von Vorteil, jedoch nicht
obligatorisch, da die gewdhlten Fallszenarien eine umfassende Zuganglichkeit bieten und
damit auch weniger erfahrene Lernende anschlussfahig sind. Dariiber hinaus wird der Work-
shop von SPTs fiir SPTs konzipiert und geleitet. Hierdurch soll ein moglichst urteils- und
schamfreier Raum fir die Selbstreflexion geschaffen werden. Zusatzlich richtet sich das For-
mat an Lehrende und Ausbildende, die die Methode in formale SPT-Schulungen integrieren
mochten.

Das Hauptziel des Workshops ist es, dass die TN die zentralen Herausforderungen und
Handlungsmoglichkeiten erkennen: Sie sollen die eigene Berater*innenrolle im Beratungs-
prozess auf der Metaebene reflektieren und den Einfluss personlicher Einstellungen auf die
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Interaktion mit Ratsuchenden kritisch hinterfragen. Damit wird ein doppelter Kompetenz-
zuwachs intendiert: einerseits auf der Ebene der Selbstreflexion und Professionalisierung,
andererseits im Hinblick auf kommunikative und empathische Handlungskompetenz in
der Beratung. Der Workshop ist lernendenzentriert angelegt und basiert tiberwiegend auf
Kleingruppenarbeit. Die TN arbeiten in stabilen Gruppen von vier bis fiinf Personen, inner-
halb derer sie die Fallbearbeitung, die Rollenarbeit sowie die Reflexionsphasen eigenstandig
gestalten. Dieses Format soll die Peer-Ebene starken und einen intensiven Erfahrungsaus-
tausch erméglichen.

Die fiktiven Beratenden wurden mithilfe von ChatGPT (OpenAl, Version GPT-40) gene-
riert und didaktisch gescharft. Durch gezieltes Prompten soll eine kulturelle und studienspe-
zifische Vielfalt abgebildet werden, damit die TN ihre Pragungen auch im Hinblick auf diese
als Faktoren des Beratungshandelns reflektieren. Ausgangspunkt war die Fallfigur Rania,
eine internationale Politikwissenschaftsstudentin, die als Ratsuchende auftritt. Anschlie-
3end wurden vier fiktive Beratungsfiguren (Tobias, Melis, Jonas und Clara) konzipiert, die
iber unterschiedliche Haltungen, Beratungsstile und Strategien im Umgang mit Unsicher-
heiten sowie Gesprachspausen verfiigen. Nachtriglich wurde die Figur Lin, eine Maschinen-
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bau-Studentin aus China, erganzt, um die Perspektive internationaler SPTs starker in die
Fallarbeit einzubeziehen. Die generierten Vorschldage wurden insofern didaktisch tiberarbei-
tet, dass die Eigenschaften innerhalb der Fallbeschreibungen moglichst vage und vielseitig
interpretierbar dargestellt werden, um den Diskussionsraum zu erweitern.

Das Workshop-Konzept gliedert sich in fiinf Phasen, die nachfolgend skizziert werden.

Falleinfiihrung

Innerhalb der Einfithrungsphase lernen die TN die Fallfigur Rania kennen, die aufgrund
einer nicht bestandenen Hausarbeit Unterstiitzung in der Schreibberatung sucht. In Klein-
gruppen a funf Personen werden erste Eindriicke, Assoziationen und Hypothesen gesam-
melt, wodurch die kognitive und emotionale Auseinandersetzung mit der Fallfigur angeregt
werden soll. Das Ziel ist hierbei insbesondere die Aktivierung von Vorwissen und Sensibili-
sierung fiir unterschiedliche Wahrnehmungs- und Deutungsmuster.

Rollenarbeit | — Einfiihlen in fiktive Personlichkeiten

In Kleingruppen tibernehmen die TN fiktive Tutor*innenrollen mit unterschiedlichen Cha-
raktereigenschaften und Beratungsstilen. Durch das Einfithlen in diese Personlichkeiten

wird eine Perspektiviibernahme ermoglicht, die sowohl Empathie als auch Distanzierung

fordert. Intendiert ist die Bewusstwerdung dariiber, wie individuelle Eigenschaften und per-
sonliche Werte Beratungsprozesse beeinflussen konnen.

Ruri Lee, Julia Lehmann & Anna Loichik
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Rollenarbeit Il = Fallbearbeitung

Nun bearbeiten die TN das Fallbeispiel aus Sicht ihrer jeweiligen Rolle. Dabei nutzen sie
Impulsfragen und Aussagen der Figur Rania, um das Gesprach zu strukturieren und poten-
zielle Herausforderungen zu identifizieren. Dies soll die Reflexion der Wirksamkeit unter-
schiedlicher Haltungen und Strategien im Beratungsprozess anstof3en.

Prasentation und Rollendiskussion

Die Gruppen présentieren anschlieffend ihre jeweiligen Beratungsansitze im Plenum, in-
dem sie eine moderierte Diskussion aus Rollenperspektive fiihren. Hierdurch soll ein Ver-
gleich und die kritische Auseinandersetzung mit verschiedenen Beratungsstrategien erfol-
gen, um deren Starken, Grenzen und ethische Implikationen zu analysieren. Zugleich soll
die (Nicht-)Identifikation mit der Rolle den Zugang zur anschliefRenden Eigenreflexion er-
leichtern.

Reflexion und Transfer

Nach dem Rollenspiel treten die TN aus ihren Rollen heraus und reflektieren ihre Lerner-
fahrungen. Dabei sollen Parallelen zwischen den fiktiven Charakteren und dem eigenen Be-
ratungsverhalten herausgearbeitet werden. Das Ziel dieser Phase ist die Forderung von
Selbstreflexion, Bewusstwerdung eigener Handlungsmuster und Ableitung persénlicher
Lernimpulse fiir die Beratungspraxis.

Erprobung und Weiterentwicklung

Der neunzigminiitige Workshop ,,Herausfordernde Situationen in Peer-Tutoring meistern:

Reflexion und Strategien fiir eine erfolgreiche Beratung“ wurde mit 21 SPTs durchgefiihrt.
Die TN haben die entsprechende Ausbildung deutschlandweit an ihren jeweiligen Heimat-
hochschulen abgeschlossen oder befinden sich zum Zeitpunkt der Konferenz noch in dieser.
Zur Weiterentwicklung des Workshop-Konzepts wurde unter den TN eine anonyme Um-
frage zur Erhebung von Feedback und persénlichen Angaben durchgefiihrt. Diese sollen ein

zielgruppenspezifisches Fazit ermoglichen. Die Fachrichtungen der TN verteilen sich auf
die Geistes- und Kulturwissenschaft, Sozialwissenschaft, Naturwissenschaft und den Mana-
gementbereich. Die TN verfiigen iber heterogene Vorerfahrungen in der Schreibberatung,
die sich sowohl in der Dauer ihrer Tatigkeit als auch in den jeweiligen Ausbildungshinter-
griinden unterscheiden. Zudem dufierten sie unterschiedliche Positionierungen im Schreib-
beratungsprozess, etwa in Bezug auf direktive versus non-direktive sowie produkt- versus

prozessorientierte Beratungsansatze.

Bei dem Workshop handelte es sich im Rahmen der Konferenz um das erste gemein-
same Arbeitsformat der TN. So ist von einem eher oberflichlichen Bekanntheitsgrad auszu-
gehen. Selbst die begrenzte Vertrautheit der TN untereinander koénnte die Umsetzung des
Konzepts jedoch erleichtern, indem sie zu einer lernférderlichen Atmosphare beitragt und
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offenere Auerung von Selbstbotschaften erméglicht (Arnold 2002: 243). Fiir die Ubertra-
gung des Konzepts auf andere Kontexte ist daher zu beriicksichtigen, wie ein solches Grup-
pensetting als kollegialer und geschiitzter Raum gezielt in einzelnen Workshops miteinge-
plant werden kann.

Im Folgenden wird ausgewertet, inwiefern die im Workshop intendierten Lernziele,
orientiert am iibergeordneten Hauptziel, erreicht wurden. Die Evaluation stiitzt sich neben
der durchgefiihrten Umfrage auf unmittelbare Beobachtungen der Workshopleiterinnen
bzw. Verfasserinnen.

Wahrend der Falleinfithrung nannten die TN Gefiihle, mit denen Rania in die Beratung
gekommen sein konnte, und haben mégliche Konsequenzen fiir die Beratungssituation ge-
nannt. Einige Gruppenmitglieder bezogen sich spontan auf eigene Erfahrungen mit dhn-
lichen Ratsuchenden. Eine Person stellte die Frage, ob Fille wie Rania tatsachlich in der
Praxis vorkommen. Sie habe bisher vermehrt die Erfahrung gemacht, dass Ratsuchende der
SPT ,weniger Expertise“ zuschreiben. Diese Anmerkung deutet darauf hin, dass der ausge-
wahlte Fall nicht fiir jeden SPT Identifikationsfliche bietet, kann jedoch als Anregung fiir
kiinftige Fallgestaltungen genutzt werden. Auf die Selbstreflexion tiber die fiktive Berater*in-
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nenrolle hatte dies allerdings keine sichtbaren Auswirkungen.

In den Gruppengesprachen innerhalb der Rollenarbeit I dufderten einige TN explizit,
welche Eigenschaften der fiktiven Beratenden sie als positiv oder irritierend empfanden. Aller-
dings haben sie bereits vorwegnehmend dartiber diskutiert, wie sich die fiktive Person in der

Beratung verhalten konnte. Dies war erst in der darauffolgenden Phase intendiert. Dadurch

stellt sich die Frage, ob die ratsuchende Figur Rania erst nach dem Einfiihlen in die fiktiven

Personlichkeiten vorgestellt werden sollte, sodass sich die TN ganzlich auf die Interpretation

ihrer Rollenbeschreibungen konzentrieren und nicht die Handlungsstrategien in der Bera-
tung vorwegnehmen. Schlieflich kénnte hierdurch eine noch tiefere Auseinandersetzung

mit den fiktiven Berater*innenrollen erfolgen, ohne dass die unmittelbare Abwdagung der

Kompatibilitat zwischen den Charakteren (fiktive Berater*innenrolle versus Ratsuchende)
erfolgt. Die Intervention durch die Workshopleitenden wére ebenfalls eine Moglichkeit, die

Einhaltung des Arbeitsauftrags sicherzustellen.

Innerhalb der Rollenarbeit II bezogen sich die TN explizit auf die Eigenheiten ihrer
Figur und diskutierten den moglichen Beratungsablauf. Eigenschaften, die potenziell hin-
derlich sein konnten (z.B. starke Direktivitat, emotionale Distanz), wurden mehrfach ge-
nannt. Gleichzeitig galt auch Uneinigkeit dariiber, wie bestimmte Eigenschaften wirken
konnten. Vermeintlich negative Verhaltensmuster konnten situativ auch positiv gedeutet
werden, sofern sie den Bediirfnissen der Ratsuchenden entsprechen. Um potenzielle Reak-
tionen der Ratsuchenden zu simulieren, hatten die TN die Moglichkeit, eine zufallige Ant-
wort von Rania zu ziehen und das fiktive Szenario weiterzudenken. Alternativ war eine zufal-
lige Impulsfrage, die sich auf die Interpretation der fiktiven SPT bezieht, wéahlbar.

Wahrend des Verlaufs der Rollendiskussion schlug die Vertreter*in der Jonas-Gruppe
eine Checkliste als Losungsmethode fiir die Erstberatung vor, die Ranias Fokus von der Emo-
tionalitdt auf das zu erreichende Zielprodukt lenken soll. Die Vertreter*in der Tobias-
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Gruppe schlug ebenfalls vor, weniger auf die emotionale Ebene einzugehen, sondern das
Produkt im Zentrum der Beratung zu betrachten. Beide argumentierten, dass Rania eine
rationale Betrachtung ihrer Handlungsmoglichkeiten benétige. Im Gegensatz dazu duf3erte
die Vertreter*in der Clara-Gruppe, dass es sinnvoll wére, ihre Emotionen offen zu adressie-
ren und Verstandnis fiir Ranias Situation zu zeigen. Sie pladierte fiir die Auseinanderset-
zung mit ihren Angsten und Sorgen und konkret nach deren Ursachen zu fragen, um Rania
durch die direkte Kritik ihrer Hausarbeit nicht zu tiberfordern.

Schliefflich miindete die Diskussion darin, dass die Gesprache zunehmend rekursiv
verliefen und inhaltlich an Fokus verloren. Statt die unterschiedlichen Beratungsansitze
systematisch im Hinblick auf deren Starken, Schwachen und potenzielle Wirksamkeit fiir
die Fallfigur Rania zu diskutieren, konzentrierten sich die Rollenvertreter*innen zuneh-
mend auf Detailaspekte einzelner Strategien. So wurde beispielsweise wiederholt die Ver-
wendung einer Checkliste erortert, ohne die zugrunde liegende Beratungslogik oder Ziel-
orientierung weiter zu reflektieren. An dieser Stelle war eine punktuelle Unterstiitzung
durch die Workshop-Leitenden erforderlich. Durch gezielte Impulsfragen, wie etwa: ,Wo-
rauf sollte sich die Beratung fiir Rania konkret konzentrieren?* oder ,Welche Vorgehens-
weise erscheint im Hinblick auf Ranias Situation am sinnvollsten und warum? Nutzt die
verbleibende Zeit, um euch zu einigen‘, wurde der Diskussionsfokus wieder auf die inten-
dierte Reflexionsebene gelenkt. Diese Intervention ermdglichte eine produktive Klarung:
Die TN erkannten, dass es nicht die eine, objektiv richtige Strategie gibt, sondern dass Bera-
tung stets von individuellen Deutungen, situativen Bedingungen und personlichen Haltun-
gen abhangt.

Von hier aus gelang der Ubergang in die abschlieRende Selbstreflexionsphase relativ
organisch: Aufbauend auf den vorherigen Diskussionen begannen die TN, Parallelen zwi-
schen den Verhaltensmustern der fiktiven Rollen und ihrem eigenen Beratungshandeln zu
erkennen - sowohl in positiver als auch in herausfordernder Hinsicht. Diese Selbstbeobach-
tungen bildeten die Grundlage, um personliche Schlussfolgerungen fiir das eigene professio-
nelle Handeln zu formulieren und erste individuelle Entwicklungsimpulse abzuleiten.

Drei Riickmeldungen wiesen allerdings darauf hin, dass die Aufgabenstellung auf den
Folien teilweise praziser formuliert werden konnte. Ein TN war unsicher, ob sie ,richtig dis-
kutieren“ oder den Arbeitsauftrag vollstindig erfasst hatten. Insbesondere innerhalb der Rol-
lenarbeit wurde der Zusammenhang zwischen Fallfigur und konkreten Problemen in der
Beratung zwar hergestellt, aber nicht immer zielgerichtet vertieft. Kiinftig sollten die Arbeits-
auftrage klarer und handlungsorientierter formuliert werden - idealerweise mit weniger Leit-
fragen auf den Folien.

Ausblick

Das Lernen im und durch den Austausch birgt das Potenzial, Reflexionsprozesse anzu-
stofden, die Giber eigene Erfahrungen hinausgehen und diese kontrastieren. Dariiber hinaus
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stellt die Reflexion im Austausch selbst ein beratungsdhnliches Szenario dar, welches sich
forderlich auf die reflexive Haltung der Beratenden auswirken kdnnte. Reines Methodenwis-
sen reicht hier jedoch nicht aus. Vielmehr benétigen SPTs Handlungssicherheit und die
damit verbundenen Kompetenzen, im konkreten Moment angemessen zu agieren, Un-
sicherheiten auszuhalten und die eigene Haltung kritisch zu reflektieren.

Die Erprobung des Workshop-Konzepts hat gezeigt, dass insbesondere der geschiitzte
Rahmen mit fiktiven Figuren eine zentrale Voraussetzung fiir den offenen Austausch und
tiefgehende Reflexionsprozesse bildet. Daneben erwies sich die KI-Nutzung als unterstiit-
zend fiir eine effiziente und auch kreative Gestaltung fiktiver Figuren, wobei die didaktische
Priifung und Uberarbeitung dieser unverzichtbar bleibt. Zugleich wurde deutlich, dass der
Lernerfolg und die nachhaltige Wirkung solcher Ausbildungsformate noch schwer ver-
gleichbar sind, solange keine systematische Erhebung von Lernprozessen erfolgt. Daher wa-
ren weiterfithrende empirische Untersuchungen wiinschenswert, um den langfristigen Lern-
erfolg solcher reflexiven Lernformate zu evaluieren. Dennoch kann festgehalten werden,
dass die Fallarbeit den Aufbau einer professionellen Beratungsidentitat in besonderer Weise
unterstiitzt: Sie erweitert den Blick der TN von rein instrumentellen Fertigkeiten hin zu
metakognitiven und metakommunikativen Kompetenzen und regt zur kontinuierlichen
Weiterentwicklung des eigenen Beratungsverstandnisses an. Eine zukiinftige Aufgabe be-
steht daher darin, solche Erfahrungsraume fester in die regulare Ausbildung fiir SPTs einzu-
binden, um eigene subjektive Theorien zuganglich zu machen und ihre Reflexion weiter zu
fordern.
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Heterogenitat als Ressource: Ein Praxisbericht
zu schreibdidaktischen Impulsen fiir nicht-
traditionelle Studierende

Dominic Funk er Marlene Wicker

Abstract

Dieser Praxisbericht beschreibt die Etablierung eines Schreibkompetenzcenters fiir nicht-
traditionelle Teilnehmende in einem wissenschaftlichen Zertifikatsprogramm. Diese Teil-
nehmenden verfiigen tiber keine Hochschulzugangsberechtigung und bringen unterschied-
liche Erfahrungen im wissenschaftlichen Schreiben und Arbeiten mit. Als Begleitprogramm
der Weiterbildung unterstiitzt das Schreibkompetenzcenter die Teilnehmenden dabei, In-
formationskompetenz auszubauen und Schreibkompetenz zu starken. Vorgestellt werden
zwei Schulungsangebote sowie Riickmeldungen der Teilnehmenden. Es zeigt sich, dass indi-
viduelle Férderung, gemeinsames Lernen und die Berticksichtigung der Heterogenitat zen-
tral sind, um unterschiedlichen Voraussetzungen gerecht zu werden.

Einleitung

Wer ist dieser OLAF? Gemeint ist nicht der Schneemann aus Frozen, sondern das Akronym
fiir das Schreibkompetenzzentrum der Hochschule fiir angewandte Wissenschaften. OLAF -
das Orientierungscenter fiir literarische Arbeit und Forschung - wurde gemeinsam von der
Bibliothek und der Abteilung Wissenschaftliche Weiterbildung gegriindet, um Informations-
und Schreibkompetenzen fiir das wissenschaftliche Arbeiten zu férdern.

Die zentralen Adressat*innen der Angebote sind nicht-traditionelle Studierende, die ein
weiterbildendes Zertifikatsprogramm (15 ECTS) im Bereich der beruflichen Beratung absolvie-
ren (Griineberg et al. 2023: S. 10 ff.). Diese Studierendengruppe, die an der Hochschule zahlen-
maflig die Mehrheit bildet und haufig tiber alternative Zulassungswege ins Studium einsteigt,
weist aufgrund ihrer Heterogenitdt - etwa hinsichtlich vorheriger Studienerfahrung oder vor-
handener Fertigkeiten im Verfassen wissenschaftlicher Texte - sehr individuelle Bedarfe auf.
Diese Bedarfe werden in den Formaten des Schreibcenters gezielt aufgegriffen.

Im vorliegenden Praxisbericht erfolgt zundchst eine kurze, praxisnahe Einfithrung in
das Themenfeld nicht-traditioneller Studierender. AnschlieRend werden zwei Schulungsfor-
mate vorgestellt: zum einen ein Workshop zur Einfithrung in die Literaturrecherche, zum
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Lo Heterogenitdt als Ressource

anderen Angebote zur Textiiberarbeitung und zum Peer-Feedback. Abschlief3end erfolgt ein
Einblick in die Rickmeldungen bisheriger Teilnehmer*innen sowie eine Reflexion tiber
Chancen und Erfahrungen in der Arbeit mit dieser heterogenen Studierendengruppe.

Nicht-traditionelle Studierende an Hochschulen

Mit dem Ausbau des Hochschulsystems und der Offnung des Hochschulzugangs iiber den

zweiten und dritten Bildungsweg ist die Studierendenschaft sowohl hinsichtlich der Zu-
gangswege als auch der individuellen Voraussetzungen und biografischen Lebensphasen

deutlich heterogener geworden (Bundesinstitut fiir Berufsbildung 2025). Diese sogenann-
ten nicht-traditionellen Studierenden bereichern die Hochschullandschaft durch ihre viel-
faltigen Hintergriinde in Bezug auf Vorbildung, soziale und familidre Situation, Geschlecht,
Alter, Studienmotivation sowie berufliche Vorstellungen (Chen 2017; Freitag 2012; Hille-
brecht 2019; Schwikal 2013). Haufig unterscheiden sie sich von traditionellen Studierenden

dadurch, dass sie ohne schulische Hochschulzugangsberechtigung ein Studium oder eine

wissenschaftliche Weiterbildung beginnen (Schwikal 2013; Wolter 2022).

Auch wenn sich wissenschaftliche Weiterbildungsangebote traditionell an Personen mit
abgeschlossenem Hochschulstudium richten (Wolter 2011: 30 ff.), riicken nicht-traditionelle
Studierende zunehmend in den Fokus und nehmen einen wachsenden Anteil in diesen Pro-
grammen ein (Schwikal 2013; Wolter 2022). So waren 2018 {iber 60.000 Studierende ohne
schulischen Hochschulzugang an deutschen Hochschulen eingeschrieben (Deutschland. Sta-
tistisches Bundesamt 2020: 6). Zudem entstehen immer mehr Angebote, die gezielt an die
beruflichen Erfahrungen der Teilnehmenden ankniipfen.

Auch das seit 2019 an der Hochschule etablierte wissenschaftliche Zertifikatsprogramm
zum Thema der professionellen beruflichen Beratung zieht viele Studierende an, welche der
Gruppe der nicht-traditionellen Studierenden angehéren. Wéahrend die Studierenden in be-
sagtem Zertifikatsprogramm hinsichtlich der praktischen Verzahnung der Theorie zu ihrer
bisherigen beruflichen Praxis eher zuversichtlich agieren, zeigt sich bei diesen laut Weber/
Indeche (2024) erhéhte Unsicherheit darin, wie wissenschaftliche Arbeiten geschrieben wer-
den.

Im nachsten Abschnitt werden mehr Einblicke in das besagte Zertifikatsprogramm und
die Situation nicht-traditioneller Studierender gegeben, bevor zwei Workshopangebote vor-
gestellt werden.

Verpflichtende wissenschaftliche Weiterbildung fiir Berater*innen

Die Megatrends auf dem Arbeitsmarkt und in der Gesellschaft fithren zu veranderten Anfor-
derungen an das Arbeitsfeld der beruflichen Beratung, welche mit hohen Anspriichen an die
Weiterbildung von Berufsberater*innen einhergehen. Um diesen Entwicklungen und Anfor-
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derungen gerecht zu werden, wurde an der Hochschule ein wissenschaftliches Weiterbil-
dungsprogramm (15 ECTS bei 375 Stunden, verteilt auf 1,5 Jahre) zu professioneller beruf-
licher Beratung etabliert. Dieses besteht neben freiwilligen Vertiefungsmodulen auch aus
einem Pflichtmodul zur Erweiterten Beratungskompetenz, fiir welches mehr als 6.000 Bera-
ter*innen im offentlichen Dienst seitens ihrer Arbeitgeberin verpflichtend angemeldet wur-
den. Das Weiterbildungsprogramm wird als Blended-Learning-Konzept (Ak¢ayir/Akgayir
2018) mit einem hohen Anteil an selbstorganisiertem Lernen umgesetzt (Greif/Kurtz 1998).
Die Lernenden werden durch Reflexionsseminare, individuelle Lernbegleitung (Buschmeyer/
Weif3 2015) und Supervision unterstiitzt.

Als Prifungsleistung wird sowohl ein Kolloquium als auch das eigenstindige Verfas-
sen einer wissenschaftlichen Portfolioarbeit eingefordert (Griineberg et al. 2023; Weber/
Indeche 2024).

Durch die verpflichtende Teilnahme der Berater*innen ist die Zusammensetzung der
Teilnehmenden sehr heterogen. Ein Teil verfiigt iiber akademische Vorerfahrungen aufunter-
schiedlichen Niveaus (Bachelor, Master/Diplom, vereinzelt Promotion) und mit variierender
zeitlicher Ndhe zum Abschluss. Ebenso nimmt ein grof3er Anteil mit einer Zugangsberech-
tigung iber eine berufliche Ausbildung und mindestens zweijahriger Berufserfahrung am
Modul teil. Diese Verpflichtung zur Teilnahme fiihrt bei einigen Teilnehmer*innen zu einem
Lernwiderstand: Mit Blick auf die Modulevaluation dufdern die Teilnehmer*innen die Be-
firchtung, aufgrund des eigenen nicht-traditionellen Studienhintergrundes den hohen An-
forderungen an Informations- und Schreibkompetenz einer wissenschaftlichen Weiterbil-
dung nicht gerecht werden zu kénnen (Weber/Indeche 2024). Dartiiber hinaus bevorzugen
nicht-traditionelle Studierende Studiengdnge und Angebote wissenschaftlicher Weiterbil-
dung mit Wahlmaoglichkeiten, die eine personliche Entfaltung erméglichen und eine fach-
liche Nahe zu ihrer bisherigen Berufstatigkeit aufweisen (Hillebrecht 2019a; Weber/Indeche
2024).

Die Teilnehmer*innen benétigen seitens der Hochschulen konkrete Rahmenbedingun-
gen, um das Studium mit ihren individuellen Voraussetzungen bewiltigen zu konnen. Mit
den Begleitangeboten wird das Ziel verfolgt, den heterogenen Voraussetzungen, Motiva-
tionen und den spezifischen Anforderungen nicht-traditioneller Studierender durch indivi-
dualisierte Mafdnahmen zur Férderung von Informations- und Schreibkompetenzen ange-
messen zu begegnen.

Im ndchsten Kapitel werden nun zwei Angebote dargestellt, welche exemplarisch fiir
das Begleitangebot stehen. Im Anschluss wird ein Resiimee zu den vorgestellten Angeboten
gezogen und die Erfahrungen mit der Zielgruppe der nicht-traditionellen Studierenden ein-
geordnet.
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Angebote fiir nicht-traditionelle Studierende zur Unterstiitzung der
Informations- und Schreibkompetenz

Im Zuge der umfassenden Bibliotheksrenovierung wurden die Raiume nicht nur einem mo-
dernen, hybriden Bibliotheksverstdndnis angepasst, sondern auch mit OLAF das erste diszi-
pliniibergreifende Schreibkompetenzzentrum der Hochschule etabliert.

OLAF unterstiitzt nicht-traditionelle Studierende bei ihrer wissenschaftlichen Weiter-
bildung durch ein breit angelegtes Angebot an Beratung, Schulungen und Informationsfor-
maten. Ein besonderer Schwerpunkt liegt dabei auf der Férderung von Informations- und
Schreibkompetenzen. Grundlage dieser Angebote bildet ein Schulungskonzept zur Informa-
tionskompetenz, das auf der Didaktik des Framework for Information Literacy for Higher
Education (Association of College & Research Libraries 2016) basiert. Dieses Framework
wurde 2016 von der American Library Association veréffentlicht und findet seitdem zuneh-
mend Anwendung in deutschen Bibliotheken.

Das Framework orientiert sich unter anderem am Schwellenkonzept von Meyer und
Land (2003). Anstelle fester Standards oder konkreter Lernziele verfolgt es einen konzeptio-
nellen Ansatz: Lernende sollen ein vertieftes Verstandnis fiir fachbezogene Zugédnge, Portale
sowie die charakteristischen Denk- und Arbeitsweisen innerhalb einer wissenschaftlichen
Disziplin entwickeln. Die darin formulierten Rahmenkonzepte (Frames) — beispielsweise
das Verstandnis von ,Suche als strategische Erkundung® - stehen in einem wechselseitigen
Verhdltnis, besitzen jedoch gleichzeitig eigenstandige Bedeutung. Sie betonen den Prozess
wissenschaftlichen Arbeitens und férdern die aktive Wissensgenerierung (Franke 2020).

Jedes Frame definiert ein zentrales Kernziel, das auf die Starkung bestimmter Fahigkei-
ten ausgerichtet ist. Diese Fahigkeiten werden iiber sogenannte Wissenspraktiken entwickelt.
Dazu gehort etwa die Kompetenz, relevante Akteur*innen zu identifizieren, die Informa-
tionen zu einem Thema produzieren, sowie das Wissen dariiber, wie sich diese Informationen
iiber geeignete Zugange und Portale auffinden lassen (vgl. Gemeinsame Kommission Informa-
tionskompetenz von dbv und VDB 2021:17).

Dieser didaktische Ansatz pragt die Schulungsangebote bei der Informationskompetenz,
indem die Workshops sich an diesen Frames orientieren und die zu vermittelnden Inhalte
sich an die Bedarfe der Teilnehmenden modular aufbauen und kombinieren lassen. Dies er-
folgt in Abstimmung mit den Lehrenden des Zertifikatsprogramms oder mit den Teilnehmen-
den direkt. So thematisiert zum Beispiel der oben beschriebene Frame den Informations-
bedarf, die Auswahl geeigneter Quellen sowie den Zugang zu Informationen. In Bezug auf die
Haltung geht es darum, Relevanz zu hinterfragen und Recherche als Herausforderung zu
begreifen. In der Praxis wird dieser Frame unter anderem durch die Vorstellung von Recher-
cheplattformen wie Bibliothekskatalogen oder Fachdatenbanken sowie durch Ubungen zur
Informationsbewertung vermittelt.

Das OLAF-Curriculum bietet hierfiir eine strukturierte Orientierungshilfe fiir die Teil-
nehmenden und Lehrenden, um passende Workshops identifizieren zu kénnen.
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Ausgewadhlte Angebote von OLAF fiir die Zielgruppe nicht-traditioneller
Studierender

Im Folgenden werden aus der Rolle als Schreibberater*innen zwei Workshops vorgestellt.
Diese richten sich speziell an die vorher dargestellte Zielgruppe und bauen auf dem beschrie-
benen Framework auf (Association of College & Research Libraries 2016). Hierzu wird zu

Beginn der Weiterbildung ein Angebot vorgestellt, das den Erwerb von Informationskompe-
tenz unterstiitzt, sowie ein weiteres Angebot, das gegen Ende der Weiterbildung die Ent-
wicklung der Schreibkompetenz fordert.

Workshop: Einfiihrung in die Bibliothek

Der Workshop richtet sich an alle Teilnehmenden des Zertifikatsprogramms und findet on-
line via MS Teams zu Beginn der Weiterbildung oder auf Wunsch der Teilnehmer*innen
statt. Ziel ist es, zentrale Grundlagen zur Bibliotheksnutzung zu vermitteln, damit diese
spater bei der Erstellung von Priifungsleistungen angewendet werden kénnen. Die Inhalte
orientieren sich am Framework Information Literacy for Higher Education (Association of
College & Research Libraries 2016) und integrieren Aspekte wie Recherche ist strategische
Erkundung (Franke 2020: 26).

Der 90-miniitige Workshop beginnt mit einer digitalen Bibliotheksfiihrung, in der das
Serviceangebot, die selbststandige Ausleihe und Riickgabe tiber die Automaten sowie das
Bibliothekskonto und die Ausleihkonditionen vorgestellt werden. AnschliefSend wird die
Gruppe in zwei Breakout-Sessions geteilt. Eine Gruppe beschaftigt sich mit dem Bibliotheks-
katalog, die andere mit den digitalen Angeboten, insbesondere lizenzierten Fachdatenban-
ken. Das Wissen wird anhand aufbereiteter Themenblatter kollaborativ erarbeitet und an-
schlieRend mit Ubungsaufgaben vertieft.

Im Anschluss prasentieren beide Gruppen ihre Ergebnisse im digitalen Hauptraum in
Form eines Gruppenpuzzles (Methodenkartei 2025). Die Vermittlung erfolgt Peer-to-Peer
(Neumann/Buhrfeind 2016), wobei die Workshop-Leitung ergdnzend unterstiitzt - etwa
durch das gemeinsame Durchgehen von Losungswegen. Zum Abschluss werden die wich-
tigsten Erkenntnisse in Merksdtzen zusammengefasst, offene Fragen gekldrt und der Work-
shop durch eine digitale Umfrage im Lernmanagementsystem evaluiert.

Workshop: Uberarbeitungsstrategien

Der Workshop Wo gehobelt wird ..., fallen Spine: Uberarbeitungsstrategien fiir die Portfolio-
arbeit richtet sich an Teilnehmer*innen, die ihr schriftliches Reflexionsportfolio innerhalb

der nachsten vier Wochen einreichen. In einem Online-Format erhalten sie die Moglichkeit,
ihr Portfolio zu Giberpriifen und mithilfe von Peer-to-Peer-Beratung (Neumann/Buhrfeind

2016) zu tberarbeiten. Hierfiir bringen sie bis zu zwei DIN-A4-Seiten bereits verfassten

Textes mit, die sie gerne teilen mdchten. Ziel ist, den Text nicht nur schrittweise zu {iberar-
beiten, sondern ihn inhaltlich, strukturell und sprachlich zu verbessern - der Fokus liegt auf
Qualitat und Verstandlichkeit (Kirdly et al. 2023).
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Zu Beginn werden der Schreibprozess und die Zeitplanung vorgestellt sowie das Prinzip
»,HOC vor LOC* (Girgensohn/Sennewald 2012; Kiraly etal. 2023) erldutert. Die Teilneh-
mer*innen sollen verstehen, welche Aspekte sie zuerst (Higher Order Concerns (HOC)) und
welche spater (Lower Order Concerns (LOC)) {iberarbeiten.

Hierzu wurden im Vorfeld des Workshops die Prifenden des Zertifikatsprogramms
befragt, wie sie Portfolios korrigieren, worauf'sie achten und welche Fehler hiufig auftreten.
Sie benannten Kriterien fiir verschiedene Bewertungsstufen und formulierten konkrete Er-
wartungshorizonte an die Teilnehmer*innen. Wahrend des Workshops wurden die formu-
lierten Anforderungen auf Metaplankartchen geschrieben und in einer interaktiven Session
durch die Teilnehmerinnen zu jeweiligen Noten zugeordnet, um ein Gefiihl fiir die Anforde-
rungen zu entwickeln. Danach folgt ein Plenumsaustausch: Welche Kriterien waren erwart-
bar oder tiberraschend? Was ist die ganz personliche Erwartung an die eigene Person als
Schreibende*r? Welche Kriterien will man nochmals gezielt tiberpriifen?

Anschlieffend beginnt die erste Selbstlernphase, in der ein Kriterium im eigenen Port-
folio bearbeitet wird. Zusatzlich kann mit der ,Checkliste strukturelle Uberarbeitung“ aus der
Starthilfe Schreiben der Technischen Universitdt Dresden gearbeitet werden (Kirdly et al.
2023: 49 ), orientiert am HOC-vor-LOC-Prinzip. Nach einer kurzen Reflexionsrunde folgt
die Peer-to-Peer-Textarbeit in zufdllig zusammengestellten Dreiergruppen in Break-Out-Ses-
sions. Die Teilnehmer*innen tauschen ihre Textausschnitte aus und geben sich gegenseitig
konstruktives Feedback, unterstiitzt durch die Checkliste fiir Textfeedback (Kirdly et al. 2023:
53-55). Dabei benennen die Autorinnen konkrete Riickmeldeauftrage (Frank/Haacke/Lahm
2013: 98 ff.) mit maximal drei Beobachtungsschwerpunkten. Jeder Text wird 15 Minuten lang
bearbeitet, bevor Feedback ausgetauscht wird.

Zum Abschluss reflektieren die Teilnehmer*innen ihre Zusammenarbeit: Was lief gut?
Welche Impulse nehmen sie mit? Mdchten sie weiterhin zusammenarbeiten und wenn ja,
wie? Die Ergebnisse verbleiben in der Gruppe. Abschliefiend teilen sie ihre Reflexion mit
einer fiktiven Presse-Uberschrift iiber die Zusammenarbeit.

Im Anschluss an den Workshop werden die Teilnehmer*innen gebeten, die Angebote
mittels eines bereitgestellten Online-Fragebogens zu bewerten. Im néchsten Kapitel wird
ein Fazit gezogen, wie die Schreibberater*innen und Bibliothekar*innen von OLAF die Teil-
nehmer*innen in den Angeboten wahrgenommen haben und wie Heterogenitit dabei eine
Rolle spielte.

Fazit zu den Workshop-Angeboten

Der Beitrag zeigt, wie das Schreibkompetenzzentrum OLAF nicht-traditionelle Studierende
in einer verpflichtenden wissenschaftlichen Weiterbildung gezielt bei der Entwicklung von
Informations- und Schreibkompetenzen unterstiitzt. Die Riickmeldungen zeigen zum
einen, dass die Teilnehmer*innen nun sicherer mit dem Bibliothekskatalog und den Fach-
datenbanken umgehen konnen, um relevante Informationen und Quellen fiir die Priifungs-
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leistung zu recherchieren. Zum anderen wird deutlich, dass sie Methoden und Moglich-
keiten kennen, um ihren Schreibprozess gezielt zu strukturieren und das Schreibprojekt
erfolgreich abzuschlieffen. Anhand dieser beiden praxisnahen Workshopformate wird deut-
lich, wie didaktisch fundierte, bedarfsorientierte Angebote zur Bewdltigung heterogener
Voraussetzungen beitragen und Lernunsicherheiten abbauen kénnen.

Ein zentrales Element beider Formate war der individuell formulierte Riickmeldeauf-
trag. Dieser ermoglichte es den Teilnehmenden, sich sowohl im Geben als auch im Empfan-
gen von Feedback weiterzuentwickeln - trotz oder gerade wegen der Unterschiedlichkeit
innerhalb der Kleingruppen. Die Heterogenitat wurde nicht als Hindernis, sondern als Berei-
cherung erlebt und trug zur Starkung des Selbstwirksamkeitserlebens bei.

Gleichzeitig wurde in beiden Workshops durch die Auswertung des Fragebogens oder
der Reflexion am Ende des Workshops deutlich, dass viele Teilnehmende zunachst mit Zu-
rickhaltung auf kooperative Schreib- und Rechercheprozesse reagieren — aus Angst vor Feh-
lern oder aus Unsicherheit. Diese Hemmungen konnten vielfach gel6st werden, sobald klar
wurde, dass Schreib- und Informationskompetenzen unabhdngig von formalen Zugangs-
voraussetzungen erlernt werden konnen. Unterstiitzt wurde dies durch eine transparente
Darstellung der hochschulischen Erwartungen sowie durch eine fundierte Einfithrung in
Literaturrecherche und Quellenverarbeitung. So konnten die Teilnehmenden ihren indi-
viduellen Aufwand realistisch einschitzen und gezielt Zeitfenster fiir die Portfolioarbeit
schaffen. Besonders motivierend wirkten Erfahrungen gemeinschaftlichen Schreibens -
stets unter Wahrung der Eigenstandigkeit. Die Riickmeldungen aus dem Einfiihrungskurs
der Bibliothek unterstreichen dies deutlich: Die dort erhaltenen Einblicke wurden als hilf-
reich und entlastend empfunden, insbesondere im Hinblick auf die Nutzung von Recherche-
plattformen.

Unsere Wahrnehmung und Beobachtung bei den Zertifikatsteilnehmenden in den
Workshops zeigt Folgendes: Im Vergleich zu klassischen Bachelor- und Masterstudierenden
bringen die Teilnehmenden trotz des Zwangskontextes der Weiterbildung eine hohe intrin-
sische Motivation mit, die sich in einem aktiven, zugewandten Arbeitsstil dufdert. Das spie-
gelte sich nicht zuletzt in der kreativen Auseinandersetzung mit der Aufgabe wider, pas-
sende Uberschriften fiir ihre Portfolioarbeit zu finden. Titel wie Schreibskills = Lifeskills, Von
Lehrer Lempel zum sich langsam erndhrenden Eichhérnchen oder Gemeinsam sind wir stark -
Barrieren gemeinsam meistern zeugen von einer neu gewonnenen Zuversicht im Umgang
mit dem wissenschaftlichen Schreiben.

Abschliefdend lasst sich festhalten: Beide Workshops leisten einen guten Beitrag zur
Schreib- und Informationskompetenzforderung, indem sie persénliche Starken sichtbar ma-
chen, Unsicherheiten abbauen und gemeinsames Lernen starken - ein gelungener Schritt in
Richtung einer inklusiven und empowernden akademischen Schreibkultur.

Dominic Funk & Marlene Wicker
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Storytelling - Einsatzmoglichkeiten in der
Schreibberatung

Ute Schliiter-Kochling

Abstract

Der Artikel beleuchtet, inwiefern Storytelling als kommunikatives Mittel in der Schreibbera-
tung eingesetzt werden kann, um bei Ratsuchenden eine positive Wirkung im Schreibhan-
deln zu erzielen. Es werden unterschiedliche Arten des Storytellings vorgestellt, die im Kon-
text von Schreibberatung eingesetzt werden kdnnen, und es wird erlautert, welche Kriterien
fiir eine gute Geschichte erfiillt sein sollten. Grundlage fiir den Artikel sind insbesondere
Basisliteratur zum Thema sowie Erfahrungen aus der eigenen Schreibberatungspraxis. Ziel
ist es, zu zeigen, wie Storytelling neben den bekannten Methoden als zusatzliches Werk-
zeug in der Schreibdidaktik eingesetzt werden kann. Zudem soll der Artikel zur weiteren
Auseinandersetzung mit dem Thema anregen.

Einleitung

Frau Jung schaute etwas vertrdumt zum Fenster. Auf der Fensterbank standen zahlreiche Pflan-
zen in verschiedenen Variationen, sodass die Frage, ob man sich in der Schreibberatung oder in
einer Gdrtnerei befand, berechtigt war. Da war zum Beispiel eine Palme in einem grofsen Kiibel,
die einen Blick auf den Campus kaum mdglich machte; zwei Kakteen, denen man besser nicht
zu nahe kommen sollte, sowie eine kleine Blume mit rot-weifden Bliiten und zahlreichen Knos-
pen, die auf'ihren Auftritt warteten. Auf einem Regal rechts neben dem Fenster standen aufSer-
dem mehrere kleine Blumentopfe, in denen scheinbar etwas herangezogen wurde. Die auffl-
ligsten Pflanzen wuchsen in zwei von der Decke hdngenden Blumentdpfen, aus denen jeweils
zwei lippige, griine Hingepflanzen wucherten.

»Sehen Sie die Pflanzen dort?‘ richtete die Schreibberaterin die eigentlich tiberfliissige
Frage an Tom. Tom nickte freundlich und gleichzeitig irritiert. Eigentlich war er zur Schreib-
beratung gekommen, um Hilfe beim Schreiben seiner Bachelorarbeit zu erhalten und keine
Gartentipps. Er musste seine Bachelorarbeit im ndchsten Semester abgeben und bis gestern
hatte Tom gedacht, dass er gut mit seiner Arbeit vorankam. Er hatte schon viel recherchiert,
zahlreiche Texte gelesen und sich viele Notizen gemacht. Das Thema, das er von seiner Profes-
sorin bekommen hatte, fand er spannend. Einige Ideen waren bereits in seinem Kopf und er
wollte nun mit dem Schreiben beginnen. Es lief also alles scheinbar nach Plan ... bis gestern.
Denn gestern traf Tom seinen Kommilitonen, der ihm beildufig berichtete, dass er bereits
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25 Seiten geschrieben habe. Seit diesem Moment war Tom total verunsichert, denn er hatte ja
noch nicht einmal richtig mit dem Schreiben angefangen!

»,Nun®, setzte Frau Jung fort und ihr Blick schweifte tiber ihre Pflanzen, ,mit dem Schrei-
benvon Texten ist es manchmal dhnlich wie mit der Aufzucht von Pflanzen. Wenn Sie méchten,
kann ich Thnen dazu eine kurze Geschichte erzdhlen. Uberrascht, aber interessiert, nickte
Tom.

»Also®, begann Frau Jung ihre Erzdhlung, ,als ich vor einiger Zeit den Samen dieser
Pflanze eingesdt habe®, sie deutete auf eine Blume mit gelben Bliiten, ,war lange erst einmal
gar nichts zu erkennen. Ich war enttduscht und glaubte, dass ich etwas falsch gemacht hdtte:
vielleicht zu wenig gegossen, den falschen Standort gewdhlt ... Ich war unsicher und erkundigte
mich deswegen in einer Gdrtnerei. Dort versicherte man mir, dass ich alles richtig machen
wiirde und nach etwa zehn Tagen war tatsdchlich etwas kleines Griines zu sehen. Und dann
wurde die Pflanze mit jedem Tag gréf3er. Und wie Sie sehen: nun bliiht sie! Frau Jung beendete
ihre Erzdhlung und blickte zufrieden auf die gelb bliihende Pflanze. Tom schaute sein Gegen-
tiber etwas verwirrt an.

,Sie fragen sich jetzt sicher, was diese Geschichte mit Ihrer Bachelorarbeit zu tun hat.
Haben Sie vielleicht eine Idee?“ Tom iiberlegte kurz und erwiderte: ,Hmm, ich kénnte mir vor-
stellen, dass sich eine Arbeit wie eine Pflanze langsam entwickeln muss und dass es normal ist,
wenn noch nicht sofort Text entsteht.“

»Genau®, bestdtigte Frau Jung. ,Am Anfang eines Schreibprojektes ist oft noch nichts von
aufSen sichtbar, wie bei einer Aussaat. Aber es passiert eine Menge im Verborgenen. Viele, die
einen Text schreiben, beginnen hdufig mit einer Recherche. Sie lesen, denken und machen sich
Notizen. Fiir die Leserinnen und Leser ist zu diesem Zeitpunkt noch kein Text entstanden.
Dafiirist - fiir AufSenstehende nicht sichtbar - bei der schreibenden Person im Kopf bereits viel
passiert. So wie bei einer Pflanze, bei der sich erstmal Wurzeln bilden, welche von aufSen nicht
zu sehen sind. Es gibt nattirlich auch Pflanzen, die sehr schnell keimen und wachsen. Genauso
gibt es Personen, die schnell einen Text erstellen. Es ist aber nicht entscheidend, wie etwas
wdchst und entsteht, sondern, dass etwas widchst und entsteht.“ Frau Jung beendete ihre Aus-

fiihrungen und fragte Tom: ,Haben Sie eine Idee, was nun der ndchste Schritt sein kénnte,
damit sich Ihre Pflanze beziehungsweise Ihr Text weiterentwickelt?“

So oder in dhnlicher Form konnte Storytelling in der Schreibberatung zum Einsatz kom-
men. Warum Storytelling? - Geschichten erzeugen Aufmerksamkeit. Denn Geschichten ha-
ben etwas Personliches, etwas Interessantes, etwas, das die Neugier weckt und ein Bild vor
den Augen entstehen ldsst. Gerade dann, wenn sich Studierende aufgrund von komplexen
Inhalten iiberfordert fithlen oder im Schreibprozess scheinbar den Uberblick verloren ha-
ben, kann eine Geschichte ein erhellender Moment sein und den Fokus im Sinne der didak-
tischen Reduktion auf das Wesentliche lenken (Friedmann 2019a:15).

Menschen erzdhlen seit jeher gerne und alltaglich Geschichten: beim Abendessen, iiber
den Gartenzaun, im Biiro, in Biichern, im Fernsehen, miindlich, schriftlich oder digital. Ge-
nauso gerne wird diesen Geschichten zugehort. Dieses Interesse an Geschichten macht sich
die Methode ,Storytelling” zunutze. In unterschiedlichsten Kontexten werden Geschichten
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bewusst und gezielt eingesetzt, um eine bestimmte Wirkung zu erreichen (Friedmann
2019b: 9-14). Insbesondere in Unternehmen wird Storytelling angewendet, wie z. B. in den
Bereichen Marketing, Qualitdtsmanagement oder Projektdokumentation, um zu verkaufen,
Prozesse zu verbessern oder Wissen zu dokumentieren (Thier 2017: 6). Aber auch die Wissen-
schaftskommunikation hat das Storytelling entdeckt, um dem breiten Publikum Erkennt-
nisse besser zu vermitteln und aufzukldren (Dahlstrom 2012). Des Weiteren wird Storytelling
in der Didaktik genutzt und gezielt als eine Lehrmethode angewendet (Friedmann 2019a).
Hier bietet insbesondere das E-Learning viele Moglichkeiten, indem visuelle und interaktive
Elemente (z. B. Avatare) eingesetzt werden (Sawert/Riempp 2019), sodass die Rezipierenden
direkt miteinbezogen und Teil einer Geschichte werden.

Im Beratungskontext ist Storytelling bisher weniger ein Thema und es gibt hierzu im
Vergleich zu den anderen genannten Bereichen vergleichsweise wenig Literatur (Duss 2016).
Unabhangig vom Einsatzgebiet wurde im Rahmen der Wirkungsforschung festgestellt, dass
durch Storytelling positive Wirkungen (z. B. hinsichtlich Uberzeugung, Erinnerung, Verstind-
lichkeit, Wissensgewinn) erzielt werden kénnen. Die Metastudie von Ettl-Huber/Ameseder/
Pfeiffer (2019: 38) zeigt auf, dass Storytelling die Moglichkeit fiir eine bessere Wirksamkeit
erhoht und dass eine negative Wirkung eher unwahrscheinlich ist. Ausgehend von der An-
nahme, dass Storytelling eine positive Wirkung hervorrufen kann, stellt sich die Frage:
Warum Storytelling nicht auch in der Schreibberatung einsetzen? In diesem Zusammenhang
befasst sich dieser Beitrag daher mit der Frage: Was bedeutet Storytelling und wie kann Story-
telling in der Schreibberatung eingesetzt werden?

Wie funktioniert Storytelling?

Storytelling (also ,Geschichtenerzdhlen®) bedeutet, gezielt und bewusst Geschichten einzu-
setzen, um bei den Rezipierenden eine gewiinschte Wirkung zu erzielen. Eine kurze Recher-
che zum Thema verdeutlicht die vielen Moglichkeiten und Herangehensweisen dieser Me-
thode. Entsprechend der vielfiltigen Einsatzmdglichkeiten gibt es auch unterschiedliche
Auffassungen zum Storytelling. In diesem Beitrag (Kontext Schreibberatung) wird Story-
telling als ein kommunikatives Mittel verstanden, welches eingesetzt wird, um bei einer
ratsuchenden Person eine positive Wirkung im eigenen Schreibhandeln zu erzielen. Die
Geschichten, die hierzu eingesetzt werden, konnen vielfdltig sein, z. B. konnen Erfahrungs-
berichte, Metaphern, Marchen oder selbst entworfene Geschichten erzdhlt werden. Ent-
scheidend ist, dass die Geschichten die Rezipierenden emotional ansprechen und eine Wir-
kung erzeugen (Duss 2016: 31ff.). Im Kontext von Schreibberatungen wéiren gewtiinschte
Wirkungen z. B. die Reflexion des eigenen Schreibhandelns, die Motivierung und Bestar-
kung im Schreibhandeln oder ein besseres Verstehen des Schreibprozesses.

Ein wesentlicher Faktor beim Storytelling sind Emotionen. Die Rezipierenden hdren
nicht nur zu, sondern sie werden aktiv in die Geschichte eingebunden. Indem sie die erzdhlte
Situation nachempfinden und Emotionen wie z. B. Neugier, Vergniigen, Uberraschung etc.
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angesprochen werden, entstehen Bilder im Kopf. Durch diese Freisetzung von Gefithlen und
mentalen Bildern kann eine Botschaft besser tibermittelt werden und bleibt langer im Ge-
dachtnis (Herbst 2014: 32 ff.). Ziel ist es, neugewonnenes Wissen moglichst langfristig zu
speichern, es flexibel abzurufen und anwenden zu kénnen (Urhahne/Dresel/Fischer 2019:
24). Somit kénnen Geschichten mafigeblich zum Lernerfolg bzw. Erkenntnisgewinn beitra-
gen. Hierzu kénnen Geschichten gut als ,Anker* (Duss 2016: 39) fungieren: Denn mithilfe
eines Ankers kénnen Erfahrungen besser in Erinnerung gerufen werden. Bei der Eingangsge-
schichte wére die Pflanze der Anker. Der Student kann sich mithilfe dieses Ankers immer
wieder vor Augen fiihren, dass das Schreiben eines Textes, genauso wie das Wachsen einer
Pflanze, ein Entwicklungsprozess ist. Generell konnen durch Geschichten Inhalte und Zusam-
menhange besser veranschaulicht werden, indem komplizierte Sachverhalte auf das Wesent-
liche und auf die Schliisselinformationen reduziert werden (Frenzel/Miiller/Sottong 2006:
3). Das Wachsen einer Pflanze ist im ersten Lernschritt einfacher zu vermitteln als die kom-
plexen Teilschritte des Schreibprozesses.

Ein wesentliches Element im Storytelling ist die offene Kommunikation, bei der Er-
zdhlen und Zuhoren zusammengehdren: Die Zuhdrer*innen werden bewusst eingeladen,
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sich ebenfalls zu beteiligen, mitzudenken und zu reflektieren. Eine Geschichte enthalt in
der Regel keine Handlungsanweisung und keine Befehle, sodass der Austausch auf Augen-
hohe stattfindet (Frenzel/Miiller/Sottong 2006: 5). Dieser offene Ansatz kann insbesondere
in Beratungssituationen von Vorteil sein, um mit den ratsuchenden Personen in Kommuni-

kation zu treten.

Mochte man Storytelling in einer Beratung einsetzen, sollte dies immer mit einem
,Wirkungsziel“ (Duss 2016: 31) zweckgebunden geschehen. Das heifst, der Beraterin oder
dem Berater sollte bewusst sein, warum sie oder er die jeweilige Geschichte erzihlt. Die Ge-
schichte sollte weder zu sehr an die Erzahler*innen (z. B. zur Selbstdarstellung oder als Entlas-
tung) noch ausschlieflich an die Rezipierenden (z.B. ausschliefflich zu Unterhaltungszwe-
cken) ausgerichtet sein. Wichtig ist auch, dass die Beraterin/der Berater gerne Geschichten
erzdhlt, die Geschichte erzahlenswert ist und dass diese entsprechend vorgetragen wird.
Denn beim Storytelling ist nicht nur die passende Geschichte entscheidend, sondern auch
die Art und Weise, wie die Geschichte erzahlt wird (Duss 2016: 56-58). Eine Beratungssitua-
tion kann in den haufigsten Fallen im Vorfeld nicht geplant werden, sodass sich Storytelling
meistens situationsabhdngig und spontan ergibt. Damit die Beraterin oder der Berater eine
situationsgerechte Erzdhlung parat hat, ist es sinnvoll, Geschichten zu sammeln, sodass im
Bedarfsfall eine entsprechende Erzdhlung abgerufen werden kann (Duss 2016: 56). Folgende
Geschichtsformen kdnnen z. B. genutzt werden.

Welche Arten von Geschichten konnen erzahlt werden?

Erfahrungsberichte bzw. selbst erlebte Geschichten werden oft im Storytelling eingesetzt,
denn sie férdern den Beziehungsaufbau (Duss 2016: 41). Haufig tragt das Erzdhlen einer per-
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sonlichen Geschichte zu einem guten Gesprachsverlauf mit der ratsuchenden Person bei, da

so ein Vertrauensverhaltnis auf Augenhdhe entsteht. Die Beraterin oder der Berater kann z. B.
passend zum Beratungsanlass eine personliche Geschichte zu Erlebnissen aus dem eigenen

Studium und den dort erlebten Schwierigkeiten mit dem Schreiben erzdhlen. Den Studie-
renden wird dadurch deutlich, dass auch andere, vermeintlich autoritare Personen, dhnliche

Probleme oder Sorgen haben wie sie. Mithilfe von Erfahrungsberichten (und einer entspre-
chenden Erliduterung) kann der ratsuchenden Person ebenfalls verdeutlicht werden, dass es

kein allgemeingiiltiges Vorgehen beim Schreiben gibt: Jede Person muss eigene Erfahrungen

machen und diese reflektieren, um so das passende Vorgehen fiir sich zu finden. Wichtig ist,
dass die Geschichte der Beraterin oder des Beraters nicht ausufert, damit der Fokus auf die

ratsuchende Person gerichtet bleibt (Duss 2016: 53). Auf Grundlage von eigenen Erfahrungen

und Beobachtungen in der Schreibberatungspraxis wird die Annahme vertreten, dass insbe-
sondere diese Form des Storytellings die Aufmerksamkeit bei Studierenden erzeugt und sie

in ihrem Schreibhandeln bestarkt. Ebenfalls bestarkend und motivierend scheint der gegen-
seitige Austausch unter den Studierenden zu wirken, indem sie einander von ihren Erfahrun-
gen berichten und sich ihre personlichen Schreibgeschichten erzédhlen.

Haufig werden beim Storytelling auch Metaphern verwendet (Duss 2016: 25ff.). Bei
einer metaphorischen Erzahlung wird die urspriingliche Bedeutung in einen anderen Zusam-
menhang (Metapher) tibertragen. Dabei geht es nicht zwingend um die Vermittlung von
Inhalten, sondern darum, die reale Situation neu zu bewerten und zu reflektieren. Dadurch
konnen neue Sichtweisen entstehen, was im Beratungskontext sinnvoll sein kann. Damit
eine metaphorische Erzidhlung funktioniert, miissen Metapher und reale Situation gleich
strukturiert sein, sodass die Rezipierenden die Metapher entsprechend auf sich tibertragen
koénnen (Duss 2016: 27). Das eingangs beschriebene Beispiel enthdlt die Metapher ,Pflanze*.
Das Wachstum einer Pflanze ist dhnlich strukturiert wie die Entstehung eines Textes, sodass
der Student die Metapher auf seine Situation {ibertragen kann. Das Wachstum einer Pflanze
symbolisiert z.B. die Komplexitit des Schreibprozesses. Mithilfe der Metapher ,Pflanze“
kann die ratsuchende Person eine neue Sichtweise aufihr Schreibprojekt erhalten. Im weite-
ren Beratungsgesprdch kann darauf aufbauend das weitere Vorgehen besprochen sowie Me-
thoden vorgestellt werden (z.B. Freewriting, damit die ratsuchende Person in den Schreib-
fluss kommt).

Geschichten aus der Literatur oder selbst entworfene Geschichten kénnen eben-
falls im Kontext von Storytelling genutzt werden. Allerdings kénnen diese Geschichten in
einer Beratungssituation haufig nicht spontan eingesetzt werden. Sie eignen sich somit eher
fir den geplanten Einsatz, z. B. als ein methodisches Instrument im Rahmen einer Schreibver-
anstaltung. Der gezielte Einsatz einer Geschichte ist insbesondere am Anfang oder am Ende
einer Veranstaltung gut moglich, da sie so besser planbar ist (z. B. indem die Geschichte vorge-
lesen oder den Teilnehmenden in Textform ausgehdndigt wird) (Duss 2016: 54). Im Rahmen
eines Schreib-Workshops kann z.B. zu Beginn eine Geschichte von einer/einem Studieren-
den erzdhlt werden, die/der vor einer Herausforderung im Schreibprozess steht. Diese Ge-
schichte dient als Ausgangslage, auf dessen Basis Losungsstrategien fiir die Herausforderung
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erarbeitet werden, sodass die Studierenden die Geschichte selber zu Ende erzahlen. Alterna-
tiv kann auch von der Workshopleitung am Ende der Veranstaltung noch einmal Bezug auf
die Geschichte genommen werden, welche ein positives Ende nimmt, indem die/der Studie-
rende die Herausforderung gemeistert hat. Bei diesem Szenario kdnnen zusatzlich auch Bil-
der oder audiovisuelle Medien eingesetzt werden, um die Wirkung zu verstarken.

Fiir die Entwicklung von selbst entworfenen Geschichten kénnen als Inspiration insbe-
sondere die eigene Biografie und aufmerksame Beobachtungen im Alltag dienen, denn gute
Geschichten orientieren sich am Alltdglichen (Fuchs 2021: 177 ff.). Hierbei kann es hilfreich
sein, nicht nur nach Erfolgen zu suchen, sondern nach der erfolgreichen Bewaltigung von
Misserfolgen und dem gelungenen Umgang mit schwierigen Situationen. Da sich die Zuho-
rer*innen mit der Geschichte identifizieren sollen, sollte die Hauptfigur nicht perfekt, son-
dern genauso fehlerhaft wie die Zielgruppe sein (Schinko-Fischli 2019:125). Bei selbst entwor-
fenen Geschichten sollte insbesondere Lust am kreativen Gestalten vorhanden sein. Hierbei
koénnen bestimmte Techniken hilfreich sein, die bei der Ideenfindung und beim assoziativen
Denken unterstiitzen (siehe z.B. ,ABC-Listen“ und ,KaWa.s“ (Birkenbihl 2021)). Wird die
Entscheidung getroffen, eine eigene Geschichte zu gestalten, sollten folgende Kriterien be-
ricksichtigt werden, sodass die gewiinschte Wirkung bei der Zielgruppe erreicht wird.

Was sind Kriterien einer guten Geschichte?

Entscheidend bei einer Geschichte ist ein zentrales Ereignis, auf das der Fokus gerichtet ist.
Damit die Botschaft der Geschichte ankommt und verstanden wird, sollte die Geschichte so
erzdhlt werden, dass sie keine theoretischen Erklarungen benétigt. Somit sollte sich die Ge-
schichte auf das Wesentliche konzentrieren, sodass bei den Rezipierenden keine Irritationen
oder Fragen entstehen (Frenzel/Miiller/Sottong 2006: 54).

Jede Geschichte beinhaltet einen Anfang (A), ein zentrales Ereignis (B) und ein Ende (C),
welches sich vom Anfang (A) unterscheidet. Zwischen A und C passiert wiahrend der Ge-
schichte ein Wandel und den Rezipierenden sollte dieser Veranderungsprozess deutlich wer-
den. Trotz der Transformation passen alle drei Situationen zusammen, nehmen aufeinander
Bezug und sind miteinander verkniipft (Frenzel/Miiller/Sottong 2006: 76-77). Diese ,Drei-
Akt-Struktur® (Friedmann 2019b: 143) ist der typische Aufbau einer Erzdhlung, die sich auch
in Filmen und im Theater wiederfinden lasst. Der Anfang der Geschichte sollte die Rezipieren-
den bereits so fesseln, dass sie interessiert sind, die Geschichte weiterzuverfolgen. Darauf
aufbauend erfolgt dann das zentrale Ereignis, das im besten Fall eine Herausforderung dar-
stellt (z. B. ein Konflikt, ein Problem oder eine schwierige Situation), die von einer zentralen
Figur gemeistert wird. Besonders die Herausforderung, die der zentralen Figur gegentiber-
steht und wie diese geldst wird, sorgt bei den Rezipierenden fiir Aufmerksamkeit. Geschich-
ten ohne einen Konflikt oder eine schwierige Situation wirken auf die Rezipierenden hdufig
nicht spannend (Frenzel/Miiller/Sottong 2006: 82). Das Ende der Geschichte sollte dann so
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konzipiert sein, dass die Geschichte der Zielgruppe lange im Geddchtnis bleibt und eine Bot-
schaft vermittelt (Frenzel/Miiller/Sottong 2006: 79).

Im Rahmen der Handlung sollten sich die Rezipierenden mit der zentralen Figur iden-
tifizieren kénnen, indem sie z. B. mit ihr mitfiebern oder mitleiden. Deswegen sollte die zen-
trale Gestalt zu der Lebenswirklichkeit der Zielgruppe (z.B. Studierende) passen und mit
entsprechenden Charaktereigenschaften ausgestattet sein. Es macht zum Beispiel wenig
Sinn, Studierenden eine Geschichte iiber die Pensionierung zu erzihlen. Neben der zentralen
Gestalt kdnnen auch weitere Figuren in der Geschichte wichtige Rollen iibernehmen (z. B.
Gegenspieler*innen, Helfer*innen) (Frenzel/Miiller/Sottong 2006: 88 ff.).

Fazit

Storytelling ist eine sehr vielfaltige Methode, welche in verschiedenen Kontexten (z. B. Mar-
keting, Unternehmen, Bildung) fiir unterschiedliche Zielgruppen (z.B. Konsument*innen,
Mitarbeiter*innen, Schiiler*innen) eingesetzt werden kann. Egal in welchem Rahmen Story-
telling angewendet wird, das Ziel ist immer die Erzeugung einer gewiinschten Wirkung bei

den Rezipierenden (z. B. Kauf eines Produktes, Unternehmensbindung, Lernerfolg).

Auch in der Schreibberatung kann Storytelling ein effektives Mittel sein, um bei den
Studierenden eine positive und nachhaltige Wirkung zu erzielen (z. B. zur Bewusstwerdung
von einzelnen Elementen des Schreibprozesses, zur Bestarkung im eigenen Schreibhan-
deln). Nattrlich kann nicht in jeder Beratung die Methode Storytelling eingesetzt werden.
Genauso wie bei anderen Methoden, muss abgewogen werden, ob Storytelling zur Situation
und zur ratsuchenden Person passt. Storytelling sollte dabei die schreibdidaktischen Metho-
den erganzen und nicht ersetzen. Wird Storytelling eingesetzt, sollte den Ratsuchenden
trotzdem noch bedarfsorientiert relevante Methoden wie Freewriting, Clustering, Roter Fa-
den etc. angeboten werden.

Generell sollte die Lust am Erzahlen vorhanden sein. Genauso wie die Geschichte zur
Situation der ratsuchenden Person passen muss, muss die Geschichte auch zur Beraterin
oder dem Berater passen. Wer z. B. keine (personlichen) Erfahrungsberichte mag, sollte da-
rauf verzichten und stattdessen vielleicht eine andere Geschichtsform (z. B. eine selbst ent-
worfene Geschichte) erzdhlen. Denn sonst konnte die Wirkung einer guten Geschichte ver-
puffen. Nur, wenn man sich mit der Geschichte ,wohlfiihlt‘, kann sie auch entsprechend
vorgetragen werden. In vielen Beratungssituationen wird Storytelling sicherlich schon unbe-
wusst eingesetzt. Bei Berticksichtigung von bestimmten Kriterien (z. B. Wirkungsziel, Krite-
rien einer Geschichte), kann Storytelling aber vielleicht noch gezielter eingesetzt werden
und dadurch zum Beratungserfolg beitragen.

JoSch, Ausgabe 1/2026



55

Literatur

Birkenbihl, Vera F. (2021): Trotzdem lernen. Miinchen: mvg.

Dahlstrom, Michael F. (2012): Using narratives and storytelling to communicate science
with nonexpert audiences. In: The Proceedings of the National Academy of Sciences
(PNAS). Vol. 111. Suppl. 4. 13614-13620. DOI: 10.1073/pnas.1320645111

Duss, Daniel (2016): Storytelling in Beratung und Fiihrung. Theorie. Praxis. Geschichten.
Wiesbaden: Springer. DOI: 10.1007/978-3-531-19783-8

Ettl-Huber, Silvia/Ameseder, Christian/Pfeiffer, Christian (2019): Wie Geschichten wirken.
In: Ettl-Huber, Silvia (Hrsg.): Storytelling in Journalismus, Organisations- und Marke-
tingkommunikation. Wiesbaden: Springer. 19-43. DOI: 10.1007/978-3-658-25728-6_2

Frenzel, Karolina/Miiller, Michael/Sottong, Hermann (2006): Storytelling. Das Praxis-
buch. Miinchen: Hanser. DOI: 10.3139/9783446410732

Friedmann, Joachim (2019a): Storytelling. Die Vermittlung narrativer Techniken in der
Hochschullehre. In: Berendt, Brigitte/Fleischmann, Andreas/Salmhofer, Gudrun
(Hrsg.): Neues Handbuch Hochschullehre. Berlin: duz. A3.27.

Friedmann, Joachim (2019b): Storytelling. Einfiihrung in Theorie und Praxis narrativer Ge-
staltung. Miinchen: UVK. DOI: 10.36198/9783838552378

Fuchs, Werner T. (2021): Crashkurs Storytelling. Grundlagen und Umsetzungen. 3. Aufl.
Freiburg: Haufe. DOI: 10.34157/9783648150221

Herbst, Dieter Georg (2014): Storytelling. Konstanz: UVK.

Sawert, Markus/Riempp, Roland (2019): Digital Storytelling im Web am Beispiel von scroll-
activated animations. Wiesbaden: Springer. DOI: 10.1007/978-3-658-23055-5

Schinko-Fischli, Susanne (2019): Angewandte Improvisation fiir Coaches und Fiihrungs-
krdfte. Grundlagen und kreativitdtsfordernde Methoden fiir lebendige Zusammenarbeit.
Wiesbaden: Springer. DOI: 10.1007/978-3-658-25573-2

Thier, Karin (2017): Storytelling. Eine Methode fiir das Change-, Marken-, Projekt- und Wis-
sensmanagement. 3. Aufl. Berlin: Springer.

Urhahne, Detlef/Dresel, Markus/Fischer, Frank (2019): Psychologie fiir den Lehrberuf. Ber-
lin: Springer. DOI: 10.1007/978-3-662-55754-9

Autorin

Ute Schliiter-Kochling, M. A., arbeitet am Zentrum fiir Wissensmanagement der Hoch-
schule Hamm-Lippstadt. Dort berit sie Studierende bei ihren Schreibprojekten und fiihrt
Veranstaltungen rund um das Thema Wissenschaftliches Arbeiten fiir Studierende und Leh-
rende durch.

Ute Schliiter-Kochling

w
=
a.
L
N
=
o
x
e
==
w
flmr



https://doi.org/10.1073/pnas.1320645111
https://doi.org/10.1007/978-3-531-19783-8
https://doi.org/10.1007/978-3-658-25728-6_2
https://doi.org/10.3139/9783446410732
https://doi.org/10.36198/9783838552378
https://doi.org/10.34157/9783648150221
https://doi.org/10.1007/978-3-658-23055-5
https://doi.org/10.1007/978-3-658-25573-2
https://doi.org/10.1007/978-3-662-55754-9

56

Morgenseiten und Abendseiten als Schreibtools

Susanne Klug

Abstract

Die Morgenseiten sind der Schreibwelt seit den 1990er-Jahren als kreativitdtsférdernde Tech-
nik durch Bestsellerautorin Julia Cameron (1992) bekannt. Cameron entwickelte daraus ein
Konzept zur Uberwindung von Kreativitits- und Schaffensblockaden. Es war von schreibwis-
senschaftlichem Forschungsinteresse, inwiefern dieses Format fiir Studierende im Home-
und Online-Learning adaptiert werden kann. Um dies herauszufinden, wurden die Morgen-
seiten von 2020 bis 2024 im Rahmen einer asynchronen Lehrveranstaltung zum
wissenschaftlichen Schreiben an der Universitat Stuttgart erprobt und evaluiert. Die schrift-
lichen Reflexionen der Studierenden zeigen eine Vielzahl an Bewusstwerdungsprozessen, die
im Beitrag beschrieben werden.

Einleitung

Die Morgenseiten sind der Schreibdidaktik seit den 1990er-Jahren als kreativitatsfordernde
Technik bekannt (Cameron 1992/2019). In einer persénlichen Krise suchte Julia Cameron
nach Veranderung und Neuorientierung und fand beides durch das Schreiben von Morgensei-
ten. Daraus entwickelte sie ein Konzept zur Losung von kreativen Blockaden und Schreib-
hemmungen. Den Morgenseiten kommt dabei eine zentrale Rolle zu. Man halt direkt nach
dem Aufwachen handschriftlich Gedanken fest, ohne dass der Text einem Qualitatsanspruch
geniigen muss: ,Man kann die Morgenseiten nicht auf die falsche Art schreiben. Diese tag-
lichen verbalen Morgenspaziergange sind nicht als Kunst gedacht. Nicht einmal im klas-
sischen Sinn als Text. [...] Nichts ist zu unbedeutend, zu albern, zu dumm oder zu skurril, um
aufgeschrieben zu werden.“ (Cameron 1992/2019:32/33)

Wie viele Schreibdidaktiker*innen stand ich im Jahr 2020 vor der Herausforderung,
Studierenden unter den Bedingungen der Pandemie wissenschaftliches Schreiben zu vermit-
teln. Diese Krisensituation beeintrachtigte nicht nur das universitire Lernen, sondern auch
das personliche Leben erheblich. Das Konzept der Morgenseiten schien zu diesem Zeitpunkt
als Ubungsformat geeignet, da es einen niedrigschwelligen Einstieg ins Schreiben bot und
dazu Raum fiir eine umfassende personliche Reflexion (Sennewald 2021) offenhielt. Aus-
gehend von der Annahme, dass diese Ubung nicht nur den Schreibprozess erleichtert, son-
dern auch zur Reduktion psychischer Belastungen beitragen kann, wird gepriift, inwiefern
dadurch bei den Studierenden unserer technischen Universitat etablierte Denk-, Handlungs-
und Selbstwahrnehmungsmuster aufgebrochen und kreative sowie reflektive Prozesse (Pye-
rin 2019: 30) angeregt werden kénnen.
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In der schreibdidaktischen Literatur finden sich dafiir sowohl theoretische als auch prak-
tisch erprobte Grundlagen bei Peter Elbow (1973), Judith Wolfsberger (2007) und Kirsten
Schindler (2023). Elbow gibt in Writing Without Teachers, wo er sich ausfiihrlich mit Freewrit-
ing und seinen Ubungsformen auseinandersetzt, folgenden Tipp: ,If you are serious about
wanting to improve your writing, the most useful thing you can do is keep a freewriting diary.”
(Elbow 1973/1998: 9) In einem freewriting diary soll nicht der ganze Tag erfasst, sondern
lediglich 10 Minuten geschrieben werden. Judith Wolfsberger (2007) beschreibt die Morgen-
seiten als ,ein einfacher Weg, Schreibblockaden, Frust und schlechte Laune abzubauen und
eine starke, unmittelbare Verbindung zwischen Denken und Schreiben herzustellen® (Wolfs-
berger 2016: 74). Im Jahr 2023 legt Kirsten Schindler dar, dass sie Master-Studierenden Mor-
genseiten als Hausaufgabe gab. Diese sollten an mindestens drei Tagen einer Woche unter
Berticksichtigung von Camerons Original-Parametern (drei DIN-A4-Seiten, direkt morgens,
handschriftlich, ca. 30 Minuten, bis die drei Seiten vollgeschrieben sind) verfasst werden
(Schindler 2023: 78). Diese Morgenseiten dienen zusammen mit anderen Schreibarrange-
ments dazu, ein Schreibselbstportrait (Schindler 2023: 77) zu erstellen, das als Priifungsleis-
tung benotet wird. Schindler berichtet nicht, dass die Wirkung der Morgenseiten als Einzelele-
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ment explizit schriftlich reflektiert werden musste und dass daraus Datenmaterial generiert
wurde. Ubergreifend geht es Schindler in ihrem Seminarkonzept um die , Wechselwirkungen
kreativen und wissenschaftlichen Schreibens“ (Schindler 2023: 67). Sie benennt ein {iber
ihren Beitrag hinausreichendes Forschungsdesiderat, das priift, ob diese Wechselwirkun-

gen tatsdchlich nach der Textlibung zu einem verdnderten Lernen und Schreiben beitragen
(Schindler 2023: 67). In der Forschungsliteratur konnte lediglich eine Studie aus Ruanda
gefunden werden (Ngirabakunzi et al. 2024), die die Wirkung von Morgenseiten auf das aka-
demische Schreiben zum Forschungsgegenstand hat. Hintergrund dieser Studie war, dass die
Studierenden in Ruanda haufig Schwierigkeiten mit Englisch als offizieller Bildungs- und
Wissenschaftssprache haben, was durch das Schreiben von Morgenseiten verbessert werden
konnte (Ngirabakunzi et al. 2024: 505). Dariiber hinaus wurde in der afrikanischen Studie
auch das Entstehen von neuen Ideen beim Schreiben von Morgenseiten eruiert, was sich mit
den Beobachtungen der Stuttgarter Erhebung parallelisiert.

Um diese Forschungsliicke zu bearbeiten, wurde an der Universitdt Stuttgart erstes
Datenmaterial gewonnen. Die Morgenseiten wurden in eine asynchrone semesterbegleitende
Lehrveranstaltung aufgenommen und als Einzelelemente verpflichtend schriftlich reflektiert.
Die Reflexionstexte der Studierenden sollten Aufschluss geben, inwiefern diese freie Art des
Schreibens das wissenschaftliche Schreiben tatsachlich erleichtern kann.

Experimentelles Setting

Die Morgenseite wurde jeweils einmal in Woche 5, Woche 9 und Woche 11 der Lehrveranstal-
tung Die Abschlussarbeit geschrieben, die allgemeine Grundlagen zum Schreibprozess und
zur Textproduktion vermittelt. Sie ist in weitere Ubungen zur Reflexion des Arbeitsprozes-
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ses und zur Texterstellung eingebettet, die an anderer Stelle bereits publiziert wurden (Klug

2024:19-23). Die Morgenseite der ersten Woche sollte handschriftlich mit Stift und Papier,

wie Cameron es im Original fordert (Cameron 1992/2019: 34), ausgefiihrt werden. Damit

sollte die Schreibroutine des Tippens in elektronischen Medien aufgebrochen und das
schnelle, automatisierte Korrigieren des Geschriebenen etwas erschwert werden. Bei der

Morgenseite der zweiten Woche wurde das Schreiben im elektronischen Medium durchge-

fithrt, jedoch die Schriftfarbe auf Weif3 gestellt (Grieshammer et al. 2013: 69). Dahinter lag

ebenfalls die Intention, das Geschriebene nicht sofort wieder in mechanischer Schreibrou-
tine korrigieren zu konnen. Beides diente dem Zweck, das Schreiben mit Minimierung bzw.
Ausblendung einer iiberhéhten Selbstkontrolle zu iiben (Keseling 2004: 109). Da sich

MINT-Studierende mit kreativen und persénlichen Schreibiibungen schwerer tun als Studie-

rende der Geistes- und Sozialwissenschaften, und mir als Schreibdidaktikerin die Anforde-

rungen ebenfalls (zu) hoch erschienen, wurden zwei weitere Anpassungen vorgenommen

(Klug 2024: 20 ff):

1. Die von Cameron geforderten drei handschriftlichen Seiten (Cameron 1992/2019: 33)
wurden auf eine einzige reduziert.

2. Die Durchfiihrungsterminierung unmittelbar ,nach dem Aufstehen‘ (Cameron 1992/2019:
34) erfuhr eine Lockerung: Es durfte vorher die aufwachférderliche Tatigkeit ausgefiihrt
werden, die am ehesten als unverzichtbar eingestuft wurde, wie z. B. die Einnahme eines
Getranks oder einer kleinen Speise.

In der dritten Woche wurden die Vorgaben dahin gehend gelockert, dass die Studierenden
nun, auf den gesammelten Erfahrungen aufbauend, das von ihnen favorisierte Schreibme-
dium verwenden durften. Als neues Element kam hinzu, dass das Schreiben nicht mehr am
Morgen, sondern am Abend vor dem Zubettgehen durchzufithren war, womit die Morgen-
seite zur Abendseite (Wolfsberger 2016: S. 75) wurde.

Da MINT-Studierende darin routiniert sind, immer wieder Testreihen mit unterschied-
lichen Parametern an Forschungsgegenstanden durchzufiihren, um dariiber Datenmaterial
zu generieren, greift das Ubungssetting die Affinitit zu dieser Arbeits- und Denkstruktur
auf. Uber die eingeforderte Prozessreflexion nach allen drei Durchliufen wurden die Studie-
renden selbst Teil eines schreibdidaktischen Experiments und unterstiitzten die Datenge-
winnung. Dahin gehend motiviert sollten Wirkungen und Gedanken, die bis in den Folgetag
hinein persistierten, schriftlich festgehalten werden. Dies hatte zur Folge, dass sowohl in-
haltliche Erkenntnisse, die im Rahmen der Morgen- bzw. Abendseite aufgeschrieben wurden,
als auch Erkenntnisse {iber den Schreibprozess der Seite selbst konsolidiert wurden. Das
Micro-Moratorium der einen Nacht, das zwischen Texterstellung und schriftlicher Refle-
xion lag, diente der Nachhaltigkeits- und Wirkungsverstarkung des Reflexionsprozesses.
Aus Griinden des Personlichkeitsschutzes mussten als Pflichtabgabe im Kurs nur die Ant-
worten auf die Reflexionsfragen und nicht die Morgen- bzw. Abendseite selbst auf die Lern-
plattform hochgeladen werden. In diesem Ubungsdesign finden sich konzeptionell die bei-
den zeitlich voneinander entkoppelten Phasen der Reflexion wieder: Zuerst findet Reflexion
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unmittelbar wahrend des Schreibens statt, ,reflection-in-action’, und dann wird mit zeit-
lichem Abstand nochmals eine Reflexion iber den gesamten Prozess, ,reflection-on-action’,
eingefordert (Sch6n 1983).

Teilnehmer*innen

164 Studierende haben vom Sommersemester 2020 bis zum Sommersemester 2024 im Rah-
men der Lehrveranstaltung Die Abschlussarbeit Morgenseiten geschrieben und reflektiert.
74 Teilnehmende gaben das Einverstandnis zur anonymisierten Auswertung ihrer Abgaben.
Das Facherprofil der Teilnehmenden spiegelte die technische Ausrichtung der Universitat

Stuttgart deutlich wider: 85% kamen aus MINT-Studiengdngen und 15% aus den Geistes-
und Sozialwissenschaften, rund ein Drittel der Teilnehmenden war mannlich.

Methode der Datenerhebung

Auf der Lernplattform wurde zusammen mit der Aufgabenstellung folgende Instruktion
formuliert: ,Uberlegen Sie sich am darauffolgenden Tag, wie diese Ubung auf Sie gewirkt hat.
Schreiben Sie einen kurzen Kommentar (Word-Datei) anhand der folgenden Reflexions-
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fragen oder auch ganz frei.“ Die Reflexionsfragen wurden geschlossen formuliert (Steiner/
Bensch 2018: 52f.), um die Ergebnisse der Freitextformulierungen auswertbar zu machen.
Da Schreiben ein epistemischer Prozess ist (Bereiter 1980; Flower/Hayes 2014: 37), ist davon
auszugehen, dass das Bearbeiten der Fragen wiederum Gedanken generiert (Scheuermann

2016: 11). Diese sollten als Freitextbearbeitung eingefangen werden. Diesen Texten galt das

spezifizierte Forschungsinteresse dieser Erhebung. Die Fragen waren wie folgt formuliert:

1. Fiel Ihnen das Schreiben leicht oder schwer?

2. Mussten Sie innere Widerstande tiberwinden?

3. Hatten Sie das Gefiihl, dass Sie ,etwas aus sich herausschreiben’, was Sie danach tiber
den Tag weniger belastet?

4. Waren Sie tiberrascht, dass Thnen neue Gedanken zu Sachverhalten kamen, die Sie so
frith am Morgen gar nicht von sich erwartet hatten?

Unmittelbar vor der Ubung wurden Schwelleningste oder Hemmungen vor dem Beginn des

Schreibens in der Lehrveranstaltung thematisiert. Die Studierenden sollten bei der zweiten

Frage iiberpriifen, ob sie Aversionen gegen die Ubung iiberwinden mussten. Es ist bei den

Fragen allgemein mitzudenken, dass sich Tendenzen des Forschungsinteresses eventuell er-
ahnen lassen. Beziiglich des Fragendesigns ist es jedoch unumganglich, dass jene Kriterien,
deren Existenz tiberpriift werden soll - wie z. B. das ,(E)twas aus sich herausschreiben‘ oder

die ,neue(n) Gedanken’ - auch explizit genannt werden. Die Auswertungen zeigten, dass es

Studierende gab, die durchaus kritische Aspekte zu dieser Ubung angefiihrt haben.
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Methode der Datenanalyse

Die Auswertung der schriftlichen Reflexionen folgte der Methode der qualitativen Inhalts-
analyse in Form der deduktiv-induktiven Kategorienbildung (Kuckartz/Radiker 2022:102).
Das heifdt, die Texte der Studierenden wurden zundchst tabellarisch erfasst und anteilig den

Themen der Fragen (Schwierigkeitsgrad, Widerstinde, Etwas-aus-sich-Herausschreiben

und neue Gedanken) deduktiv zugeordnet. Aus den jeweiligen Textteilen wurden Zugehdrig-
keiten zu den Antwortmdglichkeiten ,ja) ,nein’ und ,teils/teils bzw. neutral‘ erschlossen und

numerisch festgehalten. Im nachsten Schritt wurde das Textmaterial induktiv analysiert

und wiederkehrende Beobachtungen vonseiten der Studierenden gesucht. Dabei wurden

Twists, ,Uberraschungseffekte‘ und ,Aussagen dariiber, ob die Seite schnell voll war oder

nicht’ als weitere Kategorien identifiziert und im gesamten Material quantitativ erfasst. Als

Twist definiere ich eine Wende im Schreibflusstempo. Diese Wende kann sich in zwei Rich-
tungen vollziehen: von einem leichten, fliissigen Beginn zu einem schwereren, stagnieren-
den Schreibverlauf oder von einem schweren Beginn zu einem leichteren Schreibverlauf. Als

Uberraschungseffekt wird die Beobachtung von mir definiert, dass wihrend des Schreibpro-
zesses gangige Denk-, Handlungs- und Selbsteinschatzungsmuster aufgebrochen wurden.
Spezifiziert bedeutet dies, dass eine unerwartet positive Entwicklung in Bezug auf den Pro-
zess oder das Produkt wahrgenommen werden konnte.

Ergebnisse

Die Auswertung wird in chronologischer Reihenfolge entlang der Fragen dargelegt. Es wur-
den Reflexionen mit einem Umfang von bis zu 572 Wértern (TN37) eingereicht.

Frage 1: Fiel lhnen das Schreiben leicht oder schwer?

Der empfundene Schwierigkeitsgrad in den einzelnen Wochen lag nah beieinander. Im

Schnitt fiel diese Ubung 66 % der Teilnehmenden leicht. Daraus lisst sich eine grundsitz-
liche Eignung fir den didaktischen Einsatz zum niedrigschwelligen Ins-Schreiben-Kom-
men ableiten. Durchschnittlich 26,7 % empfanden sie als schwer. Dies indiziert Lernpoten-
zial, das im Ubungsdesign vorhanden ist. Am schwersten wurde die erste Morgenseite (mit

Stift und Papier) empfunden und am leichtesten die zweite Morgenseite (elektronisches

Medium mit Schriftfarbe Weif3). Das ungew6hnliche Schreiben in Weif$ hatte in Summe

keine ersichtlichen Auswirkungen auf die Einstufung des Schwierigkeitsgrads der Ubung.
Ein Grund dafiir kénnte die Riickkehr in das gewohnte elektronische Schreibmedium und

ein gewisser Trainingseffekt sein, da die Schreibiibung nun zum zweiten Mal durchgefiithrt

wurde. In der folgenden Tabelle wird zunichst ein Uberblick {iber die Ergebnisse der induk-
tiv ermittelten Kategorien gegeben:
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Tabelle 1
Induktive Kategorien

Induktive Kategorien

_ Morgenseite 1 Morgenseite 2 Abendseite
17 7 5

Twist

Schrelbyerla uf von schwer 1 7 5
nach leicht

Schreibverlauf von leicht 5 _ _
nach schwer

Aussagen iiber die

geforderte Textlange 22 g 12
Eine Seite war schnell voll 13 7 [
Eine Seite war viel 9 2 8

Die Beschreibungen zeigen, dass es nicht fiir alle Personen gleich gut umsetzbar ist, ,unsor-
tierte Gedanken' oder ,nichts Sinnhaftes’ ohne Eigenbewertung aufzuschreiben. Julia Came-
ron betont die Notwendigkeit des sich Loslosens von den negativen Kommentierungen des
,inneren Zensors' (Cameron 1992/2019: 34). Eine Méglichkeit, ihn zu umgehen, ist zu schrei-
ben, ohne vollstindig ;,wach’ zu sein. TN71 hat dies an sich beobachtet: ,Ich hab richtig ge-
merkt, dass eine Art Blockade wegfiel, da ich noch nicht ganz wach war und somit viel freier
meine Gedanken auf das Blatt bringen konnte.“ Gleichzeitig benannten mehrere Teilneh-
mende, dass sie sich mit dem Schreiben ohne vorgegebenes Thema schwertaten. Daraus
kann die didaktische Schlussfolgerung gezogen werden, dass es sinnvoll ist, die Morgenseite
im Semesterplan eines Lehrformates nicht nur einmal, sondern mehrfach ausfithren zu las-
sen. Schonike Nowacek/Hughes (2017) raten Lehrenden ein repetitives Vorgehen, das sie als
slterative Pattern“ bezeichnen, bei der grundsatzlichen Konzeption der Schreibaufgaben
wahrend eines Semesters: ,This approach to sequencing assumes that students will benefit
from multiple opportunities to master a particular genre or skill, and that over time, that
genre—the kind of writing assignment—becomes familiar, even transparent, to students.”
(Schonike Nowacek/Hughes 2017)
Eine andere Person schrieb:

»Das Schreiben viel mir anfangs schwer, da ich zundchst mit der Aufgabenbe-
schreibung tiberfordert war, weil ich kein striktes Thema hatte, iiber das ich schrei-
ben sollte. Jedoch nachdem ich die ersten Zeilen geschrieben hatte, kam ich mehr
in den Fluss und konnte meinen Gedanken freien Lauf'lassen.“ (TN72)

Diese Aussage gibt Aufschluss iiber die Dynamik, die viele im Erstellungsprozess der Mor-
genseiten erlebten. Hier finden wir eine Veranderung in der Durchfithrung, die sich nach
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den ersten geschriebenen Zeilen vollzog. Oben habe ich dies als Twist definiert. In den Frei-
textantworten gab es bei Morgenseite 1 insgesamt 17 Twists, wobei sich 12 von einem schwe-
ren Beginn zu einem leichteren Schreibverlauf und 5 von einem leichten Beginn zu einem

schwereren Schreibverlauf entwickelt haben. Es ist anzunehmen, dass bei den erstgenann-
ten 12 Personen ein gutes Gefiihl in Bezug auf eine positive Schreibentwicklung wihrend der

Ubung zuriickblieb. Diese konnte sie in Bezug auf andere Schreibprojekte im Studium mo-
tivieren, bei anfanglichen Schwierigkeiten einfach dranzubleiben und den Twist-Punkt ab-
zuwarten, den sie bei der Morgenseite-Ubung schon einmal erlebt haben. Bei Morgenseite 2

und Abendseite sanken die Twists auf 7 und 5, alle vollzogen sich von schwer nach leicht.
Dies resultiert méglicherweise bereits aus einer gewissen Vertrautheit mit der Ubung. Die

Griunde, warum fiir 5 Personen der Schreibverlauf bei Morgenseite 1 schwerer wurde, kén-
nen vielfaltig sein. Eine potenzielle Ursache fiir eine Stagnation im Schreibfluss vermutete

ich im Textvolumen. Daher habe ich nach Aussagen gesucht, ob eine Seite schnell voll war

oder nicht. Es lief3en sich hierzu 22 Erwdhnungen bei Morgenseite 1 finden, von denen 13

besagten, dass die Seite schnell voll gewesen sei und 9, dass eine Seite als viel empfunden

wurde. Bei Morgenseite 2 gab es diesbeziiglich deutlich weniger Erwdahnungen (9 insgesamt,
darunter 7, die besagten, dass sich die Seite schnell fiillte und 2, die dies nicht teilen konn-
ten). Bei der Abendseite ist eine Veranderung wahrnehmbar: Das Thema wird von 12 Perso-
nen benannt, fiir 4 war die Seite schnell voll und fiir 8 war eine Seite viel.

Dariiber hinaus fielen bei der Textanalyse die Benennungen von Uberraschungseffek-
ten auf. Bei Morgenseite 1 konnte 13 x ein Uberraschungseffekt in Bezug auf die Leichtigkeit
des Schreibens ermittelt werden. Bei Morgenseite 2 und Abendseite sanken diese deutlich
auf jeweils 2. Ein*e Teilnehmer*in kommentierte die Abendseite: ,Zu meiner eigenen Uber-
raschung war ich auch bei der Abendseite schnell in einem richtigen Schreibfluss., und dies,
obwohl seine/ihre produktive Zeit sonst eher am Morgen und am Vormittag ist TN61.

Fiir 23 Personen ist es im Vergleich schwieriger, eine Abendseite zu schreiben und fir
40 Personen einfacher. Es wird dabei hdufig erwdhnt, dass das iiber den Tag Erlebte viel und
leichten Schreibstoff bietet. Didaktisch gibt dies den Hinweis, dass bei einer Neueinfiithrung
des Ubungssettings Morgenseite ggf. auch mit der Variante Abendseite begonnen werden
kann, da sich diese zundchst einfacher fiillen 1dsst.

Frage 2: Mussten Sie innere Widerstande iiberwinden?
Obwohl die Ubung grundsitzlich als leicht eingestuft wurde, gab es Widerstinde bei allen
drei Durchlaufen (durchschnittlich 50,3 %). Cameron beschreibt die Erfahrungen (1992/2019)
mit inneren Widerstanden, die sie tiber Jahrzehnte beobachtet hat. Sie betont, man solle
daran denken, ,dass wir den Dingen, die wir am meisten brauchen, oft den gréfiten Wider-
stand entgegensetzen.“ (Cameron 1992/2019: 27). Dementsprechend kénnte die Lehrperson
besonders die Studierenden, die im Vorfeld Widerstinde gegen diese Ubung empfinden, zu
einer offenen Herangehensweise (trotz Pflichtabgabe) und zum Mitmachen motivieren.

Die Analyse der Freitextantworten verdeutlicht, dass es durchgdngig Widerstiande ge-
gen das Anfangen und gegen die Schreibzeit gab. Schreibende mussten sich u. a. einer St6-
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rung von Morgen- oder Abendroutine und dem Kampf gegen die Miidigkeit stellen. Die
Auswertung zeigte auch, dass diese hemmenden Faktoren deutlich abnahmen, sobald eine
Ubung zum zweiten Mal durchzufiihren war. So wurde der Widerstand gegen das allge-
meine Anfangen bei Morgenseite 19 x und bei Morgenseite 2 nur noch 2 x erwdhnt. Noch
grofder war die Differenz beim Schreiben am Morgen: Diesen Widerstand nannten bei Mor-
genseite 122 Personen und bei Morgenseite 2 nur noch 8 Personen. Bei Abendseite 1 stieg der
Widerstand gegen das allgemeine Anfangen wieder auf 8 Nennungen, jener gegen das
Schreiben am Abend wurde von 17 Personen erwdhnt. Deshalb ware es interessant gewesen,
die Wirkung einer zweiten Abendseite zu untersuchen.

Die Fahigkeit der Studierenden, Texte ohne Qualitdatsanspruch zu produzieren, hat sich
kontinuierlich verbessert: Bei Morgenseite 1 duferten 8 Teilnehmende Unbehagen, bei Mor-
genseite 2 waren es 4 und bei der Abendseite lediglich eine einzige Person.

Frage 3: Hatten Sie das Gefiihl, dass Sie ,etwas aus sich herausschreiben’, was
Sie danach iiber den Tag weniger belastet?
Diese Ergebnisse zeigten tibungsiibergreifend eine entlastende Wirkung der Morgenseite
mit einem Durchschnitt von 64,3 %. Interessant ist, dass dies bei Morgenseite 1, bei der es
noch keinen Ubungseffekt gibt, am stirksten war.

Die Freitextantworten der Studierenden zeigten, dass allgemeine Gedanken, Sorgen
und Angste (59 Nennungen) genauso den Weg auf das Papier fanden wie Pline und Eintrige
fiir To-do-Listen fiir den anstehenden Tag (46 Nennungen bei Morgenseite 1 und Morgen-
seite 2). Bei der Abendseite handelte es sich majoritar um retrospektive Reflexionen des zur
Neige gehenden Tages (33 Nennungen). 8 Personen haben am Abend bereits Themen des
darauffolgenden Tages reflektiert.

Sowohl emotionale als auch strukturierende Inhalte wurden bei allen drei Ubungen als
ein ,Etwas-aus-sich-Herausschreiben‘ empfunden, fiir das haufig Adjektive wie ,befreiend”,
yentspannend oder ,angenehm® (insg. 117 Nennungen) verwendet wurden. Viele beschrie-
ben, dass sie sich nach dem Aufschreiben ruhiger fiihlten. 10 Personen beobachteten bei der
Abendseite, dass sie deutlich besser einschlafen konnten. Beim Versuch einer Gruppierung
der Antworten wurden die Wirkungsbereiche Angste bewiltigen, anhaltendes gutes Gefiihl,
Gehirnentlastung, bessere Tagesstruktur, fokussierteres Arbeiten, erh6hte Konzentration, posi-
tive Selbstmotivation, Stressresistenz und innere Stdrke, Priorisierung und Produktivitdtssteige-
rung identifiziert.

Die Reflexionen der Abendseiten vollzogen sich in grofderen gedanklichen Bogen und
sind philosophischerer Art. Dies dokumentiert z. B. folgende Selbstbeobachtung: ,Ich habe
nicht, wie bei den Morgenseiten, nur eine Aufzdhlung der zu erledigenden (erledigten) Dinge
gemacht und tiber meine Plane geschrieben, sondern bin automatisch tiefer gegangen und
habe mich auch mit grundsatzlicheren Fragen in meinem Leben beschiftigt, ohne vorher
geplant zu haben, so viel zu schreiben.“ TN37/Abendseite (A) Hier zeigt sich, wie sehr dieses
Format zum Innehalten und zum Verweilen einlddt. Es eréffnet Raum fiir Selbsterkenntnis
(Pyerin 2019:30) und Tiefenreflexion.
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Frage 4: Waren Sie iiberrascht, dass lhnen neue Gedanken zu Sachverhalten
kamen, die Sie so friih am Morgen/so spat am Abend gar nicht von sich
erwartet hdtten?

Durchschnittlich 44 % der Teilnehmenden haben diese Frage mit Ja beantwortet. Die hochste
Nein-Quote wies die Abendseite mit 41% auf. Dies konnte darauf zuriickzufiihren sein, dass
nach dem dritten Durchlauf neue Ideen durchaus schon erwartet wurden und der Ubungs-
oder Routineeffekt die Uberraschung iiberlagert. Die einzelnen Beschreibungen gaben Auf-
schluss tiber das Potenzial fiir die vielfaltig erweiterten Mdglichkeiten des Denkens und Han-
delns, die langfristig sowohl einen positiven Beitrag zur Schreib- und Arbeitstechnik als auch
zur individuellen Personlichkeitsentwicklung leisten konnen. Diese Aspekte wurden bei Mor-
genseite127-mal, bei Morgenseite 2 25-mal und bei der Abendseite 36-mal gefunden.

Bei der Auswertung der Antworten wurde zudem quantitativ erfasst, wie viele Personen
in Bezug auf Schreibfluss und Tageszeit tiberrascht gewesen sind: bei Morgenseite 1 waren es
24, bei Morgenseite 2 15 und bei der Abendseite 40 Personen. Diese hohen Werte dokumen-
tieren das transformative Potenzial der Ubung in Bezug auf die eigene Schreibzeit. Studie-
rende, die von sich dachten, sie kénnten morgens oder abends iberhaupt nicht schreiben,
werden durch ein Selbstexperiment an die Erkenntnis herangefiihrt, dass ein eventuell stere-
otypisiertes personliches Arbeitsbild aufgebrochen werden kann. Ein*e Teilnehmer*in beob-
achtete, ,dass diese Zeit — entgegen meinen Erwartungen - gar nicht schlecht war, um zu
schreiben.“ TN4/MLl. Ein*e andere*r Teilnehmer*in beschreibt:

»Ich konnte neue Ideen sammeln, was fiir mich sehr ungewéhnlich ist fiir diese Tages-
zeit. Normalerweise entwickle ich neue Ideen am spdten Nachmittag oder Abend,
wenn ich meine vorgenommenen Aufgaben bereits erledigt habe. Es hat mir sehr gut
getan am Morgen mehr iiber den Tag nachzudenken und kann fiir mich abschliefSend
festhalten, dass ich diese Ubung fiir mich weiterfiihren werde.“ TN3/MI

Im nachsten Analyseschritt war von besonderem Interesse zu identifizieren, welche Art an
neuen Ideen, Gedanken oder Erkenntnisse die Proband*innen wahrend des Schreibens hat-
ten. Ein Student TN22/M2 schrieb beispielsweise, dass er neue Ideen und Ansitze fiir sein
derzeit anstehendes Fachpraktikum bekam, die er im Laufe des Tages weiter ausgearbei-
tet hat. Eine Studentin TN58/A berichtet von Ideen und einem Entwurf zu einem Projekt.
9 Studierende haben allgemein Gedanken strukturiert und fanden, dass ihr Denken und
ihre Kreativitit dadurch angeregt wurden. Fiir eine Person TN46/A erschloss sich ein Pro-
blemverstdndnis, 6 weitere Personen haben Problemlésungen gefunden und Schlussfolge-
rungen gezogen. Bemerkenswert ist auch, dass mehrere angaben, dass sie Aufgeschriebenes
im Laufe des Tages in die Praxis umgesetzt haben und sich dazu tiber das Aufschreiben am
Morgen starker motiviert fiihlten. 3 Personen erwdahnten Gedankenstrange, die ohne das
Aufschreiben vergessen worden waren, so aber im Laufe des Tages weiterverfolgt werden
konnten. 4 Personen berichteten, dass Vergessenes zuriickkam. Am anschaulichsten unter
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ihnen teilte TN60/M], dass sie an diesem Morgen ohne die Morgenseite ohne aufgeladenen
Akku aus dem Haus gegangen ware.

Ergidnzend ist die Beobachtung von TN17/M2 interessant, dass Verkniipfungen von ver-
schiedenen Gedanken stattgefunden haben, die ihr ,sonst wahrscheinlich nicht in den Sinn
gekommen waren" Dies parallelisiert sich mit TN52/M2, der eine Perspektivenerweiterung
zu einem Thema konstatierte, und mit TN13/A, TN55/M1 und TN64/M], die neue Perspek-
tiven und Ideen zu mehreren Lebensthemen feststellten und diese weiterentwickelten. Als
mogliche Ursache nannte TN57/M1: ,Der Kopf'ist noch frischer, vielleicht etwas verschlafen,
und man hat andere Ideen.”

15 Teilnehmende beschrieben tibergreifend, dass Bewusstwerdungs- und Reflexionspro-
zesse ausgelost wurden, die z. B. darlegten, wie viele Gedanken einen beschaftigen TN33/M2
oder dass einen ein Thema tiberhaupt wieder sehr beschaftigt TN8/M2. Das Bewusstwerden
von Zielen wurde ebenfalls als Hilfe zum zielorientierten Handeln TN13/M2 gesehen. Ab
und an gibt es Freude tiber die gute Qualitdt der Gedanken TN41/M1 und tiber die Vielzahl
an Kleinigkeiten, die in der Tagesroutine erledigt worden sind, die jedoch ohne die Erfas-
sung in der Abendseite gefiihlt ,unter den Tisch® gefallen waren TN8/A. Durch diese Art der
Bestandsaufnahme hob TNII/A ihre zu negative Selbstbewertung auf und TN50/A dachte
dartiber nach, wie sich die Fehler des vergangenen Tages in Zukunft méglicherweise verhin-
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dern lassen.
Sehr erfreulich war es zu lesen, wie Studierende den Reflexionsprozess selbst bewertet

haben. Dies reichte von einer selbstkritischen Betrachtung der Gedanken TN26/A bis zur
reinen Selbstreflexion zum Tagesbeginn, wie sie von TN57/M1 wahrgenommen wurde: ,Man
ist bisher keiner anderen Person begegnet und wurde nicht von anderen Menschen beein-
flusst. Alle Gedanken, die man hat, sind wirklich eigene Gedanken.“ Fiir 6 Personen entwi-
ckelte sich durch den Prozess tibergeordnete Klarheit. TN10/A empfand ihn nahezu wie eine
yEigentherapie®, da es ihm nun méglich wurde, ,loszulassen®.

Resiimierende Gedanken

In dieser Studie wird gezeigt, dass Morgenseiten ein leicht umzusetzendes, schreibdidak-
tisches Lernformat zum Erwerb von zahlreichen Fertigkeiten und Erkenntnissen sind. So
fanden die Studierenden z.B. neue Schreibzeiten im Tagesverlauf. Sie schrieben negative
Emotionen ,aus sich heraus’, die personlichen Schreib- und Arbeitszeiten nicht mehr bzw.
weniger beeintrachtigten. Zudem erfolgte haufig schriftliche Selbststrukturierung, der die
Teilnehmenden hohen Wert und Wirkung beimafen. Mehrere berichteten, dass Aufgeschrie-
benes in die Tat umgesetzt wurde. Somit forciert die Morgenseite jedes einzelne Element des
Dreischrittes ,Denken - Schreiben - Handeln’, der in seiner Gesamtheit transformatives
Potenzial zur Personlichkeitsentwicklung birgt.

Als ein Indikator fiir den Umfang der freigelegten Ressourcen kann die Fiille an Reflexio-
nen festgehalten werden, die bei dem gesamten Ubungssetting angeregt wurden. Dies zeigt,
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wie tief sich die Studierenden tatséchlich mit sich selbst, dem Ubungsdesign und den Wirkun-
gen der unterschiedlichen Durchldufe auseinandergesetzt haben. Oft fand sich eine Vielzahl
von Einzelaspekten bei nur einer einzigen teilnehmenden Person. Es wurden personliche
Entwicklungen beschrieben und Argumente fiir oder gegen bestimmte Ubungs-Parameter
dargelegt, die ebenfalls Klarheit tiber die jeweils individuell besten Schreibbedingungen zu-
riickspiegelten. 27 Personen haben die Fortfiihrung der Ubung iiber die Lehrveranstaltung
hinaus thematisiert - obwohl dies nicht explizit gefragt gewesen ist — und sich weitere Modifi-
zierungsmoglichkeiten und Szenarien {iberlegt, wo und wie sie sinnvoll eingesetzt werden
konnte. Das Lesen der einzelnen Abgaben war aus schreibdidaktischer Perspektive sehr auf-
bauend und ermutigend. Hinzu kommt, dass vermutet werden kann, dass die Anzahl der
gedanklichen Prozesse im Vergleich zu jenen der aufgeschriebenen nochmals hoher war. Das
folgende Modell stellt deren Grundkategorien nochmals als Zusammenschau dar:

Abbildung 1
Kognitive Prozesse und Wirkungsspektrum von Morgen- und Abendseiten

Morgenseiten und Abendseiten: kognitive Prozesse

Reflexion

Bewusstseinsschérfung
Ideengenerierung
Strakturi Selbst- Persénlichkeits-
trukturierung Uberraschungs- .
. . . entwicklung
effekte

Schreibzeitzugewinn

Stressreduktion

Eine didaktische Voraussetzung fiir die Initialisierung dieser Prozesse ist, dass die Ubung zu
den verpflichtenden Leistungsnachweisen der Lehrveranstaltung gehort und dass eine ab-
schlieflende schriftliche Reflexion abgegeben werden muss. Unter diesen Bedingungen
kann die der Studie zugrunde liegende Forschungsfrage, ob bei den Studierenden der tech-
nisch ausgerichteten Universitat Stuttgart durch die Schreibtools Morgenseite und Abend-
seite etablierte Denk-, Handlungs- und Selbstwahrnehmungsmuster aufgebrochen und krea-
tive sowie reflektive Prozesse angeregt werden konnen, eindeutig mit einem Ja beantwortet
werden. Zukiinftige Erhebungen zur Wirksamkeit von Morgen- und Abendseite konnten die
Ergebnisse bei MINT-Studierenden mit jenen von Studierenden aus Geistes- und Sozialwis-
senschaften vergleichen. Auch sind Langzeitwirkungen {iber mehrere Semester hinweg ein
Forschungsdesiderat. Um eine solide empirische Basis zu schaffen, miisste eine differen-
zierte Skalierung beispielsweise zur Widerstands- und Belastungsmessung iber den Beitrag
hinaus methodisch erarbeitet werden.
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,Das schreibe ich einfach mit KI" - Als
Schreibberater®*in gegen Kl-Vorurteile angehen
und KI effektiv nutzen

Ema Jerkovic

Abstract

Der Artikel schlagt didaktische Ansétze fiir den Einsatz Kiinstlicher Intelligenz (KI) in den
Schreibprozess vor. Ziel ist es, Methoden zur Forderung eines reflektierten und verantwor-
tungsvollen KI-Gebrauchs zu entwickeln. Die Relevanz ergibt sich aus der Aktualitat des The-
mas und der zunehmenden Nutzung von KI-Tools durch Schreibende. Die Schreibberatung
muss daher neue Tools entwickeln oder bestehende Methoden anpassen. Hierfiir bietet der
Artikel einen strukturierten Vorschlag. Der Aufbau umfasst eine Einordnung der Relevanz
des Themas KI, praxisnahe Handlungsanweisungen, Fallbeispiele und Best Practices.

Didaktische Ansdtze fiir den Einsatz von Kl in der Schreibberatung

Im digitalen Zeitalter erweitert sich die Rolle von Schreibberater*innen tiber die traditionelle
Foérderung von Schreibkompetenzen hinaus. Sie tibernimmt zunehmend eine Vermittlerfunk-
tion im Umgang mit technologischen Hilfsmitteln, auch KI (Rauter/Wetschanow/Logar
2024, Unterpertinger 2024). Dies ergibt sich aus der vermehrten Nutzung von KI im Wissen-
schaftsbetrieb und dezidiert von Studierenden (Grief3l/Bareither/Veptek 2024). Zur Anpas-
sung an die Entwicklung ist unter Schreibberater*innen ein fundiertes Verstandnis von KI
notwendig. Nur so kann die Schreibberatung gezielt in der reflektierten und verantwortungs-
vollen Nutzung von KI-Tools unterstiitzen (Kaib 2024). Der Einsatz von KI sollte dabei, wie
ich in diesem Artikel an Fallbeispielen darstellen will, stets an den individuellen Bediirfnissen
der Schreibenden orientiert sein, um eine prozessorientierte Schreibdidaktik zu erhalten
(Rauter/Wetschanow/Logar 2024).

Eine zentrale Aufgabe besteht darin, den Schreibenden zu helfen, KI als erganzendes
Werkzeug im Schreibprozess zu verstehen, etwa beim Brainstorming, der Uberwindung von
Schreibblockaden oder der Textoptimierung (Buck/Limburg 2024)". Dabei stiitze ich mich
auch auf Uberlegungen zu ,Koaktivitit von Mensch und KI“ (Rauter/Wetschanow/Logar
2024:46), um Kl als Partner*in zu betrachten (Cummings 2023) oder auch als ,teilautonome

1 Dies habe ich in meiner Abschlussarbeit des berufsbegleitenden Ausbildungsganges , Schreibberatung” an der
PH Freiburg als Co-Autor*innenschaft skizziert, welche jedoch vom menschlichen Autor stets reflektiert und verant-
wortet werden muss.
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Agenten” (Rauter/Wetschanow/Logar 2024: 48). In meinem Vorschlag fordert die Schreib-
berater*in dabei die kritische Auseinandersetzung mit KI-generierten Texten, indem sie zur
Analyse und Weiterentwicklung anregt (Marzinger 2025). Zudem spielt die Férderung der
Autonomie der Schreibenden eine wesentliche Rolle, indem sie befdhigt werden, selbststan-
dig Gber ihren Schreibprozess zu entscheiden und KI als Unterstiitzung, nicht als Ersatz fiir
eigenes Denken zu nutzen (Rauter/Wetschanow/Logar 2024, Marzinger 2025).

Ein didaktischer Ansatz konnte darin bestehen, Schreibende schrittweise an den bewuss-
ten Einsatz von KI heranzufithren und ihnen zunehmend Verantwortung zu tibertragen.
Auch die vier Nutzungsszenarien von Buck und Limburg (2024) beschreiben eine graduelle
Anderung der Nutzung von dem unreflektierten Gebrauch iiber Kognitionsentlastung und
-unterstiitzung bis hin zur -erweiterung. Dadurch kann sowohl die Selbstwirksamkeit als
auch Schreibkompetenz gestarkt werden (Buck/Limburg 2024). Dabei verorte ich die Schreib-
berater*innen als zentrale Instanz zwischen Mensch und Technologie, indem sie die Nutzung
von KI als sinnvolles Hilfsmittel vermittelt und gleichzeitig die Autonomie und Kreativitat
der Schreibenden fordert - diese Sicht wird in der schreibdidaktischen Forschung unterstiitzt
(Marzinger 2024, 2025). Die didaktische Herausforderung sehe ich darin, den bewussten und
kritischen Umgang mit KI zu fordern, um langfristig die Schreibkompetenzen der Lernenden
zu starken.

Praktische Handlungsanweisungen fiir die Schreibberatung

Um den KI-Einsatz in der Schreibberatung effektiv zu gestalten, ist es sinnvoll, eine klare
Vorgehensweise zu entwickeln. Dies wird sich auch von den Studierenden gewiinscht, wie
beispielsweise eine Umfrage unter dsterreichischen Studierenden zeigte (vgl. Zorec/Graneg-
ger/Gorden 2023). Dieser Abschnitt bietet eine schrittweise Anleitung. Ziel ist es, KI be-
wusst und mit einem klaren Nutzen fiir den Schreibprozess zu integrieren, um so handlungs-
wirksam agieren zu kénnen (Marzinger 2025).

Tools und Plattformen: Vorstellen von Kl-basierten Schreibwerkzeugen

Zundchst sollten Schreibberater*innen und Schreibende ein grundlegendes Verstandnis
der verfiigbaren KI-Tools entwickeln. Es gibt mittlerweile zahlreiche Plattformen und Pro-
gramme, die den Schreibprozess unterstiitzen. Beispiele hierfiir sind GPT-Modelle, KI-ba-
sierte Schreibprogramme oder spezielle Kreativitatstools.

Schreibberater*innen sollten Schreibenden diese Tools vorstellen und die jeweiligen Star-
ken und Schwéchen der Plattformen erklaren (Unterpertinger 2024). Dazu gehort beispiels-
weise die Erklarung des Bullshittings der KI, also die Fehleranfalligkeit (Hicks/Humphroes/
Slater 2024). Danach kann gemeinsam iiberlegt werden, wie die KI-Tools in den verschiede-
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nen Phasen des Schreibprozesses sinnvoll eingesetzt werden kénnen. Eine gemeinsame Uber-
legung tiber die Nutzung mit Ratsuchenden fiihrt zu Vertrauen, Wertschatzung und Begeiste-
rung, wie bell hooks in ihren Aussagen zu engagierter Padagogik betont (hooks 2023).

Integration von Kl in den Schreibprozess

Die Integration von KI kann in verschiedenen Phasen des Schreibens erfolgen:

1. Ideenfindung und Brainstorming: Hier kann KI als kreativer Impulsgeber genutzt werden,
um Themenvorschlige oder Gliederungsideen zu generieren (Marzinger 2024, Buck/Lim-
burg 2024).

2. Erstellung von Rohfassungen: KI-Tools kénnen helfen, erste Entwiirfe zu schreiben oder
bestehende Ideen zu strukturieren. Wichtig ist jedoch die eigenstindige Uberarbei-
tung durch die Schreibenden (Buck/Limburg 2024).

3. Texttiberarbeitung: In dieser Phase konnen KI-basierte Programme wie Grammarly oder
DeepL Write eingesetzt werden, um stilistische und grammatikalische Fehler zu korrigie-
ren (Buck/Limburg 2024).

4. Feedback und Lektorat: KI kann Riickmeldungen zu Texten geben, indem sie auf wieder-
kehrende Probleme wie redundante Sitze oder mangelhafte Kohdrenz hinweist. Fiir diese
Phase muss die Schreibkompetenz der Schreibenden schon weit fortgeschritten sein
(Buck/Limburg 2024).

Schreibberatende sollten Schreibenden dabei helfen, den Einsatz von KI flexibel und an den
jeweiligen Stand des Schreibprozesses anzupassen. Zudem kénnen fiir verschiedene Prozess-
phasen unterschiedliche schon vorhandene Schreib- und Lesekompetenzen notwendig sein,
die Marzinger (2024: 8) als ,Vorlauferfertigkeiten® bezeichnet. Dabei ist es wichtig, dass die
Schreibenden die Kontrolle iber den Text behalten und die von der KI generierten Vor-
schlage kritisch hinterfragen (Unterpertinger 2024).

Ubungen und Beispiele fiir Schreibberater*innen

Um den Einsatz von KI in der Schreibberatung zu fordern, konnen Schreibberater*innen
gezielt Ubungen entwickeln, die den Schreibenden praktische Erfahrungen im Umgang mit
KI-Tools erméglichen. Hier einige konkrete Vorschlage:

o Ubung zur Ideenfindung: Schreibende verwenden ein KI-Tool (z.B. ChatGPT), um ein
Brainstorming zu einem Thema durchzufiihren. AnschliefSend reflektieren sie, welche
Ideen sie von der KI iibernommen haben und welche sie als unpassend oder irrelevant
empfunden haben.
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Ubung zur Textiiberarbeitung: Schreibende schreiben eine erste Rohfassung eines Tex-
tes und nutzen anschliefend ein KI-Tool wie Grammarly oder DeepL Write, um stilis-
tische und grammatikalische Fehler zu beheben. Dabei diskutieren sie, welche Vor-
schldge sie akzeptiert und welche sie abgelehnt haben - und warum.
Kreativitdtstraining: Schreibende arbeiten mit einem Kl-basierten Textgenerator, der ih-
nen Textvorschldge fiir bestimmte Schreibaufgaben liefert. Die Aufgabe besteht darin,
die Textvorschldge der KI kritisch zu analysieren und gegebenenfalls zu verandern, um
ihre eigene kreative Handschrift zu bewahren.

Fragen zur Reflexion von KI-Einsatz

Um den (kreativen) Mehrwert ihrer Texte zu gewahrleisten, sollten Schreibende sich be-

wusst mit den Auswirkungen des KI-Einsatzes auf ihre eigene Arbeit auseinandersetzen.

Folgende Fragen konnen dabei helfen:

Wann und warum habe ich KI im Schreibprozess eingesetzt? Diese Frage hilft den Schrei-
benden, den Zweck und die Funktion der Technologie in ihrem Schreibprozess zu hin-
terfragen und so den KI-Einsatz zielgerichtet zu gestalten.

Wie habe ich die Vorschldge der KI interpretiert und verdndert? Hier geht es darum, zu
hinterfragen, inwieweit die Schreibenden die Kontrolle tiber den Text behielten, um kri-
tisches Denken zu férdern und eine passive Nutzung zu verhindern.

Hat die KI meine Kreativitdt unterstiitzt oder gehemmt? Diese Frage zielt darauf ab, den
Einfluss der KI auf den kreativen Prozess zu bewerten. Wenn die KI eher zu einer Uni-
formitdt der Texte gefiihrt hat, konnte dies ein Hinweis darauf sein, den Einsatz zu
tiberdenken.

Wie habe ich meine eigene Stimme und Perspektive im Text bewahrt? KI-Tools neigen
dazu, standardisierte und formelhafte Texte zu erzeugen. Diese Frage soll sicherstellen,
dass die Schreibenden ihre eigene Ausdrucksweise und Authentizitat nicht verlieren,
sondern ihren persénlichen Stil im Text beibehalten.

Welche Teile des Schreibprozesses mochte ich weiterhin ohne KI durchfiihren? Nicht je-
der Teil des Schreibens sollte automatisiert werden (Marzinger 2024). Die Schreiben-
den sollten sich dartiber klar werden, in welchen Phasen des Schreibens sie lieber auf
KI verzichten, um ihre eigenen Fahigkeiten zu starken.

Fallbeispiele

Erfolgreiche Anwendungsfalle zeigen, dass KI-gestiitzte Tools insbesondere bei der Ideen-

findung, der Textiiberarbeitung und der Kreativitatsforderung unterstiitzen kénnen. Die

folgenden Fallbeispiele stammen aus meiner eigenen Erfahrung als Tutorin und Schreibbera-
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terin. Nach der Einfithrung von KI-Tools zu bestimmten Herausforderungen der Ratsuchen-
den oder im Gruppenworkshop-Kontext bat ich um miindliches Feedback, welches ich mit
Zustimmung protokollierte.

Fallbeispiel 1: Unterstiitzung bei der Ideenfindung im Einzelberatungs-Setting
Ein haufiges Problem in der Schreibberatung ist das Phdnomen der Schreib- oder Denkblo-
ckade. Diese kann schon bei der Ideengenerierung auftreten (Pyerin 2019). In einem Fall
unterstiitzte ich eine Schreibende, die solch eine Blockade wahrend ihrer Abschlussarbeit
erlebte, durch den Einsatz eines GPT-Modells zur Ideenfindung. Dabei folgte ich Marzingers
Vorschlag, dass KI die Inspiration fiir erste Entwiirfe einer wissenschaftlichen Arbeit liefern
kann (2024). Auch Unterpertinger (2024) betont, dass die Nutzung von KI zur Ideenentwick-
lung und zum Brainstorming dazu anregen kann, die Ergebnisse von KI nicht blind zu tiber-
nehmen, sondern epistemisch zu reflektieren. Fiir Buck und Limburg (2024) ist die KI-Nut-
zung bei einer Blockade eine kognitive und emotionale Unterstiitzung. Didaktisches Ziel war
es, der Ratsuchenden tiber ihre Schwache hinwegzuhelfen und zu zeigen, dass die durch die
KI-Nutzung entstehende ,kollektive Intelligenz“ (Marzinger 2024: 20) ihr durch die Blo-
ckade helfen kann. Diese Form der kollaborativen Arbeit mit der KI beschreiben auch Rauter,
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Wetschanow und Logar (2024) als eine von vier Leitlinien fiir eine zeitgemaf3e Schreibdidak-
tik.
Da es sich um eine Masterstudentin mit hohem Anteil an Schreibaufgaben im Studien-

fach handelte, ging ich von einer erhohten Lese- und Schreibkompetenz aus und iden-
tifizierte die Gefahr einer Uberforderung als gering (Buck/Limburg 2024). Die Studierende
gab eine grobe Themenvorgabe, die sie zuvor miindlich formuliert hatte, als Prompt in das
KI-Tool ein, worauthin ihr eine Liste von mdglichen Themen und Perspektiven angeboten
wurde. Das hierbei geiibte Prompting wird auch von Marzinger (2024, 2025) und Unterper-
tinger (2024) als eine wichtige Fahigkeit zur adiquaten KI-Nutzung identifiziert. Die Vor-
schlige der KI dienten fiir die Ratsuchende als Ausgangspunkt fiir weitere kreative Uberle-
gungen, vor allem einer Mind-Map zum Thema, wobei sie den Output der KI nutzte sowie
auch neue, daraus entstehende eigene Gedanken zu Papier brachte.

Fallbeispiel 2: Unterstiitzung bei der Ideenfindung im Gruppenberatungs-
Setting

In einer universitaren Schreibgruppe wurden Studierende von mir ermutigt, ihre Texte mit-
hilfe von KI-Tools wie Grammarly oder DeepL Write zu iberarbeiten. Die Schreibgruppe war
hierbei verpflichtend und Ziel war, ein abgabefertiges Exposé der geplanten Bachelorarbeit
auf Deutsch oder Englisch zu erstellen. Bis zum Einsatz der KI wurden durch klassische Me-
thoden des wissenschaftlichen Arbeitens sowie der Schreibdidaktik die allgemeine wissen-
schaftliche Textkompetenz verschirft. Erst danach, in der Phase des Uberarbeitens (Wolfs-
berger 2021), begann ich mit dem Aufbau von KI-Kompetenz. Diese Reihenfolge basierte auf
der Annahme, dass zundchst Lese- und Schreibkompetenz sowie ein Bewusstsein fiir den
Schreibprozess vorhanden sein miissen, um darauf aufbauend KI-Kompetenzen zu entwi-
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ckeln (Marzinger 2024). Alle Studierenden hatten zu diesem Zeitpunkt bereits eine Rohfas-
sung ihres Exposés angefertigt. Didaktisch erhoffte ich mir eine reflektierte KI-Nutzung in
der Uberarbeitung des Exposés, aber idealerweise auch spiter im eigenstindigen Arbeiten
wihrend des Schreibens der Bachelorarbeit (Marzinger 2025). Die Nutzung von KI zur Uber-
arbeitung kann nach Buck und Limburg (2024) als Entlastung menschlichen Denkens, als
einer ,weniger anspruchsvollen Teilaufgabe“ (13) gesehen werden. Mein Ziel war es insbeson-
dere, den Bachelorstudierenden die Aktualitdt von KI-Tools zu diesem Zeitpunkt bewusst
zu machen, sodass ich zu einer Aufgabe griff, die den Lower Order Concerns zuzuordnen ist
(Buck/Limburg 2024). Das Spannungsfeld zwischen geringen Schreibkompetenzen, Nut-
zung von KI und der Motivation der Studierenden, die ohne eine Heranleitung an KI sinken
kann, beschreiben auch Buck und Limburg (2024). Genau diese Spannung muss als Schreib-
berater*in verhandelt werden.

Die Studierenden nutzten in dieser Phase KI-Tools, um sprachliche Fehler zu identifizie-
ren und stilistische Verbesserungen vorzuschlagen, wobei sie von mir angeleitet wurden, die
KI-Vorschlage kritisch zu priifen und zu reflektieren. Dafiir prasentierte ich die Theorie einer
eigenen Schreibstimme (Girgensohn 2008) und schlug vor, stilistische Korrekturen nur vor-
zunehmen, wenn diese zur eigenen Schreibstimme passten. Somit stand in dieser Aufgabe die
Schulung der Eigenverantwortlichkeit im Fokus. Dieses didaktische Ziel gelang, indem die
Studierenden tiber ihren eigenen Schreibprozess und die Schreibstimme informiert waren.

Fallbeispiel 3: Kreativitatsforderung durch Kl in journalistischen Texten
Im dritten Fallbeispiel wurden Schreibende aufgefordert, einen journalistischen Artikel zu
einem aktuellen Thema mithilfe von KI zu verfassen. Es handelte sich um vorwiegend junge,
ehrenamtlich journalistisch Schreibende mit unterschiedlichen Erfahrungsstanden. Die Jung-
journalist*innen brachten schon erste Ideen fiir einen Artikel in den Workshop mit. Diese
Ideen wurden mittels selbststdndig generierter Prompts in ein GPT-Modell mit der Aufgabe
eingegeben, aus den formulierten Ideen einen journalistischen Text zu erstellen. Ich schlug
zudem vor, den Text mehrmals generieren zu lassen und in den jeweiligen Prompts um ver-
schiedene Stile zu bitten. Ziel war es, die Teilnehmenden dafiir zu sensibilisieren, dass solche
chatbasierten Textgeneratoren zwar eloquent klingende Texte erzeugen, diese aber faktisch
fehlerhaft sein konnen und auf keiner fundierten Recherche basieren (Marzinger 2025). Zu-
dem wollte ich aufzeigen, wie unterschiedliche Prompts Tonalitat und Schreibstil beeinflus-
sen konnen. Ich riet, die Textvorschldge als Inspiration fiir den eigenen Artikel zu betrachten
und fir die noch durchzufiihrende Recherche zu nutzen. Die eigenstandige Recherche ist
dabei im journalistischen Schreiben, genauso wie im wissenschaftlichen Schreiben, entschei-
dend, um fundierte Texte erstellen zu konnen (Voss 2021, Northemann 2012). Nach Buck
und Limburg (2024) kann die Nutzung von KI in diesem Kontext als Erweiterung mensch-
lichen Denkens verstanden werden, da verschiedene Textversionen verglichen und Aspekte
fiir die eigene Recherche genutzt wurden.

Riickmeldungen der Schreibenden aller drei Fallbeispiele ergaben sowohl positive als
auch kritische Perspektiven auf den KI-Einsatz. Wéahrend viele den strukturierten Zugang
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zum Schreiben und die sprachliche Unterstiitzung als hilfreich empfanden, duf3erten einige
Bedenken hinsichtlich einer mdglichen Abhangigkeit von KI-Tools und dem Verlust indivi-
dueller Schreibstile. Die Ergebnisse verdeutlichen, dass KI als erganzendes Hilfsmittel ge-
nutzt werden sollte, wiahrend die kritische Auseinandersetzung mit ihren Vorschlagen es-
senziell bleibt.

Best Practices

Aus den analysierten Fallbeispielen und der Reflexion der Schreibenden lassen sich folgende
Best Practices ableiten.

Bewusste Auswahl der richtigen Tools

Ein zentraler Faktor fiir die erfolgreiche Integration von KI in den Schreibprozess ist die
Auswahl geeigneter Tools. Schreibberatende sollten verschiedene KI-Tools vorstellen und
Schreibende bei der Wahl des fiir ihre Bediirfnisse passenden Tools unterstiitzen. Dabei gilt
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es, die jeweiligen Starken, Schwachen und Einsatzmoglichkeiten in den verschiedenen Pha-
sen des Schreibprozesses zu erlautern.

Kritischer Umgang mit KI-Vorschldagen
Schreibende sollten KI-Vorschlage stets kritisch hinterfragen und nicht unreflektiert tiber-

nehmen. Schreibberatende sollten sie dazu anleiten, vorgeschlagene Anderungen bewusst
zu priifen und dabei eigene Ziele und Stilvorstellungen zu berticksichtigen. Diese kritische
Distanz hilft, die Balance zwischen technologischer Unterstiitzung und menschlicher Krea-
tivitat zu wahren.

Forderung der Autonomie der Lehrenden

Der KI-Einsatz sollte die Autonomie der Schreibenden starken, nicht mindern. Schreibbera-
tende sollten vermitteln, dass die Kontrolle tiber den Schreibprozess stets bei den Schreiben-
den liegt. Dies ldsst sich durch Reflexionsiibungen unterstiitzen, in denen sie ihre Entschei-
dungen im Umgang mit KI reflektieren und ihre eigene Autor*innenschaft festigen.

Kombination von Kl-gestiitzten und traditionellen Methoden

Eine erfolgreiche Schreibberatung nutzt KI-Tools als Erganzung zu klassischen Methoden
der Schreibférderung. Das Zusammenspiel von KI-Techniken und bewédhrten Ansitzen wie
Peer-Feedback oder kreativen Schreibiibungen unterstiitzt Schreibende dabei, ihre Fahigkei-
ten ganzheitlich zu entwickeln. Schreibberatende sollten sie dazu ermutigen, verschiedene
Ansitze zu kombinieren und ihre eigenen Starken auszubauen.
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Fazit

Die Integration von KI in den Schreibprozess und die Schreibberatung zeigt grofde Poten-
ziale. Dieser Artikel fasst die wichtigsten Erkenntnisse meiner eigenen praktischen Arbeit
mit KI-gestiitzten Tools und Methoden in der Schreibberatung zusammen.

Eine zentrale Erkenntnis ist, dass KI im Schreibprozess als Werkzeug und nicht als Er-
satz fiir menschliche Kreativitdt dienen sollte. Schreibberatende sollten die Einfiihrung be-
gleiten und die Kontrolle der Schreibenden sichern. Die Fallbeispiele zeigen zudem, dass
Autonomiefdrderung, kritische Reflexion von KI-Vorschldgen und die Kombination von KI-
basierten und klassischen Methoden besonders wirksam sind.

Die Zukunft des Schreibens und der Schreibberatung wird maf$geblich durch den tech-
nologischen Fortschritt, insbesondere durch den Einsatz von KI, gepragt sein. Schreibbera-
tende miissen sich aktiv mit diesen Entwicklungen auseinandersetzen, um Schreibende da-
bei zu helfen, die Chancen von KI sinnvoll zu nutzen, ohne dabei ihre eigenen kreativen
Potenziale zu vernachldssigen. KI kann also, wie die praktischen Beispiele zeigen, reflektiert
eingesetzt werden, jedoch (derzeit) den menschlichen Schépfungsprozess nicht ersetzen.
Zukiinftige Forschung und didaktische Modelle konnen entscheidend dazu beitragen, den
Einsatz von KI im Schreib- und Bildungsbereich weiter zu verbessern und durch die Schreib-
forschung und die schreibberatende Praxis verantwortungsbewusst zu gestalten.
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Den Umgang mit Kl lehren: Ein Erfahrungsbericht
aus der Lehre

Manuela Flogmann

Abstract

Der Artikel beschreibt ein an der LMU Miinchen durchgefiihrtes Pilotseminar, das Studie-
rende zum reflektierten und verantwortungsvollen Einsatz von KI im wissenschaftlichen

Schreiben befdhigen soll. Ziel war es, Grundlagenwissen, praktische Anwendung und kri-
tische Reflexion zu verbinden. Methodisch kamen Schreibiibungen, Prompting-Strategien

und Gruppendiskussionen zum Einsatz. Der Beitrag zeigt, wie Austausch und gemeinsames

Erproben Lernprozesse vertiefen und Unsicherheiten abbauen. Der Artikel ist in drei Teile

gegliedert - erst werden die drei Lernabschnitte (Grundwissen, Praxis und Reflexion) vorge-
stellt, dann wird die Priifungsleistung erlautert und der Artikel schlief3t mit einer Evaluation

und Perspektive fiir die Weiterentwicklung.

Einleitung

Obwohl der Hype von KI-Tools bereits Ende 2022 mit der Veroffentlichung von ChatGPT
begann und aktuelle Befragungen aus dem Jahr 2025 zeigen, dass tiber 90 % der Studieren-
den KI-Anwendungen im Studienalltag nutzen, sind institutionelle Unterstiitzungsange-
bote bislang selten (Marczuk et al. 2025; Enes/Meckmann/Le-Vu 2025), was den dringen-
den Bedarfan didaktischen Konzepten fiir einen kompetenten Umgang mit KI verdeutlicht.

Aus diesem Grund wurde im Sommersemester 2025 an der Ludwig-Maximilians-Uni-
versitat Miinchen das Blockseminar Grundkurs KI fiir die Hausarbeit: Der wissenschaftlich
korrekte und kompetente Umgang als Pilotprojekt durchgefiihrt. Bereits wahrend der Beleg-
frist zeigte sich das grofe Interesse: Die fast 80 Anmeldungen tberstiegen die verfiigbaren
Platze deutlich, weshalb auf 25 Personen begrenzt werden musste.

Die Ubung umfasste vier Sitzungen a drei Stunden und entstand in Kooperation zwi-
schen dem Schreibzentrum der Universitédtsbibliothek der LMU und dem Bachelor-Neben-
fach Sprache - Literatur — Kultur. Die zeitliche Begrenzung auf insgesamt 12 Stunden stellte
eine Herausforderung dar, erwies sich jedoch durch eine bewusste Gewichtung der Inhalte
als praktikabel. Wahrend zentrale Inhalte ausfiihrlicher behandelt und praktisch erprobt
wurden, wurden andere Aspekte bewusst kiirzer gehalten oder exemplarisch vorgestellt.

Der Kurs konnte von Studierenden als Aufbaukurs fiir 3 ECTS belegt werden, wofiir sie
ein Portfolio abgeben mussten, das benotet wurde. Dieses bestand aus vier Aufgaben, die
inhaltlich jeweils an eine der Sitzungen angebunden waren. Die Aufgaben wurden am Ende
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jeder Einheit vorgestellt, sodass die Teilnehmenden selbst entscheiden konnten, wann sie
diese Aufgaben bearbeiten.

Ziel des Kurses war es, Studierende zu einem reflektierten und verantwortungsvollen
Umgang mit KI im wissenschaftlichen Arbeiten zu befdhigen. Um dies zu erreichen, war die
Ubung in drei thematische Lernabschnitte gegliedert:

1. Grundwissen
2. Praktische Verwendungsweisen
3. Kritische Reflexion

Diese Struktur spiegelt sich auch im Kursplan wider. Methodisch wechselten theoretische
Inputphasen mit praktischen Ubungen und Reflexionseinheiten, sodass das Gelernte direkt
erprobt und hinterfragt werden konnte. Die zentralen Lernziele des Kurses lassen sich also
wie folgt zusammenfassen:

« Ein Grundverstiandnis von KI und ihren Funktionsweisen entwickeln

+ Wissenschaftliche Standards und rechtliche Rahmenbedingungen kennenlernen

 Herausforderungen und Einsatzmoglichkeiten kritisch reflektieren

» Prompting-Kompetenz erwerben

+ Methoden zur kritischen Bewertung von KI-Output entwickeln

Die Vermittlung dieser Lernziele erfolgte primdr iiber eigens erstellte PowerPoint-Prasenta-
tionen, die den Studierenden im Anschluss tiber den zugehoérigen Moodle-Kurs bereitge-
stellt wurden. Die Folien bereiteten die Inhalte ausfiihrlich auf, sodass die Teilnehmenden
auch aufderhalb der Prasenzzeit auf die Materialien zuriickgreifen und offene Fragen eigen-
standig nacharbeiten konnten. Als inhaltliche Basis fiir die Materialien diente vor allem das
Werk Wissenschaftliches Schreiben mit KI von Isabella Buck, dessen theoretische Einord-
nung und Beispiele durch eigene fachliche Expertise und praktische Erfahrungen erganzt
wurden. Dariiber hinaus wurde im Moodle-Kurs ein zusdtzlicher Bereich mit weiterfithren-
den Materialien eingerichtet, den die Studierenden freiwillig zur vertiefenden Auseinander-
setzung nutzen konnten.

Teil 1: Grundwissen

In der ersten Sitzung des Blockseminars erhielten die Studierenden eine grundlegende Ein-
fiihrung in den Umgang mit KI. Zu Beginn wurde eine kurze Umfrage durchgefiihrt, um den
Wissensstand der Teilnehmenden zu erheben. Die Ergebnisse waren erwartbar: Die meisten
verfiigten tiber ein Basisverstandnis von KI, jedoch fehlte haufig vertieftes Wissen. Lediglich
zwei Studierende schatzten ihre eigene Kompetenz als sehr gut ein.
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Abbildung 1
Eigene Umfrage durchgefiihrt im Kurs am 25.04.2025

Wie gut verstehen Sie, wie Kiinstliche Intelligenz funktioniert?

Sehr gut - ich kenne die technischen Grundlagen (z. B. Machine
Learning, Trainingsdaten, Modelle)

 :
Gut - ich weifl grob, wie Kl trainiert wird und wie sie "lernt" _ 5
Ein bisschen - ich habe eine Vorstellung, aber eher auf allgemeinem _ 14
Niveau

Kaum - ich weil nur, dass es "irgendwie automatisch Texte generiert" - 2

Gar nicht - ich habe mich damit noch nicht beschaftigt . 1

0 2 4 6 8 10 12 14 16

Der erste thematische Schwerpunkt lag daher auf der Vermittlung grundlegender Aspekte:
Definitionen, Funktionsweisen und Grundlagen von KI. Komplexe technische Themen wie
Machine Learning wurden dabei nur angeschnitten, um auch weniger technikaffinen Studie-
renden einen niedrigschwelligen Zugang zu ermdglichen. Der zentrale Fokus lag dabei da-
rauf zu verstehen, wie KI-Tools ihre Ergebnisse generieren. Anschlief3end folgte eine Diskus-
sions- und Austauschrunde, in der die Studierenden ihre jeweiligen Erfahrungen mit KI
teilen konnten. Dieser Ubergang fiihrte zum Themenblock: Risiken und Herausforderun-
gen. Neben bekannten Aspekten wie Halluzinationen und der Umweltbelastung durch KI-
Nutzung wurden auch weniger bekannte Risiken diskutiert, beispielsweise politische, daten-
schutzrechtliche und epistemische Dimensionen. Grundlage hierfir bildete das Kapitel ,2.4
Herausforderungen® im Buch von Isabella Buck (Buck 2025:39-63).

Da der Schwerpunkt auf der Verbindung von KI und wissenschaftlichem Arbeiten lag,
wurden auch Fragen zur Schreibkompetenz erértert: Verliert man durch den Einsatz von KI
an eigener Schreibfdhigkeit oder ermdglicht der reflektierte Einsatz neuer Werkzeuge eine
Erweiterung wissenschaftlicher Schreibkompetenz? Im Zentrum stand der Gedanke, KI nicht
als Ersatz fir die eigene Denk- und Arbeitsleistung zu sehen, sondern als unterstiitzendes
und entlastendes Werkzeug zu begreifen.

Zum Abschluss der ersten Sitzung wurden rechtliche und ethische Fragen behandelt,
insbesondere ob die unmarkierte Nutzung von KI in wissenschaftlichen Arbeiten als Plagiat
gelten konne. Eine Angst, die viele Studierende begleitet und in Workshops zum Thema KI
oft angesprochen wird. Thematisiert wurden Fragen guter wissenschaftlicher Praxis, Daten-
schutz und Tauschungstatbestinde, wobei eine offene und transparente Nutzung als zentra-
ler Orientierungsrahmen hervorgehoben wurde.
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Die Vermittlung dieser Inhalte bildete die Grundlage des Kurses, weswegen die erste
Sitzung tiberwiegend aus Frontalunterricht bestand. Erst auf dieser Basis konnten die Stu-
dierenden in den folgenden Sitzungen eigenstindig mit Ubungen und Reflexionen arbeiten.

Teil 2: Praktische Verwendungsweisen

Die zweite und dritte Sitzung der Ubung widmeten sich vollstindig der praktischen Anwen-
dung von KI im wissenschaftlichen Arbeiten. Fiir die Ubungen wurden ausschlieflich frei
zugangliche Tools ohne Registrierung genutzt. Die Wahl der Tools war den Studierenden
freigestellt, wobei tiberwiegend ChatGPT verwendet wurde. Lediglich bei einzelnen Aufga-
ben wie der Literaturrecherche wurde eine begrenzte Vorauswahl getroffen.

Den Auftakt bildete eine intensive Einheit zum Thema Prompting. Ziel war es, die Bedeu-
tung einer prazisen Prompt-Gestaltung zu vermitteln, verschiedene Strategien kennenzuler-
nen und Prompting als eigenstidndige Schreib- und Denkpraxis erfahrbar zu machen. Diese
Auseinandersetzung wurde zugleich als eine neue Form der wissenschaftlichen Schreibpra-
xis verstanden, die zusdtzliche Kompetenzen erfordert.

Die Sitzung begann mit einer Gruppendiskussion, in der die Studierenden ihre bisheri-
gen Vorgehensweisen beim Prompten schilderten: Welche Strategien nutzen sie, welche
Techniken haben sich bewahrt? Aufbauend darauf wurden verschiedene Prompting-Strate-
gien vorgestellt und reflektiert - angelehnt an den Grundgedanken: ,Sometimes in the pro-
cess of writing a good enough prompt fiir ChatGPT, I end up solving my own problem, wi-
thout even needing to submit it.“ (Smith 2024)

Der Austausch iiber bisherige Vorgehensweisen bildete die Grundlage, um Prompting
anschlieffend nicht nur als technische Fertigkeit, sondern als eigenstandige Schreib- und
Denkpraxis systematisch zu betrachten. Dafiir wurden unter anderem strukturierte ,Mega-
Prompts| iteratives Prompting und Step-by-Step-Prompting vorgestellt. Die Studierenden
testeten die unterschiedlichen Prompting-Strategien anhand konkreter Aufgabenstellungen
aus dem wissenschaftlichen Schreibprozess und verglichen die Ergebnisse systematisch mit-
einander, um Unterschiede in Qualitat, Steuerbarkeit und Nachbearbeitungsaufwand zu
erkennen.

In der praktischen Erprobung zeigte sich, dass das Formulieren von Prompts selbst
einen wesentlichen Teil der Arbeitsleistung darstellte. Die Studierenden mussten entschei-
den, welche Informationen fiir den jeweiligen Arbeitsschritt notwendig sind und wie prazise
diese formuliert werden miussen. Auf dieser Basis wurde verdeutlicht, dass automatisierte
Prompt-Generatoren zwar niitzliche Hilfsmittel darstellen konnen, der eigentliche Lern-
und Erkenntniswert jedoch hdufig in der eigenen Auseinandersetzung mit der Fragestellung
liegt.
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Nach der Arbeit am Prompt riickte in den folgenden Einheiten der gesamte wissen-
schaftliche Schreibprozess in den Blick. Dieser wurde hierzu in neun zentrale Schritte unter-
teilt:

1. Arbeitsplanung

. Ideen-/Themenfindung

. Literaturrecherche

. Datenerhebung

. Fragestellung

. Lesen/Verstehen von Texten
. Gliederungsentwiirfe

. Textiiberarbeitung

. Schreibblockaden

O 00 O U WN

Fir jeden dieser Schritte wurde zundchst erarbeitet, wie er ohne KI gestaltet wird, bevor im
zweiten Schritt mogliche Unterstiitzungsfunktionen von KI diskutiert und praktisch erprobt
wurden. Dabei stand stets im Vordergrund, dass KI die eigene wissenschaftliche Leistung
erginzen, aber nicht ersetzen sollte. Einige der Phasen endeten mit einer Ubung, in der die
Studierenden KI-Tools selbststandig austesteten, um anschliefSend im Plenum ihre Erfahrun-
gen und Einschitzungen auszutauschen. Beispielsweise bestand eine Ubung aus dem Ver-
gleich einer eigenen Gliederung mit einer KI-generierten, um so Schwachen, Starken und
Unterschiede zwischen beiden herauszuarbeiten.

Um den zeitlichen Rahmen der Sitzungen nicht zu tiberschreiten, wurde nicht jeder
der beschriebenen Arbeitsschritte durch eine eigenstindige Ubung begleitet. In einigen Ab-
schnitten wurden gezielt einzelne Tools, Funktionen oder Vorgehensweisen exemplarisch
vorgestellt, um einen Uberblick iiber mégliche Einsatzformen zu geben.

Den Auftakt dieses Moduls bildete eine gemeinsame Brainstorming-Phase im Think-
Pair-Share-Format. Zunichst sammelten die Studierenden individuell Uberlegungen zur Leit-
frage: ,Wo kann man KI im wissenschaftlichen Schreiben gut verwenden und wo nicht?“. In
Partnerarbeit wurden die Antworten vertieft und um die Frage erganzt, welche Grenzen zu
erkennen sind. Zum Abschluss wurden die Ergebnisse im Plenum gesammelt und dokumen-
tiert.

In diesen beiden Sitzungen stand stets die kritische Abwagung von Vor- und Nachteilen
im Vordergrund. So wurde etwa diskutiert, dass derzeit noch keine KI-Recherchetools exis-
tieren, die fiir alle Fachbereiche gleichermafien hilfreich sind und dass insbesondere im
Umgang mit wissenschaftlichen Texten datenschutzrechtliche Einschrankungen bestehen,
denen sich viele Studierende gar nicht bewusst sind. Durch die praktischen Ubungen konn-
ten die Teilnehmenden individuell entscheiden, welche Arbeitsschritte sie kiinftig mit KI-
Unterstiitzung durchfithren méchten und welche besser in der eigenen Verantwortung blei-
ben sollten. Die Erkenntnisse wurden am Ende jeder Sitzung in einer Gesprachsrunde
reflektiert.
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Zwischen der dritten und vierten Sitzung lag ein Zeitraum von etwa vier Wochen, der
den Studierenden Raum gab, die erlernten Vorgehensweisen eigenstindig auszuprobieren
und offene Fragen zu sammeln. Hierfiir wurde im Moodle-Kurs ein Etherpad eingerichtet, in
dem Fragen, Beobachtungen und Unsicherheiten fortlaufend dokumentiert werden konn-
ten und als Einstieg fiir die abschliefSende Sitzung dienten.

Teil 3: Kritische Reflexion

Die vierte und letzte Sitzung des Kurses hatte den Schwerpunkt der Reflexion von KI-Output.
Den Auftakt bildete eine umfangreiche Ubung, in der die Studierenden die klassischen Ar-
beitsschritte des wissenschaftlichen Schreibens mit Unterstiitzung von KI durchfiihrten.
Diese dhnelte in ihrer Struktur den zuvor erprobten Arbeitsphasen aus den Sitzungen 2 und 3,
verfolgte jedoch einen anderen Schwerpunkt. Wahrend zuvor einzelne Schritte des Schreib-
prozesses isoliert betrachtet und vergleichend erprobt wurden, war die abschliefSende Sit-
zung als zusammenhingende Ubung konzipiert, die den Prozess der Entstehung einer Haus-
arbeit simulierte.

Dazu gehorten: Brainstorming zu einer Themenidee, Literaturrecherche, das Erstellen
einer Suchmatrix fiir den OPAC, das Paraphrasieren eines Open-Access-Textes sowie das
Formulieren einer Forschungsfrage und dazu passenden Gliederung. In Kleingruppen disku-
tierten die Studierenden anschliefdend, in welchen Phasen KI hilfreich war, wo sie zu Mehr-
aufwand fiithrte und welche Schritte ohne KI besser zu bewdltigen sind. Diese Diskussion
bildete den Ausgangspunkt fiir eine vertiefte Auseinandersetzung mit KI-Output und wie
dieser kritisch beurteilt werden kann. Anhand ihrer eigenen Ergebnisse reflektierten die
Studierenden unter anderem:

« Woran erkenne ich Qualitat bei KI-generiertem Text?

+ Wo muss ich besonders kritisch sein?

» Welche Teile des Schreibprozesses eignen sich gut/schlecht fiir KI-Nutzung?
« Welche Nacharbeit ist notig?

Der Fokus lag dabei weniger auf der Generierung von Ergebnissen als auf der systema-
tischen Reflexion des KI-Outputs, der Bewertung des entstandenen Mehraufwands sowie
der Entwicklung eines praktikablen Vorgehens fiir zukiinftige Schreibprojekte. Die Ahnlich-
keit der Ubung zu denen aus den Sitzungen 2 und 3 wurde allerdings von einigen Studieren-
den kritisch angemerkt und floss in die konzeptionelle Weiterentwicklung des Kurses ein.
Ein zentrales Ergebnis dieser Diskussion war die Erkenntnis, dass ein gewisses Vorwis-
sen zum Thema unerldsslich ist, um die Qualitdt von KI-Ergebnissen einschétzen zu konnen.
Die Teilnehmenden kamen an dieser Stelle zu dem Schluss, dass KI zwar Routineaufgaben —
wie etwa das Erstellen einer Suchmatrix - erleichtern kann, komplexe inhaltliche Bewertun-
gen jedoch fundiertes Wissen voraussetzen. Anhand der Gesprache wurden anschlief3end
gemeinsam Priifschritte und Kriterien zur Bewertung des KI-generierten Inhalts erarbeitet.
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Zugleich wurde betont, dass die Intensitit der Uberpriifung je nach Arbeitsschritt variieren
sollte: Ein Brainstorming erfordert eine andere Form der Kontrolle als beispielsweise eine
erstellte Gliederung. Zur weiteren Orientierung wurden die ,Qualitatskriterien fiir wissen-
schaftliches Arbeiten“ nach Christian Wickert (Wickert 2020) vorgestellt und gemeinsam
eingeordnet.

Um diese Uberlegungen abzuschliefen, schloss sich daran noch eine letzte Diskus-
sionsrunde an. Unter dem Titel ,Was jetzt? diskutierten die Studierenden, wie sie kiinftig
von KI-generierten Ideen in den eigenen Schreibprozess tibergehen konnen, ohne die Eigen-
leistung zu vernachldssigen. In Kleingruppen erorterten sie dazu folgende Fragen:

« Wo beginnt mein eigener Text?

« Welche Teile der Idee iibernehme ich - und warum?

« Wie stelle ich sicher, dass mein Argumentationsgang nicht KI-gesteuert, sondern for-
schend und eigenstandig ist?

Zum Ende der Sitzung wurde folgendes Fazit gezogen: Wissenschaftliches Schreiben bedeu-
tet personliche und fachliche Entwicklung. Wer diese zentralen Aufgaben an KI abgibt, ris-
kiert, diese Lerngewinne zu verlieren. KI-Tools sollten daher als ,Sparringspartner‘ verstan-
den werden, der unterstiitzt und entlastet, ohne den Erkenntnisprozess zu ersetzen. Ein
reflektierter und verantwortungsvoller Einsatz kann so zu mehr Zuverlassigkeit und Leis-
tungsfahigkeit fiihren.

Priifungsleistung und Portfolio

Da der Kurs mit 3 ECTS-Punkten bewertet wurde, war eine entsprechende Priifungsleistung
erforderlich. Als geeignetes Format bot sich ein Portfolio an, das aus vier Ubungsaufgaben
bestand, die jeweils auf die Inhalte der einzelnen Sitzungen abgestimmt waren.

Fiir die erste Sitzung bestand die Aufgabe darin, ein KI-Tool ihrer Wahl - mit Ausnahme
von ChatGPT und Microsoft Copilot - zu testen. Die Studierenden sollten erlautern, wie das
Tool funktioniert, wie man damit arbeitet, welche Vor- und Nachteile es fiir das wissenschaft-
liche Schreiben bietet und was ihre eigenen Gedanken und Einschatzungen zum Tool sind.

In der zweiten Ubungsaufgabe sollten sie mithilfe von ChatGPT ein Thema bzw. eine
Idee fiir eine Hausarbeit entwickeln. Sie wurden aufgefordert, zwei verschiedene Prompting-
Strategien zu nutzen. Ob sie dafiir einen selbst entwickelten ,Mega-Prompt| einen spezia-
lisierten GPT innerhalb von ChatGPT oder einen externen Prompt-Generator verwendeten,
war freigestellt. Wichtig war, den Prozess zu unter anderem folgenden Fragen schriftlich zu
dokumentieren und zu reflektieren:

« Welche Strategien habt ihr ausprobiert und warum?

o Welche Strategie war besonders hilfreich und welche weniger?

« Bei welcher Strategie sind die Themenvorschldge spannender, relevanter, interessanter?
« Wie gut wurde euer Input jeweils umgesetzt?
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Die Prompts sollten dokumentiert werden (schriftlich oder als Screenshot), um den Prozess
bei der Bewertung nachvollziehen zu kdnnen. Im zweiten Schritt sollten sie ein Thema aus-
wahlen und reflektieren, warum sie sich dafiir entschieden haben, inwiefern es zum Rah-
men ihrer Arbeit passt und ob eine Anpassung oder Eingrenzung notwendig ist.

Die dritte Ubungsaufgabe schloss thematisch an die vorangegangene an. Die Studieren-
den sollten darin von der gewahlten Idee zu einer konkreten Forschungsfrage gelangen.
Dabei mussten sie kurz ihr Thema skizzieren und dann gezielt mit einem KI-Tool ihrer Wahl
arbeiten. Wichtig war an dieser Stelle, dass sie die KI steuernd einsetzen, statt unreflektiert
nach fertigen Vorschldgen zu fragen (,Gib mir zwei Forschungsfragen zu Thema X°).

In der begleitenden Prasentation wurden unterschiedliche Strategien vorgestellt, um
von einem Thema zu einer Fragestellung zu gelangen, welche die Studierenden iibernehmen
konnten. Ziel war es, die Eigenleistung zu betonen und Fehlerquellen zu minimieren, sodass
die Forschungsfrage zum individuellen Kontext und Vorwissen der Studierenden passt. Auch
hier sollten sie ihr Vorgehen dokumentieren und reflektieren, unter anderem anhand folgen-
der Leitfragen:

« Welche Schritte habt ihr eigenstandig unternommen - welche habt ihr an die KI dele-
giert?

» Wie seid ihr konkret vorgegangen?

« Wie habt ihr die KI genutzt?

+ Wo lagen die Grenzen der KI-Unterstiitzung?

» Welche Forschungsfrage(n) hat euch die KI vorgeschlagen?

« Bei mehr als einem Vorschlag: Wie habt ihr daraus eine finale Forschungsfrage ausge-
wahlt - und warum gerade diese?

Im zweiten Schritt sollte auch hier die Forschungsfrage reflektiert werden. Hier ging es vor
allem darum, kritisch zu hinterfragen, wo KI unterstiitzend helfen kann und wo die eigene
Denkleistung unerldsslich ist.

Die letzte Aufgabe war auf das Thema der kritischen Reflexion ausgerichtet. Die Studie-
renden sollten ihr Wissen, ihre Erfahrungen und ihre Haltung gegeniiber KI im wissenschaft-
lichen Kontext reflektieren. Dazu erhielten sie folgende Leitfragen, waren aber frei, weiter zu
denken:

» Wie hat sich deine Haltung und dein Wissen zum Thema KI im Verlauf des Seminars
verandert?

« Welche Aspekte in Bezug auf KI sind fiir dich besonders wichtig?

 Wie hast du die Arbeit mit KI-Tools in den Ubungen erlebt?

» Wosiehst du sinnvolle Einsatzmoglichkeiten - und wo liegen die Grenzen und Gefahren?

« Wie mochtest du in Zukunft mit KI im Studium umgehen?

Manuela FloBRmann
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Ziel dieser Ubung war es, die Studierenden zur individuellen Positionsbildung anzuregen
und tiber den Seminarrahmen hinaus zu einer bewussten Auseinandersetzung mit dem
Thema zu fiihren. Es gab kein ,richtig’ oder ,falsch’; bewertet wurde die Tiefe der Reflexion
und das eigenstidndige Bearbeiten der Aufgabe.

Evaluation

Die Riickmeldungen der Studierenden fielen insgesamt sehr positiv aus. Besonders hervorge-
hoben wurden die praxisnahen Ubungen, die regelmiRigen Reflexionsphasen sowie der Aus-
tausch in der Gruppe. Die Kombination aus theoretischem Input, praktischer Anwendung
und gemeinsamer Diskussion wurde von vielen als besonders lernforderlich beschrieben.

In einer abschliefienden Evaluation in der letzten Sitzung duferten viele Teilnehmende,
dass sie ihren Umgang mit KI durch den Kurs bewusster und kritischer gestalten werden.
Insbesondere die Einheiten zum Brainstorming mit KI wurden mehrfach als besonders hilf-
reich hervorgehoben. Allgemein wurde das viele Ausprobieren unterschiedlicher Tools posi-
tiv hervorgehoben.

Im Reflexionsteil der Priifungsleistung spiegelten sich dhnliche Tendenzen: Die Studie-
renden beschrieben eine gesteigerte Sensibilitat fiir den verantwortungsvollen Einsatz von
KI. Viele berichteten, kiinftig starker auf Transparenz und Quellenkritik zu achten und KI
nur in bestimmten Phasen des Schreibprozesses zu nutzen.

Gleichzeitig wurden im Rahmen der Abschlussumfrage sowie einer Selbstevaluation
einige Verbesserungspotenziale identifiziert. Die zeitliche Begrenzung des Seminars wurde
von mehreren Teilnehmenden als zu knapp empfunden, um die Themen in der gewiinsch-
ten Tiefe zu behandeln. Zudem wurde der Wunsch nach einer stiarkeren Balance zwischen
Gruppen- und Einzelarbeit gedufiert: Wahrend die Gruppeniibungen den Austausch forder-
ten, wiinschten sich einige Studierende mehr Raum fiir individuelle Vertiefung.

Fiir die Wiederauflage des Kurses sind daher Anpassungen geplant. So sollen einzelne
Phasen verlangert werden, wie zum Beispiel das Prompting, und es sollen mehr Einzeliibun-
gen integriert werden, um individuelle Lernprozesse stirker zu unterstiitzen. Ebenfalls sol-
len auch mehr Tools in die Ubung integriert werden, damit die Studierenden andere KI-
Anwendungen neben ChatGPT kennenlernen kdnnen. Die Grundstruktur - die Verbindung
von Wissenserwerb, praktischer Anwendung und Reflexion - bleibt jedoch erhalten, da sie
sich als besonders wirksam erwiesen hat.

Alles in allem zeichnet die erste Frage der Abschlussumfrage ein deutliches Bild von der
Notwendigkeit und Wirksamkeit eines solchen KI-Kurses:
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Abbildung 2
Eigene Umfrage durchgefiihrt im Kurs am 27.06.2025

Der Kurs hat mir geholfen, ein besseres Verstandnis von Kl
im wissenschaftlichen Schreiben zu bekommen.
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KI' und die Krise der Demokratie: Verweigerung
von Tech-Narrativen fiir eine kritische
(Schreib-)Lehre

Mirela Husic

Abstract

Die Entwicklung und der Einsatz von Technologien ist in politische, soziale und 6kologische
Machtstrukturen eingebunden, die im Hochschulkontext oftmals lediglich in Randbemer-
kungen erwdhnt werden. Stattdessen dominieren Narrative der Tech-Elite wie technologi-
scher Determinismus und Solutionismus die Debatten um ,KI, was die Legitimierung von
Deregulierung, Machtkonzentration und Aushohlung demokratischer Wissenspraktiken
verstdrkt. Dieser Beitrag beleuchtet das Zusammenspiel von Big Tech und ultrarechten Kraf-
ten als Gefahr fiir die rechtsstaatliche Demokratie und skizziert basierend auf Verweigerung
und ,Critical Digital Cultural Literacy“ Ideen fiir eine kritische und demokratieférdernde
(Schreib-)Lehre.

Einleitung: Rasante Systemverschiebung - (Keine) Zeit fiir Fragen(?)!

Die Rolle der Big-Tech-Elite in der weltweiten Krise der Demokratie lasst sich derzeit am

autoritdren Umbau der USA beobachten (Metcalf/Young 2025; Miihlhoff 2025). Eine kleine

Gruppe tberreicher Unternehmer bestimmt den Diskurs um Entwicklung und Einsatz von

Technologien, obwohl sie weder Expertise in bildungs- oder gesellschaftspolitischen Fragen

haben, noch Interesse an der Starkung demokratischer Infrastrukturen. Rainer Mihlhoff
(2025: 15) formuliert daher einen ,Weckruf fiir die Gegenwart” mit Verweis auf ,,das Zusam-
menspiel von Tech-Ideologien und ultrarechten Kréften®. Im 6ffentlichen und wissenschaft-
lichen Diskurs werden diese Machtdimensionen oftmals in Randbemerkungen zu ethischen

Problemen abgearbeitet und dann durch die Reproduktion von technologischem Determinis-
mus und Solutionismus (Forbes/Guest 2025: 2; Muhlhoff 2025: 64 f.; Bender/Hanna 2025)
relativiert.

Ich werde daher im Folgenden nach einer einfiihrenden Beleuchtung der den Diskurs
uber ,KI dominierenden Sprache und Narrative die politische Agenda und Ideologien hinter
KI‘ skizzieren und wie sie die Strukturen rechtsstaatlicher Demokratie gefahrden. Anschlie-
3end gehe ich auf Verweigerung der Gesellschaftsvisionen von Big Tech als wichtige demokra-
tische Option ein, um basierend auf ,,Critical Digital Cultural Literacy“ (McIntyre/Fernandes/
Sano-Franchini 2025) Maf$nahmen fiir einen kritischen Umgang mit ,KI* als soziotechnische
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Entwicklung in der Schreib- und Hochschullehre vorzuschlagen. Mein Beitrag ist eine Einla-
dung zum gemeinsamen Weiterdenken tiber Macht, Gemeinwohl und Zukunftsvisionen in
der Schreiblehre vor dem Hintergrund von ,KI*-Hype und Faschisierung.

Anthropomorphisierende Marketingsprache und Narrative der Tech-Elite

Kunstliche Intelligenz‘ ist ein Marketingbegriff, unter dem unterschiedliche Formen von
Automatisierung subsumiert werden (Bender/Hanna 2025: 5). Die mangelnde Unterschei-
dung zwischen verschiedenen Systemen und ihren konkreten Einsatzzwecken fiihrt zu pau-
schalisierenden Aussagen tiber z.B. die Relevanz von ,KI‘ beim Klimaschutz, obwohl fiir
grofde Modelle weitere Rechenzentren mit immensem Energiebedarf gebaut und notwen-
dige Klimaschutzmafinahmen zugunsten der Forderung fossiler Energien zurtickgenom-
men werden (Hildebrandt/Leiner 2025). Anthropomorphisierende Metaphern wie ,kiinst-
liche Intelligenz’ ,Neuronale Netzwerke', ,Halluzinationen‘ oder aktive Verben, die Chatbots
Bewusstsein zuschreiben, schaffen kein Verstandnis tiber technische Grundlagen, sondern
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wecken tiberzogene Erwartungen an die Leistung von Modellen, die vor allem hilfreich sein
konnen zur Mustererkennung. Emily M. Bender, Timnit Gebru, Margaret Mitchell und Ange-
lina McMillan-Major haben in einem vielfach zitierten Aufsatz (2021: 617) den Ausdruck
»stochastic parrots® fiir Sprachmodelle gepragt: ,an LM is a system for haphazardly stitching

together sequences of linguistic forms it has observed in its vast training data, according to
probabilistic information about how they combine, but without any reference to meaning.“
Diese Strategie zur Entlarvung des ,KI'-Hypes und zugleich priziseren Beschreibung der
Systeme fithren Bender und Alex Hanna (2025) mit ,synthetic text extruding machine“
(Bender/Hanna 2025: 31), ,,souped-up autocomplete” (Bender/Hanna 2025: 28) oder ,magi-
cian’s tool” (Bender/Hanna 2025: 23) speziell fiir ,generative KI' fort. Sie setzen ,Al" in Anfiih-
rungszeichen, um hervorzuheben, dass es sich um eine Technologie handelt, die als solche
vermarktet wird (Bender/Hanna 2025: 5). Dieser Praxis folge ich hier. Dabei geht es mir
weniger um den individuellen Nutzen von ,KI zur punktuell ,effizienteren’ Bewaltigung spe-
zifischer Aufgaben, sondern um ,KI‘ als soziotechnische Entwicklung (Ruschemeier 2025)
und wie dariiber (nicht) gesprochen wird. Sprache und Narrative des Hypes sind gepragt
von Anthropomorphisierung, der Bezeichnung von ,KI* als , Tool‘ sowie technologischem De-
terminismus und Solutionismus.

Die Anthropomorphisierung von Maschinen fiithrt nicht nur zu tibertriebenen Vorstel-
lungen von deren Leistung, sondern verschleiert zugleich die immensen Ressourcen, die
notwendig sind, damit diese entwickelt und am Laufen gehalten werden kénnen. Kate Craw-
ford (2021: 8) geht den unsichtbar gemachten Kosten nach und betont:

LAl is neither artificial nor intelligent. Rather, artificial intelligence is both embodied

and material, made from natural resources, fuel, human labor, infrastructures, logis-
tics, histories, and classifications. [...] In fact, artificial intelligence as we know it de-
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pends entirely on a much wider set of political and social structures. And due to the
capital required to build Al at scale and the ways of seeing that it optimizes Al systems
are ultimately designed to serve existing dominant interests. In this sense, artificial
intelligence is a registry of power. “

So beruht der Erfolg von ,KI‘ vielfach auf ,systematischen Rechtsverstofien: der dauerhaften
Untergrabung von Datenschutzvorgaben, dem Ignorieren von Urheberrecht (Ruschemeier
2025). Wenn die Unternehmen die menschliche Arbeit also angemessen entlohnen (miiss-
ten) und nicht einfach stehlen und ausbeuten wiirden, dann fiele deren Geschaftsmodell
zusammen (Bender/Hanna 2025:112).

Neben Autor*innen, Kiinstler*innen und Nutzer*innen, deren Werke und private Daten
extrahiert werden, ist die neokoloniale Ausbeutung von Data Workers ein kaum diskutierter
Teil von KI‘als ,Machtregister’. Fasica Berhane Gebrekidan, ehemalige Content Moderatorin
fiir Meta, beschreibt in einem im Rahmen des global vernetzten Forschungsprojektes Data
Workers’ Inquiry entstandenen Bericht ihre Erfahrungen und die ihrer ehemaligen Kolleg*in-
nen. Bei dieser miserabel bezahlten Tatigkeit werden Content Moderators Darstellungen von
Gewalt, sexuellem Missbrauch, Kriegsverbrechen oder selbstverletzendem Verhalten ausge-
setzt, die sie priifen und filtern sollen. Die psychischen Auswirkungen sind enorm: ,,For most,
it started as a lack of sleep, night terrors, major panic attacks, followed by deep feelings of
hopelessness and helplessness, and various psychological disorders such as sleep disorder,
eating disorder, and social anxiety.“ (Gebrekidan 2024: 7 f.) Weder werden die Content Mode-
rators auf die Arbeit vorbereitet, noch bei der Verarbeitung der verstérenden Inhalte psycho-
logisch betreut. Diese Menschenrechtsverletzungen sind wesentlicher Teil des Geschéfts-
modells und der Tech-Ideologien, woraufich im zweiten Teil zurtickkomme.

Die Anthropomorphisierung von ,KI* schldgt sich besonders im Design als Chatbot nie-
der. Dieses zielt darauf ab, das menschliche Grundbediirfnis nach sozialer Interaktion - ein
ynachweislich [...] zum Studienerfolg” (Reinmann/Watanabe 2024: 42) beitragender Faktor
- auszubeuten und so Nutzer*innen abhdngig zu machen (Prinstein 2025). Dies hat Folgen
fiir die psychische Gesundheit sowie Lernprozesse:

»Every time we suggest a student would be well served by ,asking a chatbot’, we are
cutting off an opportunity for that student to engage with their classmates, instruc-
tors, or librarians. Those interactions, however small, are what constitute communi-
ties of learners.“ (Bender 2025)

Fatalerweise treiben Hochschulen die Anthropomorphisierung voran, indem sie Chatbots
als ,freundliche” ,Assistenten’, Tutoren 0. A. framen (vgl. z. B. KI:Connect). Damit wird die
wiederholte Aufklarung dariiber, dass ein LLM kein Bewusstsein hat, ad absurdum gefiihrt.
Nicht nur mutet es zynisch an, Studierenden in einer Zeit zunehmender Vereinsamung und
Abhdngigkeit von Social Media einen Chatbot zum Lernen vorzusetzen, sondern ist auch
fragwiirdig, welche Fahigkeiten in der ,Interaktion‘ mit ,Autovervollstdndigungsmaschinen’
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eingeiibt werden sollen aufier dem Erteilen von Befehlen wie im Umgang mit einem ,Diener
(Guest et al. 2025:13). Wahrend ,[i]n der Logik adaptiver Lernumgebungen [...] Studierende
vor allem Individuen [sind], die sich selbst optimieren, ihre Effizienz steigern und von rei-
bungslosen Lernprozessen profitieren“ (Reinmann/Watanabe 2024: 42), stellt die Imple-
mentierung von Chatbots in alle Lebensbereiche eine profunde Gefahr fiir die Ausbildung
von Empathie und Gemeinschaft und somit fiir demokratisches und solidarisches Zusam-
menleben dar: even in cases where they provide value to individuals, their widespread adop-
tion risks imposing collective emotional and epistemic costs (Crockett Pre-Print: 2).

Eine weitere Marketingstrategie ist die vielfach reproduzierte Bezeichnung von ,KI‘ als
,Tool, das dann an Hochschulen und in schreibwissenschaftlichen Beitragen wie selbstver-
standlich zu ,Denk‘- oder ,Schreibwerkzeugen‘wird. Vergleiche mit Taschenrechnern, Schreib-
maschinen oder Computern dienen dazu, eine quasi natiirliche Entwicklung der ,Werkzeuge*
zu suggerieren und so die vermeintliche Unaufhaltsamkeit zu bestétigen sowie Verantwor-
tung zu individualisieren. Eine solche Argumentation verkennt die realen Kosten des ,KI*-
Hypes und die politischen Entscheidungen, die diese erméglicht haben. KI‘ist kein neutrales
Werkzeug, das nur richtig’ eingesetzt werden miisste, sondern eine soziotechnische, derzeit
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vor allem den Interessen der Tech-Oligarchen dienende Entwicklung, welche t{iber die (sich
wandelnden und intransparenten) Normen der Modelle bestimmen und somit auch den Out-
put kontrollieren (Schwerzmann 2026: 315). Woodrow Hartzog und Jessica Silbey (2026: 38)
betonen die Gefahr von ,KI auch fernab der politischen Ziele der Unternehmer: ,affordances

of Al systems undermine expertise, short-circuit decision-making, and isolate people, and are
therefore anathema to the health of critical democracy-reinforcing institutions“. Hinzu
kommt, dass Nutzer*innen kostenfrei ihre Daten und Ideen an die Unternehmen weitergeben,
was die Spirale der Beobachtung, Klassifizierung und , Einhegung“ (Miihlhoff 2025: 34) von
uns allen und somit die Machtkonzentration der Tech-Elite vorantreibt.

Die Normalisierung dieser Entwicklungen zeigt sich auch in der medialen Berichterstat-
tung tiber ,KI, wo soziale Gerechtigkeit meist oberflichlich behandelt wird und Positionen
der Big Tech dominieren, allem voran Technikdeterminismus (Grittmann/Brink/Kann 2025).
Dies meint den Glauben an die Unausweichlichkeit von ,KI‘in der aktuellen Auspragung - ,KI*
sei nun da und man miisse lernen, diese kritisch’ und ,verantwortungsvoll’ zu nutzen. Die
verbreitete Tendenz zur Aufzdhlung problematischer Aspekte von ,KI‘ ohne Konsequenzen
bezeichnen Olivia Guest et al. (2025) als ,critical washing®“. So werden auch in schreibwissen-
schaftlichen Beitragen zwar ,Datenschutz- und Menschenrechtsprobleme® (Buck/Limburg
2024: 8) benannt und ,Kenntnisse tiber die Einbindung in kulturelle, wirtschaftliche, poli-
tische und 6kologische Entstehungs- und Verwendungskontexte der Technologien“ (Brom-
mer et al. 2023: 5) gefordert, jedoch wird nicht ausgefiihrt, was aus diesen Kenntnissen folgen
konnte oder sollte.

Aus der Akzeptanz der vermeintlichen Unaufhaltsamkeit von ,KI‘ folgt oftmals techno-
logischer Solutionismus, wonach komplexe soziale oder didaktische Probleme durch ,KI‘
geldst werden konnten (Strippel 2024: 28 ff.;; Mihlhoff 2025: 65). Das bedeutet letztlich,
dass sich ohnehin benachteiligte Gruppen anstelle von gerechten Strukturen und Zuwen-
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dung mit Chatbots abfinden sollen. Bildungsungerechtigkeit, prekdre Arbeitsverhaltnisse,
Vereinsamung oder veraltete Lehrmethoden sind reale strukturelle Probleme und miissen

als solche angegangen werden - die Betonung von technischen Losungen vertieft jedoch

bestehende Machtstrukturen (Monett/Paquet 2025: 2; Forbes/Guest 2025; Miihlhoff 2025:

65). Schliefdlich wurde ,KI‘ nicht zur Losung konkreter Probleme entwickelt, sondern viel-
mehr, weil es die von Crawford oben beschriebenen Infrastrukturen ermdglichen, sodass

erst nach der Entwicklung potenzielle Einsatzszenarien vorgeschlagen werden. Daher ware

zu fragen, welche politischen, sozialen und kulturellen Konstellationen ,KI' in dieser Form

tiberhaupt erst begiinstigen. Diese Aspekte miissen auch mit der weltweiten Demokratie-
krise und der Rolle von Big Tech fiir die Faschisierung in den USA und Europa zusammenge-
dacht werden.

Die Ideologien der Tech-Elite

Wahrend libertdre Tech-Unternehmer in der Vergangenheit vor allem Wege suchten, sich
staatlicher Regulierung zu entziehen, werden sie seit der zweiten Amtszeit von Donald Trump
in demokratische Strukturen eingebunden, um diese letztlich abzubauen und ,.ein schlankes,
auf Automatisierung und Prdemption [...] basierendes Staatswesen“ (Miihlhoff 2025: 11) zu
errichten. Investitionen von Risikokapital, Privatisierung zentraler Infrastrukturen und der
Einsatz von ,KI-Technologien bilden das Geriist einer Tech-Oligarchie. Neben automatisier-
ter Kriegsfithrung (Anduril) und Datenanalyse bei der Polizei (Palantir) ist auch ,genKI*
(OpenAlI, Anthropic) ein Puzzleteil des ,Authoritarian Stack” - ,a regime where corporate
boards, not public law, set the rules” (Bria o.].). Die Tech-Journalistin Karen Hao (2025:16),
die tiber sechs Jahre OpenAlI begleitet hat und somit vertiefte Einblicke in die Ziele des Unter-
nehmens sowie dessen CEO Sam Altman erhielt, spricht von KI*als Empire:

»The exploding human and material costs are settling onto wide swaths of society,
especially the most vulnerable, people I met around the world [...]. Rarely have they
seen any ,trickle-down’ gains of this so-called technological revolution; the benefits
of generative AI mostly accrue upwards.“

Ein zentrales Narrativ der Big Tech ist die Entwicklung von ,AGI, wie auf der Website von
OpenAl nachzulesen ist: ,Our mission is to ensure that artificial general intelligence - Al
systems that are generally smarter than humans - benefits all of humanity“ (OpenAlI 2023).
Der realitatsferne Hype um ,AGI‘ fuf$t auf im Silicon Valley verbreiteten sich {iberlappenden
ideologischen Strémungen, die von Gebru und Emile P. Torres (2024: unpag. gez. 2) unter
dem Akronym TESCREAL zusammengefasst und analysiert wurden: ,,transhumanism, Extro-
pianism, singularitarianism, (modern) cosmism, Rationalism, Effective Altruism, and long-
termism* Das TESCREAL bundle bildet den ideologischen Unterbau einer demokratiefeind-
lichen Gesellschaftsvision ,als Fortsetzung von Eugenik, White Supremacy und Rassismus®
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(Miihlhoff 2025: 11; Gebru/Torres 2024; Benjamin 2024). Dies zeigt sich u. a. an der Obses-
sion mit Intelligenztests und Geburtenraten von Vertretern wie Elon Musk oder Altmans
Mentor Peter Thiel, welcher Demokratie und Freiheit als unvereinbar propagiert. Eine Ge-
sellschaftsvision der Tech-Elite ist die der ,CEO-Monarchie (Mithlhoff 2025: 107f.), wo
CEOs herrschen und allen anderen Menschen lediglich zwei Mdglichkeiten blieben: als Ar-
beitskraft ohne jegliches Mitspracherecht zu dienen oder das Gebiet zu verlassen.

Die utopischen wie dystopischen Narrative um ,AGI‘ als eine alle Probleme l16sende
oder die Menschheit ausloschende ,Superintelligenz’ sind als zwei Seiten einer Medaille zu
verstehen, die den Blick auf imaginierte Zukunftsszenarien und somit weg von den realen
Auswirkungen politischer Entscheidungen lenken sollen (Gebru/Torres 2024: unpag. gez.
15; Mithlhoff 2025: 66 ff.). Daher fiihrt eine auf Spekulationen fufende Politik (Shrishak/
Birhane 2025) zur Entwicklung und Duldung von ,unsafe products” (Gebru/Torres 2024:
unpag. gez. 2), d. h. nicht ausreichend wissenschaftlich erforschten und demokratisch regu-
lierten ,KI‘-Systemen. Dies entzieht wiederum notwendige Ressourcen fiir die Entwicklung
tatsdchlich niitzlicher Technologien mit vergleichsweise kleinen Datensets fiir spezifische
Kontexte und Gruppen (Gebru/Torres 2024: unpag. gez. 2; Bender/Hanna 2025: 33ff. u.
149 ff.; Hao 2025: 413 {.; Hildebrandt/Leiner 2025). Vor diesem Hintergrund sind die Abhan-
gigkeit Europas von Technologien aus den USA, , antiregulatorische Bestrebungen“ (Rusche-
meier 2025), die Reproduktion von Narrativen um ,AGI‘ und das Ignorieren wissenschaft-
licher Diskurse (Shrishak/Birhane 2025) im Zusammenspiel mit autoritiren Tendenzen in
ganz Europa ein ernstzunehmendes Risiko fiir die rechtsstaatliche Demokratie.

Carolin Amlinger und Oliver Nachtwey (2025: 17) untersuchen die Motive der Anhdn-
ger*innen von AfD, Trump oder Musk, bei denen sich als Folge von nicht eingeldsten Auf-
stiegsversprechen der liberalen Demokratie eine ,Zerstérungslust® entwickelt habe. Die au-
toritaren Phantasien richteten sich auf die Abschaffung zentraler Strukturen der liberalen
Demokratie und speisten sich aus dem , Wunsch nach dezidiert ausgestellter Harte* (Amlin-
ger/Nachtwey 2025: 20) vor allem gegeniiber marginalisierten Gruppen. Amlinger und Nacht-
wey (2025: 286) betonen dabei, dass die ,mythologische Maschine der extremen Rechten [...]
durch die generative KI massiv beschleunigt“ werde. Als ,Nostalgiemaschine und Klischeever-
starker* drange sich ,genKI‘ namlich laut Roland Meyer (2025) ,fiir den Entwurf rechter Welt-
bilder geradezu auf“. Schliefdlich wird massenhaftes Text- und Bildmaterial in Umlauf ge-
bracht, das die Komplexitit der Welt auf eine ,Realitit von Stereotypen® (Meyer 2025)
reduziert. Damit einher geht auch die Zunahme digitaler Gewalt in Form von geschichtsver-
falschenden Medien (Radlmaier 2026) oder sexualisierten Deepfakes (Cole 2026). Zudem
wird es immer schwieriger, Orientierung zu finden in der Flut ,KI'-generierter Medien und
sich auf eine gemeinsame Realitit zu einigen (Coeckelbergh 2025). Daraus kénnen Vertrau-
ensverlust in Journalismus und Zerstorung zentraler Informations- und Wissenssysteme fol-
gen (Hartzog/Silbey 2026; Coeckelbergh 2025). Der Hype um ,KI‘ niitzt letztlich vor allem
»a very small group of people to leverage the technology they own and control to impose their
untested, anti-democratic visions of how to organize society and the economy on the rest of
us“ (Metcalf/Young 2025). Daher ist zu diskutieren, wie sich Hochschulen und Schreibzen-
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tren im Angesicht von Faschisierung den antidemokratischen Visionen und Technologien
der Big Tech verweigern konnen, um einen wahrhaftig kritischen Umgang mit ,KI‘ anzu-
stofen.

Verweigerung von Tech-Narrativen fiir Demokratiebildung in der
(Schreib-)Lehre

Der Druck auf Hochschulen waéchst, neue Lehrszenarien und Kompetenzentwicklung um
,KI* herum zu konzipieren, ohne eine fundierte Diskussion {iber die oben beschriebenen
Machtstrukturen. Zudem wachst die Zahl der Studien, die auf negative Folgen von ,KI‘-Nut-
zung fiir Lernprozesse hinweisen (Monett/Paquet 2025: 5f.). Trotzdem implementieren im-
mer mehr Hochschulen ,KI*-Modelle der Big Tech in ihre Systeme und legitimieren so deren
Nutzung, was zwangsldufig zu einem verdnderten Bildungsverstandnis fiihrt: ,Anstatt den
Studierenden beizubringen, aktiv zur Produktion von Sinn, Analysen und Argumenten aus
ihrer singuldren Perspektive beizutragen, lernen sie, synthetische Ergebnisse zu bewerten,
zu modulieren und zu verbessern® (Schwerzmann 2026: 315). Studierende sollen also gute
wissenschaftliche Praxis und kritisches Denken erlernen, wahrend die Nutzung von ,Au-
tovervollstandigungsmaschinen‘ normalisiert wird, deren Entwicklung und Affordanzen
eben diese Prinzipien unterlaufen.

Narrative der Big Tech sind konsequenterweise darauf ausgelegt, die Komplexitat der
Welt und menschlicher Erfahrungen auf statistisch vorhersehbare und algorithmisch beein-
flussbare Daten zu reduzieren (Bender/Hanna 2025: 31 {f.; Strippel 2024: 20f.). So wird intrin-
sische Motivation fiir offene Suchbewegungen und kreative Tatigkeiten zerstort und groteske
Vorstellungen von ,Effizienz’ propagiert. Chatbots wie ChatGPT werden fortlaufend modifi-
ziert und deren Nutzung verlangt immer weniger Aufwand und Kompetenzen fiir einen koha-
rent wirkenden Output. Da viele Nutzer*innen langst nicht mehr schriftliche ,Prompts’, son-
dern miindliche Befehlseingaben machen, halte ich es nicht fiir zielfiihrend, die Lehre an die
standigen Veranderungen und Regeln der Tech-Unternehmen anzupassen oder ,Prompting’
so viel Aufmerksamkeit einzurdumen. Stattdessen pladiere ich dafiir, die strukturellen Bedin-
gungen, die den Einsatz von ,KI‘ begiinstigen oder forcieren, zu untersuchen und diese gezielt
zu verbessern. Dafiir miissten verschiedene Fachdisziplinen und deren spezifische Denk- und
Arbeitsweisen starker miteinbezogen und miteinander vernetzt werden, gerade vor dem Hin-
tergrund der Abwertung von Geisteswissenschaften durch die Tech-Elite (Miihlhoff 2025:
124) und der kruden Vorstellungen von Wissenschaft, die durch techniksolutionistische Posi-
tionen verbreitet werden (Bender/Hanna 2025:117f.).

Sich den Gesellschaftsvisionen und Technologien der Big Tech zu verweigern, ist ein
wichtiger Schritt fiir eine fundierte Debatte tiber Handlungsoptionen und notwendige Kom-
petenzen in der Hochschullehre. Eine Gruppe von achtzehn Forscher*innen hat ihre Ableh-
nung zundchst in einem offenen Brief und dann in einem Positionspapier zum Ausdruck
gebracht (Guest et al. 2025). Sie betonen darin die Unvereinbarkeit von ,genKI‘ mit guter
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wissenschaftlicher Praxis, akademischer Freiheit und dem Wissen iiber Lernprozesse. Da-
her pladieren sie dafiir, ,KI‘ als Untersuchungsgegenstand und nicht als ,Tool’ fiir die Lehre
zu betrachten (Guest et al. 2025: 13). Ahnlich argumentieren die drei Schreibdidaktikerin-
nen Jennifer Sano-Franchini, Megan McIntyre und Meggi Fernandes auf ihrer Website, wo
sie ,ten premises that ground refusal as a disciplinary response to GenAl technologies“ for-
mulieren: Bewusstsein fiir Sprache und Macht sowie ein Verstandnis tiber die ideologischen
Hintergriinde von Technikentwicklung; Wissen tiber die vielfaltigen Funktionen des Schrei-
bens; auflerdem die Ablehnung sprachlicher Homogenisierung und die Reflexion der Bedeu-
tung und Rolle der Schreibdidaktik und -forschung. Basierend auf den Konzepten ,Critical
Pedagogy“ nach Paulo Freire und bell hooks, ,Critical Digital Literacy“ nach JuliAnna Avila
und Jessica Zacher Pandya sowie ,Digital Cultural Rhetorics“ nach Angela M. Haas leiten sie
,Critical Digital Cultural Literacy“ ab. Diese setzt sich aus den folgenden sechs Teilbereichen
zusammen (Sano-Franchini/McIntyre/Fernandes 2025):
« ,Functions and Technical Processes“: Wie funktionieren generative Modelle?
 ,Economic and Sociopolitical Contexts“: Wie sind ,KI*-Produkte in 6konomische, soziale
und politische Strukturen eingebettet und wie formen sie diese?
« ,Algorithmic Literacies“: Bewusstsein fiir kulturelle und ideologische Situiertheit von
Algorithmen scharfen.
« ,Ethical Awareness® Soziale und 6kologische Folgen beleuchten wie sprachliche Homo-
genisierung, Verstarkung von Biases, Energieverbrauch.
« ,Rhetorical Inquiry“: Affordanzen und Grenzen fiir verschiedene Nutzer*innengruppen
und Zwecke untersuchen.
 ,Consent and Privacy Considerations“: Reflexion iber Datenschutz und Urheberrecht
anregen.

Ich halte es fiir ein lohnenswertes Unterfangen, ,Critical Digital Cultural Literacy“ und die

dahinterstehenden Konzepte eingehender zu untersuchen und Implikationen fiir Hoch-
schulpolitik und Schreiblehre daraus abzuleiten. Nachfolgend schlage ich Mafinahmen vor,
die darauf abzielen, ,KI‘ als soziotechnische Entwicklung denn als ,Tool‘ zu reflektieren und

die Imagination tiber alternative (technologische) Zukiinfte zu ermoglichen.

Zunachst erscheint es zentral, wieder Fragen verstarkt zu diskutieren, die nicht ohne
Weiteres beantwortet werden konnen und nicht iibergangen werden sollten zugunsten ver-
meintlich schneller Lésungen (Bender/Hanna 2025: 164 ff.; Strippel 2024: 68 f.; Miihlhoff
2025: 146 f.): Was soll automatisiert werden und warum? Welches Menschenbild, welche
Vorstellungen von Lernen, Forschen, Gesellschaft stehen dahinter? Was wird zugunsten der
Implementierung der Technologie aufgegeben? Wer profitiert davon? Wer tibernimmt die
Verantwortung fiir die Ausbeutung menschlicher Arbeit und den diskriminierenden Output,
wer fiir kognitive, soziale und psychische Auswirkungen durch die Nutzung von ,KI‘? Davon
ausgehend konnen in der Lektiire von Texten {iber ,KI‘ darin verhandelte Positionen mit-
einander verglichen und analysiert werden: Welche Sprache wird genutzt, um Technologien
zu beschreiben? Wie wird iiber Menschen gesprochen, wenn Technologien angepriesen wer-
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den? Wird die Technologie als unausweichlich oder als neutrales Werkzeug beschrieben?
Eine solche Diskussion kann dabei unterstiitzen, den Diskurscharakter von Wissenschaft
beobachtbar zu machen und eigene Positionen zu entwickeln.

Dartiber hinaus halte ich es fiir zentral, die Narrative und Mythen rund um ,KI‘ zu
dekonstruieren. Dies kann auf Basis von géngigen anthropomorphisierenden Bildern ge-
schehen im Vergleich zu solchen, die die Komplexitat von ,KI darstellen wie die frei verfiigba-
ren Bilder von Better images of ai. Zum Verstindnis tiber die unsichtbar gemachte mensch-
liche Arbeit und die Ausbeutungspraktiken von Big Tech konnen die Berichte von Data
Workers’ Inquiry einbezogen werden. Daneben eignen sich Beitrage von Big Tech CEOs auf
Social Media oder Websites der Unternehmen hervorragend als Untersuchungsmaterial, um
Marketingstrategien und Ideologien zu dekonstruieren. Dies machen Bender und Hanna
sowohl in ihrem Buch (2025) wie ihrem Podcast auf produktive Weise vor, indem sie Iro-
nisierung und Spott zur Entlarvung der Tech-Elite einsetzen. Solche Analysen konnen in
Schreibtibungen und Diskussionen eingebunden werden, die das Verstandnis tiber ,KI‘ als
soziotechnische Entwicklung erweitern, Positionierungen eintiben lassen und individuelle
Erfahrungen und Sorgen einbeziehen. Eine umfassende Sammlung von didaktischen Materia-
lien zu ,KI‘ bieten die Seiten Civics of Technology und Against Al.

Neben der Analyse und Dekonstruktion des Hypes ist auch die Perspektive wichtig, dass
andere (technologische) Zukiinfte moglich sind (Mithlhoff 2025: 145; Benjamin 2024;
Bender/Hanna 2025). Gerade vor dem Hintergrund der standigen Reproduktion von Zwangs-
laufigkeitserzahlungen erscheint es umso wichtiger, Riume zu schaffen, in denen Ideen fiir
lebenswerte Zukiinfte entwickelt werden kénnen. Formate wie die Possible Futures Zines vom
Distributed Al Research Institute konnen als Alternativen zu klassischen Schreibmethoden
erprobt werden. Individuelles und kollaboratives Lesen und Verfassen von utopischen Erzdh-
lungen kann die Wertschitzung fiir menschliche Arbeit sowie die Bedeutung von Schreiben
starken (Rauter/Wetschanow/Logar 2024: 49). Auch die Sichtbarmachung und Aufwertung
von , Entdeckungs- und Entscheidungsprozesse[n]“ (Unterpertinger 2024: 38) kann dazu bei-
tragen, Schreiben als Lerninstrument und kreatives Ausdrucksmittel erfahrbar zu machen
und dariiber zu diskutieren, welche Technologien und Formen von Automatisierung tatsach-
lich hilfreich sein kénnten und welche zu Deskilling, Entwertung menschlicher Arbeit oder
Machtkonzentration beitragen. Angesichts der zunehmenden Vereinsamung und deren Ver-
starkung durch die gezielte Personalisierung und das suchtférdernde Design von Big-Tech-
Plattformen sollten soziale Eingebundenheit, Pluralismus und demokratischer Diskurs star-
ker gefordert werden durch den Ausbau bewahrter Formate wie Schreibgruppen, Booksprints
und der Entwicklung neuer Méglichkeiten.

Hinter den personlichen Motiven fiir den ,KI-Einsatz (Rauter/Wetschanow/Logar 2024:
49) stehen oftmals strukturelle Bedingungen, die Unsicherheiten und Angste und somit
die Nutzung von KIin Studium, Lehre und Forschung begiinstigen, z. B. mangelhafte curricu-
lare Einbindung von Schreiben in die Fachlehre, Kettenbefristungen, hohes Lehrdeputat, Pub-
likationsdruck und die sozialen Folgen von Austeritatspolitik. Schlussendlich kann Schreiben
zur Reflexion tiber ,KI‘ und damit {iber gesellschaftliche Strukturen und deren Zustandekom-
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men aus verschiedenen fachlichen wie individuellen Perspektiven eingesetzt werden. Hierfiir
braucht es auch mehr Debatten in der deutschsprachigen Schreibforschung und Schreib-
didaktik {iber soziale Gerechtigkeit und Machtstrukturen im Bildungssystem.

Fazit: Die Zukunft des Schreibens gemeinwohlorientiert gestalten

Der Beitrag ist eine Einladung, die Untersuchung von ,KI‘ als soziotechnische Entwicklung in
schreibwissenschaftliche Diskurse sowie didaktische und hochschulpolitische Implikationen
einzubeziehen. Vor dem Hintergrund der skizzierten Wechselwirkungen zwischen rechten
Kréften und Big Tech halte ich es gerade jetzt fiir zentral, den Stellenwert von Schreiben fiir
demokratische Gesellschaften zu ergriinden. Bedeutsam wéaren m. E. Studien, die struktu-
relle Bedingungen untersuchen, welche die Nutzung von ,KI‘im Schreibprozess begiinstigen,
um fehlende Ressourcen sichtbar zu machen. AufSerdem halte ich eine kritische Analyse und
Dekonstruktion der Sprache rund um ,KI‘ und insbesondere der Narrative der Big Tech fiir
immens wichtig, um daraus ableitend eine Sprache zu suchen, die eine differenzierte Debatte
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iber Technologien ermdglicht. So lief3e sich dann auch fundierter dariiber diskutieren, wel-
chen Nutzen Sprachmodelle fiir Schreibforschung und -didaktik bereits haben und welche
weiteren Einsatzzwecke wissenschaftlich bzw. didaktisch begriindet wéren, welche Modelle
dafiir entwickelt werden miissten und wie diese Entwicklung schreibwissenschaftlich beglei-

tet werden konnte.

In Zeiten der Faschisierung mit Hilfe von Big Tech muss auch dringend ausgelotet wer-
den, wie demokratisches und solidarisches Zusammenleben gestaltet werden kann. Amlin-
ger und Nachtwey fordern in Riickgriff auf Adorno und Fromm einen postliberalen Antifa-
schismus, der nicht die padagogische Umerziehung von Demokratiefeind*innen fokussiert,
sondern die Adressierung der demokratischen Mehrheit in ihrem , Lebenstrieb“ (Amlinger/
Nachtwey 2025: 317). Dazu gehort auch eine demokratische Gestaltung von Technologien
und deren Regulierung durch verschiedene Akteur*innen. Dafiir braucht es neben der Ver-
teidigung von demokratischen Werten und schreibwissenschaftlichen Erkenntnissen auch
die kollektive Imagination einer besseren Zukunft, wie sie Ruha Benjamin (2024) fordert: It
is not enough to refute the legacies of eugenics animating the faux futures of the artificial
intelligentsia; we must also take it upon ourselves to inaugurate legacies of solidarity that
reflect our intrinsic interdependence as a people and a planet.
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Ein zeitgemaRes Handbuch zur richtigen Zeit:
Rezension von Isabella Bucks , Wissenschaftliches
Schreiben mit KI* (2025)

Dorothée Kraus

Abstract

Bucks Handbuch ,Wissenschaftliches Schreiben mit KI“ (2025) fiihrt Leser*innen struk-
turiert, unterhaltsam und praxisnah durch fiinf Kapitel. Die Autorin gibt im Buch nicht
nur Hintergrundinformationen und theoretische Denkanstof3e, sondern auch Prompts, QR-
Codes, Screenshots und konzise Zusammenfassungen am Ende eines Kapitels. Das Buch eig-
net sich sowohl fiir Schreibende in unterschiedlichen Stadien als auch Lehrende, die mit
ihren Studierenden zusammen KI erproben oder dazu aufklaren mochten. Auch fiir Schreib-
didaktiker*innen bietet das Buch praktische Ressourcen, um Workshops fiir Lehrende, Pro-
movierende oder Studierende anzubieten oder die Schreibberatung zu untersttitzen.

Mit dem Schreiben dieser Rezension fiir die JoSch 31 schlief3t sich in gewisser Hinsicht ein
kleiner Diskurs-Kreis: 2024 hatten wir als JoSch-Redaktion die Freude, mit Isabella Buck und
ihren Kolleginnen als Gastherausgebenden die Ausgabe 26 der JoSch zum Thema ,KI und
wissenschaftliches Schreiben® gemeinsam zu gestalten. Kapitel 3.3 in Bucks neuem Buch , Wis-
senschaftliches Schreiben mit KI“ (1. Auflage) aus dem Friihjahr 2025 kam mir daher beim
Lesen bekannt vor und ich habe mich gefreut, dass ihr Artikel zusammen mit Anika Limburg
aus dieser Ausgabe nun auch noch einmal prominent Platz im neuen Buch bekommen hat.

Die eigentliche Rezension méchte ich mit folgender Beobachtung beginnen: Ich kann
mich nicht erinnern, dass ich schon jemals ein Fach-/Sachbuch einfach von vorne nach
hinten durchgelesen habe. Isabella Buck macht es mir sehr einfach, interessiert und unter-
halten einfach eine Seite nach der anderen umzublattern. Buck gelingt es in einem unterhalt-
samen Ton und durch klare Leser*innenfiihrung sowohl mich als informierte Schreibwissen-

schaftler*in als auch Studierende und Promovierende mit diesem Buch zu erreichen.

Auch eine Rezension zu diesem Buch zu schreiben, macht die Autorin einem leicht: Sie
stellt eingangs nicht nur die Inhalte der fiinf Kapitel vor, sondern bietet auch Hilfestellung
zum Auffinden von Informationen, die fir die einzelnen Leser*innen interessant sein konn-
ten (S.19-21). Ich habe mich im Auftrag des Rezensierens dazu entschieden, das Buch von
vorne nach hinten durchzulesen. Jede andere Person kann sich aber auch fiir andere Varian-
ten entscheiden, wie die Autorin anmerkt. Sowohl das Lesen von hinten nach vorne, das
Lesen nur einzelner Kapitel oder sogar nur der Kastchen am Ende eines Kapitels mit der
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Uberschrift ,Takeaway*, ist moglich, da Buck die Informationen sehr strukturiert und kon-
zise aufbereitet. Auch das Nicht-Lesen des Buches ist méglich, wenn man sich zum Beispiel
ausschliefilich von QR-Code zu QR-Code voranscannt, um weiterfiihrende Informationen
und Materialien anzuschauen. Allein in dieser formalen Hinsicht kann uns das Buch eine
Idee zur Gestaltung analoger Textprodukte im digitalen Zeitalter geben: Diese Aufbereitung
wertschitzt die Zeit und Kapazititen der Lesenden, indem Bulletpoints eine Ubersicht ge-
ben, digitales Material up-to-date gehalten und iiber einen QR-Code abgerufen werden
kann.

Buck gibt in Kapitel 2 ,Was ich tiber KI wissen sollte“ eine Ubersicht zur aktuellen Termi-
nologie und macht die Definitionen auch fiir Nicht-Informatiker*innen einfach verstandlich.
In Kapitel 2 geht sie auferdem auf die aktuellen Herausforderungen ein, die die Nutzung von
KI-Tools mit sich bringen. Sie fiihrt kritische Punkte an zur Transparenz, zu ethischen Beden-
ken, zu politischen und 6kologischen Auswirkungen der KI-Nutzung, Datennutzung und
Datenschutz sowie epistemische Uberlegungen. In diesem Kapitel wirft sie in Anlehnung an
Gabi Reinmann (2023) auch die Frage auf, ob wir durch KI-Nutzung in Zukunft Fahigkeiten
verlieren, neue gewinnen oder einfach andere brauchen werden. Im Unterpunkt , Ethische
Aspekte® thematisiert sie unter anderem die Dominanz ,der sog. ,WEIRD-Populationen
(S.42) in Trainingsdaten - an dieser Stelle hitte auch noch ein kurzer Verweis auf Digital
oder Al Colonialism gut gepasst (siche z. B.: Hao/Herndndez 2022) .

Elemente aus Kapitel 3 und 4 habe ich auch schon in eigenen Workshops genutzt. In
,Was ich tiber das wissenschaftliche Schreiben mit KI wissen sollte“ verwebt Buck anschau-
lich schreibwissenschaftliche Theorie mit den praktischen Auswirkungen. Es finden sich hier
zum Beispiel fiir Lehrpersonen klar aufbereitete Impulse, mit Studierenden und Promovieren-
den tiber KI-Nutzung je Schreibphase zu sprechen, tiber Textverantwortung, die Frage nach
der eigenen kognitiven Leistung in unterschiedlichen KI-Nutzungsszenarien (siehe auch
Buck/Limburg 2024) sowie zum Prompting im Allgemeinen, bevor es dann in Kapitel 4 um
spezifische Prompts geht. Buck fiihrt hier den Begriff von ,Al-Leadership® (S.75) ein, mit
dem Buck und Wefels (2025) beschreiben, dass man als Fithrungsperson KI-Tools wie Mit-
arbeiter*innen anleitet.

In ,Wie ich mit KI wissenschaftlich schreibe® stellt Buck einerseits ganz konkret mog-
liche Prompts vor, die Schreibende in unterschiedlichen Schreibphasen unterstiitzen kon-
nen. Andererseits gibt sie auch Denkanst6f3e, wann und ob die KI-Nutzung denn sinnvoll ist
und unter Umstidnden die Produktivitdt steigert (dazu: Kastchen auf Seite 121). Sie stellt die
jeweiligen Aspekte der Schreibphasen kurz vor und bietet dann passende KI-Nutzungssze-
narien und/oder Tools an. Besonders gelungen finde ich, dass sie es in diesem Kapitel schafft,
die Schreibphase an sich, Methoden, die einer*m Schreiber*in in dieser Phase helfen kon-
nen und KI-Tools oder KI-Hilfestellungen verbunden darzustellen. In einem Workshop zum
Prompting beim wissenschaftlichen Arbeiten habe ich Impulse des Kapitels genutzt. Die
Promovierenden in diesem Workshop schatzten den sehr konkreten Input, die Beispiele

1 2022 gab eszum Beispiel eine Themenserie dazu im MIT Technology Review (Hao 2022).
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und die Erklarung zum Prompting im Allgemeinen sehr und gaben sehr positives Feedback,
sodass das Kapitel fiir Schreibende und Lehrende zu empfehlen ist. In dem Kapitel gibt es

viele Screenshots, die ich mal mehr mal weniger hilfreich finde. Insbesondere irritiert hat

mich der Satz: ,Keine Sorge, Sie miissen die einzelnen Punkte nicht lesen konnen. Ich wollte

Ihnen lediglich das Ergebnis prasentieren, sodass Sie einen Eindruck von den Funktions-
moglichkeiten bekommen* (S.131). Das abgebildete Ergebnis stellt dann eine ,Mindmap fiir

Themeneingrenzung® dar (Abbildung 15 auf Seite 131). An dieser Bemerkung kritisiere ich,
dass ich lieber auf eine Abbildung verzichten wiirde, als zu schreiben, dass man die einzel-
nen Inhaltspunkte nicht lesen kénnen muss. Ich vermute, dass alle Leser*innen des Buches

schon einmal eine Mindmap gesehen haben, méglicherweise auch selbst schon mit dieser

Methode gearbeitet haben, sodass der Verweis auf diese Mdglichkeit, ohne eine nicht zu

erkennende Illustration, meiner Meinung nach deutlich leser*innenfreundlicher gewesen

wdre. Zweitens irritiert mich an der Abbildung an sich, dass es keine Mindmap ist, die fiir

das Buch erstellt wurde. Wenn man die einzelnen Punkte namlich doch liest, sieht man,
dass es sich um das Beispiel ,Communication in palliative care units“ (Abbildung 15 auf
Seite 131) handelt, was keinen thematischen Bezug zum vorliegenden Buch aufweist. Insge-
samt kann man unterschiedliche Meinungen zu den Screenshots haben, die die Nutzung

von KI-Tools oder Prompts in diesem Kapitel zeigen. Wahrend ich die Screenshots von KI-
unterstiitzter Literaturrecherche (Abbildungen 18 und 19) aussagekriftig finde, frage ich

mich, welchen Mehrwert mir ein Screenshot bietet (Abbildung 17), in dem ich sehe, dass das

Suchfeld als solches genutzt wird (als vollstindige Anfrage ohne Schlagwérter), nachdem in

den Zeilen dariiber angemerkt wird, dass das ein Vorteil des genannten Tools sei. Auch an

dieser Stelle vermute ich, dass Personen, die das Buch lesen, schon einmal mit einem Such-
feld gearbeitet haben und sich den Unterschied zwischen der Eingabe nattirlicher Sprache

und einer Schlagwortsuche vorstellen kénnen. Zuriickkommend auf meine Uberlegung,
dass die eingebetteten QR-Codes analoge Textprodukte im schnelllebigen Informationszeit-
alter aktuell halten konnen, habe ich mich gefragt, ob das auch fiir die Screenshots gilt, da

sich Nutzer*innenoberflichen tiber Nacht dndern koénnen.

Im letzten Kapitel ,Wohin die Reise (vielleicht) gehen wird“ stellt Buck 10 Thesen zur
Zukunft des Schreibens in Zeiten von Kiinstlicher Intelligenz auf. Fiir jede These entwirft sie
dann ein dystopisches und ein utopisches Zukunftsszenario. Im letzten ,,Denkanstof3“ fragt
sie abschlief3end, was das eingangs vorgestellte ,Prinzip des Al Leadership fiir die zehn The-
sen bedeute[n kann]“ (S.225).

Eine Frage, die mich unterschwellig beim Lesen begleitet hat, ist, wie wir tiber KI-Tools
und deren Nutzung sprechen sollten. Buck beschreibt Funktionsweisen von KI-Tools, das
Phdanomen ,Halluzination“ und fehlendes Weltwissen von Large Language Models (Kapi-
tel 2.2 und 2.3), gleichzeitig nutzt sie aber unter anderem auch folgende Formulierung:
,2Durch das Training anhand grofder Textmengen lernen LLMs, den Kontext zu ,verstehen’
und passende Worter bzw. Token vorherzusagen* (S.31). Obwohl Buck das Training thema-
tisiert, nutzt sie die zwei Handlungsverben ,lernen“ und ,verstehen (,verstehen‘ in Anfiih-
rungszeichen, weil sie zuvor darlegt, dass LLMs eben nicht im menschlichen Sinne verstehen

Dorothée Kraus




104 Ein zeitgemdRes Handbuch zur richtigen Zeit

konnen). Verstehen konnen LLMs nicht, konnen sie aber im menschlichen Sinne lernen?

Handlungsverben zeichnet aus, dass sie eben im Unterschied zu Vorgangsverben ,eine Inten-
tion des Handelnden voraussetzen“ (Grammis 2017) - etwas lernen passiert nicht einfach,
sondern setzt voraus, dass ein Subjekt einen Erfahrungsprozess und moglicherweise Wissens-
erweiterung durchliuft (Uberlegungen dazu z. B. bei: Meyer-Drawe 2005). Buck weist immer

wieder auf die Fallstricke der KI-Nutzung hin, gleichzeitig stellt sich mir aber auch immer

wieder die Frage Wie dartiber sprechen, nach den Bezeichnungen. Kurz und Weber-Wulff
(2023) fordern, dass ,,wir endlich damit aufthoren, die Maschinen zu anthropomorphisieren,
also ihnen menschliche Attribute anzudichten®; ,lernen“ (S.31) ist in meinem Verstandnis

bereits eine Anthropomorphisierung. Versuche ich den Satz ohne Anthropomorphisierung

umzuformulieren, erhielte ich moglicherweise diese Variante: ,Anhand grofSer Datenmen-
gen werden LLMs darauf trainiert, innerhalb eines bestimmten Kontexts einen gewiinschten

und den entsprechend des Trainingsmaterials wahrscheinlichsten Output zu generieren bzw.
das ndchste Token zu berechnen®. Natiirlich ist meine umformulierte Variante schlechter

lesbar, weniger unterhaltsam und am Ende vermutlich auch schlechter verstandlich, zeigt

aber, wie unser Sprechen und Schreiben tiber KI bereits angereichert ist mit menschlichen

Handlungsbe- und -zuschreibungen. Wenn auch Buck, die sich in diesem Buch differenziert

mit KI-Tools im Schreibprozess auseinandersetzt, nicht vor diesen Fallstricken gefeit ist,
zeigt sich die Notwendigkeit fiir erhohte sprachliche Sensibilitat im wissenschaftlichen Dis-
kurs umso mehr.

Buck formuliert ihren Wunsch fiir die Leser*innen des Buchs auf der letzten Seite: ,Ich
wiinsche Thnen nun, dass KI-Tools IThnen dabei helfen, Themen tiefer zu durchdringen,
neue Erkenntnisse zu generieren und Freude am wissenschaftlichen Schreiben (wieder neu)
zu entwickeln® (S.225). Egal, ob Promovierende, Studierende, Lehrende oder Forschende:
Das vorliegende Buch eignet sich fir all diese unterschiedlichen Schreiber*innengruppen
und leistet sowohl in der theoretischen Auseinandersetzung mit KI-Tools im wissenschaft-
lichen Schreiben als auch mit ganz praktischen Tipps einen wertvollen Beitrag. Buck legt
mit dem Buch ,Wissenschaftliches Schreiben und KI“ ein zeitgemafies Handbuch zur rich-
tigen Zeit vor.
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