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Vorwort

Liebe Leser*innen,

Sie halten die zehnte Ausgabe des JoSch in den Handen. Seit den Anfangen des Journals
und der vorliegenden Jubildumsausgabe hat sich einiges getan und natiirlich auch verdn-
dert. So sind die Seiten- und Auflagenzahlen stetig gewachsen, ebenso wie die redaktio-
nelle Besetzung. Wir begriifen Leonardo Dalessandro, der unser Team bereits in dieser
Ausgabe tatkriftig unterstiitzt und bereichert hat.

Die grofdte Verdnderung aber, die Sie schon bemerkt haben, ist die Tatsache, dass
JoSch ein Zuhause gefunden hat, auf das wir, nun als Herausgeber*innen, ausgesprochen
stolz sind. Der W. Bertelsmann Verlag (wbv) - der Fachverlag fur Bildung, Beruf und Sozi-
alforschung - wird uns von nun an als professioneller Partner zur Seite stehen. Ab dieser
Ausgabe gibt es JoSch auch als E-Journal. Alle Artikel bekommen einen DOI und umfang-
reiche Metadaten. Sie sind damit leicht recherchierbar und zitierbar. Von dieser Partner-
schaft profitieren Autor*innen und die Community also direkt, da dies ein weiterer Schritt
ist, die Schreibdidaktik in Deutschland zu professionalisieren und zu etablieren.

Hierzu leisten auch die Autor*innen dieser Ausgabe wieder einen wichtigen Beitrag.

Der Artikel von Alfred Reumiiller und Stefanie Stegfellner zeichnet die Rahmenbe-
dingungen, die Entstehungsgeschichte und ansatzweise auch die Implementierung des
LeseSchreibZentrums an der Pddagogischen Hochschule Karnten nach, konzentriert sich
also auf die Struktur, die gegeben sein muss, um erfolgreiche Beratungen tiberhaupt zu er-
moglichen. Im Fokus steht dabei die differenzierte Darstellung des Kompaktworkshops
~Wissenschaftliches Schreiben mit seinem didaktischen Konzept, seinem Ablauf sowie
den genutzten Methoden. Im Methodenteil finden sich aufderdem zwei Artikel, in denen
es um den Umgang mit besonderen Situationen in Beratungen geht. So prasentiert Katrin
Schlingmann eine Schreibberatung im ,Drive-In“-Format. An der Fakultit fiir Gesund-
heitswissenschaften an der Universitdt Bielefeld wurde eine Peer-Schreibberatung so ein-
gerichtet, dass die Berater*innen in einem Café beraten, also direkt zu den Studierenden
kommen. Die Herausforderungen und Chancen, die dieses Beratungsformat bietet, werden
von Schlingmann deutlich herausgearbeitet - eine Orientierung fiir alle Schreibzentren,
die dhnliche Projekte auf den Weg bringen wollen. In Beratungen zum wissenschaftlichen
Schreiben kann es vorkommen, dass den Beratenden Ratsuchende gegeniiber sitzen, die
Themen bearbeiten, zu denen sich die Beratenden auch inhaltlich auskennen. Wie geht
man damit um? Was, wenn man inhaltlich besser Bescheid weif3 als die Ratsuchenden?
Kann und soll der*die Beratende in einem solchen Fall die eigene inhaltliche Expertise
ignorieren? Diese Fragen untersucht Nora Leggemann anhand einer Videoaufnahme eines
Beratungsgesprachs, besonders interessant fiir weniger erfahrene Berater*innen als An-
haltspunkt, wo man wie ansetzen kann, ebenso wie fiir erfahrenere Berater*innen, die
diesen Artikel als mogliche Reflexionsgrundlage nutzen kénnen.
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In der Rubrik Forschung prasentieren Nadja Sennewald und Caroline Scherer die Er-
gebnisse einer Umfrage unter Lehrenden der Geisteswissenschaften an der Universitat
Frankfurt/Main. Diese wurden u.a. zu ,Problemen“ und ,Defiziten“ d er Studierenden
beim Schreiben und ihren ,Ldsungsvorschligen befragt. Die Aussagen der Lehrenden
sollten dann genutzt werden, um die bestehenden schreibdidaktischen Angebote auszu-
bauen und/oder anzupassen. Der Artikel von Christopher Klamm nimmt seinen Ausgangs-
punkt bei der Feststellung, dass Beratungssituationen immer wieder von Unsicherheit be-
zliglich der zu erwartenden Fragen, Anliegen und Herausforderungen der Ratsuchenden
gepragt sind. Die Antizipation der Anliegen in Beratungen wiirde deren Komplexitat re-
duzieren und gerade fiir neue Schreibberater*innen niitzlich sein. Der Wahrscheinlich-
keit, mit der bestimmte Anliegen in der Schreibberatung auftauchen, nahert sich Klamm
durch die Analyse von 64 Beratungsprotokollen.

Fir die Erfahrungsberichte beschreibt Anna Grof3-Bolting in ihrem Artikel Kooperati-
onsmoglichkeiten zwischen Schreibberatung und Studienberatung und prasentiert die
beispielhafte Zusammenarbeit an der Universitdt Bielefeld. Gerlinde Hollweg stellt in ih-
rem Erfahrungsbericht die Unterrichtsreihe ,kollektiver Roman* vor. Diese Unterrichts-
reihe wurde im neu geschaffenen Seminarkurs Textproduktion in der Oberstufe an einem
Berliner Gymnasium durchgefiihrt. Sie legt dar, wie diese authentische Schreibaufgabe
zur Forderung von Schreibkompetenz der Schiller*innen dienen kann. Jede*r kennt Meta-
phern zum Schreiben: man ist ,,im Fluss“ oder ,blockiert’, ,sucht den roten Faden oder
ssteckt fest” Felix Woitkowski beschreibt den Nutzen von Metaphern fiir das Sprechen
iber Schreibhandlungen, wobei er neben den Chancen der Metaphernverwendung auch
die Risiken nicht verschweigt.

Zu guter Letzt rezensiert Parvin Latifa Djahani Ulrike Langes ,Fachtexte lesen-verste-
hen-wiedergeben und kommt dabei zu teilweise anderen Ansichten als Ulrike Bohle in
JoSch Nr.8. Djahani betont dabei, dass das Buch nicht nur die rezeptiven Fahigkeiten for-
dert, sondern gerade unter dem Titelstichwort ,wiedergeben auch die Produktion von
Texten thematisiert, Schreibstrategien erldutert und hilfreiche Ubungen angeboten wer-
den.

Wir danken allen, die uns seit der ersten JoSch-Ausgabe im Jahr 2010 begleitet und
tatkraftig unterstiitzt haben. Bei allen Autor*innen, Reviewer*innen und Korrekturle-
ser*innen der aktuellen Ausgabe bedanken wir uns ebenfalls herzlich fiir die Mitgestal-
tung dieses Heftes. Allen Leser*innen wiinschen wir ein schones Leseerlebnis!

Thr JoSch-Herausgeberlnnen-Team
Simone Tschirpke, Nora Peters, Franziska Liebetanz,
David Kreitz, Sascha Dieter, Leonardo Dalessandro
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Auf dem Weg zum LeseSchreibZentrum'

Genese des Kompaktworkshops ,Wissenschaftliches Schreiben”
an der Padagogischen Hochschule Karnten - Viktor Frankl Hochschule

Alfred Reumiiller er Stephanie Stegfellner

Der folgende Beitrag beschreibt die Entstehung einer Beratungseinrichtung fiir Studie-
rende zum Themenfeld akademisches/wissenschaftliches Schreiben von den ersten An-
satzen eines Kompaktworkshops bis hin zur Griindung eines LeseSchreibZentrums.

Rahmenbedingungen

Das Curriculum der Pddagogischen Hochschule Karnten bietet allen Studierenden im
Rahmen der dreijahrigen Qualifikation eine Lehrveranstaltung mit der Bezeichnung ,Ein-
fiihrung in das wissenschaftliche Arbeiten“ an, welche im 1. und 2. Ausbildungssemester
stattfindet. Die abwechselnden personellen Besetzungen dieser Lehrveranstaltungen erga-
ben hdufig eine bunte Mischung der Schreibkompetenz der Studierenden.

Um eine hochschulinterne Einheitlichkeit zu gewahrleisten, gibt es seit einigen Jah-
ren das Bestreben, ein gemeinsames Verstindnis dessen, was denn akademisches/wissen-
schaftliches Schreiben im hochschulischen Kontext meint, zu erreichen. Als erstes Ergeb-
nis dieser Bemithungen wird von den Verfassern dieses Beitrags ein Kompaktworkshop
mit dem Titel ,Wissenschaftliches Schreiben konzipiert und installiert mit dem Ziel, Stu-
dierende des 4. (5.) Semesters so weit zu begleiten, dass sie formale, strukturelle und in-
haltliche Kompetenzen im Hinblick auf die selbststandige Gestaltung einer Bachelor-
arbeit entwickeln.

Schreibsetting

Formal wurde in Absprache zwischen dem Institut der Primar-/Sekundarstufe und dem
Rektorat ein Arrangement getroffen, das, dem Prinzip der Freiwilligkeit entsprechend,
den Studierenden eine Moglichkeit der Zusatzqualifikation anbietet. Dabei werden ihnen
vier Blockveranstaltungen mit jeweils vier Unterrichtseinheiten zu je 45 Minuten, aufge-
teilt in zwei Gruppen (Gl-Volkschule und Sonderschule, G2-Neue Mittelschule/Sekundar-
stufe I) offeriert.

1 Die Schreibung des Begriffs mit Binnenversal begriindet sich in der Verwendung des hochschulinternen
Akronyms LSZ.

Alfred Reumiiller & Stephanie Stegfellner
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Zu beriicksichtigen galten drei Parameter: Das Vorwissen der Teilnehmer*innen, das
Verstdndnis iiber eine gemeinsame wissenschaftstheoretische Grundlage und das Ver-
stindnis tiber den pragmatischen Ansatz (Prozess- bzw. Produktionsorientierung) des
Workshops. Die Prozess- bzw. die Produktionsorientierung dieses Konzeptes verweist auf
Haas (1997) im Kontext der Anthropologie, die davon ausgeht, dass der Mensch auf der
Suche nach Wiederfindung bzw. Aufarbeitung eigener Erfahrungen ist und zugleich die
Ansdtze der Kreativitatsforschung berticksichtigt, die von der Fahigkeit des Menschen
ausgeht, aus Vorhandenem Neues zu schaffen. Im Speziellen bieten sich dabei Unter-
richts- bzw. Vermittlungsmethoden an, die sich an Schreib- und Spielverfahren orientie-
ren, welche auch bildlich-kiinstlerische Darstellungen verschiedenster Medien einbezie-
hen. In diesem Sinne wurde das Vorwissen der Teilnehmer*innen mittels Kartchenabfrage
mit differenzierten Fragestellungen erfasst und gruppenintern ausgewertet. Diese wissen-
schaftstheoretische Grundlage verfolgt den Ansatz, iiber Erfahrungswissen Bewusstsein
bei den Studierenden zu schaffen und einen theoretischen Zugang zur Problematik des
Schreibens zu eréffnen, wobei dem ,erfahrungskreativen Einstieg“ (vgl. Piepho 1974) be-
sonderes Augenmerk gewidmet wurde. Der Verweis auf Piepho erscheint an dieser Stelle
angebracht, weil durch seinen Ansatz der so genannten ,Kommunikativen Wende* (ebd.)
die Authentizitdt der Kommunikation der Beteiligten und die Lebendigkeit der Lernvor-
gange in den Mittelpunkt des seminaristischen Tuns geriickt werden. Zugleich werden die
Qualitat der Inhalte, die Urspriinglichkeit der Sprechabsicht der Teilnehmer*innen und
die Entwicklung der Reflexionskompetenz in den Fokus geriickt. Als Folge dieses pragma-
tischen Ansatzes steht, unter Berticksichtigung der zuvor genannten Parameter, das aktive
und handlungsorientierte Tun im Mittelpunkt. Die konkret geschaffenen und gestalteten
Produkte sollen im Sinne des Reflexionskreislaufes (Altrichter/Posch 1998 22) die Pro-
zesse sowohl bei den Einzelnen als auch in der Gruppe stimulieren und vertiefen.

Parallel zum Workshop wurde die Mdglichkeit zur Einzelschreibberatung angeboten,
um auf individuelle Schreibprobleme von Studierenden eingehen zu kénnen.

Workshopdesign

Nach dem Konzept des ,riickwértigen Lerndesigns” (Westfall-Greiter 2012) werden in vier
Blocken die theoretischen Uberlegungen und die praktischen Durchfithrungen von den
Workshopleitern in Form eines Leitfadens festgelegt. Dahinter steht die Idee, ausgehend
von einer Frage- oder Problemstellung eine konkrete Zielvorstellung festzulegen, die am
Ende einer Arbeitsphase erreicht werden soll. Fiir die konkrete Arbeit im Workshop be-
deutet das: WER organisiert WIE mit welchen MITTELN und METHODEN den Arbeits-
verlauf, um das konkrete Ziel des jeweiligen Arbeitsblocks zu erreichen?

Die besondere Herausforderung bestand darin, ein ausgewogenes Design zu schaffen
und zwar zwischen einem Kompaktseminar, welches dicht und konzentriert akademisch-
wissenschaftliche Lese- und Schreibkompetenz vermittelt einerseits und dem Design der
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Offenheit, das den Bedirfnissen der Teilnehmer*innen und deren kreativem Gestalten
Freiraum erméglicht, andererseits.

In der Folge werden die einzelnen Blocke des Workshops nach dem Prinzip des riick-
wartigen Lerndesigns aufgelistet und beschrieben. Abschliefdend wird das spezifische, fiir
den Workshop angewandte Lehr-/Lernarrangement des Lehrlingslernens (Cognitive Ap-
prenticeship) (Helmke 2010%: 207f) niher beleuchtet.

Ziele des ersten Workshopblocks:

« Dauer, Prozess und Probleme bei der Erstellung einer Bachelorarbeit mit Hilfe des 9-Mo-
natsplans nach Wolfsberger (Wolfsberger 2013: 53-67) vorstellen und fiir die Studieren-
den zum Thema machen.

« Vorstellungen, Wiinsche und Befiirchtungen der Teilnehmer/-innen mittels Freewriting,
Kartchenabfrage und Zwiebelmethode visualisieren (vgl. Mit Methoden lernen 2002).

o Themen fiir den Workshop sammeln, diskutieren und nach Gruppenrelevanz reihen.
Néheres zu den Bereichen: Themenfindung, Erkenntnisinteresse, methodologische Posi-
tionierung, Forschungsfeld und Methode (siehe Przyborski/Wohlrab-Sahr 2013: 14-24).

Ziele des zweiten Workshopblocks:

« Akademisch-wissenschaftliche und populdarwissenschaftliche Texte von pseudowissen-
schaftlichen und nicht-wissenschaftlichen Texten anhand von Beispielen unterscheiden
lernen.

« Akademisch-wissenschaftliche Quellenarbeit kritisch hinterfragen und belegen.

Ziele des dritten Workshopblocks:

« Die Bachelorarbeit als Textsorte mit Schreibvarianten vermitteln, verstehen und reflek-
tieren (spezifische Literatur dazu siehe z.B. Mertlitsch 2010; Binting/Bitterlich/
Pospiech 2002).

« Die Verbindung von Cluster, Mindmap (Beinke et al. 2011*: 10-26) als Methode verste-
hen.

« Anhand eines allgemein relevanten Themas, hier zum Beispiel ,Fast Food* (vgl. Zéllner
2006: 215-235), Strukturierungsmethoden anwenden, ein Thema isolieren, eine (For-
schungs-)Frage formulieren und eine numerische Gliederung erstellen. Feedback zu den
Ergebnissen durch den Critical Friend (Hofmann 2008: 55).

Ziele des vierten Workshopblocks:

« Den Unterschied zwischen guten und schlechten Forschungsfragen erkennen und be-
grinden sowie Alternativen diskutieren.

» Wissenstransfer hin zur eigenen Forschungsfrage.

+ Methode Auflistungstechnik (Beinke 2011*: 26-33) als weitere Strukturierungsidee fiir
die eigene Arbeit.

Alfred Reumiiller & Stephanie Stegfellner
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« Anwenden bisher gelernter Strukturierungstechniken zur Gliederung der eigenen Ar-
beit.
« Textlupe (Bobsin 1996: 49) als Methode kollegialen Gruppenfeedbacks nutzbar machen.

Im Folgenden wird das Cognitive Apprenticeship-Modell dargestellt und mit den Work-
shopzielen verkniipft. Im Kern des Ansatzes steht die Idee, dass Expert*innen die Studie-
renden in diverse Lernsituationen bringen, wobei diese durch Interaktion, Reflexion und
sozial-kommunikativen Austausch in verschiedene Aggregatstufen (modelling bis reflec-
tion) gebracht und von den Expert*innen begleitet werden. Helmke (2010°) empfiehlt fiir
die optimale Gestaltung von Lernsituationen in Gruppen das siebenteilige Durchschreiten
und Erleben eines Lernprozesses, den er in Anlehnung an Reinmann/Mandl als ,,Instrukti-
onsprinzipien“ (Reinmann/Mandl 2006: 632) benennt. Diese sieben Schritte sind in Ta-
belle 1 verkniipft mit den Workshopzielen dargestellt.

Tabelle1
Instruktionsprinzipien

Beim kognitiven Modellieren macht der*die Lehrende sein*ihr Vorgehen zundchst vor
und erldutert ausfiihrlich, was er*sie im Einzelnen macht und was er*sie sich dabei
denkt. Auf diese Weise werden mental ablaufende kognitive Prozesse fiir Lernende

beobachtbar.
« Den Zeitplan einer Bachelorarbeit nachvollziehbar visualisieren.
modelling « Den Unterschied zwischen wissenschaftlichen - akademischen — populdrwissen-
schaftlichen und pseudowissenschaftlichen Texten anhand von Beispielen aufzei-
gen.

« Den Unterschied zwischen direkter und indirekter Zitation aufzeigen und auf die
Problematik des Plagiats hinweisen.

« Den Unterschied zwischen Cluster und Mindmap anhand eines konkreten Beispiels
nachvollziehbar machen.

Nach der Modellierung befassen sich Lernende selbst mit einem Problem und werden
dabei von der Lehrperson betreut und bei Bedarf durch Tipps und Hinweise gezielt
unterstiitzt.

) « Texte unterschiedlicher Qualitdt begutachten, beurteilen und im Plenum diskursiv
coaching begriinden.
« Anhand von Visualisierungstechniken (Cluster und Mindmap) eine allgemeine The-
matik mit Unterstiitzung der Lehrgangsleiter*innen umsetzen.
« Die Einschdtzung und Begriindung der Qualitdt von Forschungsfragen diskursiv ar-
gumentieren. (Diskurs: siehe Adorno 1993%: 82ff und Habermas 1971: o. S.)

Der*die Lehrende sorgt dadurch, dass er*sie die Durchfiihrung der Aufgabenstellung
verantwortlich betreut, fiir ein Geriist (scaffold), das die Aktivitdten der Lernenden

scaffolding strukturiert, lenkt und unterstiitzt.

« Eine aktuelle Textstelle (Mayring 2002°: 68) kriteriengestiitzt mit Vorschldgen zu Hilfs-
formulierungen paraphrasieren, die Ergebnisse diskutieren und iiberarbeiten.
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« Im Dialog mit den Lehrgangsleiter*innen die Vielfalt der Gliederungsmoglichkeiten
eines Themas sichtbar machen.

« Den Studierenden Hilfestellung bei der Suche nach einer Forschungsfrage in einem
fokussierten Forschungsfeld geben und deren Ausformulierung semiotisch unter-
stiitzen.

Im Verlauf des Lernprozesses erwerben die Lernenden zunehmend Kompetenzen und
gewinnen Selbstvertrauen und Kontrolle, sodass zunehmend selbstindiger gearbeitet
werden kann. Der*die Lehrende blendet Hilfestellungen allmdhlich aus.

« Anhand analoger Textstellen (Selle 1991) die Studierenden einladen, selbststandig
eine Paraphrasierung mit anschlieBender fakultativer Kontrolle vorzunehmen.

« Anhand einer weiteren Technik (Auflistungstechnik nach Beinke etal. 2011) die
Struktur und Gliederung der eigenen Thematik inklusive der Forschungsfrage mit
anschlieRender fakultativer Kontrolle entwickeln.

Immer wieder werden die Lernenden im Verlauf des Lernens aufgefordert, Denkpro-
zesse und Problemldsestrategien zu artikulieren.

« Im Sinne des dialogischen und diskursiven Lernens und Arbeitens werden die Stu-
dierenden stetig aufgefordert und eingeladen, nachtraglich laut zu denken (NLD).
(vgl. Wagner et al. 1981: 339 ff)

Die ablaufenden Prozesse beim Lernen werden mit anderen diskutiert und reflektiert.
Reflexion bedeutet, dass Lernende eigene Strategien mit denen anderer vergleichen.
Durch Artikulieren und Reflektieren erwerben Lernende generelle Konzepte, deren Ver-
stiandnis aber auf ihrer Anwendung beruht.

« Durch Visualisierungstechniken (Blitzeinschatzung, Kartchenabfrage, Ratingskala,
Textlupe) den Prozess von Aktion, Reaktion und Reflexion (Altrichter/Posch 19983
22) sichtbar machen.

Das Ausblenden der Unterstiitzung endet mit dem aktiven Explorieren und selbstdn-
digen Problemldsen der Lernenden.

« Die Teilnehmer*innen nach Absolvierung der Workshops in das selbststandige Tun
und Arbeiten entlassen und bei spezifischen Fragen und Problemen die Einzel-
schreibberatung empfehlen.

Erkenntnis und Ergebnis

Aus inhaltlicher Sicht ist anzumerken, dass ein Kompaktworkshop nicht in der Lage sein

kann, die Vielfalt der Themen des akademisch-wissenschaftlichen Lesens und Schreibens

zufriedenstellend abzudecken. Weiter ergibt sich die Einsicht, dass ein Schreibzentrum

mit all seinen Moglichkeiten und Angeboten zum selbstverstandlichen Alltag einer hoch-

schuldidaktischen Schreibkultur gehéren sollte, was mit der Neuinstallierung des Lese-

SchreibZentrums im November 2014 umgesetzt wurde. Die Positionierung des neu ge-

griindeten Zentrums im Eingangsbereich erfolgte im Sinn von Michel Foucaults ,Die

Alfred Reumiiller & Stephanie Stegfellner
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Sprache des Raumes* (1963). Die zentrale Positionierung unterstreicht die Wichtigkeit der
neu geschaffenen Einrichtung fiir die gesamte Institution. Auflerdem konnte dem vielfa-
chen Wunsch von Studierenden nach individueller Beratung entsprochen werden, indem
Einzelschreibberatungen als Teil des neuen Gesamtkonzepts etabliert wurden. Mit der In-
stallation der Beratungseinrichtung wurde die Idee des Kompaktworkshops durch The-
menworkshops abgelost. Deren Vorteile liegen in Kleingruppen, in der zielorientierten
Betreuung der Studierenden und in der Mdglichkeit einer besseren Abstimmung mit dem
studentischen Zeitbudget.
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Der orange Tisch: Peer-to-Peer-Schreibberatung
an der Fakultat fur Gesundheitswissenschaften
Universitat Bielefeld
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Kerstin Schlingmann

Im Rahmen des Programms ,richtig einsteigen.” an der Fakultat fiir Gesundheitswissen-
schaften an der Universitat Bielefeld wurden im Wintersemester 2012/13 zwei studenti-
sche Tutor*innen eingestellt. Ziel war es, sie als erste Peer-Tutor*innen (vgl. Bruffee 2014:
395ft.) in der Peer-to-Peer-Schreibberatung einzusetzen und den Grundstein fiir eine me-
thodenvermittelnde und l6sungsorientierte Peer-Beratung an der Fakultdt zu legen. Im
Sommersemester 2013 wurde dann erstmalig ein Angebot zur studentischen Schreibbera-
tung umgesetzt: der ,orange Tisch® ein offener Beratungstisch von Studierenden fiir Stu-
dierende der Gesundheitswissenschaften.” Die Idee dahinter ist, ein niedrigschwelliges
Beratungsangebot fiir Studierende zu schaffen und sie so bei der Planung und Umsetzung
von Schreibaktivititen und -aufgaben im Studium zu unterstiitzen. Dieses Projekt, das
nunmehr seit fiinf Semestern angeboten wird, wird im Folgenden vorgestellt.

Voriiberlegungen

Die Gesundheitswissenschaften sind interdisziplindr ausgerichtet und verbinden Theo-
rien und Methoden aus naturwissenschaftlichen, sozial- und geisteswissenschaftlichen
Disziplinen.? Fiir die Studierenden bedeutet dies, dass sie beim Schreiben Anforderungen
unterschiedlicher Teildisziplinen beachten miissen. Ein zentraler Gedanke hinter dem
orangen Tisch ist, den Studierenden einen geschiitzten Raum zu bieten, in dem sie Unter-
stiitzung von ,Gleichgestellten* bekommen, die mit diesen Anforderungen vertraut sind.
Insbesondere die Studierenden, die Angst haben, ihren Dozent*innen ,dumme’ Fragen zu
stellen, sollen einen Anlaufpunkt erhalten. Fir viele ist es leichter, Beratung auf Augen-
hoéhe zu suchen, als den Weg zur*zum Lehrenden zu wahlen. Zusatzlich ermoglicht ein
solches Angebot, implizites Wissen der Studierenden hoherer Semester tiber das Studium
und seine Inhalte explizit zu machen - also als Expert*innen in eigener Sache zu agieren.
So soll eine Vernetzung der Studierenden untereinander geférdert werden, um langfristig
eine Peer-to-Peer-Kultur an der Fakultdt zu implementieren. Ein dritter wichtiger Aspekt
bei der Gestaltung und Umsetzung des Angebots ist, die Beratung moglichst niedrig-

1 Das BMBF-Programm ,richtig einsteigen“ unterstiitzt Studierende in der Studieneingangsphase. http://
www.uni-bielefeld.de/richtig-einsteigen/

2 http://www.uni-bielefeld.de/gesundhw/studienberatung/richtigeinsteigen/orangetisch.html

3 http://www.uni-bielefeld.de/gesundhw/fakultaet/3_was_sind.html
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schwellig zu gestalten, um den Studierenden den Kontakt zu den Peers zu erleichtern.
Der orange Tisch richtet sich an alle Studierenden des Studiengangs Health Communica-
tion. Er bietet Raum fiir Probleme und Fragen vor, wahrend und nach dem Schreibpro-
zess. Ein besonderer Fokus liegt auf den Studierenden der Studieneingangsphase. Gerade
Studienanfanger*innen sehen sich oft das erste Mal mit den studienbezogenen Schreib-
aufgaben konfrontiert und haben Hemmungen, ihre Fragen zu dufdern.

Umsetzung

Als Peer-Tutor*innen wurden zwei Studierende des Masterstudiengangs Public Health
eingestellt. Beide hatten ihr Bachelorstudium an der Fakultdt absolviert und waren mit
dem Studiengang und den Anforderungen an studentische Texte vertraut. Hierdurch wa-
ren sie sich der Besonderheiten des Schreibens im Fach bewusst. Weiterhin war es wich-
tig, dass sie bereit waren, an der Entwicklung des Angebotes aktiv mitzuwirken und
selbststandig und eigenverantwortlich zu arbeiten. Zur fachlichen Vorbereitung nahmen
beide Tutor*innen an einem schreibdidaktischen Seminar teil: ,Gemeinsam am Schreiben
arbeiten - Peer-to-Peer und prozessorientierte Schreibdidaktik lernen und erproben” Die-
ses Seminar ist Teil des Moduls , Peer-Learning - Beraten, Begleiten, Zusammenarbeiten“
an der Universitat Bielefeld.

Bei der Frage nach einem geeigneten Ort fiir die Beratung wurde von den Peers der
Gedanke initiiert, mit dem Beratungsangebot ,zu‘ den Studierenden zu gehen. Die Bera-
tung sollte in der zentralen Universitdtshalle stattfinden - losgel6st aus dem Kontext der
Fakultdt. Die Halle ist Aufenthaltsort und Treffpunkt fiir die Studierenden und auf der
Galerie befinden sich Cafés und Tische. Die Tutor*innen hatten den Einfall, die Beratung
an einem dieser Tische stattfinden zu lassen - Beratung im ,Vorbeigehen' in einer ent-
spannten Atmosphdre. Eine der Tutor*innen hat es einmal so ausgedriickt: ,Oft ist es ein-
fach wie ein Dazusetzen und Zuhoren.“ Problematisch ist, dass die Tische nicht reservier-
bar sind. Die Beratung kann nur an einem zu dem jeweiligen Termin freien Tisch
stattfinden. Als Erkennungszeichen fiir die Studierenden dient eine Tischdecke in der Fa-
kultatsfarbe Orange - die auch mafdgeblich fiir die Namensgebung war: der orange Tisch.

Die Studierenden wurden per Mail und Plakaten {iber den orangen Tisch informiert.
Auflerdem stellten sich die Tutor*innen in den Einfiihrungsveranstaltungen des ersten Se-
mesters vor. Diese Form der Werbung’ wurde fiir jedes Semester beibehalten, um den
Wiedererkennungswert fiir die Studierenden zu steigern. Der orange Tisch ist zu einem
festen Beratungsangebot an der Fakultdat geworden. Die Finanzierung der Peer-Tutor*in-
nen, die zu Beginn aus den Mitteln des Programms ,richtig einsteigen.“ erfolgte, wird nun
von der Qualitatsverbesserungskommission der Fakultdt ibernommen.

4 http://www.uni-bielefeld.de/Universitaet/Einrichtungen/SLK/peer_learning/modul-PL.html
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Der Beratung liegt ein strukturierter, methodenvermittelnder und l6sungsorientierter
Ansatz zu Grunde (vgl. Enoch 2011: 112ff). Ziel ist es, den ratsuchenden Studierenden
Handlungskompetenz zu vermitteln und individuelle Ressourcen aufzuzeigen, um die
Probleme beim Schreiben selbststindig zu 16sen. Als Handwerkszeug stehen den Peers
Methoden und Materialien aus der Schreibdidaktik zur Verfiigung. Zusatzlich werden sie
von der LitKom’-Beauftragten der Fakultit unterstiitzt. Die Inhaberin der LitKom-Stelle
an der Fakultit ist die Ansprechpartnerin fiir die Peers und es findet ein regelmafiiger
Austausch zwischen ihr und den Tutor*innen statt. Bei diesen Feedbacktreffen geht es um
inhaltliche Fragen und didaktische Methoden in der Schreibberatung. Es werden keinerlei
personalisierte Informationen zu den Ratsuchenden weitergegeben. So ist es moglich, den
Studierenden einen geschiitzten Raum fiir ihre Fragen zu gewdhrleisten. Dieses Vorgehen
bedingt, dass die Peers selbststindig entscheiden, welche Probleme nicht innerhalb der
Beratung geklart werden konnen. Hierauf wurden sie durch das schreibdidaktische Semi-
nar vorbereitet und bei den Feedbacktreffen mit der LitKom-Beauftragten konnen Prob-
lemsituationen thematisiert werden.

Die Peers dokumentieren ihre Beratungskontakte in Beratungsprotokollen. Hierin
werden statistische Daten wie Angaben zum Fachsemester und Beratungsdatum sowie in-
haltliche Angaben wie Beratungsanliegen, Beratungsverlauf und Ergebnis festgehalten.
Diese Protokolle verbleiben bei den Tutor*innen. Fiir die Evaluation werden die Anzahl
der Beratungskontakte und die konkreten Beratungsanliegen an die LitKom-Beauftragte
weitergegeben. Eine qualitative Evaluation der Beratung erfolgt nicht. So soll verhindert
werden, dass die ratsuchenden Studierenden das Gefithl haben, dass Details aus der ge-
schiitzten Beratung zu den Lehrenden gelangen. Als Indikator fiir die Qualitdt der Bera-
tung werden stattdessen wiederholte Anfragen und die kontinuierlich steigende Zahl der
Beratungen gewertet.

Erfahrungen und Perspektiven

Im Sommersemester 2013 gab es neun Beratungsanfragen. Diese Zahl hat sich bis zum
Sommersemesters 2015 bereits verdreifacht® und das Angebot hat einen festen Platz in
der Beratungslandschaft der Fakultdt erhalten. Neben den Studierenden der Studienein-
gangsphase wenden sich auch Studierende hoéherer Semester an die Tutor*innen des

5 Die Forderung literaler Kompetenzen (LitKom) ist Bestandteil des Programms ,richtig einsteigen.“ an der Fa-
kultdt fir Gesundheitswissenschaften. http://www.uni-bielefeld.de/gesundhw/studienberatung/richtigeinstei
gen/litkom.html

6 Im Sommersemester 2015 haben sich 23 Studierende an den orangen Tisch gewendet - viele wiederkehrend.
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orangen Tisches. Die Anfragen der Studierenden beziehen sich tiberwiegend auf die fol-

genden Bereiche’:

« Formulieren einer wissenschaftlichen Fragestellung: Wie grenze ich ein Thema ein? Was
ist eine wissenschaftliche Frage?

« Literaturrecherche: Was sind wissenschaftliche Quellen? Wo finde ich Literatur? Wie
werte ich sie aus?

« Zitation: Wie gebe ich die Quellen wieder? Welche Formalien muss ich beachten?

« Wissenschaftliche Ausdrucksweise/Textfeedback: Was ist ein wissenschaftlicher Sprach-
stil?

Diese Anliegen spiegeln die Problemfelder wider, die auch die Lehrenden der Fakultit in
Bezug auf studentische Texte identifizieren. Der orange Tisch hat sich als Ort verstetigt,
der Raum zur Klarung dieser Schwierigkeiten bietet und immer mehr Lehrende weisen
ihre Studierenden auf das Beratungsangebot hin.

Die Peer-Tutor*innen der ,ersten Stunde’, die den orangen Tisch mafdgeblich mitent-
wickelt und tiber mehrere Semester betreut haben, haben mittlerweile die Universitat ver-
lassen. Beide konnten von ihren Erfahrungen, die sie durch ihre Tétigkeit am orangen
Tisch gemacht haben, profitieren: Eine der beiden musste fiir ein Bewerbungsgesprach
ein Beratungskonzept entwickeln und hat fiir das Ergebnis sehr positives Feedback erhal-
ten. Beide sagen aufderdem, dass sich ihr eigenes Schreibverhalten nachhaltig verandert
hat. Der orange Tisch als Beratungsangebot besteht mit zwei neuen Tutorinnen fort. Erst-
malig wurde auch eine Tutorin aus dem 2. Semester eingestellt. Sie besucht neben dem
schreibdidaktischen Seminar auch das Seminar ,Lernen: sich selbst und andere beglei-

ten®

. Ziel ist es, dass sie den orangen Tisch langfristig selbststandig betreut, da es sich ge-
zeigt hat, dass Kontinuitdt und Langfristigkeit wichtige Faktoren fiir die Peer-to-Peer-Be-
ratung sind. Es ist sinnvoll, Peers auszuwahlen, die den orangen Tisch iiber einen
langeren Zeitraum betreuen. So konnen sie fiir die Studierenden zu kompetenten und
vertrauten Begleiter*innen fiir das gesamte Studium werden. Auch die Eigenverantwor-
tung und Selbststindigkeit der Tutor*innen nehmen deutlich zu, je langer sie ihre Tatig-
keit ausiiben. Mittlerweile werden die Peer-Tutor*innen des orangen Tisch fiir die Dauer
von mindestens einem Jahr eingestellt.
Zusammenfassend lassen sich folgende Gedanken fiir die erfolgreiche Umsetzung des
orangen Tisch festhalten:
« Um den spezifischen Anforderungen des jeweiligen Fachs gerecht zu werden, sollten die
Tutor*innen aus dem Fachbereich stammen.
« Die Tutor*innen sollten schreibdidaktisch geschult sein, um neben den fachlichen An-
forderungen auch die Schwierigkeiten und Probleme beim Schreiben identifizieren zu
konnen.

7 Quelle: Riickmeldungen und Beratungsprotokolle der Tutor*innen
8 http://www.uni-bielefeld.de/Universitaet/Einrichtungen/SLK/peer_learning/modul6.html#grafik

JoSch, Ausgabe 10/2015



19

o Die Tutor*innen sollten eine hohe Einsatzbereitschaft mitbringen, da sie sehr selbst-
standig und eigenverantwortlich arbeiten.

« Die Tutor*innen sollten einen festen Ansprechpartner*in im Fachbereich haben, bei
dem*der auch die organisatorischen Faden zusammenlaufen.

o Die Tutor*innen sollten das Beratungsangebot moglichst langfristig betreuen kénnen,
um von den Studierenden als beratende Begleiter*innen wahrgenommen zu werden.

« Qualitative Evaluation kann auf die Ratsuchenden eher abschreckend wirken. Als Quali-
tatskriterien dienen die wiederholte Kontaktaufnahme der Studierenden und die konti-
nuierlich steigende Zahl der Beratungen. Der Verzicht auf eine qualitative Evaluation
der Beratung erfordert allerdings eine hohe Eigenverantwortlichkeit der Peer-Tutor*in-
nen.

o Auf der organisatorischen Ebene hat sich gezeigt, dass es nicht immer problemlos mog-
lich ist, einen geeigneten Tisch fiir die Beratung zu finden. Insbesondere in den ,Stof3-
zeiten“ wie der Mittagspause sind die Tische in der Universitdtshalle belegt. Eine Mog-
lichkeit, diese Problematik zu umgehen ist, die Beratung auflerhalb dieser Zeiten
anzubieten.

Der orange Tisch als Beratungsangebot zum Schreiben im Fach stellt eine sinnvolle Ergan-
zung zu den bestehenden tiberfachlichen Angeboten der Peer-to-Peer-Schreibberatung an
der Universitit Bielefeld dar und hat universititsweit Beachtung gefunden: Uber ihn
wurde bereits auf der Informationsplattform der Universitdt Bielefeld ,Raum zum Quer-
denken* berichtet. Fiir das Wintersemester 2015/16 ist eine Erweiterung des Angebots in
die sozialen Medien geplant. Die Tutor*innen werden eine geschlossene Facebook-Gruppe
betreuen, in der sie Informationen, Tipps und Materialien zum wissenschaftlichen Ar-
beiten bereitstellen. Auf diesem Weg ist es moglich, noch mehr Studierende mit dem
Angebot zu erreichen. Abschlief3end lasst sich festhalten, dass es gelungen ist, mit dem
orangen Tisch ein niedrigschwelliges Peer-to-Peer-Beratungsangebot an der Fakultdt zu
schaffen und nachhaltig zu implementieren. Die Resonanz hat seit seiner Einfithrung
kontinuierlich zugenommen. Der entscheidende Faktor hierbei waren und sind die Peer-
Tutor*innen, die dieses Angebot zum einen geschaffen und mafigeblich gepragt haben
und es zum anderen vollkommen selbststindig und selbstorganisiert betreuen — ohne ihr
hohes Engagement ware der orange Tisch nicht méglich gewesen.
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Personzentriertheit trotz Expertise?

Eine Untersuchung der Auswirkung inhaltlicher Expertise der Peer Tutorin
auf den Grundsatz der Personzentriertheit in der Peer Schreibberatung

Nora Deetje Leggemann

Die Personzentriertheit' ist ein wichtiger Grundsatz in der studentischen Peer Schreibbe-
ratung. Personzentriert beraten bedeutet, dass die Anliegen der ratsuchenden Studieren-
den im Zentrum der Beratung stehen und deren Verlauf und Inhalt bestimmen. Dies be-
deutet auch, dass der Ratsuchende? wihrend des Beratungsgesprachs die Verantwortung
fir seinen Text behdlt: die Peer Tutorin ist die Expertin fiir die Methodik; der Ratsu-
chende aber ist der Experte seines Textes und sollte dies auch wahrend der gesamten Be-
ratung bleiben. Das Motto der studentischen Schreibberatung lautet dabei, Hilfe zur
Selbsthilfe zu leisten (vgl. Grieshammer et al. 2012: 98f.). Jeff Brooks bringt dies treffend
auf den Punkt, wenn er schreibt: ,We sit down with imperfect papers, but our job is to
improve their writers” (1991: 2).

Doch was ist, wenn sich eine Peer Tutorin mit dem Thema des Schreibprojektes eines
Ratsuchenden so gut wie oder sogar besser als der Ratsuchende auskennt? Ist es der Peer
Tutorin in einem solchen Fall noch mdglich, die Rolle des inhaltlichen Experten beim Rat-
suchenden zu belassen, anstatt selbst inhaltlich einzugreifen?

Im Folgenden soll der Grundsatz der Personzentriertheit niher dargestellt und die
Auswirkung, die eine inhaltliche Expertise der Peer Tutorin auf den Grundsatz der Per-
sonzentriertheit hat, untersucht werden. Hierzu wird ein Beispiel aus der Praxis anhand
von einschlagiger Fachliteratur analysiert.

Ein Beispiel aus der Praxis

In einer wahrend der Schreibsprechstunde im Schreibzentrum der Europa-Universitét Vi-
adrina durchgefiihrten und auf Video aufgezeichneten Beratung kommt eine Ratsuchende
in die Schreibberatung, um sich Hilfe fiir ihre Hausarbeit zu holen, in der sie ein Thema
bearbeitet, mit dem sich die Peer Tutorin sehr gut auskennt. Zundchst berdt die Peer Tu-
torin die Ratsuchende sehr personzentriert. Auf Wunsch der Ratsuchenden, die sagt, sie
wolle einfach nur mal erzdhlen, was sie bereits herausgefunden habe, ldsst die Peer Tuto-
rin sie reden und fragt nur ab und zu kurz nach, wenn ihr etwas nicht ganz klar ist. Es

1 Teilweise wird in der Fachliteratur zu studentischer Schreibberatung und Peer Tutoring auch der Begriff ,stu-
dierendenzentriert” verwendet, beispielsweise bei Girgensohn/Sennewald (2012: 91).

2 Fir eine gendersensible Sprache werden die weibliche und die mannliche Form im Text abwechselnd verwen-
det. Mit Ausnahme der Videobeschreibung hat dies nichts mit einem tatsachlichen Geschlecht von Personen zu
tun.
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wird dabei kein konkreter Beratungsschwerpunkt festgelegt. Die Ratsuchende nennt der
Peer Tutorin den Aspekt, den sie gern zum Schwerpunkt ihrer Arbeit machen méchte und
fragt die Peer Tutorin, ob ihr das bisher Gesagte sinnvoll erscheine. Daraufhin beginnt die
Peer Tutorin, das noch recht ungeordnete Gesagte miindlich und schriftlich zu strukturie-
ren, was ihr aufgrund ihres grofden Wissens zum Thema nicht schwerféllt. Sie fragt dabei
nicht nach, wie sich die Ratsuchende die Struktur ihrer Hausarbeit selbst vorstellt und
formuliert letztendlich auch die Fragestellung selbst, wobei sie die Ratsuchende darauf
hinweist, sie konne diese ja noch einmal mit einem Dreischritt® konkretisieren. Es ent-
steht der Eindruck, dass die Peer Tutorin inhaltlich die Expertin der Hausarbeit ist und
entscheidet, was hineinpasst. Bald ist nicht mehr ganz eindeutig, ob eher die Vorstellun-
gen der Ratsuchenden oder eher die der Peer Tutorin den Verlauf der Beratung bestim-
men.

Personzentrierte Beratung und inhaltliche Expertise

Der Psychologe Carl Rogers fand in den 1960er Jahren heraus, dass das Berater-Ratsu-
chenden-Verhaltnis und das Beratungsgesprach immer dann besonders fruchtbar und
nachhaltig hilfreich sind, wenn die Ratsuchende Expertin bei der Suche nach Problem-
l6sungen bleibt und der Berater dabei nur unterstiitzend agiert, also nicht-direktiv vor-
geht. Er nannte diesen Beratungsstil klienten- beziehungsweise spdter personzentrierte
Beratung. Diesen Grundsatz hat auch die Peer Schreibberatung iibernommen. Ausschlag-
gebend ist hier die Ansicht, dass eine Fokussierung der Beratung auf den zu schreibenden
oder geschriebenen Text nur kurzfristige Losungen bringen kann. Nur, wenn die Schreib-
beratung sich auf den Ratsuchenden selber, auf seine Strategien, Angste, Schwichen und
Starken konzentriert und dazu beitrdgt, dass er seine Fragen und Probleme selbst erken-
nen, reflektieren und aktiv angehen kann, wird sichergestellt, dass er sich in Zukunft sel-
ber helfen und zukiinftige Schreibprojekte aktiv und produktiv in Angriff nehmen kann.
Peer Tutorinnen sollen keine konkreten Handlungshinweise und Verbesserungsvorschlage
zu den Texten der Ratsuchenden geben, sondern ihnen Fragen zu ihren Texten stellen, um
die Ratsuchenden darin zu unterstiitzen, ihre Texte und gleichzeitig auch ihre eigene
Schreibkompetenz selbst zu reflektieren und zu verbessern (vgl. Grieshammer et al. 2012:
98 ff; Brooks 1991: 2 ff).

Ziel der Schreibberatung ist also nicht, bessere Texte zu produzieren, sondern bessere
Schreibende hervorzubringen, die dann ihrerseits selbststandig bessere Texte produzieren
konnen. Dabei ist es ein wichtiger Grundsatz, dass die Peer Tutoren den Ratsuchenden
nicht die Verantwortung fiir den eigenen Text abnehmen; die Ratsuchenden sollten im-
mer in der Rolle der Expertinnen fiir den eigenen Text bleiben (vgl. Brooks 1991: 2). In

3 Die Methode des Dreischritts dient dazu, die Fragestellung und Arbeitshypothese fiir eine wissenschaftliche
Arbeit zu formulieren. Siehe dazu Grieshammer et al. 2012: 178.
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diesem Sinne bezeichnet Jeff Brooks eine Peer Schreibberatung, in welcher sich ein Peer
Tutor durch die eigene Expertise dazu verleiten lasst, aktiv korrigierend und erganzend in
den Text der Ratsuchenden einzugreifen, anstatt sich auf die Ratsuchende selbst zu kon-
zentrieren, als ,a writing center worst scenario” (ebd.: 1). Brooks raumt aber auch ein, dass
es haufig schwierig ist, sich nicht dazu verleiten zu lassen, zum Editor zu werden, das ei-
gene inhaltliche Wissen in eine Hausarbeit einfliefen zu lassen und inhaltlich und struk-
turell aktiv einzugreifen, gerade, wenn man selbst auf dem betreffenden Gebiet iiber
Fachwissen verfiigt. Dies liege zum einen daran, dass es oft naheliegend erscheine, das ei-
gene Fachwissen einzubringen und sich die Rolle des Experten auch einfach gut anfiihle,
zum anderen aber auch daran, dass auch Studierende von den Peer Tutoren oft die kon-
krete Korrektur und Verbesserung ihrer Texte einforderten (vgl. ebd.: 2f).

Auch die Ratsuchende im Video fordert von der Peer Tutorin ein konkretes Feedback
ein, indem sie sie fragt, ob ihr ihre bisherigen Uberlegungen zum Thema schliissig vorka-
men. Dabei ist der Ratsuchenden klar, dass die Peer Tutorin in dem Thema ihrer Hausar-
beit eine Expertin ist. Dies ist dann auch prompt der Punkt, an dem die Beratung kippt.
Bis zu diesem Punkt hatte die Peer Tutorin die Ratsuchende vor allem erzahlen lassen,
mitgeschrieben und ab und zu kurz nachgefragt. Als die Ratsuchende sie jedoch nach der
eigenen Meinung fragt, beginnt sie, selbst aktiv in die formale und inhaltliche Gestaltung
der Hausarbeit einzusteigen. Dies ist eine Falle, in die es laut Brooks nur allzu leicht ist,
hinein zu tappen. Hier miisse ein Peer Tutor sich eigentlich bewusst stark zurticknehmen
und durch Fragetechniken, den Einsatz von Schreib-Methoden, distanzierende Korper-
sprache etc. der Ratsuchenden verdeutlichen, dass sie die Verantwortung fiir den Text hat
und niemand sonst (vgl. ebd.: 2ff). Dies tut die Peer Tutorin im Video jedoch nicht, sie
lasst sich stattdessen involvieren und gerat auf diese Weise stark in die inhaltliche Exper-
tenrolle.

Erin K. Getty betont, wie wichtig es ist, Ratsuchende nach ihren eigenen Gedanken
und Ideen beziiglich ihrer Texte zu fragen und ihnen nicht die eigenen Ideen und Gedan-
ken tiber zu stiilpen. Wenn ein Ratsuchender einen Gedanken formuliert, solle die Peer
Tutorin an diesem Gedanken ansetzen und nachfragen, was sich der Ratsuchende dabei
denkt, anstatt dem Ratsuchenden mitzuteilen, welche Assoziationen der formulierte Ge-
danke bei ihr selbst weckt (vgl. 1993: 19). Doch als die Ratsuchende im Video anmerkt,
was sie in den Mittelpunkt ihrer Arbeit stellen mochte, fragt die Peer Tutorin nicht nach,
was sie sich dabei denkt und wie sie sich das vorstellt. Stattdessen beginnt sie, der Ratsu-
chenden die eigenen Gedanken diesbeziiglich zu schildern und drangt ihr damit das ei-
gene Bild auf, ohne zu wissen, wie die Ratsuchende ihre Aussage genau gemeint hatte
oder ihr die Moglichkeit zu geben, diesen Gedanken selbst zu konkretisieren. Auch die
Fragestellung formuliert die Peer Tutorin letztendlich selbst.

Grieshammer etal. empfehlen, am Anfang einer Beratung einen Beratungsschwer-
punkt festzulegen, um die Beratung zu strukturieren (vgl. 2012: 103). In dem hier disku-
tierten Beratungsgesprach wird jedoch kein konkreter Beratungsschwerpunkt festgelegt,
sodass kein Konsens dariiber herrscht, woran in der Beratung gearbeitet wird. Die Ratsu-
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chende sagt, sie wolle einfach mal erzdhlen und schauen, ,ob’s so Sinn ergibt®. Aus den
Schilderungen der Ratsuchenden hort die Peer Tutorin dann schnell heraus, dass ein zen-
trales Problem der Ratsuchenden die mangelnde Struktur in ihrem Thema und ihrem
Vorgehen ist. Sie spricht dies aber nicht konkret an, sondern beginnt selber damit, die Ar-
beit der Ratsuchenden zu strukturieren. Hier bestimmt sie eigenmdchtig den Beratungs-
schwerpunkt, macht dies aber nicht transparent, sodass die Ratsuchende die meiste Zeit
nicht genau weif3, woran gerade gearbeitet wird. Dies macht der Ratsuchenden das aktive
Ubernehmen der Verantwortung fiir ihre eigene Arbeit unméglich. Auch {iber Strategien
und Vorgehen der Ratsuchenden wird kaum offen gesprochen. Zwar wird der Ratsuchen-
den dadurch, dass die Peer Tutorin immer wieder auf den Aspekt der Gliederung und des
Strukturierens verweist, im Laufe der Beratung bewusst, dass ihr Problem die mangelnde
Struktur ist. Da ihr unstrukturiertes Vorgehen jedoch nie als solches explizit zum Thema
gemacht wird, bleibt zu bezweifeln, dass die Ratsuchende in der Beratung ihr eigenes Vor-
gehen reflektiert und Strategien erlernt, mit denen sie sich in Zukunft besser selbst helfen
kann.

Interessant ist auch, dass die Peer Tutorin die Ratsuchende keinerlei Ubungen ma-
chen lasst’. Die schriftliche Visualisierung der Struktur ibernimmt sie selbst, auf die Me-
thode des Dreischritts zur Konkretisierung der Fragestellung verweist sie nur kurz. Dies
waren zwei Punkte, an denen sie der Ratsuchenden zum einen in der Beratung selbst eine
aktivere Rolle zubilligen und sie zum aktiven eigenstandigem Agieren hdtte anregen kon-
nen und ihr zum anderen Strategien fiir ihr weiteres eigenstandiges Arbeiten hdtte an die
Hand geben kénnen. Doch die Peer Tutorin ist offensichtlich in ihrer Rolle als inhaltliche
Expertin des Textes so sehr gefangen, dass sie die Ratsuchende nicht mehr als aktiven und
verantwortlichen Part in den Prozess holen kann oder mochte.

Personzentriertheit trotz Expertise?

Die Peer Tutorin setzt in der analysierten Beratung das Paradigma der Personzentriertheit
somit nur unzureichend um: Sie ldsst sich nicht auf den gewiinschten Beratungsschwer-
punkt der Ratsuchenden (einfach nur mal driiber zu reden) ein, sondern wahlt selbst ei-
nen Schwerpunkt (das Strukturieren) aus, ohne dies jedoch transparent zu machen. Sie
nimmt Uberlegungen der Ratsuchenden zwar auf, fiihrt diese jedoch selbststindig weiter
und stiilpt der Ratsuchenden damit ihre eigenen Uberlegungen iiber. Sie iibernimmt
wichtige Arbeitsschritte, wie etwa das Formulieren der Fragestellung. Sie thematisiert das
unstrukturierte Vorgehen der Ratsuchenden nicht, sondern konzentriert sich nur auf die
Strukturierung der Arbeit. Sie bringt der Ratsuchenden keine praktischen Ubungen bei,
sondern verweist nur auf Ubungen oder macht sie selbst. Auf diese Weise nimmt sie

4 Zur Relevanz und Wirkung von Schreibiibungen siehe beispielsweise Grieshammer et al. 2012: 161 ff.

JoSch, Ausgabe 10/2015



25

selbst grofdtenteils die Rolle der inhaltlichen Expertin fiir das Schreibprojekt der Ratsu-
chenden ein.

Dies sind Fehler, die wohl jeder Peer Tutorin passieren konnen, die sich nicht be-
wusst auf die Grundsdtze der personzentrierten Beratung besinnt. Das grofde Ausmaf} ih-
res Eingreifens ist der Peer Tutorin aber nur moglich, weil sie sich selbst so gut in dem
Thema der Ratsuchenden auskennt. Denn so kann sie sich selbst einen guten Uberblick
uber die Inhalte verschaffen, ohne sich auf die Expertise der Ratsuchenden verlassen zu
missen - bei einem Thema, in dem sie sich selbst nicht auskennt, ware ihr das so nicht
moglich. All dies zeigt, dass es in Peer Schreibberatungen insgesamt eines sehr metho-
denbewussten und reflektierten Vorgehens seitens des Beraters bedarf, um einen person-
zentrierten Beratungsstil zu verfolgen. Eigene inhaltliche Expertise im Thema macht es je-
doch noch schwerer, der Ratsuchenden die Verantwortung fir ihren Text zu tiberlassen
und personzentriert zu beraten. In einem solchen Fall ist es hilfreich, wenn sich Peer Tu-
toren, wie Brooks dies empfiehlt, bewusst und auch fiir die Ratsuchende merkbar vom
Text distanzieren, die Rolle des inhaltlichen Experten entschieden ablehnen und der Rat-
suchenden explizit ihre Verantwortung fiir das eigene Schreibprojekt verdeutlichen.

Literatur

Brooks, Jeff (1991): Minimalist Tutoring: Making the Student Do All the Work. In: Writing
Lab Newsletter, Vol.15. No. 6. Washington: Seattle Pacific University. 1-4.

Getty, Erin K. (1994): The Dynamics of Passivity in Tutoring. In: Maxwell, Martha (Hrsg.):
When Tutor Meets Student. Michigan: The University of Michigan Press. 17-20.

Girgensohn, Katrin/Sennewald, Nadja (2012): Schreiben lehren, Schreiben lernen. Eine Ein-
fiihrung. Darmstadt: Wissenschaftliche Buchgesellschaft.

Grieshammer, Ella/Liebetanz, Franziska/Peters, Nora/Zegenhagen, Jana (2012): Zukunfts-
modell Schreibberatung. Eine Anleitung zur Begleitung von Schreibenden im Studium.
Baltmannsweiler: Schneider Verlag Hohengehren.

Videoquelle

Internes Trainingsmaterial des Schreibzentrums der Europa-Universitdt Viadrina (2012),
unverdffentlichtes Video.

Angaben zur Person
Nora Deetje Leggemann, B.A. Soziale Arbeit, Absolventin der Ausbildung zur Peer Tuto-

rin fiir Schreibberatung an der Europa-Universitdt Viadrina, Studentin im Masterstudien-
gang Soziokulturelle Studien.

Nora Deetje Leggemann






27

Schreiben an der Hochschule - die Perspektive
der Lehrenden in Zahlen

Caroline Scherer & Nadja Sennewald

Wer genau ,braucht’ ein schreibdidaktisches Angebot? Was sollte dieses Angebot iiber-
haupt umfassen, an welchen Stellen besteht Bedarf? Schreibzentren und andere Institu-
tionen an Hochschulen, deren Aufgabe es ist, die literalen Kompetenzen' Studierender zu
stiarken, sehen sich in regelmifSigen Abstdnden mit Bedarfs- und Wirkungsfragen kon-
frontiert. Einige Antworten aus der Perspektive der Lehrenden liefert eine Studie, die fiir
die hochschulinterne Evaluation im Frithjahr 2013 an der Goethe-Universitdt Frankfurt
durchgefiihrt wurde: Die Lehrenden der geisteswissenschaftlichen Ficher wurden u.a. um
ihre Einschatzung der Studierfahigkeit von Bachelor-Studierenden gebeten.? Es wurde be-
wusst nach ,Problemen” und ,Defiziten der Studierenden gefragt und Vorschldge einge-
holt, wie mit diesen umzugehen sei. Ziel der Studie war, mit Hilfe der Daten und Riick-
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meldungen bestehende Angebote zu stirken oder anzupassen. Im Folgenden sollen die
Teilergebnisse der Studie, die hilfreiche Informationen fiir die schreibdidaktische Arbeit
an Hochschulen liefern, vorgestellt und diskutiert werden.

Die Lehrenden

Von den 992 angeschriebenen Lehrenden, die zum Erhebungszeitpunkt in den 65 geistes-
wissenschaftlichen Studiengdngen der Goethe-Universitat Lehrveranstaltungen abhielten,
nahmen 223 an der Befragung teil; d. h. der Ricklauf betrug 22%. Die Gruppe setzte sich
aus Professor*innen (53), wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen (120) und Lehrbeauftrag-
ten (41) zusammen. Mehr als die Hilfte der Befragten (56 %) gab an, {iber mehr als 10 Se-
mester Lehrerfahrung zu verfiigen.?

1 Als literale Kompetenzen“ werden die Schreib-, Lese- und Sprachreflexionskompetenz bezeichnet (vgl. Preu-
Ber/Sennewald 2012: 12).

2 Konzipiert und durchgefithrt wurde die Befragung von Caroline Scherer, Referentin der Stabsstelle Lehre und
Qualitatssicherung der Goethe-Universitat Frankfurt. Die Befragung fand im Rahmen der begleitenden Evalua-
tion des Qualitatspakt Lehre-Programms ,Starker Start ins Studium” statt, das sich die Verbesserung der Studi-
eneingangsphase zum Ziel gesetzt hat. Die Fragen bezogen sich daher besonders auf die Phase des Studienan-
fangs. Auf3er den Einschdtzungen zur Studierfahigkeit wurden auch soziodemographische Daten, Aussagen zu
den Rahmenbedingungen von Lehre an der Goethe-Universitit und der Bekanntheitsgrad interner Fortbildungs-
angebote abgefragt (vgl. Scherer 2013).

3 D;le Verteilung der Personen tber die Studiengdnge entspricht anndhernd der Verteilung in der Grundge-
samtheit.

Caroline Scherer & Nadja Sennewald
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Studierfahigkeit der Studienanfanger*innen

Die Lehrenden wurden zunachst gebeten, die Studierfahigkeit der Studienanfanger*innen
einzuschatzen. Unter ,Studierfdhigkeit’” werden Kenntnisse, Fahigkeiten und Einstellun-
gen gefasst, die das Ergebnis ,vertiefter Allgemeinbildung, Wissenschaftspropadeutik und
Selbstregulation des Lernens“ sind (Koller/Baumert 2002: 3). So wurden in der Studie ne-
ben wissenschaftspropadeutischen Kompetenzen und Kenntnissen wie zum Beispiel dem
J[fachlichen Vorwissen’ oder ,sprachlicher Ausdrucksfihigkeit’ auch Eigenschaften und
Einstellungen abfragt, die die wissenschaftsorientierte Arbeitshaltung erfassen.* Die Ein-
schitzung der Lehrenden zu den Kompetenzen, die allgemein - und nicht fachspezi-
fisch - zum wissenschaftlichen Arbeiten befdhigen, sind aus schreibdidaktischer Perspek-
tive von besonderem Interesse und werden in der folgenden Tabelle dargestellt:

Bei wie vielen Studienanfanger*innen zeigen sich Ihrer Einschatzung nach vielen oder
Probleme bei den folgenden Kenntnissen, Fahigkeiten und Einstellungen? sehr vielen

1. Bereitschaft, Zeit zum Selbststudium aufzuwenden 50%
2. Bereitschaft, fachspezifische Literatur zu lesen L4 %
3. kritisches Denken 41%
b, addquates sprachliches Ausdrucksvermagen L0%
5. Fahigkeit zum selbststandigen Arbeiten 39%
6. Fahigkeit zum Zeitmanagement 38%

Weitere Kenntnisse und Fahigkeiten fiir ein erfolgreiches Studium

Die Lehrenden hatten zudem die Gelegenheit, weitere Kenntnisse und Fahigkeiten, die
fiir ein erfolgreiches Studium notwendig sind, schriftlich in Freitextfeldern auszufiihren,
wobei sie sehr hdufig Aspekte des Umgangs mit Texten nannten, v. a. der Texterschlie-
ung. Die folgende Aussage illustriert viele der Nennungen: ,Die Fahigkeit, Texte (Auf-
satze, Kapitel aus Monografien) zu lesen und zusammenzufassen bzw. Gedanken und Fra-
gen daraus aufzugreifen und in ein Gesprach einzubringen.“ Dariiber hinaus wurde in den
offenen Antworten hiufig wiederholt, dass die Bereitschaft zu lesen und das sprachliche
Ausdrucksvermégen notwendig fiir ein erfolgreiches Studium seien. Zusatzlich wurden
hdufig Lese- und Schreibkompetenzen und Recherchefahigkeiten genannt.

4 Insgesamt wurden 18 Items auf einer 5-stufigen Skala abgefragt (1 = sehr wenige, 5 = sehr viele). Bei jeder
Frage besteht auflerdem die Moglichkeit ,kann ich nicht beurteilen” anzugeben.
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Bei einer weiteren offenen Frage, ,Welche Moglichkeiten seitens der Universitat se-
hen Sie, evtl. bestehende Defizite der Studienanfianger*innen auszugleichen?, nahmen 151
Lehrende die Gelegenheit wahr, Vorschldge auszufiihren. Insgesamt 60 Vorschlage bezie-
hen sich darauf, die Angebote zum Erlernen des wissenschaftlichen Schreibens auszu-
bauen; hierzu ist folgendes Zitat exemplarisch: ,Vermehrtes Angebot zum Erlernen und
Vertiefen allgemeiner bzw. Schliisselkompetenzen wie Rezipieren wissenschaftlicher
Texte, wissenschaftliches Schreiben, selbstindiges Planen und Erarbeiten von Studien-
inhalten und -zielen.“ Von den Lehrenden, die Vorschlige zum wissenschaftlichen Schrei-
ben machen, betonen 23, dass die Angebote zum wissenschaftlichen Schreiben in der
Studieneingangsphase fachspezifisch erfolgen sollten, 16 Lehrende wiinschen hingegen
explizit ein extracurriculares Angebot, z. B. beim Schreibzentrum.

In den Antworten wurde auf3erdem die ambivalente Haltung der Lehrenden deutlich:
So bestatigen, wie oben dargestellt, viele die Notwendigkeit, Schreib- und Leseférderung
an der Universitat anzubieten, sehen allerdings vorrangig die Schulen in der Pflicht, diese
Kompetenzen zu fordern. Die Lehrenden dufdern die Befiirchtung, dass die Vermittlung
von Grundlagenkompetenzen des wissenschaftlichen Arbeitens zu Lasten der fachlichen
Lehrinhalte gehen konne.

Wissenschaftliche Schreibkompetenz der Studierenden im 3. und 4. Semester

In einer weiteren Frage wurden die Lehrenden gebeten, die ,Fahigkeiten und Kompeten-
zen inklusive der Schreibkompetenz der Studierenden, die im 3. bzw. 4. Semester sind“ zu
beurteilen, da sich bestimmte Studieninhalte und Studiertechniken zu diesem Zeitpunkt
gefestigt haben sollten.” Daran anschlieffend wurden die Lehrenden gefragt, fiir wie wich-
tig sie ebendiese Fahigkeiten und Kompetenzen fiir den Studienerfolg halten.®

Wie viele Studierende haben

eI SO Fahlgkelten Wichtig und | Probleme bei den folgenden Viele und
Rang und Kompetenzen fiir den . e A
. sehr wichtig | Fahigkeiten und Kompeten- sehr viele
Studienerfolg 5
zen?
1. Das Verstehen der wissen- 95% Die Entwicklung eigener Thesen 53%
schaftlichen Literatur und Argumente
2. Das eigenstdndige inhaltliche 93% Die Kenntnis wichtiger For- 53 %
ErschlieBen eines Gegenstandes schungsrichtungen, methodi-

scher Zugdnge und Fragestel-
lungen im Fach

5 Hierfiir wurde der Bielefelder ,Fragebogen zur Selbsteinschitzung der Schreibkompetenzen® (vgl. Senne-
wald/Mandalka 2012) in die Perspektive der Lehrenden dbertragen. Es wurden 19 Items auf einer 5-stufigen
Skala (1 = ,sehr wenige*“ bis 5 = ,sehr viele“) abgefragt.

6 Hier wurde eine 5-stufige Skala (1 = ,sehr unwichtig* bis 5 = ,sehr wichtig®) genutzt. Bei beiden Frageblocken
war die Mdglichkeit gegeben, ,kann ich nicht beurteilen“ anzukreuzen.

Caroline Scherer & Nadja Sennewald
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12.

B.

4.

15.

Schreiben an der Hochschule — die Perspektive der Lehrenden in Zahlen

Wichtigkeit der Fahigkeiten
und Kompetenzen fiir den
Studienerfolg

Das Recherchieren des For-
schungsstandes zu einem Ge-
genstand

Die Strukturierung eines Textes

Das Beherrschen der fachspezi-
fischen Terminologie

Die Entwicklung eigener Thesen
und Argumente

Das Bibliographieren bzw. der
Umgang mit der Bibliothek

Das korrekte Zitieren von wis-
senschaftlicher Literatur

Die Entwicklung einer eigenen
Fragestellung

Das Beherrschen der wissen-
schaftlichen Ausdrucksweise

Das Beherrschen von Recht-
schreibung und Grammatik

Die Fahigkeit, die Argumenta-
tion bei der Uberarbeitung ei-
nes Textes zu verbessern

Die Kenntnis wichtiger For-
schungsrichtungen, methodi-
scher Zugdnge und Fragestel-
lungen im Fach

Die Fahigkeit, den eigenen Text
nach erhaltenem Feedback zu
liberarbeiten

Das bereits erworbene Fachwis-
sen

Wichtig und

sehr wichtig

88%

88%

87 %

86 %

86 %

84%

8L4%

82%

80%

80%

9%

719%

78%

Wie viele Studierende haben

Probleme bei den folgenden Viele und
Fahigkeiten und Kompeten- sehr viele
zen?

Die Entwicklung einer eigenen 50%
Fragestellung

Das Recherchieren des For- L9%
schungsstandes zu einem Ge-

genstand

Das ziigige schriftliche Zusam- L6%

menfassen von wissenschaftli-
cher Literatur

Die Fahigkeit, rechtzeitig mit L4 %
dem Schreiben zu beginnen

Das Beherrschen der wissen- 43 %
schaftlichen Ausdrucksweise

Das Bibliographieren bzw. der 43%
Umgang mit der Bibliothek

Das korrekte Zitieren von wis- 42 %
senschaftlicher Literatur

Das Verstehen der wissen- 40 %
schaftlichen Literatur

Das eigenstdndige inhaltliche L0%
ErschlieBen eines Gegenstandes

Das Beherrschen von Recht- 40 %
schreibung und Grammatik

Das Beherrschen der fachspezi- L0%
fischen Terminologie

Die gezielte Ausrichtung eines L0%
Textes auf die Anforderungen
bestimmter Leser*innen

Die Strukturierung eines Textes 37%

Die Prozentangaben beziehen sich auf die Anzahl der Lehrenden, die ,wichtig/sehr wichtig" oder ,viele/sehr viele"
angekreuzt haben.
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Samtliche abgefragten Teilkompetenzen halten die Lehrenden fiir sehr relevant fiir
den Studienerfolg. Auffallig ist, dass starker fachspezifische Aspekte wie die ,die Kenntnis
wichtiger Forschungsrichtungen, methodischer Zugdnge und Fragestellungen im Fach®
oder ,das bereits erworbene Fachwissen zwar ebenfalls als sehr wichtig bewertet werden,
im Ranking aber hinter Kompetenzen liegen, die sich allgemeiner auf die Aneignung von
Wissen oder Teilschritte des Schreibens beziehen.

Knapp die Halfte der Lehrenden sieht bei der Fahigkeit zur Entwicklung eigener The-
sen, Argumente und Fragestellungen noch Probleme bei vielen bis sehr vielen Studieren-
den, die bereits im 3. und 4. Semester sind, ebenso wie bei der Kenntnis wichtiger For-
schungsrichtungen, methodischer Zugdnge und Fragestellungen im Fach.

Diskussion aus schreibdidaktischer Perspektive

In den Anmerkungen der Lehrenden wurde eine grundsétzliche Frage immer wieder auf-
gegriffen: Wo sollten die Grundlagen des wissenschaftlichen Schreibens erlernt werden?
In der Schule oder in der Hochschule? Im Fach oder in extracurricularen Angeboten?

Betrachtet man die Aussagen der Lehrenden zu den Studierfdhigkeiten der An-
fanger*innen, schitzen sie deren Bereitschaften und Fahigkeiten in den Bereichen ,Zeit
zum Selbststudium aufwenden, ,selbststandiges Arbeiten‘, ,Zeitmanagement“ und ,Be-
reitschaft, zu lesen als stark verbesserungswiirdig ein. Die genannten Aspekte lassen sich
zusammenfassen als die Bereitschaft fiir und Fihigkeit zu einem selbststindigen und
selbstverantwortlichen Lern- und Arbeitsverhalten. Es zeichnet sich also eine deutliche
Diskrepanz zwischen den Erwartungen der Lehrenden und dem beobachteten Verhalten
bei Studienanfinger*innen ab.

Ein weiterer Bereich, der von den Lehrenden stark bemangelt wird, ist das ,addaquate
sprachliche Ausdrucksvermogen®. Hier stellt sich aus schreibdidaktischer Perspektive die
Frage, ob Erstsemester dieses tiberhaupt schon erworben haben kénnen. So muss im Rah-
men eines Studiums nicht nur die disziplinspezifische Fachsprache, sondern auch die ,all-
tagliche Wissenschaftssprache* (Ehlich 1995: 340) erst erlernt und geiibt werden. Dieser
allmahliche Erwerbsprozess wurde bereits in diversen linguistisch orientierten Studien
zum wissenschaftlichen Schreiben detailliert beschrieben und analysiert (Guckelsberger
2012, Pohl 2007, Steinhoff 2007).” Mit Blick auf die Schule weist Struger nach, dass wis-
senschaftspropideutische Texte, die in der Oberstufe in Osterreich verfasst werden, mit-
nichten dem theoretisch erwarteten Literalitatsniveau entsprechen.® Recherchierte In-
halte werden zwar reproduziert, aber die erwartete ,,Reorganisation’ von Informationen
unter eigenstindig formulierten Fragestellungen war nur in wenigen Fillen festzustellen.”

7 Empirisch zu tiberpriifen wére auflerdem, ob es Studierenden aus akademischen Elternhdusern leichter fallt,
akademische Soziolekte zu erlernen. Betrachtet man die Studierendenschaft der Goethe-Universitat, sind aller-
dings 37 % der Studierenden Bildungsaufsteiger, d. h. kein Elternteil hat studiert (vgl. Iden 2013: 21).

8 Struger orientiert sich dabei an dem Literalitatsniveau 3 der Studie ,International Adult Literacy Survey*, das
als Voraussetzung fiir die Aufnahme eines Hochschulstudiums betrachtet wird (vgl. Struger 2012: 186).
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(Struger 2012: 194) Hier ware zu diskutieren, ob entweder das erwartete Literalitatsniveau
zu hoch angesetzt wurde oder ob den Schulen keine geeigneten Ansdtze und Methoden
zur Verfiigung stehen, sinnvolle Wissenschaftspropddeutik zu betreiben. So stellt auch ei-
ner der Lehrenden in der Frankfurter Erhebung die Frage, ob argumentative Textsorten
wie ,die berthmte Erérterung” tiberhaupt (noch) an den Schulen eingeiibt werden. Ein
anderer bringt den Vorschlag ein, sich ,mit Lehrerlnnen der Oberstufenkurse aus dem
Umbkreis® starker abzustimmen.

Bei der Einschatzung der Fahigkeiten der Studierenden des 3. und 4. Semesters wird
deutlich, dass alle Teilkompetenzen, die mit dem wissenschaftlichen Schreiben und Lesen
verkniipft sind, von Lehrenden als héchst studienrelevant betrachtet werden - und dass
hier seitens der Lehrenden deutlich Unterstiitzungsbedarf signalisiert wird.

Auf die damit verbundene Frage, ob das wissenschaftliche Arbeiten und Schreiben im
Fach oder in extracurricularen Angeboten erlernt werden sollte, gibt es auch aus schreib-
didaktischer Perspektive keine eindeutige Antwort. Im Fach selbst wissenschaftlich
schreiben zu lernen bedeutet, fachliches Denken und Argumentieren zu lernen - was das
Ziel eines jeden Studiums sein sollte. Es ware also sehr wichtig, in der Fachlehre nicht nur
fachwissenschaftliche Inhalte, sondern auch die schriftliche Erarbeitung, Verarbeitung
und Weiterentwicklung dieser Inhalte zu vermitteln. Diese Feststellung macht Einrich-
tungen wie Schreibzentren keineswegs tiberfliissig, sie fithrt jedoch zu einer Verlagerung
des Fokus weg von den Studierenden und hin zu den Multiplikator*innen, also denjeni-
gen, die wissenschaftliches Schreiben in den Fachern lehren. Aus schreibdidaktischer Per-
spektive gilt es daher z.B. Fachtutor*innen und Lehrende gezielt in der Vermittlung des
wissenschaftlichen Schreibens zu schulen und sie bei der Konzeption schreiborientierter
Veranstaltungen zu beraten und zu unterstiitzen. Trotzdem ist es aus unserer Sicht sinn-
voll und notwendig, ein zusatzliches fachiibergreifendes Angebot (z.B. studentische
Schreibberatung oder Workshops) fiir die Studierenden bereitzustellen, die keine eingeh-
enden Einfithrungen in das wissenschaftliche Arbeiten in ihren Fachern genossen haben
oder die sich mit Teilaspekten des (wissenschaftlichen) Schreibens intensiver beschaftigen
mochten.
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Antizipation von Beratungssituationen

Christopher Klamm

Einleitung

Die Antizipation der Zukunft ist heute der Auftrag und der Grund fiir wissenschaftliche
Bemiihungen (vgl. Koschorke 2004: 145). Mit Hilfe der Analyse von Vergangenem wird
die Vorausbestimmung des Zukiinftigen angestrebt. Nicht nur bei der historischen Ent-
wicklung, sondern auch fiir Einsteiger einer Domdne schafft dies Erwartungssicherheit,
die Moglichkeit, Zukiinftiges planbar zu machen. Auch im Kontext der sich seit 1993 ent-
wickelnden Domadne der Schreibberatung (vgl. Pohl 2014: 29) sehen sich die Beratenden
mit Ungewissheiten wéahrend einer (neuen) Beratungssituation konfrontiert. Fiir die Bera-
tenden ergibt sich durch ihre Kundenorientierung und die damit angestrebte Voraus-
nahme noch nicht artikulierter Kundenbediirfnisse (vgl. Hinterhuber/Matzler 2009: V)
eine besondere Bedeutung der Antizipation, da die Beratungssituation von Informations-
liicken gepragt ist.

Um dieser Ungewissheit entgegenzuwirken, analysiert dieser Artikel bisherige Schreib-
beratungen - zur Erzeugung einer Erwartungssicherheit fiir zukiinftige Schreibberater.
Dies soll als Ausgangspunkt dienen, um mit der Zeit selbst ein Gespiir zur Beurteilung der
Beratungssituation zu erlangen. Bei der Analyse wird auf die Erwartungen der Ratsuchen-
den eingegangen und die aus dem Beratungsablauf extrahierten Probleme diesen Erwar-
tungen gegeniibergestellt. Es soll die ,[...] individuelle[n] Ebene, auf der zu klaren ist, was
das Ziel einer konkreten Beratung ist“ (Bitkker/Lange 2010: 221) betrachtet werden. Hierzu
folgt die Vorgehensweise einem Soll-Ist-Vergleich. Die Beratung ,Soll - aus der Perspek-
tive des Ratsuchenden - etwas leisten und die Beratung ,Ist“ letztendlich (moglicher-
weise) anders verlaufen. Dabei soll die These, dass Ratsuchende zur Einschdtzung des not-
wendigen Beratungsschwerpunktes nur eingeschrdnkt in der Lage sind und es somit der
Schreibberater*innen als Weichensteller*innen bedarf, zugrunde gelegt werden.

Um die Erwartungen und die tatsichliche Beratung vergleichen zu kénnen, wurden
64 Stichproben aus den Beratungsprotokollen des SchreibCenters der TU Darmstadt hin-
sichtlich der Faktoren Erwartung des Ratsuchenden und Beratungsschwerpunkt bzw. tat-
sdchlicher Verlauf betrachtet, wiederkehrende Kategorien abstrahiert (z.B. Struktur, Fra-
gestellung usw.) und die Protokolle diesen Kategorien zugeordnet. Mit Hilfe dieser
Informationen sollen sich in der Ausbildung befindliche Schreibberater*innen einen
Uberblick verschaffen kénnen, welche Themen hiufig aufgegriffen werden und inwieweit
die Erwartungen und tatsdchliche Problemstellungen voneinander abweichen konnen.
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Analyse

Im ersten Schritt soll das methodische Vorgehen zur Analyse aufgezeigt werden. Dabei
konnen fir das methodische Vorgehen zwei Grundprinzipien herausgestellt werden:
Stichprobenbildung und Kategorisierung. Das erste Grundprinzip, die Stichprobenbildung,
bezeichnet eine zielgerichtete Selektion der zu betrachtenden Personen, Ereignisse oder
Gegenstande. Mit Hilfe dieses Vorgehens wird die Stichprobe erzeugt, welche die Gesamt-
heit aller gewdhlten Félle darstellt (vgl. Rosenthal 2008: 85). Die Auswahl (Stichproben-
bildung) der vorliegenden Protokolle zielt nicht auf die Abbildung aller empirisch identi-
fizierbaren Fille, sondern auf die Abbildung der theoretisch relevanten Kategorien ab.
Dies bedeutet, dass nicht eine Aussage tiber alle Falle notwendig ist, sondern lediglich
Aussagen uber die typischen Strukturen. Dies verfolgt das Ziel, die Zusammenhange zwi-
schen Beratungsanliegen und Beratungsschwerpunkt besser zu verstehen. Das zweite
Grundprinzip, die Kategorisierung, lehnt sich in Grundziigen an die qualitative Inhalts-
analyse an. Diese stellt ein Verfahren zur Verfiigung, mit dem die Bedeutung von Texten
untersucht und klassifiziert werden kann. Zu diesem Zweck werden Kategorien gebildet
und zusammengefasst, so dass die Bedeutung offengelegt werden kann (vgl. Winkelhage
etal. 2008: 3f.). Kategorien sind die zentralen, verdichteten Konzepte, die den Sinn des
untersuchten Textes (hier Beratungsprotokolls) abbilden. Sie werden induktiv aus dem
Material heraus erzeugt (vgl. Mayring 2011: 65ff.).

Stichprobe: Die angefiihrte Stichprobenbildung wurde auf eine reduzierte Menge von

Protokollen angewendet. Aufgrund folgender Kriterien wurde diese Menge gebildet:

1. Es wurden Beratungen betrachtet, bei welchen die Ratsuchende zum ersten Mal im
SchreibCenter waren, um zu gewahrleisten, dass diese Beratung nicht durch die vorhe-
rigen Beratungen des SchreibCenters vorgepragt ist.

2. Ebenfalls wurden keine englischen Beratungen berticksichtigt. Dies ist dem Umstand
geschuldet, dass die Wahrung der Vergleichbarkeit innerhalb einer Sprache bereits
durch die synonyme Verwendung von Begrifflichkeiten erschwert wird und durch die
Erweiterung weitere Probleme entstehen (z.B. Phanomen der falschen Freunde).

Kategorisierung: Damit die Beratungsgegenstiande differenziert werden kénnen, werden
Vergleichsindikatoren gebildet. Die Bildung der Vergleichsindikatoren geschieht tiber die
Kategorisierung der verwendeten Begrifflichkeiten innerhalb der Beratungsprotokolle. Die
Betrachtung der Beratungsprotokolle hat im Zuge dessen folgende Kategorien aufgezeigt:

1. Struktur der Arbeit 5. Literatur

2. Fragestellung 6. Zitation

3. Themenfindung 7. Textsortenwissen
4. Sprache
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Die angefiihrten Kriterien abstrahieren hierbei eine Gruppe von Synonymen. Dies be-
deutet, dass beispielweise Struktur der Arbeit unter anderem die Begriffe Gliederung und
Aufbau abbildet.

Neben den angefiihrten Kategorien offenbaren sich zwei weitere, die mehrere Kate-
gorien vereint reprasentieren und als die Obermengen der Kategorien bezeichnet werden
konnen. Diese sind:

1. wissenschaftliches Schreiben
2. Feedback (verstanden als verbalisierte Reflexion tiber etwas)

Die identifizierten Kategorien und deren Beziehung zu den vorhandenen Textsorten sol-
len tber ein Schaubild verdeutlicht werden (siehe Abb.1). Damit wird ersichtlich, dass
zwischen zwei Arten von Texten zur Reflexion unterschieden werden kann. Es handelt
sich hierbei um wissenschaftliche Texte (z.B. Hausarbeiten) und nicht-wissenschaftliche
Texte (z.B. Bewerbungsschreiben). Fiir die unterschiedlichen Textsorten kénnen Bezie-
hungen zu den Kategorien beobachtet werden. Wahrend sich alle angefiihrten Kategorien
in der Reflexion der wissenschaftlichen Texte wiederfinden, sind es lediglich Sprache,
Textsortenwissen und Struktur, welche sich in der Reflexion zu nicht-wissenschaftlichen
Texten in den Beratungsprotokollen identifizieren lassen.

Abbildung1
Eigene Darstellungen der Beziehungen zwischen den Kategorien

Feedback als Reflexion
tiber nicht-wissenschaftliches Arbeiten/
nicht-wissenschaftliche Texte

Struktur
Textsortenwissen : .
Sprache Literatur ', Feedback als Reflexion .
! liber wissenschaftliches Arbeiten/
Fragestellung - wissenschaftliche Texte

Zitation

wissenschaftliches Arbeiten
als Obermenge der Kategorien
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Ergebnisse

Im ersten Schritt der Ergebnisdarstellung wird eine Ubersicht zu den Erwartungen und
den Beratungsinhalten gegeben (siehe Abb. 2).

Abbildung 2

Eigene Darstellung der Protokollauswertungen (Erwartung(en) E;, tatsachliche(r) Beratungs-
schwerpunkt(e) B; und betrachtete Beratung n;)

n E1 E2 Bl B2 B3 n E1 E2 Bl B2 B3 n E1 E2 Bl B2 B3
1 Sp Sp 26 Th Th L Fe Fe
2 Sp SPSt 27 Th i Li L5 Fr Wi Fe
3 Sp Sp St Te 28 Th Fr Th  Fr L6 Fe Fe
L Sp Th 29 Th Th LT Fe Te
5 Sp St Te L8 Fe St Te
6 Sp Fr 30 Zi Zi L9 Fe St Te
31 I Zi 50 Fe Sp
75t Th 32 I Zi 51 Fe Sp
8 St Fr 33 I Zi 52 Fe St Sp
9 St Sp st 3 i Zi 53 Fe p
10 St St Te 35 i li 54 Fe Fr
11 St Th 36 i Fro St i 55 Fe Fr
12 St Sp Te 31 i Zi Fr 56 Fe Fr
13 St st 7 38 Ii Sp I 57 Fe St Sp Th St
14 st Th Sp 58 fe Sp Sp i
15 St st Th 39 e e 59 Fe St Th
16 St Th 40 7Ze Ze St
17 St e Fr 41 1Ze Ie 60 Wi Wi
61 Wi Te Te
18 Fr Fr 42 i Li 62 Wi Ii
19 Fr Th Fr 63 Wi sp
20 Fr Th st 3 Te Te o4 Wi Wi
21 Fr Th Fr St
2 R h st Legende
23 B St FFTh Sp Sprache Th Themenfindung Fr  Fragestellung
W Fr oSt 1i lIitieren St Struktur Ze Zeitplanung
% B Fost To Te Textsortenwissen Li Lliteratur Wi wiss. Schreiben

Fe Feedback

Diese Ergebnisse konnen zusammenfassend in einem Sdulendiagramm vergleichend ge-
geniibergestellt werden (siehe Abb. 3). In dieser Darstellung zeigt sich beispielsweise fiir
die Kategorie Themenfindung, dass in vier Beratungssituationen diese Kategorie einen Teil
der Erwartung ausgemacht hat. Allerdings zeigt sich auch, dass diese viel haufiger ein Be-
standteil der Beratung war. Damit offenbart sich ein Ungleichgewicht. Wahrend innerhalb
der Beratung die Themenfindung als Problemstellung durch den Berater identifiziert wer-
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den konnte, war dies einem viel kleineren Teil der Ratsuchenden schon im Vorfeld be-
wusst.

Abbildung3
Eigene Darstellung der Differenzen zwischen Erwartungen und Beratungsschwerpunkten

Obermengen
Kategorien  der Kategorien
18 ;
15 |
14
12 E
10 |
e |
6 E
‘ |
a8 Nl w kil
: N TH [
<z>€§& 6"&0 \\\f% Qq,\é\ 3{1&\ A \4—?’0 Q}'S&\ . é'@é\ 6&&
S 2}o(‘,zfy’& L é&\% {\z“& &
‘QQQ,& & « @\’-@o \é\‘os-

Il Erwartungen I Beratungsschwerpunkte

Eine weitere Ebene der Betrachtung soll mit Hilfe von aufgezeigten Ableitungen aus einer
Erwartung des Ratsuchenden vorgenommen werden. Dies dient einer zusammenfassen-
den Darstellung von moglichen Beratungssituationen. Die formalisierte Struktur ist: Es
existiert eine Folge, aus der aus einer Erwartungskategorie E eine Beratungskategorie B
folgt. Hierbei konnen beliebig viele Erwartungskategorien bzw. Beratungskategorien in E
oder B vorhanden sein. Die hochgestellten Zahlen entsprechen der Anzahl der Fille, bei
denen die entsprechende Kategorie identifiziert wurde.

Ableitungen (Auszug):

Sprache® — Fragestellung, Sprache’ , Struktur?, Textsorten?, Themenfindung'

Struktur" — Themenfindung’, Sprache?, Textsorten?, Struktur®, Fragestellung?,
Zeitplanung'

Fragestellung® — Themenfindung’, Struktur’, Fragestellung®, Textsortenwissen'
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Problemstellungen

Im Verlauf der Protokollauswertungen sind einige erschwerende Aspekte hervorgetreten.
Die unterlassene Festsetzung von Begrifflichkeiten erzeugt die Verwendung von Synony-
men, wobei Synonyme als solche schwer identifizierbar sind. Es ist somit nicht gesichert,
dass die Verwendung von z.B. Struktur und Gliederung den selben Aussagen entsprechen.
Eine dhnliche Situation ist bei der Verwendung von unscharfen Begrifflichkeiten, wie wis-
senschaftliches Schreiben oder Feedback, vorzufinden. Diese Begriffe stellen eine Menge
dar, der viele bereits aufgefiihrte Kategorien unterzuordnen sind. Damit bleiben vermehrt
der genaue Beratungswunsch und die Beratung selbst im Unklaren. Ein weiterer unklarer
Aspekt ist die Verwendung von Erwartung und Beratungsschwerpunkt in den analysierten
Beratungsprotokollen, da diese in vielen Fillen nicht getrennt, sondern als identisch an-
gesehen und mit dem gleichen Sachverhalt ausgefiillt werden. Eine Vielzahl der Ergeb-
nisse bestitigt diese Ubereinstimmung jedoch nicht. Ebenfalls kann der Einfluss von ex-
ternen Faktoren (z.B. zeitnaher Abgabetermin) die Ausrichtung der Beratung verzerren.

Fazit

Durch die Analyse der 64 Beratungsprotokolle zeigten sich die folgenden Ergebnisse: Zum
einen konnten anhand der Protokolle folgende Kategorien ausgemacht werden, welche
fortwahrend behandelt wurden: Struktur, Sprache, Fragestellung, Themenfindung, Textsor-
tenwissen, Zitation und Literatur. Zum anderen wurden zwei weitere Kategorien (als
Obermenge von mehreren Kategorien bezeichnet) vermehrt innerhalb der Protokolle
identifiziert. Bei diesen handelte es sich um Feedback und wissenschaftliches Schreiben.
Hierbei wurde darauf hingewiesen, dass es sich beim wissenschaftlichen Schreiben um
eine Menge handelt, die die angefithrten Kategorien vereint und beim Feedback um eine
Menge, welche die Reflexion iiber die Menge des wissenschaftlichen Schreibens oder die
Reflexion tiber Texte auflerhalb der Doméne des wissenschaftlichen Schreibens beinhaltet.

Als zweites Ergebnis konnte aufgezeigt werden, dass besonders innerhalb der Katego-
rien Themenfindung und Textsortenwissen die Differenz zwischen Erwartung und tatsach-
lichem Schwerpunkt auseinandergehen. Ebenfalls zeigen sich Differenzen in den Katego-
rien Sprache, Fragestellung und Zitieren. Damit kann fir die betrachteten Protokolle eine
Bestatigung der These, dass Ratsuchende zur Einschdtzung des (notwendigen) durchge-
fiihrten Beratungsschwerpunktes nur eingeschrdnkt in der Lage sind, vorgenommen wer-
den. Somit zeigt sich hier die Wichtigkeit des Schreibberaters oder der Schreibberaterin als
Weichensteller, da dieser den Beratungsschwerpunkt aus denen ihm zur Verfiigung ste-
henden Informationen heraus antizipiert. Diese Ergebnisse wurden ebenfalls tiber ein all-
gemeines Schema aufgezeigt, welches dem*der Schreibberater*in als Wegweiser fiir eine
neue Beratungssituation dienen kann.
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Gleichwohl wurde auf die Grenzen und Problemstellungen einer derartigen Analyse
hingewiesen. Neben der Problematik, die Kategorien scharf abzugrenzen, ist auch die
eventuelle Verwendung von Synonymen problematisch. Hierbei handelt es sich um die
Ungewissheit, welche Begriffe den gleichen Bedeutungen entsprechen. Weiterhin konnte
der Einfluss von externen Faktoren, welche die Ausrichtung der Beratung verzerren kon-
nen, aufgrund der Datenlage nicht analysiert werden.

Die Erkenntnisse kénnen somit als ein erster Wegweiser fiir in der Ausbildung be-
findliche Schreibberater*innen fungieren. Dennoch sollten diese nicht zu einer techni-
schen Abarbeitung der Beratung fithren.
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Die Schreibgruppe ,Wir packen's an — gemeinsam
motiviert schreiben!". Ein Kooperationsprojekt
von Studien- und Schreibberatung

Anna Grof3-Bélting

Die studentische Schreibberatung skript.um des Schreiblabors der Universitat Bielefeld
bietet seit 2009 Schreibgruppen mit verschiedenen Konzepten an, beispielsweise mit ei-
ner Fokussierung auf Abschlussarbeiten, kreatives Schreiben oder 16sungsfokussierte Stra-
tegien. Ausgangspunkt der 2014 neu konzipierten Schreibgruppe ,Wir packen’s an - ge-
meinsam motiviert schreiben!“ war die Uberlegung, die Expertise der studentischen
Schreibberater*innen im Bereich von Textsorten und prozessorientierter Schreibdidaktik
mit der psychologischen Arbeit der Zentralen Studienberatung (ZSB) zusammenzufiih-
ren. Im Folgenden wird die ZSB als Kooperationspartner vorgestellt, bevor das Konzept
der Schreibgruppe skizziert wird.

Die Studienberatung als moglicher Kooperationspartner von Schreibzentren

Die ZSB gehort wie das Schreiblabor zur Service-Einrichtung Zentrum fiir Studium,
Lehre, Karriere der Universitat Bielefeld. Die sieben ZSB-Berater*innen sind padagogisch
und/oder psychologisch geschulte wissenschaftliche Mitarbeiter*innen. Wahrend sich das
Schreiblabor auf Beratungen und Workshops rund um das wissenschaftliche Schreiben
spezialisiert hat, umfasst die Arbeit der ZSB sowohl eine allgemeine als auch eine psycho-
soziale Studienberatung; zum einen konnen dort also Informationsfragen rund ums Stu-
dium besprochen werden, zum anderen Themen wie Priifungsangst, Lern- und Entspan-
nungsmethoden sowie Arbeitstechniken (vgl. Furchner/Grofdmaf3/Ruhmann 2003: 37).
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Die ZSB ist fiir das Schreiblabor ein geeigneter Kooperationspartner, weil dort ahnli-
che Themen mit einem anderen Blickwinkel bearbeitet werden. Drei Mitarbeiterinnen
beider Einrichtungen haben dies in einem Aufsatz genauer beleuchtet: Studierende wen-

den sich bei Lern- und Arbeitsstorungen sowohl an das Schreiblabor als auch an die ZSB
(vgl. ebd.). Als aufféllig benennen die drei Beraterinnen von Schreiblabor und ZSB, dass
Anliegen, die Schwierigkeiten beim Schreiben betreffen, von den Ratsuchenden je nach
Beratungsstelle unterschiedlich formuliert werden und mutmafien, dass dies mit den un-
terschiedlichen Aufgabenstellungen der Einrichtungen zusammenhéngt (vgl. dies. 2003:
38). Es liegt nahe, dass die Ratsuchenden auf Basis ihres Selbstverstandnisses und der
Einordnung ihres Anliegens entscheiden, an welche der Einrichtungen sie sich wenden.

In beiden Einrichtungen gibt es Anliegen, bei denen die Mitarbeiter*innen mit Hin-
weis auf die Expertise der jeweils anderen Einrichtung auf deren Angebote verweisen.

Anna GroB-Bolting
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Dies kann z.B. der Fall sein, wenn die skript.um-Berater*innen auf Seiten der Ratsuchen-
den tieferliegende psychologische Blockaden vermuten oder wenn die ZSB-Berater*innen
bei ihren Ratsuchenden fehlende Schreibkompetenzen feststellen. Manchmal wechseln
die Ratsuchenden dann die Einrichtungen, es gibt aber auch Ratsuchende, die zeitgleich
Angebote beider Einrichtungen anliegenspezifisch nutzen.

Eine Beraterin der ZSB betont, dass Priifungsphasen wie Abschlussarbeiten v. a. auch
im sozialen Bereich hdufig Krisenzeiten seien und einen erfolgreichen Studienabschluss
erschweren (vgl. dies. 2003: 50). Dies legt eine intensivere Kooperation zwischen (psycho-
logischer) Studienberatung und Schreibberatung nahe, wie sie bei der im Folgenden be-
schriebenen Schreibgruppe realisiert wurde.

Planung der Schreibgruppe ,,Wir packen’s an — gemeinsam motiviert
schreiben!"

Bei der Konzeption der Schreibgruppe haben ZSB und skript.um in mehreren Planungs-
treffen eng zusammengearbeitet. Die Gruppe hat zum Ziel, Studierenden erstens durch
die Regelmafligkeit der Treffen eine zeitliche Struktur fiir langere Schreibprojekte zu bie-
ten. Die Teilnehmenden sollen zweitens im Schreiben sicherer werden, indem sie Schreib-
schwierigkeiten als normale und iiberwindbare Herausforderung des akademischen
Schreibens erleben. Letzteres soll v.a. durch den Austausch der Schreibenden untereinan-
der erreicht werden, was an den Peer-Gedanken ankniipft: Durch das Sprechen iiber das
Schreiben mit anderen kénnen die eigenen Schreibstrategien reflektiert werden.

Das Angebot richtet sich an Studierende aller Facher, die an langeren Schreibprojek-
ten arbeiten. Was genau ,langer” bedeutet, wurde bewusst offen gelassen, so dass die Stu-
dierenden dies aus ihrer eigenen Perspektive deuten konnen. Es kann sich bspw. um die
Herausforderung der ersten Hausarbeit handeln, um eine Abschlussarbeit oder um meh-
rere Essays in einem Seminar, die tiber das Semester verteilt geschrieben werden.

Haas benennt als Vorteil von facheriibergreifenden Schreibgruppen, dass der Fokus
auf dem Schreibprozess und den gemeinsamen Wahrnehmungen liege anstatt auf dem In-
halt (vgl. Haas 2012: 47). Dies kniipft an die Zielsetzungen beider Einrichtungen an.

Es wird eine durchschnittliche Teilnehmendenzahl von zehn Personen angestrebt. So
soll sichergestellt sein, dass einerseits ein lebendiger Austausch stattfindet, der aus vielen
Perspektiven gespeist ist, und dass andererseits durch die {iberschaubare Gruppengrofie
ein vertrauter Rahmen entsteht.

Organisatorischer Rahmen der Schreibgruppe

Geleitet wird die Gruppe von einer wissenschaftlichen Mitarbeiterin der ZSB und einer
studentischen Schreibberaterin von skript.um. Die Leitungsfunktion war dabei v.a. bei
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den ersten Treffen entscheidend, um die Gruppe zu initiieren und den Ablauf zu mode-
rieren. Inzwischen ist der Ablauf den Gruppenmitgliedern sehr vertraut, so dass keine ge-
sonderte Moderation mehr notwendig ist. Die Anwesenheit der Leiterinnen bietet nun
v.a. einen Rahmen, um zwischendurch in beratungsdhnlichen Situationen weiterfithrende
Fragen klaren zu konnen, wahrend die anderen Gruppenmitglieder an ihren eigenen
Schreibprojekten arbeiten.

Die Gruppentreffen finden alle zwei Wochen dienstags von 10:30 bis 13:30 Uhr in
einem Raum der Universitat statt. Die Schreibgruppe wird fortlaufend angeboten, es kon-
nen folglich kontinuierlich neue Teilnehmende einsteigen. Dies basiert u.a. auf der Uber-
legung, dass Teilnehmende von Schreibgruppen aufgrund der Komplexitdt von Schreib-
prozessen und der Unterschiedlichkeit ihrer Schreibprojekte nie im gleichen Zeitraum
planen, schreiben und abgeben. Das flexible Konzept kniipft damit an die Feststellung
von Ruhmann/Kruse an, dass ,jede uniforme Vorgabe von Schritten oder Strategien des
Schreibens” kritisch betrachtet werden miisse (vgl. Ruhmann/Kruse 2014: 18). Die Gruppe
gewahrleistet durch diese Flexibilitdt, auch denjenigen Schreibenden eine fortwahrende
Begleitung zu bieten, die unerwartet mehr Zeit fiir ihre Schreibprojekte benéotigen.

Ablauf der Startphase

Zum Auftakt der Schreibgruppe fanden in der so genannten ,Startphase® im Juli 2014 drei
Wochen aufeinander folgend inhaltlich vorbereitende Termine statt, die eine Grundlage
fiir den gemeinsamen Austausch bieten sollten. Der erste Termin fokussierte dabei auf die
Gruppe selbst, damit sich die Teilnehmenden kennenlernen und gemeinsam den Rahmen
fiir ihre Zusammenarbeit festlegen konnten.

Beim zweiten Treffen stand der Schreibprozess im Vordergrund, um den Teilnehmen-
den zu verdeutlichen, dass es unterschiedliche Schreibstrategien gibt. Ziel war die Grund-
lage fiir eine Gruppenatmosphare, in der die Teilnehmenden neugierig auf die Strategien
der anderen sind. Die Teilnehmenden sollen sich mit einer fragenden Grundhaltung tiber
Schreibprobleme austauschen, statt andere Schreibende mit gut gemeinten Vorschlagen
zu verwirren, die lediglich zu der eigenen Strategie passen.

Zeit- und Selbstmanagement sind weitere Bausteine des Schreibgruppenkonzepts
und waren deshalb Thema des dritten Treffens im Rahmen der Startphase. Die Teilneh-
menden sollten so fiir verschiedene Techniken sensibilisiert werden und fiir sich reflektie-
ren, wie viel oder wenig Zeit sie neben anderen Verpflichtungen und Erholungsbedarf ha-
ben.

Anna GroB-Bolting
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Ablauf der Gruppenphase

Anschlieflend begannen die Gruppentreffen im zweiwdchentlichen Abstand. Innerhalb
der dreistiindigen Gruppentreffen gibt es eine 15- bis 30-miniitige Ankommphase, in der
ggf. neue Mitglieder begriifdt werden und der aktuelle Arbeitsstand berichtet wird. An-
schliefdend kénnen die Gruppenmitglieder im Raum selbst oder an einem Ort ihrer Wahl
an ihrem Projekt arbeiten. Circa eine halbe Stunde vor Ende treffen sich die Teilnehmen-
den wieder im Raum, um von ihren Fortschritten wahrend der Arbeitsphasen zu berich-
ten. Es besteht die Moglichkeit, Fragen zu stellen, und die Teilnehmenden setzen sich ein
Ziel fir die kommenden zwei Wochen, bspw. einen Text exzerpieren, die Rohfassung ei-
nes Unterkapitels schreiben oder jeden Tag zwei Stunden am Schreibprojekt arbeiten.
Manchmal verabreden sich die Teilnehmenden untereinander fiir gemeinsame Schreibzei-
ten oder vereinbaren Termine mit einer der Gruppenleiterinnen fiir einen kurzen Aus-
tausch tber ein selbstgesetztes Zwischenziel oder fiir ein Beratungsgesprach zwischen
den Gruppentreffen.
Der Ablauf der einzelnen Gruppentreffen ist im Folgenden schematisch dargestellt:

Ankommen
Falls neue TN anwesend sind: kurze Vorstellungsrunde (Vorname, ~ Plenum 15 Minuten
Studienfach, Schreibprojekt, aktueller Stand)
Riickblick auf die letzten zwei Wochen Plenum, 15 Minuten
Leitfrage: Wie sind letzten zwei Wochen der TN verlaufen? Zu zweit

oder in Kleingruppen
Planung Arbeitsphase Plenum, 10 Minuten
Leitfrage: Was nehmen sich die TN fiir die Arbeitsphase vor? Zu zweit

oder in Kleingruppen
Arbeitsphase
Die TN arbeiten an ihren Projekten (im Raum, in der Bibliothek Plenum, (a. 90 Minuten
oder an anderen Orten). Die Pausenzeit konnen sie sich indivi- Zu zweit +15 Minuten
duell einteilen. oder in Kleingruppen Pause

Es besteht die Moglichkeit, sich Beratung von ZSB und/oder
skript.um zu holen.

Abschluss
Riickblick Arbeitsphase Plenum, 10 Minuten
Leitfrage: Was hat warum (nicht) funktioniert? Zu zweit
oder in Kleingruppen
Ggf. Moglichkeit, Fragen an die Gruppe zu stellen (auch in An- Plenum 10 Minuten

kommphase maglich)
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Ausblick auf die kommenden zwei Wochen Plenum, 15 Minuten
Leitfrage: Was nehmen sich die TN bis zum ndchsten Gruppen- ggf. vorher zu zweit
treffen vor? tuscheln

Im Sinne der Starkung der Teilnehmenden und ihrer Selbstwahrnehmung ist uns Leite-
rinnen wichtig, dass sie immer wieder auch reflektieren, was ihnen gut gelungen ist. Die
Sozialform richtet sich nach der Gesamtzahl der Anwesenden sowie nach dem Gefiihl,
was dem Austauschbediirfnis der Teilnehmenden und unserem Informationsbediirfnis als
Gruppenleiterinnen entspricht, um einschdtzen zu konnen, ob es in der Gruppe weiterge-
henden Gesprachsbedarf gibt.

Eine Uberlegung war, dass sich die Teilnehmenden untereinander Feedback auf ent-
standene Texte geben konnen. Aufgrund der sehr individuellen Schreibstrategien und des
unterschiedlichen Umfangs der Schreibprojekte befinden sich die Teilnehmenden jedoch
standig in unterschiedlichen Prozessphasen, was es schwierig macht, einen fiir mehrere
Teilnehmende geeigneten Feedbackzeitpunkt zu finden. Wiinscht sich ein Gruppenmit-
glied Feedback, kann es sich innerhalb der Arbeitsphase oder in einem gesondert verein-
barten Termin an die studentische Schreibberaterin wenden.

Umgang mit neuen Teilnehmenden

Bei Anfragen von Interessent*innen wird zundchst ein Vorgesprach gefiihrt, in dem deren
Erwartungen mit dem der Ablauf der Schreibgruppe abgeglichen werden. Dies kniipft an
den von Haas formulierten Erfolgsfaktor der Klarheit tiber Ziele, Regeln und Ablauf von
Schreibgruppen an. Haas betont, dass es bei einer existierenden Gruppe am besten sei,
wenn das neue Gruppenmitglied dariiber vorab informiert werde, um bei grofderen Ab-
weichungen ggf. ein zu den Erwartungen passenderes Angebot suchen zu konnen (vgl.
Haas 2012: 50/51).

Das Vorgesprach gewdhrleistet aufSerdem, dass die Teilnehmenden sich in einem ge-
schiitzten Rahmen austauschen konnen, d.h. Probleme oder eigene Unzuldnglichkeiten
(bspw. ,Ich war in der letzten Woche faul und muss jetzt den Einstieg wiederfinden, aber
wie?“) offen thematisieren konnen.

Fazit

Es ist schwer zu sagen, ob die drei workshopahnlichen Treffen in der Startphase die Ge-
sprachsatmosphare beeinflusst und somit ihr Ziel erreicht haben. Positiv festzustellen ist
aber, dass die Teilnehmenden seit Beginn der Gruppenphase sehr wertschatzend mitei-
nander umgehen und keine voreiligen Vorschldge geben, die sich nur an ihrer eigenen
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Schreibstrategie orientieren. Dies ist auch jetzt noch der Fall, nachdem alle Teilnehmen-
den aus der Startphase ihre Schreibprojekte abgeben konnten und aus der Schreibgruppe
ausgeschieden sind. Die Gruppenmitglieder sind inzwischen also andere als zu der Zeit
der Workshops - die wertschitzende Grundhaltung ist aber noch dieselbe. Gleichzeitig
stellt die Gruppe durch den Austausch der Teilnehmenden iiber ihren Arbeitsstand eine
Art Kontrollinstanz dar, wenn jemand in seinem Schreibprojekt nicht vorankommt. Sie
hinterfragt dann die Griinde, spricht aber auch Mut zu. Die Teilnehmenden achten aufei-
nander und freuen sich, wenn jemand seine Arbeit bald abgeben kann.

Insgesamt hat sich der Ablauf der Treffen bewdhrt und wird von den Teilnehmenden
als positiv und hilfreich bewertet. In Phasen, in denen mehrere neue Teilnehmende hin-
zukommen, ist es wichtig, darauf zu achten, dass die einzelnen Teilnehmenden neben
dem erhohten Austauschbedarf zwecks Kennenlernen ausreichend lang in den Arbeits-
phasen an ihren Schreibprojekten arbeiten konnen. Gleichzeitig ist es v.a. der gemein-
same Austausch, der noch einmal neue Impulse fiir das eigene Schreiben geben kann.
Hier gilt es also, eine gute Balance zwischen Austausch- und Arbeitsphasen zu finden.

Der Ablauf dieser Schreibgruppe ist auch ohne eine Kooperation mit der ZSB denk-
bar; in der Durchfiihrung hat sich die Kooperation durch die Verzahnung der Schreibdi-
daktik mit einer psychologischen Expertise sowie durch einen insgesamt intensiveren
Austausch tiber die Arbeit in ZSB und Schreiblabor allerdings bewdahrt.
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Wissenschaftspropadeutik
durch literarisches Schreiben

Der kollektiv geschriebene Roman - eine Unterrichtseinheit
in der gymnasialen Oberstufe

Gerlinde Hollweg

Mit diesem Beitrag stelle ich die Unterrichtsreihe ,kollektiver Roman“ vor, die in dem neu
geschaffenen Seminarkurs Textproduktion in der Oberstufe an einem Berliner Gymna-
sium durchgefiihrt wird. Ich stelle die Konzeption und meine Erfahrungen dar und zeige,
dass diese authentische Schreibaufgabe in besonderer Weise dazu dient, die Schreibkom-
petenz der Schiiler*innen weiterzuentwickeln. Sie dient der Vorbereitung zur Bewalti-
gung von Schreibprozessen in Hochschule und Beruf, auch wenn dies an dem Unter-
richtsgegenstand mit seiner Orientierung am kreativen und literarischen Schreiben
zundchst nicht zu erkennen ist.

Rahmenbedingungen

Mit Beginn des Schuljahres 2012/13 wurde am Gymnasium der Konigin-Luise-Stiftung' in
Berlin der Seminarkurs Textproduktion® eingerichtet. Interessierte Schiiler*innen der 11.
(G8) und 12. (G9) Jahrgangsstufe konnen den zweisemestrigen Kurs zusétzlich zu ihren
Pflichtkursen belegen. Die in diesem Kurs erreichten Punkte kénnen in die Gesamtquali-
fikation des Abiturs eingebracht werden. Der Seminarkurs ist dreistiindig und findet seit
Einfiihrung in jedem Schuljahr statt. Teilweise sind so viele Schiiler*innen interessiert,
dass zwei Parallelkurse eingerichtet werden. Die Kursgrofie schwankt zwischen zwdlf und
sechzehn Teilnehmer*innen.

Nach zahlreichen Ubungen zum kreativen und literarischen Schreiben entwickeln die
Schiiler*innen in der ersten Einheit zu Beginn des Schuljahres eine eigene Kurzge-
schichte. Zur Leistungsbewertung dieser Einheit wird ein Portfolio mit ausgewdhlten Vor-
arbeiten zur Kurzgeschichte und Texten zur Reflexionen des Arbeitsprozesses erstellt. Ein
gedrucktes Biichlein mit den Kurzgeschichten aller Kursteilnehmer*innen liegt nach ca.
vier Monaten vor. Im zweiten Semester erarbeiten die Schiiler*innen zundchst Essays.
Diese werden nach gemeinsam im Kurs erarbeiteten Kriterien bewertet. Die Unterrichts-

1 Die Kénigin-Luise-Stiftung in Berlin umfasst als staatlich anerkannte Privatschule eine Grundschule, eine In-
tegrierte Sekundarschule, ein Gymnasium und ein Internat.

2 In einem niedersichsischen Gymnasium gibt es den Seminarkurs Textproduktion seit mehreren Jahren. Vgl.:
Hengst, Jochen: Essayistisch schreiben lernen - Snapshot, Webcam und Portrat. Ein Schreibkurs fir die Sekun-
darstufe II. RAAbits Deutsch Oberstufe VI Schreiben, Beitrag 5. August 2011, S.1.72
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einheit Roman ist die letzte der drei Einheiten und schlief3t das Schuljahr ab. Sie umfasst
einen Zeitraum von acht bis zehn Wochen. Die Schreibenden gestalten den Zeitablauf
weitgehend selbststandig und passen ihn ihren Erfordernissen fortlaufend an.

Auch wenn die bislang hier entstandenen Texte 40 bis 50 Seiten umfassen und damit
eher als Erzahlungen einzuordnen sind, halte ich an der Bezeichnung Roman fest, weil
der Anspruch, gemeinsam einen Roman zu schreiben, wesentlich fiir Herangehensweise
und Motivation ist.

Situierung

Mit Beginn der Arbeit am gemeinsamen Roman haben die Schiiler*innen bereits viel ge-
schrieben. Sie haben zahlreiche Ubungen zur Arbeit mit sprachlichen Bildern, zum Um-
gang mit unterschiedlichen Schreibperspektiven und zum literarischen Gestalten von Fi-
guren, Raumen und Dialogen durchgefiihrt. Sie haben erfahren, dass sie neue Ideen durch
Techniken wie automatisches Schreiben oder Clustern erschreiben und entwickeln kén-
nen. Sie haben gelernt, sich gegenseitig kritisches und unterstiitzendes Feedback zu ge-
ben und dieses anzunehmen.

Wenn die Unterrichtseinheit Roman beginnt, sind die Schiiler*innen gespannt und
eher ungldubig, denn sie kdnnen sich nicht vorstellen, dass alle gleichzeitig unterschiedli-
che Kapitel schreiben, die spiter einen geschlossenen Text ergeben. Damit die Schiiler*in-
nen den zu schreibenden Text zu ihrer eigenen Sache machen kénnen, brauchen sie viel
Gestaltungsfreiraum. Zugleich miissen sie erfolgreich handlungsfahig werden und Sicher-
heit und Vertrauen in ihr gemeinsames Projekt gewinnen. So mache ich zu Beginn des
Projekts einige inhaltliche Vorgaben: Die Geschichte hat eine weibliche und eine ménnli-
che Hauptfigur, sie spielt in der Gegenwart in Berlin.

Als Erzahlperspektive werden die personale Perspektive und die Vergangenheitsform
vorgegeben. Durch die vorangegangenen Ubungen wissen die Schiiler*innen, dass sie in
die Ich-Perspektive und/oder ins Prdsens wechseln konnen. Die literarischen Mittel Inne-
rer Monolog und Bewusstseinsstrom sind bekannt und getibt.

Eine entscheidende Vorgabe besteht darin, dass ich, angelehnt an das Konzept der
Heldenreise (Dietmann 2009, Kruse 2001), den Aufbau des Romans, die Anzahl und die
Abfolge der Kapitel vorgebe. So ist fiir das erste Kapitel z. B. festgelegt: ,Person A wird vor-
gestellt, sie hat ein Problem und weifd nicht, wie sie es losen soll“ Jede*r Schiiler*in
schreibt ein Kapitel. Da es jedoch nicht beliebig viele Etappen der Heldenreise geben
kann, werden je nach Kursgrofie einzelne Kapitel von zwei Schiiler*innen gemeinsam ver-
fasst.
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Der Roman wird auf der Website luiseschreibt’® veréffentlicht. Die Schreibenden wis-
sen, dass die Leserschaft {iber ihren eigenen Kurs hinausreicht. Das spornt sie mehr an als
eine herkémmliche Schreibaufgabe, die nur fiir die eigene Lerngruppe bearbeitet wird.

Der kollektiv geschriebene Roman - Ein authentisches Schreibarrangement

Die Modellierung des Schreibarrangements ,kollektiver Roman“ orientiert sich an vier Kri-
terien, die in der Fachliteratur diskutiert werden: Prozessorientierung, Adressatenorien-
tierung, Authentizitat und Schreiben in sozialer Interaktion.*

Prozessorientierung: Die Schiiler*innen folgen den Phasen der Textproduktion Pla-
nen, Ausfithren und Uberarbeiten. Sie machen die Erfahrung, dass diese Phasen keine ab-
geschlossenen Arbeitsphasen sind, sondern sich in einzelnen Teilschritten tiberlagern und
es u.U. wihrend der Uberarbeitung notwendig ist, vorangegangene Planungsschritte zu
iberdenken.’

Die Schiiler*innen erleben in diesem Seminarkurs hiufig zum ersten Mal, dass Texte
nach der Erstfassung nicht fertig sind. Sie lernen, dass sie selbst durch intensives Peer-
Feedback zu einer Verbesserung der Texte kommen und dass es sinnvoll und notwendig
ist, einen Text zu Uberarbeiten.

Adressatenorientierung: Die Schiiler*innen richten ihren Text an den eigenen Lese-
gewohnheiten und denen ihrer Peers aus. In der Brainstormingphase zu Beginn des Pro-
jekts, wenn es darum geht, mégliche Konfliktsituationen und Handlungsstrange zu entwi-
ckeln, findet eine Verstandigung dariiber statt, was die Schiiler*innen selbst gerne lesen
und was sie im angezielten Text auf keinen Fall lesen mdchten. Die Schiiler*innen haben
als Adressaten Familienmitglieder, Freunde und Schiiler*innen der Koénigin-Luise-Stiftung
vor Augen.

Authentizitat: In der Figurenentwicklung und Konfliktgestaltung des Romans nutzen
die Schiiler*innen die Gelegenheit, Probleme ihres Lebensalters und ihrer Alltagswelt zu
bearbeiten. Familienkonflikte, Einsamkeit, Krankheit eines Elternteils und Uberforderung
des Jugendlichen, psychische Stérungen, Freundschaft, Schule oder Selbstmord sind wie-
derkehrende Themen offener Schreibaufgaben.

Die literarische Gestaltung von Figuren, die als faszinierend erlebt werden, und von
Konflikten, die dem eigenen Erleben entnommen sind, ermdglichen zum einen, diesem
Stlick eigener Lebenswelt eine Form zu geben, und zum anderen eine Distanzierung und
damit eine geschiitzte Diskussion mit den Mit-Autoren*innen und dem Publikum. So
wird das Schreiben zum Probehandeln in einer selbst geschaffenen, fiktionalen Wirklich-
keit.

3 https://sites.google.com/site/luiseschreibt
4 Vgl.: Bachmann/Becker-Mrotzek 2010, 194 ff. oder Brauer/Schindler 2011, 12.

5 Verweise auf das Schreibmodell von Flower und Hayes finden sich vielfach in der Literatur, z.B. Kruse/
Ruhmann 2006, 24.
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Schreiben in sozialer Interaktion: Die Notwendigkeit zur Zusammenarbeit der Kurs-
teilnehmer*innen ist der Aufgabenstellung inharent. Die Abstimmung vieler Einzelheiten
ist wahrend des gleichzeitigen Schreibens an den verschiedenen Kapiteln wiederholt und
in vielen Details notig. Dazu gehort, dass auch unvollstindige Textpassagen vor- und zur
Diskussion gestellt werden oder der Unmut der Gruppe ausgehalten werden muss, wenn
der eigene Textteil noch nicht vorliegt. In der Schreibphase sind die Schiiler*innen im
standigen Austausch dartiber, was sprachlich passt, welche Idee gelungen ist und wer et-
was an seinem Text dndern muss, damit sich der jeweilige Textteil ins Ganze einfiigt.

Hier entsteht ein Diskurs, dem z.T. unausgesprochene und am Gefiihl orientierte
Qualitatskriterien an literarische Texte zu Grunde liegen. Der Schreibprozess wird ,als
personlich bedeutsamer Vorgang* (Kruse 2007, 138) erlebt und es entsteht immer wieder
jene ,milde Form von Besessenheit®, die Baurmann als Kennzeichen einer ,gute[n], moti-
vierende[n] Schreibaufgabe“ (Baurmann 2006, 54) ausmacht.

Kollektives Schreiben eines Romans als Beitrag zur Wissenschaftspropadeutik

Der Seminarkurs Textproduktion steht nicht in Konkurrenz zu dem in vielen Bundes-
landern eingefiihrten Seminarkurs Wissenschaftspropadeutik, in dem ,durch das vorbe-
reitende Einiiben von wissenschaftsbezogenen Techniken gezielter auf die komplexe
Schreibaufgabe Seminararbeit” vorbereitet wird. (Steets 2011: 66) Aber solange fachdidak-
tisch nicht geklart ist, auf welche Weise Schreibentwicklung gestaltet und gefordert
wird, erscheint es wenig sinnvoll, auf eine einzelne Form wissenschaftspropadeutischen
Schreibens abzuheben und andere erfolgreiche Schreibarrangements nicht zu berticksich-
tigen. Pohl und Steinhoff konstatieren ,ein fast vollstandiges Desiderat in Bezug auf empi-
rische Kenntnisse iber den Zusammenhang von Schreibunterricht und Schreibentwick-
lung.“ (Pohl/Steinhoff 2010: 18)

Solange keine genaueren Beschreibungen vorliegen, wie unterschiedliche unterricht-
liche Settings die Schreibkompetenz gestalten und fordern, erscheint eine Verengung der
wissenschaftspropadeutischen Vorbereitung auf ,Basisqualifikationen* (Pohl 2011: 10), de-
ren Transferierbarkeit an die Hochschule nicht einzuschatzen ist, nicht hinreichend. Bis-
lang ist die Trennlinie zwischen Wissenschaftspropadeutik und Wissenschaftlichkeit
nicht klar definiert. Wiederholt wird betont (u. a. Steets 2011: 66f), dass die Seminararbeit
in der gymnasialen Oberstufe, so gut sie in einem Seminarkurs situiert sein mag, nicht
den wissenschaftlichen Diskurs wiedergeben kann, der einer wissenschaftlichen Arbeit an
der Hochschule den Bezugsrahmen gibt, aus dem sich die Technik des wissenschaftlichen
Arbeitens, wie beispielsweise Bibliografieren oder korrektes Zitieren, ableiten und begriin-
den lassen.

Wiahrend der Arbeit an dem Roman entsteht ein intensiver Diskurs iiber die Inhalte
und die sprachliche Gestaltung des gemeinsam zu schreibenden Textes. Die Schiiler*in-
nen entwickeln Wertschatzung fiir den eigenen Text und die Texte ihrer Mitschiiler*in-
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nen. Sie ibernehmen Verantwortung fiir Schreibprozess und —-produkt und sie erleben,
dass miihevolles Schreiben Spafd macht und zu einem Erfolg fiihrt, auf den die Schreiben-
den mit Recht stolz sein konnen. Sie entwickeln personliche und soziale Kompetenzen fiir
die Bewiltigung umfangreicher Schreibprojekte und schaffen somit eine wesentliche
Grundlage fiir das Schreiben an der Hochschule.

Feedback

Eine Untersuchung iiber die Schreibentwicklung der Teilnehmer*innen des Seminarkur-
ses Textproduktion liegt nicht vor und ware unter den gegebenen Unterschieden nicht
leistbar. Ich kann an dieser Stelle nur eigene Beobachtungen und Auferungen der Schii-
ler*innen wiedergeben.

Im Laufe des Kurses frage ich die Schiiler*innen wiederholt, wie sie den Kurs erleben
und ob sie Auswirkungen auf ihre schulische Schreibpraxis feststellen. Durchgdngig ist
die Riickmeldung, dass sie nicht damit gerechnet haben, dass der Kurs so arbeitsaufwan-
dig sein und gleichzeitig so viel Spafd machen wiirde. In Bezug auf den Roman wird wie-
derholt betont, etwas erreicht zu haben, was man sich vorher nicht zugetraut habe und
nicht habe vorstellen konnen. Der Roman erscheint als ein Schreibabenteuer, das zum Er-
folg fithrt. Ausgehend von ihrem Verstindnis vom Schreiben und von Texten hatten viele
Teilnehmer*innen zundchst eine Art gehobener Nachhilfe fiir das Fach Deutsch erwartet.
Sie betonen dann aber, die Eigenstandigkeit des Kurses Textproduktion zu erkennen und
wertzuschédtzen. Wiederholt wird herausgestellt, dass die Klausurergebnisse in anderen
Fachern sich verbessern, dass umfangreiche Schreibaufgaben nun planvoller bewaltigt
und Schreibblockaden leichter tiberwunden werden.

Ausblick

Wesentliche Zielformulierungen und Anforderungen des Seminarkurses Textproduktion
sind denen des Deutschunterrichts in der Oberstufe entnommen oder an diese angelehnt.
Es scheint, dass die Bildungsstandards im Umgang mit Sprache und Texten ein solches
Anforderungsniveau erreicht haben, dass das Fach Deutsch in der Oberstufe dem nicht
mehr, zumindest nicht alleine, gerecht werden kann. So stellt sich die Frage, wie Schule
auf eine Anforderung reagieren soll, die vermutlich nicht mehr im herkémmlichen Fa-
cherkanon zu realisieren ist.
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Vom Treppensteigen, Fahrstuhlfahren und Fallen.
Forderung von Schreibprozessbewusstsein durch
das Sprechen in Metaphern

Felix Woitkowski

Das Sprechen iiber Schreibhandlungen ist eng verbunden mit Metaphern. Schreibende
berichten, wie sie manches zurechtbasteln oder stiitzen, rote Faden ziehen, vor Mauern
stehen oder es ihnen aus der Hand fliefdt. In der universitaren Schreibdidaktik werden
diese Metaphern jedoch zu selten didaktisch reflektiert und zielgerichtet eingesetzt.

Der vorliegende Aufsatz riickt die Chancen und Risiken des Metapherngebrauchs bei
der Reflexion von Schreibprozessen in den Fokus. Diese Perspektive wird sowohl mit Be-
zug auf metapherntheoretische und padagogische Analysen, als auch durch einen metho-
dischen Zugang aus der schreibdidaktischen Praxis entwickelt.

Metaphorisch sprechen iiber das Schreiben

Das Sprechen in Metaphern in Schreibkontexten analysiert Gisbert Keseling. Dazu greift
er auf ein umfangreiches Korpus von Wortern zuriick, die Schreibhandlungen bezeichnen
und von Schreibenden verschiedener Domédnen verwendet werden. Zwei Drittel dieser
Worter sind Metaphern oder konnen als solche interpretiert werden (vgl. Keseling 2011:
47). Dies zeigt, dass es tiblich ist, in Metaphern tiber das Schreiben zu sprechen.

Fiir den vorliegenden Artikel ist vor allem ein Ansatz wichtig, den Keseling mit Riick-
griff auf die Metapherntheorie von George Lakoff und Mark Johnson entwickelt. Meta-
phern sind kein rein sprachliches Phanomen, sondern pragen entscheidend das Handeln
und Denken (vgl. Lakoff/Johnson 2003: 11). So strukturieren sie u.a. die Wahrnehmung
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und unterstiitzen Erkenntnisprozesse: ,Das Wesen der Metapher besteht darin, dafd wir
durch sie eine Sache oder einen Vorgang in Begriffen einer anderen Sache bzw. eines an-
deren Vorgangs verstehen und erfahren kénnen“ (ebd.: 13).

Keseling tibertragt diese Theorie auf das Sprechen iiber das Schreiben. Er stellt fest,
dass metaphorische Ausdriicke nicht nur etwas benennen, sondern auch die Sache ,cha-
rakterisieren und ihr Eigenschaften einer ganz anderen Sache zu[]sprechen® (Keseling
2011: 47). Ein Beispiel: Das Strukturieren eines Textes wird hiufig als einen roten Faden
ziehen bezeichnet. Ein realer roter Faden, der gezogen wird, ist aufgrund der Farbe gut zu
sehen, stellt die kiirzeste Verbindung zwischen zwei Punkten dar und ermoglicht, sich
leicht an ihm entlangzubewegen. Diese Aspekte lassen sich auch auf ein gelungenes
Strukturieren und Leserfithren tibertragen.
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Beim Sprechen iiber Schreibhandlungen kommt es darauf an, jene Metaphern zu ver-
wenden, die treffend Eigenschaften und Elemente eines anderen semantischen Feldes auf
das Schreiben tibertragen. Der rote Faden ist eine solche Metapher. Sprachliche Bilder wie
ses lduft, es fliefst* (ebd.: 64) hingegen sind laut Keseling, soweit sie das Formulieren be-
treffen, nicht hilfreich. Sie verbinden namlich gelingendes Formulieren mit einem Gefiihl
von Schnelligkeit und Leichtigkeit, obwohl sie keinen notwendigen Indikator darstellt,
um die Beherrschung der Tatigkeit zu kennzeichnen. Lehrende und Beratende sollten ein
Bewusstsein fiir treffende Metaphern entwickeln, um sie als Wahrnehmungs- und Er-
kenntnismittel, das sie konzeptionell darstellen, gezielt und produktiv einsetzen zu kon-

nen.

Metaphorisch sprechen in Lehre und Beratung

Die Verwendung von Metaphern in Lehr- und Beratungssituationen ist etwa in schulbezo-
genen Fachdidaktiken, der Pidagogik und Psychologie untersucht worden (vgl. Calvert
2000, Mahlmann 2010). Einen Uberblick erméglichen die folgende Tabellen, die sich auf
Alexandra Guskis Darstellung (2007: 21ff.) der Funktionen und Gefahren von Metaphern
im Bildungsbereich beziehen.

Tabelle1
Funktionen von Metaphern

Funktionen

Kommunikativ
M. unterstiitzen die Kommunikation @iber Lernen, Lerninhalte und -konzepte unter Expert*innen, mit Lernenden

und in der Offentlichkeitsarbeit.

Hermeneutisch
M. helfen, ,abstrakte Sachverhalte plastisch zu veranschaulichen” (23).

Heuristisch
In induktiven Lernsituationen kdnnen Lernende ,forschend und problemldsungsorientiert iiber Metaphern zu

neuen Erkenntnissen gelangen” (23).

Appellativ-argumentativ

M. helfen, ,eingespielte Denkmuster bewusst zu machen und ein so genanntes ,Refraiming’ vorzunehmen, durch
das die Betroffenen zu neuen Wahrnehmungen eines Sachverhaltes gelangen, eingefahrene Handlungsmuster er-
kennen und in die Lage versetzt werden, dieselben umzugestalten” (25).
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Tabelle 2
Gefahren von Metaphern

Verunklaren

M. konnen Sachverhalte nicht nur verdeutlichen, sondern auch zu einer ,groben Vereinfachung des Gegenstandes
[beitragen], bei der Details verwischt und Zusammenhange verunklart werden” (26). Dies kann bspw. erfolgen,
indem unzutreffende Bilder entwickelt oder M. wortlich aufgefasst werden.

Entleeren
Kontextloser und inflationdrer Gebrauch kann dazu fiihren, dass M. zu ,Leerformen oder Slogans” (28) werden, zu
Lstereotypen Bildern erstarren, die fixierte Reaktionen hervorrufen und gegen Widerspruch immun werden” (28).

Verfremden
Insbesondere wenn Ursprungs- und Zielbereich sich auf entfernte Bezugspunlte beziehen, ,kann es innerhalb der
M. zu einer Uberlagerung von inkohérenten Implikationen kommen® (29).

Die Ubersicht zeigt, dass Metaphern in Lehr- und Beratungskontexten kein blofes sprach-
asthetisches Mittel darstellen (vgl. Katthage 2006: 4). Bei zielgerichtetem Einsatz, der die
drei Gefahren vermeidet, erfiillen sie laut Guski vier Funktionen, die zentral dazu beitra-
gen konnen, Verstehens- und Lernprozesse zu initiieren.

Wie Metaphern in schreibdidaktischen Kontexten gezielt eingesetzt werden konnen,
ist bisher nicht untersucht worden. Die fachliche und strukturelle Ndahe der bestehenden
Studien legt jedoch eine Ubertragbarkeit nahe. Ein Ansatz, Metaphern im Rahmen von
Schreibprozessreflektionen zu entwickeln und erkenntnisleitend einzusetzen, wird im
Folgenden exemplarisch dargestellt.

Schreibprozessmetaphern entwickeln

Schreiberater*innenausbildungen und schreibdidaktischen Seminaren im Lehramtsstu-

dium ist gemeinsam, dass sie den Lernenden ein Verstandnis vom Schreiben als Prozess

vermitteln miissen, da diese Perspektive eine der Grundlagen fiir Beratung und Férderung

bildet. Prozesshaftigkeit ldsst sich etwa durch Selbstreflexion des eigenen Schreibhan-

delns verstindlich machen, wie sie die nachfolgende Ubung anleitet.!

1. Die Teilnehmenden schreiben einen Text aus der Perspektive ihres Schreibtisches, der
darin ihr Vorgehen bei dem letzten umfangreicheren Schreibvorhaben (Fach-, Hausar-
beit, Praktikumsbericht, ...) darstellt.

1 Schritt 1 entstammt einer Ubung von Gerd Briuer (2006/07).
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2. Die Teilnehmenden tauschen sich in Kleingruppen {iiber ihre Texte aus und entwerfen
gemeinsam eine Grafik, die alle Gemeinsamkeiten und Unterschiede des Schreibhan-
delns visualisiert.

3. Die Teilnehmenden stellen die Grafiken im Plenum vor, vergleichen sie untereinander
und/oder mit einem empirischen Schreibprozessmodell, iberarbeiten und erganzen
sie.

Mithilfe des kreativen, kollaborativen Ansatzes erarbeiten die Studierenden in der Ubung
erstens, was Schreiben als Prozess bedeutet. Zweitens lernen sie durch die gemeinsame
Arbeit an der Grafik unterschiedliche, mehr oder weniger erfolgreiche Strategien und
Wege durch den Schreibprozess kennen.

Aulffillig ist mit Blick auf die Gruppenarbeit, dass bedingt durch die grafische Dar-
stellung vielfach auf Metaphern zuriickgegriffen wird. Aus Schreibprozessen werden
Berge, die es zu besteigen gilt, kurvige Wege durch unwirtliche Landschaften oder Hauser.
Diese Metaphern werden in den Gruppengesprachen und im Plenum aufgegriffen, weiter-
entwickelt und ausgebaut. Wie auch im Folgenden veranschaulicht wird, erméglichen
Metaphern auf diese Weise neue Erkenntnisse iiber das Schreiben.

Schreibend durch das Haus Nr.15

Im Rahmen der Schreibberater*innenausbildung 2015 an der Universitdt Kassel 2015 ent-
stand in der dargestellten Ubung als gemeinsames Plakat das »Haus Nr.15«. Die Entste-
hung des Hauses soll exemplarisch die erkenntnisstiftende Funktion von Metaphern bei
Schreibprozessreflexionen illustrieren.

Nach Abschluss der ersten Aufgabe stellen die beteiligten vier Studierenden fest, dass
sie unterschiedlich schreiben. In einer spontan angefertigten Skizze folgt der eine einer
geraden Linie, andere einer spiralférmigen. Gemeinsam sind ihnen das Ziel, einen Text
fertigzustellen, und die grobe Abfolge der Teilprozesse. Ein Pfeil als Grundlage der Grafik
soll dies veranschaulichen. Dessen Umriss gleicht auf dem Papierbogen allerdings so sehr
einem Haus, dass ab jetzt in Hausmetaphern gedacht wird.

Das Haus erhilt die Nummer 15, weil eine Benotung mit 15 Punkten fiir die bestméog-
liche Hausarbeit steht. Finf Stockwerke miissen zu diesem Ziel iberwunden werden:
Thema, Recherche, Struktur, Formulierung, Korrektur. Diese Stockwerke lassen sich laut
den Studierenden in zwei Strategien meistern: per Fahrstuhl, d.h. gut strukturiert und
storungsfrei, oder per Treppe, das heifst ungeplanter und storanfalliger, denn von Treppen
kann man, wie eingezeichnet wird, herunterfallen. Auf diese Weise werden rekursive und
iterative Strategien auf das eigene Schreiben bezogen. Dabei wird die kommunikative und
hermeneutische Funktion von Metaphern beim Sprechen tiber Schreibprozesse deutlich.
Weil nicht berticksichtigt wird, dass Fahrstiihle steckenbleiben kénnen, besteht allerdings
die Gefahr einer Verunklarung, die den weiteren Verstehensprozess storen konnte.
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Nacheinander stellen die Studierenden ihre Wege durch das Haus vor. Dabei fillt auf,
dass in drei von vier Wegen sowohl Fahrstiihle als auch Treppen zum Einsatz kommen.
Die Studierenden zeigen also, dass sie nicht entweder strukturiert oder unstrukturiert ar-
beiten, sondern sich ihr Vorgehen je nach Teilprozessen andern kann.

Eine Reflexion der Fahrstuhlmetapher fiihrt zu einer Uberarbeitung der Grafik. Fahr-
stuhlfahren bedeutet nicht, an allen Stockwerken vorbei zu rauschen. Deshalb erganzen
die Studierenden das Bild so, dass sie in jedem Stockwerk, das sie passieren, aus dem
Fahrstuhl aussteigen und die Fahrtrichtung dndern kénnen. Die Fahrstuhlmetapher er-
moglicht damit die Abbildung rekursiven, iterativen Schreibens auch fiir strukturierte Ar-
beitsphasen. Auflerdem sind Fahrstuhlfahrende nun in der Lage, durch Aussteigen die
Strategie zu wechseln. So wird die Grafik nicht nur komplexer, sondern es steigt meta-
pherninduziert auch das Verstandnis von der Vielfalt prozesshaften Schreibhandelns. Die
Gefahr einer Verunklarung ist damit abgeschwdcht und es zeigt sich die heuristische
Funktion von Metaphern.

Felix Woitkowski
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Zunehmend wird bemerkt, dass alle Wege zum Dachgeschoss fithren und unbeab-
sichtigt der komplizierteste der Nr.15 am nachsten kommt. Diese Beobachtung fiihrt zu
einer Diskussion der Tauglichkeit einzelner Wege. Die Erkenntnis ist: Den perfekten Weg
gibt es nicht, denn er hangt von Erfahrungen und Neigungen ab, aber die Wege lassen
sich verbessern. Nur weil punktuell der Weg versperrt sein mag, muss nicht das ganze Ge-
bdude neu errichtet werden. Oft lohnt sich, minimalinvasiv und kooperativ nach der feh-
lenden Stufe zu suchen oder von der Treppe in den Fahrstuhl zu wechseln (oder umge-
kehrt). Vor allem der metapherngeleitete Vergleich der einzelnen Schreibprozesse mit den
genannten Ergebnissen deutet auch auf die appellativ-argumentative Funktion hin, die
eine grundlegende Perspektive auf Schreibberatungen ermoglicht.

Mit einer abschlieRenden Sicherung dieses Gedankens hat die Ubung eine umfas-
sende Schreibprozessreflexion angestofden und im besten Fall erste Grundlagen fir lerner-
orientierte, prozesshafte Beratung und Forderung gelegt.

Resiimee

Lehren und Beraten erfordern Sprachsensibilitit. Wie in diesem Zusammenhang Meta-
phern mehr als nur ein dsthetisches Beiwerk darstellen konnen, ist trotz zahlreicher Un-
tersuchungen aus anderen Beratungs- und Lehrkontexten bisher nicht ausreichend auf
schreibdidaktische Fragen tibertragen worden.

Die Erfahrung aus Schreibberatungen, schreibdidaktischen Seminaren und Peer-Aus-
bildungen zeigt, dass bildhaftes Sprechen aus Schreibprozessen Computerspiellevel, Ge-
birge oder Hauser machen kann. Durch die Entwicklung und den Einsatz dieser Meta-
phern werden Eigenschaften aus anderen semantischen Feldern auf die oft abstrakten
Anforderungen, Herausforderungen und Tétigkeiten des Schreibens {ibertragen. Die me-
tapherninduzierte Vorstellung macht so Schreibprozesse reflektier- und greifbar.

Der vorliegende Artikel kann auf die positiven Effekte einer funktionalen Metaphern-
verwendung lediglich hinweisen und dazu anregen, bildhaftes Sprechen sowohl gezielt in
schreibdidaktischen Veranstaltungen einzusetzen als auch Schreibberater*innen darin zu
schulen. Die vorgestellte Methode ist ein moglicher Weg dorthin.
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Nur Mut: Praktische Tipps und Tricks fiir den
Umgang mit Fachtexten

Rezension zu Lange, Ulrike (2013): Fachtexte lesen - verstehen -
wiedergeben. Paderborn u.a. Schoningh UTB.

Parvin Latifa Djahani

Ein Dozent von mir sagte einmal, dass das Studium und das damit verbundene wissen-
schaftliche Arbeiten letztendlich nichts anderes bedeuten als Literaturbewaltigung. Damit
hatte er wohl Recht.

Auch das Buch Fachtexte. Lesen - verstehen — wiedergeben wird dieser Annahme ge-
recht. Denn der 2013 im UTB-Verlag erschiene Ratgeber der Reihe UNI Tipps zeigt ermu-
tigende Perspektiven fiir den Umgang mit Fachtexten auf. Als Autorin dieses fiinf Kapitel
langen Buches setzt sich die Bochumer Dozentin und Schreibberaterin Ulrike Lange mit
dem Kernthema wissenschaftlichen Arbeitens auseinander: Dem geeigneten Umgang mit
Fachliteratur.

Mit diesem Buch wagt sich Lange somit an ein komplexes Thema innerhalb der
Schreibforschung. Denn sie versucht die letztendlich parallel ablaufenden Prozesse Lesen,
Verstehen und Wiedergeben ganzheitlich und umfassend darzustellen. Dazu schreibt
Lange in der Einleitung zu Kapitel 3: ,Wissenschaftliche Texte verstehen, Inhalt und Argu-
mentation kritisch tiberpriifen und diese im eigenen Text weiterentwickeln sind Tatigkei-
ten, die eng zusammenhdngen. So werden Sie moglicherweise, um einen Text zu verste-
hen, dessen Argumentation analysieren oder im Prozess des Verstehens eigene Gedanken
entwickeln. Sie finden im Folgenden dennoch getrennte Kapitel zu diesen gedanklichen
Tatigkeiten, um sie moglichst klar darzustellen und um Sie anzuregen, sich immer zu
uberlegen, was gerade Ihre Hauptaufgabe bei der Auseinandersetzung mit einem Text ist.
(Lange 2013: 63). Auf diese Art schafft sie es, den*die Leser*in in die einzelnen Phasen
hineinblicken zu lassen, ohne sie aber aus ihrem Gesamtkontext zu l6sen.

Zu Beginn als eine Art ,Fahrplan® gedacht, gibt Lange den Leser*innen ihres Buches
eine ,Gebrauchsanleitung® (Lange 2013: 10) mit auf den Weg. Dabei betont sie, dass ihr
Ratgeber fiir unterschiedliche Zwecke und auf unterschiedliche Weise gelesen werden
kann - unter anderem abhangig davon, in welcher Phase man sich gerade im Schreibpro-
zess befindet und welche Intention die Leser*innen mit der Lektiire des Buches verfolgen.
Je nach individuellem Fall kann es somit sinnvoll sein, es vollstandig, aber auch selektiv
zu lesen, es als Arbeitsbuch zu betrachten oder als Nachschlagewerk zu Lehrzwecken usw.
Damit werden nicht - wie es vielleicht zunachst den Anschein erwecken mag - allein Stu-
dierende angesprochen, sondern eine grofde und breite Leserschaft: Lehrende und Studie-
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rende, ,Experten’ und ,Laien‘, erfahrene und weniger erfahrene Schreiber*innen (vgl.
Lange 2013: 9f. und Bohle 2014: 139).

Bereits im ersten Kapitel legt Lange den Leser*innen das Fithren eines sogenannten
Lektiirejournals nahe, das wahrend des gesamten Schreibprozesses als Notiz und Arbeits-
buch dienen kann. Anschlieffend erklart sie den Leseprozess: Literaturrecherche, Lese-
techniken/-methoden, -tempo, -notizen, um nur einige Schlagworter zu nennen (vgl.
Lange 2013: Kap.2). Dabei merkt sie an, wie zentral es im Studienalltag beim Lesen wis-
senschaftlicher Texte ist, das Leseziel und damit auch die Fragestellung immer vor Augen
zu haben. Auch Techniken zum Notieren des Gelesenen kommen an dieser Stelle nicht zu
kurz und reichen vom effektiven Unterstreichen bis hin zum Exzerpieren. Die Autorin
verliert sich dabei nicht etwa in Lobeshymnen an bestimmte Methoden, sondern legt ne-
ben dem Zweck derselben ebenso deren Grenzen offen. Die Leseabsicht betrachtet sie
hierbei als die Grundvoraussetzung fiir das Lesen und Verstehen von Texten.

Daran ankniipfend geht sie einen Schritt weiter und fragt in Kapitel 3 nach Moglich-
keiten, Fachtexte zu erschliefSen. Hier hebt sie besonders einen Punkt hervor, der ansons-
ten im Studienalltag weniger Beachtung findet: Der Umgang mit fremdsprachlichen Tex-
ten. Und fiir schwierige Texte generell rat sie: ,Hilfreich fiir das Verstehen schwieriger
Texte ist, sich bewusst zu machen, dass das Verstandnis unterschiedliche Ebenen betrifft:
Inhalt, Struktur, sprachliche Gestaltung” (Lange 2013: 65). Auch das Modell einer Lese-
bzw. Schreibgruppe sieht Lange als Moglichkeit an, schwierige Texte besser zu erschlie-
3en. Dabei kommt einem unwiderruflich das Schlagwort kollaboratives Lernen in den
Sinn. Lange gibt konkrete Anleitungen zum Inhalt und zur Organisation solcher Lese-
und Schreibgruppen, d.h. wie man schrittweise im Austausch tber gelesene Texte zu ei-
nem besseren Textverstandnis gelangen kann (vgl. Lange 2013: 86).

In welcher Form nun das Gelesene im eigenen Text wiedergegeben werden kann und
sollte, ist der ndchste Baustein. Gegenstand sind hierbei unter anderem Quellenwieder-
gabe und Plagiatsvermeidung. An dieser Stelle baut sie z.B. eine Ubung ein, in deren Fall
die Leser*innen einen fiktiven Brief an einen*eine Autor*in schreiben sollen, um eigene
Gedanken von fremden deutlich im Text unterscheiden zu lernen (vgl. Lange 2013: 120~
122).

Im letzten Kapitel schlie8lich widmet Lange sich mit Blick auf Fachtexte unterschied-
lichen Schreibstrategien, d.h. Vorgehensweisen beim Lesen und Bearbeiten von Fachtex-
ten (vgl. hier und nachfolgend Lange 2013: Kap.5). Nun kann z.B. aus dem Gelesenen ein
zusammengefiigter Rohtext entstehen (vgl. Mosaikverfahren) oder aber Liicken im Text
nachtraglich mit Material aus der Literatur geschlossen werden (vgl. Liickentextverfah-
ren).

Lange verwendet insgesamt eine sehr klare und prazise Sprache. Sie erldutert kompli-
zierte Vorgange des Schreibens auf eine nachvollziehbare und verstandliche Art. Sie inte-
griert hierbei eine Vielzahl praktischer Ubungen ganz nach dem Motto Learning by doing.
Aus diesem Grund lasst sich dieses Buch zweifellos auch als Selbstlernkurs denken.
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Einzelne Prozesse und Techniken des Lesens, Verstehens und Wiedergebens be-
schreibt Lange allerdings nur oberflachlich, wie etwa die Textsorte Exzerpt (2.6), die sie
dann an spaterer Stelle - anders kontextualisiert - noch einmal aufgreift (vgl. Lange 2013:
Kap.3.2). Dadurch kann bei dem*der Leser*in der Eindruck entstehen, dass er*sie be-
stimmte Inhalte bereits in den vorherigen Kapiteln gehort hat. Dies lasst sich jedoch auch
damit erkldren, dass diese Prozesse unweigerlich ineinander verwoben sind.

Ulrike Bohle, die als wissenschaftliche Mitarbeiterin am Lese-und Schreibzentrum
der Universitat Hildesheim arbeitet (vgl. Bohle 2014: 140), hat bereits fiir die 8. Ausgabe
des JoSch (September 2014) einen Rezensionsbeitrag zu Langes Werk geleistet. Bohle
macht bei ihren Ausfithrungen deutlich, dass Lange die Leser*innen besonders auf theo-
retischer bzw. kognitiver Ebene ansprechen will. Hierbei sieht sie den Fokus Langes — im
Vergleich zu den anderen in UNI Tipps erschienen Ratgeber - nicht bei den produktiven,
sondern den rezeptiven Fertigkeiten des wissenschaftlichen Arbeitens (vgl. Bohle 2014:
136).

Meines Erachtens gibt Lange in ihrem Ratgeber jedoch durchaus auch Anregungen
zum produktiven Teil (dem Argumentieren und Schreiben, vgl. Lange: 2013 speziell
Kap.4). So unterlegt die Autorin ihre Ausfithrungen mit anschaulichen Textbeispielen
und Ubungen, anhand derer die Leser*innen non-optimale Beispiele in ihr Gegenteil um-
formulieren sollen. Auf diese Weise werden sie dazu animiert, selbst produktiv zu werden
und ihr Lese- und Schreibverhalten zu tiberpriifen bzw. zu optimieren. Diese Tipps und
Beispiele eignen sich auch ungemein fiir schreibdidaktische Zwecke. So konnte ich mir
sehr gut vorstellen, die eine oder andere Ubung in meinem Tutorium einzusetzen - be-
sonders weil es Lange gelingt, die Schreibtheorie und -praxis nicht getrennt voneinander
zu betrachten. Aus dem Potpourri von Methoden und Strategien (Cluster, Mindmap, Text-
netz, Concept-Map u. v. a.), Ubungen und Tipps ldsst sich daher ein hoher schreibdidakti-
scher Mehrwert herauslesen, dem ich eine noch groflere Bedeutung und Bereicherung fiir
die Lehre zusprechen wiirde, als Bohle dies tut (vgl. Bohle 2014: 139).

In Langes Auswahl interdisziplindrer Beispiele spiegelt sich zudem ein facheriiber-
greifender schreibdidaktischer Anspruch wieder. Zum Umgang mit Fachbegriffen merkt
sie an: ,So ldsst sich z.B. in der Zusammenfassung eines psychologischen Fachtexts das
Wort Emotion nicht durch Gefiihl oder Affekt ersetzen, weil die Worter als psychologische
Fachbegriffe unterschiedliche Bedeutungen besitzen. Bei der Zusammenfassung eines li-
teraturwissenschaftlichen Texts kann diese Wortersetzung durchaus sinnvoll sein, weil es
sich nicht um Fachbegriffe der Disziplin handelt.“ (Lange 2013: 112).

In Form eines sich wiederkehrenden Mantras betont Lange stets am Ende ihrer Lese-
und Schreibiibungen: ,Uberlegen Sie auf dieser Grundlage, was Sie das nichste Mal ge-
nauso machen wollen und was anders.“ (Lange 2013, z.B. 47). Damit aktiviert sie das ,Re-
flektions-Gen‘ der Leser*innen, die letztlich ihre ganz individuelle Methode und Strategie
des Lesens und Schreibens finden sollten. (vgl. hierzu auch Bohle 2014: 138f.).
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Fazit: Sehr ergiebig und empfehlenswert, zur Orientierung im Studium, aber auch
zur eigenen schreibdidaktischen Fortbildung. Ein Buch, das zum Lesen und Schreiben er-
mutigt!
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Konferenzen & Tagungen

text | text | text — Zitat, Referenz, Plagiat und

andere Formen der Intertextualitat

10.-11. Juni 2016

Hochschule Konstanz

Kongress des Schweizer Forums Wissenschaftliches Schreiben (FWS) und dem Institut
fiir professionelles Schreiben (IPS). Beitragsvorschldge konnen bis zum 17. Januar 2016
eingereicht werden.

Weitere Informationen: http://www.htwg-konstanz.de/index.php?id=75

International Conference on Writing Research

Writing: Processes, instruction and 'beyond’

L.—6. Juli 2016

Liverpool Hope University

Beitragsvorschldage konnen bis zum 15.12.15 eingereicht werden. Der Konferenz ist eine
2-titige Veranstaltung fiir junge Forscherinnen und Forscher vorgeschaltet (2.-3. Juli
2016).

Weitere Informationen: http://www.hope.ac.uk/sigwriting2016/

EWCA — In the (He)Art of success(ful) Writing
8.-10. Juli 2016

Universitdt todz

Konferenz der European Writing Center Association
Weitere Informationen: http://filolog.uni.lodz.pl/ewca/



Call of papers

Aufruf zum Einreichen von Artikeln fiir JoSch -
Journal der Schreibberatung

Wir suchen wieder Beitrage rund um die Themen Schreibberatung/
-coaching, Schreiben an Schulen, Hochschulen und im Beruf, Schreib-
didaktik sowie Schreibforschung! In folgenden Rubriken kénnen Arti-
kel eingereicht werden:

o Methoden und Techniken der Schreibberatung

» Forschungsdiskurs Schreiben und Schreibberatung
« Erfahrungsberichte und Austausch

» Rezensionen/Buchempfehlungen

Fiir die 12. Ausgabe von JoSch kénnen Sie noch bis zum 01. Mai 2016
Beitrdge einreichen, die thematisch zum Journal passen und noch
nicht an anderer Stelle veroffentlicht sind. Ein Stylesheet sowie wei-
tere Informationen fiir Autor*innen, Leser*innen und Interessierte
rund um JoSch - Journal der Schreibberatung sind zu finden unter:

http://www.journalderschreibberatung.wordpress.com

Bei weiteren Fragen wenden Sie sich per E-Mail an das Redaktions-
und Herausgeberteam unter journal.der.schreibberatung@gmail.com
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