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Was sie mitnehmen – Kompetenzerwerb 

von Schreib-Peer-Tutor*innen  

Dzifa Vode  

 

1. Einleitung 

„Was bringt mir das?“ „Warum soll ich in meinem Studium, neben dem ohne-
hin schon mühevollen Sammeln von Credit Points, andere Studierende beim 
Schreiben ihrer wissenschaftlichen Arbeiten beraten?“ Viele Mitarbeiter*innen 
an Schreibzentren beantworten solche Fragen damit, dass Schreib-Peer-Tu-
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tor*innen selbst viel – wenn nicht am meisten – aus ihrer Tätigkeit mitnehmen. 
Schreib-Peer-Tutor*innen beraten andere Studierende zu ihren Texten und 
ihrem Schreiben. In der Schreibberatung arbeiten die Rat suchenden Studie-
renden an ihren Texten und entwickeln ihre Schreibkompetenz. Mit jeder Ko-
horte Schreib-Peer-Tutor*innen lässt sich wieder beobachten, wie sich die Tu-
tor*innen in kürzester Zeit entwickeln – im Hinblick auf ihr Schreiben, ihre 
Professionalität als Beratende und ihre Persönlichkeit. Als Schreib-Peer-Tu-
tor*in zu arbeiten, so scheint es, ist mehr als nur ein studentischer Nebenjob. 

Diese Sichtweise wird gestützt von den Ergebnissen der Mixed-Method-
Studie Peer Writing Tutor Alumni Research Project (PWTARP), bei der ehema-
lige Schreib-Peer-Tutor*innen an US-amerikanischen Universitäten nach ihrer 
Kompetenzentwicklung im Rahmen der Ausbildung und Beschäftigung als 
Schreib-Peer-Tutor*in befragt wurden (vgl. Hughes/Gillespie/Kail 2010, 2015). 
Die Ehemaligen ordneten – teils Jahrzehnte nach ihrer Beschäftigung – ihre 
Tätigkeit als einschneidende Erfahrung im Studium ein. Die Mehrheit der Be-
fragten profitierte nach eigenen Angaben beim Schreiben, bei ihrer beruflichen 
Tätigkeit, aber auch in ihren sozialen Beziehungen. Hervorgehoben wurden 
unter anderem eine neue Beziehung zum Schreiben, analytische Fähigkeiten, 
das aktive Zuhören, ein erhöhtes Selbstbewusstsein sowie ein vertieftes Ver-
ständnis des kollaborativen Lernens. 

Auch an deutschen Hochschulen ist die Förderung von Schlüsselkompeten-
zen erklärtes Ziel der wissenschaftlichen Ausbildung (vgl. HRK 2014, S. 7; 
Kultusministerkonferenz 2017; Wissenschaftsrat 2000, S. 21). Die TH Nürnberg 
sieht sich ebenfalls der Persönlichkeitsbildung verpflichtet. In ihrem Leitbild 
Lehren und Lernen – im Dialog sein schreibt sie: „Wir fördern durch Bildung 
die Persönlichkeitsentwicklung unserer Studierenden zu verantwortungsvollen 
Mitgliedern der Gesellschaft“.1 Das Ziel, beruflich verwertbare Schlüsselkompe-
tenzen zu entwickeln – Stichwort Employability – und das Ziel der Persönlich-
keitsbildung widersprechen sich dabei nicht, sondern ergänzen einander (vgl. 
HRK 2014, S. 97 f.). Schlüsselkompetenzen können in verschiedensten Settings 
erworben werden – im Rahmen der curricularen Lehre, in Zusatzveranstaltun-
gen, aber eben auch im Rahmen von Tutor*innentätigkeiten als einem typi-
schen Praxisfeld innerhalb der Hochschule (vgl. HRK 2014, S. 98). 

Die Arbeit in Schreibzentren zeichnet sich in Bezug auf den Kompetenzzu-
gewinn dadurch aus, dass sich beide Seiten weiterentwickeln – die Ratsuchen-
den und die Tutor*innen. Bisher gab es keine empirische Studie, die die Kom-
petenzentwicklung bei Schreib-Peer-Tutor*innen im deutschsprachigen Raum 
untersuchte. Dieser Beitrag präsentiert nun ausgewählte Ergebnisse des For-

                                                                 

1 www.th-nuernberg.de/hochschule-region/strategie-und-profil/leitbild-lehren-und-lernen-
im-dialog-sein/persoenlichkeitsentwicklung/ (Abruf: 29.11.2019). 
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schungsprojekts Ehemalige Schreib-Peer-Tutor*innen, das durch das Schreib-
zentrum der TH Nürnberg durchgeführt wurde2. In diesem Rahmen wurden 
ehemalige Schreib-Peer-Tutor*innen von Schreibzentren im gesamten deutsch-
sprachigen Raum befragt, welche Kompetenzen sie durch Ausbildung und 
Tätigkeit für ihr weiteres Leben mitgenommen haben. Die Befragung wurde an 
die Methodik der PWTARP-Studie angelehnt (vgl. Hughes/Gillespie/Kail 2010, 
2015). 

Dieser Beitrag richtet sich sowohl an hochschulische Akteur*innen und In-
teressierte aus allen Bereichen sowie an Schreibdidaktiker*innen. Vorwiegend 
für erstere wird im Folgenden zunächst grundlegend erklärt, was Peer-Schreib-
beratung ist (Abschnitt 2) und wie sie an unserem lokalen Kontext, dem 
Schreibzentrum der TH Nürnberg, konkret angeboten wird (Abschnitt 3). Wer 
vorrangig an den Ergebnissen des Forschungsprojekts interessiert ist, kann 
direkt zu Abschnitt 4 springen, in dem die Methode und die Forschungsergeb-
nisse vorgestellt und diskutiert werden. 

2. Peer-Schreibberatung an Hochschulen 

In den vergangenen Jahren sind – auch begründet durch den Qualitätspakt 

Lehre – an vielen Hochschulen in Deutschland, Österreich und Schweiz 
Schreibzentren und andere Schreibunterstützungsangebote für Studierende (im 
Folgenden nur Schreibzentren) entstanden (vgl. Knorr 2016, S. 11). Schreib-
zentren sind hochschulische Einrichtungen, die Schreibende in Lehr-Lernfor-
maten und Beratungen beim Schreiben unterstützen (vgl. Girgensohn 2017, 
S. 55). Aktuell gibt es 70 Schreibzentren an deutschsprachigen Hochschulen, 
davon 57 in Deutschland, acht in Österreich und fünf in der Schweiz (vgl. 
Hoffmann 2019, S. 16). Sie sind quasi die institutionelle Antwort auf das Di-
lemma, dass Studierende an Hochschulen schreiben müssen, um gut durch ihr 
Studium zu kommen, aber das Schreiben selten explizit gelehrt wird (vgl. z. B. 
Ehlich/Steets 2003; Schneider-Ludorff/Vode 2017) und die Schule nur unzurei-
chend auf das akademische Schreiben vorbereitet und vorbereiten kann (vgl. 
Girgensohn 2017, S. 72–75). Meist steht im Zentrum dieser Schreibzentren die 

                                                                 

2 Gedankt werden soll an dieser Stelle Annemie Tsalos, die als studentische Hilfskraft wert-
volle Unterstützung bei der Datenerhebung und -auswertung – insbesondere der quantitati-
ven Daten – geleistet hat. Ein herzliches Dankeschön geht auch an der TH Nürnberg, die in 
gemeinsamen Interpretationssitzungen die qualitative Datenauswertung unterstützten. 
Wenn im Folgenden das Personalpronomen „wir“ gewählt wird, sind die genannten Perso-
nen eingeschlossen. 
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Schreibberatung, die in vielen Fällen von speziell ausgebildeten Studierenden 
durchgeführt wird: den Schreib-Peer-Tutor*innen3. 

Schreibzentren im deutschsprachigen Raum orientieren sich in Theorie und 
Praxis stark an US-amerikanischen Vorbildern. Während die traditionelle 
schulische Schreibdidaktik eher die Teildimension Sprache betonte, folgen 
heutige schreibdidaktische Angebote an Hochschulen meist den Grundlagen 
der prozessorientierten Schreibdidaktik, die das Schreiben als Denk- und Lern-
werkzeug sowie als iterativen, rekursiven Prozess betrachten (vgl. Kruse/Ruh-
mann 2006, S. 14 f.). Schreiben wird hier als eine komplexe Tätigkeit gesehen, 
die sich vermitteln und erlernen lässt (vgl. ebd.). Im Gegensatz dazu galt und 
gilt im deutschen Kulturkreis Schreiben weniger als etwas, das sich lernen lässt, 
sondern als Frage der Begabung. Dass viele Studierende leiden oder gar am 
Schreiben scheitern (vgl. z. B. Hoffmann/Seipp 2015; Ballweg/Kuhn/Hartweck 
2016; Sennewald/Mandalka 2012; Ebert/Heublein 2017), erscheint damit als 
individuelles Defizit. Problematisch sind dabei drei Bereiche: (1) Schreibent-
wicklung und Leistungsbewertung werden vermischt, da Schreiben ein Lern-
werkzeug darstellt, zugleich aber Schreibprodukte als Leistungsnachweis heran-
gezogen werden. (2) Der Studienverlauf leidet unter der Prokrastination. 
(3) Schreibprobleme können zu teils gravierenden emotionalen Problemen 
führen (vgl. Kruse/Jakobs 1999, S. 25 f.).  

Die Schreibberatung, so die Annahme der Schreibdidaktik, kann hier durch 
das gemeinsame, hierarchiefreie, offene Sprechen über das Scheiben wirken 
(vgl. Peters/Girgensohn 2012). In der Peer-Schreibberatung erhalten Studie-
rende Feedback und Beratung im wissenschaftlichen Schreiben von ausgebil-
deten Schreib-Peer-Tutor*innen. Diese Schreibberatung ist im Ideal nicht-in-
struierend, lösungs- und ressourcenorientiert, eine Form des kollaborativen 
Lernens, person- und kontextorientiert und ergebnisoffen (vgl. gefsus 2016, 
S. 2). Konkret begleiten und unterstützen die Schreib-Peer-Tutor*innen die 
Ratsuchenden Studierenden zu allen Themen rund um das akademische 
Schreiben: von der Ideenfindung, über die Struktur, die Sprache, das Zitieren 
bis hin zur Organisation und Motivation im Schreibprozess. Je nach Beratungs-
situation erarbeiten Ratsuchende und Schreib-Peer-Tutor*innen gemeinsam, 

• in welche Schritte sich das Schreibprojekt sinnvoll aufteilen lässt, 
• welche Methoden und Techniken zum erarbeiteten Beratungsschwerpunkt 

Erfolg versprechen, 
• welche Ressourcen den Ratsuchenden verfügbar sind, 

                                                                 

3 Neben ihrer wichtigen Tätigkeit, der Schreibberatung, tragen Schreib-Peer-Tutor*innen – 
sofern ein kollaborativer Leitungsstil praktiziert wird – auch zur Entwicklung von Schreib-
zentren bei (vgl. Girgensohn 2013). 
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• wie sich eine Arbeitsweise finden lässt, die dem Schreibtyp angemessen ist, 
• welche Stärken und Schwächen der eigene Text aufweist (vgl. gefsus 2016, 

S. 3). 

Die Schreib-Peer-Tutor*innen sind Studierende, die aus allen Fächern stam-
men können, in der Regel aber aus Fächern kommen, in denen eine beratende 
oder schreibnahe Tätigkeit als beruflich relevant gesehen wird.4 Die Studieren-
den durchlaufen meist vor Beginn der Tätigkeit eine Ausbildung, die im Ideal-
fall 100 bis 150 Stunden umfasst und Inhalte in den Bereichen Schreibdidaktik 
und Schreibberatung abdeckt (vgl. gefsus 2016, S. 6). In der Praxis variiert der 
Umfang der Ausbildung stark, je nach der personellen Ausstattung der Schreib-
zentren, die im deutschsprachigen Raum häufig eher kleine Einrichtungen mit 
meist einem bis vier Mitarbeitenden darstellen (vgl. Hoffmann 2019). Zur Qua-
litätssicherung, aber auch zum Schutz der Schreib-Peer-Tutor*innen vor 
Überforderung oder Selbstausbeutung, sollen die Tutor*innen durch Supervi-
sion begleitet und die Schreibberatungssitzungen kontinuierlich reflektiert 
werden (vgl. gefsus 2016, S. 6).  

Peer-Schreibberatung beruht auf dem Gedanken des Kollaborativen Ler-
nens. Mehr als nur ein Synonym für Peer-Lernen5 ist Kollaboratives Lernen ein 
theoretisches Konzept, auf das sich die Schreibdidaktik immer wieder bezieht 
(vgl. beispielsweise Girgensohn 2017). Der Gedanke des kollaborativen Lernens 
kam erstmals Ende der 60er Jahre in den USA aus politischen Beweggründen 
auf: Bildung sollte demokratisiert und von autoritären Sozialformen befreit 
werden (vgl. Bruffee 1984, S. 636). In den 70er Jahren entdeckten US-amerika-
nische Hochschullehrende das kollaborative Lernen für sich – diesmal nicht aus 
politischen Gründen, sondern weil sie nach einer Lösung suchten, wie sie 
„schwache“ Studierende unterstützen konnten, die klassische Unterstützungs-
angebote unzureichend wahrnahmen. Daraus entstanden alternative Angebote 
zur traditionellen Hochschullehre wie Gruppenarbeitsformen, Peer-Feedback 
und eben das peer tutoring (vgl. ebd., S. 637). 

Kollaborative Lernformen sind Bruffee zufolge gerade für das Schreiben es-
sentiell, weil das Gespräch, das sich natürlich aus der Zusammenarbeit ergibt, 
den Diskurs nachbildet, in dem Gemeinschaften von Expert*innen üblicher-
weise Wissen schaffen (vgl. Bruffee 1999, S. 53). Während Wissenschaftler*in-
nen fortlaufend über ihre Ideen und Ergebnisse sprechen – ob an der Kaffeema-

                                                                 

4 Zur Motivation von studentischen Tutor*innen siehe auch Kenner 2019. 
5 „We define peer learning in its broadest sense, then, as ‚students learning from and with 

each other in both formal and informal ways‘. The emphasis is on the learning process, in-
cluding the emotional support that learners offer each other, as much as the learning task it-
self.“ (Boud/Cohen/Sampson 2002, S. 4) 
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schine oder auf der Konferenz –, beziehen sich Studierende in ihrem Forschen 
häufig nur auf die Lehrperson und schreiben einsam. Wenn Studierende, bei-
spielsweise in der Peer-Schreibberatung, über ihr Schreiben sprechen, gemein-
sam Texte überarbeiten und sich Feedback einholen, erleben sie den Prozess 
der Wissenskonstruktion in ihrer eigenen Sprache (vgl. ebd., S. 58–62). 

Obwohl die Peer-Tutor*innen ausgebildet sind, gehen Bruffee und mit ihm 
die Mehrheit der Schreibdidaktiker*innen davon aus, dass es sich dabei um eine 
Peer-Situation, also um ein Lernen unter Gleichen handelt: Peer-Schreibbera-
tung ist „Beratung auf Augenhöhe, insofern Peer-Schreibtutor*innen weder 
Lehrende noch Beurteilende sind und es keine strukturelle und/oder institutio-
nelle Abhängigkeit gibt“ (gefsus 2016, S. 2). Auf beiden Seiten stehen sich Stu-
dierende gegenüber – die Ratsuchenden kennen sich mit ihrer Aufgabenstel-
lung und dem Thema aus, während die Tutor*innen im Bereich Schreiben und 
Beraten einen Wissensvorsprung haben. Sie hören einander zu, stellen Fragen, 
suchen gemeinsam nach Antworten und Lösungen, teilen vorhandenes Wissen 
und können – ohne Angst vor Gesichtsverlust – Wissenslücken eingestehen. 
Bereits Bruffee beobachtete, dass von dieser Situation nicht nur die Ratsuchen-
den profitieren, sondern auch die beratenden Tutor*innen: 

„Besides learning to write better as they teach others to write, the tutors develop 

intellectually through a process of social exchange focused on a series of problems 

in judgment which emerge from their own work, and which must be resolved col-

laboratively.“  

(Bruffee 1978, S. 453) 

3. Das Schreibzentrum an der TH Nürnberg  

Das 2013 gegründete fakultätsübergreifende Schreibzentrum an der Techni-
schen Hochschule Nürnberg (TH Nürnberg) gehört zu den wenigen Schreib-
zentren an Hochschulen für angewandte Wissenschaften (HAWs) in Deutsch-
land.6 Ziel des Schreibzentrums ist es, die Schreibkompetenz der Studierenden 
zu fördern. Schreibkompetenz im Studium wird dabei verstanden als 

„die Fähigkeit, Texte zum Lernen und als Anknüpfungspunkte für eigene Textpro-

duktionen zu nutzen und sich schriftsprachlich angemessen auszudrücken. Diese 

Fähigkeit setzt sich aus fachübergreifenden und fachspezifischen Komponenten 

zusammen und kann in drei Dimensionen beschrieben werden: Kompetente 

                                                                 

6 Finanziert wird das Schreibzentrum bislang im Rahmen der Initiative „Mehr Qualität in 
Lehre, Beratung und Betreuung Lehre“ (QuL) aus Mitteln des Qualitätspakt Lehre (QPL) 
des Bundesministeriums für Bildung und Forschung. 
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Schreibende nutzen Schreiben zum kritischen Denken, steuern produktiv den ei-

genen Schreibprozess und kommunizieren entsprechend den Textkonventionen 

der jeweiligen Fachgemeinschaft angemessen“ (gefsus 2018, S. 3). 

Zu diesem Zweck bietet das Schreibzentrum Schreibworkshops an, stellt online 
und offline Materialien zum Selbststudium zur Verfügung, organisiert hoch-
schulweite Veranstaltungen wie die Nacht des Schreibens, berät Lehrende und 
organisiert – als Kernangebot – die Peer-Schreibberatung. Diese Beratungssit-
zungen dauern in der Regel 45 Minuten und werden an verschiedenen Stand-
orten mehrfach pro Woche als offene Sprechstunde angeboten. 

Das Schreibzentrum der TH Nürnberg beschäftigt durchschnittlich acht 
Schreib-Peer-Tutor*innen, die teils durch Projektmittel, teils durch Mittel der 
Fakultäten finanziert werden. Die Schreib-Peer-Tutor*innen erhalten in der 
Regel Verträge über sechs Lehrveranstaltungsstunden je Woche. Bevor sie 
Schreibberatungen anbieten dürfen, absolvieren sie eine Ausbildung im Um-
fang von 100 Arbeitseinheiten á 45 Minuten. Zur Ausbildung gehören die Teil-
nahme an regulären Schreibworkshops sowie einer Einführung in die Grundla-
gen der Schreibberatung, Hospitation, Selbststudium sowie Grundlagenwork-
shops des allgemeinen Tutorenprogramms7 der Hochschule, in das die Ausbil-
dung der Schreib-Peer-Tutor*innen eingebunden ist. Das allgemeine Tutoren-
programm umfasst die Ausbildung der Fachtutor*innen, die an den Fakultäten 
eingesetzt werden, der interkulturellen Peer-Begleiter*innen (siehe den Beitrag 
von Kaufmann in diesem Band), der Lernberater*innen sowie der Schreib-
Peer-Tutor*innen. Nach einer gemeinsamen Grundausbildung differenziert 
sich das Programm in die verschiedenen Ausbildungsstränge aus. 

Mit der vergleichsweise kurzen Ausbildung soll die Hürde für Studierende, 
als Schreib-Peer-Tutor*innen zu arbeiten, niedrig gehalten werden, da das 
Schreibzentrum nur aus einem kleinen Pool schreibaffiner Studierender rekru-
tieren kann. Dies liegt daran, dass es an der Hochschule kaum Studiengänge 
gibt, in denen Studierende die Tutorentätigkeit als beruflich nützlich ansehen. 
Auch werden in vielen Studiengängen kaum oder erst spät schriftliche Prü-
fungs-Studienarbeiten verfasst, so dass die Studierenden häufig keine Bezie-
hung zum akademischen Schreiben entwickeln und nicht ausreichend Schrei-
berfahrung mitbringen. Die Studiengänge, aus denen die meisten Interes-
sent*innen kommen, sind Soziale Arbeit und Technikjournalismus. Nicht zu-
letzt sorgt die Regelstudienzeit von sieben Semestern einschließlich eines Prak-
tikumssemesters dafür, dass die Zeit, in der Studierende zur Verfügung stehen, 
knapp bemessen ist. Die Schreib-Peer-Tutor*innen kommen meist ab ihrem 3. 
oder 5. Studiensemester zum Schreibzentrum und bleiben häufig bis zum Ende 

                                                                 

7 www.th-nuernberg.de/tutorenprogramm (Abruf: 29.11.2019). 
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ihres Studiums. Um die Qualität der Beratungen zu sichern und die Schreibtu-
tor*innen in ihrer Arbeit zu unterstützen, treffen sich die Tutor*innen wö-
chentlich für 90 Minuten mit der Leiterin des Schreibzentrums zur Teamsit-
zung. Die Treffen enthalten Elemente von kollegialer Beratung, Supervision 
und Fortbildung. 

4. Das Forschungsprojekt Ehemalige Schreib-Peer-Tutor*innen 

Das Forschungsprojekt Ehemalige Schreib-Peer-Tutor*innen untersucht die 
Kompetenzentwicklung von Schreib-Peer-Tutor*innen an Schreibzentren in 
Deutschland, Österreich und der Schweiz. 103 ehemalige Schreib-Peer-Tu-
tor*innen in Deutschland, Österreich und der Schweiz beantworteten einen 
Online-Fragebogen. Im Folgenden werden Datenerhebung und -auswertung 
sowie die wesentlichen Ergebnisse präsentiert. Zitate aus den offenen Fragen 
illustrieren die Ergebnisse. 

4.1 Methode 

Zur Beantwortung der Frage, welche Kompetenzen die Tutor*innen aus ihrer 
Tätigkeit für das Leben mitnehmen, folgten wir so eng wie möglich dem me-
thodischen Vorgehen im Rahmen des Peer Writing Tutor Alumni-Research 
Project (PWTARP) von Hughes, Gillespie und Kail (2010, 2015). Diese Vorge-
hensweise wurde gewählt, um vergleichbare Ergebnisse zu erhalten. 

Zur Datenerfassung wurde ein Online-Fragebogen mit 23 Fragen angelegt, 
davon 18 geschlossene und fünf offene Fragen. Fünf der geschlossenen Fragen 
enthielten eine Likert-Skala, die meisten der geschlossenen Fragen boten zu-
sätzlich die Möglichkeit eines Kommentars. Zur Erstellung des Erhebungsin-
struments wurde der Fragebogen der PWTARP-Studie aus dem US-Amerikani-
schen ins Deutsche übersetzt und an den deutschsprachigen Bildungskontext 
angepasst. Der Fragebogen wurde mehrfach mit Schreib-Peer-Tutor*innen und 
Schreibdidaktiker*innen getestet und überarbeitet. Um ehemalige Schreib-
Peer-Tutor*innen zu erreichen, wurden über die schreibdidaktische Mai-
lingliste Schreiben an Hochschulen8 Schreibzentrumsmitarbeitende mit der Bitte 
kontaktiert, ihre Alumni über die Umfrage zu informieren. Erhoben wurden 
die Daten im Juni und Juli 2019. 

                                                                 

8 Informationen über die Mailingliste Schreiben an Hochschulen unter https://lists.uni-biele-
feld.de/mailman2/cgi/unibi/listinfo/schreibenanhochschulen (01.11.2019). 
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Um zu bestimmen, wie groß die Stichprobe im Vergleich zur Gesamtpopu-
lation war, wurde eine zweite Umfrage über die Mailingliste Schreiben an Hoch-

schulen durchgeführt. Von 53 teilnehmenden Schreibzentren aus Deutschland 
und Österreich (an der Befragung hatte kein Schreibzentrum aus der Schweiz 
teilgenommen) gaben 45 an, Schreib-Peer-Beratung anzubieten. Beruhend auf 
den Angaben von 33 Schreibzentren ergab sich eine Gesamtzahl von 496 
ehemaligen Schreib-Peer-Tutor*innen. Wir gehen davon aus, dass hier die 
meisten Schreibzentren mit ehemaligen Schreib-Peer-Tutor*innen geantwortet 
haben, sodass mit den 103 Beantwortungen der Hauptumfrage circa 20 Prozent 
aller ehemaligen Schreib-Peer-Tutor*innen im deutschsprachigen Raum an der 
Befragung teilgenommen haben. Die Daten wurden im September 2019 er-
hoben. 

Die Datenauswertung der quantitativen Daten erfolgte in SPSS. Die Aus-
wertung der qualitativen Daten aus den offenen Fragen des Fragebogens er-
folgte mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Kuckartz 2018) teils in 
MAXQDA, teils auf Papier. Zur Sicherung der intersubjektiven Nachvollzieh-
barkeit wurde das Team des Schreibzentrums der TH Nürnberg einschließlich 
der Schreib-Peer-Tutor*innen in die Auswertung einbezogen. 

4.2 Ergebnisse 

An der Befragung nahmen 103 Personen teil (siehe Tabelle 1). Die Befragten 
waren zum Zeitpunkt der Befragung zwischen 23 und 52 Jahre alt, das Durch-
schnittsalter betrug 31,3 Jahre. Die meisten Teilnehmer*innen waren 26 Jahre 
alt. Es gab deutlich mehr weibliche als männliche Teilnehmer*innen. Ihre Tä-
tigkeit hatten die Befragten zwischen 2009 und 2019 im Mittel vor 3,9 Jahren 
beendet. Unter den Studienrichtungen waren Gesellschafts- und Sozialwissen-
schaften mit ca. 38 Prozent am stärksten vertreten, gefolgt von den Sprach- und 
Kulturwissenschaften (ca. 34 Prozent). Die Befragten besuchten 39 verschie-
dene Hochschulen in Deutschland, Österreich und der Schweiz. Die TH Nürn-
berg wurde mit ca. 12 Prozent am häufigsten genannt, gefolgt von der Europa-
Universität Viadrina Frankfurt (Oder) mit ca. 10 Prozent. Die Befragten hatten 
zwischen 1 und 16 Semestern (Mittelwert 5,7 Semester) als Schreib-Peer-Tu-
tor*in gearbeitet. Über 90 Prozent der Teilnehmer*innen hatten eine Ausbil-
dung zur*m Schreib-Peer-Tutor*in absolviert und nahezu alle haben im Rah-
men ihrer Tätigkeit an Weiterbildungen teilgenommen. 
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Tabelle 1: Beschreibung der Stichprobe anhand demografischer und tätigkeitsrelevan-
ter Merkmale 

Alter und tätigkeitsbezogene Merkmale (n = 103) 

Alter (Jahre) 23–52 (Mittelwert 31,3) 

Geschlecht 72 Prozent weiblich,  
22 Prozent männlich,  
2 Prozent divers, 
5 Prozent keine Angabe 

Institution 39 Hochschulen in D, A, CH 

Tätigkeitsdauer Semester 1–16 (Mittelwert 5,7) 

Ausbildung als Schreibtutor*in absolviert 90 Prozent 

An Weiterbildung(en) teilgenommen 99 Prozent 

Studienrichtung n = 95 

Agrar- und Forstwissenschaften 1 

Gesellschafts- und Sozialwissenschaften 36 

Ingenieurwissenschaften 2 

Kunst, Musik, Design 1 

Lehramt 13 

Mathematik, Naturwissenschaften 4 

Sprach- und Kulturwissenschaften 32 

Wirtschafts- und Rechtswissenschaften 6 

Anmerkung: Die Werte wurden kaufmännisch gerundet, sodass es in den Summen zu Abweichungen von 
100 Prozent kommen kann  

4.2.1 Schlüsselkompetenzen entwickeln 

Die meisten Schreib-Peer-Tutor*innen sind der Ansicht, durch ihre Tätigkeit 
und Ausbildung Kompetenzen entwickelt zu haben. Die Frage Hast du den 

Eindruck, dass du durch deine Tätigkeit als Schreib-Peer-Tutor*in Kompetenzen 

erworben hast? bejahten über 97 Prozent der Befragten. In der nächsten, offe-
nen Frage, konnten die Befragten angeben, welche Kompetenzen sie ihrer Ein-
schätzung nach erworben haben. Insgesamt wurden 500 als Kompetenzen 
identifizierbare Begriffe genannt. Obwohl nicht ausdrücklich danach gefragt 
wurde, handelt es sich bei allen Nennungen um Schlüsselkompetenzen. Schlüs-
selkompetenzen werden im Rahmen des vorliegenden Beitrags als Wissen, 
Fähigkeiten und Fertigkeiten verstanden, die „Studierende in die Lage verset-
zen, im Studium, in der Gesellschaft und im privaten Bereich Strategien zu 
entwickeln, mit deren Hilfe heutige und zukünftige Probleme und Fragestel-
lungen bewältigt werden können“ (Ufert 2005, S. 7). Die zusammengefassten 
Kompetenzen wurden den drei klassischen Hauptkategorien für Schlüsselkom-
petenzen, nämlich Methoden-, Sozial- und Selbstkompetenz zugeordnet (siehe 
Tabelle 2; vgl. z. B. Erpenbeck/Heyse 1999, S. 157; siehe auch den Beitrag von 
Le Thi in diesem Band). 
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Tabelle 2: Von Schreib-Peer-Tutor*innen entwickelte Kompetenzen 

Methodenkompetenz  Sozialkompetenz  Selbstkompetenz  

Beratungskompetenz Schreib- und Textkompetenz Reflexionsfähigkeit 

Didaktische Fähigkeiten Kommunikationsfähigkeit,  
insbesondere aktives Zuhören 

Offenheit 

Organisatorische  
Kompetenzen 

Empathie Selbstbewusstsein 

Methodisches Wissen  
(insb. Schreibmethoden) 

Teamfähigkeit  

Im Bereich Methodenkompetenz beschreiben die Befragten, dass sie ihrer Ein-
schätzung nach hauptsächlich ihre Fähigkeit zu beraten, ihre didaktischen Fä-
higkeiten und ihre organisatorischen Fähigkeiten geschult haben. Darüber 
hinaus wurde methodisches Wissen genannt, insbesondere Wissen über 
Schreibmethoden. Im Bereich Sozialkompetenz wurde neben der Schreib- und 
Textkompetenz die Kommunikationsfähigkeit benannt. Hier wurde die Fähig-
keit des aktiven Zuhörens hervorgehoben. Daneben wurden auch Empathie 
und Teamfähigkeit als erworbene Fähigkeiten aufgeführt. Im Bereich Selbst-
kompetenz wurden insbesondere die Reflexionsfähigkeit genannt, die Offenheit 
gegenüber anderen Menschen und das erworbene oder gesteigerte Selbstbe-
wusstsein: Ich bin im Allgemeinen sicherer geworden und strahle es wohl auch 

aus! 

4.2.2 Lernen durch die Beschäftigung mit dem Schreiben der anderen 

Bei der Frage Hast du durch deine Beschäftigung mit dem Schreiben anderer 

etwas gelernt? (n = 87) ergab sich auf einer fünfstufigen Likert-Skala (1 = zahl-
reiche Lernergebnisse, 5 = keine Lernergebnisse) ein Mittelwert von 1,63 (Stan-
dardabweichung 0,92). Die meisten Teilnehmer*innen waren der Meinung, 
dass sie durch ihre Tätigkeit zahlreiche Lernergebnisse entwickelt hatten. Im 
zugehörigen Freifeld ergänzten 57 der Befragten ihre Antwort mit Beispielen. 
Überwältigend häufig wurde berichtet, dass sie unterschiedliche Herangehens-
weisen an das Schreiben kennengelernt hatten. 

Es war hilfreich zu sehen, wie andere Menschen zu einem Text kommen und wel-

che Wege sie gehen, um das leere Blatt zu füllen. Einige dieser Strategien, die ich 

bei Ratsuchenden gesehen oder von denen ich in der Ausbildung erfahren habe, 

habe ich selbst ausprobiert um mein Schreiben zu verbessern.9 

                                                                 

9 Abgesehen von offensichtlichen Tippfehlern (z. B. fehlende Buchstaben oder Leerzeichen) 
wurden Abweichungen von den Normen schriftsprachlichen Schreibens in den Antworten 
der Befragten nicht korrigiert, um authentisches Material zu präsentieren.  
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Daneben beschrieben die ehemaligen Schreib-Peer-Tutor*innen häufig, dass sie 
gelernt hätten, welche Last das Schreiben für viele darstelle und wie stark das 
Schreiben mit Angst und Selbstzweifeln verknüpft sei. Aus diesem Grund, so 
ein*e Befragte*r, sei eine entsprechende Beratungshaltung essentiell: Der 

Schreibende zeigt viel von seiner Seele – damit muss ich behutsam umgehen. 

4.2.3 Beruflich relevante Kompetenzen erworben 

83 Prozent der Befragten bejahten die Frage Hast du im Rahmen deiner Er-

werbstätigkeit die als Schreib-Peer-Tutor*in entwickelten Kompetenzen genutzt?. 
Viele Ehemalige profitieren direkt, da sie weiterhin im akademischen Bereich 
tätig sind, sodass einerseits Beraten und Lehren, aber auch Lesen, Schreiben 
und das Geben von Feedback alltägliche Handlungen sind. Einige der Befragten 
sind weiterhin im Kontext Schreibzentrum bzw. Schreibberatung tätig, sodass 
die Tätigkeit sie exakt für ihre Erwerbstätigkeit ausgebildet hat. Auch in Berei-
chen wie Schule, Journalismus und Verlagsarbeit nutzen die Ehemaligen die 
erworbenen Kompetenzen. Heraus ragt hier neben der gestiegenen eigenen 
Schreibkompetenz und der Fähigkeit, Schreibkompetenz zu vermitteln, aus den 
Antworten auch die gewonnene offene, unterstützende lernendenzentrierte 
Haltung: Schauen, was der Schüler braucht, und nicht, was ich für richtig halte. 

Für etwas mehr als die Hälfte der Befragten beeinflussten die während der 
Ausbildung und Tätigkeit entwickelten Kompetenzen auch die Auswahl der 
Erwerbstätigkeit (57 Prozent, n = 89). Bei der Frage Wie würdest du die Bedeu-

tung deiner als Schreib-Peer-Tutor*in entwickelten Kompetenzen für deine Er-

werbstätigkeit einstufen? (1= sehr wichtig, 5 = gar nicht wichtig) ergab sich ein 
Mittelwert von 3,84 (Standardabweichung 1,38) (siehe Abb. 1). Die Antworten 
im Freifeld zeigen, dass mehrheitlich diejenigen einen Einfluss verneinten, bei 
denen der angestrebte Beruf schon vorher feststand. Für diejenigen, die einen 
Einfluss bejahten, rührt dies vermutlich vorwiegend daher, dass die Tätigkeit 
wie ein Praktikum wirkt, in dem die eigenen beruflichen Präferenzen erkannt 
werden:  

Auf Perspektive möchte ich in der Erwachsenenbildung Sektor weiterarbeiten. Auch 

die Weiterbildung zur systemischen Beraterin habe ich angenommen, weil ich in 

der Praxis gesehen habe, dass es sehr gut funktioniert. 

Teils zeigte die Tätigkeit auch, dass bestimmte Aufgaben, wie etwa das Beraten, 
nicht Bestandteil einer zukünftigen Berufstätigkeit sein sollten: „Ich beschäftige 

mich gerne mit Genre-Pädagogik, aber ich möchte ungern länger in der Beratung 

tätig sein.“ 
Ein Großteil der Befragten hat also beruflich relevante Kompetenzen entwi-

ckelt, ein Einfluss auf die Berufswahl zeigt sich nur bei etwas mehr als der 
Hälfte. 
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4.2.4 Förderlich für die Entwicklung als Studierender 

Bei der Frage Wie bewertest du die Bedeutung deiner Ausbildung und Erfahrung 

als Schreib-Peer-Tutor*in für deine Entwicklung als Studierende*r? ergab sich 
auf einer fünfstufigen Likert-Skala (1 = Gar nicht wichtig, 5 = sehr wichtig) ein 
Mittelwert von 4,25 (Standardabweichung 1,11, siehe Abb. 1). 80,4 Prozent der 
Befragten (n = 87) beantworteten die Frage also mit wichtig oder sehr wichtig.  

Die meisten Befragten empfanden ihre Ausbildung und Beschäftigung als 
bedeutsam für ihre Entwicklung als Studierende. Im Freifeld wurde hierfür 
vorwiegend auf die gestiegene Schreibkompetenz verwiesen: Ehemalige berich-
teten, dass sie systematischer, selbstbewusster, reflektierter und schneller 
schrieben, aber auch dass sie mehr Spaß am Schreiben und am wissenschaftli-
chen Arbeiten hatten. Die somit gesteigerte Schreibkompetenz erleichterte den 
Schreib-Peer-Tutor*innen insbesondere das Verfassen der eigenen Abschluss-
arbeit. 

Daneben zeigt sich ein positiver Einfluss auf die Auseinandersetzung mit 
dem Fach. Hier berichteten Ehemalige, dass sie sich durch die Ausbildung und 
Tätigkeit als Schreib-Peer-Tutor*in erlaubten, sich mehr Zeit für das Studium 
zu nehmen, dass sie einen Sinn im Studium für sich entdeckten und die Fach-
kultur besser durchschauten – auch weil sie intensiver lasen und schrieben.  

Ich denke, die Ausbildung und die Tätigkeit hat mir erst überhaupt erlaubt in einen 

tiefen wissenschaftlichen Denkprozess zu treten. Außerdem habe ich so auch eine 

Beziehung zur Universität entwickeln können, ich konnte mich viel besser mit mei-

nem Studium identifizieren. 

Dieses vertiefte fachliche Verständnis verlieh einigen die nötige Motivation 
oder das Selbstbewusstsein, ein Masterstudium anzuhängen. Hervorgehoben 
wurde auch die verstärkte Interaktion mit anderen Studierenden, die ein Netz-
werk schaffte und zu interdisziplinärem Austausch führte. 

4.2.5 Sozial kompetent 

76 Prozent der Befragten (n = 89) gaben an, dass die genannten Kompetenzen 
eine Rolle in sozialen oder familiären Beziehungen spielen. Dies wird im offe-
nem Kommentarfeld durchweg positiv ausgeführt. Viele Befragte betonten, 
dass ihr privates Umfeld ihre Schreibberatungskompetenz gerne für Texte aller 
Art in Anspruch nahm: Ja, bin in meinem Freundeskreis auch 3–4 Jahre später 

noch die Person, die Motivationsschreiben, Abschlussarbeitskapitel etc. zuge-

schickt bekommt, „weil er das ja so gut kann“. 
Darüber hinaus berichtetet ein Großteil der ehemaligen Schreib-Peer-Tu-

tor*innen, dass ihre Kommunikation im privaten Bereich von ihren guten Fä-
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higkeiten beim aktiven Zuhören profitierte: Aktiv zuhören und reflektieren zu 

können, hilft im Umgang mit Kindern (und Schwiegermüttern;)) ungemein. 

Viele der Befragten führten an, dass sie durch die Ausbildung und Tätigkeit 
ganz grundsätzlich eine eher nicht-direkte Haltung entwickelt haben: Anstelle 
ihrem Gegenüber Ratschläge zu erteilen, versuchen sie eher durch Zuhören und 
Fragen dazu beizutragen, dass dieses selbst eine Lösung findet. 

Mir fällt es durch die erworbenen Gesprächs- und Beratungstechniken leichter, 

mich auf andere Personen und deren Themen einzulassen. Mit gezielten Fragen 

konnte ich schon öfter meinen Freunden helfen, andere Sichtweisen auf Situatio-

nen oder Probleme zu bekommen. 

4.2.6 Selbstbewusst in Bewerbungsgesprächen 

Die Frage Haben die in Frage 12 genannten Kompetenzen eine Rolle bei Bewer-

bungsgesprächen, Bewerbungsverfahren für Arbeitsstellen oder weitere Bildungs-

maßnahmen gespielt? bejahten knapp 66 Prozent (n = 90). Bei der Frage Wie 

bewertest du den Einfluss deiner Ausbildung bzw. Beschäftigung als Schreib-Peer-

Tutor*in auf deine Erfahrung im Bewerbungsverfahren bei deiner ersten Arbeits-

stelle? ergab sich mit einer fünfstufigen Likert-Skala (1 = keinen Einfluss, 5 = 
starker Einfluss) ein Mittelwert von 2,84 (Standardabweichung 1,85, siehe 
Abb. 1). Die meisten Teilnehmer*innen (ca. 30 Prozent) gaben an, die Beschäf-
tigung habe einen starken Einfluss auf Bewerbungsverfahren gehabt. Die zweit-
häufigste Antwort (ca. 21 Prozent) war jedoch, dass sie keinen Einfluss hatte. 
Die Meinungen gingen hier also auseinander.  

Im zugehörigen Freifeld zeigt sich, dass der positive Effekt vorwiegend da-
her rührt, dass sich die Antwortenden auf Stellen beworben haben, die inhalt-
lich eng mit den Tätigkeiten als Schreib-Peer-Tutor*in verknüpft waren – z. B. 
Stellen im Schreibzentrum, als wissenschaftliche*r Mitarbeiter*in oder im 
Sprachlehrbereich –, sodass die erworbenen Tätigkeiten und die Erfahrung 
zentral für die Stelle waren. Bei Bewerbungen in anderen Bereichen konnten die 
Alumni mit dem Verweis auf ihre Berufserfahrung überzeugen. Daneben wurde 
häufig das gestärkte Selbstbewusstsein und die Selbstsicherheit in der Ge-
sprächsführung als Pluspunkt in Bewerbungsgesprächen genannt. 

Für meinen aktuellen Job spielten diese Kompetenzen natürlich eine große inhalt-

liche Rolle. Darüber hinaus halfen mir diese Kompetenzen aber auch, mich gene-

rell besser auf Bewerbungsprozesse vorzubereiten, sehr hilfreiche Dokumente in 

Form von Ausbildungszertifikaten und Arbeitszeugnissen vorweisen zu können und 

mich im eigentlichen Gespräch besser verkaufen zu können. 
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4.2.7 Reflektierter, organisierter und selbstbewusster schreiben 

Bei der Frage Wie stark wurde dein eigenes Schreiben durch deine Erfahrung als 

Schreib-Peer-tutor*in beeinflusst? ergab sich bei einer fünfstufigen Likert-Skala 
(1 = gar nicht, 5 = sehr stark) ein Mittelwert von 4,3 (n = 88, siehe Abbildung 
1). Die Standardabweichung beträgt 0,92. Die meisten Befragten (ca. 84 Pro-
zent) gaben an, die Beschäftigung als Schreib-Peer-Tutor*in habe ihr eigenes 
Schreiben sehr stark oder stark beeinflusst. Nur ca. 2 Prozent verneinten jegli-
chen Einfluss.  

Inwiefern die Beschäftigung das eigene Schreiben beeinflusst hat – also ob 
positiv oder negativ –, wurde nicht gefragt. Die Angaben im Freifeld zeigen 
jedoch, dass der starke Einfluss in nahezu allen Fällen positiv zu bewerten war. 
Herausgehoben wurde ein stark reflektierterer Umgang mit dem eigenen 
Schreiben sowie die Bereitschaft, andere in den eigenen Schreibprozess einzu-
beziehen, z. B. durch die Bitte um Feedback. Das theoretisch und praktisch 
erworbene Wissen um den Schreib(lern)prozess, um Schreibtypen und -strate-
gien hilft ihnen, Schwierigkeiten besser zu akzeptieren und die Anforderungen 
an Texte besser zu verstehen. Vielfach betont wurde der Einsatz der erlernten 
Schreibmethoden und -strategien, um beispielsweise mit eigenen Schreibblo-
ckaden umzugehen. Die Befragten berichteten, dass sich ihr Schreiben vielfältig 
verbesserte: sie schreiben professioneller, d. h. sicherer, schneller, organisierter 
und in einem besseren Stil. Auch wurde angemerkt, dass die Schreibmotivation 
gestiegen ist, dass sie Spaß beim Schreiben empfinden und dass sie insgesamt 
mehr schreiben. 

Durch meine Tätigkeit als Schreibtutorin hatte ich ein besseres Bewusstsein für 

mich selbst als Schreiberin und für die Dinge, die ich beim Schreiben brauche. Ich 

bin in der Lage zu reflektieren wie ich vorgehe und was ggf. noch schwierig ist. Au-

ßerdem bin ich dafür sensibilisiert, dass ich mit Peerfeedback einhole und bei Be-

darf Unterstützung. Das Schreiben als Prozess zu betrachten hat mir sehr geholfen. 

Negativ angemerkt wurde vereinzelt, dass das erworbene Wissen und die ge-
stiegenen Erwartungen an sich selbst zumindest vorübergehend zu Schreibblo-
ckaden geführt haben: 

Grundsätzlich auf positive Art. Dennoch verengt sich der Blick auf Texte (auch die 

eigenen) durch die Ausbildung und der kreative Schaffensprozess wird durch 

den/die geschulte Kritiker/in im Kopf auch gehemmt;-). 

4.2.7 Unerwünschte Nebenwirkungen 

Um zu vermeiden, dass die Art der Fragen zu stark auf positive Ergebnisse 
fokussiert, wurde explizit nach etwaigen Nachteilen durch die Tutor*innentä-
tigkeit gefragt. Die Frage Ergaben sich Nachteile durch deine Beschäftigung als 
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Schreib-Peer-Tutor*in? verneinten 75 Prozent (n = 88). Im zugehörigen Freifeld 
wurde als Grund genannt, dass die Schreib-Peer-Tutor*innen durch ihre Tätig-
keit auch außerhalb ihrer Beratungszeiten als Ansprechpartner*innen für alle 
Fragen rund um das wissenschaftliche Schreiben dienten – sowohl in ihrem 
privaten Umfeld als auch an der Hochschule: Ich wurde und werde oft am Gang 

angesprochen und kann mich nicht ungestört in die Bibliothek zum Arbeiten 

setzen. 

Zuweilen litt unter der Intensivität der Tätigkeit das Studium: 

Nicht direkt ein Nachteil in meinen Augen, aber evtl. kritisch zu betrachten ist, dass 

mir die Tätigkeit immer so viel Freude gemacht hat und ich mich immer überaus 

stark engagiert habe, sodass ich freiwillig Überstunden gemacht habe. Ich hatte 

das Gefühl bei der Tätigkeit mehr zu lernen als in meinem Studium und habe des-

wegen auch etwas länger studiert […]. 

Abbildung 1: Schreib-Peer-Tutor*innen beschreiben, wie stark sich Tätigkeit und Aus-
bildung als Schreib-Peer-Tutor*in auf ihr Studium, ihre berufliche Tätigkeit, auf Bewer-
bungsverfahren sowie auf ihr eigenes Schreiben ausgewirkt haben (1 = überhaupt 
nicht, 5 sehr stark). Angegeben sind die Mittelwerte und die Standardabweichungen. 

 

4.3 Diskussion und Fazit 

Die Befragung von 103 ehemaligen Schreib-Peer-Tutor*innen in Deutschland, 
Österreich und der Schweiz bestätigt die Ergebnisse von Hughes/Gillespie/Kail 
(2010, 2015): Ebenso wie im US-amerikanischen Bildungskontext profitieren 
auch im deutschsprachigen Raum Studierende vielfältig davon, als Schreib-
Peer-Tutor*innen tätig zu sein.  
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Gemäß ihrer Selbsteinschätzung profitieren sie davon bereits in ihrem Stu-
dium auf zweierlei Weise, einmal indem sie lernen, akademisch zu schreiben, 
was im Studium grundlegend ist (learning to write), aber auch indem sie 
Schreiben als Lernwerkzeug einsetzen und so ihr fachliches Lernen vertiefen 
(writing to learn). Daneben hilft ihnen ihre gesteigerte Sozial- und Selbstkom-
petenz bereits im Studium, produktiv mit Mitstudierenden und Lehrenden 
umzugehen. Nach Abschluss ihres Studiums profitieren die ehemaligen 
Schreib-Peer-Tutor*innen von ihrer Ausbildung und Tätigkeit, da diese nicht 
nur ihre Schreibkompetenz, sondern Schlüsselkompetenzen insgesamt fördern. 
Sie sammeln Berufserfahrung und gewinnen an Selbstbewusstsein, was vielen 
von ihnen auch in Bewerbungsgesprächen einen Vorsprung verschafft. Immer-
hin bei etwas mehr als der Hälfte der Befragten beeinflusst die Tätigkeit die 
Berufswahl – für sie wirkt die Tätigkeit wie ein studienbegleitendes Praktikum. 
Nicht zuletzt nutzen die ehemaligen Schreib-Peer-Tutor*innen die erworbenen 
kommunikativen Fähigkeiten – insbesondere das aktive Zuhören – sowie die 
gewonnene offene, nicht-direktive, wertschätzende Haltung mit positiver Wir-
kung in ihren alltäglichen privaten Beziehungen. 

Insgesamt bekräftigen die Ergebnisse die Schlussfolgerung von Hughes, 
Gillespie und Kail, die der Tätigkeit als Schreib-Peer-Tutor*in attestierten, sie 
wirke wie ein Studium Generale (2010): Ein Studium Generale (auch liberale, 
universale) bietet nach Ufert  

• „Einblick in fachfremde Disziplinen und Methoden, Interdisziplinarität 

• die verstärkte Reflexion des eigenen Fachs 

• das notwendige Einstellen auf andere Denkweisen, Erweiterung des geistigen 

Horizonts 

• die Förderung von Teamarbeit, Gespräche mit Vertretern anderer Fachrich-

tungen 

• die Verwendbarkeit der erworbenen Kompetenzen auch nach dem Studium“ 

(Ufert 2015, S. 21) 

Benannt werden müssen die methodischen Schwächen der Studie, die die Aus-
sagekraft der Ergebnisse einschränken. Einige der Schwächen liegen darin be-
gründet, dass wir weitgehend die Originalstudie reproduzierten, um vergleich-
bare Ergebnisse zu erhalten, dadurch allerdings Qualitätsprobleme des Origi-
nalfragebogens wiederholten. So wurde z. B. die Frage nach der Kompetenz-
entwicklung bipolar gestellt, sodass die Befragten nur mit Ja oder Nein antwor-
ten konnten. Sinnvoller wäre eine Skala gewesen, um ein aussagekräftigeres 
Ergebnis zu erhalten. Andererseits wurde der Mangel durch die Möglichkeit der 
Freifeldantwort kompensiert, von der die Befragten reichlich Gebrauch mach-
ten. 
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Hinterfragt werden muss zudem, inwieweit es sich tatsächlich um eine 
Replikation der Originalstudie handelt, da der Fragebogen durch die Überset-
zung und Anpassung verändert wurde. So wurde z. B. der Ausdruck skills, ca-

pabilities and values, der in der Originalstudie häufig vorkam, mit Kompeten-
zen übersetzt. Zwar wurde der Begriff in der ersten entsprechenden Frage mit 
dem Zusatz „Fähigkeiten, Fertigkeiten und Werte“ erläutert. Im Folgenden 
wurde jedoch der Begriff Kompetenzen verwendet, den wir im deutschsprachi-
gen Raum als eingeführt und aussagekräftig werteten. Eine Rückübersetzung, 
mit der die Qualität der Übersetzung hätte getestet werden können, unterblieb. 

Auch die Rekrutierung schränkt die Aussagekraft der Ergebnisse ein. Auf-
grund der mittelbaren Rekrutierung über eine einschlägige schreibdidaktische 
Mailingliste ist davon auszugehen, dass überdurchschnittlich viele Personen an 
der Umfrage teilgenommen haben, die der Schreibberatung gegenüber positiv 
eingestellt sind und/oder selbst schreibdidaktisch tätig sind. 

Auch beruhen die Ergebnisse auf der Selbsteinschätzung der Teilnehmen-
den, die verzerrt sein kann – durch soziale Erwünschtheit, aber z. T. auch durch 
den langen Zeitraum seit Ausbildung und Tätigkeit. Letzter Punkt wurde je-
doch bei der PWTARP-Studie als Qualitätsmerkmal der Ergebnisse betrachtet – 
die Tatsache, dass selbst viele Jahre nach der Tätigkeit die positive Betrachtung 
so stark ist, wurde als Argument für die Güte der Ergebnisse betrachtet. Nicht 
zuletzt besteht während eines Studiums ohnehin ein Zuwachs an Schlüssel-
kompetenzen, sodass es sich schlecht trennen lässt, welche Kompetenzen durch 
das Studium erworben wurden und welche durch die Tätigkeit als Schreib-
Peer-Tutor*in. 

Eine weitere mögliche Kritik benannten bereits Hughes, Gillespie und Kail 
(2010, S. 18): Vielleicht sind Studierende, die sich für eine Beschäftigung als 
Tutor*innen interessieren, bereits in vielen Bereichen kompetenter als andere 
Studierende, sodass dies die Ausgangslage verfälschen würde. Dagegen spricht 
jedoch, dass alle Fragen auf die Veränderung bzw. Entwicklung durch die Tä-
tigkeit abzielten und dass diese Entwicklung – wie schon in der Vorgängerstu-
die – auch in vielen frei formulierten Antworten betont wurde (z. B. Ich frage 

viel öfters nach, als bevor ich die Tätigkeit als Tutorin angefangen habe). 
Positiv zu bewerten ist die hohe Beteiligung: etwa ein Fünftel der Grundge-

samtheit haben an der Studie teilgenommen. Die reichen qualitativen Daten in 
den offenen Fragen unterstützen die Antworten auf die geschlossenen Fragen, 
sodass starke Aussagen getroffen werden können. 

Als Resümee lässt sich festhalten, dass Schreib-Peer-Tutor*innen unabhän-
gig vom lokalen Bildungskontext durch ihre Ausbildung und Tätigkeit in der 
Schreibberatung Schlüsselkompetenzen entwickeln, die relevant für ihren Er-
folg im Studium sowie für ihr weiteres berufliches und privates Leben sind. 
Schreib-Peer-Tutor*innen helfen also nicht nur – wie in unserem Fall – den 
Studierenden der TH Nürnberg in der Entwicklung ihrer Schreibkompetenz, 
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sondern machen darüber hinaus selbst hochwertige Bildungserfahrungen, die 
ihre Studierfähigkeit und Employability stärken. Neben der qualifizierenden 
Komponente bildet die Erfahrung ihre Persönlichkeit. Die Studierenden gehen 
sozial kompetenter mit ihren Mitmenschen um, können sich selbst besser steu-
ern und gewinnen an Selbstbewusstsein. Ähnlich wie ein Studium Generale 
sorgt die Ausbildung und Tätigkeit als Schreib-Peer-Tutor*in für eine ganz-
heitliche Bildung – oder wie es eine*r der Ehemaligen formulierte: Die Zeit hat 

mich auf jeden Fall ganz grundsätzlich als Mensch geprägt. 
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