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JoSch

Journal der Schreibberatung
Vorwort

Liebe Leserinnen und Leser,

Schreiben ist mehr als das Darstellen von Wissen. Das Schreiben
konnen wir nutzen, um zu denken, unsere Gedanken zu strukturie-
ren, Erfahrungen zu verarbeiten, um uns mitzuteilen, Freude beim
Spielen mit Worten zu erfahren, zu hinterfragen, neue Ideen zu ent-
wickeln, neues und altes Wissen miteinander zu verkniipfen und Zu-
sammenhénge zu erkennen. Schreibend denkt auch der Schreib Peer
Tutor auf unserem Titelbild nach. Werden die vielfiltige Funktio-
nen des Schreibens in der Schreibberatung besprochen und auspro-
biert, dann wird sie fiir die Rat Suchenden zu einem Ort fiir viele
verschiedene Perspektiven, Gedanken, Emotionen, Denkanstéfle und
Lernanlésse.

Unterstiitzung und frischen Wind hat auch unser neues Redakti-
onsmitglied David Kreitz in die JoSch-Arbeit gebracht und sie berei-
chert. Wir heilen David herzlich willkommen. Ersetzen wird David
von nun an Patrick Kowal, der sich von JoSch schweren Herzens
verabschiedet hat, um sich seinem Studium und seiner Zukunft zu
widmen.

Als JoSch-Redaktion, als Schreibberater_innen oder als Schrei-
bende ist es gut, zu erkennen, dass wir uns immer weiter entwi-
ckeln und Fortschritte machen. Wie wir unsere Entwicklungsschrit-
te beim Lernen, wie auch beim Schreiben lernen, besser nachvoll-
ziehen kénnen, zeigt uns in dieser Ausgabe Juliane Patz, indem sie
die 1-15-25 Methode von Vera Birkenbihl vorstellt, ausprobiert und
reflektiert.

Dass nicht nur Schreibende, die die Schreibberatung aufsuchen,
von den Beratungsgesprichen profitieren kénnen, sondern auch die
Beratenden, erklart Julia Fischbach. In ihrem Beitrag geht sie der
Frage nach, inwiefern Lehramtsstudierende bei der Beratung von
Schiiler_innen berufsrelevante Kompetenzen erwerben. Schreibende
profitieren aber auch von der Auseinandersetzung mit Literatur. An-
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hand von Reflexionen iiber das eigene Schreiben von Kleist und
Flaubert erortern Sebastian Schonbeck und Matthias Preufl, was
Schreibende durch die Auseinandersetzung mit solchen , Metatex-
ten“ lernen konnen.

In unserer Arbeit als Schreibberater_innen, -didaktiker_innen und
-forscher_innen kénnen wir viel miteinander und voneinander lernen.
Konferenzen bieten hierfiir eine gute Gelegenheit. Das Redaktions-
team von JoSch teilt in einem Beitrag seine Erfahrungen auf der
diesjahrigen EWCA Konferenz in Bulgarien, an der Schreibdidakti-
ker_innen unterschiedlichster Kulturen teilnahmen.

Unsere Schreibdidaktik-Community ist jedoch nicht nur multi-
kulturell, sondern arbeitet auch interdisziplindr. So zeigt Ina Och in
ihrem Beitrag, wie die losungsfokussierte Kommunikation, ein Be-
ratungsansatz der 16sungsfokussierten Kurzzeittherapie, fiir die Or-
ganisation von Workshops genutzt werden kann. Ingrid Kollak stellt
in ihrem Beitrag das Konzept eines Schreibcafés vor und macht neu-
gierig auf das Fiithren von Gesprichen iiber das Schreiben an neuen
Orten.

David Kreitz bespricht in seiner Sammelrezensionen verschiede-
ne Ratgeber mit Anleitungen zum Essay Schreiben und kommt zu
dem Schluss, dass der Essay nur dann didaktisch sinnvoll ist, wenn
die Textsorte weniger frei ist und die Anforderungen klar umrissen
sind. Dass das Schreiben generell ein bedeutendes Lern- und Denk-
werkzeug darstellt, verdeutlicht Tim Wersig in seiner Rezension zum
Schreibdenken. In einem Schreibgespriach mit JoSch gibt uns Jana
Zegenhagen in dieser Ausgabe Einblicke in ihre Arbeit im Lese- und
Schreibzentrum der Universitit Hildesheim.

Bei allen Autor_innen und Reviewer_innen bedanken wir uns aus-
driicklich und besonders herzlich fiir die tatkriftige Mitgestaltung
dieser Ausgabe. Allen Leser_innen wiinschen wir ein schones Lese-
erlebnis!

Eure JoSch Redaktion
David Kreitz, Franziska Liebetanz, Nora Peters
und Simone Tschirpke
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JoSch

Journal der Schreibberatung

Methoden und Techniken der Schreibberatung

Schreiben: motiviert - begeistert - produktiv! Die An-
wendung losungsfokussierter Kommunikation in der
Schreibberatung

# Ina Och

Der achtteilige Workshop ,,Schreiben: motiviert - begeistert - pro-
duktiv!® ist ein neues Workshopangebot von skript.um, der studen-
tischen Schreibberatung an der Universitéit Bielefeld. Das Work-
shopangebot greift den von Ratsuchenden in der offenen Sprech-
stunde geduflerten Wunsch nach mehr Motivation und Begeiste-
rung fiir ihr Schreibprojekt auf. Um diesem Wunsch nachzukom-
men ist ein neuartiges Workshopkonzept entwickelt worden, dass
l6sungsfokussierte Kommunikation mit schreibdidaktischen Metho-
den verkniipft. Zielgruppe des Workshops sind Schreiber_innen, die
sich in ihrer Abschlussarbeitsphase befinden und aus diesem Grund
iiber einen ldngeren Zeitraum mit Motivation und Begeisterung fiir
ihr Schreibprojekt produktiv arbeiten mochten. Der Workshop wird
von zwei Tutor_innen angeleitet, von neun Teilnehmer_innen be-
sucht, beinhaltet acht Termine. Der Artikel beschreibt im ersten
Schritt die theoretische Fundierung der 16sungsfokussierten Kommu-
nikation und das damit verbundene zehnschrittige Praxismodell des
Brief Family Therapy Center (BFTC) Milwaukee, USA. Im zweiten
Schritt wird die Verkniipfung von losungsfokussierter Kommunika-
tion und Schreibdidaktik am Beispiel des Aufbaus der ersten drei
von acht durchgefiihrten Workshopblécken dargestellt.

Hintergriinde der 16sungsfokussierten Kommunikation

Losungsfokussierte Kommunikation ist ein Beratungs- und Thera-
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pieverfahren!. Anfang der 1980er Jahre entwickelten Steve de Sha-
zer, Insoo Kim Berg und ihre Kollegen am BFTC das zehnstufige
Praxismodell der losungsfokussierten Kurzzeittherapie. Auflerdem
wurden 12 Grundannahmen herausgearbeitet, von denen drei an
dieser Stelle vorgestellt werden, da sie fiir den Workshop eine zen-
trale Bedeutung haben.

Die erste Grundannahme der losungsfokussierten Therapie be-
sagt, dass die Klient_innen selbst die Expert_innen fiir ihr Leben sind
und nicht die Therapeut_innen. Das bedeutet, nur die Klient_innen
wissen, was sie nicht mehr wollen, was sie sich stattdessen wiinschen,
wie die Schritte zur Losung aussehen und in welchem Tempo sie
diese gehen konnen (vgl.Walter/Peller 2004: 46). Aus diesem Grund
gibt es beispielsweise fiir den Workshop keinen fertigen Ablaufplan,
welcher an dieser Stelle vorgestellt werden kann, denn die Inhalte
der einzelnen Blocke werden im Prozess erarbeitet.

Die zweite Grundannahme ist, dass die Klient_innen alle Res-
sourcen besitzen, um eine Losung zu entwickeln, ein Ziel zu kon-
struieren und die ersten Schritte in Richtung Losung zu gehen. Mit
Hilfe des 16sungsfokussierten Gespréchs werden die Ressourcen fiir
die Klient_innen sichtbar, durch die therapeutische Unterstiitzung
gelingt es, weitere Strategien und Kompetenzen zur Zielerreichung
herauszuarbeiten (vgl. Walter /Peller 2004: 41). Der Workshop greift
diese Grundannahme beispielsweise dadurch auf, dass in allen Blo-
cken kein Input gegeben wird, sondern alle Inhalte mit den Teilneh-
mer_innen erarbeitet werden.

Die dritte Grundannahme, Sprache sei Realitdt (vgl. de Sha-
zer 2009: 22f), bezieht sich auf die gewihlte Kommunikationsform,
die das Sprechen in positiven, 16sungsorientierten Wortern beinhal-
tet. Diese , Losungssprache“ ist ein bedeutsames Wirkprinzip der
16sungsfokussierten Kurzzeittherapie?. Um iiber Losungen sprechen

'Der Artikel spricht von Therapie, Therapeut_innen und Klient_innen, weil
dies die Termini der Fachliteratur sind. Es ist jedoch deutlich zu machen, dass das
Verfahren als Beratungs- und Kommunikationsgrundlage im Workshop gedacht
und genutzt wurde.

2Um dieses Wirkprinzip zu erldutern, ist ein kurzer Exkurs zur Funktions-
weise von Sprache notwendig. Berg und de Shazer beschreiben sie in ihrem Ar-
tikel ,,Die Sprache in der Therapie®“ (erschienen in Familiendynamik 1993) wie
folgt: Die beiden Autoren vertreten fiir die l6sungsfokussierte Kurzzeittherapie
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zu konnen, miissen Menschen anders denken und anders sprechen.
Losungsfokussierte Therapie hat deshalb das Ziel, die Klient_innen
anzuleiten, in eine Losungssprache iiberzugehen (de Shazer/Berg
1993: 150f). Innerhalb des Workshops haben die Tutor_innen als
Moderator_innen stets darauf geachtet selbst 16sungsfokussiert zu
kommunizieren.

Das Praxismodell des Brief Family Therapy Center

Das zehnstufige Praxismodell 16sungsfokussierter Kurzzeittherapie
beinhaltet: (1) Einstiegsfrage, (2) Problembeschreibung / Wiirdi-
gung, (3) Wunsch heraushoren, (4) Bewiltigungsfragen, (5) Fragen
nach Ausnahmen, (6) Zielkonstruktion, (7) Ausnahmefragen, (8)
Skalierungsfrage, (9) Beratungspause und (10) Riickmeldung (vgl.
Kaimer 1998: 6ff). Im Folgenden werden die Funktion und die bei-
spielhafte Durchfiihrung der einzelnen Elemente beschrieben.

Die Einstiegsfragen dienen der Auftragsklarung. In modifizierter
Form konnte eine solche Frage in der Schreibberatung beispielsweise
lauten: ,, Was miisste passieren, damit du am Ende zufrieden aus der
Sprechstunde gehen wirst?“ (Kaimer 1998: 9).

Mit der Auftragsklirung verbunden ist die Beschreibung des
Problems. Den Klient_innen wird Raum gegeben, ihr Anliegen zu be-
schreiben. Losungsfokussierte Therapeut_innen beginnen nicht, das
Problem zu analysieren und beispielsweise herauszuarbeiten, wo die
Ursache der mangelnden Motivation zu finden ist, sondern nutzen
die Problembeschreibung, um einen Eindruck von der Wirklichkeit
der Klient_innen zu gewinnen. Auf dieser Basis wird eine Wiirdigung
des Problems vorgenommen. Eine Wiirdigung kann beispielswei-
se so formuliert sein: ,,Ich habe eine Ahnung davon bekommen,
wie schwierig das fiir dich ist, diese Diplomarbeit zu schreiben®.
Wiéhrend das Anliegen geschildert wird, wird von der therapeuti-
schen Seite fortlaufend versucht, die damit verbundenen Wiinsche
herauszuarbeiten, indem die Klient_innen bestidndig gefragt werden,

eine poststrukturalistische Ansicht von Sprache. Sie lautet , Sprache ist Rea-
litdat“. Das bedeutet, je linger Klient_in und Therapeut_in {iber das Problem
reden, ,desto groBer wird das Problem, das sie gemeinsam konstruieren“ (de
Shazer/Berg 1993: 151). Gleichsam gilt, dass ein Problem nicht mit ,,derselben
Art des Denkens, durch die das Problem entstanden ist [gelost werden] kann*
(de Shazer/Berg 1993: 151).

Och/ Lésungsfokussierte Kommunikation

3



was sie statt des Problems mochten. Schildern Klient_innen bei-
spielsweise, dass sie lieber abwaschen, statt zu schreiben, kénnten
sie gefragt werden, was sie statt des Abwaschens lieber machen
mochten. Eine mogliche Antwort kénnte sein, dass sie gerne ins
Schreiben kommen méchten. Dadurch ist es den Therapeut_innen
moglich, das Gesprich in eine 16sungsfokussierte Richtung zu lenken
und neben der Auftragsklirung weitere Kleinziele der Klient_innen
zu erfahren. Dariiber hinaus verdndert sich auf diesem Weg das Ge-
sprich von der Problemsprache in Richtung L&sungssprache. Der
néchste Schritt in der 16sungsfokussierten Therapiesitzung besteht
darin, den Blick der Klient_innen darauf zu lenken, wie sie bisher
das Problem bewiltigt haben, um ihre Ressourcen aufzudecken so-
wie die Hoffnung auf Besserung zu wecken (vgl. Kaimer 1998: 9).
In der Schreibberatung kénnte eine solche Fragen lauten: ,, Wie hast
du es bei deiner letzten Hausarbeit geschafft mit dem Schreiben
anzufangen“?

Als néchstes wird mit der Frage nach den Ausnahmen die Zu-
versicht, dass das Problem losbar ist, weiter gestéirkt. Ausnahmefra-
gen konnen beispielsweise lauten: ,, Wenn du an die letzten Monate
zuriick denkst, wann gab es einen Moment, in dem es dir ein klein
bisschen besser mit deiner Diplomarbeit ging?“ (vgl. Kaimer 1998:
10).

Nach diesen fiinf Schritten - bestehend aus Einstiegsfrage, Pro-
blembeschreibung / Wiirdigung, Wunsch heraushéren, Bewiltigungs-
fragen und dem Fragen nach Ausnahmen - beginnt eine Phase der
Zielkonkretisierung, die sich die bereits erworbenen Elemente zu-
nutze macht, sie erhélt und weiter ausbaut. Fiir die Zielkonkreti-
sierung nutzt die losungsfokussierte Kurzzeittherapie die Technik
der Wunderfrage. Sie basiert auf der Annahme, dass Menschen in
anderen, ihnen bisher fremden Denkschemata denken miissen, um
eine Losung zu finden. Ziel der Wunderfrage ist es, das Eingangs-
problem génzlich von der Losung zu entkoppeln, um so den Kli-
ent_innen eine neue Perspektive zu ermoglichen (vgl. Kaimer 1998:
9). Die Entkopplung gelingt dariiber, die Klient_innen mit Hilfe der
Wunderfrage in eine Losungstrance zu fithren. Die Wunderfrage ist
modifizierbar, enthélt aber in ihren Basisstrukturen in etwa die fol-
genden Aussagen: ,Angenommen, du schléfst richtig gut und richtig
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tief. Wahrend du schléfst, geschieht ein Wunder und eine Fee hat
fiir dich gezaubert. Weil du so gut geschlafen hast, hast du nicht be-
merkt, dass die Fee da war. Woran merkst du am néchsten Morgen,
dass die Fee da war?“ Losungsfokussierte Therapeut_innen leiten
das Explorieren des Wunders durch Konkretisierungsfragen an, die
beispielsweise lauten konnen: ,Wie genau wachst du auf?* ,,Wie
ist das Wetter?“ ,Wie fiihlst du dich?*“ oder ,,Was machst du nach
dem Aufstehen?“. Am Ende steht dann eine moglichst differenzierte
Konstruktion der Lésung und die Klient_innen sind gedanklich und
emotional in der Losungswelt angekommen (vgl. de Shazer/Dolan
2008: 70ff). Eine héufig erlebtes Wunder in der Schreibberatung ist,
dass die Klient_inn_innen in dem Wunder nicht alleine, sondern mit
anderen Schreiber_innen zusammen sind, einen guten Zeitplan ha-
ben, frith aufstehen und Abends viel Zeit fiir Freunde und Sport
haben.

Im Anschluss stellen die Therapeut_innen noch einmal Ausnah-
mefragen. Diesmal um herauszufinden, wann schon Teile des kon-
struierten Wunders in der Realitét vorhanden waren. Beispielsweise
kann gefragt werden: ,,Wann hast du das letzte Mal am Morgen ge-
schrieben?“ Das verschafft den Klient_innen erneut Hoffnung und
Zuversicht und leitet durch die Konkretisierung des Ziels zu der
Ubertragung des Wunders in die Realitit an. Um diesen Weg zu
ermoglichen, benutzen 16sungsfokussierte Therapeut_innen die Tech-
nik der Skalierungsfragen. Die Wunderskala gliedert sich von null bis
zehn. Die_der Therapeut_in erklért, dass die Zehn das Wunder sei
und die Null der Punkt ist, bevor die_der Klient_in sich zu einer
Therapie entschlossen hat. Die Klient_innen werden danach eingela-
den, auf der Skala einzuschétzen, auf welcher Stufe sie stehen und
auf welcher Stufe sie gerne ankommen mdochten (vgl. de Shazer /Berg
1993: 146f). An dieser Stelle konnte es moglich sein, dass die Kli-
entinnen sich bei drei einstufen und dass sie gerne bis zur Acht
kommen mdochten.

Entlang der Skala konnen sich nun Klient_innen und Thera-
peut_innen tiiber kleine Teilschritte verstdndigen, fiir die die Kli-
ent_innen die ganze Zeit iiber die Expert_innen bleiben, da sie fest-
legen, was auf den einzelnen Stufen hin zur zehn steht und was pas-
sieren muss, damit sie diese erreichen kénnen. Die Therapeut_innen
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leiten ihre Klient_innen durch lésungsfokussierte Fragen dazu an.
Beispielsweise fragen sie, woran die Klient_innen bemerken, dass
sie die néchsthohere Stufe erreicht haben oder woran andere dies
bemerken wiirden. Auch kénnen sie fragen, welche Ressourcen und
Kompetenzen sie dafiir nutzen werden. Wenn Klient_innen beispiels-
weise angeben sie seien auf der Drei, konnen sie gefragt werden, was
denn auf der Vier anders wére. Vielleicht antworten sie, dass ih-
nen auf der Vier ihre Zeitplanung bewusst wéire. Nun kann gefragt
werden, was denn passieren muss, damit sie einen guten Zeitplan
entwickeln kénnen, wann sie das letzte Mal einen Plan gemacht ha-
ben, wie dieser strukturiert war, wie es ihnen gelungen ist diesen
Plan zu entwerfen oder wer ihnen dabei geholfen hat und wie sie
sich mit dem Plan gefiihlt haben.

Im Verlauf der folgenden Sitzungen kénnen Sie sich immer wie-
der auf die Skalen beziehen und Fortschritte sichtbar machen (vgl.
de Shazer/Dolan 2008: 106f). Am Ende der Therapiesitzung formu-
lieren die Therapeut_innen eine Riickmeldung. Die Riickmeldung
besteht aus drei Schritten: Die_der Therapeut_in beginnt mit einer
Problemwiirdigung, damit die_der Klient_in sich verstanden fiihlt
und die Kooperation zwischen Therapeut_in und Klient_in weiter-
hin geférdert wird. Danach folgen Komplimente, die noch einmal
die Ressourcen der_des Klient_in hervorheben und ihr/ihm ein gutes
Gefiihl geben sowie ebenfalls die Kooperation fordern. Anschlielend
wird entweder von der/dem Therapeut_in oder von der/dem Kli-
ent_in selbst eine Aufgabe formuliert, die der/dem Klient_in helfen
soll, das Losungsdenken in den Alltag zu transponieren, und sie/ihn
anzuleiten, erste Schritte auf seiner Skala zu gehen (vgl. Kaimer
1998:11ff).

Der Workshop ,,Schreiben: motiviert - begeistert - produk-
tivi«

Anhand des beschriebenen Praxismodells des BETC wurde der Work-
shop konzipiert und mit Methoden aus der prozessorientierten Schreib-
beratung verkniipft - insbesondere wurden die Methoden zur Um-
setzung der l6sungsfokussierten Technik genutzt. Der Workshop ist
so aufgebaut, dass er sich von Woche zu Woche an den Bediirfnissen
und dem Tempo der Teilnehmer_innen orientiert. Zum jetzigen Zeit-
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punkt wurden drei Blocke durchgefiihrt, die im Folgenden vorgestellt
werden.

Block 1

Im ersten Block lernten die Teilnehmer_innen das Konzept des Work-
shops kennen und bekamen die Gelegenheit ihre Wiinsche an den
Workshop zu formulieren. Anhand einer Flipchartprisentation sind
die Ziele der losungsfokussierten Kommunikation vorgestellt und
transparent gemacht worden: Der Workshop bietet den Teilneh-
mer_innen die Gelegenheit, sich selbst im Schreibprozess kennen-
zulernen und ihre eigenen Ressourcen zur Entwicklung sowie Stei-
gerung ihrer Motivation und Zufriedenheit zu entdecken.

Es folgte ein Schreibgesprich (vgl. Mattes 2002: 21) zu zwei The-
men: ,,Stell dir vor es wird ein Film iiber deine Arbeit gedreht, was
ist darin zu sehen?“ und ,,Schreiben, motiviert - begeistert - produk-
tiv!“ Das Schreibgespréch leitet die teilnehmenden Schreiber_innen
dazu an, still in Schriftsprache miteinander zu kommunizieren. Da-
zu wird ein grofles Blatt mit einem Thema in die Mitte der Schrei-
ber_innen gelegt. Sie werden angeregt, frei zu dem Thema zu asso-
ziieren sowie auf die Aussagen der anderen Teilnehmer_innen Bezug
zu nehmen. So entsteht ein Gespréch, welches nur per Schriftsprache
gefithrt wird.

Durch diese Methode wurde die Gruppe angeregt, sich gegen-
seitig kennenzulernen und sich gleichzeitig iiber das gemeinsame
Thema ,,Schreiben* niedrigschwellig auszutauschen. Die Themen-
wahl gab Gelegenheit, den Ist-Zustand und das Problem zu be-
schreiben. In der anschliefenden Diskussion war Raum, sowohl die
geduBerten Probleme zu wiirdigen, als auch insbesondere die heraus-
gelesen Wiinsche der einzelnen fiir den Workshop herauszuarbeiten.

Im Anschluss sind die Teilnehmer_innen aufgefordert worden,
eine Visitenkarte zu den Themen ,,Mein liebster Schreibort, meine
schonste Schreiberfahrung, mein liebstes Schreibgeriat” und ,,Name
meiner Arbeit“ zu basteln. Der 16sungsfokussierten Kommunikation
folgend, konnte mit Hilfe dieser Methode das Vorstellen der eigenen
Person direkt mit der impliziten Annahme verkniipft werden, dass
es ,,schone”“ Momente des Schreibens gibt.
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Block 2

Ziel des zweiten Blocks war, die momentane Wirklichkeit der Schrei-
benden weiter zu erfassen, zu einem losungsfokussierten, positiven
Sprach- und Denkmodus anzuregen, erste Ressourcen zu entdecken
und die personlichen Ziele, die jede_r Teilnehmer_in individuell fiir
sich mit Hilfe des Workshops erreichen méchte, herauszuarbeiten.

Als Methode aus der prozessorientierten Schreibdidaktik haben
die Tutor_innen zur Erfassung der Wirklichkeit den ,,Brief des Schreib-
projektes an die/den Schreiber_in“ gewéhlt (vgl. Ruhmann 1999: 1-
28). Bei dieser Methode sind die Schreibenden dazu aufgefordert,
sich in ihre Arbeit hineinzuversetzen und aus der Perspektive ihrer
Arbeit beispielsweise den bisherigen Schreibprozess zu schildern. So
konnte sowohl der Ist-Zustand exploriert als auch gleichsam ein ers-
ter Perspektivwechsel vorgenommen werden. Die Teilnehmer_innen
haben sich danach paarweise iiber ihre Briefe ausgetauscht und eine
erste Problemwiirdigung, aber auch eine erste Normalisierung vor-
genommen. Denn durch den Austausch konnten sie erfahren, dass es
anderen Schreiber_innen dhnlich geht. Im Anschluss wurden die Teil-
nehmer_innen angeleitet, alle negativen Formulierungen des Briefes
zu markieren und sich selbst die Frage zu stellen, was sie sich statt-
dessen wiinschen. Wiederum in Paaren bekamen sie die Aufgabe,
sich danach zu fragen, wann es schon einmal so war, wie sie es sich
wiinschen.

Dann wurden die Teilnehmer_innen in der Gesamtgruppe mit der
Wunderfrage in eine Losungstrance gefiihrt. Mit Hilfe einer Traum-
reise haben sich die Teilnehmer_innen in ihrer Phantasie ihren per-
fekten Schreib-Wundertag ausgemalt und ein Symbol fiir ihr Wunder
gefunden. Nachdem sie ihr Wunder ausfiihrlich in Paaren besprochen
hatten, haben sie sich im Plenum noch einmal gemeinsam iiber die
Wunder ausgetauscht. Aufgaben fiir den néchsten Workshop-Block
waren, einmal zu schauen, wann Teile ihres Wunders schon wahr
sind sowie das Symbol fiir ihr Wunder in ihrem Alltag zu finden oder
herzustellen, damit sie es zum néchsten Block kénnen. Dariiber hin-
aus erfiillt das Symbol die Funktion, dass sich die Teilnehmer_innen
auch auferhalb des Workshops an ihr Wunder erinnern.

JoSch Ausgabe 5/0ktober 2012
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Block 3

Der dritte Block baut gem#fl des Praxismodells des BE'TC auf dem
Wunder auf und verfolgt den nichsten Schritt: Die Ubertragung
des Wunders in die Realitédt mit Hilfe einer Skalierung. Methodisch
wurde zur Visualisierung eine Skala gebastelt und die Ubung ,,Land-
karte meines Studiums® genutzt - eine Methode von Kersten Reich

aus der konstruktivistischen Didaktik (vgl. Reich 2006).

Mit Hilfe einer Schnur und Zahlenkarten wurde im Worksho-
praum zur Visualisierung zunéchst eine Skala aufgebaut. Die Teil-
nehmer_innen haben ihr Wundersymbol vorgestellt und an die 10
gelegt. So konnte das Wunder symbolisch Raum einnehmen und da
sein. Danach haben sie sich mit Hilfe von Klebepunkten auf einer
Nummer positioniert, die ihnen fiir ihren momentanen Standpunkt
treffend erschien, und sich eine Nummer ausgesucht, zu der sie gerne
gelangen mochten.

Danach haben sie mit Hilfe der Ubung ,Landkarte des Studi-
ums/deiner Arbeit* ihren Weg aus der Vergangenheit bis zum Ist-
Zustand nachvollzogen. Auf der Landkarte konnten einzelne Schrit-
te, die bereits gemacht wurden, als Orte eingezeichnet werden, wih-
rend eingezeichnete Straflen, Wege und Abzweigungen fiir die Stra-
tegien und Arbeitsweisen standen, die bereits erfolgreich angewen-
det wurden. Die Landkarten haben die Teilnehmer_innen anschlie-
Bend in Paaren besprochen, wodurch erneut eine Wiirdigung der ge-
meisterten Schritte erfolgen konnte und bereits vorhandene Ressour-
cen sichtbar wurden. Anschlielend zeichneten die Teilnehmer_innen
einen weiteren Ort, das néchste Teilziel, in die Karte ein und erar-
beiteten im Tandem-Gespréch detailliert verschiedene Moglichkeiten
des Weges, der dorthin fiihrt. Leitfragen fiir diesen Austausch wa-
ren dabei: ,,Was davon kannst/machst du schon?“, ;Was mochtest
du dafiir lernen?* und ,,Wer oder was kann dir dabei helfen?*. Im
Plenum hat jede/r Teilnehmer_in den néchsten Schritt, den er/sie
bis zum néchsten Block gehen mdéchte, vorgestellt.

Und wie geht es weiter?

Der vorliegende Artikel ist nur der erste Teil der Darstellung, denn
als der Artikel verfasst wurde, haben erst drei der acht Workshop-
blocke stattgefunden. Dieser Artikel beschreibt somit eine erste Idee,

Och/ Lésungsfokussierte Kommunikation
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wie 16sungsfokussierte Kommunikation die Schreibberatung berei-
chern kann. Aus diesem Grund liegt der Schwerpunkt auf der theo-
retischen Verkniipfung von losungsfokussierter Kommunikation und
Schreibdidaktik.

In der néchsten Ausgabe der JoSch folgt der zweite Teil des
Artikels, welcher das Feedback der Teilneher_innen aufnimmt und
aufzeigt, was besonders hilfreich war fiir die Teilnehmerinnen, wel-
che individuellen Ziele die Teilnehmer_innen mit dem Workshop er-
reicht haben und an welchen Stellen Sie keinen Nutzen aus dem
Workshop ziehen konnten. In Verbindung mit dem Eindruck der
Tutor_innen, entsteht so eine kritische Reflexion, welche die Stérken
und Schwéchen des Gesamtkonzeptes aufzeigt. Auf dieser Grundla-
ge kann diskutiert werden, ob eine Anwendung l6sungsfokussierter
Kommunikation in der Schreibberatung sinnvoll ist. Ein erster Ein-
druck, nach den bereits durchgefiithrten Blocken ist, dass die Teil-
nehmer_innen sich dahingehend positiv duflern, dass sie sich auf
die einzelnen Workshopblocke freuen und sich in der Gesamtgrup-
pe wohlfithlen. Aus Tutor_innen Perspektive wird die Freiheit, von
Sitzung zu Sitzung prozessorientiert an den Bediirfnissen der Teil-
nehmer_innen planen zu kénnen als bereichernd empfunden.

Es fillt auf, das es manchen Teilnehmer_innen leicht fillt einen
losungsfokussierten Blick einzunehmen, anderen fillt es schwerer,
sodass sich die Frage stellt, wie hier das Tempo in den néchsten
Blocke angepasst werden kann, um keine_n auf dem Weg zu verlie-
ren.
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Die Erfolgs-Kontroll-Methode ,,1-15-25“ von Vera F.
Birkenbihl - Ein Selbstversuch

# Juliane Patz

Hintergrund

,» Wie konnte eine absolut aussagekriftige Lern- bzw. Erfolgs-Kontrol-
le aussehen, die vor allem dem Lernenden selbst klar zeigt, wie weit
er vorangeschritten ist?“ (Birkenbihl 2008: 35!) Diese Frage stellt
Vera F. Birkenbihl (1946-2011) dem Leser zu Beginn ihrer einzigen
schriftlich veroffentlichten Beschreibung einer Methode, die heute
den Namen ,,1-15-25% (gesprochen: , Eins-Fiinfzehn-Fiinfundzwan-
zig") tragt. Ich halte es fiir wichtig, eine oder mehrere Antworten auf
diese Frage zu finden. Als Schreibende mdchte ich ab und zu erleben
konnen, dass ich mich im Schreiben weiterentwickle. Als Schreibbe-
raterin mochte ich ab und zu erleben kénnen, dass ich durch Training
meine Beratungstechnik verbessern kann. Nicht zuletzt mochte ich
auch eine Antwort auf diese Frage kennen, wenn mich einer meiner
Ratsuchenden fragt, woran er seine eigene Verbesserung ermessen
kann.

Vera F. Birkenbihl unterscheidet zwischen dem Lernen von Wis-
sen und dem Lernen von praktischen Handlungen oder Verhaltens-
weisen. Die beiden Vorgénge verlaufen in unterschiedlichen Lernkur-
ven (vgl. Birkenbihl 2006: 74-84), sie beanspruchen unterschiedliche
Teile des Gehirns (ebd.: 209) und erfordern unterschiedliche Metho-
den. In Bezug auf die oben gestellte Frage nach der Erfolgskontrolle
beim Lernen stellte Birkenbihl in den 1970er Jahren fest, dass Wis-
senszuwachs zwar anhand von Frage-Antwort-Systemen tiberpriifbar,
aber Kompetenz-Zuwachs beim Trainieren von Handlungen kaum
messbar sei. Daraufhin entwickelte sie fiir ihre Coaching-Klienten in
den 1980er Jahren ihren eigenen Ansatz (Birkenbihl 2008: 37). Da
Vera F. Birkenbihl seit den 2000er Jahren vor allem zugunsten von
Lernenden und Lehrenden jeder Gesellschaftsschicht dariiber publi-
zierte, wie man sich und andere belehren und sich weiterentwickeln
kann, wurde auch diese Methode schliellich veroffentlicht. Anders
als ihre Methoden zur Aneignung von Wissen oder zum Entwickeln

'Das Zitat erscheint im Original mit Hervorhebung und Anfithrungszeichen.

JoSch Ausgabe 5/0ktober 2012
12



von Ideen, die sich in vielen ihrer Publikationen finden lassen, ist die
,»1-15-25“-Methode in einem Taschenbuch iiber Rhetorik-Training
relativ ,,versteckt* und tauchte ansonsten in den letzten Jahren vor
allem in Lehrer-Seminaren und personlichen Gesprichen auf (die
einzigen verfiigbaren schriftlichen Quellen sind: Birkenbihl 2008: 35-
41, Birkenbihl 2009: Karte 11 und Bshm 2010: 132). Daher habe ich
mich entschlossen, diese Methode hier publik zu machen und an
einem Selbstversuch zu demonstrieren.

Kurz gesagt ist also das Ziel der Methode, die Entwicklung des
Lernenden aussagekréiftig und fiir ihn klar ersichtlich festzuhalten.
Man fithrt dazu eine selbst gewidhlte Handlung, die man trainie-
ren mochte, mindestens 25 Mal aus und filmt sich dabei. Schlieflich
beschéftigt man sich mit der 1., 15. und 25. Aufnahme, daher kommt
der Name ,,1-15-25“. Im Folgenden erklére ich die Methode detail-
lierter.

Wesentlich fiir das Verstdndnis dieser Methode ist die Unter-
scheidung zwischen relativen und absoluten Lern- oder Trainingser-
folgen bzw. zwischen einer graduellen Entwicklung und einem FEnt-
wicklungssprung (Birkenbihl 2008: 37). Verdnderungen sind fiir uns
nicht wahrnehmbar, wenn sie in kleinen Schritten erfolgen, sondern
erst, wenn sich ein betréchtlicher Unterschied ergeben hat. So nimmt
eine Mutter das Wachstum ihres Kindes nicht téglich wahr, wohin-
gegen der seltene Besucher jedes Mal feststellt: ,Du bist so grofl
geworden!*“ Dasselbe miissen wir beachten, wenn wir unsere Lern-
erfolge beobachten wollen. Die Methode 1-15-25 systematisiert das
Trainingsvorgehen, so dass wir unsere Erfolgsspriinge sehen kénnen
(ebd.: 37f.).

Welche Handlungen kann man mit dieser Methode trainieren?
Beispiele sind: einen Witz oder einen Input frei erzihlen (an diesem
Beispiel erklirt Birkenbihl ihre Technik), Pfannkuchen backen, eine
fremde Schrift schreiben, Geschicklichkeitsspiele aller Art, ein Stiick
auf der Geige spielen?, Inlineskates fahren, ein Musikstiick singen,
etwas aus Ton formen, eine Zeichnung anfertigen, einen englischen
Text vorlesen® oder eine problematische Beratungssituation durch-

2Ein Geigen-Beispiel gibt es als Youtube-Video. Im folgenden Video er-
klart Dieter Bohm die Methode und fiihrt sie anhand eines Geigenstiickes vor:
http://www.youtube.com/watch?v=GrVINPZGVtU

3Hier konnen Sie sehen, wie Schulkinder bei Karin Holenstein einen eng-
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spielen (fiir die kursiven Beispiele vgl. die Links zu Youtube-Videos
in den FuBnoten). Wie Sie gesehen haben, lassen sich sowohl Bei-
spiele aus dem Berufs- als auch aus dem Privatleben finden. Fiir
Sie als Schreibberater kann es hilfreich sein, nicht nur beruflich zu
denken und etwa Ihre Rhetorik zu trainieren, sondern beispielswei-
se auch einmal einen Tanz einzustudieren. Indem Sie einen solchen
Lernprozess aktiv nachvollziehen und methodisch an ihn herange-
hen, erhalten Sie wieder einen Einblick in das, was jeder Anfanger
erlebt, der zu Thnen kommt. Ich lasse nun noch einmal Vera F. Bir-
kenbihl sprechen:

,» Wichtig sind dabei vier Aspekte: 1. Man trainiert und
testet (isoliert) eine spezielle Handlung. Erst viele wei-
tere Handlungsmodule zusammen ergeben eine gewisse
Kompetenz fiir das Gesamtgebiet. Beispiel: Man trai-
niert einen spezifischen Song, aber erst wenn man eine
Reihe von Liedern mit dieser Methode trainiert und ge-
testet hat, kann man von einer allgemeinen Kompetenz
im Singen ausgehen. 2. Man benutzt ein- und dieselbe
Technik fiir das Training und das Testen, was die Me-
thode sowohl besonders leicht anwendbar macht als auch
zeigt, dal nur das getestet werden kann, was tatséichlich
trainiert wurde (im Gegensatz zu manchen Test-Metho-
den in der Ausbildung und im realen Leben). 3. Hier
erhilt der LERNENDE die Kontrolle diber den Erfolg.
Er ist also nicht von Lehrkriften oder Coachs abhingig,
um zu erfahren, ob es Fortschritte gibt, sondern kann
sie selbst ermessen. Lehrer und Mentoren kénnen uns
ab jetzt auf weitere Details aufmerksam machen, nach-
dem wir selbst gesehen/gehort haben, dafi wir auf dem
richtigen Weg bzw. wie weit wir schon gekommen sind.
4. Diese Erfolgs-Kontrolle gilt auch fiir Prozesse, die wir
nicht unbedingt mit Lernen assoziieren, wie z.B. Muske-
laufbau. |...]* (Birkenbihl 2008: 38f.)

Nun haben Sie geniigend Hintergrundwissen, um sich berechtigter-

lischen Text mit dieser Methode lesen iiben und sichtlich besser werden:
http://www.youtube.com/watch?v=GrVINPZGVtU
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weise zu fragen: Wie genau funktioniert die 1-15-25-Methode?

Regeln

1.

Wahlen Sie eine spezielle Handlung, die Sie trainieren mdchten.

Trainieren Sie sie zum ersten Mal, wobei Sie sich dabei auf-
zeichnen. Bei den heutigen Moglichkeiten ist das in der Regel
eine Video-Aufzeichnung. (Denkbar sind auch Audio-Aufzeich-
nungen oder der Verzicht auf eine Aufzeichnung, wenn man
beispielsweise das Zeichnen iibt.)

Trainieren Sie weitere 13 Male und entscheiden Sie selbst, ob
Sie diese graduelle Entwicklung ebenfalls aufzeichnen mochten.
Dies muss dann separat geschehen. Wichtig ist auch, dass zwi-
schen den Trainingssitzungen immer mindestens eine Stunde
liegt. (Einmal am Tag trainieren ist auch gut moglich.)

Das 15. Mal zeichnen Sie direkt nach der 1. Aufnahme auf,
das heifit auf dasselbe Videoband oder beim Abspeichern in
denselben Ordner wie beim 1. Mal.

Das 16. bis 24. Mal laufen wieder gesondert und miissen nicht
aufgezeichnet werden.

Das 25. Mal wird wieder direkt nach dem 15. aufgenommen
oder abgespeichert. Sie haben nun Trainingsdurchlauf 1, 15
und 25 direkt hintereinander vorliegen.

Nun schauen Sie sich diese drei Aufnahmen (1, 15 und 25)
direkt nacheinander an, und zwar oft. Dabei sehen Sie wie
oben erldutert Thre FErfolgsspringe und bekommen dadurch
einen Blick fiir die eigene Entwicklung.

Stellen Sie sich dann die Frage: Bin ich damit zufrieden? Wenn
ja, haben Sie 25 Mal trainiert und kénnen Ihren eigenen Erfolg
sehen. Wenn nein, entscheiden Sie, ob Sie (bis zur 35., 45.
Sitzung usw.) weitertrainieren oder aber anhand dieser drei
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Versionen Rat von einem Coach oder Lehrer einholen wollen
(Regeln nach Birkenbihl 2008: 39fF.)*.

Selbstversuch

Fiir diesen Artikel habe ich einen Selbstversuch unternommen. Mit
dem Singen eines Liedes hatte ich diese Methode schon mehrmals
ausprobiert, dieses Mal wollte ich jedoch eine Variante auswéhlen,
bei der sich die Ergebnisse abdrucken lassen, und entschloss mich
daher, das Schreiben zu trainieren. Ich wollte bei meinem kleinen
Training sowohl meine Féhigkeit stédrken, iiber Vera F. Birkenbihl
zu schreiben, als auch einen Roten Faden direkt beim Schreiben
zu produzieren. Innerhalb der Kompetenz ,,Schreiben® fillt es mir
nidmlich schwer, aus meinem grofien Wissen auszuwéhlen (beson-
ders wenn ich personlich beteiligt bin) und einen nachvollziehbaren
Roten Faden aufzubauen. Daher stellte ich mir selbst die folgende
spezifische Aufgabe:

»ochreib auf zwei handschriftlichen A4-Seiten fliissig einen mog-
lichst aussagekréftigen Erfahrungsbericht iiber Vera F. Birkenbihl
und zeichne am Ende jeweils ein kleines Ideen-Bild dazu.“

Ich mo6chte Sie mit meinem Text nicht unbedingt einladen, selbst
25 Textversionen iiber ein und dasselbe Thema zu verfassen, wenn
es Thnen sehr fern liegt, einen Text mehrfach anzugehen. Mir aller-
dings erscheint es durchaus logisch, mich zu Trainingszwecken an
ausgewéahlten Texten mehrfach zu versuchen, so wie ich auch ein
Musikstiick wieder und wieder probe. Ich mé6chte IThnen anhand die-
ses Beispiels vor allem die Methode ,,1-15-25“ in ihrer praktischen
Anwendung vorfithren und Sie an meinem Lernprozess teilhaben las-
sen, der sich beim Schreiben der 25 Texte im Laufe von 16 Tagen
einstellte.

Nach meinem Entschluss zu diesem Selbstversuch nahm ich also
Stift und Papier und schrieb ziigig folgenden ersten Erfahrungsbe-

“Im Buch spricht Birkenbihl vom 1., 10. und 20. Versuch. Der Einsatz der
Technik mit Lehrern und weiteren Seminarteilnehmern hat aber zu der Erkennt-
nis gefiihrt, dass es sinnvoll ist, nicht die 1., 10. und 20., sondern 1., 15.; 25.
(dann 35. und so weiter) Version anzuschauen. Ich vermute, das liegt daran,
dass wahrend der ersten Versuche Nervenbahnen erst einmal grundlegend aufge-
baut werden miissen, so dass sich der Entwicklungssprung ab dem 15. Mal besser
zeigt. Seit ich die Technik in Seminaren kennen gelernt habe, heif3t sie ,,1-15-25¢.
Die Beschreibung habe ich deshalb dementsprechend abgewandelt.
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richt (hier mit wenigen Hinzufiigungen in eckigen Klammern):

Selbstversuch 1

Vera F. Birkenbihl war eine groe Autodidaktin. Sie war
eine starke Frau und musste sich gut schiitzen, denn sie
hatte das Asperger-Syndrom: Anschaulich gesprochen
litt sie darunter, intellektuell weit iiber 100, emotional
aber auf dem Stand einer Vierjahrigen zu sein. Das gab
ihr in Gespréchen eine Direktheit, Kraft, manchmal auch
Aufdringlichkeit, die ich vorher noch nie erlebt hatte. Sie
arbeitete unermiidlich, [bis zu] 16 Stunden am Tag. Sie
hatte in der Schule nicht ins System gepasst mit ihren
provokanten Fragen und der Weigerung, stur zu pau-
ken. Diese bittere Erfahrung gab ihr die enorme Kraft,
die sie brauchte, um jahrelang gegen ,,Windmiihlen* zu
kdmpfen, wie sie sagte. Sie entwickelte den Begriff des
»gehirn-gerechten Lernens“ und wollte Lehrer dabei un-
terstiitzen, es besser zu machen, und Schiiler, es aus Not
oder Freude heraus am System und den Lehrern vor-
bei zu schaffen. Das Gehirn, dem wir beim Lernen ge-
recht werden sollen, ist in ihren Worten ein ,, Lernorgan
par excellence”. Es ist zum Lernen ausgelegt und un-
terstiitzt es mit angenehmen Hormonen, dem ,, Anbau®
von Nervenbahnen und einer umfassenden unbewussten
Background-Arbeit.

Ich kannte Vera Felicitas Birkenbihl fast fiinf Jahre lang.
Sie hat mich als Buchautorin angeregt und veréndert.
Meine ersten Biicher von ihr waren ,, ABC-Kreativ*, ,,Je-
den Tag weniger drgern“ und der DVD-Vortrag [sic!]
»Jungen und Médchen - wie sie lernen®. Zuletzt habe ich
ein Live-Webinar mit ihr erlebt - einen Vortrag mit eini-
gen Live-Zuschauern vor Ort und einigen virtuell zuge-
schalteten Zuschauern vor dem Computer - und mit ihr
getwittert dariiber, was sie alles seit dem Vortrag bei mir
in Gang gesetzt hat. Dazwischen lagen viele Stunden, in
denen ich mit ihr, ihrer Arbeit und ihren Unterstiitzern
und Fans zu tun hatte. Ich habe ihr zugearbeitet, am
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Telefon Feedback fiir Vortragsproben gegeben, die sie
mit einigen ,,Versuchskaninchen*“ so wie mir abgehal-
ten hat. Ich habe ihr Haus in der Ndhe von Bayern
[sic! gemeint war Bremen| kennen gelernt und ein Stiick
Seminar iiber das Russischlernen nach der , Birkenbihl-
Methode zum Sprachenlernen® selbst gestaltet. Ich ha-
be bei Lehrer-Seminaren den Veranstaltern aus der Fa-
milie Bohm in Barleben am Biichertisch geholfen, viele
E-Mails mit Frau Birkenbihl geschrieben. Ich war [fiir
sie] Frau Patz und wuchs mit all ihren Werken aus der
Schule in die Erwachsenenwelt hinein. Téglich denke ich
in ihren Modellen und arbeite mit ihren Techniken.

L A1 Ry Ideenbild KaGa 1°: zeigt Frau Birken-
bihl in ihrem Seminarraum mit Se-

A 1 minarteilnehmern. Vor ihr liegt ein
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Blatt, auf dem sie nach Bedarf auch
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so herum schreiben kann, dass der Ge-

spriachspartner mitlesen kann. Sie hat
aber auch ein Gerit, das ihr A3-Blatt
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) i zeitgleich an die Wand projiziert. Man
1T ‘ 11 T sieht auch ein Trinkglas mit Stroh-
{ | / | | 1

halm. Alle Seminarteilnehmer haben
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natiirlich etwas zu schreiben dabei.

Waéhrend der néchsten Tage schrieb ich entsprechend den Regeln
weitere dreizehn Entwiirfe zu meiner Aufgabenstellung, bis ich bei
Version Nummer 15 angelangt war. Ich nahm wieder Stift und Pa-
pier, schrieb den folgenden Erfahrungsbericht und zeichnete ein wei-
teres Ideenbild:

Selbstversuch 15
Vera F. Birkenbihl hat bis zu ihrem Tod im Dezember

®Man kann systematisch Ideen-Bilder zeichnen und dabei eigene Denk-
Prozesse unterstiitzen, zugénglich machen und offen legen. Die Technik dahinter
heifit bei Vera F. Birkenbihl ,KaGa“ (fiir ,,Kreative Ausbeute durch Graphische
Assoziationen“) und wird in dem Buch ,,Birkenbihls Denkwerkzeuge® vorgestellt
(Birkenbihl 2007).
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2011 mehr als 40 Berufsjahre als Trainerin und Auto-
rin verlebt. In ihren letzten fiinf Lebensjahren habe ich
ihre Arbeit kennen gelernt und auch die Person Vera
F. Birkenbihl mit eigenen Augen und den Augen ande-
rer Menschen erlebt. Sie hat mir dabei die Erfahrung
vermittelt, wie es sein kann, ein Lebenswerk zu erschaf-
fen. Der Horizont einer 16-jdhrigen Schiilerin, nun 22-
jahrigen Bachelor-Absolventin, hat sich dabei so drama-
tisch verschoben, dass es nur schwer zu beschreiben ist.
Mit ihrer Methode ,,ABC-Liste* habe ich mittlerweile
eine Sammlung von 1500 Denk-Inventuren entlang dem
Alphabet zu den verschiedensten Themen. Ihre Emp-
fehlung, stets Journale zu fithren und sich eigene Ge-
danken zu machen, wird mich immer reicher an Arbeits-
journalen, Methodenversuchen und Reflexionen machen.
All das Wissen, das ich von ihr {iber die Funktionsweise
des Gehirns erlangt habe, sorgt dafiir, dass ich weif3, wie
ich Wichtiges nicht vergesse, mein Wissen und meine
Erinnerung aufbaue und wie ich scheinbar Vergessenes
wieder ausgraben kann. Es hat mir ein Versténdnis ge-
geben, wie fundamental es ist, wichtige Verhaltenswei-
sen zu iiben, wie man das macht und welche Impulse
von Lehrern oder Vorbildern ich dazu brauche. Eines ih-
rer Lieblingszitate von Winfried d’Avis lautete: ,,Eine
Information ist dann WESENtlich, wenn sie uns etwas
iiber das WESEN der Sache verrat, um die es geht.” Der
zentrale Begriff zum Thema Lernen ist ,,gehirn-gerecht*,
er wurde [noch| vor der Zeit des Infotainment von Ve-
ra F. Birkenbihl entwickelt. Durch welche so genann-
ten ,,Neuro-Mechanismen“ des Gehirns das Lernen oder
Lehren oder jede andere Art der Erkenntnisvermittlung
gehirn-gerecht wird, stellt sie in ,, Trotz<dem LEHREN“
vor. Als Leserin und Unterstiitzerin (als ,,Versuchska-
ninchen® gab ich Feedback auf Vortragsproben am Te-
lefon, als ,,Birkenbihl-Insiderin“ meldete ich mich in Fo-
ren zu Wort, als ,, Praktikantin“ arbeitete ich ihr zu, als
,Helferin* unterstiitzte ich die Organisation ihres grofien
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jahrlichen Lehrer-Seminars ,Neues von der Lernfront*
in Magdeburg...) erlebte ich, wie es ist, wenn eine Au-
torin oOffentlich auf Fragen und Erfahrungsberichte rea-
giert (in der ,, Wandzeitung® auf ihrer Webseite) und ihre
Schreib-, Arbeits- und Denkprozesse offenlegt. Ich habe
ihren Rat verinnerlicht, dass ein Coach oder Lehrer nur
solche Methoden vermitteln sollte, die er selber anwen-
det oder ausfiihrlich ausprobiert hat. Meine Arbeit als
Schreibberaterin besteht damit auch darin, Methoden zu
erproben und zu reflektieren, selbst zu schreiben sowie
selbst als Ratsuchende aufzutreten. Die Arbeit von Vera
F. Birkenbihl kénnte fiir alle Schreibberater sehr wertvoll
sein. Ich mochte alle Interessierten unterstiitzen und ste-
he jederzeit als Ansprechpartnerin zur Verfiigung. Vera
F. Birkenbihl war fiir mich ein grofles Vorbild.
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KaGa 15: Durch Vera F. Birkenbihl konnte ich sehen, wie iiber
die Jahre ein grofies Lebenswerk einer Person entstehen kann. Auf
diesen Horizont kann ich zugehen und langsam ebenfalls wachsen

und mein Lebenswerk schaffen.

Nach weiteren 9 Versionen und mehreren Tagen war es geschafft: Ich
schrieb die vorerst letzte, 25. Version meines Erfahrungsberichtes:

Selbstversuch 25

Was Vera F. Birkenbihl so ungemein spannend macht:
Sie mobilisiert Krifte. Meine Erfahrungen mit ihr be-
gannen mit einigen ihrer Biicher und Vortridge mit un-
terschiedlichen Themen wie ,, ABC-Kreativ“, ,Jeden Tag
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weniger drgern“ und ,,Jungen und Mé&dchen - wie sie ler-
nen“. Sie weiteten sich innerhalb schnellster Zeit aus:
Ich hatte Kontakt zu der Autorin, probierte Methoden
aus, fiillte meine ersten Sach-Journale mit eigenen No-
tizen, machte verbliiffende Entdeckungen auf dem Ge-
biet des Sprachenlernens und wurde bald darauf einge-
laden, als Helferin bei einem ganztéigigen Lehrerseminar
dabei zu sein. Ich schrieb Beitrédge fiir die Birkenbihl-
Wandzeitung (ein Archiv von beantworteten E-Mails mit
Fragen und Antworten sowie Erfahrungsberichten) und
die Birkenbihl-Insider-Foren. Uber die Webseite birken-
bihl.de gelangte ich an viele frei verfiighare Texte. Ich
beschiftigte mich mit neuen Themen, schloss Freund-
schaften. Ich beendete meine Schule, begann das Studi-
um und nutzte meinen ersten eigenen Festnetzanschluss,
um ,,Versuchskaninchen® fiir Vortragsproben am Tele-
fon zu werden. Nach jedem Telefonat und jeder E-Mail
war mein Geist voller Neugier, neuer Fragen, neuer Vor-
haben. Meist war ich dann auch mit mindestens einem
Arbeitsauftrag ausgestattet, wodurch ich ihr zuarbeite-
te mit Listen, Recherchen oder Feedbacks. Eine Zeitlang
hatte ich iiber die Ferne ein Praktikum bei Frau Bir-
kenbihl, wihrend dem [sic!] ich unter anderem eine Liste
der von ihr vorgestellten Lern- und Denktechniken zu-
sammenstellte (es waren ca. 150 einzelne Techniken, teils
von ihr selbst entwickelt, teils empfohlen und mit eige-
nen Namen oder Variationen versehen) und mich mit
Erfolgstrainern beschéftigte.

Am spannendsten fand ich, wie sie mir in ihren Vor-
tragen, Seminaren und Biichern Einblicke in unterschied-
lichste Wissenschaften und Erfahrungsbereiche gab, die
mir vorher verschlossen geblieben waren. Besonders iiber
die Gehirnforschung und deren Implikationen fiir das
Lernen habe ich viel gelernt.

Thre Techniken haben zwei Eigenschaften zugleich: Sie
sind erstens in Form von Spielen gestaltet. Dabei kommt
zum Beispiel solchen Spielen wie Stadt-Land-Fluss, be-
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sonders gestalteten Quiz-Spielen, den ,, Wissensquiz-Spie-
len“, oder dem woértlichen Ubersetzen von Fremdsprachen-
texten eine ganz neue Bedeutung zu, wenn man sich mit
Vera F. Birkenbihls Arbeit beschiiftigt! Zweitens kénnen
und sollen ihre Techniken auch regelméfig geiibt wer-
den und fithren dann zu speziellen Fahigkeiten, so dem
Zugriff auf das eigene Wissen (Stadt-Land-Fluss-Effekt),
dem Aufbereiten und Wahrnehmen von Wissen oder ei-
nem tiefen Verstdndnis von einer fremden Sprache.
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KaGa 25: Vera F. Birkenbihl schlidgt Wellen. Sie steckt an, so dass

auch ich Wellen schlagen kann; wann erreicht es die Schreibzen-
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tren? (Auch verarbeitet ist das KaGa vom Insel-Modell, das von

vib entwickelt wurde.)

Dieter Bohm, den ich auch kenne, beschreibt die Art
von Vera F. Birkenbihl, Krifte zu mobilisieren und im
Gedéachtnis haften zu bleiben, als das ,, Birkenbihl-Virus“.
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Ich erlebe dies bis heute, wenn ich mir die gerade bei
mir eingetroffenen letzten Seminarmitschnitte vor ihrem
Tod im Dezember 2011 ansehe und ganz nebenbei be-
stimmte Uberlegungen und Recherchen anstelle. Ich er-
lebe es auch, wenn ich ihre Arbeit in Gesprichen oder
Workshops anderen nahebringe. Ihr Konzept des gehirn-
gerechten Lernens und ihre Kompetenz als Rednerin und
Coach sollte in den Schreibzentren zugénglich sein, und
ich empfehle jedem Schreibberater, sich mit einem der
Werke von ,,vib“ zu befassen und zu erleben, welche Wel-
len das schlidgt und wie es bereichert. Man muss es selbst
erlebt haben!

Nachdem Sie nun die Entwicklung des Textes gesehen (und da-
bei auch einen Eindruck von Vera F. Birkenbihl gewonnen) haben,
lassen Sie mich Thnen von dem Entwicklungsprozess erzihlen, der
wihrend der Arbeit an den Texten und wahrend der Pausen zwi-
schen den Texten ,zuféllig“ bei mir in Gang gesetzt wurde, ohne
dass ich mir iiber das Schreiben hinaus etwas vorgenommen hatte.
Diese Dinge, die sich wihrend echter Schreib- und Lernprozesse von
selbst ergeben, gehoren genauso dazu wie die Frgebnisse und sind
typisch fiir die Arbeit mit Birkenbihl-Tools.

Auswertung und Schlussfolgerungen

Waéihrend des Schreibens der ersten 15 Entwiirfe fiel es mir nicht im-
mer leicht, mich an die Texte zu setzen. Es war jedoch gut, dass ich es
getan habe: Wahrend dessen habe ich mich mit meiner unverarbei-
teten Trauer iiber ihren Tod im Dezember 2011 auseinandergesetzt
und mich schlieBlich durch die eigene Trauer ,hindurch®“ geschrie-
ben. Manchmal ist auch das bei Trainingsaufgaben wichtig - frithere
Erfahrungen mit dieser Tétigkeit hinter sich zu lassen (ich denke
zum Beispiel an Sportarten, Mathematik oder Vortrége halten). Nur
so konnte ich schliellich den vorliegenden Artikel schreiben. Nach
der 15. Version passierte sehr vieles, wie ich es oben angedeutet
habe: Zwischen der Entstehung der 15. und 25. Version habe ich
mich wie zufillig wieder direkt mit Birkenbihls Arbeit beschéftigt.
Ich habe das Buch von Dieter Bohm iiber das ,Birkenbihl-Virus“
angeschafft und gelesen, Kontakt zu Birkenbihl-Bekannten aufge-
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nommen, konnte mir Zugriff auf die archivierten Beitrdge der mitt-
lerweile geschlossenen Wandzeitung verschaffen, schrieb Zitate aus
ihren Biichern heraus und las E-Mail-Korrespondenzen mit ihr. Ich
erhielt auch noch Seminar-Mitschnitte von 2010 und 2011 und er-
lebte sie dadurch auf dem Bildschirm wieder mitten bei der Arbeit.

Ich m6chte nun Thre Aufmerksamkeit darauf richten, ob ich mein
eigentliches Trainingsziel erreichen konnte: einen Erfahrungsbericht
mit rotem Faden fliissig schreiben und aus meinem groflen Wis-
sen sinnvoll auswéhlen. Ich kann diese Entwicklung an den Texten
tatsichlich sehen. An der 1. Version fallt mir die scharfe Zweiteilung
des Textes auf. Auflerdem springt mir ins Auge, dass wichtige Infor-
mationen zur Einbindung der Person Birkenbihls am Anfang vollig
fehlen. Ich finde manche Details aus dem 1. Text sehr direkt fiir
einen schriftlichen Erfahrungsbericht und auch die Ideen-Zeichnung
ist eine auffillig unmittelbare Abbildung. Dieser Text spiegelt ein
festgefiigtes Bild von mir wider, das ich vor Augen hatte, wihrend
ich meinte, eigentlich , nicht iiber sie schreiben zu kénnen“, und das
sich im Laufe des Schreibens weiterentwickelt hat.

Von der 1. bis zur 15. Version steigt sichtlich die Komplexitét des
Textes. In der 15. Version gibt es Einleitung und Schluss sowie einen
Bezug zur Schreibberatung. Einige Ideen bleiben jedoch innerhalb
des Textes unverbunden. Bis hierhin ist es mir, parallel zum oben
beschriebenen Prozess, allerdings schon gelungen, die Bedeutung in
Worte zu fassen, die Vera F. Birkenbihl mit ihrer Arbeit fiir mich
personlich hatte, was sich in dem Begriff |, Lebenswerk“ kondensierte.

Von der 15. hin zur 25. Version sinkt dann die Satzldnge, so
dass ein Leser mir leichter folgen kann. Diese 25. Version ist meiner
Meinung nach leserzentrierter und besitzt einen Roten Faden: Sie
hat nicht nur Einleitung und Schluss, sondern auch eine Hauptthese,
namlich dass Vera F. Birkenbihl Krdifte mobilisiert. Die Details im
Text sind etwas besser ausgewéhlt und dienen dazu, die Hauptthese
anhand meiner personlichen Erfahrungen zu illustrieren. Auch die
Zeichnung nimmt nun direkt Bezug auf die Schreibzentren und diese
Hauptidee.

Wie in der Anleitung erklért, geht es bei der Methode genau

darum, Entwicklungsspriinge sichtbar zu machen, und dies ist mir
gelungen. Ich als Trainierende kann nun selbst die Ergebnisse aus
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dem 1., 15. und 25. Versuch betrachten und feststellen, inwiefern ich
mich durch das Training weiterentwickelt habe. Wenn ich mich nun
den Regeln entsprechend frage: Bin ich zufrieden?, so sage ich: Jein.
Fiir diesen Selbstversuch und eine grundsétzliche Darstellung mei-
ner Erfahrungen bin ich zufrieden. Allerdings ist mir klar geworden,
dass es an dieser Stelle sinnvoll wére, mit meinen Textbeispielen
zu einem Coach (zum Beispiel in die Schreibberatung) zu gehen
und dariiber zu sprechen, welchen Regeln ein guter Erfahrungsbe-
richt folgen sollte. Wie sachlich, wie personlich darf und muss er
sein? Was habe ich noch nicht bedacht? Auflerdem wiirde ich mir
helfen lassen, noch stérker auf den Nutzen dieser Erfahrungen fiir
den Bereich der Schreibberatung einzugehen. Dann wiirde ich mich
vielleicht daransetzen und mich auf den Weg zu einer 35. Version
machen.

An dieser Stelle sei angemerkt, dass die Weiterentwicklungen
,bei Handlungsweisen, Tétigkeiten oder Aktivitdten (wie Sport, Mu-
sik etc.) leichter wahrzunehmen sind, als bei geistigen Tétigkeiten*
(Birkenbihl 2008: 38), weswegen normalerweise im Zentrum der Tech-
nik die Videoaufzeichnung einer sichtbaren Handlung steht. Aufler-
dem fallen die Entwicklungsspriinge umso drastischer aus, je mehr
Sie auf dem Gebiet, das Sie trainieren, noch Anfinger sind. Das
macht die Methode so wertvoll, weil gerade Anfinger sich beim
Uben normalerweise vergeblich nach Orientierung und Erfolgskon-
trolle sehnen.%

Nachdem Sie nun den Sinn der Methode 1-15-25 gesehen, ihre
Regeln kennen gelernt und ein ausfiihrliches Beispiel gesehen haben,
mochte ich noch einmal zu einer wichtigen Frage zuriickkommen:
Was niitzt die Methode fiir die Beratungspraxis? Ich selbst habe
sie bisher noch nicht in meiner Rolle als Schreibberaterin, sondern

Diese Unterscheidung ging aus persénlichen Gespriichen hervor, bei denen
ich meine Gesangsbeispiele mit Vera F. Birkenbihl besprochen habe. Ich singe
schon ziemlich lange, daher brauchte es langer, bis die Erfolgsspriinge wirklich
deutlich wurden. Frau Birkenbihl wies mich darauf hin, dass sich der Erfolg der
Methode besonders gut demonstrieren lisst, wenn ich etwas ganz Neues probiere,
wie zum Beispiel Modellieren aus Knetmasse. Die Erfahrungsberichte aus diesem
Text sind zugleich Fortgeschrittenen-Arbeit (ich schreibe schon lange und der
erste Text ist bereits recht lesbar) als auch Anfinger-Arbeit (weil es mir nach
ihrem Tod wirklich schwer fiel, einen solchen Erfahrungsbericht iiber Vera F.
Birkenbihl zu schreiben).
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vor allem in meiner Freizeit angewandt, um das Singen und Spre-
chen zu trainieren. Der vorliegende Selbstversuch, bei dem ich die
Methode beim Schreiben angewandt habe, motiviert mich auf jeden
Fall, es ein weiteres Mal zu probieren, denn wie oben zitiert werden
erst mehrere spezifische Trainingsaufgaben, die ich so durchlaufe,
eine gewisse Kompetenz beim Bauen von Roten Féden fiir mich
bedeuten. Ich méchte Sie ermuntern, eigene Versuche mit der 1-15-
25-Methode zu unternehmen und Entdeckungen zu machen. Es kann
sein, dass Sie bei sich selbst einige Vorurteile , knacken®“ miissen wie
zum Beispiel, dass 25 Mal viel zu oft sein kénnten (es geht schneller
als Sie denken) oder dass die Methode zu banal sein kénnte”. Doch
es lohnt sich! Aus diesen eigenen Erfahrungen werden Ideen fiir die
Beratungspraxis erwachsen. Die folgende Idee, die mir durch die-
sen Selbstversuch gekommen ist, mochte ich Thnen zum Abschluss
exemplarisch noch mitgeben:

Angenommen wir betreuen einen Studierenden, der sich seines
Schreibprozesses noch kaum bewusst ist und Interesse daran hat,
sich die eigenen Strategien bewusst zu machen und aktiv zu nut-
zen. Um ein besseres Gefiihl fiir den eigenen Schreibprozess zu be-
kommen, koénnte der Ratsuchende nach jeder Arbeitsstunde ein 3-
miniitiges Freewriting dariiber machen, wie er gearbeitet hat. Er
konnte uns in einer spédteren Schreibberatung das 1., 15. und 25.
Freewriting mitbringen und uns erzihlen, inwiefern seine Wahrneh-
mung fiir die eigene Arbeitsweise feiner geworden ist. Wahrscheinlich
wird er dann auch eine Menge Fragen an uns haben und es kénnte
sich ein sehr konkretes Beratungsgesprich entwickeln.

"Zur scheinbaren Banalitit von Methoden vgl. das Modul ,,ABC-Listen-
Paradox*, Birkenbihl 2007b: 57-61.
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Weiterfithrende Hinweise

Wenn Sie sich mit Vera F. Birkenbihl n&her beschéftigen mochten, dann empfehle
ich Thnen, sich folgende Websites anzusehen: http://birkenbihldenkt.wordpress.com/
(einige neuere Gedanken von vfb), http://www.birkenbihl.de (ihre jahrelange
Webseite mit vielen Textausziigen und Eindriicken; die Wandzeitung ist leider
nicht mehr gedfinet) und http://www.birkenbihl-schreibt.com/ (ein von ihr ge-
stalteter Uberblick iiber ihre Werke, also Biicher, DVDs und Sprachkurse, in
welchem sie jedes Buch zusammenfasst und kommentiert). Auflerdem kénnen
Sie sich bei Youtube nach Eingabe des Wortes ,,Birkenbihl“ in das Suchfeld ei-
nige ihrer Vortrdge ansehen. Dieter Bohms Buch ,, Das Birkenbihl-Virus“ kann

auch ein erster Einstieg sein.
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Forschungsdiskurs Schreiben und Begleiten

Lehramtsstudierende beraten Schiiler /innen beim
Schreiben ihrer Facharbeit: Chancen fiir den Erwerb
berufsrelevanter Schreibberatungskompetenzen

# Julia Fischbach

Ausgangsiiberlegungen

Die folgenden Uberlegungen beruhen auf einer seit dem Winterse-
mester 2011/ 2012 bestehenden Kooperation zwischen dem Insti-
tut fiir Deutsche Sprache und Literatur II der Universitit zu Koln
(Dr. Kirsten Schindler) und dem Albertus-Magnus-Gymnasium in
Koln (Graciela Fernandez), bei der Studierende des Unterrichts-
fachs Deutsch Schiiler/innen der gymnasialen Oberstufe mit Hilfe
von Workshops und Schreibberatungen fiir mehrere Monate beim
Schreiben ihrer Facharbeit! begleiten.? Dieses zusitzliche Angebot
soll den Schiiler/innen eine bessere Vorbereitung und Betreuung auf
diese bzw. bei der fiir sie neue/n Form des Schreibens ermdglichen,
so dass damit verbundene Anforderungen erfolgreicher als bislang
bewiiltigt werden konnen. 3

Aber auch fiir die Studierenden ergeben sich im Rahmen des
Projekts wertvolle Potenziale. Dadurch, dass sie den Schiiler/innen
wichtige Grundlagen zum akademischen Schreiben vermitteln (z.B.

!Die Facharbeit, vereinzelt auch Seminararbeit oder Besondere Lernleistung
genannt, soll auf das akademische Schreiben an der Hochschule vorbereiten und
ist mittlerweile in den Oberstufenlehrplénen aller Bundesldnder vertreten. Zur
propéadeutischen Funktion der Textsorte und ihrer curricularen Verankerung vgl.
u.a. Steets (2003, 2011) und Sitta (2008).

2Das in diese Kooperation eingelagerte Forschungsinteresse ist Teil meiner
Dissertation, die sich mit miindlicher Kommunikation im Lehrer/innenberuf
beschiéftigt und hierfiir erforderliche Kompetenzen modellieren will.

3Vgl. hierzu Ortner (2006), der in seinem Beitrag den Ubergang vom schuli-
schen Spontanschreiben zum akademischen bzw. elaborierten Schreiben proble-
matisiert.
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die Verortung in einer Diskursgemeinschaft; vgl. Schindler/ Siebert-
Ott 2012, im Druck), kénnen sie diese aus einer anderen Perspek-
tive reflektieren und damit bereits vorhandene akademische Text-
kompetenzen vertiefen. Dieser Synergieeffekt wurde bereits an an-
derer Stelle vorgestellt und diskutiert (vgl. Schindler/ Fischbach
2012) und soll hier daher vernachlissigt werden. Fiir diesen Bei-
trag von vordergriindigem Interesse ist vielmehr eine weitere mit
der Kooperation verbundene Zielsetzung: Die Studierenden haben
die Moglichkeit, Erfahrungen in einem authentischen Lehrkontext
zu sammeln, die fiir ihre spétere Berufstatigkeit von grundlegen-
der Bedeutung sein koénnen. Lehrer/innen, gleich welcher Schul-
form, miissen nicht nur in der Lage sein, unterschiedlichste Tex-
te funktions- und situationsangemessen sowie adressatenbezogen zu
schreiben, sie miissen diese Fahigkeit auch an ihre Schiiler/innen
vermitteln konnen - Lehrkréfte sind somit im weitesten Sinne auch
Schreibberater /innen und sollten entsprechend ausgebildet werden.
Ob bzw. wie das Konzept des Kooperationsprojekts dazu beitra-
gen kann, soll nach einer Bestimmung der im schulischen Rahmen
existierenden bzw. moglichen Schreibberatungsgespriche sowie der
hierfiir erforderlichen Kompetenzen untersucht werden.

Schreibberatungsgespriche an Schulen

Die vorgenommene Unterscheidung zwischen existierenden und mog-
lichen Schreibberatungsgespriichen verweist auf eine Thematik (oder
auch Problematik), die in diesem Zusammenhang nur angedeutet
werden kann. Meines Wissens liegen bislang keine Publikationen vor,
die eine systematische und flichendeckende Verankerung von Kon-
zepten zur Schreibberatung in deutschen Schulen belegen. Vielmehr
muss davon ausgegangen werden, dass Schreibberatungsgespréche
zwischen Schiiler /innen, aber auch zwischen Schiiler/innen und Leh-
rer/innen eher die Ausnahme als die Regel sind - von Gesprichen
zwischen (Lehramts-)Studierenden und Schiiler /innen ganz zu schwei-
gen. Dennoch finden sie statt und sind zumindest vereinzelt auch
Teil der Berufspraxis von Lehrkréiften, wie die Beitrage von Brauer
(2009, 2010) und Becker-Mrotzek/ Bottcher (2006) zeigen. Letzte-
re verweisen im Rahmen des projektorientierten Schreibens auf die
Moglichkeit der Beratung durch den/ die Lehrer/in, die vor allem
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beim Finden einer Aufgaben- bzw. Fragestellung oder bei auftreten-
den Problemen und Entscheidungen hilfreich sein kann (vgl. 2006:
82ff). Diese Beratungen werden als stiitzende Rahmenbedingungen
fiir situierte Schreibarrangements betrachtet, durch die das Schrei-
ben eine sichtbare Wertschitzung erfahre. Wie genau solche Zu-
sammenkiinfte zwischen Lehrer/in und Schiiler/in aussehen kénnen,
zeigt Brauer in der von ihm vorgestellten , Lehrer-Schiiler-Schreib-
konferenz“* (vgl. 2010: 5f). Diese Konferenzen mochte ich im Folgen-
den skizzieren und gemeinsam mit den innerhalb des Kooperations-
projekts gefithrten Schreibberatungsgespriichen zum Gesprichstyp®
Schiiler-Schreibberatung zusammenfassen, da sie, wie nachfolgend
gezeigt wird, viele gemeinsame Bedingungen und Merkmale auf-
weisen. Die Beschreibung dieser Gespriche erfolgt mit Hilfe diskur-
spragmatischer Kategorien, wie sie u.a. von Biihrig/ten Thije (2008)
vorgestellt worden sind (siehe Abb.1).

e hine Schiiler-Schreibberatung

kategorie

Zweck Schiiler/innen im Schreibprozess BERATEN

Teilhandlungen nicht-direktiv: z.B. FRAGEN, VORSCHLAGEN, WUNSCHEN

Thema/ Themen Textproduktion und Schreibhandeln: z.B. Themenfindung/ -eingrenzung, Gliede-
rung, Umgang mit Lektiire und anderem Material, Schreibblockaden

Sequenzen Beratungsschwerpunkt (und Gespriichsziele) abstecken, Diskussion der vorhande-

nen Fragen, Zusammenfassung der Ergebnisse und Ableitung des ndchsten
Schritts

Interaktivitét

zwei Gespriichsteilnehmer

Medialitat

syntop - synchron

Supportive Gestalten

z.B. Zusammenfassungen, Wiederholungen

Institution/en

Schule (Konferenz); Schule und Hochschule (Kooperationsprojekt)
Agent: Lehrer/in (Konferenz); Studierende/r (Kooperationsprojekt)
Klient: Schiiler/in

Beziehungsart/
-gestaltung

Art: asymmetrisch
Gestaltung: asymmetrisch (Konferenz); symmetrisch (Kooperationsprojekt)

Weitere Situations-
eigenschaften

Zeitpunkt: aullerhalb des Unterrichts
Ort: z.B. Bibliothek (Konferenz); Klassenraum (Kooperationsprojekt)
Umfang: 5-10 Minuten (Konferenz); 45 Minuten (Kooperationsprojekt)

Abb. 1: Merkmale und Bedingungen der Schiiler-Schreibberatung

4Briuer beschreibt noch weitere Bezugsebenen bei der Begleitung von schrei-
benden Schiiler/innen und verweist insbesondere auch auf die Bedeutung von
Peer-Feedback und externen Schreibexperten (vgl. 2010: 6ff), beides muss hier
jedoch vernachléssigt werden.

Sager (2001) fasst unter dem Begriff Gesprichstyp eine finite Menge von
Gespriichen zusammen, die spezifische Gemeinsamkeiten aufweisen.
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Die zentrale Funktion dieser Gespréche ist die Beratung von Schii-
ler/innen in ihrem Schreibprozess. Das damit verbundene Prinzip
,Hilfe zur Selbsthilfe“ (Bréuer 2009: 69) geht einher mit einer nicht-
direktiven Haltung, die sich auf die sprachlichen Handlungen des/
der Beratenden auswirkt (z.B. FRAGEN statt FESTSTELLEN). Zu
Beginn der Beratungsgespriache werden gemeinsam Schwerpunkte
festgelegt, die sich auf eine bestimmte Phase im Schreibprozess (z.B.
Themeneingrenzung) bzw. das eigene Schreibhandeln (z.B. Schreib-
blockaden und -strategien) beziehen kénnen. Der weitere Verlauf ist
durch die Diskussion der vereinbarten Themen und damit einherge-
hender Fragen bestimmt, beides wird durch die Lehrkraft oder die/
den Studierende/n (Agenten der Institution) abschlieend resiimiert
und bildet die Grundlage fiir die Ableitung des nédchsten Arbeits-
schritts. Bezogen auf die Kategorien Interaktivitdt, Medialitdt und
Supportive Gestalten lassen sich weitere Gemeinsamkeiten herausar-
beiten, die eine Zusammenfithrung der ,, Lehrer-Schiiler-Schreibkon-
ferenz“ und der innerhalb der Kooperation gefithrten Schreibbera-
tungen zum Gespréachstyp Schiiler-Schreibberatung begriinden: In
beiden Féllen handelt es sich um ein Zwei-Personen-Gesprich, das
gepragt ist durch eine rdumliche und zeitliche Gleichzeitigkeit und
bei dem Wiederholungen und Zusammenfassungen als Unterstiit-
zungsverfahren genutzt werden.

Nicht unerwédhnt bleiben sollen aber auch die wenigen Unter-
schiede, die zwischen den beiden genannten Beratungssituationen
bestehen. Im Gegensatz zur ,,Lehrer-Schiiler-Schreibkonferenz® ist
die Schreibberatung zwischen den Lehramtsstudierenden und den
Schiiler /innen der gymnasialen Oberstufe nicht auf den Handlungs-
bereich Schule beschriankt, vielmehr kann der Einbezug der Hoch-
schule als Institution zu einer Perspektiverweiterung auf beiden Sei-
ten fithren (Studium als Zielperspektive fiir die Schiiler/innen, Be-
rufspraxis als Zielperspektive fiir die Lehramtsstudierenden). Die
Beziehungsart zwischen Schiiler/in und Berater/in ist aufgrund der
Expertise der letztgenannten in beiden Fillen asymmetrisch, das
kurzfristige Zusammentreffen von Studierenden und Schiiler /innen
ermoglicht es aber, die Beziehung vergleichsweise symmetrisch zu
gestalten - anders als bei den Lehrkriften, die am Ende des Schreib-
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prozesses oftmals einen Rollenwechsel vom Berater zur Beurteile-
rin vornehmen miissen. Weitere Situationseigenschaften wie die zur
Verfiigung stehende Zeit, der Ort oder Zeitpunkt wirken sich eben-
falls auf die Gespriachsdynamik bzw. -atmosphére aus, wobei ein ge-
sonderter bzw. geschiitzter Raum sowie ausreichend Zeit besonders
giinstige Rahmenbedingungen fiir eine Schreibberatung schaffen.

Elemente einer Schreibberatungskompetenz

Nach der Bestimmung der Bedingungen und Merkmale von Schreib-
beratungsgesprichen, die, wenn auch (noch) nicht iiberall, im schu-
lischen Kontext gefithrt werden, kénnen nun die daraus resultie-
renden Anforderungen an die Studierenden (Kooperationsprojekt)
bzw. Lehrer/innen (Schreibkonferenz) in den Blick genommen wer-
den. Die nachfolgende Analyse der zur Bewdéltigung dieser Her-
ausforderungen notwendigen Kompetenzen, die vermutlich auch in
auferschulischen Schreibberatungssituationen von Bedeutung sind,
basiert auf einem modularen Kompetenzbegriff, der sich an den
Ausfithrungen von Weinert orientiert: , Dabei versteht man unter
Kompetenzen die bei Individuen verfiigharen oder durch sie erlern-
baren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Pro-
bleme zu lésen [...]“ (2002: 27f). Die zu lésenden Probleme werden
hier gleichgesetzt mit den genannten Anforderungen, die sich aus
den oben skizzierten Merkmalen von Schiiler-Schreibberatungen ab-
leiten lassen. Die fiir die Uberwindung dieser Herausforderungen
erforderlichen Fahigkeiten und Fertigkeiten fasse ich unter dem Be-
griff Schreibberatungskompetenz zusammen, die sich in die folgenden
eng miteinander verbundenen Teilkomponenten gliedern lisst (vgl.
Abb. 2):

o Beratungskompetenz: Der/ die Schreibberater /in muss sich sei-
ner/ ihrer Rolle als interessierte/r Leser/in (statt Co-Autor/in)
bewusst sein und die Grundsétze einer Beratung kennen, u.a.
die Notwendigkeit einer nicht-direktiven Haltung (z.B. VOR-
SCHLAGEN statt VORSCHREIBEN, vgl. Brauer 2009).

e Inhaltliche Kompetenz: Der/ die Schreibberater/in muss die
Rahmenbedingungen der Textproduktion kennen, indem er
iiber Textsorten- und Institutionenwissen verfiigt; weiterhin
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Beratungskompetenz

Inhaltliche
Kompetenz

Gespriichs-
kompetenz

Abb. 2: Elemente einer Schreibberatungskompetenz (SBK)

sollte er/ sie diagnostizieren und vermitteln konnen, hierfiir
benotigt er/ sie textanalytische Kompetenzen und schreibdi-
daktische Kenntnisse (vgl. Klemm 2011: 140f).

o Gesprdichskompetenz: Der/ die Schreibberater /in muss das Ge-
spriachsthema (hier: den Beratungsschwerpunkt) vorantreiben;
er/ sie sollte seine/ ihre Identitéit angemessen darstellen und
die Beziehung zum/ zur ratsuchenden Schiiler/in entsprechend
gestalten; ihm/ ihr obliegt weiterhin die Gesprichsstrukturie-
rung bzw. -fiilhrung und es ist v.a. seine/ ihre Aufgabe, Ver-
stehensprobleme zu erkennen und mit Hilfe von supportiven
Gestalten zu bearbeiten (vgl. Becker-Mrotzek 2012: 79f).

Inwiefern die Kooperation zwischen der Universitdt zu Koln und
dem Albertus-Magnus-Gymnasium zur Ausbildung der genannten
Schreibberatungskompetenzen beitragen kann, wird nachfolgend an-
hand der im Projekt gewonnen Daten aufgezeigt. Da die Erwerbschan-
cen vor allem von der Vorbereitung und Begleitung der Lehramts-
studierenden abhéngig sind, soll zunéchst in aller Kiirze die metho-
dische Umsetzung des Projekts vorgestellt werden.
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Erwerbsmoglichkeiten im Lehramtsstudium

Methode und Daten

Die Vorbereitung der Lehramtsstudierenden auf die Workshops und
Schreibberatungen erfolgte im ersten Durchlauf (Wintersemester
2011/ 2012) in einem von Dr. Kirsten Schindler geleiteten Seminar,
das vier Semesterwochenstunden umfasste. Die Rezeption von For-
schungsarbeiten zum schulischen und akademischen Schreiben bilde-
te eine wesentliche Grundlage fiir die Konzeption der 90-miniitigen
Workshops, die im November 2011 und im Februar 2012 mit unter-
schiedlichen Schwerpunktsetzungen angeboten wurden (z.B. The-
menfindung und Fragestellung im November; Und immer an den
Leser denken! im Februar). Jede/r Studierende arbeitete in einem
der 16 Workshopteams mit und iibernahm dariiber hinaus vier 45-
miniitige Schreibberatungen, die erste gemeinsam mit einem Kom-
militonen oder einer Kommilitonin. Hierfiir lernten die Studierenden
im Seminar Grundprinzipien der Schreibberatung (vgl. Brauer 2009)
kennen. Des Weiteren fiihrten sie vorab mehrere Mock-Beratungen
durch, hierbei handelt es sich um simulierte Beratungsgespréche,
bei denen die Teilnehmenden abwechselnd unterschiedliche Perspek-
tiven einnehmen: Berater/in, Ratsuchende/r und Beobachtende/r.
Diese Methode erméglichte den Studierenden, die Perspektive der
ratsuchenden Schiiler/innen im Gespriach zu antizipieren, um in
der Beratungsfithrung vorausschauend zu agieren. Abgerundet wur-
de die Vorbereitung durch den Besuch einer Peer-Tutorin aus dem
Kompetenzzentrum Schreiben der Universitét zu Koln, die aus ihrer
Beratungspraxis berichtete.

Dank der Unterstiitzung der am Seminar und an den Schreib-
beratungsgespriachen beteiligten Personen konnte eine Vielzahl an
Daten gewonnen werden, deren Analyse Auskiinfte iiber den Er-
werb berufsrelevanter Kompetenzen gibt.® Das im Aufbau befind-
liche Korpus umfasst bislang 183 Schiilerfragebtgen zu den durch-
gefiithrten Schreibberatungen, 17 Aufnahmen zu den Mock- und
Schreibberatungsgespriichen, 19 Minute Papers’ sowie diverse Bera-

SHerzlichen Dank an dieser Stelle an die Studierenden des Seminars sowie an
die Lehrer/innen und Schiiler/innen des Albertus-Magnus-Gymnasiums fiir die
Moglichkeit der Datenerhebung und in besonderem Mafl an Kirsten Schindler
fiir die gemeinsame Diskussion der Daten

"Hierbei handelt es sich um Reflexionsbégen, die von den Lehramtsstudieren-
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tungs- und Workshopprotokolle. Auf Grundlage dieser Daten soll
nun die Entwicklung von Schreibberatungskompetenzen auf Seiten
der Lehramtsstudierenden untersucht werden. Leider ist es in diesem
Rahmen nicht méglich, auf alle der genannten Teilkomponenten glei-
chermaflen einzugehen, beispielhaft sollen daher die Entwicklung ei-
ner nicht-direktiven Beratungshaltung und einer Gespréchsstruktur
sowie der Erwerb von Fahigkeiten zur Identitédts- und Beziehungs-
gestaltung fokussiert werden. Die Ausfiihrungen konzentrieren sich
somit auf Aspekte der Beratungs- und Gespriachskompetenz, da die
Aneignung von inhaltlichen Kompetenzen vor allem auflerhalb der
eigentlichen Beratungssituation erfolgt und zudem an anderer Stelle
diskutiert wurde (vgl. Schindler/ Fischbach 2012).

Entwicklung einer nicht-direktiven Haltung
Wie bereits erwdhnt, signalisieren sprachliche Handlungen wie FRA-
GEN oder VORSCHLAGEN eine eher nicht-direktive Beratungshal-
tung, wihrend Handlungen wie VORSCHREIBEN und WERTEN
eine eher direktive Haltung gegeniiber dem/ der Ratsuchenden aus-
driicken. Der folgende Gespréachsausschnitt zeigt, wie sich eine Stu-
dierende (Studlw) um die Einhaltung der Grundsitze einer nicht-
direktiven Schreibberatung bemiiht, indem sie Vor- und Nachteile
verschiedener Vorgehensweisen in Bezug auf das Schreiben der Ein-
leitung eines Textes gleichwertig nebeneinander stellt (sieche Abb.
3).8

Diesem Ausschnitt vorangestellt ist ein Austausch der beiden
iiber eine mogliche Fragestellung und, damit verbunden, iiber eine
Eingrenzung des Facharbeitsthemas der Schiilerin (S1w). Die Stu-
dierende will nun auf mogliche Folgehandlungen eingehen, die sich
an die Beratung anschliefen, daher FRAGT sie die Schiilerin nach
ihrem néchsten Arbeitsschritt (Z. 1). Diese deutet einen Bibliotheks-
besuch an (Z. 3), um gleich darauf iber die ihrer Meinung nach letzte
Phase des Schreibprozesses zu sprechen, das Schreiben der Einlei-
tung (Z. 5-10).

den ausgefiillt wurden.

8Die Transkription der Gesprichsausschnitte erfolgte mit Hilfe der Software
EXMARaLDA und orientiert sich an den Konventionen von HIAT (Halbinter-
pretative Arbeitstranskription, vgl. Rehbein et al. 2004).
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‘Stud1w vl Ahm was wér denn so jetzt dein nichster Schritt
S1w [v] = Das weil} ich noch nich. Also ich glaube, ich wiird dann jetzt erst
S1w [nv] ((lachend))

Stud1w [v] eigentlich so ahm?

Siw [v] mal in die Bibliothek gehen und wir haben ja gelernt, wie man da nachguckt und so.
Studiw [v] Mhm.

S1w [v] Und dann erst mal n bisschen lesen, also... Vielleicht auch was ganz anderes
Studiw [v] Mhm.

S1w [v] iberlegen, weil das besser passt, also vom Aufbau her oder so. * Ich hab
S1w [nv] ((lacht)) ({rduspert
Stud1w [v] Mhm. Okay, ja. = Okay.

S1w [v] halt gehort, dass man die Einleitung am besten immer zum Schluss schreibt, weil man
S1w [nv] sich))

[S‘lw [v] dann ndmlich besser sagen kann, was man alles gemacht hat oder so. Und das sonst \
\S‘Iw [v] irgendwie meist nicht (libereinander)/ Also miteinander Gbereinstimmt. Dass man dann \
S1w [v] sagt, ich mach jetzt das und das und das und dann im Nachhinein macht man dann
S1w [nv] ((lacht))
S1w [v] was anderes. Mhm.

Stud1w [v] Kann natiirlich passieren. Ich mach es zum Beispiel

|Stud1w [v] andersrum. Ich mach eigentlich immer, dass ich erst die Einleitung schreibe, weil ich\
|Stud1w [vl dann so n bisschen in's Erzéhlen komme und so schon n Anfang hab. Also da brauch ‘
‘Stud1w[v] ich/ Fir die Einleitung brauch ich ja jetzt noch kein grofartiges Hintergrundwissen, |
|Stud1w [vl was ich mir anlesen miisste jetzt, ne? Und dann hat man schon mal, also bei mir ist das‘
S1w [v] Mhm.

Stud1w [v] so, dann hab ich schon mal was geschrieben und dann_&hm _is es bei mir so, okay,
S1w [v] Ja.

Studiw [v]  und jetzt kann's weitergehen, jetzt steht schon mal was, dann &h... Is fir mich so ne
|Stud1w [v] kleine Motivation, aber das... Klar, nachher kann natiirlich die Gefahr bestehen, dass
S1w [nv] ((lacht))

Studiw [v] man dh nachher merkt, ach Mist, da/ Ich/ ich will eigentlich doch n ganz anderen Punkt
|Stud1w [vl behandeln, aber notfalls kénnte man dann die Einleitung auch noch verandern, aber...
S1w [v] Ja. Okay.

Stud1w [v]  Nur so als Tipp, das/ das ginge halt auch. Ja.

Abb. 3: Studentin (Studlw) berdt Schiilerin (S1w) zum Schreiben der Einleitung
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Die Beraterin SCHLAGT hierfiir eine alternative Vorgehensweise
VOR (,,Ich mach eigentlich immer, dass ich erst die Einleitung schrei-
be, weil ich dann so n bisschen in’s Erzédhlen komme und so schon
n Anfang hab“, Z. 11f), ohne diese vor die von der Schiilerin einge-
brachten zu stellen (,,Nur so als Tipp, das/ das ginge halt auch®, Z.
20).

Von entscheidender Bedeutung ist weiterhin die Perspektive der
Ratsuchenden, also die Auseinandersetzung mit der Frage, wie di-
rektiv oder nicht-direktiv die Schiiler/innen die Beratung empfun-
den haben. Hierzu wurden sie mit Hilfe eines zweiseitigen Frage-
bogens befragt, der direkt im Anschluss an das Schreibberatungs-
gesprich ausgefiillt werden konnte. Auf die Frage Schreibberatungs-
gespriche sollen nach Méglichkeit nicht wertend sein. Wie gut ist
das dem/ der Studierenden Ihrer Meinung nach gelungen? antwor-
teten 65% der teilnehmenden Schiiler /innen, darunter die Schiilerin
Slw, mit ,,sehr gut“, weitere 30% entschieden sich fiir das zweitbes-
te Item innerhalb der vorgegebenen Fiinfer-Skalierung (1=sehr gut;
5=iiberhaupt nicht gut).

Entwicklung einer Gesprdachsstruktur

Die Fithrung bzw. Strukturierung des Gespriéchs sollte in der Regel
dem/ der Berater/in obliegen, im Idealfall legt er/ sie zu Beginn
gemeinsam mit dem/ der Ratsuchenden die Beratungsschwerpunk-
te und nach Méglichkeit auch die Gespréchsziele fest (vgl. Briauer
2009). Gegen Ende des Gespréchs hat er/ sie dariiber hinaus die Auf-
gabe, das Diskutierte zusammenzufassen und daraus die n#chsten
Schritte abzuleiten. Bei Ratsuchenden, die zum ersten Mal eine
Schreibberatung wahrnehmen, sollte in der Er6ffnungsphase zudem
auf die Funktion/en und den méglichen Ablauf einer solchen Bera-
tung eingegangen werden.

Studim [v]  Ahm weifit du, worum es geht, bei ah so einer Schreibberatung?

S1w [v] Mhm, eigentlich nich
[2]

‘S1w [v] ganz. Also ich hab nur von den anderen gehort, die jetzt grad schon rausgekommen ‘
[3]

\S1w [v] sind, dass es einfach so darum ging so Fragen zu klaren oder ne Fragestellung zu/ \
[4]

‘S1w v] Uberhaupt zu/ Also auf die Frage, die man bearbeiten will/ Irgendwie zu arbeiten, ‘
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3]

Stud1m [v] Ja, also es geht halt darum jetzt erst mal zu gucken, wie weit du bist,
S1w [v] irgendwie so was.
[6]
lStud1m [v]  wie weit du mit deinen Gedanken bist. Darauf soll das Gespréch dann halt auch ‘
[7]
‘Stud1m [vl aufbauen, dass wir/ Es gibt halt Leute, die kemmen hier an und sagen: Ich hab kein ‘
18]
Stud1m [v] Thema und ich hab keine Lust und ich will auch nichts machen. Da kommst du natiirlich
Siw [v] Mhm.
@]

‘Stud1m [v] in n anderes Gesprach, als wenn man jetzt hier &h vielleicht schon ne Gliederung hat ‘

[a

\Stud1m [v] &h, Literatur gelesen, schon angefangen hat zu Schreiben oder halt Literatur gelesen \

(1]
Stud1m [v]  hat, aber jetzt Gberhaupt nicht weil3, wie man anfangen soll. Ahm dementsprechend
Siw [v] Ja.

2]
Stud1m [v]  kann man nich sagen: Schreibberatung is Schreibberatung, sondern das entwickelt sich
Stud1m [nv] ((lacht))

[13]
Studim [v]  jetzt hier alles ganz spontan aus der Hifte heraus und &hm soll einfach jetzt
S1w [nv] ((lacht))

[14]

\Stud1m [v]  &h dazu fUhren, dass du dir halt n bisschen Gedanken (iber das Thema machst, dir &h/ \

(18]

[Stud1m [vl Die Gedanken so n bisschen strukturierst und dass dir das dann vielleicht ja alles ‘

[16]

[Stud1m [v] nachher n bisschen leichter von der Hand geht. \

[21]

Stud1m [v] Joah, weilt ich nich. Hast du schon &h irgendwo/ Wie weit bist du, in
Siw [v] Ja.

[22]

lStud1 m|[v] deinem Prozess?

Abb. 4: Student (Studlm) itber Funktion und Ablauf eines Schreibberatungsgesprdichs

Nach der Begriifung der Schiilerin (S1w) und einer kurzen Vor-
stellung seiner Person erkundigt sich der Student (Studlm) in die-
sem Ausschnitt nach dem Vorwissen der Ratsuchenden in Bezug auf
Schreibberatungen (Z. 1). Die Schiilerin berichtet hierzu das bislang
Gehorte, demzufolge eine Schreibberatung auf die Entwicklung einer
Fragestellung, also auf eine bestimmte Phase im Schreibprozess be-
schrénkt sei (Z. 2-5). Der Student erklért daraufhin, dass eine solche
Beratung auf dem jeweiligen Stand im Schreibprozess aufbaue (Z.
5-7) und Schwerpunkte damit individuell verschieden sein kénnen
(,[--] dementsprechend kann man nich sagen: Schreibberatung is
Schreibberatung [...]¢, Z. 11f). Weiterhin verweist er auf eine wich-
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tige Funktion von Schreibberatungsgespréichen (,,[...] dass dir das
dann vielleicht ja alles nachher n bisschen leichter von der Hand
geht“, Z. 15f). Die Eroffnungsphase dieses Gespriichs wird abge-
schlossen, indem sich der Studierende nach dem Stand der Schiilerin
im Schreibprozess erkundigt (Z. 21f).

Zur Identitits- bzw. Beziehungsgestaltung

Die Fihigkeit zur Identitits- bzw. Beziehungsgestaltung impliziert
ein Versténdnis fiir die eigene Rolle in der Schreibberatung sowie
das Schaffen einer angemessenen Gespréichsatmosphire (vgl. Becker-
Mrotzek 2012: 79f). Letzteres ist den Lehramtsstudierenden nach
Angaben der Schiiler/innen ausgesprochen gut gelungen, 80% der
Befragten empfanden die Atmosphire als ,sehr gut“.? Die Studie-
renden selbst reflektierten diese Féhigkeiten mit Hilfe der oben er-
wahnten Minute Papers. Danach befragt, wie sie ihre Rolle und
ihre Beziehung zu den Schiiler/innen wéhrend der Workshops bzw.
wahrend der Schreibberatungsgespriche beschreiben wiirden, ant-
worteten zwei Studierende:

»lch denke, dass es mir wihrend des Workshops und
wéhrend der Schreibberatungsgespréiche ganz gut gelun-
gen ist, kompetent aufzutreten und trotzdem eine Nédhe
zu den Schiilern aufzubauen. Die Atmosphére war mei-
ner Meinung nach immer sehr entspannt und locker.*

»lch wiirde sagen, dass ich mich noch nicht ganz in der
Lehrerrolle befinde. Allerdings betrachten mich die Schii-
lerInnen auch nicht als jemand, der zu ihnen gehort. Ich
denke, dass ich mich irgendwo in der Mitte des Rollen-
wechsels verorten kann.“

Die beiden Ausschnitte belegen, dass bei den im Rahmen der Koope-
ration gefithrten Schreibberatungsgespréichen nicht von einer Peer-
Beratung gesprochen werden kann, das erste Zitat deutet auf ein
in diesem Zusammenhang relevantes Kompetenzgefille hin. Diese

%Die entsprechende Frage im erwihnten Fragebogen lautete: Wie ha-
ben Sie insgesamt die Gesprdichsatmosphdre empfunden? Auch hier bestimm-
te eine Fiinfer-Skalierung (l=sehr gut; 5=iiberhaupt nicht gut) die Ant-
wortmoglichkeiten.
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Ungleichgewicht hat jedoch kaum bzw. keine Auswirkungen auf die
Beziehung zwischen Studierenden und Schiiler/innen, die - wie es
scheint - durchweg symmetrisch gestaltet wird. Eine Verortung der
Studierenden zwischen der Lehrer/innen- und Schiiler/innenrolle,
so wie es im zweiten Ausschnitt vorgeschlagen wird, scheint daher
durchaus ihre Berechtigung zu haben.

Fazit und Ausblick: Uberlegungen zu einer berufsbezoge-
nen Hochschullehre

Der vorliegende Beitrag ist der Frage nachgegangen, inwiefern Lehr-
amtsstudierende bereits in der ersten Ausbildungsphase Schreib-
beratungskompetenzen erwerben konnen, die fiir ihre spétere Be-
rufspraxis von Bedeutung sein kénnen. Das vorgestellte Koopera-
tionsprojekt zwischen der Universitit zu Koln und dem Albertus-
Magnus-Gymnasium zeigt, dass und wie die modellierten Fahigkeiten
bei den Beteiligten angebahnt werden kénnen: Erwerbsmdoglichkeiten
ergeben sich insbesondere bei der Aneignung einer nicht-direktiven
Beratungshaltung sowie bei der Entwicklung von Gesprachskompe-
tenzen, die auch auflerhalb von Schreibberatungsgesprichen von Re-
levanz sind. Methodisch tragen, neben der Rezeption von einschlégi-
gen Forschungsarbeiten, vor allem der Austausch mit praktizieren-
den Schreibberater /innen und das Simulieren von Beratungsgespri-
chen zum Aufbau notwendiger Kompetenzen bei. Weitere Uberlegun-
gen zu einer berufsbezogenen Hochschullehre beschrinken sich daher
zunéchst auf den quantitativen Umfang der Vorbereitung und Be-
gleitung der Lehramtsstudierenden. Damit lang anhaltende Erfolge
erzielt werden konnen, bietet sich eine Einbettung des Projekts in
die im Studium zu absolvierenden Praktika an, fiir die an Hochschu-
len in der Regel ein weitaus hoherer Stundenumfang vorgesehen ist
als fiir ein Seminar. Die Studierenden konnten auf diese Weise kon-
tinuierlich, vielleicht sogar woéchentlich Schreibberatungsgespriche
fithren, die sich unter Umsténden auch auf andere Schreibaufga-
ben als die Facharbeit beziehen konnten. Begleitende Supervisions-
sitzungen wiirden zu einer Reflexion der erworbenen Fi#higkeiten
beitragen und sie damit vertiefen - die fiir die Umsetzung dieser
Uberlegungen erforderlichen Vorbereitungen werden zur Zeit durch
die beiden Projektleiterinnen getroffen.
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Letters and Lectures

& Matthias Preuss und Sebastian Schonbeck

The two parts of the present text correspond to our presentation held
in May at the 2012 EWCA conference at the American University of
Bulgaria in Blagoevgrad and can be considered as two heterogeneous
essays circling around a common question - What can literature te-
ach about writing? This joint effort tries to highlight the theory in
writing as a practice. Whereas the first part tends to focus on the
language in which we account for/think about our writing and pro-
poses an alternative metaphor coined by Flaubert, the second one
derives from Kleist’s Essay a model of the coincidence between rea-
ding, thinking and writing.

Letters and Lectures I: Crossing the Desert with Flaubert
# Matthias Preuss

The Experience of Failure

In a survey conducted at the University of Freiburg in Germany
more than 80 % of the respondents claimed they had faced writing
”problems” in the past. One aspect that seems striking about this
result is that most people believed that their ” problems” rooted in
individual failure (cf. Gaul / Rapp / Zschau 2008). This quick assi-
gnment of guilt seems to be the result of an intuitive understanding
of writing that does not take into account the basic problematic
character of writing.

Writing processes tend to get lost in the big picture of academia
and students mostly write in isolation. Thus the writing socializati-
on at the universities cannot reshape this understanding. A common
fiction arises from this: Writing has to happen in a natural way -
like water following gravity from the mountaintop to the sea. Conse-
quently, such writing is often referred to in water metaphors such as
"stream”, "flow”, and ”blockade”. The writer is supposed to concei-
ve an idea first, which then naturally forces its way out. Knowledge
streams out of its ”brain-source” and onto the blank pages taking
the form of a scientific paper.

What is blocked out of the area (or even better: of the arena) of
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academic writing, shall be discussed here with the help of literary
texts which will serve as crystallization points for further reflecti-
on on writing processes. Following Ulrike Lange’s proposal to work
with metafictional texts in writing didactics (cf. Lange 2008), I will
analyze the writing situation of Gustave Flaubert - who is consi-
dered as one of the major European novelist and is known for his
almost obsessive devotion to style.

What surfaces in the metawriting of Flaubert, will be described
with the help of the vocabulary of Gisbert Keseling who distinguis-
hes different kinds of writing blockades and suggests possible soluti-
ons to keep up the flow. Furthermore, it will be situated within the
typology of writing strategies developed by Hanspeter Ortner. For
the latter, the simultaneity of thinking and writing processes is cru-
cial. It will become obvious that the concept of writing as a simple
expression of developed thought is a misconception that cannot be
maintained. Even Flaubert’s masterly writing is paradoxical in its
very foundations. Maybe we can sketch an alternative understan-
ding of writing and by doing so pave the way for students to work
on their own academic writing. Writing is a craft - it can and has
to be learned. Writing is also already a way of thinking. From this
perspective, every act of writing is a failure - always outdated as it is
a mere snapshot of an ever ongoing process of simultaneous writing-
thinking. Speaking about writing ”problems” is a perfect tautology:
Thinking can only take place within the gravity field of problems.

Killing the King: Exit Ghost

In 1951the German poet Gottfried Benn claimed that a poem does
not simply come into existence but that it is carefully crafted?.
Looking for a documentation of writing processes in an academic
context, one could easily get the impression that texts indeed sim-
ply come into existence somehow.? Academic writing seems to be
haunted by a ghost that resembles the romanticist genius: An inge-
nious scholar struck by a flash of inspiration simply putting down

" Rin Gedicht entsteht {iberhaupt sehr selten - ein Gedicht wird gemacht.”
(Benn 2004: 10).

*Lange makes a similar observation (cf. Lange 2008). Of course there are
exceptions - mostly in the domains of ethnography and writing studies.
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his thoughts on paper without hesitation, without deviation, in a
straight-forward manner. Maybe this is the reason for the curious
discourse about the flow of writing, and of blockades or dams. ” Nor-
mal” writing is supposed to be like a force of nature - like a river -
irresistibly forcing its way through.

Academic texts are doomed to silence with regard to their own
genesis, whereas fictional texts are quite often most eloquent wit-
nesses of their own formation. Therefore, Ulrike Lange proposes to
deal with literature in order to tackle writing ”problems” experi-
enced in academic contexts. Whereas the writing process generally
is a taboo in scientific publications, literature is a space where wri-
ters usually reflect on their writing (cf. Lange 2008) - especially in
the genre of metafiction, a class of texts that address their own
genesis as a subject and thus render the writing processes visible.
However, the reflection does not always take place in the primary
text. Frequently it is moved to paratexts surrounding the final work.
Poetological writings, letters, drafts and different versions document
the development of a literary text and can be considered as external
metawriting.

This is the common ground shared by literary studies and writing
didactics: metawriting occupies the blind spot that the academic en-
terprise produces by ostracizing self-reflexive writing. A critical as-
sessment of the writing processes by canonic authors can undermine
the fiction of an ideal, unproblematic writing. This might be a solu-
tion to the feeling of individual failure many students face, that can
only develop in the light of a radically simplified concept of writing.
By discussing texts and writing processes of other writers, students
can gain a new perspective on their own writing circumventing psy-
chological resistance. Consequently, the symbiosis of literary studies
and writing didactics that is hereby proposed, is a strategic move
itself.

Flauberts Letters: Maze, Satanic Prose & Mot Juste

Everybody who wants to write an academic paper sets foot into
an immense, never-ending library that somehow has to be handled.
Potential sources have to be found, chosen, evaluated and proces-
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sed - and every text is connected to many others.?. While working
on his last novel Bouvard et Pécuchet Flaubert tried to overcome
this maze. His protagonists study all the fields of human knowled-
ge - constantly failing to transform theory into practice. Flaubert
even outpaces his character in his attempt to measure the totality
of scientific knowledge in order to arrange its fragments and wri-
te them into a satirical encyclopedia. While composing the novel,
Flaubert consumed the textual sediments of all sciences -his private
library contained more than 1700 volumes.* The novel’s substrate is
an abundance of scientific facts carefully condensed from excessive
research.® Flaubert realizes that the textual network that is called
library is inexhaustible, but nevertheless tries to conquer it with pa-
radoxical effort. In a letter he writes: ”I am afraid of what I have to
do for Bouvard et Pécuchet. I am reading whole catalogs of books
that I annotate.”%* Flaubert pictures himself in the middle of a de-
sperate infinite regress. ”But reading is like an abyss - one cannot
escape it.”* With every new book I open, thousand others spring up!
I am, Monsieur, in a maze!®* Every time Flaubert begins to research
systematically, he entangles himself in a web of textual references.
At this point, the relation between Flaubert’s work and academic
writing becomes obvious - Flaubert’s labor is connected to the scien-
tist’s lab. Thomas Mann said that the modern novel contains the
”application of the scientific to the completely nonscientific as the
purest expression of irony.”?* Flaubert’s statements suggest that

3 A striking description of this maze can be found in Borges La biblioteca de
Babel.

4For an inventory of Flaubert’s library see Leclerc 2001.

5 [Bouvard et Pécuchet was] distilled from 11,000 pages of notes. It is a book
made of facts and facts reduced, by every artifice Flaubert could devise, to an
extraordinary blank plane of autonomous factuality; and it was finally to spew
forth again its own sources, summarized, digested, annotated.” (Kenner 2005:
28).

6% (Quotes marked with an asterisk are my own translation. I will give the
original passages in the footnotes). ”Moi je suis effrayé de ce que j’ai & faire pour
Bouwvard et Pécuchet. Je lis des catalogues de livres que j’annote.” (Flaubert 1930:
412).

7% »Mais la lecture est un gouffre; on n’en sort pas.” (Flaubert 1927: 228).

8% » [A] chaque lecture nouvelle, mille autres surgissent! je suis, Monsieur,
dans un dédale!” (Flaubert 1927: 214)

9% » Anwendung des Wissenschaftlichen auf das ganz Unwissenschaftliche, und
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the uncontested master of his trade struggles with profane writing
problems.

Flaubert is reduced to severe despair due to his inability to find a
natural end for his novel. ” That’s what is diabolic about prose - that
it is never finished.”!%* What becomes the structure of the novel in
Flaubert - going beyond the pattern of a developing plot crowned
by a solution in favor of splitting up the plot into repetitive episodes
- could be called a writing ”problem”. From another perspective it
is the discovery of the cyclic and recursive character of writing (cf.
Gaul / Rapp / Zschau 2008: 4). The presumed linear flow transforms
into an ongoing tidal oscillation.

Maurice Blanchot reads the ”signature of torment” in Flaubert’s
metawriting. Flaubert conducted his prose project with desperate
effort - in Blanchot’s words: ” The only thing that asserts itself is the
disproportion of an absurd passion or the unreason of an unworking
labor” (Blanchot 1993: 332). His writing is driven by the mania to
find the perfect expressions that style consists of - but to sustain
the idea of a genuine way of expression, i.e. the unique style of a
writer, in a textual universe of constantly pre-used phrases turns
out to be a deranging task. He suffers trying to find the right word
- le mot juste. "My work progresses very slowly, he writes, every
time I have to endure veritable tortures just to write down a sim-
ple sentence.” ''* Blanchot argues that Flaubert wants to overcome
chance by perfect form. ”[H]Jis search for form [...] responds to what
is arbitrary - to the risk, the chance - in all speech, that is, to its
essentially problematic character.” (Blanchot 1993: 332).

Of Strategy and Arid Writing

Flaubert’s quest for the right word could be described in Keseling’s
vocabulary as interruption of the phrasing process (Stérung des For-
mulierungsprozesses). This form of blockade is characterized by the
following features: Very slow phrasing in general, permanent editing
of the text already written, experiencing writing as a torment, strug-

eben dies als den reinsten Ausdruck der Ironie” (Blumenberg 1969: 25).

10% »Voila ce que la prose a de diabolique, c’est qu’elle n’est jamais fi-
nie” (Flaubert 1980: 364).

1% »Mon travail va bien lentement; j’éprouve quelquefois des tortures véritable
pour écrire la phrase la plus simple” (Flaubert 1980: 175).
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gling for the perfect wording, fearing mistakes, starting late, proble-
matic planning of the writing (Keseling 2004: 111ff). At least the
first four points adequately represent Flaubert’s writing processes.
Following Keseling, Flaubert presumably faces a conflict with a de-
structive inner addressee. Keseling proposes possible strategies to
achieve a release of this blockade: writing without breaks (118) and
the replacement of the destructive addressee with another benevo-
lent addressee (119).

What Keseling describes as a ”blockade” that has to be overcome
with the help of a strategy, is referred to as a writing strategy by
Ortner. He attributes it to the type of the syncretistic step-by-step
writer (cf. Ortner 2000) who permanently edits, crafts his phrases
slowly, prepares carefully (i.e. researches a lot) and works on multiple
passages at once.

When writing is understood as a basically problematic process
there is only strategic writing and the term writing problem beco-
mes obsolete. The concept of the blockade already implicates an
ideal natural flow of writing, which is mostly ascribed to great wri-
ters. Flaubert’s account of his writing experiences may serve as an
example that reveals that this understanding of writing is a distorted
image.

In contrast to the usual metaphor of a natural watery work-flow,
Flaubert’s metawriting produces an image that is marked by a stri-
king lack of water. Flaubert speaks of an endless desert of pages
covered in letters that he has to cross. ”I do not expect any more of
my life than a series of paper sheets that are to be stained. It seems
to me that I am crossing a wasteland without end, to go I do not
know where, and that I am at one the desert, the voyager and the
camel.”'? The camel is the voyager adapted to the desert. As such,
it is the life form that has learned not to count on floods and flows
but yet still crosses the wasteland and survives - with the help of
survival strategies. Maybe this can serve as a guideline in academic
writing. We all have to face the desert andit is futile to blame your-
self as a camel for the lack of water. I would like to conclude with a

12%» Jo n’attend plus rien de la vie qu’une suite de feuilles de papier & barboul-
lier de noir. Il me semble que je traverse une solitude sans fin, pour aller je ne
sais ol, et c’est moi qui suis tout a la fois le desért, le voyageur, et le chameau.”
(Flaubert 1998: 916).
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quote by another master of modern literature, Samuel Beckett: ” All
of old. Nothing else ever. Ever tried. Ever failed. No matter. Try
again. Fail again. Fail better.” (Beckett 1996: 89).

Letters and Lectures II: Standing in the laboratory with
Kleist

# Sebastian Schonbeck

Reading, thinking, writing

Like every genre the Essay has a history, and when we (as readers
and writers) are reading Heinrich von Kleists On the gradual pro-
duction of thoughts whilst speaking® (Kleist, 2004, 404-409; Kleist,
1984, 319-324) and once we are writing about it, what does that
mean? When we are writing a text like now, we are reflecting about
our previous readings of literary texts (in English which is not ne-
cessarily our mother tongue), about letters and lectures so that this
could be as well a performance or a theatre piece: writing about
readings of texts which are written black on white. In the followi-
ng Essay I would like to read, think and write about this Essay by
Kleist and I would like to think about the history of the genre of
the Essay that the Essay by Kleist calls to mind. First I would like
to ask: What is an Essay? In a second step I would like to do a close
reading of the Essay by Kleist and in the final part, I would like to
argue that the Essay, as well as the letter, is a predestinated genre
to think and to reflect about the writing process. Literature (and
this is our thesis) teaches us about writing and to think about its
composition.

An Essay is an Essay?

Every essay has to interest academic writers and academic teachers
because the essay is in every respect a special genre. Students ask
themselves very often: ”What is an essay? What does it mean to
write an essay?” They say: "My teacher told me to write an essay
but I don’t know what he thinks about the essay? So what is an
essay?” The essay as a contemporary academic form is like an enig-

30riginal: Uber die allmdihliche Verfertigung der Gedanken beim Reden.
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matic sphinx. It may provide hundreds of different answers to the
same question: So what is an essay? The word originates in the Latin
word ezagium, which means to weigh, to measure, to appetize (Os-
termann 1994: 1460). Every definition of the essay is a performance
of itself, one cannot say what it is but celebrate it: It ”celebrates
the message” (Cerny 1991: 747). It keeps in the title the method of
itself, exposes and hides in its content the traces of its composition.
In the past the genre became common at the exact moment, when
philosophical terms turned out to be problematic. For Montaigne
the essay was a means to express his skepticism.

The historic dictionary of philosophy'* quotes Bacon, who says:
”The word [Essay] is late but the thing is ancient: for Seneca’s Epist-
les to Lucilius ... are Essaies, that is dispersed Meditations” (746).
The classical sources are the dialogue, the letter, and the aphorism.
The contemporary instinctive comprehension is: experiment, frag-
ment, discourse, paper, attempt. But every time we write an essay,
we refer to this long history, and every time we try to say what an
essay is, we create a pastiche or palimpsest of Francis Bacon (1561-
1626) and Michel de Montaigne (1533-1592), who are the two fathers
of the genre. In the beginning the essay is not a Kuropean pheno-
menon. This genre did not reach Germany before the 18th century
with Lessing, Herder and (this is part of my thesis) with Kleist. A
great number of scientific publications show how complex and how
difficult it is to define the essay, even if we know the sources of this
common scientific genre which we all have to write. The essay is
situated somewhere between scientific and literary writing.

Lamplight: The laboratory

Essays, as in the case of Kleist, are like stills of the writing pro-
cess, of thoughts, of words, of arguments. On the gradual production
of thoughts whilst speaking performs, how close the essay is to the
dialogue or the letter: This fact is highlighted by the address, the
letters RvL." They ask the reader to reveal how productive it is

YMRitter Joachim [Ed.], Historisches Warterbuch der Philosophic (HWPh),
Darmstadt: WBG 1971-2007.

15The English translation of the addresses fails the origin: It translates ”For
Riihle von Lilienstern”, while the origin contains only the initials AvR. At the
same time the origin begins with the preposition ”An”, which appears as an
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to talk about and to reflect on thoughts, to address thoughts, and
words: written and spoken ones. In the first sentence the text ex-
poses the importance of the advice. Anymore than this, the text
itself is an advice to the reader, in the case one cannot find know-
ledge: ”If there is something you wish to know and by meditation
you cannot find, my advice to you, my ingenious old friend, is: speak
about it [...]”16 (Kleist 2004: 405) to anybody, with n’importe qui.
It’s worth to take notice of the fact that the thought is not ready
in the beginning of a speech, because what - you ”wish to know” -
comes ”whilst speaking”, only comes within the speech, in the act
of reflective speaking.

Kleist’s essay quotes or parodies Rabelais’s famous topos: ”L’idée
vient en mangeant.” (Ibid, 405) The modified version is - in French
words: "L’idée vient en parlant.”!” The idea comes simultaneously
to the speech or to the conversation. Kleist’s text tries to provide
an answer to the epistemological question of how it is possible to
find thoughts which are hidden in the moment the thinker looks for
them. The main assumption of the text is the method of Maieutics,
"what Kant calls midwifery of thinking”!® (Ibid, 409): "I believe
many a great speaker to have been ignorant when he opened his
mouth of what he was going to say.”!? (Ibid, 406)

The research on Kleist has already remarked that some of the
texts of Kleist are essays, that Kleist is influenced by Rousseau and
therefore by Montaigne. (cf. Moser, 2000; Schliiter, 1987) Even the
Kleist Handbook (Riedl 2009: 150) underlines the relation to Mon-
taigne, so that it comes as no surprise, that the English edition
of Kleist’s works translates the shorter prose with: essays. The bo-
dy of the text itself is, in contrast to the idea of the immediacy
of speech, strictly structured. There is a tension between the text

addressing, while the English ”For” is more a dedication.

167 Wenn du etwas wissen willst und es durch Meditation nicht finden kannst,
so rate ich dir, mein lieber, sinnreicher Freund, mit dem n#chsten Bekannten,
der dir aufst6Bt, dariiber zu sprechen.” (Kleist 1984: 319)

Yo appétit vient en mangeant - < Der Appetit kommt beim Essen > (nach
Rabelais < Gargantua >); [%dée vient en parlant - Kleists Umbildung: < Der
Gedanke kommt beim Sprechen >.” (Ibid, 925)

187 Die] Hebammenkunst der Gedanken, wie sie Kant nennt [...].” (Ibid, 324)

1971ch glaube, dal mancher grofe Redner, in dem Augenblick, da er den Mund
aufmachte, noch nicht wufte, was er sagen wiirde.” (Ibid, 320)
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and its messages, the messages accentuate the flow of thoughts. In
contrast the text is a well designed - and therefore in a way fro-
zen - test arrangement of quotations. We can divide the body of
the text into six different examples, like the Kleist Handbook does,
and into three groups. (Kleist 2004: 150) The first group contains
two examples. Both describe a dual conversation between people
who know each other very well. In the first example it is the sister
who is sitting behind the speaker in his office which seems to be a
form of a thinking-laboratory and the second is the maidservant of
Moliere. Both dialogue partners are passive, and non-directive advi-
sers. Their very mere presence helps the speaker understand ”as [his]
speech proceeds.” (Ibid, 406) The monologue within this dialogue is
the "workshop of the mind” (Ibid), which leads the speaker to his
thought. In the beginning of the Essay Kleist recommends "to gaze
into a lamplight”?® (Ibid, 405) when you look for something you
cannot find. When we enter the bureau of Kleist, when we stare into
his lamplight, we stand in the laboratory of writing: In his writing
center and, at the same time, in our writing center.

The third and the fourth example of the essay are famous ones:
The first is a quotation by the French revolutionist Mirabeau, who
did not know, in the moment he opened his mouth, what he was
going to revolutionize with his words. The second example is as
complicated as the first, it comes from the fable Les animauzr ma-
lades de la peste of Jean de la Fontaine. When the Essay of Kleist
quotes the famous fable of La Fontaine, he underlines the complexity
of the writing process and the difficulties in the work with quotati-
ons: ’Sire’; says the fox, wishing to ward the lightning off himself,
[...].”2! On the one hand we find an anthropomorphism which in-

207Tch pflege dann gewshnlich ins Licht zu sehen, als in den hellsten Punkt, bei
dem Bestreben, in welchem mein innerstes Wesen begriffen ist, sich aufzukliren.
(Ibid, 319) One can read the light as a metaphor for truth. (cf. Blumenberg 2001:
139-171)

2'The whole sentence: ’Sire’ says the fox, wishing to ward the lightning off
himself, 'in your zeal and generosity you have gone too far. What if you have
done a sheep or two to death? Or a dog, a vile creature? And: quant au berger,’
he continues, for this is the chief point, ’on peut dire,” though he still does not
know what, ’qu’il méritoit tout mal,” trusting to luck, and with that he has
embroiled himself, ’étant,” a poor word but which buys him time, 'de ces gens
13’, and only now does he hit upon the thought that gets him out of his difficulty,
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dicates the naturalness of the writing process: As the speech of the
animal shows - and of this the smart fox is a good example - how
convincing a speech can be, especially when it is fabricated just in
the speech act. On the other hand the example shows what a work
with quotations can look like. Kleist’s text is quoting the original in
a wrong way, the text is rather literature than a scientific text (cf.
Rohrwasser 1992: 153) but at least it shows that quotations are not
self-evident, but must be paraphrased and the commentary the nar-
rator looks through is that the fox and his rhetoric finesse ”wishe[s]
to ward the lightning off [...].” The reader of La Fontaine, in the
present case, looks through the rhetoric fabrication of the speech of
the fox, who wants to establish that the ”bloodthirsty donkey” is
the "most fitting sacrifice” (Kleist 2004: 407f.) to overcome the pest.

Writing the 'Not-Yet-Knowing’

The last two examples are a conversation and an exam situation.
The latter is especially interesting for ourselves as peer tutors, be-
cause it points to the difficulty of oral exams in a way which seems
to be a paradox: Kleist’s text advises the student to enter the exam
with yet unfinished thoughts. If he repeats what he already knows his
thoughts are only a defective copy: ”For it is not we who know things
but pre-eminently a certain condition of ours which knows.”%? (Ibid,
408) This correlation between knowing and not-knowing seems to
be the main point of Kleist’s essay. The act of writing, the writing
process as well as the conversation about it, seem to work on this

’qui sur les animaux se font un chimérique empire.” - And he goes on to proof
that the donkey, the bloodthirsty donky (devourer of grass and plants) is the
most fitting sacrifice [...].” (Kleist 2004: 407f.) Original: ” < Sire >, sagt der
Fuchs, der das Ungewitter von sich ableiten will, < Sie sind zu grofimiitig. Thr
edler Eifer fithrt Sie zu weit. Was ist es, ein Schaf erwiirgen? Oder einen Hund,
diese nichtswiirdige Bestie? Und: quant au berger >, fahrt er fohrt, denn dies
ist der Hauptpunkt: < on peut dire >, obschon er noch nicht weify was? < qu”il
méritoit tout mal >, auf gut Gliick; und somit ist er verwickelt; < étant >, eine
schlechte Phrase, die ihm aber Zeit verschafft: < de ces gens la >, und nun erst
findet er den Gedanken, der ihn aus der Not reifit: < qui sur les animaux se font
un chimérique empire. > - Und jetzt beweifit er, dal der Esel, der blutdiirstige!
(der alle Krauter auffrifit) das zweckméBigste Opfer sei |[...].” (Kleist 1984: 322)

227 Denn nicht wir wissen, es ist allererst ein gewisser Zustand unsrer, welcher
weif3.” (Ibid, 323)
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liaison dangereuse in general. Kleist’s text tries to review his thesis
in different examples, and tries to measure (ezagium) it with diffe-
rent fictions, as it winds itself in various narratives. On this trial,
he crosses diverse disciplines and detects that there is ”[...] a re-
markable congruence between the phenomena of the physical world
and those of the moral world [...].”2?3 (Kleist 2004: 407) One could
add that his text testifies as well the coincidence of writing, reading
and speaking. Every essay tries to contribute towards an answer to
a question which was written on a bar in Montaigne’s library: ” Que
sais-je?” (Rohner 1966: 26). To write essays and to talk about their
composition belong to the same process in which this knowledge can
be generated: Literature is a place in which writers and readers can
follow the gradual production of knowledge.
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Erfahrungsberichte / Austausch

Neues Praxisfeld: Schreibcafé — Ein Kooperationspro-
jekt des Masterstudiengangs Biografisches und Kreati-
ves Schreiben der Alice Salomon Hochschule in Berlin
mit der Buchhandlung Lehmanns

# Ingrid Kollak

Kreative Schreibberatung im Kontext humanwissenschaftlicher, jour-
nalistischer und kiinstlerischer Praxis zu erlernen, steht im Mittel-
punkt des Masterstudiengangs Biografisches und Kreatives Schrei-
ben (BKS) an der Alice Salomon Hochschule (ASH) in Berlin. Prak-
tiker /innen aus sozialen, gesundheitlichen und piadagogischen Beru-
fen, die ihre beratende oder therapeutische Arbeit durch kreative
Schreibpraktiken vertiefen oder erweitern wollen, studieren in die-
sem Masterprogramm berufsbegleitend. Uber die Verbesserung der
eigenen Berufspraxis hinaus besteht auch ein grofies Interesse an der
Entwicklung neuer Praxis- und Tétigkeitsfelder.

Eine Kooperation mit der renommierten Buchhandlung Leh-
manns

Ein neues Praxisfeld fiir die Lehrenden und Studierenden des Mas-
terstudiengangs BKS ist durch die Kooperation mit der Berliner
Buchhandlung ,,Lehmanns Haus Hardenberg* entstanden. Diese Buch-
handlung ist durch ihre N&he zur Technischen Universitét, durch ihr
umfangreiches Fachsortiment und nicht zuletzt wegen ihrer wissen-
schaftlichen und kulturellen Veranstaltungen gut bekannt.

Der erste Kontakt kam durch die Présentation meines Buchs
»ochreib’s auf! Besser dokumentieren im Gesundheitswesen“ am 10.
Mai 2012 in Lehmanns Haus Hardenberg zustande. Der Titel des
Buchs ist Programm: Die Leser werden durch Ubungsaufgaben zum
Schreiben motiviert. Zu allen Ubungen gibt es umfangreiche Infor-
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mationen und Losungsvorschlédge. Diese Schreibiibungen kamen bei
den iiber 50 Anwesenden sehr gut an. Sie lasen ihre Antworttexte
vor und diskutierten Fragen, wie z.B.: Ist meine praktische Arbeit so
gut wie, bzw. besser oder schlechter, als meine Dokumentation? In
welchem Verhiltnis steht mein Dokumentationsaufwand zu meiner
gesamten Arbeitszeit? Dariiber hinaus gab es Schreibiibungen zur
Erweiterung des Wortschatzes, zur Formulierung von Kernaussagen
und zum biografischen Arbeiten mit Patient/innen.

Danach war die Buchhandlung Lehmanns an einer festeren Zu-
sammenarbeit interessiert. Um auch bei weiteren Veranstaltungen
wieder so viele Leser/innen wie bei der Buchprésentation erreichen
zu konnen, ist ein abwechslungsreiches Programm wichtig. Das kann
natiirlich leichter durch mehrere Autor/innen und unterschiedliche
Buch- und Textarten gewéihrleistet werden. Diese Idee gab den Start
fir die Kooperation zwischen Lehmanns und dem Masterstudien-
gang BKS.

Die Idee des Schreibcafés

Viele der Kundinnen und Kunden von Lehmanns lesen nicht nur,
sondern sie schreiben auch. Thre Schreibanlésse sind vielféltig. Bei
den Studierenden geht es vor allem um Leistungsnachweise durch
Haus- und Abschlussarbeiten. Berufliches Schreiben steht bei den
Lehrenden im Mittelpunkt, wenn sie Fachartikel und Fachbiicher,
Ratgeber und Lehrbiicher verfassen. Nicht zuletzt werden einige das
Schreiben zum Hobby haben. Sie schreiben Tagebiicher, Reisetexte,
Kurzgeschichten und Gedichte.

Das Schreibcafé 1ddt Menschen mit unterschiedlichen Schreibin-
teressen ein. Es bringt die fiir das Schreiben hoch Motivierten mit
jenen Menschen zusammen, die sich eher zum Schreiben verpflichtet
fithlen und sich mit jeder schriftlichen Arbeit herumschlagen. Ei-
ne produktive Zusammenarbeit dieser verschiedenartigen Menschen
und Schreibtypen ist moglich, weil wir im Schreibcafé themen- und
textartorientiert arbeiten werden und weil die Organisationsform
viele positive Elemente vereint.

Bei jedem Treffen im Schreibcafé stehen eine Textart und ein
Thema im Mittelpunkt, z.B. biografisches Schreiben und Verfrem-
dung, wissenschaftliches Schreiben und Abschlussarbeiten oder ex-

Kollak / Schreibcafé
59



perimentelles Schreiben und Weihnachtstexte (s. Programm Okto-
ber bis Dezember 2012). Diese Serie wird 2013 mit journalistischem
und philosophischem Schreiben sowie mit dem Thema Schreibden-
ken fortgesetzt werden. Uber die mit dem jeweiligen Thema und
der jeweiligen Textart verbundenen Anforderungen treten die Au-
tor/innen mit den Besuchern des Schreibcafés in einen Informations-
und Ideenaustausch. Sie bieten zu ihren Biichern und Texten prak-
tische Ubungen an, eréffnen gemeinsame Diskussionen und organi-
sieren Riickmeldungen. Mit Hilfe einer klaren thematischen Fest-
legung fiir jedes Treffen im Schreibcafé kénnen alle, die an einem
Thema oder an einer Textart interessiert sind, zusammen kommen,
unabhingig vom individuellen Schreibanlass und persénlichem Ar-
beitsumfeld.

Giinstig erweist sich iiberdies die Organisationsform des Schreib-
cafés, die viele positive Elemente vereint. Ein Schreibcafé bietet
einen Ort aulerhalb des gewOhnlichen Arbeitskontextes. Das schafft
Gelegenheit, sich anders zu erfahren und neue Arbeitsweisen aus-
zuprobieren. Die Teilnehmer/innen des Schreibcafés setzen sich mit
Textanforderungen auseinander und schreiben und diskutieren darii-
ber in einem Umfeld, das jenseits von Konkurrenz- und Leistungs-
druck liegt. Das ist in einer Zeit von Workloadberechnungen und
Creditvergaben sehr entspannend und stellt die Inhalte in den Mit-
telpunkt. Die Autor/innen und Coaches, die die Treffen des Schreib-
cafés vorbereiten und leiten, sind erfahrene Dozent/innen, die nie-
manden bewerten miissen und ohne Noten- und Evaluationsdruck in
Gespréche gehen koénnen. Hinzu kommt die Lockerheit einer Kaffee-
hausatmosphiire, die neue Perspektiven und Beziehungen ermoglicht.
Das alles baut auf den Erfahrungen des Masterstudiengangs BKS
auf.

Das Know How des BKS fiir das Schreibcafé nutzen

Im Masterstudiengang BKS hat sich im Laufe seines sechsjdhrigen
Bestehens ein erfahrener Stamm von Dozent/innen gebildet. In ih-
rer Arbeit mit den Seminargruppen konnten sie ihre Spezialgebiete
formulieren, ausbauen und profilieren. Dabei sind Module entstan-
den zu Methoden, Techniken und Szenarien des kreativen Schrei-
bens, Textimpulse und Textformen der Lyrik und Prosa, zum bio-
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grafischen und philosophischen Schreiben iiber Lebensentwiirfe und
Lebenskrisen, iiber Gesundheit und Krankheit, zum padagogisch-
didaktischen Schreiben in Schreibgruppen, bei Schreibkrisen und
in der Schreibberatung sowie zum wissenschaftlichen Schreiben im
Rahmen von Forschung und Fachtexten.

Die Dozent/innen des BKS haben zu den genannten Themen
Lehrbriefe mit vielfiltigen Ubungsaufgaben verfasst, mehrfach er-
probt und immer wieder iiberarbeitet. Ebenso haben sich die prak-
tischen Fahigkeiten des Schreibcoachings bei der Arbeit mit den
unterschiedlichen Lerngruppen und in den Einzelberatungen gefes-
tigt und erweitert.

Experiment mit offenem Ausgang

Nicht zuletzt hat das Schreibcafé einen grofien Reiz, weil es ein Ex-
periment mit offenem Ausgang darstellt. Viel kann geplant werden
und Vieles wird unplanméfig geschehen. Das kann verunsichern,
setzt aber auch neue Energie und Ideen frei.

Da viele unserer Dozent /innen auch aulerhalb der ASH Schreib-
coaching anbieten, sind sie unterschiedliche Schreibgruppen, Situa-
tionen und Anldsse gewohnt. Sie haben ihre spezifischen Arbeits-
methoden und Unterstiitzungsangebote entwickelt und dazu nicht
nur Lehrbriefe, sondern auch Aufsétze und Biicher verfasst. Unserer
Dozent/innen werden durch das Schreibcafé bekannter und kénnen
ihre Methoden und ihre Publikationen einer gréferen Offentlichkeit
zugénglich machen. Auch das sind gute Griinde, ein Schreibcafé ein-
zurichten. Nachahmung erwiinscht!

Zur Autorin

Ingrid Kollak Prof. Dr. phil., wissenschaftliche Leitung des berufsbegleitenden
Masterstudiengangs Biografisches und Kreatives Schreiben an der Alice Salomon
Hochschule Berlin. Leitung des Forschungsprojekts Entwicklung, Durchfithrung
und Evaluation eines Schreibcoachingprogramms fiir Studierende der ASH (2011-
2012).
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Konferenzen als Orte des Von- und Miteinander Ler-
nens: Ein Erfahrungsbericht zur EWCA 2012 in Bla-
goevgrad /Bulgarien

# David Kreitz, Franziska Liebetanz, Nora Peters, Simone Tschir-
pke

Als Begleiter_innen und Unterstiitzer_innen von Schreibprozessen
kennen wir die positive Wirkung des Austauschs iiber Ideen, Ge-
danken, Konzepte und Erfahrungen beim Schreiben. Ebenso wie der
Austausch iiber das Schreiben ist auch der Austausch {iber unse-
re alltdgliche Arbeit in Schreibzentren, in Schreibberatungssituatio-
nen oder Schreibseminaren und -workshops eine gute Moglichkeit,
um Ideen und Konzepte durch- und weiterzudenken, mit- und von-
einander zu lernen, neue Perspektiven auf und in unserer Arbeit
zu entdecken sowie Inspiration fiir neue Projekte zu gewinnen. Je-
nen fruchtbaren Austausch forderte u. a. die diesjihrige Konferenz
der European Writing Center Association (EWCA) vom 7.-9 Mai
2012 in Blagoevgrad, Bulgarien. Als Konferenzteilnehmer_innen und
Herausgeber_innen-Team von JoSch stellen wir im Folgenden die
Eroffnungsbeitrige der drei Konferenztage vor, die einen spannen-
den Rahmen gegeben und den thematischen Schwerpunkt des mit-
und voneinander Lernens und Arbeitens unserer Ansicht nach beson-
ders gut getroffen haben: die Keynote Speech ,,Shopping for Shoes
is a Valid Part of the Our Process®“ der international agierenden
Schreibforscherin und -didaktikerin Sarah Haas, die Keynote Speech
»A Joyful Writing Revolution: The Strange, True Tale of NaNoWri-
Mo and Its Unexpected Lessons for Building Creative Communi-
ties“ des Erfinders des National Novel Writing Month (NaNoWri-
Mo) Chris Baty sowie den Erdéffnungsworkshop des dritten Tages
,Kitchen Stories“ der studentischen Peer-Schreib-Tutor_innen des
Schreibzentrums der Europa-Universitidt Viadrina Frankfurt (Oder).

Mit unserem Erfahrungsbericht moéchten wir einerseits auf die
EWCA neugierig machen, da sie eine Konferenz fiir all diejenigen
organisiert, die sich in der Schreibzentrumsarbeit bewegen und sich
insbesondere fiir Arbeitsweisen und Konzepte von Schreibdidakti-
ker_innen aus anderen européischen Léndern interessieren. Anderer-
seits mochten wir zeigen, dass wir von Konferenzen vieles fiir unsere
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alltdgliche Arbeit lernen und mitnehmen koénnen.

EWCA

Die European Writing Center Association wurde 1998 von Anna
Challenger und Tracy Santa gegriindet, um die européischen Uni-
versitdten und Schreibzentren stérker in den bestehenden Austausch
der US-amerikanischen Schreibzentren einzubinden. Seit dem ist die
ECWA eine Art Tochterverein der International Writing Center As-
sociation (IWCA). Der Vorstand der EWCA setzt sich zurzeit aus
neun Mitglieder_innen zusammen, die in Schreibzentren und Uni-
versitdten in Frankreich, Bulgarien, Grofibritannien, Deutschland,
Liechtenstein, Polen, Griechenland und der Tiirkei arbeiten und wir-
ken. Den Vorsitz des Vereins hat derzeit Katrin Girgensohn von der
Europa-Universitdt Viadrina, Frankfurt (Oder) inne (vgl. EWCA
2012). Zum Ziel setzt sich die EWCA, Schreibzentren sowie (univer-
sitdre) Institutionen und Personen, die an der Schreibzentrumsarbeit
interessiert sind, zu vernetzen und den Austausch zwischen den eu-
ropéischen und internationalen Schreibdidaktiker_innen zu férdern.
Dafiir veranstaltet die EWCA alle zwei Jahre eine internationale
Konferenz an einer Hochschule in einer européischen Stadt. So be-
griiften schon die Universitédten von Thessaloniki und Halkidiki in
Griechenland, von Istanbul in der Tiirkei und von Paris (Frank-
reich) sowie die Padagogische Hochschule in Freiburg im Breisgau
(Deutschland) die Konferenzteilnehmer_innen. Wie bereits im Jahr
2000 veranstaltete die Amerikanische Universitdt in Bulgarien die
diesjahrige EWCA Konferenz 2012.

Diese Universitét liegt fast im Stadtzentrum Blagoevgrads, wel-
ches besonders durch seine Vielfalt an Cafés auffillt und der schénen
- doch leider menschenleer wirkenden - Altstadt Varosha. Die Konfe-
renz selbst fand allerdings nicht im Hauptgebéiude der AUBG statt,
sondern am Ufer des Blagoevgradska Bistritsa, wo sich auch das
Schreibzentrum der Universitéit befindet. Unter dem Titel ,,Creating
Communities of Collaboration: Writers, Learner, Institutions“ teil-
ten Schreibdidaktiker_innen u. a. aus Belgien, Danemark, Deutsch-
land, Frankreich, Irland, Liechtenstein, Polen, Stidafrika, der Tiirkei
und den USA hier ihre Erfahrungen zur Institutionalisierung, Finan-
zierung und Organisation von Schreibzentren und stellten innovative
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Workshopskonzepte und vergleichende Forschungen wie zu den Un-
terschieden der Online- und Face-to-Face-Beratung vor.'

Schreibprozessmodell von Schreibenden fiir Schreibende

Eroffnet wurde die Konferenz von Sarah Haas, die derzeit an der
Gent Universitét in Belgien lehrt. Workshops, Seminare und Schreib-
gruppen fiihrt sie jedoch auch in den USA, verschiedenen europé-
ischen Landern und Japan durch. Thr Hauptinteresse in der Schreib-
didaktik liegt darin, Schreibende auf verschiedenen Wegen zu un-
terstiitzen und ihnen dabei zu helfen, ihren Schreibprozess zu steu-
ern und sich zu selbstsicheren und effektiven Schreibenden zu ent-
wickeln. Sie verfolgt bei ihren Schreibangeboten einen ganzheitli-
chen Ansatz. Dies bedeutet, dass sie die individuellen Erfahrungen
und Kenntnisse der Schreibenden sowie das Schreiben beeinflussende
Faktoren mit einbezieht - und doch achtet sie auch auf das Produkt
und mochte den Schreibenden zu guten wissenschaftlichen Texten
verhelfen. Bei ihrer Arbeit mit Schreibenden verfolgt Sarah Haas au-
Berdem das Ziel, zu erforschen, wie Schreibende ihren Schreibprozess
verstehen und kontrollieren und wie und warum Schreibgruppen fiir
einzelne Schreibende funktionieren oder nicht (vgl. vitae 2012 und
EWCA 2012b).

In ihrer Keynote Speech gewéhrte uns Haas einen Einblick in ihre
Arbeit mit Schreibgruppen und stellte uns ein besonderes Schreib-
prozessmodell vor: ein Modell, das Schreibende fiir Schreibende ent-
wickelt haben. Dieses Modell entstand in der Arbeit mit einer Schreib-
gruppe, die Sarah Haas empirisch erforscht hat. Haas stellte fest,
dass die Studierenden in der Gruppe sich zwar viel iiber ihre Schreib-
projekte austauschten, jedoch kaum iiber das Schreiben selbst spra-
chen. Fiir die Entwicklung der Schreibkompetenz, fiir die einzel-
nen Schreibenden und auch fiir eine Schreibgruppe, so Haas, ist
aber wichtig, sich iiber ihren Schreibprozess bewusst zu werden und
eine Meta-Sprache fiir das Schreiben zu entwickeln, damit sie ih-
ren Schreibprozess kontrollieren und sich mit anderen dariiber aus-
tauschen koénnen. Haas stellte daraufhin der Gruppe verschiedene
Schreibprozessmodelle vor u. a. das Prozessmodell von Hayes und

nformationen zum vielfiltigen Programme sind online abrufbar (siche EW-
CA 2012a)
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Flower (1980). Dies sollte den Teilnehmer_innen dabei helfen, eine
Sprache fiir das Sprechen iiber das Schreiben zu finden. Allerdings
konnten die Studierenden mit diesen Modellen nicht viel anfangen:
Ein Modell bildete ihrer Meinung nach nicht die Komplexitét des
Schreibens ab. Ein anderes Modell war wiederum zu kompliziert, so-
dass sie kaum verstanden, was es ausdriicken sollte (vgl. Haas 2012).
Die Studierenden konstruierten darauthin ihr eigenes Modell
(Abb.1). Zunichst beschrieb, bastelte, malte jeder seinen eigenen
Prozess. Danach wurden alle individuellen Prozesse gesammelt, da-
riiber diskutiert und verschiedene Schreibprozessmodelle in der Grup-
pe gebaut, bis sich alle auf ein Modell einigen konnten. Die Studie-
renden hatten am Ende fiinf Modi des Schreibens identifiziert, wobei
sie unter Modi verstanden, auf welche Weise Schreibende etwas tun
bzw. sich verhalten, wenn sie einen Text verfassen. Hierzu zédhlten
die Studierenden Fxploring, Structuring, Polishing € Publishing, In-
cubating und Unloading, welche im Schreibprozessmodell kreisférmig
angeordnet wurden: Ganz unbekannt sind diese Modi den meisten
Schreibdidaktiker_innen nicht - andere Modelle enthalten #hnliche
Phasen. So beschreiben z. B. Kruse und Ruhmann sechs Phasen des
wissenschaftlichen Schreibens, zu denen u. a. das Orientieren und
Planen, das Strukturieren und das Uberarbeiten und Korrigieren
gehort (vgl. Kruse/Ruhmann 2006: 16). Interessant am Modell der
Schreibenden, mit denen Haas gearbeitet hatte, ist, dass dem In-
cubating und Unloading genauso viel Raum gegeben wird wie den
anderen Arten des Schreibens. Und neu erscheint uns an dem Modell
die bildliche Darstellung eines rekursiven Schreibprozesses.

Kreitz, Liebetanz, Peters, Tschirpke/ EWCA 2012
65



~-Sbujje23 -~

Abb. 1: Spinner Model (Haas 2012)?

So wird ein nicht linearer Schreibprozess dargestellt, in dem es zwar
einen Anfangs- und Endpunkt gibt. Jedoch wird in dem Modell
deutlich, dass Schreibende wihrend des gesamten Schreibprozes-
ses immer wieder zwischen den verschiedenen Schreibmodi hin und
her wechseln. Damit spiegelt das Modell die Individualitéit eines
jeden Schreibenden wider: Nicht fiir jeden Schreibenden beginnt
das Schreiben mit der Orientierung oder dem Erforschen (= Euz-
ploring) eines Themas. Auch andere Modi sind denkbar. Genau-
so wenig wissen Schreibende immer vorher, welchen Schritt (welche
Modi des Schreibens) sie als néchsten gehen werden. Bei jedem Text
konnen sich die Reihenfolge und das Wechseln zwischen den Modi
verandern. Man kann dieses Modell auch dazu benutzen, um sich z.
B. zu Beginn von dem Pfeil zeigen zu lassen, mit welcher Schreibart
man beginnt oder man weiter macht. Haas berichtet, dass dieses

?Das von Haas auf der EWCA 2012 vorgestellte Schreibprozessmodell wird
voraussichtlich 2013 veréffentlicht: Haas, Sarah (2013) Taking Control of Wri-
ting: Putting a writer-centered model of the writing process to use. In: Isabelle
Delcambre, Isabelle/Lahanier-Reuter, Dominique (Ed.) International studies on
writing at the university: comparisons and evolutions. WAC Clearinghouse, Par-
lor Press: 0.0. 0.S. (=in Vorbereitung)
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Modell vor allem dafiir entwickelt und verwendet wurde, um eine
gemeinsame (Meta)Sprache fiir das Schreiben zu haben und den ei-
genen Schreibprozess bewusster zu kontrollieren (vgl. Haas 2012).

Da Haas bei ihrer Schreibvermittlung einen holistischen Ansatz
verfolgt, fiigte sie diesem Modell am Ende noch weitere Komponen-
ten hinzu, die von den Studierenden aufler Acht gelassen wurden:
Personal Strategies, Evaluating und Seeking Response sowie Fee-
lings. Diese Komponenten umschlieen die Schreibmodi, da sie zu
jedem Zeitpunkt zum Prozess dazu gehoren. Des Weiteren verdeutli-
chen auch sie wieder die Individualitét eines jeden Schreibprozesses.
So verwenden Schreibende innerhalb der einzelnen Schreibmodi wie
Ezploring unterschiedliche Strategien, die widhrend des Schreibens
auch immer wieder hinterfragt und evaluiert werden sollten. Ebenso
beeinflussen uns wihrend des Schreibens unterschiedliche Gefiihle
und fithren bei jedem zu anderen Reaktionen beim Schreiben (vgl.
Haas 2012).

Mit Hilfe des von Haas vorgestellten Modells konnten wir Schreib-
didaktiker_innen trotz bekannter Komponenten einen neuen Blick
auf den Schreibprozess werfen und einen weiteren Einblick bekom-
men, wie Schreibende selbst den Schreibprozess verstehen und dar-
stellen (wiirden). Letztendlich ist dieses Modell jedoch auch nur ein
Modell und nicht alle Schreibende werden sich damit identifizie-
ren kénnen. Wir stehen weiterhin vor der Herausforderung mit Stu-
dierenden iiber das Schreiben zu sprechen, eine gemeinsame Spra-
che zu finden und sie zum Reflektieren dariiber anzuregen. Jedoch
ist dieses Modell ein Beispiel dafiir, wie wir in unseren Schreibzen-
tren und Schreibeinrichtungen Schreibenden den Schreibprozess ver-
mitteln kénnen und auf die Individualitdt jedes einzelnen eingehen
konnen. Besonders hat uns gefallen, dass dieses Modell auf eine kom-
plizierte Darstellung von Késten und Pfeilen verzichtet und so weni-
ger komplex, bzw. einschiichternd auf Schreibende wirken kann und
dennoch die Individualitit und Komplexitéit von Schreibprozessen
beriicksichtigt.

»Eines Tages schreibe ich einen Roman!“

Wer hat diesen Satz nicht schon einmal gesagt oder kennt jeman-
den, der diesen Satz von sich gegeben hat? Auch Chris Baty, der
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den zweiten Konferenztag erdffnete, gehorte zu diesen Menschen.
Er war einer von denen, bis er sich 1999 entschloss diesem Satz
auch Taten folgen zu lassen. Wie er diesen Vorhaben verwirklichte
und welche abenteuerliche Reise fiir ihn 1999 begann, erzéhlte Ba-
ty in seinem Vortrag ,A Joyful Writing Revolution: The Strange,
True Tale of NaNoWriMo and Its Unexpected Lessons for Building
Creative Communities.“ Der Aspekt, der zum Erfolg fithren wiirde,
war schnell gefunden: Wer eine Aufgabe erledigen will, braucht eine
Deadline. So gab sich Baty das Ziel vor, in einem Monat einen Ro-
man zu schreiben. Dann ist es wichtig, dass man Verbiindete findet.
Baty erzéhlte Freunden und Bekannten von seinem Vorhaben und 21
Schreiber_innen schlossen sich ihm im ersten Jahr an. Danach fehl-
te nur noch eines: Wie viel mussten sie diesem Monat schaffen, um
einen Roman und keine Kurgeschichte geschrieben zu haben? Hil-
fe fand Baty in seinem Biicherregal. Er zog ein Buch heraus, dass
durchschnittlich dick erschien und iiberschlug einfach die Wortzahl
und kam auf 50.000 Worte. Mit den zwei Zielen vor Augen - in ei-
nem Monat eine 50.000-Wort-starke Geschichte schreiben - trafen
sich 1999 die 21 Schreibenden regelméflig in Cafés zum Schreiben,
wo sie sich gegenseitig motivierten und gemeinsam quilten (vgl. Ba-
ty 2012). Mit diesem Monat des gemeinsamen Schreibens startete
das mittlerweile wohl gréfite Schreibspiel der Welt.

Seit Beginn des NaNoWriMo verpflichten sich im Monat No-
vember Jahr um Jahr immer mehr Menschen aus aller Welt dem
Schreiben. Startete 1999 Baty noch mit 21 Freunden, nahmen letz-
tes Jahr bereits mehr als 250000 Schreibende in 90 Léndern teil.
Unterstiitzung gibt es dabei weiterhin face-to-face in Cafés (so fin-
den sich viele Schreibende in ihren Regionen zusammen und tref-
fen sich), aber auch in Foren auf www.nanowrimo.org und durch
motivierende Pep-Talks von Autor_innen, die man sich per E-Mail
schicken lassen kann (vgl. nanowrimo 2012).

In seiner Rede schilderte Baty, was er mit seinen Freund_innen
beim ersten NaNoWriMo erlebte und was seit dem immer mehr
Schreibende Jahr fiir Jahr erfahren. Einen Roman von 50.000 Wor-
ten in einem Monat zu schreiben, bedeutet zunichst ganz einfach
1667 Worte téglich zu Papier zu bringen. Das verlangt Durchhalte-
vermogen, den Mut Quantitét vor Qualitét zu stellen und eine moti-

JoSch Ausgabe 5/0ktober 2012
68



vierende Schreibgemeinschaft. Was wihrend dieses Schreibpensums
passiert, ist Folgendes: Voller Euphorie starten die Schreibenden in
der ersten Woche. Sie erleben das Hochgefiihl, das sich einstellt,
wenn man nach wenigen Tagen den Punkt erreicht, an dem sich die
Worte wie von Zauberhand finden und zu einem Text aneinanderrei-
hen. Sie entwickeln Ideen und Figuren bis sie in der zweiten Woche
den Glauben an ihre Geschichte verlieren, ihre Figuren platt finden
und ihnen keine neuen Ideen mehr einfallen. Zum Schreiben gehoren,
so Baty, Frustration und Tiefen dazu, aber auch der Wille zum
Durchhalten, der sich einstellt, wenn Schreibende die 25.000 oder
30.000 Wortmarke iiberschreiten. Und wer es schafft durchzuhalten,
der erlebt in der dritten Woche das Wunder des NaNoWriMo: Figu-
ren werden lebendig und nehmen die Geschichte selbst in die Hand.
Sie entschlieBen sich vielleicht dazu, ihren Job zu kiindigen und sich
einer Polkaband anzuschlieBen oder ein Pinguin taucht auf, welcher
der Geschichte eine neue Wendung gibt. Schreibende, die sich dann
in ihren Geschichten verlieren, dem Pinguin folgen und Vertrauen in
ihre Figuren setzen, erleben die Euphorie der ersten Woche wieder.
Angetrieben von der immer greifbareren Wortzahl, schaffen Schrei-
bende auch noch die vierte Woche durchzuhalten (vgl. Baty 2012).

Baty warnt uns: Nur nicht Zwischendurch korrigieren, denn ,,bad
drafts lead to good texts* und wer zu friih in die Korrektur einsteigt,
schafft das anvisierte Schreibpensum nicht. Auch deshalb gilt fiir
ihn: ,Impossible deadlines are better than realistical ones“. Und
der Erfolg gibt ihm Recht - bisher schrieb er zwei eigene Biicher
und auch andere Teilnehmer_innen dieses Schreibmarathons kénnen
Veroffentlichungen vorweisen, wie die ECWA-Vorsitzende Katrin Gir-
gensohn (vgl. Girgensohn 2010).

Baty betonte wihrend seiner Rede immer wieder, dass er von
Beginn an Schreiben als eine ,ideal social activity“ verstanden ha-
be. Neben dem unmdglichen Ziel 50.000 Worte in einem Monat
zu schreiben, stellte sich heraus, dass das gemeinsame Erlebnis des
Schreibens, die Treffen in Cafés, das Austauschen iiber Geschichten,
Schreibmacken sowie -vorlieben und Erfahrungen zum Erfolg beim
Schreiben fithren. Eine Aussage, die uns anwesenden Schreibbera-
ter_innen und -didaktiker_innen aus der Seele spricht. Schliellich
vertreten wir die Idee kollaborativen Lernens, initiieren Schreibgrup-
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pen und Feedbackrunden, die diese soziale Dimension des Schreibens
hervorkehren. Wir sind iiberzeugt, dass dieser Erfolgsaspekt des ge-
meinschaftlichen Schreibens nicht nur auf das literarische Schreiben
zutrifft, sondern auch beim wissenschaftlichen Schreiben funktio-
niert.

Fiir alle, die den Schreibappell von Chris Baty verpasst haben,
aber neugierig auf die Erfahrung des NaNoWriMo geworden sind,
empfehlen wir, sich auf der Homepage des NaNoWriMo weiter zur
informieren oder in einen Blick in das Buch zum NaNoWriMo ,,No
Plot? No Problem!* zu werfen. Wie das NaNoWriMo Konzept auch
im Hochschulkontext genutzt werden kann, zeigen Berichte von drei
Studentinnen der Ruhr-Universitidt Bochum in JoSch Nr. 4, in wel-
chem sie iiber ihre Erfahrungen zum NaNoWriMo in einem Semi-
narformat berichten.

Rezepte aus der Kiiche

Was wire eine Schreibzentrumskonferenz, wenn die Teilnehmer_innen
nicht selbst schreiben wiirden, um iiber ihre Schreib- und Arbeitspro-
zesse nachzudenken, dariiber zu reflektieren und sich auszutauschen?
In ihrem Beitrag Kitchen Stories regen Lene Albrecht und Luise
Herkner (Tutorinnen des Schreibzentrums der Europa- Universitét
Viadrina in Frankfurt (Oder)) mit der Unterstiitzung ihres Schreib-
zentrumsteams auf kreative Art die Konferenzteilnehmer_innen an,
iiber ihre Arbeit zu reflektieren und sich auszutauschen.? Ausgehend
von den Fragen, welche Zutaten fiir eine fruchtbare Zusammenar-
beit in Schreibzentrums- und/oder anderen schreibdidaktischen Ar-
beitskontexten notwendig sind und welche Moglichkeiten der Ge-
meinschaftsarbeit sich dort bieten, lud das Team der Viadrina die

3Urspriingliche sollten die , Kitchen Stories“ einen ganzen Abend gestalten.
Es sollte eine gedeckte und schon dekorierte Tafel mit Champagner fiir alle Teil-
nehmer_innen geben. Mit einem Apparativ, Entré, Suppe, 1. Hauptgericht, 2.
Hauptgericht und einem Dessert sollten sie durch den Abend gefiithrt werden.
Aus Zeitgriinden wurde das urspriingliche Konzept gekiirzt durchgefithrt. Als
Anregung fiir dieses Schreibevent diente ,, The Writers Circus“, ein von Katrin
Girgensohn, Franziska Liebetanz und Nadia Nejjar fiir die EATAW Konferenz
2008 in Bochum entworfenes Schreibevent, bei welchem die Teilnehmer_innen in
Zirkusmanier und buntem Treiben ihren personlichen Schreibprozess in Gruppen
reflektierten und ihre Ergebnisse in einer Zirkusarena darboten.
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Konferenzteilnehmer_innen in die Kiiche ein.

In kleinen Schreibgruppen sammelten die Teilnehmer_innen auf
einem Pappteller zunéchst die Zutaten, die ihrer Meinung nach fiir
eine gelungene (Team-) Arbeit im Schreibzentrum notwendig sind.
Nachdem sie eine Liste von Zutaten gesammelt hatten, dachte je-
der in einem fiinfminiitigen Freewriting dariiber nach, was an den
gesammelten Zutaten besonders ist, was auf der Liste fehlt und was
am wichtigsten ist. Anschlieflend tauschten sich die Kéchinnen und
Koche iiber ihre Gedanken aus und verfeinerten die Liste der Zuta-
ten. Schlief8lich erarbeitete jede Schreibgruppe einen kreativen Text,
indem sie fiir das Publikum ein Rezept samt notwendiger Zutaten
verfassten. Sie konnten iiberlegen, wie viele Loffel Arbeit, wie viele
Prisen Vertrauen oder wie viel Milliliter Kommunikation fiir eine
gelungene Schreibzentrumsarbeit oder Teamarbeit notwendig sind.
In den Schreibgruppen wurde dabei eifrig geschrieben, geplant, dis-
kutiert, gemalt und gelacht.
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Abb. 2: Schreibzentrumstorte (Foto: Nora Peters)
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Auf diese Weise entstanden kreative Texte: So verfasste und insze-
nierte eine Gruppe einen Dialog zu einem Kochabend eines verlieb-
ten Paares. Eine andere Gruppe gestaltete ein Rezept fiir eine Mahl-
zeit mit Bildern von Obst und Gemiise, welche die Zutaten einer
gelungenen Teamarbeit im Schreibzentrum darstellten. Eine andere
Gruppe malte eine Torte mit verschiedenen Stockwerken. Diese stell-
ten die notwendigen Bestandteile fiir eine gute Arbeitsatmosphére
dar, wie Evaluation, Bewegung, Zusammenarbeit und Toleranz fiir
eine gelungene Zusammenarbeit. Eine weitere Gruppe stellte ihre/n
ideale/n Tutor_in vor. Heraus kam ein gemeinsames Dinner, bei dem
viel gelacht, reflektiert und voneinander gelernt wurde.

Fazit

Jedes Jahr finden spannende Konferenzen rund um das Thema Schrei-
ben statt und wir erleben diese immer wieder als grofie Bereiche-
rung. Es ist ein wichtiger Bestandteil unserer Arbeit uns iiber Ide-
en, Konzepte und die neusten Forschungsergebnisse auszutauschen
und diese zu diskutieren. Wir kénnen so viel zur gemeinsamen Ar-
beit beitragen, als Schreibende, als Lernende und als Schreibdidak-
tiker_innen und wir bilden daher eine Community of Collaboration,
eine Gemeinschaft, die zusammen an dem Ziel arbeitet Schreibende
zu férdern und zu begleiten.

Die zuvor beschriebenen Konferenzbeitrage verdeutlichen, wie
gewinnbringend es ist, wenn wir Freude durch und am Schreiben
vermitteln und dass wir viel voneinander und von den Schreiben-
den, die wir begleiten, lernen kénnen, wenn wir hierfiir den Raum
schaffen. Diesen werden wir mit Sicherheit auch bei der EWCA 2014
wieder finden. Dann sehen wir uns an der Europa-Universitét in
Frankfurt an der Oder wieder.

Literatur

Baty, Chris (2012): A Joyful Writing Revolution: The Strange, True Tale of
NaNoWriMo and Its Unexpected Lessons for Building Creative Communities.
Priasentation auf der EWCA-Konferenz 2012. Blagoevgrad, Bulgarien. Unveroffent-
licht.

Baty, Chris (2004): No Plot? No Problem! A Low-Stress, High-Veloctiy Guide to
Writing a Nowvel in 30 Days. San Francisco: Chronicle Books.

JoSch Ausgabe 5/0ktober 2012
72



EUV-Peer-Schreibtutor_innen (2012): Kitchen Stories. Workshop auf der EWCA-
Konferenz 2012. Blagoevgrad, Bulgarien. Unveréffentlicht.

EWCA (2003): Mission and History. Online im WWW. URL:http://ewca.
sabanciuniv.edu/eng/?missionhistory/missionhistory.html (Zugriff 20.08.2012).

EWCA (2012a): Conference Program. Online im WWW. URL: http://www.
ewca2012.com/sites/default/files/conference_program.pdf (Zugriff 21.08.2012).

EWCA (2012b): Keynote Speakers. Online im WWW. URL: http://www.
ewca2012.com/node/3 (Zugriff 21.08.2012).

EWCA (2012c): Organization. Online im WWW. URL: http://ewca.sabanciuniv.
edu/eng/?organization/organization.html (Zugriff 21.08.2012).

Girgensohn, Katrin (2010): Der Mond, die Spree, das Bier. Berlin: Zwiebelfisch
Verlag.(=3. Auflage).

Haas, Sarah (2012): Shopping for Shoes is a Valid Part of the Our Process.
Présentation auf der EWCA-Konferenz 2012. Blagoevgrad, Bulgarien. Unveréffent-
licht.

Hayes, John R./Flower, Linda S. (1980): Identifying the Organization of Writing
Processes. In: Gregg, Lee W./Steinberg, Edwin R. (Hrsg.): Cognitive Processes
in Writing. Hillsdale: Lawrence Erlbaum. 3 - 30.

Kruse, Otto/Ruhmann, Gabriela (2006): Prozessorientierte Schreibdidaktik: Ei-
ne Einfithrung. In: Kruse, Otto/Berger, Katja/Ulmi, Marianne (Hrsg.): Prozess-
orientierte Schreibdidaktik. Schreibtraining fiir Schule, Studium und Beruf. Bern
u.a.: Haupt Verlag. 13 - 35.

Nanowrimo (2012): National Novel Writing Month. Online im WWW.
URL: http://www.nanowrimo.org/ (Zugriff 21.08.2012).

Vitae (2012): Dr. Sarah Haas. Online im WWW.
URL:http://www.vitae.ac.uk/policy-practice/40707-413351 /Dr-Sarah-Haas.html
(Zugriff 21.08.2012).

Kreitz, Liebetanz, Peters, Tschirpke/ EWCA 2012
73



Zu den Autor_innen

David Kreitz arbeitet als LfbA an der Georg-August-
Universitit Gottingen. Bis April 2012 leitete er das Schreib-
zentrum Soziologie. Derzeit lehrt er Soziologie im BA Sozial-

wissenschaften und ist Lehrbeauftragter des Internationalen

Schreibzentrums fiir Fremd- und Muttersprachler_innen.

© David Kreitz

Franziska Liebetanz , M.A., leitet das Schreibzentrum der
Europa- Universitit Viadrina in Frankfurt (Oder). Zusam-

men mit Katrin Girgensohn konzipierte sie die Weiterbil-

dung ,,Schreibzentrumsarbeit und Literacy Management“.
" Thre Arbeits- und Forschungsschwerpunkte sind Schreibbe-
| ratung und Peer Tutoring im Schreiben.

© Franziska Liebetanz

Nora Peters, M.A., leitet die Schreibwerkstatt am Zentrum
fiir Schliisselkompetenzen der Leibniz-Universitat Hannover.
Als ausgebildete Schreibberaterin/-trainerin bietet sie dort
Schreibberatung und Schreibworkshops an. Thr Forschungs-
interesse liegt bei der studentischen Schreibberatung und

dem Ansatz des kollaborativen Lernens beim Schreiben.

© Nora Peters

Simone Tschirpke, M.A., ist akademische Mitarbeiterin
am Schreibzentrum der Europa-Univiersitéit Viadrina, wo sie
derzeit im Rahmen des BMBF-Projektes ,,Peer Tutoring® ei-
ne Peer Tutor_Innen Ausbildung mit konzipiert und beglei-

tet. Zudem beschiéftigt sie sich mit kollaborativen Lernpro-

zessen in Schreibgruppen.
(© Simone Tschirpke

JoSch Ausgabe 5/0ktober 2012
74



JoSch

Journal der Schreibberatung
Rezensionen

Rezension zu Ulrike Scheuermanns ,,Schreibdenken.
Schreiben als Denk- und Lernwerkzeug nutzen und ver-
mitteln”

& Tim Wersig

Die Schliisselkompetenz ,,Schreiben® erhélt in Deutschland aktuell
zunehmende Aufmerksamkeit. Wie u.a. die Schreibforscher und -
didaktiker Otto Kruse und Eva-Maria Jakobs (2003) konstatieren,
besteht im deutschen Raum, z.B. gegeniiber der US-Amerikanischen
Schreibdidaktik ein ,, Entwicklungsriickstand von mehreren Jahrzehn-
ten“ (Kruse/Jakobs 2003: 19).

Mit dem vorliegenden Werk versucht Ulrike Scheuermann dieser
Erscheinung Abhilfe zu verschaffen und prasentiert mit Schreibden-
ken ein mit zahlreichen Ubungen und anwendbaren Methoden ver-
sehendes Praxishandbuch, welches sowohl fiir die Lehre als auch fiir
die Weiterentwicklung des eigenen Schreibens bestens geeignet ist.
Mit Schreibdenken, so fiithrt sie aus, besteht die Moglichkeit komplex
und fokussiert zu denken, um so neue Ideen zu entwickeln und diese
zu verwirklichen. So soll zusammenfassend das Denken, das Ler-
nen, das Lehren, das Schreiben sowie die Navigation durch den Ar-
beitsalltag bestmoglich positiv verbessert werden (vgl. Scheuermann
2012: 12ff.). Als Zielgruppe des Buches beschreibt Scheuermann al-
le Personen, welche wissenschaftlich Arbeiten und Schreiben (u.a.
Lehrende, Forschende, Studierende). Das iibergeordnete Ziel besteht
vorwiegend in der Selbstreflektion des eigenen Schreibhandelns. So
soll ebenso gezeigt werden, wie das Schreibdenken praktisch, freu-
debereitend und typgerecht eingesetzt und genutzt werden kann.

Was heif3t Schreibdenken und wie lisst sich dessen Funkti-
on beschreiben?

Wird das Wort Schreibdenken vorerst distanzierend betrachtet, kann
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festgehalten werden, dass es sich hierbei um eine wortliche Verbin-
dung von zwei essentiellen Schliisselkompetenzen in Studium, Wis-
senschaft, Praxis und Leben handelt. Schreiben und Denken - bei-
de Begriffe konnen einzeln bestehen, bedingen jedoch auch einan-
der. Schreibdenken bedeutet dementsprechend die parallele Anwen-
dung der Fahigkeiten Schreiben und Denken. Wahrenddessen also
aus Wortern Sétze und aus Sdtzen Texte entstehen wird parallel
weitergedacht. Scheuermann prézisiert: ,,Beim Schreibdenken gehen
Schreiben und Denken eine schopferische Verbindung ein.“ (Scheu-
ermann 2012: 18) Diese Verbindung ist individuell und situations-
abhingig. Hinter dem Schreibdenken - auch das soll hier angemerkt
werden - ldsst sich nicht nur der Begriff selbst, sondern auch ein
jahrelang von der Autorin entwickeltes Konzept finden. ,,’Schreib-
denken’ bezeichnet sowohl den Prozess des Wieterdenkens [sic!] beim
Schreiben als auch die Methode mit assoziativen, strukturierenden,
reflektierenden, denk- und schreibférdernden, psychologisch reflek-
tierenden sowie Text-Bild-integrierenden Techniken.“ (Scheuermann
2012: 19) Diese Techniken werden im Buch priagnant und praxis-
orientiert wiedergegeben, sodass diese zugleich angewendet werden
konnen. Als zusammenfassende Basis des Schreibdenkens werden
textliche und bildliche Darstellungen miteinander verbunden und
daraus wiederum die wesentlichen Kerngedanken herausgefiltert.

Wie genau funktioniert die schdpferische Verbindung?

,Probieren geht iiber Studieren!“ lautet ein bekanntes Sprichwort,
welches sich ohne Umschweife auch auf das Schreibdenken tibertragen
ldsst. Ist es doch ein praxis- und typenorientiertes Konzept, welches
nur darauf wartet zur Anwendung zu kommen. Scheuermann ver-
sucht die konzeptionelle Anndherung so offen wie moéglich zu halten
und formuliert folgende zu beachtende Grundsétze: Schreibdenken
Sie unzensiert und assoziativ, Schreibdenken Sie privat, Schreibden-
ken Sie schnell, Schreibdenken Sie kurz, Schreibdenken Sie tdaglich,
Schreibdenken Sie mit Freude und Neugier und Schreibdenken Sie
mit Auswertung (z.B. Reflektion, Feedback) (Scheuermann 2012:
191F.).

Was kann Schreibdenken bewirken?
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Oder anders gefragt: Welche anscheinenden Probleme lassen sich
durch das Schreibdenken moglicherweise 16sen? Als Antwortoptio-
nen bietet Scheuermann folgenden Ubersicht an: Aufschieben von
Schreibaufgaben, ungiinstige Gestaltung des Schreibprozesses, Hem-
mungen draufloszuschreiben, Copy and Paste, unstrukturiertes Schrei-
ben und Denken, fehlende Schreibroutine, fehlender Austausch iiber
eigene Texte sowie das Ubergewicht von Gruppenaktivititen (ge-
geniiber von Einzelarbeit) in Lehrveranstaltungen (Scheuermann
2012: 30ff.). Innerhalb des Buches wird jedes genannte Problem,
welches gelost werden kann, vertiefend und differenziert beschrie-
ben. Beispielgebend wird das Schreiben im Bereich der fehlenden
Schreibroutine nicht nur als Mittel zum Zweck betrachtet, vielmehr
ist das Schreibdenken auch ein Plddoyer, dass Moglichkeiten genutzt
werden, stindig Texte zu produzieren. Nach Scheuermann stellt das
Schreiben ,eine Reihe von Zwischenschritten und Teilbewegungen
auf dem Weg zum fertigen Textprodukt [dar]“ (Scheuermann 2012:
32). Das Schreiben wird hierbei nicht nur als bloles Werkzeug, son-
dern als ein Denkmedium verstanden.

Welche Methoden kénnen beim Schreibdenken beispielge-
bend angewendet werden?

Nachdem im ersten Teil des Buches der Schreibprozess, verschiedene
Schreibtypen sowie mogliche giinstige Schreibbedingungen (mit je-
weiligen Tipps und Tricks) aufgezeigt und dulerst anschaulich und
priagnant erldutert werden, ist das Schreibdenken und dessen Me-
thoden selbst Gegenstand der Betrachtung.

Diese ausgewihlten methodischen Einheiten samt zahlreichen
Ubungen bilden gemeinsam das Konzept des Schreibdenkens. So
werden fiinf Oberbereiche thematisiert, wobei fiir jeden Bereich ein-
zelne Techniken und Ubungen beschrieben werden:

e Die Denkbilder, welche Techniken vereinen, ,,die Bild und Text
integrieren (...)“, sodass sprachliches und bildhaftes Denken
miteinander verbunden werden (Scheuermann 2012: 69).

»Hine Agrarwissenschaftlerin schreibt iiber die Ver-
schlimmung von Boden. Sie entwickelt ein Denk-
bild, indem verschiedene Bodenproben fiir die Aus-
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wertung bereitliegen; dahinter, sieht’ sie einen Bau-
ern, der dank dieser Forschung bessere Mafinahmen
gegen die Bodenverschlammung treffen kann. Der
Zweck ihres Forschungsprojekts ist ihr nun deutli-
cher vor Augen und motiviert sie.“ (Scheuermann
2012: 70)

e Die Schreibsprints (vgl. Freewriting nach Peter Elbow) als
Schnellschreibtechniken, ,,die besonders direkt an die innere
Sprache ankniipfen“ (Scheuermann 2012: 69). Frei nach dem
Motto ,,Schreiben wie es mir gefillt und wie ich aktuell denke*,
wird hierbei direkt und ohne Unterbrechung drauflosgeschrie-
ben, sodass auch z.B. unzensierte Gedanken das Schreibpro-
jekt befoérdern.

e Die Denkwege, als strukturierende Elemente des eigenen Tex-
tes (als Abgrenzung zum bildnerischen und schnellen Schrei-
ben). Hierbei handelt es sich um die eigenen ,jinneren Wegwei-
ser” (Scheuermann 2012: 81), an denen sich die Schreibenden
orientieren und so ihre Texte versuchen zu strukturieren.

e Gemeinsam Schreibdenken (z.B. in der Seminargruppe, auf
Tagungen) kann durch das sogenannte Inkshedding und das
Plakatwandern unterstiitzt werden. So werden gemeinsam neue
Ideen und Gedanken sichtbar, welche in das Schreibprojekt
integriert werden konnen. Damit soll auch gezeigt werden,
dass das Schreiben (z.B. von wissenschaftlichen Texten) kei-
ne einsame Angelegenheit sein muss. Raus aus dem stillen
Kéammerlein und rein in eine schreibdenkende kritisch-konstruk-
tive, feedbackerfahrende- Schreiber/innen-Welt, denn Denken
und Schreiben funktionieren im gegenseitigen Austausch noch
besser und gewinnbringender. (vgl. Scheuermann 2012: 87)

e Und schlieBlich: Das ,,Schreibdenken von Tag zu Tag (... ) gibt
mit den Notizstrategien [niitzliche] Hinweise fiir das tégliche
Schreiben“ (Scheuermann 2012: 92). Jede Idee sollte dement-
sprechend zugleich notiert werden, sodass diese im Alltag nicht
verloren geht und fiir das jeweilige Schreibprojekt genutzt wer-
den kann.

JoSch Ausgabe 5/0ktober 2012
78



Wie oben bereits angekiindigt, soll Schreibdenken nicht nur das eige-
ne Schreiben verindern und weiterentwickeln. So beschliefit Ulrike
Scheuermann ihre Ausfithrungen, indem sie zahlreiche und praxi-
staugliche Moglichkeiten aufzeigt Schreibdenken auch in der Lehre
einzusetzen.

Abschlieflende Betrachtung

Schreibdenken ist ein kurzes, schliissiges, verdichtetes und stringent
verfolgtes Werk, welches Erwartungen schiirt und diese auch erfiillen
kann. Die Lesenden erhalten einen dementsprechend kompetenten
Uberblick, wie das Schreibdenken im Alttag, in der Lehre und als
Selbstcoaching eingesetzt werden kann. Ulrike Scheuermann gelingt
es auf diesen 120 knappen Seiten ausgezeichnet ihre eigene Faszi-
nation fiir die Thematik auf den Leser/die Leserin zu iibertragen.
Mit zahlreichen Ubungen, Anregungen, Tipps und Tricks kann das
Schreibdenken sofort zur Anwendung gelangen. So wird nicht nur
grundlegendes (z.B. Schreibdidaktik, Schreibtypen) sondern auch
spezifisches Handeln und Wissen vermittelt, welches zugleich in die
Praxis umgesetzt werden kann. Durch die vielfiltige und Freude be-
reitende Methodenauswahl bestehen beste Moglichkeiten, das Kon-
zept des Schreibdenkens individuell zu modifizieren. Lehrende an
Hochschulen kénnen zugleich die Gelegenheit nutzen, das Schreib-
denken als Denk- und Lernwerkzeug fiir sich zu verwenden sowie
Studierenden bzw. Lernenden als praxisorientiertes Instrument an
die Hand zu geben, sodass diese ihre Schliisselkompetenz ,,Schrei-
ben“ weiterentwickeln und vertiefen kénnen. Das vorliegende Buch
bietet hierfiir hervorragende Moglichkeiten.

Fazit: Sehr zu empfehlen.
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Sammelrezension:
Ratgeberliteratur zum Schreiben von Essays

#David Kreitz

Im eigenen Studium und auch als Lehrender akademischen Schrei-
bens und wissenschaftlichen Arbeitens habe ich die Erfahrung ge-
macht, dass der Essay eine der am schwierigsten zu definierenden
Textsorten ist.

Ein Blick in die germanistische Fachliteratur bestétigt diesen
personlichen Eindruck. Die Schwierigkeit den Essay zu definieren
resultiert daraus, dass er wenigstens zwei unterscheidbare Wurzeln
hat: bei Michel de Montaigne und Francis Bacon. Im England des
18. Jhds. wurde im Anschluss an Bacon schon bald beinahe jeder
Text als Essay bezeichnet, was eine Definition wiederum erschwert
(vgl. u. a. Haas 1969, Schérf 1999, Jander 2008, und den Versuch
einer umfangreichen, erschopfenden Darstellung von Rohner 1966).

Essayschreibende im deutschsprachigen Raum orientierten sich
sowohl an Montaigne als auch an Bacon. In diesem Sprachraum wur-
de der Essay im ausgehenden 19 Jhd. poetischer, denn viele Schrift-
steller gingen dazu iiber, fiktionale Essays zu verfassen. Generell
ldsst sich sagen, dass der Essay eine Stellung zwischen Kunst und
Wissenschaft, literarischem und akademischem Schreiben einnimmt
(vgl. Jander 2008).

Als akademische Priifungsleistung wird der Essay am ehesten in
den Geistes- und Sozialwissenschaften verlangt - oftmals als Vor-
stufe zu langeren Seminararbeiten. Dabei wird der Essay von vielen
Studierenden aufgrund seiner geringeren Lénge und der oftmals vor-
gegeben Fragestellung (oder These) der Seminararbeit vorgezogen,
weil er als inhaltlich subjektiver und personlicher sowie weniger an
wissenschaftliche Formalvorgaben und Stilistik gebunden gilt (vgl.
Schindler 2011: 70). Befragte Studierende geben ihr Verstéindnis von
Essay oft als ,,eine Art Aufsatz“, oder ,eine aufsatzihnliche Zusam-
menfassung oder Abhandlung® wieder (Schindler 2011: 70), klagen
jedoch meist iiber die unklare, teilweise widerspriichliche Verwen-
dung des Begriffs durch Fachlehrende.

Diese unklaren Definitionen des Essays verursachen Schreibschwie-
rigkeiten, da Studierende nicht wissen, was von ihnen erwartet wird.
Fachlehrende haben meist eine Idee, was sie erwarten, wenn sie einen
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Essay verlangen und sind oftmals (negativ) iiberrascht von den Tex-
ten, die Studierende als Essays abgeben. Die unklare oder ausblei-
bende Erlduterung der Erwartungen an einen Essay kann meines Er-
achtens dadurch verhindert werden, dass Dozierende sich mit Ratge-
berliteratur zum Essayschreiben auseinandersetzen. Sie sollten ganz
bewusst Normen fiir Essays festlegen, also transparent machen, was
fiir sie die kennzeichnenden Merkmale dieser Textsorte sind.

In dieser Rezension werde ich deswegen die Kapitel bekannter
Ratgeberliteratur zum Schreiben von Essays an der Hochschule ana-
lysieren und dahingehend bewerten, welche Hilfestellungen sie fiir
drei Zielgruppen bieten: a) Studierende, b) Fachlehrende und c)
Lehrende von Schreibworkshops. Ich erhebe dabei keinen Anspruch
auf Vollstédndigkeit, sondern rezensiere einige Werke, die ich dem
Biicherregal des Internationalen Schreibzentrums fiir Fremd- und
Muttersprachler_innen der Universitdt Gottingen entnommen habe.
Ich werde zunéchst fachiibergreifende Ratgeberliteratur besprechen,
anschlieBend fachspezifische, wobei jedes Werk einzeln dargestellt
wird. Wo mir Querverweise und Vergleiche angebracht erschienen,
sind diese in den Einzelrezensionen zu finden. Die Empfehlungen
am Ende fokussieren darauf, welcher Ratgeber fiir welchen Zweck
und fiir welche Personengruppe (Lehrende, Studierende) besonders
geeignet erscheint.

Fachiibergreifende Darstellungen

Kruse, Otto. 2007. Keine Angst vor dem leeren Blatt. Ohne Schreib-
blockaden durchs Studium. Frankfurt a. M.: Campus.

Otto Kruse geht in der neuesten Ausgaben von Keine Angst vor
dem leeren Blatt (2012) vor allem auf die amerikanische Traditi-
on des Essayschreibens und eine ganz bestimmte Form des Essays,
nédmlich den ,critical essay“ ein. Fiir den ,einheimischen Gebrauch*
des Essays verweist er auf Stadter (2003). Nachdem Kruse - ebenfalls
anhand von Stadter - erldutert, warum der Essay im deutschspra-
chigen Raum eher eine schwer greifbare und wenig genutzte Text-
sorte ist, beginnt er den Ausgangspunkt eines kritischen Essays zu
erldutern: die These (vgl. Kruse 2012: 204f.).
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Diese sollte immer eine klare Positionierung beinhalten welche am
Anfang oder am Ende der Einleitung steht. Anfangs diirfe diese The-
se durchaus iiberspitzt dargestellt und erst spéter préziser gefasst
werden. Anschlieend fithrt Kruse Beispiele fiir Thesen an. Dabei sei
darauf zu achten, die These so einzugrenzen, dass die mogliche An-
zahl von Argumenten nicht unendlich grof3, sondern iiberschaubar
ist. Argumente wiederum werden als Aussagen erldutert, die die
These stiitzen, wobei Aussagen wiederum mit Belegen gestiitzt wer-
den (vgl. Kruse 2012: 205f.).

Diese Belege konnen sich auf wissenschaftliche Daten, theoreti-
sche Positionen oder historisches oder literarisches Material (Doku-
mente, Schriften, Akten, ...) stiitzen. Damit von einem kritischen
Essay - oder auch wissenschaftlichen Essay (vgl. Kruse 2012: 206) -
die Rede sein kann, miissen allerdings auch die Gegenargumente zur
vertretenen These und deren Belege angefiihrt werden. Dies, so Kru-
se, fithre wahrscheinlich dazu, dass man die These einschrankt und
sie spezifizieren muss: Fiir welche Bereiche trifft sie zu? Welche Aus-
nahmen ihrer Giiltigkeit gibt es? Welche zusétzlichen Bedingungen
miissen gegeben sein? (vgl. Kruse 2012: 206f.)

Als Vorschlag zur Strukturierung der Argumentation fiihrt Kru-
se anschlieBend das Schema des Argumentierens von Booth, Colomb
und Williams (1995) ein. Er schliefit sein Kapitel zum Essayschrei-
ben mit dem Hinweis ab, es biete sich an die Argumente vor dem
Schreiben zu sammeln, Belege fiir sie zu suchen und auf Argumente
ohne Belege zu verzichten (vgl. Kruse 2012: 208).

Fazit: Insbesondere die genaue Beschreibung der These und ihrer
Stiitzung durch Argumente und Belege ist sehr gelungen und ver-
deutlicht worauf es dabei ankommt. Ebenso hilfreich erscheinen die
Aufzéhlung moglicher Belegquellen und die Abbildung zum Argu-
mentieren. Allerdings konzentriert sich Kruse nur auf eine Art des
Essays, den kritischen Essay in angelsédchsischer Tradition, wobei
er leider nicht auf andere Essay-Arten in dieser oder der deutschen
Hochschullehre eingeht.
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Frank, Andrea; Haacke, Stefanie und Swantje Lahm. 2007. Schliissel-
kompetenzen: Schreiben in Studium und Beruf. Weimar: Metzler.

Die Autorinnen stellen zunéchst die vorhandenen Traditionslinien
des Essays vor: die kontinentale Tradition, beginnend mit Montaig-
ne und die angelsdchsische Tradition des Essays, beginnend bei Ba-
con. Insbesondere Letztere hebe die ,erklarende und argumentati-
ve Funktion® (Franck, Haacke, Lahm 2007: 175) dieser Textsorte
hervor. Allerdings stellen beide Traditionen die Uberlegungen und
die Perspektive des Autors in den Mittelpunkt: Reflexion und Ar-
gumentation sind bedeutender als wissenschaftliche Beweisfithrung
(vgl. Franck, Haacke, Lahm 2007: 174f.).

Der Essay als akademische Priifungsleistung ldsst sich laut den
Autorinnen am besten als argumentativer Kurztext verstehen, der
allgemeinversténdlich geschrieben ist und darauf abzielt, eine eigene
Perspektive zu entwickeln und einen Standpunkt einzunehmen (vgl.
Franck, Haacke, Lahm 2007: 175).

Den Essay sehen die Autorinnen vor allem als Vorbereitung fiir
das Schreiben von Hausarbeiten an, da er die Auseinandersetzung
mit verschiedenen wissenschaftlichen Positionen und die eigene auf
Argumente gestiitzte Positionierung trainiert (vgl. Franck, Haacke,
Lahm 2007: 175f.).

Die Autorinnen gehen auf den Aufbau des Essays ein, indem
sie Klarheit einfordern. Diese erreiche man durch: ,eine aussage-
kréftige Uberschrift“, ,einen klaren Fokus auf ein spezifisches The-
ma*“, ,eine Einleitung® die den Leser in das Thema einfiihrt, ,,eine
fiir Leser/innen nachvollziehbare Struktur® (Franck, Haacke, Lahm
2007: 176). Diese Ausfithrungen unterstiitzt ein Beispiel eines stu-
dentischen Essays, dessen Einleitungs- und Schlusskapitel als Orien-
tierungshilfe mit abgedruckt und von den Autorinnen kommentiert
werden (vgl. Franck, Haacke, Lahm 2007: 177).

Abgerundet wird das Kapitel iiber den Essay mit einigen Tipps zum
Schreibprozess. Die Autorinnen prisentieren Fragen, die beim Lesen
von Literatur die Themensuche und das Sammeln von Argumenten
erleichtern und fithren aus, dass bei der Uberarbeitung insbesondere
auf die Argumentation, die Gedankenfithrung und die Absatzstruk-
tur zu achten sei. Am Ende kénnen die Leser_innen eine Ubung,
die auf dem Muster ,Eine These - Zwei Argumente® beruht, selbst
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ausprobieren, wobei sie fiir Hilfe zur Formulierung von Thesen auf
das entsprechende Kapitel hingewiesen werden (vgl. Franck, Haa-
cke, Lahm 2007: 178f.).

Fazit: Dieser Ratgeber iiberzeugt mit sehr umfassenden Hinweisen
sowohl zum didaktischen Ziel von Essays als auch zum Aufbau und
zur Bewiltigung des Schreibprozesses. Positiv sind besonders das
Beispiel und die Anleitung ,Einen einfachen Ubungsessay schrei-
ben“. Kritisch kann man die Definition des Essays als , argumen-
tativer Kurztext“ sehen, die nicht unbedingt trennscharf ist und
bei der offen bleibt, ob sie wie bei Kruse vor allem kritische Essays
meint oder aber auch reflektierende und interpretierende Essays mit
einbezieht. Allerdings muss dazu erneut erwidhnt werden, dass die
Definition der Textsorte Essay duflerst schwierig ist und man deswe-
gen diesen Versuch, einen kleinsten gemeinsamen Nenner zu finden,
durchaus wiirdigen muss.

Schindler, Kirsten. 2011. Klausur, Protokoll, Fssay. Kleine Texte
optimal verfassen. Paderborn: Schéningh.

Schindlers Ratgeber zu sogenannten , kleinen® Texten (2011) enthélt
eine der umfangreichsten Darstellungen zum Essay in der deutschen
Ratgeberliteratur. Typischerweise wiirden Essays in den Geistes-
und Sozialwissenschaften als Priifungsleistungen verlangt. Am haufig-
sten in der Anglistik/Amerikanistik, wo der Essay, so Schindler, oft-
mals sogar die zentrale Form der geschriebenen Priifungsleistungen
einndhme (Schindler 2011: 69). Hierbei ist darauf zu verweisen, dass
innerhalb der Englischen Philologie die im angelséchsischen Raum
verbreitete Form des Essays Anwendung findet, da der Essay dort
eine stirker genutzte Textsorte darstellt, welche auch stéirker als in
Deutschland normiert ist. Womit ein wichtiges Hindernis fiir Stu-
dierende, ndmlich die fehlende Normierung der Textsorte Essay, die
Anglistik/Amerikanistik nicht betrifft.

Deshalb spricht Schindler auch von einer , grofe[n] Bandbreite
moglicher Essayformen® (Schindler 2011: 70). Sie selbst unterschei-
det vier Arten des Essays (2011: 70):

e (Literatur-)kritischer Essay: Er diskutiert eine Fragestellung
zu einem kiinstlerischen Produkt (Roman, Film, Theaterstiick).
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e Beschreibender Essay: Er beschreibt einen Gegenstand, eine
oder mehrere Personen oder eine Szene aus einem bestimmten
Blickwinkel.

e Reflektierender Essay: Er stellt den eigenen Standpunkt, die
eigene Interpretation und/oder Einstellung zu einem breit an-
gelegten Thema dar.

e Argumentativer Essay: Er diskutiert die unterschiedlichen Po-
sitionen (pro - contra) zu einer Fragestellung/einer These.

Bei den Funktionen des Essays geht Schindler vor allem auf die
Abgrenzung zur Hausarbeit ein. Im Gegensatz zu dieser gehe es
im Essay nicht darum, einen Gegenstand in seiner Gesamtheit und
Komplexitéit zu erfassen, sondern Einzelaspekte aufzugreifen. Ziel
sollte es sein (neue) Einsichten aus ,,der eigenen Auseinandersetzung
mit dem Gegenstand® zu préasentieren (Schindler 2011: 71).

Schindler bezieht sich beim Aufbau des Essays auf die an an-
gelséchsischen Hochschulen verbreitete Form. Der Essay gliedert sich
in sechs bis sieben Absiitze, wobei jeweils ein (kurzer) Absatz fiir die
Einleitung und den Schlussteil, die verbleibenden 4-5 Absitze fiir
den Hauptteil verwendet werden. Schindler beschreibt des Weite-
ren den genauen Aufbau dieser Absétze, wobei sie insbesondere die
interne Absatzstruktur im Hauptteil erldutert (1. Thema des Absat-
zes benennen, 2. Thema weiter ausfithren, 3. Beispiele und Belege
liefern) (Schindler 2011: 73).

Der Stil des Essays ist insbesondere durch seinen Leser_innenbe-
zug gekennzeichnet: Der/die Leser_in als Adressat_in des Essays wird
zum Nachvollziehen der Gedanken angeleitet. Der/die Autor_in ei-
nes Essays tritt stédrker als in anderen akademischen Textsorten in
den Vordergrund, da der Essay als Versuch gilt, gegeniiber einem
bestimmten Gegenstand, einer Fragestellung oder These einen eige-
nen Standpunkt einzunehmen und diesen darzulegen. Dies bedeutet
jedoch nicht den volligen Verzicht auf wissenschaftliche Arbeitstech-
niken, denn auch im Essay miissen Zitate ausgewiesen werden, es
darf nicht polemisch der eigene Geschmack bzw. die eigene Meinung
kundgetan werden, sondern eine begriindete Stellungnahme sollte
erreicht werden (Schindler 2011: 72).
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Abgerundet wird die Darstellung des Essays mit zwei Beispie-
len. Die in ihrer Génze abgedruckten Essays werden dahingehend
analysiert, welchem Typ des Essays sie entsprechen. Dabei handelt
es sich um einen reflektierenden Essay, der zu den Gewinnertexten
eines Essaywettbewerbs zédhlte und einem literaturkritischen Essay
aus dem Ratgeber von Richard Aczel (s.u.).

Fazit: Eine sehr gelungene und umfangreiche Darstellung des Essays,
die insbesondere durch die Darstellung des globalen Aufbaus und der
internen Absatzstruktur eines Essays besticht. Die Spezifizierung
unterschiedlicher Essaytypen und deren didaktische Zielsetzung fin-
de ich besonders fiir Lehrende hilfreich. Zwar ist Lehrenden - so
Schindler - nicht vorzuhalten, dass sie ihren Studierenden selten zu
erklaren vermogen, was genau sie denn haben mdochten, wenn sie
einen Essay als Priifungsleistung verlangen, doch koénnte ihr Rat-
geber helfen - wenn eben auch Lehrende ihn lesen - genau diese
Problematik zu entschérfen.

Fachspezifische Darstellungen (Anglistik/ Amerikanistik, Po-
litikwissenschaft, Soziologie)

Aczel, Richard. 2007. How to Write an Essay. Stuttgart: Klett Ler-
nen und Wissen.

Fiir die Amerikanistik und Anglistik gibt es ein 120 Seiten umfas-
sendes Biichlein von Richard Aczel. Der Autor hat hier den Vor-
teil auf die strukturell standardisierte angelséichsische Essayform
zuriickgreifen zu konnen, die schon oben in der Rezension zu Schind-
lers Ratgeber erldutert wurde. Der Aufbau von Aczels Ratgeber
orientiert sich, nach einer kurzen Einfiihrung zur Textsorte, am
moglichen Schreibprozess eines Essays mit vorgegebener Fragestel-
lung. Im ersten Kapitel wird deswegen auch daran angesetzt, wie
denn die Essay-Frage zu ,knacken® sei, also welche Erwartungen
mit dieser Frage verbunden sind. Das zweite Kapitel beschéftigt sich
dann mit der Planungsphase, beginnend mit einem Brainstorming
bis zum fertigen ,, writing plan“. Auch Aczel geht dann in Kapitel 3
erst auf die Gesamtstruktur des Essays ein, bevor er die Struktur der
einzelnen Abschnitte (Paragraphs) erldutert (vgl. Schindler, s.o.).
Ein Extra-Kapitel, ndamlich das folgende vierte, widmet Aczel ganz
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dem Schreiben der Einleitung und des Schlusskapitels, bevor er dann
in Kapitel 5 die Stilistik des Essays thematisiert. Dabei sind insbe-
sondere die fiinf ,,Don’ts“ interessant: ,don’t generalize, don’t exag-
gerate, don’t moralize, don’t express opinions, don’t repeat® - also
keine Generalisierungen, Ubertreibungen, Moralisierungen, Meinun-
gen und Wiederholungen. Zur Uberarbeitung des Schreibprodukts
werden in Kapitel 6 verschiedene Moglichkeiten thematisiert und
Vorschlédge zur Verbesserung der , essay-writing skills“ unterbreitet.
Da sich der gesamte Ratgeber bis zu diesem Kapitel mit dem Schrei-
ben eines literaturkritischen bzw. Literatur interpretierenden Essays
auseinandergesetzt hat, werden in Kapitel 7 weitere Essay-Typen
vorgestellt. Hier lassen sich - wie bei Schindler - Hinweise zu reflek-
tierenden, argumentierenden und beschreibenden Essays finden. Im
Anhang befinden sich eine Kurzgeschichte von Katherine Mansfield
und ein dazugehoriger umfangreicher Essay, auf den im Ratgeber
immer wieder verwiesen wird.

Fazit: Fiir Studierende anglistischer und amerikanistischer Literatur-
und Kulturwissenschaft, sowie Lehrende in diesem Bereich bietet

sich das Buch von Richard Aczel an, ebenso fiir alle diejenigen, die

unter einem Essay die hier vorgestellte angelséchsische Form verste-

hen und diese entweder schreiben miissen oder schreiben lassen.

Ernst, Wiebke; Jetzkowitz, Jens; Koenig, Matthias und Jorg Schnei-
der. 2002. Wissenschaftliches Arbeiten fiir Soziologen. Miinchen,
Wien: Oldenbourg.

Dieser Ratgeber speziell fiir Studierende der Soziologie dient sowohl
der Einfithrung in die Soziologie als auch der Einfiithrung in grundle-
gende Techniken wissenschaftlichen Arbeitens. Der Essay wird hier
eher oberflichlich und ohne genauere Hinweise und Tipps fiir das
Verfassen dargestellt. Wichtig ist jedoch der Hinweis, das der Essay
aufgrund seiner Form ,kreative Schreibprozesse“ begiinstigt und
sich deswegen dazu eignet, das wissenschaftliche Schreiben einzuiiben
(vgl. Ernst et al. 2002: 156). Vor dieser schreibdidaktischen Empfeh-
lung finden sich jedoch Bemerkungen zu Funktion, Form und zum
Schreiben eines Essays.

Die Funktion des Essays ist es, so die Autor_innen, ungesicherte
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Argumente und weniger systematische Bearbeitungen eines Gegen-
stands zu erlauben. Er erlaubt insbesondere ,,abduktive Schliisse“
die zum weiteren Diskutieren und neben dem Autor insbesondere
den Leser zur eigenstindigen Positionierung anregen (vgl. Ernst et
al. 2002: 154f.).

Die knappe Prisentation von Argumenten kennzeichnet die Form
des Essays. Die Argumente werden durchaus nicht vollstindig in Zu-
sammenhang gebracht und sind oftmals unsystematisch. Im Essay
kann man sich auch Vermutungen und Mutmafiungen erlauben, die
im Vokabular deutlich wiirden: ,,woméglich, vermutlich, ich meine®.
Die essayistische Erkenntnis straubt sich demnach gegen Gewiss-
heit (vgl. Ernst et al. 2002:155). Die Gliederung des Essays begin-
ne mit einem ,zufillig entdeckten Gegenstand“ zu dem ,allgemei-
ne Uberlegungen“ angestellt, die im Hauptteil ,in experimentieren-
der Weise argumentativ entfaltet* wiirden und somit eine uniibliche
Perspektive/Position darlegen. Das Ende sei vielfach offen, selbst-
kritisch oder sogar relativierend (vgl. Ernst et al. 2002: 155).

Die Autor_innen schlagen vor, das Schreiben eines Essays mit
einem wahrgenommenen Phénomen zu beginnen, das dann zur Aus-
einandersetzung mit einer allgemeinen Frage fithrt. Dabei kann es
sich um eine Darstellung, Begriffskldrung oder die Diskussion einer
theoretischen Position handeln. Die Argumente lassen sich dabei
auf eine breitere Palette an Belegen stiitzen als bei anderen wissen-
schaftlichen Textsorten: Statistiken, Daten, historische Fakten sowie
wissenschaftliche, journalistische und belletristische Literatur, aber
auch Videoclips, Liedtexte, Werbung oder sonstige alltigliche Ein-
driicke (vgl. Ernst et al. 2002 156).

Fazit: Dieser Versuch einer Einfithrung in die Inhalte, Arbeitstech-
niken und Textsorten der Soziologie fokussiert stérker auf die inhalt-
liche fachliche Einfiihrung, so dass genauere Hinweise zum fachspe-
zifischen Schreiben von Essays (und anderen Texten) unterbleiben.
Zwar werden in diesem Einfithrungsbuch die Regeln des SchliefSens,
also Deduktion, Induktion und Abduktion, erklirt, fraglich bleiben
jedoch der genaue Aufbau eines Essays und die Moglichkeiten der
Argumentation. Positiv hervorzuheben ist allerdings der Hinweis
auf die vorsichtige Wortwahl im Essay. Damit erhalten Studierende
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einen Anhaltspunkt, welche sprachlichen Mittel verwendet werden
sollten. Ebenso verhilt es sich mit der Aufzéhlung verwendbarer
Quellen, die dhnlich bei Kruse zu finden ist, hier jedoch umfangrei-
cher ausfallt.

Schlichte, Klaus. 2005. Einfiihrung in die Arbeitstechniken der Po-
litikwissenschaften. Wiesbaden: VS Verlag.

Bei diesem Werk handelt es sich wiederum um eine fachspezifische
Einfithrung in wissenschaftliches Arbeiten. In seinen Ausfithrungen
zum Essay stellt Schlichte zunéchst fest, dass Essays an deutschen
Hochschulen eher selten geschrieben werden, im Unterschied insbe-
sondere zu US-amerikanischen Hochschulen. Er hebt dann aber die
Parallelen zwischen offenen Klausurfragen und der Textsorte Essay
hervor und bedauert, dass der Essay so selten genutzt werde, da er
auf solche offenen Klausurfragen gut vorbereite (vgl. Schlichte 2005:
125). Grundsitzlich handele es sich beim Essay um die Erorterung
einer bestimmten Thematik. Ziel sei die argumentative Auseinan-
dersetzung mit einem Thema. Oftmals gehe es um die Darstellung
der ,, Kenntnis von Grundpositionen zu einer Frage“ und die kritische
Einschitzung und/oder Infragestellung eben dieser Grundpositionen
(vgl. Schlichte 2005: 125).

Schlichte stellt den Essay der Seminararbeit gegeniiber: Von die-
ser unterscheide er sich durch weniger Zwischeniiberschriften und
durch das Fehlen eines Inhalts- und Literaturverzeichnisses. Uber-
haupt komme der Essay ohne den ,, wissenschaftlichen Apparat* der
Hausarbeit aus und das Zitieren sollte nur mit Autorennamen und
Titel jedoch ohne Angabe der Seite erfolgen - man beachte jedoch
die Vorgaben der Lehrenden (vgl. Schlichte 2005: 125f.).

Fiir den Aufbau des Essays werden den Rat suchenden Stu-
dierenden der Politikwissenschaft Strukturierungsideen présentiert:
erstens konne man mit der eigenen Position beginnen und danach
die Gegenargumente auffithren und entkréften, zweitens konne man
Pro und Contra gegeniiberstellen, drittens aus vorhandenen Posi-
tionen eine neue ableiten und diese diskutieren (vgl. Schlichte 2005:
126). Die Kiirze des Essays verbiete weitschweifige Beispiele, auch
durchaus notwendige Zusammenfassungen sollten knapp gehalten
werden.
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In der Bewertung des Essays durch Lehrende komme es vor allem
auf den Inhalt an, so Schlichte, so dass die stilistische Freiheit des
Essays getrost vernachlissigt werden konnte, solange ein fliissiger
und versténdlicher Stil vorherrsche (vgl. Schlichte 2005: 126f.).

Fazit: Alles in Allem gibt Schlichte einige brauchbare Hinweise auf
mogliche Argumentationsmuster und die erwiinschten Formalitéten.
Auch sein Hinweis darauf, die Lehrenden zu fragen erscheint sinnvoll
- allerdings hitte dieser Hinweis mehr als die erwiinschte Zitierweise
betreffen sollen. Hinweise dazu, was bei der Bewertung wichtig sei,
finde ich in Ratgebern unangemessen, wenn nicht gar gefiihrlich.
SchlieBlich wird Schlichte nicht alle Lehrenden der Politikwissen-
schaften an allen deutschen oder deutschsprachigen Universitédten
dazu befragt haben, wie sie Essays bewerten.

Empfehlungen

Studierenden empfehle ich zum Uben des Essays die Ratgeber mit
den meisten Schreibanregungen, insbesondere das Kapitel iiber den
Essay aus dem Buch von Franck, Haacke und Lahm. Die Darstel-
lung der These und des Argumentierens sowie die dazu angefiihrte
Tabelle mit Bearbeitungsfragen erscheinen mir bei Kruse (2007) am
weitestgehenden. Schreibiibungen waren besonders bis zur 11. Auf-
lage von Kruses Ratgeber (2005) enthalten, so dass es sich anbietet,
nicht nur die neueste Version zu nutzen.

Wer als Studierende_r weifl; dass er oder sie einen Essay an-
gelséchsischer Art verfassen soll, dem sei - soweit des Englischen
méchtig - der Band von Richard Aczel empfohlen. Ansonsten sind
die eher fachspezifischen Einfithrungen ins wissenschaftliche Arbei-
ten der Soziologie bzw. der Politikwissenschaft als Uberblick und
erste Orientierung geeignet, nur sind sie nicht unbedingt hilfreich
fiir das konkrete Schreiben eines Essays.

Lehrende akademischen Schreibens und wissenschaftlichen Ar-
beitens rate ich auch eher zu den fachiibergreifenden Darstellungen
(Kruse; Franck, Haacke, Lahm; Schindler) zu greifen und ihren Stu-
dierenden einen Uberblick iiber die Vielfalt des Essays zu vermitteln,
der diesen erlaubt konkret nachzufragen, was ihre Fachlehrenden
unter Essay verstehen. AuBlerdem lassen sich die Ubungen aus den
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Ratgebern fiir Seminarsitzungen adaptieren.

Fachlehrenden mochte ich empfehlen sich mit Hilfe von Rat-
geberliteratur zu iiberlegen, welche didaktischen Ziele sie mit dem
Schreiben von Essays verfolgen - denn hoffentlich geht es ihnen nicht
nur darum moglichst kurze Texte korrigieren zu miissen. Dazu er-
scheint es mir notwendig, sich iiber die Bandbreite moglicher Essay-
Arten zu informieren, wozu sich insbesondere der Text von Schindler
eignet.

Die Entscheidung fiir eine Art von Essay, fiir oder gegen die
angelsichsische Einteilung in Abséitze und genaue Angaben zur er-
wiinschten Zitationsweise wiirde Frustration auf Seiten der Studie-
renden und der Lehrenden vermeiden: Die Studierenden haben kla-
rere Vorgaben und wissen, was erwartet wird, wohingegen die Leh-
renden sich selbst ihre Erwartungen verdeutlichen und somit eine
bessere und einheitliche Grundlage fiir die Korrektur und Noten-
vergabe haben. Also bitte liebe Studierende, liebe Lehrende: Lest
Schreibratgeber - besonders zum Essay!
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Im Schreibgesprich mit Jana Zegenhagen

Jana Zegenhagen ist leiden-
schaftliche Schreiberin, Lese-
rin sowie Lese- und Schreibbe-
raterin. Neben ihrer Téatigkeit
als Leiterin des Peer Tutoren-
Programms im Lese- und
Schreibzentrum sowie als Leh-
rende fiir Literaturwissenschaft
und Literaturdidaktik an der
Universitat Hildesheim, fiithrt sie

© Jana Zegenhagen

kreative Schreibkurse durch. Durch ihre Arbeit in verschiedenen
Netzwerken und mit der Beteiligung an Konferenzen wie der EWCA
oder der EATAW fordert sie aktiv die Entwicklung und Etablierung
der Schreibberatung an Hochschulen. Das Lese- und Schreibzentrum
(LSZ) der Universitdt Hildesheim existiert seit 2008 und wurde von
Prof. Dr. Irene Pieper ins Leben gerufen. Beim Aufbau des Zen-
trums halfen ihr Jana Zegenhagen, Ulrike Bohle, Wiebke von Bern-
storff sowie das jeweilige Tutor_innenteam. Mittlerweile hat sich das
LSZ iiber das Institut fiir deutsche Sprache und Literatur hinaus
einen Namen gemacht. Derzeit unterstiitzen sechs Peer-Tutorinnen
ihre Kommiliton_innen beim wissenschaftlichen Lesen und Schrei-
ben. Doch nicht nur in ihrem eigenen Zentrum sind die Leiterin,
Mitarbeiterinnen und Tutorinnen aktiv - rege beteiligen sie sich
an Konferenzen und haben 2010 selbst die jahrliche Konferenz der
deutschsprachigen Peer-Schreib-Tutor_innen ausgerichtet. www.uni-
hildesheim.de/1sz

Hallo Jana, du bist seit mehreren Jahren in der Schreib-
beratung titig. An der TU Berlin hast du als studentische
Schreibberaterin - als so genannte Peer-Tutorin - angefan-
gen und bildest mittlerweile seit viereinhalb Jahren selbst
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Peer-Tutor_innen im Lese- und Schreibzentrum der Uni-
versitit Hildesheim aus.

Wir wiirden gern wissen, warum ihr an der Universitit Hil-
desheim ein Lese- und Schreibzentrum habt. Warum wird
bei euch das Lesen so in den Vordergrund gestellt?

Wir stellen das gar nicht in den Vordergrund - nur nach vorne. Das
Lesen kommt doch vor dem Schreiben, oder? Ernsthaft, Irene Pie-
per hat die Idee fiir das Lese- und Schreibzentrum mit nach Hildes-
heim gebracht und dann haben wir es gemeinsam ausgestaltet. Wir
Mitarbeiterinnen des LSZ schitzen die Gesprdche tber Literatur,
lieben gut gemachte Biicher, haben Spafl an immer neuen Entde-
ckungen und Experimenten mit Sprache und natirlich denken wir
auch schreibend. Als Personen erginzen wir uns mit unseren spe-
ziellen Interessen: Prof. Pieper ist Lesesozialisationsforscherin und
letdenschaftliche Literaturdidaktikerin. Wiebke von Bernstorff hat
sich der Literatur verschrieben, Ulrike Bohle und ich sind besonders
vernarrt ins Schreiben. Und das teilen wir gern. Deshalb wollten
wir vielfdltige Gelegenheiten schaffen, um Schriftkultur an der Uni-
versitdt erlebbar zu machen und schriftkulturelle Kompetenzen, wie
sie unter dem Begriff ,Literalitdt” in den Diskurs eingeflossen sind,
entwickeln zu kénnen. Das mdchten wir auch in die Gesellschaft tra-
gen. So gibt es bei uns von Anfang an den Literarischen Salon, der
von allen interessierten Studierenden, Mitarbeiter_innen und einer
grofien und treuen Gruppe Hildesheimer Biirger_innen regelmdfig
besucht wird. Hier pflegen wir eine lebendige Salonkultur: Wir tau-
schen unsere Lektiireeindriicke tiber spannende Neuerscheinungen
und Klassiker aus, wir laden Autoren zu Lesung und Gesprdch ein.

Auferdem sind wir zusammen mit Studierenden in Schulen ak-
tiv: An drei Hildesheimer Haupt- und Realschulen hatten wir ein
Leseforderprojekt durchgefiithrt, und vor zwei Jahren haben wir ein
Lese- und Schreibzentrum an einer Gesamtschule initiiert, welches
wir nun gemeinsam mit der Schule betreiben und mit unseren Stu-
dierenden inhaltlich mitgestalten. Im Bereich des wissenschaftlichen
Arbeitens kann man Lesen und Schreiben ja im Grunde gar micht
voneinander trennen. Wir haben in unseren eigenen Lehrveranstal-
tungen in der Deutschdidaktik, in den Beratungen und in der Er-
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hebung von Schreibkompetenzen von Studienanfingern des Faches
Deutsch deutlich gemerkt, dass sprachliche Schwierigkeiten und Feh-
ler in Hausarbeiten offenbar daraus resultieren, dass Texte oder Dis-
kurse nicht verstanden wurden. Das ist eine grofie Herausforderung:
Studierende miissen lernen, welche Publikationsarten und Textsor-
ten sie lesen und welche Funktion diese haben, wie Autoren argu-
mentieren und sich auf vorhandene Diskurse beziehen. Diese Er-
kenntnisse miissen sie dann in eigene Texte einbinden. Dabei wollen
wir die Studierenden unterstitzen.

Wie beratet ihr das Lesen? Wie werden in Beratungssi-
tuationen das Lesen und das Schreiben miteinander ver-
bunden?

Wir beraten das eigentlich genau wie das Schreiben. Je nachdem,
wo die Ratsuchenden stehen, kann es darum gehen, den Leseprozess
an sich erstmal bewusst wahrzunehmen und ihm innerhalb des ge-
samten Prozesses des wissenschaftlichen Schreibens Raum zu geben.
Einige Studierende lesen eher automatisch und unbewusst, da beim
Lesen ja nicht zwangsldufig ein schriftlicher Output entstehen muss.
Dann schauen sich beispielsweise die Beraterin und der Ratsuchende
den ganzen Arbeitsprozess an, strukturieren ihn und aktivieren Le-
setechniken. Das Lesen schreibend zu begleiten, das ist intensiv und
effektiv. Aber das muss man zundchst auch erstmal zulassen, denn
es kostet ja Zeit. Deshalb ist es genau wie beim Schreiben wichtig,
dass die Ratsuchenden im Gesprich dazu angeregt werden, sich die
Prozesse und Ziele bewusst zu machen, selbstbewusst Entscheidun-
gen zu treffen und die eigenen Gedanken wertzuschditzen.

Es gibt natiirlich auch bewusste Leser, die ihren Leseprozess ge-
stalten, gezielt Lesetechniken anwenden und die vor der Aufgabe ste-
hen, einen Text mit seinen Darstellungs- und Argumentationsstra-
tegien zu verstehen und thn im Diskurs einzuordnen. Dann miissen
die aktuellen Lesetechniken tberprift und ggf. passendere gefunden
werden.

Gabi Ruhmann schrieb mal, dass viele Studierende mit solchen
Anliegen in die Schreibberatung gehen, die nicht so einen schlimmen
Gesichtsverlust bedeuten, also Anliegen, die vielen schwer fallen und
deshalb akzeptiert sind. Das beobachten wir beim Lesen auch so. Vie-
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le wollen tiber das Zitieren sprechen und dahinter verbergen sich doch
oft grundlegendere Fragen zum Umgang mit fremden Texten.

Gibt es bestimmte Lesetechniken, die Peer Tutor_innen in
den Beratungsgesprichen vermitteln?

Je nach Anliegen, personlichen Vorlieben und Leseziel werden die
Lesetechniken ausprobiert. Da arbeiten wir ganz bodenstindig mit
den bewdhrten Lesetechniken: assoziatives Schreiben von Lektiireein-
driicken; Exzerpte mit Verkniipfungen zu anderen Themen, eigenen
Gedanken und Fragen; strukturierende Techniken wie Mind Map
oder Textpfad zum Nachvollziechen von Argumentationsstrukturen,
Tabellen zur Gegentiberstellung der Positionen verschiedener Texte
usw. Wichtig fir die Lesenden sind immer die Fragen: Warum lese
ich einen Text? Was ist das Ziel des Lesens? Was gibt der Text fiir
die Fragestellung her? Was brauche ich noch, wo kann ich weiter
schauen? Und das halte ich dann am besten schriftlich fest.

Jana, vielen Dank fiir das Gesprich.
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Termine

Konferenzen und Veranstaltungen

X. prowitec-symposion ,,Methods in Writing Process Rese-
arch*

14.-15. Februar 2013

Ort: Universitdt Hamburg

Thema:Anforderungen an die konzeptionelle Gestaltung der Schreib-
prozessforschung, die Moglichkeiten der Datenerhebung und -auswertung,
die Schreibprozessforschung in interdisziplindren Kontexten sowie

die Methoden zur Vermittlung prozessorientierten Schreibens.

Kontakt: dagmar.knorr@uni-hamburg.de

Weitere Informationen: http://www.epb.uni-hamburg.de/en/node/5302

9. TAIMTE International Conference

11.-183 Juni 2013

Ort: Paris, Institut Universitaire de Formation des Maitres
Thema: Literacies and effective learning and teaching for all

Doing the Disciplines: Writing as a Medium for Student
Learning

19. - 21. Juni 2013

Ort: ZIF Unviersitat Bielefeld

Im Mittelpunkt der Konferenz stehen Strategien, Konzepte, Ideen
und Visionen fiir die Entwicklung und Unterstiitzung schreibinten-
siver Lehre.

Weitere Informationen zum Programm und zur Anmeldung folgen
im November 2012
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EATAW (European Association for Teaching Academic Wri-
ting)

27. bis zum 29. Juni 2013

Ort: Budapest

Thema: ,, Teaching Writing Across Languages and Cultures®
Weitere Informationen unter: http://www.eataw2013.eu/

EARLI 2013

27.-31 August 2013

Ort: Miinchen

Thema: ,,Responsible teaching and sustainable learning*

Call for Papers: http://www.earli2013.org/media/documents/
EARLI2013_1st_call.pdf

Weitere Informationen unter:
http://www.earli2013.org/nqcontent.cfm?a_id=1

Weiterbildung

Hochschulzertifikat Schreibzentrumsarbeit und Literacy Ma-
nagement

Ein Weiterbildungsangebot fiir alle, die selbst Schreibzentren griinden,
Schreibberatung anbieten oder als Literacy Manager tétig werden
mochten. Die Weiterbildung umfasst fiinf dreitdgige Module sowie
das onlinebasierte internationale Zertifikat ,International Literacy
Management“ in Kooperation mit Hochschulen in Frankreich, Ka-
nada, der Schweiz und den USA.

Ausbildungsbeginn am 8.-10. Februar 2013

Weitere Informationen: http://www.europa-uni.de/de/campus/hilfen/
schreibzentrum/Angebote/fuer_Externe/Zertifikat /index.html

Masterstudiengang Biografisches und Kreatives Schreiben
Der 5-semestrige weiterbildende Masterstudiengang befihigt zur res-
sourcenorientierten Durchfiihrung von kreativem und biografischem
Schreiben in der Gruppen- und Einzelbetreuung. Der Studiengang
findet berufsbegleitend in Blockveranstaltungen statt und wird ergénzt
durch internetbasierte Lehre.

Weitere Informationen: www.ash-berlin.eu/bks

Kontakt: Claus Mischon, fachliche Leitung, mischon@ash-berlin.eu
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Sonstiges

Schreibcafé - ein Projekt der Alice Salomon Hochschule
und der Buchhandlung Lehmanns

Jeden 1. Mittwoch vm Monat von 18 bis 20 Uhr

Ort: Lehmanns Haus Hardenberg im Café im 2. Stock

Weitere Informationen: in der Rubrik ,, Veranstaltungen“ unter
www.lehmanns.de/buchhandlung/41-berlin Themen im Herbst 2012:
10. Oktober, Ingrid Kollak: Erlebtes und Erzéhltes. Verfremdungs-
techniken im Biografischen Schreiben 7. November, Rosaria Chiri-
co: Bachelor statt Burnout. Kreativ wissenschaftlich schreiben 5.
Dezember, Claus Mischon: Nikolaus- und Weihnachtstexte. Experi-
mentelles Schreiben

Selbscoaching mit Schreibdenken ,,Neue Techniken fiir Ar-
beit & Alltag*

10. Januar 2013 um 17:30 Uhr

Ort: Urania Berlin

Referentin: Ulrike Scheuermann

Fiir JoSch-LeserInnen interessante Termine & Informationen zu
Konferenzen, Weiterbildungen, Veranstaltungen € Sonstiges konnen
jederzeit bei der JoSch-Redaktion unter
journal.der.schreibberatung@gmail.com mit dem Betreff ,,Termine®
fiir die Verdffentlichung eingereicht werden. Bitte den Titel, Anga-
ben zum Ort und zur Zeit, eine kurze Beschreibung sowie Kontakt-
daten beifiigen.

¢
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Bei JoSch sind Beitrige willkom-
men, die thematisch zum Journal
passen und noch nicht an ande-
rer Stelle vertffentlicht sind. Bei-
trage fiir die 6. Ausgabe kénnen
bis zum 20. Dezember 2012
eingereicht werden.

Beim Einsenden des Textes bit-
te folgende Informationen iiber-
mitteln:

Angaben zur Rubrik

Mogliche Rubriken sind Metho-
den und Techniken der Schreib-
beratung, Forschungsdiskurs

Schreiben und Begleiten, Erfah-
rungsbericht /Austausch, Rezen-
sionen.

Kurze
Textes
Den Text in 2-4 Zeilen kurz zu-
sammenfassen.

Zusammenfassung  des

Angaben zur Person
Kurzbeschreibung in max. 3 Zei-
len: Vorname Name, akademi-
scher Grad, beruflicher schreib-
didaktischer Kontext, aktuelles
Studium/ aktuelles Projekt.
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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.




