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JoSch

Journal der Schreibberatung
Vorwort

Liebe Leserinnen und Leser,

wahrend der transnationalen Langen Nacht der aufgeschobenen Hausar-
beiten vom 1. zum 2. Marz 2012 war es drauBen noch kiihl und dunkel.
Doch arbeiteten und schrieben ca. 2000 Studierende und Schreibzentrums-
mitarbeiterlnnen deutscher und US-amerikanischer Schreibzentren in die-
ser Nacht bereits eifrig dem Friihling entgegen. Dieser zeigte sich dann zur
Open-Space Tagung zum Thema ,,Vernetzung und Qualititskriterien in der
Schreibdidaktik™ in Bochum vom 22. zum 23. Marz von seiner besten Seite.
Nun bringt auch JoSch wieder frische Blitter hervor, die zum Austausch und
zur Vernetzung anregen sollen.

Diese Ausgabe eroffnen wir mit einem Artikel von Julia Schneider, die
dafiir pladiert, die personlichen Ressourcen von Schreibenden stirker in
Mittelpunkt der Schreibberatung zu stellen. Kirsten Schindler stellt in ihrem
Artikel die Ergebnisse einer Untersuchung zu zwei verschiedenen Riickmel-
deverfahren von Studierenden vor: das offene Peer-Feedbackgesprach und
den geschlossenen Bewertungskatalog. Nadine Stahlberg leistet mit ithrem
Beitrag wichtige Uberlegungen zur Frage, welchen Herausforderungen sich
SchreibberaterInnen in interkulturellen Beratungssituationen stellen miissen
und welche Kompetenzen zur Gestaltung solcher Situationen erforderlich
sind.

Wir freuen uns auch mit dieser Ausgabe, den transatlantischen Austausch
weiter pflegen zu konnen. Jenna Mertz vom Schreibzentrum der Universi-
tat Wisconsin/Madison hat Interviews mit Studierenden aus dem Writing
Fellow Program gefiihrt und geht der Frage nach, wie Writing Fellows mit
dem Vermitteln bzw. Entwickeln der individuellen Schreibstimme und den
Sprach- und Schreibkonventionen des wissenschaftlichen Schreibens umge-
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hen. Eine weitere empirische Untersuchung von Jenny Prieser gibt uns wich-
tige Einblicke in die Frage, ob die Umgangsweise mit wissenschaftlicher
Literatur von Studierenden kulturell gepragt ist.

David Kreitz lasst uns mit seinem Beitrag an der Frage teilhaben, ob eine
Aufgabe von Schreibzentren darin bestehen kann, Studierenden das popu-
larwissenschaftliche Schreiben zu vermitteln und er zeigt uns, wie entspre-
chende Kurse gestaltet werden konnen. Der Artikel von Maja Neupert stellt
die Arbeit des Kompetenzzentrums Schreiben der Universitit zu Koéln vor
und erklart, warum das Peer Tutoring eine sinnvolle Erginzung zu den Be-
treuungsangeboten der HochschuldozentInnen ist. In einem weiteren Artikel
stellen Sven Arnold, Rosaria Chirico und Daniela Liebscher am Beispiel der
Langen Nacht der Wissenschaften 2011 in Berlin vor, wie Schreibdidaktike-
rInnen sich auBerhalb der Hochschule am wissenschaftlichen Diskurs betei-
ligen. Sarina Bithmann, Jasmin Maghames und Kirsten Thomas geben uns
Einblicke 1n ihre Erlebnisse, einen Roman in einem Monat zu schreiben. Im
Rahmen des National Novel Writing Month haben sie an einem Seminar an
der Ruhr-Universitit in Bochum teilgenommen und unterschiedliche Erfah-
rungen gesammelt.

In einer Rezension stellt uns Tim Wersig das Buch ,,Bachelor statt Burnout.
Entspannt studieren - Wie geht das? von Rosaria Chirico und Beate Sel-
ders vor und schaut, was Schreibdidaktiker daraus mitnehmen konnen. Im
vergangenen Jahr ist ein Buch fiir Literacy Manager erschienen. Katrin Gir-
gensohn bespricht in ihrer Rezension das Buch von Gerd Brauer und Kirs-
ten Schindler ,,Schreibarrangements fiir Schule, Hochschule, Beruf*. Diese
Ausgabe schlieBt mit einer Glosse von Peter Braun ab, in welcher er sich
mit dem Bild des wissenschaftlichen Schreibens, dass durch unseren ehema-
ligen Verteidigungsminister Karl Theodor zu Guttenberg transportiert wird,
beschaftigt.

Bei allen Autorlnnen und Reviewerlnnen bedanken wir uns ausdriicklich
und besonders herzlich fiir die tatkraftige Mitgestaltung dieser Ausgabe. Al-
len Leserinnen und Iesern wiinschen wir einen schonen Frithling und viel
Spal beim Lesen.

Eure JoSch-Redaktion

JoSch Ausgabe 4/April 2012
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JoSch

Journal der Schreibberatung
Methoden und Techniken der Schreibberatung

Hilfe zur Selbsthilfe: Ressourcenorientierung in der
Schreibberatung

Julia Schneider
Einleitung

In den meisten Bereichen, in denen Menschen beratend titig sind, zeigt
sich eine problemorientierte Haltung gegeniiber Ratsuchenden. Dies trifft
hdufig auch auf die Schreibberatung zu: Studierende haben Schreibhem-
mungen, haben Schwierigkeiten eine geeignete Gliederung fiir Thre Arbeit
zu finden oder schaffen es nicht mit dem Schreiben zu beginnen, weil sie
,Angst vor dem leeren Blatt® haben. In der Supervision der Schreibzentren
werden schwierige Beratungsfille und problematische Gesprachssituationen
thematisiert. Diese Problemorientierung findet seine Berechtigung durch die
Notwendigkeit, herauszufinden, was die Schwierigkeiten einer Person im
Schreibprozess sind, um gezielt auf ihre Bediirfnisse eingehen zu kénnen.
Eine zu starke Fokussierung auf die Probleme der Ratsuchenden kann jedoch
dazu fiihren, dass kaum Raum dafiir bleibt, geeignete [.osungswege zu su-
chen. Dieser Beitrag beschaftigt sich mit den Ressourcen, die Ratsuchende in
die Schreibberatung mitbringen. Denn sie sind der wichtigste Bezugspunkt
zur Beantwortung der Frage, wie man Ratsuchenden am effektivsten dabei
unterstiitzen kann, ihre Schwierigkeiten zu iiberwinden.

In diesem Artikel wird zunidchst definiert, was unter dem Begriff , Res-
source” im Kontext der Schreibberatung verstanden werden kann. AuBer-
dem wird darauf eingegangen, warum Ressourcenorientierung eine wichtige
Grundhaltung von Schreibberatern und Schreiberaterinnen sein sollte. Ab-
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schlieBend werden Uberlegungen dazu angestellt, wie die Arbeit mit Res-
sourcen im Alltag der Schreibberatung aussehen kann.

Da sich dieser Beitrag mit der Frage beschaftigt, wie ressourcenorientierte
Schreibberatung aussehen kann und hierfiir ein Bewusstsein fiir die vielfalti-
gen Ressourcen eines Ratsuchenden/einer Ratsuchenden notwendig ist, soll
der Fokus hier auf moglichen Ressourcen aufseiten der Ratsuchenden liegen
und auf die Ressourcen der Berater/der Beraterinnen nicht im Detail einge-
gangen werden.

Ressourcen in der Schreibberatung

Begriffserkldrung

Unter dem Begriff , Ressource™ lassen sich allgemein die verschiedensten
Aspekte wie beispielsweise Fahigkeiten, Kenntnisse, Erfahrungen, Ziele, Ge-
wohnheiten, Wiinsche, Erwartungen oder soziale Beziehungen einer Person
zusammenfassen (vgl. Bamberger 2005: 35; Grawe & Grawe-Gerber 1999:
66). Bezogen auf den Kontext der Schreibberatung konnen alle Merkmale
eines Ratsuchenden/einer Ratsuchenden als Ressource verstanden werden,
die ihm/ihr erlauben, anstchende Schreibaufgaben erfolgreich zu bewiltigen
sowie die Schreibberatung fiir sich sinnvoll zu nutzen. Hobfoll (1998: 58)
unterscheidet zwischen personlichen Ressourcen, Objekt-, Bedingungs- und
Energieressourcen. Diese Ressourcenklassifizierung hat gegeniiber der klas-
sischen Einteilung in internale und externale Ressourcen den Vorteil, dass
sie in weitere bedeutungsvolle Untergruppen eingeteilt werden konnen (vgl.
Hobfoll 1998: 58). Entlang der von Hobfoll vorgeschlagenen Klassifizierung
werden im Folgenden Ressourcen der Ratsuchenden beschrieben, die fiir den
Kontext der Schreibberatung besonders bedeutsam sind.

Ressourcen der Ratsuchenden

Personliche Ressourcen: Als eine wichtige personliche Ressource auf Seiten
der Ratsuchenden muss zunachst Schreibkompetenz genannt werden. Diese
schlieBt eine Reihe einzelner Teilkompetenzen mit ein, wie beispielsweise
Zielsetzungskompetenz, inhaltliche Kompetenz, Strukturierungskompetenz,
Formulierungs- und Revisionskompetenz (vgl. Fix 2008: 33). Girgensohn
(2007: 207) stellt fest, dass Schreiben ,,nur durch Schreiben® erlernbar ist
und verdeutlicht damit den Zusammenhang zwischen Schreibkompetenz
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und Schreiberfahrung. Bisherige Schreiberfahrungen der Ratsuchenden soll-
ten in die Beratung miteinbezogen werden. Weiterhin sind Selbstvertrauen,
Selbstwirksamkeit und selbstregulative Fiahigkeiten eines/einer Ratsuchen-
den Ressourcen, die in der Schreibberatung genutzt bzw. ausgebaut werden
sollten. Gerade im universitiren Kontext benstigen erfolgreiche Schreiben-
de auch soziale Kompetenzen, die beispiclsweise bei der Abkliarung des
Themas mit dem Betreuer zum Tragen kommen. Bezogen auf die konkrete
Beratungssituation kann Offenheit gegeniiber dem Berater/der Beraterin als
wichtige Ressource auf Seiten der Ratsuchenden gesehen werden. Eine von
Offenheit gepragte Beratungsatmosphire hat Einfluss auf die Effizienz der
Beratung (vgl. Brandl 2010: 198).

Energieressourcen: Korperliche und geistige Gesundheit kann im Allge-
meinen als Grundvoraussetzung fiir das Schreiben gesehen und in die Kate-
gorie der Energieressourcen eingeordnet werden. Eine wichtige Ressource
dieser Kategorie ist das (Vor-)Wissen zum Thema des Textes. Als Energier-
essourcen konnen auBerdem die finanziellen Mittel des Schreibers sowie die
Zeit, die in das Schreiben investiert werden kann aufgefasst werden.

Objektressourcen: Fiir das erfolgreiche Schreiben sind geeignete Raum-
lichkeiten, in denen ein Arbeitsplatz eingerichtet werden kann sowie geeig-
netes Schreibmaterial (PC, Papier und Stifte) eine wichtige Voraussetzung.
Kenntnisse iiber relevante Literatur und Zugang zu dieser stellen weitere
wichtige Objektressourcen dar.

Bedingungsressourcen: Eine weitere wichtige Ressource, gerade beim
Anfertigen wissenschaftlicher Arbeiten im universitiren Kontext, ist der
Betreuer/die Betreuerin der Arbeit. Seine/lhre Fachkenntnisse, aber auch
seine/ihre Ansprechbarkeit bei offenen Fragen und Problemen spielen eine
wichtige Rolle. In diese Kategorie sind auBerdem alle sozialen Beziehungen
des/der Schreibenden einzuordnen. Fin gutes Verhiltnis zur eigenen Familie
und zu Kommilitonen, Freundschaften und eine unterstiitzende Partnerschaft
kénnen im Schreibprozess auf vielfdltige Weise genutzt werden: Zum einen
schaffen Aktivititen mit diesen Personen einen wichtigen Ausgleich zur Er-
fiillung der Schreibaufgaben, zum Anderen konnen sie den Schreibenden/die
Schreibende direkt im Schreibprozess unterstiitzen (beispielsweise in Form
von Korrekturarbeiten oder Anregungen durch Diskussionen).

Julia Schneider/Hilfe zur Selbsthilfe
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Die nachfolgende Abbildung stellt die genannten Ressourcen zusammen-
fassend dar.
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Abbildung 1: Ressourcen der Ratsuchenden

Die Ressourcen von Ratsuchenden, die in der Schreibberatung genutzt wer-
den konnen, sind zahlreich und vielfaltig. Die hier genannten Aspekte repra-
sentieren nur einen Teil aller Ressourcen, die eine Person auszeichnet. Den
verschiedenen Ressourcen einer Person ist gemeinsam, dass sie ihr Moglich-
keiten bieten, ihre Ziele umzusetzen (vgl. Bamberger 2005: 35) und somit
auch beim Anfertigen von Texten erfolgreich voranzukommen. Ohne Zwei-
fel verfiigt jeder von uns iiber eine groBe Bandbreite solcher Ressourcen.
Jedoch werden vorhandene Potenziale erst dann zu nutzbaren Ressourcen,
wenn der Ratsuchende/die Ratsuchende sie als solche erkennt (vgl. Bamber-
ger 2005: 36). Somit ist es eine wichtige Aufgabe eines Beraters/einer Bera-
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terin ,,bislang brachliegenden Fahigkeiten und Moglichkeiten™ zu aktivieren
(Bamberger 2008: 36). Buchwald (2008: 54) weist daraufhin, dass Ressour-
cen wechselseitig miteinander verkniipft sind und, dass die Forderung einer
einzelnen Ressource manchmal nicht ausreicht. So sollte beispielsweise mit
einem Ratsuchenden, dem es schwerfillt, das Thema seiner Abschlussarbeit
einzugrenzen, ein Blick darauf geworfen werden, ob er seine Moglichkeiten
im Bereich Literaturrecherche und Lesetechniken optimieren kann. Bei ei-
ner auslidndischen Studierenden, die als Ratsuchende in die Schreibberatung
kommt und Schwierigkeiten bei der Umsetzung deutscher Grammatikregeln
hat, sollte friihzeitig thematisiert werden, welche Personen sie bei Korrektur-
arbeiten unterstiitzen konnten.

Relevanz des ressourcenorientierten Ansatzes fiir die Schreibbera-
tung

Mitgestaltung durch Ratsuchende

Das Aufsuchen der Schreibberatung ist fiir Ratsuchende manchmal - zu-
mindest vor dem ersten Besuch - mit einem negativen Beigeschmack ver-
bunden. Eine Person muss sich, bevor sie die Schreibberatung aufsucht, dazu
entschlieBen, Unterstiitzung beim Schreiben in Anspruch nehmen zu wol-
len. Dies ist fiir viele Personen mit der Uberzeugung verbunden, versagt zu
haben. Zudem sind Ratsuchende haufig unsicher, wer oder was sie bei der
Schreibberatung erwarten wird. Zu Beginn des Beratungsgesprichs miissen
sie dann von ihren Schwierigkeiten berichten. Aus diesem Grund ist gerade
zu Beginn eines Beratungsgespraches und gegeniiber Ratsuchenden, die die
Schreibberatung zum ersten Mal aufsuchen, besondere Sensibilitat gefragt.
Die Aktivierung von Ressourcen beim Ratsuchenden fiihrt zu einem Gefiihl
der aktiven Mitwirkung und Mitgestaltung (vgl. Woller & Kruse 2002: 106),
was den Ratsuchenden ein positives Gefiihl vermittelt. Positive Erfahrungen
in der Schreibberatung spielen eine bedeutsame Rolle. Denn nur, wenn sich
Ratsuchende verstanden und wohlfiihlen, kann die Beratung erfolgreich ver-
laufen.

Ergebnisse aus der Psychotherapieforschung

Die Bedeutsamkeit von Ressourcenorientierung in der Beratung lisst sich
von Befunden aus der Psychotherapieforschung ableiten. Klaus Grawe be-
richtet von einer groBen Anzahl empirischer Belege, die bestitigen, dass
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Ressourcenaktivierung einer der zentralen Wirkfaktoren in der Psychothera-
pie ist (vgl. Grawe & Grawe-Gerber 1999: 64). Ein Forschungsbereich, der
Ergebnisse liefert, die als Hinweis auf Ressourcenaktivierung als wichtiges
therapeutisches Wirkprinzip verstanden werden, betrachtet die Zusammen-
hinge zwischen Patientenmerkmalen und Therapieerfolg (ebd.). Bestimm-
te Methoden erweisen sich bei bestimmten Personen, je nachdem welche
Eigenschaften sie mitbringen, wirksamer als andere. Dies ist eine wichtige
Erkenntnis, die auch in der Schreibberatung beriicksichtigt werden muss. In
Bezug auf das Schreiben bringt jeder seine Eigenheiten mit. Schreiben hat
einen ,individuellen Tatigkeitscharakter (Brauer 1998: 20). Dementspre-
chend sind auch die Bediirfnisse von verschiedenen Ratsuchenden in der
Schreibberatung unterschiedlich. Um diese Bediirfnisse beriicksichtigen zu
kénnen, muss ein Schreiberater/eine Schreiberaterin die Figenschaften, Stra-
tegien (siehe hierzu die Kategorisierung nach Ortner 2000) und Ziele - kurz
die Ressourcen der Ratsuchenden - in die Gestaltung der Beratung intensiv
miteinbeziehen. Dies steht in Einklang mit dem Prinzip des nondirektiven
Vorgehens, durch das sich viele Schreiberater/Schreibberaterinnen auszeich-
nen. Ziel ist es, Ratsuchende dabei zu unterstiitzen, eigene Ansitze fiir das
Uberwinden der Schwierigkeiten beim Schreiben zu finden. Diese berateri-
sche Haltung muss zwangsweise zu einem ressourcenorientierten Vorgehen
fiihren, da passende .osungen nur dann gefunden werden konnen, wenn die
individuellen Merkmale der Ratsuchenden beriicksichtigt werden.

Zeitliche Rahmenbedingungen der Schreibberatung

Ein weiterer Aspekt spricht fiir eine Ressourcenorientierung in der Schreib-
beratung: Im Vergleich zu vielen anderen Bereichen, in denen Beratung statt-
findet, ist die relative Kiirze des Beratungskontaktes ein besonderes Merkmal
der Schreibberatung. Die verschiedenen Phasen von Beratung (siehe hierzu
beispielsweise Thiel 2003) werden haufig in nur einem Gesprach oder we-
nigen Gesprachen durchlaufen. Viele Ratsuchende kommen zu einem Zeit-
punkt in die Beratung, zu dem sie an einer Arbeit schreiben, fiir die es bereits
einen selbst- oder fremdgesetzten Abgabetermin gibt. Diese Rahmenbedin-
gungen erfordern Methoden, die ein effektives und eher rasches Vorankom-
men ermoglichen. Dies ist wiederum nur moéglich, wenn die individuellen
Merkmale der Ratsuchenden beriicksichtigt werden.

JoSch Ausgabe 4/April 2012
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Wie kann die Arbeit mit Ressourcen in der Schreibberatung
aussehen?

Wie lasst sich Ressourcenidentifizierung, -aktivierung und -nutzung zu
Beginn einer Beratung und im weiteren Beratungsverlauf konkret umsetzen?
Bevor hierauf eingegangen wird, soll angemerkt werden, dass ein adidquates
Selbstwertgefiihl des/der Ratsuchenden eine Voraussetzung fiir das Nutzen
der Ressourcen ist (vgl. Woller & Kruse 2005: 106). Hat der Schreibberater/
die Schreibberaterin jedoch den Eindruck, dass diese Voraussetzung eines
intakten Selbstwertgefiihls nicht gegeben ist, sollten gegebenenfalls andere
Anlaufstellen empfohlen werden (z.B. eine psychosoziale Beratungsstelle).

Ressourcen identifizieren

Es ist auf indirekten und direkten Weg moglich, den Ressourcen eines
RS ,auf die Spur zu kommen“. Auf direktem Weg haben Schreiberater und
Schreibberaterinnen beispielsweise die Moglichkeit, Ratsuchende iiber
Schreiberfolge aus der Vergangenheit berichten zu lassen. Es kann danach
gefragt werden, was im Schreibprozess einer Person bisher besonders gut
funktioniert hat. Berichtet ein Ratsuchender von L.osungsversuchen zu einem
bestimmten Problem, mit dem er in die Beratung gekommen ist, sollten diese
Ansitze wertgeschitzt werden. Wie Woller und Kruse (2003: 108) vorschla-
gen, kann man als Berater/Beraterin signalisieren, dass die [.osungsversuche
im Prinzip gut sind, dass allerdings ein wichtiger Aspekt iibersehen wurde.
Durch gezieltes Nachfragen kénnen Schreiberater und Schreibberaterinnen
zeigen, dass sie an den Stirken Thres Gegeniibers interessiert sind. Um mit
den gefundenen Ressourcen weiterarbeiten zu konnen, ist es wichtig, dass
der Berater/die Beraterin (oder der/die Ratsuchende selbst) dem Gefundenen
einen Namen gibt (vgl. Bamberger 2005: 192). Durch die explizite Benen-
nung werden die Ressourcen greifbar.

Bei der Arbeit mit Ressourcen konnen Schreibberater/Schreibberaterinnen
auch auf indirektem Wege Zugang zu den Ressourcen von Ratsuchenden
erhalten. Dies kann mithilfe systemischer Fragetechniken geschehen, von
denen hier zwei vorgestellt werden sollen. Zum einen eignen sich sogenann-
te ,,Fragen nach Ausnahmen®. Ausnahmen, sind Situationen, in denen genau
das, von dem der Ratsuchende/die Ratsuchende denkt, dass er/sie es nicht
kann, gut geklappt hat. Situationen, in denen etwas gut gelungen ist, werden
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manchmal iibersehen. Es ist jedoch wichtig, sich mit diesen Situationen zu
beschiftigen, da sie [.osungsansétze beinhalten, die auch in anderen Situa-
tionen (und damit auf andere Schreibaufgaben) angewendet werden konnen
(Friedmann 2004: 95). Eine Ratsuchende, der es schwer fillt, eine geeignete
Struktur fiir ihre Arbeit zu finden, kann gefragt werden, in welchen Bereichen
des Lebens es ihr leichter fillt, Dinge zu strukturieren. Ein Ratsuchender, der
dubert, von den Anforderungen wissenschaftlichen Schreibens iiberfordert
zu sein, kann gefragt werden, ob das Schreiben fiir private Zwecke besser
klappt. Entscheidend bei Fragen nach Ausnahmen ist, Reflexion dariiber an-
zuregen, was in den genannten Situationen/Bereichen anders ist oder war.
Das, was Ratsuchende hier anbieten, kann dann in den weiteren Beratungs-
verlauf einbezogen werden.

Eine weitere hilfreiche Fragemethode, die die Orientierung am Ziel des
Ratsuchenden erleichtert, sind Skalierungsfragen. Hier wird der Ratsuchen-
de/die Ratsuchende dazu aufgefordert, in Zahlen anzugeben, wo er/sie sich
momentan befindet und wie weit er/sie sich vom eigenen Ziel entfernt sieht.
Durch diese Quantifizierungen konnen Fortschritte verdeutlicht und iiber-
priift werden. AuBerdem konnen Skalierungsfragen genutzt werden, um Un-
terschiede zwischen der aktuellen Situation und dem Zielzustand bewusst zu
machen (vgl. von Bebenburg 2007: 227). Eine Skalierungsfrage im Rahmen
der Schreibberatung kénnte zum Beispiel wie folgt lauten: ,,Auf einer Skala
von O bis 10, bei der O bedeutet, du hast mit Kapitel 3 noch gar nicht ange-
fangen und 10 bedeutet, es ist dir perfekt gelungen. Wo befindest du dich im
Moment?*.

Ressourcen aktivieren und nutzen

Neben der Ressourcenidentifizierung spielt auch die Ressourcenaktivie-
rung eine bedeutsame Rolle. In diesem Zusammenhang ist es eine wichtige
Aufgabe eines Schreibberaters/einer Schreibberaterin die Auswahl der Bera-
tungsmethoden soweit wie moglich an den Ratsuchenden anzupassen. Stellt
ein Schreibberater/eine Schreibberaterin Techniken und Ubungen vor, so
sollten diese an den jeweiligen Schreibtyp angepasst sein. Alternativ sollten
von einem Schreibberater/einer Schreibberaterin, mehrere Vorgehenswei-
sen zur Auswahl gestellt werden, so dass Ratsuchende aktiv mitentscheiden
kénnen, wie weiter vorgegangen wird. Die Aktivierung von Ressourcen des
Ratsuchenden kann auBerdem gelingen, indem Lob gezielt eingesetzt wird.
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Auch hier lasst sich direktes von indirektem Vorgehen unterscheiden. Es ist
bedeutsam, Ratsuchende hin und wieder direkt zu loben (,,Ich finde, die Ein-
leitung ist dir super gelungen!*). Andererseits ldsst sich Lob auch indirekt
iibermitteln (,,Konntest du dir vorstellen, damit du weiterhin so gute Einlei-
tungen schreibst wie diese, einmal festzuhalten, was du alles beriicksichtigt
hast?). Um den Ratsuchenden/die Ratsuchende dazu zu motivieren, ihre
Ressourcen auch tatsidchlich zu nutzen, konnen kleine Hausaufgaben abge-
sprochen werden. Haufig nehmen Ratsuchende aus der Schreibberatung eine
Aufgabe mit, die an das ankniipft, was in der Beratung thematisiert oder er-
arbeitet wurde (zum Beispiel die Fertigstellung einer MindMap). Hausaufga-
ben kénnen auch dazu genutzt werden, den Ratsuchende zum Ausprobieren
neuer Strategien zu bewegen oder eine Beobachtungaufgabe (z.B. Zeitfres-
ser wihrend des Schreibens entdecken) durchzufiihren.

Fazit und kritische Betrachtung

Ressourcenorientierung findet sich in verschiedenen Bereichen von Bera-
tung und Therapie (vgl. Grawe & Grawe-Gerber 1999: 69). Da die empiri-
sche Beratungs- und Therapieforschung nachgewiesen hat, dass ressourcen-
orientiertes Vorgehen fiir das Gelingen von Beratung eine bedeutsame Rolle
spielt, sollte dieser Ansatz auch in der Schreibberatung stiarker bewusst durch
die Berater und Beraterinnen eingesetzt werden. Prinzipiell diirfte diese Be-
trachtungsweise fiir Schreibberater und Schreibberaterinnen nichts Neues
sein. So nimmt beispielsweise das Schreibmodell von Hayes und Flowers
(1980) eine ganz dhnliche Perspektive ein: die Autoren beschreiben, wie der
Schreibprozess bei erfolgreichen Schreibern aussieht, der Fokus liegt auf
den Ressourcen, nicht auf den Problemen. In diesem Artikel wurden einige
Ansatzpunkte aufgezeigt, wie Schreibberater und Schreibberaterinnen eine
ressourcenorientierte Haltung in der Beratung umsetzen kénnen. Trotz all
der positiven Aspekte, die an dieser Stelle zu diesem Ansatz genannt wur-
den, soll noch einmal erwiahnt werden, dass sich Problem- und Ressourcen-
orientierung in sinnvoller Weise erginzen konnen und erst gemeinsam eine
vollstindige Sichtweise auf die Ratsuchenden ermdoglichen (Grawe & Gra-
we-Gerber 1999: 69). Weiterhin sollte beriicksichtigt werden, dass es gerade
in der Schreibberatung Situationen gibt, in denen Berater und Beraterinnen
direktive Vorgehensweisen zeigen sollten. Ein rein ressourcenorientiertes
Vorgehen ist dagegen stark nondirektiv ausgerichtet. Es ist die Aufgabe ei-
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nes jeden Schreibberaters/jeder Schreibberaterin eine sinnvolle Balance zwi-
schen den Gegensatzpaaren der Problem- und [.osungsorientierung sowie
der Direktivitiat und Nondirektivitat zu finden.
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Journal der Schreibberatung
Forschungsdiskurs Schreiben

Wann ist eine Riickmeldung effektiv? Aus Riickmeldege-
sprichen etwas iiber Textprodukte und Schreibprozesse
lernen

Kirsten Schindler

Auf eigene Texte eine Riickmeldung zu bekommen, ist ein sinnvoller, hidu-
fig auch verpflichtender Bestandteil von Schreibprozessen. Ob eine Riick-
meldung effektiv ist, also zu einem verbesserten Text und/oder zu neuen Ein-
sichten iiber das eigene Schreiben verhilft, hingt davon ab, von wem und zu
welchem Zeitpunkt die Riickmeldung geauBert wird. Wenn beispielsweise
ein fachfremder Leser den wissenschaftlichen Text als eher unverstandlich
und fachlich zu komplex einschatzt, dann mag das damit zusammenhéngen,
dass er den Fachdiskurs nicht kennt und thm Wissen fehlt, das vorauszuset-
zen ist. Ebenso wenig sind Hinweise zur fehlenden Struktur oder falschen
Argumentation in der finalen Version, also kurz vor der Abgabe eines Textes
hilfreich. Der Verweis wiederum auf sprachliche VerstdBe ist bezogen auf
solche Passagen, die noch grundlegend verandert werden, eher miiBig. Ob es
iiber diese Alltagserfahrungen hinaus noch weitere Faktoren fiir gelingende
Riickmeldungen gibt, soll in diesem Beitrag diskutiert werden.

Gegenstand der Analyse sind sogenannte Riickmeldegespriche. Riickmel-
degesprache sind Gesprache, bei denen sich (mindestens) zwei Schreiber/in-
nen iiber ihre Texte austauschen und sich wechselseitig auf ihre Texte eine
miindliche Riickmeldung geben (vgl. Schindler 2012). Hervorgegangen sind
die hier untersuchten Riickmeldegesprache aus einem Seminar im Sommer-
semester 2011 an der Universitit zu Koln. Das Seminar richtete sich an Stu-
dierende des Lehramtes Deutsch und fiihrte sie in Theorien und Methoden
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akademischen Schreibens ein. Zugleich sollten die Studierenden ihre eigene
Produktionspraxis erproben und reflektieren, indem sie verschiedene kleine-
re akademische Texte verfassen (u.a. Protokoll, Zusammenfassung, Rezen-
sion, Kommentar)' und sich zu ihren Texten unter Nutzung verschiedener
Riickmeldeverfahren Riickmeldung geben sollten (vgl. Schindler 2012). Es
handelt sich damit um eine sogenannte schreibintensive I.ehrveranstaltung
(vgl. Banzer/Zwingenberger/von Brocke 2010; auch Schindler 2008)?, in der
das Schreiben sowohl [erngegenstand als auch Lerninstrument ist (vgl. Pohl/
Steinhoff 2010). Einzelne der von den Studierenden gefiihrten Gesprache
wurden aufgezeichnet, transkribiert und analysiert. Die Analyse der Gespra-
che soll hier unter der Frage stehen, welchen Einfluss das Riickmeldeverfah-
ren — hier wird eine eher offene mit einer eher geschlossenen Riickmeldung
verglichen — auf die Art und Effektivitit der Riickmeldung hat.

Riickmeldegespriiche — einige methodische Voriiberlegungen

Das Riickmeldegesprich stellt eine Gesprachssorte dar, die in der deutsch-
sprachigen Literatur bislang kaum beschrieben ist (anders als in der englisch-
sprachigen Literatur, die sich ausfiihrlich mit peer-feedbacks beschaftigt,
siche insbesondere die Beitrage in Heft 20 von Language and Instruction).
Beschreiben lasst sich das Riickmeldegesprach als eine Form aufgabenorien-
tierter Kommunikation®. Die im Riickmeldegespriach zu bearbeitende kom-
munikative Aufgabe besteht darin, eine miindliche Riickmeldung zu einem
Text zu geben und dazu wechselseitig bestimmte Rollen einzunehmen, die
der/des Ratsuchenden und die/der Ratgeber/in. Im hier verwendeten Design
bestehen weitere Bedingungen darin, dass beide Gesprachspartner/innen
Teilnehmer/innen einer Lehrveranstaltung sind, in der sie einen akademi-
schen Text verfassen mussten und dass ihre Riickmeldegespriche initiiert,

17u den besonderen Anforderungen der Textsorten siehe u.a. Moll (20014, b, 2003) und
Schindler (2011a).

2Zur Gestaltung des Seminars siehe Schindler (2011b). Zur Relevanz des Beurteilens von
Texten, gerade auch fiir Studierende des [.ehramtes, siehe Jost/L.ehnen/Rezat/Schindler
(2011).

3 Mit dem Begriff ,,aufgabenorientierte Kommunikation* wird das sprachliche Handeln

in den Fokus gertickt. Der Begriff bildete das theoretische Konstrukt eines gleichnamigen
Graduiertenkollegs an der Universitit Bielefeld, das sich mit Kommunikationsprozessen in
Mensch-Mensch sowie Mensch-Maschine-Kommunikation beschiftigte, siehe auch: http://
www.techfak.uni-bielefeld.de/GK256/.
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als Aufgabe im Seminarkontext, und institutionalisiert sind, als verpflich-
tender Bestandteil zum Erwerb von Kreditpunkten bzw. eines Scheines.
Damit unterscheidet sich die Situation des Riickmeldegesprachs in seinen
Bedingungen deutlich von den Gespriachen in der Schreibberatung so wie
sie beispielsweise Brauer (2007) beschreibt oder die von Girgensohn (2007)
untersuchten autonomen Schreibgruppen, denn diese sind u.a. durch Freiwil-
ligkeit gekennzeichnet.

Die soziale Situation, beide Teilnehmer/innen sind einmal in der Situation
der/des Ratsuchenden, einmal in der Situation der/des Ratgebers/in, bietet
Chancen wie auch Risiken fiir die Riickmeldung. Die Chance besteht da-
rin, dass die Gesprachsteilnehmer/innen Gemeinsamkeiten (wie auch Un-
terschiede) bezogen auf ihre Texte, aber auch auf die dahinter stehende Pro-
duktionspraxis entdecken. Denkbar ist, dass gerade durch das Moment des
Vergleichs auch Erkenntnisprozesse ausgeldst werden, die beispielsweise zu
einer neuen Einsicht iiber die eigene Produktionspraxis fithren. Die Risiken
bestehen darin, dass die Textriickmeldung immer auch auf ihre Wirkung
beim Gegeniiber gepriift wird und insbesondere kritische Aspekte nicht oder
nur verschleiert genannt werden, um nicht als gesichtsbedrohend empfunden
zu werden. Denn eine solche Gesichtsbedrohung konnte sich dann in der an-
schlieBenden Riickmeldephase ,rachen . Banzer (2010) pladiert entsprechend
dafiir, Peer-Riickmeldung nie wechselseitig durchzufiihren. Unabhdngig von
der Riickmeldepraxis — hier der wechselseitigen Riickmeldung, bei Banzer
der Riickmeldespirale — ist die Riickmeldung auf eigene Texte aber immer
latent gesichtsbedrohend. Der/die Ratgeber/in bearbeitet neben der kommu-
nikativen Aufgabe im engeren Sinne immer auch die soziale Aufgabe, was
sich u.a. an der Schaffung von Gespriachsatmosphire, dem gemeinsamen
Lachen und Heckenausdriicken® zeigt (siehe auch die Beispiele in Schindler
2012). Das gilt auch fiir Riickmeldungen, die nicht unter Peers stattfinden.
Jost (2008) hat sich in einer Studie mit L.ehrerkommentaren beschaftigt und
herausgearbeitet, dass gerade die Heckenausdriicke dazu beitragen konnen,
dass Kritik zwar adressatengerecht formuliert ist, zugleich aber unverstind-

“Der Begriff Heckenausdriicke geht zuriick auf George Lakoff (1972) und bezeichnet
abschwichende, relativierende Ausdrucksweisen, die andeuten, wie sehr ein Exemplar einer
bestimmten Kategorie zugeordnet werden konnen, Beispiele fiir Heckenausdriicke sind z.B.:
im weitesten Sinne, schon, irgendwie, kaum, eigentlich.
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lich wird. Zu einem &dhnlichen Ergebnis kommen Jost/Rezat/I.ehnen (2011)
fiir Berichtszeugnisse.

Aufgezeichnet und transkribiert sind zwolf solcher Riickmeldegespriche,
die zwischen 12 und 37 Minuten lang sind.> Sechs der Gespriche wurden mit
dem Ziel gefiihrt, wechselseitig eine Riickmeldung zu einem wissenschaft-
lichen Protokoll zu bekommen, sechs der Gesprache wurden zum Text einer
wissenschaftlichen Rezension gefiihrt. Verglichen wurden neben den Texts-
orten zwei Riickmeldeverfahren: die Riickmeldung mit einem eher offenen
Peer-Feedback gegeniiber der Riickmeldung mit einem eher geschlossenen
Bewertungskatalog.

Als Peer-FFeedback wird hier ein Riickmeldeverfahren verstanden, bei dem
sich die Schreiber/innen zunichst schriftlich iiber eine begrenzte Anzahl an
Zeichen, in diesem Fall die Zeichen +, ++, ? und ??, Riickmeldung geben,
und sich in einem néchsten Schritt iiber diese Zeichen austauschen. Mit ei-
nem + Zeichen sollen dabei die Stellen markiert werden, die als besonders
gelungen eingeschitzt werden, mit einem ? die Stellen, die eher unklar sind.
Die Doppelung der Zeichen kann als Intensivierung genutzt werden. Die
Auswahl und Anzahl von Passagen, zu denen eine Riickmeldung gegeben
wird, ist nicht vorgegeben.

Der Bewertungskatalog gibt die zu bewertenden Kriterien vor.® Diese Kri-
terien, 1m Falle des Protokolls 19, im Falle der Rezension 20 items, sind in
fiinf Gruppen organisiert: die Zeichenzahl, die Textstruktur, der Inhalt, die
sprachliche Angemessenheit und die sprachliche Richtigkeit. Jedes item wird
im Hinblick auf seine Umsetzung bewertet, angegeben wird trifft voll zu (+),
trifft weitgehend zu () und trifft nicht zu (!). Sowohl fiir das jeweilige item
als auch am Ende des Bogens ist Platz fiir weitere Kommentare sowie eine

3Dank an Julia Fischbach fiir die Transkription sowie ihr und Nora Peters fiir die gemein-
same Diskussion der Daten. Die Transkription orientiert sich weitgehend an den Vorgaben
von HIAT (Halbinterpretative Arbeitstranskription), so wie sie Jochen Rehbein und Konrad
Ehlich entwickelt haben (siehe u.a. die erste Verdffentlichung von 1976).

¢ Der Bewertungskatalog, der nach Textsorte (Protokoll, Rezension) differenziert ist, ent-
stand als studentische Arbeitsleistung in einem vorangegangenen Seminar. Der Bewertungs-
katalog orientiert sich auch an Katalogen, wie wir sie im Rahmen eines grofieren Verbund-
projektes eingesetzt haben, siche Schindler/Siebert-Ott 2011.

Schindler/Wann ist eine Riickmeldung effektiv?
19



abschlieBende Bewertung. Anzunehmen ist, dass die Form der Steuerung im
Fall des Bewertungskatalogs bzw. der fehlenden Vorgaben im Falle des Peer-
Feedbacks Auswirkungen auf die Art der Gespriche, u.a. auf die Gesprachs-
struktur, hat. Ob und wenn ja, inwiefern sich das Riickmeldeverfahren damit
auch auf die Effektivitit der Riickmeldung auswirkt, ist fraglich.

Analysiert werden die Gespriache mit Methoden der Gesprichsanalyse, so
wie sie sich aus der ethnomethodologischen Konversationsanalyse weiter-
entwickelt haben (siehe w.a. Deppermann 2008). Die Methode ermoglicht
den Blick besonders auf sprachliche Phinomene zu richten. In der vorlie-
genden Analyse gilt das Interesse Hinweisen zur Metakognition, genauer
sprachlichen Markierungen, die Aufschluss iiber Reflexionsprozesse geben.
Das umfasst auch Hinweise auf Metasprache, also das Entwickeln von Be-
schreibungssprache. Begriindet ist dieses Interesse darin, dass gerade fiir den
Erwerb akademischer Textkompetenz die Reflexion beim Schreiben notwen-
dig ist (siehe u.a. die Arbeiten von Brauer 1998 und 2000 sowie auch aktuell
von Lehnen 2011).

Das Datenkorpus aus Riickmeldegesprachen wird durch zwei weitere Teil-
korpora ergéanzt, zum einen die verfassten Texte, also Protokolle (44) und
Rezensionen (34), die weitgehend von allen am Seminar teilgenommenen
Studierenden eingereicht wurden, zum anderen eine Fragebogenerhebung.
Der zweiseitige Fragebogen, den ebenfalls weitgehend alle Studierenden
ausfiillten, nutzt offene wie geschlossene Fragen zur Erhebung von Textrou-
tinen, der konkreten Produktionspraxis fiir die jeweilige Textsorte (Protokoll
oder Rezension) sowie Erfahrungen mit den Riickmeldeverfahren. Verschie-
dene Datenkorpora zu erheben und entsprechend unterschiedliche Methoden
einzusetzen (Textanalyse zur Auswertung der Texte; statistische Auswertung
bei den Fragebogen), dient zur Uberpriifung der Hypothesen und ermoglicht,
unterschiedliche Perspektiven einzunehmen.

Am Beispiel von Gespriachsausschnitten — ausschlieBlich zum Protokoll
— sollen im Folgenden zwei Aspekte herausgearbeitet werden: Erstens soll
gezeigt werden, dass und wie das Riickmeldegesprach — und zwar unabhéan-
gig von dem Riickmeldeverfahren — Anlass zur Reflexion von Schreibpro-
zessen, der Textprodukte und der Auseinandersetzung mit Wissensinhalten
bietet. Zweitens soll gezeigt werden, dass sich die Riickmeldeverfahren auch
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unterscheiden und worin insbesondere bei der Arbeit mit Bewertungskatalo-
gen Schwierigkeiten liegen.

Riickmeldegespriiche als Ausloser von Reflexionsprozessen

Das Riickmeldegesprich schafft Anlass zur Reflexion. Das besondere Po-
tenzial ist darin begriindet, dass sich die Schreiber/innen gegenseitig Riick-
meldung zu einer Schreibaufgabe bzw. einem Text geben, den sie beide zu
bewiltigen hatten; hier das Schreiben eines Protokolls. Im Folgenden sollen
drei Beispiele aus den Riickmeldegesprachen vorgestellt werden, die eine
solche Einschitzung m. A. nach rechtfertigen. Das erste Beispiel stellt den
Beginn des Riickmeldegesprichs dar. Die beiden Schreiber/innen tauschen
sich darin iiber ihr Vorgehen bei der Aufgabe aus. Ausgangspunkt dieser lan-
geren Sequenz war die Beobachtung, dass sich die Protokolle deutlich von-
einander unterschieden.

Beispiel 1: bisschen tiberrascht iiber deine Art

(1]

Slw [v] Ja, zum ersten Punkt. Also, ich hab,
S1w [nv] ((lacht))

S2m [v] ¢ ¢ Ja, woran hattest du dich denn orientiert?

S2m [nv] ((lacht))

(2]

S1w [v] ganz ehrlich, ich hab mir die Mitschriften gemacht. Ich hab irgendwie, es waren
drei,

(3]

S1w [v] handschriftliche Mitschriften gehabt und ich bin einfach peu & peu vom ersten bis
zum

S2m [v] Mhm.  (())

(4

S1w [v] letzten Punkt durchgegangen und hab, ich glaub eher/ Also schon prozessorien-
tiert, aber

(51

Slw [v] obich auch/ Also ich hab beides, ich hab hingeschrieben das zh Ergebnis und

S2m [v] Mhm.

(6l

Slw [v] prozessorientiert. Ich hab einfach drei
Seiten

S2m [v] Was heif3t drei Mitschriften, also hast du die mit jemandem ge-
tauscht?
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[7]

Slw [v] gehabt. Also drei Seiten mit/ mit meiner Hand halt hingeschrieben.
Und ich

S2m [v] Ach so, okay. Ja.

(8]

S1w [v] hab halt eben nicht richtig/ Ich hab das, was mir wichtig war im Horen einfach
S2m [v] Mhm.

[9]

S1w [v] aufgeschrieben und dann hab ich halt eben dann beim/ beim Schreiben am Compu-
ter

[10]

S1w [v] einfach wirklich, wie gesagt, das in einer/ In einen Text, in eine Text(form) ge-
bracht.

S2m [v] Okay.

[11]

Slw [v] Wieso?

S2m [v] Ich bin n bisschen iiberrascht iiber deine Art und dhm... Ja, weil das jan
[12]

S2m [v] zusammenhingender Text ist. Ich hatte das halt aufgeschrieben wihrend ich da in
der

[13]

S2m [v] Stunde saf}, immer auch mit Zeit dabei. Einmal unsere/ Bei allen, ja, Cuts oder
irgendwie

[14]

S2m [v] Ubergingen von Themen dhm hab ich halt immer die Zeit dazu geschrieben und
dann

[15]

S2m [v] daran/ Anhand dessen eigentlich immer gesehen wie lange das jeweils gedauert
hat.

Gespriach: Peer-Feedback 20110506_02

Beide Schreiber/innen erldutern, wie sie zu ithrem Protokoll gekommen
sind und beziehen sich dabei zunichst auf die Situation des Mitschreibens
in der Sitzung. Wahrend sich S1 daran orientiert hat mitzuschreiben, was ihr
,wichtig war im Horen” (Zeile 8) und ,,drei Seiten mit/mit meiner Hand"
(Zeile 7) mitgeschrieben hat, die sie anschlieBend am Computer ,,in eine
Textform gebracht™ hat (Zeile 10), so hat S2 einen besonderen Schwerpunkt
auf die Zeit gelegt. Schon beim Mitschreiben in der Sitzung hat er die Zeit
mitnotiert: ,,ich hatte das halt aufgeschrieben wahrend in da in der Stunde
sall, immer auch mit Zeit dabei” (Zeile 13). Wihrend sich also — so lasst
sich dieser kleine Ausschnitt zuspitzen — S1 an der inhaltlichen Gewichtung
orientiert hat, war S2 die zeitliche Gewichtung wichtig. Hinweise dazu, dass

JoSch Ausgabe 4/April 2012
22



ein solcher Austausch iiber unterschiedliche Produktionspraktiken zu einer
Verdnderung im Schreibhandeln fiihrt, zeigen sich an dieser Stelle (noch)
nicht.” Dennoch lisst sich formulieren, dass zumindest das eigene Vorgehen
der Diskussion und ggf. auch Kritik und somit einer (moglicherweise ersten)
Uberpriifung ausgesetzt wird.

Ausloser der nachsten Sequenz war die Frage, ob das in der Sitzung ver-
teilte Arbeitsblatt in dem Protokoll auftauchen sollte und in welcher Form
dies am besten umgesetzt werden kann, beispielsweise als Anhang.

Beispiel 2: im Nachhinein
[29]
S1lw [v] Alsoich/ich weild nicht, ich hitte vielleicht/ Also mir erschien in dem Sinn
[30]
Slw [v] dieses Arbeitsblatt (dann nich) so wichtig, aber wenn ich das jetzt so
S2w [v] Mhm.

[31]

S1w [v] im Nachhinein lese, find ich's (doch wieder) wichtig, (()).

S1w [nv] ((nickt))

S2w [v] Ja. Ich hab im Nachhinein
[32]

Slw[v] Siehst e. Ich hab
S1w [nv] ((lacht))

S2w [v] nimlich gedacht: Vielleicht hitte man‘s auch weglassen konnen.

S2w [nv] ((lacht))

[33]

S1w [v] das halt, ja, ® in dem Moment fiir (nich wichtig) gehalten, aber jetzt les ich’s halt
auch noch

S2w [v] Ja.
[34]

Slw [v] mal, (von daher).

S2w [v] Mhm.

Gesprach: Bewertungskatalog 20110506_01

7Im spéteren Verlauf des Gesprichs stellt S2 sein Verfahren in Frage. Zeile 17ff. ,, hatte dann
die Zeiten dabei, fand das aber dann auch wihrend ich das schon gemacht hab irgendwie
komisch, weil ob das jetzt irgendwie fiinf Minuten dauert oder zehn Minuten war fiir mich,
ich hab’s jetzt in der Art und Weise nich so aufgeschrieben.
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Das eigene Verstindnis (Zeile 30: S1: ,also mir erschien in dem Sinne
dieses Arbeitsblatt dann nicht so wichtig®), so zeigt dieser kurze Ausschnitt,
wird durch die Kontrastierung mit einem anderen Textbeispiel in Frage ge-
stellt (Zeile 30: ,,aber wenn ich das jetzt so im Nachhinein lese, find ich’s
doch wieder wichtig®). Aber nicht nur S1 durchléuft hier einen Erkenntnis-
prozess, der auch sprachlich deutlich zwischen der Zeit vorher — also vor
dem Lesen des anderen Textes — und nachher bzw. jetzt unterscheidet, auch
S2 beschreibt einen solchen Prozess, der bei ihr aber zu einem genau gegen-
teiligen Ergebnis fiihrt (Zeile 31: ,,Ich habe im Nachhinein namlich gedacht:
Vielleicht hatte man’s auch weglassen kénnen®).

Standen in den ersten beiden Beispielen Fragen des Schreibprozesses oder
des Textes im Gesprichsfokus, so zeigt das dritte Beispiel, dass ein Riick-
meldegespriach auch dazu beitragen kann, dass Fachinhalte besser verstan-
den werden.

Beispiel 3: da versteh ich viel besser

[91]

Siw [v] Is auch ganz deutlich. Ahm und ja, das ganze Protokoll hab ich auch
S1w [nv] ((schreibt))

[92]

S1w [v] verstanden und sehr sehr gut nachvollziehen konnen. Und ich fand es auch gut, dass
du

[93]

S1w [v] viele Sachen dh miteinbezogen hast, die ich gar nicht gemerkt hab, die ich gar nicht
im

[94]

S1lw [v] Seminar dhm, also einfach so iiberhoren hab und das find ich auch super, weil da
versteh

[95]

S1lw [v] ich viel besser und, dhm ja, deutlicher was/ was die Frau Schindler so meinte
Slw [nv] ((lacht))

S2w [nv] ((lacht))

Gespriach: Peer-Feedback 20110506_03
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Sowohl im Verlauf als auch zu Ende des Gesprichs betont S1 gegeniiber
S2 wie ihr durch das Lesen des Protokolls von S2 Inhalte klar geworden
sind. Die beiden Schreiberinnen gehen am Ende ihres Gesprachs (hier nicht
mehr abgedruckt) sogar so weit zu fordern, man solle doch immer Protokolle
schreiben. Eine Forderung, deren Ernsthaftigkeit sie durch ihr gemeinsames
Lachen aber zu schwichen wissen. Das Beispiel zeigt, wie sich durch das
Riickmeldegespriach die epistemische Funktion, also die Entstehung neuen
Wissens, entfaltet.

Die Gesprachsausschnitte haben sich bislang vor allem auf den Text, das
jeweilige Protokoll, und die konkrete Schreibsituation bezogen. Das Spre-
chen iiber den einen Text ermoglicht aber auch eine Anschlusskommunikati-
on, die sich auf Schreib- und Texterfahrungen bezieht, die die Studierenden
an anderer Stelle gesammelt haben. Die positive Riickmeldung zum Proto-
koll 16st im folgenden Beispiel eine lingere Ausfithrung dazu aus, welche
Schwierigkeiten das Schreiben im Allgemeinen und das freie Schreiben im
Besonderen beinhalten.

Beispiel 4: Aber normalerweise fallt mir Schreiben immer super schwer
[74]
S1w [v] nur du hast wirklich n richtig schonen Text geschrieben, ne?

S2w [v] Aber man muss ja sagen,
also

[75]

Slw [v] Das is dir nich schwer...?

S2w [v] das mir jetzt nich so schwer gefallen, aber normalerweise fallt mir Schreiben im-
mer

[76]

Slw [v] Mhm.

S2w [v] super schwer. Boah, wenn ich an irgendeiner Arbeit sitze, es brauch fiinf Mi-
nuten,

[77]

Slw [v] Echt? Ja. Ja, so dhnlich geht's mir aber auch,
also

S2w [v] um irgendwas, einen Satz zu schreiben. Ja.

[78]

Slw [v] gerade bei so Texten. Deswegen find ich’s immer einfach, aber auch angenehmer,
auch

[79]

Slw [v] fiir (den) Leser angenehmer, Stichpunkte zu schreiben, wenn man die Punkte or-
dentlich
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[80]
Slw [v] erklirt.

S2w [v] Ja, aber so/ Wenn ich so was total/ Ganz schlimm is halt, wenn ich was frei
[81]
Slw [v] Ja.

S2w [v] formulieren muss.
Gesprich: Bewertungskatalog 20110506_03

Der Austausch der beiden Schreiberinnen geht iiber den engen Bezug
Text(sorte) Protokoll bzw. Schreibsituation hinaus® und bezieht sich auf das
Schreiben im Studium insgesamt. Sich solchermalen auszutauschen und
auch dariiber zu versichern, dass die eigenen Schwierigkeiten nicht unge-
wohnlich sind, kann eine Entlastung und neue Motivation schaffen.

Peer-Feedback vs. Bewertungskatalog

Danach befragt, welches der beiden Riickmeldeverfahren eher iiberzeugt,
bezieht sich die Mehrheit der Studierenden auf den Bewertungskatalog. Die-
ser sei strukturierter, umfassender und damit besser geeignet, die Riickmel-
dung effektiv zu gestalten. Eine solche Einschitzung ldsst sich auch durch
das Riickmeldeverfahren selbst begriinden. Der Bewertungskatalog ist da-
durch gekennzeichnet, dass Bewertungskriterien vorgegeben sind und zwar
in der Auswahl und Reihenfolge. Der Hinweis also, der Bewertungskatalog
sei strukturierter und umfassender ist damit sicherlich gerechtfertigt, so sieht
der Bewertungskatalog beispielsweise items vor, die higher-order concerns
betreffen (wie die Textstruktur, inhaltliche Fragen, Fragen zur Funktion der
Textsorte) aber auch solche, die zu den lower-order concerns gerechnet wer-
den (Grammatik, Rechtschreibung u.a.). Im offenen Peer-Feedback hinge-
gen werden die Kriterien nicht vorgegeben. Die Form der Bewertung ist al-
lerdings differenziert, hier knnen vier verschiedene Moglichkeiten genutzt
werden: +, ++, ?, 77.

Wenngleich also der Bewertungskatalog zunachst umfassender und ziel-
gerichteter, damit auch effektiver erscheint, so muss diese Sicht mit Blick
auf das Riickmeldegesprich, also die Anwendung des Riickmeldeverfahrens

8 Brauer/Schindler (2011) verstehen solche Exkurse daher auch nicht mehr als Bestandteil
des Textfeedbacks.
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im Gesprich, dennoch differenziert werden. Denn in den Riickmeldegespra-
chen zeigt sich erstens, dass das gemeinsame Verhandeln relevanter Beurtei-
lungskriterien im Peer-Feedback eine wichtige Lernerfahrung darstellt, die
insbesondere auf die Entwicklung von Textkompetenz abzielt (siche auch
Abraham/Baurmann 2010). Es zeigt sich zweitens, dass sich die Studieren-
den verschiedener verbaler Verfahren bedienen, um ihre Riickmeldung im
Peer-Feedback zu strukturieren und zu veranschaulichen und es zeigt sich
drittens, dass sich die Schreiber/innen der Relevanz von Kriterien im Be-
wertungskatalog nicht immer bewusst sind, die Anwendung daher teilweise
misslingt. Insbesondere fiir diesen letzten Fall méchte ich zwei Beispiele
heranziehen.

In den Bewertungskatalogen (Protokoll) taucht der Aspekt ,,Gliederung
vorhanden® auf, die Studierenden sind sich unsicher, was das genau bedeuten
soll, insbesondere, weil ein nachfolgendes item ,, Text ist formal strukturiert™
heiBt. Sie 10sen dieses Problem in unterschiedlicher Weise. Einzelne Paare
ignorieren den Aspekt und bewerten ihn nicht, andere distanzieren sich zwar
davon, bewerten ihn aber dennoch, so wie im folgenden Beispiel.

Beispiel 5: meinen die da wirklich, dass man da so n Deckblatt macht

(3]

Slw [v] Hm.

S1lw [nv] aus))

S2w [v] Mit der Gliederung, ne? Meinen die da wirklich, dass man da so n Deckblatt
macht

S2w [nv] aus))

[4]

Siw [v] Ich hab jetzt gemacht,, trifft weitgehend zu“, weil ¢ ich
fand/ Ne

S2w [v] oder dass der Text an sich strukturiert ist?

[3]

S1w [v] Gliederung vorher fand ich n bisschen schwachsinnig, die davor zu schreiben.

S2w [v] Ja.
Gesprich: Bewertungskatalog 20110506_02

Interessant ist die Formulierung in Zeile 3: ,, Meinen die da wirklich, dass
man da so n Deckblatt macht oder dass der Text an sich strukturiert 1st?“ S2
gibt fiir das item ,, Text ist formal strukturiert” zwei unterschiedliche Iesar-
ten quasi zur Abstimmung. Fiir sie scheint es darum zu gehen, herauszufin-
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den, was die Motivation derer war, ,,die” den Bewertungskatalog formuliert
haben. Auch S1 scheint unsicher, jedenfalls bietet sie keine abschlieBende
Entscheidung an, wenngleich ihr Alltagswissen von einer vorangehenden
Gliederung absieht, Zeile 4: ,ne Gliederung vorher fand ich n bisschen
schwachsinnig”. Ob die Bewertung dieses Aspektes mit , trifft weitgehend
zu* nun auf einer inhaltlichen Grundlage basiert oder Ausdruck einer Unsi-
cherheit ist, lasst sich an dieser Stelle nicht abschliefend klaren.

Der Bewertungskatalog verpflichtet die Studierenden dazu, die angegebe-
nen und nur diese Aspekte zu behandeln. Die Studierenden nutzen aber an
verschiedenen Stellen die Moglichkeit auch fiir sie relevante, und im Bewer-
tungskatalog nicht explizit genannte Bewertungskriterien einzufiihren so wie
im folgenden Beispiel:

Beispiel 6: Orthographie hab ich dhm jetzt nur weitgehend gemacht
[74]

S1w [nv] ((lacht)) ((lacht))

S2w [v] (Das wir das) auch n bisschen..., ja? Ahm Orthographie
hab ich

S2w [nv] ((lacht)) ((lacht))

[75]

S2w [v] dhm jetzt nur weitgehend gemacht, weil ich finde, dass du teilweise ¢ so bisschen
[76]

S2w [v] umstindlich geschrieben hast. Also, da waren dann irgendwie Sitze, wo ich dann
noch

[77]

S1w [nv] ((lacht))

S2w [v] mal, zwei Mal nachlesen musste, weil das irgendwie so n bisschen komisch war,
aber du

[78]

Slw [v] Mhm.

S2w [v] hast halt hier so ganz wenige Rechtschreibfehler nur gemacht. Zeichenset-
zung ist

S2w [nv] ((zeigt auf Protokoll von S1))

Gesprich: Bewertungskatalog 20110506_02

Zunichst verbliiffend scheint, dass S2 hier den Aspekt der Orthographie
mit einer anderen, eher stilistischen Norm in Verbindung bringt, namlich der
Forderung weniger ,,umstandlich® zu schreiben. Eine solche Kategorie, die
sich im weitesten Sinne als Leserangemessenheit fassen lasst, ist im Bewer-
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tungskatalog so nicht und nicht an dieser Stelle vorgesehen. S2 scheint hier
dennoch das Anliegen zu haben, S1 eine entsprechende Riickmeldung zu
geben. Ging es im Beispiel zuvor darum, dass den Schreiberinnen Krite-
rien des Bewertungskatalogs nicht klar sind, so zeigt dieses Beispiel, dass
anscheinend die Kriterien als nicht ausreichend fiir die Riickmeldung ein-
geschitzt werden und sich die Schreiberinnen davon ein stiickweit eman-
zipieren. Wenngleich die Bearbeitung des Kriteriums Orthographie zuletzt
doch noch bearbeitet wird, Zeile 77: ,aber du hast halt hier so ganz wenige
Rechtschreibfehler nur gemacht™.

Es scheint nicht ausreichend zu sein, Schreiber/innen mit einem Bewer-
tungskatalog allein zu lassen. Ahnlich wie beim Peer-Feedback ist es not-
wendig, dass Kriterien miteinander verhandelt werden und eine gemeinsame
Interpretation entwickelt wird. Auch muss gepriift werden, ob der Bewer-
tungskatalog wirklich alle fiir die Riickmeldung notwendigen Kriterien
auffiihrt und sie schlieBlich auch richtig gewichtet werden. Weniger das
Riickmeldeverfahren scheint also effektiv zu sein, sondern der Umgang mit
dem Verfahren im Riickmeldegesprach. Davon ausgehend, dass alle Paare
zunichst kein weiteres Training absolviert haben, scheint das Peer-Feedback
der auch sonst typischen Gesprachssituation zwischen den Studierenden da-
bei moglicherweise naher zu kommen. Der von den Studierenden als positiv
bewertete Bewertungskatalog setzt anscheinend andere Kompetenzen vor-
aus, iiber die die Studierenden nicht unmittelbar verfiigen. Interessant ware
zu priifen, wie nachhaltig die jeweiligen Riickmeldegesprache wirken, eine
solche Untersuchung steht noch aus.

AbschlieBende Uberlegungen

In der Diskussion um die Riickmeldung zwischen Peers wird immer wie-
der die Frage gestellt, ob bzw. wie eine gezielte Vorbereitung der Peers statt-
finden sollte (vgl. Van Steendam/Rijlaarsdam/Sercu/Van den Bergh 2010;
Topping 2010; Van Zundert/Sluijsmans/van Merrienboer 2010). Im Falle des
Bewertungskatalogs scheint eine solche Vorbereitung, zumindest bezogen
auf die Herstellung eines gemeinsamen Verstindnisses der zu bewertenden
Kiriterien, durchaus sinnvoll. Im Falle des Peer-Ieedbacks iibernehmen die
Studierenden diese Aufgabe selbst.
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Der Beitrag ist iiberschrieben mit der Annahme, dass sich aus Riickmelde-
gespriachen etwas iiber Schreibprozesse und Textprodukte lernen ldsst. Der
Titel lasst dabei offen, wie dieses Lernen aussehen kann. Es kann in unter-
schiedlicher Weise stattfinden. Zunichst — und das stand in diesem Beitrag
weniger im Fokus — konnen Forschende etwas an den Daten lernen, denn
diese ermoglichen einen Blick auf die Art und Weise, wie sich Peers gegen-
seitig Riickmeldung geben und woran sie sich dabei orientieren. Auch fiir
didaktische Kontexte kénnen solche Daten genutzt werden, um beispiels-
weise Studierende auf bestimmet Gespriachs- oder auch Beratungsstrategien
hinzuweisen. Riickmeldung und das zeigt sich an den Daten ist immer ein
wechselseitiger Prozess. Denn auch derjenige bzw. diejenige, die die Riick-
meldung gibt, kann zu neuen Erkenntnissen iiber Schreiben und Texten ge-
langen.

Literatur

Abraham, Ulf/Baurmann, Jiirgen (2010): Kriterien fiir Texte entwickeln — das Schrei-
ben nach Vorgaben fordern. Zum FEinsatz von Kriterien und Kriterienkatalogen im
Deutschunterricht. In: Praxis Deutsch. 223 (2010). 4-11.

Banzer, Roman (2010): Peer-Feedback in schreibintensiven Seminaren organisieren.
In: Hochschuldidaktische Schriftenreihe der Berner Fachhochschule. 6. 46-53.

Banzer, Roman/Zwingenberger, Anja/ Brocke, Christina von (2010): Schreibintensi-
ve Seminare. Fin Seminarkonzept zum wissenschaftlichen Schreiben im Bachelor-
Studium. In: Das Hochschulwesen. 1/2010. 13-20.

Brauer, Gerd (1998): Schreibend lernen. Grundlagen einer theoretischen und prak-
tischen Schreibpddagogik. Innsbruck: Studienverlag.

Bréauer, Gerd (2000): Schreiben als reflexive Praxis. Tagebuch, Arbeitsjournal, Port-
folio. Freiburg: Fillibach.

Brauer, Gerd (2007): Schiiler helfen Schiilern. Schreibberatung in der Schule. In:
Informationen zur Deutschdidaktik. 31. 55-62.

Brauer, Gerd/Schindler, Kirsten (2011): Authentische Schreibaufgaben — ein Kon-
zept. In: Dies. (Hrsg.): Schreibarrangements fiir Schule, Hochschule und Beruf.
Freiburg: Fillibach. 12-63.

JoSch Ausgabe 4/April 2012
30



Deppermann, Arnulf (2008): Gespridche analysieren. 4. Auflage. Wiesbaden: Verlag
fiir Sozialwissenschaften.

Ehlich, Konrad/Rehbein, Jochen (1976): Halbinterpretative Arbeitstranskriptionen
(HIAT). In: Linguistische Berichte. 45. 21-41.

Girgensohn, Katrin (2007): Neue Wege zur Schliisselqualifikation Schreiben. Au-
tonome Schreibgruppen an der Hochschule. Wiesbaden: Verlag fiir Sozialwissen-
schaften.

Jost, Jorg (2008): Die Textsorte ehrerkommentar. Ergebnisse einer Pilotstudie. In:
Zeitschrift fiir angewandte Linguistik. 95-117.

Jost, Jorg/Lehnen, Katrin/Rezat, Sara (2011): ,,Dein Wortbildgedachtnis ist recht
gut gefestigt...* Institutionsspezifische Beurteilungspraktiken am Beispiel schuli-
scher Berichtszeugnisse und Iehrerkommentare. In: Meer, Dorothée/Birkner, Karin
(Hrsg.): Institutionalisierter Alltag - Miindlichkeit und Schriftlichkeit in unterschied-
lichen Praxisfeldern. Mannheim: Verlag fiir Gespriachsforschung. 167-194.

Jost, Jorg/Lehnen, Katrin/Rezat, Sara/Schindler, Kirsten (2011): Schriftliches Beur-
teilen lernen. In: Briuver, Gerd/Schindler, Kirsten (Hrsg.): Schreibarrangements fiir
Schule, Hochschule, Beruf. Freiburg: Filibach. 221-239.

Lakoff, George (1972): Hedges: A Study in Meaning Criteria and the Logic of Fuzzy
Concepts. In: Papers from the Eight Regional Meeting of the Chicago Linguistic
Sociery. 183-228.

Lehnen, Katrin (2011): Wie sich das Schreiben fiir die Sprachreflexion in der Schule
nutzen lasst — und umgekehrt. Ansitze einer reflexiven Schreibdidaktik. In: Arendt,
Birte/Kiesendahl, Jana (Hrsg.): Sprachkritik in der Schule. Theoretische Grundla-
gen und ihre praktische Relevanz. Gottingen: V & R Unipress. 141-163.

Moll, Melanie (2003): , Fiir mich ist es sehr schwer!““ oder: Wie ein Protokoll ent-
steht. In: Ehlich, Konrad/Steets, Angelika (Hrsg.): Wissenschaftlich schreiben — leh-
ren und lernen. Berlin: Walter de Gruyter. 29-50.

Moll, Melanie (2001a): Das wissenschaftliche Protokoll — Vom Seminardiskurs zur
Textart: empirische Rekonstruktionen und Erfordernisse fiir die Praxis. Miinchen:
Tudicium Verlag.

Schindler/Wann ist eine Riickmeldung effektiv?
31



Moll, Melanie (2001b): , Protokollieren statt stenografieren— Das Protokoll als zu-
sammenfassende Verschriftlichung einer Seminarveranstaltung. In: Redder, Ange-
lika (Hrsg.): ,,Effektiv studieren* Texte und Diskurse in der Universitdt. Duisburg:
Osnabriicker Beitrage zur Sprachtheorie. 85-103.

Pohl, Thorsten/Steinhoff, Torsten (2010): Textformen als Lernformen. In: Dies.
(Hrsg.): Textformen als Lernformen. Duisburg: Gilles & Francke. 5-26.

Schindler, Kirsten (2008): Wissenschaftliches Schreiben in Sprach- und Kommuni-
kationswissenschaft. In: Zeitschrift Schreiben. (17.05.2008) Online im WWW. URL:
http://www.zeitschrift-schreiben.eu/Beitraege/schindler_ Wissenschaftl_Schreiben.
pdf (Zugriff: 12.09.2011).

Schindler, Kirsten (2011a): Klausur, Protokoll, Essay. Kleine Texte optimal verfas-
sen. Paderborn: Ferdinand Schoningh.

Schindler, Kirsten (2011b): (Akademische) Texte schreiben und beurteilen. In: Bréu-
er, Gerd/ Schindler, Kirsten (Hrsg.): Schreibarrangements fiir Schule, Hochschule,
Beruf. Freiburg im Breisgau: Filibach. 240-255.

Schindler, Kirsten (2012, im Druck): Texte im Studium schreiben und gegenseitig
beurteilen. Akademische Textkompetenzen bei Studierenden. In: Knorr, Dagmar/
Verhein-Jarren, Annette (Hrsg.): Schreiben unter den Bedingungen von Mehrspra-
chigkeit. Frankfurt a. Main: Lang.

Schindler, Kirsten/Siebert-Ott, Gesa (2011): Entwicklung der Textkompetenz von
Studierenden (in der Zweitsprache Deutsch) — Propadeutik, akademisches und be-
rufsbezogenes Schreiben. In: Krafft, Andreas/Spiegel, Carmen (Hrsg.): Sprachliche
Forderung und Weiterbildung — transdisziplindr. Frankfurt/Main u. a.: Lang. 91-
110.

Topping, Keith J. (2010): Methodological quandaries in studying process and outco-
mes in peer assessment. In: Learning and Instruction. 20. 339-343.

Van Steendam, Elke/Rijlaarsdam, Gert/ Sercu, Lies/Van den Bergh, Huub (2010):
The effect of instruction type and dyadic or individual emulation on the quality of
higher-order peer feedback in EFL. In: Learning and Instruction. 20. 316-327.

Van Zundert, Marjo/Sluijsmans, Dominique/van Merrienboer, Jeroen (2010): Effec-
tive peer assessment processes: Research findings and future directions. In: Langua-
ge and Instruction. 20. 270-279.

JoSch Ausgabe 4/April 2012
32



Wolfe, Joanna/Schindler, Kirsten (2012; im Druck): Beyond single authors: Orga-
nizational multi-authorship in collaborative writing. In: Jakobs, Eva-Maria/Perrin,
Daniel (Hrsg.): Handbook of writing and text production. Berlin: de Gruyter.

Zu der Autorin:

Kirsten Schindler, Dr., M. A., Akademische Ritin an der
Umiversitit zu Koln, Dissertation zur ,,Adressatenorientie-
rung beim Schreiben®, u.a. Projekte zum beruflichen und
kreativen Schreiben (TextBewegung), z.Zt. BMBF Projekt
zur ,,Akademischen Textkompetenzen bei Studierenden .

Schindler/Wann ist eine Riickmeldung effektiv?
33



JoSch

Journal der Schreibberatung
Forschungsdiskurs Schreiben

Interkulturelle Kompetenz als Anforderungsprofil in der
Schreibberatung

Nadine Stahlberg

Problemaufriss

Im Zuge der Internationalisierung von Hochschulen und Forschungsein-
richtungen stehen Schreibzentren einer zunehmenden Nachfrage auslandi-
scher Studierender und Promovierender gegeniiber — sofern sie nicht ohne-
hin aus dem Deutsch als Fremd- bzw. Deutsch als Zweitsprache-Kontext
heraus entstanden sind.

Vor diesem Hintergrund sieht sich die allgemeine Schreibzentrumsarbeit
vor der Herausforderung, Bedingungen und Schwierigkeiten interkultureller
Beratungssituationen niher in den Blick zu nehmen. Da somit die Bedeutung
interkulturell versierter Schreibberater_innen kontinuierlich ansteigt, riickt
die Frage danach, wie sich interkulturell kompetente Berater_innen definie-
ren, verstirkt ins Interesse. Welche Definitionen und Modelle interkultureller
Kompetenz gibt es bereits und wie lassen sich diese Ansétze auf die Schreib-
beratung! iibertragen?

! Unter Schreibberatung wird hier die Interaktion zwischen einem Ratsuchenden und einem
Schreibberater verstanden, in der ein bestimmtes Anliegen seitens des Ratsuchenden thema-
tisiert und durch Unterstiitzung des Beraters versucht wird, L.osungsmoglichkeiten entspre-
chend der Erwartungen und Potenziale des Ratsuchenden zu entwickeln. Das zugrunde lie-
gende Prinzip geht dabei von der ,,Hilfe zur Selbsthilfe” aus, da der/die Schreibende durch
die Unterstiitzung des Beraters dazu befghigt werden soll, Schwierigkeiten des Schreibpro-
zesses selbststandig zu bewiltigen.
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Dieser Beitrag soll zunichst einen kurzen Uberblick dariiber liefern, wie
sich interkulturelle Kompetenz allgemein definiert und aus welchen Dimen-
sionen sie sich zusammensetzt. Da Definitionen und Modelle stark diszi-
plinabhangig sind, wird im Anschluss versucht, sich einer fiir den Schreib-
beratungskontext angemessenen Konzeption interkultureller Kompetenz
anzundhern.

Forschungsdiskurs zur interkulturellen Kompetenz — ein Uberblick

Wie sehr interkulturelle Kompetenz zur Schliisselkompetenz des 21. Jahr-
hunderts geworden ist, zeigen zahlreiche Publikationen in den verschiedens-
ten Disziplinen, u.a. Germanistik und Literaturwissenschaft, Fremdsprachen-
didaktik, Kultursoziologie, kulturvergleichende Psychologie, Pidagogik,
Philosophie, Theologie (vgl. Straub et al. 2007: V) und insbesondere auch in
den Wirtschaftswissenschaften.

Zur interkulturellen Kompetenz speziell im Beratungskontext ist die kon-
krete Forschungsliteratur bisher allerdings iiberschaubar, in der Schreibbe-
ratung gewissermaBen gar nicht vorhanden. So kénnen an dieser Stelle le-
diglich die Dissertation von Koptelzewa (2004), die sich mit interkulturellen
Kompetenzen vor dem Hintergrund der sozialen Beratung von Migranten
auseinandersetzt, sowie Leenen et al. (2002) zur interkulturellen Kompe-
tenz in der Sozialen Arbeit® und einige Ansitze fiir die Personalentwicklung
in der Sozialverwaltung hinsichtlich der Beratungsarbeit mit Migranten ge-
nannt werden. Stets steht der Migrationsaspekt im Vordergrund. In einigen
benachbarten Kontexten wie der Arzt-Patienten-Interaktion (u.a. Bolten
2007) oder der Interaktion in der Pflege (u.a. Domenig 2007) ist inzwischen
ein reges Interesse an interkulturellen Fahigkeiten zu verzeichnen. Konkre-
tere Ansatzpunkte miissen allerdings erst aus diesen und anderen Kontexten
und Disziplinen in den Beratungs- und noch spezifischer in den Schreibbera-
tungskontext iibertragen werden. Die vorliegenden Ausfiihrungen sollen hier
einen Anfang machen.

2In den Aufgabenbereich der ,,Sozialen Arbeit” fillt neben Bildungs-, Lern- und Betreu-
ungsangeboten vor allem auch die Beratung, wie Rechts-, Berufs- und Gesundheitsberatung
(vgl. Leenen et al. 2002).
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Als Konsequenz des Disziplinen iibergreifenden Interesses am Begriff der
interkulturellen Kompetenz liegen vielféltige Versuche einer wissenschaftli-
chen Begriffsbestimmung vor. Eine fiir den vorliegenden Kontext sinnvolle
Definition liefert Deardorff (2006):

snterkulturelle Kompetenz beschreibt die Kompetenz, auf Grundlage bestimmter
Haltungen und Einstellungen sowie besonderer Handlungs- und Reflexionsfahigkei-
ten in interkulturellen Situationen effektiv und angemessen zu interagieren® (ebd.:
5).

Wie auch in vielen anderen Definitionen (u.a. Liisebrink 2008; Miiller/
Gelbrich 2001; Gertsen 1990) geht es hier um das effektive und angemesse-
ne Handeln in interkulturellen Kontexten. Jedoch betont Deardorff dariiber
hinaus die Reflexionsfahigkeit, die m. E. fiir das interkulturelle Handeln von
Schreibberater_innen von wesentlicher Bedeutung ist.

Deutlicher als bloBe Definitionsversuche vermégen allerdings erst kon-
krete Interkulturelle-Kompetenz-Modelle zu veranschaulichen, was genau
das sich aus verschiedenen Dimensionen zusammensetzende Konstrukt aus-
macht.? Dies zeigt die spitere Konkretisierung der interkulturellen Fahigkei-
ten von Schreibberater_innen.

Einen wichtigen Beitrag zur Interkulturelle-Kompetenz-Forschung leistet
das GieBener Graduierten-Kolleg ,,Didaktik des Fremdverstehens®. Der hier
verfolgte, auf den schulischen Kontext bezogene Ansatz betrachtet den Auf-
bau von Fremdverstehen als eine der Saulen interkultureller Kompetenz, die
1m Unterricht entwickelt werden kann. Fremdverstehen wird dabei als ,,. kom-
munikativer Prozess® verstanden, in welchem ,, ] erner ,Fremdes* entdecken,
,Fremdem* begegnen, es [...] hinterfragen und es mit ,Eigenem® in Bezug
setzen, indem sie die Perspektive anderer zur Kenntnis nehmen und sich der

3 Bolten (2006a) unterscheidet diesbeziiglich sog. Listenmodelle von Struktur- und Pro-
zessmodellen. Wihrend Listenmodelle additiv Merkmale von interkultureller Kompetenz
auflisteten (u.a. Empathie, Anpassungsfahigkeit, Offenheit), erfassten Strukturmodelle inter-
kulturelle Kompetenz eher systematisch-prozessual, indem sie Einzelfahigkeiten bestimmten
Dimensionen zuordneten (kognitiv, affektiv, verhaltensbezogen). Prozessmodelle stellen
interkulturelle Kompetenz nicht als eigenstandigen Kompetenzbereich dar, sondern als die
vier Handlungskompetenzen (soziale, individuelle, fachliche und strategische) mit interkul-
turellem Vorzeichen (vgl. ebd.: 163f).
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eigenen Perspektive bewusst werden (Christ 2007: 73). Eine wesentliche
Rolle fiir den interkulturellen Verstehens- und Verstandigungsprozess spielt
hier das Einnehmen neuer Perspektiven, die zu einer Horizonterweiterung
fiihren.

Ein solches Fremdverstehen darf allerdings nicht mit dem Verstehen von
Individuen einer fremden Kultur gleichgesetzt werden, denn aus hermeneu-
tischer Sicht ist jedes Verstehen Fremdverstehen. Vor dem Hintergrund einer
multilingualen und multikulturellen Gesellschaftsentwicklung ist von einem
statischen Kulturbegriff, der sich auf ,,homogene Entititen* bezieht, abzuse-
hen. Vielmehr werden Kulturen hier als dynamische, nach auBen offene und
nach innen differenzierende Gebilde betrachtet. Sie stellen sich als subjek-
tive Konstrukte und individuell gewonnene Bedeutungsgewebe dar, die die
Wirklich-keitswahrnehmung und —interpretation der Individuen leiten (vgl.
Rossler 2010: 140).

Die interkulturelle Beratungssituation — Bedingungen, Stérungen,
Perspektiven

In einer interkulturellen Beratungssituation konnen Berater und Ratsu-
chender aus ihrem eigenkulturellen Verstindnis, aus unterschiedlichen kul-
turspezifischen Erwartungshaltungen und Vorstellungen heraus und auf un-
terschiedlichen Wissensbestanden basierend agieren. Bei einem fehlenden
interkulturellen Verstindnis kann es daher zu Schwierigkeiten im Interak-
tionsprozess kommen. Probleme und Missverstiandnisse ergeben sich vor
allem dann, wenn die Akteure davon ausgehen, dass ihr jeweiliger Interak-
tionspartner, gleich oder zumindest sehr dhnlich wahrnimmt, urteilt, wertet,
fiihlt, erlebt und handelt wie sie selbst (vgl. auch Thomas 2003: 138). Soll
es zu einer beiderseitig zufrieden stellenden Interaktion kommen, so miis-
sen sich die beteiligten Personen ihrer eigenkulturellen Denk- und Handels-
weisen sowie der des fremdkulturellen Gesprachspartners bewusst sein und
diirfen nicht eigene Handlungsweisen als richtig und fremde als falsch und
unsinnig einstufen.

Rost-Roth (1998) spricht dies direkt fiir den Beratungskontext an. Sie
differenziert verschiedene Ausloser fiir das Auftreten kommunikativer Sto-
rungen in interkulturellen Beratungsgespriachen, von denen insbesondere
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die Storungen durch divergierendes kulturspezifisches Wissen sowie durch
kulturelle Differenzen hinsichtlich von Handlungsnormen und —erwartungen
als wesentlich erscheinen. Bezogen auf die Beratungssituation konnen da-
fiir differierende kulturgepragte Konzepte und Vorstellungen u.a. iiber Ziele
oder Gesprachsverlauf einer Beratung (vgl. ebd.: 235) oder auch iiber die
Art der Bedeutungsaushandlung, Kommunikationsstile, Rollenverstandnisse
etc. verantwortlich sein.

In Anlehnung an Rost-Roth beschreibt Koptelzewa (2004: 85) einige Bei-
spiele, die ich auf den Schreibberatungskontext iibertragen und um konkrete
Situationen aus der Schreibberatungspraxis erganzen méochte:

Beispiel Ziele: Wahrend der Ratsuchende (RS) bspw. eine Handlungsan-
weisung erwartet, erwartet der Schreibberater (SB) eine aktive Beteiligung
am Beratungsprozess, z.B. RS mochte konkrete Formulierungsempfehlun-
gen sowie ausdriickliche Verbesserungsvorschlige und Korrekturen vom SB
erhalten, SB versucht, fiir Leserorientierung, sprachliche Ausdriicke etc. zu
sensibilisieren und den RS zum eigenstindigen Uberarbeiten zu befihigen
(Hilfe zur Selbsthilfe).

Beispiel Gesprichsverlauf. RS und SB gehen von unterschiedlicher An-
ordnung der verschiedenen Gesprachsphasen aus bzw. RS stellt sein Problem
auf eine den Vorstellungen des SB nicht entsprechenden Weise dar, z.B. Pro-
blemdarstellung durch den RS erfolgt nach eigenkulturellen Denkmustern
und ist fiir den SB nur schwer nachzuvollziehen bzw. wird als sprung- und
liickenhaft angesehen.

Beispiel Vertrauensbegriff Wihrend der RS ein personenbezogenes Ver-
trauen aufbauen mochte, geht der SB von einem sachorientierten Vertrauens-
verstandnis aus, z.B. wiahrend dem RS vor allem das Herstellen von Harmo-
nie wichtig ist, versucht der SB sachbezogen mit dem RS Losungsstrategien
zu entwickeln.

AbschlieBend méchte ich das sehr facettenreiche Beispiel Kommunikati-
onsstil erganzen: RS und SB handeln vor dem Hintergrund unterschiedlicher
Kommunikationsgewohnheiten bspw. beziiglich des Direktheitsgrads, des
nonverbalen sowie paraverbalen Verhaltens:
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- Direktheitsgrad (direkter vs. indirekter Stil): RS und SB sind einen un-
terschiedlichen Direktheitsgrad in der Kommunikation gewohnt, z.B.
wahrend der RS nur auf Umwegen iiber den Gesprachsgegenstand
spricht und das Gesprichsziel eher beilaufig und indirekt formuliert,
ist der Weg des SB zielfiihrend und konkret;

- Nonverbaler Stil: Gewohnte kulturell gepriagte Kérperhaltungen, Mi-
mik, Gestik konnen auf den Gesprachspartner (RS oder SB) irritierend
wirken;

- Paraverbaler Stil: SB und RS haben ein unterschiedliches, kulturell ge-
pragtes Verstindnis von Sprechpausen, wiahrend der SB z.B. liangere
Sprechpausen einlegt, assoziiert der RS dies mit Desinteresse.

Diese Beispiele konnen in der Praxis um zahlreiche erginzt werden. Sol-
che Storungen werden meist weniger bewusst wahrgenommen und schnell
als personliche ,Mingel* dem Gegeniiber zugeschrieben (vgl. auch Thomas
2003: 138 - ,,personale Attribution®). Reparaturstrategien werden daher nur
selten angewandt oder sie zeigen beim anderskulturellen Gespriachspartner
nicht die gewohnte effektive Wirkung: Die Strategie des Nachfragens auf
der Sachebene ist wenig forderlich, wenn der Ratsuchende zunachst anstrebt,
Vertrauen auf der Beziehungsebene herzustellen (vgl. Koptelzewa 2004:
85).

Handelt nun jeder aus seinem kulturspezifischen Verstindnis heraus, kann
nicht nur den Handlungen des anderen nicht mehr der intendierte Sinn zu-
gesprochen werden, auch das Ausdriicken eigener Absichten wird dadurch
erschwert. Dafiir lassen sich viele denkbare Beispiele nennen, wie Barnlund
(1998) aufzeigt:

,» Yes’ comes out meaning ‘no’. A wave of the hand means ‘come’, or it may
mean ‘go’. Formality may be regarded as childish or as a devious form of flattery.
Statements of fact may be heard as statements of conceit. Arriving early, or arriving
late, embarrasses or impresses. ‘Suggestions’ may be treated as ‘ultimatums’, or
precisely the opposite. Failure to stand at the proper moment, or failure to sit, may
be insulting. The compliment intended to express gratitude instead conveys a sense
of distance. A smile signifies disappointment rather than pleasure‘ (ebd.: 48).
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Diese Beispiele weisen auf fiir die Schreibberatung relevante Aspekte: So
kénnen sich Missdeutungen von Reaktionen wie ,,ein Licheln zeigt Enttau-
schung und nicht Freude™ oder ,,ein Ja stellt sich als Nein heraus” unmittel-
bar auf den Beratungsverlauf auswirken, genauso wenn Vorschlédge als Ulti-
matum aufgefasst werden oder gerade als das Gegenteil.*

Wie jedoch kann interkulturelle Interaktion funktionieren? Hier lasst sich
das angesprochene Konzept des Fremdverstehens aufgreifen, dessen Ziel im
Erreichen einer Perspektive besteht, ,,die sowohl die Perspektive des Frem-
den als auch [die eigene] Perspektive iiberschreitet” und damit eine Horizon-
terweiterung anstrebt (Bredella 2007: 23f.). Interaktion in interkulturellen
Begegnungssituationen funktioniert dann, wenn sich iiber die eigenen Codes
(A und B) eine , eigenstiandige, zwischen A und B ausgehandelte I.ebenswelt
[...] entwickeln kann* (Bolten 2007: 19). Vielfach wird in diesem Zusam-
menhang von einer ,.dritten” Kultur oder einer ,,Zwischen-“ bzw. , Inter-Kul-
tur” gesprochen. Bredella spricht aus Sicht des Fremdverstehens von einer
Interaktion, ,,in de[r] sich beide Partner verindern und in de[r] ein Drittes
entstehen kann, das iiber Fremdes und Eigenes hinausgeht™ (Bredella 2007:
24). Bolten fiihrt fiir den Aushandlungsprozess das Beispiel der ,,Konvention
des Handeschiittelns bei der BegriiBung von Arzt und Patient an. Obwohl
die Handlungsgewohnheiten unterschiedlich sein knnen, wird es zu einem
impliziten Aushandlungsprozess kommen, der zwischen Anpassung einer
Seite und einem ,Zwischen A und B* liegen wird (vgl. Bolten 2007: 19), also
ein ,Drittes‘ bildet.

Vor dem Hintergrund dieser Ausfiihrungen zum Aushandeln und Fremd-
verstehen wird im Folgenden versucht, zu einer naheren Aufschliisselung des
Konstrukts interkulturelle Kompetenz in der Schreibberatung zu kommen.

4Allerdings werden interkulturelle Interaktionen immer auch von individuellen sowie
situativen und sozial-strukturellen Einflussfaktoren bestimmt, so dass der Blick allein auf
Kulturelles auch nicht iiberbewertet werden darf.
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Welche interkulturellen Fihigkeiten spielen in der Schreibberatung
eine Rolle?

Interkulturelle Kompetenz wird als mehrdimensionales Konstrukt betrach-
tet. Haufig wird eine affektive, eine kognitive und eine verhaltensbezogene
Dimension unterschieden (u.a. bei Antor 2006; Auernheimer 2006; Miiller/
Gelbrich 2001; Stiidlein 1997).°> Wihrend sich die affektive Dimension aus
Personlichkeitsmerkmalen und Einstellungen (u.a. Respekt und Offenheit
gegeniiber fremden Kulturen) zusammensetzt, umfasst die kognitive Dimen-
sion Wissen und Verstidndnis iiber die fremde sowie die eigene Kultur und
Einblicke in kulturelle Zusammenhinge. Die Umsetzung von Wissen und
Einstellungen in der Interaktion driickt sich durch die verhaltensbezogene
Dimension aus (vgl. Stiidlein 1997: 1544f.).°

Leenen et al. (2002) weisen allerdings darauf hin, dass alle Kompeten-
zen ,,abstrakt bleiben, wenn sie sich nicht mit den konkreten Anforderungen
eines beruflichen Handlungsfeldes verbinden™ (ebd.: 92). In Anlehnung an
Leenen et al. distanziere auch ich mich von der Vorstellung einer kontextfrei-
en interkulturellen Kompetenz, die in allen Berufen und Handlungsfeldern
ibergreifend wirksam sein kann. Was also bedeuten die oben angefiihrten
Dimensionen hinsichtlich der Tatigkeit von Schreiberater_innen? In Anleh-
nung an Rdssler (2010) sowie der oben genannten Interkulturelle-Kompe-
tenz-Modelle mochte ich im Folgenden den Versuch einer Konkretisierung
der Dimensionen interkultureller Kompetenz fiir den Schreibberatungskon-
text vornehmen. Die Zusammenstellung ist zunichst als erster Vorschlag fiir
eine ausdifferenzierte und tatigkeitsbezogene Darstellung relevanter inter-
kultureller Fahigkeiten zu sehen, der Ausgangspunkt fiir weitere gewinn-
bringende Diskussionen bieten soll.

3 Eine solche Dreiteilung ist nicht unproblematisch. Dies soll an dieser Stelle jedoch nicht
weiter ausgefiihrt werden. Fiir eine umfassendere Kritik siehe u.a. Miiller/Gelbrich (2001:
256ff.).

¢ Eine strukturelle Ubersicht iiber die affektiven, kognitiven und verhaltensbezogenen
Dimensionen und Komponenten interkultureller Kompetenz ist u.a. bei Bolten (2006b),
Liisebrink (2008) und Straub (2007) einzusehen.
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Komponenten der interkulturellen Kompetenz in der
Schreibberatung

Affektive Dimension

Emotionen und daraus resultierende Einstellungen und Haltungen spielen
fiir (interkulturelle) Beratungssituationen eine wichtige Rolle. Sie kénnen
den Umgang mit dem Anderen erschweren oder erleichtern. Die folgenden
affektiven Komponenten sind fiir Schreibberater_innen (besonders) rele-
vant:

Der/die Schreibberater_in

- begegnet RS aus allen Kontexten offen,

- zeigt keine vorschnelle, ungepriifte Ablehnung andersartigen Verhal-
tens,

- ist bereit, sich einer anderen Perspektive anzunahern, sich in RS einzu-
fithlen bzw. hineinzuversetzen (Empathie und Perspektivwechsel),

- ist bereit, Einstellungen und Haltungen zu verdndern, wenn dies fiir
die Beratungssituation forderlich ist, d.h. offene, flexible Einstellung;
Offenheit, Neues auszuprobieren bzw. Strategien anzupassen,

- ist sich dem Umgang mit dem ,,Fremden” sowie den damit zusammen-
hiangenden eigenen Gefithlen bewusst, reflektiert diese und versucht
konstruktiv damit umzugehen,

- toleriert fremde Denkweisen, sieht sie nicht als Storfaktor in der Be-
ratung,

- entwickelt Ambiguitatstoleranz beim Aushandeln gemeinsamer Be-
deutung, bringt notwendige Geduld fiir das Gelingen der interkultu-
rellen Kommunikation auf,

- entwickelt Wahrnehmungssensitivitit, d.h. nimmt Beratungssituation
als Ganze wahr (sowohl eigene als auch fremde Reaktionen).

Kognitive Dimension
Auch Wissen bildet eine Handlungsbasis in Interaktionssituationen. Fine
Rolle spielen dabei die Komponenten:
- Wissen iiber Kommunikation und Verhandlungsstrategien, d.h.:
- Wissen iiber kulturelle Pragung der Diskurskonventionen (auch non-
und paraverbal) von sich selbst und vom RS
- Wissen iiber die Bedeutung der Beziehungsebene in zwischen-
menschlicher Kommunikation und dariiber, dass sie je nach Kultur
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unterschiedliches Gewicht hat
- Wissen um Funktionen und Gefahren von Kulturstandards und Ste-
reotypen (Orientierungshilfe vs. vorschnelles Kategorisieren)

- Wissen iiber kulturelle Schreibtraditionen und kulturell gepragte Text-
muster (z.B. iiber die Haufigkeit von Zitaten und Paraphrasierungen
fremder Aussagen und das Angeben zitierter Quellen; iiber die Prisenz
des Schreibers im Text; iiber den Stellenwert der eigenen Meinung und
eigener Erfahrungen; iiber die Verwendung rhetorischer Mittel)

- Wissen iiber verschiedene Lernkulturen (z.B. Vermittlung von Fakten-
wissen vs. Forderung kritischen Denkens und Argumentierens)

- Wissen iiber [.2-Schreibprozesse

- Wissen iiber verschiedene Rollenverstindnisse und Rollenerwartungen
(z.B. Wissen iiber kulturell bedingte Hierarchieorientierung, Wissen
iiber die Erwartungen nichtmuttersprachlicher RS (Textkorrektur))

Verhaltensbezogene Dimension
Der/die Schreiberater_in
- verfiigt iber interkulturelle Kommunikationsfahigkeiten, d.h.:

- Fahigkeit zur gemeinsamen, verstindnisférdernden Aushandlung
von Bedeutung (Verstehenssicherndes Nachfragen und Absichern
von Inhalten)

- Fahigkeit zum Initiieren, Strukturieren, Aufrechterhalten eines inter-
kulturellen Gespréachs

- Strategien zur Vermeidung bzw. Behebung von Kommunikations-
storungen; Sensibilitat fiir kulturell bedingte kritische Situationen
(Critical Incidents)

- Bewusstsein iiber kulturell bedingte Asymmetrien von Kommunika-
tionssituationen (z.B. Gefille zwischen SB und RS)

- Uberwindung eigener Unsicherheiten und Irritationen

- erkennt Denkmuster und Konventionen des Kommunizierens als kultur-
gepragt, versteht ihre Bedeutung

- erkennt Genremuster von Textsorten als kulturell gepriagt: kann sowohl
zielsprachliche Anforderungen deutlich machen als auch nutzbares,
iibertragbares Wissen beim RS aktivieren (z.B. dass der Schreibprozess
an sich und Abldufe iibertragbar sind)

- verfiigt iiber Flexibilitat, d.h. kann Strategien je nach RS und Situation
auswihlen und anpassen, auch wenn es nicht dem eigenen gewohnli-
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chen Vorgehen entspricht

- kann Strategien umsetzen, um mit anderen Erwartungshaltungen bzw.
einem kulturell abweichenden Rollenverstindnis umzugehen (z.B. bei
Korrekturerwartung nach Mustern von Fehlern suchen, um systemati-
sche Riickmeldung zu geben und zu Selbsthilfestrategien zu befahigen)

- kann Strategien umsetzen, um fiir kulturell geprigte Textmuster zu sen-
sibilisieren (z.B. reflektierender Vergleich eines eigenkulturellen Textes
des RS und eines deutschen Textes)

- verfiigt iiber sprachliche Sensibilitdt; Einblicke in Sprachstrukturen
(z.B. um eine systematische Fehlerriickmeldung zu geben)

AubBerdem mochte ich diesen Dimensionen eine iibergeordnete reflexive
Dimension hinzufiigen. Diese muss einerseits im Sinne einer Selbstreflexi-
on der Schreibberaterin den reflektierten Umgang mit eigenen Denk- und
Handlungsweisen umfassen. Andererseits gehort zur Reflexion, sich mit dem
»Anderen™ kritisch auseinanderzusetzen, Wahrnehmungen zu reflektieren
und zu differenzieren, stereotypische Vorstellungen zu iiberdenken. Gewinn-
bringend kénnte es hierfiir sein, nach jeder Beratung in einem erweiterten
Beratungsprotokoll oder einem personlichen Beratungstagebuch iiber mog-
liche (inter-)kulturelle Aspekte in der Beratungssituation zu reflektieren (ggf.
durch anleitende Fragen wie Welche Besonderheiten sind dir aufgefallen?
Wie hast du dich verhalten? Wie hat sich der Ratsuchende verhalten? Was
wiirdest du beim nachsten Mal verandern?). Auch kollegiale Fallberatungen
bieten Raum und Potenzial fiir solche Reflexionsprozesse.

Ebenso lasst es sich als forderlich ansehen, wenn Schreibberater_innen das
eigene Schreiben in der Mehrsprachigkeit reflektieren und iiberlegen, wie sie
selbst damit umgehen, wenn sie in anderen Sprachen schreiben.

Im Zusammenhang mit der Optimierung von interkultureller Schreibbera-
tung ist die Frage nach der Erlern- und Vermittelbarkeit von interkultureller
Kompetenz von groBem Interesse. Allgemein zeichnet sich im wissenschaft-
lichen Diskurs mehrheitlich die Ansicht ab, dass interkulturelle Kompetenz
erlernbar und damit auch vermittelbar ist. Tatsachlich ist interkulturelle
Kompetenz — wie Thomas (2003) hervorhebt — ,,nicht einfach vorhanden
oder nicht vorhanden, sondern entwickelt sich in und aus dem Verlauf eines
hochgradig lernintensiven interkulturellen Begegnungs- und Erfahrungspro-
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zesses (ebd.: 144). Dies weist darauf hin, dass es sich lohnt, Schreibberater_
innen durch entsprechende Trainings fiir interkulturelle Beratungssituationen
zu sensibilisieren und ihre interkulturellen Fahigkeiten zu entwickeln.

AbschlieBend ist darauf hinzuweisen, dass sich eine Interaktionssituation
als zirkuldrer Prozess entwickelt. Folglich kann der ,,Erfolg” einer Schreib-
beratung im interkulturellen Kontext nicht allein von dem/der Berater_in
abhingig sein. Vielmehr tragt auch das interkulturelle Verstindnis der Ratsu-
chenden Anteil am Gesamtverlauf der Beratungssituation. Inwieweit dieses
bei den auslandischen Ratsuchenden ausgepragt und beeinflussbar ist, wirft
weitere spannende Fragen sowohl fiir die Beratungspraxis als auch fiir die
Schreibzentrumsforschung auf.

Fazit und Ausblick

Im Rahmen des Beitrages wurde versucht, interkulturelle Fahigkeiten, die
fiir eine angemessene Ausiibung der Schreibberatertiatigkeit im interkulturel-
len Kontext relevant sind, abzustecken und auszudifferenzieren. Die vorge-
schlagene Konzeption ist als ein Beitrag zur Diskussion zu verstehen. Es gilt
nun, die Relevanz der Komponenten in der Praxis zu tiberpriifen und entspre-
chende Qualifizierungs- und Trainingsprogramme fiir Schreibberater_innen
zu entwickeln bzw. vorhandene Bausteine in der Schreibberaterausbildung zu
optimieren. Wie solche Trainings aussehen bzw. optimiert werden konnen, ist
ein interessanter Punkt, der durch weiterfithrende Auseinandersetzungen und
Diskussionen zu klaren sein wird. Die oben hervorgehobene Reflexion bildet
einen ersten guten Ansatzpunkt. Angeleitet durch Fragen konnten eigene Be-
ratungssituationen aufgearbeitet oder exemplarische Beratungssituationen in
Form von Critical Incidents einbezogen werden, um so bei den Schreibbe-
rater_innen Reflexionsprozesse zu initiieren und interkulturell kompetentes
Verhalten zu fordern. Zahlreiche Anregungen zur Forderung interkultureller
Kompetenz liegen bereits in anderen Kontexten vor (u.a. im interkulturellen
Fremdsprachenunterricht: z.B. DESI-Studie, Autobiography of Intercultural
Encounters).

Bei der Entwicklung solcher MaBnahmen ist jedoch stets die Gefahr im
Blick zu behalten, dass Ubungen und Beispiele sehr schnell wieder zum ,ty-
pischen chinesischen Studenten” oder zum ,,typischen tiirkischen Studenten*
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etc. filhren konnen. Ein Verstandnis von Kultur als dynamisches nach innen
differenziertes, komplexes Gebilde darf zu keinem Zeitpunkt aus dem Blick
geraten, der Begriff des reflektierten Umgangs ist daher abschlieBend noch
einmal hervorzuheben.
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Walking the Line
Negotiating Voice as an Undergraduate Peer Tutor

Jenna Mertz
Introduction

The scholarly work of veteran college composition instructors David
Bartholomae and Peter Elbow animates one of the key questions discussed
and debated among university-level composition instructors today: what
should the goals be of an undergraduate composition class, and what type of
writing best achieves these objectives? Bartholomae and Elbow, who repre-
sent differing viewpoints in the debate, distinguish themselves by the impor-
tance they place on preserving the conventions of academic discourse and by
the degree to which they believe undergraduates should assert their individu-
ality in academic writing. My research will focus on those instances in which
student writers break with academic convention to assert an individualized
‘voice’ contrary to the formality of traditional academic discourse. I aim to
explore, using the arguments of Bartholomae and Elbow as a framework,
how undergraduate peer writing tutors navigate departures from the unspo-
ken rules of academic writing and how they, if at all, shape their critiques to
respond both to the expectations of the discourse and to the individuality of
the writer.

David Bartholomae places great import on familiarizing undergraduates
with the conventions of academic discourse, and he advocates for a com-
position course which seeks to accomplish this. Students, he maintains,
should learn to ,,speak [the] language” (Bartholomae: 1997) even at the risk
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of clumsily and ineffectively ,, mimic[ing]” that style (Bartholomae: 1997).
This means adopting the jargon and impersonality so often present in the
writing of established academics but not in the speech of undergraduates.
Bartholomae does not celebrate individualism, authorship, personal narrati-
ve or expressive forms of writing because they break, or foster a break with,
academic convention. Personal stories or poetic language, for example, have
no place in his composition course; they do not help undergraduates learn the
specialized language of academia.

Conversely, Peter Elbow favors “personal” writing which ,.attend[s] to...
the [student’s] own experience” (Bartholomae/ Elbow: 1995) and which en-
courages voice and personality —writing that often violates the impersonality
of academic convention. While Elbow does not deny the importance of accli-
mating students to academic discourse, he does disagree with Bartholomae’s
assertion that this type of writing should be the only one emphasized. The
undergraduate composition class, Elbow stresses, should be a space where
students can express their individuality, regardless of academia’s unspoken
rules and regulations.

The rupture with academic convention which concerns both Bartholomae
and Elbow also concerns my research, however I focus on a specific element
of writing integral to their debate: voice which violates academic conven-
tion. For my research, I loosely explain voice in terms of devices which
reveal the writer’s individuality and unique writing style. These include
things like the vocal quality of the text (how much it sounds like the author
would speak), the use of first person, personal narrative, colloquialisms, and
literary or metaphorical language, among others. As an undergraduate peer
writing tutor myself, I was curious how others in my position-- tutors wi-
thout the freedoms Bartholomae and Elbow have to structure composition
courses-- navigate voice. What sort of space do Fellows inhabit in relation to
Bartholomae’s and Elbow’s positions, and how do they mediate between hel-
ping writers learn to write for an audience (the professor) while preserving
their unique identities as writers?

To answer this question, I conducted three semi-structured interviews with
Writing Fellows at the University of Wisconsin- Madison. Writing Fellows
are trained undergraduate peer writing tutors that work closely with a group
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of 10- 16 students in a writing intensive course. Fellows read and comment
on the first drafts of papers and then conference with the student in order to
facilitate revision. Fellows do not grade papers, but serve as intermediaries
between professor and student, and as such, are expected to relay the expec-
tations of the professor to the student. This relationship thus renders Fellows
not entirely autonomous in their decision-making and affects how a Fellow
can negotiate unconventional voice. In addition to developing a series of
questions that explore this issue and uncover the tutors’ personal and profes-
sional experience with voice, I also presented interviewees with hypothetical
situations and formulated instances of voice to explore their reactions.

Results and Analysis

“Sarah”

“Sarah,” a four semester veteran of the Writing Fellows program, felt the
most comfortable negotiating voice of all my interviewees. Sarah, like El-
bow, values and aims to preserve the presence of the individual in writing.
When questioned about a particular use of colloquial language in an acade-
mic paper, Sarah ,, would advise [the writer] to leave it in because it’s their
writing.” Her response shows that she recognizes the ownership the writer
has over his or her paper, and thus maintains the writer’s individuality. Sarah
defends this space for the individual because she sees that it serves an im-
portant educational purpose: engagement. When students have the ,.freedom
to insert [themselves]” into a paper, they can engage with the material more
and understand it better.

While Sarah appears unconditionally liberal in her treatment of unconven-
tional voice, further questioning suggests she 1s much more discriminating
in practice, and distinguishes between the voice of inexperienced and ex-
perienced writers using intent. She notes that if a ,,beginner writer came to
[her] with a paper that was infused with personal voice,” she would tend to
think the student did not ,,choose to use their personal voice,” but rather he
or she , didn’t know how to not use it”. In these cases, Sarah would help the
inexperienced writer try to ,,access...the standard practices”, but would not
explicitly recommend removal.
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“Katherine”

Conversely, “Katherine,” my second interviewee and a first semester Wri-
ting Fellow, is ambivalent when navigating unconventional voice, noting
that she feels wedged between two opposing desires: the desire not to ,,stif-
le” the writer and the desire to make him or her aware of the audience (the
professor). To mediate these goals, Katherine considers both, experience and
intent, like Sarah, linking ,,inexperienced” writers with unintentional voice.
She cites several cases, such as using first person in a thesis, where voice, she
felt, functioned as a means to ,.figure out” an assignment. Because of signifi-
cant structural concerns in the paper of this particular instance, Katherine felt
that she was dealing with a weak, and as she describes him, ,,inexperienced”
writer trying to understand the assignment by inserting himself and his fee-
lings into the paper. Katherine feels that voice which fulfills this purpose
is unintentional, and therefore not valid to be included in the paper. On the
other hand, Katherine feels that experienced writers (writers with strong pa-
pers) who use voice and break academic convention do so intentionally, and
that this intent legitimizes the break. Instead of suggesting removal as she
would with an inexperienced writer, Katherine is hesitant to intervene and
,.stifle” the writer’s style. She leaves the decision to the student, reminding
him or her of ,,who [the] audience...will be.”

Voice, for Katherine, must be intentional before it can be used effectively
in a paper. However, mediating breaks in academic convention is not easy for
her; she expresses discomfort the entire interview. While it appears she uses
two factors, experience and intent, to assess unconventional voice. Ultimate-
ly, Katherine is always hesitant to draw “where that line is” which separates
acceptable voice from the unacceptable.

“FEliza”

“Eliza,” a first semester Fellow and my final interviewee, is unique among
the Fellows in that she does not make distinctions when negotiating voice
in academic writing—anything that ruptures the conventions of academic
discourse is simply inappropriate and unacceptable. When questioned about
various examples of unconventional voice (colloquial language, extended
metaphor, personal narrative) and their place in a literary analysis essay, Eli-
za rejects them all, articulating repeatedly that language of this type ,,is not
appropriate for a literary analysis paper...for this kind of paper.” The confi-
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dence and ease with which she responds suggest that Eliza does not view the
type of voice my examples embody as appropriate to academic discourse.
Unlike the other two interviewees, she makes no distinctions based on expe-
rience, effectiveness, or intention.

Eliza’s unwavering alliance to the conventions of academic discourse ap-
pears to also make her a very hands-on tutor more likely to intervene and
offer directive advice to the writer. In response to an extended metaphor ap-
pearing in the literary analysis paper mentioned earlier, Eliza states that she
,,would say to take it out, take this out completely.” Questioned further about
her comfort in advising writers like this, Eliza replies:

o1 think 1t’s very important to tell them how to write, because that is such a huge
part of the final product, the language you use, the way you present your argument.
I wouldn’t feel uncomfortable at all telling them to take whatever out if I feel like it’s
not helping their argument at all.

Eliza’s approach may initially appear invasive, but through a Bartholo-
mean lens, she is merely helping students learn the language of academic
discourse. In her words, if a student is ,,being initiated in the discipline of ...
academic literary writing...voice has no place there.” This belief, that voice
and academic discourse are incompatible, explains her hands-on approach,
as well as her comfort negotiating voice. Eliza does not intervene to impose
but rather to help acclimate the student.

Conclusion

My goal in conducting this research was primarily exploratory: [ wanted to
uncover the attitudes of Writing Fellows toward the usage of unconventional
voice and to reveal their methods for mediating voice given the limitations
as undergraduate peer tutors. Based on my results with Katherine, Sarah, and
Eliza, I have developed a fluid spectrum detailing the various roles a Fellow
can adopt when negotiating voice. While I provide three main categories,
the assignments are not rigid. As I indicated previously, the spectrum I wish
to present is a fluid one. Katherine, Sarah, and Eliza do not inhabit the same
role in every situation and can situate themselves between categories. I in-
tend for these designations to act as markers to orient and spark discussion
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among other tutors rather than to act as binding definitions. The three cate-
gories | separate my interview subjects into are that of the alternativist, the
situationalist, and the interventionist.

An alternativist stance adopts Elbow’s philosophy, and Sarah fits this role
most closely. Like Elbow, she finds preserving the individuality and owner-
ship of the writer important, and vital to the educational experience. An alter-
nativist is supportive of unconventional voice, and while I believe all tutors
are audience focused to some extent, an alternativist is more concerned, like
Elbow, with the writer’s intentions than the reader and his interpretations.
Tutors who relate closely to this description might prefer a very “hands-oft™
approach.

The middle position, the situationalist, makes distinctions about voice situ-
ationally. Katherine best embodies this role because her interview responses
invoke both Bartholomae’s and Elbow’s writing ideologies. She adheres to
Bartholomaen principles when she perceives voice to be the unintentional
insertions of a basic writer: she intervenes and suggests its removal. With
the voice of experienced writers, Katherine adopts a hands-off and writer-
tocused approach reminiscent of Elbow’s practices. Her distinctions reflect a
situationalist’s hesitation to identify one guiding rule or philosophy to which
to adhere.

Finally, the interventionist, on the opposite side of the spectrum, most clo-
sely aligns with Bartholomae’s philosophy. Eliza is a strong interventionist
with a set definition of academic discourse that does not forgive breaks in
convention. She rejects the voice in each sample situations [ present to her,
and feels comfortable intervening and “telling” students to remove these in-
sertions. An interventionist is also the most audience-focused of the three
categories.

My hope is that this spectrum can stimulate discussion and reflection
among not just Writing Fellows, but also other tutors, about their role, or lack
of role, in cultivating the individuality of a writer and his or her voice. Such a
dialogue would foster an exchange of ideas, methods, and narratives helpful
in navigating the conflicts that arise between promoting audience awareness
and preserving writerly identity. This spectrum is a tool to facilitate that dis-
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cussion, and it grants Fellows the freedom to move fluidly from one side
to the other, between Bartholomae and Elbow. While undergraduate peer
writing tutors, in their unique position as peers, tread an unclear boundary
outlining the extent to which they can advocate a certain stance, it is my hope
that this spectrum makes that line more distinct.
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Zur Kulturbedingtheit des Umgangs mit wissenschaftli-
cher Literatur.

Eine empirische Untersuchung von Seminararbeiten auslin-
discher und deutscher Masterstudierender!

Jenny Prieser

1 Die Problematik der Verwendung von wissenschaftlicher Literatur
in studentischen Texten

Nicht erst seit der Plagiatsdebatte im vergangenen Jahr stehen studentische
,Copy and Paste‘-Produkte im Fokus universitirer Schreibberatung. Beson-
dere Aufmerksamkeit kommt dabei Texten zu, in denen offensichtlich in Un-
wissenheit Textpassagen ungekennzeichnet iibernommen wurden:

Horn (vgl. 2006, 8) geht davon aus, dass Literatur und Film sich in ihven Zei-
chensystemen unterscheiden und deswegen beim Ubergang eines literarischen
Werkes in einen Film ein Prozess der Transformation stattfindet.

(Ausl-NMO-2, S. 6, Z. 11 — 14; die kursiven Satzteile sind direkte Ubernah-
men)

In obigem Ausschnitt bezieht sich der aus Afghanistan stammende Student
auf folgende Ausfiihrungen aus dem Aufsatz ,Literaturverfilmungen® von
Christian Horn (2006: 8):

'In diesem Artikel werden die Ergebnisse meiner an der Friedrich-Schiller-Universitit Jena
verfassten Masterarbeit mit dem Titel ,Zur Kulturbedingtheit der Verwendung wissenschaft-
licher Literatur in studentischen Texten. Eine empirische Untersuchung von Seminararbeiten
auslandischer und deutscher Studierender’ (2011, unveroffentlicht) dargestellt.
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,,Da Literatur und Film sich in ihren Zeichensystemen unterscheiden, muss beim
Ubergang eines literarischen Werkes in einen Film ein Prozess der Transforma-
tion stattfinden;...

Wie der Vergleich der beiden Passagen zeigt, hat der Student die im Zitat
unterstrichenen Teile wortlich iibernommen, ohne dies zu markieren. Da im
Gesamttext ersichtlich ist, dass er sehr bemiiht war, die aus der Literatur
entnommenen Informationen in eigenen Worten wiederzugeben, ist davon
auszugehen, dass er an dieser Stelle keine Reformulierungsalternative fand
und der Originaltext nicht nur als Informationsbasis, sondern auch als For-
mulierungshilfe herangezogen wurde.

Das Beispiel verdeutlicht, dass das Verfassen einer Seminararbeit und da-
bei insbesondere die Verwendung wissenschaftlicher Literatur sprachlich
eine groBe Herausforderung fiir Studierende darstellt, zumal, wenn sie keine
deutschen Muttersprachler sind. Bei ausldndischen Studierenden, die bereits
einen ersten Abschluss in threm Heimatland absolviert haben, kommt hinzu,
dass sie bisher in eine Wissenschaftskultur hineingewachsen sind, die von der
deutschsprachigen abweicht. In diesem Zusammenhang belegen die Studien
von EBer (1997) und Hufeisen (2000) eine nicht unerhebliche Bedeutung
des Faktors ,Kultur ‘. EBer vergleicht wissenschaftliche Texte mexikanischer
und deutscher Studierender, mit dem Ergebnis, dass kulturell bedingte Un-
terschiede beziiglich des Textmusterwissens bestehen (vgl. EBer 1997: 128).
Dies zeigt sich hinsichtlich der Verwendung von Literatur in den mexikani-
schen Arbeiten daran, dass weniger zitiert wird und die Ubernahme frem-
der Gedanken haufiger unmarkiert bleibt (vgl. ebd.: 60 f). Hufeisen (2000)
kommt in ihren Untersuchungen von Texten kanadischer Studierender zu
dhnlichen Ergebnissen (vgl. ebd.: 29, 38 ). Dagegen schlussfolgert Kaiser
(2003) aus ihren kontrastiven Analysen venezolanischer und deutscher stu-
dentischer Texte, dass wissenschaftliches Arbeiten fiir alle Studienanfanger
eine groBe Herausforderung darstellt und kulturelle Faktoren dabei lediglich
eine untergeordnete Rolle spielen (vgl. ebd.: 311).

Weiterhin seien die Untersuchungen von Stezano Cotelo (2008) erwahnt,
in denen sie Seminararbeiten von im deutschen Universitatskontext sozia-
lisierten Studierenden hinsichtlich der zu Grunde liegenden mentalen Ver-
arbeitungsprozesse von wissenschaftlicher Literatur analysiert. Sie stellt
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heraus, dass in Arbeiten ausldndischer Studierender der Wissensverarbei-
tungstyp ,,ZITITERENDES SPRACHLICHES HANDELN® vorherrscht, was
sie an dem Ubergewicht direkter Zitate festmacht (vgl. ebd.: 209, 260 f). Sie
vermutet, dass es sich dabei um eine Strategie handelt, um den komplexen
Anforderungen an das wissenschaftliche Schreiben gerecht zu werden, denn
durch das Schreiben in der Fremdsprache besteht eine gewisse Verunsiche-
rung, welche durch moglichst textnahes Formulieren ausgeglichen wird (vgl.
ebd.: 260 f). Zwar beantwortet Stezano Cotelo die Frage nach der Bedeutung
kultureller Bedingtheit damit kaum, jedoch ist ihre Vermutung, wie die Dis-
kussion der Ergebnisse meiner Studien (siehe 3.3 und 4) zeigen, eine nicht
von der Hand zu weisende Erklarung.

Wie an der Skizzierung der wichtigsten Studien im Bereich der Kulturbe-
dingtheit studentischen Schreibens ersichtlich ist, ergibt sich beziiglich des
Umgangs mit wissenschaftlicher Literatur kein einheitliches Bild, woran die
im Rahmen meiner Masterarbeit durchgefiihrten Analysen ansetzen. Es wur-
den neun Seminararbeiten von Studierenden aus den Kulturrdumen Siidost-
europa, Naher und Mittlerer Osten und Deutschland verglichen und dahin
gehend untersucht, ob beziiglich des Umgangs mit Literatur Unterschiede
auszumachen sind, die als kulturell bedingt einzuordnen sind. Da es sich um
eine sehr kleine Stichprobe handelt, zielten die Untersuchungen nicht darauf
ab, konkrete Kulturunterschiede aufzuzeigen, sondern lediglich Indizien fiir
die Bedeutung des Fak-tors ,Kultur® auszumachen, die Ausgangspunkt fiir
weiterfilhrende breiter angelegte Studien sein konnen. Bevor die Ergebnisse
im Folgenden vorgestellt werden, wird der zu Grunde gelegte Kulturbegrift
erldutert.

2 Zum Kulturbegriff

Der Hypothese der Kulturbedingtheit wissenschaftlichen Schreibens liegt
der Kulturbegriff Alexander Thomas‘ zu Grunde. Er beschreibt Kultur als
das Orientierungssystem eines bestimmten Kollektivs, das jegliches ,,Wahi-
nehmen, Denken, Werten und Handeln* (Thomas 1999: 104) der jeweiligen
Mitglieder beeinflusst und damit identitétsstiftend fungiert. Die handlungs-
leitenden Orientierungsmuster manifestieren sich in spezifischen Symbolsys-
temen wie der Sprache oder konventionalisierten Kommunikationsablaufen.
Sie ermoglichen erst ein sinnvolles Handeln, begrenzen es jedoch auch (vgl.
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ebd.). Somit schopft das schreibende Individuum seine Identitdt und Hand-
lungsoptionen aus den an-gebotenen Alternativen, die das in der Situation
aktuelle Orientierungssystem bereitstellt. Hieraus ist zu schlieBen, dass sich
handlungsleitende Prinzipien wie die Bedeutung von geistigem Eigentum
auch auf die Handlung des wissenschaftlichen Schreibens auswirken, sodass
das Schreibprodukt schlieBlich sein eigenes kulturelles Geprige erhilt.

3 Analyse der Seminararbeiten

3.1 Vorgehen und Analysekategorien

Zunichst habe ich Seminararbeiten von je drei Masterstudierenden aus
den Kulturraumen Naher und Mittlerer Osten (NMO), Siidosteuropa (SOL)
und Deutschland (Dtl.) der jeweiligen wissenschaftlichen Bezugsliteratur
gegeniibergestellt und die Ubernahmen hinsichtlich folgender Kategorien
quantitativ untersucht: Zitierweise, Quellenangaben, Zitatfunktionen, kotex-
tuelle Einbindung, Literaturverzeichnis, verwendete Literatur. AnschlieBend
verglich ich die Resultate innerhalb der jeweiligen kulturellen Gruppe mit
dem Ziel, Gruppencharakteristika auszumachen, die ich als Indizien fiir den
Einfluss kultureller Faktoren wertete.

3.2 Gruppencharakteristika

Unterschiede beziiglich der Verwendung von wissenschaftlicher Literatur,
die kulturell bedingt sein konnten, bestehen vorwiegend in den Bereichen
der Zitierweise und der Quellenangaben.
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Wie die Grafik zeigt, wird in zwei der drei Seminararbeiten der Gruppe
,NMO’ haufiger als in den anderen Gruppen direkt zitiert und dies iiber-
durchschnittlich oft ungekennzeichnet. Zudem ergaben die Einzelanalysen,
dass die Paraphrasen vielfach sehr textnah sind. Die Quellenangaben sind
sehr fehlerhaft und fehlen in einigen Abschnitten sogar komplett. Die stu-
dentischen Texte aus ,SOE’ sind ebenfalls textnah formuliert, weisen jedoch
hinsichtlich der Kennzeichnung direkter Ubernahmen und der Quellen-
angaben nicht so gravierende Mingel auf, wie in der der Gruppe ,NMO".
Hinzu kommt ein Phanomen, das lediglich in der Gruppe ,SOE® zu finden
ist: die Erlauterung eines direkten Zitats durch ein weiteres direktes Zitat,
ohne Kontextualisierung. Die studentischen Texte dieser Gruppe stehen den
deutschen Arbeiten naher, sodass sich im Hinblick auf die Ndahe zur Norm
des wissenschaftlichen Schreibens in Deutschland drei Stufen erkennen
lassen: Die Seminararbeiten aus ,NMO* sind am stirksten fehlerhaft und
kénnen aufgrund der Mangel im Umgang mit Literatur teilweise kaum als
wissenschaftlich eingestuft werden. Die Gruppe ,SOE‘ nimmt eine Positi-
on zwischen ersterer Gruppe und der deutschen ein. Hier sind auch einige
Schwierigkeiten im wissenschaftlichen Umgang mit Literatur zu vermerken,
jedoch kommt es dabei nicht zu schwerwiegenden Fehlern. Die Arbeiten der
deutschen Studierenden weisen mehr textferne Formulierungen auf und sind
formal korrekter.

Aus den Analysen in Verbindung mit den oben skizzierten bisherigen Stu-
dien ergibt sich, dass die drei aufgrund von kulturellen Aspekten zusam-
mengefassten Gruppen sich merklich von einander unterscheiden, sodass
die Hinweise auf eine kulturbedingte Umgangsweise mit Literatur sich zu
erhirten scheinen.

4 Alles Kultur?

Ein Vergleich der beschriebenen gruppenspezifischen Charakteristika mit
den Ergebnissen der Studie Pohls (2007) stellt die moglicherweise zu vor-
schnelle kulturalisierende Erklarung jedoch in Frage. Pohl unterscheidet
zwischen den Polen der ,.entwicklungsbedingt impliziten und der ,,explizit
kon-trollierten Intertextualitat™ (Pohl 2007: 294 ). Die Texte, die er der ers-
ten Kategorie zurechnet, stammen in erster Linie von Studienanfangern. Sie
zeichnen sich durch ein solch enges Verhiltnis zur Bezugsliteratur aus, dass
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sie nicht als selbststindige Texte zu beschreiben sind, was Pohl als ,,Schrei-
ben in fremden Texten™ (ebd.: 297) bezeichnet. Fortgeschrittenere Studie-
rende schreiben hingegen ,,mit fremden Texten* (ebd.: 297; vgl. ebd.: 308
f). Hinsichtlich meiner Ergebnisse lédsst sich festhalten, dass die von Pohl
beschriebenen Merkmale des ersten Typs, insbesondere die starke Textna-
he, deutlicher in den Seminararbeiten auslindischer Studierender zu finden
sind. So konnten die als kulturbedingt eingestuften Charakteristika auch auf
unterschiedliche Stadien der Entwicklung wissenschaftli-cher Schreibkom-
petenz zuriickgefiihrt werden. In diesem Zusammenhang sei erneut auf die
Ergebnisse von Stezano Cotelo (2008) verwiesen, die ebenfalls belegen, dass
auslandische Studierende dazu neigen, Inhalte aus der Literatur direkt zu
iibernehmen. Sie erklért dies mit der Verunsicherung beziiglich der neuen
Textsorte und der eigenen sprachlichen Unzuldnglichkeiten (vgl. ebd.: 260
f). Da diese Unsicherheit auch in Zusammenhang mit der Routine im Um-
gang mit wissenschaftlichen Texten steht, unterstiitzen ihre Ergebnisse die
Hypothese, dass die ermittelten Unterschiede zwischen deutschen und aus-
landischen Seminararbeiten als Anzeichen differenter Entwicklungsstadien
wissenschaftlicher Schreibkompetenz zu werten sind.

Da die Seminararbeiten der ausldndischen Studierenden jedoch auch Cha-
rakteristika aufweisen, aufgrund derer sie der jeweiligen kulturellen Gruppe
zuzuordnen sind, sollte das Argument ,Kultur’ nicht ginzlich auBer Acht ge-
lassen werden. Das heift, einerseits sind kulturelle Faktoren bei der studenti-
schen Verwendung von wissenschaftlicher Literatur wirksam, andererseits
spielen auch Entwicklungsstadien wissenschaftlicher Schreibkompetenz
eine Rolle. Da die ausldndischen Studierenden bisher in eine andere Wis-
senschaftskultur hineingewachsen sind und zusitzlich als Schreibnovizen
1m deutschen Universitiatskontext bezeichnet werden konnen, lassen sich die
beiden beschriebenen Faktorenebenen nicht trennen.

5 Bedeutung fiir die Lehre des wissenschaftlichen Schreibens

Selbst wenn eine eindeutige Antwort auf die Fragestellung der Kulturbe-
dingtheit des Umgangs mit wissenschaftlicher Literatur nicht gegeben wer-
den kann, so zeigen die Ergebnisse meiner Untersuchungen doch, dass aus-
lindische Studierende, obwohl sie bereits einen ersten Abschluss an ihrer
Heimatuniversitat absolviert haben, erhebliche Schwierigkeiten in diesem
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Bereich wissenschaftlichen Arbeitens haben. Sicherlich tragt ein ganzes
Biindel an Faktoren dazu bei, dass die Studierenden in solch einem MaBe
textnah formulieren. Sei dies nun die Angst vor sprachlichen Fehlern oder
die im Heimatland erlernte wissenschaftliche Arbeitsweise nach anderen
Normen; wichtig ist in erster Linie, der von Stezano Cotelo (2008) ange-
sprochenen Verunsicherung und der Unkenntnis der Textsorte ,Seminarar-
beit‘ entgegenzuwirken. Dies sollte durch eine systematische Lehre bzw. ein
Training wissenschaftlichen Arbeitens geschehen, das bei basalen Techniken
wie dem Exzerpieren von Texten ansetzt, mit dem Ziel, die Studierenden
dazu zu befahigen, sich ein eigenes Textverstindnis zu erarbeiten. Weiterhin
sollte der Bereich der Wissenschaftssprache stirker geschult werden, damit
ihnen Alternativen der Reformulierung zur Verfiigung stehen und sie nicht
auf die Worte anderer Autoren angewiesen sind. Um hierbei nicht auf einer
allgemeinen Sprachebene zu verbleiben, wire es sinnvoll, die Lehre wissen-
schaftlichen Arbeitens in den Fachunterricht zu integrieren oder zumindest
in Form eines auf das jeweilige Fach abgestimmten Tutoriums anzubieten.
,Ausgeriistet’ mit sprachlichen Mitteln, Techniken der Textaufbereitung und
der Ubernahme fremder Textteile wiirde sich der ein oder andere zum Plagi-
ieren geneigte Student moglicherweise doch vermehrt an eigene Formulie-
rungen wagen, da er bereits im Kleinen die Erfahrung gemacht hat, dass er
,Abschreiben‘ nicht nétig hat.
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Erfahrungsberichte/Austausch

Verstindlich schreiben fiir die Wissensgesellschaft —
Wozu Workshops zum populirwissenschaftlichen Schrei-
ben?

David Kreitz

Hans Ruoff hat bereits in JoSch 3 aufgezeigt, wie wichtig die Kompetenz
verstiandlich zu schreiben ist, denn viele Studierende arbeiten spater in beruf-
lichen Bereichen, in denen die klare und prizise Darstellung von Wissen zu
threm Kerngeschiaft gehort (vgl. Ruoff 2011: 42-47). Auch die universitare
Schreibberatung legt Wert auf ein verstdndliches Schreiben in Seminar- und
Abschlussarbeiten, wobei hier meist die Verirrungen wissenschaftlichen Stils
beanstandet werden (vgl. Franck 2008: 118-128).

In diesem Artikel mochte ich ausfiihren, warum ich die Vermittlung po-
pularwissenschaftlichen Schreibens fiir wichtig halte und warum diese
Aufgabe aktiv von Schreibzentren iibernommen werden sollte. Popularwis-
senschaftliche Texte sind dabei nur eine Moglichkeit der Prasentation wis-
senschaftlichen Wissens fiir ein Laienpublikum, nicht die einzige. Ich habe
sie ausgewahlt, da sie einerseits weit verbreitet ist, andererseits bereits Un-
tersuchungen dazu vorliegen, was popularwissenschaftliche Texte von wis-
senschaftlichen unterscheidet und somit eine Basis fiir die Auseinanderset-
zung mit Textnormen gegeben ist.
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Voraussetzung fiir gelingende Demokratie: Wissenschaftsvermittlung
an Laien

Bereits Ende der 1970er Jahre prophezeite Daniel Bell das Aufkommen
einer Gesellschaft, in der wissenschaftliches Wissen immer mehr Bedeu-
tung gewinnen wiirde (vgl. Bell 1979, zsf. Stehr 2003). Heutzutage findet
man haufig die Verwendung des Begriffs der Wissensgesellschaft. Mit die-
sem wird ebenfalls umschrieben, dass Entscheidungen, insbesondere auch
politische Entscheidungen, immer stirker von wissenschaftlichem Wissen
abhiangen. Wissenschaftlich gestiitzte Argumente sind fiir die Legitimation
politischer Entscheidungen fast unentbehrlich.

In Demokratien beruhen politische Entscheidungen auf den Wahlentschei-
dungen der Bevolkerung, welche mit Hilfe des Internets verstarkt direkt-de-
mokratisch ausgebaut werden konnten (vgl. Buchstein 2002: 220f.). Wenn
aber fiir eine informierte Entscheidung sowohl wissenschaftliches Wissen
notwendig ist bzw. wissenschaftliche Verfahrensweisen (z.B. die Gentech-
nik) verstanden und in ihren Konsequenzen beurteilt werden miissen, dann
muss sichergestellt sein, dass das Wissen der Wissenschaftler_innen auch
Nichtexpert_innen verstandlich ist, da sonst oligarchische Strukturen herr-
schen oder willkiirliche, nichtinformierte Wahlentscheidungen getroffen
werden. Diese demokratietheoretische Sichtweise auf verstiandliche Ver-
mittlung wissenschaftlichen Wissens sollte der Tatigkeit von Schreibenden
popularwissenschaftlicher Texte (Wissenschaftsjournalist_innen, Sachbuch-
autor_innen, den Wissenschaftler_innen selbst) zugrunde liegen. Das Adjek-
tiv popularwissenschaftlich ist dabei nicht abwertend gemeint, sondern be-
zeichnet lediglich die Popularisierung wissenschaftlichen Wissens iiber den
Kreis der Experten hinaus. Die verstindliche Vermittlung von Wissenschaft
gerade auch mithilfe populdrwissenschaftlicher Texte ist ein demokratisches
Erfordernis.

Zum Verhiltnis wissenschaftlicher und populirwissenschaftlicher
Texte

An dieser Stelle mochte ich unter Riickgrift auf Jiirg Niederhausers Er-
kenntnisse aus der Fachsprachenforschung (1997/99) die Unterschiede wis-
senschaftlicher und popularwissenschaftlicher Texte herausstellen. Nieder-
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hauser geht davon aus, dass popularwissenschaftliche Texte insbesondere
durch Transformationsarbeit an wissenschaftlichen Texten entstehen:

,JLopularisierung von Wissenschaft besteht nicht nur in der Vermittlung wissen-
schaftlicher Inhalte an eine weitere, nichtfachliche Offentlichkeit. Bei der Po-
pularisierung von Wissenschaft handelt es sich auch um einen spezifischen Typ
des Textproduzierens: das Umschreiben wissenschaftlicher Darstellungen fiir
Interessengruppen auBlerhalb der Wissenschaft. Wissenschaftliche Texte bilden
niamlich letztlich die Grundlage der Popularisierung‘ (Niederhauser 1997: 109).

Bei seiner Auseinandersetzung mit konkreten Beispielen aus wissenschaft-
lichen Ursprungstexten und ihren populdarwissenschaftlichen Transformatio-
nen identifizierte Niederhauser gewisse Techniken und Strategien, die dieser
Umwandlung zugrunde liegen. Diese sollen zunéchst erldutert und dann fiir
erste didaktische Uberlegungen genutzt werden.

Techniken der Wissenschaftsvermittlung

Eine erste Technik, die Niederhauser anfiihrt, 1st die Reduktion der Infor-
mationsfiille und -dichte der wissenschaftlichen Texte. Um dies zu erreichen,
unterbleibt die Einordnung der Ergebnisse in einen breiteren Fachdiskurs in
popularwissenschaftlichen Texten, da Laien in erster Linie die Ergebnisse
kennen und verstehen wollen, so Niederhauser (vgl. 1997: 112). Die Ein-
zelheiten, die nicht weggelassen werden, sind zumeist mit zusétzlichen In-
formationen versehen, um das Verstindnis zu erleichtern. So miissen z.B.
bestimmte Begriffe, die Allgemeinwissen eines fachwissenschaftlichen
Denkkollektivs sind, fiir Laien erlautert und kontextualisiert werden (vgl.
ebd.: 113). Diese Definition von Fachwortern erfolgt in populdrwissen-
schaftlichen Texten mithilfe allgemein verbreiteten Wissens (vgl. ebd.: 114).
Im Gegensatz zu wissenschaftlichen Texten gibt es keinen unterschwelligen
Standard fiir Syntax und Struktur, wodurch diese Texte eine grobere Darstel-
lungsvielfalt aufweisen, da sie sich oft, aber nicht ausschlieBlich, an journa-
listischen Textsorten orientieren (vgl. ebd.: 115f.).

Ein zentrales Merkmal wissenschaftlicher Texte ist eine komplexe Ver-
weis- und Quellendarstellung, auf die in den meisten populdrwissenschaftli-
chen Texten verzichtet wird. Oft ist nur eine allgemeine Bibliographie gege-
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ben und Zitate sind nicht durch FuBnote oder Quellenangabe in Klammern
sofort zuzuordnen (vgl. ebd.: 116). Des Weiteren spielen Abbildungen fiir
die Popularisierung von Wissenschaft eine wichtige Rolle, allerdings werden
sie anders eingesetzt als in wissenschaftlichen Texten. Laut Niederhauser
dienen sie besonders als Blickfang, haben lediglich Anreizfunktion und sol-
len Interesse wecken (z.B. bei Artikeln in Zeitungen und Zeitschriften). In
wissenschaftlichen Publikationen wiirde hingegen direkt auf Abbildungen
verwiesen (vgl. ebd.: 116f.) Niederhauser iibersieht allerdings, dass Abbil-
dungen auch (wenn nicht sogar besonders) in populdrwissenschaftlichen
Texten erklarenden Charakter haben.

Strategien der Wissenschaftsvermittlung

Unter Strategien der Wissenschaftsvermittlung — bei denen es sich mei-
ner Ansicht nach um Erzéhlstrategien handelt — versteht Niederhauser zu-
nédchst die Personalisierung von Wissenschaft. Personalisierung ermoglicht
es, wissenschaftliches Handeln zu erzihlen, denn die Akteure werden genau
benannt, charakterisiert und auch ihre auBBerwissenschaftlichen Beschafti-
gungen werden aufgezeigt. Weiterhin wird erzihlt, wie es zu der wissen-
schaftlichen Entdeckung gekommen ist. Die Darstellung des Nutzens einer
wissenschaftlichen Entdeckung verdeutlicht, wie wichtig wiederum die all-
gemeine Vermittlung dieser Erkenntnisse ist. Um Wissenschaft moglichst
anschaulich zu machen, wird sie mit Alltagserfahrungen und dem Grundwis-
sen der Adressaten verkniipft.

Diese Erzéhlstrategien kommen in wissenschaftlichen Texten kaum bis gar
nicht zum Finsatz, statt dessen wird die Relevanz von Forschung im Hin-
blick auf Forschungsliicken im Forschungsstand erklirt, was wiederum in
popularwissenschaftlichen Texten nicht vorkommt (vgl. Niederhauser 1997:
118ft.).

Skizze praktischer Ubungen

Legt man einem Workshop zum popularwissenschaftlichen Schreiben Nie-
derhausers Hauptaussage zugrunde, wonach populdrwissenschaftliche Texte
vor allem umgeschriebene wissenschaftliche Texte sind, so lassen sich fol-
gende Ubungen skizzieren:
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1. Folgend einer Logik des eigenstindigen Entdeckens arbeiten die Stu-
dierenden anhand von Beispieltexten zunichst die von Niederhauser
festgestellten Strategien und Techniken selbststindig heraus: Am augen-
scheinlichsten diirften hierbei die verschiedenen Erzéhlstrategien in po-
pularwissenschaftlichen und wissenschaftlichen Texten sein. Anhand von
konkreten Beispielen aus Niederhausers Texten, die die Transformation
wissenschaftlicher Texte in populdrwissenschaftliche verdeutlichen, ka-
men dann die sogenannten Techniken der Wissenschaftsvermittlung in
den Blick. Diese Ubungen stehen unter der Leitfrage nach Gemeinsam-
keiten und Unterschieden der Textproben aus den verschiedenen Diskur-
sen.

2. Dieser Ent- bzw. Aufdeckung der Unterschiede schlieBen sich dann
Reflexionsaufgaben an, die die Fihigkeit zwischen wissenschaftlichen
Texten und populdrwissenschaftlichen zu trennen, festigen. Folglich liegt
hier die Frage zugrunde: Warum gibt es die festgestellten Unterschiede?

3. Nachdem die Unterschiede aufgezeigt und reflektiert wurden, folgen
Ubungen, bei denen die Studierenden wissenschaftliche Textausschnitte
unter Verwendung der aufgezeigten Strategien und Techniken in populir-
wissenschaftliche Texte umwandeln.

Das skizzierte Vorgehen erweitert das Textnormenwissen der Studierenden
und festigt es anhand konkreter Beispiele, um anschlieBend die Transfor-
mation der Texte zu iiben. Doch wie konnte man derartige Workshops in
der Schreibzentrumsarbeit verankern? Fiir welche Studierenden sind solche
Workshops gedacht?

Populirwissenschaftliche Texte im Diskurs um wissenschaftliches
Schreiben

Vorrangiges Ziel universitirer Schreibzentren ist die Beratung der Studie-
renden beim Schreibprozess akademischer Textsorten. Dariiber hinaus bieten
Schreibzentren Workshops zu speziellen Textsorten (z.B. Seminar- und Ab-
schlussarbeiten) an, in denen ein grundlegender Erwerb von Textsorten- und
Textnormenwissen, eine Reflexion des eigenen Schreibprozesses (zumeist in
Form von Portfolioarbeit) sowie das Aneignen und Uben von Schreibstrate-
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gien stattfindet.

Innerhalb des Diskurses um wissenschaftliches Schreiben wird insbeson-
dere im Bereich der Erwerbsmodelle und den aus ihnen resultierenden curri-
cularen Uberlegungen auf populdrwissenschaftliche Texte eingegangen (eine
7sf. von Pohl und Steinhoff, vgl. Pohl 2011). Hier wird im Folgenden die
Diskussion um ihre Verwendung als Mittel zum Erlernen wissenschaftlicher
Schreibkompetenz dargestellt, um dann auf Workshops zum popularwissen-
schaftlichen Schreiben als eigenstindiger Kompetenz einzugehen. Dies ge-
schieht, um die Schwierigkeiten, aber auch das Potential solcher Workshops
aufzuzeigen.

Pohl (2007) geht davon aus, dass der Erwerb wissenschaftlicher Schreib-
kompetenz sich in drei zentralen Dimensionen vollzieht: der Gegenstands-,
Diskurs- und Argumentationsdimension. Wissenschaftliche Texte behandeln
also einen Gegenstand, betten diesen in einen bestehenden Diskurs iiber den
Gegenstand ein und liefern eine argumentative Auseinandersetzung mit dem
Gegenstand unter Heranziehung unterschiedlicher diskursiver Positionen
und dem Einsatz wissenschaftlicher Methoden. Erst wenn alle drei Dimen-
sionen zusammenkommen, realisiert sich wissenschaftliches Schreiben (vgl.

Pohl 2010: 100, detailliert Pohl 2007).

In einem auf diese Dimensionen bezogenen Curriculum wissenschaft-
lichen Schreibens kann die Gegenstandsdimension durch alltagsnahe, den
Studierenden bekannte Textformen geiibt werden. Dazu gehoren auch po-
pularwissenschaftliche Darstellungen (vgl. Pohl 2007: 537f.). Solche Texte
sind bereits in der Schule gelesen worden, wodurch an bestehende Erfahrun-
gen angekniipft werden kann. Da , Textproduktion in einem rekursiven Lese-
Schreib-Prozess™ (Steinhoft 2011: 23) stattfindet, erscheint es besonders
sinnvoll an bekannte Textarten anzuschlieBen, bei denen der Ieseprozess
keine zusitzliche Hiirde darstellt. Der Vergleich populdrwissenschaftlicher
und wissenschaftlicher Texte sensibilisiert die Studierenden dariiber hinaus
fiir die Adressierung unterschiedlicher Offentlichkeiten. Ahnliches fordert
Steinhoff (vgl. 2011: 27) fiir die Schule anhand des Kontrasts journalisti-
scher und wissenschaftlicher Texte. Alltagsnahe Texte werden demnach zur
Vermittlung wissenschaftlichen Schreibens in der Gegenstandsdimension als
auch zu kontrastiven Zwecken als durchaus niitzlich angesehen.
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Workshops zum eigenen Schreiben populdrwissenschaftlicher Texte konn-
ten sich aber durchaus negativ auf das wissenschaftliche Schreiben auswir-
ken. Da populdrwissenschaftliche Darstellungen — wie von Niederhauser he-
rausgefunden — meist ohne die Darstellung wissenschaftlicher Diskussionen
auskommen und sich lediglich auf die Priasentation wissenschaftlicher Er-
gebnisse konzentrieren, konnte der Erwerbsprozess der wissenschaftlichen
Schreibkompetenz verzogert werden, da nur die Gegenstandsdimension an-
gesprochen wird. Es ist nicht geklirt, ob nicht gerade die Uberforderung
eine unbekannte Textart zu verfassen, die Fahigkeiten einer hoheren Er-
werbsdimension erfordert, den Erwerbsprozess wissenschaftlicher Schreib-
kompetenz entschieden beeinflusst bzw. dieser dadurch erst einsetzt (vgl.
Pohl 2007: 538). Dariiber hinaus haben Studienanfinger meist noch nicht
verstanden, dass Wissenschaft von widerstreitenden Meinungen lebt und er-
kennen oftmals alles Wissen als Fakten an. Somit wiirde ein Workshop zum
popularwissenschaftlichen Schreiben die Studienanfanger in ihrer bisheri-
gen Schreibpraxis und ihrem Wissenschaftsverstindnis bestatigen und die
iiber-/herausfordernde Aufgabe des wissenschaftlichen Schreibens auf spater
verlegen.

Studierende tendieren als Schreibnovizen dazu, Bestandteile ithnen be-
kannter Textarten (journalistische Reportage, populdre Sachtexte) falschli-
cherweise in Hausarbeiten zu verwenden, oder sie imitieren die sprachlichen
Mittel wissenschaftlicher Texte in iibertriebener Weise (vgl. Steinhoft 2007:
423). Die Sensibilisierung fiir adressatenspezifische Schreibweisen (also der
Unterschied wissenschaftlich - popularwissenschaftlich) kénnte die — oft-
mals zu Studienbeginn zu beobachtende — studentische ,,Panik®, unwissen-
schaftlich klingende Texte zu verfassen, noch verstiarken.

Diese moglichen negativen Auswirkungen kénnen damit vermieden wer-
den, dass ein Workshop zum populdrwissenschaftlichen Schreiben erst im
spateren Verlauf des Studiums angeboten wird und mit einer deutlichen Ori-
entierung iiber das wissenschaftliche Schreiben hinaus. Die positiven Effek-
te einer Kontrastierung wissenschaftlicher und populidrwissenschaftlicher
sprachlicher Mittel und Textnormen sowie die Sensibilisierung Studierender
fiir diese Unterschiede konnten moglicherweise eher bei Studierenden zum
Tragen kommen, die bereits eine gewisse wissenschaftliche Schreibkompe-
tenz erworben haben.
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Durch Workshops, die populdrwissenschaftliches Schreiben als eigenstin-
dige Kompetenz thematisieren, erlernen Studierende Schreibpraxen fiir aule-
runiversitares Publikum. SchlieBlichistdie Entfaltung von Schreibkompetenz
nach dem Studium nicht abgeschlossen und die Mehrheit der Studierenden
wird im Beruf zusitzliche, nicht nur wissenschaftliche Schreibkompetenzen
benotigen. Populidrwissenschaftliches Schreiben wird also nicht als eine Vor-
stufe zum richtigen wissenschaftlichen Schreiben verstanden, sondern als
eine Schreibpraxis auf der Schwelle zum beruflichen Schreiben.

Die Studierenden wiirden also auf mehrfache Weise von einem solchen
Workshop profitieren. Zunichst verbessern sie ihre Kenntnisse der Textnor-
men akademischer Texte, erlernen, was die popularwissenschaftliche Darstel-
lung von Wissenschaft ausmacht und iiben das Umschreiben wissenschaftli-
cher Texte fiir ein Laienpublikum. Durch die Férderung des Schreibens auch
fiir andere Adressat_innen als ein akademisches Publikum besetzen solche
Workshops die Schnittstelle zwischen Universitit und Berufsleben. Gedacht
ist hierbei an Studierende, die im Bereich des Wissenschaftsjournalismus
arbeiten wollen oder in der Offentlichkeitsarbeit fiir Unternehmen, Verbiin-
de, Behorden titig werden. Uberall dort, wo politische, soziale, technische
Zusammenhinge oder Hintergriinde fiir ein Publikum aufbereitet werden
miissen, dass nicht aus Fachleuten in diesem Bereich besteht, kann popu-
larwissenschaftliche Schreibkompetenz erfolgreich eingebracht werden. Vor
dem Hintergrund der eingangs skizzierten Wissensgesellschaft wird wissen-
schaftliches Wissen immer wichtiger und damit eben auch die Ubersetzung
dieses Wissens fiir Nicht-Wissenschaftler_innen.

Ausblick

Ich bin von der Annahme ausgegangen, dass die Vermittlung wissenschaft-
lichen Wissens an ein Laienpublikum, insbesondere im Hinblick auf demo-
kratische Mitsprache, in einer Gesellschaft, in der jeder immer stirker von
wissenschaftlichem Wissen betroffen ist, eine Notwendigkeit darstellt. Diese
Vermittlung kann durch die Prasentation wissenschaftlicher Erkenntnisse in
popularwissenschaftlichen Texten stattfinden. Basierend auf den Erkenntnis-
sen der Fachsprachenforschung konnten Schreibzentren die Popularisierung
wissenschaftlichen Wissens insbesondere durch Workshops zur Transforma-
tion wissenschaftlicher Texte unterstiitzen. Folgende Argumente sprechen
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meines Erachtens fiir das Angebot solcher Workshops im Rahmen universi-
tarer Schreibzentrumsarbeit:

1. Bei der Popularisierung wissenschaftlicher Erkenntnisse handelt es
sich um ein demokratisches Erfordernis. Schreibdidaktik und -beratung
konnte also nicht nur fiir ihre Klienten, sondern gesamtgesellschaftlich an
Bedeutung gewinnen.

2. Die Schreibdidaktik ist aufgrund ihres Gegenstands dafiir pradestiniert:
Schreiben dient der Kommunikation komplexer Ideen.

3. Studierende erwerben durch kontrastive Ubungen ein differenzierteres
Wissen um Textnormen.

4. Das Schreiben fiir wechselnde Adressaten ist insbesondere im Berufs-
leben eine wichtige und gefragte Fahigkeit (Ruoft 2011), die mittels po-
pularwissenschaftlichen Schreibens geiibt wird.

5. Schreibzentren erschlieBen sich ein neues Arbeitsfeld, denn solche
Workshops konnten sowohl fiir Studierende als auch fiir interessierte
Wissenschaftler_innen angeboten werden.
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Schreibberatung durch Peer-TutorInnen —
eine sinnvolle Erginzung der universitiren Lehre

Maja Neupert

Der Beratungsbedarf in Bezug auf wissenschaftliches Schreiben ist bei
vielen Studierenden groB. Das universitare I.ehrpersonal kann diesen Bedarf
jedoch selten quantitativ noch qualitativ decken, wie Peer-Beraterin Maja
Neupert aus der Beratungspraxis weil. Sie stellt dar, wie das Kompetenz-
zentrum Schreiben der Universitat zu K&ln solche Defizite ausgleicht und
Studierende bei der Bewiltigung ihrer Schreibprobleme unterstiitzt.

Die didaktischen und methodischen Kompetenzen der
Hochschulkriifte

Ein Universitatsstudium muss neben fachlichen Inhalten auch allgemeine
wissenschaftliche Methoden vermitteln. In manchen Studiengdngen werden
deshalb obligatorische Einfithrungskurse im ersten Semester angeboten. Ex-
plizites, methodisches Wissen dariiber, was beispielsweise wissenschaftli-
ches Arbeiten eigentlich ist, bringen jedoch die wenigsten Referent/innen
mit. Thre Kenntnisse beschrianken sich hdufig auf personliche Erfahrungs-
werte, wie sich beim naheren Nachfragen herausstellt. Die Befragung zum
Beratungsangebot an deutschen Hochschulen, die das Kompetenzzentrum
Schreiben gerade durchfiihrt, bestatigt diesen Eindruck. Wenn zu Beginn des
Studiums iiberhaupt ein Einfiihrungskurs angeboten wird, ist der Zeitpunkt
meist ungiinstig. Viele Fragen ergeben sich namlich erst wahrend oder nach
dem Verfassen der ersten Hausarbeit, etwa hinsichtlich formeller Vorgaben
oder der Strukturierung und Uberarbeitung des eigenen Textes. Nach dem
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ersten Semester sind viele Inhalte des Einfithrungskurses jedoch nicht mehr
prasent. Die erste Anlaufstelle bei Unsicherheiten ist dann meist die Sprech-
stunde der jeweiligen Lehrperson. In der vorlesungsfreien Zeit, wenn die
meisten Studierenden ihre Hausarbeiten schreiben, sind viele Ansprechpart-
ner/innen jedoch erfahrungsgemal nicht oder nur eingeschrankt verfiigbar.

Die Dozent/innen kénnen Tipps fiir die Literaturrecherche oder fiir inhalt-
liche Schwerpunkte geben, da sie zumeist fundierte Kenntnisse iiber das Se-
minarthema haben und bestimmte Erwartungen an den Inhalt der Hausarbeit
stellen. Bei der Beurteilung einer fertigen Hausarbeit sind Dozent/innen in
der Lage, Probleme zu benennen, etwa, dass sie stilistisch nicht den Anfor-
derungen entspricht oder die Literaturhinweise nicht ausreichen. Doch nicht
alle Lehrpersonen verfiigen iiber didaktisch-methodische Kompetenzen,
um Studierende anschlieBend auch angemessen dabei zu unterstiitzen, ihre
Probleme zu bewiltigen. Dozent/innen beherrschen einen akademischen
Schreibstil dank jahrelanger Ubung. Warum er jedoch notwendig ist, was ihn
ausmacht und wie man ihn sich aneignet, kénnen wenige explizit benennen.
Das gleiche gilt fiir die korrekte Zitierweise. Viele Ratsuchende berichten
mir im Kompetenzzentrum Schreiben, dass ihre Hausarbeiten von der Lehr-
kraft zuriickgewiesen wurden, weil Hinweise auf die Sekundarliteratur feh-
len oder an den falschen Textstellen zu finden sind. Eine Erklarung, wie es
wirklich geht, erhoffen sich die Studierenden dann von mir. Denn erst wenn
man verstanden hat, wozu Zitate und Literaturnachweise notig sind, kann
man lernen, sie an geeigneten Textstellen zu platzieren. Diese grundsatzliche
Frage wird jedoch selten in Einfithrungsseminaren zum wissenschaftlichen
Schreiben oder in der Dozentensprechstunde erortert. Bestenfalls beschran-
ken sich Dozent/innen auf die Herausgabe eines mehr oder weniger guten
Leitfadens oder setzen allgemeine Schreibkompetenzen sogar implizit als
gegeben voraus.

Angste im Umgang mit Hochschullehrkriiften

Studierende wissen, dass das Lehrpersonal hohe Erwartungen an sie stellt.
Sie haben deshalb Angst, unzureichende Kenntnisse oder mangelndes Ver-
standnis ausgerechnet vor der Person zu offenbaren, von der sie spater beno-
tet werden. Deshalb trauen sich Studierende oft nicht, ndher nachzufragen,
wenn sie etwas nicht verstanden haben oder genauere Anweisungen bend-
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tigen. Wir ermutigen sie in dem Fall, das Gesprdach noch einmal mit dem
Dozenten oder der Dozentin zu suchen, um Unklarheiten zu beseitigen. En-
gagierte Lehrpersonen bringen sich gerne ein und unterstiitzen Studierende
beim verfassen ihrer Haus- und Abschlussarbeiten. Oft meinen sie es gut
und schlagen vor, eine bestimmte Theorie, einen Autor oder ein Modell mit
einzubezichen. Manchmal erweist sich die Umsetzung eines solchen Vor-
schlags wahrend des Schreibprozesses als ungiinstig, etwa, wenn dadurch
die Struktur leidet oder die Argumentation relativiert wird. Viele Studierende
strauben sich, ihre Bedenken der I.ehrperson gegeniiber zur Sprache zu brin-
gen, bleiben der Sprechstunde fern und schlagen sich stattdessen mit dem
Problem alleine herum. Sie werden von Zweifeln geplagt; schlieBlich hat
die Lehrperson einen viel besseren Einblick und mochte ihre Ideen unter
allen Umstinden umgesetzt wissen, so denken die Studierenden, die unsere
Sprechstunde besuchen. In den meisten Fillen sind die Ideen der Lehrperso-
nen jedoch lediglich als Vorschlag gemeint, wobei die Entscheidung, ob die-
ser tatsachlich in die Tat umgesetzt wird, dem Schreiber oder der Schreiberin
iiberlassen ist. Fiir ein gutes Argument hat jede Lehrperson Verstindnis. Ob
berechtigt oder nicht — die Aussicht auf ein Gesprach mit einer Autorititsper-
son 16st bei fast allen Menschen unangenehme Gefiihle aus, da sie sich einer
Priifungssituation ausgesetzt wahnen.

Zeitmangel der Lehrpersonen und organisatorische Probleme

Hinzu kommt, dass das wissenschaftliche Universitatspersonal nur wenig
Zeit zur Verfiigung hat, um Lehre, Forschung und Studierendenbetreuung
unter einen Hut zu bringen. Insbesondere in den Massenveranstaltungen be-
liebter, alteingesessener Professorinnen und Professoren konnen individuelle
Fragen kaum beriicksichtigt werden. In der Regel bieten Dozent/innen an
nur einem Tag in der Woche eine Sprechstunde an, wihrend der die Stu-
dierenden im Zehn-Minuten-Takt ,,abgespeist” werden. Manche Studierende
erfahren plotzlich, dass der Dozent, bei dem sie eine Hausarbeit schreiben
mochten, ein Forschungssemester im Ausland einlegt und nur per E-Mail
zu erreichen sein wird. Unter solchen Bedingungen ist ein ausfiihrliches,
offenes Gespriach, geschweige denn ein personliches Kennenlernen, kaum
moglich. Spitestens jedoch bei der Anfertigung der Abschlussarbeit ist es
jedoch entscheidend, dass man einander einschétzen kann, damit die Kom-
munikation zwischen Priifling und der betreuenden Lehrperson reibungslos
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verlauft. Idealerweise konnen Studierende mit gutem Kontakt zum Professor
wertvolle Informationen dariiber erhalten, welche Sekundarliteratur empfeh-
lenswert ist oder auch welche Kriterien bei der Benotung besonders wich-
tig sind. Im schlechtesten Fall kann es zu verheerenden Missverstindnissen
beispielsweise bei der Methoden- oder Themenabsprache kommen, wenn
man keine Gelegenheit hatte, mit dem Professor oder der Professorin alles in
Ruhe durchzusprechen.

Dariiber hinaus sind die wenigsten Studierenden zeitlich so flexibel, dass
sie eine einmal die Woche stattfindende Dozentensprechstunde besuchen
konnen. Nebenjobs oder die Betreuung von Kindern oder Angehdrigen
kénnen zudem die Erledigung der universitaren Verpflichtungen verzogern.
Manche Lehrpersonen bringen dafiir wenig Verstindnis auf oder schaffen
keine vertrauensvolle Atmosphire, in der personliche oder organisatorische
Probleme angesprochen werden konnen. Abgabetermine sind aber meist
willkiirlich gesetzt, weshalb nichts gegen eine Verlangerung bis zur Abgabe
einer Hausarbeit spricht.

Das Kompetenzzentrum Schreiben - verstindliche, umfassende
Schreibberatung

Da nicht alle Dozenten iiber die zeitlichen Kapazititen oder metho-
disch-didaktischen Kenntnisse verfiigen, um Studierenden die notwendige
Schreibkompetenz zu vermitteln, stellen Schreibberatungsstellen eine wich-
tige und sinnvolle Ergidnzung des universitiren Beratungsangebots dar. Die
Mitarbeiter/innen in Einrichtungen wie dem Kompetenzzentrum Schreiben
der Universitdt zu Koln machen Studierende mit themeniibergreifenden Me-
thoden zur Uberwindung von Schreibproblemen vertraut. Es werden etwa
unterschiedliche Varianten des Freewriting vorgestellt, wenn die Ratsuchen-
den mit Schreibblockaden zu kampfen haben, Mind Maps erstellt, um die
Themenfindung zu voranzutreiben und Zeitplane entwickelt, die die Organi-
sation der eigenen Aufgaben erleichtern.

Um den Studierenden die Aneignung grundsatzlicher Schreibkompetenzen
zu ermdglichen, kann das Thema der Seminararbeit, aber auch der Schreib-
prozess an sich in den Fokus geriickt werden. Wichtig ist uns im Kompe-
tenzzentrum Schreiben, dass den Hilfesuchenden die [.6sung ihrer Probleme
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nicht abgenommen wird, sondern sie bei uns Unterstiitzung finden, ,,sich
selbst zu helfen”. Aktives Zuhoren und bestimmte Fragetechniken fiihren
dazu, dass die Schreiber/innen wihrend des Sprechens iiber ihr Hausar-
beitsthema ihre Gedanken ordnen kénnen. Angeregt durch Schliisselfragen
wie ,,Was ist eigentlich die Leitfrage deiner Arbeit?* gehen sie oft erst im
Gespriach der Ursache ihrer Probleme auf den Grund. Diese Methode be-
riicksichtigt dariiber hinaus die individuellen Unsicherheiten, Fahigkeiten
und Ziele der Ratsuchenden. Eine unterrichtsdhnliche Gespriachsform lasst
personliche Bediirfnisse haufig auber Acht und impliziert die Gefahr, den
Fragenden pauschale 1.osungen vorzulegen.

Das Peer-Konzept — Probleme losen auf Du und Du

Die Berater/innen unserer Einrichtung studieren ebenfalls. Sie begegnen
den Kommilitonen auf Augenhche — und haben keinen Einfluss auf die Note
der zu schreibenden Arbeit. In der Peer-Beratung fiihlen Studierende sich
deshalb oft wohler als in der Dozentensprechstunde und stellen Fragen,
die sie vor der Lehrperson nicht vorbringen méchten: ,,Darf ich eigentlich
den Primartext kritisieren? oder ,,Muss man lange, unverstindliche Satze
schreiben, damit es ein wissenschaftlicher Text ist? Das sind Fragen, die
darauf schlieBen lassen, dass der Sinn der Anfertigung von Hausarbeiten von
vielen Studierenden verkannt wird. In der Peer-Beratung erleben viele Hil-
fesuchende einen ,,Aha-Effekt”, weil sie sich endlich trauen, grundsatzliche
Unsicherheiten anzusprechen. Eine liickenlose Argumentationsstruktur, die
angemessene Paraphrasierung eines Zitats oder auch die Sicherheit dariiber,
was eigentlich ein Fazit von einer bloBen Zusammenfassung abhebt — dies
sind Dinge, die bei uns ,,unter Gleichen™ individuell und von Grund auf ge-
klart werden, und zwar offen und ohne Angst. Die Berater/innen wissen aus
eigener Erfahrung, wie es ist, mit eigenen Schwichen oder Unsicherheiten
konfrontiert zu werden, zeigen Verstandnis und berichten aus dem eigenen
Studium.

Peer-Berater/innen konnen jedoch auch beurteilen, ob gewisse Entschei-
dungen (vor allem inhaltlicher Art) selbst getroffen oder mit der L.ehrperson
abgesprochen werden miissen. Tipps zum Umgang mit Dozent/innen sind
dabei stets von groBem Wert: Wenn beispielsweise um die Aufschiebung ei-
nes Abgabetermins gebeten wird, muss Motivation und Kompromissbereit-
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schaft gezeigt werden, etwa, indem vorlaufige Arbeitsergebnisse vorgestellt
werden. Wir miissen jedoch auch viele Studierende ermutigen, sich um den
Kontakt zu ihren Dozent/innen zu bemiihen, auch wenn diese aufgrund von
Forschungssemestern oder anderen Verpflichtungen schwer erreichbar sind.

Sprechstunde ohne Zeitdruck

Wihrend das universitiare Lehrpersonal, wie oben beschrieben, zeitlich
meist sehr eingespannt ist, besteht die Aufgabe der Mitarbeiter/innen eines
Schreibzentrums hauptsichlich in der Betreuung der Studierenden. Im Kom-
petenzzentrum Schreiben beispielsweise werden montags bis freitags jeweils
bis zu sieben Gesprachstermine vergeben, auch in der vorlesungsfreien Zeit.
Denn erst in den Semesterferien finden viele Studierende ein Zeitfenster,
in dem sie sich mit ihren Hausarbeiten befassen konnen. Wir beantworten
konkrete Fragen, etwa in Bezug auf Textformatierung oder Formalien. Doch
auch ein Dialog in Ruhe und entspannter Atmosphire ist moglich. Unser
Kompetenzzentrum Schreiben erméglicht einstiindige Sitzungen, und auch
ein regelmiBiges Coachings durch ein und dieselbe Person kann iiber einen
langeren Zeitraum in Anspruch genommenen werden. In diesem Zeitrahmen
kann Vertrauen aufgebaut, ein Thema entfaltet und jede Frage oder Unsi-
cherheit ohne Zeitdruck geklart werden. Auch die Berater/innen haben Zeit,
sich in ein Thema hineinzudenken. Fiir viele Ratsuchende ist es eine neue
Erfahrung, dass jemand Interesse an ihrem Anliegen zeigt und in der Lage
ist, es durch gemeinsame Reflexion zu durchdringen. Sie stellen fest, wie
fruchtbar ein solches Gesprich sein kann und fassen Mut, ihr Anliegen auch
mit Freunden, Angehorigen oder der Lehrperson zu erortern.

Im Rahmen der Peer-Beratung werden auch iiber die Schreibaufgabe hi-
nausgehende Angelegenheiten und Herausforderungen thematisiert. Viele
Studierende haben Schwierigkeiten mit der eigenstindigen Zeiteinteilung.
Sie konnen nicht beurteilen, ob vier Monate zur Anfertigung einer komplet-
ten Abschlussarbeit ausreichen, wenn ,,nebenbei® Kolloquien, Nebenjobs
und etwa ein Umzug anstehen. Im Kompetenzzentrum Schreiben berichten
erfahrene Studierende aus ihrem eigenen Studienalltag und geben Tipps zum
Zeitmanagement. Auf dieser Grundlage kann gemeinsam ein realistischer
Zeitplan erarbeitet werden, der alle ,, To Do‘s™ beriicksichtigt.
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Der Besuch der Dozentensprechstunde und Einfiihrungsveranstaltungen
zur Vermittlung von Grundlagen wissenschaftlichen Arbeitens konnen den
Beratungsbedarf einiger Studierender quantitativ und qualitativ nicht de-
cken. Aus personlichen, zeitlichen oder organisatorischen Griinden konnen
oder mochten viele Studierende ihr Anliegen zudem nicht vor der Lehrper-
son vorbringen. Peer-Beratungseinrichtungen, wie das Kompetenzzentrum
Schreiben, unterstiitzen Ratsuchende bei der angstfreien Bewailtigung ihrer
Schreibprobleme und zeigen ihnen, dass Schreiben ein dynamischer, sozia-
ler Prozess ist, der stets von Reflexionen und Gespriachen begleitet werden
sollte.

Zu der Autorin:

Maja Neupert, Studentin der Soziologie, Padagogik
und Skandinavistik auf Magister, ist Peer-Beraterin
im Kompetenzzentrum Schreiben der Philosophi-
schen Fakultit (Universitit zu Koln).
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Goldgriber oder Eichhornchen — welcher Schreibertyp
sind Sie?

Uber 350 Interessierte entdeckten ihren Schreibertyp und
nutzten die ,,Speed-Beratung‘ bei der Langen Nacht der
Wissenschaften 2011 in Berlin

Sven Arnold, Rosaria Chirico, Daniela Liebscher

,Jriher war ich viel mehr Abenteurerin. Heute halte ich mich beim Schrei-
ben an die Vorgaben meiner Vorgesetzten. Leider habe ich jetzt viel weniger
Spal am Schreiben®, bedauert die Biiroangestellte. Und der Architekt wun-
dert sich: , Ich bin zwar Architekt, aber bei meinen Texten plane ich so gut
wie gar nichts.“ Uberraschungen, Bestitigungen und gute Tipps erhielten
iiber 350 Besucherlnnen der LLangen Nacht der Wissenschaften (LNDW) am
28. Mai 2011 im Haus der Ideen an der Technischen Universitat Berlin. Der
Arbeitskreis Schreibdidaktik Berlin-Brandenburg, ein regionaler Zusammen-
schluss von SchreibberaterInnen, hatte auf Initiative von Daniela Liebscher,
Historikerin und Griindungsmitglied des Arbeitskreises, zu einem schreib-
didaktischen Parcours inklusive , Speed-Beratung” wahrend der jiingsten
LNDW in Berlin eingeladen.

Stellvertretend fiir den Arbeitskreis Schreibdidaktik Berlin-Brandenburg
stellen wir in diesem Beitrag das Konzept der Veranstaltung vor und be-
richten iiber den Verlauf des Abends. Wir méchten damit Kolleglnnen an
anderen Hochschulstandorten motivieren, den 6ffentlichen Raum und publi-
kumswirksame, kostenlose Foren wie die LNDW fiir ihre Offentlichkeitsar-
beit zu nutzen.
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Das Veranstaltungskonzept

Unsere Briicke zur Langen Nacht der Wissenschaften war das Anliegen,
die Schreibforschung als eine junge wissenschaftliche Disziplin vorzustel-
len. Wir wollten die Chance nutzen, mit einem groBen, gemischten Publikum
iiber das Thema ,,Schreiben ins Gespriach zu kommen und Interessierten
die Moglichkeit geben, Schreibberatung und Schreiben auf verschiedenste
Weise an Ort und Stelle zu erleben. Die Besucherlnnen sollten unmittelbar
erfahren konnen, wie Schreibberatung auf der Grundlage von aktuellen For-
schungsergebnissen das je individuelle Schreiben reflektiert und durch die
Vermittlung schreibdidaktischer Strategien und Techniken unterstiitzt.

Die Kernidee fiir unser konkretes Veranstaltungskonzept bestand darin,
den BesucherInnen die Moglichkeit zu geben, ihren eigenen Schreibertyp zu
erkennen und im Austausch mit uns BeraterInnen zu reflektieren. Im Veran-
staltungsprogramm der LNDW hatten wir mit den Angeboten geworben:

- einen Schreibertypen-Test zu absolvieren,
- aktiv an unseren Schreibstationen teilzunehmen und
- eine ,,Speed-Beratung™ wahrzunehmen.

Der Schreibertypen-Test

Fiir den Test biindelten wir die diversen bestehenden Schreibertypologien
aus der schreibdidaktischen Forschungs- und Beratungsliteratur (vgl. Moli-
tor-Liibbert 1996, Ortner 2000, Keseling 2004, Brauer 2009) zu vier Typen,
um es fiir die BesucherInnen einfach und iibersichtlich zu halten. Dabei lehn-
ten wir uns vor allem an die Darstellung unserer Berliner Arbeitskreis-Kol-
legin Ulrike Scheuermann an (vgl. Scheuermann 2011: 16-23) und wihlten
folgende anschauliche Bezeichnungen:

- AbenteurerIn (= StrukturschafferIn, DrauflosschreiberIn)

- Eichhornchen (= SammlerIn/Recherche-Fan und Springerln/
Puzzlerln)

- Goldgréberln (= Strukturfolgerln, PlanerIn)

- Zehnkampferln (= Mehrversionenschreiberln)

Beim ,Eichhdrnchen® fiigten wir zwei Typen zusammen, die eigentlich
nicht zusammengehoren: die Recherche-Fans, die vor lauter Sammeln
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manchmal nicht recht zum Schreiben kommen, und die PuzzlerInnen, die
im Schreibprozess hin und her springen. Wihrend der Fragebogenerstellung
diskutierten wir im Arbeitskreis intensiv dariiber, ob diese Art der Typen-
bildung vertretbar sei. Wir waren uns einerseits iiber die Risiken bewusst,
andererseits benotigten wir eine griffige und klare Typologisierung, die wir
auf vier Typen oder Schreibstrategien reduzieren wollten. Das betraf auch
die Reduzierung auf nur drei Schreibphasen — ,,Start”, ,,Schreibprozess™ und
,Endversion® —, denen wir im Fragebogen insgesamt vier Fragen widmeten,
zwei davon zielten auf die mittlere Phase (vgl. ANHANG 1).

Weiter bereiteten wir ein Handout zur Testauswertung vor, auf dem kurze
Infos zu den vier Typen aufgelistet waren sowie jeweils passende Schreib-
Tipps (vgl. ANHANG 2).

Die Befiirchtung, diese Vereinfachungen konnten beim Publikum zu Ver-
wirrungen bei der Zuordnung fiihren, bestitigte sich gliicklicherweise am
Ende nicht. Ganz im Gegenteil: Wir wurden davon positiv iiberrascht, dass
selbst eine etwas ,,unscharfe” Typologie im Rahmen der Veranstaltung ihren
Sinn erfiillte. Die BesucherInnen, mit denen wir ins Gesprach kamen, fanden
sich in unseren Beschreibungen wieder.

Im Folgenden geben wir einen Uberblick iiber die konkrete Gestaltung
unseres Parcours auf der Berliner LNDW 2011 und iiber den Verlauf des
Abends. Die Informationen sind auch als Ideenpool fiir dhnliche Veranstal-
tungen an anderen Hochschulen gedacht.

Erste Anniitherungen ans Thema: FAQs zum Thema ,,Schreiben‘ und
Schreibwand

Vor dem Raum befanden sich rechts und links neben der Tiir zwei Stell-
winde. Auf der rechten Seite war eine groBe Packpapierfliche angebracht, in
deren Mitte geschrieben stand: ,,Schreiben ist fiir mich ...*. Die Besucherln-
nen konnten diesen Kernsatz auf ihre Weise vervollstaindigen. Am Ende der
Nacht war das Papier gefiillt mit einer Vielzahl unterschiedlicher Sichtwei-
sen auf das ,,Schreiben®.
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Abb. 1: Einladung zum Schreiben: ,,Schreiben ist fiir mich ... Und Antworten
der Besucherlnnen um ca. 20 Uhr. (Foto: Katrin Girgensohn)

Links neben der Tiir hatten wir eine Stellwand mit FAQs zum Thema
,Schreiben® vorbereitet. Wir hatten auf buntem Papier elf Fragen zusam-
mengestellt, denen wir in der Schreibberatung am haufigsten begegnen, bei-
spielsweise:

-, Warum fillt es mir so schwer, die richtigen Formulierungen zu
finden?*,

- ,,Wie kann ich einen Einstieg ins Schreiben finden?,

- ,,Wie iiberarbeitet man einen Text effizient? oder

- ,,Was ist Schreibberatung?
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Abb. 2: Kontaktaufnahme mit dem Thema: 11 FAQs zum Thema ,,Schreiben” (Foto:
Daniela Liebscher)

Klappte man den Zettel hoch, konnte man darunter unsere Antwort lesen:

5. FRAGE: Ich muss stindig schreiben, aber leider macht es mir iiberhaupt
keinen Spal3.

ANTWORT: Schreiben ist keine leichte Aufgabe. Finen wirklich guten Text zu
schreiben, braucht viel Ubung oder viel Zeit. Ob man Spaf am Schreiben haben
kann, hingt von unterschiedlichen Faktoren ab: Fiir wen schreibt man den Text?
Was hingt von seiner Qualitit ab? In welcher Arbeitsatmosphére fiihlt man sich
wohl? Wie kreativ darf man beim Schreiben sein? Welche [.osungsstrategien
kennt man, um Schreibprobleme zu bewiltigen?
Es kann helfen, den Schreibprozess in kleinere Einheiten zu zerlegen, mit denen
man Stiick fiir Stiick vorankommt, anstatt immer nur den Berg der kompletten
Schreibaufgabe vor sich zu sehen. Kleine Schritte, die das Gefiihl vermitteln,
doch kontinuierlich voranzukommen, konnen zur Motivation beitragen.

Abb.3: Beispiel tiir eine FAQ als Klappkarte zum Thema ,,Schreiben™

Text: AK Schreibdidaktik Berlin-Brandenburg

An diesen beiden Stationen kamen die BesucherInnen bereits untereinander
ins Gespréch, fiihlten sich in ihren Annahmen bestitigt oder erhielten neue
Informationen iiber das Schreiben.
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Personliche Ansprache: Info-Tisch, Schreibertypentest, ,,Speed-
Beratung‘‘ und Plakate

Den Raum selbst hatten wir rund um den Schreibertypen-Test konzipiert:

Beim Betreten wurden die Besucherlnnen zunéchst von uns personlich am
Info-Tisch begriiit. Wir erklédrten, was sie in unserem Raum machen konnten,
und gaben ihnen den Fragebogen zum Schreibertypen-Test aus, den sie an
dafiir bereitgestellten Tischen in Ruhe ausfiillen konnten.

Nach dem Ausfiillen konnten die Besucherlnnen in der ,,Beratungs-Fcke*
mit einer/m Schreibberater/in iiber die Auflosung des Fragebogens sprechen.
Sie erhielten dabei das Handout zur Testauswertung ausgehandigt. Auf diese
Weise kam eine individuelle ,, Speed-Beratung “ zustande. Dabei handelte es
sich um ein intensives, etwa zehnminiitiges Gesprach iiber die Bedeutung
des Tests, individuelle Schreibstrategien der Besucherlnnen, Mischformen
der Schreibertypen und den Umgang mit dem Schreiben im privaten und
beruflichen Alltag.

Die Idee der ,,Speed-Beratung™ stiitzte sich auf folgende Uberlegungen:
Zum einen wollten wir gern mit den Besucherlnnen in einen direkten
Kontakt kommen. Hierzu bot uns der Schreibertypen-Test und das
Auswertungsblatt einen konkreten Gesprichseinstieg (zum Beispiel mit
der Frage der Beratenden: ,,An welchen Text oder welche Textart haben Sie
beim Ausfiillen des Fragebogens gedacht?*). Zum anderen mussten wir aber
auch in Betracht ziehen, dass Besucherlnnen unserer Veranstaltung daran
interessiert sein kdnnten, so viele Angebote der LNDW wahrzunehmen wie
moglich, und daher eher fiir Anregungen offen wiren als fiir ausfiihrliche
und zeitintensive Aktivitaten.

Mit oder ohne die Beratung konnten die Besucherlnnen zudem die
Plakate studieren, die wir zu den vier Schreibertypen erstellt hatten. Dabei
hatten wir zu jedem Typus jeweils drei Stiarken, drei Risiken und drei Tipps
aufgefiihrt:
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Abb. 4: Schreibertypen-Plakate im Uberblick.
Text: Arbeitskreis Schreibdidaktik Berlin-Brandenburg, Grafiken: Ramona Jakob (Foto:
Katrin Girgensohn)

Auch hier kamen wir oft und leicht mit den Besucherlnnen ins Gesprach.
Ein Student fragte leicht besorgt angesichts ,,seines™ Plakates: ,,Bleibt man
sein Leben lang immer ein und derselbe Schreibertyp?“ Und schon waren wir
mitten im Gesprich iiber Schreibstrategien, Schreib-Bewusstsein und den
Moglichkeiten, den Risiken des eigenen Schreibertyps entgegenzusteuern.
Wir baten die Besucherlnnen auBerdem, je nach Fragebogen-Ergebnis unter
das betreffende Schreibertypen-Plakat zwei Punkte zu kleben. Ergab der Test
einen Mischtyp, dann sollten sie zu beiden Typen je einen Punkt kleben.
Natiirlich suchten nicht alle Besucherlnnen, die einen Fragebogen ausgefiillt
hatten, auch die Beratung auf, und von den Ratsuchenden wiederum klebten
nicht alle ihre Punkte. Aber immerhin: Beim Punkten kam heraus, dass sich
unter den Besucherlnnen etwa gleich viele ,,Goldgraberlnnen® (PlanerInnen)
wie ,,Abenteurerlnnen (DrauflosschreiberInnen) befanden; ,,Eichhornchen®
(Sammlerlnnen und Springerlnnen) waren zu etwa 1/4 und Mehrversionen-
schreiberInnen zu etwa 1/10 vertreten.
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Vier Schreib-Inseln fiir vier Schreibertypen

In der Mitte des Raums hatten wir vier Doppeltische aufgestellt und als
Schreib-Inseln vorbereitet. Zu jedem der vier Schreibertypen gab es einen
Tisch, auf dem Material fiir kreative Schreibiibungen auslagen, die zu dem
jeweiligen Typus passten. Wir luden die BesucherInnen ein, eine Ubung
zu ihrem Schreibtyp auszuprobieren, wie er sich aus der Auswertung des
Fragebogens ergeben hatte — oder gerade die Ubung zu einem Typ, dem sie
eben nicht entsprachen. Hierbei nutzen wir Teile des ,,Stationen-Schreibens®,
wie sie Katrin Girgensohn entwickelt und spiter mit dem Team des
Schreibzentrums der Europa-Universitit Viadrina Frankfurt/Oder verfeinert
hat (vgl. Girgensohn 2007: 68-71).

Diese Stationen wurden von zahlreichen Besucherlnnen rege genutzt,
einige Schreibende probierten sich auch an mehreren Stationen aus, und ein
paar kamen im Laufe des Abends sogar mehrfach dafiir in den Raum zuriick.
Wer den Raum betrat, fand so eine produktive, konzentrierte Atmosphére
vor, die offenbar fiir viele einen angenechmen Kontrast zum Gedrange in den
Géngen und Horsidlen des TU-Hauptgebaudes bildete.

Abb. 5: Schreib-Insel: Spal} beim Schreiben.
Foto: Daniela Liebscher
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Powerpoint-Loop ,,Schreibverhalten von Schreibprofis*

Auf eine der Wiande projizierten wir mit dem Beamer im Dauer-Loop die
Exponate der Ausstellung ,,Zwischen den Zeilen: I.ehrende der Viadrina
erzdhlen, wie sie schreiben®, die das Schreibzentrum der Europa-Universitat
Viadrina in Frankfurt/Oder anlésslich seines dreijihrigen Bestehens im
Jahre 2010 erstellt hatte. Neben anschaulichen Fotos ihrer Schreibtische
gaben vor allem die Kommentare der Professorinnen und Professoren
Aufschluss dariiber, dass auch Profi-SchreiberInnen manchmal Probleme
mit dem Schreiben haben und um ihre Texte ringen miissen. Eindriicklich
waren auch Aussagen iiber ungewohnliche Arbeitsorte wie zum Beispiel die
einer Professorin: ,,Am liebsten schreibe ich in einem Zug, denn da schreibe
ich in einem Zug.“ Auch die Powerpoint-Priasentation schauten sich viele
Besucherlnnen mit Interesse und Ausdauer an.

Biichertisch

Die letzte Station war ein Info- und Materialientisch, auf dem wir unseren
Arbeitskreis-Flyer, von AK-Mitgliedern verfasste Schreibratgeber und
Veroffentlichungen ausgelegt hatten. (Vor diesem Hintergrund hatten wir
auch zwei Verlage — UTB und Linde — gewinnen konnen, unser Projekt als
Sponsoren mit Schreibblocken, Stiften und Buchspenden zu unterstiitzen.)
Spitestens am Biichertisch erfuhren viele Besucherlnnen zum ersten Mal,
dass es so etwas wie Schreibforschung und Schreibdidaktik iiberhaupt gibt.
Fragen wie: ,, Kann ich denn da auch mal einen Kurs besuchen? oder: ,,Gibt
es das auch woanders als in Berlin? zeigten, dass wir mit unserem Thema
das Interesse vieler unserer Gaste wecken konnten.
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Unser Fazit

Als Gliicksfall erwies sich, dass wir einen groBen Raum im Hauptgebaude
der TU Berlin bespielen durften, der an den Lichthof angrenzte. Damit
befanden wir uns de facto im Zentrum der LNDW an der TU Berlin. Im
Hauptgebdude wurden zwischen 17.00 Uhr und 1.00 Uhr sogar die meisten
BesucherInnen der gesamten LNDW im Raum Berlin-Potsdam gezahlt.!

Diese Dimension des Ortes wurde uns erst im Nachhinein bewusst. Was
aber bereits wihrend des Abends deutlich zu spiiren war, war die gute
Wahl des Standorts im Hauptgebdude in unmittelbarer rdaumlicher Nahe zu
publikumswirksamen Veranstaltungen (wie zum Beispiel ,,Kuchen backen
in drei Minuten®) sowie zu anderen geisteswissenschaftlichen Fachern und
Angeboten. Diese Struktur ging auf das Presse- und Informationsreferat der
TU Berlin zuriick, das die Raumverteilung im Hauptgebdude betreute und
sich um unsere Einbindung bemiihte, obwohl wir kein offizielles Fach oder
keine Einrichtung der Universitit vertraten. Unser Fazit lautet daher, dass
sich die Schreibberatung durchaus erfolgreich im universitiren Kontext
prasentieren kann, ohne institutionell dort fest verankert zu sein. In unserem
Fall hatte es ausgereicht, dass Daniela Liebscher als Iehrbeauftragte des TU-
Fachbereichs Geschichte das Projekt angemeldet hatte.

! Insgesamt besuchten 15.500 Interessierte das Hauptgebiude, in dem 65 Einrichtungen und
Fachbereiche der TU Berlin Veranstaltungen anboten (Quellen: http://www.Indw.tu-berlin.
de/Indw11/, 03.01.2012; con gressa GmbH, Lange Nacht der Wissenschaften 2011. Besuche
der Standorte, Einrichtungen und Besuchszeiten. Stand 31.05.2011, S. 5). Ein Angebot wur-
de im Laufe des Abends demnach im Mittel von ca. 238 Interessierten aufgesucht. Unsere
Veranstaltung war iiberdurchschnittlich gut nachgefragt: Bis Mitternacht hatten wir alle

350 Exemplare des Schreibertypentests ausgegeben. Tatsédchlich lag die reale Besucherzahl
hoher: Nicht alle entschieden sich fiir die Teilnahme am Test, und auch nach Mitternacht
suchten uns noch weitere Interessierte auf.
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Stimmt der Standort, kann die Schreibberatung auf einer populdren
Veranstaltung wie der LNDW viele Interessierte erreichen.> Wie sich
namlich herausstellte, fiihrte die meisten Besucherlnnen tatsichlich der
Schreibertypen-Test mit dem Titel ,,Eichhérnchen oder Goldgraber? aus der
Programmankiindigung in unseren Raum. Obwohl die plakative Benennung
der vier Schreibertypen in unseren Augen cher eine Kompromisslosung
darstellte, fiihlten sich viele Besucherlnnen gerade davon angesprochen.
Die Typen-Benennung aus dem Test iibernahmen die meisten sogar ohne
Zo6gern in den Beratungs- und Infogesprachen (,,Ich glaube, ich bin ein
Abenteurer®).

Und schlieBlich sind wir davon iiberzeugt, dass die personliche Ansprache
der BesucherInnen gleich beim Betreten des Raumes und die gemeinsame
Auswertung des Schreibertypen-Tests im individuellen Gesprach
entscheidend zum Erfolg des Abends beitrugen. Dies gelang auch deshalb,
weil wir wiahrend der Veranstaltung, die von 17 bis 1 Uhr dauerte, zu zehnt
waren und den Raum in zwei Schichten betreuten. So waren wir personell
gut aufgestellt, um die Besucherlnnen durch unsere Angebote zu begleiten,
sie zu informieren und zu beraten. Wir sprachen mit SchiilerInnen, die zwei-
bis dreiseitige Geschichten schrieben, mit Studierenden, mit literarisch
Schreibenden, mit beruflich Schreibenden aus den verschiedensten Branchen
und mit RentnerInnen, die sich nun endlich wieder Zeit fiirs Schreiben nehmen
wollten. Die meisten berichteten offen und frei iiber ihr Schreiben, fragten
nach Ldsungen fiir bestimmtes Schreibverhalten oder suchten Adressen von
Schreibberaterlnnen fiir groBere Schreibprojekte. — , Ist es denn in Ordnung,
wenn ich nicht plane, bevor ich schreibe?, wollte der iiberraschte Architekt
von uns wissen. Und die Biiroangestellte fragte nach Strategien, um im
beruflichen Alltag wieder mehr Freude am Schreiben zu finden.

?Wie sehr die Standortfrage die Publikumsresonanz beeinflusst, beweisen die Erfahrungen
des Schreibzentrums an der Padagogischen Hochschule (PH) Freiburg bei der ortlichen
LNDW 2011. Das Schreibzentrum verwendete unseren Schreibertypentest, konnte insge-
samt aber nur 20-30 Besucher verzeichnen. Gerd Brauer fithrt das auf die dezentrale LLage
der PH zurtick (in einer schriftlichen Mitteilung an Daniela Liebscher v. 27.09.2011). Die
Studienberatung und Psychologische Beratung der FU Berlin, die seit den 1990er Jahren
Schreibberatung an der FU Berlin durchfiihrt, wurde wihrend der gesamten LNDW nur von
16 BesucherInnen aufgesucht (con gressa GmbH, Lange Nacht der Wissenschaften 2011, S.
7).
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Genauso hatten wir es uns vorgestellt: Einen Ort des offenen Austausches
zu schaffen, zur Reflexion anzuregen, Vorurteilen entgegenzuwirken,
Wissen iiber das Schreiben zu vermitteln, unsere Angebote vorzustellen
und insgesamt dafiir zu sorgen, dass Schreiben zumindest eine ganze Nacht
lang zu einem lebendigen Thema wird, das alle etwas angeht. Konsequent
genutzt, beispielsweise iiber hochschulinterne Medien oder die Pressestelle
der Universitat, kann die Schreibberatung diesen Publikumserfolg in Bildern,
Zahlen und Worten sowohl hochschulintern als auch gegeniiber externen
Interessierten fiir ihre weitere Offentlichkeitsarbeit nutzen.

Links
Arbeitskreis Schreibdidaktik Berlin Brandenburg:
http://www.europa-uni.de/de/campus/hilfen/schreibzentrum/arbeitskreis/index html

Homepages der AutorInnen Sven Arnold, Rosaria Chirico und Daniela Liebscher:
http://www.schreibberatung-arnold.de/

http://www.schreib-los.de/
http://www.europa-uni.de/de/campus/hilfen/schreibzentrum/Angebote/
Promovierendenberatung/index. html

Homepage der LNDW 2011 an der Technischen Universitit Berlin:
http://www.Indw.tu-berlin.de/Indw 11/

Programm der ILNDW 2011 an der Technischen Universitit Berlin (unsere
Veranstaltung wird auf S.17 prisentiert):

http://www.Indw.tu-berlin.de/Indw 11/fileadmin/user_upload/Indw/Dokumente/
LNDW_2011.pdf

Literatur

Brauer,Gerd (2009): Schreiben. In: Brauver, Gerd (Hrsg.): SCRIPTORIUM. Ways
of Interacting With Writers and Readers. A Professional Development Program.
Freiburg i. Brsg.: Fillibach. S. 57-70.

Girgensohn, Katrin (2007): ,Neue Wege zur Schliisselqualifikation Schreiben*,
Wiesbaden: VS Verlag fiir Sozialwissenschaften.

Keseling, Gisbert (2004): Die Einsamkeit des Schreibers. Wie Schreibblockaden
entstehen und erfolgreich bearbeitet werden konnen. Wiesbaden: VS Verlag fiir
Sozialwissenschaften

Arnold, Chirico, Liebscher/Goldgrdber oder Eichhornchen
93



Molitor-Liibbert, Sylvie (1996): Schreiben als mentaler und sprachlicher Prozess.
In: Giinther, Hartmut/Tudwig, Otto (Hrsg.): Schrift und Schriftlichkeit: Lin
interdisziplindres Handbuch. Berlin, New York: de Gruyter. 1005-1027.

Ortner, Hanspeter (2000): Schreiben und Denken. Tiibingen: Max Niemeyer Verlag

Scheuermann, Ulrike (2011): Die Schreibfitness-Mappe. 60 Checklisten, Beispiele
und Ubungen fiir alle, die beruflich schreiben. Wien: Linde Verlag.

Zu den AutorInnen:

Dr. Sven Arnold, Trainer fiir wissenschaftliches und
berufliches Schreiben in Berlin, studierte Neuere Deutsche
Literaturwissenschaft und Musikwissenschaft an der TU
Berlin.

Rosaria Chirico, Literatur- und Sprachwissenschaflterin
(M. A)),zertifizierte DaF-Trainerin,seit2004 Schreibtrainerin
und Schreibcoach fiir wissenschaftliches, berufliches
und kreatives Schreiben. Mitglied im Arbeitskreis
Schreibdidaktik Berlin/Brandenburg. Schreibdidaktische
Schwerpunkte: Schreibdidaktik im Hochschulbereich,
Promovierenden-Coaching, Wissenschaftliches Schreiben
& Diversity.

Dr. Daniela Liebscher, [schreib:werke] - Training und
Beratungfiir wissenschaftliches Schreiben; Schreibberaterin
fiir Promovierende an der Viadrina Frankfurt/O. sowie fiir
Examenskandidat/innen der Geschichte an der TU Berlin.

JoSch Ausgabe 4/April 2012
94



Anhang 1: Schreibertypen-Test

Abenteurer - Eichhérnchen - Goldgriaber - Zehnkdmpfer:

Welcher Schreibtyp sind Sie?

Finden Sie es heraus, indem Sie folgende Fragen beantworten. Entscheiden Sie sich dabei pro Feld flir einen Satz,
der am ehesten auf Sie zutrifft,

(1) Der Start

Ich lasse das Thema erst einmal in meinem Kopf reifen. (c)
Ich schreibe zunéchst alles auf, was mir zum Thema einféllt (a)
Ich sammle alles, was mit dem Thema zu tun haben konnte (b)
Ich schreibe verschiedene Textanfange und entscheide mich spdter fir eine Version (d)

(2) Der Schreibprozess

Ich entwickle meine Schreibideen Uber das Erstellen einer Gliederung (c)
Ich schreibe erst einmal drauflos, ohne mir Gedanken um die Struktur zu machen (a)
Ich schreibe an den Abschnitten, zu denen ich gerade Lust und die meisten Ideen habe. (b)
Ich schreibe meine Textteile mehrfach neu. (d)
Durch mehrere Textanldufe gelange ich Schritt fir Schritt zum Kern dessen, was ich mitteilen will. (d)
Es befriedigt mich zu sehen, wie der Text an allen Stellen zugleich wéachst (b)
Ich bin beim Schreiben oft (iberrascht, auf was fir Ideen ich komme (a)
Ich arbeite meine Gliederung Punkt fiir Punkt ab. (c)

(3) Die Endversion

Ich benotige am Ende noch einmal Zeit, um den Text zu strukturieren. (a)
Am Ende der Arbeit korrigiere ich nur noch kleinere Sachen. (c)
Ich hebe alle Versionen von Textteilen auf, um am Ende zu entscheiden, welche die beste ist. (d)

Ich muss meinen Text am Ende vor allem auf Wiederholungen priifen und darauf hin, ob alle Gedanken zu  (b)

Ende gefiihrt wurden

Auswertung: Tragen Sie ein, wie oft Sie (a) (b) (c) oder (d) angekreuzt haben!

(a) (b) (<) (d)

Der Fragebogen wurde entwickelt mit Material aus: Ulrike Scheuermann: ,Die Schreibfitness-Mappe: 60 Checklisten, Beispiele und
Ubungen fir alle, die beruflich schreiben™. Wien: Linde

9 zum Schreibtypen / wew.schr t
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Anhang 2: Handout zur Testauswertung

Auswertung Schreibtypentest

Sie finden hier die Ergebnisse zum Schreibtypentest. Um die Ergebnisse zu visualisieren bitten wir Sie,
zwei Punkte auf unsere Schreibtypenplakate zu kleben. Fallt Ihr Testergebnis sehr eindeutig aus,
kleben Sie zwei Punkte zu Ihrem Typ. Ist das Ergebnis nicht so eindeutig, verteilen Sie die beiden
Punkte auf die Plakate, die am ehesten zutreffen. Flr zusatzliche Informationen schauen Sie sich die
Schreibtypen-Plakate an oder nutzen Sie die Blitz-Beratung.

(a) Der Abenteurer - die Abenteurerin: "Der Weg ist das Ziel"

Ihnen liegt es, drauflos zu schreiben und Sie

—~— entwickeln Ihre Ideen oder die Struktur Ihrer
W. Texte gerne erst wahrend des Schreibens.

o~ Schreib-Abenteurer sind zum Beispiel die
/—\,-/\)7/', s oo Schriftsteller André Breton, Martin Walser oder
\JL Siegfried Lenz.*

Vorteile Ihrer Arbeitsweise sind zum Beispiel:

+ Sie schreiben frei und unbeschwert und es wird selten langweilig.

+ Sie sind offen fir neue Ideen, die Sie beim Schreiben oft auch finden.
+ Sie kdnnen schnell sehen, dass Sie etwas geschafft haben.

Einige Risiken, die Ihr Schreibverhalten mit sich bringt, sind:
- Sie schweifen leicht vom eigentlichen Thema ab.

- Sie mussen mehr Zeit fur die Uberarbeitung einplanen.

- Sie sehen das Ende nicht.

(b) Das Eichhdrnchen: "Sammeln und Springen"

S Wenn Sie Uberwiegend B angekreuzt haben, dann
g o o= sind Sie ein Eichharnchen, d.h. Sie schreiben nicht
% || @ | von Anfang bis Ende, sondern mal an diesem und
Tl e | e — mal an jenem Textteil.
ey e % Zwischendurch unterbrechen Sie das Schreiben auch
I g s ganz, um erst mal weitere Informationen zu
—— recherchieren.
% ] Motto: Springen und Sammeln
Eﬁ Eichhérnchen sind zum Beispiel Ingeborg
P Bachmann, Glunther Grass oder Thomas Mann.*

Vorteile Threr Arbeitsweise sind zum Beispiel:

+ Sie sind flexibel und kénnen an einer anderen Stelle weiter schreiben, wenn Sie nicht woran
kommen.

+ Die vielen kleinen Arbeitsschritte nehmen Ihnen die Angst vor dem groBen Gesamtprojekt.
+ Die Vorlaufigkeit Threr Vorgehensweise verhindert lahmenden Perfektionismus.

Einige Risiken, die Ihr Schreibverhalten mit sich bringt, sind:

- Sie kdnnen schwierige Textteile tendenziell unendlich vor sich herschieben.
- Sie konnen leicht den Uberblick verlieren.

- Das Ende ist nicht absehbar.

Arbeitskreis Schreibdi Berlin-| a, b zum Schreibtypen / www. schreibdidaktik.net
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(c) Der Goldgradber - die Goldgrdberin: "Planen und tiefschiirfen"

Sie machen sich am liebsten einen Plan, bevor Sie mit dem Schreiben
% beginnen und folgen diesem Plan wahrend Sie schreiben.
2= Motto: Mit der Schatzkarte in der Hand in der Tiefe schlrfen auf der Suche
S nach dem perfekten Text.
e Goldgraber sind zum Beispiel die Schriftsteller Peter Handke und Hermann
Hesse (planen im Kopf) oder Henning Mankell und Carl Zuckmayer
% (planen schriftlich)*
b Vorteile Threr Arbeitsweise sind zum Beispiel:
% + Ihre Vorgehensweise ist tibersichtlich und ermoglicht eine gute
S P avansiy Zeitplanung.
= D + Sie kdnnen jederzeit den roten Faden Ihres Textes wiederfinden.
:“"ﬁ + Sie konnen Ihre Planung anderen gut erklaren und im Team schreiben.
Einige Risiken, die Ihr Schreibverhalten mit sich bringt, sind:
- Sie sind nicht offen flir neue Ideen.
Y - Sie kdnnen sich in der Planung verlieren und fangen zu spat an zu
% schreiben.
== - Es dauert lange bevor Sie handfeste Ergebnisse in Form von Text sehen.

(d) Der Zehnkdampfer - die Zehnkdmpferin: "Mehrmals Anlauf nehmen, um richtig auf den
Punkt zu kommen."

Sie schreiben Ihre Texte in mehreren Versionen:
Sie legen Ihre Textanfiange, Textteile oder auch
Textanfange oft mehrmals weg und schreiben Sie
dann neu.

Mehrversionenschreiber sind zum Beispiel:
Friedrich DUrrenmatt (ganze Biicher mehrfach
geschrieben) und Heinrich Boll (Textteile
mehrfach geschrieben)*.

Vorteile Ihrer Arbeitsweise sind zum Beispiel:

+ Sie kénnen unbeschwert schreiben ohne Perfektionsanspruch.

+ Sie nutzen das Schreiben zum Denken.

+ In der Endversion Ihrer Texte kommen Sie schnell auf den Punkt.

Einige Risiken, die Ihr Schreibverhalten mit sich bringt, sind:

- Sie mussen sich von viel Text wieder trennen.

- Die Schreibarbeit wirkt zeitaufwandig.

- Sie kénnten den Uberblick verlieren, wenn zu viele Versionen entstehen.

* Die Typenzuordnungen der Schriftsteller stammen uberwiegend aus der Forschungsarbeit von
Hanspeter Ortner: , Schreiben und Denken" Tubingen, Niemeyer Verlag (2000).

Der Fragebogen wurde entwickelt mit Material aus: Ulrike Scheuermann: ,Die Schreibfitness-Mappe:
60 Checklisten, Beispiele und Ubungen fiir alle, die beruflich schreiben®. Wien: Linde Verlag 2011.

[Arbeitskreis Schrei ik Berlin-Brandenburg, 2um pen / www. schreibdi t
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»Schreibmarathon — ein Roman in 30 Tagen*

Sarina Bithmann, Jasmin Magharmes,
Kirsten Thomas-Ben Farhat

Warum wollen so viele Menschen auf der ganzen Welt einen Roman
schreiben, und noch viel wichtiger, warum tun die Wenigsten genau das?
Diese Frage trieb den Amerikaner Chris Baty lange Zeit um und so rief er
1999 das kreative Schreibprojekt , National Novel Writing Month®, kurz
NaNoWriMo, ins Leben. Bei diesem Projekt geht es darum eine Geschich-
te von 50.000 Wortern zu schreiben. Der Clou dabei: Das Ganze muss in-
nerhalb von 30 Tagen geschehen. Quantitit geht da vor Qualitit, denn das
Motto von NaNoWriMo lautet: , Korrigiert wird spiter.” Einen Monat lang,
1m November, konzentriert man sich also im Idealfall nur auf das Schrei-
ben. Am Ende kann man dann online seine Worter zahlen lassen und wenn
man die 50.000-Wort-Marke geknackt hat, mit Stolz eine ,,Siegerurkunde*
ausdrucken. In den letzten 13 Jahren ist die NaNoWriMo-Gemeinde stark
angewachsen, so dass sich jedes Jahr im November mehrere Hunderttau-
send Menschen iiber die NaNoWriMo-Homepage gegenseitig in Foren gut
zu sprechen, Mut machen und inspirieren (vgl. http://www.nanowrimo.org/).
Im Folgenden erzihlen hier drei Studentinnen der Ruhr-Universitit Bochum,
die am NaNoWriMo im Zuge des Seminars ,,Schreibmarathon — ein Roman
in 30 Tagen™ im November 2011 mitgemacht haben, welche Hohepunkte
und Niederlagen man dabei erlebt.
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Nanowrimo - Von einem Leben zwischen den Zeilen und der Sucht
nach Worten, immer mehr Worten
Sarina Bithmann

Ulrike Tange, Mitarbeiterin im ,,Schreibzentrum™ der Ruhr-Universitét
Bochum, veranstaltete zum NaNoWrnMo ein Seminar fiir thre Studenten,
um sich mit ihnen dieser ungewohnlichen Herausforderung zu stellen. Im
Wintersemester 2011/12 hatten sich schlieBlich knapp 30 zuversichtliche
Schreibwiitige zu dem Seminar: ,,Schreibmarathon. Ein Roman in 30 Tagen™
angemeldet und begannen einen Monat vor Beginn des Marathons mit den
ersten Aufwarmiibungen. Unter der Leitung von Frau Lange diskutierten wir
iiber das Auffinden von Inspirationsquellen, das Fiir und Wider von verschie-
denen Schreibperspektiven, unterschiedliche Schreibtechniken und iiber die
Strategien, wie man am besten ein solches Mammutprojekt angeht. Auch
wahrend des ,,Marathons™ im November trafen wir uns regelmaBig, um un-
seren Schreibfortschritt zu dokumentieren, bei Blockaden weiterzuhelfen
und um uns auszutauschen. Die Motivation erhielt so ordentlich Riicken-
wind und auch wenn nicht jeder die 50.000-Marke geknackt hat, so erreich-
ten doch alle ihr personliches Ziel, wie hoch dieses auch immer angesetzt
war. Der wichtigste Vorsatz wurde eben doch von jedem erfiillt: Es wurde
geschrieben, was gefillt; und das nicht zu knapp!

,,Jch habe es mir selbst ausgesucht, ich wollte es ja nicht anders!” Das ist
wohl der beste Leitspruch, an den man sich mitten im Novel Writing Month
festklammern sollte. Das Ziel innerhalb eines Monats, im grauen, verregne-
ten November, eine Erzdhlung von 50.000 Wortern zu schreiben, ist ein heh-
res Unterfangen und wie sich herausstellen sollte, gar nicht mal so einfach
zu meistern. ,NaNoWriMo“ ist ein Marathon der besonderen Art, bei dem
die Puste in Tastenanschlagen und die Ausdauer in Liter Kaffee pro Stunde
gemessen werden. Am Anfang jeder Geschichte steht die Idee und so lautete
die erste Aufgabe: Augen auf und Gedankenfiihler ausgestreckt! Ich erklirte
meinen MP3-Player fiir die Zeit des Schreibens zum Staatsfeind Nr. 1 und
lauschte allen wortgewaltigen Ergiissen meiner Mitmenschen in der Bahn,
beim Warten auf den Zug, beim Einkaufen und Trainieren. Da entpuppten
sich Fiinfjahrige im Supermarkt beim Kampf um einen Schokoriegel als
respektable Minityrannen und die nachmittiagliche Bahnfahrt erwuchs zur
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Schaubiihne eines wahren Romeo und Julia Szenarios. Die Inspiration ist ein
launischer Geselle, was ich des Ofteren erleben sollte, und lauert an unge-
wohnlichen Orten. So fand ich meinen ,,Helden™ beim Joggen im Park; der
Depp hatte sich doch tatsdchlich auf meiner Laufstrecke versteckt. Wire ich
nicht zufallig vorbeigekommen und hatte ihn mitgenommen, dann wiirde er
heute noch darauf warten miissen, irgendwo da drauBen unter einem Baum
namens Tagtraum, dass ich iiber ihn schreibe. So sind sie, die Figuren aus
den groBen und kleinen Geschichten. Man kann stundenlang dasitzen und
iiber sie nachgriibeln und pl&tzlich stiirzen sie sich aus dem Nichts wie ein
Adler im Sinkflug auf dich nieder, schlagen ihre Klauen in deine Gedanken
und lassen dich nie wieder los.

Schon, was fehlte also noch vor dem groBen Startschuss? Ein schones
Platzchen zum Schreiben, ausreichend Leckerlis zur Belohnung (am besten
Schokolade) und natiirlich die Idee fiir eine Story: Held trifft auf Widersa-
cher, ein paar spannende Zwischenpassagen und vielleicht die grofe Liebe.
Schon konnte der Wahnsinn beginnen. Oder fast, denn das Wichtigste fehlte
noch. Die Zwangsbeurlaubung meiner kritischen Instanz. Meine ist ein klei-
nes, pummeliges Madchen namens Berta, das mit seinen zwei roten Z5pfen
und der Nickelbrille stindig um mich rumschwirrt und alles pedantisch kri-
tisiert, egal was ich tue. Bei Hausarbeiten beispielsweise sitzt sie gerne auf
meiner Schulter und meldet sich nach spitestens jedem zweiten Satz mit ei-
nem quikigen: ,,.Das hort sich aber blod an, so kannst du das auf keinen Fall
schreiben. Mach es weg, na los.“ Da man sich derart nervigen Zwischen-
kommentaren bei einem Schreibmarathon auf keinen Fall aussetzen sollte,
buchte ich fiir Berta einen vierwochigen Karibikurlaub im Vier-Sterne-Ho-
tel, ,,all inclusive® versteht sich. Ich weil}, eine sehr groBziigige Reise, aber
schlieBlich wollte ich nicht, dass das kleine Biest vorzeitig zuriickkommt,
weil es ihr nicht gefallt. Mittlerweile ist sie wieder bei mir und aktiver denn
je, vom Urlaub allerdings hat sie nicht viel erzahlt. Ich glaube, sie sal mit
den anderen kritischen Stimmen der ,,NaNoWriMo“-Teilnehmer am Pool
und hat sich die ganze Zeit iiber grammatische Fehler in Werbeanzeigen und
[lustrierten mokiert.

Am 1. November war ich furchtbar aufgeregt. Wiirde alles so klappen, wie
ich es mir vorgestellt hatte, und wenn nicht, wiirde ich dann aufgeben oder
meine Geschichte umplanen konnen? Ich hatte noch nie zuvor versucht eine
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Erzahlung solchen Umfangs zu schreiben und betrat mit dem Tippen des ers-
ten Wortes Neuland. Es bedeutete nicht nur das erste Wort einer 50.000 Wo6r-
ter starken Geschichte, sondern auch das erste Wort meines ersten Romans.
Jetzt aber bloB nicht an diesem Wort hangen bleiben, dachte ich mir, und so
schrieb ich an Tag 1 ohne Probleme meine ersten zwei Seiten zu Ende.

Bereits jetzt spiirte ich ein Kribbeln, den Drang dieses unvollkommene
Schreibkonvolut zu iiberarbeiten, aber Bertalein saB ja zum Gliick irgend-
wo Cocktails schliirfend am Strand und da sollte sie hiibsch bleiben. Die
ndchsten Tage war ich voller Motivation, ich 6ffnete am Laptop mein Doku-
ment und freute mich immer iiber die kleine Zahl unten links auf dem Bild-
schirm, die stetig wuchs: ,, Worter: 4651%. Das gab mir den nétigen Antrieb,
um weiter zu machen und so schrieb ich. Schwache Charaktere trafen sich
in langweiligen Situationen an unausgegorenen Orten, doch mit eisernem
Scheuklappen-Blick galoppierte ich an diesen Szenen vorbei, immer mein
Ziel vor Augen: weiter schreiben.

Leider lauern Ablenkungen hinter jeder Ecke und so kam es bereits am 5.
Tag des Marathons zu einer Erschdpfungspause. Ich konnte mich einfach
nicht aufraffen, mich an den Schreibtisch zu quélen und 1700 Worter run-
ter zu tippen. So blieb zum ersten Mal die kleine Zahl auf dem Bildschirm
unten links bewegungslos und das nicht zum letzten Mal. Kein Problem,
dachte ich, das kannst du locker wieder aufholen. Ja, das mit dem Aufholen
ist so eine Sache. Plotzlich die doppelte Anzahl an Wortern an einem Tag
zu schaffen, verlangt schon eine groBe Portion Disziplin. Im Laufe des No-
vembers sollten sich noch andere Stolpersteine auf meine Marathonstrecke
schleichen, die ich nicht alle iiberspringen konnte. Da spazierten plétzlich
tot geglaubte Hausarbeiten in Tarnkleidung aus dem Gebiisch am Wegesrand
und Verwandte, von denen ich schworen konnte, sie hitten bereits im Som-
mer gefeiert, verlangten meine Anwesenheit auf ihren Geburtstagsfestivita-
ten. Kurzum, die letzte Woche von NaNoWriMo bescherte mir viel Kaffee,
wenig Schlaf und iiberreizte Nerven.

Ob es das wert war? Absolut, denn den ersten eigenen Roman zu schrei-
ben, ist ein iiberwaltigendes Gefiihl. Als unten links die kleine, unschuldi-
ge Zahl 50.000 blinkte, bin ich lachend durch die ganze Wohnung gehiipft.
Mein Freund dachte, ich drehe ab, aber es i1st eben doch emotional, wenn
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man sich einen personlichen Traum erfiillt hat. Die Geschichte wurde nach
iiberqueren der Zielgeraden natiirlich sofort ausgedruckt und ich schwére
sie duftete nach warmen Schokoladenkuchen, als sie aus dem Laserdrucker
gekrochen kam. Ieider konnte ich keinen Harry Potter oder Frodo Beutlin
auf die Reise schicken, aber ich habe mich selbst im Schreiben erkannt und
das war alle Miithen wert.

Schreiben als Extremerfahrung — Ein Schreibprojekt der etwas
anderen Art
Jasmin Maghames

Durch in der Uni aufgehidngte Plakate wurde ich im vergangenen August
auf ein ganz besonderes Kursangebot aufmerksam gemacht: ,,Schreibma-
rathon — Ein Roman in 30 Tagen“. Neugierig schaute ich mir den ausge-
schriebenen Kurs etwas genauer an. Studierende aller Fakultaten wurden an-
gesprochen, sich gemeinsam einem internationalen Wettbewerb zu stellen,
dem NaNoWriMo (National Novel Writing Month). Dies ist ein jahrlich im
November stattfindender Wettbewerb, in dem alle Teilnehmer das Ziel ha-
ben, einen eigenen Roman zu verfassen. Zu erreichen war eine Worterzahl
von 50000. Im Vordergrund steht nicht primér die qualitative Umsetzung der
eigenen Romanidee, sondern die Moglichkeit Worter zu produzieren und die
hohe Wortzahl zu erreichen.

Wie vielen anderen auch, spukte mir schon seit langerer Zeit die eine oder
andere Idee durch den Kopf, von der ich iiberzeugt war, dass es moglich
sei sie in einem ldngeren Erzahltext umzusetzen. Doch hatte ich das gleiche
Problem wie die meisten wohl auch: Die Motivation fehlte. Aus fritheren
Schreiberfahrungen wusste ich, dass ich mich zu Beginn meiner schriftstel-
lerischen Arbeiten sehr auf das Projekt stiirze und mich intensiv damit ausei-
nandersetze, bis mir nach einiger Zeit die Lust vergeht oder ich anderweitig
beschaftigt bin und das Ganze dann so lange ruhen lasse, bis ich es vergessen
habe.

Ulrike Lange, die Leiterin des Kurses und Mitarbeiterin im Schreibzen-
trum der Ruhr- Universitit Bochum, hatte die Kurstermine so angeordnet,
dass wir uns einige Male vor dem ,,Schreibmonat” November in der groBen
Gruppe trafen und uns mit dem Schreiben an sich auseinandersetzten. So
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lernten wir zum Beispiel durch viele verschiedene Ubungen die verschie-
densten Schreibstrategien kennen, die jeder fiir sich ausprobieren und testen
konnte, um festzustellen, welcher Stil am besten fiir einen selbst geeignet
war. Mir personlich fallt es ziemlich schwer, nach einem Konzept oder ei-
nem vorgefertigtem Storyboard zu arbeiten, eine Figenschaft, die sich in dem
Schreibtraining besonders herausstellte. Auch stellte ich fest, dass ich mich
sehr gut von einer Kleinigkeit, sei es ein Bild, eine Fotografie oder einfach
einem Satz, inspirieren lassen kann und keine Schwierigkeiten habe, eine
langere Geschichte darum zu weben. Immer naher riickte der November, im-
mer sicherer wurde ich in meiner Art und Weise zu schreiben und traute mir
nun auch einen langen Text zu. Ich hatte wirklich vor, meine angestrebten
50000 Worter bis zum 30. November geschrieben zu haben und war guter
Dinge, als endlich der November begann.

Wie erwartet, schrieb ich in der ersten Woche relativ viel, neben der festge-
legten taglichen Schreibzeit von 2 Stunden schrieb ich teilweise weiter, nur
um nicht meinen eigenen Schreibfluss zu unterbrechen. Ich hatte mich vor
Beginn des Monats dazu entschieden, meinen Roman per Hand zu schreiben,
aus dem einfachen Grund, dass ich so nicht an meinen Laptop gebunden ware
und jederzeit an meinem Roman weiter arbeiten konnte. Natiirlich bringt das
handschriftliche Arbeiten auch seine Probleme mit sich, neben Schmerzen
im Handgelenk gibt es keine schnelle und genaue Moglichkeit die Worter
zu zahlen, auBerdem musste ich mich immer wieder dazu zwingen, nicht zu
schnell und dadurch unleserlich zu schreiben. Gleichzeitig flaute mein Inter-
esse an meiner Geschichte immer weiter ab, es fiel mir schwer der Handlung
den Raum und die Zeit zu geben, sich zu entfalten.

Zu dieser Zeit wurde ich auch Opfer meiner Unterschitzung des Projekts:
Das tagliche Schreiben und die stetige Arbeit an dem Werk kollidierten mit
meinem Studium und der Zeit, die ich sonst fiir Familie und Freunde auf-
brachte. Grade in meinem Studium herrschte im November eine Hochphase,
ich musste mich um Referate kiimmern, Texte lesen und vorbereiten und
auch selber verfassen. Dieses parallele Schreiben von einer fiktiven Ge-
schichte in Form eines Romans und einer wissenschaftlichen Arbeit kostete
nicht nur einige Nerven, sondern auch viel Zeit. So kam es, dass ich nach den
ersten zwei Wochen im November kurz vor Aufgabe stand. Meine Geschich-
te hatte sich in eine Situation verrannt, in der ich Schwierigkeiten hatte, sie
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nicht vollkommen umzuwerfen oder zu verdndern, meine Studienaufgaben
wuchsen mir iiber den Kopf. Ich begann meine eigene Geschichte, die ich
mir in Gedanken in der Vorbereitungszeit grob skizziert hatte, nicht mehr zu
mogen und verlor die LLust am Schreiben. Also legte ich meinen Roman fiir
einige Tage an die Seite. In meinen Roman-freien Tagen erledigte ich meine
aufgestauten Studienarbeiten und hatte die Moglichkeit, mir neue Gedanken
zu machen. Als ich einige Tage spiter anfing weiter zu schreiben, wechsel-
te ich das Medium und wahlte den Laptop. Mit etwas Abstand zu meiner
Geschichte schaffte ich es durch das Hinzufiigen eines anderen Handlungs-
stranges wieder Gefallen daran zu finden.

Der Kurs fand wihrend des Novembers jeden Montag regular statt. Wih-
rend dieser Treffen priasentierten wir den Kommilitonen unseren Fortschritt
und arbeiteten gemeinsam an den Schreibprojekten. Mir half auch die Riick-
sprache mit den anderen Teilnehmern des Kurses ungemein, da ich heraus-
fand, dass nicht nur ich mich nach den ersten zwei Wochen schwer tat. Wir
sprachen iiber entstandene Probleme und suchten im Kurs gemeinsam nach
Losungen.

Durch einige Tricks und Knitfe, z.B. dem ,,Ausleihen® einer Figur aus dem
groBen Fundus der Teilnehmer, oder die Inspirationssuche in Kunst oder Fil-
men, die dann durch assoziatives Schreiben umgesetzt wurde, die ich wah-
rend der Vorbereitungszeit gelernt hatte, schaffte ich es, zwar mit der Worter-
zahl im Verzug, weiter zu schreiben und so meinem Ziel von 50000 Wértern
ndher zu kommen.

Die vierte und letzte Woche zeigte mir dann allzu deutlich, wie schwer die
vergangenen Wochen waren: Schreiben war fiir mich zur Routine geworden
und trotzdem fiel es mir immer schwerer Worter zu produzieren, weil ich
das Gefiihl hatte, alles gesagt zu haben. Wihrend der letzten Tage wurde mir
auch deutlich, dass ich es nicht schaffen wiirde, mein Ziel zu erreichen, doch
stand das fiir mich zu dem Zeitpunkt nicht mehr im Mittelpunkt. Stattdessen
war ich stolz darauf, wie viel ich schon erreicht hatte und dass ich es schaffte,
mich selbst stindig wieder neu dazu zu motivieren, weiter zu schreiben.

Ich habe in dem Monat iiber das Schreiben an sich viel gelernt, ganz the-
oretisch iiber Schreibansitze und Schreibtechniken, die jedoch auch direkt
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ins Praktische iibertragen und wirklich angewandt wurden, aber auch iiber
meine Eigenarten, was das Schreiben angeht. So brauche ich beim Verfas-
sen von wissenschaftlichen Texten einen gewissen Druck, damit ich mich
iiberhaupt an meine Arbeit setze. Meist ende ich damit, zwei Tage vor der
Deadline fluchend und schimpfend an den Texten mit dem Versprechen, das
nichste Mal eher anzufangen. Beim fiktionalen Schreiben jedoch ist Druck
das reinste Gift, gerade da brauche ich Zeit, um mich selbst und meine Ideen
zu probieren.

Ich habe erkannt, wo meine Grenzen liegen und dass es sinnlos ist, sich
selbst krampfhaft zwingen zu wollen, weiter zu machen, wenn man kreativ
ausgelaugt ist. Ich habe mir meine eigenen in der Vorbereitungszeit began-
genen Fehler aufzeigen kdnnen, habe aber auch gelernt, dass ich damit nicht
alleine stehe. Schreiben ist ein Prozess, den man nicht erzwingen kann, son-
dern der Zeit braucht, um sich selbst zu entwickeln.

Irgendwann war es nur noch ein K(r)ampf
Kirsten Thomas-Ben Farhat, Wortzahl 50.656

Wenn ich schreibe, dann plane ich vorher. Ich schreibe ein kurzes ja fast
psychologisches Profil meiner Charaktere, habe eine klare Vorstellung mei-
ner Opposition und die Eckpunkte meiner Geschichte stehen. Auch der Kon-
flikt ist glasklar. Viel kann da nicht schiefgehen. Mein innerer Kritiker sorgt
schon dafiir, dass der Plan steht und schaut mir auch beim Schreiben stindig
iiber die Schulter. Das kann schon anstrengend werden und ist nicht immer
so hilfreich, wie es aussieht. NaNoWriMo war also die passende Gelegen-
heit meinen inneren Kiritiker fiir einen Monat in den Urlaub zu schicken und
mal einfach drauf loszuschreiben. Ich hatte mir das so vorgestellt: Ich melde
mich bei dem Seminar ,,Schreibmarathon — ein Roman in 30 Tagen™ an, weil
ich ja sowieso gerne und auch viel schreibe und lerne so, mal planlos zu ar-
beiten. Danach habe ich dann so was wie eine Rohfassung, an der ich weiter
arbeiten kann, oder auch nicht, aber bin stolz so viele Worter produziert zu
haben. Einen Monat lang versuche ich mich nur dem Schreiben zu widmen.
Dann ist ja schon wieder Dezember und alles ist wie vorher, vielleicht nur
mit etwas Schnee.

Es war so dhnlich. Bevor es losging mit dem Schreiben, hatte ich also
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keinerlei Vorbereitungen getroffen bis auf einen Satz Inhaltsangabe. Dann,
01.11.2011, 10 Uhr morgens: Startschuss fiir mich und ich haute einfach so
in die Tasten. Und es funktionierte tatsdchlich. Pltzlich saB ich nicht wert-
volle Minuten vor einem weilen Blatt Datei in der Hoffnung, dass mir die
Muse den perfekten ersten Satz ins Ohr fliistert. Der erste Satz musste ja nicht
perfekt sein und mit dieser Erkenntnis sprudelten die Worte nur so aus mir
heraus. Ein tolles Gefiihl. War ein Wort rot unterstrichen, falsch geschrieben,
kiimmerte es mich schon nach dem dritten Tag nicht mehr, da ich wusste, es
handelt sich ja hochstens um eine Rohfassung und nicht um das durchdachte
Werk, dass sich durch seine Perfektion auszeichnet. So verlduft die erste Wo-
che des NaNoWriMo: Ké&rper und Geist sprithen nur so vor Elan.

Und dann kommt Woche zwei. Plotzlich ist klar, was das doch fiir ein
Pensum ist und wie schnell der Alltag einen doch wieder einholt, welche
Verpflichtungen sich nicht langer beiseite schieben lassen, um knappe 4 Sei-
ten am Tag vollzubekommen. Die Ideen fliegen einem plstzlich doch nicht
mehr zu und die Charaktere verselbststindigen sich. Nach etwas mehr als
sieben Tagen also musste ich feststellen, dass es unmoglich ist, einen Monat
lang dem Schreiben die Prioritat zuzuschreiben. Ablenkung, Krankheit, Uni
werden offensichtlich magnetisch von dem Vorhaben allein angezogen, das
Leben einen Monat lang mal anders zu strukturieren. Welches Fazit zieht
man also so kurz vor der Halbzeit: Ich muss den Tag irgendwie linger ma-
chen. Und wo ist es moglich, Zeit einzusparen? Beim Schlaf. Das hieB fiir
mich: Jeden Abend eine Stunde spiter ins Bett gehen.

Auf der anderen Seite ist es plotzlich ganz klar, wie viel Zeit man braucht.
Nach gut einer Woche hat man raus, in welcher Zeit man wie viele Worter
produzieren kann und kann einfach besser timen. Trotzdem heilit das nicht,
dass die Organisation eingehalten wird. Zwischendurch ist eine Pause von
dem Text einfach notwendig, es wird einen Tag mal nichts geschrieben und
dafiir wird der Fernseher angeschmissen oder einen Blick in Facebook ge-
worfen. Und sofort holt einen das schlechte Gewissen wieder ein und die
Angst ist da, es doch nicht zu schaffen. Insgesamt, so sehe ich das heute,
steht man die ganze Zeit unter Strom. Wirklich mal Abstand bekommt kei-
ner im November von seinem Text. Planung, Ideensuche, Angst, schlechtes
Gewissen verfolgen einen auf Schritt und Tritt. Und das frustriert, davon hat
man irgendwann die Nase voll und ich habe meinen Text zur Halbzeit nur
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noch gehasst. Ich wollte einfach nur noch fertig sein und die ganze Arbeit
hinter mir haben.

In Woche drei war irgendwie alles nur noch ein K(r)ampf. Meine Haupt-
figur saB fest, das Ende eigentlich noch lange nicht in Sicht und meiner Op-
position fehlte plétzlich die Motivation. Wire ich alleine gewesen, hitte ich
spétestens jetzt aufgegeben. Gliicklicherweise nahm ich nicht einfach so am
NaNoWriMo teil, sondern im Zuge des Seminars ,,Schreibmarathon — ein
Roman in 30 Tagen™. Jeden Montag trafen wir uns, nicht nur um gemeinsam
schreiben zu konnen, sondern auch um Erfahrungen, das Vorankommen und
den Frust zu besprechen. Sich auszutauschen und mit einer Kommilitonin,
wie ich es jeden Montag machte, gemeinsam zu schreiben und sich noch mal
anzuspornen auch fiir die folgende Woche, raffte mich immer wieder auf,
doch nicht die Tastatur in den Sand zu werfen. Und wenn die schreckliche
Woche 2 und die noch viel schlimmere Woche 3 irgendwie iiberstanden sind,
dann ist das Ziel ganz nah. Pl6tzlich kann man nach den 50000 Wértern grei-
fen und ein Ruck geht durch den Korper, die Sache jetzt auch bis zum Ende
zu bringen. Noch einmal aufraffen und einfach Worter produzieren.

An diesem Punkt war ich wieder dankbar, begleitend ein Seminar belegt
zu haben, da wir uns hier im Vorfeld Techniken zur reinen Wortproduktion
angeeignet hatten, auf die ich wunderbar zuriickgreifen konnte. Da wurde
aus einem Satz um das Thema Friihstiicken plotzlich eine detailreiche Be-
schreibung der morgendlichen Essgewohnheiten meines Protagonisten. Bin-
nenerzdhlungen wurden eingefiihrt, die die Handlung nicht voranbrachten,
sondern meine Wortzahl nur den 50000 niher bringen sollten und Kapitel
mussten nicht ausgeschrieben werden, sondern wurden nur in der Planung
und dem Ablauf niedergeschrieben. Und mit dem Ziel so nah vor Augen
schaffte ich es dann tatsachlich nicht nur die magischen 50000 zu knacken,
nein, sie um knapp 600 Worter zu sprengen und das zwei Tage vor Ende des
Schreibwahnsinns. Und dann hieB es: weglegen. Datei abspeichern und erst-
mal nicht wieder aufmachen. Im ersten Moment denkt man da: Heftig, das
mache ich nie wieder, wie doof war das denn. Doch als ich irgendwann zur
Ruhe kam, meinen inneren Kritiker aus dem Urlaub zuriickgeholt hatte, sah
ich, wie viel ich aus diesem Projekt mitgenommen habe. Ich habe doch so
einiges geschafft und iiber mich erfahren. Immerhin ich kann mich hinsetzen
und ein paar hundert Worter am Stiick schreiben. Und was noch wichtiger
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ist: Ich kann es immer und irgendwie iiberall, ohne, dass die Muse an ihrem
freien Tag vorbeikommt. Ich kann einen Satz stehen lassen, obwohl er nicht
perfekt ist. Ich kann ihn stehen lassen, obwohl ich weiB, ich konnte es besser.
Und das wichtigste: ihn stehen zu lassen tut nicht weh. Nicht jeder Satz muss
perfekt sein. Manchmal soll er doch einfach nur die Informationen iibermit-
teln, die es braucht, um die Handlung weiterzubringen. Und was fiir mich
personlich am Wichtigsten war: Ich kann Details wéihrend des Schreibens
entwickeln. Natiirlich habe ich auch erkannt, dass es fiir mich wichtig ist,
ein Plotgeriist mit doppeltem Boden zu haben, aber eben nur ein Geriist, ein
grobes Konstrukt, das flexibel ist. Und dann ist ndmlich doch nicht einfach
nur Dezember. Nein, plétzlich ist es der Monat, ab dem ich sagen kann ,,ich
hab es geschafft” und ab dem ich mich Autorin nennen darf und fiir dieses
Gefiihl, war es Miihe und Miihen doch alle mal wert.

Fazit fiir mich: Auch wenn der Text am Ende nicht die gewiinschte Zufrie-
denheit bringt, so habe ich doch iiber mich, mein Schreibverhalten und mein
Potential so viel gelernt, dass ich sage: Nichstes Jahr wieder!

Zu den Autorinnen:

Sarina Biihmann, Bachelorstudentin der Germanistik/
Medienwissenschaft an der Ruhr-Universitiit in Bochum.

Jasmin Maghames, Bachelorstudentin der Germanistik/
Theaterwissenschaft an der Ruhr-Universitéit in Bochum.

Kirsten Thomas-Ben Farhat. Bachelorstudentin der Ger-
manistik und Anglistik/ Amerikanistik an der Ruhr-Univer-
sitit in Bochum.
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Rezensionen

Bachelor statt Burnout:
Entspannt studieren — Wie geht das?

Tim Wersig

Das Burnout-Syndrom ist zurzeit in aller Munde. Zahlreiche Fachzeit-
schriften, auch im populdarwissenschaftlichen Bereich, widmen sich dieser
Thematik. Und nun ist es soweit: Rosaria Chirico und Beate Selders sowie
weitere zahlreiche und namhafte Autoren/innen versuchen einen Zusammen-
hang zwischen dem Bachelor und dem Burnout herzustellen. ,,Bachelor statt
Burnout” lautet der passende Titel des Buches (2010 erschienen bei Vanden-
hoeck & Ruprecht). Hinter diesem verbirgt sich ein weiterer Ratgeber fiir
Studierende, welche sich in den heutigen Zeiten durch den Dschungel eines
Bachelor- und/oder Master-Studiums schlagen wollen. ,,Studieren ist noch
stressiger geworden als friither! Alles soll schneller gehen: Studieren, Prak-
tika absolvieren, Zusatzqualifikationen erwerben und Auslandserfahrungen
sammeln (Chirico/Selders 2010: 7) heiit es zu Beginn der Einleitung. Doch
wird zudem gleich festgestellt, dass im Rahmen des Ratgebers keine ,,Rezep-
te” (ebd.) erwartet werden sollten. Vielmehr besteht die Zielsetzung darin,
die Studierenden zu unterstiitzen, den moglicherweise auftretenden Stress im
Studium zu reduzieren, ,,um [u.a.] (...) mehr Raum fiir Neugierde, Kreativitat
und Lust am forschenden Denken zu schaffen!* (Ebd.)

Die einzelnen Kapitel
Bevor nun niher auf ausgewihlte Inhalte eingegangen wird, soll im Fol-

genden der Aufbau des Werkes iiberblicksartig aufgezeigt werden. Das erste
Kapitel Der Bachelor behandelt den aktuellen Stand der Bologna-Reform in
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Deutschland. Zudem werden empfundene Mingel aber auch positive Ten-
denzen und Vorschlage aufgezeigt, wozu auch die Vorstellung erfolgreicher
Reform-Projekte und Moglichkeiten der Mitgestaltung gehoren. Im zweiten
Kapitel Ohne Burnout wird sich der Stress-Thematik im Bachelor-Studium
gewidmet. ,,StudentInnen, MentorInnen und Studienberaterlnnen beantwor-
ten die Frage, warum das Bachelor-Studium oft als atemloses Turbo-Stu-
dium durchgezogen wird und zeigen, dass es nicht so sein muss® (Chirico/
Selders 2010: 8). Das dritte Kapitel Mittendrin handelt von den im Studium
benotigten Schliisselkompetenzen. Es geht hierbei um die Kernaufgaben des
wissenschaftlichen Arbeitens — Priifungen vorbereiten, Referate halten, wis-
senschaftliche Texte schreiben, recherchieren und lesen (vgl. Chirico/Selders
2010: 8). Im viertem und letzten Kapitel Hinterher und Drumherum wird sich
mit der Zeit nach dem Studium und mit der Frage befasst, wie es moglich ist
das Hinterher bereits vor und wihrend des Studiums — also Drumherum zu
gestalten (vgl. Chirico/Selders 2010: 9). Weitere praxishezogene Erkennt-
nisse werden aus den Ergebnissen einer Befragung von Studierenden zum
Thema Lust und Frust am Bachelor gezogen, welche die Herausgeberinnen
Rosaria Chirico und Beate Selders im Rahmen ihrer Seminare durchgefiihrt
haben.

Die Schliisselkompetenz Schreiben

Am interessantesten fiir die Leserinnen und Leser von JoSch ist wohl das
bereits genannte Kapitel Mittendrin, da das Schreiben im Studium wohl bei
einigen Studierenden Burnout-dZhnliche Symptome ,wachruft®. Doch das
muss nicht sein! Wird die Autoren/innen-Liste dieses Kapitels ndher be-
trachtet, trifft man/frau einige bekannte Namen aus der deutschen Schreib-
zentrums-Szene (z.B. Katrin Girgensohn, Franziska Liebetanz, Nora Peters
und Sven Arnold). Bereits dadurch war ich mir sicher, dass die einzelnen
Beitrage von guter Qualitat zeugen. Haben doch die bereits benannten Prota-
gonisten/innen vielfaltig zu der Entwicklung der Schreibberatung/Schreibdi-
daktik in Deutschland beigetragen. Eine intensivere Auseinandersetzung mit
den Texten bestitigte meine Vermutung.

Sven Arnold beschiftigt sich in seinem Text mit der wissenschaftlichen
Recherche im Internet als , hochschulweite Wirklichkeit® (Arnold 2010:
S. 93). AubBerdem werden die Fragen nach einer gezielten wissenschaftli-
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chen Recherche und seridsen Quellen thematisiert. Sehr passend meiner
Meinung nach sind die am Schluss aufgefithrten /0 Griinde dafiir, in die
(Fach)Bibliothek zu gehen. ,,Prof. Dr. Google™ ist schnell gefragt, jedoch bei
weitem nicht so verldsslich. Befinden sich in den Weiten des WWW doch
unzahlige unserios zu bewertende Quellen, zudem im Internet das Copy-Pas-
te-Verfahren schnell von statten gehen kann (2 la ,,So eine gute Formulierung
finde ich nirgends! Die brauche ich fiir meine Arbeit.“) Also Vorsicht — greift
lieber auch mal zu den guten ,,alten” Biichern!

Der Thematik Peerfeedback in Schreibgruppen widmen sich Franziska
Liebetanz und Nora Peters in ihrem Beitrag. In diesem erldutern sie den
Mehrwehrt von Schreibgruppen sowie die daraus resultierende Moglichkeit
regelmifBiges Feedback von ,l.eidensgenossen/innen” zu erfahren. Denn
,.geteiltes Leid” ist ja bekanntlich ,,halbes [eid“. Nach Liebetanz und Pe-
ters kann das Handwerk des Schreibens nicht nur gelernt und trainiert wer-
den. Vielmehr miissen sich die Studierenden dieser Herausforderung stellen
(vgl. Liebetanz/Peters 2010: 112). Die Frage Was sind Schreibgruppen? wird
ebenso praktisch aufgezeigt wie der mogliche Ablauf einer Gruppensitzung.
Schreibgruppen und das Peer-Feedback bieten so meiner Ansicht nach die
Moglichkeit eine offene Schreib- und Feedback-Kultur zu schaffen. Weg
von den einsamen Schreibern/innen in ihren stillen Kdmmerlein, hin zu einer
Kultur des vertrauensvollen und kritisch-konstruktiven Austausches.

Zum Abschluss des Kapitels erklart Katrin Girgensohn Schritt fiir Schritt
das Anfertigen einer wissenschaftlichen Hausarbeit (vgl. Girgensohn 2010:
120 f.) und geht zudem auf die Thematik der gefiirchteten Schreibblockaden
ein (vgl. Girgensohn 2010: 130 f.).

Rundum eine sehr gelungene Sammlung von Beitragen, die helfen die
Schliisselkompetenz Schreiben lernend zu erforschen bzw. fiir sich zu vertie-
fen und innerhalb und auBerhalb des Studiums bestmdglich anzuwenden.

AbschlieBende Betrachtung
Obwohl ich mir aus eigener Erfahrung bewusst bin, dass sich bereits viele
Ratgeber auf dem Buchmarkt befinden, empfand ich das vorliegende Werk

als erfrischend, informativ und kompakt. Durch die zeitlose und schnell-
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lebige Art des Schreibens erhilt der Leser/die Leserin einen wunderbaren
Uberblick, wie er/sie einen moglichen ,,Burnout” priaventiv entgegen wirken
— und entspannt studieren - kann.

Fazit: Sehr zu empfehlen.
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Schatzkiste auf theoretischem Fundament:
Das Buch ,,Schreibarrangements fiir Schule, Hochschule und
Beruf* von Gerd Briuer und Kirsten Schindler

Katrin Girgensohn

Schreiben muss man nicht nur lernen, sondern das Schreiben selbst ist auch
ein Lernmedium. Fiir unsere Zunft ist das inzwischen eine Binsenweisheit.
Wir fordern gerne dazu auf, Schreiben entsprechend einzusetzen: im Un-
terricht, in der Weiterbildung, im beruflichen Schreiben. Offen bleibt dabei
jedoch manchmal die Frage: Aber wie?

Eine Antwort geben Kirsten Schindler und Gerd Brauer mit ihrem Buch
»Schreibarrangements fiir Schule, Hochschule und Beruf*. Das Buch glie-
dert sich in drei Teile. Zunéchst stellen Brauer und Schindler ihr Konzept von
Schreibarrangements mit authentischen Schreibaufgaben vor. Im zweiten
Teil beschreiben verschiedene Autorlnnen Schreibarrangements in den Be-
reichen Schule, Hochschule und Beruf und erkldaren diese Schritt fiir Schritt.
Im dritten Teil iiberlegen die Herausgerberlnnen, wie sich Schreibarrange-
ments an Institutionen implementieren lassen.

Wihrend die Beitrdge im zweiten Teil des Buchs sehr anschaulich ge-
schrieben und iibersichtlich gestaltet sind, ist es mir nicht immer leicht ge-
fallen, den ersten Teil zu verstehen. Durch die vielen Ansitze und Konzepte,
die hier zusammen gebracht werden, ist die Informationsdichte extrem hoch.
Ich finde die Uberlegungen dieses ersten Teils aber sehr wichtig, sowohl als
Grundlage fiir die vorgestellten Schreibarrangements als auch als zukunfts-
weisendes Konzept fiir die Schreibdidaktik an Schulen und Hochschulen.
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Da sie sozusagen das Fundament des Praxisteils bilden, gehe ich in dieser
Rezension ausfiihrlicher auf diesen ersten Teil ein.

Das Konzept ,,Schreibarrangements*¢

Schreibarrangements sind nach Brauer und Schindler ,,didaktische Insze-
nierungen, die es Lernenden erméglichen, individuell vorzugehen. Sie ge-
ben also keinen gemeinsamen Lernweg vor, wie z.B. die in der Schule oft vor
dem Schreiben verlangte Gliederung. Statt dessen unterstiitzen sie Lernende
dabei, einen eigenen Weg zu finden. Schreibarrangements sollen auBerdem
von den Lernenden im Rahmen ihrer aktuellen Situation als sinnvoll erlebt
werden. Dieses Erleben nennen Briauer und Schindler ,,authentisch®.

Zudem sollen die Aufgabenarrangements iiber die momentane Situation
hinauswirken. Deshalb muss ein Aufgabenarrangement innerhalb eines ,,Ge-
samtarrangements” angelegt werden. In der Schule kénnte das Gesamtarran-
gement zum Beispiel ein facher- oder jahrgangsiibergreifendes Projekt sein.
Wenn Aufgabenarrangements sich in ein Gesamtarrangement einfiigen, dann
entstehen laut Brauer und Schindler langfristige Lerneffekte. Aufgabenar-
rangements sollen ein kommunikatives Problem 16sen und nicht einfach nur
eine Kontrollinstanz, z.B. eine Lehrperson, befriedigen.

Wie aber lasst sich vermeiden, dass die Kontrollinstanz als eine solche
wahrgenommen wird und damit Authentizitdt verhindert? Sie kann selbst
aktiv mitmachen und eigene Erfahrungen einbringen oder zur Adressaten-
gruppe gehoren und aktiv rezipieren. Fiir die Schule heiBt das: Die Lehrerln
schreibt selbst mit, bringt eigene Erfahrungen ein und will wirklich etwas
lernen von den SchiilerInnen. Lehrerlnnen, die Texte lediglich bewerten,
verhindern also langfristige Lerneffekte. Diese Uberlegung finde ich radikal,
denn sie widerspricht meinen eigenen Schulerfahrungen und meinen Beob-
achtungen in heutigen Schulen. Selten hatte ich den Eindruck, dass meine
Lehrerlnnen etwas aus meinen Texten lernen wollten und nie haben sie eige-
ne Texte zur Diskussion gestellt.
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Theoretische Hintergriinde des Konzepts

Brauer und Schindler betten ihr Konzept in verschiedene theoretische Zu-
sammenhinge ein und machen vier Faktoren aus, die sie besonders wichtig
finden: (1) Schreibstrategien, (2) das Arbeitsgedichtnis, (3) Schreibaufgaben
und (4) Feedback. Zusammengefasst sagen sie zu diesen vier Faktoren:

1) Es ist wichtig, I.ernenden die Wahl zu lassen, welche Schreibstrategien
sie nutzen wollen. Dafiir miissen sie zunichst ein Bewusstsein fiir die
Wahl ihrer Strategien entwickeln, damit sie im Fall von Schwierigkeiten
andere Strategien einsetzen konnen. Als grundlegende Schreibstrategien
unterscheiden Briauer und Schindler zwischen ,,Strukturschaffern, die
sich die Struktur eines Textes ,,erschreiben”, und ,,Strukturfolgern®, die
sich vor dem Niederschreiben eine Struktur erarbeiten und dieser dann
folgen.

2) Lernende sollen ihr Arbeitsgeddchtnis nicht so iiberlasten, dass es blo-
ckiert. Deshalb miissen Schreibaufgaben in sinnvolle Zwischenschritte
unterteilt werden. Diese Einteilung muss allerdings eine individuelle Ein-
teilung sein, um den Schreibstrategien der Schreibenden zu entsprechen.

3) Die Schreibaufgaben sollen an bereits Gelerntes ankniipfen und es
moglich machen, dieses so zu transferieren, dass es auch auBerhalb der
aktuellen Situation funktioniert. Feedback sollte Schreibende daher an
bereits Gelerntes erinnern. Auch sollte es die Lernenden dazu anregen,
sich tiber ithre Adressatlnnen bewusst zu werden und diese zu beriicksich-
tigen.

4) Brauver und Schindler unterscheiden drei verschiedene Formen von
Feedback. Die erste Form des Feedbacks nennen sie ,,reflexive Praxis®.
Dabei handelt es sich um ein Feedback, das Schreibende sich selbst ge-
ben, indem sie dariiber reflektieren, was sie gerade machen oder gemacht
haben. Sie beschreiben dies zunichst, analysieren es dann und kommen
schlieBlich zu einer Bewertung. Daran kann sich dann eine sinnvolle Pla-
nung nachster Schritte anschlieBen.

Das zweite Feedback i1st ein Feedback von AuBen, namlich von Peers.
Peers sind Lernende, die sich in der gleichen Lernsituation befinden. In
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der Schule sind das beispielsweise MitschiilerInnen, die an einer dhn-
lichen Aufgabe arbeiten. Diese geben eine Riickmeldung auf die Texte
ihrer Peers aus einer Position als interessierte Leserlnnen.

Das dritte Feedback ist das Feedback von SchreibberaterInnen. Diese
konnen ebenfalls Peers sein, sind aber dafiir ausgebildet worden, Feed-
back zu geben. Sie konnen deshalb auch iiber die Textebene hinaus gehen
und Gesprache iiber Schreibprozesse und Schreibschwierigkeiten anre-
gen. Solche Schwierigkeiten ergeben sich beispielsweise daraus, dass
Schreibarrangements bewusst individuell angelegt werden. Schreibende
miissen also, wie erldutert, eigene Wege zur Bewiltigung einer komple-
xen Schreibaufgabe finden. Schreibberaterlnnen konnen durch offene
Fragen zu Reflexionen anregen und die Schreibenden dabei unterstiitzen,
Losungsmoglichkeiten zu finden und auszuwéhlen.

Soziale Situiertheit

Uber die erlduterten vier wichtigsten Faktoren hinaus betonen Briauer und
Schindler, wie wichtig es ist, Schreibarrangements ,,sozial zu situieren™: Ler-
nende sollten erkennen, was das, was sie gerade machen, mit ihnen selbst zu
tun hat. Dieser Schritt fehlt in der Schule oft, wie die Autorlnnen richtiger-
weise feststellen. Als Beispiel nennen sie die in vielen Bundesldndern inzwi-
schen eingefiihrte ,,Facharbeit”, die auf die wissenschaftliche Hausarbeit an
der Universitit vorbereiten soll.

Wissenschaftliche Texte zu schreiben ist in der Schule nicht sozial situiert.
Man liest nur sehr selten wissenschaftliche Texte, sondern eher speziell auf-
bereitete [.ehrbuchtexte. Entsprechend wenig wiirden sich Schiilerlnnen mit
den Texten identifizieren und entsprechend wenig Transferleistungen gebe es
— die Vorbereitung fiir die Uni finde daher nicht im erhofften MabBe statt.

Brauer und Schindler schlagen vor, statt dessen journalistische Audiopo-
dcasts erstellen zu lassen. Audiopodcasts seien eher sozial situiert, weil sie
der Lebenswelt von Schiilerlnnen eher entsprachen und daher eher bedeut-
sam seien. Fiir die Erstellung von Audiopodcasts seien Teilschritte notig wie
7.B. Recherchieren, Dokumentieren und adressatengerechtes Darstellen, die
spdter auch fiir das Erstellen wissenschaftlicher Arbeiten notig sind. Da diese
Teilschritte aber, wenn sie sozial situiert seien, als authentisch erlebt wiirden,
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konnten sie auch zu langfristigeren Lerneffekten fiihren — und entsprechend
konne spater an der Uni darauf zuriickgegriffen werden.

Hilfstexte und Transfertexte

SchlieBlich fithren Brauer und Schindler noch die Begriffe ,,Hilfstext™ und
,Transfertext” ein. Hilfstexte sind Texte, die nur fiir die einzelnen Schreiben-
den wichtig sind und fiir sie selbst Schritte auf dem Weg zum Endprodukt
markieren. Ein Hilfstext konnte zum Beispiel ein Freewriting dariiber sein,
warum ich einen Text nicht mag, den ich fiir den Deutschunterricht lesen
soll. Transfertexte sind Texte, die einzelne Schreibende als Zwischenetappen
auf dem Weg zum eigentlichen Endprodukt schreiben und die eventuell spa-
ter teilweise in das Endprodukt einflieBen. Ein Transfertext ist an Adressaten
gerichtet, statt nur an die Schreibenden selbst. Ein Transfertext kann zum
Beispiel eine Zusammenfassung eines schwer verstindlichen Textes sein,
die mir dabei hilft, den Text zu entschliisseln. Ich muss beim Schreiben die-
ses Transfertextes darauf achten, verstindlich zu formulieren, da ich kein
Selbstgesprach fiihre.

Brauer und Schindler schlagen vor, Hilfstexte und Transfertexte in Form
von , Textrecycling” zu didaktisieren, indem Schreibende dazu angeleitet
werden, diese Texte zu schreiben und sie fiir ihre Endprodukte einzusetzen.
Menschen, die Schreibarrangements erstellen, sollten sich daher schon vorab
iiberlegen, wie mit den Hilfs- und Transfertexten im Verlauf des Arrange-
ments weiter gearbeitet werden kann.

Ziele der Institutionen

Generell ist es wichtig, Schreibarrangements schon bei der Planung gut zu
durchdenken. Denn einerseits sollen sie den Schreibenden die Moglichkeit
geben, bisher erworbene Kompetenzen in neuen Zusammenhingen einzu-
bringen und sie auszubauen. Andererseits miissen die Schreibarrangements
auch den Zielen der jeweiligen Institutionen entsprechen (z.B. den Lehrpla-
nen oder den Unternehmenszielen). Brauer und Schindler gehen sogar noch
dariiber hinaus: Schreibarrangements sollen nicht nur den Zielen der Institu-
tionen dienen, sondern diese langfristig sogar verdndern. Deshalb schlagen
sie im abschlieBenden Kapitel des Buches systematische Schritte vor, um
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Schreibarrangements nachhaltig zu entwickeln und langfristig in Institutio-
nen zu verankern.

Beispiele fiir Schreibarrangements

Im Teil IT werden Schreibarrangements fiir die Felder Schule, Hochschule
und Beruf vorgestellt, wobei die schulischen in der Uberzahl sind und unter-
schiedliche Facher und Altersstufen einbeziehen. Die Beitrdge stammen von
verschiedenen Autorlnnen, so dass sie sehr vielfaltig sind. Nicht alle Arran-
gements werden allen Kriterien gerecht, die Brauer und Schindler anfangs
einfiihren. Beispielsweise wird nicht immer deutlich, inwiefern die L.ehrper-
sonen sich als echte Adressatlnnen in das Schreibarrangement integrieren
oder wie Hilfs- und Transfertexte weiter genutzt werden. Doch die meisten
Beitrage stellen umfassende Schreibarrangements vor, oft so ausfiihrlich
beschrieben, dass keine Fragen mehr offen bleiben. Die Arrangements sind
eingebettet in kurze Erliduterungen der jeweiligen didaktischen Uberlegun-
gen. Fiir Ubersicht sorgt eine kurze vorangestellte Zusammenfassung der
Zielgruppen und Inhalte. Zusitzlich findet man auf der Internetplattform
Scriptorium erginzende Materialien zu diesem Buch wie Arbeitsblatter und
Ablaufplane zu den Schreibarrangements, die sich ausdrucken und sofort
verwenden lassen.

Die Ideenvielfalt ist wunderbar. So stellt Helen Courssaris vor, wie die On-
lineplattform ,,Voice Thread” genutzt werden kann, um Schiilerlnnen echte
Adressatlnnen und zugleich Medienkompetenz zu vermitteln. Imke Lange
macht aus dem Dokumentieren des Schulpraktikums fiir L.ehramtsstudie-
rende ein Schreibarrangement und Kirsten Schindler und Alexandra Zepter
verbinden Schreiben und Bewegung durch die Inszenierung selbst geschrie-
bener Texte Studierender. Das ILesen der Beschreibungen macht Lust, eigene
Arrangements zu entwickeln.

Erstaunlich und dankenswert ist, wie groBziigig die Beitragenden das Wis-
sen teilen, das sie sich beim Erstellen und Erproben ihrer Schreibarrange-
ments erarbeitet haben. Das gilt insbesondere fiir Schreibarrangements im
beruflichen Kontext, die im Grunde genommen das Kapital der AutorInnen
darstellen. Zum Beispiel erlautert Barbara Brecht-Hadraschek ausfiihrlich
ihr Konzept fiir einen Zweitagesworkshop zum Texten fiir das Web.
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Schatzkiste fiir Literacy Manager

Alles in allem stellt das Buch eine vielfaltige Ressource fiir Literacy Mana-
ger dar. Denn Literacy Manager sind nach Brauer und Schindler alle jene, die
im Rahmen eines groBeren Systems wie Schule, Hochschule oder Betrieb
dafiir sorgen, dass Informationen produziert und kommuniziert werden (S.
292, siche auch Brauer in JoSch Nr.1). Literacy Manager entwickeln entspre-
chende Strategien — z.B. in Form von Schreibarrangements. Dafiir ist dieses
Buch eine Schatzkiste!

Gerd Briuer, Kirsten Schindler (Hrsg.): Schreibarrangements fiir Schule,
Hochschule, Beruf. Freiburg: Filibach 2011.

Zu der Autorin:

Katrin Girgensohn, Dr., Griinderin und wissenschaftli-
che ILeiterin des Schreibzentrums der Furopa-Universitét
‘ i Viadrina, z.Zt. mit einem Stipendium der DFG fiir Schreib-
zentrumsforschung am Writing Center der University of
Wisconsin Madison, USA., studierte Neuere Deutsche Li-
teratur, Hispanistik und Deutsch als Fremdsprache.

,—
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Aus dem Leben eines Schreibberaters
Guttenbergs ,,wissenschaftliches‘ Schreiben

Peter Braun

Eigentlich hatte ich den Fall Guttenberg schon fast vergessen. Im Februar,
als die Plagiatsaffare um seine Dissertation aktuell war und tiglich neue Fun-
de auf GuttenPlag gestellt wurden, hatte ich alles gesammelt, was mir zwi-
schen die Hande kam. Mit den Wochen entstand ein umfangreiches Dossier.
In meinem nédchsten Kurs zum wissenschaftlichen Schreiben bin ich dann
ausfiihrlich auf den Fall eingegangen. Aber merkwiirdigerweise war das Er-
regungspotential unter den Teilnehmenden nicht so hoch, wie ich es vermu-
tet und gehofft hatte. Und wie ich es vor allem an mir selbst festgestellt hatte
— als politisch denkender Mensch und als Schreibberater. SchlieBlich traf der
Fall ins Herz unserer Profession.

Fiir das laufende Wintersemester hatte ich die Guttenberg-Sitzung wieder
vom Seminarplan gestrichen. Doch plétzlich, Ende November, blickte mir
der ehemalige Verteidigungsminister von der Titelseite der ZEIT entgegen.
AuBerlich leicht verandert, das Haar nicht mehr schnittig nach hinten gegelt
und ohne die charakteristische runde Brille. Dafiir trug er sein Hemd jetzt,
sichtbar fiir alle, weit aufgeknopft. Der Einfluss Amerikas, dachte ich. Mein
altes Interesse an dem Fall war sofort wieder erwacht. Ein langes Interview,
mit dem Chefredakteur Giovanni di LLorenzo hochstpersonlich, an drei Tagen
in einem Londoner Hotel gefiihrt — ich habe sofort zugegriffen.

Doch die Lektiire des Interviews lief mich erst einmal ziemlich kalt. Schon
der Titel ,,Es war kein Betrug" riss mich nicht vom Hocker. Was soll er denn
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sonst auch sagen, dachte ich. Wenn er zugibt, dass er bewusst und mit Kalkiil
fremde Stellen in seinen Text eingebaut hat, dann ist er im Hinblick auf sei-
ne politische Karriere nicht nur ,vorerst gescheitert’. Von daher haben mich
auch die juristischen Spiegelgefechte, die Guttenberg um den Begriff Betrug
1m Interview auffiihrt, nicht iiberrascht. Wie schon im Februar beteuert er
zudem immer wieder, er habe chaotisch gearbeitet, er habe die Quellen nicht
ordentlich markiert, die FuBnoten nicht sauber gesetzt, er habe direkte Zitate
mit ,,vgl.“ gezeichnet, also als indirekte ausgegeben, etc.. Viele eklatante
wissenschaftliche Fehler habe er begangen, aber er habe nicht vorsatzlich
betrogen. Fiir mich schien allzu offensichtlich, worauf er hinauswollte: auf
Nachsicht. Er sei iiberfordert gewesen und habe es sich nicht eingestanden.
SchlieBlich habe er sieben Jahre an der Doktorarbeit gesessen, war nebenbei
zunichst vom familidren Unternehmen, spater von seinen politischen Am-
bitionen vereinnahmt — und dann noch die Familie. Ein Unmensch, wer das
nicht versteht, wer Guttenberg nicht als Opfer der Umstinde sieht.

Er hitte mich beinahe iiberzeugt. Zumal er den Verlauf der Arbeit und die
einzelnen Schritte — wir sprechen da ja vom Schreibprozess — durchaus plau-
sibel und nachvollziehbar beschreibt. Zunichst hat er intensiv gesammelt
und recherchiert. ,,Ich war ein hektischer und unkoordinierter Sammler®,
sagt Guttenberg. (ZEIT vom 24.11.2011, S. 17) Sein Material habe er auf
vielen unterschiedlichen Disketten — es war noch die Zeit vor dem Memo-
rystick — gespeichert und dort aber zugleich auch an eigenen Textbaustei-
nen gearbeitet. So muss mit der Zeit eine Gliederung entstanden sein, denn
Guttenberg spricht davon, dass er fiir jedes Kapitel eine eigene Diskette an-
gelegt habe. Das hatte ich bei meiner Dissertation, die noch ein paar Jahre
frither entstand, auch so gehandhabt. Mit den Jahren haben sich dann bei
Guttenberg unendlich viele Textbausteine angesammelt, bis er es mit einem
gewaltigen ,, Text- und Gedankensteinbruch® zu tun hatte, wie er sagt. Der
musste dann — in einer groBen Anstrengung — zusammengesetzt werden, wie
ein groBes Puzzle. Ein forcierter Patchwork-Schreiber, wiirde Ulrike Scheu-
ermann sagen.

Beinahe also hiatte er mich auf seine Seite gezogen. Wenn sich in seine
Ausfiihrungen nicht immer wieder der Hochmut eingeschlichen hatte. Man-
che bleiben auch nach ihrem Fall hochmiitig. Am deutlichsten zeigte sich
das fiir mich in jenen Passagen, in denen er den homogenen Gesamteindruck
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seiner Arbeit zu rechtfertigen versucht: , Insbesondere in der Endphase der
Arbeit lag der Schwerpunkt nicht mehr auf der notwendigen wissenschaft-
lichen Sorgfalt, sondern auf Inhalt und Schliissigkeit meiner Aussagen. Ich
wollte mit dem Ineinanderfiigen der unterschiedlichen Kapitel ein geschlos-
senes intellektuelles Ganzes abliefern. Ich hitte mir die wissenschaftliche
Kérmerarbeit antun miissen.” (ZEIT vom 24.11.2011, S. 18) Und etwas spi-
ter wiederholt er mit anderen Worten nochmals: ,,Ich habe eben diese fatale
Schwerpunktverlagerung vorgenommen, weg vom Detail, hin zum groBen
Ganzen, so dass die Arbeit am Ende einfach schliissig dasteht.” (ebd.) Dar-
iiber habe ich mich richtig geargert. Das kann nicht gehen, sagte ich mir
unwillkiirlich und irgendwo im Hinterkopf meldete sich Adorno mit seinem
Aphorismus aus den Minima Moralia: ,,Es gibt kein richtiges L.eben im fal-
schen.”

Was mich letztlich aber ganz und gar aufgebracht hat, ist nicht Guttenbergs
Hochmut, sondern das Bild des wissenschaftlichen Schreibens, das er damit
indirekt entwirft. Nach ihm wire ndmlich das wissenschaftliche Schreiben
ein Verbinden, Verfugen und Collagieren von — freilich korrekt zitierten —
fremden und eigenen Texten. Also genau das, wogegen ich als Schreibberater
angche, und was ich sowohl den Ratsuchenden, die zu mir in die Sprechstun-
de kommen, als auch den Studierenden in meinen Kursen immer wieder klar
zu machen versuche. Zitate, direkte und indirekte, erfiillen eine bestimmte
Funktion im wissenschaftlichen Text. Sie stellen Positionen und Argumente
Anderer dar, die man als wissenschaftlicher Autor in seinen Text aufnimmt,
um damit zu ,arbeiten‘: um sie zu kommentieren oder kontextualisieren, um
sie zu analysieren oder zu differenzieren, um sich ihnen anzuschlieBen oder
sie zu widerlegen. Was auch immer. Nur eines vermogen Zitate niemals: sie
verstehen sich nicht von selbst.

Genau daran bemisst sich die eigene Position als wissenschaftlicher Autor:
Dass ich als Schreibender auf das ,Material‘, das ich in meinen Text hinein
hole, reagiere, und dass ich mich zuvor fiir eine indirekte oder direkte Zitier-
weise entscheide. Denn mit einem direkten Zitat hole ich niemals nur einen
anderen ,Inhalt‘ in meinen Text, sondern eine fremde Stimme, mit all dem,
was dazu gehort und in den Sétzen mitschwingt, beispielsweise die Aussage-
intention oder die bald offene, bald verborgene Adressierung, oder eben auch
die asthetische, d.h. stilistische Qualitit der Aussage. Dafiir ein Bewusstsein
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und ein Sensorium zu entwickeln, wann, in welchem MaB und auf welche
Weise ich Zitate in meinen Text einfiige, wozu es schlieBlich auch eines dra-
maturgischen Gespiirs fiir Rhythmus und Aufbau des eigenen Textes bedarf,
ist ein zentrales Element auf dem Weg, ein wissenschaftlicher Autor zu wer-
den. All das wird durch Guttenbergs Darstellung negiert.

Spontan habe ich mich entschlossen, die Guttenberg-Sitzung wieder auf
den Seminarplan zu nehmen. Wir haben heftig und erhitzt diskutiert. Es wur-

de eine gute Sitzung.

Zu dem Autor:

. Peter Braun, Dr. habil, leitet das Schreibzentrum an der
{ = Friedrich-Schiller-Universitit Jena. Zudem bietet er schreib-
- - ¥ intensive Seminare in Germanistik und Medienwissenschaft

an. Weitere Tatigkeiten umfassen Schreibcoachings fiir Dok-
toranden und hochschuldidaktische Angebote zur besseren
Integration des wissenschaftlichen Schreibens in den univer-
sitdren Unterricht.
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Worte fiir dieses Blatt - ein Brief an unsere Leserinnen und Leser

JoSch bringt fiir uns als Herausgeberlnnen viele neue Herausforderungen
mit sich. Von der Idee sind wir nach wie vor begeistert. In die Umsetzung ar-
beiten wir uns nach und nach ein. Wir freuen uns iiber die tatkriftige Mitge-
staltung der Reviewerlnnen, Autorlnnen und wunderbaren Wichtel, die bei
den vergangenen Ausgaben so freudig mitgewirkt haben. An dieser Stelle
mochten wir thnen noch einmal einen groBen Dank aussprechen.

Wir wiinschen uns, dass JoSch fiir, mit und von Euch - SchreibberaterIn-
nen, SchreibdidaktikerInnen, Schreibbegeisterten - gestaltet wird. Wenn Thr
Ideen habt, wie Ihr Euch in JoSch einbringen md&chtet, was umgestaltet oder
umgedacht werden sollte, dann freuen wir uns, wenn Ihr dies an uns heran-

tragt.

Wir freuen uns iiber Eure Leserbriefe zu einzelnen Artikeln oder aber auch
zu JoSch in seiner Gesamtheit.

Herzliche Griile
Patrick Kowal, Franziska Liebetanz, Nora Peters, Simone Tschirpke
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Konferenzen und Veranstaltungen

Konferenz der European Writing Centers Association (EWCA)

06.-10. Mai 2012

Ort: American University in Bulgaria, in the city of Blagoevgrad

Die Konferenz bietet Raum zur Zusammenarbeit und zum Austausch im Be-
reich der Schreibzentrumsarbeit und der Schreibdidaktik. Studentische Tuto-
rInnen konnen eine Konferenzzuschuss beantragen.

Anmeldung und weitere Informationen: www.ewca2012.com.

Text-Netze, Schreib-Netze, Denk-Netze — Schreiben in Studium und
Beruf

07.-08. Juni 2012

Ort: Basel

Zi1el der Konferenz ist es, die Netzwerke des Schreibens aus verschiedenen
Perspektiven zu untersuchen, wobei theoriegeleitete, empirische oder praxi-
sorientierte Zugange gleichermaBen moglich sind.

Anmeldung und weitere Informationen: www.forumschreiben.ch.

Akademisches Schreiben lernen - zwischen Schule und Hochschule
O1.Juli 2012

Ort: Universitat zu Koln

Die Tagung dient dazu zwischen Forschungsarbeiten zum Schreiben in der
Schule und zum Schreiben an der Hochschule Verbindungen herzustellen.
Auf der Basis ausgewahlter didaktischer Ansitze sollen dann Beispiele von
Kooperationsprojekten zwischen Schulen und Hochschulen vorgestellt und
diskutiert werden.

Anmeldung und weitere Informationen: www.uni-koeln.de/phil-fak/deutsch/
lehrende/schindler/tagung.
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Fiinfte Peer-Schreib-TutorInnen-Konferenz

05.-07. Oktober 2012

Ort: Friedrich-Schiller Universitit Jena

Die Konferenz richtet sich an Peer-Schreib-TutorInnen und MitarbeiterInnen
von Schreibzentren. Im Mittelpunkt stehen in diesem Jahr die Themenfelder
,,Die Potentiale und Grenzen einer interkulturellen Schreibberatung™ sowie
,Die Zusammenhidnge zwischen Lesen und Schreiben®. Die Anmeldung
lauft vom 1. April bis 31. Juli.

Weitere Informationen: www.schreibenlernen.uni-jena.de oder
schreibenlernen@uni-jena.de.

Literatur- Wettbewerbe

HALTlose PROSA - Literarischer Wettbewerb/Workshop

Prosatexte  (unvertffentlicht), Alter: 16-24 J.; Dotierung: ,,Mit
HALTlose(r)PROSA sind insgesamt 13 Preise zu gewinnen. Jeder Preis be-
steht in der Teilnahme an einer mehrtagigen Schreibwerkstatt mit Thomas
Pletzinger, Jutta Richter, Ralf Thenior und Oliver Uschmann, in gemein-
samen Offentlichen Lesungen in Westfalen und in der Vertffentlichung der
Preistragertexte in einer Anthologie (keine Geldpreise).*

Einsendeschluss: 15.06.2012

Mehr Informationen: www.uschtrin.de/pr_haltloseprosa.html

Komische Gedichte

Heine, Ringelnatz, Morgenstern, Gernhardt, Gsella — in dieser Tradition be-
findet sich, was hier entstehen soll. Die Gattung soll ganz ausgeschopft wer-
den; alles ist erwiinscht.

Pro Autor diirfen bis zum 20. Juni 2012 max. 12 Gedichte eingesandt wer-
den. Beitrage an gedichte2012@candelaverlag.de mit Kontaktdaten auch im
Textdokument selbst und einer Kurzbiografie.

Einsendeschluss: 20.06.2012

Mehr Informationen: www.textzuechterei.de/autor.html und www.candela-
verlag.de.
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JoSch ermoglicht SchreibberaterInnen und
SchreibdidaktikerInnen Artikel zu veroffentlichen,
neue wissenschaftliche Erkenntnisse und eigene
Forschungen zu prasentieren, Erfahrungen weiter-
zugeben und Schreibthemen neu zu betrachten.

Dabei bietet JoSch vor allem den studentischen
SchreibberaterInnen eine Plattform, um sich aktiv
in den wissenschaftlichen Diskurs einzubringen.
Dariiber hinaus fordert JoSch den generations-
tibergreifenden Austausch zwischen Schreibdidak-
tikerInnen.




