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Abstract:

Im Forschungsprojekt ,Wissen- schaf(f)t schreiben” wird die epistemologische Haltung von
Wissenschaftler*innen gegenlber dem Wissensbegriff und seiner Verbindung mit dem Schreibprozess
untersucht. Wahrend das Wissen als Quelle zur Inhaltsproduktion in den Schreibprozessmodellen von
Hayes & Flower (1980) dargestellt wird, stellt Rommer-Nossek (2017, 198) fest, dass sich das Wissen beim
und durch das Schreiben verdandert. Mittels der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring wurden vier
Leitfaden-Interviews mit jeweils zwei Lehrenden aus der Sprach- und Literaturwissenschaft ausgewertet.
Es zeigt sich, dass abstrakte Wissenskonzepte sprachlich und inhaltlich von den Disziplinen gepragt sind.
In der Literaturwissenschaft wird eher am Fakt festgehalten, in der Sprachwissenschaft spielen Macht und
Diskursivitat eine wichtige Rolle. Wissen im Schreiben verlangt Faktenwissen sowie Rechercheerfahrung, ist
jedoch auch ein transformativer Prozess, der Wissen ordnet und gleichzeitig generiert. Der Schreibprozess
erhalt bei allen den Stellenwert eines diskursiven Prozesses, der eine epistemische Interaktion mit dem
Schreibartefakt ermdglicht. Schreiben wird aufgefasst als ein enabling space, in dem eine epistemische
Auseinandersetzung stattfinden kann und so zur Wissensgenerierung beitragt.
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Einleitung

Innerhalb der Schreibdidaktik werden die Schreibprozessmodelle von Hayes & Flower (1980), die aus
der Kognitionstheorie stammen, als zentrale Referenz angesehen (Pohl, 2007). Jedoch wird das Verhalt-
nis von Wissen und Schreiben in diesen Modellen einseitig dargestellt, indem Schreibende das Wissen
Uber ein Thema als Quelle zur Inhaltsproduktion nutzen. Rémmer-Nossek (2017, 198) zeigt auf, dass
Wissen fir den Schreibprozess nicht nur als inhaltliche Ressource fungiert, sondern entscheidenden
Einfluss auf das Schreiben selbst hat. Pohl (2007, 21) stellt dar, wie sich die Schreibkompetenz Studie-
render im Studienverlauf verandert. Unterschiedliche Positionen, die Studierende gegeniiber einem
Text beziehen, kénnen auf eine personliche Epistemologie zurlickgefiihrt werden (Rémmer-Nossek,
2017, 199). Pintrich (2002, 390) definiert den Begriff der personlichen Epistemologie als (individuelle)
Annahmen lber die Natur des Wissens. Wahrend Pohl die Schreibentwicklung Studierender fokussiert,
liegt der Schwerpunkt unserer Arbeit auf Wissenskonzeptionen von Wissenschaftler*innen, die bereits
eine langere Publikationstatigkeit vorweisen kbnnen.

Die Forschungsfrage dieses Projekts lautet: Wie definieren Wissenschaftler*innen Wissen im Allge-
meinen und welche Entitdt ordnen sie dem Wissen ihrer Disziplin und dem Schreibprozess zu? Zu Pro-
jektanfang wurde geplant, natur- und geisteswissenschaftliche Disziplinen vergleichend zu analysieren.

Jedoch hat sich aufgrund zeitlicher Einschrankungen und der Verfligbarkeit der Lehrenden der Fokus
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auf die Analyse der Sprach- und Literaturwissenschaften verlagert.

Aus der Fragestellung wurden folgende Hypothesen entwickelt:
1. Die Wissenskonzeptionen von Wissenschaftler*innen aus den Literatur- und Sprachwissen-
schaften unterscheiden sich mafigeblich voneinander. Disziplinbedingte Unterschiede erklaren
sich dadurch, dass sowohl fachliches Wissen als auch die Konzeption des Wissensbegriffs innerh-
alb einer discourse community, wie sie eine Disziplin darstellt, verhandelt wird.
2. Wissenschaftler*innen, die Kurse zum wissenschaftlichen Schreiben besucht haben, zeigen ein
verstdrktes Bewusstsein flir den Zusammenhang zwischen dem Schreibprozess und der Wissens-
generierung.

Das Korpus der Untersuchung wurde mittels problemzentrierter Interviews generiert. Anschliefend

wurden die Begriffsdefinitionen der Wissenschaftler*innen auf semantischer Ebene analysiert und

mithilfe der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring ausgewertet.

Theoretischer Hintergrund

Ein erster wichtiger Schritt liegt darin, bisherige Herangehensweisen zur Erklarung des Schreibproz-
esses zu identifizieren. Die Modelle von Hayes & Flower (1980) bieten eine kognitionspsychologische
Herangehensweise, die den Schreibprozess in verschiedene Teilprozesse unterteilt. Bereiter & Scar-
damalia (1987) schlagen ein anderes Modell vor, in dem der Fokus auf die kognitive Entwicklung der
Schreibenden gelegt wird. Schreiben wird hier vorranging als Problemldsen gesehen. Sie unterscheiden
zwischen den Entwicklungsstufen ,Knowledge Telling” und , Knowledge Transforming”. Kellogg (2008)
erweitert das Modell um den Begriff des ,,Knowledge Crafting”. Der Unterschied zu den Modellen von
Hayes & Flower bezlglich des Wissensbegriffs liegt darin, dass Bereiter & Scardamalia und Kellogg den
transformativen Charakter des Schreibprozesses in Bezug auf das Wissen betonen: Sie beschreiben
wiederholte Transformationen von Wissen wahrend des Schreibprozesses (Rommer-Nossek, 2017, 81).
Rommer-Nossek postuliert jedoch, dass trotz des Fokus auf Wissen das Modell von Bereiter & Scar-

III

damalia und Kellogg als ,knowledge neutral” zu sehen ist, da Wissen nur als Ressource im Schreibproz-
ess gesehen wird (Rommer-Nossek, 2017, 82). Des Weiteren wird in beiden Modellen die Auffassung
von Schreiben als ,,Problemlosen” kritisiert. Der in den Modellen angewandte Wissensbegriff spielt fur
den Schreibprozess an sich keine Rolle.

Um die Rolle des Wissens im Schreibprozess begreifen zu kdnnen, wird also eine andere Herangehens-
weise benotigt, die sich im Modell von Perry (1970) zur epistemologischen Entwicklung finden Iasst.
Perry hatte als Beratungslehrer an der Universitdt Harvard beobachtet, dass sich die hiesigen Student-
en in der Art und Weise, wie sie auf unterschiedliche Vorstellungen von Wahrheit im pluralistischen
Umfeld der Universitat reagieren, dramatisch unterscheiden. Er hat seine Beobachtungen zu einem
Modell zusammengefasst, das eine Reihe von Herausforderungen beschreibt, die jede*r Student*in
individuell meistern muss. Das Modell schlagt eine Entwicklung Gber neun Stufen (Positionen) vor.
Diese beschreiben, wie die Studierenden Wissen und Autoritdt sowie ihre Rollen konzeptualisieren.

Das Entwicklungstempo kann unterschiedlich sein, und nur einige wenige der Studierenden erreichen

die Endposition 9. Perry gruppierte die neun Positionen in drei Hauptphasen der erkenntnistheore-
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tischen Entwicklung: Modifizierung des Dualismus (Positionen 1-3), Verwirklichung des Relativismus
(Positionen 4-6) und Entwicklung von Verpflichtungen (Positionen 7-9). Ein Kritikpunkt an dieser Unter-
suchung besteht darin, dass Perrys Arbeit den Fokus auf eine Gruppe weilRer, mannlicher Studenten an
einer Eliteuniversitat legt, jedoch auf die gesamte Population nicht eingeht (Baxter-Magolda, 2002, 95).
Ahnlich wie die persénliche Epistemologie wird das akademische Schreiben als in der Disziplin erlernt
verstanden (Russell, 2002; Carter, 2007). Beide Prozesse, die persdnliche Epistemologie und die Entwick-
lung zu wissenschaftlich Schreibenden, finden zur gleichen Zeit in derselben Population statt. Beides
muss gemeistert werden, um als Akademiker*in anerkannt zu werden. Die Studierenden beginnen ihr
Studium an der Universitat mit einem Wissensbegriff, der von ihren bisherigen schulischen Erfahrun-
gen sowie der Sichtweise der Gesellschaft auf Wissen gepragt ist. Dies beinhaltet die Vorstellung, dass
akademisches Wissen wahr und ,,garantiert” ist. Mit dem Eintritt in die Universitdt wird dies in Frage
gestellt. Die Studierenden sind gezwungen, sich mit einem pluralistischen Wissensbegriff auseinander-
zusetzen: lhre Vorstellungen von Wissen dndern sich, wenn sich ihre Position zu einer differenzierteren
personlichen Epistemologie entwickelt (z. B. Perry, 1970).R6mmer-Nossek (2017, 111) schlagt vor, dass
das Konzept der personlichen Epistemologie wesentlich zum Verstandnis der Herausforderungen be-
itragt, denen sich die Studierenden stellen miissen, wenn sie wissenschaftlich Schreibende werden.
Auf der anderen Seite zeigte Schommer (1990) eine Korrelation zwischen den epistemologischen Uber-
zeugungen und dem Verstandnis von Wissen der Studierenden. Baxter Magolda (1992) fand heraus,
dass sich die mit Gleichaltrigen angestrebten Interaktionsmuster mit der erkenntnistheoretischen En-
twicklung dndern. Die meisten Forschungen zur personlichen Epistemologie konzentrieren sich jed-
och auf das Konstrukt des Wissens und nicht auf das, was die Studierenden tun, wenn sie ihre Erken-
ntnistheorie entwickeln (Rdmmer-Nossek, 2017, 126-127). Wenn es eine ,Lernaktivitat” gibt, die die
Studierenden zwingt, ihre konkrete Position in Bezug auf ein Thema oder eine Frage zu finden und zu
offenbaren und die eine stindige Entscheidungsfindung auf verschiedenen Ebenen beinhaltet, ist das
wissenschaftliches Schreiben (R6mmer-Nossek, 2017, 127). Wahrend wissenschaftliches Schreiben si-
cherlich nicht die einzige wissenserzeugende Aktivitat ist, die Studierende ausiiben, ist es allgegenwar-
tig und fordert und fordert die erkenntnistheoretische Entwicklung. Das zeigt sich insbesondere dann,
wenn Schreiben als Prozess betrachtet wird.

Die prozessorientierte Schreibdidaktik verlagert den Fokus vom Endprodukt des Schreibens auf den
prozesshaften Charakter des Schreibvorgangs (Sennewald & Girgensohn, 2012, 79). Ruhmann & Kruse
(2014, 17) identifizieren sechs Grundsatze einer prozessorientieren Schreibdidaktik. Erstens wird das
Schreiben als Mittel der Wissensaneignung und -produktion verstanden. Erst durch das Verschrift-
lichen, Zusammenfiihren und Ausformulieren von Ideen entstehen neue Erkenntnisse, die vor dem
Schreibprozess noch nicht vorhanden waren. Das Schreiben setzt eine umfassende Beschaftigung mit
den Inhalten, lber die geschrieben wird, voraus und kann somit den Lernfortschritt fordern. Es dient
der andauernden Wissensgenerierung der Schreibenden. Zweitens wird das Schreiben als , iterativer
und rekursiver Prozess” angesehen (ebd.). Das bedeutet, dass unterschiedliche Textebenen wéhrend
des Schreibprozesses konstant Uberprift und nach Bedarf lberarbeitet werden: Inhalt und Wissen

Uber ein Thema, Ziel bzw. Intention eines Textes, sprachliche Angemessenheit, Adressatenbezug etc.
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Wird ein Kriterium nicht erfillt, gehen die Schreibenden zuriick, um die jeweilige Ebene zu lberar-
beiten. Drittens ist das Schreiben ein komplexer Prozess, in dem kontinuierlich Probleme gel6st und
Entscheidungen getroffen werden beziiglich Inhalt, Sprache und Adressatenbezug. Schreibforderung
in diesem Kontext bedeutet, die Schreibenden bei der Identifikation und produktiven Losung dies-
er Probleme zu unterstiitzen. Wird der Inhalt wahrend des Schreibprozesses verdandert, bedeutet das
auch, dass es dem neuen Wissensstand der Studierenden angepasst wird. Daraus lasst sich ableiten,
dass Wissen nicht nur als Quelle geniitzt wird, auf die am Anfang des Prozesses zuriickgegriffen wird.
Stattdessen wird es wahrend des Prozesses verandert und durch den Prozess des Schreibens erzeugt.
Viertens wird das Schreiben als ,lehr- und lernbar” (ebd.) angesehen. Kompetenz entsteht durch die
selbststandige Auseinandersetzung mit dem Schreibprozess. Sie kann durch Instruktion, Reflexion und
die Zusammenarbeit mit anderen Schreibenden verbessert werden. Fiinftens sind die Individualitat
der Schreibenden, ihrer Schreibstrategien und -biografien zu berticksichtigen. Vorgaben oder Strate-
gien, die sich unreflektiert auf alle Studierenden anwenden lassen, missen kritisch und mit Vorsicht
betrachtet werden. Sechstens steht die Perspektive der Schreibenden selbst im Fokus. Das Ziel besteht
darin, die Lernenden dort abzuholen, wo sie sich befinden. Bereits bestehende Kompetenzen und vor-
handenes Wissen liber Schreibstrategien werden von der Didaktik anerkannt und neue Kompetenzen
darauf aufbauend vermittelt. Dies bedeutet also, dass Wissen im Schreibprozess standig anwesend ist,
sich jedoch auf den unterschiedlichen Ebenen anders manifestiert. Vom faktenbasierten Wissen aus-
gehend, findet in unterschiedlichem AusmaR hinsichtlich des Schreibprozesses eine epistemologische

Entwicklung statt. Dass dieser etappenweise geschieht, ist vor allem bei Studierenden ersichtlich.

Forschungskontext und Methode

Dieses Kapitel beinhaltet die Beschreibung des Forschungskontexts an der Universitdt Wien. Des Weit-
eren wird das Leitfaden-Interview als Tool zur Datengenerierung erldutert sowie die theoretische Fund-
ierung der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring erklart, mit deren Hilfe die Daten ausgewertet und

interpretiert werden.

Forschungskontext

Die Auswahl der Universitatsprofessor*innen der Universitdt Wien erfolgte in erster Linie nach dem
First-Come-First-Serve-Prinzip: Diejenigen, die zuerst antworteten, wurden priorisiert und interviewt. Es
wurden Interviewanfragen an insgesamt 25 Personen ausgeschickt, jedoch war die Riicklaufquote sehr
niedrig. Trotzdem ist es gelungen, vier Universitatsprofessor*innen aus den Disziplinen der Sprachwis-
senschaft und der Literaturwissenschaft zu interviewen. Die einzige Voraussetzung war, dass diese
selbst noch vor Bologna studiert hatten, da diese Wissenschaftstheorie im Rahmen des Curriculums
erfahren haben miissten. Damit eine ausbalancierte Verteilung der Disziplinen herrscht, haben wir uns
dazu entschieden, jeweils zwei Interviews pro Disziplin zu analysieren. Aus der Literaturwissenschaft
haben wir einen Lehrenden aus der Slawistik und einen Lehrenden aus der Germanistik interviewt. Aus
der Sprachwissenschaft wurden zwei Professorinnen aus dem Gebiet der Angewandten Linguistik und

der Germanistik interviewt. Aufgrund der Kompaktheit des Materials und des Forschungskontextes hat
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diese Studie explorativen Charakter.

Methode

Das Leitfaden-Interview dient als Ausgangspunkt, um mogliche Differenzen in der Wahrnehmung der
Universitatsprofessor*innen aus unterschiedlichen Disziplinen und in weiterer Folge Definitionen von
Wissen und Schreiben in unterschiedlich eingebetteten Kontexten zu vergleichen. Da die Befragung
strukturiert ablaufen und der Horizont moglicher Antworten begrenzt werden sollte, wurde das Leit-
faden-Interview als Methode zur Korpusgenerierung gewahlt. Dieses kann sowohl zur Sammlung von
Daten als auch zur Uberpriifung von Hypothesen bzw. Theorien verwendet werden, da die Fragen
des Interviews sehr unterschiedlich gestaltet werden kénnen (Friebertshauser, 2010, 439). Fiir diesen
Zweck wurde ein Fragengeriist erstellt,! das den Interviewten genug Raum zur Reflexion lasst, wahrend
es ihre Moglichkeit an Fille der Antworten eingrenzt.

Der Interviewleitfaden wurde unter Berlicksichtigung der epistemologischen Entwicklung, Wissen-
schaftstheorie und Schreibdidaktik entwickelt. Er wurde in zwei Oberkategorien eingeteilt, ndmlich in
,Uber das Wissen” und ,,Uber das Schreiben”, um uns ein Gesamtbild tiber die Verkniipfungen dieser
Sachverhalte aneignen zu kénnen. Ziel war es, die Universitatsprofessor*innen in der Oberkategorie

a4

,Uber das Wissen“ anzuregen, iber Wissen in den Kategorien ,subjektives Wissen®, ,Wissen in der
Disziplin®, ,Wissen flr Studierende” und ,Wissen im Schreibprozess” zu reflektieren, um in weiterer
Folge vergleichen zu kdnnen, ob es diesbezliglich Unterschiede in den Unterkategorien oder gar den
Disziplinen gibt. In der zweiten Oberkategorie wurden neun Unterkategorien gebildet, die sich zur Re-
flexion liber das Schreiben im wissenschaftlichen Kontext eigneten. In Anbetracht des Umfangs dieser
Arbeit haben wir uns darauf geeinigt, die erste Oberkategorie genauer zu analysieren und die zweite
Oberkategorie nur einzubeziehen, wenn sich explizit Gber Wissen gedufSert und dies als hilfreich fiir die
Analyse erachtet wurde.

Die Interviews wurden mithilfe von Aufnahmegeraten aufgenommen und anschlieBend in deutscher
Hochsprache transkribiert, da simtliche Lautverschriftlichungen dieser Analyse keinen Nutzen zutragen
wirden. Danach wurden die Transkripte, welche das fiir die mindliche Rede kennzeichnende fliichtige
Gesprachsverhalten fir wissenschaftliche Analysen dauerhaft in Schriftsprache aufbereiten und damit
flr diese verfligbar macht (Langer 2010, 515), kodiert und anonymisiert. Sie dient als Basis flir die inter-
pretative Auswertung (Flick 2007, 438). Trotz des Leitfadens unterscheiden sich die Interviews in ihrer
Lange sehr — das kiirzeste Interview dauerte 13 Minuten, das langste 42 Minuten.

Die Kodierung erfolgte auf deduktiv-induktive Weise unter Zuhilfenahme der Theorie sowie der qual-
itativen Inhaltsanalyse nach Mayring (Mayring, 2015, S.85). Letztere eignet sich im Besonderen de-
shalb, da die Inhaltsanalyse mit (fixierter) Kommunikation arbeitet, die systematisch, regel- und theo-
riegeleitet analysiert und als Ziel hat, Riickschllsse auf gewisse Aspekte der Kommunikation zu ziehen.
Dabei soll die erste der drei Grundformen, die Zusammenfassung, zum Zuge kommen. Diese zielt da-
rauf ab, das Material so zu abstrahieren, dass es (iberschaubar, aber trotzdem noch ein Abbild des

Gesamtmaterials ist (ebd.: 65).

1 Dieses Fragengerust hat ein hilfreiches Gesprach mit unserer Betreuerin zur Basis, welche uns Uber das Projekt ,Writing as a
Cognitive Developmental Process” berichtete. Es wurde danach aus Notizen konstruiert und nach eigenem Ermessen hinsichtlich moglicher
weiterer Kategorien deduktiv erweitert.
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Es gibt drei grundlegende Schritte: Zuerst wird das zu Analysierende paraphrasiert und danach gener-
alisiert, wobei die Paraphrasen auf ein gewisses Abstraktionsniveau angeglichen werden. Schlieflich
wird reduziert, was bedeutet, dass Ahnliches zusammengefasst beziehungsweise Gleiches gestrichen
und auf ein Minimum heruntergebrochen wird. Damit werden die Ubriggebliebenen Paraphrasen de-
duktiven Kategorien zugeteilt oder induktive Kategorien erstellt und zugeordnet. Kategorien werden
induktiv gebildet, wie sie bei Textanalysen haufig benoétigt werden (ebd.: 66) und wirken dadurch zu
den bereits deduktiv gebildeten Kategorien ergdanzend. Durch diese Wechselwirkung kann garantiert
werden, dass die vorher festgelegten und auf Theorie begriindeten Kategorien in die Analyse mitein-
bezogen, aber gleichzeitig um neue wichtige Kategorien, die im Rahmen der Analyse entstehen, erweit-

ert werden.

Ergebnisse

In der Kategorie K1 Wissen allgemein wird Wissen zunachst in der Literaturwissenschaft als ein Ef-
fektverhaltnis beschrieben, das durch kausale Ergebnisse aus Wissen resultiert: ,,Persdnlich bedeutet
Wissen flir mich einen Vorsprung zu gewinnen, Meter zu machen im Leben und die Konservierung
von den wichtigsten Erkenntnissen, die wir iber die Jahrtausende gesammelt haben als Menschen
[...].“ (L1 00:00:23 — 00:00:35). Aber auch von L2 wird Wissen propositional aufgefasst. Diese Herange-
hensweise an die Wissensfrage beinhaltet zusatzlich einen Aspekt der Brauchbarkeit und allgemeinen
Gultigkeit. Wissen wird hier definiert Gber Begriffe wie , Fakten” und ,Tatsachen” sowie , Realitdtssinn“
und , Lebenstauglichkeit”. In der Sprachwissenschaft wird Wissen als soziales Konstrukt definiert, wobei
auch in beiden Interviews explizit Macht erwdhnt wird. Die Interviewten suchen nach Worten, um ihr
Wissenskonzept zu beschreiben. Wissen scheint fir sie nicht greifbar zu sein.

In der Kategorie K2 Wissen in der Disziplin wird aus den Interviewausschnitten erkenntlich, dass Wis-
sen zunachst Gber dessen Effekt, also wozu Wissen, das man besitzt, befdahigen kann, und lber die
Kausalzusammenhéange, aus denen Wissen resultiert, definiert wird. Im Verlauf des Interviews erhalt
der Wissensbegriff eine diskursive Dimension durch die Erwahnung von Parametern. Auch das Fak-
tenwissen in der Disziplin wird von den Interviewten als Teil davon betrachtet, was insbesondere bei
einer*m Interviewpartner*in aus der Literaturwissenschaft genannt wird. Was genau das ist, hdange
aber von der Disziplin selbst ab. Dies erwahnen auch die Universitatsprofessor*innen der Sprachwis-
senschaft. Lehrinhalte und deren Definition waren auRerdem von Foucault gepragt und unterlagen
immer dem wissenschaftlichen Diskurs. Alle erwdhnen die historische Dimension, die Wissen in der
Disziplin zugrunde liegt.

Die Kategorie K3 Wissen der Studierenden und deren Schreiben zeichnet sich vor allem durch die Er-
wahnung der epistemologischen Entwicklung der Studierenden aus — es wird in jedem Interview lber
Aneignung von faktenbasiertem Wissen gesprochen, jedoch in Verbindung mit der Fahigkeit zu reflek-
tieren und spater zu revidieren. Die epistemologische Entwicklung der Studierenden als Schreiber*in-
nen steht im Vordergrund. Den Interviewten ist bewusst, dass es sich um ein Wachsen an den ak-

ademischen Aufgaben handelt und sehen dies auch als problematisch an: Zum einen beziglich der
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Vorgaben hinsichtlich der Genres, zum anderen, dass Studierende lernen, dass Wissen nicht absolut
und diskutabel ist. Vor allem im letzteren verorten die Universitdtsprofessor*innen Schwierigkeiten.
Die Kategorie K4 Wissen im Schreibprozess beinhaltet erstens eine Auseinandersetzung mit faktischem
Wissen, vor allem in Bezug auf das Genre. Zweitens wird der Schreibprozess als ordnend und Wissen
generierend betrachtet. In allen Disziplinen wird auf die personliche epistemologische Entwicklung
der Schreibenden Bezug genommen. In der Literaturwissenschaft geht man von einem Faktenwissen
bezlglich des Genres aus. Darauf aufbauend wird neues Wissen generiert — ein deduktiv-induktiver
Prozess also. Es wird aber auch der strukturierende ordnende Prozess dahinter betont, der mit einer
epistemologischen Entwicklung einhergeht. In der Sprachwissenschaft klingt dhnliches durch, jedoch
wird auch Wert auf die Diskursgemeinschaft und auf den verstandlichen Transfer des Wissens gelegt.

Im Allgemeinen fallt auf, dass Wissen hier sehr konkret und greifbar formuliert wird.

Diskussion

K1: Die Frage nach einer Definition von Wissen, einerseits Wissen generell und andererseits spezifisch-
em Wissen in der Disziplin, wurde im ersten Interview zur Literaturwissenschaft durch Effektverhalt-
nisse beschrieben. Wissen erhilt hier keine formelle Definition, sondern manifestiert sich durch kausale
Ergebnisse, die aus Wissen resultieren. Im zweiten Interview wird Wissen anfangs wieder als proposi-
tional definiert. Diese Herangehensweise an die Wissensfrage beinhaltet zusatzlich einen Aspekt der
Brauchbarkeit und allgemeinen Giltigkeit. Wissen wird hier definiert iber Begriffe wie , Fakten und
,Tatsachen” sowie ,Realitdtssinn” und , Lebenstauglichkeit”. Faktenwissen sowie das Vermogen, dieses
logisch einzusetzen, gehort ebenfalls zum beschriebenen Wissensbegriff der Interviewpartner*innen.
In der Sprachwissenschaft wird Wissen zunachst als soziales Konstrukt definiert. Es wird angemerkt,
dass durch diese foucault’sche Auffassung von Wissen, welche in der Disziplin pravalent ist, die Leh-
rinhalte beeinflusst. Es wird prinzipiell sehr philosophisch geantwortet oder explizit sowie implizit
gedulert, dass gerade nachgedacht wird. Der Wissensbegriff scheint undurchsichtig und nicht fassbar,
jedoch von den Disziplinen gepragt.

K2: Wie aus den Interviewausschnitten erkenntlich wird, wird Wissen in der Disziplin zunachst tiber
dessen Effekt (Konsolidierung der Ergebnisse) und Uber die Kausalzusammenhénge, aus denen Wis-
sen resultiert (Erfahrung), definiert. Im weiteren Zuge erhalt der Wissensbegriff auch eine diskursive
Dimension, was sich wiederum auf den Wissensbegriff, der Uber Effekte und Kausalzusammenhange
definiert wird, bezieht. Von dem*r Interviewpartner*in wird der Begriff des Parameters eingefihrt,
was auf eine Diskursgemeinschaft hindeutet, die diese Parameter festlegt. Auch L2 bezieht sich auf
diese Diskursivitat, indem erwahnt wird, dass das Wissen von der jeweiligen Disziplin abhangt. Gleich-
zeitig wird aber Wissen in der Disziplin mit Faktenwissen gleichgesetzt, indem eine intensive Ausein-
andersetzung mit den Themenfeldern als bedeutungstragend genannt wird.

In der Sprachwissenschaft hingegen wird vor allem Wissen als soziales Konstrukt nach Foucault
definiert, welches diskutabel ist. S1 und S2 nennen das Wort ,,Macht” im Zusammenhang mit Wissen,
was die Pragung durch Foucault unterstreicht. Prinzipiell kann aber festgestellt werden, dass dem Wis-

sensbegriff in beiden Disziplinen eine etwas greifbarere Entitdt verliehen wird. Die Vorstellung, was
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Wissen in der Disziplin zu bedeuten hat, wird deutlicher und klarer erklart als noch bei K1.
Festzuhalten ist jedoch, dass der Wissensbegriff in der Sprachwissenschaft durch den Diskurs gepragt ist
und sich somit im stetigen Wandel befindet. Auch in der Literaturwissenschaft wurde dieses Phanomen
angeschnitten durch die Einflihrung des Wortes ,Parameter”. Jedoch scheint sich der Wissensbegriff in
der Literaturwissenschaft eher an Fakten zu orientieren. Des Weiteren wird dem Wissensbegriff eine
historische Dimension zugeordnet.

K3: Zum Schreibprozess zugehdrig wird in der Literaturwissenschaft eine Offenheit und Bereitschaft,
andere Perspektiven miteinzubeziehen, gezahlt. Dies impliziert, dass fir das wissenschaftliche Schrei-
ben ein Grad an reflektiertem Denken notwendig ist, da Schreibende sich tber ihre eigene Position zur
Thematik klar sein missen. Es wird jedoch erganzt, dass diese Fahigkeit bei studentischem Schreiben
nicht zwingend erforderlich, dieses aber eine Voraussetzung flr wissenschaftliches Schreiben ist. Hier
wird eine Differenzierung zwischen studentischen schriftlichen Arbeiten und wissenschaftlichen Texten
eingeflihrt. Dartiber hinaus werden verschiedene Entwicklungsstufen einer persénlichen Epistemolo-
gie und Haltung gegenliber Wissen, die sich Studierende im Laufe des Studiums aneignen, impliziert.
Eine graduelle Entwicklung wird genannt und durch ein ,,Mitwachsen mit den Aufgaben” charakteris-
iert. Des Weiteren werden thematische Schwerpunkte als ausschlaggebend fiir die Wahl der Sekundar-
literatur und somit auch fiir das Endresultat und Ausrichtung des Textes genannt.

In der Sprachwissenschaft wird postuliert, dass die Konfrontation mit dem akademischen Wissens-
verstandnis fiir viele Studierende eine groRe Umstellung bedeutet und oft nicht begrift wird, da An-
haltspunkte zu Orientierungszwecken erwiinscht sind. Sich kritisch mit allen Wissensbestanden ausein-
andersetzen zu missen sei fir viele Studierende problematisch. Dies impliziert eine epistemologische
Entwicklung, wie sie bei Perry (1970) angefiihrt wird: Die Studierenden mussen erst Wissen und Au-
toritat sowie deren Rolle konzeptualisieren. Wissen fiir Studierende wird aber auch Gber , Horizon-
terweiterung” definiert, was ebenfalls eine epistemologische Entwicklung voraussetzt. Verschiedene
Blickwinkel seien zu betrachten, was darauf hindeutet, dass Studierende vor der Aufgabe stehen, sich
selbst in der Wissenschaft zu positionieren und sich mit ihren eigenen Annahmen kritisch auseinander
zu setzen.

Die von der Schulzeit stammende Art, (iber Wissen zu denken, wird mit ins Studium genommen, indem
Studierende sich vorrangig auf Reproduktion von Wissensbestanden fokussieren. Dies soll jedoch hin-
terfragt werden, was zwangslaufig zu einer Weiterentwicklung der persénlichen Epistemologie flihrt.
Diese Reflexionsebene und das kritische Denken sollen somit an universitaren Einrichtungen vermittelt
werden. Die Fragen bezogen auf Wissen liefern Antworten, die sich inhaltlich implizit mit einer epis-
temologischen Haltung befassen. Wissen wird an keiner Stelle als absolut oder definitiv postuliert,
sondern erhalt den Status einer konstruierten Entitat, die von verschiedenen Faktoren abhangig ist.
Des Weiteren wird von der Pramisse ausgegangen, dass der Wissensbegriff sich verandert und somit
mit einer personlichen epistemologischen Entwicklung zusammenhangt und von dieser abhangig ist.
K4: Der Wissensbegriff andert sich mit dieser Fragestellung und wird bei der Frage nach der Verortung
von Wissen im Schreibprozess als deutlich konkreter und greifbarer definiert.

Im ersten Interview zur Literaturwissenschaft geht es konkret um bestimmte Arten von Wissensbestan-
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den, die die Voraussetzung fiir ein Schreibprojekt sind. Spezifisch ist die Rede von Orthografie, Gram-
matik und Interpunktion. Es wird vorausgesetzt, dass diese beim Eintritt in ein universitdres Studium
beherrscht werden. Das Wissen Uber die Erwartungen der Lehrenden wird im Laufe des Interviews oft
als Herausforderung beschrieben. Hier wird impliziert, dass ein solches Wissen lber Anforderungen
oft nicht vorhanden ist. Dieses abstrakte Verstandnis der Anforderungen der Lehrpersonen wird bei
Fragen Uber Schreibfahigkeit im Interview auch aufgegriffen. Die Begriffe ,Zielgruppe”, , Anforderun-
gen” und ,,Rahmenbedingungen” tauchen wiederholt auf. Eine Recherche — und somit die Aneignung
von neuen Wissensbestanden — wird als Grundvoraussetzung fir den Schreibprozess genannt, ebenso
wird wieder das Wissen Uber die spezifischen Anforderungen erwahnt. In diesem Sinne wird Wissen
beim Schreiben als propositional verstanden. Impliziert wird auch hier die persénliche Epistemologie.
Des Weiteren wird der Schreibprozess nicht lediglich als Problemlésung oder Informationsverarbeitung
gesehen, sondern erhilt den Stellenwert eines diskursiven Prozesses, der eine epistemische Interaktion
mit dem Schreibartefakt ermdglicht. Schreiben wird aufgefasst als ein enabling space (Peschl, 2007) in
dem eine epistemische Auseinandersetzung stattfinden kann und so zur Wissensgenerierung beitragt.
Im zweiten Interview der Literaturwissenschaft erhalt Wissen einen anderen Stellenwert. Wissen wird
als Resultat des Schreibprozesses bezeichnet und es wird eine ordnende Funktion zugeschrieben. Das
impliziert, dass Wissen durch die ordnende Kraft des Schreibens aus dem Schreibprozess hervorgeht.
Somit nimmt Schreiben eine wissensgenerierende Funktion ein. Dies kdnnte ebenfalls als Beitrag zur
Entwicklung einer personlichen Epistemologie interpretiert werden, da Schreiben hiermit ein erken-
ntnisgenerierendes Werkzeug darstellt. Schreiben an sich wird nicht nur als reines Aufschreiben der
Gedanken gesehen, sondern mehr als Hilfsmittel, um Gedanken zu ordnen und Wissensbestande zu
generieren. Ebenfalls werden Orientierungsrichtlinien als wichtig im Schreibprozess gesehen. Somit ist
der Schreibprozess nicht nur strukturierend, sondern auch strukturiert.

Im ersten Interview der Sprachwissenschaft wird Wissen beim Schreiben als transformativ beschrie-
ben. Die eigenen Wissensbestidnde miissen transformiert, reproduziert und formuliert werden. Dies
wird als wichtiger, aber nicht unproblematischer Prozess beschrieben. Der prozesshafte Charakter,
welcher Wissen beim Schreiben ausmacht, wird beschrieben. Des Weiteren wird das Schreiben durch
das Wort , Entfremdungsprozess” charakterisiert, was darauf hindeutet, dass wahrend des Schreib-
prozesses selbst eine Wissenstransformation stattfindet und die eigenen Gedanken iberdacht werden.
Schreiben wird als aktiver Teil eines epistemologischen Prozesses beschrieben, in dem die eigenen
Positionen Uberarbeitet und Liicken aufgezeigt werden. Dass das Schreiben nicht fiir sich alleine steht,
wird klar angemerkt, da eine Interaktion zwischen Gedanken, Aufschreiben und Wissensgenerierung
beschrieben und als ,,umfassender kognitiver Prozess” bezeichnet wird. Auch die diskursive Dimension
des wissenschaftlichen Schreibens wird angesprochen. Das ,Weitergeben von Wissen” verlangt eine
verstandliche und nachvollziehbare schriftliche Auseinandersetzung mit der Thematik, die gleichzeitig
durch bestimmte Prozeduren und Praktiken legitimiert werden muss. Der Schreibprozess wird aber
auch als Herausforderung beschrieben. Eine klare Differenzierung zwischen der Meinung anderer und
der eigenen sei oft schwierig zu treffen. Auf die Entwicklung einer personlichen Epistemologie wird

angespielt. Der universitare Rahmen wird als ,geschiitzter Raum“ bezeichnet und somit zum enabling
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space. Gleichzeitig wird die persoénliche Dimension des wissenschaftlichen Schreibens betont.

Auch im zweiten Interview der Sprachwissenschaft verdandert sich der Wissensbegriff in der Frage nach
Wissen im Schreibprozess. Hier wird Wissen als sehr viel konkreter und handfester beschrieben als zu-
vor, was sich nicht nur durch die rasche Wortfindung auszeichnet. Hier handelt es sich um spezifisches
Wissen, das notwendig ist flir den Schreibprozess, was aber bereits vor dem Eintritt in die Universitat
vorhanden sein sollte. Es werden aber auch verschiedene Ebenen von Wissen erwdhnt. Es wird wieder
auf die Notwendigkeit einer persénlichen epistemologischen Haltung angespielt durch Aussagen wie
,die Botschaft, die ich vermitteln will“ (52 00:05:20) und dadurch, dass Revidieren als wesentlicher
Bestandteil des wissenschaftlichen Schreibens bezeichnet wird. Auch wird der rhetorische Rahmen
miteinbezogen. Das Ziel des Schreibprozesses ist es, den Inhalt an andere vermitteln zu kénnen. Sch-
reiben wird definiert Gber das Produkt, das durch den Schreibprozess entsteht. Was notwendig ist, um
wissenschaftlich Schreiben zu kénnen, wird Uber Informationsgewichtung festgelegt. Der diskursive
sowie soziale Aspekt wird betont. Diese Aspekte werden als schwierig fiir Studierende betrachtet. Dies
deutet wieder darauf hin, dass das akademische Schreiben sich nicht nur im Genre, aber auch in der
Umsetzung von schulischen Textsorten unterscheidet. Die epistemologische Dimension und die be-
sondere Position des Schreibens in einem kognitiven Prozess wird beschrieben durch ,sich in Details
verlieren” (S2 00:07:25) und ,selbst oft blind werden” (S2 00:09:30). Hier wird impliziert, dass der
Schreibprozess in sich den kognitiven Prozess untermauert und ankurbelt, aber auch konsterniert. Gle-
ichzeitig wird der Schreibprozess als klarend beschrieben. Hier wird wieder das rhetorische Problem
angesprochen, wie Gedanken in Worte transformiert werden und wie diese Gedanken auf das Papier
gelangen. Im Schreibprozess werden Gedanken entwickelt und weitergesponnen, bedingt durch den

Zwang, die eigenen Ideen ausformulieren zu missen.

Conclusio

Waihrend sich die Universitdtsprofessor*innen an einer weiter gefassten Definition von Wissen im All-
gemeinen versuchen, wird deren Auffassung von Wissen immer konkreter und greifbarer, je naher man
sich zum Wissensbegriff im Schreiben begibt, obwohl die allgemeine Definitionen fiir alle Lehrenden
schwer greifbar sind. lhre Konzepte sind von der jeweiligen Disziplin gepragt, was man an den unter-
schiedlichen Formulierungen festmachen kann, die sich in den jeweiligen Disziplinen recht dhneln. Im
Vergleich sind sie dann sehr unterschiedlich —in der Literaturwissenschaft wird eher am Wissen als Fakt
festgehalten, wohingegen in der Sprachwissenschaft die Dimensionen der Macht und der Diskursivitat
eine Rolle spielen. Alle geben ihrem Wissenskonzept aber eine historische Dimension.

Diese historische Dimension wird auch im Wissen der Disziplin erwahnt. Im literaturwissenschaftlichen
Bereich wird aber das Wissenskonzept rund um das Faktenwissen konstruiert, welches im Diskurs ver-
handelbar ist. In der Sprachwissenschaft wird das Wissen vor dem theoretischen Hintergrund konstru-
iert mit dem Hinweis auf die Machtposition, die einem Wissen verleiht.

Die Universitatsprofessor*innen beider Disziplinen erkennen das studentische Schreiben als episte-
mologische Entwicklung an. Sie scheinen auch tber ein Bewusstsein von Problemlagen zu verfiigen,

die sie allesamt an dhnlichen Stellen verorten. Dazu gehort das Recherchieren, aber auch das Wissen
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um Fakten sowie Anforderungen des Genres. Jede*r erwdhnt zumindest implizit, dass das Vermaogen,
sein wissenschaftliches Schreiben bzw. Arbeiten und Wissensbestande zu revidieren, erst erarbeitet
werden muss.

Das Wissen im Schreiben wird an faktualem Wissen festgemacht, welches als obligatorisch erachtet
wird, um Gberhaupt Schreiben zu kénnen. Dies betrifft beispielsweise das Vermégen zu recherchieren.
Das Schreiben wird aber auch als transformativer Prozess wahrgenommen, der Wissen ordnet und
gleichzeitig generiert. In der Literaturwissenschaft wird eher das Strukturelle betont, wahrend in der
Sprachwissenschaft das verstandliche Transportieren des neu generierten Wissens an das Publikum im
Fokus steht. Der Schreibprozess erhalt jedoch bei allen den Stellenwert eines diskursiven Prozesses, der
eine epistemische Interaktion mit dem Schreibartefakt ermdglicht. Schreiben wird aufgefasst als ein
enabling space, in dem eine epistemische Auseinandersetzung stattfinden kann und so zur Wissensge-

nerierung beitragt.
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