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Abstract

An der Pddagogischen Hochschule der FHNW wird seit vier Jahren eine Abkldérung der Schreibkompetenz bei
StudienanfdngerInnen durchgefiihrt, die formativen und nicht selektiven Charakter hat. Darliber hinaus wurde im
Herbst 07 zum ersten Mal ein Fragebogen eingesetzt, um die Selbsteinschdtzung der Studierenden hinsichtlich
ihrer Schreibkompetenzen zu erfragen. In diesem Artikel sollen die verwendete Schreibaufgabe sowie ausgewahlte

Auswertungen des Fragebogens vorgestellt werden.

Die Ausgangslage

In der Schreibforschung wie auch in der Schreibdidak-
tik hat sich mittlerweile die Erkenntnis durchgesetzt,
dass Studierende zu Beginn ihres Studiums trotz erster
Erfahrungen im Rahmen einer Matura-Arbeit noch nicht
wissenschaftlich schreiben kénnen. Da die Textproduk-
tionsprozesse u.a. die Kontextebene «Organisation»
umfassen (vgl. Jakoss 2005), ist insbesondere auch das
wissenschaftliche Schreiben an institutionelle Bedin-
gungen geknilpft. Da aber die Gymnasien keine wis-
senschaftlichen Institutionen sind, kdnnen sie Schiler
und Schilerinnen allerhéchstens so vorbereiten, dass
sie die Voraussetzungen zum Erwerb des wissenschaft-
lichen Schreibens mitbringen (Becker-MRroTzexk/BOTTCHER
2006: 80).

Was dies flir die Studierenden bedeutet, fasst OrRTNER in
ein sehr anschauliches Bild:

Studierende, die im schulischen Schreiben eini-
germaBen kompetent sind, gleichen, wenn sie
sich im akademischen Schreiben versuchen, eini-
germafBen geilibten Wanderern, die ohne beson-
dere Vorbereitung bei einem Marathon-Lauf eine
zumindest passable Leistung erbringen sollen.
(OrTNER 2006: 77)

Die Erwerbsperspektive wird bei der Beurteilung von
studentischen Texten jedoch oft zugunsten einer Defizit-
orientierung zurickgedrangt: Die Klage, dass sich in
studentischen Texten insbesondere ein grammatika-
lisch sowie orthografisch fehlerhaftes Deutsch zeige,
ist allgegenwartig. Was NussBaumer/Sieeer bereits 1994
im Hinblick auf Texte von MaturandInnen feststellten,
gilt auch fir studentische Texte 14 Jahre spater: Die
Sprachfahigkeiten im formalen Bereich sind weit bes-
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ser als ihr Ruf, wie eine Schreibkompetenzabklarung

an der Padagogischen Hochschule der FHNW zeigt, die

bei den Erstsemestrigen seit vier Jahren durchgefiihrt

wird.

Ziel der Schreibkompetenzabklarung ist weniger der

Nachweis, dass der sprachformale Bereich besser als

sein Ruf ist, sondern Ziel ist es vielmehr, auf folgende

Frage eine Antwort zu liefern:

1) Wie gut sind die Studierenden zu Beginn ihres Stu-
diums an der pddagogischen Hochschule auf das
wissenschaftliche Schreiben vorbereitet?

Hinzu kommt, dass das Studium an einer padagogischen
Hochschule in der Schweiz drei bis vier Jahre dauert,
die Studierenden teilweise aber nur zwei bis drei Jahre
an der Hochschule sind, da das letzte Jahr aus einer
berufspraktischen Ausbildung besteht. Daraus ergibt
sich das Problem, dass Studierende erst beim Verfas-
sen ihrer Diplom- bzw. Bachelorarbeit eine Schreib-
beratung aufsuchen, wenn sie sich mit Schwierigkeiten
konfrontiert sehen, die sie selber nicht (mehr) l6sen
kénnen. In diesem Sinne stellt sich fir eine Schreib-
beratung folgende zweite Frage:

2) Wie kénnen Studierende, die fir den Erwerb des
wissenschaftlichen Schreibens noch nicht so gut
vorbereitet sind, friihzeitig erreicht und damit auch
gefordert werden?

Im Folgenden stelle ich die Schreibaufgabe, die fir die
Schreibkompetenzabklarung entwickelt wurde, vor.
Daran anschliessend stelle ich eine Vorstudie vor, die
in Verbindung mit der Schreibkompetenzabklarung im
Herbst 2007 durchgefiuhrt wurde.

«Source reading>»: Lesen als Teil des
Textproduktionsprozesses

Lesen wird in der Regel nur insofern als Teil des Text-
produktionsprozesses betrachtet, als Lesen im Rah-
men von Uberpriifungsverfahren zur Optimierung des
entstehenden Textprodukts eingesetzt wird. Jakoss
(1999) betont, dass Lesen sich auch auf andere Texte
als Informationsquellen richten kann - von Jakoss als
«source reading» bezeichnet - und in diesem Sinne
einen anderen Stellenwert im Textproduktionsprozess
hat. Wahrend Lesen als Teil der Uberarbeitung weit-
gehend textsortenunabhangig ist, ist Lesen in der
zweiten Bedeutung «an spezifische Typen des Textpro-
duzierens gebunden», zu denen Jakoss (1999: 76) Zu-
sammenfassungen, Abstracts oder eben das Verfassen

wissenschaftlicher Beitrage zahlt.

Bei der Konstruktion der Schreibaufgabe fir die
Schreibkompetenzabklarung bildete «source reading»
nun den Ausgangspunkt: Im Anschluss an Frage 1 in-
teressiert also, wie gut die Studierenden wichtige von
unwichtigen Informationen unterscheiden kénnen und
ob sie die ausgewahlten Informationen im Rahmen
des vorgegebenen Schreibziels sprachlich angemessen
umsetzen kénnen. Schwierigkeiten in diesem Bereich
zeigen sich nach Jakoss (1999) u.a. daran, dass Infor-
mationen eine verfalschte Bedeutung erhalten oder
ganz entstellt werden.

Auf diesem Hintergrund wurde die Schreibaufgabe wie
folgt konzipiert:

Die Studierenden erhalten als Ausgangspunkt bzw. als
Quelle ein Protokoll zu einem geplanten Schulprojekt
namens «Ohrenspitzer»: Es handelt sich um ein fik-
tives Protokoll, das so konstruiert ist, dass es bewusst
auch flr die AdressatInnen irrelevante Informationen
enthalt.

Abbildung 1: Ein fiktives Protokoll als Quelle

Protokoll (Ausschnitt)

FT  Im Frihling beschlossen, nach Herbstferien neues Projekt durchzufiihren
Arbeitsgruppe: MK, PG + ich
Vorschlag: Ohrenspitzergruppen in allen Klassen nach deutschem Vorbild, zu-
erst als Pilotprojekt

Ziel: Héren + Zuhdren als wichtige Basiskompetenzen etablieren, Schii darin
starken

Material: Bereits Horkoffer mit Horspielen, Erzéhlungen, Geschichten + Gerau-
schen vorhanden; Themen: Liebe, Trauer, Probleme, Beziehungen, Philosophi-
sches ...

Grund: Horen + Zuhéren straflich vernachlassigt. Haufig Grund flr Schulschwie-

Damit Informationen ausgewdahlt werden kénnen,
braucht es konkrete AdressatInnen, das heisst, Infor-
mationen kénnen von den Schreibenden nur gewichtet
werden, wenn sie die LeserInnen ihres Textes antizi-
pieren. Die Studierenden wurden deshalb aufgefordert,
sich die Eltern von SchilerInnen vorzustellen.

Die Schreibaufgabe ist in eine ebenfalls fiktive Situa-
tion eingebettet und dartber hinaus so formuliert, dass
sie den Studierenden ein mdglichst plausibles Schreib-
ziel vorgibt: Die Eltern sollen Uber ein Schulprojekt in-
formiert werden und madglichst auch zur Mitarbeit ani-
miert werden.

Wie auch die Vorgabe von AdressatInnen ist ein Schreib-
ziel unerlasslich, um Informationen richtig auswahlen
und sprachlich angemessen umsetzen zu kdnnen. Ein
Schreibziel dient letztlich auch dazu, einen Entwurf

Afra Sturm: «Schreibkompetenzen»

www.zeitschrift-schreiben.eu 12.6.2009 Seite: 2/8



zielgerichtet Uberprifen und Uberarbeiten zu kénnen
(vgl. dazu etwa Fix 2006).

Die Aufgabe wurde fir die Studierenden wie folgt for-
muliert:

Versetzen Sie sich in folgende Situation:

Sie unterrichten an der Primarschule in B. Es fand eine Konferenz statt, an der beschlos-
sen wurde, in allen Klassen das Projekt « Ohrenspitzer» einzuftihren.

Es gehort zu Ihrer Aufgabe, die Eltern aller Schiilerinnen tiber Schulprojekte u.A. zu in-
formieren: Sie haben deshalb den Auftrag, einen Orientierungsbrief zum geplanten Pro-
jekt an die Eltern zu verfassen.

Die Konferenz liegt schon zwei Wochen zurlick: Gllcklicherweise haben Sie selbst das
Protokoll verfasst («Schii» haben Sie flr «Schiler und Schiilerinnen» verwendet, die Ab-
kiirzungen am linken Rand fur die Namen Ihrer Kollegen/Kolleginnen).

Abbildung 2: Die Aufgabenstellung

Die Studierenden werden damit aufgefordert, einen
Elternbrief zu verfassen und damit eine nicht wissen-
schaftliche Textsorte umzusetzen: Zum einen ist ihnen
der Brief als Textmuster bekannt, zum andern handelt
es sich um eine beruflich wichtige Schreibaufgabe.
Letzteres dient hauptsachlich dazu, bei den Studie-
renden eine hohere Akzeptanz zu erreichen. Viel wich-
tiger aber: Da von den Studierenden wissenschaftliche
Schreibfahigkeiten nicht schon vorausgesetzt werden
kdénnen, kann nicht eine wissenschaftliche Textsorte
verlangt werden. Die adaquate Auswahl und angemes-
sene Weiterverarbeitung von Informationen beschrankt
sich nicht nur auf Wissenschaft, sondern nimmt auch
im Journalistischen oder im Alltag einen grossen Raum
ein. In diesem Sinne bedienen wir uns einer eher all-
taglichen Textsorte und Aufgabe, richten den Blick aber
darauf, wie gut die Studierenden aufs wissenschaftliche
Schreiben vorbereitet sind - in der Annahme, dass
«source reading» dabei ein wichtiger Teilaspekt dar-
stellt und die Schreibaufgabe so dem <echten> studen-
tischen Schreiben entspricht.

Gegen eine solche Schreibaufgabe liesse sich einwen-
den, dass sie nicht nur Teilkompetenzen im Bereich
Schreiben misst, sondern ganz zentral auch solche im
Bereich Lesen. Becker-MRrotzek/ScHINDLER (2008: 100)
etwa betonen, dass ein Schreibkompetenztest die Ub-
lichen Testglitekriterien erflillen misse: «Der Test soll
also die Schreibkompetenz messen - und nicht etwa
Lesekompetenz oder Merkfahigkeit [...].» Dass mit der
Schreibaufgabe «Ohrenspitzer» auch das Leseverste-
hen mitgemessen wird, ist allerdings erwiinscht, da die
Auswahl und (schriftliche) Weiterverarbeitung von In-
formationen im Zentrum steht.

Das Anforderungsniveau der Schreibaufgabe «Ohren-
spitzer» durfte im mittleren Bereich liegen:

Wir stellen hier nun die These auf, dass das An-
forderungsniveau im Wesentlichen eine Funktion
des von der Schreibaufgabe geforderten Text-
musters ist. Das Anforderungsniveau liegt umso
hoher, je stérker das eigene Wissen fiir die Be-
waltigung der Schreibaufgabe umstrukturiert
werden muss.

(Becker-MRroTzEK/ScHINDLER 2007: 16)

Zwar sind die Studierenden mit dem Textmuster ver-
traut, doch Eltern als Adressatlnnen und das Hinein-
versetzen in eine fiktive Situation verlangt doch einiges
von den Studierenden.

Das Beurteilungsraster und die Bewertung

Fur die Beurteilung haben wir ein Raster mit vier Di-
mensionen zugrundegelegt, die ihrerseits wieder in
verschiedene Teilaspekte gegliedert sind:

1. textuelle Dimension:
harenz

2. kommunikative Dimension:
und Adressatenbezug

3. sprachliche Dimension: sprachliche Angemessen-
heit und Wortwahl

4. sprachformale Dimension: Grammatik und Recht-
schreibung

Gesamtidee, Struktur, Ko-

Auswahl der Inhalte

Fur die Beurteilung wurde eine Skala mit den Auspra-
gungen «noch nicht erreicht», «erreicht» und «lber-
troffen» zugrundegelegt, die aber wie eine Skala mit
finf Auspragungen gehandhabt wurde (vgl. Abbildung
3). Zudem wurden die Deskriptoren flir die Beurteile-
rInnen expliziert.! Die Studierenden erhielten als Rick-
meldung ein ganz analoges Raster, einzig mit dem Un-
terschied, dass die Deskriptoren sehr knapp formuliert
sind:

1 Das Raster tragt dem Umstand Rechnung, dass die
Studierenden die Aufgabe in 45 Minuten zu bewaltigen
hatten.
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Kommunikative D. noch nicht erreicht

erreicht

Ubertroffen

Text enthalt max. die Halfte der
zentralen + wichtigen Inhalte und
einige irrelevante oder falsche
Inhalte.

Auswahl der Inhalte

Text enthalt Grossteil der zentralen
+ wichtigen Informationen, keine
falschen und héchstens wenige
irrelevanten Inhalte.

Text enthalt sdmtliche zentralen
+ wichtigen Inhalte, keine ir-
relevanten und keine falschen
Inhalte.

Adressatenbezug, Situa-
tionsbezug

Kein Adressatenbezug; nicht er-
sichtlich, dass im Text Ziel ver-
folgt, Eltern zur Mitarbeit zu er-
muntern; mogliche Reaktionen der
Eltern nicht einkalkuliert; Text

Abbildung 3: Ausschnitt aus dem Beurteilungsraster

Bei der Bewertung haben wir die Texte in drei Gruppen
eingeteilt:

G1 Der Text erflllt die Anforderungen. Alle Dimensi-
onen sind erreicht.

G2 Der Text erflllt maximal eine einzige Dimension
klar nicht, oder der Text erflillt mehrere Dimensi-
onen nur teilweise nicht.

G3 Der Text erflllt mehr als eine Dimension klar
nicht.

Die Erhebung

Die Schreibkompetenzabklarung wird seit vier Jahren
durchgeflhrt, und zwar jeweils bei erstsemestrigen
Studierenden in der ersten Woche ihres Studiums. Im
Herbst 2007 nahmen insgesamt 135 Studierende da-
ran teil, die sich auf Studierende des Instituts Primar-
und Sekundarstufe verteilen.

Die kriteriengeleitete Auswertung ergab, dass 55,6%
(n=75) der Gruppe 1, 29,6% (n=40) der Gruppe 2 und
schliesslich 14,8% (n=20) der Gruppe 3 zugerechnet
werden mussen.

Studierende der Gruppe 3 wurden in den ersten Durch-
filhrungen jeweils gleich nach der Bewertung aufge-
fordert, einen Forderkurs («Schreiben in Studium und
Beruf») zu besuchen, der im Rahmen des Studiums
angeboten wird. Die Erfahrung zeigte aber, dass nur
knapp die Halfte den Kurs besuchte. Es zeigte sich also,
dass der Kurs mehrheitlich von Studierenden der Grup-
pe 2, vereinzelt auch von solchen der Gruppe 1 besucht
wurde.

Dieser Umstand sowie die auch in den erwdahnten
Kursen gemachte Erfahrung, dass Studierende mit eher
geringen Schreibfahigkeiten sich beim Uberarbeiten auf
so genannte hierarchieniedrige Bereiche beschranken

Adressatenbezug feststellbar; Ver-
such, Eltern vom Projekt zu Uber-
zeugen; teilweise Reaktionen der
Eltern zu wenig einkalkuliert; Text
wirkt stellenweise zu wenig pro-

Starker Adressatenbezug; Schule
= professionelle Institution; Ein-
wande/Fragen ... der Eltern ein-
kalkuliert; Eltern auf natirliche
Weise zum Mitmachen animiert.

(im Wesentlichen Rechtschreibung, Grammatik und
kleinere stilistische Revisionstadtigkeiten), fihrte zu ei-
ner Vorstudie, die auf folgenden zwei Hypothesen auf-
baut:

H1 Studierende der Gruppe 3 schatzen ihre Schreib-
fahigkeiten zu hoch ein und sehen damit auch kei-
nen Forderbedarf.

H2 Studierende der Gruppe 3 schatzen ihre Schreib-
fahigkeiten besonders in Bezug auf hierarchie-
hdéhere Dimensionen zu hoch ein.

Die Vorstudie: Methode und Vorgehen

Direkt anschliessend an die Schreibaufgabe wurden
die Studierenden gebeten, einen kleinen Fragebogen
auszufillen: Dieser enthalt Fragen u.a. zur Selbstein-
schatzung der geldsten Schreibaufgabe, zum Schwie-
rigkeitsgrad der Aufgabe, wie sicher sie sich in welchen
Textsorten flihlen, was sie gerne schreiben und weni-
ges zum Lesen.

Fur die Selbsteinschatzung der geldsten Schreibaufga-
be haben wir den Studierenden einen Teil der Kriterien,
die wir auch im Beurteilungsraster verwendeten, vor-
gegeben. Allerdings wurde hier eine 5-stufige Skala mit
den Auspragungen «uberhaupt nicht gut gelést» und
«sehr gut gelost» verwendet:
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4)  Wie gut haben Sie die Schreibaufgabe geléste  dberhaupt sehr gur
nicht gut gelost gelost
>

Die Gesamtidee des Briefes ist fir die Eltern nach- Ll L s Lle Ll
vollziehbar.
Der Aufbau ist fiir die Eltern nachvollziehbar. e Ll Wls DR [k
Der Brief enthalt die fur die Eltern wichtigen Informe- | [, [ 1, [ [l [
tionen.
Der Brief animiert die Eltern zum Mitmachen. Lk B Hs B Ll
Die sprachlichen Formulierungen sind fir einen sol- L L s e s
chen Brief angemessen.
Der Brief enthdlt keine Rechtschreibfehler. L [ [ [l s
Der Brief enthdlt keine Grammatikfehler. [ [ s [k Ll

Abbildung 4: Die Skala zur Selbsteinschatzung

Bei der Auswertung haben wir die Selbsteinschatzung
der Studierenden mit der Fremdbeurteilung verglichen.
Da uns vor allem die Gruppe 3 interessiert, haben wir,
wo dies sinnvoll war, bei der Auswertung die Gruppen 1
und 2 zusammengefasst.

Ergebnisse der Vorstudie

Betrachten wir zunachst, wie sich die Studierenden ge-
samthaft gesehen einschatzen: Der Mittelwert fir die
Gruppe 3 betragt 3,1 und jener fir die Gruppen 1 und
2 zusammengefasst 3,6. Insgesamt schatzen die Stu-
dierenden ihre Leistung also als zufrieden stellend ein.
Zwischen der Gruppe 3 und den anderen beiden Grup-
pen zeigt sich nun ein signifikanter Mittelwertsunter-
schied (t=-.3684, df=133, p<0.001).?

Dies kann noch nicht als eine Widerlegung der Hypo-
these 1 gelten: Studierende der Gruppe 3 schatzen
sich zwar deutlich schlechter ein, aber sie beurteilen
ihre Leistung, bezieht man die Skala mit ein, durch-
schnittlich gesehen als zufrieden stellend und damit im
Sinne der Hypothese 1 als zu hoch.

Ein Vergleich der Selbsteinschatzung mit der Fremdbe-
urteilung kann hier ein detaillierteres Bild liefern, und

2 Bei der statistischen Auswertung erhielt ich von Claudia
Arnold grosse Unterstlitzung: Ihr sei an dieser Stelle herz-
lich gedankt!

zwar nun bezogen auf die einzelnen Kriterien:

Grafik 1 zeigt, dass die Studierenden der Gruppe 3
sich hinsichtlich Grammatik unterschatzen (1=Ulber-
haupt nicht gut geldst; 5=sehr gut geldst), in Bezug
auf Rechtschreibung jedoch sehr realistisch. Eine ge-
nauere Analyse der Texte zeigt, dass Fehler vereinzelt
auftauchen, Regelwissen also vorhanden ist, und dass
die Fehler eher den peripheren Bereich betreffen wie
etwa die Getrennt- und Zusammenschreibung.
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Grammatik

Orthographie

Formulierungen

Animation

Informationsauswahl

Aufbau

Gesamtidee

Schreibkompetenz Teil 1 (Item 6-7)
Schreibkompetenz Teil 1 (Item 1-5)

Schreibkompetenz Total

M Selbsteinschatzung

B Fremdeinschatzung

Grafik 1: Selbsteinschatzung und Fremdbeurteilung der Gruppe 3

Das Bild andert sich jedoch bei den nachsten Kriterien.
Ich greife nur die Informationsauswahl heraus: Die Stu-
dierenden der Gruppe 3 sind hier der Auffassung, dass
sie insgesamt gesehen die wichtigen Informationen
ausgewahlt haben, liegt der Mittelwert doch bei 3,32.
Damit zeigt sich ein hochst signifikanter Unterschied
zur Fremdbeurteilung mit einem Mittelwert von 1,42
(t=7.877, df=18, p<0.001).3

Fasst mandie Teilaspekte zusammen, diedem hierarchie-
héheren Bereich (in der Grafik 1 ist dies «Schreibkom-
petenz Teil 1 (Item 1-5)») und dem hierarchieniederen
Bereich (in der Grafik 1 ist dies «Schreibkompetenz Teil
1 (Item 6-7)») zugeordnet werden kdnnen, bestatigt
sich das bisherige Bild: In Bezug auf hierarchieniedrige
Aspekte schatzen sie sich insgesamt tendenziell etwas
zu tief ein, wobei der Unterschied zur Fremdbeurteilung
nicht signifikant ist. Dies gilt nicht fiir die hierarchieho-
heren Aspekte, denn dort zeigt sich nach wie vor ein
hdchst signifikanter Unterschied (Mittelwert Selbstein-
schatzung=3,13, Mittelwert Fremdeinschatzung=1,92;

t=6.869, df=19, p<0.001).

3 Eine Person gab nur zu den hierarchieniedrigen Teilaspekten
eine Selbsteinschatzung an.

Ein teilweise ahnliches Bild ergibt sich flir die Gruppe
2: In Bezug auf die hierarchiehdheren Teilaspekte zeigt
sich ebenfalls eine Uberschitzung, die etwas geringer
als bei der Gruppe 3 ausféllt (die Mittelwerte hier sind
3,57 fir die Selbsteinschatzung und 2,65 fiir die Fremd-
einschatzung); statistisch gesehen aber immer noch
hochst signifikant ist (t=10.529, df=39, p<0.001). Ein
gegenteiliges Bild zeigt sich hingegen im Hinblick auf
Rechtschreibung und Grammatik: Die Selbsteinschat-
zung fallt deutlich zu tief aus, d.h. die Studierenden der
Gruppe 2 kénnen in diesem Bereich sehr viel mehr, als
sie glauben (t=-.5.874, df=39, p<0.001).

Aufgrund der bisherigen Ergebnisse k&nnen beide
Hypothesen bestatigt werden: Die Studierenden der
Gruppe 3 schatzen ihre Schreibfahigkeiten zu hoch ein,
insbesondere in Bezug auf hierarchiehdhere Teilaspekte
wie Informationsauswahl.

Fir die Gruppe 1 liegen leider keine solchen Daten
vor, da aus Kostengriinden keine solch differenzierten
Fremdbeurteilungen wie bei den Gruppen 2 und 3 er-
stellt werden konnten. Fur ein genaueres Bild waren
aber auch Daten zur Gruppe 1 notwendig: Denkbar
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Grammatik

Orthographie

Formulierungen

Animation

Informationsauswahl

Aufbau

Gesamtidee

Schreibkompetenz Teil 1 (Item 6-7)
Schreibkompetenz Teil 1 (Item 1-5)

Schreibkompetenz Total

M Selbsteinschatzung

B Fremdeinschatzung

Grafik 2: Selbsteinschatzung und Fremdbeurteilung der Gruppe 2

ware, dass sich diese Gruppe ganz ahnlich wie die
Gruppe 2 einschatzt. Das wirde bedeuten, dass sich
Studierende generell in Bezug auf hierarchiehdhere
Teilaspekte Uberschatzen wirden. Denkbar ware aber
auch, dass sie sich - analog zu Rechtschreibung und
Grammatik - sogar unterschatzen.

Desiderata fiir die Forschung und fiir die Praxis
Die Vorstudie zeigt damit einen zweifachen Hand-
lungsbedarf auf. Fir die Forschung ergeben sich Fragen
wie die folgenden:

- Welche Einstellung zum Schreiben haben Studie-
rende einer padagogischen Hochschule? Und im
Sinne der <doppelten Literalitdtsanforderung>: Wie
wirken sich bestimmte Einstellungen zum Schrei-
ben der (zukinftigen) Lehrpersonen auf ihren Un-
terricht aus?

- Welche Schreibkonzepte haben Studierende ei-
ner padagogischen Hochschule? Und im Sinne der
<doppelten Literalitétsanforderung>: Wie wirken
sich bestimmte Schreibkonzepte der (zuklnftigen)
Lehrpersonen auf ihren Unterricht aus?

Fur die Praxis ergibt sich insbesondere im Hinblick auf

Studierende, die flir den Erwerb des wissenschaftlichen

Schreibens noch nicht so gut vorbereitet sind, Hand-
lungsbedarf:

- Ist es sinnvoll, diese Studierenden zum Besuch
eines Forderkurses zu verpflichten?

- Koénnen diese Studierenden genligend unterstitzt
werden, wenn in die Ausbildung der Studierenden
ein umfassendes Schreibcurriculum implementiert
wird?

Beide Handlungsfelder zeigen sich im folgenden Zitat
aus dem Portfolio eines Studenten, derin der Schreibab-
klarung Herbst 2007 der Gruppe 3 zugeteilt und zum
Besuch des Forderkurses «Schreiben in Studium und
Beruf» verpflichtet wurde:

Ich schreibe nur, wenn es unbedingt sein muss.
Ich bin auch keine Person, die sich wahrend den
Vorlesungen Notizen macht. Wenn ich etwas
schreibe, ist es kurz und informationsreich.
1S-112; HS07 Korpus SB-Aarau
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