
Schreiben an Hochschulen für angewandte
Wissenschaften
Amata Schneider-Ludorff & Dzifa Vode

 „Fragestellung – brauche ich nicht.“ „Ich wende das IMRaD-Schema an.“ „Wissenschaft-
liches Arbeiten? Hatten wir am Anfang des Studiums, kann mich an nichts erinnern.“
„Wir arbeiten an einem publikationsfähigen Paper.“ „Ich musste noch nie einen längeren
Text schreiben.“ In der Schreibberatung präsentiert sich eine heterogene Momentauf-
nahme der Anforderungen an studentische Texte und der Vermittlung wissenschaftlichen
Schreibens an unseren Hochschulen für angewandte Wissenschaften (HAW). Auch Ge-
spräche mit Lehrenden zeigen unterschiedliche Prioritäten – von der Betonung formaler
Korrektheit bis zum Anspruch einer eigenständigen wissenschaftlichen Leistung. Die Rat
suchenden Studierenden sind manchmal weniger gut auf wissenschaftliches Schreiben
vorbereitet als andere, mitunter aber auch besonders am Schreiben interessiert. Ebenso
wenig wie die oft schreibdidaktisch engagierten Lehrenden, mit denen wir zusammen-
arbeiten, sind sie für ihre Statusgruppe repräsentativ.

Empirische Untersuchungen im deutschsprachigen Raum befragten Studierende zu
Schreibproblemen (vgl. Dittman et al. 2003), baten Studierende um die Selbsteinschät-
zung ihrer Schreibkompetenzen (vgl. Mayer 2012) oder Lehrende zu Problemen bei stu-
dentischen Schreibfähigkeiten (vgl. Scherer/Sennewald 2015) und Schreibanforderungen
(vgl. Ehlich/Steets 2003). Nur die Studien von Kruse/Meyer/Everke Buchanan (2015) und
Hoffmann/Seipp (2015) nahmen dabei Studierende sowie Lehrende in den Blick. Die Er-
gebnisse über das Schreiben an Universitäten lassen sich nur begrenzt auf HAWs übertra-
gen, da wissenschaftliches Schreiben an diesen praxisorientierten, berufsvorbereitenden
Einrichtungen einen anderen Stellenwert einnimmt. Studierende einer HAW befragte al-
lein Mayer (2012) – allerdings ausschließlich eines Fachbereichs. Vor dem Hintergrund
der eingeschränkten Übertragbarkeit existierender Befragungsinstrumente entwarfen wir
eine eigene Befragung zu Schreibanforderungen und der Vermittlung von Schreiben, die
studentisches Schreiben aus Sicht der Lehrenden und der Studierenden abbilden und un-
sere durch die Schreibberatung begrenzte Perspektive erweitern sollte. Ziel war es, das
Angebot unserer Schreibunterstützungseinrichtungen bedarfsorientiert weiterzuentwi-
ckeln – und eine Diskussion darüber anzuregen, wie Schreiben an unseren Hochschulen
weiter gefördert werden kann.

Durchführung der Befragung

Im Sommersemester 2014 sandten wir allen Lehrenden der Technischen Hochschule
Nürnberg Georg Simon Ohm (THN) und der Hochschule Fulda (HSF) per E-Mail einen
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Link zu unserem Online-Fragebogen.1 Während in Nürnberg auch die Studierenden per
E-Mail zur Befragung eingeladen werden konnten, mussten die Studierenden in Fulda
durch Bekanntmachung auf Lernplattformen und Aushänge über die Befragung infor-
miert werden. Insgesamt nahmen 1.188 Studierende (von im Sommersemester 2014 11.648
aktiven Studierenden an der THN und 6.712 an der HSF) und 236 Lehrende2 (von 952 an
der THN, 520 an der HSF) teil. Dies entspricht einer Rücklaufquote von 7 % für Studie-
rende und 16 % für Lehrende. Von den Studierenden, die ihren Studienort identifizierten
(67,5 %, n =802), studierten 65 % an der THN und 35 % an der HSF. Zur Gewährleistung
der Anonymität wurden die Lehrenden weder gebeten, sich einer Hochschule zuzuord-
nen, noch nach personenbezogenen Informationen gefragt.

Mit der Befragung versuchten wir zu ermitteln, welchen Anforderungen studentische
Texte genügen müssen und in welchen Bereichen Lehrende bei Studierenden Lernbedarf
sehen. Zugleich wollten wir wissen, inwiefern Studierenden die Anforderungen an Text-
sorten sowie eigene Lernbedarfe bewusst sind. Um zu erfahren, wo und wie Studierende
die Möglichkeit haben, Schreibkompetenz zu entwickeln, fragten wir nach Lehrveranstal-
tungen, in denen wissenschaftliches Schreiben vermittelt wurde, nach deren Inhalten,
dem Erteilen von Schreibaufgabenstellungen, Feedback und Unterstützungsangeboten für
wissenschaftliches Schreiben. Mit Fragen nach Aufgabenstellungen und Aktivitäten ver-
suchten wir, Hinweise darauf zu erhalten, inwiefern prozessorientierte Schreibdidaktik in
Lehrveranstaltungen Eingang gefunden hat.

Die meisten der insgesamt 27 (Lehrende) bzw.36 (Studierende) Fragen enthielten
eine Item-Liste und ließen sich durch das Anklicken von vier Optionen auf einer Likert-
Skala (und ggf. „weiß ich nicht“) beantworten. Studierenden wurden außerdem drei
(mehrsprachigen Studierenden vier) und Lehrenden vier offene Fragen gestellt. Für die
Auswertung der Antworten der Studierenden wurden Fächergruppen3 definiert und ein
Teil der Fragen auch entlang der Fächergruppen ausgewertet. Die Ergebnisse werden hier
auszugsweise dargestellt.

Vermittlung von Schreibkompetenzen

56,7 % (n=630) der Studierenden geben an, dass ihr Studiengang eine Pflichtveranstal-
tung zu wissenschaftlichem Schreiben einschließt. Am häufigsten sind solche Einführun-
gen in den sozialwissenschaftlichen Fächergruppen (Pädagogik, Psychologie und Soziale
Arbeit: 91,2 %, n= 321; Sozialwissenschaften: 77,3 %, n= 58) und am seltensten in den

1 Wir danken Nadine Merkator für Beratung bei der Befragungserstellung und das Aufsetzen der Online-Befra-
gung, Kristin Schultes für die Auswertung der Daten mit SPSS und dem Team der Schreibwerkstatt der Hoch-
schule Fulda für Mithilfe beim Erstellen der Online-Version des Fragebogens.
2 Einbezogen wurden Lehrbeauftragte, Professor*innen, Lehrkräfte für besondere Aufgaben und Promovie-
rende mit Lehranteil.
3 Die Fächergruppen sind: Ingenieurwissenschaften und Informatik; Sozialwissenschaften; Wirtschaftswissen-
schaften; Kunst, Musik und Gestaltung; Pädagogik, Psychologie und Soziale Arbeit; Pflege und Gesundheitswis-
senschaften; Geisteswissenschaften; Rechtswissenschaften.
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künstlerischen (9,5 %, n =2) und technischen (20,3 %, n =72) Fächern. Die Frage, ob „wis-
senschaftliches Schreiben in Ihrem Studiengang (auch) in anderen Lehrveranstaltungen
als in einer Einführung zu wissenschaftlichem Schreiben oder Arbeiten behandelt“ wurde,
bejahen mehr als die Hälfte der Studierenden der eher sozial- und geisteswissenschaftlich
ausgerichteten Fächergruppen. Unter 50 % erreichen (in absteigender Reihenfolge) Stu-
dierende der Rechtswissenschaften (42,9 %, n= 9), der Wirtschaftswissenschaften (23,2 %,
n=39), der Ingenieurwissenschaften und Informatik (20,6 %, n=71) sowie der gestalteri-
schen Fächer (20,0 %, n=4).

Abbildung 1
Inhalte von Einführungsveranstaltungen

Bei den Inhalten der Einführungen zum wissenschaftlichen Schreiben (Abb. 1) fallen vier
Items auf. So geben 74,7 % an, sich „intensiv“ oder „eher intensiv“ mit dem korrekten Zi-
tieren beschäftigt zu haben. Wie die Auseinandersetzung mit Quellen in die eigene Arbeit
integriert wird, hat mit 33,9 % allerdings den drittniedrigsten Wert. Ebenfalls ein eher ge-
ringes Gewicht in den Veranstaltungen haben Selbstmotivation und Selbstorganisation
beim Schreiben.
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Abbildung 2
Methoden in Einführungsveranstaltungen

Insbesondere die Ergebnisse zu den Aktivitäten in den Einführungen ins wissenschaft-
liche Schreiben weisen darauf hin, dass es sich bei ihnen mehrheitlich nicht um schreib-
intensive Veranstaltungen handelt, in denen sich Studierende durch intensives Schreiben
und Überarbeiten tatsächlich im Schreiben üben. Was theoretisch vermittelt werden
kann – also etwa Zitieren oder Arbeitsschritte beim Schreiben –, ist durchaus Gegenstand
des Unterrichts. Komplexere Kompetenzen, die eigene Schreibpraxis und Ausprobieren
erfordern, scheinen dagegen eher nicht vermittelt zu werden. Dazu gehört, sich schrei-
bend mit Quellen auseinanderzusetzen und diese in einen neuen Kontext einzuordnen,
was in der Literatur sowohl als „prototypischer Bestandteil wissenschaftlicher Textproduk-
tion“ (Jakobs 1997: 82) als auch als besondere Herausforderung für Novizen beschrieben
wird (vgl. Kantz 1990: 75 f.).

Die Ergebnisse deuten außerdem an, dass Studierende wenig darin gestärkt werden,
sich mit dem eigenen Schreibprozess auseinanderzusetzen. Dass Studierende ihre Texte
überarbeiten oder sich im Prozess Feedback geben sollen, kommt – ähnlich wie die
schriftliche Reflexion des eigenen Schreibprozesses – selten vor. Auch Fragen der Selbst-
motivation und -organisation beim Schreiben haben ein geringes Gewicht.

72 Schreiben an Hochschulen für angewandte Wissenschaften

JoSch, Ausgabe 14/2017



Textsorten und Schreibanforderungen

Quer über die Fachbereiche hinweg ist die häufigste Textsorte die Klausur, die 93 % der
Studierenden schon einmal geschrieben haben (Abb. 3). An nächster Stelle wird die Haus-
arbeit genannt, gefolgt von den Textsorten schriftliche Ausarbeitung von Referaten, Prak-
tikumsbericht und Laborbericht. Nur eine Minderheit der Studierenden musste „häufig“
oder „eher häufig“ Portfolios erstellen (8 %) oder Response Papers (7 %) verfassen, und
von nur 3% der Studierenden wurden „häufig“ oder „eher häufig“ Journale oder Lerntage-
bücher verlangt. Nur etwa ein Fünftel bis ein Zehntel der Studierenden sind bereits mit
diesen Textsorten in Berührung gekommen.

Dieses Ergebnis deutet an, dass das Schreiben von kurzen Texten, die Studierenden
primär als Denkwerkzeuge zum kritischen Aneignen fachlicher Inhalte dienen (vgl. z.B.
Bean 1996: 15–35), zwar vorkommen, aber noch nicht verbreitet sind. Auch Textsorten
und Aufgabenstellungen wie Lerntagebücher oder Portfolios, die zum reflexiven Aus-
einandersetzen mit dem eigenen Lernen und Schreiben ermutigen (vgl. Bräuer 2016),
nehmen im Vergleich mit traditionellen Textsorten einen geringen Stellenwert ein.

Abbildung 3
Textsorten im Studium

Um zu den häufigsten Textsorten zu ermitteln, ob Studierenden bekannt ist, entlang wel-
cher Anforderungen Lehrende ihre Texte bewerten, stellten wir beiden Gruppen spiegel-
bildliche Fragen. Bei den Antworten gibt es keine abgefragte Anforderung, die von Leh-
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renden als „wichtig“ oder „eher wichtig“, von Studierenden dagegen als „weniger“ oder
„nicht wichtig“ eingestuft worden wäre – oder umgekehrt.

Abbildung 4
Anforderungen an Haus-/Seminararbeiten

Insgesamt scheinen Studierende also recht gut zu wissen, worauf es bei der Bewertung
der von ihnen produzierten Texte ankommt. Beim genaueren Hinsehen fallen aber Unter-
schiede in der Gewichtung auf. So legen Lehrende tendenziell offenbar mehr Wert auf
Higher Order Concerns – also auf Kriterien, die sich auf die Argumentation, inhaltliche
Stichhaltigkeit und Wissenschaftlichkeit der Texte auswirken. Studierende vermuten hin-
gegen, dass Later Order Concerns wie Stil und Rechtschreibung für Lehrende mehr zäh-
len, als von diesen angegeben wird.4

4 Die Ergebnisse bei den anderen Textsorten sind weniger eindeutig, können an dieser Stelle aber weder darge-
stellt noch diskutiert werden.
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Wahrgenommener Lernbedarf

Insgesamt fast 60% der teilnehmenden Studierenden fühlen sich „gut“ (17 %) oder „eher
gut“ (42 %) auf das Schreiben von Hausarbeiten vorbereitet, was im Umkehrschluss be-
deutet, dass knapp 30 % sich für „eher schlecht“ (20 %) oder „schlecht“ (9 %) vorbereitet
halten (Abb.5). Bei den Antworten zeigen sich allerdings deutliche Unterschiede zwi-
schen den Fächern, denn nur in drei Fächergruppen gehören über 30% der Studierenden
zu den subjektiv „schlecht/eher schlecht“ Vorbereiteten, nämlich in den Ingenieur-
(42 %), Wirtschafts- (49 %) und Rechtswissenschaften (53 %).

Abbildung 5
Lernbedarf

Außerdem wurden Studierende dazu befragt, in welchen Bereichen des Schreibens sie Be-
darf sehen, ihre Fähigkeiten weiterzuentwickeln: Zugleich fragten wir Lehrende zu weitge-
hend identischen Items, wie häufig Studierende ihrer Ansicht nach im letzten Drittel ih-
res Studiums noch Lernbedarf in diesen Bereichen haben. Der Vergleich der Antworten
lässt – ohne die zwei Items zu Selbstorganisation und -motivation, die bei den Lehrenden

75

Amata Schneider-Ludorff & Dzifa Vode



fehlten – weitgehend Parallelen zwischen Lehrenden und Studierenden erkennen. Bei bei-
den Gruppen deckt sich das rangerste Item „Eigene Fragestellung, Analysen und Interpre-
tationen entwickeln“ und haben weitere Higher Order Concerns hohe Priorität. Allerdings
schätzen Studierende ihre Fähigkeit, Texte sinnvoll zu strukturieren, offenbar als ver-
gleichsweise solider ein als Lehrende.

Die Einschätzungen der Lehrenden aus unserer Befragung decken sich teils mit de-
nen der universitären Lehrenden bei Scherer/Sennewald (2015). Für diese gehörten eben-
falls „Die Entwicklung eigener Thesen und Argumente“ sowie „Die Entwicklung einer ei-
genen Fragestellung“ zu den drei Bereichen, in denen Studierende ihrer Ansicht nach am
meisten Probleme haben (29 f.). Unsere Zahlen legen allerdings auch nahe, dass Lehrende
die Schreibfähigkeiten von Studierenden gegen Ende ihres Studiums immer noch für ent-
wicklungsbedürftiger halten, als Studierende selbst angeben. Dies passt zu den Ergebnis-
sen von Kruse/Meyer/Everke Buchanan (2015: 80) sowie Hoffmann/Seipp (2015: 13)5, die –
für Universitäten – zeigen, dass Studierende ihre Schreibkompetenz häufig positiver ein-
schätzen als Lehrende.

Schreibanleitungen

Aktuelle schreibdidaktische Literatur wünscht von Lehrenden nicht nur anspruchsvolle
und motivierende Schreibaufträge (vgl. Lahm 2016: 57 ff.), sondern auch solche, die Stu-
dierenden ausreichend Orientierung beim Schreiben geben. Diskutiert werden etwa Bei-
spiele für die geforderte Textsorte, Genredefinitionen, Planungshilfen oder Informationen
zur rhetorischen Situation (vgl. Kruse 2012: 17, Püschel 1997). In der Schreibberatung be-
obachten wir, dass Studierende oft unsicher sind, welche Erwartungen Lehrende an ihre
Texte stellen. Vor diesem Hintergrund fragten wir danach, auf welche Weise bzw. wie de-
tailliert Schreibaufträge formuliert sind.

Die Ergebnisse lassen den Schluss zu, dass detailliertere Informationen zu Anforde-
rungen an schriftliche Arbeiten häufig nur mündlich transparent gemacht werden. Die
flüchtige Darstellung führt wahrscheinlich bei einem Teil der Studierenden dazu, dass sie
die Anforderungen nicht mehr reproduzieren können. Die Divergenz in den Antworten
von Studierenden und Lehrenden lässt sich vermutlich zum einen so erklären, dass die
teilnehmenden Lehrenden überdurchschnittlich schreibaffin sind, zum anderen damit,
dass im Fragebogen nicht nach Komponenten einer detaillierten Aufgabenstellung gefragt
wurde. Möglicherweise fehlen Studierenden auch bei einer detaillierten Aufgabenstellung
noch zentrale Aspekte.

5 Aufgrund eines Satzfehlers, dem offenbar ein Teil des Textes zum Opfer fiel, ist die genaue Argumentation
der Autor*innen hier allerdings nur begrenzt nachvollziehbar.
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Abbildung 6
Art der Schreibanleitung

Feedback in Lehrveranstaltungen

Obwohl die positive Wirkung von Feedback im Schreibprozess auf Schreibentwicklung
und auf fachliches Engagement belegt ist (vgl. Anderson et al.2015: 224, Sommers 2006)
und formatives Feedback im Prozess eine wichtige Rolle in der lernendenzentrierten
Lehre spielt (vgl. Higgins/Hartley 2002), beklagen unseren Erfahrungen nach Studie-
rende wie Schreibdidaktiker*innen, dass Studierende oft wenig Feedback erhalten – und
dies auch erst nach Abgabe der Arbeiten. Unsere Studie zeigt (Abb.7), dass Feedback
durch die Lehrenden besonders oft quantitativ durch Noten erfolgt (76,9 %). Die häu-
figste qualitative Variante besteht in mündlichem summativen Feedback (54,3 %). Schrift-
liches summatives Feedback kommt an zweithäufigster Stelle (53,8 %). Formatives Feed-
back gibt etwa die Hälfte der Lehrenden: mündlich (53,8 %) häufiger als schriftlich
(44,6 %). Die Zahlen der Studierenden liegen darunter, d. h. Studierende erhalten ihren
Angaben zufolge (mit Ausnahme der Note) die genannten Feedbackarten weniger häufig,
als dies Lehrende angeben. Mündliches Peer-Feedback regt ein Drittel (29 %) der Lehren-
den an, schriftliches 5,1 %. Die Angaben der Studierenden bestätigen dies.
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Abbildung 7
Feedback auf schriftliche Arbeiten

205 der befragten Studierenden verliehen ihrem Wunsch nach Feedback durch Lehrende
in dem optionalen Freifeld zur Frage „Welche Art von Feedback würden Sie sich wün-
schen?“ Ausdruck. Ebenfalls in Freitextfeldern äußern – einzelne – Lehrende hingegen,
dass Studierende ihre Feedbackangebote oft nicht wahrnähmen. Außerdem merken sie
an, dass sie zwar gern mehr Feedback gäben, ihnen die Möglichkeit hierzu jedoch auf-
grund hoher Studierendenzahlen und Lehrverpflichtungen verwehrt bliebe.

Studierende scheinen also wenig qualitatives und wenig formatives Feedback auf
schriftliche Arbeiten zu bekommen. Sie erhalten weniger Feedback als sie sich wünschen
und weniger als die befragten Lehrenden angeben. Diese Diskrepanz kann sich daraus er-
geben, dass die Umfrage eher schreibaffine Lehrende umfasst, die öfter qualitatives und
formatives Feedback geben, wohingegen die befragten Studierenden es mit einer breiten
Streuung von Lehrenden zu tun haben.6 Dass Studierende häufiger Peer-Feedback erhal-

6 Hoffman/Seipp (2015: 11) erklären die unterschiedliche Wahrnehmung von Betreuungsleistungen aus Studie-
renden- und Lehrendensicht auch damit, dass Lehrende ihre Leistungen vor dem Hintergrund ihrer extrem ho-
hen Arbeitsbelastung positiver einschätzen als Studierende.
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ten, als dies Lehrende anregen, könnte darauf zurückgeführt werden, dass die Studieren-
den auch das informelle Peer-Feedback außerhalb von Lehrveranstaltungen mitdenken.
Ob die vereinzelte Aussage von Lehrenden, dass Studierende angebotenes Feedback nicht
nachfragen, verallgemeinerbar ist, müssen weitere Studien zeigen.

Ressourcen beim Schreiben

Die Frage an Studierende „Was tun Sie, wenn Sie Schwierigkeiten beim Umsetzen einer
Schreibaufgabe haben?“ ergab, dass Kommiliton*innen die häufigste Ressource auf ihrer
Suche nach Unterstützung beim Schreiben darstellen (Abb. 8). Gleich danach folgt das In-
ternet. Ratgeber schaffen es auf den dritten Platz, Lehrende auf den vierten, dicht gefolgt
von Freunden und Familie. Auf dem letzten Platz findet sich die Schreibberatung.

Abbildung 8
Ressourcen für Studierende im Schreibprozess

Interessant ist neben der Hauptressource Kommiliton*innen die Bedeutung des Internets –
auch wenn wir nicht wissen, was Studierende dort wie suchen: Lesen sie Ratgeberseiten,
stellen sie Fragen in Foren, sehen sie sich Videos an oder lesen sie hochgeladene Arbei-
ten? Sicherlich lässt sich daraus die Aufgabe für Schreibzentren ableiten, hochwertige
Materialien bereitzustellen, wobei interessant wäre, welche Art von digitalem Angebot
attraktiv ist. Der Wert für die Schreibberatung erscheint im Vergleich niedrig. Vor dem
Hintergrund, dass es insbesondere an HAWs mit ihren vollen Stundenplänen und einem
oft niedrigen Stellenwert des Schreibens schwer ist, mit extracurricularen Angeboten auf
sich aufmerksam zu machen, erreichen unsere Angebote immerhin 6,8 % der Studieren-
den.
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Die Frage, ob sie bei der Suche nach Unterstützung beim Schreiben schon einmal auf
Hindernisse gestoßen sind, bejaht ein Viertel aller Befragten (25 %, n=238). 153 Studie-
rende (13 %) schildern diese Hindernisse im Freifeld, wobei zumeist das Verhalten der
Lehrenden kritisiert wird:
• Studierende gaben an, es sei kein Kontakt zustande gekommen: z. B. „hat sich auf E-Mail

einfach nie zurückgemeldet!“,
• Studierende bemängelten fehlende oder wenig hilfreiche Unterstützung von Lehrenden:

z.B. „Die Professorin […] reagierte sehr abweisend auf meine Bitte nach Unterstützung,
sowohl persönlich als auch mehrfach per Mail. Sie ging nicht auf meine Fragen ein […],
gab nur destruktive Kritik und kaum Hilfe.“,

• Studierende gaben an, dass kein Treffen mit Lehrenden zustande kam: z. B. „Professoren
haben keine Zeit oder sind in ihrer Sprechstunde nicht zu erreichen“,

• Studierende kritisierten mangelnde Klarheit der Aufgabenstellungen: z. B. „Die Aufga-
benstellungen sind oftmals nicht detailliert genug, sodass es leicht zu Missverständnis-
sen kommt.“

Tatsächlich bedauern auch einzelne Lehrende im Freifeld, dass ihnen die Zeit fehle, die
Studierenden angemessen zu betreuen.

Gewünschte Unterstützung

Um unser Angebot bedarfsgerechter gestalten zu können, fragten wir Studierende: „Für
wie sinnvoll […] Sie die folgenden Optionen für die Verstärkung schreibdidaktischer An-
gebote an Ihrer Hochschule?“ halten. Es ergab sich („sinnvoll“/„eher sinnvoll“ addiert) fol-
gende Reihenfolge: Auf Platz eins stehen mit 81,4 % (n= 655) der Wunsch nach Schreib-
workshops für Abschlussarbeiten sowie Schreiben in der Fachlehre (81 %, n=652), gefolgt
von optional fachübergreifend angebotenen Kursen im wissenschaftlichen Schreiben mit
77 % (n =622). 70,4 % (n =567) der Studierenden wünschen sich eine Pflichtveranstaltung
im wissenschaftlichen Schreiben in ihrem Studiengang. Mehr Werbung für das Schreib-
zentrum empfehlen 67 % (n=539) der Befragten. 60,4 % (n=486) wünschen sich einen
Ausbau des Beratungsangebots des Schreibzentrums und 58,5 % Schreibgruppen für Ab-
schlussarbeiten.

Die Antworten machen deutlich, dass Studierende einen Bedarf an Schreibunterstüt-
zung anmelden, der das Angebot übersteigt. Stark ist der Wunsch nach Schreibworkshops
für Abschlussarbeiten. Deutlich zeigt sich auch die Forderung, Schreiben in die Fachlehre
zu integrieren sowie nach Pflichtveranstaltungen zum wissenschaftlichen Schreiben.
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Fazit

Unsere Ergebnisse legen für die untersuchten HAWs Handlungsbedarf für die Vermitt-
lung von wissenschaftlichem Schreiben und für die Unterstützung der Schreibenden im
Schreibprozess nahe. Obwohl die Hälfte der Studierenden Pflichtveranstaltungen zu wis-
senschaftlichem Schreiben besucht hat, werden diese von erstaunlichen 80 % zusätzlich
eingefordert. Da viele Einführungen nicht schreibintensiv sind, kann dies darauf hindeu-
ten, dass Studierende nicht mehr, sondern anders gestaltete Veranstaltungen brauchen.
Der Fokus liegt teils auf einer eher theoretischen Vermittlung, die es Studierenden nicht
erlaubt, die komplexeren Schreibfähigkeiten, für die Studierende bei sich Lernbedarf fest-
stellen, praktisch einzuüben.

In den sozialwissenschaftlich ausgerichteten Studiengängen erkennen Lehrende of-
fenbar den Bedarf und thematisieren Schreiben auch in der Fachlehre. Schreibintensive
Lehre, die auf kürzere Textsorten, Portfolios und Lerntagebücher setzt und zur Reflexion
des Schreib- und Lernprozesses anregt, scheint aber eher selten zu sein. Dass Studierende
daran interessiert sind, sich mehr mit dem eigenen Schreiben auseinanderzusetzen, zeigt
sich auch im Wunsch nach mehr Feedback von Lehrenden. Hier böte sich an, das bisher
selten in der Lehre eingesetzte Peer-Feedback stärker zu nutzen, da dies – gut angeleitet –
Studierende unterstützt und Lehrende entlastet.

Das strukturelle Problem hoher Studierendenzahlen und einer zu geringen Anerken-
nung der Betreuung im Deputat lässt sich nicht fortzaubern. Angaben einzelner Lehren-
der, dass ihre Arbeitsbelastung eine intensivere Betreuung beim Schreiben unmöglich ma-
che, unterstreichen die Bedeutung extracurricularer Angebote wie Schreibworkshops und
-beratungen. Außerdem kann schreib- und hochschuldidaktische Fortbildung und Bera-
tung Lehrende unterstützen, stärker lernendenzentriert und prozessorientiert zu lehren,
damit Studierende sich selbst und ihre Peers stärker als Ressourcen beim Lernen nutzen
können, ohne dass ein unvertretbar hoher Arbeitsaufwand für Lehrende entsteht.
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