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Kurzfassung

Dieser Beitrag gibt Einblicke in die Ziele und Ertrige von Peer-Textfeedback im Rah-
men eines fachsensiblen schreibdidaktischen Programms an der Universitit Pader-
born. Wihrend eines Semesters arbeiten Tandems aus Lehrenden und studentischen
Tutor*innen desselben Fachs jeweils in einer schreibintensiven Lehrveranstaltung zu-
sammen. Die Tutor*innen geben den teilnehmenden Studierenden fachspezifisches
Textfeedback zu deren Schreibaufgaben. Eine Analyse von textbasierten Interviews
mit Lehrenden aus dem Programm arbeitet heraus, inwiefern diese denken, dass ihre
textbezogenen Lehrziele nach dem Peer-Feedback der Tutor*innen erfiillt worden
sind. Neben expliziten Erwartungen macht die Analyse der Interviews auch implizite
fachliche Ideale fiir studentische Texte sichtbar.

Schlagworte: Schreiben in der Lehre; Writing Fellows; Fachkonventionen;
Textpraktiken; Fachsensibilitit

Abstract

This contribution gives insights into the goals and gains of a discipline-sensitive writ-
ing program at Paderborn University. During one semester, tandems of teachers and
student writing tutors from the same subject area collaborate in writing-intensive
courses. The writing tutors provide students with discipline-specific peer-feedback on
their texts. An analysis of text-based interviews with teachers in the program reveals in
what way teachers think that text-related teaching goals have been met after the tutors’
feedback. In addition to explicit goals, the interviews also reveal teachers’ implicit dis-
ciplinary ideals for students’ texts.

1  Einleitung

Dieser Beitrag gibt Einblicke in die Ertrige des fachsensiblen schreibdidaktischen
Textograph*innen-Programms des Kompetenzzentrums Schreiben an der Universi-
tat Paderborn aus der Sicht von Lehrenden. Das Programm ist eine Variante des Wri-
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ting-Fellow-Ansatzes (zu Gemeinsamkeiten und Unterschieden vgl. Frahnert & Kars-
ten 2018). Dessen Kern ist die Zusammenarbeit zwischen einer Lehrperson und ein
bis zwei Peer-Schreibtutor*innen {iber ein Semester hinweg im Rahmen einzelner
schreibintensiver Lehrveranstaltungen (Dreyfuirst, Liebetanz & Voigt 2018; Voigt 2018).
Die Peer-Schreibtutor*innen heiflen in unserem Fall Textograph*innen und sind —
anders als in den klassischen Writing-Fellow-Programmen — Studierende, die aus
demselben Fach stammen wie die Fachlehrenden, mit denen sie im Tandem zusam-
menarbeiten. Hauptaufgabe der Textograph*innen ist, den Studierenden in der ent-
sprechenden Veranstaltung Feedback zu ihren Texten zu geben und ihnen das Ver-
stindnis von und die Teilhabe an fachlichen Schreibpraktiken zu erméglichen
(Karsten, Frahnert & Schifer 2018).

Schreiben und der Umgang mit Texten funktionieren in verschiedenen Fichern
unterschiedlich (Carter 2007; Russell 2002). Zudem haben viele fachliche Schreib-
praktiken impliziten Charakter. Sie sind fiir Studierende schwer zu durchschauen
und auch fiir Lehrende teils schwer konkret zu benennen (Elton 2010; Lampi & Rey-
nolds 2018). Fachsensible Schreibdidaktik nutzt deshalb reflexive und interdiszipli-
nire Formate, um fachliche Textpraktiken zu explizieren (Scharlau, Karsten, Nettings-
meier et al. 2016).

Dieser Beitrag beleuchtet die retrospektiv benannten Ziele und Ertrige des im
Programm durchgefiihrten Peer-Textfeedbacks aus Sicht der teilnehmenden Lehren-
den. Deren Einschitzungen der Texte ihrer Studierenden stammen aus qualitativen
textbasierten Interviews aus einer noch laufenden Begleitstudie. Der Beitrag zeigt,
welche Verbesserungen Lehrende in den Texten der Studierenden durch das Feedback
der Textograph*innen anregen wollten. Was sollte sich durch das Programm an den
Texten oder am Schreiben der Studierenden dndern? Hat es das getan? Die Analyse
arbeitet zudem heraus, was die Aussagen der Lehrenden iiber die jeweiligen Ficher
und ihren Umgang mit Texten verraten. Welche fachlichen Ideale existieren in Bezug
auf akademisches Schreiben?

Der folgende Abschnitt skizziert zunichst die Ausgangsprobleme, die wir mit
dem Textograph*innen-Programm adressieren. Der dritte Abschnitt gibt einen kur-
zen Uberblick iiber den Ablauf und den theoretischen Rahmen des Programms. Der
vierte Abschnitt umreifdt unsere begleitende Interviewstudie mit Lehrenden des Pro-
gramms und den Fokus dieses Beitrags. Der fiinfte Abschnitt prisentiert Ergebnisse
zu den beiden genannten Fragen nach Zielen und Ertrigen aus Sicht der Lehrenden
und nach impliziten fachlichen Idealen fiir studentische Texte. Der Beitrag schliefit
mit einer Diskussion der wichtigsten Schlussfolgerungen aus diesen Ergebnissen.

2 Zwei Ausgangsprobleme

Das Textograph*innen-Programm reagiert auf zwei Probleme, die wir von Lehrenden
und Studierenden héren, die an den verschiedenen Angeboten unseres Schreibzen-
trums teilnehmen. Lehrende klagen hiufig dariiber, dass ihre Studierenden keine
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guten Texte (mehr) schreiben kénnten und dass ihre Riickmeldung und ihre Verbes-
serungsvorschlige nicht umgesetzt wiirden. Zudem sei zu wenig Zeit, um ausfiihr-
liches Feedback zu geben. Wenn man sich schon die Arbeit mache, einen Text zu
kommentieren, wiirden die meisten Studierenden nach der Benotung ihres Texts das
Feedback gar nicht ,abholen®.

Studierende iuflern hiufig ihre Unsicherheit dariiber, was genau bei schrift-
lichen Arbeiten von ihnen erwartet wird. Sie fragen uns nach Regeln fiir Struktur, Stil
und formale Gestaltung wissenschaftlicher Arbeiten und méchten wissen, was jetzt
eigentlich ,richtig” sei. Sie erzdhlen, dass Dozent*innen sich oft widersprechen oder
dass diese sie mit Textentscheidungen alleinlassen, unter Verweis auf die geforderte
Eigenarbeit und die zur Verfiigung gestellten Leitfiden. Viele der Fragen von Studie-
renden betreffen fachliche Schreibpraktiken, zu denen nur fachinterne Personen zu-
verlissig Auskunft geben konnen. Gleichzeitig sehen wir in unserer tiberfachlichen
Studentischen Schreibberatung, dass auf Peer-Ebene die Hemmschwelle fiir Fragen
niedriger ist und leichter eine gemeinsame Sprache gefunden wird.

Das Textograph*innen-Programm reagiert auf diese beiden Grundproblemati-
ken, indem es durch den Einsatz der Textograph*innen fachliches Peer-Feedback zu
Schreibaufgaben und den darauthin entstehenden Texten erméglicht und Wert darauf
legt, zwischen dem, was Lehrende sagen, und dem, was Studierende verstehen, zu
Libersetzen®.

3  Das Paderborner Textograph*innen-Programm

Textograph*innen arbeiten als studentische Tutor*innen mit einer Lehrperson aus
ihrem Fach im Tandem und begleiten deren Lehrveranstaltung. Sie geben ihren Tan-
dempartner*innen Riickmeldung auf die in der Veranstaltung gestellten Schreibauf-
gaben. Den teilnehmenden Studierenden geben sie fachlich geprigtes Peer-Feedback
zu deren Texten, die sie fiir die Veranstaltung schreiben. Meist sind Textograph*innen
aus einem hoheren Semester als die an der Lehrveranstaltung teilnehmenden Studie-
renden. Textograph*innen werden von uns in einem zweitigigen Workshop ausgebil-
det. Dort reflektieren sie ihre vielfiltigen Rollen (Peer, Tutor*in, interessierte Fachle-
ser*in etc.) und die Beziehungen zu den anderen Akteur*innen im Programm. Wir
schulen Textograph*innen in Textfeedbackmethoden und Textanalysewerkzeugen
und machen die Fachspezifik akademischer Texte in interdiszipliniren Ubungen
erlebbar.

Schreibdidaktisch achten wir in Konzeptgesprichen mit den einzelnen Tandems
darauf, dass Lehrende ihre schreibbezogenen Lernziele auf Schreib- und Priifungs-
aufgaben abstimmen (constructive alignment, Biggs & Tang 2011) und vor die geplante
schriftliche Priifungsaufgabe mehrere kleinere Schreibaufgaben wihrend des Semes-
ters legen, die in Anspruch und Komplexitit aufeinander aufbauen und auf die Prii-
fungsaufgabe vorbereiten (reverse engineering, Bean 2011). Zu diesem Design geben die
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Textograph*innen in der Planungsphase ebenfalls Feedback aus Studierendenper-
spektive.

Interdisziplinire Plena mit allen Tandems finden zu Semesterbeginn und -ende
statt. Dort werden u. a. schreibdidaktische Konzepte, fachliche Erwartungen an akade-
mische Texte und die Ziele und Ertrige des Peer-Textfeedbacks reflektiert. Abbil-

dung 1 gibt einen Uberblick iiber den Semesterverlauf im Programm.
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Abbildung 1: Prototypischer Ablauf eines Semesterdurchgangs im Textograph*innen-Programm

Den theoretischen Rahmen fiir das Programm bildet das Konzept der fachsensiblen
Hochschuldidaktik (Scharlau & Keding 2016). Diese bringt Vertreter*innen verschie-
dener Ficher in Kontakt, um ihr akademisches und Lehrhandeln systematisch ge-
meinsam zu reflektieren. Im Kontrast mit anderen Fachpraktiken konnen eigene
selbstverstindliche und verleiblichte Vorgehensweisen und oft kaum bewusste Ideale
der eigenen Praxis wahrgenommen und benannt werden. Zudem nutzt das Texto-
graph*innen-Programm die Vorteile der Peer-Ebene fiir die Explikation fachlicher
Praktiken. Textograph*innen sind fiir die Studierenden in den jeweiligen Lehrveran-
staltungen ,more capable peers“ (Vygotsky 1978). Sie haben schon einen Teil des Pro-
zesses der Enkulturation in die jeweilige Fachcommunity erlebt. Als fortgeschrittene
und damit kundige Studierende im Fach haben sie eine kulturelle Innenperspektive
und konnen einschitzen, welches Vorgehen typisch fiir die Disziplin ist. Weil sie
selbst noch in die Disziplin hineinwachsen, erfassen sie oft intuitiv die nichsten ent-
wicklungsrelevanten Schritte der Studierenden. Unser Wissen iiber die Fachlichkeit
von Lehre und Schreiben setzen wir im Programm zielgerichtet ein, um Lehrende,
Textograph*innen und Studierende genau fiir diese Fachlichkeit zu sensibilisieren.
Wir nehmen an, dass besonders das Nicht-so-leicht-Besprechbare akademischer
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Schreibpraktiken wichtig ist, um ,gute” Texte zu schreiben — ,gut“ im Sinne der jewei-
ligen fachlichen Ideale.

4  Eine programmbegleitende Interviewstudie

Fragestellungen

Die folgende Analyse zielt auf zwei Fragen. Im ersten Schritt wird untersucht, was
Lehrende retrospektiv tiber ihre Ziele fiir die Texte der Studierenden und die Ertrige
des Peer-Textfeedbacks sagen. Was sollte sich am Schreiben der Studierenden dndern?
Und hat es das getan? Im zweiten Schritt wird analysiert, was die Aussagen der Leh-
renden {iber implizite fachliche Ideale fiir Texte verraten. Welche vormals impliziten
fachlichen Schreibpraktiken werden von den Lehrenden expliziert — vielleicht (noch)
nicht in der Lehre oder gegeniiber den Textograph*innen, aber in einem rekapitulie-
renden Interview mit dem Schreibzentrum?

Studienteilnehmer*innen

Insgesamt haben bisher sieben Lehrende einer Programmkohorte an der noch lau-
fenden Interviewstudie teilgenommen. Fiir diesen Beitrag werden drei zufillig ge-
wihlte Interviews im Hinblick auf die genannten Fragen analysiert. Diese Interviews
beziehen sich auf Lehrveranstaltungen in der Erziehungswissenschaft (A) und den
Literaturwissenschaften (B, C). Die drei Lehrpersonen A, B und C gehéren zum aka-
demischen Mittelbau. Die Lehrveranstaltung von A hatte die Entwicklung der Bera-
tungskompetenzen von Studierenden erziehungswissenschaftlicher Studienginge
zum Ziel. Die literaturwissenschaftliche Lehrveranstaltung von B war in einer der in
Paderborn vertretenen Philologien angesiedelt und fiir Lehramts- und Bachelor-Stu-
dierende mit entsprechender Fachwahl konzipiert. Das literaturwissenschaftliche Se-
minar von C war in einer anderen Philologie angesiedelt und dort ebenfalls fiir Lehr-
amts- und Bachelor-Studierende vorgesehen. Wihrend sich Bs Veranstaltung mit
Romanliteratur eines bestimmten historischen und geographischen Kontexts ausei-
nandersetzte, hatte Cs Veranstaltung einen thematischen Fokus und enthielt auch
Anteile von eigenem kreativen Schreiben der teilnehmenden Studierenden.

Material und Erhebungsmethode
Das Material fiir die Begleitstudie stammt aus Transkripten textbasierter Einzelinter-
views. Alle Transkripte wurden anonymisiert, sodass weder die Namen von Lehren-
den, Textograph*innen oder Studierenden noch das konkrete Fach der Lehrveranstal-
tung wiedergegeben werden. Aus dem sich noch im Entstehen befindenden Korpus
wurden fiir diesen Beitrag beispielhaft drei Interviewtranskripte ausgewihlt. Formu-
lierungen daraus werden in der Ergebnisdarstellung teils indirekt, teils wortlich
zitiert.

Die Interviews wurden leitfadengestiitzt und teiloffen gefiihrt. Vorab liefen uns
die Lehrenden zwei Studierendentexte aus ihrer Veranstaltung zukommen, die dann
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wihrend des Interviews bereitlagen. Das textbasierte Design sollte die Moglichkeit der
Konkretisierung von Aussagen bieten und Kontrastierungen zulassen. Die Texte soll-
ten von einer Person stammen. Der erste Text sollte vor dem Textograph*innen-Feed-
back entstanden sein, der zweite Text am Ende des Semesters, also nach ggf. mehrma-
ligem Feedback. Einziges Kriterium fiir die Auswahl der Texte war, dass es sich nach
Einschitzung der Lehrenden um ,typische“ Exemplare handeln sollte — bezogen auf
die Gesamtheit der studentischen Texte, die im Rahmen der Lehrveranstaltung ent-
standen sind. Dies ermoglichte, im Interview zu thematisieren, was ,typisch* fiir den
entsprechenden Fachkontext bedeutet.

Auswertungsmethode

Die Auswertung der fir diesen Beitrag ausgewihlten Interviews orientiert sich an den
vorgestellten Fragen nach den retrospektiv formulierten Zielen der Lehrenden fiir die
Texte ihrer Studierenden, nach dem Ertrag des Feedbacks aus Sicht der Lehrenden
und nach den impliziten fachlichen Idealen fiir Texte, die von den Lehrenden im In-
terview expliziert werden.

5  Ergebnisse

Was sollte sich durch das Peer-Textfeedback an den Texten der Studierenden
andern?

Lehrperson A mit ihrer Veranstaltung zum Thema Beratung in der Erziehungswis-
senschaft nennt als {ibergeordnetes Lernziel den ,persénlichen Entwicklungsfaktor®
fur die Studierenden und die ,Auseinandersetzung mit der eigenen Beratertitigkeit”.
Die Texte der Studierenden waren Reflexionstexte zu Beratungsiibungen wihrend des
Seminars. As Ziel war, dass die Studierenden selbst etwas mit ihrem Text ,anfangen*
konnen, sich zielfiihrend reflektieren und so in ihrer Beratungstitigkeit weiterentwi-
ckeln. Das Feedback von As Textograph*in war in zwei Hauptkategorien aufgeteilt.
Eine der Kategorien nennt A im Interview ,Formales*, also ,,dass am Ende ein ordent-
licher Text bei mir landet”. Die andere Kategorie nennt sie ,Inhaltliches“. Der erste
Aspekt dieser Kategorie ist ,Konkretheit“. Damit bezieht sich A auf das Ziel, dass die
Studierenden beschreiben, was wihrend einer Beratungsiibung passiert ist. Aufler-
dem gehore dazu, dass die Studierenden , fiir sich sprechen® und ,subjektiv formulie-
ren“ und keine distanzierten Beschreibungen ,durch man anstatt ich“ geben. Insge-
samt gibt A an, dass die Texte ihrer Studierenden im Verlauf des Semesters konkreter
geworden sind, und fihrt dies wesentlich auf das Textograph*innen-Feedback zuriick.
Ein weiteres inhaltliches Ziel ist , Kontextualisierung®. Damit meint A, wie ein Studie-
rendentext in die Reflexion eines Beratungsiibungsgesprichs einfithrt. Hier geht es
darum, was das Beratungsanliegen war und worauf Beobachter*innen achten sollten.
A erwartet eine knappe Einfithrung: ,zwei Sitze“, ,kurz und knackig“. Die Texte seien
hier zwar besser geworden, es gebe aber noch Verbesserungspotential. Als dritten As-
pekt einer guten Beratungsreflexion nennt A ,Nihe und Orientierung am Beratungs-
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gespriach”. Die Studierenden sollen in ihrem Text nicht andere Situationen aus dem
eigenen Leben reflektieren, sondern nur Geschehnisse wihrend der Beratungsiibung.
In dieser Kategorie seien die Texte im Verlauf des Semesters viel besser geworden. Ein
vierter Aspekt ist A zufolge ,Beziige herstellen zu theoretischen Inhalten“. Es gab eine
Schreibaufgabe gegen Ende des Semesters, die diesen Aspekt gesondert anvisierte.
A erwartet, dass die Studierenden fiir reflektierte Phinomene und Wahrnehmungen
die passenden Fachausdriicke aus dem Bereich der Beratung benutzen, beispiels-
weise den Begriff ,Hypothesen“. Hier sieht sie recht grofe Verinderungen in den
Texten der Studierenden vor und nach der entsprechenden Schreibaufgabe und dem
Feedback des*der Textograph*in. Insgesamt beobachtet A, dass Verinderungen ein-
treten und die Studierenden auf Feedback eingehen, allerdings ,oft nicht elegant, oft
ein bisschen holprig“. Besonders deutlich fiir sie ist, dass die Beratungsreflexionen
linger werden und Studierende genauer beschreiben, was in den Beratungsiibungen
passiert ist. Dies ist z. B. daran erkennbar, dass wortliche Zitate aus den Ubungen in
den Text aufgenommen werden, ,fast schon tibertrieben an manchen Stellen“. Und
auch beim Einbezug von Fachausdriicken, Fachwissen und Theorie sei die Verbesse-
rung der Texte deutlich. Die Studierenden kénnten sich nach dem Feedback ,auf In-
halte [...] berufen®.

Lehrperson B gibt als iibergeordnetes Ziel ihrer Teilnahme am Programm an,
yuberhaupt erstmal zu vermitteln, worum’s eben [...] beim wissenschaftlichen Arbei-
ten gehen soll“. Die Texte der Studierenden waren zwei Exposés bzw. Vorarbeiten zu
einer spiteren Hausarbeit. Thema des Seminars war die literaturwissenschaftliche
Analyse von Romanen eines bestimmten historischen und gesellschaftlichen Kon-
texts mit diskursanalytischem Fokus. Auch B nennt zwei Schwerpunkte fiir die beiden
Peer-Feedbackrunden: ,Roter Faden“ und ,das technische Handwerkszeug®. Mit letz-
terem Begriff meint sie, wie man zitiert und bibliographiert. Hier beobachtet sie eine
deutliche Verbesserung der Texte. Sie erzihlt, dass es im Seminar einen Texto-
graph*innen-Input zu formalen Erwartungen gab, und merkt an: ,Das sieht man
auch nach diese[m Input], wo die dann nochmal genau das gelernt haben.“ Den zwei-
ten inhaltlichen Schwerpunkt zu benennen, fillt B schwerer: ,Also ich kann dir, glaub
ich, gar nicht so eine konkrete Sache sagen. Aber eben so ... Ja. Einmal eben, dass man
inhaltlich irgendwie so einen Roten Faden hat.“ Im Interviewverlauf explizieren wir
immer mehr, was eigentlich mit ,Rotem Faden“ gemeint ist. B rechnet dazu die Frage-
oder Problemstellung, die die Studierenden noch ,priziser formulieren“ sollen. Die
Gliederung soll ,biindiger” werden, sodass der Rote Faden darin erkennbar wird, und
Uberschriften sollen aussagekriftig sein. Bei allen Punkten bemerkt B im Verlauf des
Semesters eine Veranderung hin zum gewiinschten Zustand, auch wenn dieser noch
nicht erreicht wird. Eine Ausnahme sei die Formulierung der Kapiteliiberschriften,
die oft nach dem Feedback ,kompliziert“ und ,hochgestochen“ wiirden, obwohl in-
haltlich nicht viel verindert werde. Hier vermutet B, dass Studierende vielleicht Bei-
spielformulierungen von Bs Textograph*in aufgegriffen haben, ohne jedoch auch die
Inhalte ihrer Kapitel anzupassen. In manchen Fillen hitte B eine einfachere Uber-
schrift aus der ersten Textversion ohne ,bedeutungsschwangere” Fachbegriffe besser
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gefallen. Im Hinblick auf den Roten Faden kommt im Interviewverlauf heraus, dass
B Wert darauflegt, dass in den Studierendentexten vor der Textanalyse alle ,wichtigen
Hintergrundinformationen bereitgestellt“ werden, die dann in der Analyse aufgegrif-
fen werden. Davon beobachtet sie Abweichungen in zweierlei Richtungen: Zum einen
wiirden oft spiter im Text ,neue Fisser aufgemacht®, die in der Einleitung nicht ange-
kiindigt waren. Zum anderen wiirden im Theorieteil oft Konzepte vorgestellt, die
dann aber in der Analyse nicht aufgegriffen wiirden. Hier ist B wichtig, ,dass einfach
so Begrifflichkeiten, die in den theoretischeren Kapiteln vorgestellt werden, dann
auch in der Analyse durchaus benutzt werden, um [...] was rauszufinden im Text“.

Thema des Seminars von Lehrperson C war die Darstellung von dysfunktionalen
psychologischen Phinomenen in der Literatur. Fiir die Studierendentexte, die im Se-
minar geschrieben werden, verfolgte C zwei Ziele: Es sollte eine ,literarisch-dstheti-
sche Anniherung” an das Thema geben — die Studierenden sollten also selbst litera-
risch zum Seminarthema schreiben — und es sollte ein ,intellektuell-theoretischer
Zugang“ zum Thema erarbeitet werden. Letzteres sollte in einem zweiten Textformat
geschehen, einer theoretischen Reflexion des eigenen literarischen Texts. Die Stu-
dierenden sollten dort ihre selbstverfassten Texte an die im Seminar gelesene litera-
turwissenschaftliche und psychologische Theorie riickbinden. Mit der literarisch-
isthetischen Schreibaufgabe wollte C die Studierenden dazu einzuladen, ,in
Anfithrungszeichen iiber das Ziel hinaus[zu]schieflen“ und keine ,biederen” realisti-
schen Erzdhlungen zu verfassen. Sie sollten die Moglichkeiten fiktionaler Literatur
ausreizen und surreale und phantastische Elemente in ihre Texte einbauen. Die Er-
mutigung hierzu war explizit Teil des Feedbacks von Cs Textograph*in. Dennoch habe
dies ,nicht so gut geklappt“. Cs Wunsch war zu zeigen, dass Literatur nicht nur ,das
harmlose Lesevergniigen“ zum Zweck hat, sondern moralische Fragen stellen kann.
Eine weitere Erwartung von C an die literarischen Studierendentexte war, dass sie an
manchen Stellen ,ins szenische Schreiben“ gehen und nicht aus ,berichtender Dis-
tanz“ beschreiben, sondern Dialoge zwischen Charakteren durch wortliche Rede in-
szenieren. Auch hier erfiillten die Texte der Studierenden auch nach dem Peer-Feed-
back meist nicht Cs Erwartungen, sondern blieben eher deskriptiv. Im Interview wird
klar, dass die Absprache mit Cs Textograph*in war, die Studierenden bei den literari-
schen Texten eher ,an der langen Leine“ zu lassen, also sie durch Feedback zu ermuti-
gen, Neues auszuprobieren, ohne sie durch zu viele kritische Kommentare zu entmu-
tigen. C vermutet, dass dieses vorsichtigere Vorgehen ein Grund sein kénnte, warum
das Feedback nicht so wie gewiinscht angenommen wurde. Bei der Riickbindung des
eigenen literarischen Texts an Theorietexte im zweiten wissenschaftlichen Textformat
sollte Cs Textograph*in ,strenger schauen®, ,da wurde die Leine wieder kiirzer”. Die
Erwartung von C, dass die Studierenden auf theoretische Texte Bezug nehmen, wurde
eher erfiillt als die Erwartungen in Bezug auf die literarischen Texte der Studierenden.
Insgesamt beobachtete C bei spiteren Textversionen nach dem Peer-Feedback einen
stirkeren Einbezug von theoretischen Begriffen — teils implizit, teils durch korrekte
Zitate und formal und inhaltlich richtige Verweise auf die im Seminar behandelten
theoretischen Texte.
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Welche impliziten fachlichen Ideale kommen zum Ausdruck?

Im Interview mit der Lehrperson A kommt ein fachliches Ideal zum Ausdruck, das
weniger leicht benennbar scheint als ihre oben wiedergegebenen Kriterien wie ,,Kon-
kretheit oder ,Nihe zum Beratungsgesprich“. A nennt den , Einbezug von Theorie*
als ein weiteres Peer-Feedback-Kriterium, doch kommt erst im Verlauf des Gesprichs
heraus, wie dieser Einbezug genau ausgestaltet sein sollte: Es handle sich beim , Ein-
bezug von Theorie“ um eine bestimmte Art der ,Verwendung von Fachausdriicken”
durch die Studierenden. A sagt: ,Am liebsten ist mir es, wenn sie sie selbststindig
und selbstverstindlich verwenden®, weil das der ,common ground“ im Seminar gewe-
sen sei. Es sei wichtig, dass die Studierenden nicht Ausdriicke verwendeten, die ,wir
nicht verwendet haben“ oder , die aus einem ganz anderen Bereich kommen, ,Kunde*
oder so was“. A legt Wert darauf, dass die Studierenden Fachausdriicke ,selbstver-
stindlich“ benutzen, indem sie etwa ,die Beratervariablen“ oder ,Empathie schrei-
ben ,und da nicht nochmal Rogers und alles einfithren®. Dieses fachliche Ideal und
Lehrziel widerspricht auf den ersten Blick der verbreiteten Forderung, dass in wissen-
schaftlichen Texten alle Quellen angegeben werden miissen. Um also entscheiden zu
kénnen, was der richtige Fachbegriff ist und in welchem Fall dieser Fachbegrift gerade
nicht belegt werden muss, weil dies in As Worten ,h6lzerner wirken wiirde, benéti-
gen die Studierenden inhaltlich-fachliches Wissen.

Im Interview mit Lehrperson B ist ebenfalls die Explikation impliziter fachlicher
Ideale und weniger leicht benennbarer Lehrziele zu beobachten. Diese betreffen die
Frage, wie die Studierenden bei der Analyse des literarischen Materials genau vorge-
hen sollen. B unterscheidet zwischen einer deskriptiven Analyse, die eine ,Analyse
auf Wortebene“ ist, und moderneren Ansitzen. Ausgangspunkt fiir diese Unterschei-
dung ist das Vorgehen in dem Text, den wir fiir das textbasierte Interview genutzt
haben. B stellt fest, dass die dort vorgenommene deskriptive Analyse ,veraltet” sei,
,weil man inzwischen ganz andere Ansitze verwenden wiirde“. Modernere Ansitze
wiirden stirker auf die ,gesellschaftliche Dimension“ schauen, weshalb an vielen Tex-
ten der Studierenden im Seminar ,methodisch so ein bisschen was anzumerken*
wire. Allerdings bemerkt B auch, dass es fiir Studierende ,okay* sei, erst einmal nur
ykonkret und intensiv“ den literarischen Text zu analysieren, also ,gute konkrete Ar-
beit mit dem Text“ zu leisten, die noch nicht den historischen und gesellschaftlichen
Kontext des Werks einbezieht. Im Laufe des Gesprichs kommt B zu dem Fazit: ,Es
kommt immer auf die Forschungsfrage an.“ Wichtiger sei ihr, dass der Rote Faden
(s.0.) in einer studentischen Arbeit erkennbar sei und die Analyse zur Forschungs-
frage passe. Dennoch sei es besser, wenn Studierende methodisch neuere Ansitze
nutzen, die nicht rein deskriptiv sind, sondern einen historischen und gesellschaft-
lichen Bezug herstellen. Auch B geht es also darum, dass die Studierenden nicht ein-
fach nur handwerklich korrekt im Sinne fachlicher Schreibpraktiken arbeiten. Um
Texte zu schreiben, die tatsichlich auch impliziteren fachlichen Idealen entsprechen,
miissen Studierende dariiber hinaus wissen, welche Arten von Analysen ,modern®
und damit relevant fiir die Forschungscommunity sind, auf die sich die Lehrveranstal-
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tung bezieht. Sie brauchen also inhaltliches Wissen iiber die aktuellen Forschungsdis-
kurse und -methoden.

Das Interview mit Lehrperson C zeigt im Hinblick auf implizite fachliche Ideale
eine Ambivalenz, die sich in zwei potentiell widerspriichlichen Lehrzielen nieder-
schligt. Wie oben wiedergegeben hatten C und Cs Textograph*in abgesprochen, dass
die Studierenden bei den kreativen Schreibaufgaben eher ,an der langen Leine“ gelas-
sen werden sollten. Cs Textograph*in sollte die Studierenden zu ,mutigeren“ Texten
motivieren, aber keine kritischen Kommentare abgeben, um ihnen im Erstkontakt
mit eigenem kreativen Schreiben nicht die Freude am Schreiben zu nehmen. Im wei-
teren Gespriach kommt Cs Begriindung fiir diese Entscheidung zum Ausdruck: ,Ich
bin Literaturwissenschaftler, nicht Literaturkritiker.“ Das Selbstverstindnis dieser
Lehrperson ist also, dass sie als Fachperson literarische Texte, auch von Studierenden,
zwar analysieren kann, es aber nicht ihre Aufgabe — vielleicht auch nicht ihre Kompe-
tenz — ist, iiber den ,4sthetischen Mehrwert“ von Textstellen zu entscheiden. Deshalb
mochte C die literarischen Texte der Studierenden nicht bewerten. Gleichzeitig dre-
hen sich grofle Teile des Interviews um die Beobachtung, dass Cs Studierende in
ihren literarischen Texten vorsichtig und wenig mutig seien. Der Erzihlstil sei de-
skriptiv, ,harmlos“ und ,bieder“. Auch beim eigenen Schreibprozess seien die Studie-
renden sehr vorsichtig damit, grofere Anderungen zu wagen: ,Wenn sie Abinderun-
gen machen wollen, dann kleine.“ C beobachtet, dass die Studierenden in der
Uberarbeitung nach dem Feedback oft lediglich Sitze teilen oder Kommata einfiigen.
Was den Schreibprozess und die Erzihlweise der Texte betriftt, mochte C deshalb die
Studierenden ,pushen”. Es gehe darum, dass sie nicht das schreiben, von dem sie
denken, dass es von C gewollt ist, sondern sich ,mal austoben kénnen“. So steht das
Ziel, den Studierenden viel Entscheidungsfreiheit zu lassen, neben dem Wunsch,
dass diese Entscheidungsfreiheit dann zu Texten und Schreibprozessen fiihrt, die Cs
fachlichem Ideal von Mut und Ausprobieren entsprechen. Cs doppelte Botschaft an
die Studierenden ist: , Findet euren eigenen Zugang, euren eigenen Stempel und be-
dient nicht unbedingt die Erwartungen, aufler die Erwartung, die wir mit dem Rah-
men der Aufgabenstellung vorgeben.*

6 Diskussion und Fazit

Die Ergebnisse zeigen, dass Lehrende vor allem bei den konkret formulierbaren Zie-
len fiir die Texte ihrer Studierenden deutlich die Ertrage abschitzen konnen, die mit
dem Peer-Textfeedback erzielt werden. In allen Interviews klingt an, dass sich Leh-
rende und Textograph*innen tiber die Ziele fiir die Texte der Studierenden ausge-
tauscht und Kategorien fiir das Feedback entwickelt haben. Oft bilden diese Katego-
rien eine Unterscheidung zwischen inhaltlichen und formalen Aspekten ab. Bei den
formalen Aspekten beobachteten alle drei Lehrenden deutliche Verbesserungen in
den Studierendentexten nach dem Textfeedback. Was die inhaltlichen Ziele betrifft,
fallen die Ertrage aus Sicht der Lehrenden gemischter aus. Dies ist besonders dort der
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Fall, wo sie ihre eigenen Erwartungen auch im Interview nicht von vornherein explizit
benennen kénnen (etwa Bs ,Roter Faden“) oder wo widerspriichliche Erwartungen
nebeneinander bestehen (As Erwartung, Fachausdriicke ohne Quelle zu nutzen, die
vermeintlich dem Gebot des Zitierens widerspricht, und Cs ambivalente Erwartung,
dass die Studierenden ,von sich aus‘ mutigere Texte schreiben sollen).

Die textbasierten Interviews vertiefen offenbar das Potential des fachsensiblen
Textograph*innen-Programms, implizite Textpraktiken und -erwartungen wahrnehm-
bar und benennbar zu machen. Im reflexiven und fachheterogenen Setting des Inter-
views konnen Widerspriichlichkeiten und Unklarheiten in fachlichen Idealen fiir aka-
demische Texte erkannt und thematisiert werden. Wie es A im Interview formuliert:
,1ch muss mich ja jetzt [im Interview] schon erkliren. Ich musste mich auch bei [mei-
nem*r Textograph*in] immer erkliren: Warum ist das eigentlich so?“

Eine These des Textograph*innen-Programms ist, dass Lehrende, Textograph*in-
nen und Studierende vom fachgemischten und statusgruppentibergreifenden Aus-
tausch profitieren. Die Interviews zeigen, dass der Dialog zwischen Lehrenden und
Textograph*innen tiber Feedbackkriterien und textbezogene Lehrziele dies in Teilen
leistet. Das eigentlich forschungsbezogene Format der begleitenden Interviewstudie
tragt dartiber hinaus dazu bei, fachliche Ideale fiir Texte zu benennen und zu reflek-
tieren. Ein Beispiel ist die Erkenntnis aus den Interviews, dass Studierendentexte
genau wie ,fortgeschrittenere‘ akademische Texte oft Einzelfallentscheidungen verlan-
gen, die nicht nur von Wissen tiber fachliche Textideale, sondern auch von diskursspe-
zifischem inhaltlichem Wissen abhingen. Unsere Hoffnung ist, dass Lehrende und
Textograph*innen durch die Kombination unterschiedlicher Gespriachsformate iiber
die Zeit immer mehr solcher fachlichen Feinheiten ansprechen konnen. Ziel ist, dass
durch dieses Explizitwerden und die Peer-Ubersetzung fachlicher Erwartungen durch
die Textograph*innen letztlich die Studierenden fundiertere Entscheidungen in
ihrem Schreiben treffen kénnen.
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