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Vorwort

Diese Ausgabe des Journals der Schreibberatung widmet sich dem Thema , Peer-Learning
in Writing — von- und miteinander akademisch schreiben lernen und beleuchtet sehr un-
terschiedliche Aspekte. Direkt im ersten Beitrag widmen sich Anke Beyer und Anne von
Gunten der Form der Rickmeldung, die im universitdren Kontext haufig kritisch zu be-
trachten ist, da sie von Dozierenden bei Hausarbeiten hdufig zu generell und damit zu
wenig gewinnbringend fiir die Angesprochenen verwendet wird: der schriftlichen Text-
rickmeldung. Der Begriff ist noch sehr unscharf definiert und wird hdufig entweder als
Feedback oder als Beurteilung verstanden, selten als eine Kombination. Die Autorinnen
versuchen, diese Liicke zu schliefden, indem sie die Textkommentarprozesse von sechs
Studierenden in unterschiedlichen Situationen analysieren: im Peerfeedback im Studium,
in der Schreibberatung, in Review-Verfahren im wissenschaftlichen Kontext sowie in der
schriftlichen Textrlickmeldung in der Schule.

Felix Endrejat wirft einen Blick auf das zentrale Thema, in welcher Situation die di-
rektive Beratung der non-direktiven vorzuziehen ist. Er stellt einen Workshop vor, mit
dessen Hilfe eben diese Entscheidungsfihigkeit in der Ausbildung von Schreib-Peer-Tu-
tor*innen geiibt wird. Der Workshop bietet neben einer theoretischen Einfithrung Raum
fir den Austausch im Plenum und fiir die Durchfithrung eines Rollenspiels. Neben der
Vorstellung des Workshops nimmt Endrejat die vielfdltigen Riickmeldungen der Peer-
Tutor*innen auf, die den Workshop auf der Schreib-Peer-Tutor*innen-Konferenz 2017
(SPTK) in Koln zum Thema der Non-Direktivitat getestet haben.

Sarah Lapacz, Inken Mays und Stefanie Pohle stellen in ihrem Beitrag drei unter-
schiedliche Perspektiven auf (Peer-)Beratung vor: die der Studierenden, die der Tutorin
und die der Lehrenden. Sie zeigen, dass das Verstindnis der eigenen Rolle eine zentrale
Bedeutung hat - nicht nur bei den Autorinnen selbst, sondern auch bei denen, mit denen
sie kommunizieren. Aufgrund der Breite und Unterschiedlichkeit der Rolle(n) kann es in
der Schreibberatung zu Konflikten kommen. Um hiermit umgehen zu kénnen, miissen
Beratende sich ihrer Rolle(n) bewusst werden und Methoden und Strategien kennen, um
mit Konflikten umzugehen: Nur so ist das Miteinanderlernen effektiv moglich.

Adrian Razvan Sandru beleuchtet in seinem Artikel das Thema: Wie kénnen Schreib-
Peer-Tutor*innen mit Diskriminierung umgehen bzw. diese vermeiden. Er geht davon aus,
dass Beratung immer innerhalb einer Situation stattfindet, die sie selbst kreiert. Der Fo-
kus dieser Situation ist die Textqualitdt, die die beiden agierenden Personen miteinander
verbindet. Konzentriert man sich genau auf diesen Aspekt (und blendet andere personen-
bestimmende Qualititen aus), kann Diskriminierung verhindert werden.

Kritische Selbstreflexion spielt auch bei einer besonders ausgepragten Art von koope-
rativem Lernen eine Rolle, die Mirijam Schraven und Michael Schwedt in ihrem Artikel
zum Thema Schreibberatung im Tandem vorstellen. Die Autor*innen beschreiben die An-
wendung dieses Konzepts in der Wuppertaler Schreibwerkstatt wort.ort. Das Tandem
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6 Vorwort

wird hier sowohl fiir die Einarbeitung neuer Peer-Berater*innen als auch dazu genutzt,
Fachwissen durch das Hinzuziehen eines im Fach de(r/s) Ratsuchenden beheimateten
Peers in die Beratung zu integrieren. Um zu untersuchen, wie die Ratsuchenden selbst
dieses Konzept beurteilen, entwickelten die Autor*innen einen Fragebogen, der von den
Ratsuchenden nach den Sprechstunden ausgefiillt wurde. Die Ergebnisse zeigen, dass die
Informationsvielfalt und das Gefiihl der ,,doppelten Sicherheit” positiv gewertet wurden.

Positive Selbstwirksamkeitserwartung hat einen grofden Einfluss auf den Erfolg der
Schreibtatigkeit. Fiir Studierende (und andere Schreibende) ist es wichtig, dass sie, wie
von Scherer und Kolleginnen festgestellt, zwar kritisch sind, aber daran glauben, dass sie
in der Lage sind, eine gute wissenschaftliche Arbeit zu verfassen. Patrick Theuermann
und Andrea Zach diskutieren darum in ihrem Beitrag, inwieweit Schreib-Peer-Tutor*in-
nen die Selbstwirksamkeitserwartungen von Ratsuchenden positiv nutzen bzw. beeinflus-
sen konnen. Sie zeigen, welche Schreibiibungen/-methoden von den Beratenden gezielt
eingesetzt werden konnen, um die Selbstwirksamkeitserwartungen zu steigern und da-
durch zu erfolgreicherem Schreiben beizutragen. Zentral sind hier vor allen Dingen Me-
thoden, die den Studierenden klare, erreichbare Ziele vorgeben und ihnen greifbare An-
sdtze an die Hand geben, die sie fiir ihren Schreibprozess sinnvoll einsetzen kénnen. In
der Beratung ist dann ein positives, auch emotionales Feedback wichtig, um die Motiva-
tion zu steigern bzw. hochzuhalten. Die Autor*innen geben den Lesenden so einen Ein-
blick darein, wie Schreibberatende die Steigerung der Selbstwirksamkeit mit einer be-
wussten, zielgerichteten Anwendung der bestehenden und bereits bekannten Methoden
in einem sinnvollen, realistischen Rahmen erreichen konnen.

Auch im Forum wird in dieser JoSch-Ausgabe die Beratung von Studierenden disku-
tiert. Katrin Girgensohn stellt in ihrer Rezension mit Frohlichs, Henkels und Surmanns
»Zusammen schreibt man weniger allein“ einen interessanten Beitrag zum Thema koope-
ratives Schreiben vor. Der Ratgeber erklart fiir Studierende und Lehrende, aber auch Peer-
Tutor*innen, wie der Prozess des gemeinsamen Schreibens effektiv angelegt und genutzt
werden kann.

Caroline Scherer, Nadja Sennewald, Christiane Golombeck und Katrin B. Klingsieck
stellen eine Studie der Universitat Frankfurt am Main vor, fiir die 825 Studierende der
Geisteswissenschaften zu den Themen eigene Schreibkompetenz und Selbstwirksamkeit
zur Selbstregulation des akademischen Schreibens befragt wurden. Die Ergebnisse der
Umfrage zeigen, dass es einen starken Widerspruch zwischen der (eher positiven) Selbst-
einschatzung der Studierenden und der (eher negativen) Kompetenzeinschatzungen der
Studierenden durch die Lehrenden gab. Die Studie belegt deutlich, dass die immer noch
herrschende stiefmiitterliche Behandlung von Lehr- und Lernbarkeit des Schreibens an
deutschen Universititen zu schlechteren Leistungen aufseiten der Studierenden und ne-
gativen Gefiihlen aufseiten der Lehrenden fiihrt.

Das abschliefiende Interview mit Maike Wiethoff und Gabriela Ruhmann tber die
Entwicklung des Schreibzentrums der Universitdt Bochum macht noch einmal deutlich,
wie wichtig und vielfaltig die Arbeit der Schreiblehre und Schreibberatung ist. Wiethoff
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und Ruhmann ist es gelungen, viel Verstindnisarbeit zu leisten, was auch dazu fiihrte,
dass das Bochumer Schreibzentrum mittlerweile eine zentrale Stellung innerhalb der Uni-
versitdt eingenommen hat. Es besteht ein breites Angebot an fachiibergreifenden und
fachlichen Schreiblehr- und -lernszenarien, bei denen die Peerberatung ebenfalls eine
wichtige Stellung einnimmt. Voneinander und miteinander lernen sind die zentralen
Dinge fiir die Schreiblehre, die im Idealfall in allen Situationen stattfinden und erhalten
werden.

Es bleibt zu hoffen, dass sich diese Erkenntnis weiter ausbreiten und festigen wird.
Die Beitrage in dieser Ausgabe werden sicher mit dazu beitragen.

Esther Breuer
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Abstracts

Schwerpunkt

Anne von Gunten & Anke Beyer

Schriftliche Textkommentierungen. Versuch einer Begriffsklirung aus schreib-
didaktischer Sicht

Im vorliegenden Beitrag wird eine Begriffsordnung fiir schriftliche Textkommentierungen
in unterschiedlichen Riickmeldekontexten vorgeschlagen. Ausgehend vom institutionel-
len und situativen Kontext werden vor dem Hintergrund der jeweiligen Funktion fiinf
weitere Dimensionen angesetzt: Kommentierhaltung, Art der Riickmeldebeziehung, Be-
zugsnorm, Gegenstand und (sprachliche) Form. Die vorgeschlagene Konzeptualisierung
reagiert auf begriffliche Unscharfen in der Fachliteratur. Sie soll zu einer bewussten Aus-
einandersetzung sowohl mit den sprachlichen als auch den nichtsprachlichen Aspekten
des Textkommentierungshandelns anregen, damit Riickmeldepraktiken in verschiedenen
Kontexten moglichst umfassend beforscht oder vermittelt werden kénnen.

Felix Endrejat

Peer-Schreibberatung im Spannungsfeld zwischen direktiver und non-direktiver
Beratung - Vorstellung eines Workshop-Konzepts

Das Spannungsfeld zwischen Direktivitit und Non-Direktivitat ist eine Problematik, mit
der sich jede*r Peer-Schreib-Tutor*in konfrontiert sieht. Wann ist es notwendig die Ratsu-
chenden pro-aktiv anzuleiten? Wann sollte ihnen Raum gegeben werden? Die Antworten
auf diese Fragen sind situationsabhdngig und bediirfen Fihigkeiten, die durch Erfahrung
erlernt werden. Dieser Artikel stellt einen Workshop vor, der diesen Lernprozess unter-
stutzt. Neben der Vorstellung des Workshopaufbaus werden ebenso praktische Erfahrun-
gen der ersten Umsetzung auf der Schreib-Peer-Tutor*innen-Konferenz 2017 (SPTK 2017)
in Koln evaluiert. Im Folgenden werden zuerst die Urspriinge der Non-Direktivitat in der
Schreibberatung beleuchtet. Danach wird der theoretische Aufbau des Workshops vorge-
stellt und zuletzt noch dessen Umsetzung kritisch diskutiert.

Sarah Lapacz, Inken Mays & Stefanie Pohle

Who Am I, and Who Should I Be? Three Perspectives on Peer Tutoring in Writing
Outside the Writing Centre

In peer writing tutoring, we constantly have to switch between different roles. This can
lead to role conflicts within one person or between tutor and tutee when their role expec-
tations differ. While this issue is already considered in the training of peer tutors in writing
centres, it does not seem to have permeated other learning settings at university yet. In
this article we contribute a view from outside the writing centre by shedding light on the
topic from three different yet intertwined perspectives: student, teaching assistant and

JoSch, Ausgabe 16/2018



teacher at an English department. We aim to a) describe our different roles and roles
within roles in the context of peer writing tutoring, b) share our experiences with role
conflicts and c) present our ideas for possible solutions and necessary institutional
changes.

Adrian Razvan Sandru

Avoiding Discrimination: A Philosophical Approach on Diversity in Tutoring

I try here to approach the issues of diversity based on three concrete examples, provided
by Kruchen/Linguiri (2017), which show the difficulties of tutoring when ignoring the
danger of discrimination. More precisely I argue for a situationally determined tutoring,
which can accommodate a broad horizon of discriminatory contexts. In doing this I shall
resort to philosophy in order to get at the root of possible discrimination and starting
from there work on the structure of communication, as to avoid discrimination. More pre-
cisely I will rely on the theory of “situatedness” postulated by Henrich Rombach (1987,
1988, 1994). Building on this I shall show that individuals are situationally determined
and that through these determinations their identity is constituted. At the same time, the
situations themselves become situations only as they stand in relation to a certain subject.
Thus, a co-creative game emerges in situated relations. This paper shall thus argue, 1) that
all tutoring sessions are situationally determined; 2) that the main situation of a session is
constituted by the text in question; 3) that the textual situation is related to all situations
that otherwise determine the two subjects involved in the tutoring process; 4) that
through the text, every other determining situation can be addressed without the danger
of discrimination.

Mirijam Schraven & Michael Schwedt

Schreibberatung im Tandem - Chancen und Risiken fiir Schreibberater*innen und
Ratsuchende

Der vorliegende Artikel wirft die Frage auf, welche Chancen und Risiken der Beratungs-
modus der Tandem-Beratung sowohl fiir Ratsuchende als auch fiir Beratende bereithalt,
um als Alternative zur Einzelberatung neue Vermittlungs- und Lernmoglichkeiten zu er-
Offnen. Im Zentrum dieser Auseinandersetzung steht dabei eine in der Schreibwerkstatt
durchgefiihrte Studie, die die Wahrnehmung des Tandems durch die Ratsuchenden un-
tersucht hat. Neben den Potenzialen der Tandem-Beratung selbst sollen aus dem An-
schluss der Ergebnisse an den aktuellen Forschungsdiskurs zu diesem Themenbereich
auch hieraus erwachsende Moglichkeiten zum Peer-Learning aufgezeigt werden.

Patrick Theuermann & Andrea Zach

,Das schaffe ich locker!“ Als Peer-Tutor*in die Selbstwirksamkeit von Ratsuchen-
den férdern

Die Selbstwirksamkeitserwartung einer Person ist die Uberzeugung eine bestimmte Situa-
tion bewaltigen zu konnen. Laut Pajares (2003) hangt diese mit der tatsichlichen Schreib-
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leistung zusammen. Deshalb ist es wichtig, die Selbstwirksamkeitserwartung Ratsuchen-
der in Schreibberatungen zu beriicksichtigen und positiv zu beeinflussen. In diesem
Beitrag werden wir aufzeigen, mit welchen schreibdidaktischen Methoden und Ansdtzen
Schreib-Peer-Tutor*innen die Selbstwirksamkeitserwartung Ratsuchender steigern kon-
nen. Dazu werden wir Albert Banduras Selbstwirksamkeitstheorie erlautern und anhand
ausgewahlter Methoden verdeutlichen, welche Aspekte zentral sind, um als Schreib-Peer-
Tutor*in bewusst die Selbstwirksamkeitserwartung Ratsuchender zu erhéhen.

Forum

Katrin Girgensohn

Schreibprojekte gemeinsam meistern. Rezension zu ,,Zusammen schreibt man we-
niger allein“ von Melanie Frohlich, Christiane Henkel und Anna Surmann

Das Buch ,Zusammen schreibt man weniger allein“ gibt praktische Anleitungen fiir ge-
meinsame Schreibprojekte. Es richtet sich an Studierende und ist auch fiir Schreib-Peer-
Tutor*innen sehr hilfreich.

Caroline Scherer, Nadja Sennewald, Christiane Golombek & Katrin B. Klingsieck

Welche Studierenden nutzen die Angebote von Schreibzentren? Erkenntnisse ei-
ner Studie zur selbsteingeschitzten Schreibkompetenz

Eine 2014 in Frankfurt am Main durchgefiithrte Erhebung beschaftigte sich mit der
selbsteingeschétzten Schreibkompetenz und der Selbstwirksamkeitserwartung zur Selbst-
regulation beim akademischen Schreiben. Befragt wurden Studierende, die eine Schreib-
beratung, einen Workshop des Schreibzentrums oder ein Seminar in einem geisteswissen-
schaftlichen Fach besucht hatten. Im vorliegenden Artikel werden die Daten unter der
Fragestellung ausgewertet, ob sich die Gruppe oder Gruppen von Studierenden, die Ange-
bote des Schreibzentrums nutzen, durch bestimmte Eigenschaften auszeichnen. Die Er-
gebnisse zeigen, dass spezifische schreibdidaktische Angebote von spezifischen Nutzer-
gruppen in Anspruch genommen werden.

Maike Wiethoff & Gabriela Ruhmann

Interview zum 20-jdhrigen Bestehen des Schreibzentrums der Ruhr-Universitat
Bochum

Blick zuriick nach vorn: Im September 2017 hiefd es: Herzlichen Gliickwunsch SZ RUB!
Das Interview gibt Einblicke in 20 Jahre Schreibzentrumsarbeit an der Ruhr-Uni Bo-
chum - aber auch aktuelle und zukiinftige Entwicklungen werden deutlich.
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Schriftliche Textkommentierungen.
Versuch einer Begriffsklarung aus
schreibdidaktischer Sicht

Anne von Gunten e Anke Beyer

Einleitung

Der vorliegende Beitrag widmet sich schriftlichen Textkommentierungen in Riickmelde-
situationen. Obwohl im schulischen und akademischen Feld haufig eingesetzt, ist das
Phanomen im deutschsprachigen Raum begrifflich noch wenig konturiert. Anliegen die-
ses Beitrags ist es, Textkommentierungshandeln in unterschiedlichen Kontexten und da-
mit verschiedene Auspragungen von Textkommentierungen als Ergebnis eines komplexen
Zusammenspiels mehrerer Dimensionen zu beleuchten.

Zu diesem Zweck wird hier nicht von Beginn an auf das Thema dieses Heftes - , Peer-
Learning in Writing" - fokussiert: Aus einem moglichst weiten Blickwinkel werden mit
Bezug auf unterschiedliche Riickmeldesituationen sechs Dimensionen schriftlicher Text-
kommentierungen in ihrer gegenseitigen Wechselwirkung benannt. Dadurch kann
schriftliches Peertextfeedback unter Studierenden in einem weiteren theoretischen Kon-
text verortet werden. Die vorgeschlagene Begriffsordnung ist als Versuch zu verstehen und
wird vermutlich in den nichsten Jahren zu differenzieren sein.

Der Begriff der Textkommentierung dient dabei als eine moglichst neutrale Bezeich-
nung fiir ein Phanomen, das in seinen zahlreichen Erscheinungsformen haufig innerhalb
der Konzepte ,Feedback® oder ,Beurteilen“ gefasst wird - entweder in scharfer Abgren-
zung voneinander oder in selbstverstandlich angenommener Synonymie. Wo in Fachkrei-
sen diese Konzepte zentral sind, bleibt ihre genauere Bedeutung aber haufig implizit, wo-
durch der Eindruck entsteht, es gibe einen begrifflichen Konsens (vgl. Miiller/Ditton
2014). Bei genauerer Betrachtung zeigt sich, dass diese Begriffe einerseits mit alltags-
sprachlichen Vorstellungen stark ,vorbelastet” sind und sich andererseits die Vorstellun-
gen dartiber, was bspw. Feedback ist, in wesentlichen Punkten unterscheiden. Dadurch
wird der Blick auf didaktisch entscheidende Aspekte von Textkommentierungen verstellt.'
Ebenfalls als moglichst neutralen Ausgangsbegriff verwenden wir Riickmeldung und ver-
stehen darunter Reaktionen - in unserem Fall auf Texte -, die Leser*innen in verschiede-
nen Rollen an Schreibende zuriickmelden.

1 Im vorliegenden Beitrag steht der Begriff Textkommentierung im Zentrum. Punktuell werden Uberschneidun-
gen mit den Begriffen Feedback oder Beurteilung aufgegriffen, sofern sie fiir die hier betrachteten Riickmeldesitu-
ationen relevant sind. Umfassende Konzeptualisierungen des Feedbackbegriffs oder beurteilenden Handelns
konnen an dieser Stelle nicht erfolgen.

Anne von Gunten & Anke Beyer
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12 Schriftliche Textkommentierungen

Wir veranschaulichen unsere Uberlegungen, indem wir exemplarisch auf verschie-
dene Riickmeldesituationen Bezug nehmen: Peerfeedback im Studium, Schreibberatung
im Studium, Peer-Reviewverfahren von Zeitschriften, Textriickmeldung in der Schule.

Im Schlussteil des Beitrags wird mit Bezug auf das vorgestellte Konzept ein Schlag-
licht auf die Ergebnisse des Forschungsprojektes? geworfen, aus dem dieser Artikel her-
vorgeht. Im Fazit wird abschlieflend zusammengefasst, was die vorgeschlagene Begriffs-
ordnung fiir Lehre und Forschung leisten kann.

Was ist eine Textkommentierung?

Wenn wir von Textkommentierung sprechen, meinen wir die Gesamtheit der schriftlichen
Textkommentare, die von einer Person verfasst sich auf einen Text beziehen. Weiter ist
mit dem Begriff nicht nur ein Produkt (also der Textkommentar) angesprochen, sondern
auch der Prozess des Kommentierens und damit alle Entscheidungen, welche das Text-
kommentierungshandeln ausmachen.

Textkommentierungen sind im Spannungsfeld zwischen Miindlichkeit und Schrift-
lichkeit angesiedelt - und damit eine Herausforderung fiir die traditionelle Text- und Dis-
kurslinguistik. Sie sind kommunikativ unselbststandig, weil sie konstitutiv auf andere
Texte bezogen sind, sodass nicht klar ist, ob sowohl der kommentierte Text als auch die
Gesamtheit der Textkommentare zur Textkommentierung gerechnet werden miissen. Au-
erdem sind Textkommentare Teil einer Abfolge sprachlicher Handlungen (Feedback-
schlaufe), dialogisch gepragt und sprachlich nicht immer ausformuliert. Andererseits ste-
hen sie aufgrund der medialen Schriftlichkeit, der zerdehnten Kommunikationssituation
und der rdumlichen Anordnung Texten nahe. Die Frage, ob es sich bei diesen Textkom-
mentaren um eine eigenstandige Textsorte handelt, ist noch offen. Thre Beantwortung
hangt auch davon ab, ob sich in verschiedenen Kommentierungskorpora dhnliche Muster
feststellen lassen (vgl. Hyatt 2005: 342).

Institutioneller und situativer Kontext

Kommunikationsbereiche sind sozial und situativ definiert (vgl. Fandrych/Thurmair 2011:
17) und jede Art von Textproduktion ist durch die im jeweiligen Bereich geltenden Hand-
lungs- und Bewertungsnormen mit konstituiert (vgl. Brinker etal. 2000: XIXf.). Was Ja-
kobs (2006: 317 ff.) fiir das Schreiben im Beruf gezeigt hat, gilt auch fir das Kommentie-
ren von Texten: Es vollzieht sich in einem komplexen Bedingungsgefiige von internen und
externen Faktoren (Schreiber*in, Arbeitsplatz, Organisation, Domdne und Kulturraum).
Der institutionelle Kontext pragt vor allem die Funktion (z.B. Férderung vs. Selektion)

2 Siehe https://www.phbern.ch/texte-kommentieren.html.
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und wirkt sich bspw. darauf aus, ob ,freiwillig® Riickmeldung gegeben und empfangen
wird und ob Riickmeldeempfanger*innen Einfluss darauf haben, auf welche Textebene die
Riickmeldung Bezug nimmt. Dariiber hinaus bestimmt er aber auch die Bezugsnormen
und die Riickmeldebeziehung. Auch der situative Kontext kann - wiederum abhdangig von
der Funktion - bspw. hinsichtlich Zeitpunkt und Ort der Riickmeldung bewusst gestaltet
werden.

Abbildung 1
Dimensionen schriftlicher Textkommentierungen

schriftliche Textkommentierung

institutioneller und situativer Kontext

Text Text Text Text Text
Text Text Text Text Text

Text Text Text Text Text
Text Text Text Text Text
Text Text Text Text Text
Text Text Text Text Text
Text Text Text Text Text
Text Text Text Text Text

Gegenstand
(=Text)

Art der
Riickmelde-

Kommentier-
haltung

Text Text Text Text Text Funktion beziehung

Text Text Text Text Text
Text Text Text Text Text
Text Text Text Text Text

Text Text Text Text Text (sprachliche)

Bezugsform
Form g

In Abbildung 1 sind mit Bezug auf verschiedene Vorarbeiten - wie sie in den folgenden
Kapiteln genannt werden - sechs Dimensionen visualisiert, entlang welcher Textkommen-
tierungen in einem bestimmten institutionellen Kontext genauer beschrieben werden
konnen: Je nach Rickmeldesituation sind unterschiedliche Aspekte dieser Dimensionen
unterschiedlich stark aktiviert (bzw. relevant). Diese Dimensionen werden im Folgenden
anhand von Beispielen genauer ausgefiihrt, wobei vor allem ein Eindruck davon vermittelt
werden soll, wie komplex der Gegenstand ,schriftliche Textkommentierung“ konzeptuali-
siert werden muss.

Funktion

Die Funktion einer Textkommentierung ist in Abbildung1 als Hintergrund fiir die ande-
ren Dimensionen dargestellt, weil die Frage, wozu ein Textkommentar verfasst werden
soll, hier als besonders grundlegend angesehen wird. Im Folgenden werden einige Fragen
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angesprochen, die sich im Kontext von Schreibforschung und -didaktik stellen, wenn ver-
sucht wird, die Funktion von Textkommentierungen genauer zu benennen.

In Zusammenhang mit den Begriffen ,Riickmeldung” oder ,Beurteilung” hat sich im
Schulkontext die Unterscheidung ,formativ vs. summativ® etabliert, auf die wir hier Bezug
nehmen, weil durch sie wichtige institutionelle Zusammenhdnge sichtbar werden:
Mit einer ,formativen Beurteilung® ist die Forderung von Lernenden gemeint, wahrend
mit einer ,summativen Beurteilung” vor allem die schulische (also: institutionelle) Selek-
tion angesprochen ist (vgl. z. B. Sturm/Weder 2016: 158 f.; Smit 2009: 32).

Abbildung 2
Funktion schriftlicher Textkommentierungen

 formativ
- forderorientiert
- vorwadrtsgerichtet
- lernziel- und kompetenzorientiert

- prozessorientiert
(bezogen auf Lernende oder Text?) =Feedback

- Information:
- bezogen auf Textstarken und -schwachen

- Bezug zur Aufgaben-, Prozess-, metakognitiven
und/oder personlichen Ebene

- Explizitheitsgrad

* summativ
- bilanzierend/selektionierend
- riickwartsgerichtet
- lernziel- und kompetenzorientiert

- Lernprozess abschlieBend
(meist Fokus auf Produkt bzw. Text)

- Information:

- Bezug zur Aufgabenebene
(selten auch Bezug zur Prozess-,
und/oder metakognitiven Ebene)

- reduziert auf Noten oder Pradikate

Der Begriff ,formativ wird im paddagogischen Kontext meist gleichbedeutend mit ,f6érder-
orientiert” verwendet (vgl. Smit 2009: 33) und in Zusammenhang mit den Konzepten Fér-
der-, Prozess- und Kompetenzorientierung diskutiert (vgl. z. B. Smit 2009: 37 ff.; Sturm/
Weder 2016: 158 ff.). Gemafd Sturm/Weder (2016: 159) bspw. steuert eine formative Riick-
meldung Lernprozesse auf eine Kompetenz hin und ist damit vorwartsgerichtet. Nach die-
sem Ansatz der Feedbackforschung geht es im Kern darum, ,to reduce discrepancies bet-
ween current understandings/performance and a desired goal“ (Hattie/Timperley 2007:
87). Aus diesem Blickwinkel miissen formative Riickmeldungen Informationen enthalten,
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die Lernenden Aufschluss dariiber erméglichen, inwiefern sie mit ihrem Text ein be-

stimmtes Ziel erreicht haben bzw. wie sie es erreichen kénnen (vgl. Parr/Timperley 2010:

75).

Um Lernende in diesem Sinne zu fordern, kénnen sich Riickmeldungen - so fithren
Hattie/Timperley (2007) mit Bezug auf verschiedene Vorarbeiten (vgl. z. B. Kluger/de Nisi
1996) aus - auf vier Ebenen® beziehen:

1. Auf der Aufgabenebene liefert die Riickmeldung Informationen zu der Frage, wie gut
eine Aufgabe verstanden oder gelost wurde (vgl. Hattie/Timperley 2007: 91ff.).

2. Eine Riickmeldung kann sich aber auch auf die Prozessebene beziehen, die einer Auf-
gabe zugrunde liegt. Damit sind Denk- oder Problemlosestrategien angesprochen, die
zur erfolgreichen Aufgabenbewiltigung fithren (vgl. Hattie/Timperley 2007: 93).

3. Feedback kann auflerdem auf die metakognitive Ebene abzielen, wenn selbstregulato-
rische Prozesse, z.B. die reflexive Auseinandersetzung mit Lernstrategien, angespro-
chen werden (vgl. Hattie/Timperley 2007: 93).

4. Hattie/Timperley (2007: 96) setzen eine vierte Ebene an, weil Feedback im Schulalltag
haufig auf diese abzielt. Sie sprechen von ,feedback about the self as a person® und
meinen dabei Riickmeldungen wie z. B. ,good girl“ (Hattie/Timperley [2007]). Sturm/
Weder (2016: 160) sprechen in ihrer Ubersetzung von der ,persénlichen Ebene”.

Hattie/Timperley zeigen mit Bezug auf verschiedene Meta-Analysen, dass Feedback auf
den Ebenen 1 bis 3 positive Effekte erzielt — insbesondere wenn diese Ebenen miteinander
kombiniert werden. Wird die persoénliche Ebene nicht mit anderen Ebenen kombiniert,
werden hier keine oder nur geringe Lerneffekte nachgewiesen (2007: 90f.; 96 f.).

Positive Riickmeldungen werden von Hattie/Timperley (2007: 86; 98 f.) mit Blick auf
empirische Studien in ihrer Wirkung als wenig effektiv oder sogar negativ eingeschatzt.
Dass sich Lob in Interventionsstudien nicht abzeichnet, scheint naheliegend, wenn die
Effektivitit von Feedback vor allem in der (kurzfristigen) Uberwindung einer Wissens-
oder Koénnensliicke gemessen wird. Im Anschluss an verschiedene Vorarbeiten (vgl. z. B.
Kruse 2010: 165) gehen wir aber davon aus, dass auch Lob bezogen auf die Ebenen 1 bis 3
langerfristig ein wichtiges Instrument fiir das Lernen sein kann. Es ware genauer zu prii-
fen, ob Hinweise auf besondere Textstarken bspw. zum Aufbau von Textmusterwissen bei-
tragen, sich auf der motivationalen Ebene auswirken (vgl. Krause 2007: 52) oder das
Selbstkonzept von Schreibenden starken konnen.

Weiter stellt sich aus didaktischer Sicht die Frage, wie konkret bzw. ausfiihrlich die in
der Riickmeldung enthaltene Information sein soll. Ist es sinnvoll, direkt zu instruieren,
,what action to take to improve the piece* (Parr/Timperley 2010: 76), oder ist eher an-
gezeigt, ,Hilfe zur Selbsthilfe* zu leisten, um gezielt Denkprozesse anzuregen (vgl. z.B.
Grieshammer et al. 2013: 98; Fix 2008: 189)?

3 In der Feedbackforschung werden unterschiedlich viele Ebenen genannt und jeweils unterschiedlich bezeich-
net (vgl. Krause 2007, Kluger/DeNisi 1996).
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Fir die Definition der formativen Funktion von Riickmeldungen wird an zentralen
Stellen der Fachliteratur die oben erwdhnte Prozessorientierung betont (vgl. z. B. Black/
Wiliam 2009: 9). Im Kontext der Schreibdidaktik muss allerdings jeweils geklart werden,
worauf genau sich diese bezieht: Ist der Lernprozess einer Person oder das Entstehen von
Text gemeint? Diese Aspekte werden im didaktischen Feld meist in starker Wechselwir-
kung zueinander gesehen, da angenommen wird, dass Lernprozesse durch das Uberarbei-
ten von Text in Gang kommen. Daher wird hiufig gefordert, dass sich forderorientierte
Riickmeldungen auf Entwiirfe beziehen sollten, die tatsachlich im Anschluss an die Riick-
meldung sprachhandelnd verarbeitet werden (vgl. Fix 2008: 189). Trotzdem scheint es ein
zentraler Unterschied, ob eine konkrete Textkommentierung verfasst wird, um einen Text
zu optimieren oder um Lernprozesse anzustofden.

Im Gegensatz zum formativen wird beim summativen Beurteilen zum Abschluss ei-
ner Lerneinheit riickblickend Bilanz gezogen. Idealerweise ist auch das summative Beur-
teilen lernziel- bzw. kompetenzorientiert (vgl. Sturm/Weder 2016: 159; Smit 2009: 32)
und bezieht sich meist auf die Aufgabenebene. Bei dieser Art von Riickmeldung handelt
es sich uiblicherweise um eine Note (oder Punktzahl) - eine stark reduzierte Form von In-
formation, die nach den meisten sozialwissenschaftlichen Definitionen nicht mehr als
»Feedback angesehen wird (vgl. z. B. Miiller/Ditton 2014: 20 ff.).

Die formative Beurteilungsfunktion kann von der summativen allerdings nicht so klar
abgegrenzt werden, wie es zunachst scheint (Smit 2009: 33 f.; Miiller/Ditton 2014: 20 ff.):
Auch ein fiir summative Zwecke entwickelter Test kann die Lernenden weiterbringen
(also: fordern), wenn diese selbststindig ihr Testergebnis zu Lernanst6fien verarbeiten
(vgl. Black/Wiliam 2009: 8). In diesem Zusammenhang wird von ,formative use of sum-
mative tests“ (vgl. Black/Wiliam 2009: 7) gesprochen. Es miissen also zwischen den bei-
den Funktionen auf einem Kontinuum Zwischen- oder Mischformen (z. B. Begriindung zu
einer Note) angesetzt werden (vgl. z. B. Smit 2009: 32 f.).

Im pddagogisch-didaktischen Feld wird der Begriff ,formative Beurteilung“ mehrheit-
lich synonym mit ,Feedback” (vgl. z. B. Sturm/Weder 2016: 159) verwendet. Das erscheint
in diesem Kontext sinnvoll, ist doch die (idealtypische) Unterscheidung zwischen der Se-
lektions- oder Forderungsfunktion eine sehr grundlegende. Bei der Frage nach dem ge-
naueren Verstandnis von ,Feedback“ zeigen sich allerdings auch innerhalb des padagogi-
schen Feldes grofSe Unterschiede, welche hier nur kurz skizziert werden koénnen. Im
Bereich von Lehre und Forschung (an Schulen und Universititen) scheint es uns wichtig,
dass der Dialog dariiber gefiihrt wird, welche Aspekte fiir die Funktion von Textkommen-
tierungen jeweils im Zentrum stehen sollen.

Kommentierhaltung

Um einen sinnvollen Textkommentar zu verfassen, muss der jeweils zugrunde liegende
Text gedanklich verarbeitet werden. Rund um die Themen ,Text wahrnehmen - einschait-
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zen — bewerten — beurteilen — benoten” tut sich ein weites Begriffsfeld auf, welches hier
nicht eingehend diskutiert werden kann. Wir nehmen an, dass die Frage, wozu wir einen
Text rezipieren, einen starken Einfluss darauf ausiiben kann, wie (also in welcher Geistes-
haltung) wir einem fremden Text begegnen. Im Folgenden skizzieren wir nicht in erster
Linie die Textrezeption, sondern eher bestimmte Forderungen (oder Idealvorstellungen)
im Hinblick auf die Kommentierhaltung, wie sie mehr oder weniger explizit fiir be-
stimmte Riickmeldesituationen formuliert werden. Solche Fragen sind in der Fachliteratur
bereits breit diskutiert worden - wir kontrastieren hier exemplarisch drei Kontexte:
a) Text wahrnehmen (Funktion: Beratung)
Will ich dem Text moglichst neutral, aber auch interessiert und verstehen-wollend be-
gegnen? Idealerweise ist eine solche Haltung von dem Wissen gerahmt, dass fir eine
Verstehensleistung im hermeneutischen Sinne (vgl. Becker-Mrotzek/Béttcher 2009:
88) das Rezipierte bewusst oder unbewusst immer auch zu Vorerfahrungen in Bezie-
hung gesetzt wird und es damit eine vollstandig neutrale Textwahrnehmung nicht ge-
ben kann. Das Ziel, einen Text so weit wie mdglich nur zu ,registrieren“ oder ,wahrzu-
nehmen’, scheint als Ideal aber erstrebenswert — weil sich eine lesende Person nie ganz
sicher sein kann, die Idee der schreibenden Person vollstindig erfasst zu haben. Eine
solche dem Text sehr vorsichtig-interessiert begegnende Haltung wird z. B. in der uni-
versitdren Schreibberatung angestrebt, indem z.T. explizit Zuriickhaltung gefordert
wird (vgl. Grieshammer et al. 2013: 231). Die Funktion kann als ,beratend” (also im
weiteren Sinne als , forderorientiert”) beschrieben werden, wobei weniger von Lernzie-
len als von individuellen Anliegen ausgegangen wird und keine Pflicht zur Selektion
besteht. In diesem Kontext entstehende Textkommentierungen konnen daher tatsach-
lich als Angebote gesehen werden, von welchen Feedbacknehmende in verschiedener
Weise Gebrauch machen (vgl. Krause 2007: 49 f.).
b) Text einschdtzen (Funktion: kompetenzorientierte Forderung)
Will ich als Lehrperson mit Blick auf meinen Unterricht den Text einer Schiilerin oder
eines Schiilers bezogen auf ein konkretes Schreibziel einschdtzen, damit ich sinnvolle
Lerntipps oder Uberarbeitungsvorschlige formulieren kann? Eine solche Riickmeldung
kann kaum nur als offenes ,,Angebot“ gesehen werden und didaktische Empfehlungen
in diesem Feld fordern meist das Formulieren konkreter Lerntipps (vgl. z. B. Fix 2008:
173). Es wird als zentrale Aufgabe der Lehrperson angesehen, Lernende im Hinblick
auf bestimmte Kompetenzen weiterzubringen. Zu diesem Zweck werden Texte gezielt
nach Stirken und Schwachen ,durchleuchtet — wofiir Wissensvorsprung notig und
der Blick auf Text immer auch auf bestimmte didaktische Ziele gerichtet ist (bzw. sein
sollte, vgl. Sturm/Weder 2016: 150).
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c) Text bewerten/benoten (Funktion: Selektion)
Ist es als Dozent*in oder Lehrperson meine Aufgabe, einem fertigen Text als Ergebnis
eines abgeschlossenen Lernprozesses bilanzierend (im Hinblick auf die angestrebten
Lernziele) und mit Bezug auf eine Skala einen Wert zuzuordnen? In einer solchen Si-
tuation wird v. a. eine Leistung abgepriift, wobei die oben erwdhnte summative Funk-
tion im Vordergrund steht.

Je nach Kontext kénnen unterschiedliche Kommentierhaltungen sinnvoll begriindet wer-
den. Wichtig aber scheint, sich der jeweiligen Haltung (und ihrer Konsequenzen) bewusst
Zu sein.

Art der Riickmeldebeziehung

Wir gehen davon aus, dass die Riickmeldebeziehung stark von der institutionellen Einbet-
tung der Riickmeldesituation und der jeweiligen Funktion geprigt ist. Es scheint uns
wichtig, jeweils mitzudenken, wer in welchem institutionellen Kontext wem in welcher
Funktion mit welchen Konsequenzen eine Riickmeldung auf Texte gibt.* Zur genaueren
Beschreibung der Riickmeldebeziehung scheinen die folgenden Unterscheidungen von
besonderer Bedeutung:

« mit vs. ohne Forderauftrag

o mit vs. ohne Selektionsauftrag

« mit vs. ohne Wissensvorsprung

Die Art der Riickmeldebeziehung sollte u. E. auch in einer differenzierten Begriffsverwen-
dung sichtbar gemacht werden. Denn bspw. ist anzunehmen, dass sich Textkommentare
von Lehrpersonen - die normalerweise gegeniiber ihren Lernenden einen Wissensvor-
sprung haben, Verantwortung fiir die Steuerung von Lernprozessen tragen und in be-
stimmten Phasen auch die Pflicht haben, zu selektionieren - grundlegend von Kommen-
tierungen unterscheiden, die im Peerfeedback unter Studierenden entstehen.

Bezugsnorm fiir die Textkommentierung

Wird ein Text kommentiert, kann dies prinzipiell mit implizitem oder explizitem Bezug zu
Normen geschehen: Auch wenn angestrebt wird, einen Text moglichst objektiv wahrzu-
nehmen, geschieht dies wie schon erwdhnt immer in Bezug auf die eigene Vorerfahrung.
Fir das didaktische Feld werden grundsatzlich die kriteriale’, individuelle oder soziale Be-
zugsnorm unterschieden (vgl. Balmer et al. 2014: 13), wobei alle drei Maf3stdbe auch fiir

4 Ausgeklammert bleibt in diesem Beitrag die Rezeption der schriftlichen Textkommentierungen.
5 oder sachliche (vgl. Krause 2007: 51)
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Textkommentierungen relevant sein konnen: Grundlage zur konkreten Formulierung von
kriterialen Bezugsnomen ist im textlinguistischen Feld z. B. das Ziircher Textanalyseraster
(vgl. Sieber/Nussbaumer 1994), welches auch im schulischen Feld (haufig in vereinfachter
Form) Verwendung findet (vgl. z. B. Becker-Mrotzek/Bottcher 2009: 88 ff.). Insbesondere
in der Schreibberatung kdnnen aber auch individuelle Anliegen der Feedbacknehmenden
Grundlage fiir eine Textkommentierung sein - die sich aber prinzipiell ebenfalls in Form
von Kriterien ausformulieren lassen.

Fir die individuelle Norm ist der Fortschritt von Lernenden maf3gebend, indem der
aktuelle Leistungsstand (oder ,Zustand“ eines Textes) mit fritheren Lernergebnissen ver-
glichen bzw. an diesen ,gemessen* wird. Die soziale Norm dagegen hat den Vergleich in-
nerhalb einer Gruppe (meist der Klasse) zur Grundlage. Ein Lernergebnis wird jeweils
zum Durchschnitt der Leistung dieser Gruppe (bzw. Klasse) in Beziehung gesetzt (vgl.
Balmer etal. 2014: 13).

Gegenstand der Riickmeldung: Text

Wie bereits angesprochen, sind Textkommentierungen unselbststindig: Ohne einen Be-
zugstext werden keine Textkommentare verfasst; sie werden durch bestimmte Phdno-
mene im gelesenen Text ausgelost. Der Text als Gegenstand der Riickmeldung muss daher
notwendig zentraler Teil einer Wesensbestimmung von Textkommentierungen sein. Und
dieser Gegenstand ist im Falle von Textriickmeldung in mehrfacher Hinsicht komplex.

Zum einen sind Texte vielschichtige kommunikative Einheiten, mit denen sich eine
ganze Teildisziplin der Linguistik befasst: die Textlinguistik. Eine Beschreibung von Text-
kommentaren muss dieser Komplexitait Rechnung tragen. In vielen Studien zu Textriick-
meldung wird der Gegenstand jedoch nur grobmaschig berticksichtigt, sodass fiir Texthaf-
tigkeit entscheidende Phdnomene unter dem Radar bleiben (vgl. z.B. Parr/Timperley
2010). Im Projekt ,Texte kommentieren“ der Padagogischen Hochschule Bern (vgl. Fazit)
wurde daher ein Raster zur Verortung solcher Ausloser entwickelt. Dieses fiir akademi-
sche Textsorten im Studium zur Lehrperson zugeschnittene Raster unterscheidet auf der
obersten Ebene die Ausloser-Kategorien Inhalt, Textorganisation, Sprache I, Sprache II, In-
tertextualitdt, Formalia und Technische Umsetzung - jeweils mit mehreren Unterkatego-
rien (vgl. Beyer 2018). Dieses Instrument erlaubt nicht nur eine grobe Gegeniiberstellung
von Riickmeldungen auf Oberflachen- versus Tiefenphdnomene, sondern eine prazise Er-
fassung, welche Art von Phanomenen kommentiert werden. Es wird bspw. registriert, ob
fir die Textfunktion wichtige Inhalte - also das Denken hinter dem Text - angesprochen
werden oder welche grammatischen Probleme Riickmeldung erhalten und welche nicht
kommentiert werden.

Manche Textkommentierungen reichen zudem deutlich tiber den Text und die darin
verhandelten Inhalte hinaus. Abhangig von der Funktion der Riickmeldung kann das Pro-
dukt Text vor allem als Ergebnis von Prozessen gesehen werden. Dann ist auch das
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Schreibhandeln oder das Lernen der schreibenden Person Teil des Gegenstands einer
Textriickmeldung. Im Peer-Tutoring-Ansatz bspw. wird in einem Austausch iiber das
Schreiben besonderes Potenzial gesehen. Hier geht es in der Beratung weniger um den
einzelnen Text als darum, die schreibende Person so in ihrem Lernprozess zu unterstiit-
zen, dass sie im betreffenden oder in einem dhnlichen Aufgabenkontext erfolgreich agie-
ren kann (vgl. North 1984: 438 ff.).

Fiir bestimmte Riickmeldekontexte bzw. Textproduktionsstadien kann es aufierdem
sinnvoll oder von den Riickmeldenehmenden gewiinscht sein, bestimmte Ebenen vollig
auszublenden. Hier entscheiden Riickmeldende bewusst, welche Phdnomene sie anspre-
chen und welche nicht - so erhalten Rohtexte idealerweise zundchst Riickmeldung auf
der Ebene der Higher Order Concerns (vgl. Grieshammer et al. 2013: 226).

Mittels des erwdhnten Rasters konnen solche Aspekte des Textkommentierungsver-
haltens prazise in den Blick genommen werden. Zudem kann durch eine Verkniipfung der
Analysen zum Ausl6ser und zur (sprachlichen) Form der Kommentierungen bspw. erfasst
werden, ob und welche Phdanomene besonders elaborierte Riickmeldungen erhalten. Dies
ermoglicht so auch Aussagen tiber den Informationsgehalt von Textkommentaren (vgl.
Funktion).

(Sprachliche) Form der Riickmeldung

Riickmeldungen auf Texte konnen in unterschiedlicher Form gegeben werden. Mit ,,Form*
ist hier zum einen das Medium angesprochen, mittels dessen die Riickmeldung verfasst
wird, und der Ort, an welchem die Kommentare mit dem Bezugstext verkniipft werden.
Textkommentierungen kdnnen handschriftlich oder mittels Computer produziert werden.
In beiden Fillen konnen einerseits sogenannte Stellenkommentare verfasst werden, die an
eine bestimmte Textstelle angebunden sind (vgl. Beyer 2018). So wird z. B. fiir Feedback
im hochschulischen Schreibberatungssetting empfohlen, Kommentare an den Rand des
Textes zu schreiben (vgl. Grieshammer 2013: 231). Es konnen aber auch Kommentare ver-
fasst werden, die den gesamten Text betreffen. Fiir diese schlagt Knorr (2012) den Begriff
Schlusskommentare vor. Im Schulkontext sind handschriftlich verfasste Schlusskommen-
tare iblich - typische Lehrerkommentare (vgl. Jost/Lehnen/Rezat 2011: 185). Fiir wissen-
schaftliche Peer-Review-Verfahren z. B. werden Kommentare hiufig elektronisch verfasst,
entweder in einem separaten Begleitdokument oder mittels der Kommentarfunktion des
Textverarbeitungsprogramms MS Word (vgl. Knorr 2012).

Zum anderen gehort zur Form auch die Art, wie die Riickmeldung codiert wird. Fiir
den schulischen Bereich differenziert Balmer (2014) innerhalb schriftlicher Beurteilungen
zwischen Noten und Prddikaten als tiblichen Ergebnissen summativen Beurteilens (z. B.
yerfiillt/nicht erfiillt“ oder ,geniigend’, ,gut” etc.) und Text als typischer Realisierungsform
fir formative Rickmeldungen, wie sie hier im Zentrum stehen (zu Mischformen vgl.
Funktion).
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Die Art, wie Riickmeldungen in Sprache gefasst werden (sollen), wird in der Ratge-
berliteratur zwar oft (mit)thematisiert, die Empfehlungen sind aber haufig eher formel-
haft und lassen Riickmeldende im Unklaren dariiber, was sie konkret sprachlich tun kon-
nen. So formuliert bspw. Kruse (2010: 165): ,Wenn Sie Feedback geben, benutzen Sie bitte
eine subjektive Sprache, die zeigt, dass Sie Ihre eigene Sicht ausdriicken, nicht eine unver-
riickbare Wahrheit.“ und weiter ,Vermeiden Sie Kritik, aber sagen Sie, wenn Thnen etwas
nicht gefallt oder wenn in Thren Ohren etwas nicht gut klingt. Krause (2007: 53) emp-
fiehlt, Feedbacknachrichten ,mdglichst konkret [..] anstatt allgemein“ zu formulieren.
Um solche Empfehlungen sprachlich angemessen umzusetzen, braucht es unseres Erach-
tens ein spezifisches sprachliches Repertoire.

Auch in der Feedbackforschung werden sprachliche Eigenschaften bisher oft nur un-
systematisch einbezogen oder in Merkmalsbiindeln zusammengefasst, die wenig auf-
schlussreich hinsichtlich einzelner Eigenschaften sind (vgl. z. B. Simmons 2003). Fiir den
englischsprachigen Raum existieren einige wenige Studien zu Peer- oder Expertenfeed-
back, die sich Riickmeldungen aus linguistischer Sicht ndhern und die sprachlichen Mittel
der Realisierung in den Fokus nehmen (z. B. Leijen/Leontjeva 2012; Hyland/Hyland 2001,
Hyatt 2005).

Ein erster Ansatz zur systematischen Erfassung von Textkommentierungen im
deutschsprachigen Raum, der auch die sprachliche Realisierung der Kommentare mit ein-
bezieht, ist mit den Arbeiten von Knorr (2012) vorgelegt. In ihrer Untersuchung wechsel-
seitigen Peerfeedbacks von Autor*innen von Beitrdgen eines Sammelbandes legt sie der
Beschreibung der Textkommentare in der Dimension des ,Modus“ die grammatischen
Satzmodi (Aussagesatz, Fragesatz etc.) zugrunde (vgl. Knorr 2012: 92).

Im Projekt ,Texte kommentieren“ wurde fiir die Beschreibung der sprachlichen Reali-
sierung der Textkommentare von Sprechhandlungen ausgegangen - die Kommentare wer-
den also aus einer pragmatischen Sicht analysiert. Fiir das in diesem Projekt erhobene
Korpus wurden die Sprechhandlungen FESTSTELLEN, INFORMIEREN, BEWERTEN, AUF-
FORDERN, FRAGEN und METAKOMMENTIEREN unterschieden (vgl. Beyer 2018). Dabei
wurde bspw. auch erfasst, wie die Sprechhandlungen semantisch-syntaktisch realisiert
sind - ob also eine Aufforderung mit Imperativ, Infinitiv, mit Modalverb etc. realisiert ist.
Innerhalb des gewdhlten pragmalinguistischen Ansatzes konnen zudem weitere Aspekte
der Textkommentierungen, die aus einer didaktischen Sicht interessant sind - wie z. B.
sprachliche Hoflichkeit oder Adressierung der Riickmeldeempfanger*innen -, beschrie-
ben werden (vgl. Beyer/von Gunten 2017). Durch eine Erfassung der Illokutionsstrukturen
wird auch moglich zu untersuchen, inwiefern Aufforderungen zu Textdnderungen oder
Bewertungen bestimmter Textstellen begriindet werden.

Mit Blick auf die verschiedenen hier geschilderten Mdoglichkeiten erscheint es sinn-
voll - je nach Funktion -, die jeweilige Form einer Kommentierung bewusst zu gestalten.

Anne von Gunten & Anke Beyer
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Projektergebnisse zum Peertextfeedback unter Studierenden

In dem Forschungsprojekt, aus dem dieser Artikel hervorgeht, wurde explorativ unter-
sucht, wie sich angehende Lehrpersonen zu verschiedenen Zeitpunkten im Studium ge-
genseitig schriftliches Feedback auf ihre Textentwiirfe geben (vgl. Beyer/von Gunten
2017). Weil es das Ziel des Projektes war, moglichst breit zu erfassen, was Studierende
tun, wenn sie aufgefordert sind, einander Feedback zu geben - also die ,intuitiven” Kom-
mentierstrategien zu beschreiben -, erhielten die Studierenden die offen gestellte Auf-
gabe, ihren Kommilitoninnen Feedback auf ihre Textentwiirfe zu geben.

Fiir die Beschreibung der Kommentierungen wurden zunachst mit Hilfe des oben ge-
nannten Instruments die Phanomene, auf die die Probandinnen mit ihren Kommentie-
rungen reagieren, sowie die sprachlichen Mittel erfasst, mit denen diese realisiert wurden.
Aus den korpuslinguistischen Analysen wurden interpretativ Riickschliisse auf Bezugs-
normen, Funktionen und Kommentierhaltungen gezogen. Fiir die sechs beforschten Stu-
dierenden zeigen die Ergebnisse, dass das nicht angeleitete Feedback tendenziell von ei-
ner Korrektur- bzw. Reparaturhaltung gepragt war, in der die Riickmeldenden versuchten,
den kommentierten Textentwurf den eigenen Vorstellungen anzupassen. Geht man davon
aus, dass Eingriffe in den Text, Textbausteine in den Kommentaren bzw. sehr konkrete
Aufforderungen zu Textanderungen Zeichen dafiir sind, dass die Funktion von Feedback
in Fehlerkorrektur bzw. Textverbesserung gesehen wird, so dominiert {iber das gesamte
Korpus gesehen bei den Projektteilnehmenden diese Funktion.

In der Writing-Center-Theorie wird der Kern der Tutor*innenarbeit in einer Forde-
rung der Schreibenden, weniger der Texte gesehen (vgl. North 1984). Es gehe vor allem
darum, dass Studierende in einem autonomen Raum ohne Bewertungsdruck {iber ihre
Texte und das Schreiben sprechen kénnen, mit dem Ziel, dass sie zu selbstbewusst Schrei-
benden in der Wissenschaft werden (vgl. z. B. Bruffee 1984). Im Projektkorpus finden sich
Hinweise dafiir, dass selbst unangeleitetes Feedback bei einigen Feedbackgeberinnen
durch die Schreibaufgabe provozierte Denkprozesse vertiefend anregen konnte. Es gab
aber auch Probandinnen, die sich beim Kommentieren offenbar wenig oder gar nicht mit
den inhaltlichen Lernzielen auseinandersetzen (vgl. von Gunten 2018). Es ist daher davon
auszugehen, dass das Potenzial von Feedback, wie es gerade beschrieben wurde, durch die
beobachteten ,intuitiven“ Kommentierungen nicht ausgeschopft wird.

Fazit

Das vorliegende Konzept ist eine Reaktion auf begriffliche Unscharfen fiir das Feld der
Text-Riickmeldungen, die sich sowohl auf ihre Erforschung als auch ihre Didaktik nieder-
schlagen. Weil Riickmeldesituationen komplex sind, ist es so schwierig zu bestimmen,
was gutes Feedback ausmacht. Dies dufdert sich in teilweise widerspriichlichen Resultaten
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(vgl. z.B. MacArthur 2016: 277, Leijen/Leontjeva 2012: 178) oder darin, dass viele der
Empfehlungen bisher nur unzureichend empirisch unterfiittert wurden.

Fir die Erforschung von Riickmeldeprozessen, vor allem wenn es sich um Interven-
tionsstudien handelt, in denen die Effektivitdt von Riickmeldungen gemessen werden soll,
ist es grundlegend, wie eine schriftliche Riickmeldung konzeptualisiert wird: Dadurch be-
stimmt sich bspw., welche Eigenschaften untersucht werden oder woran die Wirkung ge-
messen wird.

Aber trotz unklarer Befundlage im Hinblick auf die Wirksamkeit bestimmter Eigen-
schaften von Riickmeldungen besteht dahingehend Konsens, dass Text-Riickmeldung
grofde Wirkung erzielen kann (vgl. z. B. Graham/Harris/Herbert 2011) - ein Potenzial, das
nicht verschenkt werden sollte.

Damit die verschiedenen didaktischen Ziele, die mit der jeweiligen Riickmeldesitua-
tion verbunden sind, erreicht werden kénnen, regen wir an, dass in Lehre und Forschung
die beiden Dimensionen Funktion und Kommentierhaltung zentral gestellt werden. Wei-
ter sollten u. E. der Gegenstand (bzw. Ausléser im Text) und die Sprachliche Realisierung
immer differenziert mitgedacht werden, denn erst im Zusammenspiel dieser Dimensio-
nen manifestieren sich Haltung und Funktion, entsteht Feedback oder eben eine Beurtei-
lung (vgl. Beyer/von Gunten 2017).

Das vorgeschlagene Konzept soll eine differenzierte Betrachtung von schriftlichen
Textkommentierungen in unterschiedlichen Riickmeldesituationen ermoglichen. Die
Auseinandersetzung mit den in Abildungl genannten Dimensionen soll dazu anregen,
blinde Flecken und Gewohnheiten sichtbar zu machen, damit Riickmeldepraktiken mog-
lichst umfassend beforscht und vermittelt werden kénnen.
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Peer-Schreibberatung im Spannungsfeld zwischen
direktiver und non-direktiver Beratung -
Vorstellung eines Workshop-Konzepts
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Felix Endrejat

1 Einleitung

Die Tatigkeit des/der Schreib-Peer-Tutor*in beginnt mit dem Lernen und Aneignen ver-
schiedener schreibdidaktischer Methoden. Dies erfolgt auf theoretische Weise, durch das
Studieren von Texten tiber das Tutor*innendasein, wie auch auf praktische Weise, durch
das Beobachten von und dem Austausch mit anderen Tutor*innen oder auch das Sam-
meln eigener Erfahrungen. Viele Fahigkeiten von Schreib-Peer-Tutor*innen sind nicht
durch eine theoretische Ausbildung erlernbar, sondern miissen durch eigene Erfahrungen
angeeignet werden. Eine der zentralen Fahigkeiten, die auf diese Weise erlernt werden
missen, ist der Umgang mit Non-Direktivitat. Aus eigener Erfahrung weif} ich, dass es
insbesondere zu Beginn des Tutor*innendaseins Schwierigkeit bereitet, die Grenze zwi-
schen Direktivitat und Non-Direktivitat eindeutig zu ziehen. Es gibt keine klaren Regeln,
die bestimmen, wann eine eher direktive oder non-direktive Gesprachsfithrung ange-
wandt werden sollte. Vielmehr ist dies stark abhdngig von der jeweiligen Beratungssitua-
tion und den Komponenten, die diese bestimmen. Obwohl auch jahrelange Erfahrung die
Beratenden nicht davor bewahrt Situationen falsch einzuschatzen, zeigt sich doch, dass
eine gewisse Routine und Selbstsicherheit den Beratenden hilft, diese Grenze besser zu
ziehen und eine passende Gesprachsstrategie zu wahlen.

Der hier vorgestellte Workshop tragt zum Erlangen dieser Fahigkeit bei. Mithilfe des
Workshops werden die Teilnehmenden zum einen fiir das Thema sensibilisiert. Es soll
also ein Bewusstsein fiir dieses Spannungsfeld und den moglichen Umgang damit ge-
schaffen werden. Zum anderen soll der Workshop den Teilnehmenden erméglichen sich
auszutauschen - tiber ihre Erfahrungen sowie den Umgang mit diesem Spannungsfeld.

Dieser Workshop wurde erstmalig im Rahmen der 10. Schreib-Peer-Tutor*innen-
Konferenz (SPTK) im September 2017 in Koln durchgefiihrt. Somit ist es moglich, einige
Ergebnisse des Workshops gegen Ende dieser Arbeit zu prasentieren. Zunachst soll aller-
dings in die non-direktive Gesprachsfithrung in der Schreibberatung eingefithrt werden.
AnschliefSend wird der Workshop ndher beschrieben. Zuletzt, nach Prasentation der Er-
gebnisse und einer Evaluation, erfolgen noch einige resiimierende Worte.

Felix Endrejat
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1.1 Non-direktive Gesprachsfiihrung nach Rogers/in der Schreibberatung

Der Ansatz der Non-Direktivitdt ist in der Schreibberatung stark verankert. Grundlegend
ist damit ein Umgang der Tutor*innen mit den Ratsuchenden umschrieben. Diesem An-
satz folgend sollten die Tutor*innen den Ratsuchenden keine Lésungen vorschlagen, son-
dern durch zirkuldres Fragen und Spiegeln den Ratsuchenden ermoglichen die Losung
selbst zu finden.

Brauer (2014: 271) argumentiert, dass der Ansatz der Non-Direktivitit eine der wich-
tigsten Saulen der Schreibberatung darstellt. Er basiert auf der klientenzentrierten Ge-
sprachstherapie des amerikanischen Psychologen und Psychotherapeuten Carl R. Rogers
(u.a. 2012a, 2012b). Es handelt sich um einen psychotherapeutischen Ansatz, der die Rat-
suchenden selbst in den Mittelpunkt des Heilungsprozesses stellt. Die Psycholog*innen
sind hierbei nur ,Zuschauende®, sie sollen den Ratsuchenden ermoglichen sich selbst zu
helfen (vgl. Rogers 2012a: 273). Grieshammer et al. (2012: 98) betonen in ihrem Werk
tber die Schreibberatung, wie wichtig dieser Ansatz als Grundlage fiir die Schreibbera-
tung ist, denn ratsuchende Studierende missten sich wertgeschdtzt und behiitet fiihlen.
Thre Autonomie sollte niemals infrage gestellt werden. Wahrend die genannten Autorin-
nen den Schreib-Peer-Tutor*innen trotz non-direktiven Verhaltens eine aktive Rolle
zusprechen, gibt es ebenso Ansdtze wie das ,Minimalist Tutoring” (Brooks 1991), das vor-
sieht, dass die Peers tiberhaupt nicht intervenieren und insgesamt eine stark zuriickhal-
tende Rolle einnehmen.

Durch meine eigene Erfahrung als Peer-Schreibberater habe ich festgestellt, dass kein
Ansatz universell anwendbar ist. Es scheint situationsabhdngig, wie non-direktiv Peers
sich verhalten sollten. Alagoz-Bakan (2016) formuliert dhnliche Gedanken. Es wird festge-
stellt, dass die Ratsuchenden zuerst gewisse ,Low-Order Concerns“ geklart haben miissen.
Dabei handelt es sich zum Beispiel um ein gewisses Selbstbewusstsein und eine Unab-
hangigkeit in ihren Sprachfahigkeiten. Bevor dieser Level nicht erreicht wurde, sei ein di-
rektiverer Ansatz in der Beratung notwendig (vgl. Alag6z-Bakan 2016: 61). Diesen zu er-
reichenden Punkt umschreibt Vogler (2011) mit dem Begriff der Lernautonomie: ,eine
potentiell bei jedem Lerner vorhandene Fahigkeit, tiber den Lernprozess kritisch zu re-
flektieren und bewusste Entscheidungen zum Lernen zu treffen. (Vogler 2011: 20) Einer
dhnlichen Logik folgen Shamoon/Burns (1995: 139). Es wird ein Ansatz vorgestellt, der die
Ratsuchenden in verschiedene, aufeinander aufbauende Entwicklungsstufen unterteilt:
die Noviz*innen und fortgeschrittene Beginner*innen, die Fortgeschrittenen (im Text wer-
den die Fortgeschrittenen in ,intermediate” und ,advanced students“ unterteilt) und die
Expert*innen. Indem die Studierenden der unteren Stufen die Expert*innen nachahmen,
konnen sie deutlich schneller und effektiver lernen.

Die Literatur zeigt viele interessante Ansdtze auf, wie man mit dem Spannungsfeld
zwischen Direktivitdt und Non-Direktivitat in der Schreibberatung umgehen kann. Letzt-
endlich bietet sie aber keinen goldenen Losungsweg, was auch niemals moglich sein wird.
So unterschiedlich die Beratungssituationen sind, so sind es auch die Losungswege. Die
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Situation gut einzuschitzen und dementsprechend zu agieren, ist etwas, das die Peers im
Laufe ihres Werdeganges erlernen miissen. Dabei zu helfen ist Ziel dieses Workshops.

1.2 Der Workshop
1.2.1 Ablauf

Der Workshop ist fiir 90 Minuten konzipiert' und beginnt mit einer kurzen Vorstellung
des Themas, des Ablaufs sowie der Workshopleitenden selbst. Danach erfolgt eine kurze
Einfithrung in das Thema der Non-Direktivitdt, wie im vorherigen Abschnitt dargestellt.
Wie zuvor aufgezeigt, gestehen Autor*innen dem non-direktiven Ansatz unterschiedliche
Relevanz zu. Diese aufgedeckte Diskrepanz wird auch im Workshop thematisiert. So wird
zum aktiven Teil des Workshops — dem Rollenspiel - tibergeleitet (dieses wird im Detail
weiter unten erlautert). Zuerst wird den Teilnehmenden der Aufbau und der Ablauf des
Rollenspiels erklart, was insgesamt 15 Minuten beanspruchen sollte.

Falls zu diesem Zeitpunkt keine weiteren Fragen bestehen, konnen die Regieanwei-
sungen fiir das Rollenspiel verteilt werden und die Teilnehmenden koénnen sich dem Rol-
lenspiel widmen. Es ist wichtig, dass die Workshopleitenden zwischen den Gruppen hin
und hergehen, um unauffillig Prasenz zu zeigen und bei moglichen Unsicherheiten zu
helfen. Das Rollenspiel selbst soll ca. 45 Minuten dauern.

Nachdem das Rollenspiel abgeschlossen ist, erfolgt ein 20-miniitiger Austausch im
Plenum. Moderiert durch die Workshopleitenden erfolgt zuerst ein Austausch dariiber,
wie sich die Teilnehmenden in den bestimmten Rollen gefiihlt haben, welche Probleme
sie sahen. Danach sollen diese Erkenntnisse noch im Licht eigener Erfahrungen diskutiert
werden, um so einen Austausch {iber die unterschiedlichen Beratungspraktiken der Teil-
nehmenden zu erméglichen.

Die letzten zehn Minuten sollen dazu genutzt werden, dass alle Teilnehmenden sich
notieren, welche Erfahrungen sie in diesem Workshop - durch das Rollenspiel oder auch
durch den Austausch mit anderen - gemacht haben und inwiefern sie diese in Zukunft in
ihre Arbeit einflieRen lassen mochten. Diese Take-Aways sollen den Teilnehmenden er-
moglichen eigene Erkenntnisse und gute Vorsitze festzuhalten und auch wirklich umzu-
setzen.

Rahmenbedingungen

Nun kurz einige allgemeine Kommentare zum Ablauf des Workshops: Zundachst ist es
wichtig, dass die Teilnehmenden so sitzen, dass sie sich alle gegenseitig gut sehen kénnen.
Ein Sitzkreis ist hierfiir am besten. Dies ermoglicht den gleichberechtigten Austausch auf
Augenhohe und stellt keinen im Austausch besser oder schlechter.

1 Wie spater in der Evaluation angemerkt werden wird, sind 90 Minuten zwar ausreichend, aber wenn die
Moéglichkeit bestiinde 30 Minuten mehr Zeit zu bekommen, ware das wiinschenswert, um einen entspannteren
Ablauf zu garantieren.

Felix Endrejat
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Um den gleichberechtigten Austausch zu ermoglichen, sollten die Workshopleiten-
den als ,Primus inter pares“ agieren, sprich: Sie sollten den Workshop anleiten, d. h. ei-
nen reibungslosen Ablauf ermoglichen, aber insbesondere wahrend der Diskussion sehr
zuriickhaltend sein. Im Idealfall tragt sich die Diskussion selbst und es findet ein Ge-
sprach zwischen den Teilnehmenden statt, in das sich die Workshopleitenden selbst als
Teilnehmende mit ihren Erfahrungen einbringen konnen. Es sollte jedoch immer im Hin-
terkopf behalten werden, dass die Leitenden von den Teilnehmenden als Expert*innen be-
ziiglich des Themas des Workshops verstanden werden. Dementsprechend koénnte ihr
Beitrag eine Diskussion eher ersticken als diese anzureichern. Deshalb ist es manchmal
angebrachter, wenn sie ihre Kommentare zuriickhalten. Sie sollten jedoch neue Ideen ein-
fliefSen lassen oder die Diskussion in eine andere Richtung lenken, wenn diese abschweift.

Abschliefdend noch ein Kommentar zu den Teilnehmenden. Der Workshop richtet
sich an alle interessierten Peer-Tutor*innen. Dabei ist es egal, ob sie gerade erst anfangen
oder schon Erfahrung gesammelt haben. Je diverser die Gruppe, desto grofier der Er-
kenntnisgewinn. Dementsprechend ist es natiirlich immer wiinschenswert, wenn mog-
lichst viele Personen teilnehmen, allerdings kann dies auch den Ablauf behindern. Man
sitzt zu eng, eine verniinftige Diskussion ist nicht méglich, die Koordination des Rollen-
spiels wird schwierig. In Anbetracht dessen wurde die Teilnehmerzahl vor der SPTK auf
ein Maximum von 21 Personen beschrankt (die krumme Zahl entsteht durch das Rollen-
spiel, da hierbei Dreiergruppen benétigt werden).

Nachdem der Rahmen und der Ablauf des Workshops erklart wurden, folgen nun ei-
nige Worte tiber den Kern des Workshops - das Rollenspiel.

1.2.2 Das Rollenspiel

Fir das Rollenspiel ist ein Zeitrahmen von 45 Minuten vorgesehen, mit mehreren Grup-
pen mit je drei Personen. Es gibt drei grundlegende Rollen: die Ratsuchenden, die Be-
obachtenden und die Peers. Insgesamt finden drei Runden a 15 Minuten statt, wobei ca.
zehn Minuten fiir die Situation selbst und die verbleibenden Minuten fiir das Hineinfin-
den in die Rollen, fiir den Wechsel zur nichsten Situation etc. verwendet werden sollen.
Alle Teilnehmenden sollten nach Ablauf der 45 Minuten jede Rolle (Ratsuchende*r, Be-
obachter*in und Peer - aktiv oder passiv) einmal innegehabt haben.

Zu Beginn des Rollenspiels werden jeder Gruppe drei Umschldge gegeben. Jeder Um-
schlag ist mit einer Nummer fiir die entsprechende Runde versehen und enthélt die Re-
gieanweisungen fiir die jeweiligen Rollen. Es ist wichtig, dass die Teilnehmenden jeweils
nur ihre eigene Regieanweisung lesen. So soll die Beratungssituation so authentisch wie
moglich sein, denn auch in der Realitit wissen die Peers oftmals nicht, welche Beratungs-
situation auf sie zukommt.

Die erste Runde besteht aus einem bzw. einer non-direktiven Peer, einer ,aktiven“ rat-
suchenden Person (aktiv 1) und einer beobachtenden Rolle; die zweite Runde aus einem
oder einer direktiven Peer, einer ,aktiven“ ratsuchenden Person (aktiv 2) und einer be-
obachtenden Rolle; die dritte Runde wieder aus einem bzw. einer non-direktiven Peer, ei-
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ner ,passiven‘ ratsuchenden Person und einer beobachtenden Rolle. Im Folgenden wer-
den nicht alle Rollenanweisungen im Detail wiedergegeben, sondern nur kurz dargestellt:

Die non-direktiven Peers sollten so passiv wie moglich agieren und jegliche Form
von direkter Kritik an der ratsuchenden Person vermeiden. Des Weiteren sollte die ratsu-
chende Person nach Moglichkeit immer gespiegelt werden: Fragen sollten die Peers in ei-
ner ,Was denkst du denn?“-Manier an die Ratsuchenden zuriickgeben. Es ist wichtig, dass
die Peers keine Losungen vorschlagen; die ratsuchende Person sollte die Losungen selbst
finden. Die direktiven Peers hingegen sollten, nachdem die ratsuchende Person das Pro-
jekt vorgestellt hat, kritisieren, was ihm/ihr an dem Projekt negativ und positiv auffallt
und was verbessert werden sollte. Hierbei sollten Peers stark auf eigene Erfahrungen zu-
ruckgreifen, um so der ratsuchenden Person exemplarisch klarzumachen, was am Projekt
zu andern ist. Wahrend das non-direktive Auftreten von Peers eine sehr aktive Rolle der
Ratsuchenden erwartet, erwarten direktive Peers von den Ratsuchenden, dass sie zuhdren
und einem Rat folgen.

Die Ratsuchenden in der aktiven Rolle sind unterteilt in ,,Aktiv 1“ und ,Aktiv 2% zu-
dem gibt es die Haltung ,Passiv®. Erstere Rolle - ,Aktiv 1“ - hat eine absolute Schreibblo-
ckade und geht deswegen zu den Peers, denn diese sind Expert*innen und miissen helfen
konnen. Diese ratsuchende Person soll mit vielen direkten Fragen versuchen, den Tutor in
eine direktive Rolle zu dringen. Letztere Rolle — ,Aktiv 2“ — hingegen ist fast am Ende ei-
ner Hausarbeit angelangt und muss ,nur noch® die Sprache korrigieren. Und hier liegt das
Problem: Die Hausarbeit ist nicht in der Muttersprache geschrieben. Die Aufgabe der
Peers soll es nun sein, die Fehler zu finden und zu verbessern. Es wird ein Lektorat durch
die Peers verlangt, obwohl diese selbst kein Expert*innen der Sprache sind. Die ,passi-
ven“ Ratsuchenden haben ebenso eine Schreibblockade. Hinzu kommt, dass die letzten
Hausarbeiten nicht sonderlich gut waren. Deswegen hat die Professorin dazu gedrangt die
Schreibberatung aufzusuchen. Diese Ratsuchenden gehen mit absoluter Zuriickhaltung in
die Schreibberatung, sagen wenig und erhoffen sich von den Peers eine Anleitung und
eine Losung der Probleme.

Zuletzt die Beobachtenden: Sie verfolgen die Situation ohne sich einzumischen.
Hierbei sollen sie die Gesprachssituation evaluieren - welche Atmosphdre erzeugt wird,
welche Spannungen auftauchen, wie hilfreich der gewdhlte Ansatz erscheint etc. Aufder-
dem achten sie darauf, dass die zehn Minuten pro Runde eingehalten werden.

Das Aufeinandertreffen der teilweise gegensdtzlichen Rollen soll bewusst eine Span-
nung erzeugen, mit der die Teilnehmenden umgehen miissen. Der Hauptfokus liegt nicht
allein auf den Peers, sondern auch auf der Rolle der Ratsuchenden. Die Teilnehmenden
sollen die Erfahrung machen Peers zu begegnen, die entgegen der eigenen Bediirfnisse
eine sehr direktive oder eine sehr non-direktive Rolle einnehmen. Es soll bewusst ge-
macht werden, dass verschiedene Methoden angewandt werden miissen, da die Bera-
tungssituationen unterschiedlich sind. Auflerdem soll den Teilnehmenden ermdglicht
werden, ihren Erfahrungsschatz im Umgang mit solchen Situationen zu erweitern, also
sie einschatzen zu lernen und darauf entsprechend zu reagieren.

Felix Endrejat
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Ergebnisse der Diskussion

Personlich nahm ich immer an, dass innerhalb der Schreibzentren, die ihre Peers zu der
SPTK entsenden, ein Konsens iiber die Gesprachsfithrung herrscht - sprich: Die non-di-
rektive Gesprdachsfithrung ist Credo. Allerdings wurde ich in zweierlei Hinsicht iiberrascht.
Einerseits scheint die Non-Direktivitat nicht in allen Schreibberatungen so unumst6flich
verankert und andererseits wird Non-Direktivitat sehr unterschiedlich ausgelegt. Manche
Teilnehmenden vertraten die Ansicht, dass es hilfreich sein konnte, einen direktiven An-
satz anzuwenden.

Veranschaulichen lasst sich dies iiber die Diskussion des Satzes, dass die Peers ,den
Stift nicht in die Hand nehmen“ sollen. Gemeint ist hiermit, dass die Ratsuchenden allein
diejenigen sein sollen, die Korrekturen oder Anderungen an ihrem Text vornehmen. Man-
che der Teilnehmenden des Workshops duf3erten, manchmal bewusst ,den Stift in die
Hand (zu) nehmen’, um den Studierenden das freiere Denken zu erméglichen, indem sie
z.B. den Gedankenfluss der Studierenden anhand eines Protokolls festhalten, das ihnen
spater zugeschickt wird. Denn, so wurde argumentiert, Schreiben und Denken gleichzei-
tig ist schwierig. Moglicherweise gehen manche Gedanken wéhrend des Schreibens verlo-
ren. Zudem koénnte man ebenso argumentieren, dass durch das Protokollieren der Gedan-
ken der Studierenden keine direktive Einflussnahme vorgenommen wird. Es werden ja
lediglich deren Gedanken festgehalten. Wieder andere fanden diesen Ansatz kritisch, weil
er zu einer Haltung des ,die Peers machen das schon® fithren kdnnte. Ratsuchende kénn-
ten dazu tendieren, immer mehr Leistungen von den Peers zu verlangen, die mdglicher-
weise die Grenzen der Non-Direktivitit eindeutig tiberschreiten. Pl6tzlich fanden sich die
Peers dann in der Rolle, den Text einer ratsuchenden Person zu bearbeiten.

Anhand dieser Diskussion wurden verschiedene Ansitze der Schreibberatung im
Umgang mit Non-Direktivitdt aufgezeigt. Das reichte von ,nur die Ratsuchenden haben
einen Stift in der Hand und machen sich Notizen“ tiber ein Protokoll, das die Peers anfer-
tigen, um so ihre Gedanken in der Beratung sortieren zu kénnen, ohne es allerdings he-
rauszugeben, bis hin zu dem oben beschriebenen Gedankenprotokoll, das an die Ratsu-
chenden weitergegeben wird. Wie es der Natur einer Diskussion entspricht, sind wir nicht
zu einer gemeinsamen Losung gelangt. Dennoch schienen alle eine Erkenntnis durch die-
sen Workshop gewinnen zu kénnen.

Mir personlich ist bewusst geworden, dass Non-Direktivitdt, so unterschiedlich sie
auch umgesetzt werden mag, immer Teil eines Lernprozesses der Peers ist. Alle Peers
missen im Laufe ihrer Tatigkeit lernen, mit Ratsuchenden mit unterschiedlichen Charak-
terziigen und Anspriichen umzugehen. Anhand dieses Workshops wurde ein Bewusstsein
fiir dieses Spanungsfeld zwischen einem direktiven und einem non-direktiven Ansatz ge-
schaffen. Ein weiterer Workshop kénnte dabei unterstiitzen, die Sinne der Peers dafiir zu
schirfen, wann welcher Ansatz zu wahlen ist. Es konnte ein dhnlicher Aufbau wie in die-
sem Workshop gewdhlt werden, das Rollenspiel wiirde jedoch so modifiziert, dass die
Peers sich mit Ratsuchenden mit wechselnden Anspriichen auseinandersetzen miissten.
Auf diese Weise konnten die Peers erlernen, die wechselnden Situationen einzuschitzen
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und sich an diese anzupassen. Vielleicht ist dies ein interessanter Ansatz fiir folgende
SPTKs.

1.3 Reflexion
Dieser Workshop wurde zum ersten Mal bei der SPTK 2017 durchgefiihrt, was im Folgen-
den kurz evaluiert werden soll.

Generell erwies sich der Aufbau des Workshops als logisch und zielfiihrend. Aller-
dings war der Zeitrahmen etwas knapp bemessen. Fiir die Konzeption dieses Workshops
ware es gut gewesen, wenigstens noch 30 Minuten mehr Zeit zu haben. Insbesondere, um
besser in das Thema einfithren zu konnen, eine Vorstellungsrunde der Teilnehmenden zu
ermoglichen, in der diese sagen konnen, aus welchem Hintergrund sie kommen, welche
Erfahrungen sie mit Non-Direktivitit gemacht haben, warum sie in diesem Workshop sit-
zen und um zu erdrtern, welche Take-Aways sie sich erhoffen. Ganz zu Beginn der Kon-
zeption des Workshops war eine Mindmap zum Thema Non-Direktivitdt geplant, fiir wel-
che alle Teilnehmenden aufschreiben sollten, welche Erfahrung sie mit Non-Direktivitat
gemacht haben (unterschiedliche Farben fiir positiv, negativ oder neutral). So sollte ein
Hineinfithlen in das Thema erméglicht und dem abstrakten Begriff der Non-Direktivitat
ein personlicher Rahmen gegeben werden. Aus Zeitgriinden musste dies gekiirzt werden.
So war der Ubergang von der Einfiihrung in den Workshop hin zum aktiven Teil des Rol-
lenspiels ein wenig radikal.

Eine weitere Modifikation konnte beziiglich der Teilnehmerzahl vorgenommen wer-
den. Bei der SPTK nahmen 21 Personen teil, was als Maximalzahl festgelegt war. Aller-
dings stellte dies eine ziemlich groffe Gruppengréfie dar. Ein intensiverer Austausch und
Erkenntnisgewinn wdre in diesem Fall mit einer kleineren Gruppe noch besser moglich
gewesen. Natiirlich ist dies ebenso abhangig von den Teilnehmenden und der Gruppendy-
namik, aber eine Anzahl von zwolIf bis 15 Teilnehmenden ware idealer, wenn ein intensiver
Gruppenaustausch zu erwarten ist.

2 Fazit

Personlich kann ich zweierlei Erkenntnisse aus dem Workshop ziehen: Einerseits, in Be-
zug auf die Thematik der Non-Direktivitit, wurde ich auch durch die Diskussion noch-
mals darin bestarkt, dass es nicht nur auf die Ratsuchenden, sondern auch auf die Peers
ankommt, welche Nuancen die Gesprachsfithrung hat. So unterschiedlich die Charaktere
beider Rollen sind, sind auch die Ansaitze, die sie wahlen. Es ist stark kontextabhangig, in
welchem Ansatz sich beide wohlfiihlen.

Andererseits hat mir die Diskussion auch vor Augen gefiihrt, dass die Schreibzentren
durch einen noch intensiveren Austausch noch mehr voneinander lernen konnten. Es
wurden viele interessante Ansatze vorgestellt, die mit Sicherheit auch in anderen Schreib-
beratungen weiterhelfen konnten.

Felix Endrejat
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Who Am |, and Who Should | Be?
Three Perspectives on Peer Tutoring
in Writing Outside the Writing Centre

Sarah Lapacz, Inken Mays er Stefanie Pohle

When we are engaged in peer tutoring in writing, we find ourselves adopting and switch-
ing between a variety of different roles and role aspects. Many of us have had the experi-
ence that the multiple roles we assume are not always compatible, which might result in
role conflicts (Grieshammer et al. 2013: 265). The consciousness of the different roles that
peer tutors adopt seem to play an increasingly important role in the training of peer writ-
ing tutors in Germany (e.g. SIG “Qualitdtsstandards und Inhalte der Peer-Schreibtu-
tor*innen-Ausbildung” 2016). However, peer tutoring in writing is not restricted to writ-
ing centres; it also occurs in other university settings, most notably in the classroom. In
many university courses, students work collaboratively on texts and give each other feed-
back. Ideally, instructors should assume a guiding role in these processes. Consequently,
teachers, teaching assistants and students alike are all actively involved in peer tutoring
processes in the classroom.' However, unlike peer tutors in writing centres, usually none
of them has received any systematic training which would raise an awareness of roles and
potential role conflicts.

We, the authors, coming from the discipline of English Linguistics at the English de-
partment of the University of Bonn, have three different but interrelated perspectives as
we hold three different socio-institutional roles in the university context (Grieshammer
et al. 2013), namely that of student, teaching assistant and teacher. In 2017, we talked a lot
about our experiences with peer learning, and we decided to present our reflections at the
10th Conference on Peer Tutoring in Writing (SPTK) in Cologne in 2017. The current arti-
cle is a field report based on this presentation.

We will first illustrate the variety of roles and role aspects that we all assume in the
context of peer writing tutoring, as well as the relationship between these different roles/
role aspects. Secondly, we will share our experiences with role conflicts that may occur in
peer tutoring processes outside of the writing centre. Thirdly, we will present possible
ways to deal with role conflicts and address the opportunities they offer, and lastly, we will

1 Please note that, in this article, the term peer writing tutor is not used to describe an institutionalised role or

a job title, but to describe a subordinate function or role that all of us adopt as a part of our superordinate insti-
tutionalised roles. To avoid confusion with the institutionalised role of a peer (writing) tutor, the term teaching

assistant is used here as a translation of the German “Fachtutor*in”. Teaching assistants (Fachtutor*innen) at our

department are B.A. or M.A. students who give course-accompanying tutorials to a group of undergraduate stu-
dents, rather than offering one-on-one peer tutoring.
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suggest steps towards institutional change that could be taken to enhance this type of
peer learning in future classrooms.

The complexity of roles and role relationships

Sarah takes the student perspective, Inken the perspective of a teaching assistant, and Ste-
fanie that of the teacher. Apart from these socio-institutional roles that we assume in the
university context, we are also confronted with peer tutoring in other roles and settings.

Student

In the role of a student, Sarah participates in peer tutoring as a course participant and as a
fellow student. She gives feedback to, and receives feedback from, her fellow students in
dedicated classroom sessions as well as outside of the classroom, where fellow students
may ask her for help with essays or term papers. Next to these roles, which all fall under
the primary role student, Sarah also engages in peer writing tutoring in her private life as
a friend. She helps her friends with text processing issues and proofreads their academic
and non-academic texts. She also has experience as a student representative, representing
her peers in university-related matters and engaging in one-on-one tutoring sessions to
help them with organisational matters or papers and essays.

Teaching assistant

As a teaching assistant, Inken gives a course-accompanying tutorial, whose aim it is to
prepare first-year students for writing their first term paper in linguistics. Teaching assis-
tants equip the students with basic skills in academic writing, including the research and
writing process, term paper structure, citing and referencing and academic language and
style. In addition, the students receive support with developing their own research topic
and question. In her role as teaching assistant, communication with the teacher as the
head instructor is vital. Inken receives guidance from the teacher, and they give mutual
feedback. Other roles Inken holds are those of student and friend, with very similar expe-
riences to those reported by Sarah, and the role of a mentor for the students of the Master
programme “Applied Linguistics”. In this function, she provides support for current and
prospective students and answers their questions on organisational matters, term paper
guidelines, teacher expectations, etc. In her job as a student assistant at the Chair for Ap-
plied English Linguistics, she also gives feedback to other student assistants and receives
feedback from them as a colleague, which represents yet another role in which she is con-
fronted with peer feedback.
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Teacher

As a university teacher in Applied English Linguistics, Stefanie’s main responsibility in the
context of peer writing tutoring is to facilitate this process in the classroom. This means
that she discusses general feedback principles and techniques with her students and pro-
vides in-class and out-of-class opportunities for this type of peer learning. She also super-
vises tutors and helps them implement peer learning elements in their tutorial sessions.
In her freelancing work as writing consultant, Stefanie provides textual feedback to her
clients. Although this is not a peer tutoring situation in a narrow sense, the consultancy is
based on the principle of non-directive tutoring on a level playing field. As part of her
writing consultancy and other professional training as well as part of her role as a col-
league, Stefanie also receives textual feedback from her peers and gives feedback on their

texts. Similar to Sarah and Inken, Stefanie also does additional informal peer tutoring for
her friends.

Figure 1
The complexity of role relationships (illustration by the authors)
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As these role descriptions illustrate, the structure of our roles and role relationships is
highly complex. What makes it even more complex is that whenever we find ourselves in a
peer tutoring situation, we can either be a tutor or a tutee. In these functions, we can as-
sume a large variety of different role aspects. As a tutor, we might, for instance, assume
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the role of ‘a listener’, ‘a motivator), ‘a coach, ‘a critic’ or ‘a counsellor’. When receiving peer
feedback as a tutee, we can be ‘a help-seeker’, ‘a denier’, ‘a procrastinator’, ‘a perfectionist’
or an ‘overly motivated’ person (see Figure 2; Grieshammer et al. 2013: 263; Ryan & Zim-
merelli 2016: 5ff.).

This highly complex network of primary roles, secondary roles, role aspects and their
interrelationships can lead to a variety of different role conflicts which we will outline
next.

Our experiences with role conflicts

Grieshammer et al. (2013: 265f.) mention three possible role conflicts that can occur in
relation to the different roles and role aspects described above:

Conflict type 1: Being in between two conflicting socio-institutional roles
Conflict type 2: Different conflicting aspects within one role

Conflict type 3: Tutee's expectations of tutor's role incompatible with tutor's view of his
or her role

(Grieshammer et al. 2013: 265; authors’ translation)

Each of us have been confronted with these types of conflicts ourselves. In the following,
we each present one concrete example for the role conflicts listed above.

Conflict type 1: Being in between two conflicting socio-institutional roles
(teaching assistant)

The main conflict Inken has faced in tutorials is the conflict between her two socio-insti-
tutional roles fellow student and teaching assistant. As teaching assistant, Inken assumed
the hierarchical role of an instructor. The students perceived her as the teacher in the
classroom setting, especially those students who were confronted with tutorials as a
course format for the first time at university. On the other hand, the students also knew
that the teaching assistant was a fellow student, i. e. a peer. Consequently, one of the main
challenges for a teaching assistant in tutorials is to maintain the authoritative role of the
instructor while still remaining approachable as a peer.

The conflict described above was reflected in the behaviour of the students towards
the teaching assistant. One example were students’ emails to Inken which revealed wide-
spread confusion over her role status. They employed various different forms of address
and leave-taking formula and used a wide range of tones, ranging from the very informal
“Liebe Inken” or “Liebe GriifSe und ein schénes Wochenende”, to very formal “Sehr geehrte
Frau Mays” or “Mit freundlichen GriifSen”. Some students even mixed formal and informal
styles or avoided addressing Inken altogether (e. g. “Guten Abend”), suggesting that they
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did not want to make a decision for either the formal “Sie” or the informal “Du”. These
cases mainly occurred in the beginning of the semester when the teaching assistant's role
had not yet become clear. Similar occurrences at a later stage of the semester might be
interpreted as the result of a miscommunication or a lack of communication about roles
and role expectations between the teaching assistant and the students.

Conflict type 2: Different conflicting aspects within one role (student)

As part of a collaborative writing project in class, Sarah has experienced the second possi-
ble conflict: different conflicting aspects within one role. She was in her role as a student
and had to provide feedback to her peers by filling out a feedback sheet. The problem oc-
curred when she felt she should act as a critic and neutral commentator, but also that she
should assume the role aspects of mentor, friend and collaborator. She has experienced
what Grieshammer et al. (2013: 66) describe as a difference in directivity and/or proxim-
ity. She had to give constructive criticism, but also be motivating, supportive and friendly.
Whenever she had to provide a negative assessment to her peers, be it in written or oral
form, she used a lot of hedges and positive wording to lessen the impact of her critical
comments, e.g. “This might be a problem” or “Some mistakes, which we discussed, but
nothing major”.

Conflict type 3: Tutee's expectations of tutor's role incompatible with tutor's
view of his or her role (teacher)

During a classroom project with the aim of publishing students’ texts online, Stefanie fa-
cilitated the peer review process among the course participants and also provided some
textual feedback herself. This is where she was confronted with a role conflict of the third
type: a mismatch between the tutor's expectation and the tutees' expectation of her role
as a university teacher.

With her writing consultancy training in mind, Stefanie’s initial expectation was to
act as a ‘quasi-peer’ or coach with the intention of helping the students help themselves,
i.e. to act on a level playing field and to make non-directive comments on the texts. She
wanted the students to be active agents and autonomous writers, i. e. to understand that
the responsibility for their texts was with them (Healy 1993). Therefore, the feedback
comments included statements that expressed her understanding of the text (e.g. “I as-
sume you mean..”), clarification questions (e. g. “Why bullet points here?”) or indirect re-
quests to change the text (e. g. “Can you reformulate this?”).

However, in Stefanie’s perception, based on students’ reactions in class and the insuf-
ficient revision of the texts, this clashed with what the students had expected. She as-
sumed that they were accustomed to a classical teacher role, including any power-related
implications (Healy 1993), and expected that the teacher would explicitly tell them what
was ‘wrong’ about their texts, making direct requests to change the texts in a specific way
or directly correct (edit) them. When Stefanie realised that her feedback had not brought
about the necessary revisions required to make the texts publishable, she decided to be
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more explicit and directive in the second round of teacher feedback; she now used impera-
tives and was less hesitant about directly editing the text (see also Fledderjohann 2017).
Obviously, she was wearing two seemingly incompatible hats at the same time: that of a
coach and that of an editor equipped with the authority of an expert. These are two of the
manifold roles of a course instructor that Thomann & Pawelleck (2013: 29 ff.) have identi-
fied.

As these examples show, the three possible conflicts mentioned by Grieshammer et al.
(2013) also occur in peer-writing tutoring outside of the writing centre. What conclusions
can we draw for peer tutoring situations in the classroom that we experience as part of
our various socio-institutional roles? How can we deal with role conflicts and even use
them to our advantage?

Role conflicts: Challenge and chance

We all agree that anyone who is involved in peer writing tutoring should be friendly, re-
spectful, open and capable of empathy and self-reflection. This requires that we foster
academic values such as honesty, trust, fairness, respect, responsibility and courage (ICAI
2014) in all teaching and learning contexts at university, and that students, teaching assis-
tants and teachers alike are trained with these goals in mind. This is a two-sided process
of learning and practice: an inner process involving personal action, and an external pro-
cess offered by institutional support structures which facilitate the inner process.

This inner awareness process can be divided into four steps. First, those involved in
peer tutoring adopt a role (or several roles) unconsciously. In a second step, they observe
themselves and others before reflecting on, and becoming aware of, their role(s) in a third
step. Possible questions for reflection include: Which roles do I adopt in which situation?
How do I feel in this role? What are the expectations of the other person(s) involved?
Which conflicts arise, and how can I deal with them? Finally, the peer tutors should be
able to adopt different roles intentionally, to communicate their role expectations and to
handle any conflicts that may arise between roles (Grieshammer et al. 2013: 267; Antosch-
Bardohn 2016: 21f.). In order to prepare peer tutors for this final, fourth step, they should
learn about possible methods and techniques (theory), be able to try them out in a safe
space (training) and finally practise them in real-life situations (practice).

Role conflicts can neither be denied nor avoided in an academic setting that is tradi-
tionally characterised by hierarchical power relations and differences in knowledge and
expertise. However, the conflicts can be unravelled and brought to the attention of those
involved (Grieshammer et al. 2013: 266 f.). More so, they can be seen as a chance for each
one of us

« to learn more about ourselves and our different roles,
« to realise and acknowledge the fluidity of role constellations,
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« to further develop communicative and interpersonal competences and
« to acquire strategies that will help us negotiate our roles as well as manage and resolve
conflicts in a variety of different situations within and beyond university.

Peer tutor training also offers the opportunity to critically reflect upon power relations in
higher education institutions and, possibly, to question their underlying mechanisms (e. g.
lack of open communication) and implications.

Our wish lists

To make the inner learning process and personal action possible, and to exploit the poten-
tial inherent in role conflicts, we believe that we need more institutional support. Some
universities in Germany have already started to systematically implement this support, in-
cluding Bonn University, but there is still room for improvement. As a conclusion to this
article, we outline our call for change:

Student

Peer learning and tutoring is not yet an established form of learning and teaching in all
university settings. Currently at our department, only a few course instructors facilitate
peer feedback in the context of writing. Even if peer feedback is requested by a teacher,
the feedback process is often not sufficiently discussed or taught. Therefore, Sarah as a
student wishes that teachers provided more opportunities to engage in peer feedback in
the classroom, that the process could be transparently explained and supervised, and that
there could be more teaching elements focusing on (self-)reflection and awareness raising.

Teaching assistant

While peer writing tutors at the University Writing Lab (“Schreiblabor der Universitat
Bonn”) are systematically prepared to work with their peers, in our experience, teaching
assistants in the disciplines receive considerably less systematic training or institutional-
ised support. Currently, at our department, teaching assistants only receive guidance by
course instructors to varying degrees, and it is the assistants’ own responsibility to attend
voluntary workshops offered by the Bonn Centre for Higher Education Teaching and
Learning (“Bonner Zentrum fiir Hochschullehre” BZH) in cooperation with the Bonn Uni-
versity Writing Laboratory. In the future, Inken hopes for more support for teaching assis-
tants through professional teaching staff and, ideally, a contact person to whom to turn in
cases of conflicts. Mandatory and discipline-specific workshops and seminars (e. g. in co-
operation with the Writing Laboratory) should be established. These measures would
lead to the professionalisation of the teaching assistant role.
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Teacher
Teaching staff at Bonn University already benefit from optional workshops and certificate
programmes offered by the Bonn Centre for Higher Education Teaching and Learning.
Some of these programmes touch upon the topic of peer learning. Additionally, informal
(peer) conferences with colleagues and mutual support are helpful. On Stefanie’s wish list
is the further professionalisation of the university teacher role(s) through more systematic
training. The university should foster a teaching and learning culture where all teaching
staff (lecturers, research assistants, professors) understand the benefit, necessity and joy
of constantly learning about and testing innovative teaching concepts, including peer
learning processes. They should also be given sufficient time to attend such workshops.
The latter is inextricably tied to the fact that, unfortunately, research is often more highly
valued than the craft of teaching at higher education institutions. As a result, the focus of
most young researchers clearly is on their research career. One idea is to create monetary
or, even better, contractual incentives for those who take part in the certificate pro-
grammes and successfully implement what they have learned in their classes. Stefanie also
hopes for a dedicated contact person for specific questions and conflict situations.

One final wish is more inter-institutional cooperation (e. g. between departments and
the university library or the writing centre), i. e. a cooperation that does not primarily rely
on personal contacts between individual staff members.

In this article we have tried to elucidate the different roles, role aspects and role constella-
tions that characterise peer writing tutoring in a higher education context. We showed
that peer writing tutoring does not only happen in writing centres, but also in the class-
room, among colleagues at work as well as in students’ and teachers’ private lives.

We also hope that our field report will be an incentive for a re-evaluation of the cur-
rent situation of peer writing processes outside the writing centre at German universities.
Our ideas and suggestions for institutional change can be seen as a starting point for a
constructive discussion of the topic with the aim to provide support mechanisms for all
parties involved, at our own institution and beyond. A closer cooperation between teach-
ers in the disciplines and writing centres could be a productive first step in this direction.
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Avoiding Discrimination:
A Philosophical Approach on Diversity in Tutoring

Adrian Razvan Sandru

Introduction

In the 13th edition of JoSch Kruchen/Linguiri (2017) describe three situations which re-
quire writing tutors to be accustomed to intercultural practices and to take into account
the principle of diversity. The following situations are described in the article: 1) A student
already in their later semester seeks counsel. They receive an individual tutoring session
from a student who is completing their third semester of their bachelor degree. The se-
nior student feeling superior to the tutor questions their competency. The tutor being
aware of said doubt begins to question their own abilities and feels intimidated by the sit-
uation. This leads to a non-successful tutoring session. 2) A student comes to an individ-
ual session of tutoring. Said student has been brought up in a bilingual environment -
Spanish and German. The tutor, confronted with a poorly written text, asks the counsel-
seeking student where they come from and for how long they have been studying German.
When confronted with this question, the student may feel threatened and become reluc-
tant to the possibility of tutoring, more so as they consider German to be their native lan-
guage. 3) Lastly, Kruchen/Linguiri (2017) describe a tutoring situation where a third party
not involved in the tutoring session is discriminated against by the agency of a controver-
sial subject. The authors conclude that situations 1 and 3 are difficult to overcome since
the discriminatory actions are undertaken by the counsel seekers and not by the tutor
themselves. Situation 2 is easily dealt with as it goes hand in hand with the professionality
of the tutor, which can be formed through workshops sensitizing to the problem of diver-
sity and discrimination.

My paper shall try to find a solution which similarly suits all situations and deals with
the possibility of discrimination coming from a person seeking tutoring. In doing this, I
shall resort to philosophy in order to get to the root of possible discrimination and start-
ing from there, work on the structure of communication to avoid discrimination. More
precisely I will rely on the theory of “situatedness” postulated by Henrich Rombach (1987,
1988, 1994). Building on this, I shall show that individuals are situationally determined
and that through these determinations their identity is constructed. At the same time, the
situations themselves become situations only as they stand in relation to a certain subject.
Thus, a co-creative game emerges in situated relations. This paper shall argue 1) that all
tutoring sessions are situationally determined; 2) that the main situation of a session is
constituted by the text in question; 3) that the textual situation is related to all situations
that otherwise determine the two subjects involved in the tutoring process, and 4) that
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through the text every other determining situation can be addressed without the danger
of discrimination.

Starting from this line of argumentation, I shall try to provide an answer to the diffi-
culties raised by Kruchen/Linguiri (2017). I shall then end by discussing a personal tutor-
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ing experience to show how situatedness can accommodate further intercultural situa-
tions. Furthermore, basing myself on this thesis, I shall argue for a flexible tutoring
structure which breaks away from a hierarchical interaction. More precisely, by addressing
the text through a situationally based discourse, the main function of the tutoring session

shall be to invite the student seeking counsel to a situation in which he or she can help
themselves. The approach I propose here is to be understood as an alternative to directly
addressing meta-levels of writing when dealing with sensitive subjects.

Philosophical Premises

Henrich Rombach (1987, 1988, 1994) tried to develop a way of thinking which would go
beyond the intercultural tensions which he experienced foremost in the Second World
War. He attempts this in three different manners. He seeks: to replace classical ontology'
with a structural based one; to develop a philosophy of images, which acts as the crystalli-
sation of the worldly whole, and to employ a hermetic which seeks to bring ,eine Welt in
ihrer jeweiligen strukturalen Artikulation zur Erscheinung, wobei sie sich auf die einzel-
nen Teilmomente beziehen mufd* (Seubert 2006: 25). This paper shall mainly deal with
the Structure-Ontology which analyses the genesis of structures, i.e., of fundamental de-
terminations of the world we experience such as economics, politics, labour, language, etc.,
starting from the reciprocal interaction between given realities and the experiencing sub-
jects.

The structure based ontology” is described by Rombach (1987, 1988) as being 1) ge-
netical, 2) organic, and 3) co-creative (Volpi 1995: 256). More precisely, the structure is
described by Rombach as being a non-causal event which grows from itself in an organi-
cally manner and consists in its own emergence and genesis. Given this character, the
structure is not to be thought of as an object® nor as an idea, but as an organic whole
which presents itself in its concreteness, i.e., in its individual moments such as a museum,
an artist, a work of art, a painting instrument, and so on, in the case of structures such as
art. These three determinations are closely related to the idemical character of structure,
namely, that it is identical to its parts and its parts are identical to it, without exhausting
each other in each other. Simpler said, the structure consists in its actualisations or in its

1 Ontology is broadly understood as the investigation of that which exists and the grounds on which they exist.
For more on ontology see Hofweber (2018).

2 Understood as the constellation of determinations concerning our way of being in the world.

3 This does not mean that something cannot be objective. It solely goes against the German idealist under-
standing of an object as something constituted by our cognitive faculties.
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moments and therefore can only be experienced through them. This is what makes them
idemical. On the other side, the moments are also dependent on and emerge starting
from the structure which makes them in their turn idemical to the structure. This leads to
the idea that any small change of one given situation or moment alters the entirety of the
structure and of the other moments. This brings us to the last determination of the struc-
ture, namely the co-creativity, which says that the structure grows only through the par-
ticipation and interaction of all moments involved in said structure. On the other side,
the moments involved in the structure can only grow with the structure as they remain
open to the entirety of the structure, i.e. as they do not remain enclosed within them-
selves.

This concept of structure is according to Rombach (1987) applicable to all phenom-
ena due to its organic and genetic character. Amongst other phenomena, social life is one
investigated by Rombach (1987). This area of phenomenality best suits our purpose. The
application of structure based ontology on social life involves humans within the idemical
network and the co-creative game which shows great potential in dealing with intercul-
tural conflicts (Seubert 2006: 52).

Human beings do not only participate to the world but are also part of its evolution
both as active and as passive parts. We are co-creative only as we contribute to the devel-
opment of structures and remain open to the entirety of the structure as a condition of
being part of it. As such, human beings are an integral part of structures and are commit-
ted as parts of said structure to co-creativity and through this to obligations and actions
which are all situationally determined. We are situationally determined as we can only
constitute ourselves as persons within situations. Thus, the situation becomes a major
part of the structure ontology and anthropology. This is described by Rombach (1987:
139 pp.) in several steps:

1. We can only be conditioned by situations, as we cannot picture ourselves independent
of them. Even a non-situation would be a situation that happens to us;

2. I can only find myself within the situation and thus

3. I am what I am, only in as much as I allow myself to be assimilated within a situation.
That is also why a certain situation that happens to me can be considered as my own;

4. the situation is not to be understood as its individual contents, but as something that
happens to me, that addresses me. As such, the situation is not an individual nor a
whole, but the individual actualization of the whole and as such idemical;

5. the situation is prior to myself - not in a temporal but in an ontological way: as a cer-
tain situation addresses me, the reflexive movement of the subject is initiated which
attempts to conceptualize said situations. During this reflexive process, the subject is
constantly addressed by said situation. As such, when the subject finds its self it real-
izes that said self already contains the situation which originally addressed the subject.
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As such, the subject and the situation cannot be thought separately, but as belonging
together: idemity;

6. the situation (as ontological structure) manifests itself as its modifications or as con-
crete situations. Through these individual situations, the situation as ontological struc-
ture can evolve and be altered. As such, we can participate to this alteration or evolu-
tion of the situation by acting on its individual modi.

As in the case of the structure, the modi of the situation are interconnected and influence
each other constantly. Thus, by addressing one situation we can address any other situa-
tion in a mediated way which contributes to the evolution and alteration of the situation
as ontological structure: this again contributes to our co-creativity. In a more precise man-
ner, each situation represents a challenge or an address to which I must answer. Through
my answering both the situation in itself and the entire constellation in which it stands
are determined. This of course implies that I can take part in a situation which is also
shared by another person thus making the situation mine and at the same time theirs.
However, by addressing this shared situation, I can also address the situations which are
connected to the shared situation and thus participate in the entirety of the situations of
other persons - mediated of course by one shared situation. Due to co-creativity I can also
participate at the shaping and forming of said situations. This also reaffirms from a new -
philosophical - perspective that talking about the text already implies talking about its
concurring situations, i.e. the author, the process of research, the background of research,
the function of said text, the social and political setting and so on.

Such a shared situation would constitute a writing tutoring session where two sub-
jects share a situation. In this case, the shared situation would be the text being discussed
through which each situation concerning each subject can be addressed in a textual and
not a personal manner: the text may reflect personal issues and thus may also provide ac-
cess to these without naming the issues and thus avoiding a possible discrimination or in-
sult. Based on this, I shall in the last section re-discuss the three tutoring situations pro-
posed by Kruchen/Linguiri (2017).

Visualisation of structures

The above described structure and situation based tutoring has been - without being di-
rectly related to Rombach - well schematized by Leicht-Scholten (2012: 9) when describ-
ing the several factors that might and do influence one’s writing process:
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Figure 1
Dimensions of Diversity in the Academic Field (Leicht-Scholten [2012: 19])
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Even though this picture depicts in a clear manner the situational character of the writing
process, it does not include the reciprocity between text and the situations that influence
it. As such, the picture above describes that the writer is affected by certain situations,
such as their background, family, emotions, etc. Consequently, these situations also influ-
ence the writing process and the text itself. However, they do not provide a clear manner
of addressing such issues on a non-personal level. I argue based on Rombach (1987) that
the text itself, the tutor, the writer, and all the other situations are interconnected, and
that based on this it is possible to address every concurring situation through the agency
of the text alone. Expanding on this I propose the following sketch for the situational
based tutoring:

JoSch, Ausgabe 16/2018



49

Figure 2
Text as a Situational Channel
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Figure 2 presents a rather more chaotic perspective than figure 1, since it is meant to de-
pict not only a static representation of the influences on the writing process but also how
these behave in an actual tutoring situation. As such, figure 2 represents a number of un-
determined situations - based on the philosophical premises described above - situations
become determined only as they are inscribed in the co-creative game - which may or
may not be addressed within a session. Furthermore, the access to said situations is ob-
tained via the agency of the text and solely based on the response of the tutee.

Avoiding Discrimination

Finally, based on the philosophical premises expounded above, I shall argue here that dis-
crimination can be avoided, even if said discrimination is initiated by the one seeking
tutoring. This can be achieved by addressing the text and through the agency of the text
addressing all discrimination-inducing situations. The tutor can as such address discrimi-
nation while remaining neutral.* [ have presented in the introduction three examples of
discrimination. These have initially been presented by Kruchen/Linguiri (2017), who ar-
gue that only one case of those presented can be controlled by the tutor. The first example
states that a tutor just completing their third bachelor’s semester can be looked down

4 1 wish to stress here that this textually mediated approach is only needed when the topic may lead to discrimi-
natory statements. The textually mediated approach does not exclude the possibility of addressing meta-levels of
writing directly. It just provides an alternative to this when dealing with sensitive subjects.
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upon by a more advanced student who seeks counsel. This can lead to the intimidation
and discrimination of the tutor based on biased expectations, and thus lead to a failed tu-
toring session. I have stated that the common situation (understood philosophically as
presented in the previous section) is the text being discussed in tutoring situations.
Through this and based on the idemity and its implicit co-creativity of situations, the en-
tire constellation — which addresses the subject seeking counsel - can be addressed and
shaped. As such, the tutor can address the textual issues at hand, instead of focusing on
the distrust of the more advanced student. By addressing said textual issues they not only
assert their competency, but may also defuse the preconceptions of the counsel-seeking
student: Said student seeing that the tutor identifies situations of great interest in the text
- which can also be resolved - may choose to ignore their preconceptions and work to-
gether on the text. As such, addressing the text may not only shape the text itself but also
the perspective of those discussing the text.

Moving on to the second example the same procedure can be applied. The second ex-
ample concerns a counsel seeker who was brought up in a bilingual environment. The dis-
crimination - and thus intimidation - appears when the tutor decides to ask the counsel
seeker whether they are a native speaker or not. Instead, I propose that the tutor ad-
dresses the text and points out that the language of the text may or may not be adequate
for a scientific paper. This addressing of the text does not involve the person who is seek-
ing tutoring but the actualization of their bilingual situation. Addressing said situation in
a mediated way - through the text - can thus invite the one seeking tutoring to open
themselves to the possibility of discussing their situation. Again, by addressing the text,
the tutor remains neutral and discusses solely that which is at hand in the text as a reflec-
tion of all converging situations. This opens the door for discussion of the latter in an ob-
jective manner and solely on the initiative of the one seeking tutoring. As such, the discus-
sion becomes co-creative. The tutor invites for a discussion of the text — influenced by the
background of the one seeking counsel - and the other student either accepts or refuses
to participate and/or to discuss the situation of their bilingual education.

Finally, the third example discusses discrimination towards a third party. The dis-
crimination may occur either by discussing or by writing about said third party. As in the
first example, by addressing the text or the topic of the discussion and not the discrimina-
tory views directly one can alter the perspective of the counsel seeker. Alternatively, the
tutor can also address the argumentative flaws of a discriminatory discourse without call-
ing the person out on being discriminatory in order to draw attention to the logical issues
on said subject. Moreover, by addressing the text or the theme of the discussion, the tutor
can also mediately address their own concurring situations, which may consist in her feel-
ing irritated by said subject. As such, an entire constellation of situations can be discussed
and brought to light without leaving the plain of neutrality and professionality behind.
More importantly, the situation based tutoring invites most of all to a state of openness
regarding diversity. Said diversity is being grounded in a shared situation - the text —
which opens the door to discussion of all concurring situations.
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As a concluding remark of this section I wish to discuss a case from my own experi-
ence as a tutor. This case presents the possibility of openness towards diversity in two
ways: concerning both myself as tutor but also the counsel seeker. The student S. came
into tutoring after struggling with writer’s block for about a year. His writer’s block was
severe given that he also struggled with depression for which he was also in psychological
therapy.” Upon hearing his struggles, I at first felt discouraged, especially as a non-native
speaker. I have decided however not to address his personal issues, but the issues of the
text. By questioning his writer’s block it became clear that the problem consisted in two
conflicting situations: 1) his great expectations and demands for high quality texts; 2) the
lack of time and the lack of quantity of text (at the time he had only notes and a few pages
written from his bachelor thesis). The demand for high quality was keeping him from pro-
ducing any quantity. I have as such decided to address the quantitative problem in order
to deflect from the qualitative one. My proposal to him was for him to begin to write dur-
ing tutoring sessions without considering the quality of what was written. By addressing
the quantitative textual situation and by differentiating between quality and quantity, the
student was able to soon produce text. This also influenced his psychological state as well
as his view on the qualitative situation: having a written text before him, he was better
able to analyze the quality of his work. Also, by focusing on the text and on the task at
hand, my lack of faith in my own abilities was also addressed and resolved by the yielded
results.

Conclusion

I have tried here to approach the issues of diversity based on three concrete examples pro-
vided by Kruchen/Linguiri (2017) which show the difficulties of tutoring when ignoring
the danger of discrimination. My goal was to provide an answer to the problem of dis-
crimination which could accommodate a broad horizon of tutoring situations which may
develop into discriminatory occurrences. More precisely, I have tried to argue for the pos-
sibility of avoiding said occurrences regardless if they are initiated by the tutor or by the
tutee.

My approach was based heavily on philosophy as I wanted to ground my argumenta-
tion in a broader context, which addresses the nature of communication and interaction.
As I have showed above though, these philosophical premises are also in accordance with
the literature concerning writing tutoring. The philosophical considerations have tried to
show that tutoring is situationally determined and that the text discussed in the session
provides a communicational channel for addressing the several aspects influencing the
text. Based on this I argue that the tutoring session can always remain grounded in inter-
personal neutrality while still being able to address the issues at hand. Furthermore,

5 It is unclear whether a causal relation between his depression and writer’s block exists.
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based on the consideration of situations as something which address us I have argued that
each tutoring session acts as an invitation for opening up to the possibility of the tutee
receiving help for helping themselves. Moreover, this kind of addressing or of inviting to
open up provides a flexible medium orbiting around the text, in which the tutor can adapt
themselves to each situation that presents itself. This finally defines tutoring as based on
diversity, namely, the diversity of situations reflecting themselves in the text.

Finally, I wish to highlight that the arguments exposed above do not aim at establish-
ing the text as the sole subject which can be addressed in a tutoring session. I argue rather
that the text provides a shared and neutral channel for addressing sensible subjects and
that through the text the tutee can be invited to discuss certain situations which are tex-
tually grounded. Once the invitation is accepted, the discussion also opens itself for a di-
versity of topics which can be addressed.
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Schreibberatung im Tandem -
Chancen und Risiken fiir Schreibberater*innen
und Ratsuchende

Mirijam Schraven er Michael Schwedt

Einleitung

Ein Grof3teil der einschlagigen Fachliteratur zum Thema ,Schreibberatung® geht von einer
personenzentrierten Einzelberatung aus, in der sich Ratsuchende und Beratende in einem
Zwiegesprach auf Augenhohe begegnen. Als mafdgebliches Potenzial der Einzelberatung
gilt allgemeinhin die durch sie erreichbare intim-vertrauliche Atmosphare, die den Ratsu-
chenden Raum bietet, ohne Schamgefithl und aufdere Storfaktoren ihre (Schreib-)Pro-
bleme zu benennen. Dariiber hinaus schitzen viele Ratsuchende besonders, dass ihnen,
veranlasst durch eine oft non-direktive Gesprachsfithrung, die Moglichkeit gegeben wird,
das Beratungsgesprich durch die eigenen Auflerungen mitsteuern zu kénnen, und darii-
ber hinaus das Gefiihl vermittelt wird, in ihren Problemen ernst genommen zu werden
(vgl. Grieshammer et al. 2012: 4, 84, 981f.). Doch ist die Einzelberatung in diesem Sinne
das Optimum der Beratungsmodi im Kontext ihrer eigenen Zielsetzungen? Bietet nicht
vielmehr auch das Modell der Beratung im Tandem vielfaltige Chancen, die Potenziale
der Einzelberatung fiir Ratsuchende und Beratende zu tibersteigen?

Einen Anlass zur Auseinandersetzung mit dieser Frage bot die SPTK 2017 (Schreib-
Peer-Tutor*innen-Konferenz) in Kéln, im Zuge derer sich die Schreib-Peer-Berater*innen
des wort.orts, der Schreibwerkstatt fiir Geistes- und Kulturwissenschaften an der Bergi-
schen Universitait Wuppertal, mit dem Thema ,Schreibberatung im Tandem“ beschaftig-
ten. Aufgrund des grofien Interesses sowie des klar erkennbaren Diskussionsbedarfs, den
diese Thematik hervorrief, ist es nicht zuletzt angesichts des aktuellen, ausbaufdhigen
Forschungsstandes relevant, diesen Gegenstand weiter zu besprechen und ihm im derzei-
tigen schreibdidaktischen Diskurs grofdere Beachtung zukommen zu lassen. Den Modus
der Tandem-Beratung haben insbesondere Grieshammer et al. (2012: Kap.10) auf den Be-
reich der Schreibberatung bezogen. Hierbei werden vor allem Nutzen und Gefahren des
Tandems reflektiert und auf ihre Einsatzmoglichkeiten innerhalb dieses spezifischen Be-
ratungskontextes hin evaluiert. Ein Grof3teil der weiteren Beitrdge zu Tandem-Methoden
verweisen jedoch nicht explizit auf die Schreibberatung selbst, sondern konzentrieren
sich auf andere disziplindre und institutionelle Kontexte; mit besonderem Fokus auf die
Bereiche Mentoring, Coaching und Mediation (Proksch 2016, Vespermann 2009, Orthey/
Rotering-Steinberg 2001).
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In Anlehnung an diesen Diskurs mdchte der vorliegende Artikel auf Basis der bisheri-
gen Ergebnisse einerseits eine empirische Erhebung vorstellen, die aus der Sicht von
Ratsuchenden Tandem-Schreibberatungen evaluiert und den Mehrwert dieses Beratungs-
modus eruiert, sowie andererseits , Peer-Learning-Effekte ableiten, die sich aus der ko-
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operativen Beratungssituation fiir die Beratenden selbst und auch fiir die Ratsuchenden
ergeben, die mit diesen in Interaktion treten. Ziel ist es nicht, eine empirische Studie vor-
zuweisen, die die Tandem-Beratung in reprasentativ erschopfender Weise beleuchtet, da

sich die Erhebung allein auf den wort.ort und seine institutionellen Ressourcen bezieht.
Schreibwerkstatten gestalten sich so unterschiedlich wie die unzdhligen Herausforderun-
gen, auf die sie reagieren miissen, weshalb hier die Realisierbarkeit von Beratungskonstel-
lationen und -settings im Einzelfall stark variieren kann und muss. Ungeachtet dessen soll
dieses konkrete Beispiel aus der Schreibberatungspraxis in induktiver Weise Modell ste-
hen fiir die zentralen Chancen und Risiken von Tandem-Beratungen und ihre Implemen-
tierung in die schreibdidaktische Arbeit.

Entsprechend der Bindung an spezifische institutionelle Rahmenbedingungen soll zu
Beginn der fiir den wort.ort charakteristische Beratungskontext (Personenkonstellation
und Setting) skizziert werden, um sowohl die fiir die Untersuchungsdurchfithrung rele-
vanten Faktoren transparent zu machen als auch fiir die Voraussetzungen zu sensibilisie-
ren, unter denen eine Tandem-Beratung in dieser Form erfolgreich sein kann. In einem
zweiten Schritt werden das Untersuchungssetting und der hierfiir eingesetzte Fragebogen
vorgestellt. Darauf aufbauend sollen diese Ergebnisse im Hinblick auf die Chancen und
Risiken der Tandem-Beratung fiir Ratsuchende interpretiert werden, was mithilfe eigens
entwickelter Kategorien durchgefiihrt wurde. Als zentrale Erkenntnisse sollen dabei die
Gegensatzpaare Multiperspektivitit vs. Dezentrierung (Ratsuchende) und Qualitdtssiche-
rung vs. Autonomieverlust (Beratende) genannt werden. Uber die Ergebnisse dieser Stu-
die hinaus thematisiert der Artikel abschlieffend in einem Perspektivwechsel mdgliche
Peer-Learning-Effekte, die sich nicht zuletzt auch fiir die Beratenden selbst ergeben und
von denen sowohl das Konzept ,Schreibberatung® als auch die Ratsuchenden profitieren
konnen.

Beratungskontext: wort.ort — Schreibwerkstatt der Bergischen Universitat
Wuppertal

Die vom Qualitatspakt Lehre geforderte Schreibwerkstatt der Bergischen Universitat
Wuppertal fiir Geistes- und Kulturwissenschaften, der wort.ort, die mit ihren spezifischen
Voraussetzungen den Rahmen fiir die vorliegende Untersuchung gebildet hat, bietet Rat-
suchenden der vier Ficher Anglistik, Germanistik, Geschichte und Romanistik eine An-
laufstelle, um sich tiber ihren Schreibprozess und etwaige dabei auftretende Schreibpro-
bleme auszutauschen.
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Es wird ein offenes Sprechstundenkonzept verfolgt, bei dem als Berater*innen aus-
schliefdlich Schreib-Peer-Tutor*innen in Erscheinung treten, die dabei durch zwei wissen-
schaftliche Mitarbeiterinnen in Leitungsfunktion unterstiitzt werden. Zum Zeitpunkt der
Datenerhebung konnte die Schreibwerkstatt mit zwolf Berater*innen auf einen umfang-
reichen Ressourcenpool zuriickgreifen, um ihr Beratungskonzept zu gestalten. Wenn-
gleich der wort.ort seine Beratungen mafdgeblich iiber den Modus der Einzelberatung ge-
staltet hat und weiterhin gestaltet, etablierte sich in der Beratungspraxis parallel dazu auf
natiirlichem Wege die Tandem-Beratung als haufig angewandte Alternative. Grinde dafir
waren, dass sich auf diesem Wege unkompliziert neue Mitarbeiter*innen einarbeiten lie-
en und die Breite der in Beratungen vertretenen Facher auch erfahrene Berater*innen
immer wieder dazu veranlasste, Fachkolleg*innen in bestimmten Gesprachssituationen
unterstiitzend hinzuzuziehen: ein Umstand, der letztlich den Anstof3 dazu gab, genauer
untersuchen zu wollen, wie dieser Beratungsmodus von den Ratsuchenden selbst ange-
nommen wird.

Zusatzlich wurde diese Entwicklung durch die Raumsituation begiinstigt, da dem
wort.ort ein grofdziigiges, offenes Biiro zur Verfiigung steht, das mit 24 verfiigbaren Sitz-
platzen auch bei mehreren Beratungen die Moglichkeit er6ffnet, sich mit ein oder mehr
Berater*innen oder Ratsuchenden in privater Atmosphare zuriickzuziehen.

Die Leitlinien der Beratung, denen sich die Schreibwerkstatt und ihre Mitarbeiter*in-
nen dabei verpflichtet fiihlen, orientieren sich am Prinzip der personen- und nicht pro-
blemzentrierten Beratung (vgl. Grieshammer et al. 2012: 98ff.), wobei insbesondere die
authentische, hierarchielose Kommunikation zwischen Kommiliton*innen im Vorder-
grund stehen soll, um Anreize zur Selbsthilfe und letztlich zur gemeinsamen Ldsungskon-
struktion geben zu kénnen.

Forschungsdesign und Implementierung in den Beratungskontext

Um das vornehmliche Ziel, die Perspektive der Ratsuchenden auf den Modus der Tan-
dem-Beratung, erfassen zu konnen, erwies sich das Instrument des Fragebogens zur Da-
tenerhebung nicht zuletzt durch die unproblematische Implementierung in den alltag-
lichen Beratungsablauf als besonders tauglich. Grund hierfiir war, dass - im Gegensatz
zum weit aufwendigeren Interview, fiir das schwerlich eine breite Basis an Freiwilligen zu
finden ist — die Einschdtzungen einer grofden Anzahl von unterschiedlichen Einzelperso-
nen erfasst werden konnten, wahrend die Beratungseindriicke gleichzeitig erst kiirzlich
gewonnen und damit méglichst unverfalscht waren. Dementsprechend wurde der Frage-
bogen direkt im Anschluss an die im Tandem erfolgten Beratungen anonym von den Rat-
suchenden ausgefillt und in eine verschlossene ,Feedbackbox® eingeworfen. Der Erhe-
bungszeitraum umfasste sieben Monate von August 2017 bis Marz 2018. Die 83 in diesem
Zeitraum gesammelten Tandem-Feedbackbogen wurden anschlieffend manuell ausgewer-
tet. Um eine moglichst objektive Beurteilung zu gewdhrleisten, wurde an die Ratsuchen-
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den appelliert, den Bogen kritisch auszufiillen, da dieser die Grundlage fiir eine wissen-
schaftliche Studie bilden wiirde.

Das Design des Feedbackbogens umfasst sieben Fragen, die sich aus sechs Skalen und
zwei freien Fragen' zusammensetzen. Ziel der Konzeption ist es, zu einem moglichst brei-
ten und differenzierten Bild der Einschdtzung von Tandem-Beratungen zu gelangen. Ne-
ben der Erfassung allgemeiner Wahrnehmungskriterien (Fragen 1 und 2) stehen deshalb
vor allem die Ebenen ,Individuelle Gestaltung der Beratung als Tandem" (Fragen 4 bis 7)
sowie ,Einschitzung des Nutzens einer Tandem-Beratung im Vergleich zur Einzelbera-
tung” (Frage 3) im Fokus. Die Reihenfolge wurde dabei bewusst so gestaltet, dass sich die
Urteile vom Allgemeinen zum Speziellen zuspitzen und schliefilich in einer freien Beur-
teilung der Vor- und Nachteile des Untersuchungsgegenstandes miinden:

1. Ich habe mich wahrend der Tandem-Beratung wohlgefiihlt. [Skala]
Was hat zu deiner Einschatzung beigetragen? [offene Frage]
2. Die Beratung hat mir weitergeholfen. [Skala]

w

. Eine Einzelberatung ware fiir mich produktiver gewesen. [Skala]

4. Ich hatte auch mit zwei Berater*innen gentigend Mdglichkeiten, meine eigenen Ideen
und Meinungen zu dufdern. [Skala]

5. Die Berater*innen haben sich in meinen Augen in ihren Gesprdchsbeitrigen erganzt
und haben gut zusammengearbeitet. [Skala]

6. Die Beratung hat davon profitiert, dass durch den Tandem-Modus mehrere und ggf.
unterschiedliche Perspektiven in das Gesprach eingeflossen sind. [Skala]

7. Was hast du an der Tandem-Beratung als positiv, was als negativ empfunden? Was ist

dir dartiber hinaus aufgefallen? [offene Frage]

Die Skalierungsfragen erstrecken sich dabei in vier Stufen tiber die Einschdtzung ,Trifft
zu“ bis ,Trifft nicht zu‘, um eine neutrale Bewertung auszuschliefden, da fir die Untersu-
chung eine klar erkennbare Tendenz beziiglich der Vor- und Nachteile des Tandems zen-
tral war. Die freien Antwortfelder sollten tiber diese klaren Zahlenwerte hinaus die Assozi-
ationsbildung der Ratsuchenden anregen. Zu ihrer Auswertung wurde methodisch auf die
freie Kategorienbildung® zuriickgegriffen, die mangels wissenschaftlicher Auseinanderset-
zungen mit dieser Thematik nicht auf einer festen theoretischen Basis erfolgen konnte, je-
doch trotzdem aufschlussreiche Ergebnisse zu liefern imstande war.

Auf Grundlage der Antworten zu Frage 1 wurden folgende Kategorien gebildet: ,Kom-
petenz, ,Hilfsbereitschaft ,Verstindnis®, ,Nettigkeit®, ,Motivationskompetenz®, ,Fir-
sorge, ,Teamwork", ,Offenheit‘, ,Ausgewogenheit und ,Geduld*; ,Uberforderung®, ,Struk-
turlosigkeit“ und ,,Uberfrachtung“.

1 Frage 1 setzt sich aus der Kombination einer Skala und einer freien Frage zusammen.

2 Exemplarisch fiir eine solche Kategorienbildung seien die folgenden beiden Beispiele genannt. Aussage RS:
,Die beiden Beraterinnen waren sehr nett und sind auf meine Fragen und Unklarheiten eingegangen“ entspricht
den Kategorien ,Nettigkeit“ und ,Hilfsbereitschaft® Aussage RS: ,Wenig Platz fiir eig. Ideen/Fragen” entspricht
der Kategorie ,Dezentrierung der RS
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«

Bei Frage 7 boten sich folgende Kategorien an: ,Multiperspektivitat, ,Teamwork",
L<Kompetenzverteilung", ,Absicherung®, , Peer-Faktor*’, ,Methodenvielfalt*; ,Wiederholun-
gen’, ,Konzentrationsaufwand®, , Kommunikationsschwierigkeiten®, ,Dezentrierung®, ,Ein-
seitigkeit und ,Widerspriiche".

Multiperspektivitdt — Dezentrierung: Chancen und Risiken fiir Ratsuchende

Bei der Auswertung der Fragebogen haben sich hinsichtlich der Frage nach Chancen und
Risiken des Tandems fiir Ratsuchende folgende Aspekte als besonders ausschlaggebend
herausgestellt: Gesteigerte Informationsvielfalt und deren zusatzliche Absicherung durch
das Beraterduo wurden von den Ratsuchenden an erster Stelle positiv hervorgehoben, um
die spezifischen Vorteile der Tandem-Beratung zu benennen. Dariiber hinaus wurde von-
seiten der Studierenden ebenso die Breite der methodischen, kommunikativen und emo-
tionalen Zugange gelobt, die durch das Vorhandensein zweier Berater*innen mit unter-
schiedlichen Beratungsstilen ermoglicht wird. Die Antworten aus Frage 7 unterstreichen
dies gerade durch die Mehrfachnennung der Kategorien ,Multiperspektivitit“ (38/61*) und
sTeamwork“ (26/61) sowie ,Kompetenzverteilung“ (9/61), ,Absicherung® (4/61) und ,Me-
thodenvielfalt“ (2/61). Wenngleich negative Anmerkungen dagegen selten bis gar nicht zu
verzeichnen sind, geben die wenigen Eintragungen dennoch einen guten Einblick in die
Risiken von Beratungen im Tandem. Die Nennung der Kategorien ,Dezentrierung“ (3/61),
+Wiederholung“ (1/61) und ,Widerspriiche“ (1/61) ebenso wie ,Einseitigkeit (1/61), , Kom-
munikationsschwierigkeiten (1/61) und ,Konzentrationsaufwand“ (1/61) deutet auf die
Gefahr hin, dass die Beratenden im Tandem die Beratungsmaximen der Personen- und
Ressourcenzentrierung aus den Augen verlieren und der offene Austausch, in dessen Mit-
telpunkt der/die Ratsuchende steht, zu einem thematischen Zwiegesprach mutiert.

Die Auswertung der eingangs gestellten Skalierungsfragen ergab in der Dimension
der allgemeinen Wahrnehmung der Beratung - Atmosphére (75/8/0/0) und Nutzen
(64/18/1/0) - ein durchweg positives Bild. Hieran wird deutlich, dass sich durch den Mo-
dus der Tandem-Beratung im Vergleich zur Einzelberatung offensichtlich keine Ein-
schrankungen hinsichtlich des Wohlbehagens der Ratsuchenden und der Effektivitdt der
Beratung bemerkbar machten, sondern diese womoglich sogar gesteigert wurden. Auch
die haufigsten Kategorie-Nennungen wie ,Nettigkeit“ (27/61), ,Firsorge* (13/61), ,Hilfsbe-
reitschaft“ (7/61) sowie ,Kompetenz“ (21/61) weisen in die gleiche Richtung. Wenige Rat-
suchende formulierten diesbeziiglich negative Eindriicke; allenfalls die Aspekte ,,Uberfor-
derung“ (2/6l1), ,Uberfrachtung (1/61) und ,Strukturlosigkeit® (2/61) wurden genannt,
wobei diese den Gesamteindruck der Beratung im Tandem nicht schmadlerten, was auch
die sonstige Auswertung illustriert. Festzuhalten ist an dieser Stelle, dass die durchaus

3 Hierarchielose Beratungssituation bzw. Austausch mit Kommiliton*innen.
4 Das freie Antwortfeld von Frage 7 wurde in 22 Fdllen nicht ausgefiillt.
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subjektiven Uberforderungserfahrungen im Kontext der Tandem-Beratung nicht zwangs-
laufig mit einer grundsatzlichen Ablehnung des Konzepts per se einhergehen.

Diese Diskrepanz zwischen der individuellen Bewertung der Tandem-Konstellation
und ihres allgemeinen Nutzens fir die Schreibberatung spiegelt auch die Auswertung der
Skalierungsfragen 3 und 4 sowie 5 und 6, deren Ergebnisse das Spannungsverhéltnis zwi-
schen dem Potenzial des Beratungsmodus und der persdnlichen Praferenz fiir die Einzel-
beratung veranschaulichen. Einigkeit scheint unter Beriicksichtigung der Ergebnisse zu
den Fragen 5 und 6 hinsichtlich der positiven Wirkung spezifischer Charakteristika —
Teamwork (69/13/1/0) und Multiperspektivitdt (63/15/4/1) - dieser Beratungsform zu be-
stehen. Die Tatsache, dass der Aspekt der ,Multiperspektivitat nicht bei allen schreib-
didaktischen Fragen, wie bspw. eindeutig zu beantwortenden formalen Problemstellungen,
fruchtbar gemacht werden kann, lasst sich im Fall von Frage 5 zur Erklarung der leicht
negativen Antworttendenz heranziehen.

Trotz dieser durchweg positiven Beurteilung des Tandems fallt bei den Fragen 3 und
4 auf, dass hier im Kontext der personlichen Praferenzen bzgl. des Beratungsmodus deut-
lichere Differenzierungen hervorstechen. Werden die Ratsuchenden vor die Wahl gestellt,
Einzelberatung oder Beratung im Tandem (Frage 3), zeigt sich, dass der grofite Teil
(51/82) zwar die Tandem-Beratung bevorzugt, jedoch mit 21 Angaben auch leichte Zweifel
deutlich werden, ob eine Einzelberatung nicht effektiver gewesen ware. Zehn Befragte ge-
ben sogar an, eher mit einem/einer Berater*in arbeiten zu wollen. Ein moglicher Grund,
die Reduktion von Partizipationsmoglichkeiten, lasst sich aus den Antworten zu Frage 4
ablesen: Acht Personen bringen zum Ausdruck, wiahrend der Beratung nicht ganzlich im
Fokus gestanden zu haben. Wenngleich das Potenzial der Tandem-Beratung als Bera-
tungsmodus von den Ratsuchenden im Allgemeinen nicht infrage gestellt wurde, bedeu-
tet dies nicht, dass auch jede/r Ratsuchende diesen als fiir sich passende Methode wahr-
nimmt. Zur Illustration dieses Zusammenhangs lassen sich beispielhaft die Ergebnisse
eines hierfiir spezifischen Fragebogens heranziehen: Obwohl alle sonstigen Skalenwerte
im positiven Bereich’® liegen, zieht die/der Ratsuchende fiir sich die Einzelberatung der
Tandem-Beratung eindeutig vor. Aufschlussreich ist, dass der Vorteil der Multiperspekti-
vitit zwar genannt, aber parallel dazu der Aspekt der personlichen Uberforderung durch
inhaltliche Uberfrachtung und das Gefiihl der Dezentrierung beschrieben werden.

Aus dieser Beobachtung lassen sich die folgenden Schlussfolgerungen ziehen. Erstens
fallt auf, dass Ratsuchende existieren, die die Tandem-Beratung in ihrem Potenzial positiv
bewerten, selbst aber nicht in diesem Format arbeiten wollen, da sie sich konfrontiert mit
einem Beraterduo tiberfordert und nicht mehr ausreichend wahrgenommen fithlen. Da-
raus lasst sich zweitens ableiten, dass die Starken der Tandem-Beratung gleichzeitig ihre
grofiten Risiken bergen, wenn namlich die Charakteristika dieser Methode unreflektiert
zum Einsatz gebracht werden und damit das Parkett der Beratung falsch bespielt wird.

5 Auf einer finfstufigen Skala, die von ,Trifft zu“ bis , Trifft nicht zu“ reicht, ergaben sich folgende Werte: F1: 2,
F2:1, F4:1, F5: 2, F6: 1.
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Wie in dem zuvor geschilderten Fall geschehen, kehrt sich die Multiperspektivitat ins Ne-
gative, wenn die Berater*innen, statt die vorhandenen Perspektiven gezielt und damit ge-
winnbringend zum Einsatz zu bringen, dem eigenen Impuls folgen, die Ratsuchenden mit
letztlich fruchtlosen Informationen zu tberfluten. Als Konsequenz fiir die schreibdidak-
tische Praxis bedeutet dies, dass ungeachtet der Priferenzen der Beratenden fiir die
Tandem-Beratung stets eine Einwilligung von den Ratsuchenden einzuholen ist. Wie an
dieser Stelle bereits anklingt, kniipfen auch die Schreibberater*innen bestimmte Erwar-
tungshaltungen an die Arbeit im Tandem, die es im Folgenden mit den Bediirfnissen der
Ratsuchenden zu verbinden und in den Forschungskontext einzubetten gilt.

Qualitatssicherung — Autonomieverlust: Chancen und Risiken fiir Beratende

Wenngleich der Gegenstand der vorliegenden Untersuchung mafdgeblich die Perspektive
der Studierenden auf die Tandem-Beratung war, bot die Beschaftigung mit dieser Thema-
tik auch Anlass, tiber die Chancen und Risiken dieses Beratungsmodus fiir die Berater*in-
nen selbst nachzudenken. Zu diesem Zweck trugen die Beratenden des wort.orts auf Basis
der eigenen praktischen Erfahrungen erste Uberlegungen dariiber zusammen, was dieser
Beratungsmodus sowohl fiir Ratsuchende als auch Schreib-Peer-Tutor*innen zu leisten
imstande ist.

Als Chancen der Tandem-Beratung benannten die Berater*innen des wort.orts die
Moglichkeit der Riickversicherung hinsichtlich fachlicher, methodischer und zwischen-
menschlicher Problemstellungen, die Ausweitung bzw. Schirfung diagnostischer Wahr-
nehmung sowie schreibdidaktischer Kompetenzen, die Steigerung struktureller Effizienz
und nicht zuletzt die Festigung bzw. Optimierung der eigenen Professionalitdt durch die
beiderseitigen Reflexionsmoglichkeiten. Daneben wurden gerade im Bereich des Zusam-
menspiels zwischen den Beratenden Probleme® erkannt, die sich in verschiedenen Di-
mensionen - Beziehungs-, Prozess- und Sachdimension - manifestieren kdnnen. Zentrale
Beratungsmaximen wie die Personen-, Prozess- und Ressourcenorientierung laufen damit
Gefahr, nicht mehr als handlungsleitend beriicksichtigt zu werden. Neben solchen Dis-
harmonien im Beratungsablauf wurde dariiber hinaus kritisch angemerkt, dass die Tan-
dem-Beratung bei ausschliefdlicher Anwendung auch dazu fithren konne, die Berater*in-
nen in ihrer Beratungsautonomie einzuschranken.

In Bezug auf Chancen und Risiken der Tandem-Beratung thematisieren auch Gries-
hammer et al. (vgl. 2012: 118 f.) sowie Vespermann (vgl. 2009: 64) in dominanter Position
die beiden Aspekte der Erweiterung von fachlich-methodischen Kompetenzbereichen
durch zwei Berater*innen und die damit einhergehende Steigerung des Sicherheitsgefiihls
fiir diese. Indem die Verantwortung fiir die Gestaltung der Beratung nicht allein einer Be-

6 Mogliche Probleme: zukiinftiger Autonomieverlust, Disharmonien und Diskussionen im Tandem, bspw. Wi-
derspriiche, Nichtbeachtung der Beratungsmaximen.
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raterperson obliegt und da sich die beiden Peer-Tutor*innen bei Wissensliicken beziiglich
einzelner Schreibmethoden oder spezifisch fachlicher Fragen aktiv unterstiitzen kénnen,
wirkt sich dies folglich auch positiv auf die allgemeine Gesprachsatmosphare aus.

Wird wie bei Gillespie/Lerner (2000: 58) davon ausgegangen, ,that good tutoring
starts with good observing‘, dann muss die erweiterte Wahrnehmungsebene, wie sie dem
Tandem inhdrent ist, zur Diagnose verschiedenster (Schreib-)Probleme als relevantes Ar-
gument fiir die Tandem-Beratung gesehen werden. Diese bedeutende Scharfung der dia-
gnostischen Wahrnehmung geht einher mit einer Reduktion ,blinder Fleck[en]“ (Proksch
2016: 101). Diese konnen dafiir verantwortlich sein, dass auf einer falschen oder unvoll-
standigen Diagnose fuflende Maffnahmen nicht nur unwirksam sein, sondern sogar kon-
traproduktiv wirken kénnen.

Diese Uberlegungen lassen sich auch auf die Diskussion um das Verhiltnis von Ex-
perten- zu Prozessberatung beziehen, wie sie bei Keding/Scharlau (vgl. 2016: 120) gefiihrt
wird. Wahrend dariiber gestritten werden kann, in welchem Maf3e eine reine Prozessbera-
tung ohne Fachwissen zielfiihrend ist, insbesondere wenn sie in ,Personalunion® (Keding/
Scharlau 2016: 120) erfolgen muss, kann die Tandem-Beratung bei vorhandenen Ressour-
cen eine sinnvolle Alternative darstellen. So ist es moglich, hier durch Berater*innen mit
und ohne expliziten Gegenstandsbezug sowohl fachliche Akzeptanz vonseiten der Ratsu-
chenden zu evozieren und in spezifischen Domdnen gepragte Denkmuster und Prozess-
strukturen zu vermitteln als auch Grundsitze wissenschaftlichen Arbeitens sowie Prinzi-
pien der Beratungspraxis nicht vor einer zu ausgepragten inhaltlichen Intensivierung aus
den Augen zu verlieren (vgl. Proksch 2016: 102, Keding/Scharlau 2016: 120f., siehe auch
Gopferich 2016: 275ff.). Dieser theoretisch fundierte Vorteil wird begleitet von dem prak-
tischen Nutzen, dass der Beratungsfluss aufrechterhalten werden kann, wahrend die/der
Beratungspartner*in organisatorisch-administrative Elemente der Beratung durchfiihrt,
wie das simultane Anfertigen eines Protokolls oder die Auswahl geeigneten Arbeitsmate-
rials.

Bereits Gillespie/Lerner (vgl. 2000: 13, 19ff., 44 ff.) weisen darauf hin, dass gelingende
Schreibberatung nicht als starres Schiiler-Lehrer-Verhiltnis konzipiert sein sollte, wenn-
gleich und gerade weil Ratsuchende diese Erwartungshaltung vielfach in sie hineintragen.
Auch hier kann der Modus des Tandems gezielt bespielt werden, um eine Gesprachssitua-
tion zu schaffen, die wegfiihrt von einer derart hierarchischen Struktur, hin zu einem of-
fen-authentischen Austausch zwischen Peers, der als Ideal der Beratung mit Bezug auf
das Prinzip ,Hilfe zur Selbsthilfe“ anzustreben ist (vgl. Bohle 2016: 36). Wéhrend eine sol-
che Grundhaltung zwar auch in der Einzelberatung denkbar ist, lasst sie sich durch die
Anwendung hierfiir spezifischer Methoden nur iiber das Tandem aktiv und planvoll erzie-
len. Hier sei bspw. die Technik des ,Reflecting Team“ genannt, bei der sich die Beratenden
offen vor den Ratsuchenden tiber ihre Gedanken, Hypothesen und Argumente beziiglich
der zugrunde liegenden Thematik verstandigen (vgl. Proksch 2016: 102), letztlich aber die
Ratsuchenden in die Diskussion mit einbeziehen. Mit dem Aufbrechen etwaiger Erwar-
tungshaltungen hinsichtlich der Beratungshierarchie wird einerseits die Bedeutung der
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Prozesshaftigkeit betont, wahrend andererseits die Entscheidung, welche Impulse weiter-
verfolgt werden, im Verantwortungsbereich der ratsuchenden Person verbleibt. Beide Be-
rater*innen haben sich dartiber hinaus gegenseitig im Blick und kdnnen verstarkt darauf
achten, nicht in kontraproduktive Verhaltensmuster zu fallen, durch die die Ratsuchen-
den aus dem Fokus der Beratung geriickt werden (siehe zu diesem Problem Gillespie/
Lerner 2000: 44 ff., 152f.). Dass sich gleichrangige Kolleg*innen mit dem Ziel, das eigene
Vorgehen zu professionalisieren, gegenseitig unterstiitzen, ist auch Grundgedanke der
,Tandemintervision®, einem Konzept zur Steigerung beruflicher Handlungsfahigkeit (Or-
they/Rotering-Steinberg 2001: 395). In diesem Modell ist gerade die Kompatibilitdt der
Tandemintervisionspartner von essenzieller Bedeutung, was sich auf die Tandem-Bera-
tung tibertragen lasst und gleichzeitig bei Missachtung ein mogliches Risiko darstellt (vgl.
Orthey/Rotering-Steinberg 2001: 396).

Um die eingangs erwdhnten Disharmonien und Differenzen auszuschlief3en, ist des-
halb auch die Auswahl des und die Abstimmung mit dem/der Beratungspartner*in ent-
scheidend. Bei der Zusammenstellung potenzieller Beraterteams ist daher darauf zu ach-
ten, dass neben der prinzipiellen Bereitschaft zur Kooperation vor allem eine gemeinsame
Basis hinsichtlich des Arbeitsethos und der Beratung zugrunde liegender Leitsitze exis-
tiert, was nicht bedeutet, dass sich ein Beratungsduo stets in allen relevanten Bereichen
unwidersprochen gleichen muss. Denn wie am Beispiel des ,Reflecting Team“ bereits
deutlich wurde, birgt auch der Widerspruch - dhnlich der Multiperspektivitit - das
fruchtbare Potenzial, neue Sichtweisen zu offenbaren. Nicht inhaltliche Ubereinstimmun-
gen sind die Voraussetzung fiir das Gelingen einer Tandem-Beratung, sondern eine rei-
bungs- und konfliktlose Durchfithrung. Im Vorfeld einer Beratung im Tandem sollte da-
her eine Verstandigung tiber fachlich-methodische Grundpositionen, Beratungsstile und
den Umgang mit kollidierenden Uberzeugungen wihrend der Beratung erfolgen und bes-
tenfalls letztlich von einer gemeinsamen Reflexion erginzt werden. Ebenfalls zu empfeh-
len ist ein regelmafiiger Wechsel der Beratungspartner*innen, um einerseits nicht von ei-
ner bestimmten Person abhdngig zu werden und andererseits auch die Peer-Learning-
Moglichkeiten zu maximieren. Gleichmafien sei darauf hingewiesen, dass die Tandem-
Beratung trotz ihrer vielféltigen Potenziale nicht als ausschliefdlicher Beratungsmodus
praktiziert werden sollte und gerade Beratungsneulinge nach einer Einarbeitungsphase
frithzeitig in die Einzelberatung einsteigen miissen, da sonst die Gefahr eines Autonomie-
verlusts besteht, der sich bspw. im ,Verlernen® selbststandiger Arbeitsweisen sowie Beriih-
rungsdngsten vor der (Einzel-)Beratung manifestieren kann.

Nachdem nun Chancen und Risiken der Tandem-Beratung fiir Berater*innen aufge-
zeigt wurden, muss vor dem Hintergrund dieser Auseinandersetzung mit praktischen
Erfahrungen und Impulsen aus der Sekundarliteratur festgehalten werden, dass der unter-
suchte Beratungsmodus gerade im Kontext von Peer-Learning diverse Anschlussmoglich-
keiten bietet. Wird die Beratung im Tandem bewusst als Modus angewandt und gestaltet,
statt lediglich zu zweit zu beraten, dann kénnen sich auf vielen professionellen Ebenen —
fachlich, methodisch, menschlich, strukturell - Peer-Learning-Effekte zeigen. So kdnnen
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die Berater*innen nicht nur voneinander lernen und gegenseitige Wissensliicken schlie-
3en, tber die Wahrnehmung von Kontrasten und Parallelen sowie die damit einherge-
hende Selbstreflexion entsteht dartiber hinaus ein Zustand, in dem ein Verharren in un-
flexiblen Beratungsroutinen verhindert wird.

Fazit

In Anlehnung an Peters (2016) Studie zur Wahrnehmung von Schreibeinzelberatungen
kann abschlieffend die These formuliert werden: Auch Tandem-Beratungen sind hilfreich,
wenn nicht sogar hilfreicher; fiir Ratsuchende und Beratende - wie diese akzentuierte
Studie zumindest fir den wort.ort feststellen konnte und der derzeitige Forschungsdis-
kurs auch tiber diese Institution hinaus fiir andere Kontexte illustriert. Voraussetzung
hierfiir ist, dass die Potenziale des Beratungsmodus, die tiber die Einzelberatung hinaus-
weisen, dabei aktiv und vor allem bewusst gestaltet werden.

Gelingt dies, profitieren in erster Linie die Ratsuchenden, die besonders die Multiper-
spektivitdt, den Anstieg von Informationsqualitdt und -quantitit sowie die fiirsorgliche
Zuwendung zweier Berater*innen schitzen. Es zeigte sich, dass die Tandem-Beratung als
Gesamtkonzept, aber auch in ihren spezifischen Einzelmerkmalen von den Ratsuchenden
mit grofSer Mehrheit positiv bewertet und favorisiert wurde. Selbst jene Studierende, die
vor dem Hintergrund der eigenen Erfahrungen eine Einzelberatung bevorzugt hétten, sa-
hen trotzdem grofdtenteils das Potenzial des Tandems. Dies bedeutet fiir die Beratungs-
praxis, dass vor jeder Beratung auch angesichts dieses positiven Befundes stets zu fragen
ist, ob die Ratsuchenden eine Tandem-Beratung wiinschen oder sich hiermit tiberfordert
fiithlen. Eine gelingende Tandem-Beratung halt dabei auch fiir die Beratenden vielfaltige
(Peer-Learning-)Potenziale bereit. Sie bietet ihnen nicht nur Sicherheit, die Komplexitat
von Beratungssituationen ohne Anzeichen von Uberforderung zu bewiltigen, sondern
auch die Moglichkeit, personliche und professionelle Verhaltens- und Sichtweisen zu re-
flektieren und weiterzuentwickeln.

Gelingt der bewusste Einsatz bzw. die zielgerichtete Durchfiihrung des Tandems
nicht, sind, auch in der Wahrnehmung der Ratsuchenden, maf3geblich die inhaltlich-me-
thodische Uberfrachtung und Strukturlosigkeit verantwortlich, aus denen dann Uberfor-
derungserscheinungen aufseiten der Studierenden und Widerspriiche aufseiten der Bera-
tenden resultieren konnen. Aus diesem Grund sollten Tandem-Konstellationen bewusst
gewahlt und variiert werden, wobei dann eine Verstandigung iber den Umgang mit Diffe-
renzen, die Realisierung der Beratungspotenziale und eine mogliche Rollenverteilung
(Fach- und Prozessberater) erfolgen sollte.

In der Didaktik wird der Begriff des Tandems als ,partnerschaftliche[s] Miteinander*
(Vespermann 2009: 62) beschrieben, woran bereits deutlich wird, welche Potenziale zum
Von- und Miteinander-Lernen hier im Kontext des Peer-Learning méglich sind, wenn
kein hierarchisches Gefélle den Lernprozess hemmt. Berater*innen lernen beim Beraten

Mirijam Schraven & Michael Schwedt



6L Schreibberatung im Tandem

im Tandem, die eigene Professionalitit tiber das Miteinander zu reflektieren und damit zu
starken, wahrend die Ratsuchenden dariiber hinaus im offenen Austausch mit mehreren
Gesprachspartner*innen die Prozesshaftigkeit und Mehrdimensionalitdt des wissenschaft-
lichen Schreibens zu begreifen lernen und dabei erkennen, dass sie aus all diesen Impul-
sen eigenverantwortlich eine Auswahl fiir sich treffen miissen. Uber diesen Beratungsmo-
dus profitieren so auch die Beratenden von den Ratsuchenden, indem sie nicht nur ihren
eigenen Beratungsstil, sondern auch ihre eigenen wissenschaftlichen Arbeitsweisen im-
mer wieder neu infrage stellen und ausrichten.
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,Das schaffe ich locker!"
Als Peer-Tutor*in die Selbstwirksamkeit von
Ratsuchenden fordern

Patrick Theuermann er Andrea Zach

Da Schreib-Peer-Tutor*innen ebenso wie Ratsuchende selbst noch studieren, besteht trotz
der beratenden Rolle eine gleichberechtigte Beziehung zu den Ratsuchenden. Dies birgt
den Vorteil, dass Ratsuchende Schreib-Peer-Tutor*innen ihre Bedenken beziiglich des
wissenschaftlichen Schreibens offen mitteilen (vgl. Grieshammer et al. 2013: 3f.). Dadurch
ist es Schreib-Peer-Tutor*innen mdglich, mithilfe von Feedback und Beratungsstrategien
die Bedenken der Ratsuchenden auszurdumen und die Selbstwirksamkeitserwartung Rat-
suchender zu erhohen. Die Selbstwirksamkeitserwartung einer Person beschreibt dabei
die Einschadtzung der eigenen Fahigkeiten, bestimmte Situationen durch die eigene Hand-
lungskompetenz bewiltigen zu konnen (vgl. Bandura 1982: 122). Eine 2003 publizierte
Metastudie von Frank Pajares belegt, dass die Selbstwirksamkeitserwartung mit der tat-
sachlichen Schreibleistung korreliert. Sind Ratsuchende also davon iiberzeugt, dass sie
ihre Schreibaufgaben bewaltigen konnen, haben sie eine héhere Erfolgswahrscheinlich-
keit (vgl. Pajares 2003: 144 ff.).

Dieser Zusammenhang verdeutlicht, dass Schreib-Peer-Tutor*innen in Beratungssitu-
ationen die Schreibfdhigkeit von Ratsuchenden verbessern koénnen, indem sie deren
Selbstwirksamkeitserwartung durch verhaltenssteuernde Interventionen positiv beeinflus-
sen. Diese Interventionen initiieren unterstiitzende Verhaltensinderungen, weshalb der
Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartung die Schreibkompetenz Ratsuchender positiv
beeinflusst. Aus diesem Grund beschaftigt sich dieser Artikel mit der Frage, wie Schreib-
Peer-Tutor*innen die Motivation und die Selbstwirksamkeitserwartung von Ratsuchenden
steigern konnen. Dazu wird zundchst Albert Banduras Selbstwirksamkeitstheorie heran-
gezogen, um Ansdtze herauszuarbeiten, die es Schreib-Peer-Tutor*innen ermoglichen, ei-
nen positiven Einfluss auf die Selbstwirksamkeitserwartung Ratsuchender zu nehmen.
Daran anschliefiend erldutern wir die Wirkungsweise anhand von drei Beispielen schreib-
didaktischer Methoden und verdeutlichen, in welcher Hinsicht sie die Selbstwirksamkeit
erhohen. Dies soll einerseits als Handlungsempfehlung fiir Schreib-Peer-Tutor*innen in
Beratungssituationen dienen und andererseits Bewusstsein dafiir schaffen, wie bereits be-
stehende Methoden die Selbstwirksamkeit bei Ratsuchenden férdern bzw. wie sie fiir eine
Starkung der Selbstwirksamkeit adaptiert werden konnen.
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Selbstwirksamkeit in der Schreibberatung

Der Begriff der Selbstwirksamkeit bzw. der Selbstwirksamkeitserwartung wurde erstmals
vom kanadischen Psychologen Albert Bandura im Jahr 1967 verwendet. Das Konzept der
Selbstwirksamkeitstheorie hat sich durch seinen 1977 verédffentlichten Artikel ,Self-Effi-
cacy: Toward a Unifying Theory of Behavioral Change® in der heutigen Wissenschaft eta-
bliert (vgl. Fuchs 2005: 20f.).

Die Selbstwirksamkeitserwartung einer Person beschreibt die Einschiatzung der eige-
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nen Fihigkeiten, bestimmte Situationen durch die eigene Handlungskompetenz bewalti-
gen zu kénnen (vgl. Bandura 1982: 122). Um mehr dariiber zu erfahren, wie das Verhalten
durch Selbstwirksamkeitserwartungen beeinflusst wird, hat Bandura mithilfe von Studien
zu sozialem Lernen verhaltenssteuernde Prozesse ergriindet (vgl. Cervone/Peake 1986:
492). Die Untersuchungsergebnisse zeigen, dass Personen mit héheren Selbstwirksam-
keitserwartungen die Qualitét ihrer Leistungen durch mehr Verantwortungsbewusstsein
steigern. Diese Ergebnisse haben zudem verdeutlicht, dass selbstwirksame Menschen
mehr Vertrauen in die eigene Handlungsfahigkeit und dadurch ein besseres Durchhalte-
vermogen haben. Auflerdem beeinflussen Selbstwirksamkeitserwartungen die Motivation
einer Person und bestimmen dadurch neben den Zielsetzungen auch das Ausmaf$ der An-
strengungen, die unternommen werden, um die Ziele zu erreichen (vgl. Fuchs 2005: 61f.).

Den Zusammenhang zwischen Selbstwirksamkeitserwartungen hinsichtlich des wis-
senschaftlichen Schreibens und der tatsdchlichen Schreibfahigkeit von Studierenden hat
Frank Pajares im Jahr 2003 im Rahmen einer Metastudie untersucht. Die Studie zeigt,
dass Selbstwirksamkeitserwartungen mit der Schreibleistung in Verbindung stehen und
zudem mit weiteren Faktoren wie Schreibangst, Notenzielen, Verarbeitungstiefe und den
erwarteten Ergebnissen korrelieren. Das Vertrauen der Studierenden in ihre Schreibfahig-
keit und ihre Schreibkompetenz nimmt zu, wenn sie durch klar definierte Ziele im
Schreibprozess unterstiitzt werden. Um diese zu erreichen, sind konkrete Schreibstrate-
gien und regelmafliges Feedback iiber die Effektivitat der angewendeten Strategien erfor-
derlich. Aufierdem hat Pajares festgestellt, dass Anleitungen zu Strategien die Eigenstin-
digkeit und Selbststeuerung im Schreibprozess fordern (vgl. Pajares 2003: 144 ff.).

Quellen der Selbstwirksamkeit in der Schreibberatung

Nachfolgend werden die Quellen der Selbstwirksambkeit, die nach Bandura einen signifi-
kanten Einfluss auf die Entstehung der Selbstwirksamkeit haben, ndher beschrieben und
es wird gezeigt, wie diese in der Schreibberatung berticksichtigt werden konnen, um posi-
tive Auswirkungen auf die Selbstwirksamkeit zu erzielen.
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Direkte Erfahrungen — Mastery Experiences

Die fiir die Selbstwirksambkeit einflussreichste Quelle sind direkte Erfahrungen, welche in
Form von Erfolgserlebnissen gemacht werden. Da sie unmittelbar mit den eigenen Fihig-
keiten bzw. mit der eigenen Leistungsfihigkeit in Verbindung stehen, dienen sie als un-
mittelbare Beweise fiir die Handlungsfahigkeit einer Person (vgl. Bandura 1997: 25ff.).
Wahrend wiederholte Erfolgserlebnisse die eigene Selbstwirksamkeit steigern, verringern
Misserfolge die Selbstwirksamkeitserwartung. Wird eine starke Selbstwirksamkeitserwar-
tung durch wiederholte Erfolge entwickelt, sind die Auswirkungen von gelegentlichen
Misserfolgen geringer (vgl. Schwarzer/Jerusalem 2002: 42).

Um als Schreib-Peer-Tutor*innen durch direkte Erfahrungen auf die Selbstwirksam-
keit einzuwirken, ist es notwendig, Erfolge der Ratsuchenden richtig zu interpretieren
und zu vermitteln. Als Unterstiitzung bietet es sich an, gemeinsam mit den Ratsuchenden
Nahziele zu setzen, um eine Bewaltigungsstrategie zu entwickeln. Damit ist eine Methode
gemeint, bei der tiber eine bestimmte Zeitspanne schrittweise MafSnahmen zur Absolvie-
rung mehrerer Aufgaben (Nahziele) ergriffen werden. Bevor dabei eine einzelne Aufgabe
erledigt bzw. das dazu notwendige Verhalten initiiert wird, verbalisiert die handelnde Per-
son die mit der Aufgabe in Verbindung stehenden Selbstwirksamkeitserwartungen. Bezo-
gen auf das Verfassen einer akademischen Arbeit konnten derartige Formulierungen etwa
lauten: ,Ich bin mir sicher, das erste Kapitel innerhalb der ersten Woche schreiben zu
koénnen®. Die grundlegende Idee ist, die Selbstwirksamkeit in Bezug auf die Erfiillung der
einzelnen Aufgaben Schritt fiir Schritt zu erh6hen. Die Erh6hung wird durch die Formu-
lierung der positiven Selbstwirksamkeitserwartungen ermoglicht, da fiir die ratsuchende
Person nach eigener Einschitzung die Gewissheit besteht, die Aufgaben bewiltigen zu
kénnen (vgl. Schwarzer/Jerusalem 2002: 42f.).

Indirekte Erfahrungen - Vicarious Experiences

Bei indirekten oder stellvertretenden Erfahrungen handelt es sich nach der sozialen Lern-
theorie um einen Lernprozess, bei dem die Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen einer Per-
son durch Imitationslernen beeinflusst werden. Fir die Foérderung der Selbstwirksam-
keitserwartungen ist dabei wichtig, dass die beobachtende Person davon iiberzeugt ist, die
betreffende Handlung auch selbst erfolgreich ausfithren zu kénnen. Fir die Peer-Bera-
tung ist jedoch interessant, dass bei der Entwicklung einer positiven Selbstwirksambkeits-
erwartung iber indirekte Erfahrungen nicht zwingend die Beobachtung einer konkreten
Handlung notig ist. Bereits die Wahrnehmung spezifischer dhnlicher Charakteristika
fiihrt bei der beobachtenden Person dazu, dass Vertrauen in die Fahigkeit entwickelt wird,
eine vergleichbare Handlung ausfithren zu kénnen. So kann sich bereits der Austausch
mit Schreib-Peer-Tutor*innen positiv auf die Schreibfahigkeit auswirken (vgl. Gebauer
2011: 61f.). Dies bedeutet, dass bei Ratsuchenden beispielsweise das Vertrauen, selbst ei-
nen Text systematisch tiberarbeiten zu konnen, gestirkt werden kann, indem Schreib-
Peer-Tutor*innen demonstrativ einen Absatz ihrer eigenen Seminararbeit {iberarbeiten.
Neben dem Entdecken von Gemeinsamkeiten zwischen Schreib-Peer-Tutor*innen und
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Ratsuchenden kénnen dabei auch Fehlerquellen tiberarbeitet werden, die jenen der Rat-
suchenden dhnlich sind. Werden diese Ahnlichkeiten von den Ratsuchenden wahrgenom-
men, stirkt dies das Empfinden, eine derartige Aufgabe ebenfalls bewaltigen zu konnen.

Verbale Uberzeugung - Verbal Persuasion

Eine weitere Quelle der Selbstwirksamkeitserwartung ist die verbale Uberzeugung, bei der
es zu einer miindlichen Ermutigung durch eine dritte Person kommt. Werden von der au-
enstehenden Person beziiglich einer bestimmten Téatigkeit vertrauenerweckende Worte
an die betroffene Person gerichtet, kann das Gefiihl gestarkt werden, das Potenzial und
die erforderlichen Kompetenzen zur Ausfithrung dieser Tatigkeit zu besitzen. Dies fiihrt
zu einer stirkeren Selbstwirksamkeitsiiberzeugung, was die Erfolgswahrscheinlichkeit der
jeweiligen Tatigkeit positiv beeinflusst (vgl. Schwarzer/Jerusalem 2000: 44).

In diesem Kontext stellten empirische Untersuchungen bei Schiiler*innen fest, dass
die Selbstwirksamkeitserwartung am effektivsten gesteigert wird, wenn sich das Feedback
auf die Fahigkeiten der jeweiligen Person fokussiert. Diese Riickmeldungen sollten bereits
am Anfang des Lernprozesses und in regelmafigen Intervallen stattfinden (vgl. Gebauer
2011: 63). Schreib-Peer-Tutor*innen sollten somit bei verbaler Uberzeugung darauf ach-
ten, bereits zu Beginn einer Schreibberatung die Starken des/der Ratsuchenden hervorzu-
heben und im weiteren Verlauf Erfolge unmittelbar positiv riickzumelden.

Emotionale Erregung — Emotional Arousal

Bei der emotionalen Erregung wird davon ausgegangen, dass der emotionale Zustand die
Einschdtzung der eigenen Bewaltigungskompetenz beeinflusst. Beispielsweise kann dngst-
liche Aufregung vor einer Situation dazu fithren, dass sich eine Person nicht ausreichende
Kompetenzen zuschreibt. Diese Annahme mindert die Erfolgswahrscheinlichkeit der Per-
son und hat negative Konsequenzen auf ihre Selbstwirksamkeitserwartung (vgl. Knoll/
Scholz/Rieckmann 2017: 30). Indem physiologische Reaktionen ausgel6st werden, wirkt
sich der emotionale Zustand beispielsweise durch ein starkes Stresserleben auch auf den
Korper aus. Die mit der emotionalen Erregung in Verbindung stehenden korperlichen
Auswirkungen und die Selbstwirksamkeitsiiberzeugung beeinflussen sich dabei gegensei-
tig (vgl. Gebauer 2011: 65).

Die emotionale Erregung kann durch gedankliche Konzepte, die Vertrauen in die Si-
tuationsbewaltigung schaffen, gering gehalten werden (vgl. Schwarzer/Jerusalem 2002:
45). Schreib-Peer-Tutor*innen unterstiitzen die Entwicklung dieser Konzepte und stirken
das Gefiihl der Ratsuchenden in der Lage zu sein, je nach Situation entsprechend reagie-
ren zu kénnen, indem sie Schreibstrategien vermitteln und so Angste und Unsicherheiten
der ratsuchenden Person vermeiden.
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Methoden zur Forderung der Selbstwirksamkeit in der Schreibberatung

Im Folgenden stellen wir drei Methoden zu verschiedenen Schreibphasen vor, die wir
selbst haufig in Schreibberatungen mit Ratsuchenden durchfiihren. Anhand dieser Me-
thoden mochten wir aufzeigen, wie Schreib-Peer-Tutor*innen die Einflussquellen zu einer
bewussten Steigerung der Selbstwirksamkeit Ratsuchender in die Schreibberatung inte-
grieren konnen.

Blitzexposé (Themeneingrenzung)

Will man als Schreib-Peer-Tutor*in Ratsuchende bei einer systematischen Themenein-
grenzung unterstiitzen, so ist das Verfassen eines ,Blitzexposés“ eine geeignete Moglich-
keit. Bei dieser von Frank, Haacke und Lahm in ihrem Buch ,Schliisselkompetenzen:
Schreiben in Studium und Beruf* beschriebenen Methode beantworten Ratsuchende in ei-
ner vorgegebenen Schreibzeit von circa 20 Minuten zentrale Fragen zu ihrem Schreibpro-
jekt, wie zum Beispiel: ,Warum ist meine Forschungsfrage relevant?“ (vgl. Frank/Haacke/
Lahm 2007: 28f.).

Mithilfe dieser Methode konnen Schreib-Peer-Tutor*innen die Selbstwirksamkeit
Ratsuchender fordern, indem sie die Quellen der ,direkten Erfahrung” und der ,emotio-
nalen Erregung“ bewusst einbeziehen. Durch das Verfassen eines ,Blitzexposés“ erleben
Ratsuchende den Erfolg, ihr Arbeitsvorhaben verschriftlicht und strukturiert zu haben.
Indem Schreib-Peer-Tutor*innen das Erfolgserlebnis der ratsuchenden Person verbalisie-
ren und ihre Handlungsfahigkeit hervorheben, aktivieren sie die Quelle der ,direkten Er-
fahrung” und f6rdern so die Selbstwirksamkeit der Ratsuchenden. Um die Selbstwirksam-
keit zusdtzlich tber die Quelle der ,emotionalen Erregung“ zu starken, geben Schreib-
Peer-Tutor*innen den Ratsuchenden konstruktives Feedback zu den im Blitzexposé
beantworteten Fragen. Dadurch erhalten Ratsuchende ein Gefiihl der Sicherheit und der
Stresslevel der Ratsuchenden verringert sich.

Textpfade mit Schreibsprints (Schreiben der Rohfassung)

Am Beginn der Rohfassung ist es fiir Ratsuchende besonders wichtig, Schreibhemmungen
abzubauen und ins Schreiben zu kommen. Eine effiziente Methode, um Ratsuchenden
den Schreibeinstieg zu erleichtern, ist die von Ulrike Scheuermann inspirierte Methode
sTextpfade mit Schreibsprints®. Bei dieser Methode skizzieren Ratsuchende in Form eines
Textpfades den strukturellen Aufbau eines Kapitels und verfassen anschliefSend einen
Rohtext. Dabei tiberlegen sich Ratsuchende in einem ersten Schritt, welche Strukturele-
mente sie in dem zu skizzierenden Kapitel anfiihren méchten. Vergleicht die ratsuchende
Person in dem zu skizzierenden Kapitel beispielsweise verschiedene theoretische Ansatze,
so schreibt sie den Namen des ersten theoretischen Ansatzes nieder und umrandet ihn
farblich als ersten Wegweiser. In weiterer Folge notiert sie stichwortartig zwei zentrale As-
pekte und kennzeichnet diese ebenfalls farblich. Dieser Vorgang wird wiederholt, bis alle
erforderlichen theoretischen Ansitze und Aspekte des Kapitels angefithrt wurden. So ent-
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steht ein Textpfad mit Wegweisern, der die Struktur des Kapitels visualisiert (vgl. Scheu-
ermann 2013: 206 ff.). Um in einem zweiten Schritt eine Rohfassung zu verfassen, wenden
Ratsuchende die Schreibstrategie der ,Schreibsprints“ an. Dabei schreiben sie in einer be-
grenzten Schreibzeit von circa finf Minuten den Inhalt jedes einzelnen Wegweisers nie-
der und erhalten so einen ersten Rohtext (vgl. Scheuermann 2013: 181f.).

Schreib-Peer-Tutor*innen koénnen bei der Methode der ,Textpfade mit Schreib-
sprints“ durch die Aktivierung der Quellen der ,direkten Erfahrung und der ,emotiona-
len Erregung“ die Selbstwirksamkeit Ratsuchender stirken. Anhand dieser Methode ge-
langen Ratsuchende zu den Erfolgserlebnissen, die Struktur eines Kapitels skizziert und
eine erste Rohfassung verfasst zu haben. Durch die Verbalisierung dieser Erfolgserlebnisse
aktivieren Schreib-Peer-Tutor*innen bewusst die Quelle der ,direkten Erfahrung“ und
steigern so die Selbstwirksamkeit Ratsuchender. Zusdtzlich entwickeln Ratsuchende
durch die schrittweise Visualisierung des Schreibprojekts ein kognitives Konzept, das
Sicherheit und Vertrauen fiir folgende Handlungsschritte schafft. Indem Schreib-Peer-
Tutor*innen Ratsuchenden riickmelden, dass sie mit dieser Methode ihr gesamtes
Schreibprojekt selbststindig visualisieren und bewaltigen konnen, stirken sie das Ver-
trauen der ratsuchenden Person in ihre Handlungsfihigkeit, reduzieren Angste und stei-
gern durch das bewusste Einbeziehen der Quelle der ,emotionalen Erregung® die Selbst-
wirksambkeit.

Starken-Analyse (Textiiberarbeitung)

In der Phase der Textiiberarbeitung konnen Schreib-Peer-Tutor*innen mittels der von Ju-
dith Wolfsberger beschriebenen Methode der ,Starken-Analyse“ bewusst die Quelle der
,verbalen Uberzeugung® beriicksichtigen und so die Selbstwirksamkeit von Ratsuchenden
fordern. Um eine ,Starken-Analyse” durchzufiihren und Ratsuchenden das Potenzial ihres
Textes zu verdeutlichen, empfiehlt Judith Wolfsberger bei der ersten Uberarbeitung von
Rohtexten auf gut geschriebene Textstellen zu achten und diese hervorzuheben (vgl.
Wolfsberger 2010: 196f.). Dazu lesen Schreib-Peer-Tutor*innen in einem ersten Schritt
den Text der ratsuchenden Person sorgfaltig durch und geben anschlieffend ausschlief3-
lich Feedback zu den Starken des Textes. Eine Riickmeldung konnte beispielsweise lauten:
,Die gute und verstandliche Strukturierung der einzelnen Absitze zeigt, dass du dich aus-
reichend mit dem Inhalt des Themengebietes befasst und diesen auch wirklich verstan-
den hast.“ Indem Schreib-Peer-Tutor*innen zusatzlich die zielfithrenden Verhaltensweisen
hervorheben, unterstiitzen sie die ratsuchende Person den Erfolg richtig zu interpretieren,
erhohen die Motivation und aktivieren erneut bewusst die Quelle der ,verbalen Uberzeu-
gung".

Eine Moglichkeit, die Selbstwirksamkeit Ratsuchender durch die Aktivierung der
Quelle der ,indirekten Erfahrung” zu fordern, bieten Schreibgruppen. In Schreibgruppen
konnen sich Ratsuchende iiber einen sozialen Vergleich mit den Starken der Texte ihrer
Peers auseinandersetzen. Dies fordert die Selbstwirksamkeit, indem das Vertrauen ge-
starkt wird, einen dhnlich guten Text verfassen zu konnen. Will man als Schreib-Peer-Tu-
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tor*in auch in der Schreibberatung die Quelle der ,indirekten Erfahrung” beachten, ver-
weist man auf Stilmittel, die man selbst erfolgreich als Schreibende*r einsetzt, und férdert
so die Selbstwirksamkeit Ratsuchender.

Conclusio

Anhand der angefiihrten Studien ldsst sich feststellen, dass die Selbstwirksamkeitser-
wartung nachweislich einen Einfluss auf die Schreibleistung von Ratsuchenden hat. Des-
halb ist es wichtig als Schreib-Peer-Tutor*in bewusst die Quellen der Selbstwirksamkeit
in schreibdidaktische Methoden zu integrieren. Wenn Schreib-Peer-Tutor*innen tiber
Schreibberatungen reflektieren, werden sie feststellen, dass sie Methoden bereits unbe-
wusst in einer selbstwirksamkeitsdienlichen Weise anwenden. In diesem Beitrag haben
wir aufgezeigt, dass Schreib-Peer-Tutor*innen die Selbstwirksamkeit Ratsuchender nicht
nur indirekt und gleichsam nebenbei, sondern ganz bewusst férdern kénnen. Dazu ist es
als Schreib-Peer-Tutor*in notwendig Ratsuchende bei einer erfolgreichen Durchfithrung
der Schreibstrategien zu unterstiitzen und dabei die Quellen der Selbstwirksamkeit zu ak-
tivieren. Dadurch erreichen Ratsuchende regelmaflig Nahziele und Erfolgserlebnisse.
Durch regelmafiige Erfolge, zumal bewusst verbalisiert, wird die Quelle der ,direkten Er-
fahrung“ aktiviert und die Bewadltigungsanstrengung und Motivation aufrechterhalten.
Sowohl bei der Methode des ,Blitzexposés“ nach Frank, Haacke und Lahm (2007) als
auch bei der von Ulrike Scheuermann (2013) inspirierten Methode ,Textpfade mit
Schreibsprints“ kénnen Schreib-Peer-Tutor*innen die Selbstwirksamkeit Ratsuchender
durch die Beriicksichtigung der Quelle der ,direkten Erfahrung“ steigern. Bei der Me-
thode des ,Blitzexposés“ als auch bei der Methode der ,Textpfade mit Schreibsprints®
kénnen zudem iiber die Quelle der ,emotionalen Erregung“ Angste von Ratsuchenden re-
duziert und ihre Selbstwirksamkeit gestirkt werden. Die Quellen der ,verbalen Uberzeu-
gung” und ,indirekte Erfahrungen” aktivieren Schreib-Peer-Tutor*innen beispielsweise bei
der Methode der , Starken-Analyse” nach Judith Wolfsberger (2010).

Abschliefiend ist festzustellen, dass eine Vielzahl an Methoden zur Férderung der
Selbstwirksamkeit geeignet ist. Anhand der vorgestellten Methoden haben wir in diesem
Beitrag verdeutlicht, wie Schreib-Peer-Tutor*innen bei Ratsuchenden bewusst die Quellen
der direkten Erfahrung, der indirekten Erfahrung, der verbalen Uberzeugung und der
emotionalen Erregung aktivieren und so deren Selbstwirksamkeit starken konnen.
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Schreibprojekte gemeinsam meistern.
Rezension zu ,,Zusammen schreibt man weniger
allein” von Melanie Frohlich, Christiane Henkel
und Anna Surmann

Katrin Girgensohn

Auch wenn Schreiben als einsame Tatigkeit gilt, sind Schreibprojekte, die man gemein-
sam mit mehreren Schreibenden meistern muss oder mochte, gar nicht so selten. In der
Hochschule werden Gruppenarbeiten geschrieben, im Berufsalltag gemeinsame Berichte,
und an jedem JoSch-Artikel wirkt ein Team von Peer-Reviewer*innen und Redaktion im
Hintergrund mit. Hochste Zeit also fiir ein Anleitungsbuch, das sich genau diesem Thema
widmet!

Das Buch ,Zusammen schreibt man weniger allein“ (Frohlich/Henkel/Surmann 2017)
richtet sich in erster Linie an Studierende. Es gliedert sich in vier Teile: (1) eine Einleitung
mit Gebrauchsanleitung fiir die Nutzung des Buchs, (2) Szenarien gemeinsamen Schrei-
bens, (3) Prozesse des gemeinsamen Schreibens und (4) einen Praxisteil.

Im Kapitel zu den Szenarien zeigen die Autorinnen anhand von vier fiktiven Fallbei-
spielen unterschiedliche Varianten des gemeinsamen Schreibens auf. So gibt es die
Schreibenden, die eine autonome Schreibgruppe nutzen, um ihr eigenes Schreiben und
ihre individuellen Texte zu verbessern - auf freiwilliger Basis. Dann gibt es Schreibende,
die aus eigenem Entschluss Texte gemeinsam verfassen. Im Buch sind das zwei Studentin-
nen, die eine gemeinsame Abschlussarbeit verfassen moéchten. Die dritte Gruppe sind
Schreibende, die einen gemeinsamen Text verfassen miissen. Im Buch ist das eine Gruppe
von mehreren Studienanfdanger*innen, die eine Gruppenhausarbeit zu schreiben haben.
Und die vierte Gruppe sind Schreibende, die einen gemeinsamen Kontext haben, aber in-
dividuelle Texte verfassen. Im Buch wird diese Gruppe durch ein Kolloquium von Studie-
renden illustriert, die alle jeweils im gleichen Zeitraum an ihrer Abschlussarbeit schreiben.
Alle vier Fallbeispiele werden so skizziert, dass daran die Potenziale, aber auch die
Schwierigkeiten deutlich werden, die sich aus den Konstellationen im Speziellen und aus
dem gemeinsamen Schreiben generell ergeben. Die Autorinnen verweisen in den Fallbei-
spielen dann jeweils auf Werkzeuge und Methoden, die im Praxisteil des Buches vorge-
stellt werden.

Recht ausfiihrlich geraten ist das Kapitel drei, das sich speziell dem Schreiben von
Texten mit mehreren Autor*innen widmet, also dem Szenario, das im Buch durch die Auf-
gabe illustriert wird, eine Gruppenhausarbeit zu schreiben. Eine solche Aufgabe birgt be-
sondere Herausforderungen, denn ,Schliefilich miissen Sie nicht nur einen Text verfassen,
sondern dabei mit anderen zusammenarbeiten sowie das Projekt und sich selbst organi-
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sieren (Frohlich/Henkel/Surmann 2017: 43). Projektplanung und die Organisation der
Zusammenarbeit sind entsprechend wichtig in diesem Kapitel. Vorgestellt werden zwei
Modelle der Projektplanung (statisch und dynamisch). Die Schreibteams kénnen Modera-
tionstipps und Orientierungsfragen nutzen, um zu iiberlegen, was die einzelnen Schrei-
benden individuell machen und welche Aufgaben im Team erledigt werden miissen. Da-
bei gehen die Autorinnen auch auf typische Schwierigkeiten von Teamarbeit ein und
verweisen auf Methoden zum Umgang mit Problemen und Konflikten in Gruppen. Zu-
gleich heben sie aber auch die Potenziale hervor, die sich aus der Teamarbeit fiir das
Schreiben ergeben. Fiir die einzelnen Phasen eines Schreibprozesses werden dann jeweils
typische Handlungen (wie z.B. Literaturrecherche oder Feedback) auf gemeinsame
Schreibprojekte bezogen.

Der Praxisteil macht fast den halben Umfang des Buches aus und wird zudem noch
ergdnzt um ein 45-seitiges pdf mit Zusatzmaterialien, das auf der Verlagsseite frei herun-
tergeladen werden kann. Dieses Material erklart nicht nur die Methoden noch einmal,
sondern enthalt auch Arbeitsblatter und Blankovorlagen, z. B. fiir Projektplane.

Durch die Fallbeispiele wird die Lektiire anschaulich. Die Szenarien werden sicher-
lich vielen dabei helfen, sich vorzustellen, was beim gemeinsamen Schreiben auf sie zu-
kommen kann. Das Buch und das Zusatzmaterial geben den Schreibenden zahlreiche
Moglichkeiten an die Hand, mit den verschiedenen Situationen und Herausforderungen
umzugehen. Etwas schade ist, dass relativ wenig auf Forschungsergebnisse zu Schreib-

gruppenarbeit und dem gemeinsamen Schreiben eingegangen wird. So umfasst das Litera-
turverzeichnis nur knapp drei Seiten. Das ist natiirlich dem Genre der Ratgeberliteratur
geschuldet. Explizitere Verweise auf Forschung, z. B. auf Wolfe 2010 oder Schindler und
Wolfe 2014, wiirden jedoch auch Studierenden helfen, die Relevanz der Ratschlage und
Tipps im Buch z.B. Kommiliton*innen gegeniiber zu rechtfertigen oder besser einzu-
schdtzen, welche Potenziale und Schwierigkeiten in Schreibgruppen laut Forschung zu er-
warten sind (vgl. Aitchison/Guerin 2014).

Es ist auf jeden Fall zu hoffen, dass dieses Buch nicht in der Fiille der den Markt der-
zeit tiberschwemmenden Schreibratgeber fiir Studierende untergeht, sondern seinen Weg
zu den vielen Studierenden findet, die gemeinsam schreiben wollen oder miissen. Nicht
zuletzt stellen Schreib-Peer-Tutor*innen eine potenzielle Zielgruppe des Buches dar.
Diese konnen das Buch in der Beratung einsetzen, wenn sie Schreibende bei Gruppenpro-
jekten begleiten, oder in der Schreibgruppenpraxis im Schreibzentrum. Fiir Letztere fin-
det das Buch tibrigens eine schone Erganzung in dem als open access-Publikation verfiig-
baren Material fiir akademische Schreibgruppen von Dzifa Vode und Erika v. Rautenfeld
(2016).
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Welche Studierenden nutzen

die Angebote von Schreibzentren?
Erkenntnisse einer Studie zur
selbsteingeschatzten Schreibkompetenz

Caroline Scherer, Nadja Sennewald, Christiane Golombek er Katrin B. Klingsieck

Schreibzentren werden haufig mit der Frage konfrontiert, welche Studierenden schreib-
didaktische Angebote tiberhaupt nutzen. Sind es, wie frithe Studien feststellten, durch-
schnittlich bis tiberdurchschnittlich kompetente Studierende, die motiviert sind, ihre
Schreibfahigkeiten zu vertiefen, wahrend sich Studierende mit starken Unsicherheiten
beim akademischen Schreiben nicht angesprochen fiihlen (vgl. Hayes et al. 1990)? Anders
gefragt: Erreichen Schreibzentren tiberhaupt ihre Zielgruppe?

Eine 2014 an der Goethe-Universitit Frankfurt am Main durchgefiihrte Studie er-
moglicht detailliertere Riickschliisse tiber die verschiedenen Gruppen von Studierenden,
die das Angebot des Schreibzentrums nutzen. In der folgenden Auswertung wird gefragt,
wie sich die Nutzer*innen der unterschiedlichen Angebote des Schreibzentrums hinsicht-
lich ihrer Soziodemografie, ihrer selbsteingeschatzten Schreibkompetenz sowie ihrer
Selbstwirksamkeit zur Selbstregulation des akademischen Schreibens charakterisieren
lassen.

Zunichst werden die Befragung und die Erhebungsinstrumente vorgestellt, dann die
Ergebnisse dargestellt und abschliefiend erste Gedanken zur Gestaltung schreibdidakti-
scher Angebote skizziert. Ziel ist, Schreibzentren Daten und Argumente zur Verfiigung zu
stellen, mit denen der oben gestellten Frage, welche Studierenden das Angebot von
Schreibzentren nutzen, begegnet werden kann.

Die Studierendenbefragung

Insgesamt wurden 825 Studierende geisteswissenschaftlicher Studienginge der Goethe-
Universitdt im Sommersemester 2014 befragt.' Eingesetzt wurde ein schriftlicher Fragebo-
gen, in dem soziodemografische Angaben, Erfahrungen mit den Schreiben akademischer
Texte, die bisherige Nutzung schreibdidaktischer Angebote, die selbsteingeschatzte
Schreibkompetenz sowie die Selbstwirksamkeit zur Selbstregulation beim Schreiben ab-
gefragt wurden. Die Befragung wurde jeweils am Ende einer Seminarsitzung, eines Work-

1 Fiir die Befragung kooperierten das Schreibzentrum sowie die Abteilung Lehre und Qualitdtssicherung der
Goethe-Universitdt und der Arbeitsbereich Padagogisch-psychologische Diagnostik und Foérderung der Universi-
tat Paderborn.
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shops des Schreibzentrums oder einer Schreibberatung durchgefiihrt, d. h., die Studieren-
den wurden in drei unterschiedlichen Lehrkontexten befragt. Folgende Beteiligung wurde
erreicht:

« Studierende in geisteswissenschaftlichen Seminaren; n = 512 (62 %)

« Studierendende in Workshops des Schreibzentrums; n =189 (23 %);

« Studierende, die eine Schreibberatung in Anspruch nahmen; n =124 (15 %)?

In die folgende Auswertung werden alle 825 Datensdtze einbezogen, wobei auch unvoll-
standig ausgefiillte Fragebogen ausgewertet werden.? Die Stichprobe lasst sich anhand der
Angaben zur Person und zum Studium charakterisieren: Die Befragten sind im Durch-
schnitt 24 Jahre alt und studieren im 5. Fachsemester. Von den 825 Teilnehmer*innen der
Befragung sind 73 % weiblich. Dies entspricht in etwa dem Anteil an weiblichen Studie-
renden in den geisteswissenschaftlichen Fichern der Goethe-Universitdt. Die Mehrheit
der Befragten (63 %) strebt den Bachelorabschluss an; 23 % studieren in Lehramtsstudien-
gangen und 9% in Diplom- oder Magisterstudiengangen. Viele der Befragten studieren
als Haupt- oder Nebenfach eine Sprachwissenschaft. So geben 39 % der Befragten an, Ger-
manistik bzw. im Lehramt Deutsch zu studieren, 17 % Anglistik bzw. Englisch und 12%
Romanistik bzw. Franzosisch. Die Facher Geschichte und Kunstgeschichte studieren je
12% der Befragten. Fiir 84 % der Studierenden ist Deutsch die Erstsprache, d. h., bei 16 %
der Befragten ist eine andere Sprache die Erstsprache.

Die Messinstrumente*

Um zu untersuchen, wie die Nutzer*innen von schreibdidaktischen Angeboten ihre
Schreibfahigkeiten selbst einschitzen, wurden zwei Erhebungsinstrumente der padagogi-
schen Psychologie eingesetzt, die eine Messung der selbsteingeschétzten Schreibkompe-
tenz und der Selbstwirksamkeit zur Selbstregulation des akademischen Schreibens er-
moglichen.

Zur Erfassung der selbstberichteten Schreibkompetenz wurde das mehrdimensio-
nale Schreibkompetenzinventar (MSI; Golombek/Klingsieck 2012) genutzt. Dieses Instru-
ment orientiert sich an den Dimensionen der Textproduktion nach Otto Kruse 2007
(Kontent, Prozess, Produkt, Kontext), entwickelt diese aber weiter. Es umfasst die funf Di-
mensionen Prozess-Affekt, Prozess-Strukturierung, Produkt, Kontent und Kontext-Perspek-

2 Die Befragung der ratsuchenden Studierenden, die eine Schreibberatung besucht haben, wurde im Winterse-
mester 2014/15 fortgefithrt, um auch in dieser Gruppe einen ausreichend hohen Riicklauf zu erreichen.

3 Bei der folgenden Auswertung variiert daher die jeweils angegebene Gesamtzahl aufgrund fehlender Anga-
ben.

4 Die Messinstrumente zur ,selbstberichteten Schreibkompetenz® und zur ,Selbstwirksamkeit zur Selbst-
regulation beim akademischen Schreiben“ wurden entwickelt von Christiane Golombek und Katrin Klingsieck,
Arbeitsbereich Padagogisch-psychologische Diagnostik und Forderung der Universitat Paderborn.
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tiveniibernahme. Insgesamt umfasst das Instrument 22 Items (o =.85). Die sechsstufige
Skala hat die Endpole 1 =, trifft tiberhaupt nicht zu“ und 6 =, trifft voll und ganz zu*

Jeder oben genannten Dimension ist eine Subskala zuzuordnen, die das Kompetenz-
niveau in diesem Bereich misst. So gibt die Skala Prozess-Affekt dartiber Auskunft, ob und
in welchem Maf3e ein*e Schreiber*in im Schreibprozess positive oder negative Affekte er-
lebt und das Schreiben als angenehme oder unangenehme, als leichte oder schwierige Ta-
tigkeit wahrnimmt.” Hohe Werte auf der Skala Prozess-Strukturierung implizieren eine
strukturierte Vorgehensweise beim Schreiben.® Hohe Werte auf der Skala Produkt zeigen
an, dass der*die Schreiber*in produktorientiert vorgeht und die formalen Anforderungen
an den zu schreibenden Text kennt.” Die Skala Kontent verdeutlicht, ob der*die Schrei-
ber*in iiber ausreichendes fachliches Wissen verfiigt und in der Lage ist, seine*ihre Arbeit
im Kontext des jeweiligen aktuellen Forschungsstandes zu betrachten.® Die Skala Kontext-
Perspektiviibernahme zeigt schliefilich an, ob der*die Schreiber*in adressatenorientiert
schreibt, also dazu in der Lage ist, die Perspektive der zukiinftigen Leser*innen einzuneh-
men’.

Die Selbstwirksamkeit zur Selbstregulation beim akademischen Schreiben
wurde mit der gleichnamigen Skala (SWSRS; Golombek/Klingsieck/Scharlau 2018) er-
fasst. Mit Selbstwirksamkeit wird die Uberzeugung von Menschen bezeichnet, erfolgreich
handeln und etwas Bestimmtes damit bewirken zu kénnen (vgl. Bandura 1997: vii). Selbst-
regulation” beim Schreiben wiederum bedeutet, dass Schreibende ihre Gedankenentwick-
lung, ihre Affekte und ihre Handlungen gezielt steuern konnen, etwa um einen Text fer-
tigzustellen, ihn zu verbessern oder auch um die eigenen Schreibfdhigkeiten bewusst zu
erweitern (vgl. Zimmerman/Kitsantas 2007: 52). Das Instrument unterscheidet drei Pha-
sen des Schreibprozesses: eine prdaktionale Phase, in der die Planung stattfindet und in
der Schreibziele definiert werden, eine aktionale, in der die Navigation des Schreibprozes-
ses im Vordergrund steht, und eine postaktionale, in der sowohl tiber das Textprodukt als
auch iiber den Schreibprozess reflektiert wird (vgl. Zimmerman/Kitsantas 2007: 54 ff.).
Das Modell ist zyklisch angelegt, die Phasen greifen also ineinander und kénnen auch
mehrfach durchlaufen werden. Die 22 Items («=.95) der Skala verteilen sich auf die drei
Subskalen priaktional, aktional und postaktional (SWSRS; Golombek/Klingsieck/Schar-
lau 2018). Die Skala erfasst, inwiefern sich die Befragten die Subtatigkeiten zutrauen. Es

5 5 Items, o =.76, Beispielitem: ,Wenn ich an einem wissenschaftlichen Text arbeite, fallt es mir leicht, ausdau-
ernd an meinem Text zu arbeiten.”

6 5 Items, o =.59, Beispielitem: ,Wenn ich an einem wissenschaftlichen Text arbeite, teile ich mir die Arbeit in
kleine Arbeitsschritte ein.

7 4 Items, a=.77, Beispielitem: ,Wenn ich an einem wissenschaftlichen Text arbeite, halte ich mich an die Zi-
tierkonventionen meines Fachs.

8 4 Items, o =.74, Beispielitem: ,Wenn ich an einem wissenschaftlichen Text arbeite, arbeite ich im Text eine
eigene Fragestellung klar heraus.”

9 4 Items, a=.62, Beispielitem: ,Wenn ich an einem wissenschaftlichen Text arbeite, versuche ich mich

in Personen, die meinen Text lesen werden, hineinzuversetzen.”

10 Selbstregulation wird im Deutschen haufig auch als Selbststeuerung bezeichnet.
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handelt sich um eine elfstufige Skala mit den Endpolen 0% =, trifft tiberhaupt nicht auf
mich zu“ und 100 % =, trifft voll und ganz auf mich zu*

Beschreibung der Nutzergruppen

Von insgesamt 796 Befragten liegen Angaben dazu vor, ob sie die unterschiedlichen Ange-
bote des Schreibzentrums genutzt haben. Im Folgenden sollen verschiedene Nutzergrup-
pen charakterisiert werden: Studierende, die schon eine Schreibberatung besucht haben,
sind alle, die entweder im Anschluss an eine Schreibberatung befragt wurden oder in der
Befragung angegeben haben, dass sie bereits zuvor eine Schreibberatung in Anspruch ge-
nommen hatten. Bei diesen sogenannten ,Nutzer*innen der Schreibberatung“ handelt
es sich um 226 Studierende. ,Nutzer*innen von Schreibworkshops“ sind Studierende,
die entweder im Anschluss an einen Workshop befragt wurden oder die angaben, bereits
in der Vergangenheit einen Workshop besucht zu haben. Hierbei handelt es sich um 279
Befragte. Zu diesen Personen liegen aufierdem Informationen dazu vor, ob Workshops
zum wissenschaftlichen, journalistischen oder kreativ-literarischen Schreiben besucht
wurden. 15% der Befragten haben bereits sowohl Schreibworkshops als auch die Schreib-
beratung besucht; 53 % der 825 Befragten haben bisher noch kein Angebot des Schreib-
zentrums genutzt.

Die Studierenden wurden aufSerdem nach ihrer Vorerfahrung beim Verfassen akade-
mischer Texte gefragt. Dazu wurde zu den fiinf Textsorten Hausarbeit, Essay, Exposé, Pro-
tokoll und Abschlussarbeit die Anzahl der bisher verfassten Texte auf einer Skala von
1=,nie“ bis 5= ,mehr als 10-mal“ erfasst. Alle Befragten, die einen Wert von maximal 2,0
erreichen - was dem Skalenwert ,1-2-mal“ entspricht -, werden im Folgenden als Studie-
rende mit ,geringer akademischer Schreiberfahrung” bezeichnet. Dies sind 50 % der
Befragten. Die andere Hailfte der Befragten erreicht Werte von 2,4 bis 4,4. Diese Studie-
renden verfligen demnach iiber mittlere bis hohe Vorerfahrung beim akademischen
Schreiben und werden im Folgenden als Studierende mit ,hoher akademischer Schreib-
erfahrung® bezeichnet.

Vergleich der Nutzergruppen

Betrachtet man zundchst, wie sich die unterschiedlichen Nutzergruppen hinsichtlich so-
ziodemografischer Merkmale und der Schreiberfahrung zusammensetzen, wird deutlich,
dass Studierende mit ,hoher akademischer Schreiberfahrung” und Studierende mit einer
anderen Erstsprache als Deutsch unter den Nutzer*innen der Angebote des Schreibzen-
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trums leicht tberreprasentiert sind. Diese Tendenz ldsst sich noch ausdifferenzieren,
wenn man die unterschiedlichen Angebotsformen detailliert betrachtet (siehe Tabelle 1):

Tabelle 1
Vergleich der Nutzergruppen

Anteil
Anteil Studierende mit Studierende mit Anteil
»hoher akademischer Erstsprache weibliche
Anzahl Schreiberfahrung" nicht Deutsch Studierende
Gesamtstichprobe 825 50,3 % 16,0 % 73,0%
"
LRI 226 56,7 % 19,7% 73,6%
Schreibberatung
"
Nutzertinnen der 279 54,8% 19,0% 76,6 %
Schreibworkshops
davon Besuch von:
Workshops zum
wissenschaftlichen 250 54,7 % 21,1% 77,6%
Schreiben
Workshops zum 60 68,6 % 3,4% 68,4 %
journalistischen Schreiben
Workshops zum
kreativen/literarischen 93 59,0 % 11,2% 67,4%

Schreiben

So sind Studierende, deren Erstsprache eine andere als Deutsch ist, unter den Nutzer*in-
nen der Angebote des Schreibzentrums etwas liberreprasentiert. Allerdings besuchen sie
kaum Workshops zum journalistischen oder kreativen Schreiben, sondern konzentrieren
sich eher auf die Workshops, die sich dem wissenschaftlichen Schreiben widmen. Auch
Studentinnen besuchen im Vergleich zu Studenten haufiger die Workshops zum wissen-
schaftlichen Schreiben. In Workshops zum journalistischen Schreiben dagegen sind Stu-
dierende mit ,hoher akademischer” Schreiberfahrung besonders deutlich iiberreprasen-
tiert. Es scheint also vom Angebot abzuhdngen, welche Nutzergruppe sich besonders
angesprochen fiihlt: Workshops zum journalistischen Schreiben werden eher von beson-
ders schreiberfahrenen und -affinen Studierenden besucht, Workshops zum wissenschaft-
lichen Schreiben von Studierenden, die sich noch nicht so sicher fithlen und eigenmoti-
viert ihre Kompetenzen im akademischen Schreiben vertiefen méchten.

Die Nutzer*innen der Schreibberatung sind dariiber hinaus signifikant alter (25,5
Jahre) als der Durchschnitt der befragten Studierenden (24 Jahre) und in einem héheren
Fachsemester (6,0)." Auch die Nutzer*innen der Workshops sind signifikant alter (25,4

11 Im Durchschnitt sind die Befragten 24 Jahre alt und studieren im 5. Fachsemester.
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Jahre) als der Durchschnitt und weiter im Studium fortgeschritten (Fachsemester 5,5), al-
lerdings liegen die Werte unter denen der Nutzer*innen der Schreibberatung. Daraus ladsst
sich schlussfolgern, dass sich erst im Laufe des Studiums der Bedarf und das Interesse
an solchen Angeboten entwickeln. Ausschlaggebend kann auch die wahrgenommene
Schreibkompetenz bzw. Schreibselbstwirksamkeit sein, wie die folgenden Daten zeigen.

Schreibkompetenz und Schreibselbstwirksamkeit

Sowohl ihre Schreibkompetenz als auch ihre Selbstregulationsfahigkeit beim akademi-
schen Schreiben schitzen die befragten Studierenden insgesamt als gut ein. Beziiglich der
Schreibkompetenz (M =4.18; SD =.69) und der Selbstwirksamkeit zur Selbstregulation
beim akademischem Schreiben (M =7.30; SD =1.69) werden hohe Werte erreicht. Die
Mittelwerte entsprechen einem Skalenwert von ,trifft eher zu“. Auf Subskalenebene fin-
den sich diese Ergebnisse wieder, wobei die Einschidtzungen auf der Subskala Prozess-Af-
fekt am niedrigsten ausfallen (M =3.74; SD =1.00). Dies bedeutet, dass das wissenschaft-
liche Schreiben trotz der positiven Gesamteinschdtzung der eigenen Fahigkeiten eher als
mithsame und unangenehme Tatigkeit erlebt wird.

Die Studierenden mit ,hoher akademischer Schreiberfahrung® schitzen sich bei bei-
den Skalen und sdmtlichen Subskalen signifikant besser ein als die Gesamtheit der Be-
fragten (Schreibkompetenz (M =4.32; SD = 0.64) und Selbstwirksamkeit zur Selbstregula-
tion beim akademischen Schreiben (M =7.54; SD =1.63)). Dieses Ergebnis weist darauf
hin, dass zunehmende Schreiberfahrung tatsachlich zu einer besseren Selbsteinschitzung
der eigenen Fahigkeiten fiihrt.

Studierende, deren Erstsprache nicht Deutsch ist, schidtzen sich beziiglich der
Schreibkompetenz (M =4.06; SD=0.69) und Selbstwirksamkeit zur Selbstregulation
beim akademischen Schreiben (M =7.22; SD =1.87) schwicher ein als die Grundgesamt-
heit. Allerdings sind die Abweichungen nur sehr gering und bei den Subdimensionen
»Prozess-Strukturierung“ und ,Kontent“ fallen die Selbsteinschdtzungen sogar minimal
besser aus. Das heif3t, diese Studierenden schitzen ihre Fahigkeiten zum strukturierten
Arbeiten und ihre Fachkenntnisse ein wenig besser ein als die anderen Gruppen.

Die Schreibkompetenz wird dagegen von den beiden Gruppen ,Nutzer*innen der
Schreibberatung® und ,Nutzer*innen der Schreibworkshops® identisch eingeschatzt
(M =4.15; SD =0.67) und liegt damit in nur geringem Maf3e unter der Einschitzung der
Gesamtstichprobe. Bei der Subskala ,Kontext-Perspektivilbernahme® schitzen sich beide
Nutzer*innengruppen allerdings besser ein als die Grundgesamtheit, d. h. sie sehen sich
dazu in der Lage, adressatenorientiert zu schreiben. Die Nutzer*innen der Workshops
schatzen sich auch hinsichtlich der Subskala , Kontent®, also des Fachwissens, besser ein
als die Grundgesamtheit. Dies konnte allerdings damit zusammenhangen, dass diese Nut-
zer*innen-Gruppe durchschnittlich in einem héheren Fachsemester ist. Als tendenzielle
Unterschiede zwischen den beiden Gruppen ist zu beobachten, dass die Bewertungen der
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Workshop-Nutzer*innen bei Prozess-Strukturierung, Produkt und Kontent etwas hoéher
ausfallen als bei Nutzer*innen der Schreibberatung. Diese schdtzen sich wiederum etwas
starker ein bei den beiden Subskalen Kontext-Perspektiviibernahme und Prozess-Affekt.
Diese positiven Einschiatzungen konnten darin begriindet liegen, dass in der Schreibbera-
tung der Leseeindruck gespiegelt und konkret an Strategien zur besseren Steuerung des
eigenen Schreibprozesses gearbeitet wird.

Im Hinblick auf die Selbstwirksamkeit zur Selbstregulation beim akademischen
Schreiben liegt die Selbsteinschdtzung beider Gruppen unter der der Grundgesamtheit.
Die Nutzer*innen der Workshops schatzen sich dabei minimal schwacher ein als die Nut-
zer*innen der Schreibberatung (M =7.15 und 7.19).

Eine detaillierte Betrachtung der Besucher*innen der drei unterschiedlichen Work-
shopangebote zeigt ein heterogenes Bild. Signifikante Gruppenunterschiede sind nicht
festzustellen, jedoch Tendenzen: Die Besucher*innen von Workshops zum wissenschaft-
lichen Schreiben schitzen sich sowohl bei der Gesamtwertung der Schreibkompetenz als
auch bei der Selbstwirksamkeit am starksten ein. Nur bei der Subdimension Prozess-Af-
fekt fillt die Selbsteinschiatzung im Vergleich zu den beiden anderen Gruppen von Work-
shopnutzer*innen am kritischsten aus. Das heifdt, es féllt diesen Studierenden schwer,
den Schreibprozess als angenehm wahrzunehmen und den Schreibfluss aufrechtzuhalten.

Die Besucher*innen von Workshops zum journalistischen Schreiben sehen ihre
Selbstkompetenz zur Selbstregulation des wissenschaftlichen Schreibens sehr kritisch.
Der Mittelwert von 6.89 liegt deutlich unter dem der Grundgesamtheit von 7.3 und auch
unter den Werten der beiden anderen Gruppen von Workshop-Nutzer*innen. Hinsicht-
lich der Schreibkompetenz weicht die Selbsteinschdtzung allerdings nur geringfiigig vom
Durchschnitt ab. Bei den Subdimensionen Produkt und Kontext-Perspektiventibernahme
schitzen sich die Besucher*innen von Workshops zum journalistischen Schreiben etwas
héher ein als der Durchschnitt. Diese Studierenden fiihlen sich also recht sicher hinsicht-
lich der formalen Anforderungen an den Text und sehen sich in der Lage, die Perspektive
des kiinftigen Lesers zu antizipieren; die Selbstregulation des Schreibprozesses fallt ihnen
jedoch schwer.

Die Besucher*innen von Workshops zum kreativen bzw. literarischen Schreiben
bewerten ihre Schreibkompetenz im Vergleich zu den zwei anderen Gruppen von Work-
shopbesucher*innen am niedrigsten, wobei die Unterschiede sehr gering sind. Einzig die
Subskalenebene Prozess-Affekt wird besser eingeschatzt (M =3,74) als bei den beiden an-
deren Gruppen und liegt auf dem Niveau der Grundgesamtheit. Die Studierenden, die ei-
nen Workshop zum literarischen oder kreativen Schreiben besuchen, verbinden eher
positive Affekte mit dem Schreiben als die anderen Studierenden und kennen Strategien,
um das eigene Affekterleben beim Schreiben positiv zu beeinflussen. Hinsichtlich der
Strukturierung des Schreibprozesses und des ,Produkts®, also der formalen Anforderun-
gen an den Text, sind sie jedoch eher unsicher.

Insgesamt scheinen Studierende, die sich in ihrer Selbstregulation beim Schreiben
weniger selbstwirksam einschétzen, und diejenigen, die weniger positive Affekte mit dem
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Schreiben verbinden, die Schreibberatung haufiger aufzusuchen als Studierende, die sich
als selbstwirksam einschdtzen und das Schreiben eher als angenehm empfinden. Die Da-
ten deuten damit an, dass die Schreibberatung tatsdchlich von denjenigen Studierenden
in Anspruch genommen wird, die das wissenschaftliche Schreiben als Herausforderung
empfinden.

Konsequenzen fiir die Gestaltung schreibdidaktischer Angebote

Insgesamt zeigt die Studie, dass die Befragten ihre Schreibkompetenz und die Selbstwirk-
samkeit zur Selbstregulation des Schreibprozesses als recht gut einschitzen. Dies steht in
deutlichem Kontrast zur Einschdtzung der Lehrenden: So zeigte eine Lehrendenbefra-
gung in den Geisteswissenschaften der Goethe-Universitdt, dass fast die Halfte der Leh-
renden deutliche Defizite bei den literalen Kompetenzen” der Studierenden sieht, und
zwar auch noch bei Studierenden in héheren Semestern (vgl. Scherer/Sennewald 2015:
29f). Hier scheint es Diskussionsbedarf zwischen Lehrenden und Studierenden {iber An-
forderungen und Erwartungen zu geben.

Ein Blick auf die Workshops zum journalistischen Schreiben und zum kreativen bzw.
literarischen Schreiben zeigt, dass diese insbesondere von den Studierenden genutzt wer-
den, die Giber viel Schreiberfahrung verfiigen. Allerdings schitzen diese Workshopteilneh-
mer*innen gleichzeitig ihre Schreibselbstwirksamkeit beim wissenschaftlichen Schreiben
als recht niedrig ein. Hier scheint es um die Herausforderung zu gehen, bereits erworbene
Schreibkompetenzen und Vorerfahrungen aus einer Doméane (literarisch-kreatives oder
journalistisches Schreiben) auf eine andere Domdine (wissenschaftliches Schreiben) zu
tibertragen - und vielleicht auch bewusst iber Unterschiede zwischen den Domdnen zu
reflektieren. Es wadre zu tberpriifen, ob und wie in Workshops zum literarisch-kreativen
und journalistischen Schreiben Elemente integriert werden koénnten, die den Studieren-
den den Transfer von einer Domdne in die andere erleichtern. Um die unterschiedlichen
Niveaus und Bedarfe zu bedienen, sollten aufierdem Workshops sowohl fiir Anfanger*in-
nen als auch fiir Fortgeschrittene und mit unterschiedlichen Schwerpunktsetzungen an-
geboten werden.

Es lasst sich vermuten, dass die Studierenden schreibdidaktische Angebote dann
wahrnehmen, wenn sie im Studienverlauf auf Herausforderungen in Hinblick auf das wis-
senschaftliche Schreiben gestofden sind - oder vor der Aufgabe stehen, eine Abschlussar-
beit zu verfassen. Hierzu passt der Befund, dass die Studierenden, die die Schreibbera-
tung besuchen, durchschnittlich im 6. Fachsemester sind, d. h. kurz vor Abschluss ihres
BA-Studiums stehen. Aus den Daten lasst sich auferdem ableiten, dass Studierende in
hoéheren Semestern nicht unbedingt eine hohe Schreiberfahrung besitzen. Da im Rahmen

12 Als ,literale Kompetenzen“ werden die Schreib-, Lese- und Sprachreflexionskompetenzen bezeichnet (vgl.
Preufder/Sennewald 2012: 12).

JoSch, Ausgabe 16/2018



85

dieser Studie die Schreiberfahrung durch die Abfrage der Anzahl und Art der bereits im
Studium verfassten Texte erfasst wurde, zeigt sich, dass haufig sehr wenig geschrieben
wurde, obwohl es sich um Studierende geisteswissenschaftlicher Facher handelt. Diesem
Phanomen sollte unbedingt in der Fachlehre entgegengewirkt werden, indem im Studien-
verlauf von Anfang an zahlreiche Gelegenheiten geschaffen werden, Schritte des wissen-
schaftlichen Schreibens einzutiben und kleinere Texte zu verfassen. Der Erwerb literaler
Kompetenzen kann nicht nur in aufSercurricularen Angeboten des Schreibzentrums erfol-
gen, sondern sollte mittels schreibdidaktischer Elemente in die Fachlehre eingebunden
werden. Nur so kann Schreiberfahrung aufgebaut, konnen Schreibkompetenzen weiter-
entwickelt und Selbstwirksamkeit in der Selbststeuerung beim Schreiben erworben wer-
den.
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Interview zum 20-jahrigen Bestehen des
Schreibzentrums der Ruhr-Universitat Bochum

Maike Wiethoff er Gabriela Ruhmann

David Kreitz (D)

D: Das Schreibzentrum an der Ruhr-Uni Bochum (RUB) hat sein 20-jdhriges Bestehen
gefeiert. Mit einem offiziellen Teil, einer Tagung und einer wunderbaren Party.

Nicht alle Schreibdidaktiker*innen konnten beim Jubildum mit euch feiern - einige
kennen daher vielleicht euer Schreibzentrum weniger gut. Stellt uns doch bitte das
Schreibzentrum der RUB kurz vor.

Maike Wiethoff (M)

M: Ich versuche mal im Sinne unseres Jubildums eine eher ,offizielle“ und eine eher ,in-
offizielle” Vorstellung: Das Schreibzentrum ist eine Einrichtung innerhalb des im letz-
ten Jahr gegriindeten Zentrums fiir Wissenschaftsdidaktik (ZfW), in dem aufder uns
noch die Bereiche E-Learning und Hochschuldidaktik vertreten sind. Wir, das sind

sieben Mitarbeiter*innen und zurzeit acht Schreib-Peer-Tutor*innen (SPTs), bieten
Beratungen und Veranstaltungen fir alle Angehdrigen der Universitidt rund um das
Schreiben an der Universitdt an. Schwerpunkt unserer Arbeit ist die Unterstiitzung
von Studierenden beim Erlernen des (fach)wissenschaftlichen Schreibens — und damit
auch Denkens und Handelns - durch fachiibergreifende und fachspezifische Veran-
staltungen und die Vermittlung des Schreibens als Lerninstrument.

Fir mich ist das Schreibzentrum zum einen die Personen, die es beleben, und zum
anderen ist es fir mich der Ort, also insbesondere unser Schreibcafé, in dem man an
jedem Tag sitzen und Kaffee trinken, {iber das Schreiben oder auch anderes sprechen
oder einfach schreiben kann. Vielleicht kannst du ja, Gabi, berichten, wie sich das
Schreibzentrum aus deiner Sicht seit den Anfangsjahren verdndert hat und was viel-
leicht so geblieben ist?

Gabriela Ruhmann (G)

G: Ich bin ja nun seit sechs Jahren nicht mehr im Schreibzentrum, und aus meiner Sicht
hat sich in dieser Zeit sehr viel verdndert: Das Team ist viel grofder; die Angebote sind
umfassender, vielfaltiger und differenzierter; die neue raumliche Situation macht
sechte Schreibzentrumsarbeit méglich; und dann sehe ich auch noch die strukturel-
len Verinderungen: Uber ca. 15 Jahre wurde das Schreibzentrum iiberwiegend aus
Drittmitteln finanziert; nun wird es iberwiegend aus Universitdtsmitteln getragen,
und es hat sichtbar einen Platz im Organigramm. Die Einbettung des Schreibzen-
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trums in eine groflere Organisationseinheit wird sicherlich eine Veranderung ge-
wohnter Arbeitsabldufe mit sich bringen, z. B. eine Menge Verstandigungs- und Ab-
stimmungsarbeit, die das kleine ,alte“ Schreibzentrum so nicht hatte. Bei all dieser
Veranderung nehme ich jedoch auch wahr, was im Schreibzentrum gleichgeblieben
ist: der kooperative Stil des Teams und die padagogische Haltung bei der Kernarbeit.
Nach wie vor geht es in den Veranstaltungen des Schreibzentrums vor allem darum,
das wissenschaftliche Schreiben als ein Instrument zur Selbstbildung zu erkunden, zu
begreifen und zu nutzen.

: Was sind die wichtigsten Meilensteine in der 20-jdhrigen Geschichte des Schreibzen-

trums?

: Gabis Ausscheiden 2012 aus dem Schreibzentrum war fiir uns nicht nur sehr traurig,

sondern hat uns (Anika, Katinka, Nicole, Ulrike und mich) auch erst mal durcheinan-
dergeschiittelt. Wir mussten schauen, wie wir nun unsere Arbeit verstehen und tun
sollen/wollen/kénnen.

Eine wichtige Grundlage in der Zeit danach war, dass wir nach und nach entfristet
wurden. Wahrscheinlich ist es allen klar - ich denke aber, dass man es nicht gentigend
betonen kann: Eine wesentliche Bedingung fiir stete und gute Schreibzentrumsarbeit
ist es, zu wissen, dass man mit den Kolleginnen, mit denen man gerade zusammenar-
beitet, auch noch in zwei Jahren zusammenarbeitet - womit ich natiirlich nicht die
Arbeit anderer Schreibzentren schmalern, sondern auf deren erschwerte Bedingungen
hinweisen mochte.

Weiter sehr wichtig fiir unsere jetzige Arbeit war der Umzug in ein Gebdude in der
Campusmitte, frither hatte das Schreibzentrum zwei Biiros in der Fakultat fiir Philolo-
gie. Nun haben wir drei Biiros, ein Beratungszimmer, ein Schreibcafé und einen Ver-
anstaltungsraum, der auch als ,stiller Schreibraum genutzt wird. Die grofdartige
Raumsituation hat unsere Arbeit, insbesondere auch die Zusammenarbeit mit den
SPTs, grundlegend verdandert. Das Schreibcafé ist nun das Zentrum im Schreibzen-
trum, in dem immer wieder unterschiedliche Personen - Studierende, Doktorand*in-
nen, Schreibzentrumsmitarbeiter*innen etc. - miteinander ins Gesprach kommen.

: Ja, um diesen Ort beneide ich euch regelrecht. Schade, dass ich nicht mehr in Bo-

chum wohne und ihn als Gast nutzen kann ...

Bis zu dem heutigen Stand des Schreibzentrums war es ein langer Weg mit etlichen
Meilensteinen: Die ersten 15 Jahre war das Schreibzentrum grofitenteils von Finanzie-
rungen abhdngig, die im Rahmen bildungspolitischer Maffnahmen bewilligt wurden;
dies waren vor allem die NRW-Leuchtturminitiative von 1997 bis 1999, ab 1999 der
Bologna-Prozess, ab 2005 die Exzellenz-Initiative und von 2007 bis 2011 die Erhe-
bung von Studiengebiihren in NRW. Obwohl wir im Schreibzentrum die bildungspoli-
tischen Entwicklungen seit 2000 durchaus kritisch bedugten, haben wir die damit
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verbundenen Finanzierungsmoglichkeiten kraftig genutzt, um das Schreibzentrum
weiter auf- und auszubauen. Ohne diese Finanzierung - vor allem in den Anfangsjah-
ren - gabe es das Schreibzentrum vermutlich gar nicht. Es hat lange Jahre gebraucht,
bis die Hochschule davon tiberzeugt war, dass im Schreibzentrum notwendige und
sinnvolle Arbeit geleistet wird, die nicht von aufien, sondern durch die Uni selbst fi-
nanziert werden muss. Es ist ein Meilenstein, dass dies inzwischen erreicht ist.

In der Vergangenheit war es jedes Mal ein Meilenstein, als nach und nach meine Kol-
leginnen ins Kernteam gekommen sind: 2001 Maike, 2005 Anika, 2007 Katinka, 2008

Ulrike, 2011 Nicole. Mit jeder Person kamen neue, andere Kompetenzen und eine an-
dere Personlichkeit ins Team. Das hat vieles moglich gemacht, uns aber auch viel Ver-
standigungsarbeit abverlangt; doch die habe ich als bereichernd empfunden. Ubrigens,
um einen weiteren Meilenstein zu nennen: Das Team des Schreibzentrums nimmt seit

etwa 2008 regelmaflig Team-Supervision. Dies hat uns sehr dabei geholfen, auch in

schwierigen Zeiten offen und kooperativ miteinander umzugehen.

Neben dem Aufbau des Teams sind auch einige inhaltliche Meilensteine zu nennen:
Mithilfe der Leuchtturm-Gelder konnte das Schreibzentrum die erste Kohorte Multi-
plikator*innen ausbilden und damit zu einer Erweiterung der Schreibszene beitragen;
im Rahmen des Bologna-Prozesses konnten Schreibveranstaltungen erstmals als kre-
ditierte Lehrveranstaltungen durchgefiihrt werden; die Schreibzentrumsarbeit war
damit raus aus der negativen Zuschreibung als ,Nachhilfe fiir bildungsschwache Stu-
dierende” - was durch die Exzellenz-Initiative dann noch deutlicher wurde. Und
schlieflich konnte das Schreibzentrum mit den Geldern der Studiengebiihren sein
Programm deutlich erweitern - wenigstens fiir vier Jahre. Danach mussten einige Er-
rungenschaften (z.B. Anikas wunderbare Filiale in den Wirtschaftswissenschaften)
wieder aufgegeben werden.

M: Ich bin mir nicht sicher, ob ich deine Perspektive, Gabi, auf die Entwicklung des
Schreibzentrums in Bezug auf ,bildungspolitische Maf3nahmen® so teilen kann, zu-
mindest mochte ich sie ergdnzen. Mit Sicherheit war der Einfluss dieser Mafdnah-
men - in Form von finanzieller Unterstiitzung - immens wichtig fiir die Schreibzen-
trumsarbeit; ich denke aber, dass diese Malinahmen auch Schwierigkeiten fiir die
Arbeit bedeuteten und bedeuten: Abgesehen davon, dass wir uns iiber die negativen
Auswirkungen von Studiengebiihren nicht nur auf die Studierenden wohl einig sind
(z.B. Stichwort: ,Kundenorientierung“) und auch im Hinblick auf die durch die
Bologna-Reform ausgelosten Verdnderungen von Studienzielen und -inhalten hochst-
wahrscheinlich tibereinstimmen: Meiner Meinung nach ist jedoch ein nicht zu unter-
schitzender Nebeneffekt dieser bildungspolitischen Mafinahmen, dass ein Projektsta-
tus des Schreibzentrums zementiert wurde. Die Folgen fiir die Schreibzentrumsarbeit,
die ein solcher Projektstatus mit sich bringt, sehe ich weniger (aber auch) in dem oft-
mals sehr mithsamen Antrags- und Berichtswesen, sondern vorrangig darin, dass sich
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der Fokus der Arbeit ,von der Sache weg“ bewegen kann, indem es immer wieder um
Finanzierung und Stellensicherungen geht und indem auf vorgegebene Themen rea-
giert werden muss.

Ja, ich kann das nur unterstreichen. Durch den andauernden Projektstatus wurden
und werden wirklich viele Reibungsverluste erzeugt, viel sinnvolle und notwendige
Arbeit vereitelt. Auf vorgegebene Themen reagieren zu miissen und dennoch im gege-
benen Rahmen sinnvoll zu agieren - das wird m. E. auch zukiinftig immer eine He-
rausforderung bleiben. Ich denke da z.B. an die schwierige Aufgabe, sich im gegen-
wartigen E-Learning-Boom mit sinnvollen Schreibformaten einzubringen - aber sich
eben auch abzugrenzen, wenn bestimmte E-Learning-Visionen und Formate aus Sicht
der akademischen Schreibpadagogik nicht sinnvoll erscheinen.

Zwei Meilensteine ganz anderer Natur mochte ich zum Schluss noch erwdahnen, nam-
lich wie das Schreibzentrum zur Initiierung beider gegenwartig grofder Berufsver-
bande unserer Zunft beitragen konnte: 1999 richtete das Schreibzentrum eine europa-
isch besetzte Tagung aus, in deren Rahmen die European Association for the Teaching
of Academic Writing EATAW gegriindet wurde. Und mit der Ausrichtung der 4. EA-
TAW-Tagung 2007 in Bochum hat das Schreibzentrum, so glaube ich, dazu beigetra-
gen, dass die damals bedrohlich zerstrittene EATAW in ihr altes, kooperatives Fahr-
wasser zurlickgefunden hat. Und auch wenn ich es nur noch als Beobachterin am
Rand mitbekommen habe: Ich bin davon tberzeugt, dass die 2012 vom Schreibzen-
trum ausgerichtete Open-Space-Tagung in Bochum den kooperativen Arbeitsstil der
heutigen Gesellschaft fiir Schreibdidaktik und Schreibforschung mafdgeblich mit ge-
pragt hat.

Und welche Stolpersteine lagen euch bei dieser Entwicklung im Wege? Wie seid ihr
mit ihnen umgegangen?

: Wie gesagt, die andauernde Finanzierungsunsicherheit der ersten 15 Jahre. Uber lange

Zeit war einzig meine Stelle entfristet; alle anderen Mitarbeiterinnen hatten immer
wieder nur befristete Projektstellen aus eingeworbenen Drittmitteln - was eine lang-
fristige Planung schwierig machte.

Zudem lag ein Riesen-Stolperstein zwischen dem Schreibzentrum und den Entschei-
dungstragern, von denen das Schreibzentrum in der einen oder anderen Weise abhing.
Lehrende in den Fakultiten sowie Hochschulleitung und Verwaltung hatten anfangs
ein unzureichendes bis irriges Vor-Verstandnis davon, was fiir eine Art von Tatigkeit
das Schreibzentrum ausubt; dies fithrte zu Widerstand, Abwehr, Konkurrenz oder
manchmal auch zu ungiinstigen Vereinnahmungstendenzen. Ich erinnere mich an
hunderte von schwierigen Gesprachen und Sitzungen in den ersten Jahren, in denen
ich beharrlich (und hoffentlich freundlich) versuchte, Missverstandnisse tiber die Ar-
beit des Schreibzentrums aufzukldren - nicht immer erfolgreich.
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Einige Stolpersteine der frithen Jahre sind inzwischen aus dem Weg gerdumt. So hat
sich bei vielen Lehrenden die anfangliche Skepsis gelegt, das Schreibzentrum bertick-
sichtige in seiner Arbeit die unterschiedlichen Fachnormen nicht angemessen oder es
greife unberechtigt in die Priifungsleistung der Studierenden ein. Was aber immer
noch durchweg schwierig ist: den Akteuren in den Fakultdten, in der Verwaltung und
Hochschulleitung nahezubringen, worin die Expertise der Schreibzentrums-Mitar-
beiter*innen besteht und was fiir eine Arbeit das Schreibzentrum macht. Ich glaube,
es wird von einigen Akteuren noch nicht wirklich verstanden, dass im Schreibzen-
trum kein deklaratives Wissen tiber Textnormen und standardisierte Arbeitsverlaufe
vermittelt wird, sondern dass dort Beratung stattfindet, die auf individuelle Selbstbil-
dung und Autonomie zielt, indem sie einen Rahmen fiir eine bewusste Auseinander-
setzung mit den gedanklichen, emotionalen und arbeitsorganisatorischen Herausfor-
derungen des wissenschaftlichen Schreibens bietet. Verwaltung und Hochschul- oder
Institutsleitung sind in ganz andere Denkweisen, Perspektiven und Begriffe eingebun-
den, die sich nicht auf die Anliegen der Schreibzentrumsarbeit beziehen lassen; das
macht Verstandigung mit diesen Akteuren extrem herausfordernd.

M: Dies muss ich deutlich unterstreichen: Mir war am Anfang, als ich Gabis Job tiber-
nommen hatte, gar nicht klar, was fiir eine Sisyphos-Arbeit diese ,Verstaindigungsar-
beit“ bedeutet. Naiv hatte ich gedacht, dass doch jede/r schnell merken muss, inwie-
fern Schreibzentrumsarbeit wichtig fiir die Uni ist. Mir wurde schnell deutlich, dass
dem nicht so ist; etwas linger habe ich gebraucht, um zu verstehen, dass es nicht -
oder in den meisten Fallen nicht - blof3er Unwille ist, sondern mit dem, was Gabi sagt,
zu tun hat: mit unterschiedlichen ,Perspektiven, Kategorien, Denkweisen und Be-
griffe[n]”. Dies hat zur Folge, dass man sich immer wieder auf andere Perspektiven
und Denkstile einstellen, seine Arbeit erklaren und tiberzeugen muss, dass diese fir
Studierende wichtig ist. Und wir haben seit ein paar Jahren den Vorteil, dass es inzwi-
schen zumindest nicht mehr so strittig ist, dass Schreibdidaktik sinnvoll ist (s. die
Forderungen durch den Qualitatspakt Lehre (QPL)), was, als Gabi anfing, wohl eher
nicht so war.

G: Oh ja. In den Anfangsjahren des Schreibzentrums an den Hochschulen herrschte die
Auffassung, dass die grundlegenden Kompetenzen fiir das wissenschaftliche Schrei-
ben in der Schule erworben werden und sich im Studium dann von allein weiter aus-
bilden. Die Besucher*innen des Schreibzentrums wurden oft als Studierende angese-
hen, die ein schulisch oder biografisch bedingtes Bildungshandicap auszugleichen
hatten. Ich habe das noch genau im Ohr. Umso mehr freue ich mich tiber die gegen-
wartige umfassende Forderung von schreibdidaktischen Projekten durch den QPL.
Und ich reibe mir ein bisschen ungldaubig die Augen, dass es meinem Ex-Team gelun-
gen ist, die RUB davon zu iiberzeugen, vier weitere wissenschaftliche Mitarbeiterin-
nen im Schreibzentrum fest anzustellen, und dass die RUB damit das ,Findelkind“
Schreibzentrum als eine zentrale Einrichtung sichtbar adoptiert hat.
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Nun, die ,Adoption” hat leider nicht nur Vorteile. Dadurch, dass das Schreibzentrum
ndher an die Uni-Leitung riickte, ging ihm oder genauer uns ein grofder Teil unserer
Autonomie verloren. Eine Autonomie, die ich fiir ein Schreibzentrum deshalb fiir so
wesentlich halte, weil die Perspektive der Akteur*innen aus Unileitung und Verwal-
tung natiirlicherweise eine andere ist als die der Studierenden - es geht dort auch da-
rum, Vorgaben der Landesregierung umzusetzen, wirtschaftlich zu agieren etc. Um
gute Arbeit im Schreibzentrum machen zu kénnen, muss man diese Perspektive ver-
nachldssigen und sich auf die Person, die einer gegeniibersitzt, einlassen. Wenn ich
beispielsweise als Schreibberaterin im Kopf habe, dass die Unis fiir erfolgreiche Stu-
dienabschliisse bezahlt werden, der Student gerade mit seinem Studium hadert oder
darunter leidet, sollte ich keine inneren Praferenzen fiir eine Entscheidung des Stu-
denten haben. Das klingt in diesem Beispiel vielleicht banal; wenn es jedoch um gro-
Sere (Fach-) Veranstaltungen geht, ist es nicht immer einfach, diese ,Neutralitat“ oder
besser vielleicht diese Studierendenorientierung beizubehalten.

Der Vorteil dieser grofleren Nahe zu Uni-Leitung und Verwaltung war - wie Gabi
sagt — die grofere Sichtbarkeit, wenn es darum ging, Geld zu verteilen; wobei ich
deutlich machen mochte, wie wenig Stellenentfristungen und Geldsegen mit guter Ar-
beit korrespondieren, die wir — so glaube ich - machen, sondern von vielen Zuféllen
abhangig sind. Dennoch méchte ich allen, die in der Situation sind, Mut machen:
Geht immer wieder Klinken putzen, lasst euch nicht schnell abwimmeln, ruft euch ins
Gedachtnis, verweist auf andere Beispiele etc.

Genau. Unbedingt beharrlich bleiben - und einkalkulieren, dass das Gegeniiber viel-
leicht einer anderen Denkweise verhaftet ist und dass deshalb die Verstindigung so
schwierig ist. Nicht nur fir ,uns® die Schreibzentren, sondern auch fiir die andere
Seite.

Ein grofler wiederkehrender Stolperstein fiir das Schreibzentrum sind vor allem die
wechselnden ,Verwaltungsmoden® an den Hochschulen; gegenwartig z. B. geht der
Trend dahin, universitire Einrichtungen zu grofen Organisationseinheiten zusam-
menzuschliefden.

: Diese ,Moden® die aus der Wirtschaft wohl immer etwas zeitversetzt an die Uni

schwappen, finde ich personlich besonders problematisch, da sie dafiir sorgen, dass
Kraft und Energie, die man in die eigentliche Schreibzentrumsarbeit stecken méchte/
konnte, im Zuge dieses gehypten permanenten ,Change“ abgelenkt werden. Dann
missen etwa ,Zielvereinbarungen® getroffen, ,Indikatoren“ fiir gute Schreibzentrums-
arbeit identifiziert (interessant, dass als ,Indikatoren“ meist Teilnehmendenzahlen
ausreichen), Evaluationen durchgefithrt werden, die oft ausschliefflich die Teilneh-
mendenzufriedenheit abfragen etc. Wenn dann die Akteur*innen oder die Moden
wechseln, muss alles anders gemacht, neu ,aufgestellt werden.
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Andersherum gibt es auch immer mal wieder die begliickenden Momente, wenn eine
Person, die bisher nichts von Schreibdidaktik wusste, plotzlich versteht, warum wir so
arbeiten. Mein Eindruck ist, dass dies besonders haufig gelingt, wenn die Person in ei-
ner Veranstaltung unsere Arbeit(sweise) erlebt.

G: Was bezogen auf diese Verstandigungsarbeit vor allem in der Aufbauphase des
Schreibzentrums auch noch erschwerend hinzukam: dass die Personen, mit denen wir
uns eine Verstandigungsebene erarbeitet hatten, aus ihrem Amt schieden. Wir haben
viele Wechsel in der Hochschulleitung, bei den Prorektor*innen und in der Verwal-
tung erlebt. Und das bedeutete jedes Mal, mit der Verstindigungsarbeit von vorn zu
beginnen.

M: Dabei kann man dann - ganz im Sinne unserer Arbeit - auch die verschiedenen
Denk- und Handlungsstile der unterschiedlichen Wissenschaftler*innen kennenler-
nen. Eine Prorektorin, die Professorin der Wirtschaftswissenschaften war, interes-
sierte sich hauptsachlich dafiir, wie viele Studierende welcher Facher an unseren Ver-
anstaltungen teilnehmen, und zeigte uns auch deutlich, wie wenig das im Hinblick
auf die gesamte Studierendenschaft sind - eine Perspektive, die natiirlich wichtig ist,
aber nun nicht alles zeigt.

D: Wie haben sich die Angebote des Schreibzentrums von den Anfangen bis heute ent-
wickelt?

G: In der Anfangsphase habe ich schwerpunktmafdig Studierende und Forschende in
Einzelgesprachen bei ihren diversen Schreibprojekten begleitet. Ziel dieser Prozessbe-
gleitung war es, besser zu verstehen, mit welchen einzelnen Schwierigkeiten sie bei
der Textproduktion kimpfen, mit welchen Strategien sie vorgehen und welche Folgen
das fir den jeweiligen Schreibprozess und Text hat. Aus diesen Interventions-Einsich-
ten sind die praventiven Grundformate der Schreibprozessberatung entstanden: fach-
tbergreifende Workshops und Schreibgruppen fiir Studierende und Promovierende
sowie Beratungen und Fortbildungen fiir Lehrende.

Nicht nur jedes einzelne Beratungsgesprach, sondern auch jede Gruppenveranstal-
tung ist eine diagnostische Quelle: Man lernt immer wieder neu dazu, welche indivi-
duellen und institutionellen Faktoren das Schreiben-Lernen und Schreiben-Lehren
beeinflussen, welche Faktoren eher férderlich und welche eher hinderlich sind. Mit
diesen fortlaufenden Einsichten und durch den kollegialen Austausch im Team und in
den Netzwerken sowie durch Kooperation mit Lehrenden haben sich die Angebote
des Schreibzentrums immer weiter ausdifferenziert: Ein Blick auf die Website des
Schreibzentrums zeigt inzwischen ein breitgefdachertes Spektrum von fachiibergrei-
fenden, fachspezifischen, studienphasenspezifischen Beratungs-, Trainings- und Lehr-
formaten - und natirlich nicht zu vergessen sind die Feedback- und Beratungsange-
bote der Peer-Tutor*innen.

Maike Wiethoff & Gabriela Ruhmann
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Interview zum 20-jahrigen Bestehen des Schreibzentrums

Vielleicht kann man sagen, dass wir heute versuchen, verschiedene Ansitze und Per-
spektiven in unserer Arbeit zu integrieren: Also wir versuchen sowohl prozess- als
auch produktorientiert zu arbeiten, sowohl fachspezifisch als auch fachiibergreifend,
sowohl in Einzelgesprachen als auch in Vorlesungen, sowohl mit Studierenden als
auch mit Lehrenden und sogar mit Schiiler*innen und Lehrer*innen. Dadurch kann
es uns - manchmal - gelingen, einen umfassenderen Blick auf das Schreiben, das
Schreibenlernen und die Vermittlung zu erhalten.

: Was macht die Besonderheit des Bochumer Schreibzentrums aus? Was ist euch in eu-

rer Schreibzentrumsarbeit besonders wichtig?

Ich glaube, dass das Bochumer Schreibzentrum dadurch besonders ist, dass es nach
wie vor in einem Dauerspagat zwei Zielsetzungen gleichermafden verfolgt: Einerseits
ist es eine fachiibergreifende Beratungseinrichtung, die Studierenden und Forschen-
den Intervention in herausfordernden Phasen der Textproduktion anbietet. Anderer-
seits versucht das Schreibzentrum zu einer Veranderung der Lehre beizutragen, damit
moglichst viele Studierende systematisch fachbezogene Schreibkompetenzen ausbil-
den konnen. Das Besondere ist m. E., dass das Schreibzentrum seit den Anfangsjahren
eine umfassend operierende Anlaufstelle fiir Studierende geblieben ist - dass neben
den Trainings- und Lehrformaten und neben den Beratungsangeboten der Peer-Tu-
tor*innen die Einzelberatung durch die wissenschaftlichen Mitarbeiter*innen des
Schreibzentrums eine Konstante im Angebot des Schreibzentrums geblieben ist. Wir
waren uns im Team immer einig, dass die fachneutrale professionelle Einzelberatung
ein unverzichtbares Instrument ist, Studierende und Forschende dabei zu unterstiit-
zen, in einen produktiven Arbeitsprozess zuriickzufinden - und ein unverzichtbares
Instrument bleibt, um immer noch mehr dartiber zu lernen, wie individuelle und so-
ziale/institutionelle Faktoren Schreibprozesse beeinflussen.

: Mir scheint, der Trend geht momentan mehr zur fachspezifischen Schreibdidaktik.

Wir betonen immer wieder, dass beides wichtig ist: die Unterstiitzung beim Erwerb
einer fachspezifischen Textkompetenz, bei der eine enge Kooperation mit den jeweili-
gen Fachlehrenden notwendig ist, aber auch fachiibergreifende Veranstaltungen sowie
Beratung auflerhalb des Faches. Ich glaube zum einen, dass gerade durch fachhetero-
gene Teilnehmendengruppen die kritische Reflexion tiber Fachnormen und -konventi-
onen angeregt werden kann. Zum anderen ist es wichtig, dass ein Schreibzentrum
auch (fach-)unabhingig sein muss. Wenn ich an unser Schreibcafé denke, so glaube
ich, dass es fiir viele als ein (H)Ort auferhalb des normalen Unibetriebs fungiert. Ich
halte dies fiir wesentlich.

Das Thema der 16. JoSch-Ausgabe ist Peer-Learning, oder, in einem weiteren Sinne,
das Von-und-miteinander-Lernen beim Schreiben. Diese Idee stand m. E. auch im
Mittelpunkt des Jubildums. Welche Bedeutung hat das Von-und-miteinander-Lernen
fiir euch, fir das Schreibzentrum der RUB, aber auch generell fiir die Schreibdidaktik?

JoSch, Ausgabe 16/2018
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M: Das Motto unserer Tagung war das Miteinander-und-voneinander-Lernen, weil wir
das als eine Besonderheit in der Schreibdidaktik-Community empfinden. Fiir uns sind
immer die Momente der Zusammenarbeit bei (SIG-)Treffen oder auf Tagungen beglii-
ckend, wenn es diese Art des Lernens gibt. Das bedeutet nicht, dass es immer einfach
ist, in diese Haltung zu kommen. Es wird stets propagiert, dass eine kooperative Hal-
tung wichtig und richtig ist, aber mein Eindruck ist, dass dabei oft Konkurrenz-/
Hierarchie-/Machtverhiltnisse und Ahnliches einfach ausgeblendet werden. Ich glau-
be, dass es schon etwas Besonderes ist, wenn echtes Miteinander-und-voneinander-
Lernen gelingt, dass es nicht einfach ist, Bedingungen zu schaffen, die dies ermog-
lichen, und dass, wenn es nicht gelingt, es nicht unbedingt bedeutet, dass die
individuelle Haltung nicht stimmt, sondern dass es oft auch an nicht thematisierten
strukturellen Bedingungen liegt.

Zudem fallt mir zum Thema des Miteinander-und-voneinander-Lernens etwas tiber
meine eigene Schreibbiografie ein: Fiir mich war das Sprechen tiber mein Nicht-
Schreiben-Kénnen mit Gabi eine Art ,Erweckungserlebnis®. Vorher glaubte auch ich,
schreiben kann man oder man kann es nicht. Zudem hatte ich die innere Uberzeu-
gung, dass man Probleme beim Schreiben alleine zu bewaltigen hat; dass Texte verfas-
sen ausschliefdlich ein einsames Geschaft ist. Indem ich dies in einem Gesprach offen-
barte, habe ich mich zum ersten Mal als Novizin geoutet (so habe ich es damals
empfunden). Nach und nach konnte ich es - nicht zuletzt durch die Gesprache mit
Gabi - zulassen, mich als Lernende zu begreifen. Dies hat mir meine Schreib-, Denk-
und Handlungsspielrdume dermafien erweitert. Ich erlaubte mir zu fragen, was ich
nicht verstehe, ich erlaubte mir Vorbilder, role models, im Schreiben zu haben, ich er-
laubte mir, andere zu meinen Texten zu befragen usw.

Heute bedeutet diese Erfahrung fiir mich, dass ich versuche, Studierende zu locken,
sich zu trauen, sich als Lernende zu begreifen. Nach wie vor ist mir dabei bewusst,
wie schwer das ist; auch ich erwische mich immer wieder dabei, etwas als ,Expertin®
nur zu behaupten, um nicht dumm dazustehen. Wie viel schwieriger war es fiir mich,
als ich mich auf vielen Ebenen an der Uni auf unsicherem Terrain bewegte.

G: Ich wiirde hier gern auch noch mal aufgreifen, dass voneinander und miteinander zu
lernen nicht beschrankt ist auf die Interaktion rollengleicher Akteur*innen, wie es
beim Peer-Learning der Fall ist. Voneinander und miteinander zu lernen, ist eine Hal-
tung zum Lernen - die z. B. auch in klassischen Lehrveranstaltungen und in anderen
Lehr-Lern-Situationen eingenommen werden kann. In der klassischen Schreibpro-
zessberatung z. B. gibt es ein Expertisen- und Rollengefélle zwischen beratender und
beratener Person. Hier ist z. B. die Berater*in tiber weite Strecken fiir die ratsuchende
Person ein Modell oder Vorbild dafiir, wie das Monitoring eines Textproduktionspro-
zesses funktionieren kann; die ratsuchende Person lernt quasi durch Internalisieren
eines Vorbilds. Und die Berater*in wiederum lernt durch die Anliegen, Fragen, Wider-

Maike Wiethoff & Gabriela Ruhmann
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stinde der ratsuchenden Person dauernd hinzu: welche Interventionen produktiv
sind, welche nicht und woran das liegt. Das ist doch im besten Sinne Voneinander-
und-miteinander-Lernen - obwohl es keine Peer-Situation ist.

D: Wenn ihr auf das Jubildum zuriickblickt, was sind fiir euch eindriickliche Momente
gewesen?

G: Ich personlich war begeistert, als ich den so liebevoll hergerichteten Festsaal betrat.
Dieses Wandbild mit der Geschichte des Schreibzentrums, die schreibverzierten Tor-
ten, die vielen alten Fotos und der grofie Teamgeist des gegenwartigen Schreibzen-
trums, der aus der liebevollen Gestaltung des gesamten Festes sprach. Die vielen
Menschen, die dem Schreibzentrum gratulieren kamen und ihre Wertschéatzung aus-
sprachen. Auf der Party waren es dann nicht mehr ganz so viele - aber wir hatten gro-
3en Spafd beim Tanzen. Es war eine richtig schone Feier.

M: Mir hat die Party auch am besten gefallen - so stelle ich mir eigentlich feiern vor.

Angaben zu den Personen

Maike Wiethoff leitet das Schreibzentrum der Ruhr-Universitat Bochum. Als Schreibbera-
terin und Schreibtrainerin unterstiitzt sie seit 2002 Studierende, Lehrende und For-
schende beim Schreiben lernen und Schreiben anleiten. Sie ist Grindungsmitglied der
Gesellschaft fiir Schreibdidaktik und Schreibforschung.

Gabriela Ruhmann baute zunachst von 1993 bis 1997 das Schreiblabor an der Uni Biele-
feld mit auf. 1997 griindete sie das Schreibzentrum an der Ruhr-Universitit Bochum, das
sie bis 2012 leitete. Als Schreibberaterin unterstiitzt sie Studierende, Forschende und Leh-
rende beim Lernen und Lehren des wissenschaftlichen Schreibens seit 2013 freiberuflich.
Sie ist Grindungsmitglied der EATAW.
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Subjektives Schreiben in Wissenschaft und Schreibdidaktik?

Wenn es um das Handlungsmuster ,akademisches Schreiben" geht, scheuen die meisten
Wissenschaftler*innen das ,,Ich" und folgen zumeist einer kritisch-rationalen Grundhaltung,
die maximale Distanz verspricht. Gleichzeitig sind Selbstreflexion, Introspektion und Selbst-
gesprach in der Didaktik akademischen Schreibens durchaus etablierte Konzepte: Schreib-
biografien, Perspektivenwechsel, reflexive Schreibaufgaben, Portfolio-Arbeit, Feedback auf
Texte und Arbeitsweisen — bei all diesen didaktischen Mitteln steht gerade das schreibende
Subjekt im Fokus. Die personlichen Erfahrungen von Schreiber*innen, deren Losungsansatze,
Strategien und Vorgehensweisen werden dabei als eine wichtige Ressource fiir die Bewalti-
gung von Schreibprojekten und bei der Entwicklung von Schreibkompetenz begriffen. Pate
dafiir stand u. a. die Selbstbeobachtung beim Schreiben, wie sie z. B. Donald Murray betrieb,
und auch die Untersuchungen der Tage- und Arbeitsbiicher von Schriftsteller*innen (so z. B.
bei Hanspeter Ortner, Ulrike Lange, Peter Braun oder Hanns-losef Ortheil) zeigen, dass die
Selbstanalyse der eigenen Voraussetzungen und Vorgehensweisen eine bedeutende Rolle fiir
die Verbesserung des eigenen Schreibens spielen kann.

Innerhalb der qualitativen Sozialforschung ist mit der Autoethnografie nun ein Ansatz ent-
standen, der bewusst die (sozial-)wissenschaftliche Analyse des eigenen (Er-)Lebens in den
Mittelpunkt stellt. Im Rahmen von Action Research und Scholarship of Teaching and Learning
(SoTL) sind hier bereits erste Anwendungen zu erkennen.

Unser Gastherausgeber Tobias Schmohl Iadt dazu ein, in dieser Ausgabe des JoSch der Frage
nachzugehen, inwiefern autoethnografisches und/oder subjektives Schreiben in der Schreib-
forschung, der Schreibdidaktik und im Schreibberatungsgesprach seinen Platz finden kann
und inwiefern das Zulassen von Subjektivitat wissenschaftliche Texte verandert.

In folgenden Rubriken konnen Artikel eingereicht werden:

Forschungsdiskurs Subjektivitat und wissenschaftliches Schreiben

Welche Rolle spielen subjektive Faktoren fiir das wissenschaftliche Schreiben? Wie wirken
sich etwa Geschlecht, kultureller Hintergrund, persdnliche Erfahrung, Wahrnehmungsge-
wohnheiten oder auch fachspezifische Perspektiven auf den Schreibprozess, das Textver-
stdndnis oder die Analyse eigener bzw. fremder Beitrdge aus?

Welche wissenschaftstheoretische und wissenschaftspraktische Bedeutung kommt der Sub-
jektivitat im Rahmen von Schreibdidaktik zu? Ist eine systematische Trennung von , Untersu-
chungsteil", , Ergebnisteil” und ,Diskussion” in wissenschaftlichen Beitrdgen aus wissen-
schaftstheoretischer Sicht tiberhaupt (noch) haltbar? Wie ldsst sich das spezifische Erleben
im Modus disziplindr verschiedenartiger Erkenntnismodalitdten schreibdidaktisch zur Gel-
tung bringen?

Call for Papers



Methoden und Techniken des selbstreflexiven Schreibens

Wie lassen sich Methoden wie Autoethnografie, narratives Schreiben, teilnehmende Be-
obachtung oder evokatives Schreiben fiir die Schreibdidaktik und Schreibforschung nutzen?
Welche methodischen Leitlinien miissen fiir die wissenschaftliche Schreibberatung gelten,
um die Grenze bspw. zur Esoterik nicht zu iiberschreiten? Welche didaktischen Mittel lassen
sich dariiber hinaus einsetzen, um schreibend liber die eigene wissenschaftliche Arbeit zu
reflektieren? Wie konnten etwa Portfolio-Arbeit, Schreibjournale, Blogs oder Wikis zu Refle-
xionszwecken didaktisch verwendet werden? Wie verdandert subjektives Schreiben die
Schreibberatung? Wie lasst sich Selbstreflexion gewinnbringend in Schreibberatungen ein-
setzen? Welche bekannten Methoden, Ubungen oder Techniken miissen fiir selbstreflexives
Schreiben angepasst werden — und wie?

Erfahrungsberichte und Austausch

Welche konkreten Erfahrungen gibt es z. B. mit Workshops oder Lehrveranstaltungen, die
Subjektivitat im wissenschaftlichen Schreibprozess bewusst thematisieren? Welche innovati-
ven Umsetzungen gibt es, die Schreibende dazu bringen kdnnen, ihre eigene Subjektivitat
als Erkenntnisquelle zu nutzen und Schreibstrategien fiir das akademische Schreiben zu ent-
decken? Welche Schreibarrangements werden bereits eingesetzt, um z.B. biografisches
Schreiben mit dem wissenschaftlichen Schreiben zu koppeln? Inwieweit konnen Schreibende
ihr tacit knowledge im Hinblick auf domdnen- und disziplinenspezifische Konventionen in
den eigenen wissenschaftlichen Beitrdgen explizieren? Welche Konzepte und Modelle zur
schreibdidaktischen Begleitung wissenschaftlicher Selbstreflexion werden bereits in Schreib-
werkstdtten umgesetzt?

Rezensionen/Buchempfehlungen

Welche Biicher und Fachartikel zum Thema Subjektives Schreiben, Selbstreflexion oder Auto-
ethnografie sollten Schreibwissenschaftlerinnen und -wissenschaftler kennen? Welche Bei-
trdge konnen in der Ausbildung von Peer-Schreib-Tutor*innen und Writing Fellows einge-
setzt werden, um Selbstreflexivitdt zu thematisieren?

Unter journal.der.schreibberatung@gmail.com konnen Sie fiir die 18. Ausgabe von JoSch
bis zum 29.04.2019 Beitrage einreichen, die zum Schwerpunktthema passen.

Gerne konnen Sie auch fiir die Rubrik ,,Forum" Artikel einreichen, die andere Themen der
Schreibforschung und Schreibdidaktik behandeln. Eingereichte Artikel diirfen noch nicht an-
derweitig veroffentlicht sein.

Ein Stylesheet sowie weitere Informationen fiir Autor*innen, Leser*innen und Interessierte
rund um JoSch — Journal der Schreibberatung sind zu finden unter:

http://www.journalderschreibberatung.wordpress.com oder
https://www.wbv.de/deljosch

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

JoSch, Ausgabe 16/2018
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