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Zusammenfassung

Der vorliegende Artikel gibt eine Einfiihrung in die Schreib-
forschung und Schreibdidaktik des wissenschaftlichen Schrei-
bens und beantwortet folgende Fragen aus der Perspektive
einer Schreibtrainerin: Was ist unter der Schliisselkompe-
tenz Schreiben zu verstehen? Wie wird das Schreibhand-
werk an deutschsprachigen Universitdten gelehrt? Was sind
die wichtigsten psychologischen Modelle und Theorien des
Schreibens? Welche Schwierigkeiten kionnen beim wissen-
schaftlichen Lesen und Schreiben auftreten? Welche Titig-
keitsbereiche fiir Psychologlnnen gibt es in Schreibberatung,
Schreibforschung und Schreibleqre?

Abstract

The following article gives an introduction to the research and
the didactics of writing, describes components of the key skill
writing, presents the main psychological models and theories
of writing and discusses the situation of teaching academic
writing on universities in Germany and Austria. Problems
of academic writing like writer’s block lead to suggestions for
fields of activity for psychologists for writing counseling, the
research of writing and the teaching of writing skills.

1. Einleitung

Schreiben ist die zentrale Schliisselkompetenz in der
heutigen Informations- bzw. Kommunikationsgesell-
schaft. Schreiben wird aber nach Abschluss des Schrift-
sprachenerwerbs in der Schule nur noch wenig the-
matisiert, obwohl es viele Jahre braucht, bis man das
Schreiben virtuos beherrscht. Speziell im deutschspra-
chigen Raum herrscht noch immer der Mythos vom
Schreibgenie: Entweder man kann schreiben oder nicht,
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alles eine Frage der Begabung. Oder doch nicht?

Schreiben ist eine komplexe Kulturtechnik, die nur
durch bewusstes Uben entwickelt und beherrscht werden
kann. Wenn wir Schreiben mit einer anderen komplexen
Tatigkeit wie Geigenspielen vergleichen, ist festzustellen,
dass die besten Violinisten ca. 10.000 Stunden (!) gelibt
haben, um ihr Instrument professionell zu beherrschen
(Ericsson et al., 1993, zit. nach Girgensohn & Sennewald,
2012, S.30). Um es auf den Punkt zu bringen: Schreiben
ist ein Handwerk, das man durch beharrliches regelma-
Biges Schreiben lernt und laufend weiter entwickelt.

Der vorliegende Artikel gibt eine Einfiihrung in die
Schreibforschung und Schreibdidaktik des wissenschaft-
lichen Schreibens und beantwortet folgende Fragen
aus meiner Perspektive als Schreibtrainerin: Was ist
unter der Schliisselkompetenz Schreiben zu verstehen?
Wie wirkt sich der Geniemythos auf die universitére
Schreibdidaktik aus? Wie wird das Schreibhandwerk an
deutschsprachigen Universitdten gelehrt? Was passiert
beim Schreiben? Was sind die wichtigsten Modelle und
Theorien des Schreibens? Welche Schreibprozessmo-
delle, Schreibentwicklungsmodelle und Schreibkompe-
tenzmodelle sowie Erkenntnisse zu Schreibfunktionen,
Schreibstrategien und Lesekompetenz gibt es? Welche
Schwierigkeiten kénnen beim wissenschaftlichen Lesen
und Schreiben auftreten? Welche Téatigkeitsbereiche fir
Psychologlnnen gibt es in Schreibberatung, Schreibfor-
schung und Schreibtraining?

2. Wissenschaftliches Schreiben
an den Hochschulen

,Die Hochschule ist ein Schreibprojekt. Die Hochschule
— wie die Wissenschaft insgesamt — kann nur durch
Schreiben existieren (...) Jedes Forschungsprojekt be-
ginnt und endet mit Schreiben.” (Kruse, 2005, S.103)
Wissenschaftliches Schreiben spielt in der univer-



sitdren Ausbildung eine zentrale Rolle und gilt als
Schliisselkompetenz, da es in zahlreichen akademischen
Berufsfeldern bendétigt wird. Studieren bedeutet, die
Grundlagen der Wissenschaft zu lernen und sich schrei-
bend mit seiner Disziplin auseinander zu setzen. Das
heift, ohne Schreiben wiirde es keine Wissenschaft ge-
ben. Doch das Erlernen des wissenschaftlichen Schrei-
bens fand bis jetzt im deutschsprachigen Raum implizit
oder nebenbei statt.

Ein Grund dafiir, dass es lange Zeit an Hochschulen
im deutschen Sprachraum keine Auseinandersetzung
mit dem Thema Schreiben gab, ist sicher der Geniemy-
thos, dass Schreiben ein von Natur gegebenes Talent
sei, welches als nicht lehrbar verstanden wird (Girgen-
sohn, 2007, S. 44). Auf der anderen Seite gehen viele
Hochschullehrende davon aus, die Hochschulreife be-
fahige Studierende ausreichend zum wissenschaftlichen
Schreiben. Dabei ist akademisches Schreiben gepragt
von Traditionen, Denk- und Kommunikationsmustern,
Forschungsmethoden und Diskursen, die in der Schule
noch keine Rolle spielen” (ebda, S. 44).

Das traditionelle Schweigen tiber Schreibprozesse,
Schreibschwierigkeiten und Schreib-Management-Tools
an der Universitat ist beim Schreiben der wissenschaft-
lichen Abschlussarbeit eine besondere Hiirde und wird
als hochschuldidaktisches Defizit gesehen (vgl. Girgen-
sohn &Sennewald, 2012).

Erst seit Mitte der 1990er Jahre kamen die Erkennt-
nisse jahrzehntelanger amerikanischer Schreibforschung
nach Europa. Im englischsprachigen Raum (v.a. USA)
gibt es seit iber hundert Jahren Fachdiskussionen tiber
Schreibforschung und Schreibdidaktik. Einen Uberblick
dazu liefern z.B. Girgensohn & Sennewald (2012, S.11ff.).

Im Zentrum der Erkenntnisse der amerikanischen
Schreibforschung stehen zwei Grundannahmen: Schrei-
ben ist komplex und Schreiben kann als Prozess verstan-
den werden.

In den 1990er Jahren entstanden die ersten deutschen
Schreibzentren an den Unis Bielefeld und Bochum. 2001
startete Gerd Brauer an der Padagogischen Hochschule
Freiburg den Zertifikatsstudiengang zur Schreibbera-
tung fiir Peer-Tutorlnnen. Daraus hervor ging u.a. Ka-
trin Girgensohn, die studentische Schreibberaterinnen
in Frankfurt/Oder ausbildet. In Osterreich wurde das
erste universitare Schreibzentrum SchreibCenter an der
Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt 2004 gegriindet. Als
erste Fachhochschule etablierte die FH Wien 2012 ein
Schreibzentrum. Das auferuniversitire writers'studio
wurde 2002 von Judith Wolfsberger in Wien gegriindet
und trug in Osterreich entscheidend dazu bei, Schreib-
trainerinnen fiir wissenschaftliches Schreiben an Univer-
sitdten und Fachhochschulen auszubilden.

Grieshammer et al. (2012) beschreiben die erfreuliche
Entwicklung der universitaren Schreibdidaktik im deut-
schen Sprachraum als Schneeballeffekt: ,Immer mehr
Hochschulen in den deutschsprachigen Lindern eta-
blieren Schreibzentren, immer mehr Lehrende mdchten
das Schreiben als Schliisselkompetenz im Studium ef-
fektiver vermitteln und das Schreiben als Lernmedium
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und Lerngegenstand in ihre Lehre integrieren.” (Gries-
hammer et al. 2012, S.VII)

3. Modelle und Theorien des Schreibens:
Was passiert beim Schreiben?

Die Schreibforschung untersucht, welche Prozesse beim
Schreiben ablaufen. Gemeinsam mit der Schreibdidaktik
wird erarbeitet, wie sich das Schreiben nach Abschluss
des Schriftsprachenerwerbs besser erlernen lisst.
Schreibforschung ist interdisziplindr — Psycholinguis-
tik, Textlinguistik, Sprach- und Literaturwissenschaft,
Sprachphilosophie, Soziologie, Pddagogik und Psycho-
logie (Sprachpsychologie, Kognitionspsychologie) und
Neurowissenschaften tragen dazu bei.

Im Folgenden werden v.a. die fiir die Schreibprozess-
forschung relevanten psychologischen Modelle vorge-
stellt.

3.1. Wie funktioniert der Schreibprozess?

Bis in die 1970er Jahre stand der Text, das Produkt des
Schreibens, im Zentrum der Schreibforschung. Seit Mitte
der 1970er Jahre begannen in den USA Forscherlnnen,
sich mit dem Schreiben selbst auseinanderzusetzen, mit
der Frage ,Was passiert, wenn wir schreiben?"

Die neue Orientierung am Prozess und Produzenten
wird als Paradigmenwechsel in der Schreibforschung
bezeichnet (Feilke, 1996). Nachdem die kognitiven Teil-
prozesse beim Schreiben erforscht wurden, riickte ab den
1980ern die Erforschung sozialer Einflussfaktoren wie
u.a. der spezifische diskursive Kontext auf das Schreiben
in den Fokus (Nystrand, 2006). In den 1980er Jahren wur-
den die bis heute leitenden kognitionspsychologischen
Schreibprozessmodelle entwickelt (Hayes & Flower, 1980;
de Beaugrande, 1984; Bereiter & Scardamalia, 1987).

In den 1990er Jahren bearbeitete die Schreibfor-
schung zusétzlich zum schulischen und akademischen
Schreiben neue Themen wie das Schreiben am Arbeits-
platz, die Schreibkultur in sozialen Gemeinschaften und
privates Schreiben. In den Nuller Jahren erweiterte die
Schreibforschung ihr Themen-Portfolio um Schreiben in
den Neuen Medien sowie Verdnderung des Schreibens
durch neue Medien (vgl. Girgensohn & Sennewald, 2012,
S.11ff).

3.1.1. Schreibprozessmodell von Hayes & Flower

Das zentrale Modell der Schreibforschung ist das
Schreibprozessmodell von Hayes & Flower (1980, 1996).
Die Grundannahme des Modells des Psychologen Hayes
ist die Vorstellung vom Schreiben als einem interaktiven
Probleml&sungsprozess, in dem auch das Aufgabenum-
feld (Schreibauftrag, bisherige Textteile) thematisiert
wird. Im Folgenden werden die Faktoren des Schreib-
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prozessmodells von Hayes & Flower vorgestellt und in
Hinblick auf die Beratung von Studierenden diskutiert.

Der Schreibprozess wird von in der schreibenden Per-
son verorteten Einfliissen wie auch von duPeren Ein-
flissen bestimmt. Die duferen Einflisse werden Task
environment genannt und in soziale und physische Auf-
gabenumgebung unterteilt.

Soziale Aufgabenumgebung: Schreiben ist immer ein
sozialer Prozess, weil fiir Adressaten geschrieben wird
und die Sozialisation das Schreiben beeinflusst. Die
Kulturzugehorigkeit pragt das Schreiben ebenfalls. Die
Beschéftigung mit dem Adressaten ist (besonders bei
Studierenden, wenn die Adressatin den Text benoten
wird!) oft mit Emotionen verbunden (im Schreibenden
verortet). Soziale Erfahrungen wie z.B. negative Schreib-
erfahrungen in der Schule oder positive Erfahrungen
beim kollaborativen Schreiben beeinflussen ebenfalls
den Schreibprozess.

Physische Aufgabenumgebung: Das Schreibmedium
(Computer, Fiillfeder...) beeinflusst den Schreibprozess.
So gelingt z.B. die Uberarbeitungsphase in Schreibpro-
zessen besser, wenn der Text als Papierausdruck vorliegt
(vgl. Gould & Grischwosky, 1984, zit. nach Girgensohn
& Sennewald, 2012, S.19). Auch der bereits geschrie-
bene Text gehort zur physischen Aufgabenumgebung,
denn der bereits existierende Text beeinflusst den fort-
schreitenden Schreibprozess. Es macht auch einen
Unterschied, ob die Schreibende am Schreibtisch sitzt,
im Cafe, in der Bibliothek, etc. Die Aufgabenumgebung
kann viele Aspekte beinhalten, und wenn Schreibpro-
zesse nicht isoliert vom Kontext betrachtet werden, sind
Schreibschwierigkeiten immer auch von duferen Ein-
flissen abhangig. Ein moglicher Ansatzpunkt flir Stu-
dierende, die sich z.B. an ihrem Schreibtisch wie ,ange-
kettet” fiihlen und nur noch auf den leeren Bildschirm
starren, ist daher, das Schreibmedium und den Schreib-
ort zu wechseln. Warum nicht eine Stunde auf der
Couch, am Kiichentisch, auf der Parkbank mit der Fiillfe-
der schreiben? Oder mit dem Laptop andere Schreiborte
aufsuchen.

Unter inneren Einfliissen subsummiert Hayes Motiva-
tion und Affekt, Langzeitgedachtnis, Arbeitsgeddchtnis
und kognitive Prozesse. Schreiben ist auch gut 30 Jahre
nach Hayes' Forschungen eine neurologische ,black
box“. Es gibt Hinweise fiir Regionen im Gehirn, die fr
Teilaufgaben der kognitiven Prozesse beim Schreiben
zustdndig sind, aber die neurologische Forschung zu den
Prozessen, die sich beim Schreiben im Gehirn abspielen,
ist noch in den Anfangen (vgl. Flaherty, 2004).

Motivation ist ein wichtiger Einflussfaktor beim
Schreiben, was seit der Entwicklung des Modells von
Hayes in zahlreichen Studien belegt wurde. Motiva-
tion ist z.B. eng verbunden mit duPeren Faktoren wie
den Adressaten eines Textes. ,Texte, die keinen echten
Adressaten haben, gelingen oft weniger gut und kénnen
zu Schreibstorungen fiihren.” (Girgensohn & Sennewald,
2012, S.20) Intrinsische Motivation (wie z.B. das Lernziel
oder das Erkenntnisinteresse, das man beim Schreiben
der Diplomarbeit verfolgt) und extrinsische Motivation
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(die duPere Belohnung des Magistertitels) spielen hier
zusammen. In meiner Schreibcoachingpraxis dufern
Studierende oft den Wunsch, von mir motiviert zu wer-
den. Explizit lautet das dann: ,Ich brauche jemand, der
mir in den A... tritt!“ Mein Anliegen ist aber vielmehr,
Studierenden Moglichkeiten aufzuzeigen, wie sie sich
ins Schreiben ,hinein becircen” kdnnen.

Unter ,Affekte” fasst Hayes in seinem Modell Ein-
stellungen und Uberzeugungen der Schreibenden zu-
sammen, die sich auf den Schreibprozess auswirken.
Untersuchungen zur Selbstwirksamkeitserwartung (self-
efficacy, Bandura, 1997) zeigen, dass Menschen, die an
ihre eigenen Fahigkeiten und Kompetenzen glauben
(hohe Selbstwirksamkeitserwartung), mehr Erfolgser-
lebnisse haben, sich daraus folgend anspruchsvollere
Aufgaben suchen und dadurch noch mehr Kompetenz
entwickeln konnen. Bei vielen Studierenden stelle ich
fest, dass sie zwar {iber die n6tigen Kompetenzen ver-
figen, um eine wissenschaftliche Arbeit erfolgreich zu
Ende zu fiihren, aber in Bezug auf das Schreiben niedrige
Selbstwirksamkeitserwartungen haben: ,Das Schreiben
ist nicht so meins!“, ,Schon in der Schule habe ich das
Schreiben gehasst.” Hier kann Schreibcoaching mit kon-
struktivem Feedback zu den Starken der Texte ansetzen,
um die Selbstwirksamkeitserwartungen der Studieren-
den zu verbessern.

Das Langzeitgedachtnis speichert wichtige Infor-
mationen, ohne die Schreibprozesse nicht stattfinden
kdnnen, z.B. Grammatikregeln, Wortschatz, Wissen zum
Thema, Wissen {iber die Adressatin etc. Hayes hebt in
seinem Schreibprozessmodell v.a. Ablaufschemata
hervor, d.h. Schreib-Routinen, oder Schreibstrategien.
Diese Schreibstrategien werden oft durch externe Ein-
flisse aktiviert, z.B. kann ein falsch geschriebenes Wort
im eigenen Text dazu fiihren, dass man statt weiter zu
schreiben in einen Uberarbeitungsmodus wechselt.

Hayes subsummiert in seinem Modell als kognitive
Prozesse beim Schreiben Textinterpretation (= die In-
terpretation von Buchstaben, Grafiken etc.), Reflexion,
Textproduktion (Formulierungsarbeit) und Lesen. Diese
Prozesse spielen stark verbunden zusammen, denn wir
lesen beim Schreiben wissenschaftlicher Texte unsere
Literaturquellen wie auch fortwdhrend die eigenen be-
reits produzierten Textteile, wahrend wir schreiben.
Reflexion meint Nachdenken wahrend des Schreibpro-
zesses, d.h. dass wahrend des Schreibens ein kontinu-
ierlicher Abgleich zwischen den neuen Ideen und den
bereits im Langzeitgedachtnis gespeicherten Informati-
onen zum Thema stattfindet.

Das Arbeitsgedachtnis (working memory) spielt in
Hayes’ Modell zur Erklarung von Schreibstdrungen eine
wichtige Rolle: Bei einer komplexen Tatigkeit wie dem
Schreiben kann es zu Blockierungen des Arbeitsgedécht-
nisses kommen, wenn ungeiibte Schreibende zu viele
Teilprozesse gleichzeitig ausfiihren wollen. Ein wichtiger
Ansatz der Schreibberatung ist daher, den Studierenden
Wissen tiber die Phasen des Schreibprozesses zu vermit-
teln und den Schreibprozess in Teilschritte zu zerlegen
(vgl. Anne Lamotts Prinzip ,bird by bird“).



3.1.2. Parallele-Prozesse-Modell von
de Beaugrande (1984)

Der Osterreichische Linguist Robert de Beaugrande
(1984) stellt in seinem Parallele-Prozesse-Modell den
Schreibprozess als parallelen Ablauf von Teilprozessen
dar, die unterschiedliche Gedachtnissysteme kognitiv
beanspruchen. Diese Teilprozesse sind:

Ziele, die mit einem Text erreicht werden sollen (z.B.
Studienabschluss)

Ideen zur vorlaufigen Gesamtreprasentation des In-
halts

Konzeptionelle Entwicklung der Details des ge-
planten Texts (Expose, Gliederung)

Sprachliche Ebene: Versprachlichung, Satzbildung
und Laut- & Buchstabenbildung.

De Beaugrande stellt fest, dass durch die parallel ab-
laufenden Prozesse kognitive Belastungen entstehen:
Die Schreibende muss sich mit der Erinnerung an den
bereits geschriebenen Text, der Wahrnehmung des aktu-
ellen Textes und der Planung des weiteren Texts beschéf-
tigen. Dabei springt sie zwischen den verschiedenen
Zeitebenen, die das Zusammenspiel von sensorischem
Kurzzeitgedachtnis, Kurzzeitgedichtnis und Langzeit-
gedichtnis erfordern, hin- und her. Die Engpésse in der
kognitiven Verarbeitung, die dabei entstehen kdnnen,
nennt de Beaugrande ,bottle-necks”. Molitor-Liibbert
(1989, S.283) fasst die kognitiven Belastungen beim
Schreiben wie folgt zusammen: Hat die Schreibende die
Gesamtgestalt des Textes im Blick? Weif3 sie, was sie zu-
vor geschrieben hat, was sie aktuell schreiben muss und
worauf sie mit ihrem Text hinaus will? Kann sie zwischen
diesen Ebenen hin- und herspringen und dabei den
Uberblick behalten?

De Beaugrandes Modell verdeutlicht, warum gerade
akademisches Schreiben oft als so schwierig und an-
strengend empfunden wird.

3.1.3. Prozessorientierte Schreibdidaktik

Seit der Publikation der Studie von Hayes & Flower hat
sich durchgesetzt, dass Schreiben im doppelten Sinne
als Prozess betrachtet wird:

Schreiben gilt als ein zeitlich ausgedehnter Prozess
mit Phasen, in denen verschiedene zum Schreiben
gehorige Prozesse ablaufen;

Schreiben gilt als kognitiver Problemldseprozess, in
dem verschiedene Fahigkeiten und Wissenstypen
eingesetzt werden, um eine Schreibaufgabe zu erfiil-
len.

Das Verstandnis von Schreiben als Prozess bedeutet fiir
Schreibende eine enorme Erleichterung. Die Aufgaben
werden in einzelne Teilschritte zerlegt, die auf dem Weg
zum Endprodukt der Reihe nach abgearbeitet werden
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kénnen. So wird die Komplexitat reduziert.

Generell l3sst sich Schreiben in drei aufeinander fol-
gende Stufen zerlegen:

(1) Schreiben vorbereiten, (2) Rohtext schreiben, (3)
das Geschriebene tiberarbeiten. Diese Phasen werden
in der Praxis nicht linear, sondern rekursiv durchlaufen,
d.h. der Prozess wird als dynamisches, verdnderbares
Konstrukt verstanden.

Idealtypische Modelle fiir den Arbeitsprozess an
einem wissenschaftlichen Text entwickelten Kruse
(2007), Wolfsberger (2007) und das Schreibzentrum der
Europa-Universitat Viadrina. Das Modell von Wolfsber-
ger (2007) zeigt 5 Stufen auf dem Weg zum Textendpro-
dukt und drei Tatigkeiten, die wahrend des Schreibpro-
zesses mitlaufen:

Die 5 Stufen sind (1) Orientierung und Planung, (2)
Auswertung, Datenerhebung und Gliederung, (3) Schrei-
ben einer Rohfassung (vgl. ,shitty first draft“ von Anne
Lamott), (4) Uberarbeiten des Rohtexts, (5). Korrektur
und Layout. Die drei Tatigkeiten, die parallel dazu ver-
laufen, sind Schreiben, Lesen und Reden.

Wolfsbergers Modell ist hilfreich bei der Zeit- und
Arbeitsorganisation, da dadurch die Zeit eingeschatzt
werden kann, die fiir einzelne Arbeitsschritte gebraucht
wird.

Kruse unterteilt den Schreibprozess in sechs Phasen,
wobei die ersten zwei Phasen der ersten Stufe in Wolf-
bergers Modell entsprechen. (Kruse, 2007, S. 116ff.).

Der Ansatz der prozessorientierten Schreibdidaktik
beruht auf der Annahme, dass Schreiben systematisch
lehr- und lernbar sei. Weiters setzt die prozessorientierte
Schreibdidaktik voraus, das Schreiben nicht nur von der
normativen Produktseite her zu thematisieren, sondern
auch den Schreibprozess zu explizieren, zu iben und zu
kommentieren (vgl. Aschemann, 2007). Wie die Einfiih-
rung in die Schreibprozessmodelle gezeigt hat, ist der
Schreibprozess immer abhéngig von vielen Faktoren:
Aufgabenstellung, Adressaten, Umgebung, kulturelle
Pragung, der Sprache, in der geschrieben werden soll, etc.

Schreiben ist Ausdruck eines fortschreitenden Denk-
prozesses. Beim Schreiben geht es nicht darum, etwas
fertig Gedachtes niederzuschreiben, sondern schon mit
den ersten Uberlegungen zu schreiben zu beginnen. Pu-
blikationsfertige Texte werden nicht sofort produziert,
vielmehr entstehen zuerst Rohtexte (. first drafts”), die
mehrfach tiberarbeitet werden. ,Schreiben heift tiberar-
beiten” ist eine Erkenntnis der Schreibdidaktik, die Stu-
dierende sehr entlastet (vgl. Aschemann, 2007).

3.2. Schreibentwicklungsmodelle

Die kanadischen Kognitionspsychologinnen Bereiter
und Scardamalia beschreiben in ihrem Knowledge-
transforming-Modell (1987) Schreiben als eine Auf-
gabe, die umso komplexer wird, je weiter sich die Fa-
higkeiten der Schreibenden entwickeln. Das heift, mit
wachsender Schreibkompetenz treten Anfangsschreib-
schwierigkeiten seltener auf, dafiir aber neue. Auch fiir
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SchreibexpertInnen ist Schreiben oft harte Arbeit. In der
ersten Stufe, beim Knowledge-Telling, ruft die Schrei-
bende schreibend bereits bekannte Inhalte und Text-
muster ab und gibt sie wieder. In der zweiten Stufe, dem
Knowledge-Transforming denkt sie schreibend und ruft
Inhalte nicht nur ab, sondern verkn{ipft sie schreibend
miteinander neu und entwickelt sie weiter. Der ame-
rikanische Psychologe Kellogg (2008) fligt noch eine
dritte Stufe zu Bereiters und Scardamalias Modell hinzu:
Knowledge-Crafting, bei dem Schreibende fihig sind,
wahrend des Schreibens gleichzeitig zu reflektieren, was
sie ausdriicken mochten, was der bisherige Text schon
enthalt und wie Leserinnen diesen Text interpretieren
werden (LeserIlnnenperspektive). Diese Stufe wird laut
Kellogg allerdings erst nach ca. 20 Jahren Schreiberfah-
rung erreicht, denn nicht nur die Schreiberfahrung, son-
dern auch das Lebensalter (Gehirnreifung) spielt eine
Rolle in der Schreibentwicklung.

Kelloggs Modell erklart, warum viele Studierende mit
Anfang 20 noch Schwierigkeiten mit dem akademischen
Schreiben haben. Auch er betont, dass Studierende
tiberfordert sind, wenn sie die komplexen Anforderun-
gen des Schreibens gleichzeitig bewéltigen wollen. Da-
her sollten Studierende angeleitet werden, die komple-
xen Schreibprozesse in kleinere Teilprozesse zu zerlegen.
Da Schreiben wegen seiner Komplexitat auch hohe Kon-
zentration erfordert, schreiben professionelle Schreibe-
rinnen hochstens ein paar Stunden am Tag und nicht wie
Studienanfangerinnen oft in Marathonsitzungen vor der
Deadline geblockt.

Schreiben lernt man durch kontinuierliches, beharr-
liches tagliches Schreiben — darin sind sich Schreibpsy-
chologlnnen wie Schreibtrainerinnen einig (u.a. Bolker,
1998; Lamott, 1994; Skinner, 1981; Wolfsberger, 2007).

3.3. Schreibkompetenzmodelle

Was macht kompetente Schreibende aus? Und wie kén-
nen Studierende Schreibkompetenz entwickeln?

Kompetente Schreibende steuern ihren Schreibpro-
zess bewusst, verfiigen tiber verschiedene Schreibstrate-
gien und kénnen diese addquat einsetzen. Schreiberfah-
rene Schreibende kbnnen mit den inneren und duferen
Einflussfaktoren des Schreibens umgehen, kennen ver-
schiedene Funktionen des Schreibens und setzen sie
angemessen ein. Sie sind fahig, den Schreibprozess und
den Text hinsichtlich realistisch gesetzter Ziele zu tiber-
priifen und zu gestalten. Sie kennen und nutzen ihre Res-
sourcen, sind in der Lage, Texte zu rezipieren, Diskurse
wahrzunehmen, sich Wissen zum jeweiligen Gegenstand
anzueignen und es mit Erfahrungen zu verkniipfen (vgl.
Grieshammer et al., 2012, S.14).

Laut Bereiter (1980) konnen kompetente Schreibende
ihre Gedanken nicht nur sprachlich richtig aufschrei-
ben, sondern sie beherrschen auch verschiedene Text-
sorten, konnen ihre Texte gestalten und in Hinsicht auf
antizipierte Leserlnnen tiberpriifen und auf inhaltlicher
wie formaler Ebene addquat gestalten. Sie nutzen das
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Schreiben als Mittel, um sich Wissen anzueignen wie
auch zur Reflexion.

Die Schreibkompetenz von Studierenden haben in
Deutschland aktuell u.a. Feilke (2010), Schindler & Sie-
bert-Ott (2011), Sennewald (2011) und Preufer & Sen-
newald (2012) erforscht.

Kruse & Chitez (2012) stellen ein umfassendes aktua-
lisiertes Modell von Schreibkompetenz vor und betonen
darin die Besonderheit des wissenschaftlichen Schrei-
bens, das eine integrative Tatigkeit sei, bei der gleich-
zeitig voneinander abhdngende Leistungen wissen-
schaftlichen Arbeitens, Denkens, Kommunizierens und
Forschens erbracht und gelernt werden miissen.

Teilbereiche der wissenschaftlichen Schreibkompe-
tenz sind:

Wissen: Studierende miissen {iber Fachwissen und
fachspezifische Forschungsmethoden verfligen. Wo-
riiber schreibe ich? Wie finde ich das benétigte Wis-
sen?

Prozess: Die Studierenden sollen {iber metakognitive
Kompetenzen zur Steuerung der Prozesse (Projekt-
managementkompetenzen) verfiigen. Wie gehe ich
vor? Wie organisiere ich mich?

Kommunikation: Studierende sollen mit den Regeln
kollaborativer Wissensproduktion, des Zitierens so-
wie mit Autorenrollen und Diskursgemeinschaften
vertraut sein. In welchem Diskurs wird mein Text
wirksam?

Genres: Studierende miissen die Textgenres des Stu-
diums und ihre Spezifika kennen.

Sprache: Studierende missen schriftsprachliche
Normen und wissenschafts- und fachsprachliche
Grundlagen kennen. Wie muss mein Text aussehen?
Welche sprachlichen Mittel verwende ich?

Beaufort (2007) entwickelt ein Schreibkompetenzmodell
mit den Kompetenzen Fachwissen, rhetorisches Wissen,
Genrewissen (Textsortenwissen), Schreibprozesswis-
sen und Kenntnis der Diskursgemeinschaft (Kenntnis
der Kommunikationsziele innerhalb einer Fachgemein-
schaft), dhnlich wie Kruse, wobei aber in Beauforts
Modell das Wissen um die Diskursgemeinschaft einen
anderen Stellenwert hat — es durchdringt alle anderen
Kompetenzbereiche.

Die Schreibkompetenzmodelle zeigen auf, dass
Schreiben kein in die Wiege gelegtes Talent ist, das man-
che haben und andere nicht, sondern dass Schreibkom-
petenz standig weiterentwickelt wird.

3.4. Schreibfunktionen

Funktionen des Schreibens sind eine weitere mogliche
Perspektive fiir die Schreibforschung. Schreibkompetenz
héngt u.a. auch davon ab, wie gut Schreibende verschie-
dene Funktionen des Schreibens integrieren konnen.
Was sind Funktionen des Schreibens? Britton et al.
(1975) unterscheiden (1) transactional writing, (2) poetic



writing und (3) expressive writing. Transactional writing,
das sachlich und eindeutig adressatengerecht kommu-
niziert, ist an Schulen und Hochschulen {iberproportio-
nal stark verbreitet. Poetic writing will nicht nur eindeu-
tige Informationen, sondern auch Gefiihle vermitteln.
Expressive writing, d.h. assoziatives, reflexives Schrei-
ben, ist nicht an einen externen Adressaten gerichtet,
sondern hat die Funktion, Gedanken und Gefiihle der
Schreiberin zu klaren. Einer der einflussreichsten Ver-
treter der der expressionist rhetoric der amerikanischen
Schreibpadagogik ist Peter Elbow (1998), der das expres-
sive Schreiben (freewriting) gezielt als ersten Schritt der
Textproduktion einsetzt, um im zweiten Schritt transak-
tionale Texte verfassen zu kdnnen. Das Ziel von freewri-
ting ist der Prozess, nicht das Produkt. Es geht um das
Eintauchen in die kreative Tatigkeit, umin ,flow" zu kom-
men. ,Freewriting is a good way to warm you up when
you sit down to write something.” (Elbow, 1998) Es hilft,
Deadlines einzuhalten, verbessert das Schreiben, hilft
beim Schreibdenken (vgl. Scheuermann, 2012) und un-
terstiitzt dabei, Schreibdisziplin zu entwickeln.

Girgensohn (2007) systematisiert fiinf Funktionen des
Schreibens, die Studierenden dabei helfen, ihre Kompe-
tenzen in diesen Bereichen zu entwickeln:

Rhetorische Funktion: Das Schreiben ist nach aufen,
z.B. an die scientific community gerichtet und hat
zum Ziel, Wissen prazise und normgerecht zu prasen-
tieren (entspricht der transactional function bei Brit-
tonetal.).

Heuristische Funktion: Heuristisches Schreiben ent-
spricht auch dem expressionistic writing bei Britton
und ist nahe an der gesprochenen Sprache, asso-
ziativ und hilft beim Lernen und Denken (vgl. auch
Schreibdenken von Scheuermann).
Personlichkeitsfordernde Funktion: Wahrnehmung
der eigenen Stimme als Basis fiir kritisches Denken.
Kommunikative Funktion: Schreiben als Gemein-
schaftserlebnis z.B. in Schreibgruppen.
Hedonistische Funktion: Schreiben kann Freude und
Glucksgefiihle (flow!) hervorbringen.

Diese Systematisierung der Funktionen des Schrei-
bens soll den Schreibenden aufzeigen, dass Schreiben
immer aus einer bestimmten Situation und aus einem
bestimmten Grund geschieht. Sind Intention und Adres-
satln eines Textes fiir die Schreibende klar, fallt das
Schreiben leichter.

3.5. Schreibstrategien

Jede Schreibende geht beim Schreiben auf eine be-
stimmte Art vor (Schreibstrategie) und setzt dafiir ent-
sprechendes Handwerkszeug (Schreibtechniken) ein. Es
gibt nicht eine beste Schreibstrategie, das ist immer von
der Schreibsituation und der Textsorte abh&ngig. Wich-
tig ist, die eigenen Schreibstrategien zu kennen und zu
wissen, welchem Schreibtyp man entspricht.
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Forschungen zu Schreibtypen und Schreibstrategien
haben u.a. Ortner (2000), Molitor-Liibbert (1996), Brauer
& Schindler (2011) Pospiech (2004) und Fix (2008) vor-
gelegt.

Grieshammer et al. (2012) nennen die fiinf am hau-
figsten in ihren Schreibberatungen vorkommenden Ty-
pen (1) Spontaner Drauflosschreiber (Strukturschaffer),
(2) Planer (Strukturfolger), (3) Remixer (Mehrversionen-
schreiber), (4) Redakteur und (5) Puzzler und arbeiten
Vor- und Nachteile der jeweiligen Schreibstrategie he-
raus, fiir welche Schreibsituation sie am besten taugt
und welche Schreibtechniken dazu passen.

Fur die Schreibenden ist es wichtig zu wissen, dass
es viele verschiedene Wege gibt, Texte zu schreiben. Sie
sollen die Vor- und Nachteile ihres Schreibtyps kennen
und bei Bedarf auch Schreibtechniken eines alternativen
Schreibtyps einsetzen konnen. So legt z.B. Scheuermann
(2011) eine Schreibfitnessmappe mit Arbeitsblattern
zum Selbsttest fiir die vier Schreibtypen Planer, Drauflos-
schreiber, Versionenschreiber und Patchworkschreiber
vor. Girgensohn (2007) stellt kreative Schreibaufgaben
fiir die zehn Schreibtypen nach Ortner zur Verfligung.

3.6. Lesekompetenz

Wissenschaftliches Schreiben ist intertextuell. Die Fa-
higkeit, Texte zusammenzufassen, zu paraphrasieren
und die gelesenen Texte kritisch zu reflektieren, ist eine
wichtige Voraussetzung, sich Wissen anzueignen, es zu
vernetzen und so die Ergebnisse anderer Autorinnen in
eigene Texte einzubinden (vgl. Kruse & Jakobs, 1999).
Schwierigkeiten beim Lesen stehen in der ,Hitliste” der
Schreibprobleme beim wissenschaftlichen Arbeiten
ganz weit oben, seien es die Schwierigkeiten, die geeig-
nete Literatur auszusuchen, mangelnde Recherchekom-
petenzen, aber auch das Wiedergeben des Gelesenen in
eigenen Worten.

Was ist Lesekompetenz? Ein kompetent Lesender
geht entsprechend seiner Zielsetzung mit einer geeig-
neten Haltung an das Lesen heran und kann Lesestrate-
gien flexibel anwenden. Dadurch ist er in der Lage, Texte
zu rezipieren, Diskurse wahrzunehmen und Texte kritisch
zu produzieren. Insgesamt ist die kompetente Lesende
fahig, den Leseprozess und das Textverstandnis hin-
sichtlich der (Lese-)Ziele zu tiberpriifen (vgl. Griesham-
mer et al., 2012, S.44f)

Die Lesende muss sich das Leseziel klar machen und
die Leseweise und Leseintensitit festlegen. Je nach Ziel,
Zweck und Anlass wird die Lesende entscheiden, ob sie
iberfliegend oder detailliert liest (Leseweise). Diese
Entscheidungen tiber Leseziel, Leseweise und Lesemo-
dus bestimmen die Auswahl der (kognitiven) Lesestra-
tegie.

Praktische Anregungen zu Lesestrategien finden sich
u.a. in Kruse (2010). Effiziente Lesemethoden zu erler-
nen und auszuprobieren, wie sie Lesen und Schreiben
verbinden kdnnen, erleben viele Studierende als Meilen-
stein in ihrem Schreibprozess.
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4. Schwierigkeiten des wissenschaftlichen
Lesens und Schreibens

Wie die vorangegangenen Ausfiihrungen zeigen, miissen
Studierende im Prozess des Schreibens ihrer Abschluss-
arbeit viele Herausforderungen meistern. Sie miissen
einen adressatenorientierten Text mit vielen Normvor-
gaben (Aufbau, Layout, Zitationsweise...) verfassen
und dies als Prozess mit vielen Teilschritten verstehen
lernen, den sie moglichst effektiv und kreativ gestalten
sollen. Dazu wird ihnen ein hohes Maf an Selbststeue-
rung abverlangt. Fiir einen gelingenden Schreibprozess
missen sich die Schreibenden ihrer Einstellung zum
Schreiben bewusst werden, ihr Schreibverhalten reflek-
tieren und gegebenenfalls modifizieren, die eigene Mo-
tivation klaren und aufrecht erhalten und mittels selbst-
standigem Zeit-, Ressourcen- und Projektmanagement
das Projekt Abschlussarbeit steuern.

Wie aber die Studierenden zu diesem Textprodukt
kommen (Schreibprozess), ist in der Schule wie an der
Universitat bis jetzt ein Randthema. Daher verwundert
es nicht, dass vielen Studierenden das Produzieren von
Texten schwer fallt. In einer Umfrage an der Universitat
Freiburg im Jahr 2007 geben 80% der Studierenden an,
schon einmal Probleme mit dem akademischen Schrei-
ben gehabt zu haben (Girgensohn, 2007, S. 44).

Grundsaétzlich treten folgende Schreibschwierigkeiten
bei Studierenden auf:

Die Anforderungen, beim Schreiben den wissen-
schaftlichen Normen zu entsprechen.

Vorgehen im Arbeitsprozess, wie Vermischen von
Rohtext und Uberarbeitung, keine oder mangelhafte
Schreibstrategien, zu wenig Schreibhandlungsbe-
wusstheit

Arbeits- und Zeitplanung

Das Finden eines Einstiegs

Themenfindung und -eingrenzung
Literaturrecherche

Wiedergabe der Literatur in eigenen Worten: Verun-
sicherung bzgl. intertextuellen Schreibens, richtigen
Zitierens und Plagiarismus

Auswahl der Literatur

Organisation von gefundener Literatur, Verstandnis
und Einordnung (ineffiziente Lesemethoden)
Unsicherheit bzgl. der Erwartungen des Betreuers

Zu hohe Anforderungen an das eigene Schreiben:
,Studierende sollen keine Publikationen fiir die Fach-
welt produzieren, sondern lernen, einen Gegenstand
aus verschiedenen Perspektiven zu diskutieren, fach-
lich fundiert und logisch-folgerichtig zu argumentie-
ren und Sachverhalte auf fachlich vereinbarte Weise
darzustellen.” (Jakobs 1999, 173, zit.nach Girgensohn
& Sennewald 2012)

Allgemein zu wenig Schreibiibung und -erfahrung,
noch nicht ausgebildete Schreibkompetenz

Welche Ursachen konnen Schreibstérungen nun zu-
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grunde liegen?

Grieshammer et al. (2012) geben einen Uberblick tiber
mogliche Ursachen fiir Schreibschwierigkeiten an der
Hochschule:

Wenig Vorbereitung auf das wissenschaftliche Schrei-
ben in der Schule.

Das, was im Schreibprozess neu ist (wie z.B. Zitier-
weisen), bindet die gesamte Aufmerksamkeit, so
dass andere wichtige Aspekte des Schreibens (wie
z.B. Textaufbau) zu wenig beachtet werden.

An den meisten deutschsprachigen Hochschulen
missen sich Studierende das Wissen {iber wissen-
schaftliche Textsorten selbst aneignen.

Keine Hinweise, welche Schritte und Schwierigkeiten
Verfasser wissenschaftlicher Texte durchlaufen miis-
sen.

Kein Wissen tiber den Unterschied zwischen Hilfstex-
ten (Schreibdenken zum Erarbeiten von Inhalten, wie
Exzerpte, Notizen, Rohfassungen) und adressaten-
orientierten Texten (Transfertext)

Als-ob-Situation des studentischen Schreibens:
Wissenschaftliche Texte entstehen in einem wissen-
schaftlichen Kontext, einem Diskurs und haben reale
Adressaten in den anderen Mitgliedern der Diskurs-
gemeinschaft. Studierende, die schreiben, haben als
Adressatln nur die benotende Betreuerin.
Studentische Arbeiten haben Priifungscharakter, die
Betreuerln ist gleichzeitig die BeurteilerIn.

Schreibschwierigkeiten sind normal und gehoren zu je-
dem Schreibprozess dazu. ,Schreibkompetenz besteht
nicht darin, keinerlei Schwierigkeiten zu haben, son-
dern mit ihnen umgehen zu kdnnen.” (Girgensohn &
Sennewald, 2012, S.119). Fehlen der Schreibenden aber
Strategien, um mit Schwierigkeiten beim Schreiben kon-
struktiv umgehen zu kdnnen, kommt das Schreiben zum
Stocken. Von einer Schreibblockade (writers’ block) kann
nach Rose (1984) aber erst gesprochen werden, wenn
die Schreiberin langer andauernd nicht mehr fahig ist,
mit dem Schreiben zu beginnen, weiter zu schreiben und
auch nicht mehr plant oder recherchiert.

Wie kommt es zum bertichtigten writers’ block? Rose
(1984/2009) fasst folgende Ursachen fiir Schreibblocka-
den zusammen:

Schreibregeln werden zu starr, unangemessen oder
falsch verwendet.

Falsche Vorannahmen {iber das Schreiben, wie z.B.
nur zu schreiben, wenn man ein Gefiihl der Inspira-
tion versplrt.

Zu frithe Uberarbeitung

Fehlen von Planungs- und Argumentationsstrategien
Versuch, gleichzeitig widerspriichliche Regeln, Vo-
rannahmen und Planungsstrategien zu verfolgen, z.B.
,Vermeide das Ich“ und ,vermeide das Passiv”
Eigenes Schreiben wird mit unangemessenen oder
falsch verstandenen Kriterien bewertet.



Laut Rose haben blockierte Scheibende zu viele starre
Regeln und Annahmen im Kopf, wie sie beim Schreiben
vorgehen und wie der Text aussehen sollte. Nicht blo-
ckierte Schreiberlnnen hingegen reagieren flexibel auf
die jeweilige Schreibsituation und haben als Prioritéat,
dass der Schreibprozess weiter lauft.

Keseling (2006, S.197f.) arbeitet mit Roses Ansatz
weiter und definiert Schreibblockaden als Unfihigkeit,
den Schreibprozess zu beginnen oder fortzusetzen. Das
Ausmap der Schreibblockade zeigt sich in der Dauer der
unproduktiv verbrachten Zeit, in der nicht geschrieben
wird. Keselings Thesen lauten: Schreibstdrungen sind
meistens auf ineffektive Schreibstrategien zurtickzufiih-
ren und lassen sich beheben, wenn es der Schreibenden
gelingt, ineffektive Strategen durch effektive zu ersetzen.

Es gibt nicht DIE Schreibblockade, sondern unter-
schiedliche Storungstypen. Die funf hdufigsten Schreib-
stérungsphinomene systematisiert Keseling wie folgt:

Konzeptbildungsprobleme beim friihzeitigen Starten
Probleme beim Zusammenfassen

Unstimmige Konzepte verbunden mit spatem Star-
ten

Probleme mit dem Adressaten

Der nicht verfiigbare Adressat

Meist sind es Schreibstdrungen oder Schreibblockaden,
die Studierende in Schreibcoaching/Schreibberatung
fihren. Bei Schreibstorungen unterscheiden Schreib-
trainerinnen innere und dufere Stérungen, fiir die unter-
schiedliche Losungsmoglichkeiten angeboten werden:

Innere Stérungen kénnen kognitiv oder emotional be-
dingt sein. Kognitive Stdrungen sind durch Symptome
wie keine Ideen oder Ideenflut, endlose Recherche oder
zu wenig Recherche gekennzeichnet. Mdgliche Hinter-
griinde dazu kdnnen Perfektionismus, Angst vor Gefiih-
len oder Angst vor dem Versagen, ,zu dumm, um ein
Studium abzuschliefen”, sein. Bei kognitiven Stérungen
kann Schreibcoaching erfolgreich mit Vermittlung von
effizientem Zeit- und Projektmanagement, Wissen {iber
Schreibtechniken und den Schreibprozess ansetzen.

Emotionale Stérungen hingegen dupern sich in Auf-
schub, nur unter Zeitdruck arbeiten zu kdnnen, ,wenn
schon der Hut brennt”, in Angstsymptomen und Soma-
tisierungen (Schreibkrampf, Kopfschmerzen, ...). Der
Abschluss eines Studiums bringt grope Verdnderungen
mit sich: Die provisorische Phase des Studiums geht zu
Ende, und auch wenn Studierende eine positive Vision
von ihrem Leben mit dem akademischen Titel haben,
kann die Angst vor der Verdnderung sich bis hin zu einer
Schreibphobie entwickeln.

Die Hintergriinde zu emotionalen Stérungen beim
Schreiben reichen von starker selbstkritischer Haltung
(,sich selbst niedermachen”) bis zu Selbsthass, einem
lauten inneren negativen Chor (,DU willst AkademikerIn
werden? Das schaffst du nie!”), unterdriickten ,verbote-
nen” Gefithlen wie Wut und Angst oder durch die Uber-
gangssituation Studienabschluss ausgeldste innere
Konflikte, die nun aufgearbeitet werden miissen. Bei
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emotionalen Schreibstérungen sind Schreibiibungen
hilfreich, mit denen die Schreibende mit dem inneren
Zensor oder anderen negativen inneren Stimmen in ei-
nen Dialog tritt. Professionelle therapeutische Hilfe wie
psychologisches Schreibcoaching verspricht bei emotio-
nalen Schreibstérungen am meisten Erfolg.

In meiner Praxis begegnen mir immer wieder Studie-
rende, die mit massiven duferen Storungen konfrontiert
sind, sobald sie sich ihrer Abschlussarbeit widmen, bei
manchen Studierenden treten diese duferen Stérungen
sogar gehauft auf: Im Laufe ihrer Abschlussarbeit er-
lebten Studierende den Tod oder Selbstmord eines na-
hen Angehorigen, Studierende wurden schwanger oder
erlitten Fehlgeburten, hatten kumulierende Partner-
schaftsprobleme bis hin zu Trennung oder Scheidung,
erlebten einen Wasserrohrbruch oder andere Vorfille,
die ihre Wohnung fiir langere Zeit in eine Baustelle
verwandelten, sie zogen um oder mussten ihren Job
wechseln, wurden mit finanziellen Problemen konfron-
tiert, der betreuende Professor erlitt einen Schlaganfall,
ein naher Angehdriger wurde psychotisch, Kinder wur-
den verhaltensauffallig, Festplatten von Arbeitscom-
putern wurden kaputt... Diese kleine Aufzdhlung von
Problemen von Studierenden, die ihre Abschlussarbeit
schreiben, weist auf den Bedarf an Psychologlnnen im
Schreibcoaching hin. Bei solchen duferen Stérungen
kann psychologisches Schreibcoaching die Studieren-
den darin unterstiitzen, sich klar zu werden, was sie an
ihrer Situation beeinflussen kbnnen und was nicht, wie
sie Prioritaten und Ziele setzen — und wie sie sich die
Unterstiitzung holen kdénnen, die sie brauchen, um ihr
Studium erfolgreich abzuschliefen.

Psychologisches Schreibcoaching ist eine professi-
onelle Begleitung, um Schreibstédrken zu férdern und
Schwiéchen in den Griff zu bekommen und gezielt pro-
duktive Verhaltensweisen zu entwickeln.

Hier kann das eigene Schreibverhalten reflektiert wer-
den, um gut funktionierende Schreibstrategien zu ent-
wickeln. Einen interessanten Input fiir eine effizientere
Selbststeuerung aus verhaltenspsychologischer Sicht
liefert Skinner (1981) in seinem Vortrag ,How you dis-
cover what you have to say”. Studierende, die {iber das
Schreibcoaching hinaus gehende psychologische Un-
terstiitzung brauchen, konnen durch psychologisches
Schreibcoaching optimal betreut werden.

5. Schreibberatung, Schreibtraining,
Schreiblehre und Schreibforschung als
Tatigkeitsfelder fir Psychologlnnen

Fiir Psychologinnen mit Trainernnenausbildungen fiir
wissenschaftliches Schreiben erdffnen sich als Tatig-
keitsbereiche Schreiblehre, Schreibtraining, Schreibbe-
ratung und psychologisches Schreibcoaching im Ein-
zel- oder Kleingruppensetting. Gerade bei hartnédckigen
(oft emotional bedingten) Schreibblockaden herrscht
hier Bedarf, welchen Schreibtrainerinnen mit anderen
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Grundqualifikationen nicht abdecken kdnnen.

Studierende sollen befdhigt werden, die Diplomarbeit
befriedigend und effizient zu betreiben und die Anforde-
rungen im Leistungsbereich zu bewaltigen. In den USA
existieren Schreibzentren an 90% aller Universitaten, im
deutschsprachigen Raum sind sie noch die Ausnahme.
In Osterreich gibt es seit etwa zehn Jahren verstérkt Be-
mithungen, die (wissenschaftliche) Schreibkompetenz
zu fordern, es gibt Angebote wie Schreibkurse, Schreib-
beratung, Textcoaching und Schreibwerkstétten zu wis-
senschaftlichem Schreiben. Immer mehr Universitats-
institute und Fachhochschulen brauchen daher gut
qualifizierte Schreibtrainerinnen.

Das erste universitdre Schreibzentrum SchreibCen-
ter an der Alpen-Adria-Universitat Klagenfurt unter
der Leitung von Univ.-Prof. Mag. Dr. Ursula Doleschal
wurde 2004 gegriindet. Ein Pilotprojekt zur Ausbildung
von Schreibberaterinnen lduft seit dem Studienjahr
2006/07. Das SchreibCenter widmet sich auch der Pra-
xisforschung, um die Schreibdidaktik voranzutreiben,
z.B. Schreibkompetenz von Studierenden, Qualifizie-
rungsmapnahmen im Rahmen der Fortbildung von
Lehrerinnen zur Neuen Standardisierten Reifepriifung
(Vorwissenschaftliche Arbeit), Schreiben fir Mulitplika-
torlnnen im Feld Schule.

Dr. Gudrun Perko, Wissenschaftscoach und Traine-
rin von wissenschaftlichen Schreibwerkstatten fir Stu-
dierende und Universitdtslehrende an verschiedenen
Universitdten und (Fach)Hochschulen in Osterreich
und Deutschland hat gemeinsam mit Dr. Walter Kiss-
ling, Ass.-Prof. am Institut fiir Bildungswissenschaft in
Wien 2006 einen kritischen Sammelband zur Situation
des wissenschaftlichen Schreibens an Osterreichischen
Hochschulen herausgegeben.

An der Universitat Graz, Institut fiir Erziehungswis-
senschaft, stellte 2007 die Psychologin Mag. Dr." Birgit
Aschemann eine Broschiire fiir Betreuerlnnen wissen-
schaftlicher Arbeiten zur Verfigung und beleuchtete mit
ihren Publikationen u.a. die Situation der Betreuerlnnen.

Eine Pionierin der Schreiblehre ist die Historikerin
Mag.? Judith Wolfsberger, die u.a. in Berlin bei Barbara
Schulte-Steinecke, Lutz von Werder und an diversen
amerikanischen Universitdten wie der University of Cali-
fornia gelernt hat. Sie hat 2002 in Wien das auferuniver-
sitdre Bildungsinstitut writers'studio gegriindet, in dem
mittlerweile weitere 16 Trainerlnnen unterrichten. Der
von Wolfsberger entwickelte Schreib-Workshop fiir Stu-
dierende (,frei geschrieben”) unterstiitzt mit kreativen
Methoden der amerikanischen Schreibdidaktik seit 10
Jahren Studierende, ihre wissenschaftlichen Abschluss-
arbeiten erfolgreich fertig zu stellen. In mittlerweile
sechs Durchldufen der 1-jdhrigen Schreibtrainerinnen-
Ausbildung des writers'studio wurden bisher 39 Schreib-
trainerlnnen ausgebildet, die nun grofteils in univer-
sitdren Institutionen, Fachhochschulen und anderen
Weiterbildungseinrichtungen und z.T. im writers” studio
als Trainerlnnen in der Schreiblehre aktiv sind. Seit 2011
gibt es eine Zusammenarbeit mit der Pddagogischen
Hochschule Wien und Weiterbildungsangebote fiir Leh-
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rerlnnen, seit 2012 ,frei geschrieben” auch in Graz, und
2013 starten Schreibseminare fiir Schiilerlnnen zur vor-
wissenschaftlichen Arbeit (VWA).

Osterreichische Fachhochschulen beauftragen immer
mehr externe Schreibtrainerlnnen mit Lehrauftragen
zum wissenschaftlichen Schreiben, die FH Wien griin-
dete 2012 das erste Schreibzentrum an einer Osterreichi-
schen Fachhochschule.

Wie die obigen Ausfiihrungen gezeigt haben, werden
fiir die sich erweiternde Lehre der universitaren Schreib-
didaktik aber auch fiir die Fortbildung der Lehrerinnen
mehr Schreibtrainerlnnen gebraucht. Die Universitats-
institute fiir Psychologie haben an den &sterreichischen
Universitaten noch keine Schreibzentren etabliert.

Die Schreibforschung bietet ein weites Feld fiir psy-
chologische und interdisziplindre Forschungsansatze,
um die Schreibdidaktik vorantreiben zu konnen. Die
Schreib- und Lesekompetenz von Schiilerinnen und
Studierenden sind von zentraler Bedeutung fiir unsere
Informationsgesellschaft und hochaktuelle Forschungs-
felder (Stichworte: Vorwissenschaftliche Arbeit, Studie-
nabbrecher, etc.). Hier sind Psychologinnen gefordert,
sich interdisziplinar in Forschung und Lehre des wissen-
schaftlichen Schreibens verstéarkt einzubringen.

6. Angebote fur Ausbildungen zur
Schreibtrainerin

In Osterreich:

Writers'studio Wien: ljahrige Ausbildung (ca. 110
UE) zur TrainerIn & BeraterIn fiir wissenschaftliches
Schreiben mit kreativen Methoden fiir Studierende
& Schilerlnnen. Die né&chste Ausbildung beginnt
im September 2013. http://www.writersstudio.at/
schreibtrainerinwerden.php, Infos: johanna.vedral@
writersstudio.at

Universitat Klagenfurt, SchreibCenter. Ndhere Infos:
http://www.uni-klu.ac.at/sc/inhalt/1 .htm

In Deutschland:
Schreibzentrum der Ruhr-Universitdt Bochum, 1jah-
rige Weiterbildung zur SchreibberaterIn und-traine-
rIn. Die nichste Ausbildung beginnt im Sommerse-
mester 2014. www.sz.ruhr-uni-bochum.de
Schreibzentrum der Technischen Universitdt Darm-
stadt: Weiterbildung Schreibberatung und Schreib-
training. www.owl.tu-darmstadt.de
Schreibzentrum der Paddagogischen Hochschule Frei-
burg, Ausbildung zur Schreibberaterln und -trainerln
fiir Schule, Hochschule oder Beruf, als Prasenz- oder
Fernstudium.www.ph-freiburg.de/hochschule/weitere-
einrichtungen/schreibzentrum
Schreibzentrum der Europa-Universitat Viadrina
Frankfurt/Oder: Hochschulzertifikatslehrgang Schreib-
zentrumsarbeit und Literacy Management. www.eur-
opa-uni.de/campus/hilfen/schreibzentrum
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