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Vorwort

Liebe Leser*innen,

Sie halten die 13. Ausgabe des Journals der Schreibberatung in Thren Handen. Auch in der
aktuellen Ausgabe erwartet Sie wieder eine bunte Mischung an Themen:

In der Rubrik Methoden und Techniken der Schreibberatung beschaftigt sich das
Frankfurter Autorenkollektiv Kevin Bien, Frank Meyhdfer und Zara Tariq mit der Frage,
inwiefern Studierende, die eine Veranstaltung mit der Prifungsform Klausur besuchen,
sinnvoll durch Peer-Tutor*innen in der Schreibberatung unterstiitzt werden kénnen. Klara
Dreo und Bernadette Huber stellen die Methode ,Phrasenmedley” vor, die Studierenden
mit unterschiedlichen Sprachkenntnissen das Ausprobieren und Aneignen von wissen-
schaftlichen Phrasen in der Schreibberatung erméglichen soll. Christian Wymann fiihrt
vor, wie Schreibende mit einem Flussdiagramm zur Reflexion ihrer Lesegewohnheiten an-
geleitet werden konnen.

In der Rubrik Forschungsdiskurs Schreiben und Schreibberatung prasentiert Magda-
lena Beslmeisl die Ergebnisse der Studie ,Derzeitige Schreibaktivititen von Studierenden
in der Hochschullehre des Software Engineerings” (SAHLSE). Sie bietet darin Einblicke in
derzeitige Lehrhandlungen zur Vermittlung von Schreibfdhigkeiten und -fertigkeiten im
Software-Engineering an Hochschulen im deutschsprachigen Raum. Olja Larrew und
Mona Stierwald stellen dar, wie die sprachliche Uberarbeitung eines Textes als Instrument
zur inhaltlichen und strukturellen Textiiberarbeitung und zur Vermittlung literaler Kom-
petenzen eingesetzt werden kann. Das Konzept wird zunichst theoretisch fundiert, bevor
der mogliche Einsatz in Workshops dargestellt wird. In ihrem Beitrag vergleicht Monika
Oertner typische Zitieranlasse aus den textbasierten Wissenschaften mit solchen aus em-
piriebasierten. Sie schligt einen facheriibergreifenden Mafdstab zur Entscheidung der
Frage nach der Belegpflicht ibernommener Informationen vor, der Schreibberater*innen
helfen konnte, effektiver fachspezifische Konventionen zu beraten.

In Erfahrungsberichte und Austausch prasentieren Katrin Girgensohn, Melanie Brink-
schulte, Ursula Doleschal, Markus Rheindorf und Stefan Jorissen die Ergebnisse eines lan-
deriibergreifenden (D, A, CH) Workshops fiir Promovierende an der Universitdt Konstanz.
Die Autor*innen reflektieren auch die strategischen und inhaltlichen Ziele einer Zusam-
menarbeit von Schreibdidaktiker*innen und ihren Fachorganisationen im deutschsprachi-
gen Raum. Marlene-Sophie Johnert und Annett Mudoh ziehen Resiimee tiber die Entwick-
lung des Projekts ,,Akademische Schreibpartnerschaften an der Universitat Gottingen, in
dessen Rahmen Studierende gemeinsam in unterschiedlichen Sprachen an ihren Schreib-
projekten arbeiten. Der erfolgreiche Umgang mit Diversitat in der Schreibberatung erfor-
dert die Schulung von Peer-Tutor*innen in verschiedenen Diversity-Konzepten. Das
Schreibzentrum Frankfurt am Main hat in Kooperation mit dem Gleichstellungsbiiro der
Universitat einen Workshop erarbeitet, um eben jene Kompetenzen angemessen vermit-
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teln zu konnen - Marisa Kruchen und Marco Linguri stellen ebendiese Kooperation in ih-
rem Artikel dar. Michael Markert und Hannes Wietschel stellen ihre Erfahrungen aus Se-
minaren zum Schreiben von Objektbiografien in einer Art schriftlichem Dialog vor. Zur
Geschichte und aktuellen Verwendung von Gegenstdnden aus Sammlungen der Universi-
tat Jena sollten Studierende Texte schreiben. Michael Markert war dabei federfithrend als
Fachlehrender titig und wurde von Hannes Wietschel als seminarbegleitendem Schreib-
tutor unterstiitzt. Anne Wegner und Nina Westerholt stellen sich die Frage: Wie konnen
Muttersprachler*innen der deutschen Sprache das akademische Schreiben in englischer
Sprache erlernen? Was miissen Inhalte von Workshops zum academic writing fir diese
Zielgruppe sein? Dazu analysieren sie zundchst Vorgaben fir academic writing und disku-
tieren die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zum deutschen wissenschaftlichen Schrei-
ben in einem Workshop mit ESL/EFL-Lehrenden bzw. mit Lehrenden von academic
writing-Kursen. Thr Artikel zeichnet die entstandene Diskussion und die daraus resultie-
renden Erkenntnisse nach.

Fir die Rubrik Rezensionen und Buchempfehlungen rezensiert Nadja Damm mit
»Schreiben wir! Eine Schreibgruppenpadagogik“ (Alers 2016) eine kritische Fachdidaktik
zum kreativen Schreiben in Gruppen. Sie diskutiert den Ratgeber und ordnet die Inhalte
in den Kontext anderer Veroffentlichungen zum kreativen Schreiben in Gruppen ein. To-
bias Seidl wirft ausgehend von einer Rezension zu Felix Stalders ,Kultur der Digitalitat*
die Frage auf, welche Bedeutung das alltagliche digitale Referenzieren der Studierenden -
in Form von Retweets, Likes, Statusmitteilungen etc. - fiir die Schreibausbildung hat.

Wir bedanken uns herzlich bei allen, die dieses Heft mit groRem Engagement mitge-
staltet haben - bei den Autor*innen, den Reviewer*innen und dem WBV.

Thre Herausgeber*innen

JoSch, Ausgabe 13/2017



Klausuren als Schreibberatungsgegenstand -
Strategien und Methoden

Kevin Bien, Frank Meyhofer er Zara Tariq

In diesem Artikel wollen wir aufzeigen, inwiefern Studierende, die eine Veranstaltung mit
der Prifungsform Klausur besuchen, durch Peer-Tutor*innen in der Schreibberatung
unterstiitzt werden konnen. Im Folgenden unterscheiden wir zuerst drei verschiedene
Schreibprozessphasen (Wissensakkumulation, spezifische Vorbereitung und Klausurschrei-
ben), in denen Studierende beim Besuch einer Veranstaltung mit der Priifungsform Klau-
sur agieren. Daran ankniipfend loten wir aus, wie Schreibberatende konkret auf diese drei
moglichen Bedarfsfelder Studierender antworten kénnen: Einerseits sehen wir die Sensi-
bilisierung fiir die in Aufgabenstellungen vorhandenen Operatoren als Ankerpunkt einer
solchen Schreibberatung an. Andererseits konnen Schreibberatende auf eine Vielzahl von
Methoden und Arbeitstechniken zuriickgreifen, die sie bereits aus ihren iiblichen Bera-
tungskontexten kennen.

Wissensakkumulation, spezifische Vorbereitung und Klausurschreiben

Bei einer verkiirzten Betrachtung des Ablaufs einer Veranstaltung mit der Priiffungsform
der Klausur scheinen die Studierenden von der ersten bis zur letzten Sitzung Wissen zu
akkumulieren, welches sie dann in der Klausur am Ende der Veranstaltung darstellen sol-
len. Wahrend die Studierenden so betrachtet im Laufe des Semesters lernen, findet das
Schreiben nur einmalig am Ende der Veranstaltung statt und besteht im Gegensatz zu an-
deren wissenschaftlichen Textsorten in einer stark komprimierten Darstellung priifungs-
relevanter Inhalte. Handelt es sich nun bei dem, was Studierende wahrend des Semesters,
in Vorbereitung auf die Klausur und beim Klausurschreiben tun, um einen in der Schreib-
beratung thematisierbaren und bearbeitbaren Sachverhalt? Aufbauend auf verschiedenen
Prozessmodellen des Schreibens wissenschaftlicher Texte behandeln Schreibberatende
nicht nur fertige Texte oder deren Rohfassung. Alle zum fertigen Text der Ratsuchenden
fiihrenden Prozessphasen - wie Planung, Recherche und Uberarbeitung - gehéren zu den
Themen einer studentischen Schreibberatung. Ob das Schreiben von Klausuren ebenso
Gegenstand von Schreibberatungen sein kann, hangt in dieser Perspektive davon ab, in-
wiefern dabei von einem Schreibprozess gesprochen werden kann.
Um allgemein von einem Schreibprozess sprechen zu kénnen, gehen wir von folgen-
den Pramissen aus:
1. Gegenstand ist nicht nur der fertige Text, sondern der gesamte Prozess seiner Herstel-
lung (vgl. Flower/Hayes 2014), welcher sich in verschiedene Phasen oder Subprozesse
gliedern lasst (vgl. Girgensohn/Sennewald 2012: 16).

Kevin Bien, Frank Meyhofer & Zara Tariq
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2. Schreiben ist nicht (nur) die Wiedergabe von Inhalten, sondern ein iterativ-rekursiver
Problemldsungsprozess (vgl. Kruse/Ruhmann 2014: 17).

3. Jeder wissenschaftliche Text besitzt besondere Anforderungsstrukturen, die Schrei-
bende bewiltigen mussen - darunter fallen Textsortenspezifika (vgl. Beaufort 2014:
158-160; Brinker 1997: 132) sowie ein rhetorisches Problem (vgl. Flower/Hayes 1980),
das Schreibende mit ihrem geschriebenen Text und der Wahl einer bestimmten Dar-
stellungsform I6sen wollen.

Sofern eine Klausur nicht nur aus reinen Multiple-Choice-Fragen besteht, sondern offene
oder teil-offene Fragestellungen beinhaltet, konnen wir vom Klausurschreiben als einem
Schreibprozess im eben bestimmten Sinne sprechen: Bei der Textsorte Klausur geht es um
die Darstellung gelernter Inhalte unter Beriicksichtigung der Fragestellungen unter Zeit-
druck. Dabei unterscheidet sich das Klausurschreiben markant von Schreibprozessen, wie
sie herkommlicherweise (bspw. im Falle von Essays oder Hausarbeiten) Gegenstand von
Schreibberatungen sind. Da die Klausur unter Aufsicht in einer kurzen Zeitspanne und
ohne Pause geschrieben wird, haben die Studierenden nur eine geringe oder gar keine
Uberarbeitungsméglichkeit und kénnen kein Textfeedback auf den geschriebenen Text er-
halten. Zudem miissen die Studierenden aufgrund des Zeitdrucks Inhalt und Form ihres
Textes wahrend des Schreibens gleichzeitig handhaben und das Gelernte ziigig aus dem
Gedachtnis abrufen (vgl. Schindler 2011: 86-87).

Genauer betrachtet bewegen sich die Studierenden in einer solchen Veranstaltung je-
doch schon frither in noch mindestens zwei anderen dem Klausurschreiben vorgelagerten
Schreibprozessen: Gemafd der oben genannten Pramissen der Schreibprozessmodelle las-
sen sich noch eine Phase der Wissensakkumulation und eine Phase der spezifischen Klau-
survorbereitung identifizieren: Wahrend des Semesters akkumulieren die Studierenden in
einzelnen Veranstaltungssitzungen neues Wissen. Dabei konnen sie Mitschriften, Vorle-
sungsnotizen oder andere Materialien erstellen. Das rhetorische Problem, das alle diese
Textsorten aufwerfen, ist die Fixierung und Selektion von Inhalten in Form schreiber-
zentrierter Texte, welche ihrer Struktur nach den personlichen Erkenntnisprozess der
Schreibenden widerspiegeln (vgl. Flower/Hayes 2014: 41). Fiir gewdhnlich unterscheidet
sich diese von Sitzung zu Sitzung stattfindende Wissensakkumulation noch einmal von
der dezidierten Vorbereitung auf die Klausur. Hier geht es nun nicht mehr um die reine
Fixierung, sondern um die Verdichtung und Systematisierung derjenigen Inhalte, die Stu-
dierende als priifungsrelevant erachten. Dementsprechend kommen nun speziell erstellte
Lernunterlagen hinzu. Dies konnen bspw. Visualisierungen, Karteikarten mit Definitionen
und Uberblicksdarstellungen sein. Das Problem, das diese Textsorten 16sen sollen, ist die
Verdichtung und Raffung der Inhalte im Hinblick auf die Anforderungsstruktur der Klau-
sur. Zusdtzlich sollten Lernunterlagen so angefertigt sein, dass sie das eigene individuelle
Verstehen und Memorieren der Studierenden unterstiitzen.

Lasst sich bei den zwei Schreibprozessen der Wissensakkumulation und spezifischen
Vorbereitung zumindest grob angeben, wie Textsorten und rhetorische Probleme in die-

JoSch, Ausgabe 13/2017



sen Prozessen aussehen konnen, hdngt dies im Falle des Klausurschreibens von den Frage-
stellungen und den darin enthaltenen Operatoren ab. Da die Gestaltung aller drei Schreib-
prozesse am moglichst guten Bestehen der Klausur orientiert ist, sehen wir in der
Sensibilisierung Studierender fiir Aufgabenstellungen und in der Vermittlung von Opera-
torenwissen einen zentralen Ansatzpunkt fiir die Schreibberatung.

Vermittlung von Operatorenwissen

Beim Klausurschreiben gentigt es nicht, nur vorher Wissen zu akkumulieren und vorzu-
bereiten, denn Studierende miissen ihr Wissen in Klausuren primar den Aufgabenstellun-
gen entsprechend addquat darstellen kénnen. Hierzu werden drei verschiedene Schreib-
kompetenzen' benotigt (vgl. Bunn 2013: 44):

1. Die Studierenden miissen anhand der Aufgabenstellung darauf schlieflen, welche Art
Text von ihnen verlangt wird und wie umfangreich dieser ausgestaltet sein muss.

2. Das Wissen muss so dargelegt sein, dass es fur die Adressat*innen rezipierbar ist. Es
muss also in eine verstindliche und konzise Form transferiert werden. Die Inhalte
missen entsprechend der Aufgabenstellung selektiert und strukturiert werden.

3. Der Schreibprozess ist zeitlich stark reglementiert. Dies kann Phasen wie die Vorberei-
tung und die Uberarbeitung beeintrichtigen (vgl. Schindler 2011: 86), womit der End-
text an Qualitat verlieren kénnte.

Um die Anforderungen dieser drei Schreibkompetenzen im Detail erfassen und schlief3-
lich erfiilllen zu konnen, ist jeweils ein richtiges Verstandnis der Aufgabenstellung von
zentraler Bedeutung (vgl. Esselborn-Krumbiegel 2007: 155-160). Den Kern von Aufgaben-
stellungen bilden die Operatoren, welche den ,Schliissel zum Verstdndnis einer Aufgaben-
stellung® (Bunn 2013: 33) darstellen. Probleme beim Erfassen von Aufgabenstellungen
sind fir viele Klausurschreiber*innen der Hauptgrund, weshalb Priifungen als schwer
wahrgenommen werden (vgl. Schindler 2011: 86). Operatoren sind Werkzeuge, mit denen
Schreibberatende Studierenden konkrete Hilfestellungen beim Bewdltigen von Klausuren
geben konnen. Daher sollte in der Schreibberatung mit den ratsuchenden Studierenden
der Umgang mit Aufgabenstellungen gezielt geiibt werden.

Struktur von Operatoren

Dass Aufgabenstellungen oftmals nur unzureichend verstanden werden, hat zu grofden
Teilen mit der komplexen Struktur von Operatoren zu tun. Formal stellen sich Operato-

1 Der Begriff der Schreibkompetenz wird duflerst kontrovers diskutiert (vgl. Philipp 2015: 7ff.). Wir beschran-
ken uns auf das Verstandnis von Schreibkompetenz als kognitive Fahigkeit, die fur Studierende abrufbar sein
muss, um bestimmte Leistungen (z.B. das Schreiben eines akademischen Textes) zu erzielen.

Kevin Bien, Frank Meyhofer & Zara Tariq
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ren zundchst recht einfach dar: Es handelt sich um kurze Verben, mit denen Aufgaben-
steller*innen ihre Erwartungen an die Schreiber*innen ausdriicken. Komplex werden sie
dadurch, dass die Erwartungen nicht explizit genannt werden, sondern stattdessen impli-
zit im Operator verborgen sind. Die Studierenden miissen die impliziten Anweisungen
daher zundchst identifizieren und dann in eigene Textstrukturen tibersetzen. Operatoren
lassen sich in drei verschiedene Anforderungsstufen einteilen (vgl. Bunn 2013: 49-70):

Tabelle1
Ansteigender Komplexitdtsgrad von Operatoren

Stufe 1: Wissen wiedergeben/ Stufe 2: Wissen darstellen und Stufe 3: Probleme bearbeiten/
reproduzieren anwenden reflektieren/Problemldsung
darstellen und beurteilen

Operatoren: definieren, darstellen, Operatoren: begriinden, einordnen,  Operatoren: analysieren,
darlegen, bezeichnen, beschreiben vergleichen, untersuchen diskutieren, beurteilen, kritisch
Stellung nehmen

Wahrend bei Operatoren wie definieren und bezeichnen zumeist kurze Sitze oder eventu-
ell sogar Stichpunkte zur Losung der Aufgabenstellung geniigen, wird bei dem Operator
kritisch Stellung nehmen ein zusammenhdngender, kohdrenter und argumentativer Text —
dhnlich einer verkiirzten Hausarbeit - erwartet. Insgesamt miissen Klausurschreiber*in-
nen vier essenzielle Informationen aus den Aufgabenstellungen abstrahieren: die Text-
form, den kognitiven Anforderungsbereich, das Bearbeitungsverfahren und den Priifungs-
gegenstand (vgl. Bunn 2013: 38). Wahrend nur die letzte Konstituente explizit genannt
wird, verbleiben die drei anderen implizit im Operator:

1. Textform: Der Operator verrdt, wie die Texte formal gestaltet sein miissen. Zur Diskus-
sion steht, ob Stichpunkte und einfache Satze (definieren) gentigen oder ob ein argu-
mentativer, kohdrenter Text verfasst werden muss (kritisch Stellung nehmen)?

2. Kognitiver Anforderungsbereich: Aus dem Operator lasst sich ableiten, welche ,Denk-
leistung“ (Bunn 2013: 31) die Studierenden aufbringen miissen, um die Aufgabe erfolg-
reich zu l6sen. Ein Operator der Stufe 1 (z.B. definieren) fordert i.d.R. nicht mehr, als
auswendig gelernte Konzepte wiederzugeben, wahrend bei einem Operator der Stufe 3
(z.B. analysieren) Klausurschreiber*innen nachweisen miissen, dass sie Inhalte reflek-
tieren und anwenden konnen.

3. Bearbeitungsverfahren: Auch hier ist der Operator der entscheidende Informationstra-
ger. Er gibt vor, welche Methodik und textstrukturelle Vorgehensweise erwartet wird.
Der Operator vergleichen impliziert beispielsweise, dass mehrere Sachverhalte zu-
nachst einmal dar- und dann gegentibergestellt werden sollen.

4. Priifungsgegenstand: Dieser Bestandteil ist als einziger operatorenunabhdngig und da-
mit explizit. Gemeint ist der geforderte Inhalt, also der thematische Bezug.
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Bei allen Komponenten muss zudem immer bedacht werden, dass es von Fach zu Fach
unterschiedliche Arbeits- und Textkonventionen gibt (vgl. Esselborn-Krumbiegel 2007:
150). Durch das genaue Studieren der Texte des eigenen Fachbereichs kénnen sich die
Studierenden diese Konventionen aneignen. Fiir die Schreibberatung bedeutet dies, dass
die Berater*innen die Ratsuchenden in einem ersten Schritt fiir die Bedeutung von Ope-
ratoren sensibilisieren. In einem zweiten Schritt sollte gemeinsam geklart werden, wie
sich Operatoren im Fach der ratsuchenden Person darstellen.

Warum Studierende von Operatorenwissen profitieren

Routinierte Schreiber*innen konnen auch ohne detailliertes Wissen um Operatoren Klau-
suren erfolgreich abschliefRen. Aber besonders fiir unerfahrene Schreiber*innen kann die
Identifizierung von expliziten (Priifungsgegenstand) und impliziten (Operator) Bestand-
teilen der Aufgabenstellung ein hilfreicher Leitfaden sein, der Sicherheit gibt. Denn die
Komplexitat von Operatoren kann wahrend des Klausurschreibens schnell unterschatzt
werden: Ein Operator wie beurteilen (Stufe 3) setzt voraus, dass zundchst einmal die Ope-
ratoren darstellen (Stufe 1), vergleichen und begriinden (Stufe 2) erarbeitet werden. Wenn
Studierende die Aufgabenstellung nicht genau erfassen kénnen, besteht die Gefahr, dass
sie Wissen nur in moglichst grofder Menge ungefiltert aneinanderreihen, da sie sich eine
Strukturierung nicht zutrauen. Durch diese Verunsicherung wird zudem wertvolle Zeit im
Schreibprozess verloren, die stattdessen in Vorbereitung und Uberarbeitung investiert
werden konnte. Die Vermittlung von Operatorenwissen kann aber nicht nur wahrend der
Priifung, sondern auch fiir die beiden anderen Phasen hilfreich sein: Bei der Wissensak-
kumulation kann der Inhalt bereits formal gegliedert werden (Definitionen, Pro und
Kontra eines Sachverhalts ...), was die Filterung des Wissens entsprechend der spateren
Aufgabenstellung erleichtert (vgl. Esselborn-Krumbiegel 2007: 50). Zudem kénnen in der
spezifischen Klausurvorbereitung Operatoren verschiedener Komplexitdat exemplarisch
gelibt werden. Neben der Operatorenschulung kénnen Peer-Tutor*innen dartiber hinaus
Studierende in allen drei Phasen des Klausurkontextes mit bereits bekannten schreibdi-
daktischen Methoden unterstiitzen.

Methodenvorschldge fiir die Schreibberatung

Aus den Vorannahmen, dass eine Klausur als Endtextprodukt aus einer Phase der Wis-
sensakkumulation und Vorbereitung hervorgeht und dass Klausuren den Schreibenden
eine den Operatoren angemessene Transferleistung abverlangen, lasst sich schliefden, dass
der sich stets erweiternde Wissenshorizont nicht nur in einer sinnvollen Weise gebiindelt
werden muss. Das Fachwissen muss vielmehr insoweit begriffen werden, dass daraus ei-
gene Erkenntnisse folgen und {iber den gelernten Fachinhalt hinausgehende Schlussfolge-
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rungen getroffen werden konnen, welche firr die Bearbeitung von Transferaufgaben von-
noéten sind. Erschwert wird dieser Vorgang jedoch durch die zeitliche Zerstiickelung der
Vorlesungssitzungen und den zusitzlichen Zeitdruck aufgrund der immer ndher riicken-
den Deadline der Klausur. Diesem potenziellen Beratungsbedarf kénnen bereits aus ande-
ren Beratungskontexten bekannte Methoden entgegenkommen.

Wahrend der Phase der Wissensakkumulation ist das dem Freewriting nahestehende
One-Minute Paper eine der Wissensfestigung von Vorlesungsinhalten forderliche Metho-
de. Studierende, die sich nach der Vorlesung fiinf Minuten Zeit nahmen, um ihren Wis-
sensstand und offene Fragen schriftlich zu reflektieren, zeigten eine bessere Wissensfesti-
gung gegeniiber der Vergleichsgruppe, die fiinf Minuten Zeit erhielt, um nichtschreibend
zu reflektieren (vgl. Stead 2005).

Zwischen den Vorlesungen sind haufig vorbereitend wie auch erginzend Texte zu le-
sen. Falls moglich, konnen am Text Markierungen, Unterstreichungen und Randbemer-
kungen vorgenommen werden. Ebenso kann ein separates Dokument zum Zweck einer
komprimierten Zusammenfassung erstellt werden. Durch Lesestrategien wie die SQ3R-
(Survey, Question, Read, Recite, Review) und die PQ4R-Methode (Preview, Question,
Read, Reflect, Recite, Review) kann das Einpragen noch weiter unterstiitzt werden.

Regelmaflig werden zu Vorlesungen Mitschriften erstellt, mithilfe derer in der Nach-
schau die Struktur der Vorlesung nachvollziehbar in Erinnerung gerufen werden kann.
Diese Notizen konnen der Wissensverfestigung und der Beibehaltung von Aufmerksam-
keit wiahrend des Zuhorens dienen (vgl. Williams/Eggert 2002: 177). Die Notizen kénnen
iberdies auch als erstes Fundament eines eigens erstellten Skripts Verwendung finden,
welches dann auf sitzungstibergreifende Vollstandigkeit zielt. Obwohl Studierende - egal,
ob sie analoge oder digitale Mitschriften anfertigen — immer vor der Problematik stehen,
rezeptive (Zuhoren), kognitive (Strukturieren) und produktive (Versprachlichen) Prozesse
simultan bewaltigen zu miissen (vgl. Schindler 2011: 9), beeinflusst das zur Niederschrift
gewahlte Medium diese Textvarianten: Digital erstellte Notizen lassen sich zusammenfi-
gen, umordnen und ergdnzen. Mithilfe der programmimmanenten Suchfunktion kann bei
Bedarf nach bestimmten Stichworten gefiltert werden. Ist eine Skripterstellung beabsich-
tigt, so liegen die digital Schreibenden im Vorteil: Auf diese Weise kann eine grofiere
Menge an Text produziert werden. Es zeigt sich jedoch, dass dieser Text ungefiltert und
zumeist in den Worten der Dozierenden niedergeschrieben wird (vgl. Mueller/Oppenhei-
mer 2014). Einer Niederschrift auf Papier steht eine Relevanzreflexion und Auswahl bevor.
Durch die Begrenzung der Textmenge und der zur Verfiigung stehenden Zeit wird hier
das Gehorte in eigene Worte umgewandelt, was letztendlich das Verstindnis des Inhalts
fordert. Jedoch lassen sich auf Papier erstellte Mitschriften im Nachhinein nicht mehr ver-
dandern und etwaige Randbemerkungen und Verweise konnen - sofern nur ein kleiner
Rand zur Verfiigung steht — nicht untergebracht werden. Allerdings sind die Schreibenden
hier frei, Symbole wie Pfeile oder Ahnliches zu verwenden, wodurch der Inhalt visuell an-
gereichert werden kann.
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Es muss keine endgiiltige Entscheidung getroffen werden. Inzwischen kénnen hand-
schriftliche Notizen mithilfe des Smartphones leicht mit einer Stichwortzuweisung ge-
speichert werden, was das Wiederauffinden erleichtert. Die Mitschriften miissen auch
nicht das Endprodukt darstellen, sondern kénnen als Basis fiir eine weitere Verarbeitung
genutzt werden. Sie konnen beispielsweise komprimiert auf Karteikarten nach bestimm-
ten Gesichtspunkten wiederaufbereitet werden. Selbst die Karteikarten kdnnen digitaler
Art sein. Onlineprogramme (bspw. Repetico, BrainYoo, Anki) bieten inzwischen dazuge-
horende Apps an, die den Lernvorgang unterstiitzen.

Gerade die Verkniipfung alter und neuer Kenntnisse sowie das Erkennen grofderer
Zusammenhdnge gestalten sich wahrend der Phase der spezifischen Vorbereitung als He-
rausforderung, wenn die wochentliche Veranstaltung Wissensgebiete voneinander trennt.
Oft lasst sich die Bedeutung der einzelnen Sitzungsinhalte erst in einem kontextualen
Uberblick erkennen. Eine solche iibergreifende Darstellung kann in Form einer Concept-
Map vorgenommen werden, die besonders wahrend der spezifischen Klausurvorberei-
tungsphase niitzlich ist. Im Unterschied zur Mind-Map kénnen hier hierarchisch die Be-
ziehungen und Interdependenzen zwischen Begriffen nachvollziehbar aufgezeichnet
werden. Es hat sich gezeigt, dass visuell aufbereitetes Wissen einpragsamer ist.

Nicht zu vernachldssigen ist das Zeitmanagement bei der Klausurvorbereitung. Hier
kann die Pomodoro-Technik das Beibehalten der Konzentration und das fokussierte Arbei-
ten fordern. Nach einer 25-miniitigen Arbeitsphase erfolgt eine fiinfminiitige Pause.
Durch die feste Definierung von sich alternierenden Arbeits- und Pausenphasen kénnen
ablenkende Gedanken und Aktivitdten berechenbar in die nahende Pause beiseitegescho-
ben werden. In der Klausursituation selbst kann anhand der spezifischen Operatoren auf
den Bewertungsschwerpunkt geschlossen und darauf beruhend eine Zeiteinteilung vorge-
nommen werden. Denn durch das regelméfSige Anwenden der Pomodoro-Technik lernen
Studierende besser einzuschdtzen, wie lange sie fiir eine Aufgabe durchschnittlich brau-
chen.

Fazit

Zusammenfassend konnen Peer-Tutor*innen durchaus mit den methodischen Werkzeu-
gen, die sie schon in anderen Beratungskontexten verwenden, Studierende in allen drei
Prozessphasen der Klausur bedarfsorientiert fordern. Essenziell sind dabei die Operato-
renschulung und die Unterstlitzung bei der Erstellung von zweckméafiigen Lernunterla-
gen. Lesestrategien und Visualisierungsmethoden, wie sie bereits bei Hausarbeiten ge-
nutzt werden, haben auch bei der Klausurvorbereitung ihre Berechtigung. Jedoch miissen
letztlich die Ratsuchenden auch noch dafiir sensibilisiert werden, dass sie beim Schreiben
von Klausuren von Schreibberater*innen unterstiitzt werden kénnen. Denn oft nehmen
Ratsuchende aus klausurdominanten Studiengangen leider nicht wahr, dass die Schreib-
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beratung auch ihnen helfen kann. Dass die Beratenden an verschiedenen Institutionen
diese Veranderung in Gang setzen kénnen, dazu will dieser Artikel beitragen.
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Wissenschaftliches Formulieren im Medley lernen

Klara Dreo ©r Bernadette Huber

Formulierungshilfen im wissenschaftlichen Schreiben...

Ein essenzieller Bestandteil des wissenschaftlichen Schreibens ist die Verwendung von ty-
pischen Phrasen. Diese Formulierungen haben die Funktion, die Rezipierenden durch den
Text zu fiihren und die einzelnen Teile eines Textes zueinander in Beziehung zu setzen.
Zu diesen angesprochenen Phrasen gehoren Formulierungen, die den Aufbau des Textes
beschreiben (,Die Arbeit besteht aus X Kapiteln®), Forschungsliteratur einfiihren (,X geht
der Frage nach/postuliert/erldutert/etc.”), die Forschungsmethode und Hypothesen vor-
stellen (,In der Arbeit gehe ich von folgenden Hypothesen aus®), die Position der Schrei-
benden darstellen (,Ich schliefSe mich X an, die/der gezeigt hat,...“) und viele mehr. Diese
Formulierungen sind facheriibergreifend. Thre Schwierigkeit besteht darin, dass sie all-
tagssprachliche Elemente enthalten, die in der Wissenschaftssprache aber spezifisch ge-
braucht und kombiniert werden (Alltdgliche Wissenschaftssprache, vgl. Ehlich 1999).

Im Kontext der Universitdt lernen die Studierenden diese Formulierungen durch das
Lesen wissenschaftlicher Texte kennen. Beim Schreiben der ersten eigenen Arbeiten wer-
den die Formulierungen von den Studierenden dann ausprobiert und individuelle Vorlie-
ben kristallisieren sich heraus. Der Schreibstil dhnelt immer mehr dem von Expert*innen-
texten (vgl. Feilke & Steinhoff 2003: 112). Im Folgenden wollen wir eine Ubung vorstellen,
die dieses ,, Ausprobieren initiiert und begleitet. AufSerdem wird ein in einer Schreibbera-
tung entstandenes Produkt dieser Ubung als Beispiel vorgestellt, wohin die Studierenden
innerhalb kurzer Zeit und mit geringem Aufwand gelangen kénnen.

...durch spielerische Anwendung erlernen

In Schreibberatungen werden meist Handouts mit einer Liste an typischen wissenschafts-
sprachlichen Formulierungen ausgeteilt, fiir das Ausprobieren dieser Formulierungen
bleibt oft keine Zeit. Fiir Studierende mit Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache (DaF/Z)
aber auch Studierende mit Deutsch als Erstsprache (DaLl) kann es allerdings schwierig
sein, diese konventionalisierten Phrasen sofort selbst korrekt anzuwenden (vgl. Ehlich
1999: 11). Im Rahmen der hier vorgestellten Ubung kénnen die Phrasen ausprobiert und
Feedback fiir deren Verwendung in Texten gegeben werden. Die Bedeutungen der Phrasen
werden dadurch klarer und die Wahrscheinlichkeit, dass sie in Texten korrekt verwendet
werden, wird grofier.
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Das ,Phrasenmedley“ ermoglicht diese Auseinandersetzung auch in kurzer Zeit, wo-
bei der Unterschied zwischen Alltags- und Wissenschaftssprache reflektiert wird. Der
Name ,Phrasenmedley” wurde dadurch inspiriert, dass es sich um eine Zusammenstel-
lung verschiedener ineinander iibergehender Elemente - dhnlich einem musikalischen
Medley - handelt. Die Phrasen entsprechen Musikstiicken, die durch Rhythmus bzw. Me-
lodie - hier durch einen Basistext — zusammengehalten werden.

Die Aktivitit basiert auf einer Ubung zum Paraphrasieren, bei der ein wissenschaftli-
cher Text in Alltagssprache wiedergegeben wird (vgl. Peterson 2013: 84). Um den Einsatz
von Formulierungshilfen anzuregen, wird diese Ubung umgedreht - also ein alltags-
sprachlicher bzw. journalistischer Text in einen wissenschaftlichen verwandelt.

Die Vorteile dieser Ubung sind, erstens, dass die Studierenden weder einen eigenen
Text mitbringen, noch einen neuen verfassen miissen, wodurch das Textprodukt weniger
personlich und es einfacher ist, Feedback zu geben. Da es sich um eine Texttransforma-
tion handelt, kann, zweitens, die volle Aufmerksamkeit den Formulierungshilfen und de-
ren Anwendung gewidmet werden, ohne dass der Inhalt beriicksichtigt werden muss.
Drittens kommen die Studierenden sehr schnell zu einem Ergebnis und haben Spaf beim
Schreiben und Lesen der Texte.

Das Handout mit einer Liste an Formulierungshilfen, deren Verwendung geiibt wird,
kann auch spater eine wichtige Rolle fiir die Studierenden spielen, wenn sie beispielsweise
beim Schreiben von Arbeiten darauf zurtickgreifen.

Setting der Ubung

Fiir die Ubung werden benétigt:

« ein Handout mit Formulierungshilfen (z.B.: nach Esselborn-Krumbiegel 2016: 85-148)
« ein journalistischer Artikel, %2-1 Seite

» 40-60 Minuten Zeit

Das Handout ,Formulierungshilfen® ist auf zweifache Weise gegliedert. Zum einen sind
die Formulierungshilfen nach Themen geordnet (z.B.: Formulierungen, um Hypothesen
vorzustellen; Formulierungen fiir die Beschreibung des Aufbaus). Zum anderen sind diese
Themen nach dem ,prototypischen” Ablauf eines wissenschaftlichen Textes geordnet, also
in derjenigen Reihenfolge, in der sie typischerweise Verwendung finden (beispielsweise
kommt das Themengebiet ,Formulierungen fiir die Beschreibung des Aufbaus” vor dem
Themengebiet ,Formulierungen fiir die Zusammenfassung”).

Je nach Beschaffenheit der Gruppe (DaF/Z und/oder DaLl) kann der verwendete Arti-
kel eine halbe bis eine Seite lang sein. Inhaltlich werden keine Grenzen gesetzt. Es emp-
fiehlt sich, ein Thema zu waéhlen, das fiir alle interessant und mit Alltagswissen zu verste-
hen ist. Das sprachliche Niveau des Textes sollte dem sprachlichen Niveau der Gruppe
entsprechen bzw. dieses nicht iberschreiten. Nicht der Inhalt des Textes sollte die He-
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rausforderung darstellen, sondern das aktive Auseinandersetzen mit der deutschen Wis-
senschaftssprache.

Ablauf des ,,Phrasenmedleys”

1. Das Handout ,,Formulierungshilfen” austeilen und besprechen (ca.5 min)

In der Besprechung des Handouts geht es vor allem darum sicherzustellen, dass die For-
mulierungen im Grofden und Ganzen verstanden werden und die Studierenden den vor-
hin erlduterten Aufbau des Handouts kennen.

2. Den journalistischen Artikel aus einer Tageszeitung austeilen

3. Artikel durchlesen und verstehen (5-10 min)

Die Studierenden werden nun gebeten, den Artikel durchzulesen. Danach kénnen Ver-
standnisfragen beantwortet bzw. kann der Inhalt kurz besprochen werden. Gerade fiir
Studierende mit nicht-deutscher Erstsprache ist das globale Verstandnis des Inhalts wich-
tig, um weiterarbeiten zu konnen.

4. Arbeitsauftrag erteilen (ca.2 min)

Dieser besteht darin, den Artikel mithilfe der ausgeteilten Formulierungshilfen in eine
,wissenschaftliche Form” zu bringen. Hier empfiehlt es sich eher wenig konkrete Anwei-
sungen zu geben. Die Studierenden konnen so die Aufgabe selbst gestalten. Je nach Inter-
pretation der Aufgabe und Sprachstand konnen die Studierenden ganz nah am Text
bleiben und ,nur” in jeden Satz eine passende Formulierungshilfe einbauen, oder bei-
spielsweise den Text als Ausgangspunkt fiir eine Forschungsfrage samt Thesen und erfun-
dener Sekundarliteratur verwenden. Dies hdngt nicht nur von der Interpretation der
Aufgabe ab, sondern auch von der sprachlichen Kompetenz der Studierenden, ihren Er-
fahrungen im wissenschaftlichen Schreiben, ihrer Stimmung und Motivation.

5. Texttransformation (20-30 min)
Nun schreiben die Studierenden den Artikel um, dafiir sollten etwa 20-30 Minuten einge-
plant werden. Falls notwendig und erwiinscht, kann der Artikel in spateren Unterrichts-
einheiten fertiggestellt oder tiberarbeitet werden. Gerade im DaF/DaZ-Bereich bietet es
sich an, die Studierenden zu zweit schreiben zu lassen. Durch das kooperative Schreiben
konnen sie sich gegenseitig unterstiitzen, sprachliche Ressourcen teilen und Unklarheiten
diskutieren (zu kooperativem Schreiben vgl. z. B. Strommer 2013).

Folgendes Beispiel soll zeigen, dass die Texte durchaus unterhaltsam sein kénnen
und wie mit den Phrasen gespielt werden kann:
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(Student, 24 Jahre, Dal1)

»Der vorliegende Artikel behandelt den Tatbestand zweier Vorfille verursacht durch ei-
nen Bdren (ursus brunus) in der im Siiden gelegenen ésterreichischen Region Kdrnten. An-
hand von Zeugenaussagen ldsst sich die Hypothese aufstellen, dass diese im Gailtal und
auch im Gitschtal juristischen Sachschaden anrichteten.

Im ersten Kapitel geht es um den Vorfall im Gailtal. Der Augenzeuge (79) macht
deutlich, dass der Bdr der Art ,ursus brunus“ zwei Bienenstécke beschddigt und dessen In-
halt entleert hat. Im situativen Affekt wurde von Letztgenanntem auch noch ein Schaf der
Art ,pectora domesticus“ durch Attacken auf den dorsalen Bereich verletzt.

Kapitel zwei behandelt den zweiten Vorfall. Hierbei wird die Hypothese postu-
liert, dass es sich um dasselbe Individuum handelt. Wie im vorigen Kapitel ndher be-
schrieben, wurden auch bei diesem Vorfall Bienenstécke in Mitleidenschaft gezogen. Ab-
schliefiend ldsst sich aus [sic!] dieser Arbeit festhalten, dass der Bdr (ursus brunus) ein
hohes Bienennektarsdttigungsbediirfnis hat.” [umgeschriebener Artikel ,Bdr rdumt Bienen-
stocke leer”, erstellt am 15.12.2015 von einem Studenten mit Deutsch als Erstsprache, die
eingebauten Formulierungshilfen wurden von den Autorinnen markiert]

Ausgehend vom journalistischen Text schrieb dieser Student also in kurzer Zeit die
Einleitung zu einem wissenschaftlichen Artikel samt Vorstellung von Hypothesen.

6. Reflexion (5-10 min)

Nachdem die Texte fertig geschrieben sind bzw. die Zeit abgelaufen ist, sollte den Studie-
renden die Moglichkeit gegeben werden, kurz tiber ihren Schreibprozess zu reflektieren.
An dieser Stelle konnen verwendete Formulierungen besprochen und deren Bedeutungs-
unterschiede zum Thema gemacht werden. Auch koénnen die Unterschiede zwischen der
Wissenschaftssprache und der Alltagssprache aufgezeigt und bewusst gemacht werden
(s. ,Ziele). Es geht hier vor allem darum, die wichtigsten Erkenntnisse aus dieser Ubung
noch einmal bewusst zu machen und als Lehrperson zu erkennen, wo weitergearbeitet
werden kann.

7. Neuen Text vorlesen (optional, ca.5 min)

Am Ende der Ubung wird den Studierenden die Moglichkeit gegeben, ihren Artikel vorzu-
lesen. Die Texte werden ob ihrer Kiinstlichkeit sehr oft als ausgesprochen unterhaltsam
empfunden. Die lockere Stimmung, die dadurch entsteht, ist ideal, um Peer-Feedback an-
zuregen. Es empfiehlt sich auch, dass die Lehrperson ein kurzes Feedback zum Artikel
gibt. Dabei werden nur Fehler besprochen, welche falsch verstandene oder falsch einge-
setzte Phrasen betreffen, alle anderen (z.B. grammatikalische) Fehler werden ausgeklam-
mert. Besonders im Bereich DaF/DaZ eignen sich unserer Erfahrung nach die auftauchen-
den Fehler gut dazu, Besonderheiten der Grammatik der deutschen Wissenschaftssprache
zu thematisieren. Auch bei Dall tauchen erfahrungsgemafd unbewusste bzw. unreflek-
tierte Schwierigkeiten auf, die besprochen werden kénnen.
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Ziele

Die Ubung eignet sich dazu, vielfiltige Ziele zu erreichen:

« Bewusstsein fiir spezifische Form der Wissenschaftssprache im Unterschied zur Alltags-
sprache entwickeln

o Mithilfe der Phrasen kohdrent strukturieren kénnen

« Feine Bedeutungsunterschiede reflektieren

« Mit der Wissenschaftssprache ,spielend” umgehen kénnen

« Neue Phrasen testen und eventuell ins Repertoire aufnehmen

Erfahrungen und weiterfiihrende Uberlegungen

Je nach Sprachstand ist die Ubung fiir Studierende mit nicht-deutscher Erstsprache
schwieriger oder einfacher zu bewdltigen. Die Herausforderung, einen journalistischen in
einen wissenschaftlichen Text zu verwandeln, grenzt bei manchen Studierenden zwar
deutlich an Uberforderung, erfahrungsgemaf sind sie aber auch dadurch motiviert, dass
ihnen diese sehr komplexe Aufgabe zugetraut wird und sie Zeit haben, sich eingehend mit
der Sprache zu beschaftigen. Die hohen Erwartungen an sie wirken motivierend und fiih-
ren zu erstaunlichen Ergebnissen (vgl. Deutekom 2014; Dawidowicz 2015: 46). In hetero-
genen Gruppen (DaF/Z und Dall gemischt) kommt hinzu, dass alle Studierenden die-
selbe Aufgabe l6sen (kénnen). Die Aufgabe wird meistens auch von Studierenden mit
Deutsch als Erstsprache sehr unterschiedlich gelost, was den Druck nimmt, ein perfektes
Ergebnis erreichen zu wollen.

Alle Studierenden profitieren gleichermafden von der intensiven Arbeit mit Sprache
und scheinbar ,logischen Phrasen, da die Aufgabe sehr offen gestellt ist und sich automa-
tisch unterschiedliche Herangehensweisen entwickeln, die dem eigenen Kénnen entspre-
chen. So wird Binnendifferenzierung ermdglicht, ohne dass unterschiedliche Aufgaben
gestellt werden miissen.

Besonders wichtig bei dieser Ubung ist das Feedback, da bei vielen Studierenden
falsch Verstandenes zutage tritt und besprochen werden kann. Hierbei kénnen feine
sprachliche Unterschiede anhand von Beispielen in den Texten der Lernenden geklart
werden. Aufderdem konnen auch die Texte der anderen Lernenden die korrekte Verwen-
dung von Formulierungen veranschaulichen.

Das Potenzial des Phrasenmedleys konnte aufderdem noch durch das Ausprobieren
anderer Textformen als Basis ausgebaut werden. So kdnnten dann Marchen, Kurzgeschich-
ten oder Tagebucheintrige zu wissenschaftlichen Abhandlungen werden. Die Ubung ist
also in vielerlei Hinsicht flexibel, kann fiir komische Momente und Gesprachsstoff sorgen
- ideal fir einen Schreibworkshop.

Klara Dreo & Bernadette Huber
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Wissenschaftliches Lesen mit Flussdiagrammen
vermitteln

Christian Wymann
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Wiahrend des Frithlingssemesters 2016 stand ich vor der Herausforderung, wissenschaftli-
ches Lesen mehrmals in einem Workshop zu vermitteln. Die didaktische Frage lautete:

Wie gestalte ich in einem 1,5-stiindigen Workshop-Block den Austausch iiber das wissen-
schaftliche Lesen interaktiv und kann zugleich die wichtigsten Informationen vermitteln,
ohne die Teilnehmenden zu unterfordern? Oder grundsatzlicher formuliert: Mit welchen
Mitteln leite ich Schreibende an, ihre Lesegewohnheiten zu reflektieren?

Obwohl der Workshop bei den zwei ersten Durchfithrungen gut bei den Teilnehmen-
den ankam, war ich selbst noch nicht zufrieden. Die zentrale Gruppenarbeit dauerte mei-
nes Erachtens zu kurz, wihrend meine Erlduterungen zum Handout mit viel Text zu lange
und uniibersichtlich ausfielen. Fiir die zwei ndchsten Durchfithrungen, die speziell fiir
Promovierende der Klimawissenschaften geplant waren, testete ich mit dem Flussdia-
gramm ein Werkzeug, das sowohl die Teilnehmenden stirker involvierte als auch meinen
Beitrag strukturierter gestaltete. Wahrend das Flussdiagramm in der Planung von Produk-
tionsprozessen, Arbeitsabliufen u.A. verwendet wird, wollte ich es zu didaktischen Zwe-
cken einsetzen. Es sollte den Teilnehmenden helfen, ihre Lesegewohnheiten zu reflektie-
ren und herauszufinden, welche Schritte sie im Leseprozess in Zukunft beriicksichtigen
konnten.

Im Folgenden gehe ich als Erstes darauf ein, weshalb sich eine Reflexion des Lese-
prozesses lohnt und welchen Beitrag das Flussdiagramm dazu leisten kann. Danach be-
schreibe ich, wie ich das Flussdiagramm zur Vermittlung des Leseprozesses im Workshop
fiir Promovierende eingesetzt habe. Abschliefiend zeige ich, wie das Flussdiagramm in
der Einzelberatung verwendet werden kann.

Lesegewohnheiten sichtbar machen

Anders als bei journalistischen oder belletristischen Texten lassen sich wissenschaftliche
Texte selten in einem Mal durchlesen und verstehen. Dass Lesen nicht gleich Lesen ist,
zeigt sich dann, wenn man Texte mit Blick auf ein bestimmtes Thema lesen muss. Fachar-
tikel und Biicher bieten mehr Informationen, als man fiir die Bearbeitung einer Aufgabe
bendtigt. Die Herausforderung besteht darin, zu erkennen, wie diese Informationen am
angemessensten fiir die jeweilige Schreibaufgabe herausgefiltert, aufgezeichnet und wei-
terverarbeitet werden. Dazu braucht es Kenntnisse, wie man vorgehen kann, um sich
nicht in den Informationen zu verlieren und dabei Zeit zu verschwenden.

Christian Wymann
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Teilnehmende eines Workshops zum wissenschaftlichen Lesen werden auf ihre Lese-
gewohnheiten aufmerksam gemacht, damit sie sich mit den An- und Herausforderungen
bewusst befassen (vgl. Lahm 2016: 94; zu den verschiedenen Aspekten des Lesens vgl.
Kruse 2010). Wer sich bewusst mit den eigenen Gewohnheiten und Vorstellungen aus-
einandersetzt und diese reflektiert, so die Annahme, kann anpassungsfihige Strategien
entwickeln und Herausforderungen meistern (vgl. Ruhmann 2005: 272, Becker-Mrot-
zeck/Bottcher 2012: 29, Wymann 2016). Das Ziel eines solchen Workshops besteht denn
auch darin, diesen Prozess der Reflexion anzuleiten. Das Flussdiagramm tibernimmt die
Funktion, diesen zu unterstiitzen und sichtbar zu machen.

Das Flussdiagramm als Werkzeug

Ein Flussdiagramm beschreibt mit verschiedenen Kasten und Pfeilen, wie ein Prozess mo-
dellhaft ablauft. Dabei kénnen Entscheidungspunkte gesetzt werden, von denen mehrere
alternative Prozesspfade ausgehen.

Da es im Workshop nicht um das Werkzeug als solches ging, sondern um den model-
lierten Prozess, spielte es keine Rolle, wie das Flussdiagramm genau aussah und welche
Elemente darin vorkamen. Es mussten beispielsweise nicht zwingend Kastchen gezeich-
net werden; auch andere Symbole und Elemente waren erlaubt. Deshalb gab es keine Vor-
gaben, wie der Leseprozess modelliert werden sollte. Solange sie den Leseprozess als Mo-
dell in verschiedenen Schritten festhielten, hatten die Teilnehmenden freie Hand.

Einbindung des Flussdiagramms in den Workshop

Ein Grofdteil des Workshops bestand darin, dass die Teilnehmenden ihre eigenen Lesepro-
zesse reflektierten, diskutierten und ein Modell des idealen Lesevorgehens ausarbeiteten.
Im Folgenden stelle ich dar, wie ich den Workshop ,Reading Papers Efficiently” fiir rund
40 Promovierende der Klimawissenschaften in zwei Gruppen durchgefiihrt hatte. Damit
mochte ich ein Beispiel geben, wie das Flussdiagramm eingebunden werden kann.

Im ersten Teil des Workshops machten sich die Teilnehmenden mithilfe von zwei
Ubungen erste Gedanken zum Leseprozess und ihren Gewohnheiten. Als Erstes widmeten
sie sich funf Minuten dem automatischen Schreiben anhand des Satzanfangs ,When I
read... Als Zweites wurde auf einem Flipchart zusammengetragen, was fiir die Teilneh-
menden beim wissenschaftlichen Lesen hilfreich ist und was nicht. Hier zeigte sich ein
erstes Mal, wie unterschiedlich Lesen erlebt wird. Die Ergebnisse beider Ubungen flossen
moglicherweise in die nachfolgende Arbeit mit dem Flussdiagramm ein. Bevor der zweite
Teil des Workshops anfing, wurde kurz diskutiert, was effizientes Lesen bedeutet. Dabei
ging es nicht um eine gemeinsame Definition, sondern darum, dass sich die Teilnehmen-
den ihre eigenen Vorstellungen bewusst machten.

JoSch, Ausgabe 13/2017
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Nach diesen Ubungen und Diskussionen fiihrten sich die Teilnehmenden den Lese-
prozess konkret vor Augen. Zuerst beschaftigten sie sich einige Minuten einzeln mit ih-
rem Leseprozess. Sie fragten sich, welche Schritte sie in welcher Reihenfolge beim Lesen
Ublicherweise durchlaufen. Sie fragten sich auch, woran sie denken und was sie nicht tun
sollten. Thre Gedanken hielten sie in einem personlichen Flussdiagramm fest. Um sicher
zu gehen, dass alle wussten, wie sie ihre Gedanken in Form eines Flussdiagramms auf-
zeichnen konnten, wurde eines zu einem anderen Thema gezeigt.

Nach der Einzeliibung setzten sich die Teilnehmenden in Kleingruppen mit densel-
ben Fragen nochmals auseinander. Zuerst tauschten sie sich tiber die einzelnen Lesepro-
zesse aus. Danach begannen sie, den idealen Leseprozess mit einem Flussdiagramm auf
einem Flipchart festzuhalten. Dabei flossen sowohl ihre eigenen Erfahrungen und Ge-
wohnheiten ein als auch ihre Vorstellungen, wie sie idealerweise vorgehen. Einzelne As-
pekte wurden auf ihre Niitzlichkeit gepriift und ausgehandelt, ob und wie sie im Flussdia-
gramm erscheinen sollten. Die Gruppenarbeit wurde zeitlich begrenzt, da sonst die
Diskussionen zu lange gedauert hitten und die Arbeit am Flussdiagramm aufgeschoben
worden ware.

Die Flussdiagramme der Kleingruppen fielen grafisch und inhaltlich unterschiedlich
aus. Deshalb musste eine Person aus jeder Gruppe das Flussdiagramm in einer Minute er-
klaren. Die Teilnehmenden sahen, dass einige Prozesselemente wie z.B. die Textsuche
und -relevanz bei den meisten Gruppen diskutiert wurden. Andere Elemente fanden sich
nur bei wenigen, etwa die Nachbearbeitung des Textes in Form von Zusammenfassungen
oder Exzerpten. Die verschiedenen Antworten auf die Frage, wie der Leseprozess struktu-
riert werden kann und welche Entscheidungen getroffen werden sollten, ergaben jedoch
insgesamt einen guten Uberblick. An dieser Stelle teilte ich ein Handout mit einem Fluss-
diagramm zum Leseprozess aus (s. Abb.1). Es diente als Erlauterungs- und Diskussions-
grundlage.

Das Handout zeigt ein Flussdiagramm, das von oben nach unten und von links nach
rechts gelesen die Prozessphasen der Vorbereitung, des Lesens und der Nachbearbeitung
darstellt. Flr die inhaltliche Ausarbeitung des Flussdiagramms habe ich mich auf Han-
son/McNamee (2000), Durbin (2009) und Kruse (2010) gestiitzt. Die sechseckigen Kas-
ten auf der linken Seite beinhalten zentrale Fragen. Die rechts daneben stehenden Kasten
beinhalten Antworten in Stichworten. Das blaue Viereck oben stellt einen Entscheidungs-
punkt dar, von dem aus drei mogliche Pfade ausgehen, und dasjenige unten die Lese-
phase.

Das dargestellte Flussdiagramm erhebt keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, denn es
umfasst nicht alles, was die Kleingruppen ausgearbeitet hatten (z.B., ob man den Text
ausdruckt). Die Teilnehmenden sollten das Flussdiagramm als Werkzeug zur Reflexion
betrachten und ihren Bediirfnissen anpassen.

Christian Wymann
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Abbildung1
Flussdiagramm zum Leseprozess
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Wiahrend der Erlduterung des Flussdiagramms verwies ich einerseits auf Elemente, die
ebenso von den Kleingruppen aufgezeichnet wurden, um Unterschiede und Gemeinsam-
keiten hervorzuheben. Andererseits betonte ich Elemente, die in den gezeichneten Fluss-
diagrammen zu kurz kamen. Die Teilnehmenden konnten nachfragen, kommentieren
und Erfahrungen teilen. Als es keine Fragen mehr gab, beendete ich den Workshop mit
drei ,Take Home Messages“: Erstens sollen die Teilnehmenden das Flussdiagramm oder
ein anderes Modell nicht blind befolgen, sondern sich bewusst fiir bestimmte Strategien
und Schritte entscheiden. Zweitens konnen sie Zeit sparen, indem sie gezielt selektiv vor-
gehen. Und drittens sollen sie ihre Lesestrategie der Aufgabe entsprechend anpassen.

Laut Evaluation der beiden Workshops schien sich die Interaktion rund um das
Flussdiagramm bewdhrt zu haben. Die Teilnehmenden schétzten den dadurch erméglich-
ten Austausch in Kleingruppen und dem Plenum, da sie andere Strategien und Vorstel-
lungen kennenlernten.

Das Flussdiagramm in der Beratung

In der Einzelberatung von Schreibenden kann das Flussdiagramm auf vergleichbare Weise
wie im Workshop eingesetzt werden. Die Ratsuchenden fertigen unter Anleitung ein
Flussdiagramm an, um sich die einzelnen Schritte, Entscheidungspunkte und deren Rei-
henfolge im Leseprozess vor Augen zu fithren. Sie machen sichtbar, wie sie sich diese bis-
her vorgestellt haben. Im Anschluss daran konnen die Berater*innen mit gezielten Fragen
zum Flussdiagramm auf fehlende Schritte, Umwege oder unklare Vorginge hinweisen.
Das Ziel besteht darin, gemeinsam herauszufinden, welche Vorstellungen zum Prozess
hilfreich oder hemmend sind und inwiefern der bisherige Leseprozess effizienter gestaltet
werden kann.

Fazit

Welche Strategien man zur Vermittlung des Leseprozesses auch einsetzt, sie sollen den
Schreibenden helfen, Vorgehensweisen, Gewohnheiten und Vorstellungen bewusst zu ma-
chen und zu reflektieren. Die Flussdiagramm-Ubung eignet sich sowohl fiir Gruppen als
auch Einzelpersonen, weil damit Leseprozesse visualisiert und Schwachpunkte und Mdg-
lichkeiten sichtbar gemacht werden. Auf welche Weise eine solche Ubung in Workshops
und Beratungen eingebaut wird, hangt von der Zielgruppe, deren Bediirfnissen und der
zur Verfligung stehenden Zeit ab.

Christian Wymann
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Aktuelle Situation der Schreibhandlungen in der
hochschulischen Lehre von Software Engineering
— Ergebnisse der SAHLSE-Studie

Magdalena Besimeisl

Abstract

Dieser Beitrag zur Weiterentwicklung der hochschulischen Lehr-Lernforschung beschaf-
tigt sich mit der Schliisselkompetenz Schreiben bei Ingenieur*innen. Die hier vorgestellte
Studie schliefdt an die Forderung des Hochschulgesetzes Abschnitt I Art.2 (1) an: In ihr
werden Hochschulen beauftragt, auf eine berufliche Tatigkeit vorzubereiten, welche die
Anwendung wissenschaftlicher Erkenntnisse und wissenschaftlicher Methoden oder die
Fahigkeit zu kiinstlerischer Gestaltung erfordert. Die verschiedenen Hochschulen tragen
hierzu entsprechend ihrer besonderen Aufgabenstellung bei. Weiter sind insbesondere
Fachhochschulen aufgefordert, eine Bildung zu ermdglichen, die zur selbststindigen An-
wendung wissenschaftlicher Methoden und kiinstlerischer Tatigkeiten in der Berufspraxis
befahigt. Speziell im Kontext der Lehre von Software Engineering (SE) ist das hier ver-
folgte Anliegen, Lehr-Lern-Arrangements fiir angehende Ingenieur*innen entwickeln zu
konnen. Diese sollen sich nach dem Bedarf des Verfassens schriftlicher Dokumente aus-
richten, welches in der spateren beruflichen Praxis fiir Software Engineering relevant ist.

Die Ergebnisse der Studie ,Derzeitige Schreibaktivititen von Studierenden in der
Hochschullehre des Software Engineerings“ (SAHLSE) bieten Einblicke in aktuelle Lehr-
handlungen an Hochschulen beziiglich der Vermittlung von Schreibfahigkeiten und
Schreibfertigkeiten im SE im deutschsprachigen Raum. Hierzu wurden 88 Fragebdgen
ausgewertet, die sich an Professor*innen des Software Engineerings an deutschen, Gster-
reichischen und schweizerischen Hochschulen richteten. Besonderes Augenmerk wird auf
die tatsichliche Textproduktion wahrend des Studiums sowie auf Riickmeldungen zu den
produzierten Texten von Lehrenden gelegt. Mithilfe dieser Ergebnisse kénnen neue
Schwerpunkte in der Konzipierung von Lehr-Lernarrangements (LLAs) gesetzt werden.
Diese LLAs sollen das Verfassen berufsspezifischer Textdokumente fokussieren um die
Studierenden auf ihr spéteres Arbeitsumfeld vorzubereiten.

Untersuchungsfokus

Der zu Beginn verwendete Begriff Schliisselkompetenz im Zusammenhang mit Schreiben
inkludiert bereits die hier vertretene Uberzeugung, dass Schreiben ein wesentlicher Be-
standteil in der hochschulischen Lehre sein sollte, sodass die Lernenden im Rahmen ihrer
spateren beruflichen Kontextsituationen professionell handeln kénnen. Die Hochschule
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als weiterfiithrende Lehranstalt bietet Raum, domédnenspezifische Schreibfahigkeiten zu
fordern. Speziell in der Disziplin Software Engineering spielt die schriftliche Ausdrucks-
fahigkeit eine grofle Rolle. Neben der Vielzahl an schriftlichen Dokumenten, welche in
einem Software-Entwicklungsprozess anzufertigen sind, dient die Schreibfertigkeit als
Kommunikationsmittel. Radermacher, Walia und Knudson (2014) identifizierten die
schriftliche Ausdrucksfihigkeit neben der miindlichen Ausdrucksfahigkeit von Software
Ingenieur*innen als grofite Kompetenzschwache. Das Ziel der online durchgefithrten Fra-
gebogenstudie SAHLSE ist zu erkennen, inwiefern bereits in der hochschulischen Lehre
der Vermittlung dieser Schliisselkompetenz nachgekommen wird. Die Erkenntnisse er-
moglichen es, angehende Ingenieur*innen auf den spateren Berufsalltag besser vorzube-
reiten.

Dabei werden zwei Perspektiven betrachtet: die domanenorientierte Sicht sowie die
lerntheoretische Perspektive. Nachstehende Fragestellungen greifen diese beiden Perspek-
tiven in der SAHLSE-Studie auf:

[1] Welche Formen des Schreibens lassen sich in der Hochschullehre des Software
Engineerings feststellen?

[2] Zu welchen Lehrinhalten und Themen des Software Engineerings werden Texte
produziert?

[3] In welchem Umfang und auf welche Art und Weise gestaltet sich die Riickmel-
dung der Lehrenden auf verfasste Texte der Studierenden?

In den nachsten zwei Kapiteln wird auf die domanen- und lerntheoretische Perspek-
tive und deren Einbindung in der Studie eingegangen. Zunachst wird aufgezeigt, welche
Rolle(n) Schreiben im Lernprozess einnehmen kann, weiter wird die Notwendigkeit des
Schreibens in der Doméne Software Engineering verdeutlicht.

Die lerntheoretische Perspektive im Rahmen der SAHLSE-Studie

Schreiben gestaltet als wesentliches Mittel das fachliche Lernen, den Wissenserwerb und
auch konkret und funktional Lernprozesse mit (vgl. Siebert 2005: 389). Schreiben ermog-
licht es dem bzw. der Schreibenden, sich an Einzelinformationen nicht nur besser zu erin-
nern, sondern auch Zusammenhdnge umfassender zu erkennen und zu verstehen (vgl.
Brauer 2011: 3). Bei der Betrachtung des Schreibens als Lernwerkzeug lasst sich folgern,
dass dessen Vermittlung in der Domdne SE z.B. beim Erstellen von Testspezifikationen
oder Lasten- und/oder Pflichtenheften' eingesetzt werden kann. Neben dem Nutzen do-
manenspezifischer Textsorten als Lernwerkzeug ist Feedback auf produzierte Texte ein
weiterer essenzieller Part schreiborientierter LLAs. Feedback ist notwendig, um eine re-
flektierte und vor allem nachhaltige Vermittlung von Schreibfahigkeiten zu ermoéglichen.

1 Solche Dokumente dienen u.a. dazu, dass im Laufe einer Softwareentwicklung alle am Produkt beteiligten
Personen(gruppen), wie Kunden, Projektmanager oder Entwickler, einzelne Prozesse nachverfolgen kénnen.
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Feedback stellt aus lerntheoretischer Sicht eine relevante Gréfde dar, um die Aneignung
inhaltlicher Themen langfristig zu gewadhrleisten (vgl. Behnke 2016: 246). Mithilfe von
Riickmeldungen kénnen Handlungen reflektiert, gesteuert und ggf. angepasst werden.
Die Ergebnisse der SAHLSE-Studie geben einen Eindruck von der an deutschsprachigen
Hochschulen derzeit vorhandenen Riickmeldekultur.

In der Studie wird nach Art und Umfang der Riickmeldung der Lehrenden auf ver-
fasste Texte der Studierenden gefragt. Hierbei interessiert zunachst, ob diese spontan/
zufillig, geplant/systematisch, von ihnen initiiert und/oder von den Studierenden initiiert
ist. Weiter wird die Form der Riickmeldung unterschieden. Die miindliche Riickmeldung
wird im Rahmen der Lehrveranstaltung, eines individuellen Gesprachs oder in der Gruppe
im Fragebogen thematisiert. Nach der Form der schriftlichen Riickmeldung wird gefragt,
indem die Kategorien: individuelle, gruppenbezogene schriftliche Stellungnahme, Beno-
tung, E-Mail, individuelle sowie gruppenbezogene Textkorrektur zur Beantwortung angebo-
ten werden. Die spezifischen Arten der Riickmeldung auf Texte werden hinsichtlich ihrer
Quantitat abgefragt. Ob eine schriftliche oder miindliche Riickmeldung einmal, mehr-
fach, nach Abgabe des Textes, nach Bedarf oder nie stattfindet, ermdglicht noch einmal
spezifische Erkenntnisse tiber die derzeit praktizierte Art und Weise des Feedbacks zu er-
halten. Der dritte Schritt betrifft die Lehrenden, welche angeben, von ihnen geplantes
und initiiertes Feedback auf die Texte der Studierenden zu geben. Sie werden aufgefor-
dert, auszufithren, ob und welches didaktische Konzept sich hinter ihrer Feedbackkultur
verbirgt. Diese Nachfrage ist dufderst relevant, da Feedback didaktisch mehr und weniger
forderlich gestaltet werden kann, um eine Verwertbarkeit zu erreichen (vgl. Behnke 2016:
246). Ein verwertbares Feedback impliziert beispielsweise den Faktor der Prozesshaftig-
keit (vgl. Behnke 2016: 246): Am Vorgang der Riickmeldung sollte kontinuierlich gearbei-
tet werden. Einen weiteren Faktor stellt das Kennen der Bezugsnormen dar, an denen sich
die Rickmeldung orientiert. Wenn die am Riickmeldeprozess beteiligten Personen iiber
die Bezugsgrofien des Feedbacks wissen, konnen Texte zielorientiert weiterentwickelt und
angepasst werden (vgl. Behnke 2016: 247 f.). Unstrukturiertes und spontanes Feedback
hat im Umbkehrschluss weniger Potenzial, lernfoérderlich wirksam zu sein und von Riick-
meldeempfanger*innen genutzt werden zu konnen. Die Art und Weise der Riickmeldung
auf produzierte Texte im Fach Software Engineering spielt eine erhebliche Rolle, insbe-
sondere wenn es darum geht, eine domdanenorientierte Lehre zu gestalten, die zur selbst-
standigen Anwendung wissenschaftlicher Methoden und kiinstlerischer Tatigkeiten in der
Berufspraxis beféhigt.

Die domdnenorientierte Perspektive im Rahmen der SAHLSE-Studie

In diesem Abschnitt wird darauf eingegangen, wie Schreiben selbst als zu erlangende Fa-
higkeit aus Sicht der Doméne Software Engineering im Mittelpunkt steht. Ferner ist von
Interesse, wie dieser als Aspekt in der Studie aufgegriffen wurde.
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Abbildung1

Zu erstellende Dokumente im Laufe eines Entwicklungsprozesses im Software Engineering
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Unser sprachliches Handeln vollzieht sich immer in konkreten Teilbereichen oder Doma-
nen unserer Gesellschaft. Weiter zeichnen sich Gesellschaften durch bestimmte Werte
und Normen aus, die den Rahmen vorgeben, innerhalb dessen wir uns bewegen (vgl. Ja-
kobs 2008: 256). Je nachdem, in welchem Fachbereich Texte verfasst werden, und den je
nach den damit verbundenen Interessen und Anforderungen, gelten entsprechende Nor-
men und Konventionen (vgl. Jakobs 2001: 14). Eine doméanenorientierte Hochschullehre
muss daher die jeweiligen zu produzierenden Textsorten und Produktionsspektren beach-
ten. Im SE sind dokumentengetriebene Prozessmodelle wie das V-Model 97* gingige
Praxis. Das finale Produkt ist somit Resultat aneinandergereihter dokumentengetriebener
Einzelprozesse. Die Qualitat einer Software hangt stark von den einzelnen Prozessschrit-
ten ab, in welchen schriftlich produzierte Texte und Dokumente einen erheblichen Bei-
trag leisten (vgl. Beslmeisl/Reuter/Mottok 2016: 488). Im Rahmen einer Voruntersuchung
(vgl. Beslmeisl/Reuter/Mottok 2016) zur onlinebasierten Studie SAHLSE wurden daher
zunachst die spezifischen Textsorten und Dokumente identifiziert, mit welchen ein*e
Software-Ingenieur*in im Berufsalltag konfrontiert ist. Diese identifizierten Textsorten
wurden den entsprechenden Softwareentwicklungsprozessen zugeordnet (s. Abb.1). Die
SAHLSE-Studie greift diese Text- und Dokumentensorten auf und fragt, ob sie im Rah-
men der hochschulischen Lehre getibt und gelehrt werden.

Ergebnisse der SAHLSE-Studie

Der Ergebnisteil geht auf die eingangs vorgestellten Fragestellungen der SAHLSE-Studie
(1], [2] und [3] ein. Insgesamt wurden 697 an deutschen, dsterreichischen und schweizeri-
schen Hochschulen lehrende Professor*innen mit Lehraufgaben im Umfeld Software En-
gineering zur Teilnahme an der Studie eingeladen. Der Riicklauf betrug 152 Fragebogen,
wovon 31 unvollstindig bearbeitet waren. Von den 121 vollstindig bearbeiteten Datensat-
zen wurden letztendlich 88 zur Auswertung herangezogen, da die Datensdtze derjenigen
Teilnehmenden entfernt wurden, die kein Software Engineering lehren. Im Abschnitt a)
stehen die Fragestellungen [1] und [2] im Vordergrund, im Abschnitt b) die dritte Frage-
stellung.

a) Ergebnisse zum Befragungsteil ,,Produzierte Texte in der hochschulischen
Lehre im SE*

Zu den Lehrinhalten der Phase des Requirements Engineering werden bei 83% der Leh-

renden Dokumente der Textsorten Lastenheft, Requirements Specification, Requirement

Evaluation und/oder Pflichtenhefte sowie Gesamtspezifikationen erstellt. Ahnlich gestal-

2 Vorgehensmodelle wie das V-Modell bestehen aus Phasen, welche zundchst eine Art innere Uhr von Soft-
ware-Projekten darstellen (vgl. Hindel etal.2016:14 f.). Mit ihrer Hilfe konnen u.a. Zustdndigkeiten, Aktivitdten
und die Dokumentation einzelner Entwicklungsprozesse geregelt werden. Sie dienen der Qualitdtssicherung
wahrend eines Entwicklungsprozesses sowie des Endprodukts (vgl. Hindel et al. 2016:18).
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tet sich dies im Bereich der Phase des Systemdesigns/Feinentwurfs (76 %) sowie der Im-
plementierung (80%). Hier stehen vor allem Dokumente wie Spezifikationen und Pro-
tokolle im Vordergrund. Im Vergleich zu den eben genannten Phasen werden zu den
Testphasen weniger Textdokumente verfasst, am wenigsten im Bereich des Abnahmetests.
Lediglich 32% der Lehrenden gaben an, dass die Studierenden Dokumente wie Abnah-
meerklarungen, Testprotokolle oder Testpldne verfassen. 69% der Lehrenden fiihrten an,
dass Dokumente der Produktdokumentation wie Benutzerhandbiicher und Glossare von
Studierenden geiibt werden. Das adressatenbezogene Prasentieren und Weitergeben fach-
licher Ergebnisse, Diagnosen oder entwickelter Technologien wird in der Lehre tiberwie-
gend in Form von Projektstatusberichten (64%), E-Mails (66%) oder Prasentationen
(82%) gelibt. Ingenieursmafiige Textkonzepte wie Qualitdtssicherungshandbiicher (bei
9% der Teilnehmenden [TN]) oder Projekthandbiicher (bei 32% der TN) finden eher we-
niger Beachtung in der Lehre von SE. Die hier erfassten Daten kdnnen Anstofd dazu sein,
im individuellen Lehr-Lernsetting fachliche Schwerpunkte neu zu setzen. Die folgenden
Ergebnisse in Punkt b) beziehen sich auf sozial-interaktive Riickmeldevorgdnge zwischen
Lehrenden und Lernenden, welche im Zuge der fachlich-inhaltlichen Vermittlung von
Themen zum SE passieren.

b) Ergebnisse zum Befragungsteil ,,Umfang und Art der Riickmeldung der
Lehrenden auf verfasste Texte"
84 von 88 Teilnehmenden gaben an, dass sie ihren Studierenden auf verfasste Texte Riick-
meldung geben. Dies ist als grundsatzlich positiv zu betrachten. Es ist interessant, welche
Form die Riickmeldung annimmt sowie auf welche Art Feedback gegeben wird. Ohne
Feedback kann keine Veranderung stattfinden, keine Entwicklung, kein Wachstum (vgl.
Buhren 2015: 29). Fiir die weitere Auswertung sind daher die Angaben jener Teilnehmen-
den relevant, welche angaben, geplant und gleichzeitig von ihnen initiiert Riickmeldung
auf produzierte Texte zu geben. Dies ist bei 40 TN der Fall, welche die Bezugsgruppe fiir
die folgenden Aussagen darstellen. Buhrens Auflerung (2015: 25), dass das ,Individual-
feedback die am weitesten verbreitete Form des Feedbacks ist‘ kann mit den hier erziel-
ten Ergebnissen beim miindlichen Feedback bestdtigt werden. Die hdufigste Form der
miundlichen Riickmeldung findet als Einzelberatung bzw. in einem persénlichen Gesprach
zwischen Studierenden und Lehrenden statt. Dies geschieht bei 48 % der Lehrenden nach
Bedarf und bei 25% mehrmals wahrend der Textproduktion. Das Aufgreifen relevanter
Themen fiir alle Studierenden wahrend der Lehrveranstaltung ist die zweithaufigste Form
der von Lehrenden initiierten und systematisch geplanten Riickmeldung. Diese gestaltet
sich ebenso nach Bedarf. Wenig zur miindlichen Riickmeldung herangezogen werden For-
men der Telekommunikation wie personliche Telefonate, Skype- oder Telefonkonferenzen.
Beim schriftlichen Feedback relativieren sich die Ergebnisse, denn dies findet indivi-
duell sowie in Gruppen gleichermafien statt. Vorwiegend ereignet es sich bei 65% der Be-
fragten in Form der E-Mail nach Bedarf. Die zweithdufigste Art (55%) der von Lehrenden
initiierten systematischen Riickmeldung geschieht in Form der Benotung schriftlicher
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Ausarbeitungen. Das Auftreten des individuellen sowie gruppenbezogenen Feedbacks in
Form der Korrektur von Texten, Aufgaben usw. zeigt sich bei ca. 80% der Befragten wie-
derum hauptsichlich nach Bedarf. Diese Ergebnisse widersprechen zunichst nicht der
Tatsache, dass die Lehrenden in der zu Beginn gestellten Filterfrage angaben, ihre Riick-
meldung sei von ihnen initiiert. Eine systematische Riickmeldekultur hingegen gestaltet
sich nach Bedarf eher schwierig. Es bleibt also offen, warum die 40 TN, welche zu Beginn
angaben, ihre Riickmeldung sei systematisch und von ihnen initiiert, dennoch iiberwie-
gend nach Bedarf Riickmeldung auf schriftlich produzierte Texte geben.

Hinsichtlich der Qualitit des miindlichen sowie schriftlichen Feedbacks ist es rele-
vant danach zu fragen, ob sich hinter der spezifischen Riickmeldung auch ein bestimmtes
didaktisches Konzept verbirgt. Insgesamt 18 Studienteilnehmende gaben an, ein didakti-
sches Konzept bei ihrer Riickmeldung zu verfolgen. Dieses Konzept sollte dann in der da-
rauffolgenden Frage beschrieben werden.

Mithilfe einer Textanalyse wurden die Antworten zur Konzeptbeschreibung in Kate-
gorien unterteilt. Folgendes zeigte sich hierbei: Lediglich sechs der 18 TN konnten mit ih-
ren Aussagen einen konzeptuellen Ansatz beschreiben, welcher das Verstandnis ihrer
Riickmeldung auf produzierte Texte verdeutlicht. Dabei gingen diese sechs Professor*in-
nen mindestens auf zwei der folgenden Aspekte einer Riickmeldekultur ein: Zeitlichkeit,
Prozesshaftigkeit der Riickmeldung, ndheres Beschreiben der Reaktion auf das Verhalten
des Individuums und Anregung zur Weiterentwicklung/Modifikation der produzierten
Texte. Folgendes Beispiel veranschaulicht die Erfiilllung zweier Aspekte einer Riickmelde-
kultur.

Beispiel: [TN 27: ,Miindliche, ggf. schriftliche Riickmeldung an die Projektteams in

der Rolle als ,Auftragnehmer®. Gegenseitiges Vorstellen der Dokumente in zwei kon-

kurrierenden Teams, miindliche Riickmeldung in der Rolle als ,Moderator®, bei Be-
darf auch als ,Lehrender’, Zusammenfassen besonders gelungener Losungen und

Diskussion typischer Fehler aller Teams im Rahmen der Lehrveranstaltung in der

Rolle als ,Lehrender”]

Der*die Lehrende macht deutlich, dass ein kontinuierliches Feedback stattfindet (Pro-
zesshaftigkeit). Weiter zeigt er*sie auf, wie in der Gruppe Riickmeldung auf Texte gege-
ben werden kann. Es bestiinde die Mdglichkeit, dass der*die Feedbackgebende Kriterien
fiir ,besonders gelungene“ Losungen formuliert, da er*sie solche im Rahmen der Lehrver-
anstaltung diskutiert. Im Rahmen dieser Diskussion kénnen Anregungen zur Weiter-
entwicklung der Texte gegeben werden. Dieses Beispiel veranschaulicht die Erfiillung
zweier Aspekte einer Riickmeldekultur. Die weiteren zwolf Aussagen bei dieser Frage las-
sen sich in die induktiv entstandenen Kategorien Lehrkonzepte, Lehrhaltungen sowie in
die Kategorie K4 einordnen, in welche nicht kategorisierende Aussagen fallen.
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Diskussion und Fazit

Zu den Lehrinhalten des Requirements Engineering, des Systemdesigns, der Implementie-
rung und des Software-Tests stehen vor allem Dokumente wie Spezifikationen und Proto-
kolle im Vordergrund. Zu Inhalten des Projektmanagements werden laut Angaben der
Teilnehmenden tiberwiegend Prdsentationen, E-Mails und Projektberichte verfasst. Die
Umfrageergebnisse belegen, dass die produzierten Texte nicht umfassend in Form von
Riickmeldeprozessen aufbereitet werden. Die Art der Riickmeldung auf produzierte Texte
geschieht meist nach Bedarf. Dieses Ergebnis iiberrascht, da jene 40 TN, welche Aussagen
iber die Art der Riickmeldung machten, im ersten Schritt sagten, ihre Riickmeldung sei
systematisch und von ihnen initiiert. Weiter verbirgt sich lediglich bei sechs Lehrenden
ein im Ansatz vorhandenes Konzept hinter dem Feedback. Diese sind jedoch keine Kon-
zepte im Sinne einer systematischen Riickmeldekultur, die letztendlich eine Entwicklung
der Lernenden foérdern wiirden. Es handelt sich eher um allgemeine Lehrkonzepte, die
angewendet oder vertreten werden. Bei keinem der sechs Fille wurden Kriterien oder
konkrete Vorgehensweisen zu Art und Aufbau der Riickmeldung genannt. Es bleibt somit
unklar, wie genau sich diese in Individualgesprachen auf produzierte Texte verhalten.
Auch bleibt offen, ob die Studierenden sich der Bezugsgrofien/Bewertungskriterien der
Riickmeldung bewusst sind. Diese sind jedoch notwendig, um eigene Texte weiterzuent-
wickeln und anzupassen.

Konkret bedeutet dies: Die Studierenden des Faches SE im deutschsprachigen Raum
haben eine gewisse Praxis im Schreiben und Formulieren von Texten. Gleichzeitig wissen
sie nicht, wo und wie die Texte besser gestaltet werden kénnen oder ob diese den berufli-
chen Anforderungen entsprechen. Die Ergebnisse der hier vorgestellten Studie zeigen er-
heblichen Handlungsbedarf hinsichtlich des Schreibens in der Doméne SE. Sie konnen je-
dem Dozierenden des Software Engineerings dahingehend Richtung weisen, in welchen
Handlungsfeldern individuelle LLAs durch schreibdidaktische Methoden erweiterbar
sind. Sie sollen motivieren, eigene Feedbackprozesse zu hinterfragen, da insgesamt die
Lernprozesse des Schreibens Unterstiitzung von den Lehrenden mithilfe von Feedback
und Reflexion benétigen.
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Texte sprachlich uberarbeiten — Wege zum
Ausbau literaler Kompetenzen

Ein Workshop in Zusammenarbeit mit Peer-Tutor*innen

Olja Larrew e Mona Stierwald

Im vorliegenden Beitrag wird ein innovativer didaktischer Ansatz vorgestellt, die sprachli-
che Uberarbeitung eines Textes als Instrument zur inhaltlichen und strukturellen Text-
Uberarbeitung und zur Vermittlung literaler Kompetenzen einzusetzen. Dafir wird
zundchst auf die theoretischen Grundlagen zur Textiliberarbeitung eingegangen, anschlie-
end wird exemplarisch gezeigt, wie das vorgestellte Konzept im Rahmen eines Work-
shops in Zusammenarbeit mit Peer-Tutor*innen umgesetzt werden kann.
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Uberarbeitung — Einbettung in den Schreibprozess

Uberarbeitung gilt in der Schreibforschung als einer der grundlegenden Bestandteile des

Schreibprozesses. Schreibprozesse verlaufen nicht linear, sondern rekursiv, weshalb die
Uberarbeitung an keinen konkreten Zeitpunkt gebunden ist und theoretisch omniprisent
den Gesamtprozess begleitet. So zeigt das Modell des rekursiven Schreibens von Hjortshoj
(2001: 54ff.), dass Phasen des Planens, Schreibens, Uberarbeitens und Korrigierens mehr-
mals durchlaufen werden und es sich folglich nicht um abgrenzbare Blocke handelt. Die
Prozesse greifen ineinander und so kann es vorkommen, dass man zu unterschiedlichen
Zeitpunkten tiberarbeitet — sowohl wihrend des Schreibens als auch nach der Entstehung
einer Textversion. Dabei richten sich Zeitpunkte, Vorgehensweisen und Zielsetzungen
beim Uberarbeiten nach den individuellen Vorlieben und Erfahrungen des*der Schreiben-
den. Strategien der Uberarbeitung lassen sich aus Ortners Schreibstrategien ableiten. Ort-
ner teilt seine zehn Schreibstrategien in vier Hauptgruppen ein, die weiter differenziert
sind (vgl. Sennewald 2014: 171):
1. Nicht-zerlegendes Schreiben:

Flow-Schreiben (1)
2. Moderat den Prozess zerlegendes Schreiben:

Einen-Text-zu-einer-Idee-schreiben (2)

Mehrversionen-Schreiben (3)

Schreiben-durch-redaktionelles-Uberarbeiten (4)

Planendes Schreiben (5)

Im-Kopf-Ausarbeiten (6)
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3. Stark den Prozess zerlegendes Schreiben:
Schritt-fiir-Schritt-Schreiben (7)
Synkretistisches Schreiben (8)

4. Produktzerlegendes Schreiben:
Textteil-Schreiben (9)

Puzzle-Schreiben (10)

Richten sich Schreibende bspw. nach den durch Schreibflows gesteuerten Strategien 1 und
2 (vgl. Ortner 2001: 356 ff., 391ff.), liberarbeiten sie ihre Texte erst, wenn sie eine Rohfas-
sung vorliegen haben. Die anschliefdende Textiiberarbeitung kann mitunter viel Zeit bean-
spruchen. Agieren sie jedoch eher nach der Schreibstrategie 6 (ebd.: 462 ff.) und arbeiten
Ideen griindlich vor der Niederschrift im Kopf aus, miissen sie im Nachhinein nur geringe
Anderungen vornehmen.! Vorgehensweisen beim Uberarbeiten kénnen auch je nach
Schreiberfahrung variieren.

Sommers (1980) konstatiert in ihrer Studie unterschiedliche Haltungen und Auf-
merksamkeitsspannen bei Schreibanfanger*innen und Schreibfortgeschrittenen. So gehen
unerfahrene Schreiber*innen tendenziell eher mikrostrukturell an die Uberarbeitung he-
ran und versuchen einzelne Wérter bzw. Ausdriicke zu ersetzen. Uberarbeitung wird hier
nicht als Aktivitit gesehen, um Perspektiven und Ideen zu modifizieren (ebd.: 382). Er-
fahrene Schreibende agieren dagegen makrostrukturell, indem sie priifen, ob Argumenta-
tionslinien gut strukturiert sind und der Text leserorientiert verfasst ist. Sie nehmen eine
holistische Perspektive ein und praktizieren den Uberarbeitungsprozess gemaf Hjortshojs
Modell rekursiv. Uberarbeitungsstrategien werden auch in Ratgebern zum wissenschaftli-
chen Schreiben thematisiert. Sie beinhalten Tipps und Checklisten fiir die Textiiberarbei-
tung. Strategisch wird an der Uberarbeitung der Makrostruktur angesetzt und empfohlen,
bei der Uberpriifung des Textes iiber einzelne Absitze bis hin zur Wortebene vorzugehen
(vgl. z.B. Frank et al. 2007: 67; Martin 2003: 99 ff.; Wolfsberger 2007: 223 ff.).

Ziele bei der Textiiberarbeitung sind in Anlehnung an das Hamburger Verstandlich-
keitsmodell (vgl. Schulz von Thun etal. 1974) Einfachheit, Pragnanz, Struktur und Lese-
anreize. Nach Sommers (1980: 387) wird gutes Schreiben durch Stérfaktoren vorangetrie-
ben und fiir Schreibende besteht die Aufgabe darin, diese Dissonanzen aufzuspiiren und
fir ihr Schreiben produktiv zu nutzen.

Der aktuelle Wissensstand in der Schreibforschung und -didaktik zur Textiiberarbei-
tung bezieht sich hauptsdchlich auf Vorgehensweisen beim Schreiben und vorgegebene
Zielsetzungen. Ungeklirt bleibt dabei die Frage, wie die Uberarbeitungsprozesse gesteuert
werden und welche Rolle dabei der Sprache zukommt. Bereiter (1980: 75) verweist auf die
jedem Schreibenden bekannte Erfahrung eines flieBenden Ubergangs von der sprachli-
chen zur konzeptionellen Uberarbeitung einer Textstelle, wenn man beispielsweise nach

1 Aus Platzgriinden kann an dieser Stelle nicht auf die anderen Schreibstrategien und deren Implikationen fiir
den Uberarbeitungsprozess eingegangen werden.
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dem passenden Wort sucht. Dieser Zusammenhang zwischen der sprachlichen, inhaltli-
chen und strukturellen Ebene der Textiiberarbeitung ist bislang allerdings noch nicht un-
tersucht worden. Dementsprechend baut die Schreibdidaktik auf der in der Schreibfor-
schung verbreiteten Vorstellung von Sprache als Mittel der Ubersetzung von Ideen aufs
Papier (,translating” bei Flower/Hayes 1981: 373; vgl. auch Chenoweth/Hayes 2001: 84;
Kellog 2014) oder als Mittel der stilistischen Anpassung von Inhalten an die jeweils gel-
tenden Konventionen auf (vgl. ,performative writing“ nach Bereiter 1980: 85). Eine si-
chere Sprachkompetenz wird fiir das Schreiben vorausgesetzt, Nachdenken tiber die Spra-
che gilt als ein Storfaktor (vgl. Flower/Hayes 1981: 373). Vor diesem Hintergrund wird die
sprachliche Textiiberarbeitung als einer der abschliefSenden Arbeitsschritte beim Schrei-
ben bzw. als ein Lower-Order-Concern verstanden, bei dem es sich lediglich um die gram-
matikalisch und stilistisch angemessene Gestaltung der Textoberflache handelt und nicht
um die Veranderung der konzeptionellen bzw. inhaltlichen und strukturellen Ebene des
Textes.

Moglichkeiten der sprachlichen Textiiberarbeitung

Je nachdem, aus welcher Perspektive man Sprache betrachtet, wird den einzelnen sprach-
lichen Phanomenen unterschiedliche Bedeutung beigemessen, und es ergeben sich auch
fiir die sprachliche Textliberarbeitung verschiedene Handlungsoptionen. So stellen prag-
matische Sprachtheorien die funktionale und nicht die formale Beschaffenheit der einzel-
nen Sprachformen in den Mittelpunkt des Erkenntnisinteresses. Demzufolge wird bei der
sprachlichen Uberpriifung eines Textes in erster Linie die Frage nach der Funktion der an
der jeweiligen Stelle im Text verwendeten sprachlichen Formen gestellt und nicht die
Frage nach deren grammatikalischen oder stilistischen Korrektheit. Wenn man mit Ehlich
(2007: 158 f.) von der erkenntnisstiftenden Funktion von Sprache ausgeht, dann ist spe-
ziell fir die Wissenschaftssprache zu beachten, dass sie einerseits das historische Ergeb-
nis und andererseits das Instrument des wissenschaftlichen Handelns - eine Art ,allge-
meine Methodologie“ - ist (Ehlich 1995: 342). So unterscheiden sich die Formulierungen
X ist Y und X wird als Y angesehen durch die Verbform - Aktiv vs. Passiv. Wahrend der
erste Fall die Vermittlung des allgemeingtiltigen Wissens darstellt, ist im zweiten Fall der
diskursive Charakter von Wissen sichtbar. Beim Gebrauch des Passivs und Aktivs in der
Wissenschaftssprache ist es daher hilfreich, die beiden Verbmodi als Mittel zur Herstel-
lung der wissenschaftlichen Diskussion (eristische Strukturen nach Ehlich 1995) zu be-
trachten und sich nicht auf ihre stilistischen Merkmale zu beschranken.

Beriicksichtigt man solche spezifischen Funktionen der sprachlichen Mittel in wis-
senschaftlichen Texten, dann lisst sich die sprachliche Uberarbeitung als Ausgangspunkt
fiir die inhaltliche und strukturelle Uberarbeitung eines Textes instrumentalisieren. Bei-
spielsweise konnen die thematischen Schwerpunkte an verschiedenen Stellen im Text
(globale Koharenz bzw. der ,rote Faden®) und Beziige zwischen den aufeinanderfolgenden
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Aussagen (lokale Kohdrenz) iberpriift werden, wenn man von der Funktion des Satzan-
fangs in der Wissenschaftssprache ausgeht, auf andere Textstellen zu verweisen und the-
matische Schwerpunkte zu setzen. Wenn man die Funktion der Haupt- und Nebensétze
beriicksichtigt, Aussagen zu gewichten, kann man priifen, ob Kernaussagen als Haupt-
satze formuliert wurden und fiir den*die Leser*in dadurch als solche erkennbar sind. Die
Unterscheidung von Aktiv und Passiv als eristische Strukturen erlaubt es, die Einbettung
eigener Aussagen im Text in den wissenschaftlichen Diskurs zu priifen. Aufderdem werden
die Aussagen dabei prazisiert, da so der Stellenwert des logischen Subjekts und Objekts
im Satz {iberpriift wird. Hiufig wird Studierenden erst bei solcher funktionalen Uberar-
beitung ihrer Formulierungen bewusst, welche Ziele sie an der jeweiligen Stelle in ihrem
Text genau verfolgen.

Die Fokussierung von Funktionen sprachlicher Mittel erweitert die Moglichkeiten der
akademischen Schreibdidaktik, indem sie einen neuen Zugang zur Textiiberarbeitung und
zur Vermittlung literaler Kompetenzen liefert. Die traditionell als Higher- (Inhalt und
Struktur) und Lower-Order-Concerns (u.a. Sprache) bezeichneten Bereiche (vgl. z.B.
Ryan/Zimmerelli 2006: 29ff.) werden in diesem Fall neu miteinander verkniipft. Insbe-
sondere fiir Schreibnovizen und Studierende mit Deutsch als Fremd- oder Zweitsprache
ist diese Vorgehensweise fordernd, da sie von der Sprachkompetenz ausgeht - ein Kompe-
tenzbereich, in dem man auch bei Studierenden ohne akademische Schreiberfahrung an-
setzen kann. Dariiber hinaus wiinschen sich insbesondere Studierende mit Deutsch als
Fremd- und Zweitsprache Unterstiitzung bei der Entwicklung ihrer Sprachkompetenz
(vgl. z. B. Ridiger 2003, Larrew 2014).

Didaktische Umsetzung

Die Uberarbeitung akademischer Texte ausgehend von den Funktionen der einzelnen
sprachlichen Phanomene in der Wissenschaftssprache lasst sich in verschiedenen didakti-
schen Formaten umsetzen (zu Moglichkeiten der Schreibberatung s. Larrew 2016). Im
Folgenden wird das Konzept eines Workshops zum Thema ,Texte sprachlich iiberarbei-
ten“ vorgestellt, der an der Goethe-Universitat Frankfurt regelméf3ig von 2011 bis 2016 in
Zusammenarbeit mit Peer-Tutor*innen angeboten wurde. Das Workshopkonzept wurde
urspriinglich fir die Arbeit mit Studierenden entwickelt, die Deutsch als zweite Sprache
erworben, also Deutsch hauptsidchlich ungesteuert im Alltag erlernt haben (vgl. Ahren-
holz 2010). Ziel dabei war, die Entwicklung der akademischen Schreibkompetenz mit ei-
ner gezielten Forderung der Sprachkompetenz in der Wissenschaftssprache bei Lehramts-
studierenden mit Deutsch als Zweitsprache zu verbinden. In der Praxis hat sich gezeigt,
dass der funktional-pragmatische sprachzentrierte Ansatz der Textiiberarbeitung sowohl
fiir Studierende mit Deutsch als Zweitsprache als auch fiir Studierende mit Deutsch als
Fremd- und Erstsprache gewinnbringend ist. Der Workshop wurde von allen drei Studie-
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rendengruppen angenommen und kann dementsprechend zielgruppentibergreifend ange-
boten werden.

Aufbau und Durchfiihrung des Workshops

Die Veranstaltung wird in Form einer Blockveranstaltung von insgesamt sechs Zeitstun-
den durchgefithrt und ist ein auflercurriculares Angebot. Sie besteht aus einem ersten
theoretischen und einem zweiten praktischen Teil. Im theoretischen Teil wird zundchst
ein Uberblick iiber die verschiedenen Phasen des Schreibprozesses gegeben. Um die
Uberarbeitung im Schreibprozess zu verorten, werden die Abbildungen des Schreibpro-
zesses von Girgensohn/Sennewald (2012: 102) und Kruse (2008: 118) sowie das Modell
von Hjortshoj (2001: 54-56) eingesetzt. AnschliefSend werden verschiedene Ebenen der
Textiiberarbeitung und Méglichkeiten der sprachlichen Uberarbeitung aufgezeigt und wie
es gelingt, Uberarbeitungspotenzial im eigenen Text zu identifizieren. Es wird empfohlen,
beim Uberarbeiten in kleinen Schritten vorzugehen: Bei jedem Lesedurchgang soll der
Text jeweils nur auf ein Phanomen hin tberarbeitet werden. Da es mehrere Aspekte gibt,
die tberpriift werden, wird der Text dementsprechend mehrmals gelesen. Beim Wieder-
holen dieses Vorgehens etabliert sich ein reflektierter Umgang mit Sprache beim Formu-
lieren und/oder Uberarbeiten eigener Texte.

Im zweiten, praxisbezogenen Teil des Workshops tiberarbeiten Studierende ihre eige-
nen Texte oder aber Textbeispiele, die von den Kursleiter*innen zur Verfiigung gestellt
werden. Die Arbeitsform in diesem Teil des Workshops bildet den Uberarbeitungsprozess
beim Schreiben ab, bei dem man in kleinen Schritten vorgeht und sich jeweils auf ein
Phdnomen konzentriert. Hier werden insgesamt drei Themenrunden a 45 Minuten ange-
boten. In jeder Themenrunde bilden die Studierenden Kleingruppen, in denen sie zu-
ndchst einen kurzen Input zu Funktionen eines sprachlichen Phdnomens in der Wissen-
schaftssprache bekommen und anschlieffend einen Text auf dieses eine Phdnomen hin
{iberpriifen und Uberarbeitungsvorschlige entwickeln (ca. 20 Min.). Zwei bis drei Ergeb-
nisse werden anschliefSend exemplarisch im Plenum besprochen und ggf. Musterl6sungen
vorgestellt.

Die Studierenden entscheiden in jeder Themenrunde selbst, welches sprachliche
Phdnomen sie jeweils bearbeiten, dementsprechend werden die Kleingruppen je nach
Thema neu zusammengesetzt.> Insgesamt wurden im Workshop folgende Themen ange-
boten:

1. Den ,roten Faden“ im Text verdeutlichen (die erste Position im Satz als Mittel zur Fest-
legung thematischer Schwerpunkte)
2. Kernaussagen erkennbar machen (Funktionen der Haupt- und Nebensitze)

2 Dieser Auswahlmodus fand bei den Teilnehmer*innen stets eine positive Resonanz.
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3. Diskussion in einem wissenschaftlichen Text: sich auf andere Texte beziehen (eristi-
sche Strukturen)

4. Textwiedergaben gestalten: mit und ohne den Konjunktiv (Konjunktiv und andere
sprachliche Mittel zur Markierung von Textwiedergaben)

5. Objektivierend formulieren — nur mit dem Passiv?

6. Nomen oder Verb in einem akademischen Text (als Mittel zur Verdeutlichung von Ge-
genstanden und Phdnomenen vs. Prozesse und Ablaufe)

7. Zeitformen funktional einsetzen (Unterscheidung verschiedener Textebenen mithilfe
von Zeitformen)

8. Zeichensetzung (Satzzeichen als strukturierendes Mittel).

Das Arbeitsmaterial fiir die Vorbereitung und Durchfithrung des Workshops umfasst
Skripte, die in dem an der Goethe-Universitdt von 2010 bis 2016 fiir mehrsprachige Lehr-
amtsstudierende angebotenen Programm ,Zwischen den Sprachen® entwickelt wurden.
Sie basieren zum einen auf den vorliegenden linguistischen Untersuchungen der Wissen-
schaftssprache (z.B. Graefen 1997, Steinhoff 2007: 165ff.) und zum anderen auf den eige-
nen Beschreibungen grammatischer Phanomene in wissenschaftlichen Texten (Larrew, in
Vorbereitung). Dariiber hinaus werden im Workshop Ausziige aus studentischen Textpro-
duktionen verwendet, um Textiliberarbeitung praktisch zu tiben. Bei der Ankiindigung des
Workshops wird den Studierenden angeboten, eigene Texte bzw. Ausziige aus eigenen
Texten im Workshop als Arbeitsmaterial einzusetzen.

Das Workshop-Format in der vorgestellten Form hat sich nach mehreren Durchlau-
fen bewihrt. Die Kernaufgabe des Workshops besteht darin, Bewusstsein fiir Uberarbei-
tungsprozesse zu vermitteln sowie Studierenden Strategien zur Identifikation des Uberar-
beitungspotenzials in den eigenen Texten an die Hand zu geben. Bei der Uberarbeitung
eigener Texte empfinden Studierende dieses Instrumentarium als sehr hilfreich, weil es
ihnen erlaubt, die eigenen Texte reflektiert zu betrachten und ihre Ziele beim Verfassen
akademischer Texte zu reflektieren.

Einsatz von Peer-Tutor*innen im Workshop

Durch den Einsatz von Peer-Tutor*innen in diesem prozessorientierten Workshop ist es
moglich, mehrere verschiedene Themen gleichzeitig zu bearbeiten und gezielt auf Inte-
ressen von Studierenden in Kleingruppen einzugehen. Da Peer-Tutor*innen sehr nah an
der Lebenswelt der Teilnehmer*innen sind (zum Peer-Tutoring als Form kollaborativer
Arbeit vgl. Bruffee 2014; Tschirpke/Breford 2014: 430), kénnen sie empathisch die Uber-
arbeitungsschwierigkeiten der Studierenden erfassen und u.a. aus der eigenen Schreib-
praxis demonstrieren, dass Hemmungen und Schwierigkeiten konstitutiv fiir Lernpro-
zesse sind.
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An der Goethe-Universitat Frankfurt erwerben Peer-Tutor*innen ihr fundiertes Wis-
sen iiber Schreib- und Uberarbeitungsprozesse im Rahmen einer Ausbildung am Schreib-
zentrum, die sich tiber sechs Monate erstreckt und Workshops, erste Schreibberatungs-
erfahrungen und regelmafiige Supervisionssitzungen beinhaltet. Fir den Einsatz im
vorgestellten Workshop werden sie noch zusdtzlich gezielt auf die Vermittlung von
Sprachthemen im akademischen Kontext vorbereitet - ein Bereich, der die herkbmmliche
Ausbildung erganzt.> Im Rahmen von insgesamt drei Einheiten, die jeweils ca. 90 Minu-
ten dauern, werden sie mit insgesamt drei sprachlichen Themen vertraut gemacht und er-
halten Unterlagen sowie Arbeitsmaterialien, mit denen sie diese Themen eigenstandig mit
Studierenden im Workshop bearbeiten.

Fazit und Ausblick

Der Ansatz, akademische Schreibkompetenz ausgehend von den sprachlichen Mitteln in
einem wissenschaftlichen Text weiterzuentwickeln, ergénzt die bislang vorhandenen Me-
thoden der Schreibdidaktik. Er geht von den Funktionen der einzelnen Sprachphéino-
mene aus, die auf der Textoberflache leicht identifiziert werden konnen und bietet somit
einen neuen Zugang zu den spezifischen Konventionen der wissenschaftlichen Kommuni-
kation, der insbesondere fiir Studierende hilfreich ist, die keine oder nur wenig Erfahrung
mit dem akademischen Schreiben in der Wissenschaftssprache Deutsch haben. Die Erfah-
rung des vorgestellten Workshops hat gezeigt, dass sich der Ansatz in der Arbeit mit Stu-
dierenden mit Deutsch als Zweit-, Erst- und Fremdsprache integrativ einsetzen ldsst.

Es ist daher sehr wiinschenswert, das Wissen tiber sprachliche Mittel und ihre Funk-
tionen zukiinftig stirker in die schreibdidaktische Lehre an Hochschulen einzubeziehen.
Eine Schwierigkeit fiir die praktische Umsetzung des vorgestellten theoretischen Ansatzes
bildet allerdings die Materialgrundlage. Es liegen mehrere linguistische Untersuchungen
zu sprachlichen Phdnomenen der Wissenschaftssprache vor, bislang mangelt es aber noch
an Lehrwerken, die sich gezielt mit den spezifischen Funktionen sprachlicher Formen in
der Wissenschaftssprache befassen und als Grundlage in sprachsensiblen schreibdidakti-
schen Angeboten fiir Studierende eingesetzt werden konnen.* Einen Beitrag dazu soll das
fir den in diesem Beitrag vorgestellten Workshop entwickelte Material leisten, das in
Form eines Lehr- und Arbeitsbuches zusammengestellt und veréffentlicht wird (Larrew in
Vorbereitung).

3 Als iiberaus positiv erweist sich die Erfahrung der Peer-Tutor*innen, an Inhalte und Materialien des Work-
shops in Schreibberatungen anzukniipfen und mit ratsuchenden Studierenden Strategien fiir den Umgang mit
den typischen Sprachfragen zu entwickeln.

4 Eine Ausnahme bildet bislang das Werk von Graefen/Moll (2011), das von sprachlichen Handlungen in der
Wissenschaftssprache ausgeht, sich allerdings nur an Studierende mit Deutsch als Fremdsprache richtet.
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Uberlegungen zur Belegpflicht: text- versus
empiriebasierte Wissenschaften; Strittigkeit als
universeller MaRBstab

Monika Oertner

Einleitung

Schreibberater*innen an den Universititen und Hochschulen und Verfasser*innen von
Ratgeberliteratur zum wissenschaftlichen Schreiben haben vermutlich zum iiberwiegen-
den Teil einen geistes- und kulturwissenschaftlichen Hintergrund. Die Fachkulturen, in
denen sie das Handwerk des Zitierens erlernt haben, sind jedoch grundverschieden von
jenen der nicht-textbasierten Wissenschaften: der Ingenieurfacher, der (nicht rein theore-
tischen) Naturwissenschaften, der Medizin und auch der empirischen Wirtschafts- und
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Sozialwissenschaften und der empirischen Psychologie. Die Unterschiede sind besonders
augenfallig bei der Frage nach der Belegpflicht einer ibernommenen Information, also
bei der jeweiligen Entscheidung dariiber, ob eine Quelle angegeben werden muss oder
nicht.

Bei Arbeiten zu technischen Themen - die als exemplarischer Extremfall Gegenstand

der folgenden Betrachtungen sein sollen - scheinen die geisteswissenschaftlichen Beleg-
muster nicht recht zu passen. Schreibberatende stehen vor der Schwierigkeit, Zitieran-
lasse beurteilen zu miissen, die sie nicht aus der eigenen Schreiberfahrung kennen. Stu-
dierende geraten bei der Umsetzung der empfohlenen Zitierweisen ins Straucheln: Wie
soll ein naturgesetzlicher Zusammenhang in der Paraphrase, unter Verwendung von Kon-
junktiv I und mit Nennung des Verfassers wiedergegeben werden?

Dieser Beitrag versucht im Dienste einer gedanklichen Durchdringung das Problem
der Belegpflicht so scharf wie moglich zuzuspitzen. Die verwendeten Beispiele sind fiktiv
und entstammen im Wortlaut nicht der Beratungspraxis, in der sich unterschiedliche
Schreibprobleme vermischen und in ihren Ursachen schwer zu differenzieren sind. Auch
soll die Frage nach der Zitierwiirdigkeit von Quellen bei den folgenden Uberlegungen aus-
geklammert werden. Eine ausreichende Quellengiite wird bei den Beispielen vorausge-
setzt.

Teil A: Quellenverwendung in textbasierten Wissenschaften

Nicht jede Information, die einer Quelle entnommen wurde, ist belegpflichtig. Nicht im-
mer, wenn etwas nachgeschlagen wurde, muss dies durch einen Quellenverweis doku-
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mentiert werden. In textbasierten Fachern wie der Literaturwissenschaft oder der Philoso-
phie ist die Frage nach der Belegpflicht relativ einfach zu entscheiden, weshalb diesem
Problem dort wenig Beachtung geschenkt wird.

Typische Zitieranldsse in textbasierten Arbeiten sind:

Fall a: Bezugnahme auf ein Werk der Primarliteratur
Im Lyrischen Intermezzo IX benutzt Heine das Bild der Lotosblume ...

Wer tiber ein Heine-Gedicht schreibt, kommt nicht umhin, anzugeben, dass er tiber
ein Heine-Gedicht schreibt. Er wird Autor, Werk und Stelle angeben, unabhangig davon,
ob er wortlich oder sinngemaf darauf Bezug nimmt. Ein Beleg ist hier nicht nur Pflicht,
sondern Notwendigkeit.

Fall b: Wortliches Zitat aus einem Werk der Sekundarliteratur
Wenn Elo von Heines ,hintergriindig-herzallerliebste[m] Wortwitz“ (Elo ...) spricht ...

Die Literaturwissenschaftlerin Edith Elo, deren Wendung hier zitiert wird, weif$ ihre
Charakterisierung pointiert zu fassen. Daher liegt es nahe, ihre Formulierung wortlich zu
tibernehmen. Ein wortliches Zitat darf aufgrund des Sprecherwechsels niemals ohne Beleg
stehen, die schliefSenden Anfithrungszeichen verlangen nach einem sofortigen Quellen-
verweis — ein weiterer klarer Fall von Belegpflicht.

Fall ¢: Sinngemales Zitat aus einem Werk der Sekundarliteratur
Laut Breiter ging die Heine-Rezeption in Russland ihre eigenen Wege ... (vgl. Breiter ...).

Autor dieser Quelle ist der Kulturwissenschaftler Bernd Breiter. Seine Untersuchung
der Rezeptionsgeschichte der deutschen Romantik ist historisch fundiert und umfasst
eine Vielzahl neuer Deutungen und {iberraschender Querverbindungen. Aufgrund der
Tiefe der Untersuchung bietet es sich an, seine Forschungsergebnisse in zusammenfas-
sender Form wiederzugeben. Fiir das Zutreffen seiner Bewertungen, Einschdtzungen und
Schlussfolgerungen biirgt jedoch Verfasser Breiter, weshalb es nicht nur Gebot der akade-
mischen Redlichkeit, sondern auch eine Selbstschutzmafinahme ist, Breiter als Urheber
anzugeben - ein Beleg ist unerlasslich.

Zur Erinnerung: Bei der sinngemafden Wiedergabe gilt in den Geisteswissenschaften
das Paraphrasiergebot. Aussagen diirfen nicht wortlich ibernommen werden, sie sind in
andere, eigene Worte zu kleiden. Allerdings kennt das Paraphrasiergebot Ausnahmen: Ei-
gennamen (,Mathilde®, ,Hamburg®), unersetzbare Allerweltsworter (,Mensch, ,Sprache)
und tbliche Fachtermini (,Endreim ,Oxymoron“) diirfen und miissen beibehalten wer-
den, um den Sinn des Wiedergegebenen nicht zu verfalschen.

Fall d: SinngemdRe Bezugnahme auf mehrere Werke der Sekundarliteratur

In der Literatur setzt sich in den letzten Jahren die Ansicht durch, dass Heine ... (vgl. z.B.
Schiile ...; Tiro ...).
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Die hier referierte Position wird von mehreren Autoren in mehreren Werken vertre-
ten. Eingefithrt wird die Wiedergabe mit einer Formulierung, die deutlich macht, dass es
sich zwar um eine vielfach geteilte, aber doch um eine Meinung handelt, der auch wider-
sprochen wird oder wurde. Eine Einordnung wie ,die neuere Forschung zeigt oder ,die
Interpreten sind sich einig“ verlangt nach einem Verweis auf mehrere Parallelstellen, ein-
geleitet durch ,vgl. z.B.“ oder eine dhnliche Formel. Diese unterstreicht, dass es sich bei
der wiedergegebenen These eben gerade nicht um eine Einzelmeinung handelt. Auch die-
ses Verfahren ist nur moéglich, wenn der Belegpflicht nachgekommen wird.

Fall e: Verwendung historischer Daten und Fakten
Nach dem Erscheinen von Heinrich Heines (1797-1856) Buch der Lieder 1827 ...

Historische Daten und Fakten sind dann nicht belegpflichtig, wenn es sich um gesi-
cherte Tatsachen handelt. Unstrittige Angaben mit einem Quellenverweis zu versehen
(,vgl. Brockhaus®) wére nicht nur tiberfliissig, sondern wirkte unfreiwillig komisch.

Dass die Belegpflicht hier entféllt, liegt nicht etwa daran, dass die Angaben zum , All-
gemeinwissen“ gehorten oder nicht nachgeschlagen werden miissten. Heines Lebensdaten
im Kopf zu haben, ist nicht von jedem gebildeten Menschen zu erwarten. Doch dass und
wo die Jahreszahlen nachgeschaut wurden, muss nicht dokumentiert werden. Auf der an-
deren Seite gibt es Kanonwissen, das durchaus belegpflichtig ist, etwa die Einschatzung,
dass Heine in Paris Heimweh nach Deutschland hatte. Allgemeinwissen und nicht-beleg-
pflichtige Angaben besitzen sicherlich eine Schnittmenge, sind aber bei Weitem nicht de-
ckungsgleich.

Zwischenfazit A

Die Entscheidung, ob eine Ubernahme belegpflichtig ist oder nicht, ist in den Fillen a bis
e mit etwas Erfahrung leicht zu treffen. Studierende der Geisteswissenschaften lernen
schnell, wann sich eine Quellenangabe eriibrigt. In den meisten Fillen, die ihnen beim
Schreiben begegnen, ist die Belegpflicht allerdings so klar gegeben, dass die Frage danach
gar nicht ins Bewusstsein tritt.

Teil B: Quellenverwendung in empiriebasierten Wissenschaften

Stellt man den oben aufgefiihrten Zitieranldssen aus den Geisteswissenschaften jene fiir
technische Facher typischen gegeniiber, so werden die Griinde fiir die Unzweckmafligkeit
der geisteswissenschaftlichen Zitiervorschriften deutlich:
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1) In empiriebasierten Wissenschaften existiert keine Primarliteratur.
Wenn Texte nicht Untersuchungsgegenstand sind, kommt Fall a, die Bezugnahme auf die

Primarliteratur, nicht vor. Kein Gegenbeispiel sind natur- oder technikhistorische Kapitel,
denn diese sind geschichts-, d.h. geisteswissenschaftliche Einsprengsel, also textbasierte
Passagen. Allenfalls die Bezugnahme auf Regelwerke wie ISO-Normen oder gesetzliche
Richtlinien lief3e sich mit einem Zitat aus der Primdrliteratur vergleichen. Hier gelten denn
auch besondere Konventionen im Sinne eines alternativen Belegsystems (s. Punkt 3).

Die Unterscheidung zwischen Primar- und Sekundarliteratur an sich ist in nicht-text-
basierten Fachern wenig hilfreich und erweist sich in der Praxis sogar als irrefithrend. So
glauben manche Ingenieurstudierende, die (regelwidrig) aus zweiter Hand zitieren (,,Stein
zit. nach Feder®), dies ware ein Fall von ,Sekundarliteratur®

2) Nicht-belegpflichtige Ubernahmen sind nicht die Ausnahme, sondern die
Regel.

Ein erheblicher Teil der nachgeschlagenen Informationen gehort in den Bereich Grundla-
gen und allgemein akzeptierte Zusammenhdnge im Fach oder besitzt mathematischen
oder naturgesetzlichen Charakter. Was in Handbiichern und Formelsammlungen nachge-
schlagen wird, ist meist von der Belegpflicht ausgenommen. Dieser in den Geisteswissen-
schaften seltene Fall (Fall e) ist hier also die Regel. Allerdings gibt es auch einen grofden
Graubereich mit vielen Zweifelsféllen hinsichtlich der Belegpflicht, wie sie in den Geistes-
wissenschaften nie entschieden werden missen (s. Teil C).

3) Alternative Belegsysteme werden parallel verwendet.

Neben der gewdhlten Belegweise, z.B. ein textinterner Verweis auf die ausfithrlichen bib-
liografischen Angaben im Literaturverzeichnis, kommen in ein und demselben empirieba-
sierten Text alternative Belegsysteme zum Einsatz. In manchen Zusammenhdngen ist z.B.
die Nennung eines Namens (,Gini-Koeffizient“), der mit einem Modell, einer Formel,
Konstante oder Theorie verkniipft ist, als impliziter Beleg ausreichend; ein Nachweis der
Quelle im Literaturverzeichnis entfallt. Ebenso bei der Bezugnahme auf Regelwerke: Hier
dient die exakte Stellenangabe (,wie unter Punkt 2.1 der DIN 5152 festgelegt“) im weitldu-
figen Kontext des Zitats als hinreichender Beleg; im Literaturverzeichnis werden Regel-
werke nicht aufgefiihrt. Wo Zahlen und Daten verwendet werden, die auf empirischem
oder experimentellem Weg in fritheren Studien erhoben wurden, finden sich im Text
selbst oft nur allgemeine Hinweise zur Vergleichbarkeit und zur Aussagekraft der Daten.
Der Nachweis ihrer Herkunft wird dann in einer Tabelle im Anhang geleistet, auf die aus
dem Text verwiesen wird. Neben den genannten finden noch weitere Belegsysteme paral-
lel Verwendung, ohne beim Verfassen wie beim Lesen in ihrer Vielfalt aufzufallen.

4) Die Nennung eines Autorennamens im Text ware irrefiihrend.
In (rein) technischen Arbeiten wird i.d.R. kein Meinungsstreit abgebildet. Friihere Irr-
wege und Fehleinschdtzungen gelten als irrelevant. Die historische Entwicklung wird
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zwar mitunter in einleitenden Abschnitten angerissen, z.B. durch die Erwdahnung von
Eckdaten und Meilensteinen der Forschung, oft jedoch auch zur Génze ausgeblendet. Ins-
besondere in anwendungsorientierten Arbeiten bildet der neueste Stand der Technik oder
Forschung die Ausgangslage, von der aus nicht zuriickgeblickt wird. Aus diesem Grund
wird in solchen Zusammenhdngen nur die neueste Literatur akzeptiert, in manchen Fa-
chern gelten nur die zuriickliegenden Jahre oder gar Monate als zitierfahiger Publikati-
onszeitraum. In den verwendeten Quellen ist der Stand des Wissens dann jedoch weitge-
hend identisch, ja wortgleich, dargestellt. Die willkiirliche Nennung eines der infrage
kommenden Namen im Text (,Decker ist der Ansicht ..“) im Sinne eines origindren Urhe-
bers wie bei Fall ¢ und d wére nicht zu rechtfertigen.

5) Fiir die Verwendung von Anfiihrungszeichen gibt es keinen Anlass.

Ebenso wie die Nennung von Autorennamen bei der Textintegration signalisieren Anfiih-
rungszeichen, dass eine zuschreibbare Stellungnahme wiedergegeben wird: die wortliche
Rede einer bestimmten Person. Wortliche Zitate bieten sich dann an, wenn nicht nur In-
halte referiert werden, sondern dariiber hinaus die Wortwahl eine besondere Rolle spielt,
etwa bei pointierten Formulierungen und Sprachbildern wie oben bei Edith Elo (Fall b).
In den empiriebasierten Fachern wiirden solche Ausdrucksmittel jedoch geradezu als Stil-
verstofd empfunden und finden daher so gut wie keine Verwendung. Die Forschungslitera-
tur dieser Domadnen ist durchgehend fachsprachlich und ntichtern verfasst. Aus diesem
Grund gibt es bei der Wiedergabe keinen Anlass fir wortliche Zitate in Anfiihrungszei-
chen (Ausnahme: Begriffsdefinitionen). Dies soll nicht heiffen, dass in technischen Texten
keine wortgleichen Ubernahmen zu finden wiren, im Gegenteil! Doch sind diese meist
nicht durch Anfiihrungszeichen gekennzeichnet.

6) Das Paraphrasiergebot greift nicht.

Ahnlich wie bei juristischen Texten ist die Wortwahl bei naturwissenschaftlichen Texten
weitgehend alternativlos. Das Varianzgebot, das andernorts fiir Sprachreichtum und Aus-
drucksvielfalt sorgt, hat in diesen Quellen keine Giiltigkeit; der gleiche Gegenstand wird
stets mit dem gleichen Fachbegriff bezeichnet, um eindeutige und exakte Aussagen zu er-
moglichen. Bei der Wiedergabe dieser Aussagen miissen die Begrifflichkeiten unbedingt
beibehalten werden. Eine Paraphrasierung ware gar nicht moglich oder wiirde den Sinn
verfalschen.

Die oben erwdahnten Ausnahmen aus dem Paraphrasiergebot (s. Teil A, Fall ¢) wirken
hier flichendeckend, da empiriebasierte Texte fast ausschliefdlich aus Fachbegriffen und
unersetzbaren Allerweltswortern bestehen. So ergeben sich weitgehend wortliche Uber-
nahmen, gekennzeichnet durch (mehr oder weniger exakte) Quellenangaben, doch nicht
in Anfiihrungszeichen gesetzt.

Die wortgleichen Entlehnungen kénnen ganze Saitze oder sogar Absitze umfassen,
Letzteres dann, wenn ein standardisierter Prozess oder Zustand beschrieben wird, z.B.
Bestandteile eines Versuchsaufbaus oder eines Studiendesigns. Die Beibehaltung des
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Wortlauts der Beschreibung (aus eigenen oder sogar aus fremden Quellen) signalisiert die
identische Anordnung und Abfolge des Geschehens. Eine Umformulierung kénnte bei
Kenntnis beider Texte als Hinweis auf eine inhaltliche Abweichung missverstanden wer-
den. Dies wird durch die exakte Wiederholung vermieden.

7) Die Unterscheidung zwischen wortlichem und sinngemdRem Zitat ist sinnlos.

Wenn sich einerseits die Verwendung von Anfiihrungszeichen verbietet (s. 5) und ande-
rerseits die Wortwahl beibehalten werden muss (s. 6), ist die Unterscheidung zwischen
wortlichem und sinngemafiem Zitat aufder Kraft gesetzt.

Zwischenfazit B

Die aufgefithrten Griinde zeigen, dass die genuin geisteswissenschaftlichen Zitiervorschrif-
ten fiir empiriebasierte Arbeiten nicht geeignet sind. Darin wird iberwiegend wortlich
aus Quellen zitiert, dies jedoch - mit voller Berechtigung - nicht als wortliche Ubernah-
me kenntlich gemacht. Abgesehen von den Quellenverweisen (Kurzreferenzen) fehlen
typografische und sprachliche Signale im Text, wie z.B. Anfiihrungszeichen oder Kon-
junktivformen, die darauf hinweisen wiirden, dass es sich um Zitate handelt. Die intertex-
tuellen Prozeduren oder Referierroutinen beschranken sich auf die Quellenverweise oder
fehlen vollstindig, da bei vielen Ubernahmen keine Belegpflicht besteht.

Teil C: Ein facheriibergreifender MaRstab zur Beurteilung der Belegpflicht

Als Briickenschlag zwischen den Fachkulturen soll hier ein Mafdstab zur Diskussion ge-
stellt werden, der bei der Beurteilung der Belegpflicht hilfreich sein kann, und zwar ganz
unabhéngig von Fakultidt und Gegenstand. Fiihrt man die in Teil A und B aufgefiihrten Zi-
tieranldsse auf einer Skala zusammen, so ergibt sich folgendes Bild:
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Abbildung1

Korrelation der potenziellen Strittigkeit einer Information innerhalb eines Sachzusammen-
hangs und der Belegerwartung in Fachkreisen

STRITTIG = UNSTRITTIG =
BELEGPFLICHTIG NICHT BELEGPFLICHTIG

Potenzielle Strittigkeit in % =
Belegerwartung in %

Einzelmeinung im Fach — 2
o

verbreitete Ansicht im Fach — &
mathematische Formeln,
Konstanten, Prinzipien

fachliche Grundlagen, z.B. anerkannte
Daten und Fakten zur (aktuellen oder
historischen) Beschaffenheit der Welt

Meinung mehrerer im Fach (Denkschule) — &
Theorien, Gesetze, Modelle, Zusammenhdnge

Quelle: Eigene Darstellung

Die auf der Skala in Abbildung1 angezeigte Grofie ist die potenzielle Strittigkeit der Infor-
mation innerhalb eines Sachzusammenhangs und gleichzeitig die Belegerwartung in
Fachkreisen, da beide Wertemengen korrelieren. Je hoher die potenzielle Strittigkeit einer
Information, desto héher die Wahrscheinlichkeit, dass ein Quellennachweis fiir erforder-
lich gehalten wird. Ein Wert von 50% bedeutet, dass die Halfte der Fachkolleg*innen
diese Information fiir strittig hielten, wenn man sie danach fragte, und einen Quellen-
nachweis verlangen wiirden. Als ,potenziell“ wird die Strittigkeit deshalb bezeichnet, weil
dieser Wert unabhéngig davon ist, ob tatsichlich ein Diskurs zum Thema gefiihrt wird
oder nicht.

Im Ausdruck ,Strittigkeit verbirgt sich der Streit, der Meinungsstreit. So steht am
linken, ,subjektiven“ Ende der Skala (mit 100 % Belegerwartung) die Einzelmeinung und
an ihrem rechten, ,objektiven“ Ende (mit 0% Belegerwartung) das Faktum, das zur Be-
schaffenheit der Welt gehért und von menschlichen Meinungen ginzlich unabhdngig ist.
Dazwischen liegen Abstufungen wie Denkschulen, verbreitete Auffassungen, fachliche
Grundlagen, Formeln und Prinzipien.
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Der schwierige Ubergang von belegpflichtig zu nicht-belegpflichtig liegt irgendwo
rechts der ,verbreiteten Ansicht im Fach® die als ,Ansicht“ noch tendenziell strittig und
daher belegpflichtig ist. Bei den Informationen aus diesem Ubergangs- und Problembe-
reich ist die Klassifizierung in Richtung ,Meinung® oder ,Faktum“ sehr schwierig. Doch
entstammen die in den technischen Fichern verwendeten Ubernahmen zum grofRen Teil
diesem Bereich, wahrend die Geisteswissenschaften in der gliicklichen Lage sind, ihre Zi-
tieranldsse eher bei den Skalenenden vorzufinden.

Die mutmafliche Verteilung der Ubernahmen in text- und empiriebasierten Arbeiten
zeigt Abb.2. Dort ist auch der ungefdhre Ort der in Teil A verwendeten Zitierbeispiele
a bis e eingezeichnet:

Abbildung 2

Geschdtzte Haufigkeit ibernommener Informationen in text- und empiriebasierten Arbei-
ten im Hinblick auf die Belegpflicht

STRITTIG = UNSTRITTIG =

BELEGPFLICHTIG NICHT BELEGPFLICHTIG

Potenzielle Strittigkeit in % =
Belegerwartung in %

Problembereich

_ A

Ubernahmen in textbasierten
Arbeiten (Beispiele a—e aus Teil A)

__ A

Ubernahmen in empirischen
Arbeiten

Quelle: Eigene Darstellung

Zitate vom Typ a und b, die aus der Primarliteratur stammen oder in Anfithrungszeichen
stehen, gelten hier deshalb als ,strittig, weil sie unaufthebbar mit einer einzelnen Person
oder Quelle verbunden sind. Aufgrund dieser besonderen Zuschreibbarkeit stellen sie
yEinzelmeinungen“ dar und stehen auf der Skala ganz links. Fall ¢ und d, die sinngemaf3e
Bezugnahme auf eines oder mehrere Werke der Sekundarliteratur, sind zitierpflichtig,
wenn auch nicht mit einer ganz so hohen Belegerwartung verkniipft wie das wortliche Zi-
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tat. Fall e hingegen, die Verwendung gesicherter Jahresangaben, ist nicht belegpflichtig
und steht ganz rechts auf der Skala.

Zur Illustration der fachertibergreifenden Anwendbarkeit des Mafdstabs Strittigkeit
sind in Abb.3 unterschiedliche Aussagen zum selben Thema aufgefiihrt — wobei sich tiber
die exakte Einordnung auf der Skala sicherlich streiten lasst.

Abbildung3

Beispiele fiir die potenzielle Strittigkeit einer Information innerhalb eines Sachzusammen-
hangs und die damit verbundene Belegerwartung

STRITTIG = UNSTRITTIG =
BELEGPFLICHTIG NICHT BELEGPFLICHTIG

Potenzielle Strittigkeit in % =
Belegerwartung in %
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Wertaufbewahrung verwendet.

Gold herzustellen.
+ Von allen Andenvalkern verfiigten die Inka bei
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+ Experimentell wurde die Dichte von Gold bei
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+ Die lydische Erfindung des gemiinzten Geldes
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+ Gold wird auch in den ndchsten Jahren eine

+ Die Dichte von Gold betrdgt 19,3 g/cm3.

» Gold wird seit Jahrhunderten als Mittel der

« Gold ist schwerer als Blei.

Quelle: Eigene Darstellung

Die Dichtezahl eines Metalls ist als Naturkonstante an sich eher nicht belegpflichtig und
steht daher eher am rechten Ende der Skala. Rekurriert man jedoch auf ein abweichendes
experimentelles Messergebnis, so riickt die Dichteangabe auf der Skala nach links. Ein
exakt quantifiziertes Versuchsergebnis gleicht von der Belegerwartung her einer Einzel-
meinung; eine Quellenangabe ist zwingend erforderlich.

Auffillig ist, dass die Positionierung einer Information auf der Skala davon abhdngt,
in welchem Kontext, Diskurs- und Sachzusammenhang sie angefithrt wird. So konnte die
Aussage iber den Goldvorrat der Inka als harmlose, da nur vage formulierte historische
Tatsache betrachtet werden, die ohne Quellenangabe erwdhnt werden darf. In einem For-
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schungskontext, der die Dokumente der Kolonialgeschichte neu oder anders bewertet,
konnte diese Behauptung unter Beschuss geraten. Um sie zu diskutieren, ist es nun not-
wendig, sie mit einer Quellenangabe zu versehen; sie wandert auf der Skala also weiter
nach links. Dieses Phdanomen der - diachronen wie synchronen - Kontextabhangigkeit
der Belegerwartung diirfte in allen Domdanen zu beobachten sein.

Fazit

In textbasierten Arbeiten sind die Unterscheidung zwischen wortlichem und sinngema-
f3em Zitat, das Paraphrasiergebot und die Nennung von Autorennamen im Text sinnvoll
und zweckmaflig (s. Teil A). Zu empiriebasierten Texten passen diese Zitierstandards und
Referierroutinen hingegen nicht (s. Teil B). Doch trotz der Verschiedenartigkeit der Fach-
kulturen, der Zitieranlasse und Belegnotwendigkeiten beim wissenschaftlichen Schreiben
ist ein domdneniibergreifender Mafdstab fir die Belegpflicht moglich: Es ist die poten-
zielle Strittigkeit der tibernommenen Information innerhalb des gegebenen Sachzu-
sammenhangs, denn dieser Faktor korreliert mit der Belegerwartung in Fachkreisen (s.
Teil C). Als Entscheidungshilfe bei der Frage nach der Belegpflicht ist der Mafdstab Strit-
tigkeit universell anwendbar. Er kann in der Schreibberatung fiir alle Ficher empfohlen
werden.

Angaben zur Person
Monika Oertner, Dr. phil., unterrichtet seit 2011 wissenschaftliches Schreiben an der Hoch-

schule Konstanz und berit Studierende beim Verfassen ihrer Arbeiten. Daneben arbeitet
sie als freie Lektorin und Redakteurin (www.oertner.net).
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Workshop fiir Promovierende der drei
deutschsprachigen Fachgesellschaften fiir
Schreibdidaktik und Schreibforschung

Melanie Brinkschulte, Ursula Doleschal, Katrin Girgensohn,
Stefan Jorissen e Markus Rheindorf

Am 09.06.2016 hat erstmals ein Workshop fiir Promovierende stattgefunden, fiir den die
drei deutschsprachigen Fachgesellschaften ,Forum Schreiben (Schweiz), ,Gesellschaft fiir
Wissenschaftliches Schreiben“ (Osterreich) und ,Gesellschaft fiir Schreibdidaktik und
Schreibforschung e.V* (Deutschland) landeriibergreifend kooperierten. Der Workshop
fand im Vorfeld der Tagung ,text | text | text — Zitat, Referenz, Plagiat und andere Formen
der Intertextualitat” statt, die das Forum Schreiben mit dem Institut fiir Professionelles
Schreiben an der HTWG Konstanz organisiert hatte.

Eindriicke vom Workshop

An dem eintdgigen Workshop teilgenommen haben sieben Promovierende mit Forschungs-
vorhaben im Bereich der Schreibwissenschaft sowie mit Ursula Doleschal, Markus Rhein-
dorf, Melanie Brinkschulte und Katrin Girgensohn vier etablierte Wissenschaftler*innen
aus den Fachgesellschaften. Organisatorisch und in der Vorbereitung war auf3erdem Ste-
fan Jorissen involviert.

Die Promotionsvorhaben der Teilnehmenden waren unterschiedlich weit fortgeschrit-
ten, aber alle so weit gediehen, dass sie zu Beginn des Workshops in Kurzvortrigen im
Format der Pecha Kucha vorgestellt werden konnten. Bei einer Pecha Kucha handelt es
sich um eine PowerPoint- oder Prezi-Prasentation aus maximal 20 Ansichten. Diese lau-
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fen nach 20 Sekunden automatisch weiter, sodass die gesamte Prasentation nicht mehr
als knapp sieben Minuten dauert.
Die Teilnehmenden berichteten, dass dieses Format in der Vorbereitung einerseits

eine grofde Herausforderung darstellte, andererseits aber gut dabei half, sich dartiber klar
zu werden, was die wichtigsten Punkte des eigenen Forschungsvorhabens sind.

Unter anderen war Anke Beyer beteiligt, die in der Angewandten Linguistik an einem
Dissertationsprojekt zum Textkommentierungsverhalten instruierter und nicht-instruier-
ter Studierender im Vergleich arbeitet. Valerie Bleisteiner untersucht aus sozialwissen-
schaftlicher Perspektive ,Wissenschaftliches Schreiben als soziale Praxis: Akademisches
Schreiben mit und ohne akademischen Bildungshintergrund® Tony Franzky stellte sein
Dissertationsprojekt vor: ,Das Plagiat des Plagiats: Diskursive Bezugnahmestrategien zwi-
schen Wissenschaft, Offentlichkeit und Sozialen Medien - Wie stellt sich der Diskurs

Melanie Brinkschulte, Ursula Doleschal, Katrin Girgensohn,
Stefan Jorissen & Markus Rheindorf
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zum Thema Plagiarismus in unterschiedlichen gesellschaftlichen Sphéaren dar.“ Anja Polou-
botko mochte sich mit Mehrsprachigkeit in der Schreibzentrumsarbeit unter Einbezie-
hung der Internationalisierungsstrategien von Hochschulen beschiftigen und nutzte den
Workshop, um weitergehend tiber Forschungsschwerpunkte nachzudenken. Ingrid Stock
forscht zur Intertextualitdt beim akademischen Schreiben, indem sie die Verwendung von
Referenzen und von Voice in akademischen Texten analysiert. Aus hochschuldidaktischer
Perspektive erforscht Dzifa Vode, wie sich Schreibkompetenz an der Hochschule entwi-
ckelt, indem sie autonom agierende Schreibgruppen untersucht, die ihre Abschlussarbei-
ten verfassen.

Nach der Pecha-Kucha-Runde hatten alle Anwesenden einen Uberblick iiber die Vor-
haben der anderen gewonnen und einander zugleich ein wenig kennengelernt, da die Pra-
sentationen mit Kurzvorstellungen und kurzen Nachfragerunden verbunden waren.

Im zweiten Teil des Workshops wurde dann an konkreten Texten gearbeitet. Alle Teil-
nehmenden waren gebeten worden, eine hochstens dreiseitige Rohfassung eines Textes
aus oder zu ihrer Dissertation einzureichen. Diese Texte hatten wir im Vorfeld verschickt,
damit die anderen sie zur Vorbereitung bereits lesen konnten. Die Textarbeit fand in Form
von kollegialen Beratungen statt, fiir die wir uns in zwei Kleingruppen unterteilten. Der
Methodik kollegialer Beratungen folgend, duflerten sich die Autor*innen einleitend nur
kurz, um Feedbackanliegen zu formulieren, und hérten anschliefRend still der Diskussion
ihrer Kleingruppe tber ihren Text zu. Sie durften sich erst abschlieféend wieder zu Wort
melden, die Diskussion kurz kommentieren und nachste Arbeitsschritte formulieren.
Auch dieses Format kam bei den Teilnehmenden gut an. Sie nahmen laut Feedbackrunde
zum Workshop ,Unmengen an qualitativem Feedback® mit, das ihnen half, Struktur, Klar-
heit und Motivation zu gewinnen. Es sei sowohl hilfreich gewesen, darin bestarkt zu wer-
den, dass das eigene Thema relevant ist, als auch produktiv, Feedback von anderen Perso-
nen als den eigentlichen Promotionsbetreuenden zu erhalten. Die je nach disziplindrer
Verortung verschiedenen Herangehensweisen wurden als sehr bereichernd empfunden.
Der interdisziplindre Austausch bot die Moglichkeit, Erkenntnisse aus anderen Diszi-
plinen auf das eigene Projekt anzuwenden und ggf. in angrenzenden Disziplinen weiter
zu recherchieren.

In einem vorletzten Schritt kamen die Kleingruppen erneut zusammen. Sie berichte-
ten von den wesentlichen Diskussionspunkten und trugen offen gebliebene Anliegen ins
Plenum. Wie sich herausstellte, waren wir damit bei den ,ganz grofden Fragen“ angekom-
men, wie es eine Teilnehmerin formulierte. So diskutierten wir z.B. tber potenzielle
blinde Flecken der Schreibdidaktik: Welche Annahmen stellen wir in unserer Arbeit gar
nicht mehr infrage? Ein Beispiel hierfiir ware eine kritische Diskussion der gdngigen
Annahme, dass Peer-Tutor*innen auf Augenhéhe interagieren. Hier kdnnte in Weiterfiih-
rung von Grimm (1999) differenzierter gepriift werden, inwiefern Berater*in und/oder
Ratsuchende*r Differenzen im Status annehmen oder wahrnehmen. In diesem Kontext
regten die Teilnehmenden fiir einen niachsten Workshop an, Zeit fiir die gemeinsame Dis-
kussion von Fachartikeln einzuplanen, die sich mit aktuellen Themen der Schreibfor-
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schung befassen. Die Abschlussrunde begannen wir mit einem Freewriting, um allen die
Gelegenheit zu geben, kurz innezuhalten und ihre Gedanken zu sammeln. Die Gedanken
wurden mindlich zusammengetragen und von den Workshopleiter*innen mitgeschrie-
ben. Insgesamt gab es sehr viel Lob fiir die Initiative und das Format des Workshops. Der
Wunsch nach Folgeworkshops in moglichst nicht viel grofderer Runde wurde gedufdert.
Fiir weitere Veranstaltungen wurde vorgeschlagen, sowohl mehr Reflexionszeiten als auch
Schreibzeiten einzurechnen.

Als Organisator*innen des Workshops kénnen wir ebenfalls festhalten, dass wir das
Format (Pecha Kucha und kollegiale Beratung) duferst gelungen fanden. Das Kennenler-
nen der unterschiedlichen Forschungsprojekte und die Fachdiskussionen waren fiir uns
sehr bereichernd. Besonders schén war es fiir uns, die Interdisziplinaritdt der Schreibwis-
senschaft ganz praktisch zu erfahren und uns erneut vor Augen zu fithren, wie berei-
chernd es ist, wenn beispielsweise Textlinguistik und qualitative Sozialforschung jeweils
ihre Methodik und Perspektive auf dhnliche Fragen in das Forschungsfeld einbringen. Wir
werden uns dafiir einsetzen, solche Angebote Ofter zu realisieren, und mochten deshalb
abschliefiend darauf eingehen, warum wir es auch aus theoretischer Perspektive fiir wich-
tig halten, dieses Angebot zu verstetigen.

Warum ein solcher Workshop?

Strategische Ziele

Die wissenschaftliche Schreibdidaktik beginnt allmdhlich, sich als ,organisationales Feld“
(vgl. DiMaggio/Powell 2009) zu etablieren. Organisationale Felder entstehen aus Sicht
der Organisationsforschung dann, wenn sich eine Gemeinschaft verschiedener Akteur*in-
nen bildet, die ein gemeinsames Verstandnis ihres Gegenstandes entwickeln und haufiger
vertrauensvoll miteinander interagieren als mit Akteur*innen, die nicht dem Feld angeho-
ren. So ist in der letzten Dekade im deutschsprachigen Raum (aber auch international)
die Anzahl der Konferenzen, Tagungen und Publikationen, die sich mit Schreibdidaktik
und Schreibforschung befassen, immens gestiegen, was klar darauf hindeutet, dass sich
ein gemeinsames Verstandnis des Gegenstandes Schreiben zu entwickeln beginnt, dass
mehr und intensiver interagiert wird und dass es insgesamt mehr Akteur*innen gibt. Ei-
nige einschldgige, regelmaflig stattfindende Tagungen im europdischen Raum seien bei-
spielhaft aufgefithrt: EWCA, EATAW, Forum wissenschaftliches Schreiben, Symposium L2
Writing.

Im Zusammenhang mit der Entwicklung organisationaler Felder bilden sich Normen
heraus, die prigend auf die Akteur*innen einwirken. Fiir das organisationale Feld der wis-
senschaftlichen Schreibdidaktik lasst sich beispielsweise beobachten, dass bestimmte
Merkmale von Schreibzentren, wie die Arbeit mit Peer-Tutor*innen, sich stark verbreitet
haben und dass dafiir bestimmte Prinzipien ausgearbeitet und verbreitet werden, wie die
durch eine Gruppe der Gesellschaft fiir Schreibdidaktik und Schreibforschung entwickel-
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ten Qualitatsstandards (s. http://www.schreibdidaktik.de/images/Downloads/Rahmenkon
zepPeerSchreibtutor_innenausbildg.pdf).

Zugleich entwickelt sich durch die Entstehung eines organisationalen Feldes ein An-
gleichungsdruck, durch den Organisationen sich gezwungen sehen, sich zueinander zu
verhalten und ggf. anderen anzupassen. In Bezug auf Schreibzentren konnte der Trend
z.B. dahin gehen, dass perspektivisch alle Hochschulen sich gezwungen sehen, solche
Einrichtungen zu etablieren, weil eine Mehrheit der Hochschulen Schreibzentren hat.

Ein organisationales Feld kann jedoch nur dann bestehen, wenn es durch Akteur*in-
nen - auch von aufSen - anerkannt und legitimiert wird (vgl. Deephouse/Suchman 2008).
DiMaggio und Powell (2009: 69) stellen fest, dass die Legitimierung der Handlungen der
Akteur*innen, die einem organisationalen Feld angehdren, stark davon abhangt, dass sie
»auf einer kognitiven Grundlage beruhen, die von universitdren Fachleuten bereitgestellt
wird“ Sie beziehen sich dabei auf Wirtschaftsunternehmen. In Hochschulkontexten
dirfte dies verstarkt gelten. Daher ist es strategisch duf3erst wichtig, die Etablierung unse-
res organisationalen Feldes dadurch zu stiitzen, dass wir mehr universitdre Fachleute qua-
lifizieren und diese kognitive Grundlagen durch Forschung entwickeln. Die drei Fach-
gesellschaften sehen deshalb in der Nachwuchsférderung eine wichtige strategische
Aufgabe zur nachhaltigen Sicherung des professionellen Status der Schreibdidaktik.

Inhaltliche Ziele

Alle drei Fachgesellschaften vertreten ein prozessorientiertes Verstindnis von Schreibdi-
daktik. Folglich werden zur Foérderung von Schreibkompetenz neben den entstehenden
Textprodukten stets jene Faktoren in den Blick genommen, die zusdtzlich zu den diszi-
plinspezifischen Inhalten, Textsorten und sprachlichen Merkmalen dazu beitragen, dass
Schreibprozesse handhabbar werden und gliicken (vgl. Kruse/Ruhmann 2006). Ein sol-
cher Faktor ist erfahrungsgemaf der Austausch iiber entstehende Texte. Der Workshop
sollte und konnte daher auch dazu dienen, den Nachwuchswissenschaftler*innen diesen
Austausch zu ermoglichen. Eine Fortsetzung ist fiir 2018 im Rahmen der nachsten Konfe-
renz des Forums wissenschaftliches Schreiben geplant.
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Erfahrungsbericht zu den Akademischen
Schreibpartnerschaften an der Georg-August-
Universitat Gottingen

Marlene-Sophie Johnert €r Annett Mudoh

Was sind Akademische Schreibpartnerschaften?

Die Akademischen Schreibpartnerschaften sind Bestandteil des vom DAAD geférderten
PROFIN-Projekts InDiGU (Integration and Diversity at Goettingen University), ein fiir alle
Studierenden offenes, umfassendes Zertifikatsprogramm, das zu Expert*innen in Interkul-
tureller Kompetenz ausbildet. Das InDiGU-Projekt startete im Jahr 2009, wurde zundchst
auf eine Dauer von zwei Jahren ausgelegt, verlangert und schliefdlich im Jahr 2012 an der
Georg-August-Universitdt Gottingen verstetigt.!

Die Akademischen Schreibpartnerschaften in InDiGU haben zum Ziel, internatio-
nalen Regelstudierenden die Integration in die deutsche Wissenschaftskultur zu erleich-
tern und deutschsprachigen Studierenden fremde Kulturen ndherzubringen. Die Studie-
renden sollen lernen, ihren Schreibprozess so zu reflektieren und zu steuern, dass sie
zukiinftig in den gewdhlten Zielsprachen erfolgreich wissenschaftlich arbeiten kénnen.
Dieses Ziel soll erreicht werden, indem internationale und deutschsprachige Studierende
sich tiber gemeinsames Arbeiten an Schreibprojekten kennenlernen und austauschen. Da-
bei sollen sie zunehmend eigenstdandig und unabhdngig von einer Supervision arbeiten.

Dieser Text beschreibt die Erfahrungen mit den Akademischen Schreibpartnerschaf-
ten, ausgehend vom ersten didaktischen Konzept und gefolgt von einer Evaluation, die er-
forderliche Anderungen des ersten Modells begriindet. Dann wird das didaktische Kon-
zept in seiner jetzigen Form beschrieben. Den Schluss bildet eine kritische Betrachtung
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beider Konzepte.

Erstes didaktisches Konzept (2009-2011)

Ein didaktisches Konzept fiir die Akademischen Schreibpartnerschaften muss folgende
Aspekte bertiicksichtigen: Studierende mit unterschiedlicher kultureller Herkunft, ande-
ren Schreibtraditionen und mit sehr verschiedenartigen Schreiberfahrungen und -kennt-
nissen sollen sich an (Schreib-)Anforderungen ihrer Studiengdnge anpassen (vgl. Brink-

1 Das inhaltliche Konzept der Akademischen Schreibpartnerschaften fiir das Projekt InDiGU wurde u.a. erar-
beitet von Dr. Melanie Brinkschulte (s. Darstellung des Gesamtvorhabens InDiGU, Universitat Gottingen 2009,
sowie Brinkschulte/Mudoh 2009 und Brinkschulte 2010).
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schulte 2012, Roche 2013) und Erwartungen, z.B. von Dozierenden erfiillen. Weiter muss
gewahrleistet sein, dass Leistungsnachweise erworben werden koénnen. Fiir die Teilnahme
an den Schreibpartnerschaften und den erfolgreichen Abschluss eines Schreibprojekts
konnen Credits (ECTS) und/oder Internationalisierungspunkte fiir das Zertifikat Interna-
tionales in InDiGU vergeben werden.

Um die Schreibfahigkeiten und -fertigkeiten, besonders unter Berticksichtigung der
Studierenden in der L2 und L3, zu fordern, bietet sich Blended Learning? als Lernform an
(vgl. Anastasiades 2012, Hifele/Maier-Hafele 2012). Es verbindet Vorteile klassischer Lehr-
methoden mit E-Learning in einem Learning Management System (LMS), in diesem Fall
Studip mit DolT!, Elias und StudiPad. Die Schreibpartner*innen haben Zugang zu allen
Hilfen im LMS und/oder im Internet (z.B. Informationen zu Textsorten, Zitierweisen,
Worterbiicher). Sie konnen jederzeit online an ihren Schreibprojekten arbeiten, aber auch
Offline-Arbeit spater synchronisieren. Im Folgenden wird die Umsetzung des ersten di-
daktischen Konzepts in ein Blended Learning-Curriculum erlautert.

Blended Learning-Curriculum iiber zwei Semester zur Umsetzung des ersten
didaktischen Konzepts der Schreibpartnerschaften

Schreibpartnerschaften (ein*e Muttersprachler*in und ein*e internationale*r Studieren-
de*r) kommen zustande z.B. iber Veranstaltungen, Aushdange und Antworten auf Anzei-
gen. Die Studierenden bilden Tandems (vgl. Brammerts/Kleppin 2001, Lewis/Walker
2003), die iiber zwei Semester zusammenarbeiten. Die Zahl der Tandems ist abhdngig
vom Interesse der Studierenden. Fiir die Organisation der Schreibpartnerschaften emp-
fiehlt sich ein Netzplan nach Tiemeyer (2002), der auf der Erstellung einer Liste von Auf-
gaben zum Schreibprojekt (Angeleitetes Lernen), eines Zeitrahmens mit Fixterminen und
logischen Abhingigkeiten der Aufgaben basiert. Die Schreibpartner*innen treffen sich in
bestimmten Abstanden, aber zu flexiblen Zeiten mit den Lehrenden, die die Supervision
tibernehmen.

In einer ersten Phase {iber ca. vier Wochen wird das Schreibprojekt definiert (z.B.
eine Seminararbeit) und ein Zeitplan erstellt. Die Supervision lenkt den Schreibprozess
{iber Aufgaben, Ubungen und Beratungen und ist fiir die Qualititssicherung zustindig.
Die Interaktionen erfolgen synchron oder asynchron, face-to-face und/oder online zwi-
schen Supervision und/oder den Schreibpartner*innen, je nach Bediirfnis und Vereinba-
rung.

Nach dieser ersten Phase beginnt das Kernmodul iiber zwei Semester. Zunachst wer-
den die Ergebnisse der ersten Phase diskutiert und die weitere Vorgehensweise bei der
Realisierung von Schreibprojekten geplant. Die Schreibpartner*innen arbeiten dabei im-
mer selbststandiger und unabhdngiger von der Supervision nach dem Prinzip der ,Hilfe

2 Wir definieren Blended Learning nach dem Gabler Wirtschaftslexikon.
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zur Selbsthilfe®. Die Supervision achtet aber weiter auf die Qualitdt des Schreibprojekts
und auf die Einhaltung von Fristen im Zeitplan. Alle Ergebnisse und Evaluationen werden
in einem E-Portfolio gesammelt und abgelegt, das allen Beteiligten mindestens zwei Jahre
zur Verfiigung steht (Grafik zum Blended Learning-Curriculum s.u.).

Abbildung1
Beispiel eines Blended Learning-Curriculums iiber zwei Semester
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Evaluation des ersten didaktischen Konzepts

Im Folgenden wird dieses erste didaktische Konzept von einer der beiden Autorinnen eva-
luiert. Sie hat beide Konzepte mit entwickelt und ist seit Beginn der Akademischen
Schreibpartnerschaften Supervisorin. Das erste didaktische Konzept lief tiber vier Semes-
ter, musste dann aber tUberdacht und verandert werden. Die Griinde dafiir waren, dass
sich die Schreibpartnerschaften aufgrund der Regelung der flexiblen Arbeitsphasen zu
sehr unterschiedlichen Zeiten formierten. Das wiederum fiihrte zu einem sehr unregel-
mafdigen und komplizierten Betreuungsaufwand seitens der Supervision. Der Vorteil der
Flexibilitit wurde zum Nachteil, wenn die Perioden zwischen den Treffen bzw. Arbeits-
phasen zu weit auseinanderlagen. Das gemeinsam konstruierte Wissen ging verloren und
musste bei jedem Treffen neu aufgebaut werden. Ein weiteres Problem stellte die Umset-
zung des Konzepts im Blended Learning dar. Es stand kein addquat funktionierendes LMS
zur Verfligung, um ein effektives Blended Learning durchzufithren. Zwar gab es Compu-
terrdaume (Cip-Pools), doch konnte man dort aus vielerlei Griinden, z.B. wegen Verfligbar-
keit, Hard- und Softwareproblemen oder Lirm nicht effektiv arbeiten. Auch war das
WLAN-Netz noch nicht leistungsstark oder zuverldssig genug fiir ungehinderte Arbeit zu
jeder Zeit. Die oben erlduterten Griinde fithrten dazu, dass Schreibpartnerschaften ihre
Projekte haufig zu den vereinbarten Terminen nicht vollstindig bearbeitet hatten und un-
ter besonders ungiinstigen Umstdnden aufgaben. Zusatzlich spielte der Zeitfaktor eine
immer wichtigere Rolle. Im Rahmen der Modularisierung und Intensivierung der Bache-
lor- und Masterstudiengdnge blieb fiir zusatzliche, langfristige Schreibprojekte kaum
noch Zeit. Auflerdem gehorten die meisten internationalen Interessierten nicht zur Ziel-
gruppe der Regelstudierenden in Gottingen. Sie kamen nur fiir ein bis maximal zwei Se-
mester als Austauschstudierende an die Universitdt und hatten aufgrund ihrer Learning
Agreements wenig Zeit und Gelegenheit, sich an langfristigen Schreibprojekten zu beteili-
gen.

Eine Verinderung des ersten didaktischen Konzepts wurde notwendig. Die Uberle-
gung war, dass sich Schreibpartnerschaften aus einem Pool von Studierenden bilden, die
in einem Workshop vor Beginn ihres Schreibprojekts Kenntnisse zum akademischen
Schreiben erwerben. Die Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Durchfithrung von Work-
shops im Blended Learning wurden durch die Fertigstellung eines E-Priifungsraums und
eine verbesserte medientechnische Ausstattung erfiillt. Der E-Priifungsraum ist so konzi-
piert, dass man individuell, aber auch in Tandems oder Kleingruppen arbeiten kann.
Durch eine Ausstattung mit der SMART©-Technologie, Smart- und Whiteboards und der
entsprechenden Software auf allen Rechnern, die in Tische mit Ablagen eingebaut sind,
ist Frontalunterricht ebenso moglich wie kollaborative Lernformen. Ein LMS verfiigt zu-
satzlich tber Online-Plattformen, wo gemeinsam an Schreibprojekten gearbeitet werden
kann. Diese technischen Voraussetzungen machten es moglich, das erste didaktische
Konzept unter Beriicksichtigung der o. g. Erkenntnisse zu verdndern.
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Didaktisches Konzept in seiner jetzigen Form (seit Sommersemester 2012)

Wir erinnern daran, dass das Ziel der akademischen Schreibpartnerschaften darin be-
steht, sich iiber gemeinsame Schreibprojekte kennen- und verstehen zu lernen sowie den
kulturellen (Wissens-) Austausch und die Integration zu férdern. Nach dem neuen Kon-
zept arbeiten die Studierenden ein Semester lang in kulturell und sprachlich gemischten
Kleingruppen zu zwei bis vier Personen nach dem Prinzip des Miteinander-Voneinander-
Lernens zusammen, basierend auf dem Konzept des Collaborative Learning (vgl. Bruffee
1998). Es ist nicht unbedingt erforderlich, dass ein*e Deutsch-Muttersprachler*in in jeder
Gruppe ist. Auch wird die Supervision wahrend der face-to-face- und Online-Arbeit durch
Peer-Tutoring reduziert. So werden (Lern-)Barrieren abgebaut, die durch die Dozieren-
den-Studierenden-Hierarchie entstehen. Diese Hierarchie begriindet sich u.a. in einer
Differenz von Zugang zu Wissen und (Fach-)Kenntnissen (knowledge gap). Im Collabora-
tive Learning soll eine Uberwindung dieser Differenzen erreicht werden, indem eine Form
indirekten Lernens etabliert wird, wo Lehrende die Studierenden mit Problemen konfron-
tieren, die diese dann kollaborativ oder durch Unterstiitzung von Peer-Tutor*innen lsen.
Lernen ist somit ein sozialer statt ein individueller Prozess, der kollaborativ erarbeitetes
Wissen in einer Gruppe aufbaut und aufrechterhalt (vgl. Bruffee 1998). Nach Klarung der
Anforderungen und Aufgabenstellung sowie nach der Erarbeitung von Zeitplanen zur Be-
waltigung der Schreibprojekte (z. B. Essays, Hausarbeiten) wechseln die Lehrenden in eine
Betreuer- bzw. Beraterrolle. Die Rollen in Bezug auf die Erarbeitung, das Teilen und das
Verteilen von Wissen werden durch die Auflésung der Dozierenden-Studierenden-Hierar-
chie in einem Re-Akkulturationsprozess (vgl. Bruffee 1998) umgekehrt und neu definiert.
In Bezug auf die Nutzung von Fertigkeiten und Hilfsmitteln, die den kollaborativen
Lernprozess unterstiitzen, ist es wichtig, dass Schreibpartner*innen, Peer-Tutor*innen
und Lehrende face-to-face und/oder online verfiigbar sind. Blended Learning und die
LMS-Technologie bleiben hier Mittel zum Zweck. Die Studierenden sollen in erster Linie
lernen, ihren Schreibprozess so zu reflektieren und zu steuern, dass sie zukiinftig in den
gewahlten Zielsprachen erfolgreich wissenschaftlich arbeiten konnen. Die Workshops zu
Beginn eines jeden Semesters haben kleine Anteile von Frontalunterricht, bestehen aber
hauptsachlich aus Schreibarbeit, Diskussionen, Feedback und Evaluationen. Die Informa-
tionen, Ubungen und Aufgaben aus den Datenbanken im LMS (z.B. zu Textsorten) disku-
tieren die Studierenden face-to-face und/oder im Online-Austausch mit ihren Schreib-
partner*innen bzw. ihren Peer-Tutor*innen. Auch Lernfortschritte und Wissenszuwachs
werden tber regelmafdige Gesprache eingeschdtzt. Die Teilnehmer*innen reflektieren
ihren Schreibprozess und erfahren, welche Mittel geeignet sind, ihr Schreibprojekt in
E-Portfolios zu realisieren. Digitale Medien helfen, Informationen zu biindeln, weiterzu-
leiten und zu archivieren. Diese Daten konnen angepasst, erganzt, tiberarbeitet und eva-
luiert werden (s. Abb.2). Aus dem ersten didaktischen Konzept ist geblieben, dass die
Schreibpartner*innen in bestimmten Abstinden, aber zu flexiblen Zeiten face-to-face
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bzw. online an ihren Schreibprojekten arbeiten. Die Einhaltung der Zeitplane bis zur Fer-
tigstellung der Schreibprojekte wird aber weiterhin von der Supervision gepriift.

Abbildung 2
Schreibpartnerschaften im E-Priifungsraum SoSe 2015

Quelle: Mudoh 2015

Kritische Betrachtung

Akademische Schreibpartnerschaften werden nach wie vor in jedem Semester angeboten.
Eine der Autorinnen hat tiber den gesamten Zeitraum ab 2009 an den Akademischen
Schreibpartnerschaften teilgenommen, zundchst als Studierende in einem Tandem nach
dem ersten didaktischen Konzept, ab 2012 in der veranderten Form als Peer-Tutorin. Sie
schildert im Folgenden ihre Erfahrungen mit beiden Konzepten und bewertet sie kritisch.
Zum ersten Konzept mochte ich aus meiner Sicht als Schreibpartnerin Stellung neh-
men. Im Jahr 2009 habe ich zum ersten Mal an den Akademischen Schreibpartnerschaf-
ten teilgenommen. Damals habe ich in Anlehnung an das erste didaktische Konzept tiber
zwei Semester mit einer chinesischen Schreibpartnerin gearbeitet, die Regelstudierende
an der Universitdt Gottingen war. Zu dieser Zeit habe ich einen schreibintensiven Zwei-
Facher-Bachelor studiert. Von daher war es fiir mich von Vorteil, dass ich mich iiber
meine Schreibarbeiten austauschen konnte und das Schreibprojekt durch die Supervision
einer Schreibberaterin begleitet wurde. Durch die kontinuierliche Auseinandersetzung
mit den Texten und die Reflexion des Schreibprozesses konnte ich mein akademisches
Schreiben verbessern. Das Feedback meiner Schreibpartnerin half mir, zeigte aber auch
Probleme in meinem Schreibprozess auf. Wenn man beispielsweise Expert*in im Thema
der wissenschaftlichen Arbeit ist, erkennt man oft nicht, ob notwendiges Hintergrundwis-
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sen im Text fehlt, damit potenzielle Adressat*innen ihn verstehen. Das Wissen, das ich so
erwarb, konnte ich durch die stindige Beschaftigung mit immer neuen Schreibprojekten
verfestigen und mittels Feedback weitergeben. Wusste ich nicht weiter, konnte ich mich
mit unseren Fragen an die Supervision wenden. Des Weiteren hat mir das Schreibprojekt
sehr bei der Selbstorganisation meines Studiums geholfen. Dank der regelmaf3igen Tref-
fen mit meiner Schreibpartnerin blieb keine Zeit fiir Prokrastination, sondern ich musste
die Texte — zumindest so weit, wie wir es beim letzten Treffen besprochen hatten - fertig-
stellen, was meinen Stress reduziert hat. Von den Schreibpartnerschaften habe ich aber
nicht nur studientechnisch profitiert, sondern auch kulturell. Ich konnte meine Sprach-
kenntnisse im Chinesischen verbessern und interkulturelle Erfahrungen sammeln, die mir
spater wahrend meines Austauschjahrs in China sehr geholfen haben. Auch war es mir
moglich, meine Partnerin bei der Integration in den universitaren Alltag zu unterstiitzen.

Trotz meiner {iberwiegend positiven Erfahrungen mit den Akademischen Schreib-
partnerschaften sind auch negative Aspekte zu nennen. Ein Kritikpunkt bezieht sich auf
die Aufgaben, die wir bearbeiten mussten. Teilweise habe ich sie als sehr kleinschrittig
empfunden. Obwohl die Bearbeitung der Schreibprojekte mir bei der Selbstorganisation
geholfen hat, habe ich einige Aufgaben als eine zusdtzliche Belastung empfunden. Dies
war der Fall, wenn ich Aufgaben als nicht notwendig erachtet habe, da ich sie meiner Mei-
nung nach bereits genug geiibt hatte. Manchmal hdtte ich dann gern einen Schritt
ubersprungen. Als weiterer Kritikpunkt ist aus meiner Erfahrung die zu hohe Erwartung
an die deutschen Studierenden zu nennen. Meine Schreibpartnerin hat mir mehr Exper-
tise in Bezug auf das wissenschaftliche Schreiben zugestanden als sich selbst. Daher war
meine Partnerin oft der Meinung, sie konne mir nicht helfen bzw. dass es an meinem Text
nichts zu kritisieren gebe, obwohl mir ihr Feedback sehr wichtig gewesen ware. In unse-
rem Fall konnten wir dieses hierarchische Verhaltnis umkehren, wenn mir meine Partne-
rin beim Schreiben auf Chinesisch geholfen hat. Blended Learning nutzten wir nur, indem
wir uns Texte mailten und asynchron kommentierten. Ein zuverldssiges LMS hatten wir
nicht zur Verfiigung. Das war fiir uns ein Problem, weil ein fortwdhrender Austausch der
Texte als E-Mail-Anhang immer untibersichtlicher wurde. Allerdings war der E-Mail- bzw.
Online-Austausch in Bezug auf das Zeitmanagement vorteilhaft, besonders zu Priifungs-
zeiten. Folglich war diese im Tandem organisierte Schreibpartnerschaft nach dem ersten
didaktischen Konzept fiir meine Partnerin und mich ein wichtiger Schritt der ,Hilfe zur
Selbsthilfe®

Heute, aus Sicht einer Peer-Tutorin, kann ich beobachten, dass mit dem jetzigen
Konzept viele der o. g. Probleme gel6st wurden. Dank der Online-Plattform miissen sich
die Schreibpartner*innen die Texte nicht mehr hin- und herschicken. Stattdessen ermog-
licht das LMS mit einer entsprechenden Plattform eine Ubersicht iiber das komplette
Schreibprojekt. Der Frontalunterricht wahrend der Workshops beschrankt sich auf ein
Minimum. Die Studierenden kénnen sich austauschen, die Peer-Tutor*innen helfen und
unterstiitzen face-to-face und/oder online und man kann jederzeit auf Datenbanken bzw.
Internetquellen zuriickgreifen. Auch die Verkiirzung der Schreibpartnerschaften auf ein
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Semester ist vorteilhaft. Fiir viele Studierende ist das Einlassen auf ein langerfristiges Pro-
jekt aufgrund der straffen Bachelor- und Masterstudiengange zu belastend. Durch die
Verkiirzung der Schreibpartnerschaften konnen auch Austauschstudierende teilnehmen.
Auch die Mehrsprachigkeit hat an Bedeutung gewonnen. Deutschsprachige Studierende,
die in einer anderen Sprache schreiben wollen, finden leichter Schreibpartner*innen, die
diese Sprache als Muttersprache beherrschen. Das Konzept in seiner jetzigen Form gibt
dadurch auch dem interkulturellen Austausch mehr Raum. So wird das Ziel der Akademi-
schen Schreibpartnerschaften erreicht, internationalen Studierenden die Integration in
die deutsche Wissenschaftskultur zu erleichtern und deutschsprachigen Studierenden
fremde Kulturen ndaherzubringen.
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Diversitat in der Schreibberatung

Ein Erfahrungsbericht iiber die Konzeption eines Diversity-Workshops
fiir die Ausbildung von Schreibberater*innen

Marisa Kruchen e Marco Linguri

Relevanz von Diversity-Konzepten in der Schreibberatung

Diskriminierung kann tiberall stattfinden, auch im Schreibzentrumskontext. Schreibbera-
tungen sind Situationen, in denen Schreibberater*innen stindig neuen Menschen begeg-
nen. Die Beteiligten kommen aus den unterschiedlichsten Kontexten, wahrend es das Ziel
der Schreibberatung ist, mit allen von ihnen unvoreingenommen tiber ihr Schreiben zu
sprechen und ihre individuellen Lernfortschritte zu unterstiitzen. Ein Vertrauensverhalt-
nis ist hierfiir eine grundlegende Voraussetzung. Diskriminierung gefdahrdet dieses Ver-
trauensverhaltnis massiv und kann zum Abbruch einer Schreibberatung fiithren. Dies ist
eine recht offensichtliche Folge einer diskriminierenden Handlung in einer Schreibbera-
tung. Weniger offensichtlich sind jedoch die Folgen, die fiir die diskriminierte Person auf
beispielsweise psychologischer Ebene entstehen. Um die Tragweite zu begreifen sei hier
genannt, dass das Recht auf Nicht-Diskriminierung zu den universellen Menschenrechten
in den grundlegenden Menschenrechtsdokumenten des 20. Jahrhunderts gehért (vgl. Biele-
feldt 2010: 23).

Schreibberater*innen kénnen schon in den ersten Ziigen ihrer Ausbildung dahinge-
hend geschult werden. Es ist mdglich, sie bereits frith auf eventuell herausfordernde Situ-
ationen in ihren Beratungen vorzubereiten und Schwierigkeiten vorzubeugen. Je mehr
Schreibberater*innen iiber ihre professionelle Rolle und eine diskriminierende Haltung
reflektieren kénnen, desto einfacher wird es ihnen fallen, Situationen zu vermeiden, die
zu einem Scheitern der Schreibberatung fithren wiirden.

Im vorliegenden Artikel werden zundchst méogliche Spannungsfelder in Konstellatio-
nen dargestellt, bei denen Diskriminierung in der Schreibberatung stattfinden kann. Da-
bei soll deutlich werden, dass ein Diversity-Workshop nur in bestimmtem Maf$ vorbe-
reiten kann. Anschliefend werden die Entstehung, Inhalte und Ziele des Diversity-
Workshops skizziert, welcher im Schreibzentrum der Goethe-Universitat Frankfurt a. M.
entwickelt wurde. Besonderes Augenmerk liegt hierbei auf der Kooperation mit dem
Gleichstellungsbiiro der Universitat.

Dieser Artikel ist als Ausarbeitung eines Vortrags auf der Schreib-Peer-Tutor*innen-
Konferenz in Freiburg 2016 entstanden. Das {ibergeordnete Ziel dieses Artikels ist es, zur
Reflexion iiber konkrete Methoden und Handlungsweisen anzuregen, die Schreibbera-
ter*innen wahrend ihrer Ausbildung an die Hand gegeben werden kénnen.
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Der vorliegende Beitrag mochte damit fiir die Zusammenarbeit mit anderen universi-
taren Stellen plddieren, die erginzende Expertisen haben - so wie in diesem Fall das
Gleichstellungsbiiro.

Im Folgenden wird der Begriff Diversity im Bezugsrahmen der Gleichstellung aufge-
fasst und bezeichnet damit die Vielfaltigkeit in den Eigenschaften eines jeden Menschen
(vgl. Diversity-Konzept 2011: 8). Als Diskriminierung werden hier ,Auflerungen und
Handlungen [verstanden], die sich in herabsetzender oder benachteiligender Absicht ge-
gen Angehorige bestimmter sozialer Gruppen richten (Hormel/Scherr 2010: 7). Da der
vorliegende Erfahrungsbericht eine Kooperation mit dem Gleichstellungsbiiro der Goe-
the-Universitat Frankfurt a.M. beschreibt, wird die entsprechende Definition aus deren
Diversity-Konzept verwendet. Diversity-Konzepte wie das genannte wurden entwickelt,
um die Gleichbehandlung innerhalb einer Gruppe zu gewdhrleisten. Der Begriff Diversity
steht hier also insbesondere dafiir, der Diskriminierung vorzubeugen und sie zu bekdmp-
fen. Diskriminierende Handlungen kdnnen erstens in direkter Weise durch beispielsweise
verbale Denunziationen oder zweitens indirekt durch eine Bevorzugung anderer gesche-
hen. Drittens kann es auch strukturelle Diskriminierung geben, wobei sich diskriminie-
rende Strukturen in der Gesellschaft verankert haben und keine ,Tater*innen“ auszuma-
chen sind (vgl. Bielefeldt 2010: 30f.). Diskriminierung kann damit vielféltige Formen
annehmen, die leicht zu tibersehen sind. Das Erkennen von diskriminierenden Handlun-
gen und Auflerungen ist der erste Schritt, um sie zu vermeiden.

Mogliche Konstellationen von Diskriminierung in der Schreibberatung

Im Folgenden werden nun zur Veranschaulichung drei fiktive Fallbeispiele aufgefiihrt, in
denen Diskriminierung in der Schreibberatung auftreten kann. Es wird hier grundsatzlich
davon ausgegangen, dass Schreibberater*innen mit einer positiven, professionellen und
wertschdtzenden Haltung in Beratungen gehen. Allerdings kann es sein, dass sie sich be-
stimmter Vorannahmen nicht bewusst sind und damit ungewollt diskriminieren, wie
nachfolgende Fallbeispiele zeigen.

Fallbeispiel 1: Ratsuchende diskriminieren Schreibberater*innen

Die Schreibberaterin wirkt jlinger, studiert im dritten Semester und hat gerade begonnen
Schreibberatungen zu geben. Der Ratsuchende ist hingegen schon im fortgeschrittenen
Semester. Schon bei der Begriifung zeigt er ihr deutlich, dass er nicht davon ausgeht, dass
sie kompetent genug in der Schreibberatung sein wird. Er fragt zuerst nach dem Alter und
spater auch nach ihrer Erfahrung im Schreibzentrum. Sie fiihlt sich deutlich unwohl und
muss sich nahezu rechtfertigen, warum sie eine schreibdidaktische Expertise hat. Der Rat-
suchende unterstellt der Schreibberaterin, ihm aufgrund des geschitzten Alters nicht wei-
terhelfen zu konnen. Er schitzt sein eigenes Kénnen von vornherein als besser ein und
stuft das Wissen der Schreibberaterin aufgrund ihres Alters herab.
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Fallbeispiel 2: Schreibberater*innen diskriminieren Ratsuchende
Die Schreibberaterin hat im Voraus der Beratung einige Seiten der Hausarbeit gelesen und

geht aufgrund von Grammatikfehlern und dem Namen des Ratsuchenden davon aus, dass
der Ratsuchende nicht Muttersprachler des Deutschen ist. Als Einstieg in die Beratung
fragt sie deshalb, woher er urspriinglich komme und wann er begonnen habe Deutsch zu
lernen. Diese Fragen sind dem Ratsuchenden sehr unangenehm, da er zwar zweisprachig
mit Deutsch und Spanisch aufgewachsen ist, aber eigentlich Deutsch als seine Mutter-
sprache ansieht. Er versucht vorsichtig zu antworten, fiihlt sich aber sehr gekrankt und
zweifelt seine Deutschkompetenzen an. Er kann im weiteren Verlauf nicht mehr offen
Uiber sein Schreiben sprechen, weil er innerlich weiterhin mit diesem Thema beschaftigt
ist.

Fallbeispiel 3: Ratsuchende diskriminieren nicht-anwesende Dritte

In der Schreibberatung mochte die Ratsuchende Feedback auf einen Text haben, dessen
Fragestellung kontrovers ist. Sie mochte beweisen, dass es demokratiefeindlich ware,
wenn sich Muslima in der ,westlichen Welt“ verschleiert in der Offentlichkeit zeigen. Die
Schreiberater*innen beraten zu zweit und konnen deshalb die Reaktion der anderen ab-
schitzen. Durch unauffillige Blicke wird klar, dass beide Schreibberater*innen das Thema
fiir problematisch halten. Sie sehen, dass die Ratsuchende einer religiésen Gruppe und ei-
ner Geschlechterkategorie ohne Belege negative Eigenschaften unterstellt und einen An-
griff auf die Demokratie durch die Ausiibung einer Religion vermutet.

Im ersten und dritten Fallbeispiel ist es jeweils schwieriger, Schreibberater*innen da-
rauf vorzubereiten, da sie sich oder andere verteidigen miissen. Hier ware der Bedarf vor-
handen, im Vorfeld der Schreibberatung die Rolle von Schreibberater*innen zu klaren,
um sich in solchen Situationen auf die eigene professionelle Rolle berufen zu kénnen. Ins-
besondere steht die Frage im Vordergrund, wo sich die Grenzen dieser Rolle befinden.

Das zweite Fallbeispiel unterscheidet sich von den anderen beiden, da hier die Diskri-
minierung von der Schreibberaterin ausgeht. Dies ist eine vermeidbare und unprofessio-
nelle Situation, vor der auch das entsprechende Gegeniiber geschiitzt werden sollte. Dies
kann durch Sensibilisierung fiir Diskriminierung und das Entwickeln einer diversitybezo-
genen Reflexion erreicht werden. Der entstandene Diversity-Workshop kniipft daher
hauptsachlich an die Konstellation im zweiten Fallbeispiel von Diskriminierung in der
Schreibberatung an.

Entstehung des Diversity-Workshops

Die Ausbildung an unserem Schreibzentrum besteht aus vier teils mehrtagigen Work-
shops zu schreibdidaktischen Inhalten und nicht-direktiver Beratung, Hospitationen bei
Schreibberatungen in Zweierteams im ersten halben Jahr und der Anfertigung eines ab-
schlieRenden Portfolios. Mit dem Workshop fiir die Sensibilisierung fiir Diskriminierung
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wurde die Ausbildung um ein wichtiges Element erweitert. Es erschien notwendig keinen
allgemeinen, sondern einen schreibzentrumsspezifischen Diversity-Workshop anzubie-
ten, um direkt die speziell in Beratungssituationen benétigten Kompetenzen besprechen
zu konnen. So kam unser Schreibzentrum zu dem Entschluss, einen eigenen Workshop in
Kooperation mit dem Gleichstellungsbiiro zu entwickeln.

Diese Zusammenarbeit fand konkret zwischen einem Schreibberater und zwei Mitar-
beiter*innen des Gleichstellungsbiiros statt. So konnte die Expertise zu Diversity-Themen
mit der Expertise zum Tatigkeitsbereich der Schreibberater*innen kombiniert werden.

Dadurch entstand beiderseits ein Lerneffekt. Der Schreibberater lernte verschiedene
Theorien und passende Ubungen kennen und gab Riickmeldung darauf, ob diese fiir die
Ausbildung seiner Kolleg*innen dienlich sein kénnten. Er konnte Schwerpunkte setzen,
um den eigenen Anteil im Workshop besser verankern zu kdnnen. Die Mitarbeiter*innen
des Gleichstellungsbiiros erhielten wertvolle Einsichten in die Schreibzentrumsarbeit.
Dadurch konnten sie besser nachvollziehen, welche Tatigkeiten die Workshop-Teilneh-
mer*innen im Schreibzentrum ausfithren und welche Bediirfnisse daraus resultieren.

Ziele des Workshops

Allen Beteiligten war es wichtig, deutlich zu machen, dass das Ziel des Workshops nicht
die Ausbildung der Schreibberater*innen zu Expert*innen in Diversity-Theorien sein
kann, sondern das Sensibilisieren fiir schwierige Situationen und das Bereitstellen von L6-
sungsvorschliagen. Der Workshop war deshalb weniger durch theoretischen Input als
durch Ubungen strukturiert, in denen die teilnehmenden Schreibberaterinnen an sich
selbst oder in der Gruppe Diversitat erfahren konnten.

Exemplarische Inhalte des Workshops

Das Aufeinandertreffen der beiden unterschiedlichen Expertisen schlug sich auch in der
Struktur des Workshops nieder. Das Konzept des Workshops wurde deshalb so aufgebaut,
dass zundchst das Gleichstellungsbiiro in einem ersten Teil allgemeine Theorien zu Diver-
sitdt und Diskriminierung vorstellte, um eine Grundlage zu bilden. Es wurde beispiels-
weise besprochen, welche verschiedenen Definitionen es fiir den Begriff der Diskriminie-
rung gibt und welches mogliche Vor- und Nachteile der Definitionen sind. In diesem
Zusammenhang wurden mogliche Kategorien aufgezeigt, in die eine Person von anderen
eingeordnet und dann abgewertet werden kann. Diese Kategorien lassen sich beispiels-
weise in Form des 4 Layers of Diversity-Diagramms nach Gardenswartz und Rowe (2003)
veranschaulichen (s. Abb.1). Hier sind charakterliche, dufderliche und identitatsbezogene
Merkmale einer Person so angeordnet, dass erkennbar wird, wie personlich und festge-
schrieben bestimmte Merkmale im Vergleich zu anderen wahrgenommen werden.
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Abbildung1
4 Layers of Diversity (Gardenswartz/Rowe 2003)
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Beispielsweise steht die Zugehorigkeit zu einer Fakultdt oder einem Sportverein recht weit
aufden, da beides ublicherweise nicht als eine individuelle Charaktereigenschaft wahrge-
nommen wird. Das ,Alter” oder die ,Hautfarbe“ einer Person sind dagegen mittig zu fin-
den.

Der erste Teil des Workshops umfasst einige Ubungen, um die vorgestellten Theorien
auf die eigene Person und/oder eigene Erfahrungen beziehen zu kénnen. Ein Beispiel fiir
eine solche Ubung war das Beschreiben und Wiedererkennen einer Zitrone. Dafiir wurde
zuerst gebrainstormt, was die Eigenschaften einer Zitrone im Allgemeinen sind, beispiels-
weise oval, gelb und sauer. Dann bekamen die Teilnehmenden einen Korb voller Zitronen,
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woraus sich jede*r eine Zitrone nehmen und fiir einige Sekunden genau betrachten sollte.
Jede*r legte die Zitrone wieder zuriick in den Korb. Bei einem zweiten Durchgang mit
denselben Zitronen sollte jede*r seine*ihre Zitrone wiedererkennen. Es wurde bei der
Ubung damit kalkuliert, dass alle ihre Zitrone wiederfinden. AnschlieRend wurde erfragt,
warum die Teilnehmenden sich ihre Zitrone gut merken konnten. Als Fazit wurde festge-
halten, dass nicht jede Zitrone die gleichen Eigenschaften hat. Zum Beispiel ist eine eher
rund als oval oder an einigen Stellen griin statt gelb. Mit dieser Ubung kann man zeigen,
wie man schon auf die alltdglichsten Gegenstdande erlernte Kategorien und Stereotype
anwendet.

In einem zweiten Teil kniipften Ubungen vom Schreibberater daran an, die Schreib-
berater*innen in der Ausbildung zur Reflexion {iber diversitysensible Handlungsweisen
und den Umgang mit Diversitdt in der Schreibberatung anzuregen.

Eine der fiir den Workshop bereitgestellten Methoden war das Freewriting. Aller-
dings wurde dieses einmal gezielt einsprachig und einmal gezielt mehrsprachig durchge-
fithrt. So wurden Unterschiede sichtbar wie Gedankengdnge anders verlaufen kénnen,
wenn man Verbindungen zwischen mehreren Sprachen zuldsst. So entdeckten die teil-
nehmenden Schreibberater*innen, dass Mehrsprachigkeit eine wichtige und dennoch
manchmal als Defizit betrachtete Ressource ist. Menschen, die mehrsprachig aufgewach-
sen sind, begegnet beispielsweise das Vorurteil, dass ihre Kompetenz in der deutschen
Sprache geférdert werden miisse, obwohl Deutsch ihre Erstsprache ist (vgl. Gruhn/Haber-
zettl 2013).

Ein weiterer Bestandteil des Praxisteils bestand darin, die Protokollképfe zu kom-
mentieren und Handlungsstrategien fiir die dort angesprochenen Kategorien zu entwi-
ckeln. Als Protokollkopf wird im Schreibzentrum der Goethe-Universitiat Frankfurt am
Main die erste Seite der Vorlage des Protokolls bezeichnet, welches nach der Beratung
ausgefiillt wird. Auf dieser ersten Seite gibt es verschiedene Angaben, die die Ratsuchen-
den zu Beginn der Schreibberatung tiber sich machen, indem sie das Entsprechende an-
kreuzen. Fir die Diskussion boten sich z.B. Kategorien wie Semesteranzahl oder ,Ge-
schlecht” an, da diese durch das 4 Layers of Diversity-Diagramm (s. Abb.1) leicht zu
identifizieren sind. Es fand daraufhin eine Diskussion im Plenum statt, wie man als
Schreibberater*in nicht in eine Situation gerdt, in der sich die*der Ratsuchende mit der
Studiendauer unwohl fiithlt. So wurden auch diversitysensible Phrasen und Handlungs-
strategien gebrainstormt, die in einer solchen Situation eingesetzt werden kénnen. Einer
der genannten Vorschldge war beispielsweise, darauf zu achten, dass man keine Kreuze
setzt, bevor die Ratsuchenden etwas zu der entsprechenden Kategorie gesagt haben. So
kénne man Fremdzuschreibung vermeiden.

Auferdem gab es Methoden, die dem Workshop unabhdngig von den beiden ge-
nannten Teilen einen Rahmen geben sollten. Sowohl der Schreibberater als auch die Mit-
arbeiter*innen des Gleichstellungsbiiros bewerteten das Festlegen von Safe-Space-Regeln
am Anfang des Workshops als sehr hilfreich. Diese wurden gemeinsam mit den Teilneh-
mer*innen besprochen und ggf. durch sie selbst erganzt. Wichtig war dabei, dass die Re-
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geln fiir alle (auch die Workshopleitung) verbindlich waren. Durch diese Regeln wurde
Diskriminierung wahrend des Workshops vor allem bei dem Austausch von eigenen Er-
fahrungen vorgebeugt. Beispielsweise kann es die Regel ,Nur von sich erzihlen“ geben, bei
der nur die eigenen Erfahrungen angesprochen werden und Dritte nur anonymisiert in
den Erzdhlungen vorkommen, um beispielsweise ein Outing zu vermeiden.

Eine weitere Methode fiir die Rahmung war es, eine Pinnwand aufzustellen. Auf die-
ser Pinnwand konnten die Teilnehmenden wahrend des Workshops jederzeit Fragen oder
Kommentare notieren, die vielleicht eine Diskussion im Workshop selbst oder auch im
Nachhinein anregen, z. B. in Teamtreffen oder gesonderten Besprechungen.

Als abschlieffende Methode, in der die gelernten Inhalte des gesamten Workshops
fiir die Beratungspraxis aufbereitet werden sollten, wurden einige Fille aus Protokollen
anonymisiert unter dem Aspekt der Diskriminierung besprochen. Die Teilnehmenden
konnten so dhnliche Situationen in der Schreibberatung leichter erkennen und fiihlten
sich in den spdteren Situationen vorbereitet bzw. kannten bereits Strategien, die sie an-
wenden kénnen.

Um diese Vorbereitung zu verdeutlichen, wird im Folgenden die entsprechende Re-
flexion an zwei der eingangs genannten Fallbeispielen demonstriert:

In Bezug auf Fallbeispiel 1 liefen sich folgende mogliche Bewaltigungsstrategien erar-
beiten: Die Schreibberaterin hebt z.B. hervor, dass der Ratsuchende Experte fiir sein Fach
ist, sie allein Expertin fiir Schreibdidaktik und macht im Anschluss das Konzept von
Schreibberatung deutlich. Der Ratsuchende hat weniger das Gefiihl, sich belehren lassen
zu missen und kann sich daraufhin auf ein respektvolles Gesprach einlassen. Riickbli-
ckend liefle sich nun sagen, dass die Schreibberaterin die Situation nicht vermeiden
konnte, aber deeskalierend mit ihr umgegangen ist. Bei Diskriminierungen der eigenen
Person ist es allerdings wichtig darauf zu achten, sich selbst nicht zu iiberfordern. Wenn
die Altersdiskriminierung fiir die Tutorin emotional zu anstrengend ist und ihre Arbeit
ganzlich behindert, verstehen wir es als ihr gutes Recht die Beratung abzubrechen. Im
Workshop wird so deutlich, dass eine Situation wie diese nicht durch eine Diversity-Kom-
petenz verhindert werden kann.

Bei Fallbeispiel 2 zeigt sich, wie eine Diskriminierung durch die Schreibberaterin mit
einem Diversity-Workshop zu vermeiden gewesen ware. Die Schreibberaterin hatte sich
bewusst sein miissen, dass sie dem Ratsuchenden Eigenschaften aufgrund von Vorurteilen
zuschreibt. Anlasslich von zwei nicht ausreichenden Informationen dachte sie, dem Rat-
suchenden den Einstieg in die Beratung erleichtern zu kdnnen, wenn sie ihn auf die
sprachliche Ebene anspricht. Tatsachlich hat sie damit aber eine wertschatzende und kon-
struktive Atmosphare destruiert, da sie ihn als sprachlich inkompetent behandelt hat.

Marisa Kruchen & Marco Linguri
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Fazit und Ausblick

Der vorliegende Beitrag hat die Relevanz eines schreibzentrumsspezifischen Diversity-
Workshops aufgezeigt und eine mogliche Losung mit exemplarischen Bestandteilen vor-
gestellt. So konnen Schreibberater*innen fiir einen antidiskriminierenden Umgang mit
der Diversitat ihrer Ratsuchenden sensibilisiert werden. Durch den Workshop sollten die
Teilnehmenden nicht professionell in Diversity-Konzepten ausgebildet, sondern fiir ver-
schiedene Problematiken sensibilisiert und in Losungsansdtzen geschult werden.
Schreibberater*innen werden jedoch auch nach einem solchen Workshop in Situatio-
nen geraten, in denen sie moglicherweise tberfordert sein konnten. Die Schreibbera-
ter*innen der Goethe-Universitdt haben daher eine Liste mit anderen Beratungsstellen bei
den Unterlagen fiir die Schreibberatungen. Von dieser Liste wurde auch schon Gebrauch
gemacht, als es zu einer Diskriminierung von einem Teilnehmenden durch andere Teil-
nehmende in einem Tutorium kam. Hier wurde die Unterstiitzung des Autonomen Inklu-
sionsreferats der Goethe-Universitdt in Anspruch genommen, welches uns zu einer per-
sonlichen Beratung eingeladen hat. Wie erfolgreich ein Beratungsgesprach laufen kann,
hat uns aufderdem das Gleichstellungsbiiro gezeigt: Die damalige Leiterin hat sich fiir uns
Zeit genommen und uns viele Wege aufgezeigt, mit einer solchen Situation umzugehen.
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Sammlungsobjekte in der schreibintensiven Lehre

Ein Erfahrungsbericht

Michael Markert er Hannes Wietschel

Einleitung

Mit ihrer Ausschreibung SammLehr - An Objekten lehren und lernen forderte die Stiftung
Mercator von 2013 bis 2015 Projekte zum Einsatz universitirer Sammlungen in der Lehre.
An der Universitdt Jena wurde das sogenannte Laboratorium der Objekte unter Leitung
des Kunsthistorikers Steffen Siegel gefordert. Innerhalb des Laboratoriums fanden zehn
teilweise stark interdisziplindre Seminare statt, die neue Nutzungskontexte fiir die zahl-
reichen Dinge in den lokalen universitiren Sammlungen erschlossen. Die Ergebnisse aus
sieben dieser Seminare wurden abschliefdend mit einer Publikation der studentischen Ar-
beiten im Format eines Sammelbandes in der eigens eingerichteten Reihe Laborberichte
offentlich sichtbar gemacht.!

In die Arbeit an diesen Publikationen war schon in der Vorbereitungsphase der zuge-
horigen Lehrveranstaltungen und bis zur Drucklegung das Schreibzentrum Schreiben-
Lernen der Universitdt Jena eingebunden. Der Leiter des Schreibzentrums Peter Braun
oder der Schreibtutor Hannes Wietschel nahmen in allen Seminaren an Sitzungen teil
und gestalteten teilweise didaktische Interventionen, fiihrten Einzelberatungen durch
oder standen Lehrenden fiir Gesprache zur Verfiigung. Die Erfahrungen von Lehrenden
und Schreibberatenden mit dem Laboratorium als einem besonderen Format studenti-
schen Schreibens und ,Schreibenlernens“ werden im Folgenden anhand eines der Semi-
nare vorgestellt, wofiir sich der damalige Veranstaltungsleiter, der Wissenschaftshistoriker
Michael Markert, und Hannes Wietschel als seminarbegleitender Tutor zusammengefun-
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den haben. Als Format dieses Beitrages haben wir den Erfahrungsbericht gewdhlt. Als
Veranstaltungsleiter beschreibt Michael Markert zuerst seine Perspektive auf die verschie-
denen Aspekte, die jeweils von der Hannes Wietschels flankiert wird. Einerseits geht es

uns darum, das mit Projekt und Seminar verbundene Text- und Schreibkonzept vorzustel-
len, anderseits mochten wir unsere Erfahrungen reflektieren und damit innerhalb der
Schreibdidaktik zur Diskussion stellen.

1 Fiir einen Uberblick {iber das Projekt vgl. https://www.uni-jena.de/laboratorium_der_objekte. html (Zugriff:
23. Januar 2017).
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Ausgangspunkt

Markert: Seit einigen Jahren beschiftige ich mich als Wissenschaftshistoriker mit Lehr-
mitteln der Biologie, insbesondere grofdformatigen Wandbildern und materiellen Lehr-
modellen aus der Zeit um 1900. Bis weit in die zweite Halfte des 20. Jahrhunderts hinein
war die biologische Hochschullehre ohne diese Medien undenkbar. Heute werden sie
meist nur noch gelagert und kaum noch wirklich eingesetzt. Die Produzent*innen, frithe-
ren Betreuer*innen und Nutzer*innen solcher Objekte sind kaum noch verfiigbar und es
ist deshalb dringend noétig, vorhandenes Wissen iiber diese Lehrmittel, ihren praktischen
Einsatz und ihre Pflege zu sichern. Im Seminar fithrten die teilnehmenden Studierenden
entsprechende problemzentrierte Interviews durch, die in die Buchbeitrage einflossen,
und leisten damit einen Beitrag zur Forschung iiber die Geschichte der Hochschuldidak-
tik.

Obgleich ich an der Biologisch-Pharmazeutischen Fakultét tatig bin, wurde das Se-
minar an der Philosophischen Fakultit im Studiengang Volkskunde/Kulturgeschichte an-
geboten, den ich auch selbst einmal studierte. Zentraler Forschungsgegenstand der Volks-
kunde ist die Kultur des Alltags, die in diesem Fall jene der Lebenswissenschaften war. Fiir
das Buch konzentrierte sich jede*r der sieben Teilnehmer*innen auf ein Objekt und ent-
wickelte von diesem ausgehend einen Text. Mir war es wichtig, dass dabei immer ein kon-
kreter Sammlungsgegenstand mit einem Aspekt der Sammlungspraxis verbunden wurde.
Im Buch, das unter dem Titel Naturdinge. Lehre am Objekt in Botanik und Zoologie (Mar-
kert 2015) erschien, ist dementsprechend beispielsweise an ein Objekt aus der Kategorie
yLehrmodell die Frage nach der Entwicklung und Herstellung solcher Modelle gebunden.
Die Dermoplastik eines Maulwurfs hingegen diente als Ausgangspunkt fiir die Auseinan-
dersetzung mit der Lagerung und Pflege von Sammlungsobjekten.

Wietschel: Aus der Perspektive des Schreibzentrums bot das Konzept des Laborato-
riums uns Beratenden eine Moglichkeit, iiber die Grenzen der eigenen Raume hinaus auf
Studierende zuzugehen. Da sich die Texte auf Sammlungsobjekte konzentrierten und
wahrend des Semesters im Austausch mit der Projektgruppe entstehen sollten, konnten
wir die Teilnehmer*innen praxisnah und kontinuierlich bei ihren Schreiberfahrungen be-
gleiten. Wahrend wir im Schreibzentrum sonst nur mit den Studierenden sprechen kon-
nen, die ihren Weg zu uns finden, ermoéglichten die Projektseminare fiir das Zentrum zu
werben und mit jenen tiber ihren Schreibprozess zu sprechen, die unsere Angebote selbst-
standig nicht genutzt hitten.

Unsere Erfahrungen in den Seminaren des Laboratoriums lassen sich dementspre-
chend mit anderen schreibdidaktischen Formaten wie der schreibintensiven Lehre, dem
Writing Fellow-Programm oder Schreibberaterpatenschaften vergleichen. Gegenstand der
Beratung waren Schreibprozesse, die parallel zueinander in verschiedenen Lehrveranstal-
tungen von derselben Schreibaufgabe ausgingen. Da wir uns jedoch stets mit den Dozie-
renden austauschen konnten, wussten wir mehr tiber diese Aufgabe und die Rahmenbe-
dingungen als in einer Einzelberatung. Diese Involvierung machte es schliefilich weitaus
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einfacher, die individuellen Erfahrungen der Teilnehmer*innen immer wieder auch fir
den gemeinsamen Lernprozess zu nutzen. Thematisieren konnten wir diesbeziiglich vor
allem den Zusammenhang zwischen Textgattungen, Leser*innenfiihrung, Textordnungen
und stilistischen Entscheidungen.

Seminarkonzept

Markert: Das Seminar musste letztendlich von hinten gedacht werden, mit einem sehr
konkreten Ziel im Blick, ndmlich einem Sammelband als Ergebnis. Dessen Funktionen
wiederum sollten in meinen Augen sehr vielfiltig sein: Nicht nur handelte es sich um eine
echte Forschungsleistung, weil vor dieser studentischen Arbeit tiber die behandelten Ob-
jekte und damit verbundenen Praktiken nur wenig bekannt und noch weniger schriftlich
oder gar in Form einer Publikation fixiert worden war. Es sollte auflerdem verschiedene
Publika ansprechen: neben der iiberschaubaren Anzahl von Forscher*innen im Feld bio-
logischer Lehrmittel auch die Nutzer*innen und Betreuer*innen biologischer Lehrmittel-
sammlungen und eine durchaus vorhandene, wenn auch kleine, an solchen Sammlungen
interessierte Offentlichkeit. Und es sollte nicht zuletzt auch die Tragfihigkeit eines trans-
disziplindren Ansatzes unter Beweis stellen, in dem sich Kulturwissenschaftler*innen im
Rahmen einer Lehrveranstaltung produktiv und auf eine innovative Weise mit naturwis-
senschaftlichen Objekten auseinandersetzen.

Bei der Seminarvorbereitung stand schnell die Frage nach der Textsorte im Raum, die
diese vielfaltigen Anforderungen erfiillt. Fiir mich handelte es sich dabei um Essays im
feuilletonistischen Sinn, als literarische Vorbilder schwebten mir so illustre Gestalten wie
Egon Erwin Kisch oder Eliot Weinberger vor. Die Texte sollten gleichermafien wissen-
schaftlich wie personlich sein, fliissig lesbar, mit guten Abbildungen, sparsam mit Quel-
lenangaben, einen Einblick in das Denken der Autor*innen und damit die Forschungsper-
spektive gebend. Zentrales Lernziel war damit die Entwicklung einer zugegebenermafden
recht anspruchsvollen Textgenrekompetenz. Diese sollte es erlauben, zwischen verschie-
denen Textsorten (und vor allem weg von der Hausarbeit) zu wechseln, deren Unter-
schiede zu erkennen und einen Stil zu entwickeln, der sich am Bedarf einer spateren be-
ruflichen Tatigkeit im Kultursektor orientiert, in welcher fachlich anspruchsvolle und
zugleich gut zugingliche Texte fiir Ausstellungen, Kataloge, Pressemeldungen u.A. ent-
stehen. Alle anderen Lernziele waren an diese berufsorientierte Textkompetenz gekop-
pelt, so die Organisation eines komplexen Rechercheprozesses, der zweckangemessene
Umgang mit Abbildungen, die Arbeit in einem Team sowie nicht zuletzt an einer Publika-
tion mit all den arbeitsintensiven und teilweise schmerzhaften Erfahrungen wahrend Lek-
torat und Redaktion.

Wietschel: Die Studierenden standen daher alle vor einer anspruchsvollen Schreib-
aufgabe. Aus dieser gemeinsamen Herausforderung machte das Betreuungskonzept ein
Potenzial, indem es sich an den Schreibprozessen orientierte und deshalb tiber drei
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schreibdidaktische Sitzungen reichte: Die Studierenden sollten frithzeitig durch das Be-
schreiben der Objekte ins Schreiben gebracht werden, dann in der Mitte des Semesters
miteinander iber die Ordnungsstrukturen und Gattungsmerkmale ihrer Texte sprechen
und schliefilich in einer spaten Sitzung am Feinschliff ihrer Rohfassungen arbeiten. Die
Texte entstanden jedoch nicht in jedem Seminar auf dieselbe Weise, wodurch das Betreu-
ungskonzept im Einzelnen auf die Rahmenbedingungen angepasst werden musste. Im Se-
minar von Michael Markert entstand z.B. nicht ein Text, der stetig {iberarbeitet werden
musste, sondern eine Textsammlung, die am Schluss das Material fiir den Essay bot. Da-
durch verlagerte sich die dritte Sitzung in das zweite Semester. Zudem teilte sich die erste
Einheit in drei Sammlungsbesuche auf.

Da Texte geschrieben werden sollten, die sich von den {iblichen Textformen inner-
halb der akademischen Ausbildung unterschieden, galt es, die Textgenrekompetenz der
Teilnehmer*innen zu entwickeln, was sich als eine der wichtigsten und zugleich schwie-
rigsten Aufgaben des Projekts erwies. Kulturwissenschaftliche Beispieltexte, die sehr es-
sayistisch geschrieben waren, erregten ebenso wie literarische Vergleichsbeispiele in den
Diskussionen deutliche Abwehrreaktionen und l6sten Verwirrung aus. Als hilfreich erwies
sich hingegen eine Auseinandersetzung mit der Leser*innenperspektive, um Funktion
und Struktur des ungewohnten Textgenres zu erarbeiten. Mit der Definition bestimmter
Publika und der Vermittlung des Textes als Zeichensystem, in dem jedes Element eine be-
stimmte Funktion fiir das Textgenre erfillt, bildeten sich Hilfestellungen heraus, die
schon wahrend der Projektlaufzeit als Arbeitsbuch Objektbiographie (Braun 2015) verdf-
fentlicht wurden. Daneben halfen in den spateren Seminaren vor allem die dann schon
publizierten Texte der Schriftenreihe als Beispiele.

Ablauf des Seminars

Markert: Der Seminarplan ist online hinterlegt,> weshalb hier nur auf einige zentrale As-
pekte eingegangen wird. Die ersten drei Sitzungen des Seminars im Sommersemester
2014 reservierte ich fiir Ssmmlungsbesuche, damit die Studierenden die Objekte und ihre
Kontexte kennenlernen und eine personliche Perspektive dazu entwickeln konnten. Je-
weils vor Ort fanden angeleitet durch Hannes Wietschel Freewriting-Ubungen statt, die
anhand eines selbst gewdhlten Sammlungsobjektes oder des Sammlungsraumes die Fa-
higkeit zu Beobachtung und Beschreibung schulen sollten. Im Anschluss erfolgte die Aus-
wahl geeigneter Objekte, und in den iibrigen Sitzungen des Semesters diskutierten wir in
zweiwochigem Rhythmus die entstehenden Texte auf Grundlage eines innerhalb des La-
boratoriums der Objekte entwickelten Fragenkatalogs.?

2 http://tiny.cc/Seminarplan (Zugriff: 23. Januar 2017).
3 http://tiny.cc/Fragenkatalog (Zugriff: 23. Januar 2017).
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Fir mein Seminar unterteilte ich diesen Katalog in vier Grofblécke zu Objektbe-
schreibung, Herstellung und Funktionen, Kontexten und Praktiken sowie dem Objekt in
Gegenwart und Zukunft und liefd dazu jeweils einen drei- bis vierseitigen Text verfassen.
Dieses wahrend des Semesters immer wieder reflektierte, wachsende Textkonvolut war
Gegenstand der Leistungsbeurteilung zum Ende der Vorlesungszeit. Danach diente es als
Ausgangspunkt fiir jenen Essay, der im Band Naturdinge abgedruckt wurde. Eine erste
Fassung des Essays erstellten die Teilnehmer*innen zum Ende des Semesters. Lektorat,
Korrektorat und Redaktion fanden im folgenden Wintersemester statt und damit nach
der Benotung und Anrechnung der Leistung. Der Sammelband schlie8lich wurde etwa
ein Jahr nach Projektbeginn veroffentlicht.

Wietschel: Dass die Studierenden zusammen und kontinuierlich an der Publikation
arbeiteten und sich auf ein Objekt konzentrieren sollten, bot mehrere Vorteile. Das Ob-
jekt war ein greifbarer Ausgangspunkt, fiir dessen Erfassung zuerst keine Texte gelesen
werden mussten und oft auch gar nicht konnten, weil die Dinge bis dahin nicht wissen-
schaftlich bearbeitet wurden. Die haufig auftretende Herausforderung, aus der Literatur-
recherche einen Text entstehen zu lassen, war dadurch kleiner. Am Anfang des Seminars
bedeutete Recherchieren zuerst einmal (An-)Sehen und Schreiben bedeutete Beschreiben.
Doch auch dies musste angeregt und unterstiitzt werden, da die Teilnehmer*innen sich
ihren Gegenstand frei auswahlen konnten und auch der Fragenkatalog vor allem die Re-
cherche leitete, nicht aber die Fragestellung des Textes vorgab.

Im Seminar Verstehen durch Sehen initiierten wir dazu drei Aufgaben in unterschied-
lichen Sammlungen. Die Schreibinterventionen forderten alle Teilnehmer*innen dazu auf,
die Sammlungsraume zu erkunden und sich ein Objekt auszuwdhlen. Raum und Objekt
sollten sie dann in einem frei geschriebenen Text erfassen und anschliefdend erste eigene
Fragen formulieren, die der Gegenstand anregte. Die Fragen waren danach Thema eines
gemeinsamen Gesprachs.

Wahrend diese Einheit vor der Recherche durch den Fragenkatalog stattfand, riickten
wir in der Mitte des Semesters durch eine weitere Schreibintervention auf Grundlage der
Textsammlungen noch einmal starker die Gestalt des Essays in den Mittelpunkt. Der
Schwierigkeit des Wechsels der Textgattung begegneten wir in diesem Seminar mit der
Diskussion eines spater im Band publizierten Textes. Diesen hatte eine Teilnehmerin mit
journalistischer Erfahrung zuvor verfasst, um ihren Kommiliton*innen Orientierung zu
geben. Dadurch konnten wir gemeinsam und nah am Seminarkontext die Gattungsmerk-
male des zu publizierenden Textes in Abgrenzung zur iiblicheren Schreibaufgabe einer
Hausarbeit herausarbeiten.

Zum Beginn des zweiten Semesters organisierten wir noch eine Gruppen-Feedback-
Runde, in der die Teilnehmer*innen gemeinsam alle Texte besprachen. Zuvor waren die
Kriterien eines guten Feedbacks gekldrt worden und ich gab zuerst dem Seminarleiter ein
Feedback auf seinen Einleitungstext fiir den Sammelband, um jene Kriterien auch an ei-
nem Beispiel nachvollziehbar zu machen. Anschliefdend ibernahmen wir zusammen die
Leitung des Gruppengesprachs, was ebenfalls die Qualitat der Feedbacks absichern sollte.
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Im Mittelpunkt der Gesprache standen nun Aspekte wie Textordnung, roter Faden und
Leser*innenfiihrung.

Riickblick

Markert: Die in der Reihe Laborberichte publizierten studentischen Arbeiten zeigen in
meinen Augen deutlich, dass ein einsemestriges Veranstaltungskonzept der geschilderten
Strickart - natiirlich mit dem unvermeidlichen Nachlauf von mindestens einem halben
Jahr bis zur Drucklegung - hervorragende Ergebnisse zeitigen kann, die sich teilweise vor
echten” wissenschaftlichen Publikationen nicht zu verstecken brauchen. Trotz der damit
verbundenen (und meist ersten) Publikation, die fir die Teilnehmer*innen als Ziel iiber
dem Projekt schwebte, war es schwierig, tiber den langen Zeitraum die Motivation auf-
rechtzuerhalten. Der Aufwand war fiir alle Beteiligten sehr grofd und in einer formellen
Evaluation wurden freitextlich vor allem Aufgabenfiille und Zeitdruck bemdngelt. Nicht
nur in meinen Augen rechtfertigt das Ergebnis den Mehraufwand - und damit ist nicht
nur das Buch als sichtbares Ergebnis gemeint. Die Studierenden hoben in der Evaluation
als positive Seminaraspekte und schreibdidaktisch relevante Merkmale insbesondere die
erstmalige Arbeit an einer Publikation, die geforderte Eigenstindigkeit, die Betreuung der
Textentstehung durch Seminarleiter und Tutor, die Seminarstruktur sowie den Einsatz
von Schreibiibungen hervor.

Einige Schritte in Richtung des eingangs formulierten Lernziels einer berufsorientie-
renden Textkompetenz wurden so sicherlich gegangen, wie auch die letztendlich verof-
fentlichten Texte zeigen. Doch die Abweichung vom vertrauten Duktus einer ,gew6hnli-
chen“ Hausarbeit, wie ich sie auch selbst wahrend des Studiums verfasste — unpersonlich,
phrasenhaft, voller Substantivierungen, zwar gegliedert, aber ohne Struktur und vor allem
ohne erkennbare Leser*innenschaft im Blick -, war nicht so grofd wie erhofft. Als zum
31. August die Erstfassungen der Essaytexte eingingen, war ich iberrascht, wie wenig da-
ran ausgehend von den einen Monat zuvor benoteten und in Einzelgesprachen diskutier-
ten Teiltextsammlungen tiberarbeitet worden war. Ein Teil der Essays wirkte so, als ob die
einzelnen Textsammlungen schlicht so lange gekiirzt wurden, bis der fiir den Band an-
visierte Umfang erreicht war, allerdings ohne darauf zu achten, welche Satze herausfielen
und welche erhalten blieben. Von der regelmafligen Auseinandersetzung mit einem Sam-
melband als Seminarabschluss und den Anforderungen an entsprechende Texte wahrend
der Vorlesungszeit war in den eingegangenen Manuskripten nicht viel zu bemerken.

Wie ich zu meiner Uberraschung feststellte, war das folgende Lektorat der verhiltnis-
mafdig kurzen Texte von durchschnittlich etwa 15.000 Zeichen der aufwendigste Teil des
gesamten Projektes. Ein weiteres fiir mich unerwartetes Problem ergab sich aus der Dyna-
mik eines zweiten Halbjahres ohne regelmafiige Prasenzveranstaltungen. Gerade in der
Schlussphase, als durch Personen aufderhalb des Seminarkreises - in diesem Fall die Rei-
henherausgeber*innen und die Grafikerin - in die Teilnehmer*innentexte eingegriffen
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wurde, konnte dies nicht in der Gruppe aufgefangen und diskutiert werden. Dies fiihrte
zu grofler Frustration unter den Autor*innen. In einem zukiinftigen Publikationsseminar
wirde ich dieses Phanomen als Regelfall wissenschaftlicher Publizistik gesondert adres-
sieren - ein Phdnomen also, das mir als Wissenschaftler etwa durch Reviews eingereichter
Artikel inzwischen vertraut ist, aber ganzlich unbekannt fir Studierende, die bisher nur
Hausarbeiten unter weitestgehend eigener Kontrolle verfasst haben. Zugleich wiirde ich
auch in den Phasen von Korrektorat und Redaktion Gruppentreffen durchfithren, um die
ganz eigenen Probleme dieser Prozesse reflektieren zu konnen. Erstaunlich war jedoch,
dass trotz der Frustration ein Rest Motivation erhalten blieb, denn obgleich das Seminar
langst benotet und bestanden war, reagierten die Teilnehmer*innen noch ein Semester
lang auf Uberarbeitungsanfragen und priiften die Druckfahnen.

Wietschel: Im Riickblick auf das Seminar und das Projekt dahinter miissen wir vor
allem Schwierigkeiten der Ubertragbarkeit in die stindige universitire Lehre festhalten.
So gilt es Alternativen zum Publikationsversprechen zu erarbeiten, um eine vergleichbare
Motivation auch ohne die Finanzierung des Drucks durch ein Drittmittelprojekt wecken
zu kénnen. Zudem wurden zwar die Lerneffekte des auferordentlich grofien Arbeitsauf-
wandes positiv angemerkt, jedoch ldsst dieser sich von Studierenden und Lehrenden stets
nur fiir jeweils ein Seminar im Semester umsetzen. Zu diesem Aspekt gehoren auch studi-
entechnische und organisatorische Hiirden, die es erschweren, derartige Lehrveranstal-
tungen tber zwei Semester hinweg zu veranstalten, was den Arbeitsprozess wesentlich
entspannen wiirde.

Die grofdte Hiirde aus schreibdidaktischer Sicht war der Wechsel in eine neue, stilis-
tisch freiere Schreibgattung. Trotz der Erarbeitung ihrer Merkmale an einem Musterbei-
spiel gewannen nur wenige Teilnehmer*innen den Mut, diese auch umzusetzen. Zwei
Griinde lassen sich riickblickend aus den Gesprachsbeitragen der Studierenden aller Pro-
jektseminare zusammenfassen: Zum einen fithrte der Begriff Essay zu grofden Unsicher-
heiten. In spiteren Seminaren ersetzten wir ihn deshalb konsequenter durch den Begriff
Objektbiografie, deren Gattungsmerkmale wir dann durch einen eigenen Laborbericht
des Schreibzentrums und die Publikationen der ersten Projektseminare an mehreren
Beispielen facettenreicher darstellen konnten. Zum anderen wurden in den Diskussionen
der Teilnehmer*innen ihre Vorstellungen von Wissenschaftlichkeit fassbar, die notwendi-
gerweise auch ihren wissenschaftlichen Schreibstil pragen. Neue Moglichkeiten eines
wissenschaftlichen Ausdrucks lassen sich durch die Reflexion auf vorhandene Wissen-
schaftsbilder und die damit verbundenen ,Stilbliiten“ erarbeiten, was auch von den Teil-
nehmer*innen gefordert wurde. Riickblickend miissten dafiir in einem solchen - zumal
interdisziplindren - Projekt konsequenter Gesprachsrdume eingeplant werden. Sie waren
im Seminar Verstehen durch Sehen angesichts der geringen Uberarbeitungen vor allem im
zweiten Semester notwendig gewesen, um den stilistischen Wechsel stiarker zu unterstiit-
zen.

Es war eine neue Aufgabe fiir mich, dass neben den optionalen Einzelberatungen der
grofdere Teil unserer Betreuung in den schreibintensiven Seminaren stattfand. In den Sit-
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zungen galt es, spezifisch angepasste Lehrformate zu entwickeln und einen Weg im Um-
gang mit unterschiedlichen Lehrenden zu finden. Das eben beschriebene Textfeedback
auf der Basis von Partner- und Gruppenarbeit erwies sich wahrend der ganzen Projekt-
laufzeit als ebenso herausfordernd wie konstruktiv. Die Aufgaben des Schreibberatenden
lag dabei vor allem auf der Gesprachsfithrung und der Vermittlung einer Feedbackkultur.

Schliefllich 1asst sich festhalten, dass die Seminare und das entstandene Netzwerk ei-
nen nachhaltigen, werbenden Effekt hatten, indem sie das Interesse von Lehrenden in
verschiedenen Disziplinen an einer Kooperation mit dem Schreibzentrum erhéhten. Auch
nach dem Ende der Projektlaufzeit wurden daher Versuche gestartet, diese Erfahrungen
auf andere Seminare zu Ubertragen. Es bewdhrte sich dabei das oben beschriebene
Grundkonzept von drei unterschiedlich fokussierten schreibdidaktischen Sitzungen in ei-
nem Semester, die sich jeweils dem Beschreiben, der Reflexion iiber Textordnungen und
-gattungen und zuletzt der Stilistik widmen.
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What should we be teaching Germans who have
to write academic English?

Anne Wegner €7 Nina Westerholt

Introduction

A recent cultural rhetoric study has questioned the correctness of advocating one global,
Anglo-Saxon style for academic written English (Xu etal., 2016). Nevertheless, the cur-
rently accepted style remains heavily influenced by books written for an “average” interna-
tional student with no particular cultural background, often one at an American or Aust-
ralian university (e. g. Oshima/Hogue, 2006; Swales/Feak, 2004). Books specifically for
the German market (e. g. Legler/Moore, 2001; Siepmann et al., 2008) cover specific diffi-
culties Germans experience when writing academic English but tend to be grammar and
vocabulary heavy. But, if student writing is to be in line with the standard Anglo-Saxon
style, is there anything else apart from grammar or vocabulary that those teaching written
academic English in Germany should be including in their work? Do other issues arise as
a result of working in Germany with mainly German students?

As a first step to answering these questions, we compared the scientific writer guide-
lines provided by the European Association of Scientific Editors (EASE, 2013) with guide-
lines that might be used when teaching German as an academic language. We then dis-
cussed our findings with others teaching academic writing (mainly English) to non-native
speakers (L2). Through this discussion, we also wished to enable an exchange of ideas
and/or teaching methods for issues that arise when teaching English as an L2 academic
language in Germany. Here is the report of what we did and what we found.

The two-phase process

We took a two-phase approach to looking at the topic. Initially, one of this report’s au-
thors, a teacher of German and English academic writing, analysed the “EASE Guidelines
for Authors and Translators of Scientific Articles to be Published in English” provided by
the European Association of Scientific Editors (EASE, 2013). Her task was to identify
guidelines she considered she would not recommended for L2 writers of scientific Ger-
man. As a DaF teacher (Deutsch als Fremdsprache - German as a foreign language) with
experience of teaching academic German, her decisions were based on her knowledge of
the content of her courses on academic written German. This analysis was not designed as
a thorough investigation into differences between written academic English and German,
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which has been done to some extent elsewhere (e. g. Thielmann, 2009). It was originally
intended as an aid for the other author of this report, allowing her to improve her tea-
ching of academic written English, in particular for German native speakers.

We then used the results of this analysis (see Fig.1) in the next step, where we discuss-
ed our findings in a workshop with other teachers of L2 academic writing (mainly Eng-
lish). This discussion also consisted of two parts. In Part 1, the participants were asked
whether they agreed with the results of our initial analysis and what other topics they
considered important in their teaching. In Part 2, they were asked for best-practice ideas
for teaching these topics. The workshop design is discussed in more detail below.

The workshop took place at the Third Annual Symposium on Supporting L2 Writing
at German-Language Universities, organized by the Language Center of the Technische
Universitdt Miinchen (April 2016). We entitled the workshop “Teaching written academic
English to Germans: Wherein lies the difference?” The 90-minute workshop was attended
by about 45 participants who taught L2 academic writing (mainly English).

Figure1
Identified differences between EASE Guidelines and recommendations when writing acade-
mic German (all page references from the EASE 2013 Guidelines)

Orthographical and Content Differences Stylistic Differences

» Translating non-English texts (p.2 and p.3) * Subject-verb placement (p. &)
+ Providing information on specific funding (p.3)  * Use of parallelism (p.4)

« Getting copyrights (p. 3) » Use of repetition (p. 9)

+ Writing numerals (p. 3)

» Using technical terms (p. &)

+ Using decimal point, comma (p. &)
» Using “llwe" (p.5)

 Punctuation (p. 5)

Workshop design

After a short introductory round (10 minutes), the participants were acquainted with the
results of our analysis of the EASE Guidelines (see Fig.1). The focus was on informing
them of the following three stylistic differences found between the EASE Guidelines and
what would be included in courses on academic writing in German (10 minutes):
1. Subject-verb: “Sentences generally should not be very long. Their structure should be
relatively simple, with the subject located close to its verb” (p.4).
DaF teacher’s comment: Different in German.
2. Parallelism: “In contrast to some other languages, English allows parallel construc-
tions, as they facilitate understanding. For example, when comparing similar data, you
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can write: ‘It was high in A, medium in B, and low in C, rather than ‘It was high in A,
medium for B, and low in the case of C’ (p.4).
DaF teacher’s comment: Germans prefer variation.

3. Repetition: “Repeat key words and phrases - do not use synonyms. In scientific writ-
ing, repetition sharpens the focus. Repetition especially helps the reader to connect
ideas that are physically separated in your text. For example: Other investigators have
shown that microbial activity can cause immobilization of labile soil phosphorus. Our
results suggest that, indeed, microbial activity immobilizes the labile soil phosphorus”
(p.9).

DaF teacher’s comment: Do not repeat too often. Germans like variation. Synonyms are
great but should be proper and common words.

The participants were then asked to form small groups (about 4-5 people per group) with

their neighbours and to discuss the following questions (20 minutes):

1. When you teach academic written English to German speakers, do you come across
these stylistic differences?

2. Do you think there are other more pressing problems that German native speakers
have to deal with when writing in English?

They were asked to record their discussion on cards that were then placed on a pin board
and presented to all participants (15 minutes). Using the Metaplan technique in a plenum
discussion, the cards were then grouped into related topics, and the 5 most interesting to-
pics were identified (10 minutes). These topics were then placed as headers on 5 indivi-
dual flipcharts, and the flipcharts were spread around the room.

To identify best-practice ideas for these 5 topics, the participants were asked in a sec-
ond part of the workshop to group themselves around the flipchart with the topic they
found most interesting and to exchange information about methods/processes they used
in the classroom (10 minutes). They were asked to record their name/contact details next
to their ideas so that participants could directly contact them if they needed more clarifi-
cation. The limited time during the workshop did not allow a further plenum analysis or
grouping of the best-practice ideas, which would have been desirable. However, during a
wrap-up session (15 minutes), the participants were encouraged to wander around the
room to view other flipcharts and add their comments to the other topics. This period was
also intensively used by the participants to discuss the best practice ideas in more detail.
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Workshop results

Part 1 — Important issues when teaching L2 academic written English in

Germany
The participants had been asked to discuss three stylistic differences that had been identi-

fied in an analysis of the EASE Guideline (emphasis on subject, verb, object; parallel

constructions; repetition of words rather than using synonyms). Of those three topics,

they considered the use of parallel constructions to be a major difficulty experienced by

their students when learning academic written English. Additionally they identified the

following topics as being important in their teaching:

« Supporting writer autonomy

« Paragraph structure (including beginning-/end-focus)

« The focus on the reader

« General language complexity (the need for simplification in English and how to achieve
it (e. g. use of passive, level of formality, nominalisations, sentence density)).

Other issues that could not be discussed in detail during the rest of the workshop were

« Sentence structure - Subject-Verb-Object (discussed to some extent in the group on
language complexity)

« Translations

« Collocations

« Maintaining relevance - conciseness, cohesion, clarity, coherence

« Other language issues - idioms, political correctness, focus on “good writing”, citing,
meta-language, general language ability of writer.

Part 2 — Best-practice ideas

In this part of the workshop, the participants grouped around one of the five flipcharts
and wrote their suggestions for best practice teaching of that topic. The suggestions have
been supplied verbatim in the list below. If time had allowed, a further plenum discussion
and grouping of these suggestions would have been desirable.

1) Parallelism

o See GMAT test. It tests parallel construction a lot

« Make sure all words in lists are words from the same word class - see OWL website, Pur-
due University

« “Simple” not a bad word

« Stick to the terms you have previously defined

« Focus particularly on verbs in a compound/complex sentence - all in the same form?
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2) Supporting writer autonomy

« Corpus linguistics

+ Online sources

« Workshops (with colleagues)

« Moodle - courses with a range of materials for mixed ability groups (only 3 in-class meet-
ings, rest online)

« Healthy scepticism of “rules” and when they may be broken

« Create writing groups - positive feedback

« Have students perform needs analysis and set measurable goals for writing

« Students create their own writing/editing checklist

« Encourage peer review in English or writing class

« Self-discovery in writing as done with grammar classes

« Students choose role models/model texts of what they consider to be good writing

« Have students analyse own (corrected) writing to determine their strengths and weak-
nesses in individual tutorials, students have to tell the teacher their strengths and weak-
nesses and how they're going to try to fix their weaknesses (set individual goals), which
the teacher checks up on later in the semester

« Students create their own writing/editing checklist.

3) Paragraph structure - Beginning- vs. End-focus

» Comparison of example paragraphs written by English and German speakers, explicit
discussion of cultural differences, writing exercises, work on discourse structures such as
topic sentences

« Planning, planning, planning - never a waste of time

« Creating structure before and after

« Genre and sub-genre structure.

4) Focus on reader

o Advice to student: Have someone read your paper that is not from your field. If they
don't understand = bad

« Get peer feedback from colleagues AND people not related to your field at all

« If non-experts understand the paper, experts will understand it; but if only experts un-
derstand, non-experts may not

« Paper needs revising if it is not understood by non-experts

« Coherence checklist with individual coaching

« Focus on audience? Show students these features in different types of texts (ways used)

« Get yourself acquainted with articles from favourite journals

» Whose fault is it if text is incomprehensible? Readers? Able to hide poor logic in flowery
prose.
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5) Language complexity

« Explain to a non-expert

« After correcting - ask the authors if they would have understood this sentence them-
selves.

« Language complexity is different in English and German. In German you have lots of
clauses, in English gerunds and participles prevail. What does this mean for style?

« Create a writing group (get peer feedback)

« Focus students on “real life” articles to highlight features that focus on audience

« Asking questions (author of the text should ask themselves questions which should be
answered by the text). This helps to focus the text, and the author can then use appro-
priate vocabulary and sentence structure

« Students write a paragraph of sentences with only 5 words. Rewrite paragraph using sen-
tences of only 9 words. Final rewrite paragraph using sentences of 15+ words. Compare
and contrast quality of writing

« Focus on main points and form the sentence clearly

« Introduce the idea of register and associated vocabulary.

What we learnt from the process

The process showed us, and hopefully others, the following:

1. That there are stylistic differences between what students of L2 German academic writ-
ing and students of L2 English academic writing should be taught.

2. That those teaching L2 English academic writing have numerous ideas for teaching
these stylistic aspects and welcome opportunities to exchange information.

3. That providing a basis for discussion (here the EASE guidelines) and the structure for
the discussions (here the group work with specific questions and the exchange of best
practice ideas around a flipchart) will allow a lively exchange on a topic to the benefit
of all involved.

Further interesting questions

As with so many processes, we have found that we have raised as many questions as we

answered, if not more. We consider the following questions to also be worthy of future

work:

1. Do other DaF teachers agree with the results of the analysis of the EASE Guidelines?

2. Are there any German guidelines similar to the EASE guidelines that would be gene-
rally applicable for written academic German? If not, why not?
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3. Would the results of the small group discussion have been different if the group parti-
cipants had been considering individual scientific genres or only undergraduates or
graduates?

4. In light of increasingly multicultural student groups, would it be possible to use this
process to research stylistic differences for different native languages - perhaps starting
with differences within Europe?

5. Could the results of such an analysis lead to a practical handout for those teaching
English academic writing to multicultural classes?

Perhaps future workshops at national and international conferences would be a good
place to start investigating answers to these questions.
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Kreative Schreibgruppen leiten und begleiten

Rezension zu Alers, Kirsten (2016): Schreiben wir!
Eine Schreibgruppenpadagogik.

Nadja Damm

Mit ihrem Buch Schreiben wir! Eine Schreibgruppenpddagogik richtet sich die Diplom- und
Schreibpadagogin Kirsten Alers an alle diejenigen, die im Kontext der aufder-(hoch-)schu-
lischen Jugend- und Erwachsenenbildung Schreibgruppen initiieren, leiten und begleiten.
Insbesondere den Autodidaktiker*innen im Feld des Kreativen Schreibens will sie mit die-
ser ,Schreibgruppenpadagogik“ eine Handreichung zur Verfiigung stellen, die erstens
theoretisches und methodisch-didaktisches Basiswissen fiir die (Weiter-)Entwicklung von
Schreibgruppenkonzepten liefert und zweitens praxiserprobte Konzepte vorstellt, welche
den Leser*innen als Anregung und Reflexionshilfe fiir die eigene Praxis dienen kénnen.

Das Buch umfasst sieben Kapitel. Das erste widmet sich der Geschichte des Kreativen
Schreibens in Gruppen und in ,literarischer Geselligkeit* (Mattenklott 1979), vor allem im
deutschsprachigen Raum. In diesem historischen Abriss gibt die Autorin erste Antworten
auf die Frage, was das Schreiben in Gruppen ausmacht und welche Vorteile es mit sich
bringt. Das zweite Kapitel fihrt in das System Gruppe ein und bereitet theoretische
Grundlagen aus der Gruppenpadagogik und -dynamik auf, die fiir Schreibgruppen von Be-
deutung sind. Neben Gruppen- und Leitungsmodellen, Phasenmodellen der Gruppenent-
wicklung und Typologien der diversen Rollen, die die Teilnehmenden in (Schreib-)Grup-
pen einnehmen (konnen), geht Alers hier auch auf die Bedeutung von Feedback und auf
das Handling von krisenhaften Situationen ein. Im dritten Kapitel zum System Schreiben
Ubertragt sie ausgewahlte zentrale Erkenntnisse aus der schulischen und akademischen
Schreibdidaktik- und Schreibprozessforschung auf die Arbeit in Schreibwerkstatten.
Denn, so die Autorin, ,diese Kenntnisse sind auch u.a. hilfreich, um Schreibprobleme be-
antworten und komplexe Schreibvorhaben begleiten zu kénnen.“ (Alers 2016: 61) Dabei
geht sie auf Phasen bzw. Teilarbeitsschritte im Schreibprozess, auf Modelle von Schreib-
entwicklung, auf Schreibkompetenzen, -strategien und -funktionen ein, weil sie hier noch
ein Lern- und Entwicklungsfeld fiir Leiter*innen von aufier-(hoch-)schulischen Schreib-
gruppen sieht. Wahrend diverse Feedback-Verfahren und auch der Grundsatz, dass das
Schreiben durch das Schreiben gelernt wird, schon immer zentrale Elemente von Schreib-
werkstatten gewesen seien, konnten ,Schreibgruppen (...) noch gehaltvoller und erfolgrei-
cher werden, wiirden auch Schreibfunktionen, -haltungen und -strategien operationali-
siert und in die Konzepte aufgenommen.“ (Alers 2016: 70)

Das vierte Kapitel zum 