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Vorwort

In der Schreibberatung, in der Schreibdidaktik, im Schreiben selbst
stoken wir immer wieder an Grenzen und machen Grenzerfahrun-
gen: Grenzen werden gesetzt, ausgelotet und iiberschritten. Schrei-
bende kommen an die Grenzen ihres Wissens, ihrer Disziplin, ihres
Durchhaltevermogens, ihrer Gefiihle. Dariiber wird in der Schreibbe-
ratung gesprochen, Grenzen werden Schreibenden bewusst gemacht
und es wird gemeinsam iiberlegt, wie diese iiberwunden oder ge-
nutzt werden konnen. So lernen wir in der Schreibberatung und beim
Schreiben neue Wege auszuprobieren, andere Perspektiven einzuneh-
men und iiber den eigenen Tellerrand hinauszuschauen: Wo sind die
Grenzen meiner Schreibstrategie und was kann ich &ndern? Was und
wie wiirde ich als Schriftstellerin schreiben anstatt als Wissenschaft-
lerin? Wie schreiben Studierende der Naturwissenschaften und was
kann ich als Soziologe daraus lernen? In dieser Ausgabe 6ffnen unsere
Autor*innen Tiiren in neue Schreibwelten. Ariane Filius und Felix
Woitkowski zeigen, wie die Schreibzentren der Universitdt Miins-
ter ein gemeinsames Event iiber ihre Einrichtungsgrenzen hinweg
gestalten. In Beate Schuhmanns Bericht geht es uin die grenziiber-
schreitende Zusammenarbeit der psychosozialen Beratungsstelle des
Studentenwerks Thiiringen und des Schreibzentrums der Friedrich-
Schiller-Universitdt Jena. Monika Raup berichtet, wie in einigen
Schulen die Schreibberatung etabliert werden konnte. Sandra Hil-
ler, Ilka Lemke, Hannah Matzoll und Benjamin Slowig beschreiben
ihre Herausforderungen bei der Gestaltung der 6. Peer-Tutor*innen
Konferenz an der Ruhr-Universitdt Bochum. Jan Weisberg und Kris-
tina Rzehak berichten vom Aufeinandertreffen von Schreibdidakti-
ker*innen und Fachlehrenden aus den Ingenieur- und Naturwissen-
schaften bei der Tagung ,Wissenschaft schreiben am Karlsruher In-
stitute of Technology. Was die digitale Welt fiir die Schreibdidaktik
bereithélt, préisentieren Stephanie Dreyfiirst und Daniel Spielmann.
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Henriette Bertram zeigt, dass sowohl Studierende als auch Lehren-
de der Architektur und Planungswissenschaften ihr Verstandnis des
Begriffs ,Entwurf® erweitern sollten. Tim Wersig hat untersucht,
welche Wiinsche und Erwartungen Studierende an die Betreuung
ihrer Abschlussarbeit haben. Andrea Karsten hat die inneren Dia-
loge von Schreibenden untersucht. In ihren Beitrdgen présentieren
Peter Braun und Karsten Hertrich die kultur- und literaturwissen-
schaftliche Sicht auf Schreibprozesse und thematisieren das Konzept
der ,Schreib-Szene® fiir die Schreibberatung. Melanie Brinkschulte,
Ella Grieshammer und David Kreitz diskutieren in ihrem Artikel,
inwiefern der Beratungspraxis von Schreibberater*innen ein integra-
tives Beratungskonzept zu Grunde liegen kénnte. Nadine Stahlberg
fiihrt zur interkulturellen Schreibberatung aus, was passieren kann,
wenn kulturell unterschiedliche Bedeutungen von Hérerriickmeldun-
gen wie Kopfnicken von den Beteiligten unentdeckt bleiben. Stefanie
Haacke und Ulrike Bohle rezensierten fiir JoSch zwei Neuerscheinun-
gen: Das Buch ,Textdiagnose und Schreibberatung: Fach- und Qua-
lifizierungsarbeiten begleiten richtet sich an Lehrende und Schreib-
berater*innen mit unterschiedlichem Erfolg, wie Haacke feststellt.
,Fachtexte: lesen — verstehen - wiedergeben“ von Ulrike Lange zeigt,
dass Schreiben ohne Lesen nicht auskommt.

Bei allen Autor*innen, Reviewer*innen und Korrekturleser*innen
bedanken wir uns herzlich fiir die Mitgestaltung dieser Ausgabe. Al-
len Leser*innen wiinschen wir ein schones Leseerlebnis!

Eure JoSch-Redaktion Sascha Dieter, David Kreitz, Franziska Lie-
betanz, Nora Peters und Simone Tschirpke
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Methoden und Techniken der Schreibberatung

Alles Roger(s)? Psychologische Ansitze fiir die Schreib-
beratung

# Melanie Brinkschulte, Ella Grieshammer & David Kreitz

Angehende Schreibberaterinnen® setzen sich in ihrer Ausbildung in
der Regel mit einer nondirektiven Haltung auseinander und haben
wahrscheinlich in Ubungsberatungen deren Anwendung und Wir-
kungsweise kennengelernt. Mit diesem Fokus auf Nondirektivitat
wird als beratungstheoretische Grundlage der Schreibberatung die
klientenzentrierte Gespréachspsychotherapie von Carl Rogers postu-
liert.

Fraglich ist, ob in unserer Praxis nicht auch andere psychologi-
sche Ansétze der Beratung bereits eine Rolle spielen oder eine Rolle
spielen kénnten. Wissen iiber Beratungsschulen und -methoden er-
scheint uns als Riistzeug eines Beraters deshalb so wichtig, weil es Be-
ratern ermdoglicht, Vorgehensweisen gezielt und reflektiert auszuwéh-
len. Ein breites Wissen iiber psychologische Ansétze kann zu einem
grofberen Handlungsspektrum fithren, so dass Schreibberaterinnen
individueller auf die Bediirfnisse der Ratsuchenden reagieren kénnen.
Damit ist nicht gemeint, dass Schreibberaterinnen auch psychologi-
sche Beratung durchfiihren kénnen oder sollten — Schreibschwierig-
keiten, die verfestigte psychologische Ursachen haben und/oder mit
psychischen Problemen einhergehen, sind natiirlich in anderen, dafiir
qualifizierten Einrichtungen zu behandeln wie etwa einer psychsozia-
len Beratungsstelle fiir Studierende.

Mit diesem Artikel mochten wir jedoch zur Reflexion dariiber an-
regen, welche Grundlagen psychologischer Beratungsansétze — neben

'Wir verwenden im Text abwechselnd mannliche und weibliche Formen.

Brinkschulte, Grieshammer, Kreitz | Psychologische Ansdtze
1



dem Rogerschen Ansatz — bereits implizit in der Schreibberatung ge-
nutzt werden bzw. welche auflerdem genutzt werden kénnten. Damit
mochten wir weiterhin dazu ermutigen, sich in Schreibberatungs-
ausbildungen mit diesen Ansétzen auseinanderzusetzen. Adressaten
dieses Textes sind daher sowohl (studentische) Schreibberaterinnen
als auch, oder vielleicht sogar eher, deren Ausbilder.

Wir werden im Folgenden zunéchst die Grundziige der nondirek-
tiven Gesprachspsychotherapie nach Rogers darlegen. Es folgt eine
Darstellung der systemischen Beratung, wie sie bereits teilweise in
der Schreibberatung angewendet wird. Weiterhin erlautern wir den
kognitiv-behavioristischen Beratungsansatz und die psychoanalyti-
sche Beratung und zeigen, wie diese bereits genutzt werden oder
aber angewendet werden kénnten, um einen integrierten, an den Be-
diirfnissen der Ratsuchenden orientierten Beratungsansatz fiir die
Schreibberatung zu begriinden.

2. Vorstellung verschiedener psychologischer Beratungsan-
sitze

Da unser Schwerpunkt auf den Anwendungsméglichkeiten der ver-
schiedenen psychologischen Beratungsansétze fiir die Schreibbera-
tung liegt, kénnen wir in diesem Uberblick keine umfassende theore-
tische Fundierung vorstellen. Wir konzentrieren uns auf wesentliche
Grundziige der jeweiligen Ansitze: das Menschenbild, das Ziel der
Beratung und einige zentrale Techniken. Abschliekend zeigen wir je-
weils Umsetzungen fiir die Schreibberatung auf.

2.1 Nicht-direktiver Beratungsansatz / Gesprichspsycho-
therapie

Als Schiiler des Behaviorismus und unter starkem Einfluss der Psy-
choanalyse hat Carl Rogers ab 1938 den nicht-direktiven Ansatz —
spéter als Gespréachspsychotherapie benannt — entwickelt und damit
die humanistische Psychologie mitbegriindet (vgl. Kriz 1994: 195;
Nufbeck 2010: 57)2. Die humanistische Psychologie geht davon aus,
dass jeder Mensch das Bestreben zur personlichen, individuellen Wei-
terentwicklung in sich tragt, die sogenannte Aktualisierungstendenz.

2Zur Abgrenzung der Gesprichpsychotherapie zu anderen psychologischen
Therapieformen siehe Sachse et al. (2009: 29-31).
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Fiir Rogers‘ Personlichkeitstheorie ist das Konstrukt des ,Selbst‘ zen-
tral. Personen generieren ihr Selbstkonzept, also ihre Vorstellung da-
von, wie sie sind, aus ihren Erlebnissen und Erfahrungen sowie ihren
Interaktionen mit der Umwelt: ,Die Selbstaktualisierungstendenz als
Teil der Aktualisierungstendenz ist das Bestreben, das eigenen Selbst
zu verwirklichen, sich weiterzuentwickeln und eine Kongruenz von
Umgebung und Selbst herzustellen (Nufbeck 2010: 58). Menschen
haben aufkerdem eine Selbstbehauptungstendenz, d. h. sie schiitzen
ihr Selbstkonzept gegen stérende Einfliisse, indem sie diese ignorie-
ren oder uminterpretieren, so dass ihre Vorstellung von sich selbst
erhalten bleibt. Erst wenn sie Erfahrungen machen, die in das ei-
gene Selbstkonzept nicht integrierbar sind, entstehen Probleme und
Stoérungen (vgl. Kriz 1994: 201f; Nukbeck 2010: 58f).

Fiir die Beratung gilt: Die Person kann sich selbst helfen; der
Berater gibt keine Losungsvorschlage vor. Die Beratung zielt v.a.
darauf ab, Erfahrungsmaoglichkeiten fiir den Ratsuchenden zu schaf-
fen. Als entscheidend sieht Rogers (2010) die folgenden Aspek-
te der Begegnungshaltung (Basisvariablen) des Beraters gegeniiber
Ratsuchenden an: positive, bedingungslose Wertschitzung und emo-
tionale Warme (Empathie), Kongruenz sowie Akzeptanz. Eine solche
Grundhaltung trégt dazu bei, sich nicht auf ein Problem zu konzen-
trieren, sondern die Entwicklungsmoglichkeiten des Ratsuchenden
gemeinsam mit ihm zu entfalten. (vgl. Kriz 1994: 202).

In der Schreibberatung findet diese Personzentrierung (anstelle
einer Problemzentrierung) eine weit verbreitete und nachhaltige An-
wendung, da davon ausgegangen wird, dass Ratsuchende vorhandene
Ressourcen aufdecken und Losungen fiir Probleme selbst entwickeln
kénnen. In der konkreten Umsetzung der Schreibberatung schildern
Ratsuchende zunéchst ihre Anliegen bzgl. des Schreibprozesses; der
Ratsuchende konkretisiert gemeinsam mit dem Berater das zu the-
matisierende ,Schreibproblem’, wodurch eine erste Bewusstwerdung
angeregt wird. Im darauffolgenden Gespréich wird gemeinsam nach
Losungsansétzen gesucht, die der Ratsuchende im Hinblick auf die
Realisierungsmoglichkeiten und -wahrscheinlichkeiten bewertet. Dies
bedeutet, dass die Losungsansétze individuell auf den Ratsuchen-
den abgestimmt entwickelt werden, wobei die Verantwortung beim
Ratsuchenden bleibt. Hierbei spielt eine non-direktive Haltung eine

Brinkschulte, Grieshammer, Kreitz | Psychologische Ansdtze
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entscheidende Rolle, damit die Ratsuchenden Losungsansitze entwi-
ckeln kénnen, die zu ihnen und ihren individuellen Schreibprozessen
passen.

2.2 Systemische Ansitze

Systemische Beratung bzw. Therapie ist nicht wie andere Angéitze
auf einen Begriinder zuriickzufiihren; stattdessen gibt es verschiede-
ne Stromungen, in denen sich ab Mitte des 20. Jahrhunderts systemi-
sche Ansétze entwickelten. (Vgl. Piontek 2002: 83, Nufbeck 2010: 66)
Alle systemischen Ansétze basieren auf der allgemeinen Systemtheo-
rie, aber auch auf Theorien aus anderen Bereichen wie der Informa-
tionstheorie und der Kybernetik. (Vgl. Kriz 1994: 230) Als System
wird in Konzepten systemischer Beratung und Therapie - grob ge-
sagt - eine Zusammengehorigkeit mehrerer Elemente betrachtet, die
aufeinander bezogen sind. Dadurch, dass sie in bestimmter Weise
aufeinander bezogen sind, unterscheiden sie sich von ihrer Umwelt.
Die Beziehungen zwischen den Elementen innerhalb des Systems sind
anders und intensiver als die Beziehungen der Elemente nach aufen.
(Vgl. Nukbeck 2010: 67) Haufig wird die Familie als relevantes Sys-
tem hervorgehoben; tatséchlich sind Individuen jedoch in eine Reihe
von Systemen eingebunden, so auch in die erweiterte Familie, in den
Kollegenkreis, den Staat usw. Auch die Person selbst kann als Sys-
tem betrachtet werden. (Vgl. Kriz 1994: 233) Systemische Ansitze
beriicksichtigen zentrale Annahmen des Konstruktivismus:

e Menschliche Erfahrungen entstehen durch Handlungen

e Ordnungsprozesse machen einen groken Teil menschlicher Ak-
tivitat aus

e Menschliche Systeme organisieren sich dynamisch selbst

Weitere wichtige Grundgedanken sind die, dass Personen in Bezie-
hungsnetzen leben, die durch Sprache und Symbole vermittelt wer-
den und dass sich menschliche Entwicklung und Verénderung durch
.Spannungen von Organisationserhaltung und Desorganisation“ voll-
zieht. (Vgl. Mahoney 2003, zit. n. Nukbeck 2010: 67)

Der Mensch wird in systemischen Anséitzen vor allem als Mitglied
eines Systems betrachtet. Jeder Mensch trigt zur Bildung und zur

JoSch Ausgabe 8/2014
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Aufrechterhaltung des Systems bei, dessen Mitglied er ist. Das Ver-
halten jedes Mitglieds — und auch eine mdogliche Stérung eines Mit-
glieds — hat immer eine Funktion innerhalb des Systems. Gibt es eine
Verénderung innerhalb des Systems, z. B. bei einem einzelnen Mit-
glied, so wirkt sich diese auf das ganze System und dessen Gleichge-
wicht aus. (Vgl. Nukbeck 2010: 69) Probleme, die einzelne Mitglieder
erleben, werden in systemischen Ansétzen daher nicht als Probleme
des Einzelnen betrachtet, sondern als Probleme des Systems. Da alle
Elemente innerhalb des Systems aufeinander bezogen sind, wird das
Verhalten einer einzelnen Person von den anderen Mitgliedern be-
einflusst; ebenso beeinflusst aber auch das Verhalten der einzelnen
Person das der anderen Mitglieder. (Vgl. Rausch/Arnold/Wagner
2008: 72) Verhaltensweisen werden daher immer sowohl als Ursache
als auch als Wirkung verstanden. Da Systeme in Kommunikation
entstehen, spielen Kommunikation und ihre Stérungen eine wichtige
Rolle in der systemischen Beratung. Zentral sind auferdem die wech-
selseitigen Beziehungen zwischen den einzelnen Systemmitgliedern.
(Vgl. Nukbeck 2010: 72)

Das Ziel systemischer Beratung ist nach Nufbeck (2010: 73),
L~Kommunikationgstrukturen im System aufzudecken, den Beteiligten
die unterschiedlichen Bedeutungen, die die einzelnen Mitglieder des
Systems den Phénomenen geben, deutlich zu machen und damit den
Anstok fiir eine Verdnderung der Dynamik des Systems zu geben®.

Die Rolle der Beraterin oder Therapeutin wird so verstanden,
dass sie als Beobachterin des Systems selbst Teil des Systems wird.
Sie kann ihre Beobachtungen in das System einfliefen lassen und
es dadurch verdndern, kann jedoch nicht in bestimmender oder be-
lehrender Weise auf das System einwirken, da sich Systeme selbst
organigieren und ihre eigenen Gesetzméfhigkeiten haben.

Welche Bedeutung systemische Beratungsansétze fiir die Schreib-
beratung haben, zeigen Ulrike Lange und Maike Wiethoff in ihrem
Artikel zur systemischen Schreibberatung (erscheint 2014): Schrei-
ben kénne als System betrachtet werden, das wiederum selbst Sub-
system anderer Systeme ist (z. B. des Kommunikations- und des
Hochschulsystems). In der Schreibberatung lassen sich gezielt Aus-
schnitte aus diesem komplexen Gesamtsystem beleuchten. So spielen
bei einem einzelnen Schreibprojekt verschiedene Erwartungen unter-

Brinkschulte, Grieshammer, Kreitz | Psychologische Ansdtze
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schiedlichster Akteure mit, etwa der Fachdisziplin, der Betreuerin
und der Autorin selbst. Schreibprozesse und -produkte werden da-
her nie isoliert betrachtet, sondern immer bezogen auf den Kontext
des Schreibprozesses, der Schreibenden und der Texte.

Hinsichtlich der Haltung der Beratenden gegeniiber der Beratung
allgemein und gegeniiber den Ratsuchenden im Besonderen decken
sich viele Prinzipien systemischer Beratung mit denen der nondirek-
tiven Beratung. Fiir die systemische Beratung zentral - und frucht-
bar auch fiir die Schreibberatung - sei insbesondere die konstruk-
tivistische Annahme, dass iiber eine allgemeine, objektive Realitét
keine Aussagen gemacht werden kann: Stattdessen ist in der Schreib-
beratung entscheidend, wie die Ratsuchenden selbst die Realitit
wahrnehmen und interpretieren. Auch die Auftragsklarung spielt
laut Lange und Wiethoff in der systemischen Beratung eine grofe
Rolle und hat auch in der Schreibberatung Bedeutung: So unter-
scheidet sich haufig der Anlass, aus dem Studierende in die Bera-
tung kommen, vom letztlich gemeinsam ausgehandelten Auftrag fiir
die Beratung. (fiir konkrete Schreibberatungssituationen siehe Lan-
ge/Wiethoff 2014).

2.3 Kognitiv-behavioristisch orientierte Beratung

In der klassischen Verhaltenstherapie wird analysiert, welches Ver-
halten gedndert werden muss, um zum erwiinschten Handeln zu fiih-
ren. Beratende stellen ihren Ratsuchenden Losungsvorschlage und
Handlungsalternativen vor, die diese ausprobieren sollen. Verhalten
wird grundsétzlich als er- und verlernbar und als durch Instruktionen
verénderbar angesehen. (Rausch/Hinz/Wagner 2008) Die zugrunde-
liegende Theorie des Behaviorismus geht davon aus, dass alle Orga-
nismen auf Reize in einer ganz bestimmten Art und Weise reagieren.
Daher kann Verhalten angepasst werden. Auch der Mensch ist du-
keren Reizen ausgesetzt, die sein Handeln wesentlich mitbestimmen.
Seit der kognitiven Wende geht man jedoch davon aus, dass die-
se Reize aus der Umwelt unter dem Riickgriff auf Beobachtungen,
Interaktionen und Gefiihle erst wahrgenommen, verarbeitet und be-
wertet werden, bevor es zu einer beobachtbaren Reaktion kommt.
(Vgl. Faulstich 2013)

Ziel der kognitiv-behavioristisch orientierten Beratung ist es, ge-
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sellschaftlich bzw. individuell unangemessene Bewertungen und Ge-
danken, die erfolgreiches Handeln unmoglich werden lassen, zu ver-
andern. (Vgl. Nufbeck 2010: 63)

Eine Anwendung des kognitiv-behavioristischen Ansatzes in der
Schreibberatung kann sein, zur Aufthebung einer Schreibhemmung
auf Schreibertypen zu verweisen und anzuregen, nicht typenkonfor-
me Schreibstrategien zu nutzen. Dieser Idee liegt die Grundlage der
kognitiv-behavioristischen Sichtweise zu Grunde, wonach nicht ziel-
fiihrende Handlungen durch zielfithrende ersetzt werden. Allerdings
ist im Falle der Schreibberatung eher von einem Erginzen des in-
dividuellen Schreibhandlungsrepertoires zu sprechen als von einem
Ersetzen. Aukerdem kann Schreibberatung von kognitiv-behavioris-
tischen Einsgichten profitieren, wenn unangemessene Bewertungen
oder Gedanken ein erfolgreiches Schreibhandeln verhindern: Viele
Schreibende nehmen sich als nicht kompetent wahr und haben unzu-
treffende Annahmen tiber das Schreiben, wie etwa die, sofort druck-
reif schreiben zu miissen. Um diese Annahmen aufzulésen, machen
Beratende den Schreibprozess bewusst, regen aber auch zur Verhal-
tensénderung an, z. B. in der Uberarbeitungsphase.

2.4 Psychoanalytisch orientierte Beratung

Die Psychoanalyse versucht aktuelles problembesetztes Verhalten
auf Grundlage von Konflikten verschiedener Personlichkeitsinstan-
zen zu erkldren. Dabei wird davon ausgegangen, dass der psychische
Apparat des Menschen aus drei Instanzen besteht: Es, Ich und Uber-
Ich. Das Es gilt als die ererbte Grundausstattung des Menschen, in
dem seine Triebe und Bediirfnisse untergebracht sind. Iin Gegensatz
dazu ist das Uber-Ich die Instanz der gesellschaftlichen Werte und
Normen, sozusagen das sozialisierte Gewigsen. Im Ich wiederum fin-
den das Denken, Wahrnehmen, Erinnern, Fiihlen und die Handlungs-
steuerung statt. (Vgl. Freud [1938] 2010: 9ff.) Das Es, als triebhafter
Teil der Personlichkeit, und das Uber-Ich als Instanz der inkorporier-
ten gesellschaftlichen Wertvorstellungen geraten in einen Konflikt,
der sich symptomatisch im Ich dufert. In der Aufdeckung dieses Kon-
fliktes selber, im Selbst-Verstiandnis der Rat suchenden Person, soll
dann bereits die Problemlésung liegen. (Vgl. Rausch/Hinz/Wagner
2008: 68)

Brinkschulte, Grieshammer, Kreitz /| Psychologische Ansdtze
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Die Psychoanalyse hat zum Ziel, die ,Lebensschwierigkeit des
Klienten aus seiner Biographie heraus zu verstehen und ihm zugéng-
lich zu machen® (Nufbeck 2010: 54), d. h. unbewusste Inhalte der
Psyche bewusst zu machen, um einen bewussten Umgang mit diesen
psychischen Zusténden herbeizufiihren.

Um dieses Ziel der Psychoanalyse zu erreichen, wird im Bera-
tungsgesprich insbesondere die freie Assoziation eingesetzt. Hierbei
.redet’ der Ratsuchende ,drauflos’, was ihm zu einem bestimmten
Stichwort einféllt. Diese Erzdhlung des Ratsuchenden wird dann vom
Psychoanalytiker gedeutet. (Vgl. Nufkbeck 2010: 53f.).

In der Zusammenarbeit von Beratenden und Ratsuchenden spielt
die Ubertragung eine wichtige Rolle. Hierbei schreibt der Ratsuchen-
de dem Berater die Rolle eines Stellvertreters fiir frithere Bezugsper-
sonen z1, die mit der Entstehung eines aktuellen Problems in Verbin-
dung stehen. In der Beratung werden dann die damaligen Konflikte
wiederbelebt und bearbeitet. (Vgl. Nukbeck 2010: 54f.)

Techniken, die an die Psychoanalyse erinnern, kommen in der
Schreibberatung am ehesten bei der Ursachenfindung fiir Schreib-
hemmungen zum Einsatz: Hierbei kann es sich eventuell anbieten,
Ursachen nachzuspiiren, indem der Ratsuchende seine Schreibbio-
graphie erzéhlt oder aufschreibt. Auch bei assoziativen Schreibtech-
niken wie dem Freewriting wird die Technik der freien Assoziation
genutzt, um iiber Assoziationen an den ,Kern einer Sache zu gelan-
gen, wie etwa - bei der Themeneingrenzung - zu dem Aspekt eines
weit gefassten Themas, der den Ratsuchenden wirklich interessiert.
iibernimmt die Beraterin die Rolle einer potentiellen Leserin, kann
aukerdem eine Art Ubertragung von Rollen stattfinden, z. B. indem
der Ratsuchende von der Leserin erwartet, dass diese eine Bewertung
im Sinne des Noten gebenden Dozenten abgibt. Dieser entstehenden
Abhéngigkeit (die Annahme, dass die Schreibberaterin sagt, wie der
Text beim Dozenten ankommt) kann und sollte in Schreibberatun-
gen entgegnet werden, indem die Rollenverstindnisse und damit die
jeweiligen Erwartungen explizit gemacht werden.

3. Schlussfolgerungen

In unserem Beitrag haben wir gezeigt, dass die Praxis der Schreibbe-
ratung sich nicht verengt auf die theoretische Basis der Gesprachs-
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psychotherapie beschreiben lasst, sondern dass in der Praxis bereits
eine Integration verschiedener Beratungsanséitze stattfindet.

Diese Integration geschieht in einigen Fallen bewusst, mehrheit-
lich jedoch eher nicht. Schreibberater wissen, wie sie Schreibende er-
folgreich beraten, jedoch fehlt unter Umsténden ein explizites Wissen
iiber die theoretische Fundierung sowie iiber passende Alternativen,
um situativ angemessen und an den Bediirfnissen der Ratsuchenden
orientiert zu handeln.

Als jeweilige Potentiale der vorgestellten psychologischen An-
sitze kénnen wir Folgendes fiir die Schreibberatung zusammenfas-
sen: Die Gesprachspsychotherapie liefert wichtige Grundeinstellun-
gen und Beratungstechniken. Sie konzentriert sich jedoch stark auf
die Einzelperson und vernachléssigt deren Einbindung in eine soziale
Umwelt — eine Perspektive, die durch die systemische Beratung hin-
zugewonnen wird. Ein zentrales Potential des systemischen Ansatzes
fiir eine erfolgreiche Schreibberatung besteht darin, die institutionel-
le Einbettung der Schreibenden mit ihren Schreibprojekten aufzude-
cken, um hierdurch fiir Schreibende neue bzw. andere Handlungs-
spielrdume zu erdffnen (vgl. Lange/Wiethoff 2014). Entsprechend
ihrer Ausrichtung auf Verhaltensdnderung erméglicht die kognitiv-
behavioristische Beratung ein Handlungsfeld fiir die Schreibbera-
tung, um Schreibhandeln 16sungsorientiert zu verdndern. Davon aus-
gehend, dass nicht jede Verénderung aus der Person selbst kommen
kann, sondern zuweilen auch ein Anstok durch die Beratenden sinn-
voll ist, haben wir v.a. das Ausprobieren (nicht-schreibtypenkonformer)
Schreibstrategien in Beratungen der Intention nach der kognitiv-
behavioristischen Beratung zugeordnet. Dem psychoanalytischen An-
satz liegt u. a. eine Ursachenforschung zugrunde, die in der Schreib-
beratung ebenfalls ihren sinnvollen Einsatz finden kann. So kénnen
Schreibbiographien Ursachen fiir Schreibhemmungen /-blockaden auf-
decken, um auf der Grundlage dieser Bewusstwerdung Handlungsal-
ternativen zu entwickeln.

Analog kénnen wir auch die Sichtweise auf die Ratsuchenden aus
den Perspektiven der vorgestellten psychologischen Ansétze zusam-
menfassen, so dass in einem integrierten Beratungsansatz ein passge-
naues Eingehen auf die Bediirfnisse der Ratsuchenden méglich wird:
Schreibberater sehen Ratsuchende als Personen, die
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¢ in der Lage sind, mit unserer Unterstiitzung sich selbst zu hel-
fen (nicht-direktive Beratung),

e Teil eines komplexen Systems sind und innerhalb dieses Sys-
tems (schreibend) agieren (systemische Beratung),

e ihr Schreibhandeln bei Bedarf verdndern/anpassen und/oder
neue Schreibstrategien erlernen wollen (kognitiv-behavioristische
Beratung),

e (schreib-)biographischen Einfliissen unterliegen (psychoanaly-
tische Beratung).

Jede dieser Perspektiven hat ihre Berechtigung und so kann fiir Rat-
suchende mal das eine und mal das andere Vorgehen sinnvoll sein.
Entscheidend fiir die Auswahl und Realisierung ist eine fundierte,
bediirfnisorientierte Analyse der Wirkprinzipien® der verfiigharen
Beratungsansétze, wozu eine umnfassende Schreibberater- Ausbildung
befahigen sollte.

In der Ausbildung von Schreibberatern wird bislang in der Regel
grofser Wert auf die Beriicksichtigung und Einiibung der zentralen
Aspekte der Gesprichspsychotherapie (insb. Nondirektivitét) gelegt.
Durch eine integrative Weiterentwicklung kénnte das Postulat der
Nondirektivitit differenzierter betrachtet und praktiziert und weite-
re Ansétze wie die der kognitiv-behavioristischen oder der systemi-
schen Beratung integriert werden. Die Qualitat der Schreibberatung
gewinnt, indem sie tatsichlich personenzentriert (inkl. einer Beriick-
sichtigung wirksamer Kontextfaktoren) wird, und angemessen auf
die Bediirfnisse der Ratsuchenden eingeht, die je nach personlicher
Einstellung zu ihrem Schreiben und zum aktuellen Schreibprojekt,
das wiederum in einem institutionellen Kontext verankert ist (Kru-
se/Ruhmann 2006), variieren.

3Grawe (1998: 87-102) schligt vor, nicht einzelnen psychologischen Ansit-
zen zu folgen, sondern entwickelt schuleniibergreifende Wirkprinzipien von Be-
ratungsansitzen: Intentionsrealisierung, Intentionsveranderung, Ressourcenakti-
vierung und prozessuale Aktivierung.
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Make the Net Work. Vernetztes Arbeiten und Schrei-
ben im Web 2.0

#v Stephanie Dreyfirst & Daniel Spielmann

Wissenschaftler*innen verfiigen heute iiber eine weitaus
grokere Anzahl digitaler Werkzeuge als noch vor weni-
gen Jahren. Trotz der Vielfalt der sich ergebenden An-
wendungsmoglichkeiten halten sich viele Wissenschaft-
ler*innen bei der Nutzung (noch) zuriick. Der zweiteili-
ge Beitrag stellt Fragen nach dem méglichen Nutzen di-
gitaler Werkzeuge fiir das eigenen Schreiben, nach dem
Mehrwert kollaborativen Arbeitens im Web 2.0 und zeigt
anhand von Beispielen, welche Fragen und Anwendungs-
moglichkeiten fiir die Schreibdidaktik sich aus deren Ein-
satz ergeben.

Das klassische Bild des Gelehrten, der mit krummem Riicken
iiber seinen staubigen Quellen einsam in seiner Studierstube sitzt
und sich einmal im Jahr an einem abgelegenen Ort mit anderen,
ebenso buckligen und kurzsichtigen Gelehrten zum Austausch trifft,
hat spétestens seit Anbruch des ,digitalen Zeitalters’ ausgedient.
Mittlerweile haben sich nicht nur der individuelle Zugang zu Quel-
len, Artikeln, Bildern, Forschungsdaten usw. geindert, sondern auch
die Méglichkeiten digitale Technologien professionell zu nutzen und
sich mit anderen produktiv zu vernetzen. Wir kénnen heute nach
Belieben verschiedene Denk- und Forschungsgemeinschaften bilden
und die Ergebnisse unserer Forschung iiber digitale Kanéle ande-
ren Forscher*innen bzw. einer interessierten Offentlichkeit zuging-
lich machen. Da heute immer mehr Texte frei im Netz einsehbar
sind und mit anderen geteilt werden kénnen, werden auch die Re-
geln fiir das Verfassen und die Publikation von eigenen wie fremden
Texten im Netz neu diskutiert. Dariiber hinaus kénnen wir noch
einfacher als vor wenigen Jahren kollaborativ Texte verfassen oder
kommentierend auf die Texte Dritter eingehen, was neue Wege fiir
die (Online-)Schreibberatung erdffnet und Fragen fiir die Schreibdi-
daktik aufwirft. Wichtig ist dabei, dass sich analoges Schreiben nicht
notwendigerweise von digitalem Schreiben unterscheiden muss. Neu
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jedoch ist, dass dieses Schreiben synchron (d. h. gleichzeitig onli-
ne) mit anderen erfolgen kann. Dies wirft Fragen etwa nach Autor-
und Urheberschaft auf. Uber die ersten Definitionsversiuche aus den
90er Jahren hinaus, die v. a. um eine Bestimmung des Hypertext-
Begriffs kreisten, miisste gerade in Abgrenzung zur Plagiatsdebat-
te neben den bereits genannten Aspekten diskutiert werden, welche
Méglichkeiten das kollaborative Schreiben mit digitalen Werkzeugen
fiir die Schreibdidaktik, Schreibforschung und individuelle Schreib-
beratung bietet und welche mitunter problematischen Aspekte dabei
zu bedenken sind. Im ersten Teil unseres zweiteiligen Beitrages stel-
len wir zunéchst kurz dar, wie die Lerntheorie des Konnektivismus
als Grundlage fiir digital vernetztes Schreiben verstanden werden
kann und schlagen zwei konkrete Moglichkeiten vor, konnektivisti-
sche Prinzipien in der Schreibzentrumsarbeit zu nutzen. Im zweiten
Teil in der kommenden JoSch-Ausgabe nehmen wir dann die Schreib-
beratung néher in den Blick.

Konnektivismus als theoretischer Hintergrund

Den theoretischen Hintergrund fiir die folgende Betrachtung digitaler
Technologien und ihres Nutzens fiir Schreiben und Schreibdidaktik
liefert der Konnektivismus. Nach Stephen Downes (2008; 2012; 2014)
beschreibt der Terminus die These, dass Wissen mit Hilfe von Netz-
werken unterschiedlicher Verbindungen entsteht. Dabei steht nicht
das Wissen im Fokus, das in den Koépfen Einzelner gespeichert ist,
sondern jenes, das geschaffen wird, wenn Individuen miteinander in
Verbindung treten: ,Knowledge is, on this theory, literally the set
of connections formed by actions and experience (Downes 2008)
und Lernen findet statt, wo Menschen ihre individuellen (und mit-
unter spezialisierten) Wissensbestéinde miteinander in Verbindung
bringen. Ahnlich wie der Konstruktivismus geht auch der Konnekti-
vismus davon aus, dass Wissen nicht erworben wird — es wird jedoch
auch nicht bewusst ,konstruiert’, sondern ergibt sich als natiirliche
Folge aus den Verbindungen, die wir eingehen. Zur Beschreibung
der Weitergabe von Wissen bietet der Konnektivismus daher keine
traditionellen Lehrtheorien an. “Rather, the activities we undertake
when we conduct practices in order to learn are more like growing
or developing ourselves and our society in certain (connected) ways*
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(ebd.). Diese Beschreibung trifft auch auf die Angebote zu, die wir
Ratsuchenden in unseren Schreibzentren machen; auch die Peer Tu-
tor*innen, die wir ausbilden, lernen oft bereits ,in connected ways®
— analog.

Wir kénnen (und sollten) uns nun die Frage stellen, welche Mog-
lichkeiten wir als Schreibdidaktiker*innen haben, unsere Angebote
angesichts aktueller Entwicklungen auf dem Gebiet der Lehr-Lern-
Technologie noch effizienter zu vermitteln, wobei sich der Netzwerk-
gedanke als hilfreich erweist. Downes identifiziert vier Eigenschaften
funktionierender Netzwerke (diversity, autonomy, openness, connec-
tivity) und sieht eine Aufgabe fiir Wissensarbeiter*innen — die wir
auch als Aufgabe von Schreibzentren betrachten — darin, Verfahren
zu beschreiben, die solche funktionsfihigen Netzwerke hervorbrin-
gen. Fiir die Entstehung solcher Netzwerke sind digitale Technologi-
en von entscheidender Bedeutung, werden Verbindungen durch die
Technologie doch erst ermoglicht. Aufgabe von Lernbegleiter*innen
(und als solche verstehen wir uns als Schreibzentrumsarbeiter*innen)
ist es nun, Lernenden (und damit Ratsuchenden) solche Verbindun-
gen zu ermoglichen, die den Lern- (und Schreib-)Prozess bereichern.
Im Folgenden stellen wir mit dem Social Bookmarking und sozialen
Netzwerken zwei Moglichkeiten vor, wie dies in Schreibzentrumsar-
beit und Peer Tutoring umgesetzt werden kénnte.

Social Bookmarking: Literatur speichern, verwalten und (ge-
meinsam) kommentieren

Mittlerweile findet sich mehr und mehr Forschungsliteratur im Netz,
ganze Journale erscheinen online oder sind zumindest auch in einer
Onlineversion erhéltlich. Gerade wenn es um das Thema Recher-
chieren und Schreiben in digitalen Kontexten geht, werden relevante
Artikel oder Blogbeitrage nicht mehr in Papierform publiziert bzw.
der Austausch iiber diese Themen findet (nur oder zu grofen Teilen)
im Netz statt. Es ist deswegen als Schreibende*r bzw. Schreibera-
ter*in nicht nur sinnvoll, sondern auch notwendig, iiber Literaturver-
waltungsprogramme wie Citavi' oder Mendeley? hinaus Werkzeuge
zu kennen und zu nutzen, mit denen sich Forschungsliteratur im

Yhttp:/ /www.citavi.com
*http://www.mendeley.com
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Netz kommentieren, archivieren und mit anderen kritisch diskutie-
ren ldsst. Der Nutzen und einige Anwendungsmaoglichkeiten solcher
Werkzeuge sollen hier am Beispiel von diigo.com erldutert werden.

Diigo ist ein social bookmarking-Service, mit dem sich Recherche-
ergebnisse festhalten und digitale Quellen organisieren lassen. Werk-
zeuge wie diigo erlauben nicht nur das Speichern und Verwalten von
Artikeln und Biichern mittels Listen (iiber die sich etwa in Lern-
veranstaltungen Links bequem an die Lerngruppe weitergeben las-
sen) und Gruppen (die man gemeinsam mit anderen pflegt); auch
koénnen ganze Webseiten annotiert (d. h. mit digitalen Haftnotiz-
zetteln versehen) und mit anderen diskutiert werden. Dabei lasst
sich jede beliebige Stelle einer Internetseite mit eigenen Kommenta-
ren versehen, die man entweder nur fiir sich oder auch fiir andere
Nutzer*innen zuganglich machen kann und auf die andere dann ggf.
reagieren kénnen. Bereits beim Recherchieren werden so erste Ge-
danken zum Gelesenen schriftlich fixiert und Schreibende gelangen
schneller von der reinen Rezeption zur aktiven Produktion. So kon-
nen solche Werkzeuge in manchen Fillen gegen Schreibblockaden
helfen, gerade wenn beim eventuell noch wenig geiibten Schreiben-
den Hemmungen hinsichtlich einer kritischen Reflexion des Gelese-
nen bestehen. Fiir wissenschaftliches Arbeiten niitzlich erscheint uns
auch die Highlighting-Funktion, mit der man Textstellen farbig her-
vorheben kann. Spéter kann man sich dann von diigo lediglich die
Passagen einer Internetseite anzeigen lassen, die man farbig markiert
hat, was den Umgang mit digitalen Dokumenten vereinfachen kann.

Fiir die Arbeit innerhalb von Communities of Practice erweist
sich die Follow-Funktion als hilfreich — iiber sie bekomme ich Einblick
in die digitalen Lesezeichen meiner Kolleg*innen und kann sehen,
welche Inhalte diese fiir interessant halten. Im eigenen (professionel-
len) Netzwerk werden die einzelnen Mitglieder zu ,sozialen Filtern‘:
Die Quellen und Informationen, die ich iiber mein Netzwerk erhal-
te, wurden von anderen bereits fiir sehenswert befunden. Dadurch,
dass ich sehe, mit welchen Inhalten sich meine Kolleg*innen ausein-
andersetzen, kann ich eventuell Ankniipfungspunkte und Inspiration
fiir mein eigenes Denken gewinnen — die Community of Practice
wiachst so stirker zusammen, insbesondere wenn Nutzer*innen nicht
nur konsumieren, sondern auch kommunizieren. Diigo stellt hierfiir
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eine Vielzahl an Moglichkeiten bereit. Mit seinem Funktionsumfang
hebt sich der Dienst deutlich von anderen Werkzeugen ab und bleibt
dabei dennoch benutzerfreundlich — eine Eigenschaft, die ihn nicht
zuletzt auch von manchem Lernmanagementsystem (wie Moodle?
usw.) unterscheidet.

Wo Schreibdidaktiker*innen und Schreibberater*innen digitale
Werkzeuge fiir ihr professionelles Handeln nutzen, iibernehmen sie
auch Vorbildfunktion: Im Tutorium, in der Schreibberatung oder
in Seminaren kann die jeweilige Schreibberaterin, der Tutor oder die
Dozentin anhand seiner*ihrer eigenen annotierten und verschlagwor-
teten ,Leselisten’ vorfithren, wie social bookmarking funktioniert und
welchen Mehrwert ein solcher Dienst fiir das kollaborative Lernen
bietet. Dariiber hinaus kénnen Studierende und andere Schreibende
durch das aktive Anwenden eines solchen Dienstes selbst erfahren,
welche Einsatzmoglichkeiten sich dadurch fiir das eigene Arbeiten
und Schreiben ergeben.

Austausch und Vernetzung mittels Sozialer Netzwerke

Wenn man heute die Generation der digital natives fragt, wozu sie so-
ziale Netzwerke nutzen, bekommt man neben der erwartbaren Pflege
von (,realen‘ wie rein im Netz ausgebildeten) Freundschaften auch
zu horen, dass sich Studierende etwa zu Interessensgruppen zusam-
menschliefsen, um Materialien aus ihren Seminaren und Vorlesungen
bereitzustellen, oder um Literaturtipps und Priifungsinformationen
auszutauschen; auch werden Anforderungen an schriftliche Seminar-
arbeiten diskutiert und ,Insiderinformationen‘ weitergegeben. Dies
geschieht hiufig ohne das Wissen der Lehrenden, was neben dem
sehr begriiftenswerten Aspekt des selbststéindigen Lernens und Tei-
lens von Wissen mitunter fiir Irritationen auf Seiten der Lehrenden
fiihren kann, wenn etwa Vortragsskripts oder heimlich mitgeschnit-
tene Videos von Vorlesungen ungefragt ins Netz gespeist und dort
allgemein einseh- und weiterverwendbar sind. Wichtig ist uns in die-
sem Zusammenhang, dass soziale Netzwerke sich

a) nicht nur auf Facebook beschrinken, das durch seine mitunter
schwer nachvollziehbaren Datenschutzoptionen zu Recht in die Dis-
kussion geraten ist, und

®*http://www.moodle.org
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b) deutlich vielfaltiger und ,professioneller‘ auch fiir das wissen-
schaftliche Schreiben und kollaborative Arbeiten nutzen lassen, als
man auf den ersten Blick vermuten mag.

Soziale Netze sind inzwischen Teil unser aller Lebenswelten, der
private Umgang mit ihnen fiir Studierende alltiglich. Eine lerndien-
liche Nutzung jedoch verlangt einen didaktisch reflektierten Einsatz,
denn es besteht ein grofer Unterschied zwischen der alltéglichen In-
ternetnutzung und dem Potenzial, das digitale Technologien eigent-
lich bereitstellen. So attestiert etwa Noam Chomsky der alltéglichen
Internetnutzung (Chomsky bezieht sich explizit auf Facebook) eine
lediglich oberflichliche Qualitit, beurteilt das Potenzial des Inter-
nets jedoch zugleich weit positiver, wenn er feststellt: ,We don‘t use
the resource for the purposes for which it could be used. |...| The
internet potentially is a wonderful tool, but only if you decide to use
it. If you decide to leave it in the hands of power systems — whether
state or private — sure it will be used as a way to oppress, and under-
mine, and dominate.“? Es gilt, das Internet nicht nur fiir Konsum-
und Unterhaltungszwecke zu gebrauchen, sondern zum Zwecke der
Selbstbefahigung und des Lernens nutzbar zu machen.

Dabei verschwimmt die Grenze zwischen formellem und infor-
mellem Lernen zunehmend, die Bedeutung informeller Lernkontexte
nimmt zu. Soziale Netzwerke sind addquate Mittel, formelles und
informelles Lernen stérker miteinander zu verkniipfen: Sie sind ge-
eignete Orte fiir die Erstellung nutzergenerierter Inhalte, die sich in
einem weiteren Schritt kollaborativ in den jeweiligen Lernkontext
einordnen lassen. Dies schafft vielfaltige Lernmoglichkeiten und ver-
mag Lernprozesse anzuregen und zu unterstiitzen.

Studierenden dies bewusst zu machen und Mdoglichkeiten aufzu-
zeigen, wie digitale Werkzeuge das eigene Schreiben bereichern kon-
nen, sehen wir auch als Aufgabe von Schreibzentren an. Welche kon-
kreten Anwendungsméglichkeiten sich Schreibenden, Schreibbera-
ter*innen sowie Forschenden durch solche Netzwerke eréfinen, méch-
ten wir an einem Beigpiel, hier Google+, deutlich machen.

4Noam Chomsky, Talks at Google, Cambridge, verdffentlicht am 08.04.2014,
online unter http://goo.gl/KOb6IA (30.04.2014)
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Beispiel Google+

Mit Google+5 hat Google Ende Juni 2011 ein eigenes soziales Netz-
werk bereitgestellt, das aus verschiedenen Werkzeugen besteht, die
unterschiedliche Arten der Interaktion erméglichen. Es lassen sich
neben Texten und Kommentaren auch Links, Fotos und Videos tei-
len; haufig geschieht dies auch in Kombination. Anders als bei Twit-
ter sind Beitrige und Kommentare nicht in ihrer Linge beschrénkt.
Mit der Funktion so genannter ,Hangouts® bietet Google+ zudem
eine einfach zu handhabende und kostenlose Moglichkeit fiir Video-
konferenzen an, bei denen auch eine gemeinsame Bearbeitung von
Google Drive-Dokumenten, d. h. synchrone Textarbeit moglich ist.
Im Unterschied zu anderen sozialen Netzwerken wie etwa Facebook
fordert Google+ das Auffinden neuer Kontakte auf Grundlage in-
haltlicher Interessen. Die Pflege bereits existierender, in erster Linie
sozialer Kontakte (etwa das Kontakthalten mit Schulfreunden) steht
bei Google+ weniger im Vordergrund. Wie in anderen Netzwerken
gilt auch hier: Um subjektiv relevante Inhalte vom eigenen Netzwerk
geliefert zu bekommen, muss man es gezielt aufbauen und sich aktiv
einbringen. Ein gewisses Maf an ,,Grundvernetzung” (Spannagel und
Schimpf 2009) erleichtert dies mit der Zeit. Weitere Hinweise zum
Einstieg in Google+ gibt Spielmann (2012).

Fiir die Schreibberatung und ihre wissenschaftlichen Nachbardis-
ziplinen ergeben sich hieraus unseres Erachtens neue Perspektiven
nicht nur fiir die Vernetzung, sondern auch fiir Begleitung und Er-
forschung von Schreibprozessen sowie fiir die Offentlichkeitsarbeit:
diese Moglichkeiten kénnen am besten in einer digital vernetzen Ge-
meinschaft interessierter Schreibdidaktiker*innen kollaborativ aus-
gelotet werden. Wie eine solche aussehen kann, zeigt etwa die G+-
Priisenz des US-Amerikanischen National Writing Project (NWP)®:
Das NWP kommuniziert neben Veranstaltungs- und Publikationhin-
weisen viele weitere Internetfunde rund um das Thema Schreiben
und erreicht damit weltweit derzeit rund 180.000 Interessent*innen.

Unserer Meinung nach ist es Teil der Aufgabe der Hochschulen,
Studierende dazu zu befdhigen, versiert innerhalb der Bildungsland-
schaft des 21. Jahrhunderts zu navigieren. Dies diirfte umso besser

Shttp://plus.google.com
6plus.google.com/+NWPorg
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gelingen, je trittsicherer Lehrende und Beratende selbst in dieser
Hinsicht sind. Dabei kann es nicht darum gehen, alle vorhandenen
Werkzeuge zu kennen oder zu nutzen, sondern aus der Vielzahl an
Moglichkeiten jene auszuwéhlen, die der eigenen Arbeitsweise entge-
gen kommen und sich fiir schreibdidaktische Zwecke sinnvoll einset-
zen lassen.

In diesem Zusammenhang wére es wichtig, dass Schreibzentren
nicht nur diejenigen Lernenden begleiten, fiir die digitale Medien be-
reits zum Arbeitsalltag gehoren, sondern auch die zu ermutigen, sich
mit alternativen Schreib- und Lernmedien zu beschiftigen, die noch
keine oder nur wenig Erfahrungen mit digitalen Werkzeugen gesam-
melt haben. Selbstverstédndlich bedeutet dies nicht, das Schreiben
mit der Hand zu vernachléssigen oder als iiberholt zu brandmar-
ken — im Gegenteil. Bewihrte Schreibstrategien und Ubungen (wie
etwa das Freewriting oder Clustering) sowie die Erkenntnisse zu in-
dividuellen (analogen) Schreibprozessen behalten nach wie vor ihre
Giiltigkeit. Aber je groker die Bandbreite an verschiedenen Werkzeu-
gen, desto vielfaltigere Moglichkeiten erdffnen sich einem, so unsere
These, um das eigene Schreiben und Lernen aktiv und bewusst zu
steuern. Dass zu einem breit gefacherten Angebot von Schreibzen-
tren bzw. Hochschulen auch gehoren sollte, Schreibende online zu
begleiten und beraten, sollte sich dabei fast von selbst verstehen.
Beim stetig zunehmenden Anteil an Studierenden und Lehrenden,
die sich mittels digitaler Kanéle mit anderen austauschen oder Tex-
te verfassen, speichern oder Forschungsliteratur archivieren, scheint
es mehr als angeraten, Vorstoke zu unternehmen in Richtung einer
nachhaltigen digitalen Vernetzung und Beratung Lernender sowie
Lehrender.

Im zweiten Teil unseres Beitrags in der kommenden Ausgabe von
JoSch werden wir deshalb am konkreten Beispiel eines Kurznachrich-
tendienstes Nutzungsszenarien fiir den Austausch unter Schreibdi-
daktiker*innen in den Blick nehmen und den Einsatz digitaler Tech-
nologien in der Schreibberatung diskutieren. Wir hoffen, mit den ge-
nannten Beispielen zum eigenstédndigen Erkunden digitaler Schreib-
und Lernrdume einladen zu kénnen.
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Methoden der Schreibberatung im Arbeitsfeld Schule

#y Monika Raup

Kurziiberblick

Das Schulunterrichtsgesetz in seiner geltenden Fassung sieht die Ein-
fiihrung einer standardisierten kompetenzorientierten Reife- und Di-
plompriifung an Osterreichs Allgemein Bildenden Héheren Schulen
(AHS) 2014/15 und an den Berufsbildenden Hoheren Schulen (BHS)
im Schuljahr 2015/16 vor, mit dem formulierten Ziel, eine langfristi-
ge und dauerhafte Qualitéatssteigerung und -sicherung an den Schu-
len zu erreichen (vgl. https://www.bifie.at/node/70). Eine Saule der
Matura ist das obligatorische Verfassen einer Vorwissenschaftlichen
Arbeit (VWA), in einem (schulautonomen oder Wahlpflicht-) Gegen-
stand (vgl. http://www.ahs-vwa.at). Das SchreibCenter der Alpen-
Adria-Universitit! ist seit 2012 intensiv im Fortbildungsangebot fiir
Lehrerinnen und Lehrer (LuL), vor allem im Bereich der VWA, tétig.

Die Selbstkompetenz, als ein vom Bundesministerium fiir Bil-
dung und Frauen (BMBF) vage formuliertes Beurteilungskriterium
fiir die schriftliche Maturaarbeit, die VWA,
(vgl. http://www.bmukk.gv.at /medienpool /19465 /schug_nov
_2010.pdf) verunsichert sowohl LuL als auch Schiilerinnen und Schii-
ler (SuS), die noch auf keine Erfahrungswerte beim Schreiben von
Langtexten zuriickgreifen kénnen. In den Fortbildungsveranstaltun-
gen wird deutlich, dass der durch die neue kompetenzorientierte Ma-
tura evozierte Rollenwechsel der Lehrperson — weg vom Lehren hin
zum individualisierten Begleiten — eine der gréfsten Herausforderun-
gen zu sein scheint. Zwar sind Lul. inzwischen dafiir sensibilisiert,
dass nicht nur die Rotstiftkorrektur am fertigen Text zielfiihrend
ist, dennoch ist haufig unklar, wie sich ein prozess- und ressourcen-
orientierter Ansatz in einem auf Standardisierung und Beurteilung
ausgelegtem Schulsystem praktisch umsetzen lésst.

Im folgenden Beitrag soll ausgehend von persénlichen Erfahrun-
gen aus der LehrerInnenfortbildung thematisiert werden, wie Me-
thoden aus der Schreibberatungspraxis dazu beitragen kénnen, Lul.

! Aktuell Christina Halfmann, Carmen Mertlitsch und Monika Raffelsberger-
Raup
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in ihrer Rolle als Begleiter und Forderer (facilitator) zu bestarken.
Exemplarisch soll gezeigt werden, wie die Verlagerung des Schwer-
punktes von der Korrektur auf der Mikroebene des Textes hin zum
gesamten Schreibprozess stattfinden kann. Besonderer Schwerpunkt
liegt hierbei auf der kreativen Arbeit mit Schreibtypen im Unterricht
und einem prozess- und ressourcenorientierten Betreuungsgespréch,
das die eigene (Schreib-)Stimme von SuS als wesentlich betrachtet.
Die Anleitungen sind hierbei sowohl fiir Lul. als auch als fiir Schreib-
didaktikerInnen, die im Arbeitsfeld Schule tétig sind, gedacht.

Der erste Langtext

Ab dem Schuljahr 2014/15 haben nicht mehr nur Schreibaffine die
Maoglichkeit eine, bisher optionale, Fachbereichsarbeit zu verfassen.
Die vorwissenschaftliche Arbeit ist der erste Langtext, den SuS kiinf-
tig obligatorisch, als Teil der Matura, einreichen miissen.

In den USA hat Schreiben im Lernkontext bereits eine lange Tra-
dition. So wird dem fachspezifischen Schreiben in der Schulbildung
grofe Bedeutung, sowohl in seiner Funktion als kreativer, als struk-
turierender und ordnender Prozess sowie als Instrument des Lernens
— im Sinne des learning to write and writing to learn (vgl. Brauer,
2004) zugesprochen. Anders im deutschsprachigen Raum. Ist zwar
tendenziell seit den 1970er-Jahren eine strukturelle Veranderung des
Unterrichts, weg von der priméren Fokussierung auf das Schreibpro-
dukt, hin zum Schreibprozess zu beobachten, so geht in der Praxis
unserer Erfahrung nach noch immer grofse Unsicherheit mit dem
Schreiben einher.

Schreiben und Selbstkonzept

Die Beratungspraxis am SchreibCenter zeigt, dass negative Erfah-
rungen in der Schreibbiografie nicht nur zu Schreibschwierigkeiten
im Beruf oder im Hochschulkontext fiihren kénnen, sondern dass de-
ren Ursprung héufig in den Schreiberfahrungen aus der Schulzeit zu
finden ist. Die Schreiberfahrungen in der Schule, so unsere Annah-
me, beeinflussen zum einen das Selbstkonzept von SuS im schulischen
Kontext mit und haben zum anderen makgeblichen Einflugs auf das
Selbstkonzept, das diese von sich als Schreibende haben.

Das Selbstkonzept, das SuS von sich haben, hat nicht nur eine
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wesentliche Auswirkung auf deren Wohlbefinden, sondern wirkt sich
auch erheblich auf ihre Leistungsfihigkeit aus. Betz und Breunin-
ger (1982) verweisen auf einen markanten Zusammenhang zwischen
Schulversagen und Selbstkonzept, den sie in ihrem ,Modell des Teu-
felskreises Lernstorungen® darstellen. SuS werden vor allem dann als
gut bewertet, wenn ihre Leistungen den Erwartungen der Lehrkraft
entsprechen. Mit der Zeit bilde sich ein ,leistungsbezogenes Selbst-
vertrauen® aus, das auf einer relativ konstanten und starren Uber-
zeugung der eigenen Kompetenzen beruhe (Betz und Breuninger,
1982, S.67f.).

Auch im Kontext des Schreiblernens, so unsere Erfahrung, kann
leistungsbezogenes Selbstvertrauen zum Problem werden, besonders
dann, wenn Fehler im (Schreib-) Lernprozess bewusst vermieden wer-
den. Schreiblernenden fehlt nicht selten, aufgrund starrer Vorstellun-
gen von sich als (untalentierte) Schreibende, der Mut zum Experi-
mentieren. Die Angst davor, (bereits bekannte) Fehler zu begehen,
dominiert hiufig den gesamten Schreibprozess und kann mitunter
sogar zu Schreibblockaden fithren. Schreibende dazu zu motivieren,
alternative Schreibstrategien und Techniken zu erproben sowie den
Mut zu notwendigen Fehlern zu entwickeln, diese sogar als wichtige
Schritte im Lernprozess zu begreifen, ist eine groke Herausforderung
fiir BeraterInnen.

Schreibende adiquat zu begleiten setzt voraus, sowohl das Schreib-
produkt als auch den -prozess im Blick zu behalten. Der durch die
neue Matura evozierte Rollenwechsel, weg von der traditionellen
Lehrperson hin zu einem Begleiter und Forderer (facilitator) ist, so
unsere Erfahrung, eine der groften Herausforderungen, die die VWA
mit sich bringt. Hauptaufgabe des facilitators, wie er im Folgenden
im Hinblick auf das Arbeitsfeld Schule verstanden wird, ist, einen
Entwicklungsraum fiir Schreiblernende bereitzustellen, der sowohl
die nétige Struktur und Hilfestellung als auch notwendige Freiheit
zur individuellen Schreibentwicklung bietet. LuL sind gefordert, eine
beratende Funktion einzunehmen und SuS in ihrer Schreibentwick-
lung prozessorientiert anzuleiten.

Lehrperson und Berater zugleich — ein Dilemma?

Emig beschreibt Schreiblernen als einen ,genetisch vorprogrammier-
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ten Vorgang®. Auf Grundlage von ,hirnpsychiologischen und entwick-
lungspsychologischen Erkenntnissen beschreibt sie den Prozess des
Schreiblernens iiber ,Korpergeste, symbolisches Spielen und Malen
— hin zur Schriftsprache“. Emig ordnet sich als Schreiblehrende in
eine beratende Position ein, mit dem Ziel, ein addquates Umfeld fiir
geeignete Lernprozesse bereitzustellen. Als relevant fiir erfolgreiche
Schreibentwicklung benennt Emig unter anderem die Bereitstellung
eines sicheren, strukturierten Kontextes sowie Einfithlungsvermégen
und Partnerschaftlichkeit durch die Begleitperson. (zit. nach Bréuer,
1996, S. 164)

Schreibende auf der Suche nach ihrer Schreibstimme zu unter-
stiitzen erfordert gegenseitiges Vertrauen. Mit dem Text zeigen Schrei-
bende auch ihr Inneres, das, bei zu unmittelbarer Kritik, harsch
verteidigt werden muss. In einer hierarchischen Konstellation, wie
diese in der Schule gegeben ist, sind SuS auf das Feedback ihrer
LuL, die zugleich Beurteilende der Arbeiten sind, angewiesen. Ein
Gefiihl, den Vorstellungen der Lul. nicht zu entsprechen, kann nicht
nur Widerstand erzeugen, sondern auch das Vertrauen in die eigenen
Ressourcen negativ beeinflussen. Aus Effizienzgriinden finden die Be-
ratungen im Schulkontext (konkret: Sprechstunden) meist produk-
torientiert statt. Lul. wird aktuell wenig Zeit eingerdumt, um SuS
eine prozessorientierte Begleitung zu ermoéglichen. Doch auch wenn
das Schreiben bereits im Unterricht thematisiert wurde, so ist die
Beratungssituation fiir SuS haufig die erste Chance, personlich als
Schreibende wahrgenommen zu werden. Meist zeigt sich deutlich am
Endprodukt Text, ob in frithen Arbeitsphasen ausreichend Betreu-
ungszeit investiert wurde.

Aber auch die Schwierigkeit, zugleich zu Beurteilen und zu Be-
raten, darf nicht aufer Acht gelassen werden. Die Angst, selbst fiir
das Resultat der SuS zur Verantwortung gezogen zu werden oder da-
fiir mitverantwortlich zu sein, ist auffallend grof. Eine Moglichkeit,
diese Problematik zwar nicht zu ignorieren, dennoch handlungsfihig
zu werden, ist der Einsatz von Beratungstechniken im Arbeitsfeld
Schule. Gezielt eingesetzte Fragestellungen kénnen Schreibende be-
reits vor dem Schreibprozess dabei unterstiitzen, ihre eigenen Res-
sourcen kennenzulernen. Besonders wirksam sind diese in den ersten
Betreuungsgesprachen — insbesondere dann, wenn es um die Klarung

JoSch Ausgabe 8/2014
26



und Exploration der Gedanken und einer folgenden Konzeption der
Arbeit geht.

Die VWA bringt LuL in ein Dilemma. Eigenkompetenz als ein
Beurteilungskriterium erfordert von Lul. eine beratende Rolle ein-
zunehmen, die hdufig im Widerspruch zu dem Vorgehen steht, das
SuS gewohnt sind. Die Angst davor, die obligatorische Schreibauf-
gabe nicht bewéltigen zu kénnen, kann SuS zudem massiv verunsi-
chern und dazu fiithren, dass diese sich nicht (mehr) als eigenméchtig
in ihrem Schreiben erleben. Die gewohnte Rolle der Lehrperson, so
unsere Annahme, wird auch aus diesem Grund von SuS vermehrt
eingefordert.

Neben dem Druck, den formalen Anforderungen nicht zu ent-
sprechen, stellt sich fiir SuS meist auch die Frage . Fiir wen schreibe
ich eigentlich? Die Problematik, dass es sich beim Verfassen der
VWA um eine Textsorte mit fingiertem AdressatInnenkreis handelt,
erschwert es SuS, so unsere Erfahrung, ihre Leser und Leserinnen
beim Schreiben mitzudenken. Das Wissen darum, dass es sich letzt-
lich nur um ein Schreiben fiir die community, im konkreten Fall fiir
peers (hier SuS/Schreibende auf gleicher Ebene) handeln kann, ist
fiir SuS wie auch fiir Lul. meist neu und entlastend.

Von der Mikroebene Text zur Prozessbegleitung

Es ist auffallend, dass LuL mehrheitlich davon berichten, dass es
ihren SuS schwer fallt, sich auszudriicken, kohérente und logische
Satze zu formulieren oder dass diese den Text in einer Rohfassung
abgeben. SuS wiirden zu schnell mit dem Schreiben beginnen und
nicht selten gehe es darum, Seiten zu fiillen. Dies wiederum bestérkt
Lul. oft darin, ihren Fokus vermehrt auf die Mikroebene des Textes
— die vermeintliche Schwachstelle — zu richten. Eine Korrektur auf
der Textebene — héufig in Orthografie und Grammatik — markiert
schlieklich die Defizite der SuS und erschwert nicht selten, durch
vorzeitige Konzentration auf die sprachlichen Schwéchen, eine pro-
zessorientierte Unterstiitzung.

Schwerpunkt unserer LehrerInnenfortbildung zum Beraten und
Feedbackgeben ist es, den Blick der Lul. vorerst weg von der Mi-
kroebene des Textes hin zur Meso- und Makroebene (Struktur und
Funktion des Textes) zu lenken. Logische Inkonsistenzen, fehlende
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Beziige im Text, unklare Formulierungen, ein fehlender roter Faden
oder fehlende Aussagekraft des Textes, werden von Lul. in Fortbil-
dungen nicht selten als sprachliche Defizite bezeichnet. Ein Blick
auf die Phasen des Schreibprozesses kann helfen, Schreiblehrenden
zu veranschaulichen, in welchen Phasen des Schreibprozesses die
Schwierigkeit des Schreibenden vermutlich liegt.

Nach Flower und Hayes (1977) wird Schreiben als eine Art des
Problemlosens (problem solving) gesehen. Ein klares Erfassen des
Ausgangsproblems und ein Finden effektiver Bewéltigungsstrategien
ist hierbei die vorrangige Herausforderung im Schreibprozess. Pro-
bleme beim Schreiben sind demnach als ungeléste Konflikte oder
nicht beriicksichtigte Schreibphasen zu sehen. Der kognitive Schrei-
bansatz, der Schreiben als problem solving denkt, eignet sich, so un-
sere Praxis, besonders dann, wenn es darum geht, SuS fiir Schreib-
prozesse zu sensibilisieren. Zudem kann das teilschrittige Betrach-
ten des Schreibprozesses mit seinen Hiirden Lul. dabei helfen zu
erkennen, dass die Arbeit auf der Mikroebene des Textes meist erst
dann sinnvoll ist, wenn der Schreibprozess schon fortgeschritten bzw.
Schwierigkeiten auf der Makro- und Mesoebene des Textes bereits
vorab ,bewiltigt’ wurden. Auch Perrin (2002, S. 131) bezeichnet
Schreiben als eine Art des Konfliktlosens. Stark ausgepriagte Kon-
flikte konnen vor allem bei ungeiibten Schreibenden dazu fiihren,
dass eine Entscheidungsfindung misslingt und Schreibschwierigkei-
ten entstehen.

Kritisiert am kognitiven Ansatz wurde in der Forschung den-
noch, dass dieser den emotionalen Prozess des Schreibenden aufer
Acht lasse. So kritisiert beispielsweise Werder (1993, 2007), dass die
Ausklammerung der Emotionen durch den kognitiven Ansatz haufig
zu Schreibkrigen fiithre, besonders dann, wenn die Beseitigung des
Problems in den Vordergrund trete und die Sicht auf die Fehler do-
miniere. (Vgl. 2007, S.41f.)

Dass die Betrachtung von Schreiben als eine Art des Problem-
16sens auch die Stérken des Schreibenden bewusst machen kann,
zeigt Brauer (vgl. u. a. 1998, 2000), indem er das Schreiben selbst
als ein Problemloseinstrument, im Sinne des writing to learn (vgl.
Emig, 1977) versteht. Ein Aufschreiben komplexer Sachverhalte und
vor allem eine Reflexion iiber den Schreibprozess kann es, so Brau-
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er, Schreibenden erméglichen, ihre Arbeitsstrategien zu reflektieren
und ihre Gedanken zum Text weiter zu entwickeln. Schreibenden be-
wusst zu machen, dass Planen, Zweifeln und Entwerfen gleichsam,
wie ein Uberdenken, Uberarbeiten oder mitunter ein Verwerfen des
eigenen Textes zum Schreibprozess gehoren, kann ein Bewusstsein
dafiir schaffen, Schreibschwierigkeiten in den unterschiedlichen Pha-
sen als einen Teil des Prozesses zu begreifen. (Vgl. Brauer, 1998,
S.19)

Die ausfiihrliche Beratung zu den Phasen des (vor-) wissenschaft-
lichen Schreibens nimmt in unseren Fortbildungsveranstaltungen ei-
ne groke Rolle ein. Ziel dabei ist nicht nur eine Entlastung durch ein
phasenorientiertes, kleinschrittiges Vorgehen zu erreichen, sondern
auch der Wunsch, einen ganzheitlicheren Zugang zum Schreiben als
Prozess zu vermitteln. Die Erfahrung aus der Beratungspraxis am
SchreibCenter zeigt, dass eine intensive Begleitung des Schreibpro-
zesses, mit Fokus auf die ersten Arbeitsphasen (hier vorrangig die
Orientierungs- und Strukturierungsphase) zwar nicht die Arbeit am
Text selbst ersetzt, aber diesen merklich verbessern kann.

Schreiben und Emotion — personliche Bedeutsamkeit schaf-
fen

Der Zusammenhang zwischen den Erfahrungen mit dem Schreiben
und den Emotionen dabei wurde in der Forschung bereits ausfiihr-
lich diskutiert. So halt beispielsweise Ludwig (1983, S.53) die Verge-
genstdndlichung von Gedanken, Wiinschen und Emotionen fiir das
stirkste Schreibmotiv. Empirische Ergebnisse der Kreativitétsfor-
schung belegen, dass kreative SchreiberInnen iiber einen hohen Grad
von Wissen auf dem jeweiligen Gebiet verfiigen“ (Rothenberg, 1996,
zit. nach Werder, 2007, S.40f.). Die ,Formung, Differenzierung und
Klarung zum Zweck der Kommunikation mit anderen® (ebd.) fithre
dabei wiederum zu neuen Entdeckungen. Auch Ergebnisse der neu-
rologischen Gehirnforschung, wie die Entdeckung des Doppelhirns
verdeutlichen das Zusammenspiel zwischen Kognition und Emotion
bei gelungenen, kommunizierbaren Texten. (Vgl. Rico, 2000)

Dennoch ist der emotionale Bezug der SuS zum Schreiben im
Kontext des Leistungssystems meist nur zweitrangig. Ein unverbind-
licher Zugang zum Schreiben, der gerade am Anfang des Schreibpro-
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zesses wiinschenswert wére, wird hiufig sowohl von Lul als auch von
SuS spontan abgelehnt. Zu hoch scheint, so unser Eindruck, die Unsi-
cherheit bei Lul. zu sein, sich auf einen unverbindlichen Zugang zum
Schreiben einzulassen und dadurch nicht effizient genug zu handeln.
Kreative Schreibansitze werden haufig nur als ,nette Fingeriibung
bezeichnet oder als Mittel zum Zweck (dem Produkt Text, meist eine
konkrete Textsorte) betrachtet. Auch SuS haben tendenziell Angst
beim Schreiben mit experimentellem Charakter. Die Scheu davor,
Fehler zu begehen und sich dadurch im Schulkontext blofzustellen,
scheint, so unsere Erfahrung, grof zu sein.

Dass Kreativititstechniken (ob expressiv, situativ oder kognitiv)
SuS mitunter zu hilfreichen Schreiberfahrungen verhelfen konnen,
wird dabei hiufig aufer Acht gelassen. Kreativitat und (Schreib-)
Entwicklung benétigen Zeit — Zeit, die mit dem zwar bereits ne-
gativ konnotierten aber dennoch vorherrschenden Effizienzdenken
nicht konform zu gehen scheint. Kreative Schreibansétze kénnen es
ermoglichen, kognitive, emotionale und imaginative Prozesse mit-
einander zu verbinden, in dem sie mehr als andere Zuginge zum
Schreiben die ganze Person erfassen (vgl. Spinner & Kaspar, 1993).
Elbow (1981) unterteilt den Schreibprozess in eine kreative und text-
kritische (Uberarbeits-) Phase, die er auch als intuitive und bewusste
Phase bezeichnet und geht davon aus, dass intuitives und kogniti-
ves Schaffen im Schreibprozess gleichermaken beteiligt sind sowie
in der Praxis zusammenflieken und sich gegenseitig ergénzen. In
der Arbeit mit Lul. wird deutlich, dass reges Interesse an kreati-
ven Schreibansitzen und -methoden besteht, diese aber praktisch —
wenn iiberhaupt — nur zur Auflockerung des Schulalltags eingesetzt
werden. Dass der Einsatz kreativer Techniken mitunter den (vorwis-
senschaftlichen) Schreibprozess wesentlich beférdern und bereichern
kann, wird h&ufig nicht bedacht.

Im Folgenden werden einige Ubungen vorgestellt, die sowohl die
kognitive als auch intuitive Komponente von SuS ansprechen kénnen.

Ubung 1: Schreiben ist wie. ..

Ein einfacher kreativer Schreibeinstieg, der auch von Laien leicht an-
geleitet und durchgefiithrt werden kann, ist Gerd Brauers (2000, S.
45f.) Schreibiibung ,,Schreiben ist wie...“. SuS sind angehalten, eine

JoSch Ausgabe 8/2014
30



Analogie fiir das Schreiben zu finden, die fiir sie persénlich zutrifft.
Ziel der Ubung nach Briuer ist u. a. eine ,Verkniipfung zwischen
intuitiver und kognitiver Mitteilungsleistung |...| durch das Erkun-
den der Frage ,, Warum schreiben?“ zu finden (ebd., S.46). Die Ver-
gleiche kénnen anschliefend geclustert und nachbesprochen werden.
Ein Austausch zum Thema Schreiben vor dem Beginn des Schreib-
oder Arbeitsprozesses kann es SuS erleichtern, iiber das Schreiben zu
sprechen, ohne sich unmittelbar bewertet zu fithlen. Es wird spiir-
bar, dass Schreiben nicht nur unter dem Aspekt der Beurteilung,
sondern auch als ein persénlicher Prozess, der individuell erleb- und
erlernbar ist, thematisiert wird.

Ubung 2: Schreibemotionen und -ressourcen ausloten

Nach einem wertfreien Austausch iiber das Schreiben bietet es sich
auch an, konkrete Emotionen im Hinblick auf das Schreiben zu the-
matisieren. Eine Balance zwischen ressourcen- und problemfokus-
sierten Fragen ist hierbei sinnvoll. Folgende Fragen wurden eigens,
auf Basis der Erfahrungen in der Arbeit mit Lul. sowie mit SuS,
erstellt.

e Wie geht es dir damit, zum ersten Mal einen Langtext zu
schreiben?

e Wie grok ist der innere/dukere Druck durch die VWA auf ei-
ner Skala von 1 bis 10 (wobei 1 beinahe kein Druck und 10
Héchstbelastung bedeutet)??

e Welche Erwartungen und Befiirchtungen hast du, wenn du an
deine VWA denkst?

e Was ist dir beim Schreiben/schreibend bisher gut gelungen,
was fallt dir leicht?

e Wer oder was wirkt unterstiitzend/hemmend beim Lernen und
Schreiben?

2Es bietet sich an, die Skalierungsfrage im Laufe des Arbeitsprozesses wie-
derholt anzuwenden, um SuS Fortschritte aufzuzeigen. Ziel der Ubung soll und
kann nicht sein, den SuS den Druck génzlich zu nehmen, sondern diesen auf ein
realistisches und produktives Mafl zu bringen.
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¢ Was motiviert dich, dich ndher mit einem Thema zu beschéf-
tigen?

e Grofke Motivation habe ich, bei. ..
e Im Unterricht macht mir Schreiben Freude, wenn. ..

e Ein positives Gefiihl beim Schreiben hatte ich zuletzt, als. ..

Durch die Beschiftigung mit den eigenen Ressourcen und den Aus-
tausch dariiber kénnen SuS ihre Stérken selbst entdecken und diese
im Idealfall auf ihre Problemsituation iibertragen. Sinnvoll ist, noch
vor akuten Problemsituationen iiber Schreibressourcen zu sprechen,
um (Schreib-) Ressourcen bereits dann auszuloten, wenn diese noch
nicht unmittelbar an die Problembewaltigung gekniipft sind.

Die Wunderfrage

Um an die Ressourcen der SuS anzukniipfen, bietet es sich auch an,
die sogenannte Wunderfrage zu stellen. Die klassische Wunderfrage,
die vom amerikanischen Psychotherapeuten Steve de Shazer in den
1970er-Jahren formuliert wurde, wird u. a. dann eingesetzt, wenn
Zielvorstellungen und mogliche Ressourcen herausgearbeitet werden
sollen. Die eigene Beratungspraxis hat gezeigt, dass sich die Wun-
derfrage auch im Kontext der Schreibberatung erfolgreich einsetzen
lasst, gerade dann, wenn das Selbstvertrauen von Schreibenden ge-
ring ist. Haufig kénnen sich Schreibende nicht vorstellen, wie die be-
stehenden Schreibschwierigkeiten zu losen wiren. Hier kann es hilf-
reich sein, das Problem von der konkreten Situation zu abstrahieren.
In leicht abgewandelter Form kann die Wunderfrage auch im schu-
lischen Kontext zum Einsatz kommen. Die Fragestellung kénnte, so
unser Vorschlag, wie folgt lauten:

Stelle dir vor, du kommst heute nach Hause, gehst ins
Bett, schlafst schliefslich ein. Und wahrend du schlafst,
passiert ein Wunder, eine gute Fee erscheint, und alle
Probleme, die du beim Schreiben der VWA hast, sind
gelost. Und weil du geschlafen hast, weisst du nicht, dass
ein Wunder geschehen ist. Wie wiirdest du das am néchs-
ten Tag merken? Was wiére bei der Arbeit an der VWA
anders als sonst?
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Zielfiithrend ist, dass das Wunder positiv formuliert und von SuS in
ganzen Satzen ausformuliert wird. Also nicht: ,ich wére nicht mehr
faul“, sondern ,ich bin nun motiviert®, nicht ,ich wiirde keine Schreib-
fehler mehr machen”, sondern ,;ich wiirde mich beim Ausformulieren
meiner Gedanken leichter tun®.

Anschliefend kénnen die Formulierungen, auf freiwilliger Basis,
geclustert werden. In einem né#chsten Schritt sollte individuell erar-
beitet werden, welche konkreten Fahigkeiten notwendig wéren, um
dem realen Anliegen des Wunsches ndher zu kommen.

Beispiel:

Waunsch: Ich wiirde perfekt schreiben konnen!

Reales Anliegen: Ich mochte weniger Fehler beim Schreiben ma-
chen.

Zwischenschritt: Was sind meine haufigsten Schreibfehler?

Ziel: Ich sehe mir die Kommasetzung, s-Schreibung, (vor-) wissen-
schaftliche Formulierungshilfen bis zum. .. (Datum) an.

Schreibstrategien thematisieren und Schreibtyp ausloten

Ein ressourcenorientierter Ansatz, der dabei helfen kann auch ver-
unsicherten Schreibenden ihre Starken aufzuzeigen, ist, Schreibstra-
tegien zu thematisieren.

Eine Schreibstrategie ist nach Ortner (2000, S.351) ein ,Verfahren
der Bewiéltigung spezifischer Schreibanlésse und potentieller Schreib-
schwierigkeiten in spezifischen Schreibsituationen. Schreibstrategi-
en sind demnach Verfahren, die wiederholt zur Bewéltigung &hnli-
cher Schreibaufgaben oder Probleme angewendet werden. Die Kom-
plexitit der Aufgabenstellung bestimmt hierbei haufig, welche
Schreibstrategien zur Anwendung kommen.

Der Mythos des Schreibkénners wird durch die Tatsache, dass es
auch fiir Typen, die leicht ins Schreiben kommen, im Schreibprozess
Schwierigkeiten gibt, relativiert. Nicht nur Schreibprobleme werden
durch den offenen Austausch entindividualisiert, sondern auch alter-
native Schreibstrategien kénnen thematisiert werden. Hilfestellungen
durch Peers erweisen sich hierbei als besonders wirksam. Als Peers
werden Schreibende auf gleicher Wissensebene, im konkreten Fall
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Schreibende, die dieselbe Stellung gegeniiber der Bildungsinstitution
(Schule) haben, bezeichnet. SuS aufzuzeigen, dass Schreibstrategien
nicht nur professionalisierten Schreibenden vorbehalten sind, kann
motivieren und ein unverbindliches Sprechen iiber den Schreibpro-
zess ermoglichen.

Ein Blick auf die verschiedenen Schreibtypen und deren individu-
elle Ressourcen hilft, Starken und Schwéchen von Schreibenden mit-
zudenken und vorschnellen Urteilen iiber gute und schlechte Schrei-
berInnen entgegenzuwirken. Ortner (2000) liefert das bis dato um-
fassendste Modell von Schreibtypen. Die breite Darstellung der zehn
verschiedenen Schreibtypen veranschaulicht differenziert ein breites
Spektrum an Schreibstrategien. Molitor-Liibbert (1996) spricht von
drei grundlegenden Schreibtypen: dem Top-Down-Schreiber, dem
Bottom-up-Schreiber und einem Mischtyp, der sich aus den ersten
beiden Varianten zusammensetzt. Auch Keseling (2004) beschreibt,
dhnlich wie Molitor-Liibbert, drei Schreibstrategien: die Vorabkon-
zeptbildung, die Konzeptbildung beim Schreiben sowie die Konzept-
bildung nach dem Schreiben. Brauer (2009, S.56) nennt vereinfacht
nur den Typen des Strukturschaffers und den des Strukturfolgers. Je
nach Schreibtyp sind die Ressourcen und die damit einhergehenden
Schreibstrategien unterschiedlich gewichtet. Die Aufteilung Brauers
in den Schreibtyp des Strukturschaffers und Strukturfolgers ist, auf-
grund ihrer iibersichtlichkeit, fiir den Schulkontext gut geeignet.

Als Strukturschaffer bezeichnet Brauer Schreibende, ,deren
Schreibhandeln darauf ausgerichtet ist, so schnell wie méglich Text
zu produzieren, und bei denen die Textstruktur sich sukzessive wih-
rend des Schreibens herauskristallisiert” (Brauer & Schindler, 2011,
S. 18-19). Strukturfolger sind demgegeniiber Schreibende, ,deren
Schreibhandeln darauf ausgerichtet ist, so frith wie moéglich im Ar-
beitsprozess eine Textstruktur .. .| anzulegen und dieser im weiteren

Verlauf der Textproduktion zu folgen* (Ebd.).

Ein Strukturschaffer wird womdoglich schnell ins Schreiben kom-
men, kann aber seine Gedanken tendenziell schwer eingrenzen und
strukturieren. Hier kann es hilfreich sein, besonderen Wert auf den
roten Faden (im Sinne von Formatvorlagen, kommentierten Gliede-
rungen, schriftlich ausformulierten Gedanken zu Abschnitten und
Absétzen im Text, etc.) zu legen. Strukturfolger hingegen haben
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Formvorgaben oder Eingrenzungshilfen prasenter, benétigen aber
meist mehr Unterstiitzung, wenn es darum geht, die eigenen Gedan-
ken zu entwickeln. Freie assoziative Methoden, wie ein freewriting,
clustering oder andere kreative Schreibiibungen zur Exploration der
Gedanken, bietet sich hier an.

Welcher Schreibtyp bin ich?

Folgende Fragestellungen kénnen SuS bei der Auslotung ihres Schreib-
typs helfen. Ein méglicher Fragebogen, der eigens entwickelt wurde,
kénnte wie folgt aussehen. Die markierten Typzuweisungen sind hier-
bei als stereotyp zu verstehen und miissen im individuellen Kontext
gesehen werden. Wiederholungsfragen und eine gemischte Anord-
nung der Phasen sind bewusst gewéhlt.
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Personliche Bedeutsamkeit vermitteln - die eigene
(Schreib-)Stimme finden

Um Lerneffekte zu erzielen muss Schreiben persénlich bedeutsam
sein (vgl. u. a. Emig, Britton, Moffet). Neben einem personlichen
Bezug zum Thema, der nicht immer férderlich sein muss, kann auch
ein Dialog zwischen Autorln, LeserIn und Thema oder das Schreiben
fiir konkrete AdressatInnen (vgl. Briuer, 1996, S. 165) motivieren.

Die eigene Schreibstimme (,voice‘) ist nach Elbow das, was aus
der ,Ubereinstimmung zwischen Autorin (Sprecherin) und dem was
gesagt wird, zum Leser emporsteigt* (Elbow zit. nach Bréuer, 1996,
S.115 ). Als the real voice bezeichnet Elbow (1994, S.11) die Reso-
nanz in der Schreibstimme (resonant voice). Diese meint die iiber-
einstimmende Reaktion zwischen dem, was der Autor schreibt, und
dem, was die Lesenden verstehen, und wird nach Elbow dann er-
zeugt, wenn Ratio und Emotion gleichermaken an dem Verfassen
des Textes beteiligt sind. Elbow appelliert mit seiner Beschreibung
der real voice an die Identifikation mit dem Geschriebenen seitens
der AutorInnen, denn nur so sei Resonanz mdéglich (vgl. Elbow, 1994,
S.11). Fiir die Entwicklung der eigenen Schreibstimme ist es demnach
unerlésslich, dass der/die Schreibende Bezug zum Thema herstellen
kann.

Unsere Erfahrungen zeigen, dass SuS in den meisten Féllen be-
reits wissen, was sie interessiert und dass es in den meisten Fal-
len einen (mehr oder weniger) personlichen Bezug zum Thema gibt.
Schwieriger wird es dann, wenn das meist vage formulierte Thema
eingegrenzt und mit einer konkreten Fragestellung bearbeitet wer-
den soll. Nicht selten wird von Lul., bedingt durch den vorgegebenen
frithen Abgabetermin, schon frith ein Exposé (im Schulkontext: Er-
wartungshorizont) fiir die VWA eingefordert, was SuS bei gelungener
Begleitung dazu bringen kann, ihre Gedanken rechtzeitig zu struk-
turieren. Dass es aber hdufig noch an der Entwicklung der Gedanken
zum Thema selbst fehlt und SuS mitunter zu Themenformulierungen
greifen, die sperrig wirken, ist problematisch.

Wesentlich ist es deshalb, mehr von der Motivation, die hinter der
Wabhl des konkreten Themas steckt, zu erfahren. Gerade hier bietet
es sich fiir Lul. besonders an, auf Techniken aus dem Schreibbe-
ratungskontext zuriickzugreifen. Gezielte Fragestellungen kénnen es
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beispielsweise erleichtern, persénliche Annahmen von SuS herauszu-
filtern und die eigene Stimme von Schreibenden zu beriicksichtigen.
Die Erfahrung zu machen, dass eigene Annahmen bereits da sind,
ist aufbauend, Schreibfrust kann wieder zu Schreiblust — oder zu-
mindest zur Motivation, es versuchen zu wollen, werden.

Motivation und Ressourcen erkennen - Beratungstechniken

Eine offene Frageweise — wie z. B.: ,Wie bist du zu deinem Thema ge-
kommen, was daran findest du spannend, woriiber wiirdest du gerne
mehr erfahren? — kann SuS zu Beginn des Gespréchs erméglichen,
Platz fiir ihre eigenen Gedanken zu schaffen. Die Phase des aktiven
Zuhorens, bei der sich LuL. nicht vorschnell einbringen und dadurch
eingreifen sollen, kann unangenehm sein. Es gilt, diesen hdufig frus-
trierenden Zustand auszuhalten und darauf zu vertrauen, dass SuS
in der Lage sind, ihre Gedanken zum Thema auszudriicken.

Ko6nnen SuS ihre persénliche Motivation ausdriicken, so kann es
anfanglich hilfreich sein, sich wesentliche Stichworte zu notieren. Wie
die Beratungspraxis zeigt, so ist es im Laufe der Beratung immer
wieder notwendig, Schreibende strukturierend anzuleiten. Ein selek-
tives Mitschreiben — mit Blick auf die Grundmotivation von SuS —
kann den Betreuenden in dieser Phase dabei helfen, nicht vorschnell
einzugreifen. Versuchen Betreuer das Thema vorschnell einzugren-
zen, ohne die Relevanz fiir SuS zu ermitteln und der Motivation
Raum zu geben, kann das eigene Thema fiir SuS schnell fremd wer-
den. Erst wenn Lul. das Gefiihl haben, dass die Gedanken ihrer SuS
ausreichend exploriert wurden, sollte eine Themeneingrenzung, im
Hinblick auf einen konkreten Schwerpunkt, vorgenommen werden.

Die Technik des Paraphrasierens, bei der die formulierten Worte
gespiegelt werden, vermittelt SuS einerseits, was bei der Lehrperson
direkt angekommen ist. Andererseits kann sie SuS dabei helfen, Dis-
krepanzen selbst zu erkennen. Durch ein selektives Zusammenfassen
der Inhalte kénnen Lul, im Laufe der weiteren Beratungen immer
wieder stiitzend eingreifen.

Ein erstes Betreuungsgespriach mit SuS kénnte sich beispielswei-
se wie folgt gestalten.3:

®Das folgende Beispiel ist an die Beratungssimulationen mit T.ul. aus unserem
Fortbildungsangebot angelehnt.
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Betreuerin (B): Du hast das Thema Demenz fiir deine Arbeit ge-
wahlt?

Schiilerin (S): Ja...

B: Wie bist du denn auf das Thema gekommen? (personlichen Bezug
ansprechen)

S: Hmim. Es interessiert mich. ..

B: Was konkret interessiert dich denn daran? (Gedanken explorie-
ren)

S: Ich finde es spannend. wie sich das so entwickelt bei alten Men-
schen. ..

B: Du findest spannend, wie sich was konkret entwickelt? (paraphra-
sieren)

S: Ja, das Denken und so.

B: Ok, das Denken. Hast du dazu etwas Spezielles gelesen oder ge-
hort? Wie bist du auf dein Thema gekommen? (personlichen Bezug
herstellen)

S: Ja, meine Oma hat Demenz. ..

B: Ah, du hast einen persénlichen Bezug zum Thema. .. .interessant
(paraphrasieren)

S: Ja, genau.

B: Lebt deine Oma noch?

S: Ja, sie lebt im Altersheim.

B: Und du hast bemerkt, dass sich an ihrer Art zu Denken etwas
gedndert hat? (Riickgriff auf die genannte Ausgangsmotivation)

S: Ja, die Pflegerinnen sagen, sie kann sich nicht mehr daran erin-
nern, was sie ihr gesagt haben...und manchmal erkennt sie mich
nicht richtig. ..

B: Du hast also Kontakt zu den Pflegerinnen? (Ressourcen aufzei-
gen)

S: Ja, so ein bisschen. ..

B: Sprichst du manchmal mit ihnen?

S: Hmm. Ja manchmal schon.

B: Was wiirdest du denn gerne von ihnen erfahren? (eigene Gedan-
ken explorieren)

S: Das ist schwer. . ..

B: Wie nimmst du denn deine Oma wahr. Du hast davon gesprochen,
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dass du glaubst, dass sich ihre Art zu Denken verdndert hat. ..

S: Ja, sie ist schon anders geworden. . .

B: Inwiefern?

S: Ja, ruhiger und so. ..

B: Versuche zu formulieren, was anders geworden ist.

S: Ja, ich weif nicht — sie ist halt nicht mehr so, wie sie war. ..

B: Wie war sie denn? (Unterschiede herausarbeiten)

S: Ja, so frohlich immer. . . und lustig. ..

B: Thre Stimmung hat sich veréndert?

S: Ja, schon.

B: Also du stellst fest, dass deine Oma sich auch in ihrem Wesen
verdndert hat. Meinst du, das kénnte bei anderen Demenzkranken
auch so sein? (Selektives Zusammenfassen und Fragen)

S: Weifs nicht, aber das wére ja spannend. .. .Ja, da kénnte ich ja die
Schwestern fragen. ..

B: Was konkret wiirdest du fragen? (Nach Exploration wieder ein-
grenzen)

S: Ja, wie sich das so entwickelt.

B: Was genau?

S: Ja, die Demenz...und ob die Stimmung dann auch schlechter
wird. ..

B: Also dich interessiert, ob es einen Zusammenhang zwischen der
Demenz bei alten Menschen und der Verédnderung ihres Stimmungs-
zustandes gibt?

S: Ja, genau — wie das auch zusammenhéngt, und so. ..

B: Héttest du da eine Vermutung?

S: Ja, ich denke schon, dass es sie traurig macht, wenn sie merken,
dass sie viel vergessen. ..

Die offensichtliche Ressource der Schiilerin im oben angefiithrten Ge-
sprach ist der personliche Bezug zum Thema, der ihr erméglicht ihre
eigenen Gedanken zu entwickeln und diese {iber Gespriche mit den
Pflegenden zu erweitern. Die Erkenntnis der Schiilerin, wesentliches
Wissen fiir die Arbeit, im Sinne von eigenen Beobachtungen und Ge-
sprachen, bereits mitzubringen, motiviert. Am Ende der Beratungs-
situation wére es im konkreten Fall ratsam, eine/mehrere mogliche
Fragestellung/en zu formulieren und Literatur zum eingegrenzten
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Thema grob zu sichten.

Am Ende eines Beratungsgespriches bietet es sich ebenso an,
konkrete Aufgaben fiir das néchste Treffen aufzugeben. Auch eine
kurze Reflexion sowie die schriftliche Ausformulierung einer Zielset-
zung fiir die néchste Einheit kénnen unterstiitzend sein. Die schriftli-
che Reflexion, im Sinne des epistemisches Schreibens (vgl. u. a. Emig,
2007), ist eine Technik, die es SuS ermoglichen kann, Schreiben als
eine Lernhilfe sowie eine Hilfe zur Klarung der eigenen Gedanken
zu erproben. Anleitende Fragen von Seiten der Lehrperson kénnen
SuS dabei helfen, Raum fiir ihre Gedanken zu schaffen und sich
dennoch begleitet zu fiihlen. Regelméfige schriftliche Reflexionen
ermoglichen Lul. zudem, Diskrepanzen in den Beratungsgesprichen
oder noch unbekannte Stirken und Schwéchen der SuS rechtzeitig
zu erkennen.

Am Ende des Betreuungsgespriches kénnen beispielsweise fol-
gende Fragen als Ausgangspunkt fiir das néchste Beratungsgesprach
gestellt werden.

o Was war fiir dich das wichtigste Thema in der heutigen Bera-
tung?

e Was nimmst du fiir dich heute mit/was hat dir geholfen?
e Gibt es etwas, das dir noch nicht klar ist?

e Wie wirst du die Informationen, die du heute bekommen hast,
fiir dich praktisch umsetzen?

e Was planst du konkret bis zur néchsten Besprechung zu tun?

Abschliefiende Gedanken

Unsere Erfahrungen aus der LehrerInnenfortbildung zeigen, dass das
Interesse von Seiten der Lul. grofs ist, SuS in ihrem individuellen
Arbeitsprozess gezielt zu unterstiitzen. Die eigene Schreibstimme zu
entdecken und diese in den Text zu integrieren, ist unseres Erach-
tens eine der groften, aber auch spannendsten Herausforderungen,
die das (vor-) wissenschaftliche Schreiben mit sich bringt. Im vor-
liegenden Beitrag wurde exemplarisch gezeigt, wie individualisier-
tes Schreiblernen und Begleiten im schulischen Kontext aussehen
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kénnte. Ziel soll zum einen sein, SuS ein Gefiihl der Realisierbar-
keit ihres personlichen Schreibprojektes sowie das Vertrauen in ihre
eigenen, bereits vorhandenen Schreibstrategien und -ressourcen zu
geben. Zum anderen ist es notwendig, dass Lul. in ihrer Funkti-
on als Beratende ernst genommen und unterstiitzt werden und das
Produkt Text zwar nicht nebenséchlich, aber auch nicht als Mak-
stab fiir den Lern- und Betreuungserfolg gesehen wird. Ein zu hoher
(Erwartungs-) Druck iiberfordert nicht nur LuL und SuS, sondern
erschwert es nicht selten, dass neue positive Schreiberfahrungen ent-
stehen und -strategien angeeignet werden kénnen. Prozessorientierte
Schreibbegleitung und der Mut dazu, sich diese Zeit — auch in einem
auf Standardisierung und Effizienz ausgerichteten System — wieder
zu nehmen, ist dabei unumgénglich. Nicht in allen SuS schlummern
potentielle BestsellerautorInnen — dennoch stellt sich die Frage, was
der Nutzen einer Vorwissenschaftlichen Arbeit fiir SuS tatséchlich
sein kann. Dass es sich um eine Vorbereitung auf die Auseinander-
setzung mit wissenschaftlichen Texten sowie kiinftigen universitér-
en Arbeiten handelt, ist naheliegend. Ein weiteres Ziel kann aber
auch sein, dass SuS Schreiben als eine Moglichkeit kennenlernen,
sich mitzuteilen und ihre individuelle Ausdrucksweise zu entwickeln.
Ziel sollte sein, Schreiblernende bei ihrem Lernprozess individuell zu
begleiten, so dass diese (wieder) den Mut finden, sich schreibend mit-
zuteilen. Es wire wiinschenswert, dass SuS, im Sinne des situativen
Schreibansatzes, die Chance bekommen, Schreiben als eine soziale
Handlung kennenzulernen, die in einem persénlichen und sozialen
Sinnzusammenhang steht. Dies kann ein Schritt auf dem Weg dahin
sein, einen (neuen) Bezug zum Schreiben herzustellen, dieses sowohl
als ein ordnendes und strukturierendes Werkzeug kennenzulernen als
auch als einen individuellen Prozess, der zum persoénlichen Ausdruck
und zur eigenen (Schreib-)Stimme fithren kann.
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Forschungsdiskurs Schreiben und Schreibberatung

Schreiben ist Dialog. Ergebnisse und Implikationen ei-
ner Studie zum ,schreibbegleitenden‘ Sprechen

& Andrea Karsten

Ausgangspunkt

In den letzten Jahren wird in der Schreibdidaktik und Schreibfor-
schung vermehrt auf die soziale Natur der vermeintlich ,einsamen’
Tatigkeit des Schreibens hingewiesen. Soziokulturelle oder dialogi-
sche Herangehensweisen verstehen Schreiben als eine kommunikati-
ve und oftmals kollaborative Tétigkeit, die in spezifischen situati-
ven, diskursiven und soziokulturellen Zusammenhéngen stattfindet
(vgl. z. B. Sperling/Freedman 2002, Igland/Ongstad 2002, Bazer-
man/Russell 2003, Prior 2009). Aus dieser Sicht spielen konkrete,
antizipierte oder erinnerte Andere (Leserlnnen, AutorInnen anderer
Texte, relevante Personen aus der persénlichen Schreibgeschichte u.
a.) und die Kontexte, in denen das Schreiben verankert ist (z. B. si-
tuative, diskursive, soziale, kulturelle, historische), eine wesentliche
und formative Rolle fiir den Schreibprozess.!

Trotz der zunehmenden Betonung der situierten und dialogischen
Natur des Schreibens sind zur Beschreibung der relevanten psycho-
linguistischen Prozesse Modelle dominant, die die kognitive Tatig-
keit von Schreibenden als monologischen Umgang mit Wissen iiber

'Mit einem Verstiindnis des schreibenden Menschen als kontextuell situiert
und dialogisch auf Andere bezogen stehen diese Herangehensweisen alle mehr
oder weniger explizit in der Tradition eines historischen Paradigmas, das in den
1920er und 1930er Jahren in der Sowjetunion entstanden ist. Die Entwicklungs-
psychologie, Padagogik und Sprachpsychologie Lev S. Vygotskijs (1896-1934)
und die Sprachtheorie Michail M. Bachtins (1895-1975) sowie Valentin N. Vo-
loginovs (1895-1936) haben wesentlich zu diesem Paradigma in den Humanwis-
senschaften beigetragen (vgl. ausfiihrlich Karsten 2014/im Druck).
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Sprache und iiber AdressatInnen und Kontexte auffassen. Dies gilt
sowohl fiir die klassischen kognitiven Schreibprozessmodelle (z. B.
Hayes/Flower 1980, Hayes 1996, Kellogg 1996) als auch fiir neuere
Kompetenzmodelle des Schreibens (z. B. Kruse 2007, Kellogg 2008).
Zwar legen letztere ein groferes Gewicht auf die sozialen Einflussfak-
toren des Schreibens und den Umgang von Schreibenden mit diesen
Faktoren, doch bleibt auch in diesen Modellierungen der psycholin-
guistische Schreibprozess im engeren Sinne ein relativ isolierter und
iiber weite Strecken sprachloser Vorgang.

Aus dieser Problematik heraus stellt sich die Frage, wie die inne-
ren Prozesse von Schreibenden so untersucht und beschrieben wer-
den kénnen, dass der Situiertheit und Dialogizitdt des Schreibens
Rechnung getragen wird. Sprache, nicht im Sinne eines Systems von
Regeln, sondern im Sinne einer adressierenden und adressierten sym-
bolischen Tétigkeit, kommt dabei eine wesentliche Rolle zu (vgl. Ber-
tau 2011, Karsten 2014/im Druck).

Die Studie

Die folgenden Analysen entstammen einer explorativen qualitativen
Studie iiber psycholinguistische Prozesse beim Schreiben (Karsten
2014/im Druck). Drei Fallstudien von Schreibenden — Katharina,
eine 15-jahrige Schiilerin, die einen Praktikumsbericht schrieb, El-
li, eine 27-jahrige Journalistin, die an einer Reportage arbeitete,
und Martin, ein 33-jahriger Wissenschaftler, der einen wissenschaft-
lichen Artikel iiberarbeitete — gingen in die Untersuchung ein. Ziel
der Studie war es, innere, nicht der direkten Beobachtung zuging-
liche sprachliche Prozesse, beim Schreiben sichtbar zu machen. Im
Zentrum der hier vorgestellten Analysen steht ein Untersuchungsfo-
kus der Studie, namlich das stille Sprechen-fiir-sich-selbst, mit dem
Schreibende ihre Tétigkeit begleiten. Die im Folgenden wiedergege-
benen Analysen zum schreibbegleitenden Sprechen liefern Hinweise,
dass Schreibprozesse dialogische Form haben.

Methodisches Vorgehen

Ahnlich wie Hayes/Flower (1980) fiir ihre bahnbrechende Studie ih-
re Versuchsteilnehmer beim Schreiben laut denken liefsen, stiitzt sich
die hier zugrunde liegende Untersuchung auf laute duferungen des
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stillen Sprechens und Denkens beim Schreiben. Anders als beim Ver-
suchsparadigma des lauten Denkens sollten die Studienteilnehmer
jedoch nicht wahrend des Schreibens laut dufern, was sie dachten,
sondern erst hinterher. Es wurde auch nicht eine Schreibaufgabe
vorgegeben, sondern die Schreibenden wurden bei einer alltdglichen
Schreibtéatigkeit in gewohnter Schreibumgebung gefilmt. Spéter wur-
den sie mit ihrem auf Video aufgezeichneten Schreiben konfrontiert
und sollten dabei dukern, was wihrend des Schreibens geschah, was
sie dachten, was sie vorhatten, was gelungen und weniger gelungen
war. Diese Videokonfrontationsmethode dhnelt der in pddagogischen
Studien haufig eingesetzten Methode des stimulated recall (Calder-
head 1981). Allerdings wird das laut Erinnerte nicht als direkte Spie-
gelung der inneren Prozesse wihrend des Schreibens verstanden, son-
dern als eine an die Forscherin adressierte und damit umgestaltete
Re-Konstruktion. Die Wiedergabe und Deutung der inneren Prozes-
se beim Schreiben fiir jemand anderen wirkt wie ein Prisma auf das
urspriingliche schreibbegleitende Sprechen und spiegelt es gebrochen
und verzerrt wider, beispielsweise in Form von inszenierter, direkter
oder indirekter Rede.

Ergebnisse zum schreibbegleitenden Sprechen

In den Transkripten der Videokonfrontationsgespréche zeigen sich
viele Abschnitte, die schreibbegleitendes Sprechen widerspiegeln. Im
Folgenden werden mehrere Beispiele solcher widergespiegelter dufe-
rungen vorgestellt. Die daraus rekonstruierten inneren &duferungen
der Schreibenden lassen sich in fiinf Typen einteilen: Offnende Fra-
gen, Benennen von Inhalten, regulierende Fragen, Bewertungen des
Geschriebenen oder der Schreibtétigkeit sowie Imperative und Auf-
forderungen.

Offnende Fragen

Offnende Frage werden vor allem dann widergespiegelt, wenn die
Schreibenden von der anfinglichen Planung ihres Texts berichten.
Die folgenden Beispiele aus Katharinas und Ellis Videokonfrontatio-
nen illustrieren dies.
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Transkript 12

Transkript 2

Offnende Fragen legen noch keine konkrete Vorgehensweise fest. Sie
ertffnen die Beschiftigung mit dem Schreibthema, fokussieren die
Schreibenden auf die anstehende Schreibarbeit und dienen der glo-
balen Planung des zu schreibenden Textes und der Schreibtétigkeit
selbst.

Benennen von Inhalten

Ein weiterer Aukerungstyp ist das Benennen und Strukturieren von
Inhalten, iiber die geschrieben werden soll. Im folgenden Beispiel fra-
ge ich Martin, warum er wihrend des Schreibens mit dem Kopf nickt.
Er antwortet mit einer Inszenierung dessen, was er beim Schreiben
gedacht hat.

Transkript 3

*Die Transkription folgt den Konventionen fiir Minimaltranskripte nach dem
GAT2-System (Selting et al. 2009). Fiir die Analyse relevante Stellen sind durch
Fettdruck hervorgehoben. Zeitlich {iberlappende Turns sind mit eckigen Klam-
mern [ | markiert. Gesten und relevante Ereignisse stehen in doppelten Klammern
(( ), Bemerkungen zur Qualitit der duferung stehen in spitzen Klammern «».
Silben in Majuskeln sind betont. Einfache Klammern markieren Pausen unter-
schiedlicher Lange von sehr kurz (.) bis lang (—).
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Solches Benennen dient dem genauen Erfassen oder Gewichten ei-
ner dem Text zugrunde liegenden Vorstellung — ,Segmentierung"
nennt Martin diesen Vorgang selbst. Auf diese Weise strukturieren
die Schreibenden, wie eine entsprechende Vorstellung im Text pré-
sentiert werden soll. Mithilfe des Benennens werden sich die Schrei-
benden iiber das Darzustellende klar und rufen es sich in Erinnerung,
um im néchsten Schritt eine ihnen passend erscheinende Form der
Darstellung im Text zu finden.

Regulierende Fragen

Regulierende Fragen bilden einen dritten Typ von Auferungen. Sie
dienen der Regulation des Schreibens auf unterschiedlichen Ebenen,
indem sie die Planung der nichsten Schritte in der Schreibtétigkeit
regeln und iiberpriifungen des Geschriebenen initiieren.

Transkript 4

Transkript 5

Auf konzeptioneller Ebene priifen die Schreibenden mit regulieren-
den Fragen, wie sie mit darzustellenden Inhalten in ihren Texten um-
gehen. Trangkript 4 und Ellis erste Frage in Transkript 5 ,Wo hab‘
ich den schon mal erwihnt?“ belegen dies. Auf Formulierungsebene
dienen regulierende Fragen dazu, die Art und Weise der Darstellung
von Inhalten im Text zu leiten und zu priifen, wie die zweite Frage
Ellis in Transkript 5 ,Wie hab‘ ich das gemacht?“ verdeutlicht. Ellis
dritte Frage ,,ob da vielleicht noch was fehlt“ und Katharinas weiter
unten thematisierte Fragen in Transkript 10 zeigen schlieklich eine
kontrollierende Funktion regulativer Fragen.
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Bewertungen des Geschriebenen oder der Schreibtéitigkeit

Ein vierter Aukerungstyp des schreibbegleitenden Sprechens, der in
der Videokonfrontation widergespiegelt wird, sind Bewertungen.

Transkript 6

Transkript 7

Wie die Transkripte zeigen, dienen Bewertungen der Kontrolle und
Einschitzung des bisher entstandenen Texts und des Schreibprozes-
ses. Sie kénnen positiv ausfallen, wie in Katharinas Beispiel in Tran-
skript 6, oder negativ, wie Ellis Beispiel in Transkript 7 belegt.

Imperative und Aufforderungen

Imperative und Aufforderungen bilden einen weiteren Auferungstyp
im schreibbegleitenden Sprechen. Sie motivieren zum Weitermachen,
wie in Transkript 8, oder lenken und korrigieren die Schreibtétigkeit,
wie in Trangkript 9 bzw. Ellis weiter unten wiedergegebenem Tran-
skript 11.

Transkript 8

Transkript 9

Im Videokonfrontationsgespréch werden gerade die Imperative stark
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inszeniert, wie die Betonungen in Katharinas und Ellis Fall (Tran-
skript 8 und 11, zu erkennen an der Transkriptionsweise in Majus-
keln) zeigen. Hier scheint die Form und die Qualitit des urspriingli-
chen Sprechens-mit-sich-selbst besonders deutlich bis in die Wieder-
gabe im Rahmen der Videokonfrontation durch.

Dialogische Folgen

Die fiinf beschriebenen Typen von Auferungen zeigen die adressierte
und adressierende Qualitéit des Sprechens beim und fiir das Schrei-
ben. Wesentliche Beobachtung ist, dass diese Formen nicht isoliert
auftreten, sondern dialogische Folgen von Anrede und Erwiderung
bilden. Transkript 10 zeigt regulative Fragen Katharinas zu einem
zweiten begonnenen Textentwurf (,Ist es jetzt gut? Ist es jetzt besser
als beim ersten Mal?*) sowie eine nachfolgende bestéitigende Bewer-
tung (,So kannst du‘s lassen.“) und daran anschliefend eine Auf-
forderung zum Weitermachen (,,Und jetzt schreib den Text einfach
weiter!).

Transkript 10

In Transkript 11 von Elli folgt auf eine Bewertung (,,Irgendwie passt
das eigentlich gar nicht...“) Ellis Inszenierung eines Imperativs an
sich selbst (,Weg!“). Den Imperativ wiederholt sie daraufhin noch
einmal in duplizierter Form (,Weg, weg!).
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Transkript 11

Transkript 12 gibt schlieklich eine dialogische Folge von Aufserun-
gen aus Martins Fall wieder (s. Transkript 4).

Transkript 12

Die Folge beginnt mit der Benennung eines darzustellenden Inhalts
(,Ich brauch® das Kontrollexperiment“). Auf diese folgt eine regula-
tive Frage (,Wo mach ich das hin?) und dann eine Aufforderung
(,Das kommt in den Appendix.“). Marting kreisende Geste mit dem
Zeigefinger inszeniert die , Gedankenbewegung‘, die dialogische Folge
seines Sprechens-mit-sich-selbst.

Reflexion der Analyseergebnisse

Mit dem illustrierten dialogischen Format des schreibbegleitenden
Sprechens wird klar, dass Schreiben die Charakteristika einer dialo-
gischen Praxis zeigt, die unterschiedliche Funktionen erfiillen kann.
Die typischen Module im Schreibprozesse — Planen, Formulieren
und Uberarbeiten mit ihren Unterschritten (vgl. z. B. Hayes/Flower
1980) — sind also keine quasi-mechanisch durchlaufenen kognitiven
Verarbeitungsschritte. Die Prozesse geschehen vielmehr in Form von
adressiertem inneren Sprechen. Schreiben ist kein abstrakter sprach-
loser Vorgang, bei dem Vorstellungen und Gedanken erst am Ende
des Prozesses ein sprachliches ,Kleid‘ erhalten, sondern sprachlich
vollzogener Dialog. Die Dialogizitét von Schreiben umfasst so mehr
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als Adressatenorientierung und kommunikative Kompetenzen — sie
reicht bis in die Dynamik des Schreibprozesses selbst hinein.

Eine These zur ,Herkunft‘ schreibbegleitenden Sprechens

Woher kommt die dialogische Form schreibbegleitenden Sprechens
und warum sprechen Schreibende iiberhaupt? Eine auf Vygotski-
js entwicklungspsychologischer Theorie aufbauende Perspektive legt
nahe, dass inneres problemlésendes und handlungsbegleitendes Spre-
chen auf soziale kognitive Praktiken zuriickgehen (vgl. Vygotskij
1934/2002, Fernyhough 1996, Bertau 1999, Werani 2011). Bei die-
sen Praktiken handelt es sich um shared cognition, d. h. eine ge-
meinsame, sprachliche vollzogene kognitive Praxis mehrerer Partne-
rInnen. Hierbei strukturiert insbesondere bei einer asymmetrischen
Verteilung von Wissen und Fertigkeiten die kenntnisreichere Per-
son die gemeinsame Tatigkeit fiir die lernende Person (vgl. Resnik
et al. 1991, Wertsch 1991). Die lernende Person iibernimmt in spé-
teren dhnlichen Situationen die in der sprachlichen Tétigkeit zum
Ausdruck kommende Haltung der anderen Person (ihre ,Stimme®,
Bachtin 1929/1985, 1953-54/2004) und vollzieht den ehemals ge-
meinsamen Dialog fiir sich selbst (vgl. Volosinov 1929/1975). Auch
von schreibbegleitendem Sprechen ist vor diesem Hintergrund be-
trachtet anzunehmen, dass es aus Praktiken der shared cognition
stammt. Diese Annahme kann insbesondere das in den Analysen be-
obachtete dialogische Format des durch Videokonfrontation wider-
gespiegelten schreibbegleitenden Sprechens erkléren.

Implikationen fiir die Schreibdidaktik

Fiir die Schreibdidaktik bedeutet der theoretische Erklarungsansatz
zur Herkunft schreibbegleitenden Sprechens, dass die gemeinsamen
Praktiken im Rahmen von Schreibinterventionen aller Art in ihrer
Entwicklungsrelevanz erkannt und n&her untersucht werden miissen.
Die Ergebnisse der hier vorgestellten Studie legen nahe, dass nicht
nur die Inhalte von Schreibberatungspraktiken, sondern auch ihre
sprachlich-dialogische Gestaltung hierfiir relevant sind. Denn diese
scheinen die Schreibenden spéter zu iibernehmen, wenn sie wieder
.einsam‘ an ihren Texten arbeiten. Die hier vorgestellten Analysen
liefern Hinweise darauf, dass es bei der Gestaltung des gemeinsa-
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men Dialogs weniger auf Gespréchstechniken im engeren Sinne an-
kommt. Etwa sind Imperative (eher direktiv) offenen Fragen (eher
non-direktiv) nicht per se unter- oder iiberlegen, sondern beide For-
men erfiillen, wie gesehen, eine unterschiedliche Funktion. Entschei-
dend ist also vielmehr eine Feinfiihligkeit der Lehrenden und Be-
ratenden fiir die Bediirfnisse der Lernenden und fiir das Potenzial
verschiedener dialogischer Formen in der gemeinsamen Schreib- und
Reflexionspraxis.
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Horerriickmeldungen als Ausléser von Irritationen in
der interkulturellen Schreibberatung

# Nadine Stahlberg

Problemaufriss

In interkulturellen Schreibberatungssituationen kann es in vielerlei
Hinsicht zu Schwierigkeiten und Missverstédndnissen kommen. Ein
interessanter Bereich sind Irritationen, die durch Hérerriickmeldun-
gen ausgeltst wurden, da Horerriickmeldungen ein wesentliches Ele-
ment eines Beratungsgesprichs bilden. Dieser Beitrag fiihrt anhand
konkreter Beispiele aus, was passieren kann, wenn kulturell unter-
schiedliche Hoérerriickmeldungen in interkulturellen Beratungssitua-
tionen von den Beteiligten unentdeckt bleiben. Ausgehend von den
beschriebenen Situationen wird erldutert, wie sich durch Horerrtick-
meldungen entstehende Probleme mittels einer kulturellen Sensibi-
lisierung vermeiden oder beheben lassen. Um einen unmittelbaren
Bezug zur Praxis herzustellen, wird abschliefend eine Ubung vor-
gestellt, die zur Sensibilisierung fiir differentes Riickmeldeverhalten
beitragt.

Horerriickmeldungen in der interkulturellen Beratung

In der Regel treten in Gesprichen Horerriickmeldungen auf. Wih-
rend der eine Gespréchsteilnehmer spricht, signalisiert der andere
durch sogenanntes aktives Zuhoren, d. h. durch verbale oder nonver-
bale Zeichen, dass er zuhort, versteht bzw. nicht versteht, interessiert
oder erstaunt ist, dass er zustimmt oder Zweifel hegt. Aktives Zuho-
ren dient gewohnlich dazu, das Gesprach am Laufen zu halten sowie
das Verstdndnis zu sichern. Durch die Riickmeldungen macht der
Horende seinem Gespréachspartner deutlich, dass er ihm gedanklich
und emotional folgt, und unterstiitzt und ermutigt ihn dadurch, mit
seinem Redebeitrag fortzufahren. Gleichzeitig kénnen Hérerriickmel-
dungen Solidaritdt bekunden. Sie sind daher als beziehungsférdern-
de Mittel im Gespréach zu betrachten (vgl. Casper-Hehne 2006: 236,
Henne/Rehbock 2001: 171).

Grieshammer et al. (2012) sehen im aktiven Zuhoren eine Basis-
aufgabe der Schreibberatung, da es dem Ratsuchenden ermdogliche,
den eigenen Schreibprozess zu reflektieren und sich mit den inhaltli-
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chen Punkten des Schreibprojektes auseinanderzusetzen (vgl. Gries-
hammer et al. 2012: 84). Demnach ist in Beratungsgesprichen ein
frequentiver Gebrauch von Horerriickmeldungen seitens des Bera-
ters zu erwarten. Gleichzeitig konnen Ratsuchende zum Gesagten
des Schreibberaters Horerriickmeldungen geben, um ihre Aufmerk-
samkeit zu bekunden, um Verstehen bzw. Nicht-Verstehen oder um
Zustimmung oder Ablehnung zu dufsern.

Zur genauen Kategorisierung der Aktivitdten des Horers gibt es
zahlreiche Ansétze. Rege Diskussionen innerhalb des Forschungsfel-
des haben jedoch dazu gefiihrt, dass bis heute kein Konsens iiber die
Kategorisierung von Horerriickmeldungen existiert. Die sogenann-
te Backchannel-Forschung, die sich mit dem Phinomen Hérerriick-
meldung auseinandersetzt, hat verschiedene Terminologien von Ho-
rerriickmeldungen in den Diskurs eingebracht. Konversationsanaly-
tische Untersuchungen wiederum beziehen sich allein auf Partikeln
und Interjektionen, die als Reaktion zum gerade Gesagten angewen-
det werden (vgl. Jarvinen 2013: 7f.). Im vorliegenden Kontext bezieht
sich der Ausdruck Horerriickmeldung — ohne auf die verschiedenen
Kategorisierungen der Backchannel-Forschung einzugehen — vor al-
lem auf solche Mittel, die Aufmerksamkeit signalisieren oder Gesag-
tes kommentieren. Inbegriffen sind daher sowohl verbale Kurzriick-
meldungen, also Riickmeldepartikeln wie ,ja‘, ,hm‘, ,aha‘, ;tja‘, ,oh'
oder ,ach’ als auch verbale Kurzkommentierungen wie ,stimmt‘, ,un-
glaublich’, ,interessant‘ oder ,genau‘ (vgl. Henne/Rehbock 2001: 21,
Yakovleva 2004: 72ff.). Genauso sind nonverbale Mittel wie Gestik
(u. a. nicken, Kopf schiitteln) und Mimik (u. a. ldcheln, Stirn run-
zeln, Augenbrauen hochziehen) eingeschlossen. Bei verbalen Kurz-
riickmeldungen spielt die Intonation eine entscheidende Rolle: Je
nach Intonation kann Zustimmung bzw. Nicht-Zustimmung gegen-
iiber dem Sprecher gezeigt werden. Vor einem interkulturellen Kon-
text sind Horerriickmeldungen in Beratungsgesprichen besonders in-
teressant, da sie kulturell geprédgt sind und sich daher sowohl in
ihrer Form und Position als auch in ihrer Intensitiat von Sprecher
zu Sprecher je nach dessen Kultur unterscheiden kénnen. Eine von
den eigenen Erwartungen abweichende Hoérerriickmeldung des Ge-
geniibers (wie bspw. Kopfschiitteln als Zeichen der Zustimmung)
kann Irritationen sowie Missmut und Ablehnung auslésen und im
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schlimmsten Fall zum Abbruch der Kommunikation fithren. Daher
ist ein ausgeprégtes Bewusstsein fiir kulturelle Unterschiede und die
Sensibilitét fiir kulturbedingtes Riickmeldeverhalten in der interkul-
turellen Beratungssituation von wesentlicher Bedeutung. auferdem
behindert der kulturell bedingte Einsatz falsch intonierter Riickmel-
dungen haufig die Verstandigung. Tiitula (1995) weist beispielsweise
darauf hin, dass es Deutschen nicht selten schwer falle, die Riickmel-
dungen von finnischen Gespréchspartnern aufgrund ihrer undifferen-
zierten Intonation einzuschétzen. So seien sie meist nicht in der Lage,
zu beurteilen, ob eine Riickmeldung als Anzeichen fiir Zustimmung
oder Verstehen oder einfach nur als Aufforderung zum Weiterreden
zu verstehen sei (vgl. Tiitula 1995: 305).

Um die Komplexitat zu verdeutlichen sei hier auf die zahlreichen
Bedeutungen und Funktionen allein der beiden Interjektionen ,ah’
und ,oh¢ verwiesen, die Ehlich (1986) in einer Untersuchung fiir die
deutsche Sprache herausgefunden hat. Ehlich nennt zehn verschie-
dene Bedeutungen fiir ,ah‘, die in Abhéngigkeit mit der Intonation
unterschieden werden kénnen, u. a. angenehme Uberraschung, dis-
kursive Negation oder Zweifel an Losungseffektivitat dukern (vgl.
Ehlich 1986: 75ff.). Fiir ,oh gibt er ebenfalls mehrere Varianten an,
u. a. Bewunderung, Betroffenheit oder Verbliiffung (vgl. Ehlich 1986:
78fT.). Diese Vielfalt allein fiir die deutsche Sprache verdeutlich, wie
kompliziert es werden muss, wenn andere kulturelle Bedeutungssys-
teme hinzukommen.

Im folgenden Unterkapitel sollen nun einige fiktive Fallbeispiele
vorgestellt werden, welche die Auswirkungen einer fehlenden Sensi-
bilitat fiir mogliche kulturelle Unterschiede im Riickmeldeverhalten
verdeutlichen. Es sei darauf hingewiesen, dass die Beispiele wissent-
lich iiberspitzt konstruiert wurden. Bewusst wurde dabei auf kultu-
relle Zuordnungen verzichtet, um keine Stereotypen zu forcieren.
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Fallbeispiele zur fehlgedeuteten Horerriickmeldung

Intensitit der Horerriickmeldung

Fallbeispiel 1

Eine Studierende kommt in die offene Sprechstunde der Schreibbe-
ratung, da sie von einer Freundin von der Schreibberatung gehort
hat. Sie m6chte nun wissen, was die Schreibberatung genau ist und
wie sie ihr helfen kann. Nach einer kurzen Begriifung erlautert die
Schreibberaterin das Angebot und was die Schreibberatung umfasst.
Wihrend die Schreibberaterin spricht, kommt von der Studierenden
keine einzige Reaktion, weder verbal noch nonverbal. Die Schreib-
beraterin fiihlt sich durch die fehlende Riickmeldung nach und nach
mehr irritiert. Sie erkundigt sich mehrfach, ob die Studierende ih-
ren Erlduterungen folgen kénne. Diese bekraftigt jedes Mal, dass sie
keine Verstiandnisprobleme habe. Aber auch im Fortgang des Ge-
sprichs erhélt die Schreibberaterin kaum Horerrlickmeldungen der
Studierenden. Auf Fragen, die sie der Studierenden stellt, erhélt sie
erst nach lingeren Pausen eine Antwort. Sie bekommt das Gefiihl,
dass sich die Studierende langweilt.

Was ist passiert? Wo liegt das Problem?

Die Ratsuchende geht ihren gewohnten Verhaltensnormen entspre-
chend mit Hoérerriickmeldungen sehr sparsam um und nimmt sich
sehr viel Zeit, eine wohliiberlegte Antwort zu geben. Sie versteht
es als Zeichen der Hoflichkeit, die Schreibberaterin aussprechen zu
lassen und ihr nicht ins Wort zu fallen. Stille im Gesprach wird von
ihr nicht als negativ empfunden, sondern als Nachdenkpause wertge-
schitzt. Die Schreibberaterin ist jedoch kulturell bedingt ein anderes
Sprech- und Riickmeldeverhalten gewohnt: Sie erwartet vermehrte
unterstiitzende Riickmeldungen von ihrem Gespréichspartner, die ihr
das Gefiihl vermitteln, vom Gegeniiber verstanden zu werden, und
ihr eine Art der Zuwendung sowie Interesse zeigen. Das Verstindnis
der Schreibberaterin iiber die Riickmeldungen weicht also deutlich
von dem der Ratsuchenden ab. Da die Beraterin keine Bemiihun-
gen ihrer Gespriachspartnerin feststellt, durch Horerriickmeldungen
die fremden Gesprichsbeitrige zu unterstiitzen, reagiert sie irritiert.
Fiir sie indiziert die fehlende Riickmeldung Unverstdndnis und Des-
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interesse sowie eine ablehnende Haltung, die die Beziehungsebene
negativ beeinflusst. Genauso wirken die langen Gesprachspausen, bis
die Studierende eine Antwort dufert, unangenehm auf sie.

Fallbeispiel 2

Ein Studierender hat seinen ersten Schreibberatungstermin verein-
bart. Er mochte gern mit der Schreibberaterin seine Gliederung fiir
eine Hausarbeit besprechen. Nach einer kurzen Aufwérmphase und
Einfithrung in den Ablauf der Schreibberatung, bittet die Schreib-
beraterin den Ratsuchenden, ihr die Gliederung und das Vorhaben
etwas néher zu erldutern. Der Ratsuchende beginnt zu erzéhlen, was
die einzelnen Gliederungspunkte umfassen sollen. Nach kurzer Zeit
meldet die Schreibberaterin wiahrend der Erliuterung des Ratsu-
chenden ein interessiertes ,ah ja“ zuriick. Der Ratsuchende bricht
seine Erlduterungen ab und schaut die Schreibberaterin erwartungs-
voll an. Die Schreibberaterin wartet, dass der Ratsuchende seine Er-
zéhlung fortfithrt. Dieser wartet jedoch ebenfalls ab.

Was ist passiert? Wo liegt das Problem? Die Schreibberaterin gibt
ihren gewohnten Verhaltensnormen entsprechend eine aktive Horer-
riickmeldung, um damit auszudriicken, dass sie dem Ratsuchenden
interessiert zuh6rt und ihn versteht. Sie moéchte damit eine ange-
nehme Gespréchsbeziehung herstellen und den Ratsuchenden zum
Weitersprechen ermutigen. Der Ratsuchende jedoch interpretiert die
Reaktion der Schreibberaterin als Zeichen dafiir, dass diese den Ge-
spréichsakt iibernehmen will. Seinen eigenen kulturellen Normen ent-
sprechend ist er es gewohnt, nicht unterbrochen zu werden. Das Ein-
schreiten in den Redebeitrag des anderen gilt in seiner Kultur als
Zeichen dafiir, dass man den Gespriachsakt fiir sich beansprucht und
einen Sprecherwechsel vollziehen will. Daher wartet er ab, was die
Schreibberaterin sagen méchte. Die Schreibberaterin jedoch méchte
gar keinen Sprecherwechsel initiieren, sondern nur zeigen, dass sie
den Ausfithrungen gedanklich folgt.
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Intonation der Horerriickmeldung

Fallbeispiel 3

Eine Studierende hat einen Termin zur Schreibberatung vereinbart.
Sie schreibt gerade an ihrer ersten Hausarbeit und mochte ein Feed-
back auf einen Textauszug, den sie dem Schreibberater bereits zuge-
schickt hat. Der Schreibberater und die Ratsuchende beginnen da-
mit, gemeinsam die Struktur des Textes durchzugehen. Wihrend
des Beratungsgesprichs meldet die Studierende immer, wenn der
Schreibberater etwas sagt, ein ,dh-ah“ zuriick, wobei ihre Stimme
dabei nach oben geht. Der Berater hat das Gefiihl, dass die Studie-
rende ihn nicht versteht. Er erklart alles noch einmal. Die Studieren-
de schaut nun gelangweilt drein. Nach einiger Zeit dufsert sie wieder
ein ,ah-4h“ mit steigender Intonation. Der Schreibberater ist irritiert.

Was ist passiert? Wo liegt das Problem?

Der Schreibberater interpretiert die Riickmeldung ,&h-&h mit einer
steigenden Intonation seinen eigenen Erfahrungen entsprechend als
Zeichen der Frage und Unsicherheit bzw. des Nicht-Verstehens. Da-
her wiederholt er seine dukerungen fiir die Studierende. Die Studie-
rende hingegen gibt eine ihren eigenen Gewohnheiten entsprechende
Horerriickmeldung. Sie sieht ihre Riickmeldungen als Zeichen eines
neutralen Zuhorerverhaltens und als Zeichen des Verstehens. Daher
ist sie gelangweilt, als der Berater alles doppelt und dreifach erkléart.
Auch fiihlt sie sich schlecht und erniedrigt, da der Berater zu glau-
ben scheint, sie sei schwer von Begriff.

Konsequenzen fiir die Schreibberatung

Wird das Verstandnis iiber Horerriickmeldungen nicht geteilt, wird
wie gesehen die Kommunikation und Interaktion erschwert, da es
zu Fehlinterpretationen kommen kann. Insofern sind Wissen und
Bewusstsein iiber potenziell divergierende Bedeutungen eines wahr-
genommenen Riickmeldeverhaltens in interkulturellen Situationen
sehr bedeutend. Dies bedeutet allerdings nicht, dass der Schreib-
berater mit dem Riickmeldeverhalten samtlicher Kulturen vertraut
sein muss. Vielmehr geht es darum, dass er ein Bewusstsein dafiir
entwickelt, dass menschliches Verhalten in spezifischen Situationen
kulturell bedingt sein kann. Hierdurch sollte er in der Lage sein,
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kulturelle Unterschiede auch als solche wahrzunehmen. Bezogen auf
das Beispiel 1 bedeutet dies, dass ein Bewusstsein dafiir erforderlich
wird, dass fehlendes Riickmeldeverhalten kulturell bedingt etwas an-
deres heiffen kann, als man es gewohnt ist. Sensibilitat fiir kulturelle
Unterschiede und die Fahigkeit, kulturbedingte Unterschiede in den
Horerriickmeldungen wihrend des Beratungsgesprichs wahrzuneh-
men, sind damit ebenso von wesentlicher Bedeutung wie die Fahig-
keit, Ambiguititen aushalten und Irritierendes bewéltigen zu kén-
nen. Der Berater muss also mit dem Umstand umgehen kénnen, dass
eine Situation unklar und mehrdeutig sein kann. In Fallbeispiel 2
schliefst die Sensibilisierung fiir kulturell differierendes Verhalten vor
allem ein Bewusstsein fiir die mogliche Wirkung eigener Riickmel-
dungen auf den Gespréchspartner ein. Fiir den Schreibberater heift
dies, sich bewusst zu machen, dass das eigene Riickmeldeverhalten
eigenkulturell gepragt ist und daher vom Ratsuchenden mdoglicher-
weise missgedeutet wird. Hier ist vor allemn Selbstreflexion, also die
Fahigkeit, sich in seinem eigenen Handeln zu beobachten, iiber eige-
ne Gewohnheiten, Einstellungen, Werte nachzudenken und ggf. sein
eigenes Verhalten zu hinterfragen, hilfreich. Denn dies ermoglicht,
eigene FEingichten zu erweitern, und mdogliche neue Strategien fiir
interkulturelles Handeln zu entdecken. Eine selbstreflektierte Heran-
gehensweise kann zu einem erhéhten Bewusstsein fiir interkulturelle
Einfliisse und Probleme fiithren. In Fallbeispiel 3 ist dariiber hinaus
eine besondere Sensibilitét fiir die Intonation in Hérerriickmeldungen
von Nicht-Muttersprachlern erforderlich. Der Schreibberater braucht
ein Bewusstsein dafiir, dass Fremdsprachensprecher oft eine andere
Intonation gebrauchen, da das Erlernen einer fiir die Fremdsprache
adidquaten Intonation sehr schwierig ist. Er sollte sich also bewusst
sein, dass in spezifischer Weise intonierte Riickmeldungen nicht im-
mer das bedeuten miissen, was er in der eigenen Sprache erwarten
wiirde, und sollte diese Intransparenz aushalten kénnen.

Hier beschriebene interkulturelle Sensibilitdt und Bewusstsein miis-
sen jedoch erst in einem ldngeren, dynamischen Prozess entwickelt
werden (vgl. dazu auch Boecker 2008, Deardorff 2006). Hierbei hel-
fen vor allem Sensibilisierungsiibungen, die auf das direkte Ausein-
andersetzen mit der Thematik abzielen. Ein Praxisbeispiel zeigt im
Folgenden, wie der Prozess der Sensibilisierung und Bewusstseing-
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machung unterstiitzt werden kann.

Praxisbeispiel: KleingruppenUbung zur Sensibilisierung fiir
kulturell bedingte Horerriickmeldungen

Um fiir unterschiedliche Horerriickmeldungen zu sensibilisieren, bie-
ten sich Ubungen in Kleingruppen an, die das Bewusstsein der Betei-
ligten fiir mogliche Unterschiede schulen. Ein Beispiel fiir eine selbst
entwickelte Kleingruppeniibung soll im Folgenden vorgestellt wer-
den. Ziel der Ubung ist es, in einer Aktionsphase verschiedenes Ho-
rerriickmeldeverhalten in der Gruppe auszuprobieren und in einer
Reflexionsphase die Wirkung des Verhaltens sowie die Gesamtsitua-
tion zu reflektieren.

Aktionsphase: Zunéchst werden Gruppen mit drei bis vier Teilneh-
mern gebildet. Jeder Teilnehmer erhélt ein Rollenkértchen, auf dem
ein konkretes Riickmeldeverhalten beschrieben ist, das er in der fol-
genden Gruppeniibung anwenden soll (z. B. frequentives Riickmel-
den, kein Riickmelden, bestimmte Art der Riickmeldung wie ,&h-&h°
oder ,oih‘). Die Beschreibungen, die fiir die riickmeldenden Personen
jeweils als Zeichen einer neutralen Aufmerksamkeitsbekundung zu
verstehen sind, werden gegeniiber den anderen Gruppenmitgliedern
geheim gehalten. Die Gruppe einigt sich nun darauf, wer beginnt
und bestimmt entsprechend einen ,Sprecher”, einen ,aktiven Hérer”
sowie einen bzw. zwei Beobachter. Die zum ,Sprecher ernannte Per-
son stellt der als ,Horer” bestiminten Person ein aktuelles Schreib-
projekt vor. Der Horer ist wihrenddessen dazu angehalten, das auf
dem Rollenkirtchen beschriebene Riickmeldeverhalten umzusetzen.
Die weiteren Gruppenmitglieder beobachten das Geschehen.

Reflezionsphase: An die Aktionsphase schlieft sich die Reflexions-
phase an. Hier kommen die Akteure der Reihe nach zu Wort. Be-
gonnen wird beim Sprecher, der sich iiber das Riickmeldeverhalten
des Horers dufern darf. Leitende Fragen fiir die Reflexion des Spre-
chers kénnen u. a. sein:

e Was habe ich beim anderen wahrgenommen? Welche Bedeu-
tung kénnte das, was ich wahrgenommen habe, fiir den anderen
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haben? Wie hat das Verhalten auf mich gewirkt? Was habe ich
gedacht? Wie habe ich mich gefiihlt? Hat es mich in meinem
Erzdhlen beeinflusst?

Dann diirfen die Beobachter ihre Beobachtungen mitteilen. Auch
hier kénnen Leitfragen helfen:

¢ Wie hat das Ganze auf mich gewirkt? Was ist mir Besonderes
aufgefallen? Was habe ich gedacht?

Abschliefsend darf sich die Person selbst zu Wort melden und eigene
Eindriicke schildern:

e Was waren meine Gedanken und Gefiihle? Ist mir irgendwas
Besonderes aufgefallen? Wie kénnte der Sprecher mein Ver-
halten aufgefasst haben? Ist mir am Verhalten des Sprechers
irgendetwas aufgefallen?

Nachdem jedes Gruppenmitglied zu Wort gekommen ist, wird ge-
meinsam iiberlegt, wie man in einer Schreibberatung mit einer sol-
chen Situation umgehen kénnte bzw. wiirde. Dies hat zum Ziel, sich
nach der Sensibilisierung fiir potenzielle kulturelle Einfliisse auf H6-
rerriickmeldeverhalten mit moglichen Handlungsstrategien ausein-
anderzusetzen.

Im Laufe der Ubung kénnen Sprecher- und Hérerrolle der Reihe
nach gewechselt werden, so dass es mehrere Durchgéinge mit ver-
schiedenen Horerriickmeldungen gibt.

Fazit

Wie gesehen spielen Horerriickmeldungen in Beratungsgespriachen
eine wesentliche Rolle. Die Art der Horerriickmeldung kann kultu-
rell geprigt sein, was moglicherweise zu Irritationen bei den an der
Beratung Beteiligten fithrt. Aus diesem Grund ist eine Sensibilisie-
rung fiir potenziell abweichendes Riickmeldeverhalten unbedingt er-
forderlich. Selbstreflexion z&dhlt dabei zu einer wichtigen Fahigkeit,
da sich durch die Reflexion iiber das eigene Verhalten sowie die Wir-
kung des Verhaltens auf den anderen eher ein Verstandnis fiir unter-
schiedliche Bedeutungs- und Interpretationsweisen entwickeln kann.
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Die Reflexion lisst sich durch Ubungen, in denen unterschiedliches
Riickmeldeverhalten simuliert wird, anregen.
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Schreiben als Schliisselkompetenz in der Architektur,
Stadt- und Landschaftsplanung

#v Henriette Bertram

Die Fahigkeit, sich inhaltlich fundiert, adressatenorientiert und dem
Textgenre angemessen schriftlich auszudriicken wird in den meis-
ten Studiengingen und vielen von Akademikern ausgeiibten Berufen
als Schliisselkompetenz, betrachtet. Trotzdem entsteht an den Hoch-
schulen erst langsam ein Bewusstsein fiir die Schwierigkeiten, auf die
viele Studierende beim Erwerb dieser Kompetenz stoAen und welche
die Bewéltigung von Schreibaufgaben fiir sie oft miihsam erscheinen
lassen (vgl. Jakobs/Schindler 2006:133, Kruse/Jakobs/Ruhmann
2003:5). Dieses aufert sich in den letzten Jahren zum Beispiel in der
Entstehung von Schreibberatungsstellen oder der Einfiihrung spezi-
eller Lehrveranstaltungen zum wissenschaftlichen Schreiben. Als wis-
senschaftliche Mitarbeiterin und Schreibberaterin am Fachbereich
Architektur, Stadt- und Landschaftsplanung (ASL) der Universitat
Kassel beobachte ich in den Planungsdisziplinen jedoch eine nach
wie vor eher ablehnende, abwertende Haltung gegeniiber dem Schrei-
ben, obwohl die damit verbundenen Teilkompetenzen im Studium
wie auch in etlichen Berufsfeldern der Absolventinnen durchaus ge-
schatzt und gefordert werden.

Vor diesem Hintergrund beschéftige ich mich hier mit der Rol-
le des Schreibens im Kontext der Facher Architektur, Stadtplanung
und Landschaftsplanung. In diesem Zusammenhang mochte ich po-
tenzielle Griinde fiir die Ablehnung des Schreibens im ASL-Kontext,
die vermutlich u. a. mit dem tradierten Selbstverstdndnis in die-
sen Disziplinen einhergehen, ausmachen. Anschliekend werde ich die
Bedeutung von Schreibkompetenz auch fiir (angehende) Architek-
ten und Planerinnen aufzeigen und zu diesem Zweck einen iiberblick
iiber die Vielfalt der Textsorten geben, mit denen ASTL-Absolventen
im spéteren Berufsleben hiufig umgehen miissen und deren Bedeu-
tung sie im Studium oftmals unterschétzen.
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Schreiben in den Planungsdisziplinen — Schikane im Studi-
um, liberfliissig im Beruf?

Ich méchte im folgenden Abschnitt dariiber reflektieren, wie die von
mir beobachtete ablehnende Haltung in den ASL-Disziplinen zu er-
klaren ist und warum es sich fiir Studierende wie Berufstétige in Ar-
chitektur und Planung trotzdem lohnt, ihre Schreibkompetenz ge-
zielt zu verbessern. Auch nach dem Studienabschluss — vielleicht
sogar stérker als im Studium selbst — bleiben diese mit diversen
Schreibaufgaben konfrontiert, von denen ich die am héufigsten vor-
kommenden in einem weiteren Schritt zusammentragen mochte.

Vorbehalte gegeniiber dem Schreiben in den Planungsdisziplinen

In unterschiedlichen Fachkulturen werden unterschiedliche Zugén-
ge zu einzelnen Schliisselkompetenzen und so auch zum Schreiben
gepflegt. Zwar werden sicher auch nicht alle Absolventen geistes-
oder gesellschaftswissenschaftlicher Facher wihrend ihres Studiums
zu begeisterten Schreibern, doch die grundsétzliche Sinnhaftigkeit
des Schreibens und Schreiben-iibens mit dem Ziel, sich schriftlich
kompetent ausdriicken zu lernen, wird aber wahrscheinlich nur sel-
ten in Frage gestellt werden. In den Planungsdisziplinen ist diese
Sichtweise — nicht nur in Kassel — alles andere als selbstversténdlich.
Im Zusammenhang mit der Modularisierung der angebotenen Stu-
diengéinge Architektur, Stadtplanung und Landschaftsplanung ha-
ben (wissenschaftliche) Schreibaufgaben zwar eine deutliche Auf-
wertung als Priifungsleistung erfahren. Diese wird jedoch von vielen
Studierenden und auch manchen Lehrenden eher unwillig hingenom-
men oder nach Moglichkeit ignoriert. Sicherlich ist es wichtig und
berechtigt, eine Architekturstudentin prioritdr mit Entwurfsstrate-
gien vertraut zu machen oder einem angehenden Landschaftsarchi-
tekten ein fundiertes Versténdnis fiir 6kologische Zusammenhénge
nahezubringen. Die bislang in der Studienrealitét eher untergeord-
nete Rolle von Schreibaufgaben fiihrt derzeit allerdings dazu, dass
vielen Absolventinnen bei ihrem Studienabschluss nicht klar ist, dass
sie in den meisten Berufsfeldern auch weiterhin regelméfig mit klei-
neren und grokeren Schreibaufgaben konfrontiert sein werden und
auch nur unzureichend Strategien zur Bewéltigung derselben erler-
nen (vgl. Schmiedl 2008, Jakobs/Schindler 2006).
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An mehreren Planungs- und Architekturfachbereichen gibt es
mittlerweile Leitfaden fiir das wissenschaftliche Arbeiten (z. B. TU
Dresden, RWTH Aachen, TU Darmstadt, TU Berlin), die sich aller-
dings in den meisten Féllen auf die ,technischen Details”, also z. B.
die Erlauterung einer korrekten Zitierweise konzentrieren. Wie man
diese anwendet und besonders welcher Zweck damit verfolgt wird,
bleibt fiir die Studierenden hiufig offen. Die Regeln und Konven-
tionen des wissenschaftlichen Schreibens erleben sie dadurch oft als
Schikane und sehen nicht, was die verlangten Schreibaufgaben mit
ihnen und ihren spéateren Berufszielen zu tun haben. Mit einem &hn-
lich desinteressierten Blick auf das Schreiben und andere mit Texten
zusammenhéngende Aufgaben sind vermutlich auch viele Lehren-
de im Studium und spéterer Berufstatigkeit sozialisiert worden und
geben diese Haltung — bewusst oder unbewusst — weiter. Auf die
Hintergriinde der beschriebenen Ablehnung gibt es eine Reihe von
Hinweisen, aber es beschéftigen sich kaum aussagekréftige Untersu-
chungen mit dem Thema. Die folgenden Ausfithrungen sind daher
als eine erste vorsichtige Anndherung daran zu verstehen.

So werden erstens Architektur sowie Stadt- und Landschaftspla-
nung erst seit wenigen Jahrzehnten als vollwertige Studiengénge an
der Universitit angeboten; eine gewisse Skepsis gegeniiber Wissen-
schaft und Forschung, die mit Texten und dem geschriebenen Wort
assoziiert werden, hat sich bis heute gehalten. Gerade fiir Archi-
tekten ist es bis heute auch fiir Beschéftigungen im akademischen
Umfeld bis hin zur Professur nicht nétig, einen Doktortitel zu er-
werben und zu fithren; in anderen Berufsfeldern kann dies sich ggf.
sogar schéidlich auswirken (vgl. Génshirt 2000). Vor der Einfithrung
der universitdren Studiengéinge wurden Architektur und Planung
vornehmlich an Kunstakademien oder Ingenieursschulen gelehrt. In
dem dort erworbenen Selbstverstdndnis der Absolventinnen liegt ver-
mutlich ein zweiter Hinweis fiir das Unbehagen beim Schreiben: So-
wohl fiir diejenigen, die mit einem stérker technischen Schwerpunkt
studieren und sich als Ingenieure begreifen, als auch fiir die eher
design- und kunstorientierten Studierenden bilden Texte und die
verbale Sprache einen Gegensatz zu anderen Kommunikationsmit-
teln. Damit sind zumeist bildhafte Darstellungen aller Art gemeint —
Zeichnungen, Simulationen, Pline, Tabellen, Piktogramme, Organi-
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gramme, Diagramme. .. (vgl. auch Jakobs/Schindler 2006:142) — mit
dem sie sich in der eigenen Wahrnehmung besser (préziser, kreati-
ver, natiirlicher. .. ) ausdriicken kénnen (Nyffenegger 2010, Génshirt
2000). Daraus folgt drittens auch ein fehlendes Verstandnis fiir den
Entwurfscharakter und den kreativen Prozess beim Schreiben. Im
Vordergrund der Betrachtung steht der meist im stillen K&mmer-
lein unter grofer Anstrengung fertiggestellte Text. Ob dieser ,.gut”
ist, hdngt nach Meinung vieler primér vom Talent des Schreibers
ab (Nyffenegger 2010) — anders als bei architektonischen Entwiirfen
oder planerischen Konzepten, bei denen der Austausch mit Kommi-
litoninnen, die Anleitung und (konstruktive) Kritik durch Lehrende,
die Verbesserung von Kompetenzen durch stetiges iiben und Anwen-
den sowie das Erstellen und ggf. Verwerfen verschiedener Versionen
selbstverstindlich mitgedacht wird.

Ein fehlendes Bewusstsein fiir den Sinn und Nutzen von Schrei-
baufgaben verwundert vor diesem Hintergrund nicht. Die Realitét
zeigt jedoch, dass Architekten und Planerinnen auch nach dem Stu-
dium in diversen Berufsfeldern mit Schreibaufgaben konfrontiert sind.
Iim n#chsten Abschnitt sollen einige der hiufigsten Schreibanforde-
rungen beleuchtet werden.

Héufig vorkommende Textsorten in Architektur, Stadt- und Land-
schaftsplanung

Die Vielzahl an Schreibratgebern und Fortbildungsangeboten fiir das
berufliche Schreiben, gerade in von Ingenieuren ausgeiibten Berufs-
feldern (z. B. Baumert/Verhein-Jarren 2012, Engelmann 2013, Ja-
kobs/Schindler 2006, Weissgerber 2010), legt die Vermutung nahe,
dass das Schreiben zum einen auch nach dem Studium weiterhin
eine regelméifkig zum Einsatz kommende Schliisselkompetenz bleibt
und das Verfassen von Texten zum anderen nicht nur Studierenden
schwer fallt. Positive Konsequenzen von angewandter Schreibkompe-
tenz fiir das berufliche Vorankommen von Ingenieuren wurden von
Jakobs und Schindler (2006:145) festgestellt, sind aber keinesfalls auf
diese begrenzt (vgl. z. B. Scheuermann 2013). Eine Verbesserung der
Schreibausbildung im Studium oder ein geschéarftes Bewusstsein fiir
die Verantwortung der Hochschule ist allerdings kaum zu beobachten
(vgl. Jakobs/Schindler 2006:145).
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Zwar bleibt nur ein kleiner Teil der ASL-Studierenden nach dem
Masterabschluss weiter im akademischen Bereich beschiftigt, die
Tendenz ist jedoch steigend. So stellt Nadrowski (2004:3) fest, dass
auch Planerinnen und Architekten zunehmend wissenschaftliche Be-
rufe ausiibten, in dem sie zu Absolventinnen anderer Fécher in Kon-
kurrenz traten, fiir die Schreib- und Textkompetenzen viel selbstver-
standlicher seien. Der Leitfaden Berufsqualifikation der Bundesar-
chitektenkammer fiir Stadtplaner/innen (2007) nennt Schreibkompe-
tenz nicht explizit als Ausbildungsziel, stellt jedoch sozial-, wirtschafts-
und rechtswissenschaftliche Grundlagen (die iiber Schreiben und Le-
sen erlernt werden) als wichtige Bestandteile der planerischen Ausbil-
dung heraus. Adams (2004) thematisiert die Bedeutung des wissen-
schaftlichen Schreibens auch in der Architektur. Auf der Webseite
der Fakultdt Architektur und Stadtplanung der Universitat Stutt-
gart (2013) wird das seit einigen Jahren ansteigende Interesse an
Promotionen nahezu verwundert anerkannt. Neben der Dissertation
sind haufig vorkommende Textsorten in diesem Bereich bekannter-
maAen wissenschaftliche Artikel, Forschungsantriige und —berichte
oder Redemanuskripte fiir Vortrige, die sich zumeist an ein wissen-
schaftlich geschultes Fachpublikum richten. Problematisch kann hier
die Vorstellung sein, dass die Fahigkeit zum kompetenten Verfassen
von Texten den ,Betroffenen mit dem Wechsel zum Assistentenstatus
automatisch” (Jakobs/Schindler 2006:149) zufliegt. Die spezifischen
Anforderungen an die jeweilige Textsorte miissen vielmehr erst ver-
innerlicht werden, was umso schwieriger ist, je weniger das Schreiben
schon im Studium geiibt wurde.

Ein weiteres ,schreiblastiges” Berufsfeld, allerdings mit ganz an-
deren Anforderungen an die fertigen Texte, ist der Architektur- und
Raumjournalismus (vgl. Lange 2012). Fiir die Arbeit in Redaktionen
von Zeitungen und Zeitschriften und das Verfassen von Artikeln und
Biichern ist eine stark ausgeprigte Schreibkompetenz vonnéten. Je
nach Ausrichtung der Publikationen miissen die Texte entweder fiir
ein moglichst breites Publikum klar versténdlich sein oder eine fach-
lich gebildete Zielgruppe ansprechen. Hier sind nicht nur Artikel in
Zeitungen und Zeitschriften hdufige Textsorten, zunehmend werden
auch Weblogs relevant (vgl. Lauff 2011). Eine weitere anspruchsvol-
le, wenn auch seltener vorkommende Aufgabe ist die Erstellung von
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Begleittexten zu Bildbédnden und so genannten coffee table books.

Aber auch in den traditionelleren Berufsfeldern gibt es fiir Archi-
tektinnen und Planer verschiedenste Schreibaufgaben zu bewaltigen:
In eher technisch geprégten Berufen sind Anleitungen, Ratgeber oder
Baugutachten wichtige Textsorten. Um Missverstindnisse und Feh-
ler zu vermeiden, miissen diese sehr prazise formuliert sein, oft aber
gleichzeitig auch fiir Laien versténdlich bleiben.

In kiinstlerisch-entwurflichen Berufen entstehen z. B. Entwurfs-
beschreibungen, die als Ergénzung zu Bildern und Modellen einen
Auftraggeber oder eine Jury iiberzeugen kénnen — oder eben nicht.
Umgekehrt ist auch bei Jurymitgliedern eine gewisse Textkompetenz
erforderlich, um die Beschreibungen zuordnen und ,durchschauen®
zu kénnen und die Bewertungsergebnisse festzuhalten. Diese Fahig-
keit steht in einem klaren Zusammenhang mit Schreibkompetenz.
Ausstellungstexte, die das Interesse von Besucherinnen wecken und
aufrechterhalten sollen, stellen Schreibaufgaben an der Schnittstel-
le zwischen dem kiinstlerischen und dem wissenschaftlichen Bereich
dar.

In stérker planerisch-konzeptionell orientierten Berufsfeldern bil-
den Finanzierungsantrige, Projektberichte, Angebote fiir potenzielle
Auftraggeberinnen, Stellungnahmen sowie Manuskripte fiir Vortrige
und Moderationen den Schwerpunkt. Diese Aufgaben sind durchaus
umfangreich, vielfaltig und kommen je nach Einsatzgebiet des Mit-
arbeiters recht haufig vor. Fiir Selbststéndige in Architektur- und
Planungsbiiros kommen PR-Texte (z. B. Selbstdarstellungen im In-
ternet oder in Broschiiren), Vertrige, Ausschreibungsunterlagen und
nicht zuletzt Fachartikel hinzu, welche die eigene Arbeit einem brei-
ten Publikum zugénglich machen. Auch hier gilt Schreibkompetenz
als essenziell im Umgang mit potenziellen Kundinnen und Auftrag-
gebern (vgl. dazu Jakobs/Schindler 2006:145)

Angestellte Planerinnen und Architekten in Verwaltungen haben
es mit einigen speziellen Textsorten zu tun, die sich sowohl ,nach
innen“ wie auch ,nach au/ssen“ richten und sehr verschiedene Leser-
schaften bedienen. Dazu gehoren so genannte textliche Festsetzun-
gen zum Bebauungs- oder Flachennutzungsplan, die in ihrer end-
giiltigen Form Architektinnen und Bauherren (also Fachleute) iiber
ihre Moglichkeiten informieren sollen, die vorher aber von Stadtver-

JoSch Ausgabe 8/2014
74



ordneten (zumeist Laien) diskutiert und beschlossen werden. Auch
Fachleute fiir ein spezielles Gebiet (z. B. Wasser oder Naturschutz)
und engagierte Biirger beteiligen sich im Vorhinein und miissen an-
gemessen informiert werden. Im Falle von Rechtsstreitigkeiten die-
nen die textlichen Festsetzungen auch Richterinnen als Grundlage
fiir ihre Entscheidung. Zum Bebauungsplan gehéren zudem eine Be-
griindung sowie ein Umweltbericht, die zwar als Fachtexte gelten,
aber auch eine allgemeinversténdliche Zusammenfassung enthalten
sollen. Zu den planerischen Vorhaben einer Gemeinde kénnen z. B.
Verbénde oder Betroffene Stellungnahmen abgeben. Diese werden
in einer Synopse zusammengefasst, welche wiederum die Grundlage
bildet fiir die Entscheidungen der Gemeinde, in welchem Umfang sie
den eingegangenen dnderungsgesuchen nachkommen méchte. Neben
der Fahigkeit, von anderen verfasste Texte zu verstehen, die wich-
tigsten Aussagen herauszufiltern und klar zu argumentieren, warum
einem Punkt entsprochen wird und einem anderen nicht, entsteht
u. U. eine weitere Herausforderung: Nicht immer entspricht die Hal-
tung der Gemeinde auch der Einstellung des beteiligten Planers —
dieser muss sich also zusétzlich in eine fremde Argumentation hin-
eindenken und diese ggf. auch gegen eigene iiberzeugungen vertreten.

Fazit

In diesem Beitrag habe ich die Rolle des Schreibens als Schliissel-
kompetenz fiir die wenig schreibaffinen Planungsdisziplinen (Archi-
tektur, Stadtplanung und Landschaftsplanung) diskutiert. Ich habe
die von mir wahrgenommene ablehnende Haltung gegeniiber dem
Schreiben in den Planungsdisziplinen beschrieben, die vermutlich zu-
mindest teilweise in einem dominanten Selbstverstdndnis als ,.Nicht-
Wissenschaftler sowie dem fehlenden Bewusstsein fiir den Entwurfs-
und Prozesscharakter des Schreibens begriindet liegt. Um zu zeigen,
dass Schreiben auch noch im Berufsleben eine wichtige Kompetenz
bleibt, habe ich in aller Kiirze die haufigsten Textsorten vorgestellt,
die Planer und Architektinnen in den Berufsfeldern Wissenschaft,
Journalismus, Selbststéndigkeit/Anstellung in einem Biiro und Ver-
waltung regelméfig verfassen miissen. Dabei hat sich gezeigt, dass
Texte in allen genannten Berufsfeldern eine wichtige Rolle spielen
und die Absolventen auch noch nach dem Studienabschluss mit ei-
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ner Vielzahl von Schreibaufgaben konfrontiert sind. Vor diesem Hin-
tergrund ist eine bessere Integration und héhere Wertschétzung des
Schreibens bereits in der Ausbildung von ASL-Studierenden wiin-
schenswert.
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Vorstellungen. Vom Beitrag medienkulturwissenschaft-
licher Forschung zur Praxis der Schreibberatung

# Karsten Hertrich

In der folgenden Szene klingt einiges an, was SchreibberaterInnen
bekannt vorkommen kénnte. 1882. Friedrich Nietzsche ist des gesiin-
deren Klimas wegen in den Siiden gereist. Nach Genua wird ihm eine
Malling-Hansen Skrivkugle geliefert. Er hatte die Schreibmaschine
angeschafft, um trotz nachlassenden Augenlichts weiter schreiben zu
kénnen. Das Modell ist reisefest, weil es leicht ist. Jedoch bekommt
das Klima an der Rivera den Farbb&ndern schlecht und auch dem
Papier. Der Philosoph muss einen maschinengeschriebenen Brief per
Hand beenden: ,Leben Sie wohl! Die Schreibma-/schine will nicht
mehr. Es ist /gerade die Stelle des geflickten /Bandes.“ (Nietzsche
22003: 99) FEin Baseler Arzt, der in Genua weilt, heilt Nietzsche von
einer Fiebererkrankung und repariert auch dessen Schreibmaschine
noch einmal, bevor sie endgiiltig ihren Geist aufgibt.

Viel verbirgt sich in dieser kurzen Geschichte. Es geht um die
Schwierigkeiten des Schreibens vor dem Hintergrund ihrer Bedingun-
gen, um die spezifische Konstellation eines Schreibenden, um seine
Gesundheit, es geht um die Wahl des Ortes und der Mittel, schliefs-
lich um den Bericht von Hemmnissen und Hiirden. Ein kulturwis-
senschaftlicher Forschungsansatz erlaubt, solche Einzelfélle in ihrer
Komplexitit in den Blick zu nehmen, ohne dabei von ihrer histori-
schen Dimension und ihrem exemplarischem Charakter abzusehen.
Von solchen Herangehensweisen an das Schreiben wird dieser Text
handeln. Insbesondere werde ich auf die Schreibszenenforschung ein-
gehen. Es geht mir darum, verschiedene Aspekte dieses Ansatzes
darzustellen und deren Fruchtbarkeit fiir das Denken und Reden
iiber das Schreiben herauszuarbeiten, fiir das also, was Schreibbera-
terInnen tun.

Die Schreibszene als Ensemble

Das Konzept der Schreibszene geht auf Riidiger Campe zuriick (vgl.
Campe 1991). Er beschreibt das Grundmodell jeden Schreibens als
Konstellation dreier Faktoren: der Instrumentalitit eines Schreibge-
rits, der Geste korperlichen Ausdrucks und der Sprache. Die Schreib-
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szene bezeichnet das Zusammenspiel dieser drei Faktoren im Akt des
Schreibens. Im enger gefassten Begriff der Schreib-Szene wird ein in-
stabil gewordenes Ensemble schon durch die Schreibweise markiert.
Die Schreib-Szene ist die Krise des Schreibens im Sinne der Moglich-
keiten, die sich ergeben, wenn etwas problematisch wird. Auftretende
Widerstande ,halten zu Reflexionen iibers Schreiben an und 6ffnen
dieses zugleich eben auf seine heterogenen Bedingungen hin“ (Zanet-
ti 2006: 12). Mit der Schreib-Szene kann das Schreiben zum Thema
werden — des Redens und Schreibens. Pointierter ausgedriickt: Am
Punkt dieses Bruchs setzt die Schreibszenenforschung wie die Arbeit
der Schreibberatung an.

Ausgearbeitet wurde das Konzept der Schreibszene innerhalb des
Forschungsprojekts ,Zur Genealogie des Schreibens. Die Literatur-
geschichte der Schreibszene von der Frithen Neuzeit bis zur Gegen-
wart“. Es unterscheidet sich von didaktisch begriindeter und kognitiv
orientierter Schreibprozess- und Schreibentwicklungsforschung schon
durch den Forschungsansatz. In Einzeluntersuchungen wurden so-
wohl Thematisierungen des Schreibens in Texten als auch deren
Vorstufen untersucht. Kanonische Autoren insbesondere literarischer
Texte eigneten sich als Gegensténde fiir dieses Verfahren, weil deren
Vorarbeiten noch erhalten sind. Jedoch soll das Modell nicht aus-
schlieklich die Produktionsprozesse bedeutender literarischer Auto-
ren abbilden. Es geht vielmehr um den Akt des Schreibens selbst,
der alle Schreibenden verbindet. Dieser wiederum realisiert sich in
vielféaltigen Formen.

Durch Briiche werden diese Formen beobachtbar. Die Schreib-
szene als Konstellation von Technik, Kérper und Sprache ist histo-
risch wandelbar und individuell verschieden. Es klang schon an, dass
an den verschiedenen Polen der Konstellation Widerstande auftre-
ten koénnen, die etwa der Konstitution von Schreibenden entsprin-
gen kénnen oder duberen Faktoren wie der Umstellung auf ein neues
Schreibmedium oder das Schreiben in einer anderen Sprache. Das
sind markante Beispiele, die nur die Weite dessen angeben sollen,
was unter dem Begriff der Schreib-Szene verhandelt werden kann.
Um die Anschlussfihigkeit des Modells und seine Relevanz zu ver-
deutlichen noch einige weitere Beispiele:
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¢ Die instrumentell-technische Dimension betrifft die Mediendif-
ferenz, den Wechsel des Schreibzeugs etwa, oder die Heraus-
forderung und Chance des Universalmediums Computer, der
verschiedene Techniken integriert. Konkret verweist der Com-
puter besonders dann auf sich selbst, wenn er abstiirzt und
Daten verloren gehen.

e Zum Korperlich-Gestischen gehoren die Miidigkeit, Regenera-
tion, die Verbindung von Gehen und Denken, aber auch Krank-
heit und damit konkret: Fragen, die Priifungsdmter betreffen.

e Im Kontext der Universitdt kann Sprachlichkeit zwei Fremd-
sprachen meinen, ndmlich Landes- und Fachsprachen, oder die
Wissenschaftssprache generell, mithin Textsortenwissen, kon-
kret etwa den Unterschied von wissenschaftlicher Hausarbeit
und Essay, aber auch den zwischen Objekt- und Metasprache.

Im Kontext der Schreibberatung bildet also die Schreibszene die Be-
dingung der Maoglichkeit, von einem Schreiben zu sprechen, das al-
le Schreibenden verbindet. Die Schreib-Szene wiederum bringt das
individuelle Schreiben im je individuellen Rahmen zum Ausdruck,
insofern es sich im Moment der Krise offenbart.

Schreibgerite. Historisches, Aktualisierbares

Kulturwissenschaftlich geprigte Ansétze nehmen anders als kogni-
tive Schreibforschung auch die Historizitat (nicht nur) des Schrei-
bens und seine Medien in den Blick. Das Konzept dessen, was man
unter Schreiben versteht, ist historischem Wandel unterworfen, was
neben einem von (mikro)soziologischen Arrangements vor allem ein
medienhistorischer Wandel ist. Darum sind die ersten drei Doku-
mentationsbénde des ,Genealogie“-Projekts durch Medienumbriiche
bezeichnet: das Zeitalter der Manuskripte, der Typoskripte und das
digitale Zeitalter.

Wiéhrend also die kérperliche Disposition und der sprachliche
Rahmen, die Grammatik etwa, historisch einigermafken stabil blei-
ben, vervielfaltigen sich die am Schreiben beteiligten Gerédte und
Techniken. Gerade die Praxis der Forschung und das forschende
Schreiben sind eng mit technischer Innovation verkniipft. Sie gene-
rieren neue Moglichkeiten oder nehmen sie auf. Moglichkeiten, die
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immer auch solche des Austauschs sind. Das birgt Probleme und
Chancen.

Mit diesen muss auch die Schreibberatung umgehen, denn his-
torischen Briichen folgen stets individuelle nach. Es ist abzusehen,
dass, insofern neue Techniken mehr und mehr in universitéire Schreib-
prozesse Einzug halten, auch die Schreibzentren vermehrt mit An-
fragen etwa zur Handhabung bestimmter Programme konfrontiert
werden. Wenn also die Aufgabe eines Beratungsgespréichs darin be-
steht, iiber Konstellationen aufzukliren und Méglichkeiten aufzuzei-
gen, dann gehért dazu auch die Reflexion des Mediums. Das heifst
nicht, mit allen Schreibprogrammen vertraut sein zu miissen, wohl
aber, sich der Konstellationen und ihrer Briiche im gesellschaftlichen
und individuellen Medienwandel klarer zu werden.

Hier erweist sich das Modell der Schreibszene als stabil und bie-
tet damit Orientierung. Wie beharrlich die Konstellation bleibt, lasst
sich an folgender Szenerie ablesen: Im Universalmedium des Com-
puters, zumal im Verbund mit dem Internet, verschmelzen verschie-
dene Aspekte des Schreibens, damit freilich auch solche des Lesens
und Ablenkens, des Speicherns und Abertragens. Nicht umsonst tritt
das Stichwort der Medienkompetenz gerade vor dem Hintergrund
der Neuen Medien auf. Die Teilaspekte des Schreibprozesses gilt
es aber weiterhin zu unterscheiden — gerade vorm Hintergrund ei-
ner Maschine, die scheinbar alles kann. Das Interface des Rechners,
die Schnittstelle der Mensch/Maschine-Kommunikation, zeigt und
bietet zur Orientierung an: einen Schreibtisch, Ordner, den Papier-
korb samt Kniillgerdusch, vielleicht Zettelkdsten, das genormte weife
Blatt usw. Der Bildschirm als Rahmen bildet damit ein Ensemble
der am Schreiben beteiligten Akteure ab.

Bilder vom Schreiben

Reden iiber das Schreiben ist auch ein Reden in Bildern. Es ist gut,
wenn .es lauft (vgl. Riickriem 2000), ansonsten sieht man sich ,.Hiir-
den“ gegeniiber, hat eine ,Schreibblockade” oder ,,Angst vor dem lee-
ren Blatt“ (zur Materialitdt der weifen Seite vgl. Macho 1993). Sol-
che Ausdriicke bieten Ansatzpunkte in der Reflexion iiber das eigene
Schreiben und kénnen eine Hilfe sein, sich in der Beratung mitzutei-
len. Sie kénnen den Anfang eines Gespréachs bilden, eine Erklarung
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sind sie nicht. Notwendig bleibt eine differenzierte Betrachtung des-
sen, was genau sich hinter der gewédhlten Metapher verbirgt. Auch
in diesem Sinne ist Schreibberatung Spracharbeit.

Die Ursachen von Bilderkonflikten kénnen aber auch schon vor
dem Beginn des Schreibprozesses liegen. Die Forschung zur ,,Genea-
logie des Schreibens” setzte auch deshalb bei Schreibszenen in lite-
rarischen Texten an, weil sie hier beobachtet werden kénnen. Die
tradierten Bilder sind die von grofen Schreibern. Das macht auf ein
weiteres Modell vom Schreiben aufmerksam, namlich nicht nur auf
den Akt des Schreibens selbst, sondern auch die diesem stets voran-
gehenden Vorstellungen. An Walter Benjamins Begriff vom Optisch-
Unbewussten orientiert, also dem, was erst eine Kamera sichtbar
werden lasst, spricht Zanetti (2006: 8f.) in diesemn Zusammenhang
vom ,Graphisch-Unbewussten®.

Wer an einer Universitdt zu schreiben beginnt, trigt solche Bil-
der schon mit sich und in den neuen Rahmen hinein (und lernt dort
neue). Das mag etwa ein in der Schule erlerntes Bild des Genies um
1800 sein. Oder das Bild von Wissenschaftlern im Labor, bei de-
nen die Vermittlung ihrer Forschungsergebnisse scheinbar keine Rol-
le spielt. Ganz gegenwértig vor Augen moégen Studierende das Bild
von Wissenschaftlern haben, denen das Schreiben leicht zu fallen
scheint, denn dauernd lesen sie fertige, wichtige Texte — ihrer Ent-
stehensschwierigkeiten entledigt. Auch ihren Dozenten scheint das
Schreiben leicht von der Hand zu gehen — Gegenteiliges haben sie
nie berichtet. Und noch den Kommilitonen scheint das Schreiben
leichter zu fallen als einem selbst, weil ja schon deren Seminarbei-
trage vor Kenntnissen strotzen (vgl. Wagner 2007: 65-75).

So sehr die Bilder von Schreibenden historisch, soziologisch und
individuell wandelbar sind, so individuell sind denn auch die Bilder,
die jede & jeder vom Schreiben mit sich trégt. Das gilt gleichermafen
fiir das Studieren an sich wie die Wahl eines spezifischen Studiums.
Diese Bilder passen dann mehr oder weniger auf die gegenwértige Si-
tuation der Schreibenden, kénnen produktiv oder hinderlich wirken.

Inszenierung & Selbstlektiire

Im Blick auf das Schreiben bedeutet Inszenierung zweierlei. Zunéchst
bezeichnet der Begriff die Einrichtung des eigenen Schreibens, der
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Arbeitsumgebung ebenso wie des Ablaufs. Dabei handelt es sich
um einen aktiven Prozess der Verteilung — oder Uberlassung — der
Rollen, beispielsweise um einen bewussten Einsatz von technischen
Hilfsmitteln im Wissen ihrer Grenzen und Moglichkeiten.

Ist der Schreibprozess jedoch ins Stocken geraten, die Schreib-
Szene also thematisch geworden, werden die an ihr beteiligten Fakto-
ren einer Betrachtung unterzogen: Welcher der Faktoren iibernimint
welche Rolle im Prozess, welcher die Regie, und in welchem Rahmen
spielt sich der Schreibprozess ab? Dabei gibt es je nach Fokus

yprinzipielle Unterschiede in der praktischen Beurteilung
der Frage, wer oder was beim Schreiben Regie fiihrt oder
fithren soll. Diese Unterschiede pragen auch die Art, in
der Schreibprozesse thematisch und, emphatisch, zu ei-
ner ,Schreib-Szene’ werden. Sie resultieren aus den un-
terschiedlichen Konzepten und Praktiken von ,Selbstlek-
tiiren* (Giuriato/Stingelin/Zanetti 2008: 13).

In der Selbstlektiire nimmt der Inszenierungsaspekt den Charakter
der Zuschreibung an. Eine Deutung des Schreibens ist nicht das
Schreiben selbst. Was trivial klingt, hat fiir die Beratung Konsequen-
zen: Vor jedem Beratungsgespréch hat sich der oder die Ratsuchende
einer Selbstlektiire unterzogen und dabei kleine oder grofse Proble-
me, enge oder weite zutage gebracht, die er oder sie dufern kann
oder nicht. Darin unterscheiden sich Ratsuchende nicht von Schrift-
stellern. Auskiinfte iiber das Schreiben entsprechen selten dem tat-
séchlichen Prozess, im Gegenteil: Hier spielen Unsichtbarkeiten und
Unsicherheiten, Idealisierung oder mitunter iibertriebene Selbstkri-
tik zusammen. Wer berét, soll den Selbstlektiiren der Ratsuchenden
nicht folgen, kann aber in deren Koordinatensystemen deren Pro-
blemdeutungen verorten und Diskrepanzen produktiv aufzeigen.
Schliefklich ist jede Deutung innerhalb ihres Rahmens zu betrach-
ten, ist also nach den Hintergriinden des Schreibprozesses zu fra-
gen und danach, inwiefern sie auf das Schreiben einwirken. Solche
Rahmen kénnen etwa Doménen (disziplindre Hintergriinde, Fach-
sprachen und -konventionen) oder interkultureller Natur sein. Weil
Schreibende stets in mehreren Rahmen arbeiten, kénnen Rollenkon-
flikte auftreten. Das Schreiben einer Hausarbeit unterliegt anderen
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Bedingungen als das im Nebenjob, das Schreiben der Steuererkla-
rung stellt andere Anforderungen als das Verfassen eines Liebes-
briefs. Einigen Problemen mit dem universitdren Schreiben komint
man vielleicht schon auf die Spur, wenn man den Rahmen dieses
Schreibens vor Augen gefiithrt und etwa Wissenschaft (auch) als ste-
ten Austausch beschrieben hat.

Fazit

Kulturwissenschaftliche Forschung interessiert sich fiir die Signifi-
kanz kleiner Szenen, fiir Einzelfélle wie den eingangs angesprochenen.
In der Beriicksichtigung der Komplexitét von Schreibsituationen ent-
spricht sie den Anforderungen an ein Beratungsgesprich. Zugleich ist
sie offen fiir vielfdltige Einfliisse. Diese interdisziplindre Anschluss-
fahigkeit ist ein Grund, der den Ansatz geeignet erscheinen lasst fiir
Schreibzentren, die Studierende verschiedener Disziplinen betreuen.
Die durch sie gewonnene historische Differenzierung ist nicht zuletzt
ein probates Mittel gegen eine kulturpessimistische Verfallsgeschich-
te oder Abwertungen anderer Art und also auch diesbeziiglich hilf-
reich im Rahmen moglichst vorurteilsfreier Beratung.

Ob der Bruch im Schreiben mit dem Schreibmedium erfolgt, ob
die Bilder vom Schreiben oder Selbstlektiiren ein Hindernis darstel-
len, lasst sich erkennen und in der Beratung produktiv machen. Da-
mit kann man weiterarbeiten. Medienkulturwissenschaftliche Schreib-
forschung, das sollte angezeigt und vorgefiithrt werden, vermag hier
hilfreiche Modelle bereitzustellen, konzentriert und bestadndig, an-
schlussfahig und anregend zugleich.
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»Was ich mir wiinschen wiirde. . .“. Gegebenheiten, Wiin-
sche, Anspriiche und Erwartungen von Studierenden an
der Betreuung ihrer Studienabschlussarbeit

# Tim Wersig

Iim folgenden Beitrag soll anhand (eigener) empirischer Daten ge-
zeigt werden, wie die Betreuung von Studienabschlussarbeiten ex-
emplarisch zu beschreiben ist und welche Wiinsche, Anspriiche und
Erwartungen die Studierenden gegeniiber den Gutachter innen ha-
ben, d. h. u. a. der Fragestellung nachzugehen, wie sich die Studie-
renden eine fiir sie erfolgreiche Betreuung vorstellen.

Einleitung

Wenn zukiinftige Sozialprofessionelle (hierbei sind vor allem Sozial-
pédagog innen, Sozialarbeiter innen, Heilpddagog innen und Kind-
heitspadagog innen gemeint) ihr Hochschulstudium beenden, ste-
hen sie, wie auch Studierende anderer Fachrichtungen, vor der Heraus-
forderung eine Studienabschlussarbeit anzufertigen. Also die Bear-
beitung einer professionsbezogenen Fragestellung unter Heranzie-
hung wissenschaftlicher Publikationen und gemachter Erfahrungen
bzw. innerhalb des Studiums kennengelernter Methoden, Konzepte,
Techniken und Theorien. Im Rahmen des Forschungsprojekts ,,Was
ich mir wiinschen wiirde...*, Gegebenheiten, Wiinsche, Anspriiche
und Erwartungen von Studierenden an der Betreuung ihrer Studien-
abschlussarbeit, aus dessen die hier ausgewerteten Daten gewonnen
werden konnten, wurde sich schwerpunktsetzend mit der Bachelor-
arbeit befasst. Sozusagen die erste Qualifikationsarbeit, welche von
zukiinftigen Sozialprofessionellen fiir den Abschluss ihres Studiums
verfasst wird. Die Idee zu dieser Befragung entstand aus der Initiati-
ve ,Wissenschafts-Paten®, welche an der Katholischen Hochschule fiir
Sozialwesen Berlin (KHSB) angesiedelt ist. Unter anderem bieten die
sPaten“ auch Schreibberatung an. Innerhalb dieser wurde von den
hilfesuchen-den Studierenden immer hiufiger die Betreuung ihrer
Studienabschlussarbeit kritisch reflektiert. So besteht das Ziel dieser
Befragung darin, die subjektive Sicht der Studierenden aufzuneh-
men und die gedukerte Kritik zur verorten bzw. zu verbalisieren. Die
Bachelorarbeit wird jeweils von einer/einem Erstgutachter in und
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einer/einem Zweitgutachter in betreut und bewertet. Die Tétigkeit
der Erstgutachter innen iibernimmt entsprechend der Priifungsord-
nung der KHSB jeweils eine hauptamtliche Lehrkraft (Professor in),
die der Zweitgutachter innen zum groften Teil eine/ein Lehrbeauf-
tragte roder ein/eine externe r Gutachter in (z. B. Hochschulleh-
rer an anderen Hochschulen oder bereits berufstiatige Professionelle).
In der allgemeinen Studien- und Priifungsordnung (KHSB 2012) der
KHSB heift es: ,Die Bachelorthesis soll zeigen, dass Studierende
innerhalb einer bestimmten Frist in der Lage sind, eine Themen-
stellung aus ihrem Studienfach auf der Grundlage wissenschaftlicher
Methoden selbststindig zu bearbeiten. Die Wahl des Themas er-
folgt in Abstimmung mit der priifungsberechtigten Dozentin oder
dem priifungsberechtigten Dozenten. (...) Die Bachelorthesis soll
einen Umfang von 30 bis 40 Seiten (75.000-100.000 Zeichen, ohne
Anhang, 1,5-zeilig, Schriftgroke 12pt) haben. Die Bearbeitungszeit
fiir die Bachelorthesis betriagt 12 Kalenderwochen.“ (KHSB 2012, S.
9) Im Allgemeinen sind die Rahmenbedingungen an der KHSB so
geregelt, dass die Studierenden selbst ein Thema wéhlen und in ei-
nem zweiten Schritt die dazugehorigen Gutachter innen (durch die
Studierenden) gesucht und ausgewéhlt werden.

Methodik und Stichprobe

Innerhalb einer einmaligen quantitativen Erhebung (interne Evalua-
tion) im Wintersemester 2012/2013 wurden vom Verfasser Studie-
rende des siebten Semesters (also das Semester, innerhalb dessen
die Bachelorarbeit angefertigt wird) aus den Bachelorstudiengin-
gen ,Soziale Arbeit”, ,Heilpiddagogik und ,Bildung und Erziehung®
an der KHSB befragt. Die Befragung wurde onlinebasiert und com-
putervermittelt durchgefiihrt und enthielt insgesamt 34 Fragen mit
unterschiedlichen Antwortformaten. Neben einer fiinfstufigen Likert-
Skala, waren je nach Fragetyp auch Mehrfachantworten bzw. freie
Antworten moglich. Alle Studierenden, welche die Einschlusskriteri-
en erfiillten, erhielten per E-Mail einen Teilnahmelink zugeschickt.
Innerhalb des Fragebogens, wurden die Teilnehmer innen gebeten,
den/die Erstgutachter in sowie den/die Zweitgutachter in geson-
dert zu betrachten. Zusammenfassend wurde nach folgenden The-
menbereichen gefragt: Position/Stellung der Gutachter innen, Mog-
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lichkeiten auf die Gutacher innen aufmerksam zu werden, Kon-
taktaufnahme zu den Gutachter innen, Motivation zur Wahl der
Gutachter innen, Verfiigbarkeit der Gutachter innen, Zufrieden-
heit mit der Betreuung, Betreuungsangebote der Gutachter innen
sowie die Vorstellungen iiber eine optimale Betreuung. Von 195 ange-
fragten Studierenden, die die Einschlusskriterien erfiillten, nahmen
76 teil (insgesamt 38,9%, davon 63,2% B. A. Soziale Arbeit; 22,4%
B. A. Heilpadagogik; 14,5% B. A. Bildung und Erziehung), sodass
nicht von einer représentativen Befragung ausgegangen werden kann,
die Ergebnisse jedoch erste Perspektiven sowie thematische Einblicke
aufzeigen kénnen. Zum Zeitpunkt der Datenerhebung und des damit
zusammenhéngenden Studienabschlusses, war die Mehrheit (89.5%)
der Teilnehmenden zwischen 20 und 30 Jahre alt. Die untersuchte
Stichprobe setzte sich aus 86,8% (n= 66) weiblichen und 11,8% (n=
10) ménnlichen Proband innen zusammen. Die Auswertung erfolg-
te mittels quantitativer (u. a. Mittelwertberechnungen) und quali-
tativer Methoden. So wurde die Auswertung der freien Textantwor-
ten mit Hilfe der Qualitativen Inhaltsanalyse nach Philip Mayring
(2010), in Erweiterung nach Udo Kuckartz (2012) vorgenommen.
Spezifisch handelt es sich um die inhaltlich strukturierende qualita-
tive Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz, 2012, S. 77{f.). Der Fokus der nun
folgenden Datenauswertung liegt schwerpunktsetzend auf den qua-
litativen Freitextfeldern des Fragebogens, so dass hier vor allem die
bereits benannten ersten subjektiven und perspektivabhéngigen Ein-
blicke der Studierenden deutlich und aufgezeigt werden. So dienen
die ausgewihlten Zitate aus den Freitextantworten auch als beispiel-
gebende Illustrationen.

Auswahl der Gutachter innen und Kontaktaufnahme

Eine Auswertung der Daten zeigt, dass die Mehrheit (75,0%) der Be-
fragten angeben den/die favorisierte Gutachter in fiir ihre Arbeit
finden konnten. Somit kann hierbei von einer Zufriedenheit bzgl.
der Wahl ausgegangen werden. Gleichzeitig zeigt die Auswertung,
dass die Suche der Erst- und Zweitgutachter innen im Allgemei-
nen ohne Probleme stattfindet und mindestens beim zweiten Ver-
such zum Erfolg fiihrt. Festgehalten werden kann auch, dass die ge-
wéhlten Themenspezifika die Moglichkeiten der Gutachter innen-
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Auswahl einschrinken, so dass es auch dadurch im FEinzelfall ggf.
mehrerer Anldufe bedarf. Ebenso wird deutlich, dass die Suche nach
den Gutachter innen auch eine zeitliche Dimension hat. Im All-
gemeinen gilt: Umso spiter die Suche nach den Gutachter innen
beginnt, um so unwahrscheinlicher ist es, dass die Suche fiir die Stu-
dierenden zufriedenstellend verlduft, da sich diese verlangert und
die Wahrscheinlichkeit abnimmt, dass ,Erstwahl“-Gutachter innen
gefunden werden. Oder wie es die Studierenden wahrscheinlich aus-
driicken wiirden: , The early bird catches the worm!“. Auch zeigt die
Analyse, dass es ausschlaggebend ist, was zuerst gewéhlt wurde, die
Gutachter innen oder das Thema. Hierbei werden vor allem auch
Unterschiede innerhalb der Arbeitsbeziehung zwischen Student in
und Gutachter in deutlich. Hierbei kann festgehalten werden, dass
wenn es sich bei dem Thema der Arbeit nicht um ein durch die
Student innen selbstdefiniertes Thema handelt sondern die Gut-
achter innen ein solches vorschlagen bzw. empfehlen, die Gutach-
ter innen moglicherweise ein eigenes thematisches Bediirfnis und
weiterfithrendes Erkenntnisinteresse mitbringen. D. h. sie auch eben-
so moglichweise darauf hinwirken, dass es innerhalb der Arbeit zu
Schwerpunktsetzungen kommt bzw. Fragestellungen bearbeitet wer-
den, welche die Gutachter innen eigens interessie-ren, um ggf. die
Ergebnisse fiir die eigene Arbeit zu nutzen bzw. nutzbar zu machen.
Die Wahl der Zweitgutachter innen, welche am hiufigsten die Posi-
tion als Lehrbeauftragte inne haben (34,2% der Befragten gaben dies
an) und am zweithdufigsten berufstitige Professionelle (26,3%) sind,
geschieht u. a. durch Empfehlung der Erstgutacher innen. Wird die
jeweilige Kontaktaufnahme zu Erst- und Zweitgutachter innen né-
her betrachtet, wird deutlich, dass die iiberwiegende Anzahl der Stu-
dierenden (72,4% betreffend den Erst-gutacher innen und 43,4%
betreffend den Zweitgutacher innen) durch eine Lehrveranstaltung
auf die Gutachter innen aufmerksam werden. Weitere Moglichkei-
ten, auf potentielle Gutachter innen aufmerksam zu werden sind u.
a. eigene Recherchen (z. B. iiber die Hochschulhomepage — 11,8%)
oder die Empfehlungen durch Lehrende und Studierende (14.,5%).
Die Erst-Kontaktaufnahme geschieht iiberwiegend via Mail. 48,7%
haben so ihre Erstgutachter innen und 55,3% ihre Zweitgutach-
ter innen kontaktiert. Am zweithéufigsten wurde die Kontaktauf-

JoSch Ausgabe 8/2014
90



nahme wihrend einer Lehrveranstaltung benannt (36,8%). Weitere
Kontaktméglichkeiten passieren via Telefon sowie personlichen Ge-
spriachen mit oder ohne einer vorherigen Terminvereinbarung.

Motivation zur Wahl

Die Wahl der Gutachter innen steht sowohl im Zusammenhang mit
Aspekten einer personenbezogenen Sympathie als auch sichtbare in-
haltliche Schwerpunkte. So wahlten 65,8% der Befragten die Erst-
gutacher innen aufgrund der Sympathie und 76,8% aufgrund der
inhaltlichen Beziige (die Méglichkeit von Mehrfachnennungen war
gegeben). Bei den Zweitgutachter innen wurde sich zu 75,0% inhalt-
lich und zu 48,7% aufgrund sympathieorientierter Aspekte entschie-
den. Gleichzeitig wurde die Entscheidung der Wahl auch getroffen,
da keine Alternative zur Verfiigung stand und sich niemand weiteres
der jeweiligen Betreuung annahm (17,1%).

Verfiigbarkeit und Betreuung durch die Erstgutachter in-
nen

Uberwiegend wird die Verfiigbarkeit der Erstgutachter _innen als po-
sitiv und zufriedenstellend erlebt. Auf die Behauptung ,Ich bin gene-
rell mit der Betreuung meines/meiner Erstgutachters/Erstgutachter-
in zufrieden., geben 75,0% der Studierenden ,trifft eher zu“ oder
Lrifft sehr zu“ an. In einigen Féllen kam es aufgrund einer feh-
lenden Notwendigkeit zu keiner (nicht vorher geplanten) Kontakt-
aufnahme, aufserhalb eines obligatorischen Erstgespréchs. Innerhalb
der Auswertung der vorhandenen Angebotsstruktur, halten die Erst-
gutachter innen vielféltige Angebote bereit, welche durch die Stu-
dierenden unterschiedlich nachgefragt werden. Die Studienteilneh-
mer__innen gaben an, dass 82,9% der Erstgutachter innen fiir per-
sonliche Gespriche, 43,4% fiir telefonische Kontakte und 84,2% fiir
Mailkontakte zur Verfiigung stehen. Demgegeniiber haben die Stu-
dierenden zu 86,8% personliche Gespréache, zu 21,1% telefonische
Kontakte und zu 82,9% Mailkontakte wahrgenommen. Hierbei fallt
auf, dass die Kontaktherstellung mit den Erstgutacher innen zu-
meist personlich oder via Mail erfolgt. In einem ersten Gesprich
wird gemeinsam iiber die Bachelorarbeit beraten, Rahmenbedingun-
gen geklart, Ideen diskutiert und erste Arbeitsschritte geplant. In
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den meist darauffolgenden Mailkonsultationen werden héufig spe-
zialisierte, dem Thema entsprechende Fragestellungen erértert, um
so den Arbeitsprozess der Studierenden zu unterstiitzen und zu be-
gleiten. 68,4% geben an, mit diesen gegebenen Angeboten zufrieden
zu sein. Inhalte der Konversationen sind Fragen und Fragestellungen
zur Themenwahl, zum Titel der Arbeit, zur Gliederung, inhaltlichen
Grenz- und Schwerpunktsetzung, Literaturrecherche und -auswahl,
formale Gestaltung, Methodologie und zu Standards wissenschaftli-
chen Arbeitens und Schreibens. auferdem wird auch nach méglichen
Zweitgutachter innen gefragt.

Verfiigbarkeit und Betreuung durch die Zweitgutachter in-
nen

Die differenzierte Ergebnisauseinandersetzung zeigt, dass den Stu-
dierenden die Rolle der Zweitgutachter innen nicht deutlich genug
ist, so dass es hiufig entweder nur zu einer (zumeist um die Be-
statigung der Begutachtung einzuholen) oder gar zu keiner Kon-
taktaufnahme kommt. Oder aber, die Zweitgutachter innen werden
dann kontaktiert, wenn die Erstgutachter innen nicht zur Verfii-
gung stehen. Kam es zu einer Kontaktaufnahme, geben 60,5% der
Studierenden an, mit der Betreuung zufrieden zu sein. So halten auch
die Zweitgutachter innen vielfdltige Angebote bereit, welche durch
die Studierenden wiederum unterschiedlich nachgefragt werden. Die
Studienteilnehmer innen geben an, dass 30,3% der Zweitgutach-
ter _innen fiir personliche Gespréche, 25,0% fiir telefonische Kontak-
te und 50,0% fiir Mailkontakte zur Verfiigung steht. Demgegeniiber
haben die Studierenden zu 30,3% personliche Gespréache, zu 15,8%
telefonische Kontakte und zu 51,3% Mailkontakte wahrgenommen.
36.8% der Studierenden haben durch eine fehlende Kontaktaufnah-
me die moéglichen Angebote der Zweitgutachter innen nicht genutzt.
Kam es hier wiederum zu einer Angebotsnutzung, waren 55,3% der
Studierenden mit dieser zufrieden.

Eine optimale Betreuung

Wie aber stellen sich die Studierenden nun eine als optimal zu be-
schreibende Begutachtung und Betreuung durch die Erstgutacher in-
nen vor. Im Gesamten betrachtet, wiinschen sich die Studierenden
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demenentsprechend schnelle Reaktionen auf Anfragen, wirkliche Zeit
fiir Gesprache und andere Kontakte, das selbststéindige Nachfragen
der Erstgutachter innen nach dem Stand der Arbeit, eine inhaltliche
Kompetenz, klare Erwartungskriterien/Erwartungshorizonte, Lite-
raturempfehlungen sowie eine intensive inhaltliche und thematische
Auseinandersetzung. So wiirde also neben einer Gutacher innen-,
Betreuer innen, auch moglicherweise eine Mentor innen-Tatigkeit
von den Studierenden erwartet.

,Es ist ein Prozess den man durchlauft, wenn man eine
Bachelorarbeit verfasst. Es ist manchmal sehr schwierig
sich in Situationen der ,Verwirrung', in denen man gera-
de selbst einfach nicht weiff, wie man am besten weiter
vorgeht, den Dozenten anzuspre-chen, im Wissen, dass
er auch der sein wird, der die Arbeit bewertet.”

Auf die Frage nach einer optimalen Betreuung durch die Zweitgut-
achter innen, werden wiederholend die Aspekte benannt, welche be-
reits bei den Erstgutachter innen thematisiert wurden. Im Allge-
meinen wiinschen sich die Studierenden auch Zweitbetreuer innen,
welche Interesse am Thema der Arbeit haben und zeigen sowie fiir
etwaigen Fragestellungen, wenn nétig zur Verfiigung stehen.

Zusitzliche Begleitung

Neben der Betreuung und Begleitung durch die Erst- und Zweitgut-
achter innen gibt es im Umfeld der Studierenden weitere, fiir sie
hilfreiche Quellen der Hilfe. So geben 72,4% der Teilnehmer innen
an, zusétzliche Betreuung und Begleitung in Anspruch genommen zu
haben. 65,8% geben weiterfithrend an, dass diese weitere Hilfestel-
lung niitzlich war. Bei der Erstellung der Bachelorarbeit zeigt sich
hier vor allem die eigene Familie/Freunde und Bekannte als ein wich-
tiger Ort der seelischen und moralischen Unterstiitzung. Die Familie
oder Familienmitglieder bzw. Freunde und Bekannte werden héu-
fig fiir das Korrekturlesen sowie vielfél-tige Diskussionen iiber den
thematischen Schwerpunkt und dariiber hinaus hinzugezogen. Auch
zeigt sich, dass das Peer-Feedback, innerhalb dessen sich Studierende
untereinander un-terstiitzen, Feedbackgeben und das Geschriebene

Wersig/ Was ich mar winschen wirde. . .

93



kritisch reflektieren, sehr hilfreich ist und fallbezogen auch genutzt
wird. Neben dieser Méglichkeit, gibt es auch weitere durch andere
Studierende organisierte professionelle Hilfeorte (z. B. Schreibbera-
tung, Schreibgruppen). Ge-meint ist hierbei an der KHSB vor allem
die studentische und ehrenamtliche Initiative ,Wissenschafts-Paten®,
welche im néchsten Abschnitt noch genauer beschrieben wird. Eben-
so die Hinzunahme von weiteren berufstitigen Sozialprofessionellen
erscheint fiir die Studierenden wertvoll. Insgesamt muss festgehalten
werden, dass diese Art von Hilfsangeboten innerhalb der Antworten
nur sehr vereinzelt und partiell benannt wird.

Fazit und Schlussfolgerung

Wie gezeigt, erleben die Studierenden das Schreiben ihrer Studien-
abschlussarbeit sehr vielfdltig und individuell. Auch werden zumeist
vielschichtige Erwartungen an die Bewertung und Betreuung durch
Erst- und Zweitgutachter innen gestellt. Das wichtigste Ziel sollte
sein, die Studierenden in ihren Uberlegungen und Handlungen ernst
zu nehmen und gleichzeitig ein authentisches Interesse am Thema
und an der Betreuung zu zeigen und wahrzunehmen, so dass die
Studierenden nicht nur thematisch sondern auch professionsbezogen
ihren Horizont erweitern kénnen. Geht es hier (vor allem in den
oben angegeben Studiengéingen) doch auch um die Férderung des
wissenschaftlichen Nachwuchses. Und fiir diesen gilt es eben u. a.
die Kernkompetenzen ,wissenschaftliches Arbeiten und Schreiben
zu vertiefen und individuell zu verbessern. Bedeutend ist hierbei
die Betrachtung des personenbezogenen Individuums bzw. dessen
Schreibprojekt und der damit einhergehenden Planung des weiteren
Vorgehens. So kénnen z. B. regelméfige Treffen fiir die Studierenden
sehr hilfreich sein. Dieses Vorgehen erscheint vor allem fiir die Studie-
renden hilfreich, welche selber wenig Erfahrung im Bereich der zeit-
lichen Strukturierung innerhalb eines wissenschaftlichen Schreibpro-
jekts vorweisen. Gleichzeit ist auch der Ausbau von hochschulange-
horigen Schreibzentren/Schreibwerkstétten/Schreiblaboren sehr be-
deutend und ratsam. Schafft es doch fiir die Studierenden eine Ebe-
ne, wo sie Fragestellungen und Themen ertrtern kénnen, welche sie
nicht mit den Erst- und/oder Zweitgutachter innen (z. B. aufgrund
der Position/Rolle als Gutachter in/Bewerter in) kldren méchten.
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So existiert beispielgebend an der KHSB seit dem Wintersemester
2010/2011 die studentische Initiative ,Wissenschafts-Paten® (Weitere
Informationen: www.wissenschaftspaten.de). Diese ,Paten” sind Stu-
dierende der grundsténdigen an der KHSB angebotenen Bachelor-
und Master-Studiengéngen. Das Projekt mochte fiir drei Szenari-
en - Beratung, Erfahrungsaustausch und gemeinsames Schreiben -
Gelegenheiten und Réume schaffen, die weit iiber den Rahmen der
Hochschule hinaus reichen. Durch offene Angebote wie z. B. indivi-
duelle Schreibberatung, Schreibcoaching, Seminare, Workshops und
einem Feedback-Service sollen Studium, Lehre und Lernen noch en-
ger mit den Menschen und ihrem Alltag an der Hochschule verkniipft
werden. Erfreulicherweise lassen sich auch an anderen Hochschulen
etwaige Initiativen finden. Auch durch die immer mehr zunehmen-
de Heterogenitit bzw. Vielfalt der Studierenden-Gruppe, sind die
Hochschulen immer mehr gefordert Angebote zu schaffen, in de-
nen die Studierenden ihre Schreibkompetenz erweitern, vertiefen und
bestmdglich verbessern kénnen. Die Bedeutung dieser Art Angebote
nimmt auch zu, da, wie oben aufgezeigt, die Studierenden innerhalb
des Schreibens z. B. der Studienabschlussarbeit mit vielfaltigen Her-
ausforderungen umzugehen haben und die Gutachter innen, mut-
mafklich aufgrund fehlender zeitlicher Kapazitdten, Studierenden bei
diesen Herausforderungen nicht geniigend unterstiitzen kénnen. So
kommt den Gutachter innen nicht nur die Aufgabe zu, die Arbeit
abschliefend zu begutachten und zu bewerten sondern die Studieren-
den innerhalb dieses Lern- und Schreibprozesses auch zu begleiten
und wenn nétig Unterstiitzung anzubieten bzw. zu vermitteln. Die
Ergebnisse dieser Studie konnen nun dafiir genutzt werden, die Be-
treuungsstruktur an der KHSB positiv zu beeinflussen und weiter zu
entwickeln, so dass die Studierenden die Abfassung ihrer Studienab-
schlussarbeit als wirklichen Gewinn und Lernzuwachs wahrnehmen
kénnen.
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Journal der Schreibberatung
Erfahrungsbericht/Austausch

Schreiben — Beraten — Austauschen...und Resiimie-
ren. Ein Erfahrungsbericht des Bochumer Organisati-
onsteams zur 6. Peer-Tutoring-Konferenz 2013

# Sandra Hiller, Ilka Lemke, Hannah Matzoll & Benjamin Slowig

Wie alles begann. ..

Als das Schreibzentrum der Europa-Universitéit Viadrina 2008 zum
ersten Mal zur Peer-Tutoring-Konferenz (PTK) einlud, fanden sich
rund zwei Dutzend studentische und wissenschaftliche Mitarbeiter-
(innen) aus dem deutschsprachigen Raum in Frankfurt/Oder ein,
um sich auszutauschen und an gemeinsamen Projekten zu arbei-
ten. Im Laufe der darauffolgenden Konferenzen, die an unterschied-
lichen Universitidten (Bielefeld, Hildesheim und Gottingen) ausge-
richtet wurden, nahm die Zahl der Teilnehmer(innen) stetig zu, was
sowohl mit der allgemeinen Entwicklung der Schreibdidaktik und
-forschung als auch mit neuen Peer-Tutoring-Projekten in Deutsch-
land zusammenhéngt. Den bisherigen Hohepunkt stellte die fiinfte
PTK 2012 in Jena dar, bei der sich ca. 70 Konferenzbesucher(innen)
einfanden, um an iiber 20 Beitrdgen teilzunehmen bzw. mitzuwir-
ken. Als wihrend der Abschlussrunde die Frage gestellt wurde, wer
den Staffelstab iibernehmen und die PTK 2013 ausrichten moch-
te, saken auch einige Bochumer Schreibtutor(inn)en vor Ort und
meldeten sich zaghaft fiir diese Aufgabe, ohne allerdings genau zu
wissen, welche Folgen diese Entscheidung fiir das gesamte Bochumer
Schreibzentrum und speziell das studentische Team von TextTour
haben wiirde.

Schnell stellte sich heraus, dass eine Vielzahl verschiedener Auf-
gaben auf uns warteten, die die ndchsten zwolf Monate zuweilen recht
turbulent gestalten wiirden. Mit diesem Erfahrungsbericht mé&ch-
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ten wir euch an einigen aus unserer Perspektive wichtigen Punkten
der Vorbereitung und auch Durchfithrung der sechsten PTK in Bo-
chum (27.-29. September 2013), ihren Meilensteinen, teilhaben las-
sen. Vielleicht wird er zukiinftigen Planungsteams eine kleine Orien-
tierungshilfe sein, Anregungen fiir kiinftige gemeinsame Veranstal-
tungen geben oder auch die Planungsteams der vorherigen PTKs
freudig an ihre eigenen Erfahrungen und verschiedenen Etappen er-
innern.

Was alles zu tun war — Einblicke in die Vorbereitungs- und
Planungsphase

Unsere erste Aufgabe bestand darin, iiber alle zukiinftigen Aufga-
ben zu ,brainstormen‘, sodass wir die Organisationsleitung fiir Auf-
gabenbereiche wie Finanzierung, Raumplanung, Proposal- und Pro-
grammorganisation oder Verpflegung frith aufteilen konnten. Bereits
zu diesem Zeitpunkt lieA sich erahnen, was hierbei alles beachtet
werden miisste und welche Aspekte uns langerfristig beschéftigen
wiirden. Um die Zusammenarbeit anhand der Dringlichkeit und Re-
levanz der einzelnen Aufgaben — auch in ihrem zeitlichen Ablauf
— strukturieren zu koénnen, war das Festlegen eines Konferenzter-
mins dringend notwendig. Mit Blick auf die Termine der vergange-
nen PTKs erachteten wir schlieflich Ende September als einen fiir
uns und die Konferenzbesucher(innen) gut umsetzbaren Zeitpunkt,
den wir (potentiell) Interessierten zeitnah in Form unseres ersten
Rundschreibens mitteilten.

Einen ersten wichtigen Meilenstein stellte die Veroffentlichung
des Call for Proposals dar, da wir uns fiir dessen Formulierung
zundchst iber einige grundlegende Aspekte verstdndigen mussten.
Hierzu zahlen das Motto ,Schreiben — Beraten — Austauschen®, das
mogliche Themenspektrum, die Programmformate sowie die Mog-
lichkeiten zur Abstimmung der eingesendeten Proposals auf das Mot-
to und die Zielgruppe der PTK. Auf Anraten unserer tagungser-
fahrenen Kolleg(inn)en wéhlten wir hierfiir ein anonymisiertes Peer-
Review-Verfahren, fiir das wir Peer-Tutor(inn)en aus ganz Deutsch-
land gewinnen konnten. Dieses Vorgehen schien uns in vielerlei Hin-
sicht vorteilhaft und hilfreich: So konnten wir einerseits die Vor-
bereitungen fiir andere Peer-Tutor(inn)en &ffnen und somit einen
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wichtigen und gleichzeitig (zeit)-aufwendigen Teil der Organisation
aus unseren Hénden geben. Dadurch konnten wir die freiwerden-
den Kapazitdten entsprechend auf die weiteren Organisationspunk-
te konzentrieren. Andererseits bedeutete die Finbeziehung einer so
grofen, professionellen und gleichzeitig der eigentlichen Zielgruppe
angehdrenden Leserschaft eine Form der Qualitétssicherung, die wir
in unserer kleinen Gruppe kaum hétten gewihrleisten kénnen. So
lasen die Peers die Proposals im Hinblick auf Verstédndlichkeit so-
wie auf die thematische Ausrichtung der Vortridge und Workshops
am Motto der Konferenz gegen und priiften so, ob damit auch die
Interessen der Peer-Tutor(inn)en bedient wiirden.

Nachdem uns die ersten Anmeldungen und Einsendungen er-
reicht hatten, riickten die Bereiche Raumplanung und Finanzierung
in den Fokus der Organisation. Hinsichtlich der zu erwartenden Teil-
nehmerzahl orientierten wir uns grundlegend an der Jenaer Konfe-
renz, erhéhten diese aber aufgrund der traditionellen Zunahme der
Teilnehmer(innen) mit jeder Konferenz auf rund 100 Personen — ein
Rahmen, der bekanntermaAen deutlich iiberschritten werden sollte!
So buchten wir einerseits verschiedene Seminar- und Vorlesungsréu-
me, wobei wir hier auf die Erfahrungen der Grokveranstaltungen des
Schreibzentrums wie der Schreibwoche, der langen Nacht der aufge-
schobenen Hausarbeiten sowie des Open Space 2012 zuriickgreifen
konnten; andererseits informierten wir uns in Bezug auf finanzielle
Unterstiitzung bzw. mogliche Sponsor(inn)en fiir die PTK. In die-
sem Zusammenhang erwies sich vor allem der Bochumer AStA als
wichtiger Partner, wobei wir dariiber hinaus leider nahezu durchge-
hend mit Absagen, Desinteresse und ausbleibenden Riickmeldungen
zu kdmpfen hatten. Nicht zuletzt in Fragen der Verpflegung oder
des Sponsorings wurde uns schnell klar, wie viel Geld die Ausrich-
tung von Tagungen und Konferenzen erfordert, wobei hier zumeist
Stiftungen und Institutionen helfen, auf die wir leider nicht zuriick-
greifen konnten. Da wir gleichzeitig den Teilnehmerbeitrag mit 30
moglichst gering und auch fiir Studierende bezahlbar halten wollten,
forderte uns dieses Problem auf unterschiedlichen Gebieten einiges
ab und lief uns angesichts dieser Herausforderung kreativ werden (s.
u.).

Im Anschluss an das Peer-Review-Verfahren tauschten wir uns

Hiller, Lemke, Matzoll & Slowig/ Peer- Tutoring-Konferenz 2013
99



im Laufe mehrerer Organisationstreffen {iber die Zusammenstellung
des Programms der PTK aus. Dabei galt es einerseits, die Inhalte
unter Beriicksichtigung der Formate maglichst sinnvoll auf die Slots
aufzuteilen, andererseits, logistische Aspekte wie die Anfahrtszeiten
der Vortragenden sowie die Koordination der z. T. notwendigen Umn-
baumaknahmen zur Vorbereitung von bestimmten Beitragsformaten
zu bedenken. Gerade diese Aufgabe bereitete uns so einiges an Kopf-
zerbrechen, und auch im Laufe der kommenden Wochen sollte das
Programm noch mehrmals und teilweise radikal geéndert werden.
Gleichzeitig entschieden wir uns dafiir, das Konzept des bereits 2012
erprobten Open Space zu verwenden, um den zweiten Teil der Kon-
ferenz zu gestalten. Hierbei handelt es sich um ein Format, das es er-
moglicht, zu einem Leitthema unterschiedliche Themen und Anliegen
gemeinsam zu bearbeiten und diesbeziiglich Erfahrungen auszutau-
schen, woraus sich konkrete weiterfithrende und z. T. langerfristige
Projekte entwickeln kénnen.

Wenige Wochen vor der Konferenz wurde uns dann zunehmend
bewusst, dass die endgiiltige Teilnehmerzahl mit 140 angemeldeten
Teilnehmer(inne)n deutlich von der erwarteten abwich. So mussten
die Raum- und Programmplanung erneut iiberdenken. Einerseits
zeichnete sich ab, dass wir mehre Slots beim ersten Programmteil
parallel legen mussten, um die Teilnehmer(innen) auf alle Rdume
aufteilen zu kénnen, andererseits lieft sich absehen, dass die Réume
vor allem fiir den Open Space nicht ausreichten und wir somit wir
auf unkonventionellere Mittel zuriickgreifen mussten. In den néchs-
ten Wochen sammelten wir allerhand Decken und Isomatten, um
den auf die Flure ausgeweiteten Open Space, gemiitlich zu gestalten
und Raum fiir zehn parallel arbeitende Gruppen zu schaffen. Auch
hinsichtlich des urspriinglich vorgesehenen Abendprogramms muss-
ten wir Anderungen vornehmen: Da wir vorher an eine bzw. meh-
rere Abendveranstaltungen gedacht und uns hierzu bereits in unter-
schiedlichen Locations in der Bochumer Innenstadt erkundigt hat-
ten, mussten wir diese Planung aufgrund der hohen Teilnehmerzahl
und der Tatsache, dass sich keine Location ausmachen lieA, die diese
Zahl hétte fassen kénnen, schlieklich verwerfen. So entschieden wir
uns fiir den ersten Konferenzabend (mit vorheriger Bitte um Anmel-
dung) fiir ein gemeinsames Abendessen in einer anliegenden Studen-
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tenkneipe und fiir den zweiten Konferenzabend fiir einen Besuch des
beriihmten Bochumer Bermudadreiecks. Doch nicht nur die abendli-
che Verpflegung bedurfte besonderer Aufmerksamkeit, sondern auch
in Bezug auf die Tagesverpflegung galt es, einiges zu bedenken. Fiir
die Organisation der Verpflegung war also der Umstand, dass die Ta-
gung groktenteils am Wochenende und zugleich an einer nicht stadt-
zentral gelegenen Campusuni ausgerichtet wurde, entscheidend. Das
Ergebnis unserer Bemiihungen bestand schlieklich in einem umfang-
reichen und jederzeit zugéanglichen Kaffeebuffet und einer Vielfalt an
Pizzen, die die samstégliche Mittagspause angenehm gestalten soll-
ten, sowie einem mdoglichst ausgewogenen Abreisebuffet.

Was tatsiichlich geschah

Nachdem bereits bei der Vorbereitung der Konferenz einige Aufga-
ben auf uns zukamen, die uns auf unterschiedliche Art und Weise zu
einem kreativen Umgang und einer gewissen Bereitschaft zur Spon-
taneitét ermuntert haben, sahen wir dem Beginn bzw. dem Ablauf
der Konferenz mit einer gesunden Mischung aus organisatorischer
Nervositdt und vor allem Vorfreude entgegen. Nach unserem orga-
nisatorischen Auftakt (Fr., 27.09.) konnten wir Otto Kruse fiir die
Key Note gewinnen, der uns seine Gedanken zum Stellenwert und
der Vermittlung von Sprache in der Schreibdidaktik prasentierte uns
somit den inhaltlichen Teil der Konferenz eréffnete.

Im Anschluss daran wurden — auf der Grundlage der eingesen-
deten Proposals — bis zur Mitte des zweiten Tages (Sa., 28.09.) ver-
schiedene Vortrage und Workshops angeboten, die thematisch von
der Digitalisierung bzw. Vernetzung iiber die Mehrsprachigkeit und
die Gemeinsamkeiten bzw. Unterschiede zwischen literarischen, krea-
tiven und wissenschaftlichen Schreiben bis hin zu den Aufgaben und
Haltungen von uns als Schreibberater(innen) reichten und so ein
vielseitiges Programm erméglichten. Diese interessanten und thema-
tischen ganz unterschiedlichen Inhalte wurden von den Kolleg(inn)en
der iiber ganz Deutschland verteilten Standorte der Schreibdidak-
tik und -forschung (Bielefeld, Bochum, Darmstadt, Duisburg/Essen,
Frankfurt/Main, Frankfurt/Oder, Hamburg, Jena, Kéln, Konstanz,
Paderborn und Tiibingen) vorgestellt. Hierbei erhielten wir einen
umfassenden Einblick in das komplexe Tatigkeitsfeld der studenti-
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schen und wissenschaftlichen Mitarbeiter(innen).

Um anschliefend auch den dritten Teil des Mottos, das in der Ab-
schlussrunde der vorherigen PTK als Anliegen an uns herangetragen
wurde, gerecht zu werden und den gegenseitigen Austausch in den
Vordergrund treten zu lassen, gestalteten wir den zweiten Konfe-
renzteil abweichend von bisherigen PTKs als Open Space. Ertffnet
wurde dieser Programmteil durch die Anmoderation von Katrin Gir-
gensohn, einer der bekanntesten Vertreter(inne)n in Hinblick auf die
Verbreitung und Etablierung von Peer-Tutoring-Angeboten in der
deutschsprachigen Schreibdidaktik. So warfen wir geleitet durch ih-
re Moderation einen Blick zuriick auf das Zustandekommen und die
Entwicklung der ersten PTK in Frankfurt (Oder) bis hin zur sechs-
ten PTK in Bochum und davon ausgehend auf die Entwicklungen der
studentischen Schreibdidaktik, aus denen Katrin einige Impulse fiir
die folgende Sammlung der gemeinsam zu bearbeitenden Anliegen
fiir den Open Space ableitete. Zentral fiir diese Form des Austau-
sches und Arbeitens ist in diesem Zusammenhang vor allem deren
inhaltliche Offenheit und Flexibilitat bei der Gestaltung. Im Rah-
men des Open Space, der auch bisher nichtvortragenden oder mode-
rierenden Konferenzbesucher(inne)n erméglichte, sich in Form eines
produktiven Austauschs einzubringen, wurden zunéchst die unter-
schiedlichsten Anliegen und Themen gemeinsam auf Karten in der
Grofgruppe gesammelt, vorgestellt und kategorisiert.

Nachdem wir uns diese im Plenum gemeinsam angeschaut hat-
ten, wurden Arbeitsgruppen gebildet und diese auf die verschiedenen
Zeitslots verteilt. Einige Gruppen fanden sich aufgrund ihrer thema-
tischen Néhe zu einer Interessengruppe zusaminen, andere arbeiteten
iiber mehrere Zeitslots hinweg. Sowohl die Ergebnisse der Arbeits-
gruppen als auch die Impulse der Sammelphase wurden ausgehéngt,
sodass durch die gesamte Veranstaltung hindurch eine interessensge-
leitete Umorientierung zu andern Arbeitsgruppen hin méglich war.
Dank des offenen Formates hatte somit jede/r Teilnehmer(in) je-
derzeit die Moglichkeit, die Gruppe zu wechseln, sich dort entweder
einzubringen oder nur zuzuhéren bzw. zwischendurch die Gruppen
ganz zu verlassen und das Kaffeebuffet zu besuchen. Am Vormittag
des letzten Konferenztags (So., 29.09.) wurde der Open Space unter
dem Motto ,Let‘ s do it!“ fortgesetzt. Hierbei wurden alle Teilneh-
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mer(innen) dazu eingeladen, sich der Gruppe anzuschliefen, die von
besonderem persénlichen Interesse war, und an der Planung oder der
Umsetzung der am Vortag entwickelten Ideen zu arbeiten. Auf diese
Weise wurden im Rahmen der sechsten PTK viele Themen erarbeitet
— viele davon konnten noch wihrend der Konferenz soweit be- und
ausgearbeitet werden, dass sie zu spezifischen Themen der einzelnen
SIGs (Special Interest Groups) der Gesellschaft fiir Schreibdidaktik
und Schreibforschung e. V. ausgebaut werden konnten. Auch bot das
offene Format den Raum, an bereits existierenden Projekten weiter
zu arbeiten und wieder andere Projekte erfuhren erste wichtige Im-
pulse fiir die Zusammenarbeit auch iiber die Konferenz hinaus.

In der gemeinsamen Abschlussrunde wurden all diese Projekte
und ihre bis zu diesem Zeitpunkt erzielten Ergebnisse vorgestellt
und ein konferenzbeschliefender Austausch iiber die Eindriicke der
Teilnehmer(innen) zur PTK insgesamt angeregt. Fiir uns war dies
ein emotionaler Moment, der die Konferenz abrundete und auch die
restliche Anspannung loste. Nachdem wir gemeinsam mit den Teil-
nehmer(inne)n der PTK einige Anregungen, Wiinsche, Ideen und
Impulse in Form von Briefen formulierten, die wir zuvor bei der
Abschlussrunde symbolisch in einem gelben Postkasten gesammelt
haben, konnte der Staffelstab schlieklich an die Peer-Tutor(inn)en
an Frankfurt/Main weitergereicht werden. Diese erhielten von uns
und den Teilnehmer(inne)n der PTK bereits einige Anregungen und
Wiinsche in Form von zuvor bei der Abschlussrunde gesammelten
Briefen.

Nachbereitung — Was dann doch noch zu tun ist...

Indem sich die PTK in Bochum dem Ende neigte, begann in un-
serem Team bereits die Vorbereitung der Nachbereitung der Ta-
gung: Stellwénde und Garderoben mussten ihren Verleiher(inne)n
zuriickgebracht werden, Poster mussten digitalisiert und verstaut
werden und auch die beim Abreisebuffet iibrig gebliebenen Lebens-
mittel mussten verteilt werden, damit die Raume fiir den néchsten
Tag im ,normalen‘ universitdren Betrieb wieder hergerichtet wer-
den konnten. Nachdem nun auch alle Quittungen vorlagen, konnten
wir endlich auf die Zusage des Bochumer AStA zuriickkommen und
die bereits genehmigten Erstattungen veranlassen. Eine sehr schéne
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Uberraschung ergab sich fiir uns mit der abschliekenden Kasseniiber-
priifung: Dank der grofken Teilnehmerzahl, der mdéglichst genauen
Kalkulation und der recht grokziigigen Erstattung durch unseren
AStA blieb nach der Konferenz immer noch ein wenig Geld iibrig.
Bei unserem letzten nachbereitenden Treffen berieten wir uns dar-
iiber, wie es eingesetzt werden kann, um in méglichst sinnvoller Weise
an die Peer-Schreibtutor(inn)en zuriickgehen zu kénnen. Schliefslich
entschieden wir, den Restbetrag an die Gesellschaft fiir Schreibdi-
daktik und Schreibforschung e. V. zum Zwecke der Forderung des
schreibdidaktischen Nachwuchses zu spenden.

Auch die inhaltliche Nachbereitung der Konferenz, die anhand
von Digitalisaten und Fotos einerseits zur Sicherung der Arbeitser-
gebnisse, andererseits zur Verewigung vieler schéner und stimmungs-
voller Momente der PTK beitrégt, begann mit dem Ende der Konfe-
renz. Einige Zeit verging, doch als diese ersten Daten so weit sortiert
waren, bemiihten wir uns darum, die Sammlung durch die Materiali-
en (z. B. Handouts, Prisentationen, Poster, Ubungen etc.) zu ergin-
zen, die die Vortragenden uns zur Verfiigung stellen wollten. Damit
der Zugriff auf diese Unterlagen fiir alle Interessierten moglichst pro-
blemlos erfolgen konnte, haben wir sie auf Google Drive hinterlegt.
Die Dateien sind tiber einen Link abrufbar, den ihr iiber den E-Mail-
Verteiler der Konferenz in Erfahrung bringen kénnt (ptk2013@ruhr-
uni-bochum.de).

Schreiben — Beraten — Austauschen...und Resiimieren —
Abschlussbemerkung und Reflexion zur sechsten PTK

Trotz vieler turbulenter Tage war es Dank der befliigelnden Zusam-
menarbeit aller Mitwirkenden eine wirklich tolle Erfahrung, diese
Konferenz auszurichten: Wir alle haben eine fiir uns ganz neue Er-
fahrung der Zusammenarbeit im Team auch iiber einen ldngeren
Zeitraum und zu einem solch grofen Anlass/Grokprojekt gewon-
nen. Auch wenn es zwischendurch mal geknirscht hat und es oftmals
schwierig war, alle Organisator(inn)en zusammenzubringen, ist je-
de/r spontan fiir jemanden eingesprungen. Dadurch, dass wir uns
selbst organisieren mussten, haben wir nicht nur die verschiede-
nen Institutionen der Ruhr-Universitdt besser kennengelernt, son-
dern haben auch eine grofartige Form der Unterstiitzung ganz un-
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terschiedlicher Art, z. B. in Form von Leihgaben wie Stellwénden
und Garderoben, aber auch Geschirr erfahren — wenngleich auch das
Desinteresse und die fehlende Riickmeldung einiger Sponsor(inn)en
zermiirbend sein kénnen. Gerade die flachen Hierarchien in unse-
rem Fachbereich und der freundliche kooperative und offen-kollegiale
Umgang miteinander haben dagegen gezeigt, dass nicht nur auf der
Tagung selbst effektiv zusammengearbeitet wurde, sondern dass sich
auch dariiber hinaus konkrete Projekte (SIG der Peers) ergeben ha-
ben.

In diesem Sinne mochten wir die Gelegenheit nutzen und uns
noch einmal bei allen Teilnehmer(inne)n den und helfenden Hénden
wéhrend der Konferenz bedanken, da wir die PTK ohne sie niemals
so reibungslos hinbekommen hétten und es nur positive Riickmel-
dungen hinsichtlich der schénen Atmosphire gab, die maAgeblich
ihrer vorausschauenden und umfassenden Arbeit zu verdanken ist.
Ein herzlicher Dank geht ebenfalls an alle Reviewer(innen), die uns
bei der Planung viel Arbeit abgenommen haben und durch die wir
ebenfalls eine tolle kollaborative Art der Vernetzung und Zusam-
menarbeit iiber die Schreibzentren hinaus erfahren haben. Die At-
mosphére, die durch das Zusammenwirken der Teilnehmer(inne)n,
der Helfer(innen) und der Angebote entstand, die interessanten und
spannenden Themen und neuen Impulse, iiber die wir uns austau-
schen konnten, und letztlich die vielen netten Leute, die wir wieder
trafen und neu kennenlernten, lassen uns (fast) alle Miithen verges-
sen! In jedem Fall bereitet uns all das viel Vorfreude auf die siebte
PTK in Frankfurt/Main — wir freuen uns auf euch!
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Gemeinsam besser schreiben. Die Woche der ,,Last-minute-
Hausarbeiten“ in Miinster

&4 Ariane Filius & Feliv Woitkowski

Gemeinsam besser schreiben. Die Woche der ,.Last-minute-
Hausarbeiten* in Miinster

Am Anfang stand die Idee, an der WWU Miinster einen Schreibma-
rathon als facheriibergreifendes Angebot zu veranstalten. Wir woll-
ten Studierenden fiir einen ldngeren Arbeitszeitraum einen struktu-
rierten und férderlichen Rahmen anbieten, in dem sie ihre Schreib-
projekte voranbringen und ihre Schreibkompetenz weiterentwickeln
kénnen. So entstand die Schreib- und Beratungswoche ,Last-minute-
Hausarbeiten®. Sie ist ein Kooperationsprojekt mehrerer Institutio-
nen der WWU, mit dem wir Studierende aller Fachbereiche einladen,
eine Woche lang gemeinsam zu schreiben. Wer mag, kann die par-
allelen Angebote — Beratungen, Workshops, Schreibkonferenzen —
in Anspruch nehmen und an der Kaffeebar Pause machen.

Wir berichten im Weiteren, wie diese Aktion ins Leben gerufen
wurde, was wir dort genau machen, welche Riickmeldungen wir von
den Teilnehmenden bekommen und welche Herausforderungen und
positiven Resultate wir bisher beobachten konnten.

Ein Kooperationsprojekt wird gegriindet

An der WWU Miinster gibt es kein Fachbereich-iibergeordnetes, son-
dern mehrere kleine Schreibzentren, die jeweils an verschiedene Fach-
bereiche gebunden sind: Die Schreibberatungsstelle co[n|TEXT am
Germanistischen Institut (Dr. Johannes Berning, Anne Wahl, Fe-
lix Woitkowski), die Schreibwerkstatt am Sprachenzentrum (Dr. El-
mar Elling) und die Schreibwerkstatt des Philosophischen Seminars
(Ariane Filius, fiinf Tutorinnen/-en). Die jeweiligen Einrichtungen
haben in der Vergangenheit vollig selbststéndig gearbeitet.

Im Spéatsommer 2012 stiek die Idee, ein gemeinsames Schreibe-
vent zu veranstalten auf groke Resonanz. Bei einem ersten Tref-
fen berichteten Anne Wahl und Felix Woitkowski von ihrer Aktion
,Last-minute-Hausarbeiten“, die sie im SoSe 2012 am Germanisti-
schen Institut das erste Mal erfolgreich durchgefithrt hatten: eine
Woche lang schreiben mit paralleler Schreibberatung. Es wurde ge-
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meinsam beschlossen, dieses Konzept mit den Kapazititen mehrerer
Einrichtungen zu erweitern und fachbereichsiibergreifend zu 6ffnen.
Dem Veranstalter-Team schlossen sich noch die Prokrastinationsam-
bulanz und die ULB Miinster an. So entstand eine Schreibwoche mit
einem vielfdltigen Programm, die wir im Februar 2013 das erste Mal
in Seminarrdumen und der Bibliothek des Germanistischen Instituts
durchfiihrten.

Offene Arbeitszeit und begleitende Angebote

Ziel der gesamten Aktion ist es, den Studierenden einen strukturier-
ten Rahmen fiir ihre Schreibarbeit zu bieten und diese durch zusétz-
liche flexible Angebote (Warm Ups, Cool Downs, Beratungen, Work-
shops, Schreibkonferenzen, Kaffeeflatrate) zu unterstiitzen. Dariiber
hinaus soll die Schreib- und Beratungswoche eine Anlaufstelle sein,
die Studierende auf spezifische Angebote (bspw. der ULB, der fach-
internen Schreibberatung) aufmerksam macht. So erfahren die Stu-
dierenden, wo sie aulerhalb der Aktionswoche Hilfe bekommen kon-
nen. Ein wichtiges Prinzip der ,Last-minute-Hausarbeiten“ ist, dass
es sich um eine offene Veranstaltung handelt. Das heikt, alle Teil-
nehmenden kénnen kommen und gehen, wann sie wollen und die
Angebote nach Belieben nutzen. Wir moéchten damit verschiedene
Zielgruppen ansprechen:

e Schreibende, die einfach nur Struktur und Gemeinschaftsener-
gie fiir ihr Schreiben suchen und das begleitende Angebot nicht
nutzen wollen.

e Schreibende, die konkret Hilfestellungen suchen und nur zur
Beratung kommen wollen.

e Hybride aus 1 und 2, wie sich zeigt, die Mehrheit der Teilneh-
menden.

e Noch-nicht-Schreibende, die einen Workshop als Vorbereitung
besuchen.

Es gibt zwei offene Arbeitsriume sowie die Moglichkeit an zahlrei-
chen Platzen in der Bibliothek zu arbeiten. Jeder Tag beginnt mit
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einem etwa fiinfzehnminiitigen Warm-Up-Angebot: Hier werden die
Studierenden mit kurzen Schreibiibungen, die einen kreativen Zu-
gang zum eigenen Schreibvorhaben erméglichen, zu einem gemeinsa-
men Start eingeladen. Weitere Angebote begleiten die anschliefende
Arbeitszeit:

e Schreibberatungen finden jeden Tag zwischen 10.30-16.30 Uhr
statt. 30 min sind fiir eine Sitzung vorgesehen. Die Studieren-
den kénnen sich fiir die Beratungen anmelden oder spontan
vorbei kommen, sofern die Termine nicht ausgebucht sind.

e Das ULB-Team berit taglich eine Stunde lang zu Literaturre-
cherche und -verwaltung.

¢ Einmal in der Woche stellt sich die Prokrastinationsambulanz
vor. Hier geht es weniger um eine unmittelbare Hilfe, als dar-
um, mit betroffenen Studierenden in Kontakt zu kommen und
sie bei Bedarf zu einem ldngeren Beratungsprozess einzuladen.

¢ Ein bis zwei anwendungsorientierte Workshops am Tag bieten
kompakte Unterstiitzung bei bestimmten Schreibherausforde-
rungen. Bisherige Themen der Workshops waren: Gliederun-
gen, Schreibprozesse und -strategien, Leserfithrung, Von der
Themenstellung zur Literatur, Typische Fehler bzw. Méngel
in Hausarbeiten, Eine eigene Meinung darstellen.

e In den Schreibkonferenzen! kénnen sich die Studierenden zu
ihren Texten Peer-Feedback von Kommilitoninnen/-en einho-
len.

Der Tag endet um 16.30 Uhr mit einem freiwilligen Cool-Down. Um
sich von den Schreibprojekten zu 16sen, reflektieren die Teilnehmen-
den gemeinsam ihren Arbeitstag, Wochenfortschritt oder iiberlegen

!7u Schreibkonferenzen mit Studierenden gibt es keine uns bekannte Tite-
ratur. Die géngige Literatur zu Schreibkonferenzen konzentriert sich auf das
Einsatzfeld Grundschule und Sek. 1. In unseren Schreibkonferenzen bekommen
die Studierenden zuerst eine Hilfestellung, worauf sie sich bei ihrem Feedback
beziehen kénnen. AnschlieRend geben sich die Teilnehmenden nach dem Prinzip
des Segeberger Kreises gegenseitig Riickmeldung auf ihre Texte. Eine genaue
Vorstellung der Methode und Arbeitsmaterialien ist fiir eine der kommenden
JoSch-Ausgaben geplant.
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sich kleine Belohnungen dafiir, dass sie ihre selbst gew#hlten Ziele
erreichen.

Riickmeldungen der Studierenden

Aufgrund der Offenheit der Veranstaltung gibt es keine sicheren Da-
ten iiber die Teilnehmerzahl. Wir schitzen, dass jeweils etwa 100
Studierende die Angebote der Schreibwoche genutzt haben. An ei-
ner freiwilligen Evaluation haben sich etwa die Hélfte der Teilneh-
menden beteiligt und dabei die Schreibwoche ausgesprochen positiv
bewertet. Die groke Mehrheit der Studierenden gibt der Woche die
Note ,,gut* oder ,sehr gut®. Vergleichbar positiv féllt die Selbstein-
schidtzung aus, wie sehr die Teilnahme das eigene Schreibprojekt
weitergebracht hat.

Interessanter als dieses allgemein positive Feedback sind jedoch
weitere Angaben, die im Rahmen der Evaluation erfasst wurden. Er-
gadnzt um die Dokumentation der durchgefithrten Schreibberatungen
lassen sich daraus vier Beobachtungen ableiten:

Erstens zeigen die Evaluation sowie die Protokollb&gen der Schreib-
beratung, dass Studierende verschiedenster Fachbereiche und Semes-
terzahlen an der Woche teilgenommen haben. Es ist kein Muster
festzustellen, welche Schreibenden bevorzugt die Angebote in An-
spruch genommen haben. Im Umkehrschluss bedeutet dies, dass al-
le Studierende der WWU Unterstiitzung beim Schreiben brauchen
kénnen. Die fachiibergreifende Ausrichtung der Woche ist auf dieser
Grundlage eine richtige Entscheidung.

Zweitens liefert die Frage, welches Angebot der Woche den Teil-
nehmenden am wichtigsten war, das folgende Ergebnis. (Die Mog-
lichkeit zu Mehrfachnennungen wurde dabei genutzt, ohne dass sie
auf dem Evaluationsbogen als solche benannt wurde.)
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Es zeigt sich, dass jedes der Angebote von mindestens einem, meist
von mehreren Studierenden als das jeweils wichtigste wahrgenom-
men wurde. Wir deuten das dahingehend, dass jedes Angebot einen
wichtigen Beitrag zur Woche leistet — die Bedeutung eines Angebots
bemisst sich nicht unbedingt an der Zahl der Nennungen, sondern
daran, dass einem oder mehreren Studierenden mit dem jeweiligen
Angebot entscheidend geholfen wurde. Die gestreute Einschitzung
dazu, welches Angebot das wichtigste war, zeigt weiter, dass die Teil-
nehmenden heterogene Bediirfnisse hatten. Das Ziel, ein moglichst
vielschichtiges Angebot in die Woche zu integrieren, ist deshalb sinn-
voll.

Drittens ist auffillig, dass eine Mehrzahl der Nennungen auf den
Aspekt ,An meinem Text zu arbeiten® fallen. Die Aktion wurde dem-
nach nicht nur als Beratungs- und Schulungswoche, sondern tat-
sichlich als Arbeitswoche genutzt. Zahlreiche Kommentare auf den
Evaluationsbégen weisen ebenfalls auf diesen Umstand hin.  Sehr
gut waren der gemeinsame Beginn, der gemeinsame Abschluss und
die Arbeitsatmosphére in den Raumen®, heift es in einem Evalua-
tionsbogen und an anderer Stelle: ,Mir haben allein die festen Zei-
ten und das Gruppengefiihl sehr weitergeholfen.“ Die Studierenden
loben insgesamt die positive und konstruktive Atmosphére in den
zur Verfiigung gestellten Ridumen und empfinden es als Erleichte-
rung, gemeinsam mit anderen téglich zu beginnen, zu arbeiten und
in den Feierabend zu gehen. Es wurde auch der Wunsch nach l&n-
ger bestehenden Arbeitsgruppen gedubert: ,Es sollten grundséatzlich
Arbeitszonen in der Vorlesungsfreien Zeit eingerichtet werden!” Fiir
die Zukunft soll ein solches Angebot iiberlegt werden.

Viertens erfasst der Evaluationsbogen Daten dazu, in welchem
Zeitumfang Studierende die Aktion genutzt haben. Beide Evaluatio-
nen weisen darauf hin, dass manche Studierende das Angebot eher
punktuell, andere es eher umfassend in Anspruch nehmen, sich aber
inggesamt keine Tendenz erkennen ldsst. Die Studierenden nehmen
also das Konzept einer rundherum freiwilligen und bedarfsorientier-
ten Aktion an. Eine nicht geringe Zahl von Studierenden nutzt den
gesamten Zeitrahmen von einer Woche — so kommen etwa die Halfte
der Teilnehmenden an vier oder fiinf Tagen. Wie sich damit zeigt,
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ist der zeitliche Rahmen nicht zu grofs gewihlt.

Die Chancen und Herausforderungen der ficheriibergrei-
fenden Zusammenarbeit

Die Woche der ,Last-minute-Hausarbeiten® ist von Anfang an als fa-
cheriibergreifendes Angebot konzipiert und beworben worden. Des-
halb ist die Teilnehmergruppe heterogener zusammengesetzt, als es
in vielen anderen Universitdtsveranstaltungen iiblich ist. Das bringt
zahlreiche Konsequenzen mit sich. Die Workshops miissen trotz un-
terschiedlicher Vorgaben und Anforderungen der Facher allen Teil-
nehmenden gerecht werden oder es muss von vornherein deutlich
werden, wer fiir die Angebote geeignet ist. Schreibkonferenzen sind
in dieser Hinsicht eine doppelte Herausforderung, da nicht nur die
Leitung, sondern auch die Studierenden als Feedback-Gebende mit
diesen Unterschieden konfrontiert werden. Der Heterogenitét ist am
leichtesten in individuellen Beratungsgespréchen zu begegnen. Doch
auch dabei zeigte sich, dass es bspw. Tutorinnen/-en eines fachs-
pezifischen Schreibzentrums manchmal schwerféllt, Schreibende aus
anderen Fachbereichen zu beraten.

Wir sehen den féacheriibergreifenden Ansatz trotzdem als Chan-
ce und nicht als Problem. Je heterogener eine Gruppe Schreibender
ist, desto mehr kénnen die einzelnen Mitglieder voneinander profitie-
ren, denn ihre unterschiedlichen Schreibbiographien und -strategien
sind Erfahrungsschéatze, auf denen sich héufig besser als auf Hand-
buchwissen aufbauen lésst. Auferdem zeigt sich, dass die Studieren-
den zwar nicht vor den gleichen, jedoch gleichermafen vor Heraus-
forderungen stehen, wenn sie im Rahmen ihres Studiums Arbeiten
verfassen miissen. Aus dieser gemeinsamen Erfahrung kann, wie die
Woche zeigt, ein grofes Wir-Gefiihl entstehen, das die Heterogeni-
tét in den Hintergrund stellt. Interessanterweise lobten einige Stu-
dierende in ihren Riickmeldungen genaue diesen Punkt: ,Toll, dass
es so ein facheriibergreifendes Angebot gibt!“,  Kommunikation, die
auch facheriibergreifend ist, mit anderen ,Schreibern® [...| -so ma-
chen Hausarbeiten Spaf“.
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Offentlichkeitsarbeit und Medieninteresse

Die Presse-Erklarung im Wintersemester 2013/2014 hat ein uner-
wartet grokes Medienecho hervorgerufen. Journalisten aus dem Be-
reich TV, Radio, Print- und Internetmedien haben die Woche be-
sucht und iiber sie berichtet. Dadurch dass die Information iiber
einen dpa-Ticker verteilt wurde, erschien sie sogar deutschlandweit
in einzelnen Lokalzeitungen. Leider verhielten sich einige Journalis-
ten ausgesprochen riicksichtslos beim Besuch der Veranstaltungen
— dies galt leider auch fiir unsere uni-interne Pressestelle. Argerlich
und enttéduschend war zudem, dass die Berichterstatter einen viel zu
engen bzw. falschen Fokus wéhlten: Statt {iber eine Aktionswoche
zu berichten, die Studierende beim Schreiben unterstiitzt, verschob
sich der Schwerpunkt in fast allen Berichten auf das Thema Pro-
krastination. Dadurch erschienen die Teilnehmenden der Aktions-
woche wie krankhafte Aufschieber — unser Ziel der Normalisierung
von Schreibproblemen und Unterstiitzungsangeboten wurde auf die-
se Weise torpediert. Von ,Problemen®, ,Angst“ und ,Zwang® war in
den Berichten die Rede; von der positiven Energie des gemeinsamen
Arbeitens und der guten Stimmung in den Workshops kein Wort.
Das fehlgerichtete Medieninteresse war auch der Prokrastinations-
ambulanz nicht willkommen, die sich zu unrecht in den Vordergrund
gedrangt sah. Im folgenden Semester 6ffneten wir die Veranstaltung
nicht mehr fiir Journalisten, sondern luden zu einer Pressekonferenz
ein und schickten einen kleinen Pressetext raus. Das Medieninteresse
war deutlich geringer. Vermutlich hatte die Nachricht keinen Neu-
igkeitswert mehr, nachdem sie wenige Monate zuvor grof publiziert
worden war.

Fazit

In den letzten beiden Semestern hat sich die Woche der , Last-minute-
Hausarbeiten® erfolgreich etabliert und wird weiter fortgesetzt, so-
lange die einzelnen Schreibberater/-innen die Kapazitéten dafiir auf-
bringen kénnen und sich fiir diese Aktion engagieren wollen. Da
wir keine zentrale Schreibeinrichtung an der WWU haben, geho-
ren solche fachbereichsiibergreifenden Veranstaltungen nicht zu den
Aufgaben der einzelnen Beteiligten. Die Woche der ,Last-minute-
Hausarbeiten® ist somit auf sandigem Boden gebaut. Uns fehlen et-
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wa ein Budget, das wir z. B. fiir Plakatwerbung nutzen kénnten, und
eine ingtitutionelle Festigung, die ein konstantes gemeinsames Ar-
beiten erleichtern wiirde. Derzeit basiert die gesamte Veranstaltung
ausschlieRlich auf freiwilligen Beitrdgen und informellen Absprachen.
Erfreulicherweise war diese Zusammenarbeit bisher sehr konstruktiv
und verhéltnisméfkig unkompliziert. Sie ist vielleicht eine schéne Ge-
schichte iiber eine gelungene Zusamienarbeit sehr unterschiedlicher
Institutionen und Menschen — sie kénnte Mut machen, jenseits aller
universitdren Schwerfilligkeiten Schreibprojekt-Visionen einfach an-
zufangen und zu beobachten, wohin sie wachsen. Die Teilnehmerzah-
len und ausgesprochen positiven Riickmeldungen der Studierenden
machen deutlich, dass es an der WWU Bedarf an der fachiibergrei-
fenden, offenen Schreibaktion ,Last-minute-Hausarbeiten® gibt, und
bestirken uns, den eingeschlagenen Weg weiterzugehen.

Zu den Autor*innen

Ariane Filius, M. A., war frither tutorielle Schreibberaterin sowohl an einer
facheriibergreifenden als auch an einer fachspezifischen (philosophischen) Schrei-
beinrichtung. Sie leitet seit 2012 die Schreibwerkstatt des Philosophischen Semi-
nars an der WWU Miinster und gibt freiberuflich Kurse zum biografischen und
kreativen Schreiben an Bildungs-/Sozialeinrichtungen.

Felix Woitkowski, M. A., war tutorieller Schreibberater am Germanis-
tischen Institut der WWU Miinster. Er ist als Schreib- und Sprachi-
daktiker an den Universititen Kassel und Miinster téitig. In der Story-
olympiade fordert er junge Autoren und ist selbst als freier Autor tétig.

http:/ /. www.felixwoitkowski.wordpress.com
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Wissenschaft schreiben

# Kristina Rzehak & Jan Weisberg

09.-11.10.2013, Karlsruher Institut fiir Technologie (KIT), House of
Competence (HoC), Schreiblabor

Die interdisziplinire Tagung ,,Wissenschaft schreiben“ fand vom 09.-
11.10.2013 am Karlsruher Institut fiir Technologie statt. Fachleh-
rende aus MINT-Studiengingen trafen sich mit Schreibdidaktikern,
um sich iiber Anforderungen und Methoden der Schreibférderung
in den MINT-Féachern auszutauschen. Es entwickelte sich ein Dia-
log, in dem deutlich wurde, dass die Verstindigung iiber die unter-
schiedlichen Fachkulturen fiir alle Beteiligten zu einer Erweiterung
der methodischen und didaktischen Perspektiven fiihrt. Die Tagung,
erklarte Otto Kruse, sei seinem Wissen nach die erste einschlédgige
Tagung zum Schreiben in den MINT-Féachern.

Im Eréffnungsvortrag erklirte Gesine Schwan (Humboldt Via-
drina School of Governance Berlin) Schreiben zu einem wichtigen
Lernthema fiir junge Menschen. Schreiben fithre zu einer Verlang-
samung des Kommunizierens und dadurch in intensive Prozesse ge-
danklicher Arbeit. Diese Gedankenarbeit sei das Wesen von selbs-
treflektierten Lernprozessen. Diese seien eine wichtige Vorausset-
zung fiir die eigenverantwortliche Gestaltung von Bildungswegen.
Die mit solchem Lernen verbundene Erfahrung, dass Fehler notwen-
dig seien, ermdgliche eine respektvolle Anerkennung der gesellschaft-
lichen Vielfalt von Perspektiven. Aufgrund dieser Vielfalt gleiche das
schriftliche Kommunizieren Ubersetzungsprozessen zwischen indivi-
duellen ,Sprachen“. Die Fihigkeit, solche Ubersetzungen gelingend
zu gestalten, ist fiir Schwan eine wichtige Voraussetzung fiir den ge-
samtgesellschaftlichen Fortschritt. Das Ziel miisse sein, eine Kultur
des kooperativen Argumentierens zu entwickeln und dadurch die Be-
dingungen fiir eine . deliberative Demokratie” zu schaffen. Auf diesem
Weg, so Schwan, leiste die Arbeit der Schreibzentren einen wichtigen
Betrag.
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SEKTION 1: SCHREIBFORSCHUNG

In der ersten Sektion erklarten die Veranstalter Stefan Scheerer und
Andreas Hirsch-Weber (beide KIT), Anlass und Ziel der Tagung. Ot-
to Kruse (Ziircher Hochschule Winterthur) schlug forschungsorien-
tierten Schreibunterricht als didaktisches Rahmenkonzept vor. Ruth
Neubauer-Petzold (Universitit Erlangen-Niirnberg) beschrieb die Mog-
lichkeiten und die Notwendigkeit von prozessorientierten schreibdi-
daktischen Ansétzen in den MINT-Féchern.

Scherer umriss das Ziel der Tagung: Die schreibtechnischen An-
forderungen in den MINT-Fachern seien noch weitgehend unerforscht.
Das Desiderat bestehe besonders im Hinblick auf fachspezifische Kon-
ventionen, Produktionspraxen und Lehrmethoden. Notwendig sei ein
fachiibergreifender Diskurs, in dem ,disziplindrer Eigensinn® gewiir-
digt und produktiv genutzt werde. Hierzu wolle die Tagung einen
Auftakt machen.

Hirsch-Weber stellte Thesen zu iiblichen Problemen beim Schrei-
ben in den MINT-Studiengéngen vor: 1. Schreiben wird nicht als in-
tegraler Bestandteil des wissenschaftlichen Denkens und Arbeitens
verstanden (,epistemisch-heuristisches Schreiben®), sondern als der
technische Prozess des Aufschreibens von anderweitig produzierten
Informationen (;nicht-integriertes Schreiben). 2. Viele Studierende
denken, dass sie nicht schreiben kénnen und meiden das Schreiben.
3. Fiir viele Studierende stellt die Abschlussarbeit die erste gréfere
schriftliche Studienleistung dar. 4. Viele Studierende beginnen erst
im letzten Fiinftel der Arbeitszeit mit der Textproduktion. 5. Viele
Fachlehrende verfiigen nur iiber implizites Text- und Schreibwissen.
6. Viele Fachlehrende konzentrieren sich bei der Bewertung von Stu-
dienarbeiten auf die Inhalte und vernachléssigen die Fachsprache.
Diese Thesen zeigten, so Hirsch-Weber, Unterschiede zum geistes-
wissenschaftlichen Schreiben.

Kruse entwarf in seinem Beitrag ein Konzept fiir forschungs-
orientierten Unterricht des wissenschaftlichen Schreibens, markier-
te Faktoren gelingenden Schreibunterrichtes und diskutierte Kurs-
und Beratungsformate. Dabei definierte er Lesen und Schreiben als
zentrale Tatigkeiten des wissenschaftlichen Arbeitens: Lesen sei un-
abdingbar, weil man im sozial organisierten Wissenschaftsprozess
auf die Texte anderer reagieren miisse. Schreiben sei unerlésslich,
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um wissenschaftliches Wissen denkend, diskursiv oder empirisch zu
konstruieren und zu iiberpriifen. Daher solle Schreiben forschungs-
orientiert unterrichtet werden. Es sollten Forschungsaufgaben und
-genres in den Vordergrund gestellt und notwendige Techniken und
Sprachstrukturen kontextgebunden vermittelt werden. Das Ziel der
Schreibiibungen sei die gedankliche Aktivitat. Aus diesen diskursiven
gedanklichen Aktivitdten gingen fachliches Wissen, Genre-, Sprach-
und Produktionskompetenz hervor; gleichzeitig werde die intellektu-
elle Entwicklung geférdert.

Neubauer-Petzoldt skizzierte in ihrem Vortrag eine kurze Ge-
schichte der Schreibprozessmodelle und stellte Pramissen fiir die
Schreibberatungspraxis in den MINT-Studiengéngen vor. Sie schlug
vor, den Begriff der ,Schreibstrategien‘ als Gelenkstelle zwischen
Theorie und Praxis zu nutzen. Ihrer Erfahrung nach bestehe in den
MINT-Féachern die Tendenz Top-down-Strategien zu bevorzugen, bei
denen frith Textplane aufgestellt und nachfolgend ausgefiithrt wer-
den. Ein Teil der in diesen Fachern iiblichen Schreibschwierigkeiten
hénge mit dieser Produktorientierung zusammen. Eine prozessorien-
tierte Schreibberatung kénne Bottom-up-Strategien (u. a. Methoden
des ,kreativen Schreibens‘) anbieten, um personliche Strategiereper-
toires funktional zu erginzen.

Die Beitrége in der Sektion 1 zeigten bereits deutlich den star-
ken Nachholbedarf von Schreibforschung und Schreibdidaktik in den
MINT-Fachern.

SEKTION 2: SCHREIBEN IN NATUR- UND TECHNIK-
WISSENSCHAFTLICHEN FACHERN

In der zweiten Sektion wurden die Spezifika des natur- und tech-
nikwissenschaftlichen Schreibens deutlich. Regina Grafmann (Hoch-
schule Coburg), Kerrin Riewerts (Universitdt Bielefeld) und Silvia
Woll (Karlsruher Institut fiir Technologie) stellten E-Learning-Ange-
bote vor, die in die Lehre integriert werden kénnen, und gleichzeitig
eine Effizienz- und Qualitatssteigerung beim Schreiben versprechen.
Das Peer Feedback, das als Bestandteil in Wolls Konzepts vorgese-
hen ist, schliekt an die Idee Beate Bornscheins (Karlsruher Institut
fiir Technologie) an, die ebenfalls die Teamarbeit, die fiir naturwis-
senschaftliche Arbeit typisch sei, fiir das Schreiben verstirkt nut-

Rzehak & Weisberg / Wissenschaft schreiben
117



zen will. Jennifer Brune (Karlsruher Institut fiir Technologie) und
Jakob Barth (TU Kaiserslautern) befassten sich mit Leitfdden, die
den Studierenden beim Abfassen von Arbeiten helfen sollen, indem
sie Formalia prézise definierten. Der Wunsch nach festen Vorgaben
und hartem Faktenwissen stehe héufig bei Lehrenden im Vorder-
grund, obwohl vielmehr Schreibprozesswissen vonnéten sei, hielt Sita
Schanne (Universitat Heidelberg) ihr kompetenzorientiertes Konzept
dagegen.

Um das wissenschaftliche und fachsprachliche Niveau der stu-
dentischen Texte im Studiengang Elektrotechnik bis zur Bachelor-
arbeit zu heben und gleichzeitig den curricularen Zwingen eines en-
gen Studienplans gerecht zu werden, entwickelte Grafmann einen
Blended-Learning-Kurs, der den Studierenden auch in den Praxis-
phasen des Studiums zur Verfiigung steht. Der Kurs bestehe aus
E-Learning-FElementen, Schreibberatung und Workshops, also aus
Présenz- und Online-Angeboten. In den Online-Phasen absolvieren
die Studierenden Ubungen zum Aufbau von Schreibkompetenz und
schreiben studienrelevante Texte, zu denen sie Riickmeldungen be-
kommen. Die Schreibberatung bestehe aus Online- und Prisenzan-
geboten und beinhalte Arbeit am Text und Sprachférderung. Die
Workshops werden zu Themen wie ,Fachsprache* und ,, Technikkom-
munikation” angeboten.

Das Programm ,LabWrite” stellte Riewerts vor. Mit Hilfe die-
ses E-Learning-Tools soll die Qualitdt der Protokolle in den Natur-
wissenschaften verbessert und forschendes Lernen unterstiitzt wer-
den. Das Programm helfe beim Strukturieren und steigere dadurch
die Effizienz des Schreibens. Zudem werde der Arbeitsfortschritt un-
terstiitzt, indem dort zu schreiben begonnen werde, wo bereits am
meisten Material vorliege. iiber die verschiedenen Versuchsansétze,
die gewahlt werden koénnen, sei es moglich, den Fokus unterschied-
lich einzustellen: auf Inhalte und Ergebnisse oder auf Prozesse und
Probleme. Auf diese Weise kénnen unterschiedliche Facetten des For-
schens nachvollzogen werden. Fiir eine Weiterentwicklung gelte es,
so Riewerts, die Vorteile der Vorstrukturierung und Forschungsnéhe
zu verbinden, um auch das Schreiben wissenschaftlicher Veroffentli-
chungen zu férdern.

Woll prisentierte ein E-Learning-Konzept des Schreiblabors. Das
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Angebot besteht aus einem Onlinekurs, in dem Studierende zu fest-
gesetzten Terminen selbststandig Ubungsaufgaben bearbeiten. Wih-
rend des Kurses, der bei von Studierenden gut angenommen werde,
kénnten sich die Teilnehmer in einem Forum austauschen und sich
gegenseitig Feedback geben. Dazu werde der Kurs von Tutoren be-
treut, die Riickmeldung sowohl im Forum als auch auf die Texte der
Teilnehmer giben. Fiir die erfolgreiche Teilnahme wiirden ECTS-
Punkte vergeben.

Spezifika des Physikstudiums zeigte Bornschein auf: Sie stell-
te fest, dass die Studierenden bis zur Bachelorarbeit kaum schrei-
ben miigsten. Das zwinge die Lehrenden héufig zu einer intensi-
ven Betreuung der Abschlusskandidaten. Diesem Umstand sei sie
mit Schreibkursen entgegengetreten, in denen sie auf ein Spezifi-
kum des physikalischen wissenschaftlichen Arbeitens zuriickgegrif-
fen habe: Sowohl im Labor als auch beim wissenschaftlichen Schrei-
ben werde zusammengearbeitet; daher sei das Peer-Feedback fiir die
Physikstudierenden besonders geeignet. Feedback erhielten die Stu-
dierenden auch spéter, in den von Bornschein sogenannten ,Schreib-
probephasen® ihrer Arbeit, in der ein Betreuer einmal am Anfang
und einmal wihrend der Arbeit das Geschriebene beurteile.

Brune stellte Ergebnisse einer Untersuchung von Leitfadden zum
wissenschaftlichen Schreiben vor. Laut Brune unterstiitzten 51% der
befragten Fachlehrenden ihre Studierenden beim Schreiben von Stu-
dienarbeiten mit Leitfiden. Diese Leitfadden seien oft wie eine Ab-
schlussarbeit aufgebaut, sodass sie gleichzeitig Informationen bereit-
stellten und als Modelltexte dienten. Typisch fiir die Richtlinien seien
einerseits ihre Kiirze und andererseits eine Tendenz zur ausfiihrli-
chen Definition von Formalia. Am KIT sei geplant, so Brune, einen
fachiibergreifenden Leitfaden zum wissenschaftlichen Schreiben zu
entwickeln und diesen auf die Bediirfnisse der Einzelfacher anzupas-
sen.

Einen Leitfaden fiir technikwissenschaftliche Berichte stellte
Barth vor. Er berichtete, dass es am Fachbereich Maschinenbau
und Verfahrenstechnik der TU Kaiserslautern bisher keine Veran-
staltungen zum Thema Schreiben gebe, obwohl es vielen Studieren-
den Schwierigkeiten bereite. Zu den hiufigsten Problemen geh&rten
unvollstdndige Satze, komplizierte Ausdrucksweisen, unverstandliche
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Verwendungen von Fachbegriffen und inhaltlich unprizise Darstel-
lungen. Um die Studierenden zu unterstiitzen, seien im Leitfaden
Anforderungen definiert und Losungen fiir frequente Fehler beschrie-
ben worden. Der Beitrag l6ste eine kontroverse Debatte zwischen
Natur- und Technikwissenschaftlern auf der einen und pragmatisch
orientierten Sprachwissenschaftlern auf der anderen Seite aus, in der
Kriterien zur Beurteilung von Texten diskutiert wurden. Wahrend
die eine Seite Texte vor allem in Bezug auf formale und inhaltliche
Richtigkeit beurteilt, steht fiir die andere Seite die durch den Usus
gepriagte kommunikative Angemessenheit im Vordergrund. Aus Sicht
vieler Schreibberater besteht bei beiden Ansétzen die Gefahr, die Be-
deutung der Textprodukte im Lernprozess zu stark zu bewerten. Ein
zentraler Aspekt von akademischer Schreibkompetenz sei die Féhig-
keit, komplexe Schreibprozesse zu bewéltigen.

Schanne berichtete von kompetenzorientierten Schreibangeboten
im Studiengang Lebenswissenschaften. Viele Studierende produzier-
ten problematische Textprodukte: Es fehle ein roter Faden, oft wiir-
den mehrere ,Moves’ vermischt, kritisches Denken komme zu kurz
und die Sprache sei unwissenschaftlich. Den Studierenden fehle es an
.Schreibprozesswissen‘. Sie bemiihe sich, Methoden des ,explorativen
Schreibens' zu vermitteln — doch hier entstiinden Widerstande: Stu-
dierende und Lehrende erwarteten von den Schreibférdermaknahmen
eher die Vermittlung von hartem Faktenwissen zu Zitierkonventio-
nen und Formulierungsmustern. Bei ihrer Uberzeugungsarbeit seien
plausible Operationalisierungen von literalen Kompetenzen fiir die
fachliche Arbeit (z. B. Protokollieren, Beschreiben, usw.) hilfreich.
Um Fachlehrende als Kooperationspartner zu gewinnen, legt Schan-
ne Wert darauf, auch Angebote fiir Lehrende und Forschende zu
schaffen.

In dieser Sektion wurden die unterschiedlichen Vorstellungen deut-
lich, die beim Schreiben in den Natur- und Technikwissenschaften
von Seiten der Schreibdidaktiker und der Natur- und Technikwissen-
schaftler aufeinandertreffen. Ist zwischen der Orientierung an Fakten
und Formalia gegeniiber der Forderung der Schreibkompetenz noch
Vermittlung nétig, sind im Bereich des Peer Feedback und der E-
Learning-Angebote Kontaktflichen auszumachen.
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SEKTION 3: WISSENSCHAFTSSPRACHE DEUTSCH/
ENGLISCH

In der dritten Sektion beschéftigten sich Melanie Brinkschulte (Uni-
versitit Gottingen) und Frank Rabe (TU Braunschweig) mit dem
Schreiben in englischer Sprache.

Brinkschulte fokussierte die Situation der Studierenden der Na-
turwissenschaften, die bei ihrem Wechsel von den Bachelor- in die
Masterstudiengédngen zumeist ein Wechsel der Ausbildungssprache
ins Englische erwartet. Die Anforderungen, die mit dem Master-
studium auf die Studierenden zukdmen, betrafen dabei nicht ,nur’
den Wechsel der Sprache. Auch miissten sie lernen, ihren Text den
Konventionen der Textsorten, Disziplinen und Doménen in der Ziel-
sprache anzupassen und die entsprechenden sprachlichen Handlun-
gen durchzufithren. Brinkschulte forderte, die Ergebnisse der Mehr-
sprachigkeitsforschung stérker zu beriicksichtigen: Die Studierenden
sollten darin unterstiitzt werden, mehrsprachige Schreibstrategien zu
entwickeln und alle verfiigbaren Sprachressourcen zu nutzen.

Anschliefend betrachtete Rabe die Anforderungen, die deutsche
Wissenschaftler beim Publizieren in Englisch zu erfiillen haben. Um
die Situation in verschiedenen Fichern zu untersuchen, fithrte Rabe
Leitfadeninterviews mit Wissenschaftlern unterschiedlicher Karrie-
restufen durch. Dabei stieft Rabe auf unterschiedliche Erfahrungen
mit Schreibpraktiken im Englischen. Offenbar wirkt sich der fachliche
Hintergrund spezifisch auf das Schreibverhalten in der Fremdsprache
aus: Stil, Register und Aufbau von Artikeln seien mehr (Auskunft
der Biologen) oder weniger (Auskunft der Geschichtswissenschaft-
ler) rigide formalisiert. Auch die Arbeitsorganisation gestalte sich
unterschiedlich: In der Biologie und im Maschinenbau herrsche ko-
operatives Schreiben vor. Ein Geschichtsprofessor bezeichnete sich
hingegen als Lone Writer. Fiir die Unterschiede bei den sprachli-
chen Zielnormen machte Rabe die Reviewer bzw. Herausgeber als
Schliigselfiguren aus: Seien diese Nichtmuttersprachler, kénnte das
zu ,,Neuverhandlungen der Sprachnormen® fithren.

Deutlich zeigten die beiden Beitrige, dass ein Wechsel der Spra-
che nicht nur Anforderungen an die sprachlichen Fertigkeiten stelle,
sondern auch den Spezifika der verschiedenen Disziplinen unterliege.
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SEKTION 4: SCHREIBEN ORGANISIEREN (ZEITMA-
NAGEMENT)

In der vierten Sektion beschéftigten sich Katrin Klingsieck, Chris-
tiane Golombek (beide Universitiat Paderborn) und Ingrid Scheriibl
(Universitat der Kiinste Berlin) mit den organisatorischen Rahmen-
bedingungen des Schreibens.

Klingsieck und Golombek setzten sich mit moglichen Schwierig-
keiten im Schreibprozess auseinander, sie sprachen iiber das Prokras-
tinieren des akademischen Schreibens. Mit Hilfe einer Onlinebefra-
gung gingen sie der Frage nach, ob es sich beim Prokrastinieren um
ein Schreibproblem handele. Fiir die Messung des Prokrastinations-
und Perfektionismusgrades griffen sie auf erprobte empirische Me-
thoden zuriick, die sie fiir das Schreiben so anpassten, dass sie ein
mehrdimensionales Schreibkompetenzinventar abfragen konnten: Sie
fragten nach Zusammenhéngen von Schreib- zum allgemeinem Pro-
krastinieren, nach der Organisiertheit, der Selbstregulation, der
Schreibkompetenz und den Auswirkungen von Noten auf Schreib-
projekte. Einen Zusammenhang zwischen dem allgemeinen und dem
Schreibprokrastinieren konnten sie bestétigt finden, Zusammenhén-
ge zwischen der Organisiertheit, der Selbstregulation, der Schreib-
kompetenz und dem Schreibprokastinieren zeigten sich nur gering.
Kein Zusammenhang konnte zwischen der Benotung und dem Pro-
krastinieren festgestellt werden.

Scheriibl befasste sich in ihrem Vortrag mit Méglichkeiten, den
Schreibprozess fiir wissenschaftlich Schreibende in einem sogenann-
ten ,Schreibaschram* moglichst stérungsfrei zu gestalten. Ein Aschram
als hinduistische Entsprechung eines Klosters stelle ein Arbeitsrefu-
gium fiir den Schreibenden dar. Kloster seien traditionelle Orte der
Wissensproduktion und béten ihren Bewohnern durch die Rhythmi-
sierung des Tages eine feste Struktur, in die das Schreiben integriert
werden koénne. Der Riickzug in die Abgeschiedenheit bedeute eine
Reduktion von Storung, die Tagesstruktur fordere einen gleichméfi-
gen Arbeitsrhythmus und die Gemeinschaft helfe sich gegenseitig im
kollegialen Austausch. Schreibberatungen dienten der Entfaltung des
Textpotentials und Sport und Meditation unterstiitzten Kérper und
Geist bei der Arbeit. Der Aschram biete daher eine soziale Struktur,
die das Schreiben fordere, so Scheriibl.

JoSch Ausgabe 8/2014
122



Beide Vortrige rechneten mit der Wahrscheinlichkeit, dass Pro-
bleme im Schreibprozess auftreten, die entweder identifizierbar ge-
macht oder kalkuliert ausgeschlossen werden sollen.

SEKTION 5: SCHREIBEN IN DER LEHRE

In der fiinften Sektion kniipften Gabriela Ruhmann (Universitiat Bo-
chum) und Andrea Frank (Universitit Bielefeld) an Schwans Eroff-
nungsvortrag an, indem sie das Lernen in den Mittelpunkt der Arbeit
von Schreibberatern und Schreibzentren stellten.

Ruhmann stellte ein Modell der Produktionssituation beim Schrei-
ben vor und empfahl eine Reperspektivierung der Beratung. Schrei-
ben sei ein Prozess, in dem inhaltliche, sprachliche, organisatorische,
emotionale und soziale Probleme zu bewiltigen seien. Es gelte einen
fruchtbaren Umgang mit ihnen zu finden. Die vermeidbaren Proble-
me miissten vermieden und die unlésbaren Probleme ignoriert wer-
den. Produktiv seien Probleme, deren Bearbeitung die schreibende
Person ,schlauer mache als zuvor”. Vor allem diese Probleme sollten
bearbeitet werden. Solche Lernchancen wahrzunehmen bedeute Ver-
antwortung fiir das eigene Handeln zu iibernehmen. In diesem Sinne
hiefse Professionalitét vor allem, ein angemessenes Problemmanage-
ment zu verwirklichen. Es miisse ein Rahmen gesetzt werden, in dem
sich die lernende Person durch die Arbeit an produktiven Problemen
entwickeln kénne. Dabei sollte das Lernen fokussiert werden. Denn
wer beim Lernen auf ,sicheren Fiifsen stehe®, erarbeite sich beliebige
Inhalte und Formalia selbst.

Frank entwickelte eine institutionelle Perspektive auf die Schreib-
didaktik an Hochschulen. Das iibergreifende Ziel des Bielefelder
Schreiblabors sei etwa, fachliches Handeln und Schreiben zu verbin-
den. Aus diesem Grund werde ein Akzent auf die Fortbildung von
Fachlehrenden und die Forderung von kollegialem Austausch gesetzt.
Das Ziel des Schreiblabors sei es, mit schreibintensiven Methoden das
fachliche Lernen zu férdern. Schreibaufgaben kénnten dazu dienen,
Fachinhalte zu erarbeiten, iiber das eigene Lernen zu reflektieren
und sich mit Peers auszutauschen. Dabei seien oft die Schreibpro-
zesse wichtiger als die Bewertung der Textprodukte, sodass sich fiir
Fachlehrende die Korrekturlast nicht erh6hen miisse. Weil fachliches
Schreiben zu einer Vertiefung des Lernens fithre, empfahl Frank fiir

Rzehak & Weisberg/ Wissenschaft schreiben
123



den Einstieg in Kooperationsgespriche mit Fachlehrenden die Fra-
ge: ,Was sollen Thre Studierenden in fiinf Jahren noch wissen oder
kénnen?¢

Wiéhrend Ruhmann eine Férderung von Studierenden beschreibt,
die eine Wirkung iiber die Téatigkeiten des Schreiben hinaus entfal-
tet, tragt Frank das Angebot zu Lernen auch an die Lehrenden her-
an. Beide zeigen zusammen, wie die schreibdidaktische Arbeit an
Hochschulen im Sinne Schwans einen positiven Beitrag zur gesell-
schaftlichen Entwicklung leistet.

SEKTION 6: SCHREIBEN FUR DIE OFFENTLICHKEIT

In der sechsten Sektion wurde die Fachperspektive der Tagung durch
zwei Perspektiven ergénzt, die auch fiir Wissenschaftler an Bedeu-
tung gewinnen: Burkhard Miiller (TU Chemnitz/Siiddeutsche Zei-
tung) berichtete vom journalistischen Schreiben und Beatrice Lug-
ger (Nationales Institut fiir Wissenschaftskommunikation Karlsruhe)
iiber die Wissenschaftskommunikation.

Aus seiner Perspektive als Kritiker bezeichnete Miiller seine jour-
nalistische Arbeit als eine ,Vermittlung zweiten Grades”“: Es gehe dar-
um, dem Zeitungspublikum Informationen iiber Inhalt und Qualitat
der Vermittlungsleistungen anderer Autoren anzubieten, die wieder-
um darin bestiinden, dem Lesepublikum wissenschaftliche Erkennt-
nisse aufzubereiten. Die Rolle bzw. das , Amt‘ des Kritikers sei streng
einzuhalten: Das Inhaltsreferat stehe im Vordergrund, eigene The-
sen seien nicht gestattet und das Urteil, das geféllt werde, sei eher
nachrangig zu behandeln.

Lugger betrachtete das Verhéltnis von Wissenschaft und offent-
lichkeit aus geschichtlicher Perspektive. Frither habe das wissen-
schaftliche Experimentieren 6ffentlich stattgefunden, um glaubwiir-
dig zu sein. Mit der Entstehung der Universititen triigen die Ge-
lehrten ihre Erkenntnisse vor allem auf Tagungen vor. Erst spét sei-
en Pressestellen entstanden, die Forschungsergebnisse an die Medi-
en weitergiben. Gegenwértig entwickele sich eine ,Citizen Science®,
in der Biirger am Wissenschaftsprozess teilhaben. Soziale Netzwer-
ke bieten die Moglichkeit zum erneuten Dialog zwischen Wissen-
schaft und Offentlichkeit, in dem vielfiltige Moglichkeiten fiir Wis-
senschaftler existierten sich mitzuteilen. Es obliege jedoch den Wigs-
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senschaftlern, sich adressatengerecht zu verhalten. Sowohl Miiller als
auch Lugger beschrieben ,vermittelnde Instanzen‘ zwischen Wissen-
schaft und o6ffentlichkeit. Doch wihrend Lugger die Méglichkeiten
einer direkten Komunikation zwischen Forschung und Gesellschaft
vorstellte, hob Miiller den Wert des Wissenschaftsjournalismus her-
vor.

Die Karlsruher Tagung bot einen Ausgangspunkt, um die Zusam-
menarbeit zwischen Schreibdidaktikern und den Fachlehrenden der
MINT-Studiengéinge zu intensivieren. In den Diskussionen und Vor-
tragen wurden die unterschiedlichen Interessenlagen deutlich: Von
den Fachlehrenden der MINT-Ficher wurde betont, die Arbeit am
Text diene letztendlich der Fixierung der Arbeitsergebnisse. Diesem
instrumentellen Ansatz setzten die Schreibberater entgegen, dass
nicht rein normativ argumentiert werden diirfe, sondern vielmehr die
Funktionen der Konventionen deutlich gemacht werden miissen. Bei-
trage wie der von Rabe, der die Spezifika des Schreibens der verschie-
denen Féacher herausarbeitete, tragen sowohl dazu bei, der vielfach
an die Schreibdidaktik gerichteten Forderung, disziplinenspezifisch
und -sensitiv zu agieren, nachzukommen, als auch dazu, gegensei-
tiges Verstindnis zu entwickeln. Dass das Schreiben als Thema in
den MINT-Studiengéingen wenig etabliert ist und auch seine Erfor-
schung ein Desiderat darstellt, wurde wihrend der Tagung deutlich.
Ein Pladoyer aus der Abschlussdiskussion sei daher wiederholt: ,Es
ist notwendig, von zwei Seiten auf das Thema Schreiben zuzugehen.”
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Zu den Autor*innen

Kristina Rzehak, Kristina Rzehak M.A. unterrichtet wis-
senschaftliches und berufliches Schreiben am Fachbereich In-
genieurwissenschaften und Mathematik der Fachhochschule
Bielefeld. Sie promoviert iiber die Literatur der Timuriden
und Habsburger (WWU Miinster).

(©Kristina Rzehak

(©Jan Weisberg

Jan Weisberg, Jan Weisberg M.A. unterrichtet wissen-
schaftliches und berufliches Schreiben am Fachbereich In-
genieurwissenschaften und Mathematik der Fachhochschule
Bielefeld. Er promoviert Atber die Wirkung von Problemen
und Routinen auf die Fliissigkeit von Schreibprozessen (JLU
GieRen).
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Schreibimpuls — ein Angebot der psychosozialen Be-
ratungsstelle des Studentenwerks Thiiringen und des
Schreibzentrums der Friedrich-Schiller-Universitit Je-
na (FSU)

# Beate Schuhmann

+~Wer schreibt, bleibt®. .. wer nicht schreibt, bleibt auch...und zwar
in der Abschlussphase stecken und manévriert sich in eine stagnie-
rende, demotivierende und immer weiter frustrierende Situation hin-
ein, die am Ende den Studienabschluss gefihrdet. Schwierigkeiten,
die sich beim Verfassen von Hausarbeiten, Studienabschlussarbeiten
und Promotionen zeigen, kénnen vielfaltig sein. Die psychosoziale
Beratungsstelle des Studentenwerks Thiiringen bietet neben Einzel-
beratung und Kursen ein spezielles Programm an: Das
Schluss.Punkt.Studienabschlusscoaching (im nachfolgenden kurz SAC
genannt) und seit 2012 in Kooperation mit dem Schreibzentrum der
Friedrich-Schiller-Universitit den Schreibimpuls, der sowohl im Ein-
zelcoaching als auch in Schreibimpulsgruppen stattfindet. Im Nach-
folgenden werden zunéchst die Zusammenarbeit mit dem Schreibzen-
trum der FSU beschrieben und das Studienabschlusscoaching kurz
erldutert, bevor Konzeption, Durchfithrung und Evaluation von
Schreibimpulsgruppen dargestellt und in einem abschliekenden Fazit
ausgewertet werden.

Zusammenarbeit mit dem Schreibzentrum der Friedrich-
Schiller-Universitit Jena:

Seit seiner Griindung besteht ein regelméfiger Kontakt und Aus-
tausch zwischen Schreibzentrum und Beratungsstelle. So bot der
Leiter des Schreibzentrums bereits in den SAC-Gruppen schreibdi-
daktische Beratung an, wahrend ich einen Workshop zu psycholo-
gischen und supervisorischen Fragen fiir Schreibtutor innen leitete.
Die von uns gemeinsam veranstalteten Seminare ,,SchreibenLernen®
ergédnzten gut die bisher bestehenden Angebote der beiden Einrich-
tungen und die meisten Mitglieder der Schreibimpulsgruppen fan-
den iiber eines der o.g. Angebote zusammen. Andere kamen iiber
Mundpropaganda und Offentlichkeitsarbeit (Semesterprogramm, In-
ternet) zum Schreibimpuls. Ob und wieviel Schreibdidaktik in einer
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psychologischen Beratungsstelle angeboten werden kann und wieviel
Psychologie die Schreibberatung in Schreibzentren braucht, ist ei-
ne spannende Frage, die aktuell in beiden Institutionen diskutiert
wird. Bei Fragen zu wissenschaftlichem Schreiben, richtigem Zitie-
ren, Formulier- und Ausdruckshilfen und Aufbau eines akademischen
Textes verweise ich auf die Schreibtutor innen, die viel ndher am
wissenschaftlichen Schreiben dran sind, da sie meist selber noch stu-
dieren. Umgekehrt empfehlen die Mitarbeiter innen des Schreibzen-
trums die psychologische Beratung, wenn sich tiefer gehende persén-
liche Schwierigkeiten, starke Prokrastination und langer anhaltende
Motivationsprobleme bei Student innen zeigen.

Als ich vor fast zehn Jahren ein Programm zum Studienabschluss
entwickelte, bei dem die Unterstiitzung zum Ins-Schreiben-Kommen
von Anfang an einen grofen Teil des Coachings darstellte, hitte ich
dies damals nicht als Schreibdidaktik bezeichnet. Mit der Einrich-
tung von Schreibzentren und der Diskussion um eine notwendige
Professionalisierung und Ausbildung von Schreibdidaktiker innen
hat sich der Fokus geéindert. Da psychologische Beratungsstellen und
Schreibzentren zum Teil dieselben Klient innen haben, ist eine en-
ge Verzahnung beider Einrichtungen sinnvoll und kann sich sehr gut
erganzen. Doch zunéchst zum Studienabschlusscoaching:

Das Schluss-Punkt-Studienabschlusscoaching (SAC)

Das Studentenwerk Thiiringen bietet seit 2005 ein Programm an, das
Studium erfolgreich zu beenden: Das Schluss.Punkt.Studienabschluss-
coaching (siehe hierzu auch meinen Artikel in ZBS — Zeitschrift fiir
Beratung und Studium, 2/2008, S. 51-54). In den Einzelcoachings
und den Gruppensitzungen wurden auch bisher schon eine Vielzahl
von Unterstiitzungsmafknahmen und Techniken angeboten, um ty-
pische Schreibprobleme zu iiberwinden: Das direkte Texterstellen
im Einzelcoaching, ohne Riickgriff auf die dazu notwendige Litera-
tur, soll die Studierenden ermutigen, der eigenen Kompetenz wis-
senschaftlichen Schreibens zu vertrauen. So wird der Schreibfluss in
Gang gesetzt, das ,Verwissenschaftlichen* des Textes geschieht in ei-
nem zweiten Schritt in der Bibliothek mit dem Einfiigen von Fufsno-
ten, Quellen, Zitaten, Zahlen. Die Erfahrung, innerhalb einer halben
Stunde zwei bis drei handschriftliche Seiten Text zu erstellen, wo
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vorher die Uberzeugung herrschte, nicht mit Schreiben anfangen zu
kénnen, Wochen und Monate nur mit Lesen verbracht wurden, im-
mer mit dem Gefiihl, noch nicht alles gelesen zu haben, verbliifft viele
zunéchst, schafft dann aber eine starke Motivation, weiter zu schrei-
ben. Im Coaching, sowohl in den Einzel- wie auch in den Gruppen-
sitzungen, zeigt sich auch meist schnell, wie viel Wissen zum Thema
bereits bei den Studierenden vorhanden ist. Und was im ,Kopf* ist,
kann mittels Sprache ausgedriickt werden. Was gesagt werden kann,
findet ebenso seine Schriftform, noch nicht im Detail ausformuliert
und in schon geschliffenen Sétzen niedergelegt, aber in der Textroh-
fagsung allemal. In den Gruppensitzungen hilft die Unterstiitzung
der anderen Teilnehmer innen durch Riickfragen und Anregungen
inhaltlicher Art, ins Schreiben zu kommen und das meist positive
Feedback, wenn Teilnehmer innen den in einem separaten Raum
gerade gefertigten Text den anderen vorstellen.

Zwar waren diese Angebote bisher schon gut wirksam, aber, wie
sich herausstellte, nur bedingt alltagstauglich. Sie wirkten meist nur
punktuell und nicht langfristig. Zu Hause, auf sich allein gestellt,
brachen die Schreibbemiihungen bald wieder ab, das Schreiben der
Texte fiel den Studierenden wieder schwerer und machte die gerade
erlebte Motivation und Zuversicht zunichte, so die Feedbacks vieler
Coachingteilnehmer innen. Sie berichteten haufig, dass ein Allein-
Sein-Gefiihl effektives Arbeiten blockierte. Und der zeitliche Abstand
spielte ebenso eine Rolle: Einzelcoaching findet in der Regel 14-tégig
statt, Gruppencoaching einmal im Monat. Es gab aus den SAC-
Gruppen heraus initiativ von den Teilnehmer innen immer wieder
Versuche, sich aukerhalb der monatlichen Treffen regelméfig zum
Schreiben in der Bibliothek zu verabreden, nur kamen die selbstor-
ganisierten Anldufe meist nicht iiber die erste Woche hinaus: Die
Verbindlichkeit fehlte ebenso wie die Regelméfigkeit. Vor diesem
Hintergrund entstand im Januar 2012 die Idee des Schreibimpuls-
Angebots.

Schreibimpulsgruppe — Konzeption und Ablauf:
Der Erstimpuls:

Fiinf bis sechs Studierende in der Abschlussphase, oft aus dem Einzel-
oder Gruppencoaching heraus oder aus der schreibdidaktischen Be-
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ratung des Schreibzentrums kommend, treffen sich eine Woche lang
vormittags von 9-13 Uhr zum Schreiben in der psychosozialen Be-
ratungsstelle. In einer ersten Morgensequenz bespreche ich mit al-
len individuell, woran sie konkret arbeiten wollen, was als Tages-
ziel und am ersten Tag was als Wochenziel geplant ist. Hier berate
ich auch, wenn mir ein Vorhaben zu unsperzifisch oder zu umfang-
reich erscheint, dahin gehend, besser kleine und iiberschaubare Etap-
penziele zu formulieren. Es ist immer motivierend, wenn eine rea-
listische Selbsteinschiatzung auch zum angestrebten Resultat fiithrt.
Dann gehts los mit Schreiben am jeweiligen Kapitel. Ein bis zwei
mal am Vormittag komme ich in die Gruppe, um zu sehen, wies lauft
und stehe fiir Fragen zur Verfiigung, wie z. B. ,Was kann ich tun,
wenn ich am Theoriekapitel nicht weiterkomme?“ Mégliche Antwort:
Abstand herstellen d. h. erst in einigen Tagen wieder drauf schau-
en, stattdessen am empirischen oder Methodenteil arbeiten, genauer
evaluieren, auch mit Hilfe meiner Nachfragen, warum es nicht weiter-
geht. Eventuell steht ein weiterer Termin beim Betreuenden an, der
bisher vermieden wurde. Oder auch: ,Wie find ich den Einstieg ins
nichste Kapitel, den néchsten Unterpunkt?‘ Mégliche Antwort: ro-
ten Faden suchen, Binnenstruktur fiir das neue Kapitel erstellen, die
5-Satz-Technik: Schreiben Sie fiinf Satze zum néchsten Abschnitt.
Diese konnen dann als die ersten fiinf Sdtze zum Weiterschreiben
fithren oder sie stellen gleichsam die Hauptgedanken zum neuen Ab-
schnitt dar, sodass zu jedem Satz wieder fiinf Satze geschrieben wer-
den — und somit steht das (Unter-)Kapitel in der Rohfassung. Je
nach Umfang des angestrebten Textes natiirlich auch mehr. Um 13
Uhr findet ein kurzer Austausch zum Erreichten statt, der Nach-
mittag steht zur freien Verfiigung. Wer will, kann in der Bibliothek
weiterarbeiten, muss aber nicht. Meist ist das erfolgreiche Schreiben
am Vormittag, wenn ein bis zwei Seiten Text entstanden sind, auch
kraftemékig erschopfend und der Ausgleich durch Freizeitaktivitiaten
sinnvoll.

Die erste selbststindig-organisierte Phase:

In den folgenden zwei bis drei Wochen verabreden sich die Studieren-
den eigensténdig zum Weiterschreiben und mieten sich einen Grup-
penarbeitsraum an der Uni oder in der Bibliothek. Dabei behalten
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sie meist die erstmals erlebte Struktur, sich am Morgen vor Schreib-
beginn iiber das Tagesziel auszutauschen, zumindest fiir eine Weile,
bei. In dieser Zeit entwickelt die Gruppe auch Regeln der Verbind-
lichkeit und der Kontinuitét, wie z. B. die anderen Gruppenmitglie-
der zu informieren, wenn einer oder eine an einem Tag nicht kommen
kann. Meist iibernimmt ein Gruppenmitglied die Aufgabe der Ko-
ordination und organisiert Termine iiber doodle, sodass im Voraus
ersichtlich ist, wie viele Leute pro Tag anwesend sein werden. In die-
ser Phase besuche ich die Gruppe ein bis zwei mal fiir ca. eine Stunde
an ihrem selbstgewéhlten Arbeitsort, frage nach dem Vorankommen
oder aufgetretenen Schwierigkeiten. Bei Bedarf biete ich Kurzcoa-
ching an, dies ganz pragmatisch auch deshalb, weil ich gerade da
bin und durch die Terminvereinbarung fiir ein Einzelcoaching ein bis
zwei Wochen spiter, das ist der iibliche Zeitabstand, unnétig viel
Zeit ins Land ginge.

Der Zweitimpuls:

In der vierten oder fiinften Woche kommen alle wieder in die Bera-
tungsstelle und schreiben hier weitere fiinf Tage. Dies dient dazu, die
gewonnene Struktur in der Gruppe zu festigen, verbindliche Regeln
zu erneuern und auf zeitnahe d. h. tégliche Unterstiitzung durch die
psychosoziale Beratung zuriickgreifen zu kénnen.

Die Entlassung in die Autonomie:

Nach der Zweitimpulswoche sollte sich die Gruppe soweit zusammen-
gefunden haben, dass sie nun regelméfig eigensténdig weiterarbeitet.
Die Gruppenbesuche behalte ich bei, jedoch begrenze ich ihre Hau-
figkeit auf ca. einmal im Monat oder richte mich nach dem von den
Gruppen genannten Bedarf.

Der Neuimpuls:

Auf Nachfrage biete ich fiir bestehende Gruppen einen Neuimpuls
in Form einer weiteren Woche in der Beratungsstelle an. Dies wird
gerne genutzt, wenn sich Auflésungserscheinungen in der Gruppe zei-
gen, Gruppenkonflikte entstanden sind oder neue Gruppenmitglie-
der aufgenommen werden sollen, weil andere durch Studienabschluss
ausgeschieden sind. Der Neuimpuls dient somit der Reorganisation
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einer Gruppe.

Auswertung:

Diese Struktur hat sich bewéhrt: Von acht initiierten Schreibimpuls-
gruppen bestanden nach einem Jahr noch drei; die anderen haben
sich nach unterschiedlicher Laufzeit aufgelost, sei es weil die Zu-
sammenarbeit nicht klappte oder weil die Teilnehmer innen ihren
Abschluss erreicht hatten. Die noch bestehenden Gruppen haben
sich gefestigt und funktionieren nach selbst erstellten Regeln. Eine
der Gruppen bestand als bilinguales Angebot. Zwei Gruppen haben
fusioniert. Die Gruppen regeln selbsténdig die Aufnahme neuer Mit-
glieder _innen oder melden freie Vakanzen. Die Tendenz geht aber
dahin, in der einmal als Schreibimpulsgruppe zusammen gefunde-
nen Konstellation zu verbleiben. Gerade bei fortgeschrittener Ab-
schlussarbeit wird wohl die Aufnahme von Neuen als stérend fiir das
Gleichgewicht der Gruppe empfunden.

Nach langer Zusammenarbeit im Team setzen Gruppenprozesse
und Konflikte ein. Dass es den Studierenden gelang, diese zu lésen,
spricht fiir die soziale Kompetenz der Gruppen und ihrer Mitglie-
der innen. Die hierbei gewonnenen Teamerfahrungen wurden von
Teilnehmer _innen als gute Vorbereitung auf den spéteren Berufs-
einstieg bezeichnet, was ein positiver Nebeneffekt der Schreibimpuls-
gruppen ist.

Evaluation per Fragebogen

Nach einem Jahr, das bedeutete acht Schreibimpulsgruppen, habe
ich das Angebot mittels eines Fragebogens, der gemeinsam mit dem
Schreibzentrum entwickelt wurde, evaluiert (40 TN, Riicklauf elf —
die relativ geringe Riicklaufquote erklért sich u. a. damit, dass einige
Gruppen den Fragebogen gemeinsam ausfiillten).

Fragebogen zur Schreibimpulsgruppe — und eine Zusammen-
fassung der Antworten (die in Anfithrungszeichen gesetzten Antwor-
ten sind aus den anonym ausgefiillten Fragebtgen entnommen.)

1. Seit wann nutzen Sie das Angebot der Schreibimpulsgruppe?
Im Durchschnitt waren die Teilnehmer innen zum Zeitpunkt der
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Befragung ein halbes Jahr in einer Schreibimpulsgruppe. Die meisten
litten vorher bereits lingere Zeit unter Prokrastination. Als Haupt-
probleme wurden ,Allein-Sein, regelméfiges, konzentriertes und struk-
turiertes Arbeiten fallt schwer” und ,mangelnde Motivation* genannt.

2. Wie viele und welche Arbeiten standen bei Ihnen zu Beginn
der Gruppe aus? Was bereitete Thnen daran die gréfiten Probleme?
Bis zu fiinf ausstehende Hausarbeiten und/oder die Abschlussarbeit.

3. Wie viele Arbeiten konnten Sie seit Gruppenbeginn fertig stel-
len? Was hat sich fiir Sie verdndert?
Je nachdem, seit wann die Gruppe genutzt wurde, waren im Befra-
gungszeitraum in der Regel die Halfte der ausstehenden Arbeiten
fertig gestellt.

4. Wie viele Teilnehmer _innen sind in Ihrer Gruppe insgesamt?
Im Durchschnitt fiinf TN.

5. Wie regelmdfig treffen Sie sich?
a) téglich - alle
b) téglich - nur ein Teil der Gruppe
¢) 3-5 x pro Woche
d) 1-3 x pro Woche

Alle Gruppen hatten ein tégliches Treffen (montags bis freitags)
vereinbart, wobei meist nur ein Teil der Mitglieder anwesend war,
also Antwort b.

6. Welche Absprachen haben Sie im Blick auf Organisation und
Verbindlichkeit getroffen?
Fast alle Gruppen haben recht schnell eine Anwesenheitsabsprache
per doodle-Kalender installiert. Die Reaktionen bei Fehlen reichten
von Tolerieren iiber Erinnerungsmails und Gruppenkommentar bis
hin zu selbst erstellten Sanktionen (Wer zu oft fehlt oder zu spét
kommt ist ,King/Queen of shame* und muss am Ende der Woche
den anderen einen Kaffee ausgeben).
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7. Wie beurteilen sie die (Arbeits-)Atmosphare in der Gruppe?
sFreundschaftlich, vertrauensvoll, unterstiitzend, kollegial, motivie-
rend, Halt und Rhythmus gebend sowie interessiert an den Proble-
men der andern“ waren die genannten Charakteristika. Als Storfak-
toren galten ,zu viele Nebengespriche im Gruppenraum“ oder ,,Un-
ruhe durch sténdiges Kommen und Gehen*.

8. Wenn Sie die Schreibimpuls-Gruppe verlassen haben, was wa-
ren die Grinde?
Die Angaben hierzu waren entweder Abschluss der ausstehenden
Leistungen oder Auflésung der Gruppe. Die Gruppen, denen es ge-
lang, Kontinuitat und Verbindlichkeit herzustellen, und die teilweise
auch privat Unternehmungen planten, bestanden am langsten und
brachten die effektivsten Ergebnisse fiir ihre Mitglieder.

9. Figene Bemerkungen — Anregungen und Kritik

Es wurde angeregt, bereits bei der Gruppenauswahl auf &hnliche
Studienrichtungen und Altersstruktur zu achten und verbindliche
Regeln zu Beginn einer Gruppe festzulegen. Die Gruppengrofe wur-
de als wichtiger Faktor, der iiber Erfolg und Misserfolg des Schrei-
bimpulses entscheidet gesehen: zu groke Gruppe = keine Verbind-
lichkeit, zu kleine Gruppe — Gefahr, dass man alleine dasitzt. Auch
sollte die Gruppe einen wochentlichen Austausch iiber den Arbeits-
fortschritt der Einzelnen vereinbaren. Zuséatzlich zum Zweitimpuls
wurden regelméfkige Neuimpulse in der Beratungsstelle gewiinscht,
um die Gruppenstruktur zu festigen. Eine Idee war auch, ein Grup-
pengriindungstreffen zu veranstalten, sodass die Teilnehmer innen
wahlen konnten, mit wem sie zusammen in eine Schreibimpulsgrup-
pe gehen wollen.

Fazit

Das Schreibimpuls-Angebot ist inzwischen zu einer fest etablierten
Grofse im Angebot von psychosozialer Beratungsstelle und Schreib-
zentrum geworden und wird rege nachgefragt. Pro Jahr werden fiinf
bis sieben neue Gruppen initiiert. Einmal in die Autonomie entlas-
sen, laufen diese sehr unterschiedlich. Entscheidend beim Start einer
neuen Gruppe sind die Gruppengrofe (fiinf bis sieben Teilnehmer)
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sowie klare und verbindliche Regeln, die bereits in der Erstimpulswo-
che vereinbart werden sollten: kontinuierliche Teilnahme, gegensei-
tige Information bei Abwesenheit, Verldsslichkeit, Zielformulierung,
Selbstverantwortung und Verantwortung der Gruppe gegeniiber, wie
auch in der Evaluation besonders betont wurde. Meist zeigt sich
bereits in den ersten beiden Wochen, ob eine Gruppe Bestand ha-
ben wird oder nicht. Die in der Umfrage formulierte Anregung be-
reits bei der Gruppenauswahl auf dhnliche Studienrichtungen und
Altersstruktur zu achten, erweist sich als nicht praktikabel. Dazu
ist die Gruppe der Interessenten zu heterogen. Fiir die psychoso-
ziale Beratung und das Schreibzentrum besteht die Aufgabe darin,
Gruppen zu initiieren, zu bestehenden Gruppen kontinuierlich Kon-
takt zu halten, erreichbar zu sein und als Ansprechpartner bei psy-
chologischen, gruppendynamischen, wissenschaftlichen und schreib-
didaktischen Problemen zur Verfiigung zu stehen. Wiinschenswert
wéren Schreibimpulsgruppen, die von psychosozialer Beratungsstel-
le und Schreibzentrum rdumlich und personell gemeinsam angeboten
werden, sodass die Teilnehmer innen auf die Kompetenzen beider
gleichzeitig zuriickgreifen kénnen.

Zur Autorin

Beate Schubmann, Beate Schuhmann, Diplom-
Sozialpadagogin (FH), Supervisorin (FPI), Trauma-
therapeutin (NET). Ich arbeite als psychosoziale Beraterin
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Journal der Schreibberatung

Rezensionen

Ulrike Lange: Fachtexte lesen - verstehen - wiederge-
ben. Paderborn (Schéningh) 2013

# Ulrike Bohle

Der Ratgeber ,,Fachtexte lesen - verstehen - wiedergeben von Ulrike
Lange erschien in der Reihe ,,Uni Tipps“ (hg. Von Helga Esselborn-
Krumbiegel). Die bisher in dieser Reihe erschienenen Ratgeber le-
gen den Schwerpunkt auf das Argumentieren und vor allem auf das
Schreiben, das sie teils allgemein, teils fach- bzw. disziplinenspezi-
fisch, teils auch textsortenspezifisch behandeln. Damit fokussieren
sie — wie die Mehrheit der Ratgeber insgesamt — die produktiven
Fahigkeiten bzw. Tétigkeiten des wissenschaftlichen Arbeitens. Ul-
rike Langes Band nimmt nun die rezeptiven Fahigkeiten in den Blick:
sLesen gpielt in Studium, Wissenschaft und Beruf eine grofse Rolle.
Durch Lesen lernen Sie Fachinhalte kennen, erfahren von den neues-
ten Forschungsergebnissen, bekommen Einblicke in wissenschaftli-
che Kontroversen. Durch die Auseinandersetzung mit Fachliteratur
kénnen Sie Thre eigenen Gedanken zu einem Thema entwickeln und
erhalten Anregungen fiir Ihre Forschungen. Mit Bezug auf das Ge-
lesene konnen Sie schlieflich Thren eigenen Text schreiben und sich
so an der Diskussion in Threm Fach beteiligen. (S. 9) Die Autorin
behandelt damit Aspekte des wissenschaftlichen Arbeitens, die mei-
ner Erfahrung als Schreibberaterin zufolge von Studierenden eher
selten problematisiert werden. In meiner Lehre erweist sich jedoch
der kompetente Umgang mit Fachliteratur als ein Hauptproblem in
Seminardiskussionen und nicht selten auch in den Texten von Stu-
dierenden.
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Zum Inhalt

Das Lesen von Fachliteratur wird prozessorientiert betrachtet: ,Ar-
beitsschritte, die Sie wahrscheinlich hiufig gleichzeitig machen, fin-
den Sie in diesem Buch nacheinander dargestellt, z. B. lesen, Notizen
machen, Texte verstehen usw. Natiirlich ist es in der Praxis nicht
moglich (und nicht sinnvoll!), das Lesen und Verstehen eines Textes
voneinander zu trennen. Die Tétigkeiten lassen sich jedoch genauer
darstellen, besser verstehen und gezielter iiben, wenn sie getrennt
betrachtet werden.“ (S. 11) Entsprechend dem Titel steht zunéchst
das Lesen selbst mit den Aspekten Organisation, Literaturrecher-
che, Lesetempo und Lesebedingungen, Lesetechniken, Informations-
auswahl sowie Lesenotizen im Vordergrund (Kap. 2). Es folgt das
Kapitel ,Fachtexte verstehen, iiberpriifen und in der eigenen Arbeit
weiterentwickeln mit Hinweisen zu Arbeitstechniken sowie zur Aus-
einandersetzung mit der inhaltlichen, sprachlichen und strukturellen
Ebene von Texten. Weiterhin bietet dieses Kapitel Tipps zur Lek-
tiire fremdsprachiger Texte und Ubersetzungen sowie Ausfithrungen
dazu, wie das Verstandnis durch Gespriche mit anderen oder durch
eigenes Schreiben vertieft und wie das Gelesene kritisch analysiert
werden kann. Dieses dritte Kapitel schliefst mit Tipps zur Rekon-
struktion verschiedener Forschungspositionen. Die Kapitel 4 und 5
verschieben den Schwerpunkt vom Lesen zum Schreiben. Zunéchst
geht es um das Weiterentwickeln des Gelesenen im eigenen Text:
Bspw. wird zwischen sinngeméfem Zitat, wortlichem Zitat und Ver-
weis unterschieden, die Kriterien der neutralen, fairen und prézisen
Wiedergabe werden eingefiihrt, und es wird an Beispielen demons-
triert, wie Formulierungs- und Gedankenplagiate vermieden werden
kénnen. Im fiinften Kapitel werden mit dem Mosaikverfahren und
dem Liickentext zwei grundlegende Strategien fiir das Schreiben mit
Bezug auf Fachliteratur vorgestellt. Als Leitmotiv greift Lange die
Unterscheidung und das Zusammenspiel von believing game und
doubting game (Elbow 2008) auf. Das doubting game besteht darin,
Ideen kritisch zu hinterfragen, verdeckte Widerspriiche und argu-
mentative Schwachstellen aufzuspiiren. Demgegeniiber besteht das
believing game darin, auch abwegig erscheinende Ideen wohlwollend
zu priifen und deren Potentiale zu eruieren. Lange wirbt dafiir, beide
Strategien bewusst und gezielt zu nutzen, sei es, um die Geduld bei
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der Lektiire sperriger Texte nicht zu verlieren, sei es, um einen ers-
ten eigenen Ansatzpunkt in der Auseinandersetzung mit der Fachli-
teratur zu gewinnen. Damit gibt Lange auf verschiedenen Ebenen
Anhaltspunkte fiir die hdufig von Studierenden thematisierte Frage,
wann und wie das Figene in die Arbeit kommt.

Eine Starke dieses Ratgebers liegt in der Verzahnung von Le-
sen und Schreiben in mehrfacher Hingicht: Zum einen folgt die Dar-
stellung der im wissenschaftlichen Arbeitsprozess typischen Schwer-
punktverschiebung vom Lesen zum Schreiben, zum anderen werden
fiir alle Ebenen des Lesens auch Schreibtechniken vorgestellt, die
einer intensiveren Auseinandersetzung mit dem Gelesenen dienen.
Nicht zuletzt wird angeregt, die gelesenen Texte wiederum als Ori-
entierung beim eigenen Schreiben zu nutzen.

Ulrike Lange konzipiert das Lesen von Fachtexten wie auch das
Schreiben iiber und auf der Grundlage von Fachtexten als kommuni-
kative sowie als reflexive Praxis. Vor diesem Hintergrund werden die
vielfaltigen Ubungen, Tipps und Checklisten funktional eingebettet
und in ihrer Relevanz fiir den wissenschaftlichen Arbeitsprozess deut-
lich — wie bspw. in folgender Ubung zum Exzerpieren: ,Nehmen Sie
ein dlteres Exzerpt oder fertigen Sie eines zu einem Text aus Threm
Studium an. Werten Sie nach einigen Tagen aus, wie Sie mit dem
Exzerpt weiterarbeiten kénnen. Kénnen Sie Thre Notizen nachvoll-
ziehen, ohne den Text noch einmal anzusehen? Kénnen Sie immer
klar zwischen wortlichem Zitat, eigener Zusammenfassung des Tex-
tes und weiterfiihrenden Gedanken unterscheiden? Uberlegen Sie auf
dieser Grundlage, was Sie das néchste Mal genauso machen wollen
und was anders.“ (S. 53) Bei allen Ubungen und Tipps werden in-
dividuelle Vorlieben bzw. Stérken (Vorliebe fiir die Arbeit mit Stift
und Papier oder am PC, bevorzugte Leseumgebung, bisherige Riick-
meldung auf eigene Texte u. a.) und die jeweils situativen Gege-
benheiten oder Anforderungen (jeweiliger Arbeitsauftrag, jeweiliges
Ziel wie bspw. Vorbereitung auf Seminargesprich oder Priifung oder
Verfassen einer Haus- oder Qualifikationsarbeit) beriicksichtigt. Au-
kerdem werden oft Potentiale und Grenzen abgewogen. Dadurch,
dass in diesem Ratgeber zumeist mehrere Alternativen vorgeschla-
gen werden, kann er dazu beitragen, ein moglichst breites Repertoire
unterschiedlicher Strategien und Techniken aufzubauen, die je nach
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Anforderung flexibel und bewusst eingesetzt werden kénnen. Auch
wenn die letzte Integration aller Teilschritte noch fehlt oder eben
erst an echten Arbeitsprojekten erprobt und geleistet werden kann,
bieten die vorgeschlagenen Reflexionsaufgaben fiir das Lektiirejour-
nal dabei eine wichtige Unterstiitzung.

AdressatInnen und mogliche Gebrauchsweisen

Gerichtet ist der Ratgeber in erster Linie an Studierende aller Fa-
cher. Fachsperzifische Unterschiede werden teilweise konkretisiert

(bspw. standardisierte Gliederung naturwissenschaftlicher Texte als
Orientierung beim Lesen), teilweise wird lediglich darauf verwiesen,
dass es diese zu beachten gilt. Als Serviceleistung wéren hier noch
weiterfithrende Literaturhinweise zu fachspezifischen Einfithrungen
in das wissenschaftliche Arbeiten hilfreich gewesen. Gegeniiber ver-
gleichbaren Ratgebern zum Lesen wissenschaftlicher Fachtexte wie
bspw. Stary/Kretschmer: Umgang mit wissenschaftlicher Literatur
(Berlin 1994) zeichnet sich Langes Buch durch vielfiltige Ubungen
und Reflexionsaufgaben aus. ,,Fachtexte lesen — verstehen — wiederge-
ben“ ist in erster Linie als Selbstlernkurs konzipiert und richtet sich
ingbesondere an StudienanfingerInnen; doch auch Fortgeschrittene
werden noch den einen oder anderen wertvollen Tipp bekommen.
Dariiber hinaus kann der Ratgeber nach Auskunft der Verfagserin als
Nachschlagewerk bei konkreten Fragen zu einzelnen Arbeitsschritten
genutzt werden. Ebenso kann m. E. in der Schreib- oder eher Lesebe-
ratung mit den vielfiltigen Ubungen und Tipps gearbeitet werden.
Weiterhin schlédgt die Verfasserin den Einsatz insbesondere der Re-
flexionsaufgaben fiir das Lektiirejournal in Lehrveranstaltungen vor.
In der Tat bekommen Lehrende wertvolle Tipps, auch wenn sich der
Ratgeber nicht unmittelbar in ein Kurskonzept bzw. ein Curriculum
iibersetzen lasst. Vielmehr hat der Ratgeber einen anderen, nicht zu
unterschitzenden Nutzen fiir DozentInnen: sich die Schwierigkeiten
bewusst zu machen und sich in die Situation von NovizInnen hinein-
zuversetzen, fiir die die Spiel- oder eher Kommunikationsregeln der
scientific community alles andere als selbstverstandlich und leicht
zu durchschauen sind. Viele Handreichungen zum wissenschaftlichen
Schreiben beschrianken sich auf formale Vorgaben (insbes. Regeln
zum Zitieren). Was diesen Ratgeber demgegeniiber auszeichnet, ist,
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dass das, was vielen Studierenden als Korsett aus Formalia erscheint,
das sie in der freien Entfaltung ihrer Gedanken hindert, hier als Kon-
vention nachvollziehbar wird, die der Verstdndnissicherung dient.

Fazit

.Fachtexte lesen — verstehen — wiedergeben“ von Ulrike Lange ge-
biihrt ein Platz im Handapparat jedes Lese- (!) und Schreibzentrums.
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Schreiben als Kulturtechnik

# Peter Braun

Umrisse einer allgemeinen Schreibwissenschaft

Wer das Schreiben, das eigene oder das Anderer, reflektierend be-
gleiten will, ist gut beraten, seine Kenntnis dariiber auf ein breites
Fundament zu stellen. Doch dies ist gar nicht so einfach. Die wis-
senschaftliche Erforschung des Schreibens ist auf viele Disziplinen
verteilt und nimmt innerhalb dieser oft nur eine Randstellung ein.
Was bisher fehlt, ist ein integrativer und interdisziplindr angelegter
Diskurs iiber das Schreiben, der theoretische und anwendungsbezo-
gene Aspekte miteinander verbindet: eine allgemeine Schreibwissen-
schaft. Das haben u. a. auch jene Schreibberatenden beklagt, die
im September 2013 an der ersten Versammlung der neugegriindeten
Gesellschaft fiir Schreibdidaktik und Schreibforschung e.V. teilge-
nommen haben. Im Rahmen des World Cafés gab es einen Tisch
zum Thema Schreibforschung. In den Diskussionen an diesem Tisch
zeichnete sich immer wieder die Notwendigkeit und der Wunsch nach
einer umfagsenden Schreibwissenschaft ab.

Mit dem Buch Schreiben als Kulturtechnik, herausgegeben von
Sandro Zanetti, liegt nun eine Sammlung von Grundlagentexten vor,
die in ihrem breiten Spektrum erste Umrisse einer solch ausgreifen-
den Schreibwissenschaft erkennbar werden lasst. Die Lesenden wer-
den dabei in die verschiedensten Wissensbereiche entfiihrt: in die
Ethnologie und Geschichtswissenschaft, in die Kultur- und Medien-
theorie, in die Wissenschaftsgeschichte und Kognitionspsychologie
und, nicht zuletzt, in verschiedene Teilbereiche der Literaturwissen-
schaft, so in die Editionstheorie oder die mediengeschichtlich orien-
tierte Diskursanalyse. Jene Disziplinen hingegen, die in den letzten
30 Jahren in der Schreibprozessforschung den Ton angegeben haben:
die Linguistik, die Psychologie und die empirische Erziehungswissen-
schaft, sind mit einem einzigen Beitrag nur spérlich vertreten. Carl
Bereiters Aufsatz Entwicklung des Schreibens® ist zudem, wie der
Herausgeber in seiner Einleitung bemerkt, iiber jene Fachdisziplinen
hinaus rezipiert worden, so vor allem in der Wissenschaftsgeschichte
— und entsprechend findet er sich im Buch auch in diesemm Umfeld.
Man kann und muss diese Anthologie also auch als einen Einspruch
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gegen die Dominanz eines rein kognitiven Zugangs zum Schreiben
ansehen, als notwendiges Widerlager, das den Versuch unternimmt,
weitere Aspekte in die Konzeptualisierung des Schreibens einzube-
ziehen.

Die Schreibszene, bzw. Schreib-Szene

Seine Basis findet der Versuch, ein bigger picture des Schreibens zu
zeichnen, im Konzept der Schreibszene. Es geht zuriick auf den Lite-
raturwissenschaftler Riidiger Campe, der damit die Rahmenbedin-
gungen des Schreibens und alle daran beteiligten Elemente bezeich-
net. Die Schreibszene stellt fiir Campe ,ein nicht-stabiles Ensemble
von Sprache, Instrumentalitdt und Geste“ dar (Campe, Schreiben
als Kulturtechnik [SaK], S. 271). Diese duferst knappe Beschreibung
steht indes fiir sehr viel. Denn unter dem Begriff ,,Sprache” fallen alle
kognitiven und mentalen Féahigkeiten, die im Schreiben zusammen-
wirken, vom grammatischen Wissen iiber das Textformatwissen bis
hin zum spezifischen Wissen, das fiir das jeweils verfolgte Schreibpro-
jekt notwendig ist. Der Begriff ,Instrumentalitat umfasst hingegen
alle eingesetzten Schreibgerite, von Papier und Stift bis zum Com-
puter, einschlieflich der sich widersetzenden Eigendynamik, die ihr
Gebrauch mit sich bringen kann. Der Begriff ,Geste” schlieflich er-
fasst alle kérperlichen Aktivitdten, die beim Schreiben greifen, von
der Stillstellung der Korpers im Sitzen bis zu den Muskelbewegun-
gen in den Unterarmen und Hénden. Campe betont, dass all die-
se Elemente ihre Begrenzung stets iiberschreiten und kennzeichnet
sie ausdriicklich als ,problematisches Ensemble” und als ,schwieri-
ge Rahmung®, um damit zu unterstreichen, wie instabil und stor-
anfillig sie sind. Campes Hinweis, es gelte deswegen vor allem ein
Sensorium fiir die Stérungen in den Schreibszenen zu entwickeln,
haben einige Jahre spéter der Literaturwissenschaftler Martin Stin-
gelin und seine Mitarbeiter — zu denen auch der Herausgeber des
Bandes gehorte — aufgegriffen und sind ihm in einem mehrjéhri-
gen Forschungsprojekt zur ,,Genealogie des Schreibens nachgegan-
gen (http://www.schreibszenen.net). Systematisch haben sie darin
Passagen in literarischen Texten untersucht, in denen explizit vom
Schreiben die Rede ist — Passagen also, in denen sich das Schreiben
bei sich selbst aufhélt und zum Thema des Schreibens wird. Dann,
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so sagt Stingelin, wird das Schreiben auf eine Biihne gestellt und
kann wie im Theater betrachtet werden.

Tatséchlich hat sich in den Forschungen gezeigt, dass dies sehr haufig
dann der Fall ist, wenn das Schreiben in seinen alltéglichen Verrich-
tungen durch irgendeine Ursache gestort wird. Deshalb haben Stin-
gelin und seine Mitarbeiter vorgeschlagen, jene Stérungen auch in
der Schreibweise des Begriffs sichtbar zu machen und in einem sol-
chen Fall von ,Schreib-Szene“ zu sprechen. Mit den Jahren hat das
Forscherteam seine Suche nach derartigen ,Schreib-Szenen“ durch
die gesamte Literaturgeschichte und iiber die markanten medialen
Umbriiche von der Handschrift iiber die Schreibmaschine bis zum
Computer verfolgt. Diese Umbriiche sind im vorliegenden Band je-
weils in einem Beitrag beschrieben. Als die am h&ufigsten genannte
Ursache fiir Stérungen haben sich iiberraschenderweise die Schreib-
gerdte mit ihrer je spezifischen Eigenlogik herausgestellt. Deshalb
haben Stingelin und seine Mitarbeiter fiir sie ein besonderes Sen-
sorium entwickelt. Sie bestétigen damit das bekannte Diktum von
Friedrich Nietzsche: ,,Unser Schreibzeug arbeitet mit an unseren Ge-
danken“. Ein anderer Autor, auf den sich Stingelin gerne bezieht, ist
Georg Christoph Lichtenberg. Von ihm stammt der Satz: ,Es klingt
lacherlich, aber es ist wahr: Wenn man etwas Gutes schreiben will,
so muf man eine gute Feder haben, hauptsichlich eine, die, ohne
dass man viel driickt, leichtweg schreibt“ (Lichtenberg nach Stinge-
lin, SaK, S. 293). Die ,,Schreib-Szenen-Forschung® kann demnach als
Versuch beschrieben werden, diese beiden Aussagen von Lichtenberg
und Nietzsche ernst zu nehmen und fiir den Diskurs iiber das Schrei-
ben in all ihren Konsequenzen zu durchdenken. Freilich ist sie dabei
mit einer kritischen Frage konfrontiert, die gerne von den empirisch
ausgerichteten Schreibforschern aufgeworfen wird: Kann man an den
Texten von Schriftstellern und Philosophen — als Zeugnisse der viel-
leicht hochsten Stufe des professionellen Schreibens — exemplarische
Aussagen iiber den Schreibprozess gewinnen?

Schreibforschung, die nicht unter Laborbedingungen statt-
findet

Mit diesem kritischen Einwurf miissen sich auch all jene auseinan-
dersetzen, die sich Notizzettel, Skizzen, Entwiirfe und unterschiedli-
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che Fassungen von Texten als Untersuchungsgegenstand wéhlen, um
dariiber Aufschliisse iiber den Prozess des Schreibens zu gewinnen.
Denn nur von kanonisierten, kulturell hoch angesehenen Autoren
und Wissenschaftlern werden derartige materialisierte Spuren des
Schreibaktes in Archiven aufbewahrt — und das auch erst seit Be-
ginn der Moderne um 1800. Gleich mit mehreren Beitragen ist die
franzosische Schule der von Louis Hay begriindeten critique généti-
que in dem Band vertreten. Thnen geht es nicht mehr, wie den Editi-
onswissenschaften, darum, das vorhandene Material zu sichern und
daraus einen Idealtext zu destillieren, samt davon getrenntem An-
merkungsapparat mit Textvarianten. Vielmehr versuchen sie die ver-
schiedenen Phasen zu rekonstruieren, die ein Text im Prozess seiner
Entstehung durchlaufen hat, all die Vorginge des Streichens, Ein-
fiigens, Umstellens, Uber- und Umschreibens, um daraus eine ,neu-
artige Philologie der Textbewegung“ (Louis Hay, SaK., S. 135) zu
entwickeln, die wiederum Riickschliisse auf den Schreibprozess er-
laubt. Dabei greifen die Forscher auf modernste archéologische La-
borverfahren zur Altersbestimmung von Dokumenten zuriick oder
auf Computerprogramme, mit denen die Schriftziige analysiert und
datiert werden kénnen. So bleibt die Frage, wie exemplarisch und
verallgemeinerbar die Ergebnisse sind, die bei einer derartigen For-
schungsanlage herauskommen? Doch darin sehen die Vertreter der
critigue génétique nur ein unreflektiertes Nachwirken der romanti-
schen Genieésthetik und kontern mit der Gegenfrage, warum der
Schreibprozess bei hochprofessionell Schreibenden anders verlaufen
solle als bei durchschnittlich Scheibenden? Und sie verbinden ih-
re Gegenfrage mit einem weiteren guten Argument: Die Materialien,
die sie untersuchen, sind allein im Dienste des verfolgten Schreibpro-
jekts entstanden und nicht unter Laborbedingungen und im Rahmen
einer Versuchsanordnung. Es handelt sich nicht um Texte, deren Ent-
stehen mit Protokollen ,lauten Denkens” einhergehen oder von einer
Videokamera aufgezeichnet werden — Faktoren, die selbst wenn sie
behutsam eingesetzt werden, den erforschten Prozess beeinflussen
koénnen. Es ist vor allem Almuth Grésillon, die in ihrem Beitrag die
empirische Schreibforschung und ihre z.T. dogmatisch vertretenen
Konzepte und Konventionen kritisch hinterfragt und vehement dafiir
eintritt, diese mit Studien an Entwiirfen, Skizzen und Handschriften
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auszubalancieren.

Die Auswahl der Texte, die der Herausgeber in den Band aufge-
nommen hat, belegt eindeutig eine Sympathie fiir prozessrekonstru-
ierende Studien. Das zeigen u. a. auch zwei wissenschaftshistorische
Texte, die das Vorgehen der critique génétique auf die Naturwis-
senschaften iibertragen und am Material der laboratory writings, so
nennt sie Hans-Jérg Rheinberger, dem Verlauf naturwissenschaftli-
cher Forschungen nachgehen. Dabei zeigt sich nicht nur die epis-
temische Qualitét des Schreibens, das hohe Mak, an dem Notizen,
Skizzen, erste Ideen, vorlaufige Interpretationen etc. am Gewinn der
Erkenntnisse beteiligt sind. Selbst das Verfassen naturwissenschaft-
licher Aufsitze tragt, obwohl hoch standardisiert, konstitutiv zur
Organisation, Interpretation und Kohérenz der Ergebnisse bei. Und,
so ein weiteres Resultat, auch das naturwissenschaftliche Schreiben
kommt bei aller Niichternheit im Duktus, bei aller Konzentration
auf das Analytische, nicht ohne narrative Elemente aus.

Einsatz in der Schreibberatung

Das Zusammenspiel von literaturwissenschaftlichen und wissenschafts-
historischen Beitrdgen fiithrt beispielhaft einen Vorzug des Bandes
vor Augen. Obwohl die versammelten Texte, um ihr Potential voll
auszuschopfen, mitunter hohe Voraussetzungen fordern, sind sie so
klug ausgewéhlt, dass sich vielfache Beziige zwischen den Texten
einstellen. Wer also das erste Mal einen Text von Roland Barthes
oder Vilém Flusser liest, moge nicht vorschnell aufgeben. Gerade
auf Barthes mit seinem dynamischen Begriff der écriture beziehen
sich eine ganze Reihe der vertretenen Autoren, so dass sich ein Ver-
stdndnis dafiir mehr und mehr er6ffnet. Allerdings sind die Formen
der Resonanz unter den Texten vielfaltig und manchmal erst auf den
zweiten Blick ersichtlich. So entpuppt sich Flussers phinomenologi-
sche Analyse des Schreibaktes erst nach und nach als eine prizise
Beschreibung der ,Schreib-Szene: Schreibmaschine®, in der sich al-
lerdings nicht nur das Schreibgerit, sondern auch die Sprache selbst
widersténdig gegen das Schreiben verhélt. Es ist eigentlich schon ein
Aphorismus, wenn Flusser schreibt: ,Wenn es ums Schreiben geht,
muss man also mit der Beschreibung des Widerstands der Worter be-
ginnen.“ (Flusser, SaK, S. 264) Dieses Beispiel moge hier als letztes
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dafiir stehen, wie viele Anregungen, Ideen und Vorstellungen man
aus der Lektiire der sehr verschiedenen Beitréige des Bandes fiir sich
gewinnen kann, um zu erfassen, was Schreiben heifst und unter wel-
chen instabilen Bedingungen es stattfindet. Das sensibilisiert nicht
zuletzt fiir die praktische, alltdgliche Schreibberatung. Gerade die
Figur der ,,Schreib-Szene“ bietet in meinen Augen uns Schreibbera-
tenden ein sehr geeignetes Konzept, um aus dem, was uns ein Rat-
suchender von seinem Schreiben erzdhlt und vielleicht als Anliegen
vortrigt, auf seine Probleme und Schwierigkeiten zu schliefen. Zu-
dem bewahrt es uns in seiner umfassenden Gestalt davor, die Wider-
sténde, die sich dem Schreiben wissenschaftlicher Arbeiten entgegen
stellen, allein im Kopf des Schreibenden zu verorten. Manchmal ist
es auch nur eine Frage des passenden Schreibgerits.
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Marianne Ulmi, Gisela Biirki, Annette Verhein, Made-
leine Marti (2014): Textdiagnose und Schreibberatung,.
Opladen Toronto: Verlag Barbara Budrich (UTB).

# Stefanie Haacke

Das 2014 bei UTB erschienene Buch , Textdiagnose und Schreib-
beratung® von Marianne Ulmi, Gisela Biirki, Annette Verhein und
Madeline Marti stellt Beratenden und Lehrenden analytisches Hand-
werkszeug zur Verfiigung, das dabei hilft, den iiberarbeitungsbedarf
unfertiger studentischer Texte einzuschitzen und auf dieser Grundla-
ge Feedback zu geben. Im Zentrum steht eine Metapher: Der Text als
Berg mit unterschiedlichen Sedimentschichten; individuell geformt
und Tréger von Bedeutung, die die Leser/innen erfassen kénnen sol-
len. Die Autorinnen haben die Bergmetapher aufgegriffen und dar-
aus ein Modell entwickelt. In den ,Berg“, das Bietschhorn, haben
sie die ,Schichten“ oder Ebenen eingetragen, auf die Leser/innen
von Textentwiirfen schauen kénnen, um zu sehen, an welchen Punk-
ten und in welchen Hinsichten die studentischen Autor/innen ihre
Texte weiterentwickeln sollten, damit sie den Anforderungen genii-
gen: Das ,Bietschhorn-Modell zur Textdiagnose (S. 48) ist eine Art
Checkliste, die Lesende nutzen kénnen, um unfertige Studienarbei-
ten auf Konsistenz, Kohédrenz, Adaquatheit von Beziigen auf Lite-
ratur und Materialien, Leserfithrung, Sprache und formale Passung
abzuklopfen. Diese Dimensionen oder ,Schichten werden im Buch
kapitelweise ausfiihrlich erldutert, und es wird an zahlreichen, von
den Autorinnen als misslungen eingeschétzten Beispielen aus stu-
dentischen Texten gezeigt, wie und warum man es besser schreiben
konnte oder miisste. Eingerahmt wird der textdiagnostische Haupt-
teil von einleitenden Kapiteln zu Textfunktionen und zu den Anfor-
derungen an das Lesen von Fach- und Qualifizierungsarbeiten sowie
von zwei abschliefenden Kapiteln: einem zum Thema ,Wissenschaft-
liches Schreiben” und einer ,Handreichungen zur Schreibberatung’.
Ein tabellarischer Uberblick am Ende des Buches stellt typischen
Problemen in Texten Lésungsoptionen gegeniiber. Ein reiches Buch,
das seinen Zweck erfiillt, Lehrenden, Betreuenden, Begleitenden und
Beratenden Anstofe vor allem aus der Linguistik zur Verfiigung zu
stellen, die Grundlage sein koénnen fiir die Entwicklung guter Beglei-
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tung und Bewertung von Studienarbeiten.

Allerdings ist eine Starke des Buchs gleichzeitig auch ein Pro-
blem: Die Autorinnen sind n&mlich augenscheinlich bestrebt, wis-
senschaftliche oder akademische Textqualitidt jenseits disziplindrer
und feldspezifischer Anforderungen zu definieren und zu fassen. Ih-
nen ist die Kontextabhingigkeit der Normen und Anforderungen an
Texte natiirlich durchaus bewusst. Sie thematisieren diese Kontext-
abhéngigkeit z. B. unter dem Begriff der ,Fachsprachlichkeit® (190
und 199fF) und im Hinblick auf die Gefahr fiir Schreibende im Kon-
text Wissenschaft, in Fachjargon abzugleiten (206fF). Anstatt jedoch
in ithrem Kapitel iiber ,Wissenschaftliches Schreiben und fachliches
Lernen“ zu empfehlen, Studierende der Anfangssemester dabei zu
unterstiitzen, disziplindre Sprach- und Textkonventionen als Denk-
und Arbeitssprachen der jeweiligen Wissenschaft zu erkennen und
einzuiiben, warnen sie vor ,einer zu engen Anbindung des sprachlich-
textlichen an das fachliche Lernen“ (227). Damit Studierende sich
disziplindre Formulierungsmuster nicht einfach nur oberfléchlich an-
eignen, pladieren sie dafiir, ,Studierende (...) mit solchen Texten in
Fachgebiete ein(zu)fithren, (...), die Fachsprache in das allgemeine
Sprachwissen einbetten® (227). So kénnen Studierende zweifellos vor
der harten Konfrontation mit der womdglich zunéchst unzugingli-
chen Begriffs- und Formulierungswelt der Fachwissenschaft bewahrt
werden. Die Vorschliage der Autorinnen basieren auf dem sympathi-
schen Gedanken, dass Lehrende den Studierenden die Chance geben
sollten, zundchst Studienarbeiten zu verfassen, in denen sie sich in-
haltlich mit Material und Fragestellungen beschéftigen, ohne ihre
Gedanken gleich auf routinierte Weise in Kommunikationskonven-
tionen ihres Fachs einbetten zu miissen. Sie setzen sich dafiir ein,
Studierende Lerntexte schreiben zu lassen, die an ,,Entwicklungsstu-
fen fachlichen Lernens® (228 und — angelehnt an Haynes 220/21)
orientiert sind, und ihnen so zu ermoglichen, sich die Formen erst
,nach® den Inhalten anzueignen. Aber ist es sinnvoll oder auch nur
moglich, Studierende fachliche Inhalte verstehen zu lassen, ohne ih-
nen zu ermdglichen, fachliche Genres als Formen zu begreifen, um
fachlich zu handeln, zu wissen und zu kommunizieren? (vgl. Carter
2007) Ist es nicht vielmehr nétig, dass Studierende lernen, Formen
auch als Inhalte verstehen zu lernen? Was durch die von den Auto-
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rinnen nahegelegte Trennung von fachlichem Lernen auf der einen
Seite und dem Lernen fachlichen Lesens und Formulierens auf der
anderen Seite verloren gehen kann, ist das enorme Potential, das die
lesende und schreibende Beschéftigung mit ,echten‘ Fachtexten an
Stelle popularwissenschaftlicher Texte oder Lehrbiicher fiir die Fach-
sozialisation bedeuten kann. Die im Buch angelegte Trennung von
Fachkontext und Textarbeit, die man so missverstehen kénnte, als
gibe es ein wissenschaftliches Schreiben .an sich’, fithrt auch in den
zentralen Textdiagnose-Kapiteln zu einer Schwierigkeit: Angesichts
zahlreicher der dort angefithrten Text- und Textverbesserungsbei-
spiele habe ich mich trotz teils umfangreicher und nachvollziehbarer
Begriindungen der Autor/innen immer wieder gefragt: Aber ist es
denn sicher, dass diese oder jene Verbesserungsnorm im jeweiligen
Kontext auch wirklich passt? Beim Lesen wurde mir klar, wie wich-
tig es mir beim Feedbackgeben und Beurteilen von Texten ist, et-
was iiber ihre Situiertheit und die ganz spezifischen Anforderungen
zu wissen, denen sie gehorchen mogen. Fiir mich als Leserin wére
es groRartig gewesen, wenn die Textdiagnose-Kapitel mehr Hand-
werkszeug geliefert hitten, das helfen wiirde herauszufinden, was in
einem jeweils spezifischen Schreibkontext angemessen sein kénnte.
Welche Fragen muss ich als Beraterin stellen, um herauszufinden,
was erwartet wird? Welche Tipps kann ich Schreibenden geben, um
die spezifischen Anforderungen zu kléren, die fiir diese besondere
Arbeit gelten?

Nichts im Buch ist falsch. Die linguistisch informierten Begriin-
dungen machen jeweils deutlich, was beim wissenschaftlichen Schrei-
ben iiblich ist, und wie dies Abliche umgesetzt werden kann. Je-
doch setzt die detaillierte Erorterung von Qualitdtsmerkmalen ohne
durchgingige Kontextreflexion iibergreifende Normen, die vielleicht
mit spezifischen Anforderungen in anderen Kontexten kollidieren.
Das Buch unterstiitzt nicht nur dabei, Texte zu lesen und zu analy-
sieren, sondern es liefert die Textnormen gleich mit. In den sechs, an
den Schichten des Bietschhorn-Modells orientierten , Textdiagnose®-
Kapiteln passiert im Grunde etwas dhnliches wie das, was die Au-
torinnen im Kapitel iiber ,wissenschaftliches Schreiben mit Thors-
ten Pohl als ,sekundére Objektivation beschreiben: ,Das, was be-
schrieben wird, gerinnt zur Norm.“ (188) Angesichts der sehr unter-
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schiedlichen Schreibkulturen in den Wissenschaften und der ebenso
unterschiedlichen individuellen Formen, sich in diesen Kulturen zu
bewegen, kann diese starke Normativitit in Bezug auf Textqualitat
im Einzelnen beim Lesen nicht nur Widerstand auslésen, sondern —
bei beratungsunerfahrenen Nutzer/innen des Buchs - auch zu dem
fiihren, was ich , beraterische Fehlhaltungen‘ nennen wiirde. Es kénn-
te dazu verleiten vorzugeben, wie bestimmte Passagen geschrieben
werden miissen, und dem/der Autor/in dadurch die Verantwortung
fiir den Text zu nehmen und so seine/ihre Autorschaft zu schwéchen.
iiberdies hat die Arbeit mit Negativbeispielen in den Textdiagnose-
Kapiteln noch eine andere eigentiimliche Wirkung. Beim Lesen fiihl-
te ich mich an den Pschyrembel erinnert, ein Kompendium von
Krankheiten, in dem man seitenweise Abbildungen von bésen Tu-
moren, gefdhrlichen Sporen und entziindeten Ohren durchblittern
kann. Das Bild des ,Fehlers“ und seiner Korrektur schiebt sich stre-
ckenweise in den Vordergrund, und als Beraterin muss ich noch eini-
ges an Zusatzwissen und -erfahrung mobilisieren, um das Buch nicht
einfach als Grundlage fiir die ,Fehlersuche’ in studentischen Texten
zu nutzen, die ich dann ,korrigiere’, sondern in der Beratung Unsi-
cherheiten klaren zu helfen, deren Ausdruck eventuelle ,Fehler sein
kénnen.

Damit wére ich beim letzten Kapitel, der ,Handreichung zur
Schreibberatung®. Mit 22 Seiten ist dies Kapitel im Verhéltnis zum
Gesamttext (258 Seiten) recht schmal, und es kommt darin ein Di-
lemma zum Ausdruck, das nach meinem Eindruck damit zu tun hat,
dass sich das Buch gleichermafken an bewertende und benotende Be-
treuer/innen von Studienarbeiten und an fachnahe und fachferne
Schreibberater /innen richtet: vieles bleibt an der Oberfliche, Tipps
und Ratschlige sind so allgemein formuliert, dass es schwierig ist,
daraus konkreten Handlungsideen abzuleiten. Dabei geht das Kapi-
tel auf alle wichtigen Punkte ein: Die Schwierigkeiten, die fiir Hoch-
schuldozent/innen mit der Doppelrolle als Begleitende und Beno-
tende der von ihnen betreuten Studierenden verbunden sind, wer-
den problematisiert. Hinweise zu Beratungshaltung, Gespréchsfiih-
rung, Beratungsablauf, unterschiedlichen Phasen im Schreibprozess
und dazu passenden Beratungssettings werden gegeben, Feedback-
prozeduren und Regeln werden vorgestellt, es wird kurz dargestellt,
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dass es unterschiedliche Schreibertypen und Schreibschwierigkeiten
(Lesen, Schreiben in der Fremdsprache) gibt. Jedoch die Verkniip-
fung von Textdiagnostik und Schreibberatung, also die Frage, wie
das Bietschhorn-Modell und das im Buch vorgestellte umfangrei-
che Diagnose-Instrumentarium in der Schreibberatung fruchtbar ge-
macht werden kénnen, wird nur ganz kurz auf Basis des Selbstbe-
richts einer Dozentin gestreift. Hier entsteht der Eindruck, dass Text-
diagnose und Schreibberatung dann doch zwei ganz unterschiedliche
Themen sind, deren Verkniipfung schlieflich (s. 0.) doch wieder nur
iiber die individuelle Lehrperson, die fachlichen oder feldspezifischen
Normen, die ihr wichtig sind, und schlieflich ihren individuellen Be-
ratungsstil geleistet werden kénnen. Mein Fazit: Ich empfehle, das
Buch nicht als Pschyrembel zu lesen, sondern als reichhaltiges Kom-
pendium von Méglichkeiten linguistisch informierter Textkritik. Ich
halte es fiir unverzichtbar, bei der Beratung und Betreuung von Stu-
dienarbeiten immer von den je spezifischen Kontextanforderungen
auszugehen und zu priifen, wie dort Tun, Denken und Formulieren
verkniipft sind. Das Textdiagnose-Buch nimmt diese Arbeit nicht ab,
aber es kann dabei unterstiitzen, eine Sprache zu entwickeln, mit der
Textprobleme benannt werden kénnen.
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Wissenschaft schreiben

09.-10. Oktober 2014

Ort: Karlsruhe

Anlésslich des einjdhrigen Bestehens des Schreiblabors findet die in-
terdisziplindre Tagung ,Wissenschaft schreiben‘ in Karlsruhe statt.
Die Tagung hat das Ziel, schreibtechnische Anforderungen an Qua-
lifikationsschriften in allen universitéren Disziplinen zu erschliefen.
Ausgangspunkt sind die jeweiligen Schreib- und Publikationsprakti-
ken in den verschiedenen Disziplinen und Fécherkulturen. Ziel der
Tagung ist es daher, wissenschaftlich fundierte Einsichten zu den
Erfordernissen wissenschaftlichen Schreibens in verschiedenen Diszi-
plinen zusammenzutragen. Im Fokus steht hierbei auch die konkrete
Anwendung in der Praxis.

Weitere Informationen:

http://www.hoc kit.edu/wissenschaft-schreiben.php

Internationale Sommerakademie zum Thema ,Schreiben und
Lesen im Unterricht fiir Deutsch als Fremdsprache*

04.-17. August 2014, Universitat Géttingen

Das Institut fiir Interkulturelle Kommunikation e.V. richtet in Ko-
operation mit dem Internationalen Schreibzentrum der Universitit
Gottingen vom 04.-17.08.2014 eine Sommerakademie fiir internatio-
nale Deutschlehrende sowie (Auslands-)Germanist*innen an der Uni-
versitdt Gottingen aus. In der diesjdhrigen Sommerakademie stehen
die Kompetenzbereiche Lesen und Schreiben im Mittelpunkt, um Di-
daktisierungsmoglichkeiten von Schreib- und Leseprozessen fiir den
DaF-Unterricht in den Fokus zu nehmen. Einen Schwerpunkt unter
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anderen setzt die Sommerakademie auf die systematische Beriick-
sichtigung der Mehrsprachigkeit von Lernenden und wie sie vorhan-
denes literales Wissen aus anderen Sprachen als Ressourcen fiir das
Schreiben und Lesen in der Zielsprache Deutsch einsetzen kénnen.
Weitere Informationen und Anmeldung unter:
http://www.uni-goettingen.de/sommerakademie

Jahrestagung der Gesellschaft fiir Schliisselkompetenzen Al-
te Frage, neue Modelle - Schliisselkompetenzen, wie machen
wir das eigentlich?

1.-8. September 201}, Universitit Gottingen

Unter der Frage ,,Schliisselkompetenzen, wie machen wir das eigent-
lich?* findet die diesjahrige Tagung der Gesellschaft fiir Schliissel-
kompetenzen statt. Dort wird in verschiedenen Workshops iiber die
Vermittlung von Schliisselkompetenzen wie Schreiben diskutiert.

Weitere Informationen:
http://www.gesellschaft-fuer-schluesselkompetenzen.de/
aktuelle-jahrestagung

GAL-Kongress in Marburg mit Symposium zu Mafinah-
men zur Forderung von Schreibkompetenz im Qualitéits-
pakt Lehre

16.-19. September 2014, Universitit Marburg

Beim GAL-Kongress an der Philipps-Universitit Marburg zum The-
ma ,Angewandte Linguistik in der Lehre & Angewandte Lingusitik
lehren gibt es zwei Symposien zum Thema Schreiben, davon eines
speziell zu Maknahmen zur Forderung von Schreibkompetenz im Zu-
sammenhang mit dem Qualitatspakt Lehre.

Weitere Informationen: http://www.uni-marburg.de/fb10/iaa/gal2014.

7. Peer-Tutor*innen-Konferenz Positionen zwischen Lernen
und Lehren

26.-28. September 2014, Goethe Universitdt Frankfurt am Main

In vielen Schreibzentren spielen Peer Tutor*innen eine zentrale Rolle
und tragen mit Engagement und Eigenverantwortung zum Gelingen
von zahlreichen Projekten und der Etablierung einer neuen Schreib-
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kultur an der Hochschule bei. Die Angebote wie Schreibberatun-
gen, Workshops zum akademischen Schreiben, fachnahe Lehr-Lern-
Formmate wie Writing Fellows oder die Représentation eines Schreib-
zentrums nach auAen wiren ohne sie kaum realisierbar. Mit der ge-
stiegenen Présenz von Peer Tutor*innen innerhalb ihrer Université-
ten dndern sich ihre Positionen und Rollen im Studienalltag. Je mehr
Aufgaben sie iibernehmen, desto schwieriger wird es, von ihrem Umn-
feld ,auf Augenhohe' wahrgenommen zu werden. Auf der Konferenz
sollen Herausforderungen der neuen Rolle sichtbar gemacht und dis-
kutiert werden. Daneben soll es auch um verschiedene Ausbildungs-
modelle von Peer Tutor*innen gehen. Auferdem mochten wir Peer
Tutor*innen die Gelegenheit zur Vernetzung geben.

Weitere Informationen: http://ptkl4.de/

8th Biennial EATAW Conference 2015
15.-17. Juni, Tallinn University of Technology

Following the Budapest conference, there has been unprecedented
interest in hosting the 2015 conference and the EATAW Board con-
sidered four bids from Portugal, France, Romania and Estonia. Each
had its merits, and the decision was a difficult one, but in the end
the Board decided firmly in favour Tallinn University of Techno-
logy in Estonia as the venue for the 2015 conference. It will be
the first time that an EATAW conference has been held in north-
eastern Europe, and will, we hope, make EATAW more accessible
to writing teachers in Estonia, Finland, Russia and the other Bal-
tic States. We also believe that Tallinn will be an exciting and at-
tractive venue for EATAW members from other countries, and we
look forward to seeing you there in 2015. Weitere Informationen:
http://www.eataw.eu/conferences.html

Mitschreiben

NaNoWriMo

1.-30. November 201}

Ort: weltweit

Alljahrlich wird der November zum Schreibmonat. Schreibbegeister-
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te schwingen beim National Novel Writing Month (NaNoWriMo)
einen Monat lang die Feder und produzieren 50 000 Wérter. Unter-
stiitzt werden sie dabei in Form von motivierenden Pep Talks oder
durch den Austausch mit anderen Schreibenden Online. Weitere In-
formationen: http://nanowrimo.org/

Schreibaschram

5.-12. September 2014, Neu Schénau bei Waren an der Miritz

Wir simulieren einen Klosteralltag, damit Du Dein Schreiben kon-
zentriert verfolgen kannst. Dieses Arbeitsumfeld ermdéglicht Dir:

- Deinen Schreibprozess zu vertiefen,

- Deine Selbstorganisation zu verbessern,

- Durch bewusste Regeneration Deine Leistungsfihigkeit zu starken,
- Und natiirlich Tag fiir Tag hoch produktiv zu sein und Deinen Text
intensiv voranzubringen.

Leitung: Ingrid Scheriibl, Katja Giinther

Entgelt: 885/945 Euro

Details zum Angebot befinden sich hier:
http://de.scribd.com/doc/227352394 /Schreibaschram.pdf

Schreiben ist leicht! Ressourcen in der eigenen Schreibbio-
grafie entdecken

27.-28. Oktober 2014, Alice Salomon Hochschule, Berlin-Hellersdorf
Wer hat mich zum Schreiben motiviert, wer oder was hat mich
blockiert? Gibt es lustvolle Schreiberlebnisse in der Vergangenheit?
Was, wie und womit schreibe ich heute? Schreibe ich gerne? Was
muss ich, was kann ich, was will ich schreiben? Uber die schreib-
kreative Auseinandersetzung mit der eigenen Schreibbiografie und
den aktuellen Schreibstrategien werden Ressourcen bewusst, die fiir
unterschiedlichste Schreibaufgaben (in Wissenschaft oder Beruf) ge-
nutzt werden kénnen und auch helfen, eventuelle Blockaden zu 16sen.
Uber das Ausprobieren verschiedener Arten zu schreiben entdeckt
man neue oder alte Kompetenzen, die in den aktuellen Kontext (Wis-
senschaft oder Beruf) transferiert werden kénnen. Auferdem wird
das Schreiben als Selbstreflexionsinstrument und in seiner Wissen
entwickelnden Funktion erfahrbar gemacht. Im kreativen und ko-
operativen Schreiben in einer kleinen Gruppe wird Textproduktion
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als Prozess und das Schreibhandeln als individuell geformte Kom-
petenz erlebbar. Mit Methoden aus dem Kreativen Schreiben ent-
wickelt sich die allgemeine Schreibkompetenz (fachiibergreifend und
dom#nenunspezifisch) und ganz ,nebenbei‘ der Spaf am Schreiben.

Dozentin: Kirsten Alers (Dipl.-Padagogin, Schreibpéddagogin, Jour-
nalistin)

Kursnummer: 113-14

Zielgruppe: Interessierte aus allen Bereichen

Teilnehmerzahl: 12

Kosten: 169 Euro

Anmeldung: Karin Schwarz, 030/99245-331, schwarz@ash-berlin.eu

Information: Kirsten Alers, 05605/926271, kirsten.alers@wortwechsel-
kaufungen.de

Fiir JoSch-LeserInnen interessante Termine & Informationen zu Kon-
ferenzen, Weiterbildungen, Veranstaltungen & Sonstiges kinnen je-
derzeit bei der JoSch-Redaktion unter
journal.der.schreibberatung@gmail.com mit dem Betreff ,Termine
fiir die Verdffentlichung eingereicht werden. Bitte den Titel, Angaben
zum Ort und zur Zeit, eine kurze Beschreibung sowie Kontaktdaten
beifiigen.
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unterzogen. Fiir die Inhalte der
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Bei JoSch sind Beitréige willkom-
men, die thematisch zum Journal
passen und noch nicht an anderer
Stelle veroffentlicht sind. Beitra-
ge fiir die 9. Ausgabe kénnen bis
zum 10. Dezember 2014 ein-
gereicht werden.

Beim Einsenden des Textes bitte
folgende Informationen iibermit-
teln:

Angaben zur Rubrik: Mogliche
Rubriken sind Methoden und
Techniken der Schreibberatung,
Forschungsdiskurs Schreiben und

Schreibberatung, Erfahrungsbe-
richt & Austausch, Rezensionen
& Buchemfehlungen.

Kurze Zusammenfassung des
Textes: Den Text in 2-4 Zeilen
kurz zusammenfassen.

Angaben zur Person: Kurzbe-
schreibung in max. 3 Zeilen: Vor-
name Name, akademischer Grad,
beruflicher  schreibdidaktischer
Kontext, aktuelles Studium/ ak-
tuelles Projekt.

Ein Stylesheet sowie weitere In-
formationen fiir AutorInnen, Le-
serInnen und Interessierte rund
um JoSch - Journal der Schreib-
berung sind zu finden unter:

http://www.journalderschreibberatung.wordpress.com/
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